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Przedmowa

W omawianiu zjawiska procesu dydaktycznego zawezonego do nauczania
i uczenia sie jezykéw nierodzimych nie moze zabrakna¢ perspektywy eko-
lingwistycznej. Jest to perspektywa, ktéra wyksztalciwszy sie w ostatnich
dziesiecioleciach, poczawszy od pamietnych publikacji wybitnego jezyko-
znawcy norweskiego Einara Haugena, osiagneta w chwili obecnej dojrzatosé
merytoryczng pozwalajaca jej na istnienie vis-a-vis innych w pelni wyksztal-
conych wczeéniej perspektyw jezykoznawczych. Perspektywa, o ktérej mo-
wa, podejmuje watek jezyka naturalnego rozumianego ekolingwistycznie,
czyli takiego, ktory w sposob naturalny uwiklany jest przede wszystkim
w szeroki kontekst ekologiczny (a wiec z szerokim udzialem Srodowiska,
glownie zewnetrznego) i ktory podlega procesom przekazu miedzypokole-
niowego we wszystkich regionach geograficzno-kulturowych $wiata, w od-
niesieniu do takich zagadnieni o czysto ekologicznej proweniencji jak: prze-
zywalnoé¢ jezykéw naturalnych, dominacja badZz réwnorzednosé jezykow
naturalnych w globalnej arenie jezykéw naturalnych tworzacej wigksze badz
mniejsze ekosystemy jezykowo-komunikacyjno-kulturowe, konserwacja
(zachowanie) jezykoéw naturalnych niezaleznie od ich lingwomasy i we-
wnetrznej tezyzny, czy tez udzial kazdego z istniejacych jezykoéw natural-
nych w zachowaniu zaréwno tozsamosci jezykowo-kulturowej poszczegol-
nych wspélnot komunikacyjnych jak i poszczegdlnych transkomunikatorow
je tworzacych.

Referaty zamieszczone w niniejszym tomie stanowia poklosie konferen-
ji poswieconej motywom ekolingwistycznym w teorii i praktyce glottody-
daktycznej. Wygloszone one zostaly przez badaczy uprawiajacych refleksje
ekolingwistyczng badz jej pokrewna podczas konferengji pt. ,MOTEK: Moty-
wy ekolingwistyczne: w strone ekoglottodydaktyki” w Katedrze Ekokomuni-
kacji UAM w dniach 10-11 wrze$nia 2014 r. Jak juz zaznaczono, Konferencja
niniejsza miala w zamysle organizatoréw stanowi¢ prébe uzupelnienia stan-
dardowej (zatem bardziej ortodoksyjnej) perspektywy glottodydaktycznej
o rozpoznawalny watek ekolingwistyczny. Obecnoé¢ tego bowiem watku zde-



8 Przedmowa

cydowanie poszerza rozumienie jezyka naturalnego jako tworu kultury sym-
bolicznej uwiklanego nie tylko w naturalny proces komunikacji jezykowo-
kulturowej ale takze w procesy nauczania i uczenia si¢, a wiec umieszczonego
w szerokim kontekscie glottodydaktycznym obejmujacym przede wszystkim
kontakty jezykowe, ktére maja szczegélne znaczenie dla dzisiejszego $wiata.
Kontekst ten wymaga od poszczegdlnych (trans)komunikatoréw nie tylko
umiejetnoéci porozumiewania si¢ miedzyosobowego, miedzygrupowego
i miedzyinstytucjonalnego poprzez wszelaka r6znorodnos¢ jezykows i kultu-
rowy, ale takze dbania o swoja (fj. rodzimq) tozsamos¢ jezykowo-kulturowa
i swiadomego zabiegania o jej zachowanie wedlug jednej z podstawowych
zasad ekologii, tj. zasady zachowania réznorodnosci. W konkretnym przypad-
ku ujecia ekolingwistycznego chodzi o niezwykle wazna dla przezywalnosci
jezykéw naturalnych réznorodnoséé jezykowo-kulturowa jako przejaw szcze-
goblnego bogactwa wspotczesnej ludzkosci.

Niniejsza publikacja jest zatem proba wyraznego zarysowania mozliwosci
zastosowania perspektywy ekolingwistycznej w glottodydaktyce (okreslanej
takze jako perspektywa “pedagogiki zréwnowazonej’, ang. sustainable pedagogy)
wraz z jej bogatymi watkami wynikajgcymi z wlgczenia don szeroko rozumia-
nego $rodowiska. Stad pojawilo sie w tytule niniejszego zbioru uzasadnione
tym wiasnie stanowiskiem poszerzone pojecie ‘ekoglottodydaktyki’. Sadze, ze
moze ono na zasadzie waznego uzupelnienia bardziej tradycyjnego podejécia
do zagadnienia dydaktyki jezykéw nierodzimych, spokojnie z nim wspdlegzy-
stowad, tworzac tym samym jej pelniejszy obraz.

Stanistaw Puppel
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Rozwijanie umiejetnosci
komunikacyjnych w ramach zaje¢

z jezyka polskiego w polskim
liceum ogdlnoksztatcacym.

Analiza z perspektywy Imperialnego
Tetragonu Wcielenia

MARLENA BIELAK

1. WSTEP

Artykul, stanowiacy kontynuacje wstepnych badan nad tozsamoscia polskiej
szkoly jako instytucji w odniesieniu do zjawisk komunikacyjnych przestrzeni
publicznej zamknietej, przedstawia proces rozwijania umiejetnosci komuni-
kacyjnych w ramach zaje¢ z jezyka rodzimego w polskim liceum ogélno-
ksztalcagcym z perspektywy Imperialnego Tetragonu Wcielenia zapropono-
wanego przez Puppla (2009) oraz (2011). Ponizsza analiza uzupelnia
przeprowadzone badania (Bielak w druku a oraz Bielak w druku b) doty-
czace rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w nauczaniu i uczeniu sie
jezyka angielskiego odpowiednio w polskim liceum ogolnoksztalcagcym
publicznym oraz niepublicznym. Poniewaz komunikacja odbywajaca sie
w zamknietej przestrzeni publicznej szkoty jest ksztaltowana do pewnego
stopnia przez edukacje, stad pomysl, aby badania nad tozsamoscig szkoty
zostaly zainicjowane przez analize procesdow nauczania i uczenia sie jezyka
nierodzimego i rodzimego, tj. przedmiotéw przede wszystkim odpowiada-
jacych za rozwd¢j umiejetnosci komunikacyjnych (lub zasobéw jezykowych
wedtug terminologii Puppla, 2004: 5).

Artykul przedstawi pokrétce wybrane problemy zwigzane z analiza toz-
samosci szkoly, zalozenia Imperialnego Tetragonu Wcielenia oraz badanie
dotyczace tozsamosci procesu rozwijania umiejetnoéci komunikacyjnych
w trakcie zajec z jezyka polskiego.
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2. WYBRANE PROBLEMY WPLYWAJACE NA TOZSAMOSC SZKOLY

Tozsamos¢ szkoly jest istotnym, ale bardzo szerokim zagadnieniem (Nowak,
2009: 28, Groenwald, 2009: 286). Z powyzszym wzgledéow w literaturze
przedmiotu analizowane sa wielorakie aspekty wyznaczajace istnienie tej
instytucji spolecznej. Ze wzgledu na szerokie spektrum problemu niniejszy
referat zasygnalizuje jedynie wybrane elementy wpltywajace na podwaliny
tozsamosci polskiej szkoly. Zostana gléwnie przedstawione wybrane stabe
punkty polskiej edukacji (poniewaz to one sa zawsze motorem zmian).

Kluczowa kwestia w polskiej edukacji jest niedostosowanie systemu
edukacyjnego do wymagan wspoélczesnego Swiata. Problem ten jest poru-
szony przez Kwieciniskiego (2009: 15ff), ktory wskazuje na wystepowanie
w edukacji ,,(...) przymusu uczenia si¢ niepowigzanych ze soba informacji
z przesziosci i opanowywania podstaw jednej roli zawodowej, ktéra wlasnie
znika z rynku pracy”. Innymi stowy, polska szkota nie radzi sobie z ksztal-
towaniem u uczniéw osobowosci, ktéra pozwoli im odnieé¢ sukces (lub tyl-
ko przetrwac) w $wiecie wymagajacym dostosowania sie do ciggtych zmian
oraz charakteryzujacym sie coraz wyzszymi wymaganiami. Wedlug Kwie-
cinskiego (2009: 17) ,[z]abrneliSmy w &lepy zaulek pozornego, plytkiego
ksztalcenia do nieistniejacej przeszloéci”. Na podobna wadliwg korelacje
pomiedzy edukacja a potrzebami spolecznymi wskazuje réwniez Niemiec
(2009: 54). Podkresla on wystepowanie u niektérych grup uczniéw umoty-
wowanych edukacyjnie oczekiwan, ktére nie znajduja odzwierciedlenia
w podstawie programowej. Wadliwa relacja pomiedzy edukacjg, a zapo-
trzebowaniem teraZzniejszego $wiata jest rowniez widoczna w przypadku
zjawiska umasowienia edukacji. Edukacja masowa, co akcentuje Batiuk
(2009: 197), doprowadzila do dostosowania egzaminéw maturalnych do
poziomu ucznia przecigetnego (umozliwia mu to zdanie Matury). Konse-
kwencja powyzszego procesu jest spadek rangi egzaminu dojrzalosci, ktory
na rynku pracy nie reprezentuje liczacych sie kompetencji.

Do wyzej wspomnianych niedociggnie¢ w edukacji mozna doda¢ pro-
blemy zwigzane z kreowaniem przez szkole intelektualnie twérczych i kry-
tycznych osobowosci. Batiuk (2009: 195) podkresla, ze polska szkota z po-
wyzszym procesem sobie nie radzi. Co gorsza, Kwieciniski (2009: 15)
stwierdza, ze ,[m]lodziezy zabrano mozliwoé¢ poglebionego, krytycznego
studiowania (...)". W Swietle powyzszego nalezy podkresli¢, ze tworcze,
krytyczne myslenie oraz umiejetno$¢ wyciggania wnioskéw wydaje sie by¢
kluczowa kompetencja w czasach ciagtej fluktuacji rynku pracy. Co istotne,
rozwiniecie u uczniéw krytycznego mysélenia, samodzielnego wyciggania
wnioskéw oraz dochodzenia do prawdy Kwieciniski (2009: 18) traktuje jako
remedium na bolaczki polskiej szkoty.
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Z powodu wyzej przedstawionych probleméw polska milodziez jest
zmuszona zdobywaé wyksztalcenie uczac sie, jak to okresla Kwieciriski
(2009: 16), ,,(...) obok i wbrew szkole”. W konsekwencji nauczyciele czesto
nie stanowia pierwszego zrodla wiedzy, a uczniowie znajduja autorytety
poza szkolg, co jest zjawiskiem zdecydowanie negatywnym (Niemiec, 2009:
55). W powyzszej sytuacji media mogg by¢ postrzegane jako konkurencja
dla szkoty. Przykladowo Batiuk (2009: 197) podkresla, ze media stanowig
wyzwanie dla obecnej szkoly ze wzgledu na alternatywna i atrakcyjng dla
uczniéw forme zdobywania wiedzy. Niestety, poprzez propagowanie bar-
dzo szerokiego spektrum tresci zawierajacego réwniez przekazy o niezbyt
wysokim poziomie wartosci, mass media wplywaja na ostabienie kanonu
edukacyjnego (Gajda, 2009: 79).

Innym problemem negatywnie wplywajacym na tozsamos¢ polskiej
szkoly, opisanym przez Wawrzak-Chodaczek (2009: 136-137), jest deprecjo-
nowanie wolnosci ucznia, co jest wyrazone gtéwnie ograniczeniem mozli-
wosci wypowiedzenia si¢ w przypadku posiadania przez ucznia opinii réz-
nigcej sie od tej przedstawianej przez nauczyciela. Co wiecej, w procesie
komunikacji uczniowi czesto odbiera sie glos autokratycznie. Wawrzak-
-Chodaczek (2009: 136) podkresla rowniez opieranie zaleznosci uczen - nau-
czyciel na wladzy i przymusie, a nie na partnerstwie.

Stawiane przez szkole cele sg czesto postulatami istniejacymi jedynie na
poziomie deklaracji. Problem ten podjety jest przez Groenwald (2009: 291),
ktéra podkresla, ze zapewnienia nauczycieli o misyjnosci swojego zawodu
oraz zalozenia przedstawione w misji szkoly oraz w podstawie programo-
wej czesto ,,(...) pozostaja w sferze hasel bez pokrycia”. Placéwki przedsta-
wiane s3 jako bezpieczne i przyjazne instytucje oparte na wspélistnieniu
i wspdtpracy nauczycieli, uczniéw i rodzicow oraz stawiajace sobie za cel
wspieranie miedzy innymi indywidualnosci oraz wszechstronnego rozwoju
ucznia. Natomiast nauczyciele twierdza, ze traktuja wykonywany zawoéd
jako powotanie. Groenwald (2009: 291) jednak powoluje si¢ na badania
Kwiatkowskiej (2005: 59) pokazujace pewna sprzeczno$¢ w postrzeganiu
edukacji przez nauczycieli. Indywidualni nauczyciele oceniaja siebie samych
jako osoby skoncentrowane na problemach dzieci, odpowiedzialne, obo-
wiazkowe i sprawiedliwe. Jednakze opisujac swoja grupe zawodowgq, na-
uczyciele wskazuja gléownie wady takie jak zazdrosé¢, bojazliwosé, nadmier-
na dyspozycyjnos¢ oraz zarozumiatosé. Co istotne, w ocenie wlasnej profesji
nauczyciele zauwazaja rowniez brak umiejetnosci dochodzenia swoich racji,
niesolidarne zachowania oraz ograniczone zainteresowania. Na podstawie
powyzszego Groenwald (2009: 291) konkluduje, Ze nauczyciele, ,(...) sami
bedac konformistami, nie rozumiejag podmiotowoéci uczniéw; wobec tego
oczekuja ich podporzadkowania i w tym tez duchu usitujg ich wychowac”.
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Analizujgc tozsamo$¢ instytucji oswiatowej Groenwald (2009: 294) wska-
zZuje na wytworzenie przez sama szkole swojego wlasnego wizerunku na
uzytek prezentacji zewnetrznej. Podkreslone sa w niej cechy wskazujace na
wyjatkowosé szkoly oraz posiadanie wysoko wykwalifikowanego grona
nauczycielskiego efektywnie ksztalcacego i wychowujacego w zakresie
ogoélnie przyjetych wartosci. W wyzej wspomnianym wizerunku uwypu-
klone sa takie aspekty jak kultywowana przez szkote tradycja, historia pla-
cowki oraz osiagniecia szkoly i jej wychowankéw. Zawarta jest rowniez
wizja rozwoju szkoly majacego na celu dobro uczniéw. Treéci zawarte
w wyzej opisanym wizerunku ocenione sa przez Groenwald (2009: 294)
W sposob przedstawiony ponize;.

[W] praktyce edukacyjnej owe szumne zapowiedzi i zapewnienia sa przekuwa-
ne na ksztalcenie podporzadkowane rozporzadzeniom ministerialnym, zalece-
niom zwierzchnikéw oraz wymaganiom egzaminacyjnym. Dzigki standardom
wymagan osiaghiecia uczniéw na poszczegélnych etapach ksztalcenia staja sie
przewidywalne, w zalozeniu - nie mniejsze niz stanowi norma, w praktyce poza
te norme nie wykraczaja. Poprzez zewnetrzne egzaminy jest sprawdzana takze
skutecznos¢ pracy nauczycieli, za$ ich postuszeristwo w realizowaniu o$wiato-
wych zadan - egzekwowane przez nadzér pedagogiczny (Groenwald, 2009: 295).

Groenwald (2009: 295) podkresla, ze na potrzeby wyzej wspomnianych
kontroli zewnetrznych szkota tworzy tzw. tozsamos¢ fasadowa, czyli wize-
runek na pokaz wymagany przez zwierzchnikéw oraz cale spoteczenstwo.
Tozsamos¢ fasadowa jest takze korzystna dla samej szkoty, poniewaz wy-
pelnia role ,swoistego buforu bezpieczeristwa wewnetrznego, ktéry zabez-
piecza szkote przed negatywnym oddzialywaniem érodowiska” (Groenwald,
2009: 295). Jednoczes$nie wyzej wspomniany wizerunek na pokaz petni role
blokujacg - czlonkowie spolecznosci szkolnej dziataja jedynie w obrebie
zamknietych wlasnych granic, co czyni rozprzestrzenianie inicjatyw zapro-
ponowanych przez uczniéw i nauczycieli poza obreb szkoty niemozliwym.

Spotecznos¢ szkolna dziatajgca w powyzej przedstawionych granicach
szkoly o tozsamosci fasadowej moze by¢ podzielona na dwie grupy. Jedna
z nich Groenwald (2009: 295) opisuje jako konformistéw podporzadkowanych
wymogom i normom instytucjonalnym. Nalezacy do tego grona nauczyciele
propaguja wsréd uczniéw wartosci przez nich samych reprezentowane,
tj. uleglod¢, przystosowanie i postuszeristwo, natomiast uczniowie nalezacy
do tej grupy przekaz ten akceptuja. Dalszy opis tej kategorii (zaréwno na-
uczycielskiej, jak i uczniowskiej) jest przedstawiony w cytacie ponizej.

[W] ksztalceniu jedni i drudzy zachowuja rozliczne pozory: pozér uczciwosci -
cho¢ oszustwo akceptuja, a nawet sami sie go dopuszczajg; pozér starania o do-



Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych w ramach zajec z jezyka polskiego. .. 13

bro ucznia - cho¢ w praktyce idzie o efektywnos¢ ksztalcenia, gdzie liczy sie
wynik, nie czlowiek, ktéry go osiagnal; pozor uczenia sie dla zaspokojenia , gto-
du wiedzy” - podczas gdy uczniowie ucza sie dla oceny; pozér zaangazowania
w dzialania na rzecz szkoty lub srodowiska - cho¢ liczg sie osobiste korzysci, ja-
kie dziatania te przynosza. Wierza w doskonato$¢ wytworzonej kreacji szkoty,
nie pragna zmian, wiec tez i nie rozwijaja sie (Groenwald, 2009: 295).

Druga kategoria uczniéw i nauczycieli, wedlug klasyfikacji Groenwald
(2009: 295), jest nieliczna. Przynaleznos¢ do niej nie jest fatwa i oznacza po-
konywanie trudnosci. Jej czlonkowie nie znajduja sie pod bezkrytycznym
wplywem instytucji. Uczniowie ucza sie, poniewaz wynika to z ich potrzeb,
a nauczyciele koncentruja si¢ na stworzeniu jak najlepszych warunkéw dla
indywidualnego rozwoju ucznia. Zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele
przekraczaja istniejace ograniczenia, jednak czuja sie w pelni odpowiedzial-
ni za to, co robig. Groenwald (2009: 295) postrzega te grupe jako osoby po-
trafigce przebic sie przez warstwe tozsamosci fasadowej oraz bedace w sta-
nie wykreowac warto$ciowa tozsamos¢ realna.

Obraz polskiej instytucji edukacyjnej przedstawiony powyzej mozna
uzupelnié jeszcze jedna analizg, wedlug ktorej polska szkola jest charaktery-
zowana z perspektywy instytucji totalnej (takiej jak np. wiezienie lub szpital
psychiatryczny) zdefiniowanej przez Goffmana (1958). Wedtug Duszy (2009:
209-309) atrybuty charakterystyczne dla instytucji totalnej sa w polskiej
szkole obecne. W analizowanych przez nia instytucjach pedagogicznych
(wedlug cech instytucji totalnej przedstawionych przez Giddensa 2003) po-
jawia sie, jako przejaw ‘procedur Sledczych’, zjawiska monitoringu, zamy-
kania uczniéw na klucz, pilnowania wyjscia przez wozna oraz drzwi do
pokoju nauczycielskiego z klamka od wewnatrz. Jako przyklad ‘“przymuso-
wych i cigglych kontaktéw z innymi” Dusza (2009: 302ff) podaje zattoczenie
szko6t i korki w czasie przechodzenia miedzy klasami, ktére rodza stres
i przemoc. Ogromne przecigzenie nauka to réwniez przejaw takiej cechy
instytucji totalnej jak ‘brak czasu dla siebie’. ‘Przystosowanie sie i praca po-
zorna jako wynik diugotrwalego przebywania w przestrzeni o charakterze
totalnym” to niska aktywno$¢ oraz znudzenie na lekcji wéréd badanych
uczniéw. Inne zjawiska $wiadczace o cechach instytucji totalnej to paralizu-
jacy strach w czasie lekcji oraz wiedza postrzegana jako utrapienie, a nie
pasjonujace odkrycie.

Wedlug koncepdji socjologicznych Bourdieu i Passeron’a (1990), oéwiata
stanowi ucielesnienie systemu przemocy symbolicznej. Edukacja to przed-
stawienie uczniom symboli kulturowych wraz z ich gotowga interpretacja
reprezentujaca punkt widzenia grupy dominujacej. Wedlug Falkiewicz-Szult
(2006) przejawem przemocy symbolicznej w systemie edukacyjnym sg dzia-
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lania ewaluacyjne, zagospodarowanie przestrzeni placéwki, organizacja
pracy, zachowania jezykowe oraz kinetyczne.

Ze wzgledu na to, ze tozsamo$¢ ma charakter bardzo dynamiczny (De-
nek, 2009: 68; Murawska, 2009: 487; Schwartz, 2001; Szymanski, 2009: 51;
Wnuk-Lipinski, 2005: 211), a obecne zycie w czasach ciaglej zmiany i regu-
larnie pojawiajacych sie nowych wyzwan te dynamicznos¢ nasila, istnieje
koniecznos$¢ cigglego rozpoznawania i opisywania tozsamosci szkoly (Szy-
manski, 2009: 51). Zgodnie z ta sugestia niniejszy referat podejmie probe
zdefiniowania tozsamosci placéwki edukacyjnej (jako instytucji) w odniesie-
niu do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w trakcie zaje¢ z jezyka
rodzimego w oparciu o model Imperialnego Tetragonu Wcielenia zapropo-
nowany przez Puppla (2009) oraz (2011).

3. IMPERIALNY TETRAGON WCIELENIA (ITW)

Model ITW (Rys. 1) opiera sie na zatozeniu, ze wszystkie formy wecielenia
(jako jednostki biologiczne, spoteczne oraz kulturowe) posiadaja tozsamos¢
bedaca rezultatem prowadzenia polityki stwarzajacej szanse na przetrwanie.
Polityka ta jest postrzegana z perspektywy instytucjonalnej. Oznacza to, ze
kazdy wytwor formy wcielenia, jako element kultury, staje sie instytucja
bedaca najdoskonalsza forma organizacji. Instytucja jest determinowana
przez wspoéldziatanie czterech parametréw Imperialnego Tetragonu Wciele-
nia, tzn. przez Bojowos¢ (B), Wymiane (W), Uzytecznosé¢ (U) oraz Pokaz (P).
Bojowos¢ jest parametrem desygnujacym agresje. Pokaz, definiowany jako
atrakcyjnos¢, w odniesieniu do jezyka oznacza uzycie wysokich zasobéow
jezykowych. Uzytecznos$¢ odnosi sie do pojecia przydatnosci pozwalajacego
okresli¢ stopien zadowolenia z ustug/produktéow. Wymiana w edukacji
wskazuje na dynamike rél uczestnikow procesu nauczania i uczenia sie, co
oznacza, ze cecha ta desygnuje przekazywanie wiedzy w relacji nauczyciel -
uczen z podkresleniem dwukierunkowosci powyzszego procesu. Powyzsze
parametry wchodzac w interakcje daja w efekcie tozsamo$¢ instytucji
(o zmiennym charakterze) umiejscowiong wewnatrz ITW. W sprzyjajacych
warunkach parametry tetragonu moga ulec zimperializowaniu lub maksy-
malizacji, czyli osiaggnaé¢ status dominujacy. Innymi stowy pojawienie sie
nowych czynnikéw determinujacych istnienie danej instytucji moze dopro-
wadzi¢ do zmiany statusu parametréw. Oznacza to, ze tozsamosc¢ instytucji
zawsze jest okres$lana przez staty zbiér cech, jednakze ich zmaksymalizowa-
nie jest zmienne - zalezy od warunkéw, w jakich funkcjonuje instytucja.
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Rys. 1. Imperialny Tetragon Wcielenia wraz z parametrami (Puppel, 2011: 11, thum. M.B.)

Model ITW zostanie wykorzystany do okresdlenia tozsamosci procesu
rozwijania umiejetnoséci komunikacyjnych w ramach zaje¢ z jezyka rodzi-
mego w polskim liceum ogoélnoksztatcgcym.

4. BADANIE TOZSAMOSCI ROZWIJANIA UMIEJETNOSCI
KOMUNIKACYJNYCH W RAMACH ZAJEC Z JEZYKA POLSKIEGO
W POLSKIM LICEUM OGOLNOKSZTALCACYM

Analiza tozsamosci rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w ramach
zajec z jezyka polskiego w polskim liceum ogoélnoksztalcacym stanowi ele-
ment wstepnych badan dotyczacych tozsamosci szkoly w odniesieniu do
odbywajacych sie w niej zjawisk komunikacyjnych. Polskie liceum ogéIno-
ksztalcace, zgodnie z zalozeniami Imperialnego Tetragonu Wcielenia, jest
instytucjq, ktorej tozsamosc jest efektem wspotdziatania czterech atrybutéw:
Bojowosci, Wymiany, Uzytecznosci oraz Pokazu. Tozsamo$¢ procesu nau-
czania i uczenia sie jezyka polskiego w odniesieniu do rozwijania umiejetno-
$ci komunikacyjnych/zasobéw jezykowych, jako element tozsamosci szkoty,
postrzegana jest analogicznie jako wynik wspoéldzialania tych samych pa-
rametrow. Ze wzgledu na to, Ze niniejsza analiza jest kontynuacja pilotazo-
wego studium dotyczacego rozwoju zasobow jezykowych w polskim liceum
ogolnoksztalcagcym, ponizsze badanie opiera sie na pytaniach badawczych
sformutowanych podobnie jak w przypadku analiz procesu nauczania jezy-
ka angielskiego w odniesieniu do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych
w polskim liceum ogoélnoksztalcacym publicznym i niepublicznym (opisa-
nych odpowiednio w Bielak (w druku a) i Bielak (w druku b). Pytania ba-
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dawcze, przedstawione ponizej, r6znig sie jedynie odniesieniem do danego
jezyka (w ponizszym badaniu jest to jezyk polski, a w badaniach wczeéniej-
szych byl to jezyk angielski).

1. Jaki parametr ITW dominuje proces nauczania i uczenia sie jezyka pol-
skiego w odniesieniu do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w za-
mknietej przestrzeni publicznej polskiego liceum ogolnoksztatcacego?

2. Czy tozsamo$¢ procesu nauczania i uczenia sie jezyka polskiego
w odniesieniu do rozwijania umiejetnoéci komunikacyjnych jest optymalna
w odniesieniu do potrzeb polskich uczniéw?

3. Jaka jest tozsamos¢ polskiego liceum ogolnoksztalcacego w odniesie-
niu do nauczania i uczenia sie jezyka polskiego pod wzgledem wspoéidziata-
nia parametréow ITE?

Niniejsza analiza tozsamosci oparta jest na badaniu jakosciowym wyko-
rzystujacym metode wywiadu. Indywidualne rozmowy przeprowadzono
z czterema nauczycielami i czterema uczniami polskich publicznych liceéw
ogolnoksztalcacych oraz z czterema uczniami i czterema nauczycielami pol-
skich liceéw ogolnoksztatcacych niepublicznych z uprawnieniami szkoly
publicznej. Wyzej wspomniane typy szkol stanowig odmienne srodowiska
edukacyjne, reprezentuja wiec dwie odmienne grupy badawcze.

Polskie szkotly niepubliczne (Bielak, w druku b) prowadza rekrutacje
uczniéw nie stosujac zasady powszechnego dostepu. Stosuja elitaryzm
w doborze studentow: edukacja w szkolach niepublicznych jest ptatna, wiec
dostep do niej jest ograniczony bariera finansowq. Z powyzszego powodu
uczniowie tych placéwek to gléwnie dzieci polskiej klasy $redniej oraz wyz-
szej. Szkoly niepubliczne stosuja polityke oparta na ruchliwosci sponsoro-
wanej (patrz Turner, 1960: 855), ktéra w ostatnich latach przesunela sie na
uprzywilejowang pozycje w polskim systemie edukacyjnym.

Polskie szkoly publiczne (Bielak, w druku b) dziataja wedtug zasady pu-
blicznego dostepu. Ksztalcg bezplatnie, co przeklada sie na fakt, ze oferta
tych szkot skierowana jest do wszystkich warstw spotecznych. Szkoty pu-
bliczne funkcjonuja wedlug zatozerr ruchliwoéci konkurencyjnej zakladaja-
cych, ze selekcja oparta na merytokracji w procesie edukacji przeprowadza-
na jest relatywnie p6zno. Jednym z celéw polskich szkét publicznych jest
wyréwnywanie nieréwnosci edukacyjnych, jednakze z wielorakich powo-
déw (ktérych omawianie nie lezy w zakresie tej pracy), z systemu edukacyj-
nego polskiej szkoty publicznej mechanizm reprodukcji kulturowej (opisany
przez Bourdieu i Passerona, 1970) nie jest w pelni wyeliminowany. Innymi
stowy, nie zawsze udaje si¢ w pelni wplynaé¢ na odrzucenie przez uczniéw
kapitalu kulturowego (patrz Bourdieu, 1986) charakterystycznego dla niz-
szych warstw spotecznych.
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Badanie rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych na lekcjach jezyka
polskiego w liceum ogélnoksztalcagcym publicznym i niepublicznym zostato
przeprowadzone w oparciu o scenariusz wywiadu, ktéry zawieral 11 pytan.
Analogiczny scenariusz, ale z pytaniami dotyczacymi jezyka angielskiego,
zostal uzyty w analizie procesu rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych
w nauczaniu jezyka angielskiego w polskim liceum ogdlnoksztalcagcym pu-
blicznym i niepublicznym opisanym odpowiednio w Bielak (w druku a)
oraz Bielak (w druku b). Pytania zadane respondentom podczas wywiadu sa
przedstawione ponizej.

1. Jak czesto przerabiacie/przerabia Pani (Pan), w czasie zaje¢ z jezyka
polskiego, ¢wiczenia z podrecznika?

2. Jak czesto przerabiacie/przerabia Pani (Pan), w czasie zaje¢ z jezyka
polskiego, dodatkowe projekty niezawarte w podreczniku?

3. Czy ¢wiczenia przerabiane w trakcie zajec z jezyka polskiego rozwijaja
umiejetnosci komunikacyjne w sposéb optymalny?

4. Czy ¢wiczenia rozwijajace umiejetnoéci komunikacyjne przerabiane
w trakcie zajec z jezyka polskiego:

¢ odnosza sie do sytuacji, w ktérej jest uzywana codzienna komunikacja;

¢ odnosza sie do sytuacji, w ktorej jest uzywany literacki jezyk méwiony;

¢ odnosza sie do sytuacji, w ktérej jest uzywany literacki jezyk pisany;

¢ pozwalaja wyrazi¢, co kto$ naprawde mysli;

¢ pozwalaja rozwinac¢ kreatywnos¢?

5. Czy rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych w zakresie jezyka pol-
skiego jest popularne wéréd nastolatkéw?

6. Czy realizujesz/realizuje Pani (Pan) swoje ambicje w odniesieniu do
uczenia si¢/ nauczania jezyka polskiego?

7. Czy uwazasz/Pani (Pan) uwaza, ze to, co jest nauczane na zajeciach
z jezyka polskiego jest uzyteczne?

8. Czy jest co$, co ogranicza rozw¢j umiejetnosci komunikacyjnych
w trakcie zaje¢ z jezyka polskiego?

9. Czy rozwijanie bardzo zaawansowanych umiejetnosci komunikacyj-
nych jest popularne wéréd nastolatkéw?

10. Czy jeste$ pytany przez Twojego poloniste/Czy pyta Pani (Pan)
uczniéw o ocene uzytecznosdci umiejetnosci komunikacyjnych nauczanych
na zajeciach z jezyka polskiego?

11. Czy jeste$ pytany przez Twojego poloniste/Czy pyta Pani (Pan)
uczniéw, czy odczuwaja potrzebe przeéwiczenia w czasie zajec z jezyka pol-
skiego innych aspektéw komunikacyjnych niz te ¢wiczone w klasie?

Informacje uzyskane w przeprowadzonych wywiadach zostaly poddane
analizie w odniesieniu do parametréw ITW, co pozwolilo na zdefiniowanie
tozsamosci procesu rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w analizowa-
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nych szkofach. Opis rezultatéw badania sktada sie z wnioskéw wyciagnie-
tych na podstawie odpowiedzi odpowiednio uczniéw i nauczycieli z liceum
ogolnoksztalcacego zaréwno publicznego jak i niepublicznego oraz z kon-
cowego podsumowania.

5. WYNIKI BADANIA: WYPOWIEDZI UCZNIOW

Niniejszy rozdzial, na podstawie odpowiedzi udzielonych przez uczniéw
liceow ogodlnoksztalcacych publicznych jak i niepublicznych, nakresla status
atrybutéw Imperialnego Tetragonu Wcielenia w odniesieniu do analizowa-
nych probleméw. Atrybut Pokazu, Uzytecznosci, Bojowosci oraz Wymiany
zostanie okreslony jako dominujacy, fluktuacyjny lub niedominujacy. Wy-
powiedzi uczniéw polskich lice6w publicznych i niepublicznych (z upraw-
nieniami szkoly publicznej) nie wskazuja na istniejace rozbieznosci w toz-
samosci pomiedzy powyzszymi typami szkoél. Ze wzgledu na brak réznic
poddane analizie licea og6lnoksztalcace publiczne i niepubliczne sa sklasy-
fikowane jako jeden typ placowki edukacyjnej, czyli polskie liceum ogélno-
ksztalcace.
1) Przedstawienie statusu parametru Pokazu.
¢ Aby rozwinaé¢ umiejetnoé¢ moéwienia przydaloby sie wiecej ¢wiczen
na sama forme wypowiedzi, a robimy duzo zadai po$wieconych
omawianiu lektur, filméw.
e Zbyt duzo jest zadan mato kreatywnych. Pani méwi, zapisujemy no-
tatke, a potem robimy (narzucajace pewne rzeczy z gory) ¢wiczenia.
e Nie ¢wiczymy przemoéwien. Pani twierdzi, ze to juz umiemy z gim-
nazjum. A ja mialbym problem z przygotowaniem mowy wedlug
zasad i wyznacznikéw. Powinno to by¢ przerabiane.
e Przemoéwienia ¢wiczyliSmy pare razy w pierwszym semestrze
pierwszej klasy. Uwazam, ze to nie jest wystarczajgce. Ale dobrze, ze
w ogole to robiliSmy, bo inne klasy tego nie miaty.
e Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych jest ¢wiczone przede
wszystkim w trakcie omawiania tekstow, filméw, obrazéw.
e Mamy dwa razy w semestrze recytacje - wtedy Pani zwraca uwage
na dykcje, postawe, umiejetnoé¢ modulacji gtosu oraz gestykulacji.
¢ Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych na lekcjach jezyka pol-
skiego jest optymalne w ramach opisu dzieta literackiego. Jezyk pol-
ski u nas to przede wszystkim operowanie wiedza. Praca do napisa-
nia to praca odtwoércza skupiona na wiedzy. Posiadamy wiedze,
ktéra pozwoli nam dobrze zda¢ mature. Jednak program powinien
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tez skupic sie na umiejetnosciach typu przemawianie, bo to bede po-
trzebowac w pracy.

® Rozw6j umiejetnosci komunikacyjnych jest hamowany przez brak
¢wiczen praktycznych nastawionych na formutowanie wypowiedzi
samej w sobie. Nie ma zadan pokazujacych jak krok po kroku przy-
gotowac profesjonalna mowe.

e Omawianie poezji powinno dawac¢ pole do rozwoju umiejetnosci
komunikacyjnych i kreatywnosci. Powinniémy rozwina¢ skrzydla,
a dostalismy schemat, wedlug ktérego mieliémy mysle¢. Dokonali-
$my analizy pod narzucony wzor. To byla jakas pomylka.

e Pani na lekgji gléwnie robi wyklad, a my notujemy. Uczestniczymy
w lekcji biernie, nie angazujemy sie. Nie ma dyskusji.

¢ Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych na zajeciach z jezyka pol-
skiego bylo optymalne. PrzygotowywaliSmy wypowiedzi, przemo-
wienia, dyskutowalisémy, pisaliSmy wiersze, omawialismy literature.
Pani sie bardzo starata.

Przedstawione wypowiedzi (zarowno pozytywne, jak i negatywne)
wskazuja na fluktuacyjny status parametru Pokazu. Uczniowie wskazuja na
potrzebe ¢wiczent koncentrujacych sie na formie publicznej wypowiedzi.
Wyrobienie u uczniéw satysfakcjonujacych umiejetnosci komunikacyjnych
zalezy réowniez od danego nauczyciela i jego profesjonalnych umiejetnosci.

2) Parametr Wymiany posiada status fluktuacyjny ze wzgledu na fakt, ze
wypowiedzi uczniéw wskazuja na rézne (zaréwno pozytywne jak i nega-
tywne) podejscie nauczycieli do dwukierunkowosci procesu nauczania.

a) Wypowiedzi uczniéw wskazujace na jednokierunkowo$¢ nauczania.

e Pani nie pyta si¢ o nasze zdanie. Opinia uczniéw nie ma zadnego
znaczenia. Pani jest apodyktyczna i nie zniostaby sprzeciwu. Jezeli
powiedzialoby sie jej cos, to zawsze przedstawitaby argument poka-
zujacy jej racje.

¢ Nigdy nie jesteSmy pytani o nasze opinie przez Pania. Pani po pro-
stu przerabia podrecznik.

¢ Nasze opinie nie sg brane pod uwage. W ankiecie ewaluacyjnej na-
pisaliSmy, ze nie chcemy stucha¢ jedynie wykladéw na jezyku pol-
skim. Na lekcji mowi tylko Pani, a my musimy zrobi¢ notatki i po-
tem sie tego nauczy¢. To jest okropnie nudne, bo Pani ma bardzo
monotonny glos i po minucie sie nie wytrzymuje i wylacza. Chcemy
sie wypowiada¢, duzo dyskutowac i przygotowac w ten sposéb do
matury ustnej. Nic z tego jednak nie wynikneto. Pani sie bardzo na
nas obrazifa i nie zrobita nic. Nadal na jezyku polskim przysypiamy.
Co odwazniejsi graja w karty.
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b) Wypowiedzi uczniéw wskazujace na dwukierunkowo$¢ nauczania.

¢ Pan pytal sie o nasze opinie. Na przykliad jak sie czujemy przema-
wiajac lub czy to nas interesuje. MéwiliSmy mu, co myslimy. Poda-
walismy tez propozycje naszych przemoéwien.

e Pani od czasu do czasu pytala sie, czy potrzebowalibySmy czego$
innego, czy to, co robimy nam odpowiada.

3) Wypowiedzi uczniéw charakteryzujace parametr Uzytecznosci.

a) Wiekszos¢ mojej klasy uwaza, ze bedac na profilu matematyczno-
fizycznym jezyk polski nie jest potrzebny. Nie ma motywagji, aby sie
go uczy¢. Nalezy sie skoncentrowac na matematyce, fizyce i znajomo-
Sci oprogramowania, aby dostac sie na dobre studia.

b) Duzo mtodych ludzi nie przejmuje sie tadna wypowiedzia. Uwazaja,
ze to jest niepotrzebne. No, ale trzeba zda¢ polski na maturze.

) To, czego sie uczymy na jezyku polskim, jest uzyteczne w sensie ta-
kim, Ze zajecia przygotowuja nas do matury z tego przedmiotu. Czuje,
ze zdam, wiec moje ambicje co do nauki jezyka polskiego sa spelnione.
Nie jestem na profilu humanistycznym, wiec nie sa mi potrzebne bar-
dzo zaawansowane umiejetnosci w tym zakresie. Nie bede zajmowac
sie¢ humanistyka w przyszlosci. W zyciu bedzie mi ona niepotrzebna.

d) Zajecia z przygotowania i przedstawienia przeméwien, ktére mieli-
$my na zajeciach byly uzyteczne. Mogloby by¢ ich wiecej. To jest bar-
dziej przydatne niz omawianie poezji, lektur i gramatyki.

e) Cwiczenia doskonalace sama forme wypowiedzi i przeméwienia by-
tyby bardzo uzyteczne, ale tego nie ¢wiczymy. Pani twierdzi, ze to zo-
stalo juz przerobione w gimnazjum i to umiemy.

f) Trzy czwarte wiedzy wynoszonej ze szkoly nie jest uzywane w zyciu.
Pewne wiadomosci sa niezbedne, ale wkuwanie suchych faktéow jest
bez sensu. Kiedys styszalem cytat (nie pamietam czyj), ze posiadanie
i niewykorzystywanie wiedzy jest pr6znoscig. Moim zdaniem szkota
nas w taka préznoé¢ wyposaza.

g) Uwielbiam dyskusje na polskim, wyrazanie swojego zdania, udowad-
nianie swoich racji. To jest bardzo przydatne - rozwija. Jednak przera-
bianie suchych informacji o antyku z ksigzki zabija w czlowieku
dusze. Teoretyczne fakty z antyku nie s potrzebne, ale np. mity sa
bardzo wartoéciowe - caly czas sg aktualne.

h) Omawianie utworéw literackich jest uzyteczne w pewnym sensie, po-
niewaz znajomo$c¢ literatury jest wazna dla inteligentnej osoby wy-
ksztalconej. Nie bedzie miala wigekszego znaczenia w przysztym moim
zawodzie, ale bedzie sie liczy¢ w inteligentnej dyskusji.

i) Tajniki jezyka polskiego stanowia Zrédto madrosci. Dobra znajomosé
jezyka polskiego i literatury jest bardzo potrzebna, jezeli obracamy
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sie wéréd ludzi wyksztalconych i znajdujemy sie w sytuacjach for-
malnych.

Na podstawie powyzszych wypowiedzi przyjmuje sie, ze parametr Uzy-
tecznosci jest atrybutem o statusie fluktuacyjnym. Przedstawione opinie
$wiadcza zaréwno o pozytywnych, jak i negatywnych opiniach uczniéw co
do uzytecznosci analizowanych aspektow.

3) Parametr Bojowosci charakteryzuje sie statusem dominujacym. Wypo-
wiedzi uczniow wskazuja na aspekty opisane ponize;j.

¢ Nasza Pani od polskiego jest apodyktyczna.

e Prawde i to, co sie¢ naprawde mysli, mozna powiedzie¢ tylko w bliskim

kregu rodzinnym, a juz na pewno nie w szkole.

e Jak sie jest gniewnym i przede wszystkim madrym, to sie obrywa po

glowie.
e Uczen malo inteligentny nie wyciagnie wnioskéw kontrowersyjnych,
bo ich nie zauwazy - grzecznie siedzi i wkuwa na pamie¢, co mu kaza.
I ma spokgj. Przetrwa.

¢ Z moja Panig od polskiego mozna porozmawiac na tematy kontrower-
syjne. Akceptuje odmienne punkty widzenia, bo jest mloda i rozumie,
ze mamy rézne poglady. Zauwazylem, ze mlodsi nauczyciele sa bar-
dziej otwarci na réznice zdan. A starsi sobie ,,nie pozwolg”. Nasza Pani
to jednak zawsze nauczyciel. A nauczyciele posiadaja wladze. To oni
prowadza zajecia, kontroluja je i stawiaja stopnie.

Podsumowujac, w wyniku analizy informacji uzyskanych od uczniow
parametr Bojowosci jest sklasyfikowany jako dominujacy, natomiast Uzytecz-
nosé, Wymiana oraz Pokaz posiadaja status fluktuacyjny. W ponizszej czesci
pracy wypowiedzi uczniéw zostang uzupelnione o wyniki badania w odnie-
sieniu do opinii nauczycieli, co pozwoli na pelniejsze okreslenie tozsamosci
rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w ramach zaje¢ z jezyka polskie-
go w polskim liceum ogélnoksztalcacym.

6. WYNIKI BADANIA: OPINIE NAUCZYCIELI

Rozdzial prezentuje status parametréw ITW w odniesieniu do wypowiedzi
nauczycieli licebw og6lnoksztalcacych publicznych i niepublicznych. Tak jak
w przypadku analizy odpowiedzi uczniéw, cecha Pokazu, Uzytecznosci, Bo-
jowosci oraz Wymiany zostanie scharakteryzowana jako dominujaca, fluktua-
cyjna lub niedominujaca. Informacje uzyskane od nauczycieli jezyka pol-
skiego polskich licebw publicznych i niepublicznych (z uprawnieniami
szkoly publicznej) nie wykazaly réznic tozsamosciowych pomiedzy wyzej
wspomnianymi typami szkél. Z powyzszego wzgledu analizowane licea



22 MARLENA BIELAK

ogolnoksztalcace publiczne i niepubliczne sa skategoryzowane jako jeden
typ szkoly podlegajacy analizie - jest to polskie liceum ogdlnoksztalcace.

1) Charakterystyka statusu parametru Pokazu.

a) Jezyk literacki jest juz pojeciem archaicznym, niedopasowanym do
rzeczywistosci. Idea piekna jezyka zanikla. W ksztalceniu na poziomie
szkolnych celem jest dopasowanie do poziomu komunikacji popraw-
nej, bez bledéw. Kryteria wyznacza tzw. jezyk ogélnopolski. Na reto-
ryke zwraca sie przede wszystkim uwage w edukacji duchownych lub
na specjalistycznych kursach przeznaczonych dla waskiej grupy
uczestnikow. W klasie pierwszej liccum ogoélnoksztalcacego program
ujmuje przygotowanie przemowienia, ale to nie jest wystarczajaca
iloé¢ godzin. Nauczycielom pozostaje wiec ¢wiczenie formy jezyka je-
dynie w trakcie wypowiedzi ustnej i pisemnej uczniéw dotyczacej da-
nego problemu literackiego. Podsumowujac, szkola érednia stawia na
umiejetnosci zwigzane z omawianiem literatury.

b) System edukacji nie wspiera uczenia méwienia logicznego z rozbu-
dowana prawidlowo skladnia i robigca wrazenie stylistyka. Systema-
tycznie redukowane s3 godziny na profilach niehumanistycznych,
a program pozostaje ten sam. Chociaz egzamin maturalny z jezyka
polskiego ma taka sama forme dla uczniow wszystkich profili nau-
czania, to w klasach matematyczno-fizycznych lub biologiczno-
chemicznych godzin jest zbyt mato, aby wypracowaé¢ wysokie umie-
jetnosci komunikacyjne. Skrécono tez cykl nauki w szkole Sredniej do
trzech lat. Nauczyciele oceniaja, ze jest to zbyt kroétki okres, aby satys-
fakcjonujaco uksztattowac ucznia. Zbyt liczne sa tez klasy. Przy liczbie
30-35 uczniéw w klasie w szkole paristwowej oraz okoto 25 w niekto-
rych szkolach prywatnych nie jest mozliwe, aby na lekcji rozwijat
sie pod wzgledem wypowiedzi kazdy uczen. Problem poteguje sie
w przypadku uczniéw, ktérych srodowisko domowe nie ktadzie naci-
sku na jakos¢ wypowiedzi i nie zacheca do czytania. Przy obecnej licz-
bie godzin i licznosci klas szkola ma szanse rozwina¢ umiejetnosci
komunikacyjne uczniéw do poziomu jezyka ogoélnopolskiego, jezeli
trafi na grunt bardzo dobrze wypracowany w domu. Z powyzszych
powodéw niewielu jest uczniéw, ktorzy sa w stanie popisac sie¢ wy-
szukang forma jezyka. Jedna z polonistek zauwaza, ze dopiero studia
doktoranckie pozwolily jej rozwingé naprawde zaawansowane formy
wypowiedzi.

c) Co istotne, istnieje koniecznoé¢ rozwijania moéwienia logicznego,
z poprawna skladnig i fadng stylistyka, poniewaz jezyk uzywany
przez uczniow jest jezykiem skrétowym, zawierajagcym wulgaryzmy.
Uczniowie s schematycznie oschli w wypowiedzi i ubodzy komuni-
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kacyjnie, co wynika z faktu, ze jezyk uczniowski znajduje sie pod sil-
nym wplywem skrétowej komunikacji uzywanej na internetowych
portalach spotecznosciowych. Mlodziez jest przyzwyczajona do pro-
wadzenia rozmoéw ,na czacie” i przesylania sms-6w, co w rzeczywi-
stosci skutkuje tym, Zze uczniowie nie potrafiag dyskutowac miedzy so-
ba na temat malarstwa lub innego rodzaju sztuki. Rozwijanie
umiejetnosci méwienia stanowi wiec duze wyzwanie zaréwno dla na-
uczycieli, jak i dla uczniow, ktorzy sami podkreslajg, ze maja klopoty
z wypowiedzia.

d) Obowiazujaca do 2014 roku matura nie wymagala wysokich umiejet-
noéci komunikacyjnych oraz kreatywnosci u uczniow. Matura pisem-
na byla przykladem , pisania pod klucz”. Byla to analiza tekstu, ktéra
wymagalta schematéw myslowych wykluczajacych oryginalne prze-
myS$lenia. Matura ustna polegala na przedstawieniu prezentacji na
dany temat, wiec teoretycznie powinna rozwija¢ umiejetnos¢ wypo-
wiedzi. W praktyce byly to jednak prezentacje przygotowane przez
osoby trzecie lub Sciagniete z Internetu oraz wyuczone przez uczniéw
na pamiec.

e) Matura obowiazujaca od roku 2015 stawia inne wymagania. Cze$¢ pi-
semna wprowadza nowa forme egzaminu - rozprawke, ktéra pozwa-
la na odniesienie sie do tekstow nie tylko szkolnych, kladzie nacisk na
kreatywno$¢ i wlasne zdanie ucznia. Czes¢ ustna egzaminu ma na ce-
lu ocenienie stworzonej przez ucznia wypowiedzi na wylosowany na
egzaminie temat (przeslany przez CKE), na ktérego przygotowanie
uczen bedzie mial 15 minut. Wypowiedz, inspirowana tekstem kultu-
ry, ma mie¢ forme monologowa oraz dialogowa. W zalozZeniu ten typ
egzaminu kladzie wigkszy nacisk na umiejetnosci komunikacyjne,
kreatywno$¢ ucznia i kojarzenie faktow niz wczeéniejszy typ matury.
Jednakze efekty obecnych zatozen beda mogty by¢ ocenione dopiero
w przysziosci.

f) Co istotne, nauczyciele wskazuja na pewne problemy mogace wply-
naé na rezultaty matury 2015 z jezyka polskiego. Wsréd nauczycieli
niepokdj budzi brak szczegétowego opisu kryteriéw oceniania nowe-
go egzaminu maturalnego. Dostepne do tej pory informacje sa zbyt
ogolne, nie do korica sprecyzowane, pojawia si¢ wiele pytan, na ktére
nikt nie zna odpowiedzi. Nauczyciele wskazuja, ze obecnie podane
zasady wydaja sie by¢ zbyt szerokie i moga pojawic sie rozbieznosci
w ocenianiu pomiedzy indywidualnymi nauczycielami. Szczegétowe
kryteria oceniania matur powinny by¢ znane, gdy uczniowie zdajacy
mature w maju 2015 rozpoczynali pierwsza klase. W okresie tym nie
byto tez podrecznikéow dostosowanych do wymagan nowej matury
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(wybranego w pierwszej klasie typu podrecznika nie mozna zmienic¢ -
musi by¢ kontynuowany do zakoriczenia przez dana klase cyklu
ksztalcenia). Nauczyciele, ktorzy musieli polega¢ na wlasnej inwencji,
podkreédlaja, ze brak podrecznika dla nauczyciela nie stanowi proble-
mu, poniewaz dla prawdziwego polonisty obdarzonego dusza poloni-
styczng podrecznik nigdy nie jest wyrocznia. Jednak uczniowie i ich
rodzice czujq sie pewniej, gdy podrecznik jest uzywany.

g)Jezeli chodzi o rozwijanie wypowiedzi, to dotychczas uzywane pod-
reczniki nie stawialy na rozwijanie tej umiejetnosci. Stanowity Zrédto
tekstow.

h) Nauczyciel musi klaé¢ nacisk na przerobienie epok literackich, ponie-
waz jest on rozliczany gléwnie z wiedzy uczniéw ocenianej na egza-
minie pisemnym zewnetrznym (majacym wyzsza range niz matura
ustna zdawana w formie egzaminu wewnetrznego). Jezeli uczen wy-
kaze sie mniejszymi umiejetnoéciami komunikacyjnymi na egzaminie
ustnym, to nauczyciel nie poniesie takich konsekwencji, jak w przy-
padku braku wiedzy uczniéw na egzaminie zewnetrznym. Ocena na-
uczyciela to przede wszystkim wynik na maturze pisemnej.

Wyzej przedstawione informacje uzyskane od nauczycieli polskich
liceéw ogolnoksztalcacych poddanych analizie wskazuja na pojawiajace sie
zmiany w charakterze tozsamo$ciowym procesu nauczania jezyka polskie-
go. Parametr Pokazu wydaje si¢ reprezentowac etap przejéciowy. Wymogi
pisemnego i ustnego egzaminu maturalnego powoduja, Zze w nauczaniu
jezyka polskiego zaczyna sie zwraca¢ uwage na aspekty, ktére moga spo-
wodowa¢ dominacje tego parametru. Czy Pokaz stanie sie w pelni dominuja-
cym atrybutem, okaze sie za kilka lat.

Parametr Wymiany posiada status fluktuacyjny (zostaly przedstawione
opinie potwierdzajace zbieranie opinii uczniowskich przez nauczycieli oraz
opinie $wiadczace o jednokierunkowosci nauczania).

a) Opinie $wiadczgce o jednokierunkowosci nauczania.

¢ Nie rozmawiam z uczniami na takie tematy.

e Takie pytania nie mialyby korzystnego wplywu na proces naucza-
nia, ale uczniowie wiedza, ze jezeli sie czyms$ interesuja lub potrze-
buja pomocy moga sie ze mna skontaktowac.

b) Opinie potwierdzajace zbieranie opinii uczniowskich przez nauczycieli.
e Mamy absolutny obowiazek, aby rozmawia¢ z uczniami na takie

tematy i zbierac ich opinie.

e Zbieranie opinii uczniowskich to wymoég ewaluacji wewnetrznej
stosowanej w naszej szkole.

2) Opinie nauczycieli charakteryzujace parametr Uzytecznosci.

a) Opinie negatywne:
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e Treéci nauczane na jezyku polskim nie s3 w pelni uzyteczne. Sa ucz-
niom potrzebne do zdania egzaminu maturalnego, nie przekladaja
sie jednak na potrzeby zycia codziennego. Rozwijanie umiejetnosci
komunikacyjnych jako podstawy kazdego zawodu nie stanowi naj-
wazniejszego elementem nauczania jezyka polskiego. W szkole
$redniej nie ¢wiczy sie tez tekstow uzytkowych.

¢ Na poziomie podstawowym, przy matej liczbie godzin, w programie
zawarte s3 utwory niedostosowane do poziomu i zainteresowan na-
stolatkéw. Sa zbyt trudne, filozoficzne i abstrakcyjne, co nie zacheca
uczniéw do rozwijania swoich umiejetnosci w zakresie wypowiedzi.
W czasie zaje¢ mlodziez milczy, bo nie rozumie przerabianych za-
gadnier. Utwory Tischnera, Gombrowicza, Dziady oraz Wesele po-
winny by¢ ujete w programie rozszerzonym oferujagcym osiem
godzin jezyka polskiego tygodniowo.

e Zachecanie uczniow do rozwijanie umiejetnosci w ramach komuni-
kacji w jezyku ojczystym jest konieczne ze wzgledu na rosnaca po-
pularnosé¢ nauk Scistych, a malejacg humanistycznych.

e Program mozna od$wiezy¢ zastepujac niektére , starocie”, utworami
nowoczesniejszymi, wprowadzi¢ co$ wiecej z literatury europejskiej.

b) Opinie pozytywne:

e To, co jest przerabiane w ramach zaje¢ z jezyka polskiego, jest uzy-
teczne. Jest to jedyny czas, aby mtody czlowiek , dotknat jezyka pol-
skiego”, aby zobaczyl, czym jest dobra literatura i rozwinat inteli-
gencje.

e Nalezy pamietaé, ze ,starocie” ujete w programie tez przekazuja
wartosci.

Na podstawie powyzszego wnioskuje sie, ze parametr Uzytecznosci po-
siada status fluktuacyjny (przedstawione zostaly informacje zaréwno pozy-
tywne, jak i negatywne).

1) Charakterystyka statusu parametru Bojowosci.

a) Szkola funkcjonuje wedlug zalecern wtadz oswiatowych i znajduje sie
pod stala kontrola nadzoru pedagogicznego. Wypelnienie wyzej
wspomnianych zalecerr zwigzane jest z przygotowaniem wymaganej
przez wladze oswiatowe ogromnej liczby dokumentéw, ktérych for-
ma przerasta tres¢. Wyzej wspomniana bardzo rozbudowana doku-
mentacja ma $wiadczy¢ o prawidtowym funkcjonowaniu szkoly i sta-
nowi¢ bariere ochronng w przypadku pojawienia sie jakichkolwiek
zarzutéw wobec placowki. Plany, sprawozdania, notatki oraz inne
dokumenty stanowia jednak ogromne obcigzenie pracownikoéw, a ich
sporzadzenie nie zawsze przeklada sie na korzys¢ dla ucznia oraz nie
gwarantuje tez w stu procentach prawidlowego dzialania placowki.
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Szkoly, ktérych funkcjonowanie moze by¢ krytykowane, sa w stanie
przygotowac sie do ewaluacji zewnetrznej tak, ze uzyskaja pozytywna
opinie, a bledy zostang przeoczone.

b) Dokumentacja oceniajaca prace szkoly jest udostepniana do publicznej
wiadomosci w Internecie, co ma powodowaé w efekcie usprawnienie
pracy w placéwkach oswiatowych. Publikowanie analiz egzaminow
maturalnych, rankingéw szkét na podstawie réznych kryteriéw oraz
oceny ewaluacji nie zawsze jednak prowadzi do ulepszen. Powoduje
duza presje. Nalezy uczy¢ pod egzamin, aby otrzymac jak najwyzszy
wynik, co moze prowadzi¢ do zaniedbania niektérych umiejetnosci
uczniéw (np. analizowanie literatury w szkole $redniej przystonito
rozw6j umiejetnosci wypowiedzi). Zapominamy tez, ze osiggnieciem
pedagogicznym jest postep ucznia, co nie zawsze jest rownoznaczne
z dobrym stopniem.

¢) Nauczyciel uczy wedlug odgoérnie ustalonej podstawy programowej,
przeprowadza egzaminy maturalne wedlug obowiazujacych przepi-
sow i realizuje polityke oswiatowa kraju. Poniewaz przy okrojonej
liczbie godzin polonista ledwie ma czas, aby przygotowac uczniow do
wymogow egzamindéw, nie ma mozliwosci, aby dodatkowo skupic sie
na tresciach i umiejetnosciach, ktére uczniowi naprawde przydadza
sie¢ w zyciu. Koncentrowanie si¢ tylko na rzeczach uzytecznych dla
ucznia nie jest mozliwe - kluczowa jest realizacja programu.

d) Obowiazujacy do 2014 roku pisemny egzamin maturalny z jezyka pol-
skiego nie wymagat od ucznia przedstawiania wtasnej opinii. Wyma-
gal umiejetnosci analizy testu wedlug klucza, czyli nalezato zna¢ i na-
pisac to co jest narzucone odgornie.

e) Zastraszajacy niz demograficzny powoduje, ze szkola musi postrzegac
edukacje w perspektywie ekonomicznej, wiec podejmuje sie dzialania
przedstawiajace szkote w jak najkorzystniejszym Swietle, aby przy-
ciggna¢ do szkoly jak najwieksza liczbe uczniéw oraz ich utrzymaé.
Wyrazem tego jest tez stawianie zawyzonych stopni.

f) Nie wszyscy nauczyciele byli chetni do udzielenia wywiadu. Bali sie,
ze co$ ,wyplynie” i moga ponieé¢ konsekwencje.

Na podstawie powyzszych informacji przyjmuje sig, ze parametr Bojowo-

Sci posiada status dominujacy.

Podsumowujac, wypowiedzi nauczycieli opisujace rozwéj umiejetnosci
komunikacyjnych uczniéw na lekcjach jezyka polskiego wskazuja na domi-
nujacy status parametru Bojowosci oraz fluktuacyjny charakter atrybutu Uzy-
tecznosci i Wymiany. Parametr Pokazu poddawany jest modyfikacji i moze
nabrac¢ cech mogacych doprowadzi¢ do jego dominacji.
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6. WYNIKI BADANIA: KONCOWE WNIOSKI

Koricowe wyniki badania okreélaja tozsamos¢ rozwijania umiejetnosci ko-
munikacyjnych na zajeciach jezyka polskiego w polskich liceach ogdélno-
ksztalcacych poddanych analizie. Zostaly one ujete w forme ponumerowa-
nych wnioskéw przedstawionych ponize;.

1. Badanie procesu nauczania i uczenia sie jezyka polskiego w odniesie-
niu do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w analizowanych polskich
liceach ogoélnoksztalcacych publicznych i niepublicznych (z uprawnieniami
szkoly publicznej) nie wykazalo réznic pomiedzy powyzszymi typami
szkot.

2. Atrybutem dominujacym proces nauczania i uczenia sie jezyka pol-
skiego w odniesieniu do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych w za-
mknietej przestrzeni publicznej polskiego liccum ogdlnoksztalcacego jest
parametr Bojowosci, ktory przejawia sie za pomoca ré6znych form.

a) Nauczyciel jest urzednikiem panstwowym podlegajacym wiladzom
o$wiatowym i wypelniajacym ich zalecenia. Boi si¢ te zalecenia oceni¢
ze wzgledu na potencjalne konsekwencje. Przygotowuje dokumenta-
cje wedlug odgérnych wymogéw oraz prowadzi zajecia i przygoto-
wuje do egzaminu wedlug podanych zalecer. Moze wiec tylko po-
dejmowac wlasne inicjatywy w obrebie narzuconych sztywnych ram,
czyli w ograniczonym zakresie. Jako osoba prowadzaca zajecia i oce-
niajgca, nauczyciel posiada pelna kontrole nad uczniem, wiec nawet
mimo otwartosci i zyczliwosci reprezentuje on wladze.

b) Szkota znajduje sie pod olbrzymia presja nizu demograficznego, przed
ktérym broni sie (za pomoca bojowosci) podejmujac agresywne stara-
nia w celu uzyskania jak najkorzystniejszego wizerunku publikowa-
nego w mediach. Stad mozna zaobserwowac zjawisko uczenia pod
wyniki egzaminacyjne, nadmierne obcigzanie uczniéw majacych szan-
se na osiagniecia w liczacych sie konkursach oraz liczne r6znorodne
dziatania (konkursy, prelekcje, przedstawienia teatralne, festiwale itd.)
majace dopelni¢ pozytywny wizerunek szkoly stanowiacy tzw. toz-
samos¢ fasadowa opisang powyzej (Groenwald, 2009).

¢) Przed presja rodzicow oswiata broni sie za pomoca dokumentacji, kto-
rej sporzadzanie przyjeto forme bardzo agresywna (dziatania pedago-
giczne muszg by¢ udokumentowane w zbyt rozleglej formie).

3. Tozsamos¢ procesu nauczania i uczenia sie jezyka polskiego w odnie-
sieniu do rozwijania umiejetnoéci komunikacyjnych nie jest optymalna
w odniesieniu do potrzeb polskich uczniéw. Uczniowie wskazuja na potrze-
be ¢wiczenia wigkszej liczby przemoéwien oraz podkreélaja potrzebe dysku-
sji. Nauczyciele réwniez podkreslaja niedopasowanie doboru lektur do po-
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ziomu nastolatkow oraz brak pragmatycznosci w programie. Obecne zmia-
ny w egzaminie maturalnym wyznaczaja pozytywny kierunek. Jednakze
podstawa programowa powinna by¢ bardziej dostosowana do potrzeb
uczniow.

4. Podsumowujac, tozsamos¢ polskiego liceum ogolnoksztatcacego w od-
niesieniu do nauczania i uczenia si¢ jezyka polskiego pod wzgledem wspot-
dziatania parametréw jest zdominowana przez parametr Bojowosci. Mozna
zidentyfikowaé rowniez zmiany tozsamosciowe parametru Pokazu zmierza-
jace ku dominacji. Powyzszy proces nalezy jednak wzmocni¢ modyfikujac
podstawe programowa. Powinno réwniez dazy¢ sie do eliminacji fluktuacji
w odniesieniu do parametréw Uzytecznosci oraz Wymiany. Konkludujac,
tozsamos¢ poddana analizie wymaga licznych zmian.

5. Status fluktuacyjny parametrow jest uwarunkowany nie tylko zalece-
niami programowymi, ale takze praca nauczycieli. Z powyzszego powodu
nalezy zachecaé¢ polonistéow do poszerzania swoich umiejetnosci pedago-
gicznych w ramach warsztatéw i szkolen.

7. PODSUMOWANIE

Referat przedstawil wstepng analize rozwijania umiejetnosci komunikacyj-
nych w nauczaniu i uczeniu sie jezyka polskiego w polskim liceum ogoélno-
ksztalcacym. Zostala ona przeprowadzona w odniesieniu do zatozerr Impe-
rialnego Tetragonu Wcielenia zaproponowanego przez Puppla (2009) oraz
(2011). Wyniki badann pozwolily zidentyfikowa¢ tozsamos$¢ wyzej wspo-
mnianego procesu jako wymagajaca modyfikacji (dominuje parametr Bojo-
wosci). Zmian tozsamosciowych mozna dokonaé¢ kladac wiekszy nacisk
W programie nauczania na ¢wiczenie form wypowiedzi oraz zachecajac na-
uczycieli do podnoszenia swoich kwalifikacji.
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Rozwo6j kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej ucznia
jezyka angielskiego w ekosystemie
szkolnym na przykladzie

polskiej prywatnej szkoly jezykowej

JUDYTA FILAR-PIECZKOWSKA

1. WSTEP

Biorac pod uwage fakt, ze tak wiele w zyciu czlowieka jest uzaleznione od
komunikagcji, nalezatoby zastanowi¢ sie, w jaki sposéb mozna wplyna¢ na
poprawe jakosci tego procesu w mysl nurtu ekolingwistycznego. Jednym
z ekosysteméw, w ktérym komunikacja stanowi podstawowe narzedzie jest
srodowisko szkolne. Zachowania jezykowo-komunikacyjne zachodzace
w ekosystemie szkolnym rysuja przyszly wizerunek spoteczeristwa komu-
nikatoréw, dlatego nam wszystkim uczestnikom i wspéttwoércom spotkari
jezykowo-komunikacyjnych powinno zaleze¢ na tym, aby absolwenci szko6t
koniczyli swoja edukacje z bagazem wiedzy i umiejetnosci jezykowo-komu-
nikacyjnych oraz motywacja do dalszego uczestnictwa w wyzwaniach ko-
munikacyjnych XXI w.

W niniejszym artykule zostanie zaproponowany sposéb modelowania
dynamiki procesu komunikacji oraz uwarunkowan ekosystemu wspomaga-
jacych rozwdj kompetengji jezykowo-komunikacyjnej ucznia. Zgodnie z my-
Sl ekolingwistyczng, rozwazania te obejma swoim zakresem calg sie¢ za-
leznosci zaréwno pomiedzy komunikatorami jak réwniez pomiedzy nimi
a Srodowiskiem.

Wychodzac z zalozenia, Ze proces komunikacji angazuje cztowieka jako
ztozong strukture sfery kognitywnej, emocjonalnej, lingwistycznej, psycho-
logicznej, socjolingwistycznej i biologicznej, w artykule zostang przedsta-
wione elementy, ktére wedlug autorki odgrywaja kluczowa role w procesie
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komunikacji, a mianowicie: wiedza, umiejetnosci, zarzadzanie i motywacja.
Wiedza i umiejetnosci jezykowo-komunikacyjne sa zasobami, ktére dzieki
zarzadzaniu moga by¢ uzyte skutecznie i stosownie, a odpowiednio wsparte
motywacja moga doprowadzi¢ do osiggniecia okreslonego celu komunika-

cyjnego.

2. KOMPETENCJA JEZYKOWO-KOMUNIKACYJNA

Kompetencja jezykowo-komunikacyjna rozumiana jest tu jako wykorzysta-
nie werbalnego i niewerbalnego zachowania do osiggniecia preferowanych
celéw komunikacyjnych w sposéb, ktéry jest stosowny do kontekstu (Mor-
reale, Spitzberg, Barge, 2007).

Model kompetengji jezykowo-komunikacyjnej przedstawiony w niniej-
szym artykule zostal utworzony w oparciu o model kompetencji komunika-
cyjnej autorstwa Briana Spitzberga, Kevina Barge’a i Sherry Morreale’a
(2007), a nastepnie zostat wzbogacony o nowe elementy zaczerpniete z defi-
nicji kompetencji komunikacyjnej Stanistawa Puppla (2004) z dodatkowym
elementem - zarzadzaniem.

Osoba komunikujaca sie Osoba komunikujaca sie

spostrzeganie

KONTEKST DZANIE

|

SRODOWISKO

SRODOWISKO

Rys. 1. Cztero-elementowy model kompetencji jezykowo - komunikacyjnej opracowany
w oparciu o model Morreale’a, Spitzberga, Barge’a (2007)
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Prezentowany model kompetencji jezykowo-komunikacyjnej przyjmuje
zalozenie, ze komunikacja ma charakter transakcyjny, co przejawia sie wy-
miennoscia rél odbiorcy i nadawcy, a kazdy przekaz otrzymuje sprzezenie
zwrotne. Model ten, podobnie jak model Gerbnera, wytania element trans-
formacji obiektywnej rzeczywistosci poprzez proces percepcji. Dzieki niej
uczestnicy komunikacji selekcjonuja i interpretuja bodzce i sygnaty komuni-
kacyjne wedlug subiektywnych wartosci, potrzeb i celow. Kazdy uczestnik
interakgji jest wyposazony w zasoby wiedzy, umiejetnosci oraz motywacje.
Poziom zasobéw wplywa na jako$¢ umiejetnosci, ktére ujawniajq sie w roz-
nych spotkaniach komunikacyjnych.

Zasoby wiedzy i umiejetnosci obejmuja wiedze i umiejetnosci metako-
munikacyjne, mechanizmy kognitywne oraz wiedze i umiejetnosci stricte
jezykowo-komunikacyjne sformulowane w oparciu o definicje kompetencji
komunikacyjnej w ujeciu ekolingwistycznym Stanistawa Puppla (2004),
tj. jako suma jezykowej kompetencji komunikacyjnej (‘linguistic communica-
tive competence LCCom’” - jezykowa kompetencja komunikacyjna), niejezy-
kowej kompetencji komunikacyjnej (‘non-linguistic communicative compe-
tence nLCCom’ - niejezykowa kompetencja komunikacyjna) oraz takich
czynnikow jak:

* skfonnosci komunikacyjne danych spotecznosci komunikacyjnych, do
ktoérych nalezy dany komunikator (Con 1) - na przyklad funkcjonowa-
nie dialektu standardowego vs. niestandardowego,

¢ idiosynkratyczne cechy komunikatora (Con 2), takie jak: wiek, wy-
ksztalcenie, stan zdrowia, charakterystyczne cechy glosu, stan emocjo-
nalny, stan intelektualny, etc.

* biezacy kontekst uzycia srodkoéw jezykowych i niejezykowych (zbiez-
ny z pragmatyczna zasada dyskursu Grice’a (1975) (Con 3), czyli

CCom = LCCom + nLCCom + Con {Conl, Con2, Con3}(ibid.).

W zwigzku z tym, ze w niniejszy model kompetencji jezykowo-komuni-
kacyjnej osadzony jest w kontekscie diady dwoch jezykéw - jezyka angiel-
skiego jako jezyka nierodzimego i jezyka polskiego jako jezyka rodzimego,
powyzszy zapis kompetencji jezykowo-komunikacyjnej mozna rozszerzy¢
W sposob nastepujacy:

CCom =L1CCom + nL.1CCom + L2CCom + nL.2CCom + Con {Con1, Con2, Con3}

W tym rozumieniu kompetencja komunikacyjna sklada sie z kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej i niejezykowej jezyka rodzimego, kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej i niejezykowej jezyka nierodzimego oraz dodat-
kowych czynnikéw wyzej wymienionych w zaprezentowanym zapisie.
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Oprécz zasobéw wiedzy i umiejetnosci na osiggniecie kompetencji
w komunikacji decydujacy wplyw ma réwniez motywacja. Jeéli motywacja
jest pozytywna, to prowadzi do skutecznej komunikacji i osiggniecia celéw
komunikacyjnych, jesli jednak motywacja ma charakter negatywny, to po-
woduje lek i nieSmiato$¢. Z kolei proces zarzadzania jest pewnego rodzaju
regulatorem, decydujagcym o tym, w jaki sposéb komunikator dysponuje
swoimi umiejetnosciami, wiedzg i motywacja, dostosowujac je do biezacego
kontekstu spotkania komunikacyjnego, do swojego interlokutora, rodzaju
przekazu i innych zmiennych towarzyszacym dynamice komunikagcji.

3. CZESC BADAWCZA
3.1. Cel badawczy

Celem badawczym bylo sprawdzenie, czy nauczyciel, sSwiadomie zarzadza-
jac otwartym systemem komunikacyjnym w ekosystemie szkolnym, ksztal-
tuje rozw¢j kompetencji jezykowo-kulturowo-komunikacyjnej ucznia. Pogle-
bianie tych rozwazai ma umozliwi¢ udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy
mozliwe jest rozwiniecie w procesie edukacji szkolnej swiadomego komuni-
katora estetycznego, komunikujacego sie nie tylko na poziomie efektywno-
Sci, lecz takze na poziomie sukcesu, a w dalszej perspektywie Swiadomego
rozwoju réwniez na poziomie komfortu i czy jak mozna scharakteryzowac
profil nauczyciela, ktéry moglby takiego komunikatora-ucznia uksztattowac.
Zgodnie z hipoteza sformutowana w niniejszej pracy zaklada sie, ze w eko-
systemie szkolnym nauczyciel realizuje zam6éwiong spolecznie interakcje
z uczniami w oparciu o czterosktadnikowy system dziatania tak, aby wywo-
ta¢ odpowiedni rozw6j kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia.

Autorka przyjeta, ze nauczyciel w celu ksztalttowania u ucznia zasobéw
umiejetnosci, wiedzy i motywacji postuguje sie strategiami zarzadzania
w ramach zasobéw jezykowych i niejezykowych na odpowiednich pozio-
mach, tj.:

a) strategie zarzadzania wiedza wlasna i ucznia lub uczniéw,

b) strategie zarzadzania zasobami interakcyjnymi,

c) strategie zarzadzania infrastruktura zajec.

W obrebie tych trzech gléwnych wyznaczonych kategorii zostaty zapla-
nowane pytania w ankietach skierowanych do uczniéw i nauczycieli, wzbo-
gacone o dodatkowe komentarze w oparciu o rozmowy autorki z nauczy-
cielami.

Skale oceny zachowar od 1 do 5 zastosowang w kwestionariuszach pod-
czas analizy danych statystycznych interpretuje sie w nastepujacy sposob:
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1-2 - parametry rzadko lub bardzo rzadko wystepujace/niskie wartosci,

3 - umiarkowane/wartosci Srednie,

4-5- czesto lub bardzo czesto wystepujace/wartosci wysokie, przy czym
istnieje rowniez mozliwo$¢ podania odpowiedzi ,nie wiem” lub
nieudzielenie odpowiedzi.

3.2. Miejsce badan

Badanie zostalo przeprowadzone w prywatnej szkole jezykowej British
School, jednej z najwiekszych placéwek ksztalcacych dzieci, mlodziez i do-
rostych w ramach dodatkowych kurséw jezykowych w Polsce, a dokladnie
w glownej siedzibie szkoty w Olsztynie.

3.3. Uczestnicy

Badanie w formie ankiet zostalo przeprowadzone wéréd 8 nauczycieli olsz-
tyniskiego oddziatu British School oraz wsréd ich 192 uczniéw z 16 grup.
Wydawac sie moze, ze liczba oémiu ankietowanych nauczycieli jest niewiel-
ka, lecz nie sa oni badani w oderwaniu, jednostkowo, ale jako czes¢ lub o$
calej sieci komunikacyjnej sprzezonej z uczniami. Nauczyciele postrzegani
s3 w tym kontekscie jako zarzadzajacy menadzerowie i wraz z grupa 192
uczniéw stanowia doé¢ pokazny material badawczy. Jednoczesnie ten zlo-
zony system przenikajacych sie wzajemnie wplywoéw pomiedzy uzytkowni-
kami jezyka (nauczycielami i uczniami), samym jezykiem i Srodowiskiem
doskonale wpisuje sie w zatozenia i problematyke ekolingwistyki.

3.4. Wyniki badan

I. Czy uczniowie zwracaja uwage na sposoéb wypowiedzi
swojego nauczyciela jezyka angielskiego w czasie zaje¢
i czy on sam jest sSwiadomym komunikatorem?

Podstawowym zagadnieniem zawartym w kwestionariuszu bylo pytanie
sprawdzajace, czy uczniowie zwracaja uwage na to, ,co” i ,w jaki sposéb”
przekazuje im nauczyciel, a takze, czy sam nauczyciel stanowiacy , gtéwna 0s”
spotkania komunikacyjnego jest tego swiadomy.

Z kwestionariuszy przeprowadzonych wéréd uczniéw wynika, ze az 147
0sob, czyli 76,5%, zwraca uwage na sposéb wypowiedzi swojego nauczycie-
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la jezyka angielskiego i podobny odsetek, bo az 75%, dostrzega nauczyciel-
skie r6znicowanie srodkéw jezykowych.

Tylko 7,5% uczniow odpowiedziato negatywnie, a 16% nie bylo pewne
swojej uwaznosci na zasoby werbalne nauczyciela i odpowiedziato ,nie
wiem”. Z badania wynika, ze 5% nie zauwaza réznicowania zasobéw wer-
balnych nauczyciela, a 20% nie jest tego pewna.

Uczniowie przypisuja dostosowanie jezyka nauczyciela gtéwnie trzem
czynnikom, tj.:

e poziomowi zaawansowania grupy (76%),

e stopniowi trudnosci omawianego materiatu (67%),

e oraz tematyce zajec (68%).

Mniejszy wplyw na zréznicowanie zasobéw jezykowych (wedlug nich)
wywiera atmosfera na zajeciach (52%) i wiek uczniéw (47%).

Zblizone wyniki do tych uzyskanych z ankiet przeprowadzonych wsrod
uczniéw zaobserwowaé¢ mozna w kwestionariuszach przeprowadzonych
wérod nauczycieli, z ktérych wynika, ze wigekszos¢ (7 oséb na 8) jest $wia-
doma swoich zasobéw werbalnych i zwraca uwage na sposéb swojej wypo-
wiedzi w czasie prowadzenia zaje¢. Tylko jeden nauczyciel na o$miu ankie-
towanych nie byt pewny swojej odpowiedzi i wskazat opcje ,nie wiem”,
a zaden nie odpowiedzial przeczaco. Konsekwentnie wiekszos¢ nauczycieli
Swiadomie réznicuje uzycie swoich zasobéw werbalnych, gtéwnie dostoso-
wujac je do odbiorcy lub odbiorcéw oraz omawianego materiatu. Wszyscy
nauczyciele wskazali poziom zaawansowania i wiek ucznia oraz stopieni
trudnosci omawianego materiatu jako czynniki modelujace sposoéb przekazu
nauczyciela. W nastepnej kolejnosci szeSciu dodatkowo zdecydowato, ze to
atmosfera na zajeciach oraz osobowosc¢ ucznia i jego styl uczenia sie wply-
waja na réznicowanie zasobéw werbalnych, a pieciu podkreslito tematyke
zaje¢. Zaden z nauczycieli nie wybrat odpowiedzi wskazujacej na réznico-
wanie sposobu wypowiedzi w zaleznosci od samopoczucia, a tylko jeden
odpowiedzial, ze robi to w sposéb nieswiadomy.

Tabela 1

Nauczy-

. N1 N2 N3 N4 N5 N6 N7 N8
ciele

Pyt. II.1 Czy zwraca Pan/i uwage na spos6b wypowiedzi swojego nauczyciela
jezyka angielskiego w czasie zajec?

Tak 16|73% | 22(84,5% | 25| 89% | 16| 80% | 17| 81% | 18| 67% | 22|85% 11| 50%
Nie 1|145%| 3[11,5%| 0| 0%| O 0%| 0| 0%| 3|11%| 1| 4% 6|27%
Nie wiem 5(23% 1| 4% 3| 11% | 4|20%| 4|19%| 6|22%| 3|11,5%| 5|23%

Gdzie: N - to nauczyciel
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Tabela 2.

| N1 | N2 | N3 | N4 | N5 | Ne N7 | N8

Pyt. I1.2 Czy Pana/i nauczyciel réznicuje uzycie swoich zasobéw werbalnych
(spos6b wypowiedzi)?

Tak 15 [68% | 24| 92% | 22| 79% | 14| 70% | 17| 81% | 18| 67% |23 |88,5% |11 | 50%

Nie 2 | 9% 1| 4%| 1| 4%| 1| 5%| 0| 0%| 3| 11% | 0 0% | 1 | 45%

Nie
wiem

5 |23% 1| 4%| 5| 18%| 5| 25%| 4| 19%| 6| 22% | 3 [11,5% |10 |455%

Pyt. I1.2.a dostosowuje do tematyki zajeé

|15 |68% |22 | 85%| 20| 71%| 11] 55% | 13] 62%] 17] 63% [20 | 77% [ 13 | 59%

Pyt.I1.2.b dostosowuje do atmosfery na zajeciach

|13 [59% | 15 | 58% | 14| 50% | 13] 65% | 13] 62%| 14 52% |11 | 42% | 9 | 41%

Pyt. I1.2.c dostosowuje do poziomu zaawansowania uczniéw

|16 [73% |24 | 92%| 21| 75%| 14] 70% | 15] 72% ] 18] 67% |23 [885% |15 | 68%
Pyt.I1.2.d dostosowuje do wieku uczniéw
| 8 [36% | 12 46%| 11] 39% | 7[35%]| 10] 48%] 15| 555% | 17] 65% |11 | 50%
Pyt. I1.2.e dostosowuje do stopnia trudnosci omawianego materiatu
|15 [68% | 24] 92%| 22| 79% | 14] 70%| 17] 81%] 18] 67%| 7| 27% |11 | 50%
Pyt. I1.2.f nie zwracam na to uwagi
| 8 [36% | 5] 19%] 6] 21%] 6] 30%| 5] 24%| 6] 22%] 2| 8% |7 | 32%

Zo6ttym kolorem zostaly zaznaczone wyniki najwyzsze i najnizsze
Gdzie: N - to nauczyciel

II. Czy uczniowie zwracaja uwage na sposdob komunikacji
niewerbalnej swojego nauczyciela jezyka angielskiego
w czasie zajeé i czy on sam jest Swiadomym
komunikatorem niewerbalnym?

W celu otrzymania pelniejszego obrazu $wiadomosci uczniéw i ich nauczy-
cieli jako komunikatoréw, autorka dokonata réwniez podobnej analizy da-
nych dotyczacych zasoboéw niewerbalnych.

Wsréd ucznidow zauwazy¢é mozna mniejszg uwazno$¢ w stosunku do
mowy ciala nauczyciela niz do jego sposobu wypowiedzi lub postrzeganie
tych sygnaléw w sposéb mniej §wiadomy lub zupelnie nieSwiadomy. 53%
uczniéw potwierdzito, ze zwraca uwage na uzycie zasobéw niewerbalnych
nauczyciela, 34,5% zaprzeczyto, a 12% nie wyrazilo swojego zdania.

Przekonanie o $wiadomym uzyciu zasobéw niewerbalnych nie bylo
réwniez jednoglosnie wyrazone przez samych nauczycieli. 5 z nich opowie-
dziato sie za, 1 zaprzeczyl, a 2 nie bylo przekonanych. Podobnie wygladaty
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odpowiedzi na kolejne pytanie (pyt. II.2) o ré6znicowanie zasobé6w niewer-
balnych na zajeciach - ponownie 5 lektoréw potwierdzilo, a 3 pozostatych
nie mialo zdania na ten temat.

Tabela 3. PYTANIE IIL.1i 2 - dane ze wszystkich grup

Czy zwraca Pan/i uwage na uzycie zasobow Czy Pani/a nauczyciel réznicuje
niewerbalnych (gestykulacji, mimiki) przez yram/an yele roziiety
Swor rela iezvka ob . sposob uzycia zasobéw niewer-
jego nauczyciela jezyka obcego w czasie balnveh?
prowadzenia zajec? yeh:
Tak 102 53% 102 53%
Nie 66 34,5% 66 34,5%
Nie wiem 24 12,5% 24 12,5%
Tabela 4.
N1 | N2 [ N3 | N¢ | Ns | Ne | N7 | N8

Pyt. III. 1 Czy zwraca Pan/i uwage na uzycie zasobé6w niewerbalnych (gestykulacji, mimiki,
mowy ciala) przez swojego nauczyciela jezyka obcego w czasie prowadzenia zaje¢?

Tak 12 [55% |18 | 69% |13 (46% | 8 |40% |13 | 62% |13 |48% |15 | 58% | 10| 455%

Nie 5(23% | 7 |27% |12 (43% | 8 |40% | 6 | 29% |10 |37% | 8 | 31% | 10| 455%

Nie 5023% | 1| 4% | 3|11% |4 |20% | 2]95% | a|15% | 3| 2| 2| 9%

wiem %

Pyt. III. 2 Czy Pani/a nauczyciel réznicuje sposéb uzycia zasobé6w niewerbalnych?

Tak 12 [55% |18 | 69% |13 (46% | 8 |40% |13 | 62% |13 |48% |15 | 58% | 10| 45,5%

Nie 51(23% | 7 |27% |12 (43% | 8 |40% | 6 | 29% |10 |37% | 8 | 31% | 10| 455%

Nie 5023% | 1| 4% | 3|11% |4 [20% | 2 ]95% | a|15% | 3| 2| 2| 9%

wiem %

W dalszej czesci analizy danych uzyskanych na podstawie przeprowa-
dzonych badai mozna dowiedzie¢ sig, ktére strategie zarzadzania zasobami
komunikacyjnymi sg szczegdlnie czesto wykorzystywane przez nauczycieli
i doceniane przez uczniéw.

III. Zarzadzanie zasobami leksykalno- gramatycznymi

Wsréd najczesciej stosowanych strategii w ramach zarzadzania zasobami
leksykalno-gramatycznymi znalazly sie:
- uzywanie zréznicowanych struktur gramatycznych - wg 71% uczniow

(pyt. 3.),




39

Rozwdj kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia jezyka angielskiego

%¥L € %0 0 %CC 9 %8¢ 8 %0¢€ 9 %9¢ 0T | %4C L %LT 9 Opezy
%CE L %GE 6 %S'8T | & %YL | € %0€ | 9 %YL | ¥ %LC L %L | ¥ SIUeMONIeTUI )
%1 6 | %S¢ 6 | %9c L | %¥T | S | %0T | ¥ | %IT |9 | %LicC L | %81 | ¥ 035920 (0zpIeq)
(2zpbruard ‘sa vsvy ‘du oSauppurioforu 1 0Saujpuiof vyhizal) yofimoxhzal moazsalos yofiuzos vmhzn § 14
%0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 Oypezy
%€T q %TIE 8 %S'8T | G %YL | € %0 0 %YL | ¥ %EC 9 %9 T SIueMONIeTU )
%68 €T | %08 €L | %€S PL | %9Z | 9T | %08 | 9T | %¥9 | 8T | %69 8T | %8S | CI 038322 (0zpaeg)
thynigsuoy 1 moys yohuur oblvmhzn 1shiu vpvimodhim) alovuriofsuv.iy 1 (vzozsvadn) 3vyfyidumhs alnsoys 7 14d
%0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %6 4 O3pezy
%Y1 ) %61 q %L 4 %VL € %S T %¥L 14 %Y T %S L SlueMOIerun
%SHS L | %988 | €C | %0¢ 8 %6C | 9 %SE | L %¥S | GT | %S'8¢ | OT | %I¥ | 6 038322 (0zpaeg)
(mnzos - vmors ‘du) nuuogau “(vipojau-vyhznui du) moutuoufis (,9249s 2303z, ‘du) 1ofvzou vmhzn G 18d
%0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 opezy
%6 4 %Y L %9¢C L %¥T € %S T %YL 14 %61 q %8T 14 SIueMO>IeIun
%LL LL | %18 I | %1I¥ 1T | %94 9L | %99 el | %¥9 8L %S'T9 91 | %¥9 14" 038322 (0zpaeg)
WIMIIUMOYS WAUVMO2IMZ0AZ 31S aInSnpsod ¥ 14
%0 0 %¥ T %Y 1 %0 0 %S 1 %Y L %V 1 %0 0 opezy
%Y 6 %8 @ %CC 9 %¥T € %S T %YL 14 %ST 14 %EC ) SIueMO>IeIun
%9¢ 8 %18 IC | %<9 LL | %I8 | LL | %S8 | LL | %64 CC | el 6L | %€l 91 038322 (0zpaeg)
auzofypuwa8 Rangynags aghzn alnowz oy ¢ I8J
%0 0 %0 0 %ST i4 %S T %0 0 %Y L %0 0 %0 0 opezy
%9¢ 8 %LC 4 %981 ) %¥T € %0 0 %L @ %V L %8T 14 SIueMO>IeIun
%9¢ 8 %S'T9 9L | V¥ ¢l | LS ¢l | %08 9T | %¥9 8T %588 €C | %P9 14" 038322 (0zpa1eg)
yohuzovuzoupal 1zparmodhm vmhzn T I4J
8N LN 9N SN N eN | N IN

ODANZOALVIAVID-ONTVIASIATINVIOSVZ AINVZAVZIVZ

‘g ePqeL




40 JUDYTA FILAR-PIECZKOWSKA

- uzywanie zréznicowanego stownictwa - wg 64% uczniéw (pyt. 4.),

- uzywanie wypowiedzi jednoznacznych - wg 62% uczniéw (pyt. 1.),

- stosowanie symplifikacji i transformacji - wg 58 % uczniéw (pyt. 7.),

- stosowanie metafor, synoniméw i metonimii - wg 47 % uczniéw (pyt. 5),

- tylko 26,5% uczniéw zauwazylo uzycie réznych rejestrow jezykowych

(pyt. 8.).

Analizujac dane ukazujace uzycie strategii leksykalno-gramatycznych
nauczycieli, mozna zauwazy¢, ze kazdy z nich ma takie strategie, ktérych
uzywa czesciej i takie, po ktore siega rzadziej. Satysfakcjonujace jest jednak
to, Ze nie ma lektora, ktéry stosowalby omawiane strategie ponizej poziomu
umiarkowanego.

IV. Zarzadzanie zasobami wokalizacyjno-artykulacyjnymi

Kolejnym aspektem zarzadzania zasobami wiedzy wlasnej oraz uczniéw,
ktory zostal ujety w kwestionariuszach, a nastepnie przeanalizowany, jest
zarzadzanie zasobami wokalizacyjno-artykulacyjnymi. W tej czesci badaw-
czej ujete zostaly elementy paralingwistyczne oraz artykulacyjne. Tu przed-
stawione w kolejnosci od najczesciej uzywanych przez nauczycieli do rza-
dziej uzywanych:
- czysty i donosny gtos - wg 73,5% respondentéw (pyt. I1.9.),
- staranna i wyrazna wymowa - wg 70% respondentéw (pyt. I1.2.),
- intonacja lektora oddajaca emocje - wg 63 % uczniéw (pyt. I1.15.)
- strategia powtarzania treci w wolniejszym tempie - wg 55% uczniow
(pyt. 6.)
- strategia réznicowania rytmu i tempa wypowiedzi nauczyciela - wg
zaledwie 34% uczniéw (pyt. 11)
Ponizej zalagczone zostaly tabele z wynikami badan z zakresu zarzadzania
zasobami wokalizacyjno-fonetycznymi.

Tabela 6.
Nr Wysoka Srednia Niska
tania Ankietowani | czestotliwosé czestotliwosé czestotliwosé Nie wiem
Py (b. czesto/czesto) | (w miare czesto) (rzadko)

1 2 3 4 5 6

2 uczniowie 135 70% 36 19% 7 4% 14 7%
nauczyciele 8 0 0 0

6 uczniowie 106 559 43 22% 5 39 38 20%
nauczyciele 8 0 0 0
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cd. tab. 6
1 2 3 4 5 6
iowi 141 2 1 2
g |Ucemowie 73,5% > | 139 05% | 2| 13%
nauczyciele 2 6 0 0
10 UCZHIOX/\{le 121 63% 36 199% 8 49 27 149
nauczyciele 3 4 1 0
1 ucznlom{le 66 349 28 15% 8 47 90 479
nauczyciele 0 1 7 0
15 | cAmowie 81 459, 3 17y 35w | 70 [365%
nauczyciele 8 0 0 0
15b uczmow'le 70 36% 17 9 7 42 98 519%
nauczyciele 8 0 0 0
.. -
15c UCZI’IIOVV'IE 11 6% 23 12% 11 61% 41 21%
nauczyciele 0 0 8 0
15d UCZHIOWIE 4 2% 24 13% 123 64% 41 1%
nauczyciele 0 0 8 0

Szczegblowe zestawienie omawianych danych przedstawiono w tabeli 7.

Podsumowujac zebrane wyniki badan nalezy zauwazy¢, ze ankietowani
nauczyciele charakteryzuja si¢ wysoka kompetencja zarzadzania zasobami
wokalizacyjno-artykulacyjnymi oraz zasobami gramatyczno-leksykalnymi.

Najczesciej pojawiajacymi sie strategiami w zakresie wokalizacyjno-arty-
kulacyjnym okazaly sie staranna i wyrazna wymowa oraz czysty i donoény
glos. Sa one absolutnie niezbedne sprawnemu komunikatorowi, aby jego
przekaz byt dobrze ustyszany i poprawnie odkodowany. Lektor jezyka nie-
rodzimego powinien by¢ wyposazony w nienaganny aparat artykulacyjny
i donosny glos tak, aby jego uczniowie dobrze ustyszeli nowe dzwieki fone-
tyczne, a w p6zniejszej fazie mogli je nasladowac.

Dzieki stosowaniu zréznicowanych strategii zarzadzania zasobami wo-
kalizacyjno-artykulacyjnymi oraz leksykalno-gramatycznymi nauczyciele
nadaja komunikagcji szkolnej walory estetyczne, skutecznosci i stosownosci
(zob. Puppel, 2004). Transakcyjny charakter komunikacji umozliwia za$
ksztaltowanie uczniowskich zasobéw jezykowych w tym zakresie. Ucznio-
wie tym chetniej uczestniczg w aktywnej komunikacji z nauczycielem, im
bardziej jest ona wzmocniona stosownymi strategiami parajezykowymi,
ktére determinuja stopient zaangazowania odbiorcy oraz jego stosunek do
nadawcy (Sikorski, 2007).



JUDYTA FILAR-PIECZKOWSKA

42

%LC 9 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %6 4 Opezy

%CE L %GE 6 %L 4 %YL | € %S 1 WYL | ¥ %Y T %Y | T STUeMOMIeTu )

%¥YL | € %LE 8 %0¢€ 8 %6C | 9 %SE | L %VS | ST | %S8E | OL | %I¥ | 6 035320 (0zZpieq)
1zpamodAar oduiay 1 wiyhi alnowzoy 11 14J

SN LN IN SN N EN ‘N IN

%9¢ 8 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 Oqpezy

%CE L %1E 8 %11 € %YL | € %0 0 %8L | 9 %G1 ¥ %LC 9 STUEMOMIeTW )

%YL | € %9V Tl | %STI8 | TC | %L9 | ¥1 %98 | LT | %89 | 61 | %EL 6L | %89 | ST 035320 (0zZpieq)
abowa alvppo vlovuoyur 1 5038 [al/oSaf 0T I4d

%Y | 1 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 oypezy

%6 4 %8 4 %TT € %YL | € %0 0 %8L | S %ST i %L | 9 STUEMO3IeTUI()

%Y9 48 %18 1c %<CS VL | %29 | V1 %58 LT | %89 | 61 %L 61 %89 <l 035320 (0zp1Ieg)

Ausouop 1 A3shzo 153l s038 [al/08a[ 6 14

%6 4 %S‘TT © %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 Opezy

%CE L %58 (1) %CC 9 %YL | € %0 0 %l | L %EC 9 %81 14 SnueMOdIeTU ]

%GVS | TL %1€ 8 %Yy Cl | %9 | 91 %08 9L | %99 | Z1 %89 o] %65 198 03832 (0zpaeq)

ardway wAzslargom m apy ‘195243 aruaziomod alnsors 9 IAJ

%YL | € %0 0 %Y 1 %0 0 %S 1 %V 1 %Y 1 %0 0 oypezy

% 1Y 6 %G1 ¥ %<CC 9 %YL | € %S 8 %YL | ¥ %G1 4 %€ g STUEMOMIeTW )

%9¢ 8 %EL 61 %<9 L1 | %18 | LI %58 LT | %6L | TC %L 61 %EL 91 035320 (0zpIeg)
1uzvIAM 1 AIUUDIVIS DM0JS VIMVUIAN T VAT

8N IN | N | oN N eN | N | N

INANIADVINMALIV-ONIADVZITVIOM INVIOSVZ HINVZAVZIAVZ

‘LePqeL




43

Rozwoj kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia jezyka angielskiego

%€ S %ST i %LE 0T | %8¢ | 8 %0€ | 9 %6C | 8 %1€ 8 %9¢ 8 opezy
%9¢ 8 %61 q %CC 9 %¥C | G %SL | € %Ce | 6 %€T 9 %81 ¥ SIUEMOdIeTW )
%81 i4 %ST i %S‘81L q %6L | ¥ %0c | 9 %8L | 9 %61 g %€C g 03832 (0Zpieg)
Azs10 Ajuawiout alnsojg ¢
%S'Sy | OL | %S9 LT | %S'SS ST | %48 | CT | %08 9T | %19 | Z1 %8S ST | %I6 | OC opezy
%€C q %8 C %L € %YL | € %SL | € %YL | ¥ %8 C %SV | T SrreMOdIeTW )
%Y |1 %0 0 %0 0 %0 0 %S 1 %Y 1 %Y 1 %0 0 038320 (0zpieg)
puz048 1 vmoins p GT L]
%€C q %S9 LT | %S'sS ST | %48 | C1 %08 | 9T | %19 | 4T %8S ST | %I6 | OC opezy
%€C q %8 [4 %LT € %YL | € %SL | € %YL | ¥ %8 C %Y | T SIrEMOdIeTW )
%€ |8 | %0 0 | %0 0 | %0 |0 % | T [ %% | T | %F I | %0 |0 048320 (0zpIeq)
1bowa zaq 1 vunojouous d GT IAJ
%LC 9 %8 C %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 opezy
%€C q %LC A %S 1 %9 L %9 I8 %Y T %Y 1 %Y | T SIrEMOdIeTW )
%81 ¥ %9 CL | %EE 6 %EY | 6 %SE | L %9¢€ | OL %GE 6 %S'Sy | O 038320 (0zpieg)
pupo8od 1uvsvzd v YUL0YIZAA 1 PUZOIUOLL UDSYZI — VUUIIUZ QT ]
%Y1 € %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 %0 0 opezy
% 1Y 6 %ST i4 %L € %YL | € %01 | T %L 4 %€C 9 %8L | ¥ SIUEMOdTeTW )
%81 ¥ %S9 LT | %¥Y CL | %€V | 6 %0G | OT | %¥S | ST %09 €L | %LC | 9 03832 (0zpieq)
SN LN IN SN PN EN <N IN

vpdard 1 vupood e GT IAJ

:3sal vlovuoquy [al/oSaf Q1 IAJ




44 JUDYTA FILAR-PIECZKOWSKA

V. Zarzadzanie zasobami interakcyjnymi

Zarzadzanie zasobami interakcyjnymi w ekosystemie szkolnym sg o tyle
istotne, ze bezposrednio wplywaja na styl nauczania, relacje dydaktyczne
miedzy nauczycielem a uczniem (uczniami), a w efekcie koricowym na mo-
tywagje i zaangazowanie uczniéw w proces komunikacyjno-edukacyjny.

Pytania zawarte w kwestionariuszach miaty na celu okreslenie (w ogdl-
nym ujeciu) funkcjonowania tych strategii, ktore maja wplyw na jakosc¢
i skutecznos¢ komunikacji pomiedzy nauczycielem a uczniem w ekosyste-
mie szkolnym. W zwiazku ze zlozong struktura interakcji pytania ankietowe
obejmowaly zaréwno charakter wypowiedzi nauczyciela, np. czy wypowie-
dzi sg krétkie i na temat, czy sa zaplanowane, czy zajecia prowadzone sg na
bazie dialogu z uczniami czy bardziej na zasadzie poleceni, dotyczyly takze
sygnalow kinezycznych takich jak postawa ciata (pyt. III. 1a, b, c), mimika
twarzy (pyt. II1.2), gestykulacja (pyt. 11L.6), kontakt wzrokowy (pyt. III. 5)
oraz proksemika (pyt. II11.8,9,11.1c) i ubiér (pyt. 1I1.10a, b, c, d). Pozostate py-
tania mialy za zadanie sprawdzi¢ sposéb zachowania nauczyciela w réz-
nych sytuacjach lekcyjnych, na przyklad podczas wypowiedzi ucznia
(pyt. I1.23), po skoriczonej wypowiedzi ucznia (pyt. 11.24), jak nauczyciel
panuje nad hatasem w klasie (pyt. I1.22). Wszystkie wymienione elementy
i strategie pomagaja zdefiniowaé preferowany przez nauczyciela styl kiero-
wania klasg i styl nauczania, modeluja relacje miedzy nauczycielem
i uczniami oraz tworza tzw. , klimat” pracy na lekgji.

Tabela 8.
N Whysoka czestotli- Srednia czesto- | Niska czestotli-
tr PY" 1 Ankietowani wos¢ tliwosé wosé Nie wiem
ania (b. czgsto/czesto) | (w miare czgsto) (rzadko)
1 2 3 4 5 6

12 uczniowie 121 63% 36 17% 0 0% 39 20%
nauczyciele 8 0 0 0

13 uczmow.le 106 559 39 205% 8 4% 39 20.5%
nauczyciele 8 0 0 0

14 |uczniowie 3 18% | ¥ 2% | B | % | B 259
nauczyciele 0 8 0 0

19 | ucxmowte i 21% | 2 |15% | 2 [315% | | 34%
nauczyciele 0 8 0 0

g0 |UcHmoOWIe 63 33% | L | 16% | 6| 8% | | 38%
nauczyciele 8 0 0 0

209 |UCHTOWIE L 05% | 2| 8% | 7 |205% || 6%
nauczyciele 0 0 8 0




Rozwdj kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia jezyka angielskiego 45

cd. tab. 8
1 2 3 4 5 6

2p |UezmIOWIE B | ozs% | 30 1% | B 1w | 70 s66%
nauczyciele 1 6 1 0

22 | Hermowle 46 2% | B | 2% | 2 [105% | 8| 405%
nauczyciele 0 8 0 0
uczniowie 47 o 26 o 9 o 110 o

22d nauczyciele 0 24,5% 8 13,5% 0 5% 0 57%
uczniowie 0 o 0 o 0 o 0 o

22¢/t nauczyciele 0 L 0 Vi 8 O 0 L

23a | UeEmOWIE 15 8% | 2| 15% | 32 |165% |1%] 605%
nauczyciele 0 0 8 0

23p |Uezmiowe 49 26% | 0| a1y | 18 9% | | 34%
nauczyciele 8 0 0 0

23c | nermowte 69 36% | | se% | V7 9% | 37| 19%
nauczyciele 8 0 0 0
uczniowie 9 o 31 o 40 o 112 o

23d nauczyciele 0 5% 0 16% 8 2% 0 58%
uczniowie 12 o 32 o 34 o 114 o

24a nauczyciele 0 6% 6 17% 2 18% 0 59%

2p |UCzmIOWIE 0 1 3e5% | 0 1w | B 105% | B 2%
nauczyciele 1 7 0 0

2 | UCEmOWIE 701 3e5% | 0 s1w | B 8% | %7 | 245%
nauczyciele 0 8 0 0
uczniowie 84 o 66 o 7 o 35 o

24d nauczyciele 3 4% 5 34% 0 % 0 18%

e uczniowie 4 2 12 6% 17 9 159 83°%
nauczyciele 0 0 8 0

Komunikator o walorach efektywnosci, sukcesu i komfortu panuje nad
komunikacja tak, aby byla ona skuteczna i dawatla satysfakcje wszystkim jej
uczestnikom. Wedlug Josepha de Vito (1998) dzieki efektywnemu zarzadza-
niu interakcjg kazda ze stron komunikacji w pelni uczestniczy w wymianie
komunikacyjnej. Werbalne i niewerbalne strategie zarzadzania interakcja
pozwalaja wszystkim komunikatorom na aktywnoé¢ w procesie stuchania
i méwienia (de Vito, 1998; ttumaczenie wiasne, J.F.-P.). Na jako$¢ komunika-
¢ji wplyw maja takie strategie jak ptynnos¢ przebiegu interakcji, w tym dlu-
gos¢ wypowiedzi, zaplanowany i zorganizowany charakter wypowiedzi,
wybér stylu interakcji - czy styl dialogowy, czy na zasadzie poleceri; posta-
wa komunikatoréw otwarta i pelna entuzjazmu czy niewykazujaca zaintere-
sowania przebiegiem interakcji, a wszystko to wzmocnione strategiami nie-
werbalnymi takim jak m.in. kontakt wzrokowy, postawa ciala, dystans
osobowy, mimika i gestykulacja oraz styl ubierania. W kontekscie szkolnym



46 JUDYTA FILAR-PIECZKOWSKA

szczegoblna role odgrywaja takie strategie zarzadzania interakcja jak zacho-
wanie nauczyciela podczas halasu w klasie oraz jego reakcje podczas
wypowiedzi ucznia i po jej zakoriczeniu. Sposéb uzycia kazdej z wyzej wy-
mienionych strategii z osobna oraz ich wspétoddziatywanie w uzyciu kom-
pleksowym decyduja o tym, czy zachowanie komunikacyjne nauczyciela
odbierane jest przez uczniéw jako pewne i stanowcze czy opiekuricze i tro-
skliwe, czy chtodne i bez emocji, czy stresogenne i surowe, czy zmienne lub
moze niepewne i nieSmiate. Caloksztalt strategii zarzadzania interakcja
przyczynia sie réowniez do tworzenia atmosfery na zajeciach, moze mie¢ ona
charakter partnerski, przyjacielski, wrogi, autorytatywny lub obojetny.

Wedlug przeprowadzonych badari ankietowych wsréd uczniow i ich
nauczycieli pod katem czestotliwosci korzystania z poszczegélnych strategii
zarzadzania interakcja, wylonit sie obraz nauczyciela, ktéry mowi krétko
i na temat, a jego wypowiedzi sa zaplanowane i zorganizowane. Komuniku-
je sie raczej na zasadzie dialogu i jest pelen energii i entuzjazmu. Chodzi po
klasie lub stoi w bliskiej odleglosci od uczniéw (czesto dzieli go mniej niz
metr dystansu osobowego), uzywa bogatej mimiki twarzy i gestykulacji,
utrzymuje kontakt wzrokowy, a jego str6j ma charakter formalny.

W czasie typowo szkolnych sytuacji komunikacyjnych ( np. takich jak
panowanie nad halasem) lektor zazwyczaj wymiennie siega po strategie
moéwienia coraz ciszej, wyczekania na wycieszenie lub wymieniania najgto-
$niejszych osob. Z kolei podczas wypowiedzi ucznia, nauczyciel najczesciej
przytakuje i wypowiada dzwieki akceptacji np.: ,uhm”, a po skoriczonej
wypowiedzi ucznia nauczyciel najczesciej zadaje dodatkowe pytania w celu
uzyskania potwierdzenia poprawnego zrozumienia.

Dzieki zastosowaniu réznorodnych strategii zarzadzania interakcjg ucz-
niowie odnoszg wrazenie, ze ich nauczyciel zachowuje sie wobec nich pewnie
i stanowczo oraz opiekuriczo i troskliwie, a atmosfera na zajeciach jest z reguly
partnerska. Na podstawie powyzszego opisu nalezy przypuszczad, ze ucz-
niowie s pozbawieni leku przed aktywna komunikacja z nauczycielem, chet-
ni do wspotpracy w poczuciu bezpieczeristwa i wsparcia ze strony nauczycie-
la oraz pobudzeni do wysitku poprzez nauczycielski entuzjazm. W obrebie
ogoblnego zarysu najczesciej stosowanych strategii zarzadzania interakcja ry-
suja sie¢ rowniez indywidualne preferencje kazdego z lektor6w w wyborze
najbardziej odpowiedniej strategii w danej sytuacji komunikacyjne;j.

VI. Zarzadzanie infrastruktura zajeé
Analizujgc pelen wymiar skutecznej komunikacji w ekosystemie szkolnym

nie mozna poming¢ zarzadzania infrastrukturg zaje¢. Nauczyciel, jako kom-
petentny komunikator wyposazony w wiedze i umiejetnosci zarzadzania
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werbalnymi i niewerbalnymi zasobami interakcyjnymi, musi by¢ réwniez
sprawnym organizatorem zaje¢, wliczajagc w to umiejetno$¢ wyboru odpo-
wiednich materialéw dydaktycznych, dostosowywanie tresci dydaktycz-
nych do biezacych potrzeb uczniéw, umiejetnos¢ strukturyzacji zaje¢ lekcyj-
nych, efektywne korzystanie z nowoczesnych narzedzi multimedialnych,
formowanie odpowiednie grup pracy, etc.
Wsrod strategii zarzadzania infrastruktura zaje¢ ujetych w kwestiona-
riuszu znalazly sie¢ miedzy innymi:
e strategia planowania przebiegu lekcji - zauwazona przez 62% uczniéw,
e korzystanie z tablic interaktywnych, e-dziennikéw - wg 52% uczniéw,
e strategia wzbogacania zajecia komentarzami i ciekawostkami - wg
65% ankietowanych uczniow
e prowadzenie autorskich zaje¢ - 42% uczniéw twierdzi, ze ich nauczy-
ciel rzadko lub bardzo rzadko opiera si¢ wytacznie na podreczniku
i wyznaczonym programie nauczania oraz az 70% uczniéw uznalo, ja-
ko rzadko pojawiajaca sie strategie - czytanie z ksigzki dla nauczyciela
(teacher’s book) lub innych gotowych materialow szkolnych.
W tabeli nr 9 znajduje sie zestawienie czestotliwosci korzystania ze strategii
zarzadzania infrastruktura zaje¢ przez poszczego6lnych nauczycieli

Tabela 9.

ZARZADZANIE INFRASTRUKTURA ZAJEC
N1 N2 N3‘N4‘N5‘N6’N7‘N8

Pyt. II. 16 Dodaje na marginesie swoje komentarze i dodatkowe ciekawostki

14| 64%| 16 61,5% 18 | 64% | 13|65% | 13| 62% | 11| 41% | 21| 81% |[19| 86%

4| 18%| 5 19% 4 |(14%| 1| 5%| 3|14%| 7|26%| 4| 15%| 1|4,5%

0 0%| O 0% 0 0%| 0| 0%| 0| 0%| O 0%| O| O0%| O 0%
Pyt. I1 17 Opiera sie wylgcznie na podreczniku i wyznaczonym programie nauczania

0| 0%| O 0% 1 4%| 0 0%| 1| 5%| 1| 5%| O 0%| 0| 0%

5|23%| 8 31% 4 |(14%| 6|30%| 4|19%| 6|22%| 2| 8%| 3| 14%

8136% | 9 35% 13 |46%| 7(35%| 7|33%| 10| 37%| 13| 50% |16| 73%

Pyt. II 18 Wyjasniajgc polecenia lub instruktaze czyta z Teacher’s Booka
lub innych gotowych materiatow szkolnych

0] 0%| O 0% 0 0%| 0] 0%| O 0%| O 0%| O| O0%| O| 0%
0] 0%| O 0% 0 0%| 0| 0%| O 0%| O 0%| 2| 8% 4,5%
13159% | 17 65% 16 [57%| 13|65% | 12|57% | 17| 63% | 24| 92% |19| 86%

Ju—y
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cd. tab. 9

N1 N2 N3‘N4‘N5‘N6’N7‘N8

Pyt. II. 21 Zajecia sq dobrze zorganizowane i zaplanowane (wprowadzenie do zajec, rozwinigcie
i podsumowanie)

14| 64% | 16 61,5% 18 | 64% | 13|65% | 13| 62% | 9| 43% | 18| 69% | 18| 82%
4| 18| 5 19% 4 |14%| 1| 5%| 3[14%| 7| 26%| 3|11,5%| 0| 0%
0 0%| O 0% 0 0%| 0| 0%| O 0%| 2|95%| O 0%| 0| 0%

Pyt. I1.13 Lektor korzysta z tablicy interaktywnej i e-dziennika

N1 N2 N3 N4 N5 N6 N7 N8
2222:1020) 8136% |12|46%| 13]46%| 9 | 45% | 10| 48% | 18| 87% | 15| 58% |15 | 68%
Umiar- | | go | 4 | 15% | 7| 27%| 5 | 25% | 6] 29%| 6| 22%| 5| 19%| 4| 18%
kowanie

Rzadko | 2| 9% | 1| 4%| 0| 0%| 2 |10%| 1| 5%| 1| 4%| 0| 0%| 1|45%

4. PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Braki w zasobach jezykowych i brak swiadomej pracy nad kompetencja je-
zykowo-komunikacyjng nie pozwalaja na pelne uczestnictwo w zyciu spo-
teczno-kulturalnym. Zadaniem szkoly i nauczycieli w tym zakresie jest
ksztaltowanie zasobéw jezykowo-komunikacyjnych ucznia, doskonalenie
jego sprawnosci komunikacyjnej oraz wypracowanie §wiadomosci transko-
munikacyjnej. Zatem celem edukacyjnym dziataii nauczycieli jest uksztatto-
wanie ucznia jako silnego komunikatora z zakorzeniona $wiadomoscia bo-
gactwa swojego rodzimego jezyka i kultury, jednoczesnie poszerzajacego
swoj repertuar kulturowo-jezykowo-komunikacyjny jezyka nierodzimego
jako dodatkowe narzedzie komunikacyjne (Puppel i Puppel, 2005)

W mysl zasad pracy nad jakosciag komunikacyjng w ekosystemie szkol-
nym, zadaniem nauczyciela (jako inicjatora i moderatora tego procesu) jest
dbatoé¢ o wzbogacanie swoich zasobow jezykowych i pozajezykowych oraz
zarzadzanie nimi w spos6b odpowiedni, skuteczny i ekologiczny, poniewaz
w wyniku wymiennosci tychze zasobéw i stylu zarzadzania jest on odpo-
wiedzialny za profilowanie ucznia jako komunikatora. W kontekscie na-
uczania jezyka obcego w nurcie transkomunikacyjnym, zasoby jezykowe
i pozajezykowe dotycza obu jezykéw - jezyka rodzimego i jezyka nierodzi-
mego wraz z tadunkiem kulturowym, ktéry jest ich integralng czescia.
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Niniejsza prace mozna uzna¢ za etap wstepny szerszego projektu ukie-
runkowanego na badanie wzajemnych relacji komunikacyjnych pomiedzy
srodowiskiem, jezykiem i uzytkownikami tego jezyka, a wnioski z nich pty-
nace moga znalez¢ zastosowanie w kontekscie ekoglottodydaktyki. Tymcza-
sem material zgromadzony w niniejszej pracy pozwala na sformutowanie
nastepujacych wnioskéw:

1. Ekosystem szkolny stanowi sprzyjajace srodowisko do ksztaltowania

kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia.

2. Transakcyjny charakter komunikacji pozwala nauczycielowi i ucz-
niowi na wspoélne budowanie procesu komunikacyjnego.

3. Odpowiednia jakoé¢ i liczba spotkani jezykowo-komunikacyjnych mo-
ze wyksztalci¢ swiadomos¢ jezykowo-komunikacyjna u komunikato-
réw w ramach parametréw efektywnosci, sukcesu i komfortu.

4. Swiadomy i komfortowy komunikator-nauczyciel, zarzadzajac odpo-
wiednio swoimi zasobami wiedzy, umiejetnosci i motywacji, modeluje
kompetencje jezykowo-komunikacyjng ucznia/uczniow.

5. Kompetencja jezykowo-komunikacyjna w kontekscie lekcji jezyka ob-
cego obejmuje zarzadzanie zasobami wiedzy, umiejetnosci i motywa-
cja w ramach zasobéw werbalnych i niewerbalnych jezyka rodzimego
ijezyka/jezykéw nierodzimych.

6. Edukacja jezykowa ukierunkowana na transkomunikacje ksztaltuje
wéréd uczniéw postawy z rozwinieta swiadomoscia kulturowo - je-
zykowo-komunikacyjng. Traktuja oni jezyk rodzimy réwnorzednie
z jezykiem nierodzimym, w wyniku czego jezyki rodzime zyskuja te-
zyzne, a to z kolei zabezpiecza zywotnos¢ jak najwiekszej liczby jezy-
kow naturalnych na globalnej arenie jezykéw naturalnych.

7. Edukagja szkolna nie jest oparta wylacznie na przekazywaniu wiedzy
eksperckiej, lecz przede wszystkim na budowaniu swiadomosci ko-
munikacyjnej u ucznia, ktéry w swoim pézniejszym zyciu bedzie rea-
lizowatl zalozenia komunikacji w ramach ESK (efektywnosci, sukcesu
i komfortu) oraz transkomunikacji, rozwijajac swoje kompetencje je-
zykowo-komunikacyjne poza murami szkoty.

Mozna zatem wnioskowag, ze rozwéj kompetencji jezykowo-komunika-
cyjnej ucznia, ktéry przyswaja jezyk nierodzimy w ekosystemie szkolnym,
nastepuje stopniowo i jest modelowany przez nauczyciela podczas spotkarn
komunikacyjnych na lekcjach. Z perspektywy szeroko pojetej edukacji,
zarzadzanie zasobami kulturowo-jezykowo-komunikacyjnymi powinno
stanowi¢ integralng czeé¢ dobrze skonstruowanego programu nauczania
jezykow nierodzimych w systemie o$wiatowym np. w polskim systemie
oSwiatowym.
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Zarzadzanie konfliktem
w perspektywie szkolnej

JERZY KAUS

Konflikty sa nieodigczng czescig zycia szkolnego. Wystepuja one nie tylko
poziomie uczniowskim, ale réwniez pomiedzy kadra nauczycielska oraz
rodzicami. Jak podaje Brezinka i Stewart (1994: 147), stowo konflikt pocho-
dzi od laciniskiego stowa conflictus — zderzenie. Mozna przyjaé, ze w zyciu
szkolnym, stowo konflikt bedzie oznaczalo zderzenie dwéch postaw ucz-
niowskich lub zachowan pomiedzy nauczycielami lub rodzicami. Warto
zauwazy¢, ze w ostatnich latach powstalo wiele pozycji ksiazkowych z za-
kresu problematyki przemocy w szkole, konfliktéw pomiedzy uczniami,
poradnikéw nauczycielskich dotyczacych rozwigzywania nieporozumieni na
tle uczniowskim. W dostepnych badaniach po$wieconych przemocy oraz
rozwigzywaniu konfliktéw szkolnych mozna odnalezé zasadnicze pytanie:
Jak najefektywniej zarzadzac¢ konfliktem w szkole? Przed przystapieniem do
odpowiedzi, warto postawic¢ pytanie: czym jest zarzadzanie konfliktem?

Wedlug Mironiczuk (2010: 29), termin , zarzadzanie konfliktem opiera sie
na zatozeniu wykorzystania potencjatu sytuacji konfliktowej w celu popra-
wienia sytuacji uczestnikéw konfliktu, na przykiad poprzez osiggniecie po-
prawy relacji, zwiekszenie §wiadomosci, lub, w szerszym wymiarze, uwy-
datnienie dysfunkcjonalnosci sytuacji lub stosunkéw spotecznych w celu jej
zniwelowania”. Jak pokazuje Mironiczuk (2010: 29), zarzadzania konfliktem
odnosi sie nie tylko do wyjasnienia watkéw powstalych sprzecznosci, ale
réwniez do ,poprawy” stosunkéw miedzyludzkich. Mozna przyjaé, ze
w realiach szkolnych zarzadzanie konfliktem polega na wyjasnieniu niepo-
rozumien na poziomie uczniowskim lub powstalych pomiedzy nauczycie-
lami i rodzicami. Co wiecej, mozna zalozy¢, ze w perspektywie szkolnej,
celem zarzadzania konfliktem jest zwiekszenie komfortu psychicznego
uczniéw oraz pracy dydaktycznej nauczycieli.

W tym miejscu nalezy przytoczy¢ pytanie postawione na poczatku
niniejszego referatu: Jak najefektywniej zarzadza¢ konfliktem w szkole?
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W dostepnej literaturze, badacze proponuja r6zne metody zarzadzania kon-
fliktem. Jak podaja Piotrkowski i Swiatkowski (2000), rozwiazywanie kon-
fliktéw powinno opierac sie na zasadach negocjacji. Wedtug Piotrkowskiego
i Swigtkowskiego (2000: 108), samo pojecie negocjacji mozna zdefiniowaé
jako , proces komunikowania sie stron, gdy oczekuja one, Ze porozumienie
moze zapewni¢ wieksze korzysci... niz dzialanie przeciw sobie”. Jak sugeru-
je Necki (2000: 16), ,, podstawowe okreslenie negocjacji mozna uja¢ w proste
stwierdzenie: jest to sekwencja wzajemnych posunieé, poprzez ktore strony
daza do osiggniecia mozliwie korzystnego rozwiazania czesciowego konflik-
tu interes6w”. Mozna przyjac, ze w realiach szkolnych negocjacje beda od-
nosily sie do , dziatania” (Piotrkowski i Swiqtkowski, 2000: 18) dwoch os6b
(np. uczniéw, nauczycieli lub rodzicéw) w celu wyjscia z “patowej sytuacji’.
Nalezy tu zauwazy¢, ze badacze okreslajg, jakie warunki musza by¢ spel-
nione, aby negocjacje mogly zaistnie¢. Jak podaja Maksymowska i Werwicka
(2009: 53), ,,negocjacje w szkole (...) zawsze opieraja sie na istnieniu trzech
podstawowych elementéw charakterystycznych dla wszelakich negocjacji:

- strony sa od siebie zalezne (...)

- gdy pojawia sie konflikt strony zdaja sobie z niego sprawe, sa wiec
$wiadome istnienia sporu (§wiadomos¢ sporu nie musi od razu wyra-
zac sie¢ we wzajemnych atakach).

- strony nie pomagaja sobie w rozwiazaniu sporu (wtedy méwimy
o konflikcie i negocjacjach jako sposobie dochodzenia do rozwigzania)”.

Warto w tym miejscu postawi¢ inne istotne pytanie: jaki styl negocjacji

wybraé¢ w pracy nauczycielskiej? Bezspornym jest fakt, ze w bogatej literatu-
rze po$wieconej negocjacjom mozna znalezZ¢é r6zne propozycje stylow nego-
cjacji.

Necki (2000: 30) wymienia cztery style negocjacji:

e ,styl I aktywno-kooperacyjny - charakteryzuje sie aktywnym
i drobiazgowym analizowaniem detali, daZeniem do logicznego i rze-
czowego rozwazenia argumentéw, odpornoscia na argumenty emo-
cjonalne i Zzywoscia w podejmowaniu rozmowy, czasem agresywno-
$cia

o styl II: pasywno-wspoélpracujacy - charakteryzuje sie konwen-
cjonalizmem postepowania, odwotywaniem sie do powszechnie apro-
bowanych wartosci, postawa wspoétpracy i ulegania.

e styllll: aktywno-walczacy - charakteryzuje sie duza aktywnoscig,
przejmowaniem inicjatywy, tendencja do impulsywnosci, spontanicz-
noscig graniczaca z narzucaniem innym swych checi, okazywaniem
uczud¢ negatywnych, takich jak irytacja i niezadowolenie.

e styl IV: pasywno-walczacy - charakteryzuje sie umiejetnoscia
utrzymania dobrych ukladéw interpersonalnych dzieki zrecznosci dy-
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plomatycznej; cechuje go otwartosé, empatyczne zdolnosci wczuwania
sie¢ w innych i delikatnosé¢ ich traktowania, nieche¢ do przejmowania
inicjatywy”.
Zaproponowanie style negocjacji mozna przedstawic¢ za pomoca nastepuja-
cego rysunku:

wspotpraca

GERY

Styl ,,I” Styl 17

AN

scromoie -~ Sh P Styl V"  biemose

iy

walka
Rysunek nr 1. Cztery style negocjacji (zob. Necki, 2000: 29)

Uwazam, ze w pracy nauczycielskiej najbardziej owocne sa style I i II
opierajace si¢ na wspoélpracy oraz wspdlnych dochodzeniu do porozumie-
nia. Co wiecej, wedlug mnie, najefektywniejszym stylem negocjacji jest styl
aktywno-kooperacyjny, ktéry zaktada konsekwentne dziatanie negocjatora
(np. nauczyciela, pracownika szkoly, rodzica), a nawet szczegétowe anali-
zowanie problemu w celu osiagniecia porozumienia. Warto w tym miejscu
przytoczy¢ cytat za Neckim (2000: 35): ,,negocjacje kooperacyjne polegaja na
tym, by dostrzec owe rézne aspekty prowadzenia rozmoéw i tak ukladac
ostateczn[e] [porozumienie], by przynosit[o] korzys¢ wszystkim”.

Uwazam, Ze bardzo ciekawe podejscie do negocjacji zaproponowali
Fisher, Ury oraz Patton (2007). We wlasnych badaniach zasugerowali oni
tréjpodziat styloéw negocjacji na: 1) twardy oparty na rywalizacji, 2) miekki
bazujacy na wspélnej kooperacji 3) rzeczowy opierajacy sie na rozwigzywa-
niu probleméw. Wedlug mnie, na najwieksza uwage w pracy nauczyciel-
skiej zastuguje styl rzeczowy, ktéry bierze za podstawe kreowanie , mozli-
wosci korzystnych dla obu stron, przyjecie obiektywnych kryteriow,
oddziela[nie] ludzi od problemu” (Necki, 2000: 71). Co ciekawe, ‘styl rze-
czowy’ zaklada otwartos¢ ,na [wspdlne] przekonywanie [si¢] (...) zasadnym
argumentom a nie presji” (Necki, 2000: 71). Uwazam, ze styl rzeczowy
umozliwia nauczycielowi wspodlne z uczniami rozwigzywanie kwestii spor-
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nych jak rowniez utrzymanie relacji opartych na zaufaniu. W tej czeéci refe-
ratu oméwiony zostal problem negocjacji jak réwniez style negocjacji wazne
wedlug autora referatu dla efektywnej pracy nauczyciela.

W pracy nauczycielskiej na uwage zastuguja rowniez mediacje. Jak suge-
ruje Miroriczuk (2010: 63), terminem mediacje mozna okresli¢ , interakcyjny
proces dochodzenia do porozumienia”. Mozna tu przytoczy¢ definicje me-
diacji zaproponowana przez Bialeckiego (2011: 35), ktéry definiuje mediacje
jako: ,metode rozwigzywania sporéw, w ramach ktérej niezalezna osoba
trzecia (mediator) asystuje stronom w czasie konfliktu lub negocjacji i po-
maga im osiaggnac korzystne rozwigzanie przy czy mediator nie ma upraw-
nieri wladczych by zmusi¢ strony do zawarcia porozumienia”. Mediacje sa
waznym ‘narzedziem’ dla nauczyciela przy rozwiazywanie konfliktéw
wérod uczniow. Wedlug mnie, sprawnie prowadzone przez nauczyciela
mediacje umozliwiaja szybkie rozwigzanie powstalych sprzecznosci. Co
ciekawe, kazda prowadzona mediacja opiera si¢ na okreslonych ,zasadach”
(Rekas, 2010: 11). Jak podaje Rekas (2010: 11), nastepujace parametry musza
zostaé spelnione przez Mediatora, aby mediacje mogly zaistnie¢:

- ,bezstronnos¢, czyli nie faworyzowanie pod jakimkolwiek wzgledem

ktorejs ze stron;

- neutralno$¢ wobec rozwigzania, nieopowiadanie si¢ za zadnym kon-

kretnym rozwigzaniem;

- dobrowolnos¢ uczestniczenia w mediacji;

- poufnosé, a wiec gwarancja, iz mediator nie ujawni zadnych informa-

qji, o ktérych dowiedziat sie w trakcie prowadzenia mediacji”.

Mediacje w realiach szkolnych powinny przede wszystkim cechowac sie
obiektywnym podej$ciem nauczyciela do powstalego miedzy uczniami kon-
fliktu jak réwniez pozyskanie zaufania stron skonfliktowanych. Jak podaje
Rekas (2010: 11), ,celem (...) mediatora jest tworzenie klimatu dla konstruk-
tywnego dialogu (...) i propozycji rozwigzan’”. Co wiecej, ,zadaniem media-
tora jest zdobycie informacji na temat natury sporu i uczestniczacych w nim
0sob, analiza Zrédet konfliktu, oddzielenie probleméw jawnych od ukry-
tych” (Rekas, 2010: 11). Trzeba w tym miejscu podkresli¢, ze sprawne dzia-
tanie Mediatora (np. nauczyciela, dyrektora, rodzica) polega na ,stawianiu
réznych kategorii pytan, dotyczacych problemu lub rozwigzan, obserwacje
zachowan stron - werbalnych i niewerbalnych w trakcie sesji mediacyjnej,
przeformowanie wypowiedzi stron aby zostaly wlasciwie zrozumiane” (Re-
kas, 2010: 11).

Nalezy w tym miejscu zada¢ pytanie: jak wygladaja etapy mediacji
szkolnej? Za Biateckim (2011: 193) mozna przyjaé, ze mediacje w szkole
obejmuja nastepujace ,etapy: otwarcie mediacji, dialog stron, okreslenie
kwestii do rozwiazania, generowanie propozycji rozwigzania, okreslenie
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mozliwoéci rozwigzania sporu i zawarcie ugody”. Nalezy w tym miejscu
podkresli¢, ze w bogatych badaniach mozna odnalez¢ podzial mediacji na
1) bezposrednie - spotkanie ‘stron” skonfliktowanych z mediatorem, 2) po-
$rednie- ma miejsce gdy, gdy ‘strony” nie spotkaja sie bezposrednio z media-
torem (Semkéw, 1999). Uwazam, ze najczesciej w szkole mozna napotkac
trzy rodzaje mediacji: 1) mediacje bezposrednie, gdzie role mediatora przej-
muje pracownik szkoly z przygotowaniem pedagogicznym (np. dyrektor,
nauczyciel przedmiotowy, wychowawca, psycholog, pedagog) pomiedzy
pozostajacymi w konflikcie uczniami; 2) mediacje bezposrednie lub posred-
nie, gdzie mediatorem jest dyrektor pomiedzy pozostajacymi w konflikcie
rodzicem i nauczycielem przedmiotowym; 3) mediacje posrednie, gdzie role
mediatora przejmuje nauczyciel przedmiotowy lub wychowawca pomiedzy
skonfliktowanymi rodzicami.

Warto tu postawi¢ bardzo istotne pytanie: jaka metode mediacji nalezy
wybraé w procesie rozwigzywania konfliktu? Nalezy podkresli¢, ze w szko-
le stosowane jest wiele r6zne metody mediacji. Wedlug mnie, do najefek-
tywniejszych zaliczyé mozna 1) metode facylitatywng - ,mediacja tego rodzaju
wspomaga strony w dojéciu do ugody. Podstawowym celem jest pomoc
uczestnikom sporu w jego rozwigzaniu przy wykorzystaniu technik pobu-
dzajacych. Istota tego podejscia wynika z przekonania, ze dzieki pomocy
osoby neutralnej, strony, wspélpracujac ze soba, same moga dojs¢ do poro-
zumienia” (Zukowska, 2012: 4). Co ciekawe, jak podaje Zukowska (2012: 6),
metoda facylitatywna ,nie przewiduje jakichkolwiek naciskéw na strony
(...) (o)dbywa sie przy minimalnej interwencji mediatora. Uwazam, ze
w perspektywie szkolnej metoda ta jest bardzo pomocna w rozwigzywaniu
konfliktow o niewielkiej intensywnosci, gdzie skonfliktowane strony sa
zdolne do kreatywnego rozwiagzania zaistnialych sprzecznodci; 2) metoda
ewaluatywna - ,,(z)godnie z tq koncepcja ,mediator nie tylko kontroluje, lecz
takze pomaga strona w ocenie konfliktu. Wyraza opinie na temat jego sta-
bych i mocnych aspektéw, dokonuje analizy danej sytuacji faktycznej (...)
proponuje sposoby rozwigzania (...) Mediator nie waha si¢ przedstawic
wlasnej oceny co do meritum sprawy, moze nawet zaproponowac najlepsze
jego zdaniem rozwiazanie” (Zukowska, 2012: 7). Uwazam, Zze metoda ta
umozliwia mediatorowi (np. nauczycielowi, dyrektorowi lub innemu pra-
cownikowi szkoly), kontrolowanie przebiegu konfliktu jak réwniez wskaza-
nie najlepszej metody rozwigzania powstatych sprzecznosci; 3) mediacja opie-
rajgca si¢ na interesach stron - jak podaje Zukowska (2012: 11), ta forma
mediacji ,jest oparta na interesach stron (...) Uczestnicy dialogu daza do
wypracowania satysfakcjonujacych dla nich rozwigzan zgodnie z koncepcja
win-win (z ang. wygrany - wygrany). Strategia ta kladzie nacisk na interesy,
a nie na stanowiska”.
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Jak mozna zauwazy¢, istota tej metody zaklada rozwigzanie wspodlne
probleméw przy zachowaniu dobrych relagji interpersonalnych. W tej czesci
referatu przedstawilem problem mediacji oraz metody prowadzenia media-
qji, ktére wedlug autora referatu umozliwiaja efektywne zarzadzanie kon-
fliktem w szkole.

Kolejng metoda zarzadzania konfliktem, ktéra warto oméwi¢ w niniej-
szym referacie jest arbitraz. Wedlug Mironczuk (2010: 45), arbitraz ,jest do-
browolng procedura rozstrzygania sporéw przez osobe trzecia (...) z pra-
wem wyboru lub zgody na arbitra, z ograniczona mozliwoscia wplywu
stron na zasady orzekania”. Za Mironiczuk (2010: 45) mozna przyjaé, ze
w perspektywie szkolnej arbitraz bedzie odnosit sie do préby rozwigzania
konfliktu przez ,osobe trzecia” (np. dyrektora, psychologa lub pedagoga).
Jak wyjasnia Szyszczak-Salejko (ZI1), ,arbitraz jest metoda regulowania
konfliktéow podobna do procedury mediacyjnej. Istnieje miedzy nimi jedna
zasadnicza réznica. Arbiter w przeciwienstwie do mediatora ma prawo na-
rzuci¢ okredlone przez siebie ustalenia. Skutecznos¢ arbitrazu jest uzalez-
niona od tego czy wprowadzone przez arbitra rozwigzanie przyniesie strong
satysfakcje na dluza mete (...) Jesli rozwigzanie problemu zaproponowane
przez arbitra uwzgledni cele stron konfliktu, to arbitraz bedzie skuteczna
metoda rozwigzywania sporow”. Co ciekawe, jak podaje Mironiczuk (2010)
,rola arbitra zblizona jest do roli sedziego, ktéry wystuchuje strony i wygta-
sza wlasng opinie”.

Warto w tym kontekscie postawic kolejne pytanie: czy arbitraz jest dobra
metoda rozwiazywania sporéw w szkole? Uwazam, ze w sytuacji, w ktorej
konflikt znajduje sie fazie ostrej lub przewleklej, arbitraz moze by¢ jedyna
metoda rozwigzania sporu. Co wiecej, we wspoélczesnych badaniach odna-
lez¢ mozna wiele zalet arbitrazu. Jak sugeruje Miroriczuk (2010: 45), arbitraz
umozliwia sprawne rozwiazanie sporu. Trzeba réwniez podkresli¢, ze arbi-
traz ,oferuje (...) szybsze postepowanie, przy zachowaniu zasad autonomii
stron, poufnosci, bezstronnosci, arbitrow”. Wedlug mnie, w rozwigzaniu
konfliktow szkolnych arbitraz umozliwia sprawne rozwigzanie konfliktow
przy zachowaniu ,neutralnosci” (Mironiczuk, 2010: 45) arbitra. W tej czesci
referatu zostal oméwiony problem arbitrazu oraz jego zalety.

Nalezy w tym miejscu zadac¢ ciekawe pytanie: Czy istniejg inne metody
zarzadzania konfliktem? Bezspornym jest fakt, ze we wspoétczesnych bada-
niach odnalez¢ mozna rézne metody rozwigzywania konfliktéw. W niniej-
szym referacie zostang przedstawione 3 ‘alternatywne’ metody rozwigzy-
wania konfliktéw zaproponowane przez Gasik (Z12) 1) moderacja - ,ma
zastosowanie wowczas, gdy stosunki miedzy stronami nacechowane sg sil-
nymi emocjami, ktére zawsze towarzyszg konfliktowi. Nauczyciel niejedno-
krotnie musi pilnowaé, aby impulsywne, emocjonalne zachowania podo-
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piecznych nie staly sie dla nich niebezpieczne. W takich sytuacjach bierze na
siebie role bufora i w sposéb kontrolowany pozwala na roztadowanie na-
pie¢. Dopiero gdy emocje opadng, podejmuje sie dalszej pracy nad rozstrzy-
ganiem sporu. Na tym polega rola moderatora” (Z12). 2) admonicja -, polega
na wskazaniu stronom konfliktu jego negatywnych konsekwencji i zagro-
zen, wynikajacych z braku umiejetnosci rozwigzania przez nie ich proble-
moéw. Takie dzialanie nierzadko bywa udzialem pedagoga. Na przykiad
w sytuacji, gdy nauczyciel méwi do uczniéw: Jesli sami nie porozumiecie sie
w tej sprawie, wasz spor rozstrzygnie pan dyrektor i by¢ moze zadnemu
z was nie bedzie to odpowiada¢” (ZI2). 3) inkwizycja - ,wbrew potocznym
skojarzeniom to po prostu monitorowanie, obserwowanie i kontrolowanie
przebiegu i wyniku sporu” (Z12).

Na koniec warto postawi¢ w tym miejscu nastepujace pytanie: w jaki
sposob ekolingwistyka umozliwia zarzadzanie konfliktem? Przed przysta-
pieniem do odpowiedzi nalezy zada¢ pytanie: czym jest ekolingwistyka? Jak
podaje Wiertlewska (2011: 146), ekolingwistyke mozna zdefiniowa¢ jako
~ekologiczne podejscie do jezyka [ktére] bierze pod uwage ztozona relacje
pomiedzy s$rodowiskiem, jezykami i uzytkownikami”. Mozna przyjaé, ze
w swoim ekosystemie szkola opiera sie na specyficznych relacjach (wspé1-
pracy oraz koegzystencji srodowiska nauczycielskiego, uczniowskiego oraz
rodzicow). Wedlug mnie, zarzadzaé¢ konfliktem w perspektywie ekolingwi-
stycznej mozna poprzez:

1) rozwijanie oraz kontrolowanie u uczniéw zasobéw jezykowych po-
zbawionych zanieczyszczei (np. wulgaryzméw, zargonu potoczne-
go), ktore nie zanieczyszczajq jezyk ojczysty ucznia,

2) wprowadzenie réwnomiernego rozwoju jezykowego (jezyk polski -
jezyk obcy) poprzez dostosowanie programéw nauczania tych jezy-
kow,

3) promowanie ekologicznego podejscia do jezyka. (np. poprzez rozmo-
Wy z uczniami, rodzicami i kadra pedagogiczng,

4) wykorzystanie modelu DRAAM, ktory zostal zaproponowany przez
S. Puppla (2004). Warto tu podkresli¢, ze model DRAAM sklada sie
z nastepujacych parametrow:

1) domena (ang. Domain)
2) zasoby (ang. Resource)
3) agent (ang. Agent)
4) dostep (ang. Accept)
5) zarzadzanie (ang. Management).

Sam model nie oferuje gotowych rozwiazan, ale pozwala na wielopo-
ziomowq analize procesu komunikacyjnego, w tym sytuacji konfliktowych
(S. Puppel, 2004).
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W niniejszym referacie zostala oméwiona kwestia zarzadzania konflik-
tem, trzy najbardziej znane metody rozwiazywania konfliktéw: negocjacje,
mediacja, arbitraz jak réwniez trzy alternatywne sposoby rozwigzywania
sporéw: moderacja, admonicja i inkwizycja. Co wiecej, zaproponowane zo-
staly ekolingwistyczne metody zarzadzania konfliktem. Pomimo, ze pro-
blemy przedstawione w referacie majg charakter wybiérczy, kwestie w nim
omowione stanowia przyczynek do dalszej dyskusji nad zarzadzaniem kon-
fliktem w szkole.
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Charakterystyka wirtualnego srodowiska
komunikacyjnego na podstawie

analizy zachowan werbalnych

i niewerbalnych nauczycieli i uczniow

w kontekscie glottodydaktyki

MARTA KOSZKO

WSTEP

Wspblczesne nauczanie jezykéw obcych nie moze odbywac sie z pominie-
ciem nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Nauka w réznych dzie-
dzinach jest uzupelniana poprzez narzedzia wirtualne, ktére skutecznie
wspomagaja i coraz czesciej zastepuja tradycyjne formy nauczania, w tym
réwniez jezykéw obcych. Pomimo powszechnego dostepu do Internetu na-
dal e-learning, i m.in. zdalne nauczanie jezykéw obcych, nie cieszy sie
zaufaniem potencjalnych uczniéw, ktérzy nieztomnie wierza w znaczenie
bezposredniego kontaktu nauczyciel-uczen. Tymczasem, nauczanie jezyka
obcego, za pomocg nowoczesnych rozwigzan technologicznych moze réw-
niez przynosi¢ bardzo szybkie i widoczne efekty. Prowadzenie procesu na-
uczania w wirtualnym rodowisku komunikacyjnym (WSK) wiaze sie m.in.
z ulatwionym dostepem do Srodkéw nauki, tj. do szkot czy materiatow.
Czesto e-learning umozliwia nauczycielowi dotarcie do ucznia w kazdym
zakatku $wiata (oczywiscie o ile pozwoli na to strefa czasowa), dostarczenie
mu materialéw w sposob szybki, natomiast uczert ma staty dostep do jezyka
bez koniecznosci udawania sie do szkoly (czesto oddalonej od miejsca za-
mieszkania). Zapewnia to z pewnoscia duzy komfort nauki, swobode
i wieksza wydajnos¢. Skutecznoéc tej formy nauczania i uczenia sie wigze sie
naturalnie z szeregiem innych czynnikéw i nalezy zaznaczy¢, ze nie w kaz-
dym przypadku (nie dla kazdego) moze okazac sie wlaéciwa. Zrozumienie
charakteru nauczania i uczenia si¢ wymaga przeanalizowania wirtualnego
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srodowiska komunikacyjnego. W obecnych rozwazaniach poddane analizie
zostang przede wszystkim zachowania niewerbalne nauczycieli i uczniéw.
Bez watpienia podstawa nauczania jest komunikacja werbalna, jednak sku-
pienie sie w znacznym zakresie na komunikacji niewerbalnej powodowane
jest charakterem WSK, gdzie bezposredni kontakt nauczyciel-uczen jest
ograniczony, a wiec zwlaszcza komunikacja niewerbalna podlega istotnej
modyfikacji. Charakterystyka WSK zostanie réwniez wzbogacona o wyniki
badania przeprowadzonego wérdd oséb korzystajacych z e-learningu.

CHARAKTERYSTYKA WIRTUALNEGO
SRODOWISKA KOMUNIKACYJNEGO

Wirtualne srodowisko komunikacyjne jest terminem bardzo ogélnym i obej-
muje wszelkie dzialania uzytkownikéw Internetu, tj. wysylanie wiadomosci
email, przegladanie stron internetowych, czytanie informacji, prowadzenie
rozméw za pomocg komunikatoréw, za pomoca urzadzeri z dostepem do
Internetu takich jak, komputer, tablet, czy smartfon. Sg one narzedziami, bez
ktérych funkcjonowanie w wirtualnym $rodowisku komunikacyjnym nie
jest mozliwe. Dzieki tym urzadzeniom odbywa sie réwniez nauka jezykéw
obcych. Poddajac analizie WSK mozna wziaé pod uwage kwestie technolo-
giczne, psychologiczne, jak réwniez ekologie jezyka. Jest to bowiem swoiste
srodowisko dla rozwoju jezyka.

Koniecznoé¢ posiadania urzadzenia z dostepem do Internetu jest pierw-
sza istotng cecha wirtualnego $rodowiska komunikacyjnego. Kolejnym
waznym aspektem jest charakter kontaktéw miedzyludzkich. Przyjmuje sie,
ze w wirtualnym Srodowisku komunikacyjnym zachodza podobne lecz nie
takie same zachowania komunikacyjne, ktére stosujemy w komunikacji co-
dziennej, rzeczywistej (Lubina, 2012). Lubina (2012: 40; Wawrzynowicz, 2005)
wskazuje na nastepujace cechy komunikacji w rzeczywistosci wirtualnej:
,ograniczenie doswiadczen sensorycznych (...), elastycznos¢ tozsamosci
i anonimowos¢ (...), zréwnanie statusu uzytkownikéw (...), przekraczanie
ograniczen przestrzennych (...), rozcigganie i zageszczanie czasu (...), zwiek-
szona dostepnoé¢ kontaktéow (...), mozliwos¢ permanentnego zapisu inte-
rakcji (...), przezywanie zmienionych stanéw $wiadomosci przypominaja-
cych marzenia senne (...), przezycia typu ,czarne dziury” (...)”. Nalezy
jednak pamietaé, ze specyfika wirtualnego srodowiska komunikacyjnego,
ograniczone wspotdzialanie lub raczej wymiana zasobéw werbalnych i nie-
werbalnych, powoduja, Ze w procesie nauczania i uczenia sie uaktywniajg
sie nieco inne bodzce niz te w tzw. komunikagcji tradycyjnej (bezposredniej
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twarza w twarz). Zasoby werbalne i niewerbalne musza by¢ zmodyfikowa-
ne, tj. dostosowane do tego charakteru nauki.

Nauczanie w WSK jest forma nauczania na odlegtoéé/zdalnego, ktére
odbywa sie, gdy ,nauczyciele i uczniowie sa od siebie oddaleni. Do przeka-
zywania informacji wykorzystuje sie oprocz metod tradycyjnych réwniez
nowoczesne technologie telekomunikacyjne, umozliwiajace przesylanie ma-
terialéw drukowanych, danych komputerowych, glosu, obrazu oraz dzwie-
ku” (Bednarek, 2012: 215). Edukacja na odleglos¢ ewaluowata od prostego
jednokierunkowego przekazu nauczyciel-uczen,, poprzez wymiane informa-
¢ji pomiedzy nauczycielem a uczniem, az osiggneta obecny poziom zaawan-
sowania, tj. gdzie ,wzajemna komunikacja uczniéw i nauczycieli zachodzi
w czasie realnym (na biezaco) i w wirtualnej, tj. sztucznej rzeczywistosci”
(Bednarek, 2012: 215).

Wielu nauczycieli nadal odnosi si¢ z rezerwa do ,wirtualnej klasy”.
Warto jednak zauwazy¢, ze nie jest to ani forma kosztowna ani skompliko-
wana. Badacze zajmuja sie nauczaniem na odlegtos¢ od lat. Wiekszos¢ ba-
dan skupia sie jednak na tych samych narzedziach nauczania wirtualnego,
np. webquest czy platforma moodle (Turula, 2011). Pomija sie jednak
w wiekszosci przypadkéw narzedzia takie jak Skype (obecny na rynku in-
ternetowym od ponad 10 lat), ktére w znacznym stopniu zmienily formy
nauczania jezykéw obcych. Jest to z pewnoscia istotne uzupelnienie lub na-
wet podstawa do prowadzenia wspélczesnego nauczania jezykéw obcych.
Tym bardziej, ze czesto umozliwia komunikacje w duzym stopniu zblizong
do komunikacji bezposredniej (uwzgledniajac zar6wno zachowania werbal-
ne jak i niewerbalne).

ZNACZENIE KOMUNIKACJI WERBALNE]
I NIEWERBALNE]J] W NAUCZANIU

Wskazywanie na zaleznosci pomiedzy komunikacja werbalna i niewerbalna
i ich wplywem na forme i zrozumienie przekazu nie jest niczym nowym.
W nauczaniu jezykéw obcych stosowanie wiasciwych strategii werbalnych
w polaczeniu z niewerbalnymi jest szczegdlnie wazne dla powodzenia nau-
czania. Stad skuteczno$¢ nauczania w $rodowisku wirtualnym, w ktérym
owa zalezno$¢ musi by¢ zmodyfikowana, czesto poddawana jest w watpli-
wos¢é. Warto podjaé sie wiec scharakteryzowania zachowarn zaréwno wer-
balnych jak i niewerbalnych podczas nauki i nauczania jezykéw obcych
przez Internet, przy pomocy komunikatora.

Weczesniej jednak nalezatoby takze wspomnie¢ o roli zmystéw w uczeniu
sie. I tak: ,uczen zapamietuje 20% przekazu styszanego, 30% przekazu wi-
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dzianego i do 40% przekazu, do ktérego zaangazowane sa zmysty wzroku
i stuchu razem” (zob. np. Adams, 1992; za Bednarek, 2012: 15). Inne badania
(Steinbrink, 1992, za Bednarek, 2012: 16) wskazuja na réznice pomiedzy
ksztalceniem multimedialnym a konwencjonalnym w nastepujacych kwe-
stiach: ,skuteczno$¢ nauczania wyzsza o 55%, zrozumienie tematu wyzsze
0 50-60%, nieporozumienia przy przekazywaniu wiedzy mniejsze o 20-40%,
oszczednosé czasu 38-70%, tempo nauczania wyzsze o 60%, zakres przy-
swojonej wiedzy wyzszy o 25-50%". Wskazniki te stanowi¢ moga wyrazna
zachete do podejmowania nauki w WSK.

CHARAKTERYSTYKA KOMUNIKAC]I
WERBALNE] I NIEWERBALNE]
W WIRTUALNYM SRODOWISKU KOMUNIKACYJNYM

Zachowania werbalne i niewerbalne s3 modyfikowane w zaleznosci od kon-
tekstu wydarzenia komunikacyjnego. Nalezy najpierw jednak przypomnie¢,
ze werbalne i niewerbalne komunikaty mozna podzieli¢ na werbalno-oralne
(stowa mowione), werbalne-nieoralne (stowa pisane) oraz niewerbalno-
-oralne i niewerbalne-nieoralne.

Komunikaty te przekazywane sa w WSK w trzech réznych kontekstach.
Ich charakter wigze si¢ ze stosowanymi narzedziami multimedialnymi,
w tym przypadku z kamera. W kontekscie 1, kamera jest wiaczona przez
obydwdch uczestnikéw konwersacji, angazowane sa zmyst wzroku i stuchu,
ma miejsce kontakt wzrokowy. W kontekscie 2 tylko jedna osoba ma wia-
czona kamere. Zaangazowane sg zmysty wzroku (zapis wiadomosci) i stu-
chu, ale brakuje kontaktu wzrokowego ze strony jednej osoby. W kontekscie 3,
kamery sa wylaczone, angazowane sa zmysty wzroku (zapis wiadomosci)
i stuchu. Brakuje jednak calkowicie kontaktu wzrokowego. Komunikacja
werbalna i niewerbalna moze przebiegac inaczej w zaleznosci od wskazane-
go kontekstu.

Przeprowadzone badanie mialo na celu wskazanie, jakie elementy ko-
munikacji w WSK najskuteczniej wplywaja na nauke jezyka obcego przez
Internet. Analizie zostaly poddane zachowania werbalne i niewerbalne. Do
przeprowadzenia badania wykorzystano kwestionariusz ankiety sktadajacy
sie z 10 pytari. W badaniu wzieto udziat 30 respondentéw. Ucza sie oni jezy-
ka angielskiego przez Internet za pomoca komunikatora Skype, przy wia-
czonej lub wyltaczonej kamerze internetowej, tj. widza lub nie swojego na-
uczyciela. Respondenci reprezentuja rézne grupy wiekowe:
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Warto zauwazy¢, ze nauka jezyka przy pomocy nowoczesnych techno-
logii nie dotyczy jedynie os6b bardzo miodych. Tak naprawde wieksza gru-
pe stanowia osoby, ktére wioda juz raczej ustabilizowane zycie zawodowe
lub zblizaja sie do emerytury. Swiadczy¢ to moze o tym, iz nauka z wyko-
rzystaniem multimediéw nie jest juz domena miodego pokolenia.

Respondenci otrzymali ankiety w zaleznosci od formy prowadzenia za-
jeé, §j., z kamerg lub bez kamery. Warto wiec zastanowic sig, czym kieruja sie
respondenci przy wyborze zaje¢ z kamera lub bez nie;j.

Tabela 1. Powody wlaczenia kamery podczas nauki przez Internet

Chce utrzymywac kontakt wzrokowy z nauczycielem 59%
Widze reakcje nauczyciela 59%
Latwiej jest mi sie skupié 24%
Nie lubie méwi¢ do pustego ekranu 47%
Inne:

- bo nauczyciel wlacza

- czuje sie lepiej

Tabela 2. Powody wylaczenia kamery podczas nauki przez Internet

Wole stucha¢ nauczyciela 20%
Czuje sie bardziej komfortowo/swobodnie 40%
Jestem bardziej odwazny/a 20%
Latwiej jest mi sie skupic¢ 40%
Inne:
- mam zbyt slabe tacze 20%
- nie mam kamery 20%
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Wiaczanie lub wylaczanie kamery jest uzaleznione od sposobu uczenia sie,
tj. jakich zmysléw osoba uczaca si¢ uzywa wiecej w procesie nauczania, wzro-
ku czy stuchu, czy moze obydwoéch w réwnym stopniu. Dochodza tu réw-
niez kwestie osobowosci, tj. czy dana osoba jest bardziej lub mniej émiata.

Zachowania werbalne

Nauczanie jezykéw obcych opiera sie przede wszystkim na komunikacji
werbalnej. Jest to gléwny sposéb przekazu, forma pisemna i stowna. Wiaze
sie ona z modalnosciami stuchowo-wokalng i wzrokowo-dotykowa (Puppel
i Puppel, 2008). Warto zauwazy¢, ze zachowania werbalne sa obecne nieza-
leznie od tego, czy nauka odbywa si¢ w sposéb tradycyjny czy przez Inter-
net i czy wlaczymy kamere czy nie. Tak naprawde bez nich nauka nie istnie-
je. Musi pojawic sie przekaz albo méwiony albo pisany.

W WSK modalnoéé stuchowo-wokalna jest w pelni wykorzystywana.
Przy zastosowaniu najnowszych technologii, np. komunikator Skype czy
Google hangouts, nauczyciel ma mozliwoé¢ prowadzenia swobodnej kon-
wersacji z uczniem. Zachodzi tutaj komunikacja bezposrednia, gdzie infor-
macja dociera w realnym czasie do odbiorcy, ktéry réowniez w realnym cza-
sie reaguje i produkuje informacje zwrotna.

Kolejnymi elementami komunikacji w WSK sa zachowania werbalne-nie-
oralne, zwigzane z modalnoscia wzrokowa. Nauczanie jezyka zazwyczaj odby-
wa si¢ komplementarnie, tj. konwersacja wspomagana jest tekstem pisanym,
ktoéry nauczyciel wprowadza w komunikatorze Skype lub innych aplikacjach
dostepnych w danym programie. Dzieje si¢ to naturalnie w czasie realnym,
czyli tak jak w tradycyjnym nauczaniu, np. w klasie, gdzie nauczyciel pisze na
tablicy, a uczenh w zeszycie. Zapisywanie tekstu odbywa sie najczesciej jedno-
czeénie z prowadzong rozmowg, co pozwala uczniom na szybka korekte bled-
nych stéw, zwrotéw i struktur. Nalezy zauwazy¢, ze w tradycyjnym nauczaniu,
podczas konwersacji, poprawa bledéw odbywa sie zazwyczaj w sposéb wer-
balno-méwiony, notatki sporzadza sie pézniej. W WSK poprawa bledéw jest
wspomagana przez zapis (w realnym czasie popeltnianego btedu), co jest istotne
szczegolnie dla osob, ktére potrzebuja bodZcéw wzrokowych w nauce.

Bardzo czesto zarzuca sie pisemnej komunikacji wirtualnej zbyt duze
uproszczenia jezykowe oraz stosowanie nowych form jezykowych, np. skro-
tow, brak stosowania polskich znakéw, pojawiaja sie bledy ortograficzne.
Naturalnie jezyk uzywany w Internecie ma swoje zasady i formy (netykieta
Grzenia, 2012) oraz sposoby wyrazania emocji (np. emotikony patrz Grzenia,
2012; Lubina, 2012: 57). W kontekscie obecnej dyskusji nalezy jednak wska-
zaé, ze mimo, iz nauka jezyka obcego przez Internet jest rodzajem komuni-
kacji wirtualnej, tym niemniej wspomniane formy jezykowe (bledy czy skré-
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ty) nie pojawiaja sie intencjonalnie. Lubina (2012: 42) podaje, ze jezyk stoso-
wany w Internecie jest odmienny od jezyka codziennego. Jezyk internetowy
laczy w sobie cechy jezyka méwionego. Ciekawym jest stwierdzenie, ze jezyk
internetowy ,nie posiada brzmienia” i okreslany jest jako préba , stworzenia
wizualnego odwzorowania komunikacji dzwiekowej” (Lubina, 2012: 43).
Twierdzenie to pomija szereg mozliwosci, jaka daja komunikatory, ktore sa
stosowane w nauczaniu jezykéw obcych.

W przeprowadzonym badaniu respondenci ocenili wykorzystywana
przez nauczyciela funkcje zapisu stownictwa, struktur gramatycznych i ¢wi-
czerh w oknie wiadomosci czatu na Skypie.

Tabela 3. Przydatnos¢ funkcji czatu

Bardzo pomocna 76%
Pomocna 12%
Neutralnie 6%
Nie pomaga 0%
Utrudnia nauke 0%

Jak wida¢ zapis wiadomosci jest bardzo istotny dla wiekszosci oséb ucza-
cych sie. Oczekuja oni wspomagania przekazu werbalnego-oralnego prze-
kazem werbalnym-nieoralnym, tj., stowem pisanym.

b. Zachowania niewerbalne

Komunikacja werbalna i niewerbalna wzajemnie si¢ uzupelniajg. Rozumie-
nie komunikatu w duzej mierze zalezy nie tylko od przekazu werbalnego,
jego formy, struktury, ale takze od sygnaléw niewerbalnych, ktére wzmac-
niajg przekaz, ulatwiaja jego zrozumienie. W tradycyjnej formie nauczania
jezykéw obcych, tj. w srodowisku szkolnym/uniwersyteckim, mozna za-
uwazy¢ caly szereg zachowan niewerbalnych, ktérymi postuguja sie nau-
czyciele. Spektrum zachowan obejmuje wlasciwie wszystkie znane elementy
komunikacji niewerbalnej, tj. mimike, kontakt wzrokowy, gesty, pozycje
ciala, dystans, ubiér oraz elementy paralingwistyczne. Moga by¢ one mniej
lub bardziej zauwazalne, jednak wystepuja zawsze. Tymczasem w WSK
komunikacja niewerbalna zawsze podlega modyfikacji. Specyfika wirtual-
nego srodowiska komunikacyjnego nie pozwala na stosowanie zachowan
niewerbalnych w pelnym wymiarze. Warto wiec podda¢ analizie wymie-
nione elementy komunikacji niewerbalnej w odniesieniu do WSK oraz za-
stanowi¢ sie, jaki wplyw moga mie¢ zaistniale modyfikacje na skutecznos¢
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przekazu, a w szczego6lnosé na skutecznos$é nauczania i uczenia sie jezykow
obcych. Znaczenie wigkszosci z tych elementow zalezy od formuly zajec,
tj. czy nauczyciel i uczenn maja wiaczone kamery internetowe i moga sie wza-
jemnie widzie¢, czy dociera do nich jedynie przekaz dzwiekowy bez obrazu.
Warto na poczatku wréci¢ do gléwnych powodow, dla ktérych uczniowie
wlaczajg kamere, tj. potrzeba utrzymywania kontaktu wzrokowego czy obser-
wacja reakcji nauczyciela. Wskazuje to na istotng role przekazéw niewer-
balnych. W dalszej czesci badanie potwierdzito wczedniejsze opinie i wykazato
szczegdlne znaczenie mimiki i kontaktu wzrokowego. Zauwazy¢ nalezy row-
niez, ze nie wszystkie elementy komunikacji niewerbalnej sa tak samo istotne.

Tabela 4. Elementy komunikacji niewerbalnej zauwazane przez uczniéw

Mimike nauczyciela (wyraz twarzy) 70,59%
Gesty nauczyciela 41,18%
Kontakt wzrokowy 47,06%
Pozycje ciala nauczyciela 11,76 %
Ubiér nauczyciela 0,00%
Inne:

skupiam sie na zapisach, ktére nauczyciel czyni w trakcie lekcji 5,88%

Warto zastanowi¢ sie, dlaczego wskazane elementy, tj. gtéwnie mimika,
kontakt wzrokowy, gesty, odgrywaja tak znaczaca role.

1) Mimika - rola twarzy

Twarz odgrywa najistotniejsza role w komunikacji miedzyludzkiej, gdyz to
z niej odczytujemy emocje i intencje drugiej osoby. Twarz odgrywa réwniez
kluczowa role w komunikacji wirtualnej (jesli wlgczona jest kamera), gdyz na
niej skupia sie duza cze$¢ uwagi ucznia. Wymaga wiec ona szczegélnego ,za-
rzadzania” (zob. Puppel, 2011). Co wiecej jak podaje Sikorski (2012: 47) ,,ist-
nieje powszechnie rozumiany miedzykulturowy jezyk mimiczny oraz (...)
glebsze uczucia s3 wyrazane za pomoca mimiki twarzy w taki sam sposéb na
catym globie”. Nawiazuje tutaj do Argyle’a (1999), ktéry moéwit o tym w od-
niesieniu do nastepujacych emocji: rados¢, wsciektosé, rozczarowanie, zasko-
czenie, strach, wstret oraz smutek. Kazda z tych emocji moze by¢ tatwo do-
strzezona zaréwno przez ucznia jak i nauczyciela i nie byloby w tym nic
szczegOlnego, gdyby nie fakt, ze podczas zaje¢ przez Internet obie strony sku-
piaja gléwnie na twarzy. Wynika to naturalnie z ograniczen technologicznych,
gdyz kamera przekazuje jedynie wycinek rzeczywistoéci po drugiej stronie.
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Nalezy wiec zaznaczy¢, iz nauczyciel powinien panowaé szczegdlnie nad
wyrazem mimicznym, gdyz niekontrolowane ruchy np. ust lub czota wyraza-
jace irytacje, gniew czy znudzenie moga zosta¢ bardzo szybko odczytane
przez ucznia i negatywnie wplynaé na przebieg interakcji i skutecznosé nauki.
Lekcjom jezyka obcego, szczegdlnie tym odbywajacym sie po raz pierwszy
czesto towarzyszy uczucie strachu. Uczniowie obawiaja sie nie tylko samego
procesu nauki, wlasnych niedoskonatosci jezykowych, tego czy podotaja wy-
zwaniu, jakie sobie postawili, ale takze urzadzen, ktére im te nauke umozli-
wiajg, tj. komputera i programéw np. obstuga programu Skype. Te negatywne
emocje z pewnoscia moga zostac przekazane za pomoca mimiki.

2) Kontakt wzrokowy

Oczy, jako element twarzy, réwniez podlegaja zarzadzaniu. Utrzymywanie
kontaktu wzrokowego jest niezbedne dla wytworzenia i zachowania odpo-
wiednich relacji w akcie komunikacji. Przy wlaczonej kamerze internetowej,
uczen i nauczyciel s3 w stanie poniekad kontakt wzrokowy utrzymywac.
Nalezy jednak wspomnie¢, ze w przeciwienstwie do komunikacji w $wiecie
rzeczywistym, w srodowisku wirtualnym trudno jest patrze¢ drugiej osobie
prosto w oczy za pomoca kamery. Urzadzenie przenosi nasz obraz, jednak
jesli patrzymy w kamere, nie jesteSmy w stanie patrze¢ w oczy i jednocze-
$nie obserwowac drugiej osoby. Jesli natomiast patrzymy na ekran, w oczy
drugiej osoby, ona bedzie odbierata nasze spojrzenie jako skierowane nieco
w dét lub btadzace. Sytuacja ta wymaga pewnego rodzaju treningu kontaktu
wzorkowego i przystosowania sie¢ do nie do korica naturalnej sytuacji ko-
munikacyjnej. Nie oznacza to jednak, ze w WSK oczy przestajg odgrywac
istotng role. Ze wzgledu na odlegtos¢, zakt6cenia (tj. jakosé obrazu), trudno
jest natomiast kontrolowac Zrenice osoby bioracej udzial w interakcji. Wia-
domym jest bowiem, iz Zrenice rozszerzone zdradzajag emocje pozytywne,
zwezone zas, emocje negatywne (Sikorski, 2012).

3) Gesty

Akty komunikacji bezposredniej nie moga oby¢ sie bez gestykulacji. Ge-
stosfera (zob. Puppel i Puppel, 2008; Puppel, 2014) stanowi znaczaca czes¢
komunikacji niewerbalnej. W wirtualnym srodowisku komunikacyjnym jest
ona jednak znacznie ograniczona. W przypadku wylaczonej kamery, wia-
Sciwie nie istnieje. Owszem rozméwcy moga wykonywac gesty, jednak nie
sa one odbierane przez interlokutora. Tak wiec w zaden spos6éb nie moga
wplywaé na rozumienie przekazywanego komunikatu. Nie beda go ani
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wzmacnialy ani oslabialy. Natomiast przy wtaczonej kamerze komunikator
ma wiekszg mozliwoé¢ stosowania gestow. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
rozméwca dostrzega jedynie polowe korpusu drugiej osoby, ramiona, ale
nie widzi ragk. Warto wspomnie¢, ze rozméwcy odbieraja jedynie gesty po-
jawiajace sie w okolicy twarzy i barkéw, wszystko, co dzieje sie ponizej jest
niezauwazalne. Jesli rozméwca unosi rece, zywo gestykuluje wéwczas ruchy
te mozna zaobserwowac. Przypuszczalnie rozméweca jest bardziej sklonny
stosowac gesty wskazujace na zaklopotanie, klamstwo, brak wiedzy itd.
Siedzac przed komputerem czujemy sie bardziej swobodnie i nie kontrolu-
jemy swoich zachowan niewerbalnych tak jak w komunikacji bezposredniej.

4) Pozycja ciata

Podobnie jak w przypadku gestéw, wplyw pozycji ciala na odbiér komuni-
katu jest minimalny. W przypadku konwersacji bez kamery pozycja ciala nie
ma zadnego znaczenia. Natomiast przy wlaczonym urzadzeniu ocena po-
stawy ciala rowniez nie jest latwa. Przyjmujac, ze nauczyciel najczesciej sie-
dzi przy stole, na kanapie lub innym wygodnym miejscu, widzimy jedynie
barki i glowe (twarz). Mozna tylko spostrzec, czy dana osoba jest wypro-
stowana czy zgarbiona. Z pewnoscig pozycja ciala jest bardziej statyczna niz
ma to miejsce w tradycyjnej klasie, gdzie podczas zaje¢ nauczyciel czesto sie
porusza. Trudno jest rowniez okresli¢, czy rozméwca przyjmuje postawe
otwarta czy zamknietg. Mozna zatem przyjaé, ze wszelkie oznaki skrepowa-
nia, niepewnosci, jak np. skrzyzowane nogi czy ramiona nie beda odgrywa-
ly Zadnej roli podczas interakcji w WSK.

5) Ubiér

W wirtualnym srodowisku komunikacyjnym, ze wzgledu na ograniczone
mozliwosci obserwowania sie nawzajem lub ich braku w ogole (wylaczone
urzadzenie), ubior przestaje mie¢ znaczenie. Kazda ze stron bioracych udziat
w konwersacji moze w dowolny sposéb dobra¢ ubiér, w ktérym czuje sie
najlepiej. Nie bedzie to jednak mialo zadnego wptywu na skutecznosé¢ ko-
munikatu, zainteresowanie potencjalnych odbiorcéw lub rozproszenie ich
uwagi, jak to moze mie¢ miejsce w komunikacji w sytuacji rzeczywistej. Stad
tez zaden z respondentéw nie wskazal ubioru jako istotnego elementu
wplywajacego na interakcje w trakcie lekgji.

Omoéwione elementy komunikacji niewerbalnej sa istotne przede wszyst-
kim w trakcie zaje¢ z wlaczong kamera. Nie oznacza to jednak, Ze inne ele-



Charakterystyka wirtualnego $rodowiska komunikacyjnego. .. 69

menty niewerbalne nie s3 zauwazane w przypadku wylaczonej kamery.
Interesujacym wydato sie wiec okreslenie dystansu oraz elementéw paralin-
gwistycznych w obydwéch formach uczenia sie.

6) Dystans

W komunikacji bezposredniej bardzo istotna role odgrywa dystans. Wska-
zuje on na wzajemne relacje pomiedzy interlokutorami. W komunikagji tra-
dycyjnej mozna wyrézni¢ kilka rodzajéw dystansu od intymnego do pu-
blicznego (zob. Hall, 1966). Dystans, jaki przyjmujemy jest uzalezniony od
naszych relacji z innymi osobami, statusu, zajmowanej pozycji, miejsca.
W relacji nauczyciel-uczenh zazwyczaj przyjmuje sie dystans spoteczny (Sro-
dowisko klasy) lub rzadziej osobisty. Pozwala to zachowa¢ komfort naucza-
nia, nie wywiera¢ presji. W srodowisku wirtualnym okreslenie dystansu jest
bardziej problematyczne. Bowiem jak okresli¢ dystans, w rozumieniu Hall’a
(1966), pomiedzy osobami znajdujagcymi w dwoéch réznych miastach lub
nawet w dwoéch odleglych krajach, a ktore widzg swoje twarze i sa w stanie
prowadzi¢ swobodng konwersacje. Z jednej strony mogtby to by¢ dystans
spoteczny lub osobisty, z drugiej jednak, biorac pod uwage zakres realnej
odlegtosci, nie nalezy on nawet do kategorii dystansu publicznego. Mozna
wiec sadzié, ze dystans, jako komunikat niewerbalny nie odgrywa w WSK
tak znaczacej roli, jak w komunikacji bezposredniej. Tym niemniej ponad
60% respondentéw okreélito dystans podczas lekgji jako komfortowy. By¢
moze wplywaja na to warunki, w jakich odbywa si¢ nauka - dom, ewentu-
alnie miejsce pracy.

Tabela 5. Okreslenie dystansu pomiedzy nauczycielem a uczniem podczas nauki przez Internet

Bliski 24%
Neutralny 6%
Komfortowy 64%
Trudno powiedzie¢ 6%

7) Elementy paralingwistyczne

Wspomniane wczesniej elementy komunikacji niewerbalnej nie zawsze wy-
stepuja w WSK. Nie ma to jednak wplywu na ogélny przekaz. Inaczej moze
jednak by¢ z komunikatami paralingwistycznymi, takimi jak parametry gto-
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su, jego wysoko$¢, intonacja, tempo mowienia, ton, glosnos¢ i wyraznosé
(zrozumialo$¢, pauzy), Smiech, kaszlenie, czy chrzakanie (Sikorski, 2012).
W zwigzku z tym, ze podczas komunikacji przez Internet uzywane sa prze-
de wszystkim zmysty wzroku i stuchu, wszelkie dodatkowe dzwigki sa bar-
dziej zauwazane. Szczegodlnie jest to istotne w sytuacji, gdy rozmowa odby-
wa sie bez kamery i rozmoéwcy polegaja gléwnie na tym, co uslysza. Stad
jakiekolwiek pauzy, intonacja, tempo musza by¢ szczegélnie kontrolowane,
zeby ulatwi¢ a nie utrudnia¢ zrozumienia komunikatu. Znaczenie komuni-
katéw paralingwistycznych potwierdzili respondenci, ktérzy za najistotniej-
sze wskazali zrozumialos¢ wypowiedzi, ktéra uzalezniona jest takze od
tempa i intonacji. Wszystkie te elementy sa naturalnie ze soba powigzane.

Tabela 6. Elementy paralingwistyczne w komunikacji przez Internet

Wysokosé glosu 18%
Intonacja 70%
Tempo méwienia 76%
Ton glosu 41%
Glosnosé 29%
Zrozumialoé¢ wypowiedzi 88%
Pauzy 29%
Smiech 41%
PODSUMOWANIE

Komunikacja w wirtualnym érodowisku komunikacyjnym opiera sie przede
wszystkim na modalnosci wokalno-stuchowej. Z powodu ograniczonego
zasiegu i dzialania gestosfery, braku bodzcéw wechowych i dotykowych
oraz niemoznosci kontroli i modyfikowania dystansu, szczegdlnie istotna
role odgrywa twarz oraz elementy paralingwistyczne. W przypadku braku
kamery internetowej, wigkszo$¢ bodzcéw niewerbalnych nie jest istotna dla
zrozumienia komunikatu. Wéwczas istotng role odgrywa komunikacja wer-
balna i umiejetnos¢ formutowania jasnego przekazu. Uczac sie poprzez In-
ternet czesto znajdujemy si¢ w komfortowych warunkach, tj. we wlasnym
domu. Ma to ogromne znaczenie w przelamywaniu barier, szczegdlnie dla
0sob niesmiatych. Przyjazne otoczenie i dystans, jaki dzieli ucznia i nauczy-
ciela sprawiaja, ze osoby, ktére trudniej nawiazuja kontakty z innymi ludz-
mi, mogg stworzy¢ dla siebie komfortowe srodowisko uczenia sie.
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Srodki masowego przekazu
jako nosnik zasobow

jezyka nierodzimego

w kontekscie glottodydaktyki

KINGA KOWALEWSKA

WPROWADZENIE

Niniejsza publikacja ma celu przedstawienie wynikéw badania dotyczacego
wplywu sSrodkéw masowego przekazu na rozwdj jezyka angielskiego
w procesie samoksztalcenia wéréd mlodziezy gimnazjalnej. Istotnym bylo,
zdaniem autorki, zbadanie zachowar uczniéw wzgledem mass mediow
w kontekscie glottodydaktyki w autonomicznym ksztalceniu pozaszkolnym.

Mlodziez wychowujaca sie w dobie zaawansowanych rozwiazan techno-
logicznych w pelni korzysta z postepu cywilizacyjnego i w spos6b naturalny
adaptuje zdobycze nowoczesnosci do wszystkich dziedzin zycia. Dotyczy to
takze metod ksztalcenia i udzialu srodkéw masowego przekazu w procesie
glottodydaktyki. Nie od dzi$§ znane sg korzysci ptynace z ich zastosowania
w celach zwigzanych z procesem uczenia si¢ ,jezyka nierodzimego”
(Puppel, 2009). Ekspozycja na przekazy telewizyjne oraz radiowe zblizona
jest w swej naturze do akcydentalnego uczenia sie jezyka w strumieniu in-
formacyjnym. Stuchanie audycji radiowych w jezyku nierodzimym dzieki
»ostuchaniu” si¢ z brzmieniem danego jezyka, moze prowadzi¢ do przyswo-
jenia nie tylko poprawnej wymowy, ale tez, co niejednokrotnie trudniejsze,
intonacji. Programy telewizyjne o odpowiedniej tresci, nalezacej do obszaru
zainteresowan uczacego si¢, w latwy i przyjemny sposéb pomagaja poznac
nowe elementy leksykalne lub utrwali¢ poznane wczesniej stownictwo.
Znacznie mniejsza uwage w kontekScie nauczania jezykéw nierodzimych
przywiazuje sie do przekazéw reklamowych, ktoére sa SciSle powigzane ze
$rodkami komunikowania masowego. Reklama bedaca produktem komuni-
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kacji masowej, jest z definicji komunikatem o charakterze perswazyjnym,
majacym na celu zaprezentowanie towaréw lub ustug w pozytywnym swie-
tle. Zdarzaja sie jednak sporadyczne przypadki, w ktérych jej forma przy-
biera posta¢ materialéw dydaktycznych (zob. Rys. 1, Rys. 2, Rys. 3).

Lessond

THROUGH

==
==

Rys. 1. Reklama telewizyjna sieci telefonii komérkowej (ZI1)

W pierwszym przypadku (Rys. 1) spot telewizyjny ukazuje krotka lekcje
wymowy stowa ,through”, ktére kot, pomimo perfekcyjnego przykladu ze
strony nauczyciela-psa, uparcie wymawia jako ,,sru”.

System ttumaczenia angielskojezycznego aktora wystepujacego w polskiej
reklamie kredytu do zludzenia przypomina filmowe wersje ,z napisami”.
Mozliwo$¢ stuchania naturalnego glosu z brytyjskim akcentem przy jednocze-
snym rozumieniu znaczenia dzieki pisemnemu ttumaczeniu u dotu ekranu
stwarza doskonala okazje do samodzielnego przyswajania nowych tresci.

Rys. 2. Reklama telewizyjna kredytu bankowego (Z12)
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Baw si¢ z Play! / Play with Play!

Andithoiball v
take Tor

Rys. 3. Reklama prasowa sieci telefonii komérkowej

(Zrédto: zdjecie zrobione przez autorke - K.K.)

W tym przypadku, pomimo, iz oferowany produkt (ustuga) jest adreso-
wany do odbiorcy dorostego, posta¢ reklamy jest propozycja rozrywkowo-
edukacyjng skierowana do dzieci w wieku szkolnym. Zawiera element
zabawy - szukanie drogi w labiryncie, oferujac jednoczeénie wyjasnienia
gramatyczno-leksykalne w powigzaniu z angielskojezyczna nazwa rekla-
mowanego produktu.

Internet z kolei, jako nosnik zasob6éw jezyka nierodzimego w formie przy-
stosowanej do samoksztalcenia, oferuje strony, na ktérych znajduja sie poje-
dyncze lekcje czy pelne kursy jezyka nierodzimego. Co wazne, oferowane
tresci dostepne sg nieodplatnie i przyjmuja forme: ¢wiczen, quizéw, utworéw
muzycznych, wywiadéw itp. Przyktadowe strony to: www.angprofi.pl/,
www.angielski-kursy.pl czy www.kochamangielski.pl.

Warunkiem prawidlowego korzystania z mediéw przez uczniéw jest
posiadanie okreslonej wiedzy i umiejetnosci. Wéréd obecnego pokolenia
mlodziezy, plynnie odnajdujacego sie w technologii informacyjnej, zauwa-
zy¢ mozna dobrze wyksztalcong kompetencja medialng, zwang tez kompe-
tencja technologiczng (Kobylarek, 2012). Umozliwia ona mtodym ludziom
swobodne korzystanie z osiggnie¢ cywilizacyjnych, takze w celach dostoso-
wanych do glottodydaktyki. Publikacje naukowe Hofman (2008a, 2008b)


http://www.angprofi.pl/
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opisuja doswiadczenia uczniéw, ktérych proces nauczania jezykoéw niero-
dzimych w nauczaniu formalnym zostal wzbogacony specjalnie przygoto-
wanymi i dopasowanymi programami multimedialnymi z zastosowaniem
komputerow. Prace wyzej wymienionej autorki dowodza, ze wykorzystanie
komputerow jest jednym z podstawowych narzedzi wspomagajacych akwi-
zycje jezyka obcego i zwiekszajacych efektywnos$¢é procesu nauczania.
W procesie glottodydaktycznym duze znaczenie maja edukacyjne gry kom-
puterowe, na ktére niejednokrotnie zwraca uwage w swych pracach Surdyk
(2010). Hofman (2008a), idac krok dalej, podaje spis stron internetowych
z grami on-line i off-line stuzacymi do nauki gramatyki, czy przyswajania
stfownictwa jezyka nierodzimego. Z jej prac dowiadujemy sie takze o porta-
lach edukacyjnych zawierajacych gry nie tylko do nauki jezyka obcego, ale
takze do nauki fizyki, chemii i matematyki w jezyku nierodzimym. Szcze-
goélnym zainteresowaniem ciesza si¢ ponadto platformy e-learningowe, kto-
re z reguly definiowane sg jako formy ksztalcenia oparte o media elektro-
niczne, wiaczajac sieci komputerowe, przekazy satelitarne czy przekazy
telewizyjne i radiowe (Szablowski, 2009). O efektywnosci ksztalcenia indy-
widualnego na odlegtoé¢ pisze m.in. Urbaniak (2010), podkreélajac takie
korzysci dla uczacych sie jak indywidualne planowanie procesu uczenia sie,
elastyczne dostosowanie czasu i miejsca nauki, uwzglednienie wiasnych
celéw, mozliwosci i przede wszystkim potrzeb.

Kobylarek (2012) stusznie wskazuje na warto$¢ wynikajaca z polaczenia
sformalizowanego ksztalcenia szkolnego i bardziej zindywidualizowanego
ksztalcenia pozaformalnego w homogeniczng calosé, ktéra nadaje nowy
wymiar nauczaniu. Pozaformalne uczenie sig, zblizone do naturalnego pro-
cesu edukacji, pozbawione jest statych ram czaso-przestrzennych, cechuje sie
znaczng rotacja i przypadkowoscig tematyki, wychodzgc naprzeciw indy-
widualnym potrzebom 0s6b uczacych sie.

Jak pisze Hofman (2008b), wspotczesne srodowisko glottodydaktyczne
coraz mocniej akcentuje znaczenie autonomizacji i indywidualizacji w pro-
cesie nauczania. My$l ta zaczela by¢ postulowana juz na poczatku nowego
milenium wséréd polskich naukowcéw promujacych indywidualizacje
w nauczaniu jezykoéw obcych (por. Pfeiffer, 2001; Wilczyriska, 2003). Gléwna
idea zaklada, ze w edukagji nalezy bra¢ pod uwage naturalne, zréznicowane
predyspozycje i cechy ucznia. W warunkach szkolnych panujacych obecnie
w polskiej rzeczywistosci, przy prawie 30-osobowych klasach, wprowadza-
nie tej mysli moze by¢ trudne, jednak by¢ moze zréznicowanie metod nau-
czania biorac pod uwage chociazby pte¢ uczniéw i wynikajace stad rozbiez-
noéci w preferowanych sposobach nauki moze przynies¢ zadowalajace
efekty.
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CEL BADANIA

Gléwnym celem przeprowadzonego badania byto okreslenie sposobu reali-
zacji samoksztalcenia z zakresu nabywania jezyka nierodzimego (angiel-
skiego) wséréd mlodziezy gimnazjalnej w warunkach pozaszkolnych ze
szczeg6lnym uwzglednieniem roli srodkéw masowego przekazu. Dodatko-
wym celem bylo wskazanie przez mlodziez preferowanych narzedzi, ktére
ich zdaniem powinny wzbogaci¢ oferte ksztalcenia w warunkach szkolnych.

ZALOZENIA

Przyjeto zalozenie, ze mlodziez gimnazjalna korzysta z réznorakich s$rod-
kow masowego przekazu, takze w celu autoedukaciji z jezyka nierodzimego.

MATERIAE I METODA BADAWCZA

Do badania wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Jako narze-
dzie badawcze zastosowano kwestionariusz ankiety opracowany samo-
dzielnie przez autorke skladajacy sie z 22 pytan. O jego uzupelnienie zostali
poproszeni uczniowie klas II Gimnazjum Nr 33 w Poznaniu. W obszarze
zainteresowania znalazla sie wlaénie ta grupa wiekowa, poniewaz, jak pisze
Demel (1980), jest to okres wchodzenia miodziezy w proces samoksztalce-
nia. Badanie zostato przeprowadzone we wrzeéniu 2014 roku, objeto tacznie
83 osoby, w tym 40 dziewczat, co stanowi 48,2% grupy badawczej i 43
chtopcow (51,8%). Wszyscy badani uczniowie ucza sie jezyka angielskiego,
jako pierwszego jezyka nierodzimego. W grupie badanych nie wystepowalo
zréznicowanie pod wzgledem wieku, gdyz wszyscy respondenci to ucznio-
wie klas II gimnazjum, ktérzy maja 14 lat. Ze wzgledu na liczebno$¢ badanej
grupy ponizej 100 oséb, wyniki zostaly podane w liczbie wskazan odpowie-
dzi, a nie w odsetkach.

WYNIKI BADANIA

Problematyka badawcza (zgodnie z zaloZzeniem) dotyczyta zagadnier o cha-
rakterze ogélnym odnosnie rodzajéw mediéw, z jakich najczesciej korzystaja
badani uczniowie jak i ich wykorzystywania do uczenia sie jezykéw niero-
dzimych w tym przypadku jezyka angielskiego.
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Wykres 1. Z jakiego srodka masowego przekazu korzystasz najczesciej?

Celem tak sformulowanego pytania bylo wytonienie najczesciej uzywa-
nego srodka masowego przekazu przez respondentéow. Uczniowie zostali
poproszeni o zaznaczenie tylko jednej odpowiedzi. Otrzymane wyniki jed-
noznacznie wskazujg, ze dominujacym Srodkiem jest Internet w przypadku
zarowno dziewczat jak i chlopcéow (wykres 1). Wyniki te odzwierciedlaja
ogolnoswiatowe tendencje widoczne w krajach wysokorozwinietych, gdzie
Internet zastepuje dotychczas uzywane tradycyjne érodki takie jak telewizja,
radio czy przede wszystkim prasa.
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Wykres 2. W jakim celu najczesciej uzywasz wyzej zaznaczonego srodka masowego przekazu?

Pytanie drugie, w ktérym nalezalo zaznaczy¢ jedna odpowiedz, mialo
pomoéc w okresleniu gléwnego celu, w jakim miodziez gimnazjalna korzysta
z zasobow danego $rodka. Majac do wyboru odpowiedzi takie jak rozrywka,



Srodki masowego przekazu jako nosnik zasobéw jezyka nierodzimego w kontekécie glottodydaktyki 79

edukacja, informacja, nauka jezyka oraz inne, zdecydowana wiekszos¢
uczniéow wskazala na rozrywke, jako gtéwny cel uzywania Internetu, przy
czym zadna z badanych os6b nie wskazata na nauke jezyka nierodzimego.
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Wykres 3. Czy stuchasz czasem audycji radiowych nadawanych w jezyku angielskim?

W bardziej uszczegélowionym pytaniu dotyczacym odbioru tresci na-
dawanych w jezyku nierodzimym przez konkretny srodek masowego prze-
kazu, jakim jest radio zwiekszyla sie znacznie liczba wskazan (wykres 3).
tacznie, mniej niz %2 uczniéw stucha czasem audycji radiowych prowadzo-

nych w jezyku angielskim.
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Wykres 4. Czy zdarza Ci sig ogladac filmy anglojezyczne w oryginalnej wersji jezykowej

(bez lektora i napisow)?
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Na pytanie dotyczace ogladania filméw anglojezycznych w oryginalnej
wersji jezykowej, bez lektora i napiséw, polowa grupy badanych dziewczat
i ponad potowa grupy chlopcéw odpowiedziala twierdzaco (wykres 4).
Mozna zatem powiedzie¢, ze Srednio co drugi uczen czasami oglada filmy
anglojezyczne samodzielnie prébujac zrozumie¢ dialogi i tym samym uczy
sie jezyka w spos6b zblizony do naturalnego, gdzie kontekst danej sytuacji
ulatwia zrozumienie, a takze przyswajanie nowych tresci.
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stowniku kontekstu czasem
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B dziewczeta M chtopcy

Wykres 4a. Jesli tak, to co robisz napotykajgc nieznane dotqd stowka?

Pytanie to byto kontynuacja poprzedniej mysli i dotyczylo sposobu ra-
dzenia sobie z nieznanymi dotad stéwkami czy zwrotami, ktére pojawiaja
sie¢ w ogladanym filmie (wykres 4a). Zdecydowana wiekszos¢ zaréwno
dziewczat jak i chlopcow stara sie¢ domysla¢ znaczenia nowych dla nich stéw
z kontekstu, a kiedy ta metoda zawodzi sprawdzaja w stowniku.
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Wykres 5. Czy grasz w gry komputerowe?
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Odpowiedzi na to pytanie byly najbardziej zréznicowane ze wzgledu na
ple¢ uczniéw, na korzysé chlopcéw (wykres 5). W grupie badanych uczniow
w gry komputerowe gra wiekszos¢ (88,4%) chlopcow, a zaledwie 20%
dziewczat.
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Wykres 6. Duze nagromadzenie nowych stowek w tekscie pisanym w jezyku angielskim
zacheca/zniecheca cig

Kontynuacja poprzedniego pytania byla prosba o podanie obszaréw te-
matycznych stownictwa w jezyku angielskim, ktére uczniowie przyswajaja
podczas korzystania z gier komputerowych (wykres 6). A zatem postawiono
pytanie: Jesli tak, to jaka jest tematyka stownictwa w jezyku angielskim, ktérego
uczysz sig z gier komputerowych? Obszary leksykalne wskazane przez
uczniéw sg Scisle powigzane z tematyka gier. Dziewczeta podaja rézne
przyklady, ktére trudno ujaé w konkretne kategorie, m.in.: ,np. play, resu-
me”, ,moda, codzienne zycie (symulatory zycia, wojenne, kryminalne)”,
»zadna, gram w gry w jezyku polskim”. Obszary podane przez chlopcéow
moga by¢ pogrupowane w nastepujace kategorie: militarna/wojenna, slang,
przekleristwa, budownictwo, zycie codzienne, komunikacja.

Istotna wydaje sie reakcja uczniow w sytuacji duzego nagromadzenia
nowych stéw w tekscie pisanym w jezyku nierodzimym, w tym przypadku
angielskim. W takiej sytuacji blisko potowa zaréwno chlopcéw jak i dziew-
czat czuje sie¢ zachecona do sprawdzania ich znaczenia, a niemalze tyle samo
z nich czuje sie zniechecona do dalszego zapoznawania si¢ z tekstem. Pra-
wie symetryczne rozlozenie wynikéw nie rozstrzyga jednoznacznie czy
w takim razie w tekscie przeznaczonym dla ucznia nalezy w wysokim stop-
niu kumulowaé¢ nowe elementy leksykalne, czy raczej unika¢ znacznego
nagromadzenia.
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Wykres 7. Jak czgsto podczas czytania tekstu (poza obowigzujgcym podrecznikiem) zawierajgcego
nieznane ci stowka z jezyka angielskiego sprawdzasz ich znaczenie?

Uczniowie zapytani o czestotliwoé¢ sprawdzania znaczerh nowych dla
nich stéw napotkanych w tekstach, ktére nie sa obowiazujacymi podreczni-
kami szkolnymi, wykazuja dos¢ wysoki poziom motywacji docierania do ich
znaczen. Wiekszos¢ badanych, zaréwno dziewczat jak i chtopcéw, czesto lub
czasami korzysta z pomocy stownikéw czy translatorow. Motywacja moze
by¢ che¢ uczenia si¢, poznawania nowych stéw, a takze ciekawosé pelnego
znaczenia tekstu. Nalezy przyja¢, iz jest to trend pozytywny.
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Wykres 8. Czy korzystasz z portali internetowych, aby poszerzac swojq wiedze z jezyka
angielskiego?

Ponad s dziewczat i ponad 5 chlopcéw deklaruje, ze korzysta z portali
internetowych w celu poszerzania wiedzy z jezyka nierodzimego. Poniewaz
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pytanie nie precyzowalo, o jakie portale chodzi, w zwiazku z tym kolejne
zawieralo prosbe o podanie konkretnych przykladéw.

Pytanie 8a (w ankiecie) brzmialo: Jesli w poprzednim pytaniu zaznaczytes/as
odpowiedz tak, to wymien z jakich. Odpowiedzi uczniéw wykazaly, ze rzadko
korzystaja oni z portali, ktérych przyktady zostaly podane na poczatku ni-
niejszego opracowania. Najczesciej powtarzajace sie odpowiedzi wskazuja
na ,kompleksowe” rozwiazanie, czyli ,ttumacza google” (8 wskazar), na-
stepnie Facebook (5), diki (3), youtube (3), oraz stowniki internetowe (3).
Ciekawostka jest, ze portale spotecznosciowe czy blogi (2 wskazania) po-
strzegane sa przez niektérych badanych gimnazjalistéw jako potencjalna lub
rzeczywista platforma niosgca zasoby jezyka nierodzimego.
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Wykres 9. Jakich obszarow jezykowych szukasz na portalach internetowych?

Dancing X factor You can Project Must be Gotto The Warsaw zaden
with the dance runway the dance voice of shore
stars music Poland

B dziewczeta M chtopcy

Wykres 10. Zaznacz, ktory/e z programow wymienionych ponizej ogladasz lub oglgdates
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Uczniowie pytani o obszary jezykowe, ktorych poszukuja na portalach
internetowych w celu nauki jezyka nierodzimego, na pierwszym miejscu
wymieniajg ttumaczenie (wykres 9). Na drugim miejscu znajduje sie szuka-
nie wiedzy dotyczacej zagadniert gramatycznych, a takze, co ciekawe wy-
mowy, szczegolnie dziewczeta.

Prosba o zaznaczenie tytulow programow telewizyjnych, ktére gimna-
zjalidci ogladaja lub ogladali byta wstepem do kolejnej kwestii, jaka jest
obecnos$¢ zasobéw jezyka nierodzimego w polskiej telewizji (wykres 10).
Wymienione w ankiecie programy to formaty rozrywkowe, tzw. talent
shows, ktére zachowuja oryginalny tytut w jezyku nierodzimym. Na oficjal-
nych stronach internetowych, odpowiedniki tytuléw w jezyku polskim nie
stanowia réwnorzednej czesci nazwy; maja inng czcionke (mniejszy rozmiar,
mniej ozdobny kréj) i czesto sa pomijane zaréwno w mediach drukowanych,
jak i w wypowiedziach ustnych. Odpowiedzi wykazaly, ze kazdy z przeba-
danych gimnazjalistow oglada lub ogladal co najmniej jeden z w/w pro-
gramow, wiec zjawisko to nie jest mu obce. Poproszono uczniéw o podanie
innych obcojezycznych tytulow programéw nadawanych w polskiej telewi-
zji, zadajac im kolejne pytanie: Wymier, jakie znasz inne obcojezyczne tytuly
programow nadawanych w polskiej telewizji? Badani uczniowie wymienili
ogolem 43 tytuly. Najczesciej powtarzajace sie to Top model (8 wskazan),
MasterChef (7), Hell’s kitchen (7), Big brother (2). Jedna osoba wymienita
jeden z najdiuzej nadawanych programéw informacyjnych - Teleexpress.
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Wykres 11. Czy anglojezyczne nazwy programow przyczyniajq sig do lepszego opanowania przez
Ciebie jezyka angielskiego?

Nieznaczna wiekszo$¢ dziewczat stwierdzila, ze anglojezyczne nazwy
programow telewizyjnych maja pozytywny wplyw na ich opanowanie jezy-
ka angielskiego. Z kolei wiekszos¢ chtopcow nie uwaza, aby nazwy progra-
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moéw w jezyku nierodzimym przyczynialy sie do lepszego opanowania
przez nich tegoz jezyka. Badani gimnazjalisci mieli uzasadni¢ swoja odpo-
wiedz. Osoby, ktére odpowiedzialy twierdzaco na poprzednie pytanie (Wy-
kres 12), uzasadnialy swoja odpowiedZ méwiac o nauce nowych stéw,
a takze wymowy. Przykladowe odpowiedzi:

,tatwiej mi pomaga zapamieta¢ ich znaczenie”

,,bo poszerzam swoja wiedze”

,,bo stowa brzmia inaczej w telewizji niz w stowniku”

,bo stucham jej wymowy”

,gdy nie rozumiem tytutu, bo jest w j ang sprawdzam”

,dobrze sie utrwala wymowa i pisownia wybranego stowa”

»lepiej sie je zapamietuje”

»moge nauczy¢ sie paru stéw lub wymowy”

»moge utrwalac lub uczy¢ sie wymowy”

,pomaga w zapamietywaniu stéw”

,poniewaz szybciej zapamietam jak to sie wymawia”

,poniewaz gdy natrafiam na nowe stéwka, sprawdzam ich znaczenie”
»poniewaz kiedy stucham wyrazéw w innym jezyku ucze si¢”
»poniewaz niektore stéwka zapamietuje, a potem przydaja sie na lekcjach”
,poniewaz stucham poprawnej wymowy niektérych stéw i zdan”.

Uczniowie, ktérzy odpowiedzieli przeczaco, twierdzili, ze stowa zawarte
w tych tytulach sa zbyt proste, sg juz im znane, a tre§¢ programoéw i tak na-
dawana jest w jezyku rodzimym. Przykladowe odpowiedzi:

»poniewaz to tylko nazwa z podstawowym stownictwem”
b0 sg zbyt proste”

,,bo sa po polsku”

»poniewaz duzo tak nie méwig po angielsku”

,Nazwa nie zmienia polskiej tresci”

»bo nie s3 po angielsku”

b0 zazwyczaj sa po polsku nadawane”.

Okolo trzy czwarte przebadanych uczniéw bez wzgledu na ple¢ nie po-
strzega reklamy jako pomocy dydaktycznej w opanowaniu czy ulepszeniu
jezyka angielskiego (wykres 12). Niektére argumenty uczniéw, ktérzy od-
powiedzieli przeczaco:

,,bo sa bez sensu”

,bo nie”

,bo nie rozumiem”

,bo zwykle po polsku, a gdy juz je puszcza po angielsku to sa bzdurne i méwia
niewyraznie”

,reklamy nic nie uczg”

,bo to juz znam”

,Zawsze s3 one przetlumaczone”.
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Wykres 12. Czy reklama (telewizyjna, radiowa, prasowa) wspomaga nauke jezyka angielskiego?

Jednak szczegodlnie warte uwagi sa odpowiedzi gimnazjalistow, ktorzy
w reklamie upatrujg Zrédto zasobéw jezyka nierodzimego w formie dosto-
sowanej do samoksztalcenia. Wymieniaja oni gtéwnie wymowe i stownic-
two. Przykladowe odpowiedzi:

,rozwijaja moje stownictwo i formy gramatyczne”

,jesli tam sa na przyklad napisy, bo wtedy ucze si¢ nowych stéw”

,Kkojarzy sie znaczenie stéw”

,mozna uslysze¢ poprawna wymowe oraz akcent stéow”

,wymowa, nowe stéwka”

,poniewaz, gdy uslysze nowe stowo po angielsku moge je sprawdzi¢, utrwalam

sobie”
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Wykres 13. Jak czesto probujesz ttumaczyc slogany anglojezyczne wystepujgce w polskich reklamach,
np. Mentos — The freshmaker, Nokia — Connecting people. Siemens — Be inspired. Nike - Just do it?
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,reklamy szybko wpadaja do glowy”

,Czasami, poniewaz reklamy sa nagrywane oryginalnie w j. ang., a potem zosta-
ja ttumaczone, czasami sg ang. napisy”

W telewizji i w radiu slyszymy ich wymowe i poszerzamy stlownictwo, w pra-
sowym pisownia”.

Odpowiedzi uczniowie zapytanych o czestotliwos¢ ttumaczenia sloga-
noéw reklamowych z jezyka angielskiego na jezyk rodzimy sa zré6znicowane
i nie wykazuja wyraznej tendencji (wykres 13).
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Wykres 14. Jak oceniasz obecnos¢ jezyka angielskiego w $rodkach masowego przekazu?

To pytanie mialo na celu uzyskanie ogélnej opinii mlodziezy gimnazjal-
nej na temat obecnosci jezyka nierodzimego (angielskiego) w s$rodkach
masowego przekazu (wykres 14). Z odpowiedzi wynika, Ze ponad polowa
dziewczat postrzega te tendencje jako pozytywna. Natomiast w grupie ba-
danych chtopcéw tylu samo uwaza, ze jest to zaréwno pozytywny trend jak
i zadmiecanie jezyka rodzimego.

W niniejszych badaniach uznano za bardzo wazne uzyskanie informacji
dotyczacych zrédet pozaszkolnych nauki jezyka angielskiego dla uczniéow
na poziomie gimnazjalnym. Stad pytanie: Kto lub co najbardziej wptywa na
Twoj rozwoj jezyka angielskiego poza szkotq? (wykres 15). Badani uczniowie
bardzo wyraznie wykazali, Ze najwiekszy wplyw na ich rozwdj jezyka an-
gielskiego poza nauczaniem szkolnym ma Internet. W kategorii ,inne” po-
dano takze: ,dodatkowe zajecia” (3 wskazania), ,gry” (2), ,podréze” (2),
oraz ,znajomi z obcych krajow”.
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Wykres 16. Jakq role odgrywajg Srodki masowego przekazu w Twoim uczeniu sig
jezyka angielskiego?

Istotnym bylo zbadanie poziomu samo$wiadomosci uczniéw dotyczacej
roli, jaka ogélnie odgrywaja $rodki masowego przekazu w ich procesie
uczenia sie jezyka angielskiego (wykres 16). Reasumujac, odpowiedzi ,du-
z3” i ,bardzo duza” dwukrotnie przewyzszaja liczbe odpowiedzi ,matg”
i,bardzo mata”.
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Wykres 17. Z jakich Zrédet poza szkolq korzystasz, aby uczyc sig jezyka angielskiego?

Z odpowiedzi na to pytanie wynika, Zze badana mlodziez gimnazjalna
korzysta najczesciej z sSrodkéw masowego przekazu jak i indywidualnego
nauczania/korepetycji, nastepnie w niewielkim stopniu kurséw jezykowych.
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Wykres 18. Jaka forma przekazu bytaby dla ciebie najdogodniejsza do nauki gramatyki
jezyka angielskiego?

Kolejne trzy pytania dotycza preferencji uczniéw w wyborze najdogod-
niejszej dla nich formy nauki poszczegélnych aspektéw jezyka nierodzimego.
Jedli chodzi o gramatyke jezyka angielskiego, odpowiedzi sg zréznicowane
ze wzgledu na pte¢. Chlopcy zdecydowanie wskazuja na gry komputerowe,
natomiast wskazania dziewczat rozkladajg si¢ prawie rownomiernie na pio-
senke, ksigzke i film. Chlopcy wybieraja piosenke i film na drugim miejscu,
tylko dwa wskazania wéréd nich dotyczyty ksigzki.
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Wykres 19. W jaki sposdb cheiatbys/chciatabys uczyc sie poprawnej wymowy w jezyku angielskim?

W przypadku preferowanego sposobu nauki poprawnej wymowy w je-
zyku angielskim dziewczeta wybraly piosenke i film, dystansujac takie opcje
jak program telewizyjny, ksiazka czy gra komputerowa. Chlopcy z kolei
wskazali w zblizonym odsetku odpowiednio piosenke, ksiazke, film i pro-
gram telewizyjny.
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Wykres 20. Jakie narzedzie preferowatbys do nauki stownictwa w jezyku angielskim?

Pytani o preferowane narzedzie do nauki stownictwa w jezyku niero-
dzimym chiopcy wskazali przede wszystkim na gre komputerowa, a na-
stepnie réwnorzednie na film, piosenke i ksigzke. Odpowiedzi dziewczat nie
wykazuja znaczacej hierarchii i obejmujg wszystkie proponowane narzedzia,
czyli kolejno: piosenke, ksigzke, film oraz program telewizyjny. Jedynie gry
komputerowe nie stanowig dla nich istotnego Zrédla - tylko 3 wskazania.
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Wrykres 21. Z ktéra forma nauki spotkales sie podczas lekcji w szkole?

Ostatnie pytanie stanowilo konfrontacje powyzszych wyboréw uczniéw
z narzedziami stosowanymi w warunkach szkolnych. Uzyskane wyniki
wskazuja, ze najczeéciej stosowanymi srodkami do nauczania jezyka niero-
dzimego (w tym przypadku jezyka angielskiego) przez nauczycieli szkol-
nych podczas lekdji jest ksigzka, film oraz piosenka.

PODSUMOWANIE

Reasumujac, uzyskane odpowiedzi pomogly zweryfikowaé¢ metody samo-
ksztalcenia mtodziezy gimnazjalnej z zakresu nauki jezyka angielskiego jako
nierodzimego w warunkach pozaszkolnych. Wyniki badari zobrazowane
wykresami, odzwierciedlajace odpowiedzi uczniow z uwzglednieniem pici
zasadniczo nie odbiegaja od siebie, poza kilkoma pytaniami, gdzie wystepu-
ja znaczne dysproporcje. Najwyrazniej wida¢ réznice pomiedzy odpowie-
dziami dziewczat i chlopcéw przy pytaniach dotyczacych preferowanych
form nauki jezyka nierodzimego, gdzie dziewczeta znacznie czeéciej wska-
zuja na tradycyjne narzedzie, jakim jest ksigzka, piosenka, natomiast chtopcy
czesciej podaja gry komputerowe szczegélnie do nauki gramatyki i stow-
nictwa.

WNIOSKI

W wyniku przedstawionej dyskusji mozna pokusi¢ sie¢ o sformulowanie
nastepujacych wnioskéw:
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1. Blisko potowa ankietowanych twierdzi, ze srodki masowego przekazu
odgrywaja duza lub bardzo duza role w procesie samoksztalcenia w zakre-
sie jezyka angielskiego.

2. Internet jest podstawowym Srodkiem masowego przekazu dla mio-
dziezy gimnazjalnej i poza ksztalceniem formalnym w szkole ma najwiekszy
wplyw na rozwdj jezyka angielskiego.

3. Internet i zajecia indywidualne sa najczesciej wybierana forma nauki
jezyka angielskiego w warunkach pozaszkolnych. Istotnego znaczenia na-
biera tez reklama emitowana w mediach, na ktéra wskazala okoto jedna
trzecia uczniow.

4. Najczesciej uzywang witryng internetowa jest ,ttumacz google”
(translate.google.pl).

5. Wystepowanie jezyka angielskiego w rodzimych mediach postrzegane
jest jako pozytywny trend przez ponad potowe badanych gimnazjalistow.

6. Pte¢ réznicuje preferencje dotyczace formy nauki jezyka nierodzime-
go. Narzedzia do nauki jezyka angielskiego powinny uwzgledniaé¢ filmy
i gry, szczeg6lnie dla chlopcow.
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Zachowania komunikacyjne nauczycieli
jako zZrodlo konfliktu
z perspektywy uczniow

MARCIN KRAWCZAK

1. WSTEP

Szkota to jedna z najbardziej znaczacych instytucji w sferze publicznej, ktorej
istotg jest ksztalcenie i wychowywanie w spoleczenstwie. Znakomita wiek-
sz0$¢ 0s6b przechodzi przez kolejne etapy szkolnictwa poczawszy od szkoty
podstawowej, przez gimnazjum do szkoty ponadgimnazjalnej.

Ogolnie do kategorii szkoly jako instytucji o$wiatowo-wychowawczej
mozna zaliczy¢ takze przedszkole oraz uniwersytet. Cho¢ nie sa one przed-
miotem niniejszego omoéwienia, warto wspomnie¢, ze zaréwno przedszkole
(z wylaczeniem piecio- i szeSciolatkéw) oraz uniwersytet taczy to, iz uczesz-
czanie do nich nie jest obowigzkowe. Inaczej ma sie sprawa z wymieniony-
mi powyzej typami szkél, gdyz prawo polskie poczynitlo w tym wzgledzie
pewne rozréznienie. Proces edukacji powszechnej podlega dwém obowigzkom:
1) szkolnemu, ktoéry zaklada koniecznos¢ uczeszczania do szkoly podsta-
wowej i gimnazjum (czyli od 7 roku zycia). Jakkolwiek prawo nie precyzuje
gornej granicy zakonczenia obowigzku szkolnego, to mozna go wywnio-
skowac z 2) obowiazku nauki, ktéry zobowigzuje do jej kontynuowania od
7 do 18 roku zycia, czyli do osiggniecia petnoletnosci (Dz. U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572, z pézn. zm.)!. Informacje powyzsze dotycza kwestii bardzo ogol-
nie zaprezentowanego formalnego charakteru instytucji szkoty.

Wszechstronny rozw6j uczniéw i uczennic jest ostateczng idea szkoty
i fundamentalnym kierunkiem jej dzialalnosci. Przestrzen spoteczna, w kto-
rej rozgrywaja sie akcje edukacyjno-wychowawcze obfituje w miriady zde-

T Art. 15 ust. 1 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. z2004r.
Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.).
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rzeri komunikacyjnych, a ich rezultat koricowy moze by¢ réozny. W relacji
nauczycielsko-uczniowskiej zachodza szczegdlne rodzaje interakcji rozpo-
czynajac od wymiany form grzecznoéciowych poprzez dzialania dydak-
tyczne az do rozwigzywania problemoéw. Ten ostatni aspekt znajduje sie
w centrum zainteresowania aktualnych rozwazan. Nie jest zatem rewelacja
stwierdzenie, ze wérdd takiej liczby wzajemnych oddziatywan komunika-
cyjnych musza wystepowac¢ pewne trudnosdci natury dyscyplinarnej. Dla
wielu oczywistym pozostaje stanowisko, zgodnie z ktérym to wiasnie ucz-
niowie i uczennice stanowig Zrédlo konfliktu zaburzajac harmonie procesu
edukacyjnego. Autor przytaczanych sléw stoi na biegunowo odmiennym
stanowisku twierdzac, ze nauczyciele sa tym podmiotem, ktéry moze po-
wodowac konflikt. Celem tego artykuly jest wiec zbadanie zachowarn komu-
nikacyjnych nauczycieli, ktére moga by¢ Zrédiem konfliktu z perspektywy
uczniow.

Poszczegdlne odnosniki bibliograficzne oraz ewentualne cytacje zostaly
przettumaczone przez autora tekstu [MK] i w ten spos6b oznaczane, chyba
ze w konkretnym przypadku wskazano inacze;j.

2. DEFINICJA ZACHOWAN KOMUNIKACYJNYCH

Ustalenie znaczenia zachowarn komunikacyjnych powinno zosta¢ umiejsco-
wione na tle pojecia szerszego, jakim jest przestrzerr publiczna. Ten termin
jest podejmowany odmiennie w zaleznosci od dziedziny badan, w jakich jest
stosowany. Fizycy postrzegaja przestrzen jako zasobnik zjawisk naturalnych,
ktory zapewnia im istnienie (Speake, 1979: 308) [MK]. Geografowie charakte-
ryzuja ja jako zwigzek pomiedzy ciggiem wydarzeni podlegajacym dziataniu
czasu i wszelkim procesom (Blaut, 1961) [MK], a dla architektow przestrzer
jest reprezentowana jako doswiadczenie czlowieczeristwa wyodrebnione ze
$wiata przyrody (van der Laan, 1983: 11ff) [MK].

Aspekt spoteczny przestrzeni zostal ujety w badaniach Woolleya (2003),
Madanipoura (1996), Tonnelata (2010) oraz Puppla (2004). Wszyscy przyto-
czeni badacze stojg na stanowisku, Ze najistotniejszym przeznaczeniem prze-
strzeni jest stuzba dla spotecznosci, gdyz przestrzerh nie moze istnie¢ bez
obecnosci jednostek, ktére na potrzeby niniejszego artykuty zostaty okreslo-
ne jako komunikatorzy. Zatem zachowania komunikacyjne nalezy interpre-
towac jako dzialania werbalne oraz niewerbalne inicjowane i rozwijane pod-
czas aktow komunikacyjnych (Puppel, 2004: 4) [MK].

Nauczyciel jest zatem jednym z komunikatorow, ktéry wykorzystuje
odpowiednie modalnosci wokalno-stuchowe i dotykowo-wizualne w swoich
zachowaniach komunikacyjnych wystepujac w przestrzeni publicznej szkoty.
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Wraz z definicja zachowant komunikacyjnych nalezy objasni¢ pojecie
konfliktu. Sobol (1995: 582) podaje, ze jest to ,sprzecznos¢ intereséw, pogla-
doéw, niezgodnosé, spor, zatarg, kolizja” [od tac. conflictus - zderzenie]. Cho¢
przytoczone hasto jest wyjasnione w ogélnych sformutowaniach, to jedno-
czeénie unaocznia zasieg poszczegodlnych antagonizmow.

3. INSTYTUCJONALNOSC SZKOLY

Szkotla nalezy do tego rodzaju instytucji, ktére 1acza rézne wymiary prze-
strzeni publicznych. Owe przestrzenie stanowig kontekstualne tta, w kto-
rych zachodza najbardziej rozmaite zderzenia komunikacyjne o okreslonej
celowosci.

Zrozumienie stanowiska, zgodnie z ktéorym szkola obfituje w najwaz-
niejsze rodzaje przestrzeni warto wspomnie¢, ze do najbardziej dominuja-
cych nalezg nastepujace: agora/forum, arena, dom, sala wykladowa, teatr,
Swiatynia (Puppel, 2008).

Agora/forum - jedne z historycznie najstarszych przestrzeni publicz-
nych. Ateniska agora, gtéwny rynek greckiego polis, byla miejscem spotkan
eklezji, czyli zgromadzenia ludowego obywateli. Eklezja stanowila zwierzch-
noé¢ wladzy w starozytnych Atenach i skladala si¢ z pelnoprawnych oby-
wateli, wylaczajac kobiety, niewolnikéw, ludzi pozbawionych wolnosci
obywatelskiej oraz, jak dodaje Glowacki (2005: 258), os6b uznanych za win-
nych bezboznosci, znecania si¢ nad rodzicami i mtodych mezczyzn, ktérzy
nie odbyli stuzby wojskowej [MK]. Cho¢ idea demokracji ateriskiej daleka
byla od wspélczesnego wyobrazenia o réwnosci obywateli, to na owe czasy
ta forma panstwowosci postrzegana byl jako fenomen spoleczny. Ponadto
bedac kolebka retoryki, ateriska agora stala sie miejscem, w ktérym nastapit
rozkwit klasycznych praktyk oratorskich. W szczegélnosci na uwage zastu-
guje pojecie “parezji’. Potocznie jest to wypowiedz szczera i otwarta, bliska
weredyzmowi, ktéra miata cechowac¢ wszystkich obywateli i stanowi¢ pe-
wien rodzaj komunikacyjnej bezczelnosci akcentujac ich réwnoé¢ i wolnosc¢
mys$lenia (Saxonhouse, 2006: 88) [MK]. Stowem, kazdy petnoprawny obywa-
tel Aten mo6gt swobodnie wystapic¢ ze swoja propozycja na agorze, krytyku-
jac bezpruderyjnie wszystkie jego zdaniem nieuzasadnione wnioski. Dodat-
kowo, Foucault (1983: 4) zauwaza, Zze parezja to rodzaj krytyki, wyrazanej
w stosunku do samego siebie lub do innych, podczas ktérej parezjasta znaj-
duje sie¢ w pozycji nizszosci wobec interlokutora [MK]. To zastosowanie
parezji zostanie wkrotce oméwione w odniesieniu do instytucji szkoty.

Instytucja szkoly jest adekwatnym przykladem agory/forum, gdyz stuzy
jako przestrzeri dla wymiany zasobéw jezykowych i pozajezykowych. Za-
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réwno nauczyciele jak i uczniowie prezentuja w niej swoje umiejetnosci ko-
munikacyjne i podlegaja wzajemnym ewaluacjom. Szkota/agora umozliwia
kontynuowanie jej nadrzednej misji spolecznej, ktora jest wszechstronny
rozwdj ucznia. Rozwdj zachodzi zasadniczo wskutek transakcji komunika-
cyjnych, dla ktorych szkola jest sformalizowanym miejscem tychze wymian.
Te ostatnie nie zawsze przebiegaja harmonijnie, dlatego warto ponownie
przywolac pojecie parezji.

Parezja w szkole wystepuje zwlaszcza w sytuacjach, gdy uczen nie zga-
dza sie z postawq nauczyciela. Wyrazajac swoje stanowisko, uczen staje sie
parezjastg, jako ze w instytucji szkoly nauczyciel znajduje sie w pozycji
zwierzchniej. Rozdzwigk, ktéry powstaje przy réznicy postaw daje poczatek
konfliktowi oraz wrogim wzajemnym postawom, gdy na dodatek zostaje
wyartykutowany w konfrontacyjny i nietaktowny sposob. Rola nauczyciela
polega wtedy na roztadowaniu powstajacego napiecia i wystuchaniu ucznia
z takim podejsciem, ktére unaoczni mu autentyczne intencje i niewymuszo-
na che¢ wspélnego rozwigzania problemu. To wspdlne poszukiwanie moze
w konsekwencji okazac sie istotnym stymulantem w rozwoju intelektualno-
emocjonalnym dojrzewajacego ucznia, cho¢ poczatkowo on sam moze tego
nie dostrzegac.

Arena to przestrzen, w ktorej wspotzawodniczg nie komunikatorzy, ale
wspomniane wczesniej zasoby jezykowe i pozajezykowe. Gdy uczestnikami
aktu komunikacyjnego s nauczyciel i uczeri i dochodzi miedzy nimi do
wymiany slownej, pozostali bierni uczestnicy ewaluuja nie tylko postawe
komunikacyjna kazdego z dwojga zaangazowanych w akt interlokutoréw,
ale takze oceniaja zasoby jezykowe i pozajezykowe per se. Jakkolwiek arena
moze by¢ takze interpretowana jako przestrzen, w ktorej jezyki prezentuja
swoja ‘tezyzne’ (Puppel, 2007), czyli zdolno$¢ do przetrwania w habitacie
(adresie ekologicznym) danej polityki jezykowej i administracyjnej paristwa.
Niekiedy zdarza sie, ze jednostkowy akt komunikacyjny w klasie pomiedzy
komunikatorami moze doprowadzi¢ do zderzeri zasobéw w przestrzeni
areny przyczyniajac sie do reperkusji natury fizycznej. I cho¢ takie rozwia-
zanie konfliktu uchodzi za drastyczne, nauczyciel stoi w nim na straconej
pozycji, jako ze jakikolwiek rodzaj takiej interwencji moze skutkowaé usu-
nieciem z miejsca pracy, nawet jesli ewidentng wine za powstanie konfliktu
ponosi uczen.

Dom to esencjonalna przestrzen, ktorej jakos¢ okresli pézniejsza zdol-
noé¢ komunikatora do interagowania z innymi przestrzeniami publicznymi.
Auge (1995: 108, za Descombes, 1992: 163) postrzega przestrzeri domu jako
przede wszystkim ufundowang na walorach komunikacyjnych o retorycznej
proweniencji stwierdzajac, Ze komunikator znajduje si¢ w domu wtedy gdy
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swobodnie rozumie retoryke tych, z ktérymi zyje; gdy potrafi bez zbednych
trudnosci przekaza¢ swoje stanowisko i z réwng latwoscia uchwyci¢ argu-
menty swoich interlokutoréw. Granice domu jako przestrzeni pojawiaja sie
w chwili gdy interlokutorzy komunikatora nie rozumieja motywow jego
dziatari i gestéw, narzekan, ktére wyraza czy admiracji, ktore manifestuje
[MK]. Teoretycznie szkola powinna by¢ kontynuatorem wartosci pedago-
gicznych zainicjowanych w domu rodzinnym. Takie stwierdzenie zaklada-
toby, ze wszystkie rodziny funkcjonuja w sposéb zdrowy i bezblednie wy-
pelniaja swoje zadania wychowawcze. Niestety wiele rodzi dotknietych jest
ré6znego rodzaju patologiami, zatem proces wychowawczo-edukacyjny nie
postepuje zgodnie z oczekiwaniami. Konflikt, jaki moze powsta¢ w szkole,
pomijajac réwiesnicze nieporozumienia, obejmuje réwniez relacje nauczy-
ciel-uczen. Posréd najistotniejszych przyczyn takiego konflikt nalezy wy-
mieni¢ dwie: 1) wspomniane patologie domu rodzinnego, ktére ustanowity
takie standardy zachowan, ktére nie moga obowigzywac w instytucji szkoly
oraz 2) zwyczajna odmiennos¢ retoryk domu rodzinnego oraz szkoly (re-
prezentowang przez nauczycieli danych przedmiotéw) jako wyraz natural-
nego rozdzwieku miedzy Swiatopogladami, dojrzatoscig, ograniczeniami
formalnymi pomiedzy nauczycielami a uczniami. Dom jest niepodwazalnie
najbardziej rudymentarng z przestrzeni publicznych. Jest matryca, na ktorej
wdrukowywane sg wzorce zachowan komunikacyjnych, jakkolwiek ich
ostateczne uksztaltowanie nie lezy jedynie w gestii komunikatorow, ale jest
dostrajane przez spoteczenistwo (w tym szkole), a ich ostateczny rezultat nie
moze zosta¢ w pelni przewidziany.

Sala wyktadowa to kolejny rodzaj przestrzeni publicznej. Centralny punkt
kazdego pomieszczenia klasowego stanowi biurko nauczyciela, z ktérego
wyplywa wektor komunikacyjnej aktywnosci skad nauczyciel powinien
inicjowac¢ akty komunikacyjne. W sensie przenosnym sala wykladowa po-
siada cechy wspomnianej wczesniej przestrzeni - agory/forum, gdyz gwa-
rantuje wymiar fizyczny, w ktérym zachodzi komunikacja. Ponadto szkota
jako instytucja moze by¢ przedsionkiem do dalszej edukacji wyzszej (dla
tych, ktorzy zdecyduja sie ja kontynuowac), gdzie przyszli studenci dostow-
nie poznajg namacalng przestrzen dla ich dalszego rozwoju.

Wszechobecnoé¢ przestrzeni publicznej teatru jest szczegélna, gdyz tea-
tralno$¢ mozna wyabstrahowa¢ z samego teatru, a nastepnie zastosowac do
kazdego aspektu ludzkiego zycia (Davis and Postlewait, 2003: 1) [MK]. Teatr
jest sferg, ktora realizuje rzeczywiste przymioty komunikacji intencjonalnie
wyeksponowane. Imitowanie otoczenia nalezy do inherentnych wilasciwosci
czlowieka i polega na przyjmowaniu rél spotecznych. Dzieci przyswajaja
sobie te role poprzez nasladowanie rodzicéw czy nauczycieli. W ten sposob
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ksztaltuja swoja osobowosé. Cwiklinska-Surdyk i Surdyk (2012: 46) przywo-
tuja Meada (1975: 224), ttumaczac to zjawisko nastepujaco:

Kompletna osobowos¢ tworzy organizacja postaw powszechnych w danej gru-
pie. Czltowiek ma osobowos¢, poniewaz nalezy do jakiejs§ wspdlnoty, poniewaz
weciela instytucje tej wspoélnoty do swego postepowania. Uzywa jezyka jako
srodka osiggniecia osobowosci; nastepnie przez proces przyjmowania réznych
r6l, ktérych dostarczaja wszyscy inni, dochodzi do przyjecia postawy cztonkéw
wspolnoty. Taka jest - w pewnym sensie - struktura osobowosci cztowieka.

Dorastajace dziecko stara sie stosowac te wyuczone zachowania, ktére
przynosza mu nagrode ze strony otoczenia i unika¢ tych, ktére moga je na-
razi¢ na kare. Uczy sie, jakie zachowania komunikacyjne sa oczekiwane
przez dane grupy komunikatoréw i spotecznie akceptowalne. Gdy trafia do
szkoly ponadgimnazjalnej jest juz zaznajomione z wieloma rodzajami za-
chowan, ktére wczesniej zdazyl/-a przestudiowac i odegrac. Jednakze kazde
nowe Srodowisko stanowi wyzwanie i, podobnie jak w przypadku zetknie-
cia nierodzimych kultur, moze sie okaza¢, ze dotychczasowe wzorce poste-
powania sa niekompletne, nieprzystosowane badz zwyczajnie zawodza
podczas interakcji. Trudnosci pietrza sie, gdyz wspoétczesnie mamy do czy-
nienia z deprecjacja wartosci. Degradacji ulegly cnoty i argumenty, zatem
uczen i nauczyciel zmuszeni sa przybiera¢ maski. To zagadnienie bedzie
przedmiotem dalszego omdwienia.

Ostatnig z przytaczanych przestrzeni publicznych jest $wiatynia. Swia-
tynia to miejsce kultu potocznie kojarzone z zachowaniami rytualnymi zare-
zerwowanymi dla sfery sacrum. Co za tym idzie budowanie asocjacji ze
szkola moze uchodzi¢ za nietrafne. Nie jest tak jednak, dlatego ze nauczyciel,
zwlaszcza dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym, stanowi taki sam autorytet
dla podopiecznych w szkole jak ksiagdz dla kongregacji w $wiatyni. Dziecko,
ktére rozpoczyna nauke w szkole podstawowej w swoim wyobrazeniu wy-
nosi nauczyciela/-ke na piedestal admiracji i bezkrytycznego zaufania. Do
tego stopnia nawet, ze opiekun szkolny moze zastapi¢ autorytet matki czy
ojca, przynajmniej na jaki$ czas. Ta wlasciwos¢ autorytetu zanika w sposéb
naturalny, gdy dziecko dojrzewa i trafia do szkoly ponadgimnazjalnej. Sytu-
acja odmienia sie tak dalece, ze uczen podaje w watpliwos¢ nie tylko autory-
tet nauczyciela, ale takze rodzicéw, obowiagzujacych praw, ustalonych wzor-
cow zachowania, stowem niemalze catego $wiata. Z jednej strony, to dobrze,
gdyz watpienie jest przejawem samodzielnego myslenia i rozwoju umysto-
wego. Z drugiej strony, anarchistyczny stosunek do wszystkiego i wszyst-
kich moze doprowadzi¢ do absolutnego nieprzystosowania.

Powyzsze rozwazania dotyczace obecnosci wybranych przestrzeni pu-
blicznych w instytucji szkoly przedstawia ponizsza tabela:
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Tabela
Przestrzen publiczna Instytucja szkoly
przestrzefi wymiany zasobéw jezykowych i pozajezykowych na-
Agora/forum uczycieli i uczniéw, wskutek ktérych ewaluacji podlegaja postawy
wyzej wymienionych komunikatoréw
jak wyzej, ale dodatkowo ewaluacji podlegaja same zasoby jezykowe
Arena i pozajezykowe (w tym ocena jakosci wypowiedzi komunikatoréw,
ale takze tezyzna jezykow tj. odgornie rozplanowany przydziat czasu
np. na jezyk ojczysty i nierodzimy w danej szkole)
Dom teoretycznie kontynuator waloré6w pedagogicznych zainicjowanych
w domu
Sala wykladowa vylasc1wosc1 przestrzenne; przedsionek dla edukacji wyzszej w sensie
fizycznym
przyjmowanie i odgrywanie rél spotecznych; stosowanie wyuczo-
Teatr . . . .
nych wzorcéw zachowan komunikacyjnych
G s . w edukacji weczesnoszkolnej absolutna wiara w autorytet nauczycie-
Swiatynia PR . Y .
la, pézniej podawanie w watpliwos¢ tegoz autorytetu

Zrédto: na podstawie Puppel, 2008

W ujeciu ekolingwistycznym szkola powinna funkcjonowac jako gwa-
rant asocjacyjnego porzadku komunikacyjnego (Puppel, 2012: 17ff), ktéra
promuje pozytywne elementy komunikacji realizowane , w takich wymia-
rach jak: dawanie/darowanie, wybor i poréwnywanie (...)” i opierac sie na
otwartoéci tegoz Srodowiska celem estetyzowania ogélnej przestrzeni ko-
munikacyjnej. Jezeli w srodowisku szkoty dominuje porzadek dysocjacyjny,
zamkniety i inwazyjny, a dodatkowo zaogniany przez konflikty, to w prze-
strzeni komunikacyjnej zaczynaja przewaza¢ elementy negatywne, ktére
wywotuja dysharmonie, niepokdj, brak porozumienia i zniechecenie we
wszystkich podmiotach zaangazowanych w dziatanie.

Omowiwszy rodzaje przestrzeni publicznej, nalezy przyjrze¢ sie zacho-
waniom rytualnym oraz teorii masek obowiazujacym w instytucji szkoty.

3.1. Rytualy i maski w instytucji szkoly

Podmiot spoleczny, ktéry zmierza do przeksztalcenia sie z organizacji
w instytucje musi skonstruowac wlasne rytuaty, ktére maja mu zapewnic
pokoleniowa kontynuacje jego dziatalnosci oraz zdolnosé¢ do przekazywania
swoich zasoboéw. Szkota jest taka instytucja dlatego rozwineta wachlarz ry-
tuatéw. Zasadniczo rytuat powinien by¢ charakteryzowany przez nastepuja-
ce atrybuty: 1) by¢ symboliczny, 2) by¢ zainspirowany kulturowo, 3) by¢
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ograniczony do konkretnych kontekstéow komunikacyjnych, 4) by¢ powta-
rzalny, 5) by¢ zainscenizowany, 6) by¢ ustrukturalizowany, 7) by¢ zdefinio-
wany przez charakter danej instytucji, 8) dostarcza¢ zaspokojenie w sensie
intelektualny lub/i emocjonalnym lub/i utrzymania harmonii spoleczne;j.

Ostatni punkt opisu rytuatu wskazuje na jego zastosowanie. Warto za-
tem przytoczy¢ pojecie przemocy symbolicznej (Bourdieu i Passeron, 1990),
ktérego instytucja szkoty jest konkretna ilustracja i ktéra jest konieczna dla
utrzymania harmonii spolecznej. Jenkins (2002: 104) zwiezle definiuje prze-
moc symboliczng jako narzucanie symboli i znaczeri grupom komunikato-
row w ten sposob, ze uznaja je za usankcjonowane i prawowite [MK]. Przy-
kladem realizacji przemocy symbolicznej jest ,tajony program nauczania”
(Suchocka, 2011: 295; za Okon, 2001: 316). Jest to zestaw norm i wartosci
oddziatlujagcych na milodziez, nieformalny i nieusankcjonowany, ktérego
rezultat moze by¢ pozytywny badz nie i jest uzalezniony od zdolnosci
uczniéw, umiejetnosci nauczyciela oraz polityki edukacyjnej szkoty. Inter-
pretacja tajonego programu nauczania jest wypadkowa kultury domu ro-
dzinnego, relacji réwieéniczych oraz ogoélnej interakcji spotecznej w tym roli
mediow. Suchocka (2011: 296) podaje przyklady przemocy symbolicznej
realizowane w utajonym programie, ktore zostaly przytoczone ponizej sto-
wami samej autorki:

- stosowanie zakazéw;

- stawianie granic;

- domaganie si¢ wypelnienia polecer;

- urabianie przekonan i $wiatopogladu;

- wymaganie adekwatnej interpretacji oczekiwar nauczycieli i odpo-

wiednie reagowanie;

- specyfika czasu;

- system testowania i egzaminowania;

- funkcje przestrzeni;

- posiadanie monopolu na wiedze przez nauczyciela;

- stygmatyzowanie uczniéw - etykietowanie plciowe, stwarzanie nie-
réwnych szans uczniom o réznych statusach majatkowych;

- tredci podrecznikéw szkolnych niosace ze soba okreslone widzenie
$wiata w zadaniach i poleceniach z pozoru neutralnych $wiatopogla-
dowo.

Te przestanki na pewnym etapie procesu edukacyjnego musza powo-
dowa¢ zachowania konfliktogenne. Kwestia dyskusyjna pozostaje pytanie
czy rytualy pomagaja w ztagodzeniu powstajacych konfliktéw czy moze zu-
pelnie odwrotnie, zaogniaja je. Levi-Strauss (1981: 681), Durkheim (2001: 40)
i Goffman (1967) prezentuja odmienne stanowiska w tej sprawie. Levi-Strauss
jako tworca koncepcji intelektualistycznej stwierdza, ze celem rytuatu jest
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zapelnienie pustki powstajacej wskutek nadmiaru doswiadczen zyciowych,
ktére nalezy zhierarchizowaé. Ten rodzaj rytualizacji przestrzeni publicznej
jest oferowany przez instytucje szkoly poprzez wspomniang przemoc sym-
boliczna. Chociaz nalezy zaznaczy¢, ze kategoryzowanie doswiadczen inte-
lektualnych moze pozbawia¢ ucznia umiejetnosci spontanicznego myslenia,
gdyz wtlacza go w wyuczone rozwazania nad tym, co jest od niego oczeki-
wane i akceptowalne, a arbitraz w tym zmaganiu oczywiscie pelni nauczy-
ciel wraz ze swoimi wyuczonymi przekonaniami.

Emocjonalistyczna koncepcja Durkheima utrzymuje, ze rytuat jest wyra-
zem wspolnych emocji przezywanych przez dang spotecznosé, ktére zmie-
rzaja do wylonienia harmonii z pandemonium relacji spotecznych. Durkhe-
im daje prymat spolecznosci nad intelektualizmem jednostki zaznaczajac, ze
emocje bywaja chwiejne, dlatego trzeba bedzie redefiniowac obecne znacze-
nia rytualow, ktére podlegaja nieustannie zmieniajacym sie okolicznosciom
kulturowym. Réwniez i ta rola rytualu jest realizowana w instytucji szkoty.
Jako jedna z najbardziej znaczacych instytucji w sferze publicznej (a ideolo-
gia kazdej instytucji jest ukonstytuowanie jakiej$ formy porzadku spotecz-
nego) stanowi przyklad mikrospotecznosci z ustalonymi wzorcami zacho-
wania gwarantowanymi przez dzialalnos¢ komunikatoréw-nauczycieli,
ktérzy ten porzadek zachowuja i wpajaja uczniom. Jakkolwiek nauczyciele
maja na celu harmonizowanie relacji spotecznych i egzemplifikowanie apro-
bowanych zachowan, to nierzadko moga w tym procesie pomija¢ jednostki
wyjatkowe o nietuzinkowej osobowosci.

W tym miejscu nalezy przywolaé zasygnalizowane wcze$niej zagadnie-
nie przybierania masek, dlatego w centrum zainteresowania niniejszego
artykutu znajduje sie perspektywa dramaturgiczna Goffmana, ktérego zaj-
muja codzienne sytuacje zyciowe, w ktérych komunikatorzy odgrywaja
swoje role spoleczne uzaleznione od kontekstu, specyfiki danego aktu ko-
munikacyjnego, wykonywanej profesji - wszystko to w Sciste okreslonych
ramach kulturowych konkretnej spotecznosci. Goffman czerpie z terminolo-
gii teatrologicznej przytaczajac kluczowe pojecia swojej teorii: 1) wystep -
spos6b zaprezentowania osobowosci komunikatora wskutek interakcji
z odbiorca lub grupa odbiorcéw, ktéry rozgrywa sie na scenie (w przestrze-
ni, w ktoérej zachowania komunikacyjne zostaja odegrane z intencjonalna
i konwencjonalng manierag komunikatora), 2) kulisy - prywatna przestrzen
komunikatora, do ktérej dostepu nie maja pozostali komunikatorzy, gdzie
aktor odgrywajacy swoja role moze na moment zdja¢ maske; takze prze-
strzeni, w ktorej konstruowane sa strategie przysztych zachowan komunika-
cyjnych, 3) widownia - odbiorca lub grupa odbiorcéw wystepu komunika-
tora, 4) rola - wzér zachowania komunikacyjnego odpowiadajacy intencji
komunikatora i korespondujacy z konwencja, ktéra narzucaja wymiary da-
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nej kultury; wiedza na temat stosowania ré6znych masek w réznych sytua-
cjach (Cwiklinska-Surdyk i Surdyk, 2012: 49). Sposéb, w jaki funkcjonuja
komunikatorzy na tle przytoczonej perspektywy dramaturgicznej, pomoze
przyblizy¢ ponizszy przyklad:

wystep - nauczyciel thumaczacy uczniowi wymagajace zagadnienie gra-
matyczne

scena - sala lekcyjna

kulisy - pokd¢j nauczycielski

widownia - pozostali uczniowie

rola - cierpliwy i wyrozumiatly nauczyciel kierujacy sie wartoéciami peda-
gogicznymi majacy wzglad na niedoskonatosci rozwijajacego sie ucznia.

Nauczyciel zgodnie z oczekiwaniami kulturowymi polskiego spoleczen-
stwa odgrywa role opiekuna edukacyjno-wychowawczego jak podano po-
wyzej. Przestrzenia, w ktorej rozgrywaja sie akty komunikacyjne jest sala
lekcyjna wypelniona uczniami. Nauczyciel musi zatem by¢ swiadomy faktu,
ze jego zachowania sg nieustannie ewaluowane przez pozostalych (chocby
chwilowo biernych) komunikatoréw. Gdy nauczyciel w sposéb przystepny
i zrozumialy przekaze wiedze danemu uczniowi, oznacza to w praktyce, ze
odegral swoja role podrecznikowo i utrzymal wyobrazenie odbiorcow
o swojej powinnosci. Jakkolwiek, gdy przekazywanie wiedzy staje sie mo-
zolne, to w konsekwencji moga zosta¢ podwazone kompetencje nauczyciela
(cho¢ rzadko taka negacja jest wyartykulowana bezposrednio przez uczniow).
Maska nauczyciela moze wskutek takich okolicznosci zosta¢ zerwana. Kon-
tynuacja wystepu nauczyciela bedzie jego zachowanie w kulisach, mimo ze
niedostepne dla wczedniejszych odbiorcow obnazy rzeczywista maske.
Wtedy nauczyciel moze np. dzieli¢ si¢ z innymi nauczycielami swoim sta-
nowiskiem na temat wspomnianego ucznia, ktéry byt podmiotem jego za-
biegéw komunikacyjnych badz krytycznie wyraza¢ sie o jego zdolnosciach
umystowych.

Przytoczony przyklad jest zaledwie jednym z wielu kombinacji hipote-
tycznych aktéow komunikacyjnych, w ktérych komunikatorzy zakladaja ma-
ski celem wypelniania rél spotecznych. W instytucji szkoly obnazenie maski
zazwyczaj prowadzi do powaznych konsekwencji merytorycznych objawia-
jacych sie w podawaniu w watpliwosé¢ umiejetnosci i autorytetu nauczyciela
- dwoch esencjonalnych atrybutéw tejze profesji. Skutkiem tego moze by¢
konflikt podyktowany rozpaczliwym pragnieniem nauczyciela odbudowa-
nia wiary uczniéw w jego mozliwosci. Ponadto w relacji uczen-nauczyciel
wystepuje wiele innych barier komunikacyjnych. Wybrane z nich zostaly
omoéwione ponizej.
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4. BARIERY KOMUNIKACYJNE W INSTYTUC]JI SZKOLY

Niepodobna wymieni¢ wszystkie bariery komunikacyjne w relacji uczen-
nauczyciel, dlatego w niniejszym omoéwieniu wyszczegolnione zostang te,
ktére autor artykutu uwaza za najistotniejsze. Nalezg do nich: 1) odmienne
matryce kulturowe, 2) kwestie emocjonalnoséci, 3) sposéb oceniania, 4) style
komunikacyjne, zwlaszcza style zarzadzania klasa.

Pod pojeciem matrycy intelektualnej nalezy rozumie¢ zespdl cech cha-
rakteryzujacych dana grupe badz generacje, wdrukowanych w procesie so-
cjalizacji i akwizycji konkretnej kultury. Jest rzecza powszechnie zrozumiata,
ze w instytucji szkoly pomiedzy uczniem a nauczycielem zachodzi réznica
wieku. Stad moze ona stanowi¢ Zrédto konfliktu, jako ze nierzadko jest po-
wodem rozbieznosci wartosci, pogladéw i zainteresowan. Obecnie inspiracje
dla wzorcéw zachowan przestaly by¢ motywowane lokalnie, jak w przy-
padku starszych nauczycieli, a globalizacja w sferze kultury, zoptymalizo-
wana przez zastosowanie mediéw, szczegdlnie Internetu, przyczynita sie do
ujednolicenia wzorcow zachowan, idei i tozsamosci dla mtodych ludzi.

Kolejna bariera moze by¢ kwestia panowania nad emocjonalnoécia. Jest
to cenna umiejetnoé¢ w pracy nauczyciela w instytucji szkoly. Emocjonal-
noé¢ mozna interpretowac jako jeden z rodzajéow inteligencji. W rezultacie
inteligencja emocjonalna obejmuje ,takie talenty jak zdolnos¢ motywacji
i wytrwalos¢ w dazeniu do celu mimo niepowodzer,, umiejetnos¢ panowa-
nia nad popedami i odlozenia na pézniej ich zaspokojenia, regulowania na-
stroju i niepoddawania si¢ zmartwieniom uposledzajacym zdolno$¢ mysle-
nia, wczuwania sie¢ w nastroje innych os6b i optymistycznego patrzenia
w przysztos¢” (Goleman, 1997: 67). Z przytoczonej definicji wynika, ze musi
uchodzi¢ za rzecz nadzwyczajnie wymagajaca nieustannie kontrolowac
emocje zwlaszcza te negatywne, ktére przeciez towarzysza wszystkim lu-
dziom. W instytucji szkoty nierzadko maja miejsce takie akty komunikacyjne,
w ktorych obie grupy komunikatoréw, nauczyciele i uczniowie, moga utra-
ci¢ panowanie nad swojg emocjonalnoscig. W przypadku nauczyciela takie
zachowanie jest postrzegane jako nieprofesjonalne. Uczniom wybacza sie
drobne fluktuacje emocjonalne majac na wzgledzie ich biezacy rozw¢j i fakt,
Ze przyswajaja sobie reguly obejmujace interakcje spoteczne. Natomiast la-
bilno$¢ u nauczycieli jest dyskredytujaca z kilku powodéw. Po pierwsze,
taka postawa przekazuje uczniom niewlasciwe wzorce wychowawczo-ko-
munikacyjne. Po drugie, negatywnie wplywa na jako$¢ pracy nauczyciela
i umiejetnos¢ przekazywania zasobéw jezykowych i pozajezykowych. Po
trzecie, moze doprowadzi¢ do nieodwracalnych antagonizméw w relacji
nauczyciel-uczen i dodatkowo budzi¢ frustracje u uczniéw, ktérzy nie sa
zdolni przewidzie¢ standardowej reakcji nauczyciela w codziennej rzeczy-
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wistosci szkolnej (np. nauczyciel wpada w gniew, gdy uczen prosi o po-
nowne wytlumaczenie wprowadzonego wczeéniej zagadnienia). Stad nieo-
panowanie jest jedna z przestanek konfliktu w instytucji szkoty.

Ocenianie jest jednym z najbardziej newralgicznych punktéw rzeczywi-
stosci szkolnej i przyczyna nieustannych konfliktéw, wyrazonych badz tajo-
nych. Ocenianie mozna rozpatrywac na dwoéch plaszczyznach, jako 1) aktu-
alna ewaluacje pracy wychowankéw oraz 2) system ocen. W odniesieniu do
pierwszej Kliszko (2012) podaje, ze ocenianie jest dla uczniéw stresogenne
ze wzgledu na przestanki, ktére moga cechowa¢ komunikacyjnie nieumie-
jetnego nauczyciela. Wedtug autorki naleza do nich ponizsze bariery komu-
nikacyjne przytoczone wraz z przykladami:

¢ krytykowanie, ponizanie - ,Jeste$ do niczego”,

e poréwnywanie - ,Popatrz na Tomka. On jest zawsze przygotowany”,

e zawstydzanie - ,Nie wiesz tego? To takie oczywiste”,

e wyolbrzymianie - , Ciaggle popelniasz te same btedy”,

e kasowanie informagji - ,Nigdy nie robisz nic wtasciwie”,

¢ pouczanie, korygowanie - ,Szkota jest po to, aby sie uczy¢, a nie obijac¢”,

e moralizowanie - ,Powinienes bardziej sie przykiada¢ do nauki”.

System ocen wynika z wewnatrzszkolnego systemu oceniania, do ktére-
go nauczyciele musza sie obligatoryjnie stosowaé oraz z przedmiotowego
systemu oceniania, ktéry ustalaja w ramach pracy w tzw. komisjach przed-
miotowych. Oceny sa zazwyczaj ustalane procentowo, co z jednej strony
pomaga ustala¢ granice dla poszczegélnych stopni; z drugiej strony, stopnie
okreslone wartoSciami procentowymi nierzadko pozbawiaja ocenianie
pierwiastka ludzkiego i nadmiernie matematyzuja ewaluacje wiedzy ucznia.
Dla nauczycieli taki system jest z pewnoscia bardzo wygodny, gdyz w spo-
sOb przejrzysty determinuje ocene. Dla uczniéw bywa nieobiektywny i oka-
zjonalnie stanowi przyczyne konfliktéw, poniewaz jedno edukacyjne po-
tkniecie moze pozbawi¢ ucznia aspiracji do oczekiwanej oceny.

Ostatnim wybranym zagadnieniem konfliktogennym jest styl komunika-
cyjny nauczyciela. Sikorski (2010: 168ff) wyréznia nastepujace: 1) autorytarny
- nauczyciel stanowi centrum wszystkich inicjatyw; zajecia charakteryzuje
metoda podajaca, a wszelkie sprzeciwy sa traktowane jako podwazanie au-
torytetu nauczyciela, komunikacja jednostronna, 2) wspétpracujacy - styl,
w przeciwienistwie do wcze$niejszego, opiera sie na interakcji; nauczyciel
kompetentny spolecznie, ktéry buduje wiezi szanujac postawy swoich
uczniéw, 3) poblazliwy - nauczyciel pozwala na swobode komunikacyjna
uczniéw, ktoérej nadrzednym celem jest ksztaltowanie samodzielnosci,
4) modyfikacji zachowania - nauczyciel stosuje metode behawioralng i kie-
ruje zachowaniami uczniéw, 5) relacji interpersonalnych - nauczyciel dba
przede wszystkim o jako$¢ komunikacji i dobre stosunki z uczniami, 6) na-
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ukowy - styl komunikacyjny nauczyciela i uczniéw oraz sam proces eduka-
cyjny uchodza za czynnosé¢, ktéra mozna zanalizowad. Sikorski podaje do-
datkowo klimaty spoteczne klasy, do ktorych naleza:

e autokratyczno-zyczliwy - decyzje podejmowane przez nauczyciela

z mys$la o dobru ucznia;

e demokratyczno-zyczliwy - zaréwno nauczyciel jak i uczenn podejmuja

decyzje wspolnie;

e autokratyczno-wrogi - nauczyciel sam podejmuje decyzje zmierzajgc

do wzmocnienia dyscypliny;

¢ obojetnego leseferyzmu - nauczyciel nie podejmuje decyzji pragnac

zachowac¢ wzgledna harmonie.

Opisane powyzej style komunikacyjne nauczyciela oraz klimaty spo-
teczne klasy szkolnej sa zalezne od predyspozycji osobowosciowych na-
uczyciela, jego wyksztalcenia, motywacji, a ze strony uczniéw sa one warun-
kowane zdolno$ciami przyswajania wiedzy, charakterem, temperamentem
i wieloma innymi czynnikami. Co najistotniejsze, nauczyciel moze swobod-
nie nawigowac posréd réznych styli komunikacyjnych i klimatéw spotecz-
nych klasy, poniewaz efektywne nauczanie i uczenie jest uzaleznione od
odnalezienia najbardziej optymalnej drogi dotarcia do uczniéw, czyli naj-
wazniejszych odbiorcéw procesu edukacyjnego. Zrozumiate, ze w czasie tej
drogi moga powstawac konflikty.

5. BADANIE I WYNIKI

Celem tego artykuly jest zbadanie zachowan komunikacyjnych nauczycieli,
ktére moga by¢ Zrédlem konfliktu z perspektywy uczniéw. Z celu badania
wyplywa hipoteza, zgodnie z ktéra autor zaklada, ze zachowania komuni-
kacyjne nauczyciela moga by¢ jednym z gtéwnych Zrédet konfliktéw z per-
spektywy uczniéw. Dalej postawiono pytania badawcze, na ktére odpowie-
dzi mialy dostarczy¢ rezultaty procedury badawczej:

1. Jaka jest jako$¢ umiejetnosci komunikacyjnych nauczycieli?

2. Jaka jest czestotliwosc¢ konfliktéw w relacji uczeri-nauczyciel?

3. Jakie strategie komunikacyjne stosuja uczniowie a jakie nauczyciele

w sytuacjach konfliktowych?

Nalezy zaznaczy¢, ze powyzsze dociekania zostaly zanalizowane z per-
spektywy uczniow, ktérzy ewaluowali zachowania komunikacyjne swoich
nauczycieli. Badanie zostato przeprowadzone na liczbie 50 uczniéw i uczen-
nic, odpowiednio 18 chtopcéw i 32 dziewczat w przedziale wiekowym od 16
do 19 lat. Badanie zostalo przeprowadzone w maju 2014 r. w Zespole Szkot
nr 2 im. Stanistawa Staszica w Nowym Tomys$lu.
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Zastosowano metode iloéciowg, a narzedzie badawcze stanowita skon-
struowana na te potrzeby ankieta (zalacznik nr 1), ktéra miata na celu zro-
zumienie stanowiska respondentow i ostateczne zweryfikowanie postawio-
nej hipotezy.

W pytaniu pierwszym starano sie okresli¢ czy nauczyciel przekazuje w ro-
zumieniu uczniéw wartosci wychowawcze. Najczesciej pojawiajaca sie od-
powiedzia bylo czasami (44 %), nastepnie czesto (36%), rzadko (12%), zawsze
(6%). Zaden z respondentéw nie stwierdzil, ze nauczyciele nigdy nie prze-
kazuja wartosci wychowawczych.

W pytaniu drugim oceniano zdolnoéci komunikacyjne nauczycieli. Re-
spondenci uznali, ze ich nauczyciele posiadaja wysokie umiejetnosci komu-
nikacyjne (ponad potowa, 64%), dalej przecietne (30%), bardzo wysokie (4%),
niskie (2%). W tym pytaniu nie wskazano, aby ktérykolwiek z nauczycieli
legitymowat sie bardzo niskimi umiejetnosciami komunikacyjnymi.

W pytaniu trzecim ankietowania zostali poproszeni o zhierarchizowanie
najczestszych rodzajéw konfliktéw w instytucji szkoty. Zostaty one skalsyfi-
kowane nastepujaco: 1) konflikt pomiedzy uczniem a uczniem jest najpow-
szechniejszy, 2) nastepnym dominujacym konfliktem jest ten pomiedzy na-
uczycielem a uczniem, 3) nauczycielem a rodzicem oraz 4) nauczycielem
a nauczycielem.

Pytanie czwarte zmierzalo do okreslenia czestotliwosci, z jaka kazdy
uczen wchodzi w konflikt z nauczycielem. Zgodnie z wynikami ustalono, ze
ponad potowa respondentow (58%) nigdy nie wchodzi w konflikt z nauczy-
cielem, jedna trzecia (36%) uczestniczy w jakim$ konflikcie z nauczycielem
kilkakrotnie w ciagu miesigca, a dwoje respondentéw (4%) popada w taki
konflikt kilkakrotnie w ciagu tygodnia. Zaden z ankietowanych nie jest
skonfliktowany z nauczycielem kilkakrotnie w ciggu dnia.

Pytanie pigte miato charakter pétzamkniety, gdzie oprécz podanych wa-
riantéw odpowiedzi zostata uwzgledniona mozliwos¢ podania innej wlasnej
odpowiedzi. Respondenci mieli ponadto mozliwo$¢ zaznaczenia maksy-
malnie trzech odpowiedzi. W ten spos6b ustalono, ze nastepujace plaszczy-
zny moga by¢ przedmiotem konfliktu (liczba obok wskazuje liczbe respon-
dentéw, ktérzy wybrali dana odpowiedz):

- spos6b oceniania przez nauczyciela/ke - 41;

- nauczyciel/-ka nie stara si¢ zrozumie¢ uczniow - 30;

- zachowanie nauczyciela/ki, ktére powoduje konflikt - 21;

- poglady na r6zne kwestie - 17;

- zachowanie ucznia, ktére powoduje konflikt - 11;

- nazbyt wysokie wymagania ze strony nauczyciela/ki - 10;

- uczniowie nie starajq si¢ zrozumie¢ nauczycieli - 6;



Zachowania komunikacyjne nauczycieli jako Zrodto konfliktu z perspektywy uczniow 107

- inne (wypowiedzi uczniéw): ,Faworyzowanie uczniéw”, ,Nauczyciele
nie potrafiag przyznac sie do bledu”, ,Brak odpowiedniej pomocy [ze
strony nauczyciela], by wyjé¢ np. z zagrozenia [brak promocji do kolej-
nej klasy]”, , Inne wyobrazenia nauczyciela na temat ucznia”.

W pytaniu széstym respondenci mieli wskaza¢ najbardziej konfliktowe
zachowania nauczycieli. Pytanie réwniez mialo charakter pétzamkniety
wraz z mozliwoscig innej wlasnej odpowiedzi. Rezultaty tego pytania kore-
sponduja w powyzszymi plaszczyznami konfliktow. Respondenci uznali za
najbardziej konfliktowe zachowanie nauczyciela, gdy ten niesprawiedliwie
ocenia wiedze ucznia (ponad polowa, 62%). W nastepnej kolejnosci sa to
zachowania, wskutek ktérych nauczyciel prowokuje klase do wysmiewania
sie¢ z ucznia (14%), grozi nieudzieleniem promocji do kolejnej klasy (10%)
badz bezposrednio wysmiewa sie z ucznia (4%). Wéréd odpowiedzi wta-
snych dominowaly nastepujace przestanki konfliktogennych zachowan ko-
munikacyjnych nauczycieli: brak akceptacji dla odmiennych niz nauczyciela
pogladéw, kategoryzowanie uczniéw na ,lepszych” i ,gorszych”, zbyt wy-
goérowane oczekiwania wobec calej klasy, epatowanie poczuciem wyzszosci.

W pytaniu si6dmym poproszono o zidentyfikowanie reakcji na sytuacje
konfliktogenne powstajace w relacji z nauczycielem. Pytanie miato charakter
polzamkniety wraz z mozliwoscia innej wlasnej odpowiedzi. Wéréd reakcji
dwie dominowaly z niemalze identyczna intensywnoscia: uczeni albo zacie-
kle broni swojego stanowiska (34%) albo przyznaje racje nauczycielowi, cho¢
wie, zZe ten jej nie ma (32%). Nastepne reakgje, czyli poszukiwanie kompro-
misu i wycofanie sie z konfliktu wybrato odpowiednio 9 i 6 respondentéw.
Inne odpowiedzi wlasne: ,Robie gltupia mine, méwie co$ do siebie i siedze
cicho” oraz wypowiedz doprecyzowujaca: , Bronie swojego zdania, ale jesli
nauczyciel nie ustepuje, szukam kompromisu”.

Pytanie 6sme, takze péizamkniete, zmierzato do ukazania uczu¢ (badz
ich nieobecnosci), ktére towarzysza uczniom w sytuacji konfliktowej z nau-
czycielem. Nadrzednym uczuciem jest frustracja (40% respondentéw), pdz-
niej uczniowie respondenci uznali, ze staraja si¢ nie angazowac emocji (28%)
lub odczuwajg wsciekloé¢ (24%). Inne przyklady uczuc to: ,poirytowane”,
,0go0lne niezadowolenie, ze do takiej sytuacji doszlo”, ,zazenowanie”,
,,zY0$¢ 1 roztrzesienie, tez smutek”.

Pytanie dziewiagte bylo pytaniem otwartym, w ktérym respondentow
poproszono o opisanie najbardziej konfliktowej sytuacji, ktérej doswiadczyli
z nauczycielem. Na to pytanie odpowiedzialo 48% respondentéw. Autor
pracy przeanalizowal podane odpowiedzi i z tresci ich wynika, ze zasadni-
czo sytuacje konfliktowe oscyluja wokot nastepujacych probleméw: odczu-
cia uczniéw o byciu niesprawiedliwie ocenionym, narzucanie zdania przez
nauczyciela i wymuszanie na uczniu przyjecia pogladéw nauczyciela jako
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jedynych i obowiazujacych oraz brak kontroli emocjonalnosci ze strony na-
uczyciela, co skutkuje niewyszukanymi i nierzadko dotkliwymi komenta-
rzami oraz bezceremonialng krytyka wobec uczniéw.

W pytaniu dziesiatym respondenci oceniali swoja zdolnoé¢ do rozwia-
zywania konfliktéw za pomoca porozumienia stron. Ustalono, ze ponad
polowa respondentéw (54%) ocenia swoje zdolnosci jako dobre, nastepnie
przecietne (38%), bardzo stabe (4%), po jednym respondencie okreslito swoje
zdolnosci jako bardzo dobre i stabe.

W pytaniu jedenastym respondenci ewaluowali te sama zdolnos¢ jako
atrybut nauczycieli. Niemalze polowa respondentéw (46%) ocenia umiejet-
nos¢ rozwigzywania konfliktéw przez nauczycieli jako przecietng, a dla 26%
i 22% respondentéw jest ona odpowiednio staba i dobra. Dwéch ankietowa-
nych (4%) stwierdzito, Ze nauczyciele wyrézniaja si¢ bardzo dobrymi umie-
jetnosciami rozwigzywania konfliktéw, a jeden ankietowany okreélit je jako
bardzo stabe.

Powyzsze wyniki procedury badawczej pozwalaja na sformutowanie
wnioskéw, ktére stanowia przedmiot finalnych rozwazan nad zachowania-
mi komunikacyjnymi nauczyciela jako zrédla konfliktu z perspektywy
uczniow.

6. WNIOSKI

Badania potwierdzily postawiona hipoteze: zachowania komunikacyjne
nauczyciela stanowia jedno z gtéwnych zrédel konfliktow z perspektywy
uczniéw. Cho¢ najpowszechniejsze antagonizmy zachodza pomiedzy uczniem
a uczniem, to mozna je zinterpretowac jako ceche charakterystyczng relacji
rowiesniczych.

Umiejetnosci komunikacyjne nauczycieli zostaly przez ponad potowe re-
spondentéw ocenione wysoko. Uczniowie dostrzegli takze wartosci wy-
chowawcze, ktére sa im przekazywane. Stad czestotliwo$é konfliktow nie
jest przytlaczajaco intensywna, poniewaz wedlug stanowiska uczniéw, po-
nad polowa z nich nie wchodzi w konflikt z nauczycielem, a co trzeci uczen
angazuje sie w antagonizmy kilkakrotnie w ciggu miesiaca.

Interesujacych odkry¢ dostarczaja strategie stosowane przez uczniéw i na-
uczycieli. Dominujaca plaszczyzna konfliktu jest poczucie bycia niesprawie-
dliwe ocenianym przez nauczycieli oraz ich brak inicjatywy, aby zrozumie¢
uczniéw. Zatem uczniowie najczesciej zaciekle broniag swojego stanowiska
lub catkiem odmienne przyznajg nauczycielowi racje, cho¢ sadzg, ze ten jej
nie ma. Najpewniej w ten spos6b zmierzaja do unikniecia eskalacji konfliktu
i mozliwych konsekwencji. Natomiast nauczyciele zdaniem respondentéw,
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oprécz wspomnianego niesprawiedliwego oceniania wiedzy, zachecajg klase
do wySmiewania sie¢ z ucznia w obliczu konfliktu. Taka strategia jest szcze-
golnie niska, zwlaszcza jesli wystosowywana jest przez nauczyciela, ktéry
powinien promowaé postawy otwartoéci i che¢ porozumienia. Ponadto
posiadajacy w klasie wladze komunikacyjna nauczyciel potrafi sktonié¢ po-
zostalych uczniéw do wysmiewania si¢ z ucznia skonfliktowanego z na-
uczycielem, gdyz pozostali obawiaja sie, ze moga sie znalez¢ w centrum
podobnej sytuacji.

Caltkiem zrozumiale, nadrzednym uczuciem, ktére towarzyszy sytuacji
konfliktogennej jest frustracja. To uczucie uniwersalne; pojawia sie np. wte-
dy, gdy zachodzi niemozno$¢ zrealizowania naszych potrzeb czy osiggniecia
antycypowanych celéw. W instytucji szkoly frustracje moze odczuwac
uczen w chwili, gdy jego argumenty nie sg akceptowane przez nauczyciela.
Pozostali uczniowie w obliczu konfliktu staraja sie nie angazowaé emocji.
Trudno jednak absolutnie panowac nad swoja emocjonalnoscig, dlatego naj-
pewniej uczniowie mieli na mysli to, ze staraja sie tych uczué (z pewnoscia
obecnych) nie ujawnia¢. Dalej, ponad polowa respondentéw ocenia swoje
umiejetnosci komunikacyjne rozwigzywania konfliktéw jako dobre, podczas
gdy te same umiejetnosci ze strony nauczycieli uczniowie oceniaja jako
przecietne.

Nie wszystkie konflikty maja wydzwiek pejoratywny. Z jednej strony,
konflikt czasami rodzi twoérczos¢, wykorzystywany umiejetnie pomaga po-
szerzy¢ wiedze ucznia i nauczyciela; uczy samodzielnego myélenia i zdolno-
Sci do obrony swojego stanowiska oraz wplywa na zmiane przekonan.
Z drugiej strony, konflikt, ktérego nie podjeto chocby proby rozwigzania
przynosi zatosne skutki: niszczy autorytet, szarga dobre imie szkoly i przede
wszystkim zaburza proces edukacyjno-wychowawczy hamujac rozwdj
ucznia, ktéry stanowi fundamentalny sens istnienia instytucji szkoty.
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Zalacznik nr 1

Zwracam sie z uprzejma prosba o rzetelne wypelnienie niniejszej ankiety. Infor-
muje, ze jest ona anonimowa, a otrzymane wyniki postuza wylacznie do pracy
naukowe;j.

Prosze o podanie nastepujacych informacji w wyznaczonych miejscach:

1. Czy uwazasz, ze nauczyciel/-ka, oprécz nauczania, przekazuje Tobie wartosci
wychowawcze? Prosze o zaznaczenie jednej z odpowiedzi:
a) zawsze
b) czesto
c) czasami

d) rzadko
e) nigdy

2. Jak oceniasz umiejetnosci komunikacyjne twoich nauczycieli? Prosze o zazna-
czenie jednej z odpowiedzi:
a) bardzo wysokie
b) wysokie
) przecietne
d) niskie
e) bardzo niskie

3. Jakie, Twoim zdaniem, sa najczestsze rodzaje konfliktow w szkole? Ponume-
ruj rodzaje konfliktow od 1 do 4, gdzie 1 to konflikt najczesciej wystepuja-
CY, eeene a 4 to konflikt najrzadziej. Wybierz jedna z ponizszych odpowiedzi:

a) konflikt pomiedzy uczniem a uczniem .....

b) konflikt pomiedzy nauczycielem a uczniem .....

) konflikt pomiedzy nauczycielem a nauczycielem .....
d) konflikt pomiedzy nauczycielem a rodzicem .....

4.Jak czesto zdarza ci sie¢ wej$¢ w konflikt z nauczycielem/-ka? Prosze o zazna-
czenie jednej z odpowiedzi:
a) kilkakrotnie w ciggu dnia
b) kilkakrotnie w ciggu tygodnia
c) kilkakrotnie w ciggu miesigca
d) nigdy

5. Jakie plaszczyzny sa Twoim zdaniem najczesciej przedmiotem konfliktu z na-
uczycielem/-ka? Prosze o zaznaczenie maksymalnie trzech odpowiedzi:
a) poglady na rézne kwestie
b) sposoéb oceniania przez nauczyciela/-ke
c) zachowanie ucznia, ktére powoduje konflikt
d) zachowanie nauczyciela/-ki, ktére powoduje konflikt
e) nazbyt wysokie wymagania ze strony nauczyciela/-ki
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f) nauczyciel /-kanie stara sie zrozumie¢ uczniéw
g) uczniowie nie staraja sie zrozumie¢ nauczycieli

6. Jakie zachowania nauczycielskie uwazasz za najbardziej konfliktowe? Prosze
o0 zaznaczenie jednej z odpowiedzi:
a) nauczyciel/-ka wy$miewa sie ze mnie
b) nauczyciel/-ka prowokuje klase do wySmiewania sie ze mnie
¢) nauczyciel/-ka niesprawiedliwe ocenia moja wiedze
d) nauczyciel/-ka grozi nieudzieleniem promocji do kolejnej klasy
€) INNE (WYIMIET) .oovviiiiiiiiiiiciiiie e

7. Jak reagujesz w sytuacji konfliktowej z nauczycielem/-ka? Prosze o zaznacze-
nie jednej z odpowiedzi:
a) zaciekle bronie swojego stanowiska
b) szukam kompromisu
c) wycofuje sie z konfliktu
d) przyznaje racje nauczycielowi cho¢ wiem, ze jej nie ma
€) INNE (WYIMNHET) ..ooviiiiiiiiiiiiiiiciciiicce bbb

8. Jakie uczucia towarzysza Tobie w sytuacji konfliktowej z nauczycielem/-ka?
Prosze o zaznaczenie jednej odpowiedzi:
a) wécieklosé
b) frustracja
c) satysfakcja
d) staram sie nie angazowac emocji
€) inne UCZUCIA (WYINIEI) ...cvoviviiiieieieieieicieieieetete ettt

9. Opisz w kilku zdaniach najbardziej konfliktowa sytuacje, ktorej doswiadczy-
le$/-as z nauczycielem/-ka i jaki byt jej rezultat?

10. Jak oceniasz swoja zdolno$¢ do rozwiazywania konfliktéw za pomoca poro-
zumienia stron? Prosze o zaznaczenie jednej z odpowiedzi:
a) bardzo dobrze
b) dobrze
C) przecietnie
d) stabo
e) bardzo stabo

11. Jak oceniasz zdolnos¢é Twoich nauczycieli/-ek do rozwiazywania konfliktow za
pomoca porozumienia stron? Prosze o zaznaczenie jednej z odpowiedzi:
a) bardzo dobrze
b) dobrze
C) przecietnie
d) stabo
e) bardzo stabo



112 MARCIN KRAWCZAK

BIBLIOGRAFIA

Art. 15 ust. 1 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572, z pézn. zm.).

AUGE, M. 1992/1995. Non-places: introduction to an anthropology of supermodernity. London/New
York: Verso.

BLAUT, J. M. 1961. “Space and process”. The Professional Geographer 13. 1-7.

BOURDIEU, P. 1]J. C. PASSERON. 1977/1990. Reproduction in education, society and culture. London:
Sage Publications.

CHALACINSKA-WIERTELAK, H. 1 K. KROPACZEWSKI. (red.). 2007. Dyskurs wielokulturowy. Prace
Humanistycznego Centrum Badan. £.6dz: Drukarnia i Wydawnictwo PIKTOR.

CWIKLINSKA-SURDYK, D. I A. SURDYK. 2012. “Czlowiek jako aktor na scenie zycia. Teorie
G.H. Meada i E. Goffmana a narracyjne gry fabularne”. Homo Ludens 1.4. 45-62.

Davis, T. C. 1 T. POSTLEWAIT. 2003. “Theatricality: introduction”. W zbiorze: Davis, T. C.
i T. Postlewait. (red.). Theatricality. Cambridge/New York: Cambridge University Press. 1-39.

DESCOMBES, V. 1987/1992. Proust: philosophy of the novel. Stanford: Stanford University Press.

FOUCAULT, M. 1983. “Discourse and truth: problematization of parrhesia”. Seria wykladéw
wygloszona na Berkley University, California. http:/ /foucault.info/ documents/ parrhesia
[dostep: 30. 05. 2014].

GLOWACKI, K. 2005. :The Athenian agora”. W zbiorze: O’Grady, P.F. (red.). Meet the philoso-
phers of Ancient Greece. Aldershot: Ashgate Publishing Company.

GOLEMAN, D. 1997. Inteligencja emocjonalna. Poznan: Media Rodzina.

JENKINS, R. 1992/2002. Pierre Bourdieu. London/New York: Routledge.

KLiszko, M. 2012. ,,Usuwanie barier komunikacyjnych nauczyciele-uczniowie”. http:/ /www.
zycieszkoly.com.pl/dla-nauczycieli/ podstawyedukacji/ art,6,usuwanie-barier-komunikacyj
nych-nauczyciele-uczniowie.html [dostep: 12.06.2014].

MADANIPOUR, A. 1996. Design of urban space. An inquiry into a socio-spatial process. Chichester:
John Wiley and Sons.

MEAD, G.H. 1975. Umyst, osobowosc, spoteczeristwo. (ttum. Z. Woliriska). Warszawa: PWN.

OKON, W. 2004. Nowy stownik pedagogiczny. (Wyd. IV). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
Zak.

PUPPEL, S. 2004. “An outline of domain-resource-agent-access-management (DRAAM) model
of human communication: towards an ecology of human communication”. Electronic
Journal Oikeios Logos 1. 1-27.

PUPPEL, S. 2007. ,Tezyzna jezykéw naturalnych”. W zbiorze: Chatlaciniska-Wiertelak, H.
i K. Kropaczewski. (red.). Dyskurs wielokulturowy. Prace Humanistycznego Centrum Ba-
dani. £6dz: Drukarnia i Wydawnictwo PIKTOR. 7-15.

PUPPEL, S. 2008. “Human communicative universe: on the revolutions of communicative
spheres or on the human communicator as “The Lord of the Rings”. Niepublikowany od-
czyt na Uniwersytecie Warmirisko-Mazurskim w Olsztynie.

PUPPEL, S. 2012. ,Zarys asonansowego modelu piekna w komunikacji ludzkiej”. Scripta Neo-
philologica Posnaniensia XII. 17-22.

SAXONHOUSE, A. W. 2006. Free speech and democracy in Ancient Athens. Cambridge/New York:
Cambridge University Press.

SIKORSKI, M. 2010. ,Kompetencje komunikacyjne nauczycieli”. Colloquium Wydziatu Nauk
Humanistycznych i Spotecznych AMW. 2. 155-172.

SOBOL, E. (red.). 1995. Stownik wyrazow obcych. (Wyd. I). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN.



Zachowania komunikacyjne nauczycieli jako Zrodto konfliktu z perspektywy uczniow 113

SPEAKE, J. (red.). 1979. A dictionary of philosophy. London: Macmillan.

SUCHOCKA, A. 2011. “Przemoc symboliczna jako element ukrytego program ksztalcenia pol-
skiej szkoty”. Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej 4.

TONNELAT S. 2010. “The sociology of urban public spaces”. W zbiorze: Wang, H., Savy, M.
i G. Zhai. (red.). Territorial evolution and planning solution: experiences from China and France.
Paris: Atlantis Press. 1-10.

VAN DER LAAN, D. H. 1983. Architectonic space. Leiden: E.]. Brill.

WOOLLEY, H. 2003. Urban open spaces. London/New York: Spon Press.






DOI10.7169/sdcp.2015.7.07

Jak mozna nauczaé jezyka nierodzimego
z wykorzystaniem agory wirtualnej?

DANUTA OCHOTNA

Nauka w szkotach powinna by¢ prowadzona w taki sposéb,
aby uczniowie wwazali jq za cenny dar, a nie za ciezki obowigzek.

Albert Einstein

W XXI wieku technologia i wszystkie rzeczy z nia zwigzane staly sie czyms$
bardzo powszechnym. Niewielu ludzi wyobraza sobie zycie bez Internetu,
komputera, czy telefonu komoérkowego, a firmy elektroniczne wymys$laja
coraz to nowsze modele bardziej zaawansowane technologicznie, ktére maja
nam ulatwic¢ zycie. Skoro technologia staje sie tak powszechna i rozwinieta,
to dlaczego nie zastosowac jej w nauczaniu mtodych pokolefi?

Osoby znajdujace zatrudnienie w szkolach jako nauczyciele moga do-
strzec, w szczegdlnosci podczas przerw Srodlekcyjnych, mlodziez z telefo-
nami komérkowymi, czy tabletami w dloni. Dlatego tez uwazam, ze warto
wykorzysta¢ zainteresowanie uczniéw technologia nie tylko podczas zajec
z informatyki, czy technologii informacyjnej, ale takze na pozostalych
przedmiotach, takze podczas procesu nauczania jezyka nierodzimego.

WYJASNIENIE POJEC

Jednym z gléwnych zadan nauczyciela wynikajacych z podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego jest nauczy¢ , umiejetnos¢ komunikowania sie
w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, zar6wno w mowie, jak i piSmie”.
Jak zatem nauczy¢ uczniéw komunikowania si¢ w jezyku obcym wykorzy-
stujagc do tego agore wirtualng? Na poczatku nalezy zdefiniowad zagad-
nienia zwigzane z procesem dydaktycznym oraz przedstawi¢ technologie
mobilng i metody ksztalcenia wykorzystujace media. Proces dydaktyczny
mozna okresli¢ jako czynnosci zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw, ktére
daja mozliwo$¢ ,,opanowania wiedzy o $wiecie, wyrabiania sprawnosci w jej
stosowaniu, rozwijania zdolnosci i zainteresowarn, ksztaltowania przekonari
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i postaw” (zob. Huk, 2011: 85). Oznacza to, ze proces dydaktyczny nie wy-
nika tylko i wylacznie z dzialar nauczyciela, ale obejmuje réwniez postawe
i akcje podejmowane przez ucznia. Proces dydaktyczny jest wspomagany
przez érodki dydaktyczne, takie jak na przyktad media edukacyjne, a te
z kolei mozna podzieli¢ na proste, do ktérych naleza media proste stowne
(np. podreczniki) i wzrokowe (np. eksponaty), oraz ztozone, do ktérych zali-
cza sie urzadzenia elektroniczne (zob. Huk, 2011: 86). Media zloZzone wspie-
rajace proces dydaktyczny sg reprezentowane przez wspomniang wczesniej
technologie mobilng. Podstawowa jednostka w technologii mobilnej jest
komputer, ktéry stuzy jako narzedzie zaréwno uczniom, jak i nauczycielom
wspomagajac tym samym proces dydaktyczny (zob. Huk, 2011: 87). Naj-
wazniejszym elementem technologii mobilnej jest fakt, iz pomimo uzywania
urzadzen elektronicznych takich, jak komputery, proces uczenia sie przebie-
ga w czasie rzeczywistym stosownym dla uczacego sie oraz w dowolnym
miejscu (zob. Huk, 2011: 87). Co wiecej, w procesie dydaktycznym z wyko-
rzystaniem technologii mobilnej nastepuje przejécie z modelu skupiajacego
sie na nauczycielu do modelu, w ktérym to uczen zarzadza swoim procesem,
a co za tym idzie, proces uczenia sie, a nie nauczania stanowi istotna role
w procesie dydaktycznym (zob. Huk, 2011: 87). Tym samym, nastepuje in-
dywidualizacja procesu nauczania, czyli dostosowania ,$rodowisk i éciezek
ksztalcenia” (zob. Huk, 2011: 87). E-learning moze by¢ traktowany jako me-
toda, co zostanie przedstawione ponizej, i jako proces. Lorens (2011) definiu-
je e-learning jako , proces ksztalcenia, realizowany w oparciu o niezbedne
dla jego prowadzenia rozwiazania komunikacyjne, wykorzystujacy aplikacje
internetowa, poprzez ktéra prezentowana jest tres¢ szkolenia, i z ktorej
uczestnicy korzystaja pod opieka nauczyciela” (zob. Lorens, 2011: 9).
E-learning, zatem jako proces wykorzystuje w pelni agore wirtualng zar6w-
no w celu komunikacji uczniéw ze soba nawzajem, jak i z nauczycielem.
Zostalo takze wyszczegolnionych pie¢ cech e-learningu: e-learning oraz tra-
dycyjne nauczanie maja te same cele, e-learning realizuje programy stwo-
rzone przez szkole i ucznia, e-learning stosuje réznorodne media i formy
komunikagcji, e-learning daje mozliwoé¢ doboru form nauczania oraz na-
uczycieli, a przede wszystkim w procesie e-learning nastepuje ‘dostosowa-
nie tre$ci do mozliwoéci i potrzeb” ucznia (zob. Lorens, 2011: 9-10).

METODY NAUCZANIA

Istotnym zadaniem nauczyciela jest stworzenie takich warunkéw ksztalce-
nia i dostosowanie takich metod, aby uczerr sam wykazywal che¢ nauki,
ktora bedzie dawala mu satysfakcje (zob. Huk, 2011: 89). Zaangazowanie
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ucznia oraz jego samodzielnos¢ sg jednym z celow osigganych przez stoso-
wanie mediéw w ksztalceniu (zob. Huk, 2011: 89). Istnieje wiele metod na-
uczania wykorzystujacych media, jednakze nie wszystkie stosuja agore wir-
tualng jako medium.

Nauczanie na odlegtos¢ wykorzystuje kontakt posredni do komunikacji
miedzy uczniem, a nauczycielem. W nauczaniu na odleglos¢ ktadzie sie na-
cisk na uczenie sie, czyli to uczeni przejmuje inicjatywe i proces uczenia sie
jest w wiekszej mierze uzalezniony od niego (zob. Huk, 2011: 89). Metoda ta
jest zaliczana to metod asynchronicznych, w ktérych nauka nie przebiega
w jednakowym czasie, ani miejscu (zob. Huk, 2011: 90).

E-learning powiazany jest z nauczaniem na odlegtos¢ bazujac tym sa-
mym ha agorze wirtualnej. E-learning mozna zaliczy¢ do metod zaréwno
synchronicznych, jak i asynchronicznych. Metoda synchroniczna oznacza, ze
grupa uczniéw uczy sie w tym samym czasie na przyklad poprzez konwer-
sacje z nauczycielem i z soba nawzajem (zob. Huk, 2011: 91). E-learning zo-
stal podzielony na CBL (z ang. computer based learning - nauczanie oparte na
komputerze) oraz WBL (z ang. Web based learning - nauczanie oparte na
stronie Web) (zob. Zieliriski, 2012: 14-15). CBL wykorzystujacy komputer
oraz tradycyjne nosniki danych do procesu uczenia si¢ uniemozliwia kon-
takt z nauczycielem poprzez konwersacje oraz modyfikacje danych zgroma-
dzonych na nosnikach (zob. Zieliniski, 2012: 14-15). CBL jest, zatem nasta-
wione na samodzielng prace ucznia bez mozliwosci kontaktu z nauczajacym
(zob. Zielinski, 2012: 15). WBL, z kolei, charakteryzuje si¢ przekazywaniem
informacji za pomoca Internetu, przez co moga by¢ one dowolnie zmieniane,
a co wiecej uczniowie maja kontakt z nauczycielem za pomoca agory wir-
tualnej w sposoéb synchroniczny (np. czaty i komunikatory) lub asynchro-
niczny (np. e-maile) (zob. Zielifiski, 2012: 15).

Metoda podobng do e - learningu jest mobile learning wykorzystujacy
technologie telefonii komorkowej (zob. Huk, 2011: 93). Stosowanie tej meto-
dy jest zwigzane z dostosowaniem sposobu nauczania do miodziezy, ktéra
bardzo czesto stosuje SMS-y jako $rodek komunikacji (zob. Ochotna, 2012:
81-99). Kolejng metoda wykorzystujaca agore wirtualng, w tym przypadku
Internet, jako narzedzie do nauczania jest WebQuest. Metoda ta ma za zada-
nie nauczenia uczniow ‘myslenia problemowego’ (zob. Huk, 2011: 94). Jak
pisze Huk (2011), metoda ta moze by¢ wykorzystywana zaréwno miedzy-
przedmiotowo, jak i na poszczegélnych przedmiotach (zob. Huk, 2011: 94).
Wyréznia sie dwa rodzaje tej metody: krétkoterminowa obejmujaca od 1 do
2 jednostek lekcyjnych, podczas ktérej uczniowie zdobywaja i segreguja
zdobyte informacje oraz dlugoterminowa, ktéra moze trwa¢ do miesigca,
a jej glownym zadaniem jest zintegrowanie wiedzy zdobytej w sposob elek-
troniczny i nieelektroniczny (zob. Huk, 2011: 94). Widocznym rezultatem
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dlugoterminowej metody jest zaprezentowanie przez uczniéw zdobytej
wiedzy, np. w postaci prezentacji (zob. Huk, 2011: 94). Ponadto, zostalo wy-
réznionych 5 komponentéw WebQuestu, ktére przedstawiaja sie nastepujaco:
wprowadzenie, zadanie, proces, Zrddlo, ewaluacja (zob. Huk, 2011: 94).

Uczniowie korzystajacy z Internetu, a tym samym z agory wirtualnej,
bardzo czesto tworzg reprezentacje swoich postaci w grach poprzez tworze-
nie awataréw. Zastosowanie metody Second Life daje uczniom mozliwosé
zdobywania wiedzy przy jednoczesnym tworzeniu alternatywnego wirtual-
nego $wiata (zob. Huk, 2011: 95). Metoda ta jest traktowana jako metoda
synchroniczna, poniewaz daje uczniom mozliwo$¢ wykorzystania czatu
(wykorzystujacego zaréwno pisemny, jak i wokalny porzadek komunika-
cyjny) (zob. Huk, 2011: 95). Moze by¢ ona réwniez postrzegana jako metoda
asynchroniczna ze wzgledu na mozliwos¢ pozostawienia innym uzytkow-
nikom wiadomosci pisemnych odczytywanych w pézniejszym czasie (zob.
Huk, 2011: 95). Stworzenie alternatywnej rzeczywistosci w Swiecie wirtual-
nym, ktéra obejmowataby grupe uczniéw wraz z nauczycielem nie wyklu-
cza zastosowania tradycyjnej metody nauczania, jaka jest wyklad z uzyciem
komunikacji werbalnej, jak i niewerbalnej (zob. Huk, 2011: 95).

Wiki to metoda wykorzystujaca réwniez agore internetowq do nauczania.
Metoda ta oznacza zastosowanie stron internetowych, ktére sa tworzone
przez uczniéw za pomoca przegladarki internetowej (zob. Huk, 2011: 97).
Metoda ta wymaga zaangazowania nie tylko, uczniéw, ale i nauczycieli.
Wspomaga ona warsztat pracy tych drugich oraz rozwija umiejetnosé
wspotpracy u tych pierwszych.

Metoda wykorzystujaca zaréwno narzedzia elektroniczne, jak i nieelek-
troniczne jest blended learning polegajace na zréznicowaniu srodkéw dydak-
tycznych oraz na dostosowaniu ich do nauczanego przedmiotu (zob. Huk,
2011: 93).

WYKORZYSTANIE MEDIOW

Ponizej zostang oméwione media wykorzystujace agore wirtualng w proce-
sie dydaktycznym. Podstawowym medium jest oczywiscie komputer gtow-
nie ze wzgledu na jego trojaka nature. Po pierwsze, wspomaga on proces
dydaktyczny przez umozliwienie prezentowania nauczanych tresci, np.
w postaci prezentacji multimedialnej (zob. Huk, 2011: 101). Ponadto, kom-
puter z dostepem do Internetu daje zaréwno nauczycielom, jak uczniom
mozliwoé¢ wzajemnego komunikowania sie wykorzystujac do tego pisem-
no-graficzny i wokalno-oralny porzadek komunikacyjny. Co wiecej, kompu-
ter stanowi swojego rodzaju narzedzie sluzace np. do montowania klipu,
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czy filmu (zob. Huk, 2011: 101). Kolejnym medium prezentowanym przez
Huka (2011) jest strona internetowa. Uwaza on, iz strona internetowa cal-
kowicie tworzona przez uczniéw powinna zaréwno realizowac cele dydak-
tyczne zamierzone przez nauczyciela, jak i rozwija¢ pasje uczniéw (zob. Huk,
2011: 102). Ponizej przedstawiam strone internetowa stworzong przez
ucznia gimnazjum, ktéra laczy w sobie rozwijanie umiejetnosci jezykowych
i informatycznych oraz wskazuje jego pasje - pitke nozna:
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Uczniowie jednakowoz moga prowadzi¢ blog w jezyku nierodzimym,
jednoczesnie komunikujac sie ze sobg w tymze jezyku. Kolejnym medium
wykorzystujacym agore wirtualng jest tworzenie e-portfolio. Polega to na
gromadzeniu przez ucznia jego dorobku naukowego w postaci prac pisem-
nych, testow, kartkowek, zadarn dodatkowych, na podstawie ktérych moz-
liwe jest do okreslenia jaki postep dany uczert dokonat (zob. Huk, 2011: 103).
Platforma edukacyjna oferuje z kolei nauczycielom mozliwoé¢ wiekszej
wspolpracy z uczniami oraz ich rodzicami poprzez udostepnianie rodzicom
dokumentacji szkolnej za pomoca agory wirtualnej, a uczniom udostepnia-
nie zadan do wykonania (zob. Huk, 2011: 105). Co wiecej, platforma eduka-
cyjna daje mozliwos¢ realizacji projektéw edukacyjnych, zdobywanie przez
uczniow wiedzy wykorzystujac do tego agore wirtualng i zasoby Internetu,
a takze umozliwia nauczycielom przeprowadzanie testow (zob. Huk, 2011:
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105). Na uwage zasluguja takze tradycyjne media jednak w zwirtualizowa-
nej formie. Telewizja internetowa nie ogranicza sie tylko do nadawania wia-
domoéci (z ang. the news), ale moze takze oferowac wiecej programow,
w ktorych uczniowie beda sie wykazywali. Uczniowie majg mozliwosé¢ do-
skonali¢ swoje umiejetnosci jezykowe i niejezykowe poprzez wchodzenie
w interakcje podczas wywiadu, czy podczas tworzenia wlasnego serialu. Takze
tworzenie prognozy pogody umozliwia im doskonalenie swoich umiejetnosci.
Radio internetowe z kolei umozliwia uczniom rozwijanie swoich kompetencji
komunikacyjnych w zakresie jezyka obcego, jednakze i w tym przypadku
interakcja z odbiorcg nadawanych tresci jest ograniczona. Audycje interne-
towe umozliwiaja komunikacje odbiorcow treéci z ich nadawcami (twércami)
glownie za pomocg komunikatoréw internetowych, przez co reakcje twor-
cow audydji nie jest natychmiastowa na otrzymane komunikaty.

Komputer z dostepem do Internetu jest medium, ktére moze dostarczac
wiedzy w wieloraki sposéb. Wielu nauczycieli kontaktuje sie ze swoimi
uczniami za pomocg poczty elektronicznej. Nauczyciele wysylaja uczniom
zadania lub feedback na prace nadestane przez uczniéw. Ponadto, istnieje
wiele stron internetowych dajacych uczniom mozliwoé¢ autoewaluacji oraz
umozliwiajacych im samodzielne doskonalenie swoich umiejetnosci jezy-
kowych, na przyklad poprzez wykonywanie ¢wiczern gramatycznych, czy
leksykalnych. Internet, tudziez agora wirtualna, stwarza takze mozliwos¢
doskonalenia umiejetnosci komunikowania si¢ z zastosowaniem takich ele-
mentéw agory jak komunikatory internetowe, czy czaty, gdzie mozliwe jest
przesylanie zaré6wno obrazu i dzwieku, jak i tekstu i grafiki.

TEORIE PEDAGOGICZNE

Od 1950 do 2010 roku zostato wyréznionych siedem teorii pedagogicznych:
teoria Shannona, behawioryzm, humanizm, kognitywizm, konstruktywizm,
konstruktywizm spoteczny oraz kolektywizm (zob. Lorens, 2011: 18; Sza-
btowski, 2009: 35-40). Teoria Shannona zaklada, iz informacja jest przekazy-
wana od nadawcy do odbiorcy za pomoca nadajnika i kanatu komunikacji (zob.
Lorens, 2011: 19). Teoria ta pomija tre$¢ przekazywanego komunikatu (zob.
Lorens, 2011: 19). Behawioryzm zaktada z kolei, iz kazdy cztowiek uczy sie
poprzez reakcje na bodzce, dlatego tez, teoria ta uwaza, iz czeste powtarza-
nie prowadzi do wywotlania okreslonych reakcji (zob. Lorens, 2011: 19).
Istotnym zaloZeniem behawioryzmu jest fakt, iz uczacy sie nie musi ro-
zumie¢ uczonych sie przez niego tresci (zob. Szablowski, 2009: 35). Gléwna
role w nauczaniu behawiorystycznym petni nauczyciel, ktéry oddziatywuje
na ucznia i steruje procesem nauczania (zob. Szabtowski, 2009: 35). Przeci-



Jak mozna nauczac jezyka nierodzimego z wykorzystaniem agory wirtualnej? 121

wienstwem teorii behawiorystycznej jest teoria humanistyczna, ktéra glosi,
iz wiedza jest procesem, ,w ktérym rzeczywistos¢ podlega ciagglym zmia-
nom, a czynno$¢ uczenia sie polega na rozwigzywaniu probleméw” (zob.
Szabtowski, 2009: 36). Szablowski (2009) twierdzi, iz komputer pobudza
twoércze dziatania wséréd uczniow i dlatego tez jest waznym elementem
w teorii humanistycznej (zob. Szablowski, 2009: 36). Teoria, ktéra réwniez
skupita sie na uczniu jest kognitywizm. Zaktada ona, iz uczeri aktywnie bie-
rze udzial w procesie nauczania poprzez przyswajanie wiedzy (zob. Lorens,
2011: 19). Wyraza ona takze przekonanie, iz proces uczenia sie jest wynikiem
“procesu konstruowania wiedzy’ (zob. Lorens, 2011: 20).

Z kolei konstruktywizm polega na catkowitej aktywnosci ucznia oraz na
rozwiazywaniu przez niego probleméw bedacych rezultatem réznic miedzy
otrzymywanymi informacjami, a dotychczasowq wiedza, jaka uczen posiada
(zob. Lorens, 2011: 20). Konstruktywizm spoleczny zaklada budowanie wie-
dzy przez ucznia na podstawie aktéw komunikacyjnych, w ktérych ten
uczen uczestniczyl (zob. Lorens, 2011: 22). Lorens (2011) podaje takze, iz
konstruktywizm spoteczny zaklada tworzenie przez ucznia wiedzy przez
przetwarzanie tych informacji, ktére sa dostepne (zob. Lorens, 2011: 22).
Ostatnia teorig zaprezentowana w odniesieniu do e-learningu jest konekty-
wizm. Teoria ta zaklada, iz wiedza moze znajdowac sie na ré6znych nosnikach
informacji, a proces uczenia si¢ wystepuje wtedy, gdy uczen pozostaje w kon-
takcie z tymi no$nikami (zob. Lorens, 2011: 21). Kluczowym elementem zdo-
bywania wiadomosci wedlug autora tej teorii - Siemensa, jest umiejetnosé
selekcjonowania istotnych informacji (zob. Lorens, 2011: 21). Teoria ta wyko-
rzystuje agore wirtualng gléwnie do gromadzenia i przechowywania infor-
magji, ktére nastepnie moga zosta¢ zasymilowane w procesie uczenia sie.

Odnoszac opisane wczesniej teorie pedagogiczne do nauczania przez In-
ternet mozna wnioskowad, iz najczesciej stosowang teorig jest konektywizm,
poniewaz teoria ta zaklada aktywna prace ucznia polegajaca na wyszukiwa-
niu, selekcjonowaniu i przyswajaniu potrzebnych informacji (zob. Szabtow-
ski, 2009: 40). Nie oznacza to jednak, ze tylko ta jedna teoria moze by¢ sto-
sowana podczas nauczania przez Internet. W teorii behawiorystycznej
nauczyciel kieruje procesem uczenia sie¢ ucznia poprzez wydawanie poleceri
(zob. Szabtowski, 2009: 41-42).

FORMY I FUNKCJE NAUCZANIA PRZEZ INTERNET

Najczeéciej stosowana forma nauczania przez Internet jest E-learning, dlate-
go tez to wlasnie jemu bedzie poSwiecona szczegdlna uwaga. Zostaly wy-
szczegodlnione cztery kryteria, wedtug ktérych dokonany zostat podziat form
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e-learningu: ‘forma przekazu, tryb uczestnictwa, tryb dostepu, przekaz in-
formacji do systemu’ (zob. Plebariska, 2011: 15). Istnieja trzy formy przykazu:
forma podawcza, interaktywna oraz wspélpracy (zob. Plebariska, 2011: 15).
Forma podawcza polega na udostepnieniu uczniom materialéw szkolenio-
wych za pomoca platformy edukacyjnej (zob. Plebariska, 2011: 15). Jednakze
forma ta uniemozliwia uczniom komunikacje zaréwno z nauczycielem, jak
i z innymi uczniami (zob. Plebariska, 2011: 15).

Forma interakcyjna, z kolei, polega na udostepnianiu materiatéw zawie-
rajacych elementy interaktywne, takie jak quizy, testy oraz zadania (zob.
Plebariska, 2011: 15). Najbardziej pozadang z punktu widzenia ucznia forma
jest forma wspolpracy (zob. Plebariska, 2011: 15). Umozliwia ona wspdtprace
dwoch lub wiecej uczniéw polegajaca na prowadzeniu grup dyskusyjnych,
czy nawet zaje¢ laboratoryjnych (zob. Plebariska, 2011: 15).

Kolejnym kryterium, wedlug ktérego dokonano podziatu form naucza-
nia przez Internet, jest kryterium trybu uczestnictwa (zob. Plebariska, 2011: 15).
W tym kryterium znajduja sie formy asynchroniczne, synchroniczne oraz
mieszane (zob. Plebariska, 2011: 15-16). Forma asynchroniczna, jak juz zosta-
o wczes$niej wspomniane, polega na uczeniu si¢ w réznym miejscu i réznym
czasie, przez co ogranicza si¢ gléwnie do samoksztalcenia bez kontaktu
z pozostalymi uczniami (zob. Plebarniska, 2011: 15-16). Forma synchroniczna
z kolei, odbywa si¢ w tym samym czasie dla wszystkich uczestnikow kursu
pod kontrola instruktora/ nauczyciela, jednakze z racji tego, iz proces ucze-
nia sie odbywa sie przez Internet, uczniowie nie musza znajdowac sie w tym
samym miejscu (zob. Plebariska, 2011: 16). Forma mieszana taczy w sobie
nauczanie tradycyjne oraz nauczanie wykorzystujace Internet, przy czym to
drugie stanowi uzupelnienie nauczania tradycyjnego (zob. Plebariska, 2011: 16).
Jak pisze Plebaniska (2011) forma mieszana staje sie¢ popularna oraz zostala
uznana za najbardziej efektywna (zob. Plebariska, 2011: 16). Ze wzgledu na
tryb dostepu dokonano podzialu na dwie formy: off-line oraz on-line (zob.
Plebariska, 2011: 16). Forma off-line nie wykorzystuje agory wirtualnej do
komunikacji ucznia z nauczycielem, albo uczniéw miedzy soba, a polega
ona jedynie na $cigganiu materiatéw i uzywaniu ich (zob. Plebariska, 2011: 16).
Z kolei forma on-line wymaga od uczestnika szkolenia stalego polaczenia
z Internetem (zob. Plebanska, 2011: 16). Ostatnim wymienionym wczesniej
kryterium jest przekazywanie informacji do systemu, ktére dzieli sie na for-
me bez $ledzenia i ze Sledzeniem postepu (zob. Plebariska, 2011: 16).

Istotne sa funkcje, jakie pelni nauczanie przez Internet, czyli wykorzy-
stujace agore wirtualng. Wyrézniono siedem edukacyjnych funkcji: “prze-
chowywanie wiedzy, dostarczanie wiedzy, testowanie wiedzy, raportowanie
wiedzy, propagowanie proceséw edukacyjnych’ oraz funkcje: ‘zarzadzanie
wiedzg oraz zarzadzanie zasobami’, przy czym dwie ostatnie funkcje zostaty
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podzielone na trzy: dodawanie, profilowanie oraz publikowanie lub usu-
wanie (zob. Plebariska, 2011: 116-119). Funkcja przechowywania wiedzy doty-
czy sposobu gromadzenia materialéw dydaktycznych, ktére moga by¢
przechowywane zaréwno w $wiecie wirtualnym, jak i realnym (zob. Pleban-
ska, 2011: 116). Funkcja dostarczania wiedzy wiaze sie z udostepnianiem mate-
rialéw edukacyjnych uczniom (zob. Plebariska, 2011: 117). Przekazywanie
tych materialéw moze nastepowaé w sposéb synchronicznym (wszyst-
kim uczniom w tym samym czasie) oraz w sposéb asynchroniczny (kazdy
z uczniéw pobiera materialy w dogodnym dla siebie czasie) (zob. Plebarniska,
2011: 117).

Naturalnym elementem nauczania jest sprawdzanie wiedzy uczniéw,
dlatego tez nauczanie przez Internet posiada funkcje testowania wiedzy. Funk-
ja ta polega na sprawdzaniu wiedzy w postaci testow, ktére moga stanowic
element platformy e-learningowej lub moga by¢ wprowadzane jako osobne
pliki (zob. Plebanska, 2011: 117-118). Ze sprawdzaniem wiedzy wiaze sie
raportowanie wynikow. Funkcja ta oznacza, iz zaréwno dla grupy, jak i dla
indywidualnych uczniéw moze zostaé¢ stworzony raport dotyczacy poste-
poéw w nauce (zob. Plebarniska, 2011: 118). W nauczaniu tradycyjnym jednym
z najbardziej rozpoznawanych elementéw jest plan zaje¢. Takze w e-lear-
ningu wystepuja ‘moduly informacyjne propagujace proces nauczania’ (zob.
Plebariska, 2011: 118). Do tych modutéw nalezy m.in. plan spotkan, czy in-
formacje o realizowanych tematach (zob. Plebariska, 2011: 118).

Jak juz wspomniatam, funkcje zarzqdzania wiedzq podzielone zostaly na:
dodawanie nowych materiatow edukacyjnych do platformy, publikowanie materia-
tow na platformie oraz profilowanie materiatow edukacyjnych (zob. Plebarnska,
2011: 118). Dodawanie nowych materiatéw oznacza publikowanie wilasciwych
plikow w bazie danych dodatkowo umieszczajac je w odpowiednich folde-
rach (zob. Plebariska, 2011: 118). Publikowanie materiatow, jak pisze Plebariska
(2011), polega na , publikowaniu materialéw w ramach odpowiednich me-
chanizméw synchronicznych i asynchronicznych” (zob. Plebanska, 2011:
118). Z kolei profilowanie materiatéw edukacyjnych polega na nadawaniu pli-
kom ‘odpowiednich praw dostepu’ tak, aby uczniowie mogli otrze¢ do wia-
Sciwych, przeznaczonych dla nich plikéw (zob. Plebariska, 2011: 118).

Funkcje zarzqdzania zasobami platform edukacyjnych zostaly podzielone na:
‘dodawanie nowych zasobéw, usuwanie zasobow oraz profilowanie zaso-
béw’ (zob. Plebariska, 2011: 118). Dodawanie zasobow zwigzane jest z funk-
cjami administracyjnymi, takimi jak np. dodawanie nowych uczniéw, czy
nauczycieli (zob. Plebanska, 2011: 118). Przeciwienstwem tej funkcji jest
usuwanie zasobéw, czyli usuwanie z listy np. uczniéw, czy nauczycieli (zob.
Plebariska, 2011: 118). Profilowanie, podobnie jak w zarzadzaniu wiedza,
zwigzane jest z przypisywaniem wtasciwych praw dostepu uzytkownikom,
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ale prawa dostepu dotycza elementéw platformy, a nie materialéw znajdu-
jacych sie na niej (zob. Plebariska, 2011: 118).

W e-learningu wyszczegdlniono elementy skiadajace sie¢ na platformy
nauczania wykorzystujace Internet. Glownym elementem e-learningu sa
tresci, ktére moga by¢ przekazywane na réznych nosnikach lub tez za po-
moca Internetu (zob. Szablowski, 2009: 18). Jak juz wspominatam, e-learning
oferuje takze uczestnikom mozliwoé¢ nawigzania komunikacji. Komunikacja
odbywac sie moze miedzy uczniami lub miedzy uczniami i nauczycielem
(zob. Szabtowski, 2009: 18). Ponadto, moze si¢ ona odbywa¢ w tym samym
czasie przy uzyciu czatéw, czy komunikatoréw oraz o réznym czasie po-
przez wiadomosci e-mailowe (zob. Szabtowski, 2009: 18). Element ten spet-
nia jeden z podstawowych elementéw podstawy programowej dotyczacy
obowigzku nauczyciela do nauczenia komunikowania sie. Podczas naucza-
nia z wykorzystaniem platformy e-learningowej nauczyciel moze zdecy-
dowa¢ o komunikowaniu si¢ wylacznie z uzyciem jezyka nierodzimego,
ktérego aktualnie ucza sie¢ uczniowie. Platforma e-learningowa istnieje
w wirtualnej rzeczywistosci, ktéra daje nieskoriczenie wiele mozliwosci
w nauczaniu (zob. Szabtowski, 2009: 18) takze jezyka. Mozna na przyktad
stworzy¢ wizualizacje miejsca, aby uczniowie latwiej wcielali sie w role
i przeprowadzali dialogi na zadany temat. Uczniowie poza zdobywaniem
wiedzy i uczeniem si¢ prowadzenia konwersacji zdobywaja takze umiejet-
noé¢ pracy w grupie, wspolnego rozwiagzywania probleméw oraz zdobywaja
umiejetnos¢ postugiwania sie narzedziami internetowymi (zob. Szabtowski,
2009: 18). Z kolei nauczycielom, platformy e-learningowe daja mozliwos¢
ocenianie uczniéw nie tylko podczas nauki, ale takze pozwalajg zdiagnozo-
wac ucznia przed przystapieniem do kursu i umozliwiaja nauczycielowi
dobranie wlasciwego materialu (zob. Szablowski, 2009: 18-19). Ponadto,
platformy wykonuja réwniez raporty sluzace np. monitorowaniu postepéw
ucznia (zob. Szabtowski, 2009: 19).

DLACZEGO WARTO WYKORZYSTAC AGORE WIRTUALNA
W NAUCZANIU JEZYKA NIERODZIMEGO?

Szkola oraz nauczyciele pelnili do tej pory istotng role w spoleczeristwie,
ktora polegata na stworzeniu uczniom mozliwosci do uksztattowania swia-
topogladu oraz nauczeniu ich wiasciwych akceptowalnych przez normy
zachowan opartych na zdobytej wiedzy (zob. Puppel, 2012: 1535). Jednakze
kultura nauczycielska, jak pisze Puppel (2012) zostaje obecnie uzupelniona
przez kulture pozanauczycielskq odnoszaca sie do indywidualnej pracy ucznia
(zob. Puppel, 2012: 1537). Tym samym rola nauczyciela zostala ograniczona,
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a uczen z wykorzystaniem agory wirtualnej moze samodzielnie w dowol-
nym miejscu i o dowolnym czasie dokonywac procesu uczenia si¢ (zob.
Puppel, 2012: 1542). Puppel (2012) podaje, iz w zwiazku z nasileniem sie
kultury pozanauczycielskiej w nauczaniu pojawil sie Homo internetus oraz
Homo computerus, ktéry to pokazywany jest jako operator komputera (zob.
Puppel, 2012: 1543). Jednoczesnie uczenie sie odbywa sie nie tylko w sposéb
tradycyjny w szkole, ale takze w spos6b wirtualny, gdzie uczefi ma mozli-
wos¢, takze nieswiadomie, dokonywania procesu uczenia sie oraz dzielenia
sie swoja wiedza z innymi uczestnikami agory wirtualnej (zob. Puppel, 2012:
1543). Ponadto, agora wirtualna stwarza uczniom mozliwo$é prezentowania
swojej wiedzy w postaci krétkich notatek, czy zadart domowych zamiesz-
czanych na tejze agorze (np. www.wikipedia.pl, czy www.zadane.pl) (zob.
Puppel, 2012: 1543). Puppel (2012) w swoim szkicu pisze o apostazji, herezji
i schizmie wobec kultury nauczycielskiej, ktéra przejawia sie odrzuceniem
elementéw nauczania tradycyjnego wraz z funkgja i autorytetem nauczycie-
la, a przyjeciem $wiata cybernetycznego z agora wirtualng na czele (zob.
Puppel, 2012: 1544). Aby jednak unikna¢ catkowitego zatracenia kultury nau-
czycielskiej nalezy polaczy¢ ja razem z kulturq pozanauczycielskq uwzglednia-
jac komputer oraz agore wirtualng jako media wspomagajace proces nau-
czania i uczenia sie (zob. Puppel, 2012: 1544-1555). Podazajac za opinia
Puppla (2012) nalezy zastanowic¢ sie zatem, czy zamiast spotka¢ odrzucenie
ze strony uczniéw nie lepiej przyja¢ komputer wraz z jego mozliwosciami
jako wsparcie procesu dydaktycznego i w XXI wieku wyjé¢ uczniom i kultu-
rze pozanauczycielskiej naprzeciw? Nalezy pamietaé, iz polaczenie obu przed-
stawionych przez Puppla w szkicu kultur moze skutkowac¢ sukcesami nie
tylko nauczyciela w procesie dydaktycznym, ale przede wszystkim ucznia
W procesie uczenia sie.

PRZYKEADY PLATFORM E-LEARNINGOWYCH
ORAZ SERWISOW EDUKACYJNYCH

Ponizej zamieszczam przyklady stron oferujacych nauczanie jezyka niero-
dzimego oraz omoéwienie tych propozycji.

Strona 1.

Strona ta oferuje 41. tematéw podstawowych, 4 lekcje dodatkowe oraz
sekcje przeznaczona historii i kulturze krajéw anglojezycznych oraz grom
i zabawom.

Kazdy temat sklada sie z kolei z 4 kategorii: lekcja, stowniczek, ¢wicze-
nia oraz odpowiedzi:
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Lekcja 1 - Przywitania,
pozegnania, pozdrowienia
Lekcja

(Z12).

W sekdji lekcja znajduje sie wprowadzenie oraz objasnienie zagadnieri
przewidzianych na dang jednostke tematyczna, w przypadku lekcji pierw-
szej - powitaniom, pozegnaniom i pozdrowieniom:

Hi - Hej IEEE

W ten sposob przywitamy sie z kolega czy ze znajomym, ale juz w przypadku przywitania sie na
przyktad z nauczycielem czy tez ze sprzedawca w sklepie albo kasjerem w banku, bedziemy
musieli uzy€ troche innych, bardziej formalnych zwrotow.

Zanim je poznamy, pokaze Ci pare waznych stowek, ktdre przydadza Ci sie podczas konstrukcji
przywitan:

Good - Dobry m

Morning — Poranek m

Afternoon — Popotudnie m

Evening — Wieczérm

Teraz wro¢my do naszych przywitan. W jezyku polskim wystepuja dwa przywitania formalne:
.dzien dobry” i ,dobry wieczor”. W jezyku angielskim sprawa wyglada ciut inaczej, poniewaz
przywitania sa...... frzy! Anglicy rozrozniaja jeszcze dodatkowo .... .dobre popotudnie” :-)
Sprawa wiec wyglada tak:

Good morning — Dzien dobry m

Good afternoon — Dzien dobry m
(Z12).

Poza wyjasnieniem tematu uczacy si¢ moze odstucha¢ wymowy przez

klikniecie na ikone: m (Z12).
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Stowniczek zawiera wyrazy w jezyku angielskim oraz ich polskie ttuma-
czenie oraz réwniez daje mozliwo$¢ uczniowi podczas nauki wystuchania
wymowy danego stowa:

Afternoon — Popotudnie [ > e |

Evening —Wieczérm

Night — nocm

Good morning — Dzien dobry Iﬂ

Good afternoon — Dzien dobrym

Good evening — Dobry wieczar Iﬂ

Bye — Pa Iﬂ

Goodbye — do widzenia Iﬂ

See you — do zobaczenia Iﬂ

See you soon —do zobaczenia wkrétce m
Goodnight — Dobranocm

How are you? — Jak sie masz? Iﬂ

How are you doing? — Co tam u Ciebie? m
I'm good — U mnie dobrze m

(Z12).

W zakladce ‘Cwiczenia’ znajduja sie zréznicowane zadania poswiecone
omawianemu zagadnieniu, a w czeéci ‘Odpowiedzi” uczen moze skontrolo-
waé samego siebie poprzez sprawdzenie swoich odpowiedzi z odpowie-
dziami wlasciwymi:

Exercise 1/ Cwiczenie 1

1. Jak przywitasz sie z kolega? (2 mozliwosci)
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4. Jak przywitasz sie wieczorem z ksiedzem?

Z kolei odpowiedzi zamieszczane sa nastepujaco:

Exercise 1/ Cwiczenie 1

1. Jak przywitasz sie z kolegg? (2 mozliwosci)

a) Hello

b) Hi

2. Jak przywitasz sie rano ze sprzedawcag?

Good morning

3. Jak przywitasz sie popotudniu z nauczycielem?
Good afternoon

4. Jak przywitasz sie wieczorem z ksiedzem?
Good evening

5. Jak pozegnasz sie z kolezanka? (3 mozliwosci)
a) Goodbye

b) Bye

c) See you

6. Jak pozegnasz sie w nocy?

Goodnight

(Z12).

Strony internetowe oferuja nauke jezykéw nierodzimych nie tylko doro-

stym, czy mlodziezy, ale takze dzieciom. W Internecie mozna znaleZ¢ strony,
gdzie najmtodsi uczniowie poczatkowo samodzielnie przyswajaja wiedze,
a nastepnie ucza sie poprzez zabawe.
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Strona 2.

Na poczatku lekcji uczniowie zapoznaja sie z krétkim animowanym fil-

mem, gdzie zaprezentowane jest stownictwo:

Po prezentacji stownictwa nastepuje ¢wiczenie wykorzystujace zapre-
zentowane wczeéniej wyrazy. Uczefi moze samodzielni uczy¢ sie wymowy

poprzez klikniecie @ (Z1 3) i wystuchanie nagrania. Zadanie polega na do-

pasowaniu stowa do elementu przedstawionego na ilustracji:

chest

legs
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Kolejne zadanie, do ktérego przechodzi uczen laczy ze soba nowopo-
znane stownictwo oraz opanowane wczeéniej liczebniki. Zaréwno treé¢ za-
dawanego pytania, jak i odpowiedzi znajduja si¢ w formie pisemnej oraz
w postaci nagrania:

@ How many ears are there in the picture?

(Z13).

Uczent moze za kazdym razem wroéci¢ do poprzedniego zadania i po-
nownie wykona¢ zadanie, utrwalajac tym samym zdobyta wczesniej wiedze.

PODSUMOWANIE

Agora wirtualna oraz Internet oferuja zaréwno uczniom, jak i nauczycielom
wiele mozliwosci w kwestii uczenia sie, jak i nauczania. Uczniowie moga
samodzielnie poza szkolg zdobywa¢ oraz utrwala¢ swoja wiedze mniej lub
bardziej swiadomie odnotowujac tym samym swoje sukcesy w postaci np.
e-portfolio. Z kolei nauczyciel ma mozliwos¢ przekazywania swojej wiedzy
nie tylko w sposéb tradycyjny, lecz przede wszystkim wzbogaca warsztat
swojej pracy nowosciami technologicznymi, przez co zyskuje zainteresowa-
nie uczniéw nauczanym przedmiotem, a jednoczesnie podnosi swoje kom-
petencje w zakresie technologii informatyczno-komunikacyjnej. Jednakze,
nauczyciele wykorzystujacy w swojej pracy agore wirtualng nie moga za-
pomnie¢ o tradycyjnym nauczaniu w klasach.

Uwazam, iz agora wirtualna niosgca ze sobg wiele mozliwosci powinna
by¢ w pracy nauczyciela waznym dodatkiem, ktéry urozmaica proces nau-
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czania i zwieksza zainteresowanie uczniéw oraz pobudza ich kreatywnos¢
i che¢ do samoksztalcenia, a nie powinna dominowa¢ w ksztalceniu trady-
cyjnym i przerzuca¢ proces nauczania na proces uczenia si¢ przez uczniow.
Nawigzujac do przytoczonych wczesniej stéw Einsteina ,,Nauka w szkotach
powinna by¢ prowadzona w taki sposéb, aby uczniowie uwazali ja za cenny
dar, a nie za ciezki obowiazek”, wykorzystanie agory wirtualnej we wspot-
czesnym nauczaniu powinno nie$¢ za soba wzbudzenie zainteresowania
wérod uczniow.
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Sila performatywna komunikacji
niewerbalnej uzywana przez nauczyciela
i ucznia w formalnych warunkach klasy

JOANNA PUPPEL

All the world's a stage,
and all the men and women merely players

William Shakespeare (As you like it)

1. PERFORMANS - TEORIE OGOLNE

Komunikacja z innymi osobami w spoleczeristwie jest nieunikniona. Komu-
nikacje zazwyczaj definiujemy jako symboliczny proces, w ktérym jednostki
ludzkie tworzg wspodlne znaczenia. Symbol w tej definicji moze odnosi¢ sie
do stowa, dzialania, albo przedmiotu, ktéry reprezentuje to znaczenie. Inte-
resuje nas dziatanie w obrebie komunikacji miedzyludzkiej posiadajacej sile
performatywna, ktéra to sila wplywa na efektywny odbiér komunikato-
réw/performeréw. W niniejszym opracowaniu zaklada sie, iz to w szcze-
golnosci elementy komunikacji niewerbalnej posiadaja wyjatkowsq site per-
formatywna.

Sam termin , performans” obecny jest w literaturze wielu dyscyplin nau-
kowych, miedzy innymi w jezykoznawstwie, socjologii, antropologii, teatro-
logii. I pomimo, iz wszystkie teorie dotyczace performansu przygladaja sie
dziataniu ludzkiemu jako fundamentalnemu czynnikowi ludzkiej interakcji,
to jest on interpretowany w rézny sposob.

W niniejszym opracowaniu przygladam sie performansowi jako proce-
sowi, ktory jest postrzegany jako wyraz-ekspresja majacy wplyw na otocze-
nie/$rodowisko komunikacyjne. W kontekscie niniejszego artykulu méwimy
o sformalizowanym otoczeniu klasy, gdzie nauczyciel i uczen sa performe-
rami/ performerami-graczami miedzy innymi wyeksponowanymi na pokaz
wizualny (ang. visual display), ktérzy jednoczesnie posiadaja pewien stopiert
sity performatywnej ich komunikacji niewerbalnej.
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1.1. Noam Chomsky/Dell Hymes/John L. Austin

Nalezy pamietac, iz w ujeciu lingwistycznym Noama Chomsky’ego termin
,performans” pojawia sie w polaczeniu z innym terminem , kompetencja”,
tworzac dychotomiczne polaczenie poréwnywalne z de Saussure’owska
koncepcja langue/parole. Niestety , performans” Chomsky’ego okazat sie nie-
jednoznaczny i kontrowersyjny, gdyz powinien opisywac funkcje produko-
wania czy realizowania jakiej$ kompetencji w podwojnej roli: wytwarzania
i interpretacji wypowiedzenia. O wiele wyrazniejsza koncepcje performansu
znajdziemy u socjolingwisty Della Hymes, ktory uwypuklil ,zjawiska wy-
konawcze”, a ktoére do tej pory znajdowaly sie na marginesie jezykoznaw-
czych rozwazan Chomsky’ego.

Oczywiscie warto podkresli¢, iz pojecie , performansu” pojawia sie w kon-
tekscie nauk filozoficzno-jezykoznawczych za sprawa Johna Langshawa Austi-
na i jego klasycznego dzieta z 1962 roku How to do things with words, opartego na
cyklu dwunastu wyktadow wygloszonych w Uniwersytecie Harwarda w 1955
roku. W dziele tym Austin zaproponowat pojecie ,,zdania performatywnego”
(ang. ,,performative utterance”) lub inaczej , performatywu”, myslac o takich wy-
powiedziach, ktére w przeciwienstwie do zwykltych oznaczen, nie opisuja wy-
lacznie dzialan, ale poprzez sam fakt wypowiadania jeszcze co$ czynia.

Sam Austin tak oto méwi o wyrazeniu performatywnym:

Jak mamy nazwac tego typu zdanie czy wypowiedz? Proponuje nazwac je zda-
niem performatywnym lub wypowiedzig performatywna, lub, dla skrétu, , per-
formatywem”. Terminem , performatyw” bedziemy postugiwac sie na wiele po-
krewnych sposobéw i w wielu pokrewnych konstrukcjach, tak jak terminem
,imperatyw”. Nazwa ta pochodzi oczywiscie od angielskiego , perform”, cza-
sownika, ktéry wystepuje zazwyczaj z rzeczownikiem oznaczajagcym czynnos¢ -
wskazuje ona, ze wygloszenie wypowiedzi jest wykonaniem jakiej$ czynnosci,
jest czyms, o czym nie mysli sie normalnie jako tylko o powiedzeniu czego$ (za
Austin, 1962/1993: 555 [przel. Bohdan Chwedericzuk]).

1.2. Ervin Goffman/Victor Turner

Na polu socjologiczno-antropologicznym termin , performansu” pojawia sie
pod koniec lat pie¢dziesigtych za sprawa amerykanskiego socjologa Ervina
Goffmana, a nastepnie zostaje podjety przez antropologa Victora Turnera.
Goffman (1959) wyjasnia, iz przedmiotem jego badan beda interakcje ludz-
kie twarza w twarz, ktére rozumiane sg najogolniej jako wzajemny wplyw,
jaki ludzie wywieraja na siebie, znajdujac sie¢ w bezposredniej obecnosci
drugiej osoby. Goffman (1959) rozumie interakcje jako caly interakcyjny
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proces zachodzacy przy kazdej niemal okazji, kiedy czlonkowie danej grupy
znajduja sie nieprzerwanie przez okreslong ilos¢ czasu w obecnoéci innej
grupy, np. grupy spotecznej nauczyciel-uczniowie.

Goffman tak definiuje , performans”:

Performance mozna zdefiniowaé jako wszelka dziatalnoé¢ danego uczestnika
interakcji w danej sytuacji stuzaca wplywaniu w jakikolwiek sposéb na ktérego-
kolwiek z innych jej uczestnikéw [...] Termin (ten) wprowadzilem w celu okre-
Slenia wszelkiej dziatalnosci jednostki, ktéra przebiega podczas stalej obecnosci
pewnej grupy obserwatoréw i wywiera na nich jaki§ wplyw (Goffman,
1959/2000: 45, 52 [przet. Helena Danter-Spiewak i Pawet Spiewak]).

Turner z kolei w swojej pracy z 1982 roku Od rytuatu do teatru zajmuje sie
analizg doswiadczen parateatralnych Jerzego Grotowskiego z lat siedem-
dziesiatych. Doswiadczen, ktorych celem bylo poddanie radykalnej dyskusji
granic dzielgcych teatr od zycia - acting od everyday life. Wedtug Turnera ich
celem, przesadnym i niebezpiecznym, byt skuteczny wplyw na uczestni-
kéw, a nawet ich przemiana. Twierdzil, iz , preformans” wywodzi sie:

ze starofrancuskiego parfournir - par (,catkowicie”) oraz fournir (,,dostarczy¢” -
ang. furnish) - stad na performans nalezy patrzec¢ nie w strukturalistycznej opty-
ce manifestujacej si¢ formy, a w procesualnej perspektywie ,skompletowania”
doswiadczenia. Czasownik perform oznacza wiec nie tyle spetni¢ pojedynczy akt
albo czynno$¢, co zakoriczy¢ mniej lub bardziej skomplikowany proces. (Turner,
1982/2005: 151 [przel. Malgorzata i Jacek Dziekanowie]).

1.3. Richard Schechner

Warto wspomnie¢ w kontekscie dyskusji nad , performansem” amerykan-
skiego badacza Richarda Schechnera, jedng z czolowych postaci wspélcze-
snego teatru, ktory przez ostatnie lata stworzyt interdyscyplinarng dziedzi-
ne, jaka sa studia nad performansem. Gléwnym motywem jego prac, zreszta
zainspirowanych pracami Goffmana i Turnera, jest postrzeganie S$wiata,
w ktérym czlowiek zyje jako performans. Postrzeganie to pozwala nam, lu-
dziom, w odgrywaniu réznych rél we wszystkich aspektach naszego zycia
i nie sa to zachowania jednokrotne, ale ,zachowania w dwoéjnaséb” (ang.
wtwice-behaved”), czyli kazde ludzkie dziatanie/zachowanie moze by¢ §wia-
domie powtérzone dla odmiennych celéw (zob. Schechner, 1985; 2002/2006).
Na istotne pytanie: ,czym jest performans?” Schechner odpowiada:

W $wiecie biznesu, w sporcie czy w seksie angielski czasownik perform znaczy,
ze sprostalo si¢ wymaganiom, osiagneto sukces, spelnienie. W $wiecie sztuk per-
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form znaczy wystawic¢, zagrad, zatariczy¢, wystapi¢ ze spektaklem lub koncer-
tem. W zyciu codziennym per form to popisa¢ sie, p6jé¢ na calego, uwydatnié
wlasne czynnosci na uzytek tych, ktérzy je ogladaja. W XXI wieku nasze zycie
jest naznaczone performansami bardziej niz kiedykolwiek (Schechner, 2002/2006: 43
[przel. Tomasz Kubikowski]).

Podsumowujac wyzej wspomniane podejscia do performansu pragne
podkresli¢, iz z performansem mamy do czynienia tam, gdzie obecny jest
performer/ performer-gracz, przestrzen i publicznosé. Podstawowym i kon-
stytutywnym warunkiem tej relacji jest zalozenie, ze kto§ musi znajdowac
sie w przestrzeni gry i zwracac sie do widza (zob. Helbo, 2007). Istnieje sze-
roka gama performanséw i ta gama obejmuje réwniez relacje nauczyciel-
uczenn w formalnych warunkach klasy. Owy performans realizuje si¢ za po-
moca odpowiednich technik (tj. narzedzi ekspres;ji, technik odgrywania rol)
i zaklada posiadanie pewnych umiejetnosci i cech (wiedza, kompetencja
komunikacyjna), ktérych wyksztalcenie wymaga zazwyczaj specyficznego
treningu i dzieki ktérym proces nauczania (performans) osiggnie skutecz-
noé¢ swego oddzialywania, wplywania na publiczno$¢ (tu ucznia). Tak
wiec, wszystkie te trzy znaczace podejscia do zagadnienia performansu wi-
dza performans jako zlozony proces zabawy, edukacji, rytualu, spotecznych
zachowan, pojawiania si¢ i znikania, jak rowniez wielorakiego zachowania.
Wszystkie te definicje oferuja nowe mozliwosci przyjrzenia si¢ procesowi
nauczania jako efektywnemu performansowi.

2. STEA PERFORMATYWNA KOMUNIKAC]JI NIEWERBALNE] —-
NAUCZYCIEL JAKO NIEWERBALNY PERFORMER;
UCZEN JAKO NIEWERBALNY PERFORMER

Komunikacja niewerbalna odgrywa ogromna role w procesie dydaktycznym
posiada bowiem sile performatywna, ktéra wplywa na przekaz tresci dy-
daktycznych w sformalizowanych warunkach klasy. Zaréwno nauczyciel
jak i uczen dysponuja swoja sila performatywng, do ktérej naleza miedzy
innymi nastepujace elementy komunikacji niewerbalnej (Knapp i Hall, 1997;
Malandro et al., 1989):

1. Typy postawy ciata, ksztalty i wielkosci

2. Ubior i dodatki osobiste

3. Kinezyka (ruch ciata, gesty, postawa ciata - cala gestosfera czlowieka)

4. Zarzadzanie twarzg (ekspresja twarzy i kontakt wzrokowy)

5. Srodowisko (otoczenie)
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6. Proksemika i zarzadzanie terytorium (kontakt miedzyludzki - dotyk,
dystans miedzyosobowy)

7. Parajezyk (zarzadzanie gtosem)

8. Olfaktyka (zapach)

9. Chronemika (zarzadzanie czasem).

3. BADANIE WSTEPNE

Na potrzeby obecnego badania stworzona zostata ankieta z dwoma pyta-
niami macierzowymi z pojedyncza odpowiedzia (tzw. skalg ocen). Do stwo-
rzenia owej ankiety wykorzystano klasyfikacje komunikacji niewerbalnej
zaproponowana powyzej (zob. Ankieta w zalaczniku).

W badaniu wstepnym wzielo udziat 28 respondentéw. Osoby te popro-
szono o wypelnienie ankiety, ktéra stworzona zostala na stronie interneto-
wej ankietka.pl. Nieistotny byl wiek ani status spoleczny respondentéw,
wszyscy jednak uczestniczyli w polskich warunkach sformalizowanego pro-
cesu dydaktycznego (czyli w nadzorze i rygorze szkolnym, zob. S. Puppel,
ponizej).

Postawiono dwie hipotezy (H1 i H2), ktére poglebiono o dalsze pytanie ba-
dawcze. Nalezy podkresli¢, iz hipotezy te zakladaja uklad niesymetryczny:

H1: Nauczyciel dysponuje duza sila performatywna w ukladzie nauczy-
ciel-uczen, ktéra wykorzystuje w pelni lub czesciowo.

Pytanie dotyczace HI1: Ktoére elementy komunikacji niewerbalnej na-
uczyciela posiadaja najsilniejsza/najstabsza site performatywna?

H2: Uczenr dysponuje zmniejszong sila performatywna w ukfadzie na-
uczyciel-uczeri, ograniczong do pewnych elementéw komunikacji nie-
werbalne;.

Pytanie dotyczace H2: Ktére elementy komunikacji niewerbalnej ucznia
posiadaja najsilniejsza/najstabsza site performatywna?

Ankiete kwestionariuszowa opracowano statystycznie dla kazdego
z badanych parametréw, podajac tabelke z otrzymanymi wartos$ciami licz-
bowo-procentowymi. Kazdemu z elementéw tego ukladu przypisano od-
powiedniag wartos¢ liczbowa na skali punktowej 1-5 w nastepujacy sposob:

1-2 > najmniej wykorzystywane elementy niewerbalne,
3>  $rednio wykorzystywane elementy niewerbalne,
4-5 > najbardziej wykorzystywane elementy niewerbalne.
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3.1. Analiza danych badania wstepnego

Uzyskane wyniki przedstawione sa tabelarycznie ponizej:
a) Dla badanego parametru ,Nauczyciele”:

Tabela 1
Elementy komunikacji niewerbalnej 1-2 3 4-5
1. | Typy, ksztalty i wielkosci ciata 16 (57,15%) 2 (7,15%) 10 (35,7%)
2. | Ubiér i osobiste dodatki 10 (35,7%) 2 (7,15%) 16 (57,15%)
3. | Kinezyka 0 4 (14,28%) 24 (85,72%)
4. | Zarzadzanie twarza 0 2 (7,15%) 26 (92,85%)
5. | Srodowisko (otoczenie klasy) 6 (21,43%) 10 (35,7%) 12 (42,87%)
6. | Proksemika i zarzadzanie terytorium | 10 (35,7%) 2 (7,15%) 16 (57,15%)
7. | Parajezyk (zarzadzanie glosem) 0 0 28 (100%)
8. | Olfaktyka 18 (64,29%) 4 (14,28%) 6 (21,43%)
9. | Chronemika 4 (14,28%) 0 24 (85,72%)
b) Dla badanego parametru , Uczniowie”:
Tabela 2
Elementy komunikacji niewerbalnej 1-2 3 4-5
1. | Typy, ksztalty i wielkosci ciala 12 (42,87%) 8 (28,565%) 8 (28,565%)
2. | Ubiér i osobiste dodatki 2(7,15%) 6 (21,43%) 20 (71,42%)
3. | Kinezyka 2(7,15%) 4 (14,28%) 22 (78,57%)
4. | Zarzadzanie twarza 2(7,15%) 4 (14,28%) 22 (78,57%)
5. | Srodowisko (otoczenie klasy) 10 (35,7%) 6 (21,43%) 12 (42,87%)
6. | Proksemika i zarzadzanie terytorium | 10 (35,7%) 6 (21,43%) 12 (42,87%)
7. | Parajezyk (zarzadzanie glosem) 6 (21,43%) 12 (42,87%) 10 (35,7%)
8. | Olfaktyka 16 (57,15%) 2 (7,15%) 10 (35,7%)
9. | Chronemika 18 (64,29%) 6 (21,43%) 4 (14,28%)
4. WNIOSKI

Na podstawie wynikéw badania wstepnego przeprowadzonego za pomoca
ankiety kwestionariuszowej oraz przedstawionych powyzej uje¢ ogélnych
dotyczacych performansu mozna sformutowac nastepujace wstepne wnioski:
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1. Wnioski, ktére odnosza sie do sily performatywnej, jaka posiadaja po-
szczegoblne elementy komunikacji niewerbalnej w performansie nauczyciela
jak i ucznia. Wida¢ tutaj uklad niesymetryczny.

Przygladajac sie otrzymanym wstepnym danym mozemy z cala pewno-
Scia powiedzied, iz nauczyciel w pelni wykorzystuje swoja site performa-
tywna w sformalizowanych warunkach klasy, podczas gdy uczern ma ja
ograniczong w pewnych elementach komunikacji niewerbalnej (typ budowy
ciala, zarzadzanie przestrzenia komunikacyjna klasy, dotykiem i proksemi-
ka, oraz zarzadzaniem glosem, zapachem jak i czasem). Najbardziej sila per-
formatywna ucznia widoczna jest w ubiorze, gestykulacji oraz ekspres;ji twa-
rzy. W performansie nauczyciela sila performatywna uwidoczniona jest
najsilniej w zarzadzaniu glosem, natomiast najstabiej uwidoczniona jest
w zarzadzaniu ksztaltem/budowa ciata oraz zapachem.

2. Wnioski, ktére odnosza sie do ogélnej swiadomosci odnosnie uzycia
komunikacji niewerbalnej jako sily performatywnej nauczycieli i uczniow.

Oznacza to, iz zar6wno nauczyciele jak i uczniowie powinni posiadac
pelna swiadomos¢é w zakresie kompetencji komunikacyjnej odnosnie proce-
su nauczania/uczenia si¢ jako performansu, w tym sily performatywnej
komunikacji niewerbalnej. Niestety widoczny jest takze nieréwny status
owych komunikatoréw w zakresie sily performatywnej komunikacji nie-
werbalnej. Celem ekodydaktyki/ekoglottodydaktyki, bytoby miedzy innymi
wyréwnanie statusu komunikatoréw nauczyciel-uczerr. Poniewaz spoteczny
uktad komunikacyjny nauczyciel-uczeni postrzegany jest jako proces wza-
jemnej zaleznosci i oddzialywania, wyréwnanie statusu sily performatywnej
tych komunikatorow w konteksécie klasowym zwiekszyloby dwustronna
satysfakcje, tj. osiagniecie wzajemnego sukcesu w nauczaniu za strony nau-
czyciela oraz osiggniecia sukcesu w formie efektywnego uczenia sie ze stro-
ny ucznia.

Rys. 1. Klasyczny ideogram Tao (za Ciesielska, 1997: 16).
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Idealnym modelem (czyli sytuacja docelowaq), ktéry moéglby postuzy¢ za
model wyjsciowy, bylaby monada zaczerpnieta z taoistycznego postrzega-
nia $wiata, ktéra przez wieki lekarze i filozofowie dalekiego Wschodu trak-
towali jako przewodnik po zjawiskach naturalnych i ich interpretacji. Tao
oznacza harmonie-droge ,wszystko w jednym” i w tym sensie podkresla
wzajemna zaleznoé¢ poszczegdlnych elementéw ukladu, w tym takze bada-
nego ukladu ,nauczyciel-uczen”.

Dlaczegoz by dzi$ nie zastosowaé takiego zrozumienia sytuacji w formal-
nych warunkach klasy, gdzie sita performatywna komunikacji niewerbalnej
nauczyciela i ucznia powinny by¢é w réwnowadze i gdzie podkreslatyby one
idealng komunikacje, a wiec idealny performans w uktadzie ,nauczyciel-
-uczen”?
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Zalacznik

1. W jakim stopniu nauczyciel wykorzystuje nastepujace elementy komunikacji nie-
werbalnej w formalnych warunkach klasy? OdpowiedzZ prosze zaznaczy¢ na skali
od 1-5, gdzie 1 to ,najmniej”, a 5 to ,najbardziej”.

Elementy komunikacji niewerbalnej: 1 2 3 4 5

Typy, ksztalty i wielkoSci ciala
Ubiér i osobiste dodatki

Ruch (jezyk ciala), gesty i postawy

Ekspresja twarzy i kontakt wzrokowy

Srodowisko (otoczenie klasy)

Dotyk i dystans miedzyosobowy

Zarzadzanie glosem (barwa, ton glosu)

Zapach

ORI | A RPN =

Zarzadzanie czasem

2. W jakim stopniu uczeii wykorzystuje nastepujace elementy komunikacji niewer-
balnej w formalnych warunkach klasy? OdpowiedzZ prosze zaznaczy¢ na skali od
1-5, gdzie 1 to ,najmniej”, a 5 to , najbardziej”.

Elementy komunikacji niewerbalnej: 1 2 3 4 5

Typy, ksztalty i wielkosci ciala
Ubior i osobiste dodatki

Ruch (jezyk ciala), gesty i postawy

Ekspresja twarzy i kontakt wzrokowy

Srodowisko (otoczenie klasy)

Dotyk i dystans miedzyosobowy

Zarzadzanie glosem (barwa, ton glosu)

Zapach

ORI | AP =

Zarzadzanie czasem
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Jezyk w podmuchu, posiewie

i przeplywie: uwagi w sprawie synergii
porzadkow komunikacyjnych

w kontekscie ekoglottodydaktyki

STANISELAW PUPPEL

1. UWAGI WSTEPNE

Niniejsze opracowanie wykonane zostalo w ujeciu reolingwistycznym, ktére
autor juz od pewnego czasu rozwija konsekwentnie w ramach wiekszego
paradygmatu ekolingwistycznego (zob. Puppel 2009; 2010; 2012a; 2013;
2014). Podstawowe zalozenia opracowania sg nastepujace:

1. Podstawa wszelkich rozwazan o charakterze reolingwistycznym jest
uznanie uniwersalnej zasady cielesnoéci (somatycznosci/organizmalnosci)
i przeplywu tejze poprzez porzadki komunikacyjne (zob. pkt. 4 ponizej).

2. Cielesnos¢ jako taka jest “zakotwiczona’” na swoim naturalnym noéniku,
ktorym jest Ziemia. Zakotwiczenie owo ma w kontekscie komunikacyjnym
charakter znakowy (semiotyczny), czy to wskaznikowy, ikoniczny, czy tez
symboliczny, badZ poprzez synergie wszystkich trzech naraz (zob. prace Peir-
ce’a w sprawie tréjznakowej semiotycznosci wszelkiej cielesnosci, 1982-1989).

3. Cielesnos¢ zawsze i wszedzie wytwarza miekki ‘kod operacyjny” jako
zasob/y (badz kody operacyjne), ktéry/e pozwala/ja na ekspresyjnosc tejze
cielesnosci, tj. uzycie réznorakich elementéw strukturalnych kodu/kodéw
w wyrazaniu jej stosunku zaréwno do nosnika jak i do innych cielesnosci.
Jest to tzw. odpowiednie semiotyczne” utozenie si¢” wszelkiej cielesnosci na
noéniku jak i wzgledem innych cielesnosci w procesie podazy/ekspresji.

4. Podstawowym kodem symboliczno-operacyjnym cielesnoéci ludzkiej
jest jezyk przenoszony miedzygeneracyjnie (stad nazywany ‘jezykiem natu-
ralnym’). W kontekscie komunikacyjnym rozumiany jest on tutaj ‘katarak-
towo’, tj. poprzez pojecie “porzadkéw komunikacyjnych’, w ktérych niejako
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plynie komunikacja pomiedzy ludZmi. Porzadki te to: (a) najbardziej uni-
wersalny pierwotny porzadek komunikacyjny ustno-wokalny (1 PK, fonicz-
ny), oparty na modalnosci stuchowo-wokalnej, (b) wtérny (rozszerzony)
porzadek komunikacyjny graficzny-pisany (2 PK), oparty na modalnosci
dotykowo-wzrokowej, (c) wtérny (rozszerzony) porzadek komunikacyjny
graficzny-drukowany (3 PK), oparty na modalnosci dotykowo-wzrokowe;j,
oraz (d) porzadek hybrydowy (mieszany) foniczno-graficzno-obrazowy (4 PK).
Przy czym ten ostatni w zakresie obrazowania jako techniki komunikacyjnej
pozwala na stosowanie zar6wno obrazowosci statycznej (obrazy stacjonarne,
np. obrazy, rysunki, graffiti, etc.) jak i obrazowosci dynamicznej (obrazy
ruchome, np. animacje filmowe).

5. Poszczeg6lne modalnosci pozwalaja na okreslenie jezyka w jego funkgji
ekspresyjnej jako odpowiednio: ‘jezyk jako podmuch’ (a wiec jako uzycie
przeplywu powietrza w ukladzie wegetatywno-percepcyjno-artykulacyjnym
cztowieka przedstawianym jako polaczenie ‘uszy-usta’), ‘jezyk jako posiew’
(a wiec jako uzycie technologii, tj. narzedzia/narzedzi, pozwalajacego/poz-
walajacych na wytwarzanie i stosowanie grafii) w ukladzie dotykowo-wzro-
kowym przedstawianym jako polaczenie ‘rece-oczy’, czy wreszcie ‘jezyk jako
przeplyw’ (a wiec jako pelna synergia polaczenr “uszy-usta’ i ‘rece-oczy’, do-
datkowo wzmocnionych dalszymi stopniowo ulepszanymi rozszerzeniami
technologicznymi stuzacymi komunikacji okreslanej jako ‘multimedialna’.

2. KATARAKTOWY MODEL PRZEPEYWU JEZYKA W KOMUNIKAC]I

W tak zarysowanym ulozeniu jezyka wzgledem cielesnosci ludzkiej propo-
nuje sie rozumienie jezyka w uzyciu (tj. dynamicznym kontekscie jezykowo-
komunikacyjnym) jako przeplyw poprzez poszczegélne ‘katarakty” (progi)
odpowiednio wyznaczane przez charakter zaproponowanych powyzej po-
rzadkow komunikacyjnych. Tak wiec jezyk jako zaséb przeplywa przez na-
stepujace cztery katarakty:

katarakte nr 1, ktéora zawiera pierwotny porzadek komunikacyjny
(1 PK z zasobami méwionymi - ZM), a ktéry na poziomie ekspresji ma
charakter foniczno-podmuchowy w komunikacji méwionej (KM),
katarakte nr 2 (2 PK z zasobami pisanymi - ZP), ktéra zawiera
wtérny (rozszerzony) porzadek komunikacyjny graficzny-pisany, a kto-
ry na poziomie ekspresji ma charakter wizualno-posiewowy w komuni-
kacji graficznej-pisanej (KP),

katarakte nr 3 (3 PK z zasobami drukowanymi - ZDr), ktéra zawiera
wtérny (rozszerzony) porzadek komunikacyjny graficzny-drukowany,
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a ktéry na poziomie ekspresji ma takze charakter wizualno-posiewowy
w komunikagji graficznej-drukowanej (KDr),

katarakte nr 4 (4 PK z zasobami mieszanymi - e-Z), ktéra zawiera
porzadek komunikacyjny w pelni hybrydowy (mieszany) foniczno-
graficzno-obrazowy, a ktéry na poziomie ekspresji charakteryzuje sie
plynnym zmieszaniem obydwu modalnoéci (tj. stuchowo-wokalnej i do-
tykowo-wzrokowej magazynowanej i przenoszonej na nosnikach elek-
tronicznych, tzw. e-noénikach - e-K). Stad okreslany jest on tutaj jako
przepltywowy.

Wszystkie wymienione katarakty biora udziat w podazy/ekspresji jezy-
ka jako gtéwnego zasobu komunikacyjnego czlowieka rozumianej tutaj jako
0 przeplywu. Powyzej zarysowany model przedstawia nastepujacy sche-
mat (Rys. nr 1). Na schemacie tym poszczegélne porzadki komunikacyjne,
przypisane poszczegélnym kataraktom, przedstawione sa w sekwencji ro-
snacych podukiadéw podazy zasobéw i ekspresji (przypominajacych drze-
wa) i wyznaczajacych calos¢ jako Silva rerum linguarum.

Przeptywajac poprzez poszczegodlne katarakty jezyk jako zaséb podlega
nieuniknionemu zjawisku synergii kataraktowej, ktéra z kolei rzadzi naste-
pujacymi zjawiskami w odniesieniu do uzycia tegoz zasobu:

hipotaksa (hypotaxis), a wiec takim ulozeniem elementéw struktural-
nych polegajacym na wprowadzeniu relacji podrzednosci pomiedzy da-
nymi elementami wyprowadzonymi z zasobow jezykowych w konkret-
nym akcie praktyki jezykowo-komunikacyjnej,

parataksa (parataxis), a wiec takim ulozeniem elementéw struktural-
nych polegajacych na wprowadzeniu relacji réwnorzednosci pomiedzy
danymi elementami wyprowadzonymi z zasobéw jezykowych w kon-
kretnym akcie praktyki jezykowo-komunikacyjnej,

izopraksja (isopraxis), a wiec uzyciem zjawiska szeroko pojetej mimi-
kry (nasladownictwa, kopiowania, powtarzania, etc., zob. np. MacLean,
1975) w konkretnym akcie praktyki jezykowo-komunikacyjnej,
izokracja (isocracy), a wiec uzyciem elementéw strukturalnych o cha-
rakterze rownowaznym w Kkonkretnym akcie praktyki jezykowo-
komunikacyjnej,

ekokracja (ecocracy), a wiec uzyciem elementow strukturalnych, ktére
poprzez swoja réwnorzednos¢ i rownowaznos¢ stuza podkreslaniu eko-
logicznej waznosci zaréwno pelnych zasobow jezykowych (tj. poszczegol-
nych jezykéw naturalnych) w szeroko pojetej praktyce jezykowo-komu-
nikacyjnej jak i poszczegélnych elementéw strukturalno-funkcjonalnych.
Ma to podstawowe znaczenie dla konserwacji (zachowania) poszczegol-
nych jezykéw naturalnych (zob. Puppel, 2007).
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Kataraktowy Model Przeptywu Jezyka
poprzez porzadki komunikacyjne (PK)

katarakta Silva rerum linguarum
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Katarakta nr 1: symbol, wyraz, jezyk, modalnos¢ stuchowo-wokalna (1 PK)
Katarakta nr 2: graficzny znak pisany, modalno$¢ wzrokowo-dotykowa (2 PK)
Katarakta nr 3: graficzny znak drukowany, modalno$¢ wzrokowo-dotykowa (3 PK)
Katarakta nr 4: e-nosniki (e-media), obydwie modalnosci zmieszane (4 PK)

Synergia kataraktowa: hipotaksa (hypotaxis), parataksa (parataxis),
izopraksja (isopraxis), izokracja (isocracy), ekokracja (ecocracy)

Rys.nr1

3. CHARAKTER PRZEPLYWU KATARAKTOWEGO JEZYKA
W KOMUNIKAC]I

Tak zarysowany model przeptywu jezyka w komunikacji pozwala na pel-
niejsze zrozumienie zjawiska transkomunikagcji i centralnego w nim udziatu
tzw. transkomunikatora hybrydowego. Jest nim kazdy uczestnik procesu
komunikagcji, ktéry ma mozliwoé¢ udziatu w aktach komunikacji w obrebie
poszczegblnych porzadkéw komunikacyjnych a takze, co jest niezmiernie
wazne, poprzez porzadki komunikacyjne.

Zatem transkomunikatora hybrydowego charakteryzuje nie tylko odpo-
wiednia znajomos¢ (posiadanie) zasobow jezykowych danego jezyka natu-
ralnego, ale jest on takze w stanie dokonywa¢ aktéw komunikacji poprzez
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porzadki komunikacyjne, poprzez poszczegoélne wybrane przez siebie jezyki
naturalne i poprzez wybrane przez siebie kultury lokalne. Kumuluje sie to
zjawisko w nabyciu przez danego transkomunikatora hybrydowego odpo-
wiednio szerokiego do$wiadczenia jezykowego, komunikacyjnego i kultu-
rowego. Mozemy ponadto stwierdzi¢, ze u transkomunikatora hybrydowe-
go nastepuje zjawisko synergii tych doswiadczeni zwane tutaj zjawiskiem
synergii do$wiadczen transkomunikatora hybrydowego.
Tak wiec transkomunikatora hybrydowego mozemy ostatecznie zdefi-
niowac jako osobe objeta zjawiskiem synergii doswiadczen transkomunika-
tora hybrydowego, a wiec taka, ktéra poprzez swoje doswiadczenie jezyko-
we, komunikacyjne i kulturowe jest w stanie:
- komunikowac¢ sie¢ w sposéb udany i komfortowy poprzez poszczegdl-
ne porzadki komunikacyjne i odpowiadajgce im parametry (a wiec
w podmuchu, posiewie i przeptywie). Jest to zjawisko ‘transkomunikaciji’,

- komunikowa¢ sie¢ w sposéb udany i komfortowy w obrebie poszcze-
golnych jezykow naturalnych jak i poprzez nie. Jest ot zjawisko ‘trans-
jezycznosci’,

- komunikowa¢ si¢ w sposéb udany i komfortowy zaréwno w obrebie

rodzimej kultury jak i poprzez rézne kultury lokalne. Jest to zjawisko
‘transkulturowosci’.

Charakter Przeplywu Kataraktowego Jezyka

v

4PK

EC PRZEPLY\\"U
1,2.3—»4

KRANI
P OS PRZEPLYWU

KRANIEC PRZEPLyy

Synergia dos§wiadczen transkomunikatora hybrydowego:

1 - do$wiadczenie komunikacyjne (komunikacja poprzez modalnos$ci i no$niki (media))

2 - do$wiadczenie jezykowe (komunikacja poprzez jezyki)

3 - doswiadczenie kulturowe (komunikacja poprzez kultury lokalne)

4 - gestniejacy i rosnacy przeplyw jezykowo-komunikacyjno-kulturowy (prawo rosnacej gestosci jezyka poprzez katarakty)

Rys.nr2
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Podlegajac zjawisku wyzej opisanej synergii kazdy transkomunikator
hybrydowy bierze udzial w przeptywie jezykowo-komunikacyjno-kulturo-
wym. Przeplyw ten ma nie tylko charakter kataraktowy, ale charakteryzuje
sie on dodatkowo rosnaca gestoécia podazy form jezykowo-komunikacyj-
nych. [lustruje to zjawisko zamieszczony powyzej schemat (Rys. nr 2).

4. KONSEKWENCJE OPISOWO-WYJASNIAJACE KATARAKTOWEGO
MODEL PRZEPLYWU JEZYKA W KOMUNIKAC]I
DLA EKOGLOTTODYDAKTYKI

Przedstawiony powyzej kataraktowy model przeptywu jezyka w komuni-
kacji pozwala na spojrzenie na instytucje szkoly i wewnetrzna tezyzne szko-
ly jako ekosystemu z punktu widzenia jej ewolucji i przyporzadkowania jej
poszczeg6lnym porzadkom komunikacyjnym. Tak wiec mozemy zalozy¢, ze
chociaz szkola jako instytucja stopniowo wyksztalcita sie w pierwotnym
porzadku komunikacyjnym ustno-wokalnym (1 PK), to jej najbardziej wyra-
zista faza (tj. gdy osiagnela najwyzszy stopient swojej wewnetrznej tezyzny
w fazie szkoly klasycznej) nastgpita juz we wtérnym (rozszerzonym) po-
rzadku komunikacyjnym, odpowiednio graficzno-pisanym i graficzno-
drukowanym (2 PK i 3 PK).

To wtasnie w tych porzadkach komunikacyjnych szkota wytworzyla pe-
ten ekosystem szkoly klasycznej, w ktérej uczen istnial w rzeczywistosci
catkowicie nieautonomicznej i w ktérego strukturze zaistnialy takie elemen-
ty jak: catkowita kontrola spoteczna dyscypliny osobistej uczniéw poprzez
wprowadzenie nadzoru nauczycielskiego (lacznie z wprowadzeniem Kkar,
takze cielesnych) polaczonego z rygorem procedury nauczania i podazy
zasobow jezykowych (tj. ustrukturowaniem i ocenzurowaniem podazy tresci
materialéw pisanych i drukowanych oraz metod nauczania tychze tresci)
w podazy wiedzy i umiejetnosci (zob. Puppel, 2012b). Catkowite zanurzenie
ucznia w porzadkach komunikacyjnych 1 PK, 2 PK i 3 PK w pelni stuzylo
podtrzymywaniu zarysowanego powyzej ekosystemu szkoly klasycznej.

Tymczasem rewolucyjne zmiany w zakresie podazy zasobéw jezyko-
wych w postaci maksymalnie stechnologizowanej i zanurzenie kazdego
transkomunikatora (w tym kazdego ucznia) w porzadku komunikacyjnym
hybrydowym (w pelni mieszanym) pociggnely za soba niejako automatycz-
nie zdecydowane ostabienie nadzoru i rygoru nauczycielskiego i tym sa-
mym wzmocnienie autonomii ucznia w dostepie do wszelkich zasobow
jezykowo-kulturowych. W konsekwencji nastapil zauwazalny zmierzch
szkoly klasycznej a autonomia ucznia jako transkomunikatora hybrydowego
stala sie faktem. Zaistnialg sytuacje przedstawia ponizszy schemat (Rys. nr 3).
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Konsekwencje kataraktowego modelu przeplywu jezyka dla ekoglottodydaktyki

2PK

3PK
4 PK

N—— petna kontrgla spoteczna
jednostkowe doswiadczenie rosnacy nadkor + or
jezykowo-komunikacyjno-kulturowe acy e

transkomunikatora

pelna autonomia
jezykowo-komunikacyjno-kulturowa
ucznia jako transkomunikatora

sPkata [ekosystem szkoty klasycznej gzkgfa

Poczatki szkoty klasycznej szkota klasyczna Zmierzch szkoty klasycznej

Rys. nr 3

5. ZAKONCZENIE

Nie przesadzajac niczego w sprawie dalszego rozwoju sytuacji w szkole
wspolczesnej nalezy podkresli¢, ze w perspektywie reolingwistyczno-eko-
lingwistyczno-komunikologicznej samo pojawienie si¢ zaawansowanego
technologicznie porzadku komunikacyjnego hybrydowego (4 PK, przepty-
wowego) jako konsekwencji zmieszania pierwotnego porzadku komunika-
cyjnego (1 PK, podmuchowego) i wtérnego porzadku komunikacyjnego
(2 PK, 3 PK, posiewowego) wymusi (i juz wymusza) konieczne zmiany.
Zmiany te obejmuja status ucznia, ktéry obecnie zmierza w kierunku uzy-
skania przez tegoz pelnej autonomii obejmujacej: (a) dostep do wszelkich
zasobow jezykowo-kulturowych i (b) zakres wiedzy i umiejetnosci, ktére
uczen zechce posiasé. Tak wiec szkola klasyczna stopniowo ustepuje miejsca
zupelnie nowemu ekosystemowi szkolnemu i zupelnie innym sposobom
podazy wiedzy i umiejetnosci w warunkach globalnej transkomunikacji
hybrydowej maksymalnie nasyconej nowymi, nieustannie gestniejacymi i glo-
balnie dostepnymi technologiami podazy zasobéw jezykowo-kulturowych
przeplywajacymi poprzez poszczegélne katarakty.
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Glottodydaktyka od profesora
Ludwika Zabrockiego po dzien dzisiejszy

BARBARA SKOWRONEK

Glottodydaktyka jest polska dyscypling naukowa celem badania proceséw
nauczania i uczenia sie zwtlaszcza (naturalnych) jezykéw obcych, czyli nie-
rodzimych. Powstata z inspiracji prof. Ludwika Zabrockiego (1907-1977) na
Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach powstatego
w 1964 roku (pierwszego w Polsce) Zakladu Jezykoznawstwa Stosowanego
(powolanego do zycia zarzadzeniem Ministra Szkolnictwa Wyzszego
z 18.09.1964 jako zaklad pozawydzialowy). Przed 1964 zajmowano sie
w Polsce nauczaniem jezykéw obcych jedynie w ramach metodyki, celem
wymiany do$wiadczer nauczycielskich ku efektywnemu nauczaniu. Nato-
miast celem glottodydaktyki sa uzasadnienia teoretyczne efektywizacji nau-
czania jezykoéw obcych, opis celéw i zadan badawczych. W 1966 roku ukazat
sie pierwszy numer naukowego czasopisma Glottodidactica pod redakcja
prof. Ludwika Zabrockiego, ktérego nazwe skonstruowal prof. Jan Wi-
karjak, a tytul czasopisma przeniesiony zostal na nazwe (zinstytucjonalizo-
wanej juz) dyscypliny naukowej. W pierwszym numerze Glottodidactica prof.
Zabrocki (1966: 3-42; takze 1975) sformulowal swoje glottodydaktyczne
przekonania teoretyczne odnosnie do nauczania jezykéw obcych na bazie
jezykoznawczo-teoretycznej nastepujaco: jezyk jest zjawiskiem dynamicz-
nym (energeia), funkcjonujacym w akcie komunikacyjnym, nalezy go wiec
wbudowaé¢ w ukiad cybernetyczny proceséw komunikacyjnych. Wszystkie
elementy jezykowe musza funkcjonowaé wspotzaleznie w 3 obwodach in-
formacji: podstawowej (nuklearnej), kontrolnej i sterowniczej w kodzie syn-
tetycznym nadawcy i analitycznym odbiorcy. Nauczanie jezykéw obcych
wymaga wypracowania modeli jezykowych i modeli méwienia (na bazie
cybernetyki kodematycznej). Nalezy wypracowac jezykowo-komunikacyjne
modele dla proceséw stuchania, méwienia, pisania, czytania, czyli modele
komunikacyjnego uktadu jezykowego ze wszystkimi wezlami transforma-
cyjnymi i matrycami magazynowania informacji znaczacych. Prawa uktadu
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komunikacyjnego jezykowego sa $cistymi prawami kodu langue (czyli jezyka
etnicznego) i prawami kodowymi danego procesu komunikacyjnego. Okoto
1967 powstato w Zakladzie Jezykoznawstwa Stosowanego pierwsze labora-
torium jezykowe do nauczania jezyka angielskiego jako obcego.

Kodematycznos¢ procesu glottodydaktycznego kontynuowat i nadal
rozwija prof. Marian Szczodrowski w ramach glottokodematyki (np. 1990,
1997, 2004, 2009). W 1972 powstat pierwszy Zaklad Glottodydaktyki na
Uniwersytecie Warszawskim w Instytucie Lingwistyki Stosowanej kierowa-
nym przez prof. Franciszka Grucze, a nastepnie liczne inne zaklady na pol-
skich uniwersytetach.

Glottodydaktyka jako dyscyplina naukowa jest wiec tworem polskim
rodem z UAM w Poznaniu. Przedmiotem badani glottodydaktycznych sa
procesy zwigzane zaréwno z (naturalnym) przyswajaniem jezyka (zwlasz-
cza jezyka pierwszego, rodzimego, poczawszy od nabywania mowy dziec-
ka), jak i ze (sterowanym, sztucznym) uczeniem sie i nauczaniem jezyka
drugiego i kolejnego (nierodzimego, obcego) w warunkach szkolnych, co
stanowi rzeczywisto$¢ glottodydaktyczna w teorii i praktyce (wzajemnie sie
uzupelniajac). Nauczanie i uczenie sie jezykéw obcych (nierodzimych) jest
wielowymiarowa rzeczywistoscia komunikacyjna, na ktéra wpltywaja roz-
norodne czynniki; polega na dziataniu miedzyludzkim w tzw. ukladzie glot-
todydaktycznym (Grucza, 1976, 1978, 1979; Pfeiffer 1986, 1987), czyli w pew-
nym systemie komunikacyjnym, obejmujacym relacje miedzy elementami
tego systemu: uczniem - nauczycielem - jezykiem (obcym i innymi). Uczeri
- nauczyciel sa nadawcg/odbiorca w relacji zwrotnej, polaczeni kodem je-
zyka znanego w dazeniu do wypracowania kodu jezyka obcego. Kod jezy-
kowy stanowi system znakéw jezykowych, potaczonych kanatem (ustnym,
pisemnym, stad nauczane sg sprawnosci jezykowe: stuchanie ze zrozumie-
niem, czytanie ze zrozumieniem, méwienie, pisanie). W tych procesach cho-
dzi zwlaszcza o przekaz informacji znakowych miedzy nadawca a odbiorca
jezyka jako przekaznik informacji znaczacej (Grucza, 1976: 20f.).

Nadmieni¢ nalezy, iz powyzsze propozycje (poczawszy od prof. Zabroc-
kiego) ograniczaly sie jedynie do komunikacji jezykowej.

Grucza (1988: 17-67) zwraca uwage, ze glottodydaktyka miesci sie
w ramach neofilologii, ktéra wykrystalizowata sie z filologii. Filologia doty-
czy(la) bowiem jezykow starozytnych, greki i taciny, gr. philologos, to przyja-
ciel nauki, wiedzy, badacz jezyka, historii; zamitowanie do uczonej rozmowy;
badanie tekstow w jezyku w ramach literaturoznawstwa i jezykoznawstwa;
w starozytnej Gregji filologia byta ideg pan-nauki, wszechwiedzy, wlasciwie
filozofia; filologiem byl swoisty encyklopedysta, ktos, kto chetnie dyskuto-
wal, w przeciwieristwie do misologa); starozytni Rzymianie postawili filozo-
fie jako przedmiot nauczania w programach szkolnych w ramach gramatyki,
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dialektyki, arytmetyki, geometrii, astronomii (Marcjan Capella, V w.n.e).
Filologia oznaczala ,historycznie”. Celem filologa bylo studiowanie starych
tekstow (o wartosci kulturowej) o zyciu starozytnych ludzi do rekonstrukgji,
interpretacji, celem poznania zycia starozytnych Grekéw i Rzymian.

Greka i facina (czeSciowo tez hebrajski) byly cenionymi jezykami wy-
ksztalconych elit europejskich, naleza do dziedzictwa kulturowego Europy
(do dzi$§ stanowig podstawe terminologiczng niektérych dziedzin nauki),
nauczane byly do celéw ksztalcacych (nie pragmatycznie) wedlug metody
gramatyczno-ttumaczeniowej (z ktérej nigdy nie zrezygnowano catkowicie,
bywa do dzi$ stosowana zwlaszcza do nauczania gramatyki).

Obok tego caly czas rozwijaly sie jezyki ludowe, narodowe (tzw. wul-
garne), nastata wiec potrzeba ich nauczania do celéw komunikacyjno-uzyt-
kowych, a nie tylko do celéow ksztalcacych, do czego metoda gramatyczno-
tlumaczeniowa sie nie nadawala. Z tej potrzeby zrodzila sie neofilologia,
zwigzana z powstawaniem filologii etnicznych (germarnskiej, romariskiej
oraz orientalnej) oraz dzigki temu, ze powstaly nowe dziedziny nauki: jezy-
koznawstwo (diachroniczne) (usamodzielnilo sie¢ akademicko), fonologia
(alfabet API), psychologia (badania Ebbinghausa). Profesor Ludwik Zabrocki
(1962, 1967) okreslit tez cele neofilologii: ksztalcenie naukowcéw z zakresu
literatury i jezyka; proponowal w ramach neofilologii zalozy¢ specjalny kie-
runek do ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych (jako III kierunek). Do dzi$
ksztalceniem nauczycieli zajmuje sie glottodydaktyka w ramach neofilologii
(nie filologia ani neofilologia) (zob. Grucza, 1988, 2000, 2006, 2008).

Pod koniec 19. wieku sytuacja instytucjonalnego nauczania jezykéw
w Europie byta nastepujaca: obok tradycyjnego nauczania jezykow starozyt-
nych (greki i faciny) metoda gramatyczno-ttumaczeniowa nastata potrzeba
nowego (innego) nauczania rozwijajacych sie nowych jezykéw narodowych.
Dzieki pracom Frangois Gouin’a (1880/1894) istotne staly sie systematyczne
obserwacje mowy dziecka. W 1882 roku powstat artykul Wilhelma Viétora
pt. ,,Der Fremdsprachenunterricht muss umkehren”, wskutek czego w Niem-
czech rozwinela sie tzw. metoda zreformowana (Reform-Methode), czyli
bezposrednia, bez uzycia jezyka posredniczacego. W Nowym Jorku powstaly
pierwsze szkoly Berlitza (dla licznie przybywajacych emigrantéw), w kto-
rych nauczano angielskiego metoda bezposrednia (bezposrednio w jezyku
angielskim do konkretnej komunikacji codziennej), Wszystko to przyczynito
sie do sytuacji rozstrzygajacej, czyli radykalnej zmiany.

Do efektywizacji nauczania jezykéw obcych znaczaco przyczynita sie po-
trzeba wojenna (potrzeba matka wynalazkow): gdy w grudniu 1941 USA
(i Japonia) przystapily do II wojny $wiatowej (Pearl Harbor) nastata ko-
nieczno$¢ szybkiego nauczenia sie jezykéw orientalnych do wojennych ce-
l6w komunikacyjnych. Pierwsi lingwisci (Bloomfield, Fries) zaczeli , produ-
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kowa¢” podreczniki wedlug metody audiolingwalnej, w ktérej (wzorem
nabywania mowy dziecka) priorytet mialo stuchania i powtarzania near
native przygotowanych struktur zdaniowych w dialogach, pattern practice,
pattern drill (az do overlearning) w sprawnoéciach (skills) mechanicznie-
automatyzujaco (mimicry and memorization); potem ewentualnie takze czyta-
nie, pisanie. Ta metoda byla uzasadniona strukturalistycznie (przez de-
skryptywizm amerykanski) i behawiorystycznie (przez amerykarskich psy-
chologow zwierzat: Watsona, Skinnera, Thorndike’a (wedtug Skinnera, 1957:
language is a set of habits)).

Behawiorystyczne nauczanie polegalo na implicytnym mechanicznym
drylowaniu zdani wzorcowych zawierajacych okreslone reguly gramatyczne.
Zakladano, ze wszyscy ludzie ucza si¢ jednakowo (ale i tak jak zwierzeta).
Nie integrowano sprawnosci, nie dopuszczano do spontanicznego méwienia
uczniéw ani do robienia bledéw. Powstawaty laboratoria jezykowe do szyb-
kiego nauczania jezyka obcego poprzez permanentne powtarzanie zdan
wzorcowych i wyrabianie poprawnych nawykéw jezykowych. I doé¢ szybko
metoda ta zostala przejeta na gruncie polskim, facznie z laboratorium jezyko-
wym, ktére jako pierwsze powstato w Zaktadzie prof. Zabrockiego okoto 1967.

Aktywnoéc¢ lingwistyczna Chomsky’ego po 1965 okazata sie tak wielka,
ze wplynela takze na myslenie glottodydaktyczne. Chomsky stawia czlo-
wieka (jako idealnego moéwce/stuchacza) z jego wyposazeniem jezykowym,
jego zdolnoscia do poslugiwania sie jezykiem (kompetencja jezykowaq)
w centrum zainteresowan lingwistycznych (przy czym uzycie jezyka, tzw.
performancja, jest pomijana, poniewaz petna bledéw). Pojawily sie pytania
o to, jak czlowiek rozwija swa kompetencje jezykowa, czy jest wrodzona czy
nabywana, wyuczona, czy jest r6znica miedzy nabywaniem mowy dziecka
(uczeniem sie jezyka pierwszego, rodzimego) a uczeniem jezyka drugiego,
kolejnego, nierodzimego, nastepnych? Dyskusja trwa. Tak zrodzito sie nau-
czanie ze zrozumieniem (Marton, 1972, 1974). Glottodydaktycznie istotne
jest to, ze nastepuje subiektywizacja nauczania jezykéw obcych: nauczyciel
i uczen jako czlowiek zostali zauwazeni jako podmiot procesu glottodydak-
tycznego; (idealny) méwca/stuchacz jako nadawca/odbiorca tekstow jezy-
kowych, czyli to, co stanowi jadro zdolnosci cztowieka do postugiwania sie
jezykiem, jego wyposazenie jezykowe, kompetencja jezykowa. Skutkiem
tego nauczanie jezykéw obcych staje sie bardziej zorientowane na ucznia, bo
przeciez kazdy uczy sie inaczej (nieprawda jest, ze wszyscy ludzie ucza sie
jednakowo; jak tez i nieprawda jest, Ze jezyk ojczysty jest przeszkoda
w uczeniu sie jezyka kolejnego; Ausubel (1968) nawolywal nauczycieli
we wstepie do swojej ksigzki, by zaczynaé nauczanie do tego, co uczniowie
znajy, wiedzg, czyli od jezyka rodzimego). Celem nauczania stalo sie two-
rzenie wypowiedzi poprawnych gramatycznie ze skoriczonego zbioru ele-
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mentéw podstawowych: dazono wiec do swiadomego opanowania zbioru
leksyki i gramatyki, ktéry nastepnie automatyzowano do wytworzenia
poprawnego nawyku jezykowego; dopuszczano bledy jako przejaw krea-
tywnosci ucznia; produkgje jezykowe ucznia badano w aspekcie opisu i da-
zac do przeciwdziatania bledom jezykowym (w tym celu powstaly liczne
studia kontrastywne, opracowano pierwsze testy zdolnosci jezykowych,
stosowane takze dzi$ np. w naborze do klas bilingwalnych lub studia jezy-
kow orientalnych).

Takze to nauczanie bylo zorientowane na rozwdj li tylko kodu jezyko-
wego. Potrzeba bylo obszerniejszego modelu opisu jezykowego ujmujacego
uzycie jezyka jako proces komunikacyjny, zdeterminowany jezykowo i nie-
jezykowo, czyli wedlug koncepcji kompetencji komunikacyjnej. Chodzi
o efektywne uzycie jezyka w ré6znorodnych sytuacjach komunikacyjnych, by
zgodnie z intencja nadawcy: rozumie¢ i by¢ zrozumiatym.

Nauczanie komunikacyjne zrodzilo sie z potrzeby uzupelnienia koncep-
i jezykowej Chomsky’ego o komunikacyjne uzycie jezyka, performancije
(czyli to, co Chomsky pomijal): Hymes zaproponowat koncepcje kompeten-
¢ji komunikacyjnej w ramach etnolingwistyki, jako strukturalistyczng meto-
dyke do poréwnan nawykéw komunikacyjnych ludzi z réznych kregow
kulturowych (1962, ,Ethnographie der Sprache”). Z tego zrodzilo sie tzw.
podejscie komunikacyjne w nauczaniu jezykéw obcych, wykorzystujace
ogolnoludzka zdolnos¢ do komunikacji, rozwijang przez ukierunkowane
dziatanie nauczyciela w procesie dydaktycznym. Nauczanie kompetencji
komunikacyjnej wymaga samodzielnego ucznia (autonomia), optymalnie
zmotywowanego, ktéremu proponuje si¢ obszerny zbiér mozliwosci bezpo-
$redniego komunikowania w dzialaniu w danym jezyku nierodzimym.

W tzw. przelomie komunikacyjnym w nauczaniu jezykéw obcych po-
czawszy od lat 70-tych wykorzystywano i rozwijano impulsy nauczania
audiolingwalnego i audiowizualnego, jak autentycznos¢ i sytuacyjnosé w po-
stugiwaniu sie jezykiem. Zrozumiano, ze komunikacja to nie tylko syme-
tryczny i zwrotny przekaz informacji miedzy nadawca a odbiorca (jak za-
kladano w pierwszych modelach Shannona i Weavera (1949): przekaz
sygnalow za pomoca kanatu wysytanych w postaci kodu), lecz komunikacja
to wszelki rodzaj zachowania ludzkiego (takze milczenie), obejmujace in-
formacje o zwrotnych i intencjonalnych relacjach miedzyludzkich (wediug
reguly Lasswella, 1948: ‘Kto méwi, za pomoca jakich $rodkéw, do kogo
mowi, z jakim skutkiem?” oraz wedtug stwierdzenia: “Nie mozna nie komu-
nikowa¢’, Watzlawick, 1967). Zatem komunikacja dokonuje si¢ zawsze, traf-
ny dobor tresci i formy, to nielatwe rzemiosto, a wrecz trudna sztuka, gdyz
nie mozna by¢ mistrzem i slowa i empatii i asertywnosci jednoczesnie.
Trudnosci w porozumiewaniu si¢ z innymi sa nie do unikniecia, bo zalezy to
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od czynnikéw subiektywnych poszczegélnych uczestnikow komunikacji, jak
np. wiedza, motywacja, osobowos¢, dotychczasowe doswiadczenia komuni-
kacyjne, nastawienie, sposob patrzenia na $wiat, czyli percepcja rzeczywi-
stosci (kazdy z nas inaczej interpretuje rzeczywistosc). Czasami latwiej
wskaza¢ na przeszkody i bariery komunikacyjne, niz okresli¢ warunki do-
brej komunikacji. Wlaéciwe komunikowanie polega m. in. na dostosowaniu
stow i zachowarnt do mozliwosci percepcyjnych odbiorcy (inaczej méwimy
do dzieci, a inaczej do studentéw na wykladzie). Mozemy sie komunikowa¢
werbalnie lub niewerbalnie, rzetelnie i nierzetelnie, prawdziwie lub zafal-
szowujac; zdolno$¢ komunikowania mozna wykorzysta¢ w dobry lub zly
sposob. Komunikacja, czyli dazno$¢ do porozumiewania sie, budowania
harmonijnych wiezi lub wrecz odwrotnie do $wiadomych manipulacij,
klamstw odbywa sie za pomoca srodkéw jezykowych i niejezykowych (ge-
styka, mimika, dotyk, zapach, proksemika) Ale stowa bywaja tez Zrédlem
nieporozumieri: stowem (ale tez i niedopowiedzeniami) mozna kogo$
wprowadzi¢ w blad, manipulowaé, krzywdzi¢, doprowadza¢ do rozpaczy,
rani¢ bardziej niz nozem. Z pewnoscig brak umiejetnosci komunikowania
rodzi konflikty oraz rosnaca agresje lub izolowanie si¢ danej osoby.

Zatem nikt nie moze zagwarantowad, ze zdola porozumiewac sie z kaz-
dym spotkanym cztowiekiem, poniewaz tego nie da sie nauczy¢ raz na zaw-
sze, zwlaszcza, gdy uczestnikami komunikacji sa reprezentanci réznych
kregéw kulturowych, wtedy trudnoéci w porozumiewaniu wynikajg zwlasz-
cza z réznorodnosci kulturowej. Postepujaca dzis mobilnos¢ ludzi powodu-
je, ze przybywa sytuacji kontaktowych, w ktérych uwidaczniaja sie proble-
my komunikacyjne: trudnosci, réznice, nieporozumienia.

Pod wplywem nowego spojrzenia na proces komunikacji zrodzito sie
nowe podejscie do jezyka: nastapil odwrét od podejscia li tylko systemowe-
go na rzecz badan warunkéw efektywnego, udanego uzycia jezykowego,
czyli daznos¢ do wzajemnego zrozumienia i wspodlzycia w spoteczeristwie
wielokulturowym. Powstaly wiec pragmalingwistyczne badania jezyka
w dzialaniu spolecznym, jak analiza konwersacji autentycznej, powstala
lingwistyka tekstu, socjolingwistyka, z filozofii jezyka powstala teoria aktow
mowy (Austin, 1971; Searle, 1972). Z daznosci do badari komunikagji i na-
uczania komunikacji zrodzila si¢ potrzeba zwrécenia uwagi na zjawiska
towarzyszace i wynikajace z komunikacji: kontakt miedzyludzki, dystans
(miedzy)kulturowy, zrozumienie obcosci. Jezyk odgrywa w tych kontaktach
(w zrozumieniu kontekstéw interkulturowych) olbrzymia role, bo w nim
wyraza si¢ postrzeganie rzeczywistosci, myslenie, odczuwanie, zachowania
komunikacyjne, warto$ciowanie, ale i r6znego rodzaje tabu, ktére w kazdej
kulturze sa inne; w jezyku przejawia sie tez czesto innos¢, obcosé, biedy,
niedopowiedzenia i inne niepowodzenia komunikacyjne.
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U podstaw podejscia interkulturowego (nie tylko) w nauczaniu jezykow
obcych, leglo zalozenie o komunikacji (jezykowej i niejezykowej) miedzy
ludZzmi jako podmiotami spotecznymi przynalezacymi do réznych tradycji
kulturowych. To powoduje, ze wraz z rozwojem réznorodnosci kulturowej
przybywa probleméw w zakresie porozumiewania miedzy ludZzmi réznych
kultur i réznych jezykéw; innoé¢ kulturowa staje sie tylez utrudnieniem co
i wzbogaceniem. Zachowania komunikacyjne cztowieka wyrazaja sie w po-
strzeganiu i warto$ciowaniu jego otoczenia jezykowego i socjokulturowego.
Chcac przeciwdziala¢ nieporozumieniom, konfliktom miedzykulturowym,
pozyteczne jest uswiadomienie ludziom réznorodnosci kulturowych, bo
okazuje sig¢, ze wspdlny repertuar jezykowo-kulturowy poszczegdlnych
uczestnikow komunikacji jest ograniczony (kazdy jest niejako obcigzony
swoim etnocentryzmem). Celem nauki jezykéw obcych ma wiec by¢ kompe-
tencja interkulturowa (Krumm, 1995, 1996, 2003), czyli zdolnoé¢ do integra-
cyjnego wspdlistnienia przy zachowaniu respektu wobec osobliwosci ludzi
innych kultur. Takie podejscie wymaga komunikacyjnej otwartosci kultu-
rowo-poznawczej i emocjonalnej, po to, by wobec innosci reagowac bez
uprzedzen i zahamowan, tolerancyjnie i z empatia (o ile nie jest to sprzeczne
z prawami ogoélnoludzkimi). Temu stuzg liczne badania wielojezycznosci,
réznorodnosci jezykowo-kulturowej, interkulturowych proceséw komuni-
kacyjnych, ktére maja przeciwdziata¢ niepotrzebnym bledom, niezrozumie-
niu, nieporozumieniom.

Nauczanie jezykéw obcych stato sie od lat 80tych spotecznym dziala-
niem ludzkim, ktérego celem miato by¢ autentyczne uzycie jezyka zgodnie
z wymaganiami kontekstu sytuacyjnego i spolecznie adekwatnie (rozumiec¢
i by¢ rozumianym). Uczniowie stali sie podmiotem nauczania (przestali ‘by¢
nauczani’, Wilczyniska, 1999), a nauczyciele zaczeli pelni¢ role pomocna
W procesie nauczania. Zmienily sie wiec formy kontaktu spotecznego nau-
czyciela z uczniami na zajeciach jezyka obcego: zamiast nauczania frontal-
nego (wykladu) zaczeto stosowaé nauczanie w grupie (team-work), projekty,
symulacje sytuacji komunikacyjnych, aktywnosci zabawowe, gry jezykowe.
Osia nauczania jezykow obcych przestata by¢ progresja gramatyczna: za-
miast orientacji wedlug opisu gramatycznego, istotne stato si¢ wyrabianie
u uczniéw $wiadomosci jezykowej i samooceny. Zaczeto przyklada¢ wage
do roli srodkéw niewerbalnych (mowa ciala, gestyka, mimika, proksemika,
prozodia, intonacja), ktérych rola w komunikacji jest niezwykle istotna,
a takze do zrozumienia zaleznosci kulturowych w komunikacji miedzy-
ludzkiej, celem osiagniecia efektywnosci spolecznie-komunikacyjnej. Istotne
staly sie opisy pragmatyki interkulturowej, czyli tego, jak uczniowie jezyka
obcego rozwijaja kompetencje dziatania jezykowego (rozumiejg i produku-
ja), jak wyrabiaja pewne rutyny komunikacyjne do efektywnego dziatania
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(rozumienia i bycia zrozumianym) jezykowo-kulturowego wypracowujac
pewna wiedze jako podstawe do porozumiewania sie. Zmienila sie sytuacja
nauczania: prymat ma uczenie si¢ przed nauczaniem (autonomiczny uczen).

Dzi$ glottodydaktyka znajduje sie w dalszym rozwoju w dazeniu do
samookreslenia sie (nauka albo jest w rozwoju albo jej nie ma), poniewaz
dzisiejsza sytuacja nauczania jezykoéw obcych jest inna niz przed 50 laty,
kiedy to jezykiem wiodacym (i obowigzkowym) w nauczaniu by? rosyjski.
Dzi$§ wprawdzie nie ma jezyka obowigzkowego, ale zwykle jako pierwszy
jezyk nierodzimy wybierany jest angielski, ktory (zwlaszcza w Europie) jest
jezykiem ponadnarodowym, globalnym. Nauczanie pierwszego jezyka ob-
cego, nierodzimego zaczyna si¢ od pierwszej klasy szkoly podstawowej,
czyli od széstego roku zycia (kiedy$ od piatej klasy szkoly podstawowej,
czyli od dwunastego roku zycia), a drugiego jezyka obcego od czwartej kla-
sy szkoly podstawowej.

Zmienila si¢ dostepnos¢ jezykowa i kulturowa (nie ma problemu z wy-
jazdem zagranicznym). Wspolczesna rzeczywistos¢ glottodydaktyczna jest
zdominowana przez jezyk angielski, poniewaz twoércami europejskich stan-
dardéw nauczania jezykéw sa dydaktycy pracujacy na zlecenie Rady Euro-
py (zdominowani nauczaniem jezyka angielskiego). Zmienila si¢ takze
jakos¢ (multi)mediow (ktére staly sie powszechnie dostepne) wykorzysty-
wanych (takze) w nauczaniu jezykéw obcych. Wiasciwym podmiotem ba-
dan glottodydaktycznych jest cztowiek jako uczerr i nauczyciel (Lernerzen-
triertheit) dzialajacy komunikacyjnie, czyli czlowiek generujacy wiedze,
jezyk, kulture (Grucza, 1997: 15; por. takze Grucza, 2012: antropocentryczna
koncepcja lingwistyki). W ramach programu Rady Europy propaguje sie
rézno- i wielojezycznos$é, co oznacza, ze w polskiej szkole naucza sie coraz
wiecej jezykéw nierodzimych. A to wymaga poréwnawczej refleksji nauko-
wej, czyli komparatystyki glottodydaktycznej w ksztalceniu nauczycieli
jezykéw obcych (Gebal, 2013) w sensie badan wszystkich elementéw uktadu
glottoddydaktycznego (nauczyciel - jezyk - uczenh w relacjach zwrotnych, co
od dawna postulowal Grucza, np. 1979), ale takze wspolistnienia naucza-
nych jezykéw (w ramach tzw. glottodydaktyki obcojezycznej miedzy glot-
todydaktyka jezyka pierwszego, drugiego, i kolejnych; takze w ramach nau-
czania tzw. jezykoéw trzecich, jakim stal sie ostatnio jezyk niemiecki,
Tertidrsprachenunterricht Deutsch nach Englisch, Gotze, 2010). Gebal stusznie
postuluje nalezne miejsce dla poglebionego nauczania jezyka polskiego
w Polsce, rozumiane dwojako: jako jezyka rodzimego, ojczystego, oraz jako
jezyka obcego (dla przyszlych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
w Polsce lub za granica badz jako jezyka drugiego dla imigrantéw i ich dzie-
ci, chodzacych do polskiej szkoty, co jest od dawna realizowane w Polsce,
zwlaszcza na Uniwersytecie Jagiellofiskim wokoét prof. Miodunki). Zatem
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glottodydaktyka dzisiejsza powinna p6js¢ droga komparatystyki wewnetrz-
nej (celem poréwnania nauczania jednego jezyka obcego, w réznych syste-
mach edukacyjnych) i komparatystyki zewnetrznej (celem poréwnania na-
uczania kilku jezykéw obcych), ze szczeg6lna daznoscia do opracowania
standardéw ksztalcenia specjalistow do nauczania polszczyzny w kraju i za
granica (Gebal, 2013).

Wskutek wzmozonej dzi§ mobilnosci ludzi intensywniejsze sie staty kon-
takty komunikacyjne miedzy ludZmi réznych jezykow i kultur. To spowo-
dowalo, ze zmienily sie takze relacje miedzy jezykiem pierwszym (rodzi-
mym) a jezykami obcymi (nierodzimymi).

Reprezentanci ré6znych wspoélnot etnicznych i narodowych jak zwykle
kontaktuja sie ze soba jezykowo, wzajemnie na siebie wplywajac (z tego
wynikaja zmiany w poszczegdlnych jezykach). Jezyki istnieja w kontakcie
miedzy soba w ramach wiekszych lub mniejszych wspélnot kulturowo-
komunikacyjnych. Kontakty jezykowe sa dynamiczne, powoduja ciagle
wplywy wzajemne jezykéw, dialektéw, wspélnot komunikacyjnych, co
oznacza wspolwystepowanie réznych jezykéw obok siebie w daznosci do
zachowania mozliwie wielu jezykéw naturalnych. Puppel postuluje daznosé
do zachowania komunikacyjnego eko-systemu, czyli réwnowagi miedzy
jezykami, kulturami i ludZmi. Autor rozréznia dwojakie kontakty miedzy
jezykami (a raczej miedzy komunikacyjnymi wspodlnotami jezykowo-kultu-
rowymi): symetryczne (trans-) i niesymetryczne (inter-) (Puppel, 2007: 79-94).

Kontakty jezykowe symetryczne (trans-) sa zrbwnowazone, adstratowe,
oznaczaja rownosciowe istnienia jezykoéw obok siebie; polegaja na koopera-
ji, rownorzednym wspélistnieniu jezykow naturalnych, na globalnej wsp6t-
wartosciowosci. System réwnosciowy oparty jest na rozwinietej wiadomo-
ci ludzi, co odpowiada lepiej globalnemu scenariuszowi ekologicznemu
zachowania jak najwiekszej ilosci jezykéw naturalnych jako czesci sktado-
wych globalnej komunikacyjnej wspélnoty kulturowo-jezykowej. Wymaga
to ksztaltowania zar6wno komunikacyjnej swiadomosci kulturowo-jezyko-
wej, jak i komunikacyjnej praktyki jezykowo-kulturowej o charakterze réw-
noéciowym, ekokratycznym. Perspektywa trans- nie przeszkadza komuni-
katorom rodzimym w uzyskaniu najwyzszego stopnia komunikacyjnej
kompetencji jezykowo-kulturowej w jezyku nierodzimym (obcym, L2), przy
jednoczesnym, niejako programowym, podnoszeniu kompetencji jezyka
rodzimego (ojczystego, L1). Oznacza to wiec optymalng kooperacje i syme-
tryczng konfiguracje wartosciowania jezyka rodzimego i nierodzimego
(L1=L2); lepiej tez stluzy zachowaniu réznorodnosci jezykéw naturalnych:
w ten sposob poszczegélni komunikatorzy maja lepiej rozwinieta kompe-
tencje bilingwalng (lub multilingwalng) w oparciu o mniej lub bardziej roz-
winieta kompetencje kulturowa obu wspélnot komunikacyjnych.
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Kontakty jezykowe niesymetryczne (inter-) sa konkurencyjno-rywalizu-
jace, co zaklada istnienie jezyka superstratowego (nadrzednego) i jezykéw
substratowych (podrzednych), miedzy ktérymi zachodzi relacja nieréwno-
Sci; oznacza to, ze istnieje jednokierunkowy wptyw jednego jezyka (silnego)
na inne jezyki (stabsze), czyli lingwopresja zewnetrzna. Perspektywa inter-
oznacza nacisk na rozwijanie sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych
w zakresie jezyka dominujacego, superstratowego, zezwalajac na Swiado-
mosciowq marginalizacje jezyka rodzimego L1 ze strony samych komunika-
torow rodzimych poddanych lingwopresji zewnetrznej. Ta perspektywa
generuje komunikatoréw wyksztalconych w obrebie swobodnej ekonomii
kontaktu jezykowego, czyli nastawionych na dalsza lingwopresje zewnetrz-
na wobec jezyka rodzimego L1 (por. takze badania J. Wiertlewskiej, 2010).

Nasuwa sie pytanie o optymalny typ komunikacji jezykowo-kulturowej:
inter- czy/i trans-, a takze o stosowne nauczanie jezykéw obcych. Jesli opo-
wiemy sie za komunikacja inter-, oznacza to zgode na zanikanie jezykow
i kultur mniejszych, stabszych (dla nauczania jezykéw bedzie to oznaczato
absolutng dominacje nauczania jezyka superstratowego, globalnego wobec
nauczania jezyka substratowego, ojczystego). Komunikacja trans- oznacza,
ze jezyki, kultury winny trwa¢ w réznorodnosci (dla nauczania jezykéw be-
dzie to oznaczato rownorzedne traktowanie nauczania jezyka ojczystego, ro-
dzimego z nauczaniem jezykoéw obcych, nierodzimych). Nasuwa sie tez dal-
sze pytanie, czy musimy sie dzisiaj obawia¢ nadmiernego wptywu globalnego
jezyka angielskiego na polszczyzne. Czy grozi nam zawlaszczenie jezyka pol-
skiego przez jezyk angielski? Obserwujemy bowiem ostatnio dalszy wyrazny
spadek kultury jezyka polskiego w Polsce. Co jest tego przyczyna?

Wedlug T. Zgotki (2012) wcale nie globalizacja, przejawiajaca sie liczny-
mi zapozyczeniami angielskojezycznymi, ani pomijanie znakéw diakrytycz-
nych w pospiesznej pisowni w komunikacji za pomoca sms-6w czy mail-i sg
powodami braku dbatosci o kulture jezyka polskiego; jezyk polski potrafi sie
sam obroni¢, juz niejednokrotnie wchianiat zapozyczenia i trwa. Zatem wca-
le nie wplywy jezyka obcego na jezyk polski s3 powodem widocznego kry-
zysu kultury jezyka polskiego.

Godzi sie przypomnied, ze jezyki zawierajg odrebnosci kulturowe, ktére
zreszta same wspottworza; kazdy jezyk jest no$nikiem kultury. Takze jezyk
polski w Polsce jest jako jezyk rodzimy, ojczysty, skarbnica wspélnych do-
Swiadczen, tradycji kulturowych; stanowi wiec system wartosci, spuscizne
ojcow, dziedzictwo kultury; uzywany powszechnie tu i teraz, na co dzien,
potocznie i naukowo i nie tylko. Jest duza wartoscia ze wzgledu na po-
wszechnoé¢ stosowania i kontynuacje narodowej tozsamosci, jest to jezyk
chronologicznie pierwszy, ‘wyjsciowy’, od ktérego zaczynamy edukacje,
uczymy sie nazywania i opisywania $wiata, porozumiewania si¢; jest przed-
miotem warto$ciowania, jest duza wartoscia ze wzgledu na powszechnosc,
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kontynuacje narodowej tozsamoéci, tradycji (Zgoétka, 2012: 12-13). Skoro tak,
to tym wiekszym szacunkiem winniémy darzy¢ jezyk polski i kulture polska
(na réwni z szacunkiem naleznym jezykowi angielskiemu jako globalnemu
i powszechnie uznanemu jako pierwszy jezyk obcy w Europie). ,Nie chcieli-
bysmy, by nasz jezyk zaginal.” (Zgétka, 2012: 12). Zatem dbalos¢ o jezyk pol-
ski jako ojczysty, rodzimy powinna by¢ naszym obowigzkiem.

Jak dzi$ wyglada sytuacja jezyka polskiego jako rodzimego w Polsce?
Postepujaca mobilnos¢ ludzi powoduje ciagly pospiech, brak czasu, wszyst-
ko to przeklada sie na jakos¢ kontaktow komunikacyjnych i (niestety) kryzys
kultury jezyka: komunikacja staje si¢ nadmiernie pos$pieszna, niedbala, byle
skuteczna (jakby to bylo jedynym celem uzycia jezyka), jezyka uzywamy
czesto jako porecznego narzedzia, ktére nie musi by¢ piekne, byle skuteczne.
Obserwujemy dzi$ tendencje do postepujacej niedbatosci kulturowej jezyka
polskiego, do komunikacji szybkiej i byle jakiej. Dzi$§ media, do niedawna
wzorce poprawnosci polonistycznej, sa zachwaszczone: stanowia zZrédlo
negatywnych wzorcéw, jakby celem przekazu byto li tylko szokowanie sen-
sacyjnoécia i nacechowanie informacji emocjami negatywnymi. Jezykowa
nonszalancje ujawniaja takze teksty przeladowane terminologia specjali-
styczna (Fachchinesisch).

W zyciu publicznym, np. w polityce mamy wrazenie, ze celem komuni-
kacji jest pozyskanie przychylnosci i taskawosci odbiorcy; liczy sie wiec nie
dbalosé¢ o poprawnos¢ jezykowa i piekno jezyka, ale oryginalnosé¢, skutecz-
noé¢, przyciagniecie uwagi odbiorcy. Obserwujemy wiec upotocznienie je-
zyka polityki: nacechowanie emocjonalne, napastliwos¢, dosadnos¢, wulga-
ryzacja, inwektywy, zadziornoé¢, wrogos¢, nieustepliwos¢ prowadzaca do
zaostrzenia konfliktéw miedzy politykami jak w szkole walki. Informacje
podawane sa szybko, krétko, lekko i ciekawie - tego chce (jakoby) odbiorca.
Dlatego jezyk komunikatéw staje sig jasny, prosty i zrozumialy dla kazdego.
Uzywa sie kolokwializméw. Zagrozeniem polszczyzny stala sie prymitywi-
zacja i brutalizacja jezyka, ktéra wdarla sie do TV, kina, teatru, literatury i do
dyskursu publicznego.

Co jest tego powodem, jesli nie wptywy obce? A moze sami uzytkowni-
cy jezyka polskiego jako rodzimego, ktorzy postuguja sie nim czesto w spo-
sOb nadmiernie rubaszny (co mozna poréwna¢ do parkowania samochodéw
czterema kotami na trawniku osiedlowym): niedbale, wulgarnie, skrétowo,
z nadmiarem slownictwa prymitywnie ‘fizjologicznego’. Zgétka (2012: 13)
wskazuje na nadmierne upraszczanie i wulgaryzacje jezyka jako na szcze-
golne zagrozenie dla jezykéw narodowych, poniewaz nadmiar stéw wul-
garnych i chamskich powoduje ubozenie zwlaszcza srodkéw ekspresji jezy-
kowej (jezyk staje si¢ prymitywny, prostacki). Niebezpieczne zubozenie
srodkow ekspresji oraz urozmaiconego stownictwa, ograniczenie repertuaru
leksykalnego powoduje, ze ginie wielobarwnos¢ postrzeganego, opisywa-
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nego, nazywanego $wiata. Owo zubozanie, zaniedbywanie, zachwaszczanie
licznymi wyrazeniami wulgarnymi stanowi wielkie zagrozenie dla jezyka
polskiego. Grozne jest jednak i to, ze przyzwyczailisSmy sie do tych zjawisk
w jezyku polskim, ze ogluchliémy na wulgarnosc jezyka i jego agresywnosc:
stowa, ktore kiedys$ nie byly uzywane przez ludzi przyzwoitych, zadomowi-
ly sie, bez konsternacji otoczenia. Kiedys$ starsi ludzie zwracali uwage na
wulgarne stowa uzywane jak przecinki (dzisiaj czesto sami ich uzywaja).

Zgotka zwraca uwage takze na inne przejawy kryzysu kultury jezyka
polskiego: upraszczanie gramatyki (rzadko uzywamy wolacza), na fatalna
(niewyrazna, niestaranna, skrzekliwa) wymowe; niewlasciwe korzystanie
z prozodii (méwienie monotonne, bez modulacji intonacyjnej, widoczne
takze wsréd politykéw, czyli oséb publicznych, ktére moéwia ze szczekosci-
skiem, szybko, redukujac samogloski: to niszczy wartos¢ przemowienia,
zniecheca do sluchania) oraz nadmiernie swobodng wymowe [strz] i [trz] jak
np. [szczelac], [czeba], [czech], [miszcz] (by¢ moze sg to regionalizmy, czyli
wariant krakowsko-poznariski w odréznieniu od wariantu warszawskiego,
na ktérym opiera sie polska norma literacka).

Co jest powodem tego niewlasciwego rozwoju jezyka polskiego? Wedlug
Zgolki powodem tego jest niestaranne nauczanie jezyka polskiego w szkole
polskiej, przejawiajace sie takze brakiem dykgji (choé¢ niektére szkoty wprowa-
dzaja retoryke, czyli méwienie piekne, skuteczne, perswazyjne i bez kartki).

Co robi¢? Jak przywroéci¢ mode na kulture jezyka? Jak zapewnié¢ nalezna
range jezykowi polskiemu w Polsce, by nie dopusci¢ do jego upadku? We-
dlug Zgoélki nalezy poprawic¢ edukacje instytucjonalna, poczynajac od domu
rodzinnego. Generalnie nalezy zadba¢ o wyrobienie Swiadomosci, ze sposéb
korzystania z jezyka jest wartoscig tylez indywidualna co spoteczna (zaréw-
no nauczyciele jak i rodzice powinni mie¢ §wiadomos¢ wartosci jezyka ro-
dzimego). Zgotka proponuje, by podejmowane akcje celem wspomagania
edukacji codziennej, jak konkursy krasoméwcze, dyktanda (dobre przykla-
dy) poszerzy¢ o konkursy niepoprawnosci (celem o$mieszenia ztych przy-
ktadéw). Chyba nalezaloby tez uswiadomié¢ ludziom, ze 21 lutego to mie-
dzynarodowy dzieni jezyka ojczystego, a 23 kwietnia to $wiatowy dzien
ksigzki i w ten sposob upowszechni¢ dalekosiezng dbalos¢ o rozwéj mysli
humanistycznej w Polsce.

BIBLIOGRAFIA

AUSUBEL, D. 1968. Educational psychology: a cognitive view. New York: Holt, Rinehard and Winston.

CHOMSKY, N. 1965. Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Mass.: MIT.

GEBAL, P. 2013. Modele ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce i w Niemczech. W strong
glottodydaktyki porownawczej. Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.



Glottodydaktyka od profesora Ludwika Zabrockiego po dzieni dzisiejszy 163

GOUIN, F. 1894. L’art d’enseigner et d'étudier les langues. Paris: Fischbacher.

GOTZE, L. 2010. ,Strukturdebatte des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache. Riickblick und
Ausblick”. DaF 4. 222-228.

GRUCZA, F. 1976. ,,Dziedzina lingwistyki stosowanej”. W zbiorze: Grucza, F. (red.). Lingwistyka
stosowana i glottodydaktyka. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. 7-22.

GRucza, F. 1978. ,Glottodydaktyka w swietle modeli komunikacji jezykowej”. W zbiorze:
Grucza, F. (red.). Teoria komunikacji jezykowej a glottodydaktyka. Warszawa: Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego. 7-26.

GRUCZA, F. 1979. ,Rozwdj i stan glottodydaktyki polskiej w latach 1945-1975”. W zbiorze:
Grucza, F. (red.). Polska mysl glottodydaktyczna 1945-1975. Wybdr artykutow zzakresu glotto-
dydaktyki ogolnej. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. 5-16.

GRuCzA, F. 1988. ,0 filologii, neofilologii i ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych”. W zbio-
rze: Grucza, F. (red.). Problemy ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych. Warszawa: Wydaw-
nictwa Uniwersytetu Warszawskiego. 17-67.

GRUCZA, F. 1997. ,Jezyki ludzkie a wyrazenia jezykowe, wiedza a informacja, mézg a umyst
ludzki”. W zbiorze: Grucza, F. i M. Dakowska. (red.). Podejscie kognitywne w lingwistyce,
translatoryce i glottodydaktyce. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. 7-21.

GRucza, F. 2000. ,(Neu-)Philologien - Fremdsprachenlehrerausbildung - Glottodidaktik/
Sprachlehr-und-lernforschung”. W zbiorze: Helbig, B., Kleppin, K. i F.G. Konigs. (red.).
Sprachlehrforschung im Wandel. Ttibingen: Narr. 97-111.

GRuCza, F. 2006. ,Glottodydaktyka: nauka - praca naukowa - wiedza”. Przeglgd Glottodydak-
tyczny 20. 5-26.

GRUCZA, F. 2008. , Die Welt der Germanistik und des Deutschen: Zu ihrer Natur, ihrem Um-
fang und gegenseitiger Abhéngigkeit”. W zbiorze: Stebler, M. (red.). Nicht nur ein Grund
fiir Dankbarkeit. Lublin: Wydawnictwo UMCS. 25-43.

GRUCZA, F. 2012. ,Zum Gegenstand und zu den Aufgaben der Anthropozentrischen Linguis-
tik, Kulturologie und Kommunikologie sowie zur gegenseitigen Vernetzung dieser Er-
kenntnisbereiche”. Kwartalnik Neofilologiczny LIX 3. 227-344.

HymEs, D.H. 1968/2007. ,The ethnography of speaking”. W zbiorze: Fishman, J.A. (red.).
Readings in the sociology of language. The Hague: Mouton. 99-138.

KrRUMM, H.-J. 1995. , Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation”. W zbiorze:
Bausch, K.R., Christ, H. i H.J. Krumm. (red.). Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen
und Basel: Francke. 146-151.

KrumM, HJ. 1996. ,Kommunikationsfihigkeit - kommunikative Fahigkeiten”. Fremdsprache
Deutsch 24. 5-12.

KrUMM, H.J. 2003. ,,Curriculare Aspekte des interkulturellen Lernens und der interkulturellen
Kommunikation”. W zbiorze: Bausch, K.R., Christ, H. i HJ. Krumm. (red.). Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tibingen und Basel: Francke. 138-145.

LASSWELL, H.D. 1948. “The structure and the function of communication in society”. W zbio-
rze: Bryson, L. (red.). The communication of ideas. New York: Harper. 37-51.

MARTON, W. 1972. Nowe horyzonty nauczania jezykow obcych. Warszawa: PZWSz.

MARTON, W. 1974. Dydaktyka jezyka obcego w szkole Sredniej jako maksymalizacja uczenia sig ze
zrozumieniem. Poznani: Wydawnictwo Naukowe UAM.

PFEIFFER, W. 1986. ,, Wissenschaftstheoretische Grundlagen der Fremdsprachendidaktik”. DaF
4.215-219.

PFEIFFER, W. 1987. ,,Zur Methodologie der Methodiken”. W zbiorze: Lorscher W. i R. Schulze.
(red.). Perspectives on language and performance. Tiibingen: Narr. 976-992.



164 BARBARA SKOWRONEK

PFEIFFER, W. 1992. ,Eine Sprache fiir alle oder fiir jeden eine? Sprachenvielfalt und ,Interkul-
turalitdt” als Basis einer européischen Integration”. Neuere Sprachen 91,4/5. 369-374.

PFEIFFER, W. 2001. Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do praktyki. Poznar:: Wagros.

PUPPEL, S. 2007, ,,Interlingwalizm czy translingwalizm? Interkomunikacja czy transkomunika-
cja? Uwagi w kontekscie wspolistnienia jezykéw naturalnych w ramach globalnej wsp6l-
noty kulturowo-jezykowo-komunikacyjnej”. W zbiorze: Puppel, S. (red.) Spoteczeristwo -
kultura - jezyk. W strong interakcyjnej architektury komunikacji, Scripta de Communicatione
Posnaniensi. 1. Poznan: Katedra Ekokomunikacji UAM. 79-94.

SHANNON, C.E. 1 W. WEAVER. 1949. The mathematical theory of communication. Urbana, IL: Uni-
versity of Illinois Press.

SKOWRONEK, B. 1997. Methodologische Rekonstruktion glottodidaktischer Theorien. Poznar:
Wydawnictwo Naukowe UAM.

S5ZCZODROWSKI, M. 1990. ,Der fremdsprachliche Mechanismus: Konstituierung und Funktio-
nieren”. W zbiorze: Pfeiffer, W. (red.). Deutsch als Fremdsprache in der Deutschlehrerausbil-
dung und -fortbildung. Poznar: Wydawnictwo Naukowe UAM. 187-192.

SzCZODROWSKI, M. 1997. ,Zur Spezifik der fremdsprachlichen Kodematik”. Studia Germanica
Posnaniensia XXIII. 193-203.

SZCZODROWSKI, M. 2004. Glottokodematyka a nauka jezykéw obcych. Gdanisk: Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego.

SZCZODROWSKI, M. 2009. Fremdsprachliche Lehr-Lern-Vorginge im kodematischen Blickfeld.
Gdarnsk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

VIETOR, W. 1882. Der Sprachunterricht muss umkehren! Ein Beitrag zur Uberbiirdungsfrage von
Quousque Tandem. Heilbronn: Gebr. Henninger.

VIETOR, W. 1893. , A new method of language teaching”. Educational Review for November.
Przedruk w zbiorze: Batz, R. i W. Bufe. (red.). 1991. Moderne Sprachlehrmethoden. Theorie
und Praxis. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

WATZLAWICK, P., BEAVIN, J.H. 1 D.D. JACKSON. 1967 /2007. Menschliche Kommunikation. Formen.
Storungen, Paradoxien. Bern: Verlag Hans Huber.

WIERTLEWSKA, ]. 2010. W strong nowego paradygmatu nauczania jezyka angielskiego w polskiej szkole
w triadzie: jezyk ojczysty - jezyk globalny - drugi jezyk obcy. Podejscie ekolingwistyczne (nieo-
publikowana praca doktorska). Poznari: Wydzial Neofilologii UAM.

WILCZYNSKA, W. 1999. Uczy¢ sig czy by¢ nauczanym? O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego.
Warszawa/Poznan: Wydawnictwo Naukowe PWN.

WILCZYNSKA, W. T A. MICHONSKA-STADNIK. 2010. Metodologia badar w glottodydaktyce. Krakow:
AVALON.

ZABROCKI, L. 1962. ,Reorganizacja studiéw neofilologicznych”. Zycie Szkoty Wyzszej X.5. 43-51.

ZABROCKI, L. 1966. ,Kodematische Grundlagen der Theorie des Fremdsprachenunterrichts”.
Glottodidactica 1. 3-42.

ZABROCKI, L. 1967. , Profil absolwenta neofilologii”. Zycie Szkoty Wyzszej XV.9. 54-64.

ZABROCKI, L. 1975. Kybernetische Modelle der sprachlichen Kommunikation. Wroctaw: Ossolineum.

ZGOrKA, T. 2012. ,Ojczysty — dodaj do ulubionych”. Zycie Uniwersyteckie 3(222). 12-13.



DOI10.7169/sdcp.2015.7.11

Komunikowanie polityczne

w skali mikro: dyskurs pomiedzy
nauczycielem a uczniem

jako odzwierciedlenie relacji
»rzadzacy - rzadzeni”

ARTUR URBANIAK

1. WPROWADZENIE

Transformacja polityczna, ktéra dokonala sie w Polsce w roku 1989 wymo-
gla na komunikatorach politycznych koniecznos¢ przyjecia nowego sposobu
komunikowania si¢ z odbiorcami. Sformalizowana, partyjna nowomowa
ustapila nowej, bardziej prorynkowej orientacji, ktéra uwidocznita sie takze
w sposobie komunikowania. Systematyczne badania nad komunikowaniem
politycznym zwykle prowadzone sa w skali makro i koncentruja sie na
Sledzeniu relacji ,,rzadzacy-rzadzeni” rozumianej jako dyskurs przedstawi-
cieli elit politycznych (komunikatoréw politycznych - nadawcéw) z obywa-
telami (odbiorcami). Jednak nalezy zauwazy¢, ze badania nad sposobami
komunikowania sie ,rzadzacych” z ,rzadzonymi” mozna prowadzi¢ takze
w skali mikro, wzbogacajac pole badawcze komunikowania politycznego
o takie nisze, jak Srodowisko pracy (w relacjach przelozony-podwtadny),
srodowisko domowe (rodzic-dziecko) oraz srodowisko szkolne (nauczyciel-
uczen).

W sposobie prowadzenia dyskursu ,rzadzacych” z ,rzadzonymi”, nie-
zaleznie od tego czy dotyczy ono stricte areny politycznej, firmowej sali kon-
ferencyjnej czy szkolnej sali lekcyjnej, zaobserwowa¢ mozna pewne cechy
wspolne dla komunikatoréw - nadawcéow w tym uktadzie komunikacyjnym.
Obserwuje sie, ze nadawcy przejawiaja sklonno$¢ do przyjmowania posta-



166 ARTUR URBANIAK

wy zamknietej (inter) zamiast postawy otwartej (trans)!, co wynika z faktu
posiadania przez nich wladzy nad rozmoéwca i checi przejecia kontroli,
zdominowania rozméwcy i catkowitego panowania nad sytuacja. Wskutek
tego ,rzadzacy” nierzadko wpadaja w pulapke ,wszechwladzy” i ,wszech-
wiedzy” (za: Strom, w: Sliwerski, 1995). Stad tez wszechwiedza i wszech-
wladza moga by¢ postrzegane jako ogniwo laczace polityka, szefa firmy
i nauczyciela, czyli ,rzadzacych”. Celem niniejszego artykulu jest przede
wszystkim (1) zwrdcenie uwagi na mnogos¢ technik komunikacyjnych, jakie
sa wykorzystywane przez ,rzadzacych”, czyli w tym przypadku nauczycieli
(nadawcow komunikatu) dla budowania i podtrzymania relacji z ,,rzadzo-
nymi”, czyli uczniami (odbiorcami komunikatu); (2) podkreslenie trudnej
sytuacji komunikacyjnej pedagogéw oraz stojacych przed nimi wyzwar;
(3) zaproponowanie rozwiazan sprzyjajacych usprawnieniu komunikacji na
styku ,rzadzacy” - ,rzadzeni” w tej specyficznej diadzie komunikacyjnej,
jaka wytwarza si¢ w relacji nauczyciel - uczen w warunkach szkoly, czyli
instytucji.

1.1. Diada komunikacyjna ,rzadzacy - rzadzeni”

Warunkiem sine qua non funkcjonowania w polityce jest zdobycie rozpo-
znawalnosci i utrzymanie popularnosci przez komunikatora politycznego.
Dlatego tez komunikator polityczny musi nieustannie zabiega¢ o poparcie
elektoratu, poniewaz tylko dzieki glosom swoich wyborcéow moze petnié
istotne funkcje w systemie panstwowym. Jednak politycy niejednokrotnie
zmuszeni sa podejmowac decyzje niepopularne, ktére odbijaja sie negatyw-
nie na ich wizerunku. Nauczyciele z kolei zmuszeni sa do oceniania poste-
pow swoich stuchaczy, co takze przeklada sie negatywnie na ich postrzega-
nie w oczach odbiorcéw (uczniéw). Ponadto musza ich dyscyplinowag,
motywowad, wymagac i naklania¢ do wiekszej aktywnosci. To, co 1aczy za-
gadnienie komunikowania politycznego i komunikowania w diadzie nau-
czyciel-uczen, to fakt, ze w obu przypadkach nadawcy komunikatu - ,rza-
dzacy”, powinni dba¢ o swd¢j pozytywny wizerunek oraz o utrzymanie
autorytetu, pomimo koniecznosci podejmowania niepopularnych decyzji.
Oznacza to, ze zaréwno polityk, jak i nauczyciel muszg posiada¢ odpowied-
nio rozwiniete kompetencje komunikacyjne, ktére umozliwia im rzetelne
wykonywanie obowigzkéw, bez obaw o straty wizerunkowe, czy tak zwana

1 Podzial na perspektywy interkomunikacyjng i transkomunikacyjna przyjalem za
Pupplem (2007).
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,utrate twarzy”. Umiejetne komunikowanie jest kluczem do zbudowania
pozytywnej relacji z odbiorcami, opartej na zaufaniu i poszanowaniu wza-
jemnych praw i potrzeb.

1.2. Kompetencje komunikacyjne: inter czy trans?

Poprzez kompetencje komunikacyjne nalezy rozumie¢ znajomos¢ struktury
i funkqji jezyka (czyli zasad i reprezentacji) oraz fizjologii mowy (czyli zasad
produkcji mowy) (za: Puppel, 2004: 5). Ponadto komunikator - nadawca
powinien reprezentowaé postawe otwarta (trans) wobec rozméwcy. Wie-
mann (1977: 211) pisze:

Kompetentny komunikator to taki, ktéry jest nastawiony na innych, a jednocze-
$nie zachowuje umiejetnos¢ osiggania wilasnych celéw w komunikowaniu mie-
dzyosobowym. Komunikator demonstruje swoje nastawienie na innych poprzez
bycie empatycznym, uwrazliwionym na potrzeby innych, pozytywne nastawie-
nie i opanowanie podczas interakcji z innymi.

Uwrazliwienie na potrzeby odbiorcow zdaje sie by¢ jednym z kluczo-
wych elementéw komunikowania politycznego, ale takze kazdego innego
typu komunikowania nastawionego na budowanie lub podtrzymywanie
wlasciwych relacji. Kompetencje komunikacyjne nalezy zatem rozumie¢ jako
(1) odpowiednie opanowanie kodu jezykowego, (2) odpowiednie uzycie
komunikacyjnych zasobéw niewerbalnych (mimiki, gestow), (3) znajomosc¢
norm i zasad spotecznych, panujacych w danej grupie kulturowo-jezykowo-
komunikacyjnej (zob. S. Puppel i J. Puppel, 2008).

Komunikatora o takich jak opisano powyzej, wysoko rozwinietych,
kompetencjach komunikacyjnych, zaréwno w zakresie zasobéw komunika-
cyjnych werbalnych jak i niewerbalnych, zdolnego do oddzialywania w mo-
dalnosci wzrokowo-dotykowej i stuchowo-wokalnej, okresla si¢ mianem
transkomunikatora (za: Puppel, 2004 i tymze 2007a). Transkomunikator cha-
rakteryzuje sie tym, Ze jest komunikatorem multimodalnym (zob. Neder-
gaard Thomsen, 2010), hybrydowym, reprezentujacym postawe otwartg,
nastawiong na dialog. Przyjecie postawy otwartej, czyli takiej, ktéra uwzgled-
nia potrzeby komunikacyjne drugiej strony (odbiorcy), pozwala komunika-
torowi na komunikowanie si¢ w sposéb §wiadomy, zgodny z kontekstem
sytuacyjnym, bez koniecznosci uciekania si¢ do psychologicznych i komuni-
kacyjnych sztuczek omawianych w dalszej czesci artykulu.

Przyjmuje sie¢, ze szkola - podobnie jak panstwo - jako instytucja dazy
do ukonstytuowania swojego bytu, narzucenia oraz utrzymania swojego
porzadku. Stad nalezy przyjaé, ze instytucja ma z natury rzeczy charakter
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imperialny, ekspansywny i autokratyczny (por. Urbaniak, 2014: 84). Ponadto,
charakterystycznym elementem funkcjonowania w ramach instytucji - czy
to panstwa, korporacji czy szkoly - jest funkcjonowanie w ramach Scisle
okreélonej struktury formalnej, co wigze sie z przyjmowaniem na siebie
z gory okredlonych i ustalonych rél. W przypadku szkoly jest to z jednej
strony rola autorytarnego nauczyciela, ktéry kontroluje sytuacje w klasie
oraz poddanego kontroli ucznia, ktéry - podobnie jak obywatel w komuni-
kowaniu politycznym - postrzegany moze by¢ jako stabe (pasywne) ogniwo
systemu komunikowania (por. Dobek-Ostrowska, 2007: 162).

Jak zauwazono, wspdlna cecha komunikowania politycznego i komuni-
kowania zachodzacego w diadzie nauczyciel - uczen jest to, ze nauczyciel,
podobnie jak polityk, powinien dazy¢ do tego by stac sie transkomunikato-
rem. Puppel (2004: 7) wymienia szereg czynnikow warunkujacych uzywanie
przez komunikatora okreslonych zasobéw komunikacyjnych jezykowych
i niejezykowych, takich jak swiadomos¢ istnienia dialektow standardowych
i niestandardowych, rodzaj kontaktu pomiedzy komunikatorami w danym
kontekscie sytuacyjnym (formalny lub nieformalny), a takze idiosynkratycz-
ne cechy kazdego komunikatora, takie jak wyksztalcenie, pochodzenie,
sprawno$¢ intelektualna. To oznacza, ze w obu przypadkach - w polityce
i w szkole - komunikatorzy powinni optymalizowa¢ swoje oddzialywania
w modalnosci wzrokowo-dotykowej oraz modalnosci stuchowo-wokalnej
w taki sposéb, by styl komunikowania konfrontacyjny zastepowac koncylia-
cyjnym (por. Urbaniak, 2014: 297).

W glottodydaktyce znajduje zastosowanie zasada sformulowana przez
Kaweckiego (1995), ktéry stwierdza, ze ,edukacja to praca z zywym czlo-
wiekiem, podmiotem a nie przedmiotem oddziatywan”. Przy czym szcze-
gblna uwage nalezy zwréci¢ na potrzebe dialogu, jako jedna z elementar-
nych potrzeb kazdego ucznia. Dlatego tez stwierdzenie, ze nauczyciel
powinien by¢ transkomunikatorem, czyli komunikatorem reprezentujacym
postawe otwarta (frans), a nie zamknieta (inter) wydaje sie tym bardziej za-
sadne (zob. Puppel, 2007a).

2. FORMY WYWIERANIA WPELYWU. WSZECHWIEDZA
I WSZECHWEADZA, CZYLI PULAPKI AUTORYTETU

Tym, co stanowi sile napedowa komunikowania politycznego, jest m.in.
dazenie instytucji do wywierania, zwiekszania badZ utrzymania wplywu
i kontroli (por. Urbaniak, 2014: 177). Dahl i Steinbrickner (2007: 67-73) wy-
mieniajg siedem form wywierania wptywu, ktére wykorzystywane sa przez
komunikatoréw dla osiggniecia tego celu. Sa to: zacheta, wiadza, sila, przy-
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mus, perswazja, manipulacja oraz autorytet. Wydaje sie zasadne, ze przyto-
czone tu formy wywierania wplywu wykorzystywane w polityce, znajduja
takze zastosowanie w skali mikro, a zatem w szkolnej klasie. Krotka analiza
form wywierania wplywu zaproponowanych przez Dahla i Steinbricknera
pozwoli wskazad, ktére z nich moga okazac sie przydatne takze w dyskursie
nauczyciel - uczen.

Pierwsza z nich, zacheta, to obietnica skladana przez nadawce komuni-
katu w celu uzyskania konkretnej korzysci. Ma to miejsce na przyklad
w przypadku, gdy nauczyciel obiecuje uczniom, ze jesli beda sie zachowy-
wac grzecznie na lekcji, to w nagrode péjda na wycieczke. Druga forma,
wladza, charakteryzuje sie tym, ze miast sklada¢ obietnice, nauczyciel grozi
sankcjami. Stad analogicznym przykltadem moze by¢ sytuacja, w ktérej na-
uczyciel grozi, ze jedli uczniowie nie zdyscyplinuja sie, to nie pdjda na wy-
cieczke, a nauczyciel zada im dodatkowa prace domowa. Kolejna forma
wywierania wplywu, ktéra niestety wciaz znajduje zastosowanie w polityce
jest sita. Poprzez sile nalezy rozumie¢ uzycie srodkéw przymusu bezpo-
Sredniego. W zamknietych systemach autorytarnych i totalitarnych rzadzacy
moga sila przymusi¢ obywateli do podjecia okreslonych dzialan. W krajach
demokratycznych, zwlaszcza w srodowisku szkolnym, o wykorzystaniu tej
formy wywierania wplywu nie moze by¢ mowy z uwagi na to, ze jest ona
nieetyczna i usankcjonowana prawnie. Podobnie kolejna forma wywierania
wplywu, przymus, a zatem formulowanie grozby uzycia sily jest z oczywi-
stych przyczyn niedopuszczalna w srodowisku szkolnym. Istnieje zasadni-
cza réznica pomiedzy dyscyplina, a przemoca. Kawecki (1995) pisze, ze
»przemoc to nieliczenie sie z indywidualnoscig ucznia, z jego niepowtarzal-
nosciy, z calg sfera jego doswiadczen, pogladéw, przezy¢”. Oznacza to, ze
przemoc coraz czeéciej odnosi sie do sfery psychiki i nie jest tozsama wy-
tacznie z przemoca w sensie fizycznym. Inna forma wywierania wptywu to
perswadowanie. Polega ono na przekonywaniu do wlasnych racji za pomo-
cq argumentéw. Przyjmuje sie, ze argumenty uzyte przez nauczyciela sa
a) prawdziwe, b) racjonalne, c) weryfikowalne. Oznacza to, ze perswazja to
oddziatywanie inspirujace do podjecia okreslonego dziatania, ktére opiera
sie na tagodnym przedstawieniu zgodnych z rzeczywistoscig, obiektywnych
faktow. Oddzialywanie poprzez perswazje nalezy do podstawowego reper-
tuaru srodkéw wykorzystywanych przez nadawcéw komunikatu. Z kolei
manipulacja, a zatem kolejna forma wywierania wplywu, opiera sie na fak-
tach, ktoére zostaly celowo i $wiadomie zmienione przez komunikatora
i zaadaptowane do potrzeb nadawcy komunikatu w celu osiaggniecia przez
niego okreSlonych korzysci. Ostatnia z zaproponowanych przez Dahla
i Steinbricknera (ibid. 67-73) form wywierania wplywu jest autorytet. Fakt,
ze ludzie ulegaja wplywowi autorytetéw jest bezsprzeczny. Jednak nie ma
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pelnej zgodnosci w kwestii tego, dlaczego tak sie dzieje. W komunikowaniu
politycznym chetnie siega sie po autorytety z r6znych dziedzin, zeby zdoby¢
poparcie i przychylnoé¢ wyborcéw dla podejmowanych przez rzadzacych
inicjatyw. Analogicznie w $rodowisku szkolnym autorytet komunikatora
przeklada sie na sukces komunikacyjny. Stad tez przenoszac wyniki obser-
wacji poczynionych w $wiecie polityki na srodowisko szkolne, konstatuje sie,
ze nauczyciele, ktérzy ciesza sie autorytetem wsréd swoich uczniéw moga
liczy¢ na zbudowanie lepszej relacji z odbiorcami komunikatu, a ich przekaz
zostanie odebrany z wiekszym zaufaniem.

Nauczyciel bedacy transkomunikatorem - nadawca w procesie komuni-
kowania w omawianej diadzie, bazuje na autorytecie, wtadzy oraz perswazji
wedlug nomenklatury przyjetej za Dahlem i Steinbricknerem. Przy czym
wladze nalezy tu rozumie¢ raczej jako konsekwencje niz dyscypline, co
zostanie szerzej omowione w dalszej czeéci artykulu. Pokusa budowania
swojej pozycji w oparciu o zalozenie, ze jest sie ,wladca” absolutnym, nie-
omylnym i autorytarnym jest bledne zaréwno w zyciu politycznym, jak
i w warunkach klasy. Mozna by sie odwota¢ do biblijnej maksymy, ktéra
przestrzega, ze ,przed porazka [kroczy] wyniostos¢”, a ,,duch pyszny po-
przedza upadek”?.

3. W CO GRAJA NAUCZYCIELE I UCZNIOWIE?

Jednym z celéw niniejszego artykulu jest wskazanie jak trudne jest potoze-
nie pedagogéw w diadzie komunikacyjnej nauczyciel - uczeni, wynikajace
m.in. z przypisanej im roli autorytetu. Trudnoéc¢ ta wynika po czesci z tego,
ze z jednej strony wymaga sie od pedagogéw prezentowania bezwzgledne-
go autorytetu w konkretnych dziedzinach wiedzy, z drugiej za$ gani sie ich
za reprezentowanie postawy os6b wszechwiedzacych. Na ten problem
zwraca uwage amerykarski psycholog, Robert D. Strom, ktory przestrzega
nauczycieli przed stosowaniem wobec uczniéw taktyki ,wszechwiedzy”
i ,wszechwladzy” (za: Sliwerski, 1995).

Badanie, ktérego wyniki zostaly zaprezentowane na koricu niniejszego
artykutu (zob. podrozdzial 4.3) wskazuja jednoznacznie, ze budowanie
autorytetu jest istotnym elementem budowania wizerunku transkomunika-
tora - nauczyciela. Ponadto wynika z nich takze, Ze wazne jest synergiczne
wspotdziatanie wladz oswiatowych z nauczycielami, a nie publiczne kiero-
wanie oskarzeni pod ich adresem. Niestety trudno jest pedagogom budowa¢
autorytet, jesli ich praca jest negatywnie postrzegana i recenzowana w me-

2 Ksiega Przystéw (Prz, 16.18).



Komunikowanie polityczne w skali mikro: dyskurs pomiedzy nauczycielem a uczniem... 171

diach. Dlatego tez wypowiedzi publiczne, takie jak przytoczone ponizej
stowa rzeczniczki Ministerstwa Edukacji Naukowej, Joanny Debek, majace
na celu zdyskredytowanie srodowiska nauczycielskiego, wydaja sie niezro-
zumiale. W kontekécie wprowadzania do szkét nowego elementarza dla
klas miodszych, Debek powiedziata:

Docieraja do nas sygnaly, ze niektére szkoly chcg zmusi¢ rodzicéw, by doptacali
do pomocy naukowych. Tymczasem nie maja prawa wzia¢ ani ztotéwki; zZeruja
na tym, ze rodzice nie zawsze znaja zalozenia reformy. [...] ,Dlatego apelujemy:
Nie dajcie sie oszukiwag, a jesli sa watpliwosci, zglaszajcie je kuratorom oswiaty
lub na nasza infolini¢”? [podkreslenia AU].

Ten rodzaj agresywnego dyskursu, realizowany za pomoca stéw: ,nie
maja prawa”, ,zerujy”’, ,apelujemy”, ,nie dajcie sie oszukiwac¢” jest wyni-
kiem nieprzemyslanej polityki resortu wzgledem oséb, ktére poniekad ten
resort reprezentuja, czyli dyrektoréw szkoét i nauczycieli. Co wiecej, zauwa-
zy¢ nalezy, ze ten rodzaj dyskursu uzytego przez rzeczniczke MEN jest ty-
powy dla komunikowania politycznego typu propagandowego, tak charak-
terystycznego dla epoki PRL (zob. Bralczyk, 2007).

Autorytet nie jest tozsamy z nieomylnoécia i nie powinien by¢ realizo-
wany w oparciu o wszechwladze. Z punktu widzenia badan nad komunika-
¢ja, budowanie wizerunku nieomylnosci jest bledem zaré6wno w polityce, jak
i w srodowisku szkolnym. Szczegdlnie w komunikowaniu politycznym ob-
serwuje si¢, ze wyborcy cenig sobie u komunikatoréw umiejetnos¢ przyzna-
nia sie do btedu, ukorzenia si¢ przed obywatelami i przeproszenia za popet-
nione winy. Swiadczy o tym choéby casus amerykariskiego prezydenta Billa
Clintona, ktory dzieki zabiegom spin doktoréw odzyskal twarz po skandalu
obyczajowym z 1998 roku. Clinton zostal w mediach przedstawiony w spo-
s6b ludzki, przyznat sie do bledu i przeprosil rodakéw za swoje stabosci.
Ten zabieg pozwolil uratowac jego mocno nadszarpniety wizerunek, a Clin-
ton odzyskat zaufanie wyborcow. Natomiast butna postawa wpisujaca sie
w komunikacyjng strategie typu inter (zamknietego) nie stwarza pola do
nawigzania relacji z odbiorcami i tym samym uniemozliwia odbudowanie
zaufania. Pokazuje to chocby casus polskiego premiera Wiodzimierza Cimo-
szewicza, ktéry nieumiejetnie ,rozegral” sprawe ewentualnych odszkodo-
wan dla oséb poszkodowanych w powodzi z 1997 roku, przez co utracit
zaufanie czesci wyborcow.

Strategie komunikacyjne zaproponowane przez Stroma, ktére szczeg6-
lowo omawia Sliwerski4 mogltyby z powodzeniem by¢ wykorzystywane

3 Zrédlo internetowe [1].
4 Autorowi niestety nie udalo si¢ dotrze¢ do oryginalnego tekstu autorstwa Roberta D.
Stroma, dlatego bazuje na informacjach zaczerpnietych z artykutu B. Sliwerskiego, op. cit.
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takze przez komunikatoréw politycznych. Taktyka blefu, strategia wielkiego
klamstwa, strategia wyolbrzymiania ego, strategia bezsilnosci oraz strategia
przyjaznego wroga (za: Sliwerski, 1995) to wybiegi, ktére stosuje nauczyciel
w sytuacji, kiedy zagrozone sa jego pozycja i autorytet.

Blef stosuje sie¢ w sytuacji, kiedy uczen-prymus zagraza pozycji na-
uczyciela-autorytetu. W obawie przed ,utrata twarzy”, nauczyciel ucieka sie
do taktyki bazujacej na wyobrazni ucznia, sugerujac, ze ujawni on jakie$
kompromitujace informacje na jego temat. Uczen, chcg unikngé ewentualnej
kompromitacji, dostosowuje sie do regut gry i przestaje zagraza¢ nauczycie-
lowi. Kolejny chwyt, czyli strategia wielkiego klamstwa, polega na takim
doborze argumentéw, ktére podkreéla lub wymusza zalezno$¢ ucznia
wzgledem nauczyciela. Komunikator stosujacy te strategie pragnie wymusic
postuszenstwo, uciekajac sie do zagrozenia odbiorcy komunikatu niepraw-
dziwymi konsekwencjami.

Inna strategia komunikacyjna to strategia wyolbrzymiania ego. Przebie-
ga ona dwufazowo. Najpierw nauczyciel nadmiernie chwali ucznia, zdoby-
wa jego sympatie, jednoczesnie wyolbrzymiajac jego ego, a nastepnie grozi
cofnieciem okazywanego podziwu i uznania. Uczniowie o niskiej samooce-
nie moga z fatwoscia wpas¢ w te pulapke i sta¢ sie bezwzglednie postuszni,
zeby tylko ciaggle otrzymywacé pozytywny feedback od nauczyciela. Z kolei
strategia bezsilnosci polega na ciggtym atakowaniu mechanizméw samoob-
rony ucznia, podwazaniu jego wiedzy, krytykowaniu jego zachowania, spo-
sobu ubierania, negowaniu jego srodowiska. Te zabiegi maja na celu obni-
Zenie samooceny ucznia oraz wpedzenie go w poczucie bezsilnosci. Strom
(w: Sliwerski, 1995) omawia tez strategie przyjaznego wroga, w ktérej nau-
czyciel - manipulator nastawia przeciwko uczniowi jego réwiesnikéw po to,
zeby jawi¢ sie jako jedyna osoba przyjazna i zyczliwa na tle innych.

Stosunki spoleczne miedzy nauczycielami i uczniami w warunkach kla-
sy sa zlozonym problemem. Jednak budowanie wéréd pedagogéw wrazli-
wosci na potrzeby odbiorcéw, rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie
z nimi oraz praca nad wlasnym poczuciem wartosci niosa nadzieje na
znaczng poprawe tych relacji. Jak juz zauwazono, jednym z celéw tej pracy
jest wskazanie jak trudng pozycje zajmuje pedagog w omawianej diadzie
komunikacyjnej nauczyciel-uczeni. Nalezy podkresli¢, ze tylko dzieki wyso-
ko rozwinietym kompetencjom komunikacyjnym oraz wysokiej swiadomo-
éci pedagogéw mozliwe jest realizowanie celéw dydaktycznych. Srodowi-
sko szkolne dostarcza bowiem wielu sytuacji potencjalnie konfliktowych,
z ktérymi poradzi¢ sobie moze jedynie osoba odpowiednio do tego przygo-
towana. Nieumiejetnie zarzadzane sytuacje konfliktowe w klasie zaburzaja
proces dydaktyczny, a po$wiecanie zbyt wiele czasu i uwagi na rozwiazy-
wanie probleméw dyscyplinarnych skutkuje tym, Ze brakuje go na realizacje
materiatu. Zgodzi¢ sie¢ mozna z Noltingiem (1991: 18), ktoéry pisze: , dyscy-
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plina nie zalezy od ‘dyscyplinowania’ (‘zaprowadzania porzadku’), lecz od
‘zrecznosci’ pedagogicznej (zar6wno w dydaktyce, stosowaniu odpowied-
nich metod, jak tez w komunikacji werbalnej i niewerbalnej” [podkreslenie
AU]. Nalezy zatem rozrézni¢ pojecia dyscyplina i konsekwencja. Sam termin
dyscyplina ma negatywne konotacje i kojarzy sie z surowoécia, chlodem,
ostracyzmem czy dystansem (za: Kawecki, 1995). Dyscyplinowanie przywo-
dzi na mys$l raczej karanie niz nagradzanie. Natomiast konsekwencja ma po-
zytywna konotacje i powigzana jest raczej z wytrwaloscia w dazeniu do celu
oraz osigganiem zamierzen.

Specyfika interakcji zachodzacych w klasie sklania do konkluzji, Ze sala
lekcyjna jest areng nieustannie prowadzonych gier pomiedzy ,rzadzacymi”
- ktorzy usiluja utrzymac sie przy wiladzy, potwierdzi¢ swoéj autorytet i kon-
trolowa¢ sytuacje, a ,rzadzonymi” - ktérzy prébuja przeja¢ kontrole, uzy-
ska¢ potwierdzenie swojej wartosci badZ zaspokoi¢ inne potrzeby emocjo-
nalne typowe dla danego wieku. Stad tez badajac interakcje miedzyludzkie
zachodzace w klasie, nalezy odwota¢ sie do koncepcji analizy transakcyjnej
Berne’a (1961), w ktorej gry rozumiane sg jako transakcje zachodzace po-
miedzy uczestnikami, ktére maja na celu zapewnienie okreslonej korzysci
psychologicznej. Komunikujac sie, obie strony pragna co$ ,ugrac”, czyli
osiggna¢ zamierzony cel, na przykiad uzyska¢ potwierdzenie swojej warto-
Sci lub aprobate, albo wymusié postuszeristwo.5

4. WYNIKI BADANIA

W badaniu pilotazowym przeprowadzonym na wyselekcjonowanej grupie
dwadziedciorga nauczycieli jezykéw obcych, posiadajacych przynajmniej
10-letni staz pracy w szkole, postuzono si¢ wywiadem opartym o cztery pyta-
nia dotyczace autorytetu, dyscypliny i motywacji uczniéw na zajeciach. Za-
znaczy¢ nalezy, ze badanie miato zdecydowanie charakter jakosciowy, a nie
iloséciowy, a dane pozyskane w oparciu o wywiad umozliwily sformutowa-
nie kilku istotnych wnioskéw. Jednoczeénie autor pragnie zaznaczy¢, ze
badania wymagaja kontynuacji na znacznie szerszej grupie respondentéw.

4.1. Grupa docelowa

Badaniem objeto nauczycieli jezykéw nierodzimych: jezyka angielskiego (9),
jezyka niemieckiego (6), jezyka hiszpariskiego (2), jezyka migowego (2) oraz

5 Wiecej informacji na temat Analizy transakcyjnej mozna uzyskaé tutaj: Zrédlo interne-
towe [2].
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taciny (1), ktérzy pracuja w szkole od przynajmniej dziesieciu lat. Respon-
denci obecnie prowadza zajecia z uczniami szkét: podstawowych (8), gim-
nazjow (6) oraz szkét ponadgimnazjalnych (6).

Wybér grupy docelowej nie byl przypadkowy. Celem badania bylo do-
tarcie do oséb posiadajacych doswiadczenie w nauczaniu, ktére umozliwi-
loby podzielenie sie z autorem badania obserwacjami poczynionymi w okre-
sie przynajmniej 10-letniej praktyki zawodowej. Respondenci zostali
poproszeni o udzielenie odpowiedzi na pytania zadane podczas wywiadu
z perspektywy osoby doswiadczonej zawodowo, ktéra doradza nauczycie-
lom stazystom, w jaki sposéb poprawi¢ komunikacje z uczniami.

4.2. Przebieg badania

Badanie polegato na przeprowadzeniu okoto 10-15-minutowych wywiadéw,
opartych o 4 pytania, podane ponizej:

e Czy mimo doswiadczenia w Pani / Pana praktyce zawodowej wciaz
obecne sg problemy z utrzymaniem dyscypliny? Jesli tak, w jaki spo-
sob Parstwo sobie z nimi radza?

e Co Panstwa zdaniem odgrywa kluczowa role w budowaniu relacji
w diadzie komunikacyjnej nauczyciel-uczei? W jaki spos6b nalezy od-
powiednio ustawic role?

e Czy w Panstwa opinii uczniowie s3 odpowiednio zmotywowani do
nauki jezykoéw obcych? Jedli tak, z czego wynika ta determinacja? Jesli
nie, w jaki spos6b mozna lepiej zmotywowac uczniow?

e Co mogloby Panstwa zdaniem poméc w budowaniu pozytywnej at-
mosfery i wlasciwych relacji pomiedzy nauczycielem i uczniami, ktére
sprzyjalyby podniesieniu efektywnosci procesu dydaktycznego?

Respondenci udzielajac odpowiedzi na pytania byli przez badacza za-

checani do rozwijania mysli, podawania przykiadéw, kierowania uwag kry-
tycznych pod katem dyskutowanego problemu. Innymi slowy, zalozeniem
autora bylo uzyskanie szerszej wiedzy, popartej praktyka i przykitadami
z zycia.

4.3. Wyniki badania

Przede wszystkim nalezy wyraZnie podkresli¢, Zze osoby ankietowane wy-
kazatly sie ogromna wiedza i dobrg znajomoscia trudnosci pojawiajacych sie
w diadzie komunikacyjnej nauczyciel - uczen. Dane zebrane droga wywia-
du okazaly sie zbiezne z pogladami autoréw wielu opracowarn naukowych
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w tej dziedzinie (por. Nolting, 2004; Ernst, 1991). W przewazajacej mierze
nauczyciele wykazali sie bardzo dobra znajomoscia zagadnierr z literatury
psychologicznej i pedagogicznej, dotyczacych takich kwestii, jak autoprezen-
tacja, utrzymanie dyscypliny, przeciwdziatanie agresji czy praca z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Oznacza to, ze nauczyciele wykazu-
ja troske o rozwoj swoich kompetencji zawodowych, uczestniczac w licz-
nych szkoleniach, kursach oraz studiach podyplomowych.

Odpowiadajac na pierwsze pytanie dotyczace probleméw z utrzymywa-
niem dyscypliny na lekcji, nauczyciele przyznali, Ze takie problemy pojawia-
ja sie niezaleznie od stazu pracy. Zauwazono, ze utrzymanie dyscypliny jest
konieczne do prowadzenia zaje¢. W 18 z 20 udzielonych odpowiedzi pojawi-
ly sie trzy istotne kwestie, ktére pomagaja nauczycielowi , zarzadza¢” grupa
uczniéw: (1) konsekwencja w dzialaniu, (2) dystans emocjonalny / powscia-
gliwosé, (3) autorytet / dobry kontakt. Wymienione trzy elementy zostana
szczegbtowo omoéwione.

Po pierwsze konsekwencja w dziataniu. W szkole, podobnie jak w ko-
munikowaniu politycznym, brak konsekwencji prowadzi do utraty zaufania.
Jesli rzad grozi wprowadzeniem sankcji wobec pijanych kierowcéw, a na-
stepnie nie egzekwuje wprowadzonych przepiséw, to staja sie one martwe.
W szkole nauczyciel takze musi postepowac konsekwentnie. Oznacza to, ze
po zapoznaniu ucznia z mozliwymi nastepstwami pewnych zachowar, jesli
uczen nadal odmawia wspoétdziatania, wycigga sie konsekwencje. Po wtére
zachowanie dystansu, czyli nie angazowanie si¢ emocjonalne w problem.
Nauczyciele w odpowiedziach wyraznie podkreslali, Ze uleganie prowoka-
cjom, nerwowe, emocjonalne reakcje, a zwlaszcza podnoszenie glosu, zwy-
kle prowadza do eskalacji konfliktu, a nie jego lagodzenia. Po trzecie, budo-
wanie autorytetu. Kwestia budowania autorytetu zostala juz poruszona
w niniejszym artykule (zob. podrozdziat 2). Respondenci przyznali, ze zy-
skanie autorytetu w oczach mlodziezy (ten problem dotyczy bowiem gtow-
nie szkolnictwa na poziomie gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym) mozliwe
jest tylko dzieki umiejetnej komunikacji. Stad nauczyciel - transkomunikator,
ktéry reprezentuje postawe otwarta (trans) ma wieksze szanse na zbudowa-
nie relacji w diadzie nauczyciel - uczen niz osoba reprezentujaca postawe
zamknietg (inter). Co istotne, 6 sposréd 20 oséb bioracych udziat w badaniu
podkreslito istote komunikacji niewerbalnej, a zatem postawy ciata, gestow
uzywanych w klasie, ktére pomagaja w utrzymaniu dyscypliny. Warto za-
uwazy¢, ze przygarbiona postawa ciala moze Swiadczy¢ o braku pewnosci
siebie. Smutna mina moze by¢ efektem probleméw osobistych, a krzyzowa-
nie rak moze by¢ odebrane jako budowanie bariery lub efekt negatywnego
nastawienia. Wszelkie zachowania $wiadczace o stabosci nadawcy komuni-
katu mogg zosta¢ wykorzystane przez odbiorcéw do zdyskredytowania go.
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Stad niezwykle cenna wydaje sie¢ wskazéwka jednej z os6b ankietowanych,
ktéra zauwazyla, ze wszelkie troski i zmartwienia, ktére moga uwidocznic
sie w postawie ciala lub mimice powinny zosta¢ za drzwiami sali lekcyjnej.

Trzecie pytanie dotyczyto motywacji do nauki jezykéw obcych. 11 ankie-
towanych odpowiedzialo, ze w ich opinii uczniowie s3 odpowiednio
zmotywowani do nauki, natomiast 9 0os6b przyznalto, ze uczniowie nie sa
odpowiednio (wystarczajaco) zmotywowani. Motywacja wynika z kilku
czynnikéw, takich jak dostep do dobr kultury (piosenek, filmow w jezyku
obcym), che¢ podjecia studiéw lub pracy za granica, prestizu i pewnej mody
na znajomos¢ jezyka obcego, mozliwosci wyjazdéw zagranicznych. Proble-
my z nauka jezyka obcego dotycza w gtéwnej mierze uczniéw z tzw. rodzin
dysfunkcyjnych, gdzie nie sa zaspokajane podstawowe potrzeby, w tym
edukacyjne, czyli brakuje zainteresowania rodzicéw, systematycznej pracy
w domu, pozytywnego warunkowania, nagradzania (szerzej problem oma-
wia: Wisniewska, 2011). Posréd zaleceri, ktore moga wptywac korzystnie na
wzmocnienie motywacji, najczesciej wystepowat czynnik ,upraktycznienia”,
czyli wskazania, ze nauka jezyka obcego przeklada sie w sposéb bezposred-
ni na podniesienie pozycji kandydata na rynku pracy.

Czwarte pytanie, ktore dotyczylo wskazania tego, co mogtoby jeszcze
usprawni¢ komunikacje w diadzie nauczyciel-uczeri w ramach instytugji, jaka
jest szkota, wskazano kilka czynnikéw. Po pierwsze synergia dziatania $ro-
dowiska nauczycielskiego i wladz szkoly. W przypadku ucznia dysfunkcyj-
nego, stwarzajacego problemy, nauczyciele jednoznacznie wskazali, ze rozwia-
zanie problemu moze nastapic jedynie poprzez skoordynowane i synergiczne
dzialanie nauczycieli uczacych, pedagoga oraz wiadz szkoty. Niestety zdarza
sig, ze na drodze rozwiazania problemu stoi czyje$ ego, na przyklad, kiedy
jeden nauczyciel zgtasza problem z uczniem niedostosowanym, inny ignoruje
ten problem twierdzac, Ze u niego takowy w ogoéle nie wystepuje. Ponadto,
niezwykle cenne w rozwigzywaniu probleméw komunikacyjnych w klasie
jest wsparcie ze strony wiadz szkolnych. Obarczanie nauczyciela cala wing za
sytuacje trudne i konfliktowe oraz twierdzenie, ze nauczyciel sobie nie radzi,
nie rozwigzuje problemu. Dzigki wsparciu i autorytetowi dyrektora oraz za-
angazowaniu szkolnego psychologa, nauczyciel uzyskuje nowa pozycje ko-
munikacyjna (w biznesie powiedzialoby sie: negocjacyjna).

Po wtoére, nawigzanie i podtrzymywanie kontaktu z rodzicami. Tak dtu-
go jak rodzic nie uswiadamia sobie problemu, jaki stwarza jego dziecko
w szkole, nie moze by¢ mowy o rozwigzaniu tegoz problemu. Wspétpraca
i synergia dzialani nauczyciela i rodzica sa kluczem do sukcesu w rozwia-
zywaniu probleméw edukacyjnych, a takze dyscyplinarnych.

Po trzecie, nauczyciele praktycy zwrdcili uwage na koniecznosc ciggtego
samoksztalcenia i rozwijania swoich kompetencji zawodowych, w tym - co
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istotne - takze rozbudowywania kompetencji komunikacyjnych. Studia kie-
runkowe przygotowuja nauczycieli do pracy pod wzgledem merytorycz-
nym. Natomiast w programach studiéw ciagle brakuje komponentéw doty-
czacych realnych wyzwan w pracy z uczniem o szczegélnych potrzebach
edukacyjnych oraz uczniem dysfunkcyjnym, a takze kwestii dotyczacych
rozwigzywania konfliktéw w grupie czy ,zarzadzania” grupa.

5. WNIOSKI KONCOWE

Uniwersalne cechy komunikowania pozwalaja znalez¢ wsp6lny mianownik
dla elementéw komunikowania politycznego oraz komunikowania w dia-
dzie nauczyciel-uczen. Taka diada jest bowiem przediuzeniem ogolnej rela-
qji ,rzadzacy-rzadzeni”. Rozwigzaniem wielu probleméw w Kklasie jest przy-
jecie przez ,rzadzacych” postawy komunikacyjnej typu trans, czyli otwartej,
koncyliacyjnej, dazacej do zaspokojenia potrzeb komunikacyjnych obu stron
i odejscie od postawy inter, czyli zamknietej, egotycznej, bazujacej na wyol-
brzymionym ego nadawcy, podyktowanej strachem przed utratg autorytetu,
czy tez ,utrata twarzy”. Nauczyciel, ktory reprezentuje postawe zamknieta
uniemozliwia sobie nawiazanie poprawnej, stosownej do kontekstu relacji z
odbiorcami, opartej na wzajemnym zaufaniu i zrozumieniu.

Demokratyzacja proceséw politycznych po przetomie z roku 1989 na-
uczyla komunikatoréw politycznych przyjecia nowego modelu komuni-
kowania, opartego na systemie rynkowym. Skostniata, sformalizowana,
partyjna nowomowa oraz prezentowane przez politykéw odium niedostep-
nosci, zostaly wyparte przez nowoczesne formy komunikowania multimo-
dalnego i hybrydowego. Przez ostatnie 25 lat rzadzacy nauczyli sie, ze przy-
jecie nowego stylu komunikowania sie z odbiorcami jest tylez konieczne, co
oplacalne.

Polska szkota réwniez jest w fazie transformacji i nauczyciele, wzorem
politykéw, takze rozwijaja sie i siegaja po nowe sposoby komunikowania
z odbiorcami. Ugruntowany niegdy$ model jednokierunkowego przeptywu
informacji od nauczyciela do ucznia, w ktérym pedagog w spos6b autory-
tarny i nieznoszacy sprzeciwu indoktrynowat ucznia, ustepuje miejsca no-
wemu transkomunikacyjnemu modelowi komunikowania, w ktérym obie
strony (nadawca i odbiorca) s3 mocnymi ogniwami komunikowania, a ich
potrzeby komunikacyjne sa wzajemnie szanowane.

Uwrazliwienie na potrzeby odbiorcy, przejawiajgce sie w przyjmowaniu
otwartej postawy komunikacyjnej typu trans, wspotpraca miedzy srodowi-
skiem szkolnym i domowym oraz wsparcie nauczycieli przez wladze oswia-
towe stanowia najistotniejsze wnioski ptynace z przeprowadzonych ankiet.
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Dzieki synergii dzialania oraz rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych
przez pedagogoéw polska szkota moze rozwijac sie i stawa¢ miejscem coraz
bardziej przyjaznym. Systematyczne badania w obrebie komunikowania na
styku nauczyciel-uczeri moga dostarcza¢ nowych informacji, ktére pozwola
poprawiaé jakos¢ prowadzenia dyskursu, dlatego postuluje sie kontynuo-
wanie badant w tym zakresie.
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1. WSTEP

Wraz z rozwojem technologicznym dramatycznie zmienia sie¢ koncepcja
ksztalcenia. W globalnym spoteczeristwie informacyjnym uczenie si¢ przez
cale zycie stalo sie faktem. Jednakze szeroki dostep do informacji i zdobyczy
technologicznych nie przeklada sie bezposrednio na wiedze, a wzmozona
stymulacja informacyjna nie generuje automatycznie bardziej efektywnego
procesu uczenia sie. Internet oraz wszelkie nowinki technologiczne sa jedy-
nie narzedziami w procesie przetwarzania danych, ktérym uczacy sie nadaja
znaczenie i przekladaja na wiedze i umiejetnosci (por. Bottentuit Junior
i Coutinho, 2008). W celu osiagniecia pozadanych efektéw ksztalcenia istot-
ne jest przyjecie modelu pedagogicznego, ktéry zapewni skutecznosé¢ proce-
Su uczenia sie.

W dobie ciaglych przemian w funkcjonowaniu i komunikowaniu sie
spoleczenstw zwigzanych z rewolucja technologiczng, warto zwréci¢ uwage
na podejécie ekologiczne do edukacji, ktorego gléwnym zalozeniem jest
interakcja jednostki ze srodowiskiem (Puppel, 2007a; 2007b; 2010) oraz klu-
czowa rola jezyka (van Lier, 2001). Pelne uczestnictwo w zyciu spolecznym
oznacza zatem umiejetno$¢ komunikowania si¢ w réznych kontekstach
i korzystanie z rozmaitych kanatléw komunikacji, co przeklada sie na cele
edukacyjne szkolnictwa wyzszego - wyksztalcenie transkomunikatora hy-
brydowego, sprawnie poruszajacego sie¢ w réznych kontekstach komunika-
cyjnych i modalnosciach oraz korzystajacego ze zdobyczy technologicznych
(Puppel, 2011; 2007a).
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2. PODEJSCIE EKOLOGICZNE

Korzenie ekologii jako dziedziny akademickiej siegaja potowy dziewietna-
stego wieku, kiedy termin ten zostal ukuty przez niemieckiego biologa Ern-
sta Haeckela. Poczatkowo dziedzina ta zajmowala si¢ przede wszystkim
badaniem oraz zarzadzaniem $rodowiskiem i poszczegélnymi ekosystema-
mi. Obecnie oznacza jednak pewna wizje Swiata nakreslona w opozycji do
antropocentrycznego, racjonalistycznego podejscia wywodzacego sie od
Descartesa i jego wspolczesnych, zakladajacego prawo cztowieka do eksplo-
atacji ziemi i jej ozywionych i nieozywionych zasobéw. W perspektywie
ekologicznej cztowiek staje sie jednak czescia wielkiego naturalnego po-
rzadku czy wrecz zywego systemu (van Lier, 2001: 3). Takie podejscie do
ekologii, koncentrujace sie przede wszystkim na badaniu warunkéw zycio-
wych poszczegélnych organizméw oraz interakcji pomiedzy nimi, jak row-
niez ich otoczeniem, zostalo okreslone jako ‘glebokie’ przez norweskiego
filozofa Arne Naes. Przedmiotem badan ekologii ‘ptytkiej’ [ang. shallow
ecology] jest z kolei kontrolowanie ekosysteméw i zarzadzanie nimi (Allen
i Hoekstra, 1992). Mimo swej odmiennosci, zaréwno glebokie, jak i ptytkie
podejscie do ekologii nie wykluczajq sie¢ wzajemnie i znalazly zastosowanie
w badaniach i praktyce edukacyjnej. W niniejszej pracy szczegélny nacisk
zostal jednak potozony na ekologie gleboka [ang. deep ecology], ktora jest
noénikiem wizji i ideologii transformacji, a zatem przyjmuje perspektywe
krytyczna (van Lier, 2001: 3).

W kontekscie edukacyjnym podejscie ekologiczne zaklada, iz proces
uczenia si¢ ma miejsce w dynamicznie zmieniajagcym sie srodowisku, ktére
jest ksztalttowane nie tylko przez osobe uczaca sie, lecz szersza spotecznoscé
uczacych sie i nauczycieli (Normak, Pata i Kaipainen, 2011: 262). Kluczo-
wym zalozeniem jest to, iz uczenie si¢/nauczanie jest ekosystemowym pro-
cesem transformacji informacji w wiedze, w ktérym relacje pomiedzy nau-
czycielem, przedmiotem i uczniem sg osadzone w okreslonym kontekscie.
Zlozone interakcje pomiedzy wszystkimi uczestnikami tego procesu maja
z kolei wplyw na jakos¢ ksztalcenia (Frielick, 2004: 330).

W perspektywie tej nastapilo przesuniecie punktu ciezkosci z nauczycie-
la w kierunku osoby uczacej sie, posiadajacej indywidualne potrzeby eduka-
cyjne i osadzonej w konkretnej sytuacji edukacyjnej. Nauczyciel ma zatem
przypisana role facylitatora, tj. refleksyjnego praktyka, jak réwniez badacza
i organizatora przestrzeni edukacyjnej, ktora zarzadza i monitoruje w zalez-
nosci od potrzeb, jednak bez narzucania uczacemu sie gotowych schematéow
lub rozwiagzan. Pozwala to na w pelni autonomiczny rozwoéj uczacego sie
i przyjecie przez niego postawy aktywnej (por. Stawicka, 2014).
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Préba scharakteryzowania podejécia ekologicznego do edukacji zostata
podjeta przez van Lier’a (2001). Mimo iz van Lier (2001) koncentrowat sie na
dydaktyce jezykéw obcych, wyszczegolnione przez niego cechy, przedsta-
wione ponizej, w duzej mierze odnosza sie réwniez do ksztalcenia w ogole.

Relacje

Obejmuja one wspoélzaleznosci pomiedzy jednostka (osoba uczaca sie w kon-
tekscie edukacyjnym) a érodowiskiem, rozumianym jako fizyczne, spoleczne
i symboliczne afordancje [ang. affordances] umozliwiajace dziatanie (ibid., s. 4).

Kontekst

Jest jednym z podstawowych elementéw podejécia ekologicznego. Z tego
wzgledu w pracach z zakresu ekologii przedmiotem badar zawsze staje sie
kontekst danego zjawiska, co prowadzi do przyjecia perspektywy krytycznej
(ibid., s. 168).

Wzorce i systemy

Ten element odnosi sie nie tyle do zasad, co do zwiazkéw pomiedzy natu-
ralnymi a normatywnymi systemami jezykowymi (ibid., s. 6).

Emergentyzm

Proces uczenia sie nie jest przedstawiany jako stopniowy i linearny lecz ma
charakter emergencyjny. Nie jest zatem procesem akumulacji wiedzy, ale
zwigzany jest z jej transformacjg, stopniowym rozwojem, reorganizacjq,
a calos$¢ nie jest suma poszczegdlnych elementéw, lecz nabiera wilasnych
cech tworzacych system wyzszego rzedu (ibid., s. 6, 79-85; réwniez w: Lar-
sen-Freemann, 1997; Ellis i Larsen-Freemann, 2006; Kramsch, 2008). Dla
przykladu, Kramsch (2008: 392) zauwaza, ze efektywnos¢ procesu uczenia
sie/nauczania jezyka obcego nie moze by¢ mierzona za pomoca krétkoter-
minowych testow bieglosci jezykowej; nalezy przyja¢ perspektywe dlugo-
terminowa, poniewaz znaczenie, ktére nadajemy poszczegélnym elemen-
tom wiedzy nie wyrasta z sylabusa lecz poprzez powigzania tworzone przez
uczacego sie w odniesieniu do jego wczeéniejszej wiedzy i doswiadczenia.

Jakosé

Istotnym ekologicznym celem ksztalcenia jest ujednolicenie jego jakosci ze
standardami ksztalcenia, ktére czesto znacznie odbiegaja od rzeczywistego
doswiadczenia jednostki. Nacisk polozony zostal nie na iloé¢, lecz jakosc,
polaczenie intelektu i afektu, osiggniecie wyzszego stopnia §wiadomosci.
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Wartosci

Istotng cecha podejécia ekologicznego jest zalozenie, ze wszelkie dziatanie,
badania i praktyka sa nacechowane okreslonymi wartosciami, co stoi
w opozycji do kartezjaniskiego modelu nauki. Kluczowym dla tego podejécia
jest rozw6j osobowosci i tozsamosci, ktory nie jest ograniczony do dostoso-
wania sie do zastanej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej lecz przewiduje
tworzenie wlasnej (ibid., 185-186).

Perspektywa krytyczna

Zaklada ciagla ocene podejmowanych dzialaii poprzez ich konfrontacje
z indywidualnym systemem wartosci i przekonaniami. Uczacy sie sa zatem
zachecani do rozwijania niezaleznego myslenia, odrzucania, krytykowania
lub ignorowania okreslonych punktéw widzenia, co powinno pozosta¢ bez
wplywu na sposéb oceniania ich pracy, oraz motywowani do pelnego
uczestnictwa w zyciu spoteczno-kulturalnym danej grupy i integracji z jej
cztonkami (ibid., 189).

Zmiennos¢

Na poziomie mikro brane sg pod uwage indywidualne mozliwosci uczacych
sig, natomiast na poziomie makro uwarunkowania zewnetrzne, obejmujace
systemy edukacyjne, czynniki spoteczno-ekonomiczne (ibid., 7).

R6éznorodnosé

Podkresla wartoé¢ zréznicowanego ekosystemu edukacyjnego poprzez ana-
logie z biologia, gdzie populacja zréznicowana stwarza lepsze warunki do
rozwoju niz jednorodna; w kontekscie ksztalcenia jezykowego istotna jest
zatem ekspozycja na réznorodne dialekty, kultury, zwyczaje, itp. (ibid., 7).

Dziatanie

Uczacy sie postrzegani sa jako ‘wspolnota praktykoéw’. Proces uczenia sie
rozumiany jest jako podejmowanie réznorodnych form aktywnosci przez
uczacych sie, ktérych w tym ekosystemie charakteryzuje zaangazowanie
emocjonalne i wysoki stopiefi autonomii: moga oni nadawac¢ znaczenie swo-
im dzialaniom w okreslonym kontekscie spotecznym. W podejsciu ekolo-
gicznym autonomia nie jest synonimem niezaleznosci i indywidualizmu;
rozumiana jest raczej jako branie odpowiedzialnosci za wiasne dzialania
i wyrazanie wlasnych mysli i emogji (van Lier, 2001: 7, 19).

W tym kontekscie na uwage zastuguje rowniez koncept “learner resilience’
(Puppel, 2012), odnoszacy sie do pozytywnej postawy osoby uczacej sie do
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samego przedmiotu studiéw, jak rowniez nauczyciela, zwykle osadzonego
w okreslonym, instytucjonalnie uwarunkowanym ekosystemie szkolnym.
Jak podkresla Puppel (2012), w procesie uczenia si¢ priorytetowo powinno
zosta¢ potraktowane zdrowie fizyczne i psychiczne ucznia, jak réwniez jego
integralnos¢ i bezpieczeristwo osobiste, ktore z kolei stanowia o udanej ko-
munikagji i calosciowym prawidiowym funkcjonowaniu wspdlnoty bioracej
udzial w interakcji w silnie sformalizowanym $rodowisku szkolnym.
W perspektywie pedagogiki pozytywnej sukces edukacyjny oznacza rozwdj
Swiadomosci i zaangazowania ucznia w proces uczenia sie, ktéry nie tylko
jest zaciekawiony przedmiotem studidéw, ale réwniez wykazuje sie¢ wytrwa-
toscig i umiejetnoscia pokonywania ewentualnych trudnosci. Innymi stowy,
potrafi dostosowac sie do nieuchronnych w kazdym ekosystemie zmian
i zachowaé réwnowage (cf. Matsinos, 2010; w Puppel, 2012: 9).

3. KSZTALCENIE ZDALNE

Wspolczesne definicje uczenia sie przeniosty punkt ciezkosci z postrzegania
go jako elementu rozwoju w kierunku procesu ustawicznego - uczenia sie
przez cale zycie, ktére stalo sie jednym z kluczowym elementéw zycia
w spoleczenstwie informacyjnym. Potrzeba ciagtego ksztalcenia sie¢ wywo-
tana zostala bezposrednio poprzez dynamike zmian spotecznych zaistnia-
tych w wyniku rewolugji technologicznej. Zwigzane z tym rosngce wymogi
rynku pracy stawiajg z kolei coraz wigksze wyzwania instytucjom eduka-
cyjnym na wszystkich poziomach, ze szczegélnym uwzglednieniem szkol-
nictwa wyzszego, ktérego zadaniem jest rozwijanie wiedzy i umiejetnosci
oczekiwanych przez pracodawcow oraz zwiekszenie konkurencyjnosci
absolwentéw na rynku pracy. Na poziomie jednostki oznacza to réwniez
zmiane w podejsciu do ksztalcenia poprzez wziecie odpowiedzialnosci za
wlasny proces uczenia sie, rozwiniecie autonomii i aktywnosci.

Obecnie bardziej istotne stalo sie zatem znalezienie odpowiedzi na pyta-
nie: ,jak sie uczy¢?” (Novak i Gowin, 1984). Umiejetnos¢ samoksztalcenia
wymaga postawy otwartosci wobec pojawiajacych sie mozliwosci edukacyj-
nych oraz twoérczego wykorzystywania wlasnych codziennych doswiadczen,
zaréwno tych formalnych, jak i nieformalnych. Z kolei dla nauczyciela wiek-
sza autonomia ucznia oznacza réwniez potrzebe samoksztalcenia, umiejet-
nego wykorzystania potencjatu zdobyczy technologicznych, oraz stymulo-
wania rozwoju kreatywnosci uczniéw oraz ich umiejetnosci wspélpracy
w grupie. Nauczyciel jest zatem odpowiedzialny za wiasciwy dobér metod
ksztalcenia i uczenia sig, jak réwniez dobor i selekcje informacji (Nunes
i Miranda, 2013).
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W zwigzku z wymogiem uczenia sie przez cate zycie w celu zdobycia za-
trudnienia i/lub utrzymania swej obecnej pozycji zawodowej, idealnym
rozwigzaniem, szczegodlnie dla oséb dorostych obarczonych obowigzkami
zawodowymi i rodzinnymi, wydaje sie ksztalcenie zdalne wykorzystujace
technologie informacyjno-komputerowa (ICT). Jedna z podstawowych cech
ksztalcenia zdalnego jest dystans w czasie i/lub przestrzeni pomiedzy ucza-
cym sie a nauczycielem, czy tez Zrédlem informacji, w przewazajacej czesci
procesu ksztalcenia lub jego ewaluacji. Bariera pomiedzy uczniem a nauczy-
cielem jest niwelowana przez technologie, przy wsparciu instytucji odpo-
wiedzialnej za planowanie, wdrozenie, kontrole i ewaluacje procesu ksztat-
cenia (Lindner, 1999: 59). Ksztalcenie zdalne jest zatem skierowane na ucznia,
ktéry ma dostep do Zrédta informacji poprzez multimedia, komputer, urza-
dzenia mobilne.

Ksztalcenie zdalne moze przyja¢ rézne formy, mianowicie: e-learning
(ksztalcenie elektroniczne; ang. electronic learning), b-learning (ksztalcenie
komplementarne?; ang. blended learning) oraz m-learning (ksztalcenie mobil-
ne; ang. mobile learning). E-learning rozumiany jest jako zastosowanie tech-
nologii informacyjnej na wszystkich etapach procesu ksztalcenia - od pro-
jektowania kursu do jego oceny (por. Masie, 1995). Jego podstawowa cecha
jest elastyczny dostep do treéci kursu, nieograniczony pod wzgledem cza-
sowym i przestrzennym. Z kolei b-learning 1aczy elementy e-learningu
z tradycyjnym ksztalceniem w klasie. Ksztalcenie mobilne definiuje korzy-
stanie z urzadzen przenosnych, takich jak telefon komérkowy (smartphone)
lub tablet, ktére zapewniaja szybki dostep do informacji oraz umozliwiaja
interakcje pomiedzy czlonkami spotecznosci uczacych sie (Pelissoli i Loyola,
2004; za Nunes i Miranda, 2012).

Za umowny poczatek zorganizowanego nauczania zdalnego w Polsce na
poziomie akademickim uznaé¢ mozna rok 1996, kiedy pie¢ polskich uczelni
oraz trzy regionalne Centra Ksztalcenia Ustawicznego przystapity do pro-
gramu Multi-Country Co-operation in Distance Education (Mischke i Stanistaw-
ska, 2006). Dotychczasowe doswiadczenia uczelni w zakresie wdrazania
e-nauczania pokazaly jednak pewne kwestie problematyczne. Jedna z nich
jest duza pracochlonnosé¢ oraz zwigzany z nig wysoki koszt przygotowania
e-kurséw, jak rowniez brak wyspecjalizowanych w tym zakresie nauczycieli.
Pewnych trudnoéci moze tez przysporzy¢ konieczno$¢ wprowadzenia od-
powiednich zmian organizacyjnych na poziomie uczelni, obejmujacych mie-
dzy innymi pensa dydaktyczne, minimum programowe i kadrowe (ibid., 3).

1W literaturze przedmiotu mozna réwniez spotkaé sie z ttumaczeniem terminu jako
»ksztalcenie mieszane” lub stosowaniem formy angielskiej b-learning.
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Z tego wzgledu optymalnym rozwigzaniem, zaré6wno pod wzgledem
ekonomicznym, jak i dydaktycznym, wydaje si¢ nauczanie komplementarne
(b-learning), taczace elementy nauczania tradycyjnego z nauczaniem zdal-
nym. W nauczaniu komplementarnym mozliwe jest zatem stopniowe
wprowadzanie elementéw e-nauczania do programu okreslonego kursu.
Ponadto w tego typu kursach ich uczestnicy maja bezposredni kontakt ze
wszystkimi uczestnikami danej grupy oraz z nauczycielem prowadzacym.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze gléwna zaleta nauczania komplementarne-
go jest niwelowanie trudnosci zwigzanych z nauczaniem tradycyjnym
przy jednoczesnym pelnym wykorzystaniu mozliwoéci oferowanych przez
e-nauczanie. Ponadto w nauczaniu komplementarnym mozna pltynnie
i efektywnie zarzadzac¢ czasem zaré6wno wspoélnej, jak i indywidualnej pracy
nauczyciela ze studentami. Znacznie rozszerzaja si¢ réwniez mozliwosci
aktywizacji studentéw oraz ich motywowania poprzez zastosowanie form
zdalnych i bezposrednich. Techniki komunikacji internetowej pomagaja
réwniez w zindywidualizowaniu nauczania, niezaleznie od liczebnosci grup.
Dzieki nauczaniu komplementarnemu studenci maja mozliwo$¢ uczestnic-
twa w zajeciach o sztywnej (zajecia tradycyjne) i swobodnej (zajecia zdalne)
organizacji czasu pracy, zdobywajac w ten sposéb szerokie doswiadczenia
i kompetencje, ktore moga miec istotne znaczenie w ich przysztym miejscu

pracy.

4. STUDIUM PRZYPADKU:
KURS Z ZAKRESU KOMUNIKACJI ZAWODOWE]

Celem niniejszej sekcji jest refleksja nad nauczaniem komplementarnym
w odniesieniu do podejscia ekologicznego, oparta na przeprowadzonym
przez autorke kursie z zakresu komunikacji zawodowej, realizowanym
w ramach programu filologicznych studiéw magisterskich na specjalnosci
lingwistyka stosowana-ekokomunikacja, prowadzonej przez Katedre Eko-
komunikacji na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w roku
akademickim 2013/14.

4.1. Cele kursu

Podstawowym celem kursu bylo przygotowanie studenta do sprawnego
komunikowania si¢ w miejscu pracy. Kurs podzielony zostat na dwie grupy
tematyczne. Czes¢ 1. - Wistep do retoryki — miata na celu zapoznanie studenta
z podstawowymi elementami wiedzy na temat retoryki jako waznego frag-
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mentu kompetencji jezykowo-komunikacyjnej czlowieka. W czeéci tej szcze-
golny nacisk zostal potozony na rozwiniecie umiejetnosci krytycznej analizy
i interpretacji wszelkich typow tekstow i wypowiedzi pojawiajacych sie
w komunikacji zawodowej oraz rozwiniecie umiejetnosci tworzenia tekstow
perswazyjnych oraz wygtaszania przeméwien. W czeéci 2. kursu, zatytulo-
wanej Wstep do public relations, w spos6b teoretyczno-praktyczny przedsta-
wione zostaly zasady komunikacji w zakresie public relations (PR), a wiec
dynamicznie rozwijajacego sie sektora dziatalnosci komunikacyjnej w sferze
publicznej i w odniesieniu do ksztaltowania wizerunku instytucji i utrzy-
mywania przez nig kontaktu ze srodowiskiem zewnetrznym.

4.2, Przebieg kursu

Kurs miat charakter komplementarny: faczy! elementy ksztalcenia zdalnego
z tradycyjnym ksztalceniem w klasie. Trzydziesci godzin zaje¢ odbylo sie
w formie wykladéw, ktére mialy charakter interakcyjny, natomiast szesé
godzin kursu przeprowadzone zostalo wylacznie w formie e-learningowej
(czat z ekspertem, prezentacje studentow, test zaliczeniowy po pierwszym
semestrze). Przygotowanie kursu e-learningowego byto finansowane w ra-
mach projektu ,,UAM: Unikatowy Absolwent = Mozliwosci. Wzrost potencjatu
dydaktycznego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza poprzez proinnowacyjne
ksztatcenie w jez. angielskim, interdyscyplinarnoéé, e-learning, inwestycje w kadry
nr POKL.04.01.01-00-019/10”, realizowanego na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w roku 2013. Opracowany kurs zostal udostepniony studentom
za pomoca platformy e-learningowej Wydziatu Neofilologii, ktéra stuzyta
zar6wno jako srodek komunikacji dla uczestnikéw kursu, jak i repozytorium
wykorzystanych podczas niego materiatéw dydaktycznych. Studenci mieli
mozliwoé¢ komunikowania sie w Srodowisku wirtualnym, korzystajac
z funkcji forum, zaréwno ogoélnego, jak i foréw tematycznych, gdzie za-
mieszczane byly komentarze dotyczace poszczegdlnych watkéw podejmo-
wanych dyskusji oraz czatu i poczty elektronicznej.

4.3. Refleksje dotyczace przebiegu kursu

Najistotniejszym ekologicznym aspektem omawianego kursu ,Wstep do
komunikacji zawodowej” bylo podejscie krytyczne, z jego kluczowymi ele-
mentami obejmujacymi swiadomosé, autonomie i autentycznos¢ (van Lier, 1996).
W ramach kursu nacisk polozony zostat na swiadome uzycie jezyka w kon-
tekscie zawodowym, wyrazajace tozsamosc studentéw oraz charakteryzuja-
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ce sie¢ adekwatnym doborem stéw do mysli. W pierwszej czesci kursu jego
podstawowym celem bylo zatem analizowanie komunikowania sie z per-
spektywy wtadzy i organizacji oraz zrozumienie mechanizméw manipulacji
w celu osiggniecia zalozonych celow komunikacyjnych. Uczestnicy kursu
mieli mozliwo$¢ zapoznania sie z autentycznymi materialami w formie pi-
semnej i audiowizualnej oraz byli zachecani do wspoéttworzenia wirtualnego
srodowiska edukacyjnego poprzez zamieszczanie wlasnych postéw, komen-
tarzy, oraz wszelkich materialéw dydaktycznych. Tresci te stanowily po-
zywke dla dyskusji prowadzonej w klasie oraz na forum internetowym,
podczas ktérej kursanci zachecani byli do krytycznej analizy omawianych
zjawisk, bez narzucania okreélonej interpretacji przez nauczyciela prowa-
dzacego (van Lier, 2001; Pennycook, 2004).

Zwieniczeniem tych dzialan bylo przygotowanie przez studentéw wilas-
nej prezentacji o charakterze perswazyjnym, ktéra zostala zamieszczona
w formie pliku wideo w internecie, a nastepnie poddana ocenie nauczyciela
prowadzacego oraz pozostatych kursantéw. Ewaluacja ta miata charakter
jawny - odbyla sie¢ w formie dyskusji na forum internetowym, umozliwiajac
studentom wspoétudzial w procesie oceniania. Co wazne, dzieki ekspozycji
na efekty pracy pozostatych uczestnikéw kursu i mozliwosci ich ewaluacji,
grupa mogta przeksztalci¢ sie we wspodlnote praktykéw uczestniczacych
razem w procesie uczenia si¢ i w pelni czerpaé z indywidualnych doswiad-
czen jej cztonkéw, spelniajac przy tym ekologiczny postulat réznorodnosci.
Prowadzaca nie ingerowata réwniez w doboér treéci poszczegdlnych prezen-
tacji, dzieki czemu staly sie one forma ekspresji tozsamosci i wartosci ich
tworcow.

Wazkim elementem kursu bylo réwniez rozwijanie §wiadomosci jezy-
kowej poza klasa, poprzez udzial w projekcie o charakterze terenowym
(wywiad z praktykiem public relations i sporzadzona na jego podstawie pre-
zentacja przedstawiona podczas zajec). Projekt ten umozliwil nawigzanie
kontaktu i rozwiniecie wspétpracy z podmiotem gospodarczym lub instytu-
¢ja z otoczenia studenta. Prowadzaca stuzyla rada i pomoca w tej kwestii,
jednakze sama inicjatywa i podjecie konkretnych dzialar lezalo po stronie
studenta. Glownym celem tego projektu byla weryfikacja treéci teoretycz-
nych omawianych podczas kursu z do$wiadczeniem praktykéw oraz ob-
serwacja procesu komunikowania sie¢ przedsiebiorstwa lub instytugji z oto-
czeniem w naturalnych warunkach. Rozwijanie swoich kompetencji poprzez
dzialanie w naturalnym $rodowisku, poza formalng instrukcjg, umozliwito
réwniez poglebienie autonomii studentéw. Co wiecej, konfrontacja wlasnej
wiedzy z do$wiadczeniami praktykow, stworzyta warunki do jej rozwoju
i reorganizacji, nadajac procesowi uczenia sie¢ charakteru emergencyjnego.
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Poza kontaktem osobistym, kursanci mieli réwniez mozliwos¢ interakcji
z szeroko pojetym otoczeniem gospodarczym w przestrzeni wirtualnej. Jed-
ne z zaje¢ w ramach kursu mialy forme czatu z zaproszonym gosciem-
praktykiem, absolwentka Katedry Ekokomunikacji, ktéra obecnie zajmuje
sie PR w firmie informatycznej. Celem przeprowadzonego czatu byta wery-
fikacja wiedzy teoretycznej zdobytej podczas kursu z do$wiadczeniami
i refleksjami praktyka, co stanowi kluczowe dla podejécia ekologicznego
ukontekstualizowanie wiedzy. Widoczne bylo duze zaangazowanie kogni-
tywne i afektywne studentow, ktérzy byli wyraZnie zainteresowani podjeta
tematyka. Mozna zatem stwierdzi¢, iz rzeczywiste kontakty z praktykami
PR nadaty procesowi uczenia sie autentycznosci oraz rozszerzyly , wspélno-
te praktykéw” o profesjonalistow.

Komplementarny charakter kursu wzbogacil réwniez srodowisko ucze-
nia si¢ na poziomie indywidualnym i zbiorowym. Z jednej strony umozliwit
tworzenie spersonalizowanej przestrzeni, ,szytej” na miare wtasnych po-
trzeb uczacych sie, zgodnie z ekologicznym postulatem zmiennosci na po-
ziomie mikro. Z drugiej strony urozmaicil réwniez zbiorowa przestrzen
edukacyjng wszystkich uczestnikéw kursu, umozliwiajac im interakcje
w réznych kontekstach, co ma istotne znaczenie w $wietle wyzwan stawia-
nym szkolnictwu wyzszemu, nastawionemu na ksztalcenie zorientowane na
potrzeby rynku pracy. Doswiadczenia wyniesione z uczestnictwa w ksztal-
ceniu zdalnym moga by¢ szczegoélnie przydatne w przyszlej pracy zawodo-
wej, w ktérej komunikowanie sie w sSrodowisku wirtualnym jest w zasadzie
norma. Z tego punktu widzenia szczegélnego znaczenia nabieraja réwniez
osobiste doswiadczenia i refleksje kursantéw dotyczace specyfiki porozu-
miewania w réznych kontekstach.

5. WNIOSKI

Omawiany kurs zostal poddany ewaluacji przez jego uczestnikow za pomo-
ca wywiadu grupowego i ankiety elektronicznej, jak rowniez wewnetrznej
ankiety w systemie USOS UAM. Zostal on wysoko oceniony pod wzgledem
merytorycznym, jak réwniez atrakcyjnosci i przydatnosci. Kursanci szcze-
golnie cenili sobie dostep do wszystkich materialéw i biezaca komunikacje
z prowadzaca i grupa. Jednoczesénie podkreslili, iz praca w srodowisku wir-
tualnym byla dla nich cennym doswiadczeniem. Zauwazyli réwniez, iz
pozwalala ona zaoszczedzi¢ mnéstwo czasu oraz umozliwiata indywiduali-
zacje procesu nauczania - studenci mogli zapoznac¢ sie z materialami dydak-
tycznymi w dogodnym dla nich czasie, nieograniczeni sztywnym grafikiem
zaje¢. Ponadto uznali za wartosciowy dostep do projektow pozostalych
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uczestnikow kursu (prezentacje multimedialne). W poréwnaniu z latami
ubiegtymi studenci uzyskali réwniez nieco wyzsze wyniki egzaminéw, pod-
czas ktérych obowigzywat ten sam zakres materialu (dla przyktadu: srednia
ocen w semestrze zimowym 2013/14 wyniosta: 4,41, w roku poprzednim
2012/13: 3,72/ érednia ocen w semestrze letnim 2013/14: 4,58, w roku po-
przednim 2012/13: 4,4).

Cho¢ opinie kursantéw oraz obserwacje prowadzacej nie uprawniaja do
generalizowania, w kontekécie omawianego kursu traktowanego jako stu-
dium przypadku, mozna stwierdzi¢, iz ksztalcenie komplementarne pozwo-
lito na optymalne wykorzystanie ograniczonego czasu godzin kontaktowych
i mozliwosci technicznych oferowanych przez platforme e-learningowa. Ze
wzgledu na to, iz studenci mogli zapoznac sie¢ wczesniej z omawianym pod-
czas wykladu materialem, nabrat on rzeczywistego charakteru interaktyw-
nego, poniewaz godziny kontaktowe wykorzystane byly w duzej mierze na
dyskusje. Bezposredni kontakt z prowadzaca stanowil istotna przewage
prowadzonego kursu nad typowymi kursami e-learningowymi, ktére -
zdaniem Dreyfus’a (2001) - spelniaja swoja role w rozwijaniu umiejetnosci
na nizszym poziomie, jednak osiggniecie poziomu eksperckiego, czy tez
uczenie glebokie wymaga obecnosci mistrza czy eksperta, ktéra zapewniaja
kursy komplementarne. Podkresli¢ réwniez nalezy, iz kursy komplementar-
ne rdownoczesnie rozwijaja umiejetnosci komunikowania sie w tradycyjnym
ekosystemie edukacyjnym i srodowisku wirtualnym.

Srodowisko wirtualne stwarza réwniez przyjazng przestrzeri dla oséb
uczacych sig, ktéra moga samodzielnie ksztaltowac i dostosowywaé do swo-
ich potrzeb bez ograniczerr przestrzenno-czasowych. Doskonale odgrywa
ono réwniez role repozytorium, w ktérym gromadzone sg wszystkie mate-
riaty dydaktyczne oraz sprzyja aktywnym formom uczenia sie. Dla przykla-
du, funkcja forum umozliwia zamieszczanie materialow dydaktycznych
przez nauczyciela oraz materialéw wlasnych ucznia (np. filmy, reklamy,
materialy graficzne) poza wyznaczonymi godzinami kontaktowymi, jak
réwniez stymuluje dyskusje nad materialem oméwionym w klasie, co sprzy-
ja ksztattowaniu sie refleksyjnosci.

Zauwazalna byla réwniez stopniowa autonomizacja studentow, ktérzy,
zachecani do dyskusji i wyrazania wlasnego zdania, coraz bardziej angazo-
wali sie w proces uczenia sie i brali za niego odpowiedzialnosé¢. Studenci
z wlasnej inicjatywy przynosili dodatkowe materiaty na zajecia lub zamiesz-
czali je na platformie e-learningowej oraz poddawali je dyskusji i krytycznej
analizie. Podczas dyskusji prowadzaca unikata narzucania wlasnej interpre-
tacji omawianych zjawisk, a jej rola sprowadzala sie do moderowania dys-
kusji i organizacji zajec.
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Podsumowujac, z perspektywy ekologicznej ksztalcenie komplementar-
ne, stwarzajace réznorodne $rodowisko dla uczacych sie oraz stymulujace
rozwdj ich autonomii, wydaje sie optymalnym rozwigzaniem.
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1. EKOLINGWISTYKA

W jezykoznawstwie XXI wieku zupelnie wyjatkowa dziedzine stanowi eko-
lingwistyka, ktéra obejmuje r6znorodne podejicia teoretyczne (Fill, 1996). Za
pioniera w tej dziedzinie uwazany jest norweski jezykoznawca Einar Hau-
gen, ktory definiuje ekolingwistyke jako badanie interakcji zachodzgcych pomie-
dzy danym jezykiem a jego otoczeniem (Haugen, 2001: 57). Haugen (2001) poj-
mowal ekolingwistyke jako podejscie do jezykoznawstwa lub jego “wymiar’
(ang. dimension). Obecnie ekolingwistyka znajduje zastosowanie w odniesie-
niu do wielu dyscyplin jezykoznawstwa, takich jak: badania nad wieloje-
zycznoscig, psycholingwistyka czy socjolingwistyka. Ekolingwistyka stano-
wi wiec bardzo szerokie podejscie w ramach takich dziedzin naukowych jak:
akwizycja jezyka nierodzimego, badz drugiego, bi- i multilingwalizm, rewi-
talizacja jezykow, ré6znorodnos¢ jezykowa, a takze - wymieranie jezykoéw
(Crystal, 2000). Obecnie mozna zaobserwowac¢ trend o nachyleniu ekoglotto-
dydaktycznym, co zostanie oméwione w dalszej czesci niniejszego artykutu.
W roku 1966 podczas XI Zjazdu Towarzystwa Jezykoznawstwa Stoso-
wanego w Tesalonikach ustalono, iz w ramach dziedziny naukowej jezyko-
znawstwa stosowanego ekolingwistyka bedzie obejmowac takie obszary jak:
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1. badania nad tym, w jaki sposéb jezyk odzwierciedla, a takze znie-
ksztalca nasze naturalne i spoteczne srodowisko (Fill i Miihlhdusler,
2001),

2. stosowanie ekokrytycznej analizy dyskursu,

3. rozw6j nowych teorii ekologicznych odnoszacych sie do jezykow,
gramatyki i dyskursu.

W roku 2005 Wendel podat definicje ekolingwistyki, ktéra brzmi naste-
pujaco: Ekologiczne podejscie do jezyka rozpatruje skomplikowanq siec relacji wy-
stepujacych pomiedzy Srodowiskiem, jezykami i ludzmi mowigcymi tymi jezykami
(Wendel, 2005: 51). Srodowisko w wyzej wymienionym kontekscie oznacza
srodowisko biologiczne, fizyczne i spoleczne. Definicja Wendela zostanie
potraktowana jako obowigzujaca w tym artykule.

Na gruncie polskim ekologie jezyka i komunikacji zaszczepil Puppel
(2005; 2007a; 2007Db; 2008).

2. GLOTTODYDAKTYKA

Jak wskazuja E. Wasik i Z. Wasik (zob. 2008: 128), termin glottodydaktyka zostat
wprowadzony do dziedziny jezykoznawstwa stosowanego przez Ludwika
Zabrockiego w czasopismie Glottodidactica w roku 1966, a Jan Wikarjak, pro-
fesor Katedry Filologii Klasycznej UAM (zob. Wasik, E. 2007: 17), uwazany
jest za tworce tego pojecia. Zgodnie z definicja zawartg w Stowniku Jezyka
Polskiego (2013) glottodydaktyka - to nauka zajmujaca si¢ procesem naucza-
nia i uczenia sie¢ jezykéw obcych (tj. nierodzimych).

Zabrocki (1966) dzieli dydaktyke ogélna na dydaktyke przedmiotow je-
zykowych i niejezykowych, a dydaktyke przedmiotéw jezykowych na dy-
daktyke jezyka ojczystego i dydaktyke jezykow obcych (glottodydaktyke).

Zgodnie z definicja Zabrockiego (1966) glottodydaktyka to kompleksowa
dyscyplina pedagogiczna zajmujaca sie procesem przyswajania jezyka obce-
go W sposob sterowany. W ramach w/wymienionej dyscypliny wyréznia
Zabrocki uklad glottodydaktyczny zlozony z nastepujacych elementow:
nauczyciel - kanat - uczen, przy czym uczen uwazany jest za najwazniejszy
element, kanaly przesylania informacji moga by¢ r6znorodne, a nauczyciela
moze zastapi¢ np. podrecznik.

Glottodydaktyka czysta wedtug Zabrockiego (1966) dostarcza zbioru in-
formacji opisowych i wyjasniajacych wszystkie procesy zachodzace w ukta-
dzie glottodydaktycznym, w zwigzku z czym dostarcza materialow glotto-
dydaktyce stosowanej. Z kolei glottodydaktyka stosowana konstruuje nowe
systemy ¢wiczeri i pomoce naukowe i wnosi informacje znajdujace zastoso-
wanie w ukladzie glottodydaktycznym.
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Jako dziedzina naukowa glottodydaktyka jest mloda dyscypling, liczaca
nie wiecej niz kilkadziesiat lat, co sprawia, zZe jest nauka interdyscyplinarna
posiadajaca zwiazki z jezykoznawstwem i dydaktyka ogélna. Od jakiegos
czasu glottodydaktyka stala sie takze dyscypling uniwersytecky, co naktada
na nig obowiagzek naukowego prowadzenia badan. Pfeiffer (2001) stwierdza,
iz glottodydaktyka jest dziedzing empiryczng o charakterze nomotetycznym, tzn., ze
jest ona dostepna bezposredniej obserwacji, opiera si¢ na obiektywnych i sprawdzal-
nych faktach i dqzy do wykrywania prawidlowosci i formutowania praw nauki
(2001: 9). Pteiffer wyciaga taki wniosek, iz jest to nauka czerpigca z innych
dyscyplin, ale formutujaca wlasne cele i prawa.

3. GLOTTODYDAKTYKA W PERSPEKTYWIE EKOLINGWISTYCZNEJ

Nauczanie jezykow obcych w perspektywie ekolingwistycznej zyskato od
poczatku XXI wieku wielu zwolennikéw zaré6wno w Polsce, jak i na swiecie.
Pierwsze badania zostaly przeprowadzone przez S. Puppla i J. Puppel
w roku 2005 (S. Puppel, J. Puppel, 2005) na grupie studentéw poznariskich
uczelni wyzszych i wykazaly, iz przebadani studenci wyzej oceniali jezyki
nierodzime: angielski i niemiecki niz jezyk ojczysty, przypisujac tym jezy-
kom odpowiednio: pozycje adstratowa badz superstratowa, spychajac przy
tym jezyk polski do pozycji podrzednej. Jako autorka tego doniesienia,
w roku 2010 réwniez przeprowadzitam eksperyment na nauczycielach jezy-
ka angielskiego i ich uczniach w polskich szkotach wszystkich typéw: od
podstawowego po wyzsze uczelnie (Wiertlewska, w druku). Eksperyment
wykazal, iz zaré6wno badani przeze mnie nauczyciele, jak i ich uczniowie
uwazali jezyk angielski za lepszy, wazniejszy i bardziej przydatny od jezyka
polskiego. Wobec powyzej przedstawionych probleméw pojawilo sie pyta-
nie: jak uczy¢ jezykéw nierodzimych w sposéb ekolingwistycznie zréowno-
wazony, czyli tak, aby prowadzac do bi- lub multilingwalizmu, zachowac
jak najwieksza liczbe jezykéw naturalnych, aby jezyk ojczysty stal vis-a vis
jezykow nierodzimych?

3.1. Translingwalizm

Podejécie ekolingwistyczne w glottodydaktyce znalazto poczesne miejsce
zaréwno wérod naukowcéw polskich, jak i zagranicznych.

Translingwalne nauczanie jezykéw obcych wydaje sie by¢ wlasciwym
i coraz czesciej stosowanym w Swiecie podejSciem do nauczania jezykow
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obcych. Na gruncie polskim twoérca teorii translingwalnej jest Puppel
(2007a). Perspektywa translingwalna, w przeciwieristwie do panujacego
wszechobecnie interlingwalizmu sprawia, iz:

a. rodzimi komunikatorzy danego jezyka osiagaja najwyzszy z mozliwych
poziom kompetencji kulturowo-jezykowo-komunikacyjnej w obrebie
jezyka drugiego (L2), a jednoczesnie perspektywa Trans- wymaga od
rodzimych komunikatoréw poprawy kompetencji i umiejetnosci kutu-
rowo-jezykowo-komnikacyjnych w obrebie jezyka ojczystego (L1).

b. Perspektywa Trans- prowadzi do multilingwalizmu na poziomie po-
szczeg6lnych komunikatorow jezyka ojczystego, jak réwniez calego
narodu i wspélnot etnicznych.

c. Perspektywa Trans- stwarza sprzyjajace okolicznosci dla ekologiczne-
go utrzymania jak najwyzszej liczby jezykéw naturalnych.

Wyciagajac wnioski zaréwno z publikacji Puppla (2007a), okreslajacej
cechy charakterystyczne perspektywy Trans- i z przeprowadzonego przez
siebie eksperymentu (Wiertlewska, w druku), postuluje nauczanie jezykéw
nierodzimych w sposéb ekolingwistycznie zréwnowazony w triadzie: jezyk
ojczysty - jezyk globalny - jakikolwiek inny jezyk obcy.

Wsréd obcojezycznych badaczy opracowaniami w dziedzinie translin-
gwalnego nauczania jezykéw obcych wyréznili sie: Diane Larsen-Freeman
(1997), ktéra napisata przetomowy artykul na temat ‘teorii kompleksowosci’
(ang. complexity theory) w akwizydji jezyka drugiego (SLA). Artykul ten stal
sie bodZcem dla innych uczonych do podjecia dalszych badan nad proble-
mem zwiekszenia kompetencji jezykowej jako zjawiska nie-linearnego
w nauczaniu jezyka drugiego/obcego. Godnymi wymienienia w tym kon-
tekscie sa nastepujacy badacze: Leather i van Dam (2002), Elias i Larsen-
Freeman (2006), Larsen-Freeman i Cameron (2008), ktérzy w znacznym
stopniu przyczynili sie do rozpowszechnienia podejscia translingwalnego
w nauczaniu jezykéw nierodzimych. Ekolingwistyczne podejécie do na-
uczania jezyka drugiego, czyli nierodzimego, zostalo uwzglednione takze
w opracowaniach takich badaczy jak: Larsen-Freeman (2002) i Kramsch
i Steffensen (2007).

W 2007 roku Stowarzyszenie Jezykéw Nowozytnych (ang. Modern Lan-
guage Association) z siedzibag w USA opublikowalo raport odnosnie na-
uczania jezykéw nierodzimych, w ktérym podkresla sie koniecznosé roz-
propagowania takiego podejscia do nauczania jezykéw nierodzimych na
uniwersytetach i w kolegiach, ktérego zasadniczym celem bedzie wyksztal-
cenie u studentéw kompetencji translingwalnej i transkulturowej, ktoéra
z kolei ma ufatwia¢ uczacym sie operowanie dwoma lub wieksza liczbg je-
zykow. Zgodnie z zaloZzeniem zawartym w powyzszym raporcie w trakcie
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zdobywania umiejetnosci jezykowych studenci uczyliby sie takze metod
tlumaczeniowych (translacji i interpretacji tekstéow), ksztalciliby wtlasna
$wiadomos¢ kulturowa i byliby w stanie rozréznia¢ inne kultury i jezyki,
uzyskaliby wiedze odnosnie §wiadomosci politycznej, a takze nauczyliby sie
wrazliwosci spolecznej i postrzegania $wiata w sposob estetyczny i empa-
tyczny. W takim podej$ciu do nauczania jezykéw nierodzimych podkresla
sie historyczny i spoleczny wymiar nauczania jezykéw nierodzimych, co
oznacza uczenie nie tylko jednego jezyka i jego kultury, ale takze sposobow,
poprzez ktoére rézne jezyki i kultury wchodza we wzajemne relacje.

W wyzej wymienionym raporcie Stowarzyszenia Jezykéw Obcych
(MLA) zaleca si¢ nauczanie jezykéw nierodzimych wykraczajace poza
czysto funkcjonalne umiejetnosci jezykowe. Jednoczesne nauczanie jezyka
obcego, kultury, literatury, geografii kraju, lub krajow, w ktérych moéwi sie
danym jezykiem jako rdzennym, jest w ujeciu ekolingwistycznym - wtasci-
wym sposobem nauczania jezyka obcego/drugiego. Jezyka nierodzimego
uczy sie nie tylko podczas zaje¢ w salach szkolnych czy wyktadowych, ale
takze w trakcie zaje¢ prowadzonych w danym jezyku nierodzimym w za-
kresie literatury, historii i kultury narodéw wladajacych danym jezykiem.

W tym miejscu postuluje jednoczesne wprowadzanie elementéw kultu-
ry, literatury, historii i jezyka ojczystego. Moze to przybiera¢ posta¢ porow-
nawczg. W ten sposéb nauczyciele uczacy jezyka obcego w sposéb trans-
lingwalny, zgodnie z zaleceniami Modern Language Association (MLA),
doprowadza do tego, iz ich uczniowie czy studenci posigdq umiejetnosé
nazywanga w wyzej wymienionym raporcie ‘operowaniem pomiedzy jezy-
kami’, czyli koncentrowaniem sie na wszystkich przejawach jezyka obcego.
Zgodnie z zaleceniami zawartymi w Raporcie MLA (2007) kursy i plany
nauczania jezykéw nierodzimych powinny obejmowac nie tylko jezyk
w jego formie funkcjonalnej, ale w tacznosci z wyzej wymienionymi sklad-
nikami jezykowo-historyczno-kulturowymi. Wymaga to od glottodydakty-
kow opracowania nowych, szczegétowych bardziej ekologicznie zoriento-
wanych sposobéw ewaluagji.

Kramsch (2006) twierdzi, iz w dzisiejszych czasach komunikatorzy jezy-
kowi porozumiewajq sie¢ w taki sposéb, iz ich wzajemna wymiana jezykowa
powoduje uzycie czasami nie jednego, ale kilku jezykéw, badz dialektow,
a takze sily symboli w celu bycia dobrze zrozumianymi i zdobycia nalezne-
go szacunku. W wyzej wymienionym artykule Kramsch (2006) podaje, ze
umiejetnos¢ konwersacji w mniejszym stopniu wynika z wiedzy odnoénie
uzycia odpowiednich strategii w danym momencie interakcji, a raczej jest
skutkiem wyboru wlasciwego jezyka w zaleznosci od tego, z kim sie roz-
mawia, w jakich okolicznosciach i jaki efekt chcg osiaggnaé rozmoéwecy.
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3.2. Translingwalny nauczyciel jezyka obcego

Mozna by pokusi¢ sie o wysuniecie postulatu (por. Kramsch i Steffensen,
2008), aby tranlingwalny nauczyciel jezyka obcego byl nauczycielem nie tyle
kodu jezykowego, ale - przede wszystkim - nauczycielem ‘znaczenia’. Pole-
galoby to na spolaryzowaniu jezyka i kultury ojczystej studentéw (L1/C1 -
pierwszy jezyk/kompetencja w ramach jezyka pierwszego) z jezykiem
nierodzimym i jego kulturg (L2/C2 - drugi jezyk/kompetencja w ramach
drugiego jezyka). Podazajac za opisem pojecia znaczenia przedstawionym
przez Kramsch (2008), mozna wyréznié kilka przejawéw znaczenia.

-Znaczenie podlega mediacji. Kramsch (2008) zaleca, aby nauczyciele
jezykow nierodzimych poddali analizie sposéb, w jaki podreczniki przeka-
zuja dane (wiedze), a wiec czy jako forme zabawy, jako wsparcie czy tez
jako przeciwwage w stosunku do jezyka. Powstaje zatem pytanie: co wyra-
zajq ilustracje w ksiazkach i jaka tres¢ przekazuje tekst poprzez stowa, zda-
nia, badzZ cale paragrafy? Nauczyciele powinni skoncentrowac sie¢ zaréwno
na zastosowanych mediach jak i kodach jezykowych. Nauczyciele powinni
czuc sie zobligowani do poproszenia studentéw, aby ci zastanowili sie nad
sposobem, w jaki ich uczucia wplywaja na znaczenie, ktére przypisuja oni
poszczegblnym tekstom.

-Znaczenie podlega skalom czasowym. Kramsch (2008) zaleca prze-
my$lenie przez nauczyciela jezyka nierodzimego lekcji w sensie wymiaru
czasu na nig przeznaczonego, cyklow powtérkowych, czy kontekstéw. Zda-
niem Kramsch (2008) nalezy przelamywac linearne ulozenie podrecznika
czy sylabusa np. poprzez polecenie studentom przeczytania wybranego,
wczedniej przerobionego tekstu ponownie i wykrycie w poznanej wczeéniej
tresci nowych znaczen.

-Znaczenie podlega ciggtemu ksztalttowaniu. Kramsch (2008) zaleca
nauczycielom jezykéw nierodzimych, aby ¢wiczyli ze studentami dlugie
opowiadania, nie tylko w celu poprawy ptynnosci méwienia, ale réwniez po
to, aby zademonstrowaé, w jaki sposéb powstaja nowe znaczenia w trakcie
kazdego opowiadania.

-Znaczenie jest nieprzewidywalne. W celu uswiadomienia studen-
tom nieprzewidywalnosci znaczenia Kramsch (2008) zaleca pozostawienie w
jezyku tzw. marginesu niespodzianki. Niespodzianka rodzi sie nie tyle wo-
kot danego tematu, co powstaje przy tworzeniu ré6znych wersji tego samego
tematu. Oczywiscie, nalezy uczy¢ poprawnosci jezykowej i gramatycznej,
ale pozostawic¢ takze miejsce na tworcze dziatanie poprzez zachecanie stu-
dentéw do uzywania réznorodnych styléw méwienia, wyrazania poczucia
humoru i ironizowania (por. Bannik, 2002).
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-Znaczenie jest subiektywne. Kramsch (2008) postuluje budowanie
znaczenia poprzez odwolywanie sie do pamieci studentéw, ich emocji i per-
cepcji w powiazaniu z dzwiekami i intonacja. Nauczyciele jezykéw niero-
dzimych powinni odwolywac sie do emocjonalnego i estetycznego wymiaru
danego jezyka. Powinni tez uczy¢ nie tylko stownikowego znaczenia wyra-
z6w, ale pomoc studentom w tworzeniu koncepcyjnych kategorii, jakie dane
wyrazy reprezentuja w wyobrazni kregu kulturowego rodzimych komuni-
katorow danego jezyka, jak tez komunikatoréw nierodzimych.

-Znaczenie jest uwarunkowane historycznie. Zgodnie z twierdze-
niem Kramsch (2008), subiektywne znaczenie nie oznacza zespotu referen-
cyjnych znaczen, lecz zawiera w sobie stowa lub wyrazenia historycznie je
poprzedzajace, jak rowniez ich konotacje.

-Znaczenie powoduje refleksje. Zgodnie z tym, co glosi Kramsch
(2008), ekolingwistyczne podejécie do nauczania charakteryzuje sie taka
refleksyjnoscia, ktéra zacheca do metajezykowej, metalingwistycznej i meta-
stylistycznej refleksji. W trakcie zaje¢ z jezyka nierodzimego nalezy moéwic
studentom o tym, co wykonuja dobrze, a co wymaga poprawienia, jak tez
koncentrowac¢ sie na wyjasnianiu im, w jaki sposéb powstaja w ich umysle
znaczenia, gdyz sa oni dwu- lub wielojezyczni.

4. NAUCZANIE KOMUNIKAC]JI KLINICZNE]
W SPOSOB EKOLINGWISTYCZNIE ZROWNOWAZONY
NA PRZYKEADZIE COLLEGIUM MEDICUM UMK
W BYDGOSzCzY

Opis, ktoéry zaprezentuje ponizej jest proba nakreélenia ram, w jakich po-
winno znalez¢é sie nauczanie komunikacji klinicznej w jezyku angielskim
w polskich uczelniach medycznych. Nauczanie komunikagcji klinicznej, jakie
prowadze na Wydziale Lekarskim Collegium Medicum UMK w Bydgoszczy
ma charakter translingwalny i jest dokonywane w sposéb ekolingwistycznie
zrownowazony, zgodnie z definicja translingwalnej perspektywy Puppla
(2007), ktora zostala przedstawiona wczesniej w tym artykule i zgodnie
z moim wilasnym postulatem (Wiertlewska, 2011), w ktérym proponuje na-
uczanie jezyka nierodzimego w triadzie: jezyk ojczysty - jezyk globalny -
drugi jezyk obcy. Dodam, iz przedstawiona przeze mnie propozycja na-
uczania komunikacji klinicznej studentéw medycyny, pozostaje w zgodzie
z wigkszoscig postulatow translingwalnego nauczania jezykéw obcych za-
proponowanych w Raporcie wydanym przez Modern Language Association
(2007) i propagowanych przez Kramsch (2008).
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W praktyce nauczania komunikagcji klinicznej w jezyku angielskim stu-
dentéw medycyny w Collegium Medicum UMK w Bydgoszczy stosuje po-
dejscie translingwalne z zastosowaniem réznorodnych metod nauczania.
Studenci przystepujacy do kursu jezyka fachowego sa zakwalifikowani do
ogolnego poziomu jezykowego B2. Studenci medycyny rozpoczynajacy nauke
medycznego jezyka angielskiego ze szczegélnym uwzglednieniem komuni-
kacji klinicznej, ucza sie wedlug nastepujacego schematu tematycznego:

1. Pierwszy kontakt z pacjentem w gabinecie.
. Prezentacja dolegliwosci w czasie wizyty u lekarza.
. Wywiad odnosnie przesztosci chorobowej pacjenta i jego rodziny.
. Wywiad odnoénie warunkéw socjalnych pacjenta.
. Badanie fizykalne pacjenta.
. Przedstawianie pacjentowi wynikéw jego badan i komentarz lekarza.
. Planowanie leczenia.
. Rozmowa lekarza z pacjentem na tematy zwigzane z jego zdrowiem
(np. AIDS, alkoholizm, narkomania, itp.).
9. Informowanie pacjenta i jego rodziny o ewentualnych niepomysl-
nych perspektywach leczenia.

10. Komunikowanie si¢ z pacjentami w podesztym wieku.

11. Komunikowanie sie z dzie¢mi i mtodzieza.

Wymienione wyzej tematy wymagaja od studenta znajomosci kultury
wlasnej wspdlnoty kulturowo-jezykowo-komunikacyjnej (np. narodu), a tak-
ze znajomosci kultury/etnicznosci kraju pochodzenia pacjenta, gdy jest on
obcokrajowcem lub wywodzi sie z odrebnego etnicznie kregu kulturowego-
-jezykowego. Podczas zaje¢ praktycznych z zakresu komunikacji klinicznej
w jezyku angielskim oprécz wiedzy medycznej studenci prezentuja posia-
danie wiedzy odnosnie swiadomosci kulturowo-etnicznej innych wspoélnot.
Dzieki swobodnemu przeptywowi ludnosci w ramach Unii Europejskiej, jak
réwniez poprzez umozliwienie studentom z krajow nadgranicznych (gtéw-
nie z Ukrainy) studiowania medycyny w Polsce, w coraz wigkszym stopniu
stajemy sie krajem wielonarodowo-wielokulturowym. Pojawilo sie tez wielu
obywateli innych narodowosci (np. ormiariskiej, bialoruskiej) pracujacych
w Polsce, ktorzy stali sie pacjentami polskiej Stuzby Zdrowia.

Studenci Wydziatu Lekarskiego Collegium Medicum UMK w Bydgosz-
czy w trakcie kursu komunikagcji klinicznej, do nauczania ktérej podrecznik
podstawowy stanowi wydany przez Cambridge University Press (McCullagh
i Wright, 2008) Good practice - communication skills for medical practictioner
ucza sie znaczenia, jakie niesie z soba posiadanie $wiadomosci kulturowo-
-jezykowo-etnicznej wtasnego narodu, jak tez innych narodéw. Cwiczenia
poréwnawcze zwigzane ze $wiadomoécig kulturowa wlasnego i innych na-
rodow prowadzone sa zaré6wno w jezyku polskim, jak i angielskim w celu
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dokladnego okreslenia sposobu zachowania si¢ i komunikowania sie z pa-
cjentami oraz z personelem medycznym, wywodzacym sie z polskiej, jak tez
z innych kultur.

Godnym podkreslenia jest fakt, iz w Polsce z roku na rok wzrasta liczba
praktykujacych lekarzy narodowosci ukrairiskiej. W ostatnich latach w Col-
legium Medicum UMK wzrosla tez liczba studentéw medycyny pochodze-
nia skandynawskiego. W zwiazku z powyzej przedstawionymi faktami,
mozna zaobserwowac ciagle wzrastajaca tendencje do spotykania sie jezy-
kéw, narodéw i kultur w instytucjonalnych ramach Collegium Medicum
UMK w Bydgoszczy.

Na podstawie przedstawionej powyzej dyskusji nasuwa sie wniosek
o charakterze og6lnym: dobra komunikacja kliniczna nie oznacza po prostu
bycia milym w stosunku do pacjentéw i personelu medycznego, ale sprawia
ona, iz konsultacja lekarska staje sie bardziej efektywna zaréwno dla samego
lekarza jak i pacjentow (zob. Silverman, Kurtz i Draper, 2005). Z kolei
Bickley (2003) podkredla, iz bardzo wazne jest zrozumienie, w jaki spos6b
kultura ksztaltuje przekonania i zachowania nie tylko pacjentéw ale i leka-
rzy. W tym miejscu pragne dodag, iz studenci Wydziatu Lekarskiego Colle-
gium Medicum UMK w Bydgoszczy majg mozliwos¢ uczeszczania na zaje-
cia z jezyka niemieckiego, co jest wazne dla utrzymania réwnowagi
ekolingwistycznej, zgodnie z przedstawionym przeze mnie wczeéniej para-
dygmatem nauczania jezyka obcego w triadzie: jezyk ojczysty - jezyk glo-
balny - jakikolwiek inny jezyk nierodzimy (Wiertlewska, 2011).

4. WNIOSKI

Jako autorka tego doniesienia zauwazam ogromny wplyw ekolingwistyki na
glottodydaktyke, ktéry wykazuje tendencje wzrastajaca. Poczawszy od pio-
nierskich badan przeprowadzonych przez S. Puppla i J. Puppel (2005), po-
przez badania wiasne (Wiertlewska, 2011; Wiertlewska, w druku) oraz
w oparciu o definicje perspektywy trans- w ekolingwistycznym ujeciu ko-
munikacji (Puppel, 2007) oraz w oparciu o Raport zredagowany przez Mo-
dern Language Association (2007) promujacy i zalecajacy translingwalne
nauczanie jezykéw nierodzimych, proponuje ustanowienie perspektywy
ekoglottodydaktycznej dla nauczania komunikacji klinicznej w jezyku
nieordzimym (na przykladzie jezyka angielskiego w Collegium Medicum
UMK w Bydgoszczy).

Nauczanie komunikacji klinicznej w sposéb ekolingwistycznie zréwno-
wazony stato sie faktem w Collegium Medicum UMK w Bydgoszczy, co
moze da¢ poczatek ogolnokrajowej zmianie w odniesieniu do powyzszego
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problemu. Aby glottodydaktyka w polskich uczelniach medycznych przyje-
ta orientacje ekolingwistyczng, potrzebne sa specjalne kursy i szkolenia juz
na poziomie licencjatu skierowane do studentow neofilologii. Wspominalam
o tym w swoim artykule w roku 2011 (Wiertlewska, 2011), a takze z pewno-
Sciag pomocne beda rozporzadzenia ministerialne promujace ukazang przez
mnie w tym doniesieniu perspektywe ekoglottodydaktyczng.
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Whioski z badania kontaktu jezykowego
w triadzie: jezyk arabski - jezyk angielski
- jezyk polski

KATARZYNA WISNIEWSKA

1. WSTEP

Celem ponizszego artykulu jest wybiércza analiza wynikéw badania kon-
taktu jezykowego zaistnialego w triadzie: jezyk arabski - jezyk angielski -
jezyk polski. Dodatkowo artykul niniejszy ma na celu zestawienie gléwnych
zalozen i celéw towarzyszacych przeprowadzonemu badaniu, krétka cha-
rakterystyke warunkéw kontaktu jezykowego jak rowniez wybiérczy zarys
wnioskéw z wynikow badania. Po pierwsze przedstawiona zostanie krétka
analiza kontaktu jezykowego zaistnialego pomiedzy jezykiem arabskim
a angielskim, ktéry zaistnial w powyzszej triadzie, z uwzglednieniem atry-
butéw wymienionych jezykéw naturalnych rozumianych réwniez jako ‘in-
stytucje kulturowe” determinujacych ich pozycje w ramach ‘globalnej areny
jezykow naturalnych’ (Puppel, 2009a: 275; ttumaczenie moje - K.W.).

Nastepnie, wyniki badania beda wybiérczo przeanalizowane ze szcze-
goélnym uwzglednieniem kontaktu jezykowego pomiedzy jezykiem arab-
skim a polskim w powyzszej triadzie. Pelne zestawienie wynikéw badania
wraz z dokladng analiza wszystkich danych przedstawione zostalo przez
autorke w rozprawie doktorskiej Rola jezyka angielskiego jako jezyka posred-
niczqcego i docelowego w kontaktach miedzykulturowych i miedzyetnicznych
(Wisniewska, 2015).

2. JEZYKI JAKO ‘INSTYTUCJE KULTUROWE’

Jak zaobserwowatl Puppel, ciggla wspotzaleznos¢ pomiedzy jezykami natu-
ralnymi znajdujacymi sie¢ w warunkach kontaktu jezykowego, jak réwniez
pomiedzy danym jezykiem naturalnym i kulturg jego rodzimych komunika-
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toréw, maja wplyw na postrzeganie danego jezyka naturalnego i co za tym
idzie na jego status w ramach globalnej areny jezykéw naturalnych. Jak za-
proponowat Puppel ,jezyk jako zjawisko kulturowe moze by¢ postrzegany
jako instytucja” (Puppel, 2009a: 275 - tlumaczenie moje - K.W.). Puppel od-
nosi sie do ,wzajemnej zaleznosci pomiedzy atrybutami” danego jezyka
naturalnego rozumianego jako instytucja kulturowa, ktére to atrybuty sa
»socjologiczno-psychologiczne w swej naturze i pomagaja w definiowaniu
pozycji konkurencyjnej danego jezyka na globalnej arenie jezykéw natural-
nych” (ibid. - ttumaczenie moje - KW.).

Atrybuty jezyka naturalnego rozumianego jako instytucja kulturowa, do

&A1

ktérych odnosi sie Puppel, to ,bojowos¢”?, ,wymiana”?, , uzytecznos¢”? oraz
»pokaz”4 (ibid. tlumaczenie moje - K.W). W przeprowadzonym badaniu
podjeto analize jezykéw naturalnych w warunkach kontaktu jezykowego
biorac pod uwage trzy atrybuty jezykéw w wyzej wymienionej triadzie, to
jest: atrybut uzytecznosci, pokazu oraz wymiany. Ze wzgledu na ogranicze-
nie czasowe trwania warunkow kontaktu jezykowego uniemozliwione bylo
wystarczajaco dokladne zbadanie stopnia bojowosci danych jezykéw natu-

1 W definicji Puppla, ,jezyk naturalny jako instytucja kulturowa wykazuje pewien stopieni
bojowosci” tj. ,jezyk moze byé rozumiany jako bojowy w relacji z innymi jezykami natural-
nymi kiedy jego podaz w sferze publicznej, szczegdlnie w grafosferze i sferze multimediow
przekracza zar6wno jego naturalne granice etniczne jak i popyt na niego, wlasciwy dla danej
spolecznosci etnicznej” (Puppel, 2009a: 277 - ttumaczenie moje K.W.).

2 Puppel definiuje atrybut ,wymiany” jezyka naturalnego jako podatnosci danego jezyka
naturalnego na zmiany w jego strukturze wynikajace z kontaktu z innymi jezykami natural-
nymi. Jak zauwaza Puppel, ,podczas pozostawania w cigglym kontakcie z innymi jezykami,
dany jezyk demonstruje wrazliwos$¢ na inne jezyki, ktéra wyrazona jest jako stopieri zmiany
w jego strukturze, ktéra dotyczy jednego elementu wymiany, gdy zmiany zachodza w innych
elementach” (Puppel, 2009a: 278 - ttumaczenie moje K.W.). Puppel definiuje , wrazliwos¢”
danego jezyka naturalnego réwniez jako jego , gotowos¢ na wchianianie nowych elementow
z innych kontaktujacych sie jezykéw na wszystkich poziomach jego struktury” (ibid.).

3 Puppel proponuje termin ,uzytecznosci” danego jezyka naturalnego jako instytucji kul-
turowej odnoszac sie do ,subiektywnej preferencji mierzonej zaréwno jako poziom satysfakcji,
ktéra otrzymuje dany konsument w wyniku uzycia zasobé6w danego jezyka jak réwniez stop-
nia spotecznie i indywidualnie determinowanej motywacji (do uzycia danego jezyka natural-
nego - uzupelnienie moje - K.W.)” (Puppel, 2009a: 279 - ttumaczenie moje- K.W.).

4 W definicji Puppla, jezyk naturalny jako instytucja kulturowa ,nalezy do ‘ekologii poka-
zu’, to jest, zawsze bedzie wykazywal mniej lub bardziej rozwiniety stopieni potencjatu pokazu
w stosunku do innych funkcjonujacych instytucji (jezykéw naturalnych - uzupelnienie moje -
K.W.) w multi-pokazowym érodowisku” (Puppel, 2009a: 280; tlumaczenie moje - K.W.). Co za
tym idzie, jezyk naturalny jako instytucja ,jest w stanie sygnalizowaé swoja integralnoé¢ oraz
potencjat efektywnosci, swoja calosciowa atrakcyjnos¢ jak réwniez gotowosé do interakeji”
(ibid.).



Whioski z badania kontaktu jezykowego w triadzie. .. 209

ralnych. Ponizej nastepuje wybiérczy opis celéw i zalozerr badania jak row-
niez krétka charakterystyka kontaktu jezykowego w triadzie: jezyk arabski-
jezyk angielski-jezyk polski.

3. BADANIE

Badanie kontaktu jezykowego zaistniatego w triadzie: jezyk arabski - jezyk
angielski - jezyk polski przeprowadzone zostalo w grupie 70 rodzimych
komunikatoréw jezyka arabskiego, to jest studentéw-uczniéw z Arabii Sau-
dyjskiej, ktérzy rozpoczeli nauke jezyka angielskiego jako glownego jezyka
obcego, nierodzimego w polskiej szkole jezykowej w Olsztynie, aby w przy-
sztosci studiowad nauki medyczne w jezyku angielskim w Polsce. Kontakt
jezykowy zaistnial w triadzie, poniewaz czescia programu nauczania, do
ktérego przystapila mlodziez z Arabii Saudyijskiej, byta réowniez nauka jezy-
ka polskiego jako drugiego jezyka obcego, nierodzimego.

Zatem mozna zaobserwowacé zlozonos¢ warunkéw, w ktérych zaistniat
powyzszy kontakt jezykowy, jako ze jezyki w triadzie pelnity rézne role. Po
pierwsze, jezyk angielski pelnit zar6wno role gtéwnego jezyka docelowego
dla rodzimych komunikatoréw jezyka arabskiego jak réwniez sprawowat
role jezyka posredniczacego pomiedzy uczniami-studentami z Arabii Sau-
dyjskiej a rodzimymi komunikatorami jezyka polskiego. Po drugie, jezyk
polski funkcjonowat w triadzie jako zaréwno drugi jezyk docelowy dla ro-
dzimych komunikatoréw jezyka arabskiego, jak réwniez jako ,jezyk miej-
scowy” w ,rdzeniu habitatu” jezyka polskiego (Puppel i Puppel, 2005: 59).

3.1. Cele i zalozenia badania

Gléwnym celem opisywanego w obecnym artykule badania byta analiza
kontaktu jezykowego w triadzie: jezyk arabski - jezyk angielski - jezyk pol-
ski, w ktorej, jak wyzej wspomniano, jezyk arabski petnit role jezyka rodzi-
mego (L1), jezyk angielski funkcjonowal zaréwno jako gléwny jezyk doce-
lowy dla rodzimych komunikatoréw jezyka arabskiego (L2a), jak réwniez
jako jezyk posredniczacy pomiedzy jezykiem polskim a arabskim (ML - ang.
mediating language). Dodatkowo, jezyk polski funkcjonowal w powyzszej
triadzie zaréwno jako drugi jezyk docelowy dla rodzimych komunikatoréw
jezyka arabskiego (L2b) jak réwniez jako jezyk miejscowy w rdzeniu habita-
tu jezyka polskiego (RL - ang. resident language). Powyzsze zaleznosci
przedstawiono w tabeli ponizej:
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Tabela 1. Role jezykéw naturalnych w badanych warunkach kontaktu jezykowego

Jezyk arabski (L1) - jezyk angielski (L2a + ML) - jezyk polski (L2b + RL)

gdzie:
L1 - jezykrodzimy (ang.) the native language
L2a - gléwny jezyk drugi nierodzimy dla uczniéw-studentéw z Arabii Saudyjskiej: jezyk
angielski
ML - jezyk posredni pomiedzy jezykiem arabskim i polskim (ang.) mediating language
L2b - drugijezyk nierodzimy dla uczniéw-studentéw z Arabii Saudyjskiej: jezyk polski
RL - jezyk miejscowy w rdzeniu polskiego habitatu jezykowego (ang.) resident language

Celem analizy powyzszego kontaktu jezykowego byta odpowiedz na

ponizsze pytania:

- Czy kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i angielskim jest
rodzaju INTER- lub TRANS- tj. czy istnieje wspétzawodnictwo pomie-
dzy jezykiem arabskim (L1) i angielskim (L2a) czy tez jezyki te wyste-
puja w relacji rownej, adstratowej ? (Puppel, 2007: 85-88);

- Czy rola jezyka angielskiego jako posredniczacego (ML) wplywa na re-
lacje pomiedzy jezykami w triadzie jezyk arabski- jezyk angielski - je-
zyk polski?;

- Czy kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i polskim jest ro-
dzaju INTER- czy TRANS-?;

- Czy rola jezyka polskiego jako miejscowego/lokalnego (RL) w rdzeniu
polskiego habitatu jezykowego wplywa na relacje pomiedzy jezykiem
arabskim i polskim jak réwniez na relacje jezykéw rozumianych jako
triada jezyk arabski- jezyk angielski- jezyk polski?

Jednoczesnie przyjmuje sie nastepujace zalozenia w badaniu wymienio-

nego kontaktu jezykowego w okreslonych warunkach:

- w warunkach kontaktu jezykowego w triadzie: jezyk arabski - jezyk
angielski - jezyk polski, kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arab-
skim a jezykiem angielskim jest typu TRANS- i jezyki te wystepuja
w relacji rownorzednej, adstratowej;

-rola jezyka angielskiego jako posredniczacego (ML) wptywa na kon-
takt jezykowy w triadzie jezyk arabski - jezyk angielski - jezyk polski
w taki sposob, ze zwieksza stopient uzytecznosci jezyka angielskiego
w badanych warunkach kontaktu jezykowego;

- kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim (L1) a jezykiem pol-
skim (L2b + RL) jest typu INTER-;

- rola jezyka polskiego jako jezyka miejscowego (RL) w rdzeniu habitatu
jezyka polskiego wptywa na relacje pomiedzy jezykiem arabskim (L1)
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i polskim (L2b + RL) jak réwniez pomiedzy jezykami w badanej tria-
dzie w taki sposob, ze zwieksza uzytecznosc jezyka polskiego w bada-
nych warunkach kontaktu jezykowego.
Nalezy zauwazy¢, ze przedstawione cele i zalozenia badania sg celami
i zalozeniami gléwnymi dotyczacymi badanego kontaktu jezykowego
w powyzszej triadzie. Badanie w pelnym zakresie, wraz z uwzglednieniem
pelnej charakterystyki celéow, zalozeni i wynikéw, opisane zostalo w mojej
rozprawie doktorskiej pt. Rola jezyka angielskiego jako jezyka posredniczqcego
i docelowego w kontaktach miedzykulturowych i miedzyetnicznych (Wisniewska,
2015).

3.2. Procedura badania

Badanie przeprowadzono w grupie 70 uczniéw-studentéw z Arabii Saudyj-
skiej kobiet i mezczyzn w wieku 18-20 lat uczacych sie zaréwno jezyka an-
gielskiego jak i polskiego jako jezyka nierodzimego w polskiej szkole jezy-
kowej. Uczniowie-studenci uczestniczyli w programie jezykowym majacym
na celu przygotowanie ich do podjecia studiow medycznych w jezyku an-
gielskim na jednej z wybranych polskich uczelni. Respondenci wypelnili
kwestionariusze w jezyku angielskim, w ktérych poproszeni zostali o zakre-
Slenie odpowiedzi na pytania w skali od 1 do 10, w ktérej odpowiednie nu-
mery odnosily sie do wartosci niskiej, sredniej i wysokiej. Wartosci za$ od-
powiadaly ocenie dokonanej przez respondentéw w odniesieniu do r6znych
kategorii analizy kontaktu jezykowego pomiedzy trzema wspomnianymi
jezykami, takimi jak, przede wszystkim, potencjalu uzytecznosci danego
jezyka naturalnego czy tez jego atrakcyjnosci. Peten kwestionariusz przed-
stawiono w zatgczniku ponizej.

4. GREOWNE WYNIKI I OGOLNE WNIOSKI Z BADANIA

Ponizej przedstawiono gléwne wyniki z badania przeprowadzonego w wa-
runkach kontaktu jezykowego w triadzie: jezyk arabski (L1) - jezyka angiel-
ski (L2a + ML) - jezyk polski (L2b + ML). Wybrane, gtéwne wyniki i wnioski
zapisane s3 w formie punktéw odpowiadajacych kategoriom pytarn w kwe-
stionariuszu uzytym w badaniu. Punkty te odnosza sie do wybranych atry-
butéw badanych jezykéw naturalnych oraz w postaci diagraméw obrazuja-
cych zaleznosci pomiedzy badanymi jezykami naturalnymi w warunkach
kontaktu jezykowego. Analiza wynikéw badania kontaktu jezykowego po-
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miedzy jezykiem arabskim i polskim przedstawiona jest oddzielnie ze
wzgledu na wyjatkowy uklad relacji pomiedzy wyzej wymienionymi jezy-
kami naturalnymi.

4.1. Kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i angielskim -
wybiércza analiza wynikéw - wnioski gléwne

Kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i angielskim w badanych
warunkach kontaktu jezykowego jest typu TRANS-. Ma to nastepujace kon-
sekwengcje:

- stopient potencjalu uzytecznosci obu jezykéw w komunikacji globalnej
zostal oceniony przez respondentéw pomiedzy Srednim a wysokim
(jezyk arabski) lub jako wysoki (jezyk angielski);

- stopnieni znaczenia komunikacji w jezyku arabskim w trakcie rozwoju
socjo-kulturowego rodzimych komunikatoréw, np. szukanie ofert pra-
cy, zostal oceniony pomiedzy $rednim a wysokim;

- poziom atrakcyjnosci jezyka arabskiego zostal oceniony jako wysoki -
badanie atrybutu pokazu danego jezyka naturalnego.

Rola jezyka angielskiego jako posredniczacego (ML) wptywa na kontakt
jezykowy jezykéw w triadzie jezyk arabski - jezyk angielski - jezyk polski w
ten sposob, ze wzmacnia pozycje jezyka angielskiego w triadzie, nie obniza-
jac jednak statusu jezyka arabskiego w danych warunkach kontaktu jezy-
kowego. Wzmocniona rola jezyka angielskiego jako posredniczacego obniza
jednak status jezyka polskiego jako miejscowego (RL). Powyzsze zaleznosci
przedstawione zostana w formie diagramu w kolejnej czesci artykutu.

4.2. Kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i polskim -
wnioski gléwne

Kontakt jezykowy pomiedzy jezykiem arabskim i polskim w badanych wa-
runkach kontaktu jezykowego jest typu INTER-. Ma to nastepujace konse-
kwengje:

- stopiert uzytecznosci jezyka polskiego w komunikacji globalnej zostat
oceniony jako niski (nalezy w tym momencie podkresli¢, iz stopiefi
uzytecznosci jezyka arabskiego w komunikacji globalnej zostal ocenio-
ny pomiedzy Srednim a wysokim);

- widoczne jest silne wspéizawodnictwo/konkurencja pomiedzy wyzej
wymienionymi dwoma jezykami naturalnymi w badanych warunkach
kontaktu jezykowego - jezyki nie osiggaja pozycji adstratowych.
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Diagram ponizej ilustruje nowe oblicze kontaktu jezykowego typu
INTER- zaistnialego pomiedzy jezykiem arabskim (L1) i polskim (L2b + ML)
w zestawieniu z ukladem jezykowym typu INTER- wprowadzonym przez

Puppla:

Uktad kontaktu jezykowego typu INTER-
wprowadzony przez Puppla

L2
(superstratum)

L1 /

(substratum)

Uktad jezykowy typu INTER-
w ukladzie odwrotnym

/

L1
(superstratum)

L2
(substratum)

Diagram 1. Zestawienie kontaktu jezykowego typu INTER- wprowadzonego przez Puppla z
kontaktem jezykowym typu INTER- w ukladzie odwrotnym.

Zatem, model Puppla dotyczacy kontaktu jezykowego typu INTER- zo-
staje rozwiniety w ten sposéb, ze mozliwe sa warunki kontaktu jezykowego
typu INTER-, w ktérych relacja ,dominacja-poddanie” pomiedzy danymi
jezykami naturalnymi moze przebiega¢ w ukladzie odwrotnym od wskaza-
nego w teorii Puppla pozwalajac tym samym jezykowi rodzimemu (L1) na
osiggniecie statusu jezyka superstratowego, a substratowego jezykowi nie-
rodzimemu, drugiemu (L2)>.

Dodatkowo, rola jezyka polskiego jako jezyka miejscowego/lokalnego
(RL) wplyneta na kontakt jezykéw w triadzie jezyk arabski - jezyk angielski
- jezyk polski w ten sposob, ze zwiekszyla stopient uzytecznosci jezyka pol-
skiego w komunikacji lokalnej (uzytecznoéc jezyka polskiego w komunikacji
lokalnej zostata oceniona jako wysoka w wiekszosci opinii badanych). Jed-
noczesnie jednak, uzytecznos¢ jezyka polskiego w rozumieniu jezyka lokal-
nego odnosita sie do uzycia tego jezyka w sytuacjach nieformalnych. Zatem,
pomimo wysoko ocenionej uzytecznosci jezyka polskiego jako miejscowego,
zaobserwowad mozna ograniczenie tej uzytecznosci jedynie do kontaktow
nieformalnych, co utrzymuje jezyk polski wyraZnie na pozycji substratowej
w relacji z jezykiem arabskim. Ponizszy diagram ilustruje zaleznosci opisane
powyzej:

5 Obserwacja dotyczaca nietypowego ukladu nier6wnosciowego typu INTER- zostata do-
kiadnie opisana w mojej pracy doktorskiej pt. Rola jezyka angielskiego jako jezyka posredniczgcego
i docelowego w kontaktach miedzykulturowych i miedzyetnicznych oraz w artykule Language contact
and multidimensional adaptation process — confrontation of Arabic and Polish.
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Rola jezyka polskiego jako jezyka miejscowego
(RL) w kontakcie jezykowym typu INTER- po-
miedzy jezykiem arabskim (L1) a polskim (L2)

L1

(superstratum)
L2

(substratum)
A

(wzrost uzytecznosci jezyka polskiego
w komunikacji lokalnej)

L2 funkcjonujacy jako RL

Diagram 2. Ilustracja roli jezyka polskiego jako miejscowego w warunkach kontaktu
jezykowego jezyk arabski - jezyk polski

5. PODSUMOWANIE

Celem artykutu byto zestawienie i zobrazowanie gtéwnych, wybranych wy-
nikow badania kontaktu jezykowego w triadzie: jezyk arabski (L1) - jezyk
angielski (L2a + ML) - jezyk polski (L2b + RL). Ustalono, ze jezyki arabski
i angielski wystepuja w powyzszym kontakcie w relacji TRANS-, to jest
rownosciowej, w ktorej zajmuja one pozycje adstratowe/réwnorzedne wo-
bec siebie. Ponadto nalezy podkresli¢, ze analiza kontaktu jezykowego po-
miedzy jezykiem arabskim i polskim, pozwolila na zaobserwowanie relacji
nieréwnoéciowej typu INTER- pomiedzy tymi jezykami wystepujacej
w ukladzie odwrotnym, w ktérym jezyk rodzimy arabski (L1) zajmuje pozy-
cje superstratowa, natomiast jezyk polski nierodzimy (L2) zajmuje pozycje
wyraznie substratowg.
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Zalacznik

Kwestionariusz w jezyku angielskim wykorzystany w badaniu kontaktu jezyko-
wego w triadzie jezyk arabski - jezyk angielski - jezyk polski

1. In my opinion, Arabic is a useful language in global communication:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

2. In my opinion, English is a useful language in global communication:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

3. I started learning English when I was:
a) 0-6 years old. b)7-11yearsold. c)12-15yearsold. d)16-18 (or more) years old.

4. It is important to my family that I learn English:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

5. In my opinion, it is important to learn English to get a well-paid job:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

6. I learn English in order to use it in formal situations (e.g. at work; during studies; etc.):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

7.1 learn English in order to use it in informal situations (e.g. in my free time; to make
friends; on social networks; etc.):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

8. It is useful to know the English culture and traditions in order to communicate in English:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9. My English is:
a) poor b) quite good c) very good d) fluent

10. I'd like to speak English like a native speaker:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11.1 learn English in order to communicate with people from different countries who don’t
understand Arabic and whose language I don’t understand:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

12.Ilearn English in order to communicate with people from English-speaking countries:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

13. It is important to me that I speak Arabic when I'm abroad:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

14. It is important to me that I can communicate in Arabic in my future job:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

15. In my opinion, it is very difficult for a foreigner to master Arabic:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

16. In my opinion, Arabic is an attractive language to speak and listen to:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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17. 1 sometimes use English words when I communicate in Arabic:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

18. English is useful when I use electronic devices (a mobile phone; a computer etc.):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

19. Polish is a useful language in global communication:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

20. It is useful to learn Polish in order to communicate in Poland:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

21.Ilearn Polish in order to communicate in formal situations (at work; during studies):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

22. I learn Polish in order to use it in informal situations (in my free time; to make friends; on
social networks; etc.):
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

23. 1 try to speak Polish when I have a chance:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

24. It is useful to know the Polish culture and traditions when I stay in Poland:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

25.1t is useful to learn about the characteristic features of the country (the weather condi-
tions; the political situation; the geographical features; etc.) when I stay in Poland:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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Kreatywnos¢é
w glottodydaktyce filologow

JAN ZANIEWSKI, NATALLIA NIZHNEVA,
NADZIEJA NIZHNEVA-KSENOFONTAVA

Obecnie osiggnelismy rozumng réwnowage miedzy
eksperymentem i teorig, miedzy realnosciq uczuciowq
i intelektualng, i my winnismy sledzic za tym,

aby taka réwnowaga zostata zachowana

Max Born

1. UWAGI WSTEPNE

Do zajecia sie problemem kreatywnosci w dydaktyce sklonily autoréw ni-
niejszej publikacji zatrwazajace dane dotyczace badart nad kreatywnoscia
w polskiej szkole. W badaniach PISA! wykazano, iz szkola zabija kreatywnos¢,
zamiast ja rozwijaé. Otéz zbadano grupe dzieci w wieku 3-5 lat i okazalo sie,
ze kreatywnoscig charakteryzowato sie 98% z nich. Piec¢ lat pozniej juz 30%,
po kolejnych 5 latach juz tylko 10% charakteryzowato sie kreatywnoscia.
W wieku 25 lat tylko u 2% badanej populacji znaleziono cechy kreatywnosci.

Jednym z wazniejszych zagadniern wspoélczesnej glottodydaktyki jest
problem okreslenia optymalnych dydaktycznych warunkéw sprzyjajacych
twoérczemu rozwojowi i samorozwojowi osobowosci, przygotowania inicja-
tywnych, twérczo myslacych specjalistow w zakresie jezykéw obcych.

Aktualnoéc¢ tego zagadnienia uwarunkowana jest obiektywnymi czynni-
kami. Po pierwsze, funkcjonowanie spoleczno-dydaktycznych systeméw, do
ktorych zaliczamy takze instytucje oswiatowe, odbywa sie na tle znaczacych
socjo-dynamicznych proceséw, wséréd ktérych znajdujemy: zmiane pa-
radygmatu rozwoju spolecznego, poszukiwanie postepu w doskonaleniu
systemOw spotecznych i ich zarzadzaniu, w ich wspoétgraniu z optymalna
dziatalnoscia czlowieka, projekcje zjawisk kryzysowych na srodowisko glot-
todydaktyczne.

1 PISA - Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow.
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Po drugie, nie wolno negowac sprzecznosci pomiedzy ostrg potrzeba po-
pierania kreatywnych wykladowcéw z jednej strony, a systemem przygoto-
wania filologicznego, niewykorzystujacego w pelni mozliwosci twoérczej sa-
morealizacji dla jego ksztaltowania sie z drugiej strony. Nie wolno takze
negowac sprzecznosci pomiedzy obiektywnymi potrzebami modernizacji pro-
cesu ksztaltowania osobowosci a istniejacymi podejéciami w przygotowaniu
studentéw do tworczego rozwiazywania stojacych przed nimi problemoéw.

Postep naukowo-techniczny daje mlodziezy unikalne mozliwosci pozna-
nia otaczajacego $wiata, komunikowania sie z szerokim kregiem ciekawych
ludzi, a jednoczesnie sprzyja temu, iz komunikowanie sie staje si¢ bardziej
prymarnym z punktu widzenia barwnosci i wyrazistosci jezyka. W roz-
mowach prowadzonych przez telefony komérkowe, w krétkich SMS-owych
i e-mailowych informacjach nie ma miejsca na oryginalne metafory z wyrazi-
stymi poréwnaniami, nie méwiac juz o anaforze, epiforze czy inwersji.

2. KULTURA JEZYKA

Dlatego wydaje si¢ bardzo waznym wtasnie teraz, dopoki takie bezbarwne
komunikowanie sie nie weszlo w nawyk i nie stalo sie norma zycia w procesie
studiéw wyzszych, aby poswieca¢ wiecej uwagi mozolnej pracy nad pieknem
i wyrazistoécia mowy tj. , kulturze jezykowej”. Wykladowcy powinni nie tyl-
ko zaznajamiac¢ studentéw z takimi artystycznymi srodkami, tropami i figura-
mi jak metafora, metonimia, synekdocha, alegoria, poréwnanie, epitety, anty-
teza, inwersja, powtorzenia, z wykorzystaniem w komunikacji cytatu, mowy
zaleznej, pytan retorycznych, przystéw i powiedzonek, frazeologizmoéw i cel-
nych stéw, lecz takze pobudza¢ ich do aktywnego stosowania wszystkich
wymienionych wyzej sSrodkéw w swojej komunikacji obcojezycznej.

W literaturze naukowej istnieje wiele definicji pojecia ‘kultura jezyka’.
Nie zagtebiajgc sie w szczegdly powiemy, ze kultura jezyka stanowi czesé
jezykoznawstwa stosowanego, w ktorej rozpatrywane sa dwa zagadnienia:
jak moéwié prawidtowo i jak moéwic dobrze. W zakres pojecia ‘méwié¢ dobrze’
wchodza takie parametry jak: nasycenie informacyjne, logicznosé¢, precyzja,
jasnos¢, prostota, bogactwo, czystosé, komunikowanie wlasciwe (np. mo-
wienie do rzeczy), obrazowos¢, zywos¢, emocjonalnos¢, wyrazistosé, eufo-
niczno$¢ (rozumiana tutaj jako harmonijnosé, mite brzmienie).

E. Szyrajew? przedstawia kulture jezyka jako czes$¢ szerszego pojecia
‘kultura komunikacji’, wlaczajagc w to kulture myslenia i psychologiczna

2 [lnpsies E.H. 1995. KynbTypa pycckom peum: Teopws, MeTOlVKa, ITpakTuka. Mocksa,
VHVOH, c. 82-110.
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kulture komunikacji z trzema komponentami kultury jezykowej: norma-
tywnym, komunikatywnym i etycznym.

Podstawa kultury jezyka jest jezyk literacki. Stanowi on wyzsza forme
kazdego jezyka narodowego. Jest to jezyk kultury, literatury, ksztalcenia,
srodkéw komunikacji masowe;j.

Jezyk literacki obstuguje rézne sfery dziatalnosci ludzkiej, takie jak: nau-
ka, kultura polityka, piémiennictwo, nauczanie, prawodawstwo, komunika-
gja oficjalno-urzedowa, nieoficjalne porozumiewanie si¢ nosicieli jezyka,
porozumiewanie si¢ miedzynarodowe, prasa, radio, telewizja, Internet. Z po-
wyzszego zestawienia wynika, iz kultura jezykowa zawiera w sobie dwa
stopnie przyswojenia jezyka literackiego lub dwa sposoby (poziomy) postu-
giwania si¢ nim:

- prawidlowos¢ jezykowa (poziom nizszy);

- mistrzostwo jezykowe (poziom wyzszy).

Mozna zatem powiedzie¢, ze kultura jezykowa da sie okresli¢ stopniem
wladania jezykiem literackim (jego normami leksykalnymi, stylistycznymi
i gramatyczno-semantycznymi resursami) w celu efektywnego porozumie-
wania sie.

Powstaje w tym momencie pytanie, jakim kryteriom winna odpowiadaé
kultura jezykowa studenta? Z naszych rozwazan wynika, iz w skiad kryte-
riéw kultury jezykowej studenta winny wchodzi¢ nastepujace elementy:

e prawidlowos¢ (jezyk zgodny z normami literackimi, przyjety w okre-

Slonej epoce);

e trwalos¢ (odpowiednio do mysli méwigcego lub piszacego studenta);

e jasnos¢ (dostepnosé zrozumienia méwiacego lub piszacego);

e prostota (naturalnos¢, brak wymyslnosci);

e logicznos¢ (odpowiednio do zasad logiki);

¢ bogactwo jezykowe (bogate wykorzystanie srodkéw jezykowych);

o zywos¢ (brak szablonéw, obrazowos¢);

e wyrazisto$¢ (zywos¢, emocjonalnosé, wyzwalajaca zaciekawienie);

e lakonicznos$¢ (unikanie zbednych stéw, niepotrzebnych powtérzen);

e czystos¢ (unikanie w komunikacji stoéw nieliterackich, gwarowych, po-
spolitych, zargonowych, wulgarnych, a takze stéw obcojezycznych,
uzywanych bez potrzeby);

e stosownos¢ (zgodnos¢ struktury mowy z zadaniami i warunkami ko-
munikagji, takze z charakterem informacji, osobistymi cechami autora
i rozmowcy);

e nasycenie informacyjne (bogactwo informacji, waznosé¢ tematyki, zain-
teresowanie stuchajacych i méwiacych studentéw).

Waznym warunkiem doskonalenia kultury jezykowej studentéw jest

ksztaltowanie sztuki oratorskiej i wprowadzenie polemiki, ktéra zawiera
w sobie takie pojecia jak:
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e kanon retoryczny (inwencja, dyspozycja, elokucja, zapamietywanie,

wymowa, indukcja, dedukcja);

e teza, antyteza, argumenty, demonstracja, dowod bezposredni i po-

$redni, metody dementi, fakt, opinia.
Dla realizacji kultury jezykowej studentéw i sztuki oratorskiej niezbedne sa
zajecia praktyczne z takich dyscyplin jak emisja gtosu i retoryka.

Tak wiec, profesjonalna kultura jezyka studenta jest wynikiem systemo-
wo organizowanego dzialania, zawierajgcym: opanowanie wiedzy teore-
tycznej, przyswojenie jej praktyczne, indywidualna $wiadomo$¢ umiejetno-
Sci, kreatywne wykorzystanie umiejetnosci w dziatalnosci zawodowe;j.

3. KREATYWNOSC

Kreatywnos¢ (od fac. creatio - tworzenie) a wiec tworcze zdolnosci czlowie-
ka, charakteryzujace sie gotowoscia do wytwarzania zasadniczo nowych
idei i wchodzace w sklad szerokiej struktury poznawczej uzdolnienia o cha-
rakterze niezaleznego czynnika. Inaczej méwiac, kreatywnosé to zdolnos¢
generowania oryginalnych idei, unikania szablonéw i stereotypéw w proce-
sie myS$lenia, szybkie rozwigzywanie sytuacji problemowych. W ten sposéb
kreatywnos¢ obejmuje catoksztatt cech myslowych i osobowosciowych.
Istnieje umowny podzial kreatywnosci na mala i duza. Kreatywnos¢ mata
przewiduje przejaw niestandardowosci i oryginalnosci w sytuacjach co-
dziennych. Natomiast kreatywnos¢ duza ukazuje calosciowy wptyw na kultu-
re i spoleczenistwo. Wiekszos¢ autoréw polskich i zagranicznych wydziela
podstawowe parametry kreatywnosci, m.in. takie jak:
- biegtos¢ - zdolnos¢ generowania duzej liczby idei w okreslonej jednost-
ce czasu;
- elastycznosé - zdolnos¢ stosowania réznorodnych strategii przy rozwia-
zywaniu probleméw, ptynnos¢ przechodzenia od jednej idei do drugiej;
- oryginalnos¢ - zdolnoé¢ generowania niezwyktych, niestandardowych
idei, r6Znigcych sie od powszechnie przyjetych;
- precyzyjnos¢ - zdolnoséé do dokladnego opracowywania powstatych idei;
- ciekawos¢ - podwyzszone zainteresowanie si¢ problemami, ktére nie
wywoluja zainteresowania u innych;
- zdolnos¢ rozwigzywania problemow, tj. zdolnos¢ do analizy i syntezy, etc.
Proces kreatywny obejmuje szereg etapow. Juz w 1926 r. H. Wallace wy-
dzielil cztery etapy procesu kreatywnego, ktére do dzi§ uwaza sie za klasyczne:
1. przygotowanie - uswiadomienie sobie problemu, poczatkowa préba
znalezienia jego rozwigzania. Tutaj bardziej potrzebne jest myslenie
logiczne, pozwalajace odkry¢ luki w posiadanej wiedzy;
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2. inkubacja - czasowe odkladanie zagadnienia, gdy czlowiek zajmuje
si¢ innymi sprawami i nie dokonuje bezposrednich préb rozwigzania
danego zagadnienia. Jednak na poziomie nieswiadomosci kontynuuje
poszukiwanie jego rozwigzania;

3. olénienie - rozwigzanie problemu powstaje nagle, jakby znikad, naj-
czesciej w tych momentach, gdy czlowiek nawet nie mysli o danym
zagadnieniu. W tym stadium, jak i w poprzednim, wyobraznia jest
wazniejsza od myslenia tworczego;

4. sprawdzenie powstatej decyzji - zaréwno sprawdzenie jak i stadium
przygotowania, odbywaja sie przewaznie w oparciu o tradycyjne, lo-
giczne my$lenie.

Inni badacze wydzielaja w procesie twérczym takie etapy jak: percepcja
problemu, poszukiwanie rozwigzania, powstanie i definicja hipotezy,
sprawdzenie hipotez i w razie koniecznosci ich modyfikacja, otrzymanie
wyniku (zob. np. Torrance, 1974).

Kreatywnos¢ zawodowa rozpatrywana jest, jako zdolnos¢ czlowieka do
tworczej dziatalnosci zawodowej, do konstruktywnego niestandardowego
myslenia i zachowania sie, a takze do uswiadomienia i rozwoju swego do-
Swiadczenia. Poziom tworczej aktywnosci czlowieka ma wplyw na mozli-
wosci jego samorealizacji i adaptacji w warunkach szkoty wyzszej.

Wiele zalezy od wykladowcy. Efektywnos¢ wykorzystania technologii
rozwoju kreatywnosci przez wyktadowce zalezy od zrealizowania szeregu
wymogoéw. Proces ksztalcenia winien zabezpiecza¢ najbardziej efektywna
i racjonalng forme kierowania dzialalnoscia twoércza a wykorzystanie sytua-
¢ji problemowych jest niezbednym warunkiem optymalnej dziatalnosci inte-
lektualnej.

Wskaznikami efektywnosci rozwoju kreatywnosci nauczyciela akade-
mickiego sa: rozw6j komponentéw tworczych mysélenia, takich jak: sformu-
fowanie zadania (realizacja sytuacji problemowej), samodzielne wypraco-
wanie kryteriow doboru potrzebnej informacji, generacja domyslow
(hipotez), niezbednych dla poszukiwan rozwigzan, doskonalenie takich eta-
poéw dziatait myslowych jak pojawienie sie skojarzen, odsiew skojarzen
i pojawienie sie przypuszczenia, sprawdzenie przypuszczenia, tj. doprecy-
zowanie, odrzucenie lub potwierdzenie zakoriczenia procesu myslowego
prowadzacego do rozwigzania zadania, rozwo6j krytycznego myélenia, roz-
woj myslenia dywergentnego, aktywizagja sit intelektualnych, rozw6j takich
zdolnosci twoérczych jak: zdolnoé¢ do abstrahowania, uogélnieni, poréwnan,
tworzenia hierarchicznych kolejnosci, grupowania wedtug okreslonych cech,
wykazywania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych.

Wyjatkowo waznymi elementami sg poziomy twoérczego wspéldziatania
glottodydaktycznego. Zaliczy¢ mozna do nich nastepujgce poziomy:
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1. pierwszy - poziom elementarnego wspoétdzialania z audytorium, kie-
dy wykorzystujac sprzezenie zwrotne wykladowca czyni korekte swo-
jego oddzialywania wedtug monitorowanych wynikow;

2. drugi - poziom optymalizacji dzialalnosci na zajeciach rozpoczynajacy
sie¢ od planowania, umiejetnego wyboru i celowego taczenia znanych
juz wykladowcy tresci, metod i form nauczania;

3. trzeci - poziom heurystyczny pozwalajacy wykorzysta¢ mozliwosci
tworcze ,zywej” komunikacji w audytorium;

4. czwarty - poziom pelnej twoérczej samodzielnoéci glottodydaktycznej.

Za podstawowe czysto techniczne metody nauczania kreatywnego
W procesie nauczania i wychowaniu nalezy przyjac:

- empatie pedagogiczng;

- bezwarunkowy szacunek i pozytywne nastawienie do uczacego (si¢) -

do osobowosci, zdolnej do samorealizacji i twoérczego samorozwoju;

- kreatywny takt pedagogiczny na podstawie rozpatrywanych zadan
tworczych z realnymi warunkami dotyczacymi mozliwosci uczestni-
kow komunikacji;

- kongruentne (szczere) wspottowarzyszenie przez dydaktyka swej kre-
atywnej dziatalnosci glottodydaktycznej;

- bezwarunkowe (nieoceniajace) przyjecie wykladowcy wyrazone w sza-
cunku do niego/niej, wsparciu i aprobacie;

- wykorzystanie technik tzw. komunikacji facylitacyjnej?;

- tworcza autoprezentacja wyktadowcy.

Zgodnie z koncepcja Szyrajewa prace nad doskonaleniem kultury jezy-
kowej z wykorzystaniem zadan kreatywnych w celu rozwoju kreatywnosci
studentéw nalezatoby prowadzi¢ w kierunku:

- doskonalenia komponentu normatywnego;

- doskonalenia komponentu komunikacyjnego;

- doskonalenia komponentu etycznego.

Z kolei dobor zadan praktycznych nalezatoby realizowaé z uwzglednie-
niem celu i etapu nauczania studentéw na podstawie dwéch zasad:

1. zasada pierwsza - niezbednos¢ i dostatecznosé treéci zadan w celu

osiggniecia postawionego celu nauczania.

Zadania przeznaczone dla praktycznych zaje¢ powinny gwarantowac
doskonalenie komponentu normatywnego, komunikacyjnego i etycz-
nego w ramach postawionego celu;

2. zasada druga - dostepnos¢ zadan dla ich wykonania.

3 Facylitacja (ang. facilitation) oznacza: 1) ulatwienie, usuniecie trudnosci, stworzenie wy-
gody; 2) sprzyjanie, wsparcie; pomoc; awansowanie; okazanie pomocy.
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W danym przypadku chodzi o uwzglednienie posiadanych przez stu-
dentéw mozliwosci przy wykonywaniu zadan. Zawyzenie lub obnizenie
zlozonosci proponowanych zadan uniemozliwi osiagniecie postawionych
celéw i tym samym przeczy wymogom danej zasady.

Nie nalezy zapominaé, ze realizacja kreatywnego nauczania jezykéw
nierodzimych uwarunkowana jest szeregiem czynnikéw, wsréd ktérych
z pewnoscia znajda sie takie jak: liczebnos¢ grup ¢wiczeniowych, dostepnoscé
srodkéw dydaktycznych (np. urzadzenia dydaktyczno-laboratoryjne), tech-
niki dydaktyczne, pomoce dydaktyczno-audio-wizualne, Internet, kreatyw-
noé¢ nauczyciela oraz wlasciwa organizacja procesu glottodydaktycznego.
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