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Abstract:

Communicative approach and the scope of its application in foreign language teaching

The purpose of this article is to present selected aspects of the theoretical background of the communicative
approach as well as the reflection on how and to what extent its assumptions are applied in foreign language
teaching in Poland based on the example of German classes in middle schools in Poland. Communicative
approach has been presented in the article as a very broad method, not thoroughly defined and constantly
evolving, which due to its “longevity”, among others, is both criticised by some and highly valued by others.
The approach is understood here as a concept within which new solutions are still being proposed; however,
they are not sufficiently comprehensive and innovative to replace communicative language teaching (CLT).
The article considers student empowerment as one of the key assumptions of the communicative approach.
It also tries to define the teacher’s role, demythologising the opinion that this role has been reduced by CLT.
Moreover, it discusses the attitude to social forms, work techniques, and types of tasks preferred by CLT
supporters. The second part of the article provides some reflection on the manner and scope of CLT appli-
cation in the school practice. It is based on the observations of the German classes in the middle schools of
Lower Silesia, Poland. The conclusions are not optimistic, i.e. in general, little German teachers observed
in the study do implement the assumptions of CLT in their teaching practice. It has been accounted for by
the difficulty in transferring practically useful knowledge (formulated by methodology experts) to the school
environment, which in turn is the result of the lack of in-service education tradition in Poland for foreign
language teachers. The article constitutes contribution to the study of the current situation of teaching
German as a second language as well as an appeal to take up serious discussion on in-service education for
foreign language teachers in Poland.

Wstep

Od ponad 45 lat podejscie komunikacyjne uznaje si¢ za obowigzujace w ksztalceniu je¢-
zykowym. W poréwnaniu z wezesniejszymi metodami jest to koncepcja o wiele bardziej
ztozona 1 niedookres$lona. Ciagle ewoluujac, podejscie komunikacyjne dostosowywato
si¢ do zmieniajgcej si¢ sytuacji badawczo-naukowej, co w rezultacie skutkowalo wy-
ksztalcaniem si¢ w jego obrgbie wielu bardziej precyzyjnych koncepcji, takich jak np.
podejscie leksykalne, podejscie zadaniowe, nauczanie przez tre$¢, koncepcja autonomii,
koncepcja refleksyjnego praktyka itd. Zadna z tych koncepcji nie okazata sie jednak na
tyle innowacyjna i calo$ciowa, aby moc zastgpi¢ podej$cie komunikacyjne i zyskac
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miano chociazby ,,metody”. Jednak w sytuacji, kiedy w ramach podejscia komunikacyj-
nego formutowane sg bardzo ogdle postulaty teoretyczne, dopuszczajace liczne interpre-
tacje, a jego program nie jest jednoznacznie sprecyzowany, trudno o metodg catkiem
nowa, gdyz wszystko wydaje si¢ miesci¢ w ramach definicyjnych i interpretacyjnych
tegoz wlasnie podej$cia. Powstajace koncepcje prezentuja wigc niewatpliwie drogi do-
chodzenia do celu, czyli rozwijania kompetencji komunikacyjnej, lecz nie prezentuja
catosciowej wizji ksztalcenia jezykowego.

Monopolistyczny charakter podejscia komunikacyjnego we wspotczesnej dydaktyce
oraz jego ,,dlugowiecznos¢” uprawomocniajg spekulacje na temat wysokiej skuteczno-
$ci tejze koncepcji. Okazuje si¢ jednak, ze liczne wyniki badan informuja czg$ciej o nie-
skutecznym ksztatceniu jezykowym niz osigganiu spektakularnych wynikow w tym za-
kresie. Brak satysfakcjonujacych osiggnie¢ w ksztatceniu jezykowym jest przedmiotem
szerokiej dyskusji nie tylko w Polsce, ale rowniez w innych krajach Europy i $wiata, a
zdefiniowanie przyczyn takiego stanu rzeczy jest jednym z podstawowych zadan srodo-
wisk edukacyjnych. Jeden z elementow tej dyskusji stanowi ocena podejscia komunika-
cyjnego i koncepcji powstajacych w ,,jego ramach” pod katem ich potencjatu w realizacji
skutecznego ksztalcenia jezykowego. Traktujgc podstawy teoretyczne podejscia komu-
nikacyjnego za punkt wyjscia dla wspotczesnej praktyki ksztalcenia jezykowego, w ni-
niejszym artykule zostanie podjeta proba refleksji nad wybranymi zatozeniami teore-
tycznymi tej koncepcji, ich implikacjami metodycznymi oraz praktyczng realizacjg na
wspolczesnych lekcjach jezyka niemieckiego jako obcego. Podkresli¢ nalezy, ze reflek-
sji poddane zostang niektore tylko zatozenia teoretyczne, co przy konstrukcie tak ztozo-
nym jak podejscie komunikacyjne bedzie stanowi¢ niewielki tylko odsetek wszystkich
jego teoretycznych podstaw. Krotkie rozwazania, przedstawione w pierwszej czesci ar-
tykutu, potraktowac nalezy jako punkt wyjscia do przedstawienia refleksji z praktyczne;j
realizacji podejscia komunikacyjnego w polskim konteks$cie edukacyjnym. Catosé
trzeba rozumie¢ jako przyczynek do ustalenia status quo ksztalcenia jezyka niemiec-
kiego jako obcego w szkotach gimnazjalnych w Polsce.

1. Geneza i krétka charakterystyka podej$cia komunikacyjnego

Zastanawiajac si¢ nad genezg podej$cia komunikacyjnego, mozna zacytowaé stowa
Ch. Purena (1994: 34, za 1. Janowska 2011), zgodnie z ktorymi jest ono jak ,,galaktyka
réwnie rozciagni¢ta w przestrzeni, jak i tajemnicza w swym pochodzeniu”. Stowa te
zapowiadajg wprawdzie trudnosci w jednoznacznym okresleniu genezy powstania tego
podejscia, ale potraktowanie ich jako jedynej odpowiedzi byloby zbyt duzym uprosz-
czeniem. Podejscie komunikacyjne definiowa¢ mozna z pewnoscia jako reakcje na
wczesniejsze metody nie przynoszace oczekiwanych rezultatow. Rozczarowanie niesku-
tecznoscia metody kognitywnej oraz audiolingwalnej zapoczatkowato mode na pode;j-
scie komunikacyjne, ktore z biegiem czasu ewoluowato i zyskiwalo na znaczeniu. Przy-
czyn jego pojawienia si¢ nalezy rowniez upatrywacé w stale rosnacej potrzebie skutecz-
nego komunikowania si¢ w globalizujacej si¢ Europie i §wiecie. Na potrzeby te odpo-
wiedziata praktyka jezykoéw obceych, z ktorej w latach 70. XX wieku wyrosto teoretyczne
ujecie podejscia komunikacyjnego.
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Podstawowa cecha roznicujacg dydaktyke realizowang w ramach podejscia komuni-
kacyjnego od dydaktyki charakterystycznej dla metod wczesniejszych jest niewatpliwie
upodmiotowienie ucznia. Podej$cie komunikacyjne pojawito si¢ w czasie, kiedy w nau-
kach humanistycznych zaczgto przechodzi¢ od epistemologii przedmiotu do epistemo-
logii podmiotu. Ta zmiana spowodowata uznanie ucznia za najwazniejszg osob¢ w pro-
cesie glottodydaktycznym, a osiggnigcie przez niego kompetencji komunikacyjnej za
najistotniejszy cel. Taka sytuacja z kolei spowodowata liczne analizy potrzeb uczniow.
Wyniki tych badan wptywaly na tre$§¢ programéw nauczania, a w dalszej konsekwencji
na koncepcje podrecznikowe. Celem urealnienia komunikacji w klasie szkolnej wpro-
wadzono materiaty autentyczne na kazdym praktycznie poziomie nauczania, we wszyst-
kich grupach wiekowych i na réznych poziomach zaawansowania jezykowego. Tekst
autentyczny stat si¢ podstawowym elementem, na podstawie ktorego realizowano cel
komunikacyjny okreslonej jednostki lekcyjne;.

W podejsciu komunikacyjnym zmienit si¢ status i rola nauczyciela. W poréwnaniu
do dydaktyki skoncentrowanej na nauczycielu, dydaktyka upodmiotowujgca ucznia spo-
wodowala, ze nauczyciel przestal by¢ jedynie ekspertem jezykowym, a spektrum jego
zadan zdecydowanie wzrosto. M. P. Breen i C. Candlin zwracaja uwage na dwie gtoéwne
role nauczyciela jezykow obcych. Powinien on by¢ przede wszystkim osobg ulatwiajaca
komunikacj¢ w klasie oraz niezaleznym uczestnikiem procesu uczenia si¢ i nauczania
jezyka obcego. Ponadto nauczyciel sam powinien sta¢ si¢ ,,jak uczen”, ale rowniez ba-
dacz i interpretator potrzeb swoich uczniow, aby na podstawie ich analizy stworzy¢ op-
tymalne warunki ksztalcenia (M.P. Breen/ C. Candlin 1980: 99). Koniecznos$¢ takich
rozwazan i uwzgledniania przez nauczyciela potrzeb uczniow podkresla rowniez D. Nu-
nan (1989), obligujac pedagogéw do stosowania tylu technik i metod pracy, ile to tylko
mozliwe i wystarczajgce do skutecznej realizacji procesu ksztatcenia jezykowego. Zto-
zono$¢ rol nauczyciela w podejsciu komunikacyjnym podkresla rowniez M. Dakowska,
okreslajac go mianem partnera komunikacyjnego, doradcy, organizatora i managera
(M. Dakowska 2012: 103). W podobnych rolach widza nauczyciela J.C. Richards i
C. Lockhart (1994), odnoszac do niego pojecia managera, facylitatora oraz osoby odpo-
wiedzialnej za planowanie, motywowanie i organizacj¢ lekcji. Wymieniane przez bada-
czy role nauczyciela skutecznie walcza z mitem, jakoby podejscie komunikacyjne mar-
ginalizowalo funkcje pedagoga w procesie dydaktycznym. Postulat o koniecznosci kon-
centracji na osobie ucznia powoduje bowiem tylko w przypadku zbyt waskiej i uprosz-
czonej interpretacji umniejszenie roli pedagoga. Analizujac wypowiedzi naukowcow na
temat funkcji nauczyciela w podejsciu komunikacyjnym, tatwo zauwazy¢, ze nie ma
mowy o deprymowaniu jego roli w procesie glottodydaktycznym. Argumentu potwier-
dzajacego t¢ teze dostarcza rowniez nauka o akwizycji jezykow. Hipotezy S.D. Krashena
(przede wszystkim hipoteza inputu) zostaty wprawdzie w przeciagu ostatnich lat w pew-
nym stopniu zdewaluowane, ale nie mozna zaprzeczy¢, ze ekspozycja na wejsciowe
dane jezykowe warunkuje skutecznos$¢ przyswajania jezyka. Jak podkresla M. Stawna,
poprzez kontakt z jezykiem uczacy si¢ tworzy i opanowuje reguly jezyka dzigki predys-
pozycjom wrodzonym, ktére pomagajg mu w rozumieniu mowy i wykorzystaniu infor-
macji o strukturze jezyka na podstawie tejze mowy (zob. M. Stawna 1991: 68). Wobec
powyzszego marginalizacja roli nauczyciela, bedacego najczesciej jedynym ,,0zywio-
nym” dostarczycielem wlasciwego inputu, bytaby zjawiskiem wysoce negatywnym.
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Nie ma wiec watpliwosci, ze podejscie komunikacyjne tylko pozornie ,,odcigza” na-
uczyciela. W rzeczywistosci naklada na niego bardzo trudne i odpowiedzialne zadanie
wspomagania rozwoju jezykowego, emocjonalnego i kognitywnego kazdego ucznia.
Dlatego tez w praktyce nauczania jezykow obcych nalezy podchodzi¢ z duza doza zro-
zumienia i ostroznosci do postulatu ,,orientowania si¢ na ucznia”, tak aby nie przerzuci¢
catego cigzaru odpowiedzialno$ci za proces nauczania na uczacych si¢. Upodmiotowie-
nie ucznia jest postulatem jak najbardziej wtasciwym, stawiajacym przed uczniem duze
wymagania, co nie oznacza jednocze$nie braku zaangazowania nauczyciela. Obie strony
zobowigzane sg do rdwnie intensywnej pracy.

2. Implikacje metodyczne

Umiejscowienie ucznia w centrum procesu glottodydaktycznego, jednoznaczne z uzna-
niem jego podmiotowosci i niepowtarzalno$ci, natozyto na praktyke jezykéw obcych
,obowigzek™ takiej organizacji nauczania, aby byto ono atrakcyjne i motywujace dla
wszystkich jego uczestnikow. Atrakcyjnos$¢ zaje¢ i ich motywujacy charakter uznaje
H. Komorowska za jedng z podstawowych cech nauczania ,.komunikacyjnego badz
sprzyjajacego komunikatywnosci” (H. Komorowska 1988: 25). Nie wdajac si¢ w szcze-
gotowe analizy i definicje pojgc ,,atrakcyjnosci” i ,,motywacji” (po pierwsze, ze wzgledu
na ztozono$¢ tematyki bytoby to w tym miejscu niemozliwe, a po drugie, szukanie nau-
kowych uzasadnien dla tej tezy nie jest konieczne ze wzgledu na fakt, iz pojecia te w
rozumieniu potocznym implikujg pozytywne konotacje, a ich funkcja moze by¢ tylko
wspierajaca), uzna¢ je mozna za warunkujgce w sposob zasadniczy skutecznos¢ procesu
glottodydaktycznego. Jest wigc faktem niezaprzeczalnym, iz kreowanie sytuacji ¢wi-
czebnych — odbieranych przez uczniéw jako sprzyjajace i atrakcyjne — staje si¢ zrodlem
wielu pozytywnych emocji i postaw, ktore utatwiajg osigganie celow uczenia si¢ i nau-
czania jezyka obcego.

Wydaje sig, ze podejscie komunikacyjne (w porownaniu na przyklad z metoda au-
diolingwalng) dysponuje bardzo wieloma mozliwo$ciami kreowania sytuacji atrakcyj-
nych i motywujacych ucznia. Latwo zauwazy¢, ze obecne §rodowiska edukacyjne kon-
centrujg swoja uwage na nieustannym poszukiwaniu takich narzedzi, ktore w maksy-
malnym stopniu zmobilizujg uczniow do nauki jezyka. Dla nauczyciela wigze si¢ to z
koniecznoscig statej obserwacji swoich ucznidéw, po to by wyciagnigte wnioski uczynic¢
podstawa kreowania atrakcyjnych i motywujacych sytuacji ¢wiczebnych. Tylko bowiem
refleksyjny nauczyciel potrafi zdefiniowaé potrzeby swoich uczniéw tak, by moéc staé
si¢ skutecznym animatorem procesu glottodydaktycznego. Wszelkie usci§lenia w tym
zakresie na szerszg skalg, przejawiajgce si¢ w dazeniu do szukania uniwersalnych wy-
tycznych i doktadnie sprecyzowanych sposobdéw dziatan dydaktycznych, moga by¢ ro-
zumiane jako zaprzeczenie filozofii podejscia komunikacyjnego. Nie zawsze przeciez
to, co motywuje klase¢ x, jest rowniez skuteczne w klasie y. W tym znajduje swoje lo-
giczne uzasadnienie niedookreslonos¢ podejscia komunikacyjnego. Oczywiscie wszel-
kie propozycje mozliwych ,,dobrych praktyk™ sa potrzebne jako zrédto inspiracji i ma-
teriat do wykorzystania (czgsto po niezbednych modyfikacjach) w okre§lonych przypad-
kach, przy podstawowym zatozeniu, Ze najwazniejsza jest poszukujaca i refleksyjna po-
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stawa nauczyciela — wnikliwego obserwatora, decydujacego o stopniu atrakcyjnosci lek-
cji i o motywujacym charakterze realizowanej przez niego dydaktyki, ktéra powinna
réwniez ,,promowac i wspierac proces uczenia si¢”’ (zob. K. Johnson 1979).

Mozliwosci realizacji lekcji ,,atrakcyjnych” i ,,motywujacych” zwolennicy podejscia
komunikacyjnego upatrujg w kreowaniu sytuacji zblizonych na ile to mozliwe do real-
nych sytuacji zyciowych (M. Canale 1983). Konieczno$¢ upodabniania procesu glotto-
dydaktycznego do rzeczywistej komunikacji jest podstawowym zatozeniem podejscia
komunikacyjnego. Wydaje si¢, ze postulat ten mozna urzeczywistni¢ realizujgc ,,mocng
wersj¢” podejscia komunikacyjnego, zaktadajaca uzywanie jezyka obcego jako narze-
dzia nauki — using English to learn it (A.P.R. Howatt 1984: 279)'. Taka konieczno$¢
zblizania sytuacji klasowych do realnych sytuacji komunikacyjnych nie zawsze byta i
jest mozliwa, ani tez nie zawsze zapewnia skuteczno$¢ procesu glottodydaktycznego.

Trend do urealniania sytuacji klasowych poddany zostal krytyce m.in. przez
M. Swana i okreslony przez niego mianem ,,putapki prawdziwego zycia” (,real-life”
fallacy). Podzielam zdanie Swana, gdyz niemozliwym jest przeciez wykreowanie w kla-
sie szkolnej sytuacji na wskro§ autentycznej, a ignorowanie naturalnych ograniczen
moze przynies¢ wigcej szkody niz pozytku. Nalezatoby raczej uznaé srodowisko eduka-
cji formalnej za naturalne w okreslonym kontekscie czasowo-przestrzennym i kreowac
sytuacje adekwatne do jego potrzeb i naturalne dla jego specyfiki. W tym kontekscie
trzeba zgodzi¢ si¢ na ¢wiczenia przedkomunikacyjne, dryle jezykowe czy tez struktu-
ralne, ktore dla formalnej nauki s3 w pewien sposob naturalne. Podstawowym warun-
kiem skutecznego zastosowania ¢wiczen zarowno przedkomunikacyjnych, jak i komu-
nikacyjnych jest zdroworozsadkowa ocena catej sytuacji dydaktycznej, pozwalajaca na
decyzje o wykorzystaniu jednych i drugich w odpowiednim stopniu. Innymi stowy, dba-
jac o realng komunikacje w klasie, nie nalezy wyklucza¢ ¢wiczen przedkomunikacyj-
nych, ktére w warunkach formalnego nauczania sg czgsto jedyna drogag do celu.

Wiele praktycznych przyktadow ¢wiczen przed- i komunikacyjnych znalez¢é mozna
u H. Komorowskiej (1988). Uznajac konieczno$¢ praktykowania ¢wiczen przedkomu-
nikacyjnych, zachgca ona jednoczesnie do wykorzystywania w praktyce szkolnej regut
komunikacji jezykowej w ogole. Wsrdd nich wymienia miedzy innymi niska progno-
stycznos¢ przekazu, redundancje, zasade luki informacyjnej, reguty spotecznego uzycia
jezyka oraz psychospoteczne zasady porozumiewania si¢, a w szczegolnosci rzadzace
komunikacja niewerbalng (H. Komorowska 1988: 34). W tym kontekscie prezentuje ona
bardzo wiele interesujgcych implikacji metodycznych. Innymi stowy, publikacja H. Ko-
morowskiej bogata jest w cenne przyktady zadan i ¢wiczen. Nalezy wyrazi¢ ubolewanie
nad faktem, iz wspolczesna praktyka jezykoéw obcych nie wykorzystuje wielu istnieja-
cych rozwigzan metodycznych, ktore bez watpienia stanowig antidotum na czgsto nudne
i pozbawione sensu oraz ,,perspektywy komunikacyjnej” lekcje. Warto w tym kontek-
$cie wspomnie¢ o wydanej w roku 1999 przez G. i R. Lewickich serii podrecznikdéw do
nauki jezyka niemieckiego pt. ,,Na und”. Podrgczniki zdecydowanie roznity si¢ od po-
zostatych i bez watpienia rowniez byly na wskro§ komunikacyjne. Kazdy rozdziat za-
skakiwat innymi zadaniami. Uczen byt tu w centrum procesu glottodydaktycznego. Pod-

! Mniej restrykcyjna jest tzw. wersja staba, w ramach ktorej uczy sie postugiwacé jezykiem obcym
— learning to use English (A.P.R. Howatt 1984: 279).
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recznik wymagat od nauczyciela duzej elastycznos$ci, a od ucznia aktywnosci w sytua-
cjach lekcyjnych, imitujacych autentyczng komunikacje. Warto dodaé, ze do kazdego
podrecznika w serii ,,Na und” przygotowany zostat poradnik metodyczny z opisem kaz-
dej lekcji, w kilku wariantach. Podobnie jak w przypadku typologii ¢wiczen zapropono-
wanej przez Komorowska, tak i w przypadku podrecznika ,,Na und” nauczyciele nie
skorzystali z tych doskonatych Zrodet inspiracji.

Potrzebeg uautentycznienia sytuacji komunikacyjnych w klasie szkolnej mozna rea-
lizowa¢ za pomoca zadan z lukg informacyjng. Ten preferowany przez zwolennikdéw
podejscia komunikacyjnego typ zadan polega na inicjowaniu sytuacji, w ktorych jeden
uczen posiada informacj¢ brakujaca innemu uczniowi i odwrotnie. Kreowanie zadan z
luka informacyjna w procesie glottodydaktycznym K. Johnson (1979) uwaza za jego
podstawe 1 mozliwos$¢ upodobnienia warunkéw dydaktycznych do rzeczywistych. Po-
dobnie uwaza K.E. Morrow (1981).

Idea zadan z luka informacyjna jest dobrym i skutecznym narzgdziem przygotowu-
jacym do realnej komunikacji. Aby jednak spelnita ona swoje zadanie i funkcje, nalezy
zadba¢ o dobre i sensowne dla uczniow tre$ci. Nie ma nic bardziej demotywujacego niz
udziela¢ odpowiedzi na pytanie, o ktorej odjezdza pociag do Berlina 23 maja 2014 roku,
jesli mamy rok 2015. Nawet jesli zastosowana zostanie tu struktura luki informacyjnej i
jeden uczen bedzie znat godzing odjazdu, to absurdalna tres$¢ zadania sprawi, ze zjawisko
luki informacyjnej nie spetni w tym wypadku swojej funkcji (przytoczony przyktad jest
niestety autentyczny). Znajomo$¢ zasad budowania zadan z luka informacyjna oraz
swiadomo$¢ nauczyciela odnosnie do mozliwosci ich modyfikacji oraz dostosowania do
potrzeb grupy wydaja si¢ by¢ szansa na wykorzystanie potencjatu tego narzedzia meto-
dycznego.

Logiczng konsekwencjg wspomnianych wyzej zmian staje si¢ modyfikacja form so-
cjalnych w procesie dydaktycznym. Frontalna lekcja, charakterystyczna chociazby dla
metody poprzedzajacej podejscie komunikacyjne, zastgpiona zostaje (przynajmniej w
postulatach teoretycznych) formami socjalnymi promujacymi przede wszystkim interak-
cj¢ uczen — uczen, czyli prace w grupach oraz parach. Argumentacja przemawiajaca za
takimi formami jest raczej jednorodna i wynika z przekonania, ze pozwalajg one na kre-
owanie sytuacji podobnych do realnych. D. Larsen-Freeman podkresla, ze dzigki nim
uczniowie majg szanse¢ uczestniczy¢ w realnych i sensownych aktach komunikacyjnych,
anie sg ograniczani do powtarzania okre§lonych struktur jezykowych. Zapewnia to moz-
liwo$¢ swobodnego wypowiadania si¢ (zob. D. Larsen-Freeman 1986).

W kontekscie zyskiwania dominacji przez ,,interakcyjne formy socjalne” szczego6l-
nie wazne wydaje si¢ ponowne podkreslenie aktywnej roli nauczyciela. Zwrocenie
uwagi w tym miejscu na wlasciwe rozumienie jego funkcji wynika z koniecznosci sprze-
ciwienia si¢ uproszczonemu rozumieniu jego roli w czasie wzmozonej interakcji uczen
— uczen. Uproszczone rozumienie znaczenia nauczyciela ,,przemycane” jest czgsto za
pomoca skadingd wartosciowego argumentu przekonywajacego o mozliwosciach zwigk-
szenia w taki sposob czasu mowienia uczniow. Richards twierdzi, ze ,,uczniowie ucza
si¢ od siebie, stuchajac wzajemnie swoich wypowiedzi” (zob. J.C. Richards 2006: 20).
To szczytne zatozenie nie moze niestety zosta¢ zrealizowane w zdecydowanej wigkszo-
$ci sytuacji dydaktycznych, gdzie poziom jezykowy uczniow jest przeci¢tnie bardzo ni-
ski. Warto odwota¢ si¢ tutaj do stéw M. Canale i M. Swain, ktorzy, formutujac zasady
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podejécia komunikacyjnego, podkreslaja konieczno$¢ sensownej interakcji uczniow z
kompetentnym uzytkownikiem jezyka docelowego (zob. M. Canale/ M. Swain 1980: 29).
Mowigc wigc o nauce w warunkach formalnych, jedynym takim uzytkownikiem jest
nauczyciel. To kolejna sytuacja, ktora obrazuje stopien trudnosci zadan stawianych w
podejsciu komunikacyjnym przed nauczycielem. Miarg jego skutecznosci staje si¢ w
tym kontekscie umiejetnosé ,,oddania” czesci czasu w rece uczniow, przy jednoczesnym
dostarczaniu tzw. wiasciwego inputu, na bazie ktorego uczniowie beda w stanie pode;j-
mowac proby tworzenia wlasnych, autonomicznych wypowiedzi, nie bedacych repro-
dukcja dryli jezykowych, lecz realizacja sensownych, autentycznych intencji komunika-
cyjnych potrzebnych w okres§lonej chwili do realizacji sensownego dla okreslonej cza-
soprzestrzeni aktu komunikacyjnego.

3. Wnhnioski z praktyki szkolnej

Zaprezentowane powyzej krotkie rozwazania teoretyczne staty si¢ punktem wyjscia do
przeprowadzenia obserwacji lekcji jezyka niemieckiego we wroctawskich szkotach gim-
nazjalnych. Obserwacje zrealizowano w terminie od 2 pazdziernika 2014 roku do 15
lutego 2015. Badaniem obj¢to 7 nauczycieli, a tacznie obserwowano ponad 70 lekcji.
Arkusz obserwacyjny sktadat si¢ z trzech czgsci. W niniejszym artykule przedstawione
zostang refleksje 1 wnioski sformutowane na bazie wynikdéw pierwszej czesci arkusza
obserwacyjnego, ktora sktadata si¢ z nastepujacych pytan:

e W jakim stopniu nauczyciele realizujg postulat nauczania ,,zorientowanego na

ucznia” w swojej praktyce dydaktycznej?

o Jaka role odgrywa nauczyciel na lekcji jezyka niemieckiego?

e W jaki sposob nauczyciele urealniajg sytuacje klasowe?

o Czy nauczyciel stosuje materialy autentyczne?

(1) Orientacja na ucznia

W przypadku analizy obserwowanych lekcji jezyka niemieckiego pod katem kryterium
»dydaktyki zorientowanej na ucznia” stwierdzi¢ mozna, iz kryterium to nie jest spet-
nione, a prowadzone lekcje sg zdecydowanie przyktadem dydaktyki koncentrujacej si¢
na osobie nauczyciela, a nie ucznia. Zdajac sobie sprawg z kategorycznosci sformuto-
wanego wniosku, uzasadniam go przekonaniem, iz w przypadku omawianego kryterium
odpowiedz musi by¢ tak wysoce spolaryzowana i brzmie¢ ,,tak” lub ,,nie”. Nie mozna
przeciez jednej lekcji lub jednego fragmentu lekceji prowadzi¢ zgodnie z filozofig ,,uczen
jako podmiot”, a innego juz nie. Mowiac najprosciej, albo uczen jest najwazniejszy, albo
nauczyciel. W przypadku przeprowadzonych obserwacji to nauczyciel stal w centrum
procesu glottodydaktycznego. Oznacza to (mi¢dzy innymi), ze:

e uczniowie nie mieli szansy wspoldecydowania o przebiegu lekcji,
formutowanych celach czy tez tematach i sposobach realizacji. W tym sensie
lekcja nie stwarza warunkow realizacji subiektywnych, indywidualnych potrzeb
1 zainteresowan;

o nauczyciele koncentrowali si¢ bardziej na ilosci przekazywanego materiatu niz
sposobie jego przekazywania i mozliwo$ciach réznicowania tych sposobow z
uwzglednianiem indywidualnych potrzeb ucznidéw;
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o liczyl si¢ wynik (ocena, egzamin), a nie droga, ktéra do niego prowadzi (caty
proces uczenia si¢), jak gdyby rzeczywiscie w tym przypadku cel mogt uswigcaé
srodki;

o brakowato metakomunikacji (nie rozmawiato si¢ o trudnosciach w nauce,
problemach, skutecznych sposobach uczenia sig¢ itd.);

e nauczyciele nie zachecali uczniow do aktywnej, samodzielnej pracy. Wyreczali
ich w formutowaniu wnioskow, nie kreowali sytuacji sprzyjajacych refleksji i
zadawaniu pytan’.

Jak pokazujg przytoczone przyktady, trudno okresli¢c obserwowane lekcje mianem
»zorientowanych na ucznia”. Nauczyciele, jak wida¢, nie wykazuja inicjatywy celem
zmiany tej sytuacji. Zeby jednak uzyskaé w miare cato$ciowy obraz sytuacji, podkresli¢
nalezy, ze pewnych elementoéw orientowania si¢ na osob¢ ucznia mozna dopatrzec si¢ w
podrecznikach. Ma to miejsce, jesli teksty podrecznikowe (a tak czasem jest) nawigzujg
do ,,$wiata doswiadczen ucznidéw, ich potrzeb, zainteresowan i oczekiwan” (zob. P. Kdck
2000: 213), wtedy mogg stac si¢ podstawg do kreowania srodowiska sprzyjajacego filo-
zofii upodmiotowienia ucznia.

(2) Rola nauczyciela

To, czy proces dydaktyczny zorientowany jest na osobg ucznia, czy nie, determinuje role
nauczyciela. Obserwowane lekcje ukazuja nauczyciela przede wszystkim jako ,,organi-
zatora lekcji”. Chodzi tu jednak o bardzo waskie rozumienie tego okreslenia. W aspekcie
metodycznym oznacza ono prowadzenie lekcji tylko i wytacznie wedlug podrecznika,
bez jakiejkolwiek modyfikacji zadan i ¢wiczen, natomiast w perspektywie pedago-
giczno-wychowawczej sprowadza si¢ to najczesciej do nadmiernego koncentrowania si¢
na dyscyplinowaniu uczniow (czasem w obiektywnie zupelnie nieuzasadnionych sytua-
cjach). Dbanie o zapewnienie sobie warunkow do przeprowadzenia lekcji, tj. ciszy i
uwagi uczniow (czasem niestety pozornej), wydaje si¢ by¢ jednym z wazniejszych, tych
niewymienianych w programach nauczania, celow. W zwigzku z tym trudno nazwac
nauczyciela ,,badaczem i doradcg stawiajacym sobie za cel optymalizacje procesu ksztat-
cenia jezykowego” (zob. rola nauczyciela w rozwazaniach teoretycznych). W czasie ob-
serwacji nie zauwazono, aby nauczyciel roznicowat sposob prowadzenia lekcji w zalez-
nosci od grupy i wyciggal wnioski z lekcji juz przeprowadzonych (lepszych i gorszych).
Nie mozna byto zauwazy¢ zmian w zachowaniu nauczycieli, ktore moglyby by¢ efektem
jakiej$ refleksji nad procesem ksztalcenia (w tym sensie trudno nazwac nauczyciela ba-
daczem). Poza tym nie zauwazono (oprocz dwoéch przypadkéw), aby nauczyciele mieli
w zwyczaju udziela¢ uczniom wskazoéwek, reagowac wspierajgco na ich trudnosci jezy-
kowe, szuka¢ wspolnych rozwigzan, wskazywac na skuteczne strategie i techniki ucze-
nia si¢ itd. (w tym sensie nauczyciela nie mozna okresli¢ mianem doradcy). Nie zauwa-
zono tez szczegolnych dziatan ze strony nauczyciela, o ktorych mozna byloby powie-
dzie¢, ze przyczyniaja si¢ do optymalizacji procesu ksztalcenia.

(3) Zblizenie sytuacji lekcyjnej do warunkoéw naturalnej komunikacji
W czasie obserwowania lekcji trudno bylo roéwniez dopatrzeé sig¢ realizacji postulatu

2 Powyzszy spis zostat sporzadzony na bazie charakterystyki ,,nauczania zorientowanego na
ucznia” wedtug W. Einsiedler (1976).
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urealniania sytuacji klasowych. Jak wspomniano wcze$niej, nie oczekuje sig, ze cata
lekcja bedzie miata charakter realnej komunikacji, bo taka by¢ nie moze z racji natural-
nych ograniczen. Chodzi raczej o tworzenie w pewnych okreslonych momentach lekcji
takich sytuacji, w ktorych wykorzysta¢ mozna ¢wiczone w zadaniach przedkomunika-
cyjnych struktury jezykowe. Niestety, obserwowane lekcje pokazuja, ze komunikacja w
klasie jest raczej ta =zorientowang na kod (zob. W. Butzkamm/
C.J. Dodson 1980), w czasie ktorej uczniowie koncentruja si¢ na ¢wiczeniach jezyko-
wych. Zdecydowanie brakuje komunikacji zorientowanej na informacj¢, z elementem
nieprzewidywalnosci, tak by uczniowie mogli odgrywac role bez koniecznosci dziatania
jezykowego tylko i wylacznie z wykorzystaniem okreslonych schematow. Takiej komu-
nikacji (lub chociaz prob jej kreowania) brakuje w obserwowanych lekcjach. I nawet
jesli podrecznik proponuje na koncu jednostki lekcyjnej okreslone zadanie komunika-
cyjne, to najczesciej nie wykorzystuje si¢ jego potencjatu z nastepujacych powodow:

e upraszczanie zadania przez nauczyciela (przez co traci ono swoj komunikacyjny
charakter), ktéry wychodzi z zatozenia, ze uczniowie nie s3 w stanie sprostac
poleceniu;

e brak czasu;

o niewlasciwe prowadzenie zadania przez nauczyciela lub bledna jego
interpretacja;

e Dbrak realnych umiej¢tnosci ucznidéw do wykonania zadania;

o zadawanie zadania jako pracy domowe;.

Brak realizacji kreatywnych zadan o charakterze komunikacyjnym nie jest jedynym
problemem uniemozliwiajagcym urealnienie sytuacji klasowych czy tez w ogole realiza-
cje dydaktyki zgodnej z wytycznymi podejscia komunikacyjnego. Duzym problemem
jest chociazby sprawa tak prozaiczna, jak ustawienie fawek. Tylko w jednej z obserwo-
wanych klas fawki ustawione byly w tzw. podkowe. W pozostatych tradycyjne ustawie-
nie tawek powodowalo, Zze uczniowie obserwowali przez 45 minut plecy kolegow za-
miast ich twarzy. Wigkszo$¢ nauczycieli nie widziata potrzeby zmiany tej sytuacji, ar-
gumentujac swoje przekonania przede wszystkim tatwoscig utrzymania dyscypliny w
klasie. Czterech nauczycieli sprobowato na kilka lekcji ustawi¢ tawki w proponowany
sposob, lecz ostatecznie wrocili do punktu wyjscia thumaczac, ze to zdecydowanie uta-
twia im prace¢. Nie jestem pewna, czy przy takim ustawieniu tawek sg jakiekolwiek spo-
soby na ukomunikatywnienie sytuacji lekcyjnej.

Preferowanie przez nauczycieli takiego uktadu przestrzennego sali lekcyjnej wigze
si¢ w sposob bezposredni z faworyzowaniem przez nich okreslonych form socjalnych.
Najczesciej stosowany jest weigz uktad frontalny. Nauczyciel jest postacia zdecydowa-
nie centralng znajdujacg si¢ na srodku klasy i skupiajaca uwage uczniow. Jesli dochodzi
do interakcji uczen — uczen, to dzieje si¢ to najczesciej w przypadku odczytywania uzu-
pelnionych w podreczniku dialogéw. Uczniowie odczytuja kwestie dialogdow z ,,podzia-
fem na role”, nie majac przy tym kontaktu wzrokowego, gdyz, jak juz wspomniano,
uniemozliwia to uktad fawek. Nawet jezeli dialog odczytywany jest przez partnerow z
tawki, nie zaobserwowano prob podejmowania kontaktu wzrokowego przez odczytuja-
cych. Widzi si¢ raczej koncentracj¢ ucznia na poprawnym odczytaniu swojej kwestii.
Czasem odnosi si¢ wrazenie, ze uczniowie nie rozumiejg odczytywanych tresci.
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(4) Materiaty autentyczne i sprawnosci receptywne

W kontekscie postulatu komunikacyjnego odno$nie do urealnienia sytuacji lekcyjnych
szczegolnie wazna role odgrywaja sprawnosci receptywne. Wiadomym jest przeciez, ze
stownik pasywny nie tylko uczacych sie jezyka obcego, ale w ogdle cztowieka jest bo-
gatszy od aktywnego zasobu stownictwa. W tym kontekscie Komorowska stusznie pod-
kresla konieczno$¢ operowania przez ucznia szerszym zakresem materiatu jezykowego
w zakresie sprawnos$ci receptywnych niz produktywnych (Komorowska 1988: 37).
Oznacza to zwigkszenie nacisku na kontakt ucznidw z autentycznymi tekstami obcojg-
zycznymi, wprowadzenie tekstow pozapodrecznikowych do czytania ze zrozumieniem,
a takze zwigkszenie liczby ¢wiczen w ,,rozumieniu ze stuchu” (ibid.). W obserwowanych
lekcjach nie pojawialy sie jednak inne teksty oprocz tych, ktore proponowane sg przez
podrecznik, w zwigzku z czym nie dalo si¢ zauwazy¢ ani szczegdlnego nacisku na roz-
wijanie sprawnosci receptywnych, ani intensywnosci kontaktu z materiatami autentycz-
nymi. Czasem wrgcz mozna byto odnies¢ wrazenie, ze nauczyciele, nie ksztatcac w za-
kresie recepcji, wymagaja od uczniéw produkcji na nieadekwatnym do prowadzonego
procesu dydaktycznego poziomie. Taka sytuacja doprowadza czgsto do frustracji za-
réwno pedagogdw, jak i samych ucznidw. Jest ona skutecznym demotywatorem dla jed-
nych i drugich.

Ksztatcenie w zakresie recepcji jest w sposob bezposredni zwigzane z dostarczaniem
tzw. dobrego inputu. Jak wiadomo, jego transfer do klasy szkolnej zachodzi dzigki ma-
teriatom glottodydaktycznym oraz nauczycielowi. O materiatach juz wspomniano, teraz
kilka stéw o nauczycielu. Wsrod obserwowanych germanistéw tylko dwoch prowadzito
lekcje prawie wylacznie w jezyku niemieckim. Zauwazy¢é mozna bylo przy tym duza
naturalno$¢, konsekwencje, adekwatne reagowanie na wysytane przez klase sygnaly o
niezrozumieniu komunikatu, swobode wypowiedzi, doskonatg zdolnos$¢ parafrazowania
wypowiedzi czy tez brak celowego upraszczania jezyka obcego tak, by dostosowac go
do poziomu uczacych si¢. Pozostali nauczyciele reprezentowali odmienny sposob za-
chowan jezykowych. Komunikacja obcojezyczna na ich lekcjach ograniczata si¢ do wy-
dawania polecen, takich jak: Prosze siadacé! Otworzcie ksigzki na stronie! Chodz do ta-
blicy! Czytaj! Cisza! Zadanie domowe. Reszta dyskursu klasowego przebiegata w jezyku
polskim. Polecenia odczytywane byly przez uczniéw w jezyku niemieckim i powtarzane
przez nauczyciela w jezyku polskim (co zresztg polegalo na ich odczytaniu, gdyz we
wszystkich podrgcznikach niemieckim poleceniom przypisane byly polskie ekwiwa-
lenty). W takiej sytuacji bardzo trudno jest dopatrze¢ si¢ jakiegokolwiek elementu po-
dejscia komunikacyjnego. Wydaje si¢ rowniez, ze skutecznos$¢ uczenia si¢ w takich wa-
runkach nie moze by¢ duza. Tu po raz kolejny podkresli¢ nalezy walory metodyczne
¢wiczen proponowanych przez Komorowska (1988). Jej ksigzka jest doskonalym zro-
dtem bardzo dobrych ¢wiczen i zadan. Jednym z nich jest ¢wiczenie autokontrolne, ktore
w sytuacji nauki w warunkach formalnych uzna¢ mozna za bardzo dobre ¢wiczenie, za-
pewniajgce uczniom zréznicowany input, a samemu nauczycielowi staty samorozwoj.
Cwiczenia te polegaja na realizacji przez nauczyciela w jezyku docelowym odpowiedzi
na nast¢pujgce pytania:

e Naile sposobéw umiem ucznia pochwalic¢?

e Jak dtugo moge ,,nie powtorzy¢ si¢”, upominajac uczniow?

e lloma dysponuje wariantami jezykowymi przywotania uczniow do tablicy?
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e Ile znam zwrotdéw sygnalizujacych moje niezadowolenie z odpowiedzi ucznia?
(zob. H. Komorowska 1988: 37).

Stale r6znicowanie wlasnych wypowiedzi, zapewniajace uczniom wlasciwy input
jezykowy, jest jedna z najwyzszych wartosci w klasie. Jest nie tylko podstawowym Zr6-
dtem wiedzy o jezyku, lecz implikuje pewng naturalno$¢ i spontaniczno$¢ wypowiedzi,
upodabniajgc w ten sposob sytuacje komunikacyjng w klasie do realnej komunikacji.
Jesli dodatkowo wypowiedzi nauczyciela beda realizowane w tzw. normalnym, a nie
szkolnym tempie, to bgdzie to jednoznaczne z uwzglednieniem na lekcji zjawiska cho-
ciazby redundancji. Pewna nadwyzka srodkow jezykowych wynikajaca ze spontanicznej
i w miar¢ naturalnej wypowiedzi bgdzie dla ucznidéw pomocna w rozwijaniu sprawnosci
receptywnych (zob. H. Komorowska 1988).

4. Whnioski

Podejscie komunikacyjne uzna¢ mozna za ,,ptodne aplikacyjnie” i wcigz bardzo obiecu-
jace. Chociaz nie wyksztalcito ono zadnej doktryny ani metody, to moze w wielu kwe-
stiach zaspokaja¢ oczekiwania srodowiska edukacyjno-szkolnego na wiedzg powszech-
nie uzyteczng. Nie dogmatyzuje, nie formutuje zasady, ktora nie bylaby w jakiej$ mierze
elastyczna. Dopuszcza mnogo$¢ interpretacji. Stwarza dobry klimat dla refleksyjnego
praktyka. Zostawia duzy margines wolnosci kazdemu nauczycielowi, jesli tylko dziata-
nia podejmowane w jego zakresie usankcjonowane sg dobrem ucznia i jego indywidu-
alnymi potrzebami. Jak pisze H. Komorowska, termin , komunikacyjne” jest okre§lany
niekiedy jako ,,parasolowy”, a wiec taki, ktory niczego nie eliminuje i wszystko jest
gotow objac¢ swym zakresem (H. Komorowska 1988: 21). Jak wyglada to w praktyce,
pokazato opisane badanie. Podej$cie komunikacyjne na obserwowanych lekcjach jezyka
niemieckiego realizowane jest w sposob minimalny. Poza nielicznymi realizacjami dy-
daktycznymi okre$lonych fragmentow lekcji, prowadzonych przez niektoérych nauczy-
cieli, nie mozna méwi¢ o podejsciu komunikacyjnym. Fakt ten budzi zdziwienie, cho-
ciazby ze wzgledu na duzg ilo$¢ i powszechng dostepnos¢ materiatéw. Literatura przed-
miotu obfituje w typologie zadan komunikacyjnych, przyktady, ,,dobre praktyki” i in-
spirujace pomysty. Powstaja wcigz nowe materialy, bedace czesto unowocze$niong i do-
stosowang do potrzeb wspotczesnosci replika starych rozwigzan, ale tez spotka¢ mozna
zupehie nowatorskie zadania wpisujace si¢ w nurt podej$cia komunikacyjnego. Nie-
stety, w podrecznikach kursowych powtarzaja si¢ wciagz te same typy zadan, a jak wspo-
mniano powyzej, podrecznik wydaje si¢ by¢ dla nauczyciela podstawowa (czesto je-
dyna) pomocg dydaktyczng na lekcji.

W tym momencie musi pas¢ pytanie o przyczyng braku realizacji postulatow podej-
$cia komunikacyjnego. Zaryzykuje stwierdzenie, ze odpowiedz jest prosta i jako zrédto
niepowodzenia w zakresie ksztatcenia komunikacyjnego wskaze niewiedzg nauczycieli
i brak swiadomosci gtownych wytycznych tego podejscia. Myslg, Ze uprawomocniony
bedzie rowniez wniosek, ze niewiedza ta wynika z braku form doskonalenia nauczycieli
badz tez braku zainteresowania takimi formami wsréd nauczycieli. Nie ma w Polsce
zadnych regulacji, ktore obligowalyby nauczyciela z najwyzszym stopniem awansu za-
wodowego do uczestniczenia w okreslonych formach doskonalenia. W zwigzku z tym
mowi¢ mozna o pewnej formie fosylizacji metodyczno-pedagogicznej, ktéra polega w

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



Magdalena BIALEK 28

tym wypadku na prowadzeniu lekcji za pomoca dawno wypracowanych metod i narze-
dzi, bez zauwazania potrzeby koniecznych czasem zmian. Wniosek ten nie jest nowa-
torski, ale niestety bardzo prawdopodobny.

Mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej nauczyciel przynajmniej raz do roku
uczestniczy w okre$lonej formie doskonalenia zawodowego, w trakcie ktorej otrzymuje
szereg wskazowek metodycznych, popartych postulatami teoretycznymi. Mysle, ze
wigkszos$¢ nauczycieli zastosowataby zdobyta wiedzg (jakas jej cze$¢) na swoich lek-
cjach. Z drugiej strony mozna tez wyobrazi¢ sobie sytuacj¢, jaka ma miejsce obecnie.
Pracujacy kilka Iub kilkadziesiat lat nauczyciel z dyplomem studiow wyzszych, uzyska-
nym kilka lub kilkadziesiat lat wczesniej, stale zmieniajaca si¢ mlodziez, nie zawsze
najlepsza jako$¢ podrecznikow, do tego wszechogarniajgca biurokracja i ani stowa o
tym, jak uczy¢. Dos§wiadczenie nie zawsze wystarcza.

5. Zakonczenie

Stale mowi si¢ o niskiej skutecznosci nauczania jezykow obcych w szkotach. W dalszym
ciggu rosnie ,,czarna strefa korepetycji”. Istnieje spoleczne przyzwolenie na traktowanie
szkoty jako niezdolnej do skutecznego ksztatcenia jezykowego. Co wigcej, przyzwole-
nie to wydaje si¢ czasem ewoluowaé¢ w kierunku usprawiedliwiania nauczycieli jezy-
kowcow, przede wszystkim warunkami, w jakich pracuja (czesto sa to bardzo dobre wa-
runki, a ich negatywna ocena jest echem przesztosci).

Przedstawione wyniki badan nie dostarczaja innowacyjnych wnioskow, lecz moga
stac si¢ gtosem w dyskusji na temat ksztalcenia i ewentualnego doskonalenia nauczycieli
jezykow obcych. Sg jednoznacznym dowodem na trudnosci w transferze wypracowa-
nych wnioskéw aplikacyjnych do §rodowisk szkolnych, czyli tam, gdzie powinny trafic,
bo z jednej strony to jedyne srodowisko ich weryfikacji, a z drugiej — wnioski te sg je-
dynym zrodtem wiedzy dla srodowisk szkolnych.

Jestem przekonana, ze podstawg optymalizacji procesow glottodydaktycznych w
szkotach jest wiedza na temat ich obecnej realizacji, dlatego badania w tym zakresie sg
bardzo potrzebne. Informacje o ich stabych i mocnych stronach mogg sta¢ si¢ podstawa
do identyfikacji potrzeb szkoleniowych nauczycieli. Kwestia form doskonalenia zawo-
dowego dla nauczycieli jezykoéw obcych powinna zosta¢ w Polsce gruntownie przedys-
kutowana.
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