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Krystyna Wojtynek-Musik
Uniwersytet Slaski

Zasadnos$é form dziataniowych w nauczaniu jezykoéow obcych

Okres spedzony w szkole najczesciej bywa kojarzony jako czas zdobywania r6znego
typu wiedzy gtownie drogg intelektualng, przy niktym udziale zaje¢ czynnoSciowych,
ruchowych czy artystycznych. Ze wzgledéw organizacyjno-metodycznych wiedza
szkolna podzielona jest ponadto na tematyczne bloki, wedtug oficjalnej klasyfikacji
nauk, i rozumiana jako teoretyczna baza do tzw. prawdziwego zycia. Nawet pakujac
tornistry, teczki czy plecaki szkolne, dzieci i mtodziez kierujg sie ustalonym ,,planem
lekcji”, czyli zestawem osobnych przedmiotéw, przewidzianych do nauczania w
okreslonym dniu, rzadko widzac w nich catos¢ integralng i przydatna praktycznie.
Obecna reforma promujaca zdecydowanie nauczanie zintegrowane, chociazby we
wstepnej fazie edukacji, usituje przeksztatci¢ dotychczasowgq atomizacje wiedzy w jej
catosciowanie. Jest to z pewnosScig kierunek ze wszechmiar pozadany, jakkolwiek
nietatwy do realizacji, zwlaszcza z powodu oporéw', jakie stawiajg nauczycielom i
rodzicom ich wczes$niejsze przyzwyczajenia i dtugoletnia tradycja oraz obiektywne
okolicznos$ci materialne.

tad w programowaniu zaje¢ dydaktycznych ma swjpje odwieczne uzasadnienie jako
czynnik porzadkujacy zycie w szkole, prace kadry i zadania uczniéw. Nie musi on
jednak wcale sta¢ w sprzeczno$ci z ambicjg przektadania teorii na szeroko pojetg i
wieloaspektowga praktyke w samodzielnych dokonaniach i aktywnosci uczniéw-, co
prébujemy wykaza¢ w niniejszym tekscie.

1. Od motywacji zewnetrznej ku motywacji odsrodkowej

Jak wiadomo z psychologii wszelkie dziatania intelektualne majg o wiele wyzszg
szanse na sukces, jesli wzmocnione sg przekonaniem o ich przydatnos$ci i wymiemosci
w $wiecie. Dzieki temu mozliwa jest intensyfikacja wewnetrznej motywacji uczacych
sig, ktdrej nigdy nie uda sie ujg¢ w zadne wystarczajgce ramy systemowe.

Motywacja jest bowiem stanem pobudzenia organizmu, podatnym wprawdzie na
odgo6rne sterowanie, ale o wiele bardziej na naturalne potrzeby i emocje osoby. Rodzi
sie w ludzkich gtebokich strukturach psychicznych jako spontaniczna reakcja na dany
bodziec, rzeczywisty czy tez jedynie wyobrazony, ktéry dla danego cztowieka ma
pewna, najczesciej niematg atrakcyjnos¢, i powoduje jego naturalne zainteresowanie
(Maslow 1990:60-61, Arends 1995:136-144. Szalek 1992). Z wuwagi na jej
zindywidualizowany i subiektywny charakter nieraz do$¢ trudno podporzadkowac
motywacje apriorycznym regutom szkolnym, zasadzajgcym sie na planowaniu i
egzekwowaniu materiatu informacyjnego, obowigzujagcego wszystkich uczniow'
uczeszczajagcych do okreslonej klasy. Nalezy jg zatem zawsze widzie¢ w szerszym
kontekscie rozpoznawania og6lnego sensu wiedzy i proceséw7 ktore
temu towarzyszg. Zeby jednak taki wglad stat sie mozliwy, uczen musi go poddaé
prébie faktéw. Dopiero wtedy zamiast chwilowej i ograniczonej motywacji
zewnetrznej, nastawionej na wyniki (ktérg czesto sama szkota wywotuje i wzmacnia),
stwarza sie wolny obszar do powstania motywacji o zasiegu uniwersalnym i
nieprzypadkowym, przekraczajgcym dorazne cele szkoly, a mianowicie motywacji
zorientowanej na samorozwo0j i samodzielne dziatanie. Jedynie wtedy zwieksza sie
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szansa na lo, by uczniowie chcieli ,,dorosna¢” do autentycznego kontaktu z wiedzg i
realizowali zasadesamosterownos$ci, autonomii i autentyzmu.

Motywacja zorientowana na rozwdj to taka, ktérej podstawa jest nieskoriczony proces
stawania sie jednostki w petni sobg przez uruchomienie wiasnej woli poznawczej i
wilasnego kierunku samorealizacji, sprawdzanemu praktycznie w dziataniu.
Srodowisko rodzinne, réwieénicy, kolejni nauczyciele i wychowawcy, publikatory,
ksigzki, sztuka i natura, stowem kazdy element zycia dziecka, a potem miodego
cztowieka, moze albo motywowa¢ albo demotywowaé¢ do samopoznawania i
aktywnosci. Z uwjagi na swioje znaczne mozliwosci oddziatywania, cho¢ ograniczone
czasem i przestrzenia, szkota zajmuje znaczace miejsce w budzeniu lub tez gaszeniu
tego typu motywacji. Warto zatem zastanawi¢ sie nieco, jak ja pogtebi¢ przez
nauczanie poszczegélnych przedmiotéw’, w tym takze podczas lekcji jezykéw7obcych.

2. Ekspresja cech autonomicznych iautentycznych

Psychologowie wspotcze$ni sa na ogdt zgodni co do rozwojow;ej waznosci dwoch
podstawowych grup czynnikéw' determinujacych osobowo$¢ cztowieka (zatem i
ucznia), czyli genetyki i Srodowiska. Ale Kazimierz Dabrowski dodaje do tego trzecig
grupe czynnikdw?7 ktére nazywa autonomicznymi i autentycznymi, definiujac je
nastepnie jako zbior cech przekraczajacych okreslony stan biologiczno-srodowiskowy,
selektywnych wobec wplywu wieku i otoczenia, na rzecz postaw}' uwzgledniajgcej
przede wszystkim odczuwanie i realizacje whasnych tendencji zyciowych oraz wiasnej
hierarchii celéw i potrzeb (Dgbrowski 1996:45-51). Okazuje sie, zdaniem profesora
Dabrowskiego, iz pojawianie sie i stopniowa dominacja czynnikéw' autonomicznych i
autentycznych pow;oduje jednak réznorodne, nie zaw;sze tatwe do przyjecia, reakcje
cztowieka na samego siebie oraz na to, co niesie $wiat. Moze to by¢ rodzaj
zadziwienia, zaskoczenia, kompleksy winy lub wstydu, poczucie wyzszosci
pomieszane z poczuciem nizszosci, spontaniczne przyptywy dziatan twdrczych,
gwattowne niezadowolenie z siebie i rzeczywistosci, sytuacje depresyjne, bunty i
konflikty wew netrzne i zewnetrzne. W rezultacie jednak to wiasnie konglomerat tych
czynnikoéw' powoduje faktyczny rozwdj jednostki ludzkiej, bo stanowi wyraz akceptacji
i wzmacniania filozofii rozwoju zamiast filozofii przyjemnosci, konformizmu czy
utylitaryzmu (Dabrowski 1996:52-53). Te takze czynniki decyduja o wyborze
okreslonej opcji dziataniowej osoby, w ktdrej staje sie ona wspohworcg swego
Srodowiska rodzinnego, spotecznego i zawodowego. W nich kryje sie tajemnica
przemiany biernosci w aktywno$¢ ludzka. One tez powinny mie¢ szanse zaistnie¢ na
terenie grupy klasowej i podczas roznego typu zaje¢ szkolnych, w tym réwniez
glottodydaktycznych.

3. Funkc jonowanie w grupie jako trening autoafirmacji

Dziatanie we wiasnym zespole kolegdw' i w obecnosci znanego sobie nauczyciela
umozliwia naturalne uzewnetrznienie sie cech specyficznych poszczeg6lnych jednostek
i sprawdzenie ich pozytywnej lub negatywnej uzytecznosci w zyciu. Powtarzalno$é
zachowar czynnosciowych utrwala dynamiczny wzorzec przezywania $wiata, co
owocuje korzystnie w dorostosci. Wrodzona czy wymuszona w rodzinie biernos¢
osoby moze byé wreszcie przezwyciezana (chociazby tylko stopniowa i cze$ciowo)
przy pomocy zréznicowanych c¢wiczen, ktdre budzg zaufanie we wiasne sityli we
wiasne pomysty. Czas szkoly jest optymalnym czasem do eksperymentowania, bo
uczniowie s dopiero na etapie formowania postaw zyciowych oraz rozpoznawania
swej tozsamosci posrod innych ludzi. Zarzucenie tej wielkiej szansy przez nauczycieli
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bywa czesto nieodwracalne. Za pézno w zaktadzie pracy uczy¢ kogo$ odwagi i wiaty
w siebie oraz we wiasne cechy osobowos$ciowe, nigdy wczesniej nie pobudzane i nie
wiaczane w sfere okre$lonych dziatan, zwtaszcza w zespole.

Dla kazdego nauczyciela wazna jest zatem tylez informacja o istnieniu i specyfice
czynnikoéw autentycznych i autonomicznych, jak rowniez fakt, ze to na okres wczesno-
miodziczowy, przypada najbardziej intensywny moment ksztattowania sie tych cech.
Pocigga to za sobg konieczno$¢ przyswojenia przez nauczycieli i wychowawcow'
wiedzy o strukturze, randze i dynamice tworzenia sie cech Kkreatywnych i
odrebnosciowych, bo mogg one powaznie dezorganizowa¢ prace lekcyjng i
programowg, powodowa¢ napiecia miedzy kadrg uczacg a uczniami i budzié
nadmierny niepokdj dorostych, jaki towarzyszy zjawiskom niejasnym, czesto
zaburzajgcym prace zespotowsq. Dla profesora Dabrowskiego nie ulega watpliwosci, ze
w rzeczywistosci jedynie nauczyciele odznaczajacy sie wysokim stopniem wiasnego
autentyzmu i autonomii moga poradzi¢ sobie z mtodziezg, ktdra dazy do ekspresji tych
cech u siebie i przez siebie. Tego typu tendencja u uczniéw- nie tylko ich nie sptoszy,
ale wrecz dodatkowo pobudzi do wiekszej indywidualizacji dziatan dydaktycznych i
wychowawczych. Problemy rodzg sie dopiero przy zderzeniu zachowawczych i
pasywnych postaw nauczycielskich z niekonwencjonalnymi zachowaniami uczniow,
ktérzy wrecz prowokacyjnie manifestujag swoje specyficzne potrzeby autentyzmu i
niezaleznosci.

Weryfikacja nauczycieli wedtug tak bardzo subtelnego kryterium kreatywnosci i
nonkonformizmu bytaby jednak ponura i gorzka, nie méwigc o tym, ze nierealna z
uwagi na to, iz sami kontrolerzy mogliby by¢ osobami o réwnie stabym rozwoju
autonomicznos$ci i autentyzmu, co osoby badane. Poza tym mysSlenie zyczeniowe na
temat nauczycieli bywa przewaznie abstrakcyjne i mato adekwatne do prawdy naszych
szkét. Nie musi to jednak oznacza¢ rezygnacji z uwrazliwienia na sam problem
rozwoju i wzmacniania cech autonomicznych i autentycznych u siebie i u uczniéw', od
ktérych  Scisle zalezy7 ,budowanie sie glebokiej motywacji odsrodkowej,
samorozwojowej i pozytywnie otwartej zar6wno na wiedze jak i na aktywno$¢.
Zamiast kolejnych weryfikacji kadry, lepiej przenies¢ punkt ciezkosci z
idealizacyjnych oczekiwan wobec nauczajgcych na praktyczne propozycje rozwigzan
metodycznych.

Otéz naszq propozycja w tym wzgledzie jest wiasnie maksymalne
wykorzystanie wiezi doSwiadczenia intelektualnego z dziataniem,
dobrze znane wrglottodydaktyce nowoczesnej, zorientowanej na tgczenie nauki jezyka
obcego z okreslonym kontekstem sytuacyjnym, emocjonalnym lub egzystencjalnym.

W zasadzie cztowiek nieustannie dziata, tyle tylko, ze albo w sposdb
uwewnetrzniony, ujety w7niewidoczne ramy intelektu, emocji czy wyobrazni, albo
w spos6b uzewnetrzniony, skierowany na otoczenie i na $wiat obiektywny. Nas
interesuje w tej wypowiedzi moment przejscia ze sfery7czysto umystowej na poziom
aktywnos$ci ukonkretnionej i nastawionej zadaniowo, interesuje nas zastosowanie
informacji uzyskanej droga gtéwnie myslowa do wykonania okre$lonego zadania
praktycznego.

Ogolnie wiadomo, ze poznawame jezyka obcego jest dtugim i ztozonym procesem,
absorbujacym potencjat obu pdétkul moézgu, systemu nerwowego, pamieci i sfery

uczuciowej. Analogicznie do przyswajania sobie mowy ojczystej, proces
glottodydaktyczny powinien by¢ wszakze zawsze zanurzony w7 optymalnie
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ukonkretnionych warunkach i mie¢ na celu okre$lone korzysci, ktore uczniowie saini
uwazajg za wartoSciowe. Zardwno w7 jezyku rodzimym jak i obcym, ta korzy §¢
najpierw jest postrzegana instrumentalnie jako zdolno$¢ komunikacji z innymi
potaczona z ekspresjg wiasnej osoby. Zaraz za tg korzyscia znajduje sie potrzeba bycia
sprawnym w swoim S$rodowisku zyciowym, czyli umiejetno$¢ przetozenia wiedzy
intelektualnej na dziatanie. | to wazne sprzezenie daje sie znakomicie wykorzysta¢ w
organizowaniu lekcji jezyka obcego dla pobudzenia motywacji gtebszej niz ocenowa.
Przez aranzacje dziatania mozna bowiem uruchomi¢ w7 miodziezy poczucie
sprawstwa i rozwoju oraz mozliwo$¢ sukcesu lub przynajmniej zdolnos$¢ do
podejmowania préb.

Dariusz Sleszyfiski uwaza, ze wszelkie dziatanie, w ktérym dokonuje sie ,,bycie z kim$
lub czym$, wyznacza nowe wymiary7 uczestnictwa” i wyzwala nowa energie. Jest to
takze najpewniejsza forma autoafirmacji (Sleszynski 1995:46). W dziataniu osoba
odkrywa czesto nierozpoznane elementy swej tozsamosci, przedwczesnie uspione, bo
dotychczas niepotrzebne, doswiadczajagc z jednej strony swych ograniczen, ale z
drugiej strony swych mozliwosci. Kto ryzykuje przedsiewziecia, nawet nieudane, daje
sobie jednoczes$nie praw'o do wygranej i saty sfakcji, uczy sie odwagi i stawiania czofa
trudnosciom i stresowi, poznaje chwile nizowe jako réwnie naturalne co stany triumfu
i, niejako po drodze, uswiadamia sobie procesualnos$¢ kazdej dziedziny zycia.

Przez podjecie dziatania ,wyfania sie ja chca, potrafig konkretne, zdeterminowane,
ktére przeciwstawia sie $wiatu pasywnosci” (Sleszyriski 1995:58). Od owegoja chca,
potrafig do ja to lubig jest odlegto$¢ wzglednie bliska i nacechowana naturalng
radoScig oraz poczuciem dumy z wilasnych dokonali. Ten tancuch wewnetrznycli
decyzji przebiega oczywiscie wielopoziomowa, ale dla uproszczenia daje sie zapisa¢ w
pewien schemat sukcesywnych potgczen:

W Zyciu:
jachce/ jalubie/ja musze/ ja potrzebuje -> ja potrafie -> jaczynie

W codziennych doswiadczeniach powody dziatan ksztattujg sie specyficznie w rézny ch
okolicznosciach i w odniesieniu do réznych oséb. | tak ludzka aktywno$¢ moze byc
warunkowana sama przyjemnoscia (ja lubia), pragnieniem (ja chcg), koniecznoscia (ja
musza) albo poczuciem braku (ja potrzebuja). Doro$li ludzie majg jednak wyzsze
poczucie wolnosci decyzji niz uczniowie i wyzszg $wiadomos¢ celowosci
podejmowanych dziatai. Niezaleznie od stopnia osobistego zaangazowania i radosci,
uruchamiajg wiasna aktywnos$¢ dla im znanej korzysci, choc¢by wbrew sobie Moga
wzglednie jasno obliczy¢ rachunek strat i zyskdw, przez co tatwiej im wybraé¢ sytuacje
przymusu. Nic dany im jest jednak pewien szkolny luksus: sprawdzania wiekszej ilosci
réznych rozwigzan w7 warunkach laboratoryjnych, bo sytuacje zyciowe moga by¢
naglace, rygorystyczne i krancowse.

W szkole poczucie wolnosci decyzji jest odgornie ograniczone, a $wiadomosé
obowiazku wyprzedza najczesciej inne modalnosci, ale i ona ma szanse przeksztatcié
sie stopniowo wrzadowolenie, satysfakcje, ciekawos$¢ czy przyjemnos¢, o ile proces
nauczania uwzgledni te elementy psychologicznie wazne, ktore
decydujg o rozpoznaniu osobistego sensu nauki przez indywidualnego
ucznia. Decyzyjno$¢ narzucona moze z czasem wzbogaci¢ sie o odSrodkowg wole
rozwdju mozliwosci, szczeg6lnie tani, gdzie uczniowie majg poczucie realizacji siebie,
osobistego rozwoju czy tez sukcesu z uzyskiwanych wynikow.
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wszkole:
ja musze -> jaczynie -> ja potrafie -> jachce/ja lubie

Rozpoznanie przez uczniéw sensu wiasnych wysitkdw nie moze sie dokonaé bez
konfrontacji z praktycznym dziataniem. Wtedy i tylko wtedy uczen widzi oraz czuje
warto$¢ danej wiedzy i siebie jako jej podmiot. Wtedy jedynie dostrzega ograniczenia i
fragmentaryczno$¢ etapu, na ktérym sie znajduje. Ma okazje przenie$¢ nabyte
informacje z przestrzeni mentalnej w przestrzeni fizyczng, materialng i konkretna.
Uwalnia sie od podrecznikéw, notatek, zeszytdw, dokonujgc spontanicznej syntez}7 i
weryfikacji. Aktualizuje i ozywia wiedze przez jej ekwiwalenty w postaci dziatan,
praktycznych i realnych. Jak to dobitnie podkresla Marek Szalek, ,podstawowg cechg
wszelkiego ludzkiego dziatania jest jego celowo$¢, intencjonalno$¢” (Szalek
1992:124). Przez wiasne praktyczne dokonania w jezyku obcym, uczniowie lepigj
zrozumiejg sensowno$¢ przedmiotu i jego zastosowanie w zyciu niz, skadinad
uzasadnione, lecz czysto doktrynalne, przekonywania dorostych.

Formy dziatamowe w glottodydaktyce sg réznorodne i stosowane od zawsze. Sag to
najczesciej:

dialogi inscenizowane,

scenki tematyczne,

zabawy z rekwizytami,

teatralizacje wydarzen,

symulacje rol spotecznych czy zawodowych,

aranzac je bajek lub scenariuszy uczniowskich,

gry i konkursy jezykowo-czynnosciowe,

projekty grupowe,

gazetki szkolne i biuletyny,

lekcje autorskie samych uczniéw (i z pewnoscia mne, wynikajace bezposrednio z
bycia w klasie i pomystowosci nauczycieli oraz zespotu).

Niepetna Swiadomos$¢ potencjatu tego typu form pow;oduje jednak czesto ich
banalizowanie i sprowadzanie do powierzchownego zadania. | tak, na przykiad,
¢wiczenia podawane przez podreczniki lub przez wyktadowce kojarzone bywaja
przede wszystkim jako pomoc w memoryzacji i automatyzacji okreslonych
mechanizméw jezyka obcego, a rzadko jako wazny sposob aktywacji wiedzy
teoretycznej przez dynamiczng praktyke jezykowg. Propozycje sprawozdawcze czy
opowiadaniowe stosowane sg gtownie dla utrwalania stownictwa i struktur
wyrazeniowych typowych dla danego tematu, a mniej jako sposéb na
zindywidualizowang selekcje materiatu i osobiste zaistnienie w jezyku nauczanym.
Odegranie czesci dialogowej miew;a charakter lektury na dwa gtosy zamiast préby
inscenizacji.

Nasza rozwazania nie majg jednak na celu krytyki tego typu tradycji, a raczej usitujg
podkresli¢ i wzmocni¢ jej aspekt dziataniowy, prowadzacy do sprawdzania intelektu
przez praktyka. Jest on bowiem potencjalnie obecny w wielu praktykach
glottodydaktycznych, lecz mato eksponowany i stabo czytelny dla samych uczacych
oraz ich podopiecznych.

Specyfikag nauczania jezyka obcego (podobnie jak wielu innych dyscyplin
intelektualnych) jest dwufazowos$¢ procesu:
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- najpierw uzyska¢ pewng ilos¢ informacji (co dzieje sie przy wzmozonej
aktywnos$ci wewnetrznej moézgu a zanizonej dynamice zewnetrznej),

- potem wprowadza¢ uzyskane informacje we wtasny system sprawczy
(przez uruchomienie aktywnos$ci zewnetrznej).

Oscylacja ta dokonuje sie wahadtowo od bieguna pati, czyli pasywnosci, ku biegunowi
operari, czyli dziatania. Wazne jest, by nauczyciel umiejetnie réznicowat swojg prace
lekcyjng z zachowaniem odpowiednich proporcji miedzy tymi fazami. Kiedy na lekcji
nadmiernie przewaza aktywnos$¢ intelektualna ucznidow skierowana do wewnatrz bez
wprawiania jej w czyn lub inne formy dzialania zewnetrznego, moze nastapic¢
zniechecenie, apatia i zbyt szybkie wyparcie wiedzy, ktorej sensownosci obiektywnej
uczniowie nie majg okazji przetestowa¢ dynamicznie. Kiedy z kolei lekcja toczy sie
gwattownie, w zbyt ostry m tempie przy wielkiej ilosci zmian i samodzielnych zadan,
takze moze spowodowaé wylaczenie sie uczniow, ich panike, poczucie chaosu,
niepewnosci i opor. Zasada roéwnowagi miedzy przyjmowaniem wiedzy a jej
wyrazaniem oraz stata czujnos¢ na reakcje klasy obowigzujg nauczyciela rowniez w tej
kwestii.

Konfrontacja teorii z dzialaniem ma znaczenie nie tylko dynamizujgce, ale wykazuje
uczniom praktyczny sens przyswojonego materiatu, co ma charakter szalenie
inspirujacy, zwilaszcza dla miodziezy. Kiedy okazuje sie, ze uzyskane umiejetnosci
naprawde stuzg i w dodatku majg wpltyw na rozwijanie funkcji istotnych zyciowo,
uczniowie, przynajmniej niektérzy, moga autentycznie podnies¢ swojg sympatie do
przedmiotu i wole, by go lepiej opanowac.

W konkretnym dziataniu pojawia sie ponadto szansa na sprawdzenie przez uczniow
pewnych zdolnosci pozajezykowych, bardzo przydatnych spotecznie i istotnych w
relacjach miedzyosobowych, takich jak wspotdziatanie, dialogowanie, potwierdzanie,
odmowa, czekanie, pomoc, wspieranie, negocjacja, bunt, zgoda. Najbardziej prosta i
banalna scenka okazuje sie bowiem faktem spotecznym, chwilowo tylko odgrywanym,
ale na dluzszg mete prawdopodobnym w rzeczywistosci. Nie nalezy pomniejszaé
spotecznych wartosci pozornie szkolnego ¢wiczenia, w ktérym uczniowie wchodza
w kontakt z druga osobg. Jest to bardzo cenne przyswajanie sobie umiejetnosci
zycia w grupie, ktora to umiejetnos$¢ decyduje o sensownym dorastaniu, zwiaszcza, gdy
straszy wizja ..cywilizacji samotnos$ci” (Fromm 1996).

W zasadzie kazdy temat z jezyka obcego nadaje sie do wigczenia w struktur}
aktywnosciowe. bo, jak juz powiedzieliSmy wcze$niej, jezyk wyraza zycie, a zycie to
dziatanie i bycie w Swiecie. Juz od pierwszych lekcji nauczyciel ma zatem szanse
dynamizowac okreslone partie materiatu, wprowadzajac zalgzki odgrywanego dialogu,
krotkiego powitania, pozegnania, podziekowania, rozszerzajac je nastepnie o dluzsze
wypowiedzi wiasne, najlepiej wpisane w sytuacje lub dramatyzacje przy udziale innych
0s6b z klasy. Na wyzszym poziomie mozna uciec sie do tubianych na ogét symulacji
spraw prawdopodobnych atbo fantastycznych wydarzen, gdzie uczniowie po prostu
udajg $wiat z zastosowaniem nowego jezyka. Kazdy dialog lub sytuacja moga by¢
wzhogacone gestykulacja, ruchem, aranzacjag przestrzeni (chocby symboliczng),
wprowadzeniem rekwizytéw (nawet papierowych) i r6znorodnoscig konwencji
stylistycznej. Te same treSci mozna przeciez przekazywa¢ tonem zartobliwym,
kioétliwym, sentymentalnym, patetycznym czy zdawkowym, ale kazda zmiana
konwencji stylistycznej powoduje naturalne réznice w tworzeniu scenki i zachowania
sie uczestnikow. Lekcje zyskuja na barwnosci, uczniowie na elastycznosci, a korzyscig

30



dydaktyczng pozostaje fakt, iz wszelkie modyfikacje zewnetrznych warunkéw, przy
zachowaniu tej samej bazy jezykowej, niezwykle sprzyjajg jej lepszemu opanowaniu i
pamietaniu.

W tym momencie wypada nam jednak powréci¢ do wczesniejszego watku
psychologicznego dotyczacego formacji nauczycieli jako oséb o wyrazistych cechach
autentycznych i autonomicznych. Okazuje si¢ bowiem, ze mimo oczywistych dyrektyw
metodologicznych, zalecajgcych intensywne wprowadzanie form aktywno$ciowych w
glottodydaktyce, stosunkowo niewielu nauczycieli rzeczywiscie z nich korzysta. Dzieje
sie tak, poniewaz wiasnie dziatanie jest faktyczng manifestacjg osobowosci ludzkiej,
dosy¢ bezlitosnie obnazajac wszelkiego typu zahamowania, leki i zaburzenia
kontaktowe, jakim dana osoba podlega. Kiedy nauczyciel sam ma problemy z
dziataniem w zyciu, pod$wiadomie unika form pracy, ktore tej sfery dotykajg. Woli
stosowac bierne ¢wiczenia ustne i pisemne, bezpiecznie utrwalajgce nauczany materiat,
niz ryzykowaé w klasie ruch, zmiany rél, nowe uklady czy teatralizcje wydarzen.
Wiasng niepewnos¢ w relacjach z ludZzmi i sytuacjami podswiadomie projektuje na
uczniéw, skazujac ich na spowolnione i lekowe tempo zycia oraz na rutynowo$¢
zachowan, w przewazajacej mierze odtworczych, co w nauce jezyka obcego bywa
mniej niebezpieczne niz w innych dziedzinach, aczkolwiek zawsze usypia inicjatywe i
hamuje energie mtodych umystow.

Nauczyciel o silnie rozwinigetej autonomii i kreatywnosci, zyciowo odwazny i
niekonwencjonalny, bez trudu pociagnie uczniow w pewne ryzyko doswiadczania
nowej wiedzy w dziataniu. Mato tego, sam jest w stanie tworzy¢ aktywny i dialogowy
styl bycia z uczniami, bo sam wcze$niej na sobie sprawdzit zasadno$¢ podejmowania
wyzwan ze strony $wiata, bez przerzucania odpowiedzialnosci na innych. tatwo mu
przychodzi eksperymentowanie i zmiany praktyk jezykowych, bo nie boi sie
niepowodzenia czy kompromitacji. Jego autentyzm zyciowy stanowi niepodwazalny
atut w tworzeniu nowych koncepcji pracy z uczniami, w tym takze pracy
wykorzystujacej wszelkie formy dziataniowa.

Trzeba jednak stwierdzi¢ otwarcie, ze naw'et osoba nieSmiata, zamknieta czy
kontemplacyjna, moze wprowadzaé ¢wiczenia dziataniowe do zaje¢ szkolnych, o ile
uwierzy' w przyjazng inicjatywe ucznidw7 o cechach przywddczych i im przekaze
wybrane posuniecia organizacyjne. Bardzo czesto tego rodzaju miodzi ludzie potrafig
sprawnie pokierowa¢ swymi kolegami w zaplanowanej pracy jezykowej przetozonej na
sytuacje. Whrew pozorom, poziom odpowiedzialnosci i spolegliw™osci mtodziezy bywa
wyzszy niz sadza dorosli pod w'arunkiem, ze relacje miedzy nig a nauczycielem sg
zbudowane na szacunku. Najbolesniej rani lekcewazenie i pogarda ktorej$s ze stron,
dlatego te postawy z gory uniemozliwiajg wszelkie zejscie na ptaszczyzne wspotpracy.
Kiedy miedzy klasg a prowadzacym istnieje wzajemne poszanow;anie i ufno$¢, mozna
naprawde sprébowaé chocby podstawowych wspolnych przedsiewzie¢. Nauczyciel
naprawde niekoniecznie musi tamaé siebie, by dynamizowaé zajecia. Ma przeciez
zamsze do dyspozycji dosy¢ zroznicowang grupe ludzi, jaka jest kazdy zespdt klasowym,
gdzie zazwyczaj kto$ petni role nieformalnego lidera i moze stanowi¢ duzg pomoc w
nietypowych formach dziataniowych podczas lekcji. Do nauczyciela nalezy
wypracowanie specyficznego typu wiezi z takim uczniem, by nie przecigza¢ go
zadaniami zbyt trudnymi, i by nie zada¢ od niego wiedzy merytorycznej wiekszej niz u
reszty klasy. Pozostaje on jedynie uczniem i, podobnie jak jego koledzy, ma prawo do
stopniowego zdobywania informacji, do pomytek, btedéw i niepewnosci. Zdolnosci
przywodcze nie muszg iS¢ w parze z wydolnoscig intelektualng i nie mozna ich myli¢.
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Zdarza sie nieraz, ze uczniowie dynamiczni nie sg wcale prymusami, a klasowi
intelektualisci nie posiadajg cech przywddczych specjalnie rozwinietych. Sa to rozne
rodzaje ekspresji ludzkiej inteligencji i lepiej nie myli¢ je ze soba.

4. Intensyfikacja procesu zapamietywania i selekcji informacji

Przez wprowadzanie form dziataniowych do zaje¢ glottodydaktycznych, nauczyciel
podnosi nie tylko ich atrakcyjno$é¢, ale przede wszystkim ich sens praktyczny,
wymierny w kontaktach miedzyludzkich i zawodowych, dajgc uczniom mozliwos¢ do
sprawdzania siebie w ukonkretnionych sytuacjach. Jest to przetozenie informacji na
zycie z zachowaniem jego wielowymiarowosci i zmiennosci. Jest to takze
wspomozenie pamieci, ktéra obok teoretycznej wiedzy koduje catoksztalt zdarzenia,
czyli ruch, przestrzen, anegdote, obrazy i wszelkie inne dane zmystowe towarzyszace
przerabianemu tematowi. Waznym pozostaje rowniez fakt, iz przez kazde
réznicowanie C¢wiczen jezykowych wzbogaca sie skala kontekstéw werbalnych, w
ktérych okreslone jednostki leksykalne czy frazeologiczne bywajg uzywane. Zatem z
punktu widzenia memoryzacji zysk z dynamizacji pracy nad jezykiem obcym jest
podwojny, bo pobudza pamie¢ jednoczesnie przez zmienno$¢ sytuacyjng
rzeczywistosci, w ktdrej lekcja przebiega, oraz przez bogactwo kontekstualne samej
komunikacji stownej.

Zastosowanie form dziataniowych sprzyja nie tylko pogiebieniu motywacji
wewnetrznej, rozpoznawaniu i ¢wiczeniu wilasnych cech autonomicznych i
kreatywnych, utrwalaniu informacji w pamieci, ale ma jeszcze jedng wartosciowg
wiasciwosé: pomaga w koncentracji uczniéw na zadaniu. Nie da sie dobrze
wprowadzi¢ w praktyczng aktywnos$¢ wiedzy niejasnej czy czastkowej, bo efekt takze
bedzie niepetny Ilub nawet btedny. Uczniowie muszg dysponowaé okreslonym
zestawem danych, zeby z nich wyprowadzi¢ sensowne czynnosci. Jesli wiec odczuwajg
deficyt informacyjny, z wiasnej woli usitujag go jak najspieszniej usunaé, chochy
doraznym doczytaniem i przypomnieniem sobie tego, co niezbedne, a to zawsze niezle
wplywa na uczniowskg pamieé. Czesto che¢ wykonania zadania powoduje
szybkosciowy przyrost wiedzy, a niecodzienny kontekst dodaje mu mocy utrwalajacej.

Przez dziatanie wzrasta koncentracja na tej ilosci i jakosci wiedzy, ktéra owo dziatanie
czyni mozliwym. Uwaga bowiem, jak twierdzg znawcy przedmiotu, ..stanowi
podstawowy mechanizm dokonywania selekcji informacji” (Chlewinski et al
1997:137). decydujac w pierwszym rzedzie o hierarchii ich waznosci. W praktyce
wida¢ natychmiast stopied przydatnosci tego, co nauczone. Tym samym nastepuje
wzmocnienie czujnosci na informacjach bezposrednio uzytecznych (co w jezyku
obcym oznacza najczesciej informacje stuzace doraznej komunikacji w danej i
wyrazistej sytuacji), a wycofanie uwagi z tej sfery zagadnien, ktéra ma charakter
komentarza, wywodu teoretycznego lub podrecznikowej abstrakcji. Nie dotyczy to
jednak uczniéw obdarzonych umystowoscia badawczg i teoretyzujgcag. Majg oni na
090t potrzebe petniejszego ogladu wiedzy i lubig znaé przyczyny danego stanu rzeczy.
Prawdopodobnie bedag wiec dziata¢ z zastosowaniem wiekszej liczby danych, faczac
teorie z praktyka w sposéb catkowicie witasny i nieraz bardzo oryginalny. Nalezg oni
mimo wszystko ciggle do klasowych mniejszosci. Wiekszo$¢ uczniow zadawala sie
bezposrednim i szybkim rezultatem swych dziatan, ograniczajac wiedze do czesci
najbardziej efektywnej. Tak czy inaczej, koncentracja na zadaniu doskonale pomaga w
wykorzystaniu i utrwalaniu istotnych informacji. Stad nabiera dodatkowego znaczenia
stosowanie aktywnos$ciowych technik ludycznych w glottodydaktyce, wymuszajacych’
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szybka selekcje potrzebnych danych dla wiasciwego rozegrania okreslonej konkurencji
lub etapu gry.

W rezultacie przez stosowanie ¢wiczen dziataniowych nauczyciel pracuje jednocze$nie
nad kilkoma znaczgcymi elementami procesu dydaktycznego:

e nad przemiang motywacji zewnetrznej na wewnetrzna;

« nad rozpoznaniem i ekspresjg osobniczych cech autonomicznych i autentycznych;

e nad wykorzystywaniem energii grupy do rozwiazywania wspolnych zadan;

e nad skutecznoscig pamieci;

* nad intensyfikacjg uwagi;

* nad umiejetnoscig dokonywania selekcji informacji i ich hierarchizacji wedtug
kryterium uzytecznosci sytuacyjne;j.

Podniesienie wydajnosci choéby jednego z tych elementéw pracy szkolnej wystarcza,
by dziataniu jako formie szkoleniowej przyzna¢ wyrsoka wartos¢ takze w
glottodydaktyce.
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