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Wstep

Publikacja Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ, 2003 [2001])
wznowita debate wokét pojecia kompetencji w uczeniu sie/nauczaniu jezykéw obcych.
Zaproponowane w dokumencie: opis kompetencji i ich klasyfikacja stanowia przedmiot
nieustajacej dyskusji zaréwno wsrod teoretykow glottodydaktyki, jak i dydaktykéw prak-
tykéw. Niniejszy tom monograficzny ,Dydaktyka jezykowa a kompetencje ogélne” jest
poswiecony kompetencjom ogélnym w rozumieniu ESOKJ i stanowi prébe ujecia aktual-
nych zainteresowan badawczych dydaktykéw jezykow obcych. Podzielony zostat na cztery
rozdziaty, ktére prezentuja kolejno: refleksje na temat pojecia kompetencji i kompetencji
ogblnych, dyskusje i wyniki badan dotyczacych kompetencji ogélnej ,umiejetnos¢ uczenia
sie (savoir-apprendre)”, analize wptywu wybranych srodkéw dydaktycznych na rozwijanie
kompetencji ogélnych uczacych sie jezykow obcych oraz relacje pomiedzy uczeniem sie/
nauczaniem jezykéw obcych w srodowisku technologii informacji i komunikacji a ksztatto-
waniem wybranych kompetencji ogélnych.

Zasadniczym punktem pierwszego rozdziatu jest przeglad koncepcji kompeten-
cji i okreslenie miejsca kompetencji ogélnych w glottodydaktyce. Dwa pierwsze teksty
prezentuja ewolucje pojecia od jezykoznawczego ujecia Chomsky’ego do wspétczesnych
definicji glottodydaktycznych: miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej i interkul-
turowej kompetencji negocjacyjnej. Kolejny tekst to prowokacyjnie postawione pytanie
o zasadno$¢ zajmowania si¢ kompetencjami jako takimi. Rozdziat zamyka artykut podej-
mujacy probe okreslenia specyfiki jezykowych kompetencji komunikacyjnych i kompeten-
cji ogélnych w perspektywie specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Rozdziat drugi dotyczy rozwijania umiejetnosci uczenia sie jezykéw obcych. Otwiera
go tekst poruszajacy problem powiazaf umiejetnosci heurystycznych, dziatan tworczych
uczacych sie, ze zdolnoscia uczenia sie. Niemniej wazny jest gtos w dyskusji na temat:
»bycia soba”, definiowanego jako kompetencja ogélna ucznia. Rozwaza sie, jakie sa mozli-
wosci i ograniczenia bycia soba podczas nauki jezyka obcego w warunkach instytucjonal-
nych, wréznych koncepcjach i metodach glottodydaktycznych oraz przy okazji stosowania
réznych technik. Badane sa tez: zalezno$¢ pomiedzy rozwojem $wiadomosci uczenia sie
a jakoscig podejmowanych dziatan komunikacyjnych w jezyku obcym oraz wptyw réznic
indywidualnych na proces nauki jezyka obcego. Autorzy omawiaja ponadto wyniki badan
nad rozwojem kompetencji interakcyjnej w europejskiej edukacji dwujezycznej oraz pre-
zentuja wspotczesne tendencje w zakresie oceniania rozwoju kompetencji jezykowych
i ogélnych.

Rozdziat trzeci poswiecony jest roli sSrodkéw dydaktycznych stuzacych wzbogaceniu
dziatan nauczyciela i ucznia w rozwijaniu kompetencji ogdlnych i petniacych w zwiazku
z tym wazna role w rozwoju postrzegania, wyobrazni i myslenia. Tu autorzy opowiadaja sie
za podejSciem zadaniowym, ktére rozwija postawe ,aktywnej jednostki spotecznej”, ma-
jacej do wykonania okreslone zadania uwarunkowane kontekstem srodowiskowym i sy-
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tuacyjnym. Promuja rowniez rozwijanie kompetencji ogélnych w nauczaniu i uczeniu sie
jezyka metoda projektéw. Na przyktadzie francuskiego eurozargonu analizuja, jak dalece
kompetencje ogélne determinuja rozumienie tekstéw specjalistycznych. Rozdziat zamyka-
ja teksty prezentujace wyniki badan na temat sposobu, w jaki kompetencje ogélne wpty-
waja na rozwiazywanie podrecznikowych ¢wiczen jezykowych oraz lekcji jezyka obcego
jako przyczynku do ksztattowania etycznych postaw ucznia.

W rozdziale czwartym opublikowane zostaty prace, w ktérych przedstawiono wptyw
technologii na rozw6j kompetencji ogolnych i jezykowych. Dyskusje otwiera artykut na te-
mat mozliwosci zastosowania programu do analizy mowy PRAAT w diagnozie i rozwijaniu
sprawnosci fonetycznych uczniow podczas nauki jezykéw obcych. Badajac wptyw komu-
nikacji internetowej na rozwijanie kompetencji ogélnych, kolejni autorzy wskazuja tez na
korelacje pomiedzy intensywnoscia udziatu w interakcji internetowej a znajomo$cia form
typowych dla tego typu dyskursu, co skutkuje wieksza gotowoscia do rozwijania kompe-
tencji gramatycznej. Proces uczenia sie jezykéw obcych w srodowisku technologii infor-
macji i komunikacji zyskuje na atrakcyjnosci, co prowadzi takze do wzrostu kreatywnosci
uczacych sie. Nie bez znaczenia jest tez pytanie o perspektywy, jakie w badanym zakresie
niesie ze soba postep technologiczny. Analiza uwarunkowan kulturowych i edukacyjnych
pracy zespotowej online prowadzi do postulatu o konieczno$¢ ksztattowania wtasciwych
postaw przysztych nauczycieli i do prezentacji przyktadowych strategii pedagogicznych.

Teksty zawarte w tomie traktuja opis kompetencji uzytkownika jezyka obcego zapro-
ponowany w ESOKJ jako podstawe do rozpatrywania zagadnienia z réznych perspektyw
badawczych. Poniewaz obok rozwazan teoretycznych na temat definicji kompetencji ogol-
nych, mozliwych klasyfikacji i opisu struktury kompetencji, autorzy szczegélna uwage kon-
centruja na kompetencji uczenia sie oraz proponuja rozwiazania dydaktyczne wspierajace
rozw6j kompetencji ogélnych, kierujemy niniejsza publikacje nie tylko do badaczy, ale
takze do nauczycieli praktykow. Zdajemy sobie sprawe, Ze ksiazka ta nadal nie wyczerpuje
tematu, ale mamy nadzieje, Ze moze inicjowac dalsze rozwazania i badania w kierunku
doskonalenia kompetencji komunikacyjnej uzytkownika jezyka obcego.

Pragniemy podziekowal wszystkim wspétpracujacym przy tworzeniu niniejszego
tomu. Szczegdlne podziekowanie kierujemy do dr hab. Magdaleny Sowy, recenzentki
tomu, za sprawne opracowanie recenzji, ktére mogty stanowi¢ dla Autoréw zrédto do-
datkowej refleksji. Dziekujemy réwniez Melanie Ellis, ktora podjeta sie korekty tekstéw
w jezyku angielskim. Dzigkujemy wreszcie Autorom, ktérzy zechcieli podzieli¢ sie swoimi
refleksjami na temat kompetencji ogdlnych w dydaktyce jezykéw obcych.

Joanna Stariczyk
Elzbieta Nowikiewicz
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Rozdziat |

Kompetencje ogolne:
miejsce w glottodydaktyce
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Teresa Siek-Piskozub
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

EWOLUCJA KONCEPCJI KOMPETENCJI W GLOTTODYDAKTYCE

Evolution of the concept of competence in language education

Recent years have witnessed a drive within foreign language education towards
communication. Acquiring communicative competence in the target language has
been the main goal of language education for some time, which led to the development
of the communicative approach in language teaching. However, more recently
communicative competence has been criticised for being too deeply rooted in the concept
of the culturally neutral native language speaker and so of little value for intercultural
communication. Intercultural communicative competence (ICC) is being promoted
as a more appropriate concept for foreign language education (FLE), as some level of
communicative competence is only one of its components, with intercultural competence
the new constituent. One of the better known models is proposed by Byram (1997), who
emphasises that apart from linguistic, sociolinguistic and discourse competences ICC
requires certain attitudes, knowledge and skills. Research has shown that the development
of ICC in a foreign language education context is not an easy task. This is due to the levels
of ICC development among foreign language teachers, inadequate support from teaching
materials and to problems with defining the complex nature of ‘culture’. Further research
into ICC development is needed.

1. Wprowadzenie

Druga potowa XX wieku to okres sporéw o to, czym jest kompetencja jezykowa jako taka,
a takze czym jest kompetencja w jezyku obcym oraz to, jak moze by¢ rozwijana. Waskie
rozumienie kompetencji jezykowej, jako zdolnosci do generowania poprawnych wypowie-
dzi, bedace wynikiem przyjecia koncepcji Noama Chomskiego, na gruncie teoretycznym
spotkato sie z krytyka innych badaczy, w tym Della Hymesa, kt6ry zaproponowat termin
kompetencja komunikacyjna. Czym jest owa kompetencja komunikacyjna zajmowali sie
liczni badacze, proponujac wtasne modele i wyszczegdlniajac rozne jej komponenty, czy
tez pod-kompetencje, jak réwniez wskazujac na relacje miedzy nimi. Kompetencja komu-
nikacyjna stata sie celem glottodydaktycznym i na trwate przenikneta do programow i ma-
terialow nauczania. Jednakze w ostatnim czasie nasilita sie krytyka zarowno koncepcji
kompetencji jezykowej, jak i promujacego ja podejscia komunikacyjnego.

Tematem nurtujacym obecnie glottodydaktykow jest tzw. miedzykulturowa kompe-
tencja komunikacyjna (MKK) — termin zaproponowany przez Michaela Byrama (1997).
Zainteresowanie MKK jest naturalng konsekwencja uznania za cel glottodydaktyczny
rozwoju kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Trwajaca juz od dziesiatkow lat
wsrdd specjalistéw z réznych dyscyplin naukowych, ktore w sposob naturalny wptywaty
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na koncepcje w obrebie dydaktyki jezyka obcego, dyskusja nad tym, czym jest znajomo$¢
jezyka dotyczy coraz bardziej szczeg6étowych zagadnien i kieruje procesy badawcze na
zjawiska zwiazane z nabywaniem kompetencji i komunikowaniem sie przy uzyciu jezyka
obcego. Skupie sie na wybranych modelach kompetencji jezykowej i zwréce uwage na
wzrost znaczenia procesu komunikacji miedzy uczestnikami wywodzacymi sie z réznych
kultur, operujacymi tym samym jezykiem drugim.

Ograniczenia pierwotnie rozumianej kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym,
w duzej mierze odwotujacej sie do kompetencji rodzimego uzytkownika jezyka, staty sie
powodem zwrécenia uwagi na zjawiska komunikacji miedzykulturowej w jezyku obcym
i wynikajacych stad trudnosci. Postulat rozwoju MKK w trakcie procesu nauczania jezyka
obcego zaczyna znajdowac zrozumienie wsrod coraz liczniejszej grupy glottodydaktykéw.
Jednakze nie wszyscy nauczyciele wydaja sie by¢ dobrze przygotowani do rozwoju tak
rozumianej kompetencji wsrod swoich uczniéw. Nie zawsze tez znajduja w tym wzgledzie
wsparcie w materiatach glottodydaktycznych. Wskazuje to na potrzebe zwrécenia wiek-
szej uwagi na MKK w trakcie ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych, aby nauczajacy czuli
sie przygotowani do roli mediatora miedzykulturowego i aby potrafili réwniez ksztatci¢
swoich uczniow do petnienia owej roli.

2. Kompetencja a uzycie jezyka obcego — wplyw teorii lingwistycznych
na glottodydaktyke

Termin ,kompetencja” (ang. competence) w odniesieniu do jezyka wprowadzony zostat
przez Chomskiego (1965: 4) i przeciwstawiony pojeciu ,uzycie” (ang. performance). Pod-
czas gdy uzycie jezyka odnosito sie do nieskoficzenie zréznicowanych aktéw zachowania
jezykowego (ang. verbal behaviour — termin uzyty przez Skinnera w 1957 r.) z wszystkimi
mozliwymi formami idiosynkratycznymi, btedami, wahaniami etc., to kompetencja ozna-
czata wyabstrahowane z aktéw uzycia intuicyjne i nieuswiadomione reguty tworzace sys-
tem, ktorym postugiwat sie rodzimy uzytkownik jezyka. Jezykoznawcy uwazali, ze taka lin-
gwistyczna kompetencja moze by¢ badana w izolacji od innych sktadowych kompetencji
komunikacyjnej i dotyczy tzw. idealnego mowcy/stuchacza, ktory zna jezyk perfekcyjnie,
w catkowicie homogenicznej wspdlnocie komunikacyjnej, oraz, Ze nie jest poddana dziata-
niu takich czynnikéw jak ograniczenia pamieci czy destruktory. Chomsky wprowadzit tez
termin ,mechanizm nabywania jezyka” (ang. language acquisition device LAD) jako ten,
ktéry odpowiedzialny jest za abstrahowanie owych regut, w ktéry wyposazony jest kazdy
czlowiek, a dostepny mu do okresu nabycia kompetencji w jezyku ojczystym kojarzonym
z okresem lateralizacji (tzw. hipoteza wieku krytycznego, np. Lenneberg, 1967). Innym ter-
minem wprowadzonym przez Chomskiego jest ,,uniwersalna gramatyka” (ang. universal
grammar), tj. abstrakcyjna wiedza, jakq dzieci kierujq sie w nabywaniu jezyka ojczystego,
ktéra ma wptyw na konstruowana przez dziecko gramatyke owego jezyka.

Chociaz Chomsky odnosit sie do kompetencji, jako celu badari jezykoznawczych, oraz
do kompetencji rodzimego uzytkownika jezyka, nie mniej teoria jego wywarta wptyw na
teorie funkcjonujace w dydaktyce jezykéw obcych. Teorie te mozna okresli¢ mianem re-
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dukcjonistycznych, poniewaz postrzegano kompetencje jezykowq jako niezalezng od in-
nych umiejetnosci poznawczych (zob. np. Felix, 1981), utozsamiano rozwéj kompetencji
z postepem w opanowywaniu form jezykowych (Pienemann, 1984) oraz ograniczano cele
dydaktyczne w pierwszym etapie nauki, cho¢ inaczej rozktadano akcenty.

Pierwsza propozycja zastosowania koncepcji wywodzacych sie z tak rozumianego
pojecia ,kompetencja” byta tzw. teoria kognitywna (Stern, 1983) zwana tez metoda kogni-
tywna (Komorowska, 1979). Kognitywna teoria nauczania jezyka powstata w opozycji do
poprzedzajace] ja teorii audiolingwalnej, ktadacej nacisk na sprawnosci jezykowe, oparte]
na behawioralnej teorii uczenia sie (Skinner, 1957) i strukturalnej koncepcji jezyka (np.
Bloomfield, 1933). Kognitywna teoria uczenia sie (zob. np. Ausubel, 1964) skojarzona
zostata z teoria gramatyki transformacyjnej Chomskiego. Pierwszym, ktéry opisat teorie
kognitywna w odniesieniu do nauczania jezyka obcego byt John B. Carroll (1966), a Ken-
neth Chastain (1976 [1971]) przedstawit sposoby jej praktycznego zastosowania. W Polsce
propagatorem metody kognitywnej byt np. Waldemar Marton (1974). Metoda ta przez dtu-
gi okres dominowata w polskim gtéwnym nurcie glottodydaktyki, cho¢ raczej w formie
eklektycznej, w ktorej oprocz regut pojawiaty sie wzorce zdaniowe.

W teorii kognitywnej nacisk potozony byt na kontrole nad jezykiem jako systemem,
tj. Swiadomie nabyta kompetencja. Istotne byto rozumienie struktur jezyka obcego, a nie
tatwos¢ ich uzycia, poniewaz zaktadano, Ze jesli uczen zdobedzie wystarczajacy stopien
kontroli poznawczej nad strukturami jezyka, uzycie rozwinie sie w sposéb automatyczny
(Carroll 1966: 102).

Inaczej koncepcje Chomskiego wptynety na teorie zaproponowana przez Stephena
Krashena (1981, 1982), ktdra znalazta praktyczne rozwiazanie w opracowanym wspolnie
zTracy D. Terrellem podejsciu naturalnym (Krashen i Terrell, 1983). Krashen postuluje do-
stepno$¢ dwu sposobow nabywania kompetencji jezykowej dla dorostych: nieswiadome-
go nabywania jezyka w warunkach nieformalnych i $wiadomego uczenia sie regut jezyka
iich zastosowania w warunkach sztucznych. W przeciwienstwie do Chomskiego, Krashen
zaklada funkcjonowanie wrodzonego mechanizmu nabywania kompetencji jezykowej
w okresie postlateralizacyjnym. Co wigcej, to 6w nieuswiadomiony sposéb nabywania
kompetencji jest dla Krashena istotny dla rozwoju sprawnosci komunikacyjnych, podczas
gdy Swiadome uczenie sie ma wptyw jedynie na monitorowanie poprawnosci uzycia. Kra-
shen zwraca tez uwage na niezbedne warunki dla funkcjonowania owego monitora, takie
jak: koncentrowanie sie na poprawnosci, wystarczajacy czas dla procesowania formy oraz
znajomo$¢ regut. Dla nabywania kompetencji uwidocznionej w spontanicznej komunikacji
monitor jest mato uzyteczny, a wiedza wyuczona nie ma bezposredniego zastosowania
w produkeji jezykowe]. Najwazniejszym warunkiem dla rozwoju kompetencji w jezyku
obcym, zadaniem Krashena, jest dostep do tzw. zrozumiatych danych wejsciowych (ang.
comprehensible input), ktére zdaniem autora powinny byé minimalnie powyzej aktualne-
go poziomu kompetencji ucznia (i+1). Proces nabywania kompetencji, zdaniem Krashena,
jest wiec pod$wiadomy i automatyczny, a takze postepuje zgodnie z naturalnym porzad-
kiem uwidocznionym w dostepnosci okreslonych struktur na danym poziomie rozwoju.
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Krashen postuluje rozpoczynanie nauczania jezyka obcego w warunkach sztucznych od
rozwoju sprawnosci receptywnych, ktére w pézniejszym okresie pozytywnie beda oddzia-
tywac na rozwdj sprawnosci produktywnych. Wezesne wymuszanie produkeji prowadzi,
zdaniem Krashena, do podniesienia tzw. filtra afektywnego (ang. affective filter), ktory
blokuje proces nabywania kompetencji, a nawet prowadzi¢ moze do fosylizacji.

Metoda postulujaca rozpoczynanie nauczania jezyka obcego od rozwoju sprawnosci
receptywnych jest tez metoda Jamesa Ashera (1977), tzw. reakcja catym ciatem (ang. total
physical response). Nie odwotuje sie ona wprawdzie do kognitywnej teorii uczenia sie,
a jest potaczeniem teorii humanistycznej i behawioralnej, ale — podobnie jak postuluje to
Krashen — warunki nauczania jezyka obcego maja byc zblizone do tych, w jakich dziecko
rozwija kompetencje w jezyku pierwszym, tj. poprzez reagowanie na polecenia opieku-
néw, a wiec kompetentnych uzytkownikéw jezyka.

Waldemar Marton (1988) w analizie wspétczesnych podejsé do nauczania jezyka uzna-
je obie metody za strategie receptywna, podczas gdy wspomniana wczesniej teorie/me-
tode kognitywna jako strategie rekonstrukeyjna. Oba podejscia wywodza sie z koncepcji
kompetencji jezykowej zaproponowanej przez Chomskiego, wiazac ja jednak z inng teorig
uczenia sie.

Kompetencja, ktéra za sprawa lingwistycznych teorii jezyka, stata si¢ celem procesu
glottodydaktycznego utozsamiana byta ze znajomoscia systemu jezyka uwidocznionego
w poprawnym uzyciu. Opierano si¢ na koncepcji ,,idealnego méwcy” za jakiego uwazano
rodzimego uzytkownika jezyka. Ta koncepcja zostata zanegowana przez socjolingwistow
jako zbyt waska dla rozumienia i objasnienia, czym jest kompetencja jezykowa i nie spraw-
dzifa sig w praktyce (Komorowska, 1978).

3. Kompetencja komunikacyjna i podejscie komunikacyjne
w glottodydaktyce

Termin kompetencja komunikacyjna (ang. communicative competence) zostat zapropo-
nowany przez antropologa i socjolingwiste Della Hymesa (1971). Hymes (1974) rozréznia
miedzy jezykowa umiejetnoscia komunikacyjna (ang. language communicative ability)
a komunikacyjnym uzyciem jezyka (ang. communicative language use). Hymes inspirowat
sie koncepcja Chomskiego rozrézniajaca jezykowa kompetencje i uzycie jezyka, jednakze
uwazal, Ze istniej rowniez kompetencja dotyczaca uzycia jezyka, ktora jest czyms innym,
niz faktycznym uzyciem jezyka w procesie komunikacji. Jego teoria uwzglednia znajomo$é
kompetencji strukturalnej, ale tez akceptowalnych w danej kulturze sposobéw interakcji
z innymi, w roznych sytuacjach i bedacych w roznych wzajemnych relacjach. W jego teorii
wystepuje wigc komponent lingwistyczny, psycholingwistyczny, socjolingwistyczny i pro-
babilistyczny.

Badacze procesu komunikacyjnego wyodrebnili zjawisko zwane checia komuniko-
wania sie (ang. willingness to communicate), ktére zdefiniowano jako tendencje do an-
gazowania sie w proces komunikacji. Uznano je za czynnik wptywajacy na kompetencje
komunikacyjna, a zalezny od poziomu stresu i kompetencji (McCrosky i Richmond, 1987).
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Cho¢ podobnie jak pojecie ,kompetencja”, pojecie ,kompetencja komunikacyjna”
powstato w odniesieniu do jezyka ojczystego, to oddziatywato réwniez na koncepcje po-
wstate w odniesieniu do nabywania jezyka nie-ojczystego. Rozbudowujac teorie Hymesa,
Michael Canale i Merrill Swain (1980: 29) zaproponowali model kompetencji komunika-
cyjnej, w ktérym obok kompetencji gramatycznej znalazty sie kompetencja socjolingwi-
styczna i kompetencja strategiczna. W ten sposéb uwzglednione zostato uzycie systemu
jezykowego, a takze funkcjonalne aspekty kompetencji. W p6zniejszej pracy Canale (1983)
uzupetnit kompetencje socjolingwistyczna w swoim modelu o kompetencje dyskursywna.

Z czasem na uzytek nabywania kompetencji w jezyku nie-ojczystym proponowano co-
raz bardziej ztozone modele kompetencji jezykowej (np. Bachman, 1990; Celce-Murcia et
al., 1995; Celce-Murcia, 2007). Wszystkie one zwracaly uwage na interakcyjny charakter
kompetencji komunikacyjnej oraz na kompetencje socjokulturowa.

Lyle F. Bachman (1990) na uzytek testowania umiejetnosci komunikowania sie je-
zykowego (ang. communicative language ability) wyodrebnit kompetencje jezykowa,
kompetencje strategiczng i mechanizm psychofizjologiczny odpowiedzialny za produk-
cje jezykowa. W ramach kompetencji jezykowej autor podzielit wymienione przez Cana-
le'a i Swain kompetencje na podkategorie: kompetencje organizacyjna, z kompetencja
gramatyczng i kompetencja tekstowa, oraz kompetencje pragmatyczna, z kompetencja
illokucyjna i kompetencja socjolingwistyczna. Zdaniem Bachmana, kompetencja strate-
giczna jest zdolnoScia ogélnego rozumowania, pozwalajaca na negocjowanie znaczenia
w danym kontekscie; ma wiec wptyw na komunikacje, jednakze nie jest kompetencjq
dotyczaca tylko jezyka, ale rowniez wiedzy, jaka dysponuje osoba komunikujaca sie. To
oddzielenie kompetencji strategicznej od kompetencji komunikacyjnej, jak rowniez brak
zakotwiczenia kompetencji strategicznej w teorii, stato sie najczestszym powodem kry-
tyki tego modelu (np. Alderson, 2000: 166; Chalhoub-Deville i Deville, 2005: 822). Inng
staboscia modelu, zdaniem Johnson (2004), jest wyprowadzenie kompetencji dotyczacej
tekstu poza obreb kompetencji pragmatycznej, co zdaniem autorki jest trudne w analizie
rzeczywistych tekstow lub wrecz niemozliwe. W zmodyfikowanym wczes$niejszym mode-
lu kompetencji (zob. Celce-Murcia et al., 1995: 9-10) Marianne Celce-Murcia (2007: 45)
proponuje integracje wczesniejszych koncepcji kompetencji komunikacyjnej. W modelu
tym wyodrebniono trzy poziomy operacyjne procesu komunikacji, tj. trzy naktadajace sie
na siebie sfery. Pierwszy poziom, stanowiacy bloki konstrukcyjne modelu (ang. building
blocks), sktada sie z czterech podkompetencji: kompetencji lingwistycznej, odpowiadaja-
cej w modelu Canale’a i Swain (1980) kompetencji gramatycznej, kompetencji socjokul-
turowej, uwzglednionej réwniez w modelu autoréw, ale nazwanej socjolingwistyczna,
kompetencji formut/wyrazei konwencjonalnych (ang. formulaic competence), tj. znajo-
mo$¢ wypowiedzi rutynowych, kolokacji, idioméw i ram leksykalnych, oraz kompetencji
interakeji (ang. interactional competence), ktéra badaczka opisuje jako kompetencje w re-
alizowaniu i rozumieniu wydarzen komunikacyjnych poprzez uzycie i interpretacje aktéw
mowy i ich zbioréw. Ten rodzaj podkompetencji przypomina kompetencje illokucyjna
(podkategorie kompetencji pragmatycznej) z modelu Bachmana (1990), ale tez mieszcza
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sie w nim niewerbalne czynniki komunikacji. Wymienione cztery pod-kompetencje od-
powiadaja za tworzenie tekstu, a wiec wptywaja na kompetencje dyskursu. Tu mieszcza
sie zaréwno kohezja (zdefiniowana jako konwencje odnoszenia sie, substytucja, elipsy,
taczniki i fancuchy stowne), jak i koherencja (uzycie schematow), jak réwniez znajomo$é
rodzajow tekstow oraz odnos$nikow. Kompetencja strategiczna nadzoruje caty proces two-
rzenia wypowiedzi, a wiec kontroluje owe cztery bloki konstrukcyjne, poprzez angazowa-
nie takich umiejetnosci jak: negocjowanie znaczen, rozwigzywanie probleméw komunika-
cyjnych czy kompensowanie brakow w ktorejkolwiek z kompetencii zawartej w modelu.
Kompetencja strategiczna nie jest tu tylko kompetencja jezykowa (jak w modelu Canale’a
i Swain z 1980 roku), ale ma charakter kognitywny i metakognitywny, a takze nawiazuje
do metakognitywnych, kognitywnych i pamieciowych strategii uczenia sie oraz znanych
z badan nad procesem komunikacji strategii komunikowania sie (Celce-Murcia, 2007: 45).

Praktycznym zastosowaniem koncepcji wywodzacych sie z podejscia socjolingwi-
stycznego jest podejscie komunikacyjne w nauczaniu opisane np. przez Joego Sheilsa
(1988). Wprawdzie, jak zauwazyta Hanna Komorowska (1988), ktéra jako pierwsza w spo-
sob praktyczny przyblizyta polskiemu czytelnikowi owo podejscie, nie jest ono jednorod-
ne, ale wspélny jest nacisk na interakcje w procesie komunikacji, luke informacyjna i ne-
gocjowanie znaczenia. W nauczaniu tym, bardziej niz na formalne aspekty jezyka, nacisk
potozony jest na funkcje komunikacyjne. Na uzytek nauczania rozwijajacego kompetencje
komunikacyjna stworzono programy nauczania okreslajace nosniki poszczegélnych kom-
ponentéw kompetencji komunikacyjnej (np. van Ek i Trim, 1993), ktére staty sie podstawa
programow, na ktérych opieraja sie twércy materiatéw glottodydaktycznych. Ten nacisk
na komunikacje szczeg6lnie wyrazny jest wlasnie w materiatach nauczania, ktére wyko-
rzystuja naturalne sytuacje komunikacyjne, materiaty (semi)autentyczne, integruja spraw-
nosci itp.

Badaniu poddano che¢ komunikowania sie w jezyku obcym (np. Maclntyre et al., 1998:
546), zwracajac uwage, ze nie jest ona bezposrednio zalezna od kompetencji w jezyku
ojczystym a od wielu czynnikéw. Na przyktad T. Yashima (2002), badajaca cheé komu-
nikowania sie w jezyku obcym przez studentéw japonskich, wyodrebnita czynnik, ktory
nazwata postawa miedzynarodowa (ang. international posture), jako ten ktéry ma silny
wptyw na komunikacyjna gotowos¢. Badania A. Mystkowskiej-Wiertelak i A. Pietrzykow-
skiej (2011) nie potwierdzaja az tak silnego wptywu tego czynnika na che¢ komunikowania
sie w jezyku angielskim przez studentéw polskich, przysztych nauczycieli tegoz jezyka, ale
autorki jednocze$nie zauwazaja, ze poziom gotowosci komunikacyjnej w jezyku obcym
badanych studentéw byt generalnie niski. Na bariery komunikacyjne w trakcie studiow
adresowanych do przysztych nauczycieli jezyka obcego wskazuja tez badania Doroty No-
wackiej (Siek-Piskozub, Nowacka, 2012).

W ostatnim czasie podejscie komunikacyjne do nauczania spotkato sie z krytyka, jako
ze nie uwzglednia wszystkich uwarunkowan i kompetencji, jakie niezbedne sa w procesie
komunikacji uczestnikéw pochodzacych z réznych kregéw kulturowych, miedzy ktorymi
dochodzi¢ moze do licznych nieporozumien, nie spowodowanych poziomem kompetencji
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lingwistycznej czy sprawnos$ci komunikacyjnych, ale cata mentalng struktura uksztattowa-
ng przez kulture. Specjalisci od komunikacji interkulturowej jednoznacznie stwierdzaja,
iz aby skutecznie komunikowac¢ sig z przedstawicielami innych kultur i obszaréw geo-
graficzno-jezykowych nie wystarczy znajomos$é samego jezyka obcego, poniewaz wiele
nieporozumien ma swoje zrodto na poziomie komunikacji interpersonalnej oraz braku
umiejetnosci ustanawiania i podtrzymywania wlasnej toZzsamosci oraz tozsamosci 0sob
zaangazowanych w interakcje (por. Byram, 1997; Mikutowski-Pomorski, 2006; Aleksan-
drowicz-Pedich, 2007). Dostrzega sie, ze zadania majace rozwija¢ kompetencje komuni-
kacyjna w warunkach edukacyjnych maja redukcjonistyczna tendencje do opierania sie
na neutralnej — pod wzgledem socjo-kulturowym — umiejetnosci komunikowania sie wy-
idealizowanego stuchacza/méwcy (por. np. Dubin, 1989 za Nazari, 2007: 202). Nauczanie
komunikacyjne, jak zauwazaja Michael Byram i Carol Morgan (1994: 9), jest zagrozone po-
kusa ktadzenia akcentu na ¢wiczenie mechanicznych ,konwersacyjnych sprawnosci prze-
trwania” (ang. conversational survival skills). Jak zauwaza lldko Lazar (2007: 5), dobra
znajomo$¢ gramatyki, bogate stownictwo, kilka opanowanych aktow komunikacji i znajo-
mos¢ kilku faktéw kulturowych nie pomoga w komunikacji nie-rodzimym uzytkownikom
jezyka w funkcjonowaniu w innej spotecznosci, negocjowaniu, zawieraniu przyjazni itp.
Nie pomoze im w tym tez wymowa zblizona do rodzimego uzytkownika jezyka. Nauczanie
jezyka ma wigc dwie strony, strone jezykowa i strone kulturowa, i prawdziwym wyzwa-
niem dla glottodydaktykéw jest ich integracja (Risager, 2005: vii).

4. Miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna — nowa propozycja dla
glottodydaktyki

Ograniczenia koncepcji kompetencji komunikacyjnej w odniesieniu do jezyka nie-ojczy-
stego spowodowaty zainteresowanie tzw. miedzykulturowa kompetencja komunikacyjna
(MKK) (ang. intercultural communicative competence). Zainteresowanie problemem
komunikacji miedzykulturowej ma juz dtuga historie siegajaca poczatkéw czaséw nowo-
zytnych i uwidocznione jest w literaturze. Jednakze metody badawcze komunikacji mie-
dzykulturowej opracowane zostaty dopiero w XX wieku po I wojnie $wiatowej. Wtedy tez
powstata nowa dyscyplina naukowa majaca za zadanie usprawnienie kontaktéw miedzyna-
rodowych. Komunikacja miedzykulturowa od samego poczatku swego istnienia stanowita
dziedzing interdyscyplinarna, ktora zapozyczyta metodologie badawcza, jak i wiele po-
je¢, z takich nauk jak etnografia, antropologia, socjologia, psychologia i jezykoznawstwo.
W tym ostatnim przypadku czesto przywotywana jest tzw. teoria relatywizmu jezykowego
Sapira-Whorfa (Sapir, 1921), czy tez badania Anny Wierzbickiej (1991, 2006 [2002]). W kon-
tekscie komunikacji miedzykulturowej jezyk traktowany jest jako m.in. system znaczer,
narzedzie przekazu kulturowego, site odciskajaca znamie w umystach i czynnosciach roz-
mowc6w (Damen, 1987). Moran (2003) twierdzi takze, ze kazda osoba zanurzona w danej
kulturze widzi i styszy wokét siebie jezyk w jego formach werbalnych i niewerbalnych, stad
idea o nierozerwalnosci jezyka i kultury, poniewaz jezyk obejmuje produkty, praktyki oraz
spotecznosci, ktére sa naznaczone odpowiednimi cechami danej kultury.
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Na potrzebe rozwoju MKK zwrocili szczeg6lng uwage przedstawiciele biznesu. Jak za-
uwaza M. Inman (1985), poczawszy od lat siedemdziesiatych nastepowat wzrost szkolen
w zakresie MKK wsrod pracownikow delegowanych do zagranicznych przedstawicielstw,
aby unikna¢ wczesniej doswiadczanych niepowodzen z adaptacja pracownikéw w warun-
kach obcych kulturowo.

Powodem dos$wiadczanych trudnosci moze by¢ ztozony charakter zjawiska kultury.
Co wiecej, jak zauwaza Edward Hall (1959: 39 za Lazar et al. 2007: 8), kultura skrywa
wiecej niz ujawnia i — co moze wydawac sie dziwne — skrywa to najbardziej przed rodzi-
mym uzytkownikiem. Gary R. Weaver (1993) analizujac kulture, zwrdcit uwage na jej dwo-
isto$¢, ktora przedstawit korzystajac z metafory gory lodowej. Jej wierzchotek to kultura
sprecyzowana i widoczna gotym okiem, styszalna i/lub dotykalna, natomiast to, co jest
dwuznaczne, znajduje sie pod powierzchnia wody. Sa to przekonania, wartosci, schematy
myslowe i mity. Stad mozna méwic o potencjalnych trudnosciach, na jakie jestesmy nara-
zeni przemieszczajac sie miedzy kulturami. Rozmowca miedzykulturowy moze wstepnie
uzyska¢ dostep tylko do niewielkiej czesci kultury swojego rozméwey, podczas gdy jej
sedno pozostaje niejasne. Moze tez nie mie¢ Swiadomosci, Ze to co uwazat za ,normalne”
przez przedstawicieli innej kultury odbierane jest jako ,dziwne”. Dlatego w komunikacji
miedzykulturowej napotykamy na tyle trudnosci i niepowodzen.

Koncepcja MKK na uzytek edukacji jezykowej popularyzowana jest np. przez Michaela
Byrama (1997). Wprawdzie kultura zawsze byta waznym skfadnikiem tresci wykorzysty-
wanych w nauczaniu jezyka obcego, lecz w przesztosci koncentrowano sie na tzw. kultu-
rze przez duze K, tj. osiagnieciach danej wspolnoty kulturowej, a wiec tym, co w modelu
Weavera znajduje sie w wierzchotku gory lodowej. Pomijano natomiast to, co skryte jest
pod powierzchnia. Na te wiasnie skfadniki kompetencji kulturowej zwraca sie uwage
w podejsciu miedzykulturowym. MKK rozni sie jakosciowo od kompetencji, jaka posiadaja
rodzimi uzytkownicy jezyka komunikujacy sie w swoich srodowiskach. W tym wzgledzie
Byram odréznia turyste (ang. fourist) i niezbedna mu kompetencje od tej potrzebnej go-
$ciowi przebywajacemu w danym kraju dtuzej (ang. sojourner). Turysta zaklada, ze w wy-
niku doswiadczenia miedzykulturowego obserwowane zjawiska i uczestnicy interakeji nie
poddani zostana zmianie, ze nic nie zmieni sie tez w jego sposobie postrzegania Swiata,
podczas gdy gosé otwarty jest na transformacje, zakwestionowanie swoich przekonan
czy wartosci. Dlatego tez w jego postawie czeSciej pojawia sie prowokacyjne zadawanie
pytan, tym samym potencjalnie wptywa on nie tylko na swoje postrzeganie Swiata, ale tez
na przedstawicieli spoteczeristwa, z ktérymi wchodzi w interakeje.

W modelu MKK zaproponowanym przez Byrama (1997: 13), oprécz sktadowych kom-
petencji komunikacyjnej (kompetencji lingwistycznej, kompetencji socjolingwistycznej
i kompetencji dyskursywnej), wystepuje kompetencja miedzykulturowa, na ktéra sktada
sie splot czynnikéw dotyczacych wiedzy, sprawnosci i postaw. Postawy (s. 50) maja decy-
dujacy wptyw na rozwoj MKK. Pozadane postawy to ciekawo$¢ poznawcza oraz otwarto$é
na inne kultury i gotowo$¢ zakwestionowania wtasnych przekonan w kontakcie z tzw. in-
nym, a takze gotowos$¢ wchodzenia w takie interakcje. Wiedza dotyczy znajomosci rodzi-
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mych i obcych grup spotecznych, ich osiagniec i praktyk, a takze proceséw wchodzenia
w interakcje na poziomie miedzyosobniczym i miedzygrupowym/spotecznym. Byram
(1997: 52) wyréznia tez dwa typy sprawnosci. Pierwszy to sprawnosci interpretowania
dokumentoéw i wydarzen wystepujacych w danej kulturze i sprawno$ci wyjasnienia i od-
niesienia do dokumentéw i wydarzen w kulturze wlasnej. Drugim typem sprawnosci sa
umiejetnosci poznawania nowych kultur i praktyk kulturowych oraz umiejetnosé wykorzy-
stywania wiedzy, postaw i sprawnosci w czasie rzeczywistym w trakcie komunikacji i inte-
rakcji z przedstawicielami innych kultur. Ostatni komponent to edukacja, a w jej ramach
krytyczna $wiadomo$¢ kulturowa oraz edukacja polityczna (Byram, 1997: 53).

Byram uwaza, ze MKK rozwijac sie moze w wyniku nauczania, wtasnych doswiadczen
opcjonalnie poprzedzonych nauczaniem lub w wyniku wiasnych studiéw nad kulturami
obcymi. To, Ze autor uwzglednia w swoim modelu mozliwo$¢ — a nawet potrzebe — eduka-
¢ji, czynni ten model uzytecznym dla nauczycieli jezykow obcych. Model ten wykorzysta-
ny zostat np. W materiatach przeznaczonych dla nauczycieli jezyka obcego opracowanych
w ramach projektu koordynowanego przez Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych
w Graz (Lazar et al., 2007). Kontekst miedzykulturowy uwzgledniany jest w powszechnie
stosowanym w krajach Unii Europejskiej dokumencie, jakim jest Europejski System Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (Rada Europy, 2003 [2001]), czy w Europejskim Portfolio Jezyko-
wym (2005).

5. Problemy z rozwojem MKK

Fakt, ze koncepcja MKK uznawana jest za cel edukacji jezykowej, przyczynit sie do inicjo-
wania badan majacych na celu ocene stopnia jej rozwoju wsréd réznych grup uczacych sie
lub postugujacych jezykiem obcym. Lies Sercu et al. (2005: 13-20), na podstawie zebranych
danych od 424 nauczycieli jezykow obcych z 7 krajow, dochodza do wniosku, ze MKK na-
uczycieli jest rozwinieta w niewystarczajacym stopniu. Ildiko Lazar (2007) stwierdza brak
faktycznego wprowadzenia treningu w zakresie MKK przez nauczycieli na Wegrzech, a je-
dynie deklaracje zainteresowania tym problemem. W Polsce Ewa Bandura (2007) i Lucyna
Aleksandrowicz-Pedich (2007) nie dostrzegaja roznic miedzy dos¢ niskim poziomem MKK
wsrod nauczycieli polskich i tych z innych krajow europejskich, jak réwniez stwierdzaja
Swiadomos¢ na poziomie deklaracji niepokrywajacej sie ze stosowana praktyka. Anna
Gajdzica (2008) potwierdza ignorowanie pozakognitywnych czynnikow MKK w praktyce
nauczania. Natomiast innego zdania jest Zofia Chtopek (2009), ktéra uzyskata dane od 106
polskich nauczycieli jezyka angielskiego, francuskiego i niemieckiego. Jej zdaniem MKK
nauczycieli jezykow jest dobrze rozwinigta, choc i ona stwierdza, ze komponent socjokul-
turowy jest przez nich najmniej wykorzystywany. Aleksandra Krawczyk (2012) negatywnie
ocenia rozw6j MKK wsréd studentéw NKJO i postuluje wprowadzenie obowiazkowego
szkolenia w tym zakresie.

Nauczyciele, ktorzy przyktadaja wage do rozwoju MKK, pozytywnie oceniaja proby
$wiadomego podjecia tematyki miedzykulturowej komunikacji. W ich wyniku podnosi sie
poziom MKK nawet u dzieci (zob. Chromiec, 2004; Jaroszewska, 2007), a tym bardziej
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u uczniow starszych charakteryzujacych sie ciekawoscia poznawcza (Pieklarz, 2005;
Romanowski, 2011; Siek-Piskozub, 2012).

Niejednoznaczne sa natomiast rezultaty badan nad adekwatno$cia materiatow dydak-
tycznych dla rozwoju MKK. Aleksandrowicz-Pedich (2007) ocenia pozytywnie materiaty
do nauczania jezyka angielskiego. Jednakze inni badacze (np. Chtopek, 2009; Krawiec,
2010) zwracaja uwage, ze podreczniki czesto koncentruja sie na tradycyjnych informacjach
dotyczacych danego kraju, a nawet moga by¢ Zrédtem utrwalania stereotypéw (Pidrkow-
ska, 2005).

Badacze zwracajq tez uwage na trudnosci z ocena stopnia rozwoju MKK, ze wzgledu
na jej ztozony charakter i zaleznos¢ od kontekstu oceny (zob. np. Owczarek, 2010).

6. Podsumowanie

Jak moglismy zauwazy¢ z tej pobieznej analizy, koncepcja kompetencji jezykowej na
przestrzeni dziesiecioleci ewoluowata od koncepcji stricte lingwistycznych do socjolin-
gwistycznych i to w kontekscie miedzykulturowym. Tabela w Aneksie ponizej ilustruje
najbardziej znaczace zmiany.

Coraz powszechniejsze jest przekonanie, iz w nauczaniu jezyka obcego nalezy potozy¢
nacisk na MKK, a nie tylko na kompetencje jezykowa. Wynika to z potrzeby postepujacej
globalizacji, rozwoju nowych technologii, co sprawia, Ze kontakty przedstawicieli r6znych
kultur, postugujacych sie na co dziefi r6znymi jezykami, staja sie codzienno$cia. Nasza
wiedza na temat stopnia i sposobow rozwoju MKK wsréd nauczycieli jezykéw obcych, od
ktorych oczekuje sie, Ze stana sie mediatorami miedzykulturowymi i modelami dla swoich
uczni6w, jest jednak niepetna. Trudno przesadzac na podstawie kilkusetosobowych prab,
czy nauczyciele sa w tym wzgledzie dobrze czy Zle przygotowani, tym bardziej, Ze cze$é
badan ma charakter jedynie sondazowy.

Proces rozwoju MKK, ze wzgledu na zlozono$¢ samego konceptu, jak i dynamiczny
charakter zjawiska kultury, nie jest tatwy i musi by¢ to proces ciagly. W jej rozw6j powinni
sie angazowac nie tylko nauczyciele jezyka obcego, ale caty system edukacji, jak rowniez
spoteczefistwo (np. poprzez media), w ktorym 6w system funkcjonuje. Natomiast nauczy-
ciele jezykéw obcych — na réznych poziomach nauczania — nie moga uchyla¢ sie przed
ksztattowaniem MKK u swoich podopiecznych. Moga to czyni¢ np. poprzez uwzglednianie
tresci o kulturach krajow danego jezyka, skonfrontowanych wszakze z kultura wtasna, a na
wyzszych poziomach jezykowych z réznymi kulturami (Chtopek, 2008), czy tez angazowa-
nie uczniéw w symulacje o charakterze miedzykulturowym (Lubecka, 1998; Siek-Piskozub,
2012). Pomaga¢ w tym powinny podreczniki do nauki jezyka, ale to przeciez nie jedyne
Zrodto dostepnej wiedzy o innych krajach i kulturach. W tym wzgledzie do zaoferowania
ma wiele Internet — jako medium wspétpracy miedzy grupami z réznych kultur lub jako no-
$nik bogatej informacji na rozne tematy. Tym bardziej, ze to co my nauczyciele uznajemy za
nowe technologie, dla naszych wychowankow jest codziennoscia, w ktérej sie wychowali.

MKK powinna tez sta¢ sie polem dalszych badan wsrdd glottodydaktykéw. Nalezatoby
zweryfikowac rézne formy rozwoju MKK, wptyw doswiadczen wynikajacych ze wspotpra-
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cy miedzynarodowej i wymian studenckich, sprawdzi¢, kiedy trening MKK jest najskutecz-
niejszy, czy tez rodzaj i role materiatéw autentycznych sprzyjajacych rozwojowi MKK. Jest
wiec to wdzieczne pole do dalszych badan i temat dla prac licencjackich, magisterskich
i doktorskich.
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ANEKS

Ewolucja koncepcji kompetencji na uzytek glottodydaktyki

Chomsky Hymes iCsax:ilz Canale -I\fl:li(ceic:;at Celce-Mur- Byram
1965 1971, 1974 1980 1983 al. 1995 cia 2007 1997
Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten-

cjajezykowa | cjalingwi- | cjagrama- | cjagrama- | cjalingwi- | cjalingwi- | cjalingwi-
styczna tyczna tyczna styczna styczna styczna
Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten-
cjasocjolin- | cjasocjolin- | cjasocjolin- | cjasocjolin- | cjaformula- | cja socjolin-
gwistyczna | gwistyczna | gwistyczna | gwistyczna iczna gwistyczna
Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten-
cjastrate- | cjadyskur- | cjaakeyjna/ | cjasocjolin- | cjadyskur-
giczna sywna dziatania gwistyczna sywna
Kompeten- | Kompeten- | Kompeten- | Kompeten-
cjastrate- | cjadyskur- | cjainterak- | cja miedzy-
giczna sywna cyjna kulturowa:
Kompeten- | Kompeten- postawy,
cjastrate- | cjadyskur- | sprawnosci,
giczna sywna wiedza,
Kompeten- | krytyczna
cja strate- | Swiadomo$c
giczna kulturowa
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EWOLUCJA STRUKTURY KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ:
OD KOMPETENCJI JEZYKOWEJ DO INTERKULTUROWEJ
KOMPETENCJI NEGOCJACYJNEJ

The evolution of the structure of communicative competence:
from linguistic competence to competence in intercultural negotiation

The aim of this paper is to define the competences of intercultural communication and
negotiation in the context of communication competence. We believe that mastering
rudimentary negotiation and communicative skills when learning a foreign language
will allow learners to understand linguistic expressions in a given cultural context. We
also believe that the introduction of these elements at the very beginning of the foreign
language acquisition process is of utmost importance.

1. Wstep

Mimo ze dysponujemy juz wieloma cennymi badaniami dotyczacymi ksztatcenia kultu-
rowego w dydaktyce jezykow obcych, wciaz brakuje jasno sprecyzowanych wytycznych
dotyczacych umiejscowienia poszczegolnych kompetencii interkulturowych w strukturze
kompetencji komunikacyjnej.

Niniejszy artykut ma dwa cele. Po pierwsze, chcemy przyjrze¢ sie modyfikacjom kom-
petencji komunikacyjnej, jakie miaty miejsce na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat,
poczawszy od kompetenciji jezykowej Chomskiego (1965), poprzez pojecie kompetencji
komunikacyjnej Hymes'a (1972), Canale i Swain’a (1980), skoficzywszy na kompetencjach
uzytkownika/uczacego sie zaproponowanych przez autoréw Europejskiego Systemu Opi-
su Ksztatcenia Jezykowego (dalej: ESOKJ, 2003). Dokonujac krétkiego przegladu rozwoju
pojecia kompetencji komunikacyjnej, szczegélna uwage zwrécimy na zmiany w podejsciu
do komponentéw kulturowych, socjokulturowych i interkulturowych. Po drugie, nawiazu-
jac do tych rozwazan, zastanowimy sie czy interkulturowa kompetencja komunikacyjna
i interkulturowa kompetencja negocjacyjna moga stanowic integralng cze$¢ kompetenciji
komunikacyjnej, czy tak jak sugeruja niektérzy autorzy (np. Pfeiffer, 2001; Komorowska,
2002) powinny one znalez¢ sie zakresie realizacji celow ogélnowychowawczych.

2. Kompetencja jezykowa a kompetencja komunikacyjna

Termin ,kompetencja” byt i jest definiowany przez specjalistow reprezentujacych rézne
dziedziny. Biorac pod uwage przedmiot naszych zainteresowan prezentujemy opis ,,.kom-
petencji” zaproponowany przez Wilczyriska (2002: 74):
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kompetencja — w odrdznieniu od zestawu wiedzy | umiejetnosci okreslonego z gory i dla
wszystkich — jest zespotem umiejetnosci osobistych, ktdre podmiot dynamicznie dopa-
sowuje do celow, warunkow i rodzaju podejmowanych dziatar, a to w ramach prefero-
wanych przez siebie postaw ogolnych uksztattowanych pod wplywem systemu wartosci
i doswiadczen w danym zakresie (Wilczyniska, 2002: 74).

Inaczej do pojecia ,kompetencji” podszedt Noam Chomsky (1965: 4), ktéry chcac od-
rozni¢ . kompetencje” (ang. competence) od ,performancji” (ang. performance) okreslit te
pierwsza jako ,wiedze na temat jezyka”. Z kolei ,,performancja” to nic innego, jak ,uzycie
jezyka w konkretnych sytuacjach”. Dodajmy, Ze w swoich rozwazaniach nad kompetencja je-
zykowa Chomsky (1965) przede wszystkim odnosit sie do przyswajania jezyka pierwszego.

Dell Hymes (1972: 280-281) zwrdcit uwage na to, ze Chomsky (1965: 10-15) méwiac
0 ,kompetencji” przede wszystkim skupit sie na aspekcie jezykowym, czyli zdaniach gra-
matycznie poprawnych, i catkowicie pominat znaczenie elementéw socjokulturowych,
ktére odgrywaja znaczacq role podczas przyswajania jezyka. Hymes (1972) sformutowat
kompetencje komunikacyjna jako umiejetno$é postugiwania sie jezykiem, odpowiednio
do sytuacji spotecznej iz uwzglednieniem cech, celéw i postaw innych uczestnikow proce-
su komunikowania sie. Gtéwna idea Hymesa polegata na tym, zeby nie traktowa¢ ludzkich
zachowan jezykowych jako dzieta przypadku podlegajacego jedynie regutom $cisle jezyko-
wym, ale widziec tez ich ograniczenia. W takim przypadku funkcjonowanie kompetencji
czysto jezykowej jest podporzadkowane kompetencji komunikacyjnej (Kurcz, 2011: 126).

Do podobnych wnioskéw doszli w latach osiemdziesiatych Michael Canale i Michael
Swain (1980: 1-47), ktérzy méwiac o kompetencji komunikacyjnej podzieli ja na cztery
komponenty:

— gramatyczny: umiejetno$¢ postugiwania sie elementami leksykalnymi i regutami
gramatycznymi

— socjolingwistyczny: umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi odpowiednio do réznych
kontekstéw spotecznych

— strategiczny: wlasciwe stosowanie strategii komunikacyjnych

— dyskursywny: umiejetno$c taczenia zdan zgodnie z regutami dyskursu.

W tym miejscu skupimy sie na kompetencji socjolingwistycznej, ktéra Canale i Swain
(1980) definiuja jako znajomos¢ uzycia regut socjokulturowych i regut dyskursu. Przede
wszystkim chodzi tutaj o analize tego, w jaki sposéb wypowiedzi sa produkowane i rozu-
miane biorac pod uwage sytuacje uczestnikéw spotkania, ich cele czy normy interakcji.

W pézniejszym czasie Michael Canale (1983) dodat, ze kompetencja komunikacyjna
odnosi sie zarowno do wiedzy jak i do umiejetnosci, ktore sie wykorzystuje podczas re-
alnego aktu komunikacyjnego. Wkrotce przekonamy sie, Ze wspomniane ,,umiejetnosci”
stanowic beda jeden z podstawowych czynnikéw kompetencji interkulturowych.

Kolejnym jezykoznawca, ktory poszerzyt strukture kompetencji komunikacyjnej byt
Lyle Bachman (1990). Autor, co prawda, nie stosuje pojecia ,kompetencja komunikacyj-
na” tylko ,kompetencja jezykowa”, jednak uwazamy, ze w tym przypadku sa to pojecia
ekwiwalentne. Bachman (1990: 87) dzieli kompetencje jezykowa na ,kompetencje organi-
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zacyjna” i ,kompetencje pragmatyczna”. Ta pierwsza obejmuje wiedze potrzebna do two-
rzenia i rozpoznawania wypowiedzi gramatycznie poprawnych, z kolei kompetencja
pragmatyczna zajmuje sie miedzy innymi interpretacja spotecznych aktow illokucyjnych.
W strukturze kompetencji pragmatycznej znalazta sie tez kompetencja socjolingwistycz-
na, ktéra wedtug Bachmana (1990) uwrazliwia na konwencje jezykowe podporzadkowane
okreslonym elementom kontekstu jezykowego (dialekty, rejestry), a takze umozliwia inter-
pretacje réznic kulturowych, w tym jezyka przeno$ni.

Opisane powyzej rézne podejscia do kompetencji komunikacyjnej prowadza nas do
Antoniego Markunasa (1993: 15), ktory w strukturze kompetencji komunikacyjnej obok
kompetencji jezykowej wyrdznit nastepujace dyspozycje: socjolingwistyczna, dyskursyuw-
na, strategiczng, lokucyjna, lingworealioznawczq i dyspozycje cywilizacyjng. Markunas
(1993: 17) zaznacza, ze komunikowanie si¢ zgodne z obwiazujacymi restrykcjami zapew-
nia znajomos$¢ tego samego typu znakow i regut jezykowych zdeterminowanych indywidu-
alnie i upowszechnianych spotecznie i kulturowo.

Opisane wyzej definicje kompetencji komunikacyjnej nawiazuja do ,kompetentnego
uzytkownika jezyka” (Komorowska, 2002). Uzytkownik ten umie skutecznie zdoby¢ i prze-
kazac informacje w mowie i piSmie w spos6b poprawny i odpowiedni do danej sytuacji,
rozumie nieskoficzenie wiele zdan, takze takich, ktérych wezesniej nie styszat i umie bu-
dowac nieskonczenie wiele poprawnych zdan, co oznacza, Ze posiada tez kompetencje
lingwistyczna (patrz Chomsky, 1965). Dzieki tej kompetencji ,,kompetentny uzytkownik”
uzywa Srodkéw jezykowych w obrebie okreslonych sprawnosci jezykowych. Wsréd nich
znajduja sie sprawnosci receptywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne. Ponadto
uzytkownik ten dysponuje szeregiem dodatkowych kompetencii, takich jak:

— kompetencja spoteczna — wyraza chec i gotowo$¢ wehodzenia w interakeje z innymi
osobami

— kompetencja strategiczna — radzi sobie z trudno$ciami komunikacyjnymi, umie
zasygnalizowac niezrozumienie, prosi o wyjasnienie

— kompetencja dyskursu jezykowego — umie nawiazac rozmowe, podtrzymac ja

i zakoniczy¢
— kompetencja socjokulturowa — zna fakty i normy kulturowe danego obszaru

jezykowego
— kompetencja socjolingwistyczna — réznicuje swoje wypowiedzi w zaleznosci od tego

gdzie, z kim i 0 czym rozmawia (Komorowska, 2002: 10-11).

Jak widzimy w wyzej oméwionych kompetencjach jezykowych, Komorowska (2002)
pomija kompetencje interkulturowa, gdyz faczy ja z celami nielingwistycznymi, o czym
napiszemy w dalszej czesci tego artykutu.

W nawiazaniu do kompetencji interkulturowej nalezy wspomnie¢ o definicji kompe-
tencji jezykowej opracowanej przez Waldemara Pfeiffera (2001). Kompetencja jezykowa
wedtug Pfeiffera sktada sie z 6 pozioméw:
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I.  Kompetencja elementarna

II. Kompetencja podstawowa

IIl. Kompetencja komunikacyjna

IV. Interkulturowa kompetencja komunikacyjna
V. Interkulturowa kompetencja negocjacyjna
VI. Kompetencja translatoryczna.

Poszczegdlne poziomy odzwierciedlaja stopien opanowania danego jezyka, gdzie
poziom I okresla elementarne podstawy jezyka, a poziom VI zaktada bardzo dobra jego
znajomos¢. Na przedostatnim, piatym miejscu, autor umiejscawia interesujaca nas inter-
kulturowa kompetencje negocjacyina. ,Zaklada ona dobra znajomos¢ obcej kultury i bez-
refleksyjne uzycie jezyka obcego do poziomu jezyka ojczystego. Ten rodzaj kompetencji
umozliwia efektywna komunikacje jezykowa w warunkach negocjacji handlowych, dysput
naukowych, argumentacji politycznych” (Pfeiffer, 2001: 149). Warto podkreslic, ze Pfeiffer
jako jeden z nielicznych dydaktykéw postuguje sie pojeciem ,interkulturowej kompeten-
cji negocjacyjnej”, i cho¢ zaproponowana przez niego struktura kompetencji jezykowej
jest w pewnym sensie nowatorska, to w naszej opinii nie w petni uzasadniona wydaje sie
koncepcja umiejscowienia dwoch kompetencji: interkulturowej i negocjacyjnej na najwyz-
szych poziomach opanowania jezyka. Wynika to z faktu, ze uwrazliwienie na réznice po-
miedzy wtasna kultura a kultura jezyka nauczanego, czy prowadzenie prostych negocjacji
w typowych sytuacjach zycia codziennego (zob. np. Podstawa Programowa, 2009) moze
by¢ wprowadzane od poczatku przyswajania jezyka obcego. Komunikacja jezykowa jako
intencjonalne dziatanie zanurzona jest zawsze w sytuacje definiowane kulturowo, w kt6-
rych uczestnicy procesu komunikacji w trakcie interakeji negocjuja znaczenia (Myczko,
2005: 28).

Dodajmy, Ze istotna kwestia w negocjacjach jest poznanie drugiej strony, jej zamiaréw
i intencji. Rickheit i Strohner (2008: 36), co prawda, nie postuguja sie terminem ,negocja-
cje”, jednak w naszej opinii w duzej mierze odnosza sie do tej koncepcji, przedstawiajac
model kompetencji komunikacyjnej. W opinii tych autoréw kompetencja komunikacyjna
opiera sie na réznych strukturach wiedzy stuzacej zaréwno do przekazywania, jak i odczy-
tywania intencji drugiej osoby. Wazna jest nie tylko nasza wiedza na temat jezyka, Swiata,
czy naszych intencji, ale tez wiedza na temat osoby zaangazowanej w proces komunikacyj-
ny (jej uczucia, zachowanie, opinie itp.).

Podobnie rzecz ujmuje Dakowska (2001: 60), ktéra zauwaza, ze ,szczegdlnie istotnym
czynnikiem, wptywajacym na konstruowanie intencji komunikacyjnej jest wyobrazenie
nadawcy o poziomie wiedzy odbiorcy w poréwnaniu z wlasna, w wyniku czego w umysle
nadawcy powstaje obraz wiedzy wspélnej, okreslanego mianem ramy odniesienia, albo
,wspélnego gruntu”.

Okazuje sie, ze nie wszyscy jezykoznawcy dostrzegaja znaczenie elementow etnogra-
ficznych takich jak: normy, przekonania, zachowania czy praktyki kulturowe poszczegél-
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nych spotecznosci w kontekscie kompetencji komunikacyjnej (por. Kurcz, 2011). Przy-
ktadem moze by¢ Gonzalez Nieto (2011: 121), ktéry proponuje nam bardzo uproszczony
schemat kompetencji komunikacyjnej. Dzieli ja na dwie czesci: gramatyke i socjolingwi-
styke (Tabela 1). Gramatyka funkcjonuje jako narzedzie wymiaru formalnego komunikacji,
natomiast socjolingwistyka jest $cisle powiazana z kompetencjami: strategiczna i teksto-
wa. Kompetencja strategiczna odpowiedzialna jest za dopasowanie stylu wypowiedzi do
intencji i celu, jaki chce sie osiagnac, a kompetencja tekstowa zwana inaczej ,,rodzajowq”
odpowiada za wybdr sposobu zachowania, stylu i organizacji wypowiedzi.

Kompetencja komunikacyjna
Gramatyka (narzedzie) Kompetencja gramatyczna
Socjolingwistyka Kompetencja strategiczna
(dyskurs) Kompetencja tekstowa

Tabela 1. Schemat kompetencji komunikacyjnej (Gonzalez Nieto, 2011: 121)

Z powyzszych rozwazan wynika, ze na przestrzeni lat pojecie kompetencji komuni-
kacyjnej poddane bylo wielu modyfikacjom, ktére w duzej czesci uzaleznione byty od
zmieniajacego sie kontekstu edukacyjnego i spotecznego (zob. np. Speck, 2005) oraz od
potrzeb komunikacyjnych uzytkownikow. Niewatpliwie nasilajacy sie proces globalizacji
sprawia, ze nauka jezyka obcego powinna obejmowac nabycie takiej kompetencji komuni-
kacyjnej, ktora umozliwi nabycie wiedzy z zakresu jezyka i kultury danego kraju, a takze
przyczyni sie do rozwoju umiejetnosci negocjacyjnych (Spychata, 2010).

3. Interkulturowa kompetencja komunikacyjna i negocjacyjna
w strukturze kompetencji komunikacyjnej

Wspomniana Komorowska (2002: 15) uwaza, ze role pomostu pomiedzy ogdélnymi celami
nauki szkolnej a szczeg6towymi celami jezykowymi odgrywaja cele ogolnowychowawcze,
a wiec cele nielingwistyczne, takie jak pozytywne postawy i motywacje wzgledem jezyka
obcego, wyrobienie technik samodzielnej pracy nad jezykiem i kompetencja interkulturo-
wa ucznia, ktora jest niezbedna do funkcjonowania w wielojezycznym i wielokulturowym
$wiecie. Podobnie rzecz ujmuje Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003
94-108), gdzie umiejetnosci interkulturowe zalicza sie do kompetencji ogélnych. Jednocze-
$nie zaznacza sie, ze uzytkownicy chcacy realizowa¢ swoje zamierzenia komunikacyjne
musza umie¢ stosowa¢ kompetencje, umiejetnosci ogélne, ktére bezposrednio zwiazane
sa z kompetencja komunikacyjna. Autorzy ESOKJ (2003: 99) rozumieja kompetencje ko-
munikacyjna jako zbior trzech kompetencji: lingwistycznej, socjolingwistycznej i pragma-
tyczne.

Pfeiffer (2001: 122) okresla zadania wychowawcze jako rozwijanie osobowosci ucznia
oraz jego przygotowanie do zZycia w zmieniajacych sie warunkach spotecznych i dodaje:

(..) zadania te w nauce jezykow obcych wiqza sie w szczegdlny sposob z realizacjq celow
poznawczo-ksztatcqcych. Idzie tu bowiem takze o poznanie i przyswojenie sobie warun-
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kow efektywnej komunikacji interkulturowej, do ktorych zaliczyc trzeba w pierwszym
rzedzie gotowos¢ zrozumienia I porozumienia z obcq wspolnotq jezykowaq, otwartos¢
na odmiennosc obcej kultury, tolerancje i akceptacje innosci oraz rewizje ewentualnych
uprzedzer i negatywnych stereotypow (Pfeiffer, 2001: 122).

Cho¢ koncepcja umiejscowienia kompetencji interkulturowych w obszarze kompeten-
cji ogélnych czy ogélnowychowaczych wydaje sie uzasadniona, naszym zdaniem w §wie-
tle postepujacego w ogromnym tempie rozwoju technologicznego i wymian miedzynaro-
dowych kompetencja interkulturowa i negocjacyjna powinny stanowic integralny sktadnik
ogdlnej kompetencji komunikacyjnej (jezykowej). Zajac (2011: 33-34) stusznie zauwaza, ze
»kompetencja jezykowa jest czynnoscia ztozona, ktérej sedno tkwi w kreatywnym reago-
waniu w obliczu nowej sytuacji i wykorzystaniu nie tylko srodkéw jezykowych, ale takze
angazowaniu wiedzy ogélnej, pragmatycznej czy spoteczne;j”.

Powyzsze rozwazania na temat kompetencji komunikacyjnej sktonity nas do zapropo-
nowania nowego modelu tejze kompetencji, gdzie interkulturowa kompetencja komuni-
kacyjna i interkulturowa kompetencja negocjacyjna sa czescia jej struktury (Schemat 1).

Kompetencja
komunikacyjna
v 12 v v
<« ; [
Kompetencja Iﬁz‘;{gzﬁ;zg; Kompetencja K . Interkulturowa
jezykowa (zasady interakji socjolingwistyczna . ompetencja kompetencja
(wiedza jezykowa) dyskurs) "1 | (refestry, dialekty) | | interkulturowa negocjacyjna
— 1|

Schemat 1. Model kompetencji komunikacyjnej (opracowanie wiasne)

Kompetencja jezykowa to znajomos$é gramatyki, fonologii, morfologii, ortografii, lek-
syki i sktadni jezyka. ESOKJ (2003: 104-106) wsrod sktadowych kompetencji lingwistycz-
nej wyroznia jeszcze kompetencje semantyczna, czyli Swiadomos¢ i umiejetno$é organi-
zacji znaczenia oraz kompetencje ortoepiczna, ktéra dotyczy miedzy innymi umiejetnosci
glosnego odczytywania przygotowanego wczesniej tekstu pisanego. W zatozeniach kom-
petencji ortoepiczne]j znajduje sie tez umiejetno$c korzystania ze stownikow, znajomos¢
wptywu form graficznych na intonacje wypowiedzi, a takze umiejetno$¢ wlasciwej inter-
pretacji wieloznacznosci na podstawie kontekstu.

Kompetencja pragmatyczna to umiejetnosé doboru okreslonego dyskursu (Spychata,
2012) podczas interakeji, a takze znajomos¢ zasad poprawnej interakeji i konwersacji za-
réwno w jezyku méwionym, jak i pisanym.

Kompetencje socjolingwistyczna okreslamy za ESOKJ (2003: 106) jako wiedze i umie-
jetnosci, ktore pozwalaja zachowaé spoteczny wymiar komunikacji jezykowej. Sa to takie
zagadnienia jak: wyznaczniki relacji spotecznych, konwencje grzecznosciowe, rejestry,

30 |



dialekty i odmiany regionalne. Przyktadowo, zwroty towarzyszace powitaniu w jezyku
hiszpanskim czy portugalskim sa podobne do zwrotéw uzywanych w jezyku polskim, np.
Co stychac? Jak sie masz? Jednak, jak stusznie zauwazaja Adamska i Waluch- de la Torre
(2005: 136-137), zwroty te w jezyku hiszpafskim i portugalskim sa traktowane jako wyra-
zenia wyfacznie kurtuazyjne. W Polsce natomiast pojmowane sa jako dostowne zapytania
o0 nasze sprawy i problemy, ktore czesto koficza sie odpowiedziami petnymi skarg i narze-
kan.

Kompetencja interkulturowa funkcjonuje jako spéjne potaczenie wiedzy, umiejetno-
$ci i postawy (zob. np. Byram, 1997; Byram i Fleming, 1998; Spychata, 2007; 2008; 2010).
Wiedza obrazuje wszystko to, co jest charakterystyczne dla danej kultury i obejmuje na-
stepujace zagadnienia: jezyki oficjalne, urzedowe, gospodarka, polityka, administracja,
biurokracja, historia, geografia, religia, ludno$¢ (struktura spoteczna, podziaty klasowe),
szkolnictwo, mowa ciala, zycie codzienne, obyczaje, jedzenie, media, zdrowie, poczucie
humoru, réznice czasowe, Kultura przez duze ,K”, sport, inne. Umiejetnosci sa pomoc-
ne w poznawaniu kultury, czyli sa wiedza dotyczaca tego, w jaki sposob sie zachowywac
w odniesieniu do innej kultury i jak sie jej uczy¢. Postawa jest zdolnoscia skutecznego ko-
munikowania sie, ktéra opiera sie przede wszystkim na wrazliwosci na odmienna kulture
w konkretnej sytuacji.

Z kolei interkulturowa kompetencje negocjacyjna (Spychata, 2010) rozumiemy jako
zdolno$¢ do negocjowania réznic jezykowych i kulturowych w formie odpowiednich dzia-
tan i zabiegéw komunikacyjnych. Wedtug nas kompetencja ta obejmuje:

— wiedze, czyli znajomos¢ kultury danego obszaru jezykowego oraz znajomosé drugiej
strony, czyli partnera negocjacji

— umiejetnosci komunikacyjne (w tym znajomo$¢ dyskursu negocjacyjnego)

— postawe, czyli odpowiednie zachowanie

— umiejetnosci osiagania porozumienia wygrany — wygrany (negocjacje integracyjne).

Wszystkie sktadowe elementy tak rozumianej kompetencji komunikacyjnej sa ze soba
powiazane i wzajemnie sie uzupetniaja w zalezno$ci od stopnia znajomosci jezyka obcego.
Jednak, tak jak wczesniej zaznaczyliSmy, w naszej opinii narzedzia kompetencji interkul-
turowej i negocjacyjnej powinny by¢ wprowadzane od poczatku przyswajania jezyka ob-
cego. Bandura (2011: 36) podkresla, ze ,w kontaktach miedzynarodowych niedoskonata
znajomos$¢ jezyka ma czesto mniejszy wptyw na przebieg komunikacji, niz btedy wynika-
jace z braku kompetencji interkulturowe;j”. Stopniowe uwrazliwianie uczniéw na réznice
kulturowe czy jezykowe poprzez techniki konwersacji, negocjacji, z pewnoscia utatwi od-
nalezienie sie w nowej rzeczywistosci kulturowe;.

4. Podsumowanie

Kompetencja komunikacyjna jest pojeciem, ktére od lat osiemdziesiatych XX wieku pod-
lega ciagtej ewolucji. Niewatpliwy wptyw na rozwoj tego zagadnienia ma zmieniajaca sie
sytuacja spoteczna i kulturowa uzytkownikéw danego jezyka. Obecnie nie wystarczy juz
dysponowa¢ dobra znajomoscia jezyka, czyli kompetencja jezykowa. Dodatkowo wyma-
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ga sie, by dany uzytkownik jezyka nabyt umiejetnosci prowadzenia konwersacji opartej
o0 postawe asertywna, pozbawiona elementéw etnocentrycznych i uwzgledniajaca $wiado-
mo$¢ wlasnej tozsamosci. Naszym zdaniem poszerzenie struktury kompetencji komunik-
cyjnej o kompetencje interkulturowa i negocjacyjna wydaje sie potrzebne i uzasadnione.
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PROBLEM KOMPETENCJI — ZALOZENIA
[ EDUKACYJNE ILUZJE

Issues with competence — premises and illusions in education

The aim of this paper is to demonstrate ambiguity in the concept of competence and the
negative influence of applying a competence approach to education, and especially to
foreign language teacher education. The paper draws attention to the current state of
Polish education at different levels and indicates the negative changes which have taken
place resulting from neoliberalism and from a market approach to education. Emphasis is
placed on the need for a return to humanistic values in education. The article is intended
to provide an inspiration for reflection.

1. Wprowadzenie

Pojecie kompetencji stanowi chyba najczesciej uzywane okreslenie w dyskursie publicz-
nym czy naukowym dotyczacym wiasciwie prawie wszystkich dziedzin zycia. Mowi sie,
ze w naukach pedagogicznych stato sie ono paradygmatem ksztaltcenia, ,stowem klu-
czem”. Kiedy siegniemy do literatury przedmiotu, zauwazymy znaczna réznorodnosc ty-
pologii kompetencji i ich sposobéw rozumienia oraz tendencje (zwtaszcza w odniesieniu
do nauczyciela) do tzw. mnozenia bytow. Wydaje sie, ze przyrost ilosci tzw. kompetencji
oczekiwanych od nauczyciela rosnie w postepie geometrycznym (por. nowe standardy),
co budzi coraz wieksze zaniepokojenie czy nawet zdziwienie. Warto zatem sie zastanowic,
dlaczego pojecie przejete z jezyka ekonomii zyskato taka popularnosé, co najczesciej ro-
zumiemy pod tym pojeciem (czy aby wszyscy to samo?), a takze jaki wptyw moze wywie-
ra¢ ekonomia i kompetencyjne podejscie na edukacje (ogdlnoksztatcaca i wyzsza). Czy
standaryzacja i kompetencyjne podejscie do ksztatcenia nauczycieli to progres, czy raczej
moze regres i dlaczego?

Punktem odniesienia sa w naszej dyskusji kompetencje ogélne. Takze w tym przypad-
ku warto to pojecie przeanalizowac, wydaje mi sie bowiem, Ze stato sie ono tak ogélne,
ze kazdy z nas rozumie pod nim co$ innego, co ma oczywiscie okreslony wptyw na ksztat-
cenie. Powstaje pytanie, ktére kompetencje ogélne sq rzeczywiscie ogélne, w jakim sen-
sie i dla kogo? Czy wzrost zainteresowania kompetencjami ogdlnymi w glottodydaktyce
to rzeczywiscie nowe wyzwanie dla nauczycieli jezykéw obcych? Czy nie jest przypadkiem
tak, ze rozwijaliSmy w nauczaniu jezykow obcych tzw. kompetencje ogdlne np. techniki
deszyfracji tekstu, techniki uczenia sie, interpretacje i wnioskowanie, autonomie, samo-
ocene, kreatywno$¢ przynajmniej od lat 90. ubieglego stulecia, zanim problem kompe-
tencji ogdlnych zostat na nowo nagtosniony i tylko czasem dziwi nas (jak Pana Jourdain
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z komedii Moliera), ze ,méwimy proza”, a w tym przypadku, ze to wszystko juz przeciez
bylo (por. program Kreator z 1995 r.). Dlaczego tak wiele zarzadzen, rozporzadzen, pole-
cen wiladz o$wiatowych czy naszych bezposrednich zwierzchnikéw wydaje sie nam bez
sensu, a nasza praca coraz bardziej jest zdominowana przez biurokracje? Od tylu lat roz-
wijamy kompetencje — jakie sa rezultaty ksztatcenia opartego na efektach wyrazanych
w postaci kompetencji? Czy jestesmy z tego zadowoleni? Czy podnidst sie przez to poziom
edukacji? Czy wprowadzane zmiany nie sq tylko iluzoryczne, poniewaz ich przyczyny majq
tzw. drugie dno?

Celem moim nie bedzie kolejne omawianie typologii kompetencji, tez kompetencji
ogdlnych ucznia czy nauczyciela, bo jest na ten temat bardzo bogata literatura. Nie bede
tez wskazywata na mozliwosci ksztatcenia poszczegolnych kompetenciji czy mozliwosci
ich badania. Moim celem (do$¢ nietypowo i prowokacyjnie) jest zastanowienie sie nad
problemem kompetencji, kompetencyjnym podejsciem w edukacji, czy tez podejSciem
opartym na efektach ksztalcenia, jako problemem edukacyjnym, zwtaszcza w ksztatceniu
nauczycieli i podzielenie sie moimi watpliwo$ciami wywotanymi przemianami edukacyj-
nymi zachodzacymi w naszym kraju w ostatnich latach.

2. Pojecie kompetencji i jego wieloznaczno$é

Zacznijmy od podsumowania, co wiemy o kompetencjach na podstawie wybranej litera-
tury. Zdaniem Pilcha (2003: 693), kompetencje to jedno z wazniejszych pojec pedagogicz-
nych, ktéremu trudno jest przyznac ,jednoznaczny zakres znaczeniowy [...]. Nadaje sie
mu odmienne znaczenia w zaleznosci od teoretycznego, a takze ideologicznego kontekstu,
w jakim ono funkcjonuje. Kompetencje to zinterioryzowana struktura poznawcza bedaca
u podstaw zachowan oraz dyspozycji, skutek aktywnosci podmiotu w konstruowaniu wia-
snego poznania”. Wedtug Sawinskiego (1999: 17), kompetencje to ztozone umiejetnosci
wyzszego rzedu, Scisle zintegrowane z innymi cechami osobowosci konkretnego cztowie-
ka. Tworza sie w wyniku scalania wielu szczeg6lnych umiejetnosci prostych i ztozonych,
ksztaltujac pewien elastyczny, zmienny system zdolnosci danej osoby. Jest to wewnetrz-
na dyspozycja i cecha osobowosci konkretnej osoby. Dla Kubata (online) kompetencja to
konglomerat opanowanej wiedzy (wiem co), umiejetnosci (wiedza proceduralna — wiem
jak i potrafie), postaw (chce i jestem gotéw wykorzysta¢ swa wiedze). Nadmienia, ze nie-
ktorzy autorzy dodaja jeszcze do tego zestawu cechy osobowosci. Poza tym nie ma jednej
zamkniete] listy kompetencii, a specjalisci tworza rézne ich zestawy nawet do 300 kompe-
tencji. Gozlifiska (1997) rozumie pod pojeciem kompetencji zakres wiedzy, umiejetnosci
(ale i) odpowiedzialnosci, zakres petnomocnictw i uprawnien do dzialania. Kompetencja
jest (potencjalng) umiejetnoscia, ujawniajaca sie w chwili wykonywania danego zadania
lub predyspozycja do jego wykonania. Kompetencje nie sa (wg Filipowicza, 2004) cechami
statymi, maja charakter dynamiczny. Jako synonimy kompetencji traktowane sa czesto
umiejetnosci, kwalifikacje, uprawnienia i obowiazki. Kompetencje powstaja — wg Progra-
mu KREATOR (za: Okoriska-Walkowicz i inni, 2009) — w wyniku zintegrowania pewnej
liczby umiejetnosci opanowanych na tyle sprawnie i Swiadomie, by osiagna¢ mozliwo$é
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swobodnego, madrego, refleksyjnego i odpowiedzialnego podejmowania dziatan. Sa one
rezultatem osiagnietym przez cwiczenie umiejetnosci i nabywanie doswiadczen podbu-
dowanych refleksja, dlaczego tak postapi¢ w danej sytuacji. Kompetencja jest wyposaze-
niem osoby, jest umiejetnoscia wyzszego rzedu. By¢ kompetentnym to nie tyko umieé co$
zrobi¢, ale doskonale rozumieé i dobrze sobie z czym$ radzi¢. Pomiar kompetencji jest
procesem ztozonym, mozliwym jedynie na podstawie zbioru obserwowalnych zachowan
wg odpowiedniej skali. Jak jednak zmierzy¢ np. odpowiedzialno$é, zintegrowane umiejet-
nosci czy postawy — najczesciej wymieniane obok wiedzy i umiejetnosci itp.?

Istnieje wiele roznych podziatow kompetencji. Podstawowy podziat to kompetencje
dotyczace 0sob — tzw. miekkie (tez bazowe, podstawowe) i zwiazane z praca — twarde
(wykonawcze). Rozrézniane sa kompetencje ogdlne odnoszace sie do réznych dziedzin
zycia i specyficzne dotyczace wezszej dziedziny np. kompetencje zawodowe, spoteczne
(www.jestemprzedsiebiorczy.pl), dzieli sie tez je na progowe i dotyczace dziatania, a takze
réznicujace, czy kompetencje osobiste (zwiazane z indywidualna realizacja zadan), spo-
leczne (jakos¢ wykonywanych zadan zwiazanych z kontaktem z innymi) i menedzerskie
(zwiazane z zarzadzaniem pracownikami) (por. Filipowicz, 2004).

Przedstawiony tu krétki przeglad wybranych definicji kompetencji i ich typologii
uswiadamia nam, z jak wieloznaczng materia mamy do czynienia. Czy zatem fatwiej be-
dzie nam ustali¢, czym sa kompetencje ogélne?

3. Kompetencje ogolne/kluczowe i dylematy edukacyjne

W modelu kompetencji w zarzadzaniu personelem (www.valuecreation.pl/wiedza) od-
réznia sie np. kompetencje ogdlne i szczegoétowe, ale kompetencje ogdlne (uniwersalne)
odnosza sie do wszystkich ludzi pracujacych w jakim$ zawodzie, albo sa ogélne dla danej
organizacji. To drugie rozumienie kompetencji ogélnych (organizacyjne) oznacza, ze od-
nosza sie one do wszystkich pracownikéw, ale sa wykonywane na réznych poziomach.
Kompetencje szczegotowe zas obejmuja kategorie zawodowe (np. specjalista). Méwiac o
kompetencjach ogdlnych, mozemy mie¢ na mysli np. (za: Wroczyrniska A. online) umiejet-
nos¢ analizy i syntezy, wiedze ogdlna, ale i Swiadomos¢ wymiany europejskiej i miedzy-
narodowej, umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie, wspétprace i komunikacje, zdolnosci
przywddcze i organizacyjne oraz umiejetnosc planowania, ale i wytrwatos¢, innymi stowy
(jak pisza autorzy) cechy, ktore sa przydatne w wielu sytuacjach, nie tylko zwiazanych
z dana dziedzina — (ale jak je mierzyc?). Firma konsultingowa Arche (online) oferuje kurs
kompetencji ogdlnych i osobowych obejmujacy: skuteczna komunikacje, prezentacje
i wystapienia, trening asertywnosci, radzenie sobie w sytuacji zmiany, tworcze my$lenie,
ale i radzenie sobie ze stresem czy zarzadzenie czasem. MEN (online) natomiast oferuje
Kurs kompetencji ogélnych i jest to nic innego jak — ,kurs prowadzony wedtug programu
nauczania uwzgledniajacy dowolnie wybrana cze$¢ podstaw programu ksztatcenia ogol-
nego” (minimum 30 godzin)! w ESOKJ wsréd kompetencji ogdlnych wymienia sie: wie-
dze deklaratywna (o $wiecie, spoteczno-kulturowa, $wiadomosé kulturowa), sprawnosé
i wiedze proceduralna (praktyczne uzycie), umiejetnosci uczenia sie (techniki uczenia,
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kreatywnosc), kompetencje osobowosciowe (postawy, cechy osobowosci, style, ale i war-
tosci, motywacje, przekonania).

Pojecie kompetencji ogélnych jest najczesciej uzywane zamiennie z pojeciem kompe-
tencji kluczowych, do ktérych zaliczane sa (Eurydice, 2002) kompetencje ponadprzedmio-
towe i przedmiotowe (w Belgii francuskojezycznej okreslane jako umiejetnosci ogélne),
podstawowe — obejmujace w Portugalii kompetencje ogélne i przedmiotowe, lub zwiaza-
ne tylko z danym przedmiotem nauczania (w Belgii niemieckojezycznej).

Ksztalcenie kompetencji kluczowych jest tylko w niektorych europejskich systemach
edukacyjnych wpisane do programéw ksztatcenia ogdlnego. Najwczesniejsza prdba ich
wdrozenia byt w Polsce (1995) wspomniany program KREATOR powstaty w odpowiedzi
na sugestie Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku, ktéry obejmowat 5 kom-
petencji kluczowych: organizowanie i ocenianie wtasnego uczenia sie, skuteczne komu-
nikowanie sie, efektywne wspétdziatanie w zespole, twércze rozwigzywanie probleméw
i efektywne postugiwanie sie technologia informacyjna. W najczesciej chyba cytowanym
Zaleceniu Parlamentu Europejskiego z grudnia 2006 r. ustalono, ze kompetencje kluczowe
to te, ktorych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spotecznej oraz zatrudnienia i ustanowiono ich 8: poro-
zumiewanie sie w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje
matematyczne i naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$é uczenia
sie, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywno$¢ i przedsiebiorczo$¢, $wia-
domos¢ i ekspresja kulturalna, ale czy kompetencje informacyjne i informatyczne to to
samo? Czy kompetencje spoteczne rozumiane sa wg Argyle (1999), czy tak jak przyjmuje to
ORE, gdzie jest Wydziat: Rozwoj kompetencji spotecznych i obywatelskich, a planowana
w maju 2012 1. praca, to konkurs na scenariusz teatralny na temat: Relacje polsko-zydow-
skie, a ostatnio: Miejsce edukacji ekonomicznej na réznych etapach ksztatcenia (ekono-
mia w praktyce w gimnazjum)?

Moéwiac o réznego rodzaju kompetencjach kluczowych warto tez wspomnie¢ 10 tzw.
kompetencji berneniskich z 1996 ., 9 barceloniskich z 2002 1., 5 lizboniskich z 2005 1. i zasta-
nowic sie, czy to te same kompetencje? oraz przede wszystkim, jak to jest z kompetencjami
nauczyciela, nazywanymi tez kompetencjami czy kwalifikacjami zawodowymi, u ktérego
oczekuje sie rozwinietych kompetencji ogélnych (rozumianych jako pozaprzedmiotowe)
i zwiazanych z wykonywanym zawodem.

4. Kompetencje nauczyciela

Hamer (1994) odréznia u nauczyciela kompetencje specjalistyczne, dydaktyczne i psy-
chologiczne. Kwasnica (2004) odréznia kompetencje praktyczno-moralne (interpretacyj-
ne, moralne, komunikacyjne) oraz kompetencje techniczne, a wsréd nich postulacyijne,
metodyczne i realizacyjne. Kwiatkowska (1997) wymienia 6 kompetencji nauczyciela:
prakseologiczne, komunikacyjne, wspétdziatania, kreatywne, informatyczne i moralne.
Strykowski (2002) wyrdznia 10 obszaréw kompetencji nauczyciela i podkresla ich otwarty
charakter. Ordon (2007: 201) wyszczegdlInia 8 grup, Misiotek (2000: 15) zas 6. Gotek (2010:
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50) natomiast, wérod kompetencji nauczyciela XXI w. wymienia 14 rodzajéw (funkcji?)
i zaznacza (s.81), ze ten zestaw ,nie wyczerpuje obszaréw wiedzy, jaka ten powinien dys-
ponowa¢” — (kompetencje nauczyciela utozsamia zatem z wiedza).

We wspomnianych kompetencjach lizboriskich dotyczacych nauczycieli mamy dwa
zestawy: kompetencje zwigzane z organizacja procesu uczenia sie/nauczania i zwiazane
z ksztalceniem postaw ucznia, mamy takze wskazéwke, ze podstawowym zadaniem na-
uczyciela jest: ,wyksztatcenie postaw i nawykow do uczenia sie przez cate zycie, ustawicz-
nego zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, do samodzielnego korzystania z zasob6w
informacji oraz zdolnosci wspétpracy z innymi i rozwiazywania probleméw” (za: Sielatyc-
ki, 2005: 16).

Dla Koé-Seniuch (2001) atrybutami pojecia kompetencji nauczyciela sa: dynamika
i rozwoj, Swiadomosé potrzeby i skutkéw dziatania, antycypacja potaczona z wartosciowa-
niem i ewaluacja i przyjmowanie odpowiedzialnosci za decyzje i skutki, a Szupito (2010:
81) uwaza, ze pierwszoplanowa role wsréd wszystkich kompetencji w procesie ksztatcenia
nauczycieli odgrywaja (cokolwiek moze to oznaczac) ,.kompetencje umiejetnosci”.

5. Kompetencyjne podejscie a efekty edukacji ogélnoksztalcacej i wyzszej

Moze zatem, mimo takiej wieloznacznosci podstawowego pojecia jakim sa kompetencje,
tez kompetencje ogolne czy kompetencje nauczyciela, uzyskalismy dzieki tzw. kompeten-
cyjnemu podejsciu chociaz lepsze efekty w edukacji?

Wg diagnozy spotecznej 2009 (cyt. za Szempruch, 2012: 174) tzw. indeks kapitatu in-
telektualnego dzieci i mtodziezy plasuje Polske na 13 miejscu posréd 16 krajow europej-
skich objetych poréwnaniem. Z raportu IBE o stanie Edukacji 2010 wynika, ze 1/3 rocznika
uczniow klas széstych nie potrafita zrozumie¢ gtéwnej przestanki krétkiego tekstu. Bada-
nie PISA (2009) wykazato, ze polscy gimnazjalisci maja duze trudnosci z wyszukiwaniem
informacji, samodzielnym wnioskowaniem i stawianiem hipotez. Na 65 zadan (15 dotyczy-
to wyszukiwania informacji) — w 7 wyniki byty nizsze od $redniej miedzynarodowej, na 33
zadania dotyczace interpretacji tekstu wyniki byty nizsze w 12, a na 17 zadan wymagaja-
cych refleksji i argumentacji w 7 wyniki byty nizsze od $redniej miedzynarodowej. To jest
kapitat, ktérym uczniowie dysponuja po 9 latach nauki.

Wyniki maturzystéw tez pozostawiaja, mimo tak niskiego progu (30%) niezbednego
do zdania, wiele do zyczenia. W tym roku zdato mature troche wiecej uczniéw, bo 80%,
tzn., ze z 65 tys. przystepujacych do matury co 5 jej nie zdat, a 13% oblato tylko jeden
przedmiot (Sliwerski, online). Z badar wynika poza tym (Miodunka, Przechodzka, 2006),
ze 20-25% maturzystéw mogtoby nie wygra¢ konkurencji z zaawansowanymi jezykowo cu-
dzoziemcami w zakresie praktycznej znajomosci jezyka polskiego (!).
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6. Sens czy bezsens wprowadzanej normalizacji/standaryzacji
ksztalcenia nauczycieli

Wizerunek nauczycieli w badaniach z 2010 r., prowadzonych pod kierunkiem Dudzikowej
(za: Szempruch, 2012: 207) wsrod ponad 1000 studentéw oceniajacych swoje doswiadcze-
nia szkolne, nie jest optymistyczny. Nauczyciele rzadko stwarzaja uczniom warunki do
podmiotowego funkcjonowania, rzadko podejmuja w relacjach z uczniami dziatania zache-
cajace ich do samodzielnosci, w niewielkim stopniu stwarzaja mozliwosci rozwoju umie-
jetnosci poznawczych i wrazliwosci na rzeczywistos¢, w rezultacie czego uczniowie ucza
sie biernego podporzadkowania i schematycznego dziatania (mozna tylko mie¢ nadzieje,
ze w mniejszym stopniu dotyczy to nauczycieli jezykow obcych).

Jeszcze kilka stow o sytuacji w edukacji wyzszej i ksztatceniu nauczycieli. Mamy w Pol-
sce 456 uczelni wyzszych, w tym ponad 2/3 prywatnych (Polska jest trzecia w Europie pod
wzgledem wielko$ci sektora szkolnictwa wyzszego). W ciagu 20 lat liczba studentéw wzro-
sta pieciokrotnie, ale liczba nauczycieli akademickich tylko o 60%, a naktady na ksztatce-
nie jednego studenta sa kilkakrotnie nizsze niz $rednio w Unii (Raport IBE 2010; Malec,
2011: 52). Stale obnizajacy sie poziom wiekszosci studentéw jest przedmiotem krytyki
i powaznego zaniepokojenia, a czasem rozbawienia. Drobnym przyktadem wiedzy ogélnej
moze by¢ pytanie magistranta: gdzie znajde autora IBIDEM, bo tak czesto jest cytowany
w ksiazkach.

O poziomie ksztalcenia nauczycieli brak jest systematycznej wiedzy. Przerzucanie
sie odpowiedzialnoscia za ksztatcenie nauczycieli migdzy Ministerstwem Edukacji i Mini-
sterstwem Szkolnictwa Wyzszego nie stuzy sprawie. Wiadomo, ze ksztalcenie nauczycieli
jest traktowane na wyzszych uczelniach po macoszemu, czesto jest to zto konieczne nie
tylko dla uczelni, ale i samych studentéw. Jesli chodzi o czynnych zawodowo nauczycieli,
to wprawdzie znacznie wzrést procent nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem, ale mamy
niestety do czynienia z odwrdcona piramida awansu — ponad potowa nauczycieli ma naj-
wyzszy stopiefi zawodowy, a nauczyciele nie sa zmotywowani do rzeczywistego podno-
szenia kwalifikacji (nie zawsze takze maja na to czas czy fundusze). Awans stat sie celem
samym w sobie i zamiast rozwijania profesjonalizmu zawodowego nauczyciele gromadza
potwierdzenia z czesto niestety nieodbytych kursow, konferencji, warsztatéw itp. (Raport
IBE 2010; Ratajek, 2010).

Reforma obiecywata nauczycielom uzyskanie wiekszej autonomii, tymczasem stali sie
(takze nauczyciele akademiccy) w jeszcze wigkszym stopniu uzaleznieni od biurokratycz-
nych zarzadzen i standardéw, ktére realizuja w obawie o utrate pracy. Sytuacje w szkolnic-
twie dobrze charakteryzuje wypowiedz nauczycielki (badania Drozki, 2005: 411) ,,Nikogo
zupetnie nie interesuje, jak pracuje, najistotniejsze jest, aby kazde dziatanie byto utrwa-
lone na papierze, wiec pisze niezliczone ilosci sprawozdan, wnioskow, analiz, motywacji
ocen, mechanicznie przepisuje informacje z dziennika, tworzac i prowadzac zeszyt wycho-
wawcy klasy. Zupetnie niewazne jest to, co sie tak naprawde robi, wainy jest wylacznie
papier, chocby z zupetnie wymyslonym dziataniem. Litosci! Czuje sie jak bohater Kafki,
wciagnieta w absurdalng machine biurokracji, ktora odbiera rado$¢ uczenia i spontanicz-
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nego kontaktu z mtodzieza” (podobnie to wygladato niestety przy opracowywaniu KRK
w uczelniach).

Oficjalnie glosi sie podmiotowo$¢, autonomie, kreatywnosé i twdrczosé jako istotne
zasady nowoczesnej edukacji i nieodtaczny element profesji nauczyciela, a wprowadza
standardy i kontrole realizacji podstaw programowych. Stale podkreslana jest rola samo-
dzielnosci, samooceny (por. Portfolio jezykowe), a decydujaca jest zewnetrzna, standa-
ryzowana kontrola czesto w postaci zero-jedynkowych testow i rozbudowane procedury
biurokratyczne dotyczace wszystkich obszaréw edukacji. Akcentuje sie role indywiduali-
zacji, a dominuje wspotzawodnictwo, rywalizacja, konkurencja. Standardy propaguja in-
strumentalny model ksztatcenia nauczycieli wyposazonych gtownie w techniczne spraw-
nosci prowadzenia zajec i ich dokumentowania. Nastapito samoograniczenie powinnosci
zawodowych nauczyciela do roli wykonawcy narzuconych celéw, utozsamianie swojego
rozwoju z przyrostem kompetencji technicznych (gtéwnie w postaci instruktazu, scenariu-
szy dziatania). W stanowisku Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogéw PTP (Roctawski, 2008)
stwierdza sie, Ze reforma edukacji przynosi konsekwencje przeciwstawne pierwotnym
zalozeniom, o$wiata staje sie miejscem erozji regut demokratycznych i podlega zawtasz-
czaniu przez dorazne interesy polityczne i ekonomiczne. Szkota (podobnie i szkolnictwo
wyzsze) stanowi narzedzie odtwarzania nierownosci spotecznych itd., a w dokumentach
VI Kongresu Obywatelskiego z 2011 r. dotyczacego kompetencji kluczowych zaleca sie
wrecz ,,odejscie od tepej standaryzacji w szkole i pracy nad kompetencjami w kierunku
podmiotowosci uczniéw i nauczycieli” (Kongres Obywatelski, 2011).

Czy zatem standaryzacja wiedzy, kwalifikacji zawodowych i kompetencyjne podejscie
do nauczania, a zwtaszcza do ksztatcenia nauczycieli ma sens, skoro standard (za Bralczy-
kiem, 2006: 786) to tylko typowy i przecietny poziom spetniajacy podstawowe wymagania,
a standardy ksztatcenia nauczycieli z 2004 r. byty — podobnie, jak jest to ze standardami
z 2012 r. — przedmiotem ostrej krytyki (np. Pétturzycki, 2008: 10)? Konsekwencja koncen-
tracji na standardach jest zwigzany z nimi nadzor i stata kontrola. Powstaje jednak py-
tanie, czy i jak mierzy¢ i ocenia¢ tak wieloznacznie rozumiane kompetencje? Poza tym
zmienno$¢ kompetencji nauczyciela w zaleznosci od wymagan spotecznych, ich historycz-
nego, kulturowego, politycznego i ekonomicznego kontekstu, ztozonos¢ zawodu nauczy-
ciela, jego niestandardowo$¢ i komunikacyjny charakter uniemozliwiaja wyczerpujace
i jednoznaczne sprecyzowanie kompetencji niezbednych do jego wykonania.

Czy ksztatcenie moze, czy powinno by¢ znormalizowane na wzér dziedzin ekono-
micznych? Dlaczego oba Ministerstwa tak bezkrytycznie wprowadzaja standardy, skoro
zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach realizujacych model rynkowy edukacji uzyskano
tak stabe wyniki, a tzw. podejscie oparte na efektach ksztatcenia podlega ostrej krytyce,
a nawet sie od niego odchodzi?

7. Neoliberalizm i jego negatywny wplyw na edukacje

Otoz w Polsce weszlismy (cho¢ z pewnym op6znieniem) w faze tzw. turbokapitalizmu (iro-
nicznie nazywanego takze ,kapitalizmem, ktéry przedawkowat”) i odczuwamy skutki nie-
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zwykle silnego wptywu neoliberalizmu jako zjawiska gospodarczo-ekonomicznego, pew-
nej ideologii ekonomicznej istniejacej w Swiecie juz od lat 80., ale przybierajacej w Polsce
w ostatnim czasie niepokojace rozmiary.

Jaki jest zwiazek neoliberalizmu z edukacja? Najpetniejsza odpowiedzZ na to pytanie
znajdziemy w opracowaniu Potulickie]j i Rutkowiak z 2012 r. Neoliberalne uwiktania edu-
kacji. Zasady neoliberalizmu sa w sferze gospodarczej realizowane droga strategii kor-
poracyjnej, ktérej elementem funkcjonowania jest pobudzanie konsumpcyjnych postaw
ludzi, sprzyjajacych napedzaniu obrotéw i intensyfikacji kapitatu. Nadrzednym obiektem
zainteresowan ekonomii korporacyinej jest cztowiek jako producent i konsument. Neoli-
beralizm nie ogranicza sie jednak do zabiegow wasko gospodarczych. Mamy do czynienia
z fundamentalizmem rynkowym — wchodzeniem praw rynku na obszary, ktérych nie po-
winien zawltaszczaé — edukacji, nauki, kultury czy stuzby zdrowia. Parstwo, pozbywajac
sie swej funkeji opiekuriczej, oddato na taske i nietaske rynku obszary, ktére byty weze-
$niej jego wylaczna domena. Rynek jest jednak amoralny, nie zna kryteriéw dobra i zta,
kieruje sie wytacznie zasada zysku, a neoliberalizm coraz bardziej zawtaszcza edukacje,
zmierzajac do formowania okreslonej jako$ci ludzi, zwanych homo-oeconomicus, tworéw
skrajnie egoistycznych i aspotecznych, cho¢ przedsigbiorczych i dynamicznych. Stymulu-
jac przemiane mentalnosci ludzi sprowadza problem edukacji do kwestii rachunku eko-
nomicznego w kategorii optacalnosci i zysku. Edukacja (takze nauczycielska) traktowana
jest tu jako towar, ktéry ma producentéw i klientéw. Kultura korporacyjna (neoliberalna)
wchodzi w konflikt z tradycyjnymi wartosciami edukacji. Szkoty, uczelnie, jako miejsca
»produkeji kapitatu ludzkiego” sa traktowane jak inne przedsiebiorstwa o charakterze
ustugowym, wiedze traktuje sie jako towar, nauczyciel to ustugodawca, a nie animator
aktywnosci poznawczej i samoksztatceniowej. Obserwuje sie postepujaca deintelektuali-
zacje nauki i edukacji (tez akademickiej). Wzrost efektywnosci chce sie osiagnaé gtéwnie
przez redukcje kosztow i konkurencyjnosé, co zmusza do statej weryfikacji oferty progra-
mowej i dostosowywania do oczekiwan tzw. ,klientow”, dla ktérych tanio$é i tatwosc stata
sie powszechnie pozadana cecha. Zgodnie z kulturowa cecha korporacyjnego mierzenia
wszystkiego (marketingowego pozycjonowania) i poprawiania systemu, zintensyfikowane
zostaty procesy kontroli i oceny uczniéw/studentéw za pomocaq standaryzowanych testow.
Nauczanie i uczenie sie ,,pod testy” zdominowato proces ksztatcenia przy jednoczesnym
ograniczeniu programéw do tego, co ma by¢ testowane. Mniej chodzi o to, co uczefi/stu-
dent umie, bardziej, jak zdota si¢ dopasowac do klucza egzaminatoréw i na jakiej pozycji
bedzie w zestawie wynikéw. W tresciach nauczania nasila sie element informacyjny, do-
minuje tzw. rzeczowa strona ksztatcenia nad osobowosciowa, wypierane jest poznawcze
nastawienie na rozumienie i interpretowanie $wiata, stanowiace podstawe Swiadomego
i krytycznego funkcjonowania. Oznacza to instrumentalizm poznawczy, aprobowanie
utowarowanego ksztatcenia, nasilenie elementu konkurencji w relacjach miedzyuczniow-
skich. Dominacja nauczania informacyjnego, ekspozycja zero-jedynkowa testow sprzyja
upraszczaniu rzeczywistosci i uniformizacji uczniowskich zasobow, co odpowiada strate-
giom neoliberalnym, wedtug ktérych pozadane sa jednostki dobrze przystosowane, pod-
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dajace sie wladzy, ktdre nie problematyzuja rzeczywistosci, lecz postrzegaja ja w formie
prostych schemat6w, w jakich bezkolizyjnie zajmuja swoje miejsce. Podkreslanie roli umie-
jetnosci jakoby bardziej znaczacych niz wiedza nie stuzy podejmowaniu autorozwojowego
wysitku intelektualnego, sprzyja za$ akcentowaniu praktyczno-wykonawczych sktadnikow
aktywnosci uczniow czy studentéw, w ktérych widzi sie juz producentéw i konsumentow.
Zdominowanie instytucji ksztatcenia logika biznesu to — jak pisza swiadomi zagroZzenia
pedagodzy — korporacyjny zamach na edukacje. Towarzyszace neoliberalizmowi drastycz-
ne ograniczenie zobowiagzan socjalnych panstwa spowodowato, ze stat sie on najbardziej
niebezpieczna ideologia wspotczesnej historii, zmasowanym atakiem na rownos¢ i spra-
wiedliwo$¢, bezposrednim, a takze najwazniejszym wrogiem prawdziwej demokracji (za:
Giroux, 2001). Jak pisze Rutkowiak (s.11 wstep wspomnianej ksiazki), jesli chcemy broni¢
sie przed zapascia kulturowa, konieczne i pilne jest zasadnicze zreformowanie polskiego
systemu edukacji z 1999 r. oraz (moim zdaniem) glebokie zastanowienie sie nad ksztatce-
niem wyzszym wraz z ksztalceniem nauczycieli.

Czemu stuza obserwowane tak niekorzystne dla edukacji zmiany? Czy od opisow kom-
petencji, roznego typu ich podziatow, dyskusji i badan na ich temat, ktére z nich sa waz-
niejsze, wyszczegolniania oczekiwanych cech nauczyciela i tego, co on , powinien”, formu-
lowania efektéw ,uczen/student rozumie, pozna, nauczy sie, bedzie wiedziat”, skoro on
(z bardzo réznych powodéw, u ktérych podstaw leza niedoskonatosci polityki edukacyj-
nej) nie potrafi zrozumie¢, nie chce poznac i sie nauczyé, podniesie sie jako$¢ edukacji
szkolnej, wyzszej czy nauczycielskiej?

8. Zakonczenie

Trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze w edukacji, szczegélnie za$ nauczycieli, mamy do czynie-
nia z regresem. Podejscie kompetencyjne w takim ujeciu, jak to jest obecnie propagowa-
ne, stoi w sprzecznosci z podstawowymi zasadami pedagogiki humanistycznej i zasadami
demokracji. Wracamy do modelu technicznego (wg typologii Kwiatkowskiej), tj. zdomino-
wanego przez behawiorystyczne podejscie polegajace na wydzielaniu poszczegélnych ele-
mentow, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu. Zapomina sie¢ o wieloaspektowosci i niepowtarzal-
nosci dziatan pedagogicznych, o koniecznosci dostosowania ich do konkretnego ucznia,
o indywidualizacji procesu nauczania i wychowania. Wszystkie dokumenty podkreslajq
konieczno$¢ uczenia sie przez cate zycie, ale jednoczesnie deprecjonuje sie ksztatcenie na
poziomie wyzszym, gtoszac, ze ,ktos, kto zdobyt pewne umiejetnosci w pracy, na kursach,
czy w domu bedzie mégt zdobywac takie same kwalifikacje jak ktos, kto uczyt sie w szkole
czy na uczelni” (Maciotek online). Wprowadzana obecnie reforma ksztatcenia wyzsze-
go obniza jeszcze wymagania i poziom nauczania (dwoch magistréw zamiast doktora,
dwdch doktoréw zamiast profesora itd. — byle taniej). System edukacji ma na wszystkich
poziomach zosta¢ dostosowany do potrzeb rynku pracy, ale gtowne oczekiwania przed-
siebiorc6w to przeciez przede wszystkim dyspozycyjnosé, gotowos¢ do ciezkiej pracy, po-
stuszenistwo i lojalno$é, konkurencyjno$c za wszelka cene. Czy to ma byc¢ cel polskiej edu-
kacji? Gdzie humanistyczne postulaty — rozw6j osobowosci, autonomia i podmiotowos¢,

| 43



wolno$¢ podejmowania decyzji i ponoszenie odpowiedzialnosci, orientacja na drugiego
czlowieka i sens wlasnego zycia? Czy zamiast rozdrabniania kompetencji nie powinno sie
ich taczy¢ w sensowne grupy, skoro wzajemnie na siebie dziataja? Czy wazniejszej roli dla
podwyzszenia jako$ci ksztatcenia nie odgrywa zatem ogélna polityka edukacyjna i r6zne-
go typu uwarunkowania?

Bez zmian strukturalno-organizacyjnych, stworzenia odpowiednich warunkéw do re-
alizacji (finansowych, organizacyjnych, kadrowych), bez zintegrowanego i na nowo prze-
myslanego ksztatcenia ogélnego i wyzszego, nierealne jest rzeczywiste podniesienie ja-
kosci ksztatcenia. Edukacja powinna by¢ zorientowana humanistycznie i by¢ narzedziem
rozwoju jednostki i spoteczefistwa, przygotowywac do zycia spotecznego i samorealiza-
cji, poznawania $wiata i wyzwan cywilizacyjnych. Celem edukacji jest, o czym decydenci
o$wiatowi wydaja sie zapominac, a jak stusznie pisze Szempruch (2012: 55), ,,uczyni¢ czto-
wieka zdolnym do ksztattowania wtasnej drogi zyciowej, przeniknietej wartosciami i idea
demokracji, wyrazajacej sie w dazeniu do wolnosci, réwnosci, wspétdziatania, wspétod-
powiedzialnosci, w wychowaniu do pluralizmu, tolerancji i szacunku wobec innych”. To
nauczyciel powinien sam by¢ przygotowany i umie¢ przygotowac innych do radzenia so-
bie w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci, umie¢ catosciowo interpretowac problemy
wspotczesnego $wiata, uczy¢ rozumienia i wlasciwego hierarchizowania wartosci. Istota
jego madrosci nie jest to, co wie, ale spos6b w jaki interpretuje i wykorzystuje wiedze, do
czego niezbedna jest umiejetnosé refleksji, gdyz sytuacje pedagogiczne sa niepowtarzal-
ne, a postawe nauczyciela bardziej okresla watpliwo$¢ i namyst w podejmowaniu decyzji,
niz pewno$¢ wynikajaca z prostych zwiazkéw przyczynowo-skutkowych propagowanych
przez model rynkowy edukacji, skazujaca nauczyciela na ubéstwo interpretacyjne zdarzen
pedagogicznych (Kwiatkowska, 1997: 180, 222; Kwiatkowska, 2008: 200).

W nattoku codziennych spraw rzadko zadajemy sobie pytania o cel, sens naszej pracy
i r6znego typu rozporzadzen. Wiele decyzji przyjmujemy bezkrytycznie i bezrefleksyjnie
jako oczywiste. A moze czasem warto w tym nadmiarze biurokracji i podejmowanych pod
plaszczykiem tzw. ekspertow decyzji edukacyjnych uswiadomic sobie (jak w basni Ander-
sena), ze ,krol jest nagi”, ze droga narzucana nam i edukacji przez neoliberalizm prowadzi
w swej formie rynkowej na manowce, ze u podstaw stusznych na pierwszy rzut oka lecz
iluzorycznych zmian lezy ,,drugie dno”, ukryty rynkowy program. Moze dla dobra naszych
dzieci i wnuk6w nalezy przywrocic¢ edukacji wartosé autoteliczng (sama w sobie, najwaz-
niejsza) nie zapominajac oczywiscie o koniecznosci rzeczywistego (nie deklaratywnego
przez wypetnianie arkuszy i ankiet) dostosowywania jej do wymogéw wspétczesnego zy-
cia i potrzeb wspotczesnego cztowieka.

Zamiast mnozenia opis6w kompetencji, umiejetnosci, kwalifikacji, zamiast pozycjono-
wania, certyfikacji, moze warto powrdci¢ do filaréw edukacji ustawicznej sformutowanej
juz w 1998 1. przez Delorsa w raporcie o znamiennym tytule ,Edukacja, jest w niej ukryty
skarb” (s. 98), w ktérym zaleca: uczyc sie, aby wiedzie¢ (zdobywac narzedzia poznawania,
rozumienia i interpretowania $wiata), uczyc sie, aby dziata¢ (oddziatywac na swoje srodo-
wisko i je zmieniac), uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie (uczestniczyc¢ i wspétpracowaé z innymi
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na réznych ptaszczyznach dziatalnosci ludzkiej, w dialogu i porozumieniu) i chyba najwaz-
niejsze — uczy¢ sie, aby byé (zdolnym do krytycznego myslenia, niezaleznym, samodziel-
nym i odpowiedzialnym i dazy¢ do osiagniecia petnego rozwoju osobowosci).

Podsumowujac chciatabym powiedzie¢, ze moim celem nie byto udzielenie odpowie-
dzi na tak licznie postawione pytania, nie byto nim tez podwazanie zarzadzen, ktérym
czesto jesteSmy zmuszeni sie podporzadkowaé, ani tez namawianie do buntu. Na wiele
spraw nie mamy przeciez bezposredniego i natychmiastowego wptywu, ale chodzito mi o
ukazanie pewnych — moim zdaniem — szkodliwych mechanizmow, ktére zawtadnety nasza
edukacja i przemian idacych w niebezpiecznym kierunku, a takze o wywotanie refleksji
nad nasza edukacja, w ktérej — w mojej opinii — nieuzasadniona fascynacja pojeciem kom-
petencji, zwlaszcza w ksztatceniu nauczycieli, moze doprowadzi¢ do zniweczenia eduka-
cyjnych osiagnie¢ wielu pokolen pedagogéw.

Moje (czasem do$¢ ponure) refleksje chciatabym zakoriczy¢ apelem: Zatrzymajmy sie
w tym biegu wspotczesnosci (w tym edukacji) do blizej nie zdefiniowanego i (by¢ moze)
niosacego dla potomnych wiele zagrozen celu. Zatrzymajmy — cho¢ na chwile — te karu-
zele napedzang przez szalefistwo decydentow i urzednikéw, wyscig szczuréw, brutalng
walke o byt i zastanéwmy sig nad tym, co najwazniejsze — nad prawda o sobie, o innych,
o $wiecie, nad przysztoscia i sensem edukacji (w tym naszego zawodu) wykorzystujac nasz
rozsadek i humanistyczne doswiadczenia i powtérzmy za Horacym: Sapere aude — miej
odwage postugiwac sie wtasnym rozumem.
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KOMPETENCJE JEZYKOWE I KOMPETENCJE OGOLNE
A SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Linguistic and general competences and special educational needs

While learning a foreign language, students with special educational needs (SEN learners)
develop not only their communicative competence in that language, but also benefit
therapeutically and cognitively from the process which is referred to as added value. The
first part of this article discusses the concepts of linguistic communicative competences
and general competences in the context of teaching students with special educational
needs. Examples of detailed teaching objectives provided in the subsequent sections
allow the author to draw up criteria designed for use in assessing this added value.

1. Wstep

W edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi' nauka jezyka obcego
oprécz rozwijania jezykowych kompetencji komunikacyjnych w nauczanym jezyku, posia-
da takze wartosci terapeutyczne i poznawcze. W wielu przypadkach postepy ucznia ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dotyczy to zwlaszcza uczniow z niepetnospraw-
no$cia implikujaca niedobory i trudnosci jezykowe) polegaja nie tylko na rozwijaniu kom-
petencji komunikacyjnej, ale takze na budowaniu tzw. wartosci dodanych (np. rozwijanie
kompetencji poznawczej, podnoszenie samooceny, doskonalenie umiejetnosci uczenia sie
jezykow). O ile kompetencje jezykowe maja w obowiazujacej obecnie w szkotach nowej
podstawie programowej okreslone kryteria progresji (i w zwiazku z tym podlegaja oce-
nie), wartosci dodane, tworza sie niejako przy okazji i sa pozostawione bez instrumentéw
oceny. Celem pierwszej czesci artykutu jest okreslenie specyfiki jezykowych kompetencji
komunikacyjnych i kompetencji ogélnych w perspektywie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych. Przyktady szczegotowych celéw nauczania wynikajace z tej specyfiki podane w ko-
lejnych czesciach zmierzaja do wytonienia kryteriéw oceny wartosci dodanych.

2. Przemiany w nauczaniu jezykow obcych uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Przemiany, ktore sygnalizuje tytut tej czesci dotycza polityki jezykowej oraz pogladow na
temat edukacji 0s6b z niepetnosprawnoscia. Owocuja one nowymi przepisami na szczeblu

1 Specjalne potrzeby edukacyjne, cho¢ wynikaja w wielu sytuacjach z okreslonych niepetnosprawnosci,
nie sa don terminem synonimicznym. W kontekscie rozwazanej tu problematyki, uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i uczen z niepetnosprawnoscia to uczen, u ktérego zdiagnozowano koniecz-
nos¢ nauczania specjalnego z powodu okreslonego deficytu.
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europejskim i polskim odnoszacymi sie do mozliwosci ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

W odniesieniu do polityki jezykowej, najistotniejszym dokumentem pozostaje wciaz
Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ, 2001; wydanie polskie 2003),
ktéry w ciagu 11 lat od czasu wprowadzenia go w Zycie doczekat sie szeregu komenta-
rzy, a takze gtoséw krytyki. Krytyka dotyczy gtéwnie nadmiernej ideologizacji nauczania
jezykéw obcych: osadzenie nauczania jezykéw w kontekscie potrzeby uwrazliwiania na
réznorodnos$¢ jezykowo-kulturowa obywateli zjednoczonej Europy i promowania w kon-
sekwencji postaw otwartosci kulturowej, moze powodowa¢ marginalizowanie ,klasycz-
nych” kompetencji jezykowych, tj. kompetencji leksykalnej i gramatyczne]. Taka krytyka
zostata np. sformutowana przez Bruno Maurera (2011), ktéry nie podwaza samej idei pro-
mowania postaw otwarto$ci kulturowej poprzeznauczanie jezykéw obcych, leczuzasadnia
w ten spos6b ryzyko pozostawienia na drugim planie doskonalenia umiejetnosci jezy-
kowo-komunikacyjnych. Wedtug tego autora, to wtasnie poczucie rozwoju kompetencji
Scisle jezykowych jest najistotniejszym motywatorem do dalszej nauki. W ESOKJ nie za-
warto takze wskazan do nauczania dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Brak ten nie musi by¢ odnotowany jako stabos¢ dokumentu, przeciwnie — jego
przestanie zasadza sie na otwartosci wyboru metod i strategii nauczania/uczenia sie.
Jednak pozostawienie bez narzedzi oceny wartosci pozajezykowych (tzw. kompetencji
ogélnych, o ktérych bedzie jeszcze mowa w dalszych czesciach tekstu), moze powodo-
wac niedocenianie tych aspektéw w nauczania jezykéw obcych. Wytonienie kryteriow
oceny, a przynajmniej okreslenie mozliwosci docenienia rozwoju poznawczego ucznia
jest szczegdlnie istotne w pespektywie edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, gdyz postepy tych uczniéw nie zawsze odnosza sie do kompetencji cisle
jezykowych.

Istotna warto$¢ nauczania posiada zestaw kompetencji kluczowych, czyli dodatko-
wych umiejetnosci rozwijanych podezas nauki w szkole, takze na lekcji jezyka obcego.
Kompetencje te zostaty okreslone i wprowadzone jako obowiazek ksztalcenia na pod-
stawie zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z dnia 18 grudnia 2006 roku
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (Dziennik
Urzedowy Unii Europejskiej L394). Zgodnie z zaleceniem Rady Europy, systemy ksztal-
cenia w panstwach cztonkowskich zobowiazane sg do wdrazania w swoich programach
nauczania tzw. kompetencji kluczowych, ktérymi sa: porozumiewanie sie w jezyku ojczy-
stym, porozumiewanie sie w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetnosé uczenia sie,
kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢, swiadomosé
i ekspresja kulturowa.

Zatozenia edukacji jezykowej zawarte w ESOKJ oraz zestaw kompetencji kluczowych
znajduja swe odzwierciedlenie w Nowej podstawie programowej do nauczania jezykow
nowozytnych (2009). Nowa podstawa programowa zaczeta obowiazywaé w pierwszych
klasach szkoty podstawowej i gimnazjum od 2009 roku, a w szkotach ponadgimnazjalnych

50 |



od 2012 roku. Zostata ona wprowadzona na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 roku (Dz. U. nr 4, poz. 17). Podstawa programowa okresla
poziom biegtosci jezykowej odnoszac opis umiejetnosci, ktére uczen powinien opanowac
po zakonczeniu danego etapu edukacyjnego, do konkretnych efektéw ksztatcenia. Nie-
watpliwa wartoscia nowej podstawy programowej jest uwzglednienie réznego stopnia
zaawansowania kompetencji jezykowych poprzez stworzenie wariantéw odpowiadaja-
cych sytuacjom rozpoczynania nauki lub kontynuowania na kolejnych etapach edukacyj-
nych. Nowa podstawa programowa opisuje wymagania ogélne (czyli cele ksztalcenia),
wymagania szczegétowe (wyrazone poprzez tresci nauczania) oraz zalecane warunki
i sposoby ich realizacji. W taki sposéb dokument ten dostarcza ogélnego opisu progresji
wiedzy i sprawnosci, pokazuje réznice miedzy poziomami i zmiany w wymaganiach wraz
z osiaganiem kolejnego poziomu zaawansowania, jednak pozostawia nauczycielowi inicja-
tywe tworzenia wymagan szczegétowych i dostosowania efektow ksztatcenia do potrzeb
uczniéw, co jest szczegolnie cenne w kontekscie nauczania dzieci i mtodziezy z niepetno-
sprawnoscia.

Najistotniejsza zmiana dotyczaca ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi s rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom
i mtodziezy niepetnosprawnej oraz niedostosowanej spotecznie w przedszkolach, szko-
tach i oddziatach ogéInodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. z 2010 1. nr 228, poz. 1487),
oraz rozporzadzenie w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia (Dz. U. z 2010 r. Ny
228, poz.1490), rozporzadzenie zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkow i sposo-
bu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1491).
Istota rozporzadzen jest objecie indywidualng/specjalna opiekq kazdego wyrézniajace-
go sie w jaki$ sposob ucznia: uczniéw niepetnosprawnych, uczniéw majacych specjalne
potrzeby edukacyjne, dzieci i mtodziez bedaca w trudnej sytuacji spotecznej, a takze
uczniéw uzdolnionych. Dla uczniéw posiadajacych orzeczenie poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych o specjalnych potrzebach edukacyjnych powinien zosta¢ opracowany indy-
widualny program edukacyjno-terapeutyczny (ipet). Program ten przygotowuje powotany
przez dyrektora szkoty zespét nauczycieli. Chociaz indywidualne programy w przypadku
nauczania uczniow z niepetnosprawnoscia nie s nowoscia, to aktualne rozporzadzenia
wprowadzaja do samej koncepcji ksztatcenia (a w konsekwencji do zasad tworzenia ipetu)
zasadnicze modyfikacje: do zespotu moze zosta¢ zaproszony specjalista (pedagog spe-
cjalny, terapeuta dziecka), biora w nim udziat rodzice (opiekunowie) dziecka, program
moze byé modyfikowany w zaleznosci od rozwoju ucznia i doswiadczenia w pracy jego
opiekunow, dziatania podejmowane w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw moga byc¢
wpisane do czesci terapeutycznej programu.?

2 Wnowym rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. (Dz. U. z 2013 1. poz.
532) zostaje zachowany obowiazek tworzenia ipetu, jednak nie precyzuje sie koniecznosci powotywania
zespotu.
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Wszystkie te zmiany (zwlaszcza ostatnia, zwiazana z obowiazkiem tworzenia ipetéw)
powoduja szereg watpliwosci, nieporozumien i uproszczen, a nawet ,produkowania”
sztampowego materiatu/dokumentéw, ktére moga dawac poczucie tymczasowego spet-
niania wymogéw ministerialnych, lecz nie zawsze odpowiadaja rzeczywistym potrzebom
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®.

Aby wymagane dokumenty nie staty sie tylko dodatkowym, formalnym obowiazkiem
do wypetnienia, lecz petnity funkcje wsparcia w nauce dla ucznia i dla nauczyciela, warto
wrdci¢ do podstaw i zastanowic sie, jakie sa cele (edukacyjne i w niektérych przypadkach
rehabilitacyjno/terapeutyczne) nauczania jezykow obcych.

3. Jezykowe kompetencje komunikacyjne i kompetencje ogélne
w perspektywie specjalnych potrzeb edukacyjnych

Zaréwno jezykowe kompetencje komunikacyjne jak i kompetencje ogélne sa pojeciami
bardzo pojemnymi, wielowymiarowymi, trudnymi do jednoznacznego zdefiniowania.
Celem tej czesci nie jest przywotywanie kolejnych definicji i przesledzenie ewolucji tych
poje¢, lecz okreslenie specyfiki obu rodzajow kompetencji, ktéra bytaby pomocna w pla-
nowaniu i monitorowaniu przebiegu ksztatcenia jezykowego uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi.

a. Cechy jezykowych kompetencji komunikacyjnych

Jezykowe kompetencje komunikacyjne obejmuja wiedze, umiejetnosci, postawy,
doswiadczenia oraz mozliwosci rozwijania tychze poprzez uczenie si¢ w Sytuacjach wy-
magajacych zaangazowania ucznia (np. uczenie sie poprzez rozwiazywanie probleméw,
poprzez prace zadaniowa). W ujeciu ESOKJ (2003) jezykowe kompetencje komunikacyjne
odpowiadajq dziataniom zapewniajacym skutecznos¢ przebiegu komunikacji i sktadaja sie
z kompetencji lingwistycznej, socjolingwistycznej, pragmatycznej i funkcjonalnej. Wraz
z tzw. kompetencjami ogélnymi okreslonymi przez ESOKJ jako wiedza deklaratywna
(savoir), umiejetnosci praktyczne (savoir-faire), uwarunkowania osobowosciowe (savoir-
étre) i umiejetno$¢ uczenia sie (savoir-apprendre), kompetencje te wptywaja na przebieg
komunikacji. Kompetencje ogdlne (przede wszystkim uwarunkowania osobowosciowe
oraz umiejetno$¢ uczenia sie) sprzyjaja takze przyswajaniu jezyka (jezykow).

Gtéwna cecha wymienionych kompetencji jest ich czastkowos¢. Znajomos¢ srodkow
jezykowych (wiedza), rozumienie wypowiedzi (recepcja), tworzenie wypowiedzi (produk-
cja), reagowanie na wypowiedzi (interakcja) oraz przetwarzanie wypowiedzi (mediacja)
nie wyksztalcaja sie zawsze w harmonijny, zréwnowazony sposéb. Przeciwnie, czastko-
wo$¢ kompetencji zwiazana jest z ,wyspecjalizowaniem sie” w zakresie poszczegélnych
komponentéw (np. umiejetnos¢ czytania literatury fachowej w jezyku obcym; biegtosé wy-
powiadania sie w zakresie okreslonej problematyki). Takze osobiste cele uczenia sie jezy-

3 Przyktadem takich zmagan sa wypowiedzi na forach internetowych dla nauczycieli, dla ktérych czesto
przygotowanie ipetu wiaze si¢ z dodatkowymi wymaganiami, ktorym nie wiadomo jak sprostac (zob.
np. opinie na forum www.45 minut.pl).
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ka obcego nie dotycza wytacznie skutecznosci komunikacyjnej w okreslonych sytuacjach,
ale uczenia sie jezyka obcego ,,na miare” swoich potrzeb, mozliwosci i zyciowych celow.
W kontekscie nauczania méwi sie takze o kompetencjach czastkowych (fr. compétences
partielles, zob. Coste i in., 1997), gdyz jako takie sa one rozumiane zgodnie z tendencja
wynikajaca z prowadzonej polityki jezykowej w Zjednoczonej Europie, ktérej celem jest
promowanie wielojezycznosci. W tym ujeciu, kompetencje jezykowe rozwijane w jezyku
ojczystym i w jezykach obcych oraz sktadajace sie na repertuar jezykowy ich uzytkownika,
stanowia ztozona catos¢, w ktorej poszczegolne komponenty sq juz z zatozenia czastkowe.

Jezykowe kompetencje komunikacyjne charakteryzuje takze zmienno$¢ w zaleznosci
od sytuacji komunikacyjnej oraz kontekstu nauczania. To wlasnie w procesie nauczania
rozbudowane sa funkcje meta (metajezykowa, zwiazana z funkcjonowaniem w danym
jezyku i metakognitywna, zwiazana ze sposobami uczenia sie). Stanowi to niewatpliwa
korzys¢ dla uczniéw z deficytami jezykowymi. Na lekcji jezyka obcego refleksja nad zna-
czeniem $rodkow jezykowych (prowokowana przez nauczyciela, ale takze przez dziatania
w grupie — interakcje podczas wykonywania zadar) moze bowiem mie¢ miejsce w sposob
zaplanowany, celowo nakierowany na trudnosci jezykowe. Wedtug badaczy uznajacych
autentycznos$¢ komunikacji w klasie jako Srodowiska nabywania jezykowych kompetencji
komunikacyjnych, przewaga nauczania w klasie nad uczeniem sie w tzw. warunkach na-
turalnych polega wtasnie na mozliwo$ci prowokowania namystu nad uzywanym jezykiem
(Lallement i Pierret, 2007; Puren, 2009).

Zadaniem szkoty jest pomoc w konceptualizacji wiedzy i rozwijaniu umiejetnosci
w taki sposéb, aby mozna byto je wykorzystac z petna §wiadomoscia w niezaprogramo-
wanych dziataniach jezykowych poza szkota. Przeszkoda w realizacji tego zamystu moga
jednak sta¢ sie nie do konica sprecyzowane proporcje pomiedzy dziataniem, jezykiem
a poznaniem na lekeji jezyka obcego. W zaleznosci od potrzeb uczniéw, stosunek miedzy
tymi trzema komponentami uczenia sie jezyka obcego moze by¢ rézny. Zwlaszcza w sy-
tuacji uczniow z deficytami jezyka i mowy, wspomniane wyzej budowanie wrazliwosci
typu meta powinno by¢ wsparte konkretnymi dziataniami nauczyciela zmierzajacymi
do nakierowania uwagi na sytuacje problemowe, warte wyjasnienia (np. poréwnania do
jezyka ojczystego lub innych jezykéw znanych uczniowi, objasnianie znaczenia, zwraca-
nie uwagi na rejestr jezyka, itp.). Z tego wlasnie powodu, kolejna istotna cecha z punktu
widzenia nauczania uczniéw z problemami jezykowymi jest odpowiednie skorelowanie
rozwijania kompetencji w jezyku obcym z kompetencjami w jezyku ojczystym. Kompe-
tencje, ktore sa rozwijane w jezyku obcym, w niektérych przypadkach moga by¢ transfe-
rowane na sytuacje przyswajania jezyka polskiego, stad tak wazne jest przede wszystkim
rozwijanie sprawnosci mediacyjnej (umiejetnosci przetwarzania informacji). Umiejetnosé
przetwarzania informacji wg zasad opisanych w nowej podstawie programowej dotyczy
w niewielkim stopniu odwotania do jezyka ojczystego (odwotanie do jezyka polskiego/
innych znanych jezykéw obcych okreslone jest jako cel nauczania na czwartym i czescio-
wo na trzecim etapie edukacyjnym). Na wczesniejszych etapach przetwarzanie informacji
dotyczy przede wszystkim wykorzystania pisma do rozwijania umiejetnosci mownych i na
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odwr6t, przetwarzania informacji ze stuchu na zapis oraz wykorzystania pozyskanych in-
formacji w mowie lub pi$mie. Tymczasem cele nauczania jezyka obcego w odniesieniu
do zdiagnozowanych trudnosci edukacyjnych konkretnego ucznia moga takze spetniaé
funkcje rehabilitacyjne (usprawnianie zaburzonych funkeji, kompensowanie deficytow
kompetencji jezykowych w jezyku polskim, a takze rozwijanie umiejetnosci korzystania ze
wszelkich dostepnych zasobéw i mozliwosci poznawczych w doskonaleniu funkcjonowa-
nia w sytuacjach komunikacyjnych)*. Tytutem przykiadu, na drugim etapie edukacyjnym
(klasy IV-VI szkoty podstawowej) w nowej podstawie programowej zawarto nastepujace
cele dotyczace rozwijania kompetencji mediacyjnej: ,Uczen przetwarza tekst: przekazuje
ustnie informacje uzyskane z tekstu stuchanego lub czytanego; zapisuje informacje uzy-
skane z tekstu stuchanego lub czytanego” (Podstawa programowa z komentarzami, 2009:
31). W przypadku ucznia z niedoborami jezyka ojczystego, cele te mogtyby by¢ uszczego-
lowione w nastepujacy sposob: Uczeri przedstawia informacje w jezyku polskim, a na-
stepnie stara sie przedstawic je w jezyku obcym. W razie niepowodzenia, skupia sie tylko
na wylonieniu w jezyku obcym stow — kluczy. Uczeri otrzymuje transkrypcje nagranego
tekstu i w trakcie stuchania podkresla informacje, ktore potrafi wyroznic na drodze stu-
chowej (rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie zapisem w celu doskonalenia rozumie-
nia ze stuchu). Tak sprofilowane cele zawieraja nastepujace zatozenia terapeutyczne/re-
habilitacyjne: ¢wiczenie umiejetnosci selekcjonowania informacji oraz trening stuchowy
z wykorzystaniem zapisu.

b. Kompetencje ogolne a edukacja i reedukacja jezykowa

Istotna konsekwencja nauki jezyka obcego dla uczniow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi jest rozwijanie potencjatu poznawczego rozumianego jako wzbogacanie wiedzy o
$wiecie i dostep do informacji. Osadzenie jezyka w kulturze (odwotania do literatury, sztu-
ki, zwyczajow, historii, powiazaii z wtasna kultura) dostarcza nowych kontekstéw, wiado-
mosci i okazji do refleksji nad wiasnym funkcjonowaniem w jezyku. Funkcje poznawcze
rozwijane poprzez nauke jezyka obcego dotycza takze rozwijania myslenia pojeciowego,
ktére nie jest mozliwe bez budowania kompetencji jezykowych. Reprezentatywna funkcja
jezyka, przejawiajaca sie w sposobach symbolizowania rzeczywistosci ma oprécz wymia-
ru spotecznego, wymiar bardzo osobisty, odzwierciedla bowiem nie tylko aspekty kulturo-
we uzyc¢ jezykowych (podzielane i tworzone spotecznie), ale tez swoisty sposéb ujmowa-
nia tych zjawisk (tworzony dzieki wtasnemu ,ogladowi” rzeczywistosci — mozliwosciom
i indywidualnym cechom poznawczym). W niektorych sytuacjach niepetnosprawnosci,
zwlaszcza dotyczacej nieharmonijnego lub zaburzonego rozwoju poznawczego (deficyty

4 Pozytywne wnioski ptynace z badan odnosnie mozliwosci sprawnego postugiwania sie dwoma jezyka-
mi przez dzieci z niepetnosprawnoscia nie zaktadaja automatycznie przetozenia sprawnosci postugiwa-
nia sie drugim jezykiem na terapeutyczne/rehabilitacyjne rezultaty funkcjonowania w jezyku ojczystym
(zob. Comblain i Rondal, 2001). Nieliczne jak do tej pory badania dotyczace wptywu nauki jezyka ob-
cego na poziom kompetencji w jezyku ojczystym dotycza korelacji sprawnosci jezykowych w zakresie
wybranych operacji w poszczegélnych podsystemach jezyka ojczystego i obcego (zob. podsumowanie
tych badar w Karpiriska-Szaj, 2012, w druku).
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percepcji wzrokowej i/lub stuchowej, zaburzenia zachowania skutkujace brakiem skupie-
nia, niepetnosprawnosé intelektualna), niedobory poznawcze moga by¢ przyczyna proble-
mow zwigzanych ze sposobem tworzenia zwigzkow logicznych miedzy pojeciem symboli-
zowanym w jezyku a jego odniesieniem do rzeczywistosci pozajezykowej. Poprzez nauke
jezyka obcego, uczniowie moga nabra¢ dystansu do swojej wiedzy i umiejetnosci odno-
$nie tworzenia poje¢. Zwlaszcza podejscie porownawcze (odwotania do jezyka polskiego
lub/i innych jezykéw znanych uczniowi) ma szczegdlne znaczenie edukacyjne (rozwijanie
wiedzy i sprawnosci) i reedukacyjne (,powrdt” do przyswojonej juz wiedzy i sprawnosci
w celu zweryfikowania ich skutecznosci i poprawnosci).

Z punktu widzenia rozwijania wartosci dodanych w nauce jezyka obcego u uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, istotne znaczenie posiadaja wspomniane w pierw-
szej czesci kompetencje kluczowe. Zalecenia odnosnie rozwijania kompetencji kluczo-
wych znajduja sie w podstawie ksztalcenia ogdlnego wszystkich etapéw edukacyjnych
i dotycza gtownie ksztatcenia postaw sprzyjajacych rozwojowi indywidualnemu i spotecz-
nemu (uczciwosé, wiarygodnos¢, odpowiedzialnos¢, wytrwatosé, poczucie wlasnej war-
tosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywno$¢, przedsiebiorczosc,
kultura osobista, gotowo$¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do
pracy zespotowej). Z punktu widzenia nauczania zwtaszcza przedmiotéw humanistycz-
nych, istotne jest ksztattowanie postaw obywatelskich, poszanowania tradycji i kultury
wiasnego narodu oraz innych kultur i tradycji i zapobiegania wszelkiej dyskryminacji
(Marciniak, 2009). Nowa podstawa programowa nauczania jezykéw nowozytnych odnosi
sie do kompetencji kluczowych zaktadajac nastepujace cele ksztatcenia jezykowego:

— rozwijanie umiejetno$ci samodzielnej pracy nad jezykiem,

— dokonywanie samooceny,

— rozwijanie umiejetnos$ci wspotdziatania w grupie,

— korzystanie ze zrodet informacji w danym jezyku obcym (takze postugiwanie sie
technologiami informacyjno-komunikacyjnymi),

— stosowanie strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych,

— rozwijanie $wiadomosci jezykowej (Podstawa programowa z komentarzami, 2009: 21).

Wszystkie te cele stanowia warto$¢ dla kazdego uczacego sie, jednak w perspekty-
wie specjalnych potrzeb edukacyjnych maja one znaczenie takze reedukacyjne, gdyz po-
przez transfer nabywanych sprawnosci uczenia sie w jezyku obcym wspomagaja rozwoj
kompetencji w jezyku ojczystym. Odpowiednio zoperacjonalizowane (czyli przelozone
na konkretne dziatania edukacyjne i reedukacyjne) ogélne cele rozwijania kompetencji
kluczowych w perspektywie specjalnych potrzeb edukacyjnych moga wiec stuzy¢ jako
dziatania usprawniajace zwtaszcza w odniesieniu do trudnosci/niedoboréw kompetenciji
jezykowych.
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4. Operacjonalizacja celéw nauczania/uczenia sie a mozliwosci oceny
postepow w zakresie wartosci dodanych

Ze wzgledu na zawsze indywidualny rozwoj jezykowych kompetencji komunikacyjnych
(w przypadku specjalnych potrzeb edukacyjnych istotne znaczenie ma, jak to zaznaczo-
no wyzej, rozwoj sprawnosci mediacyjnej) i kompetencji kluczowych, trudno jest ustalié
stopieri ich zaawansowania na poszczegélnych etapach nauczania uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, a w konsekwencji ustalenie kryteriow ich oceny. Propozycje
operacjonalizacji tych celow powinny by¢ poprzedzone refleksja odnosnie ich znaczenia/
przydatnosci dla ucznia pod wzgledem edukacyjnym i reedukacyjnym na konkretnym
etapie jego rozwoju. Zalecenie rozwijania samodzielnej pracy nad jezykiem moze by¢ na
przyktad zaproponowane w praktyce jako konkretne ¢wiczenia/zadania poréwnawcze
zmierzajace do wyksztatcenia nawyku odnoszenia zdobywanej wiedzy i umiejetnosci do
jezyka polskiego (réwniez jako propozycja dodatkowych ¢wiczen w porozumieniu z na-
uczycielem jezyka polskiego/logopeda: istotne jest, aby praca nad jezykiem obcym byta
zintegrowana z rehabilitacja jezykowa, jesli taka ma miejsce). Dokonywanie samooceny
moze przetozy¢ sie na: prowadzenie portfolio lub/i dodatkowego zeszytu specjalnych
éwiczen. Korzystanie ze zrédet informacji sprowadza sie do rozwazenia nastepujacych
kwestii: wyboru odpowiednich dla ucznia z deficytami jezyka i mowy zrédet informacji
pod wzgledem tresci i formy (mozna wzia¢ pod uwage stopniefi umownosci, zakres wizu-
alizacji, stopien trudnosci tekstow), umiejetnosci dokonywania transferu z jezyka polskie-
go na jezyk obcy i odwrotnie, wykorzystania zdobytych umiejetnosci na potrzeby zadan
szkolnych wykonywanych takze na innych lekcjach (opracowanie materiatéw, prezentacji,
itp.), umiejetnosci wykorzystania informacji na dodatkowych zajeciach pozalekeyjnych
(zajecia logopedyczne, kotka zainteresowan, projekty edukacyjne). Wreszcie transfer stra-
tegii uczenia sie oraz rozwijanie Swiadomosci jezykowej moga by¢ przetozone na: wyko-
rzystanie analogicznych strategii w rehabilitacji jezyka i mowy, wyksztatcania postawy
»badacza” poprzez poréwnanie obu jezykow (etymologii, morfo-sktadni, zwiazkow fraze-
ologicznych) w komentarzach na lekeji lub/i spotkaniach indywidualnych, prowokowanie
sytuacji komunikacyjnych/uczeniowych w celu wykorzystania ,innosci” nowego jezyka
dla wyjasniania danego uzycia w obu jezykach.

W ten sposob operacjonalizacja celow nauczania w perspektywie specjalnych potrzeb
edukacyjnych oraz wpisanie ogélnych celéw terapeutycznych do ipefu doprowadza do
wylonienia kryteriow oceny za konkretne dziatanie jezykowe/uczeniowe. W zataczniku
podajemy przyktad scenariusza lekcji dodatkowe] wraz z pracami niestyszacego ucznia
klasy pierwszej gimnazjum®. Za pomoca ¢wiczen wykonanych na lekcji jezyka angiel-
skiego dotyczacych rozumienia tekstu pisanego, chtopiec miat mozliwo$¢ naturalnego
powrotu do wezesniejszych etapéw edukacyjnych w zakresie jezyka polskiego: redagowa-
nie charakterystyki postaci z uwzglednieniem zasad formalnych (akapity, respektowanie

5  Sytuacja miata miejsce w czasie lekcji indywidualnej (chtopiec uczeszczat na zajecia z cata klasa, dodat-
kowo w ramach zaje¢ rewalidacyjnych uczniowi zostata przyznana godzina indywidualna z nauczycie-
lem jezyka angielskiego) w szkole ogélnodostepnej w roku 2010/2011.
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planu) i zasad tresciowych (kolejno$cé przedstawiania postaci: od cech fizycznych do cech
psychicznych i przedstawienia swojej opinii). W ocenie jego postepéw doceniono reedu-
kacyjna warto$¢ nauki jezyka obcego, tj. umiejetnos¢ transferowania strategii uczenia sie
na jezyk polski. Za pomoca ¢wiczen wykonanych w jezyku angielskim, chtopiec oprécz
doskonalenia kompetencji rozumienia tekstow pisanych w jezyku obcym, rozwinat takze
sprawno$¢ redagowania tekstow w jezyku polskim. By doceni¢ ten wysitek, ocenie podda-
no takze wypowiedz pisemna w jezyku polskim.

5. Podsumowanie

Mimo pojawiajacych sie korzystnych dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
rozwiazan prawnych (wymog indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego),
a takze watkéw badawczych i opracowan praktycznych na temat wartosci reedukacyjne;j/
rehabilitacyjnej nauki jezyka obcego, doswiadczenia niepetnosprawnych uczniow poka-
zuja niestety, ze sukces edukacyijny (takze na lekcji jezyka obcego) jest czesto wynikiem
przypadkowego splotu okolicznosci: przyjaznego i zyczliwego Srodowiska oraz zaangazo-
wania i elastyczno$ci nauczycieli®. Motywacja i zaangazowanie nauczyciela sa oczywiscie
podstawowym warunkiem skutecznego nauczania, jednak mozliwe jest zastosowanie
konkretnych rozwiazan wspomagajacych. Polegaja one na odpowiednim doborze kryte-
riéw progresji kompetencji jezykowo-komunikacyjnych i kompetencji kluczowych w nauce
jezyka obcego oraz mozliwosci oceny postepow zgodnie z tymi kryteriami.

Specjalne potrzeby edukacyjne, cho¢ nie implikuja zmiany celéw nauczania jezyka
obcego (zdobycie umiejetnosci komunikowania sie w jezyku obcym), wyznaczaja jednak
dobér technik pracy, oceny i wsparcia w odniesieniu do kompetencji kluczowych i jezyko-
wych kompetencji komunikacyjnych. Proporcje migdzy sktadowymi danych kompetencji,
przenikanie sie edukacji i rehabilitacji ksztattuja sie zawsze w indywidualny sposéb. Na-
uczanie zasadzajace sie na respektowaniu tego prawa do innosci jest realna szansa na
sukces edukacyjny kazdego ucznia.
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Zatacznik: scenariusz lekeji indywidualnej z niestyszacym uczniem
I.  Prébka wypowiedzi pisemnej w jezyku polskim nt. wybranego bohatera

II. Zaproponowane dziatania remediacyjne z wykorzystaniem nauki jezyka angielskiego

(rozumienie wypowiedzi pisemne;)

Przeczytaj tekst i odpowiedz na pytania zawarte w tabelce.
‘ |
T,

Sherlock Holmes was a famous detective.
He lived in London in Baker Street over
a hundred years ago. Many people visited him
with their problems. Sherlock Holmes always
helped them. When he wanted to concentrate
he played the violin. His best friend was
Doctor Watson. They always worked together. ‘

—_—

zrodto tekstu: Sciborowska, B. i I. Kubrakiewicz, 2009: 72



Kim jest gtéwny bohater ? Co robi gtéwny bohater ?
Przedstaw go ! (Na czym polega jego praca?)
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III. Ponowna wypowiedz pisemna w jezyku polskim na temat wybranego bohatera:
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Rozdziat Il

Rozwijanie kompetencji uczenia sie
Jjezykow obcych
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ROLA UMIEJETNOSCI HEURYSTYCZNYCH W ROZWIJANIU
TECHNIK UCZENIA SIE, JEZYKOW OBCYCH

The role of heuristic skills in the development of techniques
for learning foreign languages

Helping learners develop heuristic skills is one of the valuable tips for effective learning
given in the Common European Framework (CEFR). Heuristics, which belongs to learning
how to learn skills (savoir-apprendre), is associated with creative problem solving, or
more broadly with creative thinking. This paper reflects on teaching heuristics through
the teaching of foreign languages, from both a theoretical and a practical perspective.

1. Uwagi wstepne

»Przeprowadzajac ankiete uliczng wsrod 100 osob badanych, ktére pytano »co oznacza
stowo heurystyka?«, przekonano sie, ze tylko 3 badanych umiato udzieli¢ jakiejs odpowie-
dzi, a zadna sposrdd nich nie byta w petni prawidtowa” (Zapiér, 1995: 23). Miejmy zatem
te definicje podana na samym poczatku, aby od razu wej$¢ w sedno rozwazan: heurisko
— z greckiego ,znajduje, odkrywam”, a zatem heurystyka to ,umiejetno$¢ wykrywania
[znajdowania, odkrywania — JZ] nowych faktéw i relacji miedzy faktami, dzieki ktérym
dochodzi sie do nowych prawd (Antoszkiewicz, 1982: 13). Jednym z gtéwnych celéw heu-
rystyki jest ,formutowanie i uzasadnianie systeméw postepowania tworczego — metod
heurystycznych rozwiazywania zadan” (Goéralski (red.), 1978: 18). Z pierwszej definicji
chciatabym wyrézni¢ wyrazy ,nowy” oraz ,umiejetno$¢”. Nowe fakty, nowe prawdy —
to w oczywisty sposéb kieruje nasze mysli w strone wybitnych uczonych czy artystow,
ktorych Matka-Natura wyposazyta w owe cudowne umiejetnosci odkrywania ,,nowego”,
latwo zatem z westchnieniem stwierdzic¢: ,nie kazdy rodzi sie Einsteinem”, kwitujac tym
samym wilasne, okreslane jako mierne, osiagniecia w odkrywaniu nowosci. Z drugiej zas
strony mowa jest o ,umiejetnosciach”, a nie o wrodzonym darze, stanie umystu danym
kazdemu cztowiekowi raz na zawsze. Umiejetnosci mozemy rozwijaé, trenowac, zastepo-
waé, oceniac... z drugiej definicji moja uwage zwrdcito okreslenie ,,systemy postepowania
tworczego”, a zatem dziatania twércze mozna opisa¢ w sposob systemowy, mozna wykry¢
wzorce, a moze nawet schematy, regularnie si¢ powtarzajace. Jak to trafnie spuentowat
Andrzej Goralski (1978: 19), ,,czyzby wiec heurystyka zamierzata algorytmizowac to, co
jest zasadniczo niealgorytmizowalne?” Otdz, i tak i nie. Po pierwsze metody heurystycz-
ne, chocby niezwykle szczegotowe, czy wrecz statystyczne, nigdy nie staja sie algoryt-
mem, a wiec niezawodna procedura rozwigzywania zadan problemowych. Z drugiej za$
strony, strukturalizujac dziatania tworcze, szukajac ich wspdlnego mianownika, wyodreb-
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niajac ich czesci sktadowe, jak twierdzi Goralski, ,powiekszamy zakres doswiadczenia
spotecznego, 6w ,nadmiar” repertuaru sposobéw dziatania, konieczny nam — jako ga-
tunkowi — do bezpiecznego trwania w bogatym, zawierajacym liczne wartosci, lecz coraz
bardziej ztozonym $wiecie” (ibidem).

Umiejetnosci heurystyczne zdefiniowane jako ,wymuszona zdolno$¢” do tworczego
rozwigzywania zadan stajq sie niezwykle cennym wyposazeniem zaréwno nauczyciela,
jakiuczacego sie w procesie uczenia sie/nauczania jezykow obcych. Mozna powiedziec, iz
tworczy nauczyciel generuje tworczego ucznia, ale bynajmniej nie poprzez tajemng osmo-
ze magicznych zdolno$ci, ale poprzez Swiadomy, dtugotrwaty i zr6znicowany trening oraz
refleksje nad tworczym dziataniem. Sprébujmy zatem przekonac sie w dalszej czescli, ja-
kie metody heurystyczne mogtyby by¢ obecne na lekeji jezyka obcego, w jakim celu ich
szukamy, jak wyobrazi¢ sobie prace nad kompetencja savoir-apprendre z uwzglednieniem
porad heurystow?

2. Uczenie sie jako dzialanie twércze

Umiejetno$¢ uczenia sie (savoir-apprendre) jest zdefiniowana w ESOKJ (2003: 98) jako
Lumiejetnos¢ wnikliwej obserwacji nowych zjawisk’ i uczestnictwa w nowych doswiad-
czeniach, a takze wlaczania nowej wiedzy do juz posiadanej, ktora — jesli trzeba — ule-
ga wtedy modyfikacjom”. Jak wynika z cytowane] definicji, w uczeniu sie trzeba przede
wszystkim zmierzy¢ sie z ,nowoscia” w jej licznych postaciach: zbioru faktéw, zjawisk,
doswiadczen np. estetycznych, kulturowych, emocjonalnych. Zanim jednak mozna be-
dzie przej$¢ do postulowanej przez ESOKJ obserwacji, uczestniczenia i wiaczania owych
nowosci do struktur wiedzy, trzeba najpierw umie¢ je znajdowac, odkrywac, wykrywac,
a zatem, wzorem Archimedesa, moc stwierdzi¢ ,heurisco!”. Etap ,heurisco” wydaje sig
by¢ marginalizowany w procesach uczenia si¢, a kategorie nowosci ustalane ,,0dgérnie”,
w sposob kategoryczny i jednolity dla wszystkich uczacych sie. Uczenie sie jest z pewnoscia
dziataniem niezwykle skomplikowanym, odwotujacym sie do licznych sprawnosci zaréwno
kognitywnych, jak i metakognitywnych. Na liscie znajduja sie m.in. (Dabrowska, 2011: 81):

wrazliwo$¢ metajezykowa i metakognitywna, wiedza o jezyku i procesach uczenia sie

jezyka;

— metapoznanie i poznanie samego siebie jako podmiotu procesu uczenia sie;

— umiejetno$¢ planowania i wyznaczania sobie dtugo- i krétkoterminowych celow;

— umiejetno$¢ poszukiwania, selekcji i wtasciwego doboru materiatéw;

— $wiadomy dobér metod, form, technik uczenia sie;

— umiejetno$c¢ organizacji pracy wtasnej i zarzadzania czasem;

— umiejetno$¢ wspétpracy z innymi;

— umiejetno$¢ monitorowania przebiegu uczenia sie i biezacej oceny skutecznosci
podejmowanych dziatan;

— zdolnos¢ transferowania posiadanych umiejetnosci do nowych zadan;

— zdolnos$¢ do autorefleksji, autokontroli i autoregulacji.

7 Wyréznienia wiasne
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Jesli do tej listy dotaczymy pewne cechy osobowosciowe i emocjonalne takie jak rze-
telnosé, dojrzato$¢ emocjonalna, wytrwatos¢, spontaniczno$é, pomystowos¢, entuzjazm,
umiejetno$¢ komunikowania sie, zdolno$¢ do analizy i syntezy, che¢ eksperymentowania
to otrzymamy modelowy profil dobrego ucznia, a zarazem... klasyczny model twérey (Go-
ralski (red.), 1978: 16).

Uderzajace podobienstwo, wrecz identyczna lista cech charakteryzujacych dobrego
ucznia i twérce pokazuje, jak wiele taczy obie te postaci, cho¢ wymiennos¢ etykietek nie
jest juz tak oczywista, ale w moim przekonaniu uzasadniona. Dobry uczen to zarazem
tworca, a tworca to takze dobry uczen, cho¢ nie w sensie osoby uzyskujacej najwyzsze
oceny w instytucji edukacyjnej. Ta paralela lepiej uzmystawia potrzebe rozwijania cech
tworczych uczacych sie, staja sie one bowiem przyczynkiem do dziatan tworczych, a te
z kolei, jak sie przekonamy, rozwijaja zdolnos¢ uczenia sie.

Twierdzac, ze uczenie sie jest dziataniem tworczym odwotuje sie do podstawowych
definicji tworczosci, zdajac sobie sprawe, ze jest to wybor subiektywny, bowiem definio-
wanie tworczosci od wiekéw zajmuje umysty wybitnych humanistéw, a wraz z rozwojem
psychologii, kazdy jej kierunek redefiniowat wspomniane pojecie zgodnie ze swoimi
podstawowymi zatozeniami (Blachowska-Szmigiel, 2010). Dla celéw prowadzonego tu
wywodu wybratam definicje nestora polskiej heurystyki Andrzeja Goralskiego, ktéry kon-
kluduje (1980: 25): ,,Dziatanie tworcze jest wiec warunkowane przez potrzebe osiagania
wartosci® i podejmowane w sytuacji niedostatecznosci srodkéw lub sposobow”. Jego
antynomicznym odbiciem jest zatem zdanie: Nie jest dziataniem twérczym takie, ktore
jest warunkowane przez konieczno$¢ zaspokojenia w sytuacji zaréwno dostatecznosci jak
i niedostatecznosci Srodkéw i sposobéw, przy czym owa dostateczno$¢ rozumiana jest
jako lista gotowych do wykorzystania rozwiazai, a niedostatecznos¢ — jako jej brak. Za-
dajmy zatem pytanie: dlaczego uczenie sie jest dziataniem tworczym? Czy spetnia podane
kryteria definicyjne?

Zacznijmy, przekornie, od drugiej mozliwosci. Uczenie sie nie jest dziataniem twor-
czym, jedli jego rola jest zaspokojenie potrzeb definiowanych jedynie jako brak pewnej
wiedzy lub umiejetnosci w danym kontekscie. Imigrant pracujacy w kraju, ktérego jezyka
nie zna, potrzebuje wybiérczego zestawu stéw i wyrazen, ktore umozliwia mu codzienng
egzystencje. Opanowanie tego zasobu nie wymaga dzialan tworczych, a jedynie standar-
dowych, w oparciu o dostatecznosé srodkéw (lista stéw i wyrazen). Ten sam imigrant,
ktory stara sie w miejscu pracy zachowywac podobnie jak jego natywni koledzy, aby lepiej
zasymilowac sie ze Srodowiskiem, rowniez nie wykazuje dziatania twérczego, a jedynie
dziatanie adaptacyjne, dostosowawcze (ibidem: 23), nawet jesli nikt nie dat mu listy go-
towych zachowan i musi je uzyskaé droga obserwacji i wnioskowania. Zaréwno w pierw-
szym jak i drugim przypadku dziatanie nie jest tworcze.

Zat6zmy jednak, ze uczenie sie jest dziataniem twérczym, w takim przypadku jest ono
po pierwsze warunkowane przez potrzebe wartosci, a po drugie — nie istnieje kompletna
lista gotowych i réwnie skutecznych dla kazdego uczacego sie technik uczenia sie.

8  Wyréznienia wlasne
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O potrzebach w glottodydaktyce napisano juz niejedno (por. Richterich i Chancerel,
1976; Richterich, 1985; Piotrowski (red.), 2011). Potrzeby czesto pokrywaja sie z motywa-
cja do nauczania/uczenia sie jezyka, a ich zaspokajanie jest gtownym Zrédtem dziatan
uczacych sie. Zwro¢my jednak uwage na zasadniczo rézne pytania wynikajace z potrzeby
kompensowania jakiego$ braku i z potrzeby wartosci. Te pierwsze to np.: Po co mam sie
uczy¢ jezyka obcego? Do czego mi sie on przyda? Czy polepszy méj status zawodowy? Moj
status materialny? Moj status spoteczny? Te drugie to: Dlaczego uczenie sie jezyka jest dla
mnie wazne? Jak przyczyni sie do mojej samorealizacji? Jak wplynie na realizacje waznych
dla mnie celow? Wybierajac jedna lub druga kategorie, definiujemy sami dla siebie istote
uczenia sie. Takie odpowiedzi mogtyby, przykladowo, wygladac nastepujaco:

Po co mam sie uczyc j. obcego? Dlaczego uczenie sie j. obcego jest dla mnie
(kompensowanie braku) wazne? (potrzeba wartosci)

Rozwija otwarto$¢ na inno$¢, szacunek

Znajde prace za granica dla odmiennosci

Uzyskam awans w pracy Staje sie bardziej odpowiedzialny

Lepiej rozumiem komunikacje miedzyludzka

Bede lepiej zarabiat rowniez w j. ojczystym

Poznam ciekawe osoby Poznaje swoj sposéb pracy umystowej

Ucze sie jednoczesnie planowania, zarzadzania
procesami umystowymi,
ich kontrolowania i oceniania

Lubie podrézowac, wiec przyda mi si¢ znajomos¢é
jezykow dla celéw turystycznych

Staje sie bardziej Swiadomy roli kultury

Do czytania prasy, ksiazek w komunikacii

Bede ceniony przez Srodowisko Rozwijam postawy empatii i tolerancji

Zrodto: opracowanie wiasne.

Ani w jednym, ani w drugim przypadku nie istnieje algorytm zapewniajacy niezawod-
ne osiagniecie celu, a zatem za kazdym razem znajdujemy sie w sytuacji niedostatecznosci
srodkéw, ktore uzasadniaja odwotanie sie do umiejetnosci heurystycznych, jednak nie sq
one popularyzowane, ani nawet oczekiwane w pierwszym przypadku, poniewaz wyma-
gaja duzo czasu, energii i osobistego zaangazowania, ktére uczacy sie uwaza za zbytecz-
ne w kontekscie kompensowania braku. Innymi stowy, kiedy stwierdzam brak jakiegos
produktu spozywczego w domu, wole p6js¢ do sklepu, zeby go kupié, niz tama¢ sobie
glowe, jak go czyms zastapic albo samodzielnie przygotowac. Stad nie dziwig oczekiwania
wobec nauczycieli, zeby dostarczyli algorytmicznych regut przygotowania sie do egzami-
nu, do testu, do rozmowy kwalifikacyjnej, trudno tez wyjasnic, ze oczekuje sie od nich
w»algorytmizowania niealgorytmizowalnego”. Zmiana potrzeby kompensacji na potrzebe
wartosci w nadrzednych celach uczenia sie jezykéw pozwoli na petniejsze wykorzystanie
umiejetnosci twoérczego rozwiazywania zadan w glottodydaktyce, ktorych istote okresla
heurystyka. Pamietajmy przy tym, Ze potrzeba osiagania wartosci nie moze zostac zaspo-
kojona w sposéb petny, jak pisze Andrzej Géralski: ,bedzie ona jak basniowy ptak, wciaz
na nowo odradzac sie z popiotow” (1980: 27).
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3. Umiejetnosci heurystyczne i techniki uczenia sie wedtug ESOKJ

Umiejetnodci uczenia sie wedtug ESOKJ (2003: 98-99) ,obejmuja takie elementy jak
wrazliwos¢ jezykowa i komunikacyjna, 0gélna sprawnosc¢ fonetyczna, techniki uczenia sie
i sprawnosci heurystyczne”. Dwa ostatnie elementy z tej listy wzajemnie sie uzupetniaja,
czy nawet, w niektérych obszarach odniesienia, doktadnie sie pokrywaja. Wsrod technik
uczenia sie znajdujemy bowiem:

umiejetnosc efektywnego uczenia sie (zaréwno w zakresie lingwistycz-

nym, jak i socjokulturowym) na podstawie bezposredniej obserwacji

[ uczestnictwa w zdarzeniach komunikacyjnych — w wyniku rozwijania

umiejetnosci postrzegania i analizowania oraz umiejetnosci heurystycz-

nych (ibid.. 99).

Wyréznienie tych ostatnich w sposdb szczegdlny w omawianym fragmencie przez au-
torow ESOKJ wyznacza im specjalne miejsce w umiejetnosci uczenia sie. Zasadniczo moz-
na byto wlaczyé je do technik uczenia sie, bez nadawania im odrebnego statusu. Nie taki
byt wyraznie zamyst autoréw ESOKIJ i jest to wybér trafny, choé nie do konica pozostaje
zrozumiaty dla mnie wybor ich zakresu tematycznego. Na liscie umiejetnosci heurystycz-
nych znajduja sie (ibid.):

— umiejetnos¢ radzenia sobie z nowymi doswiadczeniami (nowy jezyk, nowi ludzie,
nowe sposoby zachowania sie, itp.), a takze wykorzystywania swoich kompetencji

w specyficznej sytuacji edukacyjnej (np. obserwujac, dostrzegajac istote

obserwowanych zdarzen, analizujac, wnioskujac, zapamietujac, itp.);

— umiejetno$¢ wyszukiwania, rozumienia, a takze — w miare potrzeb — przekazywania
nowych informacji (zwtaszcza przy uzyciu materiatéw zrodtowych nowego jezyka);
— umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii (np. wyszukiwanie informacji

w bazach danych, zasobach sieciowych, itp.).

Jak wynika z powyzszego cytatu, nie pojawia sie w tym kontekscie okreslenie ,twor-
czego rozwiazywania zadan”, ,jezykowych zachowan twérczych” czy ,twérczego mysle-
nia”, ktére charakteryzuja wszelkie zwiazane z heurystyka dziatania. Nie pojawia sie tak-
ze pojecie ,odkrywania”, kluczowe dla sensu analizowanego tu pojecia. ,,Heurystyczny
znaczy ‘sprzyjajacy odkryciu’” — twierdzi Andrzej Goralski (1980: 26), totez umiejetnosci
heurystyczne oznaczaja przede wszystkim umiejetnosci odkrywania rozwiazania zadania.
»Rozkladajac na czynniki pierwsze” umiejetnosci heurystyczne trzeba zatem wymienié
(ibid.):

— umiejetno$¢ powiazania wymagan zadania z weze$niej nagromadzonym zasobem
wiedzy i znanymi sposobami dziatania;

— odwotanie sie do doswiadczenia jako Zrodta faktow wiazacych sie z zadaniem;

— umiejetnos¢ analizowania racjonalnosci podejmowanych w trakcie wykonywania
zadania dziatani, analizowanie postepu, popetnianych btedéw, uczenia sie w toku
rozwiazywania zadania;
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— umiejetnos¢ stosowania analogii i indukeji jako podstawowych form odkrywania
rozwiazania;
— umiejetno$¢ wdrozenia regut heurystycznego myslenia, niezbednego do tworczego

rozwiazania zadania (Blachowska-Szmigiel, 2010: 116-117).

Podkreslmy, iz niezbywalna cecha umiejetnosci heurystycznych jest tworcze wykorzy-
stanie myslenia konwergencyjnego i dywergencyjnego oraz myslenia intuicyjnego i for-
malno-logicznego (ibidem: 123). Nie chodzi zatem wylacznie o swoista ,iluminacje” czy
,olsnienie”, nie ,Eureka”, ale wlasnie ,heurisco”, bowiem dzialania tworcze sa, whrew
pozorom, bardzo dobrze zorganizowane i zaplanowane (Géralski, 1980: 85).

4. Jakie umiejetnosci heurystyczne powinni wyksztalci¢/stosowaé uczacy
sie i jak ich do tego zachecié/przygotowaé? (ESOKJ, 2003: 99)

To pytanie znajduje sie w czesci, w ktérej autorzy ESOKJ zwracaja sie do jego uzytkow-

nikéw piszac: ,,Uzytkownicy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego moga

rozwazyc¢ i — jesli uznaja za stosowne — okreslic:

— do stosowania jakich technik uczenia sie powinni by¢ zachecani uczacy sie/jakie
powinni by¢ w stanie stosowac i rozwijac;

— jakie umiejetnosci heurystyczne powinni wyksztatcié/stosowac uczacy sie i jak ich
do tego zacheci¢/przygotowad;

— jakie dziatania nalezy podejmowac, by uczacy sie stawali si¢ coraz bardziej
samodzielni w uczeniu sie i w postugiwaniu sie jezykiem.

Pierwsze i drugie pytanie jest w zasadzie refleksja nad tym samym tematem, ognisku-
jacym sie na tym, Ze uczacy sie powinni stosowac i rozwija¢ umiejetnosci heurystyczne
w ramach swoich technik uczenia sie, a konkretyzujac nalezy zastanowic sie, ktére z nich
powinien uczacy sie wyksztatcic i jak ich do tego zachecic i przygotowac.

Ponad dwadziescia metod heurystycznych zostalo oméwionych w opracowaniu Jana
Antoszkiewicza ,Metody heurystyczne” (1982), jak podkresla autor: ,nie ma gotowe] re-
cepty na wybor i zakres zastosowania poszczegélnych metod. Jest rzecza oczywista, ze
kazda z nich musi by¢ w sposéb twoérczy dostosowana do rozwiazywanego problemu”
(ibid.: 8). W kontekscie lekcji jezyka obcego to nauczyciel jest inicjatorem wdrazania do
pracy dydaktycznej heurystyk, wskazujac na mozliwosci twérczego poszukiwania rozwia-
zania. Nie przez przypadek we wszystkich opracowaniach zwigzanych z metodami heury-
stycznymi pojawia sie termin ,zadanie” , ,,rozwiazanie zadania”, a kontekstem wtagciwym
dla zadania sa dziedziny nauczania, dziatania praktycznego i poznawcza. Pojecie zadania
staje sie spoiwem miedzy teoriami glottodydaktycznymi a psychologii poznawczej zajmu-
jacej sie aktywnoscia tworcza, jedna i druga dziedzina badan widzi w nim bowiem dziata-
nie umotywowane potrzeba, orientacje na cel, identyfikowalny rezultat (Janowska, 2011:
175).

Przejdzmy do konkretéw. « Qu'est-ce qu'il faut faire ou ne pas faire pour étre heureux ?
Discutez a deux » (Scénario 2, 2008: 53). ,Co nalezy, a czego nie nalezy robic, aby osiagnaé
szczedcie. Przedyskutujcie w parach.” — takie zadanie jezykowe proponuje podrecznik
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do nauczania jezyka francuskiego Scénario 2. Postarajmy sie w ramach zadanego tematu
przeprowadzic z uczniami kilka dziatan typu heurystycznego. Proponuje w tym celu (za:
Antoszkiewicz, 1982): metode morfologiczna, analogie symboliczna, poréwnanie, super-
pozycje — jest to oczywiscie zestaw zbyt liczny jak na zajecie sie jednym zadaniem, na
tym przykladzie warto jednak pokazac réznorodne mozliwosci zastosowan metod heury-
stycznych i ich specyficzne cechy. Celowo nie przytaczam ,burzy mézgéw”, pomimo jej
niewatpliwych heurystycznych korzeni, jako metody czesto juz stosowanej i omawianej
w glottodydaktyce. Cytowane metody sa adaptowane do potrzeb pracy nad danym zada-
niem i nie obejmuja wszystkich wtasciwych im cech.

4.1. Metoda morfologiczna

Metoda morfologiczna polega na catoSciowym przeszukiwaniu interesujacej nas dziedzi-
ny, aby jasno i jednoznacznie sformutowac zadanie, a nastepnie poda¢ mozliwosci jego
realizacji. Etapy postepowania:

1. Precyzyjne okreslenie problemu: okresli¢ co znaczy ,by¢ szczesliwym”, czego
dotyczy pojecie (definicja stownikowa/wlasna, Zrédta szczescia, warunki osiggniecia
tego stanu).

2. Cechy charakterystyczne analizowanego problemu musza by¢ ujmowane z duza
precyzja: jakie sa cechy ,0soby szczesliwe]”, poszukiwanie stownikowe, kolokacje,
przystowia.

3. Problem nalezy podzieli¢ na podproblemy, wyrézni¢ cechy, parametry, atrybuty
np. jakie ptaszczyzny zycia cztowieka wptywaja na poczucie szczescia?

4. Dokona¢ permutacji otrzymanych pomystéw, czyli znalez¢/odkry¢ kombinacje
miedzy poszczegélnymi pomystami.

4.2. Analogia symboliczna

Analogie Gordona sa metoda wyodrebniona z synektyki® i polegaja na poszukiwaniu podo-
bienstw miedzy danym obiektem a innymi obiektami w celu przeniesienia i wykorzystania
informacji z opisu obiektu znanego na nieznany (ibid.: 46). Wsrdd analogii wyréznia sie
analogie bezposrednia, osobista, symboliczna i fantazyjna. W przypadku analogii sym-
bolicznej nalezy wykorzysta¢ abstrakcyjne obrazy, metafory poetyckie, ktére pozwalajq
zauwazy¢ pod$wiadome skojarzenia powstajace w wyniku symbolicznego przedstawiania
zjawisk. Jaki symbol m6gtby reprezentowac pojecie szczescia? Czy bytaby to roslina, cyfra,
ksztatt geometryczny, cos jeszcze innego? A moze, jak sugeruje Antoszkiewicz (ibid.), jest
to jakas nagle narzucajqca sie fraza poetycka? Warto sprawdzic.

9 Swiadome i wymuszone taczenie ze soba elementéw sytuacji, rzeczy, cech, faktow, itp., ktére pozornie
sie ze soba nie tacza, a nawet do siebie nie przystaja (Antoszkiewicz, 1982: 244).
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4.3. Poréownanie

Poréwnania sa stare jak $wiat, mozna poréwnywac zawsze i wszedzie. W metodach heu-
rystycznych nalezy przede wszystkim stworzy¢ ,pare pordwnawcza”, czyli przynajmniej
dwa elementy, ktére mozna poréwna¢ w danej ptaszczyZnie poréwnawczej. Ta ostatnia
stuzy takze do znajdowania skojarzen. W naszym przypadku ptaszczyzna poréwnawcza
niech zostanie ,0siagniecie poczucia szczescia”, mozemy zatem stworzy¢, przyktadowo,
nastepujace pary porownawcze: egoizm — altruizm, praca — relaks, emocje — przedmioty,
posiadanie — oddawanie. Przypomnijmy, Ze chodzi o $wiadome i wymuszone zestawienie
par poréwnawczych.

4.4. Superpozycja

Metoda superpozycji polega na tym, aby potaczy¢ dwa lub wiecej obiektéw i po odpowied-
niej modyfikacji otrzymac nowy obiekt. W tej metodzie w sposob §wiadomy i wymuszony
wykorzystuje sie zjawisko odkrycia, w ten wtasnie sposob potaczenie wozu drabiniastego
z kottem parowym doprowadzito do powstania lokomotywy (ibid.: 238). Etapy poszukiwa-
nia pomystéw za pomoca superpozycji sa nastepujace:
a. ustalenie obiektu wyjsciowego: szczescie;
b. tworzenie skojarzen (np. z wykorzystaniem burzy mézgéw), minimalnie zaktada
sie co najmniej 10 pozycji, dobrze, jesli skojarzenia sa odlegte, moga by¢ niespéjne
np. szczescie — stonce, ciepto, ludzie, samotnos¢, ksiezyc, czas, mozg, muzyka,
wysitek, sen;
c. przeprowadzenie superpozycji: dokona¢ (w mysli) potaczenia kilku skojarzen
zakladajac, ze wspdlnie tworza nowa idee rozwiazania, pomysty notowac;
d. opracowanie wariantéw rozwiazania na podstawie wniosk6w superpozycji.

5. Wnioski

Rozwijanie umiejetnosci heurystycznych uczniéw jest jedna z cennych wskazowek do-
tyczacych skutecznych technik uczenia sie, przynalezacych do umiejetnosci uczenia sie
(savoir-apprendre). W ujeciu ESOKJ tego typu umiejetnosci zaktadaja bardziej wyrobienie
pewnych nawykow uczeniowych na drodze obserwacji, wyszukiwania informacji czy jej
rozumienia niz twérczych dziatan. Nie takie jednak jest gtéwne przestanie metod heu-
rystycznych, ktorych celem jest tworcze rozwiazywanie zadan. Zbytnia technologizacja
uczenia sie sprawia, ze uczacy sie jezykow nie akceptuja technik uczeniowych innych niz
algorytmiczne, Zle reaguja na zadania, ktore nie majq ,,poprawnej odpowiedzi”, réznorod-
no$¢ kojarzona jest z brakiem spéjnosci.

ESOKJ wyréznit umiejetnosci heurystyczne wsréd innych technik uczenia sie, to waz-
ny sygnat dla dydaktykéw, nawet jesli nie do kofica mozna sie zgodzic z ich uszczegéto-
wieniem. Umiejetnosci heurystyczne zwiazane sa z koncepcja uczenia sie jako dziatania
tworczego, a to z kolei opiera sie na potrzebie osiggania wartosci i niedostatecznosci spo-
sobow i Srodkéw, jakimi dysponujemy. Wspomniana niedostateczno$¢ sposob6w i $rod-
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kéw uzupetnia sie w oparciu o dtuga liste metod heurystycznych, ktérych adaptowalnosé
dla potrzeb glottodydaktyki jest mozliwa. Omawiane tu metody podkreslaja role podmio-
towosci i poczucie sprawczosci dziatania. To ostatnie jest identyfikowane jako podstawo-
wy element orientacji podmiotowej wraz z generatywnoscia, traktowana jako poczatek
aktu tworczego. Nie ma tu miejsca na gtebsze analizowanie tego zagadnienia, ale jego
waga nie podlega dyskusji w badaniach glottodydaktycznych.

Wazne jest podkreslenie na koniec jednej jeszcze kwestii; pamietajmy, ze tworczo$é
to zaréwno dziatanie twércy jak i jego produkt. Nawet jesli osiagniety ,,produkt” jezykowy
czy pozajezykowy nie jest specjalnie oryginalny, tworczy czy poprawny, to warto byto za-
angazowac w niego tworcze myslenie uczacych sie, pokazujace im, Ze uczenie sie jezyka
wymaga przeprowadzania poréwnar, analogii, skojarzen, zestawien i innych dziatan przy-
nalezacych do klasy dziatan tworczych. Jak juz zostato to powiedziane wezesniej, mowimy
o klasie umiejetnosci, ktore, jak wszelkie inne, da sie rozwija¢, wzbogacac, testowac i oce-
nia¢. Zadaniem nauczyciela jest zatem wdrazanie tego typu ¢wiczen na lekcji.

Czyzbysmy byli ,,skazani na tworczo$¢”? (Goralski, 1980: 270). Zdaniem cytowanego
autora: ,Wydaje sie, ze tak. Czyms trzeba sobie zastuzy¢ na miano cztowieka”.
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BYCIE SOBA JAKO KOMPETENCJA OGOLNA UCZNIA.
MIEDZY REFLEKSJA FILOZOFICZNA
A PRAKTYKA DYDAKTYCZNA

Being yourself as a general competence in the learner.
Between philosophical reflection and classroom practice

Being yourself is a very particular psycho-social competence. Its importance is often
stressed in different fields of psychology, ethics, sociology and even in some biological
disciplines. In foreign language teaching being yourself in a learning context can be
extracted from the general competences, and considered an end in itself. Some techniques,
such as role-play, lend themselves particularly to development of the competence in
question.

1. Wprowadzenie

Bycie soba — w znaczeniu potocznym i naukowym, z perspektywy filozoficznej, emocjo-
nalnej, racjonalnej itd. — jest jednym z najwiekszych wyzwan, jakie stoja przed cztowie-
kiem. Jest swoista kompetencja psychospoteczna, ktéra moze by¢ rozwijana i przybierac
rozny wyraz. Jej walory i istotno$¢ sa podkreslane na gruncie wielu nurtow psychologii,
etyki, refleksji o moralnosci, nauk spotecznych, a nawet dyscyplin biologicznych. W glot-
todydaktyce bycie soba wpisuje sie w domene kompetencji ogélnych. Wydaje sie zreszta,
ze bycie soba podczas komunikowania sie w jezyku obcym to cel sam w sobie. W pra-
cach dotyczacych , Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego” (dalej: ESOKJ)
i dydaktyki zadaniowej bycie soba jest interpretowane explicite jako integracja atrybutéw
osobowych z kompetencjami jezykowymi.

Punktem wyjscia do przedstawionych w artykule rozwazan jest przeglad réznych kon-
cepcji bycia soba. Stanowi¢ beda one tto, a jednoczesnie punkt odniesienia w dyskusji
o mozliwosciach i ograniczeniach bycia soba podczas nauki szkolnej, a zwtaszcza nauki
jezyka obcego. Nacisk zostanie potozony na kompleksowa analize potencjatu scenek sytu-
acyjnych i zadan, ktére uznaje sie za formy szczegdlnie sprzyjajace uczniom by¢ soba. Ich
realny potencjat zostanie poddany ocenie.

2. Bycie soba — oto jest wyzwanie

Mozliwosci bycia soba od zawsze byly przedmiotem refleksji w literaturze pieknej, rozwa-
zan filozoficznych oraz analizy psychologicznej i socjologicznej — bycie soba to bowiem
jeden z celow zycia, ktorego pozytywna realizacja ma zapewnic¢ spéjnosé struktury ,Ja”,
harmonie, a w konsekwencji szczescie. Sama wieloznaczno$¢ okreslenia ,,by¢ soba” na-
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strecza trudnosci — ocena stopnia tego stanu jest wysoce subiektywna, czesto intuicyjna

i nie musi sie opiera¢ na zadnych racjonalnych przestankach. Ale gtéwnym problemem,

a zarazem wyzwaniem wydaje sie by¢ pokonanie psychologicznych i spoteczno-kulturo-

wych barier utrudniajacych bycie soba. W tym miejscu wytaniajq sie jednak nadrzedne

w stosunku do innych rozstrzygnie¢ pytania:

—  Czy tzw. wejscie w role (np. ucznia) pozbawia mozliwosci bycia soba?

— Czy bycie soba oznacza niczym nieskrepowana naturalno$¢ i spontaniczno$c?

— Czy zaplanowana, ale spéjna z dana osobowoscia autokreacja to przejaw sztucznosci
czy prawdy o cztowieku?

— Czy bycie soba jest krotkotrwatym, moze niekontrolowanym stanem czy ztozona
kompetencja psychospoteczna?

— Czy w $wiecie zewnetrznych ograniczen (np. konwenansow, spotecznych restrykcji)
mozna w ogéle by¢ soba?

Wedtug Bieracha bycie soba jest luksusem, na ktory moga sobie pozwoli¢ osoby bardzo
autonomiczne lub despotyczne; komponentem wigkszoSci interakeji miedzyludzkich jest
za$ nakladanie maski (Bierach, 2007: 7). Wizja Goffmana jest blizsza koncepcji bycia soba
przedstawionej w tym artykule. Mowiac o teatralnosci $wiata (scena, aktorzy, widownia,
teatralne dekoracje, aktorskie manipulacje...), podkresla on, ze koncepcja samego siebie
i ,prawdziwe techniki” determinuja sposéb zachowania si¢ cztowieka i jego interakcje z in-
nymi (Goffman, 2000: 267, 279). Oznacza to, ze ,prawdziwe ja” niemal zawsze przebija sie
przez maske. Przy czym wedtug Taylora (1996: 52) warunkiem sine qua non bycia soba jest
odkrycie, kim w istocie sie jest. Dudzikowa (1985) wprowadza pojecie ,BYC” i taczy z nim
umiejetno$¢ nierepresjonowania i komunikowania wasnych odczué, ale i odwage do tego,
aby by¢ autonomicznym. Taka postawa prowadzi do tzw. Zycia uczestniczacego i zgody na
»BYCIE” drugiej osoby: jej akceptacji i uznania jej podmiotowosci. Autorka nie ma jednak
ztudzen — droga do ,,BYCIA” nie jest tatwa i szybka, wymaga determinacji i podejmowania
ryzyka. Pozostaje to w zwiazku z opinia Czarneckiego (2008: 226), ktéry odwotuje sie do
kwestii niezalezno$ci pogladéw i zaznacza, Ze to nie prawne uregulowania, ale presja opi-
nii publicznej moze ja zdtawic najskuteczniej. Bardzo pesymistyczna diagnoze stawia Wil-
kinson (2008: 871): ,Podczas gdy wiekszo$¢ ludzi zyjacych we wspétczesnych warunkach
posiada wieksza swobode decydowania, kim by¢ oraz w jaki sposob zy¢, dla wielu z nas
tak rozumiana wolno$¢ postrzegana jest bardziej jako jedna z form opresji”. Moim zda-
niem stwierdzenie to wymaga bardziej szczegétowego komentarza. Mimo Ze bycie soba
jest swoista kompetencja psychospoteczna, ktéra kazdy moze rozwijac, to decyzja o tym,
czy stawi¢ czofa temu wyzwaniu pozostaje w Sciste] korelacji z innymi cechami osobo-
wosci, Swiatopogladem, wyznawanymi warto$ciami etycznymi i moralnymi. Te natomiast
ksztattuja sie pod wptywem wychowania, biografii szkolnej, doswiadczen interpersonal-
nych, spotecznego kontekstu Zycia, miejsca pracy itd., a wiec wielu czynnikéw, czesto
niezaleznych od cztowieka. Z tego samego powodu bycie soba moze miec rézny wyraz.

Zagadnienie bedace tematem artykutu odsyta rowniez do koncepcji ,,Ja” z dziedziny
psychologii osobowosci, ktéra pozwala nadac pojeciu ,by¢ soba” nowq perspektywe.
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Centralne miejsce struktury ,Ja” stanowi ,Ja realne”. W jego obrebie wyréznia sie
»Ja robocze”, za posrednictwem ktorych sa realizowane postawy i zachowania typowe
dla danej sytuacji lub danej roli. Inherentng czescia struktury ,,Ja” sa rowniez ,,Ja ideal-
ne”, ,Ja powinnosciowe (normatywne)”'?, ,Ja mozliwe” i ,Ja niepozadane”. Kazde ,Ja”
sktada sie z samowiedzy oraz samooceny (Strelau i Dolinski, 2008: 739-743). ,,Ja idealne”
i ,Ja powinnosciowe” petnia jednak funkcje szczegélna, poniewaz sa istotnym (jesli nie
gtownym) Zrédtem motywacji do samorozwoju, na przyktad mobilizujac do uaktywniania
pewnych zachowan (Lukaszewski, 2008: 265-266). Ztozonos¢ struktury ,Ja” zaprezento-
wano narys. 1.

JAIDEALNE

= jaki chciatbym by¢

!

JA POWINNOSCIOWE JAREALNE JAMOZLIWE

= jaki powinienem by¢ = jaki jestem = jaki moge by¢

~
~
~
~
~
~
~
~
~

A NIEPOZADANE ~
! OZA JAROBOCZE
- taki nie chee by
Jakl e chee bye = jaki jestem w tej
chwili/sytuacji/roli
(jaki bywam)

Rys. 1. Struktura ,,Ja” (opracowanie wiasne)

Spoteczny kontekst funkcjonowania cztowieka implikuje tez istnienie jego ,,Ja spotecz-
nego”, ktore rozpatruje sie na dwoch poziomach. Sa nimi:
— Jarelacyjne (interpersonalne)” okreslajace zwiazki o silniejszej wiezi emocjonalnej;
— ,Jakolektywne (grupowe)”, w ktérym punkt ciezkosci jest potozony na identyfikacje
z okreslong kategoria spoteczna: grupa zawodowa, kregiem kulturowym, subkultura
itd. (Strelau i Dolifiski, 2008: 733-734).

»Jarelacyjne” i ,Ja kolektywne” zazwyczaj nie wykluczaja sie, chociaz aktywizuja sie
mniej lub bardziej w zaleznosci od danego kontekstu. Niemniej, to ,Ja indywidualne”
(anie ,Ja spoteczne”) jest nazywane ,,psychologicznym domem” i ma kluczowe znaczenie

10 W ,Japowinno$ciowym” akcent jest przesuniety z oczekiwan indywidualnych na spoteczne (Lukaszew-
ski, 2008: 265).
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dla rozwoju. Jego pierwotno$¢ sprawia, ze jest podstawowym punktem odniesienia pod-
czas definiowania siebie i Zr6dlem podmiotowosci cztowieka (ibidem: 733).

3. Bycie soba w rzeczywistosci szkolnej

Gdy w pismiennictwie pedagogicznym jest mowa o byciu soba ucznia, na czoto wysuwa sie
termin ,,podmiotowos¢” (zdecydowanie rzadziej uzywa sie okreslenia ,,by¢ soba”, chociaz
stosuje sie je wymiennie). W odniesieniu do ucznia przekrojowa i dotykajaca istoty defini-
cje ,podmiotowosci” odnajdujemy u Zawadzkiej: ,Zrédtem podmiotowosci ucznia jest (...)
dobrze zorganizowany proces edukacyjny o zréznicowanych zadaniach, aktywizujacych,
otwartych formach nauczania i uczenia sie itd., uwzgledniajacy réznorodnos¢ zaintereso-
wan, potrzeb i mozliwosci uczniow (...). Podmiotowo$¢ ucznia wiaze sie z mozliwoscia po-
dejmowania przez niego dziatan, zgodnie z zainteresowaniami, potrzebami, i poszukiwania
optymalnych rozwiazan (poczucie wptywu), a takze dokonywania wyboru sposobu, Srod-
kow, czasu i tempa realizacji (prawo wyboru) i oceniania efektow i korygowania przebiegu
uczenia sie (poczucie kontroli). Przejawia sie ona w wyrazaniu wiasnych opinii, stawianiu
pytan, formutowaniu wnioskéw, przejmowaniu inicjatywy itp.” (Zawadzka, 2004: 163).

Przytoczony cytat jest dobrym pretekstem do tego, aby zasygnalizowac kwestie real-
nych szans bycia soba ucznia w rzeczywistosci szkolnej.

Zagadnieniem wyjsciowym w tej dyskusji jest uznanie specyfiki relacji miedzy na-
uczycielem a uczniem, ktéra nieczesto przybiera (i moze przybrac) forme catkowicie sy-
metryczna, co do pewnego stopnia redukuje mozliwo$¢ bycia soba ucznia. Ilustracjq tej
asymetrii jest juz pierwsza wspolna lekcja, podczas ktdrej to od nauczyciela oczekuje sie
wyznaczenia celéw, przedstawienia programu lub kryteriow oceny — szkolna konwencja
osadza zatem nauczyciela w roli decydenta i ,kreatora”. Czestokro¢ pierwsze spotkanie
nauczyciela z uczniem ma znaczenie symboliczne, poniewaz wskazuje na klimat, ktory
bedzie towarzyszy¢ kolejnym spotkaniom i zarysowuje strategie postepowania obu stron
(np. wieksza $miatos¢, rzadsze ,maskowanie sie”). Pierwszy wspdlny kontakt stwarza
jednak de facto dobra okazje do tego, aby uczen ,wyrazit siebie”, co powinno przyniesé
profity w warstwie psychologiczne] i usprawni¢ proces dydaktyczny. W przypadku glotto-
dydaktyki wiele technik — poczawszy od pogadanki, a skoficzywszy na zawieraniu kontrak-
tow — wspiera podmiotowa interakcje. Przyktad: tradycyjnie dokonywana autoprezentacje
ucznia mozna wzbogaci¢ o potrzebe wypetnienia kwestionariusza, ktérego pytania zache-
cityby do autorefleksji, datyby mu mozliwo$¢ wyrazenia wtasnych opinii i odczué, a na-
uczycielowi pozwolityby lepiej go pozna¢ (np. ,,Cechy, ktére utatwiaja mi nauke (jezykéw
obcych) to...”; ,,Skojarzenia, ktore wywotuje we mnie dany jezyk to...”; ,Podczas zajec z je-
zyka obcego najbardziej i najmniej lubie...”; ,Ucze sie danego jezyka, poniewaz...”, itd.).

Przyktad podany wyzej dotyczy sytuacji punktowej. Tymczasem Wilczyiiska (2008)
wskazuje na niepokojaca ,tradycje” szkolna. Autorka odnosi sie do analizy transakcyjnej
Berne’a i zaznacza, ze oznaka braku symetrii jest przyjmowanie w ,,tradycyjnym” naucza-
niu roli ,Ja — Rodzic” przez nauczyciela i ,Ja — Dziecko (przystosowane)” przez ucznia.
Taki model jest przejawem ulegtosci, a nie Swiadoma strategia. Skutkuje to ograniczeniem
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inicjatywy i twérczosci, spontanicznosci i autentycznosci, ,prowadzi do swoistego ubez-
wiasnowolnienia uczacego sie jako podmiotu swych dziataf uczeniowo-komunikacyjnych”
(ibidem: 81). Asymetria w relacji miedzy nauczycielem a uczniem niesie tez w sobie inne
ryzyko, mianowicie wyparcia podmiotowosci ucznia przez podmiotowo$¢ nauczyciela lub
»Zlekcewazenia” podmiotowosci ucznia przez nauczyciela. Taki scenariusz — realizowany
czgsto nieSwiadomie, niemal ,miedzy wierszami” — godzi przeciez w gtéwna misje szkoty,
jesli przyjad, ze jest nia ksztattowanie cztowieka efektywnie i w petni funkcjonujacego.
Efektywnos¢ ta jest mozliwa wowczas, gdy uczen czerpie ze swojego potencjatu, nie zas
wtedy, gdy niejako ,ignoruje” go. Z tego punktu widzenia ksztattowanie kompetencji by-
cia soba powinno by¢ integralng czescig ksztatcenia w ogole, zwlaszcza w dziedzinach,
w ktérych cechy osobowe odgrywaja kluczowa role. Z powyzszego wynika, ze mozliwosci
bycia soba ucznia zaleza w mniejszym stopniu od wykorzystywanych podczas lekcji tech-
nik lub materiatéw dydaktycznych, a bardziej od postawy i kompetencji nauczyciela: psy-
chologicznych, pedagogicznych, interpersonalnych, emocjonalnych itd. Technika bowiem
jest wytacznie narzedziem, ktére moze zostac zastosowane w rézny sposéb.

3.1. Bycie soba podczas nauki jezyka obcego

Ze wzgledu na swoj charakter glottodydaktyka oferuje uczniowi szczegélne mozliwosci
~wyraZenia siebie”. Co wiecej, wydaje sie, ze wspieranie ucznia w byciu soba jest jej po-
$rednim celem. Z jednej strony, ,wiasne ja” odzwierciedla sie w wiedzy proceduralnej
(savoir-faire) i w kompetencjach ogdlnych, ktére na te wiedze oddziatuja lub wrecz warun-
kuja ja. Z drugiej strony, w toku ewolucji dydaktyki jezykéw obcych rozwinety sie techniki
cato$ciowo angazujace ucznia, ktore tworza dla jego podmiotowosci ogromna przestrzen,
przynajmniej w zatozeniu.

Pomijajac wkiad metod alternatywnych, z perspektywy problemu omawianego w ar-
tykule na pierwsze miejsce wysuwaja sie postulaty podejscia komunikacyjnego i zadanio-
wego. Wartos¢ technik i form pracy wypromowanych przez te nurty powinna by¢ oceniana
nie tylko przez pryzmat socjokulturowej blisko$ci z tzw. naturalnymi sytuacjami komu-
nikacyjnymi, ale réwniez wymiaru psychologicznego. Uczen zyskuje bowiem mozliwo$é
pozostania soba, co faczy sie nie tylko z potencjatem wielu technik jako takich, ale tez
znowym podejsciem do rozwijania pewnych sprawnosci (np. stosowanie réznych strategii
podczas kolejnych faz czytania). W ESOKJ (2003) wprowadza sie termin ,kompetencje
ogdlne”, w tym pojecie ,,savoir-étre”, ktore wyraznie odnosi sie do tozsamosci ucznia (por.
Smuk, 2011). Dla kwestii bycia soba jest ono kluczowe. W pewnym stopniu mozna je uznaé
za synonim bycia soba i Scisle zwiazanej z tym samo$wiadomosci. Ze wzgledu na cele
procesu dydaktycznego zasadnicze beda tu pozytywne uwarunkowania osobowe, a wiec
te, ktore przyczyniaja sie do szkolnego, komunikacyjnego czy interpersonalnego sukcesu.

W dalszej czesci zostanie doktadnie przeanalizowany potencjat dwdch technik spopu-
laryzowanych przez wspomniane nurty glottodydaktyczne, tj. scenek sytuacyjnych (podej-
$cie komunikacyjne) i zadan (podejscie zadaniowe). Zgodnie z tytutem artykutu gtéwna
uwaga zostanie skierowana na praktyczny wymiar bycia soba ucznia.
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3.1.1. Scenki sytuacyjne (odgrywanie rél)

Chociaz scenki sytuacyjne sa wykorzystywane w starszych metodach nauczania jezykow
obcych (np. W metodzie audiowizualnej), to najwieksza popularnos¢ zdobywaja w latach
70. XX wieku. W pierwszej fazie podejscia komunikacyjnego odgrywanie rél wyznacza bar-
dzo szczeg6towa kanwa. Mozna przypuszczad, Ze ma ona utatwi¢ uczniowi identyfikacje
z odgrywana postacia, co z kolei przetozy sie na naturalno$c interakeji. Przytoczone dalej
stowa Caré, francuskiego glottodydaktyka i apologety techniki role-play, dowodza réwniez
fundamentalnych réznic w interpretowaniu pojec ,,swoboda” czy ,,otwarta kanwa” w sto-
sunku do wspétczesnego spojrzenia. W jednym z artykutéw promujacych scenki sytuacyj-
ne zaleca on catkowity improwizacje i rezygnacje ze szczeg6towych scenariuszy. W tym
samym tekscie autor zamieszcza przyktad rekomendowanej, ,,improwizowanej” scenki:
polecenie zajmuje dwadziescia wierszy (1), z czego dwanascie wypetnia tekst ciagly (Caré,
1976). W nastepnej dekadzie odchodzi sie od tak drobiazgowych kanw. Optymalnym roz-
wiazaniem wydaje sie by¢ ogélne zarysowanie w poleceniu problemu do rozwiazania
i pomijanie szczegotowych wskazowek dyktujacych przebieg dialogu; taka tendencja do-
minuje obecnie. Bez watpienia otwarta (improwizowana) kanwa utatwia uczniowi bycie
soba, bo pozostawia mu swobode na ptaszczyZnie budowania postaci, kolejno$ci dziatan
i finalnego produktu. Mozna zatem postawic teze, ze w kontekscie scenek sytuacyjnych
kompleksowo$¢ polecenia jest odwrotnie proporcjonalna do naturalno$ci zachowan
uczestnikow interakcji.

Kwestia dyskusyjna sq jednak oczekiwania nauczyciela i uczniéw dotyczace sposobu
kreowania postaci i rezyserowania sytuacji — czesto sa one wyrazone implicite. Najwiek-
sze kontrowersje zdaja sie wzbudzac te polecenia, ktore zaczynaja sie stowami: ,,WyobraZ
sobie, ze jeste$ typowym [nazwa narodowosci, profesja, grupa spoteczna itd.]”. Taki
punkt wyjscia moze prowadzi¢ do budowania roli na podstawie stereotypowych i sche-
matycznych wzorcéw, przez co przebieg interakcji rysuje sie jako przewidywalny, w pew-
nym sensie — odgornie ustalony. Niejednokrotnie dochodzi do przerysowania lub wrecz
przektamania. W efekcie, zamiast pozadanej naturalnosci, w interakcje wkrada sie fatsz
i swego rodzaju mechaniczno$¢. Dlatego jest adekwatne, jesli uczen buduje role turysty,
klienta czy goscia hotelowego zgodnie z wlasnymi atrybutami osobowymi.

Tu natomiast wytania sie problem ,bycia w roli” i przejawiania zachowan charak-
terystycznych (i koniecznych) dla niej oraz jednoczesnego pozostania soba. Na pewno
zapoznanie ucznia z regutami relacji miedzyludzkich — szczegélnie ze specyfika zycia spo-
lecznego w danym kregu kulturowym — powinno poprzedzac¢ odgrywanie rél. Poniewaz
jednak skonwencjonalizowane zachowania jezykowe sa obowiazujacym sposobem poste-
powania cztonkéw danej spotecznosci (Bugajski, 2006: 251), tego typu ,dostosowania” nie
nalezy traktowac jako dziatania wbrew podmiotowosci ucznia. Przestrzeganie konwencji
to sktadnik naturalnych sytuacji komunikacyjnych, przy czym sposoby jej realizacji moga
pozostaé wysoce zindywidualizowane.

Opinia ta przywodzi na mysl inne zagadnienie zwiazane z kreacja postaci. Mimo ze en-
tuzjastyczni zwolennicy scenek podkreslaja ich wierno$¢ dziataniom realizowanym w na-
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turalnych sytuacjach komunikacyjnych, rodzi sie pytanie o realny stopier tego podobien-
stwa, ktére powinno znalez¢ odbicie w zachowaniach uczestnikéw interakcji. Przeglad
podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego jako obcego uwidacznia staby punkt: w kan-
wach wielu scenek jest trudno odnalez¢ taki zwiazek — psychologiczny i/lub spoteczny
—z odgrywang postacia. O ile popularne wecielanie sie w role osoby kupujacej bilet jest
zasadne (mozna bowiem zatozy¢, ze wiekszo$¢ uczniéw zostanie postawiona przed taka
potrzeba w przysztosci), o tyle odgrywanie roli kasjera przez kilkunastoletniego ucznia
budzi zastrzezenia z perspektywy bycia soba. Powazna przeszkoda w identyfikowaniu sie
z odgrywana postacia stanowi tez réznica wieku, tymczasem to whasnie wiek bezposred-
nio wptywa na sposob zachowania sie, reagowania, a nawet dobierania stow. Nie réwna
sie to jednak catkowitemu kwestionowaniu sensownosci takiego podziatu rél — nadal jest
tu zachowana mozliwos¢ doskonalenia kompetencji jezykowych, o sukcesie decyduje wy-
soka atrakcyjno$c¢ ludyczna, a w dziatanie ma szanse wiaczy¢ sie wieksza liczba uczniow.

Nalezy réwniez przyjac, ze odgrywanie roli, ktora jest psychologicznie i/lub spotecznie
odlegta uczniowi, moze sie okazac tatwiejsze. Nieraz podczas budowania bliskiej postaci
dochodzi bowiem do rozdZwieku miedzy checia wyrazenia ,wtasnego ja” a mozliwosciami
jezykowymi. Uczeni, poszukujac w jezyku obcym stéw, ktore adekwatnie oddatyby jego
stan i wyrazityby prawdziwe opinie lub emocje, konfrontuje sie z niemoznoscia zgrania
potrzeb komunikacyjnych z posiadanymi kompetencjami jezykowymi. W konsekwencji
»skazany jest na zapomnienie” o swoich prawdziwych odczuciach wywotanych przez sytu-
acje. Funkcje neutralizatora moga spetniac¢ scenki, ktére odnosza sie do interakeji zacho-
dzacych w szkole. Stopien zaangazowania i identyfikacji z odgrywana postacia zwigksza
sie, gdyz szkofa jest ,naturalnym Srodowiskiem” ucznia, a z racji wieloletniego dowiad-
czenia szkolnego posiada on pokazna wiedze na temat specyfiki relacji, ktore maja w niej
miejsce.

Niektorzy specjalisci wyrazajq daleko posuniety sceptycyzm w stosunku do omawia-
nej techniki, np. ,,Zawarty jest jakis paradoksalny nakaz w scenkach sytuacyjnych, nakaz
w stylu: »Badz spontaniczny!«” (Anderson, 2006: 56). Nie jest moja intencja poddawanie
tej opinii krytyce, ale mozna odnies¢ wrazenie, Ze jest w niej zawarte pewne wyolbrzy-
mienie. Sktania ona takze do zadania nastepujacych pytan: 1. Czy spontaniczno$é musi
by¢ nieodtacznym elementem nauki jezyka obcego — dotyczy to takze odgrywania rol?; 2.
Dlaczego ,bycie niespontanicznym” miatoby sie rownac ,,byciu nie soba”?. Przed nauczy-
cielem jezyka obcego i pomocami dydaktycznymi stoi zadanie przygotowania ucznia do
optymalnego dziatania w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Osiagniecie optimum
jest mozliwe, jesli uzytkownik jezyka nie porzuca wlasnej tozsamosci, ale stara sie skorelo-
wac uzycie Srodkow jezykowych z wlasnymi zasobami kognitywnymi i psychologicznymi.
Scenki sytuacyjne w rekomendowanej formie otwartej (improwizowanej) moga skutecz-
nie przygotowac do takiej konfrontacji i pozwalaja uczniowi odkry¢ wtasny potencjat, kto-
ry nie zostatby uaktywniony w warunkach $cisle kontrolowanych oraz przy braku potrzeby
podjecia jakiegokolwiek ryzyka. Jednak — co nalezy uwypukli¢ — odgrywanie ré! powinny
poprzedza¢ dziatania przygotowawcze, takie jak: zdobycie niezbednej wiedzy leksykalnej
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i socjokulturowej, ¢wiczenia automatyzujace, pewna liczba interakcji ustnych lub scenek o
bardziej zamknietej kanwie, ktore zwiekszaja poczucie bezpieczenstwa i komfortu.

3.1.2. Dydaktyka zadaniowa

0d czasu pojawienia si¢ ESOKJ zadanie jako forma pracy zyskato szczegélne uznanie, a jako
termin zdobyto nowa interpretacje. W swoich teoretycznych zatozeniach dydaktyka zadanio-
wa pozwala uczniowi zgra¢ — par excellence — jego cechy osobowe z potrzebami jezykowy-
mi i dostrzega w nim raczej aktywna ,jednostke spoteczna” aniZeli ucznia. Jest to dobry
punkt wyjscia do tego, aby podczas realizowania réznych dziatan mogt on pozostac soba.

Puren (2006a: 37) przeciwstawia zadanie symulacji, ktora utozsamia z podejsciem
komunikacyjnym. Bezdyskusyjnie, przyktadem dziatania symulowanego jest omawia-
na wczesniej technika role-play. W tej opozycji dostrzega réwniez zrédto naturalnoci
zachowan badz jej braku — naturalno$¢ wydaje sie by¢ inherentna czescia zadania. Ale
ten sam autor, moéwiac o wpisanym w nauczanie zadaniowe tzw. dziataniu spotecznym,
nie wyklucza jego realizacji w zwiazku z aktywnosciami typowymi dla nauki szkolnej, jak
rowniez symulowanymi. W kontekscie pracy z tekstem literackim Puren (2006b: 11-13)
przewiduje trzy scenariusze: ,dziatanie spoteczne realno-autentyczne” (np. konkurs re-
cytatorski), ,,dziatanie spoteczne symulowane” (np. przygotowanie ilustrowanej noweli)
i ,dziatanie szkolne” (np. klasyczna analiza tekstu). Z punktu widzenia gtéwnego watku
artykutu konieczno$c takiego réznicowania jest, w mojej ocenie, minimalna. Innymi sto-
wy, kwestia stosowanej nomenklatury (np. symulacja/zadanie) schodzi na dalszy plan,
bowiem wszystkie typy zadan i ¢wiczen wykonywanych podczas nauki jezyka obcego
oferuja mniejsza lub wieksza mozliwos¢ bycia soba, a techniki otwarte sa po prostu naj-
bardziej sprzyjajacym dla tego kontekstem. Potrzeba wspétdziatania, ciagte i nieodzowne
czerpanie z kompetencji ogélnych, stosowanie indywidualnych strategii, odnajdywanie
wiasnej niszy, duzy margines swobody podczas pracy to cechy zadania, ktore najbardziej
wspieraja podmiotowo$¢ ucznia.

Griggs, Carol i Bange (2002: 27) wskazuja za$ na staba strone zadania jako formy pracy
z punktu widzenia kwestii naturalno$ci. Za wskaznik sztucznosci uznaja oni symetrycz-
no$¢ interakeji podczas jego wykonywania (tj. zblizong lub identyczna znajomos¢ jezy-
ka przez uczniéw, ryzyko wspierania si¢ jezykiem ojczystym i zastepowania nim jezyka
obcego), podczas gdy komunikacja egzolingwalna w naturalnych sytuacjach komunika-
cyjnych jest zazwyczaj asymetryczna. Negocjowanie znaczefi, prosba o powtérzenie lub
dodatkowe wyjasnienia, parafrazowanie, autopowtorzenia, niezrozumienie to przyktado-
we wyrazy asymetrycznosci. Jednak wymaga tu podkreslenia fakt, ze symetrycznos$¢ ko-
munikacyjna (zgodnie z jej interpretacja dokonana przez zacytowanych autoréw) wpisuje
sie w specyfike nauki jezyka obcego w warunkach szkolnych i w tym sensie stanowi jej
naturalny komponent. Ponadto w Zadnej mierze nie wyklucza ona wiekszej mozliwosci
bycia soba ucznia na ptaszczyznie kompetencji ogélnych oraz indywidualizacji sposobdw,
w jakie sa realizowane komunikacyjne kompetencje jezykowe. Tu nastepuje wiec przesu-
niecie w strone asymetrycznosci.
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Jesli spojrze¢ na nauczanie zadaniowe przez pryzmat tematu artykutu, zdaje sie, ze
posiada ono inny istotny mankament — uwydatni sie on przede wszystkim wtedy, gdy
zadanie jest zlozone i wieloetapowe. Odnoszac sie do technik glottodydaktycznych wy-
korzystywanych w podejsciu komunikacyjnym, Zajac (2007: 72) méwi o ich swoistym
Lterroryzmie wolnosci”. Kontynuujac te mysl, warto bytoby zastanowié sie nad tym, czy
nauczanie zadaniowe nie pociaga za soba ,ryzyka wolnosci”, a nawet swoistej ,putapki
wolnosci”. Sprowadza sie to do podkreslenia problemu, jakim jest realna zdolno$¢ ucznia
do stawienia czofa autonomii i swobodzie, ktére sa przeciez definicyjna cecha wielu za-
dan. Ponownie warto zacytowa¢ mys$l Wilkinsona (2008: 871): ,, dla wielu z nas wolno$¢
postrzegana jest bardzie] jako jedna z form opresji”. Wiasciwym remedium wydaje si¢ by¢
dtugofalowe i systematyczne przygotowywanie ucznia do niezaleznosci oraz do skuteczne-
go funkcjonowania w wolnosci, ale i korzystania z niej w sposéb adekwatny. Podobnie jak
w przypadku scenek sytuacyjnych, w obliczu realizacji konkretnego zadania warto podkre-
§li¢ znaczenie fazy przygotowawczej: planowania dziatan czastkowych, adekwatnego po-
dziatu r6l, dostarczenia potrzebnych srodkéw jezykowych, etapowego przechodzenia od
¢wiczen do zadan, potem od zadan prostych po ztozone i interdyscyplinarne. Co najwaz-
niejsze dla gtownego watku, takie dziatania umozliwia lepsza koncentracje na wiasnym
potencjale oraz czerpanie z niego, czyli utatwia uczniowi... bycie soba.

4. Podsumowanie

Chociaz temat artykutu nie jest terra incognita dyscyplin pedagogicznych, to jednak rzad-
ko podlega bardziej zniuansowanym interpretacjom i prawie nigdy nie mowi sie o byciu
soba ucznia z punktu widzenia potencjatu konkretnych technik dydaktycznych. Celem
artykutu byta refleksja na temat mozliwosci bycia soba na polu szczegélnym, poniewaz
jego przedmiot jest gteboko osadzony w uwarunkowaniach osobowych ucznia. W ujeciu
syntetycznym postawiono nastepujace konkluzje. Po pierwsze, problem bycia sobg odsyta
do sfery kompetencji ogélnych ucznia, a gléwnie jego savoir-étre. Co wiecej, nalezatoby
rozwazy¢, czy bycie soba nie jest kompetencja nadrzedna, wtasnie swoistym savoir-étre,
ktéra skupia w sobie cechy osobowosci, przekonania, wyznawane wartosci lub stopien
samo$wiadomosci. Po drugie, bycie soba — jak kazda kompetencja — moze by¢ rozwija-
na, ale sposoby jej operacjonalizacji sa bardzo zindywidualizowane (np. bycie soba nie
musi by¢ rownowaznikiem spontanicznosci). Nie mozna tez wykluczy¢ uniwersalnosci
jej niektérych komponentow (np. poczucie wewnetrznej harmonii). Po trzecie, z punktu
widzenia nauczania jezyka obcego nalezy dostrzec, ze otwarte formy (np. zadanie) w naj-
wiekszym stopniu utatwiaja uczniowi bycie sobga, ale w Zadnym stopniu nie eliminuja tej
mozliwosci inne techniki. Jednak realne skorzystanie z tej szansy $cisle taczy sie z po-
stawami i zachowaniami okazywanymi przez nauczyciela, a zwlaszcza z jego koncepcja
podmiotowosci ucznia. Po czwarte w konicu, w kontekscie szkoty bycie soba nie powinno
by¢ definiowane w sposéb potoczny, co oznacza, Ze jest nieuzasadnione wykluczanie w tej
definicji pewnych postaw i zachowan charakterystycznych dla roli ucznia oraz cech nauki
szkolnej. Ze wzgledu na cele dydaktyki chodzi jednak przede wszystkim o skupienie uwagi
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na swoistym ,pozytywnym byciu sobg”, czyli atrybutach ucznia utatwiajacych uczenie sie
i komunikacje w jezyku obcym.

Pomimo optymistycznej wizji bycia sobg ucznia zarysowanej w artykule, trudno po-
zbawi¢ sie ztudzen — wyjsciowa kwestia jest bowiem to, czy nauczyciel zechce, aby jego
uczen pozostat soba i czy dostrzeze wynikajaca z tego palete profitow.
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ROLA SWIADOMOSCI UCZENIA SIE A ROZWOJ JEZYKOWYCH
KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNYCH: PODEJSCIE ZADANIOWE

The role of learner awareness in the development
of communicative language competences: a task-based approach

The main goal of this paper is to examine the issue of the interdependence that exists
between learner awareness and the quality of classroom discourse managed and led by
students. Based on action research, we discuss how students participating in our research
became independent from their teacher and how they tried to optimize their learning
and communication in the foreign language. The topic is analyzed from two perspectives:
conceptual and practical. The firstisbased on students’ reflections presented in diaries and
the second on observations of video recordings. Attention is focused on communicative
strategies, active listening, the way students cooperate and help each other and student’s
ability to construct knowledge.

1. Wprowadzenie

Opublikowanie Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2001/2003) jako
dokumentu normujacego wspétczesne nauczanie/uczenie sie jezykow obcych przyniosto
dla dydaktyki jezykowej szereg zmian. Jedna z nich jest zwrdcenie szczegélnej uwagi na
podejscie holistyczne, a w jego ramach uwypuklenie roli mechanizmoéw interakcyjnych
zachodzacych pomiedzy wiedza a umiejetnosciami i osobowoscia jednostki. Wskazuje
sie, ze cafa dotychczas zdobyta wiedza jezykowa, wiedza ogélna o §wiecie, umiejetnosci
praktyczne, dyspozycje psychologiczne i osobowosciowe maja lub tez moga mie¢ prze-
mozny wplyw na osiagane wyniki w nauce jezyka obcego. Zarysowana w dokumencie
perspektywe cechuje obszernosé, zas o sukcesie komunikacyjnym (choé takze i poznaw-
czym oraz spotecznym) decyduje wiele powiazanych ze sobg czynnikéw oraz ztozonych
mechanizméw intra- i interpersonalnych. Implikuja one nierzadko efekt wiekszy niz suma
poszczegdlnych oddzielnych dziatan, co wiaze sie ze zjawiskiem synergii.

W artykule podejmujemy prébe opisu i wyjasnienia jednej z takich zaleznosci. Intere-
suje nas bowiem zwiazek zachodzacy pomiedzy rozwijaniem $wiadomosci uczenia a roz-
wojem jezykowych kompetencji komunikacyjnych. Swiadomos¢ nalezaca wedtug Euro-
pejskiego Systemu do grupy kompetencji ogélnych stanowi element kompetencji uczenia
sie, rozwoj jezykowych kompetencji komunikacyjnych natomiast to nadrzedny cel procesu
nauczania/uczenia sie jezyka. Celem artykutu jest przeanalizowanie roli, jaka moze petnié
$wiadomo$¢ uczenia sie podczas nabywania jezyka obcego w grupie, tj. poprzez interak-
cje. Interesowac nas bedzie zakres, w jakim $wiadomos¢ jest/moze by¢ elementem wspie-
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rajacym uczenie sie jezyka w grupie. Istotnym problemem z punktu widzenia praktyki
nauczania bedzie takze wskazanie konkretnych narzedzi rozwijania Swiadomosci uczenia
sie oraz prezentacja ich efektywnosci w konkretnej grupie uczacych sie.

Zagadnienie zaleznosci pomiedzy rozwojem $wiadomosci uczenia sie a jezykowymi
kompetencjami komunikacyjnymi przedstawimy w perspektywie holistycznej. Podzie-
lamy bowiem opinie, Ze uczacy sie stanowi zintegrowana cato$¢ sktadajaca sie z ciala,
umystu i emocji. Catosé, ktéra dodatkowo oddziatuje i ulega oddziatywaniom Srodowi-
ska i innych os6b. Zwielokrotnienie wzajemnych interakeji uczacej sie jednostki z innymi
uczacymi sie oraz nauczycielem wiazemy za$ z podejSciem zadaniowym, implikujacym
czeste 1 systematyczne wymiany jezykowe na temat wykonywanego wspolnie zadania.
Swiadomi jestesmy, iz w dydaktyce jezykowej perspektywa holistyczna nie stanowi no-
vum, poniewaz byla ona obecna juz przed pojawieniem sie Europejskiego Systemu (np.
Oxford, 1990; O’Malley i Chamot, 1990)", podobnie zreszta jak ujecie interakcyjne (np.
Long, 1983; Cicurel, 1996)2. Jednakze préba systematycznego i harmonijnego rozwoju
kompetencji ogélnych z kompetencjami jezykowymi w podejsciu zadaniowym opartym na
interakcjach ukierunkowanych na uzyskanie porozumienia w nabywanym jezyku obcym
juz od wezesnych pozioméw zaawansowania jezykowego faczyc sie zapewne moze z nowa
konceptualizacja procesu uczenia sie jezyka oraz jego praktycznym organizowaniem.

Majac powyzsze na uwadze, w pierwszej czesci pracy zakreslimy krotko rézne spoj-
rzenia na role $wiadomosci obecne we wspétczesnej literaturze. Celem przywotanych
opinii bedzie okreslenie wtasnego stanowiska odnoszacego sie do rozwijania kompeten-
cji komunikacyjnych w jezyku obcym poprzez interakcje. W nastepnej czesci omowimy
zastosowane w badaniu wiasnym (badaniu w dziataniu, ang. action research) sposoby
rozwijania i badania $wiadomosci uczenia sie oraz wskazemy na ich zwiazek z praktycz-
nym dziataniem komunikujacych sie w grupie uczacych sie. Dziatania uczniow dotyczyc
beda wybranych aspektow komunikacji takich jak np. uzycie strategii komunikacyjnych,
wzajemna pomoc jezykowa, aktywne stuchanie, wytanianie procedur aktywizujacych ko-
munikacje w grupie, czy tez konstruowanie wiedzy. Z zakreslonej perspektywy teoretycz-
nej i badawczej wytonimy definicje Swiadomosci uczenia sie jezyka obcego. Na koniec za$
przedstawimy wnioski dla praktyki dydaktyczne;.

2. Rozne spojrzenia na role Swiadomosci w uczeniu sie jezyka obcego:
w kierunku $wiadomej praktyki komunikacyjnej

Opinie teoretykéw i badaczy akwizycji jezyka obcego dotyczace roli $wiadomosci w pro-
cesie nauczania/uczenia sie jezyka nie s jednoznaczne. Czes$¢ badaczy twierdzi, ze Swia-
domo$¢ i zwiazana z nia $wiadoma kontrola stanowig czynnik utrudniajacy przyswajanie
jezyka. Dane jezykowe nabyte przy obecnosci $wiadomosci buduja kompetencje wyuczo-
na i sa z trudem wykorzystywane w spontanicznej komunikacji. Warunkiem efektywnego

11 W polskojezycznej literaturze glottodydaktycznej na role podejscia holistycznego dla rozwoju uczacego
sie jezyka wskazuja m.in. M. Dakowska i T. Siek-Piskozub.

12 Jednymi z pierwszych propagatoréw podejscia interakcyjnego i roli interakeji dla rozwoju czlowieka
byli Jerome Bruner i Lew Wygotsky
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przyswajania jezyka jest raczej ekspozycja jednostki na dane jezykowe, ktore w niewiel-
kim stopniu przekraczaja jej poziom zaawansowania jezykowego (ang. comprehensible
input)® oraz stworzenie sprzyjajacych warunkéw, w ktorych gtéwna role odgrywaja po-
zytywne emocje (Krashen, 1985). Krashen mowi o nieswiadomym przyswajaniu jezyka
w odréznieniu od $wiadomego uczenia sie.

Dos¢ rygorystyczne rozgraniczenie elementéw $wiadomych, jako tych wyuczonych
i przez to niedostepnych do spontanicznego uzycia oraz elementow przyswojonych, ktére
sa nieswiadome i przez to tatwo dostepne w praktyce komunikacyjnej zdaje sie sugero-
wac, iz Swiadomo$¢ stanowi — w opisywanej perspektywie — czynnik utrudniajacy proce-
sy kognitywne zwiazane z akwizycjq jezyka. Czy jednak tak jest? Bez watpienia obcowanie
ze zrozumiatymi danymi jezykowymi i réznymi typami dyskursu posiada istotny wptyw na
ztozony proces nabywania jezyka. Nalezy jednak zauwazy¢, ze zjawisko fosylizacji btedu
i obserwowanie tej same]j grupy uczacych sie, w ktorej jedni uczestnicy wyciagaja wnio-
ski z dostepnych danych, koryguja wlasne btedy, inni za$ pozostaja ,w miejscu”, tj. nie
dostrzegaja uzytych form i regut jezyka, poniewaz trwajq wciaz przy ,swoich” srodkach
jezykowych i powtarzaja wielokrotnie btedne formy, zdaje sie sugerowac, ze zrozumiaty
input nie jest wystarczajacy, a przynajmniej nie dla wszystkich. Przejscie z recepcji danych
jezykowych do ich produkeji sugeruje, ze proces ten jest bardziej ztozony niz mogto sie
pierwotnie wydawac.

Dla innej grupy badaczy swiadomos$¢ nalezy za$ do tych zjawisk psychicznych, ktore
wspieraja przetwarzanie danych i sa niezbedne do opanowania jezyka. Richard Schmidt
(1990) twierdzi w odniesieniu do uczenia sie 0sob dorostych, ze podswiadome uczenie sie
Jezyka jest niemoZliwe oraz ze postrzeganie jest koniecznym i wystarczajqcym warun-
kiem, aby przeksztatcac dane zewnetrzne (input) na dane wewnetrzne (intake) (Schmidt,
1990: 129, ttum. wt.). Oczywiscie do Swiadomego postrzegania potrzebne sa okreslone za-
soby uwagi i pamieci krotkotrwatej, w ktorej dochodzi do powtorzenia rejestrowanych da-
nych jezykowych i pozajezykowych z otoczenia, skad moga (cho¢ nie musza) one przejsé
do pamieci dtugotrwatej, a nastepnie by¢ przyswojone i zautomatyzowane (zob. Schmidt,
1990; Robinson, 1990). Swiadome odnotowywanie informacji i danych jezykowych z oto-
czenia w przedstawianej perspektywie oznacza mozliwo$é modyfikacji wiasnych zacho-
waf, a takze indukcyjnego formutowania regut syntaktycznych i morfologicznych danego
jezyka.

Nasze doswiadczenie jako nauczyciela wskazuje, ze uczacy sie dos¢ czesto maja po-
trzebe wyjasnien nauczyciela, co do regut jezyka lub tez potwierdzenia badZ obalenia
samodzielnie sformutowanych hipotez jezykowych. Pewnos¢ co do regut jezyka i komu-
nikacji daje wielu uczacym sie poczucie bezpieczenstwa i zwigksza che¢ uczestnictwa
w organizowanych w klasie dziataniach komunikacyjnych. Nie oznacza to oczywiscie, ze
proponowane przez nauczyciela teksty w jezyku obcym (ustne badz pisemne), bedace
reprezentacjy okreslonych zasad jezykowych, nie stanowia inspiracji do samodzielnie
budowanych hipotez jezykowych, podobnie jak organizowanie praktycznych dziatan ko-

13 S. Krashen na okreslenie zrozumiatego inputu uzywa skrétu ,, i+1”.
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munikacyjnych pozwalajacych na samodzielne wypowiedzi i wyrazanie emocji. Bliski
nam jest raczej poglad, iz r6zne elementy/dane jezykowe przyswajane sa w rozny dla
kazdego sposob w réznym czasie, za$ praktyka stanowi obszar budowania i testowania
regut jezykowych oraz, na co wskazuje sie w literaturze, obszar przeksztatcenia kompe-
tencji wyuczonej w umiejetnosci praktyczne (por. takze Swain, 1995). Praktyka jest takze
miejscem pokonywania trudnosci i nabierania wprawy/biegtosci jezykowej oraz Srodkiem
sprzyjajacym konsolidacji wiedzy i poszczegdlnych sprawnosci.

3. Rozwijanie swiadomosci uczenia sie w klasie jezykowej: badanie
w dzialaniu

W opisywanym projekcie badawczym udziat wzieta grupa szesnastu licealistow uczacych
sie jezyka francuskiego, ktorych poziom zaawansowania jezykowego ustalony na podsta-
wie skali ESOKJ wynosit A2. Jednym z gtéwnych celéw badania byto rozwijanie kompe-
tencji uczenia sie jezyka w grupie, na ktéra sktadaja sie m.in. umiejetno$é komunikowania
sie z grupa w jezyku obcym oraz umiejetno$¢ bycia $wiadomym swych potrzeb i motywa-
cji, takze stylu poznawczego w celu kontrolowania przebiegu wtasnego uczenia sie i komu-
nikowania. Jako Srodek stuzacy realizacji celu i metode nauczania wybrano prace projek-
towa. Wybor ten wigzat sie z faktem, iz wspélna praca nad projektem aktywizuje wiedze
ogolng i jezykowa, jak réwniez umiejetnosci komunikacyjne oraz pozakomunikacyjne.
Zajecia z jezyka obcego moga zatem stac sie miejscem wszechstronnego (a nie tylko jezy-
kowego) rozwoju uczacych sie. W pracy nad projektem ponadto komunikacja i dziatanie
spoteczne stanowia jedno$¢. Informacje zwrotne i reakcje innych uczestnikéw moga stu-
zy¢ konfrontacji wlasnej wiedzy i pomystéw na wykonanie zadania z wiedza i pomystami
innych, a takze rozbudzaniu myslenia odsrodkowego (dlaczego inni tak robia i uwazaja),
co w efekcie sprzyja refleksyjnosci i rozwijaniu wlasnej swiadomosci. Nauka jezyka obce-
go nie polega juz tylko na samym komunikowaniu sie, gdzie uczniowie zaangazowani sg
w produkcje, odbidr, interakcje i mediacje, ale takze na poszukiwaniu wspélnych celow,
strategii dziatania, argumentacji wyzwalajacej konieczno$¢ werbalizowania faktéw i opi-
nii, a zatem i zdania sobie sprawy z tych faktéw i opinii.

Podczas badania, ktore trwato jeden rok, licealisci wykonali trzy prace projektowe. Do
szczegolnej analizy wybrano faze realizacyjna, poniewaz podczas ostatecznej realizacji
projektu dochodzi do potaczenia wktadu wszystkich uczacych sie we wspolny produkt,
co sprzyja, z komunikacyjnego punktu widzenia, czestej negocjacji tresci i procedury
wspdlnego dziatania. Faza realizacyjna kazdego projektu byta nagrywana kamera wideo,
nastepnie omawiana wspélnie z uczestnikami badania. Badanie zostato poprzedzone oraz
zakoniczone dwiema dyskusjami w jezyku polskim. Celem pierwszej dyskusji byto wspélne
poszukiwanie przestanek do uczenia sie jezyka francuskiego poprzez interakcje, celem zas
drugiej — podsumowanie osiagniec i znalezienie sposobow dalszego rozwijania zdobytych
kompetencji juz po zakonczeniu ksztatcenia w szkole. W celu wspierania rozwoju $wia-
domosci uczenia sie do badania wtaczono dwa narzedzia badawcze. Byty to: dzienniczek
uczestnika badania (ang. diary; fr. journal de bord), w ktérym licealisci mogli notowacé
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wszystkie swoje spostrzezenia i refleksje zwigzane z uczeniem sie jezyka w grupie oraz
karta samooceny uscilajaca kryteria oceniania, skonstruowana wspélnie przez uczestni-
kéw badania i nauczyciela-badacza wypetniana kazdorazowo przez uczacych sie po zakon-
czeniu kazdej pracy projektowe;.

Wykorzystanie licznych i réznorodnych technik badawczych taczylo sie z dazeniem do
zgromadzenia duzej ilosci potrzebnych danych dla mozliwie najlepszego poznania bada-
nego zagadnienia. Ponadto przyjecie postawy otwartosci na rézne dane uzyskiwane za
pomoca réznych technik, przygladanie sie wielu sytuacjom sktadajacym sie na badany
proces oraz wystuchiwanie wielu os6b wypowiadajacych sie o interesujacym badacza
zjawisku prowadzi do triangulacji, ktora jest sposobem na zapewnienie wiarygodnosci
wynikéw badan jakosciowych (por. Plich i Bauman, 2001: 354; Wilczynska i Michorniska-
-Stadnik, 2010: 143) oraz ograniczenie jednostronnosci danych, co mogtoby dac tendencyj-
ny obraz badanego zjawiska (Wilczynska i Michonska-Stadnik, 2010 143).

4. Uzyskane wyniki z badania w dzialaniu

W opisywanym badaniu rozwijanie $wiadomosci uczniéw poprzez prowadzenie dziennicz-
ka, uczestniczenie w omawianiu nagran wideofonicznych, dyskusjach klasowych w jezyku
francuskim i polskim oraz wypetnianie kart samooceny wiazato sie Scisle z konieczno-
Scia werbalizowania zaobserwowanych wydarzen, odczuwanych stanéw oraz odbytych
przemyslen. W celu zwiekszenia motywacji do zaangazowanej pracy oraz regularnego
prowadzenia zapiséw zdecydowano sie na forme dialogowa dzienniczka. Role partnera
komunikacyjnego petnit nauczyciel-badacz. Odnosit sie on do refleksji ucznia, propono-
watl poszerzenie poruszanych watkéw, czasem réwniez inspirowat nowe zagadnienia do
przemyslenia. Nauczyciel-badacz za kazdym razem docenial w formie komentarza stow-
nego wklad pracy uczacego sie, co w praktyce zachecato do pogtebionych analiz na temat
uczenia sie jezyka w grupie, pobudzato odpowiedzialnos¢ za prezentowane zapisy i w wie-
lu wypadkach zwiekszato regularno$¢ oddawania dzienniczka nauczycielowi. Samoocena
uczacych sie zas$ zawarta w kartach samooceny nie podlegata ocenie nauczyciela-badacza.

Ponizej przeanalizowane zostana wybrane przyktady uczniowskich zachowan odno-
szace sie do wybranych aspektow komunikacji i uczenia sig jezyka obcego w grupie. Przy-
ktady te przedstawiamy w perspektywie dwuwymiarowej. Z jednej strony interesujq nas
sformutowane przez uczacych sie opinie i refleksje, wnioski i oceny, z drugiej zas strony
przywiazujemy duza wage do zgodnosci i spéjnosci sformutowanych sadéw z praktycz-
nym dziataniem komunikacyjnym i uczeniowym w grupie. Nierzadko bowiem deklaracje
nie pokrywaja sie z dziataniami, a wtedy ich warto$¢ z pewnoscia jest watpliwa. Jako
pierwsze prezentujemy zwerbalizowane przez uczestnikéw badania ich wlasne szeroko
pojete refleksje, ktore zostaty przedstawione w dzienniczkach. Jako drugie za$ ukazujemy
konkretne zachowanie komunikacyjne tych samych 0sob odnoszace sie do poruszanego
w dzienniczku aspektu uczenia sie jezyka w grupie.
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4.1. Wiaczanie strategii komunikacyjnych

Pierwszym istotnym aspektem uczenia sie jezyka obcego w grupie, ktéry chcemy omowic,
jest wlaczanie do wypowiedzi i klasowych dyskusji réznorodnych strategii komunikacyj-
nych. Uczestnicy badania uczyli sie strategii gtéwnie poprzez treningi oraz krétkie wykta-
dy nauczyciela. Chodzito o to, aby pomimo niskiego poziomu zaawansowania jezykowego
(A2), méc kazdorazowo bra¢ udziat we wspélnych ustaleniach podczas realizowanego
projektu. Oto przyktad wypowiedzi uczestnika badania na temat strategii pochodzacy
z jego z dzienniczka, a po nim transkrypcja fragmentu klasowej dyskusji ukazujaca zacho-
wanie komunikacyjne tego samego ucznia:

PD: Ksztattujemy naszaq strategicznosc, jestesmy kreatywni i tatwo pokonujemy napotka-
ne przeszkody jezykowe przez np. parafraze, wtrqcenia obcojezyczne czy gesty. Nasze
wypowiedzi sq wtedy plynniejsze I estetyczniejsze, poza tym ograniczamy wtasny stres
wywotany Swiadomosciq nieznajomosci jakiegos stowa czy zwrotu."

71. PD. si dans la poster il y a beaucoup de de photos(.) beaucoup les inscriptions
[jesli na plakacie jest duzo zdjec (.) duzo napiséw]

72. . le poster n’est pas(.) n’est pas visuel () n’est pas clair () Il should () étre
[plakat nie jest wizualny(.) nie jest jasny(.) on should byc]

73. . facile () seulement le logo (.) et c’est tout
[fatwy() tylko logo(.) i to wszystko]

(Nagranie 4, wersy transkrypcji 71-73)®

Z cytowanych danych wynika, Ze uczestnik badania posiada wtasna uksztattowana
podczas badania pozytywna opinie na temat roli strategii komunikacyjnych. Opinia ta
oparta jest na znajomosci konkretnych typéw strategii oraz argumentacji ich skuteczno-
$ci. Uswiadomienie sobie zalet strategii komunikacyjnych prowadzi u uczestnika badania
do podejmowania préb ich praktycznego stosowania. Jest to przyktad zachowania polega-
jacy na wdrazaniu samodzielnie sformutowanej wiedzy deklaratywnej do wtasnej praktyki
komunikacyjnej. Dzieki zastosowaniu strategii zapozyczenia z jezyka angielskiego, uczen
wyrazit intencje, a jego wypowiedZ okazata si¢ ptynna pomimo ewidentnych brakow jezy-
kowych.

14 Cytowane w pracy przyklady zaczerpnieto z dzienniczkéw uczestnika badania stuzacych jako narzedzie
badawcze prowadzonego badania w dziataniu oraz z transkrypcji korpusu wideo zawartej w nieopubli-
kowanej rozprawie doktorskiej W. Piegzik (2011). Interakcje negocjacyjne w pracy projektowej liceali-
stow (na przykiadzie jezyka francuskiego jako obcego). Poznan: UAM.

15 Wazniejsze symbole transkrypcyjne: (.) mikropauza, (2.0) pauza w sekundach, : przedtuzenie dzwieku
(liczba kropek zalezna od skali przedtuzenia), * wznoszaca sie linia intonacyjna, = rozpoczecie kolejnej
wypowiedzi bez pauzy, »nie nie niec wypowiedz szybsza od pozostatych, tak wypowiedZ w jezyku pol-
skim, (pour que) niepewne odczytanie stowa, [ poczatek realizowanych jednoczesnie wypowiedzi.
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4.2. Wzajemna pomoc jezykowa

Inny element kompetencji uczenia sie w grupie, ktory moze by¢ rozwijany w pracy pro-
jektowej, stanowi wzajemna pomoc jezykowa. Wspolny cel, jakim jest wspélne zadanie,
inspiruje uczacych sie do wzajemnej pomocy. Uzyskany efekt jest wynikiem zaangazowa-
nia wszystkich uczestnikéw projektu, gdzie kazdy na miare wtasnych mozliwosci wnosi
swoj wklad jezykowy i merytoryczny. Oto kolejny przyktad ukazujacy zaleznosé pomiedzy
rozwijaniem $wiadomosci uczenia sie i jezykowymi kompetencjami komunikacyjnymi.

KR: Wiasnie podpowiadanie i czytanie (przewidywanie mysli innych) sq najwazniejsze
w komunikacji na poziomie przez nas zajmowanym. Widzqc czyjes trudnosci czesc z nas
szybko przejmuje mysli i koriczy wypowiedz lub pomaga w jej dokoriczeniu. Wazne jest,
aby nie przygniesc ,,nadmiarem pomocy”, bo to moze powodowac, ze osoba mniej oswo-
Jjona z jezykiem zrezygnuje catkowicie z witasnej wypowiedzi i dalszego dyskutowania.

168. DC. jak jest potem’ po’
169. KR. apres
[po]
170. DC. apres la jon-jon jonc boze
[po pota-pota boze]
171. KR. jonction=
[potaczeniu]
172. DC. =jonction’
[potaczeniu’]
173. KR. mhm
174. DC. nous pouvons co*jak jest konstruowaé™*
[mozemy ko *jak jest konstruowac’*]
175. KR&PD. construire
[konstruowac]

(Nagranie 7, wersy transkrypcji 170-175)

Powyzsze fragmenty ukazuja, w jaki sposéb obserwacja wtasnej grupy uczeniowej
pozwala KR na sformutowanie wnioskow, co do optymalizacji wspolnych dziatan komu-
nikacyjnych. Jest to rodzaj postepowania od praktyki do $wiadome; refleks;ji i od Swiado-
mej refleksji do praktyki. Uczestnik badania widzac problemy komunikacyjne rozméwey,
niesie natychmiastowa pomoc jezykowa, ktéra polega na podpowiedzi brakujacego stowa.
Podpowiedz w cytowanym fragmencie dyskusji polega na domysle jezykowym lub tez na
przettumaczeniu z jezyka polskiego na francuski potrzebnego w danej chwili stowa. Istot-
ne z punktu widzenia rozwijania $wiadomosci uczenia si¢ wydaje sie réwniez krytyczne
spojrzenie uczestnika badania na omawiany fragment rzeczywistosci. Uczen $wiadomy
jest zalet, ale tez i niebezpieczenstw proponowanego przez siebie rozwiazania usprawnia-
jacego wspolne uczenie sie jezyka.
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4.3. Aktywne stuchanie

Uczestnicy badania bedacy realizatorami projektu nie tylko buduja wtasne wypowiedzi
w jezyku obcym, ale takze zmuszeni sa do odnoszenia sie do wypowiedzi swoich poprzed-
nikow. Umiejetnos¢ wzajemnego stuchania sie i zrozumienia stanowi istotny warunek ko-
munikacji zmierzajacej do uzyskania porozumienia. Ponizszy przyktad dotyczy zachowan
werbalnych i niewerbalnych stuchacza sktadajacych sie na tzw. umiejetno$¢ aktywnego
stuchania.

AK (..) kluczem do zrozumienia sie podczas dyskusji jest umiejetnosc stuchania. Stucha-
nia i rozumienia. Jestem przerazona jak widze, Ze ludzie nie posiadajq tej umiejetnosci.
Wynika to chyba ze wspomnianego wczesniej poczucia wtasnej wartosci (...). Nastepnym,
czwartym juz elementem jest mimika i gestykulacja podczas konwersacji. Powinno si¢
przyjac otwartq postawe, aby druga osoba czuta sie stuchana (...).

23. AK. j’ai proposé Piotr Curie
[zaproponowatam Piotra Curie]
24. KP. pourquoi’
[dlaczego’]
25. AK. parce que(..)hmm::: il est heu il a découvert heu deux éléments()
[poniewaz hmm::: on jest y on odkryt y dwa pierwiastki(.)]
26. . avec [Marie Sktodowska
[z Maria Sktodowska]
21. KP. [mhm
28. AK. et cest:=
[itojest::=]
29. KP. =important pour toi’
[=wazne dla ciebie’]
30. AK. c’est plus important
[to jest wazniejsze]
31 KP. mhm
32. AK. et c’est () heu c’est heu prochain pour notre ceeur (wskazuje na serce i

usmiecha sie)
[tojest() y to jest y bliskie dla naszego serca]

33. KP. mhm

Nagranie 11, wersy transkrypcji 23-34)

W opisywanym powyzej przyktadzie udziat w badaniu stat sie dla ucznia AK okazja
do formutowania regut skutecznej komunikacji. Uczeni wskazuje na role aktywnego stu-
chania, ktére jego zdaniem zapewnia wzajemne zrozumienie sie. Wniosek taki wynika
prawdopodobnie z obserwacji zachowan innych uczestnikéw grupy. Tym razem AK do-
$wiadcza ze strony swego rozméwcey KP aktywnego stuchania zwiazanego np. z parawer-
balnym potwierdzeniem w formie ,,mhm”, dodatkowymi pytaniami i probami domystu.
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Che¢ bycia zrozumianym widoczna jest w gestykulacji ucznia, ktéry wypowiadane stowa
»podkresla” gestem.

4.3. Wylanianie technik aktywizujacych grupe

Samodzielne zarzadzanie komunikacja w grupie wiaze sie z koniecznoscia wytaniania ani-
matora. Sytuacja taka prowadzi do usamodzielnienia grupy, ktéra sama podejmuje decy-
zje i za nie odpowiada.

KR: Bycie animatorem wcale nie jest proste. Nigdy nie petnitam takiej funkcji i czesto nie
wiem, jak stymulowac ciqgtosc negocjacji. Czesto tez nie wiem, co powiedziec, gdy zda-
rzajq sie przestoje w dyskusji. Bedqc animatorem, nie chce narzucac swojego zdania, ani
mowic za duzo. Uwazam, ze moim giownym celem powinno by¢ zachecanie wszystkich
do rozmowy, aby grupa poznata jak najwiecej opinii. Staram sie rowniez, aby kazdy czut
sie swobodnie, a wiec, gdy ktos nie chce mowic nie pytam go co chwile o jego zdanie.

103. KR. Beata(.) tu veux dire quelque chose’
[Beata(,) czy chcesz co$ powiedziec’]

104. BG. je pense que (.) c’est(.) ce n’est pas bonne idée(.) parce que parce que
[mysle ze () to jest () to nie jest dobry pomyst (.) poniewaz poniewaz]

105. . le nombre de nos clients (va) (.) n’est pas grand
[liczba naszych klientow (bedzie) nie jest duza)

(Nagranie 3, wersy transkrypcji 103-105)

28. KR. oui(.)alors Paulina propose I'hétel de ville(.) elle dit pourquoi(.)
[tak(.) zatem Paulina proponuje ratusz(.) ona méwi dlaczego(.)]

29. . parce que c’est au centre de ville() qui est contre’ qui est d’accord’
[poniewaz to jest w centrum miasta(.) kto jest przeciw’ kto jest za']

(Nagranie 8, wersy transkrypcji 28-29)

Uczestnik badania petniac role animatora klasowych dyskusji $wiadomy jest swych
obowiazkéw, ale tez i trudno$ci wynikajacych z nowej roli. Sformutowane obowiazki takie
jak: ,,zachecanie wszystkich do rozmowy”, dbanie o mozliwo$¢ prezentacji wielu opinii,
troska o atmosfere w grupie podczas komunikowania sie w jezyku obcym, Swiadcza o
umiejetnosci obserwacji, odbytej refleksji, a tym samym zwigkszaniu Swiadomosci me-
takomunikacyjnej oraz uczeniowej. KR spostrzega znaczenie wymienionych elementow
dla jakosci nauki jezyka w grupie. Jest to takze préba samosterowania, tj. poznania i zro-
zumienia czynnikéw utatwiajacych komunikowanie sie w jezyku obcym, a tym samym
zastosowania ich w praktyce. Cytowane dwa fragmenty pochodzace z réznych dyskusji
nad réznymi pracami projektowymi wskazuja na stosowanie przez KR techniki indywidu-
alnych pytan do konkretnej osoby oraz techniki zwrotu do catej grupy, ktéra zacheca sie
do wypowiedzenia sie na podejmowany temat.
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4.5. Budowanie wiedzy

Praca w grupie i Swiadome jej obserwowanie staty sie dla niektérych uczestnikow bada-
nia podstawa do budowania wiedzy na temat procesu uczenia sie i komunikacji. Uczacy
sie wyciagaja wnioski, konstruuja argumenty, formutuja definicje. Zbudowana podczas
badania wiedza jest tym bardziej cenna, Ze stanowi¢ moze praktyczng baze przysztych
kontaktow interpersonalnych.

PD: Uwazam, iz krzywdzqcym i prymitywnym byfoby nazwanie komunikacji zwyktq wy-
miangq informacji. Oczywiscie jest ona jej elementem, ale nie stanowi o jej wyjatkowosci,
0 jej wewnetrznym, ludzkim wymiarze, gdyz nawet pojedyncze komarki potrafiq sie mie-
dzy sobq komunikowac na zasadzie wymiany informacji. Czym jest wiec komunikacja?
To wszechogarniajqca przestrzen, na obszarze ktorej pozwalamy innym zrozumiec siebie,
Jednoczesnie starajqc sie zrozumiec innych catym swoim jestestwem.

Powyzszy cytat z dzienniczka uczestnika badania stanowi przyktad dociekan na istota
komunikacji miedzyludzkiej. Jest to takze proba podsumowania rocznej nauki opartej na
komunikacji i interakcjach w grupie. We fragmencie tym obecne jest myslenie krytyczne
uczacego sie, wynikajace z dokonanej analizy poréwnawczej, a takze odnalezienie sedna
komunikacji interpersonalnej, ktére dla uczestnika badania stanowi wzajemne zrozumie-
nie sie, a nie za$ przekaz informacji typowy dla catego §wiata organicznego.

5. Swiadomos¢ uczenia sie na podstawie wnioskéw z badania

Analiza zgromadzonych wypowiedzi uczestnikéw badania pozwala nam wysuna¢ wnio-
sek, ze nie wszystkie wypowiedzi cechuja sie tym samym stopniem wnikliwosci/przenikli-
wosci, a zatem nie wszystkie wiaza sie z tymi samymi operacjami intelektualnymi. Mimo iz
w kazdym wypadku na $wiadomo$¢ uczacej sie jednostki, budujacej swoje wypowiedzi na
temat uczenia sie i komunikowania w jezyku obcym, sktada sie jej myslenie (por. Popper
1998: 156), to z pewnoscia intensywno$¢ przetwarzania informacji jest rézna. Relacjono-
wanie zapamietanych wydarzen i ich subiektywna ocena lub teZ prezentowanie pomystow
bez ich argumentacji wymagaja mniej ztozonych operacji niz ich krytyczna analiza zmie-
rzajaca do optymalizowania przysztych dziatan uczeniowych, czy tez proba samodzielne-
go budowania wiedzy, ktéra uwzglednia odnalezienie istoty rozwazanego procesu. Z tego
tez wzgledu przypuszczamy, ze Swiadomo$¢ uczenia (podobnie jak wszelka $wiadomosc)
moze by¢ mniej lub bardziej pogtebiona lub innymi stowy — mniej lub bardziej petna.
Przyjeta w pracy dwuwymiarowa perspektywa pozwala nam takze wysuna¢ wniosek, ze
$wiadomo$¢ uczenia sie ujawniajaca sie w formie wyartykutowanych wypowiedzi posia-
da¢ moze takze swoja druga ekspresje. O odbytych procesach intelektualnych mozemy
wnioskowac z zachowan uczacych sie, ktére podlegaja obserwacji z zewnatrz, a ktére
w naszym wypadku wiazaly sie z transkrypcjami nagran wideofonicznych.

Analiza zebranych wypowiedzi pozwala nam ponadto stwierdzi¢, ze werbalizowane
doswiadczenie i poszerzona wiedza maja zawsze charakter indywidualny. Wynika¢ zas
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one moga najprawdopodobniej z odbytych interakcji spotecznych. W przedstawionych
refleksjach zaznacza sie bowiem niemal za kazdym razem obecnosé innych osdb i wspél-
ne z nimi do$wiadczenie uczenia sie i komunikowania. Na podstawie przeprowadzonych
powyzej analiz oraz wyciagnietych wnioskéw uznajemy, ze Swiadomo$¢ uczenia sie jest
stanem psychicznym osoby uczacej sie, ktéry wynika z dokonanych przez nia operacji
intelektualnych o réznym stopniu pogtebienia, odnoszacych sie zawsze do okreslonego
obiektu/zjawiska/procesu, ktére wynikaja m.in. z odbytych interakcji spotecznych. Swia-
domos¢ moze posiada¢ swoja ekspresje behawioralna, czyli przedstawia¢ sie w formie
zwerbalizowanych wypowiedzi, cho¢ moze takze pozostac niezwerbalizowana. Jednak jak
zauwaza Karl Popper Jesli myslenie zostanie wyartykutowane, istotnie wiemy, Ze jesteSmy
Swiadomi (1998: 156) i fakt ten mozemy uznac za dowdd naszej Swiadomosci.

6. Podsumowanie

Pomiedzy $wiadomoscia uczenia a jezykowymi kompetencjami komunikacyjnymi istnieja
interakcje. Z interakeji tych korzysci wynosi sam uczacy sie. Jego pogtebiona $wiadomos¢
uczenia sie przekltada sie na wieksza aktywnos¢ i samodzielno$¢ komunikacyjna, decyzyj-
nos¢ i tworcze dziatanie. Poszerzone za$ kompetencje komunikacyjne przektadaja sie na
mozliwo$¢ budowania Swiadomej wiedzy. Uczestnicy badania staja si¢ — pomimo niepet-
nych kompetencji jezykowych i licznych odczuwanych trudnosci — aktywnymi uczestni-
kami komunikacji obcojezycznej, osobami Swiadomymi tego, iz praktyka komunikacyjna
stanowi miejsce ich rozwoju jezykowego, intelektualnego i spotecznego. Swiadomosé
uczenia sie petni¢ wiec moze w procesie glottodydaktycznym role regulujacaq, polegaja-
cq na poszukiwaniu i analizie informacji w celu zwiekszania efektywnosci dziatania, role
aktywizujqcq zwiazana z podejmowaniem czestych interakeji oraz role redukujaca, do-
tyczaca zmniejszenia trudnosci poprzez m.in. zrozumienie okreslonych mechanizméw
komunikacji czy regut jezyka. Z badania wynika, ze rozwijanie $wiadomosci jest procesem
dtugotrwatym i przebiega (podobnie jak rozwdj wielu innych umiejetnosci) w oparciu o
systematyczne dzialania. Zaprezentowane powyzej refleksje uczestnikéw badania oraz ich
konkretne zachowania w grupie sa wynikiem rocznej wspétpracy uczniéw ze soba oraz
z nauczycielem. Wynikaja z odbytych obserwacji, myslenia nad uczeniem sie i komuniko-
waniem w grupie oraz odwagi wdrazania wyciagnietych wnioskéw do praktyki.

Odnoszac sie za$ do zastosowanych narzedzi badawczych, nalezy zauwazy¢, ze najwie-
cej danych pozwalajacych odpowiedzie¢ na pytanie o mozliwo$¢ i zakres rozwoju $wia-
domosci dostarczyty dzienniczki uczestnika badania oraz nagrania wideofoniczne. Doko-
nywana podczas badania samoocena w kartach samooceny oparta na skali 1-3 (gdzie
1 oznacza stabe opanowanie danej umiejetnosci, 2 — dobre, 3 — bardzo dobre), nie okaza-
la sie u zadnego uczestnika badania powodem do dalszych refleksji i wnioskéw. Wydaje
sie zatem, ze ,gotowe odpowiedzi” karty maja mniejsza moc pobudzajaca refleksyjnosé
anizeli forma otwarta dzienniczka czy tez udziat w dyskusjach. Wiele zwerbalizowanych
opinii przedstawionych podczas dyskusji klasowych pojawia sie w dzienniczkach, jest ana-
lizowana na wiele sposob6w i z réznych punkéw widzenia. Watkami podejmowanymi sa
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np.: rola wspétpracy, interakeyjno$¢ w komunikacji, zapamietywanie danych jezykowych,
sposoby i trudnosci budowania konsensusu w grupie. Analiza zebranych danych empi-
rycznych pozwala rowniez stwierdzic, Ze w prezentowanej grupie badawczej odnotowano
zwiazek pomiedzy regularnoscia prowadzonych zapiséw (dane ilosciowe) a poziomem
osiagnietej Swiadomosci uczenia sie i zaangazowania ucznia w wykonywany wspélnie pro-
jekt i komunikacje jemu towarzyszaca (dane jakosciowe). Z badania wynika, ze uczniowie
systematycznie redagujacy dzienniczek osiagaja wyzszy poziom $wiadomosci, ktory prze-
ktada sie w wielu wypadkach na zmiany w ich zachowaniu komunikacyjnym i uczeniowym
(np. wieksza aktywnos¢, stosowanie strategii, aktywne stuchanie, wzajemna pomoc), co
nie wyklucza oczywiscie btedow jezykowych charakterystycznych dla procesu nabywania
jezykab.

O ile w pracy skupilismy si¢ na wskazaniu roli Swiadomosci uczenia sie dla rozwoju
umiejetnosdci obcojezycznych, to zdajemy jednak sobie sprawe, ze Swiadome postrzega-
nie okreslonych elementéw jezyka i komunikacji, takze zachowan rozméwcow, Swiadomy
dobdr stow i struktur w komunikacji bezposredniej wiaZza sie w sposéb naturalny z wydat-
kowaniem dodatkowe] uwagi (a zatem i energii mentalnej). Przyczynia sie to do opéznief
w produkcji jezykowe] i nie sprzyja ptynnosci wypowiedzi, zwlaszcza u 0s6b na nizszych
poziomach zaawansowania jezykowego. Rozwiazanie stanowi — naszym zdaniem — moz-
liwie czesta praktyka komunikacyjna, ktéra daje okazje do ,zamiany” wiedzy deklara-
tywnej w zautomatyzowane dziatania oraz redukowanie czasu potrzebnego na recepcje
i produkcje, a takze interakcje, ktora przypomina naturalne dyskursy oparte na licznych
i czestych wymianach jezykowych. Proces ten wymaga oczywiscie czasu, zaangazowania
i motywacji.
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ROZNICE INDYWIDUALNE
A ROZWIJANIE KOMPETENCJI JEZYKOWYCH

Individual learner differences and the development
of foreign language competence

Although the role of the foreign language teacher cannot be underestimated, as it is
often his or her mastery of the target language, pedagogical skills, personality or sheer
dedication and enthusiasm that make a vital contribution to the success of foreign
language instruction, it is without dispute that the effectiveness of such instruction also
hinges to a considerable extent on the degree to which it takes into account individual
learner differences. This is bound to affect students’ needs and preferences. As a result,
there are no techniques for teaching target language subsystems, or developing language
skills, that would be equally beneficial for all students. Even meticulously designed tasks
may work with some learners and fail dismally with others, while the development of
learner autonomy may prove to be easy or difficult depending on the profiles of individual
learners. In the light of the significance of individual learner variation for the development
of communicative competence in a foreign language, the present paper aims to provide
an overview of the most recent findings of research in this key area and to consider the
consequences of such research for foreign language pedagogy.

1. Wprowadzenie

Dla nikogo nie jest tajemnica, ze efektywnos¢ dziatari dydaktycznych podejmowanych
przez nauczyciela w klasie jezykowej jest w duzej mierze uzalezniona od tego, w jakim
stopniu sa one dostosowane do indywidualnych cech uczacych sie oraz zwigzanych z nimi
preferencji i potrzeb. Innymi stowy, nie istnieja techniki nauczania gramatyki, stownictwa,
wymowy czy pragmatyki, ktére beda jednakowo skuteczne w przypadku kazdego ucznia,
nawet najlepiej skonstruowane i przeprowadzone ¢wiczenia i zadania moga nie spetniac
swojej roli, rozne strategie uczenia sie moga sie okaza¢ pomocne dla réznych osob, a roz-
wijanie autonomii w nauce jezyka obcego bedzie tatwiejsze badz tez trudniejsze w zalez-
nosci od indywidualnego profilu uczacego sie. Roznice indywidualne pomiedzy uczniami
moga mie¢ bardzo rézny wymiar, czy to kognitywny, czy afektywny, czy tez spoteczno-kul-
turowy, nie méwiac juz o tym, Ze czesto maja one charakter dynamiczny i wehodza ze sobg
w zlozone, czestokro¢ trudne do przewidzenia interakcje. Co wiecej, podczas gdy niektére
z nich mozna w jakims zakresie ksztattowac, tak jak ma to miejsce w przypadku motywacji
czy stosowania strategii uczenia sie i strategii komunikacyjnych, inne sa poza kontrolg
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nauczyciela, a przyktadem moga by¢ w tym przypadku wrodzone zdolnosci jezykowe czy
tez wiek. Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie wynikéw najnowszych badan
empirycznych poswieconych roli r6znic indywidualnych w rozwijaniu kompetencji jezyko-
wych, ktdre rozumiane sq tutaj jako kompetencja komunikacyjna, na ktéra sktada sie nie
tylko opanowanie podsystemow jezyka obcego, ale takze umiejetnos¢ odpowiedniego ich
stosowania w réznych sytuacjach, zdolno$¢ tworzenia logicznych i spéjnych wypowiedzi
w mowie i piSmie oraz umiejetno$¢ stosowania niezbednych strategii w celu przezwycie-
zenia trudnosci w komunikacji lub zwiekszenia jej skutecznosci (por. Canale i Swain, 1980;
Canale, 1983; Bachman, 1990). Na zakorficzenie podjeta zostanie takze préba wskazania
przysztych kierunkow, w ktérych tego typu badania powinny podazac, okreslenia meto-
dologii, jaka powinny wykorzystywac, oraz rozwazenia wnioskéw z nich ptynacych dla
dydaktyki jezykowe;.

2. Réznice indywidualne a nauka jezyka obcego

Jedna z podstawowych réznic miedzy procesami przyswajania jezyka ojczystego i nauki
jezyka obcego®® jest fakt, ze podczas gdy ten pierwszy prawie zawsze uwienczony jest suk-
cesem, chyba Ze ma miejsce powazne uszkodzenie mézgu lub ograniczenie dostepu do da-
nych jezykowych w trakcie tzw. okresu krytycznego (por. Lenneberg, 1967), w przypadku
tego drugiego sytuacja wyglada zupetnie inaczej, poniewaZ poziom opanowania danego
jezyka obcego wsrdd oséb, ktére zaczynaja sie go uczy¢ w doktadnie tym samym czasie
jest bardzo rézny. Mozna bowiem z duza doza prawdopodobiefistwa zatozyc, ze tylko nie-
liczne z nich beda potrafity ptynnie sie porozumiewaé w tym jezyku, a ich wypowiedzi
beda poprawne, adekwatne do sytuacji i precyzyjne, wiekszo$¢ opanuje go w do$¢ ogra-
niczonym zakresie, potrafiac osiaga¢ pewne cele komunikacyjne w typowych sytuacjach,
ale w sposéb odbiegajacy od przyjetych norm, a beda i tacy, ktérzy opanuja jedynie jego
podstawy i nie beda potrafili skutecznie si¢ porozumiewac nawet w odniesieniu do naj-
prostszych kwestii. Jak pisze Ellis (2004: 526), ,,0soby uczace sie jezyka obcego réznia sie
nie tylko jesli chodzi o szybko$¢, z jaka go przyswajaja, ale takze jesli chodzi o ostateczny
poziom zaawansowania, poniewaz tylko nieliczni z nich osiagaja poziom zblizony do ro-
dzimych uzytkownikow”". Mimo ze tego typu réznice moga w oczywisty sposéb wynikaé
z wielu innych czynnikow, takich jak na przyktad ilos¢ i jakos¢ kontaktu z jezykiem doce-
lowym (np. mozliwos¢ uzywania jezyka poza szkota i sposob, w jaki jest on w takich sytu-
acjach uzywany), dtugosc i intensywnos¢ nauki (np. uczenie sie jezyka przez wiele lat i to
wiele godzin tygodniowo musi przynie$¢ konkretne efekty), zaangazowanie i umiejetnosci

16 W niniejszym artykule pojecia przyswajanie jezyka obcego i nauka jezyka obcego wykorzystywane
sa wymiennie, ale w tym przypadku ich uzycie ma podkresli¢ nieSwiadomy charakter opanowywania
jezyka ojczystego, szczegdlnie w poczatkowych jego etapach, ktore kontrastuje z, w duzej mierze uswia-
domionym, procesem nabywania kompetencji jezykowej w jezyku obcym, poza tymi sytuacjami, w kté-
rych mate dzieci maja mozliwo$¢ przebywania w Srodowisku, w ktérym jest on na co dziefi uzywany.
Warto takze podkresli¢, ze termin jezyk obcy jest tutaj rozumiany bardzo szeroko i obejmuje rowniez
sytuacje, w ktorych nauka ma miejsce w kraju, w ktorym jest on uzywany, a wiec obejmuje swoim zna-
czeniem réwniez pojecie jezyk drugi.

17 Wszystkie ttumaczenia cytatéw w niniejszym artykule zostaty dokonane przez autora.
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nauczyciela (np. jest rzeczq oczywista, ze nauczyciel, ktéry dobrze zna jezyk, potrafi go
dobrze uczy¢ i wykazuje sie entuzjazmem moze bardziej zmotywowaé uczniéw), wykorzy-
stywanie materiatéw (np. uzywanie nie tylko podrecznika, ale tez innych zZrédet, w tym
internetowych) czy tez wielkos¢ grupy (np. nauka w grupach 15 osobowych jest bardziej
skuteczna niz w grupach 30 osobowych), to kluczowe znaczenie maja roznice indywidual-
ne miedzy uczniami, ktére nie tylko warunkuja okreslone predyspozycje, ale moga takze
mie¢ niebagatelny wptyw na wymienione wczesniej czynniki (np. wykorzystywane tech-
niki i materiaty, chocby z pozoru atrakcyjne, moga kolidowa¢ z dominujacymi w danej
grupie stylami poznawczymi). Dzieje sie tak dlatego, ze, jak stwierdzaja Cohen i Dornyei
(2002: 170), ,osoby, ktore rozpoczynaja nauke jezyka obcego niosa ze soba caty bagaz
osobistych doswiadczen, ktéry ma ogromny wptyw na to, jak przebiega nauka”.

Najnowsze publikacje poswiecone problematyce roli réznic indywidualnych w nauce
jezyka obcego wskazuja na wiele tego typu czynnikéw, ktére moga mie¢ wptyw na te
nauke, a nawet w duzej mierze determinowac jej wyniki. Z uwagi na fakt, ze wiele z nich
zostanie szerzej omowionych w kolejnych czesciach niniejszej publikacji, w tym miejscu
wystarczy jedynie podkresli¢, ze wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze sukces
w przyswajaniu jezyka obcego uzalezniony jest w szczeg6lnosci od takich zmiennych jak
wiek, zdolnosci jezykowe, motywacja czy odpowiednie stosowanie strategii uczenia sie
(Dornyei, 2005; Ellis, 2008). Innymi stowy, osoby mtodsze, chociaz niekoniecznie mate
dzieci (patrz nizej), ktére cechujq sie duzymi zdolno$ciami jezykowymi, sa odpowied-
nio zmotywowane i na dodatek w umiejetny sposéb uzywaja strategii uczenia sie maja
o wiele wieksze szanse na osiagniecie wysokiego poziomu opanowania jezyka anizeli
uczniowie pobawieni takich atrybutéw, lub raczej wykazujacy je w mniejszym stopniu.
Mimo Ze czynniki te wchodza w réznego rodzaju interakcje pomiedzy soba i zmiennymi
zwiazanymi z kontekstem (np. wykonywane zadanie, sposob nauczania, kontakt z je-
zykiem docelowym poza klasg itp.), ich znaczenie w procesie przyswajania jezyka jest
ogromne, co Sprawia, ze nalezy je w mniejszym lub wiekszym stopniu wzia¢ pod uwage
W procesie nauczania, co nie jest jednak rzecza prosta, o czym bedzie mowa w ostatniej
czesci artykutu.

3. Roznice indywidualne — definicje, klasyfikacje, badania empiryczne

Szczegotowa lektura literatury dotyczacej roli réznic indywidualnych w nauce jezyka ob-
cego bardzo jasno pokazuje, ze brak jest zgodnosci pomiedzy specjalistami co do defini-
cji roznic indywidualnych. Prébe usystematyzowania tego problemu podejmuje Dornyei
(2005: 4), ktory stwierdza, ze czynniki te mozna odniesé do ,wymiaréw trwatych cech
osobowosci, ktore dotycza wszystkich i moga sie w pewnym stopniu réznic¢ (...) odnosza
sie one do statych i systematycznych odchylen od tego, co uzna¢ mozna za normalny stan
rzeczy”. Innymi stowy, aby dany atrybut mozna byto traktowac jako réznice indywidualna,
nie moze on podlegaé fluktuacjom z dnia na dzief,, musi mie¢ uniwersalny charakter i dac
sie w jakims zakresie stopniowa¢ w odniesieniu do pewnej wartosci, ktéra mozna uznacé
za $rednia. Jednak nie wszyscy teoretycy i badacze zgadzajq sie z taka definicja, chocby
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dlatego, Ze niesie ona ze soba szereg pytan o fundamentalnym znaczeniu. Przedstawiajq

sie one nastepujaco:

— czy réznice indywidualne sq wrodzone, czy tez moze sa one efektem oddziatywania
srodowiska?

— wjakim stopniu réznice te stanowig odrebne czynniki, a w jakim sa one ze soba
powiazane?

— czy réznice indywidualne sq rzeczywiscie bardzo trwate, czy tez mozna je
ksztattowac przy zastosowaniu odpowiednich zabiegéw dydaktycznych?

— wjakim zakresie czynniki te majq charakter dynamiczny i ulegaja zmianom

w dtuzszym okresie czasu?

— czy wplyw réznic indywidulanych na proces przyswajania jezyka jest funkcja
kontekstu i przedmiotu nauki?

Waga tych kwestii polega na tym, Ze udzielone odpowiedzi w duzej mierze determi-
nuja to, w jaki sposob kwestia réznic indywidualnych jest rozwiazywana w klasie jezyko-
wej, a takze w jaki spos6b powinny by¢ one badane. Jesli bowiem miatoby sie okazac, ze
takie czynniki sq w duzej mierze wrodzone, trudno je wyraznie wyodrebnié, nie daja sie
one tatwo modyfikowac, fluktuuja wraz z uptywem czasu i przejawiaja sie w rézny sposob
w zaleznosci od kontekstu, to powstaje pytanie, czy w ogéle da sie dostosowaé sposob
nauczania do profilu uczniéw, a jesli tak, to jakie dziatania beda w tym zakresie najbar-
dziej optymalne. Co wiecej, w tego typu sytuacji, radykalnej zmianie musiatby réwniez
zosta¢ poddany sam spos6b badan nad takimi czynnikami, poniewaz jednorazowe uzycie
kwestionariusza, ktory jest przeciez najczesciej stosowanym narzedziem zbierania danych
w tym obszarze, uznac nalezatoby za zdecydowanie niewystarczajace dla petnego zrozu-
mienia wptywu czynnikéw indywidualnych na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, o
ile zebrane w taki sposob informacje nie zostang wzbogacone danymi uzyskanymi przy
zastosowaniu innych instrumentow.

Podobne, a moze jeszcze bardziej powazne, problemy mozna napotkac¢ w odniesieniu
do definicji konkretnych zmiennych, gdyz specjalisci czesto nie zgadzaja sie na przyktad
co do tego, czy pewne czynniki nalezy traktowac tacznie czy odrebnie. Doskonatym przy-
ktadem jest tutaj rozréznienie pomiedzy stylami poznawczymi i stylami uczenia sig, bo
cho¢ s one czesto uwazane za odrebne (np. Brown, 2001), to nie mniej czesto badacze
uzywaja tych terminéw zamiennie (np. Ehrman, Leaver i Oxford, 2003), co sprawia, ze
granica pomiedzy ogolnymi preferencjami dotyczacymi przetwarzania informacji i roz-
wiazywania problemow, a tymi typowo zwigzanymi z procesem uczenia sie stopniowo sie
zaciera. Nie ma réwniez jasnosci co do tego, w jakim stopniu zdolnosci jezykowe powiaza-
ne sa z og6lnie pojmowang inteligencja (por. Dornyei i Skehan, 2003), badz tez co do tego,
czy strategie komunikacyjne stanowia jedna z kategorii strategii uczenia sie, jak tego chce
Oxford (1990), czy tez moze ich stosowanie jest czyms na tyle odmiennym, ze powinno
sie je uznac za odrebny czynnik, jak postuluja O’Malley i Chamot (1990) czy Cohen (2010).
Nasuwa sie rowniez pytanie, czy pewne zmienne nalezy w ogéle uznawac za réznice indy-
widualne, czego dobrym przyktadem moga byc¢ strategie uczenia sie i przekonania (patrz
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Dornyei, 2005). Jesli chodzi o te pierwsze, to mozna doj$¢ do wniosku, ze sa one nie tyle
odzwierciedleniem istniejacych miedzy uczniami réznic, co raczej pewnymi aspektami sa-
mego procesu uczenia sie, a przeciez, jak zauwaza Dornyei (2005: 162), ,,mysli i dziatania
to nie réznice indywidualne”. Natomiast w przypadku przekonan, watpliwosci zwiazane
sa z faktem, Ze trudno je uznac za state, stabilne cechy, gdyz moga sie one zmienia¢ w do$é
duzym zakresie z biegiem czasu i nie chodzi tutaj o fluktuacje uwarunkowane rodzajem
wykonywanego zadania czy szerszego kontekstu, ale raczej o czasem do$¢ diametralne
zmiany w samym podejsciu do nauki. W oczywisty sposob, tego typu problemy sa Zrédtem
trudno$ci w planowaniu i prowadzeniu badan oraz poréwnywaniu ich wynikéw, o czym
bedzie mowa w dalszej czesci tej sekcji.

Nie ma réwniez zgody co do odpowiedniego podziatu réznic indywidualnych, o czym
Swiadcza rozbiezne sposoby ich klasyfikacji przez specjalistow, zarowno w podrecznikach
dla przysztych nauczycieli, jak i w publikacjach typowo naukowych (Pawlak, 2012a). Doktad-
niej méwiac, proponowane sa czesto bardzo rézne podziaty, co jest wynikiem przyjecia
takich czy innych kryteriow, te same czynniki sa niejednokrotnie wtaczane do réznych ka-
tegorii, a na dodatek nierzadko mozna zaobserwowac spore réznice w stosowanej termino-
logii (Pawlak, 2012a). Tego typu rozbieznosci sa doskonale zilustrowane w tabeli 1., w ktorej
zamieszczono wybrane klasyfikacje r6znic indywidualnych zaproponowane w publikacjach,
jakie pojawity sie na przestrzeni ostatniego dziesieciolecia. I tak dla przyktadu, Brown
(2001), podobnie jak Ellis (2004), proponuje trzy gtéwne kategorie (t]. style i strategie, cechy
osobowosci oraz aspekty socjokulturowe), Johnson (2001) i Cook (2008) pisza o czterech,
Cohen i Dornyei (2002) wymieniajg juz tylko dwie, a Gass i Selinker (2008) az siedem. Co
wiecej, jesli przyjrzec sie przyjetym kryteriom podziatu, to tutaj réwniez pojawiaja sie da-
leko idace réznice, bo o ile w wiekszosci przypadkéw réznice indywidualne pogrupowane
sa w zaleznosci od tego, czy maja one charakter kognitywny, afektywny czy tez spoteczny,
badz tez sa one omawiane odrebnie ze wzgledu na ich wage (np. Brown, 2001; Johnson, 2001;
Cook, 2008; Gass i Selinker, 2008), to czasami przyjmowane sa zupetnie inne kryteria, takie
jak mozliwos¢ ksztattowania pewnych czynnikow (Cohen i Dornyei, 2002) czy tez ich charak-
ter w odniesieniu do tego, czy stanowia one zdolnosci, sktonnosci czy tez procesy myslowe
(Ellis, 2004). Widac réwniez wyraznie, ze niektdre zmienne sa czasami wlaczane do réznych
kategorii, czasami traktowane oddzielnie, a czasami w ogéle sie nie pojawiaja, a przyktadem
moze by¢ motywacja, traktowana zazwyczaj jako zmienna o charakterze afektywnym, ktéra
Gass i Selinker (2008) decyduja sie wylaczyc z tej grupy, czy tez pteé, ktéra jest pomijana
w wigkszosci przytoczonych tutaj klasyfikacji. Da si¢ réwniez zauwazy¢ coraz czesta w naj-
nowszych publikacjach tendencje do selektywnego podejscia do prezentowania réznic in-
dywidualnych, co skutkuje szczegotowym oméwieniem jedynie wybranych czynnikow, jak
réwniez do unikania ogélnych podziatéw (np. Dornyei, 2005; Ellis, 2008) , co jest zapewne
wynikiem faktu, iz wiele zmiennych stanowi w wiekszym lub mniejszym stopniu wypadko-
wa procesow kognitywnych, afektywnych i spotecznych. Uderza réwniez to, ze w licznych
przeciez publikacjach na temat czynnikéw indywidualnych i w prowadzonych badaniach
tak mato uwagi poswieca sie réznego rodzaju deficytom oraz réznicom indywidualnym
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miedzy nauczycielami, mimo Ze obie te kwestie wydaja sie mie¢ kluczowe znaczenie dla
doboru i efektywnosci podejmowanych dziatan dydaktycznych (por. Pawlak, 2012a).

Brown Johnson i ]():gil:}rrlei Ellis Cook i SSI?;ier
(2001) (2001) (2002) (2004) (2008) (2008)
o czynniki, .
i stsrtayt]: i koCZI};ir;n:/L(;e ktore da sie zdolnosci motywacja a(fzzl}(]:]rlflvl;le
8 gnity ksztattowaé y
. czynniki, ktére dystans
cechy czynniki . -
- $a W miare sktonnosci postawy spofeczny
osobowosci afektywne .
stabilne
aspekty socjo-  cechy osobo- procesy zdolnosci wiek
kulturowe wosci myslowe jezykowe
stratgglg wiek motywacja
uczenia sie
zdolnosci
jezykowe
0sobowos¢
style
i strategie

Tabela 1. Przyktadowe klasyfikacje réznic indywidualnych.

Biorac pod uwage trudnosci zwiazane z definicjg i klasyfikacja réznic indywidual-
nych, prowadzenie badan w tym zakresie nie jest rzecza prosta, a synteza ich wynikéw
niesie ze soba wiele probleméw, chocby dlatego, ze konsekwencja odmiennych definicji
musza by¢ odmienne sposoby operacjonalizacji okreslonych konstruktéw, a ich pomiar
jest czesto dokonywany przy uzyciu bardzo réznych narzedzi. Badania w tym obszarze
maja najczesciej charakter ilosciowy i dopiero ostatnio wieksza wage przywiazuje sie do
badan jakosciowych (Ellis, 2004, 2008), co jest zwiazane z coraz wieksza $wiadomoscia
istnienia trudnych do przewidzenia interakcji migdzy roznymi czynnikami, jak rowniez
ich dynamicznym charakterem, co postuluje zreszta teoria dynamicznych systeméw zto-
zonych (Larsen-Freeman i Cameron, 2008). Niezbedne dane sa najczesciej zbierane za
pomoca roéznego rodzaju kwestionariuszy zwierajacych pytania w skali Likerta, takich jak
na przyktad inwentarz strategii uczeni sie jezyka obcego (Strategy Inventory for Langu-
age Learning lub SILL, Oxford, 1990) czy tez kwestionariusz dotyczacy styléw uczenia
sie (Learning Style Questionnaire lub LSQ, Ehrman i Leaver, 2003), a nastepnie podda-
wane réznego rodzaju analizom przy wykorzystaniu statystyki opisowej i inferencyjne;.
Cho¢ wiele takich narzedzi zostato starannie skonstruowanych, poddanych modyfika-
cjom w wyniku badan pilotazowych, a nastepnie zweryfikowanych w licznych projektach
badawczych, jako$¢ sporej czesci wykorzystywanych instrumentéw pozostawia bardzo
wiele do Zyczenia, a niektorzy badacze nie przywiazuja nalezytej wagi do okreslenia ich
trafnosci i rzetelnosci. Nie nalezy takze zapominac, ze nawet najlepiej zbudowany kwe-

104 |



stionariusz ma wiele ograniczen, ktére zwigzane sa na przyktad z bardzo ogélnym cha-
rakterem udzielanych odpowiedzi, brakiem pewnosci co do odpowiedniego zrozumienia
pytan przez respondentéw, jak réwniez ich do$¢ naturalng tendencja do przedstawiania
samych siebie i podejmowanych przez nich dziatan w jak najlepszym $wietle (por. McKay,
2006; Dornyei, 2007; Pawlak, 2009). Nie mniej ztozong kwestia jest ustalenie relacji miedzy
badanymi czynnikami a postepami w nauce jezyka obcego, co jest zwiazane z faktem, ze
pomiar osiagnie¢ mozna prowadzi¢ na bardzo rézne sposoby (np. wyniki standaryzowa-
nych testow, liczba punktéw uzyskanych na egzaminie koicowym, ocena z przedmiotu,
samoocena), ale takze z trudnosciami z ustaleniem zwiazkéw przyczynowo-skutkowych,
poniewaz badania korelacyjne nie pozwalaja wyciagga¢ wnioskow na temat wptywu jednej
zmiennej na inng, a jedynie zaleznosci miedzy zmiennymi, a wykorzystanie réznych form
analizy wariancji tak czy inaczej wymaga arbitralnej decyzji co do tego, ktéry czynnik
nalezy traktowac jako zmienna niezalezna, a ktéry jako zalezna. Wszystkie te problemy
wyraznie wskazujg na koniecznos$¢ potaczenia metodologii ilosciowych i jakoSciowych,
a co za tym idzie triangulacji metodologicznej, co pozwolitoby na petniejsze uchwycenie
roli réznych czynnikow i ich zwiazku z rozwojem kompetencji jezykowych, przy czym szer-
sze omGwienie tego zagadnienia znalez¢ mozna w ostatniej czesci artykutu.

3. Najnowsze tendencje w badaniach nad réznicami indywidualnymi

Szczegotowe omoéwienie wszystkich zagadnien zwiazanych z rola réznic indywidualnych
w przyswajaniu jezyka obcego wykracza poza ramy niniejszego artykutu i mozna je zna-
lez¢ w wielu publikacjach, ktére sa w nim przytaczane (np. Brown, 2001; Johnson, 2001;
Cohen i Dornyei, 2002; Ehrman, Leaver i Oxford, 2003; Ellis , 2004; Dérnyei, 2005; Cook,
2008; Ellis, 2008; Gass i Selinker, 2008; Pawlak, 2012a). W zwiazku z tym, ponize]j podjeta
zostanie proba zaprezentowania najnowszych tendencji w badaniach empirycznych jedy-
nie nad wybranymi czynnikami, takimi ktére ciesza sie najwiekszym zainteresowaniem
specjalistéw i w przypadku ktérych zaobserwowaé mozna najdalej idace modyfikacje po-
gladow dotyczacych ich specyfiki i roli w nauce jezyka obcego. Sa nimi wiek, inteligencja,
zdolnosci jezykowe, style uczenia sie, strategie uczenia sie, motywacja, lek jezykowy, jak
rowniez gotowo$¢ do komunikacji, przy czym, z uwagi na ramy niniejszej publikacji, omé-
wienie wszystkich tych zmiennych ogranicza sie jedynie do zasygnalizowania kluczowych
kwestii i wskazania dominujacych trendow.

3.1. Wiek

Juz na samym poczatku nalezy zaznaczy¢, ze wiek jest dosS¢ czesto pomijany w najnow-
szych pracach poswieconych roli réznic indywidualnych w procesie nauki jezyka obcego
(np. Ellis, 2004; Dérnyei, 2005), gtéwnie dlatego, ze, podobnie jak pie¢, jest to czynnik o
charakterze typowo demograficznym, ktéry determinuje kazdy aspekt przyswajania jezy-
ka, wtaczajac w to wszystkie pozostate réznice indywidualne. O roli wieku w nauce jezyka,
tak pierwszego, jak i obcego, napisano juz bardzo duzo, odnoszac ja przede wszystkim
do tzw. hipotezy wieku krytycznego, wedtug ktérej po uptywie pewnego okresu w zyciu
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cztowieka niemozliwe staje sie petne opanowanie systemu jezykowego (np. Hyltenstam
i Abrahamsson, 2003; loup, 2005) i skuteczne jego uzywanie. Jak jednak podkreslaja
specjalisci (np. Hyltenstam i Abrahamsson, 2003; Ellis, 2008), w przypadku nauki jezyka
obcego lepiej mowi¢ o okresie wrazliwym, a nie okresie krytycznym (Ellis, 2008), a to
dlatego, ze trudno tutaj wyodrebni¢ konkretny moment, w ktérym dalsza nauka jezyka
staje sie niemozliwa, gdyz w zasadzie kazdy moze go w jakimg stopniu opanowac, choé
z uptywem czasu zadanie to staje sie coraz trudniejsze. Warto takze zwréci¢ uwage na
fakt, ze istnieja dowody na to, ze proces zmniejszania sie takich zdolnosci moze rozpoczy-
nac sie w réznym wieku, w zaleznosci od podsystemu, przy czym dzieje sie to najwczesniej
w przypadku wymowy i znacznie péZniej w przypadku gramatyki, a uczenie sie znaczenia
nowych stéw wydaje sie w ogole nie podlegaé tego typu ograniczeniom (Long, 2007). Co
wiecej, jak pokazuja wyniki najnowszych badan, juz sam brak kontaktu z jezykiem doce-
lowym w pierwszych miesiacach zycia moze skutkowa¢ subtelnymi niedoskonato$ciami,
jesli chodzi o rézne aspekty kompetencji komunikacyjnej (Hyltenstam i Abrahamsson,
2003; loup, 2005). Nie mniej wazne jest rowniez to, ze wczesny poczatek nauki w zaden
spos6b nie gwarantuje ostatecznego sukcesu, gdyz istotne sa tez posiadane przez ucza-
cych sie zdolnosci jezykowe, motywacja, ciagtosé i intensywnosé nauki czy tez wsparcie
najblizszego otoczenia (np. Muiioz i Singleton, 2011), czego dowodem jest bez watpienia
fakt, ze wiele osdb, ktére wczesnie rozpoczynajq nauke, nigdy nie osigga wysokiego pozio-
mu zaawansowania, a czasem nie jest nawet w stanie skonstruowac prostych wypowiedzi
po kilkunastu latach uczeszczania na réznego rodzaju kursy. Wszystko to pokazuje, ze
chociaz wiek jest na pewno niezwykle wazna zmienna, to nie nalezy w zadnym razie prze-
ceniac jej roli i nawet jesli przyjmiemy, Ze dzieci faktycznie ucza sie jezyka obcego tatwiej
i szybciej niz osoby starsze, to moze sie to stac jedynie w sytuacji, gdy maja one bardzo
czesty i duzy kontakt z jezykiem docelowym, co w oczywisty sposob jest bardzo trudnym
do spetnienia warunkiem, kiedy nauka odbywa sie w kraju, w ktérym jezyk ten nie jest na
co dzien uzywany w ich najblizszym otoczeniu. Trzeba takze zdawac sobie sprawe, ze 0so-
by doroste, ktore rozpoczynaja nauke jezyka, podejmuja zazwyczaj te decyzje Swiadomie,
maja Scisle okreslone cele, gotowe sa do wielu poswiecen, aby je osiagnac i dysponuja juz
zestawem strategii, ktore moga usprawni¢ proces uczenia sie, a wszystko to powoduje, ze
maja one wieksze szanse na osiagniecie sukcesu, nawet jesli ich wymowa, gramatyka czy
stownictwo beda odbiegaty od poziomu rodzimych uzytkownikéw. Biorac to wszystko pod
uwage nalezatoby zadac sobie pytanie o role wieku w dydaktyce jezykowej i by¢ moze, jak
postuluje Cohen (2010), zastapic zasade im wczesniej, tym lepiej zasadq im pdZniej, tym
lepiey.

3.2. Inteligencja

Cho¢ inteligencja jest bardzo czesto wskazywana jako jeden z kluczowych czynnikéw, kt6-
re w duzej mierze warunkuja sukces lub niepowodzenie w kazdej praktycznie dziedzinie,
to jej rola w procesie nauki jezyka obcego jest o wiele bardziej ztozona. Jesli bowiem
przyjac jej tradycyjna definicje, ktéra odnosi sie do zdolnosci jezykowych i matematyczno-
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-logicznych, mierzonych za pomoca odpowiednich testéw i wyrazanych wspétczynnikiem
inteligencji, czyli 1Q (por. Brown, 2001), to wydaje sie, ze wyjasnia ona przede wszystkim
istnienie r6znic w opanowaniu formalnych aspektow jezyka obcego, a jej wptyw na rozwoj
umiejetno$ci porozumiewania sie w roznych sytuacjach zycia codziennego jest znikomy
(Genesee, 1976; Johnson, 2001). W zwiazku z tym, pojawily sie teorie oparte na zatoze-
niu, Ze inteligencja to nie monolityczny atrybut, ale raczej konstrukt, na ktéry sktadaja sie
odrebne umiejetnosci, ktére moga by¢ rozwiniete w réznym stopniu i warunkowac rézne
aspekty procesu uczenia sie jezyka obcego i jego wykorzystywania w réznych kontekstach.
Jedna z nich jest teoria inteligencji wielorakich (Gardner, 1983, 2000), ktéra postuluje ist-
nienie dziewieciu typ6w inteligencji (t. jezykowa, matematyczno-logiczna, przestrzenna,
muzyczna, kinestetyczna, interpersonalna, intrapersonalna, naturalistyczna i egzysten-
cjalna), przy czym kazdy z nich w inny sposob przyczynia sie do rozwoju kompetencji
jezykowych, mozna go w jakims zakresie ksztattowac, a nauczanie powinno uwzglednia¢
réznice w tym zakresie. Mimo Ze teoria ta zyskata ze zrozumiatych wzgledéw popularnosé
wsrdd nauczycieli, a w ostatnich latach pojawiaja sie liczne publikacje poswiecone moz-
liwosciom jej aplikacji w klasie jezykowej, brak jest dowodéw empirycznych na stuszno$é
jej zatozen, nie do korica wiadomo, w jakim zakresie poszczegdlne rodzaje inteligencji
roznia sie od styléw uczenia sie, a jej skuteczne stosowanie podczas lekcji jezyka obcego
wydaje sie wysoce problematyczne, chocby z uwagi na fakt, ze preferencje w tym zakre-
sie moga by¢ bardzo rézne, a rezultaty interakcji miedzy r6znymi rodzajami inteligencji
sa trudne do przewidzenia (por. Waterhouse, 2006). O wiele bardziej obiecujaca wydaje
sie by¢ triarchiczna teoria inteligencyi Sternberga (1988, 2002), ktéry stoi na stanowisku,
ze szybkos¢ przetwarzania informacji nie odgrywa podstawowej roli i proponuje podziat
inteligencji na trzy elementy, tj. inteligencje analityczng, odpowiedzialng za organizacje
procesow poznawczych, inteligencje kreatywnq, ktéra umozliwia skuteczne, czestokro¢
nieszablonowe, rozwiazywanie nowych zadan, oraz inteligencje praktycznq, dzieki ktorej
mozliwe jest przystosowanie si¢ do Srodowiska czy nawet jego ksztattowanie. Jesli przyjac
taki tok rozumowania, to staje sie jasne, ze sukces w nauce jezyka obcego nie zalezy tylko
i wylacznie od umiejetnosci odpowiedniego i szybkiego przetwarzania réznego rodzaju
informacji, ale tez zdolnosci do efektywnego radzenia sobie z nieprzewidzialnymi sytu-
acjami (np. niespodziewane pytanie na egzaminie czy tez konieczno$¢ udziatu w rozmo-
wie pomimo braku $rodkéw jezykowych) oraz dostosowywania sie do okolicznosci i ich
optymalnego wykorzystywania (np. umiejetno$¢ zmiany tematu rozmowy na lepiej zna-
ny). Co wazne, przeprowadzone w ostatnich latach badania wskazuja na zwiazek miedzy
kreatywnoscia, ktéra stanowi wedtug Sternberga (1988, 2002) integralna czes¢ inteligencji
a osiagnieciami w nauce jezyka obcego (np. Otto, 1998; Albert i Kormos, 2004).

3.3. Zdolnosci jezykowe

Zdolnosci jezykowe mozna w bardzo prosty sposob zdefiniowa¢ jako wrodzony talent do
nauki jezyka obcego, ktéry znacznie sie rézni miedzy uczacymi sie i chociaz nie deter-
minuje jej ostatecznych wynikow, to ma wplyw na szybkos¢, z jaka proces ten przebiega
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(Dérnyei i Skehan, 2003; Dornyei, 2005). Wedtug tradycyjnej koncepcji zdolnosci jezyko-
wych, ktora zaproponowat Carroll (1981), sktadaja sie na nie cztery rodzaje umiejetnosci,
tj. zdolnosc kodowania fonetycznego, wrazliwosé gramatyczna, zdolnos¢ pamieciowego
uczenia sie oraz zdolnosc indukcyjnego uczenia sie jezyka, i to one sa diagnozowane przy
zastosowaniu dobrze znanego testu MLAT (ang. Modern Language Aptitude Test; Carroll
i Sapon, 1959). Model ten zostat jednak poddany w ostatnich latach do$¢ daleko idacym
modyfikacjom i pojawito sie wiele nowych koncepcji podejmujacych prébe wyjasnienia
roli zdolno$¢ jezykowych w nauce jezyka obcego. Na przyktad Skehan (1989) zapropo-
nowat ograniczenie liczby elementéw wchodzacych w sktad omawianego konstruktu do
trzech, tj. zdolnosci stuchowych, zdolnosci jezykowych i zdolnosci pamieciowych, Sasaki
(1996) zidentyfikowat jego dwa podstawowe komponenty, tj. ogélne zdolnosci kognitywne
i specyficzne zdolnosci jezykowe, a Grigorenko i in. (2000) zoperacjonalizowali go jako
pie¢ procesow przyswajania wykonywanych przy wykorzystaniu modalnosci wzrokowe]
i stuchowej w odniesieniu do stownictwa, morfologii, semantyki i sktadni. Jesli chodzi
o inne kierunki badan, to warto tutaj wspomnie¢ o prébie powiazania réznych aspektéw
zdolnosci jezykowych z réznymi etapami przyswajania jezyka obcego, jaka podjat Skehan
(2002) (np. $wiadome spostrzeganie wymaga zdolnosci kodowania fonetycznego oraz
odpowiednich zasobéw pamieci robocze]) i tzw. kompleksach zdolnosci jezykowych (Ro-
binson, 2000, 2005), czyli pewnych konstelacjach cech, ktére odpowiadaja za skutecznosé
nauki i pozwalaja na badanie relacji miedzy pewnymi czynnikami kognitywnymi a okre-
Slonymi warunkami i sytuacjami, w ktérych ta nauka sie odbywa (np. odpowiednie re-
agowanie na korekte btedéw jezykowych w postaci przeformutowania wymaga jednego
kompleksu zdolnosci, podczas gdy $wiadoma nauka regut gramatycznych innego). Specja-
lisci przywiazuja réwniez coraz wieksza wage do roli tzw. pamieci roboczej, a w szczegol-
nosci jej komponentu werbalnego (tj. petli fonologiczne]), uwazajac ja coraz czesciej za
kluczowy element zdolnosci jezykowych (Sawyer i Ranta, 2001; DeKeyser i Koeth, 2011).
Jest rzecza oczywista, ze ewolucja pogladéw na charakter zdolnosci jezykowych musiata
sie wiazac z opracowaniem nowych narzedzi pomiaru tego atrybutu, a podkreslenie roli
pamieci roboczej wymusito adaptacje instrumentéw wykorzystywanych w psychologii,
cho¢ jak do tej pory nie udato sie stworzy¢ baterii testéw, ktdra bytaby bardziej skuteczna
niz dobrze znany MLAT. Z drugiej jednak strony, mimo ze trudno bytoby nie zgodzi¢ sie
z zalozeniem, Ze w dtuzszym okresie czasu zdolnosci jezykowe maja najwiekszy wptyw na
sukces w nauce jezyka obcego (por. Gardner i Maclntyre, 1992), to nie bardzo wiadomo,
w jakim zakresie tego typu wiedza moze by¢ przydatna w dydaktyce jezykowej. Trudno so-
bie bowiem wyobrazi¢, aby dziatania dydaktyczne byty planowane odmiennie dla réznych
uczniéw zaleznie od posiadanych przez nich komplekséw zdolnosci, a decydowanie o tym,
ktorzy uczniowie i w jakim zakresie majq sie uczy¢ jezykoéw na podstawie wykazywanych
przez nich zdolnosci jest rozwiazaniem nie do przyjecia.
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3.4. Style uczenia sie

Style uczenia sie to sposoby przetwarzania informacji, rozwigzywania problemow i radze-
nia sobie w réznych sytuacjach, ktére moga by¢ mniej lub bardziej efektywne w zaleznosci
od okreslonego kontekstu (por. Ehrman, 1996; Dornyei, 2005). Ich popularno$é posréd ba-
daczy i praktykéw zwiazana jest z jednej strony z faktem, Ze nie sa one wrodzone, tak jak
zdolnosci jezykowe, a jedynie odzwierciedlaja pewne indywidualne preferencje dotyczace
procesu uczenia sie, ktére trudno okresli¢ jako mniej lub bardziej pozadane, poniewaz
ich skuteczno$c zalezy w duzej mierze od przedmiotu nauki i konkretnej sytuacji, w kt6-
rej sie ona odbywa. Z drugiej natomiast strony, style uczenia sie sa w miare stabilne, co
sprawia, Ze mozliwe jest, w ograniczonym rzecz jasna stopniu, dostosowanie dziata dy-
daktycznych do preferencji 0séb uczacych sie, a przynajmniej zapewnienie odpowiedniej
réznorodnosci w tym zakresie (patrz Dornyei, 2005; Pawlak, 2012a). Tym niemniej istnieje
takze mozliwo$¢ podejmowania préb modyfikacji dominujacych styléw uczenia sie, badz
tez poszerzenia ich repertuaru, poprzez zachecanie uczacych sie do eksperymentowania
z innymi sposobami rozwiazywania zadan (np. aktywnosci zachecajace do pracy w pa-
rach i grupach, chociaz uczacy sie w wiekszosci preferuja prace samodzielna) (Oxford,
2001; Cohen, 2010). Mimo niewatpliwej atrakcyjnosci, prowadzenie badan nad stylami
uczenia sie niesie ze sobg caly szereg problemow, ktdre sa przede wszystkim zwiazane
z istnieniem duzej liczby terminéw, ktére sq czesto stosowane do opisywania podobnych
sposobéw nauki, czy brakiem trafnych i rzetelnych narzedzi stuzacych pomiarowi styléw
uczenia sie. Nie ma réwniez zgody co do podbudowy teoretycznej samego pojecia sty-
lu uczenia sie, zbyt czesto style te utozsamiane sa ze stylami kognitywnymi, brak jest
jednoznacznych dowodéw na zwiazek miedzy takim czy innym sposobem przetwarzania
informacji podczas lekeji jezyka i osiagnieciami, a propozycje rozwiazan dydaktycznych sa
czesto ze soba sprzeczne, mato konkretne i niezbyt przydatne dla nauczycieli (por. Dorny-
ei, 2005; Ellis, 2008). Podobnie jak w przypadku teorii inteligencji wielorakich, warto tez
zadac sobie pytanie, na ile wiedza na temat stylow uczenia sie dominujacych w okreslonej
grupie ma si¢ przyczyni¢ do bardziej skutecznego nauczania, skoro poszczegélne osoby
z pewnoscia beda sie bardzo rézni¢ w tym zakresie, a najlepszym rozwiazaniem w takiej
sytuacji wydaje sie by¢ zapewnienie jak najwiekszej roznorodnosci, jesli chodzi o wyko-
rzystywane techniki nauczania i materiaty. Wszystko to nie oznacza oczywiscie, ze badan
nad stylami uczenia sie w ogéle nie nalezy prowadzic, chocby dlatego, ze moga one wcho-
dzi¢ w skomplikowane relacje z innymi czynnikami, a jedynie pokazuje, jakie trudnosci
sa z nimi zwigzane. Pewne nadzieje nalezy takze wiazac z nowymi narzedziami zbierania
danych, takimi jak na przyktad Learning Style Survey (Cohen i Chi, 2002) czy Learning
Style Questionnaire (Ehrman i Leaver, 2003), poniewaz, z uwagi na ztozona konstrukcje
i wlasciwosci psychometryczne, moga one pozwoli¢ na lepsze okreslenie profilu uczacych
sie w odniesieniu do styléw uczenia sie, a co za tym idzie, umozliwi¢ petniejsze zrozu-
mienie ich roli w nauce jezyka, a takze interakeji, w jakie moga one wchodzi¢ z innymi
réznicami indywidualnymi.
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3.5. Strategie uczenia sie

Strategie uczenia sie tym sie roznia od zdecydowanej wiekszosci omawianych tu czyn-
nikow indywidualnych, ze ich stosowanie mozna w duzej mierze ksztattowac poprzez
prowadzenie odpowiedniego treningu (patrz Chamot, 2004), przy czym nalezy réwniez
pamieta¢ o tym, ze skuteczno$¢ okreslonych dziatan strategicznych uzalezniona jest od
sytuacji, co powoduje, ze trudno jest jednoznacznie zaklasyfikowac okreslona strategie
jako lepsza lub gorsza (Pawlak, 2011). Nie nalezy réwniez zapomina¢, ze zwiazek miedzy
stosowaniem strategii uczenia sie a osiaggnieciami w nauce jezyka obcego jest niezwykle
ztozony, gdyz z uwagi na korelacyjny charakter prowadzonych badan, trudno jest w tym
przypadku wskazac, co jest przyczyna a co skutkiem, tj. czy czestsze stosowanie szerszego
repertuaru strategii przektada sie na lepsze wyniki, czy moze osiagniecie wyzszego pozio-
mu zaawansowania skutkuje intensywniejszym uzyciem strategii (por. Takeuchi, Griffiths
i Coyle, 2007; Pawlak, 2009, 2011). Co wiecej, sama czestotliwo$¢ stosowania réznego ro-
dzaju dziatan strategicznych nie stanowi gwarancji osiagniecia lepszych wynikéw w nauce
jezyka obcego, a to dlatego, Ze dziafania te stosowane sa zaréwno przez lepszych, jak
i gorszych uczniéw, a réznica pomiedzy nimi polega na tym, w jaki sposéb strategie te sa
wykorzystywane podczas wykonywania okreslonych zadan. Jak bowiem pokazuja wyniki
badan, uzycie strategii jest najbardziej efektywne, kiedy: (1) sa one dostosowane do indy-
widualnych cech osoby uczacej sie, a w szczegdlnosci jej preferowanego stylu uczenia sie
(np. skuteczno$¢ strategii polegajacych na wspétpracy z innymi uczniami moze okazac sie
ograniczona w przypadku osoby, ktéra woli uczy¢ sie samodzielnie), (2) uwzgledniaja one
specyfike wykonywanego zadania (np. uzycie stownika jest przydatne w trakcie czytania,
ale nie podczas spontanicznej wypowiedzi) oraz (3) sa one ze soba logicznie powigzane,
tworzac tzw. faricuchy strategii (np. okreglenie stabych i mocnych stron, jesli chodzi o
wymowe, wyznaczenie konkretnego celu w tym zakresie, czeste ogladanie filméw w orygi-
nalnej wersji jezykowej, powtarzanie wyrazen, sprawdzanie wymowy w stowniku, a potem
samoocena postepéw dokonanych w okreslonym czasie) (McDonough, 1999; Ehrman, Le-
aver i Oxford, 2003; Ellis, 2008; Cohen, 2010; Pawlak, 2011). Wszystko to wskazuje na ko-
nieczno$¢ uzupetnienia metodologii ilosciowej metodologia jakoSciowa, poniewaz same
liczby z pewnoscia nie wystarcza, aby poszerzy¢ nasza wiedze w tych kluczowych obsza-
rach, oraz perspektywy makro, opartej na wynikach bardzo ogélnych ankiet, perspektywq
mikro, koncentrujacq sie na danej sytuacji, po to, aby lepiej zrozumie¢ uzycie strategii
w trakcie wykonywania konkretnych zadan oraz czynniki, ktére to uzycie warunkuja.
Badania nad strategiami uczenia sie bez watpienia komplikuje fakt, ze istnieja duze
problemy z ich zdefiniowaniem i klasyfikacja, bo cho¢ da sie zauwazy¢ spore postepy
w tym zakresie, to wciaz nie ma zgody co do wielu kluczowych kwestii. Nie jest na przyktad
jasne, w jakim stopniu uswiadomione jest stosowanie dziatan strategicznych, na ile roznia
sie one od normalnych zachowan charakterystycznych dla procesu uczenia sie jezyka ob-
cego, czy maja one gtownie wymiar kognitywny, jak tego chca O’Malley i Chamot (1990)
i Macaro (2006), czy tez nalezy je postrzega¢ w odniesieniu do wszystkich aspektéw funk-
cjonowania jednostki (tzn. nie tylko mentalnych, ale takze spotecznych, emocjonalnych
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i fizycznych), jak postuluje Oxford (1990), i w konicu, czy strategie komunikacyjne to rodzaj
strategii uczenia sie, czy tez stanowia one odrebna kategorie (Dornyei, 2005; Cohen, 2007
Ellis, 2008; Pawlak, 2011, 2012a). Tego typu trudnosci, jak réwniez brak odpowiedniej pod-
budowy teoretycznej oraz niedoskonatosci najczesciej stosowanych narzedzi zbierania
danych dotyczacych ich uzycia, powoduja, ze niektérzy teoretycy i badacze (np. Dornyei,
2005) zaczynaja kwestionowac sam fakt istnienia strategii, proponujac zastapienie tego
konstruktu bardziej ogélnym pojeciem autoregulacji (ang. self-regulation), ktére odnosi
sie do umiejetnosci aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia sie. Biorac jednak pod
uwage ogromny wysitek, jaki zostat wtozony do tej pory w badania nad strategiami i jak
bardzo udato sie poszerzy¢ nasza wiedze w tym zakresie, wydaje sie, ze takie postulaty sq
nieuzasadnione i przedwczesne, a bardziej wskazane bytoby doprecyzowanie istniejacych
definicji, zmodyfikowanie dobrze znanych klasyfikacji, petniejsze zrozumienie zaleznosci
pomiedzy uzyciem strategii a osiagnieciami w nauce jezyka obcego, lepsze poznanie czyn-
nikéw warunkujacych stosowanie takich dziatan, czy tez opracowanie i weryfikacja jak
najbardziej skutecznych sposob6w treningu. Bardzo obiecujace wydaje sie tez by¢ prowa-
dzenie badan w obszarach, ktére do tej pory byty w duzej mierze zaniedbywane przez spe-
cjalistow, a chodzi tutaj w szczegdlnosci o strategie uczenia sie wymowy (Peterson, 2000;
Pawlak, 2008, 2010), gramatyki (Oxford i Rang Lee, 2007; Cohen, 2011; Pawlak, 2012b), czy
tez pragmatyki (Cohen, 2012). We wszystkich tych przypadkach konieczne jest opracowa-
nie odrebnych klasyfikacji i narzedzi zbierania danych, okreslenie zmiennych, ktére maja
wplyw na stosowanie dziatan strategicznych i weryfikacja skutecznosci nauczania tego
typu strategii. W tym kontekscie na pewno cieszy¢ moze fakt, ze wiekszo$¢ dotychczaso-
wych badan nad strategiami uczenia sie gramatyki zostata przeprowadzone przez polskich
badaczy, a w ich wyniku powstata klasyfikacja tych strategii oraz narzedzie, ktére moze
by¢ stosowane do ich pomiaru. Co wiecej, zgodnie z tym, co napisano powyzej, podejmo-
wane sa tez proby petniejszego zrozumienia uzycia tego typu dziatan w trakcie wykony-
wania réznego rodzaju zadan, zarowno komunikacyjnych, jak i tych koncentrujacych sie
gtéwnie na aplikacji regut (Pawlak, 2012b, 2012c).

3.6. Motywacja

Jak stusznie stwierdzaja Leaver, Ehrman i Shekhtman (2005: 104), ,,(...) motywacja lezy
u podstaw wszystkich dokonywanych wyboréw i podejmowanych dziatan”, czego dowo-
dem jest fakt, ze, jak pokazuja wyniki przeprowadzanych badan, czynnik ten wyjasnia réz-
nice w osiagnieciach w nauce jezyka obcego prawie w takim samym stopniu jak zdolnosci
jezykowe (por. Ellis, 2008). Nie powinno zatem dziwié, ze motywacja od wielu juz lat jest
przedmiotem zainteresowania zaréwno specjalistéw zajmujacych sie przyswajaniem jezy-
ka obcego, jak i samych nauczycieli, tym bardziej, Ze jest ona nieodzowna w bardzo dtu-
gim, wymagajacym ogromnego wysitku, systematycznosci i wytrwatosci procesie nauki,
kompensuje w duzej mierze mniejsze zdolnosci jezykowe, a na dodatek moze by¢ Swia-
domie rozwijana przez podejmowanie odpowiednich dziatan. Poglady na role motywacji
w nauce jezyka obcego ulegaty na przestrzeni lat znaczacym modyfikacjom, czego dowo-
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dem moze by¢ stopniowe odejscie od modelu zaproponowanego przez Gardnera (1985),
przede wszystkim z uwagi na jego nieadekwatno$¢ do wielu kontekstow edukacyjnych
i mata wage, jaka przywiazuje on do tego, co tak naprawde dzieje sie w klasie jezykowe]
(por. Ushioda, 2008). Méwiac doktadniej, pojecie motywacji czy tez orientacji integrujacej
ma stosunkowo mate znaczenie w sytuacji, kiedy uczacy sie nie maja czestego kontaktu
z rodzimymi uzytkownikami jezyka docelowego, co sprawia, Ze trudno jest méwic o po-
zytywnych czy negatywnych postawach, a poziom motywacji wykazywany przez uczniow
podczas lekcji wydaje sie by¢ o wiele wazniejszy niz jej Zrédto, nie méwiac juz o tym, ze
moze on podlegaé znaczacym fluktuacjom. Dlatego tez w ostatnich latach pojawito sie
wiele nowych koncepcji motywacji, z ktérych najwazniejsze to: (1) rola tego atrybutu pod-
czas wykonywania zadari komunikacyjnych, biorac pod uwage ich przebieg, ocene oraz
kontrole nad podejmowanymi dziataniami (np. Dornyei i Kormos, 2000; Dornyei, 2005),
(2) modele teoretyczne podkreslajgce dynamiczny wymiar motywacji, tak w odniesieniu
do dhuzszego okresu czasu (tj. miesiecy czy lat), pewnych sekwencji lekcji, jak i pojedyn-
czych zaje¢; przyktadem moze tutaj by¢ model, ktory zaproponowali Dérnyei i Otto (1998)
i ktéry obejmuje trzy fazy, tj. decyzja o podjeciu dziatania, podtrzymywanie motywacji
oraz retrospekcja motywacyjna; badania nad fluktuacjami w motywacji przeprowadzili na
przykiad Gardner i in. (2004), ktérzy skoncentrowali sie na zmianach w jej intensywnosci
i rodzaju na przestrzeni jednego roku akademickiego, jak réwniez Pawlak (2012), ktory sku-
pit sie przede wszystkim na zmianach w tym zakresie zachodzacych z lekcji na lekcje i w
trakcie zajec jako rezultat r6znego rodzaju czynnikéw, (3) teoria motywacyjnego poczucia
wtasnej wartosci (Dornyei, 2009), ktéra opiera sie na zatozeniu, ze kluczowe znaczenie dla
motywacji ma gotowo$¢ do zmniejszenia dystansu pomiedzy istniejacymi umiejetnoscia-
mi uczacego sie a tymi, ktére chciatby posiadac (ang. ideal L2 self), uwzgledniajac jedno-
czesnie oczekiwania najblizszo otoczenia (ang. ought-to L2 self) i doswiadczenia w nauce
jezyka obcego (ang. L2 learning experience), (4) wptyw dynamiki grupy na procesy moty-
wacyjne w klasie jezykowej (np. Dérnyei, 2001; Ushioda, 2003), czy tez (5) autoregulacja
procesow motywacyjnych przez maksymalizowanie wptywu czynnikéw o charakterze po-
zytywnym i minimalizowanie roli tych o charakterze negatywnym. Wydaje sie, ze badania
we wszystkich tych obszarach maja szanse przyczynic sie do lepszego zrozumienia kwestii
zwiazanych z motywacja uczacych sie anizeli rozwaZzanie tego, na ile ich dziatania maja
podtoze czysto instrumentalne, a na ile sa one odzwierciedleniem checi integracji z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka docelowego.

3.7. Lek jezykowy i gotowos¢ do komunikacji

Z uwagi na fakt, ze istnieje bardzo $cisty zwiazek miedzy wystepowaniem leku jezyko-
wego a gotowoscia do rozpoczynania komunikacji w jezyku obcym, zasadne wydaje sie
oméwienie najnowszych tendencji w badaniach nad tymi dwoma czynnikami w jednym
podrozdziale. Jesli chodzi o ten pierwszy, to mozna go zdefiniowaé jako ,uczucie zmar-
twienia i negatywnej reakcji emocjonalnej spowodowane nauka i uzyciem jezyka obcego”
(Maclntyre, 1999: 27), i trudno sie nie zgodzi¢, ze jest to element, ktéry wywiera znaczacy,
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najczesciej negatywny, wptyw na proces przyswajania jezyka obcego oraz jego wyniki. Po-
dobnie jak w przypadku motywacji, jest to zatem czynnik, ktory ma kluczowe znaczenie,
zaréwno z punktu widzenia nauczycieli, jak i teoretykow i badaczy. Konsekwencja takiego
stanu rzeczy jest prowadzenie licznych badan empirycznych w tym obszarze, ktére kon-
centruja si¢ na ustaleniu Zrodet leku jezykowego, jego wptywu na osiagane wyniki oraz
roli w samym procesie nauki, odnoszac sie czesto do poszczegélnych sprawnosci (patrz
Piechurska-Kuciel, 2008). Warto réwniez bez watpienia przyjrze¢ sie zmianom w poziomie
leku jezykowego, nie tylko w dtuzszym okresu czasu, jak to robig MacIntyre i Gardner
(1991) czy Piechurska-Kuciel (2008), ale tez podczas lekcji i w trakcie wykonywania roz-
nego rodzaju zadan. Nie mnie] interesujace sa interakcje, w jakie czynnik ten wchodzi
z innymi zmiennymi indywidualnymi, takimi jak motywacja, osobowos¢ czy style uczenia
sie (por. Ellis, 2008).

Niezaleznie od jego Zrodet czy tez zwiazkéw z innymi réznicami indywidualnymi, lek
jezykowy jest jednym z kluczowych czynnikéw, warunkujacych wystepowanie gotowosci
do komunikacji (ang. willingness to communicate), ktéra Macntyre i in. (2001: 369) defi-
niuja jako ,chec zainicjowania rozmowy, kiedy pojawia sie taka okazja”. Jest to niezwykle
ztozony konstrukt, ktéry obejmuje caty szereg czynnikéw, takich jak osobowosé, szerszy
kontekst sytuacyjny, postawy, motywacja, poczucie wlasnej wartosci w odniesieniu do
jezyka obcego czy tez che¢ nawigzania rozmowy z dang osoba, a, poza lekiem przed komu-
nikacja, wptywaja na niego takie czynniki jak ocena wtasnej kompetencji jezykowej oraz
mozliwo$¢ kontroli nad swoimi zachowaniami, a takze otwarto$¢ na nowe doswiadczenia
(Maclntyre i in., 1998). Cho¢ ustalenie zaleznosci pomiedzy gotowoscia do komunikacji
a innymi zmiennymi w duzej mierze wymaga prowadzenia badan ankietowych na duzych
prébach respondentéw, réwniez tutaj szczegélnie obiecujace wydaja sie by¢ projekty ba-
dawcze, ktére koncentrowatyby sie na dynamicznym charakterze omawianego atrybutu,
tak na przestrzeni czasu, jak i w trakcie wykonywanego zadania, czego doskonatym przy-
ktadem jest badanie, jakie przeprowadzili Maclntyre i Legatto (2011).

4. Przyszlosé badan nad czynnikami indywidualnymi
i implikacje dydaktyczne

Podsumowujac powyzsze rozwazania trzeba podkresli¢, ze cho¢ badania nad poszcze-
g6lnymi réznicami indywidualnymi sa niewatpliwie potrzebne, to nie mozna zapominac,
ze wszystkie te zmienne wchodza ze soba w skomplikowane relacje i majq czasami nie-
przewidywalny i ztozony wptyw na zachowania uczniow i nauczycieli. Warto takze pamie-
tac, ze choc niektére czynniki, takie jak wiek i zdolnosci jezykowe, wydaja sie odgrywac
bardziej znaczaca role w procesie przyswajania jezyka obcego i wptywac na jego wyniki,
to w zadnej mierze wynikow tych nie determinuja, poniewaz nie mniejsza role odgrywa
motywacja, a mniejsze zdolnosci i pojawiajace sie trudnosci mozna kompensowac przez
odpowiednie wykorzystywanie strategii uczenia sie oraz stworzenie sprzyjajacych warun-
kéw do nauki. To samo mozna powiedziec o stylach i strategiach uczenia sie, bo mimo ze
niektore z nich sa czesto uwazane za bardziej przydatne niz inne, to o wiele wazniejsza
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jest umiejetnosé ich dostosowania do konkretnej sytuacji, co jest zwiazane ze ztozono-
Scig procesu nauki jezyka. Trzeba takze pamietac o tym, ze wiele czynnikéw indywidual-
nych, w szczegolnosci tych o charakterze afektywnym, czyli motywacja, lek jezykowy czy
gotowos¢ do komunikacji, ma charakter dynamiczny i podlega znacznym modyfikacjom
wraz z uptywem czasu, co z jednej strony kaze podac w watpliwos¢ skuteczno$¢ prostych
rozwiazan (np. zatozenie, ze zapoznawanie uczacych sie z elementami kultury danego
kraju zawsze przyczynia sie do zwiekszenia ich motywacji), a z drugiej daje nauczycie-
lom ogromne mozliwo$ci wptywania na nie przez odpowiednie planowanie kursow, lekcji
i wykonywanych przez uczniow zadan.

Dokonujac przegladu badan empirycznych poswieconych roli roznic indywidualnych
w rozwijaniu kompetencji jezykowych, réwniez tych najnowszych, trzeba stwierdzic, ze
chociaz widoczne sa znaczace postepy i pojawity sie nowe, niezwykle interesujace, ob-
szary badawcze, to wiele zostaje jeszcze do zrobienia, chocby dlatego, ze jak do tej pory
nie zaproponowano catosciowego wyjasnienia wptywu tych czynnikéw na proces nauki
jezyka obcego oraz jego efekty. Jak twierdzi Ellis (2008), kazda teoria, ktora aspirowataby
do zaproponowania takiego wyjasnienia, musiataby uwzglednia¢ takie kwestie jak: (1)
sytuacyjny charakter czynnikéw indywidualnych, (2) ich wptyw na sposobnos¢ i proces
nauki jezyka obcego, (3) sposéb, w jaki przekladaja sie one na procesy myslowe ucza-
cych sie, a te z kolei na stosowane strategie, (4) rola $wiadomo$ci w mediowaniu wagi
czynnikéw indywidualnych w przyswajaniu jezyka obcego, jak rowniez (5) wptyw czyn-
nikéw indywidualnych na wszystkie aspekty kompetencji komunikacyjnej. Aby tego typu
teoria, a nawet jej namiastka, mogta kiedykolwiek powstac¢, konieczne jest prowadzenie
intensywnych badan empirycznych w tym obszarze i to przy wykorzystaniu odpowiedniej
metodologii. Wydaje sie, ze badania te powinny ogniskowac sie na bardzo szerokim spek-
trum czynnikéw, a nie tylko na kilku wybranych zmiennych, nawet jesli uznajemy je za bar-
dzo wazne, chocby ze wzgledu na wptyw potencjalnie mniej istotnych atrybutéw. Istnieje
rowniez potrzeba lepszego poznania interakcji miedzy czynnikami, gdyz kazda zmienna
jest w jakim$ stopniu uzalezniona od innych, czego doskonatym przyktadem moze by¢
uzycie strategii uczenia sie, ktore jest w duzej mierze funkcja okreslonego stylu uczenia
sie, osobowosci, motywacji, przekonan itp. Nie mniej istotne jest takze zwrécenie uwagi
na dynamiczny wymiar wielu czynnikow indywidualnych, co implikuje wykorzystanie zu-
petnie nowych narzedzi badawczych, prowadzenie nie tylko badan poprzecznych, ale tez
podtuznych oraz potaczenie metodologii ilosciowe] i jakosciowej. Osiagniecie tych celow
mozliwe bedzie jednak jedynie wtedy, jesli, jak juz wspomniano podczas omawiania stra-
tegii uczenia sie, rola czynnikéw indywidualnych badana bedzie zaréwno w skali makro,
tj. przy wykorzystaniu ankiet i w odniesieniu do duzych populacji, jak i w skali mikro,
biorac pod uwage parametry wykonywanego zadania, czynniki kontekstualne oraz profil
uczacego sie. Niezbedne jest tez ciagte modyfikowanie istniejacych narzedzi i procedur
zbierania danych, a takze opracowywanie zupetnie nowych, zwracajac jednak uwage na
ich trafnosc i rzetelnosc.
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Na zakoniczenie nie sposéb nie zadac sobie pytania, w jaki sposob wiedza dotyczaca
réznic indywidualnych moze sie przyczyni¢ do podniesienia efektywnosci dydaktyki je-
zykow obcych, przy czym odpowiedz nie bedzie zapewne w petni satysfakcjonujaca dla
praktykow, a to dlatego Zze, w przekonaniu autora, wiedza ta moze sie przektadac tylko
w niewielkim stopniu na to, co dzieje sie w klasie. Powodem tego stanu rzeczy jest fakt,
Ze uczniowie réznia sie pod bardzo wieloma wzgledami i nie jest mozliwe dostosowanie
lekcji i zaje¢ do kazdego z nich, a najlepszym rozwiazaniem wydaje si¢ by¢ réznorodnosé
podejmowanych dziatan dydaktycznych, ktéra mozna by przeciez osiagnac bez prowa-
dzenia badan nad czynnikami indywidualnymi. Tym niemniej, tego typu wiedza moze
pozytywnie wptywac na proces nauki jezyka, jako Ze pozwala nauczycielom na lepsze
zrozumienie pewnych proceséw i umozliwia im bardziej skuteczne rozwiazywanie proble-
mow bedacych wynikiem réznic o charakterze kognitywnym, afektywnym i spotecznym.
Stanowi ona réwniez podstawe do podejmowania dziatai majacych na celu modyfikacje
zmiennych, ktore da sie w mniejszym lub wiekszym zakresie ksztattowac, przy czym moga
one polegac na stymulowaniu kreatywnosci, prowadzeniu treningu strategicznego, posze-
rzaniu istniejacego spektrum styléw uczenia sie czy stosowaniu odpowiednich strategii
motywacyjnych. Mimo Ze wszystkie te korzysci sa bardzo wazne, to wydaje sie jednak,
ze znajomo$¢ profilu uczacego sie ma o wiele wigksze znaczenie dla nauki jezyka obce-
go poza klasa szkolna anizeli podczas lekeji, stanowiac podstawe do rozwijania postaw
i zachowan o charakterze autonomicznym. Posiadajac bowiem takq wiedze, nauczyciel
moze wskaza¢ uczniom sposoby pracy nad jezykiem, ktére beda uwzgledniaty ogranicze-
nia natury kognitywnej, style uczenia sie czy tez czynniki afektywne, skutkujac korzysta-
niem z bardziej efektywnych strategii i przyczyniajac sie do wyksztatcenia odpowiedniego
poziomu i rodzaju motywacji. Tak wiec, mimo Ze wiedza na temat czynnikéw indywidual-
nych mozZe sie bezposrednio nie przyczyniac¢ do zoptymalizowania dziatan dydaktycznych
podejmowanych przez nauczyciela, jej rola w rozwijaniu kompetencji jezykowych jest
trudna do przecenienia, co wskazuje na konieczno$c ciagtego jej pogtebiania.
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THE DEVELOPMENT OF INTERACTIVE COMPETENCES
IN EUROPEAN BILINGUAL EDUCATION:
A COMPARATIVE STUDY

Bilingual education, often under the banner of CLIL (Content and Language Integrated
Education), is enjoying something of a renaissance in modern Europe (and beyond).
The approach implies a dual focus on content and an L2 — the L2 serving as a vehicular
language. Given the increased exposure to L2 that CLIL involves, the linguistic gains
found in research come as little surprise; yet studies have also found that not only does
CLIL not harm content acquisition, but it actually offers added cognitive and conative
advantages. This article reports on a study which compared the interactive competences
of a representative sample of 2" year secondary learners from all the eight provinces
of Andalusia (CLIL and Mainstream) whose L2 is English. Adopting a participant-based
approach, we discuss the turn-taking behavior of the two groups.

1. Introduction

European bilingual education, variously known as CLIL (Content and Language Integrated
Learning), EMILE (Enseignement d'une Matiére par l'Integration d’une Langue Etrangere)
or AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua) provides an increasingly
popular means of incorporating the push for the /+2 principle — the idea that all Europeans
need some competence in two languages other than their first, into general education.
CLIL is actively promoted by European policy-making bodies like the Council of Europe
and the European Commission'® and most European nations have at least experimental
CLIL programmes up and running (Eurydice, 2012).

CLILis not a methodology; rather it is an approach. In contrast to many of the bilingual
education models in North America (both Canada and the US) where the target language
is the priority, CLIL classrooms are conceived of primarily as content classrooms (Dalton-
Puffer, 2011: 184). (For comparisons of CLIL and Immersion, see Lasagabaster and Sierra,
2010; Somers and Surmont, 2012). The content (geography, music, mathematics etc.)
provides the explicit focus while the L2 serves as a vehicular language — functioning on
a more implicit level and promoting naturalistic acquisition (Dalton-Puffer, 2011: 193).
A CLIL content teacher therefore needs not only to possess sufficient L2 competences,
but also to know how to recognise and scaffold learner L2 needs so as to foster concurrent
content learning and language acquisition. This represents a significant shift in praxis,
particularly since many content teachers have not typically considered language part

18  See for example http://ec.europa.eu/languages/documents/clilbroch-xx.pdf_en.pdf,
http://clil-cd.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=COkUO%2BvEc6k%3D&tabid=2254&language=en-GB,
http://ec.europa.eu/languages/language-teaching/content-and-language-integrated-learning_en.htm
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of their remit (eg. see Creese, 2010; Honig, 2010; Tan, 2011); yet in the current climate
teachers, whatever their subject, are increasingly expected to contribute to literacy
development (see Christie and Misson, 2012; Marri et al., 2011; Vollmer, 2006) and CLIL is
compatible with this trend.

The spread of bilingual approaches in Europe has been paralleled by the emergence
of CLIL research as an academic discipline. At the outset there was concern that CLIL
might impact negatively on content development; yet studies comparing the acquisition
of content knowledge in an L1 with CLIL-type programmes have found no significant
differences (Seikkula-Leino, 2007; Serra, 2007; Vollmer, 2008); on the contrary it has been
suggested that the increased cognitive load typical of bilingual education offers cognitive
advantages (eg. Jappinen, 2005; Maillat and Serra, 2009). In tandem with this, linguistic
evaluations of CLIL learners have identified significant gains in L2 competence (see for
example Admiraal, Westhoff and de Bot on the Netherlands (2006); Zydatis on Berlin
(2007) or Lorenzo, Casal and Moore on Southern Spain (2010), and increased motivation
(Merisuo-Storm, 2007; Lasagabaster, 2011).

This article focuses on a comparison of CLIL and Mainstream (MS) learner oracy. It
employs data originally gathered during the Andalusian Bilingual Sections Evaluation and
Consultancy (ABSEC), a two year research project (2006-2008) conducted at the behest of
regional government and designed to obtain insights into the implementation of bilingual
sections across Andalusia. The data presented here and discussed comes from a follow-
up study conducted in order to explore L2 oracy in more detail. The results of linguistic
evaluation are frequently generalised across all four of the traditional language skills and
very little research thus far has specifically addressed oracy; yet we need more finely-
tuned descriptions of the linguistic competences which bilingual education is fostering

The follow-up study explored five areas: [nteraction, Flow, Repair, Cognitive
Complexity and Bilinguality (see Moore, 2009; 2010) but here we focus more narrowly
on the question of interaction and particularly turn construction. Interaction is, at its
core, all about reciprocal exchange; it follows that an understanding of the mechanisms of
turn-taking is crucial. Turns have been examined from a variety of approaches but these
have traditionally been organised around the idea of ‘one speaker at a time’ (eg. Sacks,
Schegloff, and Jefferson, 1974: 700). Early research tended to construe simultaneity —more
than one speaker talking at the same time — as potentially problematic (eg. Schegloff,
1987 or Brown and Levinson, 1987). More recently, however, there has been growing
recognition that interactants can co-construct talk through turn-sharing (see for example
Schegloff, 2000 on ‘overlap’; Lerner, 2002 on ‘co-production’ or Bolden, 2003; Lerner, 2004
and Iwasaki, 2009 on ‘collaboration’). This, coupled with the fact that research into paired
oral tests has identified positive correlations between interactive peer collaboration
and communicative success (Egyiid and Glover, 2001; Galaczi, 2008), encouraged us to
explore the construction of turns from a participant-based perspective.

In the first instance we wanted to adopt a novel approach to the identification of turns
by attempting to classify them according to whether they were singly or jointly constructed.
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In the case of jointly constructed turns we then sought to discuss both the degree of
participant involvement and their apparent goals, both social and communicative.

2. Methodology and data collection

The ABSEC data-gathering comprised visits to over sixty primary and secondary schools
across Andalusia in both urban and rural environments where stakeholder satisfaction
questionnaires were administered to teachers (n.398), parents (n.972) and 4" year
primary and 2" year secondary learners (n.1,320); bilingual section co-ordinators (n. 61)
were interviewed in order to undertake a SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities
and Threats) analysis and both bilingual section learners and their mainstream peers
(n. 1,768) were given a series of tests designed to gauge competence levels in three L2s
(English, French and German) at two levels (Al for primary and A2 for secondary). (For
more information regarding project design see Casal and Moore, 2009; for results and
discussion see Lorenzo, Casal and Moore, 2010; Lorenzo, Moore and Casal, 2011.)

As the linguistic evaluation was designed in line with the Common European
Framework (Council of Europe, 2001), the output tests (writing and speaking) gave
the learners opportunities to display both interaction and production competences.
During the oral assessment phase, semi-formal conversations were conducted with
triads of learner + learner + interlocutor. Paired testing was preferred over individual
so that we would be able to observe learner interaction with each other as well as with
the Interlocutor. Although the genre of oral assessment was conversation, the exchange
included discussion of content teaching/learning and topics. This allowed us to gauge
both BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) and CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency) (see Cummins, 2008).

As a first step in the follow-up study reported on here a sub-sample of the data,
composing one hour of CLIL talk and one hour of MS talk, covering the spectrum of
abilities (including highest and lowest scoring pairs) was randomly assembled and
these exchanges were transcribed in line with the norms of Conversation Analysis (see
appendix 1). This facilitated the calculation of quantitative measures regarding tokens
(type, range etc) and pause patternings in the larger study and also allowed us to explore
the construction of turns.

Adopting a bottom-up approach, four distinct turn types were identified in the sub-
sample data: /ndividual (IndT); Co-operative (Co-T); Embedded (EmbT) and Empty
(MT). Figs. 1, 2 and 3, below, exemplify the first three types: Individual turns, as in lines
1-3 of fig. 1 imply that a single speaker is ‘in charge’ of the unfolding talk. Co-operative
turns imply the shared construction of a message; they can feature simultaneous talk
(eg. fig. 1, lines 4-5) or overlapping talk (eg. fig. 1, lines 7 and 8) or quick-fire latching
(eg. fig. 2, lines 5-8). Embedding, which may be contiguous (eg. fig. 3, lines 3 and 9) or
overlapping (eg. fig. 3, line 11), contributes to the on-going turn without stealing it. An
Empty turn implies silence; these were found most frequently in situations where the
Interlocutor posed a question to the two learners simultaneously leaving them to self-
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select next speaker and neither took up the reigns and, less frequently, in moments when
students simply dried up.

Fig. 1: CLIL data

1 I IndT uhuh so fi:ve subjects that’s a lot

2 S2 IndT but history and geography is the same

3 I IndT oh ok (;) do you do (.) one term history one term geography
4 S2 CoT [yes]

5 51 182 e

6 I IndT aah and what are you doing NOW

7 52 CoT er geo[graphy

8 S1 (81+52) [°geography

Fig. 2: CLIL data

1 [ IndT (1) and- but () if the teacher’s talking <in engli:sh>-

2 S2 EmbT (S2) =yle:s

3 I [and you don’t understand
4 (-) you don’t say?-

5 S1 CollT and ((raises hand to demonstrate)) but er the-

6 52 G182 T pand up-

7 S1 =the teacher say er you-

8 52 =up hand our hand and he () answer our [questions

Fig. 3: CLIL data

1 I IndT uhuh ok:: mm do you know what you want to do (.) in the future

2 S1 IndT (S1) | I'wannabe a teacher-

3 $2 EmbT(2) | ¢ (nodding))

4 S1 =an ENGlish teacher

5 | IndT an english teacher () co::ol ok

6 S2 IndT yes () well i am very few time play the guitar but I'd like to to do (.)
7 something of music
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8 [ IndT (I) uhuh () like a music teacher-

9 s 2xEmbT (52) ~yes

10 I may|[be?
11 52 ["yes

3. Results and Discussion

Here we focus on learner behaviour within the dyads. Quantitative analysis revealed that
while the figures for Empty turns were more or less comparable, MS learners were taking
more Individual turns and CLIL learners were making three times more Co-operative and
almost twice the number of Embedded turns, in other words that the CLIL learners were
co-constructing turns more frequently than their MS peers (Table 1).

Table 1. The occurrence of turn-types in the sub-sample data (dyads)

IndT CoT EmbT MT Total
CLIL 363 (70.8%) 62 (12.1%) 57 (11.1%) 30 (5.8%) 512
MS 483 (83.7%) 21 (3.6%) 38 (6.5%) 35 (6%) 517

Subsequent, qualitative, analysis looked at Embedded and Co-operative turns in more
detail, both in the quantitative sub-sample and in the larger corpus, exploring them from
interpersonal and functional perspectives and looking for correlations between learner
behaviour and the differential evidenced in the linguistic evaluations.

3.1 Embedded Turns

On closer inspection, EmbTs were found to serve interactive, affective and linguistic
purposes, either singly or in conjunction. We will briefly review each below:

i) interactive

From a purely interactive perspective, ‘good’ listeners tend to signal that they are
following the thread of unfolding discourse. This may be achieved through non-verbal
behaviour such as nodding (see line 4 of fig. 11 below), the insertion of backchannels, as
in lines 2 and 4 of fig. 4 below where the Interlocutor is encouraging S1 to continue, or by
pre-emptive responses as in line 2 of fig. 2 and line 9 of fig. 3 (above).
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Fig. 4: CLIL data

1 S1 IndT (S1) | yes () that would be >no<in here (.) or in another site
9 : 2x embT (1) uhuh

3 S1 in madrid or ((shrugs))

4 I ok

5 S1 or here

ii) affective

In line 3 of fig. 3 (above) we can see an example of affective embedding. Given the context
of the exchange, the learners realised that SI's response had particular resonance. S2’s
suppressed laughter can be interpreted as a solidarity marker and encouragement (non-
verbal language backs this up). These two were good friends outside the classroom
(coincidentally) and it is likely he knew what SI was about to add. Fig. 5 comes from the
ice-breaking stage when the Interlocutor had asked S2 to tell her something about S1.
Here S1’s laughter demonstrates that he is fully attuned to what S2 is saying and all three
have a little laugh at the axiom. In this instance, the learners themselves prove highly
competent at breaking the ice.

Fig. 5: CLIL data

1 S2 IndT (S2) | erhhhheliveina. ((shrugs)) he is my partner in class . he he
5 embT (S1) | um he have one father and one mother-

3 S1 © ((S2 realises what he said and laughs too))

4 I IndT only one? ©

5 52 IndT yeah §

iii) linguistic

Figs. 6 and 7 below provide examples of embedded linguistic support. In fig. 6, the topic
is favourite school subjects and when SI switches into Spanish, S2 steps in sotto voce
to anglicize the term. It is interesting that S1 immediately picks up on the recast and
produces the correct form. In fig. 7 S1 intervenes to correct what he has perceived as an
error (so his motivation is interpreted as supportive) yet S2 has the confidence to continue
with what he knew to be the correct form. He stresses HAVE, to signal that it is correct,
but does so sotto voce —which appears to reduce the threat to face implicit in his rejection
of SI’s proffered aid.
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Fig. 6: CLIL data

1 I IndT (1) what’s your favourite?
2 S1 IndT (S1) | I prefer sociales-

3 52 embT (52) =social
4 S1 social

Fig. 7: CLIL data

1 S2 IndT (S2) | er () how many years (.) er have you [be-]

2 S1 embT (S1) [=are] yo[u

3 52 [PHAVE] you

4 been in spain ((rejects SI’s suggestion with smile and shaking
head))

Each of the three embedding types can be seen as contributing to the unfolding talk in
anon-competitive manner, signalling engagement and intersubjectivity, both of which are
crucial to successful interaction. From this perspective it is perhaps telling that while CLIL
learner output featured all three types, embedded into both peer and Interlocutor output,
MS embedding was generally limited to signalling ongoing comprehension (interactive
embedding) and rarely to provide linguistic or affective support. In addition most MS
embedding was found in turns shared with the Interlocutor rather than with peers as
evidenced in Fig. 8 below.

Fig. 8: MS data

1 I IndT (I) so here at school
2 52 embT (52) “uhuh
3 I =what’s your favourite subject?

3.2 Co-operative turns

With regard to Co-Ts, five sub-types were identified: Synchronicity, Addition, Support,
Expansion and Modulation. Below we discuss and illustrate each type exploring their
communicative goals and comparing CLIL and MS usage.

i) Synchronicity
Synchronous turns occurred when learners self-selected in unison (eg. Fig. 1 lines 4 and 5
or7and 8 (above) and lines 8 and 9in fig. 12 (below). Synchronous turns were found in both

CLIL and MS data and were largely the result of the Interlocutor leaving respondents to
self-select, nonetheless there was a difference between the two data sets. MS synchronous
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turns were generally restricted to single contributions, initial synchronicity fading as one
speaker assumed control whereas in the CLIL data they were often extended over multiple
contributions, as in fig. 9.

Fig. 9: CLIL data

1 I IndT uhuh ok thank you (;) you both play tennis
2 S1 Co-T [yeah]

3 52 G182 [rvean]

4 | IndT at school?

5 S1 Co-T [no:]

6 S2 (81+52) [no:]

7 I IndT oh () where

8 S1 Co-T [izn]

9 S2 (81+82) [i:n-] ((Ss realise they are in tandem, exchange smiles and
10 pause, both make thinking gestures))

if) Addition

Addition was most common when learners were asked list-type questions such as ‘what
subjects do you study in English’ or ‘what sports do you play’ — see figs 10 and 11 below.
Again, it is worth noting that Addition type Co-Ts tended to be longer in the CLIL data. On
several occasions, as with synchronicity, the MS learners appeared to construe Addition
as competition rather than collaboration and one would cede to the other who would then
complete the turn as in fig 11.

Fig. 10: CLIL data

1 I IndT and what kind of things do you play with the computer?
2 S1 Co-T (51+52) | um games of warcraft three (;) and erm

3 52 EmbT (1) =mario’s party-

4 S1 =the sims

5 I ufhuh

6 S2 [street fighter

7 S1 =yes () also
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Fig. 11: MS data

1 I IndT (1) and what do you do at the weekends?

2 S1 Co-T (S1+82) | play football-

3 S2 =play basketball-

4 Sl IndT (S1) | =go cinema (.) eat pizza (.) watch TV
EmbT (52) | ((S2 nodding encouragement))

iii) Support

Supportive co-operation, like linguistic embedding, is usually motivated by a perceived
gap in output — a speaker might intervene with support if they feel that someone else is
floundering. Although supportive Co-Ts were found in both MS and CLIL data they tended
to be different. MS supportive Co-Ts generally involved one of the students translating
what the Interlocutor had said for their peer, as in fig. 12. In the CLIL data, however,
supportive Co-Ts were more likely to feature a student stepping in to provide what they
perceive as a missing word as in figs. 13 and 14 below.

Fig. 12: MS data

1 I IndT josé (.) this morning (.) what <number> were you
2 52 MT (5) ((S2 shaking his head))
3 I Co-T (I+S1) | [ this morning ]
4 S1 [que qué numero] eres- (what number were you))
5 S2 IndT ah qué numero () em one
Fig. 13: CLIL data
1 S1 Co-T (S1+52) | erm i want to be a teacher and er () um-
2 S2 =scientific ((invention — anglicised version of cientifico))
3 S1 IndT yes
Fig. 14: CLIL data
1 S2 Co-T (S2+S1) | you travel to malagain () er (.)
2 S1 =“tr[ain-
3 S2 [train
4 S1 =or car
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Synchronous, additive and supportive Co-Ts were found in both data sets, although
they were overall more frequent in CLIL data, and tended to be operationalised differently:
In the case of Synchronicity and Addition we have suggested, and the highly emic nature
of the data-gathering (researcher=interlocutor) encourages us to do so, that whereas CLIL
learners were often collaborating, MS learners were generally competing. When it came
to Support, MS learners were employing L1 while CLIL learners were using L2. Both of
these features point to more successful interaction on the part of the CLIL contingent.
The other two Co-T types, Expansion and Modulation were only found in CLIL data and
only in CLIL dyads who were ‘above average’ which further strengthens the idea that this
research contributes to accounting for the differential in CLIL and MS L2 competences.

iv) Expansion

The main difference between Support and Expansion is that in the latter case the
participation seems to be fuelled by a desire to contribute, rather than merely support. The
main difference between Addition and Expansion is that rather than comprising a list, the
turn goes deeper into the topic as in fig.15 below where the learners have been asked what
they are currently ‘doing’ in history. One suspects that the turn might have continued even
longer but, picking up on the grimace, the Interlocutor intervened (stealing the turn) to
ask for details.

Fig. 15: CLIL data

1 S2 Co-T(S2+ | ahthe in the-

2 sl D [-the mid[dle ages

3 S2 [yeah and (.) we see a lot of () things for example-
4 S1 = the people of -

5 S2 = the middle er ages-

6 S1 =clothes (.) food

7 52 =yeah yeuck ((grimaces, apparently at thought of food))

8 I IndT (I) oh (.) why that face?

v) Modulation

Modulation implies intervening mid-contribution in order to attempt to modify the
propositional content of the message-in-construction. There were only a few instances of
modulation in the data and, as noted above, they were found in the output of learners who
were clearly above the A2 level at which the data gathering was pitched. In the example
below, S1 ‘objects’ to S2’s generalisation of maths being easy with a rapid but emphatic
modulation which leads to S2 personalising the statement. Having the ability and the
confidence to attempt such a linguistic manoeuvre in an L2 clearly implies competence.
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Fig. 16: CLIL data

J—

I IndT (I) so why is maths your favourite?

S2 Co-T(S2+ | hh()idunno ()it’s easy-
51 S1)

S2 [for ME it’s easy

=>not for [me!<

> | wo | o

Co-Ts were characterised by both verbal and non-verbal traits. As the extracts above
demonstrate, virtually all the components of a co-operative turn either latch or overlap. In
addition, non-verbal behaviour such as shared glances and mirrored gestures highlights
the fact that these are shared moments: collaboration rather than competition.

4. Conclusions

Overall, the findings of this research suggest that the CLIL interaction can be characterised
as more engaged, more co-operative and more mutually supportive. The collaborative
nature of many of the CLIL exchanges would appear to contribute to the difference in the
competence levels found in the linguistic evaluations conducted as part of the Andalusian
Bilingual Sections Evaluation and Consultancy. Here it is worth pointing out that these
are interactive competences which will not necessarily be restricted to the classroom, or
indeed to the L2, and would appear to imply possible CLIL benefits above and beyond L2
acquisition.

Nonetheless, two provisos need to be noted: one regarding the data-gathering and the
other with reference to CLIL classroom praxis in Andalusia. In the first instance, as noted
above, the Interlocutor gave the learners the opportunity to self-select whenever possible
(in contrast to more traditional oral assessment when questions are often posed directly
to individuals within the dyad) and this in itself must have increased opportunities for
collaboration. She also put considerable effort into making the assessment interviews as
relaxed and informal as possible (unlike many typical oral ‘tests’).

Finally, and possibly more importantly, the learner and teacher questionnaires
administered during ABSEC attested to the fact that, in Andalusia at least, group and pair
work are more common in bilingual section classrooms than in Mainstream monolingual
classrooms. This means that although both sets of learners were given equal opportunities
when it came to displaying collaborative competences, the CLIL cohort had been given
more opportunities to develop these competences in the first place.
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Notes

This research was supported by the Plan Proprio de Investigacion at the Universidad
Pablo de Olavide, Seville, Spain.

Appendix 1: Transcription symbols

Palabras en itédlicos L1 output ((translated in double brackets))
(xx) off-record contributions and asides (unintelligible)
[ beginning of overlapping talk
] end of overlapping talk (not always relevant)
<word> spoken more slowly than surrounding text
>word< spoken more quickly than surrounding text
= latching

cut off point
) micropause (less than 1 second)

pauses measured in seconds (1-3 seconds)

O] pauses measured in seconds (4 seconds and above)

lengthened syllables (number of colons indicates length)

((giggle)) transcriber’s descriptions

BIG sentence stress (only indicated when deemed relevant)
fanTAStic word stress (only indicated when deemed relevant)
’ soft
? marked interrogative intonation — rising
¢ an affirmative (checking) question tag: prosodically conveyed with
a gentle rising tone — not as strong as a full interrogative
s suppressed laughter
unsuppressed laughter
! emphatic
-hh inbreath (number of h signals length)
hh outbreath
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OCENIANIE KOMPETENCJI OGOLNYCH

Assessing general competences

The paper reports results of research in the assessment of general competences from
a constructivist perspective. The article concludes that general competences are
underrepresented in teacher assessment systems and argues for changes in teacher
education, which should reflect the current tendency to educate teachers who are
reflective and critical rather than technically skilled.

1. Wprowadzenie

Panta rhei: wedtug Heraklita podstawowa wlasciwoscia $wiata jest jego zmienno$¢ —
wszystko jest w ruchu, nie ma stabilnosci, bowiem nie ma rzeczy trwajacych wiecznie:
byt jest stawaniem sie: ,,Nic z tego, co istnieje nie posiada wlasnosci statych i bezwzgled-
nych, lecz wciaz zmienia wlasnosci i przechodzi z przeciwieistwa w przeciwiefistwo...”
(Tatarkiewicz, 1983: 31). Bardzo jest to podobne do opisu ponowoczesnej rzeczywistosci
J-F. Lyotarda, w ktorej nie ma nic niepodwazalnego, ,,nic nie pozostaje w ruchu na tyle dtu-
go, aby mozna to byto zidentyfikowac” (Benton i Craib, 2003: 194). Zyjemy w erze nieprze-
widywalnosci i niepewno$ci, w erze zmian przyspieszajacych do tego stopnia, Ze kazde
pokolenie Zyje w innej rzeczywistosci gospodarczej, spoteczno-kulturowej i naukowej. Jak
pisze H. Arendt: ,Nasz wiek jest chyba pierwszym, w ktorym szybko$¢ zmian stanu rzeczy
przerosta tempo zmiany pokoleniowej” (Arendt, 1999: 174).

Wspoétczesna globalna gospodarka nie jest juz oparta na produkeji dobr materialnych
lecz na ustugach, informacji i wiedzy. To pociaga za soba zmiany w organizacji przedsie-
biorstw, ktéra staje sie bardziej ,ptaska”, poniewaz procesy decyzyjne zostaty zdecentrali-
zowane, informacja jest ogélnie dostepna, pracownicy pracuja w zespotach, a organizacja
pracy jest bardziej elastyczna. Dla odniesienia sukcesu w pracy znajomos¢ faktéw i pro-
stych czynnosci nie jest juz tak istotna jak umiejetnos$é elastycznego reagowania i rozwia-
zywania niedookreslonych probleméw, komunikacja miedzykulturowa, tworzenie nowej
wiedzy i kompetentne wykorzystywanie wiedzy zdobytej z wielu zrédet (Kozma, 2009).

W perspektywie spoteczno-kulturowej globalizacja i rozwéj nowych technologii zro-
dzity w wielu Srodowiskach poczucie zagubienia i niepewnosci. Uksztattowata sie mental-
nos$¢ postmodernistyczna z charakterystyczna dla niej absolutyzacja subiektywizmu i re-
latywizmu. Mentalno$¢ ta najbardziej jest widoczna w kulturze masowej, ktéra dominuje
w Zyciu codziennym wspétczesnych spoteczenstw. Powstaje nowe pokolenie miodych
ludzi pozbawionych ztudzefi, obojetnych, pasywnych, nieufnych, ktérzy neguja sukces,
kariere, matzenstwo, rodzine. Ludzi, dla ktérych wirtualna rzeczywistosc jest bardzie] re-
alna niz szkota (Melosik, 2007; Melosik i Szkudlarek, 2009). Konsekwencje technologizacji
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zycia trafnie ujmuje Gadacz: ,Technologiczna logika zniszczyta nawyk i umiejetno$c gtebo-
kiego myslenia, ktore nas czyni ludzkimi. a rezygnujac z gtebokiego myslenia cztowiek stat
sie bezradny wobec wlasnej, ludzkiej rzeczywistosci” (Gadacz, 2010: 128).

Z perspektywy rozwoju nauki XIX i XX wieku prawda i wiedza przestaty by¢ pewne
i obiektywne, staja sie a nie sa, sa zalezne od tego, kto je bada i w jakim Srodowisku. Jak
dowodzit Einstein, uzalezniajac czas i przestrzen od obserwatora i Heisenberg, formutu-
jac swoja teorie nieoznaczonosci, natura naszego umystu wptywa na nasz obraz $wiata.
W rzeczywistosci rzeczywisto$c jest catkiem inna”, twierdzi Brener, i ,,zobowiazuje nas
do utrzymania postawy ciagtej czujnosci wobec pokusy pewnosci. Zobowiazuje nas do
zrozumienia tego, iz nasza pewnosc nie jest dowodem rzeczywistosci, ze $wiat, jaki widzi
kazdy, nie jest tym $wiatem, lecz $wiatem, jaki tworzymy razem z innymi” (Brener, 2006:
204). Filozoficzne teorie emancypacyjne bardzo podobnie ujmowaty kategorie wiedzy,
ktdra o niczym nie zapewnia, nie daje poczucia zakorzenienia, gdyz jest ustawicznie aktu-
alizowana (Czerepaniak-Walczak, 2006).

Te dynamiczne zmiany w praktycznie wszystkich aspektach zycia wymusity koniecz-
nos¢ przedefiniowania i przebudowy podstawowych celow edukacji. W Stanach Zjedno-
czonych organizacje takie jak International Society for Technology in Education, The Edu-
cational Testing Service podjety dzialania majace na celu zdefiniowanie podstawowych
kompetencji i umiejetnosci, ktore umozliwia przystosowanie sie do szybko zmieniajacego
sie Swiata. Najbardziej wyczerpujaca liste umiejetnosci przedstawito Partnership for 21st
Century Skills, dla ktérego kreatywnosé i innowacyjnos¢, myslenie krytyczne, komunika-
cja, wspétpraca, umiejetnos¢ korzystania z informacji i znajomos¢ technologii stanowia
najistotniejsze umiejetnosci umozliwiajace elastyczne dostosowanie sie do takich zmian
(Kozma, 2009). W Europie poczatki instytucjonalnego myslenia o nowych kompetencjach
mozna znalez¢ w raporcie UNESCO przygotowanym pod przewodnictwem Delorsa w 1996
roku, ktéry opiera edukacje na czterech filarach: uczy¢ sie, aby zy¢ wspélnie z innymi,
uczyc sie, aby wiedzie¢, uczy¢ sie, aby dziatac, uczyc sie, aby by¢ (Delors, 1998); natomiast
ostatecznie kompetencje kluczowe zebrano i zdefiniowano w Zaleceniu Parlamentu Euro-
pejskiego i Rady z dnia I8 grudnia 2006 r. W sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zZycie (Zalecenie, 2006): porozumiewanie sie w jezyku ojczystym
oraz w jezykach obcych, kompetencje matematyczne, podstawowe kompetencje nauko-
wo-techniczne i informatyczne, umiejetno$¢ uczenia sie, kompetencje spoteczne i oby-
watelskie, inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczos$¢ oraz Swiadomosc i ekspresja kulturalna.
Ramy Europejskich kompetencji kluczowych sa oparte na zatozeniu, ze aby funkcjonowacé
w Swiecie wspotczesnym potrzebna jest nie tylko wiedza, ale réwnieZ umiejetnosci i po-
stawy, ktére umozliwiaja petne korzystanie z tej wiedzy, przez co kompetencje staja sie
bardziej dynamiczne i spersonalizowane.

Dokumenty Parlamentu Europejskiego i Rady Europy dotyczace edukacji majq istotny
wplyw na ksztatt oswiaty poszczegélnych krajow Unii Europejskiej. Nowa podstawa pro-
gramowa ksztatcenia ogélnego jednoznacznie odwotuje sie do zalecen Parlamentu Euro-
pejskiego odnoszacych sie do kompetencji kluczowych (Rozporzadzenie, 2012). W czesci
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wstepnej podstawy programowej, ktéra odnosi sie do nauczania wszystkich przedmiotow,

obowiazuje wiec rowniez nauczycieli jezykow obcych, czytamy:

,D0 najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia
ogolnego na Il 11V etapie edukacyjnym naleza:

1. Czytanie — umiejetnos¢ rozumienia, wykorzystywania i reeksyjnego przetwarzania
tekstow, w tym tekstéw kultury, prowadzaca do osiagniecia wtasnych celéw, rozwoju
osobowego oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu spoteczefistwa.

2. Myslenie matematyczne — umiejetno$é wykorzystania narzedzi matematyki w zyciu
codziennym oraz formutowania sadéw opartych na rozumowaniu matematycznym.

3. Myslenie naukowe — umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy o charakterze naukowym
do identyfikowania i rozwiazywania probleméw, a takze formutowania wnioskow
opartych na obserwacjach empirycznych dotyczacych przyrody i spoteczenstwa.

4. Umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, zaréwno
w mowie, jak i w piSmie.

5. Umiejetnos¢ sprawnego postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi.

6. Umiejetnos¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informaciji.

7. Umiejetno$¢ rozpoznawania wtasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia sie.

8. Umiejetnosé pracy zespotowej,, (Rozporzadzenie, 2012).

W wymaganiach szczegétowych podstawy programowej dotyczacej nauczania jezy-
kéw obcych nowozytnych dla etapéw od Il do IV w punktach od 9 do 13 uwzgledniono
takze dokonywanie samooceny i umiejetnosci samodzielnej pracy nad jezykiem, wspot-
dziatanie w grupie, umiejetno$c korzystania z wielorakich Zrédet informacji, rowniez z po-
moca technologii informacyjno-komunikacyjnej oraz Swiadomos¢ interkulturowa (Rozpo-
rzadzenie, 2012).

Zwiazek podstawy programowej z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego (ESOKJ) ma charakter nawiazania a nie bezposredniego odniesienia (Rozporza-
dzenie, 2012), niemniej jednak ESOKJ jest dokumentem, ktéry co prawda nie roéci sobie
pretensji do teoretycznego opisu modelu biegtosci jezykowej, to jednak szczegotowy opis
kompetencji koniecznych do postugiwania si¢ jezykiem moze praktycznie za taki by¢ uwa-
zany (Parczewski, 2012): ,Wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dysponuje uzytkownik
jezyka, wptywaja w ten lub w inny sposéb na jego kompetencje komunikacyjna i moga
w zwiazku z tym by¢ uwazane za jej sktadniki. Warto jednakze wskazac na fakt, Ze nie-
ktore z nich nie sa bezposrednio zwiazane z samym jezykiem, inne za$ odnosza sie do
kompetencji jezykowe]j w jej $cislejszym znaczeniu” (Coste et al., 2003: 94). Kompetencje
ogblne, niezwiazane bezposrednio z jezykiem, w ujeciu ESOKJ to, wynikajaca albo z do-
Swiadczenia albo z wyksztatcenia wiedza deklaratywna o Swiecie, wiedza socjokulturo-
wa, czyli wiedza o spoteczenstwie, ktore postuguje sie danym jezykiem oraz wrazliwo$¢
interkulturowa. Umiejetnosci praktyczne definiowane sa jako wiedza proceduralna lub,
inaczej mowiac, zdolno$¢ do dziatania zgodnie z konwencjami, skutecznego wykonywania
dziatan rutynowych, umiejetnosci zawodowe oraz zdolno$¢ do efektywnej dziatalnosci
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zwiazanej z wolnym czasem. ESOKJ ujat réwniez uwarunkowania osobowosciowe jako
jeden z komponentow ogélnej kompetencji istotnie modyfikujacy komunikacje: postawe,
motywacje, system wartosci, styl poznawczy, osobowos¢. ESOKJ w catym dokumencie
podkresla wage umiejetnosci uczenia sie jako nieodtacznego elementu znajomosci jezyka
obejmujacego wrazliwo$c jezykowa i komunikacyjna, ogéIna sprawnosc¢ fonetyczng, tech-
niki uczenia sie i sprawnosci heurystyczne.

Kompetencje ogdlne mozna wiec zdefiniowac jako bezposrednio niezwiazany z je-
zykiem zaséb wiedzy i umiejetnosci umozliwiajacy skuteczng nauke jezyka i efektywna
komunikacje jezykowa, w sktad ktérego wchodzi wiedza deklaratywna wynikajaca z do-
Swiadczenia zyciowego i edukacji formalnej, wiedza proceduralna, czyli umiejetnosci
praktyczne i interkulturowe, uwarunkowania osobowos$ciowe, na ktére sktadaja sie posta-
wy, motywacja, systemy wartosci, osobowos¢, jak i style poznawcze, oraz umiejetnosci
uczenia sie polegajace na zdolnosci do angazowania sie w nowe doswiadczenia i integro-
wania nowej wiedzy z ta juz posiadana.

Nalezy jednak zwrécic¢ uwage, Ze stworzenie listy nowych umiejetnosci i kompetenciji
jest stosunkowo proste — wprowadzenie ich do codziennej praktyki szkolnej na pozio-
mie nauczania uczenia sie i oceniania zdaje sie by¢ prawdziwym wyzwaniem. Szansa na
wdroZenie nauczania i uczenia si¢ kompetencji kluczowych w ksztatceniu ogélnym i kom-
petencji ogdlnych w ujeciu ESOKJ w ksztatceniu jezykowym wydaje sie by¢ konstrukty-
wistyczne przesuniecie akcentow w edukacji prowadzace do zmiany z ,instrumentalnego
przekazywania wiedzy, uznanej za jedynie poprawna, na rzecz tworzenia warunkéw do
aktywnego konstruowania znaczen przez uczniéw” (Klus-Stafiska, 2002: 61). Konstrukty-
wizm rozumiany jako zbi6r koncepcji uczenia sie posiada pewne cechy charakterystyczne,
ktére Duffy i Cunningham zebrali w siedem tez wspélnych dla wielu jego odmian:

1. ,Cala wiedza jest konstruowana; cale uczenie sie jest procesem konstrukcji.

2. Mozna skonstruowac wiele pogladéw na $wiat; istnieje wiec wiele perspektyw.

3. Wiedza jest zalezna od kontekstu, wiec uczenie sie powinno odbywac sie
w znaczacych kontekstach.

4. Uczenie sie odbywa sie za posrednictwem narzedzi i znakéw.

5. Uczenie sie jest immanentnie dialogiczne i spoteczne.

6. Uczniowie s wielowymiarowymi jednostkami uczestniczacymi w procesach
spoteczno-kulturowych.

7. Wiedza o tym, jak dochodzimy do wiedzy jest najwazniejszym spetnieniem” (Duffy

i Cunningham, 1996: 177).

Konsekwencja przyjecia konstruktywistycznego paradygmatu w edukacji jest zmiana
systemu oceniania uczniéw z tradycyjnego, opartego na technikach psychometrycznych
wywodzacych sie z pozytywistycznej wizji Swiata, na ocenianie, w ktérym uczniowie trak-
towani s podmiotowo jako wielowymiarowe jednostki uczestniczace w spoteczno-kultu-
rowych procesach, oraz w ktorym ocenianiu podlega nie tylko wiedza, ale tez zdolnosci,
myslenie, meta-poznanie i afekty (Gotebniak, 2007) oraz kompetencje kluczowe umozliwia-
jace uczniom wyksztatcenie strategii metakognitywnych i przez to zdobycie kontroli po-
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znawczej nad swoja wiedza. Przyjecie konstruktywistycznej perspektywy wymaga wiec in-
nego niz tradycyjne rozumienia celéw (po co?), przedmiotu (co?) i form (jak?) oceniania.

3. Badania

Wyniki badan wlasnych (Parczewski, 2012) nad trafnoscia nauczycielskich systeméw oce-
niania na lekcjach jezyka angielskiego daja mozliwo$¢ pogtebionego spojrzenia na oce-
nianie kompetencji ogélnych w liceach ogélnoksztatcacych, poniewaz byty one réwniez
przedmiotem badan. W procesie dochodzenia do wnioskow wykorzystatem dwie metody:
metode sondazu diagnostycznego oraz metode analizy dokumentow. W kategoriach sche-
mat6éw badawczych byto to potaczenie badania ilosciowego i jakosciowego. W metodzie
sondazu diagnostycznego zostaty wykorzystane dwie techniki badan: badanie ankieto-
we i wywiad, ktory miat na celu zweryfikowanie i uscislenie danych z kwestionariusza
ankiety oraz dopetnienie i rozszerzenie analizy kwestionariuszy testow nauczycielskich.
Zastosowana metoda analizy dokumentéw polegata na interpretacji kwestionariuszy te-
stow nauczycielskich, a technika uzyta w tej metodzie byta technika analizy tresciowej pod
wzgledem przedmiotu i form oceniania. Badania gtéwne przeprowadzitem na nielosowej
probce 89 nauczycieli jezyka angielskiego w liceach ogélnoksztatcacych w wojewddztwie
zachodniopomorskim, co stanowito 44,5% wszystkich nauczycieli jezyka angielskiego w li-
ceach ogdlnoksztatcacych w wojewddztwie zachodniopomorskim. Do wywiadéw i analizy
testéw nauczycielskich wybratem troje nauczycieli (A, B, C) reprezentujacych trzy stopnie
awansu zawodowego: nauczyciela kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego, kt6-
rzy wyrazili zgode na uczestnictwo w badaniu oraz wykazali sie Swiadomym podej$ciem
do oceniania wyrazonym w komentarzach do ankiet.

4. Cele oceniania

Dydaktyczne implikacje przesuniecia progresywistycznego w edukacji winny sie wyrazac
tworzeniem warunkéw do ,,konstruowania wiedzy przez jednostke, a wiec do wystepowa-
nia ucznia w roli badacza, odkrywcy, autora pytan, aktywnego interlokutora” (Gotebniak,
2008: 128). Cele ksztatcenia zatem obejmuja juz nie tylko komunikacyjne kompetencje je-
zykowe, ale rowniez obszary stuzace ksztattowaniu jednostki, ktéra staje sie niezaleznym,
odpowiedzialnym podmiotem posiadajacym kompetencje umozliwiajace uczenie sie przez
cale zycie. Taka wizje celéw oceniania podkreslili tez Milerski i Sliwerski (2000) w swo-
jej definicji oceniania, dla ktérych jest to: ,proces wartosciowania osiagnie¢ szkolnych
uczniow, realizowany za pomoca okreslonych form i metod, majacy na celu pobudzenie
i wspomaganie ich catosciowego rozwoju, ukierunkowanie oraz motywowanie do dalszej
samodzielnej pracy, wdrazanie do systematycznej aktywnosci poznawczej, samokontroli,
samooceny, ksztattowanie umiejetnosci wyboru warto$ci i wspomaganie procesu ich in-
ternalizacji, dostarczanie uczniom oraz ich rodzicom informacji zwrotnej o postepach ich
dzieci w edukacji, stworzenie warunkéw do poréwnywania wynikéw ksztatcenia wewnatrz
szkoty, jak i w skali ogdlnokrajowej czy regionalnej, oraz umozliwienie nauczycielom do-
skonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej” (Milerski i Sliwerski,
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2000; 138, podkreslenie wiasne). Duza cze$¢ tej definicji odnosi sie wiec do ksztattowania
autonomiczne] jednostki, zdolnej do elastycznego reagowania na wyzwania wspotczesne-
go $wiata przez cale swoje zycie, a to z kolei wymaga duzej samodzielnosci w nauce. ,,Au-
tonomia ucznia oznacza umiejetnosé pracy bez nadzoru, umiejetnosé przenoszenia (trans-
feru) opanowanych umiejetnosci w nowe sytuacje oraz umiejetno$é odejscia od utartego,
mechanicznie stosowanego wzoru wyuczonego zachowania” (Komorowska, 2001: 167).
Trudno jest jednak wymagac od uczniéow petnej lub choéby duzej dozy samodzielnosci bez
doradczej roli nauczyciela. Ocenianie, przez swoj efekt zwrotny, moze te umiejetnosé nie
tylko wzmocni¢ u uczniéw, ale réwniez poméc te kompetencje wypracowaé (Rea-Dikins
i Gardner, 2000; Hardgreaves, Earl i Schmidt, 2002; Spratt, 2005).

Jedynie 28% respondentow przyznaje, Ze ocenia autonomie ucznia, chociaz gdy pytani
0 to, czy wdrazanie uczniéw do autonomii jest realizowanym celem oceniania tylko 15%
odpowiedziato pozytywnie. Réznica 13% najprawdopodobniej wynika z faktu pobieznego
czytania pytan ankiety, poniewaz ankietowani deklaruja branie pod uwage samooceny
lub stosowanie indywidualnych kryteriow oceniania w wiekszym procencie niz wdrazanie
uczniéw do autonomii, na przyktad, branie samooceny pod uwage przy wystawianiu su-
marycznego stopnia deklaruje 30% ankietowanych nauczycieli.

Na pytanie, czy ocenianie moze stymulowa¢ rozw6j autonomii ucznia, nauczyciel B
odpowiedziat: mi sie wydaje, Ze to co ja robie, to do tego prowadzi, czyli to takie oce-
nianie przez samego ucznia samego siebie w sensie takim, ze jak uczniowie dostajq ten
test, ja podaje odpowiedzi, oni sami to sprawdzajq, a ja mowie, ze ja nie chce w ogole
znac tych wynikow, bo to jest, mowie, DLA WAS informacja. Niestety, nauczyciel juz nie
jest zainteresowany sposobami wykorzystywania tych informacji. Nauczyciel C pomimo
proby zaangazowania uczniéw w tworzenie swojego systemu oceniania ogranicza sie do
wprowadzenia samooceny: probowatam swojego czasu ... miatam taki okres, Ze, bardzo
probowatam to wdrazac, jakies kontrakty, ale z tego zrezygnowatam (...) ale czy w oce-
nianiu?.. to jest, tak, hm, w takim aspekcie, ze uczniowie sami sobie wystawiajq oceny...,
ktore stanowia przedmiot pézniejszych negocjacji stopni. Zastanawia dosy¢ ograniczone
i powierzchowne rozumienie istoty autonomii ucznia, zawezone do motywacji do wtasnej
nauki, sprawdzenia wlasnego testu i mozliwo$ci negocjacji stopni, ktora czasami biora
pod uwage nauczyciele a i C, a martwic¢ moze tak niski procent nauczycieli, ktorzy dekla-
ruja promowanie niezaleznosci uczniow.

Umiejetno$¢ samooceny i oceny innych jest niezbedna sprawnoscia autonomicznego
ucznia, bez ktorej nie bytby w stanie okresli¢ wtasnych celow uczenia sie. Wyniki analizy
kwestionariuszy ankiet wykazuja, Ze ocena wzajemna i samoocena s bardzo rzadko bra-
ne pod uwage w nauczycielskich systemach oceniania. Jedynie 3,4% nauczycieli stosuje
ocene wzajemna w ocenianiu sprawnosci czytania, a 10,1% samoocene. Podobnie w oce-
nianiu sprawnosci stuchania 3,4% stosuje ocene wzajemna i 7,9% nauczycieli deklaruje
stosowanie samooceny. W ocenianiu sprawnosci produkcyjnych niewiele wigkszy procent
ankietowanych nauczycieli deklaruje stosowanie oceny wzajemnej i samooceny: w ocenia-
niu sprawnosci pisania odpowiednio 7,9% i 6,7% uwzglednia ocene wzajemna i samooce-
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ne, a w ocenianiu sprawnosci méwienia, 13,5% stosuje ocene wzajemna i 10,1% samoocene
uczniéw. Na pytanie o procentowy udziat samooceny i oceny wzajemnej w technikach oce-
niania poszczegolnych sprawnosci, 87,6% respondentéw nie bierze pod uwage samooce-
ny, a az 96,6% oceny wzajemnej. Laczny wynik stosowania samooceny i oceny wzajemnej
w sprawnosciach jezykowych wskazuje, ze jedynie 3 z 89 nauczycieli stosuje obie techniki
w czytaniu i stuchaniu, a 5 z 89 w pisaniu i méwieniu (Parczewski, 2012: 169).

Wywiady z nauczycielami wykazaty zréznicowanie podej$¢ do samooceny i oceny wza-
jemnej, chociaz udziat uczniéw w ocenianiu na zasadzie samooceny lub oceny wzajemne;
jest podobny do tego, ktéry wynika z analizy kwestionariuszy ankiet. Nauczyciel a stwier-
dzit, Ze nie bierze pod uwage samooceny, poniewaz uwaza, ze to nie ma jakiego$ takiego
super duzego znaczenia. Nauczyciel B czasami stosuje samoocene i ocene wzajemna jako
pomoc w diagnozowaniu osiagnie¢ uczniéw: Mam takie testy samooceniajqce, ale nie
przy uzyciu portfolio jezykowego, tylko to sq takie testy, ktore oni sobie sami oceniajq,
oceny nie sq wstawiane do dziennika, poniewaz przy naszym systemie wartosciowania
w Polsce uczniowie by zaczeli oszukiwac, a mi chodzi o to, zeby oni wiedzieli, co umiejq
a nie, zeby dostali ocene. Nauczyciel C stosuje negocjacje ocen semestralnych, proszac
uczniéw o propozycje ocen na zasadach: jaka bys sobie wystawit ocene i dlaczego.

Pomimo nielicznych préb wiaczenia uczniéw w ocenianie wydaje sie, ze umiejetnosé
samooceny i oceny wzajemnej jest zdecydowanie niedowartoSciowana przez nauczycieli.
Czesciowo ze wzgledu na niewielki stopient zaufania nauczycieli do uczniéw: z 25 uzyska-
nych odpowiedzi na pytanie dlaczego nie chcieliby ocenia¢ nieformalnie 11 stwierdzito,
ze nie mieliby pewnosci, Ze uczniowie pracuja samodzielnie. Chcac ksztattowa¢ autono-
micznego ucznia, ocenianie powinno wlaczaé wszystkie podmioty zaangazowanych w ten
proces (Shohamy, 1997; 2000; 2001; Komorowska, 2004). Przy tak niskim stopniu zaufa-
nia trudno jest méwic o dzieleniu odpowiedzialnosci pomiedzy wszystkich uczestnikéw
oceniania. Badania wskazuja, Ze wptyw uczniéw na nauczycielskie systemy oceniania
jest zdecydowanie niewielki: 13,5% respondentéw twierdzi, ze uczniowie maja wptyw na
systemy oceniania. Dla 3,4% udziat uczniéw w tworzeniu systeméw oceniania polegat na
ustalaniu zasad oceniania na poczatku roku szkolnego, a ten sam procent respondentow
(3,4%) deklarowat negocjacje ocen biezacych i konicowych. Nieznaczny wptyw uczniéw
na nauczycielskie systemy oceniania potwierdzaja wywiady: nauczyciele przyznali, Ze
uczniowie praktycznie nie majq wptywu na ich systemy oceniania: nauczyciel a twierdzi,
ze jedynie idzie z nimi na kompromisy w kwestiach terminéw, moze czasem ilosci tego
materiatu, ktory ma byc sprawdzany, kiedy mowiq, Ze za duzo byto. Chociaz przyznaje, ze
jego system oceniania jest na tyle elastyczny, ze jesli uczniowie wyjda z inicjatywa wlacze-
nia jakiej$ techniki do systemu, to jest to mozliwe. Nauczyciel B: Zawsze na poczatku roku
prezentuje, znaczy kazdy [uczen] dostaje kartke z kryteriami oceniania, szczegotowymi
(..) i zadaje pytanie, czy ewentualnie ktos ma jakies uwagi, po prostu, zmieni¢ moze
cos. Majq takq mozliwosc, aczkolwiek jeszcze nikt z tego nie skorzystat. Podobnie w przy-
padku nauczyciela C, uczniowie sa jedynie biernymi odbiorcami autorytarnej informacji
o systemie oceniania: oni majq system do zaakceptowania.
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Przedmiotowe traktowanie uczniéw jedynie jako biernych odbiorcéw nauczycielskich
dziatan oceniajacych, sprzeczny jest nie tylko z zasadami demokratyzacji tych procedur,
ale réwniez nie prowadzi do wynikajacego z podstawy programowej i celéw oceniania
ksztatcenia autonomicznych jednostek zdolnych do aktywnosci poznawczej i posiadaja-
cych umiejetno$¢ racjonalnych aksjologicznych wyboréw.

5. Forma oceniania

Trudno sie nie zgodzi¢ z twierdzeniem, ze obecnie definitywnym celem edukacji jest po-
moc uczniom w stawaniu sie samosterownymi jednostkami, wykazujacymi sie inicjatyw-
noscia i przedsiebiorczoscia, jednostkami, ktérych wiedza, umiejetnosci i uwarunkowania
osobowosciowe umozliwiaja aktywny udziat nie tylko w nauce, ale réwniez w szeroko po-
jetym zyciu spotecznym. Wyksztatcanie postaw pro-aktywnych i wzmacnianie wewnetrz-
nej motywacji do dziatania, ze wzgledu na swoj znaczacy wptyw na zdolnos¢ uczenia sie,
powinno réwniez mie¢ swoje odzwierciedlenie w formach oceniania.

Najogélniejszym podziatem form oceniania, opartym na dwdch odrebnych paradyg-
matach naukowych oraz teoriach uczenia sie i nauczania, jest rozréznienie na ocenianie
tradycyjne, wyrastajace z podstaw pozytywistycznych i behawiorystycznych, i alternatyw-
ne powstate na gruncie interpretywizmu i konstruktywizmu.

Tradycyjne ocenianie traktuje przedmiot oceniania tak samo, jak obiekty i zjawiska
fizyczne, ktére da sie zmierzy¢ stosujac obiektywne metody naukowe oddzielajace fak-
ty (rzeczy, ktére chcemy zbadac) od wartosci (subiektywne opinie i postawy, ktére po-
tencjalnie moga negatywnie wptyna¢ na mozliwo$¢ zbadania faktéw) (Lynch and Shaw,
2005). Z tego powodu podstawowa wada psychometrycznych zadar testowych jest ich nie-
naturalnos¢ i tworzenie fatszywego obrazu Swiata, wiedzy i umiejetnosci jako ,,zamknie-
tych systemow o statych i czytelnych prawidtowosciach” (Niemierko, 1999: 129) oraz ogra-
niczenie do oceniania tego, co da sie policzy¢. Ze wzgledu na priorytet obiektywnosci
oraz behawioralne rozcztonkowanie tresci ksztatcenia techniki oceniania tradycyjnego
w niewielkim stopniu umozliwiaja tworzenia syntez, samodzielnego kreowania hipotez,
wyrazania pogladéw czy osadow, zatem nie s przydatne do oceniania kompetencji wyz-
szego rzedu.

Ocenianie alternatywne, natomiast, jest jakosciowym rozpoznawaniem osiagnie¢ lub
postepow, ktére oparte jest na zatozeniu, ze ,gtéwne sprawy dotyczace cztowieka nie sa
z istoty rzeczy wymierne ilociowo, a proby pomiaru sa naciaganiem rzeczywistosci” (Ja-
nowski, 1985: 228). Zaleta oceniania alternatywnego jest umozliwienie zaprezentowania
umiejetnodci nie ujawnianych w ocenianiu tradycyjnym, takich jak na przyktad kompe-
tencje ogolne. Takie techniki jak portfolia, dzienniki, prace projektowe, czy samoocena
bezposrednio wiaczaja uczniéw w proces oceniania a przez to zmuszaja do refleksji, pro-
muj autonomie ucznia i umiejetno$¢ uczenia sie — tak istotne umiejetnosci w XXI wieku
(Lenz, 2004). Co wiecej, jak utrzymuja B. Lynch i P. Shaw (2005), techniki alternatywne,
a w szczegolnosci portfolia, jak greckie ksiegi zycia, stuza réwniez tworzeniu §wiadomego
obrazu wtasnej osoby i osobowosci.
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We wspotczesnej szkole zdobywanie informacji o uczniu zdaje sie by¢ ograniczone do
tradycyjnych form oceniania, co redukuje ocenianie do technik formalnych i nie daje moz-
liwosci wszechstronnej oceny umiejetnosci uczniow, ktora moga zapewnic alternatywne
formy oceniania. Portfolia, na przyktad, poza tym, ze umozliwiaja zestawienie réznych
efektéw pracy ucznia, co daje najpetniejszy obraz postep6w i osiagniec uczacego sie, majq
réwniez istotny walor pedagogiczny: zachecaja do refleksji nad procesem przyswajania
jezyka i rozwijaja samodzielno$¢ oraz umiejetnosé organizowania wtasnej nauki (Pawlak,
2005). Wsrod ankietowanych nauczycieli jedynie 6,7% deklarowato stosowanie portfolio
w ocenianiu sprawnosci receptywnych, a tylko 2,2% jako technik oceniania sprawnosci
produkcyjnych.

Dzienniki uczniéw nie tylko stwarzaja mozliwos¢ pisania w jezyku obcym dla potrzeb
autentycznej komunikacji, ale rowniez umozliwiaja doskonalenie pisania jako zindywi-
dualizowanego procesu ,myslowego” i jako srodka komunikacji pomiedzy nauczycielem
a uczniem. Ten dialogiczny charakter dziennikéw ucznia daje tez nauczycielowi unikato-
wa mozliwo$¢ zaoferowania réznych rodzajow informacji zwrotnej dotyczacych nie tylko
jezyka jako takiego, ale réwniez strategii i styléw uczenia sig, przez co umozliwia reali-
zacje podstawowego celu oceniania szkolnego: oceniania ksztattujacego (O’Malley i Val-
dez Pierce, 1996). Zaden nauczyciel nie zadeklarowat stosowania dziennikéw ucznia, ani
w wersji elektronicznej (blogi) ani papierowej w sprawdzaniu sprawnosci pisania.

Jak przyznali nauczyciele w wywiadach, nie stosuja alternatywnych zadan testowych
z kilku przyczyn: nauczyciel a wymienit brak czasu, nauczyciel B zaleznos$¢ od formalnych
wymagan maturalnych, a nauczyciel C, poza wymienionymi juz czynnikami, podat niezna-
jomo$¢ technik alternatywnych i lenistwo nauczycieli. Najprawdopodobniej wszystkie te
przyczyny jednoczesnie sktadaja sie na tak niski poziom wykorzystania nietradycyjnych
form oceniania, a co za tym idzie, na ograniczenie mozliwosci oceniania kompetencji
og6lnych.

Niepopularnos¢ stosowania oceniania alternatywnego wyraza sie réwniez w stosunku
nauczycieli do oceniania formalnego (w warunkach egzaminacyjnych) i nieformalnego
(np. zadania domowe, obserwacje uczniéw, projekty, konferencje z nauczycielem): 76%
ankietowanych uwaza, ze ocenianie formalne jest konieczne, a 83% nie wyrazito potrzeby
oceniania nieformalnego, 24,7% twierdzi, ze ocenianie formalne jest motywujace, a 21,3%
podaje obiektywno$¢ oceniania jako przyczyne koniecznosci stosowania tej formy. Na-
uczyciele nie uwazaja oceniania nieformalnego za korzystne, poniewaz prace wykonywa-
ne sa niesamodzielnie (11 z 35, ktorzy odpowiedzieli na pytanie) i jest ono subiektywne (8
z 35, ktérzy odpowiedzieli na pytanie).

Techniki wymagajace wiekszej inwencji, twérczosci, samostanowienia i transferu
umiejetnosci oraz dajace uczniowi wiecej wolnosci w prezentowaniu swoich nie tylko
jezykowych osiagnie¢ sa praktycznie nieuzywane przez nauczycieli pomimo faktu, Ze na-
uczyciele wydaja sie by¢ Swiadomi tego, ze techniki oceniania uzycia jezyka w sytuacjach
nietestowych nie tylko s bezstresowe, ale réwniez umozliwiaja petniejsza ocene statego
intelektualnego i spotecznego rozwoju ucznia. Ujawnia sie rowniez gteboko zakorzenione
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u nauczycieli przyzwyczajenie do stosowania obiektywnych miar, ktére doktadnie mierza
zatomizowane systemy jezykowe, lecz nie moga by¢ uzyte dla oceniania mato wymiernych,
niedajacych sie policzy¢ kompetencji. Obiektywnos¢ i uniformizacja oceniania szkolnego
w $wietle moich badan s wedtug nauczycieli istotnymi warunkami sprawiedliwego ocenia-
nia: nauczyciele unikaja oceniania nieformalnego, poniewaz obawiaja sie subiektywnosci
holistycznego oceniania i wola zadania zamkniete, gdyZ ocenianie ich jest ,bezstronne”,
a to, niestety, nie umozliwia ani oceniania ani wyksztatcania kompetencji ogélnych.

6. Przedmiot oceniania

Wiedza socjokulturowa, wrazliwo$¢ interkulturowa, niektére uwarunkowania osobo-
wosciowe, umiejetno$¢ uczenia sie obok kompetencji jezykowych powinny réwniez by¢
przedmiotem oceniania rozumianego jako pomoc w ksztattowaniu tych kompetencji.

Jedynie w 1 ze 127 przeanalizowanych testéw pojawit sie element wiedzy o krajach an-
glojezycznych, natomiast zadne zadanie testowe nie miato w sobie elementu sprawdzenia
Swiadomo$ci interkulturowej. Nauczyciele sami przyznali w wywiadach, Ze nie nauczajq
i nie oceniaja wiedzy o krajach anglojezycznych. Przyktadem na stosunek nauczycieli do
wiedzy socjokulturowej jest jednoznaczne stwierdzenie nauczyciela B: Na pewno, wiedza
0 krajach ... w ogdle, u mnie w ogole lezy, dlatego, zZe ja, w ogdle, jestem zwolennikiem
tego, Ze ja ucze jezyka a nie kultury, nie lubie tego elementu, uwazam, Ze to jest zbedne.

Uwarunkowania osobowo$ciowe (savoir-étre) obejmuja postawy, motywacje, style
poznawcze i cechy osobowosciowe. Badani nauczyciele w niewielkim stopniu oceniaja
style uczenia sie: jedynie 24,7% (22 z 89) deklaruje ocenianie styléw uczenia sie przy dia-
gnozowaniu uczniow, strategie uczenia sie bierze pod uwage niewiele wiecej nauczycieli,
bo 31,5% (28 z 89). Co prawda, prawie potowa (47,2%) nauczycieli deklarowata ocenianie
umiejetnosci pracy w grupach, czyli efektywnego wspétdziatania w zespole, to jednak usci-
Slenie znaczenia pojecia ,ocenianie umiejetnosci pracy w zespole” w przeprowadzonych
wywiadach wykazato, zZe najprawdopodobniej nauczyciele wypetniajacy ankiety rozumieli
to pojecie jako forme oceniania, a nie oceniang dziedzine. W tym $wietle wyniki ankiety
dotyczace tego punktu nie s miarodajne. Zdecydowanie lepiej wypada ocenianie stosun-
ku do przedmiotu, poniewaz 76,4% (68 z 89) nauczycieli deklaruje branie tego elementu
kompetencji ogdlnej pod uwage przy wystawianiu stopni. Wywiady z nauczycielami wyka-
zaly, Ze ocenianie stylow i strategii uczenia sie, umiejetnosci pracy zespotowej i postaw
(stosunku do przedmiotu) jest impresyjne, nie oparte na sprecyzowanych kryteriach i nie
jest oceniane stopniem. Nauczyciele a i C o§wiadczali, ze elementy niejezykowe podlegaja
ocenie jako globalne, ogélne wrazenie i bez stosowania stopni. Nauczyciel C przyznat,
Ze nie ma systemu oceniania elementoéw pozajezykowych, lecz chetnie by taki poznat, co
moze $wiadczyC o potrzebie oceniania kompetencji ogélnych w bardziej zorganizowany
spos6b. Nauczyciel B przyznaje, ze co prawda nie ocenia kompetencji ogélnych, lecz za-
uwaza ich wage, szczegdlnie jesli chodzi o strategie uczenia sie: nie, ja tego [strategii] nie
oceniam, jakby ... ale omawiam, jak widze, Ze dziecko sobie nie radzi z czyms konkret-
nym, to wtedy omawiam strategie, konkretnie w tych sytuacjach.
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Nalezy jednak zauwazy¢, ze nauczycielskie systemy oceniania uwzgledniaja elementy
pozajezykowe stuzace uzyskaniu catosciowego obrazu wiedzy i umiejetnosci ucznia. 94,4%
ankietowanych nauczycieli bierze pod uwage aktywne uczestnictwo w lekcjach, 62,9%
stosunek do przedmiotu, 48,3% wktad pracy uczniéw, a 64% dodatkowy wysitek uczniow
w przygotowanie pomocy naukowych lub wykonywanie nieobowiazkowych, dodatkowych
éwiczen: bardzo sie ciesze, kiedy uczen rzeczywiscie potrafi jakos samodzielnie pracowac
w domu, chce i przychodzi do mnie po dodatkowe materiaty, ma pytania (..) to zostaje to
odpowiednio wynagradzane (...) przy wystawieniu oceny, kiedy mam jakies wqtpliwosci
pomiedzy tq a tq, to dostaje wyzszq (nauczyciel A). Na uwage zastuguje stosunkowo wy-
soki procent nauczycieli oceniajacych punktualno$c uczniow: 43,8%.

Premiowanie wszechstronnego rozwoju uczniéw w kategoriach rozwijania pozytyw-
nego stosunku do przedmiotu nauczania i uczenia sie poprzez nagradzanie oczekiwanych
zachowan, takich jak wktad pracy w przygotowywanie sie do lekcji czy aktywnosé na lek-
cjach, wydaje sie by¢ walorem nauczycielskich systeméw oceniania. Jednak, jak wykazaty
wywiady, ocenianie elementéw pozajezykowych stosowane jest w stosunku do uczniéw
stabszych i dotyczy sumarycznej oceny semestralnej lub kofcowej, przez co w oczach
uczniéw, szczegdlnie tych, ktérzy nie maja ktopotéw z uczeniem sie jezyka, traci swoja
pedagogiczna warto$¢. Daje sie zauwazy¢ brak odpowiednich systeméw oceniania ele-
ment6w pozajezykowych.

7. Podsumowanie

We wspoétczesnym pojmowaniu uczenia sie i nauczania silnie akcentuje sie aktywno$é
uczniéw, w wyniku ktérej uczniowie tworza swoja wtasna wiedze, poniewaz sa nie tyle
odbiorcami cudzych informacji, co konstruktorami struktur wtasnej wiedzy (Dylak, nieda-
towane). Takie podejscie do edukacji wymaga od uczniéw autonomicznosci, a od nauczy-
cieli uznania podmiotowosci ucznia, ktére powinno réwniez by¢ realizowane w ocenianiu.
Niestety, z badan wynika, Ze pomaganie uczniom w ,,stawaniu sie ludZmi uczacymi sie nie-
zaleznie i samodzielnie” (Arends, 1994: 39) nie nalezy do priorytetowych celéw oceniania.

W przeciwienstwie do redukcjonistyczne] i zdekontekstualizowanej wiedzy produko-
wanej przez pozytywistyczne badania naukowe, tresci oceniane powinny by¢ w zgodzie
z niedookreslona, wielowymiarowa wizja rzeczywistosci, ktéra sytuuje wiedze i umiejet-
nosci w kontekstach ich powstawania i zastosowania. Przedmiotem oceniania sg wiec nie
tylko podstawowe sprawnosci, ale i umiejetno$ci wyzszego rzedu, rozwiazywanie proble-
méw, myslenie twércze oraz umiejetnosci metakognitywne umozliwiajace Swiadomosé
i kontrole nad wtasnym uczeniem sie w i poza szkota (Gibbs, 1998; Shepard, 2000). Bada-
nia wykazuja, ze kompetencje ogdlne i kluczowe tylko w niewielkim stopniu s przedmio-
tem oceniania, a to z kolei nie stuzy wzmacnianiu potrzeby rozwijania tych kompetencji
U uczniow.

Myslenie wyzszego rzedu, takie jak analiza, interpretacja, krytyka, synteza, zastoso-
wanie umiejetnosci i wiedzy w nowych kontekstach sa ztozonymi czynnosciami, ktére nie
poddaja sie ocenianiu przy uzyciu prostych, psychometrycznych technik mierzacych zato-
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mizowane systemy jezykowe. Jak ujawnity badania, w nauczycielskich systemach ocenia-
nia dominuja jednak techniki psychometryczne, a nauczyciele przywiazani sa do stosowa-
nia obiektywnych miar niedajacych mozliwo$ci oceniania mato wymiernych i niedajacych
sie policzy¢ kompetencji ogdInych.

Jak zauwaza R. J. Stiggins, nauczyciele nie s przygotowani do stawienia czota wielo-
wymiarowosci oceniania szkolnego, poniewaz nie dano im takiej szansy (Stiggins, 2002),
dlatego w edukacji nauczycieli uzasadnionym wydaje sie nie tylko zwiekszenie liczby go-
dzin przeznaczonych na ksztatcenie w dziedzinie diagnostyki edukacyjnej proporcjonal-
nie do wagi tego przedmiotu, ale przede wszystkim przeniesienie akcentu z technicznej
strony oceniania na ksztattowanie umiejetnosci krytycznej refleksyjnosci. Stanie sie re-
fleksyjnym praktykiem lub nawet ,transformatywnym intelektualista” (Giroux, 1988) nie
tylko pozwoli na krytyczng analize technicznej strony oceniania, ale przede wszystkim
umozliwi przedefiniowanie podstawowych celéw i przedmiotu oceniania i dostrojenie do
nich odpowiednich form oceniania, tak aby system oceniania stat sie spojny nie tylko
wewnetrznie, ale réwniez odpowiadat wspétczesnemu rozumieniu procesu uczenia sie
i nauczania. Zmiana nastawienia do ksztatcenia nauczycieli w mysl zasady ,practise what
you preach”, pociaga za soba konieczno$¢ zmiany metod nauczania z transmisyjnego prze-
kazywania wiedzy na wprowadzenie do sali wyktadowej atmosfery ,poznania, watpienia,
atmosfery dazenia do wlasnych odkry¢, a w konsekwencji do niezaleznosci poznawczej”
(Dylak, niedatowane), poniewaz trudno jest wymagac ksztattowania i oceniania kompe-
tencji ogdlnych od nauczycieli, ktérzy tych kompetencji nie posiadaja.
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Rozdziat III

Srodki dydaktyczne
w rozwijaniu kompetencji ogolnych
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MULTIMEDIALNA WIEDZA PROCEDURALNA
W DYDAKTYCE ZADANIOWEJ

Skills and multimedia: towards an action-oriented approach

Enabling the learner to become a person who is able to accomplish tasks in a given
situation and context requires tools which are designed with the intention of developing
their ability to put knowledge into action:, that is know-how (savoir faire). We focus here,
with examples, on showing how and why doing a multimedia task may be a key element
in the acquisition of these skills in the learner. We will also present some elements of
aresearch project, which was designed to better understand the relationship of language
teachers in Poland with multimedia and tasks.

We wspotczesnym spoteczenstwie, wielowarstwowym i niejednorodnym, w ktérym pa-
nuje nieustanny obieg informacji, w ktérym dominuje réznorodno$¢ i wielokulturowosé,
ksztalcenie jezykowe nie moze ogranicza¢ sie do promowania wsrdd uczacych sie bier-
nych postaw polegajacych na obserwacji. Swiadomos¢ nowego kontekstu w nauczaniu
zaowocowala dydaktyka zadaniowa, promowana przez ekspertéw Rady Europy, ktorzy
widza w uczniu rzeczywistego uzytkownika jezyka. Podejscie zadaniowe promuje zatem
postawe ,aktywnej jednostki spotecznej”, majacej do wykonania pewne zadania uwarun-
kowane kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym (ESOKJ 2003:20). Nie tylko znajomo$¢é
zasobow leksykalnych i Zrodtowych umozliwia osiagniecie zamierzonych celéw, lecz takze
ich wiasciwe wykorzystanie w dziataniu czyli odwotanie sie do wiedzy proceduralnej.

Rozwijanie tego typu wiedzy w ksztatceniu jezykowym wiaze sie z mozliwie wiernym
i bliskim zyciu codziennemu odtwarzaniem sytuacji dziataniowych. W artykule, w oparciu
o konkretne przyktady, postaramy sie wykazac, ze zadanie o charakterze multimedialnym
moze stac sie kluczowym elementem rozwijania wiedzy proceduralnej ucznia. Odwotamy
sie rowniez do wstepnych wynikéw badania empirycznego diagnozujacego stosowanie
tego typu zadan przez nauczycieli jezykow obcych.

Na poczatku artykutu zostana przeanalizowane pojecia wiedzy proceduralnej oraz za-
dania we wspétczesnej glottodydaktyce. Nastepnie nasza uwage skierujemy na multime-
dia, a zwlaszcza na ich wykorzystanie przez nauczycieli w szkotach Srednich. Przywotamy
w tym celu niektore dane zebrane podczas prowadzonego przez nas badania empirycz-
nego. Dla praktycznego zilustrowania omawianych zagadnien postuzymy sie przyktadem
pochodzacym z prowadzonego przez nas e-modutu przeznaczonego do praktycznej nauki
jezyka francuskiego dla studentéw I i Il roku z grup poczatkujacych w Instytucie Romani-
styki UW od roku 2009/2010.
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1. Rola zadan multimedialnych w rozwijaniu umiejetnosci praktycznych
(savoir-faire)

1.1. O umiejetnosciach praktycznych stow kilka

Zastanéwmy sie zatem, czym doktadnie sa ,,umiejetnodci praktyczne”? Wedtug Europej-
skiego Systemu Opisu Kszatcenia Jezykowego (ESOKJ, 2003: 24) umiejetnosci praktycz-
ne, czyli wiedza proceduralna, sa to umiejetnosci spoteczne, zyciowe, zawodowe i inter-
kulturowe. Latwo zauwazy¢, jak bardzo rozlegty jest obszar przywotany w tym punkcie.

Aby sformutowaé zwiezta definicje, powiedzmy, ze wiedza proceduralna to wiedza
deklaratywna i uwarunkowania osobowos$ciowe w dziataniu, to proces. Nie jest to jednak
»czysta” umiejetnos¢, poniewaz wszystkie nasze kompetencje praktyczne znajduja sie
W pewnym miejscu continuum, a jednoczesnie zawsze s blizsze jednemu z elementéw
krancowych. Wszystko sprowadza sie do miejsca na continuum, w ktérym sie znajdujemy,
jestesmy zawsze blizej ktorej$ z trzech kompetencii (rys. 1).

Wiedza
deklaatywna

- Wiedza
- proceduralna

Uwarunkowania
osobowosciowe

Rys. 1. Zwiazek wiedzy proceduralnej z deklaratywna i uwarunkowaniami osobowo$ciowymi.

Od ponad 20 lat wiadomo, ze celem edukacji jest przejscie z ,uczenia sie jako pasyw-
nego odbioru”, gdzie wiedza jest bezposrednio dostarczana, do ,uczenia sie poprzez kie-
rowane konstruowanie wiedzy” (Shuell, 1992: 23). Dydaktyka zadaniowa umozliwia rozwi-
janie umiejetnosci praktycznych, poniewaz wyznacza cel dziatania. Zanim go osiggniemy,
musimy rozwigzac¢ caly szereg réznych probleméw (w przeciwnym wypadku zadanie nie
ma zastosowania). W tym celu musimy wykorzysta¢ nasza wiedze proceduralna. Umiejet-
nosci praktycznych nie da sie ,odkrywac”, nalezy je wytrenowac.

Zadania musza by¢ mozliwie jak najblizsze zyciu, poniewaz to w tym kontekscie umie-
jetnosci praktyczne maja by¢ wykorzystane. Tylko wtedy dziatania oparte na zadaniach
maja sens. Sytuacje musza by¢ prawdopodobne, stad nieuchronne odwotanie sie do do-
kumentéw autentycznych, ktére petnia funkcje tacznikéw ,zycia szkolnego” z ,zyciem
spotecznym”.

Fitzpatrick podkresla: ,the need for more authenticity both in task and content in
language learning. Learners need to be given the opportunity to get more exposure to
real-life language use, and tasks need to be defined which enable the learner to interact
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with authentic language and reflect on authentic contexts of the use of the target langu-
age in ways meaningful and supportive to their learning” (Fitzpatrick i inni, 2005: 20).
Ale, jak pisze Jonassen (Jonassen, 1994), aby by¢ autentyczne, zadania musza pokazywac
ztozono$¢ prawdziwego $wiata, a ta z kolei taczy sie takze z nosnikami, przez ktére on do
nas dociera”. To dlatego sam tekst juz nie zawsze wystarczy i warto odwotac sie do multi-
mediéw, ktére owa ztozonos¢ podkresla. Sktadaja sie na nia zaréwno elementy wizualne
—ruchome i state — a takze stuchowe i tekstowe. Na liscie elementow do wykorzystania
znajda sie na przyktad: zdjecia, rysunki, karykatury, komiksy, malarstwo, reklamy prasowe
i telewizyne, programy i filmy, animacje i prezentacje, piosenki, wideoklipy, programy
radiowe, podcasty, videocasty, strony internetowe, blogi, fora internetowe.

Dobre zadania mobilizujace wiedze proceduralng wymagaja od uczniéw tworzenia
whasnych dokumentéw multimedialnych takich jak: rysunki lub zdjecia, nagranie lub mon-
taze wideo, wtasne nagrania audio, blogi i inne.

1.2. Wstepne wyniki badania wlasnego

Wstepnym celem badania® byto zebranie danych dotyczacych praktyki dydaktycznej i sto-
sowania multimediow przez nauczycieli jezykow obcych w szkotach ponadgimnazjalnych.
Kwestionariusz ankiety zawierajacy 19 pytan, zostat opracowany przy uzyciu systemu Go-
ogle Docs i skierowany do dostepnej grupy badawczej w catej Polsce. Ankiety wypetniono
w formie elektronicznej. W podanym okresie badawczym udato sie pozyskac odpowiedzi
od 82 nauczycieli, w tym 48 nauczycieli jezyka francuskiego, 14 — jezyka angielskiego, 7
— jezyka niemieckiego, 1 — jezyka wloskiego oraz 12 — jezyka rosyjskiego. W pierwszej ko-
lejnosci interesuje nas jedynie wstepne zdiagnozowanie stopnia wykorzystania multime-
di6éw przez nauczycieli jezykow obcych oraz obszaréw, w jakich pojawiaja sie one na lekcji.
Nastepnie przywotamy w odpowiednim kontekscie pojecie zadania. Pytanie 16 ankiety
dotyczy sposobu rozumienia terminu ,,zadanie”:

Zadanie (w rozumieniu Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego) w naucza-

niu jezykow obcych to:

a. dziatania zapozyczone z Zycia codziennego (np. kupno butéw, pomoc we wskazaniu
drogi, napisanie listu);

b.  zbieranie danych do celow badawczych,

¢. kazde dziatanie, ktore ma prowadzic do okreslonego rezultatu wynikajqcego
z problemu do rozwiqzania, podjetego zobowiqzania, ustalonego celu;

d. kazde dziatanie wywotane wyraznym poleceniem.

Z odpowiedzi wynika, ze 70 nauczycieli z grupy badawczej rozumie pojecie zadania
wlasciwie jako ,kazde dziatanie, ktore ma prowadzi¢ do okreslonego rezultatu wynikaja-

19 “In order for the activities to be authentic, they must reflect the nature complexity of real-world envi-
ronment that employ the context in which learning is relevant”.

20 Ankieta stanowi cze$¢ badania empirycznego prowadzonego w ramach pracy nad rozprawa doktorska
w Instytucie Romanistyki UW w okresie od 09-02-2012 do 11-04-2012. Badaniem objeto dotychczas 82
nauczycieli roznych jezykéw obcych z polskich licew.
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cego z problemu do rozwiazania, podjetego zobowiazania, ustalonego celu”. Zasadne jest
zatem dalsze badanie ich dziatan zwigzanych z zadaniem multimedialnym.

Nastepnie postaramy sie przesledzi¢ odpowiedzi na pytanie: jak nauczyciele jezykow
obcych korzystaja z multimediéw na swoich lekcjach? Przedstawione wyniki (liczbowe
i procentowe) sa wstepna ilustracja uzyskanych danych i nie zostaty na tym etapie badania
poddane bardziej szczegétowym opracowaniom statystycznym. Nie przeprowadzamy tez
zréznicowania ze wzgledu na nauczane jezyki, poniewaz chodzi nam przede wszystkim o
otrzymanie swoistych ram dla dalszych refleksji.

Z ankiety przeprowadzonej wsrod 82 nauczycieli wynika, ze 53% czesto lub bardzo
czesto korzysta z multimediéw podczas zajeé (Fig.1).

czesto [36] ngdy 0 0%
Rzadko 39 48%
bardzo czesto [7] CZQStO 36 44%
— 0

nigdy [0] Bardzo czesto 7 9%

rzadko [39]

Fig.1. Czestotliwo$¢ korzystania z multimediow podczas zajec jezykowych w liceum (n=82)
Zrédto: opracowanie wlasne.

Z dalszych odpowiedzi wynika jednakze, ze chodzi raczej o typowe i dos¢ rutynowe
wykorzystanie internetowych zasobéw, takich jak: zdjecia, filmy i piosenki, ewentualnie
animacje i strony internetowe. Z kolei prawie nigdy nie jest wykorzystana strona kreatyw-
na multimediéw: wtasna produkeja uczniéw lub podcasty i wideocasty.

Nigdy Rzadko Czesto Ezr(sitzc())
Typ materiatu wykorzystanego podczas lekcji % % % %/
n=82 n=82 n=82 “

n=82
zdjecia 5 21 35 39
rysunki, karykatury 18 45 29 7
rysunki lub zdjecia robione przez uczniéw 44 39 17 0
komiksy 45 39 12 4
malarstwo 20 60 15 6
reklamy prasowe/telewizyjne 18 38 35 9
filmy 5 45 35 15
programy / filmy dokumentalne z telewizji 37 43 15 6
nagrania wideo lub wideo montaze robione przez 67 26 6 1
uczniow

animacje lub prezentacje typu Powerpoint 18 32 27 23
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piosenki 1 20 45 34
wideoklipy 32 41 17 10
programy radiowe 65 22 12 1
wiasne nagrania 68 20 10 2
podcast/wideocast 74 16 10 0
strony internetowe 6 35 29 29

Fig. 2. Czestotliwos¢ korzystania z multimediéw na zajeciach z jezyka obcego w liceum.
Zrédto: opracowanie whasne.
Nawet jezeli az 67% nauczycieli twierdzi, ze wykorzystuje dokumenty multimedialne

do realizacji zadan (Fig. 3) i ze najwazniejsza funkcja obrazu jest utatwienie zapamietywa-
nia (Fig. 4), to w 84% jest on raczej wykorzystany jako ogdlna ilustracja lekcji.

Dokumenty multimedialne sa obecne na Pani/Pana lekcji (mozna wybra¢ kilka odpowiedzi): %
n=82
w ramach punktowych ¢wiczen 63
w ramach scenariuszy pedagogicznych 26
w ramach zadan do wykonania 67
jako ilustrujaca czesc lekeji 84
inne 1

Fig. 3. Rola multimediow podczas zajec¢ jezykowych.

Zrodlo: opracowanie whasne.

Na zajeciach jezykowych multimedia Pani/Pana zdaniem, petnia funkcje (mozna zaznaczy¢ maksymalnie %
3 odpowiedzi) n=82
wyjasniajaca 48
ilustrujaca (estetyczny element, dekoracje) 54
informujaca (zrodio wiedzy) 73
badawcza (stanowig przedmiot badai) 17
poréwnawcza (jako narzedzie do poréwnywania z polskim kontekstem) 27
ulatwiajaca zapamietywanie 88

Fig. 4. Funkcja elementéw multimedialnych na zajeciach jezykowych.
Zrédto: opracowanie wlasne.
1. 3. Zadanie multimedialne a wiedza proceduralna

Jak opracowac zadanie multimedialne, aby rozwijac¢ wiedze proceduralna? Przede wszyst-
kim, jak pisat Robert Gagné (Gagné, 1985) i zgodnie z ESOKJ (ESOKJ, 2003:15), mamy
konstruowac zadanie z prostszych i coraz bardziej ztozonych dziatan, prowadzacych do
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wymaganej koordynacji wszystkich dziatai poprzednich. Zadanie wymaga od ucznia opa-
nowania réznego typu umiejetnosci, od najprostszych po coraz trudniejsze, co umozliwia
przejscie do myslenia wyzszego rzedu.
Kolejne etapy tego dziatania sa zatem nastepujace:
Ustali¢ cel zadania oraz typ wiedzy, jaki w sposéb szczegdolny ma ono rozwijac.
2. Wytypowac narzedzia potrzebne do osiagniecia celu, wybrac te, ktére sa w naszym
przekonaniu najbardziej przydatne dla naszych uczniéw.
3. Zdecydowad, jakie media najlepiej umozliwia postugiwanie si¢ wybranymi
narzedziami.
4. Szukac i wybrac konkretne materiaty do wykorzystania w zadaniu.

Na kazdym etapie tego procesu nalezy zadawac sobie pytania kontrolujace $wiado-
mo$¢ naszego postepowania:

— dlaczego wybrany zostat ten, a nie inny cel? (powinien by¢ przydatny w tzw.

»prawdziwym zyciu”)

— jaka moze by¢ jego ewaluacja?
— jakie etapy sq naprawde potrzebne i jakiego typu media najlepiej wykorzystac?
— czy to, co proponujemy, nie jest zbyt trudne lub zbyt fatwe dla uczniéw?

Przekonamy sie tez, ze trudnosci w wykorzystywaniu umiejetnosci praktycznych wy-
nikaja z brakéw we wlasciwej im wiedzy deklaratywnej. Im bardziej skomplikowana jest
¢éwiczona umiejetno$¢ praktyczna, tym bardziej ztozone narzedzie multimedialne powin-
no jej odpowiadac.

2. Przyklad praktyki dydaktycznej na poziomie szkoly wyzszej

Jak wspomnielismy na poczatku, zadania musza by¢ mozliwie jak najblizsze Zyciu, ponie-
waz to w tym kontek$cie umiejetnosci praktyczne maja by¢ wykorzystane, a nie w klasie
szkolnej. Tylko wtedy dziatania oparte na zadaniach maja zastosowanie, dlatego tez poszu-
kujemy rozwiazan, ktore dotykaja aspektéw zaréwno jezykowych, jak i pozajezykowych.
Podkreslmy fakt, ze zadanie jest, w naszym rozumieniu, najpierw osadzone w obszarze
jezykowym, a dopiero péZzniej — pozajezykowym, co jest zgodne z jego definicja zawarta
w ESOKJ: ,,Komunikowanie i uczenie sie polegaja na wykonywaniu pewnych zadan. Nie sa
to jedynie zadania jezykowe, chociaz wymagaja podjecia dziatan jezykowych przy uzyciu
jezykowej kompetencji komunikacyjnej wykonawcy” (ESOKJ, 2003: 25). W dalszej czesci
naszej refleksji przedstawimy propozycje zadan rozumianych przede wszystkim jako dzia-
lania jezykowe, osadzone w dziataniach szerszych, w tym réwniez niejezykowych. Umozli-
wia to proceduralizacje wiedzy.

2.1. Przygotowanie: zbudowanie wlasciwego kontekstu dzialania

Przedstawiony zostanie przyktad zadania, ktore rozwiazywali studenci Il roku studiéw
filologicznych profilu dla poczatkujacych w Instytucie Romanistyki UW w roku 2010/2011.
Celem pragmatycznym jest opracowanie swojego CV oraz listu motywacyjnego w od-
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powiedzi na prasowe ogtoszenie o prace. Odpowiada to naszemu postulatowi wyszukiwa-
nia zadan ,bliskich prawdziwemu zyciu”. Zadanie osadzone we wtasciwym mu kontekscie
wiedzy praktycznej poglebia uprzednio nabyty wiedze, ale przede wszystkim pomaga
uczniowi w wykorzystaniu jej w zyciu codziennym.

Jak juz wspomnieli$my, okreslenie gtownego celu sktania do refleksji nad typem wie-
dzy, ktéra bedziemy rozwija¢ i nad narzedziami, ktérych w tym celu uzyjemy.

W przywotanym przyktadzie odwotujemy sie jednoczesnie do wiadomosci jezykowych
(specyficzne stownictwo niezbedne do realizacji zadania), wiedzy socjolingwistycznej
(znajomos¢ zwrot6éw potrzebnych przy redagowaniu listu motywacyjnego) oraz do wiedzy
proceduralnej (np. sposéb rozmieszczenia i przedstawienia informacji w CV, znajomos$é
technik redakcyjnych, wyszukiwanie informacji, formutowanie opinii, krytycznej analizy).
Rozwijane sa nie tylko kompetencje w zakresie jezyka pisanego (rozumienie tekstu pisane-
go i wypowiedz pisemna) lecz takze w zakresie np. rozumienia ze stuchu.

Na kolejnym etapie pracy dokonamy wyboru narzedzi wtasciwych do realizacji celu.
Postuzymy sie mikro-zadaniami, umozliwiajacymi prace nad stownictwem i pokazujacymi
techniki redakcyjne i kompozycyjne, niezbedne przy redagowaniu CV czy listu motywa-
cyjnego.

Przy wyborze narzedzi multimedialnych nie mozemy pominag tych, ktére sa zwiazane
z jezykiem pisanym, cho¢ chcemy takze rozwija¢ r6znorodne typy inteligencji poprzez
odwotanie sie do pracy z dzwiekiem i obrazem. To moze sprawic pewien ktopot w doborze
materiatéw, jesli wziac¢ pod uwage typowo pisemny charakter zadania.

PrzeszukaliSmy zasoby internetowe w celu wyszukania odpowiednich dokumentow
audio i video, ktore prezentuja interesujace nas cechy CV i listu motywacyjnego, a jedno-
czesnie daja uczniom dostep do odpowiednich narzedzi przy realizacji zadania i umozli-
wiaja im odwotanie sie do wlasnych umiejetnosci praktycznych.

2.2. Przebieg pracy nad zadaniem

Zadanie zostato podzielone na osiem ¢wiczen wstepnych oraz dwa ¢wiczenia gtowne (na-
pisanie CV oraz listu motywacyjnego). Kazde kolejne ¢wiczenie reprezentowato wyzszy
stopien trudnosci jezykowych potaczony z maksymalnym zréznicowaniem narzedzi mul-
timedialnych. Tresci jezykowe prowadzonego przez nas e-modutu sa wyborem autorskim,
dos¢ niezaleznym od reszty programu praktycznej nauki jezyka francuskiego (PNJF) i nie
stanowig jedynie wiernego ,,odbicia” tego, czego studenci dowiedzieli sie w ramach in-
nych modutéw. Studenci maja dwa tygodnie na wykonanie zadania oraz mozliwo$¢ korzy-
stania ze wszelkich dostgpnych im strategii kompensacyjnych i uczeniowych.

Pierwsze ¢wiczenie wstepne zawiera dokument video, ktéry umozliwia zapoznanie sie
z przyktadem dobrze napisanego CV. Nasza propozycja to praca z filmem. W tym przy-
padku chodzi gtownie o potaczenie obrazu oraz tekstu méwionego. Rozumienie ze stuchu
Scisle powiazane z elementami wizualnymi owocuje lepszym efektem koficowym, a wiec
lepszym stopniem zrozumienia sensu ogladanego dokumentu. Kompozycja CV przedsta-
wiana przez bohatera filmu jest identyczna z ta, ktéra widnieje na dokumencie pisanym.
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Majac do dyspozycji te dwa modele, uczen z intuicja jezykowa moze rekompensowacé
w ten sposob niedobory leksykalne w proponowanym zakresie tematycznym. Poleceniem
towarzyszacym temu ¢wiczeniu byta prosba o sformutowanie w pieciu zdaniach wtasnej
opinii na temat prezentowanego filmu, z wykorzystaniem typowych dla tego celu zwro-
tow (je pense, je crois, selon moi, itp...). Proponowane ¢wiczenie wymaga od studentéw
umiejetnosci jezykowych i jednocze$nie inspiruje ich do uzupetniania brakéw w zasobie
leksykalnym.

Dzieki filmowi uczacy sie maja od poczatku utatwiony dostep do pewnego modelu
CV przedstawionego w zréznicowanym kanale percepcyjnym: od rozumienia ze stuchu,
poprzez rozumienie sytuacyjne az do tekstu pisanego.

Drugie ¢wiczenie odwotuje sie w catosci do rozumienia dokumentu pisanego. Chodzi
o tekst, dokument autentyczny, komentujacy popularne dzisiaj CV przedstawione w na-
graniu video. Wazne jest to, ze materiat zawiera wiekszo$¢ niezbednego stownictwa doty-
czacego poszukiwania pracy. Cwiczenie polega na uzupetnianiu luk, brakujace wyrazy sa
podane w jezyku polskim. W tym wypadku uczniowie moga ponawia¢ préby poprawnego
rozwiazania ¢wiczenia az do dnia ograniczenia dostepu do strony przez prowadzacego
zajecia. Dzieki temu tatwo przetestowac rézne $rodki techniczne wspomagajace prace
on-line, a takze rozwina¢ umiejetnosci praktyczne studentéw (chociazby przez szukanie
internetowych narzedzi pomocniczych, np. stownikéw). Nie mozna jednak ograniczy¢ sie
wylacznie do dziatan rutynowych, trzeba takze wykaza¢ zmyst krytyczny w stosunku do
aktualizowanych narzedzi, poniewaz ¢wiczenie jest tak skonstruowane, aby uniemozliwié
jego rozwiazanie przy pomocy jednego narzedzia np. samego ,ttumacza Google” (ktéry
proponuje wiele mozliwych rozwiazan) czy tez przez odwotanie sie do stownika polsko-
-francuskiego (brak kontekstu utrudnia znalezienie wlasciwego ekwiwalentu). Nie jest to
zaskoczenie dla os6b, ktore zetknety sie z tym zagadnieniem juz na I roku studiow, chodzi
raczej o przypomnienie ogdlnej zasady i odwotanie sie do umiejetnosci praktycznych, ¢wi-
czonych juz wezesniej.

Trzecie ¢wiczenie wstepne przywotuje jednoczesnie dZwiek i jezyk pisany. Jest to
krotki film prezentujacy slajdy doradcy zawodowego omawiajacego pie¢ porad dla 0séb
piszacych CV. Pytanie brzmi: "Jakich porad udziela doradca? Ut6z pie¢ zdan z wykorzysta-
niem co najmniej trzech z nich w formie subjonctif”. Dokument jest amalgamatem jezyka
pisanego i méwionego (bez obrazu), jego zaletami sa prostota i niewielki rozmiar. Ponow-
nie multimedia pozwalaja na skonfrontowanie stopnia percepcji informacji ptynacych po-
przez rézne kanaty rozumienia. Nagranie podsumowuje informacje niezbedne do redakcji
CVipodsuwa srodki praktyczne potrzebne do jego wykonania. Zadanie wymaga wykorzy-
stania istotnych form gramatycznych (le subjonctif) oraz wyselekcjonowania informacji.

Czwarte ¢wiczenie wstepne zawiera oficjalny dokument pisemny figurujacy na stronie
rzadowej. Dowiadujemy sie z niego, jaki uktad rubryk — obowiazkowych i fakultatywnych
— jest niezbedny do zredagowania CV. Ponownie wykorzystalismy technike wypetniania
luk nawiazujacych do tytutéw omawianych rubryk. Kazda rubryka jest doktadnie opisana
w tekscie, przez co wyszukiwanie wiasciwej dla niej nazwy jest utatwione, a selekcja tych
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informacji przyczynia sie do rozwijania umiejetnosci praktycznych w zakresie redagowa-
nia CV, podczas ktérego mozna je wykorzystac.

Piate ¢wiczenie wstepne réwniez prezentuje dokument video zawierajacy przyktad
nieudanego CV. Student ma za zadanie okreslic, dlaczego prezentowane CV zostato uzna-
ne za niepoprawne. Celem jest uwazna analiza prezentowanego dokumentu i odwotanie
sie do umiejetnosci praktycznych ¢wiczonych uprzednio. Jednoczesnie potrzebny jest
zmyst krytyczny, postugiwanie sie nabytym stownictwem, umiejetno$é wyrazania opinii.

Széste ¢wiczenie to cwiczenie wymagajace gtéwne zrealizowania pierwszego zadania
—napisania CV. Studenci otrzymuja szkielet kompozycyjny — pusty formularz CV wymaga-
jacy uzupetnienia stosownymi informacjami. Sam dokument ma zalety informacyjne zwia-
zane z ,,savoir-faire” studentéw. Polecenie brzmi: ,,Prosze napisa¢ wtasne CV w oparciu o
uzyskane informacje (dane moga byc fikcyjne)”. Jest to zadanie podsumowujace wszystkie
poprzednie dziatania, zarowno w zakresie wiedzy, jak i umiejetnosci praktycznych, uzy-
skane na poprzednich etapach pracy. Ocena opiera sie na kryteriach jezykowych, socjolin-
gwistycznych i pragmatycznych, wtasciwych dla tego gatunku dyskursu.

Podobne etapy, cho¢ w mniejszym stopniu, zostaty opracowane na potrzebe redakeji
listu motywacyjnego, ktory jest drugim celem omawianego makro-zadania.

W skfad pierwszego ¢wiczenia wstepnego wchodzi dokument video, podobnie jak
w ¢wiczeniu trzecim (dla CV), ktére zawiera pie¢ porad utatwiajacych napisanie dobre-
go listu motywacyjnego. Nalezy zauwazy¢ i przytoczy¢ porady. W kolejnych dwdch ¢wi-
czeniach wykorzystany zostaje jezyk pisany. W pierwszym z nich studenci czytaja tekst
znajdujacy sie na stronie rekrutacyjnej, gdzie wyjasniono kompozycje listu motywacyj-
nego. Do tego dotaczony zostaje przyktad niepoprawnego listu motywacyjnego, ktérego
zawarto$¢ odbiega od omawianych porad. Polecenie kieruje studentéw w strone przyczyn
nieskuteczno$ci listu — jego btedéw merytorycznych i kompozycyjnych.

Uczen moze w tym celu korzysta¢ ze wszelkich materiatéw — ¢wiczy w ten sposéb
zmyst krytyczny i obserwacyjny oraz odwotuje sie do wiadomosci pozyskanych wczesniej
z tekstu.

Drugi tekst — ostatnie ¢wiczenie wstepne —ma na celu zapoznanie studentéw z dtuga
lista zwyczajowych form grzecznosciowych uzywanych we wstepnej i koncowej czesci ko-
respondencji formalnej (niekoniecznie chodzi tylko o list motywacyjny). Réwniez i w tym
przypadku zalezy nam na pobudzeniu zmystu krytycznego krotkim ¢wiczeniem pisemnym
wykorzystujacym stosowne zwroty adresatywne: ,,Prosze napisa¢ wiadomo$¢ do wykta-
dowcy e-learningu ttumaczaca powody, dla ktérych nie zostato zrealizowane ostatnie za-
danie lub w celu zadania mu jakiego$ pytania”.

Koricowym etapem pracy jest realizacja drugiego ¢wiczenia z omawianego makro-
-zadania, czyli napisanie listu motywacyjnego. Odnosi sie do oferty pracy umieszczonej
w gazecie codziennej. Polecenie brzmi: \W oparciu o podane informacje prosze napisa¢
list motywacyjny w odpowiedzi na zamieszczona oferte pracy”.

W ten sposob staramy sie rozwijac roznorodne umiejetnosci praktyczne uczacych sie
i mobilizowa¢ ich kompetencje transwersalne oraz posiadang i nowo nabyta w ¢wicze-
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niach wstepnych wiedze. Multimedia zostaty wykorzystane jako narzedzie do przekazy-
wania informacji i wiedzy praktycznej w r6znych formach, poprzez rézne kanaty percep-
cyjne, co przyczynia sie, taka przynajmniej mamy nadzieje, do nadania ¢wiczeniom cech
autentycznosci.

3. Podsumowanie

Podsumowujac trzeba pamietac o trzech waznych kwestiach. Pierwsza z nich jest fakt, ze
wiedza proceduralna nigdy nie jest rozdzielna z wiedza deklaratywna i uwarunkowaniami
osobowosciowymi: chodzi wytacznie o stopieni intensywnosci kazdego z tych elementow
w danym dziataniu. Po drugie powinni$my pamietaé, ze, jak twierdzi Cowan, ,reflection
in Higher education is crucial, and that is why it has to be a central piece in the tasks
given” (Cowan, 1998: 35). Umiejetnosci praktyczne s tak wazne, poniewaz pomagaja
uczniom w rozwiazywaniu problemoéw, szkolnych i pozaszkolnych. Po trzecie multime-
dia musza by¢ obecne w zadaniach, bo tylko takie pofaczenie pokaze wszystkie mozliwe
konteksty, kazdy aspekt w tym procesie, nie tylko jezykowy, ale réwniez komunikacyjny.

Aby uczniowie mogli sta¢ sie aktywnymi uczestnikami zycia spotecznego danej spo-
lecznosci jezykowej, powinni trenowac i rozwija¢ umiejetnosci pozwalajace im rozwiazy-
wac problemy. Warto zauwazy¢, ze multimedia sa niezbedne do ukazania w klasie szkolnej
ztozonosci ,,prawdziwego Zycia” i wyksztatcenia w uczniach umiejetnosci radzenia sobie
w réznorodnych sytuacjach jezykowych.
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ROZWIJANIE KOMPETENCJI OGOLNYCH W NAUCZANIU
1 UCZENIU SIE JEZYKA METODA PROJEKTOW

Development of general competences
in a project-based approach to language teaching and learning

In the process of foreign language acquisition learners develop both general and
linguistic competencies. The Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) is largely focused on achieving language competence and offers no descriptors
or specific suggestions for developing, or evaluating, general competencies. Apart
from a few methodological guidelines, this is left to the individuals responsible for the
language teaching process. Therefore, the following question arises: how can foreign
language classes be organised that enable development of not only linguistic but also
general competencies? a solution that enables learners to develop such competencies
and teachers to observe their development is a project-based approach based on effective
activities and cooperation of learners. To take part linguistic knowledge is indispensible
but alone it is not enough; other skills and knowledge are also needed in order to be able
to solve problems which are embedded in a social context.

1. Wprowadzenie

Ewolucja polityki jezykowej Rady Europy, ktora jest efektem zamian spotecznych, poli-
tycznych i historycznych na Starym Kontynencie w szerszym wymiarze charakteryzuje
sie tym, Ze stawia w centrum zainteresowan uczestnika zycia spotecznego, kompetencje
réznojezyczna, kompetencje réznokulturowq oraz ksztatcenie przez cate zycie. Celem na-
uczania/uczenia sie jest rozwijanie zdolnosci jednostek — uczacych sie i/lub uzytkowni-
kow jezyka — do dziatania wespot z innymi i w$réd innych: chodzi nie tylko o pluralizm
jezykowy i kulturowy, ale réwniez o pluralizm w ramach dziatania spotecznego coraz cze-
Sciej kolektywnego i o charakterze miedzynarodowym. Tego typu ewolucje o charakterze
spotecznym i edukacyjnym wymagaja wlaczenia do nauczania i ewaluacji kompetencji
innych niz jezykowe. Nauczanie oparte na dziataniu implikuje przewr6t epistemologiczny,
ktérego podstawaq jest wymiar spoteczny dziatania, co zaktada uruchomienie kompetencji
transwersalnych (okreslonych w ESOKJ jako ,,0g6Ine”). W chwili obecnej w dydaktyce
jezykowej ten problem traktowany jest w sposob marginalny, jednak w mysl zasad pro-
ponowanych w Europejskim systemie opisu, trzeba stosowac takie metody, procedury
i techniki, ktére odpowiadaja unowocze$nionym, przystosowanym do wspdtczesnych,
europejskich realiéw, celom ksztatcenia.
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2. Kompetencje ogolne

2.1. Bogactwo i r6znorodnos¢ kompetencji uczacych sie

W procesie dydaktycznym nauczyciel musi wzia¢ pod uwage kompetencje, z ktorymi ucza-
cy sie przyszli na $wiat oraz te, ktore nabyli przez doswiadczenie i edukacje w ich srodowi-
sku rodzinnym i w szkole. Kazdy z nich dysponuje indywidualnym bagazem do$wiadczer,
mniejszym lub wiekszym.

Niektére kompetencje sa wrodzone, takie jak: uzdolnienia manualne, muzyczne, silna
lub staba osobowos¢ etc. Uczacy sie danego jezyka dysponuja wiedza pochodzaca z kilku
irodet: zdobyta w trakcie nauki w szkole, wychowania w domu rodzinnym i wtasnego do-
$wiadczenia zyciowego; méwia jednym lub kilkoma jezykami, znajq takie dziedziny, jak hi-
storia, geografia, matematyka etc. W srodowisku rodzinnym poznali reguty, ktérymi kieru-
je sie spotecznosé, do ktérej oni sami naleza. W wyniku tego kazdy z nich posiada pewna,
wihasciwa tylko jemu, wizje $wiata, ktéra w rzeczywistosci jest bardzo realna i odnosi sie
do zycia codziennego (rozktad dnia, korzystanie ze srodkow transportu, postugiwanie sie
mediami), wartosci (stosunek do pracy, rodziny, spoteczefistwa, wypoczynku), wierzen
($wieta rodzinne, ko$cielne, akceptacja lub nie danego $wiatopogladu).

Uczacy sie dysponuje pewnymi uzdolnieniami spotecznymi, fizycznymi, techniczny-
mi, artystycznymi, intelektualnymi, ktore pozwalaja mu na znalezienie wtasnego, wia-
Sciwego mu miejsca w spoteczenstwie, dzigki ktérym moze uprawia¢ sport, naprawia¢
i majsterkowac, rysowa¢, malowac, wygtosi¢ spéjne przeméwienie, redagowac poprawnie
korespondencje. Te kompetencje i uzdolnienia sa bardzo potrzebne uczniowi, utatwiaja
mu nabywanie umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre). Wykorzystujac wrodzong
odwage, wiedze akademicka i empiryczna moze dokonywa¢ poréwnan miedzy tresciami
jezykowo-kulturowymi jezyka ojczystego i jezyka docelowego.

Z powyzszego wynika, iz nauczanie jezyka obcego wymaga uswiadomienia sobie, iz,
niezaleznie od wieku, uczniowie to nie carte blanche i wziecia pod uwage wszystkich ich
kompetencji ogélnych i indywidualnych. Mimo iz ucza sie najczesciej w jednym zespole,
kazdy z nich jest inny, posiada inny bagaz doswiadczen (por. ESOKJ 2.2.115.1).

2.2. Definicja i podzial kompetencji uczacych sie

Pojecie kompetencji zajmuje w ESOKJ centralne miejsce?. Autorzy definiuja kompetencje
jako ,catos¢ wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejetnosci oraz cechy charakteru da-
nej osoby, ktore to czynniki determinuja jej sposob dziatania” (ESOKJ, 2003: 20). Inaczej
mowiac, kompetencje to wiedza, umiejetnosci i postawy, ktore uzytkownik jezyka nabywa
i ksztattuje w trakcie swego doswiadczenia zyciowego i ktére pozwalaja mu stawi¢ czotfa
wymogom komunikacji, zaréwno pod wzgledem jezykowym, jak i kulturowym. Nabyte
kompetencje pozwalaja mu podejmowac dziatania komunikacyjne i wykonywac¢ zadania
w réznych kontekstach zycia spotecznego, z uwzglednieniem towarzyszacych im warun-

21 W polskiej wersji jezykowej ESOKJ termin , kompetencja” (w réznych formach) pojawia sie 343 razy.
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kéw i ograniczen. Kompetencje uczacych sie/uzytkownikéw jezyka zostaly podzielone
w Systemie opisu na dwie grupy: kompetencje ogélne i jezykowe kompetencje komuni-
kacyjne.

2.3. Kompetencje ogolne wedlug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
Jezykowego

Kompetencje ogélne zdefiniowane w Europejskim systemie odgrywaja istotna role w proce-
sie nauczania/uczenia sie jezyka. ESOKJ podkresla ich wage przez fakt rozdzielenia kom-
petencji ogélnych i jezykowych. Na kompetencje ogdlne sktadaja sie: wiedza, umiejetno-
$ci, uwarunkowania osobowosciowe i umiejetnos$¢ uczenia sie, co przedstawia schemat 1.

KOMPETENCJEOGOLNE

l

A A 4 A 4 A

SAVOIR SAVOIR-FAIRE SAVOIRETRE SAVOIR:
. . . -APPRENDRE
Wiedza Wiedza Uwarnkowania . . iz
. Umiejetnosé
deklaratywna proceduralna osobosciowe s
uczenia sie
A 4 A 4
» Wiedza o Swiecie * Umiejetosci Podstawy, * Wrazliwos¢
* Wiedza praktyczne: motywacja jezykowa
socjokulturowa spoleczne, zyciowe, system wartosci, i komunikacyjna
* Wrazliwos¢ zawodowe, poglady, style * Ogdlna wrazliwos¢
interkulturowa spedzanie wolnego poznawcze i poprawnosé
czasu cechy fonetyczna
* Umiejetnosci osobowosci * Techniki
interkulturowe uczenia sie
» Umiejetnoci
heurystyczne

Schemat 1. Podziat kompetencji ogélnych w ESOKJ.

Wiedza deklaratywna (savoir) — to, na przyktad, znajomosc¢ miejsc, instytucji,
0s6b, przedmiotéw, zdarzen, $wiadomosé réznic kulturowych i stereotypéw. ,,Szczegélne
znaczenie dla osoby uczacej sie danego jezyka ma wiedza faktograficzna na temat kraju
(krajow), w ktérym/ych ten jezyk jest uzywany, dotyczaca np.: wazniejszych zagadnien
geograficznych, demograficznych, ekonomicznych i politycznych” (ESOKJ, 2003: 94). Au-
torzy dokumentu wyjasniaja, Ze wiedza o spoteczenistwie i kulturze danej spotecznosci
(czyli wiedza socjokulturowa) obejmowaé moze takie zagadnienia, jak: zycie codzienne,
warunki zycia, stosunki miedzyludzkie, systemy wartosci, poglady, postawy, jezyk ciata,
zachowania rytualne (ESOKJ, 2003: 95). Przyswajanie jezyka obcego umozliwia uczace-
mu sie lepsze zrozumienie rodzimych uzytkownikéw tego jezyka i ich kultury. Ta wiedza
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zdobywana jest w trakcie doswiadczenia spotecznego, ktére uczestnik zycia spotecznego
nabywa poprzez przynaleznos$¢ do danej wspolnoty.

Wiedza proceduralna (savoir-faire) to zdolno$é do dziatania i umiejetnosé dzia-
lania. Sa to umiejetnosci praktyczne: spoteczne, zyciowe, zawodowe, umiejetnos¢ spe-
dzania wolnego czasu oraz umiejetnosci interkulturowe — dostrzeganie zwiazku miedzy
kultura wasna a obca, wrazliwo$¢ kulturowa, przezwyciezanie stereotyp6w, umiejetnosé
posredniczenia miedzy kultura wiasna a kultura obca. Savoir-faire nie daje sie oddzieli¢
od do$wiadczen spotecznych, uzytkownik jezyka nabywa te umiejetnos¢ dziatania w trak-
cie doswiadczen spotecznych.

Uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre). Termin ten odsyta do osobo-
wosci, wartosci, stanowi o indywidualno$ci uczestnika zycia spotecznego. Skuteczno$é
komunikacji jezykowej jest nie tylko funkcja wiedzy i umiejetnosci uczacych sie, ale zalezy
rowniez od czynnikoéw indywidualnych zwiazanych z ich osoba. Autorzy Systemu opisu
wymieniaja tu: postawy, motywacje, system wartosci, poglady, styl poznawczy, cechy
osobowosci. ESOKJ opowiada sie tutaj jasno za rozwojem ,0sobowosci interkulturowe;j”
i r6znojezycznej, przedstawionej jako ,stanowiacej sam w sobie wazny cel edukacyjny”
(ESOKJ, 2003: 97).

Umiejetno$¢ uczenia sie (savoir-apprendre) —to ,umiejetno$é wnikliwej obser-
wacji nowych zjawisk i uczestnictwa w nowych doswiadczeniach, a takze wtaczania nowej
wiedzy do juz posiadanej, ktora —jesli trzeba — ulega wtedy modyfikacjom” (ESOKJ, 2003:
98). Jednym z podstawowych zatozen podejscia zadaniowego jest rozwijanie autonomii
uczacych sie. Umiejetnos¢ ta rozwijana jest w trakcie catego procesu ksztatcenia.

Wskazniki biegtosci jezykowej ESOKJ uwzgledniaja w réznym stopniu powyzsze kom-
petencje ogélne, natomiast nie sa one przedmiotem bezposredniej ewaluacji w procesie
uczenia sie poza przypadkami celowo zaplanowanych badan skoncentrowanych na ktorejs
z nich (brak tabel ze wskaznikami). Zaktada sie, ze akwizycja jezyka idzie w parze z ogél-
nym rozwojem poznawczym uczacego sie. Kompetencje ogdlne uczacych sie/uzytkowni-
kow jezyka nabyte przed rozpoczeciem nauki danego jezyka ewoluuja w trakcie nowych
doswiadczen jezykowych. Te rozmaite formy wiedzy ogolnej oddziatuja na siebie wzajem-
nie i uzupetniaja sie (por. Janowska, 2011).

2.4. Rola kompetencji ogélnych w swietle zalozen podejscia zadaniowego

Centralna pozycja ucznia w procesie ksztalcenia jezykowego zaklada z jednej strony
uwzglednienie jego potrzeb, z drugiej za$ dostosowania ksztatcenia do jego mozliwosci
sensu largo. Mozliwosci te zaleza nie tylko od biezacych warunkow, w ktorych przebiega
nauczanie i uczenie sie jezyka, ale sa wypadkowa jego kompetencji ogélnych. Stad wynika
konieczno$¢ ich rozwijania na kazdym etapie ksztatcenia.

Poza powyzszym uwarunkowaniem biezacych wynikow od posiadanych kompeten-
¢ji, drugim waznym powodem podjecia tematyki kompetencji ogdlnych jest filozofia
ksztalcenia zawarta w Systemie opisu. Wyrazono ja w ESOKJ w postaci jednego zdania:
»Jedynie dobra znajomos$¢é nowozytnych jezykow europejskich wsrod obywateli Europy
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moze ufatwi¢ komunikacje i kontakty miedzy ludZzmi méwiacymi réznymi jezykami, a tym
samym pozwoli zwiekszy¢ mobilno$¢ Europejczykow, poszerzy¢ zakres ich wzajemnego
zrozumienia i wspotpracy, jak rowniez przezwyciezy¢ przejawy uprzedzen i dyskrymina-
cji” (ESOKJ, 2003: 14).

Tak wiec we wszelkich typach planowania (planowanie kierunkowe, wynikowe i me-
todyczne, planowanie zadan i ciagéw zadari) nalezy dokonaé¢ wyboru miedzy rodzajami
i poziomami celéw. Cele nauczania/uczenia sie jezyka powinny by¢ ukierunkowane na roz-
wijanie kompetencji uczacych sie, czyli uwzgledniac rozwéj ogdlnych kompetencji uczace-
go sie, obejmujacych: wiedze deklaratywna (savoir), wiedze proceduralng (savoir-faire),
cechy charakteru, postawy (savoir-étre) i umiejetno$é uczenia sie (savoir-apprendre) oraz
rozwoj jezykowej kompetencji komunikacyjnej — wszystkich trzech lub jednego z jej sktad-
nik6w: lingwistycznego, pragmatycznego czy socjolingwistycznego.

3. Projekt jako sposob rozwijania kompetencji ogélnych

3.1. Czym jest projekt pedagogiczny w dydaktyce jezykowe;j?

W podejsciu zadaniowym przygotowuje sie uczniow do wykonywania zadan, od tych naj-
prostszych (np. przekazanie informacji) do ztozonych, ktérych realizacja wymaga dtuzsze-
go okresu czasu. Przyktadem kompleksowego i dtugoterminowego zadania jest projekt
pedagogiczny, czesto utozsamiany z zadaniem konicowym. Przyktadami projektu moga
by¢: stworzenie strony internetowej, przygotowanie podrozy, wystawienie sztuki teatral-
nej, redagowanie gazety szkolnej, przygotowanie wystawy etc. D. Nunan (2004: 135) defi-
niuje projekt jako zintegrowane i zazebiajace sie ,,maxi-zadania”, ktére moga by¢ realizo-
wane zaréwno w ciagu kilku zaje¢, jak i przez caty semestr czy rok szkolny.

Zaleta projektu jest potaczenie potrzeby dziatania z wytrwatoscia. Satysfakcja z reali-
zacji projektu nie jest natychmiastowa, trzeba na nig zapracowac i czekac. Projekt powi-
nien posiadac nastepujace cechy:

— by¢ ukierunkowany na konkretny produkt, na tyle wyrazny, by przemawia¢ do
wyobrazni jego wykonawcow;

— rozciagac sie na dos¢ dtugi okres czasu, aby satysfakcja z jego wykonania nie byta
natychmiastowa, lecz oczekiwana;

— mobilizowac caly zespét, aby kazdy uczacy sie mogt przyczynic sie do jego realizacji
wedtug wlasnych mozliwosci;

— dotyczy¢ wielu dziedzin wiedzy, aby uczenie sie byto znaczace i miato charakter
zréznicowany.

Analizujac relacje pomiedzy przemianami spotecznymi a pojawianiem sie nowych kie-
runkéw w dydaktyce jezykowej, badacze (Puren, 2006 i Goullier, 2005) twierdza, ze podej-
$cie zadaniowe zdefiniowane w ESOKJ bedzie ewoluowac w strone dziatania spotecznego,
do ktorego instytucje ksztatcace musza przygotowaé uczacych sie. Cel ten mozna osia-
gnac stosujac na zajeciach z jezyka techniki skoncentrowane maksymalnie na dziataniu
(np. wykonanie czego$ wedtug instrukcji, wspotpraca przez Internet w celu rozwiazania
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jakiegos problemu etc.). Modelem nauczania/uczenia sie, do ktérego zbliza sie podejscie
zadaniowe, jest powszechnie znana i od dawna stosowana nie tylko w nauczaniu jezykow
obcych ,metoda projektéw” (project method), ktérej mozna przepowiedzie¢ przysztosé
w nauczaniu jezykéw w Europie w najblizszych dziesiecioleciach.

3.2. Cele ksztalcenia jezykowego a metoda projektéw

Wraz z upowszechnieniem Europejskiego systemu opisu zmienity sie oczekiwania w zakre-
sie nauczania/uczenia sie jezykow obcych. Realizacja postulatéw ESOKJ wymaga dowar-
tosciowania pracy nad wymiarem socjolingwistycznym i pragmatycznym kompetencji,
a nie tylko opanowania samego jezyka, pracy nad jezykiem i dla jezyka. Inaczej mowiac,
od pojawienia sie tego dokumentu nauczanie stato sie bardziej kompletne, wzieto pod
uwage wszystkie kompetencje — jezykowe i indywidualne.

Jesli ta koncepcja petnego ksztatcenia jezykowego stanowi rzeczywiscie kanon nowo-
czesnego nauczania i uczenia sie jezyka, w jaki sposéb organizowac lekcje umozliwiajace
rozwijanie tych kompetencji?

Interpretujac przeprowadzone badania C. Reinhardt (2009: 47) jest zadania, ze udany
projekt pozwala w sposéb optymalny rozwija¢ i poszerza¢ spektrum kompetencji uczace-
go sie.

Metoda projektéw jest kontynuacja metod aktywizujacych®. Proponuje sie uczniom
realizacje jakiego$ konkretnego przedsiewziecia, ktére ich mobilizuje, pobudza ich ak-
tywnos¢, a réwnoczesnie stwarza okazje do wprowadzenia nowej wiedzy, ktora staje sie
srodkiem prowadzacym do celu (np. redakcja gazety szkolnej, organizacja wystawy etc.).
Jak zauwaza D. Potyrata (2002: 50), metoda ta ,realizuje w petni filozofie catosciowego
i samodzielnego uczenia sie i ma wieloletnia tradycje”.

Metoda projektéw czesto kojarzy sie z pojeciem interdyscyplinarnosci — realizacja
danego przedsiewziecia, wykonanie jakiego$ produktu wymaga odwotania sie do réznych
dyscyplin i interkulturowosci — znajomos¢ kultury kraju jezyka docelowego moze przesa-
dzac o jej powodzeniu.

Produkt koricowy projektu jest wynikiem dziatan spotecznych zespotu uczacych sie,
ktory pracuje wedtug wezesniej ustalonego harmonogramu nazywanego tez scenariu-
szem. Elementy konstytutywne scenariusza to:

— usytuowanie projektu: jego koncepcja, dziedzina, warunki;

— zadania: zdefiniowanie autentycznych zadan do wykonania na zasadzie wspétpracy
przez cztonkow zespotu oraz ustalenie rol, jakie powinni petnié;

— metoda: proces polegajacy na wspétpracy pozwalajacej osiagnac oczekiwany rezultat;

— S$rodki: dokumenty, narzedzia, materiaty;

— ewaluacja: ocena spoteczna procesu wspétpracy oraz samoocena.

22 Metody aktywizujace zostaly stworzone przez pedagogéw tzw. ,nowej szkoty”, do ktérych zalicza sie
m. in. C. Freineta, R. Cousineta. U podstaw tych metod leza potrzeby i inicjatywa uczacych sie. Wedtug
opinii R. Cousineta, metody aktywne nie sa narzedziami nauczania, lecz uczenia sie, a narzedzia te
nalezy dac¢ do rak uczacym si¢. Przyswajanie wiedzy i umiejetno$ci odbywa sie przez dziatania o cha-
rakterze spotecznym.
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ESOKIJ rozréznia wyraZnie kompetencje ogélne i jezykowe uzytkownika jezyka. Na-
uczanie metoda projektéw przyczynia sie nie tylko do ich rozwijania, ale umozliwia row-
niez ich ewaluacje. Znaczenie tego faktu jest tym wieksze, iz ewaluacja kompetencji 0gol-
nych w praktyce prawie nie ma miejsca. C. Springer (2008) proponuje nowy typ ewaluacji
odnoszacy sie do procesu realizacji projektu. Przedmiotem oceny moga by¢:

— postawa ogolna wykonawcow projektu: aktywnos¢, motywacja, autonomia,
inicjatywa, osobiste zaangazowanie;

— realizacja projektu: osobisty wktad pracy uczestnikéw, respektowanie terminéw;

— produkt konicowy: jasnos¢, pomystowos¢, zgodnos¢ z celami, jakos¢ produktu.

Reasumujac, mozemy powiedzie¢, iz podejscie zadaniowe powinno zmierza¢ w kie-
runku nauczania/uczenia sie przez realizacje projektow, poniewaz, po pierwsze, metoda
projektéw opiera sie na autentycznym dziataniu i wspétpracy uczacych sie/uzytkownikéw
jezyka — uczestnikéw zycia spotecznego (gtéwne hasto podejscia zadaniowego), po dru-
gie, stwarza ona szanse rozwoju i ewaluacji kompetencji ogélnych oraz kompetencji socjo-
lingwistyczne;.

3.3. Projekt czyli uczenie sie we wspotpracy

Uczenie sig we wspotpracy to wymiar spoteczny i socjokulturowy podejscia zadaniowe-
go. W tekstach Systemu opisu nie znajdujemy bezposrednich zalecen odnosnie metod
nauczania czy form organizacyjnych zajec, wynikaja one z filozofii samego dokumentu.
Poprzez ksztatcenie jezykowe powinno sig przygotowywac uczniow do wykonywania za-
dan spotecznych, do wspétpracy z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Wynika stad jasno,
ze jednym z priorytetéw dydaktyki zadaniowe] jest nauczanie i uczenie sie kolektywnego
dziatania, zbiorowe] realizacji wspélnego celu.

Wspétpraca zakotwicza dziatanie/uczenie sie w kontekscie spotecznym, uczy solidar-
nosci, zgodnego dziatania, umozliwia autentyczne dziatania komunikacyjne. Cel socjokul-
turowy nabiera w tym kontekscie wyrazistego ksztattu: dziatanie wraz z innymi to uzna-
nie i respektowanie ich warto$ci, wzajemne zrozumienie i tolerancja. Nabywanie wiedzy
i doswiadczen jest wspdlne dla wszystkich cztonkéw zespotu. Z tego wzgledu uczenie sie
jest postrzegane jako uczestnictwo w spotecznym procesie konstruowania wiedzy, jako
»transformacja spoteczna jednostek i ich otoczenia” (Springer, 2009: 31). Przestrzegajac
wspolnych regut, respektujac wzajemnie odgrywane role, zespét uczacych sie pracuje nad
osiagnieciem zaktadanego celu.

Uczenie si¢ we wspotpracy rodzi szereg dobrodziejstw. Mozna je scharakteryzowac
w nastepujacy sposob: jednostki spoteczne maja do wykonania lub wyznaczaja sobie
kompleksowe zadania o wyraZnie okreslonym celu; wspdlnie podejmuja decyzje dotycza-
ce sposobu postepowania; niekoniecznie wszyscy robia to samo w tym samym czasie;
maja dostep do duzej ilosci Srodkow; przetwarzaja duza ilos¢ autentycznych informacji;
wchodza w interakeje nie tylko ze soba, ale réwniez z osobami z zewnatrz (takimi, jak np.
eksperci, inne osoby z otoczenia); angazuja sie w proces odkrywania/konstruowania wie-
dzy; analizuja, oceniaja swoje dziatania i stosowane $rodki; przekazuja sobie wzajemnie

| 171



wiedze, dziela sie nia; dokonuja samooceny na przestrzeni catego procesu, aby osiagnaé
jak najlepszy wynik; rozwijaja nowe kompetencje uczestniczac w dziataniu; nowo nabyte
kompetencje maja rownoczesnie charakter indywidualny, spoteczny, transwersalny i spe-
cyficzny (por. Brossard, 1999).

3.4. Etapy realizacji projektu

Wszystkie projekty sa wieloetapowe. Podobnie jak w przypadku pojedynczego zadania,

w literaturze glottodydaktycznej spotykamy rézne sugestie dotyczace konstruowania pro-

jektéw. Proponowane schematy sa bardziej lub mniej rozbudowane, dotycza najczescie]

przebiegu procesu realizacji projektu ztozonego z zespotéw zadan. Opracowanie projektu
pedagogicznego z dziedziny nauczania jezyka obcego wymaga wykonania serii operacji
powszechnie stosowanych. F. Tilman (2004: 66) wyréznia osiem faz realizacji projektu:

1. Rozeznanie: kazdy projekt, ktéry jest programowaniem zmian, ma swojego
inicjatora, promotora, indywidualnego lub zbiorowego, ktéry musi dokona¢ na
wstepie rozeznania, z jakimi uczniami, i w jakich warunkach przyjdzie mu pracowac,
jakie sa szanse osiagniecia zaktadanych celéw.

2. Rozpoznanie motywow i potrzeb: wylonicisprecyzowac w grupie potrzeby
uczacych sie, ich zainteresowania, dezyderaty i zamiary, aby moc je uwzglednic
w planowanym projekcie.

3. Wybdr: sposréd réznorodnych pomystéw dostarczonych przez grupe, wybraé taki
temat projektu, ktéry maksymalnie odpowiada wszystkim uczestnikom i zaspokaja
ich potrzeby.

4. Analiza: dokonac szczegotowej analizy wszystkich aspektow projektu; odnotowac
trudnosci, ktore moga sie pojawic oraz posiadane $rodki (narzedzia).

5. Planowanie: rozplanowac etapy i zadania, przewidzie¢ obowiazki dla
poszczegdlnych uczestnikow projektu (np. wedtug ich mozliwosci).

6. Wykonanie: uruchomié odpowiednie, wcze$niej zaplanowane strategie realizacji
projektu oraz niezbedne Srodki.

7. Ewaluacja: podczas realizacji poszczegdlnych etapow projektu dokonywac
ich ewaluacji, a nastepnie dokona¢ ewaluacji koficowej (co konkretnie zostato
osiagniete).

8. Waloryzacja projektu: rozpowszechnic na szerszym forum rezultaty projektu
oraz sposoby ich osiagniecia.

Najprostszy, a zarazem najbardziej ogdlny to podziat catoksztattu dziatan na trzy eta-
py: przygotowanie projektu, jego realizacja i ewaluacja. Kazdy z nich ma charakter ztozony
i obejmuje sekwencje dziatan wykonywanych przez nauczyciela i uczacych sie w formie
indywidualnej lub zbiorowej (grupowej). Najczesciej w kazdym z trzech zasadniczych
krokow, wyrdznia sie po kilka znaczacych etapow. Przyktadowy uproszczony schemat za-
mieszczono w tabeli nr 1.
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Typy dziatan

(planowanie, orga-
nizacja)

wywiadow).

2. Decyzja o projekcie: wybor tematu,
okreslenie celéw jezykowych i pozajezyko-
wych oraz tresci.

3. Szczegotowa analiza wszystkich aspek-
tow projektu: podzial na mniejsze jednostki
(podtematy), przewidywane trudnosci,
dostepne srodki i materiaty; szczegtowe
okreslenie produktu koficowego.

4. Podziat uczestnikéw projektu na podze-
spoly, przydziat zadan, wskazanie strategii
i procedur czyli skutecznych sposobéw ich
wykonania, roztozenie dziatan w czasie.

Etapy gtowne (nauczyciel i/lub uczniowie) Ksztatcone umiejetnosci
L. 1. Rozpoznanie, kim sa uczniowie, jakie s3 | —umiejetnos¢ precyzowania wiasnych
Przygotowanie ich zainteresowania oraz potrzeby jezykowe | potrzeb (niekoniecznie jezykowych),
projektu i pozajezykowe (na podstawie ankieti/lub | stwierdzania brakéw;

— umiejetnos¢ przetozenia potrzeb na cele
uczenia sie;

— umiejetnos¢ analizy problemu i podziatu
na mniejsze jednostki;

Umiejetno$é doboru tresci i materiatow
nauczania (wazne np. W wyrabianiu
autonomii).

— umiejetnosci spoteczne: tworzenie grup
w zaleznosci od typu zadan i umiejetnosci
(mozliwosci) uczacych sie; negocjowanie.

kulturowe (savoir i savoir-faire),

— postawy, zaangazowanie, sposob bycia
i dziatania,

—wklad pracy poszczegdlnych podzespo-
t6w i cztonkéw zespotow (savoir-étre),

— produkt koficowy.

IL. 1. Kierowanie i koordynowanie dziatan — poszerzenie wiedzy w zakresie tematyki
Realizacja projektu | uczniéw przez nauczyciela; doradztwo i/lub | projektu;
wspétuczestnictwo. — umiejetnosc pracy w zespole;
2. Wykonywanie zadan przez poszczegolne | —umiejetnos¢ wyszukiwania i zdobywania
zespoly: informacji (biblioteki, podreczniki, prasa,
—uruchomienie odpowiednich wezesniej Internet, wywiady, obserwacja);
zaplanowanych strategii realizacji projektu; | — dzielenie sie z innymi zdobyta wiedza —
— sprawozdanie z realizacji oraz ewaluacja | udostepnianie jej innym;
etapowych wynikow dziatan, ewentualna — umiejetnosc obiektywnej oceny wykona-
korekta planu. nia przydzielonych zadan.
I 1. Formy ewaluacji: samoocena, ocena — dzielenie sie informacjami; samoocena
Ewaluacja kompe- grupy i ocena nauczyciela. i ocena innych; tolerowanie réznego typu
tencji jezykowych 2. Przedmiot ewaluacji: opinii, pogladow;
i ogélnych —wiedza i umiejetnosci jezykowe oraz —obiektywna ocena wkfadu pracy

izaangazowania.

Tabela 1. Dziatania i umiejetnosci w realizacji projektu pedagogicznego.

»Dobre” zarzadzanie projektem mobilizuje uczacego sie do: podjecia dziatania; roz-
woju zainteresowafi; wytrwatosci, wysitku, pokonywania trudnosci; samodzielnosci;
dociekliwosci, czyli dostrzegania, okreslania i rozwigzywania probleméw; wiary we
wlasne mozliwosci i pewnosci siebie; samooceny adekwatnej do whasnych mozliwosci;
samoksztatcenia; planowania, dobrej organizacji pracy; ,pokojowego” rozwigzywania
konfliktéw; radzenia sobie z krytyka; pozytywnego stosunku do nauczyciela, szkoty, ucze-
nia sie; pozytywnego myslenia; systematycznosci i samodyscypliny; tolerancji wobec
odmiennych zachowan, pogladéw, sposobow dziatania; radzenia sobie z emocjami; podej-
mowania dziatan na rzecz innych; godnego przyjmowania porazek i niepowodzen oraz ich
wiasciwej interpretacji (Gotebniak, Potyrata, Zamorska, 2002: 72).

| 173



3.5. Rozwijanie kompetencji ogolnych w trakcie realizacji projektow

W celu egzemplifikacji przedstawionych powyzej zatozen, prezentujemy, kompetencije,
jakie rozwijali uczacy sie w trakcie realizacji trzech autentycznych projektéw. W tabeli nr 2
przedstawiono rozwijane kompetencje ogélne w aspekcie horyzontalnym (wedtug typow
kompetencji) i wertykalnym (wedtug projektéw). Dlatego na poszczegdlnych poziomach,

w kazdym z trzech projektow, niektére kompetencje powtarzaja sie.

—wiedza o $wiecie;

— wiedza socjokulturowa;
— wrazliwos¢ interkul-
turowa.

obszar, usytuowanie,
podziat na krainy geo-
graficzne, rzezba terenu,
zaludnienie, miasta,
krajobrazy, zabytki,
ciekawostki, instytucje,
warunki ekonomiczne,
komunikacja.

PROJEKT NR 1 ~ PROJEKTNR2 PROJEKT NR 3
Kompetencje ogélne Region Polski Swieta i tradycje polskie Wspélny week-end
(przewodnik) (informator) (szczegotowy plan)
SAVOIR Wiedza faktograficzna o Wiedza o spoteczefistwie | Wiedza dotyczaca: czasu
Wiedza deklaratywna kraju jezyka docelowego: | ijego kulturze, dotyczaca: | pracyiczasu wolnego,

$wiat pafistwowych

i religijnych, sposobow
spedzania wolnego
czasu, kuchni polskiej
(tradycyjnej i wspotcze-
snej), kultury regionalnej,
konwencji spotecznych
(ubior, prezenty, wizyty,
rozrywki, ceremonie

religijne, imprezy i uroczy-

stosci, rytuaty).

organizowania wypoczyn-
ku, réznych sposobéw
spedzania czasu wolnego;
funkcjonowania réznych
instytucji o charakterze
sportowym i kulturalnym
(kina teatry, hale spor-
towe, muzea, koncerty);
miejsc spotkan, spaceréw
i przechadzek; restauracii,
baréw, pubéw; por roku

i warunkéw pogodowch.

SAVOIR-FAIRE

Wiedza proceduralna
— umiejetnosci praktycz-
ne: spoleczne, zyciowe,
zawodowe;

— umiejetnosci interkul-
turowe.

Umiejetnosci:
wyszukiwanie i zrozumie-
nie informacji pisemnych;
postugiwanie sie materia-
tami ikonograficznymi:
mapy, plany, albumy,
statystyki; wyszukiwanie
informacji w Internecie;
wykonywanie notatek,
szkicow, fotografii;
zdobywanie informacji
droga ustna: rozmowy
indywidualne, rozmowy
w biurach; analiza i synte-
za zgromadzonych danych;
szacownanie przydatnosci
zgromadzonych danych;
opracowanie graficzne.

Umiejetnosci interkul-
turowe: dostrzeganie
zwiazku miedzy kultura
wlasna a obca; kontakt

z 0sobami z innych kultur;
umiejetnosé posredni-
czenia miedzy kultura
wtlasna a kultura obca;

umiejetno$cé przezwycigza-

nia stereotypéw, radzenie
sobie w Srodowisku o
odmiennej kulturze.

Umiejetno$¢ propono-
wania, uzasadniania
wyboru, organizowania,
wspétdziatania z innymi,
doradzania, odradzania,
oceniania, negocjowania;
umiejetno$é wyszukiwa-
nia w prasie/Internecie
informacji o imprezach,
filmach, programach
teatrow; umiejetnoscé prze-
widywania, organizowania
planowania, dobrej organi-
zacji pracy, ,pokojowego”
rozwiazywania konfliktow,
podejmowania dziatan na
rzecz innych.
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SAVOIR-ETRE
Uwarunkowania osobo-
wosciowe

Postawy, motywacja,
system wartosci, poglady,
style poznawcze, cechy
osobowosci.

Uczacy sie rozwija

takie cechy osobowosci
jak: zainteresowania,
motywacja, ciekawos¢,
wytrwatosé, ambicja,
pracowitos¢, pokony-
wanie niesmiatosci,
otwartosc¢, ekstrawersja,
rozmownos¢, odpornosé
na stres i niepowodzenia,
nawiazywanie kontaktow
zZinnymi.

Postawy: otwarto$¢

i zainteresowanie innymi
osobami, koncepcjami,
kulturami; sktonnos¢ do
relatywizacji wlasnego
kulturowego punktu
widzenia oraz systemu
warto$ci; umiejetnosé
dystansowania sie wobec
konwencjonalnych
nastawien do réznic kultu-
rowych, tolerancja.

Rozeznanie i zrozumie-
nie potrzeb innych,
tolerancja, otwartosc,
rozwijanie zainteresowar,
respektowanie pogladéw
izainteresowan innych
0s6b, krytycyzm i samo-
krytycyzm, samodzielnos¢
i dociekliwosé, radzenie
sobie z emocjami,
wytrwatosé, wysitek,
pokonywanie trudnosci,
ksztattowanie postaw
prospotecznych, radzenie
sobie z krytyka.

SAVOIR -APPRENDRE
Umiejetnosc uczenia sie
—wrazliwos¢ jezykowa

i komunikacyjna;

— og6lna wrazliwos¢ i po-
prawno$c fonetyczna;

— techniki uczenia sie;

— umiejetnosci heury-
styczne.

Samodzielne zdobywanie
niezbednej wiedzy, szaco-
wanie jej przydatnosci dla
efektywnego uczenia sie,
umiejetno$c okreslania
wlasnych celow i potrzeb,
umiejetno$¢ wyszukiwania
informacji w materifatach
autentycznych przy nie-
petnym ich zrozumieniu,
notowanie, poprawne
redagowanie tekstow na
podstawie notatek, ocena
przydatnosci materiatéw
pisanych, korzystanie
znowych technologii,
umiejetne stosowanie
wlasnych strategii

i procedur pozwalajacych
na osiagniecie zatozonych
celow.

Radzenie sobie z nowymi
do$wiadczeniami.
Samodzielne zdobywanie
niezbednej wiedzy, szaco-
wanie jej przydatnosci dla
efektywnego uczenia sie;
umiejetno$é wyszukiwania
informacji w materitatach
autentycznych przy nie-
petnym ich zrozumieniu,
notowanie, poprawne
redagowanie tekstow na
podstawie notatek, ocena
przydatnosci materiatow
pisanych, korzystanie
znowych technologii,
umiejetne stosowanie
wiasnych strategii

i procedur pozwalajacych
na osiagniecie zatozonych
celow.

Wyszukanie, rozumienie
i przekazywanie informa-
cji czytanie i rozumienie
informacji dotyczacych
imprez sportowych, kultu-
ralnych, muze6w, wystaw
etc. zamieszczonych

w prasie lub w ulotkach.
Sporzadzanie planu, no-
tatek i korzystanie z nich
w trakcje komunikowania
sie z cztonkami grupy,
Prowadzenie dialogow

i negocjacji.

Tabela 2. Kompetencje ogolne rozwijane w trakcie realizacji projektéw.

4. Uwagi koncowe

Kazda jednostka nauczania mogtaby stanowi¢ przedmiot projektu autentycznego lub
wirtualnego do realizacji przez zespot uczacych sie. Cel taki ma charakter motywujacy
(Rosen et al., 2011: 98). Projekt mégtby stanowi¢ makro-zadanie lub zadanie koricowe jed-
nostki i mégtby by¢ realizowany na réznych poziomach nauczania (szkota podstawowa,
gimnazjum, liceum) oraz réznych poziomach zaawansowania jezykowego (Al — C2).

Projekt pedagogiczny ma charakter punktowy, jest realizowany w wyznaczonym prze-
dziale czasowym, jest wirtualny lub autentyczny. Uczen podejmuje sie wyznaczonych mu
rél (zadan) bo jest do tego zmotywowany perspektywa osiagniecia identyfikowalnego
rezultatu. Jego dziatania polegaja na realizacji zespotu zadan z danego zakresu. Projekt
wirtualny, np. przygotowanie podrézy do ... (pobytu w...) jest opracowywany w oparciu
o dane z Internetu.
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Reasumujac, w metodzie projektow stawia sie uczacych sie twarza w twarz z projek-
tem lub z problemem. W celu ich rozwiazania, stosownie do potrzeb, uczacy sie poszuki-
wac beda informacji, nabywac¢ wiedze i umiejetnosci, wykorzystywaé cechy osobowosci
i wiasne doswiadczenia. Na zasadzie wspotpracy zmierzac beda w kierunku osiagniecia
oryginalnego rozwiazania.

BIBLIOGRAFIA

Brossard, L. 1999. « Entrer dans la construction des compétences ». La vie pédagogique
112: 21.

Gotebniak, B. D., Potyrata, D. i Zamorska, B. 2002. «Wazne decyzje i dzialania. Przewod-
nik ’projektowania’. (w:) Uczenie sie metodq projektow (red. B. D. Gotebniak).
Warszawa: WSiP: 54-80.

Goullier, . 2005. Les outils du Conseil de 'Europe en classe de langue. Cadre européen
commun et Portfolios. Paris: Didier.

Huver, E. i Springer, C. 2011. Lévaluation en langue. Paris: Didier.

Janowska, 1. 2011. Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sie jezykow obcych.
Na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego. Krakéw: Universitas.

Nunan, D. 2004. Task-Based Language Teaching. Cambridge: CUP.

Potyrata, D. 2002. «Jak pracowac z nauczycielami?» (w:) Uczenie sie metodq projektéw
(red. B. D. Gotebniak). Warszawa: WSiP: 49-53.

Puren, Ch. 2006. « De 'approche communicative & la perspective actionnelle ».

Le francais dans le monde 347: 37-40.

Rada Europy. 2003. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwa CODN.

Reinhardt, C. 2009. « Pour une application des trois compétences du CECR en classe:
une synthése pragmatique, des propositions de la pédagogie du projet et de
I’enseignement/apprentissage par les taches ». Le frangais dans le monde —
Recherches et applications 45: 45-53.

Rosen, E., Robert, J.-P. i Reinhardt, C. 2011. Faire classe en FLE. Une approche
actionnelle et pragmatique. Paris: Hachette.

Springer, C. 2008. Evaluer les apprentissages dans les environnements numériques.
http://springcloogle.blogspot.com/2008/12/valuer-les-apprentissages-dans-les.
html DW luty 2009.

Tilman, F. 2004. Penser le projet. Lyon: Chronique Sociale.

176 |



Katarzyna Kwiek
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il

ROZUMIENIE TEKSTOW SPECJALISTYCZNYCH
A KOMPETENCJE OGOLNE
NA PRZYKLADZIE FRANCUSKIEGO EUROZARGONU

The role of general competences in the understanding
of specialized texts: the example of French Euro jargon

The aim of this paper is to show the relation between students’ general competences
and their understanding of the specialized language of the European Union. In the first
part of the article we present a short description of Euro jargon and its unique features,
and present the research methodology. In the next part we present the results of surveys
about the knowledge of Euro jargon, carried out among students of French studies. Which
competences allow an understanding of specialized texts? The lack of which competences
makes it harder to understand press statements issued by institutions of the European
Union? The answer to these questions are presented in the final and most important part
of the text.

Komisja europejska zaproponowata ogtoszenie roku 2013 Europejskim Rokiem Obywateli.
Inicjatywa ta ma za zadanie umozliwi¢ promowanie aktywnego udziatu dobrze poinformo-
wanych obywateli w procesie integracji europejskiej oraz w zyciu spoteczno-politycznym.
Tyle méwi teoria. Sondaz Eurobarometru z 2011 r. wykazal, ze mniej niz jedna trzecia oby-
wateli UE jest zadowolona ze skuteczno$ci administracji UE i z jej przejrzystosci®. Niski
poziom zaufania obywateli do Unii szkodzi jej rozwojowi w dtuzszej perspektywie, stad tez
koniecznym jest okreslenie czy informacje, jakie docieraja do przecietnego obywatela ze
strony politykéw i za pomoca nowoczesnych srodkéw przekazu, sa wystarczajace i czy sq
one dostosowane do potrzeb odbiorcow, do ktérych sa adresowane.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikoéw analizy ankiet badajacych
stopieri rozumienia przyktadowych komunikatéw prasowych wydawanych przez Komisje
Europejska. Adresatami komunikatéw sa wszyscy francuskojezyczni obywatele unijni.
Reprezentantami tych obywateli w ramach naszych badan staja sie studenci studiéw ma-
gisterskich w zakresie filologii romanskiej, nieposiadajacy zadnej wiedzy specjalistycznej
w zakresie tematyki unijnej. Wyniki badan w tej grupie respondentéw odpowiedza nam na
pytanie, czy komunikaty prasowe wydawane przez instytucje unijne w jezyku francuskim
zawieraja elementy jezyka specjalistycznego: eurozargonu i na ile jest on zrozumiaty dla
odbiorcéw nieposiadajacych wiedzy fachowej.

W pierwszej czesci artykutu zaproponujemy krétki opis eurozargonu i charaktery-
stycznych dla niego cech, nastepnie przedstawiona zostanie metodologia badan stano-

23 Eurobarometr 75, badanie standardowe, publikacja: sierpien 2011 r.
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wiacych trzon wystapienia, a w kolejnej czesci zaprezentowane zostang wyniki analizy
wspomnianych ankiet.

Jakie kompetencje pozwalaja na zrozumienie tego jezyka specjalistycznego, a brak
jakich z kolei utrudnia uchwycenie sensu komunikatéw prasowych wydawanych przez
instytucje unijne? OdpowiedZ na powyzsze pytania stanowi¢ bedzie ostatnia cze$é wy-
stapienia.

1. Znajomos$¢ eurozargonu — koniecznos¢ czy atut we wspétczesnym
Swiecie

Europa méwi wieloma jezykami, tak tez jest w Unii Europejskiej. Zgodnie z reguta wielo-
jezycznosci organizacja ta posiada 23 jezyki oficjalne, ktére funkcjonuja na takich samych
prawach. Konsekwencjq tej precedensowej w skali catego Swiata sytuacji jest rozwoj spe-
cyficznego jezyka nazywanego przez Francuzéw: eurobabillage, przez Anglikéw: eurospe-
ak za$ przez Polakéw: eurozargonem. Naukowcy badajacy zargon wspélnotowy preferuja
jednak okreslenie eurolekt (niewystepujace do tej pory w jezyku polskim) ze wzgledu na
jego neutralny charakter. Jest to zwiazane z istniejaca w jezyku polskim konotacja stowa
zargon, do ktorego przypisywane sq takie epitety jak: pejoratywny, niezrozumiaty, sztucz-
ny czy zdeformowany. Tymczasem termin eurolekt, stworzony przez Rogera Goffina jest
prostym odniesieniem do socjolektu (Goffin, 1990: 18), odmiany jezyka uzywanej przez
klase lub grupe spoteczna, grupe zawodowa lub subkulture.

Zastanéwmy sie tymczasem jaki jest cel uzywania, specyficznego, specjalistycznego
stownictwa, skrotow i skrétowcow, przydtugich zdan, czesto w stronie biernej i nieustan-
ne odwotywanie sie do poprzednich dokumentéw unijnych, ktérych nieznajomos¢ odbija
sie na zrozumieniu rozporzadzen i dyrektyw pisanych aktualnie.

Pierwsza funkcja eurozargonu to funkcja czysto techniczna. Wraz z powstaniem Unii
Europejskiej zaistniata konieczno$¢é nazwania szeregu pojec i termindéw, ktére dotad nie
istniaty, inne musiaty zosta¢ dostosowane do nowych realiéw. Ponadto uzywanie specy-
ficznego, specjalistycznego stownictwa, skr6tow i skrotowcéw i nieustanne odwotywanie
sie do poprzednich dokumentéw unijnych, utatwia porozumiewanie sie i prace specja-
listom z réznych jezykéw pracujacych nad jednym zagadnieniem. Dzigki wspélnemu je-
zykowi zaciesniaja sie wiezy pomiedzy cztonkami tej grupy zawodowej, wzmacnia to ich
integracje i poczucie odrebnosci od innych.

Co z odmiana eurozargonu przejawiajaca sie uzywaniem tzw. ,mgty” czy ,pustych
stéw”, czyli tymi politykami, ktorzy potrafia opowiada¢ godzinami o misji i planach Unii,
cho¢ nie sq w stanie wymieni¢ zadnego konkretu? Petnig oni wazna funkcje w stosunkach
dyplomatycznych na przyktad podczas spotkan Rady Ministréw, ktére stuza oméwieniu
nagtego konfliktu czy sytuacji problemowej. Podstawowym celem spotkan jest przedsta-
wienie réznych racji, a nastepnie dojscie do kompromisu. Presja dotyczaca osiagniecia
zgody, a jednoczesnie obronienia racji wtasnego rzadu i podtrzymania statusu kraju jest
tak wielka, Ze politycy zmuszeni sa do operowania stownictwem mato konkretnym, da-
jacym nadzieje na osiagniecie sukcesu w negocjacjach. Nie mozna rowniez zapominac o
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checi zaspokojenia wymagan lobby i przer6znych grup nacisku. Eurolekt staje sie wiec na-
rzedziem wyrafinowanej gry ludzi, po cze$ci manipulujacych prawda lub tez ukrywajacych
ja w razie, gdy nie stuzy ona ich interesom. a wiekszo$¢ obywateli nieswiadomie dotacza
do tej gry. Pomimo dostepu do petnej legislacji unijnej i licznych komunikatéw wydawa-
nych przez instytucje unijne, nie interesujemy sie tym, jakie decyzje podejmowane sa na
kolejnych szczytach, bo po pierwsze ,nas to nie dotyczy” a po drugie ,tak o tym pisza,
zeby$my i tak nic nie zrozumieli”.

Czy faktycznie jezyk komunikatow prasowych, na bazie ktérych powstajq artykuty i re-
portaze dotyczace aktualnych unijnych problemow, jest niezrozumiaty? Jakimi cechami
sie charakteryzuje?

Eurolekt to odmiana jezyka dziatajaca na pograniczu trzech jezykow specjalistycz-
nych: jezyka biurokratycznego, prawnego i stosunkéw miedzynarodowych (Mori, 2003:
476). Zawiera on réwniez wiele cech jezyka politycznego, musi by¢ zawsze w zgodzie
z poprawnoscia polityczna. Nalezy wiec unika¢ w dyskursie publicznym stosowania ob-
razliwych stow i zwrotéw oraz zastepowac je wyrazeniami bardziej neutralnymi. Prowadzi
to do zubozenia jezyka i wprowadzania poprawnych politycznie lecz nie do kofica oddaja-
cych rzeczywisto$¢ zwrot6w jak uzycie stowa opiekun w stosunku do ktéregos z rodzicow.
W odniesieniu do eurozargonu zwroty, ktérych nalezy unikac to te, mogace by¢ odebrane
negatywnie przez mniejszo$ci narodowe, religijne lub seksualne.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze nie istnieje jeden eurozargon czy tez eurolekt (tacy bada-
cze jak Goffin, Guenova czy Mori uzywaja tych poje¢ zamiennie), lecz tak jak Unia posiada
23 jezyki oficjalne tak istnieja tez 23 nieoficjalne eurozargony. Przy czym rola eurozargo-
now angielskiego i francuskiego jest tu kluczowa, gdyz interferuja one ze soba nawzajem,
w konsekwencji czego pojawiaja sie hybrydy jezykowe: neologizmy powstate z czastek wy-
razowych nalezacych do obu jezykow (Kwiek, 2012: 23). Wszystkie pozostate eurozargony
staja sie z braku odpowiednikéw jedna wielka kalka jezykowa na poziomie semantycznym
lub syntagmatycznym.

Eurolekt charakteryzuje sie rowniez poprzez:

— formalny i suchy styl wypowiedzi

— naduzywanie zdan w formie biernej

— styl nominalny: duza przewaga rzeczownikéw nad czasownikami w zdaniu;

— czeste wystepowanie skrotow i skrétowcéw zapisywanych za pomoca: wielkich liter
(UE), matych liter (lingua), mysInika (TEN-TEA) czy ukosnika (PEC/JEP)

— specjalistyczna terminologie: neologizmy konstruowane za pomoca przedrostka
euro- lub jego wariantu eur-, przedrostek ten pochodzacy od stowa Europa nadaje
kazdemu stowu wymiar wspélnotowy np. europarlement, européiser, euro-marché

— liczne pozostate neologizmy: czesto stowa zostaja przeniesione z jezyka ogdlnego
do rejestru specjalistycznego np. livre blanc, subsidiarité lub zostaja zapozyczone
z jezyka obcego najczesciej angielskiego: antitrust.

| 179



2. Przedmiot i tlo badan

Mimo rozwijajacych sie w ostatnich latach szczegdlnie na terenie Rumunii badan nad jezy-
kiem Unii Europejskiej, daje sie zauwazy¢ brak polskich opracowan na ten temat. Wydaje
sie, ze badania takie sa jak najbardziej pozadane, co najmniej z dwoch waznych wzgledéw.
Pierwszym z nich jest aspekt deskryptywny. Jezyk Unii Europejskiej powinien by¢ bo-
wiem przedmiotem zainteresowania jezykoznawstwa opisowego w stopniu takim samym
jak i inne odmiany jezyka polskiego czy francuskiego. Drugim aspektem jest wykorzysta-
nie wynikow tego rodzaju badan do celéw praktycznych. Mozna tu wyszczegolnié dwie
wazne dziedziny: dydaktyczna i thumaczeniowa. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze wielu
ludzi uczy sie jezykéw obcych nie dla zdobycia ogdlnej dobrej sprawno$ci komunikacyjnej,
lecz z powodéw zawodowych, gdyz zmuszeni sa do postugiwania sie konkretnym jezy-
kiem specjalistycznym. Mamy tu na mysli takze coraz bardziej popularne kierunki studiéw
specjalizujace sie w europeistyce, prawie i stosunkach europejskich, w ramach ktérych
lektoraty nie powinny ograniczac sie jedynie do poznania jezyka ogdlnego, lecz zawierac
modut poswiecony stownictwu, strukturom pojawiajacym sie w jezyku Unii Europejskiej
oraz dawa¢ mozliwo$¢ zapoznania sie z przyktadowymi tekstami pisanymi ta odmiana
jezyka. By jednak taki modut powstat, nalezy dogtebnie zanalizowa¢ wspomniany jezyk,
poniewaz ,dydaktyzacja okreslonych dziedzin zalezy miedzy innymi od ich teoretycznego
opracowania (Grucza, 1981: 21)”. Jesli za$ chodzi o dziedzine ttumaczeniowa, instytucje
unijne zatrudniaja obecnie okoto kilka tysiecy thumaczy, zarowno pisemnych jak i konfe-
rencyjnych, w wigkszosci specjalistow w dziedzinie jezyka ogdlnego, w zwiazku z czym
istnieje potrzeba opracowania materiatéw do nauki jezyka specjalistycznego UE, opartych
na naukowych podstawach i uwzgledniajacych wyniki wspétczesnych badan, tak by uta-
twic prace tej rosnacej z roku na rok, wraz z dotaczaniem nowych jezykéw cztonkowskich,
grupie ludzi.

W ramach tych postulatéw powstaje praca doktorska skoncentrowana wokét proble-
mu ,lingwistycznych aspektoéw funkcjonowania Unii Europejskiej opisanych na przykta-
dzie francuskiego eurozargonu”, ktérej istotng czes$¢ stanowi aspekt deskryptywny jezyka
UE, sposéb w jaki jest on rozumiany jako odmiana jezyka, Zargonu, jezyka specjalistycz-
nego, zawodowego, profesjo- lub sociolektu a nawet nowomowy. Kluczowy za$ fragment
poswigcony jest analizie ankiet badajacych stopien rozumienia unijnych komunikatow
prasowych wsréd kilku grup obywateli europejskich. Badane komunikaty wydawane byty
w jezyku francuskim, w tym tez jezyku utozona zostata ankieta.

Podstawowym kryterium doboru komunikatéw jest termin ich wydawania, przeanali-
zowane zostaly komunikaty wydawane podczas ostatniej francuskiej prezydencji w Radzie
Unii Europejskiej czyli w okresie pomiedzy 1 lipca a 31 grudnia 2008 roku. Po wstepnej
analizie 974 komunikatéw stworzono ankiete ztozona z dwoch czesci. W pierwszej czesci
sktadajacej sie z 25 pytan, respondenci proszeni sa o wybér jednej z trzech odpowiedzi
testowych jednokrotnego wyboru, podczas gdy w drugiej maja za zadanie przeformuto-
wanie pieciu zdan. Obie cze$ci bazuja na autentycznych zdaniach ,,zaczerpnietych” z ko-
munikatow.
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Ankieta zostanie przeprowadzona wsréd nastepujacych grup respondentéw:

1. Grupa Polakéw nieposiadajacych wiedzy fachowej na temat UE (w tej roli grupa
studentéw Il roku studiéw magisterskich w zakresie filologii romariskiej Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, jest to jednoczesnie grupa pilotazowa).

2. Wyspecjalizowana grupa Polakéw (Kolegium w Natolinie, Krajowa Szkota
Administracji Publiczne;j).

3. Grupa niewyspecjalizowanych dorostych Francuzéw z wyzszym wyksztatceniem;

4. Wyspecjalizowana grupa dorostych Francuzéw: studentéw Kolegium Europejskiego
(College d’Europe) w Brugii oraz Pafistwowej Szkoty Administracji (L'Ecole
Nationale d’Administration — ENA) jak réwniez Instytutu Nauk Europejskich
(Institut d’Etudes Europeennes (IEE)) przy Wolnym Uniwersytecie w Brukseli.
Szkoty te nazywane sa czesto ,elitarnymi wylegarniami przysztych Eurokratéw” czyli
pracownikow instytucji europejskich).

5. Grupa wyspecjalizowana miedzynarodowa: thumacze i stazysci unijni.

Kazda z grup badanych skfada sie z 15 0s6b. Podstawowy problem z doborem respon-
dentéw pojawit sie jeszcze na etapie przygotowawczym. Wsrdd kilkunastu polskich uni-
wersytetow ksztatcacych na kierunku ,.europeistyka”, zaden nie oferuje lektoratow z jezy-
ka francuskiego na poziomie B2 lub wyzszym, a wiec niezbednym do wypetnienia samej
ankiety. Jest to sytuacja, ktéra wydaje sie precedensowa, jako ze marzeniem wiekszosci
z tych studentow jest praca w instytucjach o zasiegu europejskim, gdzie jezykami roboczy-
mi, oficjalnymi i wymaganymi sq jezyk angielski i wtasnie francuski.

3. Wyniki ankiety

Ponizej przedstawiamy wyniki ankiety przeprowadzonej wsrdd niewyspecjalizowanej
grupy polskiej. Pytania i odpowiedzi, w oryginale w jezyku francuskim, zostaty przettuma-
czone na potrzeby niniejszej konferencji na jezyk polski. Z powodu ograniczen czasowych
nie mozemy przedstawi¢ w catosci 25 pytan testowych, lecz po zaprezentowaniu jednego
pytania przyktadowego, przystapimy do ogélnego opisu pytan i procentowych ilosci po-
prawnych odpowiedzi.

Pytanie przyktadowe (nr 10):

1. C'est pourquoi I'Union européenne invite le Japon a rétablir le moratoire sur les
exécutions appliqué avant le 25 décembre 2006 et d’envisager 'abolition de la peine
capitale.

[ttumaczenie na jezyk polski: z tego wzgledu Unia Europejska apeluje do Japonii, aby
przywrocita moratorium na wykonywanie kary $mierci, ktére obowiazywato przed
25 grudnia 2006 1. i rozwazyta zniesienie kary $mierci.]

Moratorium jest to:

a) decyzja o op6znieniu lub zawieszeniu wykonania danej czynnosci

b) decyzja o przyspieszeniu danej czynnosci

¢) decyzja o uwolnieniu osoby skazane;.
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OdpowiedZ prawidtowa to odpowiedZ A. W ten sposob odpowiedziato 40% naszych ba-
danych. Specjalistyczna leksyka pojawia sie w ankiecie w okreslonym kontekscie, stad tez
mozemy tutaj méwic o rozumieniu catych zdan, okreslonego tekstu, a nie o znajomosci/
rozumieniu wyizolowanych jednostek leksykalnych.

Pozostate pytania, ktére pojawity sie w ankiecie dotyczyly nastepujacego stownictwa
specjalistycznego:

Leksyka Procent poprawnych odpowiedzi
1. Kodecyzja 47,00%
2. Komitologia 40,00%
3. Akcesja (fr. I'adhésion) 93,00%
4. Kwota (fr. quotas) 87,00%
5. Beneficient 67,00%
6. Acquis communautaire 33,00%
7. Kontyngent 27,00%
8. Prezydencja 47,00%
9. Prawo antydumpingowe 53,00%
10. Moratorium 40,00%
11. Kohezja 33,00%
12. Biata ksiega (fr. livre blanc) 33,00%
13. COREPER 47,00%
14. MTKJ (fr. TPIY) 53,00%
15. DRK (fr. RDC) 60,00%
16. EOG (fr. EEE) 60,00%
17. NGO (fr. ONG) 93,00%
18. FAO 47,00%
19. AIEA 53,00%
20. MTK (fr. CPI) 73,00%
21. UNASUR 73,00%
22. WTO (fr. OMC) 87,00%
23. UE 93,00%
24. EUROPOL 47,00%
25. ONZ (fr. ONU) 93,00%

Tabela nr 1: Procent poprawnych odpowiedzi w kazdym z pytan ankiety.

Srednia procentowa udzielanych poprawnych odpowiedzi w ankiecie wynosi 59,16%
i mimo iz jest wieksza od zaktadanej przez autorke przed wykonaniem ankiety, to nalezy
pamietac, ze 33% wynosi prawdopodobienistwo przypadkowego trafienia, ,strzatu” w jed-
na z trzech odpowiedzi.
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Druga czes$¢ ankiety polegata na przeformutowaniu podanych w jezyku francuskim
zdan, tak by mozna byto ocenic¢ stopiei rozumienia i interpretacji komunikatu. Przykla-
dowe zdania :

Zdanie nr 1

Fr> La Cour a réalisé des progrés substantiels dans la conduite de ses enquétes depuis
lentrée en vigueur du Statut de Rome en 2002.

PI> Od czasu wejscia w zycie statutu rzymskiego w 2002 roku Trybunat poczynit istotne
postepy w prowadzeniu dochodzen.

Sposrdd 15 badanych, 7 oséb nie byto w stanie podac jakiegokolwiek ekwiwalentu

powyzszego zdania. Pozostate osoby podaty nastepujace odpowiedzi:

1. Od czasu wejscia w zycie statutu rzymskiego w 2002 roku Trybunat mogt pracowaé
w sposob skuteczny i szybki.

2. Trybunat rozwinat sie istotnie dzieki dochodzeniom przeprowadzanym od statutu
rzymskiego.

3. Od poczatku funkcjonowania statutu rzymskiego, postep w prowadzeniu Trybunatu
stat sie widoczny.

4. Kiedy statut rzymski 2002 jest wazny i obowiqzkowy do respektowania, Trybunat
poczynit istotne postepy w prowadzeniu dochodzen.

5. Od kiedy byt statut rzymski w 2002 r., Trybunat przyspiesza ze swoimi
dochodzeniami.

Pomimo licznych btedéw gramatycznych i sktadniowych na poziomie jezyka uzywane-
go przez respondentéw (odpowiedzi udzielane byty w jezyku francuskim), wida¢ wyraz-
nie, ze ci, ktorzy zdecydowali sie na udzielenie odpowiedzi, zrozumieli kontekst wypowie-
dzi. Niepokoi¢ moze natomiast duza liczba ankietowanych, ktéra nie zrozumiata zdania
(prawie 50%).

Zdanie nr 2

Fr > L'Union européenne salue le transfert d’autorité de la zone occidentale de la pre-
squ’ile de Bakassi du Nigeria au Cameroun marquant la fin du processus de rétrocession
initié en 2006.

PI> Unia Europejska pozytywnie ocenia przeniesienie z Nigerii na Kamerun zwierzchnic-
twa nad zachodnig cze$cia pétwyspu Bakassi, ktére oznacza zakoniczenie procesu przeka-
zywania rozpoczetego w 2006 roku.

Siedem os6b nie udzielito zadnej odpowiedzi, co stanowi 46% respondentéw. Najbar-
dziej kontrowersyjne odpowiedzi to:
1. Unia Europejska popiera powrét (?) Bakassi do Kamerunu...
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2. Unia cieszy sie z faktu, ze regiony (?) zachodnie Nigerii zostaty przeniesione do
Kamerunu...
3. Unia zgadza sie z przeniesieniem wiadz (1) Nigerii do Kamerunu...

Powyzsze przyktady stanowia o powaznej nadinterpretacii tekstu i deformuja oficjalne
stanowisko wtadz Unii w zakresie polityki Afryki srodkowo-zachodniej.

Zdanie nr 3

Fr > Aujourd’hui, l'obligation de mettre un terme a I'impunité pour les crimes les plus
graves qui heurtent la conscience de I'humanité est toujours plus largement acceptée au
sein de la communauté internationale.

PI> Obowiazek potozenia kresu bezkarnosci sprawcow najpowazniejszych zbrodni, ktére
wstrzasaja sumieniem ludzkosci, jest dzisiaj coraz powszechniej akceptowany przez spo-
tecznos¢ miedzynarodowa.

Siedem os6b nie udzielito odpowiedzi (46%). Odpowiedzi, ktérych sens przeczy zda-
niu wyjsciowemu to:

1. Skazanie wymaga potepienia zbrodni.

2. Nie respektuje sie zasad karania zbrodni.

3. Sytuacja, w ktérej nie trzeba karac za najciezsze zbrodnie, staje sie bardziej
akceptowana przez ludzi z catego Swiata.

4. Ludzie coraz bardziej akceptuja brak kar za najciezsze zbrodnie.

5. Akceptujemy koniecznos¢ karania za ciezkie zbrodnie, nawet jesli s juz
przedawnione.

Powyzszy przyktad ilustruje, w jaki sposob selektywne czytanie prowadzi do btednego
odbioru informacji. Z jednej strony, w liceum nauczyciele przekonuja, ze uczen czytajacy
artykut prasowy w jezyku obcym nie musi zrozumieé szczegétowo wszystkich informacji.
Z drugiej jednak strony, nie moze on na podstawie kilku znajomych stéw ,domyslac sie”
znaczenia catego zdania, gdyz rezultat okazuje sie wtedy przeciwny do zamierzonego,
a stanowisko Unii potepiajace zbrodniarzy zostaje odebrane wrecz jako zacheta do ich
nasladowania, powodujac catkowite niezrozumienie najwazniejszych idei Wspélnoty.

Istotny wptyw na wyniki ankiet maja réwniez kompetencje ogdlne oséb badanych.
Sktadajq sie na nie wiedza, umiejetnosci, uwarunkowania osobowosciowe a takze umie-
Jetnosci uczenia sie (ESOKJ, 2001: 20-22). Cze$¢ respondentéw zaznaczyta w ankiecie oso-
biste zainteresowanie tematem integracji europejskiej i stosunkow miedzynarodowych,
czytanie ,na biezaco” gazet, ogladanie programéw informacyjnych, reasumujac posiadaja
oni 0gélna wiedze o wiecie. Jako filologowie maja oni takze wiedze dotyczaca kodu jezy-
kowego zaréwno swojego jezyka ojczystego jak i francuskiego, ktéry opanowali na pozio-
mie zaawansowanym. Znaja jezyk ogélny, jego stownictwo, gramatyke i sktadnie. Potrafia
przeformutowujac zdania, dopasowac je do tego samego rejestru jezykowego, stosujac
odpowiednie konstrukcje gramatyczne. Ta wiedza i umiejetnosci utatwiajq zrozumienie
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tekstu specjalistycznego, nie s jednak wystarczajace, gdyz brak jest u badanych wiedzy
fachowej, terminologii, znajomosci skrotéw i skrotowcéw nazw instytucji i projektéw unij-
nych.

Stad tez postulujemy za pania Emma Wagner, autorka kampanii ,,Fight the fog” (thum.
Zwalczaj mgte), walczaca z niezrozumiatym eurolektem, by komunikaty prasowe przezna-
czone do ogdtu obywateli Unii pisane byty zgodnie ze sloganem KISS: keep it short and
simple (pisz w sposob krétki i prosty), za$ stownictwo specjalistyczne zarezerwowane
byto na potrzeby wewnetrznej komunikacji unijnej.
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WPLYW KOMPETENCJI OGOLNYCH NA WYKONYWANIE
CWICZEN JEZYKOWYCH W PODRECZNIKACH
DO NAUKI JEZYKA WLOSKIEGO W GIMNAZJUM

The influence of general competences on language activities
in students’ books of Italian for lower secondary school

The aim of the article is to present different activities proposed by two Italian course
books that are useful not only for improving language skills, but also for developing
general competences. Project work may be a challenging and interesting form of
cooperation which has the aim of creating a final product that consists of presentation of
non-linguistic knowledge through the medium of the foreign language. Also presented are
several examples of exercises which need to be modified by teachers, as they are unsuited
to the age and general competences of the target students.

1. Wstep

Niniejszy artykut ma na celu przyblizenie wptywu kompetencji ogélnych na wykonywanie
zadan jezykowych przez uczniow gimnazjum. W pierwszej jego czesci omowione zostana
niektore aspekty wieku wczesnej adolescencii, nastepnie przeanalizowany zostanie profil
absolwenta gimnazjum na podstawie przypadkowo wybranych szkot, w celu zaobserwo-
wania jakie cechy i umiejetnosci powinny zosta¢ wyksztatcone podczas Il etapu eduka-
cji, co dodatkowo poparte zostanie cytatami z podstawy programowej. W kolejnej czesci
artykutu przytoczone zostana definicje kompetencji ogélnych i jezykowych, tak aby méc
przej$¢ do analizy dwoch podrecznikow (Rete Junior i Progetto italiano Junior) dopusz-
czonych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej do uzytku w gimnazjach. Polega ona na
poréwnaniu tych dwéch tytutéw pod wzgledem wprowadzanych kompetencji ogélnych.
Niektore z nich zostaty wprowadzone jako informacje majace na celu poszerzenie znajo-
mosci ucznia o $wiecie, inne, zamieszczane najczesciej w cwiczeniach, wymagaja uzycia
tej wiedzy. Okazuje sie, Ze nie zawsze poziom kompetencji ogélnych, jaki przypisuje sie re-
prezentatywnemu dla swojej grupy wiekowej gimnazjaliscie, pozwala na zrealizowanie za-
dan jezykowych. Jednoczes$nie zauwaza sie, ze podreczniki proponuja zadanie, jakim jest
projekt, jako forme rozwijajaca zaréwno kompetencje ogdlne jak i kompetencje jezykowe
ucznia. Artykut ma na celu uwrazliwienie nauczycieli na wspétzaleznos¢ obu typéw kom-
petencjii na fakt, ze znajomo$c jezyka, jego leksyki i sktadni nie gwarantuje prawidtowego
wykonania ¢wiczen zamieszczonych w podreczniku oraz wskazuje na przyczyny tego typu
probleméw. Niniejsze rozwazania zostaly zainspirowane praktyka dydaktyczna Autorki.
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2. Cechy charakterystyczne dla wieku wczesnej adolescencji

W obecnym $wiecie, przynajmniej z zatoZenia, szkota przestata by¢ instytucja — wyktadnia
wiedzy teoretycznej, a ma by¢ miejscem, w ktorym mtody cztowiek bedzie przygotowywa-
ny do wkroczenia w dorosto$¢ i wspierany w tym procesie. Gimnazjum jako Il etap eduka-
cyjny wprowadzony zostat w 1999 roku dla uczniéw miedzy 13 a 16 rokiem Zzycia, a zatem
znajdujacych sie w wieku wezesnej adolescencji. W tym momencie warto by¢ moze zasta-
nowic sie nad charakterystyka ucznia gimnazjalisty, a tym samym nad celami, jakie mozna
mu wytyczy¢, tak, aby mogt im sprostaé, a zarazem, aby stanowity dla niego wyzwanie.
Nalezy zaznaczyc, ze ponizszy opis jest ogélny i zawiera tylko te elementy, ktére uznano
za istotne do dalszych rozwazan w niniejszym artykule. Obuchowska (2005: 172-179), po-
wolujac sie m.in. na koncepcje J. Piageta (1966), stwierdza, ze jest to etap przejscia ze
stadium operacji konkretnych do stadium operacji formalnych, co pociaga za soba my-
Slenie bardziej logiczne i abstrakcyjne. Pojawiaja sie zdolno$¢ do refleksji i autorefleksji,
a takze zainteresowania spofeczne i polityczne. Ta rozwijajaca sie Swiadomo$¢ sprawia, ze
nastolatek doswiadcza niepewnosci poznawcze] i zdaje sobie sprawe z wieloaspektowosci
probleméw i zagadnien. Dorastajacy potrafia analizowac aktywno$¢ wtasnego umystu, co
okreslone zostato mianem ,monitoringu kognitywnego”. Waznym aspektem podczas tego
etapu jest rownieZ rozw6j spoteczny i zwiekszona potrzeba zawigzywania zwiazkow inter-
personalnych. Istotna role zaczyna odgrywac grupa réwiesnicza, ktérej jedna ze znacza-
cych funkeji jest rozwijanie kompetencji spotecznych. Nastolatkowie nabywaja zdolnosé
wyznaczania odlegtych celéw oraz podporzadkowania im zorganizowanej i planowanej
aktywnosci, nasilony jest u nich rozwdj intelektualny i poznawczy nastawiony w pierwszej
fazie ku $wiatu wewnetrznemu, a nastepnie ku zagadnieniom spotecznym. Charaktery-
styczne dla tego wieku sa formy aktywnosci zespotowej. Jak juz wspomniano, ten krétki
opis nie wyczerpuje z pewno$cia ztozonosci stadium wczesnej adolescencji, jest zaledwie
zasygnalizowaniem kilku elementow, ktore zostana wykorzystane w kolejnych rozdziatach
niniejszego artykutu, a jednoczesnie takich, ktére pokazuja jak skomplikowany jest to
etap zycia i jakim wyzwaniem dla edukacji jest sprostanie jego wymogom, zwazywszy
na fakt, wielokrotnie podkreslany przez specjalistow, ze wiek wkraczania w poszczegélne
etapy jest indywidualny dla kazdej jednostki.

3. Profil absolwenta gimnazjum

Po zapoznaniu sie z wyZzej opisana charakterystyka mozna zastanowic sie, jakie cele sta-
wia sobie gimnazjum w edukacji mtodego cztowieka, jakie kompetencje chce w nim rozwi-
nac i pogtebic. W tym celu przeanalizowano pie¢ stron internetowych gimnazjow (Zespot
Szkot Ogolnoksztatcacych nr 8 im. Jana Pawta Il w Gdansku, Zespét Szk6t Ogolnoksztat-
cacych nr 1 Mickiewicz w Rudzie Slaskiej; Gimnazjum nr 26 w Zespole Szkét Ogélnoksztat-
cacych nr 35 w Krakowie; Gimnazjum nr 2 im. K.K. Baczynskiego w Grodzisku Mazowiec-
kim; Gimnazjum nr 29 im. Jana Pawta I w Krakowie), ktére wyswietlity sie jako pierwsze
w kolejnosci po wpisaniu w wyszukiwarke Google hasta ,profil absolwenta gimnazjum”.
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Interesowato nas gtéwnie podejscie do jezyka obcego, czy jest ono jednym z prioryte-
towych celow ksztatcenia w gimnazjum. Okazuje sie, ze na pie¢ szkét tylko jedna dazy do
wyksztatcenia absolwenta postugujacego sie dwoma jezykami obcymi, jedna méwi o jed-
nym jezyku obcym, a trzy szkoty nie uwazaja tej kompetencji jako jednej z gtownych, ktére
nalezy wyksztatci¢ w procesie edukacji. Wszystkie szkoty natomiast nawiazuja w sposob
posredni lub bezposredni do postawy proekologicznej, wykorzystania technologii infor-
macyjnych, oraz ksztattowania postawy odpowiedzialnego, uczciwego obywatela o wy-
sokiej kulturze osobistej. Podstawa programowa skupia sie gtéwnie na umiejetnosciach
produktywno-receptywnych w jezyku obcym. Umiejetnosci ogélne, ktére powinien wy-
ksztalci¢ uczen w trakcie nauki jezyka obcego, przedstawione sa w nastepujacych sformu-
lowaniach:

»9. Uczen dokonuje samooceny (np. przy uzyciu portfolio jezykowego) i wykorzystuje
techniki samodzielnej pracy nad jezykiem (np. korzystanie ze stownika, poprawianie
btedéw, prowadzenie notatek, zapamietywanie nowych wyrazow, korzystanie
z tekstow kultury w jezyku obcym).

10. Uczen wspétdziata w grupie, np. w lekeyjnych i pozalekcyjnych jezykowych pracach
projektowych.

11. Uczen korzysta ze Zrédet informacji w jezyku obcym (np. z encyklopedii, mediéw,
instrukcji obstugi) rowniez za pomoca technologii informacyjno-komunikacyjnych.”

(Podstawa programowa, 40-41)

Przytaczajac jednoczesnie opinie H. Widty (2007: 33) na temat zjawiska trojjezyczno-
Sci, okazuje sie, ze w istniejacej rzeczywistosci szkolnej nalezatoby wytyczy¢ cel opano-
wania w bardzo dobrym stopniu jezyka ojczystego, posiadanie niedoskonatej, ale opera-
cyjnej znajomosci drugiego jezyka oraz wprowadzenie do trzeciego, ktére nie umozliwi
postugiwania sie nim, ale przyblizy ogdlne pojecie o nim.

Czy zatem nauczanie trzeciego jezyka ma by¢ pewnego rodzaju rozrywka intelektual-
na majaca na celu poszerzanie horyzontow myslowych, uczenie tolerancji, znajomosci in-
nych kultur, a takze by¢ praktyczng wprawka w ¢wiczeniu pozadanych we wspétczesnym
Swiecie cech osobowosci? Ponize] zostana przeanalizowane podreczniki zatwierdzone
przez Ministerstwo Edukacji Narodowe]j do nauczania jezyka wtoskiego w gimnazjum pod
katem ich przydatnosci do rozwijania kompetencji ogélnych — Progetto italiano Junior
cze$¢ 111l oraz Rete Junior czes¢ AiB.

4. Kompetencje ogolne i jezykowe

Pojecie kompetencji i podejscie zadaniowe wywodzi sie z dziedziny zawodowej, z termino-
logii firm i przedsiebiorstw, a nastepnie zostato zaadaptowane w szkolnictwie. Postuluje
sie, aby celem edukacji byto wyksztatcenie u uczacych sie umiejetnosci wykorzystania
swojej wiedzy, w sytuacjach, w ktorych moze by¢ ona zastosowana w sposob praktyczny,
w konkretnym dziataniu (Beacco, 2010: 99).

Przytaczajac definicje i terminy przedstawione przez CECR (81-87) w sktad kompeten-
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cji ogélnych wehodza:

wiedza deklaratywna (savoir). Sktadajq sie na nia: wiedza ogélna oraz wiedza
socjokulturowa, czyli wiedza zwiazana z obszarem wystepowania danego jezyka;
umiejetnosci praktyczne (savoir-faire) zwiazane z zyciem spotecznym,

z umiejetno$ciami codziennymi, zdolno$ciami szczegdlnymi dotyczacymi sposobu
spedzania wolnego czasu, a takze umiejetnosci zawodowe. W ich sktad wchodzi
rowniez kompetencja interkulturowa postrzegana jako umiejetnosé do stworzenia
zwiazku miedzy kultura rodzima a obca, unikania stereotypéw oraz wyksztatcenia
wrazliwosci na odmiennos$é;

uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre), czyli system wartosci, osobowos¢, styl
poznawczy;

umiejetno$é uczenia sie (savoir-apprendre) polegajaca na $wiadomosci
funkcjonowania jezyka, a takze na umiejetnosciach fonologicznych do wymawiania
niespotykanych do tej pory dzwiekow, umiejetnosc uczenia sie, a takze umiejetnosci
heurystyczne.

Kompetencje jezykowe natomiast mozna podzieli¢ na:

kompetencje lingwistyczne, w obrebie ktorych wyrézniamy kompetencje leksykalna,
gramatyczna, semantyczna, fonologiczna, ortograficzna, ortoepiczna;

kompetencje socjolingwistyczne, czyli znajomos¢ konwencji gwarantujacych
prawidlowe uzycie jezyka zgodne z obowiazujacymi na danym obszarze
funkcjonowania jezyka normami spotecznymi;

kompetencje pragmatyczne, do ktorych zaliczana jest kompetencja dyskursywna,
funkcjonalna oraz umiejetnos¢ tworzenia schematow interakcyjnych.

5. Analiza podrecznikow

MEN wpisato na liste podrecznikéw dopuszczonych do nauczania jezyka wloskiego od
podstaw na Il poziomie edukacyjnym (II1.0), czyli w gimnazjum, dwie pozycje, kazda skta-
dajaca sie z dwoch czesci.

Tab. 1. Kompetencje ogolne wprowadzane przez Progetto italiano Junior czes¢ 11 11.#

24 Rzymska cyfra oznaczony jest tom podrecznika, cyfra arabska wskazuje na strone. Zdecydowano sie na

podawanie stron, a nie konkretnych numeréw ¢wiczen, poniewaz niejednokrotnie zagadnienie dotyczy
kilku powiazanych ze soba ¢wiczen.
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Wiedza deklara- | Gléwne zabytki miast whoskich (I, 161)

tywna Whoski system szkolnictwa (1, 28)

Znane postaci wspélczesnego Swiata np. Miley Cyrus, Lionel Messi, Lewis Hamilton i in.
(1,67,78)

Znane postaci pochodzace z Wioch — Guglielmo Marconi, Roberto Benigni itd. (I, 68)
Dania kuchni wioskiej, historia makaronu i pizzy (1,82, 84)

Fotografie zabytkow np. Maschio Angioino w Neapolu nie zwigzane z tekstem i ¢wiczeniami
(1, 86)

Wydarzenia artystyczne — Festiwal San Remo (11, 32)

Quiz dostarczajacy informacji o zagadnieniach ekologicznych np. ilos¢ drzew wycinanych
w lasach deszczowych co minute (11, 44)

Parki narodowe Wtoch (11, 46)

Nazwy znanych marek whoskich (11, 60, 61)

Nazwy i symbole wloskich druzyn pitkarskich (11, 74)

Umiejetnosci Technologie informacyjne — Internet (blog, wyszukanie informacji na temat postaci historycz-
praktyczne nych Wtoch, postugiwanie sie emotikonkami) (np. I, 42)

Przeprowadzenie ankiety (1, 43)

Poréwnanie wynikow ankiet w formie artykutu (I, 43)

Tworzenie zaproszen (1, 70, 71)

Przyrzadzenie wtoskiego dania (1, 85)

Umiejetno$c zycia w zgodzie z natura — sposoby oszczedzania energii, wody (11, 40)
Nakrecenie filmu dokumentalnego (11, 47)

Odczytanie danych z wykreséw (11, 72)

Napisanie quizu (I, 75)

Stworzenie prezentacji multimedialnych (11, 89)

Uwarunkowania | Konieczno$¢ okreslenia ulubionych sposobow spedzenia wolnego czasu (1, 39)

osobowe Pogtebienie swiadomosci ekologicznej (w jednym z ¢wiczen uczen decyduje, czy dany srodek
transportu jest ekologiczny, czy szybki) (1, 42)

Refleksja na temat ja i techniki informacyjne (I, 55, 56, 57)

Refleksja na temat odzywiania (I, 83, 85)

Umiejetnosc Elementy gramatyczne przedstawione w sposéb wymuszajacy indukcyjne rozumowanie (kazda
uczenia sie jednostka ,Unita”)

Rubryka Autovalutazione (samoewaluacja) (na zakoriczenie kazdej jednostki ,,Unita”)

Sugestia zmiany jezyka menu w telefonie komérkowym na jezyk whoski (1, 57)

Szukanie wioskich produktéw w sklepie (1, 85)

Pogtebianie wiedzy w oparciu o wloskie strony internetowe (np. I, 85)

Tab. 2. Kompetencje ogolne wprowadzane przez Rete Junior czes¢ aiB.”

Wiedza deklara- Zabytki i geografia Wioch, regiony i ich gtéwne miasta, uksztattowanie powierzchni, jezyki
tywna romanskie (A, 22, 23, 34, 352)

Przedstawienie nazwisk znanych postaci historii Wioch (A, 92)
Nazwy dan wloskich, charakterystyka wloskich positkow (A, 94, 105)
Rodzaje kaw (A, 108)

Informacje o filmie — Caterina va in citta (A, 160)

Charakterystyka diety $rédziemnomorskiej (A, 165)

Wioskie swieta — daty (A, 176)

Wizerunek waluty euro — banknoty i monety (B, 19)

Wtoski system edukacyjny (B, 41)

Wtoskie numery alarmowe (B, 53)

Informacje dotyczace kultury wtoskiej (B, 71)

Szczegotowe informacje dotyczace Wenecji i Werony (B, 76, 88)
Znane wioskie postaci historyczne i wspotczesne (B, 81, 82)

Opis regut futbolu i historia tego sportu (B, 94, 95)

25  Litera oznaczony jest tom podrecznika, a cyfra arabska numer strony.
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Umiejetnosci Umiejetnosc zaméwienia positku w restauracji (A, 95,96)
praktyczne Umiejetno$c odnalezienia informacii z folderéw i ogloszen turystycznych (B, 33, 88, 118)

Uwarunkowania | Wyksztatcanie tolerancji podczas wprowadzania do dialogéw postaci réznych narodowosci
osobowe (A, 17,18, 37)

Umiejetnosé Elementy gramatyczne przedstawione w sposob wymuszajacy indukcyjne rozumowanie
uczenia sie (kazda jednostka ‘Percorso’)

Elementy metajezyka niezbedne do korzystania ze stownika jednojezycznego (A, 41, B, 35)
Etymologia czasownikow utatwiajaca przyswojenie nieregularnych form odmian (B, 25)
Refleksja dotyczaca motywow uczenia sie jezyka wtoskiego (B, 32)

Refleksja dotyczaca kompetencji i aktywnosci, ktorych przyswajanie sprawia uczniom
przyjemnosc¢ (B, 32, 33)

Zapoznanie z roznorodnymi technikami mnemonicznymi (B, 77)

Autorzy jednego jak i drugiego podrecznika zdajq sobie sprawe, Ze nastolatkowie, do
ktorych adresowane sa te pozycje, opanowali juz pewien poziom kompetencji ogélnych
oraz jezykowych. Widoczne jest to na przyktadzie ¢wiczen, w ktérych zaktada sie znajo-
mos¢é por roku i dopasowania do nich odpowiednich miesiecy, znajomosc flag gtéwnych
panstw. Uczniowie powinni wykazywac¢ znajomo$¢ zasad spotecznych, zachowania sie
w klasie. Niejednokrotnie ¢wiczenia nawiazuja do opanowanej juz wiedzy jezykowej —
operowanie internacjonalizmami, rozrozniania samogtosek od spotgtosek, postugiwanie
sie wiadomo$ciami metajezykowymi tj.czasownik, rzeczownik, liczba mnoga, liczba poje-
dyncza itd.

Obydwa tytuty zaistniaty na rynku pierwotnie jako podreczniki dla dorostych, zaadap-
towano je nastepnie na potrzeby mtodziezy dostosowujac tematy, dialogi, ,odmtadzajac”
bohateréw tekstéw, unowoczesniajac jezyk, wprowadzajac stowa takie jak iPod, Play-
station, popcorn itd. Okazuje sie, ze niektore ¢wiczenia i zadania, ktore stawiaja przed
uczniami podreczniki, stanowia dla nich trudnosé nie tylko jezykowa, ale mozna przypusz-
czac, ze wykraczaja poza ich dojrzatos¢ i kompetencje ogélne.

Jest bardzo prawdopodobne, ze gimnazjalisci nie nabyli umiejetnosci praktycznej
zamowienia eleganckiej kolacji sktadajacej sie z przystawki, pierwszego, drugiego dania
oraz deseru. Tymczasem oczekuje sie od nich utozenia w odpowiedniej kolejnosci dialogu
miedzy kelnerem a klientem, a nastepnie stworzenia podobnego (R, A, 94, 95, 96%). Moze
to nastreczy¢ kolejnych trudnosci, zwazywszy, Ze trzynastolatek ma sie wcieli¢ w role
kelnera. Kolejnym ¢wiczeniem, ktére moze stworzy¢ pewne problemy, a z pewnoscia nie
zainteresuje nastolatkow, poniewaz nie odpowiada ich potrzebom, nie jest dostosowane
do ich wieku, to analiza ogloszeni z ofertami pracy, w ktérym pojawia sie specjalistyczne
stownictwo tj. pensja, umowa na czas nieokreslony, zarzadzanie biurem, przedstawiciel,
siedziba itd. (R, A, 133). Widnieje réwniez ¢wiczenie dotyczace rezerwacji pokoju hotelo-
wego, ktorego tematyka moze sprawic problem uczniowi poproszonemu o utozenie w od-
powiedniej kolejnosci dialogu miedzy klientem chcacym zarezerwowaé pokéj matzenski
a pracownikiem hotelu (R, A, 202). Stowne wpisywanie kwoty na blankiet czeku nie jest
czynnoscia wykraczajaca poza kompetencje nastolatka, mozna jednak zastanowi¢ sie,
dlaczego ma to robi¢ na blankiecie formy ptatniczej, ktorej nie zna i nie widzi mozliwosci

26 R - oznacza podrecznik Rete Junior, litera a lub B — tom podrecznika, cyfra arabska — numer strony.
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wykorzystania tej czynnosci do codziennego zycia (R, B, 28). Rozmowa dotyczaca prowa-
dzenia gospodarstwa domowego i kosztéw ponoszonych na zywno$¢, lekarstwa, ubrania
i przyjemnosci z pewnoscia wykracza poza zainteresowania nastolatka (R, B, 29, 30). Po-
dobnie moze mie¢ on problem z okresleniem kolejnosci czynnosci, jakie nalezy wykonac
wyplacajac pieniadze z bankomatu lub dzwoniac z automatu telefonicznego na karte (R,
B, 166).

Nalezy podkreslié, ze celem artykutu nie jest napietnowanie jednego podrecznika,
poniewaz przytoczone przyktady pochodza z dwdch czesci podrecznika, co na tamach
prawie 400 stron jest tylko znikomym procentem. Nauczyciel ma swobode doboru mate-
riatow, kolejnosci wykonywania i poznawania ¢wiczen oraz ich modyfikowania. Powyz-
sze przykfady stuza wyczuleniu na problem zsynchronizowania kompetencji jezykowych
i ogélnych, co przyczyni sie do sukcesu ucznia w zakresie jezykowym badZ poszerzenia
i wzbogacenia umiejetnosci i wiedzy ogolnej.

6. Projekt jako zadanie poszerzajace kompetencje ogolne i jezykowe

Godnym odnotowania jest fakt, ze dwa analizowane podreczniki proponuja realizowanie
projektow. Nalezy zwrci¢ uwage na ten rodzaj zadania, ktorego cel nie ogranicza sie tylko
i wytacznie do rozwiniecia kompetencji jezykowych, ale takze kompetencji ogélnych. Wa-
runkiem ukoniczenia gimnazjum jest czynne uczestnictwo i przygotowanie Zespotowego
Projektu Edukacyjnego. Jest on odpowiedzia na wymagania wspétczesnego spoteczeii-
stwa, w ktorym jedna z bardziej cenionych umiejetnosci jest praca w zespole. Nauczanie
jezykéw obcych podlega réwniez zasadom rynkowym i nalezy zgodzi¢ sie z Puren (2009),
ktory zauwaza i odnotowuje w swoim artykule zmieniajace sie kompetencje spoteczne
oraz kompetencje jezykowe bedace odzwierciedleniem tych zmian. Podejscie komunika-
cyjne byto odpowiedzia na ceniong w latach 1980-1990 umiejetno$¢ wymiany konkretnych
informacji z obcokrajowcem. Dydaktyka wielojezycznosci (didactique du plurilinguisme;
1990-7) spetniata wymogi potrzeby zycia w spoteczenistwie o innej kulturze lub w spote-
czefistwie wielokulturowym. Ceniona obecnie umiejetnoscia jest wspotpraca w obcym
jezyku w grupie wielokulturowej, czyli w dydaktyce zaistniato pojecie uczenia si¢ poprzez
dziatanie. Projekt jako rodzaj ¢wiczenia zaistniat w dydaktyce jezykéw obcych w latach
osiemdziesiatych ubieglego stulecia, chociaz nie nalezy zapominaé, Ze sama idea wywo-
dzi sie z konstruktywistycznego modelu nauczania. Lewis (2002: 44) zalicza projekt do
jednej z form pracy grupowej, ktdra charakteryzuje sie zestawieniem w catos$¢ informacji
z wielu Zrodet — nieozywionych, takich jak pozycje literatury oraz ludzi, ktérymi moga by¢
rowiesnicy — uczniowie réwnolegtych klas. Autorka docenia ten rodzaj pracy, jako oka-
zje do naturalnej produkcji w jezyku obcym oraz zredukowania poziomu napiecia i obaw
wynikajacych z mozliwosci popetnienia btedu, co wg psychologow staje sie szczegdlnie
wzmozone w okresie wezesnej adolescenci, jak opisywaliSmy w pierwszym rozdziale tego
artykutu. Przyjmijmy definicje projektu zaproponowana przez Ridarellego (1999: 173 za:
Mugnani, 2011: 9-10), ktéry twierdzi, ze zatozeniem pracy z projektem w klasie jezykowej
jest uczenie jezyka poprzez interakcje w tym jezyku ze $wiatem rzeczywistym, odbywajace
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sie w duzej mierze w rzeczywistosci pozaszkolnej. Kazdy projekt zaktada wykonanie pew-
nego produktu, a zarazem dostarcza mozliwosci praktycznego zetkniecia sie z jezykiem,
pozwalajacego na sprawdzenie sie w sytuacji komunikacyjnej. Projekt moze by¢ réwniez
zdefiniowany jako zbidr ¢wiczen i zadan, ktorych realizacja prowadzi do osiagniecia gtow-
nego celu zwiazanego ze Swiatem rzeczywistym. Jego realizacja jest wieloetapowa. Mugna-
ni (2011: 14-16) podajac przykiady projektow proponuje nastepujace etapy pracy. 1. Przy-
gotowanie do projektu, burza mozgow, 2. Realizacja zadania (3 etapy) 3. Ocena zadania.

Dlaczego metoda projektu przywotywana jest podczas omawiania zaleznosci istnie-
jacych miedzy kompetencjami ogélnymi a kompetencjami jezykowymi? Szymanski (2010:
71) stwierdza, ze w metodzie projektow orientowanie sie na proces jest réwnie wazne,
o ile nie wazniejsze niz produkt. Przypominajac sobie zatem sylwetke idealnego absol-
wenta, ktéry niekoniecznie wtada dwoma jezykami obcymi, natomiast jest $wiadomym,
ciekawym $wiata obywatelem dbajacym o siebie i 0 swoje Srodowisko widzimy, Ze metoda
projektu wspiera rozwoj poznawezy, emocjonalny i motoryczny uczniéw. Fragoulis (2009:
113-114) réwniez podkresla korzysci wynikajace z pracy nad projektem. Wylicza on wéréd
nich fakt, ze zarzadzanie czasem, dtugoterminowe rozplanowanie zadan sprzyja rozwija-
niu niezaleznosci i autonomii oraz pobudza do autorefleksji nad sposobami pozyskiwania
wiedzy, taczenia faktéw, analizy, co jak juz wspominiano w rozdziale pierwszym jest bar-
dzo wazne z psychologicznego punktu widzenia konstytuowania sie osobowosci dorasta-
jacego. Dodatkowo uczniowie ksztalca spoteczne umiejetnosci wspotpracy w grupie, a to
przyczynia sie do umacniania wiezi pomiedzy jej cztonkami, co réwniez ma decydujace
znaczenie w tym wieku. Praca nad projektem, w swoim zatozeniu, ma ,charakter inter-
dyscyplinarny, ponadprzedmiotowy, integruje wiedze z réznych dziedzin, scala proces
uczenia sie zorganizowanego, planowego, systematycznego z procesem uczenia si¢ ‘natu-
ralnego’(...), okazjonalnego” (Szymanski, 2010: 73). Uczniowie oczywiscie musza nauczy¢
sie pracowac nad projektem i w zwiazku z wymogami przedstawienia ZPE powinni oswoié
sie z tym specyficznym zadaniem w trakcie nauki w gimnazjum. Obydwa podreczniki pre-
zentuja propozycje tematow projektéw do zrealizowania.

W podreczniku Progetto italiano Junior, na zakonczenie kazdej jednostki przed samo-
ewaluacja znajduje sie ¢wiczenie zatytutowane Progettiamo. Jest to sugestia tematu i pro-
pozycja wykonania, ktére pozostawiaja duza swobode do ustalenia regut realizacji, usta-
lenia celéw, sposobu ewaluacji. Autorzy podrecznika sugeruja przeprowadzenie ankiety,
zestawienie danych, wykonanie zaproszen, wyszukanie wtoskich produktéw zywnoscio-
wych, przygotowanie przyjecia pod nazwa ,festa italiana”, sporzadzenie quizu, przepro-
wadzenie eksperymentu. Podrecznik w jednej jednostce proponuje, aby uczniowie sami
sprobowali sformutowa¢ temat projektu nawiazujacy stownictwem do przeanalizowanej
jednostki.

Rete Junior rowniez proponuje réznorodne czynnosci, nie stanowia one jednak takie-
go wyzwania dla uczniow i skupiaja sie one gtownie na rozwijaniu kompetencji jezyko-
wych, a w mniejszym stopniu na poglebianiu umiejetnosci pozajezykowych. Polegaja one
na uzupetnieniu tabeli, znalezieniu zdje¢ i wklejeniu ich w odpowiednie miejsca, rozegra-
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niu gry, znalezieniu informacji w Internecie lub prasie, opowiadaniu o zainteresowaniach,
opisywaniu zasad ulubionego sportu, itd. Wielokrotnie w ¢wiczeniu zatytutowanym
Progetto autorzy sugerujq prace samodzielna.

7. Podsumowanie

Autorzy podrecznikow przygotowali swoje pozycje z mysla nie tylko poszerzania kompe-
tencji jezykowych, ale rowniez kompetencji ogdlnych i nie ograniczyli sie tylko do prezen-
towania informacji nalezacych do wiedzy deklaratywnej dotyczacej Wioch, ale urozmaicili
swoje pozycje w liczne sugestie dotyczace pogtebiania umiejetnosci praktycznych poza-
danych w dzisiejszych czasach, jak np. korzystanie z r6znego rodzaju technologii informa-
cyjnych. Wiele ¢wiczen wskazuje réwniez na troske Autoréw dotyczacych ksztattowania
osobowosci, wyrobienia postaw tolerancji i otwartosci na odmiennosci kulturowe, wy-
ksztatcenie postaw proekologicznych, rozbudzenie ciekawosci wiata i ludzi.

Stefania Semplici (2001: 208-209) przedstawiajac schemat analizy podrecznika, pod
katem doboru go dla ucznia lub grupy, wylicza elementy jakie powinno wzia¢ sie pod
uwage. Jest tam m.in. sposob prezentacji materiatu gramatycznego, wiek uczacych sie,
liczba godzin kursu, obecnosé jezyka ojczystego, rodzaj tekstow i wiele innych czynnikéw.
Istotne wydaje si¢ rowniez, aby przy wyborze podrecznika nauczyciele i metodycy zwraca-
li rowniez uwage na sposéb, w jaki poszerza on jednoczesnie kompetencje ogélne.
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Agnieszka Dryjaniska
Uniwersytet Warszawski

KSZTALTOWANIE POSTAW ETYCZNYCH UCZNIOW
NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO W SZKOLACH KATOLICKICH
WOBEC PROBLEMATYKI WARTOSCI

Influencing students’ moral attitudes during
foreign language lessons in Catholic schools

Teaching foreign languages, like education in general, has never been Value-free in the
history of Europe, but current attempts to integrate ethical issues in education create
considerable controversy. In this paper, we compare the theoretical background of the
humanistic approach based on Christian values employed in the past with the approach
we could observe in school in the XXth century. The paper concludes with the suggestion
that teaching a foreign language gives a possibility to explore value-based issues, which
can influence students’ moral attitudes.

Historia edukacji pokazuje, ze stwierdzenie ,,Education is never value free” (Hutchinson
i Waters, 1987: 189; Aspin i Chapman, 2007: 307), ktére czesto spotykamy w literaturze
przedmiotu, miato wiecej zwolennikéw w przesziosci niz obecnie. Przez wiele wiekéw,
uczono faciny czy greki, by ksztattowa¢ prawdziwego humaniste wedtug najlepszych,
jakie znano, ideatéw antycznych. Platoriskie wartosci-idee w nieco zmienionej formie
zostaly powtorzone przez Arystotelesa, a nastepnie przeniesione na grunt chrzescijanski
przez kolejne pokolenia filozoféw, wsréd ktérych dla szkolnictwa katolickiego najwaz-
niejszy byt wptyw sw. Tomasza (Tatarkiewicz, 2009). Wiasciwie do korica XIX w. wyzna-
czaly one trzy podstawowe obszary dziatalnosci edukacyjnej: intelektualny, moralny
i estetyczny (Puren, 1990), na gruncie ktérych formutowano najwazniejsze cele edukacji,
a w tym takze nauczania jezykow obcych. Cele te mowity o rozwijaniu postaw uczniow
w oparciu o wartosci prawdy, dobra i piekna. Obecnie, w sytuacji rozchwiania tradycyj-
nych systeméw wartosci przestato by¢ jasne, jakie dziatania w zakresie ksztalttowania
postaw etycznych powinny by¢ podejmowane przez nauczycieli, a przede wszystkim, czy
w ogole nauczyciele takich przedmiotow jak jezyk obcy maja prawo w taka dziatalnos¢ sie
angazowac. Jednakze wielu wspotczesnych myslicieli, wysuwajac idee nauczania pobu-
dzajacego do gtebokich refleksji natury etycznej poprzez wyzwolenie szeroko rozumianej
aktywnosci ucznia, starato sig niejako na nowo odkry¢ wage wychowania i ksztatcenia ,.ku
wartosciom”.

W celu wlasciwego zrozumienia powyzszej problematyki, w niniejszym artykule, naj-
pierw zaprezentujemy wybrane fragmenty obowiazujacej podstawy programowej oraz
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOKJ, 2003), ktére wskazuja na
etyczne aspekty ksztatcenia jezykowego. Nastepnie krétko przeanalizujemy cele naucza-
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nia jezykéw dawniej i obecnie. Na koricu przedstawimy wyniki przeprowadzonych badan
empirycznych i zastanowimy sie nad wyptywajacymi z nich wnioskami.

Zawezenie obszaru naszych rozwazan do szkolnictwa katolickiego jako pola badaw-
czego byto podyktowane przejrzysta podstawa ideologiczna, jaka ma miejsce w tym sek-
torze edukacyjnym. W programach wychowawczych w szkotach katolickich jest zdefinio-
wane, Ze wychowanie jest sprawa priorytetowa i bedzie przebiegato w oparciu o wartosci
chrzescijariskie. Sa tego $wiadomi nauczyciele, rodzice i sami uczniowie. Nauczyciel
jezyka obcego moze czu¢ sie uprawnionym do uwrazliwiania uczniow na problematyke
etyczna w trakcie swoich lekcji. W polskim szkolnictwie publicznym podstawa ideologicz-
na nie jest tak jasno zdefiniowana, co w naszym przekonaniu moze utrudniac czy wrecz
zniechecaé nauczycieli do poruszania zagadnien etycznych na lekeji jezyka obcego. Jako
punkt wyjscia do rozwazan w tej dziedzinie, ktora nie jest szeroko dyskutowana w polskiej
literaturze glottodydaktycznej, wybraliSmy wiec sytuacje prostsza, bardziej przejrzysta.
Wydaje sie, ze jezeli w szkotach katolickich udawatoby sie w ramach zajec z jezyka obcego
uzyskiwa¢ pozytywne rezultaty wychowawcze, to wnioski mogtyby poméc catemu szkol-
nictwu; natomiast jesli nie, to jeszcze trudniej bytoby stawia¢ kategoryczne wymagania
catej edukacji co do ksztattowania etycznej wrazliwosci uczniéw. W dalszej perspektywie,
w oparciu o uzyskane wnioski, chcielibySmy odpowiednio rozszerzy¢ nasza refleksje i ba-
dania na obszar catej edukacji jezykowej w Polsce.

1. Wychowanie i edukacja w podstawie programowej

Podstawa programowa z 2009 r. jest dokumentem obowiazujacym wszystkich nauczycieli
w Polsce, w tym takze nauczycieli jezykéw obcych. Naktada ona na nauczycieli obowiazek
dbatosci o rozwijanie postaw uczniéw, gdyz w dokumencie tym znajdujemy nastepujace
stwierdzenie: ,Nowa podstawa programowa przywiazuje tez bardzo duza wage do wy-
chowania, a w szczegolnosci do ksztattowania wiasciwych postaw uczniow” (Podstawa
programowa z komentarzami, 2009: 10). Dalej dokument ten podkresla, ze jest to ,,zadanie
kazdego nauczyciela” (ibidem) i w zwiazku z tym ,opis ksztattowanych postaw znalazt
swoje miejsce we wstepach zatacznikow do podstawy programowe;j” (ibidem). Podstawa
programowa méwiac o podstawowych zadaniach szkoty, do ktérych nalezy przekazywanie
wiedzy i rozwijanie réznorodnych umiejetnosci uczniéw, na pierwszym miejscu wymienia
ksztattowanie postaw uczniéw, czyli wychowanie. Znajdziemy w nim zatem liste podsta-
wowych wartosci i postaw, ktére nalezy rozwija¢ w procesie wychowania w szkole, a nale-
za do nich: ,uczciwos¢, wiarygodnos$¢, odpowiedzialnosé, wytrwatosé, poczucie wasnej
wartodci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywnosé, przedsiebior-
czo$¢, kultura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw
oraz do pracy zespotowe]” oraz ,ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy poszano-
wania tradycji i kultury wtasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur
i tradycji” (ibidem: 74). Ostatnie zalecenie w sposéb szczegdlny kieruje sie do nauczycieli
jezykéw obcych, ktorzy maja najwiecej mozliwosci poruszania problematyki zwiazanej
z inna tradycja i kultura.
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Wydaje sie wiec, ze obowiazujaca obecnie podstawa programowa, przynajmniej cze-
Sciowo, wpisuje sie w tradycyjny model edukacji, w ktérym nie tylko pragmatycznie ro-
zumiane nauczanie, ale dbato$¢ o wychowanie ucznia jest podstawowym obowigzkiem
szkoty i model ten obejmuje takze nauczanie jezykéw obcych. Nalezy takze zauwazyc,
ze podstawa programowa okresla minimum, ktére powinno by¢ realizowane. Wiele szkot
ma ambicje wykracza¢ poza to minimum, czy to w zakresie przekazywanej wiedzy, czy
rozwijanych umiejetnosci. Szkoty katolickie w swoich statutach lub programach wycho-
wawczych stawiajq sobie za cel osiagnie wyzszych standardéw, takze w dziedzinie wycho-
wawcze]. Niestety, podstawa programowa czesto pozostaje dokumentem ,,urzedniczym”
o niktej inspiracji refleksyjnej, co zdaje sie potwierdza¢ nasze wybiorcze badanie empi-
ryczne skierowane do grupy nauczycieli jezykow obcych w szkotach katolickich.

2. Aspekty etyczne w Europejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego

Nauczyciele jezykéw obcych, zatrudnieni zaréwno w szkotach katolickich, jak i w placéw-
kach o innym charakterze, powinni bra¢ pod uwage wskazania nie tylko podstawy progra-
mowej, ale takze Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ, 2003),
ktory jest dokumentem przedstawiajacym wspétczesne poglady na nauczanie jezykéw ob-
cych, na ktore ztozyly sie poglady i teorie wielu myslicieli dwudziestowiecznych, miedzy
innymi takich jak Dewey, Piaget czy Kohlberg.

ESOKJ zauwaza, ze ,wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dysponuje uzytkownik
wplywaja na jego sprawno$¢ komunikacyjng i moga w zwiazku z tym by¢ uwazane za
sktadniki kompetencji komunikacyjnej” (ESOKJ, 2003: 94), a co za tym idzie, powinny by¢
rozwijane w ramach nauczania jezyka obcego. Konsekwentnie, przed tradycyjnymi kom-
petencjami komunikacyjno-jezykowymi ESOKJ wymienia kompetencje ogélne, a wéréd
nich tzw. uwarunkowania osobowosciowe, ktore nalezy bra¢ pod uwage i rozwija¢, by
umozliwi¢ uczniowi skuteczng komunikacje w jezyku obcym. Nalezy zauwazy¢, ze polski
termin ,,uwarunkowania osobowosciowe” moze by¢ mylnie rozumiany jako zespot cech,
ktére warunkuja, czyli determinuja ucznia, w zwiazku z czym nie mamy na nie wptywu
w procesie edukacji. Jednakze terminy: francuski savoir-étre, czy angielski existential
compelence, ktory jest terminem Zrodtowym dla tekstu polskiego, wskazuja wyraznie, ze
autorom ESOKJ chodzito o okreslone umiejetnosci — ,,umiejetnosci bycia”, ktére, podob-
nie do innych umiejetnosci, poddaja sie ksztattowaniu w ramach dziatan edukacyjnych.

Do ,,umiejetnosci bycia”, ktore wptywaja na efektywnos¢ komunikacji w jezyku obcym,
ESOKJ zalicza miedzy innymi postawy (fr., ang. attitudes) ,otwartosci i zainteresowania
nowymi do§wiadczeniami, innymi osobami, koncepcjami, spoteczefistwami i kulturami”
(ibidem: 97), "sktonnos¢ do relatywizacji wtasnego kulturowego punktu widzenia oraz
zwigzanego z nim systemu warto$ci” (ibidem), ,sktonnosé i umiejetnosé dystansowania
si¢ wobec konwencjonalnych nastawien do réznic kulturowych” (ibidem) oraz ,,systemy
wartodci (fr. valeurs, ang. values) np.: etyczne, moralne” (ibidem). Powyzsze elementy
zostaly przez nas wybrane ze wzgledu na ich szczegdélna wage w kontekscie nauczania
w szkotach katolickich, stanowiacych przedmiot naszych refleksji.
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3. Jezyk no$nikiem wartosci

Jezyk, podobnie jak systemy wartosci, stanowia wytwory kultury danej spotecznosci, jak
uwazaja filozofowie czy psycholodzy, np. Wygotski (Rieber i Wollock, 1997: 350) czy Ingar-
den?, i jedna z funkcji jezyka jest przekaz tych wartosci. Srodki do tego przekazu sa whbu-
dowane w strukture jezyka. Dlatego tez badajac czy poznajac jezyk, odkrywamy elementy
kultury i hierarchie wartosci charakterystyczne dla danej kultury. Innymi stowy, ,jezyk
[to] symboliczny przewodnik po kulturze”, jakby$my mogli powt6rzyé za Sapirem, cytowa-
nym przez Wierzbicka we wstepie do swojej ksiazki ,,Stowa klucze. Rézne jezyki — rézne
kultury” (2007: 15). W tej perspektywie lekcja jezyka obcego miataby przygotowac przy-
sztego uzytkownika jezyka obcego do odczytywania tych symboli. Potrzeba rozwijania
umiejetnosci interpretacji jezyka nie jest pojeciem nowym. Swoj istotny wktad w rozwoj
tej mysli mieli przedstawiciele szkolnictwa katolickiego — jezykoznawcy jezuiccy.

Od najmtodszych lat, pierwsze stowa, ktére poznajemy sa zwigzane z warto$ciowa-
niem. Od samego poczatku uczymy nasze dzieci tego, co jest dobre, a co zte. Jak pisze
Puzynina ,,pierwsze oceniajace stowa, z jakimi stykaja sie polskie dzieci to be i cacy” (Pu-
zynina, 1992: 5). Be oznacza wszystko to, co zte i szkodliwe dla dziecka, cacy — wszystko
to, co dobre, do czego chcemy dziecko zacheci¢ (ibidem). Nastepnie, ,kiedy dziecko uczy
sie mowic, wiecej rozumie, doro$li stopniowo wprowadzaja je w swoj Swiat zréznicowa-
nych myslowo i jezykowo wartosci” (ibidem). Kazdy jezyk bedzie miat inne $rodki, do-
stosowane do méwienia o wartosciach, ktére ma utrwalac i przekazywac. Poznanie tych
Srodkéw, z jednoczesnym uwrazliwieniem ucznia na konieczno$¢ poszukiwania gtebszego
ich sensu, stanowi cel dydaktyki jezykéw obcych.

4. Cel nauczania jezykow obcych dawniej i dzis

Jezykow obcych nauczano praktycznie od zawsze, jednakze cele nauczania zmieniaty sie
z epoki na epoke, a takze zalezaty od charakteru instytucji, ktéra ten rodzaj edukacji pro-
ponowata.

4.1. Podejscie humanistyczno-chrzescijanskie

Nadrzednym, niejako metafizycznym celem edukacji, w tym takZe nauczania jezykéw ob-
cych, w placéwkach o charakterze katolickim, z ktérych bardzo istotna czesé stanowity
kolegia jezuickie, byto dazenie do poznania prawdy. Prawdy tej poszukiwano najczescie]
w utworach literackich. Stad bezposrednim celem nauczania jezykéw (myslimy tu gtéwnie
o jezykach klasycznych, cho¢ pézniej nauczanie to objeto takze jezyki nowozytne) w ko-
legiach jezuickich byto glownie czytanie literatury klasycznej. W konsekwencji lektura ta
miata stuzy¢ wyksztatceniu ludzi pieknie wtadajacych jezykiem i zajmujacych sie retoryka.
Byt to wiec cel pragmatyczny. Jednakze, wazniejszym celem nauczania jezykdw i studio-

27 Ingarden zaliczat do wytworéw kulturowych “dzieta sztuki, dzieta naukowe, jezyk, moralnosé, systemy
filozoficzne i religijne, instytucje publiczne i prywatne, a nawet w przedmiotach uzytkowych rozwazat
pewien aspekt kulturowy” (Majewska, 2001: 158).
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wania literatury byto wyksztatcenie humanisty, ktéry dazyt do osiagniecia doskonatosci
w dziedzinie etycznej, intelektualnej i estetycznej. W kontekscie chrzescijafiskim huma-
nista byt cztowiekiem, ktéry utozsamiat dazenie do doskonatosci, zwtaszcza w dziedzinie
intelektualnej i etycznej, z dazeniem do poznania prawdy.

Lacina (greka) » Literatura klasyczna retoryka

> (Doskonatos¢ w wymiarze

L 5 H u m an i Sta etycznym, intelektualnym

i estetycznym)

Platoniskie Wartosci Wartosci chrzescijaniskie
idee-wartosci Arystotelesa (wg. sw. Tomasza
Cele nauczania jezykéw obcych w szkole humanistycznej (katolickiej).

Zrédto: Opracowanie whasne.

Literatura stanowita jednoczesnie narzedzie w samym procesie poznawania jezyka.
Jezyk klasyczny jest nam dostepny jedynie poprzez literature. Lektura tych tekstéw byta
podstawa wszelkiego poznania i wychowania w kolegiach jezuickich (Caravolas, 2000:
273)3, a rola nauczyciela byta taka interpretacja tych tekstow, mimo iz poganskich, aby
wynikata z nich nauka moralna zgodna z nauka katolicka (ibidem). Model pedagogiczny
przyjety przez jezuitéw polegat na zastosowaniu schematu o dualistycznym charakterze
jezyka i zwiazanej z nim koniecznosci interpretacji. Dualizm ten dotyczyt opozycji mysli
i stowa i poréwnywany byt przez jezuitéw do dualizmu duszy i ciata (Chevalier, 1972: 121).
Caravolas zauwaza, ze o dualizmie tym pisat takze Buffier, definiujac jezyk ,jako sposdb
wyrazania mysli” (Buffier, 1709 za Caravolas, 2000: 402). Kontakt z jezykiem zmusza do ak-
tywnosci intelektualnej, zwanej przez Chevalier jeu des essences (1972: 121), polegajacej
na koniecznosci interpretacji tego, co czytamy i styszymy, na uchwyceniu esencji stowa,
jego wlasciwego sensu, reprezentowanego przez rdzen stowa.

By mozliwa byta dogtebna interpretacja tekstow antycznych i odkrywanie prawdy uwa-
zano, ze nalezy doskonale opanowac gramatyke. Dlatego zajmowata ona kluczowa pozycje
w programie kolegiow jezuickich. Jednakze samo pojecie gramatyki w ich ujeciu miato
o wiele gtebszy sens®. Gramatyke ogdlna, bedaca punktem wyjscia do poznawania szcze-
gotéw zwiazanych z jezykiem francuskim, definiuje sie jako zbi6r uporzadkowanych re-

28 Caravolas powotuje sie tutaj na dzieto jezuickiego autora de Jouvancy, ktéry napisat zmodyfikowana
wersje Ratio Studiorum pod tytutem Christianis Literarum Magistris de Ratione Discendi et Docendi
(1692: 521, za Caravolas, 2000).

29 Wiele istotnych refleksji na temat podejscia do nauczania gramatyki znajdujemy w dziele Buffiera
»Grammaire francoise” sur un plan nouveau, pour en rendre les principes plus clairs et la pratique plus
aisée (1709) (Gramatyka Francuska w nowym ujeciu przedstawiajacym jej zasady w jasniejszy sposob
i utatwiajacym ich uzycie, tf. wtasne), ktérego duze fragmenty cytuje Caravolas (2000), przedstawiajac
Buffiera jako specjaliste w dziedzinie nauczania jezykow obcych.
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fleksji na temat uczenia i nauczania jezyka oraz jako ,,sztuke taczenia stow”, podobnie jak
mysli taczy sie w idee (Buffier, 1709 za Caravolas, 2000: 400). Jezeli wiec jezyk jest forma
wyrazania mysli, jak pisaliSmy powyzej, to celem nauczania gramatyki jest wspomaganie
i doskonalenie procesu zamiany mysli w stowa. Tak pojmowana gramatyka jest podstawa
wszystkich nauk, bez niej nie mozemy dobrze uczy¢ ani literatury, ani filozofii, ani teologii
(Buffier, 1709 za Caravolas 2000: 401).

4.2. Ewolucja podej$cia humanistycznego w XX w.

W dwudziestym wieku, mimo bardzo silnego podejscia pragmatycznego, wielu naukow-
c6w, dydaktykow i pedagogéw takze opowiadato sie za niezapominaniem o wzorcach
humanistycznych i prezentowato metody dydaktyczno-pedagogiczne pozwalajace do
tych wzorcow dazyc. Jednym z nich byt Dewey, ktory podkreslat role refleksji i aktywno-
$ci w wychowaniu ku wartosciom (Joas, 2009: 166). Sama wartosé definiowat jako cos,
czego pragniemy (Dewey, 1939 za Joas, 2009: 197%). Pragnieniu (ang. desire) towarzyszy
refleksja (ibidem) dotyczaca tego, czy warto whozy¢ wysitek (ang. efforf) w celu zdobycia
okreslonej wartosci.

Kolejny wktad w rozw6j dwudziestowiecznego ,,podejscia humanistycznego” w eduka-
cji mieli zwolennicy strukturalno-rozwojowe]j koncepcji cztowieka, tacy jak Piaget i Kohl-
berg. Rozwéj kognitywny definiowali jako osiaganie kolejnych stadiow, przechodzenie od
struktur nizej zorganizowanych do struktur wyzej zorganizowanych. Zauwazali podobiei-
stwa pomiedzy rozwojem kognitywnym a moralnym. Piaget wyr6znit cztery stadia rozwo-
ju moralnego w oparciu o koncepcje ksztaltowania sie pojecia zasady w umysle dziecka.
Swoje spostrzezenia opisat w ,Le jugement moral chez I'enfant” (1969). Piaget poréwnat
przekazywanie znajomosci regut z pokolenia na pokolenia do przekazywania znajomosci
jezyka w sensie saussurowskim. W pracy z uczniami, co wydaje sie mie¢ istotne zastoso-
wanie w nauczaniu jezyka obcego, Piaget akcentowat koniecznos¢ wytworzenia w grupie
réwiesniczej relacji wzajemnego szacunku. W oparciu o takie relacje uczniowie aktywnie
wspotdziatajacy w grupie, bez dominujacej roli nauczyciela, maja szanse doj$¢ do stanu
autonomii etycznej (Piaget, 1969). Taka sprzyjajaca sytuacja czesto wytwarza sie na lekcji
jezyka obcego, gdy uczniowie pracujac w grupach, maja wspdlnie co$ przedyskutowac,
czy wykonac.

Kontynuatorem mysli Piageta byt Kohlberg. Zaobserwowat szes¢ stadiéw rozwoju
moralnego (Fasko, 2008: 24). Wedtug Kohlberga, kazde kolejne stadium rozwoju moralne-
go pozwala lepiej rozumieé, czym jest dobro i sprawiedliwos$¢ (Kohlberg, Boyd i Levine,
1990: 171). Obserwacje swoje opart na analizie wyboru zachowania i argumentacji przez
mtodych ludzi skonfrontowanych z sytuacja konfliktu moralnego (Kohlberg, 1984).

Kohlberg takze akceptowat zatozenia deweyowskiej szkoty aktywnej i piagetowski po-
stulat wzajemnosci w dochodzeniu do stanu autonomii etycznej. Jednakze bardziej akcen-
towat role podejscia refleksyjnego (Joas, 2009). Uwazal, ze w rozwoju moralnym niezbed-
na jest mozliwos¢ dyskutowania nad dokonaniem wyboru i poszukiwania argumentacji

30 Joas powotuje sie na ,Theory of valuation” Deweya (1939).
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dla tego wyboru w sytuacji konfliktu moralnego, czyli takiej, kiedy nie ma mozliwosci dzia-
lania zgodnie z wszystkimi obowiazujacymi zasadami. JesteSmy zmuszeni do dokonania
wyboru postepowania, co prowadzi do pogwatcenia przynajmniej jedne;j z zasad (ibidem).
Moze to by¢ pomyst na ¢wiczenie na lekeji jezyka obcego, w ramach ktérego uczniowie
majq za zadanie przeanalizowa¢ kontrowersyjna moralnie sytuacje, wybra¢ najwlasciwsze
wedtug nich zachowanie i je uargumentowac.

Nalezy zauwazyc, ze podejscie kohlbergowskie — rozwéj moralny poprzez rozwéj my-
Slenia logicznego i refleksji — moze mie¢ ogromne znaczenie dla wychowania w warun-
kach szkolnych, gdzie wiekszo$¢ dziatan zmierza do rozwijania aktywnosci kognitywnej.
Teza ta mogtaby stanowi¢ podstawe do tworzenia programéw integrujacych aspekty wy-
chowawecze i kognitywne, jak i odpowiedniej metodologii.

Przyktadem podejmowania takich prob moze by¢ podrecznik do nauki jezyka angiel-
skiego Language Reader (2008), ktory np. proponuje refleksje nad problematyka przestep-
czo$ci w codziennym zyciu: jakie czyny uwazamy za przestepstwa i jakiej rangi. Powodem
do dyskusji jest prowokacyjne stwierdzenie Woody’ego Allena z 1935 r., ze ,,zbrodnia sie
opfaca, godziny pracy sa odpowiednie i duzo sie podrézuje” (ibidem: 122). Takich pod-
recznikow pojawia sie na rynku coraz wiecej. By¢ moze jest to wptyw postulatéw ESOKJ,
a by¢ moze reakcja na wieloletnie proby unikania w nauczaniu jezykéw obcych problema-
tyki wartosci, czego dowodem s podreczniki przypominajace prase kolorowa, prezentu-
jace komunikacje w jezyku obcym i kulture w sposéb tadny, ale powierzchowny, a w kon-
sekwencji czesto nieinteresujacy dla uczniow, gdyz nieprawdziwy. W naszym przekonaniu
lekcja jezyka obcego mogtaby by¢ miejscem do dyskutowania o sprawach waznych dla
ludzi mfodych, zgodnie z tym, co postulowat Kohlberg. Czy jednak nauczyciele, przywykli
do pracy z problematyka uproszczona, beda umieli poruszac na lekeji jezyka obcego za-
gadnienia dotyczace warto$ci?

5. Wstepne wyniki badania wlasnego (pilotazowego)

Jak zaznaczyliSmy we wstepie, refleksje nad zagadnieniami etycznymi, istotnymi dla catej
dydaktyki jezykow obcych w Polsce, zdecydowalismy sie rozpocza¢ od badania Srodowi-
ska nauczycieli jezykow obcych w sektorze katolickim, gdyz placowki te charakteryzuje
przyznanie priorytetu dziataniom wychowawczym i bardzo jednoznaczne okreslenie war-
tosci, w oparciu o ktére proces ten ma sie odbywac. Dzieki temu szkolnictwo to unika
pewnego chaosu ideologicznego, ktory implikuje pojawianie sie wielu nieporozumien
i niejasnosci natury aksjologicznej, ktére utrudniaja uzyskanie pozytywnych rezultatéw
wychowawczych wskazywanych przez programy ministerialne.

Celem naszego badania byto pozyskanie informacji na temat postaw nauczycieli je-
zykéw obcych wobec miejsca problematyki etycznej na lekcji jezyka obcego i mozliwosci
oddziatywania na ucznia poprzez codzienna praktyke. Chcemy podkreslic, ze nie dazyli-
$my do poznania konkretnych instrumentéw metodologicznych, ktore przede wszystkim
miatyby rozwija¢ postawy etyczne uczniéw w ramach lekeji jezyka obcego. Dziatania takie
bytyby niecelowe i prowadzityby prawdopodobnie do rezultatow sprzecznych z przyjetymi
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zalozeniami. Zagadnienia etyczne w glottodydaktyce sq ujmowane przez ESOKJ w ramach
kompetencji transwersalnych, ktore powinny przenika¢ proponowane uczniom ¢wiczenia
i zadania, ale nie stanowi¢ celow samych w sobie.

Powyzsze zagadnienia stanowity przedmiot ankiety przeprowadzonej wsrod 40 na-
uczycieli jezykéw obcych gimnazjow katolickich i klas 4-6 katolickich szkét podstawo-
wych znajdujacych sie na terenie wojewodztwa warszawskiego. Dobér przedziatu wieko-
wego 10-16 lat (czyli 4-6 klasa szkoty podstawowej i gimnazjum) jest zwiazany z koncepcja
Piageta, wedtug ktérej ostatni etap rozwoju moralnego zwany autonomicznym jest osia-
gany w wieku 12 lat (1969). Kohlberg ,wydtuzyt” okresu rozwoju moralnosci. Byt wiec
wprawdzie zdania, ze dwa ostatnie stadia sa osiagane po 16 roku zycia, ale wedtug niego
rozwoj bardzo duzej czesci spoteczenistwa zatrzymuje sie na stadium czwartym. Okres
10-16 lat uznaliSmy wigc za najbardziej odpowiedni punkt wyjscia do badan empirycznych
w interesujacej nas dziedzinie, gdyz jest to wiek najwiekszej wrazliwosci na zagadnienia
etyczne mtodziezy, nieobarczonej jeszcze przygotowaniem do matury i wyborem kierunku
studiéw, implikujacych wzrost podejécia utylitarnego do edukacji (1984).

Badane placéwki prowadzone sa przez stowarzyszenia zakonne: nazaretanki, felicjan-
ki, zmartwychwstanki oraz przez osoby lub organizacje Swieckie, jak Przymierze Rodzin,
Klub Inteligencji Katolickiej (KIK) czy tzw. platerki. Szkoty te opieraja swoja dziatalno$c o
warto$ci chrzescijanskie (wartosci ewangeliczne) i zasady personalizmu chrze$cijaniskie-
go. Promuje to formacje humanistyczna w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.

Ankiete przeprowadzono w roku szkolnym 2011/2012. Dane byty zbierane na miejscu
przez badacza. Nauczyciel wypetniat wersje drukowana ankiety i zwracat wypetniong
ankiete. Zawierata ona 16 pytan. W naszym przekonaniu wysoki poziom subiektywnosci
i rozlegtos¢ podejmowanej problematyki narzucaty koniecznos¢ stworzenia narzedzia ba-
dawczego dajacego nauczycielom mozliwie najwieksza swobode w udzielaniu odpowiedzi
w celu poznania ich rzeczywistej opinii. DazyliSmy do tego, by jak najmniejsza liczba py-
tan miata charakter zamkniety. Tak wiec, siedem pytan naszej ankiety miato charakter
zamkniety, osiem miato charakter pétotwarty typu kafeteryjnego, a jedno pytanie byto
otwarte.

Zgodnie z tym, co sugeruje temat niniejszego artykulu, w czesci empirycznej ogra-
niczymy sie do analizy wybranych pytan z naszej ankiety, ktére bezposrednio tacza sie
7 miejscem i rola warto$ci w praktyce glottodydaktycznej i stosunkiem nauczyciela wobec
tej problematyki.

Na pytanie otwarte udzielito odpowiedzi 27 z 40 ankietowanych nauczycieli. Pytanie
to dotyczyto stosunku nauczycieli do problematyki ksztattowania postaw uczniéw w cza-
sie lekeji jezyka obcego. Udzielone odpowiedzi wskazuja jednoznacznie na bardzo po-
zytywny lub pozytywny stosunek do podejmowanej przez nas problematyki. Zarysowaty
sie dwie postawy. Niektorzy nauczyciele (7 osob) pisali, ze uczac jezyka obcego w szkole
katolickiej staraja sie ksztattowac postawy uczniow wedtug wartosci chrzescijanskich. Na-
tomiast inni (5 0s6b) podkreslali uniwersalny charakter wartosci chrzescijanskich, ktory
motywuje ich do rozwijania tych wartosci u uczniéw. Jedna z 0s6b wyrazita nawet zado-
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wolenie z tego, ze w ramach refleksji teoretycznej zajmujemy sie zagadnieniami etycznymi
w kontekscie nauczania jezyka obcego. Nikt nie napisal, ze jego stosunek do badanej pro-
blematyki jest negatywny. Jeden z nauczycieli zauwazyt, Ze nie nalezy ,przesadzac w tej
dziedzinie”, ktadac zbyt duzy nacisk na ten aspekt w czasie lekcji jezyka obcego.

Nastepnie interesowato nas, czy nauczyciele uwazaja, ze w czasie zajec jezyka obcego
maja wplyw na ksztattowanie postaw moralnych swoich uczniéw (Pytanie 2). 22 osoby,
czyli dwie trzecie respondentéw, odpowiedziaty, ze wptyw ten jest duzy, natomiast 14, ze
niewielki. Zadna z 0s6b nie odpowiedziata, ze wptywu nie ma.

Dalej pytaliSmy, czy nauczyciele uwazaja, ze w czasie zaje¢ jezyka obcego powinni
starac si¢ $wiadomie ksztattowaé postawy moralne swoich uczniéw (Pytanie 3). W tym
przypadku az 33 osoby odpowiedziaty ,tak”. Nikt nie odpowiedzial, Ze nie nalezy. Zauwaz-
my, ze wsréd 33 nauczycieli musiaty by¢ tez osoby, ktére, mimo Ze sa zdania, iz ich wptyw
na ksztattowanie postaw uczniow na zajeciach jest niewielki, i tak uwazaja, ze ich obo-
wiagzkiem jest jednak staranie sie o uzyskanie wptywu na ksztattowanie postaw uczniéw.

Widac wiec, ze wiekszo$¢ nauczycieli jest przekonanych, ze powinni starac¢ sie wpty-
wac na ksztattowanie postaw uczniéw na lekeji jezyka obcego, i ze ten wptyw rzeczywiscie
jest zauwazalny.

Nastepnie zastanawialiSmy sie, jakie warto$ci nauczyciel powinien promowac na za-
jeciach jezykowych (Pytanie 14), a jakie wartosci wedtug niego udaje mu sie rozwinaé
(Pytanie 15). Zaproponowalismy nauczycielom kilka wybranych wartosci. Niektére z nich
sa wymieniane w podstawie programowej. Interesowato nas, ktére z nich nauczyciele
uwazaja za szczegolnie wazne i w zwiazku z tym probuja rozwijac je w czasie lekcji.
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14. Jakie warto$ci nauczyciel jezyka obcego powinien starac sie
rozwija¢ na lekcji jezyka obcego?

81

Autonomia
Odpowiedzialnosé
Obowiazkows¢

Szacunek dla wiedzy i piekna
Kolezenstwo

Otwartosé

Tolerancja

Szacunek dla wlasnej religii
Przyjemnos$¢ ze zdobywania wiedzy
Wytrwatosé

Respektowanie zasad
Uczciwosé

Prawdoméwnosé

Szacunek dla wlasnej tradycji i kultury

Wartosci, ktore nalezy rozwija¢ w czasie lekeji jezyka obcego.
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Okazato sie, ze nauczyciele w szkotach katolickich najwieksza wage przywiazuja do
dwoch wartosci: odpowiedzialnosci i uczciwosci, chociaz inne zaproponowane wartosci
takze miaty swoich zwolennikéw, co przedstawia powyzszy wykres.

Poréwnajmy te wyniki z odpowiedziami na kolejne pytanie, w ktérym prosiliSmy na-
uczycieli o wskazanie warto$ci, ktore udaje im sie rozwija¢ w ramach zajec jezykowych.
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15. Jakie wartosci udaje sie Pani/Panu w jakim$ stopniu
rozwija¢ na lekcji jezyka obcego?

30

Autonomia
Odpowiedzialnos¢
Obowiazkows$¢

Szacunek dla wiedzy i piekna
Kolezenstwo

Otwarto$é

Tolerancja

Szacunek dla wlasnej religii
Odwaga

Przyjemno$¢ ze zdobywania wiedzy
Wytrwalos§é

Respektowanie zasad
Uczciwosé

Prawdomownos¢

Szacunek dla wlasnej tradycji i kultury

Wartosci, ktore sa rozwijane w czasie lekeji jezyka obcego.
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Okazuje sie, ze udzielone w tym punkcie odpowiedzi nie pokrywaja sie z odpowie-
dziami na pytanie poprzednie. Tak wiec odpowiedzialno$¢ i uczciwos$é sa wprawdzie war-
tosciami wymienianymi przez nauczycieli jako te, ktére udaje im sie rozwijaé, jednakze
nie s3 wymieniane na pierwszym miejscu, jak w pytaniu poprzednim. Sa natomiast inne
wartosci, jak obowiazkowos¢ i otwartos¢, ktore wedtug opinii nauczycieli udaje im sie
wyrabia¢ u swoich uczniéw.

Jesli uwazamy, ze ksztattowanie postaw uczniow w oparciu o wartosci etyczne jest
sprawa priorytetowa w ramach dziatan edukacyjnych, nie moze ono by¢ zdane na ,$lepy
los” i przypadkowy dobér wartosci na zasadzie ,,co sie uda”, choé heurystyczne dziatania
nauczycieli jezykow obcych majq istotne znaczenie, zwlaszcza gdy badania w tej dziedzi-
nie s jeszcze w stadium poczatkowym. Zawsze jednak w edukacji, nawet w kontekscie
delikatnej problematyki etycznej poruszanej na lekcji jezyka obcego powinnismy dazy¢ do
operacjonalizacji celéw, przetozenia ich na praktyke, odpowiedniej ewaluacji rezultatéw
i zgodnosci z przyjetymi zatozeniami. Jesli uzyskujemy pewne pozytywne rezultaty, ale
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dzieje sie to nieSwiadomie, to by¢ moze istnieje niebezpieczefistwo, ze réwniez nieswia-
domie mozemy uzyskiwac rezultaty negatywne, a tego oczywiscie za wszelka cene chcie-
libysmy unikna¢. Nasze refleksje i badania majq wtasnie stuzy¢ pogtebieniu Swiadomosci
na temat wptywu nauczyciela na ksztattowanie postaw etycznych uczniéw na lekcji jezyka
obcego. Konsekwentne koncentrowanie sie jedynie na celach pragmatycznych nie ozna-
cza, Ze przestajemy mie¢ wplyw na postawy etyczne uczniéw. Jak wykazuja nasze wstepne
badania, ten wptyw jest nie do unikniecia, zgodnie z tym, co juz wielokrotnie podkreslali-
$my, ze edukacji od wartosci oddzieli¢ nie mozna.

6. Podsumowanie

Troska o rozwijanie postaw etycznych uczniéw w dziejach nowozytnej szkoty europejskiej
przez wieki byta sprawa priorytetowa. Nie spierano sie nadmiernie w oparciu o jakie warto-
Sci proces ten ma przebiegac. Uwazano, Ze s to wartosci chrzescijanskie, gdyz przez duza
czg$¢ swojej historii szkota byta w rekach eklezjastycznych. Wychowanie chrzescijanskie
ewoluowato w kierunku wychowania humanistycznego, ktére zorganizowane byto wokét
trzech podstawowych wartosci: prawdy, dobra i piekna. Panujace obecnie w dydaktyce
jezykéw obcych podejscie pragmatyczno-utylitarne spowodowato, Ze obecnos¢ problema-
tyki etycznej na lekeji zostata w duzej mierze zapomniana. Szkoty katolickie natomiast
deklaruja, ze dla nich problematyka etyczna jest caty czas sprawa priorytetowa. Ponad-
to, wielu laickich dwudziestowiecznych dydaktykow, psychologow czy filozofow takze
podkreslato i podkresla wage dbatosci o postawy etyczne uczniéw, co tatwo zauwazyé
w dokumentach takich, jak ESOKJ czy obowiazujaca polska podstawa programowa, ktére
naktadaja na nauczycieli jezykow obcych obowiazek uwrazliwiania uczniow na zagadnie-
nia etyczne. Kluczowym elementem tego uwrazliwiania jest refleksja, do ktorej powinien
by¢ zainspirowany uczefi w ramach dziatan w czasie lekeji. Wyniki naszych badan wstep-
nych pokazuja, Ze nauczyciele jezykow obcych w szkolnictwie katolickim rzeczywiscie
traktuja zagadnienia etyczne jako wazne i podejmuja dziatania, by je wdraza¢ w czasie
lekcji. Rezultaty jednak nie zawsze sa zgodne z ich oczekiwaniami. Refleksja teoretyczna
i konkretne propozycje metodologiczne prawdopodobnie mogtyby im poméc. By¢ moze
pomogtyby takze nauczycielom jezykow obcych z placéwek publicznych w pozytywnym
oddziatywaniu na postawy etyczne uczniéw, gdyz, jak powiedziat Kant, ,moralne ksztat-
towanie cztowieka musi si¢ rozpoczaé od przeksztatcenia sposobu myslenia” (1972: 72),
a lekcja jezyka obcego wydaje sie odpowiednim miejscem do przeksztatcania sposobu
myslenia ucznia ze wzgledu na to, Ze jezyk, poprzez Srodki umozliwiajace méwienie o
systemach wartosci, jako o tym, co jest dla catych spotecznosci i jednostek najwazniejsze,
jest Swiadectwem tych wartosci i tego, w jakiej sferze etycznej dana spotecznos¢ jezykowa
funkcjonuje.
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WYKORZYSTANIE PROGRAMU PRAATW DIAGNOZIE
I NAUCZANIU WYMOWY OBCOJEZYCZNEJ]

Application of the program PRAAT in the analysis
and teaching of foreign language pronunciation

Praat is awidely used and available computer program which enables one to record, listen
to, visualize and process the sounds of speech. The basic idea of this paper is to describe
possible applications of this program in the analysis and development of the phonetic skills
of students learning foreign languages. The article also presents possible applications of
this program for use during laboratory classes in phonetics and in individual work with
students.

1. Wprowadzenie

Rozwéj technologii komputerowej spowodowat, ze komputery staty sie urzadzeniami po-
wszechnego zastosowania, usprawniajq prace w wielu dziedzinach zycia i nauki. Tworzac
nowe perspektywy dla edukacji, wkroczyty do szkét, gdzie staty sie nowym narzedziem
pracy nauczyciela. Juz w latach szes¢dziesiatych na Uniwersytecie Stanforda w Kalifornii
po raz pierwszy zastosowano komputer do nauki jezyka rosyjskiego na poziomie podsta-
wowym (Ahmad et al., 1985). Od tego czasu pojawito sie wiele publikacji dotyczacych
nauki jezykéw obcych wspomaganej komputerowo, ktéra okresla sie terminem CALL
(Computer-Assisted Language Learning).

Technika komputerowa daje ogromne mozliwosci dotyczace badania i przetwarzania
dzwieku. Tworcy programéw komputerowych do analizy akustycznej sprawili, ze wizuali-
zacja sygnatu mowy stata si¢ ogolnodostepna. W obecnym czasie kazdy moze dokonac
analizy widmowej sygnatéw mowy na komputerze osobistym. Funkcjonowanie tego typu
programow polega przewaznie na przetwarzaniu sygnatow dzwiekowych na obraz wyswie-
tlany na monitorze komputera.

Réznorodnosé dostepnych edytorow mowy, pierwotnie nieprzeznaczonych do celow
edukacyjnych, stanowi dla dydaktykow bodziec do poszukiwania mozliwosci ich wykorzy-
stania w nauczaniu jezykéw obcych. W takiej intencji opracowany zostat réwniez niniejszy
artykut. Jego mysla przewodnia jest krétka charakterystyka programu Praat (Boersma
i Weenink, 2011) oraz wskazanie alternatyw jego uzycia w diagnozie i rozwijaniu sprawno-
$ci fonetycznych uczniéw.
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2. Szkolny kontekst nauczania fonetyki jezykéw obcych

Powszechnie panuje mit, ze warunkiem osiagniecia wymowy obcojezycznej zblizonej do
rodzimych uzytkownikow jezyka jest wyjazd za granice, poniewaz nauka w szkole nie daje
satysfakcjonujacych rezultatéw. Truizmem jest, Ze nauka jezyka w sSrodowisku naturalnym
i instytucjonalnym to dwa rézne mechanizmy przyswajania jezyka, cho¢ maja wspélne
cechy i ten sam cel. Oczywiscie szkota nie moze zapewni¢ uczniom takiej ilosci godzin
praktyki jezykowej jak pobyt za granica, ale podazajac za Monnateuil (1998) zaktadamy,
ze szkofa jest tylko jednym z etapéw w procesie nauki jezyka. Birdsong (2003) twierdzi,
Ze pobyt za granica i kontakt z autochtonami nie gwarantuja opanowania wymowy obco-
jezycznej na wysokim poziomie, poniewaz nauka jezyka obcego nie zachodzi samoczyn-
nie, bez skomplikowanych proceséw myslowych. Gwarancja sukcesu jest wysoki poziom
motywacji, znajomos¢ zasad fonetyki danego jezyka oraz umiejetnie postugiwanie sie
narzadami mowy.

W nauce jezykow obcych rozwijanie sprawnosci fonetycznych jest czgsto traktowane
drugorzednie, a przeciez to bledy w wymowie i intonacji uniemozliwiaja bardzo czesto
skuteczne komunikowanie si¢ (Komorowska, 2009). Badania ankietowe przeprowadzone
przez jezykoznawcow wykazuja, ze fonetyka jest najczesciej zaniedbywanym elementem
nauki jezykéw obcych.

Pozycja, jaka zajmuje fonetyka w nauczaniu zalezy od nauczycieli, to oni wybieraja me-
tody i techniki nauczania. Czesto ucza tak jak uczono ich i zapominaja, ze rozwoj techniki
daje o wiele wiecej mozliwosci. Dawniej jedynym wzorcem fonetycznym byt nauczyciel,
dzisiaj mozna korzystac z nagran audio, wideo, programéw komputerowych, dzieki czemu
uczniowie moga uczy¢ sie od najlepszego modelu artykulacyjnego, czyli od rodzimych
uzytkownikow jezyka.

Wedtug przeprowadzonych badan ankietowych, w nauczaniu wymowy obcojezycznej
nauczyciele koncentruja sie przede wszystkim na nauce poszczegélnych dzwiekdw, w nie-
wielkim za$ stopniu na elementach prozodycznych mowy (Wrembel, 2002). Prawidtowa
nauka podsystemu fonicznego powinna obejmowac zaréwno poziom cech segmentalnych
jak 1 prozodycznych: akcentu, rytmu, intonacji. Nalezy pamietac, ze ksztattowanie stu-
chu fonematycznego to pierwszy krok w kierunku poprawnej wymowy. Jesli uczen nie
bedzie prawidtowo rozpoznawat dZzwiekéw, nie bedzie potrafit réwniez ich wypowiadaé
(Wilczyniska, 2005). Program do analizy akustycznej Praat to doskonata aplikacja, ktéra
moze wspomac rozwoj réznych sprawnosci fonetycznych.

3. Prezentacja programu Praat

Praat to ogdlnodostepny, jeden z najczesciej stosowanych programéw komputerowych,
ktory umozliwia nagrywanie, odstuchiwanie, wizualizacje oraz przetwarzanie dZzwiekéw
mowy. Program zostat opracowany przez autoréw Paula Boersman’a i Davida Weenink’a
z Institute of Phonetics Sciences of the University of Amsterdam. Aplikacja daje mozliwo-
$ci badania wysokosci dZzwieku, jego natezenia, czestotliwosci i innych skomplikowanych
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szczegotéw. Z jednej strony jest doskonatym narzedziem dla lingwistow i fonetykéw, kto-
rzy prowadza zaawansowane badania mowy, z drugiej za$ dla 0sob, ktére chca dokonacé
prostych pomiaréw akustycznych nie uzywajac skomplikowanych procedur (Rojczyk,
2011).

Program jest darmowy, mozna go pobrac ze strony internetowej http://www.fon.hum.
uva.nl/praat/. Strona ta zawiera réwniez instrukcje obstugi dla poczatkujacych uzytkowni-
kéw programu. Praat moze wspétpracowac z réznymi systemami operacyjnymi.

3.1. Obstuga programu

Po uruchomieniu programu Praat pojawiaja sie dwa okna: Praat Objects po lewej i Praat
Picture po prawej stronie. Okno Praat Objects zawiera liste plikow do analizy dzwiekowej
oraz menu z szeregiem opcji stuzacych do przeprowadzenia analizy. Okno Praat Picture
uzywane jest do tworzenia obiektéw graficznych, ktére moga by¢ zapisane w réznych for-
matach.

Rys. 1: Gtéwne okna programu Praat

Praat daje mozliwosci nagrywania Sciezek dZwiekowych oraz odtworzenia i analizy
istniejacych juz plikéw. Odstuchiwaé i analizowaé¢ mozna zaréwno pojedyncze dzwieki
jak i dtuzsze wypowiedzi, wystarczy tylko zaznaczy¢ interesujacy nas fragment nagrania.

W celu nagrania wypowiedzi nalezy wybrac opcje New, nastepnie Record mono Sound
i wtedy pojawi sie panel nagrywania, ktory przedstawia ponizszy rysunek:
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Rys. 2: Panel nagrywania

Nagrywanie rozpoczynamy wybierajac funkcje Record. Jesli chcemy zakonczy¢ nagry-
wanie, wybieramy opcje Save to list a nagranie powinno pojawic sie w oknie Praat Objects
na liscie plikow do analizy dZzwiekowe;.

Aby przejsé do trybu edycji wybranej Sciezki dZzwiekowej nalezy wybrac opcje View&E-
dit na panelu polecen a wtedy ukaze sie prezentowane ponizej okno analizy:

Rys. 3: Okno analizy

Okno analizy dzieli si¢ na dwie czesci: gorna z oscylogramem, ktory przedstawia prze-
bieg czasowy sygnatu oraz dolng ze spektrogramem. Na gorze okna analizy znajduje sie
pasek polecen, ktory umozliwia badanie réznych parametréw dzwieku.

Dla potrzeb niniejszej publikacji przedstawione zostana tylko wybrane funkcje pro-
gramu Praat, ktére beda wykorzystane w proponowanych zestawach ¢wiczen. Ponizsza
prezentacja funkeji Pitch i Intensity zostala przeprowadzona na przyktadzie francuskiego
zdania ,Vous étes étudiants?”:
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Rys. 4: Funkcja Pitch

Opcja Pitch ilustruje zmiany czestotliwosci tonu. Na wykresie sa one przedstawione
za pomoca niebieskiej linii w dolnej czgsci okna analizy.
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Rys. 5: Funkcja /ntensity

Funkcja /ntensity stuzy do badania natezenia dZzwigku. Na wykresie jest ono obrazo-
wane za pomoca zottej linii.

4. Wykorzystanie programu Praal w nauczaniu wymowy obcojezycznej

Rozwdj technologiczny i cywilizacyjny sprawit, Ze dzisiejsza mtodziez doskonale zna sie na
komputerach i sprawnie porusza po Internecie. Warto zatem wykorzystac jej umiejetnosci
komputerowe w procesach edukacyjnych. Zajecia jezykowe z wykorzystaniem kompute-
ra sprzyjaja efektywniejszemu zapamietywaniu wiadomosci, sq bardziej atrakcyjne. Co
wiecej, zastosowanie komputera pozwala na indywidualizacje pracy, angazuje wszystkich
uczniow oraz przyczynia sie do rozwijania autonomii ucznia.

Komputerowe wspomaganie nauczania powoduje konieczno$¢ innego spojrzenia na
role nauczyciela, ktory przestaje by¢ jedynym zrodtem wiedzy, jedynym ekspertem (Gajek,
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2002). W nowej sytuacji dydaktycznej jego zadania polegaja przede wszystkim na wyborze
odpowiednich ¢wiczen, kierowaniu ich przebiegiem oraz dostosowaniu zadan jezykowych
do poziomu kompetencji jezykowych uczniow. Zanim bedzie jednak koordynowat prace
uczniow, sam musi zdoby¢ wiedze dotyczaca interesujacego go programu komputerowego
i mozliwosci jego zastosowania w pracy nad jezykiem.

4.1. Zestawy éwiczen proponowane na zajecia laboratoryjne z fonetyki

Aby méc efektywnie postuzy¢ sie aplikacja Praat w nauce fonetyki jezyka obcego, nalezy
przypomnie¢ uczacym sie, czym jest dZwiek, jakie sa wlasciwosci fali dZzwiekowej, zapo-
znac ich z obstuga programu oraz wyjasnic korelacje pomiedzy artykulacja i jej obrazem.
Odbiorcami proponowanych ¢wiczen fonetycznych powinny by¢ osoby doroste i mtodziez,
ktore posiadaja odpowiedni poziom wiedzy z zakresu fizyki akustyczne;.

Srodki dydaktyczne przewidziane do przeprowadzenia ponizszych ¢wiczer sa dostep-
ne w kazdej szkole i obejmuja: pracownie szkolna wyposazona w sprzet komputerowy,
mikrofony komputerowe, stuchawki oraz w miare mozliwosci projektor multimedialny
i ekran.

Proponowane ponizej ¢wiczenia zostaty pogrupowane w trzy zestawy: pierwszy doty-
czy rozrézniania i produkowania dZzwiekow mowy, drugi — akcentu wyrazowego i zdanio-
wego, trzeci — rytmu i intonacji.

4.1.1. Cwiczenia wspomagajace nauke rozrézniania i produkowania
dzwiekow mowy

Cwiczenie 1: Nauczyciel podaje uczniom kilka wyrazéw zawierajacych dzwieki, ktore
maja by¢ ¢wiczone. Jesli w danym jezyku obcym wystepuje rozréznienie na samogtoski
dtugie i krotkie, proponowane ¢wiczenie moze dotyczy¢ np. nauki ich dtugosci. Zadanie
uczniéw polega na nagraniu podanych stéw w programie Praat, sporzadzeniu ich spek-
trograméw oraz zmierzeniu dtugosci dzwiekéw wskazanych przez nauczyciela. Nastepnie
uczniowie odtwarzaja nagranie rodzimego uzytkownika jezyka obcego i poréwnuja je ze
swoja produkeja.

Cwiczenie 2: Dostarczamy uczniom nagrania kilku samogtosek izolowanych, ktérych na-
uka czesto sprawia trudnosci. Uczniowie proszeni sa o sporzadzenie dla nich spektrogra-
mow, na podstawie ktérych maja okresli¢ ich podstawowe cechy widmowe (np. zbadac ich
dtugosé, wysokosé, wyznaczyé formanty). Nastepnie nagrywaja te dZzwieki w programie
i poréwnuja uzyskane wyniki z dostarczonym przez nauczyciela wzorem.

4.1.2. Cwiczenia proponowane do nauki akcentu wyrazowego i zdaniowego

Cwiczenie 3: Nauczyciel prezentuje uczniom wykres zdania (spektrogram i opcja /nten-
sity) oraz przypomina, ze akcent polega na mocniejszym wymowieniu jednej z sylab.
Nastepnie trzykrotnie odtwarza nagrane zdanie w programie Praat. Zadaniem uczni6w
jest zaznaczenie w tekscie zdania oraz na wykresie gdzie pada akcent. Aby uczniowie zo-
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baczyli jak dziata paleta cech akustycznych w akcencie, mozna im zaproponowac kilka
dodatkowych polecen, moga np. zglasnia¢ akcentowania.

Cwiczenie 4: Nauczyciel podaje uczniom kilka wyrazéw. Uczniowie dobieraja sie w pary
i rejestruja podane wyrazy przy pomocy programu. Nastepnie, wspdlnie analizuja swoje
nagrania oraz zaznaczaja na spektrogramie miejsca, gdzie wedtug nich pada akecent. Istot-
ne jest, aby w dalszej kolejnosci nauczyciel zaprezentowat uczniom wykresy rodzimych
uzytkownikow jezyka i zaznaczyt miejsca akcentowane. Te sama zasade ¢wiczeniowa moz-
na wykorzysta¢ w nauce akcentu zdaniowego.

4.1.3. Cwiczenia wspomagajace nauke wzoréw rytmicznych i intonacyjnych

Cwiczenie 5: Na podstawie spektrogramu nauczyciel analizuje wspélnie z uczniami rytm
zdania. Nastepnie czyta je w taki sposdb, aby uczniowie z tatwoscia uchwycili jego wzo-
rzec rytmiczny i dwukrotnie odtwarza nagranie w programie Praat. Zadanie uczniow pole-
ga na przeczytaniu/nagraniu zdania w oparciu o jego wykres rytmiczny oraz poréwnaniu
go z wypowiedzig wzorcowa.

W celu przeprowadzenia ponizszych ¢wiczen, ktére dotycza nauki konturéw intonacyj-
nych, nalezy wykorzystac opcje analizy Pitch.

Cwiczenie 6: Nauczyciel pokazuje uczniom wykres ilustrujacy intonacje zdania. Ucznio-
wie staraja sie utworzy¢ dwa zdania, ktére w bardzo ogélnym zarysie beda miaty podobne
wykresy intonacyjne. Nastepnie odczytuja gtosno swoje propozycje, ktére sa wspdlnie
analizowane.

Cwiczenie 7: Nauczyciel prezentuje uczniom dwa wykresy przedstawiajace kontury into-
nacyjne zdania. Na tablicy zapisuje jedno zdanie. Zadanie uczniéw polega na jego zareje-
strowaniu w programie i wskazaniu, ktory wykres przedstawia podane zdanie.

Cwiczenie 8: Odtwarzamy kolejno kilka zdan o réznych konturach intonacyjnych. Ucznio-
wie proszeni sa o przypisanie zdaniom znakéw okreslajacych ich intonacje: !.? Nastepnie
uczniowie wskazuja fragmenty wykresow, ktore ilustruja intonacje poszczegélnych zdan.

Cwiczenie 9: Nauczyciel zapisuje na tablicy dwa zdania. Uczniom pokazuje wykres ilu-
strujacy intonacje jednego z nich. Uczniowie maja okresli¢, ktore zdanie przedstawia
wykres. W dalszej kolejno$ci nagrywajq zdanie w programie i poréwnuja je z nagraniem
natywnego uzytkownika jezyka obcego.

4.2. Wykorzystanie programu Praat w indywidualnej nauce wymowy

Wspétczesna dydaktyka ukierunkowana jest na rozwijanie autonomii ucznia. Indywidu-
alna praca z programem komputerowym sprzyja ksztattowaniu autonomicznych postaw.
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Wedtug Wilczynskiej (1999) istote autonomii stanowia m.in.: wewnetrzna motywacja,
postawa poszukujaca, indywidualna aktywno$¢, samorealizacja. W samodzielne]j pracy
z programem Praat uczen zobowigzany jest do okreslenia wtasnych celéw, dobrania naj-
lepszych dla siebie ¢wiczen fonetycznych, ich realizacji oraz weryfikacji rezultatéw. Staje
sie jednoczesnie organizatorem i odbiorca procesu nauczania.

Program Praat moze by¢ wykorzystywany w indywidualnej nauce fonetyki w zalezno-
$ci od potrzeb jego uzytkownikéw: jedni zechca doskonali¢ wymowe pojedynczych dzwie-
kow, inni beda pracowac nad elementami prozodycznymi mowy. Podczas samodzielnej
pracy z aplikacja mozna zainspirowac sie ¢wiczeniami proponowanymi w niniejszym ar-
tykule, odtwarzac i analizowa¢ dowolne nagrania. Istotne jest jednak, aby dysponowac
prawidtowym wzorcem fonetycznym, z ktorym beda poréwnywane wypowiedzi uczacego
sie. Nalezy réwniez pamietac, Ze kazde ¢wiczenie musi by¢ wykonane z nalezyta precyzja
1 starannoscia.

Wielu uczniéw charakteryzuje sktonno$é do unikania ryzyka. Nie chca zabiera¢ gtosu
do momentu az nie s przekonani o petnej poprawnosci (Komorowska, 2009). Powoduje
to, ze odbieraja sobie szanse ¢wiczenia wymowy. Praat jest doskonatym narzedziem dla
takich osob, poniewaZz moga nagrywaé swoje wypowiedzi, nie obawiajac sie, ze kto$ je
ile oceni.

Aplikacja moze by¢ ciekawgq alternatywa dla osob, ktore nie uczestnicza w zajeciach
grupowych, a chciatyby udoskonalié¢ swoje umiejetnosci fonetyczne. Wykorzystujac oma-
wiany program moga nagrywac i wielokrotnie odstuchiwa¢ dowolny dZwiek lub fragment
wypowiedzi, dzigki czemu samodzielnie odkrywaja nieprawidtowosci i daza do ich ko-
rekty.

4.3. Komputerowa diagnoza umiejetnosci fonetycznych

Doskonata znajomosc¢ jezyka obcego nie zawsze idzie w parze z wymowa zblizona do rodzi-
mych uzytkownikow jezyka. Wiele osob nie zdaje sobie sprawy, ze ich wymowa nie jest na
najwyzszym poziomie. Gajek (2000) twierdzi, ze wiele osob nie styszy samych siebie mo-
wiacych w jezyku obcym i nie jest w stanie obiektywnie oceni¢ swoich umiejetnosci. Pro-
gram do analizy mowy daje mozliwo$¢ weryfikacji sprawnosci fonetycznych, pozwala do-
kona¢ bardzo precyzyjnych pomiaréw. Doktadne dane liczbowe oraz wykresy ilustrujace
rézne parametry mowy z pewnoscig przeméwia do wiekszosci uzytkownikéw programu.
W takiej diagnozie wazna role beda odgrywac wszelkie nieprawidtowosci w artykulacji.
W 1967 r. Pit Corder zmienit postrzeganie btedu jezykowego i przypisat mu ogromna
role w badaniach nad akwizycja jezykow obcych. Sprawit, Ze btad jezykowy przestat by¢
rozumiany jako oznaka trudnosci i stat sie Srodkiem dostepu do jezyka ucznia (Corder,
1980a). Wedtug Cordera (1980b) kazdy, kto uczy sie jezyka konstruuje swoj dialekt, swoj
wiasny, specyficzny system jezyka obcego. To analiza form nieprawidtowych umozliwia
jego poznanie i opis. Corder (1980a) przypisuje im ogromna role, poniewaz to one wska-
zUja jak przebiega proces akwizycji jezyka obcego, stanowia wyznaczniki poziomu wiedzy
ucznia na poszczegolnych etapach nauki. Btedy jezykowe dostarczaja informacji na temat
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sposobu, w jakim przebiega przyswajanie jezyka, strategii poznawczych stosowanych
przez ucznia w stopniowym odkrywaniu jezyka.

5. Zakonczenie

Przeprowadzone przez jezykoznawcéw (np. Gelvanovsky, 2002) badania wykazuja, ze po-
prawna wymowa wplywa na nasz wizerunek w oczach rozméwey. Dlatego nalezy uwraz-
liwi¢ wszystkich uczacych sie na ogromna role, jaka odgrywaja umiejetnosci fonetyczne
w znajomosci jezyka obcego.

Nad ksztattowaniem prawidtowych nawykow artykulacyjnych nalezy pracowaé na kaz-
dym etapie nauki jezyka. Przyjeto sie mowic¢ o tzw. wieku krytycznym w nauce jezykow
obeych, wedtug ktérego nauczenie poprawnego akcentu lezy poza mozliwosciami 0sob
dorostych. Otoz przeprowadzone przez jezykoznawcéw badania wykazuja, ze nigdy nie
jest za p6zno na doskonalenie umiejetnosci fonetycznych. Birdsong (2003) i Bongaerts
(2003) sa zdania, ze osoby w kazdym wieku moga wyuczy¢ sie wymowy obcojezycznej
zblizonej do rodzimych uzytkownikéw jezyka. Sukces w nauce wymowy ttumacza wyso-
kim poziomem motywacji uczacego sie oraz odpowiednio dobranymi, systematycznymi
¢wiczeniami fonetycznymi. Wystarczy troche checi i wytrwatosci, a uzyskane rezultaty
beda z pewnoscia bardzo satysfakcjonujace. W koficu poprawna wymowa jest wizytowka
i gwarancja skutecznego komunikowania sie w jezyku obcym.

Niniejszy artykut ma na celu zacheci¢ osoby uczace sie jezykéw obcych oraz nauczy-
cieli do wykorzystania programu do analizy mowy Praat w nauczaniu sprawnosci fone-
tycznych. Mozna go uzywac na zajeciach grupowych oraz w domowym zaciszu podczas
samodzielnej nauki. W celu zbadania efektywnos$ci proponowanych ¢wiczen w nauce
wymowy obcojezycznej, planowane jest przeprowadzenie badania empirycznego, ktore
bedzie stanowito temat oddzielnej publikacji.
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WPLYW KOMUNIKACJI INTERNETOWE]
NA KOMPETENCJE GRAMATYCZNA MLODZIEZY
UCZACEJ SIE JEZYKA ANGIELSKIEGO

The influence of computer-mediated communication
on EFL teenage learners’ grammatical competence

This article reports findings of a study which aimed at investigating Polish teenage
EFL learners’ contact with English beyond the classroom via computer-mediated
communication (CMC) and the influence of engaging in beyond-the-classroom CMC on
the learners’ developing grammatical competence. The questionnaire findings revealed
the respondents high intensity participation in CMC in English. Test results indicated
that “heavy Internet users” had the ability to understand CMC forms, were ready to use
such forms in Internet-based interactions, and had knowledge of CMC abbreviations. In
addition, respondents’ who used the Internet intensively were more willing to evaluate
CMC samples as grammatically correct. The findings may be interpreted as indicating
greater openness toward novel, less standard linguistic forms in intensive Internet users,
together with enhanced linguistic awareness and sensitivity. The implications for teaching
are that there is a need to monitor learners’ out-of-class CMC use and for explicit training
in the use of grammar learning strategies. There is also a need to promote language
awareness through discussion about language change and about sociolinguistic rules of
language use.

1. Wprowadzenie

Jak pokazuja wyniki badan nad efektywnoscia zastosowania nowoczesnych technologii
W nauczaniu i uczeniu sie réznych aspektow jezyka obcego, udziat w komunikacji inter-
netowej (ang. computer-mediated communication) ma duzy potencjat we wspieraniu pro-
cesow zwigzanych z rozwijaniem sprawnosci komunikacyjnych i przyswajaniem systemu
jezykowego. Gtéwna zaleta komunikacji elektronicznej jest jej interakcyjny charakter; po-
przez interakcje z innymi uzytkownikami Internetu uczniowie maja mozliwo$¢ uzywania
strategii komunikacji i negocjacji znaczeni (Blake, 2011; Youngs, Ducate i Arnold, 2011),
a takze, ze wzgledu na to, ze w wiekszosci przypadkéw jest to interakcja pisemna, ucznio-
wie maja warunki do skupienia sie na formie jezykowej wypowiedzi, co moze prowadzic
do podniesienia ich kompetencji gramatycznej i leksykalnej (Kern, 2006; Chapelle, 2007;
Youngs, Ducate i Arnold, 2011). Kolejna zaleta komunikacji komputerowej, zwlaszcza po-
dejmowanej przez uczniéw w ich wolnym czasie jako cze$¢ aktywnosci pozaszkolnej, jest
wysoki poziom personalizacji uzycia jezyka przez uczniéw; zagladaja oni na takie strony,
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ktore ich interesuja badZ na ktérych znajda informacje, ktérych potrzebuja, komunikuja
sie z tymi osobami, z ktérymi chca, na tematy, ktére sami podejmuja. To z kolei wptywa na
autentyczno$¢ interakcji i podnosi motywacje do uzycia jezyka w kontekscie komunikacji
internetowej (Ahern, 2008; Blake, 2011).

Wyniki publikowanych wczesniej badar nad wptywem komunikacji internetowej na
rozw6j znajomosci systemu jezykowego u uczniow jezykow obcych generalnie podkreslaja
spory potencjat zadaf opartych na réznych narzedziach komputerowych. W wiekszosci
z tych badan (np. Salaberry, 2000; Fiori, 2005; Sauro, 2009) wykorzystano aplikacje zasto-
sowane w warunkach laboratoryjnych w klasie jezykowej lub w innych kontekstach edu-
kacyjnych, gdzie uczniowie mieli konkretne zadania do wykonania, a ich realizacja byta
$cisle monitorowana przez badacza. W tym sensie projekt badawczy, ktéry zostanie opi-
sany w niniejszym artykule, rézni si¢ od poprzednich badai, koncentruje sie on bowiem
na naturalistycznym uzyciu technologii komputerowych przez uczniow w ich wolnym cza-
sie, dla réznorodnych celéw, niekoniecznie dydaktycznych. Ogdlnym celem tego projektu
byta proba ustalenia, czy intensywny kontakt z jezykiem angielskim, jakiego doswiadczajq
polscy nastolatkowie uczacy sie tego jezyka, wptywa na ich rozwijajaca sie kompetencje
gramatyczna.

2. Znaczenie komunikacji komputerowej w zyciu wspolczesnej mlodziezy

Jak podkresla wielu badaczy (Prensky, 2001; Palfrey i Gasser, 2008; Tapscott, 2009), cy-
frowe media, w tym Internet, stanowia dla wspéiczesnej mtodziezy podstawowy sposob
komunikowania sie z innymi ludZmi oraz zdobywania informacji. Ze wzgledu na intensyw-
nos¢ i szeroki zakres kontaktow internetowych podejmowanych przez mtodziez, a takze
na wszechobecnos¢ Internetu we wszystkich sferach jej zycia, pokolenie to nazywa sie
czesto ,pokoleniem doby Internetu” (ang. the Net Generation) lub ,,cyfrowymi tubylcami”
(ang. digital natives), w przeciwienistwie do pokolenia ,,cyfrowych imigrantéw” (ang. di-
gital immigrants), do ktérego naleza ich rodzice i nauczyciele (Greenhow i Robelia, 2009;
Herring, 2008; Prensky, 2001; Tapscott, 2009). Badania wskazuja na bardzo intensywny
udziat mtodziezy w réznych formach komunikacji za posrednictwem mediow cyfrowych;
na przyktad wedtug wynikéw badan Mnichowskiego (2010), ponad 90% polskich nastolat-
kow w wieku 14-18 lat uzywa komunikatoréw internetowych.

Charakteryzujac ,pokolenie doby internetu”, Palfrey i Gasser (2008) zauwazaja,
ze wiele podstawowych aspektéw zycia mtodych ludzi, takich jak interakcje spoteczne,
przyjaZnie, nauka, odbywaja sie za posrednictwem technologii cyfrowych. Co wiecej,
osoby urodzone po potowie lat osiemdziesiatych nigdy nie zaznaly innej rzeczywistosci,
co wpltywa na ich sposéb funkcjonowania. Tapscott (2009) opisuje typowe zachowania
~cyfrowych tubylcow”, zwracajac uwage na utrzymywanie przez nich ciagtego kontaktu
z innymi ludZmi i jednoczesne uzywanie wielu mediéw: wysytajac smsy, jednoczes$nie
przesylaja znajomym pliki przez Internet oraz ,rozmawiaja” przez komunikatory. Ta ,wie-
lozadaniowo$¢” (ang. multitasking), charakteryzujaca pokolenie wspotczesnych nastolat-
kow, wptywa na sposob, w jaki przyswajaja i przetwarzajg informacje; przede wszystkim
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wymagaja ciagtego naptywu szybkich, krétkich informacji, czesto chaotycznych, na ktére
moga w spos6b natychmiastowy zareagowaé (Weigel, Straughn i Gardner, 2010; Ducate
i Arnold, 2011).

Warto tu réwniez podkresli¢ specyfike form jezykowych typowych dla komunikacji
poprzez media cyfrowe, zwlaszcza dla nieformalnych rejestrow komunikacji internetowe;
pomiedzy mtodymi ludZmi. Jest to jezyk specyficzny, ktory budzi kontrowersje wsrod je-
zykoznawcow (Crystal, 2006; Baron, 2003, 2004, 2008; McNeill, 2008). Jak pisze Chapelle
(2001: 1): istota kompetencji komunikacyjnej zmienita sie w $wiecie, w ktérym ludzie
komunikuja sie z komputerami oraz z innymi ludZmi za posrednictwem komputera” (ttu-
maczenie autorki). Baron (2008) oraz McNeill (2008) wymieniaja typowe cechy jezyka
komunikacji cyfrowej (na podstawie jezyka angielskiego): brak podmiotu, nieregularne
uproszczenia typograficzne, uzycie slangu i przeklenstw, brak wielkich liter, zastosowanie
akroniméw i emotikonéw. Baron (2008: 58) podaje nastepujacy przyktad interakeji pomie-
dzy dwiema nastolatkami jako ilustracje omawianych cech jezyka:

Gale: hey, i gotta run

Sally: Okay.

Sally: I'll ttyl?

Gale: gotta do errands.

Gale: yep!

Sally: Okay.

Sally: ;)

Gale: talk to you soon

Sally: Alrighty

Tagliamonte i Denis (2008) konkluduja, ze taki rejestr jest wynikiem naturalnych

zmian jezykowych i jest typowym odzwierciedleniem jezyka uzywanego przez miodziez
w jakimkolwiek medium, zar6wno w komunikacji komputerowej, jak i ustnej.

3. Wplyw komunikacji komputerowej na uczenie si¢ gramatyki
jezyka obcego

Cho¢ w publikacjach pojawia sie wiele réznych rekomendacji dotyczacych optymalnych
sposobow nauczania gramatyki, mozna ogélnie stwierdzi¢, ze wspétczesne podejscia do
nauczania gramatyki podkreslaja warto$¢ zadan jezykowych, w ktorych ,uczacy sie po-
winni mie¢ mozliwo$¢ nie tylko opanowania regut, zasad lub jednostek wyrazowych i sto-
sowania ich w ¢wiczeniach, ale takze ich wykorzystania w czasie rzeczywistym” (Pawlak
2011: 15). W ten spos6b mozliwa jest integracja uczenia sie i nauczania gramatyki z roz-
wojem sprawnosci komunikacyjnych (Larsen-Freeman, 2001, 2003; Nassaji i Fotos, 2004;
Batstone i Ellis, 2009). W praktyce oznacza to koniecznos¢ kontekstualizacji nauczania
gramatyki w oparciu o jak najbardziej autentyczny dyskurs, co prowadzi do zwrécenia
uwagi na zwiazki pomiedzy forma gramatyczna i jej funkcjonalnym znaczeniem, a w kon-
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sekwencji przygotowuje uczniéw do uzycia form w autentycznej komunikacji (Celce-Mur-
cia, 2007; Nassaji i Fotos, 2011). Nasaaji i Fotos (2004) podkreslaja znaczenie informacji
zwrotnej (ang. feedback) w interakcji nastawionej na przekazywanie znaczen, ktora sprzy-
ja modyfikowaniu formy wypowiedzi, negocjowaniu znaczen i stosowaniu strategii komu-
nikacyjnych, a w naturalny sposéb bedzie obecna w prébach komunikacji podejmowanych
przez uczniow.

W kontekscie uczenia sie jezyka obcego w Polsce uczniowie zazwyczaj jednak maja
ograniczony dostep do uczestniczenia w autentycznej komunikacji z innymi uzytkowni-
kami tego jezyka, stad jeszcze wieksza role zdaje sie odgrywac mozliwo$¢ uczestniczenia
w komunikacji za posrednictwem nowoczesnych technologii. Istnieje sporo konkretnych
aplikacji i narzedzi, ktére z powodzeniem moga postuzy¢ do uczenia sie i nauczania gra-
matyki: edytory tekstu, stowniki elektroniczne, dane korpusowe, programy edukacyjne,
zasoby Internetu, komunikatory, wirtualne $wiaty, e-learning (Pawlak 2011), a wyniki
dotychczas przeprowadzonych projektow badawczych w wiekszosci potwierdzaja ich sku-
tecznos$¢. Macaro, Handley i Walter (2012) w swojej publikacji dokonuja kompleksowego
przegladu badan weryfikujacych efektywnos¢ réznych aplikacji komputerowych w ucze-
niu sie i nauczaniu réznych aspektow jezyka; w niniejszej sekcji pokrotce opisane zostana
cztery badania, ktére koncentrowaty sie na wptywie komunikacji internetowej na kompe-
tencje gramatyczna uczniow.

Salaberry (2000) badat efektywnos¢ przyswajania formy czasu przesziego w jezyku
hiszpanskim jako jezyku obcym przez czterech amerykanskich studentéw w trzech typach
zadan: jeden z nich stanowity typowe kontrolowane ¢wiczenia gramatyczne, drugi z nich
odbywat sie w bezposredniej komunikacji ustnej, trzeci — w tekstowej komunikacji za po-
$rednictwem Internetu. Cho¢ wszystkie rodzaje dyskursu okazaty sie pomocne w stymu-
lowaniu przyswajania docelowej struktury gramatycznej, jej rozw6j zaobserwowano wcze-
$niej w zadaniach opartych na komunikacji komputerowej. Badacz ttumaczy to wiekszymi
mozliwosciami monitorowania inputu w formie tekstowej niz ustnej przy jednoczesnym
koncentrowaniu sie na funkcjonalnosci wypowiedzi.

Fiori (2005) badata procesy podnoszenia $wiadomosci gramatycznej uczniéw jezyka
hiszpanskiego w kontekscie synchronicznej komunikacji za posrednictwem komputera
za pomoca dwoch rodzajow zadan: w jednym z nich uczniowie koncentrowali sie tylko
na znaczeniu, w drugim — na znaczeniu i formie wypowiedzi. Wyniki testow wykazaty
przewage grupy koncentrujacej sie zaréwno na znaczeniu, jak i formie wypowiedzi; odno-
towano tam wyzsza czestotliwo$¢ oraz poprawno$c¢ uzycia nauczanej struktury gramatycz-
nej. Podnoszenie $wiadomosci gramatycznej poprzez koncentracje na formie wypowiedzi
przyczynito sie do czestszego monitorowania wtasnego uzycia struktury oraz poprawiania
btedow przez samych uczniéw i przez innych uczestnikéw interakeji.

Sauro (2009) w swoim badaniu skupita sie na weryfikacji efektywnosci dwoch rodza-
jow poprawiania btedow w trakcie interakcji internetowych: jeden z nich polegat na prze-
formutowaniu btednych wypowiedzi (ang, recast), drugi — na podaniu wyjasnienia istoty
btedu poprzez uzycie terminologii metajezykowej. W badaniu brali udziat dorosli szwedz-
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cy uczniowie jezyka angielskiego, a nauczang struktura byly przedimki w jezyku angiel-
skim. Obydwa sposoby poprawiania btedéw okazaty sie efektywne (z niewielka przewaga
sformutowan metajezykowych). Badaczka konkluduje, ze pisemna forma komunikacji in-
ternetowej sprzyja zauwazaniu form gramatycznych i daje uczniom wystarczajaco duzo
czasu na ich przeanalizowanie, dlatego zwracanie uwagi uczniéw na popetniane przez
nich btedy moze mie¢ bardziej pozytywny efekt w tym typie komunikacji niz w komuni-
kacji ustne;.

W kolejnym projekcie Sauro i Smith (2010) badali produkcje jezykowa uczniéw jezyka
niemieckiego jako jezyka obcego poprzez uczestnictwo w czatach. Uzyskane dane wskazy-
waly na duza role czasu, jaki uczestnicy zadan poswiecali na planowanie i monitorowanie
swoich wypowiedzi. Te wypowiedzi, w ktorych uczestnicy poswiecali czas na planowanie,
charakteryzowata wyzsza réznorodnos¢ syntaktyczna oraz bardziej poprawne uzycie na-
uczane] struktury gramatycznej.

Z przedstawionych powyzej badan wynika, Ze komunikacja za posrednictwem Interne-
tu stanowi potencjalnie wartosciowe Srodowisko do nabywania kompetencji gramatycz-
nej uczniow jezyka obcego. W kolejnych sekcjach zostanie oméwiona organizacja oraz
wyniki projektu badawczego, ktéry koncentrowat sie na wptywie pozalekcyjnego uczest-
nictwa grupy polskich nastolatkéw w komunikacji internetowej na przyswajanie gramatyki
w jezyku angielskim.

4. Celeiorganizacja projektu badawczego

Gtéwnym celem projektu badawczego byta préba okreslenia, czy i w jaki sposéb intensyw-
ny udziat nastoletnich uczniéw jezyka angielskiego w komunikacji internetowej wptywa
na ich kompetencje gramatyczna w sensie ogdlnym, w szczegélnosci zas na: poziom zrozu-
mienia przez nich form jezykowych typowych dla nieformalnej komunikacji internetowej,
na ocene tych form przez uczestnikéw badania jako poprawnych gramatycznie, na ich
gotowo$¢ do uzycia tych form w komunikacji internetowej oraz na poziom znajomosci
akroniméw typowych dla tej formy komunikacji. Ponadto badanie miato na celu oszacowa-
nie intensywnosci kontaktéw uczestnikéw badania z jezykiem angielskim poprzez komu-
nikacje internetowa oraz ustalenie, jak oceniaja oni przydatnos¢ komunikacji internetowej
w procesie uczenia sie jezyka angielskiego. Warto tu ponownie podkreslic, ze przedmio-
tem badania byt kontakt uczestnikow badania z jezykiem angielskim poprzez komunikacje
internetowa w ich wolnym czasie, poza klasa jezykowa.

Probe badawcza stanowito ogétem 209 uczniow dwdch liceéw ogdlnoksztatcacych
w Poznaniu, 127 dziewczat i 82 chtopcéw w wieku 15-18 lat (Sredni wiek to 17 lat), ktérych
Srednia dtugo$c¢ uczenia sie jezyka angielskiego wynosita 7 lat. Dla celéw analizy wyni-
kow badania uczestnicy zostali podzieleni na dwie grupy: Grupe a (N = 145), obejmujaca
intensywnych uzytkownikéw Internetu, ktérzy deklarowali korzystanie z tego medium co
najmniej 2 godziny dziennie, oraz Grupe B (N = 64), do ktérej zaliczono umiarkowanych
uzytkownikow Internetu, dla ktorych czas poswiecony na korzystanie z Internetu nie prze-
kraczat 1,5 godziny dziennie.
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W badaniu zastosowano dwa rodzaje narzedzi badawczych: kwestionariusz oraz test
jezykowy. W kwestionariuszu znalazto sie dziewie¢ pytan zamknietych, ktorych celem
bylo zebranie danych demograficznych na temat badanej populacji oraz intensywnosci
ich kontaktow z jezykiem angielskim poprzez komunikacje internetowa. Test jezykowy
sktadat sie z pieciu zadan. W jednym z nich uczniowie okreglali, czy rozumieja wybrane
zdania lub frazy zawierajace formy charakterystyczne dla nieformalnej komunikacji inter-
netowej (maks. 10 punktéw), w kolejnym zadaniu oceniali te frazy pod wzgledem popraw-
nosci gramatycznej (maks. 10 punktéw), w zadaniu trzecim deklarowali, ktérego ze zdan
(napisanego standardowym jezykiem czy jezykiem typowym dla komunikacji interneto-
wej) gotowi byliby uzyé w komunikacji internetowej z rowiesnikiem (maks. 5 punktow),
w kolejnym zadaniu okreslali, czy znane im sa akronimy uzywane w komunikacji inter-
netowej (maks. 10 punktéw), natomiast w ostatnim zadaniu podawali petne formy tych
akronimow (maks. 10 punktow). Format testu zawarty jest w Zataczniku. Przyktady wyko-
rzystane w tescie zaczerpnieto z publikowanych Zrodet dotyczacych jezyka komunikacji
internetowej (Baron, 2008; McNeill, 2008; Tagliamonte i Denis, 2008). W celu obliczenia
roznic pomiedzy wynikami testu w Grupie a i w Grupie B przeprowadzono test t-Studenta
dla préb niezaleznych.

5. Wyniki projektu badawczego

Udzielajac odpowiedzi na pytania zawarte w kwestionariuszu, respondenci przekazywali
informacje dotyczace ich kontaktow z jezykiem angielskim poprzez komunikacje interne-
towa. Wedtug uzyskanych danych, srednia dtugosé czasu, ktéra respondenci przeznaczajq
na surfowanie w Internecie, wynosi 2,6 godziny dziennie w dni powszednie oraz 4,6 godzi-
ny dziennie w weekendy.

Jesli chodzi o cele korzystania z Internetu i jezyk komunikacji internetowej, 100% respon-
dent6éw wspomaga sie Internetem przy odrabianiu zadan domowych wykorzystujac materia-
ty w jezyku polskim, a 35% deklarowato korzystanie w celach zwiazanych ze szkota réwniez
z materiatow w jezyku angielskim. 98% respondentéw korzysta z zasobéw Internetu w jezy-
ku polskim w poszukiwaniu szeroko rozumianej rozrywki, a 82% deklarowato korzystanie
ze Zrodet w jezyku angielskim. Podczas gdy 98% badanej populacji korzysta z Internetu
w jezyku ojczystym w celach nawigzywania i utrzymywania tq droga kontaktéw towarzy-
skich, 61% badanych twierdzito, ze wykorzystuje réwniez jezyk angielski w celach towa-
rzyskich w komunikacji internetowej. Cel towarzyski najczesciej realizowany jest poprzez
udziat w portalach spotecznosciowych, w ktérych aktywne (,,czeste” lub ,,bardzo czeste™)
uczestnictwo zadeklarowato 87% badanych, z czego 91% przyznato, Ze styka sie z jezykiem
angielskim podczas interakeji z innymi uzytkownikami takich portali. Na pytanie, z jakich
serwisow spotecznosciowych korzystaja, najwiecej, bo az 92% respondentow, wskazato Fa-
cebook, na drugim miejscu uplasowat sie portal Nasza Klasa (89%), a na trzecim miejscu
— Myspace (21%). Inne portale, takie jak Twitter, Grono.net czy Fotka.pl, byly zaznaczane
stosunkowo rzadko. Zapytani, w jakich formach komunikacji uczestnicza najczesciej, re-
spondenci wskazywali komunikatory (93%), fora dyskusyjne (79%) oraz czaty (73%).
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Odpowiedzi respondentéw wskazuja na ogélnie wysoka czestotliwosé ich kontaktu
z jezykiem angielskim podczas korzystania z Internetu: 87% ankietowanych ocenito swoj
kontakt z angielskim jako ,czesty” lub ,bardzo czesty”, podczas gdy zaledwie 7% z nich
uznato swoj kontakt z angielskim za ,rzadki”. Ponadto badana mtodziez bardzo wysoko
ocenita wplyw kontaktu z jezykiem angielskim na swoja kompetencje w tym jezyku: az
88% uznato, ze korzystanie z Internetu pozytywnie wptywa na ich znajomos¢ jezyka an-
gielskiego, podczas gdy 12% nie dostrzegto pozytywnego wptywu.

W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe wynikéw uzyskanych przez obie grupy
w pieciu zadaniach na tescie jezykowym oraz wyniki t-testu. Jak wskazuja przedstawione
dane, $rednie wynikow uzyskanych przez uczniow z grupy A (intensywnych uzytkowni-
kow Internetu) sa we wszystkich typach zadan wyzsze niz $rednie uzyskane przez uczniow
z grupy B (umiarkowanych uzytkownikow Internetu). We wszystkich typach zadar réznice
pomiedzy Srednimi wynikami byty wysoko istotne. W zadaniu na rozumienie wybranych
zdaf lub fraz uczniowie z grupy A zaznaczyli Srednio prawie 8 z 10 fraz zawierajacych formy
typowe dla nieformalnej komunikacji internetowej jako zrozumiate dla nich, podczas gdy
$redni wynik w grupie B wyniést niewiele ponad 5. Uczniowie z grupy A réwniez czesciej
zaznaczali te formy jako poprawne pod wzgledem gramatycznym. Srednio za poprawne
uznali ponad 5 z nich, podczas gdy w przypadku grupy B ta srednia wyniosta ponad 4.
Réwniez ta réznica okazata sie istotna statystycznie (p <0,01).

Zadanie Grupa Sredpi Odchylenie Test Levene'a ‘ Istotnos¢
wynik stand. F Istotnosé (dwustronna)
Deklarowane rozumienie A 7,72 2,521
(maks. 10 pkt.) 5 Py 75 10,302 0,002 7,102 0,000
Ocena poprawnosci gramatycz- A 5,04 2,223
nej (maks. 10 pkt.) 5 19 Lo 1,502 0,222 2,659 0,008
Gotowo$¢ do uzycia form nie- A 1,17 1,431
standardowych (maks. 5 pkt.) B 0,66 0.979 18,859 0,000 2,626 0,009
Rozpoznanie akronimow A 5,88 1,859
(maks. 10 pkt.) . Yy = 0,274 0,601 7,501 0,000
Rozwinigcia akronimow A 3,83 1,445
(maks. 10 pkt.) 5 iy 998 4,892 0,028 7,839 0,000

Tabelal: Statystyki opisowe wynikow testu jezykowego oraz wyniki t-testu dla Grupy A (N = 145) i Grupy B
(N =64).

Stosunkowo niewielu uczestnikow badania, zaréwno w jednej, jak i w drugiej grupie,
przyznato, ze byliby gotowi uzy¢ form niestandardowych w komunikacji internetowej z r6-
wiesnikiem. Warto jednak podkresli¢, ze i w tym zadaniu $rednia grupy A (1,17) okazata
sie istotnie wyzsza niz Srednia grupy B (0,66). Statystycznie istotne réznice pomiedzy
$rednimi wynikami w obu grupach odnotowano w zadaniach testujacych znajomosé akro-
niméw typowych dla komunikacji internetowej. W grupie A uczniowie deklarowali $rednio
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rozpoznanie prawie 6 z 10 podanych akroniméw ($redni wynik wyniést 5,88), natomiast
w grupie B $rednio rozpoznano prawie 4 z podanych 10 (Sredni wynik to 3,81). Stabiej wy-
padt test, w ktorym uczniowie mieli rozwina¢ akronimy do ich petnych form, jednak i tutaj
$redni wynik grupy A (3,83) okazat sie istotnie wyzszy od $redniego wyniku uzyskanego
przez grupe B (1,91).

6. Wnioski i implikacje dydaktyczne

Z wynikéw kwestionariusza wynika, ze nastoletni respondenci z duza czestotliwoscig
I intensywnoscia korzystaja z zasobow Internetu, poszukujac materiatéw do zadan zwia-
zanych z nauka, rozrywka oraz nawiazujac i utrzymujac relacje towarzyskie. Cho¢ ten
whniosek nie jest niczym nowym i potwierdza tylko dane zebrane przez innych badaczy,
bardziej interesujacy w kontekscie niniejszego badania jest fakt, ze respondenci deklarujq
wysoka czestotliwos¢ kontaktu z jezykiem angielskim poprzez komunikacje internetowa.
Warte podkreslenia jest réwniez, ze uczniowie sami oceniaja ten kontakt jako sprzyjajacy
przyswajaniu jezyka angielskiego jako jezyka obcego. Pozytywne nastawienie do narze-
dzia nauki wzmaga Swiadomo$¢ na temat jezyka i procesow uczenia sie oraz motywacje
uczacych sie i moze stanowic istotny czynnik sprzyjajacy procesom przyswajania.

Ogolnym wnioskiem nasuwajacym sie po analizie danych zebranych na podstawie
testu jest to, Ze intensywno$¢ udziatlu w komunikacji internetowej okazata sie czynni-
kiem pozytywnie korelujacym ze wszystkimi badanymi aspektami kompetencji jezykowej
uczestnikéw badania. Srednie wyniki zadan osiagniete przez grupe intensywnych uzyt-
kownikéw Internetu okazaty sie w sposob istotny wyzsze niz wyniki osiagniete przez gru-
pe umiarkowanych uzytkownikéw Internetu.

Wysoki deklarowany poziom rozumienia form jezykowych typowych dla komunikacji
internetowej wsrdd intensywnych uzytkownikéw Internetu moze wskazywac na pozytyw-
ny wptyw intensywnej ekspozycji na autentyczne dane jezykowe, ale réwniez na wptyw
koncentrowania sie przede wszystkim na znaczeniu w procesie uczestniczenia w interakcji
internetowej. Poprzez czesty kontakt z jezykiem, a takze zwracanie uwagi na znaczenie
wypowiedzi, uczniowie nabywaja i ksztattuja umiejetnos¢ rozumienia przekazu bez prze-
sadnego koncentrowania sig na formie jezykowej, jednak wymogi interakcji sprawiaja, ze
ja zauwazaja i mniej lub bardziej Swiadomie moga formutowac swoje wnioski na temat jej
zastosowania w konkretnym kontekscie.

Deklarowana gotowo$¢ do uzycia tych form w komunikacji internetowej wskazywac
moze natomiast na wieksze otwarcie sie na nowe, niestandardowe formy jezykowe oraz na
wigksza wrazliwo$¢ intensywnych uzytkownikéw Internetu na konieczno$é dostosowania
formy jezykowej do kontekstu spotecznego wypowiedzi. Otwartos¢, Swiadomos¢ jezyko-
wai socjolingwistyczna oraz wrazliwo$¢ na kontekstualizacje zastosowania odpowiednich
form jezykowych to cechy istotne w umiejetnym i efektywnym uczeniu sie gramatyki je-
zyka obcego. Nalezy tu tez podkresli¢, ze otwartos¢, wrazliwos¢ jezykowa, Swiadomosé
zmian jezykowych i gotowos¢ do eksperymentowania z jezykiem odzwierciedla rowniez
fakt, ze wiece] intensywnych niz umiarkowanych uzytkownikéw Internetu uznato te formy
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za poprawne gramatycznie. Z drugiej jednak strony, stosunkowo niewielu uczestnikow
badania uznato te formy za poprawne, co jest zapewne zrozumiatym wynikiem nauczania
gramatyki w klasie z naciskiem na poprawnos¢ jezykowa form standardowych.

Wyzszy poziom znajomos$ci akroniméw przez intensywnych uzytkownikéw Interne-
tu mozna wyjasni¢ wptywem czestej, intensywnej ekspozycji, jak rowniez wysokim po-
ziomem motywacji miodziezy do zabawy i eksperymentowania z takimi nowatorskimi,
niestandardowymi formami jezykowymi, na ich przyswojenie. Cho¢ akronimy nie naleza
do form bardzo czesto uzywanych w komunikacji internetowej (Baron, 2008), wybrano
je w tym badaniu celowo ze wzgledu na ich zauwazalnosé jako form bardzo charaktery-
stycznych dla komunikacji poprzez media cyfrowe. Wyniki testu w niniejszym badaniu
moga prowadzi¢ do sformutowania wniosku, ze skoro intensywni uzytkownicy Internetu
przyswoili te formy, by¢ moze przyswajaja rowniez inne formy jezykowe, z ktorymi maja
czesty kontakt.

Podsumowujac, wyniki badania wskazuja, cho¢ raczej w sposéb posredni, na wysoki
potencjat komunikacji komputerowej dla stymulowania proceséw przyswajania jezyka,
w tym gramatyki. Na podstawie przedstawionych przestanek mozna pokusi¢ sie o sformu-
lowanie pewnych implikacji dydaktycznych dotyczacych wykorzystania tego potencjatu
w procesie nauczania jezyka angielskiego. Jedna z implikacji jest potrzeba zachecania
uczniéw do $wiadomego traktowania sytuacji interakeji komputerowej jako okazji do pod-
niesienia swojej kompetencji jezykowej; innymi stowy, nauczyciel moze przeprowadzac
trening strategiczny w oparciu o przyktady z komunikacji komputerowej. Trening strate-
giczny, podczas ktérego nauczyciel moze zademonstrowac uzycie strategii uczenia sie gra-
matyki, moze by¢ rowniez okazja do zwrécenia uwagi uczniéw na formy niestandardowe,
nowe, oraz uwrazliwienia ich na kwestie zmian jezykowych, réznorodnosci rejestrow (na
przyktad formalnych i nieformalnych) oraz otwarto$ci na pojecie standardéw i poprawno-
Sci jezykowej. W ten sposdob nauczyciel moze sprawic, ze doSwiadczenie z jezykiem ob-
cym, jakiego uczniowie nabywaja poza klasa jezykowa, w sposob petniejszy przyczyni sie
do podniesienia ich kompetencji jezykowe;.
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Format testu wykorzystanego w projekcie badawczym.

ZALACZNIK

1. Okresl (v'), czy rozumiesz, co znacza ponizsze zdania lub frazy i zdecyduj,
czy wedtug Ciebie sa one poprawne jezykowo.

rozumiem

poprawne

niepoprawne

i dunno its something mike was goin on about

i have to see, but i will try, i wanna

you've gotta send me the pics

bought the dvd, came out yesterday

how’re u gonna fit us all in

and i was like “woah!!!”

haha it was kinda creepy but very cool

i dont kno nothing really

will do, but am not back at school until Tuesday

have forwarded the email

2. Ktorego ze zdar w podanych parach (A lub B) uzytby$ w komunikacji internetowe;
z rowiesnikiem?

A Met som new ppl
B imet some new people.

A and uno wat, i knew nothing on it
B And you know what, i knew nothing about it.

ATl see you next week.
B catch ya nxt week

A You guys were going to do different things for sure.
B ye guy were gonna do lotta different things for sure

A Watched em all one by one
B i watched them all one by one.
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3. Czyznasz ponizsze skroty? Rozwin je w petne frazy oraz zaznacz (v'), z ktérymi sie

spotkate$ w Internecie i rozpoznajesz ich znaczenie.

Skrét

Petna forma

Spotkatem/am sie

lol

omg

btw

ttyl

nvim

gtg

np

wth

ily

cul8r
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EDYCJA I PRODUKCJA MATERIALOW AUDIOWIZUALNYCH
W RAMACH NAUKI JEZYKA OBCEGO.

NOWE TECHNOLOGIE A ROZWIJANIE KOMPETENCJI
OGOLNYCH 1 JEZYKOWYCH

Filmmaking in language learning.
New technologies and skills development

Even if language teachers regularly rely on audio-visual resources, film making and
editing is still considered an avant-garde teaching approach. However, a new generation
of pupils is growing up with new technologies, and this fact is changing their expectations
and the demands they make on education. Filmmaking allows the role of the student to
shift from reflective viewer to knowledgeable content producer. In this article we reflect
upon the general and language competences developed through this kind of project.
The general skills concerned are both ‘existential’ competence (increasing motivation,
stimulating creativity) and study skills such as the ability to co-operate effectively in pair
and group work. We also demonstrate the potential impact of filmmaking on linguistic
and pragmatic competences.

1. Wstep

Uzycie materiatéw audiowizualnych na lekcji jezyka obcego nie jest nowoscia. Od wielu
lat nagrania wideo stosowane sa przez nauczycieli jako medium pozwalajace na wizuali-
zacje kontekstu autentycznych sytuacji jezykowych w sposéb duzo bardziej przekonujacy
niz proste ilustracje w podrecznikach. Mozliwo$¢ obserwacji otoczenia, w ktérym zostato
dokonane nagranie oraz jezyka ciata lokutoréw moze by¢ nieoceniong pomoca w zrozu-
mieniu danego dokumentu. Jak stwierdzaja Swaffar i Vlatten (1997) wideo jest medium
multisensorycznym, ktérego wiasciwosci predysponuja go do uzycia w kontekscie glot-
todydaktycznym. Postepujaca rewolucja cyfrowa pozwala p6js¢ o krok dalej: uczniowie
nie musza juz by¢ jedynie pasywnymi odbiorcami materiatow prezentowanych przez na-
uczyciela lecz moga stac sie edytorami i twércami wtasnych filméw. Upowszechnienie sie
komputerdéw i tanich kamer oraz powszechna dostepnosé darmowego oprogramowania
do obrdbki audio-wideo pozwala na uzyskanie efektéw, ktore jeszcze niedawno bytyby
niemozliwe do osiagniecia bez wysokich umiejetnosci i dostepu do profesjonalnego i kosz-
townego sprzetu.
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2. 0 korzysciach ptynacych z realizacji projektéw audiowizualnych
stow kilka

Powstaje w sposéb naturalny pytanie, czemu miatyby stuzy¢ realizacja tego typu zadan
w ramach nauki jezyka obcego. Wsr6d badaczy panuje zgoda co do faktu, iz pojawienie sie
nowego pokolenia uczniow, tzw. ,.cyfrowych tubylcow” (Prensky, 2001), wymusza zmiane
tradycyjnego podejscia do zagadnienia rozwijania réznorodnych kompetencji zaréwno
jezykowych jak i ogdlnych. Ta nowa rzeczywisto$¢ sprawia, iz nauczyciele staja w obli-
czu podwéjnego wyzwania. Z jednej strony, powinni oni by¢ w stanie w petni wykorzy-
stywa¢ mozliwosci oferowane przez réznorodne technologie (Blake, 1998; Krajka, 2012).
Z drugiej strony, powinni dbac o to, by realizowane w trakcie zaje¢ zadania, pozwalaty ich
uczniom na rozwijanie umiejetnosci korzystania z nowoczesnych narzedzi (Parks et al.,
2003). W tym kontekscie edycja i produkcja materiatéw wideo jawi sie jako jedna z ciekaw-
szych propozycji. Jak zauwaza Goodman (2003), wsréd najbardzie]j efektywnych strategii
nauczania jezykow obcych jest umozliwienie studentom tworzenia wtasnych mediéw. Mto-
dziez odczuwa potrzebe tworzenia tresci multimedialnych i dzielenia sie z innymi owoca-
mi swojej pracy. Tacy badacze jak Kress (2003) czy Lankshear i Knobel (2003) postuluja,
iz pojawienie sie nowych technologii wymusza wrecz redefinicje pojecia pismiennosci
i wprowadzenie na jego miejsce pojecia wielo- lub multipismiennosci, ktore uwzglednia-
toby cate bogactwo typéw dyskurséw wytwarzanych przez multimedia. Z kolei Alm (2006)
stwierdza, ze samo uzycie w procesie glottodydaktycznym nowoczesnych narzedzi, ta-
kich jak wideo, pozwala na znaczne zwiekszenie motywacji uczacych sie, a Kondo (2002)
oraz Wachob (2010) podkreslaja autonomizujacq funkcje zrealizowanych przez uczniéw
filméw w ramach nauki jezyka obcego. Shrosbree (2008) zauwazyt istotny wzrost poziomu
zadowolenia uczniéw, ktorzy dzieki tworzeniu medi6w staja sie duzo bardziej pewni sie-
bie w uzywaniu jezyka obcego, a Gérska (2009) wymienia wsrdd zalet tego typu ¢wiczen
wzrost zaufania do prowadzacego jak i pogtebienie wiezi i wspotpracy w grupie. Waznym
argumentem jest réwniez fakt, iz uczniowie — jak wynika cho¢by z mojego osobistego do-
$wiadczenia — chetnie podejmuja sie takich zadan i sprawiaja im one duza przyjemnosc.
Sam fakt uzycia nowych technologii w nauczaniu jezyka obcego nie jest oczywiscie
gwarantem osiagniecia sukcesu. Jak stusznie zauwaza Warschauer, ,,technologia nie sta-
nowi metody, jest ona raczej Srodkiem mogacym zosta¢ uzytym w celu wspierania roz-
norodnych metod” (2002: 55). Istotne jest, by nauczyciel byt w stanie zaprojektowacé ¢wi-
czenia, ktére stymulujac i motywujac do pracy, pomoga uczniom réwnoczesnie rozwijaé
konkretne umiejetnosci. Rowniez i w przypadku tworzenia filméw wideo konieczne jest,
by nauczyciele starannie przemysleli kazdy projekt oraz jasno okreslili jego cele.
Niniejszy artykut opiera sie w duzej czeSci na projektach, ktére realizowatem na po-
ziomie szkoty ponadgimnazjalnej na lekcjach jezyka francuskiego. W pierwszej jego cze-
Sci pragnatbym omowi¢ sposoby pracy z kamera wideo na zajeciach jezyka obcego oraz
poszczegblne typy ¢wiczeii, ktére mozna wykonac z jej uzyciem. Kolejnym poruszonym
zagadnieniem beda roznorodne przeszkody, zarowno natury technicznej jak i wynikajace
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z braku odpowiednich kompetencji uczacych sie, ktére mozna napotkac podczas realiza-
cji tego typu zadan. Te wszystkie elementy postuza za podbudowe gtéwnej refleksji nad
kompetencjami jezykowymi jak tez i ogélnymi, ktore mozna rozwijac dzieki tego typu pro-
jektom.

3. Typy materialéow audiowizualnych realizowanych w ramach nauki
jezyka obcego

Pierwsze pytanie, na ktére nalezy odpowiedzie¢ brzmi: jak mozna uzywac kamery w pro-
cesie glottodydaktycznym i jakie cele pozwala ona realizowac? Shrosbree (2008) proponu-
je przejrzysta klasyfikacje materiatéw wideo tworzonych w ramach nauki jezyka obcego.
Dzieli je na trzy kategorie. Pierwsza z nich obejmuje filmy stuzace ocenie uczniéw. Sa
to zrealizowane w otoczeniu klasowym nagrania réznego typu interakeji ustnych uczest-
nikéw zajec¢. Pomagaja one nauczycielowi w ewaluacji réznych aspektow wypowiedzi
uczniéw. Do drugiej kategorii zaliczy¢ mozna filmy zrealizowane przez nauczyciela z my-
$la o swoich uczniach. Moga to by¢ na przyktad prezentacje, podczas ktorych nauczyciele
pokazuja jakich btedow nalezy unika¢ podczas wypowiedzi ustnej, w jaki sposob kontro-
lowac postawe oraz jezyk ciata lub tez na przyktad filmy prezentujace poprawna wymo-
we poszczegdlnych dzwigkow, gdzie Sciezka wideo umozliwia wizualizacje pracy aparatu
mowy. Trzecia kategoria to interesujace nas w ramach niniejszych rozwazan nagrania wi-
deo samodzielnie zrealizowane przez uczniow.

Jakiego typu moga to by¢ nagrania? Przeglad literatury ukazuje, ze mozliwosci jest
naprawde wiele. Masats, Dooly i Costa wymieniaja wideoklipy, wywiady, reklamy, filmy
fabularne, wydanie wiadomosci oraz filmy dokumentalne (2009: 349). Czes¢ z tych form
wymienia juz Pouchol we wezesniejszym o dziesiec lat artykule, dodajac do tego ,list wi-
deo” (1999: 159) czyli nagranie zrealizowane przez uczniéw w celu nawiazania kontaktu
i wymiane informacji z klasa z innej szkoty (najlepiej z kraju, ktérego jezyka ucza sie nasi
podopieczni). Shrosbree z kolei wzbogaca te liste o pokazy slajdéw na wybrany temat (np.
moje miasto [2008: 80]).

Pomimo tego, ze koncowym efektem pracy uczniow jest zwykle film o dtugosci nieprze-
kraczajacej pieciu minut, wiekszo$c tego typu zadan zaktada kilkutygodniowy wieloetapo-
wy proces produkcyjny, sktadajacy sie z fazy koncepcyijnej, podczas ktorej ustalany jest
temat filmu, nastepuje podziat rél a uczniowie opanowuja obstuge sprzetu; preprodukcje,
podczas ktorej uczniowie wykonuja scenopis obrazkowy; produkcje wtasciwa, czyli krece-
nie i montaz oraz faze konkursowa, podczas ktérej zespoty dokonuja prezentacji swoich
dziet i wybieraja najlepsze z nich. Doktadny przebieg projektu opisuja chocby Sweeder
(2007) czy Gorska (2009). Kazda z wyzej wymienionych form charakteryzuje sie mniej-
szym lub wiekszym stopniem komplikacji, co przektada sie bezposrednio na czas realiza-
cji projektu. Od decyzji nauczyciela zalezy tez, w jakim stopniu bedzie sprawowat kontrole
nad poszczegdlnymi dziataniami i angazowat sie w prace kazdego zespotu. Kolejng zmien-
ng jest sposéb wykonania zadania: w zaleznosci od potrzeb i specyfiki danego projektu
moze on by¢ realizowany przez wieloosobowa grupe, w parach badz tez indywidualnie.
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4. 0d edycji do produkcji materialéw audiowizualnych — przeglad typow
zadan realizowanych w ramach nauki jezyka obcego

Co ciekawe, praktycznie nigdy nie wspomina sie o ¢éwiczeniach, w ktérych uczniom stawia
sie za cel edycje juz istniejacych materiatéw wideo (wyjatek moze stanowic¢ publikacja
Wagenera z 2006 roku). Tymczasem jest to, wbrew pozorom, niezwykle stymulujace i bar-
dzo lubiane przez uczniow zadanie, nawet jesli jego realizacja pociaga za sobg ogranicze-
nie w pewnym stopniu ich wolnosci tworczej. Nie dysponuja oni bowiem petna swoboda
w ksztattowaniu swojego dzieta, lecz musza pracowac nad juz istniejacym materiatem
i dostosowac sie do narzuconego im kontekstu. Nie zmienia to faktu, iz ten typ wyzwania
jest réwnie stymulujacy jak tworzenie autorskiego materiatu filmowego i w podobnym
stopniu wymaga od uczniow kreatywnosci.

Wiaczenie w obszar naszych rozwazan problemu edycji materiatéw wideo otwiera cat-
kiem nowe mozliwosci. Mozliwe stajq sie r6zne formy hybrydowe, wymagajace zaré6wno
tworzenia wlasnego materiatu filmowego jak i faczenia go z juz istniejacym. Wychodzac
z tego zatozenia mozemy zaproponowac podziat projektow zaktadajacych edycje oraz re-
alizacje wlasnych mediow na cztery kategorie.

Do pierwszej z nich mozna zaszeregowac zadania wymagajace od uczestnikow zaje¢
jedynie manipulacji $ciezkq dZwiekowa. Dobrym pomystem jest na przyktad przygotowa-
nie podktadu dZzwiekowego do fragmentu filmu, z ktérego oryginalna $ciezka audio zostata
usunieta przez nauczyciela. Zadaniem uczniéw jest opracowanie tekstu (np. dialogu), kto-
ry odpowiadatby wydarzeniom przedstawionym na ekranie i ttumaczytby w sposdb prze-
konujacy reakcje postaci. Kolejnym krokiem jest nagranie opracowanego tekstu w formie
dzwiekowe] i zmiksowanie w jedna cato$¢ z obrazem. Tego typu ¢wiczenia wymagaja od
uczacych sie jezyka obcego nie tylko pomystowosci ale rowniez dyscypliny, gdyz produkt
przez nich stworzony musi by¢ wewnetrznie spéjny, tworzy¢ logiczng catos$¢ z obrazem
i $cisle miesci¢ sie w ramach czasowych wyznaczonych przez Sciezke obrazu. Nawet jesli
uczniowie nie pojawiaja sie na ekranie, maja okazje rozwijac swoje zdolnosci aktorskie, by
w spos6b przekonujacy oddaé emocje ukazane przez postaci na ekranie. Cwicza tym sa-
mym wymowe, intonacje, dykcje, oswajaja sie z melodyka jezyka. Kolejnym typem zadan
mieszczacym sie w pierwszej kategorii jest przygotowanie narracji do kr6tkometrazowego
filmu niemego. Za punkt wyjscia do realizacji tego typu projektu moze postuzy¢ dowolny
film krétkometrazowy zaczerpniety chociazby z sieci Internet. Tutaj z kolei uczniowie mu-
sza wykazac sie umiejetnoscia selekcji, i z materiatu wizualnego wybrac te elementy, ktére
wymagaja werbalizacji.

Do drugiej kategorii zaliczy¢ mozna projekty, w ktorych uczniowie sa w dalszym ciagu
twércami jedynie Sciezki dZzwiekowej, ale ktore rownoczesnie wymagaja od nich ingeren-
cji w materiat wideo. Jednym z typowych zadan mieszczacych sie w tej kategorii jest przy-
gotowanie zwiastuna kinowego filmu fabularnego. Za punkt wyjscia tego typu ¢wiczen
moze np. postuzy¢ materiat, z ktérym uczniowie zapoznali sie w ramach dnia filmowego
w szkole. Przed uczestnikami projektu stoi zadanie selekcji najciekawszych scen z filmu,
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zmontowanie wybranych fragmentéw w jedna cato$é i podtozenie odpowiedniej $ciezki
dzwiekowej. Uczniowie wecielajq sie tutaj w role aktora glosowego przedstawiajacego po-
krotce fabute utworu.

Do kategorii trzeciej zaszeregowac nalezy wszelkiego rodzaju formy hybrydowe.
Wymagaja one od uczniéw zarowno tworzenia wtasnych filmow jak i miksowania ich
z materiatem obcym. Przyktadéw tego typu projektow jest bardzo wiele: moze to by¢ na
przyktad film dokumentalny, wydanie wiadomosci lub reportaz. W kazdym z tych przypad-
kow uczniowie wecielaja sie w okreslona role (np. reportera lub prezentera telewizyjnego),
uzupetniajac swoja prezentacje zaczerpnietymi z telewizji badz z sieci Internet nagrania-
mi. Wreszcie do kategorii czwartej zaliczymy filmy zrealizowane catkowicie samodzielnie
przez uczniow (il. 1).

Materialy wideo
realizowane przez uczniéw

Projekty wymagajace Projekty wymagajace Formy hybrydowe Projekty zrealizowane
jedynie manipulacji ingerencji w materiat uwymagajace facenia catkowicie
Sciezka dzwiekowa wideo samodzielnie samodzielnie przez
(dubbing, narracja (zawiastun zrealizowanego uczniow
do filmu kinowy filmu materiatu z cudzym (film fabularny,
krétkometrazowego) fabularnego) (wydanie wiadomosci, reklama)
film dokumentalny)

llustracja 1. Typy materiatow audiowizualnych realizowanych przez uczniéw.

Nalezy zauwazy¢, ze klasyfikacja ta niekoniecznie odzwierciedla rosnacy poziom trud-
nosci projektéw. O ile na przyktad zadania wymagajace jedynie edycji $ciezki dZzwiekowej
moga zostaC uznane za najprostsze, to projekty zaliczone do trzeciej i czwartej kategorii
sa réwnie trudne do wykonania.

5. Przeszkody techniczne w realizacji projektow audiowizualnych

Podstawowa zaleta dwdch pierwszych typéw projektow jest stosunkowa tatwos¢ ich re-
alizacji. Ich uczestnicy nie maja wrazenia, ze zadanie, ktére sie przed nimi stawia, jest
niewykonalne. Z racji faktu, iz uczniowie pracuja nad juz istniejacym materiatem audiowi-
zualnym, moga stopniowo oswoic sie z procesem jego obrébki przed przejsciem do reali-
zacji trudniejszych ¢wiczen. Tego typu trening jest czesto niezbedny, gdyz zadanie takie,
jak nakrecenie wlasnego filmu, wymaga od uczacych sie jezyka obcego réznorodnych
kompetencji pozajezykowych. Podczas jego realizacji zachodzi nieuchronnie potrzeba
korzystania ze sprzetu nagrywajacego oraz z komputera wyposazonego w odpowiednie
oprogramowanie umozliwiajace montaz materiatu filmowego.

Postep technologiczny ostatnich lat pozwolit praktycznie wyeliminowacé wiekszo§é
przeszkdd technicznych, potencjalnie uniemozliwiajacych realizacje podobnych projektéw.
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Cyfrowe kamery, jeszcze kilka lat temu dostepne niewielkiej garstce wybrancow, staty sie
powszechne. Obecnie sa w nie wyposazone praktycznie wszystkie telefony komérkowe.
Rowniez i fotograficzne aparaty cyfrowe oferuja mozliwo$¢ nagrywania materiatu filmo-
wego. Problemem moze byc¢ jedynie jako$¢ obrazu i dZzwieku oferowana przez tego typu
urzadzenia. Mozna sie jednak spodziewad, ze za kilka lat nawet tanie telefony komérkowe
beda miaty mozliwo$c rejestracji dobrej jakosci dZzwieku i sygnatu wideo w standardzie HD.

Druga przeszkoda moze by¢ dostep do komputera, cho¢ jak wskazuja najnowsze dane,
w grupie wiekowej 16-24 lat 95% Polak6w regularnie korzysta z tego narzedzia (Szafraniec,
2011: 122). Podczas gdy jeszcze kilka lat temu zakup spetniajacego odpowiednie wymogi
sprzetu wiazat sie z duzymi naktadami finansowymi, obecnie nawet najprostsze i najtan-
sze komputery dysponuja wystarczajaca mocg obliczeniowa, by dokona¢ obrébki mate-
riatu filmowego. Réwniez i darmowe oprogramowanie takie jak choéby Windows Movie
Maker jest catkowicie wystarczajace do realizacji wyznaczonych celéw (zalety tego pro-
gramu opisuje chocby Gromik, 2006). Problemem moga wiec by¢ jedynie kompetencje
informatyczne uczniéw. Jak wiadomo, mtodzi Polacy nie wypadaja najlepiej w pomiarach
poziomu umiejetnodci informatycznych na tle mtodziezy z innych europejskich krajow,
gdyz zaledwie 33% sposrdd nich reprezentuje wysoki poziom tych umiejetnosci (Szafra-
niec, 2011: 124). Skutki tego stanu rzeczy daje sie czasami odczu¢ na zajeciach — czesé
uczniéw nie wie jak nagra¢ dzwiek albo jak skopiowaé film z serwisu internetowego na
komputer i przekonwertowaé go na odpowiedni format.

6. Kompetencje ogolne i jezykowe rozwijane poprzez realizacje
materialow audiowizualnych

6.1. Korzysci plynace z realizacji materialéw audiowizualnych w ujeciu
Essbergera (2001) i Karppinena (2005)

Sposréd publikacji poswieconych zagadnieniu realizacji materiatéw filmowych na lekcjach
jezyka obcego, dwie koncentruja sie w sposéb szczegdlny na czynnikach, ktére sprawiaja,
ze implementacja tego typu zadan w procesie glottodydaktycznym jest wysoce pozadana.
W swoim artykule z 2001 roku Essberger wymienia caty szereg zalet ptynacych z zaanga-
zowania uczniéw w tworzenie wiasnych mediéw (Essberger, 2001). Po pierwsze tego typu
projekty prowokuja do myslenia oraz sa stymulujace, w czym odbiegaja od rutynowych,
nudnych, powtarzalnych i przewidywalnych ¢wiczen zwykle proponowanych uczniom. Po
drugie sa wymagajace — koncepcja filmu wymaga przemysler, a realizacja projektu dyscy-
pliny i konsekwencji. Po trzecie sa dynamiczne, zmuszaja uczniéw do dostosowywania sie
do zmieniajacej sig sytuacji i odpowiedniego reagowania na nieprzewidziane wypadki. Po
czwarte, przypominaja projekty realizowane zwykle w zyciu pozaszkolnym, z racji tego,
Ze uczen widzi konkretny rezultat swoich dziatan. Efektem jego pracy jest dzieto, ktorym
moze dzieli¢ sie z innymi, udostepniajac je na przyktad w sieci Internet. Dzieki temu, re-
alizujac tego typu zadanie, uczen duzo bardziej angazuje sie w jego wykonanie. Po piate,
promuja kreatywno$¢, pomystowosc i twércze podejscie do problemu. Po szdste wyma-
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gaja — w przypadku materiatéw catkowicie realizowanych przez uczniéw — zaangazowa-
nia calego ciata i uruchomienia swoich zdolnosci aktorskich. Po siodme w koricu — ucza
uczniéw odpowiedzialnosci.

W pézniejszym o kilka lat artykule, Karppinen (2005: 233) wymienia kolejne czynniki
przemawiajace za tworzeniem filméw wideo w ramach zajec jezyka obcego. Jego zdaniem
realizacja podobnych projektéw wymaga od ucznia aktywnej postawy, a jesli bierze on
aktywny i Swiadomy udziat w procesie nauczania, automatycznie uczy sie lepiej. Podobnie
jak Essberger, Karppinen zwraca uwage na fakt, iz tego typu ¢wiczenia sa rowniez zorga-
nizowane woko6t autentycznych czynnosci i stawiajq przed uczniami wyzwania podobne
do tych, jakie czekaja ich w dorostym zyciu. Tego typu projekty sa z natury zespotowe,
co znaczy ze uczen moze osiagnac sukces jedynie przy aktywnym wsparciu innych oséb.
W koricu, tworzenie i edytowanie filmu tak, by koncowy efekt pracy odpowiadat przyjetym
zatozeniom, jest emocjonalnie angazujace i motywujace.

6.2.Kompetencje jezykowe rozwijane poprzez realizacje materialow
audiowizualnych

Nie ulega watpliwosci, Ze realizacja podobnych projektow pozwala na rozwijanie catego
szeregu kompetencii zarowno jezykowych jak i ogolnych®. Co sie tyczy tych pierwszych,
w spos6b naturalny rozwijana jest kompetencja leksykalna: uczniowie maja okazje poznacé
stownictwo zwiazane zaréwno z technicznymi aspektami krecenia filmu jak i z obstuga
komputera oraz oprogramowania koniecznego do montazu materiatu audio-wideo. Jak
wspomniano wczesniej, poziom kompetencji informatycznej polskich uczniow czesto
bywa bardzo niski. Nauka obstugi programéw, ktéra zwykle okazuje sie koniecznoscig
przed przystapieniem do realizacji konkretnych zadan, moze i$¢ w parze z przyswajaniem
stownictwa zwiazanego z obrébka materiatu filmowego.

W sposéb naturalny rozwijana jest oczywiscie kompetencja dyskursywna, rozumiana
jako znajomo$¢ zasad, wedtug ktorych przekaz jest organizowany i budowany oraz umie-
jetno$¢ uktadania zdan w logicznie spojne ciagi wypowiedzi jezykowych. Podobnie jest
z kompetencjq gramatyczna czyli umiejetnoscia wyrazania znaczen za pomocg odczyty-
wania i tworzenia odpowiednio skonstruowanych wyrazen i zwrotow. W gre wehodzi réw-
niez kompetencja socjolingwistyczna — uczniowie poznaja i staraja sie réznicowac rézne
rejestry wypowiedzi oraz ucza sie kontrolowac jezyk ciata.

Istotny jest réwniez wptyw podobnych éwiczen na rozwéj kompetencji funkcjonalne;.
Warunkiem powodzenia przy realizacji podobnych projektéw jest stworzenie sprawnie
dziatajacej grupy roboczej, ustalenie relacji miedzy jej poszczegdélnym cztonkami, osia-
gniecie porozumienia co do celow i dziatan koniecznych do ich realizacji oraz ustalenia
rél podczas wykonywania zadania. Wymaga to umiejetnosci negocjacji, ktory to proces
moze mie¢ miejsce w otoczeniu klasowym. Nauczyciel moze w takim wypadku odgrywac
role moderatora dyskusji.

31 Statym punktem odniesienia naszej refleksji o kompetencjach ogélnych i jezykowych jest Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego (Coste et al., 2003).
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W przypadku nagrywania Sciezki dZzwiekowej do filmu uczniowie rozwijaja swoja kom-
petencje fonologiczna czyli umiejetno$¢ produkowania akcentu, rytmu zdaniowego i into-
nacji. Jest to niezwykle istotne w przypadku ¢wiczen pierwszej i drugiej kategorii, ktére
zakladaja, iz uczniowie pozostaja niewidoczni na ekranie i manifestuja swoja obecnosé
jedynie za pomoca gtosu.

6.3. Kompetencje ogolne rozwijane poprzez realizacje materiatéw
audiowizualnych

Realizacja podobnych projektow ma réwniez duzy wptyw na rozwijanie kompetencji
ogolnych. Wptyw ten zauwazalny jest chocby w obszarze, ktory Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego okresla mianem savoir-apprendre, czyli techniki uczenia sie. Za-
wiera si¢ w tym pojeciu miedzy innymi zdolno$¢ do efektywnego wspétdziatania podczas
pracy w parach lub grupach, istotna dla pomysinej realizacji projektu. Réwnie wazne jest
ksztattowanie umiejetnosci heurystycznych, takich jak na przyktad umiejetnosé korzysta-
nia z nowych technologii. W gre wchodza réwniez roznorakie uwarunkowania osobowo-
Sciowe (tzw. savoir-étre). Chodzi tu zaréwno o zwiekszenie motywacji, stymulacje kre-
atywnosci jak i budowanie poczucia wlasnej warto$ci wynikajace z realizacji autorskiego
projektu w jezyku obcym.

Wplyw na to, jakie kompetencje sa rozwijane podczas realizacji projektu, moze za-
leze¢ od rodzaju tworzonego filmu. W przypadku wydania wiadomosci badz tez filmu
dokumentalnego rozwijana moze by¢ wiedza socjokulturowa uczniéw, obejmujaca swym
zakresem zagadnienia takie jak historia, tradycja, tozsamo$¢ narodowa, polityka czy sztu-
ka danego kraju. Rozwijana jest réwniez wrazliwo$¢ interkulturowa uczniéw. Zawiera sie
w tym pojeciu ksztattowanie postaw takich jak: otwartos¢ i zainteresowanie nowymi do-
$wiadczeniami, innymi osobami, koncepcjami, narodami, spoteczefistwami i kulturami.

7. Podsumowanie

Potencjalnych korzysci ptynacych z edycji i produkeji materiatéw audiowizualnych w ra-
mach nauki jezyka obcego jest bardzo wiele. Nie ulega watpliwosci, Ze tego rodzaju projek-
ty sa wymagajace nie tylko dla ucznia, ale rowniez dla nauczyciela, ktory sam musi posias¢
szereg niezbednych kompetencji. Moze to zniechecac cze$é pedagogow do angazowania
sie w tego typu zadania. Nowe media s jednak nosnikiem rewolucji, od ktérej w zadnej
domenie dziatalnosci ludzkiej, w tym edukacji, uciec sie nie da. Jak stusznie podkreslat
juz w latach osiemdziesiatych Ray Clifford, ,technologia nie zastapi nauczycieli, ale Ci

sposrod nauczycieli, ktorzy uzywaja jej w pracy zastapia tych, ktorzy tego nie robia”*.

32 Cyt. za Krajka, 2012.
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Cultural and educational aspects of online collaboration — towards an analysis

The following article presents the concept of telecollaborative intercultural exchanges
as an instructional method which facilitates the acquisition of social and intercultural
competences in the wider sense. Drawing on observations made during various (tele)
collaborative tasks and exchanges, the authors analyse the strategies that Polish
participants tend to employ in such situations and examine the role of intercultural
differences in prompting student reflection and self-development.

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przyjrzenie sie umiejetnosci pracy zespotowej (ang. colla-
borative work) w kontekscie edukacyjnym i kulturowym. Umiejetno$c ta to obecnie jedna
z najczesciej podkreslanych tzw. kompetencji spotecznych, niejednokrotnie decydujacych
o sukcesie zawodowym na réwni z wiedza i innymi, tzw. twardymi umiejetnosciami. Cho¢
praca zespotowa jest w glottodydaktyce powszechna w wielu zadaniach jezykowych, za-
réwno tradycyjnych (np. metoda zadaniowa, praca projektowa), jak i w tych wspomaga-
nych technologiami komputerowymi (od zadan typu webquests po kulturowe wymiany on-
line), doswiadczenie autorek artykutu pokazuje, ze zdolno$é do takiej pracy ma charakter
stopniowalny, a samo pojecie wspotpracy moze by¢ niejednoznaczne.

W niniejszym artykule przedstawione zostana obserwacje autorek na temat praktycz-
nej umiejetnosci pracy w zespole ze szczeg6lnym uwzglednieniem miedzykulturowych
wymian online okreslanych zamiennie jako telekolaboracja/projekt telekolaboracyjny.
Przedmiotem refleksji beda réwniez kulturowe i edukacyjne uwarunkowania pracy zespo-
towej, a takze zwiazane z nimi implikacje dla ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykow
obcych.

2. Kulturowe wymiany online: wprowadzenie i kontekstualizacja
glottodydaktyczna

Kulturowe wymiany online zwane potocznie telekolaboracja lub tele-/e-wspotpraca ozna-
czaja ksztatcenie prowadzone na odlegtos¢ za posrednictwem réznorodnych komunika-

| 247



torow internetowych. Zadaniem takich e-narzedzi komunikacyjnych jest umozliwienie
uczniom mieszkajacym w oddalonych od siebie miejscach na kuli ziemskiej wspdlnego
uczenia sie jezyka/jezykow i wymiany doswiadczen kulturowych (za: O'Dowd 2011: 342;
ttumaczenie wlasne). Co wazne, nauka taka jest realizowana metoda projektéw, poniewaz
edukacja jezykowa i podnoszenie $wiadomosci kulturowej sq z zatozenia efektem pracy
nad zadaniem lub, czesciej, seria zadan. Polskie ttumaczenie angielskiego pojecia tele-
collaboration — miedzykulturowe wymiany online — dobrze oddaje specyfike takiej formy
ksztatcenia. W telekolaboracji wazne jest bowiem, by nie ograniczac sie do wzajemnej
prezentacji wtasnych kultur. Jej istota jest miedzykulturowe uczenie sie, oznaczajace, ze
kontakt z inng kultura i wynikajaca z niego wiedza nie jest celem samym w sobie, ale
$rodkiem do celu: rodzajem katalizatora, ktéry ma przede wszystkim sktoni¢ ucznia do
autorefleksji (w tym refleksji nad wlasna kultura).

W $wietle powyzszej definicji telekolaboracji, a takze w sytuacji powszechnej globali-
zacji na wielu ptaszczyznach, w tym spoteczno-zawodowej, popularno$c¢ telewspétpracy
i uczenia sie miedzykulturowego bedzie z pewnoscia rosta. Koniecznym wiec wydaje sie
wiaczenie udziatu w projektach telekolaboracyjnych do programéw studiow. Wykonanie
zadan typowych dla kierunku studiéw we wspétpracy z zagranicznymi partnerami jest
forma symulacji przysztych zglobalizowanych kontaktéw zawodowych; pozwala takze wy-
ksztatcic i/lub rozwijac cenione obecnie na rynku pracy kompetencje spoteczne.

Niniejszy artykut pisany jest z perspektywy nieco wezszej i koncentruje sie na roli
telekolaboracji w ksztatceniu przysztych nauczycieli jezykéw obcych. Przede wszystkim
projekty telekolaboracyjne przez swoja, opisana wyzej, specyfike pracy, umozliwiaja prak-
tyczne — a nie wytacznie teoretyczne — zapoznanie sie z metoda nauczania zwanej po an-
gielsku 7ask-Based Learning, a opisywana w polskojezycznej literaturze przedmiotu jako
uczenie zadaniowe. Dobrze opracowane zadania stawiane uczestnikom miedzykulturowej
wymiany online speiniaja wymagania stawiane tej formie pracy w literaturze TBL (por.
Candlin 1987, Nunan 1989, Long 1989) w tym sensie, ze wykonanie projektu ma charakter
priorytetowy, a jednoczesnie praca nad zadaniem owocuje zdobyta, niejako przy okazji,
wiedza jezykowa i kulturowa. Innymi stowy, podobnie jak w nowoczesnej glottodydakty-
ce, w telekolaboracji zdobywanie wiedzy jezykowej i kulturowej jest produktem ubocznym
dziatania, a nie dziataniem samym w sobie (czy dziataniem dla samego dziatania). Uczest-
niczacy w miedzykulturowych wymianach online przyszli nauczyciele maja sposobnosé
osobiscie doswiadczy¢ ksztatcenia zadaniowego/pracy metoda projektow, w tym whasnie,
dydaktycznie pozadanym zakresie.

Co istotne, pomimo tego, iz wymiana taka zawsze opiera sie na sekwencji zadan stric-
te dydaktycznych, w jej trakcie dochodzi do wysokiej autentyfikacji na poziomach jezyko-
wym i zadaniowym, a takze ogélnopoznawczym. Po pierwsze, w kontekscie miedzykultu-
rowym uzycie jezyka obcego staje sie w petni usprawiedliwione sytuacja komunikacyjna.
Poniewaz kontakt z innymi uczestnikami odbywa sie czesto poza kontrola nauczyciela (np.
za pomoca prywatnych maili, czatu lub portali spotecznosciowych), zmniejsza sig obawa
przed ocena wypowiedzi, a probierzem jej jakosci jest zrozumienie — lub jego brak — po
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stronie partnerskiej. Po drugie, samo wykorzystanie technologii informatycznych w oczy-
wisty sposob skutkuje autentyfikacja na poziomie zadaniowym (ang. task authenticity),
bowiem sytuacje szeroko pojetego komunikowania sie online, przesytania plikéw, orga-
nizowania wirtualnego srodowiska wspétpracy (np. Google Drive) to w rzeczywistosci
pozaszkolnej czynno$ci wykonywane na porzadku dziennym. Ponadto, poniewaz uczest-
nicy stawiani s w sytuacjach problemowych, na poziomie ogélnopoznawczym dochodzi
do uruchomienia wysoce autentycznych proceséw negocjowania znaczen, znajdowania
kompromiséw, szukania rozwiazan oraz testowania hipotez (ang. cognitive authenticity).
Paradoksalnie zatem, mimo iz punktem wyjscia dla wymiany telekolaboracyjnej jest zwy-
kle pewien zamiar dydaktyczny, jego realizacja zanurza uczestnikow w sytuacji, ktéra jest
wysoce autentyczna.

Innym atutem wiaczania projektow telekolaboracyjnych w tok studiow filologicznych,
specjalizacji nauczycielskie] jest sama istota wspomnianego wyzej uczenia sie przez do-
$wiadczenie, zwlaszcza rola jaka taka forma dydaktyki moze odegra¢ w pobudzaniu (przy-
sztych) nauczycieli do autorefleksji zawodowej. W typowa praktyke telekolaboracyjna wpi-
suje sie bowiem schemat uczenia si¢ przez doswiadczanie/doswiadczanie (experiential
learning) Kolba (1984; ttumaczenie wiasne) i Kohonena (1992).

(1) konkretne doswiadczenie w klasie szkolnej lub poza nia. W tym kontekscie Nunan
(1998) podkresla wage uczenia w oparciu o zadanie, ktore przydaje autentyzmu
kontekstowi edukacyjnemu. Warto podkresli¢, Ze na tym etapie doswiadczenie ma
charakter catosciowy (gestalt);

(2) abstrahowanie/konceptualizacja, ktéra jest Swiadoma, analityczna
— w przeciwienstwie do catosciowego z charakteru etapu poprzedniego — operacja
poznawcza majaca na celu porzadkowanie danych;

(3) obserwacja i refleksja, etap cyklu, w ktérym uporzadkowane uprzednio refleksje sa
podstawa Swiadomej obserwacji siebie i innych w dziataniu;

() eksperymentowanie — praktyczne zastosowanie wyabstrahowanych regut i modeli;
etap nauki zwiazany z podejmowaniem ryzyka zmiany.

Powyzszy schemat w projekcie telekolaboracyjnym realizuje sie w sposéb nastepu-
jacy: uczestnicy najpierw maja szanse doSwiadczy¢ miedzykulturowej wymiany online
bardzo bezposrednio, na poziomie samego zadania, ale takze proceséw poznawczych
i emocji, ktore zadanie angazuje; nastepnie to doswiadczenie poddawane jest intelektual-
nej ,obrobce”, ktorej efektem sa pewne — czasem dopiero wstepne — refleksje; takie lepiej
lub gorzej ugruntowane przemyslenia sa punktem odniesienia i podstawa do poglebione;
refleksji; moga tez da¢ asumpt do modyfikacji postaw i sposobéw postepowania w trak-
cie kolejnych zadan. Taka sita oddziatywania projektow telekolaboracyjnych moze by¢
w przysztosci odczuwalna w skali mikro: ich uczestnicy, jako czynni nauczyciele jezykow
obcych, beda potrafili dobrze kierowa¢ wtasnymi uczniami w realizowanych wymianach
miedzynarodowych; oraz w skali makro: przyswojony w efekcie dziatan telekolaboracyj-
nych, schemat dziatam — mysle — przygladam sie — eksperymentuje ma szanse stac sie
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statym nawykiem pedagogicznym, postawa obecna na kazdym etapie i wobec kazdego
aspektu pracy w charakterze nauczyciela jezyka obcego.

Ponadto, miedzykulturowe wymiany online, przez to, iz owocuja podwyzszona $wiado-
moscia kultur wtasnej i docelowej, sa szkota empatii, tolerancji i umiejetnosci funkcjono-
wania w Srodowisku wieloznacznosci i niedopowiedzen; umiejetnosci, ktérych uniwersal-
ne zastosowania sa do$¢ oczywiste. Kompetencje te sa rowniez wazne w glottodydaktyce,
w ktérej juz dawno zostaly zidentyfikowane jako atrybuty dobrego ucznia jezyka obcego
(Rubin, 1975; Stern, 1975). Ksztattowanie i rozwijanie tych umiejetnosci, a takze podno-
szenie Swiadomo$ci ich wagi wydajq sie wartoscia nie do przecenienia w ksztatceniu przy-
sztych nauczycieli jezykow obceych.

3. Interkulturowe wymiany online w praktyce

Jak wspomniano wezesniej, przy powszechnym juz w tej chwili wykorzystaniu technologii
komputerowych w roli medium umozliwiajacego prace i komunikacje, osoby znajace jezy-
ki obce coraz czeSciej beda uczestniczy¢ w sytuacjach zawodowych i spotecznych, w kté-
rych stana sie czescia zespotu reprezentujacego rézne kultury i wspétpracujacego online,
bez kontaktu osobistego. Odbywajace sie pod opieka nauczyciela wymiany miedzykultu-
rowe online sa swego rodzaju poligonem, na ktérym przyszli pracownicy, w tym takze
nauczyciele moga, w sytuacji o stosunkowo niewielkim ryzyku, zdiagnozowac swoja umie-
jetnos¢ pracy w takich warunkach. Jest to tym wazniejsze, e przy tego rodzaju pracy ze-
spotowe] wspétpraca odbywa sie na kilku ptaszczyznach, tworzac zaleznosci i prowokujac
interakcje duzo bardziej skomplikowane niz te, ktére maja miejsce w czasie tradycyjnych
zaje¢ wykorzystujacych metode pracy w grupie. W wymianach telekolaboracyjnych naj-
czestszymi formami wspotdziatanie sa te, w ktorych uczestnicy pracuja badZ w grupach
wielokulturowych, badz tez tworza grupy lokalne, pracujace razem nad danym zadaniem
i wchodzace w interakcje z grupami partnerskimi z zagranicy w celu wymiany informacji,
weryfikacji danego zadania lub wspélnego stworzenia bazy materiatow.

Projekty telekolaboracyjne, o czym byta juz mowa, maja szczegélne znaczenie dla
przysztych nauczycieli. W wymianach tego rodzaju uczestnicy projektu pracuja w grupach
lokalnych lub interkulturowych tworzac zadania dydaktyczne, ktére nastepnie sa oceniane
przez grupy partnerskie, poprawiane wedtug zasugerowanych przez nie wskazéwek oraz
wykonywane przez te sama grupe partnerska z perspektywy ucznia (bardziej szczegétowe
omowienie —zob. Kurek, w druku). Wymiana taka moze trwaé jeden semestr akademicki,
w czasie ktérego uczestnicy pracujq gtéwnie, cho¢ nie tylko, online np. za posrednictwem
Google Drive lub innych narzedzi umozliwiajacych komunikacje i wspot-edycje tworzo-
nych tresci. Co wazne, praca online jest wspomagana regularnymi spotkaniami face-to-
-face na poziomie grup lokalnych.

Proponowany schemat projektu telekolaboracyjnego dla przysztych nauczycielil oraz
sugerowana sekwencja zadan dydaktycznych na ktérych moze on by¢ zbudowany zostaty
przedstawione w tabeli 1.
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Tabela 1. Etapy wymiany miedzykulturowej dla przysztych nauczycieli jezykéw obcych oraz proponowana
sekwencja zadan dydaktycznych.®

Etap . Typy zadania
projektu Zadania dydaktyczne dydaktycznego Komentarz
Grupy lokalne lub miedzy- nganle popr‘zedzone J(?st omowieniem
- réznych form i przyktadow prezentacji ze
kulturowe przybierajanazwy ) - .
. Y Lo .. | szczegolnym uwzglednieniem cech dobrej
Etap 1 i prezentuja sie partneromza | Wymiana informacji rezentacii
pomoca multimedialnej lub . p A . .
. M Wszystkie proponowane narzedzia oferuja
glosowe] prezentacji . -
tryb wspotedycji
Tworzenie szkicu zadania dydak- | Wspottworzenie pro- Proces tworzenia Zi.idi.inla Jest monitoro-
. wany przez nauczycieli prowadzacych. By
Etap 2 tycznego (np. wspomaganego | duktu—wspétpraca . . it ;
technologia informatyczna) w grupach lokalnych zachowaC przejrzystosc, studenci moga
korzystac z szablonu konspektu
Poréwnanie i analiza
Wspdpraca odbywa W cel dokonania oceny zadania, uczest-
Etan 2b Ocena wersji roboczej zadania | siew grupie lokalnej nicy korzystajaz szablonu i kryteriow
P przez grue partnerska —wyniki przeka- ustalonych uprzednio przez nauczycieli
zywane sa grupie prowadzacych
partnerskiej
Grupy lokalne poprawiaja swo- Wspéttworzenie
Etap 2c je zadania wedtug wskazéwek | produktu (wspotpra-
grup partnerskich ca wewnetrzna)
Wykonanie zadania z perspek- Wspoltworze/me pro- Uczestnicy Wykonum zada.m'a zper
Etap 3 . duktu (wspotpraca spektywy ucznia. Obserwacje i wnioski
tywy ucznia . .
wew. i zew.) przekazywane sa autorom zadania.
Poréwnanie i anali- Ewaluacja moze mie¢ posta¢ pokazéw
. . za. Wspéttworzenie plenarnych lub prac pisemnych.
Etap 4 Ewolucja projeku produktu (wspétpra- Studenci wypetniaja kwestionariusze
ca wew. i zew.) ewaluacyjne.

Jak widac¢, elementem kluczowym dla przeprowadzenia opisanego powyzej projektu
jest nieustanna komunikacja i akcentowana wyzej wspétpraca na kilku poziomach. Jest to
tym wazniejsze, ze dtugoterminowy projekt telekolaboracyjny to bardzo ztozona sytuacja
dydaktyczna, w ktérej nieustannemu Scieraniu ulegaja i koncepcje dydaktyczne nauczycie-
li prowadzacych, i kulturowo uksztattowane zachowania i przekonania studentéw. W efek-
cie, o czym byta juz mowa wezesniej, wspétzaleznosci pomiedzy wszystkimi uczestnikami
oraz zachodzace pomiedzy nimi interakcje znacznie wykraczaja poza te, ktore zwykle
maja miejsce w czasie tradycyjnej pracy w grupach.

Wobec wielosci pozioméw wspétpracy majacych miejsce w czasie wymiany online,
warto pokusic sie o ich graficzna prezentacje. Ponizszy model ilustruje ztozono$¢ modelu
wspotpracy miedzykulturowej na przyktadzie interakcji zachodzacych pomiedzy dwoma
zespotami partnerskimi. Zastosowane w wykresie oznaczenia to:

33 Schemat ten zostat miedzy innymi wykorzystany w wymianie miedzykulturowej pomiedzy studentami
specjalnosci nauczycielskiej Wyzszej Szkoty Lingwistycznej w Czestochowie oraz Pddagogische Hoch-
schule w Heidelbergu, Niemcy.
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NXi NY — partnerujacy nauczyciele
X1, X2, X3 — monokulturowe grupy kultury X
Y1,Y2, Y3 — monokulturowe grupy kultury Y

Ryc. 1. Mozliwe poziomy wspétpracy w wymianie interkulturowej pomiedzy reprezentantami kultur XiY.

NX | ) | MY

XloX2oX3o.. | P | YIoY2oY3o ..

Dla poréwnania, model 2 ilustruje interakcje zachodzace w czasie typowej tj. stacjo-
narnej pracy projektowej, w ktorej studenci pracuja tylko i wytacznie w grupach lokal-
nych, przy czym NX oznacza nauczyciela prowadzacego, a X1, X2, X3 to oznaczenia grup
uczniowskich.

Ryc. 2. Poziomy wspotpracy w czasie stacjonarnej pracy projektowej.

N X

X1 & X2 < X3 < ...

Powyzsze modele pokazuja, o ile bardziej ztozona — i przez takze bardziej autentycz-
na — jest sytuacja wspétpracy w wymianie interkulturowej w poréwnaniu z modelem
wspotpracy majacym miejsce w czasie tradycyjnie rozumianej pracy projektowej w klasie.
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Po pierwsze, oprdcz zwykle obserwowanej wspotpracy na poziomie grupy lokalnej (w
rzeczywistoSci polskiej najczesciej jest to grupa monokulturowa, nie wymagajaca uzycia
jezyka obcego), w czasie ktorej uczestnicy odpowiadaja za wyniki pracy jedynie przed
nauczycielem prowadzacym, (wspétpraca wewnetrzna, np. X1-X2-X3), pojawia sie tzw.
wspotpraca zewnetrzna, zachodzaca na ptaszczyZnie miedzykulturowej pomiedzy grupa-
mi partnerskimi (np. X1-Y1, X2-Y2, X3-Y3). To wtasnie na tym poziomie dochodzi do zde-
rzenia kultur, ujawnienia sie réznic pomiedzy nimi i, w konsekwencji, do nieporozumien
lub nawet konfliktéw nie wystepujacych w trakcie tradycyjnie pojetej pracy w grupach.
Konflikty takie wymagaja niejednokrotnie interwencji nauczyciela. Jego zadaniem staje
sie monitorowanie sytuacji komunikacyjnych, pokazywanie réznic kulturowych i reinter-
pretacja wydarzen w ich $wietle. Ponadto, wymiana interkulturowa wymaga przebiegaja-
cej na rownolegtym poziomie bardzo intensywnej wspotpracy nauczycieli prowadzacych,
monitorujacych przebieg wymiany oraz nieustannie modelujacych ksztatt zadan dydak-
tycznych stawianych przed jej uczestnikami. Jako$c tej wspétpracy (NX — NY) ma bezpo-
Sredni wptyw na wszystkie pozostate elementy telekolaboracji.

Warto zaznaczy¢, ze w wymianach miedzykulturowych pojawia sie dodatkowy rodzaj
interakcji, ktérym jest mozliwo$¢ kontaktu i wspétpracy pomiedzy nauczycielem lokalnym
oraz grupami partnerskimi (np. NX — Y1). Powodem powstania takiej interakcji moze by¢
zaréwno wynikajaca z sympatii che¢ dzielenia si¢ doswiadczeniami, jak i sytuacja konflik-
towa, w ktorej opiekun grupy partnerskiej staje sie naturalnym sojusznikiem, gdy usta-
je kontakt ze strony jego podopiecznych lub gdy nie wywiazuja sie zadan i obowigzkow
wzgledem partneréw.

4. Zderzenie kultur w pracy zespolowe;j

Opisana powyzej ztozonos¢ interakcji i wielo$¢ poziomow wspétpracy, a takze szeroko po-
jete roznice kulturowe, majace swe Zrédto w réznych doswiadczenia edukacyjnych, kultu-
rowo uksztattowanych pogladach epistemologicznych czy chociazby w przynaleznosci do
odmiennych kultur, sprawiaja, ze projekty miedzykulturowe to obszar wielu potencjal-
nych i rzeczywistych napiec i konfliktéw, do ktérych dojs¢ moze na kazdym z pozioméw
wspotpracy. Konflikty te sa sprawdzianem kompetencji spotecznych uczestnikow oraz
swoistym tyglem, w ktérym kompetencje te sie ksztattuja. Obserwacja kilku projektow
telekolaboracyjnych z udziatem grup polskich pozwala na dostrzezenie pewnych tendencji
oraz wzoréw zachowan, ktére polscy uczestnicy zadaf opartych o wspétprace zdaja sie
powielac niezaleznie od kontekstu.

Jednym ze stosunkowo czestych probleméw sa trudnosci na poziomie wspétpracy
zewnetrznej — miedzypartnerskiej, czyli tej, do ktorej rzadko dochodzi na tradycyjnych
zajeciach dydaktycznych i do ktérej uczestnicy ewidentnie nie sa przygotowani. Jest to
szczegblnie widoczne na plaszezyznie komunikowania sig. Pomimo olbrzymich udogod-

34 Turula, A. (w druku) opisuje wptyw kultur wysokiego i niskiego kontekstu na podejscie do réznych
aspektow miedzykulturowych wymian online, zwtaszcza do szeroko — i réznorodnie — pojmowanego
dialogu stron bioracych udziat w tego rodzaju wspétpracy.
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nien, jakie w tym zakresie niosa ze soba techniki informacyjne, w trakcie jednej z wymian
doszto niemal do zaniechania komunikacji z partnerami z kultury anglosaskiej, na rzecz
zintensyfikowania komunikacji w grupach lokalnych. Oto, jak opisaly te sytuacje uczest-
niczki grupy polskiej w ankiecie ewaluacyjnej:

A: ,Zbyt mato wspdtpracy z grupq (partnerskq). Pytanie dlaczego.”

B: ,Wspdtpraca z naszymi partnerami w ogole sie nie sprawdzita. Rzadko sie
kontaktowalismy — glownie w sprawie zadan.”

C: ,Nie kontaktowatysmy si¢ z naszymi partnerami, bo nie miatySmy problemow
zich zadaniem.”

D: , Trudno byto skontaktowac sie z naszymi partnerami, poniewaz pracowatysmy
tylko online’(!)

Zaskakujace jest to, ze pomimo duzej biegtosci uczestnikow w zakresie szeroko poje-
tej kompetencji technicznej (ang. technical literacy/computer literacy), wiele probleméw
komunikacyjnych zdaje sie wynika¢ z nieznajomosci tzw. netykiety czyli zasad popraw-
nego zachowania sie w sytuacjach online, takich jak odpowiadanie na wiadomosci czy
dbanie o jasnos¢ przekazu i intencji (np. informowanie o stanie prac, nieobecno$ciach
lub ograniczonym dostepie do Internetu). Zachowania takie byty obserwowane po stronie
polskiej wielokrotnie, za kazdym razem budzac zdziwienie partnerow.

Odmiennym, acz niemniej waznym deficytem obserwowanym wsrod polskich uczest-
nikow projektéw (tele)kolaboracyjnych jest kolektywistyczne rozumienie zasad wspéttwo-
rzenia, majace niewiele wspélnego z idea rzeczywistej wspotpracy. Ponizsze cytaty to opi-
nie uczestnikow réznych projektéw na temat strategii stosowanych w trakcie wspdlnego
opracowywania tematu lub tworzenia prezentacji. Jak pokazuja, dosy¢ powszechna strate-
gia jest praca indywidualna, po ktorej nastepuje potaczenie poszczegdlnych fragmentow.
Jest to uderzajace tym bardziej, ze w kazdym z projektow naturalnym kontekstem pracy sa
narzedzia online umozliwiajace wspottworzenie materiatéw w czasie rzeczywistym, a za-
tem sprzyjajace wlasciwej pracy zespolowej®. Tymczasem tak proces ten podsumowali
uczestnicy jednej z wymian:

E: ,Bardzo dobrze nam sie razem pracowato. Kazda robita swoje”.

F: ,Stworzenie prezentacji Prezi bylo prostym zadaniem. Kazdy z nas zrobit swojq
czesc.”

G: ,Na poczqtku probowalismy wspétpracowac, ale byto to trudne, bo musielismy
iS¢ na kompromis. Potem podzieliliSmy sie pracq i kazdy z nas zrobit swojq czesc.”

Wytaniajaca sie z powyzszych wypowiedzi popularno$¢ kolektywistycznego modelu
pracy jest niepokojaca tym bardziej, Ze jest ona potwierdzana przez wielu nauczycieli wy-
korzystujacych metode projektowa w klasie lub na uczelni. Warto zaznaczy¢, ze podejscie
kolektywistyczne nadal zamyka uczestnikéw w kregu ich whasnych, z definicji ograniczo-

35 Projekty odbywaty sie w ramach przedmiotu ,,Nowe technologie w glottodydaktyce”.
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nych doswiadczen jednostkowych, uniemozliwiajac tym samym to, co w pracy zespotowej
najcenniejsze, a wiec uczenie sie od innych (ang. peer learning).

Przedstawiona powyzej analiza zachowan grup polskich uczestniczacych w projek-
tach wspétpracy, gdy odniesiona do teoretycznego modelu metody zadaniowej (ang. Task-
-Based Learning) wspomnianej we weze$niejszej czesci artykutu, a pochodzacej z kultury
anglosaskiej, pozwala na analize porownawcza pewnych kulturowo warunkowanych wzo-
row zachowan typowych dla kazdej ze stron. Systematyzuje je tabela 2.

Tabela 2. Poréwnanie wzoréw zachowan (tele)kolaboracyjnych po stronie polskiej oraz anglosaskiej.

Anglosaskie podejscie do zadan Polskie podejscie do zadan
relizowanych we wspétpracy opartych na wspétpracy
Emocjonalnie neutralna interpretacja zadan Emocjonalna interpretacja zadan

Relacje miedzyludzkie nie wptywaja

nawykonanie zadania Warunkowanie efektow pracy od relacji miedzyludzkich

Akcentowanie koniecznosci zachowania tzw. twarzy
(zwlaszcza narodowej lub zwiazanej
z dana grupa spoteczna)

Akcentowanie tych cech indywidualnych uczestnikéw,
ktore wptywaja na efektywne wykonanie zadania

Obiektywizacja zadan i sytuacji Subiektywizacja zadan i sytuacji

Terytorializm, tendencja do uzywaia
prespektywy my — oni

Brak terytorializmu

Nalezy zaznaczy¢, ze zestawione powyzej réznice to jedynie tendencje zauwazone
w obserwowanych wymianach interkulturowych i, jako takie, nie moga one by¢ trak-
towane jako model uniwersalny. Jednakze dobrze wpisuja sie w zaproponowany przez
Halla (Hall, 1976) podziat na kultury niskiego i wysokiego kontekstu. W tych pierwszych,
reprezentowanych m.in. przez kulture anglosaska, wazna jest jednostka i jej autonomia.
W zwiazku z tym, relacje spoteczne sa tam luzne i bardziej powierzchowne, a tolerancja
wobec niejednoznacznosci i poszanowanie dla wartosci uniwersalnych — wysokie. Z kolei
kultury wysokiego kontekstu, w tej wymianie reprezentowane przez grupe polska, kon-
centruja sie na wzajemnych zaleznosciach w grupie, ktora jest traktowana jako Zrédto
wsparcia. Konsekwencja takiej postawy jest duza waga, jaka przywiazuje sie do wartosci
lokalnych: tradycji i historii grupy (narodu), wspélnego kodu porozumiewania itd.

Scisle zwiazane z podziatem na kultury niskiego i wysokiego kontekstu — a przez to
pomocne w interpretacji pordwnywanych wzorc6w zachowan — jest znane z pragmaty-
ki pojecie rytuatu interakcyjnego (Goffman 1959, 1967/2006 i pozniejsze publikacje) ze
szczegolnym uwzglednieniem twarzy (ang. face), ktéra metonimicznie reprezentuje osobe
(Lakoff i Johnson 1980) i jest rozumiana jako obraz samego siebie, godnos¢ i prawo decy-
dowania o sobie (np. Goffman 1959; Lim i Bowers 1991) czy tez wizerunek publiczny (Lim
i Bowers 1991). Tak pojmowana twarz jest przedmiotem nieustannego zagrozenia w kon-
taktach spotecznych; zagrozenia (ang. face threatening), ktére niosa akty mowne innych,
zwlaszcza wypowiedzi wysokiego ryzyka, takie jak pochwaty i nagany, prosby i polecenia,
tematy tabu itd. Odpowiedzia na zagrozenia sa reakcje obronne (face saving), ktérych
zadaniem jest ochrona wlasnego wizerunku, tzw. twarzy pozytywnej (ang. positive face;
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Brown i Levison 1987) lub prawa do wolnego wyboru i decydowania o sobie, tzw. twarzy
negatywnej (ang. negative face; tamze). Warto nadmienic, ze wspomniane zagrozenia dla
twarzy sa postrzegane jako powazniejsze i wywotuja bardziej radykalne reakcje obronne
w kulturach wysokiego kontekstu, co thumaczy czesto obserwowane wsréd uczestnikow
polskich skrajnie emocjonalne podejscie do merytorycznej oceny pochodzacej od part-
nerow.

Powyzsza konstatacja stanowi dobry punkt wyjscia do analizy podsumowania elemen-
tow rytuatu interakcyjnego opisanych wczesniej w tej czesci artykutu i zebranych w ta-
beli 2. W indywidualistycznej kulturze anglosaskiej wazna jest autonomia jednostki i jej
osobisty, potencjalnie jak najlepszy wktad w projekt, a wykonanie zadania ma charakter
priorytetowy. W zwiazku z tym, kazde dziatanie stuzace pracy — w tym konstruktywna
krytyka — jest traktowane jako pozadane. Z kolei w grupie polskiej, ktéra reprezentuje
kulture wysokiego kontekstu, krytyka jest widziana jako zagrozenie; rzadko postrzega sie
ja jako konstruktywna; wspétpraca natomiast rozumiana jest jako manifestacja grupowej
solidarnosci, w ktérej zadanie ustepuje waznoscia budowaniu relacji i wzajemnemu wspie-
raniu sie, a wktad w jego wykonanie zalezy od osobistego potencjatu. Na taki charakter
interakcji w grupach lokalnych wskazuja problemy zaobserwowane w trakcie zajec teleko-
laboracyjnych z grupami polskimi.

Powyisze spostrzezenia poczynione w latach 2009-2012 w trakcie kilku projek-
téw telekolaboracyjnych® sa zbiezne z wynikami wczesniejszego studium ilosciowego
(Rysiewicz 2011), ktére pokazato, iz pojecie wspétpracy, a szczegdtowo filozofii nauczania
jezykéw obcych zwanej wspétuczeniem sie (ang. collaborative learning), jest odmiennie
interpretowane przez anglosaskich i polskich glottodydaktykéw. Podczas, gdy ci pierwsi
rozumiejq ja jako metode pracy, ktéra gwarantuje wspélne wypracowywanie rozwiazan
i dazenie do postawionych celow, polscy nauczyciele czesto definiuja wspétuczenie przez
pryzmat wzajemnego wsparcia w grupie. Najprawdopodobniej opisane wczesniej zacho-
wania okreslane jako kolektywistyczne oraz liczne przejawy solidarnosci grupowej wsrod
polskich uczestnikéw projektu nalezy ztozy¢ na karb takiego wtasnie rozumienia wspot-
pracy; rozumienia, ktore studenci neofilologii maja kulturowo zakodowane wtasciwie od
poczatku edukacji. Odpowiedzialna za to wydaje sie opisana wczes$niej dominujaca w pol-
skim kontekscie edukacyjnym stosunkowo prosta forma wspétpracy pomiedzy cztonka-
mi tej samej, zwykle nieduzej, jednolitej pod wzgledem jezykowym i kulturowym grupy,
odpowiadajacej za wykonanie zadania przed nauczycielem. Praca w tego rodzaju grupach
jest obarczona stosunkowo niewielkim ryzykiem, bowiem grupa odpowiada za swoja pra-
ce jedynie przed nauczycielem, co przewaznie tworzy zalezno$¢ jednokierunkowa. Nie
pozwala tez na konfrontacje réznych metod pracy, zwlaszcza ze wykonanie zadania jest
czesto wynikiem zachowarn kolektywistycznych: kazdy z uczestnikéw przygotowuje swoj
fragment pracy niezaleznie od innych. Tymczasem wyjscie poza kontekst kultury wiasnej
oznacza reprezentowanie nie tylko siebie, ale i swojej instytucji oraz, co jest niebagatel-

36 Z powodu bardzo restrykcyjnych zasad ochrony danych obowiazujacych po stronie amerykanskiej,
dane grup partnerskich nie moga zostac ujawnione.
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ne dla motywacji, reprezentowanie kultury narodowej. Ponadto, zwiekszone mozliwosci
kontaktu, ktore zapewniaja technologie informatyczne oraz sugerowanie uczestnikom na-
rzedzi z funkcja wspotedycji znacznie utatwiaja rzeczywista wspoétprace, takze w czasie
rzeczywistym. Telekolaboracja jest wiec sytuacja tyle dydaktycznie pozadana, co raczej
nieznana w polskim kontekscie edukacyjnym.

W $wietle powyzszych rozwazan uprawnione wydaje sie pytanie o role nauczyciela
akademickiego — opiekuna projektu telekolaboracyjnego — o to, w jakim zakresie ma on
obowiazek interwencji w nie do korica pozadane aspekty rytuatu interakcyjnego miedzy-
kulturowej wymiany online i jakie dziatania pedagogiczne moze w tej sprawie podjac.
Pytanie o zakres jest, tak naprawde, pytaniem fundamentalnym, poniewaz ociera sie o
filozofie kontaktéw miedzyludzkich, w tym edukacyjnych wymian miedzynarodowych.
Uszczegotowiajac: stajemy przed dylematem, czy naszym obowiazkiem jest prostowanie
polskich Sciezek i przyuczanie uczestnikow projektow telekolaboracyjnych do anglosa-
skich standardéw pracy. Odpowiedz na tak postawione pytanie jest co najmniej dwupo-
ziomowa. Na poziomie organizacyjnych niedociagnie¢ obserwowanych w kulturach nasze-
go typu, takich jak opisane problemy z dotrzymaniem terminéw czyli ogélnie rozumiang
solidno$cia — odpowiedzZ brzmi: TAK; nasza rola jest podjecie dziatan naprawczych w tym
zakresie. Niemniej, twierdzenie, iz nalezy zupetnie odrzucic¢ polska specyfike pracy bytoby
sprzeczne z samym duchem miedzykulturowych wymian online, w ktérych — przypomnij-
my za O’Dowdem (2011) — kontakt z inng kultura ma ucznia sktoni¢ do autorefleksji (w tym
refleksji nad kultura wlasna) w celu lepszego jej zrozumienia, a nie odrzucenia.

5. Podsumowanie

Metoda telekolaboracyjna bardzo dobrze wpisuje sie w cykl uczenia przez doswiadczenie
(ang. experiential learning) cytowany wczesniej za Kolbem (1984) i Kohonenem (1992),
bowiem w obu dochodzi do nieustannych napie¢ pomiedzy poznawaniem rzeczywistosci
— zaréwno $wiadomym (comprehension), jak i intuicyjnym (apprehension) — oraz trans-
formacja zachowar wynikajaca z naprzemiennych proceséw eksperymentowania i reflek-
sji. Czterofazowy cykl uczenia sig, ktory proponuje Kolb, odzwierciedla rytm wymiany
interkulturowej, w ktérej bardzo konkretne doswiadczenie zanurzenia si¢ w autentycz-
nej sytuacji wymiany informacji lub wspéttworzenia produktu jest w petni wartosciowe
dopiero wtedy, gdy nastepuje po nim faza pogtebionej refleksji, interpretacji i ostatecz-
nie transformacji utartych zachowan w $wietle zdobytych doswiadczer. W tym sensie,
i w zgodzie z postulatem Kolba, projekty telekolaboracyjne wpisuja sie w filozofie uczenia
sie przez cate zycie.

Zamykajac niniejsze rozwazania na temat wspotpracy w ramach miedzykulturowych
spotkan online, warto podkresli¢, ze projekty telekolaboracyjne, cho¢ czasochtonne i dy-
daktycznie dosy¢ skomplikowane, to metoda pracy w petni odpowiadajaca potrzebom
ksztalcenia akademickiego, ktorego zadaniem jest wszak przygotowanie intelektualnie
samodzielnych, zdolnych do refleksji i otwartych na nowe perspektywy i do$wiadcze-
nia cztonkéw spoteczenistwa. Nierozerwalny zwiazek tej formy nauki z wykorzystaniem
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nowych technologii medialnych daje mozliwo$¢ uwspétczesnienia tradycyjnych kurséw
akademickich oraz lepszego wpisania ich w potrzeby i oczekiwania $wiata pozaakademic-
kiego, w ktorym wszak absolwenci beda sie poruszac. Warto, by ich ewentualne deficyty
w zakresie kompetencji spotecznych, tak waznych jak praca w zespole miedzykulturo-
wym, zostaty zdiagnozowane i uzupetnione odpowiednio wczesnie.
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