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ZNACZENIE DIALOGU W NAUCZANIU JEZYKA DRUGIEGO
W KONTEKSCIE KULTUROWYM

Pozwolg sobie rozpoczaé swéj artykul od wyrazenia tezy, iz prawdziwy
sens uczenia si¢ jezyka obcego (drugiego) kryje si¢ w indywidualnym (lub
grupowym) dialogu uczacego si¢ (uczacych si¢) ze znaczeniami, ktére niesie
tak jezyk docelowy, jak i jego kultura — krétko — mowa linguakultura’,
Przyjecie tej tezy prowadzié musi do wysunigcia postulatu, by w procesie
nauczania (a réwniez — w trakcie egzaminéw jezykowych) przesunaé nacisk
z produktu mowy (kodu) na uczacego si¢ i jego interakcj¢ z nowa lin-
guakulturg. Uwazam, ze jest to najwazniejsze obecnie zadanie wspolczesne;
lingwistyki stosowane;.

O tym, Ze sens uczenia si¢ jezyka kryje si¢ przede wszystkim w in-
terakcji ze znaczeniami przezen przenoszonymi, przekonalam si¢ wielo-
krotnie, rowniez wtedy, gdy sama wystepowalam w roli uczacego sie.
Waznym dla mnie okresem okazal si¢ pobyt w Indiach (1984-1985).
Wtedy to przezylam swoja wielka przygode z jezykiem angielskim za-
nurzonym w socjokulturze anglo-hinduskiej. Przygoda ta skladala sie
z wielu epizodéw socjo-jezykowych. Zapamigtalam szczegélnie jeden
z nich.

! Termin , linguakultura” (ang. linguaculture) zostal po raz pierwszy uzyty przez antropologa
Paula Friedricha w artykule Language, Ideology, and Political Ecomomy , American Anth-
ropologist” 1989, vol. 91, s. 295 dla zaznaczenia szczegblnych relacji migdzy tymi dwoma
elementami, kiore w rzeczywistosci tworzg jedno uniwersum; obecnie pojecie to jest bardzo
popularne w amerykanskich publikacjach o charakterze socjolingwistycznym; Michael Agar
rozwija to pojecie (nazywane u niego languaculture) w doskonalej ksigzce popularnonaukowej:
Language Shock. Understanding the Culture of Conversation, William Morrow and Company,
Inc, New York 1993.
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Przegladajac antologi¢ poezji angloj¢zycznej, zetknetam si¢ po raz pierwszy
z prostymi w formie, ale 0 ogromnym ladunku tre§ciowym wierszami amery-
kanskiej poetki zyjacej w II potowie XIX w. — Emily Dickinson. Szczegélnie
zachwycil mnie (choé lepiej byloby uzy¢ tu okreslenia — porazil) wiersz, ktorego
dwa pierwsze wersy brzmialy: ,,Because I could not stop for death; He kindly
stopped for me”?. ,Poniewaz nie moglam zatrzymac si¢ dla Smierci, ona
uprzejmie zatrzymata si¢ dla mnie...””). Podje¢lam si¢ thumaczenia tego utworu
na polski, ale nie mogtam sobie poradzi¢ z formg zaimka ,,on”, ktérym poetka
zastgpuje w drugiej linijee stowo ,,$mieré”. W kazdym razie, prowadzilam
z tym tekstem wewngtrzny dialog. W dwa tygodniec po moim spotkaniu
z wierszem Dickinson ustyszalam go w transmisji telewizyjnej z uroczystosci
cialopalenia Indiry Gandhi, zabitej przez sikhijskiego fundamentalist¢. Recytac-
ja tego wiersza w tak szczegblnej sytuacji sprawila, ze doznalam uczucia
wyjatkowego zjednoczenia ze spolecznoscia Indii oplakujacych swoja przywéd-
czynig. Pojetam rowniez, ze §mier¢, przynajmniej w tym szczegblnym przypad-
ku, znalazla sobie wykonawce rodzaju meskiego — $mier¢ stala si¢ nim.
Spotkanie z wierszem Dickinson, moje dalsze z nim potyczki, kolejne z nim
spotkanie w odmiennym kontekscie kulturowym nadalo moim poszukiwaniom
jezykowym niezwykla otoczke i przybralo ksztalt jednego z najwazniejszych
w moim zyciu do$wiadczen migdzykulturowych.

Ostatnie cztery lata (1993-1997) spedzitam w USA, gdzie pracowalam
jako visting professor w DePaul University w Chicago, prowadzac réznorodne
zajecia na temat kultury Europy Wschodniej i jednocze$nie studiujac
mechanizmy komunikowania si¢. W trakcie tych studiow wyszukatam
niewielka ksiazeczk¢ On Dialogue Davida Bohma, ksigzeczke, ktora utwierdzita
moje przekonania o dialogu jako technice poznawczej. David Bohm — brytyjski
fizyk oraz fiolozof komunikowania si¢ — jest rzecznikiem techniki grupowego
dialogowania, ktorego celem ma by¢ uzdrowienie stosunkow migdzyludzkich.
Bohm sugeruje, by prowadzi¢ sesje dialogowe bez konkretnego celu oraz
— gdy dialog wyjdzie juz z fazy wstgpnej — rowniez bez osoby prowadzace;.
Zdaniem Bohma dialog rzadzi si¢ wlasnymi prawami, wlasnym rytmem
i jeSli uczestnicy dialogu poddadza si¢ temu rytmowi, to bgda w stanie
wydoby¢ z siebie nowe wartosci.

Bohm nadaje stowu ,,dialog” inne od potocznego znaczenie, przywolujac
przy tym znaczenie greckiego dialogos, gdzie logos oznacza slowo, a dia
pznacza przez, a nie dwa.

Dialog - twierdzi Bohm - moze przebiega¢ migdzy dowolng liczba oséb, nie tylko
pomigdzy dwiema. Nawet jedna osoba moze mie¢ poczucie dialogu toczacego si¢ w niej samej,
jezeli duch dialogu jest tam obecny. To pochodzenie stowa przywoluje na mysl strumien

? Fragment wiersza E. Dickinson cytowany wedtug: The New Pocket Anthology of
American Verses, ed. O. Williams, Pocket Books, Inc, New York 1955, s. 153.
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znaczenia [ang. stream of meaning] przeptywajgcy wirod, przez i pomigdzy nami. On wiasnie
umozliwia przeptyw znaczenia w calej grupie, a z tego wiadnic moze wynurzyé si¢ nowe
rozumienie. To co§ nowego, co moglo jeszcze nie istnie¢c w chwili, gdy dialog rozpoczynat sig.
To cof tworczego. 1 to wspélne znaczenie [ang. shared meaning] jest ,klejem” lub ,,cementem”
wigzacym ludzi i spoleczefistwa’.

Czy propagowana przez Bohma teoria dialogu i dialogowania nie
znajduje potwierdzenia w naszych spotkaniach ze studentami? Jedna ze
stuchaczek mojego kursu na temat obrazu kobiet z Europy Wschodniej
w literaturze i w filmie powies¢ Jerzego Kosinskiego Kroki zainspirowala
do napisania konwersacji, ktorej uczestnikami sa zwigzani ze soba czarna
kobieta i bialy mezczyzna. Studentka, sama bedaca Afroamerykanka,
wykorzystujac stylistyke i ciemna, sado-masochistyczng atmosfer¢ opowiadan
Kosinskiego oraz dodajac inne elementy, charakterystyczne dla wspolczesnej
Ameryki, przekazuje tym samym prawde¢ o samej sobie oraz o swoim
partnerze. Inna uczestniczka mojego kursu, tym razem literackiego, pisze
w stylu Gombrowicza absurdalny w zamierzeniu traktat filozoficzny. Jeszcze
inna, ktorej czlonkowie rodziny przezyli europejski Holocaust, wykorzystuje
pracg zaliczeniowa do wykrzyczenia swojej niezgody na to, by teksty typu
Prosze panstwa do gazu interpretowaé tak, jak inne teksty literackie.

Co najmniej polowa shuchaczy z jednego z ostatnich kursow literackich
wykorzystala motyw i stylistyke Kobiecego Dekameronu — wspolczesnej
powiesci rosyjskiej pisarki Julii Voznesenskiej do napisania wlasnych , de-
kameron6éw”. Pisarka rosyjska stylizujac swa powies¢ na Dekameron Boccacia
powoluje do zycia kilkanascie postaci kobiecych, ktore spedzajac 10 dni
w szpitalu po powiklaniach porodowych, zabijaja czas frywolnymi opowies-
ciami obrazujacymi skomplikowane relacje damsko-meskie w Zwigzku
Radzieckim. Amerykanskie ,,dekamerony” moich stuchaczy nie sq dla mnie
jedynie kolejnymi tekstami wykorzystujacymi znang stylistyke, ale przede
wszystkim — spontanicznym udzialem miodych Amerykanéw w dyskusji nad
waznymi wartosciami, dyskusji zapoczatkowanej przez kogo$ stqd — z naszej
czesci Europy.

Produkcji moich stuchaczy nie mozna nazwaé majstersztykami stylistyczny-
mi czy nawet treSciowymi — gdyby wigc rozpatrywac je w kategoriach kodow
jedynie, nie niostyby ze soba tylu waznych znaczen. Skierujemy jednak nasza
uwage na uczacych si¢, a okaze sig, ze ich produkcje sa efektami przeksztalcen,
jakie dokonaty si¢ w ich sposobie myslenia. W sferze mentalnej narodzilo si¢
co$ nowego; co$, co korzeniami dawno w tej sferze tkwilo, ale moglo si¢
naprawde narodzié¢ dopiero po zadzialaniu nowego bodzca, ktérego my wiasnie
dostarczylismy. Narodzinom takim sprzyjaja dyskusje polemiczne oraz refleksje
nad tekstami o dialektycznej (dialogowej) naturze.

*D. Bohm, On Dialogue, ed. L. Nichol, Routledge, London and New York 1996, s. 6.
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Nietrudno jest znalezé odpowiednie teksty czy tematy dyskusji, gdy nie
ma migdzy nami a stuchaczami bariery jezykowej lub tez gdy poziom
jezykowy naszych stuchaczy jest wysoki. Czy jednak kreacja mowych znaczen
poprzez dialog jest mozliwa réwniez na Srednim badz nawet podstawowym
poziomie nauczania jezyka drugiego (obcego)? Zawsze wydawalo mi sig, Ze
tworzenie to moze odbywaé si¢ jedynie poprzez dialog, nigdy jednak jako$
nie udawalo mi si¢ metodycznie rozwigza¢ problemu: Jak nauczac jezyka
drugiego wykorzystujac dobrodziejstwo komunikowania si¢ (dialogu, dys-
kursu)? lub inaczej — jak uczyni¢ dialog podstawowa technika nauczania
jezyka? Dzi§ uwazam, ze znalazlam odpowiedz na swoje pytania, a to dzigki
ksigzce, ktora wyszukalam w ostatnich latach mojego pobytu w USA.

Jest nia wydana przez Wydawnictwo Uniwersytetu Cambridge w roku
1993 ksiazka pt. Context and Culture in Language Teaching autorstwa
Claire Kramsch, bedacej profesorem jezyka niemieckiego oraz przyswajania
jezyka obcego w University of California w Berkley. Obecnie jest to
najwazniejsza na rynku amerykanskim pozycja, ktéra w powszechnym
mniemaniu uchodzi za najciekawsza wspolczesna propozycj¢ naukowg
zwigzang z nauczaniem jezyka obcego w kontekscie kulturowym.

Kramsch czyni language in discourse (jezyk w stanie dyskursu, dialogu)
centralnym punktem odniesienia swojej nowej pedagogiki nauczania j¢zyka
i stwierdza we wstepie swojej ksigzki: ,,Miedzy uczacym si¢ a jezykiem,
pomigdzy nauczycielem a uczacym si¢ oraz pomiedzy uczacymi si¢ zachodzi
proces, poprzez ktéry kreujemy [create], wiazemy [relate], organizujemy
[organize] oraz urzeczywistniamy [realize] znaczenie*. Konflikt, wyzwania
intelektualne, kulturowe i wszelkiego rodzaju inne napigcia natury psycho-
logicznej, spolecznej, kulturowej i jezykowej, z ktorymi musi si¢ zmierzy¢
uczacy si¢ w trakcie zmagan [a czym jest zmaganie, je§li rOwniez nie
dialogiem? — uwaga G. Z.] z materia i trescia nowego jezyka doprowadzaja
w rezultacie do budowy znaczenia®,

W nowej pedagogice lansowanej przez Claire Cramsch najwazniejsze
stajg si¢ ,,roziam [dissent], dialog oraz wieloglosowy dyskurs”, a gléwnym
jej celem — ,,wytworzenie kultury trzeciego typu, w ktorej uczacy si¢ sa
w stanie wyraza¢ swoje wlasne znaczenia, nie bedac zakladnikami znaczen
ani wlasnej, ani docelowej spolecznosci mowy”®. Ta kultura, w ktorej

 Cytat z pracy P. Rileya, Discourse and Learning, Longman, London 1985, s. 2, podany
za Claire Kramsch (patrz przyp. 5).

*C. Kramsch, Context and Culture in Language Teaching, Oxford University Press
1993, s. 11.

& Ibidem, s. 14. Zgodnie z definicja prekursora etnografii mowy Della Hymesa , spolecznosé
mowy" (speech community) to ,wspolnota dzielagca si¢ zaréwno wiedza na temat sposobow
wypowiadania si¢, jak i na temat interpretacji mowy”, cyt. za: D. Hymes, Foundations in
Sociolinguistic. An Ethnographic Approach, University of Pennsylvania Press, 1974, s. 51.



Znaczenie dialogu w nauczaniu jezyka 139

uczacy si¢ jest w stanie w procesie uczenia si¢ nowego jezyka wytwarza¢
znaczenia, jest tez nazywana ,trzecim miejscem”. Doprowadzenie uczgcych
si¢ do tak okrelonego ,,trzeciego miejsca” jest, zdaniem Kramsch, najwaz-
niejszym celem nauczania jezyka w kontekscie kulturowym, przy czym
nalezy zrozumieé, ze w pedagogice Kramsch kontekst ten jest niczym innym
jak dynamicznym, pelnym napieé i (migdzykulturowych) zgrzytéw dyskursem,
jaki tocza osoby (ze soba, z nauczycielami, z tekstami w obcym jezyku,
z innymi uczacymi si¢...) zanurzajace si¢ w nowa linguakulture. Widzimy
wiec, ze dojécie do ,trzeciego miejsca” uzaleznione jest przede wszystkim
od wysitkow uczacego si¢, od jego niezgody na to, by ,,powtarza¢ jedynie
zdania z podrecznika, imitowaé wypowiedzi nauczyciela i dostosowywac sig
do wypowiedzi innych méwiacych”, od jego u$wiadomionej badZz nieuswia-
domionej checi, ,,by sta¢ si¢ autorem wiasnych stow”’.

Jaka jest wigc rola nauczycieli w tak pojetej pedagogice? Kramsch
uwaza, iz ,,odpowiedzialno$¢ nauczyciela lezy w udostgpnianiu uczniom
»przestrzeni« do wytwarzania wlasnych znacze oraz w ich asyScie w in-
terpretaciji tych znaczen®. Jak si¢ wigc wydaje, odchodzi si¢ w tym podejsciu
od koncepcji nauczyciela — przewodnika kulturowego’ na rzecz nauczyciela
— straznika wolnej tworczosci uczgcych sig.

Kazdy z uczacych si¢ tworzy na swoj indywidualny sposéb. Osobe
A by¢é moze pociagnie w przestrzenie tworzenia obcoj¢zyczna piosenka,
osob¢ B zmusi do refleksji (a wigc — do wytworzenia znaczenia) jakie$
przedziwne (dyskusyjne, niezrozumiale badz poczatkowo — calkiem nie do
zaakceptowania) zachowanie niewerbalne charakterystyczne dla innej lin-
guakultury, osobg C — calkiem nieprzettumaczalne wydawaloby si¢ przystowie,
ktére — w jakim§ momencie uzyskalo sens. Osoba uczaca si¢, ktora lepiej
byloby nazwaé — osobg w trakcie dialogu z nowa linguakulturg — wst¢puje
wiec w obszar ,,trzeciego miejsca” za kazdym razem, gdy dokonuje jezykowo-
kulturowego odkrycia.

Dlaczego tak wazne staje si¢ odkrycie ,trzeciego miejsca™? Kramsch
odpowiada i na to pytanie:

Uczenie si¢ jezyka obcego to dzalanie, z ktérego majg wyplywaé: indywidualne znaczenia,
przejemnosci oraz moc. Ze zderzenia swojskich znaczei zakorzenionych w kulturze rodzimej
z nieoczekiwanymi znaczeniami kultury jezyka docelowego — znaczenia, ktére do tej pory
przyjmowane byly jako co§ oczywistego — sa nagle poddawane w watpliwoi¢, wyzwane,
ujawniaja swoja problematyczna nature. Uczacy si¢ muszg wytworzyé swoje wiasne znaczenia
na granicach miedzy sensami rodzimego uzytkownika danego jezyka, a sensami charakterys-
tycznymi dla wlasnego zycia codziennego. Osobiste przyjemnosci, ktore uczacy si¢ wydobywajg

7 C. Kramsch, Context..., s. 27.
¥ Ibidem.
® O roli nauczyciela jako przewodnika kulturowego pisze 8. Bochner w: Cultures in

Contact, Pergamon Press, Oxford 1982.
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z wytwarzania owych znaczen biorg si¢ z¢e zdolnoéci [ang. power, z wewnglrznej sily
~ uwaga G. Z] do ich wytwarzania’"’,

Przedstawmy obecnie kilka pomystéw metodycznych, ktorych zastosowanie
moze w praktyce pomoc uczacym si¢ w znalezieniu ich ,,trzecich miejsc”.
Wszystkie z tych pomystéw doskonale mozna wykorzysta¢ juz na érednim
poziomie, a wiele z nich roéwniez na poziomie podstawowym; do prak-
tykowania zaréwno jezyka mowionego, jak i pisania, rozumienia, obcowania
z tekstami literackimi oraz z autentycznymi materialami danego jezyka.

Chcg w tym miejscu nadmieni¢, ze Kramsch nie krytykuje w swojej
ksigzce innych metod nauczania jezykoéw obcych, wielokrotnie jednak
sugeruje, by w trakcie stosowania wyprébowanych metod polozyé akcent
na inne wartosci. Autorka, pelna podziwu dla sukcesow osigganych przy
zastosowaniu metody komunikacyjnej, zwraca uwagg, ze prawdziwy potencjal
te) metody moze tkwi¢ nie w jej funkcjonalnej uzytecznosci, ale ,,w umiejet-
nosciach angazowania uczacego si¢ w dialektyk¢ wytwarzania znaczenia’''.

Kramsch okre§la swoja metod¢ rowniez jako nauczanie jezyka jako
(kon)tekstu (teaching language as (con)text, a wigc zgodnie z definicja konteks-
tu jezyk (kod) w tej metodzie ma pehni¢ rol¢ podioza, otoczenia wplywajacego
na ksztaltowanie znaczenia. W rozdziale na temat nauczania jezyka mowionego
Kramsch pokazuje, wykorzystujac socjolingwistyczny Hymesowski podziat
mowy (SPEAKING) na okreslone elementy: S — setting (otoczenie), P — parti-
cipants (uczestnicy), E — ends (cele), A — act sequence (tok, porzadek, kolejno§é
wydarzen, na co skladaja si¢ tres¢ i forma komunikatu), K — key (tonacja),
I — instrumentalities (sposoby przenoszenia, czyli kanaly), N — norms (normy
rzadzace interakcja oraz zasady jej interpretowania), G — genres (rodzaje)'?,
w jaki sposob ,mozna rozszerzy¢ i poglebi¢ kontekstualne parametry klasowe-
go dialogu™"? po to, by umozliwi¢ uczacym si¢ wytwarzanie nowych znaczen.
Zmiana wartosci ktoregokolwiek z elementéw mowy moze wplynaé na ,,udialo-
gowienie”’, zdynamizowanie komunikacji w L2.

Oto, jak na przykladzie ¢wiczenia typu: ,student A ma opowiedzie¢
historyjk¢ studentowi B”, Kramsch proponuje ,,udialogowi¢” nauczanie
jezyka obcego (L2):

1. Utrzymanie zarowno tekstu opowiadania, jak i uczestnikow bioracych
udzial w wymianie komunikacyjnej, ale zmiana elementéw otoczenia — A moze
opowiada¢ historyjk¢ siedzac raz naprzeciwko B, innym razem - tylem,
w obecnodci innych oséb, na fikcyjnym lub zainscenizowanym przyjeciu,
przez telefon itd... Uczestnicy moga by¢ poproszeni o wtracanie swoich

' C. Kramsch, Context..., s. 239.

W Ibidem.

2 D. Hymes, Foundations in..., przyp. 6, s. 53-62.
3 C. Kramsch, Context..., s. 94.
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uwag, o przerywanie mu, o stawianie pytain. Mozna wyznaczy¢ A czas
pigciu minut lub dwéch minut na opowiadanie. Mimo wigc pozostawienia
tego samego tematu zwigkszy si¢ bieglo$¢ narracyjna studenta A, a takze
wszyscy uczestnicy zostang uwrazliwieni na to, jak — wraz ze zmianami
otoczenia — subtelnie moze zmienia¢ si¢ znaczenie, ktére przypisujemy
danemu komunikatowi.

2. Student A moze opowiada¢ t¢ sama historyjk¢ na przemian réznym
studentom, a oni wystapia w roli aktywnych interlokutoréw — a wigc beda
wyraza¢ swoje zainteresowanie, prosi¢c o wyjasnienia pewnych fragmentow
opowiadania. W tej sytuacji tekst tylko pozornie nie zmienia si¢ — interakcja
A z kolejnymi interlokultorami sprawia, ze tekst ten staje si¢ dyskursem.

3. Za kazdym razem, gdy zmienia si¢ cel danej wymiany komunikacyjnej,
np. z opowiadania danego tekstu na wymiang opinii na temat danego tekstu
lub jakiej§ mysli w nim wyrazonej, zmienia si¢ rowniez stosunek uczgcych
si¢ do tego tekstu i do zawartych w nim znaczen.

4. Opowiadanie, sprawozdanie, streszczanie moze rowniez przeksztalcié
si¢ w wieloznaczeniowy dialog, je§li pozwolimy stuchaczom na wyrazanie
w obrebie danej aktywnosci réznych funkcji komunikacyjnych — np. wyrazania
opinii, prosb, rad, itd., czyli — gdy urozmaicimy tok danej wypowiedzi.

5. Zmiana tonu wypowiedzi z emocjonalnego na sensacyjny, ironiczny
itp. daje nastgpne mozliwosci ekspansji kreacji uczacych sig.

6. Jezyk mowiony i pisany (jako roznorodne kanaly komunikacyjne)
moga by¢ ze soba skontrastowane po to, by zilustrowa¢ relacje migdzy
forma a znaczeniem. Mozna poprosi¢ studenta A, by kolejno opowiadal
historyjke studentowi B, C i D, a nastgpnie poprosi¢ stuchaczy, by zapisali
te historyjki. Zar6wno sam akt pisania, jak i pozniejsza interpretacja réznic
w poszczegblnych zapisach sa punktami wyjscia do tworczej zabawy jezykowe;.

7. Zasady (normy) prowadzenia danej wymiany komunikacyjnej réznicuja
si¢ w zaleznodci od sytuacji (otoczenia) oraz od statusu i rol, ktére pelnig
w wymianie dani uczestnicy. Je§li wigc umoéwimy si¢, z¢ B w czasie danej
wymiany odegra role¢ dziecka, C — profesora, to opowiadanic A powinno
zasadniczo rozni¢ si¢ zarbwno w warstwie leksykalnej, jak i w kazdej inne;j.

8. Ten sam temat moze przybra¢ calkowicie inng forme rodzajows
— monologu, wywiadu, debaty, wykladu, listu etc... i tym samym dostarczy¢
doskonalych bodzcéw do tworzenia nowych sensoéw.

Z innych pomystéw metodycznych uwazanych przez Kramsch za szczegdl-
nie przydatne w ujawnianiu dialektycznej natury jezyka wymienmy nastepujace:

— tzw. reader’s theater (teatr publicznosci) — jest to dzialanie, polegajace
na przeksztalcaniu danych tekstow na formg¢ scenopiséw, a nastgpnie
grupowe ich odczytywanie (odgrywanie) przed publicznoscia: zwréémy
uwage, ze kreowanie znaczen odbywa si¢ w tym dzialaniu co najmniej na
kilku pokiadach: a) w umysle kazdego z uczestnikow grupy podczas pierwszego
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indywidualnego czytania tekstu, b) wielokrotnie w czasie pracy nad scenopisem
— gdy interpretowane sa i negocjowane poszczegoblne ,,glosy”, ¢) w trakcie
przedstawienia — gdy te wspélne znaczenia uzyskuja ksztalt i forme;

— orkiestracja utworéw poetyckich, a wigc wyszukiwanie w krociutkich
nieraz wierszach ,gloséw”, przestrzeni dialogowych (student A moze si¢
zidentyfikowaé z radosnymi, jasnymi elementami w wierszu, student B z pos¢p-
nymi, student C — z glosem natury, itd., a wszystkie te dzialania — z uwien-
czeniem w formie czytania badz recytacji danego utworu oraz z objasnieniem
sposobu takiej a nie innej recytacji — powodujg tworcze zaangazowanie
uczgcych sig, ich zetknigcie si¢ z materia tekstu oraz wzajemna interakcje
0s6b pracujacych nad dang orkiestracja. To opisane wlasnie grupowe
dzialanie Kramsch okresla jako czczenie (celebrating) poezji i przeciwstawia
je indywidualnemu czytaniu poezji, gdzie kazdy czytajacy pozostaje wyspa
dla samego siebie;

~ innym dzialaniem tworczym, ktére mozemy wykorzystaé szczegblnie
podczas omawiania poezji jest transformacja danego utworu na inny rodzaj
literacki — a wigc wiersza wspoOlczesnego na haiku, protest-song, odezwe
polityczna etc...; mozna tez wykorzysta¢c kompozycje danego wiersza, czy
stosowang metaforyke do wspolnego (badz indywidualnego) poetyzowania;

— opisy i streszczenia danych wydarzen (a rowniez scen filmowych
i literackich) z innego niz wlasny punktu widzenia; po obejrzeniu filmu lub
po przeczytaniu opowiadania mozemy poprosi¢ studentéw o zrelacjonowanie
jakiego$ istotnego dla danego utworu wydarzenia tak, jak je widzi dana
posta¢ filmowa lub literacka. Student, przed ktérym stanie takie zadanie,
musi wigc wyabstrahowa¢ dang posta¢ sposrod innych, zinterpretowac jej
dzialania i motywy, zdystansowaé si¢ do tych dziatan badz tez je poprzec
(a wigc uczyni¢ t¢ posta¢ sympatyczna badz nie), wreszcie nadac tej
identyfikacji ksztalt jezykowy'*.

Zastosowalam metod¢ nauczania jezyka jako dyskursu w czasie ostatniego
mojego kursu jezyka polskiego (poziom s$rednio zaawansowany) w DePaul
University w Chicago, kiedy to uczylam trzy studentki polskiego pochodzenia.
Wiekszo$¢ z przedstawionych przed chwila pomystow dydaktycznych wpro-
wadzitam w Zzycie omawiajac utwory literackie m. in.: Wistawy Szymborskiej,
Tadeusza Rozewicza, opowiadania Nalkowskiej ze zbioru Medaliony, filmy
Zanussiego, Bugajskiego i Wajdy, takze piosenki oraz przy okazji innych
sytuacji lekcyjnych. Choé¢ dzi§, ze wzgledu na ograniczenia czasowe, nie
jestem w stanie przedstawi¢ blizej swoich wlasnych dziatan, pozwol¢ sobie
na stwierdzenie, ze jesli uczacy si¢ kreujacy nowe sensy trafiaja do ,,trzeciego
miejsca”, to osoba uczaca — straznik ich wolnej tworczosci — kieruje si¢
w strong ,,czwartego miejsca’. Jest to miejsce szczgliwe, bowiem znajdujacy
sic w nim nauczyciel uswiadomil sobie, ze jego dzialania maja gleboki sens.

" Ibidem, omoOwienie rozdzialéw 3-6.



