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SLOWO WSTEPNE

Oddajemy do rak zainteresowanych Czytelnikéw kolejny, trzydziesty siédmy
tom Neofilologa, poswigcony w caloSci nauczaniu jezykéw obcych w grupach
uczniéw dorostych. Tom nosi tytul Ksgzaleenie jezykowe dorostych — nowe doswiadeze-
nia i wyzwania dla nancgycieli i lektordw. Chociaz wciaz dominuje popularny poglad,
ze dzieci sg lepszymi uczniami jezyka niz dorosli, wzrasta zainteresowanie po-
trzebami i wymaganiami tej drugiej grupy stuchaczy. Zmieniajaca si¢ struktura
wickowa populacji w wielu krajach, niz demograficzny oraz potrzeby rynku
wewngtrznego powoduja to, ze wsrdd oséb dorostych i starszych pojawia sig
coraz wigksze zainteresowanie edukacja w zakresie jezykow obcych. Co ciekawe,
liczne badania na temat postepéw w uczeniu si¢ jezykéw nie do kofica potwier-
dzaja przewage dzieci nad dorostymi. O ile dzieci z tatwoscia przyswajaja wy-
mowe 1 majg ogélnie mniejsze zahamowania w inicjowaniu dzialan komunika-
cyjnych, o tyle doroéli potratia lepiej zorganizowac swojq pamigc, bardziej skupié
uwage 1 majq bardziej okreslone potrzeby jezykowe, co z kolei pozytywnie
wplywa na motywacje. Oprocz tego, uczniowie starsi sa réwniez zainteresowani
uczeniem si¢ jezyka specjalistycznego, zwigzanego z wykonywana praca zawo-
dowa. W zwiazku z tym, stawiaja oni przed swoimi nauczycielami i lektorami
konkretne wyzwania, ktorym nalezy sprostaé, aby nie zniecheci¢ tej szczegdlnej
grupy uczniéw do edukacji w zakresie jezykéw obcych.

Prezentowany tom zdecydowalismy si¢ podzieli¢ na trzy czesci, zgodnie z
tematyka zawartych w nich tekstow. Cze$¢ pierwsza, zatytulowana Usczniowie
dorosli w Srodowisku akademickim, sklada si¢ z czterech artykuléw poswigconych
edukaciji jezykowej studentéw neofilologii, ktérzy przeciez tez sq uczniami doro-
stymi. Artykuly w kazdej czesci ulozone zostaly w kolejnosci alfabetycznej,
wedlug nazwisk Autorow.

Artykul Malgorzaty Jedynak przedstawia badanie pilotazowe Autorki na
temat efektywnosci e-learningu w $rodowisku szkoty wyzszej. Ta forma edukacji
staje si¢ coraz popularniejsza, bardziej chyba ze wzgledu na potrzebe urozma-
icenia prezentacji dydaktycznej niz na rzeczywiste osiagnigcia jezykowe studen-
tow. Autorka stawia pytanie czy wysitek wlozony przez wykladowcoéw w przy-
gotowanie zaj¢é e-learningowych nie idzie na marne wobec niewielkich poste-
pow studentéw w zestawieniu z tradycyjnymi formami nauczania, gdzie wyma-
gany jest bezposredni kontakt student — wykladowca. E-learning nie powinien
by¢, wobec tego, forma alternatywna, ale raczej uzupelniajaca w stosunku do
tradycyjnego systemu ksztalcenia.

Matgorzata Marzec-Stawiarska proponuje w swoim artykule zastosowanie
technik rozwijajacych wyzsze poziomy rozumienia 1 analizy tekstu czytanego
wsrod studentow neofilologii. Gtéwnie chodzi tu o techniki sytuacyjnego modelu
interpretacji, oraz strategie i operacje zwigzane z kontrola rozumienia dyskursu
pisanego. Studenci wysoko ocenili zastosowane techniki, podkreslajac ich wysoka
wartos¢ motywacyjna. Z kolei artykul Mirostawa Pawlaka prezentuje sprawozda-



nie z badania na temat uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki przez studentéw filo-
logii angielskiej. Autor zauwaza, ze pojawia si¢ sprzecznos$¢ w opiniach studentow
— w badaniu ilo§ciowym gramatyka przyswajana jest, wedtug nich, podczas éwi-
czefi nastawionych na komunikacje, natomiast w pytaniach otwartych studenci
przyznaja, ze ucza si¢ form jezykowych poprzez bardzo tradycyjne, typowe ¢wi-
czenia dedukcyjne. Pawlak wnioskuje, Ze istnieje potrzeba przeprowadzenia badan
uzycia strategii podczas wykonywania poszczegdlnych zadan jezykowych, ponie-
waz globalne traktowanie tego zagadnienia przynosi raczej sprzeczne rezultaty.
Ostatni w tej czedcl jest artykul Joanny Targonskiej, ktéra wskazuje na potrzebe
indywidualnej pracy ze studentem podczas uczenia si¢ slownictwa. Najczesciej
stosowang technikg okazuje si¢ by¢ mechaniczne utrwalanie pojedynczych stéw,
brak jest w programach nauczania strategii kognitywnych, ktére moga okazac si¢
pomocne w indywidualnym przyswajaniu leksyki w obcym jezyku.

Cze$¢ druga, zatytulowana Usgniowie dorosli poza Srodowiskiem akademickin,
zawiera dziewigé artykuléw poswieconych nauczaniu jezykdéw obceych na kursach
jezykowych. W tej grupie dorostych mamy do czynienia z uczniami w bardzo
réznym wieku, stad kilka artykuléw zajmuje si¢ osobami po 50tym roku zycia. Ten
cykl rozpoczyna artykul Iwony Janowskiej, ktora zajmuje si¢ nauczaniem jezyka
polskiego jako obcego. Zauwaza ona konieczno$¢ dokladnego okreslenia potrzeb
tej grupy uczacych si¢, poniewaz reprezentuja one réznorodne narodowoscl i
kultury. Rézne sg tez przyczyny podejmowania przez nich nauki jezyka polskiego.
Duza rozpicto$¢ wiekowa i spoleczna sugeruje, wedlug Autorki, potrzebe wpro-
wadzania wigkszej autonomii w uczeniu si¢ jezyka. Anna Jaroszewska zajmuje si¢
uczniami w wieku senioralnym, w ktérej to grupie takze wystepuja réznorodne
potrzeby jezykowe, ale nie zostaly one odpowiednio zbadane. Dlatego Autorka
sugeruje potrzebe rozwijania glottogeragogiki, dyscypliny naukowej, ktérej przed-
miotem badani bylby zakres potrzeb jezykowych grupy uczniéw starszych, ich
problemy z uczeniem si¢ jezykéw obceych, a takze przygotowanie odpowiednich
dla nich materiatéw dydaktycznych. Werona Krél wychodzi z zalozert hipotezy
Sapira-Whotta, ktéra twierdzi, ze jezyk wplywa na sposéb myslenia. Wynika z
tego, ze rozne jezyki sugeruja rézne obrazy $wiata. Dlatego tez istnieje potrzeba
rozwijania $wiadomosci interkulturowej, ktora ma szczegélne znaczenie dla oséb
dorostych, zro$nictych juz mocno ze swoja rodzima kultura.

Nieco inne zagadnienie przedstawia Grzegorz Markowski. Podkresla w
swoim artykule potrzebg wykorzystania autentycznych tekstow pisanych w na-
uczaniu jezyka specjalistycznego, a konkretnie jezyka biznesu. Analiza takich
tekstow ma dla uczniow warto$¢ wyjatkowo motywujaca. Tomasz Rog zajmuje
si¢ réwniez motywacja uczniéw dorostych. Z jego badania wynika, Ze ta grupa
jest przede wszystkim umotywowana wewnetrznie, co jest z pewnoscig duzym
ulatwieniem w pracy nauczyciela. Oczywiscie, w ramach tej wewngtrznej moty-
wacji mozemy zauwazy¢ réznorodne jej odmiany, np. potrzebg porozumiewania
sie w podrézy, rozumienie tekstéw, filméw i piosenek, a takze koniecznosé kon-
taktéw rodzinnych w obeym jezyku. Maciej Smuk informuje w swoim artykule o



audycie wewnetrznym, ktéry ma szerokie zastosowanie w szkolach jezykowych.
W wigkszosci kontekstéw dotyczy on jednak wylacznie poziomu zaawansowania
jezykowego, natomiast Autor uwaza, ze nalezatoby go rozszerzy¢ o uwarunko-
wania spoleczno-ekonomiczne w danej grupie uczniéw dorostych. Pozwoliloby
to na lepsze planowanie nauki jezyka oraz przygotowanie materialéw dydak-
tycznych bardziej dostosowanych do potrzeb uczniéw. Artykul Pawla Sobko-
wiaka wraca do probleméw nauczania jgzyka specjalistycznego, zwlaszcza jezyka
biznesu, 1 podkresla koniecznos§é stosowania doglebnej analizy potrzeb grupy.
Analiza taka powinna si¢ odbywa¢ za pomoca réznorodnych sposobéw zbiera-
nia danych. W artykule zauwazona zostata konieczno$¢ stosowania podejscia
zadaniowego w nauczaniu jezyka, a szczegélnie czgsto powinny by¢ uzywane
zadania typowe dla miejsca pracy uczniow. Jako kolejny pojawia si¢ artykul
Agnieszki Strzatki, w ktérym Autorka zajmuje si¢ obserwacja dobrych nauczy-
cieli w pracy z dorostymi. Nauczyciele ci stosujg rézne strategie interakcyjne,
ktore sa tak dobrane, aby w rozmowie z uczniem nie obniza¢ jego poczucia
wlasnej wartosci, motywacji, ani nie wzbudza¢ poczucia lgku. Uwzglednianie
potrzeb emocjonalnych ucznidéw, zdaniem Autorki, odgrywa szczegdlna role w
nauczaniu doroslych. Jako ostatni w tej grupie znajduje si¢ artykul Doroty Wer-
binskiej. Zawiera on raport z badania jako$ciowego, przeprowadzonego na nie-
wielkiej grupie oséb uczacych si¢ jezyka obcego, konkretnie angielskiego. Osoby
te byly jednoczesnie konsultantami metodycznymi w zakresie innych przedmio-
tow szkolnych. Z rozmowy z tymi doswiadczonymi uczniami wynika szereg
pozytecznych wskazéwek dla nauczycieli tej grupy wiekowe;.

Ostatnia czg$¢ zawiera tylko dwa artykuly, ale poniewaz r6znig si¢ one nie-
co tematyka od innych, zdecydowano umiesci¢ je osobno. Czgé¢ ta zatytulowana
jest Perspektywa europejska, a teksty dotycza edukacji dorostych w innych krajach
oraz programow Unii Europejskiej poswigconych temu zagadnieniu. I tak, Marta
Borowiak-Dostatnia i Anna Zigba przeprowadzajg analiz¢ réznorodnych projek-
tow unijnych, ktére promuja rozwdj technologii informacyjnej 1 jej zastosowan w
dydaktyce. Analiza wykazuje, ze pafistwa zaangazowane w projekty posiadaja go-
towe rozwigzania, natomiast ich faktyczne zastosowanie w praktyce nie jest do
konica znane. Ostatni artykul, autorstwa Agnieszki Stepkowskiej, dokladnie przed-
stawia polityke jezykowa w Szwajcarii, ktora sama jest krajem wielojezycznym, a w
chwili obecnej staje przed wyzwaniem konieczno$ci nauczania jezyka angielskiego
jako $wiatowego medium porozumiewania si¢. Taka sytuacja stwarza pewnego
rodzaju zagrozenie dla statusu jezykéw narodowych w Szwajcarii.

Mamy nadziejg, ze nauczyciele i lektorzy, uczacy jezykow obcych w gru-
pach dorostych, znajda w tym tomie Neofilologa pozyteczne komentarze i wska-
z6wki, ktore nie tylko moga sta¢ sie przedmiotem dalszych badan naukowych,
ale moga takze zostaé wykorzystane w praktyce edukacyjne;.

Anna Michoriska-Stadnik






Czesé I

UCZNIOWIE DOROSLI
W SRODOWISKU AKADEMICKIM






Matgorzata Jedynak

Uniwersytet Wroclawski

E-LEARNING AKADEMICKI JAKO
WYZWANIE NA STUDIACH
NEOFILOLOGICZNYCH

Abstract

Internet development enabled e-learning to evolve and assimilate with
traditional teaching techniques supporting academic learning. The ad-
vantages of e-learning such as its flexibility, reduction of costs, self-paced
learning modules or addressing various learning styles are being appreci-
ated by more and more universities and colleges. In the theoretical
framework the article discusses the basic assumptions of e-learning and
organization of distant learning courses. It also presents e-learning from
the perspective of English Studies Department students and their needs.
Finally, the pilot study is described in which effectiveness of e-learning is
examined. Two groups of students were under investigation; one attend-
ing regular traditional lectures and the other participating in the e-learning
programme. The findings show that e-learning is only slightly more effec-
tive than traditional way of teaching. Considering all the limitations of the
study, the traditional and innovative ways of teaching deserve to be called
equally legitimate.

1. Wstep

W dzisiejszych czasach trudno funkcjonowaé bez Internetu, ktérego potencjal
jest wykorzystywany praktycznie we wszystkich obszarach naszego codziennego
zycia. Edukacja jest niewatpliwie dziedzing, ktéra w znaczacy sposéb korzysta z
tej zdobyczy naszej cywilizacji. Coraz wiecej uczelni zaréwno publicznych jak i
niepublicznych decyduje si¢ na uvatrakcyjnienie swojej oferty poprzez wprowa-
dzenie wykladéw w formie audio- lub wideokonferencii, dyskusji na forach
internetowych lub czacie, wirtualnych laboratoriéw czy wirtualnych konsultacji z
wykladowcami. Jeszcze kilka lat temu takie formy nauczania byly tylko wizja
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blizej niesprecyzowanej przyszlosci. Obecnie sa to rozwigzania stosowane juz na
szeroka skale, aczkolwiek nie mozna jeszcze ich poréwnywaé do powszechnosci
nauczania online w amerykanskiej rzeczywisto$ci akademickiej. Z analizy danych
z raportu na temat nauczania na odleglo$¢ na uczelniach wyzszych w Stanach
Zjednoczonych wynika, ze w poréwnaniu do roku 2009 zaobserwowano zna-
czacy wzrost w zapisach studentéw na kursy online. Liczba uczestnikéw tego
typu kurséw wyniosta 6,6 miliona, o milion wigcej w poréwnaniu do roku ubie-
glego (Allen, Seaman 2010).

Z e-nauczania korzystaja zaréwno uczelnie techniczne jak i humanistycz-
ne, ktére réznia si¢ jednak specyfikq procesu nauczania. Niniejszy artykul zaj-
muje si¢ problematykq nauczania na odleglos¢ w formie e-learning w odniesie-
niu do studentéw kierunkéw filologicznych. Jego gléwnym celem jest pokazanie
jak e-learning funkcjonuje w polskiej przestrzeni akademickiej. W obecnej sytu-
acji rozwoju 1 przy obowiazujacych regulacjach prawnych mozna przypuszczac,
ze e-learning z czasem stanie si¢ zinstytucjonalizowang forma ksztalcenia. We-
dtug stanu wiedzy autorki artykutu nie istnieja konkretne oficjalne dane iloscio-
we dotyczace powszechnosci e-learning w polskiej przestrzeni edukacyjnej. Jed-
no z badan na temat popularnoéci e-learning w szkolnictwie wyzszym w woje-
wodztwie $laskim pokazuje, Zze polowa uczelni w tym regionie w roku 2006 nie
dysponowata tego typu kursami oraz nie miala nawet planéw wdrozeniowych
(Eisenbardt 2006). Dane opracowane na temat e-learningu na uczelniach wyz-
szych w Polsce przez firme Norte zajmujaca si¢ analizami marketingowymi po-
kazuja, ze w 2005 roku istniala znaczaca réznica pomiedzy wojewddztwami.
Uczelnie wyzsze w wojewddztwach mazowieckim, wielkopolskim oraz zachod-
nio-pomorskim przodowaly we wdrazaniu systemu e-learning.

Niniejszy artykul ma dwuczlonowa strukture. W czedci teoretycznej
przyblizono ideg e-learning oraz poruszono najwazniejsze kwestie zwiazane z
tego typem nauczania w szkolnictwie wyzszym takie jak mozliwosci i §rodki
techniczne shuzace do wykorzystania tego poteznego narzedzia w ksztalceniu
przyszlych filologéw. Druga cz¢$¢ o charakterze empirycznym zawiera opis
badania na temat efektywnosci e-wykladu z dydaktyki jezyka obcego prowadzo-
nego przez autorke artykulu w jednej z niepublicznych szkot wyzszych o profilu
filologicznym we Wroclawiu.

2. E-learning w szkolnictwie wyzZszym

2.1. E-learning i jego podstawowe zafozZenia

Whbrew ogolnie panujacym opiniom idea nauki na odleglos¢ nie jest produktem
ubocznym zastosowania Internetu. Juz ponad dwiescie lat temu Uniwersytet
Jagielloiski organizowat dla swoich Zzakéw kursy korespondencyjne. Poza tym

jak zauwaza Gajek (2008: 40) przez ostatnie kilkaset lat wykorzystywano do-
stepne zdobycze techniki takie jak telefon, radio i telewizje, aby komunikowaé
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si¢ 1 uczy¢ jezyka obcego na odleglosé. Gorosch (1967) w swoim eksperymencie
przeprowadzonym z nauczycielami polegajacym na uczeniu ich jezyka obcego
przez telefon udowodnil, ze sposob ten jest réwnie efektywny jak tradycyjne
formy nauczania.

Mozna bez wahania stwierdzi¢, ze termin e-learning zaczerpnigty bezpo-
$rednio z jezyka angielskiego zadomowil si¢ juz w wigkszosci jezykéw, w tym
réwniez w jezyku polskim. Profesor Miodek (2007: 250) jest zdania, ze otwarty
ciag morfologiczny uruchomila poczta elektroniczna, powszechnie znana jako e-
mail. Wielu neofilologéw, nawet purystéw naszego rodzimego jezyka, pogodzito
si¢ juz z wszechobecna dominacjg terminu e-learning, a nawet hybrydami typu
e-test, e-zaliczenie czy e-wykladowca. W literaturze glottodydaktycznej mozna
réwniez spotkac spolszczone odpowiedniki e-learning takie jak e-nauczanie, e-
uczenie si¢ czy e-edukacja. Wszystkie te terminy obejmuja cato§é proceséw
zwigzanych z nauczaniem i uczeniem si¢ w srodowisku nowoczesnych techno-
logii informacyjnych oraz za ich posrednictwem, a zwlaszcza Internetu. E-
edukacja jest interaktywnym procesem ksztalcenia, ktéry poprzez dostgpne
$rodki techniczne umozliwia realizacj¢ okreslonych relacji pomiedzy wyktadow-
cg oraz studentem, a takze pomigdzy poszczegdlnymi studentami w grupie. E-
wykladowca pelni w procesie nauczania wazng role polegajaca na polaczeniu
jego tradycyjnej funkcji, ktorej celem jest przekazywanie wiedzy z funkcja prze-
wodnika (z ang. tutor). E-learning, ktéry obecnie jest wdrazany w edukacji ma
niewiele wspolnego z tym stosowanym w latach osiemdziesiatych ubieglego
wieku. W przesztosci termin e-learning odnosit si¢ do ogdlnie pojetego naucza-
nia za pomocsg technologii elektronicznej np. w ramach szkoled komputero-
wych. W systemie e-learning nauczyciel i jego studenci sq oddaleni od siebie i
komunikujgq si¢ synchronicznie lub niesynchronicznie za pomoca Internetu.
Pomimo odleglosci uczestnicy spotykaja si¢ w jednym miejscu i czasie komuni-
kujac si¢ asynchronicznie za pomocs poczty elektronicznej, stron www lub fo-
rum. Istnieje réwniez mozliwo$¢ komunikowania si¢ synchronicznego na przy-
klad podczas wideokonferencji, na czacie pisanym lub za posrednictwem komu-
nikatora internetowego. Postepy uczniéw sa sprawdzane za pomocsg testow
udostepnianych wszystkim uczestnikom w tym samym czasie lub w terminie
indywidualnie ustalonym z osoba prowadzaca kurs. Prace studentéw moga by¢
réwniez przesylane do nauczyciela.

Aby student moégl efektywnie korzysta¢ z wykladéw w systemie e-
learning musza by¢ spetnione okreslone warunki. Podobnie jak ma to miejsce w
tradycyjnym systemie nauczania nauczyciel prowadzacy kurs powinien znaé
swoich uczniéw, ktérych zaangazowanie i postepy powinny by¢ monitorowane
tak jak ma to miejsce w sali wykladowej. Istotna kwestia jest opracowanie gra-
ficzne kursu, ktére w znacznym stopniu moze decydowac o sukcesie studenta.
Uktad graficzny powinien by¢ dostosowany do realnych mozliwosci studentow,
ich znajomosci obstugi komputera. Nawigacja powinna by¢ na tyle nieskompli-
kowana, zeby uczniowie bez problemu mogli przegladaé rézne pliki takie jak np.
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audio z nagranymi prébkami wymowy obcojezycznej oraz komunikowaé si¢ ze
swoim wirtualnym wykladowca. Warto jednak nadmieni¢, ze samo korzystanie z
e-wykladéw nie wymaga od studenta specjalistycznej wiedzy informatyczne;.
Kolejnym elementem skutecznego kursu e-learning jest sprecyzowanie jego
celéw w sposob jasny dla kazdego uczestnika. Nalezy rowniez dostarczy¢ stu-
dentom narzedzi umozliwiajacych oceng ich postgpéw. W odniesieniu do sys-
temu e-learning cz¢sto uzywa si¢ okreslenia elastycznos$ci w znaczeniu dostoso-
wywania go do indywidualnych potrzeb uczestnikdw, ktorzy moga zadecydowac
w jakim czasie chcg skorzystaé z wiedzy. Poniewaz technologia informatyczna
rozwija si¢ w bardzo szybkim tempie, co ma odzwierciedlenie w udoskonalaniu
kurséw e-learning, istnieje potrzeba szkolenia i zapewnienia wsparcia technicz-
nego zaréwno dla studentow jak i nauczycieli.

2.2. Kursy e-learning w szkolnictwie wyzszym

Zasadnicze pytanie, ktére nalezaloby postawi¢ w dyskusji na temat e-learning
brzmi, dlaczego uczelnie wyzsze powinny decydowacé si¢ na t¢ forme ksztalcenia
studentéw. Odpowiadajac na to pytanie nalezy przeanalizowaé niektore cele
procesu boloniskiego, ktére zostaly sprecyzowane w Komunikacie Praskim
(2001). Do nich nalezy promowanie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) poza BEuropa oraz rozwéj ksztalcenia przez
cale zycie (z ang. life long learning). Tworzenie EOSW w Polsce reguluje ustawa
a dnia 27 lipca 2005 roku — ,,Prawo o Szkolnictwie Wyzszym”, ktéra miedzy
innymi wprowadza system ksztalcenia ustawicznego i na odleglo§é. W celu re-
alizacji powyzej wspomnianych celow, uczelnie wyzsze powinny stopniowo
wdraza¢ e-wyktady, szczegdlnie w jezyku angielskim, co zwigksza szanse na
pozyskanie studentéw z innych obszaréw, nawet spoza Europy. Co wigcej, e-
learning ulatwia ksztalcenie osobom w kazdym wieku, ktére pragna podniesé
swoje kwalifikacje, a ze wzgledu na swoje zobowigzania zawodowe, rodzinne
czy finansowe nie sg w stanie uczestniczy¢ regularnie w zajeciach w odleglych
osrodkach akademickich. Warto réwniez zauwazy¢, ze wprowadzenie kursow e-
learning daje wicksze szanse uczelni pozyskania studentéow z réznymi rodzajami
niepetnosprawnosci. Jak zaznaczylam juz we wstepie dzigki e-learning oferta
uczelni jest bardziej atrakcyjna, szczegdlnie ze wzgledu na elastyczno$é studiow.
E-nauczanie stwarza mozliwosci dostgpu do wiedzy z dowolnego miejsca 1 o
dowolnej porze, a studenci moga regulowaé tempo przyswajania wiedzy, dosto-
sowujac je indywidualnie do swoich aktualnych mozliwosci i zdolnosci psychofi-
zycznych. Wprawdzie kontakt pomiedzy studentem a wykladowces jest wirtual-
ny, to w wielu przypadkach moze on si¢ okazaé¢ wygodniejszy dla obu stron niz
tradycyjny kontakt w sali wyktadowej. W przypadku studiéw technicznych e-
learning stwarza bogate mozliwosci dostgpu do najnowoczesniejszych laborato-
riéw badawczych, a nawet umozliwia prowadzenie w nich wirtualnych ekspery-
mentéw. Niewatpliwym atutem ksztalcenia z wykorzystaniem e-learning sq niz-
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sze koszty nauczania niz ma to miejsce w tradycyjnym systemie. Dotyczy to
szczegolnie studiéw niestacjonarnych i podyplomowych. Obnizone koszty nauki
odczuwa zaréwno student jak i uczelnia, ktéra organizuje mniej zjazddw. Nie-
ktére uczelnie decydujg si¢ na wprowadzenie systemu mieszanego (blended
learning) polegajacego na uzupetnieniu tradycyjnych wykladéw w salach wykta-
dowych o elementy e-learning.

Analizujgc informacje dostgpne w Internecie na temat uczelni prowadzacych
kierunki filologiczne fatwo mozna zauwazy¢, ze uczelnie niepubliczne przoduja nad
panstwowymi we wdrazaniu e-learning. Poniewaz platforma Moodle, na ktorej opie-
ra si¢ zdecydowana wigkszo$¢ kursow e-learning jest bezplatna, mozna przypusz-
czaé ze jedynym problemem uczelni publicznych nie sg koszty, ale brak decyzyjnosci
kompetentnych 0s6b odpowiedzialnych za rozwdj dydaktyki 1 wizytowke uczelni.
Studium Jezykéw Obceych na Politechnice Wroclawskiej jest przyktadem jednostki,
ktorej inicjatywa e-learning ,,Repetytorium gramatyczno-leksykalne” zostata wdro-
zona w stosunkowo krétkim czasie (Frankiewicz, 2007: 39).

Inna moja obserwacja dotyczy powszechnosci e-learning na uczelniach
technicznych, ekonomicznych i humanistycznych. Metoda uczenia na odleglos§é
w konwencji e-learning jest duzo bardziej popularna w obszarach wiedzy aka-
demickiej zwiazanej z naukami $cistymi oraz biznesem niz na przyklad z filolo-
glami. Mozna przewidywad, ze podobnie jak ma to miejsce w Stanach Zjedno-
czonych na polskich uczelniach wyzszych beda koegzystowaly trzy rézne syste-
my takie jak: nauczanie tradycyjne bez wspomagania e-learning, nauczanie mie-
szane oraz pelne nauczanie na odleglosé. Prawdopodobnie réwnolegle istnienie
tych system6éw spowoduje zredukowanie roli kurséw tradycyjnych, aczkolwiek
moéwienie o catkowitej eliminacii tradycyjnych zajec jest zupelnie bezzasadne.

Nie trzeba nikogo przekonywad. ze wigkszos¢ studentéw akceptuje rozwoj
technologii i jest pozytywnie nastawiona do idei e-learning. Z ankiety przeprowa-
dzonej wérdéd 12 e-wykladowcow wuczelni wyzszych o profilu finansowo-
bankowym oraz filologicznym wynika, Ze e-learning jest przez nich pozytywnie
odbierany (Jedynak, 2011). Korzysci, ktdre zauwazyli wyktadowey w e-nauczaniu
zwiazane sg z ruchomym czasem pracy, wyzszym wynagrodzeniem za e-wykltady
oraz ogodlnie rozumiang wygoda szczegélnie w odniesieniu do zdalnie przeprowa-
dzanych e-testéw. Wyniki ankiety pokazaly réwniez, ze system e-learning nie jest
doskonaly, gdyz wykladowcy napotkali na trudnosci zwigzane z kontrolowaniem
pracy studenta, przekazaniem takiej samej tresci jak podczas tradycyjnego wykltadu
oraz brakiem prawdziwej interakcji ze studentami. Przygotowanie zajeé e-learning
jest rowniez nie mniej czasochlonne niz opracowywanie tradycyjnych wyktadéw.
Ankietowani wykladowcy mieli pewne obawy zwiazane z aprobats ich e-
wykladow przez studentow, aczkolwiek wickszo$¢ z nich ma §wiadomosé, ze e-
learning akademicki jest skutkiem edukacyjnych zmian cywilizacyjnych. Uczestnicy
badania nie widza zagrozenia ze strony e-learning w odniesieniu do ich pozycji na
uczelni oraz roli tradycyjnego nauczania (ibid.). Warto zauwazy¢, ze w e-nauczaniu
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profil nauczyciela, jego osobowos¢ i nastawienie do technologicznych nowosci
beda w duzej mierze decydowaly o sukcesie kursu.

Istotnym problemem, przed ktérym stoi kazda uczelnia wyzsza oferujaca

swoim studentom mozliwo$¢ ksztalcenia wspomaganego Internetem i nowocze-
snymi technologiami jest kwestia praw autorskich. Materialy dydaktyczne wyko-
rzystywane do kursu e-learning podobnie jak system tworzacy Srodowisko
ksztalcenia sa tylko w pewnym stopniu chronione prawem autorskim. W pol-
skim ustawodawstwie do tej pory nie uregulowano kwestii praw autorskich w
odniesieniu do e-learning. Z powodu braku konkretnego orzecznictwa uczelnie
wyzsze rozwigzujg problemy autorsko prawne w oparciu o Ustawe z dnia 4 lute-
go 1994 roku o prawie autorskim i prawach pokrewnych (Dz. U. z 2000 r., nr
80, pozycja 904 ze zmianami).
Przedmiotem prawa autorskiego wedlug tej ustawy jest utwér rozumiany, jako
»kazdy przejaw dzialalnosci tworczej o indywidualnym charakterze, ustalony w
jakiejkolwiek postaci, niezaleznie od wartosci, przeznaczenia 1 sposobu wyraze-
nia” (art. 1 ust. 1). Aby efekt pracy e-wyktadowcy uznaé za utwér, musi on spet-
ni¢ warunek tworczosci 1 oryginalnosci. Wazna kwestia jest rowniez utrwalenie
go w jakie§ formie. W odniesieniu do e-learning, kazdy wyktad umieszczony na
platformie zgodnie z powyzej wspomniana ustawa moze by¢ potraktowany jako
utwor multimedialny.

Pytanie, ktore niejednokrotnie pojawia si¢ w dyskusji na temat e-learning
brzmi, do jakiego rodzaju ochrony maja prawo e-wykladowcy. Niewatpliwie sam
projekt zaje¢ jest chroniony pod warunkiem, ze zostal on utrwalony w konkret-
nej postaci. Dodatkowo wszystkie elementy e-kursu, ktére §wiadcza o samo-
dzielnym wkladzie autora w ich przygotowanie sa rowniez prawnie chronione.
Moga one by¢ w formie ¢éwiczen, prezentacii, tematéw dyskusji czy testow. Pod-
czas przygotowywania e-kurséw wykladowcy korzystaja czasami z gotowych
materialéw lub modyfikuja je na potrzeby swoich studentéw. W tym przypadku
prawa autorskie zachowuja twoércy tych oryginalnych materiatéw (rysunki, tabe-
le, fragmenty artykuléw). Dostosowanie materialéw do kursu (np. podreczni-
kéw, skryptéw) wymaga zawsze zgody jego autora, gdyz jest to ingerencja w
uprawnienia o charakterze osobistym i majatkowym.

2.3. E-learning a potrzeby studentéw neofilologii

Jak zauwaza Gajek (2003: 117) jednym 2z zadad szkoly jest przygotowanie
uczniéw do zycia w spoleczefistwie informacyjnym. Aby funkcjonowaé w takim
srodowisku absolwent studiow neofilologicznych musi umie¢ korzystaé z me-
diow elektronicznych. Badanie przeprowadzone przez Konsek (2008: 327) na
licznej populacji studentéw i nauczycieli filologii germanskiej oraz lingwistyki
stosowanej pokazuje, ze technologia informacyjno-komunikacyjna (TIK) po-
winna by¢ szerzej wykorzystywana w procesie ksztatcenia przyszlych nauczycie-
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li. Z tego samego badania wynika, ze spos$réd réznorodnych narzedzi stuzacych
do komunikacji najlepsza jest platforma e-learning.

Jak zauwaza Cichoni (2008: 347) nauczyciele akademiccy maja do$é duza
swobodg¢ w okreslaniu celéw 1 doborze §rodkow dydaktycznych. W odréznieniu
od studiéw o charakterze technicznym wykladowcy na studiach neofilologicz-
nych konstruuja swoje programy autorskie. Warto réwniez nadmienié, Ze tego
typu studia wiaza si¢ ze szczegdlng wrazliwoscia i obciazeniem intelektualnym,
ktére jest rownomiernie rozlozone w czasie.

Od absolwenta kierunku filologicznego oczekuje sig, ze posiadzie on wie-
dz¢ humanistyczna oraz informatyczna z przedmiotéw ksztalcenia ogdlnego.
Dodatkowo powinien on posiadaé wiedzg o jezyku, literaturze i kulturze krajéw,
w ktorych uzywa si¢ tego jezyka. Wymagana praktyczna znajomos¢ jezyka obce-
go powinna by¢ na poziomie C1 wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztat-
cenia Jezykowego Rady Europy. Absolwent powinien réwniez posiada¢ umie-
jetno$¢ tlumaczenia tekstéw oraz swobodnego formulowania wypowiedzi ust-
nych w danym jezyku obcym. Biorac pod uwage te cele ksztalcenia przysztych
filologbw mozna postawi¢ pytanie, czy system e-learning jest w stanie zapewni¢
ich pelng realizacj¢. Prowadzenie zaje¢ z praktycznej nauki jezyka obcego (PN-
JO) na studiach neofilologicznych nie jest jeszcze tak powszechne jak ma to
miejsce na lektoratach z jezyka obcego. E-kursy z PNJO funkcjonuja w podob-
ny sposéb jak kurs jezykowy on-line dostepny w Internecie. Wartym podkresle-
nia jest fakt, ze w odréznieniu od kurséw jezykowych on-line, o skutecznosci
akademickiego praktycznego e-kursu bedzie decydowalo na ile jego zawarto$§é
merytoryczna jest spojna z programem nauczania oraz zagadnieniami egzamina-
cyjnymi obowiazujacymi na réznych kierunkach studiéw neofilologicznych.
Niewatpliwg zaleta e-kurséw PNJO jest mozliwo$¢ dostosowania materiatu
zaje¢ do indywidualnych potrzeb studenta, ktéry moze pominaé pewne zagad-
nienia gramatyczne czy leksykalne po to, aby poswigci¢ wigcej czasu tematom
dla niego trudniejszym. W ramach PNJO wykladowcy wykorzystujg narzedzie
komunikacji synchronicznej takiej jak chat. Z rozméw z wykladowcami prowa-
dzacymi zajecia z konwersacji wynika, ze chat jest bardzo wygodna forma ko-
munikacji, szczegdlnie, gdy grupa studentoéw jest anonimowa 1 z wickszg swo-
boda moze poruszaé rézne kontrowersyjne tematy. Anonimowos$¢ jest zapew-
niona poprzez pseudonimy uzywane przez uczestnikow. Zastosowanie tego
narzedzia synchronicznego ma réwniez pozytywny wplyw na prace grupows.
Bardziej problematyczna kwestig jest przygotowanie e-wykladéw z zakresu lite-
ratury. Z rozméw z wykladowcami zaangazowanymi w prowadzenie e-kursow z
literatury brytyjskiej wynika, Zze bez studenta uprzedniej znajomosci tekstu lite-
rackiego zaréwno tradycyjny wyklad jak 1 e-wyklad nie bedzie efektywny. Istota
wykladow w konwencji e-learning jest wydobycie gtéwnych mysli zawartych w
tekstach naukowych i literackich. Te pierwsze charakteryzujq si¢ duzym nasyce-
niem terminologii fachowej, a drugie specyficznym stylem. Oryginalne teksty
podobnie jak tradycyjnie prowadzony 90 minutowy wyklad w sali bez uzycia
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multimedialnej prezentacji moga by¢ trudne w odbiorze. E-wykiad z zalozenia
jest krotszy (maksymalnie 50 minut) 1 skupia si¢ tylko na najwazniejszych kwe-
stiach zwigzanych z tematem. Student musi wykazaé si¢ pewnym stopniem au-
tonomii, zeby samodzielnie doczytywaé i kontaktowaé si¢ z prowadzacym kurs,
chociazby kontakt ten mialby si¢ odby¢ tylko w §rodowisku wirtualnym.

Warto zaznaczy¢, ze platforma e-learning moze by¢ wykorzystywana
przez wykladowcow nie tylko do udostepniania nagranych wyktadéw studentom
studiéw niestacjonarnym i podyplomowych. Mogga tu znalez¢ si¢ réwniez dodat-
kowe materialy wzbogacajace zajecia na studiach dziennych takie jak zadania i
¢wiczenia rozbudowujace tradycyjny program zajeé o nowe zagadnienia. Z mo-
jego wywiadu z e-wykladowcami wynika, Ze stosuja oni e-learning nie tylko do
zamieszczania materialéw statycznych takich jak Power Point czy Word, ale
réwniez nagran audiowizualnych np. wywiadéw z nieprzeci¢tnie uzdolnionymi
uczniami czy stawnymi jezykoznawcami. Na niektorych platformach znajduja si¢
nawet materialy instruktazowe z dydaktyki nauczania jezyka obcego dotyczace
takich zagadnien jak efektywne zarzadzanie klasa, wspieranie ucznia uzdolnione-
go czy rézne techniki nauczania gramatyki lub stownictwa. Forma tych materia-
16w audiowizualnych przypomina krétkie filmy, ktére nauczyciel moze réwniez
znalez¢ na stronie internetowej www.teachertv.com, aczkolwiek te znajdujace si¢
na platformie e-learning odnosza si¢ do polskiej rzeczywistosci edukacyjnej, z
ktora beda mieli stycznosé w przyszlosci absolwenci kierunku neofilologicznego.

Efektywno$¢ nauczania na studiach neofilologicznych bedzie w duzej
mierze zalezala od narzedzi, ktére wprowadzi uczelnia. Istnieja produkty stuzace
transmisji obrazu i dzwicku, ktére sa polaczeniem tradycyjnych rozwigzan z
nowoczesnoscia. Przykladem moze by¢ wideokonferencja, ktéra S$wietnie
sprawdza si¢ w praktycznych zajeciach nauczania fonetyki jezyka obcego. Jak
zauwaza jednak Lewandowski (2007) takie wirtualne zajecia sa kosztowne 1 wia-
zg si¢ wcigz z mala predkoscig danych i1 odbioru. Dlatego alternatyws jest apli-
kowanie systeméw LMS (ang. learning management system) czy LCMS (ang.
learning content management system), ktére sa najpowszechniejszymi systema-
mi wykorzystywanymi do e-learning.

3. Omowienie pilotazowego badania
3.1. Badanie — cel, pytania, hipoteza, uczestnicy

Podstawowym celem pilotazowego badania bylo pokazanie, jakie sq efekty pro-
wadzenia wykladu z dydaktyki nauczania jezyka obcego w systemie e-learning.
Badanie pilotazowe zostalo przeprowadzone na stosunkowo malej grupie stu-
dentéw. W roku akademickim 2010/2011 wprowadzenie dobrowolnych wykta-
déw z dydaktyki w systemie e-learning bylo nowoscia na uczelni. Autorka planu-
je przeprowadzi¢ badanie na wigksza skale w kolejnych latach, gdy zaufanie do
technologii wéréd studentéw wzrosnie 1 wicksza iloé¢ studentéow zdecyduje sie
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na tego typu zajecia. W badaniu postanowiono udzieli¢ odpowiedzi na nastgpu-
jace szczegdlowe pytania badawcze:

1) Czy wyniki testu zaliczeniowego z wyktadu z dydaktyki nauczania jezyka
obcego beda poréwnywalne pomiedzy dwoma grupami studentow tzn.
korzystajacych tylko z tradycyjnych wykladéow w sali wykladowej oraz
tych uczonych tylko za pomoca platformy e-learning?

2) W jaki sposéb mozna wytlumaczy¢ podobiefistwa lub réznice pomigdzy
wynikami nauczania osiagnietymi przez dwie grupy?

Autorka badania, ktéra prowadzila po raz pierwszy cykl e-wykladéw i ktérej
postawa w duzej mierze byla nacechowana sceptycyzmem do technologii po-
stawita hipoteze, ze tradycyjne zajecia z dydaktyki beds znacznie bardziej efek-
tywne od innowacyjnych zaje¢ na platformie e-learning.

W celu pokazania efektywnosci e-learning odniesiono si¢ do wynikéw
uzyskanych przez studentow studiujacych w systemie niestacjonarnym na ostat-
nim roku studiéw magisterskich na jednej z wroctawskich niepublicznych uczel-
ni wyzszych na kierunku filologia angielska. Z wywiadu z uczestnikami badania
wynika, ze duza cze$¢ studentow reprezentuje grupe nauczycieli, ktérzy do-
ksztalcaja si¢ kontynuujac studia na specjalizacji nauczycielskiej. W grupie tej
znajduja si¢ osoby, ktére przerwaly studia na etapie ukonczonych studiéw licen-
cjackich lub ktére sg absolwentami innych filologii, ale ze wzgledu na popyt na
rynku na anglistow zostaly zmuszone do przekwalifikowania si¢. Wérdd studen-
tow jest kilka miodych mam, ktére wybieraly chetniej zajecia w systemie e-
learning. Wszyscy uczestnicy badania reprezentowali grupe bardzo zréznicowa-
ng wiekowo (od 22 lat do ponad 40 lat). Z wywiadu ze studentami wynika Ze, te
osoby ktoére zdecydowaly si¢ na wyklady na platformie e-learning argumentowa-
ty swéj wybdr w dwojaki sposéb. Giéwnym powodem byly wzgledy finansowe i
uczestniczenie w mniejszej ilosci zjazddéw. Uczestnicy badania pochodzili przede
wszystkim z réznych miejscowosci na terenie Dolnego Slaska, ale byly wsréd
nich réwniez osoby z odleglych czesci Polski. Innym powodem wskazywanym
przez przyszte mamy lub mlodych rodzicéw byly wzgledy rodzinne. Elastycz-
nos¢ e-learningu daje szanse takim osobom na studiowanie i dostosowanie swo-
jego tempa i czasu nauki do okolicznosci. Studenci uczestniczacy w obowiazko-
wym wykladzie z dydaktyki jezyka obcego na specjalizacji nauczycielskiej mieli
wybor pomiedzy tradycyjnymi zajeciami w sali wykladowej oraz tymi odbywaja-
cymi si¢ na platformie e-learning. Zdecydowana wigkszo$¢ studentéw wybrala
pierwsza opcje zajel, ktére odbywaly si¢ wieczorem po calym dniu innych zajeé
dydaktycznych. Mozna to tlhumaczy¢ obawg przed korzystaniem z nowej inno-
wacyjnej formy nauczania. Wielu studentéw argumentowalo jednak swoéj wybor
nie obawa, ale koniecznos$cia przyjazdu i uczestnictwa w innych wykladach od-
bywajacych si¢ w tym samym dniu, w ktérym byt wyklad z dydaktyki.
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3.2. Metodologia badania

Moéwiac o efektywnosci jakiegokolwick zjawiska nalezaloby wzia¢ pod uwage
czynniki, od ktérych moze ona zaleze¢. Gram (1999) w swoich badaniach na
temat efektywnosci e-szkoly dla celéw nauczania jezykéw obcych zidentyfiko-
wal cztery takie czynniki: prezentacja informacji, informacja dla pobierajacego
nauke, ocenianie oraz ¢wiczenia potaczone z udzielaniem odpowiedzi. W niniej-
szym badaniu skupiam si¢ tylko na wynikach uzyskanych przez studentéw na
tescie kodcowym z dydaktyki nauczania jezyka obcego, ktéry ma stanowié¢ wy-
znacznik efektywnosci e-learningu. Niewatpliwie pordéwnanie dwéch form na-
uczania jest bardzo dyskusyjne. Po pierwsze, prezentacja informacji, o ktorej
wspomina Gram jest zblizona, ale nie jest identyczna w dwoéch omawianych
sytuacjach. Autorka kursu korzystala z tej samej prezentacji zaréwno podczas
tradycyjnego wykladu jak i e-zaje¢. Nie mozna natomiast zapominaé, ze e-
wyktad jest krétszy od tradycyjnego, przez co pewne treci moga nie zostad
wyraznie zaakcentowane. Poza tym podczas e-zaje¢ utrudniona jest komunikacja
niewerbalna, brakuje negocjacji znaczenia pewnych zjawisk czy terminéw, oraz
uzywania strategii komunikacyjnych w dyskursie klasowym. Te wszystkie czyn-
niki moga wplyna¢ na ubozsza tre§¢ e-wykladu, a tym samym gorszy odbior
przekazywanych tresci. Autorka badania starala si¢ zatem od poczatku prowa-
dzenia pilotazowego badania kontrolowaé zmienng zwigzana z prezentacja in-
formacji pod katem wszystkich czynnikéw oméwionych powyzej. Nawet aneg-
doty, ktére urozmaicaja zajecia pojawialy si¢ zaréwno na tradycyjnym jak i wit-
tualnym wykladzie. Wyktad z dydaktyki byl udostepniany tylko studentom, kto-
rzy wybrali opcje uczestnictwa w zajeciach na platformie e-learning. Dostep do
poszczegolnych zaje¢ byl jednak ograniczony w czasie. Studenci mieli okoto
miesiac na zalogowanie si¢ 1 skorzystanie z wykladéw przeznaczonych na ten
okres. Powszechng praktyka bylo drukowanie materialéw ze slajdéw i nanosze-
nie na wydrukach dodatkowych informacji, ktére pojawialy si¢ podczas wirtual-
nego wykladu. Zdalny tutor miat podglad do informacji na temat cz¢stotliwosci
logowania si¢ przez studenta w systemie oraz dlugosci ogladania danego e-
wyktadu. llo§¢ wykladow dla studentéw uczestniczacych w zajeciach na plat-
formie e-learning oraz w tradycyjnych wykladach byla poréwnywalna. E-zajecia
odbywaly si¢ wylacznie w systemie niesynchronicznym. Uczelnia, na ktorej
przeprowadzono pilotazowe badanie praktykuje dwie formy nagrywania e-zajeC.
Pierwsza z nich jest bardziej dynamiczna. Wykladowca stoi przy pulpicie i ko-
rzysta z wlasnych notatek wspierajac si¢ od czasu do czasu slajdami. Druga for-
ma preferowana przez wickszo$¢ wyktadowcow jest bardziej statyczna. Wykla-
dowca siedzi przy biurku i wyglasza wyklad w oparciu o gtéwne punkty ze slaj-
déw pojawiajace si¢ na prompterze. Student ma podglad zaréwno na slajdy z
prezentacji Power Point jak i sylwetke wykladowcy na tle wystylizowanej staro-
dawnej biblioteki. Podczas wyktadu z dydaktyki zastosowano druga forme na-
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grywania materiatu dydaktycznego. Ponizej na rysunku 1 przedstawiono przy-
kladowy zrzut ekranowy z prezentacji multimedialnej.

Rysunek 1: Zrzut ekranowy z prezentacji ,Interkulturowy komponent w nauczaniu
angielskiego jako jezyka obcego”.

Badanie zostalo przeprowadzone w lutym 2011 roku i uczestniczyly w
nim dwie grupy studentéw magisterskich studiéw niestacjonarnych: grupa eks-
perymentalna, ktorej uczestnicy korzystali przez jeden semestr z zaje¢ na plat-
formie e-learning (23 osoby) oraz grupa kontrolna (23 osoby), w ktérej studenci
przez ten sam okres uczestniczyli w tradycyjnych zajeciach. Ogdlna liczba oséb
zapisanych na tradycyjne zajecia z dydaktyki byla znacznie wyzsza. Jednak ze
wzgledu na komfort zdawania testu zaliczeniowego oraz cel badania zostala ona
podczas testu podzielona na dwie grupy mniejsze, z ktérych jedna zostata po-
traktowana jako grupa kontrolna. Test zaliczeniowy, za pomocg ktérego posta-
nowiono sprawdzi¢ wiedz¢ studentéw w dwoéch grupach skladal si¢ z dwudzie-
stu dwoch pytan wielokrotnego wyboru. Obejmowat on zagadnienia zwiazane z
dydaktyka nauczania jezyka obcego, a w szczegdlnosci dotyczyl zagadnied i
zjawisk, na ktérych skupiaja si¢ glottodydaktycy w ostatnich latach. Platforma
Moodle, z ktérej skorzystala uczelnia spetnia wymogi latwego w obstudze i
dobrego e-learningu, réwniez jedli chodzi o kwestie testowania. Pytania testowe
dla e-studentéw sa automatycznie mieszane, a czas na wykonanie poszczegol-
nych zadan lub calego testu jest zazwyczaj administrowany. Po zakorniczeniu
testu system automatycznie sprawdza odpowiedzi podane przez studenta i do-
starcza informacji zwrotnej na temat ich poprawnosci oraz catkowitego czasu
przeznaczonego na wykonanie testu.
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3.3. Wnioski z pilotazowego badania

Dane uzyskane z testéw, chociaz dotycza grupy niereprezentatywnej, pozwalaja
zauwazy¢ rozbiezno$¢ w wynikach osiaganych przez studentéw w dwéch grupach
(vide Tabela 1 i Tabela 2). Srednia punktacja dla grupy eksperymentalnej wyniosta
17,6 pkt. podczas gdy w grupie kontrolnej $redni wynik z testu wyniést 13,52 pkt.
Widoczne réznice sg zauwazalne w dominantach dla dwoch grup: w pierwszej jest
to 17 pkt., a w drugiej zaledwie 14 pkt. W pierwszej grupie zaobserwowano 100%
zdawalno$¢, natomiast w drugiej grupie trzem studentom nie udalo si¢ zaliczy¢
testu. Otrzymane wyniki nie pozwolily potwierdzi¢ hipotezy stawianej przez au-
torke badania, gdyz efektywnos¢ e-learning okazata si¢ lepsza niz tradycyjnych
wykladéw. Nalezy jednak wzia¢ pod uwage pewne zmienne, ktére ze wzgledu na
brak dostatecznej kontroli mogly zakléci¢ wynik badania. Jedna z nich jest czas
przeznaczony na wykonanie testu. W przypadku tradycyjnego testu wszyscy jego
uczestnicy mieli $cisle okreslony 1 nieprzekraczalny czas na zaznaczenie odpowie-
dzi (40 minut). Jednak w przypadku studentéw zdajacych zdalnie test 40 minuto-
wy czas zostal w dwoch przypadkach przekroczony (student nr 121 14). Z powo-
du braku ustawieri funkcji monitorowania system nie odrzucal odpowiedzi udzie-
lonych przez studentéw poza okreslonym czasem. Z zapisu wygenerowanego z
platformy Moodle (vide Tabela 1) wynika, ze $redni czas wykonania testu wyniost
23 minuty. Wydaje si¢ wigc, ze 40 minutowy czas przydzielony studentom zdalnie
zdajacym test byl zbyt dlugi, co moglo rzutowac na zdecydowanie lepsze wyniki
koficowe z testu osiagnigte w tej grupie.

Imie Rozpoczeto Zakonczono Czas wykonania |Ocena/22
1. Estera 7 luty 2011, 19:09 |7 luty 2011, 19:32 |23 min. 22 sek. 13
2. Agnieszka 7 luty 2011, 18:28 |7 luty 2011, 18:51 22 min. 20 sek. 18
3. Aleksandra |7 luty 2011, 19:01 |7 luty 2011, 19:36 |34 min. 45 sek. 17
4. Magdalena |7 luty 2011, 18:38 |7 luty 2011, 18:48 |9 min. 28 sek. 20
5. Emilia 7 luty 2011, 18:01 |7 luty 2011, 18:18 |17 min. 20 sek. 18
6.  Roksana 7 luty 2011, 18:59 |7 luty 2011, 19:31 |31 min. 38 sek. 15
7. Katarzyna 7 luty 2011, 18:18 |7 luty 2011, 18:37 |19 min. 1 sek 18
8. Anita 7 luty 2011, 19:24 |7 luty 2011, 19:59 |34 min. 59 sek. 20
9. Agnieszka 7 luty 2011, 19:12 |7 luty 2011, 19:35 |22 min. 56 sek. 14
10.  Matrlena 7 luty 2011, 19:11 |7 luty 2011, 19:39 |28 min. 27 sek. 18
11.  Anna 7 luty 2011, 18:07 |7 luty 2011, 18:19 |11 min. 53 sek. 17
12, Aleksandra |7 luty 2011, 19:09 |7 luty 2011, 19:59 |50 min. 15 sek. 19
13. Anna 7 luty 2011, 19:15 |7 luty 2011, 19:52 |37 min. 3 sek. 18
14.  Kamila 7 luty 2011, 19:09 |7 luty 2011, 20:00 |50 min. 37 sek. 19
15. Tomasz 7 luty 2011, 18:41 |7 luty 2011, 19:11 |29 min. 35 sek. 17
16.  Pamela 7 luty 2011, 18:18 |7 luty 2011, 18:55 |36 min. 45 sek. 18
17.  Marzena 7 luty 2011, 18:14 |7 luty 2011, 18:26 |11 min. 43 sek. 22
18.  Urszula 7 luty 2011, 18:01 7 luty 2011, 18:29 |27 min. 33 sek. 16
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19.  Monika 7 luty 2011, 18:11 |7 luty 2011, 18:37 |26 min. 12 sek. 21
20. Batbara 7 luty 2011, 18:00 |7 luty 2011, 18:24 |23 min. 48 sek. 17
21.  Agnieszka 7 luty 2011, 18:28 |7 luty 2011, 18:35 |7 min. 22 sek. 17
22.  Iwona 7 luty 2011, 18:32 |7 luty 2011, 18:54 |22 min. 21 sek. 17
23. Anna 7 luty 2011, 18:15 |7 luty 2011, 18:39 |24 min. 4 sek. 17
Tabela 1: Zapis wygenerowany z platformy Moodle z wynikami testu.

Imie x(\:r:i?)nania Ocena/22

1.  Natalia 40 min. 16

2. Anna 40 min. 17

3. Aneta 40 min. 13

4.  Zanetal 40 min. 17

5. Joanna 40 min. 14

6. Karolina 40 min. 15

7.  Katarzyna I 40 min. 18

8. Ewelinal 40 min. 9

9.  Ewelina II 40 min. 14

10. Zaneta II 40 min. 4

11. Maciej 40 min. 12

12, Katarzyna 40 min. 15

13. Celina 40 min. 14

14. Patrycja 40 min. 15

15. Ewelina II1 40 min. 10

16. Maria 40 min. 14

17. Agata 40 min. 14

18. Iwona 40 kin. 13

19. Katarzynall 40 min. 10

20. Szymon 40 min. 15

21. Tomasz 1 40 min. 13

22. Tomasz 11 40 min. 19

23. Estera 40 min. 10

Tabela 2: Wyniki z testu przeprowadzonego w tradycyjny sposob.
4. Podsumowanie

Zdalne przeprowadzanie testéw jest kwestia bardzo kontrowersyjna. W srodowi-
sku akademickim jest tyle samo zwolennikéw tej formy testowania jak i przeciw-
nikéw. Ze wzgledu na obiektywno$¢ wynikéw w systemie e-learning preferuje sie
przeprowadzanie egzaminéw i zaliczen w tradycyjnej formie. Nalezy jednak za-
uwazyc, ze tradycyjna forma testowania moze réwniez wigzac si¢ z pewnym ryzy-
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kiem takim jak blad ludzki przy sprawdzaniu testéw. Poniewaz grupa, na ktorej
przeprowadzono pilotazowe badanie nie byla reprezentatywna nalezaloby prze-
prowadzi¢ je ponownie na duzej populacji niwelujac btad jakim bylo przeznacze-
nie tego samego czasu na wykonanie testu w dwoch grupach badanych.

Na podstawie zebranego materiatu trudno jest generalizowaé wnioski wy-
ciagniete z pilotazowego badania na temat wigkszej efektywnosci e-learningu w
poréwnaniu do tradycyjnego nauczania. Warto jednak podkresli¢, ze e-learning
pozwala na wzbogacenie i urozmaicenie tradycyjnych zaje¢ oraz ksztalcenie si¢
0s0b, ktére ze wzgleddéw finansowych, zawodowych czy rodzinnych nigdy nie
moglyby studiowaé. Wydaje si¢, ze nie nalezy systemu e-learning traktowac jako
podejscia alternatywnego do obecnie stosowanych, ale jako narzedzie, ktére
moze usprawni¢ 1 ulatwi¢ prace wykladowcom i studentom. Najwazniejsze jest,
aby nie nowoczesna technologia byla podstawowym podmiotem w procesie
ksztalcenia, ale studenci ktorzy z niej korzystaja.
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TECHNIKI ROZWIJAJACE
WYZSZE POZIOMY
PRZETWARZANIA TEKSTU

W KSZTAELCENIU SPRAWNOSCI
CZYTANIA WSROD DOROSEYCH

Abstract

The article is devoted to reading skills development among adult students
of English. It presents parameters of the techniques which, according to
the contemporary theories of reading processes, should teach text com-
prehension efficiently. The article also shows how to incorporate these
techniques into a classroom setting and presents the results of the re-
search in which students, who used these techniques in practice, ex-
pressed their opinions about their motivational value and efficiency.

1. Wstep

Artykul poswiecony jest skutecznemu rozwijaniu sprawnosci czytania w jezyku
obcym wsréd dorostych. W czesci teoretycznej omawia istote procesu rozumie-
nia tekstu, wskazujac na te operacje, ktére prowadza do odkrycia i konstruowa-
nia jego znaczenia. Przedstawiane modele rozumienia tekstu pozwalaja na sfor-
mulowanie kryteriow, ktére powinny spetniac¢ techniki rozwijajace czytanie, aby
uczy¢ tej sprawnosci w efektywny sposob. Artykul przedstawia takze implikacje
dydaktyczne dotyczace praktycznego zastosowania omawianych przeze mnie
technik oraz pokazuje wyniki kwestionariusza, w ktérym dorosli, ktérzy stoso-
wali te formy pracy z tekstem, ocenili je pod wzgledem wartosci motywacyjne;j
oraz efektywnosci.
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2. Nizsze i wyzsze poziomy przetwarzania tekstu

Rozumienie tekstu jest operacja, ktora odbywa si¢ na wielu poziomach i na ktéra
sktadaja si¢ liczne procesy. Dlatego tez konstrukcja znaczenia tekstu jest zada-
niem stanowiacym duze wyzwanie kognitywne 1 czesto tak z pozoru proste py-
tania jak ,,O czym jest ten tekst?” lub ,,O czym jest ten akapit?”” okazujq si¢ pro-
blematyczne i wymagaja dtuzszego zastanowienia. W wielu przypadkach zdarza
si¢, ze osoby dorosle nie potrafia na nie odpowiedzie¢. Badania prowadzone
przez Day (1986) Garner i McCaleb (1985) oraz Johns (1985), wykazaly, ze 50
procent badanych nie bylo w stanie skonstruowacé mysli przewodniej tekstu i
miato problemy z identyfikacja najwazniejszych informacji w tekscie.

Podczas czytania zachodzi wiele zaleznych od siebie proceséw, ktére
mozna podzieli¢ wedlug pozioméw przetwarzania tekstu (Grabe i Stoller, 2002,
Grabe, 2009). Pierwsza grupe stanowia procesy majace miejsce na nizszym po-
ziomie (lower level proceses). Nalezg do nich rozpoznanie stéw, przetwarzanie
skladni zdania oraz utworzenie sadéw na poziomie zdania. Sady (okreslane takze
jako propozycje lub mikropropozycje, Kintsch i van Dijk, 1978) to jednostki
znaczenia, ktére tworza sie¢ znaczeniows pokazujacy relacje miedzy poszcze-
gblnymi informacjami z tekstu. Na skutek tego procesu w naszym umysle po-
wstaje baza tekstowa, ktéra jest abstrakcyjnym tworem pozbawionym formy
jezykowej i sktadajacym si¢ z samych idei (Kurcz, 1987, Dakowska, 2001).

Procesy na nizszym poziomie w jezyku pierwszym przebiegaja automa-
tycznie. Natomiast w jezyku obcym wymagaja wielu godzin nauki oraz praktyki.
Opanowanie nowego systemu pisma, nauka stownictwa oraz regul gramatycz-
nych trwa lata i nie zawsze konczy si¢ oczekiwanym sukcesem. Dlatego Koda
(2004) 1 Grabe (2009) podkreslaja, ze okreslenie tych proceséw jako ,,nizsze” nie
oznacza, ze sa tatwe lub mniej wazne w rozwijaniu sprawnosci czytania w jezyku
obcym. Sq one podstawa, bez ktorej generowanie znaczenia tekstu nie mialoby
miejsca. Jednakze, nalezy podkreslié, ze nie sa wystarczajace, aby wyksztalci¢
sprawnosci rozumienia tekstu.

Druga grupa operacji sktadajacych si¢ na czytanie to procesy przetwarzania
tekstu na wyzszym poziomie (bigher level processes), lub wedlug Kody (2004) procesy
»przetwarzania dyskursu”. Zalicza si¢ do nich tworzenie tekstowego modelu ro-
zumienia tekstu, sytuacyjnego modelu interpretaciji tekstu oraz strategie i operacje
zwiazane z kontrola rozumienia dyskursu (Grabe, 2009). To wlasnie te procesy
stanowia, czym jest rozumienie tekstu (Grabe i Stoller, 2002) i dlatego wydaje sie,
ze powinny by¢ wyjatkowo intensywnie rozwijane na lekcjach jezyka obcego.

Tekstowy model rozumienia tekstu to sie¢ sadéw, ktdre reprezentuja znacze-
nie tekstu. To mapa umystowa, ktéra pokazuje relacje miedzy informacjami z tekstu,
usystematyzowane w hierarchiczny sposob. Podczas czytania na podstawie informa-
¢ji semantycznej i syntaktycznej konstruowane jest znaczenie poszczegdlnych fraz;
wraz z przetwarzaniem kolejnych fragmentéw powstaje gléwna idea tekstu z pod-
porzadkowanymi jej informacjami waznymi, réwnoczesnie eliminowane sa zbedne
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szczegOly. Taka sie¢ znaczeniowa caly czas si¢ zmienia 1 rozrasta, jednakze w jej
centralnym punkcie pozostaje teza tekstu oraz najwazniejsze informacje.

W sytuacyjnym modelu interpretacji tekstu zostaja uwzglednione indywi-
dualne cechy odbiorcy tekstu (Singer i Leon, 2007). Tworzenie sytuacyjnego
modelu tekstu zalezy od wiedzy, jaka czytelnik ma dany temat, jego doswiadcze-
nia w czytaniu, znajomosci podobnego typu tekstéw, stopnia zainteresowania
tekstem, zdolnosci wnioskowania oraz przyjemnosci, plynacej z lektury tekstu
(Kintsch 1 Rawson, 2005, Grabe, 2009). Na podstawie charakterystyki sytuacyj-
nego modelu mozna wnioskowad, ze znaczenie tekstu w tym modelu odzwier-
ciedla nasze emocje, stosunek do danego autora lub nawet fizyczne zmeczenie.
Tworzac sytuacyjny model interpretacji tekstu, tak jak nazwa wskazuje, interpre-
tujemy tekst, czyli wnosimy do niego element subiektywnosci.

Reasumujac przetwarzanie tekstu na wyzszym poziomie prowadzi do
utworzenia mentalnego streszczenia (mental summary) czytanego tekstu (Grabe i
Stoller, 2000, Singer 1 Leon, 2007, Grabe 2009), ktére zawiera zhierarchizowane
mapy, badzZ sieci mikro i makrosadéw, utworzone jako rezultat trzech réznych
procesow. Pierwszym bedzie generowanie ,,obiektywnego” znaczenia tekstu,
ktére konstruowane jest gtéwnie zgodnie z wytycznymi autora tekstu. Drugi to
subiektywna interpretacja znaczenia, podczas ktorej identyfikuyjemy wazne 1
zbedne informacje na podstawie wlasnej wiedzy i postaw afektywnych oraz
innych indywidualnych cech. Ponadto podczas odkrywania obiektywnego i su-
biektywnego znaczenia tekstu czytelnicy stosuja strategie czytania, monitoruja
rozumienie tekstu, okreslaja 1 zmieniajg cele czytania oraz rozwiazuja problemy z
rozumienie powstajace w trakcie lektury (IKoda 2007).

3. Mentalne streszczenie tekstu

Jako Ze celem czytania jest utworzenie mentalnego streszczenia tekstu nalezy przed-
stawi¢ tutaj model rozumienia tekstu Kintscha i van Dijka (1978), ktérzy dokladnie
przedstawili operacje prowadzace do jego utworzenia. Autorzy podzielili strukture
dyskursu na dwa poziomy: poziom podstawowy — mikrostrukture (powstajaca dzig-
ki nizszym poziomom przetwarzania tekstu), z ktérej derywowana jest makrostruk-
tura, poziom przedstawiajacy ogélne i globalne znaczenie dyskursu.

Makrostruktura tekstu, w przeciwienstwie do mikrostruktury, ktéra za-
wiera wszystkie szczegbly wystepujace w tekscie, ma uchwyci¢ esencje dyskursu
1 reprezentowaé najwazniejsze informacje z tekstu. Makrostruktura ma charakter
globalny i przedstawia dyskurs catosciowo. Uchwycenie sedna tekstu sprawia, iz
makrostruktura powstaje na skutek redukeji tresci tekstu zrédtowego (van Dijk i
Kintsch, 1983). Innymi slowy, tworzenie makrostruktury to wlasnie rozumienie
tekstu, poniewaz makrostruktura to synonim znaczenia tekstu, jego sedna i
esencji (gist of a text) (Kintsch, 1998).

Proces tworzenia makrostruktury odbywa si¢ za pomoca trzech makrore-
gut (Kintsch and van Dijk, 1978, van Dijk i Kitnsch, 1983). Pierwsza to elimina-
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cja. Podczas tworzenia mentalnego streszczenia tekstu eliminujemy informacje,
ktére nie saq zwiazane z tematem lub ktére zostaly juz w tekscie wczesdniej
wspomniane. W zdaniu: ,,kiedy szedlem do pracy, czarny kot przebiegt mi dro-
g¢” mozemy usunaé informacje ,kiedy szedlem do pracy”, o ile nie jest ona
relewantna w kontekscie mysli przewodniej tekstu.

Druga makroregula to uogdlnienie. Podczas konstrukeji makrostruktury
informacje zostaja pozbawione szczegdtow, jednakze ich §lad pozostaje w ma-
kropropozycji. Zdanie ,,Jacek gral w pilke, a Zosia bawila si¢ lalkami” moze
zosta¢ uogdlnione do ,,dzieci bawily si¢”, a data ,,1998 rok” zamieniona na ,,lata
dziewiecdziesigte” lub do ,, XX wiek”.

Trzecia makrooperacja odpowiedzialng za tworzenie znaczenia tekstu jest
konstrukcja. Konstrukeja jest regulag w najwickszym stopniu opartg na wnio-
skowaniu, przez co jest najbardziej wymagajaca i trudna operacja. Konstrukeja
ma najwickszy potencjal zwigzany z ,,ekstrakcja” znaczenia, na przyktad na pod-
stawie zdania ,,Adam kupil piasek, cement, bale i drut” mozna dokona¢ kon-
strukcji nowej idei: ,,Adam rozpoczal budowe domu” pod warunkiem, ze bedzie
ona implikowana przez tekst. W praktyce konstrukcja oznacza czegsto sformu-
fowanie zdania badz tytulu, ktory reprezentuje gléwna ideg¢ catego akapitu lub
grupy akapitéw poswieconych jednej mysli. Konstrukcja bedzie takze konieczna,
aby sformulowac mysl przewodnia tekstu.

Eliminacja, uogdlnienie i konstrukcja to strategie, ktérych opanowanie
jest fundamentalnym warunkiem poprawnego rozumienia tekstéw. Jednakze
stanowig ogromne wyzwanie dla oséb czytajacych teksty nie tylko w jezyku ob-
cym. W literaturze przedmiotu okreslane sa jako ,,wysoce wymagajace pod
wzgledem kognitywnym” (ap. Taylor, 1984, Johns i Mayes, 1990). Dzieje si¢ tak
dlatego, ze makroreguly wymagaja glebokiej analizy i glebokiego przetworzenia
tresci, wysokiego stopnia wnioskowania oraz umieje¢tnosci identyfikacji tresci
waznych 1 tre$ci zbednych, ktére sq zadaniami bardzo trudnymi i, ktérych nie
potrafiag wykonaé nawet dorosli.

4. Techniki rozwijajace rozumienie tekstu na wyzszym poziomie
przetwarzania

Analiza teorii opisujacych wyzsze procesy przetwarzania tekstu oraz makroregu-
ly generujace znaczenie tekstu pozwala na wyodrebnienie parametréow technik,
ktére beda rozwija¢ czytanie na wyzszych poziomach, stanowiacych istote pro-
cesu rozumienia tekstu. Techniki te bedg mialy za zadanie aktywowaé uczniéw
do nastgpujacych operacji:

—  Selekcji najwazniejszych informacii z tekstu.

— Identyfikacji szczeg6téw dopelniajacych najwazniejsze informacje.

—  Eliminacji niewaznych i niepotrzebnych informacji.

— Uogoélniania informacii.
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— Rozpoznania mysli przewodniej w akapicie.

— Konstrukeji mysli przewodniej jednego akapitu lub paru akapitow.

— Rozpoznania lub konstrukeji mysli przewodniej tekstu.
W praktyce oznacza to, ze bedgq one mialy na celu zaktywizowanie uczniéw do
utworzenia mentalnej, zhierarchizowanej sieci informacji poprzez tworzenie planu
tekstu, rysowanie map umyslowych tekstu oraz pisania streszczen. W rezultacie
uczniowie bedg w stanie w logiczny sposob opowiedzied, o czym jest tekst.

5. Techniki pracy z tekstem oparte na rozpoznaniu

Ze wzgledu na fakt, ze generowanie znaczenia tekstu jest trudne i sprawia pro-
blemy nawet dorostym, postanowitam podzieli¢ opisywane przez mnie techniki!
na dwa rodzaje. Pierwsza grupa to techniki oparte na rozpoznaniu: przedstawiaja
uczniom szereg opcji, w celu rozpoznania ich poprawnosci lub odpowiedniego
uszeregowania. Cwiczenia te sa nieco mniej wymagajace, jednakze konieczne.
Bardzo dobrze sprawdzaja si¢ w praktyce jako te, ktére poprzedzaja druga grupe
¢wiczen opartych na produkciji.

1. Nauczyciel przedstawia dwa lub trzy tytuly do tekstu. Uczniowie rozpo-
znaja, ktory tytul jest najlepszy.

2. Nauczyciel przygotowuje tytuly akapitow z tekstu i miesza je. Ucznio-
wie dopasowuja tytuly do akapitéw. Aby ¢wiczenie stanowito wigksze
wyzwanie mozna przygotowaé jeden lub dwa dodatkowe tytuly, tzw.
,tozpraszacze”.

3. Nauczyciel przygotowuje tytuly do akapitow, niektore z nich zawieraja
bledy, uczniowie je poprawiaja

4. Nauczyciel przygotowuje plan tekstu w punktach. Kolejnos¢ punktow
zostaje pomieszana. Uczniowie porzadkuja punkty.

5. Nauczyciel przygotowuje dwa streszczenia czytanego tekstu i uczniowie
rozpoznaja, ktore jest bardziej poprawne.

6. Nauczyciel przedstawia uczniom streszczenie tekstu. Uczniowie pod-
kreslaja informacje, ktére nie zostaly uwzglednione w streszczeniu.

! Pragne zaznaczy(, ze bardzo trudno jest mi ustalié autorstwo opisywanych przez mnie
technik. Niektore z nich to ogdlnie znane techniki pracy z tekstem (np. plan, streszcze-
nie), inne poznalam jeszcze jako uczen jezyka angielskiego, o jeszcze innych dowiedzia-
tam si¢ od wlasnych studentéw lub od innych nauczycieli. Tworzenie tytuléw w grupach
to moja préba uatrakeyjnienia ¢wiczenia, w ktorym uczefi ma za zadanie zastanowic sig
nad mysla przewodnia akapitu. Podejrzewam, ze wiele nauczycieli w podobny sposéb
modyfikuje to ¢wiczenie. Reasumujac, nie chcialabym stworzy¢ wrazenia, Ze jestem
autorka opisywanych przeze mnie technik.
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6. Techniki pracy z tekstem oparte na produkcji

Techniki oparte na produkcji wymagaja od uczniéw samodzielnej identyfikacji
najwazniejszych informacji z tekstu oraz przeprowadzenia makroreguly kon-
strukcji. Sg to ¢éwiczenia, ktore wydaja si¢ w maksymalny sposob aktywizowaé
uczniéw do czynnego generowania znaczenia tekstu.

1.

2.
3.

Plan tekstu zaproponowany przez nauczyciela moze zawieral luki.
Uczniowie uzupelniaja je.

Uczniowie tworza samodzielnie plan tekstu.

Uczniowie czytaja tekst 1 tworza tytuly do akapitéw w tekscie.

Powyzej przedstawione ¢wiczenie moze zosta¢ urozmaicone. Uczniowie
w grupach tworza tytuly akapitéw. Tytuly zapisywane sa na paskach pa-
pieru. Po tym wymyslaja dodatkowy jeden lub dwa tytuly, tzw. ,,rozpra-
szacze”. Tytuly zostaja wymieszane, po czym grupy wymieniaja si¢ ze-
stawami paskéw i dopasowuja tytuly do akapitéw. Cwiczenie mozna
takze urozmaié i zaproponowa¢ uczniom, aby odtworzyli kolejnos¢ ty-
tutéw bez konsultacji z tekstem.

Uczniowie otrzymuja samoprzylepne karteczki, na ktérych maja wypisaé
kluczowe frazy z tekstu. Nastepnie na lawce nalepiaja karteczki w taki
sposoOb, aby odtworzy¢ strukture tekstu i by¢ w stanie opowiedzie¢, o
czym jest tekst.

Gluchy telefon. Uczniowie pracujg w czteroosobowych grupach. Tylko
pierwsza osoba czyta tekst 1 opowiada go ,,na ucho” drugiej osobie, ma na
to 3 minuty. Druga osoba opowiada, co ustyszala, trzeciej osobie, ma na to
2 minuty. Trzecia osoba opowiada, co uslyszala, czwartej osobie i ma na to
minute. Nastepnie ostatnia osoba opowiada, co ustyszata na forum grupy.
Nauczyciel przygotowuje dla uczniéw mape tekstu w formie tabeli, diagra-
mu badz kot i uczniowie rozrysowuja najwazniejsze informacje z tekstu.
Uczniowie piszq streszczenie tekstu, ktore nauczyciel zabiera. Na na-
stepnych zajeciach nauczyciel prosi ucznidw o napisania streszczenia
jeszcze raz. Uczniowie otrzymuja wczedniej napisane przez siebie
streszczenia 1 poréwnuyja je.

Uczniowie pisza streszczenie bez zerkania do tekstu. Nastepnie w czte-
roosobowych grupach podaja sobie kolejno streszczenia i czytaja je po
cichu. Na koficu wybieraja najlepsze lub tworza wspoélne streszczenie.

7. Opis badan

Autorka artykulu przez dwa semestry (60 godzin) prowadzila kurs czytania dla
18 studentow pierwszego roku filologii angielskiej w wieku 19-23 lat. Teksty
wykorzystywane na zajeciach pochodzily z ksigzek przygotowujacych do egza-
minu FCE. Podczas kursu studenci wykonywali ¢wiczenia typowe dla egzaminu
FCE (testy wyboru, pytania prawda/falsz, dopasowanie do tekstu wycietych z
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niego fragmentéw) oraz ¢wiczenia promujace wysokie poziomy przetwarzania
tekstu. Byly to (1) wybor najbardziej wlasciwego tytutu, (2) dopasowanie tytu-
16w do akapitéw, (3) karteczki ze stowami kluczami, (4) mapa tekstu, (5) two-
rzenie tytuléw do akapitow w grupach, (6) uzupelnianie planu tekstu, (7) two-
rzenie planu tekstu, (8) tworzenie streszczen 1 wybor najlepszego streszczenia na
forum grupy 1 (9) gluchy telefon.

W badaniu wykorzystano trzy instrumenty badawcze. Pierwszy to obser-
wacja studentéw stosujacych poszczegélne techniki pracy z tekstem wykonana
przez autorke artykultu, ktéra prowadzila zajecia. Metoda zapisu danych byta
obserwacja w czasie rzeczywistym (real time observation) (Wallace, 1998), polaczo-
na z kolejnym narzedziem badawczym — notatkami (field notes) (Wallace, 1998),
ktére pozwolily na biezace zapisywanie spostrzezen i obserwacji dotyczacych
praktycznego wykorzystania okres§lonej techniki. Zastosowano nieustrukturyzo-
wang metode analizy obserwowanych danych, podczas ktorej zapisywano przede
wszystkim odpowiedzi na ponizsze pytania:

e  (Czy zadanie przebiega wedlug planu?
e Czy sprawia studentem trudnosci?

e (Czy jest angazujace?

Jakie problemy wystepuja podczas wykonywania zadania?

Jak mozna im zapobiec?
Nieustrukturyzowany format obserwacji pozwolil prowadzacej notowac
takze inne elementy, ktére autorka uznala za wartosciowe dla pdzniejszego
sformulowania implikacji dydaktycznych dotyczacych praktycznego wykorzy-
stania omawianych technik pracy z tekstem.

Ostatnim narzedziem byt bardzo krétki kwestionatiusz, sktadajacy si¢ z czte-
tech pytan zamknictych. W pierwszych dwoch pytaniach typu tak/nie tespondenci
wypowiadali si¢, czy znaja dang technike pracy z tekstem, i czy kiedys uczyli si¢ z jej
wykorzystaniem. Kolejne dwa pytania opatte byly na skali werbalno-numeryczne;.
W nich studenci oceniali, czy technika jest interesujaca, w skali od 0 (nudna) do 3
(bardzo interesujaca); oraz, czy jest efektywna w rozwijaniu ich sprawnosci rozu-
mienia tekstu, w skali od 0 (nieefektywna) do 3 (bardzo efektywna).

Celem tego badania w dziataniu bylo sformulowanie odpowiedzi na na-
stepujace pytania badawcze:

e Jak wyglada praktyczny aspekt wykorzystania technik rozwijajacych
wyzsze poziomy rozumienia tekstu podczas zaje¢ z dorostymi?

e  Czy badani znaja techniki rozwijajace wyzsze poziomy rozumienia tekstu?

e Jaka jest warto§¢ motywacyjna tych technik?

e Jak dorosli oceniajg ich efektywnos¢?
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8. Praktyczne aspekty zwigzane z wykorzystaniem technik promu-
jacych wysokie poziomy przetwarzania

Mozliwo$¢ wykorzystania w praktyce przez mnie technik, ktére zakwalifikowa-
fam jako rozwijajace rozumienie tekstu na wyzszych poziomach pozwolita mi na
sformulowania nastepujacego raportu z zajec:

Wybér najbardziej wlasciwego tytutu przebiegal bez problemu. Studenci
rozmawiali w trzyosobowych grupach, a nastepnie na forum klasy uzasadniali
swoj wybor. Cwiczenie to jest krotkie, studenci chetnie brali w nim udzial.

Dopasowanie tytuléw do akapitéw oraz uzupelnianie planu tekstu odby-
o si¢ takze w planowany sposob. Studenci nie zglaszali zadnych zastrzezen.
Odpowiedzi byly poprawne.

Techniki, ktére wzbudzily najwickszy entuzjazm, to gluchy telefon oraz
tworzenie tytuléw akapitéw w grupach. Pierwsza przebiegla wedlug planu, nie
zaobserwowane zadnych probleméw. Druga technika okazala si¢ bardzo duzym
wyzwaniem dla studentéw. Studenci bardzo intensywnie pracowali i mozna byto
zaobserwowac¢ liczne konsultacje i wymiang pogladéw dotyczacych, o czym byl
dany akapit. Pytania: ,,0 czym to wiadciwie jest”, albo ,,0 co tu chodzi” padaly
dos¢ czesto. Bardzo duzo propozycii bylo odrzucanych lub zmienianych.

Ostatnig technika, ktora przebiegla zgodnie z planem bylo pisanie stresz-
czefi oraz wybieranie jego najlepszej wersji w grupach. Przed rozpoczeciem
czytania studenci zapoznali si¢ z definicja streszczenia oraz przedstawiono im
reguly streszczania wraz z przykladami. Cwiczenie wraz z czytaniem tekstu
trwalto az ponad 90 minut, natomiast przebieglo zgodnie z planem. Tylko jedna
grupa wybrala streszczenie, ktéra wyrdzniala forma jezykowa a nie zawarto§é
merytoryczna. Dlatego warto podczas formutowania instrukeji podkreslié, ze
najlepsze streszczenie to takie, ktére najwierniej kondensuje znaczenie tekstu.

Technika, ktéra okazata si¢ nieco trudna do przeprowadzenia byly stowa
klucze. Po udzieleniu instrukcji podczas ¢wiczenia zaczal panowac chaos. Niektore
paty wybraly pie¢ stéw, inne pigtnascie, byly tez takie, ktére mialy ponad dwadzie-
$cia i karteczek nie dato umiesci¢ si¢ na lawkach, przez co sie¢ informacji nie byla
widoczna. Dlatego nauczyciel powinien przygotowaé rame, wedlug ktérej uczniowie
beda organizowac stowa klucze oraz zasugerowac otientacyjna liczbe karteczek.

Ze wzgledu na opisane problemy technike zastosowalam ponownie ty-
dzien pézniej. Tym razem podatam gléwne idee, wedlug ktérych bede aranzo-
wane karteczki na tablicy. Studenci zapisali je na karteczkach i1 polozyli w cen-
tralnym miejscu tawki. Liczba kartek zostata ograniczona do 4-6 odnosnie jed-
nego watku. Tym razem ¢wiczenie zostalo wykonane bez problemu. Bardzo
ciekawym pomystem okazala si¢ propozycja, aby ¢wiczenie zakonczyé pracg w
czteroosobowych grupach. Zamiast opowiada¢ tekst na podstawie zaaranzowa-
nych przez siebie karteczek, studenci opowiadali tekst wedtug karteczek przygo-
towanych przez inna par¢. Po tym nastepowata zmiana.
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Plan tekstu okazal si¢ takze nieco problematycznym zadaniem. Po popro-
szeniu studentéw o samodzielne napisanie planu tekstu mozna bylo zaobser-
wowaé pewne zamieszanie. Studenci nie byli pewni, co powinni zapisaé, zerkali
do oséb siedzacych obok. Mozna bylo zaobserwowaé bardzo zréznicowana
liczbe punktéw wsréd studentéw. Dlatego w stosowaniu tej techniki, zalezy
sprecyzowad, z ilu punktéw ma sklada¢ si¢ plan tekstu.

Mapa umystowa jest takze technika, ktéra takze wymaga pewnego do-
$wiadczenia ze strony nauczyciela oraz uczniéw. Podczas pierwszego jej wyko-
rzystania rozrysowalam na tablicy mape tekstu, i uzupelnilam pewne rozgale-
zienia, aby pokazaé studentom, jak nalezy wypetnia¢ mape. Nie zaobserwowa-
tam Zzadnych probleméw z uzupelnianiem mapy. Studenci bardzo aktywnie brali
udzial w ¢wiczeniu. Bardzo chetnie tez opowiadali tekst, opierajac sie wylacznie
na rozrysowanych przez siebie mapach.

Dlatego podczas nastepnych zajeé poprositam studentow, aby w parach
samodzielnie utworzyli mape tekstu. Tekst opowiadal o kilku mieszkaicach
Manhattanu, ktérzy kochajq i zaréwno nienawidza swojego miejsca zamieszka-
nia. Wydawato mi sig, ze struktura tekstu jest bardzo tatwa do rozrysowania.
Cwiczenie jednak nie powiodlo sie. Studenci nie widzieli, jak rozrysowaé tekst.
Nie byli w stanie dostrzec gtéwnych ram tekstu. Mapy nie byly poprawnie kon-
struowane, gtownie skupialy si¢ na szczegétach. Implikacje dydaktyczne dla tego
rodzaju ¢wiczel nasuwajg si¢ same: wydaje si¢ konieczne, aby gtowne idee tek-
stu zostaly sformulowane wspolnie przez nauczyciela i uczniéw.

Reasumujac, wszystkie techniki moga zostaé stosowane z powodzeniem
wsrdd doroslych uczniéw jezyka obcego 1 z pewnoscia beda skutecznie rozwijac
rozumienie tekstu. Nalezy jednak pamietaé, ze niektére z nich sa trudne i dlate-
go powinny zosta¢ bardzo dokladnie zaplanowane: w wielu przypadkach na-
uczyciel powinien przedstawi¢ uczniom ramy tekstu, wokot ktorych beda dobie-
ra¢ informacje, jako ze zidentyfikowanie najwazniejszych informaciji z tekstu
wydaje si¢ sprawia¢ uczniom najwicksze trudnosci. Nalezy takze podkreslié, ze
¢wiczenia oparte na produkeji powinny zosta¢ poprzedzone ¢wiczeniami opar-
tymi na rozpoznaniu.

9. Znajomosc¢ technik rozwijajacych wyzsze poziomy rozumienia tekstu

Po zakonczeniu kursu studenci odpowiedzieli na kilka pytaé¢ dotyczacych tech-
nik rozwijajacych rozumienie tekstu na wyzszych poziomach. Pierwsze dwa
pytania miaty na celu sprawdzié, czy studenci slyszeli o takich technikach pracy
z tekstem oraz czy kiedy$ uczyli si¢ czytania w podobny sposéb. Innymi slowy
badana byla teoretyczna i praktyczna znajomosé danej techniki. Wyniki przed-
stawione sq na wykresie ponize;.
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Tabela 1: Zestawienie teoretycznej i praktycznej znajomosci technik.

Badanie wykazalo, ze wszystkie osoby slyszaly o dopasowaniu tytuléw,
tworzeniu map tekstu oraz planu tekstu i o gluchym telefonie. Takze dopasowa-
nie tytuléw jest zadaniem ogélnie rozpoznawalnym. Malo znanymi technikami
okazaly si¢ stowa klucze, uzupelnianie planu tekstu i1 karteczki z kluczowymi
frazami. Zaskakujacym natomiast jest fakt, ze tylko czterech studentéw styszato
o pisemnym streszczaniu tekstu w jezyku angielskim.

Jak mozna zaobserwowaé wykres pokazuje znaczne réznice pomiedzy
teoretyczna a praktyczng znajomoscia technik. Badanie wykazalo, ze studenci
praktycznie nigdy nie mieli okazji uczy¢ si¢ czytania z wykorzystaniem zadan
rozwijajacych wyzsze poziomy rozumienia. Jedyng stosowang w praktyce tech-
nika bylo dopasowanie tytuléw do akapitow.

10. Warto$¢ motywacyjna oraz efektywnos¢ technik

Badanie mialo takze na celu sprawdzié¢, w jakim stopniu studentom podobaly si¢
techniki rozwijajace wyzsze poziomy rozumienia tekstu. W kwestionariuszu
mieli oceni¢ kazdg technike za pomoca nastepujacej punktacji: 3 — bardzo inte-
resujaca, 2 — interesujgca, 1 — raczej nieinteresujaca, 0 — nudna. Wyniki przed-
stawiono w pierwszej czesci tabeli ponize;.

I Warto$¢ motywacyjna Srednia IT Efektywnos$¢ techniki Srednia
ocen ocen

Karteczki ze stowami kluczami 2,94 Mapa tekstu 2,94

Tworzenie tytuléw w grupach 2,94 Gluchy telefon 2,87
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Techniki rozwijajace wyzsze poziomy przetwarzania tekstu w ksztalceniu sprawnosci. ..

Dopasowanie tytutéw do akapitéw 2,87 Tworzenie tytuléw w grupach 2,87
Tworzenie streszczen i wybor

Mapa tekstu 2,87 najlepszego na forum grupy 2,81
Gtluchy telefon 2,87 Uzupelnianie planu tekstu 2,62
Tworzenie streszczen i wybdr

najlepszego na forum grupie 2,69 Dopasowanie tytuléw do akapitow 2,5
Wybér tytutu tekstu 2,37 Karteczki ze stowami kluczami 2,25
Uzupelnianie planu tekstu 2,12 Tworzenie planu tekstu 2,19
Tworzenie planu tekstu 2,06 Wybér tytutu tekstu 2,06

Tabela 2: Zestawienie wartosci motywujacej oraz efektywnosci technik.

Jak mozna zaobserwowac techniki zostaly ocenione bardzo wysoko pod
wzgledem warto$ci motywacyjnej, wszystkie otrzymaly oceng powyzej 2, w tym
sze$¢ techniki powyzej 2,6. Za najbardziej interesujace studenci uznali karteczki
ze stowami kluczami, tworzenie tytuléw w grupach (ocena 2,94), nastepne w
kolejnosci to: dopasowanie tytuléw do akapitéw, mapa tekstu, gluchy telefon
(wszystkie ocena 2,87).

Badani oceniali takze efektywnos$é éwiczenia w rozwijaniu ich sprawnosci ro-
zumienia tekstu w jezyku obcym. Pomimo Ze ocena odbywala si¢ intuicyjnie i nie
mozna jej odczytac jako wskaznik rzeczywistej efektywnosci technik, warto podkre-
§li¢, iz wszystkie techniki zostaly ocenione bardzo wysoko (2,94-2,06): mapa tekstu,
gluchy telefon oraz tworzenie tytuléw w grupach otrzymaly najwyzsze oceny (2,94-
2,87), natomiast tworzenie planu tekstu oraz wybieranie najwlasciwszego tytuly
tekstu zostaly najnizej ocenione, jednak wciaz bardzo pozytywnie. Mozna takze
zaobserwowal tendencje, ze ¢wiczenia ktére najmniej podobaly si¢ studentom
otrzymaly najnizsza oceng po wzgledem efektywnosci. Bardzo budujacym zjawi-
skiem jest takze dostrzezenie przez badanych efektywnosci ¢wiczen opartych na
tworzeniu mapy tekstu oraz streszczaniu, poniewaz wedlug teorii wyzszych pozio-
moéw przetwarzania tekstu oraz tworzenia makrostruktury, wydaja si¢ one w naj-
wigkszym stopniu aktywowa¢ do operacji stanowiacych istotg rozumienia tekstu.

11. Wnioski koncowe

Celem artykutu bylo oméwienie teoretycznych aspektow rozumienia tekstu oraz
wykazanie, ze nauka czytania w jezyku obcym nie moze opierac si¢ jedynie na
nizszych procesach przetwarzania dyskursu. Dlatego tez w artykule przedstawiono
propozycje technik, opartych na rozpoznaniu i produkeji, ktére wydaja si¢ rozwi-
ja¢ rozumienie tekstu wlasnie na tych wyzszych poziomach. Sa to wszystkie zada-
nia zawierajace elementy tworzenia map tekstu, planéw tekstu oraz streszczania.
Artykul mial takze za zadanie pokazad, jak stosowaé proponowane tech-
niki w nauczaniu czytania dorostych. Wyniki kwestionariusza wskazaty na ich
wysoka warto§¢ motywacyjna oraz dydaktyczna. Dorosli bardzo cenig ten typ
pracy z tekstem, dostrzegaja i doceniajg efektywnosé¢ technik (w skali 0-3 ich
efektywnos¢ zostata oceniona powyzej 2), a takze uwazaja, ze sa one bardzo
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interesujacym sposobem rozwijania rozumienia (w skali 0-3 wszystkie otrzymaty
takze ocene powyzej 2). Z kolei obserwacje oraz notatki poczynione w trakcie
zaje¢ wykazaly, ze niektére techniki wymagaja odpowiedniego sformutowania
instrukcji, np. karteczki i stowa klucze, tworzenie planu tekstu, wybieranie naj-
lepszego streszczenia, oraz nakierowania uczniéw na wlasciwe tresci, np. two-
rzenie mapy tekstu, jednakze cechuja si¢ wysokim stopniem praktycznosci i
mogg by¢ z powodzeniem stosowane w nauczaniu dorostych. Wniosek ten wy-
daje si¢ by¢ wyjatkowo cenny zwlaszcza w kontekscie wynikow kwestionariusza,
ktory wykazal, ze techniki te praktycznie nie byly wykorzystywane na zajeciach
jezykowych badanych zaréwno w szkole sredniej jak 1 gimnazjalne;.
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UZYCIE STRATEGII
UCZENIA SIE GRAMATYKI
PRZEZ STUDENTOW
FILOLOGII ANGIELSKIE]

Abstract

Grammar learning strategies can be defined as deliberate actions and
thoughts which are employed for learning and gaining greater control
over the use of grammar structures (Cohen and Pinilla-Herrera, 2009: 64).
This indicates that they are used with the purpose of developing both ex-
plicit and implicit second language knowledge. Surprisingly, empirical in-
vestigations of such strategic devices are few and far between, with the
available studies relying on different classifications and data collection
tools, and often producing conflicting results. The present paper contrib-
utes to this important line of inquiry by reporting the findings of a re-
search project which aimed to explore the use of these strategies by 200
advanced adult learners of English, future teachers of this language en-
rolled in a BA program in English philology. The data were collected by
means of an instrument designed by the present author (Pawlak, 2009c,
2010, 2011) on the basis of his taxonomy of such strategic devices and,
similarly to eatlier studies in this area (e.g. Pawlak 2008, 2009a), the analy-
sis showed that the choice of grammar learning strategies hinges upon a
number of variables and there are differences between the responses to
Likert scale items and open-ended questions. The results serve as a basis
for tentative suggestions for grammar instruction in modern languages
departments and directions for future research.

1. Wprowadzenie
Strategie uczenia si¢ gramatyki mozna zdefiniowa¢ jako celowe mysli i dziatania

uczacych si¢ jezyka obcego, majace za zadanie usprawnienie procesu opanowania
zasad konstruowania 1 uzywania struktur gramatycznych, jak réwniez ich automa-
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tyzacje w takim stopniu, aby mogly one by¢ zastosowane w komunikacji w czasie
rzeczywistym (Cohen 1 Pinilla-Herrera, 2009: 64). Innymi stowy, tego typu strate-
gle maja na celu rozwijanie nie tylko wiedzy eksplicytnej czy deklaratywnej, czyli
$wiadomej znajomosci regul 1 prawidel, ktérg mozna wykorzysta¢ podczas wyko-
nywania tradycyjnych ¢wiczen i rozwigzywaniu testow jezykowych, ale takze wie-
dzy implicytnej czy tez proceduralnej, ktdra stanowi podstawe codziennej, sponta-
nicznej komunikacjil. Ze wzgledu na fakt, Ze nauczanie gramatyki jest obecnie
ponownie uznawane za niezbedny element dydaktyki jezykowej, cho¢ oczywiscie
istniejq daleko idace réznice zdan co do tego, jak powinno si¢ ono odbywaé, jak
najlepsze poznanie sposobéw uczenia si¢ tego podsystemu lezy w interesie za-
réwno teoretykéw 1 badaczy, jak 1 nauczycieli. Z jednej bowiem strony mogloby
ono umozliwi¢ wyjasnienie faktu, ze pewne techniki nauczania sq bardziej sku-
teczne w przypadku niektérych uczniéw niz inne, a z drugiej mogloby skutkowacé
wypracowaniem odpowiednich rozwigzan dydaktycznych, a co za tym idzie pod-
niesieniem efektywnosci uczenia si¢ i nauczania gramatyki. Biorac to wszystko pod
uwage, tym bardziej zaskakujace jest to, ze badania empiryczne nad strategiami
uczenia si¢ gramatyki prowadzone sg rzadko, do tej pory ukazalo si¢ zaledwie
kilkanascie publikacji na ten temat i dopiero niedawno podjeto prébe opracowania
taksonomii tego typu dzialan strategicznych a takze skonstruowania narzedzi stu-
zacych okresleniu czgstotliwodci ich stosowania (patrz Anderson, 2005; Oxford,
Rang Lee i Park, 2007; Pawlak, 2008, 2009a, 2009b, 2009¢, 2010; Cohen, 2011;
Oxford, 2011; Pawlak, 2011).

Celem niniejszego artykutu jest uzupelnienie istniejacej luki przez prezenta-
¢je¢ wynikow projektu badawczego, ktory mial na celu okreslenie czgstotliwosci
uzycia réznych rodzajow strategii uczenia si¢ gramatyki przez osoby doroste, w
tym przypadku studentéw réznych lat filologii angielskiej, identyfikacje czynnikéw
majacych wplyw na ich stosowanie jak rowniez cze$ciows weryfikacje klasyfikacji
tego typu dzialan strategicznych oraz narzedzia stuzacego ocenie tego uzycia,
ktore zostalo opracowane przez autora (Pawlak, 2009¢, 2010, 2011). W pierwszej
czedcl tekstu przedstawione zostang pokrétce wyniki dotychczasowych badan nad
strategiami uczenia si¢ gramatyki. Natomiast cz¢$¢ druga poswigecona bedzie opi-
sowl projektu badawczego, prezentacji jego rezultatdw oraz przedstawieniu wy-
plywajacych z niego wnioskéw, tak dla nauczycieli pracujacych z osobami doro-
stymi legitymujacymi si¢ wysokim poziomem opanowania jezyka obcego, jak i
teoretyk6w 1 badaczy zajmujacych sie ta wazng problematyka.

I Autor jest w pelni swiadom faktu, Ze rozréznienie pomiedzy wiedza eksplicytna i im-
plicytna nie do kofca si¢ pokrywa z podzialem na wiedz¢ deklaratywna i wiedza proce-
duralna, oraz tego, ze wysoce zautomatyzowana wiedza eksplicytna moze z powodze-
niem spetnia¢ funkcje wiedzy implicytnej w pewnych sytuacjach (por. DeKeyser i Juffs
2005; DeKeyser 2010). Chociaz s to bardzo wazne kwestie, nie sa one jednak kluczowe
dla niniejszych rozwazan i nie sa tutaj omawiane dla zapewnienie klarownosci wywodu.
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2. Przeglad badan nad strategiami uczenia si¢ gramatyki

Jak wspomniano powyzej, do chwili obecnej przeprowadzono niewiele badafi nad
strategiami uczenia gramatyki, co jest zapewne $ciSle zwigzane z faktem, ze sama
zasadno$¢ nauczania gramatyki byla w latach 70. i 80. ubieglego stulecia kwestio-
nowana przez wielu teoretykéw 1 badaczy (Krashen, 1981; Prabhu, 1987), co zna-
lazto swoje odzwierciedlenie w zaleceniach calkowitego porzucenia nauczania
struktur gramatycznych i korekty bledow, ktére z kolei stanowily podstawe po-
dejs¢ o charakterze nieinterwencyjnym, takich jak podejscie naturalne (Krashen i
Terrell, 1987), czy tez wczesne wersje podejscia opartego o stosowanie zadafi
komunikacyjnych (Prabhu, 1987). Nawet jezeli sposoby uczenia si¢ gramatyki byty
w taki czy inny sposéb uwzgledniane przez badaczy, to w zdecydowanej wigkszo-
$ci przypadkéw dzialo si¢ to w ramach opisu profilu okreslonej grupy uczacych
sig, badZ tez dokonywania charakterystyki calego repertuaru strategii uczenia si¢
stosowanego przez uczestnikow danego badania. W rezultacie o ile opracowane
zostaly w miare szczegdtowe klasyfikacje dziatan strategicznych w odniesieniu do
nauki stownictwa a takze rozwijania sprawnosci jezykowych, do dnia dzisiejszego
podjeto bardzo niewiele takich prob, jesli chodzi o strategie uczenia si¢ gramatyki?.
Co za tym idzie, brak jest w petni przetestowanych i sprawdzonych narzedzi zbie-
rania danych w tym zakresie, a badacze czgsto wykorzystuja instrumenty przezna-
czone do bardziej ogdlnej diagnozy zakresu stosowanych dziatan strategicznych,
takie jak inwentarz strategii uczenia si¢ skonstruowany przez Oxford (1990), tzw.
SILL, ktére nie uwzgledniaja specyfiki procesu uczenia si¢ gramatyki. Innym pro-
blemem jest to, ze w réznych badaniach wykorzystywane sg rozne narzedzia od-
wolujace si¢ do réznych ogdlnych klasyfikacji strategii uczenia sig, co z pewnoscig
komplikuje sytuacj¢ i w duzej mierze utrudnia, a wrecz uniemozliwia dokonywanie
stosownych poréwnan.

Przydatnoé¢ dziatan strategicznych stuzacych lepszemu opanowaniu gra-
matyki zostata dostrzezona juz w polowie lat 70. ubiegltego wicku w wynikach
badan dotyczacych cech i zachowant 0séb odnoszacych sukces w nauce jezyka
obcego. Podkreslano tam konieczno$¢ zwracania uwagi nie tylko na przekazywa-
nie znaczen, ale rtowniez na forme wypowiedzi 1 wystepujace w jezyku regularnosci
(Rubin, 1975), potrzebe postrzegania jezyka obcego jako systemu (Naiman i in.,
1978), role $wiadomego uczenia sig, ktére obejmuje zrozumienie, ¢wiczenie i po-
wtarzanie struktur gramatycznych (Stern, 1983), a takze korzysci wynikajace z
analizowania sposobu funkcjonowania danego kodu jezykowego (G. Ellis i Sincla-
ir, 1989). Zalezno$¢ pomiedzy postgpami w nauce jezyka a stosowaniem strategii
majacych na celu lepsze opanowanie struktur gramatycznych zostala takze wyka-
zana w jednym z najnowszych badan tego typu przeprowadzonym przez Griffiths

2 Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze sytuacja wyglada bardzo podobnie w przypadku
strategii uczenia si¢ wymowy. Rowniez tutaj brak jest calosciowych klasyfikacji i instru-
mentdéw zbierania danych, ktére zostalyby poddane odpowiedniej walidacii.
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(2008). Strategie uczenia si¢ gramatyki byly réwniez identyfikowane w badaniach,
ktore stanowily punkt wyjScia do opracowania wiodacych klasyfikacji dziatan
strategicznych zaproponowanych przez O’Malley’a i Chamot (1990) oraz Oxford
(1990), z zastrzezeniem, ze w obu tych przypadkach zostaly one wlaczone do
bardziej ogdlnej kategorii strategii kognitywnych i nie byly rozpatrywane jako
odrebna grupa (por. Oxford, Rang Lee i Park, 2007). Na polskim gruncie, szereg
interesujacych obserwacji dotyczacych stosowania strategii uczenia si¢ gramatyki
pochodzi z badania Drozdzial-Szelest (1997), ktéra podjeta wysilek scharaktery-
zowania oraz ewaluacji catego spektrum zachowan strategicznych podejmowa-
nych przez uczniéw szkoly sredniej. W oparciu o dane ankietowe 1 klasyfikacje
O’Malley’a 1 Chamot (1990), wykazata, Zze najczedciej uzywane w tym kontekscie
s strategie kognitywne, takie jak dedukcja, podczas gdy strategie metakognitywne
stosowane sg duzo rzadziej, a strategie socjoafektywne w ogole si¢ nie pojawiaja.
W dostepnej literaturze znalez¢ mozna takze sprawozdania z badan, ktére
koncentruja si¢ wylacznie na strategiach uczenia si¢ gramatyki, przy czym w
ostatnich kilku latach da si¢ zauwazy¢ znaczny wzrost zainteresowania ta tema-
tyka, szczegélnie posréd polskich badaczy. Trzeba tutaj jednak zauwazy¢, ze
pierwsze tego typu projekty badawcze byly przeprowadzane juz w latach 80.
ubieglego wieku, ogniskujac si¢ na sposobach okreslania rodzaju czasownika w
jezyku ojczystym 1 w jezykach obcych (Stevens, 1984; Oliphant, 1997), ale nie-
stety ich wyniki zostaly w duzej mierze pomini¢te w kluczowych publikacjach
dotyczacych dzialan strategicznych. Z kolei Fortune (1992) przeprowadzil ba-
danie majace na celu okreslenie preferencji uczacych si¢ w odniesieniu do samo-
dzielnej nauki gramatyki, wykazujac, ze cho¢ dedukcja cieszyla si¢ na poczatku
duzo wigksza popularnoscia, systematyczne stosowanie zadan, ktére wymagaly
odkrywania regul spowodowalo wzrost liczby pozytywnych opinii na temat tego
typu podejscia. Badania nad dziataniami strategicznymi podejmowanymi w trak-
cie nauki gramatyki zostaly znacznie zintensyfikowane w ostatnich kilku latach, a
na uwage na pewno zasluguje fakt, ze ogniskuja si¢ one nie tylko na identyfikacjt
tego typu zachowanq, ale takze okresleniu ich wplywu na wyniki w nauce. I tak
na przyklad, Mystkowska-Wiertelak (2008a), wykorzystujac zmodyfikowana
wersje inwentarza strategii opracowanego przez Oxford (1990) i wbhrew temu co
pisze Drozdzial-Szelest (1997), wykazala, ze uczniowie szkét ponadgimnazjal-
nych najczesciej stosuja strategie metakognitywne, a strategie kognitywne sg
uzywane rzadziej anizeli kompensacyjne, spoleczne czy pamigciowe. Z kolei
Pawlak (2008, 2009a) przeprowadzil dwa projekty badawcze majace na celu
identyfikacje oraz ewaluacj¢ strategii uczenia si¢ gramatyki uzywanych przez
studentéw filologii angielskiej, czyli osoby na dos$¢ wysokim poziomie zaawan-
sowania. W pierwszym z nich stwierdzil na podstawie analizy wpiséw do dzien-
niczkéw dokonywanych przez okres dwoch miesi¢ccy w odpowiedzi na podane
pytania 1 wskazowki, Ze najczesciej stosujg oni tradycyjne strategie kognitywne,
takie jak formalna praktyka jezykowa (np. wykonywanie réznego rodzaju ¢éwi-
czen, ktére wymagajg transformacji, uzupelnienia zdad, tlumaczenia itp.), co
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stanowi w duzej mierze odzwierciedlenie tego, jak sa nauczani i egzaminowani
(Pawlak 2008). W drugim natomiast zastosowal instrument zawierajacy stwiet-
dzenia ilustrujace rézne kategorie 1 konkretne typy strategii uczenia si¢ gramaty-
ki, wymagajace udzielenia odpowiedzi w pi¢ciostopniowej skali Likerta, opraco-
wany na podstawie klasyfikacji zaproponowanej przez Oxford, Rang Lee i Park
(2007). Wyniki byly tutaj bardzo podobne do tych uzyskanych w pierwszym
badaniu, poniewaz wykazal on, ze chociaz studenci deklarujg czg¢ste uzycie stra-
tegii polegajacych na zwracaniu uwagi na struktury gramatyczne podczas wyko-
nywania zadan komunikacyjnych, ich odpowiedzi na pytanie otwarte dotyczace
ulubionych sposobéw nauki wyraznie sugeruja, ze repertuar stosowanych dzia-
tan strategicznych jest w rzeczywisto$ci bardzo ograniczony i sprowadza sig
gléwnie do wykonywania bardzo tradycyjnych ¢wiczen (Pawlak, 2009a).

W kilku innych projektach badawczych podjeto takze probe okredlenia re-
lacji pomigdzy uzyciem strategii a stopniem opanowania gramatyki i poziomem
zaawansowania w jezyku docelowym, jak réwniez identyfikacji czynnikéw maja-
cych wplyw na stosowanie tego typu dzialan strategicznych, przy czym ich wy-
niki sg czgsto sprzeczne. Dla przyktadu, Tilfarlioglu (2005) nie wykazata réznic
pomiedzy najlepszymi i najstabszymi uczniami jesli chodzi o uzycie strategii,
podczas gdy zupelnie co innego wynika z oméwionych wezesniej badan nad
cechami i zachowaniami ucznidéw osiagajacych sukces w nauce jezyka obcego
(np. Griftiths, 2008), a takze z projektéw badawczych prowadzonych przez
Mystkowska-Wiertelak (2008a, 2008b), w ktorych poziom opanowania gramaty-
ki okazal si¢ wyzszy w przypadku ucznidow i studentéw, ktérzy czesto stosowali
strategie. Na zlozonos$¢ tego typu relacji wskazuja rowniez wyniki projektu ba-
dawczego przeprowadzonego przez Pawlaka (2009b) przy wykorzystaniu narze-
dzia wspomnianego powyzej, w ktorym czestotliwos$¢ stosowania strategii ucze-
nia si¢ gramatyki zostata skorelowana z koficowymi ocenami z kursu z gramatyki
praktycznej oraz wynikami egzaminu z praktycznej nauki jezyka angielskiego.
Mimo ze ogélnie rzecz biorac zwigzek pomiedzy podejmowaniem dzialan stra-
tegicznych a osiggnieciami byl staby, r6znil si¢ on w zaleznosci od grupy strate-
gli, przy czym korelacja okazala si¢ by¢ statystycznie istotna, cho¢ wciaz staba, w
przypadku §wiadomego uczenia si¢ w oparciu o dedukcje. Warto takze zauwa-
zy¢, ze przeprowadzone badania pozwolily ustalié, ze zachowania strategiczne w
odniesieniu do uczenia si¢ gramatyki sa uzaleznione od takich czynnikow jak
ple¢, dlugosé nauki i kontekst edukacyjny (np. Tilfarlioglu, 2005), jak réwniez
wiek (np. Mystkowska-Wiertelak, 2008a).

3. Charakterystyka projektu badawczego
Przedstawione tutaj badanie miato na celu okreslenie czgstotliwosci uzycia stra-

tegii uczenia si¢ gramatyki przez osoby doroste na do§¢ wysokim poziomie za-
awansowania, tj. studentow réznych lat filologii angielskiej, oraz identyfikacje
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czynnikéw warunkujacych stosowanie tych strategii. Scislej méwiac zmierzato
ono do znalezienia odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak czesto stosowane s strategie uczenia si¢ gramatyki, zaréwno na
bardziej ogélnym poziomie, jak i w odniesieniu do poszczegdlnych ich
kategorii i rodzajow?

2. Jak czesto stosowane sg strategie w obrebie poszczegdlnych kategorii i
podkategorii?

3. W jakim stopniu uczestnicy réznig si¢ w uzyciu tego typu dzialan strate-
gicznych?

4. Jakie czynniki maja wplyw na uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki?

Nie mniej waznym celem badania byla weryfikacja opracowanej przez autora
klasyfikacji strategii uczenia si¢ gramatyki oraz przydatnosci skonstruowanego
na jej podstawie narzedzia stuzacego okresleniu czestotliwosci ich uzycia (patrz
Pawlak 2011). W badaniu uczestniczylo 200 studentéw filologii angielskiej, z
czego 56 studiowalo na roku I, 48 na roku II1 96 na roku III. Jesli chodzi o ich
poziom zaawansowania, to byl on zréznicowany w zaleznosci od roku studiow
oraz w obregbie poszczegdlnych lat, co bylo doskonale widoczne w wynikach
egzaminu z praktycznej nauki jezyka angielskiego. Tym niemniej mozna zatozy¢,
ze poziom ten oscylowal pomiedzy B1 (przede wszystkim rok I) i C1 (gléwnie
rok III), i warto réwniez zauwazy¢, ze uczestnicy badania sami ocenili swoje
umiejetnosci na 4,24 w skali od 1 do 6, czyli na mniej wigcej ocene dobrg w
typowej skali ocen szkolnych. Zgodnie ze standardami ksztalcenia na studiach
filologicznych, studenci uczgszczali na zajecia z praktycznej nauki jezyka angiel-
skiego podzielone na rézne kursy (gramatyka, méwienie, pisanie, fonetyka itp.).
Zdecydowana wigkszo$¢ pozostalych zajeé¢ réwniez byla prowadzona w jezyku
angielskim, a realizowany program obejmowal zajecia z wiedzy o akwizycji i
nauce jezykéw obceych oraz dydaktyki ich nauczania, cho¢ oczywiscie istnialy tu
spore réznice pomigdzy poszczegdlnymi latami studiow.

Dane dotyczace stosowania strategii uczenia si¢ gramatyki zostaly zebrane
przy pomocy kwestionariusza opracowanego przez autora, ktéry pozwalal na
zgromadzenie informacji o charakterze ilo§ciowym i jakosSciowym. W pierwszej
jego czescl zamieszczono szereg pytan otwartych 1 zamknietych, ktorych gtow-
nym celem bylo zgromadzenie danych pozwalajacych na okreslenie profilu re-
spondentéw, dotyczacych miedzy innymi takich kwestii jak poziom zaawanso-
wania, czas dotychczasowej nauki jezyka angielskiego, ocena z kursu z gramatyki
na koniec roku akademickiego, waga, jaka uczestnicy badania przywiazuja do
opanowania tego podsystemu itp. Trzon ankiety stanowilo 70 stwierdzen w
pieciostopniowej skali Likerta odnoszacych si¢ do réznych strategii uczenia si¢
gramatyki 1 podzielonych na cztery gléwne kategorie zgodnie z opracowana
klasytikacja, ktora stanowi polaczenie ogdlnej kategoryzacji strategii, ktora za-
proponowali Cohen i Dérnyei (2002) oraz taksonomii technik i procedur w
nauczaniu gramatyki, ktérg opracowal Ellis (1997), a nastepnie zmodyfikowat
Pawlak (20006). Te kategorie to: (1) strategie metakognitywne (np. identyfikowanie
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swoich mocnych i stabych stron jesli chodzi o gramatyke), (2) strategie afektywne
(np. uzywanie technik relaksacyjnych przy zetknieciu si¢ z trudno$ciami w nauce
gramatyki), (3) strategie spofeczne (np. Ewiczenie struktur gramatycznych wraz z
innymi osobami) oraz (4) strategie kognitywne, przy czym ta grupa wymaga nieco
bardziej szczegélowego omoéwienia, poniewaz to wasnie one odnosza si¢ do
dzialan majacych na celu pelniejsze zrozumienie regul gramatycznych jak réw-
niez ich automatyzacje. Strategie te podzielone zostaly w ankiecie na cztery pod-
grupy, ktore zawieraja stwierdzenia dotyczace w#gycia i rozumienia struktnr grama-
tyeznych podezas wykonywania adari Romunikacyinych (np. zastosowanie okreslone;
formy w celu osiagniecia konkretnego celu komunikacyjnego, zwracanie uwagi
na struktury wyréznione typograficznie w tekscie), rogwijania wiedgy eksplicytne
poprzez. dedukgje i indukgje (np. zwracanie uwagl na reguly, ktére pojawiaja sic w
podreczniku lub sa prezentowane przez nauczyciela, odkrywanie regut poprzez
analiz¢ przykladow uzycia okreslonej struktury), rozwijania wiedgy implicytne przez
produkgie i recepgje (np. wykonywanie kontrolowanych ¢wiczen gramatycznych,
stuchanie tekstow, w ktorych uzywana jest dana struktura) oraz reakcji na korekie
biedow dotyezacych ugycia struktur gramatyeznych (zwracanie uwagi na wypowiedzi
nauczyciela, ktore zawieraja negatywna informacj¢ zwrotna). Respondenci zosta-
li poproszeni o zaznaczenie czestotliwosci podanych dzialan strategicznych
poprzez zakreslenie odpowiedzi na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo, ze dane
stwierdzenie w ogdle ich nie dotyczy, a 5, ze doskonale opisuje ich mysli i za-
chowania. Poniewaz celem badania bylo nie tylko zdobycie informacji na temat
stosowania strategii uczenia si¢ gramatki, ale takze weryfikacja i podniesienie
jakosci samego narzedzia, w przypadku kazdej z kategorii i podkategorii, re-
spondenci mogli doda¢ komentarze na temat zamieszczonych stwierdzen a tak-
ze strategii, ktore stosuja, a ktore nie zostaly zamieszczone w ankiecie. Kwestio-
nariusz zawieral réwniez pytania otwarte dotyczace czgsto stosowanych technik
uczenia si¢ i ¢wiczenia struktur gramatycznych, ulubionych sposobéw uczenia
sie gramatyki oraz napotykanych probleméw zwigzanych z przyswajaniem tego
podsystemu jak réwniez metod ich rozwiazywania. Pytania te mialy z jednej
strony za zadanie weryfikacje odpowiedzi na stwierdzenia w skali Likerta, a z
drugiej mialy stanowi¢ dodatkowe, wazne Zrédto informacji na temat sposobow
uczenia si¢ gramatyki, ktére mozna byloby wykorzysta¢ w celu modyfikacji za-
stosowanego narzedzia. Warto rowniez zwroci¢ uwage na fakt, ze ankieta zosta-
ta uzyta w badaniu pilotazowym, ktére pozwolito na przeformutowanie kilku
niejasnych stwierdzen i doprecyzowanie niektérych pytan otwartych. Podjeto tez
wysilki majace na celu zapewnienie trafnosci narzedzia poprzez wykorzystanie
istniejacych juz klasyfikacji strategii oraz technik nauczania gramatyki oraz zasie-
gniecie opinii ekspertéw co do tego, czy zawarte stwierdzenia w rzeczywisto$ci
odnoszg si¢ do dzialan, ktére moga podejmowac uczacy sig. W celu okreslenia
jego rzetelnodci obliczono wartos¢ alfy Cronbacha, ktéra wyniosta 0,82, co
$wiadczy o wewnetrznej spdjnosci instrumentu.
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Zebrane w ten sposob dane zostaly poddane analizie iloSciowej 1 jakos$cio-
wej zaleznie od ich charakteru 1 rodzaju. Analiza iloSciowa polegata na obliczeniu
$rednich oraz odchylen standardowych dla wszystkich stwierdzen w skali Likerta,
poszczegolnych grup 1 podgrup, a takze dla calego narzedzia, zaréwno w odnie-
sieniu do wszystkich uczestnikow badania, jak i dla kazdego z poszczegdlnych lat
studiéw. W celu okredlenia, czy zaobserwowane réznice sq statystycznie istotne
zastosowano dwustronny test 7 dla préb niezaleznych. Interpretacja wynikdw
dokonana zostata zgodnie z zaleceniami, zaproponowanymi przez Oxford (1990),
wedlug ktérych wartosci mieszczace si¢ pomiedzy 5,0 1 3,5 oznaczaja wysoka
czestotliwosé uzycia strategii, wartosci pomiedzy 3,4 i 2,5 $rednig, a te pomigdzy
2,41 1,0 niska. W ramach analizy jako§ciowej podjeto prébe okreslenia powtarza-
jacych si¢ watkéw w odpowiedziach na pytania otwarte oraz w komentarzach
dotyczacych poszczegdlnych kategorii zachowan strategicznych. To wlasnie te
dane pozwolily na wyciagni¢cie wnioskéw co do zmiennych, ktére moga w takim
czy innym stopniu warunkowac uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki.

4. Wyniki projektu badawczego

Zanim przejdziemy do omdwienia wynikéw dotyczacych deklarowanego przez
respondentéw uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki, warto zwréci¢ uwage na
fakt, ze byli oni pozytywnie nastawieni do nauki tego podsystemu, o czym
$wiadczy¢ moze to, ze §rednia odpowiedzi na pytanie dotyczace wagi znajomo-
$ci gramatyki w nauce jezyka angielskiego wyniosta 3,71 w skali od 1 do 5. Jest
to do$¢ wysoki rezultat, co jest o tyle wazne, ze logiczne jest zalozenie, ze prze-
konanie o kluczowej roli przyswojenia struktur gramatycznych dla osiagniecia
sukcesu w nauce jezyka musi si¢ w mniejszym lub wickszym stopniu przektadaé
na to, w jaki sposéb studenci ucza si¢ tego podsystemu, a wiec ma ono bezpo-
$rednie przelozenie na podejmowane w tym zakresie dzialania strategiczne. Jak
pokazala analiza stwierdzent w skali Likerta zamieszczonych w kwestionariuszu,
przypuszczenie to okazato si¢ by¢ uzasadnione, gdyz srednia dla wszystkich
uwzglednionych tam strategii wynosita 3,57, co wedlug Oxford (1990) wskazuje
na wysoka czestotliwo$¢ uzycia strategii. Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze
zaobserwowano tutaj spore réznice na poszczeg6lnych latach studiéw, poniewaz
czestotliwos$¢ uzycia strategii byla najnizsza na roku I (3,32), wzrosla znacznie
na roku II (3,91) 1 ponownie spadta na roku I (3,49), przy czym réznica po-
migdzy §rednimi na roku I 1 na roku II byla statystycznie istotna (p < 0,05). Wy-
nik ten jest bardzo podobny do uzyskanego we wczesniejszym badaniu prze-
prowadzonym przez autora (Pawlak 20092) i podobnie jak w tamtym przypadku
mozna go wyja$ni¢ tym, ze o ile studenci pierwszego roku nie przywiazuja az tak
duzej wagi do znajomosci gramatyki, co jest zapewne w duzej mierze spowodo-
wane jej marginalng rola na egzaminie maturalnym, sytuacja zmienia si¢ diame-
tralnie na roku II, kiedy staje si¢ oczywiste, ze bez bardzo dobrego opanowania
tego podsystemu trudno jest marzy¢ nie tylko o uzyskaniu dobrej oceny na eg-
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zaminie z praktycznej nauki jezyka angielskiego, ale po prostu o jego zdaniu. Z
kolei na roku III rola gramatyki ponownie nieco maleje, poniewaz osoby, ktére
si¢ tam znalazly juz do$¢ dobrze ja opanowaly, realizacja tresci przedmiotowych
wymaga wigkszej koncentracji na skutecznym przekazywaniu informacji, a przy-
gotowanie pracy dyplomowej wiaze si¢ z koniecznoscig zwracania szczegolnej
uwagi na organizacje i logike wywodu. Kolejna kwestia, do ktérej warto si¢ od-
nies¢ jest do$¢ duze zréznicowanie jesli chodzi o deklarowang czestotliwo$é
uzycia strategli pomiedzy uczestnikami, czego dowodem jest wysoka wartos§¢
odchylenia standardowego, ktéra wyniosta 1,23. Swiadczy to bez watpienia o
tym, ze podejmowanie dzialan strategicznych majacych usprawni¢ nauke struk-
tur gramatycznych i zapewni¢ ich wigksza automatyzacje jest w duzej mierze
indywidualng kwestia, co jest Scisle zwiazane z faktem, ze mowa tutaj o osobach
dorostych, ktore juz dosy¢ dobrze znajq jezyk angielski, maja okreslone potrzeby
1 preferencje, i stawiaja sobie wlasne cele. Rzecz jasna, podobnie jak w kazdym
innym kontekscie edukacyjnym czy w przypadku ogoélniej rozumianych dziatan
strategicznych, réznice w uzyciu strategii uczenia si¢ gramatyki moga by¢ wyni-
kiem catego szeregu czynnikéw indywidualnych, takich jak styl uczenia sig, ple¢
czy réznice w poziomie zaawansowania w obrebie grupy, lecz tego typu zmien-
ne nie sq przedmiotem niniejszych rozwazan.

Rodzaj strategii Srednia Odchylenie
standardowe

Strategie metakognitywne 3,060* 0,99
Strategie afektywne 2,83* 1,07
Strategie spoleczne 3,82* 1,02
Strategie kognitywne 3,860* 0,94
1) ugycie i rogumienie gramatyki podezas komunikadgi 4,17* 0,90
2)  rogwijanie wiedzy eksplicytne: 3,45 0,30
—  dedukcja 3,65 0,18
—  indukcja 3,25 0,42
3)  roxwijanie wiedzy implicytnej: 347 0,91
—  produkgja 3,69 0,71
—  recepcja 3,25 1,11
4)  reakga na korekte bledow 4,36% 0,96

Tabela 1: Uzycie réznych rodzajéw strategii uczenia si¢ gramatyki (foznacza statystycznie
istotne réznice).

Tabela 1. przedstawia $rednie 1 odchylenia standardowe dotyczace dekla-
rowanego przez studentéw uzycia podstawowych kategorii strategii uczenia sie
gramatyki. Zamieszczone tam dane pokazuja, ze respondenci najrzadziej odwo-
tuja si¢ do dziatan o charakterze afektywnym (2,83), przy czym réznice pomig-
dzy ta kategoriag a wszystkimi pozostalymi sa statystycznie istotne (p < 0,05).
Taki stan rzeczy nie powinien zbytnio dziwié, jesli wzia¢ pod uwage fakt, ze
mamy tutaj do czynienia z osobami dorostymi, ktére znaja jezyk angielski na
dosy¢ wysokim poziomie i zapewne lubia si¢ go uczyé, w zwiazku z czym za-
pewne nie musza az tak czesto poszukiwaé sposobow radzenia sobie z negatyw-
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nymi emocjami zwiazanymi z naukq struktur gramatycznych. Tym niemniej
trzeba zauwazy¢, ze, jesli przyjac interpretacje Oxford (1990), to podana $rednia
wskazuje na $redni poziom uzycia tego rodzaju dzialan strategicznych, co moze
by¢ odzwierciedleniem faktu, Ze test leksykalno-gramatyczny jest niewatpliwie
jedna z najwazniejszych czesci egzaminu z praktycznej nauki jezyka angielskiego,
a obawy co do poziomu znajomosci gramatyki moga by¢ na porzadku dzien-
nym, szczegblnie na poczatku studiéw. Taka interpretacja znalazta zreszta uza-
sadnienie w wynikach szczegétowej analizy, ktéra pokazala, ze strategie afek-
tywne s wykorzystywane najczesciej przez studentéw 11 II roku, a zdecydowa-
nie rzadziej przez osoby, ktére studiuja na roku III. Warto tez zwrdcié¢ uwage na
wysoka warto$¢ odchylenia standardowego w tej grupie strategii (1,07), co
$wiadczy o tym, ze odwolywanie si¢ do nich jest kwestia indywidualna, uzalez-
niong zapewne od stopnia, w jakim uczenie si¢ gramatyki rzeczywiscie stanowi
problem, jak réwniez od osobowosci respondentdéw. O wiele czgéciej stosowane
sq strategie metakognitywne, ale mimo ze $rednia 3,66 uzasadnia stwierdzenie,
ze czgstotliwos¢ ich uzycia jest wysoka (powyzej 3,5), to i tak jest to stosunkowo
niska warto$¢, jesli wzia¢ pod uwage fakt, ze uczestnicy badania to osoby, ktére
powinny posiada¢ sporg wiedz¢ na temat procesOw uczenia si¢ i nauczania jezy-
ka, a co za tym idzie przywiazywa¢ duza wage do procesu planowania, monito-
rowania i ewaluacji swoich dzialan w tym zakresie. Rowniez w tym przypadku
jest widoczne spore zréznicowanie w stosowaniu dzialaf strategicznych, co
moze takze tutaj wynikaé z wagi przywiazywanej do uczenia si¢ gramatyki, napo-
tykanych trudnosci czy tez réznic w stylach uczenia si¢. Nieco zaskakujaca jest
bardzo wysoka §rednia w przypadku strategii spolecznych (3,82), czyli takich,
ktére polegaja na wspolpracy z innymi studentami, ale réwniez wykladowca. Jak
wynika z weczesniejszych badan przeprowadzonych przez autora (np. Pawlak
2008, 2009a), taki stan rzeczy moze z jednej strony by¢ rezultatem stosowania
przez nauczycieli gramatyki zadan wymagajacych pracy zespolowej, a z drugiej
czestego odwolywania si¢ do technologii komputerowej i informacyjnej, a w
szczegblnosdei do wykorzystywania komunikatoréw internetowych do wspdlne;
nauki. W oczywisty spos6b stosowanie strategii spolecznych jest uzaleznione od
stylu uczenia si¢ 1 osobowosci, w zwiazku z czym nie powinna dziwi¢ do$¢ wy-
soka warto$¢ odchylenia standardowego, tj. 1,02.

Jak wspomniano powyzej, trzon narzedzia stanowily stwierdzenia ilustru-
jace rozne typy strategii kognitywnych, ktoérych uzycie wymaga nieco bardziej
szczegblowego omowienia. Jak pokazujg dane zamieszczone w tabeli 1., takie
strategie byly wykorzystywane najczesciej, o czym $wiadczy $rednia 3,88, co jest
w duzej mierze naturalnym stanem rzeczy, gdyz odnosza si¢ one do konkret-
nych dzialan podejmowanych w celu lepszego zrozumienia czy tez bardziej
poprawnego uzycia danej struktury gramatycznej, zarowno w tradycyjnych ¢wi-
czeniach, jak i podczas autentycznej komunikacji. Réwniez tutaj widoczne jest
spore zréznicowanie posréd uczestnikéw (0,94), ktére oprocz czynnikéw wy-
mienionych powyzej jest tez rezultatem duzej réznorodnosci opisanych za po-
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moca stwierdzert w skali Likerta dziatan strategicznych. Jesli z kolei przyjrzymy sie
poszczegblnym kategoriom strategii nalezacym do tej grupy, to okazuje sie, ze
niektére z nich byly stosowane o wiele czesciej niz inne, a uzyskane wyniki sa w
duzej mierze zaskakujace. I tak studenci najczesciej deklarowali stosowanie strate-
gii dotyczacych uzycia i rozumienia struktur gramatycznych podczas komunikacji
(Srednia 4,17), czyli takich, ktére zgodne sa z podejsciem polegajacym na zwraca-
niu uwagi uczgcych si¢ na forme jezykowa, kiedy staraja si¢ oni przekazywaé za-
mierzone tresci w czasie rzeczywistym (Long 1991), oraz tych zwiazanych z reak-
¢ja na korekte btedéw, ktéra nastgpuje zaréwno podczas komunikaciji, jak i pod-
czas wykonywania zwyklych ¢wiczent gramatycznych, przy czym zaobserwowana
$rednia byla w tym przypadku wyzsza 1 wynosita 4,36. Warto takze zaznaczy¢, ze
réznice w czestotliwoscl uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki w tych grupach a
dwoma pozostalymi kategoriami byly statystycznie istotne. Chociaz trudno jest
tutaj jednoznacznie wskaza¢ na przyczyny tak duzej popularnosci tego typu dzia-
tan strategicznych w systemie edukacyjnym, w ktérym wcigz dominuje dosy¢ tra-
dycyjne podejscie do nauczania gramatyki i w taki sposéb jest ona réwniez na-
uczana 1 testowana na studiach filologicznych, to jednym z powoddéw takich dekla-
racji moze by¢ fakt, ze wiele tego typu technik bylo wykorzystywanych w ramach
projektow badawczych, w ktorych uczestnicy badania brali udzial, jak réwniez to,
ze wprowadzane one byly na zajeciach z dydaktyki. Innymi stowy, tak jak miato to
miejsce we wezesniejszych badaniach przeprowadzonych przez autora (np. Pawlak
20092), dokonywane przez studentéw wybory niekoniecznie musza stanowic
wierne odzwierciedlenie ich rzeczywistych dziatan, tym bardziej, ze odpowiedzi na
zawarte w kwestionariuszu pytania otwarte wskazujq raczej na bardziej tradycyjne
sposoby nauki, gtéwnie poprzez wykonywanie réznego rodzaju ¢wiczen (ttuma-
czenia, transformacje, uzupelnianie itp.).

Jesli chodzi o dwie pozostale grupy, to strategie sluzace rozwijaniu wie-
dzy eksplicytnej 1 implicytnej wykorzystywane sa prawie z identyczng czestotli-
woscia (Srednie 3,45 i 3,47), z tym, ze widoczne sa pewne, chociaz statystycznie
nieistotne, réznice migdzy ich gléwnymi rodzajami. W przypadku tych pierw-
szych, dzialania strategiczne odzwierciedlajace dedukcje sa czestsze anizeli te
zwigzane z indukcja (Srednie 3,65 1 3,25), a w przypadku drugiej grupy strategie
polegajace na produkcji struktur gramatycznych sq wybierane czesciej niz dzia-
tania oparte o ich recepcje (Srednie 3,69 1 3,25). Tak wigc respondenci preferuja
otrzymywanie gotowych regul, ktérych zrédlem moze by¢ podrecznik lub wy-
kladowca, a nie ich samodzielne odkrywanie, i koncentrujg swoje wysitki na
rozwijaniu umiejetnosci czynnego uzycia danej struktury a nie tylko jej zrozu-
mienia. Moze to $wiadczy¢ o doé¢ tradycyjnym podejsciu do nauki gramatki, a
taka interpretacja wydaje si¢ by¢ w pelni uzasadniona w §wietle odpowiedzi na
pytania otwarte, o ktérych wspomniano juz wyzej. Poza tym, wydaje sig, ze oso-
by reprezentujace do§¢ wysoki poziom zaawansowania nie cheg traci¢ czasu na
odkrywanie czegos, co mozna od razu sprawdzi¢ i wykorzystac, a cheé zastoso-
wania posiadanej wiedzy w praktyce ma dla nich o wiele wigksze znaczenie niz
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tylko zrozumienie okreslonych zasad, tym bardziej, ze przynajmniej na II i 111
roku, znaja juz, lepiej lub gorzej, zdecydowana wigkszo$¢ struktur gramatycz-
nych, a gléwnym wyzwaniem jest umiejetnosé ich wykorzystania w spontanicz-
nej komunikacji. Tym niemniej trzeba w tym miejscu raz jeszcze podkreslic, ze
chociaz czestotliwos¢ uzycia strategii zwigzanych z dedukcja oraz produkcja
uznaé nalezy za wysoka (powyzej 3,5), a tych polegajacych na indukgji 1 recepcji
za $rednig (ponizej 3,4), to réznice nie byly statystycznie istotne, a poza tym
stosowanie jednego rodzaju dziatan strategicznych nie wyklucza drugiego, bo
przeciez na przyklad recepcja najczesciej bezposrednio poprzedza produkeje.
Warto réwniez zwroci¢ uwage na zamieszczone w tabeli wartosci odchylenia
standardowego dla poszczegélnych rodzajow strategii, ktore sq do§é wysokie 1
oscyluja w wigkszosci przypadkéw wokot 1, co jest dowodem sporych réznic w
tym zakresie pomiedzy studentami. Wyjatkiem sa jednak dzialania strategiczne,
ktére maja na celu rozwijanie wiedzy eksplicytnej, gdzie warto$¢ ta wynosi zale-
dwie 0,30 i jest jeszcze mniejsza w przypadku dedukeji, co moze by¢ dowodem
na to, ze respondenci przywigzuja duza wage do znajomosci regul gramatycz-
nych i sa przyzwyczajeni do ich przyswajania oraz stosowania, co jest zapewne
wynikiem zaréwno wezesniejszych, jak i obecnych doswiadczen edukacyjnych.
Analiza deklarowanej czestotliwosci uzywania gtownych kategorii strategii
nie pozwala na wyciagniecie wnioskéw na temat stosowania konkretnych dziatan
strategicznych 1 dlatego warto si¢ réwniez przyjrzeé strategiom, ktére uzyskaty
najwyzsze i najnizsze Srednie, i ktore sq w zwiazku z tym wykorzystywane najcze-
$ciej 1 najrzadziej. Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ dostrzeganie struktur wy-
réznionych w tekécie (np. podkreslenie, uzycie kursywy) (4,29), zwracanie uwagi
na negatywna informacj¢ zwrotng dostarczana przez nauczyciela podczas wyko-
nywania ¢wiczed gramatycznych i powtarzanie poprawnej odpowiedzi (4,27),
$wiadomos¢ swoich mocnych i stabych stron w odniesieniu do nauki gramatyki
(4,20) czy tez dokladne przystuchiwanie si¢ korekcie nauczyciela (4,18). Jesli na-
tomiast chodzi o strategie stosowane najrzadziej, to mozna tutaj wymieni¢ prowa-
dzenie dziennika (1,14), odwolywanie si¢ do rymowanek czy piosenck w celu
lepszego zapamigtania nowych regul gramatycznych (1,77) oraz stosowanie dzia-
fan kinestetycznych po to, aby lepiej przyswoi¢ okreslong forme (1,91). O ile naj-
czedciej stosowane strategie moga budzi¢ pewne zdziwienie, szczegdlnie jesli re-
zultaty te zostana skonfrontowane z odpowiedziami na pytania otwarte, gdzie
dominowaly przyklady tradycyjnego podejscia do nauki gramatyki, to te stosowa-
ne najrzadziej nietrudno bylo przewidzieé, gdyz prowadzenie dzienniczkéw z
pewnoscia nie jest ulubionym zajeciem studentéw filologii i trudno sobie tez wy-
obrazi¢ liczne sytuacje, w ktorych osoby doroste legitymujace si¢ dosyé wysokim
poziomem zaawansowania uzywalyby rymowanek czy tez fizycznie odgrywaly
taka czy inng strukture. Tak jak to mialo miejsce w przypadku ogdlnych kategorii
strategii, trzeba jednak zaznaczy¢, ze bardzo wazna zmienna byl rok studidéw i
cho¢ szczegdlowe omodwienie pojawiajacych si¢ réznic nie jest tu mozliwe, to
widoczne byly spore réznice w deklarowanym uzyciu strategii miedzy rokiem I, 11
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1 III. Réwnie wazne sq wysokie wartosci odchylenia standardowego w przypadku
niektorych dziatan strategicznych, co moze $wiadczy¢ o tym, Ze jest ono uzalez-
nione od zmiennych czg¢sto wymienianych w literaturze, takich jak style uczenia
sig, ple¢, motywacja czy tez poziom opanowania jezyka (Takeuchi, Griffiths i
Coyle, 2007). Analiza jakosciowa odpowiedzi w pytaniach otwartych pozwolila tez
na identyfikacje innych czynnikéw, ktére mialy wplyw na stosowanie strategii
uczenia si¢ gramatyki w przypadku tej konkretnej grupy respondentéw. Jednym z
nich byly przekonania na temat roli gramatyki, konieczno$ci opanowania tego
podsystemu jak réwniez optymalnych sposobéw nauki, ktére przekladaly si¢ na
dokonywane wybory. Podobnie jak w poprzednich badaniach (np. Pawlak 2009a),
kluczowe znaczenie ma tutaj spos6b nauczania gramatyki na studiach filologicz-
nych oraz jej testowania. Poniewaz w wickszosci przypadkéw wyktadowcy kon-
centruja si¢ przede wszystkim na wykonywaniu ¢wiczen, a nie na wykorzystywaniu
nauczanych struktur w komunikacji, réwniez studenci preferuja takie wlasnie spo-
soby nauki jako te, ktére umozIliwia im zdanie egzaminu. Rzecz jasna wida¢ tutaj
wyrazna sprzeczno$¢ pomiedzy odpowiedziami zaznaczanymi w  przypadku
stwierdzen w skali Likerta oraz tymi w pytaniach otwartych. Majac jednak na uwa-
dze wyniki poprzednich badan, zapewne te drugie blizsze sa rzeczywistosci.

5. Zakonczenie

Jak pokazuja przedstawione wyniki, studenci filologii angielskiej, a wiec osoby doro-
ste, ktére opanowaly na dos¢ wysokim poziomie jezyk docelowy, deklaruja, ze sto-
suja strategie uczenia si¢ gramatyki z wysoka czestotliwoscia, jesli przyjaé kryterium
zaproponowane przez Oxford (1990), tj. srednia 3,5 lub wyzsza. Trzeba jednak
zwrbci¢ uwage na fakt, ze zaobserwowano znaczne réznice migdzy respondentami
w tym zakresie, zarbwno w odniesieniu do gléwnych grup strategii, jak 1 poszcze-
golnych dziatan strategicznych, a jedynym wyjatkiem byly tutaj strategie dotyczace
rozwijania wiedzy eksplicytnej oparte o dedukeje. Waznymi czynnikami sa rowniez
zmiany w przekonaniach studentéw bedace odzwierciedleniem wymagan, ktére
obowiazuja na studiach filologicznych, sposéb oceniania, testowania i egzaminowa-
nia, ale tez udzial w prowadzonych przez wyktadowcéw projektach badawczych, a
by¢ moze takze che¢ wykazania si¢ znajomoscia technik omawianych podczas zajeé
z dydaktyki, ktore weale nie musza by¢ stosowane w praktyce. Wysokie w bardzo
wielu przypadkach wartosci odchylenia standardowego wskazuja takze na wplyw
wielu innych zmiennych, takich jak osobowos¢, styl uczenia si¢ czy po prostu reali-
zowane cele. Warto tez zwrdci¢ uwage na sprzeczno$é miedzy odpowiedziami na
stwierdzenia w skali Likerta, ktore sugerowalyby, Ze respondenci ucza si¢ gramatyki
glownie przez komunikacje, 1 tymi na pytania otwarte, ktore pokazuja, ze nauka ta
jest o wiele bardziej tradycyjna, polega na dedukeji 1 wykonywaniu typowych ¢éwi-
czen, 1 jest w duzej mierze odzwierciedleniem obowiazujacych wymagan. Wszystko
to pokazuje, ze na pewno warto zapoznawac studentéw z réznymi sposobami
uczenia si¢ gramatyki, zwracajac szczegdlng uwage na konieczno$¢ wykorzystania
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posiadanej wiedzy w celu przekazywania okreslonych tresci, ale jednoczesnie pozwa-
lajac im na dokonywanie samodzielnych wyboréw. Jest to o tyle istotne, ze na tym
poziomie zaawansowania i na tego typu studiach, uczacy si¢ musza samodzielnie
decydowad, co jest im potrzebne 1 jak cheg sig uczyé, a rola wyktadowcey powinno
by¢ zapoznawanie ich z szerokq paleta istniejacych mozliwosci.

Nie nalezy zapomina¢, ze oprocz proby okreslenia czestotliwosci stosowania
réznych rodzajéw strategii uczenia si¢ gramatyki, celem projektu badawczego byto
réwniez okreslenie przydatnosdci opracowanej przez autora klasyfikacji oraz skon-
struowanego w oparciu o nig kwestionariusza. Jak pokazujq uzyskane wyniki, in-
strumenty te sa na pewno przydatne, a ich implementacja stanowi wazny krok w
badaniach empirycznych nad myslami i dziataniami podejmowanymi przez ucza-
cych siec w celu lepszego opanowania gramatyki i jej stosowania w réznych sytu-
acjach. Tym niemniej niezbedna wydaje si¢ by¢ ich modyfikacja, ktéra bedzie moz-
liwa dopiero wtedy, kiedy zostang one wykorzystane dla okreslenia czgstotliwosci
uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki w innych grupach wiekowych 1 przez studen-
téw na réznych poziomach zaawansowania. W tego typu projektach badawczych
duze znaczenie bedzie takze mialo wykorzystywanie innych narzedzi zbierania da-
nych, takich jak na przyklad obserwacje, wywiady, dzienniki czy protokoly glosnego
myslenia, poniewaz pozwoli to na identyfikacje dziatan strategicznych, ktére nie
zostaly uwzglednione w klasyfikacji i kwestionariuszu, jak réwniez umozliwi dopre-
cyzowanie istniejacych stwierdzen. Na pewno warto byloby réwniez uzupelnic
perspektywe w skali makro, czyli badanie ogélnego uzycia strategii, perspektywa w
skali mikro, ktdra umozliwitaby identyfikacje takich mysli i dziatad podczas wyko-
nywania konkretnych zadafi, a co za tym idzie uchwycenie ich kontekstualnego
wymiaru. Kolejnym krokiem mogtaby by¢ préba precyzyjnego okreslenia czynni-
kéw warunkujacych uzycie tego typu strategii, ocena przydatnosci treningu strate-
gicznego w tym zakresie, czy w konicu takze opracowanie odrebnych inwentarzy dla
poszczegolnych jezykéw, bo jest oczywiste, ze ich specyfika moze wymagaé czest-
szego odwolywania si¢ do konkretnych sposob6éw nauki. W opinii autora, badania w
tym obszarze sa niezbedne w sytuacji, gdy wigkszo$¢ specjalistow jest zgodna co do
tego, ze gramatyki nalezy w taki czy inny sposob nauczad, a skuteczno$¢ technik i
procedur stosowanych przez nauczyciela zalezy w duzej mierze od tego, jak ucznio-
wie samodzielnie pracuja nad opanowaniem tego waznego podsystemu.
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SLABO ROZWINIETA
KOMPETENCJA LEKSYKALNA
DOROSLYCH - PRZYCZYNY,
SKUTKI I MOZLIWOSCI JE]
POPRAWY

Abstract

The present paper attempts to investigate causes of poor lexical compe-
tence of prospective students of modern philology. The focus is placed
on the techniques and cognitive strategies selected by such students in
learning lexis.

1. Wprowadzenie

Dobrze rozwinigta kompetencja leksykalna jest podstawa opanowywania jezyka,
bowiem umozliwia ona nie tylko recepcje, a wigc pomaga w rozumieniu tekstow
pisanych czy tez stuchowych, ale warunkuje réwniez umiejetnosé produkeji w
jezyku obcym. Trudno jest bowiem sformutowal jakikolwiek przekaz jezykowy
bez posiadania zasobow leksykalnych. Niestety praktyka ostatnich lat pokazuje,
1z mimo wielu lat nauki danego jezyka, oraz ogromnych mozliwosci jego przy-
swajania nie tylko podczas edukacji szkolnej, ale réwniez poza nia (kursy, dostep
do nowoczesnych technologii, do tekstow obcojezycznych w Internecie, komu-
nikacja si¢ na forach lub czatach internetowych), coraz gorzej przedstawiajg si¢
umiejetnosci jezykowe uczacych sie. Duza role w niedostatecznie rozwinietych
sprawnosciach zaréwno receptywnych jak i produktywnych odgrywaé moze
nieumiejetnos¢ uczenia si¢ lub zte nawyki nabyte w trakcie nauki szkolnej.
Wprowadzenie nowej matury, a tym samym rezygnacja z egzaminéw
wstepnych na studia, przyczynily si¢ do znaczacych zmian w sylwetce kandydata
na studia neofilologiczne. Mimo, ze pojecie autonomii, czy jak postuluje Wil-
czyniska (1999) potautonomii, funkcjonuje w dydaktyce jezykéw obeych od wie-
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lu lat, a do wszelkiego rodzaju strategii przywiazuje si¢ wielkq wage, dziwi¢ moze
fakt, iz sylwetka abiturienta, a w naszym przypadku studenta podejmujacego
studia neofilologiczne, zamiast ulegaé znaczacej poprawie, ulega znacznemu
pogorszeniu. W czym mozna upatrywac takiego stanu rzeczy? Pierwszy kontakt
ze §wiezo upieczonymi maturzystami, czyli poczatkujacymi germanistami, wyka-
zal ich wielkie braki nie tylko w zakresie poprawnosci gramatycznej, ale wskazat
na staba, a w przypadku do$¢ sporej grupy na bardzo stabo rozwini¢ta lub wrecz
nierozwinieta kompetencje leksykalna, a co za tym idzie réwniez kompetencije
komunikacyjna. To sklonito mnie do zastanowienia si¢ nad przyczyna takiego
stanu rzeczy. Mozliwos¢ regularnego kontaktu ze studentami pozwolila mi na
przeprowadzenie badaf w dziataniu, ktorych celem (w niniejszym artykule sku-
pimy si¢ tylko na jednym z kilku zaktadanych celéw) bylo z jednej strony zbada-
nie kompetencji leksykalnej poczatkujacych germanistéw, z drugiej za$ strony
znalezienie przyczyny takiego stanu rzeczy.

2. Praca nad stownictwem jako przedmiot badan

W niemieckojezycznej literaturze glottodydaktycznej znajdziemy badania prze-
prowadzane na studentach oraz uczniach odnoszace si¢ do ogdlnie pojetej lek-
syki. Poniewaz niniejszy artykul odnosi si¢ do badania neofilologéw, z tego tez
wzgledu skoncentrujemy si¢ tu na dwoch takich badaniach. Pierwsze z nich
przeprowadzone przez Tschirner’a (2004) na studentach anglistyki i amerykani-
styki, mialo na celu uchwycenie stanu ich zasobéw leksykalnych na poczatku
studiéw, tak aby mozliwe bylo m. in. ustalenie ich przygotowania jezykowego do
studiowania neofilologii w jezyku docelowym. Badanie wykazalo, iz cele jezyko-
we zakladane w niemieckiej maturze z jezyka angielskiego (okreslajace stan re-
ceptywnie opanowanej leksyki w na ok. 5000, a produktywnej na 4000 jednostek
leksykalnych) zostaly osiagniete w przypadku slownictwa receptywnego jedynie
przez 21%, za$ w odniesieniu do produktywnie opanowanej leksyki tylko przez
2% (zakladajac, ze wymagane jest 3000 jednostek leksykalnych) poczatkujacych
anglistow. Ponadto badanie wykazalo brak korelacji miedzy swiadoma i celowa
nauka slownictwa a stanem zasobow leksykalnych, co wskazuje na fakt, iz osoby
koncentrujace si¢ na nauce stownictwa stosowaly nieefektywne lub zbyt mato
efektywne techniki. Z badan tych jasno wigc wynika, iz wigkszo$¢ studentéw
rozpoczyna studia anglistyczne z brakami w zakladanych zasobach leksykalnych
oraz bez wypracowanych efektywnych metod pracy nad stownictwem. Za jedna
z przyczyn takiego stanu rzeczy Tschirner (2004: 126) uznaje brak konsekwent-
nej pracy nad stownictwem w szkole na wyzszych poziomach zaawansowania. Z
drugiej za$ strony stwierdza on, iz wprowadzanie strategii leksykalnych jak 1
¢wiczenia z nimi zwiazane leza jeszcze w powijakach.

Nastepnymi interesujacymi nas badaniami byly te przeprowadzone przez
De Florio-Hansen (2004, 2006) na studentach réznych filologii i réznych kon-
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stelacji jezykowych!, ktérych celem bylo zbadanie indywidualnej pracy studen-
tow nad poszerzaniem zasobow leksykalnych w trakcie studiéw. Badanie pilota-
zowe wykazalo (populacja n=72), iz ponad potowa badanych stosuje nieefek-
tywne strategie dotyczace utrwalania 1 poszerzania slownictwa. W badaniu
gléwnym (n=339) cel zostal nieco zmieniony, bowiem badaczka chciala znalez¢
przyczyny niezadowalajacego poszerzania kompetencji leksykalnej w czasie stu-
diow. Jej zdaniem przyczyna ta jest niewystarczajace przekazywanie studiujacym
metod 1 mozliwosci indywidualnej pracy nad stownictwem. Badani wykazali si¢
bowiem bardzo ogdlna wiedza na temat sposobdéw pracy nad slownictwem,
brakowalo im za$§ wiedzy szczegéltowej dotyczacych technik i strategii, umiejet-
nosci przelozenia tego na wlasne strategie oraz umiejetnosci autonomicznego
rozwijania swojej kompetencji leksykalnej, w zwiazku z czym stosowali oni inne
techniki niz te, ktére podawali jako zalecane.

3. Czym jest kompetencja leksykalna?

Wsréd glottodydaktykéw panuje jednomyslnos$é na temat tego, iz kompetencja
leksykalna jest niezbednym czynnikiem warunkujacym prawidlowe przyswajanie
jezyka. Czym jest jednak kompetencja leksykalnar Niestety w tym wzgledzie zda-
nia sq nieco podzielone, bowiem nie ma nawet jednomyslnosci w usytuowaniu tej
kompetencji. Léschmann (1993: 142) traktuje kompetencje leksykalng jako skta-
dowa kompetencji komunikacyjnej, natomiast w Europejskim Systemie Opisu
Jezykowego (ESOYJ) jest ona uwazana za cze$¢ kompetencji lingwistycznej.
Kilkanascie lat temu pojecie kompetencji leksykalnej bylo nieco zawezo-

ne, bowiem Richards (1976 za Aguado 2004: 237) wymieniajac elementy sktada-
jace si¢ na te kompetencje koncentrowal si¢c na semantyce, morfologii, czy tez
elemencie syntaktycznym jako elemencie wiedzy (zapominajac o elemencie sto-
sowania wiedzy) uznajac, ze kompetencja leksykalna uczacego wyraza si¢ tym, iz:

— zna on warto$¢ semantyczng danej jednostki leksykalnej (dalej JL)

— zna rézne znaczenie danej JL

—  zna sie¢ skojarzen istniejacych migdzy dang JL a innymi stowami

—  zna granice uzycia danej JL.

—  zna formy podstawowe oraz wyrazy pochodne

— zna zachowanie si¢ syntaktyczne danej JL.

—  zna laczliwo$¢ leksykalng danej JL
Niestety w tym rozumieniu kompetencja leksykalna moglaby byé pojmowana
jako wiedza deklaratywna, a przeciez kompetencja powinna wyrazaé¢ przede
wszystkim umieje¢tnosci. Pojecie kompetencji leksykalnej powinno ujmowac nie

! Zaréwno w badaniach pilotazowych (2004) jak i w badaniu gléwnym (2006) wickszos¢
badanych studiowala angielski w potaczeniu z francuskim lub hiszpaniskim, lub w innych
konstelacjach. Wsréd respondentéw dominowal wigc angielski, a tuz za nim plasowaty
si¢ francuski i hiszpanski.
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tylko umiejetno$¢é rozumienia, lecz takze aspekt prawidlowego zastosowania
jednostek leksykalnych, adekwatnego do sytuacji, ale réwniez z zachowaniem
poprawnosci jezykowej (Aguado 2004: 237).

Z pewnoécig kompetencja leksykalna wyraza si¢ rtowniez w tym, ze uczacy
si¢ potrafi pewnej formie wyrazu przyporzadkowaé odpowiednie, konkretne w
danej sytuacji znaczenie. Z drugiej za$ strony powinien on by¢ w stanie dla uzy-
skania okreslonego znaczenia, nada¢ JL-nym odpowiednia forme. To wskazuje
na to, iz w pojeciu kompetencji leksykalnej zawiera si¢ niejako element grama-
tyczny. Wielu jezykoznawcow wyraza przekonanie o nierozerwalnosci stownic-
twa i gramatyki, bowiem kazda JL jest niejako ,,naznaczona” gramatycznie. Na-
lezy ona bowiem do odpowiedniej czgsci mowy, wystgpuje w okreslonych pola-
czeniach syntagmatycznych lub paradygmatycznych, charakteryzuje si¢ odpo-
wiednigq walencyjnoscia, a wszystkie te elementy powinny by¢ uwzglednione przy
zastosowaniu danego stowa w zdaniu. Tak wigc poprawne uzycie stownictwa
wymaga §wiadomego uzycia wiedzy gramatycznej z nim zwigzanej.

Pojecie kompetencji leksykalnej powinno wyjs$¢ poza element deklaratyw-
ny oraz uwzglednia¢ dostgp do wiedzy leksykalnej. Tak wigc osoba charaktery-
zujaca si¢ kompetencja leksykalng nie tylko powinna by¢ w stanie w odpowied-
nim momencie przywola¢ oraz poprawnie uzy¢ dana JL, ale w przypadku ,,luki”
w zasobach leksykalnych powinna ona potrafi¢ skompensowaé swoje braki.
Odnost si¢ to zaréwno do recepcii, jak i produkcji (Mozna wige kompetencje
leksykalna pojmowac dwojako: jako kompetencje receptywna, lub jako kompe-
tencje produktywna). Wazna tu bedzie nie tylko znajomos¢ stownictwa, ale
réwniez umiejetno$ jego zastosowania w odpowiednim momencie. Tak wigc
kompetencja leksykalna bedzie wyrazala si¢ z jednej strony w umiejetnosci de-
kodowania znaczenia danego slowa z kontekstu (przy uwzglednieniu slownictwa
potencjalnego), z drugiej za$ strony w umiej¢tnosci obchodzenia si¢ z niewystar-
czajacymi zasobami leksykalnymi poprzez kreatywne wykorzystanie posiadanego
stownictwa (Aguado 2004: 238, 247).

W kompetencji leksykalnej powinna si¢ moim zdaniem zawiera¢ takze
umiejetnos¢ kreatywnego wykorzystania wlasnych zasobow leksykalnych do
kompensowania ich niedoskonalosci jak i wielu luk we wilasnym stownictwie.
Poniewaz doroéli uczacy si¢ powinni by¢ w stanie dalej kierowa¢ swoim auto-
nomicznym przyswajaniem jezyka, powinni§my wigc do tej kompetenciji zaliczyé
umiejetnos$¢ pracy ze stownikiem nie tylko dwu-, ale réwniez i jednojezycznym.?

Zaktada¢ mozna, iz osoba dorosla uczaca si¢ juz co najmniej 6 lat danego
jezyka powinna charakteryzowac si¢ wysoko rozwinigta kompetencja leksykalna.
Jednakze, jak juz wczedniej wspomniano, pierwszy kontakt ze Swiezo upieczo-
nymi studentami germanistyki wykazal (w przypadku wigkszosci z nich) ich
bardzo ubogi zaséb stownictwa, a co za tym idzie stabo rozwini¢ta kompetencje

2 Wigcej na temat postulowanego ptrzez autorke rozszerzonego pojecia kompetencii
leksykalnej — patrz Targonska (2011).
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leksykalng. Poznanie przyczyn takiego stanu rzeczy bylo punktem wyjscia do
przeprowadzenia badan empirycznych. Wysztam bowiem z zalozenia, iz tylko
uchwycenie powodéw lezacych u podstaw niedostatecznych zasobéw leksykal-
nych, moze umozliwi¢ podjecie krokéw majacych na celu uzmystowienie neofi-
lologom ich bledéow lub niedociagnieé w pracy wilasnej nad stownictwem oraz
wskazanie drogi prowadzacej ku polepszeniu ich kompetencji leksykalnej.

4. Wybrane elementy kompetencji leksykalnej poczatkujacych neo-
filologoéw — badanie empiryczne

Niniejsze badanie, ktére zostalo przeprowadzone w pazdzierniku 2010 r. na
populacji 55 §wiezo upieczonych studentéw germanistyki na UWM w Olsztynie,
mialo na celu uchwycenia kompetencji leksykalnej poczatkujacych germani-
stow?, przy czym skupimy si¢ tu jedynie na dwoch jej elementach. Z jednej stro-
ny podjeta zostanie préba przedstawienia ogélnych technik uczenia sie¢ nowego
stownictwa stosowanych przez badanych ze szczegélnym uwzglednieniem nauki
zachowania si¢ syntaktycznego danej JL. Z drugiej za$ badaniu zostanie poddane
stosowanie wybranych strategii kognitywnych w procesie internalizacji obcoje-
zycznych zasobow leksykalnych, co powinno pozwoli¢ na znalezienie przyczyny
stabo rozwini¢tej kompetencji leksykalnej badanej grupy. Ze wzgledéw tech-
nicznych nie zostanie tu uwzgledniona strefa uzycia zasobéw leksykalnych w
sytuacjach komunikacyjnych (produkcja ustna oraz pisemna) oraz stosowanie
strategii kompensacyjnych. Skupimy si¢ wigc jakoby na czynnikach warunkuja-
cych zapamictanie slownictwa, a tym samym stanowiacych podstawe do rozwo-
ju produktywnej kompetencji leksykalnej, pozostawiajac poza kregiem naszego
zainteresowania czynniki warunkujace jego uzycie, a wigc strategie komunikacyj-
ne, kompensacyjne, czy tez strategie dyskursu.

4.1. Opis narzedzia badawczego

Narzedziem zastosowanym w niniejszym badaniu byla ankieta (patrz aneks) skta-
dajaca si¢ z dwoch czgsci. Pytania 1-2 stanowily niejako metryczke dotyczaca sa-
mych badanych, gdzie uchwycono przebieg ich dotychczasowej nauki jezyka nie-
mieckiego oraz usytuowanie przyswajania tegoz jezyka w catosci ksztalcenia jezy-

3 Wprawdzie badaniu zostata poddana okreslona grupa poczatkujacych neofilologéw z jed-
nego kierunku na jednej uczelni, ale nie musi to oznacza¢, ze wyniki tu uzyskane odzwiercie-
dlaja tylko sytuacje w tej grupie studiujacych. Nie jest bowiem wykluczone, ze pewna uchwy-
cona tu sylwetka mlodego abiturienta posiada znamiona charakterystyczne dla innych po-
czatkujacych germanistéw na innych uczelniach. Mozna spojrzeé na t¢ grupe badawcza jako
na przekrdj swiezo upieczonych abiturientéw, bowiem w grupie badanej prawie kazda osoba
miata za sobg inna histori¢ nauki jezyka niemieckiego, uczyla si¢ w réznych szkotach, r6z-
nych miejscowosciach oraz byla ,,nauczana” przez réznych nauczycieli.
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kowego. Przedmiotem zainteresowania byla réwniez dlugos$¢ nauki jezyka nie-
mieckiego ogélem oraz miejsca, w ktorych taka nauka si¢ odbywata. Kolejne py-
tania po$wiecone byly juz bezposrednio dotychczasowej nauce nowych zasobow
leksykalnych przez badanych, przy czym w pierwszej kolejnosci zostali oni popro-
szeni o okreslenie systematycznosci swojej dotychczasowej nauki w domu oraz o
subicktywng oceng wynikéw samodzielnej pracy nad przyswajaniem leksyki. Ko-
lejne pytania oznaczone numeracja I-I1I odnosily si¢ konkretnie do nauki stownic-
twa, gdzie zadaniem badanych bylo ustosunkowanie si¢ do podanych zachowan
uczeniowych oraz okreslenie ich czestotliwosci. Pierwsza grupa pytan poswiecona
byla formie, w jakiej uczacy si¢ przyswajaja nowe jednostki leksykalne. Ich celem
bylo zbadanie, czy poczatkujacy germanisci ucza si¢ pojedynczych wyizolowanych
stowek, czy tez ucza si¢ nowych rzeczownikéw oraz czasownikéw tak, aby byli
oni w stanie uzy¢ dang jednostke leksykalna w kazdej sytuacji (odmiana czasowni-
ka w réznych czasach, rodzajnik rzeczownika, liczba mnoga, uczenie si¢ calych
kolokacji, zachowania si¢ walencyjnego itp.). Kolejnym interesujacym zagadnie-
niem (patrz aneks — pytanie 1I) bylo poznanie stosowanych przez badanych me-
tod majacych na celu zapamigtanie nowego slownictwa. Zakladano tu réwniez
poznanie ewentualnego stosowania przez badanych kognitywnych strategii pamig-
ciowych (patrz Bimmel/Rampillon 2000: 65). Innym 2z zalozen niniejszego bada-
nia bylo uchwycenie zachowad badanych w momencie kontaktu z nieznanym
stownictwem w tekstach pisanych (patrz aneks — pytanie 1II) oraz préba uchwy-
cenia ewentualnego stosowania wybranych strategli kognitywnych, a mianowicie
tych odnoszacych si¢ do przetwarzania jezyka* (tamze). Za istotny czynnik w pra-
cy nad slownictwem uznano bowiem umiejetno$¢ korzystania ze stownika, oraz
samodzielne sterowanie poszerzaniem wlasnego stownictwa w kontakcie z tek-
stem pisanym zawierajacym nieznane uczacemu si¢ stownictwo. Czynniki te zosta-
ly wlasnie uchwycone w pyt. 111

4.2. Opis grupy badawczej

Grupe badawczg stanowily osoby doroste, ktére mialy za soba srednio ponad 8 lat
nauki szkolnej lub pozaszkolnej jezyka niemieckiego. Ponad 65% badanych (n=36)
uczyla si¢ tego jezyka co najmniej 9 lat, ponad 20% badanych (n=12) uczylo si¢ go
miedzy 5 a 8 lat, a tylko blisko 1/10 uczyta si¢ go ponizej 5 lat. Dla wigkszosci re-
spondentéw niemiecki byl pierwszym jezykiem obcym, a tylko dla nieco powyzej
10% badanych (n=7) stanowil on drugi jezyk obcy (przy angielskim jako 1.2). Wszy-
scy z badanych uczyli si¢ jezyka niemieckiego w szkole, ale tylko 14 z nich ogranicza-
fo si¢ jedynie do takiej nauki. Pozostali respondenci uzupelniali ja innymi formami
edukacji. Budujacym jest z pewnoscig fakt, iz ponad 1/3 (34,5%) z nich miata okazje

* Bimmel/Rampillon (2000: 65) zaliczaja do grupy kognitywnych strategii przetwarzania
jezyka nastgpujace grupy strategii: strukturyzacja, analizowanie oraz wykorzystywanie regul,
¢wiczenie oraz korzystanie z pomocy dydaktycznych (stowniki, repetytoria gramatyczne itd.)
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przebywaé w kraju niemieckojezycznym, z czego czworo badanych uczestniczylo w
wymianie szkolnej z Niemcami. Niespetna 30% mialo okazje uczestniczenia w kol-
ku jezyka niemieckiego, za$ blisko 23% badanych uczgszczalo dodatkowo na kursy
jezyka niemieckiego 1 taka sama grupa korzystata z korepetyciji.

Niestety nie wszyscy z badanych uczyli si¢ przez ostatnie lata tego jezyka
systematycznie, bowiem tylko w przypadku ponad potowy badanych (n=30)
mozemy mowi¢ o regularnej pracy nad jezykiem, bowiem uczyli si¢ go oni albo
co najmniej raz w tyg., albo nawet po kazdej lekcji (n= 11). 40% respondentéw
(n=22) uczylo si¢ jezyka niemieckiego tylko kilka razy w miesigcu lub wylacznie
przed zapowiedzianym sprawdzianem. W zwiazku z tym nie moze dziwic fakt, iz
poczatkujacy germanisci niezbyt dobrze oceniaja skuteczno$¢ swojej dotychcza-
sowej nauki slownictwa. Tylko dwoje z nich uznaje ja za bardzo wysoka, a 16 za
wysoka. Oznacza to, ze tylko 1/3 poczatkujacych germanistow jest zadowolona
ze swojej pracy nad zasobami leksykalnymi. Gros badanych ocenia swa skutecz-
nos¢ tak sobie (n=33), nisko (n=3) lub bardzo nisko (n=1).

4.3. Wyniki badan

Analiza ankiety badawczej wskazuje na to, iz germanisci rozpoczynajacy studia
wychodza ze szkoly z bardzo ztymi nawykami dotyczacymi pracy nad stownic-
twem, czy tez brakiem wiedzy na ten temat, co nalezy uwzgledni¢ w procesie
przyswajania obcojezycznej leksyki, co niewatpliwie moze mieé¢ przelozenie
przede wszystkim na zapamigtanie, z drugiej za$ strony na nieumiej¢tno$é ade-
kwatnego oraz poprawnego wykorzystania tych zasobow leksykalnych w komu-
nikacji zaréwno ustnej jak i pisemnej (stownictwo produktywne).

Stownictwo nie jest zbiorem pojedynczych ,,wyizolowanych” stéwek, lecz
stanowi ono system polaczed mi¢dzywyrazowych, ktére nie tylko ulatwiaja za-
pamigtywanie, ale réwniez pozwalaja na szybki dostep do potrzebnych JL-ych w
okreslonym momencie, jak 1 rozumienie nieznanych nam jeszcze sléwek po-
przez wykorzystanie mapy polaczen oraz skojarzen z dana JL. (Beile 1988: 5). Za
negatywne przyzwyczajenie w uczeniu si¢ leksyki nalezy wiec uznaé fakt pojmo-
wania nauki stownictwa jako pracy nad pojedynczymi wyizolowanymi stowkami.
Niestety blisko 80% badanych (17 czyni tak zawsze, za$ 26 czg¢sto) uczy si¢ sté-
wek wlasnie w ten sposéb (nauka pojedynczych stéwek). Tylko czworo respon-
dentéw podaje, iz taka metode stosuje rzadko lub nigdy, co moze wskazywac na
nauke jednostek leksykalnych w polaczeniu (relacje syntagmatyczne lub para-
dygmatyczne). Takimi polaczeniami moga by¢ niewatpliwie kolokacje>, dlatego

5 Poniewaz uczacym si¢ nie zawsze musi by¢ znane nazewnictwo pewnych okreslen jezy-
kowych lub jezykoznawczych, stowo ,,kolokacje” nie zostalo uzyte w pytaniu skierowanym
do badanych. W odniesieniu do metod i technik uczenia si¢ nowych JL badani zostali
poproszeni o okreslenie czestotliwosci nastepujacego zachowania ,,Prgy nance rzeczownika
ueze sig cxasownika, 3 Riorym on c3esto wystepuje lub 3 ktdrym mozna potaczyé dany reczownik’”.
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tez podjeto tu rowniez probe sprawdzenia ewentualnego uczenia si¢ kolokacji
czasownikowych. Niestety jak wynika z odpowiedzi wskazanych przez germani-
stéw, tylko 5 badanych czesto uczy si¢ stownictwa w taki sposéb, 13 badanych
czyni tak czasami, za$§ blisko 70% postepuje tak rzadko (n=25) lub nigdy
(n=12)°. Jest to potwierdzeniem wczesniej sformulowanej tezy, iz uczacy si¢
zdajq si¢ nie widzie¢ potrzeby oraz wagi uczenia si¢ wyrazow w polaczeniach,
czyli np. typowych kolokacjach. Podobnie rzecz si¢ ma z naukg pewnych wyra-
zen 1 fraz jako catosci, cho¢ w tym przypadku sytuacja zdaje si¢ by¢ nieco lepsza.
Podobna liczba badanych podaje bowiem, iz uczy si¢ jednostek leksykalnych w
takim polaczeniu bardzo czesto lub czesto (30%), czasami (35%) badZ tez rzad-
ko lub nigdy (ok. 35%).

Do kolejnych ztych nawykéw w internalizacii leksyki jezyka obcego mo-
zemy zaliczy¢ fakt nauki nowych rzeczownikéw bez automatycznej nauki ich
rodzaju’. Tylko 1/4 badanych uczy si¢ nowych rzeczownikéw wraz z ich ro-
dzajnikiem, a 32% czyni tak czesto, za$ ponad 40% respondentdéw uczy si¢ ich w
poltaczeniu z rodzajem tylko czasami, rzadko lub nigdy. Gorzej ma si¢ sytuacja z
nauka liczby mnogiej. Poniewaz w jezyku niemieckim liczba mnoga rzeczownika
jest jakoby nowym leksemem (bowiem mnogos¢ paradygmatow tworzenia licz-
by w duzej mierze uniemozliwia w bardzo wielu przypadkach samodzielne jej
utworzenie), nalezatby w zwiazku z tym uczy¢ si¢ obok denotacji danego stéwka
jego rodzaju oraz liczby mnogiej. Niestety tylko trojka badanych czyni tak zaw-
sze, natomiast 6 postepuje tak czesto. Pozostali poczatkujacy germanisci ucza sie
liczby mnogiej czasami (n=19) oraz rzadko lub nigdy (n=24). Tak wigc blisko
80% badanych wykazuje niewlasciwe nawyki w nauce jezyka niemieckiego nieja-
ko odbierajac sobie szans¢ na poprawne wykorzystanie danego rzeczownika w
liczbie mnogiej w sytuacji komunikacyjnej.

Negatywne zachowania uczeniowe dajg si¢ rowniez zauwazy¢ przy inter-
nalizacji czasownikéw. Poniewaz w jezyku niemieckim wiele czasownikéw cha-
rakteryzuje si¢ nieregularng odmiana, polegajaca najczesciej na zmianie samogto-
ski, wskazane bytoby przy nauce nowego czasownika sprawdzenie, czy w jego
przypadku tez dochodzi do nieregularnosci w koniugacji. Na taka specyfike
danego czasownika powinien wskazywac réwniez wprowadzajacy go nauczyciel,
tak aby uczen od razu mial mozliwo$¢ przyswojenia sobie poprawnej formy, a
nastgpnie jego poprawnego uzycia, co nabiera z pewno$cia znaczenia na wyz-
szych poziomach nauczania jezykowego. Takie nawyki powinni posiada¢ row-

¢ Poniewaz jak wykazuja badania przy wybieraniu sposréd zamknictej kafeterii odpowie-
dzi badani rzadko wybieraja odpowiedzi skrajne, tak wigcc mozna by przypuszczaé, ze
sporo 0s6b zamiast wybrania odpowiedzi ,,nigdy” wybrato odpowiedz lezaca najblizej
niej, a wigc ,,rzadko”.

7 Poniewaz w jezyku niemieckim deklinacja rzeczownika odbywa si¢ poprzez odmiang
rodzajnika przez przypadki (przy czym odmiana ta jest zalezna od rodzaju rzeczownika),
tak wigc nieznajomosé rodzaju danego sléwka uniemozliwia wybor odpowiednie para-
dygmatu deklinacyjnego.

62



Stabo rozwinigta kompetencja leksykalna dorostych — przyczyny, skutki i mozliwosci. ..

niez przyszli germanidci, ktérzy w ramach studiéw beda poznawali coraz wigcej
takich czasownikow, a poza tym w duzej mierze sami powinni przejmowac od-
powiedzialno$¢ za autonomiczne poszerzanie stownictwa oraz poprawng inter-
nalizacj¢ jednostek leksykalnych. Niestety w tym przypadku dane nie sa pocie-
szajace, bowiem tylko nieco ponad 40% badanych zwraca przy nauce czasowni-
ka uwage na jego odmiang (8 0s6b czyni bardzo czesto, zas 16 czg¢sto). Blisko
30% (n=16) czyni tak tylko czasami, a 13 rzadko lub nigdy.

Swiezo upleczeni germanisci, w wigkszosci po 9 latach nauki, niestety nie
sq réwniez jeszcze przyzwyczajeni do tego, aby przy nauce czasownika automa-
tycznie nauczy¢ si¢ jego form podstawowych, tak aby umieli oni uzy¢ go nie
tylko w czasie terazniejszym, ale réwniez 1 przeszlym, co jest szczegélnie wazne
przy umiejetnoscl uzycia danego czasownika, cho¢ z pewnoscig moze mie¢ nie-
male znaczenie w procesie recepcji tekstéw obcojezycznych.® Tak wigc poprzez
zte nawyki uczacy si¢ jezyka niemieckiego niejako odbieraja sobie w przypadku
nauki nowych czasownikéw nieregularnych mozliwosé poprawnego ich uzycia,
bowiem tylko 4 badanych podaje, iz zwraca przy ich nauce zawsze uwage na
formy podstawowe. Nieco ponad 20% (n=12) czyni tak cz¢sto, natomiast reszta
badanych czyni tak albo czasami (n=19), rzadko (n=11) badz nigdy (n=5). Jako-
by potwierdzeniem tych danych moze by¢ wigc przyznanie przez 60% (n=33)
badanych, iz w przypadku czasownika ucza si¢ oni bardzo czgsto lub czgsto
jedynie formy bezokolicznika, co moze prowadzi¢ do tego, iz nie bedg oni po-
tem w stanie zastosowa¢ go w komunikacji werbalnej.

Jak juz powyzej nadmieniono, przedmiotem zainteresowania bylo réw-
niez zbadanie, jakie strategie kognitywne zwigzane w nauka nowego stownictwa
stosowane sg przez badanych. W badaniu daje si¢ juz na pierwszy rzut oka za-
uwazy¢ stosowanie nieefektywnych metod mechanicznego uczenia si¢ stownic-
twa, polegajacych na glo§nym powtarzaniu nowych stéwek (bardzo czesto i
czesto czyni tak blisko 75% ankietowanych) lub na kilkukrotnym ich powtarza-
niu w myslach (czyni tak odpowiednio 76%)°. Dziwi¢ moze jednakze fakt, iz
jedna i ta sama osoba wskazywala na réwnie cz¢ste stosowanie jednej jak i dru-
giej techniki, co moze wskazywac na brak swiadomosci uczeniowej (uczacy si¢
nawet nie pamieta, jak si¢ uczy) lub na faktyczne stosowanie obydwu okresla-
nych jako nieefektywne technik uczenia si¢, bowiem uczed moze nie by¢ do
konica przekonany jaki styl poznawczy reprezentuje on i ktéra z tych technik jest
w jego przypadku ,,efektywniejsza”. Za jedyny pozytywny element w takiej na-
uce stéwek moze by¢ uznany fakt, iz ponad potowa badanych w proces mecha-
nicznego utrwalania stownictwa wkomponowuje element pisania. 11 badanych

8 Szczegdlnie nabiera to znaczenia w rozumieniu sprawozdan, w ktérych bardzo czesto
wystepuje czas przeszly Priteritum (stosunkowo rzadko stosowany w jezyku méwionym).
9 W pytaniu otwartym, w ktérym respondenci zostali poproszeni o wymienienie najcze-
$ciej stosowanych technik uczenia si¢, rowniez podawane bylo w przewazajacej wickszo-
$ci to wlasnie mechaniczne powtarzanie (wkuwanie) stowek.
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czyni tak bardzo czesto, za$ 19 czesto. Niestety blisko 1/3 badanych nie wyko-
rzystuje sprawnosci pisania w procesie zapamietywania leksyki.

Nieco lepiej wyglada sytuacja z wykorzystaniem my$lenia skojarzeniowe-
go w trakcie nauki nowego slownictwa, bowiem blisko 42% badanych przyznaje
sie¢ do bardzo czestych lub czestych préb kojarzenia nowych sléwek ze slowka-
mi juz im znanymi w tym jezyku (transfer wewnatrzjezykowy), cho¢ blisko 1/3
przyznaje, iz nie stosuje tej techniki nigdy, badZ czyni to bardzo rzadko. Tylko
27% przyznaje si¢ do bardzo czestego lub czestego wykorzystania transferu
interlingwalnego w nauce poprzez kojarzenie, natomiast 60% nie wykorzystuje
w nauce nowych jednostek leksykalnych asocjacji z podobnym stownictwem z
innych jezykéw. Ten fakt moze nieco dziwié¢, bowiem zdecydowana wigkszo§é
badanych uczyla si¢ jezyka angielskiego, ktérego zasoby leksykalne z pewnoscia
datoby si¢ wkomponowaé w proces uczenia si¢ stownictwa niemieckiego.

Kolejnym przykladem strategii kognitywnej, ktéra moglaby miec zasto-
sowanie w pracy nad internalizacja nowych zasobow leksykalnych jest porzad-
kowanie i grupowanie wyrazow, czyli np. tworzenie grup wyrazow pasujacych
do siebie pod réznym wzgledem. Taka technika zdaje si¢ by¢ badanym réwniez
nieznana, albo nie sa oni przekonani co do zasadnosci jest stosowania, bowiem
tylko 12% przyznaje si¢ do jej stosowania (2 — bardzo czesto; 5 — czesto). Na-
tomiast 67% albo stosuje ja rzadko (n=22) badz tez nigdy (n=15). O braku ak-
tywnosci podmiotu uczacego si¢ w procesie nabywania nowej leksyki moze
$wiadczy¢ rowniez fakt, iz tylko 20% badanych (3 — bardzo czyni tak czesto, a 9
— czgsto) probuje tworzyé zdania z nowym wyrazem badZ tez zastosowaé nowa
jednostke leksykalng w nowych kontekstach!?, natomiast ponad 41% nie czyni
tego nigdy, badZ czyni tak tylko bardzo rzadko. Nieznana metoda nauki stéwek
zdaje si¢ by¢ katalog stéwek, bowiem tylko jedna/en z badanych przyznaje si¢
do ciaglego jej stosowania. 8 badanych stosuje go czgsto, a 6 czasami. Niestety
blisko 70% badanych nie stosuje tej metody nigdy, lub czyni to bardzo rzadko.

Analiza kolejnych czynnikéw zawartych w czesci 111 ankiety, a wigc tych
dotyczacych stosowania strategii kognitywnych odnoszacych si¢ do przetwarza-
nia jezyka nie zostanie tu dokladnie przedstawiona, ze wzgledu na ograniczenia
miejsca, a bedzie z pewnoscia przedmiotem kolejnej rozprawy autorki. Pokrétce
przedstawi¢ tylko spostrzezenia ogélne, ktore tez rzucajg negatywne $wiatlo na
stabo rozwini¢ta kompetencje leksykalna poczatkujacych germanistéw. Okazuje
sie¢ bowiem, ze korzystanie ze slownika jednojezycznego nie jest badanym pra-
wie weale znane (niespetna 15% respondentéw mialo w ogdle kontakt z takim
rodzajem stownika), co oznacza, ze nie sq oni przygotowani do pracy z nim na
studiach. Blisko potowa badanych nie poszerzala do tej pory stownictwa we
wlasnym zakresie np. w oparciu o przeczytany tekst (tzn. nie wypisywali oni
nieznanych im stéwek w celu ich pézniejszego nauczenia sig, czy tez powtorze-

10 Nation (1990 za Aguado 2004) wychodzi z zatozenia, iz dana JL. moze by¢ uznana za
opanowana, gdy uczacy si¢ jest w stanie zastosowaé nowe stéwko i nowym kontekscie.
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nia). Prawie nigdy nie byly wypisywane przez nich ciekawe zwroty, wyrazenia,
czy tez wyrazy pokrewne. W przewazajacej wickszosci nie mialo wiec miejsca
uczenie si¢ incydentalne!'. Analiza nieznanych stéwek w czasie recepcji tekstow
obcojezycznych, poszukiwanie nieznanych lekseméw nalezaly réwniez do rzad-
kosci, bowiem tylko nieco ponad 1/4 badanych wykonywala kiedykolwiek taka
czynno$¢ (4 bardzo czesto 1 9 — czesto). Jedynym godnym odnotowania pozy-
tywnym elementem jest podejmowana przez badanych proba zrozumienia zna-
czenia nieznanego sléwka z kontekstu, bowiem blisko 75% respondentéw po-
dalo, iz w przypadku napotkania na nieznane im dotychczas stéwko w czytanym
przez nich tekscie, najpierw prébowato zrozumied jego znaczenie z kontekstu.
(12 0s6b czynilo tak bardzo czgsto, a 29 czgsto)

5. Uwagi koncowe

Jak juz wczesniej wspomniano, zdecydowana wickszoé¢ studentéw rozpoczynaja-
cych studia neofilologiczne (w tym przypadku germanistyke), przychodzi na studia
ze slabo rozwinigtq kompetencjg leksykalna. Kompetencja leksykalna zawiera w
sobie element wiedzy deklaratywnej, czyli znajomos$é znaczenia jednostek leksy-
kalnych; element umiejetnosci wyrazajacej sic w adekwatnym oraz poprawnym ich
uzyciu pod wzgledem jezykowym, ale tez stylistycznym czy tez pragmatycznym;
czy wreszcie element wiedzy proceduralnej pozwalajacy na komunikacje w sytuacii
niedostatecznych zasobéw leksykalnych oraz wyrazajacej sic w umiejetnym ,,za-
tzadzaniem” autonomiczna praca nad poszerzaniem wlasnego stownictwa.

Jak pokazuja powyzsze badania, §wiezo upieczeni abiturienci, a wigc w dy-
daktyce jezykéw obceych traktowani jako uczace si¢ osoby dorosle, ktore powinny
charakteryzowa¢ si¢ dziataniami autonomicznymi, nie tylko nie maja wypracowa-
nych wlasnych metod nauki stownictwa, ale rozpoczynaja studia jezykowe, nie
dos$¢ ze z ubogimi zasobami leksykalnymi, to réwniez w wieloma negatywnymi
nawykami dotyczacymi przyswajania leksyki. W ich nauce dominuje mechaniczna
nauka wyizolowanych stéwek (bez znajomosci ich wartosci gramatycznej, bez
znajomosci rodzaju, liczby mnogiej, walencyjnosci, czy tez zachowania syntak-
tycznego), co prowadzi po pierwsze do trudnosci z przywolywaniem danej JL z
leksykonu mentalnego oraz powoduje, iz nie sq oni w stanie poprawnie jej uzy¢
zarébwno w mowie jak i piSmie. Badani nie przejeli dotad odpowiedzialnosci za
poszerzanie wlasnego stownictwa (majac nadzieje, ze samo kiedy$ wejdzie do
glowy), rzadko korzystaja ze stownika, a jezeli juz po niego siegna, to wypisuja z
niego jedynie polski odpowiednik danego stéwka. Ponadto w wigkszosci stosuja
nieefektywne metody nauki stownictwa, nie taczac ze soba pojedynczych JL-ych w

1 Poprzez uczenie si¢ incydentalne rozumiem takie uczenie, ktére dokonuje si¢ niejako
przy okazji pracy, ktérej celem jest cos$ innego. Tak wigc rozwiazujac zadania na rozu-
mienie tekstu czytanego mozna niejako ,,obok” czynnosci glownej, tj. czytanie ze zro-
zumieniem, naby¢ nowe stownictwo.
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kolokacje, relacje syntagmatyczne, czy tez paradygmatyczne. Nie moze wigc dzi-
wic fakt, iz wickszo§¢ badanych swoja dotychczasowa skutecznoéé nauki stownic-
twa ocenia nisko lub nawet bardzo nisko.

Co moze by¢ przyczyna takiego stanu rzeczy? Mozna by przypuszczal, ze
badani te negatywne nawyki wyniesli ze szkoly. By¢ moze tam nalezy szukac
zrédel przekonania, ze nauka stownictwa jest nauka pojedynczych, wyizolowa-
nych stéwek, ktore nalezy ,,wykuc”. Czesto zachowanie uczacego si¢ moze wy-
nika¢ jednakze z sytuacji lekcyjnej. W odniesieniu do nauczania szkolnego moz-
na wysnué nastgpujace wnioski. Testowanie pojedynczych stéwek w postaci
tlumaczenia moze sklania¢ uczacych si¢ wlasnie do nauki jednostek leksykal-
nych w postaci dwujezycznej listy. Natomiast wymaganie podania kolokacji (w
sekwencjach ¢wiczeniowych w ramach prowadzonych zaje¢ lekcyjnych, czy tez
na sprawdzianach) moze mie¢ wplyw na takie wlasnie uczenie si¢, w ktérym
uczefl zwraca uwage na to, z czym dany wyraz mozna polaczy¢, czyli np. na
typowe kolokacje czasownikowe, ktére nastgpnie moga by¢ latwo wykorzystane
w komunikacji werbalnej, kiedy to przekazujacy komunikat potrafi niejako au-
tomatycznie przywolac¢ do danego rzeczownika odpowiedni czasownik.

Nie bez wplywu na nawyki ,,obchodzenia si¢” z leksyka obcojezyczna oraz
na wypracowanie odpowiednich technik uczenia si¢ jej, moze by¢ juz samo wpro-
wadzanie slownictwa oraz jego semantyzacja za zajeciach. Kazda jednostka leksy-
kalna sklada si¢ bowiem z kilku komponentéw odnoszacych si¢ zaréwno do for-
my (uczacy sie musi opanowa¢ komponent graficzny oraz fonetyczny) jak 1 do
tresci danego stéwka (uczacy si¢ powinien poznaé znaczenie danego slowa, oraz
zosta¢ wyposazonym w wiedz¢ na temat tego, kiedy moze zostaé ono uzyte, czy
jest ono z zakresu mowy potocznej, czy jezyka literackiego). Bardzo duze znacze-
nie ma tu réwniez komponent kombinatoryczny (laczliwosé leksykalna), ktory
wskaze na to, czy dane stéwko moze zostaé polaczone z kazdym innym dowol-
nym elementem leksykalnym, czy mamy tu do czynienia z okreslona rekcja, kolo-
kacja, czy tez zwiazkiem idiomatycznym, albo frazeologicznym (patrz Bohn i
Schreiter 2001; Scherfer 2007). Bohn (1999: 26) zwraca réwniez uwage na fakt, iz
w kazda jednostke leksykalng wkomponowany jest rowniez komponent grama-
tyczny oraz slowotworcezy. Sa to elementy laczace niejako forme z trescia. Tak
wigc juz na etapie wprowadzania czy tez semantyzacji stownictwa, nauczajacy
moze zwrdcié uwage uczacego si¢ na wszystkie te elementy, a przez us§wiadomie-
nie tych prawidtowosci moze jednoczes$nie wskaza¢ mu droge dalszego postepo-
wania w indywidualnej pracy nad przyswajaniem oraz poszerzaniem stownictwa.

Badanie wykazalo, iz uczacy si¢ wydaja si¢ nie zna¢ podstawowych strate-
gii kognitywnych umozliwiajacych nie tylko zapamictywanie slownictwa, ale
warunkujacych takq internalizacje, ktora bedzie nie tylko diugotrwata, ale umoz-
liwi tatwe 1 szybkie przywolanie jednostki leksykalnej potrzebnej w danym mo-
mencie. Slownictwo powinno by¢ przyswojone w takich polaczeniach, ktére
pozwola na poprawne jego uzycie a jednocze$nie na realizacje sytuacji komuni-
kacyjnych. W momencie internalizacji nalezy juz zwracac¢ uwage na aspekt uzycia
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danej jednostki leksykalnej a nie tylko na umiejetnosé jej recepcji (Desselmann
und Hellmich, 1986; Loschmann, 1993). W przypadku badanych mozna jednak
odnies$¢ wrazenie, ze ich praca nad stownictwem na etapie nauki szkolnej byta
bardziej skoncentrowana na rozwijaniu slownictwa receptywnego bez uwzgled-
nienia rozwijania stownictwa produktywnego!2.

Céz zatem robié, by nasi uczniowie lepiej przyswajali stownictwo i aby
byli w stanie je pozniej adekwatnie wykorzysta¢, aby nie mieli problemu z przy-
wolaniem danego sléwka w odpowiednim momencie ze swojego leksykonu
mentalnego? Nauczyciele powinni przeanalizowa¢ organizowanie wlasnej pracy
nad leksyka. Chodzi tu zaréwno o ¢éwiczenia leksykalne, jak i o zadania komuni-
kacyjne. Poniewaz w leksykonie mentalnym powinny powstaé polaczenia mig-
dzy relacjami paradygmatycznymi i syntagmatycznymi, w zwigzku z tym
Bohn/Schreiter (2001: 189) postuluja aby praca leksykalna zotientowana na
relacje paradygmatyczne zawsze uwzgledniala relacje syntagmatyczne.

Z jednej strony nieodzownym wrecz elementem pracy nad stownictwem
jest aktywizacja podmiotu uczacego, ktéry musi podjaé wysilek uczenia si¢ i zaan-
gazowal si¢ w rozwigzywanie zadania. A z tym wigze si¢ jego samodzielno$é
(Bohn/Schreiter 2001: 190). Z drugiej za$ strony nowe jednostki leksykalne, ktére
sa wykorzystywane w sytuacjach komunikacyjnych, sa lepiej i szybciej zapamiety-
wane, niz te, ktérych uczymy si¢ mechanicznie, ktére po prostu wkuwamy
(Bohn/Schreiter 2001: 188). W zwiazku z tym na lekcji w pracy nad stownictwem
nie powinno si¢ zapomina¢ o ostatniej i jednocze$nie najwazniejszej fazie, a mia-
nowicie fazie uzycia. Uczacym nalezy przestawi¢ lub zaproponowac takie zadanie,
w ktorych bedq oni niejako zmuszeni do wykorzystania nowo poznanych JL-ych
w nowych, a jednoczesnie waznych dla nich sytuacjach komunikacyjnych.

Pewne wnioski nasuwajg si¢ nie tylko w odniesieniu do gl¢bszej analizy
lekcji w szkole, ale réwniez w odniesieniu do studentéw neofilologdéw. Mysle, ze
dobra praktyka jest zawsze poznanie sylwetki kandydata rozpoczynajacego stu-
dia, aby mozna bylo juz na poczatku jego ksztalcenia jezykowego poznaé jego
umiejetnodci, ale réwniez doswiadczenia i przekonania. Badania w dziataniu oraz
sama obserwacja moze nam pokazad, ze co$ jest nie tak, ze student postepuje
zle. Jednakze poznanie zrédia i przyczyn takiego stanu rzeczy pozwoli na po-
moc studentowi na poczatku jego ,.kariery studenckiej”, tak aby juz na tym eta-
pie studiéw mogt on zweryfikowaé wlasne zte nawyki w nauce (w tym przypad-
ku te dotyczace przyswajania slownictwa) i aby byl w stanie przeja¢ odpowie-
dzialnos§¢ za autonomiczny rozwéj wlasnej kompetencji leksykalnej. Zdaniem
De Florio-Hansen (2006: 182f) studenci neofilolodzy powinni by¢ wspierani

12 Przyczyng takiego stanu rzeczy mogla by¢ koncentracja na wypracowywaniu strategii
egzaminacyjnych, poniewaz w egzaminie maturalnym wigkszos$¢ punktéw zdobywana
jest za recepcje niz za produkcje. Takie przypuszczenia wysnuwal rowniez Pawlak (2008:
155) badajacy stopiefi autonomicznosci licealistow.
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przy poszukiwaniu wlasnych drég i metod pracy nad stownictwem. Najlepiej
uczyni¢ to juz na poczatku ich studiow.

BIBLIOGRAFIA

Aguado, K. 2004. ,,Evaluation fremdsprachlicher Wortschatzkompetenz: Funk-
tionen, Prinzipien, Charakteristika, Desiderate”. Fremdsprachen 1ehren und
Lernen 33: 231-250.

Beile, W. 1988. ,,Ubungen und Uben im fremdsprachlichen LernprozeB”. Der
Fremdsprachliche Unterricht 92: 4-7.

Bimmel, P./Rampillon, U. 2000 Lernerautonomie und 1ernstrategien. Betlin/Minchen:
Lanenscheidt

Bohn, R. 1999. Probleme der Wortschatzarbeit. Berlin: Langenscheidt.

Bohn, R./Schreiter, 1. 2001.,,Arbeit an lexikalischen Kenntnissen.” (w:) Eznfiib-
rung in die Didaktif des Unterrichts Deuntsch als Fremdsprache. Band 1. (red. G
Henrici 1 C. Riemer). Baltmannsweiler: Schneider Verlag: 166-201.

De Florio-Hansen, 1. 2004. ,Wortschatzerwerb und Wortschatzlernen von
Fremdsprachenstudierenden. Erste Ergebnisse einer empirischen Unter-
suchung”. Fremdsprachen Lebren und Lernen 33: 83-113.

De Florio-Hansen, 1. 2006. ,,Vom Umgang mit Wortern. Ergebnisse einer
schriftlichen Befragung von Fremdsprachenstudierenden”. (w:) Wortschatz
und Fremdsprachenlernen. (red. D. Siepmann) Verlag Empirische Pidagogik:
Landau: 145-191.

Desselman, G. i Hellmich, H. 1986. Didaktik des Fremdsprachenunterrichts (Dentsch
als Fremdsprache). Leipzig: Vetlag Enzyklopadie.

Nation, I. S. P., 1990. Teaching & Learning 1 ocabulary. New Y ork: Newbury House.

Léschmann, M. 1993. Effiziente Wortschatzarbeit. Alte und nene Wege. Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Pawlak, M. 2008. ,,Autonomia w nauce jezyka angielskiego w liceum — diagnoza,
analiza, wnioski”. (w:) Autonomia w nance jezyka obeego — co osiqgnelismy i do-
kad zmierzamy. (red. M. Pawlak). Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej
Szkoly Zawodowej: Konin: 137-157.

Richards, J.-C. 1976. ,,The role of vocabulary teaching”. TESOL Quarterly 10. 77-89.

Scherfer, P. 2007. ,,Wortschatzibungen”, (w:) Handbuch Fremdsprachenunterricht. 5.
wyd. (red. K.-R., Bausch, H. Christ, i H.-]. Krumm) Ttbingen und Basel:
Francke: 280-283.

Tatgonska, J. 2011. ,,Lexikalische Kompetenz. Ein Plidoyer fiir eine breitere Auffas-
sung des Begriffs”. Glottodidactica XXXVII: 117-127.

Tschirner, E. 2004. ,,Der Wortschatzstand von Studierenden zu Beginn ihres
Anglistikstudiums.” Fremdsprachen Lebren und Lernen, 33: 114-127.

Wilczyniska, W. 1999. Ueczyé sie byé nanczanym? O antonomii w pryswajaniu jezyka
obcego. Warszawa-Poznan: Wydawnictwo Naukowe PWN.

68



Stabo rozwinigta kompetencja leksykalna dorostych — przyczyny, skutki i mozliwosci. ..

Aneks

Ankieta — Dotychczasowa praca ze stfownictwem. Moja nauka sfownictwa.

Iroku FG ...... 10/2010r.

Zanim prejdziesy, do wypelniania ponizsej ankiely astandw sig przez. chwile, jak nezytes(tas) sie
dotychezas nowych stowek. Cgy masz swojq nlubiong metode? Co robisg, gdy napotykasg w trakcie
nanki jakies nieznane ci dotqd stowko?

1. Ucze si¢ niemieckiego od ............... lat. Znajomos¢ innych jezykéw:
a) jez.angielski od ...... lat — poziom .........
b)  jeZ. e od...... lat — poziom .........
©)  JCZu e od...... lat — poziom .........
d

2. Gdzie uczytes/uczylas si¢ do tej poty jezyka niemieckiego (mozna zakreslic
dowolna ilos¢ punktéw)

a)
b)
0
d)
€)
f)
g

w szkole

na kursach jezyka niemieckiego

na korepetycjach

uczeszczalem na kétko jezyka niemieckiego

mieszkatem/mieszkatam jaki§ czas w Niemczech
podczas wyjazdu do Niemiec lub innych krajéw niemieckojezycznych
ITUIIE vveevireeteeteete ettt e te et e st et ea e teete et e eseens e b e be et e eteereensens et eateebeeaeens et etenteereerean

3. Jak ocenisz systematyczno$¢ swojej dotychczasowej nauki jezyka obcego w
domu? Uczytam/uczytem si¢:

2)

po kazdej lekcji.

b) razw tyg.

c) kilka razy w miesiacu

d) tylko przed sprawdzianem

€)  IMNIC eiiiiiiiiieieiereie ettt
4. Jak oceniasz skutecznosé¢ swojej dotychczasowej nauki stownictwa

a) bardzo wysoko

b) wysoko

c) tak sobie

d) nisko

e) bardzo nisko

Wstaw krzyzyk w odpowiedniej rubryce:
L. JAK (W JAKIE] POSTACI) UCZYSZ SIE NOWYCH SELOWEK?

Czestotliwosc

Zawsze
b. czesto

czesto

czasami

rzadko

nigdy

1. Ucze si¢ pojedynczych stéwek.

2. Uczg si¢ rzeczownikdw wraz z ich rodzajnikiem.

3. Przy nauce nowego rzeczownika od razu ucze si¢

liczby mnogiej

4. Przy nauce rzeczownika ucze si¢ czasownika,
z ktoérym mozna polaczy¢ dany rzeczownik
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5. Ucze si¢ poszczegdlnych fraz, wyrazen jako calosci.

6. Przy nauce czasownika

a) ucze si¢ tylko bezokolicznika

b) mysle réwniez, jak odmienit(a)bym ten czasownik
W czasie terazniejszym

©) ucze si¢ od razu form podstawowych tego czasownika

7. Uczg sig czedci zdan lub calych zdan na pamieé.

I1. JAK PROBUJESZ ZAPAMIETAC NOWO POZNANE SEOWKO?

Czestotliwosé Zawsze

Czgsto

czasami |rzadko |nigdy

1. Uczg si¢ nowych stéwek powtarzajac je w mysli kilkakrot-
nie.

2. Ucze si¢ nowych stéwek powtarzajac je glosno kilkakrot-
nie.

3. Zapisuje sobie dane stéwko kilkakrotnie

4. Zatozylem sobie katalog stéwek.

5. Thamaczg sobie zdania z danych stéwkiem

6. Prébuje skojarzy¢ nowe stéwko z innymi znanymi mi juz
stowami z danego jezyka

7. Prébuije skojarzy¢ nowe stéwko z innymi znanymi mi juz
stowami z innych jezykéw, ktdre znam lepie;j.

8. Przyporzadkowuje nowe stownictwo okreslonym dziedzi-
nom i wyrazom pochodnym lub pokrewnym.

9. Prébuje sam utworzy¢ zdania z nowym stéwkiem

10. Porzadkuje moje stownictwo

11 I0NE ittt
12. Moja najbardziej ulubiona metoda przyswojenia i zapamigtania stéwka to:

III. JAK ZACHOWU]JESZ SIE, GDY NAPOTKASZ NA NIEZNANE TOBIE
SEOWKO W CZYTANYM PRZEZ CIEBIE TEKSCIE?

Czestotliwosé

ZaAWSZe

CzZEsto

czasami|rzadko

nigdy

1. Sprawdzam znaczenia wszystkich nieznanych mi stowek w stow-
niku

2. Wypisuje nad niemieckim stéwkiem tylko jego znaczenie po
polsku

3. Wypisuje ze stownika do zeszytu nieznane mi niemieckie stéwka
wraz z ich polskim odpowiednikiem

4. Szukajac danego stowa w stowniku wypisuje sobie rowniez wyrazy
pokrewne.

5. Szukajac jakiego$ slowa wypisuje cickawe zwroty 1 wyrazenia z
danym stéwkiem
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6. Czytajac teksty lub zdania, w ktérych wystepuja nieznane mi
stéwka, probuje odgadnad ich znaczenie z kontekstu.

7. Pracuje ze stownikiem dwujezycznym

8. Pracuje ze stownikiem jednojezycznym

9. Analizuje nowe stéwko i szukam w nim znanych mi leksemdw,
czyli sylab, ktdre niosa ze sobg jakies znaczenie.

10. Szukam regut — patrze na koficdwke, Zeby stwierdzi¢, jaka czgs¢
mowy (czy jest to przymiotnik, czasownik itd.)

11. Sam prébuje odgadnaé znaczenie nieznanego stowa, dopiero
potem pytam nauczyciela.

12. Sam prébuje odgadnaé znaczenie nieznanego stowa, dopiero
potem sam szukam znaczenia w stowniku.

13. Moje najczestsze zachowanie w takim przypadku to:
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UCZNIOWIE DOROSLI POZA
SRODOWISKIEM AKADEMICKIM






Iwona Janowska
Uniwersytet Jagielloriski

PROFIL DOROSEEGO
UCZACEGO SIE JEZYKA
POLSKIEGO JAKO OBCEGO,
CZYLI KTO, GDZIE,
DLACZEGO I W JAKI SPOSOB
UCZY SIE JEZYKA POLSKIEGO
W NASZYM KRAJU?

Abstract

The changing status and conditions of teaching Polish language in the Eu-
ropean context have led to a fundamental shift in the profile of Polish lan-
guage learners, their needs, motivation and learning aims. What follows is
the fact that the curricula creators, course organisers and the authors of
teaching materials, course books and learning aids have faced new challeng-
es, problems, and learner expectations. The following paper is an attempt to
outline the profile of an adult learner studying Polish in Poland.

1. Specyfika nauczania polszczyzny

Wedlug badan przeprowadzonych przez W. Miodunke (1993), od konca lat
piecdziesiatych podejmowane sa proby nauczania jezyka polskiego jako obcego,
zardwno w kraju, jak i za granica, natomiast refleksje teoretyczne na temat ,,Jak
nauczaé?” zaczynajg si¢ pojawia¢ w czasopismach specjalistycznych dopiero w
latach siedemdziesiatych. W europejskiej dydaktyce jezykowej jest to z jednej
strony okres odchodzenia od dotychczas stosowanych metod: audiolingwalnej i
pierwszej generacji metod audiowizualnych, z drugiej za§ impuls do szukania
nowych skuteczniejszych procedur. Nowe tendencje metodologiczne pojawiaja-
ce si¢ w latach siedemdziesiatych to przede wszystkim podejscie komunikacyjne,
ktéremu towarzyszy psychologia kognitywna, to dazenie do nauczania jezyka

75



Iwona Janowska

autentycznej komunikacji, odwolywanie si¢ do kontekstéw spolecznych i
uwzglednienie pragmatycznej funkcji jezyka.

Niezaleznie od krzyzujacych si¢ réznorodnych pradéw i tendencji w $wia-
towej dydaktyce jezykowej, wypieranie istniejacych teorii przyswajania jezyka przez
nowe koncepcje, mozna by powiedzie¢, ze cala dotychczasowa historia nauczania
jezyka polskiego jako obcego zamyka si¢ w granicach podejscia komunikacyjnego.
Podejscie to podlegalo rowniez stopniowej ewolucji, by przybrac¢ aktualna postaé
przedstawiona w Ewuropejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego.

Nauczanie jezykéw o standardzie Swiatowym (angielski i francuski) oraz eu-
ropejskim (niemiecki) ma dluzsza i bogatsza histori¢ oparta na wielostronnych i
wieloaspektowych badaniach, szeroka podbudowe teoretyczng 1 niezliczona ilo§é
réznorodnych materiatéw nauczania. Nauczanie jezyka polskiego jako obcego po-
winno czerpac i czerpie z tych bogatych do$wiadczeq, tworzac swoja wlasna, specy-
ficzng histori¢ opartg na refleksji teoretycznej specjalistéw i danych empirycznych.

Jesli chodzi o nauczanie polskiego cudzoziemcow przebywajacych w na-
szym kraju, czyli w sytuacji endolingwalnej, pod wicloma wzgledami rézni si¢
ono od sytuacji nauczania Polakéw takich jezykow jak angielski, niemiecki, fran-
cuski etc. na réwnorzednym poziomie, czyli nauczania w sytuacji egzolingwalne;.
Po pierwsze, grupy uczace si¢ jezyka polskiego nie sa homogeniczne ani pod
wzgledem wiekowym, ani narodowosciowym. Na ogdt w sklad kazdej z grup
wchodzg studenci kilku narodowosci o réznym statusie zawodowym i spolecz-
nym. W konsekwencji jezyk polski staje sie jedynym narzedziem porozumiewa-
nia si¢ na zajeciach i poza nimi wspélnym dla wszystkich uczestnikéw kursu; jest
on zaréwno celem jak i §rodkiem osiggania tego celu. Efekty tego zjawiska moz-
na zatem szacowa¢ jako pozytywne i negatywne. Przebywanie w §rodowisku
polskojezycznym pozwala studentom zweryfikowaé i zastosowaé w praktyce
wiedz¢ 1 umiejetnosci nabyte w sali lekcyjnej. Dotyczy to zaréwno sprawnosci
jezykowych jak i kompetencji socjokulturowej, ucza si¢ w sposéb bezposredni
funkcjonowania w polskim, czyli obcym im §rodowisku kulturowym. Jesli jednak
spojrzymy na problem nauczania jezyka polskiegco od strony nauczycie-
la/lektora, dostrzec mozna pewne trudnosci natury metodycznej: wyjasnianie
znaczen nieznanego stownictwa, komunikacja pedagogiczna w trakcie zajec,
uzywanie metajezyka, np. objasnianie regul gramatycznych.

2. Kto? Charakterystyka uczacych si¢
Rosnaca liczba kandydatéw do egzaminéw certyfikatowych! jest niezbitym do-

wodem szerokiego zainteresowanie cudzoziemcow nauka jezyka polskiego jako
obcego. Blizsze poznanie oséb zainteresowanych uczeniem si¢ jezyka polskiego

1'W latach 2004-2010 do egzaminéw certyfikatowych organizowanych przez Pafistwowa
Komisje¢ Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego w osrodkach pol-
skich i zagranicznych przystapito ok. 2300 os6b (Zrédto: BUWIWM).
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jako obcego prowadzi do odkrywania ich motywéw 1 potrzeb spolecznych i
jezykowych, co w konsekwencji przeklada si¢ na lepsze dostosowanie oferty
kursow i studiow do celow ksztalcenia, jakie sobie wytyczaja.

Charakteryzujac w sposéb bardzo ogdlny dorostych uczacych si¢ jezyka
polskiego, odwolywac si¢ bedziemy do wynikéw przeprowadzonych w 2010 r.
badan. Czynimy to dla zobrazowania ogdlnych tendencji, nie za$ na zasadzie
dostarczenia Scistych danych liczbowych. Wynika to z faktu, iz wigkszo$¢ para-
metréw charakterystycznych dla danej populacji badanych bedzie nieco od-
mienna w odniesieniu do innej grupy uczacych si¢. Wyniki dotyczace np. kraju
pochodzenia, wyksztalcenia, znajomosci jezykdw obcych etc, nigdy nie beda
identyczne w kazdej grupie studenckiej. Dlatego nalezy jeszcze raz podkreslié, iz
zamieszczone tutaj informacje (procentowe) maja na celu wylacznie zilustrowa-
nie pewnych analizowanych kategorii.

Kim sa 1 czym charakteryzuja si¢ dorosli uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego? Jeszcze kilkanascie lat temu pojeciem ,,uczacy si¢ dorosly” okreslano
uczniow starszych klas szkoly $redniej, osoby koficzace szkole $rednig lub jej
absolwentow. Uczyli si¢ jezyka obcego obligatoryjnie, zgodnie z programem
szkolnym, bez sprecyzowanych potrzeb jezykowych i bez bagazu do$wiadczen
zawodowych. Rozpatrujac ten problem z perspektywy dzisiejszych warunkéow i
wymogdéw ksztalcenia jezykowego dostrzega sie wyraznie, jak w stosunkowo
krétkim czasie pojecie to ewoluowalo pod wplywem wydarzen politycznych,
spotecznych 1 ekonomicznych zachodzacych w jednoczacej si¢ Europie. Od lat
70. XX w. prace Rady Europy zmierzaly w kierunku rozpowszechnienia i ujed-
nolicenia systemu nauczania jezykéw obceych. Eksperci wychodzili z zalozenia,
iz ,,jedynie dobra znajomos§¢ nowozytnych jezykéw europejskich wérdéd obywa-
teli Europy moze ulatwi¢ komunikacje i kontakty miedzy ludzmi méwiacymi
réznymi jezykami, a tym samym pozwoli zwigkszy¢ mobilnosé Europejczykow,
poszerzy¢ zakres ich wzajemnego zrozumienia i wspolipracy, jak réwniez prze-
zwyclezy¢ przejawy uprzedzen 1 dyskryminacji” (ESOKJ 2003: 14).

Zgodnie z filozofia ksztalcenia jezykowego sprecyzowana w ESOK]J, proces
uczenia si¢ jezykéw obeych przybral niespotykane dotychczas rozmiary, a uczacych
si¢ przestano postrzegac jako grupe przypisang do jakiejkolwiek instytucji ksztalca-
cej. Przemieszczanie si¢ ludnosci taczylo si¢ z potrzeba zdobywania kwalifikacji
jezykowych przez osoby doroste. Wychodzac naprzeciw ich potrzebom, stworzono
calg sie¢ szkol 1 kursow réznych jezykow. Szanse te w pelni wykorzystuja.

Uczniowie szkét podstawowych i $rednich dokonuja wyboru jezyka (lub
jezykéw) w ramach ograniczonej oferty danej instytucji, natomiast dorosli maja
nieograniczone pole manewru: wybieraja sami nie tylko jezyk wedlug wlasnych
potrzeb, ale réwniez typ kursu i poziom zaawansowania jezykowego. Ten wybor
jest potwierdzeniem ich pozytywnej motywacji i zaangazowania w proces ucze-
nia si¢. Z zalozenia (co nie zawsze potwierdza si¢ w praktyce) uczniowie dorosli
powinni osiaga¢ dobre wyniki w nauce, poniewaz sami podejmuja decyzje o
udziale w danej formie ksztalcenia jezykowego.
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W przeciwienstwie do dzieci i mlodziezy, dorosli uczacy si¢ jezykdéw ob-

cych to grupy bardzo zréznicowane. Nie obowiazuje tu ani kryterium wieku, ani
poziom wyksztalcenia ogélnego (matura, licencjat, magisterium). Pod wieloma
wzgledami rozpigtos¢ kategorii jest ogromna.
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Kraj pochodzenia. Przybywaja z calego §wiata, z najodleglejszych jego
zakatkdéw. Dla przyktadu, w grupie, w ktérej przeprowadzono badanie
potrzeb jezykowych w 2010 r. wérdéd 60 uczacych si¢ odnotowano 17
réznych narodowosci. Najliczniej reprezentowane byly takie kraje, jak
USA (13), Wegry (11), Korea Potudniowa (7) i Niemcy (5). Danych
tych zgromadzonych dla potrzeb badafi nie mozna jednak uogolniad,
poniewaz kazdorazowo (semestry, poziomy jezykowe) sklad grupy jest
inny i uktad narodowosci si¢ zmienia.

Wiek uczacych sig. Reprezentowane sa wszystkie kategorie wiekowe:
od mlodziezy majacej 16-18 lat do ludzi w starszym wieku.
Wyksztatcenie ogolne. Jesli chodzi o ukoficzone szkoly i posiadane
dyplomy, rozpi¢to$¢ jest réwniez ogromna: od szkoly podstawowej do
studiéw wyzszych. Najwicksza grupe stanowia uczacy sig, ktorzy uzy-
skali §rednie wyksztalcenie we wilasnym kraju (legitymuja si¢ $wiadec-
twem dojrzalosci). Cze$¢ z nich posiada licencjat, a niektérzy dyplom
ukoficzenia studiéw wyzszych.

Status spoteczny. Okresla si¢ ich terminem ,studenci”, ,,sluchacze”
niezaleznie od poziomu ich wyksztalcenia czy przebiegu kariery zawo-
dowej. W sklad poszczegdlnych grup wchodza osoby, ktére nigdy jesz-
cze nie pracowaly zawodowo, studenci, pracownicy réznych przedsig-
biotstw, bezrobotni, do emerytéw wlacznie.

Znajomos¢ jezykow obcych. Wsrdéd shuchaczy wyzszych uczelni i
szkol jezykowych spotykamy takich, ktorzy znajg tylko swéj jezyk oj-
czysty, ale wiekszos$¢ z nich legitymuje sie znajomoscia jednego lub kil-
ku jezykéw obcych. Odwolujac si¢ ponownie do wynikéw ankiet uzy-
tych w badaniach i nie traktujac uzyskanych danych jako parametréw
stalych, podajemy, iz w grupie 60 badanych — poza jezykiem polskim
studenci deklarowali znajomo$¢ nastepujacych jezykéw obcych: angiel-
ski, francuski, niemiecki, hiszpanski, grecki, arabski, facifski, wloski,
macedoniski, chorwacki, litewski, japoniski, portugalski, niderlandzki, ro-
syjski. Nieznajacy zadnego jezyka obcego stanowili 10,00% badanej po-
pulacji, znajomo$¢ jednego jezyka zdeklarowato 40,00% uczacych sig,
25,00% to osoby znajace dwa jezyki, natomiast studenci znajacy trzy i
wiecej jezykow stanowili az 25,00% grupy badanych.

Potrzeby i zainteresowania. Jako pierwsza potrzebe uczenia si¢ jezyka
polskiego studenci wymieniaja konieczno$¢ ukoficzenia studiéw w Polsce.
Z wypowiedzi wynika réwniez, iz niektérzy ze studiujacych pracuja juz w
naszym kraju, uzywajac jezyka polskiego w ramach petnionych obowigz-
kéw zawodowych. Natomiast po ukoriczeniu studiéw proporcje zostaja
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odwrécone: wigkszo$¢ z nich planuje postugiwac si¢ jezykiem polskim w
ramach wykonywanego zawodu we wlasnym kraju i/lub w Polsce. Jest
tez grupa, ktéra prace zawodowa taczy z zamiarem kontynuowania stu-
diéw. Niezaleznie od stawianych celéw nauki, bliskich czy odleglych,
wszyscy deklaruja koniecznosé postugiwania si¢ jezykiem polskim w Zyciu
codziennym oraz zamiar przystapienia do egzaminu certyfikatowego.

— Poziom znajomosci jezyka polskiego jako obcego na podstawie
samooceny. W przeprowadzonej ankiecie studenci mieli za zadanie do-
kona¢ samooceny swoich umiej¢tnosci w zakresie czterech podstawo-
wych dziatan jezykowych, tzn. dokladnie sprecyzowac na jakim poziomie
si¢ znajduja (A1-C2), a nastepnie wskazad, jaki poziom powinni osiagnac,
by moéc realizowac swoje plany zZyciowe przy uzyciu jezyka polskiego.
Udzielone odpowiedzi pozwalaja stwierdzié, iz niezaleznie od tego, w ja-
kiej grupie (A-C) odbywali swoje studia, tzn. niezaleznie od poziomu za-
awansowania jezykowego, na jakim si¢ uplasowali, poziom docelowy,
kt6ry ich zdaniem powinni osiagnaé to gtéwnie C1 lub C2. Uznajemy to
jako prawidltowo$¢, poniewaz wigkszo$¢ badanych uczyla si¢ na poziomie
B1 lub B2. Swiadomie lub podswiadomie studenci zdaja sobie sprawe z
wymagan jezykowych stawianych pracownikom réznych instytucji (w
Polsce lub w innych krajach). Stad wysokie aspiracje i dazenie do perfek-
¢ji. Ponadto stawianie sobie tak wysokich wymagan koficowych wskazuje
na to, iz zdaja sobie sprawe z wlasnych brakéw i trudnosci jezykowych
oraz z koniecznosci permanentnego doskonalenia znajomosci jezyka.

— Kontakt z jezykiem polskim przed rozpoczeciem studiow w Pol-
sce. Jakkolwiek dane liczbowe uzyskane w badaniach nalezy traktowac
jako warto$ci wzgledne, tworza one jednak pewien ogélny obraz sposo-
béw uczenia si¢ jezyka polskiego.

Kontakt z jezykiem polskim w najmlodszych latach swego zycia zdekla-
rowala nieliczna grupa respondentéw (20%), natomiast wielu z nich
(51,66%) poznawalo jezyk polski na kursach organizowanych w Polsce
lub w ich ojczystym kraju. Byly to cz¢sto kursy lub szkoly letnie jezyka
polskiego funkcjonujace w réznych osrodkach. Kilkanascie osob
(26,66%) studiowato lub studiuje polonistyke czy slawistyke we wita-
snym kraju. Na ogél wigkszo$¢ respondentéw miata (lub ma) na co
dzien kontakty z osobami moéwiacymi po polsku (85%). Liczna grupa
deklaruje ponadmiesi¢czny pobyt w Polsce. Wymieniaja gléwnie takie
osrodki, jak: Warszawa, Krakéw, Poznan lub mniejsze miejscowosci
czesto odwiedzane w ramach organizowanych wycieczek turystycznych.

Odpowiedzi wskazuja wiec na liczne zrédla i sposoby poznawa-
nia jezyka polskiego jako obcego. Mobilno$¢ mtodych ludzi obliguje ich,
z jednej strony, do poznawania jezykow, z drugiej za$ ulatwia ich przy-
swajanie. Cele turystyczne przestaly dominowaé w ksztalceniu jezyko-
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wym, ustapily miejsca realnym potrzebom zyciowym, co zreszta
uwzglednili tworcy ESOKJ w swoim dokumencie.

3. Gdzie? Instytucje prowadzace nauke jezyka polskiego jako obcego

Gdzie studenci zagraniczni moga nabywac i rozwijaé swoje kompetencje w za-
kresie jezyka polskiego jako obcego? OdpowiedZ na to pytanie, podobnie, jak na
wiele innych, moze by¢ jedynie aproksymatywna. Rozszerzajaca si¢ z dnia na
dzien sie¢ szkol jezykowych i ofert kurséw powoduje, ze informacje zgroma-
dzone w danym roku akademickim, a nawet semestrze, staja si¢ nieaktualne w
nastepnym. Ogodlnie rzecz ujmujac, mozna wymieni¢ gtéwne typy os$rodkéw i
instytucji, w ktérych nauczany jest jezyk polski jako obcy. Sq to przede wszyst-
kim polskie uniwersytety (np. KUL, UAM, UJ, UL, UMCS, US, UW, UWr.).
Oferuja one szerokq game studiéw i kursow jezyka polskiego o réznorodnych
profilach, ukierunkowanych na rozmaite cele, trwajacych od jednego do kilku
semestréw. De facto, trudno jest tutaj réwniez méwi¢ o ,,trwalych” wypracowa-
nych przez lata formach ksztalcenia, poniewaz ich organizacja i ksztalt sa w
duzym stopniu uzaleznione od zainteresowan 1 potrzeb zglaszajacych si¢ studen-
tow. Ponadto, w zaleznosci od usytuowania uniwersytetu w stosunku do pafistw
sasiadujacych z Polska, sktad narodowosciowy grup studenckich, a tym samym
potrzeby uczacych si¢ beda znacznie si¢ réznic.

Z podobnymi problemami spotykaja si¢ rowniez inne osrodki ksztalcenia je-
zykowego, ktoére tutaj ogélnie okreslimy jako ,,szkoly jezykowe”, wyspecjalizowane
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego i prowadzace kursy tylko w tym zakresie
lub traktujace jezyk polski jako jeden z wielu nauczanych jezykéw. Profil ksztalcenia
jest zblizony do uniwersyteckiego, jednakze ze wzgledu wigksza elastyczno$é ich
struktur, fatwiej jest dostosowac oferty kurséw do potrzeb stuchaczy.

Organizatorami kurséw jezyka polskiego dla cudzoziemcow sg niekiedy
instytuty zagraniczne podlegle ambasadom, tak jak np. Instytut Francuski.

Przy wyborze miejsca i formy ksztalcenia cudzoziemcy kieruja si¢ najroz-
maitszymi motywami. Wymieni¢ tu nalezy np. stypendia, wzgledy rodzinne, finan-
sowe, preferencje regionalne, renome instytuciji organizujacej studia i kursy etc.

Ta niejednorodnos¢ stanowi duze utrudnienie dla organizatoréw ksztal-
cenia jezykowego. Rozwigzaniem powszechnie stosowanym jest wielopoziomo-
wo$¢ kursow 1 precyzyjne okreslenie poziomu jezykowego kandydata ubiegaja-
cego si¢ o przyjecie do danej szkoly czy grupy. Naprzeciw tym trudnosciom
wyszli eksperci Rady Europy opracowujac ESOKJ] — dokument umozliwiajacy
ujednolicenie systemu ksztalcenia 1 poréwnywalnosé egzaminéw i dyploméw.
Opracowane przez autoréw dokumentu wskazniki bieglosci jezykowej dla sze-
$ciu pozioméw, od Al do C2, staly si¢ punktem odniesienia dla wszystkich jezy-
kéw. Uczacy sig, nauczyciele, autorzy zada ewaluacyjnych, egzaminatorzy od-
najduja w tym dokumencie wskazowki dotyczace realizacji stawianych celéw, zas
autorzy programow i podrecznikéw dostrzegaja (odnajduja) w nim wspdlng
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baze, fundament, na ktérym buduja programy nauczania i tworza podreczniki
niezaleznie od jezyka.

Sledzac statystyki, analizujac ankiety wypelniane przez kandydatéw na
kursy i studia jezykowe mozna si¢ z latwoscia przekonal, iz wickszos¢ z nich
(niezaleznie od wieku) posiada pewne doswiadczenie w zakresie uczenia sig¢, w
tym uczenia si¢ jezykéw obcych. Nawet na poziomie poczatkujacym dorosli
uczacy si¢ posiadaja szereg kompetencji nabytych w ramach dotychczasowej
nauki: umieja znalez¢ niezbedne materiaty, biegle poslugju] sic komputerem 1
korzystaja z Internetu, potrafia odkrywaé analogie i dokonywac¢ poréwnan ele-
mentéw przyswajanego jezyka ze systemem innego znanego jezyka. Rozumieja
konieczno$¢ zdobywania kwalifikacji jezykowych oraz zdaja sobie sprawe nad
czym powinni szczegdlnie pracowaé, by nauka zakonczyla si¢ sukcesem. Cechy
te skladaja si¢ na ich autonomig, pojmowang jako umiej¢tno$é samodzielnego
uczenia sie: okreSlania celow, doboru materiatéw i metod, stosowanie samooce-
ny. Poziom nabytych kompetencji ogolnych (savoir, savoir-faire, savoir-étre, savoir-
apprendre) ukierunkowuje ich dzialania w trakcie przyswajania nowego (kolejne-
g0) jezyka 1 pozwala latwiej realizowaé zakladane cele. Umiejetno$é samodziel-
nego uczenia si¢ jest ponadto permanentnie rozwijania w procesie akwizycji
kazdego kolejnego jezyka.

4. Dlaczego? Potrzeby spoteczne i jezykowe uczacych si¢

Dzisiaj dorosly uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego to czlowiek dojrzaly,
$wiadomy swych celow 1 korzysci plynacych ze znajomosci jezyka, to jednostka
autonomiczna, silnie motywowana o pozytywnej postawie wobec jezyka i kultu-
ry danego kraju. Uczy si¢ jezyka nie pod szkolnym przymusem, ale z wyboru,
dobrowolnie, nickiedy jest do tego zobligowany sytuacjq zyciows czy zawodowa.
Uczacy si¢ dorosty niekoniecznie umie stosowaé wlasciwe strategie, a zle nawyki
1 doswiadczenia moga proces ten utrudniaé. Z drugiej za$ strony, do§wiadczenie
zyciowe 1 znajomo$¢ innych jezykéw obcych utatwiaja mu akwizycje kolejnego
jezyka. Uczy si¢ nie tyko przy pomocy podrecznika, ale poprzez sytuacje komu-
nikacyjne — wirtualne (Internet) i autentyczne.

Dlaczego dorosli uczg si¢ jezyka polskiegor Czego oczekuja od organiza-
toréw ksztalcenia? O potrzebach jezykowych studentow moéwiliSmy juz w
punkcie 2 artykutu. Podobnie jak w sytuacji uczenia si¢ innych jezykéw obceych,
podstawowe potrzeby to studia, praca, sytuacje rodzinne oraz chec¢ zdobycia
certyfikatu (w badanej grupie az 55% respondentéw zamierza przystapi¢ do
egzaminu certyfikatowego). Studenci i stuchacze kurséw jezykowych najczesciej
sami deklaruja chec uczestniczenia w takiej czy innej formie ksztalcenia jezyko-
wego, wypelniaja ankiety, w ktérych precyzuja swoje potrzeby jezykowe i zainte-
resowania. O ostatecznym przydziale kandydata do odpowiedniego poziomu
decyduja wyniki testéw plasujacych.
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Mowige o potrzebach, nalezy bra¢ pod uwage ich wymiar spoleczny i je-
zykowy. W jezyku potocznym operujemy najczesciej takimi terminami, jak: po-
trzeby, motywy, zainteresowania. Odsylaja nas one do odczucia braku znajomo-
$ci jezyka oraz do wizji korzysci wynikajacych z uzupelnienia tego braku (cie-
kawsza praca, wyzsza pensja, kontakty z native speakerami).

Lista potrzeb w znaczeniu spolecznym jest nieograniczona, od motywow
najbardziej banalnych (partner narodowosci polskiej) do najbardziej prestizowych
(przedstawiciel ministerstwa spraw zagranicznych danego panstwa), od uczenia si¢
dla przyjemnosci: (podtrzymywanie tradycji rodzinnych, podrézowanie, nawiazy-
wanie kontaktow z przedstawicielami innych narodowosci, spedzanie wolnego
czasu etc.), do przyswajania jezyka pod presja sytuacji zyciowych: konieczno$§é
zmiany miejsca zamieszkania 1 zintegrowania si¢ z dana spolecznoscia obcoje-
zyczna, perspektywa zatrudnienia, awans zawodowy, zdobycie certyfikatu.

Nierzadko stwierdzi¢ mozna wspotwystgpowanie kilku bodzcéw: praca
zawodowa 1 relacje rodzinne, studia w danym jezyku i poznawanie kultury dane-
go kraju.

Przeprowadzone przez nas badanie potrzeb jezykowych? wedtug szescio-
stopniowej skali ESOK] wykazaly, iz wyselekcjonowana populacja studentéow
najwyzej sobie ceni méwienie, natomiast po ukonczeniu studiéw i w perspekty-
wie pracy zawodowej mowienie i pisanie osiggaja te same wartosci. Ponadto
niemal wszyscy badani uznajg konieczno$¢ opanowania tych sprawnosci na naj-
wyzszych poziomach: (B2), C11 C2.

Organizacja kazdego kursu jezykowego powinna opieraé si¢ na analizie
potrzeb uczacych sig. Dorosli zdaja sobie sprawe z celu, jaki zamierzaja osiagnac
1 zycza, sobie aby warunki ksztalcenia byly maksymalnie zblizone do ich oczeki-
wanl (spelnialy ich oczekiwania). Ponizszy schemat wskazuje na bezposrednie
uwarunkowanie celéw ksztalcenia od potrzeb uczacych sig.

Rozpoznanie potrzeb powinno poprzedzaé organizacje kursu i prowadzi¢
do dostosowania oferty ksztalcenia do celéw formulowanych przez uczestni-
kéw. Nalezy podkreslié, iz potrzeby to proces dynamiczny o zmieniajacych si¢
parametrach. Dlatego tez, w celu autentycznego ich rozeznania, konieczne jest
ich weryfikowanie przed rozpoczeciem kursu, w trakcie jego trwania oraz po
jego zakoniczeniu. Réwnolegle do analizy potrzeb powinno si¢ korygowac reali-
zowany program, a wyniki analizy bra¢ pod uwage w planowaniu kolejnych eta-
péw kursu (Luczak, 2009: 294). Prawidlowe zdefiniowanie potrzeb uczacych sig
umozliwia stworzenie takiego programu, ktéry bedzie skoncentrowany na rozwi-

2 Badania przeprowadzono w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, ktore oferuje dlugoterminowe (roczne i semestralne), intensywne kursy jezyka
polskiego i kultury polskiej oraz prowadzi kursy jezyka polskiego dla studentéw progra-
mu Erasmus; w sktad Centrum wchodzi Szkota Jezyka i Kultury Polskiej, znana z orga-
nizacji kurséw letnich, prowadzaca réwniez kursy krétkoterminowe i indywidualne;
naukowa kadra CJKPS ksztalci przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego w
ramach magisterskich studiow 1I stopnia i studiéw podyplomowych.
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janiu umiejetnosci uznanych za priorytetowe przez uczacych si¢. Dane uzyskane
w trakcie analizy potrzeb powinny stuzy¢ jako podstawa przy opracowywaniu
programéw, tzn. definiowaniu celéw, doborze tresci nauczania, materialéw
dydaktycznych i metod.

POTRZEBY POTRZEBY CELE

SPOLECZNE: JEZYKOWE: NAUCZANIA

praca rozumienie Mowy I UCZENIA SIE:

- studia 1 méwienie nauczanie

- certyfikacja - interakcje ustne ukierunkowane na

podréze 1 pisemne rozwijanie

- kontakty rodzinne - czytanie kompetencji

cele kulturowe 1 rozumiente tekstow komunikacyjnej:

- inne - pisanie koncentracja na
Okiallenia f{zialaniach ‘
pozioméw potrzeb w i l}lb
skali ESOK] (A1 — podsystemach jezyka
C2

Schemat 1: Zaleznos¢ celéw ksztalcenia od potrzeb uczacych sie.
5. W jaki spos6b? Programy i podreczniki

W swej prawie czterdziestoletniej historii, nauczanie jezyka polskiego jako obce-
go poczynito znaczace postepy. Dotycza one zaréwno koncepcji programéw,
jak 1 materialéw dydaktycznych, podrecznikéw, technik prowadzenia zaje i
procedur ewaluacyjnych. Na odcinku planowania dydaktycznego odnotowac
nalezy powstanie szeregu dokumentéw programowych i opracowan majacych
postaé inwentarzy stosowanych w procesie ksztalcenia jezykowego. Ogdlnie
rzecz biorac, programy te majq najczesciej postaé klasyczna: sa ukierunkowane
na nauczyciela i proces nauczania, na zdobywanie wiedzy przez uczacych sie¢ 1
rozwijanie umiejetnosci jezykowych.

Jezyk polski jako obcy nigdy nie byl przedmiotem nauczania w polskim
systemie edukacyjnym i dlatego tez nie opracowywano don programoéw odgor-
nie, instytucjonalnie; brak réwniez podstawy programowej nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Oddolne inicjatywy tworzenia programow przez rézne
instytucje prowadzace nauczanie jezyka polskiego jako obcego zaowocowaly
powstaniem kilku dokumentéw programowych, sposréd ktérych najbardziej
znane to pozycje pod red. W. Miodunki: Jegyk polski jako obey. Programy nanczania
na tle badan wspotezesne polszezyzny (1992) oraz Programy nanczania jezyka polskiego
Jako obcego (1993). Opracowania te zawieraja trzy inwentarze: intencjonalno-
pojeciowy 1 tematyczny i odpowiada na pytanie czego uczy¢, uczac jezyka pol-
skiego jako obcego. jednakze w programach tych brak m.in. odpowiedzi na py-
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tania: jak nauczac jezyka oraz czy 1 jak uczy¢ kultury polskiej. Propozycje
uwzglednienia komponentu kulturowego w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego znajdujemy natomiast w kolejnym opracowaniu pod redakcja W. Mio-
dunki Kultura w nanczanin jezyka polskiego jako obeego (2004).

Uruchomienie systemu urzedowego poswiadczania znajomosci jezyka
polskiego jako obcego i koniecznosé przeprowadzania egzamindw certyfikato-
wych zrodzito potrzebe opracowania standardéw wymagan egzaminacyjnych3
dla pozioméw: podstawowego (B1), $redniego ogdlnego (B2) i zaawansowanego
(C2)*. Standardy te mozna réwniez traktowaé jako docelowy program dla wyzej
wymienionych pozioméw. Zawieraja one opis ogdlny i szczegélowy kompeten-
qji jezykowych, wykaz funkcji i pojeé jezykowych, katalog tematyczny oraz wy-
kaz zagadnien gramatycznych i skfadniowych dla poszczegdlnych poziomow.

Aktualnie, wszelkie programy i plany musza przede wszystkim uwzgled-
nia¢ europejskie standardy ksztalcenia jezykowego z uwagi na wymagania egza-
minacyjne 1 certyfikacje dostosowana do poziomdw bieglosci jezykowe) Eurgpes-
skiego systenmn. Poniewaz grupy jezykowe tworzone sa wedlug pozioméw ESOK],
przy opracowywaniu najnowszych programow przyjeto zasade planowania na-
uczania dla kazdego poziomu oddzielnie. Plany wynikowe i/lub metodyczne
konstruowane przez poszczegdlnych nauczycieli w oparciu o ogélny program
nauczania stuza uszczegélowieniu celéw, metod i tresci. Najnowsza publikacja
w tym zakresie jest program nauczania opracowany przez pracownikow Cen-
trum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ na bazie deskryptoréw ESOK] dla
kazdego z szesciu poziomdw kompetencii jezykowej®. Wyszczegélniono w nim
zaréwno typy dziatan jezykowych, ktére uczacy si¢ powinien rozwinaé na kaz-
dym z pozioméw, jak réwniez wiedze jaka musi opanowaé w zakresie poszcze-
gblnych podsysteméw jezykowych. Program ten ma charakter zoperacjonalizo-
wany, przedstawia efekt koficowy procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka.

Wraz ze wzrostem zainteresowania nauka jezyka polskiego cudzoziem-
cow, zwickszylo si¢ zapotrzebowanie na podreczniki 1 inne materiaty dydak-
tyczne. Na podstawie badan przeprowadzonych przez K. Date (2008) stwierdzié
nalezy, iz w okresie ostatnich 30 lat ukazalo si¢ ponad 100 podrecznikéw do
nauki jezyka polskiego jako obcego. Koncentrujac swoja uwage na metodach i
technikach tytutowania podrecznikéw, autorka opracowala liste zawierajaca 99
pozycji opublikowanych w latach 1972-2007.

Zasadnicza (chociaz mniej liczna) grupe podrecznikow stanowig publikacje
przygotowane pod katem systematycznej nauki jezyka na odpowiednich pozio-

3 Paristwowe Egzaminy Certyfikatowe 3 Jezyka Polskiego jako Obeego. Standardy Wymagai Egza-
minacynych, Panistwowa Komisja Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Ob-
cego, MENIS, 2003.

* Obecnie przygotowywane sa standardy dla 3 nowych pozioméw: A1, A21Cl1.

5 Programy nauczania jegyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 w przygotowaniu w wy-
dawnictwie Universitas.
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mach, tzw. ,podreczniki kursowe”. Réwnolegle do nich, w wielu o$rodkach
ksztalcacych cudzoziemcow opracowywane sgq materialy pomocnicze przezna-
czone do stosowania facznie z wybranymi podrecznikami kursowymi. Koncentru-
ja si¢ one najczeSciej na nauczaniu podsystemow jezykowych (stownictwa, grama-
tyki, ortografii) lub poszczegélnych sprawnosci jezykowych (méwienia, rozumie-
nia tekstéw stuchanych 1 czytanych). Certyfikacja wyzwolila na tym polu jeszcze
jedna inicjatywe: poszczegdlne osrodki uniwersyteckie publikujg setie materiatéw
ulatwiajacych przygotowanie sie do egzaminéw certyfikatowych na poszczegdl-
nych poziomach. Przykltadowe zestawy zadafi przeznaczonych do weryfikowania
poziomu nabytych kompetenciji sq juz powszechnie dostgpne w ksiggarniach.

Zgodnie z zapotrzebowaniem uczacych sie, podreczniki do nauki jezyka
polskiego jako obcego publikowane do chwili obecnej tworzone byly gtéwnie
dla dorostych, uwzglednialy ich potrzeby i specyfike uczenia si¢. W zwiazku ze
zmianami w europejskiej polityce jezykowej 1 koniecznoscia dostosowania dy-
daktyki jezyka polskiego jako obcego do standardéw europejskich, istniejacy
obecnie na rynku wydawniczym repertuar materiatléw i §rodkéw do nauczania
jezyka polskiego cudzoziemcow zostanie w najblizszej przysztosci wzbogacony i
urozmaicony. Wymaga tego rosnaca popularnosé jezyka polskiego w Europie i
na $wiecie, dlatego, jak podkresla W. Miodunka (2006: 329) ,autorzy musza
szybciej reagowaé na zmieniajaca si¢ sytuacj¢ w nauczaniu polszczyzny jako
jezyka obcego (na standardy europejskie w nauczaniu jezykéw obceych 1w
sprawdzaniu stopnia ich opanowania).”

6. Zakonczenie

Od momentu wejscia Polski do Unii Europejskiej mija juz siedem lat. W tym okresie
w Europie i w Polsce dokonaly si¢ istotne zmiany spoteczno-ekonomiczne, ktore
zrodzily réwniez nowe potrzeby 1 uwarunkowania oraz mozliwosci dla uczacych si¢
jezykéw obceych. Systematycznie publikowane przez Rade Europy dokumenty stara-
ja si¢ nada¢ nowy kierunek ksztalceniu jezykowemu. Cudzoziemcy przybywajacy do
Polski stangli przed nows alternatywa wyboru kurséw i studiéw odpowiadajacych
ich mozliwosciom 1 zainteresowaniom na poziomach zdefiniowanych w ESOK].

W tym nowym kontekscie spotecznym i edukacyjnym zaistniata koniecz-
no$¢ uelastycznienia programow i calego schematu organizacyjnego kurséw,
dostosowania oferty ksztalcenia do potrzeb cudzoziemcow pragnacych uczy¢ sig
jezyka polskiego jako obcego, a co za tym idzie tworzenie profilu tych studen-
tow. Ten aspekt ma duze znaczenie, stanowi on narzedzie/pomoc w podejmo-
waniu decyzji przysztoSciowych. Ale nie tylko o ksztalcenie w przysztosci tu
chodzi. Wyniki badan i obserwacji powinny sta¢ si¢ bodzcem do wprowadzania
réznorodnych innowacji, zaréwno w obszarze definiowania celéw, jak i rozwia-
zan metodycznych w takich obszarach jak stosowanie materialéw oraz metod i
strategii nauczania. Podejmowania prob praktycznego rozwigzania istniejacych
trudnosci bez zmian catego systemu. Ksztaltowac ,,polityke lokalna” w naucza-
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niu/uczeniu si¢ jezyka polskiego jako obcego, wychodzi¢ naprzeciw oczekiwa-
niom uczacych si¢.
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WSPOLCZESNE
DETERMINANTY BADAN
GLOTTODYDAKTYCZNYCH.
O PERSPEKTYWACH ROZWOJU
,,GLOTTOGERAGOGIKI”

Abstract

Modern social and cultural transformations from the second half of the
20th century and the beginning of the 21st century gave a strong impulse to
fundamental reforms of European education systems. The same transfor-
mations could not be unnoticed by the representatives of fields of knowl-
edge for whom the present reality has become both a challenge and an op-
portunity for development. These fields include language education and
geragogics, being basically different but in some circumstances similar dis-
ciplines. This view is more frequently confirmed by the involvement of
these fields of study in the common area of research, namely foreign lan-
guage learning and teaching of senior citizens. This area seems to be impoz-
tant in social terms and to have a great research potential. A proposal of
cooperation between language education and geragogics under a new spe-
cialised sub-discipline, i.e. senior language education is worth noting. This
article is an attempt to determine arguments supporting the proposed the-
sis. The course of discussion has been focused on the Polish background.

1. Transformacje wspofczesnosci i potrzeba subdyscyplinarnej spe-
cjalizacji

Druga polowe XX wieku i poczatek wiecku XXI juz dzi§ mozna uznaé za okres
przetomowy w historii ludzkosci. Nie umniejszajac znaczenia wszelkich odkryc,
osiggniec i proceséw ewolucyjnych z pogranicza szeroko rozumianej nauki i kultury,
ktoére siegaja nierzadko czaséw antycznych, to wiasnie podczas tych ostatnich kilku-
dziesieciu lat diametralnej przemianie ulegl sposéb postrzegania otaczajacej czlo-
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wieka rzeczywistosci, jak rowniez zakres miedzyludzkich relacji. Wszechobecne
zjawisko globalizacji prowadzi do integracji poszczegélnych panstw, ich spole-
czenstw, gospodarek oraz kultur, generujac jednoczesnie pomiedzy nimi relacje
wspblzaleznosdci (zob. Bauman, 2000). Rozwojowi gospodarek globalnych, regio-
nalnie czy kontynentalnie ze soba konkurujacych, sprzyja tendencja do otwierania
granic panstwowych, zwlaszcza pomiedzy pafistwami politycznie 1 gospodatrczo
powigzanymi. W nowej rzeczywistosci szeroko pojmowane monokultury zanikaja
badz pod naciskiem otoczenia ewoluuja. Na obszarze ,,globalnej wioski” staja sie
rzadkoscia. W ich miejsce pojawiaja si¢ 1 stale rozwijaja spoleczefistwa znaczaco
bardziej zlozone, nacechowane podobiefistwami, ale i réznicami. Rozmiaty tych
transformacji nie moga, pozosta¢ niezauwazone. Z jednej strony implikuja niejedno-
rodny, wyjatkowo pluralistyczny obraz wspoélczesnego §wiata, w ktorym przedstawi-
ciele réznych kultur zmuszeni sa do egzystencji ,,obok siebie”. Z drugiej za$ przesa-
dzaja o koniecznosci poszukiwania nowych rozwigzan dla takiej egzystencji. Do
poszukiwania rozwiazan, ktore beda stuzyly kazdej ze stron, jezeli nie konfliktu, to
co najmniej pokojowej 1 nickoniecznie manifestowanej rywalizacji. Jednym z takich
rozwigzafi jest miedzykulturowy dialog. Jego konsekwencja a jednoczesnie obszarem
realizacji jest natomiast miedzykulturowos¢, rozumiana tu jako zjawisko spoleczne,
jednak w coraz wigkszym stopniu ugruntowane politycznie, polegajace nie tyle na
okreslonych reakcjach na przejawy innosci kulturowej i zyciu ,,obok siebie”!, co na
interakcjach pomiedzy przedstawicielami tej innosci i ich wzajemnym poznaniu,
zrozumieniu i kooperacji z nig (zob. Korporowicz, 1997).

W proces globalnych transformacji gospodarczych, ustrojowych, kulturo-
wych 1 technologicznych wpisuje si¢ jeszcze jedno istotne zjawisko spoleczne. Jest
nim staro$¢, wielowymiarowy proces przebiegajacy zaréwno w wymiarze demogra-
ficznym (dotyczacym populacji), jak i jednostkowym (zob. Baltes, Mittelstral3, Stau-
dinger, 1994). Prognozowany juz w latach 50-tych ubieglego wieku efekt starzenia
si¢ spoleczenistw rzeczywiscie nabiera tempa 1 juz dzi§ implikuje przelomowe zmia-
ny w kazdej niemalze sferze zycia. Poczynajac od rozkladu rél i podmiotowych
relacji w rodzinie, poprzez sfere aktywnosci kulturalno-o$wiatowej, rynki towaréw i
uslug czy rynki pracy, na systemach zdrowia i zabezpieczenia emerytalnego koniczac
(zob. Morgan, Kunkel, 2001; Victor, 2005; Thieme, 2008; Kowalewski, Szukalski,
2008; Weinke, 2009). Naturalng i jednoczesnie nieunikniong konsekwencja wzrostu
odsetka ludzi starszych w spoteczefistwach (przede wszystkim panistw wysokoro-
zwinietych) jest przy tym nie tylko ilosciowy przyrost i zaktywizowanie tej grupy
spolecznej. W kontekscie edukacyjnym, ale i szerszych relacji spotecznych, zjawisko
to w dalszej kolejnosci implikuje bowiem wzmozone dziatania na rzecz adaptacji
starszych pokolent do dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkow zycia, m.in. poprzez
umozliwienie im nabywania 1 doskonalenia kompetencji kluczowych niezbednych w
spoleczenistwie wiedzy, nowych technologii czy pluralizmu j¢zykowo-kulturowego
(zob. Patlament Europejski i Rada Unii Europejskiej, 2000). Jednoznacznie wiaze sig

I'Tym wyraza si¢ bowiem wielokulturowosé.
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to z koniecznoscia dostosowania badZ rozbudowania dotychczas obowigzujacych
modeli ksztalcenia poszkolnego, a tym samym systemu ksztalcenia kadr gerontolo-
gicznych, w tym nauczycieli jezykéw obcych. Niezwykle waznym elementem jest
przy tym rozszerzenie spektrum oddzialywania edukacyjnego i wychowawczego na
pozostalych uczestnikéw zycia spolecznego. Upraszczajac mozna przyjaé, ze trans-
formacje o$wiaty senioréw nie moga przebiega¢ w oderwaniu od pozostalych
szczebli edukacyjnych, zakresem obejmujacych dzieci, mtodziez, mlodych i $rednich
dorostych. Aby przynosily wymierne efekty?, powinny raczej zmierza¢ do wzajem-
nej kooperacji, a wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe, takze do integracji. Istotnym
problemem wspdlczesnej polityki miedzynarodowej, takze polityki europejskiej oraz
wewnetrznej poszczegllnych czltonkéw UE, jest zatem wypracowanie takich roz-
wigzan prawnych oraz os$wiatowych, ktére zagwarantuja, ze procesy integracji mie-
dzypanistwowej 1 miedzyludzkiej beda rzeczywiscie przebiegaly we wszystkich sfe-
rach zycia. I nie stana si¢ procesami pozornymi badZ ograniczonymi do sfery go-
spodarki. Pozorna integracja, a wigc taka, ktéra nie uwzglednia merytorycznego i
praktycznego przygotowania spoleczefistwa do kontaktow z przedstawicielami in-
nych kultur oraz do migdzypokoleniowej interakcji, moze bowiem prowadzi¢ do
rozwarstwienia spoleczno-kulturowego. Pluralizm cechujacy wspolczesne spote-
czefistwa w dalszym ciagu pozostaje wiec istotnym zagrozeniem, cho¢ w kontekscie
ewolucji spoteczno-kulturowej kryje si¢ w nim szczegdlny potencjat. W niesprzyjaja-
cych okolicznosciach, przy nasileniu postaw niecheci lub braku umiejetnosci do
miedzypanstwowej, miedzykulturowej czy miedzypokoleniowej wspolpracy, plura-
lizm moze jednak generowa¢ konflikty, poglebia¢ podzialy, wzmacniaé negatywne
stereotypy, slabsze jednostki badZ grupy spycha¢ na margines, zniechecaé, odstra-
sza¢, hamowac itd. Pomimo, Zze na forum miedzynarodowym od lat gloszone sa
prospoteczne postulaty wzywajace do tolerancji, poszanowania wszelkiej innosci,
przestrzegania podstawowych praw 1 wolnosci cztowieka czy w konicu do miedzy-
kulturowego, w tym mi¢dzypokoleniowego dialogu, to nawet w granicach panistw
czy unii terytorialnie i politycznie stabilnych nadal mozna dostrzec negatywne kon-
sekwencje szeroko pojetego pluralizmu spolecznego.

Wspolczesnosé nie stanowi jednak wyzwania jedynie dla systemow politycz-
nych. Istotna role, jedna z najwazniejszych, w rozwiazywaniu biezacych probleméw
spolecznych, jak réwniez w antycypowaniu zagrozen jutra, odgrywa $wiat nauki.?

2 Kwestia subiektywnej lub co najmniej politycznej/naukowej interpretacji pozostanie, w
jaki sposob oceniane beda te efekty. Czy jako wymierne czy tez raczej niewystarczajace?
Kontrowersji nie powinno budzi¢ jednak zaliczenie do efektéw wymiernych wzrostu auto-
nomii i skutecznosci dziatania senioréw w nowych warunkach egzystencji, ktére cechuja
XXI wick. Ale tez i stopniowej deprecjacji postaw ageistycznych, ktore niestety w dalszym
ciagu pozostaja wyraznie odczuwalne (zob. Nelson, 2004; Szatur-Jaworska, 2008).

3 Badania naukowe mozna uzna¢ za czynnik stuzacy optymalizacji jakosci zycia wspoi-
czesnych spoleczenistw. Zasadniczy ich cel pozostaje jednak w zwiazku z zaspokajaniem
potrzeb poznawczych czlowieka, ukierunkowanych na odkrywanie licznych jeszcze
tajemnic spowijajacych ludzka egzystencie.
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On takze nie pozostaje obojetny na procesy spoteczno-kulturowych czy technolo-
gicznych ewolucji. Rzeczone transformacje, a wigc nowe warunki zycia, zagrozenia
i/lub potencjat z tym zwiazany, wymuszaja na kregach naukowych inicjowanie no-
wych badan empirycznych oraz poszukiwan teoretycznych. Jednoczesnie wzmagaja
koniecznos¢ przeformulowania celéw badawczych, opracowywania nowych badz
adaptowania dotychczasowych metodologii postegpowania badawczego wraz z wha-
$ciwymi im narzedziami. W koficu prowadza do specjalizaciji dyscyplin naukowych
funkcjonujacych w ramach wyodrebnionych juz obszaréw badan. Obszary te staja
si¢ bowiem coraz czgsciej zbyt rozlegte lub tez nazbyt zlozone, przez co wymagaja
poglebionej i jednoznacznie ukierunkowanej, specjalistycznej eksploracji. Proces
takiej specjalizacji moze przy tym przebiegaé wewnatrz dyscypliny naukowej i pole-
ga¢ na wyodrebnieniu subdyscypliny specjalistycznej, ktéra z czasem moze, cho¢ nie
musi sta¢ si¢ dyscypling w pelni autonomiczna. Specjalizacja tego typu moze wyra-
zaé si¢ rowniez w wyodrebnianiu kilku subdyscyplin z gléwnych, pozornie niezwia-
zanych ze soba nurtéw naukowych, ktore w dalszej kolejnosci z racji zbieznych
celéw, potrzeb, metodologii, obszaréw badawczych itd., moga dazy¢ do swoistej
kohabitacji lub przynajmniej pozostawaé w $cistej ze soba kooperacji. Cho¢ w przy-
padku nauk Scistych procesy takiej specjalizacji sprawiaja wrazenie szczegdlnie wy-
raznych, to i na gruncie nauk humanistycznych nabieraja dynamiki. Od pewnego
czasu dotyczy to miedzy innymi glottodydaktyki 1 geragogiki.

2. Glottodydaktyka vs geragogika

Glottodydaktyka jest terminem znajdujacym swoje etymologiczne zrédlo w jezyku
greckim, gdzie gltta oznacza ,,jezyk”, za$ didascein wyraza ,,nauczanie”. Jezeli nato-
miast didaxis wyraza ,nauke¢ o nauczaniu”, to glottodydaktyce, bedacej uszczegdto-
wieniem tego terminu, przypisaé mozna nie tylko wymiar praktyczny ukierunkowa-
ny na nauczanie 1 uczenie si¢ jezykéw obcych, lecz takze wymiar stricte naukowy.*
Glottodydaktyka jest wigc takze nauka o procesach nauczania i uczenia si¢ jezykow

* Glottodydaktyka, a raczej obszary, na ktérych dyscyplina ta koncentruje si¢ wraz z okre-
Sslonymi dla niej sposobami postgpowania badawczego, moze by¢ wyrazona poprzez uzy-
cie szeregu innych, w duzej mierze synonimicznych wzgledem niej terminéw. Zakres uzy-
cia tych terminéw, jak réwniez stopien i kierunek uszczegétowienia opisywanego przez nie
przedmiotu badan, uwarunkowany jest przede wszystkim regionalnie. Réznice w stosowa-
nej nomenklaturze wynikaja z niejednorodnosci w sposobie pojmowania i analizowania
przedmiotu badan glottodydaktyki (i jej odpowiednikow czy tez kierunkow jej pokrew-
nych), z uwarunkowan administracyjno-prawnych oraz z naturalnych réznic jezykowo-
kulturowych. Stad tez dyscyplina okreslana w Polsce mianem glottodydaktyki, zwlaszcza za
granica moze by¢ nazywana inaczej: dydaktyka jezykéw (obeych, nowozytnych), metodyka
nauczania jezyka (obcego, drugiego), jezykoznawstwem stosowanym, dydaktologia jezy-
kéw i kultur, przyswajaniem (akwizycja) jezykdéw drugich/obcych, lingwistyka edukacyjna,
badaniami nad przyswajaniem j¢zyka drugiego czy badaniami nad nauczaniem jezyka (zob.
Bauch, Christ, Krumm, 2003b: 9-n.; Wilczyniska, Michoriska-Stadnik, 2010: 42-46).
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obcych (Pfeiffer, 2001: 13-n.; Wilczyniska, Michonska-Stadnik, 2010: 29-n.).
Pomimo, ze zainteresowania procesami przyswajania i uczenia si¢, a takze na-
uczania jezykow siggaja czaséw antycznych (Ivié 1975: 11; Ronowicz 1982: 9-
10), to wymiar dyscypliny akademickiej glottodydaktyka osiagneta zaledwie kil-
kadziesiat lat temu (zob. Bausch, Christ, Krumm, 2003a: 1-n.; Grucza, Schwenk,
2010: 105). Mtody wiek w duzej mierze przesadza o jej niedostatecznym jeszcze
naukowym ugruntowaniu, aby postrzegana byla jako dyscyplina w petni auto-
nomiczna. Tym bardziej, ze przedmiot jej badan ulokowany jest na pograniczu
réznych dyscyplin naukowych, co niewatpliwie komplikuje proces jej autonomi-
zacji 1 konsolidacji. Glottodydaktyka z powodzeniem czerpie bowiem z dorobku
psychologii, neuropsychologii, nauk o jezyku 1 komunikacji, nauk o wychowaniu,
kulturze i spoleczenstwie (Dakowska, 2010: 10-n.; Wilczynska, 2010: 21-n.).
Niemniej, 6w miody wick i interdyscyplinarny charakter implikuje jednoczesnie
znaczacy potencjal rozwojowy glottodydaktyki. Nie bez znaczenia jest przy tym
mnogo$¢ kontekstow edukacyjnych, ktére w jej ramach sq rozpatrywane: wiek 1
wezesniejsze doswiadczenia uczacych sig, poziom nauczania w zakresie danego
jezyka drugiego/obcego, intensywno$¢ nauczania oraz inne parametry, jak li-
czebnos¢ grupy, odmiana jezyka, forma organizacyjna kursu, otoczenie kulturo-
we, metody pracy, materialy dydaktyczne, itd. (Wilczyniska, Michonska-Stadnik,
2010: 56-57). One to w istotny sposéb warunkujq zaréwno sam przed-
miot/podmiot badad, jak réwniez dobér metod badawczych glottodydaktyki.
Co wiecej, zainteresowania glottodydaktyki nie ograniczaja si¢ jedynie do analizy
procesOw nauczania/uczenia si¢ jezyka podejmowanych przez nauczycie-
la/ucznia, tudziez wzajemnych miedzy nimi relacji, ktére przesadzaja o skutecz-
nosci tychze procesow. W zakres podejmowanych przez glottodydaktykéw pro-
bleméw badawczych wlaczy¢ nalezy réwniez wszelkie aspekty i kategorie ba-
dawcze w pewnym wzgledzie poboczne lub subdyscyplinarne, cho¢ w rzeczywi-
stosci niezwykle wazne. Naleza do nich: (samo)ksztalcenie nauczycieli, prepara-
cja i ewaluacja materialéw 1 metod nauczania (ale takze diagnozowania i ocenia-
nia), jezyk — jako kod komunikacji, narzedzie indywidualnej dziatalnosci oraz
narzedzie/zrédlo poznania (np. obcej kultuty), a takze warunki naucza-
nia/uczenia si¢, w ich wymiarze kulturowym, logistycznym (z uwzglednieniem
roli nowych technologii w nauczaniu/uczeniu si¢) oraz administracyjno-
prawnym (zob. Pfeiffer, 2001: 27-31).

Swoistg analogi¢ zaobserwowac mozna §ledzac losy rozwoju innej, rownie
mlodej co glottodydaktyka, a przy tym nie mniej interdyscyplinarnej dziedziny
wiedzy, jaka jest geragogika. Jako subdyscyplina wiedzy rozpigta pomiedzy na-
ukami dla niej nadrzednymi: gerontologia i andragogika, takze i ona czerpie z
dorobku takich nauk, jak: psychologia, socjologia, pedagogika, filozofia, teologia,
biologia, medycyna, polityka spoleczna, demografia, itd. (zob. Reimann, Re-
imann, 1994: 10-n.; Bubolz-Lutz i in., 2010: 57-n.). Siegajac do Zrédet etymolo-
gicznych tego terminu (grec. geraios/geraros — statzec”, ago — ,,prowa-
dze/pokazuje droge”) mozna przyjaé, ze geragogika zajmuje si¢ w teorii i prak-
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tyce ksztalceniem ludzi starszych oraz wspomaganiem ich w procesie starzenia
sie (Veelken, 2000: 87-n.; Halicki, 2003: 29-30; Bogge, 2009: 12-n.; Bubolz-Lutz
iin., 2010: 11-n.; Zych, 2010: 62-63).> Uszczegdlawiajac ta jakze podstawowsq
definicj¢ nalezy dodaé, ze wspdlczesna geragogika koncentruje si¢ na trzech
zasadniczych obszarach. Pierwszy obszar jej zainteresowan to szeroko rozumia-
ny proces ksztalcenia 0séb starszych w réznych kontekstach sytuacyjnych, for-
mach i modelach. Obszar drugi dotyczy ksztalcenia gerontologicznego, a wigc
wielokanatowej dzialalnosci o$wiatowej zmierzajacej do rozszerzania wiedzy 1
kompetencji odbiorcow takiego ksztalcenia na temat szeroko rozumianej staro-
$ci. 1 jej spoteczno-kulturowych, w pewnym zakresie ekonomicznych i gospo-
darczych, ale przede wszystkim edukacyjnych implikacji. Za trzeci obszar uznaé
nalezy badania geragogiczne (Veelken, 2000: 90-n.; por. Bubolz-Lutz i in., 2010:
12-13). Poza ich aspektem teoriotwérczym, nadajacym geragogice okreslony
status oraz kierunek rozwoju, niezwykle wazny jest takze ich wymiar praktyczny.
Bowiem to wyniki poszukiwan badawczych staja sie w konsekwencji podstawa,
do stalego rozwoju i unowoczesniania konkretnych juz dzialan edukacyjnych,
wychowawczych, wspierajacych, opiekuniczych czy terapeutycznych, ukierunko-
wanych na poprawe jakosci zycia ludzi starych. Geragogika, jako dyscyplina
wywodzaca si¢ z pedagogiki, koncentruje si¢ zatem wokdt proceséw ksztalce-
niowych i wychowawczych. Spektrum jej oddzialywan jest jednak coraz szersze,
zwlaszcza dzi§ w dobie globalizacji 1 stale zmieniajacych si¢ warunkéw spolecz-
no-kulturowych. Dynamiczny rozwéj medycyny, psychologii czy socjologii
sprawil przy tym, ze do niedawna jeszcze nieodkryte tajemnice starosci, dzi§
staja si¢ coraz bardziej zrozumiale i przestaja budzi¢ lek. A przynajmniej docho-
dzi do tego coraz rzadziej. Staro$¢ w $wiadomosci ludzkiej przybiera zupelnie
nowa barwe (por. Chabior, 2009: 236). Dobitnym tego dowodem jest wlasnie
jakosciowy rozwdj geragogiki. Wspolczesna geragogika nie moze by¢ dziedzing

5 Termin ten do nomenklatury naukowej wprowadzil w 1952 roku niemiecki neurolog i
psychiatra Ferdynand Adalbert Kehrer (1883-19606). Jeszcze do niedawna uwazano, ze
dokonal tego w 1956 roku niemiecki pedagog Hans Mieskes (1915-2006). Nalezy przy tym
zauwazy¢, ze synonimem dla geragogiki jest gerontagogika, termin zaproponowany w 1962
roku przez niemieckiego pedagoga i filozofa Otto Friedriecha Bollnowa (1903-1991). Z
geragogika utozsamiac nalezy takze szereg innych terminéw wyrazajacych naukowe zainte-
resowanie procesem ksztalcenia ludzi starych. Naleza do nich: gerontopedagogika, gerago-
gia, andragogika podesztego wicku, gerontologia wychowawcza, gerontologia edukacyijna,
pedagogika starzenia si¢ i starosci czy wychowanie do starosci (zob. Klingenberger, 1996:
20-n.; Veelken, 2000: 87-n.; Zych, 2001: 78-79; Wingchen, 2004: 51-n.; Szarota, 2004: 17-
19; Zych, 2010: 62-63). Podobnie, jak w przypadku glottodydaktyki, tak i tu zréznicowanie
w nazewnictwie, poniekad tez w sposobie wyznaczania szczegélowych obszarow badaw-
czych geragogiki (i jej odpowiednik6w), uwarunkowane jest historycznie i ma zwiazek z
akademickim oraz administracyjno-prawnym podejsciem do tego zagadnienia. Regionalne
réznice powigzane sg przy tym z niejednorodnoscia w zakresie jezykowego i kulturowego
odbioru i opisu podejmowanych probleméw badawczych.
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zajmujacy si¢ wylacznie problemami ludzi, ktérzy przekroczyli prég starosci.
Dlatego tez nie tylko oni staja si¢ podmiotem jej dociekan i dziatan. Aby w petni
realizowaé postulaty wychowania do starosci, w starosci i poprzez staro$¢, zwra-
ca si¢ ona z konkretnym przestaniem do niemalze wszystkich uczestnikow Zycia
spotecznego (zob. Bogge, 2009: 29-30; Bubolz-Lutz i in., 2010: 231-n.). Takze
do ludzi mtodych 1 mtodych dorostych. To ich postawy i zachowania spoleczne
wzgledem starosci dookreslaja wspolczesny obraz ludzi w trzecim czy czwartym
wieku zycia. Moga by¢ one dla starych ludzi bardzo cennym wsparciem lub
przeciwnie, bariera nie do pokonania. Niezaprzeczalny fakt, ze w swoim zyciu
takze 1 oni (mlodzi) zestarzeja si¢ 1 stang si¢ gléwnym podmiotem geragogiki,
przesadza o waznej roli mlodych pokolen w konstruowaniu jej obszaréw ba-
dawczych i praktycznych zastosowan. Szczegélnym podmiotem badan gerago-
gicznych, a jednoczesnie wyjatkowo aktywnym uzytkownikiem dotychczasowe-
go dorobku tej dyscypliny, sa kadry gerontologiczne. Zaréwno specjalisci od-
dzialywania bezposredniego, jak i oddzialywania posredniego. W krag grupy
pierwszej wpisa¢ nalezy: pracownikoéw socjalnych, pracownikéw kulturalno-
oswiatowych, opiekunow, lekarzy, rehabilitantéw, instruktoréw, kierownikéw i
wykladowcéw instytucji o§wiatowych specjalizujacych si¢ w edukacji badz in-
nych dziataniach na rzecz senioréw, itd. Grupe druga tworza natomiast: nauczy-
ciele i wykladowcy akademiccy realizujacy ze studentami tresci z zakresu andra-
gogiki, gerontologii, geragogiki, psychologii spolecznej 1 wychowawczej, socjo-
logii, medycyny, demografii czy polityki spolecznej itp., autorzy, kreatorzy i
moderatorzy przekazéw medialnych w postaci audycji radiowo-telewizyjnych,
publikacji ksiazkowych, periodykow, serwiséw internetowych badz innych pro-
graméw/projektéw skierowanych do 0séb starszych, pracownicy administracji
rzadowej i samorzadowej, cztonkowie stowarzyszefl i organizacji pozytku pu-
blicznego czy w koficu przedstawiciele nauki zajmujacy si¢ zawodowo badz w
ramach swoich pasji problemami senioréw (zob. Zych, 1999: 22-25; Szarota,
2004: 20-21; Leszczyniska-Reichert, 2009: 225-n.; Chabior, 2009: 243).

3. Interdyscyplinarne korelacje glottodydaktyki i geragogiki

Glottodydaktyka i geragogika z pewnoscia nie stoja w opozycji do siebie pomimo,
ze w bogatej palecie nauk humanistycznych, na ktérej obie si¢ znajduja, panuje
duza konkurencja. Po doglebnej analizie przedmiotu badan tych dyscyplin® oraz
grup spolecznych, na ktérych koncentruje sie¢ wymiar ich praktycznej dziatalnosci,
mozna wskaza¢ wspdlne dla nich Zrédia wiedzy (inne dyscypliny) oraz wspdlne
obszary badawcze. A beda to wszystkie te dziedziny, ktére powiazane sg z szeroko
tozumianym procesem nauczania/uczenia si¢ (zob. Berndt; 2003: 218-n;
Wingchen, 2004: 51-n.; Wilczyniska, 2010: 27-n.; Ha3, 2010: 22-n. Bubolz-Lutz i
in., 2010: 57-n.). Zaréwno glottodydaktyka, jak i geragogika sa przy tym dyscypli-

¢ Wymogi redakcyjne dla niniejszego tekstu implikuja sprowadzenie tej analizy do minimum.
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nami o charakterze praktycznym, a jednoczesnie stricte naukowym. Obie tez w
gléwnym nurcie zainteresowari stawiaja wlasnie proces nauczania/uczenia si¢. W
przypadku glottodydaktyki mamy jednak do czynienia ze specjalizacja w zakresie
przedmiotu nauczania/uczenia si¢ (przedmiotem tym jest jezyk obcy), podczas
gdy dla geragogiki przedmiot ten pozostaje wzglednie rozlegly, a nawet nieograni-
czony (wieloprzedmiotowos$¢ procesu nauczania wynikajaca z niejednorodnych
potrzeb uczniéw). Odwrotng zaleznos$¢ odnotowaé nalezy w przypadku gtéwnego
podmiotu nauczania/uczenia si¢. Dla glottodydaktyki moze by¢ nim uczed w
réznym wicku lub nauczyciel nauczajacy w réznych grupach wiekowych. Podmio-
tem geragogiki moze by¢ natomiast uczed w wieku péznej dorostosci lub nauczy-
ciel-geragog. Cho¢ rdznice te niosg ze sobg okreslone konsekwencje, to jednak w
zadnym wypadku nie wyklucza to wspodlnej kooperacji tych dwoch dyscyplin. Tym
bardziej, ze nie tak trudno jest znalezé wspdlny dla nich mianownik, pogranicze
wspolnych zainteresowani i celéw. Moze by¢ to uczeni i jego podeszly wiek, jezyk
obcy jako przedmiot nauczania/uczenia si¢, zbiezny cel nauczania/uczenia sig,
podobne Zrédta motywacii, zblizone okoliczno$ci zewngtrzne, w ktorych przebie-
ga 6w proces (polityczne, spoteczno-kulturowe i logistyczne) czy w koficu osoba
nauczyciela, geragoga specjalizujacego si¢ w nauczaniu jezykéw obcych lub tez
filologa zaliczajacego si¢ do kadr gerontologicznych. Miejscem, w ktorym lacza sie
te dwie dziedziny, moze by¢ zatem takze i system ksztalcenia nauczycieli. Co wig-
cej, istotne korelacje wystepuja tu nie tylko w sferze praktycznej (metodyki na-
uczania), lecz analogicznie w obszarze badan stricte naukowych. A sprzyja temu
m.in. metodologia postepowania badawczego, ktéra w gltéwnej mierze wywodzi
si¢ z badad pedagogicznych. Pomimo, ze w obydwu przypadkach wymaga dyscy-
plinarnej adaptacji, to na wielu plaszczyznach, zwlaszcza w punktach przenikania
si¢ glottodydaktyki i geragogiki, pozostaje podobna (por. Martin, Kliegel, 2008:
98-n.; Wilczyniska, Michoniska-Stadnik, 2010: 133-n.; Riemer, 2010: 359-n.; Bu-
bolz-Lutz i in., 2010: 88-n.). Analiza wskazanych tu podobiefstw czy tez punktow
przecinania si¢ obydwu dyscyplin prowadzi do wniosku, ze potaczenie sit glotto-
dydaktykéw i geragogéw mogloby pozytywnie wplynaé nie tylko na naukows
eksploracje nowych badZ dotychczas marginalizowanych obszar6w badawczych,
lecz takze mie¢ istotne (w pozytywnym slowa znaczeniu) przelozenie na sfere
zastosowan praktycznych. Korzysci z badad dyscyplinarnie kombinowanych mo-
gliby przy tym uzyska¢ zaréwno uczacy si¢ jezykéw obceych, jak 1 ich nauczyciele.

4. Perspektywy rozwoju ,,glottogeragogiki”

Czy zatem dochodzimy do momentu, w ktorym glottodydaktyka i geragogika
powinny polaczy¢ swoje sity? Czy tak glebokie 1 w gruncie rzeczy globalne trans-
formacje spoleczne, ktorych nieodlacznym elementem staly sie dzi§ staros¢ i plu-
ralizm jezykéw oraz kultur, nie stanowia wystarczajacej podstawy do tego, aby
zacza¢ mowi¢ o ,glottogeragogice”, w jej praktycznym oraz stricte naukowym
wymiarze (por. Berndt, 2010)? O ile na zachodzie Europy czy tez w Stanach

94



Wspblczesne determinanty badan glottodydaktycznych. O perspektywach rozwoiju. ..

Zjednoczonych problematyka nauczania/uczenia si¢ jezykéw obeych w okresie
staro$ci z réznym nasileniem i skutkiem, ale jednak, dyskutowana jest juz od lat
70-tych XX wieku’, to w Polsce problem ten zdaje si¢ by¢ przemilczany. Céz z
tego, ze juz w roku 1970 polska literatura przedmiotu wzbogacona zostala o ob-
szerne studium z badan teoretyczno-empirycznych poswieconych analizie procesu
nauczania jezykéw obcych uczniéw dorostych, w tym senioréw. Pomimo, ze
trwajacymi w sumie dziesig¢ lat badaniami objeta zostala ogdlnopolska préba
badawcza 5784 dorostych stuchaczy réznego typu kurséw jezykowych, to sposéb
prezentacji wynikéw tychze badad, jak réwniez sposéb wnioskowania badawczego
zacierajace kryterium wieku uczniéw przesadzily jednoznacznie o niewielkiej war-
tosci poznawczej tegoz studium. Przedkladajac je czytelnikowi autorka zdawata
sobie jednak sprawe z pionierskiego charakteru swoich badan, dlatego tez juz we
wstepie podkreslala, ze maja one stanowi¢ punkt wyjsciowy dla przysztych prac w
tej dziedzinie (Woytowicz-Neymann, 1970: 7). Zaproponowany wéwczas zakres
problemowy nie spotkal si¢ jednak z zainteresowaniem $rodowisk naukowo-
badawczych. Co prawda w roku 2007 powstata interesujaca praca magisterska
doskonale wpisujaca si¢ w ta problematyke, jednak jej przeznaczenie w naturalny
sposéb wplynelo na brak kompleksowosci opracowania, a przede wszystkim na

7 Zagraniczne badania po$wiccone procesowi nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych w
trzecim wieku Zycia charakteryzuje duza niejednorodnos¢. Réznice uwidaczniaja si¢ przede
wszystkim w zakresie wieku uczniow, wystepujacych kontekstow edukacyjnych, uwarun-
kowan spoteczno-kulturowych czy chociazby przedmiotu i metod nauczania itd. Konse-
kwencja takiego zréznicowania jest sigganie przez badaczy do r6znej metodologii badaw-
czej 1 to takze utrudnia kompleksowa oceng dotychczasowego stanu wiedzy na ten temat.
Niemniej, zainteresowanie edukacja jezykowa osob starszych i rozpictos¢ prowadzonych
na tym obszarze badan z roku na rok wzrasta. Zapewne duza w tym zastuga transformaciji
spoleczno-kulturowych, ale takZze rozwoju poszczegblnych dyscyplin naukowych, jak:
socjologia, gerontologia i dziedziny jej pokrewne, psychologia starzenia sig, psycho- i neu-
rolingwistyka, glottodydaktyka 1 wiele innych. Niewatpliwie przyczyniaja si¢ do tego coraz
nowsze metody badan centralnego uktadu nerwowego, zwlaszcza za$ funkeji i wydajnosci
mozgu czlowieka. Pozwalaja one zweryfikowaé wezesniejsze hipotezy dotyczace procesow
starzenia si¢ organizmu ludzkiego i zwiazanego z tym regresu w zakresie funkcji intelektu-
alnych, w tym mozliwosci/efektywnosci uczenia si¢ ludzi starych. Poniekad do zaintereso-
wania tg problematyka doprowadzil kilkudziesigcioletni juz spor czy tez debata na temat
tzw. wieku/okresu krytycznego, po osiagnieciu ktdrego czlowiek traci lub zyskuje okreslo-
ne wlasciwosci istotne w procesach przyswajania/uczenia si¢ jezyka obcego, co rzutuje
takze na proces nauczania. Pomijajac badania poréwnawcze koncentrujace si¢ na analizie
faktora wicku (mlodzi uczniowie vs starzy uczniowie), badania zagraniczne obejmujg roz-
liczne obszary badawcze. Podejmuje si¢ w nich problem skutecznosci metod, $rodkow,
technik i materialéw nauczania, zdolnosci rozwijania poszczegblnych sprawnosci jezyko-
wych czy zakres wykorzystywanych strategii uczenia si¢. W zainteresowaniu badaczy znaj-
duja si¢ réwniez jezykowe oraz pozajezykowe cele 1 motywy uczenia si¢ jezykéw obcych,
wplyw wielojezycznodci na proces uczenia si¢ kolejnego jezyka czy problemy i wyniki
uczacych si¢ emigrantéw (zob. Berndt, 2003: 29-n.; Grotjahn, Schlak, Berndt, 2010: 1-n.).
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bardzo ograniczony material badawczy, na ktérym oparte zostaly wnioski konco-
we (Pyra, 2007: 59-n.). Wyniki kwerend bibliotecznych, w tym Biblioteki Narodo-
wej, analiza baz danych udost¢pnianych na portalu Nauka Polska (http://nauka-
polska.pl/index.shtml) czy tez przeszukiwanie zasobéw Internetu prowadza do
jednego wniosku. Polska my$l glottodydaktyczna oraz geragogiczna zdaja si¢ roz-
wija¢ w oderwaniu od siebie, jak gdyby nie dostrzegajac ogromnego potencjatu dla
rozwoju subdyscypliny korelujacej te dwa kierunki badan. Dlaczego?

Od czasu ostatnich przemian ustrojowych, a zwlaszcza od czasu przysta-
pienia Polski do struktur Unii Europejskiej, odnotowaé mozna przeciez wyrazny
wzrost ilo§ciowy réznych form edukacji poszkolnej, w ktérych uczestniczy coraz
wiecej ludzi starszych. Opisane powyzej makro przemiany wzmagaja edukacyjng
i kulturalna aktywno$¢ starszego pokolenia Polakéw. Zas uczenie sie jezykow
obcych dla wielu senioréw staje si¢ nieodtacznym atrybutem tej aktywnosci (por.
Jaroszewska, 2009). Otwarto$¢ na zmiany lub tez potrzeba przystosowania si¢
do panujacych warunkéw zycia, w ktérym kontakt z obcymi/innymi kulturami i
jezykami wpisuje si¢ juz w codzienno$é, poteguje potrzeby rozwijania juz posia-
danych oraz nowych kompetencji komunikacyjnych. Popyt na ustugi z zakresu
ksztalcenia jezykowego senioréw coraz wyrazniej przeklada si¢ przy tym na
podaz takich ustug. Dynamika tych proceséw nie zostala jednak doglebnie
przeanalizowana. Tak samo, jak nie znana jest odpowiedZ na pytanie, czy ilo-
Sciowy przyrost kursow jezykowych skierowanych do ucznidw najstarszych,
idzie w parze z ich jakoscia (merytoryczna, metodyczna, etyczng itp.)? Wszelkie
osady w tej kwestii, nie podparte badaniami naukowymi, uznac nalezy za mniej
lub bardziej (nie)prawdopodobne spekulacje. Co wigcej, nie zostal dotychczas
zbadany rzeczywisty stan potrzeb oraz mozliwosci polskich senioréw w zakresie
jezykowego ksztalcenia®, jak réwniez poziom ich u§wiadomienia oraz charakter
postaw wobec tej formy aktywnosci. Brak jest publikacji na ten temat, nie sa tez
prowadzone kompleksowe badania na tym obszarze problemowym. Jesli za$ sa,
to stopien ich utajenia przeczy zasadzie powszechnego dostepu do wiedzy 1 jest
wyjatkowo nieuzasadniony. Brakuje opracowan teoretyczno-empirycznych oraz
stricte uzytkowych publikacji, jak poradniki metodyczne, programy, podreczniki
czy inne materialy nauczania, ktére moglyby wspomoéc tak prace nauczycieli
geragogow, jak i senioréw w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego.
Uczestnicy procesu ksztalceniowego prawdopodobnie odczuwaja wyjatkowy
niedosyt w tej materii. Ale i to nie zostato jak dotad zbadane. I cho¢ stan ten
moze budzi¢ niepokéj, to jednoczesnie stwarza szerokie perspektywy dla rozwo-
ju glottogeragogiki. Nie ma w tym przypadku znaczenia, czy termin ten
(nie)zostanie uznany w kregach polskich badaczy. W stanie obecnym za bardziej
istotne nalezy uznal to, aby problematyke nauczania/uczenia si¢ jezykéw ob-
cych senioréw na state wlaczy¢ do polskiego dyskursu naukowego. Temu m.in.
stuzy¢ maja niniejsze rozwazania.

8 Tu rozumiane jako nauczanie/uczenie si¢ jezykdéw obcych.
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5. Uwagi koncowe

Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad tym, czy i w polskim dyskursie naukowym nie
powinno znalez¢ si¢ miejsce nie tylko na wprowadzenie nowej nomenklatury
okreslajacej nowatorskie obszary i formy dzialalnosci, ale przede wszystkim na
cksploracje nowych badZz dotychczas nie w pelni zbadanych obszaréw badaw-
czych. Nauczanie/uczenie si¢ jezykéw obcych senioréw w dalszym ciagu jest
jeszcze w Polsce, pomimo dynamicznie wzrastajacej potrzeby spolecznej i coraz
wigkszej oferty przedmiotowej, niezagospodarowanym obszarem dzialan prak-
tycznych 1 badan glottodydaktycznych. Nie moze zatem dziwi¢ brak zaintereso-
wania nowym terminem naukowym, jakim z pewnoscia pozostaje termin ,,glot-
togeragogika”. Czas pokaze, w jakim stopniu i czy w ogole potencjal kryjacy si¢
pod ta nazwa, opisujaca przeciez rzeczywiste i jednocze$nie bardzo rozlegle
przestrzenie edukacyjnej aktywnos$ci ucznia-seniora i nauczyciela-geragoga, zo-
stanie spozytkowany na gruncie polskich badan glottodydaktycznych czy tez
raczej glottogeragogicznych? Pozostaje wyrazi¢ nadzieje, ze pomimo ztozonosci,
problem ten zainteresuje nie tylko amatoréw czy pasjonatow, lecz réwniez prak-
tykujacych badaczy i dydaktykéw. Ci bowiem, z racji wykonywanego zawodu czy
petnionych funkeji, zdaja si¢ mie¢ najwigkszy wplyw na obraz nauki polskiej, a
poniekad 1 praktycznych jej zastosowan.

Specyfika przedmiotu badan glottogeragogicznch, w rozumieniu tu uka-
zanym, nie pozwala wszak na konkurowanie tych dwoch dyscyplin (glottodydak-
tyki 1 geragogiki). Stusznym, a w tekscie niniejszym proponowanym rozwiaza-
niem, wydaje si¢ wigc ich dialog i kooperacja; w przysztosci byé moze takze
kohabitacja. Z pewnoécig jednak biedna bylaby postawa naukowego wycofania
z obszaréw badawczych o tak rozleglym potencjale, a przy tym tak waznych
spolecznie. Tym bardziej, Zze zagraniczne o$rodki naukowe coraz aktywniej an-
gazuja si¢ w problematyke nauczania/uczenia si¢ oséb starszych, dla ktérych
zdobywanie nowych kompetencji, m.in. w zakresie komunikacyjnej kompetencji
jezykowej czy kompetencji migdzykulturowej, jest wspdlczesnie tak warunko-
wang wewngtrznie potrzeba, jak 1 zewnetrznie narzucona koniecznoscia.
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JEZYK A KULTURA -
ROZWIJANIE SWIADOMOSCI
INTERKULTUROWE] U
UCZNIOW DOROSEYCH:
OPTYMALNE TECHNIKI
DYDAKTYCZNE

wInny jezyk to inna wizja ycia”
Federico Fellini

Abstract

Since language is an integral part of culture, we may say that language is its
carrier. Consequently, in order to fully participate in the social life it is not
enough to be a proficient language speaker. What we need is the knowledge
of particular customs which, to certain extent, can be acquired during inter-
cultural communication classes. Therefore, FL teachers should try to devel-
op intercultural awareness in their students, so that they could avoid stress-
ful situations and misunderstandings in communication. It is particulatly
important in the case of adult learners who have already developed routine
models of behaviour expected in their mothetland.

1. Wprowadzenie

Jezyk jest sktadnikiem kultury, a jednoczesnie ona sama jest zawarta w jezyku.
Swiat inaczej widziany bedzie oczyma Polaka, Japoriczyka, Anglika, Wocha czy
Hindusa. Kazdy bowiem posiada inny punkt widzenia i odbiera rzeczywisto§¢
przez pryzmat swojego jezyka. Innymi stowy, jezyk, ktérym si¢ postugujemy,
determinuje sposéb naszego postrzegania. Jest on jak gdyby symbolicznym
przewodnikiem po danej kulturze. Szczegdlna rola jezyka w kulturze wigze sig
réwniez z faktem, Ze jest on tym aspektem kultury, ktory przenika i jest obecny

we wszystkich jej dziedzinach. W tym miejscu mozna przytoczy¢ stowa Claude’a
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Levi-Straussa (1908-2009), tworcy strukturalizmu w antropologii kulturowej: ,,Z
wielu powodéw uwazam jezyk za najbardziej zasadniczy fakt kulturowy. Po
pierwsze jezyk jest czeScia kultury (...). Po drugie, jezyk jest zasadniczym in-
strumentem, uprzywilejowanym srodkiem, dzigki ktéremu przyswajamy kulture
naszej grupy (...). W koncu, 1 przede wszystkim, jezyk jest najdoskonalszym ze
wszystkich przejawéw porzadku kulturowego, tworzacych system na tej czy na
innej zasadzie. I jesli chcemy zrozumieé, czym jest sztuka, religia, prawo, a moze
nawet i kuchnia lub zasady uprzejmosci, nalezy je rozumie¢ jako kody utworzo-
ne przez artykulacje znakéw, wedtug modelu lingwistycznego porozumiewania
si¢.” (Charbonnier, 1968: 141).

Jednym z pierwszych uczonych, ktéry dostrzegl relacje pomiedzy jezy-
kiem a kultura byl niemiecki filozof i jezykoznawca Wilhelm von Humboldt
(1767-1835), tworca systemu lingwistyczno-filozoficznego, w ktérym jezyk poj-
mowany byl jako czynnik ksztaltujacy percepcje $wiata i poglad na $wiat danej
spolecznosci jezykowej. Wedlug Humboldta zachodzi wzajemna zalezno$¢ mie-
dzy jezykiem a kultura, gdyz kazda kultura jest zwigzana z narodem, a naréd z
kolei ksztaltuje jezyk 1 vice versa — jezyk odzwierciedla ducha naszego narodu
(Banach, 2003). Twierdzil on, ze jezyk jest przejawem tzw. ,,formy wewnetrz-
nej”, w ktérej odbija si¢ §wiatopoglad danego narodu oraz wiasciwy mu sposéb
percypowania $wiata. Pomimo, iz zrédel pogladéw Humboldta mozna si¢ do-
szukad juz u jego poprzednikow, szczegolnie u Johanna Gottfrieda von Herdera
(1744-1803), to wlasnie Humboldta uwaza si¢ za mysliciela, w ktorego dzietach
wiele pokoleti jezykoznawcéw znajdowalo 1 znajduje inspiracje do badan nad
jezykiem. Tezy Humboldta, jak to w swiecie nauki bywa, mialy swoich zwolen-
nikéw 1 przeciwnikéw. Ci drudzy dopatrywali si¢ w jego teoriach irracjonalnego
wedlug nich zalozenia, méwiacego iz z cech samego jezyka mozna wydoby¢
cechy danego narodu (Obara, 1991).

Takze Alfred Louis Kroeber (1876-1960), badacz kultury i etnosocjolog,
twierdzil, Ze jesli dwa ludy dzielq miedzy soba taka sama (lub podobna) kulture i
mébwig przy tym zupelnie réoznymi jezykami, moga uwazaé si¢ za dwa oddzielne
narody. Dla Kroebera nie istnieje kultura bez jezyka, ani jezyk bez kultury:
,» Trudno sobie wyobrazi¢ jakiekolwiek abstrakcyjne myslenie przebiegajace bez
udzialu stéw lub symboli wywodzacych si¢ ze stéw. Wierzenia, religie 1 pewne
formy organizacji spolecznej rowniez wydajg si¢ zalezne od mowy: podziaty
kastowe, zasady zawierania malzedstw, stopnie pokrewieistwa, prawo i tak da-
lej.” (Siemienski, 1991: 79).

W czasach kolonialnych zacz¢to badac jezyki ,,ludéw niecywilizowanych”.
Oweczesni naukowcy szybko doszli do wniosku, ze zaréwno jezyki jak i kultura
tych ludow sq prymitywne. Z pogladem tym nie zgadzal si¢ Edward Sapir (1884-
1939), stwierdzajac, iz nasze mysSlenie jest zdeterminowane przez jezyk. Jego
zdaniem ludy moéwigce innymi jezykami maja po prostu inna od naszej wizjg
Swiata — ani gorsza, ani lepsza (Wozniak, 2002).
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Uzasadnieniem tezy Sapira zajal si¢ Beniamin Lee Whott (1897-1941), jego
uczen, ktory stwierdzil, ze ,,jezyk narzuca czlowiekowi pewng siatke pojeé, ktora z
kolei okresla sposéb pojmowania rzeczywistosci”. Spostrzezenie to przeszto do
historii jezykoznawstwa pod nazwa, ,,hipotezy Sapira-Whorfa” (Wozniak, 2002).

Hipoteza Sapira-Whorfa, zwana inaczej zasadg relatywizmu jezykowego,
postulyje, ze jezyk wplywa na sposéb myslenia. Jezyk stanowi uwarunkowane
kulturowo narzedzie komunikacji, za pomoca ktérego powstaja symbole, a ich
znaczenia pozwalajg stworzy¢ myslowy obraz rzeczywistodci. Jezyk zatem od-
zwierciedla spoteczng rzeczywistosé oraz wartosci kulturowe (Fleischer, 2000). W
sktad hipotezy wchodza zasady determinizmu jezykowego — jezyk okresla nasz
sposéb myslenia — oraz wzglednosci jezykowej, wedle ktérej rozrédznienia zako-
dowane w jednym jezyku nie wystepuja w jakims innym jezyku. A wiec, jezyk nie
jest wylacznie narzedziem przekazywania mysli, lecz réwniez te mysli ksztattuje
(Wozniak, 2002). Dwa rézne jezyki, to dwa rézne obrazy $wiata. Najlatwiej za-
uwazy¢ to zjawisko w stownictwie poszczegdlnych jezykow. Okazuje sic bowiem,
ze co$, co w jakims jezyku nazwane zostalo jednym wyrazem, w innym moze ulec
rozkladowi na kilka stow (Siemienski, 1991). Przygladajac si¢ leksyce, doskonatym
1 powszechnie znanym przykladem ilustrujacym to, o czym moéwi teoria Sapira-
Whorfa jest przypadek Eskimoséw. Dla nich $nieg stanowi najwazniejszy element
natury, co znajduje bezposrednie odzwierciedlenie w rozbudowanym stownictwie:
istnieja oddzielne slowa na okreslenie $niegu niesionego przez wiatr, lezacego na
ziemi, zbitego w twarde bryly lodu, zacinajacego ... (Burszta, 1998). Analogicznie,
okazuje si¢ na przyklad, ze Zulusi z Poludniowej Afryki znajacy przeciez krowy,
nie majg w swoim jezyku wyrazu odpowiadajacego naszemu slowu ,krowa”. Pa-
mictajmy, ze dla plemion Zulu posiadanie i hodowla kréw jest wyznacznikiem
statusu majatkowego, np. za odpowiednig ilo$¢ kréw mozna kupi¢ zone. Owszem,
Zulusi maja wyraz oznaczajacy biala krowe 1 inny, oznaczajacy czerwona krowe,
ale nie majg jednego okreslenia na ,krowe” w ogodle. Podobne przyktady réznic
mozemy odnalez¢ réwniez w gramatyce. Nie szukajac daleko, wystarczy przyjrzeé
si¢ jezykowi naszych zachodnich sasiadéw. W jezyku niemieckim rzeczownik
posiada kategori¢ okreslonosci i nieokreslonosci, ktéra wyrazana jest za pomocg
rodzajnikéw (odpowiednio: der, die, das lub ein, eine, einen). Zalézmy, ze chcemy
powiedzie¢ po niemiecku ,,Chlopiec przyszedt do szkoty”. W zdaniu polskim nie
wiadomo, czy jest to chlopiec okreslony, znany mi, o ktérym wczesniej byta mo-
wa, czy tez nieokreslony, o ktorym slysze po raz pierwszy. Dla Niemca jest to
natomiast informacja tak wazna, ze musi on dokona¢ wyboru miedzy ,.der” a
,»ein” (Morciniec, 2004).

A zatem tylko to znajduje odzwierciedlenie w jezyku, co dla danej wspol-
noty jezykowej jest w jaki§ sposéb wazne. Rzeczywisto$¢ jezykowa wyrazajaca
si¢ w stownictwie i gramatyce jest wigc swoista interpretacja zjawisk Swiata i
stanowi odzwierciedlenie tylko tego, co dla tej wspdlnoty istotne. Na taka a nie
inng interpretacje i klasyfikacje zjawisk pracowaly pokolenia, pozostawiajac w
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przekazywanym jezyku §lady swojego obrazu $wiata, swoich wartosci, swojej
wiedzy, wiary 1 przesadow.

Jezeli zatozy¢, ze rézne jezyki interpretuja i klasyfikuja zjawiska §wiata w
rézny sposob, co znajduje wyraz w ich stownictwie i strukturach gramatycznych,
to opanowanie danego jezyka powinno opiera¢ si¢ na przyswojeniu sobie inter-
pretacji i klasyfikacji zjawisk, ktéra zawarta jest w tym jezyku, innymi stowy: na
przyswojeniu sobie jezykowego obrazu $wiata, w ktorym Zyja, czuja i mysla ro-
dowici uzytkownicy tego jezyka (Morciniec, 2004).

Fakt, iz jezyk jest posrednikiem kultury, nie powinien by¢ marginalizowa-
ny na lekcjach jezyka obcego. Nauka jezyka nie jest przeciez celem samym w
sobie, stuzy ona przede wszystkim wyksztalceniu zdolnosci komunikacji, postu-
giwania si¢ jezykiem obcym w réznorakich kontekstach z osobami, ktére nie
dziela z nami jezyka rodzimego. Stad tak wazne jest organizowanie zaje¢ prak-
tycznych majacych na celu polepszenie komunikacji interkulturowej, by uswia-
domié¢ uczniom, w jaki sposéb zapobiega¢ niepewnoscia i nieporozumieniom,
obfitujacym niejednokrotnie w fatalne skutki, a rodzacym si¢ nie tyle z niezna-
jomosci danego jezyka, co z réznic kulturowych.

Rozwijanie $§wiadomosci interkulturowej 1 otwartosci na §wiat jest szcze-
golnie wazne w nauczaniu oséb doroslych. O ile mlodziez tatwiej dostrzega r6z-
nice 1 szybciej asymiluje si¢ z nowym otoczeniem, o tyle doroéli moga mie¢ z tym
problem. Zwazywszy uwage na fakt, ze czlowiek dorosty ma juz wyksztalcone
pewne utarte modele zachowania oraz zakodowane zwroty, ktorych uzywa sie¢ w
okreslonych warunkach, moze on przyjaé zalozenie, ze w wigkszosci przypadkow
jego strategie sprawdza si¢. Jest to zalozenie bledne i prowadzace do wszelkiego
rodzaju nieporozumien i klopotliwych sytuacji w zderzeniu z obca mu kultura.

2. Implikacje dydaktyczne

Tresci interkulturowe powinny by¢ przekazywane gléwnie w formie ¢wiczen i
zadani dotyczacych réznych sytuacji typowych dla kraju, ktérego jezyk jest wia-
$nie przekazywany. Wygodny w oczach czlowieka dorostego wyktad moze oka-
zal si¢ niewystarczajacy. Wiedza teoretyczna nie jest gwarantem efektywnego
zastosowania jej w praktyce.

Na dobry poczatek warto zacheci¢ uczniéw do przetamania pierwszych
lodow, stosujac odpowiednio dobrane ¢wiczenie, ktére jednocze$nie w prosty i
szybki sposéb uzmystowi, jak kultura wplywa na zachowania ludzkie. ,,Analiza
sali” (Kohls i Knight, 1994: 13) jest jednym z uniwersalnych ¢wiczeft wartych
polecenia, do przeprowadzenia ktérego nie potrzeba zadnych dodatkowych
materialéw. Jedynym warunkiem koniecznym jest zapewnienie wigkszej ilo§¢
krzesel niz jest uczniéw w klasie. Procedura jest nastgpujaca: Nauczyciel prosi
uczniéw o zaobserwowanie, w jaki sposob siedza poszczegdlni cztonkowie gru-
py. Jakie zachowuja miedzy soba odstepy? W jaki sposéb osoby siedzace obok
siebie organizuja przestrzen tawki? Jakie przedmioty, materialy uczniowie przy-
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niedli na lekcje 1 w jaki sposob je ulozyli? Jak mozna zinterpretowa powyzsze
zachowania? Co mozna powiedzie¢ o danej osobie na podstawie tych obserwa-
cjir Czy mozna przewidzie¢ interakcje zachodzace pomiedzy poszczegdlnymi
osobami? Te z pozoru banalne pytania maja na celu u§wiadomienie uczniom, ze
nasze zachowania sa uwarunkowane kulturowo i wiele informacji mozna z nich
wyczytad, a to, w jaki sposéb je interpretujemy réwniez w duzej mierze zalezy od
srodowiska, w ktorym wyroslismy.

Inny ,,tamacz lodu” mozna zastosowac na pierwszej lekcji, podczas ktorej
uczestnicy kursu jezykowego maja za zadanie w 25-30 stowach przedstawic si¢ —
najpierw w formie pisemnej, nastgpnie odczytujac tekst na glos. Kolejnym kro-
kiem jest poréwnanie wypowiedzi uczniéw i dostrzezenie réznic/podobiefistw
miedzy nimi. Dyskusja powinna zwréci¢ uwage na to, jak przyjety przez nas sys-
tem warto$ci odzwierciedla si¢ w tym, jakie informacje przekazujemy na swoj
temat. Analogicznie, mieszkaticy réznych krajéw moga przedstawiaé si¢ w nieco
odmienny sposob. Na przyktad, w Hiszpanii bardziej podkresla si¢ role rodziny,
natomiast w Stanach Zjednoczonych wlasne osiagniecia. I tak, jedna osoba moze
powiedzieé: ,,My father is Jeremiah Doe. He is a country lawyer who specializes in
family law. My mother is Judith Alexander Doe. Her parents were the well-known
Mr. and Mrs. Edsel Doe of the car business”, podczas gdy inna: ,,I have a sister
who is a housewife and a mother of four.” (Kohls i Knight, 1994: 23).

W trakcie kursu jezykowego, ktérego jednym z celéw jest rozwinigcie
$wiadomosci interkulturowej uczniéw ciekawa moze okazac si¢ obserwacja native
speakerdw w ich codziennym zyciu (Andrzejewska-Kwiatkowska i Stéckmann,
2009). Nie jest to jednak mozliwe, gdy nauka jezyka nie odbywa si¢ w kraju jezy-
ka docelowego. Dlatego niejednokrotnie wykorzystuje si¢ autentyczne nagrania
audio 1 wideo lub filmy ukazujace bohateréw w typowych sytuacjach dnia co-
dziennego. Sa to tak zwane ,,scenki” dobrze nam znane z tradycyjnych podrecz-
nikéw. Sposobéw, w jaki mozna nagrania wykorzysta¢ na lekcji jest wiele. Nie-
banalnym ¢wiczeniem moze okazaé si¢ sekwencyjne odtwarzanie danej sceny.
Wyobrazmy sobie scenke rodzajowa na targu warzywnym osadzong w kulturze
jezyka docelowego. Widzimy bohaterke udajacg si¢ na zakupy, zatrzymujemy
nagranie 1 prosimy uczniéw o opis jej wygladu fizycznego: Jak kobieta jest ubra-
na? Czy jest umalowana? Czy ma ze soba torbe/woézek na zakupy? Nastepnie
odtwarzamy kolejny fragment, na ktérym kobieta podchodzi do stoiska. Za-
trzymujemy film i prosimy uczniéw o przewidzenie dialogu pomiedzy klientka a
sprzedawczynia oraz interakcji, jakie miedzy nimi zajda. W kolejnym kroku
uczniowie poréwnujg zgodnos$¢ swoich przewidywan z oryginalem. Opisowi
poszczegolnych scen wideo za kazdym razem powinien towarzyszy¢ komentarz
konfrontujacy obserwowang sytuacje z realiami kraju, w ktérym uczniowie Zyja
na co dzien. Celem tak zaprojektowanego ¢wiczenia jest z jednej strony uswia-
domienie uczniom, ze nawet rytualy najprostszych codziennych czynnosci, uzy-
wane formy grzeczno$ciowe oraz zwroty mogg si¢ r6znic, a z drugiej rozwinigcie
w nich nawyku obserwowania i nasladowania sposobu zachowania ludzi w kul-
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turze jezyka docelowego, co z pewnoscia w przyszlosci pomoze im w radzeniu
sobie z potencjalnymi trudno$ciami komunikacyjnymi.

Kolejna z technik, ktére ulatwiaja nauczanie komunikacji interkulturowe;,
jest stosowanie gier 1 zabaw symulacyjnych. Przykladem moze by¢ gra ,,Powita-
nie”, w ktorej odgrywa si¢ scenke z lotniska — turySci przybywaja do obcego
kraju i do$wiadczaja przeréznych ceremonii powitalnych, jak np. milczenie lub
oddawanie odziezy. Po zabawie nastgpuje dyskusja grupowa umozliwiajaca
uczniom wyclagniecie wniosku, ze istnieja przerézne sposoby zachowania oraz
zwroty jezykowe stosowne do okolicznosci (Andrzejewska-Kwiatkowska, 2008).
Niekoniecznie przeciez rytualy, ktore uznajemy za naturalne, gdyz nabyliSmy je
w procesie wychowania, sa tymi wiasciwymi w kontaktach interkulturowych.
Nalezy w tym miejscu réwniez zwrdcié¢ uwage, ze niejednokrotnie duze miedzy-
narodowe korporacje stosuja wieloetapowy proces rekrutacyjny, podczas ktére-
go aplikant poddawany jest réznego rodzaju testom, w tym symulacjom podob-
nego typu jak ta w grze ,,Powitanie”. Dzigki podobnym zabawom na lekcji jezy-
ka obcego nauczyciele nie tylko rozwijaja interkulturowe zdolnosci komunika-
cyjne ucznidow, lecz réwniez przygotowuja ich do pracy zawodowej w §rodowi-
skach migedzynarodowych.

3. Uwagi koncowe

Podsumowujac, umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem obcym w realiach kraju
jezyka docelowego, lecz réwniez — a moze i przede wszystkim — w sytuacjach,
gdy musimy znalez¢ wspolny jezyk komunikaciji z osobami z zagranicy, stanowi
priorytet w procesie ksztalcenia jednoczacej si¢ Europy. Nie dziwi fakt, iz w
dobie globalizacji i zacierania granic, swiadomos¢ interkulturowa staje si¢ jed-
nym z podstawowych celow ksztatcenia. Dlatego nauczycielom jezykéw obceych
nie wolno zapomnie¢ o tym, ze dzigki ich pracy, uczniowie powinni mie¢ moz-
liwos¢ poznawania kultury kraju jezyka docelowego oraz rozwijania kompetencji
interkulturowej, aby z sukcesem funkcjonowaé w dzisiejszym $wiecie.
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AUTENTYCZNY TEKST

PISANY JAKO POMOC
DYDAKTYCZNA W NAUCZANIU
DOROSEYCH KOMUNIKOWANIA
SIE W JEZYKU
SPECJALISTYCZNYM

Abstract

This paper is an attempt to present the role of authentic written texts in
teaching communication in specialist language, based on the example of
business language. The terms detailed here include communication, lan-
guage as communication tool and specialist text. The methods of creating
new terms, cotrelations between the sender of some content and its ad-
dressee, and the specialist knowledge held. The options of using specialist
texts in business language classes were also presented. In this case such
texts include information materials, interviews, certificates, contacts, agree-
ments, statements, confirmations, invoices, orders, reports, other docu-
ments and commercial forms and commercial and official correspondence.

1. Wstep

Niniejszy artykul jest proba przedstawienia roli autentycznych tekstéw pisanych
w nauczaniu komunikowania si¢ w jezyku specjalistycznym na przykladzie jezy-
ka handlowego. Przyblizone zostaly m.in. pojecia komunikowania sie, jezyka
jako narzedzia komunikacji oraz tekstu specjalistycznego. Opisano takze metody
tworzenia nowych terminéw, relacje migdzy nadawca tresci i jej odbiorcg a po-
siadang wiedza specjalistyczna. Przedstawiono réwniez mozliwosci wykorzysta-
nia tekstéw specjalistycznych na zajeciach jezyka biznesu.
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2. Jezyk a proces komunikowania si¢

Wedtug Oledzkiego ,,wielu uczonych dowodzi, ze spoteczenistwa nie tylko istnieja,
ale réwniez i rozwijaja si¢ dzigki wymianie informacji, a wytworzone przez siebie
symbole dziedzictwa kulturowego moga przekazywaé nastepnym pokoleniom
tylko w procesie komunikacyjnym. Ta transmisja dziedzictwa odbywa si¢ na r6z-
nych poziomach zycia spolecznego przy uzyciu réznych, okreslonych przez sytu-
acje 1 mozliwosci rodkow, a charakter samego komunikowania moze ksztatltowaé
funkcjonalnosé i efektywno$é tego aktu. Sposéb, narzedzia i §rodki, jakimi czto-
wiek si¢ komunikuje, wplywaja na to, jakie skutki wywola” (2006: 26-27). Oledzki
uwaza, ze ,komunikowanie jest procesem przekazywania i rozpowszechniania
tresci, ktore sa dostgpne potencjalnemu odbiorcy. Podstawowa cecha samego aktu
komunikowania, ktérego celem jest nawiazanie porozumienia miedzy jego uczest-
nikami, powinna by¢ dwustronnos$¢ (symetria). To nawigzanie porozumienia na-
stepuje poprzez kontakt bezposredni lub posredni — za posrednictwem medium”
(2006: 27). Przypomnijmy, ze w jezyku lacinskim przymiotnik communis oznacza
wspdiny, a czasownik communicare thamaczy si¢ jako czynic wspdinym.

Czlowiek posiada genetyczng zdolno$¢ uczenia si¢ jezyka, ktéry jest nie-
zbedny w procesie komunikowania si¢ w spoteczenstwie. Jezyk jest ,,wytworem
i straznikiem kultury. Musimy rozumie¢ kulture, aby pojac jezyk, i odwrotnie”
(Adair, 2000: 32) Kielar powolujac si¢ na opini¢ Gruczy pisze, ze ,,w aktach
komunikacji ludzie przekazuja sobie tylko ‘sygnalowe zastepniki wiedzy’, a znaki
— obok innych tworéw ludzkich — sq zewnetrznymi reprezentacjami wiedzy’.
Narzedziem komunikacji sa wypowiedzi, natomiast jezyk jest ‘urzadzeniem’
stuzacym do wytwarzania wypowiedzi. W moézgach ludzkich jezyk istnieje nie
jako znaki, ale co najwyzej jako systemy form znakéow” (2007: 21).

Jezyk ,,stanowi integralng cze$¢ istnienia cztowieka jako osoby” (Adair, 2000: 23).

Oczywiscie jezyk ulega ciaglym zmianom jakie dokonuja si¢ w spoteczen-
stwie. Mamy w tym przypadku na mysli na przyktad zmiany polityczne, ekono-
miczne, spoleczne, kulturowe, wyznaniowe, ktore maja znaczny wplyw na funk-
cjonowanie danego jezyka specjalistycznego. Pojawiaja si¢ nowe stowa tworzone
czesto na podstawie termindw juz istniejacych, przez zapozyczenia stownictwa z
innego jezyka obcego, przez Iaczenie istniejacej juz leksyki w nowe polaczenia
frazeologiczne. Pojawiajg si¢ rowniez nowe skoty leksykalne, nowe skréty gra-
ficzne. Nowe stowa/wyrazenia powstaja réwniez poprzez staly przeptyw leksyki
z jezyka ogdlnego do jezyka specjalistycznego.

W opracowaniu pt. Wytyezne polityki terminologiczne). Ksztaltowanie i realizowanie
polityki terminologiczne spolecinosii jezykowyeh przygotowanym pod nadzorem UNE-
SCO pod auspicjami Polskiego Towarzystwa Ttumaczy Przysieglych 1 Specjali-
stycznych TEPIS oraz Mi¢dzynarodowej Organizacji Terminologii Specjalistycz-
nej ISTO wyszczegdlniono kilka metod tworzenia terminéw, a mianowicie:

e tworzenie nowych form:
— formy pochodne,
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—  polaczenia,
—  skroéty;
e stosowanie istniejacych form:
— konwersja (rekategoryzacja), czyli zmiana czesci mowy,
— terminologizacja, polegajaca na przypisywaniu nowego, czgsto
analogicznego lub metaforycznego znaczenia istniejacym termi-
nom w obszarach ze sobg powigzanych lub w przypadku stéw z
jezyka ogdlnego,
— transfer semantyczny w ramach jezyka specjalistycznego,
— metafory, czyli zapozyczenia interdyscyplinarne;
®  zapozyczenia miedzyjezykowe:
— zapozyczenia bezposrednie,
— zapozyczenia tlumaczone (Kierzkowska, 2007: 22).
Oledzki powotlujac si¢ na Balle’a stwierdza, ze istnieja cztery gtéwne typy
komunikowania spolecznego:
— interpersonalny,
— instytucjonalny,
— lokalny,
masowy (2006: 28).
Oczywistym jest fakt, ze ,,im silniejsza, lepsza czy glebsza relacja taczy lu-
dzi, tym bardziej prawdopodobna staje si¢ dobra komunikacja wewnatrz niej”
(Adair, 2000: 23). ,,Prawnicy przeprowadzaja wywiady z klientami i przemawiaja
w sadzie, lekarze pracuja z pacjentami i wspotpracownikami, nauczyciele mowia
do uczniéw, duchowni glosza kazania, pracownicy socjalni udzielaja porad. Na-
wet samotni naukowcy musza komunikowacé si¢ zaréwno w trakcie prowadzenia
badan, jak i wowczas, gdy je zakonicza. Chca, bowiem zaprezentowaé, wyjasnic
innym ludziom uzyskane wyniki, pokaza¢ ich znaczenie” (Stankiewicz, 1999:
13). Komunikat moze by¢ zbudowany z kodu méwionego, ktéremu najczesciej
towarzysza odpowiednia mimika twarzy, gesty, itp. lub kodu pisanego.
Stankiewicz (1999: 118) prezentuje réznice w komunikowaniu si¢ stowem
moéwionym i stowem pisanym (tabela 1).

Komunikowanie si¢ wetbalne Komunikowanie si¢ pisemne

Bardziej osobiste. Bardziej formalne.

Oddzialuje przez tres¢ i sposob prezentacji. Oddzialuje tylko przez tresc.

Wigksza kontrola nad tym, kiedy i jak wiadomos$¢ | Mata kontrola tego czy, jak i kiedy wiadomos¢

bedzie uslyszana. bedzie przeczytana.

Natychmiastowa odpowiedz. Brak odpowiedzi.

Przemijajace wiadomosci. Stale wiadomosci.

Ogranicza si¢ do selektywnego wyboru idei. Pelniej wyczerpuje temat i idee.

Efektywna dla wzglednie prostych pomystéw. Efektywna dla szczegétowych kompleksowych
pomyslow.

Réznorodne formutowanie mysli. Ostateczne formutowanie mysli.

Bardziej efektywne dla wiadomosci wzrokowych lub z | Mniej efektywne dla wiadomosci wzrokowych z

elementami pokazowymi. elementami pokazowymi.

111




Grzegorz Markowski

Bardziej efektywne, kiedy szukamy natychmiastowej | Bardziej efektywne, kiedy nie szukamy natychmia-

emocjonalnej odpowiedzi (motywacja, sprzedaz itp.). | stowej odpowiedzi, ale musimy ja przemyslec.

Duzo powtdrzeni, podsumowan. Brak powtdrzen.

Mniej precyzyjna wiadomosé, kiedy przechodzi od | Bardziej precyzyjna informacia, kiedy przechodzi z

jednego odbiorcy do drugiego. jednej osoby do drugie;.

Jednorazowa realizacja. Nie jest ograniczona do jednorazowej realizacji.

Mowea i shuchacz sa przewaznie w tym samym miej- | Stuchacz i méwea nie musza by¢ w tym samym

scui czasie. miejscu i czasie.

Jest duzo dostepnych informacji niewerbalnych. W zasadzie bardzo malo jest informacji poza-
stownych.

Nadawca musi przekazaé odbiorcy informacje w sposob skuteczny. Pro-
ces komunikacji jest zamierzonym dzialaniem autora przekazu. Nadawca komu-
nikatu koduje to, co ma zamiar przekaza¢ jego odbiorcy. Nadawca i odbiorca
musza, wigc perfekeyjnie znaé znaczenie stéw, termindw nalezacych zaréwno do
zbioru leksyki jezyka ogdlnego (miedzywspolnotowego) jak i specjalistycznego.
Moga oni porozumiewaé si¢ pod warunkiem, ze posiadaja pewnien wspélny
zas6b wiedzy. Niezbedna jest znajomos§é morfologii, sktadni, stylistyki, leksyki,
semantyki i ortografii obu jezykow.

Aktualnie postep naukowo-techniczny ma ogromny wplyw na funkcjo-
nowanie spoleczenistwa, a wigc i na jezyk, ktorym sie¢ ono postuguje. Spoleczen-
stwo rozwija sig, a wigc jezyk musi dostosowaé si¢ do rzeczywistosci. Powstaja
nowe terminy wraz z rozwojem technologii. ,,We wszystkich obszarach dzialal-
nosci zawodowej i we wszystkich formach komunikacji zawodowej pojecia po-
wstajg 1 bezustannie ewoluuja” (Kierzkowska, 2007: 24).

Bazujac na teorii Tatarinowa Zmarzer okresla termin jako ,,wyraz badz
polaczenie wyrazowe oznaczajace pojecie lub zjawisko profesjonalnej dziatalno-
$ci cztowieka. Terminy nie sq jednostkami réwnorzednymi pod wzgedem struk-
tury pojeciowej. Fakt ten komplikuje kwesti¢ relacji miedzy wyrazem jezyka
narodowego a terminem” (2007: 9). Z kolei pojecie terminowosci to wlasciwosé
fundamentalna terminu ,,jego zdolno$¢ do przekazywania pojecia specjalistycz-
nego w obrebie konkretnego systemu terminologicznego. W tym kontekscie
powstaje problem identyfikacji stopnia terminowosci wyrazu specjalistycznego”
(Zmarzer, 2007: 11). ,,Terminologia odgrywa fundamentalna rol¢ niezaleznie od
miejsca i czasu, w ktorym informacja i wiedza z danej dziedzinie jest:

e generowana (np. badana lub rozwijana);

e stosowana (np. w tekstach specjalistycznych);

e utrwalana i przetwarzana (np. w bazach danych);

e przekazywana (przez szkolenie lub nauczanie);

e realizowana (np. w technice lub przez transfer wiedzy); lub

e tlumaczona” (Kierzkowska, 2007: 13).
Tak jak wczesniej wspomniano w komunikacji najistotniejsza jest znajo-
mos$¢ przez nadawce/nadawcéw i odbiorce/odbiorcéw kodu, w jakim sformu-
lowany jest przekaz. W przypadku jezyka specjalistycznego mamy na mysli ter-
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minologie charakterystyczng dla danego jezyka. Chodzi gléwnie o rzeczowniki,
czasowniki 1 przymiotniki, ktére decyduja o tym, czy dany tekst zaliczony zosta-
nie do zbioru tekstéw ogdlnych, czyli miedzywspdlnotowych czy tez tekstdw
specjalistycznych, na przyktad handlowych. Oczywiscie bardzo istotny w tym
przypadku jest kontekst, w ktérym wystepuje wspomniana terminologia. Zdarza
si¢ bowiem tak, ze jedno slowo bedzie miato rézne znaczenia tj. ogdélne lub
fachowe, w zaleznosci od kontekstu w ktérych wystepuje. Wazna wigc jest
wspoélna wiedza czlonkéw danej spolecznosci, ktora wynika z ich wspélnych
doswiadczen (Kielar 2007: 22). Na przyklad jezyk handlowy zawiera okreslone
reguly tworzenia tekstéw, ktore zaréwno nadawca jak i odbioca musza znad.
Jako przyklad mozemy podaé¢ obowiazujace zasady redagowania listéw handlo-
wych opracowanych wedlug schematu francuskiego lub amerykanskiego, ktére
zaprezentowano szczegblowo w monografii pt. Perception du lexique spécialisé.
Etudes d'efficacité de différents textes (Markowski, 2008: 37-43).

Marchwiniski powolujac si¢ na opinie Lukszyna stwierdza, ze ,,wiedza fa-
chowa, inaczej wiedza specjalistyczna, to rodzaj szeroko rozumianej wiedzy na-
ukowej, derywowanej z wiedzy ogodlnej, tak naturalnej, jak i nabytej w drodze ukie-
runkowanych dziatad poznawczych. Jej status ontologiczny, tak jak status wiedzy
ogolnej, jest okreslany jako stan badz wlasciwosé ludzkiego mézgu/mozgdw, w
tym przypadku wlasciwos§¢ grupy specjalistow w danej dziedzinie. Whasciwos$¢ ta
moze by¢ utozsamiana z ich kompetencja zawodows” (2007: 34).

3. Teksty pisane a nauczanie dorostych wiedzy specjalistycznej

Jak podkresla Lukszyn, ,,tekst specjalistyczny jest forma manifestacji jezyka facho-
wego w uktadzie komunikacji zawodowej. Z kolei jezyk fachowy, tj. kod semiotycz-
ny drugiego rzedu, wtdrny wzgledem jezyka naturalnego system konwencjonalnych
znakow, wystepuje, po pierwsze, jako tezaurus wiedzy, utrwalonej w odpowiednim
korpusie tekstow, po drugie, jako nadajnik informacji w ukladzie komunikacji za-
wodowej, po trzecie, jako generator nowej wiedzy derywowanej z jej poprzednich
stanow. Inaczej moéwigg, o istocie jezyka fachowego stanowia trzy zasadnicze funcje
— kumulacyjna, socjalna (komunikatywna) oraz kreatywna” (2007: 51).

Neuner (1987: 16) poleca teksty autentyczne jako jedyne, ktére w procesie
nauczania jezyka obcego maja istotne znaczenie. Przedstawiaja one naturalny
kontekst, w ktérym funkcjonuje terminologia specjalistyczna. Wybierajac tekst
na zajecia, nalezy — zdaniem Neuner’a — pamigta¢ o kilku istotnych wiasciwo-
$ciach charakteryzujacych tekst autentyczny:

—  sytuacja, w ktérej prowadzona jest rozmowa (przy tekstach dialogowych);
— podzial na role;

— realizacja aktu mowy;

—  kanal komunikacyjny (w przypadku niektorych tekstow moéwionych);

— dobor srodkéw wyrazu;

—  tre$¢ wypowiedzi (132-133).

113



Grzegorz Markowski

Nalezy podkresli¢ znaczenie kilku czynnikéw majacych istotny wplyw na
wybor odpowiedniego tekstu dla wybranej grupy ucznidw, ktore zostaly wymie-
nione w artykule zatytutowanym Cele nauczania specjalistycznego jezyka francuskiego
na lektoratach w szotach wyzszgych. Sa to:

— zainteresowanie studentéw poszczegdlnymi tekstami;

—  przydatnos$é tekstéw do celéw dydaktycznych;

—  przydatno$¢ tekstéw do zaspokojenia potrzeb jezykowych studentow;

—  przydatno$¢ zaproponowanych tekstow w przyszlej pracy zawodowe;j
studentéw;

— poziom znajomosci tematyki prezentowanej w proponowanych tekstach;

—  sposéb przekazywania w tekstach poszczegdlnych informacii;

—  czestotliwos$¢ wystepowania w tekstach znanego studentom stownictwa
specjalistycznego;

—  czestotliwo$é wystgpowania nowej terminologii fachowej;

—  dlugosc¢ tekstow;

—  ilo$¢ zawartych w nich informacji;

— autentyczno$¢ informacji zawartych w tekstach;

—  organizacj¢ tekstow;

— poziom trudnosci proponowanych testow, poczawszy od pierwszego,
najlatwiejszego tekstu, a skofczywszy na najtrudniejszym (Markowski
2009a: 105-112).

Oczywistym jest, ze kazdy tekst musi posiadac kilka podstawowych cech,
a mianowicie: spojnosé, intencjonalnosé, akceptabilnosé, informatywnosé, sytu-
acyjnos¢ i intertekstualnos¢ (Beaugrande 1 Dressler 1990: 16-31). Nalezy zwréci¢
uwage na fakt, ze teksty autentyczne sa adresowane gidéwnie do specjalistow,
ktérych status zawodowy jest bardzo zblizony do statusu autora tekstu (nadawcy
tresci). W przypadku gdy owe teksty wykorzystywane sq dla celow dydaktycz-
nych, to uczen staje si¢ odbiorca zawartych w tekscie informacji. W tym przy-
padku chodzi o materiaty informacyjne, wywiady, certyfikaty, kontakty, umowy,
o$wiadczenia, za§wiadczenia, faktury, zaméwienia, raporty, sprawozdania, inne
dokumenty i druki handlowe oraz teksty korespondencji handlowej i stuzbowe;j.

Ponizsze schematy przedstawiajg przyklady ww. relacji miedzy nadawca,
odbiorca, a posiadang wiedza specjalistyczna.

Ponizszy schemat (1) przedstawia skuteczny proces komunikacji specjalistycznej
migdzy pracownikami dwoch firm z wykorzystaniem tekstu:

PRACOWNIK autentyczny tekst PRACOWNIK strefa swobodnego
FIRMY A pisany FIRMY B porozumiewania si¢
(nadawca tresci (srédio tresci) (odbiorca tresci w jezyku
specjalistycznej) specjalistycznej) specjalistycznym
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Oczywiscie moze zdarzy¢ si¢ tak, ze komunikacja bedzie zaklécona lub
wrecz niemozliwa z powodu niedoboru lub braku wiedzy specjalistycznej od-
biorcy tresci (schemat 2):

PRACOWNIK autentyczny tekst strefa sw?bodnftg({
FIRMY A pisany porozumiewania sie

(nadawca tre$ci
specjalistycznej)

w jezyku

(zrédto tresci) specialistycznym

PRACOWNIK
FIRMY B
(odbiorca tresci
specjalistycznej)

W procesie dydaktycznym przykladowy schemat nauczania komunikacji
specjalistycznej z wykorzystaniem tekstu autentycznego bedzie prezentowal sie
w nastepujacy sposob (schemat 3):

|

y
PRACOWNIK autentyczny tekst PRACOWNIK strefa sw?bodnf:g({
FIRMY A pisany FIRMY B porozumiewania sie

(nadawca tre$ci
specjalistycznej)

(odbiorca tresci w jezyku
specjalistycznej) specjalistycznym

(zrédto tresci)

g

nauczyciel
jezyka specjalistycznego

v

UCZEN1 ] (odbiorcy
UCZEN 2 | tresci

UCZEN 3 specjalistycznej)
UCZEN 4

Na ww. schemacie uczniowie zostali usytuowani na réznych poziomach,
ze wzgledu na posiadanie zréznicowanej wiedzy z zakresu jezyka specjalistycz-
nego. Nauczyciel najczesciej uzyskuje teksty autentyczne o tresci specjalistyczne;j
od autora lub od odbiorcy tekstu. Z kolei w procesie dydaktycznym przekazuje
on tre$¢ owych tekstow uczniom. Najistotniejszym celem nauczania jezyka spe-
cjalistycznego bedzie wige zmiejszanie réznicy poziomow miedzy wiedza specja-
listycznag nadawcy tresci a wiedza obiorcy/odbiorcow, ktérymi w tym przypadku
sg 0soby uczace si¢.

Niewykluczona jest takze sytuacja, ze juz w czasie nauczania jezyka spe-
cjalistycznego poziom wiedzy nadawcy 1 ucznia, jako odbiorcy informacii zawar-
tych w tekscie, bedzie bardzo zblizony (schemat 4):
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PRACOWNIK
FIRMY A
(nadawca tresci
specjalistycznej)

autentyczny tekst
pisany
(zrodto tresci)

PRACOWNIK 4

FIRMY B
(odbiorca tresci
specjalistycznej)

strefa swobodnego
porozumiewania si¢
w jezyku
specjalistycznym

g

nauczyciel
jezyka specjalistycznego
\} UCZEN
(odbiorca tresci
specjalistycznej)

v

Moze bowiem si¢ zdarzy¢ si¢ tak, ze uczen bedzie posiadal wiedzg specja-
listyczna na tak wysokim poziomie, ze nie bedzie mial Zadnych probleméw ze
zrozumieniem tresci, czyli informacji zawartych z tekscie.

Sukcesem nauczyciela oraz uczniéw bedzie sytuacja, w ktérej koncowy
efekt nauczania bedzie mozna zaprezentowaé w nastgpujacy sposob (schemat 5):

PRACOWNIK PRACOWNIK 4

strefa swobodnego

autentyczny tekst - o=
FIRMY A . FIRMY B porozumiewania si¢
. pisany . . .
(nadawca tresci - - (odbiorca tresci w jezyku
. . . (zrodto tresci) . . . .
specjalistycznej) specjalistycznej) specjalistycznym

g

nauczyciel
jezyka specjalistycznego

UCZEN 1 (odbiorcy
UCZEN 2 tre$ci

UCZEN 3 specjalistycznej)
UCZEN 4

\4

Osoby uczace si¢ mogg dzigki tekstom autentycznym poznac naturalny
jezyk 1 zwroty charakterystyczne, funkcjonujace w okreslonych kontekstach.
Poza tym, teksty jako pomoce dydaktyczne daja mozliwos$¢ rozwijania wszyst-
kich czterech kompetencji jezykowych.

Wazne jest wigc prezentowanie leksyki fachowej w realnym kontekscie sy-
tuacyjnym w celu przygotowania uczniéw do autentycznej komunikacji specjali-
stycznej. Do wybranych dla celéw dydaktycznych tekstéw nalezy oczywiscie
opracowaé/dobra¢ odpowiednie ¢wiczenia, techniki oraz metody nauczania.

4. Propozycje zadan z wykorzystaniem tekstéw autentycznych

Andrychowicz-Trojanowska, powolujac si¢ na Lukszyna, stwierdza, ze ,,analiza
tekstu (tu: specjalistycznego) moze dotyczy¢ trzech obszaréw, charakteryzuja-
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cych kazdy tekst: 1) jezyka, w jakim dany tekst zostal sformutowany (w takim
przypadku tekst poddany analizie traktowany jest jako zbiér jednostek okreslo-
nego poziomu systemu jezykowego), 2) informaciji, jaka dany tekst zawiera (przy
tego typu analizie badany tekst traktowany jest jako opis pewnej sytuacji pozaje-
zykowej 1 wowczas dokonujemy analizy sematycznej lub dany tekst traktowany
jest jako zapis pewnego toku rozumowania, co znajduje swoje odzwierciedlenie
w analizie logicznej) oraz 3) konwencji jezykowych i pozajezykowych, jakie zo-
staly w danym tekscie przyjete, i ktére decyduja o strukturze znaczeniowej takie-
go tekstu, jak réwniez o jego formie jezykowej (taka analiza skoncentrowana jest
na autorze tekstu 1 odbiorcy tego tekstu, czego konsekwencja jest podejscie do
badanego tekstu jako do pojedynczego lub zlozonego zdarzenia komunikacyj-
nego, ktore w znacznym stopniu jest podporzadkowane réznego typu konwen-
cjom, jakie obowiazuja w danej grupie kulturowej lub zawodowej, ktéra autor
i/lub odbiorca tekstu prezentuja)” (2009: 13).

Lukszyn wyszczegdlnia trzy funkcje tekstu specjalistycznego. Chodzi o
gromadzenie, przekazywanie i doskonalenie wiedzy specjalistycznej, ktére sq
realizacjq ,,intencji nadawcy lub pochodng interpretacji odbiorcy zanurzonych w
ukladzie komunikacji zawodowej” (Andrychowicz-Trojanowska 2009: 15), ktore
sq niezbedne w efektywnym akcie komunikacji specjalistycznej. W przypadku
komunikacji na przyklad biznesowej spotykamy si¢ czesto z tekstami korespon-
dencji stuzbowej i handlowej. Autor tekstu najczesciej pisze w imieniu firmy,
przedsigbiorstwa, organizacji, w ktérej pracuje. Pisze o jej celach, zadaniach,
planach, projektach, zobowiazaniach, itp. ,,Poprawne przygotowanie takiej kore-
spondencji wymaga przestrzegania przynajmniej dwoch etapéw: planowania
oraz przygotowania komunikatu pisemnego. Te etapy powinny by¢ uwzglednia-
ne w kazdego typu korespondencii stuzbowej: liscie, ofercie, notatce, sprawoz-
daniu, raporcie czy tekécie ogloszenia badz reklamy” (Stankiewicz 1999: 111).

Wedlug Stankiewicz, aby przygotowaé odpowiednia korespondencje, na-
lezy uwzgledni¢ kilka istotnych punktéw, a mianowicie:

— cel redagowanego dokumentu;

— ,status odbiorcy”, jego wiedz¢ na temat prezentowanej tresci w kore-
spondencji (np. znajomo$¢ uzywanego slownictwa specjalistycznego,
poziom inteligencji, wiek, zajmowane stanowisko pracy);

— forme przekazywanej wiadomosci (struktura tresci dokumentu, ewentu-
alne tabele, wykresy, schematy, zdjecia, dane statystyczne, szkice, mapy,
cenniki, certyfikaty);

—  klarowno$¢, logiczno$é, konkretno$é przekazywanej informacii;

— uwzglednienie potrzeb i oczekiwan adresata;

—  istote przekazywanej informacji;

—  zainteresowanie odbiorcy trescig korespondencji, ktéra w zaleznosci od
jej celu powinna w odpowiedni sposéb wplynaé na adresata (1999: 115).

Zadaniem uczniéw moze wiec by¢ analiza wybranych przez nauczyciela tekstow,
pod katem ww. wymienionych punktdw.
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Teksty pisane odgrywaja obecnie w nauczaniu jezykéw spacjalistycznych
znaczaca, role. Wykorzystujac je do celow dydaktycznych, nauczyciel ma mozli-
wos$¢ nauczania m.in. terminologii specjalistycznej oraz komunikowania si¢. Waz-
ne sa oczywiscie odpowiednio dobrane zadania do zrealizowania, ktorych przy-
klady zostaly przedstawione w artykule pt. Komunikaga miedzykulturowa a proces
nanczania dorostych francuskiego jegyka spegalistycznego jako obeego (Markowski 2009b:
239-240). Jako ¢wiczenia, ktorych gléwnym celem jest nauczanie nowej termino-
logii z dziedziny handlowej oraz jej zastosowanie w odpowiednim kontekscie
specjalistycznym, mozna zaproponowal, na przyklad utworzenie kilku zdan z
wyrazami z proponowanego tekstu, wedtug listy stéw opracowanie tresci catego
tekstu, zastapienie wskazanej leksyki synonimami lub antonimami i utozenie zdan,
wskazanie w proponowanym teksécie leksyki specjalistycznej oraz nalezacej do
jezyka zaréwno ogdlnego jak i specjalistycznego, a takze ulozenie zdan uwzgled-
niajacych wszystkie mozliwe konteksty, w ktérych dane stowo funkcjonuje.

Wazne jest rowniez, aby nauczajac terminologii specjalistycznej, nauczyciel
zadbal o jej praktyczne wykorzystanie w wypowiedziach ustnych i pisemnych. Ma
to na celu gltéwnie przygotowanie studentéw do porozumiewania si¢ w jezyku
specjalistycznym, nauczanie strategii oraz wypracowanie zachowan komunikacyj-
nych. Jako przyklady takich zadan do zrealizowania zaproponujemy na przyklad:

e (wiczenia, gdzie uczniowie muszga osiagnac¢ wyznaczony przez nauczy-
ciela cel; przykladem moze by¢ opracowanie planu dzialania firmy na
najblizsze dwa lata;

e zadania, w ktorych uczacy sie wspoldzialaja w zespole, na przyklad
wspolne inwestycje na gietdzie;

e (wiczenia, gdzie uczniowie maja mozliwosé podejmowania decyzji in-
dywidualnie i/lub grupowo, na przyktad negocjowanie kontraktu doty-
czacego wynajecia nowego biura;

e zadania, gdzie uczniowie majg za zadanie rozwiazanie jakiego$ problemu,
na przyklad wecielajac sic w role kierownictwa firmy uczniowie pracuja
nad mozliwo$ciami uniknigcia redukcji zatrudnienia pracownikéw, oraz

¢ zadania umozliwiajace studentom wymiang pogladéw, interpretacije, po-
réwnania, negocjacje (Markowski 2009b: 239-246).

Z punktu widzenia dydaktycznego bardzo wazny jest dobér odpowied-
nich tekstéw dla konkretnej grupy uczniéw. Przedstawiona tre§¢ musi by¢ $cisle
zwigzana z zainteresowaniami oséb uczacych sig. Istotne jest takze, aby propo-
nowane teksty nie zawieraly zbyt duzej ilosci nowego slownictwa, gtéwnie spe-
cjalistycznego, poniewaz z pewnoscig fakt ten wplynie negatywnie i demotywu-
jaca na osoby uczace si¢. Nalezy wigc wzia¢ pod uwage gestos¢ nasycenia tek-
stow terminologia specjalistyczng. Nalezy wykorzysta¢ wszystkie mozliwe mate-
riaty dydaktyczne, metody, techniki, sposoby, ktére majq za zadanie utrzymywa-
nie wysokiego poziomu motywacji uczniéw, pobudzanie wyobrazni, skojarzen,
refleksji, kreowanie ocen, opinii, rozwijanie pamigci.
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O ZRODEACH MOTYWAC]I
W KONTEKSCIE EDUKAC]I
JEZYKOWE] DOROSLYCH

Abstract

This paper concerns the teaching of foreign languages to adults with special
attention given to the concept of motivation. The present author wishes to
present the findings of his small-scale research done on a group of adults
and their teachers as regards the sources of motivation in the context of
adult language instruction. To begin with, an overview of the notion of mo-
tivation is followed by its typology and current state of knowledge about
teaching languages to adults is briefly outlined. The second part of the arti-
cle demonstrates the procedure and results of the study.

1. Wprowadzenie

Artykutl podejmuje prébe wyjasnienia powodow, dla ktérych dorosli rozpoczy-
naja lub kontynuuja nauke jezyka obcego. Tym samym, autor stawia pytania o
to, co motywuje ich do uczenia si¢ jezykéw obcych, co sprawia im najwigksza
satysfakcje, a co jest przyczyna trudnosci. Szukajac odpowiedzi, autor postano-
wil zaczerpnaé informacji z dwoch zrédel: od dorostych uczacych si¢ na kur-
sach jezykowych 1 od ich nauczycieli. Pierwsza czg$¢ artykutu stanowi tlo teore-
tyczne dla przeprowadzonego badania. Z racji ograniczen edytorskich, cz¢$¢ ta
zarysowuje jedynie problematyke motywacji. Autor skupia si¢ w niej na réznych
perspektywach postrzegania motywacji, przywoluje popularng klasyfikacje mo-
tywacji i odnosi si¢ do zagadnienia uczenia dorostych. W drugiej czesci przyto-
czone sa wyniki badania przeprowadzonego wsrdéd dorostych uczacych sig jezy-
kow angielskiego 1 niemieckiego.

Niewatpliwie motywacja to jeden z gléwnych czynnikéw odpowiedzial-
nych za uczenie si¢. Uznaje sig, ze znajduje si¢ ona wsrdd tak kluczowych za-
gadnien jak styl uczenia si¢, zdolnosci (ang. apritude) czy wiek (Oxford 2007:
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171). Badania nad motywacja w nauczaniu jezykéw obcych siegaja lat 70-tych
(przede wszystkim Gardner i Lambert, 1972), a ich rozkwit przypad! na lata 90-
te XX wieku (Brown, 1990; Dérnyei, 1990, 1994; Williams i Burden, 1997). Jak
twierdzi Chomsky (1988: 181), rola nauczyciela w 99% jest rozbudzanie zainte-
resowania uczniow swoim przedmiotem. Zwigkszanie motywacji uczniéw do
nauki spotyka si¢ jednak z istotnym problemem, jakim jest fakt, ze motywacja
jest cecha niezwykle indywidualna. Jednoczesnie trudno zaprzeczyé, ze tak in-
dywidualny czynnik jak motywacja ma powazny wplyw na ewentualny sukces w
nauce jezyka obcego.

Przyjmuje si¢, ze motywacja to stan wewngtrzny charakteryzujacy sie sitg
mobilizujacy organizm do wysitku na rzecz osiagniecia konkretnego celu (Figar-
ski, 2003: 100). Indywidualne bodzce skladajace si¢ na osiagniecie stanu moty-
wacji z wiekiem staja si¢ coraz bardziej réznorodne, np. w przypadku nauki
jezykéw obceych poczawszy od uczenia sig ,,dla mamusi” po uczenie si¢ dla osia-
gniecia korzysci finansowych. BodZce te pojawiaja si¢ w réznych konfiguracjach,
rozwijaja si¢ 1 ewoluuja w miare uplywu czasu. Uznaje si¢ réwniez (np. Gardner
i Maclntyre, 1993: 2), ze oprécz checi osiggniecia celu, motywacje konstytuuja
wysitek wlozony w realizacj¢ celu oraz satysfakcja z jego osiagnigcia. Dyskusje
nad zagadnieniem komplikuje dodatkowo duza ilo§¢ zmiennych, ktére nalezato-
by wzia¢ pod uwage definiujac motywacje. Czynniki takie jak zainteresowania,
wrodzona ciekawos¢, wiek, nauczyciel, srodowisko czy ewentualny egzamin z
przedmiotu sa jednymi z wielu, jakie nalezaloby rozpatrzy¢.

2. Motywacja — perspektywy badawcze i typy

Na przestrzeni ostatnich stu lat, spojrzenie na motywacj¢ uwarunkowane bylo
przez dominujacy paradygmat psychologiczny. 1 tak, wyrézniamy trzy gléwne
podejscia do motywacji: behawioralne, kognitywistyczne i konstruktywistyczne.
W podejsciu behawioralnym glowng inspiracje stanowily wnioski z obserwacji
zachowanl zwierzat w laboratoriach. Te zachowania, majace na celu przede
wszystkim zaspokojenie podstawowych potrzeb, staly si¢ Zrédlem uogdlnien,
ktére przenoszono na zachowania ludzkie. Warunkowanie pséw, aby §linily si¢
na dzwick dzwonka, ktéry kojarzony byl z podawaniem jedzenia, prowadzito do
wnioskéw, ze ludzie, zwlaszcza w mlodym wieku, najlepiej beda si¢ uczy¢, gdy
zostang zmotywowani przez nagrode. Stad, behawioryzm zaktadal, ze motywa-
cja w duzej mierze uzalezniona jest od czynnikéw zewnetrznych (Williams i
Burden, 2007: 113). Patrzac z tej perspektywy, cztowiek wykona zadanie, jesli
spotka go za to jaka$ nagroda. Teoria ta wyewoluowala p6zniej we freudowska
nieuswiadomiong motywacj¢, tj. zalozenie, ze motywujq nas bodZce, ktérych
sami sobie nie uswiadamiamy (np. cheé bycia lekarzem moze by¢é motywowana
przez cheé pomagania innym lub przez Igk przed chorobg).

Kognitywistyczne spojrzenie na motywacje sytuuje ja jako zjawisko od-
rebne od afektu. Ta kluczowa zasada stanowi jednak Zrédlo probleméw, gdyz
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oddzielenie aspektow poznawczych od emocjonalnych wydaje si¢ ryzykowne,
biorac pod uwage réznorodnosé bodzcoéw majacych wplyw na motywacje. W
przeciwiefstwie do spojrzenia behawioralnego, kognitywizm opiera si¢ na prze-
konaniu, ze bodZce te pochodza niejako z wewnatrz cztowieka. Przyjmuje sie, ze
zarébwno za porazki, jak 1 sukcesy odpowiedzialne sa czynniki wewnetrzne takie
jak osobowo$¢, samoocena czy wysilek i to one maja wplyw na zwigkszenie
badZz obnizenie motywacji. Wszelkie zjawiska zewngtrzne nie maja takiego
wplywu (Weiner, 1985: 560). Majac wolna wole, kazdy z nas odpowiada za swo-
je wybory 1 ma kontrole nad wlasnym uczeniem sie.

Gléwna krytyka kognitywistycznego podejscia do motywacji byl brak
udziatu sfery emocjonalnej 1 kontekstu spolecznego. Te dwa elementy znalazty
jednak swoje odbicie w perspektywie konstruktywistycznej, ktora taczy w sobie
zardwno zainteresowanie czynnikami wewnetrznymi, jak i tymi bedacymi poza
wladzg czlowieka. W koncepcji konstruktywistycznej zaklada sig, ze kazdy
czlowiek motywowany jest przez rézne bodzce, dzialajace na niego z r6zna sila i
prowadzace do indywidualnych decyzji. Wsréd tych bodzcéw istotna role od-
grywa kontekst spoteczno-kulturowy jednostki oraz potrzeba samorealizacii
(ang. self-actualisation) (Maslow, 2006: 78). W zwiazku z tym, czynniki motywujace
beda rézne dla réznych oséb. W nauczaniu jezykéw obeych, uwage na to zwro-
cono w niedawnym badaniu Humphreys i Spratt (2008), gdzie wykazano, ze
gléwna motywacjg do wyboru jezyka obcego wéréd chinskich studentéw byt
jego wymiar utylitarny, tj. potencjalna uzytecznosé¢ dla studenta.

Wspolczesne teotie motywacji, na co zwraca uwage Michonska-Stadnik
(2008: 110), skupiajg si¢ na sferze emocjonalnej czlowieka. Doswiadczenia takie
jak wstyd, zlos¢ czy lek, ale réwniez entuzjazm, odwaga i dobre samopoczucie
beda mialy przemozny wplyw na zapal do nauki jezyka obcego. Przywotujac ba-
dania nad mézgiem Schumann (1997) wykazal, w jaki sposéb emocje wplywaja na
proces przyswajania jezyka obcego. Mechanizmy neurobiologiczne odpowiedzial-
ne za emocje rzadza motywacja czlowieka w ogdle, a zatem ,,brak zaangazowania
emocjonalnego ucznia powoduje, ze jezyk obcy przyswajany jest jako wiedza de-
klaratywna” (Michonska-Stadnik, 2008: 112). Paradoksalnie wigc, podkresla Mi-
chonska-Stadnik (2008: 115), tworzenie polaczen neuronalnych w mézgu ucznia,
poprzez kojarzenie nauki jezyka z przyjemnoscia, jest niczym innym jak warun-
kowaniem znanym z behawioryzmu. Powstale w ten sposob trwale polaczenia w
mobzgu ucznia moga sprawié, ze bedzie on dlugotrwale zmotywowany.

Popularnym podziatem motywacji jest rozdzial na motywacje zewnetrzng
i wewnetrzng. W przypadku tej pierwszej, gléwny akcent pada na mozliwosé
otrzymania nagrody badz uniknigcia kary. W tym zalozeniu wplywanie na mo-
tywacje jest poza zasiegiem ucznia. Z kolei méwiac o motywacji wewnetrznej,
mamy na mysli ,,podniety intelektualne” (Figarski, 2003), ktére pochodza od
ucznia, a uczenie si¢ jest nagroda samg w sobie. Korzystniejsza z punktu widze-
nia nauczyciela jest, zatem motywacja wewnetrzna. Badania potwierdzaja (Ar-
nold i Brown, 2005: 14), ze orientacja wewnetrzna przynosi wicksze korzysci
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dlugoterminowe niz motywacja zewnetrzna (ktéra niemniej stanowi istotny
aspekt w procesie dydaktycznym).

Inny podzial, zaproponowany przez Gardnera i Lamberta w 1972 r., dzieli
motywacje na instrumentalng i integracyjna. Motywacja instrumentalna w nauce
jezyka obcego wynika z checi osiagniecia zyskéw, zdobycia lepszej pracy lub zro-
bienia kariery naukowej — wszystko to umozliwi znajomos¢ jezyka obcego. Z dru-
giej strony, gdy powody nauki jezyka zwigzane sa z checig poznania obcej kultury i
nawigzania nowych znajomosci, méwimy o motywacji integracyjnej. Prowadzone
badania nie wykazaly jednoznacznie, ktéra z tych dwéch motywacji przynosi lep-
sze efekty w testach zaawansowania jezykowego (patrz: Lankiewicz, 2010: 113).

3. Motywacja a wiek dorosty

Moéwiac o wieku dorostym, nalezy pamigtaé jak zréznicowana moze to by¢ gru-
pa. Jak wskazuje Zawadzka (2004: 122), dorosly to czlowiek pomiedzy 18. a 75.
rokiem zycia. W zwiazku z tym, rézne beda motywy podejmowania przez nich
nauki jezykéw obceych. Zanim przyjrzymy si¢ wynikom badania przeprowadzo-
nego przez autora, spojrzmy, co o motywacji dorostych pisza dydaktycy i psy-
chologowie. Knowles (2009: 182) wyrdznia cztery czynniki majace wplyw na
motywacje 0séb dorostych: cheé odniesienia sukcesu, cheé¢ wplywu na proces
uczenia si¢, poczucie uczenia si¢ czego$ warto§ciowego i poczucie, ze uczenie si¢
sprawia im przyjemnos¢é. Z tej perspektywy, motywacja dorostych ma orientacje
wewnetrzng oraz zawiera pierwiastek instrumentalny. Wigksza motywacje do
nauki mozna, zatem uzyska¢ pokazujac dorostym, w jaki sposéb moga zyskaé na
znajomosci jezyka obcego oraz umozliwiajac im wplyw na program kursu.

Korzystajac z definicji Marczuka (1994: 72-73), uczenr dorosty to taki,
ktéry $wiadomie podejmuje trud uczenia si¢ i podlega zorganizowanemu dziala-
niu o$wiatowemu. Uczacy si¢ dorosty zwykle ré6zni si¢ od innych uczacych sig
doswiadczeniem pracy zawodowej i zwigzanymi z nig obowiazkami i obciaze-
niami, obowiazkami rodzinnymi, przerwa w edukacji, a co za tym idzie zrézni-
cowanym stanem wiedzy, uksztaltowanym s$wiatopogladem oraz zlozonoscia
warunkow socjalnych i organizacyjnych. Aby osiagnaé jak najwyzszy stopien
motywacji, Marczuk zaleca (1994: 75) dobér jak najréznorodniejszych tresci
odpowiadajacych dos$wiadczeniu dorostego ucznia. Tresci nauczania powinny
by¢ w miar¢ mozliwosci zindywidualizowane, a jednoczes$nie dobrane na rézne
sposoby pod wzgledem ich struktury i logiki. Ponadto, tredci te winny posiadac
zaréwno walory teoretyczne jak i praktyczne. Nalezy pamigtaé, ze w zwiazku z
wyzej wymienionymi cechami uczniéw dorostych, ich oczekiwania odnosnie
procesu edukacyjnego moga by¢ bardzo rézne. W przeciwienstwie do uczniéw
mtodszych, podlegajacych obowiazkowi szkolnemu, dorosli zwykle majq sprecy-
zowane powody, dla ktorych podejmuja nauke.

Podobne spostrzezenia odno$nie zréznicowania czynnikéw motywacyj-
nych wsréd doroslych uczniéw czyni Zawadzka (2004: 123). Podkresla ona, ze
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starsi doro$li zwykle podejmuja nauke, by realizowaé swoje pasje, a nierzadko
nauka jezykéw obceych 1 mozliwo$é rozmowy w obecym jezyku z innymi doro-
stymi, ma istotny wplyw na podniesienie samooceny. Czgsto podejmowanie
kursow jezykowych staje si¢ sposobem spedzania czasu wolnego. Po przejsciu
na emeryture, starsi dorosli uczeszczaja na kurs w celach towarzyskich, poznaja
nowych ludzi, nawigzuja nowe znajomosci. Niekiedy nauka jezykéw obcych
staje si¢ dla nich zrédlem poznania innych krajow i kultur. Dla wielu jest to
réwniez trening pamieci. Zawadzka méwi rowniez o motywach snobistycznych,
kiedy znajomos¢ jezyka obcego staje si¢ elementem imponowania przyjaciotom
czy znajomym. Dominuja réwniez motywy intelektualne, tj. cheé poszerzenia
swojej wiedzy wykorzystujac w tym celu znajomos¢ jezyka.

4. Opis badanych grup

Badaniem obj¢to doroste osoby uczestniczace w kursach jezykéw obeych (jez.
angielski i niemiecki) na terenie Pily i okolic. W badaniu wzigto udzial 60 oséb
uczacych sig jezyka obcego na réznych poziomach zaawansowania, opierajac sig
na Buropejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego, byly to poziomy po-
miedzy Al a B2. Najmlodsza uczestniczka badania miata 27 lat, najstarsza 63.
Srednia wieku badanych wyniosta 42,3 lata. Jedna osoba nie ujawnila swojego
wieku. Wsréd badanych przewazaly kobiety (85%).

Druga cze§¢ badania, tj. wywiady z nauczycielami przeprowadzono z
czterema osobami, trzema kobietami i mezczyzna uczacymi badanych kursan-
tow. Nauczycielki biorace udzial w badaniu posiadaja stopiefi nauczyciela dy-
plomowanego, za§ mezczyzna to nauczyciel kontraktowy

5. Cel badania

Badanie miato na celu przede wszystkim poznanie motywacji badanych do
uczenia si¢ jezyka obcego w dorostym Zyciu. Autor postawil pytania dotyczace
powodow podejmowania nauki, sposobéw wykorzystania nowopoznanej wiedzy
oraz zapytal o to, co daje badanym najwicksza satysfakcje z nauki jezyka. Ponad-
to, zapytano jakiego typu zadania badani najbardziej lubia wykonywac, a co
sprawia im najwiecej trudnos$ci. Dodatkowo, respondenci mieli szanse wyrazi¢
swoje oczekiwania co do przebiegu kursu. Celem badan nauczycieli byla weryfi-
kacja opinii uczniéw z perspektywy nauczajacych.

6. Problem badaweczy i hipotezy
Gléwnym problemem badawczym autora byla motywacja dorostych uczacych

si¢ jezyka obcego na kursach jezykowych, a najwazniejszym pytaniem badaw-
czym bylo: ,,Co motywuje doroste osoby do podejmowania nauki jezyka obce-
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go”’? Opierajac si¢ na wlasnym doswiadczeniu pracy jako lektor jezyka angiel-
skiego, autor badania postawil hipoteze, ze wickszo$¢ doroslych podejmuje
kursy jezykowe gltéwnie z przyczyn instrumentalnych (np. wykorzystanie jezyka
w pracy, mozliwos$¢ ogladania programéw w obcym jezyku). Odnosnie przebie-
gu kursu, autor zalozyl, ze doroéli uczacy si¢ jezyka najbardziej lubia wykonywac
zadania, w ktorych majg szanse¢ przetozy¢ obce zwroty na jezyk ojczysty, ponie-
waz czuja si¢ wtedy pewniej, niz kiedy operuja w przewazajacej mierze jezykiem
obcym (jak to ma miejsce w podejsciu komunikacyjnym).

7. Przebieg i analiza badan

Badanie o charakterze sondazowym przeprowadzono na przetomie listopada i
grudnia 2010 roku w szkolach jezykowych Pily i okolic. Autor badania przygo-
towal ankiety, ktore nastgpnie rozdal zaprzyjaznionym nauczycielom z prosba o
przekazanie ich doroslym uczniom jezyka. Ankiety te skladaly si¢ z pigciu pytan
zamknietych i jednego pytania otwartego. Uzycie gldéwnie pytai zamknigtych
miato na celu przede wszystkim zach¢cenie badanych do wypelnienia ankiety.
Pytania otwarte, cho¢ moga dawac lepszy wglad w opinie badanych i dostarczaé
precyzyjnych odpowiedzi (Nunan, 2005: 143), bywaja jednak odstreczajace dla
ankietowanych, gltéwnie z powodu wigkszego wysitku, jaki trzeba wlozy¢ w
udzielenie odpowiedzi. Kwestie wymagajace gl¢bszej analizy, a ktére trudno
streSci¢ w kilku stowach, lepiej formutowaé¢ w formie pytan zamknietych, gdzie
badany ma do wyboru kilka réznych odpowiedzi (Wilczyfiska i Michonska-
Stadnik, 2010: 169). Jedyne pytanie otwarte zawarte w ankiecie dotyczylo opisa-
nia, w jaki sposéb kurs jezyka méglby by¢ ulepszony.

Nauczyciele przeprowadzajacy badanie rozdali ankiety przed rozpoczeciem
zaje¢ 1 dali kursantom ok. 10-15 minut na ich wypelnienie, po czym ankiety zosta-
ly zebrane. Pozwolilo to na ich stuprocentowsa zwrotnos$¢. Ankiety zawieraly in-
formacje dotyczaca uzytecznosci badania (tj. na potrzeby artykulu omawiajacego
ksztalcenie jezykowe doroslych). Jasne komunikowanie celu badania zalecane jest
przez badaczy (np. Dornyei, 2003: 806), gdyz zwigksza to motywacje respondentéw
do wypelnienia ankiet. Zwrécone ankiety poddano analizie statystycznej (za wy-
jatkiem pytania otwartego, na ktére odpowiedziato jedynie 43% respondentéw).

8. Wyniki
W dalszej czesei artykutu przedstawione sa wyniki badan. Pierwsza czgsé stano-

wia rezultaty badad przeprowadzonych wsréd dorostych uczacych si¢ jezyka,
druga natomiast, wyniki wywiadéw przeprowadzonych z ich nauczycielami.
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8.1. Opinie uczniéw

Badaniem objeto 60 oséb (51 kobiet 1 9 mezczyzn). 46 oséb (76%) uczy sig
jezyka angielskiego, a 14 0s6b (24%) jezyka niemieckiego. Pierwsze pytanie do-
tyczylo powodow, dla ktérych ankietowani ucza si¢ jezyka obcego. Sposréd 12
zasugerowanych odpowiedzi i odpowiedzi wlasnych respondentéw 60% wska-
zalo na potrzebe znajomosci jezyka podczas podrédzy zagranicznych. Drugim
najpopularniejszym (50%) powodem byla cheé¢ zrozumienia piosenek i filméow
w jezyku obcym (por. tabela 1).

jezyk jest potrzebny do porozumiewania si¢ w czasie podrdzy zagranicznych | 60%
chce rozumieé piosenki i filmy w jezyku obcym 50%
mam znajomych, cztonkéw rodziny, ktérzy méwia w tym jezyku 45%
jest to sposéb spedzenia wolnego czasu 40%
chce porozumiewac si¢ z obcokrajowcami 40%
jest mi potrzebny w pracy 25%
lubie uczy¢ si¢ jezykéw obcych 25%

Tabela 1: Powody nauki jezyka obcego.

Pojedyncze odpowiedzi wskazywaly na chec¢ wyjazdu za granice w celach zarob-
kowych, zainteresowanie kultura kraju nauczanego jezyka, che¢ rozwijania si¢
jako cztowiek, doskonalenia pamigci i jako trening logicznego myslenia.

W drugim pytaniu badani podawali, jakie czynniki zwigzane z naukq ob-
cego jezyka sprawiaja im najwigksza sytuacje. Zdecydowana wickszo$¢ respon-
dentow (85%) uznala, Ze jest to coraz lepsze rozumienie innych mowiacych w
jezyku obcym. Wielu (75%) bylto réwniez zadowolnych z coraz wigkszego zaso-
bu stownictwa. Dwie osoby odpowiedzialy, ze czytaja ksiazki w jezyku obcym.
Tylko jedna osoba wskazala, ze satysfakcje sprawia jej ogladanie filméw w jezy-
ku obcym (por. tabela 2).

coraz lepiej rozumiem innych méwiacych w jezyku obeym | 85%
znam duzo sléwek w danym jezyku 75%
potrafi¢ porozumie¢ si¢ z obcokrajowcami 50%
poznaj¢ nowych ludzi 45%
mam coraz lepsza wymowe 40%
nie boje si¢ méwi¢ w jezyku obcym 25%
uzyskuje coraz lepsze wyniki na kursie 15%

Tabela 2: Co sprawia Pani/Panu najwicksza satysfakcje w nauce jezyka obcego?

W kolejnym pytaniu respondenci podawali, w jaki sposéb wykorzystuja
wiedze jezykowa nabyta w czasie kursu. Najczedciej wskazywano na porozu-
miewanie si¢ z obcokrajowcami podczas podrézy (75%). Trzydziesci procent
badanych wskazalo, ze moga pomaga¢ wlasnym dzieciom w nauce. Pozostate
odpowiedzi pojawialy si¢ pojedynczo, byly to: poznawanie obcokrajowcéw w
internecie, mozliwo$¢ awansowania w pracy, sluchanie piosenek obcojezycz-
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nych, ogladanie filméw w obcym jezyku, czytanie obcej literatury. Jedna z bada-
nych podala, ze wykorzystuje jezyk, by porozumiewac si¢ z wnukami.

Odpowiadajac na czwarte pytanie, dorosli wymieniali rodzaje zadan, jakie
najbardziej lubig wykonywac w trakcie zaje¢ jezykowych (por. tabela 3). Zaska-
kujaco, 95% badanych wymienilo czytanie ze zrozumieniem. Najmniej popular-
ne okazalo si¢ odgrywanie ro6l, na ktére wskazaly tylko dwie osoby. Autor bada-
nia, podobnie jak w poprzednich pytaniach, podat kilka opcji wyboru oraz zo-
stawil miejsce na wymienienie innych odpowiedzi. Nikt z badanych nie dodat
jednak zadnych innych zadan.

czytanie ze zrozumieniem 95%
tlumaczenie zdan 70%
¢wiczenie sluchania ze zrozumieniem | 70%
gloéne czytanie 50%
¢wiczenia gramatyczne 40%
piosenki 35%
pisanie dialogéw 25%

Tabela 3: Jakiego rodzaju zadania najbardziej lubi Pani/Pan wykonywaé?

Piate pytanie dotyczylo najwigkszych trudnosci w nauce jezyka obcego.
Odpowiedzi byly zréznicowane, najwigksza ilo$¢ odpowiedzi (50%) dotyczyla
jednak braku czasu. Dwadziescia pig¢ procent respondentéw wymienilo réwniez
wstyd przed méwieniem w jezyku obcym. Zbyt trudng wymowe jezyka obcego i
niezrozumialo$é polecen w podreczniku wskazato odpowiednio po 20% bada-
nych. Pozostale odpowiedzi wymieniane byly pojedynczo: zbyt szybkie tempo
zajeé, uwazam, ze jestem za stara/y na nauke, nie rozumiem gramatyki, nauczy-
ciel méwi gtéwnie po polsku, za duzo oséb w grupie, ucze si¢ wolniej niz kiedys.

Ostatnie, szbste pytanie bylo pytaniem otwartym, w ktérym zapytano re-
spondentéw o propozycje zmian ulepszajacych kurs jezykowy. Na to pytanie
odpowiedzi udzielito jedynie osiem oséb. Wsrdd nich proponowano zwigksze-
nie ilo$ci ¢wiczen sluchania ze zrozumieniem i czytania na glos, ¢wiczet komu-
nikacyjnych i zabaw slownych. Postulowano réwniez o szybsze tempo zajec.
Ogdlnie, uczestnicy kurséw wyrazili swoje zadowolenie z lekeji jezyka obcego i
przyznali, Ze poswigcaja za malo czasu na nauk¢ w domu. Wyrazono réwniez
potrzebe prywatnych konwersacji w jezyku obcym.

8.2. Opinie nauczycieli

Druga cze$¢ badania stanowily nieformalne rozmowy przeprowadzone przez
autora z nauczycielami grup dorostych. Odbyto je przed rozpoczeciem zajec, w
czasie ktérych nauczyciele przekazali ankiety uczniom. Pytania postawione na-
uczycielom byly podobne do tych z ankiety; autor pytal o opinie nauczycieli doty-
czace powodow, dla ktérych dorodli podejmuja nauke, Zrédel najwickszej satys-
fakeji z nauki jezyka, ulubionych typéw zadani 1 najwigkszych trudnosci w naucza-
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niu dorostych. Nauczyciele ci zgodnie stwierdzili, ze poczatkowo motywacja
wérod kursantoéw byla bardzo wysoka, ale z czasem wielu z nich zrezygnowalo z
kursu. Ci, ktérzy zaprzestali nauki, najczesciej usprawiedliwiali to natlokiem in-
nych obowigzkéw lub niepasujacymi im terminami, kiedy odbywat si¢ kurs. Nikt
nie skarzy! si¢ na zbyt wysoki poziom zajec lub za szybkie ich tempo.

Zapytani o wlasne obserwacje dotyczace tego, co najwyrazniej motywuje
ich uczniéw, badani nauczyciele wskazywali na mozliwos¢ zrozumienia stéw
piosenek, sloganéw reklamowych (ktére czesto pojawiaja si¢ w jezykach ob-
cych), nazw produktéw oraz na uczestnictwo w kursie jako sposob spedzenia
wolnego czasu. Czg$¢ kursantow byla zmotywowana faktem, Zze moze poméc
wiasnym dzieciom w nauce jezyka obcego i podkreslali, ze w ten sposéb sami
rozumieja jezyk lepiej. Badani nauczyciele podawali réwniez wiele przykladow
pojedynczych ucznidw, ktérzy dzielili si¢ z nimi wilasnymi doswiadczeniami
zwigzanymi z nauka jezyka. I tak, dla kursantow motywujaca byla umiejetnosé
przettumaczenia obcojezycznego zwrotu (np. widzianego na czyjej$ koszulce),
zrozumienia napiséw na opakowaniu kosmetyku lub przeczytania uproszczone;
wersji ksigzki (tzw. ,,reader”). Jak podkreslali nauczyciele, sama $wiadomos$é
ucznia, ze ,juz tyle umiem powiedzieé¢ po angielsku/niemiecku” byta istotna
zacheta do dalszej nauki.

9. Wnioski koncowe

Podsumowujac powyzsze rozwazania i badanie, nalezy przede wszystkim
stwierdzi¢, ze u badanej grupy dorostych zaobserwowano bardzo wysoka moty-
wacje do nauki jezykéw obceych. Cho¢ podawali oni rézne powody, dla ktérych
podjeli nauke jezyka, zaden z nich nie wskazywal na jakikolwick zewnetrzny
przymus (np. polecenie pracodawcy, egzamin na studiach), a zatem byta to do-
browolna decyzja. Jest to sytuacja bardzo komfortowa dla nauczyciela, ktérego
gléwna przeciez rolg jest podnoszenie motywacji wsrod uczniéw. W przypadku
badanych grup, waznym zadaniem dla nauczyciela bedzie, zatem podtrzymywa-
nie tej wewnetrznej motywacii.

Obserwujac wyniki badania widzimy, ze doroéli podejmuja nauke jezyka
obcego przede wszystkim, aby porozumiewaé si¢ w czasie podrézy. Wydaje si¢
to zrozumiale, zwlaszcza biorac pod uwage wzrost zainteresowania Polakéw
podrézami do obcych krajow. Wskazuje to na orientacj¢ integracyjna; coraz
wicksze otwarcie Polakéw na obce kultury zwiazane jest z zainteresowaniem
nauka jezykéw obcych. Dodatkowo, znajomos$¢ jezyka obcego zaspokaja po-
trzebe niezaleznosci. Drugim powodem podawanym przez zainteresowanych
oraz przez ich nauczycieli byla cheé zrozumienia obcojezycznych piosenek i
filméw. Dorosli chea aktywnie uczestniczy¢ w zyciu kulturalnym, a w zalewie
wytworéw obcych kultur (gléwnie anglojezycznych) brak znajomosci jezyka
moze spychaé¢ poniekad na margines. W takich przypadkach nierozumienie stow
piosenek, nazw produktow, zwrotéw obcego pochodzenia (np. deal, leasing, czy
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upgrade) rodzi poczucie wykluczenia. Do nauki jezyka motywuje, wiec szansa
lepszego zrozumienia §wiata. Niemal polowa badanych zwrdcila réwniez uwage
na to, ze ich rodzina i znajomi postuguja si¢ jezykiem obcym. Emigracja zarob-
kowa mlodych Polakéw prowadzi do sytuaciji, w jakiej znalazta si¢ jedna z bada-
nych, gdzie jej wnuczek wychowywany w Anglii, nie potrafi plynnie postugiwaé
si¢ jezykiem polskim. Osoba ta uczy si¢ jezyka angielskiego, aby w przyszlosci
moéc z nim porozmawiaé. Kolejnym czynnikiem, dla ktérego badani podjeli
nauke byta che¢ spedzenia wolnego czasu. Ta odpowiedz, wskazana przez 40%
respondentéw, pokrywa si¢ z tym, co zaobserwowali badani nauczyciele, tj.
cz¢$¢ dorostych przychodzi na kurs gléwnie w celach towarzyskich. Nauka je-
zyka zaspokaja ich potrzebe bycia wsréd ludzi, zwlaszcza w gronie rowiesnikow,
gdzie moga wymienia¢ swoje poglady 1 czu¢ sie docenieni; jest wiec to specy-
ficzny motyw integracyjny.

Odpowiedzi na drugie pytanie dotyczace zrédel satysfakeiji z nauki jezyka
réwniez pokrywaly si¢ z tym, co zaobserwowali badani nauczyciele. Dla wigk-
szoéci 0s6b coraz lepsza znajomos$¢ jezyka obcego jest sama w sobie czynnikiem
motywujacym. Jest to wazna wskazéwka dla nauczycieli, ktérzy cheg podtrzy-
mywac motywacj¢ swoich uczniéw. Czeste u§wiadamianie kursantom jak wiele
juz osiagneli to wazny czynnik podtrzymujacy ich zapal do nauki.

Wsréd ulubionych zadad wymienianych przez dorosltych, przewazajaca
wiekszo$¢ wskazala na czytanie ze zrozumieniem. Moze to wskazywac na prefe-
rowanie niejako ,,namacalnych” dowodoéw, Ze robi si¢ postep. Dorosli wskazy-
wali rowniez, ze lubig tlumaczy¢ zdania na jezyk polski, choc¢ stoi to w sprzecz-
nosci ze wspolczesna mysla glottodydaktyczna promujaca podejscie komunika-
cyjne. Ponadto, badani rzadko wskazywali na odgrywanie r6l, jako ich ulubione
¢wiczenie. Wskazuje to na swego rodzaju obawe przed nieskrgpowanym uzywa-
niem jezyka obcego, by¢ moze traktowanego, jako cos abstrakcyjnego. Rozmo-
wy z nauczycielami rowniez potwierdzily, ze dorosli czuja si¢ o wiele pewniej w
sytuacji, gdy moga obce zwroty napisaé, zanim je powiedza, a kazde nowe slowo
czy zwrot chcg ttumaczy¢ na jezyk polski. Popelnianie bledéw, choé zupelnie
naturalne, zwlaszcza na poczatku nauki, jest dla wielu dorostych bardzo depry-
mujace, dlatego boja sie ,,eksperymentowac” z jezykiem i nie angazujq si¢ z ta-
twoscig w zadania komunikacyjne, preferujac stowo pisane, kiedy maja wigcej
czasu na zastanowienie si¢ nad wypowiedzig.

Przeprowadzona ankieta i wywiady ograniczyly si¢ do relatywnie malej
proby, stad wynikéw badania nie mozna rozciagnaé na cata populacje. Mimo to
pewne zaobserwowane tendencje s z pewnoscia znamienne dla dorostych ucza-
cych si¢ jezyka. Przede wszystkim, moéwiac o motywacji dorostych nie sposob nie
wspomnie¢ o ich réznych potrzebach, jakie nauka jezykow zaspokoja: potrzebie
przynaleznosci do grupy, rozwijania wlasnych zainteresowan (co umozliwia zna-
jomos¢ jezyka), potrzebie wyzwan intelektualnych, poznawania obcych kultur i
odnoszenia sukcesu. Ponadto, dorosli bedac naturalnie poza obowiazkiem szkol-
nym, przejawiaja wysoka motywacje wewnetrzng. Nauke podejmuja z wlasnej
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woli, a w rezultacie ich motywacja na poczatku kursu jest zwykle wysoka. Nalezy
réwniez zwréci¢ uwage na typy zadan, do ktérych wykonania dorosli sq zmoty-
wowani bardziej niz do innych. Jak pokazala analiza ankiety, wicksza popularno-
$cig, clesza si¢ zadania zwigzane z recepcja niz produkcja jezyka.
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AUDYT JEZYKOWY
W NAUCZANIU OSOB
DOROSLYCH

Abstract

Among the various means used for assessing the general language compe-
tences of adult learners, the audit is one of the most popular tools. Apart
from its main purpose, which is the diagnosis of current language profi-
ciency, during the audit the learner’s various needs might be as well ana-
lyzed. Additionally, we may use this tool to recognize the non-language
competences such as: cognitive styles, dominant type of intelligence or
learner’s beliefs, attitudes and habits. Thus, the interdisciplinary character
of the audit allows, in an exquisite way, to optimize the content of the
foreign language course for adults.

1. Wstep

Audyt jest obecnie szeroko rozpropagowana forma monitorowania i kontroli w
niemal kazdym obszarze dzialalno$ci. Znajduje réwniez swoje miejsce w dziedzi-
nie ksztalcenia jezykowego osob doroslych, przede wszystkim w sektorze szkot
jezykowych. Chociaz audyt przypomina tradycyjny egzamin jezykowy, to warto
zda¢ sobie sprawe, ze jest to podobienistwo pozorne. U podstaw audytu leza mia-
nowicie bardziej szczegdtowe 1 réznorodne cele, m.in.: biezaca ocena kompetencii
jezykowych ucznia, kontrola postepéw w perspektywie podluznej, pomoc w pla-
nowaniu 1 organizacji kursu w kazdej jego fazie — poczawszy od przydziatu do
danej grupy zaawansowania, poprzez dob6r materiatéw i §rodkéw, po ustalenie
godzin zajeé. Rozpowszechnione obecnie audyty maja wspdlne ramy, ale ich kon-
kretna forma moze by¢ dopasowana do celow konkretnej weryfikacji, potrzeb
zleceniodawcy czy profilu tematycznego planowanych zaje¢. Powinna tez
uwzglednia¢ dynamike uwarunkowani spoteczno-ekonomicznych — nie nalezy
zapominad, ze to one wlasnie (a nie cele stricte poznawcze) staly si¢ przed kilko-
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ma laty sila napedowsa prac nad procedurami audytowymi w wielu szkotach jezy-
kowych. Niemniej, popularnos¢ audytéw nie skutkuje powszechna znajomoscia
tego tematu, réwniez wéréd glottodydaktykéw. Dlatego tez gtéwnym celem arty-
kutu jest przedstawienie wnioskéw dotyczacych tej odmiany ewaluacji. Intencja
nie jest jednak wylacznie omoéwienie najczedciej spotykanych etapéw audytu, ale
tez zaproponowanie dodatkowych dziatan, dzigki ktérym audyt pozwolitby na
bardziej efektywne planowanie nauki jezyka obcego. Kwestie te zostang wpisane w
refleksje na temat dzialalnos$ci szkot jezykowych. Z punktu widzenia ksztalcenia
0s6b dorostych ten segment rynku jest bowiem wyjatkowo wazny.

2. Szkoly jezykowe — mity i prawdy

Od ponad dwudziestu lat rynek szkot jezykowych w Polsce dynamicznie ewolu-
uje, konfrontujac si¢ z rosnacymi, ale i zmieniajacymi si¢ wymaganiami klientow
oraz z zasadami wolnego rynku. Do szkol jezykowych trafia tez pokazna grupa
0s6b dorostych, ktére chea doskonali¢ swoje kompetencje lingwistyczne. Tym-
czasem specyfika tego rynku jest stosunkowo stabo znana, a jego potencjal nie-
dostatecznie zauwazalny. Wydaje si¢ to paradoksalne, biorac pod uwage liczbe
ich placéwek, liczbe zatrudnianych w nich nauczycieli, jak i zasi¢g dzialania. Na
domiar tego szkoly jezykowe borykaja si¢ z niepelnymi, a czesto przektamanymi
opiniami na temat swojej dziatalnosci — nie brakuje pogladéw o ich niskiej jako-
$ci ksztalcenia, ktora ma wynikaé z koniecznosci (zbyt) elastycznego dostoso-
wywania oferty do potrzeb klientéw.

Jest oczywiste, ze na tak ekstensywnym rynku jako$¢ $wiadczen oferowa-
na przez niektore szkoly jezykowe pozostawia wiele do Zyczenia, nie ulega tez
watpliwosci, ze nierzadko o pozornej atrakeyjnosci placéwki decyduje wylacznie
cena kursu. Ale taka prawidlowos¢ odnosi si¢ do kazdej sfery uslugodawczej, a
nie jest charakterystyczng cechq tego sektora. Warto wigc mie¢ na uwadze, ze w
rzeczywistosci wiele szkot — a zwlaszcza placowki posiadajace diugoletnie do-
$wiadczenie — ma duzy potencjal kadrowy, srodkéw nauczania, narzedzi auto-
edukacyjnych czy zaplecza lokalowo-socjalnego. Nalezy tez wspomnie¢ o nie-
szablonowych rozwiazaniach proceduralnych i1 formalnych, ktére wigzg si¢ cho-
ciazby z do$wiadczeniem szkét zdobywanym podczas kontroli zewnetrznych i
akredytacji réznych instytucji (np. kontrola norm ISO, akredytacja kuratorium
o$wiaty, uzyskiwanie uprawniet do przeprowadzania zewnetrznych egzamindéw
certyfikacyjnych). By¢ moze gloéwng przyczyna dobrej jakoSci ksztalcenia w
wielu szkotach jezykowych sa bardzo wysokie wymagania stawiane przez poten-
cjalnych zleceniodawcdw oceniajacych sktadane oferty przetargowe. Prawdopo-
dobnie nie jest oczywiste, ze musza one spelni¢ szereg nierealnych wrecz wa-
runkéw, aby w ogble mée ubiegaé si¢ o prowadzenie zajeé¢ w niektérych instytu-
cjach. Wymieni¢ tu mozna m.in.:

¢ udokumentowane prowadzenie kurséw o réznej specyfice, w przedsie-
biorstwach o réznym profilu,
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® poswiadczenie wysokiego wskaznika zdawalnosci egzaminéw zewnetrz-
nych przez uczniéw szkoly,

e spelnienie wymagan stawianych a priori kadrze dydaktycznej (np. liczba ro-
dzimych uzytkownikéw jezyka obcego z przygotowaniem pedagogicznym,
niezatrudnianie nauczycieli posiadajacych jedynie dyplom licencjacki),

® prezentacja narzedzi ewaluacyjnych (np. czestotliwo$é testow kontrolnych,
rekomendowane egzaminy zewnetrzne, do ktérych przygotowuje szkota),

e dodatkowa dziatalnosé¢ szkoly na rzecz podnoszenia jakosci i atrakcyjno-
$ci ksztalcenia (np. narzedzia on-line, kluby dyskusyjne).

Te przykladowe wymagania stawiane szkolom jezykowym sprawiaja, ze
musza one — cheac nie cheac — nieustannie 1 realnie dokonywac redefingji wla-
snej polityki edukacyjnej, kadrowej, organizacyjnej, biznesowej itd. Szczegéto-
wym przykladem troski o jako$¢ ksztalcenia i jedng z oznak wieloplaszczyzno-
wej dzialalnoéci szkot sa prowadzone przez nie audyty jezykowe. Ich popular-
no$¢ jest odzwierciedleniem tendencji utrzymujacej si¢ na rynku szkoleniowym
sensu largo, a mianowicie potrzeby monitorowania, diagnozowania i optymalne-
go planowania dziatan.

3. Audyt jezykowy — cele i etapy

W tej czesci artykutu zostanie oméwiona matryca tradycyjnego audytu jezykowe-
go. Beda przedstawione jego cele gléwne i czastkowe oraz narzedzia stosowane na
poszczegblnych etapach. Zostana tez zasygnalizowane mankamenty rozpo-
wszechnionej procedury audytowej, gldéwnie z punktu widzenia planowania kursu.

3.1. Ogolne cele

Audyt jezykowy jest przeprowadzany w dwoch przypadkach.

Pierwszy scenariusz przewiduje jego zastosowanie jako integralnej czesci
kursu: wstepna ewaluacja ma umozliwi¢ przydzielenie do adekwatnej grupy z
punktu widzenia zaawansowania jezykowego, natomiast ocena koficowa powin-
na dostarczy¢ informacji o postepach oraz, ewentualnie, o koniecznosci wpro-
wadzenie modyfikacji w programie kursu na kolejnych etapach (np. zmiana pro-
potcji w rozwijaniu wybranych sprawnosci). W tym przypadku audyt przypomi-
na klasyczny wstepny 1 koncowy egzamin jezykowy.

Drugi scenariusz przewiduje zastosowanie audytu jako narzedzia, dzigki
ktéremu bada si¢ aktualny stan kompetencji jezykowych ucznia. Najczgsciej
oznacza to w praktyce, ze zleceniodawca (przedstawiciel dzialu szkolen lub dzia-
tu personalnego danej firmy) chce zdoby¢ wiedze¢ o bieglosci jezykowej swoich
pracownikéw. Taka potrzeba moze si¢ wigza z polityka personalng firmy (np.
wyznaczenie oséb ze znajomoscia jezyka na danym poziomie do konkretnych
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zadan) lub wynika¢ z checi uzyskania posredniej oceny dzialalnosci szkoly, ktéra
do tej pory prowadzita tam kursy.

3.2. Kompetencije jezykowe

O$§ audytu stanowig testy jezykowe — szkoly stosujg testy autorskie lub, choc
zdecydowanie rzadziej, korzystaja z zewnetrznych egzaminéw diagnostycznych
(np. TOEIC, TOEFL, TELC). W wigkszosci przypadkow testy nie sprawdzajg
znajomosci zagadnienn zwiazanych z konkretnym programem nauczania (np.
podyktowanym przez podrecznik), ale zawieraja zadania korespondujace z da-
nym poziomem zaawansowania — przypominaja wiec pod tym wzgledem mig-
dzynarodowe egzaminy jezykowe (np. FCE, DELF, ZD). Zdarza si¢, ze okre-
slony procent pytan odpowiada okreslonemu poziomowi.

Z punktu widzenia jako$ci sprawdzania wigkszo$¢ stosowanych testow
spelnia kryterium rzetelno$ci 1 obiektywizmu, ale ich slabg strona wydaje si¢ by¢
sama forma, a w konsekwencji — trafno§¢. Oceny kompetenciji jezykowych do-
konuje si¢ bowiem najcz¢sciej na podstawie procentowego wyniku testu, ktory
jest przeprowadzany metoda wyboru odpowiedzi. Forma ta — ze wzgledu na
charakter ocenianej wiedzy — jest daleka od doskonalos$ci: sprawdzanie jest wy-
bidrcze, a nacisk jest potozony na komponencie teoretycznym, a nie procedu-
ralnym. Ze wzgledu na zawarto§¢ merytoryczng zastrzezenia budzi zamieszcza-
nie duzej liczby pytan o zagadnienia gramatyczne, w tym znajomosé pojedyn-
czych form i wyjatkéw. Odbija si¢ tutaj przywiazanie do mierzenia bieglosci
jezykowej liczba poznanych struktur gramatycznych. Innym mankamentem
wykorzystywanych testow wyboru odpowiedzi jest czesto stosunkowo niewielka
liczba pytan: zazwyczaj nie przekracza stu, a wiec testy nie sa miarodajne. Srod-
kiem zaradczym na sytuacj¢ opisang wyzej jest rozmowa audytora z uczniem,
ktéra ma na celu okreslenie bieglosci jezykowej w monologu i interakcji ustne;.
Rozmowy te maja charakter mniej lub bardziej ustrukturyzowany.

Wielokrotnie uzupelnieniem egzaminu z jezyka obcego jest wywiad na
temat lingwistycznej biografii ucznia: lat nauki danego jezyka, wyjazdow zagra-
nicznych, samooceny posiadanych kompetencji itd. Trudno jednoznacznie
stwierdzi¢, jakie wymierne korzysci przynosi zastosowanie tego narzedzia, po-
niewaz istotng role odgrywaja tu rézne zmienne: przygotowanie psychologiczne
audytora, jego umiejetnos$¢ selekcji i oceny pozyskiwanych informacji, profil
psychospoleczny ucznia, jego zdolno$¢ do dokonywania retrospekeji i intro-
spekciji itd. Praktyka odstania jednak zlowieszcza tendencje: uczniowie, czgsto za
sprawg, zachety wyrazonej explicite przez audytora, przywigzuja szczegolng wage
do swoich deficytéw. Tym samym mocne strony, a wiec potencjal stanowiacy
punkt wyjscia sukcesu w nauce jezyka obcego, schodzi na dalszy plan, zdaje si¢
w zaden spos6b nie wplywaé na planowanie kursu jezykowego. Zanizona samo-
ocena prowadzi za$ do mniej realnej oceny wlasnych mozliwosci.
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Moéwiace o ocenianiu kompetenciji jezykowych, warto jeszcze wspomnie¢ o
stosowanych wskaznikach bieglosci. Szkoly jezykowe, a w nastepstwie ich klien-
ci, czyli zleceniodawcy i uczniowie czesto postuguja si¢ tradycyjnym nazewnic-
twem: poczatkujacy, $redniozaawansowany, zaawansowany. Mozna to potrak-
towac jako przeoczenie, ale 1 symptom niezrozumienia zalozet wydanego dzie-
sig¢ lat temu ,,Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego”. Jednym z
podstawowych celéw pomystodawcéw tego dokumentu bylo przeciez stworze-
nie jednolitych standardéw oceniania i certyfikacji, gwarantujacych poréwnywal-
no$¢ i przejrzystosé, na przyklad istotng z punktu widzenia mobilnosci obywate-
li Europy i ich funkcjonowania na rynku pracy. Upowszechnianiem tre$ci w nim
zawartych — a wigc 1 popularyzowaniem terminologii dotyczacej bieglosci jezy-
kowej (A1, A2...) — powinny zajac si¢ takze szkoly jezykowe. One bowiem maja
bezposredni kontakt z uczacymi si¢ i to one w znaczacym stopniu ksztattuja na
co dzied wizerunek glottodydaktyki.

3.3. Analiza potrzeb

Poza okresleniem bieglosci jezykowej standardowym etapem audytu jest stoso-
wanie sondazy (pisemnych i/lub ustnych) nazywanych ,,analiza potrzeb klienta”.
Przeprowadza je audytor z uczniem, nie tak rzadko réwniez z jego pracodawca,
a tym samym zleceniodawca kursu: bezposrednim przelozonym, dyrektorem
dzialu personalnego, dyrektorem dziatu szkolen itd. Kwestionariusze analizy
potrzeb r6znig si¢ w szczegolach, ale w ujeciu ogblnym dotycza tych samych
kwestii: sprawnosci, ktére maja by¢ rozwijane, subiektywnego stopnia trudnosci
wybranych zagadnien, sytuacyjnych potrzeb komunikacyjnych lub tematéw, na
ktore nalezy zwrdcié wyjatkows uwage podczas kursu (te sq czesto definiowane
przez pracodawce). W bardziej rozbudowanych i nowatorskich kwestionariu-
szach zacheca si¢ ucznia do samodzielnego ,,zaplanowania” wlasnej Sciezki
ksztalcenia i — co wymaga podkreslenia — spojrzenia na nig z perspektywy meta.
Dokonuje on tego migdzy innymi poprzez podanie liczby godzin, ktéra moze
poswieci¢ na nauke w ciagu tygodnia, probe okreslenia indywidualnych i opty-
malnych technik nauczania, nazwanie preferowanych zadan, wyodrebnienie
zagadnien, ktére uchodza w jego oczach za trudne itp.

Wyniki analizy potrzeb klienta wplywajgq na program kursu i rozklad go-
dzin na poszczegolne zagadnienia. Narzedzie to jest nieodzowne wspolczesnie,
kiedy najliczniejsze sa ,,kursy na miar¢”, gtéwnie o tematyce branzowej. W tym
kontekscie jest duzq zaleta, jesli kwestionariusze pozwalaja okresli¢ sytuacje, w
ktérych uczen musi si¢ porozumiewaé w jezyku obcym (np. umiejetnos$é wygla-
szania exposé, udzial w warsztatach zawodowych, przygotowywanie prezentacji
multimedialnych). Ujecie potrzeb jezykowych w perspektywie sytuacyjnej po-
zwala organizatorom kursu na ich calo$ciowa analize, a w rezultacie na
uwzglednienie w programie aspektéw pragmatycznych, socjolingwistycznych 1
lingwistycznych. Wypelniajac kwestionariusze, w ktorych definiuje sie tylko
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sprawnosci (a nie sytuacje komunikacyjne), uczniowie ograniczaja si¢ do wymie-
nienia skladowych kompetencji lingwistycznych sensu stricto i bardzo ogélnie
formutuja cele, np. ,,Chce doskonali¢ méowienie”, ,,Chce wzbogacaé stownictwo
specjalistyczne”. Z praktycznego punktu widzenia nie wnosi to wiele.

4. Rekomendacje na temat etapow audytu

W tej czesci artykulu beda zasygnalizowane braki rozpowszechnionej obecnie
formy audytu oraz zostang zawarte sugestie dotyczace jego nowych etapdw i
dziatan towarzyszacych mu.

4.1. Obszary ,,0kotojezykowe”

Opisana wyzej forma audytu znajduje szerokie zastosowanie. Ten rodzaj weryfi-
kacji jest odpowiedzia na potrzeby rynku, ale i $wiadectwem holistycznego pla-
nowania dziatan przez klienta i ustugodawce. Audyt jest tez — par excellence —
przykladem interdyscyplinarnosci w dziedzinie ksztatcenia dorostych. W duzym
stopniu szkoly jezykowe z powodzeniem stawiaja czola temu wyzwaniu, ale
obszarem, ktéremu — w mojej ocenie — poswieca si¢ niedostateczng uwage w
procedurze audytowej, sa kompetencje niejezykowe ucznia (zgodnie z termino-
logia zawarta w ,,Buropejskim systemie opisu ksztalcenia jgzykowego” mowa tu
o kompetencjach ogélnych). Domena ta jest warta wyjatkowej uwagi, poniewaz
kompetencje niejezykowe warunkuja sposob dzialania, pozostaja w korelacji z
komunikacyjnymi kompetencjami jezykowymi i nadaja im czgsto ostateczna
postaé. W przypadku oséb doroslych odgrywajq role kluczows dla sukcesu lub
porazki w nauce. Préba diagnozy ich poziomu wyjsciowego, a potem uwzgled-
nienie wynikéw w planowaniu kursu wydaje si¢ by¢ warunkiem sine qua non
optymalizacji. Pracujac z osobami dorostymi, nauczyciel w sposéb szczegdlny
konfrontuje si¢ z ich nawykami, przekonaniami (czesto blednymi) i postawami.
Celna puenta powyzszej refleksji jest uwaga poczyniona przez Malewskiego:

»Informacje, jakie czlowiek zapisuje na biograficznej osi swoich struktur po-
znawczych, skladaja si¢ na jego psychiczny autoportret. Buduja go m.in. prze-
swiadczenia o wlasnych zdolnos$ciach, mozliwosciach dziatania [...]. Zgenerali-
zowane przeswiadczenia o wlasnej osobie wplywaja na wybér celéw zyciowych,
strategii ich osiagania, a takze na wielko$¢ wysitku inwestowanego w dziatanie.
[...] Warunkiem realizacji jakiegokolwiek celu jest wybor adekwatnych strategii
jego osiagania. [...] Czlowick na ogdl preferuje strategie, ktore w $wietle jego
uprzednich doswiadczent z celami tej samej lub podobnej kategorii okazaly si¢
efektywne” (Malewski, 1998: 58).

Kwestionariusze analizy potrzeb pozwalaja poznac cele ucznia, ale nie do-

starczaja informacji o jego stylach poznawczych. Dlatego w niekt6rych szkotach
jezykowych stosuje si¢ kwestionariusze inteligencji wielorakich (odwolujace si¢
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do typologii Gardnera) oraz testy dominujacej modalnosci — mowa tu o dostep-
nym miedzy innymi w Internecie tescie VARK (Visual, Aural, Read/Write, Ki-
nesthetic). W kontekscie edukacji os6b doroslych cenne dla praktyki jest okre-
$lenie dominujacych strategii uczenia sig, ale ten rodzaj diagnozy nie cieszy si¢
popularnoscia we wspotczesnych audytach. Wedlug Cyra jest idealnym rozwia-
zaniem badanie przewazajacych strategii za posrednictwem docelowego jezyka
obcego (Cyr, 1998: 137). Jednak sugestia ta budzi watpliwosci; istnieje ryzyko, ze
odpowiedzi ucznia stracg wiele ze swojej prawdziwosci z powodu ewentualnych
deficytéw jezykowych: nieznajomosci stow, trudnosci w doborze wyrazéw, kto-
re adekwatnie oddadza stan emocjonalny, ré6znic semantycznych miedzy obcoje-
zycznymi a rodzimymi odpowiednikami itd. Warto doda¢, ze niektore kwestio-
nariusze stylow poznawczych sa dostepne w polskiej wersji jezykowej, np.
VARK i PEPS (Productivity Environmental Preference Sutvey).

4.2. Sfera emociji

Do kompetencji niejezykowych zaliczaja si¢ tez emocje. Ich miejsce w nauce
jezyka obcego jest wyraznie zaznaczone w angielskiej nazwie ,,existential compe-
tence” i francuskiej ,,savoir-étre”. Czasy, w ktorych otaczano kultem iloraz inte-
ligencji (1Q) i tylko z nim wiazano sukces w nauce naleza do przesztosci. Dzisiaj,
miedzy innymi za sprawa prac Golemana (1997) czy Zohar i Marshalla (2001),
jest bezdyskusyjne, ze emocje i zdolnosci poznawcze stanowia nierozerwalna
caloéé. Badania z dziedziny psychologii i neurologii dowiodly réwniez, ze ,,[...]
przeciwstawianie sobie [...] proceséw ‘goracych’ procesom ‘zimnym’ nie ma
wickszego sensu”, bo ,,emocje w znacznym stopniu sq odpowiedzialne za prze-
bieg proceséw poznawczych, a procesy poznawcze silnie wplywaja na przebieg
procesoéw emocjonalnych” (Lukaszewski, 2008: 230). Na gruncie polskiej peda-
gogiki od dawna nie brakuje postulatu o uwzglednienie emocji ucznia w praktyce
dydaktycznej — juz w latach 60. ubiegtego wicku Okon przedstawil koncepcje
ksztalcenia wielostronnego, kladac w niej nacisk na fuzje dziatan intelektual-
nych, emocjonalnych i praktycznych oraz akcentujac wage pozytywnego stosun-
ku do poznawanych tresci (Okon, 1967). Dzicki badaniom na temat strategii
uczenia si¢ jezykdw obcych jest tez wiadomo, ze okreslone profile psycholo-
giczne lacza si¢ z okreslonymi stylami uczenia si¢ (Studenska, 2005). Czynniki
afektywne — wynikajace z przekonan, wartoéci, doswiadczen, przyzwyczajen,
uswiadomionych i nieuswiadomionych potrzeb itd. — moga mie¢ wrecz decydu-
jace znaczenie dla efektywnosci uczenia si¢ (Arnold, 20006).

Codzienna praktyka dydaktyczna przypomina tymczasem, ze dla oséb do-
roslych emocje sq swoistym hamulcem na drodze do sukcesu komunikacyjnego.
Zr6dlem negatywnych emocii jest wiara w obiegowe opinie na temat nauki jezy-
kéw obceych, zwykle nieprawdziwe, w najlepszym razie uproszczone. Wiele z
tych pogladéw bezposrednio godzi w osoby doroste jako odbiorcéow kurséw,
np. ,, Tylko dzieci szybko ucza si¢ jezykéw obeych”, ,,Uczac si¢ w wieku doro-
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stym, nigdy nie opanuje si¢ dobrze wymowy”, ,,W jezyku obcym zawsze rozu-
mie si¢ szybciej niz méwi”, ,,Francuski jest jezykiem potwornie trudnym, nie-
miecki jest tylko dla oséb bardzo logicznych i pouktadanych...” itd. Wlasne
doswiadczenie w pracy z osobami dorostymi dowodzi tego, ze w do$¢ krétkim
czasie latwo je przekonac¢ o powierzchownosci obiegowych sadéw lub ewident-
nych przektamaniach w nich zawartych. Skutkiem dostrzegalnym niemal od razu
jest pozytywne, a przede wszystkim realne podejscie do wlasnych mozliwosci 1
celéw w procesie uczenia si¢ oraz podczas komunikacji w jezyku obecym!. Z tego
powodu warto rozwazy¢ uzupetnienie audytu o cykliczne warsztaty, jednorazo-
we szkolenia lub, w ostatecznos$ci, wyklady na temat wybranych zagadnien z
dziedziny uczenia si¢ jezykow obceych. W wielu przypadkach moze si¢ to okazaé
remedium na psychologiczne blokady doroslych, w tym ich lek komunikacyjny.

5. Przygotowanie kadry w szkotach jezykowych

Jak zaznaczono wczesniej, rynek szkot jezykowych jest nieslusznie spychany na
margines dyskusji o dydaktyce jezykéw obeych. W konsekwencji jego specyfika
— a wigc 1 specyfika pracy z osobami doroslymi w tym sektorze — jest marginali-
zowana w ksztalceniu nauczycieli na filologiach. Nie jest to zrozumiale, ponie-
waz duza liczba absolwentéw trafia wlasnie tutaj, a szkoly jezykowe czesto sta-
nowia dla nich podstawowe (a nie dodatkowe, jak glosi obiegowa opinia) miej-
sce pracy 1 zrédlo utrzymania. Przygotowanie pedagogéw do funkcjonowania w
tym sektorze jest zatem nie tyle nieuchronne, co rozsadne. Wprawdzie czastko-
wa wiedz¢ z andragogiki zdobywaja oni podczas realizacji $ciezki dydaktycznej
na niemal wszystkich filologiach, ale jest warte rozwazenia rozszerzenie tej tema-
tyki o aspekty psychologicznej i neurologicznej charakterystyki dorostych jako
uczacych si¢. Zgodnie z powszechnym przekonaniem (popularyzowanym takze
w literaturze fachowej) osoby dorosle sa autonomiczne i zdyscyplinowane,
umieja dokonac¢ realnej samooceny, posiadaja umiejetno$¢ kierowania wlasnym
mysleniem, potrafia dokona¢ selekcji informacji i przetozy¢ je na praktyke, wy-
kazuja si¢ rozsadnym krytycyzmem itd. Opis ten jest jednak wyrazem pewnego
wyidealizowania, wskazuje raczej na potencjal dorostych niz dotyczy realiow
(Jankowski, Przyszczypkowski i Skrzypczak, 1996: 123). Rozpoczynajac prace,
nauczyciele jezykow obcych niejednokrotnie pokladaja nadzieje na uzyskanie
szybkich 1 trwatych efektéw. Juz kilka pierwszych lekeji z osoba dorosta uzmy-
stawia, ze nauczanie w tej grupie wymaga szczegélnie zindywidualizowanego
podejscia, duzej elastycznosci, a nawet pewnego dystansu w stosunku do ,,zto-
tych zasad” metodyki nauczania jezykéw obcych. Wstepne przygotowanie do

I Autor prowadzil kilka wyktadéw na temat specyfiki uczenia si¢ jezykéw obcych, kto-
rych adresatami byly osoby doroste. Podczas nich punkt cigzkosci zostal polozony na
analizie wybranych zagadnien neurologicznych i psychologicznych, ktére wplywaja na
sposob uczenia si¢ jezykow.
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takiej konfrontacji to postulat stawiany osobom ksztalcacym przysztych nauczy-
cieli na filologiach. W codziennej praktyce szkol jezykowych i w kontekscie
zaleznosci miedzy audytem a kursem niebagatelna do odegrania role w przygo-
towaniu nauczycieli maja audytorzy. Wazna jest bowiem ich $cista wspolpraca z
nauczycielami po to, aby cele i wyniki audytu byly zharmonizowane z celami i
przebiegiem kursu — innymi stowy, chodzi tu o przektadalnosé opisu ucznia na
sposoby pracy z nim, na przyklad w kwestii preferowanych strategii uczenia si¢.
Jesli taka spojnos¢ sie nie powiedzie, to mozna uznaé, ze audyt w niewielkim
stopniu spetnil swoje zadanie.

Z powyzszym laczy si¢ potrzeba uwrazliwiania przyszlych nauczycieli na
spoteczno-ekonomiczny kontekst nauczania oséb dorostych. Dla tej grupy
uczacych sie motywy ekonomiczne czy spoleczny status w miejscu pracy nie-
rzadko decydujgq o podjeciu lub zaprzestaniu nauki danego jezyka oraz jej for-
mie. Zdarza sig, ze spoleczno-ekonomiczna specyfika (na przyktad odbywanie
zaje¢ w miejscu pracy lub duza liczba obowiazkéw stuzbowych) powoduje nie-
korzystne skutki dydaktyczne, takie jak: nieregularno$¢ zajeé, niesystematycz-
no$¢ uczacych sie, skracanie lekeji itd. Umiejetnosé zarzadzania nauczaniem i
optymalizacja efektywnosci kursu w takich okolicznos$ciach musi cechowaé na-
uczyciela pracujacego w tym sektorze.

Moéwiac o spotecznych i psychospotecznych uwarunkowaniach pracy z
osobami dorostymi, mozna réwniez podda¢ pod dyskusje celowos$¢ przygoto-
wania przyszlych nauczycieli jezykéw obcych z punktu widzenia kompetencji
interpersonalnych (okreslanych na rynku szkoleniowym mianem ,,.kompetencji
migkkich”). Codzienno$§¢ pokazuje bowiem, ze nauczyciele 1 audytorzy — przede
wszystkim ci, ktérzy posiadaja krotki staz pracy — nie umiejg stawic¢ czola sytu-
acjom, w ktérych dorosly uczent w sposéb nieracjonalny lub wrecz nonszalancki
dyktuje swoje warunki dotyczace nauczania, na przyklad podajac liczbe godzin,
po ktérej on sam lub jego pracownik ,,powinien” komunikowa¢ si¢ w danym
jezyku. Niemale znaczenie ma w takich przypadkach asymetria spoteczna mieg-
dzy przedstawicielem szkoly a uczacym si¢/jego pracodawca, ktora wynika z
zajmowania r6znych pozycji zawodowych. Odpowiednie przygotowanie psycho-
logiczne nauczycieli pozwolitoby przeciwdziala¢ takim trudnosciom.

6. Podsumowanie

»Zadania dydaktyki dorostych bedq [...] w coraz wigkszym stopniu koncentro-
wac si¢ wokot realizacji funkeji prognostycznej i praktyczno-innowacyjnej po-
wiazanych z koncepcja ksztalcenia innowacyjnego [...]” (Stochmiatek, 2005:
53). Kwestie poruszone w artykule sa wyrazem potrzeby prognozowania i no-
woczesnego planowania w dziedzinie ksztalcenia oséb dorostych. Audyt moze
si¢ tu okaza¢ skutecznym narzedziem. Wydaje si¢ jednak zasadnicze, aby nie
postrzega¢ audytu jako przejawu mody lub alternatywnej metody oceniania, ale
traktowac go jako znak doglebnej ewolucji w obszarze ewaluacji. Jest to ewalu-
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acja uwzgledniajaca interdyscyplinarno$¢ nauczania i uczenia si¢ oséb doroslych,
ktorej potwierdzeniem sa rézne cele audytu: poznawcze, ekonomiczne, spolecz-
ne, personalne, zwiazane ze strategia rozwoju danej firmy itd. Szeroki kontekst
nabywania i doskonalenia kompetencji jezykowych jest w przypadku oséb doro-
stych punktem wyjscia do dyskusji o optymalizacji efektywnos$ci uczenia si¢
jezyka obcego. Uzupelnieniem i zarazem podsumowaniem artykutu jest tabela-
ryczne przedstawienie etapow rekomendowanego audytu (tab. 1).

Etap Technika
Ocena kompetencji jezykowych ucznia (patrz: pkt. | Test pisemny i ustny, odnoszacy si¢ do ogdlnych
3.2) pozioméw bieglosci jezykowej (audyt wstepny) i/lub

konkretnego programu nauczania (audyt koficowy)

Wywiad audytora z uczniem nt. jego jezykowej Wywiad standaryzowany skategoryzowany
biografii (patrz: pkt. 3.2.)

Analiza potrzeb jezykowych z punktu widzenia Wywiad standaryzowany skategoryzowany lub
ucznia i pracodawcy (jesli bierze on udzial w sondaz pisemny

procesie decyzyjnym). Rekomenduje si¢ potozenie
punktu cigzkosci na perspektywie sytuacyijnej (patrz:
pkt. 3.3)

Analiza kompetengji niejezykowych ucznia: Sondaze pisemne
preferowanych styléw poznawczych, dominujacych
przyzwyczajen, przekonan itd. (patrz: pkt. 4.1.)

Zajecia poswigcone nauce jezykéw obeych, kladace | Pogadanki, wyktady konwencjonalne i
nacisk na stworzeniu pozytywnego i realnego konwersatoryjne, techniki nauczania problemowego,
podejscia do procesu ksztatcenia (patrz: pkt. 4.2.) techniki ludyczne itd.

Tabela 1: Etapy i techniki audytu jezykowego — propozycja.
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JAK OKRESLIC POTRZEBY
JEZYKOWE PRACOWNIKOW
W MIEJSCU PRACY

Abstract

Globalization of business and use of English in corporations as lingua
franca has resulted in growing demand for Business English courses in the
workplace. This article tries to present a concise profile of an adult lan-
guage learner in a broader context of adult education and the implications
for the Business English classtoom. The claim is made that if we want to
provide tailor-made courses for employees in companies a thorough anal-
ysis of their language needs should be carried out first. Explicitly dis-
cussed here are the types of adult learner needs in the business context
and the methodology which may be employed in determining them.

1. Wprowadzenie

W kontekscie wymogow uczenia si¢ przez cale zycie, jakie narzucita nam globa-
lizacja, edukacja doroslych zyskata na znaczeniu, w tym takze nauczanie jezykow
obcych tej grupy uczniéw. Osoby dorosle, tak jak tradycyjni uczniowie w wieku
szkolnym czy studenci, moga mie¢ bardzo rézna motywacje do nauki jezyka
obcego: niektérzy ucza si¢ go dla przyjemnosci, inni w ramach rozwoju zawo-
dowego, w zwigzku ze zmiang miejsca zamieszkania lub tez z powodéw rodzin-
nych. Uczenie si¢ i nauczanie jezykow w tym segmencie moze przybieraé rézne
formy, np. tradycyjnych kurséw wieczorowych, szkolenia w pracy, zaje¢ w pry-
watnych szkotach jezykowych, a dzigki olbrzymiemu postgpowi technologii
informatycznych i coraz powszechniejszemu dostgpowi do sieci, takze na odle-
glo$§¢é, w postaci treningu online (e-/earning).

Znaczenie ustawicznego ksztalcenia dla podnoszenia konkurencyjnosci
na rynku pracy dostrzegaja réwniez firmy, ktore bardzo czesto decyduja si¢ na
oplacanie zaje¢¢ jezykowych dla swoich pracownikéw, §wiadomych tego, iz ich
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kompetencje jezykowe moga w istotny sposob wplywac na zwickszenie zyskdw
przedsiebiorstwa. Doskonalenie kadr pracowniczych odbywa si¢ w polaczeniu z
realizacja celéw organizacji 1 jest powiazane z jej celami strategicznymi, w od-
réznieniu od edukacji dorostych, nastawionej na osiagnigcie celéw indywidual-
nych jednostki. Cho¢ nie jest sensu stricte subdyscypling edukaciji doroslych, ma
z nia wiele wspolnego. Rosnace zainteresowanie dorostych ustawicznym ksztal-
ceniem rodzi wiec konieczno$§é poszerzenia programéw ksztalcenia nauczycieli
o modul zwiazany z nauczaniem doroslych, w tym umiejetno$¢ projektowania
kurséw jezykowych, takze nauczanych dla celéw profesjonalnych czy zawodo-
wych, dla tej grupy uczacych si¢. Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie
kroétkiej charakterystyki uczestnikéw zaje¢ jezykowych w firmie, oméwienie
rodzajéw ich potrzeb, sposobow ich okreslania oraz implikacji dla tworzenia
programoéw kurséw nauczanych w miejscu pracy.

2. Krotka charakterystyka uczestnikéw kursu jezykowego i nauczyciela
w zaktadzie pracy

Cho¢ powszechnie uznaje si¢ dzi§ potrzebe dostosowania programow kurséw
jezykowych do potrzeb ich uczestnikéw, w warunkach szkolnych jest to niezwy-
kle trudne. Z jednej strony, uczniowie czegsto nie potrafia okredli¢ swych po-
trzeb, z drugiej, nauczyciel musi realizowaé zatozenia tzw. Podstawy programo-
wej 1 przygotowywac uczniow do zdawania réznego rodzaju egzamindéw, co w
duzym stopniu ogranicza jego mozliwo$¢ wyboru nauczanych tresci. W przy-
padku oséb doroslych wspomniane ograniczenia nie istnieja — korzystajac z
szerokiej gamy narzedzi mozna dos¢ precyzyjnie okresli¢ ich potrzeby jezykowe
i tak zaprojektowac kurs jezykowy, by spetniat oczekiwania uczestnikow.

Knowles, Holton 1 Swanson (2009: 42) twierdza, iz dorosli zwykle posiadaja
motywacj¢ do uczenia si¢ (bardziej wewnetrzna niz zewnetrzng), gdyz maja uswia-
domione potrzeby i zainteresowania, ktore uczenie si¢ moze zaspokoi¢. Maja
poczucie odpowiedzialnosci za wlasne zycie i podejmowane decyzje, sa wigc go-
towi do uczenia sig, jednak tylko tych rzeczy, ktore sg im potrzebne do osiagnigcia
wlasnych celéw. Jesli wiec majg by¢ poddani szkoleniu, musza wiedzie¢ dlaczego.
Dorodli maja silng potrzebe kierowania soba, a edukacja jest dla nich procesem
rozwijania i zwigkszania poziomu kompetenciji, umozliwiajacych osiagniecie pel-
nego potencjatu zyciowego. Nalezy pamicgtad, iz w edukacji dorostych mamy do
czynienia z osobami, ktére podejmujg kolejna aktywno$¢ edukacyjna posiadajac
wigkszy i bardziej zréznicowany bagaz doswiadczen, wiedze ogdlna, a czesto takze
znajomos$¢ jednego lub kilku jezykéw obcych, opanowanych w réznym stopniu,
majac tym samym okres§lone oczekiwania zwigzane ze sposobem prowadzenia
zaje. Wszystko to moze stanowi¢ ich olbrzymi kapital i utatwiac¢ nauke.

Na poziomie kognitywnym dorosli sa grupg jeszcze bardziej réznorodng
niz uczniowie, z jakimi spotykamy si¢ w szkole, gdyz réznice indywidualne mig-
dzy ludZzmi poglebiaja si¢ z wiekiem. Preferowane przez nich sposoby uczenia
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si¢ tworzg szerokie spektrum — niektérzy sa wzrokowcami, inni stuchowcami,
jedni wola indukcje od dedukcji, koncentrujq si¢ na catosci lub czesciach, szuka-
ja réznic albo podobiefistw, przetwarzaja informacje w sekwencjach lub réwno-
legle. Profil kazdego ucznia, takze doroslego, jest zwiazany z jego indywidual-
nym zestawem strategii uczenia si¢ — kazdy reaguje inaczej na okreslony zestaw
metod czy technik nauczania. Jesli chcemy maksymalnie dostosowaé tres¢ i for-
me zaje¢ do oczekiwan ich uczestnikéw, musimy im zatem dostarczy¢ jak naj-
szerszej oferty w zakresie ekspozycji jezykowej i réznorodnych form pracy. W
programie zaje¢ powinny znalez¢ si¢ elementy wykltadu, elementy zajeé warszta-
towych, prezentacje czy dyskusje. Jednoczesnie uczestnikéw nalezatoby anga-
zowaé w rézne dzialania, takie jak odgrywanie rél, symulacje, demonstrowanie
czy interakcje (Suchodolski, 2003).

Przy projektowaniu zaje¢ dla dorostych nalezy pamigtaé takze o zmien-
nych afektywnych. Niektorzy wola pracowaé samodzielnie, inni w parach. Jedni
oczekuja pochwaly za wlozony wysitek, inni jedynie za konkretne efekty. Jedni
chea by¢ poprawiani, innych to deprymuje. Bystry nauczyciel powinien usta-
wicznie monitorowac swoich dorostych uczniéw i odpowiednio dopasowywac
metody i techniki pracy na zajeciach oraz dostosowywaé swoje zachowania do
potrzeb afektywnych swoich uczniéw. Powinien tez starac si¢ utrzymywac na
niskim poziomie filtr afektywny (Knowles, Holton i Swanson, 2009).

W przypadku nauczania jgzyka obcego dorostych, ktére najczesciej,
zgodnie z ich zyczeniem uczestnikéw, przyjmuje formule kursu jezyka dla celow
profesjonalnych czy zawodowych, jezyk jest przede wszystkim $rodkiem do
osiagni¢cia celéw pozajezykowych, np. w przypadku kurséw prowadzonych w
firmie — przygotowania kursantéw do prowadzenia negocjacji, zebrania czy
przedstawiania prezentacji. Zadaniem treningu jezykowego w miejscu pracy jest
przygotowanie uczestnikéw do uzywania nauczanego jezyka w ich §rodowisku
zawodowym. Nauka polega czgsto na opanowaniu strategii i sprawnosci jezy-
kowych oraz slownictwa specjalistycznego, ktére sa potrzebne w okreslonych
sytuacjach jezykowych, ktére narzuca miejsce pracy (Crosling i Ward, 2002;
Vandermeeren, 2005).

W zwiazku z upowszechnieniem 1 zintensyfikowaniem nauczania jezykéw
obcych w polskich szkolach po roku 1989, szczegélnie jezyka angielskiego,
uczestnicy kurséw jezykowych prowadzonych w przedsigbiorstwach najczgscie;
postuguja si¢ nim na poziomie B1 lub B2, a nawet C1. Nastawienie na konkret-
ne potrzeby uczacych si¢ powoduje powstawanie kurséw rozwijajacych okreslo-
ne sprawnosci czy podsystemy jezyka, np. kurs dla telefonistek bedzie zoriento-
wany na rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienie oraz poprawna
wymowe i poszerzanie stownictwa, za$ kurs dla sekretarek — rozumienie ze slu-
chu i pisanie, ze szczegdlnym uwzglednieniem poprawnosci gramatycznej oraz
rozwijanie znajomosci stownictwa. Zaleta takich kurséw jest niewatpliwie odej-
$cie od teoretycznego opisu jezyka i koncentrowanie si¢ na celach pragmatycz-
nych. Ponadto cele nauczania staja si¢ bardziej konkretne i tatwiejsze do osia-
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gniecia dla uczestnikow, nie musza oni opanowaé jezyka w cato$ci. Warto tez
zauwazyc, iz sam rejestr jezykowy danej dyscypliny, chociaz istotny, nie jest jednak
najwazniejszy w programie takiego kursu. Réwnie wazna staje si¢ znajomo$c¢ regut
dyskursu charakterystycznych dla danej dyscypliny, regul socjolingwistycznych
oraz strategii komunikacyjnych i realiéw kulturowych, gdyz jezyk jest traktowany
jako natrzedzie shuzace komunikacji (Long, 2005a; Taillefer, 2007).

W pracy z dorostymi odchodzi si¢ od nauczania jedynie okreslonych
struktur gramatycznych czy stownictwa, a wigc podejscia z dotu do gory (bottom
— up approach) na rzecz przekazywania okreslonych tresci (7op — down approach)!.
Uczenie si¢ jest postrzegane jako proces dociekann umystowych, stad nauczyciel
powinien wykorzystywac réznorodne metody 1 techniki pracy, umozliwiajace
uczacym si¢ angazowanie sie w proces uczenia sie, co zreszta stosowali juz wiel-
cy nauczyciele starozytnosci — Konfucjusz, Arystoteles, Sokrates czy Platon,
nauczajacy przeciez doroslych.

Istotnym komponentem znajomosci jezyka fachowego jest posiadanie
wiedzy specjalistycznej z danej dziedziny. Uczestnikéw kurséw jezykowych
prowadzonych w firmie mozna podzieli¢ na dwie kategorie: najczesciej sa nimi
fachowcy w swojej dziedzinie (job-experienced learners), albo stazysci, pracownicy
od niedawna pracujacy czy przekwalifikowujacy sie, czyli osoby posiadajace
wiedzg specjalistyczna w stopniu niewielkim (low-experienced learners) (Ellis 1 John-
son, 1994). Ci pierwsi to osoby z okreSlonym doswiadczeniem zawodowym,
posiadajace wysoko rozwinieta kompetencje pojeciowa w jezyku ojczystym,
ktéra chea uzupetnié o niezadowalajaca lub brakujaca kompetencig jezykowa. Ci
kompetentni fachowo uczniowie-eksperci beda czesto w klasie Zrédtem frustra-
¢ji i niepewnosci nauczyciela, ktéry z kolei nie posiada najczesciej znajomosci
danej dyscypliny. Druga grupe kursantéw tworza mlodzi pracownicy, ktérzy nie
zdazyli jeszcze zdoby¢ rozleglej wiedzy i doswiadczenia w okreslonej dziedzinie.
Podnoszenie przez nich kompetencji jezykowych jest zwykle czescia podnosze-
nia kwalifikacji zawodowych. Nauka jezyka w ich przypadku jest polaczona z
poznawaniem nowego $rodowiska zawodowego. Obie grupy lacza bardzo jasno
sprecyzowane cele jezykowe, co jak juz wspomniano, zdecydowanie ulatwia
ulozenie programu kursu.

Obecnosé na zajeciach jezykowych w firmie uczniéw z doswiadczeniem
zawodowym rodzi mozliwosé odwolywania si¢ do ich wiedzy i do§wiadczenia, co
zwigksza jednoczesnie ich motywacje do nauki i zaangazowanie w proces dydak-
tyczny. Od nauczyciela wymaga to jednak zaakceptowania innej koncepcji wlasnej
roli — na kursach jezyka nauczanych dla celéw profesjonalnych czy zawodowych

I Gléwnym zalozeniem nauczania opartego na okreslonych tresciach (content-based
teaching) jest konstruowanie programéw w opatciu o nie, a nie o formy jezykowe, funk-
cje, sytuacje czy poszczegblne sprawnosci. Znawcy problemu twierdza, iz kompetencje
komunikacyjng mozna zdoby¢ w trakcie procesu uczenia si¢ szczegétowych tematdw,
np. zwiazanych z biznesem (Brinton, Snow i Wesche 1989, Stryker i Leaver 2007).
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staje si¢ on dodatkowo partnerem i osobg wspierajaca uczestnikow w procesie
nauczania. Zdaniem Hutchinsona i Watersa (1987: 161), zadaniem nauczyciela
ESP nie jest bycie ekspertem w danej dziedzinie czy tez nauczanie jej sensu stricto.
Jego gtéwnym zadaniem jest organizowanie procesu nauczania i ulatwianie go
poprzez wspieranie uczniéw, co wymaga oczywiscie pozytywnego nastawienia do
nauczanej dyscypliny. Niestety, wielu nauczycieli nie potrafi zaakceptowaé roli
moderatora czy doradcy jezykowego, uwazajac, ze ogranicza ich ona do organiza-
tora 1 kontrolera, pozbawiajac ich nie tylko tradycyjnych narzedzi kontroli nad
grupa, lecz takze autorytetu zwigzanego z tradycyjna rola wszechwiedzacego eks-
perta. Taka postawa bardzo czgsto wynika z ich poczucia niepewnosci 1 bezradno-
$ci, co jest efektem stabego przygotowania merytorycznego.

Nauczyciel na kursach jezyka w miejscu pracy funkcjonuje réwnoczesnie
w roli ucznia, ustawicznie doksztalcajacego sig, nie tylko w zakresie specjali-
stycznych tresci, ale réwniez metod pracy z dorostymi. Zdaniem Suchodolskiego
(2003: 12) zasada motywowania do samoksztalcenia, od dawna obecna w reflek-
sji andragogicznej, powinna by¢ naczelna zasada stosowang prze nauczycieli
pracujacych z dorostymi.

Uczen na zajeciach jezykowych w firmie bedzie petnit role partnera, ktéra
moze przejawiac si¢ m.in. w uczestniczeniu w procesie jego przygotowania (anali-
za potrzeb, negocjacja celéw nauczania), petnieniu funkceji zrédia wiedzy przed-
miotowej podczas jego trwania, uczestniczeniu w ocenianiu wlasnych postepow,
czy wreszcie ocenianiu efektywnosci kursu z punktu widzenia realizacji zamierzo-
nych celéw. W dobrze przygotowanym kursie zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie
sg uczestnikami procesu uczenia si¢ i nauczania. Uczen jako partner moze takze
odegrac istotng rolg¢ w dazeniu nauczyciela do poznania danej dziedziny.

3. Rodzaje potrzeb jezykowych dorostych, gléwne zalozenia ich
analizy i metodologia badania

Jak juz wspomniano, bieglos$¢ jezykowa pracownikéw determinuje dzi§ czesto
sukces ekonomiczny przedsicbiorstwa lub jego brak, znajomos¢ jezyka partnera
umozliwia optymalizowanie zyskow. Cho¢ powszechnie zacheca si¢ do uzywa-
nia na szeroka skale jezyka angielskiego jako Jngua franca, to jednak dostrzega si¢
istotne korzysci ze znajomosci jezyka rodzimego partnera, chocby w stopniu
ograniczonym, pozwalajacym na prowadzenie przynajmniej czgsci kontaktéw w
jego jezyku ojczystym. Powszechnie uwaza sig, iz adaptacja jezykowa, czyli po-
stugiwanie si¢ jezykiem ojczystym partnera ma pozytywny wplyw na przebieg
transakcji biznesowych 1 jest zdecydowanie najlepsza strategia, pozwalajaca ubic
interes (Cohen, 2001). Stad popyt na kursy takze innych jezykéw niz angielski
nauczanych dla celéw zawodowych.

Jak zauwaza Cohen (2001: 75) interesy migdzynarodowe mozna skutecz-
nie prowadzi¢ postugujac si¢ lingua franca jedynie wéwczas, gdy uzywa si¢ go w
spos6b mechaniczny (kulturowo zubozony), wasko zdefiniowany, zgodnie z
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jasno rozumianymi zasadami, stosujac ograniczone stownictwo, co jednak w
duzym stopniu ogranicza mozliwo$¢ nawiazania dobrych relacji pomiedzy part-
nerami. Wiara w to, iz istnienie jednego jezyka miedzynarodowego zagwarantuje
w pelni wzajemne zrozumienie 1 pokojowe wspoélistnienie narodéw jest mitem
siegajacym czasow biblijnej wiezy Babel. Komunikowanie si¢ na glebszych po-
ziomach, w sprawach skomplikowanych 1 waznych, wymaga czegos wiecej.
Rozwigzaniem tego problemu jest opanowanie przez pracownikéw kilku jezy-
kéw obceych czyli wielojezyczno$¢ (multilingnalism) lub réznojezycznosé (plurilin-
gualism), polaczone z rozwinieta kompetencja interkulturowa.

W dobie globalizacji biznesu wiele dziatan w firmie wymaga od pracow-
nikéw znajomosci jezykéw obeych. Potrzeby te okreslajg najczesciej czynniki
komercyjne, np. konieczno$¢ sprzedazy wilasnych towaréw za granice czy po-
trzeba wzigcia udzialu w miedzynarodowych targach. Czgsto tez uzywa sig jezy-
ka obcego w celu porozumiewania si¢ wewnatrz przedsigbiorstwa, np. w kontak-
tach z podlegltymi firmami-cérkami, ktére moga by¢ rozsiane po calym $wiecie.
Stad tez znajomos¢ jezykow obcych nie moze si¢ ograniczaé do umiejetnosci
znalezienia odpowiedniego slowa, wyméwienia go poprawnie, polaczenia z
innymi w zdanie, a dalej w spdjny tekst, ale musi obejmowaé réwniez $wiado-
mo$¢ kontekstu spoteczno-kulturowego?.

W takim kontekscie niezwykle wazne jest, aby nauczyciele jezykéw ob-
cych pracujacy z dorostymi, potrafili przeprowadzi¢ analiz¢ potrzeb, swoistego
rodzaju audyt jezykowy w przedsigbiorstwie. Jego celem bedzie z jednej strony
wskazanie stanowisk wymagajacych znajomosci jezyka obcego, okreslenie po-
trzebnych sprawnosci jezykowych poszczegdlnych pracownikéw i stopnia bie-
glosci jezykowej, z drugiej — ocena umiejetnosci jezykowych pracownikéw. Ze-
stawienie tych dwoch informacji pozwoli zaproponowaé zakres i forme szkole-
nia jezykowego dla danego przedsigbiorstwa.

Analize potrzeb mozna przeprowadzi¢ na wiele réznych sposéb. Ze
wzgledéw praktycznych powszechnie stosuje si¢ badanie ankietowe 1 wywiady.
Pierwsze przeprowadza si¢ stosunkowo latwo, cho¢ pytania otwarte czesto
trudno poddaja si¢ analizie. Jednak nawet starannie przygotowane kwestionariu-
sze pozwalaja otrzymac tylko subiektywne informacje dotyczace postrzegania

2 Kwestia dostosowania si¢ do okreslonych norm jest szczegdlnie klopotliwa w przy-
padku gdy partnerzy biznesowi postuguja si¢ jezykiem angielskim jako jezykiem obcym,
lingna franca — nie wiadomo woéwczas czy punktem odniesienia maja by¢ dla nich normy
brytyjskie, amerykanskie czy rodzime, jednego z partneréw. Istotnym ograniczeniem dla
obu stron jest wowczas ich ograniczona wiedza socjo-lingwistyczna i pragmatyczna.
Nierodzimi uzytkownicy jezyka czesto postuguja sie nim stosujac normy spoleczno-
kulturowe obowiazujace w ich jezyku ojczystym. Aby uniknaé nieporozumien uczestnicy
tego typu interakeji powinni na drodze negocjacji ustali¢, ktérych norm beda uzywac.
Najczesciej, w przypadku regularnych kontaktow, tworzy si¢ swoistego rodzaju sie¢, np.
producentéw czesci samochodowych, ktéra wyksztalca wiasny styl akceptowany przez
wszystkich jej cztonkéw. Najezesciej styl ten przekracza bariery jezykowe i kulturowe.
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przez badanych wiasnych potrzeb jezykowych. Ponadto procent zwrotu ankiet
jest zwykle niski. Dlatego dla ulatwienia analizy wynikéw najczesciej stosuje si¢
wywiady kwestionariuszowe — badani odpowiadaja na wczesniej przygotowane
pytania w obecnosci osoby przeprowadzajacej badanie, co umozliwia rozwianie
ewentualnych watpliwosci dotyczacych stawianych pytan w trakcie rozmowy. W
ankietach uzywa si¢ czesto réznych technik pomiarowych (np. skale porzadkowa
Likerta), dzigki czemu mozna podzieli¢ badanych na grupy o réznych opiniach
wobec konkretnych pytan.

Badajac potrzeby jezykowe pracownikéw zauwazymy, iz majg one dwa
wymiary: lo$ciowy, ujawniany przez pytania typu jak czesto jezyk czy konkretna
sprawnos¢ sg uzywane na co dzien w firmie 1 jako$ciowy, ktéry odkrywamy pyta-
jac o to, jakich kompetencji w zakresie uzycia jezyka obcego pracownicy potrzebu-
ja (Vandermeeren, 2005). Pytania te mozna zada¢ menadzerom, pracownikom
nizszego szczebla czy sekretarce. W sferze zainteresowan osoby przeprowadzaja-
cej audyt jezykowy znajda si¢ zatem: czestotliwo$¢ kontaktéw z kontrahentami
zagranicznymi, czestotliwo$é uzycia okreslonych sprawnosci jezykowych w tych
kontaktach, percepcja potrzeb jezykowych przez samych pracownikéow (na ile
znajomos¢ jezyka obcego pozwala im angazowacé si¢ w wykonywanie zadan, jakie
narzuca charakter kontaktéw 2z zagranicznymi partnerami biznesowymi, ktore
obszary stanowig zrédlo niepowodzet w tych kontaktach i co nalezaloby
uwzgledni¢ w planowanym szkoleniu jezykowym). Uzyskane odpowiedzi na pyta-
nia o charakterze iloSciowym pozwola na okredlenie potrzeb obiektywnych (np.
czestotliwosé kontaktow, albo obrot na okreslonym rynku). Odpowiedzi na pyta-
nia jako$ciowe sg subiektywne, w duzej mierze wynikaja z podejscia ankietowane-
go do uzywania w zyciu zawodowym jezyka obcego, jego przyswajania czy dosko-
nalenia (np. wizja menadzera dotyczaca poziomu kompetendji jezykowych jego
pracownikéw w duzym stopniu bedzie miata wplyw na podjecie decyzji o zorga-
nizowaniu szkolenia jezykowego lub nie). Skazuje to osobe¢ przeprowadzajaca
analiz¢ potrzeb na uzyskanie czesto sprzecznych odpowiedzi, co zdecydowanie
utrudni interpretacj¢ uzyskanych wynikéw.

Vandermeeren (2005: 162-163) stwierdza, iz uzycie wspomnianych wcze-
$niej obu typéw pytan jako swoistego rodzaju filtra, pozwala ujawni¢ trzy kolej-
ne rodzaje potrzeb w zakresie uzycie jezyka obcego w przedsi¢biorstwie: nie-
uswiadomione (wnconscious needs), obiektywne-niezaspokojone (objective unmet needs)
1 subiektywne-niezaspokojone (subjective unmet needs). Z potrzebami nieuswiado-
mionymi mamy do czynienia gdy np. menadzerowie do spraw sprzedazy twier-
dza, ze ich dzial nie potrzebuje pracownikéw ze znajomoscia konkretnego jezy-
ka, pomimo tego, iz majg oni regularne kontakty z kontrahentami uzywajacymi
tego jezyka. Potrzebe obiektywna-niezaspokojona ilustruja wypowiedzi me-
nadzeréw d.s. exportu, iz ich dzial nie uzywa okreslonego jezyka obcego, cho-
ciaz ma regularne kontakty biznesowe z osobami postugujacymi si¢ nim. Nato-
miast problemy napotykane w kontaktach z uzyciem jezyka obcego przez sekre-
tarke ujawniaja potrzeby subiektywne-niezaspokojone.
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Zdaniem Longa (2005b: 20) osoby doroste moga by¢ zrédlem wielu cen-
nych informacji na temat ich ulubionych metod pracy na zajeciach czy wlasnych
stylow uczenia si¢, co jest niezwykle istotne przy konstruowaniu kursu jezyko-
wego. Sq to jednak informacje niewystarczajace do okreslenia ich faktycznych
potrzeb jezykowych, gdyz wiedza oni niewiele o tym, ktére elementy jezyka
obcego sa niezbedne do skutecznego uzywania go w komunikacji w miejscu
pracy. Jesli chcemy rzetelnie te potrzeby okresli¢, musimy réwnoczesnie korzy-
sta¢ z innych zrédel informacii. Istnieje szereg cennych publikacji na temat po-
trzeb jezykowych pracownikéow, np. opracowany przez amerykanski Departa-
ment Pracy Stownik Pozygi Zawodowych (Dictionary of Occupational Titles), opisujacy
szczegotowo zadania charakterystyczne dla 12000 zawodow.

Cennym Zrédlem informacji o potrzebach jezykowych pracownikéw moga
by¢ prowadzone przez nich dzienniczki, w ktérych zapisuja oni sytuacje wymaga-
jace uzycia jezyka czy opisuja napotykane problemy z tym zwiazane (w dobie in-
ternetu dzienniczek mozna zastapi¢ regularnie prowadzonym w sieci blogiem).
Drzienniczki mozna pisa¢ w okreslonym okresie czasu poprzedzajacym zajecia
jezykowe, a takze w trakcie ich trwania — pozwala to wowczas zweryfikowac na ile
to, czego uczestnicy kursu ucza si¢ na zajeciach, pomaga im w komunikacji obco-
jezycznej w pracy. Oczywiscie ze wzgledu na pracochtonnosc¢ tej metody, skorzy-
stanie z niej wymagaloby niezwykle silnej motywacji 1 determinacji ze strony
uczestnikéw kursu 1 nauczyciela. Podobnie czasochlonnym, ale niezwykle warto-
Sciowym zroédlem informacji sa obserwacje pracownikéw w miejscu pracy (shado-
wing), albo nagrywanie ich na wideo, co zostanie rozwinigte w dalszej czesci tekstu.

Kolejnym narzedziem pomocnym w okresleniu potrzeb sg réznego rodzaju
testy, ktorych najczesciej uzywa si¢ do diaghozowania poziomu znajomosci jezyka
dorostych uczestnikéw kursu jezykowego przed jego rozpoczeciem i przypisania
konkretnej osoby do odpowiedniej grupy, stosownie do jej umiejetnosci jezyko-
wych. Stosuje si¢ je takze na koficu zajeé, aby sprawdzi¢ gotowos¢ uczestnikéw do
funkcjonowania w $rodowisku zawodowym w jezyku docelowym. Konstruujac
takie testy nalezy pamigta¢ o autentycznos$ci ich kontekstu? oraz aby istotnie
sprawdzaly one umiejetno$¢ wykonania w jezyku obecym zadan zidentyfikowanych
jako wazne dla danej grupy zawodowej, a nie sprawdzaly tzw. ogdlnej bieglosci
jezykowej. Umiejetnosci jezykowe powinny by¢ zintegrowane z wykonaniem za-
dania, a nawet jemu podporzadkowane. Ukladajac takie testy nauczyciel powinien

3 Autentyczno$¢ kontekstu jest funkcja interakcji pomiedzy uzytkownikiem jezyka a
zastosowanym w wypowiedzi dyskursem. Bachman (1990) rozréznia pomiedzy auten-
tycznoscia sytuacyjna a interakcyjna. Pierwsza wynika z obecnosci cech charakterystycz-
nych dla danego kontekstu, otrzymanych w wyniku analizy zadafi wykonywanych przez
dang grupe zawodowsa w sytuacji docelowej. Druga obejmuje interakcj¢ wiedzy fachowej
testowanego i zadania testowego. Autentycznosé interakeyjng mierzy si¢ stopniem zaan-
gazowania osoby testowanej w jego wykonanie oraz koniecznoscia uzycia jezyka typo-
wego dla sytuacji docelowej. Podzial ten jest o tyle wazny, gdyz samo imitowanie sytu-
acji docelowej w tescie nie gwarantuje uzycia jezyka dla celéw komunikacyjnych.
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pamicgtaé, ze nie istnieje abstrakcyjna bieglos¢ jezykowa, konkretna sprawnosé
jezykowa, poprawnos¢ czy bieglo§¢ w postugiwaniu sie jezykiem. Z definicji umie-
jetnos¢ komunikowania si¢ jest wpisana w kontekst czy konkretne zadanie.

4. Zadanie jako jednostka analizy potrzeb jezykowych pracownikéow

Naukowcy od lat przekonuja, iz uczac si¢ jezyka nie przyswajamy jednorazowo
jedynie jednej struktury, aktualnie nauczanej w klasie, gdyz wszystkie struktury
jezyka sa ze sobg wzajemnie powiazane. Podobnie nie opanowujemy ich w $cisle
ustalonych sekwencjach, co odzwierciedlaja programy lingwistyczne. Uczniowie
sa kognitywnie niezalezni i aktywnie uczestnicza w procesie nauczania: nie ucza
si¢ jedynie tego, czego ich nauczyciel w danym momencie uczy czy wylacznie w
trakcie zajec lekeyjnych. Podobnie nie przechodza oni jednorazowo od stanu
nieposiadania wiedzy okreslonej struktury do jej znajomosci na poziomie rodzi-
mego uzytkownika. Nauka czy przyswajanie jezyka, zarowno w klasie, jak 1 poza
nia, nie jest procesem linearnym i ma charakter stopniowego kumulowania wie-
dzy czy umiejetnosci. Wyniki badan z zakresu przyswajania jezyka obcego do-
prowadzily do zakwestionowania zasadnosci uzywania z goéry przygotowanych
programéw nauczania, a nawet przeprowadzania analizy potrzeb, efektem czego
tradycyjnie bywalo wyszczegdlnienie i wlaczenie do programu kursu listy struk-
tur gramatycznych czy funkcji jezykowych, ktére badana grupa ucznidow praw-
dopodobnie spotka w zyciu zawodowym.

Prowadzone badania dowiodly, ze to wecale nie brak kompetencji gramatycz-
nej uniemozliwia uczniom wilasciwe funkcjonowanie w miejscu pracy, ale inne skta-
dowe kompetencji komunikacyijnej, jak np. wspomniana juz wczesniej nieswiado-
mos¢ réznic miedzykulturowych $wiadczaca o niekompetencji pragmatycznej. Dla-
tego dzi§ czesto jednostka analizy potrzeb ucznidw staja, si¢ zadania, jakie w $rodo-
wisku zawodowym beda oni musieli wykonywaé. Long (2005b: 23) twierdzi, iz:
»analizy przeprowadzane w oparciu o zadania ujawniaja znacznie wigcej dynamicz-
nych cech docelowego dyskursu niz te tradycyjne, gramatyczne, wykonane w opar-
ciu o tekst. Kazdy tekst, niezaleznie czy jest autentyczny, czy uproszczony, powstat
w wyniku prob komunikowania si¢ ze soba podjetych przez konkretne osoby. Jest
zatem $rodkiem poprzez ktéry nieobecni juz uczestnicy aktu komunikacyjnego
probowali kiedys osiagnaé okreslone cele komunikacyjne, a nie odwrotnie”.

Podejécie zadaniowe do analizy potrzeb stosuje si¢ we wspomnianym
wezesniej towarzyszeniu pracownikom w ich miejscu pracy (shadowing). Obser-
wujac ich, badacz staje si¢ przez jaki§ okres czasu niejako ich cieniem, okresla
istniejace 1 potencjalne kontakty danego pracownika wymagajace uzycia jezyka
obcego oraz gromadzi probki dyskursu uzywanego przez nich w trakcie wyko-
nywania okres$lonych zadati oraz. Prébujac zrozumie¢ dziatanie firmy i znacze-
nie kompetencji obcojezycznej pracownikéw dla jej funkcjonowania, audytor
analizuje proces komunikacji w przedsi¢biorstwie w odniesieniu do dzialania
operacyjnego, co ilustruje wykres 1.
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PROCES OPERACYJNY PROCES KOMUNIKACYJNY
v v
DZIALANIE (PRACA) DZIALANIE JEZYKOWE
v N4
CEL PRACY CEL KOMUNIKACYJNY
v
Zadania operacyjne Zadania komunikacyjne
N2 % Vv v \Z
Elementy skltadowe zadania operacyjnego Elementy sktadowe zadania komunikacyjnego
Vv v \'4
Sprawnosci jezykowe
Rezultat Efekt jezykowy
v

OSIAGNIECIE CELU DZIALANIA OSIAGNIECIE CELU KOMUNIKACYJNEGO

Wykres 1: Proces operacyjny w przedsi¢biorstwie a proces komunikacyjny (Reeves i
Wright, 1996: 28-29).

Lewa czeg$¢ schematu pokazuje proces operacyjny, np. funkcjonowanie
dziatu sprzedazy, obejmujacy konkretng prace, np. przedstawiciela handlowego i
jej cel, np. pozyskiwanie nowych klientéw, ktéry mozna osiagnaé poprzez rézne
dziatania operacyjne. Te za$ rozkladaja si¢ na poszczegdlne zadania operacyjne,
np. uczestniczenie w targach czy nawiazywanie kontaktow przez telefon. Kazde
zadanie sklada si¢ najczesciej z kilku elementow — udzial w targach obejmuje
dotarcie na nie, pomoc przy stoisku, prezentowanie produktu, udzial w spotka-
niach poza miejscem targéw czy napisanie raportu. Efektem koficowym podje-
tych zadan operacyjnych sa nowe zaméwienia, ktére oznaczajg osiagnigcie celu.

Jak wida¢ na schemacie, proces operacyjny jest zbiezny z procesem ko-
munikacyjnym — cel mozna osiagna¢ jedynie komunikujac si¢ z partnerem biz-
nesowym, przekazujac, przetwarzajac informacje, przekonujac, dyskutujac czy
negocjujac. Dlatego tez prawa cze$¢ schematu, ukazujaca proces komunikacyjny,
jest niemalze identyczna z lews, gdzie pokazano proces operacyjny. Widzimy,
jak na réznych etapach prowadzenia biznesu, zadania i jego elementy sktadowe
moga by¢ wykonane jedynie dzigki integracji sprawnosci jezykowych, np. slu-
chania, méwienia, czytania w celu zdobycia dokladniejszych informacji czy
wreszcie pisania. Na poziomie elementéw skltadowych zadan komunikacyjnych
uzywa si¢ pojedynczych sprawnosci, np. czyta si¢ szczegélowo sprawozdanie,
stucha prezentacji lub laczy si¢ sprawnosci, np. stucha si¢, méwi i notuje pod-
czas spotkania czy rozmowy telefonicznej, a na koficu pisze raport, list czy e-
mail. Wyslane faksy, zawarte kontrakty nie sa jedynie wynikami dzialania jezy-
kowego, ale sa takze tozsame z konkretnym rezultatem operacyjnym. Osiagnig-
cie celu komunikacyjnego, czego dowodem jest wspomniany faks czy list, ozna-
cza jednoczesnie uzyskanie celu podjetego dziatania.

Nie wystarczy jednak okredli¢ zadan, ktére pracownik musi wykonywaé
przy uzyciu jezyka obcego. Réwnie istotne wydaje si¢ ustalenie warunkow, w ja-
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kich beda one wykonywane oraz oczekiwanych standardéw wykonania — nierealne
byloby oczekiwaé, iz kazdy uczestnik kursu opanuje jezyk w stopniu perfekeyij-
nym. Mozna w tym celu postuzy¢ si¢ opisem standardéw kompetencyjnych, tzw.
zawodowych, opracowanych przez Angielska Komisj¢ do Spraw Jezyka (Reeves i
Wright, 1996: 134-136). Odwolujac si¢ do czterech sprawnosci jezykowych opisu-
ja one pie¢ pozioméw zaawansowania, charakterystyczne funkcje jezykowe i zada-
nia, ktére w obrebie kazdego poziomu badany powinien by¢ w stanie wykona¢. Po
zidentyfikowaniu, do wykonania ktérych zadan pracownik potrzebuje jezyka ob-
cego, przy pomocy powyzszych standardéw ustala si¢ minimalny poziom kompe-
tencji jezykowej, konieczny do skutecznego ich wykonania.

Hutchinson 1 Waters (1987: 59), Dudley-Evans 1 St John (1998: 16) oraz
inni autorzy podkreslaja konieczno$¢ wlaczania ekspertow z danej dziedziny w
przeprowadzanie analizy potrzeb, gdyz nauczyciele czy jezykoznawcy nie posia-
daja fachowej wiedzy z danej dziedziny (uwaga ta dotyczy takze analizy potrzeb
przeprowadzanej przy uzyciu innych, oméwionych wezesniej metodologii).
Podnosi to zdecydowanie jej rzetelno$é, a tym samym jakos¢. Ekspertom tatwiej
jednak dostarczy¢ rzetelnych informacji, jesli beda analizowaé zadania, a nie, jak
robiono to wczesniej, jezyk, o ktérym zwykle niewiele wiedza, gdyz brakuje im
wiedzy jezykoznawczej. Konceptualizacja potrzeb uczniow w kategorii zadan
pozwala uniknaé tego problemu (Long, 2005b).

Wyniki analizy potrzeb przeprowadzonej w oparciu o zadania umozliwia-
ja zaprojektowanie réznych programoéw kurséw jezyka dla celow profesjonal-
nych czy zawodowych, ktérych podstawa beda zadania czy konkretne tresci
specjalistyczne. Jak wiemy stawiajg one ucznia w centrum uwagi nie tylko dlate-
go, ze przeprowadzona analiza potrzeb uczniéw determinuje nauczane tresci, ale
takze dlatego, iz zgodnie z sugestiami psycholingwistyki, pozwalaja one dosto-
sowaé program do wewngtrznego sylabusa rozwojowego ucznidéw, odrzucajac
réznego rodzaju sylabusy tradycyjne, narzucane uczacym si¢ z zewnatrz.

W trosce o rzetelno$¢ i trafno$¢ badania oraz ograniczenie bledu pomiaru,
zaleca si¢ triangulacje — zbieranie danych za pomoca dwoéch lub wigkszej liczby
metod oraz korzystanie z réznych zrédet informacii (przedsigbiorstwo, pracowni-
cy, $rodowisko), a nastepnie poréwnywanie 1 laczenie wynikow (Long, 2005b).
Koniecznoé¢ takiego dziatania dowodza wyniki réznych eksperymentdw. Np. w
badaniu potrzeb jezykowych stewardes i stewardéw wykonanym przez Longa
(ibid.: 49-62) badana grupa zawodowa wymienita w badaniu introspekcyjnym 32
rodzaje zadafi, do wykonania ktérych potrzebuje znajomosci jezyka obcego, a w
wywiadzie dodata 57, co lacznie pozwolito na opisanie 89 zadan. Badani jezyko-
znawcy wymienili za$ tylko 30 typéw zadan w badaniu introspekceyjnym 1 33 ro-
dzajéw w wywiadzie jako niezbedne dla tej grupy zawodowej, co facznie dato 63
typy zadan. Podobna rozbieznos$¢ ukazaly wyniki dotyczace uzywania przez bada-
na populacje slownictwa specjalistycznego. Stewardzi i stewardesy tacznie wskazali
303 terminy specjalistyczne (115 w badaniu introspekcyjnym 1 188 w wywiadzie),
podczas gdy jezykoznawcom udalo si¢ zanotowac ich tylko 61 (odpowiednio 35 i
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26 terminéw). Jak widzimy, analiza dyskursu danej grupy zawodowej przez outsi-
deréw nie pozwala doktadnie okresli¢ potrzeb jezykowych danej grupy pracowni-
k6w, oni sami sa najlepszym zrédlem informacji.

5. Uwagi koncowe

W zwigzku tym, Ze uczestniczenie w edukacji na kazdym etapie zycia stalo si¢
zasadniczym wymogiem naszych czasow, wypracowywanie efektywnych modeli
ksztalcenia dorostych, w tym réwniez ksztalcenia kadr w przedsi¢biorstwach,
wydaje si¢ niezwykle wazne. Dotyczy to takze edukacji jezykowej — mobilni pra-
cownicy, zmieniajacy nie tylko geograficznie miejsca pracy, ale takze sektory go-
spodarki, musza dostosowywac swoje kompetencje jezykowe do czekajacych ich
nowych lub zmieniajacych si¢ zadad. Edukacyjny styl zycia stal si¢ konieczno$cia
cztowieka, gdyz uczenie si¢ stwarza nam wigksze mozliwosci rozwoju kompeten-
¢ji do niezaleznego planowania i organizowania wlasnej biografii, daje nadzieje na
budowanie wlasnej tozsamosci i podmiotowosci. Dlatego tez niezwykle istotne
jest wyposazenie nauczycieli jgzykéw obcych w narzedzia pomiaru potrzeb jezy-
kowych pracownikéw 1 umiejetnosé przeprowadzania analizy potrzeb oséb doro-
stych, co pozwoli na takie projektowanie kurséw jezykowych, aby rozwijaly od-
powiednie kompetencje jezykowe uczestnikéw, a tym samym przygotowywaly ich
do komunikowania si¢ w miejscu pracy z uzyciem jezyka obcego.
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STRATEGIE INTERAKCYJNE
LEKTOROW, Z KTORYMI
DOROSLI CHCA PRACOWAC

Abstract

Knowing that there is a definite link between instructor — student interaction
and students’ affect, as there is between affect and learning, the article pro-
vides a look at the ways in which FL teachers address adult learners. Teaching
adult learners in general constitutes a challenge since the group are especially
sensitive to self image and easily get demotivated. Teacher’s behaviour, her at-
titude to the adult student and the atmosphere of learning are among the
most important motivational factors for adults. The article is an attempt at
presenting specific interactional strategies good teachers practice in order to
motivate adults, offer them a sense of security and satisfy their face needs.

1. Wprowadzenie

Na wstepie nalezy zaznaczyl, iz w rzeczywistosci grupa szkolonych dorostych
dzieli si¢ na szereg tzw. grup docelowych, ktérych specyficzne potrzeby i biogra-
fia edukacyjna, w tym doswiadczenie w nauce jezyka obcego, beda réznic si¢ od
pozostatych. W swojej praktyce nauczycielskiej zetknetam sig, miedzy innymi, z
grupami zupelnie poczatkujacych pracownikéw sektora bankowego w starszym
wieku, jak 1 §rednio- i zaawansowanymi grupami mltodszych pracownikoéw tegoz
sektora obu plci. Prowadzilam zajecia z poczatkujacymi sekretarkami na kursach
doskonalenia zawodowego i pracownikami linii produkeyjnej w fabryce stody-
czy, ktorzy nigdy wezesniej nie uczyli si¢ zadnego jezyka zachodniego. Zdarzali
sie poczatkujacy, srednio-, jak i zaawansowani cztonkowie wyzszej kadry zarza-
dzajacej sektora bankowego i administracji publicznej, czesto, lecz nie zawsze,
wiadajacy innym jezykiem (w przewazajacej mierze mezczyzni). Obok mtodych
pracownikéw firm informatycznych po studiach (bardzo niewielki odsetek pan)
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na roznym poziomie zaawansowania, pojawilo si¢ kilka oséb z podstawowym
lub $rednim wyksztalceniem, planujacych wyjazd zagranice w celu podjecia pra-
cy fizycznej. Ich wspdlna cecha byto to, ze musieli widzieé, ze ich nauka w wie-
ku doroslym ma sens, a nauczyciel z ktérym pracuja szanuje ich niezaleznosc,
mimo iz w nauce jezyka obcego czesto czuli sie jak ,,dzieci we mgle”.

2. Praca z dorostymi wyzwaniem dla lektoréw jezyka obcego

Jak czytamy w dokumencie europejskim: ,,Nauczyciele jezykéw czesto musza
walczy¢ z brakiem pewnosci siebie u swoich uczniéw wynikajacym z niedostat-
kéw edukacii jezykowej w przesztosci. Musza pokonaé rowniez stereotyp wygla-
szany przez uczniéw pozbawionych w przesziosci mozliwosci uczenia si¢ jezy-
ka, ze nauka jezykéw jest trudna i ,,nie dla mnie”. Budowanie pewnosci siebie u
uczniéw i podtrzymywanie ich motywacji to gtéwne wyzwania dla nauczycieli
uczgcych dorostych ludzi” (http://ec.europa.ecu/education/languages).

Fragment ten uzmystawia nam wage strategii nauczycielskich, ktore maja
wplyw na element afektywny procesu uczenia sig, a wigc to jak uczacy si¢ postrze-
ga wlasne szanse na odniesienie sukcesu, jak ocenia swoje mozliwosci (zdolnosci)
opanowania jezyka obcego, jak silna jest jego motywacja do podjecia i kontynu-
owania nauki, mimo wielu innych obowiazkéw zawodowych i rodzinnych, oraz
jak duzy niepokéj odczuwa w zwigzku z sytuacja uczenia si¢. Niepokdj zwigzany z
postrzegang, trudnoscia materiatu, osoba nauczyciela, innymi osobami w grupie, a
dokladnie ich ocena jego kompetencji oraz obrazem samego siebie.

3. Afekt w nauczaniu dorostych

Afekt, rozumiany jako emocjonalna reakcja na jezyk, ktérego nauke podejmuje
si¢, sSrodowisko uczenia (m.in. inne osoby), jak tez wlasng osobe w procesie
uczenia si¢ odgrywa wazna role w nauczaniu wszystkich grup wiekowych.
Podczas gdy pozytywne emocje prowadza do wzmozenia wysitkow i podtrzy-
mywania decyzji o uczeniu si¢, negatywne odczucia, takie jak lek, znudzenie, czy brak
satystakgji, prowadza zwykle do gorszych efektéw nauczania. Emocje szczegdlnie daja
siec we znaki w przypadku dorostych, gdyz ci, jako samostanowiacy o swojej dalszej
nauce, maja mozliwos¢ rezygnacji z niej. Powoddw zaprzestania nauki doszukiwaé
mozna si¢ wlasnie w sferze emocjonalnego nastawienia do uczenia si¢ jezyka obcego.

3.1. Motywacja u dorostych

Bye, Pushkar i Conway (2007) stwierdzaja, ze ,,nietradycyjni” studenci, a wigc ci
uczacy sie poza wiekiem normalnie przeznaczonym na edukacje wykazuja wyz-
szy stopief motywacji wewnetrznej. W $wietle ich badan dorosli charakteryzuja
si¢ wigksza wewnetrzng potrzebg uczenia si¢ niz osoby mlodsze. Czy stwierdze-
nie to jest prawdziwe réwniez w odniesieniu do nauki jezyka obcego? Poza for-

160



Strategie interakcyjne lektoréw, z ktérymi dorosli cheg pracowac

malnym systemem nauczania nauka nie jest juz obowigzkowa (tak jak na nie-
obowigzkowych studiach wyzszych lektorat jezyka obcego wciaz jest obowiaz-
kowy), a wigc wybrali swoje kursy lub studia dobrowolnie. W obecnej sytuacii,
znajomosc jezyka obcego czesto decyduje o zatrudnieniu, zwolnieniu lub wyso-
kosci osiaganej pensji. Mozemy wiec o motywacji dorostych powiedzied, ze jest,
niejednokrotnie silna, motywacja instrumentalna, ktéra powinna dawaé¢ dobre
rezultaty nauki. Z drugiej strony, ,.silniejszym [niz nagrody zewngtrzne| czynni-
kiem motywacyjnym jest zaspokojenie potrzeb wewnetrznych” (Knowles, Hol-
ton 1 Swanson, 2009: 182), takich jak potrzeba aktywnosci 1 potrzeba rozwoju.
W praktyce okazuje si¢ jednak, ze motywacja doroslych, czgsto stabnie, prowa-
dzac do czestych rezygnacji z nieobowigzkowej w koficu nauki, a jedng z rol
instruktora staje si¢ wlasnie podtrzymywanie tej motywacji.

3.2. Obraz samego siebie (self-esteem)

Na utrzymanie motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego nieodwolalnie ma wplyw
obraz samego siebie, jaki tworzy si¢ u osoby dorostej w zwigzku z sytuacja, uczenia
si¢. Jesli zagrozone zostang potrzeby bezpieczenistwa, wlasnej tozsamosci jako oso-
by doroslej, kierujacej samym soba, czy przynaleznosci do grupy, rozumianej tu jako
poczucie bycia na zblizonym poziomie i dzielenia celéw uczenia si¢ z innymi oraz
dokonywania poréwnywalnych postepow, motywacja moze spas¢ ponizej poziomu
niezbednego do kontynuacji nauki (por. de Andres, 1999 za Reasoner).

3.3. Poziom lgku

Wysoki poziom lgku skorelowany jest w nauce jezyka obcego z niskimi wynika-
mi, gorszym radzeniem sobie z zadaniami na méwienie i pisanie, mala pewno-
$cig siebie oraz niska samooceng (Oxford, 1999: 61). Jednak, zwiazek poziomu
leku z osiaganymi wynikami uczenia si¢ nie jest prosty, a niektorzy badacze
twierdza, ze lek spowodowany jest problemami w nauce, a nie odwrotnie (ibid.).
Osoby, u ktérych poziom leku jest wyzszy od innych czesto ,,zacinajg si¢”, za-
chowuja nerwowo w czasie zaje¢, doswiadczaja probleméw z wymowa dZzwie-
kéw jezyka obcego. Objawy moga obejmowac tez tzw. zachowania maskujace —
nieustanny usmiech, potakiwanie, Zartowanie czy samokrytyke (ibid.: 66).

Udokumentowano zwiazek pomigdzy poziomem lgku u uczacych si¢ a in-
terakcjq lektor/nauczyciel — uczed. Najbardziej miazdzacy wplyw na poziom
leku uczacego si¢ wywrze¢ moze brak tagodnej poprawy, o§mieszanie i nietak-
towna reakcja na bledy w obecnosci innych uczestnikow.

3.4. Afekt u dorostych a zachowanie nauczyciela

Wsréd podstawowych warunkéw motywowania ucznidw, Démeyi (2001) wymienia
odpowiednie zachowanie nauczyciela, dobre relacje z uczniami, mila i bezpieczng
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atmosfer¢ oraz spéjnos¢ grupy. W niniejszym badaniu przedmiotem szczegdlnej uwa-
gl sa zachowania werbalne i niewerbalne lektora. Warto podkreslic, ze zaréwno w
codziennych rozmowach, jaki w interakcjach profesjonalnych ogdlne wrazenie stron
nie jest tylko kwestia makro zachowan uznawanych za grzeczne, takich jak formy
powitania, zwracania si¢ do siebie, lub brak zachowan ogélnie uznanych za niegrzecz-
ne (agresywne, nietaktowne zwroty), ale w duzej mierze kwestia nivanséw doboru
stéw, tonu wypowiedz 1 towarzyszacych jej sygnaloéw para- i pozawerbalnych. To one
tworzg milq i bezpieczng dla dorostego uczestnika atmosfere uczenia sie.

4. Badanie: obserwacja zachowan interakcyjnych lektoréw pracujacych

z dorostymi

Dokonujac zestawienia modelu technologicznego (nastawionego na nauczycie-
la), humanistycznego (nastawionego na ucznia) i krytycznego (nastawionego na
refleksj¢) edukaciji dorostych, Pierscieniak (2005) wskazuje na model krytyczny,
jako najbardziej dojrzaly. Nauczyciel doroslych staje si¢, w mysl tego modelu,
krytycznym analitykiem indywidualnych sposobdw zycia i kompetentnym znaw-
ca ludzkich osobowosci. Bedzie empatycznym przyjacielem, intelektualnym
prowokatorem, skutecznym doradca, spolegliwym opickunem itp. (ibid.: 25).

Wewnatrz tego modelu odnajdujemy m.in. zasade uwzgledniania roli emo-
¢ji w procesie nauczania oraz zasad¢ wykorzystania humoru. Sq dwie zasady, ktore
wydaly mi si¢ szczegblnie znajome z wlasnej praktyki nauczania dorostych. Nie
umniejszajac zadnej z pozostalych zasad (takich jak zasada nacelowania na po-
trzeby uczestnikow czy wykorzystania ich uprzedniego do$wiadczenia), z ktérych
kazda stanowi wazny element pracy z doroslymi, i moglaby by¢ przedmiotem
osobnych badan, chcialabym blizej przyjrzec si¢ wlasnie tym dwom zasadom. W
glottodydaktyce ogdlnej coraz cz¢sciej méwimy o roli emocji, wykorzystanie hu-
moru w nauczaniu jezykow obcych, jako wezsze pole badawcze, réwniez rozwija
si¢ w ostatnim czasie (por. Askildson, 2005; Wowro, 2009).

Pytanie ktére zadatam sobie dla niniejszego badania to: czy lektorzy, uzna-
wani przez samych zainteresowanych — doroslych uczacych si¢ jezyka angielskiego,
za najlepszych, rzeczywiscie te zasady stosuja? W jakim stopniu sq one obserwowal-
ne oraz jak realizowane sq w praktyce poprzez strategie interakcyjne, ktére nazwa-
lam odpowiednio: strategiami wsparcia emocjonalnego i strategiami humoru?

Obserwacja dobrych nauczycieli przy pracy z dorostymi wydala mi si¢ do-
brym narzedziem zebrania szczegélowych danych, ktére w przysziosci moglyby
postuzy¢ szkoleniu nauczycieli. Jak wiemy, niewielka cze$¢ naszego ksztalcenia za-
wodowego nauczycieli jezykéw obcych ma charakter przygotowania do pracy z
konkretna grupg wickowa. Jesli programy instytucji ksztalcacych nauczycieli filolo-
gow uwzgledniaja takq mozliwos¢, duzo wigksza szanse maja studenci na zapozna-
nie si¢ ze specyfika pracy z najmlodszymi — grupa znajdujaca si¢ dzi§ w centrum
uwagi, oraz stosukowo dobrze rozpoznana. Praktyka studencka pomaga réwniez
przyszlym nauczycielom zapoznac si¢ glownie z pracg wérdd dzieci 1 mtodziezy.
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W czasie 18 godzin obserwacji 4 lektorow (dwéch kobiet 1 dwoch mez-
czyzn) konsekwentnie uznanych przez uczestnikéw kurséw jezyka angielskiego
dla firm za bardzo dobrych, (okresowa ocena lektora) zanotowalam ok. 200
krétkich wymian interakeyjnych pomiedzy lektorem a uczestnikami. Uczestni-
kami kurséw jezyka angielskiego dla firm byly osoby w wieku od 20 do 50 lat, z
wyksztalceniem wyzszym na poziomach od poczatkujacego do zaawansowane-
go (Cambridge Proficiency). Bardzo wazne bylo, aby transkrypcja zebranych
danych odzwierciedlala subtelne cechy tych interakciji, takie jak znaczace pauzy,
nakladanie si¢ wypowiedzi, §miech, a nawet jego rodzaj, przerwane wypowiedzi,
emfaza, przedtuzone dzwigki, parafraza rozumiana jako nasladowanie czyjegos$
glosu (Rapley, 2010 za Poland, 2002). W praktyce okazalo sig, ze odnotowanie
tych szczegolow jest mozliwe jedynie przy bacznej obserwacji wszystkiego co si¢
dzieje w sali, dlatego $wiadomie zrezygnowatam z nagrywania rozméw, zwlasz-
cza ze stwarzaloby to niekomfortows sytuacje¢ dla obserwowanych. Nawet jesli
jaka$ cze$¢ wymian uszta mojej uwadze, z powodu notowania na biezaco, uzna-
tam t¢ metodg za bardziej rzetelng dla badania o charakterze jako$ciowym.

5. Analiza danych: interakcyjne strategie motywacyjne stosowane
przez dobrych lektorow

Kategoria Strategia Przyktady*
Interlanguage Yagodna poprawa [2][3]
Pozytywny feedback [7]
Alternatywne ,,nie” [41[5]]¢6]
Podpowiedz (szeptem/gestem) [12][13]
Pytanie pomocnicze [8]
Zacheta do samopoprawy [9]110]
Podkreslenie [11]
Aprobata/pochwata [23]
Problemy uczestnika Zapewnienie [1]
Zainteresowanie/ Empatia [14][15][16])[17][18]
Pomoc/Wskazanie drogi [19]]20]
Zacheta do skorzystania z pomocy [28]
Cierpliwe thumaczenie [22]
Cierpliwe oczekiwanie [34]
Relacje Zwracanie si¢ po imieniu [21]
Dbalo$¢ o uczestnika [25]]26]]27]
Rutynowa grzeczno$é [29]130]]31][32]
Grzeczne zakoficzenie tematu [33]
Small talk [40][41][42]
Unikanie imperatywu [35][36]
Rowne traktowanie [38][39]
Dygresja — nawigzanie do ,,real life” [37][38]
Reagowanie emocjami [39]

Tabela 1: Strategie wsparcia emocjonalnego. * pelne przyktady dostepne w zataczniku.
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5.1. Lagodna poprawa, pozytywny feedback, pomoc

Podkresla si¢ sukces interakeyjny nauczycieli, ktérzy ,,czestym chwaleniem, sto-
wem, jak 1 w sposob niewerbalny zapewniaja, wmysl zalozen metody naturalne;j,
niski filtr afektywny, ulatwiajacy zapamictywanie 1 uczenie si¢” (KKomorowska,
2007: 114). Wazny dla motywacji i pozytywnego afektu dobry sposéb dostar-
czania informacji zwrotnej (por Nunan, 1991 cyt. przez Zhao, 2010) przejawia
si¢ u obserwowanych lektoréw w nastepujacych formach: jako reakcja na biad,
forma poprawna podawana jest z naciskiem lecz tonem tagodnym, bez irytacji
(przyktad|2]). Innym razem [3] bez nacisku, jakby nigdy nic. Ton podkreslenia
[9] jest rzeczowy, nie wprowadza elementu krytyki. Nie pojawia si¢ kategorycz-
ne: ,nie, to nie jest poprawna odpowiedz”, zdarza si¢ zabawna infantylizacja
»hie” (m.m) lub taktowne ,,tak, ale”, zamiast nie. Spos6b artykulacji §wiadczy o
kreatywnosci lektorow w tym wzgledzie (np. kilkakrotne, szybkie nie brzmi fa-
godniej niz jedno NIE). Czesto potwierdzana jest poprawnos¢, w trakcie lub po
wypowiedzi. Pytania pomocnicze redukuja dlugo$é krepujacego milczenia po
stronie ucznia [8]. Moze to by¢ np. podanie dwdch mozliwosci do wyboru. Py-
tania dajace wyboér ulatwiajg znalezienie wlasciwego stowa [9].

Pozytywny feedback jest ogdlnie czesty, sporadycznie za$ podkreslony
glosem [11]. Poniewaz czgsta ale rutynowa pochwala [7] moze brzmie¢ mecha-
nicznie (por. Brophy, 1981; Nunan, 1991 cyt. przez Zhao, 2010), od czasu do
czasu lektorzy stosuja wyrazne, malto powtarzalne formy aprobaty [23][24].

5.2. Zrozumie¢ dorostego

Lektor nie pozostawia uczestnika samego z jego problemami[19]. Lektor zwraca
uwage nie tylko na ,,problemy” jezykowe[14]. W momentach gdy uczestnicy
dostrzegaja (a moze wyolbrzymiaja?) swoje trudnosci, lektor wykazuje empatie.
Lektorzy wyczuleni sa na parawerbalne sygnaly ze strony uczestnikéw — kiedy
na przyklad intonacja uczestniczki pokazuje, ze nie rozumie ona typu zdania,
lektor ,,spieszy” z pomoca [19]. W przykladzie [28] uczestniczki sg jakby za-
wstydzone, ze nie pamictaja potrzebnych zwrotéw, lektor rozwiewa to uczucie,
podsuwajac rozwigzanie problemu (nie gotows odpowiedz). W [20] ton glosu
lektora méwi jakby ,,nie wiedziates, ale juz wiesz 1 to dzigki sobie.” Zaobserwo-
wane strategie zdaja si¢ by¢ trafng odpowiedzig na potrzeby doroslych uczacych
si¢ zwigzane z zachowaniem twarzy w sytuacji ,,raczkowania” w jezyku obcym.

5.3. Rozne formy grzecznosci, partnerstwo, takt
Zachowania grzeczno$ciowe nalezg do strategii wsparcia emocjonalnego, gdyz
relaksuja uczestnikow. ,,Eksperci pozdrawiaja uczestnikéw na samym wstepie

zajeé, nie $pieszg si¢ z wprowadzaniem tematu i dbaja o utrzymanie milej atmos-
fery” (Knowles, Holton i Swanson, 2009: 276).
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Zwracajac si¢ po polsku lektorzy uzywaja formy pani + imig, lub imie [21].
Po angielsku — imi¢. Zdarzaja si¢ zdrobnienia. Uczestnicy moga liczy¢ na dbatosé
lektora o ich ,,bycie na biezaco”, czgsto zaniedbywane powodu innych obowigzkéw.
W [25] lektor wie, Ze luzne materialy moga si¢ zagubid, jest gotowy da¢ nowa kopig.
Spdzniony uczestnik [26]dostaje materialy 1 informacje, co aktualnie si¢ dzieje.

Grzeczne zwroty pojawiaja si¢ w roznych momentach zajeé, przykltadowo
lektor koniczy zajgcia rutynowym podzigkowaniem, wyraza zdziwienie w grzecz-
ny sposob, a nawet, zadajac do domu formutuje polecenia jako grzeczna prosbe.
Zamiast ,,now open your books...” styszymy, ,,next exercise on page...”. W
[33] nie peszac méwiacego lektor sygnalizuje, ze czas przej$é dale;.

Rutynowe (tj. oparte na istniejacych w jezyku docelowym formutach
grzecznosciowych) zachowania interakcyjne zostaly zaobserwowane w momencie
rozpoczynania i koficzenia zaje¢ [29], jak réwniez przy przechodzeniu od jednego
zadania do drugiego, zadawaniu pracy domowej [31] i przy wymianie zdad bedace;
czgscia ,,speaking practice” [30]. W [40][41]lektor niespiesznie rozpoczyna zajecia,
poswiecajac czas na rozmowy wstepne (phatic communion). W [37] stéwko w éwi-
czeniu staje si¢ okazja do porozmawiania, w tym wypadku o sztukach teatralnych,
jakie mozna zobaczy¢ w miescie. Podkreslana jest réwnos¢, partnerstwo obu stron
— nauczyciel uczy si¢/dowiaduje czegos§ od dorostego uczestnika, sa partnerami w
rozmowie. Stawiane pytania nie sa tylko pytaniami nauczycielskimi[38]. Reakcja
nie jest tylko uznaniem poprawnosci wypowiedzi, ale odnosi si¢ do jej tresci [39].

Zachowania interakcyjne wobec innych grup uczacych si¢ prawdopodob-
nie r6znia si¢ znacznie. Pewne formy grzecznos$ciowe bylyby uznane za dziwne
w stosunku do dzieci czy nastolatkéw. W gimnazjum nauczyciel moze przekazaé
komunikat ,,pora przej$¢ dalej” bardziej otwarcie: ,,Sorry, man, your time is up”.
Z drugiej jednak strony, brak obecno$ci form grzecznosciowych w dyskursie
nauczycieli w tradycyjnym nauczaniu stanowi brak odpowiedniego modelu dla
uczniéw w ich komunikacji poza klasa.

Kategoria Strategia Przyktad
Poprawa btedow Przyjazny $miech/Pytanie [43]
,Niedowierzanie” [44][45]
Akceptacja , kreatywnosci” [52]
Problemy uczestnikow ,,Smiech na utyskiwanie” [46] [55]
Uznanie dla dystansu do samych siebie — $miech | [48][49]
Zwrbcenie uwagi poprzez humor [53]
Humor interakcji wasciwej | Ironia [50]
Zabawne gesty [51]
,;Obrona przed oczekiwaniami” [54]
Humor elicytacji [56][57]
Komentarz do stéw uczestnika [58][59][60]
Urozmaicenie zajeé Konwencja zabawy [47]
Zabawne elementy jezyka [61]
Zabawne historyjki z Zycia [62]

Tabela 2: Strategie humoru.
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5.4. Poprawiac¢ nie raniac

Unikanie przez lektora bezposrednio$ci, poprzez zastosowanie sugestii czy py-
tan retorycznych to cechy tzw. grzecznosci typu gff-record. (Jiang, 2010 za Brown
i Levinson, 1987). W omawianych przykladach z grupy strategii zastosowania
humoru dodatkowo pojawia si¢ usmiech czy nawet §miech, pozbawiony elemen-
tu drwiny [43]. Nauczyciel okazuje zrozumienie poprzez humor, jakby moéwit:
»pomylki sie zdarzaja. Te wyrazy brzmia podobnie, ale znacza co innego”. Jed-
nak w tonie wypowiedzi brak jest sarkazmu [44|[45]. Lektor zadaje pytanie za-
miast stwierdzaé ,,it’s not polite” [43]. W przykladzie [52] w powtdrzeniu sléw
uczestniczki przez lektora nie ma sarkazmu. Akceptuje jej polowiczne rozwiaza-
nie i zacheca do dalszego ,,szukania w pamieci”.

5.5. W co graja uczestnicy?

Mniej lub bardziej swiadome maskowanie lgku sktania czasem dorostych do
(zartobliwego) narzekania, utyskiwania i samokrytyki. W [48] lektor podchwytuje
zartobliwy ton uczestniczki, doceniajac jej dystans. Innym razem lektorka kwitu-
je serie utyskiwan na gramatyke [46] po prostu §miechem. W [53] lektor wyko-
rzystuje sytuacje, w ktorej uczacy sie sam stwierdza, ze nie idzie mu zbyt dobrze,
aby przypomnie¢ mu, ze systematycznos¢ jednak pomaga.

5.6. By¢ zabawnym z umiarem

Warto tu przypomnied, ze zaleca si¢ ostrozne uzycie humoru w klasie i1 innych
kontekstach publicznych (Schmitz, 2002 za Deneire, 1995): ,,Zdrowy rozsadek i
takt z pewnoscig beda dobrym przewodnikiem dla nauczyciela w doborze od-
powiedniego typu humoru dla konkretnej sytuacji w klasie” (ibid.: 3). U wszyst-
kich z badanych lektoréw zaobserwowalam strategic ,,zabawnych gestow”, ktéra
jednak nie jest naduzywana. Zaden z lektoréw nie przyjmuje roli komika. W [54]
sama sytuacja, czy moze stuchany tekst jest lekko humorystyczny. Byloby wese-
lej gdyby lektor zademonstrowal §piewanie, jednak nie decyduje si¢ na te role.
Efekt jest rownie humorystyczny. Lektor przejawia poczucie humoru réwniez w
obrebie roli elicytatora [56][57]. Zache¢ca do odpowiedzi na ,,prywatne” pytanie,
obracajac to w zart. Wie na jakie tematy mozna zartowac z doroslymi uczestni-
kami, w zaleznosci od skladu grupy [58][59]. Zabawna interakcja, stosowana z
umiarem wprowadza atmosfer¢ humoru i rozluznienia.

5.7. Unikanie nudy

Ostatnia kategoria zachowan humorystycznych wydaje si¢ spelnia¢ rolg prze-
rywnikow, dobrze wplecionych w strukture lekeji. Lektor bawi uczestnikéw 1
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samego siebie, okraszajac zajecia zabawnymi elementami jezyka [61], przytacza-
jac zabawne historyjki z zycia [62].

6. Zachowania interakcyjne lektorow: wnioski

Analizujac zachowania werbalne lektoréw, nie sposéb pominaé¢ zachowania
interakcyjnego samych dorostych uczacych si¢ jezyka obcego. Wydaje sig, ze
dorosli w petni §wiadomi trudnosci, jakie przychodzi im pokona¢ w nauce jezy-
ka obcego, o ktérych byta mowa we wstepie. Mozna zaobserwowad, ze réwniez
daja wyraz przezywanym trudnosciom, na przyklad komentujac je otwarcie:
»miatam przerwe”, ,i znowu zapomnialam”, ,Zle zadalam pytanie” (bardziej
charakterystyczne dla kobiet), lub Zartujac z calej sytuacji w jezyku polskim lub
angielskim, na przyklad w trakcie rozméw sterowanych, gier na role (,,why do
you want to sack us, because our English is bad”? (uczestnik w roli pracownika,
do uczestnika w roli pracodawcy), czesciej zaobserwowane u mezczyzn. Przy-
znanie si¢ do trudnodci jest jednoczesnie informacija dla lektora i moze by¢ trak-
towane jako prosba o pomoc. Jak widzielismy, lektorzy reaguja na te sygnaly,
okazujac postawg¢ pomocy, zrozumienia, kierujac procesem nauczania w taki
sposob, aby dorosty uczestnik mial jak najmniej okazji do poczucia zawstydze-
nia. Z pewnoscig uczucia takie niejednokrotnie towarzyszg dorostym w ich na-
uce jezyka obcego. Nalezy jednak przyznal, ze dobry lektor zwraca czujna uwa-
ge na swoje relacje z uczestnikami, na zachowanie swoistej rownowagi, jakze
niecharakterystycznej dla edukacji dzieci i mlodziezy, gdzie nauczyciel zawsze
pozostaje w pozycji auktorialnej w stosunku do ucznia.

Strategie wsparcia emocjonalnego, z jakimi spotkali§my si¢ podczas bada-
nia wydaja si¢ dobrze ilustrowaé ogdlne zasady postgpowania z dorostymi na
lekeji jezyka obcego. Zapewniono dobry klimat, budowano przyjazne, acz profe-
sjonalne relacje, reagowano na zahamowania i wrazliwo$¢ na punkcie wlasnej
niezalezno$ci jako osoby doroste;j.

Zaobserwowane strategie humoru, stosowane przez t¢ mala grupe do-
brych lektoréw, moga pomoc w refleksji nad rola humoru w nauczaniu doro-
stych. Spelnia on przynajmniej kilka funkcji — ogélna, do ktorej zaliczylabym
wprowadzanie milej, nieskr¢powanej atmosfery oraz autoprezentacj¢ lektora
jako osoby otwartej, przystepnej, oraz szereg funkcji szczegbélowych. Funkcje te
to: tagodna poprawa bledow, okazywanie empatii, upominanie, réwniez reali-
zowane wlasnie poprzez humor. Wydaje sie ze, uzywajac humoru lektorzy stara-
ja si¢ obnizy¢ stres, jaki dorosli odczuwaja w zwiazku z naukq jezyka obcego.

7. Podsumowanie
Przedstawiony przeze mnie obraz dyskursu edukacyjnego w szkoleniu dorostych

jest z pewnoscig fragmentaryczny. Jak pisatam, dotyczy realizacji tylko dwoch
wybranych zasad nauczania dorostych oraz okreslonego kontekstu (szkolenia
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jezykowego w firmie). Wydaje si¢ jednak, Zze przeanalizowany material ujawnia
pewne istotne elementy repertuaru dobrej praktyki w zakresie nauczania doro-
stych. Fakt, ze niektére strategie odnotowane zostaly tylko raz w czasie calej
obserwacji (np. ,,Obrona przed oczekiwaniami”) §wiadczy¢ moze o idiosynkra-
tycznym charakterze strategii, zwlaszcza tych z grupy uzycia humoru, istnieje
jednak szansa, ze przy dluzszym badaniu wigkszej liczby lektoréow ten rodzaj
zachowania pojawilby si¢ znowu. Trzeba réwniez zaznaczy¢, ze w analizie uzy-
fam wlasnej, waskiej kategoryzacji rodzajow humoru, gdyby postuzy¢ sie tylko
kilkoma szerszymi kategoriami, w kazdej znalazlo by si¢ wigcej przykladow.
Mam nadziejg, ze przytoczone przyklady strategii wsparcia emocjonalnego i
uzycia humoru moga by¢ pomocne w ksztalceniu nauczycieli, jak réwniez sta-
nowi¢ punkt wyjscia do dalszych badan nad edukacja jezykowa dorostych, w
szczegblnosci nad dyskursem edukacyjnym tej grupy wickowej.
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Zalacznik
Tabela 1: Strategie wsparcia emocjonalnego.
Kontekst Strategia Przyktad Wzér uzycia
Zakoficzenie zaje¢ Zapewnienie [1] >czy sa jakies problemy YM>MF e
Same problemy> MF>YM
>dlatego pocwiczymy to
jeszcze
Blad gramatyczny Yagodna poprawa [2] I do not know what hap- ~ [YM>MF
uczestniczki (forma pens to it> eeccoe
znana) >what HAS HAPPENED  |YF>YMF
What has happened> MM>MM, YM
>Yes, right .
[3] (...) not to worry her MF>YM
>n0t to WOty N0t tO stress.
Not to stress.
OdpowiedZ na pytanie, |Alternatywne ,,nie” [4]>m.m. (usmiech) YF>YF o
préba nieuda- YM>MF
na/niepetna [5]>0k., but let’s look at it MM>MM, YM
more globally. °
[6] >No, no no.<
Udana préba Pozytywny feedback [7]>mh. That’s right. Yes. YF, MF, YM,
MM > all
XYY YY)
Pytanie do przeczytane- |Pytanie pomocnicze [8]>Why was he atawrong  |YF>YFF
go tekstu, trudnosé w place at a wrong time?. ..
udzieleniu odpowiedzi Where did he go? YM>MFe
Klopoty z przypomnie- To Bretany.
niem wlhasciwej formy >How did he feel there?
gramatycznej
Niewtlasciwe stowo Zachgta do samopoprawy |[9]Fried (...)
>Fried or ROAST?
Roast.
[10]>(....) Am
AM?
>PM.
PM.
Dobra odpowiedz Podkreslenie [11]>VERY good YF>YFF
(czasowniki nieregularne,

sprawiajace trudnosc)
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Niepewnoséé w trakcie | Podpowiedz szeptem [12]Although to wiec? YF>MF
wypowiedzi >chociaz.
Podpowiedz/Wskazowka |[13]I znowu zapomniatam.
gestem > starts with [d3]. YM>YTFee
Brak czegos potrzebnego| Zainteresowanie /Empatia |[14]>What are you looking YF>MF eoe
for? YM>MF
Moment. (znajduje chusteczki i [MF>YM
wyciera nos) MM>MMe
Duzo nieznanych sté- >Al Everybody’s ill.
wek [15]>Any words you do not
understand?
Alotof.
Trudny fragment w >Alot of! (uSmiech wspétczu-
stuchance cia)
[16]it’s getting worse.
>(u$miech wspoélczucia)
[17]>...is fed up with gram-
mat.
[18]>That was a bit difficult
Klopoty ze ztozumie-  |Pomoc/wskazanie drogi  |[19] ,,He does not look like YF>MF
niem fragmentu tekstu [one?? >cale zdanie. Heisa ~ |[YM>YM
millionaire but he does not oo
look like one.
...stowa. [20]COM -PE -TI -TIVE...
nie wiem co to zna-
czy(zawstydzony?)
>Competitive. It's someone
who likes to compete to be
better.
Ahal Rywalizacja
>yes. Competition, and com-
petitive (...
Pytanie nauczyciela Zwracanie si¢ po imieniu | [21]>*FF? YF, YM, MF,
> Pani *°? MM>all
Pytanie dot. gramatyki | Cierpliwe ttumaczenie [22] shorts YF>MF
stowa Dlaczego to jest w liczbie YM>MFeeoe
Pytanie dot. czasu gra- mnogiej? MM>MM
matycznego >szorty. Tak jak po polsku.
Spodnie, szorty, w liczbie
mnogicj
Zakoficzenie dluzszego | Aprobata/pochwata [23]>s0, what’s your score? YM>YF
¢wiczenia/ quizu Excellent. YF>YMF
>Congratulations. MM>MM, YM
Rozmowa [24]>Good point. (L
Nawiazanie do poprzed- | Dbatos¢ o uczestnika [25]>Last ime I gaveyoua  |[YM>MF
niej sesji copy (pokazuje). Do you have |®
his copy? MM>MM
[26]>We are discussing this MEF>YM

(przesyta karte pracy)
[27]>Were you here? I think
...was the only person here.
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Cwiczenic wymagajace |Zacheta do skorzystania z  |[28]>mozna sprébowaé po-  [YM>MF e
przywolania zwrotow z |pomocy szukad, jesli sie czegos nie YF>YMF
poptzedniej/ich lekcji pamigta, np. zwroty z look.
Roézny Grzecznos$c [29]>That’s it for today. Thank [All>all
you.
[30] (...) 20%.
>Really? Because I would think
it was 90.
[31]>If you could do that for
homework.. because it take a
bit more time.
[32]>Could I get your name
here?
Wypowiedz uczestnika | Grzeczne zakonczenie [33]>Mh.Mh. All right. YEF>YMF
przedluza sig tematu.
Brak odpowiedzi Cierpliwe oczekiwanie [34]>What is ()? YM>MF
(49
Instruowanie Zamiast imperatywu [35]>more practice in the YM>YF
workbook. MM>MM, YM
[36]>Let’s try the next one.
Cwiczenie na stownic-  |Dygresja — nawigzanie do  |[37]>Have you seen ,,May- MF>MM, MF
two Hreal life” day”? (X
Czytanie/dyskusja Roéwne traktowanie [38]>Why could they want to  |[MM>MM, YM
export (...)? (XN 1)
Reagowanie emocjami (uczestnik dostarcza wytluma- [ME>YM e
czenia)
>oh, yes, that makes more
sense.
[39]>Oh, my God.
Poczatek zajeé Small talk [40]>How are you? MF>YM
[41]>Any plans for the week-
end? Are you going to take
your wife anywhere?
[42]>How is your dog?
Tabela 2: Strategie humoru.
Kontekst Strategia Przyktad Wzér uzycia
OdpowiedZ niewlasciwa pod | Przyjazny [43]>Someone invites you for  |[YM>MF e
wzgledem pragmatykijezy-  |$émiech/Pytanie reto-  |dinner. How can you refuse MEF>YM
kowej ryczne politely?
Tam full>
>($micje sie). Is it polite?
Niewtasciwy element leksy- | Feedback typu,,Nie-  |[44]>How did He feel> YF>YF
kalny dowierzanie” Incredibly.
Pytanie przyjaciel- >Incredibly? Niesamowicie?
skie??? (u$miech)>
[Terribly.

>[yes. ($miech). Tetribly.
[45] (...) Koral war
>What war? (usmiecha sig)
Koral

171




Agnieszka Strzatka

(gest o znaczeniu ,,no, nie do-
ktadnie))

Al Wojny Krymskie
>WHhadnie. (usmiech)

Natzekania na konieczno$é
powtarzania gramatyki
Westchnienie z ulga po
skoficzonym ¢wiczeniu.

»Smiech na utyskiwa-

1ad

nie

[46] >Ktore sa regularne a ktore
nie?>

Ach, gramatyka. ...nie mozemy
si¢ uczy¢ bez gramatyki?
>7Zaraz bedziemy opowiadac o
wakacjach w zeszlym roku.

S2: to w czasie przesztym

> no wlasnie

S1 (wzdycha)

> (Smiech)

YF>MF
YM>MF

Zadawanie pytai w czasie
przeszlym. Lektor rozdaje
obrazki

Konwencja zabawy

[47]>Cover the pictures.
(u$miech). And...the other
person has to guess.

YF>MF

Uczestniczka opowiada jak
pisata mail w jez. Angjelskim

Lektor ma klopoty z ustawie-
niem glosnosci

Uznanie dla dystansu
do samych sie-
bie/dystans

[48]I wrote an e mail to my
Deutch friends.

>Did you write in English?

Yes, very bad English (§mieje si¢)
> $micje si¢)

[49]>Can you hear anything?
No

(Smiech)

YM>MF
MEF>YM

Rozmowa o cechach charak-
teru

Ironia

[50]I Am an optimist.
> Why? In his country, In his
weather?

YM>YF
YM>YM
(1Y}

Rozny

Zabawne gesty

[51]Lektor pokazuje cos, co
wywoluje usmiech u uczestni-
kéw

YM, YE, ME,
MM all

Proba podania wiasciwej
formy

Akceptacja ,kreatywno-

Sci”

[52]>what’s the opposite of
talkative?

(-..) not talkative.

> not talkative. All right!
($miech). And one word?

Uczestnik, ktory czesto
opuszcza zajecia, rozmowa nt
naszych mocnych i stabych
stron

Zwrécenie uwagi po-
przez humor

[53]>What are you good at?

I'm NOT good at English.

OK, what could I do? How can I
help?

I should read more.

>Yes. Plus come to our classes
regularly.

Yes.

>Do you promise? (§miech)

YM>YM
YF>YF

Stuchanie tekstu o §piewaniu.

»Obrona przed oczeki-
waniami”

[54](czyta) 1# is easier to sing high
notes when making a surprised face. . .
Nie wiem czy dobrze rozumiem.
>High notes? Wysokie dzwigki.
... Don’t look at me! ($miech)
(jeden z uczestnikow demonstru-

i©)

YM>YM

MF>MM,
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[55] (...) 'mold. MF
>Let us not go into this black
kind of humour.
Rozmowa o przestepstwach | Humor elicytacji [56]>Have you ever done any- | YF>MF
(Crime) (pogawedka z przymru- |thing illegal? ... YM>MF
Zeniem oka) Don’t worty, everything stays in

Poprzedniego dnia — $wigto
kota

this room. (§miech)

[57]> ... you have a cat. Did you

MF>MM,

do any nice things to your cat?  |MF @
Cwiczenia na méwienie Komentarz do stow [58] S1: 1 have never killed any- | YF>MF
(crime) uczestnika body. But sometimes I want. YM>YMe
($mieje sig). My husband. MF>MM,
($miech) MF
S2: I have never killed anybody
(Food) >You have an ideal husband.

(Smiech)

[59] S1:She likes cold soup.
>which is crazy.

[60]I get up at 6.22

>you are very precise (u$miech)

Rozmowa o zakupach

Zabawne elementy

[61]>yeah, some people shop till

ME>MM,

jezyka they drop. Do you know the MF
idiom?
Dowolny element leksykalny |Zabawne historyjki z [62](scratch the cat) MFE> MF,
zycia >this woman (Smieje si¢) MMe

scratched her car twice into the
same bulding, K, kr, kr. Oh my
God! (§miech)

Uzyte symbole:

YF/YM kobieta/mezczyzna w mlodym wicku
MF, MM kobieta/mezczyzna w srednim wieku

pauza
> sekwencja Lektora
(.. stowa niestyszalne
° powtarzanie sie strategii
>< szybkie tempo
[ nakladanie si¢ glosu
Hokok imie uczestnika/czki
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POSTRZEGANIE PROCESU
UCZENIA SIE JEZYKA
OBCEGO W PERSPEKTYWIE
UCZNIOW DOROSLYCH
(BADANIE JAKOSCIOWE
NAUCZYCIELI
KONSULTANTOW)

Abstract

The article aims at presenting a longitudinal two-year study on the per-
ception of language learning from the perspective of five adult learners in
their late 50s who are teacher consultants by profession and participants
of an elementary course in English. The attention is focused on two as-
pects: 1) what general expectations they have with regard to the course
(ie. language skills, knowledge, teacher, etc.) at the beginning of their
learning process, 2) what they achieve or fail to achieve after two years of
attending the course. The conclusions may provide some implications for
language teachers of mature learners as well as future directions for re-
searchers of this topic.

1. Wprowadzenie

Wsréd waznych réznic indywidualnych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego co-
raz wicksza role odgrywaja przekonania ucznidw. W konsekwencji pojawiaja si¢
badania dotyczace pogladéw uczacych si¢: uczniéw zdolnych, imigrantéw, przy-
szlych nauczycieli, uczniéw szkél réznego szczebla itp. Badania postrzegania
procesu uczenia si¢ przez uczniéw dorostych to czgsto introspekcje przeprowa-
dzane na studentach réznych kierunkéw, do ktérych autorzy artykutéw glottody-
daktycznych — zwykle pracownicy uczelni wyzszych — maja tatwy dostep, a w
praktyce oznaczaja badania oséb we wczesnej dorostosci. Studia nad osobami
dojrzalymi maja miejsce znacznie rzadziej, choé¢, zwazywszy na fakt, ze edukacja
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podnosi jako$¢ zycia ludzi, w ostatnich czasach wiele os6b w wieku trzecim po-
dejmuje nauke jezyka obcego. Jeszcze rzadziej pojawiaja sic badania dotyczace
nauczania jezykéw obeych, ktorych obiektem sg przedstawiciele konkretnych grup
zawodowych, a jedli takie wystepuja, dotycza one zwykle grup biznesowych, gdzie
przedmiotem dociekan sa rézne aspekty nauczania jezyka biznesu. Niniejszy arty-
kul ma na celu prébe wypelnienia tej luki 1 skupienie uwagi na uczniach dojrzatych
(w wieku powyzej 50 lat), bylych nauczycielach réznych przedmiotéw, a obecnie
pracownikach o$wiaty zatrudnionych na stanowiskach nauczycieli konsultantow
oraz tym, co oni maja do powiedzenia na temat wlasnego procesu uczenia si¢
jezyka obcego. Poglady takiej grupy moga przedstawia¢ warto$¢ z kilku powodow.
Po pierwsze, nauczyciele, a wigc osoby nauczajace innych, majg rozwoj zawodowy
wplsany w swoja profesje i mozna zatozy¢, ze podejmujac si¢ nauki jezyka obcego,
beda grupa zmotywowana, zadna wiedzy, potrafiaca odréznié rzeczy wazne od
mniej istotnych, a przez to, by¢ moze, wprowadzi¢ nows jakos¢ do procesu ucze-
nia si¢ jezyka ze swojego punktu widzenia. Po drugie, nauczyciele konsultanci, a
wigc osoby odznaczajace si¢ bardzo duzym doswiadczeniem zawodowym! i udzie-
lajacy na co dzien porad metodycznych nauczycielom praktykom sg grupa Swia-
doma dydaktycznie, zaznajomiona z teotiami i procesami uczenia sig, 1 z tego
wzgledu mozna oczekiwaé, ze potrafia wyrdzni¢ wazne sygnaly czy aspekty towa-
rzyszace ich procesowl uczenia si¢ jgzyka obcego znacznie lepiej niz osoby z
mniejszym doswiadczeniem. Po trzecie, badanie przekonan oséb po 50 roku zycia
stanowl warto$¢ sama w sobie, bowiem, , kultura, w ktérej dojrzalos$¢ nie jest ce-
niona, nie wie, skad pochodzi i dlatego nie moze mie¢ pojecia, dokad zmierza”
(Eriksen, 2003: 160).

2. Podstawy teoretyczne

Teoria Uczenia si¢ Dorostych (Adult Learning Theory) oparta jest na czterech
zalozeniach prekursora andragogiki Malcolma Knowles’a (1975) sprowadzaja-
cych si¢ do tego, ze: 1) dorosli potrzebuja celu uczenia sig, 2) doro$li musza
uczy¢ si¢ w nawigzaniu do wilasnych doswiadczen, 3) proces uczenia si¢ doro-
stych powinien przybieraé¢ forme rozwiazywania probleméw, 4) dorosli ucza sig
najefektywniej, kiedy temat jest przez nich samych uwazany za wartosciowy. W
praktyce oznacza to, ze nauczanie dorostych powinno by¢ nakierowane na osig-
gniecie celu, a cechy promowane w $rodowisku uczenia si¢ jezyka obcego przez
doroslych to autonomicznosc i samo-sterownosc.

W literaturze glottodydaktycznej studia nad akwizycja jezyka obcego oséb
dorostych koncentrowaly si¢ gtéwnie na kwestii wieku, przyjmujac perspektywe
biologiczna (np. Singleton i Ryan, 2004) i kognitywna, rzadziej uwzgledniajac
aspekty spoleczne czy edukacyjne (Larsen-Freeman, 2001). Dopiero ostatnio w

I Aby zosta¢ nauczycielem konsultantem, wymagany jest staz pracy nauczyciela wyno-
szacy minimum 10 lat
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nauczaniu doroslych dostrzegamy ,,zmieniajace si¢ znaczenia” (Malewski, 2010:
18) podkreslajace warto§¢ badan biograficznych o uczeniu si¢ ludzi dorostych (np.
Shoaib and Dornyei, 2005; Bellingham, 2005) oraz zmian¢ indywidualnej tozsa-
moéci (np. Block, 2007). Te nowe watki, a zwlaszcza transformacja wlasnej toz-
samosci wydaja si¢ obiecujace ze wzgledu na niedobér badan skoncentrowanych
na osobach ,,w kwiecie wieku”, jak réwniez studiéw odwolujacych si¢ do kontek-
stow spotecznych. Studium opisywane ponizej probuje wpisac si¢ w ten nurt.

3. Badanie

Referowane tu badanie mialo charakter podtuzny i obejmowato dwa zasadnicze
etapy. Pierwszy etap mial na celu okreslenie przekonan uczestnikéw na poczat-
ku procesu uczenia si¢ jezyka obcego, za$ etap drugi, majacy miejsce dwa lata
pozniej od momentu rozpoczecia nauki, ukazanie korzysci z uczenia si¢ jezyka w
perspektywie uczestnikéw badania.

3.1. Kontekst

Uczestnikami badania uczyniono 5 nauczycielek konsultantek pracujacych w
osrodku doskonalenia nauczycieli w duzym miescie powiatowym. Z wyksztatce-
nia osoby badane byly absolwentkami biologii (2 osoby), filologii polskiej (2
osoby) oraz bibliotekoznawstwa (1 osoba) w wieku powyzej 50 lat. Tabela 1
podaje takze kilka dodatkowych informacji o uprzednich doswiadczeniach ba-
danych, ktére moga odgrywac role zache¢cajaca lub blokujaca ich dalsze uczenie
sic. W chwili rozpoczecia badania (etap 1), uczestniczki od szesciu miesi¢cy
uczeszezaly na kurs poczatkujacy jezyka angielskiego organizowany i odbywaja-
cy si¢ w ramach pracy w oérodku i finansowany ze §rodkéw unijnych. Zajecia
odbywaly si¢ raz w tygodniu w systemie dwugodzinnym, cho¢ wiele lekcji odwo-
tywano ze wzgledu na biezace prace konsultantek. Jeszcze przed badaniem wla-
$ciwym, autorka obejrzala 4 lekcje kursu, aby lepiej uchwyci¢ klimat zajec i traf-
niej przygotowac ewentualne pytania w planowanej dyskusji. Zajecia prowadzit
mlody nauczyciel akademicki, mezczyzna, ktory sam ukonczyl Kolegium Jezy-
kowe, a nastgpnie studia magisterskie ze specjalizacja komunikacyjna.

Uczestniczka | Przedmiot, dodatkowe informacije Wiek

Teresa? Emerytowana nauczycielka biologii, autorka podrecznika do | 57
szkoly $redniej, ze wzgledu na wypromowanie licznych olimpij-
czykéw uwazana za najlepszego biologa w miescie 1 jednego z
wiodacych w kraju

Iwona Nauczycielka biologii w gimnazjum, regularnie wyjezdzajaca z | 58
mezem lekarzem na wycieczki zagraniczne (byla migdzy innymi
w Australii, Indiach, Izraelu, Meksyku oraz w prawie wszystkich

2 Imiona uczestniczek badania zostaly zmienione
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krajach Europy)

Maria Bibliotekarka, osoba schorowana, samotna, ale pogodna i ogélnie | 59
lubiana

Joanna Emerytowana nauczycielka jezyka polskiego, samotna, uwazana | 66
za jedng z najlepszych polonistek w miescie

Barbara Polonistka, posiadajaca duza fatwo$¢ zjednywania do siebie ludzi | 51

i wzbudzania ich zaufania, robiaca dobre wrazenie, imponujaca
wiedzg i erudycja juz przy pierwszym spotkaniu

Tabela 1: Uczestniczki badania.
3.2. Pytania badawcze

Obszarem referowanego tu badania uczyniono przemyslenia badanej grupy wieko-
wej na temat réznych aspektéw uczenia sig jezyka angielskiego, a w szczegolnosci:
1. Kim sa uczacy si¢ dorosli, jakie sa ich oczekiwania wzgledem nauczycie-
la i zdobywanej wiedzy/umiejetnoscir
2. Co zyskujg po dwoch latach uczeszezania na kurs? Czy zachodza u nich
przemiany pod wzgledem jezykowym i/lub niejezykowym?
Oczekiwano, ze uzyskanie odpowiedzi na postawione wyzej pytania moze przy-
czyni¢ si¢ do lepszego zrozumienia, w jaki sposéb proces uczenia si¢ jezyka
obcego jest postrzegany przez badanych pracownikéow o$wiaty w wieku dojrza-
tym, co stanowi tre$¢ ich przemysled, jak rowniez jakie sa efekty rozpoczynania
nauki jezyka obcego po 50ce. Uznano takze, ze eksploracja przekonan respon-
dentek pozwoli by¢ moze wychwyci¢ nowe akcenty w mysleniu o edukacji doro-
stych i sporzadzi¢ swoista mape priorytetow istotng dla kazdego, kto podejmuje
si¢ nauczania tej grupy wiekowej.

3.3. Metodologia

Do niedawna, za najbardziej popularny instrument badawczy stosowany do bada-
nia przekonan uczacych si¢ uwazano kwestionariusz, a wéréd nich znany inwen-
tarz Horwitz’a (1985), BALLL Jednak w ostatnim czasie podkresla si¢ zwiazek
przekonan z kontekstem uczenia sig, co powoduje czgste korzystanie z metod
jakosciowych: etnograficznych (np. Ho, 2007), narracyjnych (Kalaja et al., 2008) 1
opartych na metaforach (KKramsch, 2003). Cechg podejscia kontekstualnego jest
nie tylko réznorodny sposéb umocowan teoretycznych badati (nawiazania do
nurtu neo-Wygockiego (np. Alanen, 2006, Lantolf, 2000), odwotania do ideologii
Dewey’a (np. Barcelos, 2006) czy Bakhtina (np. Dufva, 2006, Hosenfeld, 2006),
ale réwniez réznorodnos$¢ metod stosowanych do zbierania danych, wéréd kto-
rych mozna wyrézni¢ studia przypadkéw, obserwacje zachowan, dyskusje niefor-
malne, dzienniki czy analizy dyskurséw. Podejscie kontekstualne zacheca do wy-
korzystania perspektywy ekologicznej, zgodnie z ktéra ,,cokolwick dzieje si¢ w
badanym kontekscie staje si¢ cz¢$cig badania i nieuchronnie prowadzi do perspek-
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tywy krytycznej” (Bernat i Gvozdenko 2005). Zastosowanie wywiadu, obserwacji
czy terenowych notatek (field notes) moze ukazaé, w jaki sposob niektore przekona-
nia uczacych si¢ sa konstruowane w obecnosci i przy wspoétudziale innych oséb —
nauczyciela, innych ucznidow, badacza (affordances) oraz jak si¢ wynurzajq (emergence).
Podejécie ekologiczne respektuje codziennosé, a wiec sytuacyjno$¢ uczenia sig
(sitnated learning) i zakorzenienie we wiasciwych dla siebie srodowiskach spolecz-
nych. Perspektywe ekologiczng zastosowano w etapie I badania.

3.3.1. Wprowadzenie do Etapu I

Etap 1 badania, majacy na celu pozyskanie danych dotyczacych przekonan
uczestnikow na poczatku kursu polegal na nagraniu rozmowy uczestniczek ba-
dania na temat swoich przemyslen odno$nie nauki jezyka obcego. Dyskusja,
ktéra zostata nieswiadomie sprowokowana przez autorke, odbywala si¢ w
mieszkaniu prywatnym autorki w lutym 2009, przy okazji spotkania towarzy-
skiego’. Autorka zalozyla, Zze interesujace ja przemyslenia, spontanicznie wyra-
zane przez rozmowczynie, warto zarejestrowac na dyktafonie. W chwili odby-
wania rozmowy, uczestniczki nie byly swiadome, ze sg nagrywane, cho¢ po za-
koniczeniu rozmowy na temat swojego uczenia si¢ jezyka obcego, wyrazily zgode
na potencjalne wykorzystanie nagrania do celéw badawczych, kiedykolwiek au-
torka uzna to za stosowne. Warto dodal, ze zar6wno badane, jak 1 autorka sg
osobami zaprzyjaznionymi, co z pewnoscia sprzyja wickszej otwartosci 1 szcze-
ro$ci wypowiedzi uczestniczek, jak réwniez eliminuje potencjalny ,,efekt interlo-
kutora”. Poniewaz naszym zasadniczym zadaniem jest skupienie uwagi na prze-
mysleniach nauczycieli konsultantéw, w opracowaniu podane sa ich ,,autentycz-
ne opinie” oraz faktycznie uzyte stowa. Zalozono takze, ze poglady responden-
tek we wezesnym stadium nauki stang si¢ cennym materialem przy analizie oraz
poréwnywaniu danych uzyskanych w etapie I, kiedy bedzie mozna wyrazniej
wskaza¢ tendencje wystepujace wérdd tej grupy wickowej.

3.3.2. Wyniki i oméwienie:

Dyskusja autorki z 5 konsultantkami, uczestniczkami kursu jezyka angielskiego,
umozliwila dostrzezenie nastepujacych obszardw istotnych dla oséb badanych.

Wplyw dziatari dawnego nauczyciela

Juz Lortie (1975) zaznaczyl, Zze na dzialania nauczycieli duzy wplyw wywieraja
doswiadczenia z czaséw, kiedy oni sami byli uczniami. Podazajac tym tropem,
mozna réwniez zauwazy¢, ze W procesie uczenia si¢ nowego jezyka obcego od-

3 Autorka planowala przeprowadzenie dyskusji na temat wrazed konsultantek z kutrsu
uczenia si¢ jezyka angielskiego, lecz nie wyznaczyla terminu, kiedy dokladnie dyskusja
miala si¢ odbyé¢.

179



Dorota Werbifiska

zywajg si¢ wszystkie przezycia zwiazane z uczeniem si¢ innych jezykow, wsréd
ktérych doniosta role odgrywaja dawni nauczyciele. Wplyw bylych nauczycieli
jezykéw obcych najczesciej przejawia si¢ w dwéch aspektach: konfrontowaniu
poprzednich nauczycieli z obecnymi oraz zawdzigczaniu badZ przypisywaniu
nauczycielom z przesztosci cech posiadanych i uwazanych za istotne przez
uczacych si¢ w procesie nabywania jezyka obcego. W opisywanym tu badaniu
wazna cechg dla Joanny okazuje si¢ elastyczno$¢ nauczyciela. Jej nauczycielka
jezyka rosyjskiego z czaséw licealnych potrafita oddzieli¢ rzeczy wazne od nie-
waznych (wéwczas kwestie polityczne od jezykowych), nawigzywac do zaintere-
sowan uczniow (nauczanie j¢zyka poprzez literature), za$ inny nauczyciel posia-
dal umiejetnosé dopasowywania si¢ do ucznidéw i dzigki temu, jak sama podata,
»wyzwalania” u nich uczenia si¢. Dzigki poprzednim do$wiadczeniom jezyko-
wym skoncentrowanym na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej przez rodo-
wita Niemke podczas nauki jezyka zachodniego w liceum 35 lat temu, Barbara
nie ma dzisiaj leku przed komunikowaniem si¢ w jezyku obcym, chetnie nawia-
zuje rozmowe, uruchamiajac dostepne jej stowa umozliwiajace skuteczne poro-
zumiewanie si¢ (,,swoboda jezykowa znaczna, odwaga komunikacyjna wyrobio-
na, ktokolwiek zacznie méwi¢ po niemiecku w sklepie, na ulicy, ja juz staram si¢
rozumie¢ 1 moge moéwic”). Z kolei, swojego nauczyciela rosyjskiego ze studiow
wspomina jako ,,$§wietnego pana, ktory pytal, o jakich tekstach chcialyby roz-
mawia¢”. Wtedy, jak wspomina ,,gramatyka szta obok, a my czytaly$my artykuly
prasowe czy literackie 1 zawsze mialam piatke”. Podobnie Teresa nawiazuje do
wezesniejszych dos$wiadczen, uwazajac ze na kursie dla konsultantéw jedynie
powtarza informacje, poniewaz wszystkie je poznata wczesniej w trakcie inten-
sywnego prywatnego kursu angielskiego (,,4 lata temu przesztam bardzo inten-
sywny kurs dla poczatkujacych i dzigki tamtej nauczycielce w krétszym czasie
nauczylam si¢ wigcej”). Wyraznie zatem widaé, ze poprzednie doswiadczenia
0s6b dojrzatych zwiazane z procesem uczenia si¢ jezyka obcego rzutujq na ich
oczekiwania i postgpowanie podczas nowego kursu, a prowadzacy go nauczyciel
jest nieustannie poréwnywany z poprzednimi nauczycielami, czy to pod wzgle-
dem posiadanych cech, sposobu prowadzenia zaj¢é, czy tez w kontekscie wy-
znawanych priorytetow w nauczaniu jezyka obcego.

Uporzgdkowanie

Badane konsultantki wyraznie dostrzegaja warto$¢ porzadkowania wiadomosci.
By¢ moze, w obliczu nowego kodu jezykowego i gaszczu informacji, szukanie
regularnos$ci w jezyku staje si¢ dla nich swoistym mechanizmem obronnym, a
odréznianie rzeczy istotnych od mniej waznych jedna z podstawowych umiejet-
nosci warunkujacych skuteczne uczenie si¢. Prawie wszystkie zgodnie podawaly,
ze nie korzystaja z ,,ciekawostek” podawanych przez nauczyciela, sprowadzaja-
cych si¢ do demonstrowania za jednym razem kilku znaczett danego stowa czy
podawania réznych stow w wersji brytyjskiej 1 amerykanskiej. Dzielenie si¢ wie-
dza jest wpisane w zawod nauczyciela i prawdopodobnie kazdy pedagog posiada
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cheé podania innym tego, co wie, ale wprowadzanie zbyt wielu szczegdtéw mo-
ze powodowaé wylaczanie si¢ (Barbara: ,,Jezeli pan w ferworze przechodzi z
pictra na pigtro, z jednego zakresu stowa na drugi, to ja si¢ wylaczam”, a nawet
,»Clekawostki nie sq ciekawostkami, ale sytuacjami — moze nie stresogennymi, ale
powoduja, ze to, co wypracowatam do tego momentu, gdzie$ tam si¢ zatraca”).
Oznacza to, ze podawanie przez nauczyciela zbyt wielu informacji w krétkim
przedziale czasu moze dziata¢ na starszych uczestnikéw deprymujaco, a powro-
ty, regularnosci, nawet schematy odciazaja pamig¢¢ mechaniczng dorostych
uczestnikow kursu. Rozumujac zasade czy poznajac kilka stow, raczej niz kilka-
nadcie, czuja si¢ bezpiecznie;.

W kontekscie ,,uporzadkowania”, konsultantki poruszaja takze temat od-
bitek ksero, tak czesto uzywanych przez nauczycieli jezykéw obcych. Oto wy-
powiedz Teresy na ten temat: ,,[Kiedys| byla ksigzka, teraz kseréwki. Nawet
chciatam co$ uporzadkowac i zamknetam zeszyt. Ja uczylam sie wezesniej tylko
3 miesiace, ale bardzo intensywnie, 3 razy w tygodniu, opuscilam tylko jeden
tydzien, ale wtedy wzigtam zeszyt do pociagu i uczylam si¢. Tam byl porzadek.
A tutaj chcialam tak zrobié, ale w notatkach baltagan przez te wszystkie kseréwki
z ¢wiczeniami”. Takie stwierdzenia moga okaza¢ si¢ cenne dla pracy nauczyciela,
znacznie mlodszego od swoich uczennic i prawdopodobnie nie zdajacego sobie
sprawy z innych nawykéw uczenia si¢. Badane panie wyraznie wskazuja na po-
trzebe posiadania uporzadkowanych notatek, bedacych odzwierciedleniem zajec,
poniewaz, jak twierdzi Barbara: ,,To sq moje notatki, ktére mimo tego zamie-
szania, stanowia oparcie pozwalajace mi bra¢ aktywny udzial w lekcji”.

Pomimo wyraznej niezgody na brak tadu na lekcji, mozna zatozy¢, ze na-
uczyciel nie zdaje sobie sprawy z faktu, ze jego uczennicom przeszkadza poda-
wanie przez niego zbyt wielu, z ich punktu widzenia niepotrzebnych, informacji
w ciagu jednej jednostki lekeyjnej, gdyz badane nie komunikujg tego otwarcie.
Na tym etapie uczenia si¢ jezyka obcego, jest im prawdopodobnie trudno zaak-
ceptowad brak wladzy ze strony nauczyciela, do ktérego przywykly w przeszto-
$ci, a latwo przyjac role ucznia, dobrze znana z przeszlosci. By¢ moze daje tu o
sobie zna¢ tradycyjne pojmowanie wiedzy w sensie obiektywnym, za§ umysty
uczacych sig jako puste.

Emocje

Emocje zawsze towarzyszyly procesowi uczenia si¢ jezyka obcego 1 wiele opra-
cowan glottodydaktycznych poswigcono kwestiom afektywnym. Poniewaz grupa
badanych uczestniczek kursu jest zespolem zgranym, mozna przyjaé, ze nie
wystepuja w trakcie nauki inne negatywne zjawiska opisywane w literaturze
przedmiotu, w rodzaju rywalizowania uczniéw ze soba (Bailey, 1995; Block,
2007), stresu czy poczucia lgku (Oxford, 1999). Niemniej, z dyskusji wynika, ze
Joanna nie jest catkowicie rozluzniona, gdyz w swojej wypowiedzi wskazuje na
to, ze fakt uprzedniej znajomosci nauczyciela nie jest bez znaczenia dla osoby
dojrzatej (,,Chciatabym moéc si¢ odblokowaé. Wazne sg osoby, przed ktérymi
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czuj¢ si¢ swobodnie — chodzitam w zeszlym roku na 3-miesieczny kurs angiel-
skiego dla nauczycieli organizowany ze srodkéw EFZu. Nie znalam pana, on
mnie nie znatl. Tu znam pana skadinad i cala moja rodzina wie, jak si¢ ucz¢”). O
blokadzie méwi takze Maria, cho¢ w odniesieniu do sytuacji komunikacyjne;
poza klasa. Twierdzi, ze ,,W momencie, gdy jest koto mnie ktos, kto lepiej zna
angielski, tworzy si¢ blokada. Ja nadal rozumiem, ale wyartykutowanie jest po-
nad moje sity”. Zatem inne osoby moga okazaé si¢ waznym czynnikiem utrud-
niajacym proces ,,odblokowania si¢”, warunkujacy skuteczne uczenie si¢. Z tego
powinien zdawac sobie sprawe nauczyciel, ktéry sam moze okaza¢ si¢ czynni-
kiem blokujacym uczniéw. Z kolei Teresa zlosci si¢ na wszelkie straty czasu
lekeji, twierdzac, ze ,,Duzo czasu mija zanim wiadomo, kto pierwszy ma méwic.
Sekundy umykaja, bardzo mnie to boli — kazda strata czasu”. Uczucia zlosci z
powodu marnowania czasu moga mie¢ czesto miejsce w przypadku dojrzatych
0s0b, ktére sa ambitne, zmotywowane lub bardziej zaawansowane pod wzgle-
dem jezykowym niz inne osoby w grupie. Dla tych pierwszych kazda dygresja
niezwiazana z tematem zajeé, kazde pdzniejsze rozpoczecie czy przeciagniecie
przerwy stanowi utratg cennego czasu.

Motywacja

Motywacja do uczenia si¢ jezyka angielskiego jest obecna w omawianym tu I
etapie badan, poniewaz wszystkie badane uczestniczki uczeszczaja na zajecia, sq
zainteresowane opanowaniem jezyka angielskiego i, cho¢ moga przejawiaé rézne
motywy, generalnie ciesza si¢ z faktu, ze taki kurs oferowany jest przez praco-
dawce (Teresa: ,,Angielskiego chce si¢ nauczy¢. Jak co$ jest za darmo, zawsze
korzystam”, Maria: ,,Mam ogromne pragnienie umiej¢tnosci tego jezyka”, czy
Iwona: ,,Ja na te zajecia chodze z przyjemnoscia. Ciesze si¢ jak dziecko, zZe
umiem troche¢ wigcej. Jestem w samolocie, pan mnie pyta, a ja potrafic odpo-
wiedzie¢, péjde do sklepu, pytam, ile to kosztuje...”). W przypadku konsultan-
tek dominuje motywacja o orientacji instrumentalnej, dotyczaca wyjazdéw tury-
stycznych (Iwona: ,,Zaczetam si¢ uczy¢ z powodu czestych wyjazdéw za granice,
gdyz czulam si¢ potwornie zle, gdy bytam skazana na mojego meza”), komuni-
kowania si¢ z innymi (Maria: ,,Jezyk dla mnie to komunikacja, za granica czy
nawet tutaj. Zebym nie musiala polega¢ na kim§$ obok, wstydzi¢ si¢”), popraw-
nego odczytywania i wymawiania angielskich stéw (Joanna: ,,Mi angielski jest
bardziej potrzebny do czytania tekstow niz porozumiewania si¢. Wstyd mi na-
zywaé co$ po polsku, kiedy powinno si¢ uzy¢ angielskiego”), bez jednego wy-
raznego motywu, cho¢ z otwarciem na to, co nowe (Teresa: ,,Ja chetnie chodze
wszedzie, gdzie kto§ mi powie co§ nowego”). Juz ta mata 5-osobowa grupa
ukazuje, ze motywy uczenia si¢ nie sa jednakowe. Kurs jezyka angielskiego przy-
gotowujacy do wakacyjnych podrézy zagranicznych czy stawiajacy sobie za cel
nauczenie konwersacji musi r6zni¢ si¢ od kursu nakierowanego na czytanie i
wymawianie angielskich stéw. Roézne jest réwniez inwestowanie we wlasne
uczenie si¢ jezyka ze strony uczacych si¢ (Norton 2010). Dlatego pogodzenie
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intereséw uczestnikow nie jest latwym zadaniem dla nauczyciela, ktéry po
pierwsze, musi by¢ §wiadomy wystepujacych motywoéw uczenia sig, a po drugie,
probowaé wykorzystac te wiedze o uczniach w programie swoich zajec.

Cechy procesu uczenia sig
Z przeprowadzonej dyskusji z konsultantkami, do§wiadczonymi nauczycielkami
innych przedmiotéw mozna takze wychwyci¢ istotne dla nich cechy dotyczace
nauczania 1 oceniania j¢zyka obcego. Odnosnie nauczania, pojawiajg si¢ glosy
konsultantek narzekajace na problemy ze sprawnoscia rozumienia ze sluchu.
Joanna twierdzi, ze nalezy do tej grupy ludzi, ktérzy nie stuchali muzyki z tek-
stami angielskimi, ,,tak wigc moj sluch, pomijajac wiek, jest taki, ze moge po-
wiedzieé, ze jestem glucha na ten jezyk”. Iwona dodaje, Ze ,,Zawsze miatlam
klopoty z rozumieniem ze stuchu. Gdy stucham filméw, rozumienie utatwiaja
napisy. Ale wielu rzeczy nie stysz¢”. Sprawnos¢ stuchu ulega pogorszeniu wraz z
wiekiem, a zwazywszy na fakt, ze rozumienie dotyczy nowego kodu, wyzwanie
dla osoby dojrzalej staje si¢ jeszcze wigksze. Obawa przed niezrozumieniem,
niepewnos¢ siebie w nowej roli uzytkownika nieznanego jezyka moga skutecznie
powstrzymywac proces percepcji dzwigckowej i dekodowania obcobrzmiacych
stow. Dlatego nauczyciel pracujacy z uczniami powyzej 50 lat nie moze by¢
obojetny na rozwijanie tej sprawnos$ci jezykowej. Podwyzszanie $wiadomosci
uczniéw wzgledem sprawnosci stuchania ze zrozumieniem (np. omoéwienie r6z-
nych rodzajéw stuchania i strategii w nich stosowanych), dostarczanie poczucia
sukcesu (np. chwalenie), czy stosowanie technik obnizajacych bariery afektywne
uczniéw (np. wykorzystanie pracy w parach czy grupie) moze przyczynic¢ si¢ do
zmniejszenia trudno$ci uczniéw z rozumieniem mowy obcojezyczne;.
Uczestniczki badania sa nauczycielkami, a wigc ze wzgledu na wykonywa-
ng profesj¢ z zalozenia otwartymi na tresci nowe, czgsto zwigzane z kultura. Dla
Barbary uczenie si¢ jezyka jest spotkaniem z kultura, z drugim cztowiekiem —
,»Dla kazdego inny odcinek w kulturze jest wazny, dla mnie sa to muzea w Lon-
dynie, a drugi czlowiek to ludzie, z ktorymi miatam kontakt. Pan, méwiac o
miejscach, w ktérych byl, tez mnie otwiera na jezyk. Nie jest zle, jesli pojawiaja
si¢ informacje kulturowe, byleby nie w nadmiernej ilosci”. Takie opinie oznacza-
ja, ze rozwijanie kompetencji kulturowej moze by¢ atutem zaje¢ z jezyka obcego
skierowanych do pracownikéw o$wiaty. Nalezy jednak wprowadzaé tresci kultu-
rowe z umiarem, aby przesyt wiadomosci kulturowych nie spowodowal utraty
poczucia kierunku, a kurs jezyka nie zamienil si¢ w kurs o kulturze kraju.
Interesujace przemyslenia dotycza sprawdzania wiedzy uczniéw dorostych.
Z jednej strony uczestniczki dopominaja si¢ systematycznych powtérzen, kiedy
mowia, tak jak Teresa, ze ,,Jest za malo klaséwek. Mnie tego brakuje. Chee wie-
dzie¢, co umiem, a co powinnam ¢wiczyé. Bo takie krazenie wokot to szkoda
czasu. Ja mowig, jak ja ucze 1 cheialabym, aby tez tak bylo”, takze z tego powodu,
ze sprawdzian dziala na nie motywujaco (Iwona: ,,Zapowiedz kartkéwki spowo-
dowata przyplyw motywacji — uczyly$my si¢ z Maria, zajrzatam w domu, jakbym
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byla niedojrzata. Dosztam do wniosku, Zze potrzebuj¢ klasowki, zebym si¢ zmusila
do nauki”). Z drugiej strony, krytycznie wypowiadaja si¢ o sprawdzianach dola-
czonych do kursu, przygotowanych przez wydawnictwa, ze wzgledu na naduzy-
wanie w nich schematéw (Maria: ,,Spodziewaly$my si¢ tlumaczen, tworzenia py-
taf), zdan, ktore trzeba przetworzyé, a tu tylko schematy: dodaj ,,s”, zamien na
,i8”7’). Ciekawy punkt widzenia zaprezentowala Barbara zwracajac uwage na istot-
no$¢ podsumowan 1 powtorek w formie uzytkowej: ,,Powinno si¢ przenies¢ to na
moje doswiadczenie, moje miasto, méj wyjazd, moja rodzing, nawet w formie
pracy domowej. To nie moze by¢ sprawdzian taki formalny, ale samodzielnie co$
zebraé 1 napisaé, np. kim jestem, kim nie jestem, co lubie, czego nie robi¢. To sa
¢wiczenia do zrobienia, ktére porzadkowalyby jakos$”. Tak wi¢c widzimy, Ze po-
nownie podkreslana jest kwestia porzadkowania materiatu, ale w formie uzytko-
wej, ,,prawdziwej” 1 spersonalizowanej dla uczestniczek kursu.

3.3.3. Wnioski z Etapu I

Powyzsza dyskusja generuje wnioski odnoszace si¢ do przekonan kursantek
uzyskanych w wyniku badania na etapie I. Jednoczesnie moga one stanowic
kierunek, o jaka wiedze¢ nalezy zabiega¢ w procesie nauczania jezykow obcych
uczniéw doroslych, przedstawicieli zawodu nauczycielskiego:

e Tredci musza by¢ postrzegane przez samych uczacych si¢ za wazne (np.
nauczycielki interesujace si¢ literatura chetnie ucza si¢ jezyka poprzez
teksty literackie).

e  Wstyd z powodu wlasnej niekompetencii jezykowej powoduje wazno$é
uczenia si¢ w sytuacjach bezpiecznych, nawet in cognito, gdzie dorosli
moga pozwoli¢ sobie na popetnienie bledu.

e Porzadkowanie informacji, podsumowania daja uczacym si¢ jezyka po-
czucie bezpieczenistwa. Nalezy przy tym pamictaé, ze powtarzanie bez
kofica moze u niektérych uczacych sie powodowac poczucie straty czasu.

e logiczne i uporzadkowane notatki stanowia oparcie dla uczniéw dorostych.

e Wiele oséb w wicku starszym ma problemy z blokada utrudniajaca mé-
wienie oraz ze sprawnoscia rozumienia ze stuchu.

¢ Duze zaufanie do nauczyciela powoduje pasywne przyjmowanie infor-
macji, godzenie si¢ na ich ilo$¢, cho¢ prywatnie dorosli moga uwazac, ze
informaciji jest za duzo.

¢ Wprowadzanie zbyt duzej ilosci informacji na raz powoduje chaos i nie-
che¢ do uczenia sig jezyka.

e Sprawdziany wiadomosci nie powinny by¢ szablonowe, lecz uwzgled-
nia¢ subiektywne tresci, wazne dla uczacych si¢ — wystegpuje opor wobec
schematycznych testow dla wszystkich, odleglych od $wiata uczacych
sig, polegajacych na mechanicznej zastepowalnosci struktur,
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® Niektére osoby oczekuja, Zze nauczyciel bedzie uczyt w taki sposob, jak
one same nauczajq innych (np. czeste klaséwki, dostosowywanie tresci
do zainteresowarl).

3.3.4. Etap II

Etap 1I, majacy miejsce w styczniu i lutym 2011, polegal na nagraniu wywiadow
z tymi samymi respondentkami indywidualnie, po dwoch latach ich pracy nad
jezykiem. Celem tej czgsci badania bylo okreslenie, czy 1 w jakim stopniu zaszla
zmiana w mniemaniu konsultantek (samoocena respondentek) wzgledem ich
umiejetnodci jezykowych. Tym razem zastosowang metoda badawcza byl wy-
wiad czeg$ciowo ustrukturyzowany (cf. Wilczyniska i Michonska-Stadnik 2010:
159), w ktérym badacz nadatl kierunek omawianym tematom, lecz badane mogly
wypowiedzie¢ si¢ na nie, w zaleznosci od wlasnych mozliwosci i checi podziele-
nia si¢ swoimi przemysleniami.

Ponizej przedstawiamy informacje o uczestniczkach dwa lata p6zniej oraz
fragmenty wywiadéw odnoszacych si¢ do tego, czy i jak nauka jezyka obcego
zmienila je.

3.3.5. Wyniki i oméwienie

Wyniki z etapu II umozliwily wyrdznienie 5 obszaréw charakterystycznych dla
sytuacji kazdej z badanych oséb. Cechy te okazaly si¢ odpowiedzialne za zmiane
lub jej brak u poszczegdlnych uczacych sie.

Joanna: obcigzenia psychiczne sg przeszkods
Niedlugo po przeprowadzeniu pierwszego etapu badania, zrezygnowala z
uczeszczania na kurs. Poczatkowo uczestniczyta w nich jako ,,wolny stuchacz”,
aby po kilku tygodniach zarzucié¢ kurs catkowicie.

Bardzo duzo zalezy od tego z kim mamy lekcje, kto jest nadawca, a kto adresa-
tem. To powoduje, Zze czasem doznajemy uczucia Igku, czasem wstydu. U mnie
jest bardzo duzy krytycyzm wobec siebie, oczekiwania formy doskonalej, obawa
przed kompromitacja, o$mieszeniem si¢ przed sama sobg. Dotyczy to wszystkie-
go, réwniez mojej specjalnosci — jezyka polskiego Sa to obciazenia psychiczne,
mozna rzec, ze rozwaga czyni nas tchoérzami. Jezeli wiem, Ze to jest dobre, ja
plyne. Ale musze mie¢ pewnos¢, ze zrobilam to dobrze. Wszelkie pomytki — o
nie tak tatwo przy uczeniu si¢ jezyka — powoduja zatrzymywanie mysli, btadze-
nie, zacinanie. Pewnie sa konsekwencja Ieku albo ambicji. Kiedy mam przed soba
tekst angielski, daj¢ sobie rade. Kiedy wystepuje kontekst kulturowy (np. tekst o
Szekspirze), kojarzenia u mnie sa automatyczne.

Mozna powiedzied, ze Joanna poniosta fiasko, gdyz nie poradzita sobie z wla-
snymi obciazeniami psychicznymi. Odnoszac sukcesy w przeszlosci, by¢ moze
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nie zalozyla tego, Zze proces uczenia si¢ jezyka obcego obfituje w lgki, radzenie
sobie z wlasnymi ulomnos$ciami, czasami kompleksami. Obawa przed kompro-
mitacja, uczucie wstydu, zwlaszcza przed osoba mtodsza, poniekad znajomym
nauczycielem prowadzacym zajecia, wiazalto si¢ ze zbyt duzym ci¢zarem, ktére-
go nie mogta badz nie chciala znosié.

Iwona: nowe wymiary, nowe tozsamosci

Nawet po dwoéch latach, sprawia wrazenie najbardziej przejmujacej si¢ uczest-
niczki zajeé. Zawsze odrabia wszystkie prace domowe, nalega na odpracowywa-
nie nieodbytych zajeé, dopytuje inne osoby o wyjasnienia trudnych dla niej za-
gadnien przed lekcjg angielskiego.

186

Po co ja si¢ ucze angielskiego? Zeby rozumieé to, co do mnie méwia, porozu-
mie¢ si¢. Mam barier¢ w méwieniu w angielskim — na zajeciach i za granica. Nie
wiem dlaczego, ale wydaje mi sig, Ze bojg si¢ niewlasciwej wymowy, gdy mowig,
nie robi¢ tego swobodnie — jest to dyskomfort, ktory przezywam. Zdarzylo sig,
ze zrezygnowalam ze spedzenia atrakcyjnego wieczoru, gdyz wiedzialam, ze beda
tam osoby nalegajace na rozmawianie po angielsku. Coraz czg¢sciej mysle, jak czu-
ja si¢ na lekcjach dzieci, kiedy wiedza, ze sq nieprzygotowane. Wtasne reakcje i
emocje, ktérych doznaje teraz, przekladaja si¢ na moja prace. Rozumiem tez
dzieci, ktére cos kombinuja, nie przychodza na lekcje — zauwazam, Ze sama po-
dobnie si¢ zachowuje, np. ciesz¢ si¢, gdy nie ma angielskiego — jest to dziwne.
Po$wigcam mniej czasu na angielski niz kiedys, choé¢ troche wysitku mnie to kosz-
tuje, nie powiem, a postepy sa nieadekwatne do naktadu pracy. Jest to przede
wszystkim moja wina, ale nie tylko. Coraz wigcej widze, ze to metodyka pracy, ze
uczg si¢ nie tego, co bym chciata. Bo jak pan kazal napisa¢ biznes plan, wydawato
mi si¢ to absurdalne. Po co mi takie rzeczy? I znowu mysle o uczniach, jak czesto
ucza si¢ rzeczy nieciekawych, ktére nigdy im si¢ nie przydadza, ci, ktérzy nie maja
checi i nie lubig biologii. Poprzez angielski posadzitam znowu siebie w tawce.

Na zajeciach staram si¢ zapisywac niektore rzeczy, potrzebuje tego — ulomnos¢é
wieku? Jak pan wprowadza cos nowego, ja potrzebuje ciszy, aby to przetrawic
wewnetrznie, usystematyzowac, ulozy¢ sobie, tak dla siebie — wtedy jestem bez-
pieczniejsza, bezpieczniej poruszam sig.

W domu jest juz mniej stresujaco niz wtedy, gdy rozmawiatas z nami dwa lata temu.
Maz chodzi na angielski dwa razy w tygodniu i zna lepiej niz ja. Ostatnio pokazatam
mu zwroty, ktére pan dal nam do przettumaczenia, bo bytam ciekawa, czy cos$ si¢
zmienilo, jakie s3 moje relacje z nim, jesli chodzi o angielski. On ma duzo wigkszy za-
sob stéw, ale tez mial wiele watpliwosci. Teraz go slysze i nawet poprawiam.

Co zyskatam dzigki lekcjom angielskiego? Potrafi¢ porozumie¢ si¢ w hotelu, za-
pytac o droge, poradzi¢ sobie w sklepie. Najwigcej dato mi to samej, Ze co§ mo-
ge. Uwazam, ze komunikowanie si¢ po angielsku to podstawowa umiejetnosc,
wymog czasu. Wezesniej czutam si¢ taka gorsza, taka zahukana, z biednego kraju,
niedzisiejsza. Udowodnilam sobie cos, to, Ze ja tez mogg si¢ nauczy¢. Dlaczego
nie moge w tym wieku? Moze naucze si¢ mniej, ale si¢ naucze. Sama siebie do-
warto$ciuje w ten sposob. Wyznaczam sobie mate cele, ktore osiagam. Traktuje
te nauke jako ¢wiczenie umystu tez, konieczne jest ¢wiczenie umystu.
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Wypowiedz Iwony jest ciekawa z wielu wzgledow. Najwazniejsze jest to, ze
stycha¢ w niej echa wyraznych zmian dotyczacych jej wlasnej tozsamosci. Po-
watpiewala w mozliwos$¢ nauczenia si¢ jezyka w stopniu komunikacyjnym po
50ce, lecz udowodnita sobie, Ze mozna to osiagna¢. Dowartosciowala si¢ w ten
sposob przed sama soba 1 swoim mezem, ktéry dokuczal jej z powodu niezna-
jomosci jezyka, a w chwili obecnej sama niekiedy go poprawia. Zyskata takze
cenng ceche dobrego nauczyciela, jaka jest empatia, gdyz potrafi wezué si¢ w
role nieprzygotowanego czy niezainteresowanego tematem ucznia. To wszystko
sprawito, ze potrafi zwerbalizowaé swoje potrzeby (powiedziala, ze pisanie pla-
nu biznesowego jest dla niej nieuzyteczne i chcialaby na lekcji uczestniczy¢ w
przydatnych dla niej aktywnosciach), zauwazy¢ braki w warsztacie metodycznym
nauczyciela, dokona¢ refleksji nad wlasnymi strategiami uczenia si¢. Dzigki na-
uce jezyka angielskiego Iwona sama dostrzegla wazne dla niej samej kwestie, a
zdobycie tej nowej §wiadomosci przyczynito si¢ do wygenerowania jej nowych
tozsamosci lingwistycznych (od zakompleksionej uczennicy do dowarto$ciowa-
nej kobiety), pociagajacych ze soba nowe tozsamosci nauczyciela (od nieczutego
do empatycznego), jak réwniez nowe tozsamosci ucznia (od pasywnego 1 zdane-
go na nauczyciela do bardziej autonomicznego, myslacego o swoich indywidual-
nych potrzebach jezykowych). Mozna powiedzieé, ze nauka jezyka angielskiego
wzbogacila Iwone wewngtrznie, dostarczajac na rowni z korzysciami jezykowy-
mi, pozytywnych efektéw niejezykowych.

Barbara: potrzeba to mozliwos¢ (musiec znaczy potrafic)

Bardzo nieregularnie uczg¢szcza na zajecia, co czgsto jest spowodowane nawa-
tem pracy w osrodku*. Pomimo niewielkiej znajomosci jezyka, chetnie bierze
udzial w stuzbowych wyjazdach zagranicznych, nie stroni od kontaktéw z cu-
dzoziemcami, a nawet zabiera glos w dyskusji, cho¢ wowczas prosi o przettu-
maczenie. Opowiedziala o waznym, z jej punktu widzenia, zdarzeniu, ktére

obrazuje, co oznacza, ze potrzeba jest tozsama z mozliwoscia.

Dwa dni temu miata miejsce niecodzienna sytuacja. Do szkoly, w ktérej mam
takze lekcje przyjechaly dwie mlode Francuzki w ramach wolontariatu. Przyszty
do mnie na lekcje, a ja si¢ z nimi po angielsku przywitatam, spytalam skad po-
chodza, czy maja jaki§ program pobytu w Polsce. Dzieci byty zdumione: ,,To pa-
ni potrafi?”’. Prawdopodobnie nie maja takich doswiadczen w domu, a jedna z
dziewczynek opowiadala, ze za granica ona pelnita rol¢ przewodnika dla swoich
rodzicéw. Pdzniej dziewczyny prezentowaly Francje, Paryz, swoja miejscowosé.
Ja sporo rzeczy rozumialam i po wigkszej czesci petnitam role tltumacza, na
pewno pewne rzeczy dopowiadajac na bazie tego, co generalnie wiem o Francji.
Ale méj angielski byt na tyle komunikatywny, ze powiedziatam, o ktérej kon-
czymy zajecia, odczytywalam ich polecenia, typu przeczytaj, usiadz — moglam
kierowa¢ ruchem w klasie. Czulam rozbawienie, za§ na nastepnej lekcji, kiedy

4 Jako jedyna z respondentek, Barbara pracuje w osrodku na caly etat.
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uczniowie wypelniali ankiety, a sporo mlodsza ode mnie kolezanka uciekta na
koniec klasy, aby nie mie¢ kontaktu z Francuzkami, bylam jeszcze odwazniejsza.
Rozbawienie z powodu tego, ze si¢ nie mylimy, Zze nawiazaly$my jaki§ kontakt.
Rozumiem znacznie wigcej niz potrafie wyrazi¢. Bylo to bardzo mile uczucie
moc si¢ przywitaé, pozegnac, zyczy¢ dobrego dnia, méc porozumie¢ sig, chocby
na takim elementarnym poziomie.

Korzysci z kursu angielskiego? Uczucie, ze mogg si¢ nauczy¢, ze nie jest to umie-
jetnosé, ktérej nie jestem w stanie posia$¢. Myslatam, Ze jest to nie do ogarnigcia,
ze nie mam zdolnosci jezykowej. Prébowatam §ledzi¢ rozwdj jezykowy mojego
syna, ale wtedy odpuscitam sobie kontakt z jezykiem. Moze na tle grupy nie pre-
zentuje si¢ najlepiej, ale nie jest beznadziejnie. Mysle, Ze nigdy nie wiemy, co po-
trafimy, dopoki tego nie sprawdzimy. Sytuacja z Francuzkami pokazata, ze §lad
lekcji, kontaktow zagranicznych pozostaje. Juz wiem, ze gdybym znalazla si¢ w
ekstremalnej sytuacji, podjeta prace i musiata zacza¢ méwié, nie miatabym blo-
kady. To oswojenie, zbudowanie myslenia, ze dam radg jest bardzo cenne. Oko-
licznosci pokazuja, ze nie prébujemy si¢ zmierzy¢ do kofica z jezykiem — troche
to sprawa lenistwa, troch¢ braku motywaciji, ale kiedy wyjazd za granice si¢ zbliza,
myslenie o jezyku pojawia sic.

Podobnie jak w przypadku Iwony, udzial w kursie jezyka angielskiego pomogt
Barbarze udowodni¢ sobie, ze w sytuacji, kiedy osoba jest zdana sama na siebie,
uaktywniaja si¢ zasoby umozliwiajace skuteczne porozumiewanie si¢ czy, jak
twierdza Lantolf i Pavlenko (2001: 141-158), kontekst staje si¢ zrédltem rozwoju
nowego jezyka, a nie jedynie tlem dla rozwoju jezykowego ucznia. Takie stano-
wisko mozna uznaé za optymistyczne, ze wzgledu na to, ze podkreslany jest w
nim sukces jezykowy. Z drugiej strony, moze okaza¢ si¢ zwodnicze, gdyz moze
sprzyja¢ dorywczosci 1 niesystematycznosci. Niewatpliwie jednak wzbogaca
ucznia 0 nowy wymiar, jak powiedziatla Barbara, o ,,oswojenie i zbudowanie

2

myslenia, ze ‘dam rad¢™”.

Maria: upewnianie sig

Nadal uczeszcza na kurs, w miare regularnie. Chyba jako jedyna respondentka,
Maria bardzo wzbraniala si¢ przed rozmowe. Wywiad z nig byl bardzo krétki,
mozna rzec wyproszony przez autorke, a ponizsze fragmenty zostaly spisane®.

Korzysci z angielskiego po dwéch latach? Wiecej rozumiem, np. jak czytam ma-
ile, jak kto$ co§ mowi, cho¢ Anglikéw wole nie stuchaé. Trudno powiedzieé, cza-
sem prébuje ogladac¢ wiadomosci. Jak dzwonila corka ciotki z USA, ktéra niewie-
le méwi po polsku, probowatam cos§ powiedzie¢. Na pewno jest to niewiele, ale
wigcej niz rok czy dwa lata temu.

Cho¢, jak zaznaczono wyzej, stosunek Marii do wywiadu byl do$¢ sceptyczny,
od czasu jego przeprowadzenia regularnie chwali si¢ autorce, jak duzo zrozumia-

5> Maria nie wyrazila zgody na nagrywanie, nie podajac zadnej przyczyny.
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ta ze stuzbowego e-maila, a czasem prosi o sprawdzenie, czy przetlumaczyla
informacje elektroniczng poprawnie.

Teresa: emancypacja

Najszybciej uczaca si¢ 1 najambitniejsza uczestniczka zajeé. Czesto pomaga po-
zostalym osobom, zwlaszcza przy odrabianiu prac domowych. Nie ma barier
przed méwieniem i twierdzi, ze bardzo chce si¢ nauczy¢ jezyka angielskiego.
Oto co ma do powiedzenia na temat kursu:

Poczatkowo wydawalo mi sig, Ze to dobrze, Ze jest kurs, Ze w czasie pracy i za
darmo. Ale po tych dwoch latach, dosztam do wniosku, Ze si¢ cofam w rozwoju,
nic si¢ nie nauczylam, a zapominam. Ostatnio prosily mnie kolezanki, zeby po-
méc w pracy domowej — jakie§ proste zdania, i powiedziatam, Ze ja juz nie wiem.
Czyli jaki z tego wniosek? To, ze nie uczytam si¢ pilnie to fakt. Ale to nie powin-
no tak by¢, zebySmy my musialy si¢ uczy¢ w domu pilnie, bo wiadomo, Ze nie
mamy czasu. Natomiast na zajeciach byly gléwnie ¢wiczenia, gramatyka, grama-
tyka, w domu tez ¢wiczenia gramatyczne, czasami tez mialySmy co$ samodzielnie
tworzy¢, ale rzadko. Natomiast za malo bylo stuchania, méwienia, jak pojecha-
fam do Hiszpanii — zalamanie. Wiedzialam, ze tak jest, ale nie bylo mozliwosci
bezposredniej konfrontacji. Ja, owszem potrafi¢ zdanie skleci¢. WypowiedZ ulo-
2¢, bo troche sléw znam, praktycznie mysle, Zze prawie wszystko moge powie-
dzie¢ takim prostym angielskim, napisa¢. Natomiast, gdy nie rozumiem, co do
mnie mowia. Po przyjezdzie natychmiast panu o tym méwitam, cho¢ wezesniej
juz sygnalizowalam. Byly takie sytuacje, kiedy przychodzitam, méwitam ,,Good
afternoon”, a pan odpowiadal po polsku. Na poczatku troche¢ méwit do nas po
angielsku, ale szybko przechodzil do tlumaczenia gramatyki. Wedlug mnie nie
ma umiejetnosci pedagogicznych, tego czego$ waznego dla nauczyciela. Jezeli ja
si¢ cofnelam w rozwoju, to przypuszczam, ze kolezanki jeszcze bardziej. Same
¢wiczenia. Poza tym pan robi duzo jakichs$ dygresji, jak wyjasnia co$ i ttumaczy
to samo po dziesig¢ razy. Jak wrécitam z Hiszpanii, poprositam pana wprost, bo
przedtem byly bardziej delikatne sugestie, o to, zebysmy moze wigcej stuchali, bo
ja niewiele rozumiatam. I raz stuchalismy. Potem nie bylo sprzetu, potem pan
przygotowal sprzet, ale kolezanki poprosity, aby wszystko powtorzy¢, bo tez si¢
pogubity. I pan przez godzing opowiadal po polsku o gramatyce. Ja po godzinie
pojechatam na szkolenie jakiejs rady pedagogicznej, a on tak opowiadal do korca
zajec. Brakuje mi tutaj éwiczen aktywizujacych, zwlaszcza na stuchanie. Ja weze-
$niej bytam na innych lekcjach, gdzie na kazdej lekcji bylo chociaz troche do stu-
chania. Bo nawet, gdy pan méwi do nas po angielsku caly czas, to jest to tylko
nauczyciel i wiadomo, ze on méwi inaczej.

Chodzi mi tez o marnowanie czasu, bo ja nie mam za wiele czasu. Na lekcjach on
zwykle méwi o gramatyce, podaje jakies reguly, mnéstwo dygresji odchodzac w
bok, wyjatkéw, ktore tak naprawde nie sq nam wcale potrzebne, tylko zaciemnia-
ja. Tak mi si¢ to wszystko wymieszalo, Zze ostatnio na proste pytanie, nie wiedzia-
fam co powiedzie¢. Jest gorzej z jaka$ pewnoscia, gotowoscia, mysle, ze weze-
$niej tak nie bylo. Czegsto tez jest tak, ze pan zadanych prac nie sprawdza. Nie by-
fam na pisaniu biznes planu, ale takie ¢wiczenia uwazam za wartosciowe, bo co$
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tworzymy samodzielnie. Natomiast odrabianie ¢wiczeni, w kétko tych samych, na
papierze, niekoniecznie. Brakuje ¢wiczent w moéwieniu i stuchaniu, a nie ciagle
wypelnianie luk, taczenie.

Proponowatam kolezankom, zebysmy uczyly si¢ same, na jaki$§ innym kursie, ale
wtedy byloby to poza praca i trzeba bytoby zaptaci¢. Nie podjely tematu. Nie-
prawda, ze nie bylo motywacji z mojej strony. Po prostu kiepskie zajecia, bardzo
lubi¢ pana, nie wiem, czy on nie umie, czy nie zdaje sobie sprawy. Oczywiscie
najlatwiej krytykowac, ale ja chodzitam grzecznie przez dwa lata. Najpierw sygna-
ty delikatne, potem ataki wprost. Pretensje do siebie? Nie wiem. Nie mam opo-
réw przed méwieniem, ide po to, zeby si¢ uczy¢, zaluje tylko, ze nie mam moz-
liwosci mowienia. Na ten moment rezygnuje z kursu, bo nie widze sensu. Ale
obiecuje sobie, ze kiedy$ si¢ naucze.

Zaprezentowana postawa Teresy moze uchodzi¢ za dojrzala, poniewaz wie, co
chce osiggnaé. Wie réwniez, co jest jej potrzebne 1 dlatego rezygnuje z nieefek-
tywnego dla niej, cho¢ darmowego kursu. W jej wypowiedzi nie ma udowadniania
sobie, czy jest w stanie opanowaé nowy jezyk, czy nie. Ona wie, ze potrafi, ale
musza by¢ spelnione warunki odpowiadajace jej wyobrazeniom o nauczaniu jezy-
ka. Dwa lata wczesniej dopominala si¢ o wigksza liczbe sprawdzianéw, informo-
wanie uczacego o postepach i trudnosciach, czesto podkreslajac swéj niedobor
czasu. Mozna zatozy¢, ze tak ambitna osoba ma tylko czas na nauke, ktéra rze-
czywiscie doprowadzi do wymiernych efektow. Jezeli tego nie otrzymuje, odrzuca
postawe zaangazowania cechujaca inne kursantki i przyjmuje postawe oporu —
rezygnuje z kursu — poniewaz inwestuje zbyt duzo. Rezygnacja Teresy jest jej sa-
modzielng decyzja, spowodowang, nie jak u Joanny, wlasnymi zahamowaniami,
ale $Swiadomym przerwaniem nieskutecznego dla niej kursu. Interesujace jest to, ze
Teresa nie chce zaprzesta¢ nauki angielskiego — jest gotowa placi¢ za lekcje odby-
wajace si¢ poza praca, o ile tylko okazg si¢ efektywne. W jej przypadku nastapita
ewolucja od nauczania do poznawania siebie i swoich preferencji uczenia sig, a
wigc od nauczania do uczenia si¢. W takich sytuacjach nauczyciel powinien zrewi-
dowa¢ swojq tradycyjnie pelniong role na rzecz przyjecia roli doradcy (advisor),
konsultanta (counsellor), czy facylitatora (facilitator), odrzucajac myélenie, ze pozycja
nauczyciela wystarczy, aby samodzielnie ustala¢ scenariusze lekcji dla uczniow
dorostych, poniewaz ,.tylko uczniowie moga wiedzie¢ jakie materialy — z jakiego
zrodla — sg im naprawde przydatne” (Little, 1991: 48).

3.4. Wnioski koncowe

Dwuletnia obserwacja konsultantek metodycznych uczestniczacych w kursie
jezyka angielskiego dla poczatkujacych pozwala na sformulowanie ponizszych
wnioskéw, dotyczacych przeszkod, jak réwniez mozliwych konsekwencji ucze-

nia si¢ jezyka obcego w przypadku os6b w wieku okoto-emerytalnym.
o Cxynnik wiekn. Nie nalezy przeceniac réznicy pomiedzy uczeniem sig je-
zyka obcego przez osoby po 50ce oraz osoby mlodsze wiekiem. W ba-
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daniu pojawily si¢ stwierdzenia sugerujace powatpiewanie niektérych
uczestniczek w skuteczno$¢ nauki jezyka obcego oséb dojrzatych (np.
Joanna: ,,w moim wieku”, Iwona: ,,ulomnos¢ wieku”, ,,éwiczenie pa-
migci”), niemniej, po dwoch latach nauki, wigkszo$¢ uczestniczek kursu
(trzy z dwoch) przyznaje, ze postep jezykowy, jakkolwiek powolny, mial
miejsce w ich przypadku, za$ Teresa rezygnuje nie z powodu wlasnej
niemoznosci uczenia si¢ jezyka, lecz na skutek braku satysfakciji z kursu.

o Niskie poczucie pewnosci siebie. Mozna przyjac, ze rozpatrywane w literatu-
rze przedmiotu zwiazki pomiedzy obrazem siebie a sukcesem w nauce
jezyka obcego wystapily roéwniez w tym badaniu. Z powodu obcigzen
psychicznych sprowadzajacych si¢ do poczucia wstydu, kompromitacji,
dyskomfortu, jedna uczestniczka badania wycofuje si¢ z kursu. Mozna
takze przyjaé, ze poczatkowa zgoda na ,,gaszcz informacji”, nieuzytecz-
nych z punktu widzenia kursantek, oznaczaly brak poczucia sprawstwa
albo uczucie niekompetencji ze strony badanych (paradoksalnie dora-
dzajacych innym nauczycielom), aby zabiera¢ glos i dopomina¢ si¢ o
wlasne wersje lekgji.

o Zalagki nowe togsamosci. Okres dwoch lat umozliwiajacy lepsze poznanie
si¢ nauczyciela i uczennic oraz postep jezykowy spowodowal, ze badane
zaczynaja méwi¢ wlasnym glosem. Zmianie ulega perspektywa postrze-
gania reprezentowana przez uczacych si¢ dorostych w odniesieniu do
roli 1 powinnosci ucznia. W momencie, kiedy konsultantki sygnalizuja
wlasne preferencje odnosnie modelu ich uczenia si¢ i zarzucaja role pa-
sywnych shuchaczek gramatycznych wykladéw, pojawia si¢ szansa na
ich podmiotowosc¢ i emancypacje.

o Doswiadezgenie $yciowe. Uczenie si¢ jezyka obcego moze staé si¢ indywidu-
alnym dos$wiadczeniem Zyciowym, zwigzanym $cisle z biografia kon-
kretnej osoby. Wéwczas uzyskana wiedza przestaje by¢ jedynie zbiorem
gramatycznych regul i podrecznikowych sléwek, a staje sie czescia toz-
samos$ci uczacych sig. Dowartosciowanie siebie, wyzwolenie u siebie
empatii czy uwierzenie, ze w potrzebie uaktywniaja si¢ nieznane pokla-
dy wiedzy i umiejetnosci to przyklady takich niewymiernych, a niezwy-
kle cennych komponentéw nowej tozsamosci, odkrytych czy umocnio-
nych u badanych przy okazji uczenia si¢ jezyka obcego. Moze to takze
oznaczad, ze ludzie dorosli nie tyle ucza si¢ nowych rzeczy, co poglebia-
ja wiedze, przekonania i postawy juz posiadane.

®  Rola nanczgyciela. Badanie ukazuje dobitnie, ze dzialania nauczyciela jezy-
ka obcego nie moga pozosta¢ obojetne wobec indywidualnych celéw
uczacych si¢. Brak eksponowania celéw indywidualnych w nauczaniu
jezyka obcego (w badaniu podano brak ¢wiczen aktywizujacych, rozwi-
jania stuchania ze zrozumieniem, nawigzywania do literatury), przedkta-
danie celéw spotecznych czy odpowiadajacych nauczycielowi (naucza-
nie gramatyki, podawanie zbyt wielu znaczefi nowo poznanego stowa) —
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jednym stowem, brak dopasowania tresci do do$wiadczent uczniéw jest
skazane na niepowodzenie. Nauczyciel opisywany w badaniu nie ufa-
twial nabywania nowej wiedzy, a poprzez wlasny styl nauczania jeszcze
bardziej ja komplikowal.

4. Podsumowanie

Opracowanie miatlo na celu poznanie przekonan i konsekwencji uczenia si¢
jezyka obcego picciu 0séb w wicku trzecim reprezentujacych zawodows grupe
pracownikéw oswiaty. Dwuletnia obserwacja umozliwila otrzymanie interesuja-
cego obrazu badanych, lecz nalezy zaznaczy¢, Ze jest to spojrzenie na problem
uczenia si¢ jezyka obcego z jednej perspektywy — uczacych sie. Taki zawezony
obraz moze powodowaé nasze poruszanie si¢ wylacznie w sferze tymczasowych
rozstrzygnieé, bardziej pytad niz odpowiedzi dotyczacych procesu uczenia si¢
jezyka obcego przez nauczycieli konsultantow po 50ce. Dlatego dociekan ba-
dawczych domagaja si¢, na przyktad, ponizsze kwestie:
1. Czy istnieje hierarchia istotno$ci czynnikoéw indywidualnych charaktery-
stycznych dla uczacych si¢ dorostych? Ktére sa wazniejsze od innych
(np. kwestia wieku czy obciazenia psychiczne), a ktére najwazniejsze?
2. Czy nowe tozsamosci uczacych si¢ doroslych, nabyte na skutek uczenia
si¢ jezyka obcego, sa trwale 1 przekladaja si¢ na inne sfery ich dzialan?
3. Cuzy istnieje zgoda, ktére wizje uczenia si¢ jezyka obcego (uczacych sie
czy nauczyciela) sg wazniejsze dla efektéw jezykowych oséb dorostych?
4. Czy nauczyciele prowadzacy kursy dla dorostych powinni probowaé
zmieni¢ poglady swoich uczniéw, jezeli sq przekonani o ich nieskutecz-
nosdci i czy takie préby zmian sa etyczne?
Wryniki odpowiednio ukierunkowanych i przeprowadzonych badafi moga do-
starczy¢ waznych informacji na temat réznych czynnikow wplywajacych na
skuteczno$¢ uczenia si¢ jezyka obcego w wieku trzecim, jak réwniez dziatan,
ktére nalezy podejmowad, aby otrzymywaé pozadane w tym wzgledzie skutki.
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Abstract

The paper presents a sample of analysis of EU project with regard to ICT
application in foreign language teaching and language technology. The
analysis is based upon the authors’ observation that by exploring a num-
ber of at least 75 projects in terms of their participants, framework pro-
grams and scope, some general tendencies can be revealed. The tenden-
cies concern EU research and member state engagement in the aforemen-
tioned fields. Having analyzed the data the authors define the nature of
the studied projects (educational vs. scientific), point to the most active
and beneficial member states and draw models of public and private units
cooperation in European research consortiums. Additionally, the analysis
presents the first step for further study with regard to particular ICT-tool
usage in foreign language learning/teaching in a particular EU country.

1. Wstep

W historii Unii Europejskiej lata 90. to nie tylko proces konsolidacji i prawno-
administracyjne uksztaltowanie Wspodlnoty, ale rowniez czas okreslenia nowych
kierunkéw dziatan politycznych i gospodarczo-ekonomicznych. UE — wzorujac
si¢ na poczynaniach USA i Japonii — swoje dzialania skierowala na rozwdj i
zastosowanie technologii oraz wykorzystanie potencjatu narzedzi ICT (Informa-
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tion and Communication Technologies). Elementy te stanowi¢ mialy sil¢ nape-
dowg sektora gospodarczego w nadchodzacych latach. Poczatek zmian wigze si¢
z tzw. raportem Bangemanna' przedstawionym Radzie Europejskiej w 1994
roku. Echem zawartych w nim postulatow byly dokumenty wyznaczajace nowe
cele dziatan (np. Growth, Competitiveness, Employment: The Challenges and Ways For-
ward into the 21st Century — White Paper®), cykl programéw rozwojowych eEurgpe
realizowanych w ramach strategii lizbonskiej, sama strategia oraz programy na-
ukowo-badawcze takie jak 5 Program Ramowy i dalsze. Wspdélnym mianowni-
kiem wszystkich przywolanych jest koncentracja na jak najszerszym zastosowa-
niu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT).

W niniejszym artykule zastosowanie to zostalo zawezone do prac zwigza-
nych z wykorzystaniem rozwiazan technologicznych w jezyku oraz do jezyka jako
systemu w narzedziach typu ICT. Rozwiazania te, a wlasciwie ich znajomos$¢ po-
winna mie¢ przelozenie na jakos$¢ i adekwatno$¢ nauczania jezykow obcych, w
tym nauczania dorostych. Analiza projektéw unijnych ma na celu wykazac:

1. W jakiego typu projektach polaczono jezyk i technologie oraz jakie sa
efekty tego polaczenia?

2. Jakie kraje uczestniczyly w projektach i w jakiej roli: koordynatora czy
uczestnika?

3. Jaka jest aktywno$¢ poszczegdlnych panstw UE w zakresie wykorzysta-
nia rozwiazan technologicznych do pracy z jezykiem?

4. Jakiego typu organizacje/podmioty byly czescia konsorcjum?

5. Jak zaprezentowana analiza moze wplynac na proces ksztalcenia doro-
stych w zakresie nauczania jezykéw obcych?

2. Analiza projektéw unijnych a rola technologii w nauczaniu jezykow
obcych w odniesieniu do dorostych

Nie jest celem niniejszego artykulu przedstawianie najwazniejszych metodycz-
nych i glottodydaktycznych aspektéw nauczania doroslych dostgpnych w litera-
turze przedmiotu, dlatego ponizsza czg$¢ teoretyczna poruszy tylko wybrane
przez autorki problemy z tego szerokiego zagadnienia.

Konkretniej, uwaga skierowana zostanie na rozwiazania technologiczne, kt6-
re powstaly w wyniku zaangazowania w projekty unijne konkretnych panstw czton-
kowskich. W ten sposéb sprobujemy odpowiedzie¢ na pytanie, ktéry kraj jest naj-

! High-level Group chaired by European Commissioner Martin Bangemann, Eurgpe and the
Global Information Society Bangemann report recommendations to the European Comncil, http://
ec.europa.cu/archives/ISPO/infosoc/backg/bangeman html#action_plan DW 01.10.2010.

2 Growth, Competitiveness, Employment: The Challenges and Ways Forward into the 21st Century —
White Paper, Parts A and B. COM (93) 700 final/A and B, 5 December 1993. Bulletin of
the European Communities, Supplement 6/93, http:/ /aei.pitt.edu/1139/ DW 01.10.2010.
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bardziej zaangazowany w opracowanie nowych narzedzi ICT, w tym narzedzi glot-
todydaktycznych oraz jaka przyjac perspektywe rozwazajac o nauczaniu dorostych.

W tym kontekscie warto inaczej spojrzeé na ta grupe osob. Jak wspomnia-
no, w artykule skupiamy si¢ gléwnie na aspektach dotyczacych technologii w na-
uczaniu. Potraktujmy zatem doroslych jako grupe oséb, ktéra posiada pewne
umiejetnosci z zakresu IT (czyli postugiwania si¢ komputerem, aplikacjami inter-
netowymi oraz innymi narzedziami technologicznymi). Pomocny w takim ujeciu
dorostych uczniéw jest termin Digital Immigrants zastosowany i spopularyzowany
przez Marca Prensky’ego (Prensky M. 2001). Definiujac pojecie, nalezy przywolac
stowa autora, ktéry mowi, ze:

Those of us who were not born into the digital wotld but have, at some later point in
our lives, become fascinated by and adopted many or most aspects of the new technol-
ogy ate (...) Digital Immigrants. (...) As Digital Immigrants learn (...) to adapt to their
environment, they always retain, to some degree, their ,,accent”, that is, their foot in the
past. There are hundreds of examples of the digital immigrant accent. They include
printing out your email (...); needing to print out a document written on the computer
in order to edit it (rather than just editing on the screen); and bringing people physically
into your office to see an interesting web site (rather than just sending them the URL).?

Termin ten wykorzystany byl w kontekscie nauczycieli jezykdéw obcych jako
tych, ktérzy musza dostosowac tradycyjne metody nauczania do wymogéw wspol-
czesnego, skomputeryzowanego $wiata*. Wydaje si¢ jednak, ze z powodzeniem
mozna go réwniez zastosowaé do charakteryzowanych tu ucznidw, ktérzy przeciez
stanowia, zréznicowana pod wzgledem wieku grupe. Ich umiejetnosci z zakresu IT
sa w tym wypadku sprawg kluczowsa 1 przy wyborze odpowiedniego narzedzia z

3 Prensky M. 2001, Digital Natives, Digital Immigrants, On the Hotizon, MCB University
Press, Vol. 9 No. 5, October 2001 http://www.marcprensky.com/ DW 09.03.2010.

4 Termin pojawil si¢ w 2001 roku i wywolal dyskusje wsréd oséb zajmujacych si¢ zastoso-
waniem technologii w nauczaniu jezykéw obeych. Uwazano, ze podzial na Digital Natives
(uczniowie) vs. Digital Immigrants (nauczyciele) jest zbyt prosty i powierzchowny. Stowa
krytyki odnajdziemy m.in. w Guo R. X,, Dobson T, Petrina S. 2008, Digital Natives, Digital
Dnmiigrants: An Analysis of Age and ICT Competency in Teacher Edncation, Journal of Educational
Computing Research, v38 n3 s. 235-254, 2008 http://baywood.metapress.com/link.asp?
target=contribution&id=0Q4565NG624514844 DW 01.06.2011, Kennedy, G., Dalgarno, B.,
Bennett, S., Judd, T., Gray, K. & Chang, R. 2008, Inmmigrants and natives: Investigating differences
between staff and students’ use of technology. (w:) Hello! Where are you in the landscape of educa-
tional technology? Proceedings ascilite Melboutne 2008. http:/ /www.ascilite.org.au/conferen
ces/melbourne08/procs/kennedy.pdf DW 08.03.2010, Bayne S., Ross J. 2007, The ‘djgital native’
and ‘digital immigrant’: a dangerons opposition, Annual Conference of the Society for Research into
Highet Educaton (SRHE) 12.2007, http://www.malts.ed.ak.uk DW 01.06.2011, Holton D.
2010, The Digital Natives/ Digital Immigrants Distinction Is Dead, Or At I east Dying, EdTechDev —
developing educational technology, http://edtechdev.wordpress.com/2010/03/19/ the-digital-
natives-digital-immigrants-distinction-is-dead-or-at-least-dying/ DW 01.06.2011.
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grupy ICT fakt ten nalezy wzia¢ pod uwage. Wprowadzenie platformy e-
learningowej, komunikatoréw, portali spotecznosciowych czy podcastéw jako na-
rzedzi pracy mija si¢ z celem, jezeli uczen nie potrafi z nich efektywnie korzystac.

Nalezy zwroci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt nauki jezyka obcego przez
dorostych. Dane Eurobarometru z 2006 roku wskazuja, iz uczniowie ci podej-
muja nauke gléwnie z powodéw praktycznych, takich jak: mogliwosé komunikowa-
nia si¢ na wakagach — 35% lub aby postugiwaé si¢ nim w pracy (podezas wyjazdow stusbo-
wyeh) — 32%°. Znajomos¢ tych danych powinna wplynaé na konstrukeje procesu
dydaktycznego ukierunkowanego na ucznia dorostego. Uwzglednienie motywa-
¢ji lub jej braku pozwala na odpowiedni dobér narzedzi dydaktycznych. Z da-
nych dostarczonych przez UE wiemy, ze czynnikami zniechecajacymi sa przede
wszystkim brak czasu — 34%, brak odpowiedniej motywagi — 30% oraz wydatki wiq-
gane 3 nankq — 22%°. Zastosowanie odpowiednich narzedzi ICT mogloby stac
si¢ elementem zmniejszajacym odsetek w kazdej kategorii’. Dlatego rozwiazania
technologiczne w tym gléwnie platformy e-learningowe i komunikatory bardzo
dobrze wpisuja si¢ w zakres czynnikéw motywujacych do nauki.

W skali Europy zasadne jest zadaé pytanie, jakiego rodzaju narzedzia mamy
do wyboru oraz gdzie i jak sa one budowane. Przedstawiona w artykule analiza,
cho¢ bezposrednio pokazuje zaangazowanie panstw czltonkowskich w zastosowa-
nie technologii do pracy z jezykiem, w spos6b posredni moze wskazac narzedzia i
aktywnos$¢ poszczegdlnych czlonkéw w proces tworzenia nowych rozwigzan
technologicznych w zakresie nauczania jezykéw obcych. W badaniach zlecanych
przez UE nie znajdziemy gruntownych opracowan lub case study, ktére tacza
kwestie technologii 1 nauczania dorostych jezykéw obcych. Jedyne dostepne ra-
porty to: The Impact of New Information Technologies and Internet on the Teaching of Foreign
Langnages and the Role of Teachers of a Foreign Langnage (2002)8 traktujacy o zastoso-
waniu narzedzi ICT na réznych poziomach szkolnictwa, w tym nauczania doro-
stych w Danii 1 Niemczech oraz Francji; oraz Study on the Impact of Information and
Commmunications Technology (ICT) and New Media on Language Learning (2009)° dotycza-
cy zastosowania technologii w nauczaniu jezykéw obcych. A zatem UE nie pro-

5> EUROBAROMETR 243 2005, Europejezyey i ich jezyki. Podsumowante, http:/ /ec.eutopa.cu
/public_opinion/archives/ebs/ebs_243_sum_pl.pdf DW 29.08.2008.

¢ Tamze.

7 Przedstawiony poglad ma charakter hipotezy i wymaga dalszych, bardziej szczegdétowych
badan. W mniemaniu autorek mozna jednak w tym miejscu taka hipoteze postawic.

8 Directorate General Education and Culture at the European Commission 2002, The
Impact of Information and Communications Technologies on the Teaching of Foreign Langnages and on
the Role of Teachers of Foreign Langnages, http:/ /ec.europa.eu/education/policies/lang/doc
/ict.pdf DW 01.03.2010.

9 Education and Culture Executive Agency (EACEA) 2009, Study on the Impact of Informa-
tion and Communications Technology (ICT) and New Media on Langunage I earning, Ellinoger-
maniki Agogi, http://eacea.cc.europa.cu/.../study_impact_ict_new_media_language
learning/executive_summary_en.pdf DW 02.07.2010.
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wadzi regularnych badafi zwiazanych z nauczaniem dorostych i wykorzystaniem
narzedzi ICT. Pewien obraz nakresla przedstawiona ponizej analiza.

3. Obiekt i metody badan

Analize przeprowadzono na 75 projektach unijnych, bedacych tym samym
obiektem badan'f. llosciowy charakter analizy przejawia si¢ gtownie w liczebno-
$ci projektéw uwzgledniajacych ich edukacyjny i naukowy charakter oraz w licz-
bie podmiotéw w nich uczestniczacych. Przez charakter edukacyjny rozumie si¢
produkty skoncentrowane na zastosowaniu ICT i platform e-learningowych w
nauczaniu jezykéw obcych, opracowanie interaktywnych moduléw szkolenio-
wych w tym zakresie itp.; przez naukowy zaé prace z obszaru technologii jezy-
kowych, jezykoznawstwa komputerowego oraz tlumaczenia mechanicznego.
Jako$ciowy charakter analizy dotyczy przede wszystkim wspomnianego typu
projektéw i produktéw kofcowych.

Gléwnym i w zasadzie jedynym kryterium wyboru projektéw byla ich
tematyka, ktéra koncentrowata si¢ na powiazaniu technologii i jezyka. Projekty
zrealizowane byly, lub zaczeto ich realizacje, w latach 2000-2010. Zrédta infor-
macji i podstawowe dane na temat wykorzystanego programu, czasu realizacji 1
konsorcjum pochodzily z oficjalnych stron Unii Europejskiej, takich jak: Euro-
pean Commission, Cordis: 7FP: ICT: Language Technologies'!, International
Cooperation, Participation in EU Education and Training Programmes'?, Euro
Languages Net, Lingua Porducts Fair'3; oraz oficjalnych stron samych projek-
tow. Badanie przeprowadzono w okresie od 01.06.2010 do 30.09.2010 roku.

4. Przeglad wybranych projektow

Analizg zilustrowano w formie tabelarycznej, uwzgledniajac nazwe projektu i czas
jego realizacji, program unijny, kraje biorace udzial w przedsiewzigciu z podziatem
na koordynatora 1 uczestnika, tematyke projektu oraz rezultat (produkt koncowy).
Uszeregowanie chronologiczne (poczawszy od najnowszych projektéw)
pozwolilo wyraznie okresli¢ kierunek polityki Unii w zakresie zastosowania
technologii w jezyku w konkretnych latach i programach rozwojowych.
Uwzglednienie w analizie kraju uczestniczacego wraz z okresleniem jego funkciji,

10 Przedstawiona analiza i komentarz do niej stanowi czes¢ badan jednej z autorek pro-
wadzonych w ramach pracy nad rozprawa doktorska.

11 BEuropean Commission, Cordis: 7FP: ICT: Language Technologies, http:/ / cotrdis.europa.cu
/fp7/ict/language-technologies/pottfolio_en.html DW 01.06.2010.

12 International Cooperation, Participation in EU Education and Training Programmes, http:/ /
internet.ktu.lt/en/kut/trysiai/LLP_projects.html DW 01.06.2010.

13 Buro Languages Net, Lingua Products Fair, http:/ /www.curo-languages.net/sdm/?Com
mand=LPF DW 01.06.2010.
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dalo podstawy do oceny aktywnos$ci danego pafistwa w badanym zakresie oraz
na bardziej szczegdlowym poziomie analizy wykazalo, jakiego typu podmioty
(publiczne vs. komercyjne) sa uczestnikami unijnych projektéw naukowobadaw-
czych. Z kolei tematyka projektu oraz jego efekt konicowy stuzyly do zaklasyfi-
kowania go jako edukacyjny lub naukowy.

Ze wzgleddw objetosciowych artykutu, ponizej (tabela 1) przedstawiono
jedynie fragment (10 z 75 projektow) reprezentacji tabelarycznej.

5. Wyniki analizy

Tabelaryczna prezentacja analizy pozwolita na okredlenie tendencji, o ktérych w
formie pytan wspomniano we wstepnej czesci artykutu.

5.1. Charakter analizowanych projektow

Odpowiadajac zatem na pytanie dotyczace typu projektow, stwierdzi¢ nalezy, ze
wykorzystanie technologii i jezyka taczone jest z dwoma kwestiami. Pierwsza z nich
jest rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych w Unii Europejskiej w za-
kresie technologii jezykowych!#; drugg — edukacja. Czym si¢ one charakteryzuja?
Otéz zaréwno 5, jak 1 6 Program Ramowy (ang.: Framework Programme), w za-
kresie ktérych prowadzone byly migdzynarodowe projekty badawcze, duzo uwagi
poswiecaly zagadnieniom zwigzanym z informatyzacja Wspolnoty, z rozwojem
robotyki, automatyki, narzedzi ICT, a wigc rozwojem skupionym przede wszystkim
na handlu elektronicznym dajacym wymierne korzyéci dla Unii. W ramach tych
projektow znalazly si¢ tez takie, ktore taczyly jezyk i technologie (FP5: SpeeCon,
INSPIRE, DUMAS, E2M; FP6: DIVINES, QALL-ME, LUNA, DICT). W 7 Pro-
gramie Ramowym (FP7) zauwazono, ze zastosowanie technologii w jezyku preten-
duje do osobnej jednostki tematycznej. W ramach nowego zdefiniowania prioryte-
tow badawczych w roku 2009 pojawil sic komponent, w obrebie ktérego mozna
bylo proponowaé projekty dotyczace ICT i jezyka (Objective ICT-2009.4.2: Tech-
nology-Enhanced Learning!> — Poddziatanie: ICT-2009.4.2: Nauczanie wspomaga-
ne technologicznie). Przy kolejnym redefiniowaniu priorytetéw na lata 2011-12
poddzialanie zmodyfikowano tak, ze wyraznie byto ono ukierunkowane na prowa-
dzenie badan w zakresie technologii jezykowych!¢ (Objective ICT-2011.4.2 — Lan-

14\ literaturze stosuje sie pojecie technologii jezykowych i inzynierii jezykowej, wskazu-
jac niekiedy na réznice miedzy pojeciami. Kwestia ta nie zostanie poruszona w
niniejszym artykule.

15 Buropean Commission ICT Research in FR7, ICT Challenge 4: Digital Libraries and
Content — Intelligent Information Management: Work Programme for 2009-2010,
http://cotdis.curopa.eu/ fp7/ict/content-knowledge/fp7_en.html DW 25.09.2010.

16 W 5PR i 6PR wystepowaly réwniez poddziatania dotyczace technologii jezykowych,
jednak w 7PR wida¢ zdecydowanie wigksze zainteresowania ta dyscyplina.
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guage Technologies!” — Poddziatanie ICT-2011.4.2 — Technologie jezykowe).
Zmiany w programach na lata 2009-10 1 2011-12 zaowocowaly zwigkszona liczba
projektow skoncentrowanych na tlumaczeniu maszynowym, na wykorzystaniu
metod przetwarzania i syntezy mowy do wspolpracy z przemystem, na nowych
rozwigzaniach technologicznych wykorzystujacych zasoby jezykowe. Uwage skiero-
wano na budowanie duzych, wiclojezycznych korpuséw jezykowych, opracowanie
nowych modeli ekstrakcji leksykalnych, tworzenie nowych systeméw uwzgledniaja-
cych zmienne jezyka, na wypracowanie systeméw do automatycznego przetwarzania
jezyka méwionego na tekst i tekstu na jezyk mowiony oraz inne rozwiazania techno-
logiczne, w ktorych jezyk zajmuje centralne miejsce. Mozna powiedzied, ze o ile w
pierwszej polowie dekady projekty zahaczajace o jezyk w ramach prac nad ICT
nalezaly do mniejszosci, to w drugiej polowie i pod jej koniec nastapil zdecydowany
wztost zainteresowania tematyka. Rodzi si¢ pytanie zwiazane z czasem ogloszenia,
czy raczej zredefiniowania priorytetéw dzialan Unii. Dlaczego nie dokonano tego
wezesniej? Czy ze wzgledu na bariery technologiczne? Mozliwe, Ze to jest przyczyna,
jednak pamictaé nalezy, ze to wzmozone prace naukowcow przyczyniaja si¢ do
zniesienia tych barier. Szybsza modyfikacja dziatan moglaby zatem przesunaé o
kilka lat rozwiazania, ktére w chwili obecnej sa w fazie rozwoju.

Wydaje sie, ze na poczatku dekady Unia w swoich dzialaniach skoncentro-
wala si¢ na przygotowaniu obywateli do rozszerzenia Wspdlnoty. W zwiazku z
tym znaczna cze$¢ projektéw badawczych nastawiona byla na aspekt edukacyjny 1
kulturowy. Polozono nacisk na wzajemne zrozumienie i poszanowanie jednose w
rognorodnosei. W kontekscie rozwigzan ICT, ktére w strategii zajmowaly kluczowe
miejsce, jezyk potraktowany byt jako medium komunikacji. Skupiono si¢ na roz-
wigzaniach e-learningowych oraz narzedziach ICT, ktére mialy wspomodc naucza-
nie jezykéw obcych. Prace badawcze prowadzone byly przede wszystkim w obre-
bie programéw edukacyjnych takich jak Sokrates (oraz jego podprograméw: Mi-
nerva, Lingua), a nastepnie LLP (Lifelong Learning Programme). W realizowanych
réwnolegle 5PR i 6PR prowadzono réwniez prace z zakresu technologii jezyko-
wych (o czym wspomniano wyzej), jednak w zdecydowanej mniejszosci. Czes$¢ z
projektéw edukacyjnych w ramach komponentu ICT ograniczata si¢ do opraco-
wania prostych moduléw promocyjno-informacyjnych zamieszczonych online lub
moduléw szkoleniowych uwzgledniajacych potrzeby i procedury wprowadzania
ICT do nauczania jgzykéw obcych. Z czasem jednak zacz¢to podchodzi¢ ambit-
niej do realizacji projektow, pracujac nad aplikacjami jezykowymi, programami czy
calymi platformami. Teoretyczny potencjal technologiczny znalazl swoje prak-
tyczne zastosowanie. Mozna zatem przeprowadzi¢ pewng umowna lini¢ w zakre-
sie przeniesienia zainteresowania Unii, kt6ra jest 7 Program Ramowy. O ile na
poczatku dekady technologia jezykowa byla raczej drugoplanowym polem dziatan

17 European Commission ICT Research in FR7, Language Technologies: 1CT Work Pro-
gramme 2011-2012, http://cordis.curopa.cu/fp7/ict/language-technologies/related-docs
_enhtml DW 25.09.2010.

205



Marta Borowiak-Dostatnia, Anna Zieba

Wspdlnoty w pordéwnaniu z iloscig proponowanych projektéw edukacyjnych, o
tyle wraz z ogloszeniem 7PR proporcje te zostaly zamienione.

Warto zauwazy¢, ze zdecydowana wigkszo$¢ rozwigzan ICT definiowana jest
albo dla jezykéw docelowych (czyli jezykow partnerdw projektu) albo dotyczy kon-
kretnego poziomu nauczania, najczgsciej A lub B. Rzadko buduje si¢ narzedzie
jezykowe z mysla o docelowej grupie uczniéw. Wyjatkiem sa jezykowe gry kompu-
terowe adresowane najczesciej do uczniéw czy milodziezy szkolnej. Profilowane
rozwigzania ICT, jezeli si¢ pojawiaja, majq raczej charakter modutéw szkoleniowych
dla nauczycieli, a wigc ponownie nie sg kierowane do konkretnej grupy uczniéw.

Tendencje odnosnie do problematyki projektu mozna zaobserwowaé na
poziomie ogdlnoeuropejskim. Nie da si¢ jednak nakresli¢ kierunku, w ktérym
zmierzalby konkretny kraj w danym przedziale czasowym. Mozna jedynie prze-
Sledzi¢ uczestnictwo poszczegblnych panstw w analizowanym materiale, co z
kolei pozwoli okresli¢ aktywnosé konkretnych cztonkéw Unii.

5.2. Aktywno$¢ panstw UE w projektach naukowobadawczych

Ponizsze zastawienie ukazuje role, w jakiej wystgpowal dany kraj w kazdym z
badanych projektéw.

W projekcie jako:/ Austria Belgia  |Bulgaria|Czechy  |Cypr Dania  |Estonia
nazwa kraju

koordynator 2 1 2 0 0 1

uczestnik 1 14 13 20 4 10

W projekcie jako:/ Finlandia  |Francja |Grecja |Hiszpania|Holandia Irlandia  |Litwa
nazwa kraju

koordynator 2 7 5 2 3 3 6
uczestnik 20 17 15 34 19 14 1

W projekcie jako:/ Luksemburg|F.otwa |Malta |Niemcy |Polska Portugalia| Rumunia
nazwa kraju

koordynator 0 2 0 13 0 1 1
uczestnik 2 10 7 35 19 7 14

W projekcie jako:/ Slowacja  |Stowenia|Szwecja |Wegry | Wielka Wlochy

nazwa kraju Brytania

koordynator 0 0 2 2 7 6

uczestnik 9 12 9 13 34 19

Tabela 2: Aktywno$¢ panstw UE w projektach z uwzglednieniem roli (koordynatora vs.
Uczestnika). Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Aktywno$¢ w projekcie rozpatrywano pod katem koordynatora i uczest-
nika projektu. W sytuacji, gdy w projekcie uczestniczylo wiele podmiotéw z tego
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samego kraju, kraj ten liczony byt jednorazowo. Podobnie, gdy to samo padstwo
bylo i koordynatorem i uczestnikiem (udzial bralo wiele podmiotéw), panstwo
to zaliczano do kategorii koordynatora. W ten sposob na przyktadzie 75 projek-
tow wyciggnaé mozna wnioski, co do najbardziej zaangazowanych w badania
nad polaczeniem technologii i jezyka cztonkéw Unii.

Analiza wykazala, ze bezsprzecznie liderem sa Niemcy. Zaréwno pod
wzgledem ilosci realizowanych projektéw (uczestnik: 35), jak réwniez pod
wzgledem inicjowania i zawigzywania zespolow badawczych (koordynator: 13).
Ogolnie Niemcy byly partnerem w 48 z 76 przebadanych projektow, co stanowi
63% uczestnictwa we wszystkich badaniach. Drugie miejsce zajgla Wielka Bry-
tania, uczestniczaca w 41 projektach (koordynator: 7, uczestnik: 34), co daje
réwniez wysoki wskaznik pod wzgledem wystepowania w ogdlnej liczbie projek-
tow: ponad 53%; trzecie za$ Hiszpania, ktéra brata udzial w 36 projektach (ko-
ordynator: 2, uczestnik: 34) z ponad 47% udzialem w catosci. W drugiej grupie,
w ktorej udzial w projektach pod wzgledem koordynatora i uczestnika miescit
si¢ w przedziale 20-29 znalazly si¢: Czechy, Finlandia, Francja, Grecja, Holandia
oraz Wlochy. Nalezy zauwazy¢, ze pomiedzy Hiszpania a Wlochami, czyli kra-
jami zajmujacymi dwie skrajne pozycje w swoich grupach jest przewaga 15%
réwnowartym uczestnictwu w 11 projektach. Tak wiec réznica w tych dwoch
grupach jest duza. Trzeciq 1 najliczniejsza grupe stanowig panistwa w przedziale
10-19. Sq nimi: Austria, Belgia, Bulgaria, Dania, Irlandia, Litwa, Y.otwa, Polska,
Rumunia, Stowenia, Szwecja oraz Wegry. Do czwartej grupy (0-9), zaklasyfiko-
wano: Cypr, Estonie, Luksemburg, Malte, Portugali¢ oraz Stowacje. Cypr 1 Malta
ze wzgledu na obiektywne ograniczenia w postaci powierzchni terytorialnej mu-
sialy znalez¢ si¢ w jednej z ostatnich grup. Biorac ten fakt pod uwage, ich wynik
jest calkiem dobry w poréwnaniu z Luksemburgiem, ktéry podobnie bedac
jednym z najmniejszych pafstw UE wykazuje minimalna aktywnos¢.

5.3. Podmioty zaangazowane w projekty unijne

Analiza podmiotéw bioracych udzial w projektach pozwolita okresli¢ tendencje
w zakresie zainteresowania danego panstwa obszarem badan, tu zawezonym do
technologii jezykowych i rozwiazan technologicznych w zakresie nauczania jezy-
kéw obcych.

Podmioty te podzielono na publiczne, czyli uniwersytety, politechniki, in-
stytuty, panstwowe osrodki naukowo-badawcze; oraz komercyjne, do ktérych
zaliczono firmy, stowarzyszenia i organizacje non-profit, jak réwniez jednostki
badawcze z innym niz panistwowe zrédlo finansowania.
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Pod wzgledem ilosciowym, udzial odpowiedniego podmiotu w konkret-
nym panstwie ksztaltowal si¢ nastepujaco:

W projekcie jako:/nazwa |Austtia Belgia  |Bulgaria|Czechy |Cypr Dania  |Estonia
kraju

podmioty komercyjne 5 9 8 8 3 3 2
podmioty publiczne 6 4 6 7 1 3 1

W projekcie jako:/nazwa |Finlandia  |Francja |Grecja |Hiszpania|Holandia  |Itlandia |Litwa
kraju

podmioty komercyjne 18 30 11 31 19

podmioty publiczne 8 5 6 10 8

W projekcie jako:/nazwa |Luksemburg|fotwa |Malta |Niemcy |Polska Portugalia| Rumunia
kraju

podmioty komercyjne 2 6 1 45 1 1 9

podmioty publiczne 0 3 1 25 8 5

W projekcie jako:/nazwa (Slowacja  |Slowenia|Szwecja |Wegty — |Wielka Wiochy

kraju Brytania
podmioty komercyjne 3 6 4 10 13 21
podmioty publiczne 5 4 4 5 26 8

Tabela 4: Udzial podmiotéw komercyjnych vs. publicznych w analizowanych projek-
tach. Zrédto: Opracowanie wiasne.

Poréwnujac podmioty publiczne z komercyjnymi, przesledzi¢ mozna
prawdopodobny kierunek dziatan konkretnych padstw. Pamictac jednak nalezy,
ze w wiekszosci przypadkéw w sktad konsorcjum, ktére ubiega si¢ o grant unij-
ny musi wchodzi¢ jednostka naukowo-badawcza. Stad obecno$¢ instytutu, uni-
wersytetu czy politechniki w kazdym projekcie jest oczywista. Rowniez niewat-
pliwa jest wspolpraca kilku podmiotéw komercyjnych przy jednym projekcie.
Jednak proporcje udzialu tych podmiotéw moga by¢ rézne. Dlatego czlonkéw
Wspdlnoty zaszeregowaé mozna do trzech kategorii okreslajacych dominacje
sektora publicznego badZ komercyjnego w projektach badawczych.

W czterech panstwach Unii jednostki publiczne sg strona dominuja. W
Wielkiej Brytanii w analizowanych projektach uczestniczylo faczenie 39 podmio-
tow. 26 z nich to uniwersytety; dwa z nich: University of Cambridge 1 University
of Edinburgh, sa o$rodkami wyraznie dominujacymi na poziomie krajowym,
gdyz braly udzial odpowiednio w 51 6 projektach. Pozostale paistwa to: Malta,
Portugalia i Slowacja. Liczba mozliwych jednostek zaréwno publicznych, jak i
komercyjnych, jest w wypadku Malty ograniczona terytorialnie. I cho¢ stosunek
podmiotéw komercyjnych do publicznych wynosi 1:1 (University of Malta i
Acrosslimits), to jednak uniwersytet brat udzial w 6 z 7 analizowanych projek-
tow. Dlatego bezsprzecznie stwierdzi¢ mozna, ze podmiot publiczny jest w tym

209



Marta Borowiak-Dostatnia, Anna Zieba

kraju strong dominujaca w miedzynarodowych projektach badawczych. Podob-
nie w Portugalii 5 z 6 analizowanych podmiotéw nalezalo do sektora publiczne-
go. W tych trzech pafstwach wyraznie wida¢ tendencj¢ by sektor ten byt domi-
nujacym pod wzgledem udziatu w mie¢dzynarodowych projektach badawczych.
Z kolei na Stowacji w projektach uczestniczylo 5 podmiotéw publicznych i 3
komercyjne, z czego jedna firma brata udzial w dwéch projektach. Tym samym
Slowacja cho¢ procentowo wykazuje wigkszy wklad podmiotéw publicznych, to
jednak zbliza sie¢ do modelu, gdzie proporcje uczestnictwa sa zblizone.

Sytuacje taka obserwujemy w kolejnych pieciu krajach, w ktérych stosu-
nek liczby podmiotéw komercyjnych do jednostek publicznych oscylowal w
granicach 50%. Krajami tymi byly: Austria (odpowiednio 5:6), Czechy (odpo-
wiednio: 8:7), Dania (odpowiednio: 3:3), Litwa (odpowiednio 7:0), Szwecja (od-
powiednio 4:4). Taka proporcja wydaje si¢ by¢ najkorzystniejsza w dlugotermi-
nowej perspektywie dziatan, gdyz determinuje Scista wspolprace z przemysltem.
Idea transferu wiedzy z o$rodkéw akademickich do sektora komercyjnego w
takim modelu spetnia si¢ najlepiej. Wiadomo, ze proces badawczy w przypadku
potaczenia technologii i jezyka wymaga symbiozy strony merytorycznej i techno-
logicznej. Na dalszym etapie powstaly produkt nalezy odpowiednio uformowac,
dostosowa¢ do potrzeb rynku, wypromowac i w efekcie koncowym sprzedad.
Dlatego tez konieczna jest obecno$é podmiotéw komercyjnych.

Niewymienione wyzej kraje, stanowigce wickszo§¢, bo az 18 panistw
czlonkowskich, naleza do ostatniej kategorii, w ktérej podmioty komercyjne sa
strong dominujaca. Choé sytuacja taka moze wynikaé¢ z natury realizowanych
projektéw wymagajacych zaangazowania specjalistycznych firm dysponujacych
odpowiednia technologia, to jednak udzial podmiotéw publicznych jest w nie-
ktérych przypadkach zdecydowanie mniejszy. Sytuacja taka jest nickorzystna z
punktu widzenia prowadzonej polityki edukacyjnej i naukowo-badawczej w
danym kraju, gdyZz sugeruje niewystarczajaca alokacje $rodkéw finansowych w
tym sektorze. Czgsé podmiotéw komercyjnych prowadzi bowiem réwniez dzia-
falnos$¢ naukowo-badawcza, a wchodzac w migdzynarodowe konsorcja badaw-
cze pozyskuja dodatkowy kapital (ludzki i finansowy), pozwalajacy na dalsza
dziatalno$¢. Ksztaltuje siec woéwczas sytuacja, w ktorej podmiot publiczny
(uczelnia, instytut, osrodek naukowo-badawczy) nie majac wystarczajacego zro-
dta finansowania na prowadzenie badan nie rozwija si¢ i nie uczestniczy w mig-
dzynarodowych projektach, tracac swoja pozycje, pracownikow naukowych i
prestiz na rzecz podmiotéw komercyjnych. Dlatego w dtuzszej perspektywie
dzialania na szczeblu ministerialnym powinny by¢ ukierunkowane w strong
wspomnianego modelu, gdzie ilo§¢ podmiotéw publicznych 1 komercyjnych
wspolpracujacych ze sobg jest zblizona. Wydaje sig, ze wowczas idea transferu
wiedzy akademickiej do sektora przemyslowego realizuje si¢ najpelniej.
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6. Dyskusja i wnioski

Autorki swoje zainteresowanie tandemem jezyk — technologia zawezily do roz-
wazafl nad rozwigzaniami z obszaru zastosowania ICT w nauczaniu jezykdw
obcych i technologii jezykowych. Wybér sposobu oceny, a wigc analiza 75 pro-
jektéw unijnych, ktérych fundamentem bylo polaczenie jezyka i technologii,
pozwolil na wyciagniecie wnioskéw co do zaangazowania poszczegdlnych
panistw cztonkowskich w omawiang problematyke.

Zauwazono, ze zakres tematyczny projektéw ma charakter edukacyjny i na-
ukowy. W pierwszych latach po roku 2000 znaczna cz¢$¢ realizowanych projektow
koncentrowala si¢ na wypracowaniu metodologii nauczania j¢zykéw obcych, zasto-
sowania narzedzi ICT jako stalego elementu w procesie edukacyjnym oraz urucha-
mianiu platform e-learningowych. Nadrzednym celem projektéw byla realizacja i
promocja wielojezycznosci i wielokulturowosci UE. Projekty dotyczace technologii
jezykowych pod wzgledem ilosci byly traktowane raczej drugorzednie, cho¢ efekty
prowadzonych badan (SPR i 6PR) znalazly juz swoje praktyczne zastosowanie.
Proporcje ulegly zamianie wraz z ogloszeniem 7PR, a nastepnie redefiniowaniem
priorytetow na kolejne lata, ktére wyraznie okreslaly kierunek dziatan naukowoba-
dawczych Wspdlnoty. Rozwdj technologii jezykowych stal si¢ jednym z wazniej-
szych elementéw prac nad technologiami informacyjno-komunikacyjnymi.

Najwickszym beneficjentem omawianych tu projektow sa Niemcy. Kraj
ten byl zdecydowanie najaktywniejszym uczestnikiem zespoléw badawczych.
Aktywno$¢ pozostatych patistw, zaszeregowano do nastgpujacych grup:

1. Niemcy, Hiszpania, Wielka Brytania;

II. Czechy, Finlandia, Francja, Grecja, Holandia, Wtochy;

III. Austria, Belgia, Bulgaria, Dania, Irlandia, Litwa, Lotwa, Polska, Rumunia,
Stowenia, Szwecja, Wegty;

IV. Cypr, Estonia, Malta, Luksemburg, Portugalia oraz Slowacja.

Z kolei pod wzgledem podmiotéw bioracych udzial w przedsiewzigciach,
najlepszy model prezentuja: Austria, Czechy, Dania, Litwa oraz Szwecja. W
krajach tych stosunek liczby podmiotéw komercyjnych do publicznych oscylo-
wal w granicy 50%. Odsetek taki wskazuje na dobrg wspoétprace miedzy sekto-
rem edukacyjnym a przemystowym, co z kolei stanowi praktyczne odzwiercie-
dlenie postulatow strategii lizboniskiej.

Przedstawiona analiza ukazala stopien zaangazowania konkretnych panstw
UE w obszar prac nad jezykiem i technologia. Daje to podstawe do dalszych ba-
dan i analiz, w ktérych jednym z kierunkéw moze by¢ zastosowanie wybranych
narzedzi do nauczania jezyka obcego dorostych. Co wigcej, mozna zbada¢ efek-
tywno$¢ takiego narzedzia oraz opracowac sposéb doboru do tej konkretnej gru-
py. Z kolei badania na skal¢ europejska moglyby koncentrowac si¢ na roli narzedzi
ICT w nauczaniu jgzykéw obcych dorostych w konkretnym kraju. Takie podejscie
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wymaga bardziej szczegblowej analizy 1 danych, jednak mozna zalozy¢, ze otrzy-
mane wyniki bylyby wartosciowe w tym wtasnie kontekscie.

Zaprezentowane badanie jest pierwszym krokiem do stwierdzenia, w kté-
rych krajach zastosowanie technologii do ksztalcenia jezykowego, w tym ksztal-
cenia dorostych, jest najbardziej prawdopodobne. Panistwa wykazujace najwick-
sza, aktywno$¢ posiadaja rozwiazania gotowe do zastosowania zaréwno w prze-
mysle, jak i sektorze edukacyjnym. Jednakze stopiefi tego zastosowania jest nie-
znany. Okreslenie wlasciwych narzedzi, sposobu ich uzycia oraz efektywnosci,
wymaga dalszych badan i analizy materiatu.
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POLITYKA JEZYKOWA

W ZAKRESIE NAUCZANIA
PIERWSZEGO JEZYKA
OBCEGO W WIELOJEZYCZNYM
KRAJU NA PRZYKEADZIE
SZWAJCARII — INSPIRUJACE
DOSWIADCZENIA

Abstract

The article analyses the Swiss language policy, language planning and the
partner — language model offered by the Swiss educational system. The
Swiss language policy is most focused on extra-linguistic aims dealing
with the changes in the social distribution of languages, and the promo-
tion of multilingualism. Switzerland oscillates between two systems: the
traditional language — partner model, and the choice of a language of wid-
er communication (English). Much is indicative of the fact that now Swit-
zerland is getting ready for multilingual future with English at hand.

1. Wprowadzenie

Prowadzenie skutecznej polityki jezykowej musi uwzgledniaé zasieg i czas reali-
zacji powzigtych celéw. Nie tylko same decyzje, ale takze i ich skutki beda
wplywaly na wigkszo$¢ dziedzin zycia obywateli. A wigc nie bedzie to tylko
szkola, ktéra jest pierwszym i podstawowym miejscem realizacji celow polityki
jezykowej, ale takze kregi rodzinne, miejsce pracy oraz kontakt ze §wiatem ze-
wnetrznym w znaczeniu ponadkrajowym. Skutki decyzji jezykowych o charakte-
rze oficjalnym przenikajg zatem do poziomu kontaktéw indywidualnych. Ponad-
to, czas realizacji celéw polityki jezykowej musi by¢ liczony w latach, gdyz cha-
rakter i skala oddziatywania polityki jezykowej nie pozwalaja na rzetelng oceng w
krétszym czasie. Nalezy tez dodaé element ryzyka, ktory zaklada cele niezreali-
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zowanie, w tym inne nieprzewidziane czynniki dotyczace zjawisk pozajezyko-
wych i spolecznych, takich jak na przykiad migracja ekonomiczna. Biorac pod
uwage powyzsze, polityka jezykowa bez watpienia stanowi wyzwanie dla kazde-
go rzadu i w kazdym kraju. W sposéb zrozumialy staje si¢ ona tym wigkszym
wyzwaniem tam, gdzie mamy do czynienia z oficjalng wielojezycznoscia. Spo-
teczny rozklad jezykéw odzwierciedla ich podzial pod wzgledem funkcji, a po-
$rednio takze réznice w dostepie do wladzy poszczegblnych grup spotecznych.
Niniejszy artykul jest proba analizy dobrego wzorca w szerokim temacie
polityki jezykowej. Wydaje si¢, ze sposréd wielu kandydatéw najlepiej postuzy
nam Szwajcaria z uwagi na jej najbogatsza oficjalna wielojezycznos$é na poziomie
spolecznym, bo dotyczaca az czterech jezykéw!. Mimo, ze Szwajcaria nie jest
jedynym wielojezycznym panstwem w Europie, to jednak najprawdopodobniej
w tym kraju wielojezycznos¢ realnie si¢ praktykuje, w ramach i poza strukturami
parlamentu federalnego (Watts, 1997). Kwestie jezykowe nie zostaly upolitycz-
nione, tak jak stato si¢ to w przypadku Belgii. Ponadto, zadna entnolingwistycz-
na grupa nie urosta w sile na tyle, by pozostale grupy jezykowe przez nig margi-
nalizowane, musialy uczy¢ si¢ jezyka grupy dominujacej, a nie odwrotnie. Szwaj-
carski ideal polityki chce sprzyjaé utrzymywaniu wielojezycznosci poprzez row-
ne traktowanie jezykow oficjalnych i ochrone mniejszosci jezykowych. Dodat-
kowa kwestia, ktora, jak sadze, od pewnego czasu nalezy bra¢ pod uwage w
odniesieniu do wielojezycznosci w Szwajcarii, stal si¢ takze jezyk angielski. An-
gielski rozprzestrzeniajacy sie¢ bez precedensu na $wiecie i w Europie nie za-
trzymal si¢ na szwajcarskich granicach. Pojawienie si¢ angielskiego w szwajcar-
skiej rzeczywistosci nie tylko wplynelto na sklad jej wielojezycznosci, ale rowniez
przetasowato wewnetrznie kolejno§¢ samych jezykéw. Coraz wigcej wskazuje na
to, ze stosunki miedzy ,,szwajcarskimi” jezykami nabieraja hierarchicznego cha-
rakteru, sprawiajac, ze niektére z nich stajg si¢ réwniejsze od innych. Sa tez takie
obszary, gdzie zargon angielskiego stal si¢ dominujacy, a wigc Szwajcarzy mo-
wiacy réznymi jezykami, lub tez nawet z tego samego obszaru jezykowego, roz-
mawiaja ze sobg po angielsku (Dirmiller, 1992). W ponizszych rozwazaniach
jezyk angielski nie moze by¢ catkowicie pominigty, choc¢ to nie on jest gtéwnym
tematem niniejszego artykutu. Tematem tym jest polityka jezykowa w wieloje-
zycznym kraju, a w szczegdlnodci planowanie jezyka. Blizsze przyjrzenie sig
Szwajcarii pod tym wzgledem u$wiadamia, ze pielggnowanie wielojezycznosci
jest gléwnym celem polityki jezykowej tego kraju. Realizacja owego celu opiera
si¢ na tzw. Zasadzie Terytorialno$ci, czyli przypisaniu danego jezyka do kon-
kretnego terytorium. Dalej, skupie si¢ na planowaniu je¢zyka poprzez pryzmat
modelu szwajcarskiego, ktéry zaklada okreslona kombinacje nauczania jezykéw

! Belgia ma dwa oficjalne jezyki, francuski i holenderski, oraz niemiecki obowiazujacy w
jednym tylko regionie; natomiast Luksemburg, choé¢ oficjalnie tréjjezyczny z german-
skim dialektem Iétzebuergesch, a takze z niemieckim i francuskim, to jednak nie w trady-
cyjnie rozumianym sensie.
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partnerskich w szkolach w takim stopniu, aby komunikacja wewnatrzkrajowa
byla mozliwa przynajmniej w stopniu podstawowym. Na koniec, okazuje sig, ze
rozdzwigk pomigdzy teoretycznymi zalozeniami a rzeczywistoscia zwiazany z
ksztalceniem jezykowym wcale nie musi by¢ miara porazki, ale elementem wkal-
kulowanym w wigkszy plan.

2. Polityka jezykowa w wielojezycznym kraju

Wedlug Steinberga (1996), Szwajcaria jest jedyna w swoim rodzaju nie z tego
powodu, ze ma cztery narodowe jezyki, ale dlatego, ze to sam jezyk zajmuje
szczegOlne miejsce w Szwajcaril. Jezyk jest zaréwno czgscia, jak 1 zaprzeczeniem
szwajcarskiej tozsamosci. Ponad wszystko, poteguje on juz i tak ogromna rézno-
rodnos$¢ na terytorium tego niewielkiego kraju. W rezultacie, trudno méwié¢ o
Szwajcarii ogélnikami. Wydaje sig, ze trzy jezyki o réwnym oficjalnym statusie to
maksymalna liczba umozliwiajaca relatywnie bezproblemowe komunikowanie
si¢ w spoleczenistwie. Cztery oficjalne jezyki lub wigcej prowadza do przeciaze-
nia w funkcjonowaniu codziennych spraw administracyjnych i prawnych, albo
tez uczyni je nieskutecznymi (Kloss, 1966). Federacja szwajcarska uznaje zatem
trzy urzedowe jezyki — niemiecki, francuski 1 wloski. Sq to zarazem jezyki naro-
dowe, do ktérych jako czwarty zalicza si¢ tez jezyk retoromanski. Szwajcarzy
maja prawo zwrocic sie do wiladz federalnych w dowolnym jezyku urzedowym.
Wszystkie wazne ogloszenia, publikacje, albo akty prawne ukazuja si¢ w trzech
oficjalnych jezykach, a czasem zdarza si¢ tez, ze 1 w retoromanskim. Wspomnia-
na juz zasada terytorialno$ci (Teritorialprinzip) nie tylko chroni tradycyjne sto-
sunki jezykowe w danym regionie, ale réwniez obliguje kantony do zapewnienia
ich nienaruszalnosci jezykowej. Jesli wiec niemieckojezyczny Szwajcar przeniesie
si¢ do kantonu francuskojezycznego, to bedzie zobowiazany do podporzadko-
wania si¢ zasadzie terytorialnosci, ktora stoi wyzej od jego indywidualnego prawa
do swobody jezykowej. Pozostaje mu jak najszybsze podjecie nauki jezyka fran-
cuskiego po to, by uczestniczy¢ w zyciu publicznym i komunikowac¢ si¢ z wta-
dzami (Batibuta, 1998; Szulc, 1999).

Polityka jezykowa jest szerokim calo$ciowym terminem odnoszacym si¢
do decyzji o prawach i dostepie do jezykdw, oraz do rdl i funkeji poszczegdl-
nych jezykéw 1 ich odmian w panistwie (Phillipson — Skutnabb-Kangas, 1996).
Polityka jezykowa moze by¢ tez postrzegana jako sposéb rozwigzywania pro-
bleméw komunikacyjnych. Sposoby rozwiazywania tychze probleméw mozna
dalej sklasyfikowac jako pozajezykowe, pdljezykowe i jezykowe. Szwajcarska
polityka jezykowa najwigcej uwagi zdaje si¢ skupia¢ na realizowaniu celéw poza-
jezykowych, czyli na ewentualnych zmianach w rozkladzie jezykéw oficjalnych.
Promuje zatem pluralizm jezykowy, wspolistnienie jezykow na réwnych zasa-
dach (Blount — Sanches, 1977; Daoust, 1997).

Nauka drugiego jezyka oficjalnego odbywa sie w duchu powszechnego
interesu narodowego. System szkolnictwa w Szwajcarii jest silnie zdecentralizo-
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wany 1 w poszczegolnych kantonach moze si¢ bardzo r6znié, cho¢ faczy je fede-
racyjny obowiazek nauki drugiego jezyka oficjalnego (Schmid, 2001). Podsta-
wowa idea polega na tym, ze kazdy Szwajcar, oprocz swojego jezyka ojczystego,
powinien pozna¢ drugi jezyk oficjalny w stopniu aktywnym i pasywnym, oraz
powinien przynajmniej rozumie¢ trzeci jezyk oficjalny swojego kraju. Jednocze-
$nie podkresla si¢ potrzebe znajomosci innych jezykéw obceych. Nauka pierw-
szego jezyka obcego jest obowigzkowa dla wszystkich uczniéw, przy czym trze-
ba pamigtaé, ze nie moze ona dotyczy¢ wyboru pomigdzy jezykiem oficjalnym a
angielskim. W wigkszo$ci kantonéw nauka drugiego jezyka urzedowego, czyli
pierwszego jezyka obcego, rozpoczyna si¢ pod koniec szkoly podstawowej, w
czwartej lub piatej klasie (z uwzglednieniem szczegdlnych sytuacji w dwoch
kantonach: tréjjezycznej Gryzonii i wloskojezycznego Ticino). I tak, utrzymy-
wanie wielojezycznosci ztozonej z konkretnych jezykéw wymaga realizowania
okreslonych kombinacji nauczania jezykéw. Wedlug zatozen przedstawionych
przez Widmera e al. (1987: 27-58) wyglada to tak, Ze wszyscy uczniowie ucza si¢
drugiego jezyka narodowego. Drugim jezykiem narodowym (a przez to pierwszym
jezykiem obcym) dla trzech grup jezykowych Szwajcaréw — francuskiej, wloskiej
i retoromaniskiej — jest niemiecki; z kolei najwigksza grupa jezykowa, ktérg sta-
nowia niemieckojezyczni Szwajcarzy jako swoj drugi jezyk opanowuje francuski.
Natomiast pierwszym jezykiem obcym dla Szwajcaréw wloskojezycznych jest
najczesciej niemiecki, a drugim jezyk francuski, lub odwrotnie (takze Pap, 1990;
Watts, 1997). Wszyscy uczniowie ucza si¢ #rzeciego jegyka oficialnego w takim stopnin,
by go rozumiel. W przypadku trzeciego jezyka oficjalnego, lub drugiego jezyka
obcego, z reguly bedzie to jezyk wloski, cho¢ w ostatnich latach jest on prawie
catkowicie wypierany przez angielski, do ktérego nauki motywacji Szwajcarom
nie brakuje (patrz punkt 5 artykulu, Durmiller, 1986, 1991, 1992, 1994). Pod-
czas obowiazkowej nauki w szkole, uczniowie musza naby¢ zdolnosci, ktére
umozliwia im dalsze samodzielne poglebianie znajomosci jezyka.

Szwajcarska polityka jezykowa dba o wielojezycznosé, ktérej utrzymanie
uniemozliwia pojedynczym jezykom wyjscie na pozycje dominujaca, co w konse-
kwenciji stwarza optymalne warunki dla funkcjonowania mniejszosci jezykowych. Z
drugiej jednak strony, taki ksztalt polityki jezykowej nie powinien byé postrzegany
jako celowe utrudnianie obywatelom nawiazywania kontaktéw miedzynarodowych.
Dlatego tez rozpowszechnienie si¢ angielskiego na $wiecie nalezy rozumieé jako
szanse w lepszym komunikowaniu si¢ takze dla Szwajcarii (Dtrmiiller, 1994).

3. Planowanie jezyka

Istotna czescig polityki jezykowej jest planowanie jezyka — termin, ktéry od cza-
su kiedy ukazal si¢ u Haugena (1959), poszetzyl swoje znaczenie by objaé
wszelkiego typu dzialania interwencyjne zajmujace si¢ problemami socjolingwi-
stycznymi. W bardzo ogélnym ujeciu, Haugen (1972) uwaza planowanie za dzia-
lanie czlowieka, ktore wynika z potrzeby znalezienia rozwiazania dla danego
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problemu. Dziatanie to moze mie¢ charakter nieformalny i dorazny, po wysoce
zorganizowany 1 przemyslany. Dzialania tego moga si¢ podja¢ pojedyncze oso-
by, badz tez instytucje na poziomie oficjalnym. Prawidlowy proces planowania
obejmuje takie etapy jak zbieranie szczegdlowych informacji, przygotowanie
alternatywnego planu dziatania, podejmowane decyzji i ich wdrazanie.

Przeanalizowanie planowania jezykowego w Szwajcaril jest zajmujace co
najmniej z dwéch powoddéw. Pierwszy to jej zlozonos¢ jezykowa. Mimo, iz to
male panstwo ma nieco ponad 7 milionéw mieszkancéw, obowiazuja w nim trzy
jezyki o statusie oficjalnym, albo cztery o statusie narodowym. Ponadto, to zrézni-
cowanie jezykowe spotegowane jest faktem kultywowania przez znaczaca czg$¢
populacji wielu odmian dialektéw alemanskich wzajemnie zrozumiatych 1 wyste-
pujacych przede wszystkim w formie moéwionej, oraz pieciu odmian w ramach
jezyka retoromatiskiego, ktore juz takiej komunikacji nie umozliwiaja. Na catym
obszarze niemieckojezycznym Szwajcarii dialekty alemanskie dominuja w co-
dziennym uzyciu, natomiast forma pisana oraz pewne sytuacje oficjalne zarezer-
woware s3 dla standardowego jezyka niemieckiego (Porebski, 1994; Szulc, 1999).
To zréznicowanie funkeji poszczegdlnych odmian jezykowych charakterystyczne
jest dla zjawiska dyglosji, opisanego po raz pierwszy przez Fergusona (1959). Dru-
gim powodem, dla ktérego warto przyjrzeé si¢ planowaniu jezykowemu w Szwaj-
catil jest to, ze pomimo tak duzej zlozonosci i réznorodnosci jezykowej, trudno
byloby wskaza¢ jedna oficjalng instytucj¢ zajmujaca si¢ planowaniem jezyka. Dla
Phillipsona i Skutnabb-Kangas (1996), w wielodialektowym 1 wielojezycznym
$wiecie planowanie jezyka jest koniecznoscia. Co wigcej, jest ono wyrazem poli-
tycznych i ekonomicznych wyboréw oraz sadow wartosciujacych ze strony tych,
ktérzy planuja. Istotnie, trudno bytoby znalez¢é przyklad planowania jezykowego,
ktérego jedynym celem byloby poprawienie komunikacji, lub gdzie problemy
komunikacyjne bylyby jedynymi do rozwiazania, lub tez gdzie ulatwienie komuni-
kacji byloby jedynym aspektem wartym promowania. W podobnym duchu co
Phillipson i Skutnabb-Kangas (1996) wypowiada si¢ réwniez Cooper (1989: 34-
35). Twierdzi on, ze definicje uznajace planowanie jezyka za rozwiazanie dla pro-
bleméw jezykowych sg nie tyle btedne co raczej mylace w tym sensie, ze odciagaja
uwage od rzeczywistych motywow planowania. W zwiazku z tym proponuje on,
aby o ile planowanie jezyka nakierowane jest na osiaganie niejezykowych celow,
bardziej pozadanie byloby definiowac je nie jako starania by rozwigzywaé proble-
my jezykowe, ale raczej jako wysilki po to, by na zachowania jezykowe wplywac.
A zatem, planowanie jezyka zwykle przeprowadza si¢ w celu osiagniecia celéw
niejezykowych, wsrdéd ktorych sq takie jak ochrona konsumenta, wymiana nauko-
wa, integracja narodowa, kontrola polityczna, rozwdj gospodarczy, tworzenie si¢
nowych elit lub utrzymanie starych, pacyfikacja mniejszoéci, oraz masowa mobili-
zacja narodowych lub politycznych ruchow.

Trwa debata dotyczaca wyboru jezykéw w szkolach w systemach eduka-
cyjnych poszczegdlnych szwajcarskich kantondéw. Wywoluje ona silne emocje,
gdyz jej zakres obejmuje nie tylko status jezykéw w zyciu publicznym Szwajcari,
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ale, by¢ moze bardziej zasadniczo, nauczanie jezykéw w szkolnictwie publicz-
nym (Watts, 2001). Rzecz w tym, ze uczenie si¢ jezykéw powinno mie¢ charak-
ter wzbogacajacy (additive) anizeli zubazajacy (subtractive). W procesie nauki jezy-
kowe repertuary indywidualnych oséb powinny si¢ poszerzaé. Nowe jezyki, w
tym jezyki o statusie lingua franca, nie powinny by¢ opanowywane kosztem
jezykow ojczystych (por. Skutnabb-Kangas, 2003). W 1989 roku wydano oficjal-
ny raport na temat szwajcarskiej wielojezyczno$ci (Zustand und Zukunft der vier-
sprachigen Schweig), ktory zawiera raczej krytyczng ocene wielojezycznej komuni-
kacji pomiedzy niemiecko-, francusko- i wloskojezycznymi mieszkaficami
Szwajcarii. Przy czterech grupach jezykowych, komunikacja nie moze by¢ za-
pewniona tylko w oparciu o powszechny dwujezyczny repertuar. Niektore grupy
musza, uczy¢ sie nie tylko pierwszego, ale takze drugiego jezyka narodowego.
Tylko wéwcezas wszyscy Szwajcarzy maja szans¢ ze sobg rozmawiaé. Jednak
dodatkowego wysitku nauczenia si¢ kolejnych jezykéw oczekuje si¢ nie od
dwoch najwickszych grup jezykowych, ale od najmniejszych. W odréznieniu od
niemiecko- i francuskojezycznych Szwajcaréw, ich rodacy méwiacy po wilosku i
retoromansku nie majg innego wyjscia jak uczy¢ si¢ takze drugiego jezyka obce-
go z repertuaru jezykéw oficjalnych, tj. albo niemieckiego albo francuskiego
(takze Kolde, 1988). Dla nich angielski pojawia si¢ na miejscu czwartym (jako
L4) po jezyku ojczystym i po dwoch jezykach najwigkszych grup jezykowych.
Natomiast w kantonach z jezykiem niemieckim i francuskim, jezyk angielski jest
wyblerany jako L3, wygrywajac popularnoscia wsréd uczniow i studentéw z
wloskim, trzecim jezykiem narodowym Szwajcatii. Trzeba tez wspomnied, ze
jednym z czynnikéw najbardziej ograniczajacych planowanie jezyka, takze w
Szwajcarii, sq finanse potrzebne na realizacj¢ tego procesu (wigcej w Fasold,
1984). Wielojezycznosé wymaga nakladéw publicznych i fiskalnej redystrybucii
na korzy$¢ mniejszosci. W Szwajcarii istnieja takze trzy kompletne sieci publicz-
nej radia i telewizji, po jednej dla kazdej z grupy jezykowej (Linder, 1996; Rataj-
czak, 2004), ktore sa dotowane proporcjonalnie do swoich potrzeb.

4. Szwajcarski model

Edukacja wielojezyczna jest z definicji skomplikowana. Stawia ona wyzwania w
zakresie administracji, materialéw do nauczania i nauczycieli. Istnieja rézne pro-
gramy wielojezycznego ksztalcenia w zaleznosci od potrzeb jezykowych i kon-
tekstowych oraz zasobow finansowych. Szwajcarski model dotyczacy komuni-
kacji zaklada, Ze kazdy Szwajcar méwi jezykiem ojczystym i jest przez swoich
innojgzycznych rodakow, z ktérymi rozmawia, rozumiany. Obok jezyka ojczy-
stego, drugi jezyk narodowy jest nauczany do osiagniecia stopnia receptywnego i
produktywnego, czyli umozliwiajacego aktywna komunikacje, natomiast w trze-
cim jezyku narodowym uczy si¢ rozumienia (Widmer ez a/, 1987: 101). W szko-
fach nauka odbywa si¢ przynajmniej w dwoch jezykach. Nauczanie drugiego
jezyka zaczyna si¢ juz w piatej klasie (Baur, 1992). Jednak nieprawda jest, ze te
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wysilki przekladaja si¢ na powszechna dwu- lub tréjjezycznosé. Wigkszosc
Szwajcaréw zna tylko jeden jezyk. Prawdopodobnie mniej niz polowa potrafi
mowic lub czyta¢ w drugim jezyku wykazujac przy tym rézny poziom bieglosci.
Jednak coraz cze¢sciej drugim jezykiem wybieranym przez wigkszo§é Szwajcarow
jest angielski (Pap, 1990; Watts, 1991). A zatem wewnetrzna komunikacja
Szwajcaréw powinna si¢ realizowaé w formie tzw. Modelu Jezykéw Partnerskich
(Partnersprachmodel]) (Durmiller, 1992). Lansowane przez szwajcarska polityke
edukacyjng rozwiazanie dwujezyczne byloby dobrym jedynie w przypadku
dwdéch najwickszych grup jezykowych. W sytuacji kontaktu jezykowego, jeden z
rozméwcow bedzie musial wykazac si¢ pelng znajomoscia (pasywna i aktywna)
drugiego jezyka. Aby rozmowa zaistniala, jeden z dwéch dostepnych jezykow
jest wybrany jako medium porozumienia. W kontakcie jezykowym miedzy
Szwajcarami méwigcymi po francusku i tymi méwiacymi po niemiecku, kazdy z
rozméwcoéw moze teoretycznie postugiwac si¢ swoim jezykiem ojczystym (L1).
Mozna zalozy¢, ze poziom pasywnej kompetencji w drugim jezyku (1L2) pozwoli
im na prowadzenie rozmowy. Jest to jednak zalozenie na wyrost, gdyz wick-
szo$¢ niemieckojezycznych Szwajcaréw nie méwi takim niemieckim, ktérego ich
francuskojezyczni rodacy ucza si¢ w szkolach. Jezyk ojczysty mieszkanicow z
niemieckiego obszaru jezykowego Szwajcarii to dialekty alemanskie, a oni sami
takze ucza si¢ w szkolach standardowej odmiany j¢zyka niemieckiego.
Wewnetrzna komunikacja w wielojezycznej Szwajcarii w formie wspo-
mnianego Modelu Jezykéw Partnerskich (MJP) moze funkcjonowac w sytuacji,
gdy kazdy z rozméwcedw bedzie mial w swoim indywidualnym repertuarze do
dyspozycji trzy jezyki narodowe. Dirmiller (1989: 5) szczegdlowo przedstawia
idealne kombinacje jezykowe w repertuarach Szwajcaréw, tj. L1, L2, 1.3 1 L4, z
kazdej z trzech grup jezykéw oficjalnych, a takze potencjalne ‘zagrozenie’ dla
tychze kombinacji w postaci angielskiego zajmujacego pozycje L2 u kazdej z
grup jezykowych. Aby MJP stal sie rzeczywisto$cia, szwajcarski system szkolnic-
twa dazy do ,,wyposazenia” kazdego obywatela przynajmniej w podstawowa
znajomo$¢ drugiego jezyka oficjalnego. Wynik tego przedsiewzigcia wypada
réznie, a wiele 0oséb konczacych swojq edukacje na poziomie $rednim lub wyz-
szym wykazuje si¢, w najlepszym wypadku, bierna znajomoscia drugiego jezyka
oficjalnego. Takie osoby mozna sklasyfikowac jako osoby dwujezyczne z pa-
sywna znajomoscig drugiego jezyka (passive bilinguals) wirdéd ktérych jednak trud-
no o skuteczne czy swobodne porozumiewanie si¢ na kazdy temat. Diirmiller
(1994) podaje, ze Szwajcarzy najczesciej dorastaja jako osoby znajace tylko jeden
jezyk (monolingnals), a znajomo$é drugiego jezyka nabywaja w szkole. System
edukacyjny w Szwajcarii pozwala tez zalozy¢, ze w praktyce kazdy obywatel
uczeszcezal na lekcje jednego jezyka obcego przynajmniej dwa lata. Oznacza to,
ze kompetencje wynikajace z dwuletniego (nieintensywnego) kursu jezykowego
réwnaja si¢ jego pasywnej znajomosci, ktéra pozwala raczej na ograniczony
kontakt jezykowy. Co do Szwajcaréw wladajacych trzema lub czterema jezyka-
mi, Dirmiller (ibid.) przedstawia dane, ktére wyraznie przeciwstawiaja si¢ mi-
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towl wielojezycznej Szwajcarii, nie tyle jako panistwa, ale z perspektywy indywi-
dualnego obywatela. Poligloci w spoleczenstwie szwajcarskim stanowia raczej
wyjatek anizeli regule. Wigkszo$¢ tréjjezycznych Szwajcardw zamieszkuje polu-
dniowe czesci kraju, gléwnie wloski kanton Ticino oraz Gryzonie. To oni sa
prawdziwymi poliglotami w poréwnaniu z tymi Szwajcarami, ktérych L1 jest
jezyk niemiecki lub francuski. Prawde méwiac, wszystko wskazuje na to, ze in-
dywidualna wielojezyczno$¢ jest odwrotnie proporcjonalna do ilosciowej wielko-
$ci danej grupy jezykowej do ktorej sie przynalezy. Ci z najwigkszych grup jezy-
kowych czesto zadowalajg si¢ dostateczna znajomoscia drugiego jezyka narodo-
wego. Natomiast trzeci jezyk w ich repertuarze jest raczej rzadkoscia, a nawet
jesli znaja juz trzeci jezyk, to najpewniej jest to angielski, a nie ktérykolwiek inny
z pozostalych jezykéw narodowych. Dirmiller (1994: 225) podaje, ze jedna
trzecia obywateli z potudniowych kraficéw Szwajcatii ma dobrze opanowany
trzeci jezyk narodowy, a ponad polowa z nich uzywa go na zadowalajacym po-
ziomie. Watts (1991: 88) dodatkowo wyjasnia taki stan rzeczy tym, ze w Ticino
nie ma uczelni wyzszej, w ktorej wloskojezyczni Szwajcarzy mogliby kontynu-
owaé nauk¢. W konsekwenciji, ci ktorzy chcieliby zdoby¢ wyksztalcenie wyzsze
stoja przed wyborem francuskojezycznych lub niemieckojezycznych uniwersyte-
tow. Oznacza to, ze dwujezycznosé wloskojezycznych Szwajcaréw cheacych
zdoby¢ pelne wyksztalcenie jest na stosunkowo wysokim poziomie.

5. Nauka angielskiego w Szwajcarii

Szwajcaria jest dobrym przyktadem narastajgcego dylematu w Europie, zwigza-
nego z jezykiem angielskim. Jesienia 2000 decyzja wlasciwych organéw, kanton
Zurych oglosit plan wprowadzenia angielskiego jako ,,pierwszego jezyka obce-
go” w miejsce francuskiego, a $cislej, redukujac liczbe lekeji (Pap, 1990). Nauka
angielskiego miala si¢ rozpoczyna¢ juz w trzeciej klasie szkoly podstawowe;j.
Posuniecie to okazalo si¢ do§¢ kontrowersyjne i wywolato niepokéj w oficjal-
nych kregach. Zwyczajowo dzieci w Szwajcarii s nauczane drugiego jezyka
narodowego jako pierwszego jezyka obcego. Oczekiwano, ze dla niemieckoje-
zycznych uczniéw w Zurychu bedzie to francuski. Zatem angielski wszedl na
pozycje nie tylko najpopularniejszego jezyka w szkotach, ale takze jezyka odgry-
wajacego znaczacqg role w wewnetrznej komunikaciji Szwajcaréw 1 w kultywowa-
niu narodowej tozsamosci. Uzasadnieniem dla sytuacji w Zurychu wydaje si¢
réwniez obecna istotniejsza rola angielskiego, jaka odgrywa on w zyciu zawodo-
wym i prywatnym niemieckojezycznych Szwajcaréw anizeli w zyciu ich francu-
skojezycznych rodakéw (Graddol, 2001; Grin, 1997, 1999).

W kraju oficjalnie wielojezycznym, takim jak Szwajcaria, gdzie trzy jezyki
narodowe sgq waznymi jezykami europejskimi, wydawaloby si¢ logiczne i poli-
tyczne celowe ustanowi¢ prawo, ze pierwszym ‘obcym’ jezykiem nauczanym w
szkotach musi by¢ jeden z pozostalych dwoch jezykéw narodowych. Jednak
poniewaz zaden z trzech jezykow, tj. niemiecki, francuski i wloski, nie jest ‘obcy’
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w Szwajcarii, dla okreslenia kazdego z nich uzywa si¢ francuskiego wyrazenia
Yangue nationale 2° (jezyk narodowy 2). Wspominajac o angielskim w Szwajcarii
mozemy sobie przypomnieé, za Prcic’em (2003: 35), trzy kryteria, ktére opisuja
status jezyka obcego w nastgpujacy sposob: (1) nie jest to jezyk ojczy-
sty/pierwszy danego pafstwa, (2) nie jest to oficjalny jezyk danego panistwa, i (3)
jest on nauczany w szkotach jako osobny przedmiot.

Obecnos¢ jezyka angielskiego w szwajcarskiej przestrzeni publicznej ulega
powolnemu przeobrazeniu. W przesztosci indywidualne repertuary jezykowe
ksztaltowaly si¢ prawie wylacznie w obrebie trzech jezykéw narodowych Szwaj-
catii, czy to w przypadku oséb dwujezycznych czy tez, cho¢ rzadziej, tréjjezycz-
nych. Angielski zdecydowanie nie wchodzit w sklad tychze repertuaréw. Byt to
tylko jezyk obcy 1 ze wzgledu na swoéj marginalny status, nie pojawial si¢ zbyt
czesto w indywidualnych repertuarach (Durmiller, 1992). Dzi$ angielski nie ma
oficjalnego miejsca w Szwajcarii, niemniej jednak jest juz w niej obecny. Nie ma
zadnych przepiséw, ktore nakazywalyby ograniczenie lub wprowadzenie zakazu
jezyka angielskiego na szwajcarskich uniwersytetach. Ponadto, same uczelnie nie
maja w tym wzgledzie jasno okreslonej polityki, w konsekwencji czego, mozna
przyjaé, ze angielski wchodzi wielkimi krokami do §rodowisk naukowych w
Szwajcarii (Dirmuller, 2001, wiecej w Murray — Dingwall, 1999: 192).

Angielski jest tez dobrym przykladem na rozdZwigk miedzy oficjalnym (de
inre) 1 faktycznym (de facto) statusem w Szwajcarii. Oficjalnie angielski jest dopusz-
czony w szkolnictwie jako L3 (a jako L4 we wloskojezycznej czesdci), jednak, przy-
najmniej wérdd ludzi mlodych, juz przesunat si¢ na pozycje L2 (Dirmiiller, 1986,
1992). Z kolei, Romaine (1994: 35), odnoszac si¢ do Szwajcarii, opisuje réznice
pomiedzy dwujezycznoscia lub wielojezycznoscia de iure 1 de facto jako tg, w ktorej
,territorial unilingualism exists under federal multilingualism” [terytorialna jedno-
jezyczno$¢ istnieje w ramach federalnej wielojezycznoscei — thum. moje]. Spéjnosé
pafistwa wymaga tego, aby jego obywatele wzajemnie si¢ rozumieli i zaklada grun-
towng znajomo$¢ wigcej niz jednego jezyka narodowego. Zatem angielski nie
powinien przeobrazi¢ si¢ w lingua franca Szwajcarii, chod, z drugiej strony, jego
znajomo$¢ stata si¢ nieodzowna. Dodatkowo, mozna si¢ tez spodziewaé, ze w
najblizszych latach zastosowanie angielskiego nie tylko w skali miedzynarodowej,
ale takze w skali krajowej, bedzie raczej wzrasta anizeli malec.

6. Uwagi koncowe

Niniejszy artykul przedstawil w zarysie podejscie do planowania jezyka jako
procesu decyzyjnego. Nie uwazam jednak planowania jedynie za aktywnos$¢ o
charakterze idealistycznym i wylacznie jezykowym. Planowanie jezyka jest tez
dzialaniem politycznym i administracyjnym skierowanym na rozwiagzywanie
probleméw jezykowych w spoleczenstwie, gdyz to wlasnie spolteczne skutki
problemoéw jezykowych 1 spolteczny kontekst niejako wymuszaja zdyscyplino-
wane podejmowanie decyzji na temat je¢zyka na poziomie narodowym (Jernudd
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— Gupta, 1971, takze Lotherington, 2004). Zgadzajac si¢ z Bourdieu (1980),
powtoérze za nim, ze jezyk moze podlega¢ planowaniu, gdyz jest on zasobem,
ktéry moze by¢ i jest oceniany. Przewidywalnos¢ skutkéw planowania jezyko-
wego wzrasta, jezeli uwzglednia si¢ spoleczny kontekst probleméw jezykowych,
a przede wszystkim spoteczne, kulturowe i ekonomiczne sily, ktére przyczyniaja
si¢ do zachowania jezyka, badz jego przesuniccia (Janguage shift). Nawet najlepiej
przygotowana polityka edukacyjna dla grup mniejszo$ciowych jest skazana na
porazke, jesli jej realizacja miataby i§¢ pod prad dominujacym sitlom spolecz-
nym, a szczegdlnie sytuacji gospodarczej. Wysilki planowania jezyka maja szanse
si¢ powiesé, jesli zostang wsparte przez korzysci ekonomiczne lub spoleczne
nakierowane na grupy mniejszosciowe (Linder, 1996; Paulston, 1988).
Zaobserwowano, ze Szwajcarom nie udaje si¢ osiagal wystarczajacego
stopnia dwujezycznosci na poziomie ogdlnokrajowym (Durmiller, 1991, 1992).
Mogtoby si¢ wydawad, ze cz¢§ciowym powodem takiego stanu rzeczy jest obec-
nos¢ angielskiego w Szwajcarii, gdyz wysilki skierowane na nauke L2 idg w
dwoch kierunkach. Z jednej strony, uczniowie ucza si¢ drugiego jezyka narodo-
wego w szkolach, gdyz jest on tam obowiazkowy; a z drugiej strony, nauka an-
gielskiego jest podejmowana dobrowolnie i z duza motywacja. Angielski uwaza-
ny jest za jezyk modny, a przede wszystkim bardziej uzyteczny niz ktérykolwiek
z jezykow narodowych. W Szwajcarii, kraju z czterema jezykami narodowymi,
angielski stal si¢ nie tylko najpopularniejszym jezykiem obcym i jezykiem komu-
nikacji miedzynarodowej, ale takze potencjalng lingua franca na potrzeby we-
wnetrznej komunikacji wéréd Szwajcarow (Dirmiiller, 1992, 1997). Wzrastajace
postugiwanie si¢ jezykiem angielskim w Szwajcarii przeciwdziala wysitkom w
ramach polityki jezykowej nakierowanej na wspieranie wielojezycznego dialogu
wsréd Szwajcaréw. Mozna wnioskowaé, ze decydujacym czynnikiem w nauce
jezykéw nie jest wola polityczna wilasciwych instytucji 1 wladz, ale konkretne
potrzeby indywidualnych oséb. Przypadek Szwajcarii pokazuje tez, ze w spole-
czenistwie wielojezycznym, status jezyka szerszej komunikacji (Language of Wider
Communication) najlatwiej moze uzyskac jezyk obcy. Mimo, ze angielski jest jedy-
nie jezykiem obcym w Szwajcarii, jego przewaga nad jezykami narodowymi tego
kraju polega na tym, ze jest on neutralny, przez co nie moze prowadzi¢ do kon-
fliktéw miedzy poszczegdlnymi grupami jezykowymi. Jest on akceptowany w
sytuacjach, gdzie MJP si¢ nie sprawdza. Na ile mozna oceni¢ obecna sytuacje,
Szwajcaria oscyluje miedzy dwoma systemami, tj. tradycyjnym MJP, w ktoérym
kompetencje L2 sa zadowalajace, a wyborem jezyka o szerszym zasiggu (angiel-
ski) w dziedzinach, ktére wymagaja specjalistycznego uzycia jezyka. Wiele wska-
zuje na to, ze Szwajcaria przygotowuje si¢ na wielojezyczna przysztosé, ale o
innym niz dotychczas ksztalcie, tj. z jezykami narodowymi i z angielskim w tle.
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Recenzja ksiazki Mieczystawa Gajosa pt. Podsystemy jezyka w praktyce glottodydask-
tyezng. Fonetyka. ¥.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu L.édzkiego, 2010, str. 130.

Ksiazka Podsystemy jezyka w praktyce glottodydaktyczng autorstwa Mieczystawa Gajosa
poswigcona jest nauczaniu fonetyki na przykladzie jezyka francuskiego. Zamyst
przygotowania publikacji o charakterze teoretyczno-praktycznym z tego zakresu
jest bardzo cenny. Podejscie komunikacyjne dominujace w dydaktyce jezykowe;
zepchneto bowiem na dalszy plan doskonalenie kompetencii jezykowej, uwypukla-
jac potrzebe sprawnego porozumiewania si¢ w typowych sytuacjach komunikacyj-
nych. Doskonalenie kompetencji jezykowej dlugo pozostawione bylo osobom
bardziej wtajemniczonym: studentom neofilologii, tlumaczom, uzytkownikom
jezyka bedacym juz na poziomie zaawansowanym. Obecnie, podejscie komunika-
cyjne ewoluuje w strone ujec interakcyjnych w komunikacji (celem komunikacii
obcojezycznej przestaje by¢ nastawienie na wyming informacji, a coraz bardziej
uwypuklane jest nastawienie na negocjowanie znaczef w interakcjach) i uje¢ ko-
gnitywnych w nauce (,,dobry uczen” powinien umiejetne faczy¢ wiedze deklara-
tywna z procesualna, powinien tez w trakcie nauki stawaé si¢ swiadomym uzyt-
kownika jezyka). Zmiany te spowodowaly z jednej strony odejscie od nastawienia
na uczenie si¢ podsystemow jezyka obcego w izolacji od uzycia w dyskursie (zna-
jomos¢ podsystemoéw nie moze skladac si¢ na kompetencje jezykowa ucznia, kto-
ra mozna postugiwac si¢ w czynny sposob), a z drugiej strony do lamusa odchodzi
takze ortodoksyjne ujecie podejscia komunikacyjnego zasadzajacego si¢ na umie-
jetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach komunikacyjnych za pomoca wyse-
lekcjonowanych $rodkéw jezykowych. Ksigzka Mieczystawa Gajosa wychodzi
naprzeciw tym przemianom. Przedstawiony podsystem jezyka francuskiego nie
jest bowiem zwyklym opisem fonetyki z dotaczonymi dofi ¢wiczeniami. Fonetyka
jest tu podsystemem jezyka w uzyciu, a na dodatek wyjatkowo operatywnym z
punktu widzenia nauczyciela (§wiadcza o tym $wietnie przedstawione zasady pro-
gramowania kursu fonetyki jezyka francuskiego) i ucznia (dobér tresci i procedury
treningu stuchowo-artykulacyjnego pozwala na indywidualne dostosowanie go do
potrzeb ucznia). Z pewnoscia §wiadoma refleksja nad funkcjonowaniem jezyka
obcego pozwoli zrozumie¢ uczniom, ze jezyk bedacy narzedziem komunikacji
tworzg $cisle ze sobg powiazane podsystemy, ktorych znajomosé decyduje czgsto
0 jej przebiegu 1 skutecznosci.

Ksigzka sklada si¢ z pieciu czesci. Pierwsza z nich, Jegykoznaweze podstawy
Jonetyki jezyka francuskiego (str. 9-30), stanowi doskonate kompendium podstawo-
wej wiedzy na temat podsystemow wokalicznego, spotgloskowego, podsystemu
polspoglosek i elementéw prozodycznych jezyka francuskiego. Druga czesé
poswigcona jest zrédlom probleméw w nauce fonetyki (Trudnosei i niepowodzenia
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w naunce fonetyki jegyka obeego, str. 31-40), a trzecia — podstawom planowania i or-
ganizowania kursu fonetyki (Programowanie kursu fonetyki jegyka obeego, str. 41-56).
Wszystkie wymienione czeéci zwieficzone sq wnioskami lub podsumowaniem, w
ktérych wyloniono najistotniejsze elementy, a cho¢ przyklady dotycza jezyka
francuskiego, poczynione uwagi przekladaja si¢ z powodzeniem na nauczanie
innych jezykéw obcych. Kolejne rozdzialy poswiecone sa sposobom rozwijania
stuchu fonematycznego oraz ksztalceniu i doskonaleniu umiej¢tnosci artykula-
cyjnych (cze$¢ czwarta: Podstawy fonetyki korektywney, str. 57-91) oraz metodologii
opracowywania 1 wykorzystania ¢wiczen fonetycznych na zajeciach z jezyka
obcego (czes¢ piata: Typologia bwicger fonetyeznych, str. 91-128). Proponowanym
¢wiczeniom towarzyszg liczne schematy i sympatyczne rysunki autorstwa An-
drzeja Raaba, znakomicie obrazujace artykulacyjne ,,sztuczki”.

Publikacja ma przede wszystkim wymiar praktyczny, jej celem jest prze-
ciez dostarczenie nauczycielom jezykéw obceych (zwlaszcza romanistom) kom-
pendium wiedzy z zakresu fonetyki korektywnej i metodologii opracowywania
¢wiczetr fonetycznych. Zwieztosé opisu jezykoznawczych podstaw fonetyki
jezyka francuskiego oraz stosunkowo krotka charakterystyka metodologii przy-
gotowania kursu fonetyki jezyka obcego moga pozostawia¢ pewien niedosyt (jest
to niedosyt wylacznie ilosciowy!). Jednak ze wzgledu na mozliwosé samodziel-
nego uzupelnienia i dostosowania proponowanego materiatu dydaktycznego do
konkretnego odbiorcy, takie ograniczenie tresci do niezbednych informacji teo-
retycznych oraz wylonienie najistotniejszych elementéw nauczania fonetyki jest
bardzo dobrym rozwiazaniem. Przedstawione sq wszak kanwa i schematy ¢wi-
czefi, na podstawie ktérych nauczyciele moga konstruowaé wlasne ¢wiczenia w
zaleznosci od potrzeb ucznidéw, poziomu zaawansowania kompetencji jezyko-
wych, zatozonych celéw, wiodacego podrecznika i materiatéw dydaktycznych
stosowanych w nauce, czy wreszcie form oceniania postgpow. Ksigzka zaklada
wigc elastycznos¢ wyboréw jego odbiorcy, co jest cenne tym bardziej, ze zawarte
w niej propozycje rozwiazan dydaktycznych moga by¢ stosowane przez rdzng
publiczno$é: od poczatkujacych (ksztalcenie mechanizméw wymowy) do za-
awansowanych majacych jednak pewne problemy zwigzane z wlasciwa wymowa,
czy tez od dzieci (np. ¢wiczenia ze stron 86-89 oparte na procedurze skojarze-
niowo-ruchowej) do dorostych potrzebujacych dokladnego opisu dziatan ko-
rekeyjnych. Dotyczy to na przyktad procedury analizy fizjologicznej poszczegdl-
nych glosek (str. 61-64), w ktorej zaproponowano obrazowanie produkcji glo-
sek od strony fizjologicznej (schemat artykulacji Platkowa bedacy klasycznym
obrazowaniem dzwigku w nauce fonetyki jezyka francuskiego) oraz prezentacje
od strony akustycznej dokonanych za pomoca wizualizacji pola artykulacyjnego
glosek. Nauczyciel sam moze zadecydowaé, ktéra procedura przedstawienia
danej gloski jest najbardziej przydatna dla jego ucznia, a znajac przedstawione w
ksigzce kryteria doboru procedur korekeyjnych moze takze uzupelni¢ swoj kurs
jezykowy o materialy z innych Zrédel (np. powstajace aktualnie edukacyjne pro-
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gramy komputerowe umozliwiajg obserwacje produkeji glosek w dynamicznym
obrazowaniu tréjwymiarowym?).

Ksigzka Mieczystawa Gajosa jest cenng publikacja z kilku powodéw. Po
pierwsze jest ona publikacja nowoczesna, ktorej brakowato na rynku wydawni-
czym, po drugie napisana jest bardzo przejrzyscie i rzeczowo, w sposob zrozu-
mialy dla odbiorcy nie tylko wtajemniczonego w metodyke nauczania jezyka
obcego. Po trzecie, publikacja realizuje w doskonalym stylu dwa cele: przybliza
w konkretny sposéb jezykoznawczy opis podsystemu fonetycznego, a przede
wszystkim stanowi praktyczne kompendium wiedzy i ¢wiczet fonetycznych
dostosowanych do potrzeb uczenia si¢ szerokiego kregu odbiorcéw. Po czwarte
wreszcie, ksigzka otwiera cykl poswiecony podsystemom jezyka w praktyce glot-
todydaktycznej, co pozostawia nadzieje, ze wreszcie w nauce jezykéw obcych
swoje miejsce znajda ci, ktdrzy znuzeni rozproszeniem informacji jezykoznaw-
czych w metodach komunikacyjnych odnajda opracowania podnoszace w synte-
tyczny 1 konkretny sposéb kwestie wiedzy o jezyku.

Katargyna Karpiriska-S3a

I Mowa tu o rozmaitych programach logopedycznych, jakim jest np. bedacy w przygo-
towaniu Portal edukacyjny polskiej fonetyki stosowanej w akresie normy i patologii mowy.
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Konferencja PTN, Bydgoszcz, 10-12 wrzesnia 2012
Szanowni Panstwo, P.T. Czlonkowie PTNI!

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych w Bydgoszezy oraz Uniwersytet
Technologiczno-Rolniczy w Bydgoszczy wraz z Zarzadem Gléwnym Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego zapraszaja na konferencj¢ pod hastem Dydakty-
ka jezykow obeyeh a kompetencie ogdlne.

Chcieliby$my zacheci¢ Panstwa do refleksji i dyskusji woko! nastepuja-
cych zagadnien:

— kompetencje w dyskursie glottodydaktycznym, modele i koncepcje
kompetencji, kompetencje jezykowe i ogdlne na lekciji jezyka obcego na
r6znych etapach edukacyjnych,

— kompetencje jezykowe 1 ogdlne w ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych,

— stan przygotowania nauczycieli i lektoréw do prowadzenia zaje¢ w za-
kresie kompetencii jezykowych i ogélnych,

— CLIL zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jgzykowe,

—  specyfika zajeé z jezyka obcego prowadzonych dla potrzeb zawodowych
(jezyk specjalistyczny),

— indywidualne potrzeby uczeniowe a rozwijanie kompetencji jezykowych
1 ogélnych,

— technologie informacji i komunikacji w rozwijaniu kompetencji jezyko-
wych i ogélnych,

— materialy edukacyjne w rozwijaniu kompetenciji jezykowych i ogélnych,

— kompetencje jezykowe i ogdlne w dokumentach Rady Europy,

— diagnozowanie i ewaluacja efektéw ksztalcenia w zakresie rozwoju
kompetencji jezykowych i ogblnych,

— metodologia badan nad rozwojem kompetenciji jezykowych i ogélnych.

Konferencji towarzysza warsztaty metodyczne dla nauczycieli jezykéw ob-
cych. Uczestnicy beda doskonali¢ swoje umiejetnosci zawodowe w dwdch gru-
pach: nauczyciele jezyka specjalistycznego na uczelniach technicznych i nauczycie-
le jezyka obcego w zintegrowanym ksztalceniu przedmiotowo-jezykowym.

Zgodnie z idea PTN wspdlnego rozwijania mysli naukowej i doswiadcze-
nia dydaktycznego, zaréwno wyklady plenarne i sekcje tematyczne, jak i warszta-
ty metodyczne prowadzone beda w jezyku polskim.

Szczegoly podawane bedq w komunikatach konferencyjnych dostepnych na
serwisach PTN http:/ /www.poltowneo.otg oraz NKJO http://nkjo.bydgoszcz.pl.

Prosimy wszystkich P.T. Czltonkéw PTN o liczny udzial w konferencji i
uswietnienie jej swoja obecnoscia. Uroczyste otwarcie konferencji odbedzie si¢
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Sprawozdania i komunikaty

w Bydgoszczy, w dniu 10 wrzesnia 2012 w Auditorium Novum Uniwersytetu
Technologiczno-Przyrodniczego przy ul. Kaliskiego 7.

Joanna Stariczgyk

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych, Bydgoszcz
Przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego
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(zob. http:// www.poltowneo.otg),
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e wyrazam zgod¢/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na
stronie www PTN w Internecie,
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