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Miejsca pami¢ci narodowej w nauczaniu jezykow obcych.
Cele i sposoby laczenia aktywnosci poznawczych uczniow z przezy-
ciami emocjonalnymi

Abstract:

Places of memory in foreign language teaching: Goals and ways of combining cognitive activities of
students with emotional experiences

It is a fact that language education ought to include the teaching of culture and developing of cultural sensi-
tivity. Intercultural competence is in our contemporary world the expected outcome in language learning
and teaching. The intercultural learning paradigm is directed toward educating learners to communicate
successfully with speakers from other cultures. Learners are to learn to understand those cultures, to develop
empathy for the Other, and to understand others and their point of view. Intercultural learning thus requires
learners to not only acquire knowledge about everyday living in other countries but also to explore their
culture. Exploring culture must involve not only what is being stored in a cultural memory system of
a community. It must also involve the reflection on the reasons why people store certain items or events and
the reflection on their relevance for cotemporary individuals and communities. Dealing with the cultural
memory could take the places of memory (Pierre Nora) as a starting point. Unfortunately, the textbooks
rarely contain any information about them. The didactisation of that content in many cases leaves much to
be desired. The aim of this paper is to discuss how to involve learners personally and actively in the process
of reflection on the places of memory.

Wstep

Bezspornym faktem jest, Ze nauczanie i uczenie si¢ jezyka obcego oznacza prezentowanie
przez nauczyciela i przyswajanie przez osoby uczace si¢ wiedzy krajo- i kulturoznawcze;.
Potwierdza to m.in. C. Altmayer (2005: 154), ktory pisze w tym kontekscie:

Das Erlernen einer fremden Sprache ldsst sich nicht auf die Aneignung sprachlicher Kenntnisse und
Teilfertigkeiten im engeren Sinn reduzieren, sondern ist mit der Aneignung fremdkultureller Inhalte
und Bedeutungen aufs Engste verbunden. Dem haben sowohl der Fremdsprachenunterricht als auch die
fremdsprachenbezogene Forschung in angemessener Weise Rechnung zu tragen.

Kazdy nowo poznawany jezyk jest jak okno, przez ktére osoba uczaca si¢ owego
jezyka zaglada do innego, nowego dla niej $wiata, w ktorym zyja i komunikujg si¢ ze
sobg ludzie najprawdopodobniej inaczej niz ona sama postrzegajacy otaczajacy ich
$wiat, uznajacy nierzadko odmienne wartosci, przejawiajacy inne od znanych jej z wila-
snego kregu kulturowego zachowania nie tylko w zakresie werbalnym (np. inaczej ro-
zumigjgc znaczenia pojedynczych jednostek leksykalnych), ale takze w niewerbalnym
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(np. zachowujac mniejszy lub wigkszy dystans przestrzenny, unikajac dotyku Iub kon-
taktu wzrokowego, mniej lub bardziej intensywnie gestykulujac) czy tez parawerbalnym
(np. moéwiac bardzo gtosno lub cicho). Nie da si¢ tez oddzieli¢ nauczania jezyka od zdo-
bywania wiedzy o szeroko pojetej kulturze krajow jezyka docelowego. Jej marginalizo-
wanie nalezy uzna¢ za blad, gdyz stanowi ona czynnik, ktory niewatpliwie w bardzo
silny sposob determinuje poziom kompetencji komunikacyjnej oraz kompetencji inter-
kulturowej 0séb uczacych si¢ jezykdéw obcych.

Zdobycie mozliwie bogatej wiedzy na temat szeroko pojetej kultury krajow,
w ktorych mowi si¢ danym jezykiem, to zdecydowanie wazny cel edukacji jezykowe;j.
Jego wage podkresla si¢ w licznych publikacjach, m.in. w dokumencie ,,ABCD-Thesen
zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht” (1990: 60-61), w ktorym w odniesie-
niu do nauczania i uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako obcego mowi si¢ o nim jako
»integraler Bestandteil des Sprachunterrichts”. Znaczenie poznawania (niezaleznie od
poziomu bieglosci jezykowej uczniow) nie tylko jezyka, ale takze kultury podkresla sig
rowniez w ,,Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego” (Europarat 2001)
i opracowanym na jego podstawie ,,Europejskim Portfolio Jezykowym”. W znajduja-
cych si¢ we wspomnianych dokumentach opisach poszczegdlnych zakresow kompeten-
cji przeczyta¢ mozna m.in., zZe juz na poziomie bieglosci jezykowej B2 uczen prowadzac
rozmowe z rodzimymi uzytkownikami j¢zyka, nie powinien ich w sposob niezamie-
rzony rozbawiaé, irytowa¢ ani prowokowaé¢ do zmiany ich naturalnego sposobu komu-
nikowania si¢. Innymi stowy, oczekuje si¢ od niego nie tylko odpowiedniej kompetencji
lingwistycznej, ale takze wysokiego poziomu wiedzy socjokulturowej i wrazliwosci in-
terkulturowej. Aby osiggna¢ tak okreslony cel, osoba uczaca si¢ musi z jednej strony
niewatpliwie posig$¢ znaczaca wiedze o interesujagcym ja obszarze kulturowym, z drugiej
zas$ strony pracowac nad rozwojem cech takich jak otwartos¢, ciekawosc¢ czy tez tolerancja
dwuznacznosci oraz stale poglebiac refleksje na temat wlasnego tta kulturowego i kultury
docelowej oraz innych kultur (por. J. Bolten 2007: 86). Wszystko to, a w szczegdlnosci
wspomniana refleksja, ma w konsekwencji prowadzi¢ do (lepszego) zrozumienia sze-
roko pojetej kultury, jej struktury glebokiej i wynikajacych z niej zachowan oso6b, z kto-
rymi wchodzi ona w rdznego rodzaju interakcje, wykorzystujac przy tym jezyk doce-
lowy.

1. Podreczniki a rozwoj kompetencji uczniéw

W tym kontek$cie nalezy postawi¢ pytanie, czy materiaty glottodydaktyczne uzywane
w procesie dydaktycznym i w znacznym stopniu determinujace jego przebieg oraz wy-
niki — w tym obraz innych krajow, konstruowany przez kazdego ucznia indywidualnie
na bazie wlasnych do§wiadczen, zdobytej wiedzy i nowych bodzcéw dostarczanych mu
w procesie ksztalcenia (por. C. Badstiibner-Kizik 2010: 104) — zawieraja tresci, ktore
umozliwiajg zrozumienie tego, co inne, dwuznaczne lub obce, i stymuluja pracujacych
z nimi uczniéw do wspomnianej refleksji na temat kultury i jej ré6znorodnosci? Jest to
tym bardziej istotne, gdy wezmie si¢ pod uwage fakt, ze w ramach zinstytucjonalizowa-
nej edukacji jezykowej mozliwe jest zaprezentowanie uczniom jedynie niewielkiego
wycinka kultury docelowej i ze to w ich gestii lezy dalszy rozwoj wtasnych kompetencji
przez samodzielne poszukiwanie informacji i odkrywanie znaczenia poznawanych ele-
mentow szeroko pojetej kultury, tj. kontynuowanie procesu konstrukcji wiedzy takze po
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zakonczeniu etapu edukacji szkolnej, w ramach ktorej wyksztalci¢ moze si¢ co najwyzej
kompetencja podstawowa (initial competence). W tym kontekscie nalezy zapytac, ja-
kiego rodzaju tematy sg poruszane przez autoroOw materiatow glottodydaktycznych?
W jaki sposob sa one prezentowane? A takze co nalezatoby zmodyfikowac lub uzupet-
ni¢?

Analizujac materiaty glottodydaktyczne i szukajac odpowiedzi na postawione po-
wyzej pytania dojs¢ mozna do wniosku, ze dostgpne na rynku wydawniczym i uzywane
przez nauczycieli materialy do pewnego stopnia wspieraja ksztalcenie w tym zakresie.
Najczesciej s one jednak jedynie zrodlem wiedzy faktograficznej. Prezentowany w nich
obraz kultury docelowej jest raczej bardzo ogoélny, wyrywkowy, uproszczony, wyidea-
lizowany, nierzadko tez zafatszowany (por. C. Altmayer 1997: 1, S. Chudak 2010, 2014)
i zwykle ogranicza si¢ do tematdw z zakresu tzw. uniwersalnych doswiadczen zycio-
wych (niem. universelle Daseinserfahrungen; G. Neuner/ H. Hunfeld 1993: 113) (por.
U. Koreik 2009: 14). Jak pokazuje analiza wybranych podr¢cznikow do nauki jezyka
niemieckiego (S. Chudak 2014), uczniowie znajduja w nich gléwnie informacje na te-
mat geografii krajow niemieckojezycznych (nazwy wickszych miast, krajow zwigzko-
wych, rzek itp.), Swiat i zwyczajow (Boze Narodzenie, karnawat itp.), systemu szkol-
nego, popularnych sportowcoéw, piosenkarzy, zespoldow muzycznych, modelek, projek-
tantow mody (Karl Lagerfeld, Tokio Hotel, Heidi Klum, Oliver Kahn, Xavier Naidoo,
Sven Hannawald, Steffi Graf, Boris Becker, Michael Schumacher), zabytkéw (katedra
w Kolonii, Brama Brandenburska w Berlinie). Postaci, takie jak Marlene Dietrich, Jo-
hann Wolfgang Goethe, Johann Sebastian Bach czy tez Albrecht Diirer, pojawiajg si¢
w prawie kazdym analizowanym podreczniku (por. C. Badstiibner-Kizik 2010: 106).
Wszystko to omawiane jest jednak bardzo skrétowo. Stan ten trafnie opisuje uzywane
przez M. Maijala (2007: 551) pojecie ,,Stichwortlandeskunde” podkreslajace hastowosc
wiedzy prezentowanej uczniom w formie drobnych ciekawostek wtragcanych migdzy
jednym a drugim ¢wiczeniem gramatycznym czy leksykalnym itp. Ten rodzaj wiedzy,
jak krytycznie zauwaza U. Koreik (2012: 1), moze by¢ pomocny co najwyzej w wygra-
niu partii gry w ,.kraje, miasta, rzeki”. Refleksja na temat znaczenia prezentowanych
zagadnien, wydarzen i postaci dla docelowego kregu kulturowego wydaje si¢ by¢ sty-
mulowana — jesli w ogole — jedynie w minimalnym stopniu.

Za dobry przyktad moze postuzy¢ tutaj poruszany w praktycznie kazdym podrecz-
niku i to juz na najnizszych poziomach bieglosci jezykowej temat obchodzenia przez
Niemcow urodzin. Polscy uczniowie z kierowanych do nich podrecznikéw dowiaduja
si¢ najczesciej, ze w Niemczech obchodzi si¢ wiasnie urodziny (a nie imieniny). Reper-
tuar tre$ci i zadan zwigzanych z tym tematem ogranicza si¢ zwykle do poznania krotkiej
formuly Zyczen urodzinowych (najczesciej ,,Herzlichen Gliickwunsch.../ Alles Gute
zum Geburtstag!”) oraz niemieckojezycznej adaptacji piosenki ,,Happy Birthday”,
tj. ,,Zum Geburtstag viel Gliick. Oprocz faktu, ze brak tu zré6znicowania (brak informa-
cji o innych niemieckich zwyczajach i piosenkach urodzinowych, jak cho¢by ,,Hoch soll
er/ sie leben...” lub ,,Wie schon, dass du geboren bist... (R. Zuckowski 1981; por.
S. Chudak 2007) najbardziej niepokoi to, ze materiaty te wydaja si¢ zupelnie nie stymu-
lowaé do zadawania pytan o przyczyny i do (samodzielnego) poszukiwania odpowiedzi.
I tak np. nawet studenci filologii germanskiej (okoto 300 o0sob, uczestnicy prowadzo-
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nych przeze mnie w ostatnich latach w Instytucie Filologii Germanskiej UAM w Pozna-
niu zajeé, w tym seminaridow magisterskich, licencjackich i specjalizacyjnych, w ramach
ktorych omawiany jest takze temat ,,Landeskundevermittlung”), tj. osoby, ktore z calg
pewnoscia na ktoryms$ z etapow swojej edukacji jezykowej omawiaty ten temat, nie-
rzadko majace tez kontakty z przedstawicielami kultury docelowej i wydawatyby sie¢
potencjalnie zainteresowane poznaniem i zrozumieniem kultury krajéw niemieckoje-
zycznych, w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw nie znajg odpowiedzi na pytanie
o to, dlaczego w Niemczech obchodzone s3g wtasnie urodziny. Co ciekawe nie potrafig
tez wyjasni¢ genezy zwyczaju $wigtowania w Polsce imienin, co moze §wiadczy¢ o ni-
skim poziomie ich refleksji na temat wlasnego tta kulturowego i by¢ interpretowane —
obok braku odpowiednich bodzcéw w podrecznikach — jako jedna z przyczyn braku lub
niskiego poziomu refleksji na temat kultury docelowe;.

Podsumowujac mozna zaryzykowac tezg, ze rozwoj wspomnianej wyzej kompeten-
cji socjolingwistycznej i interkulturowej stymulowany jest przez uzywane w procesie
dydaktycznym materialy w sposdb niedostateczny. Uczniom prezentowane sg wpraw-
dzie pewne informacje o szeroko pojetej kulturze docelowej (w tym o historii, malar-
stwie, muzyce, literaturze). Nie wskazuje si¢ przy tym jednak raczej na to, co jest
w kontaktach z przedstawicielami innej kultury potencjalnie konfliktogenne, co moze
by¢ przyczyng tzw. Critical Incidents, jak np. Hot Spots, Hot Words czy tez Key Words
(por. H.J. Heringer 2004: 162-180, G.G. Hiller 2007: 44-47, S. Wolting/ M. Wolting
2011: 139-140, S. Chudak 2013: 148). Nie mowi si¢ tez prawie nic o tematach, ktore sa
istotne w kontekscie poznania i zrozumienia tego, co stanowi podstawe tozsamosci 0sob
wywodzacych si¢ z docelowego kregu kulturowego, co wptywa na ich postrzeganie
$wiata, na ich sposob myslenia, na ich zachowania itd. Do takich tematéw naleza nie-
watpliwie tematy historyczne, w tym tzw. miejsca pamieci.

Miejsca pamigci (fr. lieux de memoire/ niem. Erinnerungsorte), za ktorych prekur-
sora uznawany jest P. Nora (2001), definiowane s3 jako zinstytucjonalizowane formy
zbiorowych wspomnien przesztosci i sa osadzone w tradycji badan nad spotecznymi ra-
mami pamigci zbiorowej Maurica Halbwachsa (por. K. Schmidt/ S. Schmidt 2007b:
421-422, A. Szpocinski 2008). Pod pojeciem tym, rozumie si¢ nie tylko miejsca w sen-
sie geograficznym, ale takze postaci mityczne, instytucje, dziela sztuki itp. E. Francois
i H. Schulze (2001b: 18) definiujg je jako ,langlebige, Generationen i{iberdauernde Kris-
tallisationspunkte kollektiver Erinnerung und Identitdt, die in gesellschaftliche, kulturelle
und politische Ublichkeiten eingebunden sind”. Miejsca te majg — jak podkreslajg m.in.
S. Wolting i M. Wolting (2011: 138) — ,,eine besonders aufgeladene symbolische Bedeu-
tung, die fiir die jeweilige Gruppe eine identititsstiftende Bedeutung hat. Zwigzane
z nimi wspomnienia porownywane sg przez K. Schmidt i S. Schmidt (2007b: 421-422)
do pomostu taczacego przesztos¢ z wspolczesnoscia i przyszioscia, sg czynnikiem wply-
wajacym na indywidualne i kolektywne poczucie tozsamosci: ,,Erinnerungen haben (...)
die Funktion, eine Briicke von der Vergangenheit in die Gegenwart und moglicherweise
in die Zukunft zu schlagen. (...) Erinnerungen dienen der individuellen und kollektiven
Sinnstiftung, indem sie Identitdt und Kontinuitit schaffen*.
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2. Dydaktyka historii a dydaktyka jezykow obcych

Postulat wiaczania tresci historycznych do repertuaru tematdéw poruszanych na lekcjach
jezykow obcych pojawia si¢ juz stosunkéw dawno, m.in. we wspominanych wyzej
»~ABCD-Thesen...” (1990: 61). W dokumencie tym podkresla si¢ fakt, iz wiedza krajo-
1 kulturoznawcza to takze wiedza o tym, w jaki spos6b wydarzenia, procesy czy tez po-
staci historyczne wplywajg na terazniejszo$¢:
Landeskunde ist in hohem Maf3e auch Geschichte im Gegenwartigen. Daher ergibt sich die Notwen-
digkeit, auch historische Themen und Texte im Deutschunterricht zu behandeln. Solche Texte sollten

Aufschluss geben iiber den Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, iiber unter-
schiedliche Bewertungen sowie {iber die Geschichtlichkeit der Bewertung selbst.

Glownym celem nie jest tu zatem wyposazenie uczniow w wiedze faktograficzna,
ale raczej wyksztalcenie umiejetnosci analizowania i wyciggania wnioskow, tj. wszyst-
kiego tego, co jest takze celem lekcji historii i na co wskazuje m.in. H. Winkler (2011):

Ja, nicht die Anhaufung von Wissen ist das, was wir den Studierenden vermitteln sollten, sondern die
Erkenntnis von Zusammenhéngen, die Fahigkeit, einzelne Erscheinungen in einen gréferen Kontext
einzuordnen. Das setzt in allererster Linie Problemverstdndnis voraus, die Fahigkeit, nach Motiven,
Handlungsspielraumen und Alternativen der Akteure zu fragen. Das ist die Grundlage jedes histori-
schen Urteils. Das — glaube ich — ist ein Zugang zur Geschichte, der uns auch offen macht fiir die
Herausforderungen der Gegenwart.

Powyzsza wypowiedZz dotyczy wprawdzie osob studiujacych historig. Jest ona jed-
nak niewatpliwie aktualna takze dla dydaktykow jezykow obcych, poniewaz osiagnigcie
wymienianych tu celow jest warunkiem (lepszego) zrozumienia kultury docelowej i roz-
woju wspominanych wyzej kompetencji.

Konieczna jest oczywiscie refleksja nad tym, jakie tematy historyczne nalezatoby
omawia¢ na lekcjach jezykow obcych. Oczywistoscia jest, ze nie mozna mysle¢ tu
o prezentacji catosci historii docelowego kregu kulturowego, a zamiast tego nalezy ogra-
niczy¢ si¢ np. do wydarzen szczeg6lnie waznych, punktéw zwrotnych itp. (por. U. Ko-
reik 2012: 5). Niewatpliwie nalezy kierowac si¢ tu kryterium poziomu bieglosci jezyko-
wej, zainteresowan i potrzeb uczniow oraz — na co wskazuje M. Maijala (2006: 28) —
stanem ich wiedzy i §wiadomosci historycznej (,,Geschichtsbewusstsein). Z drugiej
jednak strony dokonujac wyboru trzeba bra¢ pod uwage aktualno$¢ i poziom drazliwosci
tematow taczacych kulture docelows z ta, z ktorej wywodza sie uczniowie. W kontekscie
polsko-niemieckim warto zatem zwroci¢ uwage np. na publikacje ,,Polsko-niemieckie
miejsca pamie¢ci” (R. Traba/ H.H. Hahn 2012).

Ponadto warto tez zastanowic¢ si¢ nad doborem materialéw dydaktycznych (zarowno
wizualnych, jak i audialnych czy audiowizualnych) i technik pracy, ktére powinny ak-
tywizowac ucznidow, jak np. analiza tekstow zrodtowych (w tym oryginalnych dokumen-
tow, (auto)biografii, pamig¢tnikow), samodzielne poszukiwanie informacji, inscenizacje,
wycieczki do miejsc zwigzanych z omawianymi wydarzeniami historycznymi, tj. wszystko
to, co nalezy lub powinno naleze¢ do repertuaru form pracy na lekcjach historii (por.
J. Maternicki/ Cz. Majorek/ A. Suchonski 1994, U. Kocka 2013: 360-363). Nauka hi-
storii w konteks$cie nauki jezyka obcego nie powinna opierac si¢ tylko na prezentowaniu
faktow historycznych. Niestety obecnie taki sposdb prezentacji tresci historycznych jest
— co konstatuje m.in. M. Maijala (2004: 345) — sposobem zdecydowanie dominujgcym.
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3. Czy poznawaniu historii musza towarzyszy¢ przezycia i emocje?

Jedna z gltéwnych zasad pracy na lekcji powinno by¢ takze wzbudzanie pozytywnych
emocji u uczniow. Wskazywali na to juz autorzy ,,ABCD-Thesen...” (1990: 61): ,,Bei
den Lernenden sollen Neugier und die Lust auf Entdeckungen geweckt werden”. Rolg
emocji w procesie poznawania historii podkresla si¢ takze w publikacjach z zakresu dy-
daktyki historii. W klasycznej juz monografii J. Maternickiego, Cz. Majorka i A. Su-
chonskiego (1994) przeczyta¢ mozna np., ze ,,do ucznia trzeba ‘przemawia¢’ faktami
poruszajacymi wyobrazni¢ i wywotujagcymi pozadane napigcie emocjonalne” (ibid.
1994: 71), a ,histori¢ opanowuje si¢ nie tylko umystem, ale takze mniej lub bardziej
gleboko przezywa” (ibid. 1994: 86), za$ ,,przezycia s3 (...) podstawg przekonan, ktore
z kolei warunkuja formowanie si¢ idei, wptywaja motywacyjnie na procesy woli, a przez
to stajg si¢ istotnym czynnikiem postgpowania i dzialania” (ibid. 1994: 248). Autorzy
postuluja ,,stosowanie takich metod, ktore sprzyjatyby rownoczesnemu uczeniu si¢ przez
przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dziatanie” (ibid. 1994: 242) i zwracaja uwage
na to, ze odkrywanie odgrywa tu kluczowa role, gdyz jest ,rownocze$nie przyswaja-
niem, jest takze przezywaniem, a zwlaszcza dziataniem, poniewaz stanowi zespot czyn-
nosci aktywizujacych ucznia nie tylko (...) w sferze intelektualnej” (ibid. 1994: 245).
Obok wykorzystywania w procesie poznawania historii tzw. ,historii oralnej” (ibid.
1994: 77) lub przeprowadzania lekcji w muzeach (ibid. 1994: 247) J. Maternicki,
Cz. Majorek 1 A. Suchonski (1994) wymieniaja szereg $srodkow dydaktycznych, ktore
uznaja za szczego6lnie aktywizujace i dajace mozliwos¢ przezywania faktow i wypraco-
wywania do nich stosunku emocjonalnego: obok tekstow historycznych (w tym tekstow
zrodlowych, literatury pamietnikarskiej i popularnonaukowej) takze $rodki symboliczne
(mapy, szkice itp.), srodki obrazowe (ilustracje) oraz srodki audiowizualne (w tym pro-
gramy telewizyjne oraz filmy dokumentalne, dydaktyczne i fabularne) (ibid. 1994: 427-
433).

Znaczenie indywidualnych przezy¢ dla inicjowania i wzmacniania zainteresowania
tematyka historyczng, szczegolnie za§ miejscami pami¢ci, potwierdza takze U. Kocka
(2013: 356-357), ktéra wspomina wilasne do§wiadczenia zwigzane z opuszczonym
w dziecinstwie domem rodzinnym i swoim poczatkowym brakiem zainteresowania tym
okresem historii rodzinne;j. Jej nastawienie zmienito si¢ jednak znaczaco, kiedy po wielu
latach odwiedzita owe miejsce. Moment ten byl nacechowany silnymi emocjami,
a szczegblne znaczenie odegrato spotkanie z jego nowymi mieszkancami i odzyskanie
tabliczki z nazwiskiem, ktora wisiata kiedys na drzwiach wejsciowych. Autorka podkre-
$la jednak, ze jakkolwiek przezycie tego rodzaju (,,Erinnerungserlebns”) i towarzyszace
mu emocje sg bardzo wazne, to jednak wielkie znaczenie ma nastgpujaca pozniej praca
(,,historisches Lernen”), ktorej celem jest poglebienie wiedzy i zrozumienie wydarzen
bedacych przedmiotem subiektywnego i emocjonalnego przezycia:

Das Gefiihl von Riihrung, von emotionalem Uberwiltigtsein im positiven, wie im negativen Sinn wire

bald vergessen oder fiir Missdeutungen offen, auf jeden Fall nicht immer reproduzierbar, wenn an diese

Erlebnisse nicht historisches Lernen ankniipfen wiirde. (...) Offensichtlich gehen von Erinnerungser-

lebnissen Motivationen aus, weiter nachzufragen und iiber das Erlebnis hinaus zu lernen. (...) Dieses

Erlebnis wird zwar in meiner Erinnerung bleiben, doch bald verblassen und bedeutungslos werden,

wenn ich nicht nach dem historischen Kontext Frage. (...) Subjektive und emotionale Erinnerungen

miissen mit Lernen verbunden werden, wenn sie nicht in Bedeutungslosigkeit und baldigem Vergessen
versinken sollen (U. Kocka ibid.).
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4. Miejsca pamieci w nauczaniu jezykow obcych

Migjsca pamigci, jesli pojawiajg si¢ wsrod tematdw poruszanych w podrgcznikach, trak-
towane sg podobnie jak inne tresci krajo- i kulturoznawcze, tj. hastowo, bardzo ogolni-
kowo (por. T. Lis 2012: 445-446). Uczniowie informowani sg zatem np., ze J.W. Goethe
to poeta niemiecki... O tym, jak wielowymiarowe jest jego znaczenie dla niemieckiego
kregu kulturowego (por. D. Borchmeyer 2001, G. Bollenbeck 2001, G. Mattenklott
2001) nie dowiaduja si¢ praktycznie nic. Podobnie rzecz ma si¢ z innymi miejscami pa-
migci, np. z zamkiem Neuschwanstein, ktéry zobaczy¢ mozna na ilustracjach w wielu
podrecznikach. O jego historii, ,,bajkowym”/ ,,szalonym” krolu Ludwiku II Wittelsba-
chu ani tym bardziej o znaczeniu symbolicznym tego migjsca (por. C. Clemens 2001)
nie dowiemy si¢ z nich jednak praktycznie niczego. Podobnie rzecz ma si¢ z pozostatymi
z listy ponad 120 miejsc pamigci opisanych w publikacji ,,Deutsche Erinnerungsorte”
(E. Frangois/ H. Schulze 2001a) i innych podobnych publikacjach (por. H. Caspar 2008,
M. Sabrow 2009). Gléwnym problemem jest to, ze nawet jesli ktores z miejsc pamigci
jest wspominane przez autoréw danego podrecznika, to nie tylko brakuje poglebienia tej
tematyki ale i przezy¢ oraz doswiadczen sprzyjajacych wytworzeniu emocji, ktére by-
tyby bodzcem do dalszego poszukiwania, badania, analizowania itp. W odniesieniu do
zawartych w podrgcznikach elementow wizualnych i akustycznych konstatuje to row-
niez C. Badstiibner-Kizik (2010: 106) i to nie tylko w odniesieniu do uzywanych w pol-
skich szkotach podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego, ale takze do jezyka pol-
skiego, historii, muzyki i plastyki:
Im Hinblick auf (...) Informationen iiber die deutschsprachigen Lénder steht Fiille vor Intensitit, sie
werden prasentiert und erkldrt, aber nicht erlebt. (...) Selbstbestimmtes Fragen, Suchen, Vergleichen,
Auswerten und Zusammenstellen verstreuter und disparater Informationen spielen kaum eine Rolle.
Dominierend ist das Gefiihl der Fremdheit und die Uberzeugung, dass die in der Schule vermittelten

visuellen und akustischen Begegnungen mit den deutschsprachigen Landern nichts mit den eigenen
Interessen, Gewohnheiten und Gefiihlen zu tun haben.

Tym samym podre¢czniki w niewystarczajacym stopniu przyczyniajg si¢ do realizacji
podstawowego celu ksztalcenia w zakresie wiedzy krajo- i kulturoznawczej, tj. uwrazli-
wiania (niem. Sensibilisierung) uczniow na innos¢/ specyfike kulturowa osob postugu-
jacych si¢ jezykiem docelowym jako ojczystym (por. ,,ABCD-Thesen...” 1990: 60)
i uswiadamiania im potencjalnych przyczyn konfliktow w kontaktach interkulturowych.
Watpliwe wydaje si¢ tez to, ze stymuluja one ciekawos$¢ pracujacych z nimi osob i ze
ksztaltuja postawe ,,badacza kultury”, niezbedng do tego, aby rowniez po zakonczeniu
edukacji szkolnej osoby te samodzielne pracowaly nad dalszym rozwojem zdobytych
juz kompetencji.

Pojawiajg si¢ oczywiscie takze podreczniki, ktore w poréwnaniu do pozostatej oferty
podrecznikowej zawierajg interesujace i nowatorskie propozycje dydaktyczne. Jest ich
jednak niewiele, a ich jako$¢ z pewnos$cig mogtaby by¢ lepsza. Za przyktad postuzy¢
moze tu podrecznik ,,Rundum. Einblicke in die deutschsprachige Kultur” (I. Faigle
2005), w ktorym w rozdziale poswigconym historii Niemiec poruszony zostal watek
Muru Berlinskiego (str. 96-97). W odrdznieniu od innych tresci historycznych autorka
podrecznika nie ograniczyta sie tu wytacznie do podania faktow. Dobor ilustracji (m.in.
fotografii P. Leibniga z 15.08.1961 r.) i fragmenty wspomnien Conrada Schumanna, mi-
licjanta, ktory jest jednym z najbardziej znanych uciekinierow z NRD, majg — jak mozna
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przypuszcza¢ — wigkszy potencjat do stymulowania refleksji uczniow niz sformutowane
w i$cie encyklopedycznym stylu notatki o waznych wydarzeniach historycznych i zada-
nia leksykalno-gramatyczne, ktére znajdziemy np. w podreczniku ,Berliner Platz 3.
Deutsch im Alltag fiir Erwachsene” (A. Koker i in. 2004: 42-49).

Szczegdlnie wyrdzniajacym si¢ przykladem jest publikacja pt. ,,Erinnerungsorte.
Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht” (K. Schmidt/ S. Schmidt 2007a), ktorej autorki
jako pierwsze podjety probe opracowania tekstow i zadan przeznaczonych dla uczniow
o poziomie bieglosci jezykowej od B1 do C1. Innowacyjno$¢ tego podrgcznika polega
na tym, ze ,,zdydaktyzowane miejsca pamigci pojawiaja si¢ na lekcji jezyka niemiec-
kiego wilasnie jako miejsca pamieci, dzigki czemu samo pojgcie miejsc pamigci zostaje
wprowadzone do praktyki dydaktycznej” (T. Lis 2012: 446, por. U. Koreik 2012: 6).
Zbior oferowanych tu materiatow jest na tyle bogaty, ze pozwala na stosunkowo glgboka
analiz¢ znaczenia omawianych migjsc (w tym przypadku jedynie miejsc pamigci w sen-
sie miejsc geograficznych: ,topografisch fixierbare Orte” (M. Kaluza/ K. Schmidt/
S. Schmidt 2009: 592)). Jest ona oczywiscie do pewnego stopnia ograniczona (m.in.
przez mozliwosci jezykowe uczniow lub ramy czasowe), jednak o wiele intensywniejsza
niz w przypadku wszystkich innych dostgpnych obecnie podrgcznikow. Problemem po-
zostaje tu jednak nadal kwestia przezy¢ i emocji, o ktérych znaczeniu wspominajg
takze K. Schmidt i S. Schmidt (2007b: 423): ,,Erinnerung ist per se mehrkanalig: wir
erinnern uns an Erlebnisse, an Bilder, Gerdusche, Geriiche, Emotionen, Beriihrungen.
Die Komplexitét des Erinnerungsvorgangs fordert und erfordert mediale Vielfaltigkeit
in der Materialauswahl, -bearbeitung und -prasentation‘. Poddajac analizie opracowany
przez autorki materiat dydaktyczny, mozna odnie$¢ wrazenie, ze nie osiagnety one opti-
mum w zakresie stymulowania emocji i przezy¢. Jedynie w kontekscie jednego z miejsc
pamigci, tj. Muru Berlinskiego, pojawiajg si¢ tu w formie nagran dzwigkowych ciekawe
relacje $wiadkow wydarzen z lat jego powstania i istnienia. Dobor i jako$¢ materiatu
ilustracyjnego moglyby by¢ zdecydowanie lepsze. Niewatpliwie jednak opracowany
przez nie materiat dydaktyczny to krok w dobrg strong.

5. Film w dydaktyce miejsc pamieci

Szukajac sposobow intensyfikacji przezy¢ i emocji nie sposob nie wspomnie¢ o mate-
riatach audiowizualnych. Na ich potencjal wskazywali juz ponad ¢wier¢ wieku temu we
wspomnianej juz pracy J. Maternicki, Cz. Majorek i A. Suchonski (1994: 432-433):

(...) filmy o tematyce historycznej niezaleznie od rodzaju wywieraja powazny wplyw na wzrost zain-
teresowania przesztoscia. Ksztattujac prawidlowe wyobrazenia, film ulatwia prac¢ nad wprowadze-
niem i wzbogaceniem poj¢¢ historycznych, pomaga w dostrzeganiu zwiazkéw pomigdzy faktami (...).
Film przybliza klimat epoki i tto historyczne omawianych wydarzen, skutecznie pomaga w utrwalaniu
wiedzy historycznej (...).

O pracy z materialem filmowym wspomina takze U. Koreik (2012: 11), ktéry dostrz-
egajac jego potencjal, ostrzega jednoczesnie przed pewnymi niebezpieczenstwami:
»Filmmaterial entwickelt im Unterricht sehr leicht eine Eigendynamik und ist, auch
wenn heutzutage alle Lerner iiber sehr viel Filmseherfahrung verfiigen, aufgrund der
Komplexitit, die Lernern in der Regel nicht bewusst ist, am schwierigsten zu bearbei-
ten“. Ostatecznie jednak wyraza poglad, ze tego rodzaju praca jest dobrym uzupetnie-
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niem zadan przeprowadzanych w oparciu o tekst, gdyz daje uczniom mozliwo$¢ pozna-
nia innych niz ich wlasne lub prezentowane w podrecznikach interpretacji tematow hi-
storycznych.
Takze B. Schmenk i J. Hamann (2007: 385-390) dostrzegaja korzysci wynikajace
z zastosowania materialow filmowych w procesie odkrywania przez uczniéw znaczenia
miejsc pamigci. Odnoszac si¢ do faktu zmienno$ci i dynamiki ich znaczenia, ktéry pod-
kreslaja E. Frangois i H. Schulze (2001b: 18), B. Schmenk i J. Hamann wskazuja na to, ze
ogladanie i analiza filméw poruszajgcych tematy historyczne moze by¢ pomocne w zro-
zumieniu tego, jakie znaczenie dane miejsce pamigci ma dla wspoétczesnie zyjacych lu-
dzi. Immanentng cechg filméw fabularnych jest wprawdzie to, ze prezentowany w nich
obraz jest subiektywna wizja autora scenariusza, rezysera lub innych oséb zaangazowa-
nych w proces produkcji i nie zawsze w stu procentach odpowiada ona faktom histo-
rycznym. Niemniej jednak mozna zatozy¢, ze sposob postrzegania prezentowanego wy-
darzenia przez tworcow filmu odpowiada w duzej mierze ocenom, pogladom i emocjom
wywotywanym przez 6w temat wsrod oséb wywodzacych si¢ z tego samego kregu kul-
turowego. Podajac za przyktad Mur Berlinski i film ,,Good bye Lenin!” (rez. Wolfgang
Becker 2003) B. Schmenk i J. Hamann (2007: 387-388) formutuja teze, ze film fabu-
larny (w tym przypadku komedia) moze by¢ silnym bodzcem do refleksji nad znacze-
niem miejsc pamigci:
The movie ‘Good bye Lenin!” (...) illustrates this kind of focus on memory par excellence. Unlike most
films and documentaries on the fall of the Berlin Wall and German unification, ‘Good bye Lenin!’
tackles this vast chapter on German/ European cultural and sociopolitical history in a humorous manner.
Indeed, the film enables viewers to think more deeply about history, memory, and truth than perhaps
one normally would precisely because it is not a historical documentary full of seemingly, objective,
sequential, and distant facts, but rather a self-conscious construct with engaging fictional characters,

numerous visual ambiguities, and entertaining and perhaps ever more absurd scenarios whose focus is
the cultural fabrication of (a personal) and (collective) memory.

6. Whnioski

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze jezeli celem edukacji jezykowej ma by¢ rozwija-
nie kompetencji (inter)kulturowej ucznidow, tj. takze wiedzy socjokulturowej i wrazli-
wosci interkulturowej, umiejetnosci analizowania i konstruowania wiedzy na temat roz-
nych kultur (w tym szeroko pojetej kultury docelowej), to konieczne jest poruszanie
w procesie ksztalcenia tematyki historycznej, w tym takze miejsc pamigci. Podkresli¢
nalezy jednakze, ze celem nie jest tu nauka historii rozumiana jako pamigciowe opano-
wywanie nazwisk, faktow, dat itp., ale raczej rozwijanie umiej¢tnosci dostrzegania
zwiazkow przyczynowo-skutkowych, wyciggania wnioskdéw i rozwijania na tej podsta-
wie strategii pomocnych w kontaktach z przedstawicielami innych kultur.

Proces konstrukcji wiedzy musi by¢ jednak odpowiednio zainicjowany i stymulo-
wany. Przydatne beda tu z pewnoscig zroznicowane formy pracy, w tym przede wszyst-
kim takie, ktore sg aktywizujace i skierowane na dziatanie, jak praca metoda projektu,
samodzielne poszukiwanie informacji, dokumentowanie itp. Celem wszystkich tych
dziatan jest dostarczenie osobom uczacym si¢ przezy¢ i wzbudzenie emocjonalnego sto-
sunku do poznawanych tresci (,,Erinnerungserlebnis”), ktore beda bodzcem do dalszych
samodzielnych aktywnosci poznawczych.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Sebastian CHUDAK 44

Impulsem takim moze by¢ oczywiscie takze film (niekoniecznie dokumentalny, ale
réwniez — mimo wszystkich zwigzanych z tym gatunkiem niebezpieczenstw — film fa-
bularny). Odpowiadaé bedzie to potrzebom ucznidow, ktorzy zyja w ,,omnimedialnej rze-
czywistosci” (C. Badstiibner-Kizik 2013: 44), co nie pozostaje bez wplywu na sposoby
przyswajania sobie przez nich informacji (por. S. Chudak 2013: 16-18). Celowym wy-
daje si¢ zatem prowadzenie dalszych badan nad zastosowaniem filmoéw w opisanym po-
wyzej kontekscie. Szczegolnie wartosciowe za$§ byloby opracowanie katalogu filmow,
ktore w potaczeniu z odpowiednig dydaktyzacja moglyby by¢ wykorzystane na lekcjach
i poza kontekstem lekcyjnym jako element autonomicznego doskonalenia przez uczniow
ich kompetencji.
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