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KSZTALTOWANIE (SIE) KOMPETENCJI JEZYKOWYCH UCZNIOW
W INTEGRACJI Z EDUKACJA PRZYRODNICZA (WSTEPNE STUDIUM
LITERATUROWE)

Wprowadzenie

W opracowaniu tym podejmuj¢ zagadnienie znaczenia jezyka w edukadji
przedmiotowej, wedtug zasady, ze nauczyciel przedmiotu jest takze nauczy-
cielem jezyka. Nast¢pnie dokonana zostata analiza argumentéw przema-
wiajacych za integrowaniem nauczania jezykowego z nauczaniem przed-
miotowym, tu przede wszystkim z edukacja przyrodnicza w szkole
ogodlnoksztalcacej. W ostatniej cz¢sci artykutu uwage poswigcono integracji
uczenia si¢ jezyka ojczystego i jezyka obcego w kontekscie edukacji przy-
rodniczej. W pracy opisano eksperymenty zawierajace pewne ilustracje me-
todyczne.

Jezyk i jego znaczenie w edukacji

Jezyk, obok wiasnego dziatania i obserwacji, to wazne Zrédlo informacji
dla dzieci budujacych swoéj sposéb widzenia $wiata, w ktérym przebywaja
i ktérego doswiadczaja. Badania dotyczace socjalizacji przez jezyk wykazaly,
ze sposoby konwersacji dorostych z matymi dzie¢mi réznig si¢ w zaleznosci
od przekonan, wartosci i porzadku spolecznego charakterystycznego dla danej

kuleury (Ochs, Schieffelin, 1995).
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Jezyk jest czyms zasadniczym w komunikagji. Poprzez stowa ludzie tworza,
przetwarzajg i dziela si¢ interpretacjami rzeczywistosci oraz wchodza w inter-
akeje spoleczne. .. Poprzez stowa ludzie nazywaja i oceniaja obiekty, wyrazenia,
uczucia i sytuacje, ktérych doswiadczaja. Za pomocy stéw ludzie uzewngtrznia-
ja 1 internalizuja mysli. (Burke, 1961, za: Heath, Bryant, 1992, s. 61)

Przyznajmy, ze powyzsze stwierdzenia sa w zasadzie do$¢ oczywiste. Sadzg
jednak, ze nie zawsze my — nauczyciele — zdajemy sobie sprawe z tego, jak
bardzo nasi interlokutorzy pracuja nad wypowiedzianymi przez nas stowami.
Ludzie nie tylko sa uzytkownikami symboli w komunikowaniu, ale takze ich
wytwércami. Wiasnie poprzez symbole, czy lepiej — na ich podstawie, ludzie
zwykli kategoryzowa¢ innych w taki sposéb, ze jednych dyskryminuja, a in-
nych faworyzujg (Burke, 1966, za: Heath, Bryant, 1992). Wyniki badai wska-
zuja, ze dzieci przychodza do szkoly juz z pewng wiedza o tym, czym jest jezyk
i jakie sa jego funkcje (Goodman, 1980; Hali, 1987; Smith, 1971, za: Garcia,
1996). Zdaniem radykalnego konstruktywisty: ,,nie mozna zgodzi¢ si¢ z twier-
dzeniem, iz stowa noszg idee i wiedzg oraz ze stuchacz, ktéry rozumie, co my
mowimy, koniecznie ma mie¢ struktury pojeciowe identyczne z naszymi” (von
Glasersfeld, 1995, s. 141). Zaprzeczajac temu stwierdzeniu, zdaniem Ernsta
von Glasersfelda, dochodzimy do wniosku, ze rozumienie jest sprawg raczej
dostosowania niz dobierania (z matter of fit rather than match). Heath i Bryant
(1992) przekonuja, ze znaczenie stéw nie tylko jest oparte na ich konwencjo-
nalnych interpretacjach, ale takze na ich kontekscie i funkcji w konwersacji.

Znaczace s relacje migdzy uczestnikami konwersacji, dana sytuacja je-
zykowa, odkrywane czy zakladane intencje, a dalej przekonanie o wlasnej
wiedzy i wiedzy interlokutora — to wszystko okresla, a przynajmniej modyfi-
kuje, znaczenie nadawane odbieranym stowom. W toku interakgji, czy raczej
w konsekwencji interakgji, ludzie ucza si¢ zasad interpretacji, ktére sa bardziej
lub mniej $wiadomie stosowane/odkrywane, i to zgodnie z nimi interpretuja
stowa wypowiedziane przez innych oraz to, co widza i co robia.

Douglas Barnes (1988) w swej fascynujacej pedagogicznie ksigzce wiele
razy podkresla rol¢ rozmowy w uczeniu sig, zwracajac uwagg na funkcje jezyka
w tym procesie, nie tylko w komunikacji. Stwierdza wrecz, ze jednak chodzi
tu gléwnie o rozmowg i dyskusj¢ migdzy samymi uczniami, ale raczej bez
obecnosci dorostych, zwlaszcza nauczycieli. W takich sytuacjach (bez obec-
nosci nauczycieli i innych dorostych) uczniowie sa bardziej bezposredni w wy-
razaniu swoich mysli, méwig to, co mysla, co chcg powiedzie¢, nie zgadzaja
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si¢ ze sobg, powtarzajg swoje i cudze wypowiedzi, prébujac je doprecyzowad,
ale przede wszystkim stawiajg sobie pytania, jednym stowem prowadza na-
turalna konwersacje. Gléwnie jednak w dyskusji bez nauczyciela uczniowie
nie prébuja zgadywad i nie oczekujg na jaka$ gotowa odpowiedz. Zdarza sig
to jednak wtedy, gdy to uczniowie sa odpowiedzialni za dana sytuacj¢ i maja
$wiadomo$¢, ze ich rozwiazanie, jakiekolwiek bedzie, zostanie potraktowa-
ne na serio. Barnes (1988) okresla takie rozmowy jako mowe eksploracyj-
na, ktéra ustaje, jak tylko pojawia si¢ nauczyciel. Wtedy uczniowie zmienia-
ja jezyk na taki, ktéry mialby wykaza¢, ze znaja odpowiedz. Jezyk ucznidow
pod nieobecno$¢ nauczyciela jest czgsto bardzo nieprecyzyjny, ale pomaga
im w rozwigzywaniu problemu, a nawet mozna ten prowizoryczny charakter
mowy eksploracyjnej uzna¢ jako warunek konieczny do nabywania umiejet-
nosci formutowania i sprawdzania hipotez.

Ujmowanie przez ludzi zaréwno $wiata fizycznego, jak i spotecznego w oko-
wy jezyka i jego struktur oraz podkreslanie dominadji jezyka w komunikacji
spolecznej, W tym w procesie nauczania—uczenia si¢, to nawiazywanie do teo-
rii okreslanej mianem relatywizmu lingwistycznego czy lepicj jezykowego
(Heath, Bryant, 1992). Spostrzezenia oraz mysli sa ksztaltowane poprzez jezyk.
Uczac si¢ jezyka, ludzie przyswajaja jednoczesnie sposéb ujmowania rzeczy-
wistosci (Heath, Bryant, 1992). Dotyczy to takze naszej moralnosci. Wyniki
badan sugeruja, ze kiedy ludzie sa konfrontowani z moralnymi dylematami,
to odpowiadaja na nie w rézny sposéb — inaczej patrza na te dylematy w kon-
tekscie drugiego jezyka (obcego), a inaczej w kontekscie jezyka macierzystego
(Sedivy, 2016; zob. tez Geipel, Hadjichristidis, Surian, 2016, za: Sedivy, 2016).

Zatem znaczenie rzeczy — zjawisk, wedlug zatozen relatywizmu lingwistycz-
nego, odzwierciedla przypisywane im znaczenie ksztattowane nie tylko w pro-
cesie uzywania jezyka (Sedivy, 2016), ale takze w kontekscie kultury, w jakiej
dany jezyk jest zanurzony. Zblizony do powyzszych twierdzen poglad prezentu-
je Clive Sutton. Zwlaszcza gdy uzasadnia, jak bardzo na nasze rozumienie $wiata
wplywa uzywany przez nas jezyk. Nadto jezyk wplywa takze na sposéb, w jaki
organizujemy nasze doswiadczenie, oraz na proces konstruowania systemu prze-
konar (Sutton, 1992, za: McWilliam, 1998; zob. tez McLaren, 1991). Zatem
mozemy stwierdzi¢ takze, ze stowa wplywaja na znaczenie przypisywane zmy-
stowym spostrzezeniom i na sposéb, w jaki komunikujemy to znaczenie innym.

Nie tylko widzenie $wiata, ale takze zachowania ludzi w danej sytuacji moga
zaleze¢ od tego, jak nazywaja oni dang sytuacje. Spéjrzmy na bogactwo stosowa-
nych przez dzieci kodéw kulturowych zwiazanych z ich sekretami. Wezmy pod
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uwage dzieci¢ca umiejetno$¢ operowania mruganiem, usmiechem czy spojrze-
niem, gdy pragna wskaza¢ co$ jako sekret lub gdy cheg co$ ukry¢. Mydle, ze prak-
tyka szkolna, niezaleznie od $wiadomosci nauczycielek (i ich naukowej, uswia-
damianej wiedzy), jest wynikiem przyjmowania okreslonych zalozen odnosnie
do roli jezyka w procesie uczenia sig—nauczania. W zasadzie sa dwie rézne szkoty
okreslajace relacje migdzy jezykiem a mysla (Harlen, 1993). Wedlug pierwszej
z nich méwienie jest $rodkiem komunikowania mysli i rozwingto si¢ poprzez
dziatanie i interakcje z otoczeniem. Drugie podejscie uznaje myslenie i méwienie
jako dwie strony ,,tego samego medalu”, a jezyk odgrywa kluczowa role w naby-
waniu poje¢ (w zrozumieniu otoczenia), a nie tylko w komunikowaniu o nim.

Tak oto dla Jeana Piageta rozwdj wiedzy jest bardziej zwiazany z rozwojem
moézgu oraz z bezposrednim dzialaniem na przedmiotach. Mysli sg zinterna-
lizowanymi czynnoséciami, a nie stowami, jezyk za$ jest Srodkiem dzielenia sig
mys$lami (Harlen, 1993). Natomiast Bruner podkresla role jezyka w przekta-
daniu do$wiadczeri osobistych na reprezentacje symboliczne. Wygotski (1989)
przekonuje dalej, ze jezyk jest Srodkiem interpretacji $wiata. Podobnie w Da-
vida Ausubela teorii ,,uczenia si¢ przez nadawanie znaczet” bezposrednie dzia-
tanie jest podporzadkowane nadawaniu znaczen stownym sformutowaniom.
Z dzie¢mi mozna rozmawia¢ o wszystkim, wszystko moze by¢ dla nich dostep-
ne, pod warunkiem ze bedzie wyrazone w jezyku odpowiednim dla danej oso-
by, a potem zilustrowane przez dziatanie praktyczne. Swiadczytoby to, o tym,
ze zrédtem wiedzy sa raczej stwierdzenia stowne, a rolg dzialan prakeycznych
jest nadawanie im znaczen. Barnes (1988) dodaje, ze uczniowie dochodza do
rozumienia swoich bezposrednich doswiadczen przez rozmawianie o nich.
Znaczyloby to, ze stowo ma réwnie wazng rol¢ do odegrania w uczeniu si¢
przyrody jak dziatanie praktyczne. Jak zaznacza Wynne Harlen (1993), nie cho-
dzi tu o przekazywanie stownych informacji, ale o stwarzanie uczniom szansy
na rozmowe i dyskusje¢ w trakcie dziatari praktycznych i po tych dziataniach.

Jak powiadaja Peter L. Berger i Thomas Luckmann (1983):

Potoczne obiektywizacje zycia codziennego zapewniaja gléwnie znaczenia jezy-
kowe. Zycie codzienne jest przede wszystkim zyciem z jezykiem i przy pomocy
jezyka, ktérym postuguje si¢ wraz z ludzmi. Dlatego rozumienie jezyka ma
zasadnicze znaczenie dla rozumienia rzeczywistosci zycia codziennego. (s. 72)

[...] t¢ relacj¢ bardzo dobrze oddaje stwierdzenie, ze aby pozna siebie mu-
simy najpierw o sobie méwi¢. Mysle, ze mozemy wyprowadzi¢ stad dalszy
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wniosek, ze poznajac $wiat, musimy o nim takze opowiada¢, takze $wiat
przyrody. Jezyk typizuje réwniez do§wiadczenia, pozwalajac mi je whaczy¢
do szerszych kategorii, w czego rezultacie majg one znaczenie nie tylko dla
mnie, ale takze dla innych ludzi. W miarg typizacji doswiadczenia nabieraja
anonimowodci, jako ze stypizowane dos§wiadczenie moze zostaé powtérzone
przez kazdego, kto miesci si¢ w danej kategorii. [...] Dzigki zdolnosci prze-
kraczania naszego ,tu i teraz”, jezyk pozwala taczy¢ rézne sfery rzeczywistosci
zycia codziennego i integruje je w znaczaca cato$¢ [...] Méwiac prosciej, za

posrednictwem jezyka w kazdej chwili mozna przywota¢ caly $wiat. (s. 75-76)

Pewnym potwierdzeniem zatozen (hipotez) Bergera i Luckmanna moze
by¢ eksperyment zrealizowany w zespole prof. Jacka Gallanta, a zwlaszcza do-
tyczy to ,typizacji® doswiadczen. To kategoryzowanie doswiadczeni ujgtych
w strukturach hierarchicznych (Obuchowski, 2004) — jezykowych — moze
si¢ odbywa¢, ogdlnie rzecz ujmujac, na dwa sposoby: poprzez wymuszanie
przez intencje podmiotu (np. pod wplywem dziatan z zewnatrz, jak np. inten-
¢jonalnych czynnosci nauczyciela) oraz spontanicznie, tworzone przez sam
mozg, na podstawie znaczenia pojeé. Pierwszy sposéb ma swoje uzasadnienie
w pedagogicznej literaturze przedmiotu (zwhaszcza tej postulujacej budowanie
struktur wiadomosci/tekstéw, z ktérymi majg kontakt uczniowie), drugi za$
(tworzenie relacji, struktury przyswajanych wiadomosci/poje¢ przez mézg)
znalazt potwierdzenie w eksperymencie Alexa Hutha oraz Jacka Gallanta
(Huth i in., 2016). Badacze ci przeprowadzili spektakularny eksperyment.
Same badania oraz ich wyniki opublikowano w ,Nature” w 2016 r. (Huth
iin., 2016). Siedmiu badanych dorostych stuchato popularnej audycji radio-
wej, w ktdrej wyszczeg6lniono i opisano (takze wizualnie) wszystkie uzyte
stowa. Potem za pomoca rezonansu magnetycznego obserwowano lokowanie
tychze stéw w korze mézgowej obu pétkul.

Co wazne, wyniki badan pokazaly, ze rézni ludzie podzielaja podobna
mapg jezykowa — semantyczng topografi¢ — przechodzaca przez rézne obiekty/
stowa/pojecia, jak stwierdzit kierujacy grupa badawcza Huth, neuronauko-
wiec w UC Berkeley. Stowa byly grupowane wedtug réznych nagtéwkéw: wi-
zualne, dotykowe, numeryczne, lokacyjne, abstrakcyjne, czasowe, zawodowe,
agresywne, wspélnotowe, umystowe, emocjonalne i spoteczne. Okazalo sie,
ze np. pojecie ,,top” byto umieszczone u wszystkich badanych w trzech takich
samych miejscach kory mézgowej, ale raz dotyczyto ono miejsc fizycznych
(jak np. sufit czy fundament), relacji spotecznych (grupa z ojcem, matka, sze-
fem) czy wreszcie organizacji. Mimo ze owe mapy byly spéjne dla wszystkich
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siedmiu badanych, to wystgpowaly takze istotne réznice indywidualne,
stwierdza neuronaukowiec, cztonek zespotu badawczego, prof. Gallant, doda-
jac, ze potrzebne sa dalsze badania nad bardziej zréznicowana grupa badanych
(Brain’s “Thesaurus’ Mapped..., 2016). Liczba i poszczegdlne kategorie pojeé
szczeg6towych byly rézne u réznych badanych.

W moim przekonaniu wyniki powyzszego eksperymentu przemawialyby za
ujmowaniem poje¢é jednak jako operacji oraz dynamicznych zestawéw wiado-
mosci rozmieszczonych w calej korze mézgowej, w obu pétkulach, odpowied-
nio do zwiazkdéw znaczeniowych miedzy nimi. Jak stwierdzono w powyzszym
eksperymencie, stuchane i analizowane przez badanych stowa/pojecia zostaty
zorganizowane w grupy — klastery — wedlug znaczenia. Zwiazki te uksztatto-
waly si¢ zapewne zgodnie z do§wiadczaniem tych stéw przez badanych w prze-
sztoéci — czego eksperymentatorzy nie podejmuja w znanych mi publikacjach.
Hipotetycznie uzna¢ mozna te uformowane przez mozg klastery semantyczne
jako biologiczne bazy wiedzy, ktérej struktura (relacje migdzy pojeciami, wia-
domosciami) w duzym stopniu moze zaleze¢ od naszej uprzedniej aktywnosci
poznawczej, od do$wiadczent zwigzanych z wystuchanymi stowami, zaréwno
w sensie ich poznawania, jak i postugiwania si¢ nimi. Powyzsze stwierdzenie
dotyczy¢ moze takie bogactwa reprezentacji obiektéw fizycznych w mézgu, za-
leznie od do$wiadczenia z tymi obiektami, o czym wydaja si¢ méwi¢ wyniki
eksperymentéw prowadzonych przez Marcela Justa (zob. Dylak, 2013).

Co moze wynika¢ z powyzszych rozwazan dla nas, nauczycieli przyrody?
Jezyk jest nie tylko narzedziem komunikowania, jezyk jest Srodowiskiem
poznawania siebie i $wiata zewngtrznego. Jakze glebszego sensu nabiera znane
wielu stynne zdanie: ,Na poczatku bylo Stowo...”. Nie powinni$my chyba,
jako nauczyciele, zapomina¢ o tym, czym jest jezyk dla naszego rozwoju po-
znawczego, dla poznawania $wiata i siebie. Nie mozemy méwi¢ o nauczaniu
jakiegokolwiek przedmiotu, nie utozsamiajac si¢ z odpowiedzialnoscia za roz-
wijanie kompetendji jezykowych.

Proba okreslenia roli jezyka w edukacji przyrodoznawczej'

Stowa maja ogromna sit¢ i wywieraja niezwykly wplyw zaréwno na nasze
myslenie, dziatania, jak i zachowania wobec innych. Pobudzaja nasze umysty,

I Rozdziat ten stanowi oméwienie fragmentow ksiazki Clive’a Suttona Words, Science and Le-

arning, 1994.
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ksztattuja wyobrazni¢ w kazdej ludzkiej formie aktywnosci, w tym w zajmo-
waniu si¢ nauka. Jak zauwaza dalej Sutton (1992), nasza praca umystowa to
gléwnie przeksztatcanie mysli w stowa oraz stéw w mysli.

Jakie s3 te podstawowe zwigzki stowa z pojeciami, z dziataniem i poznawa-
niem? Stowa pomagaja przede wszystkim precyzowaé mysli, moga sterowaé
i steruja spostrzeganiem. Bardzo czgsto sa powiazane z odczuciami, co jest
takze wazne w ukierunkowywaniu poznawania. W efekcie, jak to dobitnie
stwierdza Sutton (1992), nie tylko ,informuja’, ale ,perswadujg’. Jakkolwiek
w naukach przyrodniczych jest podkreslana (takze w edukacji) funkcja de-
skryptywna stowa (Sutton, 1992), w tym opracowaniu zwrdce uwagg przede
wszystkim na jego funkcj¢ perswazyjna. Zbyt czgsto bowiem stowo (mimo ze
obecne w naukach przyrodniczych) jest traktowane przede wszystkim, jezeli
nie wylacznie, jako Srodek zapisu obserwacji i wynikéw badan.

Bardzo wyraznie wida¢ rolg stowa w tworzeniu nowych idei za pomoca
metafor, czyli figuratywnych form jezyka (Sutton, 1992). Sutton (1992) po-
daje przyktad angielskiej metafory: okrywa nas kotdra z chmur. Sformutowa-
nia tego uzywa si¢ do okreslenia szczelnych, stosunkowo nisko zawieszonych
chmur, ktére utrudniaja cyrkulacj¢ powietrza, zatrzymujac cieplo blizej po-
wierzchni ziemi. W rezultacie dzialaja nie tak samo, ale podobnie jak welnia-
na kotdra. Autor pokazuje, jak mozna rozpocza¢ wyjasnianie relacji migdzy
chmurami a temperatura, odwotujac si¢ do skojarzent wywolywanych przez
wspomniang wyzej metafore. Podobnie mozna postapi¢ przy zintegrowanych
zajeciach pokazujacych zwiazek migdzy przyroda a kultura.

Innym przykladem takiego figuratywnego wyrazenia moze by¢ wirus kom-
puterowy. Co jego twérca miat na mysli? Dlaczego mégt zastosowad taka
metaforg? Czym jest wirus? Jakie sa jego cechy? Co si¢ dzieje, co moze si¢
dzia¢ z programami komputerowymi dotkni¢tymi takim wirusem? (Sut-
ton, 1992). Metafory i poréwnania sa doskonatym instrumentem do inspi-
rowania uczniowskich skojarzen oraz do aktywizowania posiadanej przez
nich wiedzy. Stowo ,komérka” jest innym przykladem zmiany pierwotne-
go znaczenia, a raczej wzbogacenia zbioru jego desygnatéw. Poprzez zwigzek
frazeologiczny — telefon komérkowy — doszlismy do komérki w znaczeniu
specjalnego telefonu. Wtasnie to dzieje si¢ teraz i tatwo mozemy zauwazyd¢,
jak poréwnanie i metafora ksztattujg nasz jezyk, a dalej wiedzg o $wiecie. Me-
tafora zwykle zaskakuje nasz umyst zderzeniem stéw z dwéch réznych $wiatéw,
w tym przypadku $§wiata organicznego (cho¢ nie tylko) i $wiata elektroniki.
Takie zderzenie bardzo czgsto zaskakuje, zmusza do refleksji, fatwo wyzwala
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skojarzenia. Wtasnie metaforami postugujemy si¢ w opisywaniu rzeczy no-
wych, ktére pojawiajg si¢ po raz pierwszy.

Poréwnywanie i metafory naleza do znaczacych kategorii w mysleniu. Bar-
dzo czesto uczniowie postuguja si¢ nimi w podejmowaniu préb zrozumie-
nia nowych dla nich zjawisk czy obiektéw. Zatem gdy postugujemy si¢ na
lekcjach przyrody metaforami, to odwotujemy si¢ do praktyki dos¢ dobrze
uczniom znanej. Mowa tu zaréwno o tworzeniu nowych, jak i wykorzysty-
waniu znanych metafor do wyjasniania zjawisk i proceséw. Chcialbym tu
wspomnie¢ takze o opisywaniu przez nauczyciela sposobéw, w jakie ludzie
probowali okresla¢ nowo poznane zjawiska czy procesy. Bedzie to bardzo
czgsto reaktywowanie ,uspionych czasowo metafor” (Sutton, 1992, s. 22).
Cytowana tu praca Suttona (1992) pokazuje wiele ciekawych przyktadéw
powolnego rodzenia si¢ nazw obiektdw, zjawisk i proceséw przyrodniczych,
tak dobrze nam obecnie znanych.

Slowo a spostrzeganie. Dlaczego wszyscy nie widzimy tego samego?
Dlaczego niektdrzy uczniowie nie widzg tego, co my chcemy, aby widzieli?
Zapytajmy wszystkich uczniéw, o czym byta lekgja. .. Ilu wykaze si¢ innym
zrozumieniem w stosunku do naszych oczekiwan?

Bardzo czg¢sto prosimy ucznidw, aby narysowali lub opisali to, co widza,
powiedzieli, co si¢ stalo, czy zapisali, co zaobserwowali (Sutton, 1992). Wie-
le badan oraz doswiadczenia z figurami wieloznacznymi pokazuja nam, ze
przede wszystkim widzimy to, co wiemy. Juz ponad 20 lat temu Francis
Dwyer wykazal, ze im wigcej wiemy, tym wigcej mozemy zaobserwowaé na
zdjeciu, filmie czy rysunku, oraz ze im mniej uczniowie wiedza, tym rysunki
im prezentowane powinny by¢ prostsze. Poniewaz przede wszystkim widzimy
tyle, ile wiemy, gdyz wiedza (wyobrazenia, pojecia, stowa) i nasze nastawienia
decyduja o tym, co mozemy dostrzec.

Czego my rzeczywiscie wymagamy od uczniéw w takich jak wyzej sytua-
cjach? W kontekscie powyzszych pytan oczekujemy od nich umiejetnosci na-
zwania tego, co widza. Nawet jezeli zobaczyli to, co chcielismy, aby zobaczyl,
to pozostaje problem ,postuzenia si¢” odpowiednimi stowami. Fakty, takze te
przyrodnicze, zanurzone sa w stfowach; fakty nie moga by¢ zatem zaobser-
wowane jako fakty — zawsze posredniczy ich obserwowaniu myslowa, a tym
samym stowna obrébka (Sutton, 1992).

Wiedza nie jest osiagana wytacznie przez bierne koncentrowanie si¢ na da-
nych zmystowych. I nie jest to twierdzenie nowe. Jednak w istocie rzeczy ni-
gdy to twierdzenie na dobre nie zadomowito si¢ w naszych szkotach. Wydaje
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si¢, ze przede wszystkim ze wzgledu na dominacje pogladu, iz fakty sa faktami,
ktére nalezy dostrzec i poznad, gtéwnie przez bezposrednia obserwacje (Sut-
ton, 1992). Stad z wizerunkiem uczonego s przede wszystkim zwigzane takie
atrybuty jak ,szkietko i oko”. Jednak faktycznie zawsze postugujemy si¢ nasza
wiedzg w obserwacji oraz nadajemy znaczenie obserwowanym obiektom ade-
kwatnie do posiadanej przez nas wiedzy. Zatem sam obserwator ma powazny
wktad w to, co i jak obserwuje oraz co zaobserwuje.

Jakie sa Zrédta tych wpltywéw? Przede wszystkim jest to uprzednie doswiad-
czenie, takze to, ktérego nie zawsze jesteSmy w pelni §$wiadomi. Nad tymi
nieuswiadomionymi do$wiadczeniami bardzo czgsto nie mamy kontroli. Do-
tyka tego kasliwe okreslenie charakteryzujace ekspertow: ekspert wie, on nie
mysli. Jakze czgsto odkry¢ dokonywali ci, ktérzy nie wiedzieli, ze tak czy
inaczej czego$ tam nie mozna zrobi¢... W tym sensie wiedza moze tez stano-
wi¢ pewne ograniczenie. Drugim takim czynnikiem jest wplyw teorii, syste-
mu przekonan, a takze sposobéw méwienia (Sutton, 1992). Bardzo silnie na
nasze obserwacje wplywa nastawienie. Jest wiele doswiadczen z rysunkami
»niedokoriczonymi”, ktére bardzo tatwo rozpoznajemy jako okreslone figury
czy postacie, gdy tylko nam kto$ podpowie, co mamy zobaczy¢. Jest po prostu
silny zwigzek migdzy dziataniem wzroku a do§wiadczeniem mézgu. Wypada
tu wspomnie¢ o opinii, jaka wyrazit Richard Gregory, ze w ewoludji cztowieka
myslenie ,wyodr¢bnito” si¢ z widzenia (za: Sutton, 1992). A takie o heterar-
chicznej strukturze mézgu, to znaczy o tym, ze w danym momencie jeden
oérodek w mézgu dominuje i jemu jest podporzadkowana cato$¢ narzadu.

Sposéb widzenia a sposéb méwienia. ,Méj poglad na to, jak ludzie
uczg si¢ przedmiotéw przyrodniczych, jest oparty na zwiazku miedzy no-
wym sposobem widzenia jakiego$ tematu i nowym sposobem méwienia
o nim” — stwierdza Sutton (1992, s. 45) we wprowadzeniu do rozdzia-
tu omawiajacego podejmowane w niniejszym paragrafie zagadnienie. Tak
na przyktad, gdy ujrzymy pozywienie zwierzat jako swego rodzaju paliwo
oraz oddychanie jako powolne spalanie, wtedy nasze dyskusje moga zacza¢
si¢ od istniejacych w umystach uczniéw powiazan z paliwem i spalaniem.
Dyskusja moze dotyczy¢ warunkéw spalania (spalanie ,na zewnatrz a we-
wnatrz ludzkiego organizmu”) i roli tlenu w spalaniu, energii, jej przemiany
oraz podstawowych warunkéw utrzymywania zycia (pokarm i ,,powietrze” —
tlen). Doskonatym wprowadzeniem do przemiany materii mogtyby by¢ zaje-
cia o spalaniu si¢ $wiecy. Zaczynamy od obserwacji ptomienia, z doktadnym
opisem jego koloréw, budowaniem osobistej teorii spalania (co jest paliwem)
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oraz przeprowadzaniem do$wiadczen weryfikujacych przyjete teorie. Tylko
pozornie spalanie w organizmie jest przenosnia odnoszaca si¢ do spalania
zwiazanego z ogniem. W rezultacie nauczyciel i uczniowie méwic beda o po-
znawanych zjawiskach tym samym, a przynajmniej bardzo zblizonym jezy-
kiem. I to bytby znaczacy efekt edukacyjny — bardziej niz zdobyta wiedza
naukowa o spalaniu. Przede wszystkim dlatego, ze droga do umystowego
poznania jest jednak przede wszystkim stowo.

W gruncie rzeczy nauczanie przyrody to wprowadzanie uczniéw w nowy
sposob patrzenia na znane skadinad obiekty oraz nowy sposéb méwienia
o nich (Sutton, 1992). To mozna osiagna¢ tylko cz¢sciowo przez ekspery-
mentowanie. Wazne bedzie tu takze po prostu rozmawianie o poznawanych
obiektach, a przede wszystkim o skojarzeniach zwiazanych z ich okresleniami.
Pierwotnie bowiem, jak pokazuje to Sutton (1992), nazwy przechodzity dos¢
dtuga drogg i byly efektem poszukiwania odpowiedniego opisania cech zja-
wisk czy rzeczy, do ktdrych si¢ odnosza, oraz zawarcia w ich stownych opisach
dostgpnej wiedzy o nich. Ponadto uczniowie, a zwlaszcza dzieci w pierwszych
opisach tego, co widza, zawiera¢ beda to, co wiedzg lub z czym im si¢ to
kojarzy. Dlatego to w edukacji przyrodniczej wazne si¢ wydaje rozpoczyna-
nie od stowa, rozmowy, dokonywania opisu skojarzen, tworzenia zwiazkéw
frazeologicznych i faczenia stéw w rodziny. Jest bardzo istotne, aby dziecko
mialo swobod¢ w wyrazaniu (opisywaniu) swoich reakeji i obrazéw powstaja-
cych pod wptywem zetknigcia si¢ zaréwno z nazwami, jak i obiektami, zanim
podpowiemy mu naukowa nazwe czy definicj¢ (Sutton, 1992).

Interpretacje i etykietki. Czym jest jezyk dla przyrody i jej nauczania?
Tradycyjnie chciatoby si¢ powiedzie¢, ze przede wszystkim stuzy komuniko-
waniu. Zaktada si¢ przy tym milczaco, ze to, jak si¢ rzeczy maja, jest oczywiste
i widoczne, stowo nie moze tu wiele zmieni¢. Coraz bardziej jednak przebija
si¢ poglad, ze funkcja jezyka w nauce polega na tworzeniu (reprezentacji)
i komunikowaniu, a w nauczaniu przyrody na ,przeksztatcaniu, przetwarza-
niu” posiadanego przez uczniéw rozumienia otoczenia. Sutton (1992) méwi
o dwéch sposobach uzycia jezyka w poznawczym zmaganiu si¢ z przyroda:
badawcze (odkrywcze) oraz deklaratywne. To pierwsze jest otwarte, podczas
gdy to drugie zamknigte, ograniczone. To pierwsze uzycie jezyka okresla autor
takze jako interpretacyjne, dajace mozliwo$¢ interpretacji skojarzen zwiaza-
nych z danym obiektem. To nic innego, jak poszukiwanie stéw, ktére mog-
tyby najtrafniej i w zrozumialy sposéb opisywac obiekty, oraz traktowanie
ich jako czgéci zbudowanej reprezentacji. Drugie uzycie jezyka sprowadza go
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do roli etykietowania, nadawania nazw (etykiet) niejako automatycznie, bez
strawienia” czasu na dlugie poszukiwania (Sutton, 1992). Tylko ta pierwsza
perspektywa moze istotnie poméc uczniom w widzeniu zagadnienia w nowy
sposéb, a nie przydawania nowych nazw ,starym” ujeciom. Etykietowanie
(podawanie gotowej nazwy) sugeruje jedyny mozliwy sposéb ujecia. Mysle,
ze rola jezyka w poznawaniu przyrody i budowaniu reprezentacji jest tu czy-
telna. Zanim ,komorka stata si¢ komérka”, bylo wiele préb innych okreslert
(Sutton, 1992).

Oczywiscie, ze interpretacja nieuchronnie prowadzi do etykietowania. Tak
wlasnie rozwija si¢ jezyk. Nazwy czy etykietki sa waznym efektem dziatalnosci
naukowej (Sutton, 1992). Wazne jednak, aby nie zawsze od ,,podawania nazw”
zaczynaé spotkanie z przyroda w szkole. Moze to doprowadzi¢ do ogranicza-
nia roli jezyka w poznawaniu, do jego ,konserwowania’, a w rezultacie do
ograniczania mozliwosci poznawczych, przede wszystkim zdolnosci do ujmo-
wania rzeczy w nowy sposdb.

Jak podaje Sutton (1992), mozemy méwi¢ o dwoch koncepcjach ujmowa-
nia jezyka i jego roli w poznawaniu przyrody. W ujeciu jezyka gtéwnie jako
srodka komunikowania, z przewaga operowania gotowymi nazwami, sam
jezyk wydaje si¢ by¢ komentarzem do przyrody, a nie waznym $rodkiem de-
cydowania o tym, czym przyroda jest. W drugim ujeciu jezyka przewaza jego
funkcja interpretacyjna, z naciskiem na réznorodno$é¢ stéw, na koniecznosé
ich uzywania dla okreslenia znaczenia, na wiaczenie uczniowskiego wysitku
w przetwarzaniu informacji (por. Douglasa Barnesa funkcj¢ komunikacyjna
oraz jezyk w uczeniu si¢). Oczywiscie, najczgsciej mamy do czynienia z mie-
szaning obu podej$¢ w praktyce szkolnej. Wydaje si¢ jednak niezbyt odlegte
od naszej rzeczywistosci szkolnej stwierdzenie, ze w nauczaniu przyrody do-
minuje podejscie pierwsze. Barnes okreslit takie podejscie jako transmisyjne,
sugerujac, ze jest ono bardziej powszechne w nauczaniu przyrody niz w na-
uczaniu przedmiotéw humanistycznych.

Takie nauczanie z przewaga etykietowania jest bardzo bliskie niegdysiejszej
prymitywnej oszczgdnosci i braku stéw w nazywaniu odkrytych proceséw
i wynalezionych rzeczy (Sutton, 1992), kiedy kazdej rzeczy przypisywane byto
jedno stowo.

W powszechnym przekonaniu ,dobre” (poprawne) stowo w nauce to
takie, ktére ma $cisle okreslone znaczenie, jasno wyrazone i jednoznaczne.
Konsekwencja podejécia transmisyjnego jest przeznaczanie duzo wigcej cza-
su na przekazywanie i odbieranie informacji niz na dyskusje i interpretacje
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(np. rzadko mozna spotka¢ dyskusj¢ na fizyce czy chemii). Bardzo wyrazna jest
taka orientacja w obecnych programach nauczania z przyrody, chemii, fizyki
czy biologii. Coraz czgéciej jednak okazuje si¢, ze stowa (terminy) nauko-
we nie maja prostych, ustalonych na zawsze znaczeri (Sutton, 1992). Zatem
aby je w pelni zrozumie¢, to znaczy aby zbudowa¢ adekwatng reprezentacje,
skonstruowac ich znaczenie, nalezy dobra¢ odpowiednio whasciwe desygnaty.
Stwierdzamy zatem potrzebe zastosowania jezykowych interpretacji, nawet
jezeli efektem tego ma by¢ precyzyjnie sformutowane stwierdzenie naukowe
(Sutton, 1992). Nauczyciel jako przyrodnik (czy przyrodoznawca) z jednej
strony powinien dba¢ o precyzj¢ jezyka, ale z drugiej — zapewni¢ uczniom
sposobno$¢ eksploracji jezyka oraz wielosci znaczeri. To wlasnie umozliwia
podejscie do jezyka jako medium interpretacyjnego.

Wplyw kontekstu. W interpretacji stéw, takze tych wykorzystywanych
w nauczaniu przyrody/przyrodoznawstwa, zwracamy uwagg na dwa aspekty:
logiczny, pojeciowy lub denotacyjne ograniczenia stéw (rdzeni pojecia) oraz
skojarzenia i odniesienia do innych, przesztych doswiadczen (Sutton, 1992).
W drugim wypadku chodzi takze o zwiazki emocjonalne. Ten drugi aspekt
bywa okreslany réwniez jako peryferyjny lub konotacyjny. Tak np. aby wyra-
zi¢ rdzen znaczenia, wystarczy powiedzie¢ o tym, ze woda zamarza w tempera-
turze 0°C, a gotuje si¢ w 100°C, lub/i ze sktada si¢ z wodoru i tlenu. Ale pery-
feryjne znaczenie wody bedzie dotykalo dziesiatek skojarzeri i emocjonalnych
odniesient. Problem w tym, czy na poziomie nauczania poczatkowego i szkoty
podstawowej powinni§my catkowicie zapomnie¢ o peryferyjnych znaczeniach
i odniesieniach? Jak ogromne konotacje maja zwykle takie stowa, jak: stru-
mier, liczba, metal, atom, gaz, powietrze, alkohol, prad, atmosfera, pogoda,
sita, cigzar, praca, ziemia, masa, migsnie, spalanie. Czy rzeczywiscie proby
interpretacji znaczenia peryferyjnego nie sa wazne dla zrozumienia tych poje¢,
a przede wszystkim dla odpowiedniego ich stosowania? Sq dwa gtéwne argu-
menty przemawiajace za takim stanowiskiem. Po pierwsze, peryferyjne skoja-
rzenia daja realno$¢ rdzeniowi pojeciowemu, dzigki temu pojecie ma zaréw-
no logiczna, jak i emocjonalng glebie. Po drugie, wlasnie dzigki interpretacji
takiego kontekstu mozemy spojrze¢ na pojecie w nowy sposéb (Sutton, 1992).

Wspétczesna szkota jest krytykowana miedzy innymi za to, ze jej absol-
wenci, zwlaszcza w zakresie nauk przyrodniczych, nie potrafia postugiwac si¢
pojeciami naukowymi w interpretacji zjawisk przyrodniczych. Samo za$ na-
uczanie przedmiotéw przyrodniczych jest traktowane jako suche, formalnie
logiczne, bez emocjonalnych i osobistych odniesieri (Sutton, 1992). Co tak
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naprawde nie idzie w parze z bardzo emocjonalng niekiedy rzeczywistoscia,
w jakiej pracujg uczeni. Wylaczna orientacja na rdzen poj¢é oraz odrzuca-
nie zajmowania si¢ peryferyjnymi skojarzeniami z pewnoscia nie sprzyjaja
zblizeniu poje¢ i twierdzen przyrodniczych do zycia codziennego. Co wigcej,
oddalajg kontekst codziennego zycia w nabywaniu jezyka obcego.

Takze w procesie uczenia si¢ jezyka obcego zainteresowanie peryferyjnymi
skojarzeniami moze sprzyja¢ nabywaniu nowych poje¢, osadzonych nie tylko
»w nazwie” i wytacznie w kodach abstrakcyjnych, ale takze w kodach twor-
czych (Obuchowski, 2004), zwiazanych z osobistymi odniesieniami. Czgstym
problemem w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym jest trafne uzycie stéw w kon-
tekscie, nie tylko jezykowym, ale takze sytuacyjnym. Chodzi tu gtéwnie o re-
guly pragmatyczne. Oto poszukiwanie peryferyjnych odniesient moze sprzyja¢
bogaceniu tego do$wiadczenia, ktére w uczeniu si¢ jezyka ojczystego zdoby-
wamy w codziennych prébach jezykowych, w nazywaniu rzeczy i zdarzen,
w toku interakcji spolecznych.

Istotg uczenia sig, takze jezyka obcego, nie jest zapamigtywanie nazw i defi-
nigji, ale konstruowanie znaczenia tego, co zostato powiedziane, spostrzezone,
ustyszane lub przeczytane (Sutton, 1992). Nauczanie organizowane na pod-
stawie takiego przekonania zwykle zawiera aktywnos¢ uczniowska polegajaca
na analizie tego, co mlodzi ludzie rozumieja pod dana nazwa, pojeciem czy
definicja, takze jezeli chodzi o jezyk obcy, a nawet gdyby miato si¢ to odbywa¢
wylacznie w jezyku ojczystym. Tylko wtedy zakres pojecia kryjacego si¢ za
dana nazwa czy stowem moze by¢ ,wzruszony” i zrekonstruowany. Dotyczy-
toby to przede wszystkim tych stéw (i nazw), ktére maja podobne brzmienie,
a inne znaczenie lub podobne znaczenie, a inne brzmienie: np. eventually
vs ewentualnie; character vs charakter — wieloznaczno$¢ w jezyku angielskim
a wieloznaczno$¢ w jezyku polskim; nature vs natura; czy pochodne od stowa
science vs nauka; pochodne od stowa power i pochodne od stowa sita; pochod-
ne od stowa cel/ i pochodne od stowa komérka.

Zwykle w edukacji przyrodniczej nie doceniamy uczenia si¢ przez dziatanie.
Gdy jednak juz podejmiemy takie proby, to whasciwie dziatanie staje si¢ celem
samym w sobie. W nauczaniu przyrody mozna tatwo przeceni¢ uczenie si¢
przez dziatanie, np. przez do$wiadczenia i eksperymentowanie, zwlaszcza gdy
nie towarzyszy temu dziataniu intensywna praca intelektualna. Oczywiscie,
dziatanie praktyczne, jak zauwaza Sutton (1992), jest wazne. Niemniej jed-
nak autor ten zglasza pewien problem: ,Dziatania praktyczne stwarzaja wiele
okazji do interpretacji. Oto mozemy si¢ pyta¢: Co tutaj si¢ dzieje? Jak myslisz,
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co zachodzi tutaj? Zapisz co sig stato” (s. 72). Patrzac jednak krytycznie na ta-
kie zachowanie nauczyciela, zauwaza dalej Sutton, faktycznie mamy tu do czy-
nienia z interpretacja przyrody (nature). Wymagamy od uczniéw czegos$, do
czego nie s przygotowani. Rozwigzaniem moze by¢ tutaj rezygnacja z trakto-
wania lekgji przyrody wytacznie jako studiéw nad przyroda. Nauka jako taka
to studia nad przyroda, ale lekcje przyrody powinny by¢ takze, jezeli nie przede
wszystkim, studiami nad tym, co ludzie powiedzieli i pomysleli o przyrodzie
(Sutton, 1992). Gléwnym celem aktywnosci interpretacyjnej odnosnie do
obwodu elektrycznego (circuiz) nie powinien by¢ obwdd jako taki, ale przede
wszystkim to, co kto§ powiedziat o takim obwodzie. Problemem byloby to,
co ten ktos chciat powiedzie¢ o takim obwodzie. Lekcje przyrody (a whasciwie
przyrodoznawstwa) powinny by¢ bardziej studium systeméw znaczen, ktére
ludzie zbudowali, prébujac przyrode opisa¢. Dziatania praktyczne sa niezbed-
ne, aby zapozna¢ si¢ z danym obiektem, sa niezbedne po to, aby zrozumie¢,
jakie empiryczne wskazniki wspieraja naukowy poglad. Nie powinny by¢ jed-
nak traktowane jako gtéwne zrédlo ksztattowania si¢ poje¢ (Sutton, 1992).

Brzmi to rzeczywiscie jak jedna z gléwnych tez konstruktywistycznego po-
dejécia do budowania wiedzy. Doswiadczenie jest wazne, jest baza, ale dla
ksztattowania poje¢¢ istotna jest przede wszystkim interpretacja znaczeni za-
wartych w wypowiedziach innych. To samo dotyczy nauczania i uczenia si¢
jezykéw obcych. By¢ moze tutaj, w nauczaniu nazw, bez analizy wnikania
w konteksty, peryferyjne znaczenia nazw i definicji okreslonych obiektéw,
problemy z interpretacja sa przyczyng tak powszechnie znanej niemoznosci
komunikacyjnej wielu uczacych si¢ jezyka obcego (,znam, ale mam kiopoty
w méwieniu”). Niewykluczone, ze w sposobie uczenia si¢ przedmiotéw przy-
rodniczych, gdzie przewaza przyswajanie pojeé przez opanowywanie definicji
czy liczenie zadan, thwi niemozno$¢ interpretacji zjawisk przyrodniczych...
Mozliwe, iz przyczyna jest wlasnie brak interpretacji znaczeni, konotacji i oso-
bistych odniesieri oraz odczué. Nie ma miejsca i czasu na osadzenie znaczen
nazw, definicji i obserwacji takze w glebokich strukturach kodéw twérczych.
Stad by¢ moze tak trudno jest nam postugiwac si¢ w zyciu codziennym in-
terpretacjami naukowymi oraz jezykiem obcym w sytuacjach towarzyskich.

Zauwazytem, ze ludzie interpretujacy wszystko i po swojemu, ktdrzy za-
wsze przede wszystkim odnoszg si¢ do swoich skojarzen, stosunkowo fatwo
uczg si¢ regul pragmatycznych i bez trudu je stosuja w sytuacjach komuni-
kacyjnych w jezyku obcym oraz dos¢ lekko siggaja po naukowe interpretacje
zjawisk przyrodniczych w zyciu codziennym. Oczywiscie, mam $wiadomos¢
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tego, ze podstawy sa wiadomosci rzeczowe, ale z drugiej strony zastanawia
mnie inteligencja stowna tych oséb, ich zdolnoé¢ i zamitowanie do bawienia
si¢ stowami. Do niedawna nie wiazatem ze soba tych dwdch dyspozycji: in-
teligencja stowna oraz stosowanie wiedzy przyrodniczej w sytuacjach zycia
codziennego, a takze uczenie si¢ komunikowania w jezyku obcym. Zwracam
tutaj uwagg na technike storyline w edukacji przyrodniczej najmtodszych.

W nauczaniu przyrody oraz w ogéle w nauczaniu przedmiotéw przyrodni-
czych nie docenia si¢ roli dyskusji, burzy mézgéw, analizy tekstéw czy w ogéle
dialogu. Nie docenia si¢ w naszych szkofach roli pisemnych raportéw z prze-
prowadzonych doswiadczeni, nie tylko dla kolegéw, ale takze dla rodzicéw
czy cztonkéw najblizszego srodowiska. Jak zauwaza Sutton (1992), nauczanie
przedmiotéw przyrodniczych w szkofach jest zdominowane przez tradycje
»hajpierw dane empiryczne”. Autor ten zwraca uwagg na zmiany w sposo-
bie pojmowania relacji migdzy faktami a teoriami w naukach empirycznych.
Oto pierwsza faza rozwoju nowoczesnej teorii to podejscie, w ktérym wiedza
zaczyna si¢ od faktéw (koncepcja Bacona). Na drugim etapie rozwoju teorie
s3 uznawane jako swobodne wytwory umystu ludzkiego, ale dla ich formali-
zacji konieczne jest ich sprawdzanie, np. przez eksperymentowanie (koncep-
cja Poppera). Obecnie teorie s3 traktowane jako czgéci wigkszych systeméw
umystowych, ktére faktycznie wplywaja na to, co mozna uznawaé za fake,
oraz decyduja o znaczeniu stéw uzywanych do opisywania danego zdarze-
nia — faktu. Z takiego punktu widzenia fakty sg efektem stosowania teorii
(koncepcja Kuhna). W takim ujeciu wykorzystujemy systemy sprawdzania,
ktére zawieraja eksperyment, ale same nie s eksperymentalne.

Jak mogg sadzi¢, takze w polskich szkotach przewaza zdecydowanie podej-
$cie Bacona oraz Poppera. Oto przyktad z ksiazki Suttona (1992): ,Podgrzej
t¢ substancje, a nast¢pnie zauwaz, co si¢ dzieje, a potem znajdziemy jakies
prawidlowosci w rezultatach” (s. 101). Lekcje wedtug modelu Poppera: ,,Co
myslisz, co si¢ stanie, jezeli...”, ,Jak sprawdzilbys t¢ hipoteze¢?”. Trzecie pode;j-
$cie bardzo czgsto dotyczyloby historii nauki i odkry¢ naukowych: jak powsta-
walo pojecie witaminy, jak to jest powiazane ze wezesniejszg i obecng wiedza
o pozywieniu, co obecnie rozumiemy pod pojeciem witaminy oraz jakie sa
ich wskazniki? Oczywiscie, nie znaczy to weale, ze musieliby$my natychmiast
zarzuci¢ wszelkie techniki wynikajace z pierwszych dwéch modeli. Nie po-
winny one jednak tak zdecydowanie dominowa¢ w edukacji przyrodniczej,
co prowadzi do niedoceniania stowa i stownego dyskursu, a w konsekwencji
odbiera nam szans¢ na dostrzezenie roli edukacji przyrodniczej w rozwoju
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kompetencji komunikacyjnych oraz w nauczaniu jezyka obcego. Chciatbym
na koniec tego podrozdziatu odesta¢ Czytelnika do blyskotliwej ksiazki pro-
fesora Uniwersytetu w Leeds, Robina Dunbara, ktéry raczej krytycznie patrzy
na odchodzenie w nauce od modeli pozytywistycznych (Dunbar, 1996).

Edukacja przyrodoznawcza jako kontekst dla uczenia sie-nauczania jezyka obcego

Ernst von Glasersfeld, zmarly sze$¢ lat temu zwolennik radykalnego kon-
struktywizmu i znaczacej roli jezyka w poznawaniu $wiata, powiadal, ze gdy
mial sze$¢ lat, tatwo przechodzit z jezyka angielskiego na niemiecki i odwrot-
nie, a w wicku 10 lat takze biegle wladal wloskim. Jak sam przyznal, byto to
mozliwe gléwnie ze wzgledu na zanurzenie si¢ w $rodowisku jezykowym —
uczyl si¢ przede wszystkim w interakcjach (Glasersfeld, 1995). Dzieci naby-
waja umiejetnosei jezykowych na samym poczatku bez jakiegos$ szczegdlnego
i precyzyjnie zaplanowanego z zewnatrz wysitku — bez pomocy nauczyciela
kierujacego — dzieje si¢ to poprzez obserwacje¢ rodzicéw, réwiesnikéw oraz
préby opisywania i nazywania $wiata. Proces ten zachodzi dzi¢ki eksperymen-
towaniu ze stowami, zwrotami czy zdaniami w interakeji (Glasersfeld, 1995)
ze sobg oraz z otoczeniem. Rodzice wystepuja w tym czasie raczej okazjonalnie
jako nauczyciele. Dlaczego tak nie moze dzia¢ si¢ z jezykiem obcym? Dlaczego
uznajemy, ze konieczne jest rozpoczynanie od zasad gramatycznych? Dlacze-
go w ogéle rozpoczynamy od nauczania jezyka obcego, a nie organizujemy
do$wiadczert uruchamiajacych proces uczenia si¢ drugiego jezyka? Dlaczego
nie korzystamy tu z wielu wskazéwek z zycia codziennego? Opisany ponizej
przyktad z zastosowaniem multimediéw (Kaczmarska, 1998) moze by¢ przy-
ktadem $wiadczacym o tym, ze dzieci maja szczegdlne mozliwosci w uczeniu
si¢ drugiego jezyka. Uzasadnienie tego znajdujemy takze w analizie wynikéw
badari nad rozwojem ontogenetycznym mézgu, nad nabywaniem mowy przez
dzieci w pierwszych miesiacach i latach zycia oraz nad uczeniem si¢ stéw
jezyka obcego poprzez ogladanie filméw z napisami w jezyku ojczystym, thu-
maczacymi konwersacje w jezyku obcym (Brownlee, 1998; Greenfield, 1999;
Koolstra, Beentjes, 1999).

Nabywanie stownictwa z zakresu jezyka obcego w toku ogladania pro-
graméw telewizyjnych z podtytulami w jezyku ojczystym. Cees Koolstra
oraz Johannes Beentjes przeprowadzili badania nad 246 dzieci w wicku 91 11
lat. Dzieci te ogladaly programy telewizyjne ze $ciezka dzwigkowa w jezyku
angielskim oraz z podtytutami w jezyku holenderskim. Cata grupa badanych
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byta losowo podzielona na trzy grupy badawcze, odpowiednio do trzech
zmiennych eksperymentalnych:

a) dzieci ogladajace programy telewizji angielskiej z holenderskimi pod-

tytulami;

b) dzieci ogladajace te same programy telewizyjne co grupa pierwsza, ale

bez podtytutéw;

c¢) dzieci ogladajace ten sam program telewizyjny w jezyku holenderskim

(grupa kontrolna).

Dzieciom prezentowano 15-minutowy film dokumentalny o niedzwie-
dziach grizli. Rozpoznawanie stéw angielskich byto najwyzsze w grupie dzieci
ogladajacych film z napisami holenderskimi. Jak zauwazaja autorzy, wyniki
te wskazuja na to, ze dzieci holenderskie na poziomie szkoty podstawowe;j
opanowuja ,okazjonalnie” stownik jezyka obcego po prostu przez ogladanie
programéw telewizyjnych z pisemnym ttumaczeniem.

Wyniki te wydaja si¢ potwierdza¢ przekonanie, ze istotny dla rozwoju stow-
nika dzieci (zaréwno w jezyku ojczystym, jak i w jezyku obcym) jest szeroki
zakres do$wiadczen z bogatym i naturalnym jezykiem, gdyz znaczenie stéw
nie moze by¢ w pelni skonstruowane, jezeli dane stowo nie wystgpuje w réz-
nych semantycznych i syntaktycznych kontekstach (Anderson, Nagy, 1991).
Jak zauwazaja dalej autorzy przedstawionych wyzej badan,

[...] uczenie si¢ stéw danego jezyka naturalnego zachodzi nie dlatego, ze

uczeni prébuje uczy¢ sig tych stow, ale dlatego, ze uczeni prébuje zrozumie,
co zostalo powiedziane, za§piewane badz napisane. Znaczenie stéw nie jest
dane, ale wyprowadzane z kontekstu, w ktérym s3 przedstawiane. Uczenie

si¢ stéw z kontekstu [konstruowanie znaczenia stéw — S.D.] moze by¢ uzna-
wane jako znaczacy proces, w ktérym uczeri konstruuje znaczenie stowa,
wykorzystuja,c semantyczne i syntaktyczne wskazéwki, ktére dostarcza dany
kontekst. (Koolstra, Beentjes, 1999, s. 51)

Kontekstem znacznie wzbogacajacym $rodowisko spoteczne moze by¢
wlasnie $rodowisko przyrodnicze, np. prezentowane na filmach z pisanymi
ttumaczeniami.

Niestety, np. w polskiej telewizji (z wyjatkiem kanalu TV Polonia) zupet-
nie zrezygnowano z pisanych ttumaczeni. Jedna z przyczyn byto to, co byto
i jest skutkiem nadmiernego ogladania telewizji kosztem czasu spedzonego na
lekturze. Obecnie w Polsce przeci¢tny widz nie nadaza za czytaniem napiséw.
Stad coraz wigcej filméw z dubbingiem. Mozna jednak bytoby oczekiwaé
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dzialania odwrotnego, a mianowicie przekonywa¢ o znaczeniu napiséw dla sa-
mego czytania oraz dla ucznia si¢ jezyka obcego. .. Cho¢ przyznam, zabrzmia-
to to dla mnie samego jako wyraz skrajnej naiwnosci z mojej strony. Ciagle
wydaja si¢ pobrzmiewa¢ stowa dr. Kurca, warszawskiego lekarza sprzed pierw-
szej wojny $wiatowej, ze zamiast czytania dzieci do 10. roku zycia powinny
chodzi¢ na spacery i uprawia¢ gimnastyke, gdyz czytanie psuje wzrok oraz
odciaga od aktywnosci fizycznej (za: Mirkowicz, 1998). Jak zauwaza Tomasz
Mirkowicz (1998), obecnie dzieci maja podobna opini¢ — czytanie wydaje si¢
réwnie zbedne i nieprzyjemne jak nauka matematyki. W najbardziej rozwi-
nigtym telewizyjnie kraju (jednak USA) co piaty obywatel po 17. roku zycia
ma problemy z rozumieniem tego, co czyta. Polska wydaje si¢ dotrzymywa¢
kroku, przynajmniej w kwestii nasladowania powszechnego dubbingu oraz
wskazywania, kiedy i jak glo$no widz powinien si¢ $miaé. Przede wszystkim
podktada si¢ dialogi w filmach dla dzieci, takze tych juz czytajacych. Tymcza-
sem w kilku krajach nadal wyswietlane s filmy z pisanymi thumaczeniami.
Wydaje sig, ze co$ tracimy. Przede wszystkim wskutek braku wiedzy o roli
jezyka i znaczeniu kontekstu w jego uczeniu sig.

Tymczasem, jak pokazuja wspétczesne badania nad uczeniem si¢ jezyka
ojczystego, mozgi niemowlakéw moga spostrzega¢ kazdy mozliwy dzwigk
w kazdym jezyku. Okoto dziesigtego miesigca zycia dziecko juz si¢ nauczylo
oddziela¢ obce dzwigki oraz koncentrowac si¢ na dzwigkach jezyka ojczyste-
go (Brownlee, 1998). Jest to zwiazane z zasypianiem tych osrodkéw w moé-
zgu, ktére sa odpowiedzialne za dzwigki nieuzywane, zgodnie z zasada ,uzyj
lub wyrzu¢” (Greenfield, 1999). Janet Werker i Richard Tees z Uniwersytetu
British Columbia w Kanadzie odkryli, ze mézg czteromiesi¢cznego dziec-
ka reaguje na kazdy dzwick wydany w bardzo réznych jezykach. W wieku
10 miesigcy dzieci juz reaguja wybidrczo na fonemy, zwracajac uwage przede
wszystkim na dZzwigki w jezyku ojczystym. Mimo to, jak zauwazajg autorzy
tych badan, dzieci nadal nie traca zdolnosci do rozrézniania dzwickéw jezyka
obcego, po prostu nie zwracaja na nie uwagi. Jak jednak donosza autorzy
innych badan, zdolno$¢ ta zanika juz okoto 8.-10. roku zycia (za: Green-
field, 1999). Peter Jusczyk z Johnem Hopkinsem (University w Baltimore)
demonstrowat o§miomiesi¢cznemu dziecku opowiadania zawierajace rzadko
w jezyku angielskim uzywane stowa, nast¢pnie dwa tygodnie pézniej dziecku
prezentowano dwie listy stéw, jedna zawierata wyrazy, kedre dziecko styszato
w opowiadaniu, a druga zbudowana byta ze stéw (takze rzadkich), ktérych nie
byto w opowiadaniu. Dziecko stuchato stéw z listy ,znanej” $rednio o sekundg
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dtuzej niz stéw nowych. Badania takie juz byty prowadzone, brat w nich
udziat kilkuletni chlopiec, ktéremu ojciec czytat teksty greckie, a pézniej po
latach prosit o wyuczenie si¢ okreslonych tekstéw po grecku, zawierajacych
i niezawierajacych slyszane juz fragmenty. Rezultat byt podobny.

W 1996 roku w pewnym sensie pionierskie badania przeprowadzili Elissa
Newport, Jenny Saffran i Richard Aslin z Uniwersytetu w Rochester. Na pod-
stawie tych badan stwierdzili, ze niemowleta ,wytapuja” i pamietaja powtarza-
jace si¢ wzory w wypowiedziach jezykowych. Oto wspomniani wyzej badacze
utworzyli sztuczny jezyk, sktadajacy si¢ z wyrazéw budowanych z 11 réz-
nych przypadkowych sylab. Kazdy wyraz sktadat si¢ z trzech sylab. Niemowle
stuchato komputerowo generowanego glosu wypowiadajacego losowo stowa
tego sztucznego jezyka, w odcinkach dwuminutowych. Migdzy stowami nie
bylo pauz, nie bylo tez zadnego wyraznego rytmu. Oto co sltyszaly niemowla-
ki: bidakupadotigolabubidaku. ,Bidaku” byto w tym jezyku stowem. Dzieci
mogly si¢ nauczy¢ stéw tego sztucznego jezyka tylko przez zapamigtanie, jak
czgsto dane sylaby byly zestawione razem. Kiedy badacze testowali dzieci kilka
minut po prezentacji eksperymentalnej, zauwazyli, ze wychwycily one pary
sylab, ktére nieustannie pojawialy si¢ razem, jak np. bida. Nie rozpoznawaty
stowa ,kupa”, ktére byto znacznie rzadszq kombinacja. Oczywiscie, zauwazajg
autorzy tych badan, jezyk naturalny jest znacznie bardziej ztozony, ale wyniki
badan sa i tak niezwykle znaczace. Gdyz uczenie si¢ stéw to jedna sprawa, ale
uczenie si¢ abstrakcyjnych regut gramatycznych to rzecz inna.

Na podstawie powyzszych badan mozna zaklada¢, ze dzieci sq w stanie
odkrywa¢ takze bardziej ztozone reguly gramatyczne — jest to wyrazne odnie-
sienie do language acquisition device Chomsky’ego. Pewnym potwierdzeniem
tego, ze dotyczy to takze jezyka obcego, moga by¢ obserwacje dwoch dziew-
czynek, majacych dostep do angielskich programéw multimedialnych. Oto
starsza z nich, o$miolatka, podejmowata préby tworzenia regut pisowni. Cie-
kawostka moze by¢ tez samodzielna préba utworzenia przez nia angielskiego
liczebnika sto jako zenty (Kaczmarska, 1998).

To wszystko sa w zasadzie tylko mozliwosci, stad daleko do realizacji. Ko-
nieczna jest interakcja jezykowa. Powszechnie znane jest twierdzenie, ze np. za-
s6b stownika dziecka istotnie zalezy od tego, ile jego matka z nim rozmawia.
Tak np. wedlug ostatnich badan prowadzonych na Uniwersytecie w Chicago,
dzieci ,gadatliwych” matek juz w wicku 20 miesi¢cy mialy w swoim stowni-
ku przynajmniej o 131 stéw wigcej niz te, do ktérych matki méwily znacz-
nie mniej. W wieku dwoch lat ta réznica moze osiagaé 295 stoéw. Jakie stad
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wynikaja konsekwencje? Generalnie dzieci potrzebuja interakeji w rozwoju je-
zyka, a wigc badania potwierdzaja to, co prawie 90 lat temu stwierdzit Wygot-
ski. Jednak wiemy nadto, ze im wczesniej takie interakeje beda zachodzi¢, tym
lepiej dla jezykowego rozwoju dziecka (Spelke, Newport, 1998). Z pewnoscia
sadzanie dziecka przed telewizorem nie bedzie sprzyja¢ rozbudowie jego stow-
nika. Przede wszystkim dlatego, jak uwaza Newport (1998), ze dziecko potrze-
buje interakgji dla faczenia znaczenia ze stowami. Samo stuchanie w dziecin-
stwie wigcej niz jednego jezyka przez dzieci moze utatwia¢ im w pézniejszym
wieku rozréznianie foneméw z kilku jezykéw (Spelke, Newport, 1998).

Newport, a takze inni lingwisci (za: Brownlee, 1998) uwazaja, ze mozliwo-
$ci fatwego nabywania umiejetnosci jezykowych zaczynaja si¢ zamyka¢ okoto
sz6stego roku zycia, a definitywnie ograniczone zostaja mozliwosci ptynnego,
jak w jezyku ojczystym, méwienia w jezyku obeym, jezeli si¢ nie rozpocznie
tego procesu uczenia si¢ przed 10. rokiem zycia (za: Greenfield, 1999; Kastory,
1997). Jest to coraz powszechniejsza teza wsréd lingwistéw i neurolingwistow
(za: Brownlee, 1998; Greenfield, 1999; Kastory, 1997).

Zagadnienie ograniczeri wiekowych w uczeniu si¢ drugiego jezyka zajmu-
je badaczy przynajmniej od 1959 roku, tj. od ukazania si¢ raportéw z ob-
serwacji mézgu podczas operacji, jakich dokonali Wilder Penfield i Lamar
Roberts (1959). To oni po raz pierwszy alarmowali w kwestii wczesniejszego
rozpoczynania nauczania drugiego jezyka. Argumenty za takim dzialaniem
znajdujemy takze w ksigzce z 1967 roku Biological Foundations of Language
(Lenneberg, 1967, za: Hakuta, McLaughlin, 1996). W powiazaniu z teoria
Chomsky’ego oraz wynikami badan nad mézgiem w publikacji tej wykazano,
ze mozliwosci uczenia si¢ jezyka trwajg od urodzenia do okresu dojrzatosci,
po czym ulegaja znacznemu ograniczeniu.

Badania potwierdzajace takie ograniczenia prowadzone byly przez Susan
Oyamg (Hakuta, McLaughlin, 1996). Jej studia nad emigrantami wtoskimi
potwierdzily silny negatywny wptyw wieku na rozwoéj umiejetnosci jezyko-
wych. Mark Patkowski takze potwierdza taka zalezno$¢ (Hakuta, McLaugh-
lin, 1996). Johnson oraz Newport (1989) badali gramatyczne kompetencje
jezyka angielskiego Koreariczykéw i Chiriczykéw, ktérzy uczyli sig tego je-
zyka w réinych przedziatach wiekowych, od 3 do 39 lat. Znacznie wyzsze
umiej¢tnosei gramatyczne posiadali ci, ktdrzy wezesniej przyjechali i wezes-
niej zaczeli si¢ uczy¢ angielskiego. Oczywiscie, musimy pamigtad, ze w ta-
kich badaniach niezwykle trudno jest kontrolowa¢ wszystkie zmienne, jakie
mogly mie¢ wplyw na uzyskane wyniki. Nie nalezy tez rozumie¢, ze zdolnos¢
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do nauczenia si¢ drugiego jezyka zanika nagle. Maleja naturalne mozliwosci,
ro$nie natomiast znaczenie motywacji oraz $rodowiska. Jak zauwazaja Kenji
Hakuta oraz Barry McLaughlin (1996), nalezatoby raczej méwi¢ o szczegdl-
nym okresie wrazliwosci jezykowej. Sprawa komplikuje si¢ takze wtedy, gdy
poréwnamy bledy dorostych uczacych si¢ drugiego jezyka i bledy dzieci — s
one bardzo podobne. Znaczytoby to, ze migdzy uczeniem si¢ drugiego jezyka
przez dorostych i przez dzieci sa znaczne podobieristwa. Lydia White i Fred
Genesee (1992) wykazali, ze wielu dorostych uczacych si¢ drugiego jezyka
na poziomie zaawansowanym opanowato wysoce abstrakcyjne wzory grama-
tyczne, ktére s traktowane jako zdeterminowane przez wrodzone zdolnosci
jezykowe (za: Hakuta, McLaughlin, 1996).

Wedtug pewnych opinii, uczenie si¢ drugiego jezyka jest jak wynalezienie
na nowo kofa (Hakuta, McLaughlin, 1996). Jest to powtarzanie tych samych
regul — kolo zostalo juz wynalezione. I tylko w tym sensie mozna méwic
o krytycznym okresie. Iluz to dorostych nauczyto si¢ méwi¢ biegle w drugim
jezyku (a czasem w trzecim, czwartym czy pigtym) po okresie dojrzewania.
Trudno to tlumaczy¢ wylacznie motywacja. Wtasnie osoby znajace kilka je-
zykéw zgodnie twierdza, ze kazdy kolejny opanowali z mniejszym wysitkiem.
Zatem nie jest tu jeszcze wszystko przesadzone, jest ciagle wiele pytan o opty-
malny wiek rozpoczynania nauki drugiego jezyka.

Drugim problemem, obok kiedy, jest pytanie: jak uczyé? Tu takzie pozor-
nie jest zgoda co do znaczenia kontekstu i aktywnosci uczacych sig. Jednak juz
przy blizszych studiach, wedtug niektérych opinii, okazuje si¢, ze kontekst ma
mniejsze znaczenie u dorostych. Natomiast nie mozna zaprzeczy¢ dzialaniu
kontekstu jako facylitatora w uczeniu si¢ drugiego jezyka przez dzieci.

Przede wszystkim chciatbym zaznaczy¢, ze zainteresowania lingwistow
i ich ostatnie odkrycia zbiegaja si¢ z innym traktowaniem czytania literatury
picknej jako kontekstu dla edukacji w innych przedmiotach, a przede wszyst-
kim dla edukacji przyrodoznawczej. Short i Armstrong (1993) relacjonuja
badania, w ktérych czytanie literatury byto integralnym elementem w pro-
cesie nabywania poje¢ i poznawaniu proceséw przyrodniczych przez uczniéw
siedmioletnich. Lektura byta wykorzystywana w fazie analizy i poszukiwa-
nia rozwigzan. Istotnym elementem takiego nauczania byto integrowanie
aktywnosci w sferze poznawczej i afektywnej. Mamy przyktady opracowan
podejmujacych wtasnie problematyke potaczenia nabywania kompetencji
jezykowych (takze w zakresie drugiego jezyka) z kompetencjami np. w na-
ukach przyrodniczych (Andersen, O’ Toole, Tobin, Tippins, Gallard, Young).
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Rozwazajac znaczenie kontekstu w ujeciu edukacyjnym, chciatbym roz-
poczaé od teorii whole language approach. Oto polega ona przede wszystkim
na zalozeniu, ze jezyk powinien by¢ nauczany przez caly czas na wszystkich
etapach edukacji dziecka, we wszystkich poszczegélnych programach naucza-
nia. Tak np. czytanie stanie si¢ integralnym elementem nauczania w kazdym
programie, a nie dziataniem dla niego samego (Hakuta, McLaughlin, 1996).
Programy realizujace takie podejscie bywaja nazywane immersyjnymi. Bada-
nia wskazuja na korzysci takiego rozwiazania plynace przede wszystkim dla
rozwoju jezykowego. Jako programy immersyjne mozna juz uznaé takie, ktére
przynajmniej potowg catego materiatu nauczania w szkole czy w przedszkolu
opracowuja w jezyku obcym (Met, Galloway, 1996).

W Stanach Zjednoczonych okoto 2% szkét podstawowych realizuje pro-
gramy immersyjne (chociaz nie zawsze jest to 50% przedmiotéw — Met, Gal-
loway, 1996, s. 857). Badania nad skutecznoscia tego typu programéw w for-
mie eksperymentéw prowadzili Genesee (1987) oraz Merrill Swain i Sharon
Lapkin (1982). Uczniowie, ktérzy uczyli si¢ jezyka francuskiego, osiagneli
wysoki poziom umiej¢tnosci jezykowych, bez zadnych strat w uczeniu sig
jezyka ojczystego. Kiedy poréwnywano ich osiagniecia z dzie¢mi, dla kté-
rych jezyk francuski byl jezykiem ojczystym, stwierdzono, ze ci uczacy sig
francuskiego w zakresie rozumienia i czytania po francusku osiagneli umie-
jetnosci podobne jak ci, dla ktdrych jezyk francuski byt jezykiem ojczystym
(Met, Galloway, 1996, s. 857). Nie dotyczylo to jednak regut gramatycz-
nych — immersja nie zblizyta pod tym wzgledem uczniéw do norm dzie-
ci z jezykiem francuskim w méwieniu i pisaniu, szczegdlnie jezeli chodzi
o gramatyczng doktadno$¢ (Met, Galloway, 1996, s. 857). Spowodowato to
debate, a nawet propozycje porzucenia programéw immersyjnych w progra-
mach szkdt podstawowych w Kanadzie. Z powyzszych badan ptynie takze
whniosek, aby jednak zawsze docieka¢, jak rozumie si¢ jezykowe kompetencje.
W badaniach podtuznych okazuje si¢ jednak, ze tacy uczniowie (uczestnicy
programéw immersyjnych) radza sobie po pewnym czasie réwnie dobrze jak
uczniowie w jezyku ojczystym. Badania nad immersjg prowadzone s takze
w USA, jest ich mniej i s3 mniej udokumentowane.

W badaniach prowadzonych w przedszkolu w Cincinnati, Ohio, nad ucze-
niem jezyka francuskiego, grupa eksperymentalna potowe programu realizo-
wata w jezyku francuskim. Poréwnano wyniki, jakie uzyskaty dzieci, ktére
polowe programu w zakresie przyrodoznawstwa realizowaly w jezyku fran-
cuskim, z osiagnigciami tych, ktore uczyly si¢ wylacznie po angielsku. Dzieci
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z jezykiem francuskim w zakresie przyrody uzyskaly takie same rezultaty jak
dzieci wylacznie z angielskim. Obie grupy badane w tym eksperymencie
byly spotecznie i intelektualnie réwnowazne. Podobnie pozytywne wyniki
osiggnigto w uczeniu si¢ drugiego jezyka przez najmlodszych uczniéw szkoty
podstawowej, ktdrych jezykiem ojczystym byt hiszpariski (Lee, Avalos, 2003).

W Luizjanie w latach 60. przeprowadzono eksperyment na grupie 13 000 ucz-
niéw 9-, 10- i 11-letnich, ktdrzy uczyli si¢ jezyka obcego. Okazato sig, ze ci,
ktérzy uczyli si¢ jezyka obcego, uzyskiwali istotnie wyzsze wyniki w testach
standaryzowanych z czytania i matematyki w stosunku do tych, ktérzy jezyka
obcego si¢ nie uczyli (Rafferry, 1986, za: Met, Galloway, 1996). Podobne wyni-
ki uzyskali Alan Garfinkel i Kenneth E. Tabor (1987) w badaniach nad dzie¢mi
10- i 12-letnimi. Ci, ktdrzy uczyli si¢ jezyka obcego, uzyskiwali wyzsze wyniki
w testach czytania. Na podobne zaleznosci wskazujg badania kanadyjskie (Met,
Galloway, 1996; zob. tez Raszkiewicz, 1999). Na zalety uczenia si¢ drugiego
jezyka przez dzieci zwraca uwage Henryk Raszkiewicz (1999), piszac: ,dziecko
rozwijane prawidlowo ma wigcej szans na szersze zrozumienie rzeczywistosci,
gdy zna wigcej niz jeden jezyk” (s. 59). Ostrzega on jednak przed interferencja
jezykowa jako negatywnym skutkiem bilingwizmu, zwlaszcza gdy jezyki sa do
siebie podobne. Czynnikiem modyfikujacym moze tez by¢ srodowisko oraz
zwigzany z tym rozwoj struktur poznawczych, a takze poziom opanowania
jezyka ojczystego. Natomiast do pozytywnych efektéw wezesnego zaczynania
nauki jezyka obcego zalicza si¢ takze pozytywne postawy interkulturowe.

Znaczenie kontekstu dla uczenia si¢ jezyka obcego to takze coraz czgiciej
spotykany przedmiot badan lingwistéw. Przeglad badari dokonany przez Bir-
git Harley (za: Met, Galloway, 1996) upowaznia do zalozenia, ze kontekst jest
wazniejszy dla efektéw uczenia si¢ jezyka obcego przez uczniéw miodszych.
Teoretyczne podstawy dla analizy znaczenia kontekstu w poznaniu, w tym
takze w uczeniu si¢ jezykowym, przedstawil Raszkiewicz (1999), ktéry wyka-
zat, ze kontekst jest konstytutywna cechg proceséw semiotycznych.

Wsparcie dla takiego jak wyzej zatozenia znajdujemy w literaturze przed-
miotu oraz programach ksztalcenia dotyczacych integracji edukagji przyrod-
niczej z jezykowa, gdzie jednoznacznie wskazuje si¢ na korzysci dla rozwoju
jezykowego, plynace z budowania wiedzy przyrodniczej opartego na aktyw-
nosci uczniéw — zaréwno tej specyficznej — eksperymentalnej, jak i jezykowe;j
(Science talk: A Tool for Learning Science and Developing Language, 2015). Ba-
dania eksperymentalne wykazaly takze, ze zanurzenie uczniéw w codziennym
jezyku oraz w $rodowisku cyfrowym moze wplywaé pozytywnie na uczenie
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si¢ przedmiotéw Scistych w jezykowo heterogenicznych klasach (Ryoo, 2015).
Zgodnie z zalozeniami immersji w Stanach Zjednoczonych zostata opracowa-
na metoda nauczania jezyka w kontekscie przyrody, a takze przyrody w kon-
tekscie jezyka, zwana Sheltered method (Young, 1995).

Konkluzja

Spogladajac krytycznie na powyzsze rozwazania, trzeba mi chyba przyzna¢,
ze w zasadzie ciagle jest przynajmniej tyle samo pytar, ile odpowiedzi, jezeli
chodzi o wzajemne relacje mi¢dzy uczeniem si¢ przedmiotéw przyrodniczych/
przyrodoznawstwa a nabywaniem kompetencji jezykowych. Mozna jednak
stwierdzié, ze dzieci sa gotowe nabywa¢ umiej¢tnosci w zakresie drugiego
jezyka w kontekscie przyrody w sposéb niejako naturalny. Sg na to pewne
argumenty empiryczne. Podobnie dysponujemy argumentami za tym, aby
wezesniej niz dotad rozpoczynaé edukacje w zakresie drugiego jezyka. Nieko-
niecznie musi to by¢ odrebny przedmiot. Wreszcie jezeli wezmiemy pod uwa-
g¢ jezyk ojczysty, to wypada powtérzy¢ sentencjg, ze nauczyciel przedmiotu
jest nauczycielem jezyka. Zatem troska nauczycieli przyrodoznawstwa o je-
zyk ojczysty jest poza dyskusja, to oczywiste, ze sukcesy w osiaganiu celéw
edukacji przyrodoznawczej sa uzaleznione od kompetencji jezykowej uczniéw.

Jako wniosek praktyczny sformutowalbym postulat o podejmowaniu dzia-
tari przygotowujacych nauczycieli, nie tylko przedmiotéw przyrodniczych, do
realizacji dedykowanych zadan rozwijania zaréwno uczniowskich kompeten-
¢ji komunikacyjnych, jak i doskonalenia si¢ w zakresie wykorzystywania jezy-
ka jako $rodka uczenia si¢ uczniéw. Jest to bowiem dramatycznie zaniedbana
funkcja jezyka w uczeniu si¢ — nauczaniu. Uwazam wreszcie, ze nalezaloby
podja¢ prébe eksperymentalng integracji edukacji przyrodoznawczej z jezyko-
wg (takze w zakresie drugiego jezyka). Pozwolitoby to nie tylko na zbudowa-
nie teoretycznej interpretacji zagadnienia, ale takze na wypracowywanie uzy-
tecznych materialéw metodycznych. Jestem w stanie (oraz sktonny) wskaza¢
taka grupe eksperymentalng oraz zapewni¢ niezbedne wsparcie teoretyczne
i praktyczne oraz kadrowe, takze ze strony specjalistéw zagranicznych.
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KszTALTOWANIE (SIE) KOMPETENCJI JEZYKOWYCH UCZNIOW W INTEGRACII
Z EDUKACJA PRZYRODNICZA (WSTEPNE STUDIUM LITERATUROWE)

Streszczenie: W artykule opisano zagadnienie dotyczace znaczenia jezyka oraz
metaforyki w edukacji przedmiotowej. Autor wychodzi z zatozenia, ze nauczy-
ciel przedmiotu jest réwniez nauczycielem jezyka, w tym drugiego, co w spo-
s6b szczegblny umacnia waznos$¢ komunikacji w zlozonym procesie nauczania.
Dokonano analizy wybranych argumentéw $wiadczacych o zasadnosci integro-
wania nauczania jezykowego z nauczaniem przedmiotowym, a w szczegdlnosci
z edukacja przyrodnicza w szkole ogdlnoksztalcacej. Autor, opisujac wybrane
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eksperymenty, wskazuje na metodyczne rozwiazania wspierajace postulowany
rodzaj edukagji.

Stowa kluczowe: uczeri, kompetencja jezykowa, edukacja przyrodnicza, na-
uczanie drugiego jezyka, integracja edukacji przyrodniczej z edukacja jezykowa,
metafora

SHAPING STUDENTS' LANGUAGE COMPETENCES THROUGH INTEGRATION WITH THE
NATURAL SCIENCES

Summary: The article discusses the importance of language and metaphors in
subject education. The author assumes that the subject teacher is also a lan-
guage teacher, which highlights the importance of communication in the com-
plex process of teaching. An analysis of selected arguments suggests the need
for integrating language teaching with the subject teaching, particularly when
it comes to the natural sciences in general education. The author, describing
selected experiments, points to methodological solutions supporting postulated
type of education.

Keywords: student, linguistic competence, natural sciences, second language
acquisition, metaphor



