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Krzysztof POLOK

Akulturacja nauczycieli jezyka drugiego
Badania i wnioski

W czasach, gdy znajomos$¢ jezykow obcych staje si¢ koniecznoscia,
nalezatoby — jak sadz¢ — zwroci¢ uwagg nie tylko na formy uczenia si¢ jezyka
przez zadnych wiedzy (i nie zawsze cierpliwych) uczniow, lecz przede wszyst-
kim na osoby decydujace o organizacji calego procesu ksztalcenia jezykowego,
czyli nauczycieli jezyka. Skoro wlasnie oni sa w glownej mierze odpowiedzialni
za poziom znajomosci jezyka w spoleczenstwie, nalezaloby, jak si¢ wydaje,
podja¢ prob¢ wyksztalcenia takich cech zawodowych nauczycieli jezyka, aby
byli oni swiadomymi przekazicielami informacji j¢zykowych, ktore w pozniej-
szym okresie stanowiC powinny o sukcesie komunikacyjnym ich uczniow.
Poniewaz przeswiadczenie, iz odpowiedniego nauczyciela jezyka nalezy stwo-
rzy¢ (wyksztalcié?), nie jest — w moim przekonaniu — sagdem irracjonalnym (po
to bowiem tworzone sa rozmego rodzaju szkoly zawodowe, aby w nich
przygotowywaé $wiadomych swojej misji adeptow danej profesji), celem
podjetych przeze mnie badan byla proba znalezienia odpowiedzi na pytanie,
czy mozliwe jest zastosowanie odpowiednich technik ksztalcacych w celu
podniesienia ogdlnego poziomu kompetencji (roznego rodzaju) przysztych
nauczycieli jezyka drugiego, aby byli oni w pelni Swiadomi zadan i celow,
ktérym powinni sprostaé, i odpowiedzialnie uczestniczyli w procesie nauki
jezyka swoich ucznidw.

Uwazam — w przeciwienstwic do Chomsky’ego (np. 2002, s. 37) — iz
znajomos¢ jezyka obcego nie oznacza jedynie znajomosci struktur gramatycz-
no-leksykalnych, lecz jest procesem o wiele bardziej zlozonym, laczacym si¢
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ze znajomoscia kontekstu, w ktéorym dane struktury mogg zaistniec. Po-
stanowilem zatem przeprowadzi¢ badania w celu sprawdzenia, czy mozliwe
jest zastosowanie odpowiednich technik ksztalceniowych po to, aby przyszli
nauczyciele jezyka obcego zostali odpowiednio uswiadomieni o fakcie, iz
zaniedbywanie istotnych z uwagi na ksztalcenie jezykowe wlasciwosci jezyka
(takich jak np. jezykowe przyporzadkowanie kulturowe) prowadzi w efekcie
do zachowan metodologicznie niezbyt usprawiedliwionych, w wyniku ktorych
ogodlna jakos¢ wyksztalcania si¢ wsrod uczniow kompetencji jezykowo-komu-
nikacyjnych jest wyraznie nizsza niz wowczas, gdy zachowania takie zostaly
przez nauczycieli uwzglgdnione w tworzonych przez nich planach ksztalcenia
jezykowego (zob. np. P ol o k, 2002). Poniewaz pojgcie kontekstu bardzo silnie
laczy si¢ z pojeciem akulturacji jezykowej! (Brown, 1980, s. 131), w pod-
jetych badaniach wzi¢to rowniez pod uwage ten punkt widzenia, przy czym
wytworzenie warunkow sprzyjajacych pojawieniu si¢ odpowiednio wysokiego
poziomu akulturacji nauczyciela (a nastgpnie ucznia) potraktowano jako
dzialania szczegolnie priorytetowe.

Badania zwigzane z akwizycja jezykowa? przy uwzglegdnieniu akcentu
kulturowego przeprowadzono na probie 29 stuchaczy III roku NKJO w Raci-
borzu. Badania te skladaly si¢ z dwoch zasadniczych czgsci: przeprowadzonego
dwukrotnie testu diagnostycznego oraz analizy konspektow lekcji przygotowa-
nych przez shuchaczy. Badania rozpocz¢to na poczatku semestru zimowego
w 2001 roku, przed zainaugurowaniem zaje¢ z kulturoznawstwa3d. W trakcie
pierwszego spotkania obie grupy: liczaca 16 osob grupa badawcza (A) oraz
skladajaca si¢ z 13 oséb grupa kontrolna (B), pisaly ten sam, ulozony zgodnie
z postulatami Valette (za: Valdes, 1986, s. 179-197), diagnostyczny test
kulturowy. Test dotyczyt siedmiu roznych obszaréw wiedzy kulturowe;:

— ogdlne wiadomosci kulturowe (zadanie 1.);

— obecno$¢ elementéw kultury wysokiej/potocznej w kulturze Swiatowej
(zadanie 2.);

— rozumienie wartosci kulturowych (zadanie 3.);

— formy postgpowania i zachowania si¢ (zadanie 4.),

— jezykowe odno$niki kulturowe (zadanie 5.);

— pojawiajace si¢ roznice w wartosciach i postgpowaniu (zadanie 6.);

— rozumienie zrodel istniejacych réznic kulturowych (zadanie 7.).

1 Akulturacja oznacza przystosowanie si¢ (rowniez jezykowe) do kulturowo oczekiwanych
sposobéw zachowania si¢ uzytkownika jezyka w danej sytuacji kontekstowe;.

1 Akwizycja jezykowa oznacza podéwiadome przyswajanie struktur jezykowych przez uzyt-
kownika danego jezyka. Krashen (1981, s. 76) rozroznia §wiadome uczenie si¢ struktur
jezykowych od podéwiadomej akwizycji jezykowej, uwazajac ja za bardziej istotng czgsc
nabywanej kompetenciji.

3 Oméwione badania stanowily czeéé skiadowg badah zwigzanych z moja pracq doktorska
(Polok, 2002).
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Podobny test, oparty na materiale zrealizowanym na zaj¢ciach, shuchacze
(z obu grup) pisali pod koniec semestru (wzory testow znajduja si¢ w pracy
Akulturacja w procesie akwizycji jezyka drugiego. Od teorii do praktyki).

Podczas zajeé z kulturoznawstwa, oprocz obowiazkowych lektur (dwoch
artykulow) dotyczacych miejsca informacji kulturowej w procesie ksztal-
towania si¢ cywilizacji Swiatowej (Language and Thought F. Boasa) oraz
sposobéw porownywania tkanki kulturowej poszczegblnych spolecznosci
(How to Compare Two Cultures R. Lado), ktore musialy przeczytac obie grupy,
a takze uczestnictwa obu z nich w zajeciach obejmujacych te same zagadnienia
kultury wysokiej i potocznej krajow angielskiego obszaru jezykowego (glownie
Wielkiej Brytanii i USA) oraz zwiazk6éw kultury ze strukturami jezykowymi
jezyka angielskiego i amerykanskiego, shuchacze grupy A zobowiazani zostali
do przeczytania dwoch dodatkowych artykulow o tematyce kulturoznawczej:
Culture in the Classroom autorstwa N. Brooksa oraz Newspapers,; Vehicles for
Teaching ESOL with Cultural Focus Charlesa H. Blatchforda. (Wszystkie
zalecone teksty znajduja si¢ w publikacji zwartej Culture Bund pod redakcja
Merril Valdes).

Tematyka zajeé¢ z kulturoznawstwa obejmowala nastgpujace plany i ob-
szary kulturowe:

— Zwiedzamy Londyn - stolic¢ Wielkiej Brytanii;

— W swiecie filmu;

— Historia i teraZniejszo$¢ muzyki brytyjskiej i amerykanskiej;

~ Dziedzictwo literatury USA;

— Wizyta w Waszyngtonie;

— By¢ kowbojem,;

— Sztuka i rozrywka w Wielkiej Brytanii i USA;

— Wesele po angielsku;

— Brytyjski i amerykanski system edukacji;

— Boston — kolebka sprzeciwu i rewolucji;

— Sport i rekreacja w Wielkiej Brytanii i USA (baseball, krykiet, golf, aerobik,
koszykowka, sport akademicki);

— Zwiedzamy Angli¢ (Bath, Windsor, Coventry, Cambridge, Oxford, Bristol,
Canterbury);

— Srodki komunikacji masowej (prasa, radio, TV) w Wielkiej Brytanii i Ame-
ryce.

W trakcie zaje¢ stuchacze grupy badanej (A) otrzymywali wiele dodatko-
wych informacji o tematyce kulturowej (glownie w formie tzw. handouts, czyli
specjalnie przygotowanych materiatow informacyjnych zawierajacych wykresy,
tabele, krzyzowki, testy luk itp.), istotnie poszerzajacych ich wiedzg¢ na ten
temat. Stuchacze grupy kontrolnej (B) przez caly czas trwania kursu uzyskiwali
jedynie podstawowe informacje zwiazane z kazdym z omawianym tematem.
Po zakonczeniu zaje¢ obie grupy ponownie pisaly test diagnostyczny.
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Tabela 1
Dobre odpowiedzi w podziale na poszczegblne grupy [%)]
Zadanie Grupa A Grupa B
test 1 test 2 test 1 test 2
1. 71,87 83,59 69,23 73,07
2. 48,83 63,28 46,15 71,63
3. 36,57 65,00 35,57 61,54
4. 18,75 60,25 25,38 63,07
5. 26,75 60,25 36,92 48,61
6. 57,81 71,09 63,46 66,43
7. 22,50 67,00 35,38 62,46

Prowadzone dzialania mialy na celu uzyskanie takiego zréznicowania
kulturowego pomigdzy obiema grupami, aby bylo mozliwe do ustalenia
przewidywane przez nas uzyskanie stopnia nacechowania kulturowego. Zr6z-
nicowanie to zostalo obliczone za pomoca wspoélczynnika korelacji rang
Spearmana. Oprocz tego ustalony zostal procent dobrych odpowiedzi w obu
(pierwszym i drugim) testach diagnostycznych zarbwno w grupie badanej (A),
jak i kontrolnej (B). Na koniec obliczono wspoélczynnik korelacji Pearsona (r)
w odniesieniu do poszczegélnych zadan w obu testach oraz obu biorgcych
udziat w badaniach grup.

Tabela 2

Wspblczynnik korelacii r Pearsona
dla poszczegblnych zadah testébw diagnestycznych

Zadanie Grupa A Grupa B ((;drl':;p)t'e:u+2?
1. 0,70 0,88 0,54
2. 0,61 0,64 0,59
3. 0,51 0,75 0,75
4. 0,83 0,60 0,63
5. 0,54 0,78 0,63
6. 0,56 0,29 0,54
1. 0,47 0,59 0,38

Uzyskane wyniki dotyczace obu testow diagnostycznych, uwidaczniajace
dziatania zwigzane z wytworzeniem roznicy nacechowania kulturowego po-
miedzy obiema grupami, umieszczono w tabeli 1., w ktorej zestawiono pro-
centy dobrych odpowiedzi w poszczegbélnych grupach. W tabeli 2. podano
obliczone wyniki korelacji Pearsona (r) oraz korelacj¢ rang rho Spearmana,
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ktora obliczono, biorac pod uwage wyniki osiagni¢te przez badanych shucha-

czy NKJO w pierwszym i drugim tescie diagnostycznym. Takie ustalenie rang

wydawalo si¢ dzialaniem bardziej obicktywnym niz proponowane z reguly

w tym momencie ustalanie rang przez np. organizatorow testow.

Przeprowadzono rowniez analiz¢ jakosciowo-ilosciowa konspektow lekcji
przygotowanych przez stuchaczy z obu grup, zarowno przed, jak i po pod-
jetych dzialaniach, majacych na celu wytworzenie zroznicowania nacechowa-
nia kulturowego. W tym celu na poczatku zaj¢¢ poproszono grupg badang (A)
o przygotowanie konspektu lekcji zgodnie z przedstawionym materialem
(fragment Unit 7 z podrgcznika J & L. Soars New Headway Intermediate,
s. 39-41). Badanym pozostawiono mozliwo$¢ dowolnej organizacji tresci
materialowych, zaznaczajac jednakze, ze konspekty spelnia¢ musza trzy
warunki:

— caly dostarczony badanym material powinien zosta¢ zrealizowany,

— material lekcyjny nie moze by¢ uzupelniany o zadne dodatkowe informacje
faktograficzne, oprocz tych, ktore zawarte sa w dostarczonym fragmencie
(przy czym mozna bylo, na podstawie uzyskanego materialu, zaproponowac
roznego rodzaju dodatkowe pomoce naukowe typu: rysunki, plansze,
zdjecia itp.),

~ lekcja (lekcje) powinna by¢ dostosowana dydaktyczne do sredniego poziomu
tradycyjnie pojmowanego ucznia Srednio zaawansowanego.

Podobna procedur¢ zastosowano pod koniec zaje¢, tym razem w od-
niesieniu do obu grup. W tym wypadku wybrano fragment Unit 3 z ksiazki
V.J. Cook English for Life II. Meeting People (s. 24-33), a shlichaczom
postawiono podobne warunki.

Konspekty oceniono nast¢pnie zgodnie z zalozeniami modelu biatoskrzyn-
kowego ewaluacji zewne¢trznej systemu dydaktycznego (Niemierko, 1999,
s. 288-289). Wedlug przyjetego zalozenia, oceniajacy, ktory poshuguje sig
modelem biatoskrzynkowym, przyjmuje postawg eksperta, tworczo korzysta-
jacego ze swoich wlasnych doSwiadczed w przedmiocie oceny, czyli refleksyj-
nego praktyka (Schon, 1983; Pearson, 1984; Niemierko, 1999), jak
powszechnie okresla si¢ tego typu postgpowanie. Poniewaz oceniajacy nie ma
dostepu do zadnych innych materialow wspomagajacych ewaluacje poza
»gotowym scenariuszem dzialania” (Niemierko, 1999), przedstawiona tu
metoda ewaluacji jest, jak si¢ wydaje, ta metoda, ktéra powinna dostarczyé
wiarygodnych informacji na interesujacy nas temat.

W trakcie oceny konspektow lekcji zwracano glownie uwage na ich sto-
pien nacechowania kulturowego (tzn. stopief, w jakim uwypuklane sg w kon-
tekscie lekcji konkretne tresci kulturowe) oraz na precyzje w dazeniu do
uzyskania zakladanych tresci kulturowo-jgzykowych. Innymi elementami
podlegajacymi ocenie byly: sposdb prezentacji zawartych w przekazanym
materiale danych kulturowych, ich powiazanie z innymi znajdujacymi si¢
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w otrzymanym materiale elementami glottodydaktycznymi, logicznos¢ wy-
wodu, sposob ulozenia tresci materialowych, dostgpnosé mentalng danych
tresci kulturowo-j¢zykowych przez uczacych si¢, proponowane pomoce nauko-
we (pomoce stuzace lepszej prezentacji zawartych w dostarczonych materia-
lach tresci) np. rzutnik, epidiaskop, karty wyrazow, c¢wiczenia i dryle, sto-
sunek tresci produkcyjnych do reprodukcyjnych, stosunek czasu aktywnosci
uczacych si¢ do czasu aktywnosci nauczyciela, stosunek czasu prezenta-
cji / korekty do czasu performancji, techniczna mozliwos¢ realizacji zapropo-
nowanych dzialan w proponowanym czasie oraz liczb¢ proponowanych
jednostek lekcyjnych przeznaczonych na realizacj¢ calo$ci materiatu dostar-
czonego shluchaczom. Stopien nacechowania kulturowego (mocny, umiar-
kowany, niski lub slaby) oceniono biorac pod uwage kazdy z obszarow
kompetencji kulturowej wymienionych w taksonomii Valette (zgodnie z ktory-
mi opracowano koncepcj¢ testu kulturowego) zwracajac uwage na poziom
istotnosci kazdego z nich oraz cel, ktéremu jego pojawienie si¢ w danej sytuacji
ma stuzyé. W ten sposob koncentrowano si¢ nie tylko na najlatwiejszych do
prezentacji ogélnych wiadomosciach kulturowych, udzielanych uczacym si¢
wyjasnieniach zwiazanych z prezentowanym miejscem, jezykowych odnos-
nikach kulturowych, oraz z pozostalych planach kulturowych wymienionych
przez Valette, lecz rowniez na stopniu akcentu polozonego przez nauczyciela
na kazdym z nich. Interesowatl nas takze sposob ich wzajemnej koherencji oraz
praktyczna mozliwos¢ uzyskania dzigki ich wykorzystaniu zakladanych wstep-
nie celow glottodydaktycznych. Zwracano uwag¢ na to, w jaki sposob
proponowana technika uwrazliwiania uczacych si¢ na dany temat kulturowy
moze wplynaé¢ na stopien akwizycji okreslonej struktury jezykowej badz
strategii wypowiedzi. Na koniec zwrocno uwag¢ na proponowane przez
autoréw konspektow, formy éwiczeniowe potrzebne do w miarg skutecznej
akwizycji konkretnego problemu jezykowego (np. czy Ewiczenia zawieraja
przewage dzialan produkcyjnych, czy wybor ¢wiczen spelnia warunek kom-
plementarnosci, czy i na ile proponowane formy cwiczeniowe oparte s3 na
kryterium atrakcyjnosci i kreatywnosci, czy i na ile s3 to kryteria stymulujace
jezykowo itp.).

Oba konspekty sporzadzone przez grup¢ badana (A), jak rowniez kon-
spekty sporzadzone przez obie grupy (A) i (B) poddano nast¢pnie analizie
jakosciowej, obliczajac w kazdym wypadku procent stopnia nacechowania
kulturowego. Obliczono réwniez wspoélczynnik korelacji Pearsona (r) dla
grupy badanej (A), sprawdzajac ewentualna istotno$¢ korelacji w wypadku
kazdego z siedmiu obszar6w kulturowych zawartych w taksonomii Valette.
Wyniki badan, tj. wspélczynnik korelacji r dla obu konspektow, liczbg oraz
procent stopnia nacechowania kulturowego w odniesieniu do obu konspektow
grupy A oraz zestawienie wynik6w grupy badanej (A) oraz grupy kontrolne;j
(B) zamieszczono w tabelach 3., 4., S.
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Tabela 3
Liczba i procent stopnia nacechowania kulturowego w grupie A
Konspekt 1 Konspekt 2
Zadanie stopien nacechowania kulturowego stopieri nacechowania kulturowego
mocny umiarko- | .o staby | mocny umiarko- | . staby
wany wany
1. 0 3 9 4 4 11 1 0
(18,75%) |[(56,25%)|(25,00%) |(25,00%)| (68,75%) | (6,25%)

2. 1 1 5 9 2 2 7 1
(6,25%) | (6,25%) |(31,24%)((56,25%)((12,50%)| (12,50%) |(43,75%)| (6,25%)

3. 4 4 0 8 3 3 k] 7
(25,00%) | (25,00%) (50,00%) | (18,75%)| (18,75%) |(18,75%)|(43,75%)

4. 6 5 4 1 2 2 4 8
(37,50%) | (31,25%) ((25,00%)| (6,25%) |(12,50%)| (12,50%) {(25,00%)](50,00%)

5. 1 5 4 6 3 7 5 1
(6,25%) | (31,24%) [(25,00%) ((37,50%)|(18,75%)| (43,75%) |(31,24%)] (6,25%)

6. 3 4 7 2 2 6 6 2
(18,75%) | (25,00%) |(43,75%)|(12,50%)|(12,50%)| (37,50%) {(37,50%)|(12,50%)

7. 0 3 9 4 2 2 8 4
(18,75%) [(56,25%)|(25,00%)1(12,50%)| (12,50%) |((50,00%) ((25,00%)

Tabela 4
Poréwnanie wynikéw grupy badanej (A) i grupy kontrolnej (B)
Konspekt grupy B Konspekt grupy A
Zadanie stopien nacechowania kulturowego stopieft nacechowania kulturowego
mocny umiarko- | . staby | mocny umiarko- | .o staby
wany wany
1. 1 10 1 1 4 11 1 0
(6,25%) | (76,92%) | (6,25%) | (6,25%) ((25,00%)| (68,75%) | (6,25%)
2. 0 2 4 7 2 2 7 1
(12,50%) |((25,00%)|(43,75%)1(12,50%)| (12,50%) |(43,75%){ (6,25%)
i 0 2 3 8 3 3 3 7
(12,50%) |(18,75%)|(50,00%)|(18,75%)| (18,75%) |(18,75%)|(43,75%)
4, 1 3 1 8 2 2 4 8
(6,25%) | (18,75%) | (6,25%) ((50,00%)((12,50%)| (12,50%) |(25,00%)](50,00%)
5. 0 6 3 4 3 7 5 1
(37,50%) ((18,75%)|(25,00%)|(18,75%)| (43,75%) |(31,24%)| (6,25%)
6. 0 4 2 7 2 6 6 2
(25,00%) {(12,50%)|(43,75%)|(12,50%)| (37,50%) [(37,50%) ((12,50%)
7. 0 2 6 4 2 2 8 4
(12,50%) [(37,50%)|(25,00%)1(12,50%)| (12,50%) |(50,00%)(25,00%)
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Przedstawione dzialania zostaly podj¢te zgodnie z przyjetym zalozeniem, iz
powinna zaistnie¢ istotna statystycznie korelacja pomiedzy stopniem nacecho-
wania kulturowego nauczycieli a sposobem przekazywania uczacym si¢ infor-
macji o tresci kulturowej (zgodnych z prezentowana juz taksonomia Valette)
w trakcie procesu akwizycji jezykowej. Sadzono, iz jednym z powodbéw tak
niklego wykorzystywania kulturowego aspektu jezyka w codziennych prak-
tykach nauczycieli oraz tradycyjnie pojmowanego pojgcia istoty jezyka byly
niezbyt silne dzialania uswiadamiajace, majace na celu wykazanie nauczycie-
lom waznosci aspektu kulturowego w jezyku oraz w ich post¢gpowaniu
akwizycyjno-akulturacyjnym wzgledem uczniow. Jesli bowiem — jak sadzi
Williams (1977) — przekazywanie komunikatu oznacza m.in. formowanie
ideologii, to dzialania jgzykowe nauczycieli oparte by¢ musza w jakims$ stopniu
na podlozu, z ktérego dane tresci ideologiczne wynikaja.

Analizujac uzyskane wyniki testow diagnostycznych (tabela 1.), mozna
ogolnie stwierdziC, ze grupa badana (A) uzyskala nieco wyiszy procent
dobrych odpowiedzi w wigkszosci testowanych planéw kulturowych niz grupa
kontrolna (B). Ogolne wyniki procentowe uzyskane w pierwszym i drugim
tescie sa wyzsze we wszystkich wypadkach. Wspolczynnik korelacji r Pear-
sona dla grupy badanej wykazuje istotnos¢ statystyczna w wypadku zadan 1.,
2. oraz 4., bedac nieistotnym w wypadku pozostalych zadan (tabela 2.).
Podobne obliczenia dla grupy B wykazaly istotno$¢ statystyczna dla zadan 1.,
2., 3. oraz 5. oraz brak takiej istotnosci dla zadan pozostatych. Wspoélczynnik
korelacji pomiedzy grupami obliczony dla drugiego testu wskazuje istotnoS¢
statystyczng dla wszystkich zadan z wyjatkiem zadania 7. Okreslenie istotnosci
statystycznej obliczonych wspolczynnikéw korelacji r ustalono na podstawie
tabeli poziomoéw istotnosci (Ingram, 1983, s. 264, 265). Stopnie korelacji
oraz wielko§¢ wzajemnych zwigzkéw ustalono na podstawie tabeli sporzadzo-
nej przez Connolly i Sluckina (1957).

Tabela 5
Obliczenie korelacji r Pearsona
grupy A

Grupa A
(dwa konspekty)

0,34
0,57
0,85
0,71
0,52
0,70
0,28

Zadanie

RNl Rl R
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Zgodnie z wynikajacymi z tabel ustaleniami korelacja pomigdzy drugimi
testami obu grup ksztaltuje si¢ na poziomie umiarkowanym, co wskazuje na
znaczny zwiazek pomiedzy uzyskanymi wynikami (jedynie korelacja w zadaniu
3. nieco przekracza poziom umiarkowany). Wynik taki nie daje jednak zbyt
wielkich podstaw do przewidywania wplywu prowadzonych dziatan akul-
turacyjnych na poziom nacechowania kulturowego grupy badanej (A) w sto-
sunku do grupy kontrolnej (B). Przedstawione wyniki wykazuja jedynie
pojawienie si¢ dos¢ znacznej rozmicy poziomu nacechowania kulturowego
pomiedzy grupa A i B. Znajduje to dodatkowe potwierdzenie w obliczeniach
procentu dobrych odpowiedzi w obu grupach uzyskanych w dwoch testach
diagnostycznych. Porownujac procent dobrych odpowiedzi w obu grupach
uzyskanych w pierwszym i drugim tescie, stwierdzono ogoélnie wigksza liczbg
poprawnych odpowiedzi na prawie kazde z zadan (z wyjatkiem zadan 2. i 4.)
umieszczonych w drugim teScie udzielonych przez grupe badana (A).

Stosunek korelacji rang rho Spearmana jest wyzszy w grupie kontrolnej
B (gdzie rho = 0,55) w porownaniu z grupa badang (rho = 0,32). Wynik ten
mozna wyjasni¢ nastepujaco: w trakcie semestru grupa kontrolna otrzymywata
podczas zaje¢ jedynie informacje podstawowe, podczas gdy grupie badanej
dostarczano wiele materialow dodatkowych. Czlonkowie obu grup podjeli
istotne dla koncowego wyniku korelacji rang decyzje, dotyczace selekcii
materialow stluzacych do przygotowania si¢ do drugiego testu diagnostycz-
nego. Poniewaz test diagnostyczny zaklada wykorzystanie tych treSci ma-
terialowych, ktore znane sa obu grupom, grupa kontrolna (skladajaca si¢
z samych dziewczat, w przeciwienstwie do grupy badanej, w ktorej znajdo-
wali si¢ przedstawiciele obu plci), posiadajaca mniejsza ilos¢ materiatow
kulturowych zwiazanych z tematyka obowiazujaca na tescie, znajdowala si¢
w bardziej komfortowej sytuacji niz grupa badana, ktorej zadaniem bylo
podj¢cie bardziej zlozonych decyzji dotyczacych selekcji posiadanych materia-
low. Z kolei grupa badana, majaca do dyspozycji dosyé znaczna ilo$é
zrodlowych materialow kulturowych, musiala poradzi¢ sobie z ,,bogactwem
wyboru”, co — jak si¢ wydaje — spowodowalo, iz jej czlonkowie z mniejsza
intensywnoscia skoncentrowali si¢ na wiadomosciach wchodzacych w sklad
wymogéw przedmiotu. Postgpowanie takie doprowadzito do sytuacji, w wyni-
ku ktorej korelacja rang grupy badanej pomigdzy pierwszym oraz drugim
testem byla wyraznie nizsza.

Pojawia si¢ w tym miejscu pozorna sprzeczno$¢ pomiedzy poziomem
wiedzy shuchaczy kazdej z grup a uzyskana na podstawie wynik6éw testu rangg.
Sprzeczno$¢ ta jest pozorna, poniewaz ustalenie — na podstawie pierwszego
i drugiego testu — rangi poczatkowej i koficowej poszczegblnych stuchaczy
nalezacych do obu grup oznacza ustalenie rang w obu grupach oddzielnie
i niezaleznie od siebie, a wigc uzyskanie m.in. wiadomosci dotyczacych
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indywidualnej pracy poszczegblnych stuchaczy. Nie mozna w tym momencie
wnioskowac, iz ogolnie ranga (tj. poziom kompetencji) pomiedzy poziomem
wiadomosci poczatkowych i koficowych byla wyzsza w grupie B; oznacza to
jedynie, Ze grupa ta ogoélnie ,dogonila” nieco ten poziom, ktory reprezentowala
grupa badana. Nie nalezy zapominac, ze zaroOwno procent dobrych odpowiedzi
w rozdziale na obie grupy, jak i wspolczynnik korelacji r Pearsona wskazuja,
ze grupa badana wypadla ogolnie — pod wzglegdem posiadanych wiadomosci
— lepiej od grupy kontrolnej. Fakt uzyskania wyzszej rangi rho przez grupg
kontrolna oznacza jedynie, ze krzywa ilustrujaca wzrost poziomu informacji
kulturowych w obu grupach bedzie bardziej splaszczona w odniesieniu do
grupy A niz w wypadku grupy B. Krzywa ta nie moze jednak w zadnym
wypadku oznacza¢ miernika poziomu kompetencji kulturowej obu grup.

Wiyniki ewaluacji konspektéw zwiazanych z wptywem $wiadomych dziatan
akulturacyjnych w grupie A pozwalaja na wyciagnigcie dosy¢ interesujacych
wnioskow. Obliczenie wspolczynnika korelacji r Pearsona w odniesieniu do
wszystkich siedmiu zadan w obu przedstawionych konspektach (tabela 4.)
wykazalo istotnos¢ statystyczna w wypadku zadan 3., 4. i 6. oraz wynik bliski
istotnosci statystycznej w zadaniu 2. W kazdym z trzech wymienionych zadan
korelacj¢ ustalono na poziomie wysokim statystycznie, co oznacza istnienie
wyraznie zaznaczonego zwigzku pomiedzy przedstawionymi do oceny kon-
spektami. W zadaniu 5. korelacj¢ mi¢dzy pierwszym i drugim konspektem
ustalono na poziomie umiarkowanym (jednak statystycznie nieistotnym),
a korelacje zadan 1. i 7. oznaczono jako stabg. W zadnym z siedmiu zadan nie
stwierdzono braku korelacji.

Porownujac korelacj¢ r dla grupy A w odniesieniu do obu testow
diagnostycznych z podobnymi wynikami korelacji ilustrujacych wzajemny
zwiazek pomiedzy sporzadzonymi przez czlonkow grupy dwoma konspektami
lekcji, mozna zauwazyC, iz wspolczynniki te s3 istotne statystycznie wysoko
jedynie w odniesieniu do zadania 4. (formy postgpowania i zachowania si¢).
W wypadku zadan 3. oraz 6., wysoko statystycznie korelujacych w odniesieniu
do obu konspektow, korelacje r w obszarze testow diagnostycznych okreslono
jako umiarkowane. Oznacza to, ze zarOwno zadanie 3. (rozumienie wartosci
kulturowych), jak i zadanie 6. (pojawiajace si¢ roznice w warto$ciach miedzy-
kulturowych) powinny by¢, oprocz zadania 4., uwazane za statystycznie
i pragmatycznie istotne podczas dalszej analizy.

Poréwnanie wspolczynnikéw korelacji r w odniesieniu do testow diagnos-
tycznych grupy A oraz sporzadzonych przez t¢ grupg¢ konspektow lekcji
wykazuje, ze rowniez zadanie 5. (jezykowe odnosniki kulturowe) w obu
wypadkach ujawnia korelacj¢e umiarkowana, ktora — aczkolwiek nieistotna
statystycznie — wskazuje na istnienie znacznych zwiazkow pomigdzy obiema
formami badaf zwiazanych z dzialaniami akulturacyjnymi. Rowniez i to
zadanie powinno wigc by¢ brane pod uwage w trakcie dalszej analizy.
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Interesujacy statystycznie fakt pojawia si¢ podczas analizy zadania 1.
Zadanie to, wysoko korelujace w wypadku testow diagnostycznych, uzyskalo
znikoma korelacje w wypadku konspektow lekcji. Jak sadz¢, badani nie tylko
dostrzegli odrebnosé tematyki kulturowo-jgzykowej w otrzymanych materia-
lach (pierwszy z tekstow dotyczyl ogoélnie pojetych, zwiazanych z etykieta,
norm postgpowania i zachowania si¢ w réznych sytuacjach, drugi natomiast
koncentrowatl si¢ na tematyce Nowego Jorku), lecz roOwniez uznali ja za zbyt
oczywista i zbyt wyraznie wynikajaca z kontekstu, aby si¢ nad nia dluzej
koncentrowac.

Zadanie 7. (rozumienie zrodel istniejacych réznic kulturowych), dla ktore-
go korelacje r w odniesieniu do testow diagnostycznych ustalono w grupie
badanej na poziomie wysokim, w wypadku konspektow lekcji posiada
korelacje niska. Sugerowaé to moze istnienie luznych, nieistotnych statystycz-
nie zwigzké6w pomiedzy poziomem nacechowania kulturowego obu konspek-
tow. Sytuacja ta moze z kolei oznaczaé, iz badani uznali, ze w wypadku
realizacji jednego z konspektéw informacje tego typu nie sa zbyt istotne dla
uczestnikOw procesu akwizycji jezykowe;.

Analiza jakosciowa obu konspektow pod wzgledem stopnia nacechowania
kulturowego wskazuje na istotne zmiany pomigdzy pierwszym a drugim
konspektem lekcji sporzadzonym przez badanych stuchaczy w odniesieniu do
stopnia nacechowania kulturowego kazdego z badanych. Zauwazy¢ mozna
przede wszystkim bardziej rOwnomierne rozlozenie akcentéow kulturowych
w drugim ze sporzadzonych konspektow lekcji. Inna z zauwazonych réznic
polega na bardziej swiadomym podchodzeniu autoréw konspektoéw do propo-
zycji kulturowych realizacji kontekstu. Swiadczy o tym wigksza liczba kon-
spektow charakteryzujacych si¢ mocnym lub umiarkowanym stopniem nace-
chowania kulturowego w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi w trakcie
ewaluacji pierwszego z konspektow. Rowniez propozycje i dobor éwiczen
aktywizujacych oraz utrwalajacych przedstawione struktury w obu konspe-
ktach wskazuje na bardziej $wiadome podchodzenie shuchaczy do faktu
kulturowego pochodzenia jezyka oraz cheé uwzglednienia tego aspektu pod-
czas dzialan monitorujacych proces akwizycji jezykowej uczacych sie.

Poréwnujac wyniki uzyskane przez stuchaczy grupy badanej oraz grupy
kontrolnej podczas analizy drugiego konspektu, mozna zauwazyé, iz stopien
nacechowania kulturowego zauwazony w grupie kontrolnej jest wyraznie
rozny od tego, ktory wystapil w grupie badanej (tabela 3.). Pojawia si¢ zatem
wyzszy stopien zrozumienia istotnosci akcentu kulturowego podczas procesu
akwizycji jezykowej uczacych si¢ przez stuchaczy grupy badanej w poréwnaniu
z opinig stuchaczy grupy kontrolnej na ten temat. Oznacza to, iz ogdlny
poziom §wiadomosci kulturowej oraz oddzialywania czynnika kulturowego
w trakcie akwizycji jezykowej byly generalnie wyzsze wérdd uczestnikow
grupy A niz wérod czlonkéw grupy kontrolnej.
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Roéwniez pozostale elementy glottodydaktyczne umieszczone w konspek-
tach sporzadzonych przez osoby z grupy badanej oraz proponowane przez
nich ¢wiczenia aktywizujace i utrwalajace wskazuja, ze shuichacze NKIO
tworzacy grup¢ badana wykazuja wigksza gotowos¢ do stosowania nacecho-
wanych kulturowo elementéw glottodydaktycznych podczas monitorowania
procesu akwizycji jezykowej uczacych si¢. Stuchacze ci zwracaja wigksza uwage
na to, w jaki sposob dany element strategii porozumiewania si¢ laczy sie
z pierwiastkiem kulturowym jezyka przyswajanego. Stuchacze z grupy badanej
lepiej potrafia koncentrowac si¢ na dzialaniach wspomagajacych §wiadoma
akwizycj¢ jezykowa przez uczacych si¢. Oznacza to postgpowanie odwrotne
do tego, ktore mozna bylo zauwazy¢ podczas analizy przeprowadzonego przez
nas badania ankietowego wsrod nauczycieli jezyka. Zasadnicza rdznice
— oprocz wyraznie widocznego w konspektach grupy badanej (oraz czesciowo
grupy kontrolnej) nacechowania kulturowego, uwidaczniajacego si¢ w pro-
ponowanych przez sluchaczy dziataniach glottodydaktycznych — stanowi
rezygnacja z ustanawiania hierarchii istotnosci podczas lekcji jezyka przez
stuchaczy grupy badanej. Przedstawione konspekty doS¢ wyraznie akcentuja
jednorodnos¢ i niepodzielno$C jezyka. Elementy strukturalne posiadaja silne
polaczenia z pierwiastkiem kulturowym. Ilustracja tego typu post¢powania
sa wzory obu konspektow lekcji sporzadzonych przez shuchaczy grupy
badanej; w drugim konspekcie przyjeta zostala wyraznie inna koncepcja lekcji
jezykowej.

Whioski z przeprowadzonych badan zwigzanych z formami akwizycji
jezykowej przy uwzglednieniu postgpowania promujacego akulturacje jezyko-
wa uczacych si¢ moga by¢ uszeregowane w kilka logicznie z siebie wynikaja-
cych segmentow.

Niewatpliwie istnieja zwigzki pomi¢gdzy sposobem uwidaczniania nauczycie-
lom istotnosci uwzgledniania aspektu kulturowego w trakcie akwizycji jezyko-
wej przez uczacych si¢ a ich pozniejsza praktyka w tym wzgledzie. Zauwazone
w konspektach grupy badanej podejscie do takiego wlasnie przekazywania
informacji jezykowych oraz znaczne uwrazliwienie sluchaczy na podloze
kulturowe jezyka wyraznie wskazuja, ze istnieje potrzeba takiej modyfikacji
technik ksztalceniowych przyszlych nauczycieli jezyka, aby nacisk kladziony
byt na dzialania zwiazane z bardziej smialym stosowaniem technik glotto-
dydaktycznych, uwzgledniajacych zarowno problematyke akulturacji jezy-
kowej, jak i oparta na niej kompetencj¢ interakcyjna. Uswiadomienie nau-
czycielom, Ze nie mozna ignorowac badz niedocenia¢ kulturowych pierwiast-
kéw jezykowych skutkowac bedzie zmiang ich punktu widzenia w odniesieniu
do natury jezyka. Postawa taka bedzie mie¢ z kolei swoje pozytywne odbicie
w akceptacji oraz wdrazaniu technik akwizycji jezykowej, majacych na celu
dzialanie glottodydaktyczne prowadzace do osiagni¢cia konkretnych, wczes-
niej ustalonych celéw (zgodnych np. z koncepcja kompetencji kulturowo-
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-jezykowych oraz progéw bieglosci zaproponowanych przez Actona i Walker
de Felix).

Posrednio, lecz dosy¢ wyrazne, potwierdzona zostala koncepcja Williamsa
dotyczaca sposobu traktowania transferu jgzykowego (komunikatu infor-
macyjnego). Zgodnie z przedstawiong przez niego teza komunikat jezykowy
stanowi sposob ilustracji opinii zgodnych z ideologia nadawcy. Poniewaz
powstanie kazdego komunikatu jezykowego wigze si¢ z wykorzystaniem kodu
jezykowego przynaleznego do konkretnej kultury, fakt ten — z uwagi na
istnienie istotnej réznicy poj¢¢ semantycznych tkwiacej w tkance kulturowej
kazdego jezyka — mie¢ bedzie dosyC wazne znaczenie podczas zwracania przez
nauczycieli uwagi na dzialania akulturacyjne w trakcie monitorowania akwizy-
cji jezykowej przez uczacych si¢. W celu doglebnego zrozumienia istotnosci
wplywu akulturacji jezykowej na proces akwizycji jezyka przez uczacych si¢
nalezy wyjasni¢ wzajemny zwiazek pomiedzy forma przekazu informacyjnego
a jego odbiorem przez nadawcg — z jednej strony, oraz sposobem zrozumienia
przekazanych w ten sposob informacji — z drugie;j.

Przyjecie koncepcji Guiory (1972) dotyczacej uzyskiwania przez ucza-
cego si¢ podczas jego kontaktow z jezykiem obcym drugiej, wspotzaleznej od
stopnia akwizycji jezyka, tozsamosci jezykowej (ang. language ego) oznacza
takie wspolne dziatania nauczyciela i ucznia, w ktérych wyniku uczen staje sig,
w chwilach wykorzystywania drugiego jezyka, pelnoprawnym uczestnikiem
kreggu kulturowego, zwiazanego z uzywanym jezykiem. Dzialania te prowadza
do zdobycia przez uczacego si¢ pelnej kompetencji kulturowo-jgzykowej,
w ktorej sklad wchodzi rowniez ustalony w danym kregu kulturowym system
identyfikacji istniejacych w nim mitow oraz konwencji, a takze przekazywania
i odczytywania znaczen. Poniewaz natura znaczenia nie jest zawarta w otrzy-
manym tek$cie komunikatu jezykowego (Fiske, 1990, s. 164), lecz wynika
z wzajemnych interakcji pomigdzy tekstem a jego odbiorcami, odbiorcy ci
— w imi¢ wlasciwego odczytania znaczenia zawartego w otrzymanym komuni-
kacie jezykowym — powinni posiada¢ znajomos$¢ konwenciji wykorzystywanych
w kulturze wlasciwej przyswajanemu jezykowi do dzialan kodujacych i deko-
dujacych otrzymane informacje. Oznacza to czynne uczestnictwo odbiorcow
komunikatow jezykowych w kulturze jezyka przyswajanego. Je§li bowiem
odbiorca komunikatu jgzykowego nie jest w stanie odszukaé wszystkich
mozliwych niuansow jezykowych, ktbére zawiera otrzymana wlasnie przez
niego wiadomos¢, nie jest on w stanie zareagowaé na przekazywane mu
informacje zgodnie z oczekiwaniami nadawcéw. Sytuacja ta dotyka istotnego
z punktu widzenia semantyki pojecia blednego odkodowania (Eco, 1965),
bezposrednio wynikajacego z nieznajomosci badZ tez niezupelnej znajomosci
wszystkich rodzajow kodow obowiazujacych uzytkownik6w danego jezy-
ka (zar6wno natywnych, jak i nienatywnych). W istotny sposéb wplywa to
na jakoS¢ i sposob porozumiewania si¢. Prowadzi obie strony uczestniczace
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w procesie akwizycji jezykowej do tych sytuacji, w ktorych trakcie sa przed-
stawiane, podlegaja treningowi, a nastgpnie akwizycji konkretne formy strate-
gii porozumiewania si¢, zwigzane z uzyskiwaniem przez uczacych si¢ odpo-
wiednich pozioméw kompetencji interakcyjnej, a wigc przekazu i odbioru
informacji jezykowych, oraz sposobow reakcji uczestnikOw interakcji na
odebrane wiadomosci. Znajomos$¢ taka zaklada nie tylko kompetencje doty-
czaca ukrytych za desygnatami wyrazowymi zakresOw semantycznych repre-
zentowanych przez nie pojg¢ (a wigc koncepcji znaczenia ustalonej przez
de Saussure’a), lecz rowniez umiejetno§¢ odczytywania znaczen drugorzed-
nych, konwencji oraz mitoéw (a wigc tych elementow problematyki znaczenia,
ktore analizuje Barthes). Jest to jedyny sposob, aby doktadnie zrozumieé¢ sens
i tresci przekazywanego przez nadawce komunikatu jezykowego, a nast¢pnie
zareagowac zgodnie z niewypowiedzianymi, lecz mimo to istniejagcymi oczeki-
waniami nadawcy.

Znaczenie jest wigc pojeciem nadrzgdnym. Bez wlasciwego okreslenia
pozycji znaczenia w trakcie akwizycji jezykowej nie mozna mowi¢ w zadnym
wypadku o jej skutecznosci. Uznanie a priori, ze znane z j¢zyka rodzimego
znaczenie dokladnie pokrywa si¢ z wyrazeniem nalezacym do systemu jezyko-
wo-kulturowego jezyka przyswajanego jest jednym z najcz¢sciej popelnianych
przez uczacych si¢ bledow formalnych, co gorsza, bledow rzadko korygowa-
nych przez nauczycieli, bledow, ktorych czgsto nie mozna juz pozniej naprawic
w zaden sposob (Selinker, 1972).

Zgodnie z zalozeniami socjokulturowej teorii ludzkich procesow mental-
nych L. Wygotskiego, nauka (rowniez akwizycja) jezyka odbywa si¢ nie tylko
~ jak twierdzit Piaget — na bazie zdobywania doswiadczen, lecz rowniez
w trakcie wzajemnych kontaktow z innymi, bardziej doswiadczonymi osoba-
mi. Uczacy si¢ przejmuje od nich pojecia, ktorych w momencie zetknigcia sig
z nimi nie rozumie. Taka koncepcja uczenia si¢ oznacza m.in., Ze wyjasnianie
obu rodzajow poj¢¢ nastepuje w trakcie wzajemnych kontaktéw socjokul-
turowych z reprezentantami danej grupy socjalnej (lub wytworzonymi przez
nich, obrazujacymi ich punkt widzenia na otaczajaca kulturg, produktami
materialnymi i /lub niematerialnymi). Dochodzi do tego wowczas, gdy uczest-
nik interakcji kulturowej dotrze do — jak nazywa ten rodzaj przestrzeni sam
Wygotski — ,strefy najblizszego rozwoju” (Wygotski, 1989), czyli takiej
przestrzeni, ,,w ktorej osiagnigcia towarzyszace tej nowej, jeszcze nie uksztal-
towanej sprawnosci juz czekaja na realizacj¢” (Gol¢bniak, 1999, s. 17).
Gdy uczestnik interakcji ma mozliwos$¢ bezposredniego zetknigcia si¢ z kon-
kretnym desygnatem materialnym lub niematerialnym, a wigc moze dostrzec
nie tylko ewentualne roznice pomigdzy znanym mu tez stanem emocjonalnym
a stanem wytworzonym przez lub tez dzigki kontaktowi z nowo poznanym
desygnatem, ale takze pozostale elementy skladajace si¢ na charakterystyke
napotkanego wlasnie pojecia rzeczywistosci materialnej i /lub niematerialnej,
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dopiero wowczas jest on w stanie mentalnie obja¢ obszar semantyczny zajmo-
wany przez poznany wlasnie desygnat, a nast¢pnie przyporzadkowaé mu
odpowiednia (czasami znang juz wcze$niej) nazwg. Uczestnik takiej interakcji
poznaje otaczajaca go rzeczywistosc, traktujac ja nie jako skonczona definicje,
do ktérej nie mozna juz nic dodaé, lecz jako sekwencyjnoS¢ zdarzen,
informujaca go o tym, w jaki sposob mozna (lub tez trzeba) okreslic kazdy
z poszczegblnych, bardziej lub mniej znajomych elementow. Zachodzi tu
proces przyporzadkowywania mowy do sytuacji, nazwy do napotkanego
desygnatu, okreslenia do stanu psychicznego, w ktorym znajduje si¢ uczestnik
interakcji jezykowe;j.

W kazdej z istniejacych kultur wytworzyl si¢ (i dalej wytwarza si¢) unikalny
system semantyczno-werbalny. Oznacza to, ze czlowiek, ktory nie jest $wiado-
my obowigzujacych w danej kulturze zwiazkow spolecznych oraz wspol-
grajacych z nimi zwiazkow semantyczno-werbalnych, nie b¢dzie w stanie
funkcjonowaé przez dtuzszy czas. Zginie wiec najprawdopodobniej, jesli nie
uczyni wysitkow zwiazanych z akwizycja form kulturowych oraz semantyczno-
-werbalnych, wykorzystywanych przez jej uzytkownikow w celu transferu
istotnych dla nich tresci informacyjnych. Zmusza to nienatywnego uzytkow-
nika danego systemu spoleczno-kulturowego do dziatan akulturacyjnych,
majacych na celu jak najlepsze przystosowanie si¢ do tej koncepcji rozumienia
swiata, ktora jest powszechnie uznawana przez otaczajaca go spolecznosc.
Zakonczone sukcesem wysitki w tym kierunku oznacza¢ beda uzyskanie przez
nienatywnego uzytkownika danego systemu spoleczno-kulturowego postulo-
wanej przez Guiore podwdjnej tozsamosci jezykowej. Tozsamo$C ta nie
ogranicza si¢ do umiej¢tnosci porozumienia si¢ na dowolny wybrany temat czy
tez zgodnej z oczekiwaniami nadawcy reakcji na odebrany komunikat; to
rowniez umiejgtnos¢ demonstrowania swojego stosunku do napotykanych
spraw, prezentowania swojej postawy wzgledem tych probleméw, z ktorymi
ma do czynienia (lub bgdzie miec) jako uzytkownik danego systemu kulturo-
wo-jezykowego. Przyjecie takiej postawy wymaga jednak zastosowania kon-
kretnego, wykorzystywanego przez dana warstwe lub grupe spoleczna kodu
jezykowego. Kod taki z reguly silnie zwiazany jest z dzialaniami pozawerbal-
nymi, okresla ogolny stosunek warstwy lub grupy spolecznej do otaczajacego
swiata. Kazde znaczenie powstajace na plaszczyznie interakcji pomiedzy wy-
stanym tekstem a jego odbiorca bgdzie zatem ograniczone przez uzyty przez
nadawcg rodzaj kodu, ktory z kolei bgdzie zalezny od formy wykorzystywa-
nego do przekazu kodu jezykowego (w tym rowniez istniejacych w ramach
wybranego kodu mitéw i konwencji), powszechnie uzywanej przez okreslona
warstwe lub grupe spoleczna w danej sytuacji (Fiske, 1990, s. 70-76).

Wazna jest nie tylko znajomos¢ przez uzytkownikoéw danego systemu
kulturowo-jezykowego rodzaju wykorzystywanego do transferu informacii
kodu jezykowego, lecz rowniez to, ze wykorzystanie przez nadawce takiego
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wiasnie kodu w tej wlasnie sytuacji moze oznaczaé rowniez istnienie pewnych
niewypowiedzianych zjawisk jezykowych (np. uzycie kodu rozgalgzionego
przez profesora uniwersytetu podczas wyktadu oznacza¢ bedzie co innego niz
uzycie tego kodu przez bosa mafii narkotykowej w trakcie rozmowy z dilerem
narkotyk6w, dla ktérego moga byc to ostatnie stowa, ktére ustyszal w swoim
zyciu). Co wigcej, wykorzystanie w trakcie przekazu informacyjnego ist-
niejacych dodatkowych mitéw i/lub konwencji oznacza¢ moze dla odbiorcy
wiele dodatkowych informacji niewerbalnych. Jak wskazuje Fiske (1990,
s. 164), rola mitow oraz konwencji w trakcie formowania si¢ znaczenia podczas
interakcji przekazu informacyjnego jest na tyle istotna, ze nie moze zostaé
pominigta podczas jakiegokolwiek transferu informaciji. Zawsze nalezy wiec
sprawdzi¢, czy odebrana wiadomos$¢ nie zawiera réwniez, oprocz struktury
powierzchniowej (werbalnej) oraz semantycznej struktury glebokiej, informacji
obrazujacych sposob myslenia i przedstawiania wnioskow przez nadawce oraz
tych dotyczacych stosunku nadawcy do otaczajacego go §wiata, a wiec jego
ideologii (Kopalinski, 1990, s. 221).

Omawiajac struktur¢ i funkcje ideologii w strukturze znaczenia, Fiske
(1990, s. 165-166) wskazuje — za Williamsem (1977) — trzy sposoby
pojmowania tego pojgcia oraz uzywania go w istniejacej literaturze. Oprocz
znaczen stricte stownikowych, dotyczacych systemu — prawdziwych badz
falszywych — wierzen i pogladéw charakterystycznych dla danej klasy lub
warstwy spolecznej, Fiske zwraca uwage na trzeci proponowany przez Wil-
liamsa sposob definiowania pojecia ideologii. Wedlug tego ujecia ideologia to
,»0golnie pojety proces produkcji znaczen i pojec” (Fiske, 1990, s. 165-166).
Definicja ta jest bardzo ciekawa, dotyczy bowiem bezposrednio strukturalno-
-semantycznego, funkcjonujacego w danej strukturze, systemu okreslen desyg-
natoOw materialnych i niematerialnych. Komentujac t¢ definicj¢, Fiske zauwa-
za, ze takie pojmowanie ideologii bynajmniej nie oznacza statycznego zbioru
wartosci i punktow widzenia, lecz istniejaca w kulturze zywa i istotnie
ksztaltujaca ja forme: ,,[...] Ideologia stwarza mnie jako pojedynczego czlonka
mojej, zapatrzonej w nauke, kultury zachodnio-europejskiej przez sam fakt, ze
jestem w stanie odpowiednio uzywac i reagowa¢ na wszelkie istniejace w niej
znaki, konotacje i mity. Uczestniczac w stosowanej przez kulturg, do ktorej
naleze praktyce oznaczania rzeczy, jestem Srodkiem, dzigki ktoremu ideologia
moze zaistnie¢. Znaczenia, ktore odkrywam w znaku wywodzg si¢ z ideologii,
w ktorej istnieja zarowno znak, jak i ja; odkrywajac te znaczenia, okreslam
siebie w stosunku do ideologii, oraz spolecznosci, do ktorej nalezg” (Fiske,
1990, s. 172).

Ideologia wplywa zatem na sposob myslenia oraz formowania pojgé przez
spoleczenstwa tworzace i korzystajace z wlasnych systemow kulturowych.
Dzialania mentalne cztonkéw tworzacych konkretne systemy kulturowe sa
uzaleznione od funkcjonujacych w tych spoleczefistwach konwencji, mitow
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i form oznaczen socjokulturowych. Jedynie te jednostki, ktéore catkowicie
przynaleza do tak rozumianych systemow kulturowych, sa w stanie bez
przeszk6d funkcjonowa¢ wewnatrz tych systemow, uczestniczac w procesie
przekazywania i odbioru wiadomosci na tych samych zasadach, co ich natywni
uzytkownicy. Moga, z czystym sumieniem, stwierdzaé, ze posiadaja w pelni
rozwinigta tozsamos$¢ jezykowa drugiego jezyka.

Cytowane tu stwierdzenie Fiskego dla nauczycieli j¢zyka oznacza wysilek
sprostania nowej sytuacji. Jesli bowiem wszelkie postgpowanie glottody-
daktyczne oznacza¢ ma taki zestaw dzialan, ktérych koncowym celem jest
doprowadzenie uczacych si¢ do sytuacji w pelni (lub prawie w pelni)
uksztaltowanej tozsamosci jezykowej drugiego jezyka, a tozsamoS¢ ta oznacza,
zgodnie z postulatem Guiory, umiejetnos¢ wykorzystania ideologii istnieja-
cych w danym systemie kulturowo-j¢zykowym, to proces akwizycji jezyka
obcego musi rowniez uwzgledniaC na tyle wysoki poziom nacechowania
kulturowego, by mogli oni sprosta¢ potrzebie chwili. Zaklada si¢ wigc nie tylko
osiagniecie przez nauczycieli wysokiego putapu znajomosci jezyka (w technicz-
nym rozumieniu Srodka porozumiewania si¢), ale rOwniez oparcie go na
konkretnym, dobrze przez nich percypowanym, podiozu kulturowym. Ozna-
cza to, ze nauczyciel j¢zyka, znajacy sposoby wzajemnej zaleznosci i przenika-
nia jezyka oraz jego pierwiastkow kulturowych, swiadomy faktu odrebnosci
kulturowej obu — rodzimego i przyswajanego — systemow jezykowych, w kto-
rych przyszlo mu (oraz jego uczniom) dziatac, potrafi dostrzec granice kazdego
z istniejacych systemow jezykowo-kulturowych, a pojawiajace si¢ rdznice
i podobienstwa wykorzystac w sposob wydatnie ulatwiajacy akwizycje jezyka.
Nauczyciel chce stosowaé wszelkie mozliwe, bedace w jego zasiegu srodki
glottodydaktyczne (m.in. korzysta¢ z ukazujacych si¢ w kraju jezyka przy-
swajanego mediow, projekcji filméw edukacyjnych i fabularnych w wersji
oryginalnej, réznego typu debat zwiazanych z tematami spraw dotyczacych
badz naglasnianych w krajach jezyka przyswajanego itp.) w celu przyblizenia
uczacym si¢ sposobu myslenia, formowania poje¢ oraz tworzenia znaczef
wlasciwych przyswajanemu systemowi jezykowemu. W tym wlasnie sensie
nauczyciel jezyka odpowiedzialny jest rowniez za nauczanie (i nauczenie)
ideologii.

Przeprowadzone badania wskazaly na istniejace w tym wzgledzie mozli-
wosci. Uwrazliwienie nauczycieli jgzyka na odrebnosé kulturowa wykladanego
przez nich jezyka obcego oraz prymarnos¢ tkanki kulturowej wzgledem
pozostalych segmentow jezyka, uwrazliwienie, ktorego efektem byla zmiana
ich ,ideologii” w odniesieniu do aspektu dydaktycznego przekazu jezyko-
wego, doprowadzilo w efekcie do stworzenia przez nich koncepcji akwizycji
jezyka, wyraznie zorientowanej na jego elementy kulturowe. W koncepcji tej
naturalnie zwrécono uwagg¢ na inne, odrgbne od uznawanych do tej pory,
pojecie znajomosci jezyka obcego. Badani nauczyciele jezyka obcego zaczeli
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w przeznaczonym do realizacji materiale jezykowym poszukiwaé takich ele-
mentow, ktére moglyby poinformowaé uczacych si¢ o kulturowym rodowo-
dzie jezyka. Nalezy przypuszczac, ze w chwili, gdy ten sposoéb postgpowania
przyniesie dostatecznie widoczne i trwale efekty, techniki nauczania nauczycieli
akceptujacych ten punkt widzenia ulegna na tyle istotnym zmianom, ze nie
bedzie juz powrotu do tradycyjnych, akceptujacych postgpowanie bardziej
formalne, zwrécone wyraznie w stron¢ gramatyczno-leksykalng, sposobow
nauczania.
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