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WPROWADZENIE

Numer drugi Neofilologa 42 kontynuuje rozwazania dotyczace roli refleks;ji
W procesie uczenia sie jezyka obcego. Zawarte w nich artykuty przywotujg
dokumenty i dziatania promujace postawy refleksyjne oraz prezentujg wyni-
ki badan dotyczacych refleksji osdb uczgcych sie jezykdw obcych w réznym
wieku i w réznych kontekstach edukacyjnych. Wnioski wyciggniete z prze-
prowadzonych badan pozwolity autorom na sformutowanie szeregu prak-
tycznych wskazéwek, ktére mogg pomdc nauczycielom i edukatorom na-
uczycieli w planowaniu dziatan majgcych na celu rozwijanie postaw reflek-
syjnych wsrdd ucznidw jezykdw obceych.

Numer otwiera artykut lwony Janowskiej poswiecony Europejskiemu
systemowi opisu ksztafcenia jezykowego, ktorego postulaty podkreslajg po-
trzebe rozwijania refleksyjnosci zaréwno wsrdd nauczycieli, jak i oséb ucza-
cych sie jezykdw obcych. Obok podania definicji refleksyjnosci oraz reflek-
syjnego uzytkownika, artykut odnosi sie takze do takich poje¢ jak kompeten-
cje, strategie, zadania, poziomy biegtosci i ich roli w nauczaniu/uczeniu sie
jezykéw. Autorka zauwaza, iz wdrazanie w praktyce promujacych odnowe
metodologiczng zalecen tego dokumentu Rady Europy wymaga umiejetnosci
krytycznej analizy oraz podejscia refleksyjnego.

Dwa nastepne artykuty odnoszg sie do nauczania jezykdw specjali-
stycznych. Przedmiotem rozwazan artykutu Elzbiety Gajewskiej i Magdaleny
Sowy jest refleksyjne planowanie kursu jezyka specjalistycznego. Autorki
przedstawiajg etapy planowania kursu oraz narzedzia pomagajgce w okre-
Sleniu potrzeb grupy szkoleniowej. Zasugerowane w artykule parametry
okreslajace profil kursu zawodowego stanowig liste wskazéwek dla nauczy-
cieli pragnacych okresli¢ jasne cele nauczania oraz dobrac tresci odpowiada-
jace potrzebom uczacych sie.

Z kolei artykut Magdaleny teskiej i Jolanty tackiej-Badury skupia sie na
autonomizacji studentdw w nauczaniu jezyka specjalistycznego. W celu usta-
lenia w jakim stopniu studenci sg wspotodpowiedzialni za efekty ksztatcenia
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jezykowego, autorki przeprowadzity badanie ankietowe wsrdd studentow
studidow 1 i Il stopnia oraz absolwentéw. Zauwazono zaleznos¢ miedzy wie-
kiem i rosngcym doswiadczeniem, a przyjeciem postawy wspodtodpowie-
dzialnosci za proces ksztatcenia i jego efekty.

Nastepne artykuty odnoszg sie do technik rozwijania postaw reflek-
syjnych. Maciej Mackiewicz w swoim artykule pokazuje w jaki sposéb biogra-
fia jezykowa moze przyczynic sie do refleksji nad motywacjg do nauki jezyka
niemieckiego. Wyniki badania jakosciowego przeprowadzonego przez Auto-
ra wsrdd studentow uczacych sie jezyka niemieckiego wskazujg na dyna-
miczny charakter motywacji. Co wiecej, metarefleksje badanych swiadcza
o rosngcej z wiekiem refleksyjnosci na temat dotychczasowej nauki jezyka
niemieckiego i jej uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych. Autor
stwierdza, iz u polskich studentéw uczgcych sie tego jezyka przewazajg mo-
tywy instrumentalne, a motywy interkulturowe nie odgrywajg wiekszej roli.

Iwona Mokwa-Tarnowska przybliza nam w swoim artykule zagadnienie
refleksji w kontekscie nauczania jezyka pisanego w Srodowisku e-learningowym.
Jak zauwaza Autorka, studenci w klasie wirtualnej ¢wiczg nie tylko kompetencje
jezykowe, ale takze rozwijajg umiejetnos¢ oceniania, myslenia analitycznego
i krytycznego, postrzegania problemoéw z wielu punktéw widzenia oraz dosko-
nalg umiejetnosc¢ pracy w zespole. Autorka prezentuje szereg ciekawych sposo-
béw stymulujgcych refleksje studentdw, wykorzystujgcych materiaty informa-
cyjne oraz interaktywne, takie jak warsztaty czy blogi.

Ciekawe spojrzenie na refleksje w komunikacji miedzykulturowej na
lekcji jezyka rosyjskiego przedstawita Marzanna Karolczuk. Autorka odnosi sie
do jakosciowych wynikéw swojego wczesniejszego badania, w ktdrym prze-
analizowata postawy afektywne uczniow wobec Rosji i Rosjan. Zidentyfikowa-
ne postawy uczniéw determinujg wedtug autorki skutecznos¢ werbalnego
porozumienia. Artykut prezentuje réwniez metody pracy i techniki, ktére roz-
wijajg umiejetnosc zrozumienia zjawisk kulturowych.

Warto takze zastanowi¢ sie nad znaczeniem refleksji w réznych kontek-
stach edukacyjnych. Artykut Doroty Pudo koncentruje sie na roli refleksji w na-
uczaniu dorostych stuchaczy komercyjnych kurséw jezykowych. Jego autorka
stwierdza, ze refleksja rozumiana jako zwrot ku witasnej wypowiedzi obcoje-
zycznej bardzo czesto wystepuje u dorostych, co nie zawsze jest korzystne
z punktu widzenia opanowywania jezyka, gdyz wigze sie z przesadnym perfek-
cjonizmem i tendencjg do hiperpoprawnosci. Autorka zauwaza, ze ta grupa
uczniéw charakteryzuje sie rowniez refleksyjnym zwrotem ku systemowi jezyko-
wemu, co moze utrudniac prace nad ksztatceniem kompetencji komunikacyjne;.

Artykut Ewy Piechurskiej-Kuciel przybliza zagadnienie gotowosci komu-
nikacyjnej w jezyku obcym. W swoim badaniu opartym o refleksje ucznidow na
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temat procesu uczenia sie jezyka, autorka dokonuje préby przedstawienia
profilu ucznidw ze skrajnymi poziomami gotowosci komunikacyjnej. Autorka
zauwaza, ze proces refleksji poswieconej nauce jezyka obcego wzmacnia mo-
tywacje ucznia do dalszej nauki, dzieki mozliwosci odnajdowania pozytywnych
doswiadczen zwigzanych z uczeniem sie owego jezyka. Z kolei pozytywne na-
stawienie do jezyka faczy sie z poczuciem bezpieczenstwa i przyczynia sie do
wysokiej gotowosci komunikacyjnej.

Mamy nadzieje, ze wszystkie teksty zamieszczone w obecnym nume-
rze przyczynia sie do lepszego rozumienia roli i znaczenia refleksji i rozwija-
nia postaw refleksyjnych u oséb uczacych sie jezykdw obcych.

Anna Czura
Matgorzata Jedynak
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Iwona Janowska
Uniwersytet Jagiellonski

REFLEKSYJNOSC W SWIETLE TEKSTOW EUROPEJSKIEGO
SYSTEMU OPISU KSZTAtCENIA JEZYKOWEGO

Reflexivity in the light of the Common European Framework
of Reference for Languages

The Common European Framework of Reference for Languages is a
document characterized by a high level of generality, addressed to a
wide range of readers. The conceptual paradigm included in the doc-
ument could constitute the basis for a new trend in language didac-
tics; however, a lot of further work and research should be carried out
for the new approach to achieve the status of independent and effi-
cient methodology. The first prerequisite for introducing necessary
modifications is a reflexive approach to the recommendations of CEFR,
especially those which are methodological in character. The lack of
any rules or procedures showing how to facilitate the achievement of
learning objectives is the most frequent objection made against the
CEFR. The focus on what has to be taught should go along with how to
teach and why. Reflexivity which occupies a marginal position in the
CEFR has to become a priority for its users if the methodology out-
lined there is to constitute the new era in language didactics.

Keywords: reflexivity, Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR), action-oriented approach, general competences, communi-
cative language competences, strategies, language activities, tasks

Stowa kluczowe: refleksyjnos¢, Europejski system opisu ksztatcenia je-
zykowego (ESOKJ), podejscie ukierunkowane na dziatanie, kompeten-
cje ogdlne, jezykowe kompetencje komunikacyjne, strategie, dziatania
jezykowe, zadania
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1. Wprowadzenie

Problem refleksyjnosci znalazt sie w ostatnich latach w centrum uwagi glot-
todydaktykéw. Mowi sie o refleksyjnosci w ksztatceniu i doskonaleniu na-
uczycieli, o podejsciu refleksyjnym do nauczania i uczenia sie jezykdw ob-
cych, o refleksji w praktycznym uzyciu jezyka, o refleksyjnych postawach
ucznidow i nauczycieli itp. Wymienione kwestie, do ktorych proponuje sie
podejscie refleksyjne stanowig trzon procesu nauczania/uczenia sie jezyka.
Zagadnienia te podejmowane sg rowniez w opublikowanym przez Rade Eu-
ropy Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego®. Mineto juz 12 lat
od publikacji tego dokumentu i z catg stanowczoscig nalezy stwierdzié, ze
wdrazanie jego zalecen powinno by¢ refleksyjne.

Okres przygotowywania ESOKJ, jego opublikowania i rozpowszechnia-
nia, a nastepnie wdrazania do praktyki postulatéw Rady Europy przyczynit
sie do zwrotu w kierunku refleksyjnosci w glottodydaktyce w szerokim stowa
tego znaczeniu. Chronologicznie rzecz ujmujac, refleksyjnosc¢ jest podstawg
i réwnoczesnie wymogiem Europejskiego systemu. Dokument powstat
w wyniku refleksji i analiz ekspertow Rady Europy ktérzy, dostrzegajac sta-
bosci metodologii komunikacyjnej, podjeli probe udoskonalenia systemu
ksztatcenia jezykowego i dostosowania go do nowych potrzeb jednoczacej
sie Europy. Jest on owocem naukowej refleksji prowadzonej przez dziesieé
lat, refleksji systematycznie podtrzymywanej checig uzyskania przejrzystosci
i koherencji jezykowej, zagubionej w olbrzymiej réznorodnosci systeméw
ewaluacji i certyfikacji w Europie (Rosen, 2006: 11).

ESOKJ, ktdry sam w sobie jest dzietem refleksji ekspertow Rady Euro-
py, po upowszechnieniu wymaga od swoich uzytkownikéw refleksyjnego
odbioru zamieszczonych w nim tresci. Jednym z celéw Europejskiego syste-
mu opisu jest pobudzenie do refleksji oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie
jezykowe oraz nauczycieli praktykow. Postugujac sie tg3 samg terminologia,
nauczyciele réznych jezykow i kultur, pochodzacy z réznych krajow, mogg sie
porozumiec i poréwnywac swoje decyzje pedagogiczne. Ten wspdlny jezyk
nauczycieli i oséb odpowiedzialnych za ich przygotowanie zawodowe uta-
twia wzajemne zrozumienie i wzbogacenie doswiadczen.

W niniejszym artykule rozwazymy pokrdtce, czym jest refleksyjnosé
i postaramy sie odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego teksty ESOKJ wymagajg
refleksyjnego odbioru, szczegétowej analizy, krytycznego czytania, zdystan-

' Rada Europy. 2003. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwa CODN; uzywane skréty w artykule
to: ESOKJ, Europejski system opisu, Europejski system, System opisu.
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Refleksyjnosé w swietle tekstow Europejskiego systemu opisu...

sowania sie wobec proponowanych rozwigzan. Nie analizujemy szczegétowo
catego dokumentu, lecz wskazujemy na kilka probleméw, ktére najczesciej
budzg watpliwosci uzytkownikdw i wymagajg przemyslen i refleksyjnego
spojrzenia. Mdwiac o potrzebie refleksji w czytaniu tekstéw Systemu opisu
oraz w realizacji jego postulatéw w ksztatceniu jezykowym, mamy na uwa-
dze dwie podstawowe kwestie: radzenie sobie z nowosciami tu i teraz,
wdrazanie do praktyki jego zalecen oraz wspomaganie procesu zmierzajgce-
go do ukonstytuowania sie nowej metodologii.

2. Pojecie refleksyjnosci

Refleksyjnos¢ jest pojeciem trudnym do zdefiniowania, a jej definicja zalezy
bezposrednio od dziedziny, w zakresie ktérej dziata dana jednostka. Z defini-
cji zamieszczonych w literaturze (np. Le Boterf, 2010) wynika, iz refleksyj-
nos$¢ jest najczesciej rozumiana jako zdystansowanie sie wobec danej rze-
czywistosci, czy problemoéw, przyjecie krytycznej postawy i gotowos¢ do
wszechstronnej analizy zagadnien lub sytuacji. Postawa refleksyjna to szuka-
nie kompromisu, doskonalszych rozwigzan, nieakceptowanie faktow i decy-
zji, zastanej sytuacji itd. bez zastanowienia sie nad ich racjg bytu, bez rozwa-
zenia mocnych i stabych stron wtasnej lub czyjej$ propozyciji.

Refleksja nad wykonanymi dziataniami, zdolnos¢ krytycznego zdystan-
sowania sie do swego dziatania, sg traktowane w Swiecie pracy jako oznaki
profesjonalizmu i wysokich kompetencji pracownika. Umiejetnos¢ analizo-
wania czerpiemy z umiejetnosci praktycznych (savoir-faire) i uwarunkowan
osobowosciowych (savoir-étre), ktore to stale wzbogacajg nasze kompeten-
cje i przyczyniajg sie do ich rozwoju. Stad tez mozemy usytuowad pojecie
refleksyjnosci w kontekscie kompetencji.

Wedtug G. Le Boterfa (2010: 168), , kompetentny profesjonalista to
nie tylko ten, ktéry potrafi kompetentnie dziata¢, ale rowniez ten, ktory po-
trafi opisac dlaczego i w jaki sposéb dziata oraz dlaczego dziata w taki, a nie
inny sposéb, aby dziatanie stato sie skuteczne. Refleksyjnos¢ to podstawa
w tworzeniu profesjonalizmu”. Profesjonalny pracownik umie przeksztatci¢
swoje dziatanie na doswiadczenie oraz wyciggac lekcje z doswiadczenia. Nie
zadawala sie samym dziataniem lub wykonaniem czegos. Czyni ze swej prak-
tyki zawodowej sposobnos¢ do tworzenia nowej wiedzy i nowych umiejet-
nosci. Wychodzac z zatozenia, iz wymiar refleksyjny lezy w samym sercu
kompetencji zawodowych oraz jest elementem niezbednym do ich funkcjo-
nowania i rozwoju, refleksyjnos¢ moze by¢é pojmowana jako niezalezna
kompetencja ztozona z wiedzy, umiejetnosci i postaw. Kompetencja, ktéra
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powinna by¢ bezsprzecznie ksztattowana u przysztych i juz czynnych zawo-
dowo nauczycieli, chociazby po to, aby potrafili interpretowac kluczowe
pojecia z zakresu glottodydaktyki.

3. 0Ogolny charakter ESOKJ

Europejski system opisu to narzedzie ogdlne w swej koncepcji i adresowane
do szerokiego kregu odbiorcéow. Jednym z podstawowych zatozen twdrcow
dokumentu byt jego uniwersalny charakter. Skoro jest ogdlny, przeznaczony
do stosowania w réznych kontekstach i systemach edukacyjnych, oznacza to,
iz wymaga refleksyjnego i krytycznego podejscia: wtasciwego zrozumienia
i selekcji tresci, uzupetnienia luk itd. w perspektywie zastosowania w kazdym
z obszaréw ksztatcenia jezykowego.

W podrozdziale 1.6. Systemu opisu twércy dokumentu informuja, ze
jest on wszechstronny, przejrzysty i spdjny, a wiec nie moze narzucac ,jedy-
nych, powszechnie obowigzujgcych regut”, lecz powinien ,by¢ na tyle otwar-
ty i elastyczny, by w razie potrzeby médgt ulec modyfikacji podyktowanej
konkretng sytuacjg” (ESOKJ, 2003: 19). Wszechstronny, znaczy réwniez:
uniwersalny — czyli mozliwy do wykorzystania w planowaniu i organizowaniu
ksztatcenia jezykowego; elastyczny — dajacy sie zastosowaé w réznych oko-
licznosciach; otwarty — dopuszczajgcy mozliwos¢ dalszego udoskonalania
i modyfikacji; dynamiczny — uwzgledniajgcy zmiany zaistniate w systemie
ksztatcenia w trakcie jego uzytkowania; przyjazny dla uzytkownika — czytelny
i zrozumiaty; niedogmatyczny — niezwigzany z zadnym konkretnym podej-
Sciem teoretycznym (ESOKJ, 2003: 19).

Whikajgc w szczegoty powyzszej charakterystyki trudno nie zauwazyé,
iz dokument pozostawia swoim odbiorcom nie tylko szeroki margines swo-
body, ale rGwnoczesnie czyni ich odpowiedzialnymi za prawidtowg interpre-
tacje i stosowanie jego zalecen w zaleznosci od potrzeb edukacyjnych i wa-
runkow ksztatcenia. Powtarzajaca sie formuta ...mozliwy do... jest potwier-
dzeniem jego niedogmatycznego podejscia do nauczania jezyka: proponuje
takie czy inne rozwigzanie, ale go nie narzuca.

Z jednej strony ogdlny charakter ESOKJ stanowi niezaprzeczalng wartosé¢
dokumentu: to pierwszy w historii dydaktyki system opisu dla wszystkich jezy-
kow, stad jego szeroki zasieg i zastosowanie w réznych systemach edukacyj-
nych. Z drugiej za$, w tej pozornie urzekajgcej swobodzie zawiera sie ogromna
trudnosé, ryzyko nieprawidtowego odbioru, interpretacji i zastosowania jego
dyrektyw. Narzuca sie wiec wniosek, iz im wiekszy stopien ogdlnosci, tym wiek-
szy wymog refleksyjnosci, krytycznego podejscia do zawartych w nim zalecen.
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4. Refleksyjni uzytkownicy

Kontynuujgc rozwazania na temat uniwersalnego i otwartego charakteru roz-
wigzan zaproponowanych przez Europejski system, warto wskazaé¢ na inny
aspekt dokumentu, na fragmenty, gdzie autorzy w sposdb eksplicytny zwraca-
ja sie do uzytkownikdw, przenoszac na nich ciezar odpowiedzialnosci za po-
dejmowane decyzje, apelujac niejako o podejscie refleksyjne. Twoércy zacheca-
ja uczacych sie/uzytkownikéw jezyka do okreslania celéw indywidualnych, do
ktorych daza, na podstawie opiséw zawartych w dokumencie. Aby osoby zain-
teresowane mogty prawidtowo dokonywac¢ wybordw, poczagwszy od rozdziatu
4., po kazdej partii nowego materiatu umieszczono w Systemie opisu zestawy
pytan w szarych tabelkach. Pozwalajg one zorientowac sie ,,w jakim stopniu ta
cze$¢ odnosi sie do potrzeb i zagadnien nurtujacych danego czytelnika”
(ESOKJ, 2003: 8). Jezeli dana cze$¢ materiatu nie jest dla niego istotna, tzn. nie
odnosi sie do sytuacji, w ktorej sie znalazt, moze jg poming¢. Autorzy podkre-
$lajg, ,,ze ani zestaw kategorii opisu, ani ich przyktadowe rozwiniecia nie sta-
nowig zamknietej, skonczonej catosci [...]. Podawane przez nas przykfady s3
tylko pewng sugestig. Mozna je przyjac¢ lub odrzucié, mozna uzupetni¢ wta-
snymi. Czytelnik ma tu wszelka swobode, gdyz to on wie najlepiej, jakie sg
jego cele i o jaki produkt mu chodzi” (ESOKJ, 2003: 8-9).

W catym dokumencie znajdujg sie az 62 szare ramki, a w nich uwagi
typu: ,Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
moga rozwazyc i — jesli uznajg za stosowne — okreslic...”. Dla przyktadu, na
stronie 59. twdrcy dokumentu apelujg do osdb (uzytkownikéw) podejmuja-
cych decyzje odnosnie tresci nauczania (do autoréw programow i podreczni-
kow, do nauczycieli), ktdrzy, po zbadaniu potrzeb uczacych sie, zaplanujg
serie zadan rdinego typu, w zakresie czterech wymienionych sfer zycia
i przygotujg uczacych sie do ich wykonania.

Uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego mogg rozwazyc
i —jesli uznajq za stosowne — okreslic:
= zadania komunikacyjne w sferze prywatnej, publicznej, zawodowej i/lub
edukacyjnej, ktére uczacy sie bedg wykonywac / do ktérych wykonywania
powinni zosta¢ przygotowani / ktére powinni umie¢ wykonywac;
= sposOb oceny potrzeb uczacych sie, na podstawie ktérych dokonuje sie wy-
boru zadan.
(ESOKJ, 2003: 59)

Krytyczna analiza potrzeb staje sie kluczem, wedtug ktdrego dobiera
sie tresci nauczania i proponuje odpowiednie typy zadan w poszczegdlnych
sferach zycia. Brak recept i gotowych rozwigzan to dla uzytkownikéw trudna
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droga selekcji materiatéw i doboru tematéw odpowiadajgcych konkretnej
grupie uczacych sie. Nie moze by¢ jednak inaczej, skoro dokument nie doty-
czy zadnego konkretnego jezyka, lecz jest systemem opisu wszystkich jezy-
kow. Takg koncepcje przyjeli jego tworcy, taka jest jego filozofia.

5. Nowy paradygmat pojeciowy

Europejski system opisu mozna traktowac jako kontynuacje podejscia komuni-
kacyjnego lub jako zapowiedz nowego kierunku w dydaktyce jezykowej: po-
dejscia ukierunkowanego na dziatanie (zob. Janowska, 2011). Jednak, aby tak
sie stato musi on zosta¢ poddany szczegétowej analizie, ktéra pozwoli wyeli-
minowac wszelkie wahania, niepewnosci, niescistosci. Mimo przekonania
o rodzacej sie nowej metodologii, J.-J. Richer stwierdza, ze dotychczas ,nie
weszliSmy jeszcze w nowg ere metodologiczng, tzn. w ,perspektywe dziata-
niowy”, nastepujacg po podejsciu komunikacyjnym, ale znajdujemy sie
w okresie wahan, niepewnosci i niejasnosci, ktory poprzedza ewentualne po-
jawienie sie nowej konfiguracji metodologicznej” (2012: 5). Zwtaszcza na pla-
nie metodologicznym pozostajemy w zawieszeniu pomiedzy nowym typem
podejscia komunikacyjnego o wyraznych tendencjach eklektycznych a ksztat-
towaniem sie perspektywy ukierunkowanej na dziatanie, ktéra pozostaje
wcigz na etapie programowym. Europejski system opisu zawiera zespét pojeé,
ktory moze z powodzeniem stanowi¢ podstawe nowej metodologii. Niezbed-
ne sy jednak badania wyjasniajgce i prostujace niedoskonatosci ESOKIJ, aby
nowe podejscie ukierunkowane na dziatanie mogto sie w petni ukonstytuowac
i by nie pozostawato tylko etykietkg stuzgcg do promowania nowych podrecz-
nikéw do nauki jezyka (Richer, 2012: 5). Gtéwne zarzuty pod adresem systemu
opisu to: nieprecyzyjnos¢ w definiowaniu wielu podstawowych poje¢, takich
jak np. kompetencja, zadanie, strategie czy traktowanie rodzacej sie perspek-
tywy jako zwyktej kontynuacji podejscia komunikacyjnego.

6. Kompetencja — brak konsensusu

Wiele dyskusji toczy sie wokot pojecia kompetencji, a autorzy opracowan
(Beacco, 2007; Castellotti, 2002; Perrnoud, 2011) i uczestnicy debat stwier-
dzajg jednogtosnie brak jasnej i powszechnie przyjetej definicji kompetenc;ji.
Pojecie to jest postrzegane jako niestabilne, niewyrazne, polisemiczne; wi-
doczny jest brak konsensusu odnosnie jego znaczenia. Jest ono czesto uzy-
wane na wszystkich poziomach refleksji na temat nauczania i uczenia sie
jezykdw, mimo iz nigdy nie zostato w sposdb jednoznaczny zdefiniowane.
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Perrenoud (2011: 11) stusznie zauwaza, iz jak dtugo pojecie kompetencji
bedzie nieprecyzyjne, labilne, zdefiniowane przez kazdego z dydaktykow na
wtasny sposdb, tak dtugo nie bedzie wiadomo, czy szkota rozwija kompeten-
cje. Nic tez dziwnego, iz dydaktycy (np. Bronckart i Buela, 2005) postulujg
pilng potrzebe wyjasnienia statusu pojecia kompetenc;ji.

Pojecie ,kompetencji” zajmuje centralng pozycje w ESOKJ i pomimo
tego, ze pojawia sie tu (w réznych formach) 343 razy, nie zostato precyzyjnie
zdefiniowane: ,Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka,
obejmuje dziatania podejmowane przez uczestnikdw zycia spotecznego,
ktorzy — jako osoby indywidualne — posiadajg i stale rozwijajg swoje kompe-
tencje zaréwno ogolne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyjne” (ESOKJ,
2003: 20). Jezykowa kompetencja komunikacyjna to kompetencja lingwi-
styczna, socjolingwistyczna i pragmatyczna. Na kompetencje ogdlne uzyt-
kownika/uczgcego sie sktadajg sie: wiedza, umiejetnosci, uwarunkowania
osobowosciowe oraz umiejetnos¢ uczenia sie.

| wtasnie pojecie kompetencji ogdélnych budzi najwieksze kontrowersje.
Grupujac wewnatrz tej samej kategorii, okreslanej jako ,kompetencje ogdlne
uzytkownika”, rézne rodzaje podkategorii, na ktérych opiera sie kompetencja
komunikacyjna, ESOKJ umieszcza postugiwanie sie jezykiem w szerszym kontek-
Scie niz to czynito podejscie komunikacyjne, co zmusza nauczycieli do zajmowa-
nia sie nie tylko wymiarem jezykowym i socjokulturowym, ale do witgczenia
w swojg praktyke pedagogiczng tych parametrow kognitywnych, procedural-
nych, psychologicznych i praktycznych (wynikajgcych z doswiadczenia), ktére
odgrywajg wazng role w akwizycji jezyka obcego (Richer, 2012: 54). Problem
jednak w tym, w jaki sposdb nalezy to robi¢ w codziennej praktyce pedagogicznej.

Za problematyczne mozna réwniez uznac sktadowe kompetencji ogdl-
nych i ich rozumienie. Wystarczy wspomnie¢ kompetencje nazywang savoir-étre
(uwarunkowania osobowosciowe), ktdre jest pojeciem bardzo nieprecyzyjnym.
Trudno odgadngé, na czym opierajg sie kompetencje wchodzace w sktad savoir-
étre, na podstawie czego zostaty ukonstytuowane, jaka jest ich racja bytu. Jest
to pojecie metne, nieprzejrzyste, poniewaz savoir-étre, ktére obejmuje wartosci
moralne, cechy charakterologiczne, uzdolnienia, cechy osobowosci, zaintereso-
wania, zachowania etc., odsyta do réznorodnych dziedzin wiedzy.

Jak juz wspomniano, jesli definicja kompetencji bedzie niejasna, jak
okresli¢, co nasz uczen powinien umieé? Tak wiec widzimy tu koniecznosé
gtebokiej refleksji i analizy tego podstawowego pojecia uzywanego w ESOKJ,
a budzacego watpliwosci.
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7. Luki metodologiczne: koncentracja na rezultatach, brak metod osiggania
celow

W powszechnej opinii, ESOKJ to przede wszystkim narzedzie ewaluacji, co
odnotowano juz w jego podtytule: uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Jednym
z jego zasadniczych celdw jest utatwienie okreslania stopnia znajomosci
jezyka. Funkcje te spetniajg wskazniki biegtosci jezykowej opracowane dla
szesSciu poziomow (A1-C2). Drugi aspekt tej funkcji to uznawalnos¢ certyfika-
cji i dyplomow. ,,Przyjecie wspdlnej podstawy opisu celdw, tresci i metod
ksztatcenia pozwoli zapewnié przejrzystos¢ oceny kurséw, plandw i progra-
mOw nauczania, a takze Swiadectw i dyplomow. [...] Okreslenie obiektyw-
nych kryteriéw opisu poziomdéw biegtosci jezykowej, utatwi poréwnywanie
i wzajemne uznawanie kwalifikacji uzyskiwanych w ramach rdznych syste-
mow edukacyjnych” (ESOKJ, 2003: 13).

Wskazniki biegtosci jezykowej to niezaprzeczalnie zasadnicza wartosé
i gtdwna o$ dokumentu. To one zostaty zaakceptowane w pierwszej kolejno-
Sci przez odbiorcow i zastosowane w praktyce. Stanowig wspdlng ptaszczy-
zne odniesienia w procesie ewaluacji dokonywanej wedtug réznych kryte-
ridw w roznych systemach edukacyjnych. Jednakze, poza petnym uznaniem
ich przydatnosci, drugi aspekt tego bogatego repertuaru deskryptorow wy-
daje sie mniej korzystny dla dydaktyki jezykowej. Zbytnia koncentracja na
tym, co uczen powinien umie¢ na danym poziomie moze przyczynic sie do
ukierunkowania catego procesu nauczania na osiggniecia i wyniki ze szkodg
dla jakosci tego procesu. Poziomy biegtosci sugerujg zmierzanie prosto do
celu z pominieciem wielu etapéw witasciwych przyswajaniu jezyka. Wyeks-
ponowanie osiggnie¢ na poszczegdlnych poziomach taczy sie z konstatacjg
zaniedban aspektéw metodologicznych procesu. Nadmierna koncentracja na
wskaznikach biegtosci nie tylko nie utatwia rozwijania, doskonalenia zabie-
géw metodycznych, lecz je wrecz hamuje. Deskryptory opracowane dla po-
szczegblnych kompetencji i poziomdw sg z pewnoscig bardzo przydatne jako
punkty odniesienia, jako stupki graniczne na drodze, ktérg nalezy przebyd,
ale nie méwig nic na temat przebiegu procesu nauczania, na temat sposo-
bow osiggania zaktadanych celéw. Podsumowujac, w dokumencie nie zostat
dopracowany aspekt metodologiczny; nie mowi sie w jaki sposéb nalezy
nauczaé/uczy¢ sie, by skutecznie pokonywac trudnosci i pigc sie w gore po
skali wyznaczonych poziomow biegtosci w zakresie podstawowych dziatan
jezykowych (recepcji, produkcji, interakcji i mediacji).

W kontekscie aspektu metodologicznego pojawia sie jeszcze jeden
problem. Nieobecnos¢ wyraznie nakreslonej metodologii w ESOKJ sprawia, iz
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najwieksze zagrozenie dla dydaktyki jezykowej stanowi eklektyzm. Teoretycy
i praktycy przestrzegajg przed destruktywnym oddziatywaniem tej tendencji
czy mody, polegajacym na braku koherencji w ksztatceniu jezykowym. Bez-
krytyczny eklektyzm praktykowany w imie rzekomej skutecznosci i dostoso-
wania nauczania do potrzeb uczacych sie, uwzglednienia ich zainteresowan
i priorytetéw, stanowi duze zagrozenie dla dydaktyki jezykowej. Kazda me-
toda, w tym réwniez eklektyczna, musi by¢ spdjna i dostosowana do celéw,
ktore stawiajg sobie jej autorzy. Z punktu widzenia nauczyciela, wypracowa-
nie wtasciwej postawy i umiejetnosci niezbednych do praktykowania w kla-
sie eklektyzmu jest skomplikowanym i dtugotrwatym procesem, opartym na
wiedzy i doswiadczeniu pedagogicznym. Jedynie wnikliwa analiza i refleksja
uzytkownikow dokumentu stanowié bedg bariere bezpieczenstwa, pozwala-
jacag na petne wykorzystanie zasobdw proponowanych przez ESOKJ bez ryzy-
ka popadania w niebezpieczne skrajnosci.

8. O strategiach nauczania i uczenia sie

ESOKJ promuje nauczanie oparte na realizacji zadan ukierunkowanych na roz-
wigzywanie problemoéw spotecznych w przysztej pracy zawodowej w krajach
postugujacych sie danym jezykiem. Dziatania uczenia sie przygotowujg uczniow
do radzenia sobie w rdznych sytuacjach zycia codziennego. Realizacja zadan,
zaréwno tych o charakterze jezykowym, jak i zadan autentycznych, wymaga
uzycia strategii. Pojecie strategii zajmuje wazng pozycje w dokumencie w per-
spektywie uczenia sie przez cate zycie. Strategie traktowane sg nie jako sktado-
wa kompetencji komunikacyjnej, lecz jako odrebna wtasciwosé, potgczona tym
razem z dziataniami jezykowymi. Rozwijanie kompetencji strategicznej to kolej-
ny obszar, ktéry bez duzej dozy refleksyjnosci nie znajdzie wiasciwego zastoso-
wania w procesie ksztatcenia jezykowego. Jakie strategie stosowacd i dlaczego?
W jaki sposéb ich nauczac realizujgc program? Te i podobne kwestie wymagajg
gtebokiej refleks;ji i indywidualnego podejscia do ucznia.

Jezykowa kompetencja komunikacyjna przejawia sie w dziataniach je-
zykowych produkgji, recepcji, interakcji i mediacji. ,Dziatanie jezykowe to
zastosowanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych w konkretnej sferze
zycia do stworzenia badZ zrozumienia jednego lub wiecej tekstéw w celu
wykonania danego zadania” (ESOKJ, 2003: 20). To uaktywnienie sie kompe-
tencji w dziataniach jezykowych odbywa sie poprzez mobilizacje strategii, juz
nie w ich funkcji kompensacyjnej, jak to miato miejsce w modelu M. Canale
i M. Swain (1983). W dokumencie sformutowano to w nastepujacy sposob:
,Strategie to $rodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka w celu mobi-
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lizacji i kontroli wtasnych zasobow jezykowych oraz uaktywnienia wtasnych
umiejetnosci i sposobow dziatania, by w najpetniejszy lub najbardziej eko-
nomiczny sposéb, zgodnie z zatozonym celem i danym kontekstem komuni-
kacyjnym, skutecznie wykona¢ dane zadanie” (ESOKJ, 2003: 61).

Mimo odejscia od traktowania strategii jako sktadowej kompetencji
komunikacyjnej, twdrcy Systemu opisu nie nadali jej odrebnego statusu, nie
nazwali jej wprost ,kompetencjg strategiczng”, ale pofaczyli z dziataniami
jezykowymi (4.4.1. Dziatania i strategie produktywne; 4.4.2. Dziatania i stra-
tegie receptywne; 4.4.3. Dziatania i strategie interakcyjne, 4.4.4. Dziatania
i strategie mediacyjne). W ESOKJ podzielono strategie komunikacyjne na
4 kategorie: ,Korzystanie ze strategii komunikacyjnych mozna postrzegac
jako stosowanie wobec réznych rodzajéw dziatan komunikacyjnych — odbio-
ru, interakcji, produkcji wtasnej i mediacji — czterech zasad metakognityw-
nych: planowania, wykonania, oceny oraz korekty” (ESOKJ, 2003: 61).

W opinii J.-J. Richera (2012: 116) takie pogrupowanie jest nieodpo-
wiednie, wrecz niebezpieczne, poniewaz, po pierwsze, moze doprowadzic¢
do zredukowania réznorodnych typow strategii tylko do wymienionych tutaj
czterech klas; po drugie, strategie zostaty przedstawione tak, jak gdyby od-
dziatywaty w sposdb linearny, podczas gdy tak naprawde wystepujg w spo-
séb nieuporzadkowany i majg charakter iteratywny.

Pod wptywem ESOKJ zaczeto witgczac strategie do podrecznikéw jezy-
kow obcych, ale tradycyjnie znajdujemy w nich przemieszanie strategii jezy-
kowych i strategii uczenia sie. Autorzy jednak w wiekszosci przypadkéw dajg
pierwszenstwo strategiom uczenia sie, rzadziej przywotujg strategie kogni-
tywne, natomiast prawie zupetnie pomijajg temat strategii metakognityw-
nych dziatania jezykowego w fazie realizacji zadan. A to wydaje sie niesto-
sowne, dlatego ze, po pierwsze, zadanie zajmuje centralne miejsce w podej-
Sciu ukierunkowanym na dziatanie, po drugie, zadanie charakteryzuje sie
tym, ze moze by¢ wykonane przy zastosowaniu réznych strategii.

9. Zadania i ich realizacja

Pojecie kompetencji w ESOKJ jest nierozerwalnie zwigzane z dziataniem
przebiegajgcym w pewnym kontekscie (jezykowym, intelektualnym czy fi-
zycznym), bardziej lub mniej ztozonym, bardziej lub mniej kolektywnym.
Przywotujgc definicje uzycia jezyka nalezy podkresli¢, ze jezykowa kompe-
tencja komunikacyjna pozostaje w zwigzku z realizacjg zadan, ktére s3 dzia-
faniami intencjonalnymi, indywidualnymi lub kolektywnymi, wpisanymi
w okreslong sfere zycia, ukierunkowanymi na realizacje jednego lub wiecej
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celéw i zakonczone dostrzegalnym rezultatem; mogg taczyé w sobie jezyk
i dziatanie oraz, w celu realizacji, wymagajg uaktywnienia wraz ze strategia-
mi licznych kompetencji (zob. ESOKJ 2003: 20).

Odnowa metodologiczna zaproponowana w ESOKJ powinna opierac
sie na dostrzeganiu $cistej wiezi miedzy kompetencjami uzytkownika jezyka
a zadaniami, a tak nie jest. Propozycja zadan w wymiarze zaproponowanym
przez autorow Systemu opisu jest jeszcze wcigz niewystraczajgco powszech-
na we wspdtczesnych materiatach do nauczania/uczenia sie jezykdw obcych.
,Jesli nie dostrzega sie tej wiezi, przechodzi sie obok potencjatu odnowy
metodologicznej zaproponowanej przez ESOKIJ, ktéry wysuwa na plan pierw-
szy zadania” (Richer, 2012: 98).

Jak juz wspomniano, praktykowanie refleks;ji jest sit3 napedowgq pro-
cesu nauczania i uczenia sie, pozwala ewoluowac dziataniom praktycznym
poprzez wytaczenie odpowiedzi automatycznych, rutynowych. Refleksja to
spojrzenie wstecz, odwotanie sie do posiadanej wiedzy i umiejetnosci w celu
konstruowania doskonalszych narzedzi, pozwalajgcych zwiekszyé skutecz-
nos$¢ dziatan nauczycielskich.

Perspektywa ukierunkowana na dziatanie zaproponowana w Europejskim
systemie opisu narzuca koniecznos$¢ przeorientowania roli nauczyciela zdefinio-
wanej w podejSciu komunikacyjnym. Nauczyciel refleksyjny w swietle tekstéw
ESOKJ doskonale rozpoznaje swoj teren pracy, potrafi wtasciwie interpretowac
wytyczne dokumentu promujgcego wspotczesne tendencje w nauczaniu jezy-
kow i kultur. Refleksyjnos¢ nie ogranicza sie do analizy wtasnego dziatania po to,
aby mac je uczynié¢ bardziej efektywnym, aby wyprowadzi¢ je poza ograniczenia
rutyny. Wychodzac poza prostg akumulacje, naktadanie sie doswiadczen, reflek-
syjnos¢ utatwia tworzenie Swiadomosci i tozsamosci zawodowe;j.

Reasumujgc, ESOK/ wymaga nauczyciela kompetentnego, zdolnego do
przekazywania wiedzy i wyrabiania umiejetnosci w kontekstach, wyposazonego
w savoir-faire i savoir-étre oraz refleksyjnosc i etyke. Nadszedt czas na nauczyciela
fachowca, ktéry potrafi zmobilizowaé catoksztatt zasobow, ktérymi dysponuje
jego osobowos¢ w celu rozwigzania problemu lub stawienia czota trudnosciom.
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REFLEKSYJNA PRAKTYKA W NAUCZANIU
JEZYKA SPECJALISTYCZNEGO

Reflective practice in teaching Language for Specific Purposes (LSP)

Compared to colleagues teaching foreign languages for general purposes,
who can use ready-made syllabuses or programs, the LSP teacher has to
reflect on methodology at the level of course planning. The scope and na-
ture of the proposed course content is tailored to the specific needs of a
student. The analysis of these needs is based on interviews and question-
naires. There are many examples of such tools, but none of them are uni-
versal or exhaustive, nor can they be. The purpose of this article is to pro-
pose a set of parameters to facilitate investigation of the educational con-
text, which could be a starting point for the development of question-
naires tailored to specific education needs.

Keywords: language for specific purposes, syllabus, language needs,
needs analysis, needs analysis tools

Stowa kluczowe: jezyk specjalistyczny, program nauczania, potrzeby
jezykowe, analiza potrzeb, narzedzia identyfikacji potrzeb

1. Wstep
Praktyka nauczania pokazuje, ze nauczyciel jezyka specjalistycznego (JS) cze-
Sciej niz jego koledzy uczacy jezyka obcego (JO) pod katem ogdlnym wykazuje

refleksyjng postawe w wykonywaniu swojego zawodu. W przypadku istnienia
gotowego programu nauczania oraz pomagajgcych w jego realizacji materia-
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téw (podrecznikéw, dodatkowych éwiczen itp.) nauczyciel moze po prostu
realizowac ten program. Kiedy takich pomocy brak, nauczyciel sam musi po-
dejmowac istotne decyzje w zakresie ksztattu kursu, jego celéw i tresci. Kon-
tekst dydaktyczny wymusza zatem, aby stat sie on nauczycielem refleksyjnym.

Samodzielne zidentyfikowanie potrzeb edukacyjnych uczacych sie oraz
opracowanie operacyjnych dziatan i materiatéw nauczania, adekwatnych do okre-
Slonych uprzednio potrzeb, nie jest rzeczg tatwg. Warto sie zatem zastanowic, czy
i w jaki sposdb mozna przyjs¢ z pomocg nauczycielowi JS, stajgcemu przed ko-
niecznoscig przygotowania oferty nauczania dla grupy o profilu zawodowym.
W niniejszym artykule podejmiemy probe ufatwienia pracy tej grupie nauczycieli,
skupiajgc sie zasadniczo na wstepnej fazie opracowania kursu dla potrzeb zawo-
dowych, tj. na analizie potrzeb. W pierwszej kolejnosci przyjrzymy sie istniejgcym
narzedziom w zakresie identyfikacji potrzeb, opracowanym przez réznych auto-
réw. Nastepnie, zastanowimy sig, czy i na ile te gotowe narzedzia sg uniwersalne
i wyczerpujgce dla wszelkich specjalistycznych kontekstow edukacyjnych, aby
wreszcie, w ostatniej czesci, zaproponowac wtasne udoskonalenia w tym zakresie.

2. Programowanie kursu JS

Planowanie kursu JS zaczyna sie kazdorazowo od stworzenia obrazu odbiorcy
ksztatcenia oraz jego potrzeb komunikacyjnych w poznawanym jezyku.
W przypadku JS mozna wyodrebni¢ dwa typy sytuacji, w ktérych uczacy sie
rozpoczyna nauke JO: uczenie sie dla celéw zawodowych oraz uczenie sie dla
potrzeb zawodowych (Gajewska i Sowa, 2014). W pierwszym przypadku cho-
dzi o nauke jezykdéw zawodowych lub branzowych do wykorzystania ich
w pozniejszej karierze, zas kursy tego typu adresowane sg do szerzej profilo-
wanych grup docelowych. W drugim przypadku nauka dokonuje sie pod ka-
tem potrzeb konkretnej grupy odbiorcéw (a nawet pojedynczego odbiorcy)
i mamy do czynienia z typowymi kursami ,szytymi na miare”. Klasyczne kursy
dla pojedynczego odbiorcy sg typowe dla glottodydaktyki specjalistycznej, nie
sg bynajmniej jedyng forma ksztatcenia jezykowego do celéw zawodowych.

Niektére z czynnikdw wptywajgcych na profil kursu JS sg na tyle typo-
we, 7e pozwalajg tworzy¢ oferte adresowang do szerszego kregu zaintere-
sowanych. Zaliczy¢ do nich mozna m.in. dziedzine, do ktdrej odnosi sie dany
dyskurs specjalistyczny, kontekst korzystania z danego jezyka (specjalistycz-
nego lub ogdlnego), stopien profesjonalizacji odbiorcéw ksztatcenia oraz
sposéb poswiadczenia zdobytych umiejetnosci.

Powyzszg liste mozna bytoby uzupetnic jeszcze o kilka aspektow — ta-
kich jak czas trwania kursu, dobrowolnosé¢ lub przymusowos$¢ podjetego
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ksztatcenia badz tez (nie)jednorodnosé grupy — choé¢ zawierajg sie one po-
Srednio w omodwionych kryteriach. Wymienione parametry krzyzujg sie ze
sobg, w mniejszy lub wiekszy sposéb definiujgc ostateczny profil zapropo-
nowanego ksztatcenia. Kompleksowos¢ czynnikéw wptywajgcych na plano-
wanie kursu JS obrazuje ponizszy schemat.

Analiza sytuac]i ksztatce nia jezykowego |

| Podejicie systernowe: okredlenie makro-systemdw — systemdw — podsystemdw
L

ksztatcenie w kraju jgzyka cbeego ksztatcenie w innym kraju nii kraj
4' Jezyka obeego
: i ] kra], gdzie jezyk obey ma r ¥
rodzimy kraj jezyka obcego . £ T i
L my ol ey B status jezyka drugiege kraj, gdzie jezyk obey jest
-\_\\“\ hauczany
jednorodne / réinorodne jednoradne grupy uczacych sig;
grupy uczacych sig w moiliwa unifikacja cwiczer dot. nauczania:
zaleznosci od sytuacji - gramatyki - fonetykl
nauczania - elementdw cywilizacji i kultury
srodowisko drodowisko | srodowisko szkolne | | “rodowisko szkolne | Srodowisko
pozaszkolne pozaszkolne l pozaszkolne
¥ ¥
rzeczywiste rzeczywiste wybrane potrzeby i wybrane potrzeby | rzeczywiste
potrzeby i potrzeby i motywacja motywaca potrzeby i
motywacja maotywacja ’l L motywacja
potrzeby komunikacji ogélnej i flub specjalistycznej
analiza sytuacji kemunikacyjnych: okredlenie celdw | tresci ksztatcenla
— L] .
cele ksztatcenia cele ksztatcenia okredlane przez autordw programaw lub cele ksztatcenia
wiynikajgce z potrzeb poziom bieglosel albo egzamin wynikajgce z potrzeb
tredel jezykowe i selekeja tresci wg podrecznika, motywac)i uczgcych sie, tredel jezykowe |
socjokulturowe nauezyciela, instytueji socjokilturowe
L : ) . v
; - ¥
ewaluacja w terenie ewaluacja typu szkolnego ewaluacja w terenie

Schemat 1: Opis planowania kursu jezykowego dla odbiorcéw o specyficznych potrzebach
komunikacyjnych (wg Eurin Balmet i Henao de Legge, 1992: 76).

Chcac znalezé odbiorcow dla projektowanego przez siebie szkolenia,
nauczyciel zatrudniony w komercyjnej szkole jezykowej bedzie musiat doko-
nac innych wybordow niz lektor ksztatcgcy studentéw politechniki lub nauczy-
ciel w szkole profilowanej zawodowo. Oznacza to, Zze nauczanie JS nie zawsze
obowigzkowo musi rozpoczynac sie od szczegétowej analizy potrzeb. Pewne
parametry pomagajg scharakteryzowac wieksze kregi uczacych sie, okreslajgc
zarazem specyficzne aspekty ich ksztatcenia. Kombinacja wielu ogdlnych czyn-
nikéw daje w rezultacie opis zawezonego, ale ciggle dos¢ szerokiego grona
adresatéw, pozwalajgc przygotowac dla nich odpowiednio sprofilowany kurs.
Przynaleznos¢ do takiej czy innej grupy nie tylko determinuje potrzeby jezy-
kowe, ale takze rzutuje na sposdb ich zaspokajania, czyli decyduje o formach
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podejmowane]j nauki. Warto zatem dokona¢ przegladu narzedzi stosowanych
do okreslania profilu grupy specjalistycznej w celu dopasowania odpowied-
niego programu specjalistycznego ksztatcenia jezykowego.

3. Narzedzia pomagajace w okresleniu profilu grupy specjalistycznej

Jednym z instrumentow, jakim mozna postuzy¢ sie do okreslenia profilu od-
biorcow ksztatcenia jest analiza systemiczna. Polega ona na spisaniu wszyst-
kich parametréw odnoszacych sie do okreslonej sytuacji edukacyjnej, ktore
mogq odegrac role w programowaniu kursu. Lista czternastu takich parame-
trow zostata opracowana przez Eurin Balmet i Henao de Legge (1992: 11).
Zdefiniowanie tresci ksztatcenia powinno by¢ poprzedzone rozpatrzeniem
i uwzglednieniem takich elementdw, jak zapotrzebowanie instytucjonalne
i spoteczne uczacych sie, spoteczno-kulturowy profil uczacych sie i nauczyciela,
jezykowe oraz pozajezykowe potrzeby uczacych sie, sytuacje komunikacyjne
do opanowania w jezyku docelowym, dziedziny naukowe, zasoby i ogranicze-
nia finansowe, czasowe, ludzkie, otoczenie edukacyjne i spoteczno-kulturowe.

Refleksja nad motywami powstawania kursu dowodzi, ze niezwykle
istotna w jego opracowaniu jest osoba uczgcego sie (rzeczywistego odbiorcy
kursu), ktory jednak z reguty nie jest zleceniodawca. Przed okresleniem szcze-
gotowego programu ksztatcenia warto zastanowic sie, do kogo kierowana jest
oferta edukacyjna w zakresie JS. W celu okreslenia profilu odbiorcéw mozna
postuzy¢ sie gotowymi zestawami pytan, ktorych duzg ilos¢ dostarcza literatu-
ra przedmiotu (dla jezyka francuskiego m.in. Carras et al., 2007: 25-26; Leh-
mann, 1993: 47-48). Korzystanie z nich wymaga jednak krytycznej oceny.

Analiza profilu uczacych sie w $cistym tego stowa znaczeniu odbywa
sie zasadniczo w oparciu o dwa gtdwne parametry. Po pierwsze, bierze pod
uwage poziom znajomosci jezyka obcego, najczesciej badany skalg biegtosci
proponowang przez ESOKJ. Na ogdt towarzyszg mu pytania o przesztosc
edukacyjng uczacych sie. Po drugie, uwzglednia stopien profesjonalizacji
uczacych sie, ktéry pozwala oceni¢ poziom umiejetnosci zawodowych i od-
réznia poczatkujgcych w zawodzie od doswiadczonych specjalistow.

4. Narzedzia przydatne w identyfikacji specjalistycznych potrzeb jezykowych
Poza okresleniem profilu odbiorcy ksztatcenia, nauczyciel JS powinien ziden-
tyfikowac potrzeby jezykowe docelowych odbiorcéw kursu, ktorzy postugi-

wac sie bedg jezykiem na rézne sposoby, w réznych okolicznosciach i w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych (cf. Delhaye, 2006). Przydatna mu w tym
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bedzie analiza potrzeb, ktorg traktuje sie jako gtdwng pomoc przy okreslaniu
programu kursu dla potrzeb zawodowych.

Analiza potrzeb polega na doktadnym zakresleniu sytuacji komunikacyj-
nych, w ktdrych uczacy sie bedzie postugiwat sie jezykiem obcym w swojej
dziatalnosci zawodowej, jak rowniez na okresleniu wiedzy i umiejetnosci jezy-
kowych oraz zawodowych, ktdre bedzie musiat zdoby¢ w ciggu zaplanowane-
go ksztatcenia (Mangiante i Parpette, 2004). Biorgc pod uwage, ze kurs po-
wstaje na zamowienie i odpowiada pilnej potrzebie uczgcego sie, nie moze
by¢ mowy o zajmowaniu sie szerokg gamga tematow, réznicowaniem kompe-
tencji i sprawnosci, lecz nalezy skupi¢ sie wytgcznie na tych zagadnieniach
i umiejetnosciach, ktére w pierwsze] kolejnosci beda przydatne uczgcemu sie
w jego zyciu zawodowym. Oznacza to znalezienie odpowiedzi na szereg pytan
typu: Gdzie i w jakich sytuacjach uczqcy sie bedzie postugiwat sie jezykiem
obcym w sferze zawodowej? Z kim bedzie miat do czynienia? O czym bedzie
mowit/pisat? W jaki sposéb bedzie sie komunikowat? Czy i co bedzie czy-
tat/pisat? Jakie zadania w jezyku obcym bedzie musiat wykonywac? itp.

W pewnych sytuacjach nauczyciel bedzie sam maégt udzieli¢ odpowie-
dzi na te pytania, opierajgc sie na wtasnym doswiadczeniu lub doswiadcze-
niu grup, z ktérymi wczesniej zdarzyto mu sie pracowaé. Czasami jednak, gdy
zlecenia dotyczg obszaréw mato znanych badz zupetnie mu nieznanych,
konieczny bedzie kontakt ze sSrodowiskiem zawodowym, czyli z samymi
uczgcymi sie lub ze zleceniodawcg. Szczegétowy wywiad lub ankieta pomoze
nauczycielowi JS okresli¢ m.in. ogélny kontekst komunikacji (Srodowisko,
sektor, branza, rodzaj stanowiska itp.), role i range komunikacji oraz para-
metry interakcji (stosunki symetryczne i/lub asymetryczne), rodzaje kontak-
téw (twarzg w twarz, przed duzg publicznoscig, przewodniczenie zebraniom,
udziat w konferencjach itp.), rodzaje uzytych srodkéw komunikacji (rozmo-
wa twarzg w twarz, przez telefon, na pismie, przez internet itp.), rodzaj wa-
riantu jezyka dominujgcego w komunikacji (potoczny, staranny, akademicki,
regionalny itp.) czy wreszcie rodzaj kodu jezyka (mowa czy pismo).

Okreslenie jezykowych potrzeb uczacych sie bedzie duzo prostsze
w chwili opracowywania kursu na konkretne zlecenie niz w ramach zinstytu-
cjonalizowanej oferty ksztatcenia. W tym drugim przypadku, nie mogac pre-
cyzyjnie okresli¢ sytuacji komunikacyjnych, nauczyciel bardziej skupi sie na
doborze tematow wtasciwych danej dyscyplinie i zrdznicuje zakres zagad-
nien, wzbogacajac tym samym program kursu.

Modwigc o analizie potrzeb, nalezy pamietad, ze nie moze by¢ ona do-
konana przez nauczyciela raz na zawsze. Wedtug Mangiante i Parpette
(2004: 24) istniejg przynajmniej dwa powody, dla ktérych powinna by¢ ona
traktowana w sposdb rozwojowy i ewolucyjny. Pierwszy dotyczy czasu trwa-
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nia kursu, ktéry przewaznie jest bardzo krétki w stosunku do zidentyfikowa-
nych potrzeb. Ograniczony czas zmusza nauczyciela do nieustannego kory-
gowania wyboréw odnosnie tego, co powinno pojawic sie w trakcie szkole-
nia. Wybory te mogg by¢ zarazem kwestionowane przez uczacych sie, ktdrzy
beda miec inny poglad na te kwestie i bedg woleli pracowaé nad czyms in-
nym. Dodatkowo, niektére omawiane zagadnienia mogg by¢ przyczyng po-
jawienia sie nowych potrzeb czy oczekiwan ze strony uczacych sie.

Druga przyczyna jest natury technicznej. Poniewaz kurs JS jest przygo-
towywany przez instytucje ksztatcaca, rzadkie sg przypadki, kiedy nauczyciel
spotyka i poznaje swoich uczniéw przed rozpoczeciem kursu. Program tego
ostatniego zostanie przygotowany gtéwnie w oparciu o mniej lub bardziej
trafne zatozenia, a uczniowie bedg mogli wypowiedzie¢ sie na jego temat
dopiero po pierwszych zajeciach. Moze sie wiec zdarzy¢, ze oczekiwania
odbiorcéw nie bedg w petni odpowiadaty zatozeniom autora kursu, a to
wymagac bedzie reorganizacji pewnych zatozen ksztatcenia.

Mozna wreszcie wyobrazi¢ sobie sytuacje, kiedy w ramach jednorod-
nej na pierwszy rzut oka grupy beda uwidaczniaty sie rézne potrzeby po-
szczegdblnych jej cztonkow. WSréd uczeszczajgcych na ten sam kurs inzynie-
row mechanikéw mogg pojawic sie tacy, ktérzy beda chcieli opanowac jezyk
w celu czytania literatury fachowej; tacy, ktérych interesowad bedzie czynny
udziat w miedzynarodowym projekcie majgcym na celu budowe instalacji
termicznego przeksztatcania odpadéw komunalnych, lub wreszcie tacy, kto-
rych celem bedzie zatrudnienie sie w muzeum techniki i opowiadanie zwie-
dzajgcym o wynalazkach inzynieryjnych. Nauczyciel JS bedzie tu mie¢ do
czynienia z osobami o identycznym profilu, reprezentujgcych te samg dyscy-
pling, jednak kazda z nich bedzie chciata opanowac¢ odmienne kompetencje
docelowe. Potrzeby pierwszej grupy odbiorcow dotyczy¢ beda rozwijania
kompetencji czytania pism specjalistycznych, z pominieciem sprawnosci
mowienia czy pisania. W drugim przypadku akcent zostanie potozony na
interakcje stowng (rozumienie i wykonywanie polecen, formutowanie pytan,
wymiana pogladéw, kolezenskie stosunki w pracy). Praca w muzeum techni-
ki wymaga natomiast umiejetnosci jasnej prezentacji i opisu, a wiec kompe-
tencji zwigzanych z wypowiedzig ustng, co dodatkowo moze by¢ poszerzone
o umiejetnos¢ zrozumiatego przektadu jezyka technicznego na jezyk bardziej
potoczny. Widac¢ wiec, ze kazdy z przedstawionych powyzej przypadkow
potrzebuje odmiennego scenariusza dziatan ze strony nauczyciela JS.

W celu zdobycia informacji na temat potrzeb odbiorcéw kursu na-
uczyciel moze postuzy¢ sie rozmaitymi narzedziami, takimi jak kwestionariu-
sze, kontakty ze Srodowiskiem zawodowym (w tym obserwacje, nagrania,
wywiady), podreczniki itp.
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Najprostszym sposobem okreslenia jezykowych potrzeb odbiorcow
kursu jest stworzenie listy pytan w formie kwestionariuszy lub ankiet (patrz
np. formularz opracowany na potrzeby kursu jezyka hiszpanskiego prowa-
dzonego w niemieckim przedsiebiorstwie branzy elektronicznej; cf. Velas-
quez-Bellot, 2004; Mangiante, 2007: 139). Takie narzedzia s przydatne
rowniez w sytuacji bezposredniego wywiadu z potencjalnym uczgcym sie.
Pytania dotyczgce kontekstu komunikacji, jej roli, natury kontaktow, $rod-
kow komunikacji itp. mozna uzupetni¢ o kolejne, np. Czy uczqcy sie bedg
postugiwali sie jezykiem obcym w kraju jezyka obcego czy w ich rodzimym
kraju? Jakie mogq by¢ przewidywalne rdéznice kulturowe? itp.

Podstawowg zaletg kwestionariuszy jest dostarczenie nauczycielowi in-
formacji na temat edukacyjne]j przesztosci uczacych sie, a takze poznanie ich
pogladdéw na wtasng kompetencje w jezyku obcym i oczekiwan wobec kursu.

5. Kryteria pomagajgce w opracowaniu wiasnych narzedzi identyfikacji
potrzeb

Jak tatwo mozna zauwazy¢, wielorakos$¢ parametréw, ktére nalezy wzigé pod
uwage w ocenie potrzeb uczgcego sie, powoduje, ze istniejgce narzedzia beda
roznic sie od siebie, mniej lub bardziej uwypuklajgc takie czy inne elementy
profilu. Ze wzgledu na wieloaspektowy charakter analizy potrzeb nie jest moz-
liwe stworzenie uniwersalnego formularza, uwzgledniajgcego wszelkie poten-
cjalne parametry tej analizy. W trakcie pozyskiwania danych na temat odbior-
cow ksztatcenia nalezy takze mieé¢ na uwadze, aby badania nie byly ucigzliwe
dla ankietowanych. Dlatego kwestionariusz najczesciej uwzglednia jedynie
aspekty najbardziej interesujgce dla organizatoréw kursu.

Biorgc pod uwage powyisze stwierdzenia, celem niniejszego artykutu
jest zaproponowanie listy parametréw uzytecznych do stworzenia narzedzia
odpowiedniego dla pojedynczych sytuacji ksztatcenia, ktore mogtoby zastgpic¢
miejsce uniwersalnej, ale bardzo obszernej ankiety. Jak juz powiedziano wcze-
$niej, istniejgce narzedzia nie zawsze wyczerpujaco uwzgledniajg wszystkie
czynniki warunkujgce profil kursu. W tym celu mozna zatem, na podstawie
wtasnych kryteriéw, opracowac ankiety zawierajgce mniej lub bardziej rozbu-
dowane kategorie tematyczne dostarczajgce potrzebnych informacji.

Przedstawiona nizej tabela zestawia najistotniejsze parametry, majgce
wptyw na ostateczny ksztatt kursu. Dotyczg one przede wszystkim: sytuacji edu-
kacyjnej, ogdlnej charakterystyki uczgcych sie, potrzeb jezykowych, potrzeb
dotyczacych sposobu uczenia sie, aspektéw kulturowych oraz interkulturowych.
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Aspekty organizacji kursu JS

Parametry ksztafcenia, na ktére majg wptyw

Sytuacja edukacyjna

Kontekst ksztatcenia: nauczanie JS do celéw zawo-
dowych (nauczanie jezykéw branzowych i zawo-
dowych) a nauczanie JS dla potrzeb zawodowych

Mniej lub bardziej precyzyjne dopasowanie tresci
do profilu odbiorcéw ksztatcenia (potrzeby i mo-
tywacje przewidywane lub rzeczywiste)

Istniejgce programy

Dobdr celow i tresci ksztatcenia

Istniejace podreczniki (materiaty)

Opracowanie materiatéw oraz ¢wiczen

Srodki techniczne dostepne w trakcie kursu
(w tym dostep do internetu)

Dobdr metod oraz technik (praca w klasie,
e-leaming)

Srodki techniczne dostepne dla uczacych sie
(w tym dostep do internetu)

Dobdr metod oraz technik (praca wtasna,
e-leaming)

Ogodlna charaktery

ystyka uczacych sie

Liczebnos¢ grupy

Dobdr metod oraz technik

Kontakt ze Srodowiskiem zawodowym

Dostep do materiatdw autentycznych, mozliwos¢
prowadzenia ¢wiczen oraz dokonywania ewaluacji
w terenie

Wieki ptec uczacego sie

Style zachowan oraz interakgji (nauczyciel-uczen,
uczen-uczen)

Stanowisko w firmie

Style zachowan oraz interakgji

Wyksztatcenie i doswiadczenie zawodowe

Stopien profesjonalizacji (mozliwos¢ odwotania sie do
wiedzy zawodowej posiadanej przez uczacych sie)

Biegtos$¢ w zakresie danego jezyka obcego (bazo-
wego dla poznawanego JS)

Indywidualizacja nauczania (koniecznos¢ przygo-
towania dodatkowych ¢wiczen)

Znajomos¢ innych jezykdw obcych

Transfer pozytywny i negatywny

Bieglos¢ w zakresie jezyka ojczystego

Ewentualna konieczno$¢ dziatar naprawczych
w obrebie stwierdzonych deficytow

Dyspozycyjnosc oraz stopier obcigzenia obowigz-
kami (zawodowymi, rodzinnymi itd.)

Forma ksztatcenia (konieczno$¢ wprowadzania
elementéw nauczania zdalnego i pracy autono-
micznej); tempo ksztatcenia (czestotliwos¢ zajed,
realistyczne oczekiwania wobec uczacych sie)

Ksztatcenie podjete dobrowolnie lub przymusowo

Koniecznos¢ budzenia lub wzmacniania motywacji
w trakcie ksztatcenia

Sposdb i zakres wspierania ksztatcenia przez
instytucje zamawiajaca kurs

Formy ksztatcenia; mniejsza lub wieksza koniecz-
nos$¢ wzmacniania motywacji; oczekiwania wobec
uczgcych sie

Potrzeby dotyczace

sposobu uczenia sie

Modalnos¢ i inne cechy osobowosciowe

Dobdr metod oraz technik odpowiadajacych
preferencjom uczacych sie

Style i strategie dotyczace sposobu uczenia sie

Dobdr metod oraz technik odpowiadajgcych stylom
i strategiom oraz preferencjom uczacych sie

Wyobrazenia na temat siebie samego jako ucznia
(zdolny/niezdolny) i w konsekwencji stopnia

Ewentualna korekta postaw i wyobrazen

trudnosci podjetych zamierzen
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Doswiadczenia edukacyjne (w tym samoksztatce-
nie)

Preferencje dotyczace sposobu uczenia sie; moz-
liwos$¢ pracy autonomicznej lub semi-
autonomicznej

Sposob poswiadczenia efektéw ksztatcenia (ewa-
luacja w terenie, egzamin wewnetrzny, certyfika-
cja zewnetrzna)

Dobdr celdw, tresci oraz technik ksztatcenia

Potrzeby

jezykowe

Potrzeby deklarowane przez instytucje zamawia-
jaca

Szeroki zakres parametréw warunkujacych dobdér
celéw oraz tresci ksztatcenia: wskazana weryfika-
cja w toku dalszej analizy potrzeb rzeczywistych

Potrzeby deklarowane przez podmiot ksztafcenia
(uczestnikdw kursu)

Wyodrebnienie oraz precyzyjne sformutowanie

tych potrzeb moze niekiedy wymaga¢ pomocy ze
strony organizatoréw kursu (zasadnicze kryterium
warunkujace dobdr celéw oraz tresci ksztatcenia)

Dziedzina odniesienia

Ogolny dobdr celdw i tresci ksztatcenia (jezyko-
wych oraz zawodowych)

Sytuacje zawodowe, w ktérych uczacy sie postu-
guje sie (lub bedzie sie postugiwat) JO

Dobor celéw i tresci ksztafcenia (niezbedne umie-
jetnosci jezykowe i zawodowe: skrypty i scenariu-
sze komunikacyjne)

Zadania zawodowe wigzgce sie z dang profesjg,
stanowiskiem lub miejscem pracy

Dobor celéw i tresci ksztafcenia (niezbedne umie-
jetnosci jezykowe i zawodowe: scenariusze komu-
nikacyjne zgodne z dang logika zawodowa)

Tematyka kontaktéw zawodowych z uzytkowni-
kami JO

Dobdr celéw i tresci ksztatcenia (jednostki leksy-
kalne, morfologiczne i syntaktyczne); niezbedna
wiedza zawodowa

Funkcje jezykowe

Dobor celéw i tresci ksztatcenia

Sprawnosci zawodowe

Dobor celéw i tresci ksztatcenia

Status rozmoéwcéw

Dobor celéw i tresci ksztatcenia

Uzywane rejestry jezyka

Dobor celéw i tresci ksztatcenia

Kanat komunikacji (rozmowy twarza w twarz,
zaposredniczone elektronicznie, korespondencja
tradycyjna)

Typy dyskursu oraz preferowane gatunki; niekiedy
dobér tresci (rozmowy de visu sprzyjajace rozsze-
rzeniu tematyki komunikacji o kwestie nieformal-
ne —small talk); specyficzna wiedza zawodowa
(zwigzana np. z umiejetnoscig skutecznego pro-
wadzenia negocjacji telefonicznych)

Miejsce wykorzystania zdobytej wiedzy i umiejetno-
$ci (w kraju ojczystym lub kraju jezyka docelowego)

Dobdr celdw i tresci ksztatcenia (zakres uwzglednia-
nia tresci ogdlnych dotyczacych zycia codziennego)

Miejsce ksztafcenia (w kraju ojczystym lub kraju
jezyka docelowego)

Dobdr celdw i tresci ksztatcenia (zakres uwzglednia-
nia tresci ogdlnych dotyczacych zycia codziennego);
tempo ksztatcenia (ekspozycja na JO utatwiajaca
akwizycje); dostep do danych autentycznych

Potrzeby jezykowe zwigzane z komunikacjg w klasie

Dobor celéw i tresci ksztatcenia
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Aspekty kulturowe oraz interkulturowe

Znajomos¢ kultury ogdinej i zawodowej Dobdr celéw i tresci ksztafcenia

Pobyt w kraju docelowego JO Ewaluacja umiejetnosci jezykowych w terenie;
bezposrednie doswiadczenie kultury obcej

Praca w kraju docelowego JO (JS) Ewaluacja zawodowych umiejetnosci jezykowych

w terenie; bezposrednie doswiadczenie obcej
kultury organizacyjnej i logiki zawodu/stanowiska

Kontakty zawodowe i/lub prywatne z rodzimymi | Zakres niezbednej wiedzy socjokulturowej oraz

uzytkownikami jezyka kompetencdji socjolingwistycznej

Kontakty zawodowe i/lub prywatne z nierodzi- Ksztattowanie wrazliwosci i umiejetnosci interkul-
mymi uzytkownikami jezyka turowych

Uwarunkowania kulturowe edukaciji Style zachowan oraz interakgji (nauczyciel-uczen,

uczen-uczen)

Tabela 1: Parametry przydatne w okreslaniu profilu kursu zawodowego (opracowanie wiasne).

Chociaz kazdy ze wskazanych w tabeli parametréw rzutuje w pewien spo-
séb na ksztatt i profil kursu, dopiero kombinacja kilku z nich precyzyjniej okresla
potrzeby ksztatcenia. Pracownik branzy ubezpieczeniowe] (dziedzina odniesienia)
moze mie¢ wpisane w zakres swoich obowigzkéw stuzbowych dokumentowanie
szkody (zadania zawodowe) pocztg elektroniczng lub tradycyjng (cechy formalne
dyskurséw oraz gatunkéw), przy czym korespondencja w jezyku obcym obejmuje
zasadniczo likwidowanie szkéd powypadkowych (tematyka).

Niektdre z parametrow dostarczajg zblizonej wiedzy, réznigc sie jednak
perspektywq i zastosowanym aparatem pojeciowym (patrz np. sytuacje ko-
munikacyjne oraz zadania zawodowe). Konstruujgc ankiete, organizator kursu
moze zatem wybraé parametry dostarczajgce przydatnych mu danych, za$s
pomingc te, ktérych nie bedzie potrafit przetozy¢ na praktyke dydaktyczna.

Zaproponowane przez nas zestawienie aspektow kursu i/lub grupy
docelowej oraz powigzanych z nimi parametrow ksztatcenia moze by¢ roz-
szerzane. Wybrane zagadnienia muszg zosta¢ nastepnie przeksztatcone na
operacyjne pytania. Inspiracje w tym wzgledzie mogg stanowi¢ m.in. ankiety
przedstawione w niniejszym artykule.

5. Podsumowanie

Jak wielokrotnie okazuje sie w praktyce nauczania, nawet najlepiej pomyslane
i doskonate na pierwszy rzut oka narzedzia zawodza lub majg swoje ogranicze-
nia. Réznorodnos¢ odbiorcéw ksztatcenia oraz ich potrzeb nie pozwala nauczy-
cielowi JS zadowala¢ sie mniej lub bardziej uniwersalnymi i gotowymi rozwigza-
niami, ale zmusza do poszukiwania sposobdw dziatan adekwatnych do pojedyn-
czych sytuacji i osob. W kontekscie podjetego przez nas tematu tatwo wysnué
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whniosek, ze w skutecznym i pomysinym wykonywaniu zawodu nauczyciela JS
niezmiernie wazna jest umiejetnos¢ samodzielnego tworzenia operacyjnych
narzedzi, dostosowanych do konkretnych odbiorcow ksztatcenia oraz jednost-
kowych sytuacji edukacyjnych. Zaprojektowanie i wdrozenie w praktyce wia-
snych rozwigzan nie jest mozliwe bez dogtebnej analizy sytuacji edukacyjnej,
dokonanej chociazby w oparciu o zaproponowane kryteria (patrz Tabela 1).
Nalezy jednak zauwazy¢, ze informacje dostarczane przez poszczegdl-
ne parametry nie dla kazdego autora kursu bedg miaty takie samo znaczenie
i bedg w rownym stopniu przydatne. Warto tutaj podkreslié, ze refleksja na
wstepnym etapie planowania kursu, tj. analizy potrzeb, odnosi sie takze do
umiejetnosci oceny uzytecznosci i operatywnosci informacji pozyskiwanych
na temat nauczanej grupy. Refleksyjny wywiad powinien odnosi¢ sie nie do
wszystkich cech uczacych sie, lecz raczej tych z nich, ktére nauczyciel JS po-
trafi rzeczywiscie uwzgledni¢ w planowanym ksztatceniu: jezeli nie bedzie
potrafit wtasciwie postuzy¢ sie informacjami na temat preferowanych przez
uczacych sie reprezentacji zmystowych czy stylow nauki, lepiej, aby pominat
pytania o te aspekty, a skupit sie wytgcznie na tych, ktdre potrafi w sposdb
operacyjny wykorzystac na potrzeby tworzonego przez siebie kursu JS.
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WSPOLODPOWIEDZIALNOSC ZA EFEKTY KSZTALCENIA
JAKO WYZNACZNIK POSTEPU AUTONOMIZACII
STUDENTOW W NAUCZANIU JEZYKA
SPECJALISTYCZNEGO

Co-responsibility for learning outcomes as a determinant of the
development of student autonomy in LSP teaching

Building learner autonomy requires effective communication and coop-
eration between teachers and students with regard to teaching/learning
goals and methods. In addition, critical reflection on the progress being
made is needed. This paper aims to represent the voices on one side of
this dialogue, by investigating the perceptions that Business English stu-
dents at the University of Economics in Katowice have of the roles which
ESP teachers should take. This study into learner autonomy sees the co-
responsibility of learners for the outcomes of the teaching/learning pro-
cess as a significant determinant of the development of autonomy. Be-
sides providing an interesting insight into the needs and expectations of
Business English students, the results may contribute to the discussion
on the benefits of and problems related to the development of auton-
omy among young adults in tertiary education.

Keywords: ESP, ESP teacher, adult education, learner autonomy, learner’s
co-responsibility

Stowa kluczowe: jezyki specjalistyczne, nauczyciel jezyka specjalistycznego,
ksztatcenie dorostych, autonomia ucznia, wspétodpowiedzialnosé ucznia
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1. Wstep

Pojecie autonomii cieszy sie rosngcym zainteresowaniem wsrdd badaczy
i praktykow z zakresu nauczania jezykdow obcych (Wilczyriska, 1999, 2002;
Benson, 1997; Benson, 2001; Michonska-Stadnik, 2004). Cho¢ sama zasad-
nos¢ ksztattowania autonomii nie budzi watpliwosci wsrdd nauczycieli i edu-
katoréw, praktyka pokazuje, ze przekonanie o koniecznosci promowania
postaw autonomicznych czesto nie znajduje odzwierciedlenia w rzeczywi-
stosci. Wynika¢ to moze miedzy innymi z pewnych sprzecznosci miedzy da-
zeniem do autonomii ucznia a oczekiwaniami samych studentéw oraz ich
przyzwyczajeniami nabytymi na wczesniejszych etapach nauki.

Z problemem tym borykaja sie nauczyciele wszystkich szczebli edukacji
w Polsce, rowniez wyktadowcy jezykdw specjalistycznych na uczelniach wyz-
szych. Ksztattowanie postaw autonomicznych wymaga miedzy innymi wspét-
pracy i komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem w zakresie celéw i sposo-
bow ksztatcenia oraz krytycznej refleksji nad czynionymi postepami. W artyku-
le podejmujemy probe przedstawienia opinii jednej ze stron tego dialogu
i prezentujemy wyniki badan przeprowadzonych wsréd studentow Uniwersy-
tetu Ekonomicznego w Katowicach na temat ich wyobrazen o roli nauczyciela
jezyka specjalistycznego na tle koncepcji autonomicznego ucznia jezyka obce-
go, ze szczegdlnym uwzglednieniem kwestii wspétodpowiedzialnosci studen-
tow za proces i efekty ksztatcenia rozumianej jako istotny wyznacznik auto-
nomizacji. Wnioski mogg postuzy¢ w dyskusji na temat relacji miedzy daze-
niem do autonomicznosci oraz potrzebami jezykowymi naszych studentow.

2. Postawa autonomiczna w dydaktyce jezykow obcych

W odniesieniu do catoksztattu ludzkiej egzystencji autonomia oznacza ,rzeczy-
wistg zdolno$¢ osoby do samodzielnego kierowania poszczegdlnymi aspektami
swojego zycia” (Wilczynska, 2002: 54). Stanowi, obok podmiotowosci, jedng
z dwdch centralnych, wzajemnie warunkujgcych sie typow postaw (ibid.).

W kontekscie dydaktyki jezykdéw obcych, autonomia rozumiana jest nie
tyle jako okreslony sposéb czy tez styl nauczania i uczenia sie, co raczej jako
podejscie do procesu nauczania i uczenia sie (Benson, 2001: 1), a nawet szerzej
— jako postawa wobec zycia (Michonska-Stadnik, 2004: 18). Nieco bardziej
szczegbtowo mozna zdefiniowad autonomie jako rodzaj zdolnosci/umiejetnosci,
ktére pozwalajg osobie uczacej sie jezyka na samodzielne konstruowanie wie-
dzy, sprawowanie kontroli nad wtasnym procesem uczenia sie oraz wziecie od-
powiedzialnosci za ten proces (Benson, 2001: 2; Little, 1991: 4).
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Na podstawie opisu cech autonomicznego ucznia przedstawionych
w pracach badaczy zajmujgcych sie zjawiskiem autonomii, takich jak Little
(1991), Dickinson (1995), Holec (1981), Komorowska (2002), mozna przyjac,
Ze uczen autonomiczny to osoba, ktéra:

- w procesie ksztafcenia przyjmuje postawe aktywng i samodzielng,

- potrafi identyfikowac i formutowac cele oraz samodzielnie kierowac
ich realizacja,

- potrafi modyfikowaé wczesniej wytyczone (np. przez nauczyciela) cele
tak, aby odpowiadaty jego wtasnym potrzebom i zainteresowaniom,

- potrafi wybrac i zastosowac odpowiednie dla siebie strategie uczenia sie,

- potrafi samodzielnie kierowa¢ wtasnym procesem uczenia sie oraz
sprawowac kontrole nad tym procesem,

- regularnie ocenia swoje postepy, wykorzystujgc przy tym zdolnos¢
krytycznej refleks;ji,

- bierze odpowiedzialnos¢ za wtasng nauke.

Ten ostatni czynnik jest czesto podkreslany przez badaczy zajmujgcych
sie autonomig ucznia. Michonska-Stadnik (2004: 18) twierdzi, ze odpowie-
dzialnos¢ stanowi podstawowy warunek zmiany w postawie ucznia prowa-
dzacej do rozwoju autonomii.

Autonomia ucznia pozostaje w Scistym zwigzku z autonomiq nauczy-
ciela. Little (1995) sugeruje, ze nauczyciel, ktdry sam nie prezentuje postawy
autonomicznej w procesie przyswajania wiedzy nie jest w stanie rozwijac
takiej postawy wsrdod ucznidw. Podobnie Michonska-Stadnik (2004: 18)
uwaza, ze " bez autonomii nauczyciela nigdy nie bedzie autonomicznego
ucznia i nalezy zaczaé¢ od ksztattowania postaw autonomicznych wsrod
cztonkdéw tej grupy zawodowe;j".

Pawlak (2004: 175) wyodrebnia szereg atrybutdw autonomicznego
nauczyciela, obejmujacych przede wszystkim swiadomos$¢ samego siebie
jako osoby uczacej sie, umiejetnos¢ refleksyjnego spojrzenia na wiasne dzia-
tania, wiare w to, ze kazdy uczen posiada zdolnos¢ uczenia sie oraz umiejet-
no$¢ podejmowania dziatan o charakterze autonomicznym, cheé rozwijania
autonomii ucznia i gotowos$¢ do zaakceptowania konsekwencji tego faktu dla
wtasnej pracy dydaktycznej.*

Badacze wymieniajg liczne korzysci jakie przynies¢ moze autonomiczne
podejscie do procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Benson (2001: 2)
jest zdania, ze autonomiczne nauczanie/uczenie sie jest bardziej efektywne;
rozwijanie autonomii ucznia prowadzi zatem do uzyskania lepszych efektéw
ksztatcenia jezykowego. Autonomiczne uczenie sie daje uczniowi poczucie

! Por. tez Voller, 1997.
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celu, a mozliwos¢ samodzielnego podejmowania decyzji zwieksza motywacje
i entuzjazm do nauki (Chan, 2001; Littlejohn, 1985; Little, 1991).

Z wprowadzaniem autonomii wigzg sie jednak rowniez rdéznorakie
problemy i watpliwosci. Badacze zauwazajg, ze stosunkowo duza liczba
uczniow (w réznych grupach wiekowych) raczej niechetnie bierze odpowie-
dzialnos$¢ za wtasny proces uczenia sie; oczekujg oni raczej, ze zostang na-
uczeni przez nauczyciela (Michonska-Stadnik, 2004: 16; Pawlak, 2004: 174,
Turula, 2004: 287). Stopien autonomii samych nauczycieli, a co za tym idzie
ich umiejetnosci zwigzane z rozwijaniem autonomii uczniéw, rowniez nie sg
wystarczajgce i wymagajg zmiany dtugofalowej polityki ksztatcenia przy-
sztych pedagogoéw (Pawlak, 2004: 190). Fakt, iz przekonanie o koniecznosci
rozwijania zachowan autonomicznych znajduje raczej niewielkie odzwiercie-
dlanie w praktyce dydaktycznej, wynika takze z wczes$niejszych doswiadczen
edukacyjnych nauczycieli i uczniéw (utrwalajgcych tradycyjne pojmowanie
relacji uczen-nauczyciel), jak rowniez z réznego rodzaju ograniczen organiza-
cyjno-instytucjonalnych (Kierczak i Sitko, 2004; Pawlak, 2004; Turula, 2004).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, istotnym wyznacznikiem procesu
autonomizacji jest gotowos$¢ osoby uczacej sie do podjecia wspétodpowie-
dzialnosci za proces ksztatcenia jezykowego i przejecie przynajmniej cze-
Sciowej kontroli nad tym procesem (Chan, 2001; Nunan, 1996; Pawlak, 2004;
Surdyk, 2005; Wilczynska, 2002). Te wtasnie aspekty stanowig gtéwny obszar
badania przeprowadzonego dla celéw niniejszego artykutu.

3. Autonomia w nauczaniu jezyka specjalistycznego

Nauczanie jezyka specjalistycznego ma na celu rozwijanie kompetenc;ji stu-
chaczy w taki sposéb, aby mogli oni przyswoié catoksztatt wiedzy fachowej
i nauczy¢ sie ,praktyk dyskursywnych” typowych dla danej dziedziny (Bhatia,
2004: xii). Kursy jezyka specjalistycznego rdéznig sie od kurséw jezyka ‘ogél-
nego’ w kilku obszarach:
- planowane s3 dla konkretnych grup odbiorcéw (przewaznie dla oséb
dorostych),
- sg nastawione na realizacje konkretnych celéw i zadan,
- wykorzystujg tresci i rodzaje zadan typowe dla danej dziedziny,
- ktada nacisk na komunikacje, umiejetnosci, dyskurs fachowy, gatunki
charakterystyczne dla tego dyskursu,
- interakcja nauczyciel-uczen jest tu inna niz na zajeciach jezyka ‘ogdlnego’.
(na podst. Dudley-Evans i St John, 1998: 13-14)
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Wyktadowca prowadzacy kurs jezyka specjalistycznego (LSP, tzn. Lan-
guages for Specific/Special Purposes) to raczej praktyk LSP niz nauczyciel
w tradycyjnym rozumieniu tego stowa, ktéry nie tyle naucza, co raczej po-
maga studentom w przyswojeniu cafoksztattu wiedzy i profesjonalnych
umiejetnosci potrzebnych w danej dziedzinie (ibid.). Jest to zatem osoba
petnigca funkcje konsultanta/mediatora, elastycznego, otwartego, gotowe-
go do przyjecia pozycji uczgcego sie. Modelowy praktyk LSP nie wystepuje
z pozycji tego, ktéry ‘wie najlepiej’, a czerpanie z wiedzy fachowej stuchaczy
nie budzi w nim dyskomfortu; analizuje potrzeby stuchaczy, dostosowujgc
program kursu i dostarczane materiaty do tych potrzeb, w ksztatceniu stu-
dentéw czesto wspotpracuje z lub uczy w duecie z nauczycielem przedmiotu
kierunkowego, na biezgco ocenia zaréwno wyniki pracy stuchaczy, jak réw-
niez efektywnos¢ samego kursu (Dudley-Evans i St John, 1998; Hutchinson
i Waters, 1987). Taka, nieco odmienna od tradycyjnej, rola nauczyciela de-
terminuje charakter roli ucznia/stuchacza, ktéry nie moze pozostac biernym
odbiorcg tresci nauczanych przez nauczyciela, ale powinien przyja¢ postawe
aktywngq i autonomiczng aby osiggnac cele kursu.

Eksperci w dziedzinie dydaktyki jezykdw specjalistycznych podkreslajg
wiekszg efektywnos$¢ procesu nauczania promujgcego autonomie ucznia, oraz
— co za tym idzie — potrzebe rozwijania postaw autonomicznych wsrdd stucha-
czy kursow LSP (np. Li, 2012; Sobkowiak, 2003, 2008). Charakteryzujac relacje
nauczyciel-uczen na kursach jezyka specjalistycznego, Sobkowiak (2003: 9)
zauwaza, ze ,[w] centrum zainteresowania znajduje sie uczen, on sam bierze
W znacznej mierze odpowiedzialnos¢ za to, co dzieje sie w klasie”.

Stuchacz kursu LSP powinien m.in. wykazywaé wysoki stopien samo-
Swiadomosci, dojrzate podejscie do relacji z nauczycielem, pewnos¢ siebie,
pozytywny stosunek do samoksztatcenia, umiejetnos¢ logicznego i krytycz-
nego myslenia, jak rowniez samodzielnego kierowania procesem uczenia sie
(Waters i Waters, 1995, cyt. w: Sobkowiak, 2008: 84).

Jak juz wspomniano, na kursie jezyka specjalistycznego to stuchacz
wystepuje czesto w roli eksperta (na przyktad w okreslonej dziedzinie bizne-
su), nauczyciel petni natomiast role doradcy w kwestiach jezyka i komunika-
cji. Przy takim uktadzie rél trudno wyobrazi¢ sobie efektywny proces ksztat-
cenia przy zachowaniu tradycyjnych relacji nauczyciel-uczen; promowanie —
przynajmniej w pewnym stopniu — postaw autonomicznych wydaje sie za-
tem niezbedne w nauczaniu jezyka specjalistycznego. Zasadnos$¢ rozwijania
autonomii na takich kursach wydaje sie by¢ rowniez determinowana faktem,
iz sg one skierowane przede wszystkim do dorosfych stuchaczy (studentéw
lub/i 0séb czynnych zawodowo). Poniewaz autonomia idzie w parze z wyso-
ka samoswiadomoscig, dojrzatoscig i odpowiedzialnoscig, w sposdb natural-
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ny mozna — teoretycznie — przypisac jg osobom dorostym, jako, ze ,cztowiek
dorosty jest z definicji jednostkg autonomiczng” (Holster, 1986, cyt w: Turu-
la, 2004: 286). Badania nad optymalnymi warunkami nauczania oséb doro-
stych potwierdzajg, ze dorosli uczg sie skuteczniej w Srodowisku sprzyjaja-
cym autonomii (Billington, 2000). Co wiecej, psychologiczny obraz cztowieka
dorostego w duzej mierze pokrywa sie z obrazem ucznia autonomicznego
(jak rowniez ucznia dobrego) (Turula, 2004: 286). Podejscie autonomiczne
wydaje sie by¢ zatem idealnym rozwigzaniem w dydaktyce jezykow specjali-
stycznych. Za takim podejsciem przemawia jeszcze jeden czynnik: ksztatce-
nie dorostych jest nieodfgcznie zwigzane z procesem uczenia sie przez cate
zycie, w ktdrym autonomia uczacego sie jest warunkiem koniecznym (Mi-
chonska-Stadnik, 2004: 18).

4. Badanie ankietowe ,,Business English w programie studiow wyiszych”

Rola nauczyciela jezyka specjalistycznego i postawa studenta w procesie
ksztatcenia staty sie punktem wyjscia do ankiety przeprowadzonej w 2012 r.
wsrod studentéw i absolwentdow Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach.
Jej celem byto zbadanie, czy i w jakim stopniu studenci — uczestnicy kursow
jezyka specjalistycznego prowadzonych w ramach programu studiéw uniwer-
syteckich — wyrazajg gotowos¢ przyjecia wspotodpowiedzialnosci za efekty
ksztatcenia. Majac na uwadze dynamiczny charakter autonomii, ankiete skie-
rowano do trzech grup respondentéw: studentow studidw | i Il stopnia oraz
absolwentéw. Podziat ten miat pokazac, czy i jak zmienia sie postawa studenta
jezyka specjalistycznego pod wptywem rosngcego stazu akademickiego i za-
wodowego oraz nabywanych doswiadczen i wiedzy. W badaniu wziety udziat
233 osoby, w tym 118 studentow studiéw | stopnia, 48 studentow studidéw
Il stopnia oraz 67 absolwentow, ktorzy ukonczyli Uniwersytet Ekonomiczny
w Katowicach w ciggu ostatnich 10 lat.

W ankiecie przeanalizowano dwa obszary zwigzane z kursami jezyka
specjalistycznego na uczelni wyzszej. Pierwszy obejmowat zagadnienia doty-
czace sposobu postrzegania roli nauczyciela LSP przez studentdéw, a drugi —
stopien autonomizacji ich zachowan.

4.1. Rola nauczyciela jezyka specjalistycznego — perspektywa studenta
Czesc ankiety, ktora dotyczyta roli nauczyciela LSP, zawierata pytania na te-

mat kompetencji, umiejetnosci i zadan nauczyciela oraz koncentrowata sie
na wymiarze formalnym kursu i zwigzanymi z nim obowigzkami wyktadowcy.
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4.1.1. Kompetencje, umiejetnosci i zadania nauczyciela

Pytania na temat kompetencji, umiejetnosci oraz zadan nauczyciela obej-
mowa’fy nastepujgce obszary jego pracy dydaktycznej:
wiedze z zakresu terminologii i tematyki ekonomicznej i biznesowej,

- przygotowanie, prowadzenie i ocene symulacji i zadan o tematyce
ekonomicznej i biznesowej,

- przygotowanie, prowadzenie i ocene treningu kompetencji miekkich
(komunikacja interpersonalna, prezentacje, negocjacje, niewerbalne
elementy komunikacji itp.),

- funkcje nauczyciela jezyka specjalistycznego sprawowane podczas zajec,

- opracowywanie materiatéw dydaktycznych.

Respondentéw poproszono o wybdr jednego z trzech wariantéw opisujgcych
powyzsze obszary, w ich opinii najtrafniej odzwierciedlajgcego zadania na-
uczyciela jezyka specjalistycznego:

- nauczanie tresci przedmiotowych powinno pozostawac¢ nadrzednym

celem procesu dydaktycznego,

- nauczanie tresci przedmiotowych powinno by¢ powigzane z naucza-
niem tresci jezykowych,

- nauczanie powinno koncentrowac sie na tresciach jezykowych.
Metodyka nauczania LSP przyktada ogromng wage do kompetencji przedmio-
towych nauczyciela, podkreslajgc przy tym, ze jego obowigzkiem jest state
pogtebianie wiedzy i wykazywanie zainteresowania nauczanymi tresciami.
Odpowiedzi uzyskane w pierwszej czesci ankiety wskazujg, ze studenci i ab-
solwenci w duzej mierze podzielajg ten poglad (Tabela 1). Wyniki dotyczace
wyboru opcji 1 (,Tresci przedmiotowe jako cel nadrzedny”) i opcji 2 (,Pota-
czenie tresci przedmiotowych z treSciami jezykowymi”) pokazujg réwniez, ze
wraz ze wzrostem poziomu wiedzy i doswiadczenia nieznacznie maleje po-
trzeba pozyskiwania wiedzy przedmiotowej, rosnie natomiast uznanie dla
sposobu, w jaki nauczyciel moze przyczyni¢ sie do poprawy kompetencji jezy-
kowych i komunikacyjnych studenta. We wszystkich trzech grupach respon-
dentéw zdecydowana mniejszo$¢ uznaje tresci jezykowe za cel nadrzedny.

Opcja Studen't:l Studem.:l Absolwenci
| stopnia Il stopnia

Tresci przedmiotowe jako cel nadrzedny 46% 45% 39%

Pofagz.enle. Fresu przed.mlotowych 359% 38% 43%

z tresciami jezykowymi

Tresci jezykowe jako cel nadrzedny 18% 13% 17%

Tabela 1: Rola tresci przedmiotowych i jezykowych w nauczaniu jezyka specjalistycznego.
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4.1.2. Stosunek studentéw do formalnego wymiaru zajec

Pytania dotyczgce sprawowania kontroli nad procesem nauczania/uczenia
sie w jego formalnym wymiarze odnosity sie do takich kwestii jak rejestracja
obecnosci na zajeciach czy odnotowywanie faktu odrobienia zadania domo-
wego (Tabela 2). Dokumentacja zapewnia nauczycielowi kontrole nad po-
stepami i zaangazowaniem studentéw, powstaje jednak pytanie, czy studen-
ci réwniez moggq postrzegac ten czynnik jako istotny. We wszystkich grupach
znaczacy odsetek respondentéw deklaruje, ze formalny wymiar kursu jest
dla nich wazny lub bardzo wazny. Wiek i doswiadczenie nie wptywajg na
obnizenie oczekiwan wobec nauczyciela w kwestii sprawowania kontroli
formalnej nad przebiegiem kursu — w grupie studentéw Il stopnia i absol-
wentow odsetek ten jest nieco wyzszy niz w grupie studentéw | stopnia.

Pytani ond Studenci Studenci Absolwenci
ytanie paa | stopnia Il stopnia
zupetnie nie-
1. Nauczyciel prowadzi szczegtowy ~ [Wazne/ niewai- 27,8% 17,4% 26,6%
zapis dotyczacy uczestnictwa studen- |N€
téw w zajeciach, wywigzywania si
. e 4 , & < . [nie mam zdania 28,7% 10,9% 18,8%
z powierzonych zadan, przygotowania
do ¢wiczen i aktywnego w nich udzia- ]
fu. wazme/ 40,2% 67,4% 51,6%
bardzo wazne
zupetnie nie-
wazne / 46,1% 28,3% 37,5%
2. Nauczyciel zawsze odnotowuije nie-  |niewazne
przygotowanie do zajec i brak zadania
domowego. nie mam zdania 23,5% 19,6% 25,0%
wazme/ 29,6% 50,0% 36,0%
bardzo wazne

Tabela 2: Stosunek do kontroli nad formalnym wymiarem procesu nauczania.

Odpowiedzi respondentéw na pytania dotyczgce wyktadowcy jezyka specja-
listycznego sugerujg, ze studenci sg Swiadomi jego nieco odmiennej roli
i oczekujg witaczania tresci przedmiotowych do programu ksztatcenia. Re-
spondenci zwracajg réwniez uwage na koniecznos¢ prowadzenia dokumen-
tacji przebiegu kursu i osiggnie¢ poszczegdlnych studentow.
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4.2. Wspoétodpowiedzialno$é studenta za proces i efekty ksztatcenia

Druga cze$¢ ankiety miata na celu sprawdzenie, czy swiadomos¢ odmiennej
roli nauczyciela przektada sie na zmiane postawy studenta jako osoby wspét-
odpowiedzialnej za przebieg procesu nauczania/uczenia sie. Pytania dotyczyty
praktycznych i formalnych aspektéw udziatu w kursie jezyka specjalistycznego
na wyzszej uczelni. Zdefiniowano dwa podstawowe obszary, ktére pozwalajg
odnies¢ sie do autonomizacji i wspdtodpowiedzialnosci studenta: prace wta-
sng oraz zaangazowanie i aktywne uczestnictwo w zajeciach.

4.2.1. Praca wlasna studenta

Dane procentowe przedstawione w Tabeli 3 obrazujg stosunek studentéw
do samodzielnej pracy w domu.

Tres¢ pytania: Studenci Studenci Absolwenci
Odrabiam zadanie domowe, ... | stopnia Il stopnia

E?;A{ft]esll wiem, ze nauczyciel nie karze za jego 42.4% 45,8% 64.2%
liesli mam czas. 39,0% 29,2% 23,9%
bo to wazna czes¢ kursu. 23,7% 20,8% 31,3%
bo to konieczne, jesli chce robi¢ postepy. 43,2% 45,8% 52,2%
ljiesli W|e[n,.ze nz?mczyuel sprawdza i komentuje 39.8% 33.3% 25 4%
zadane ¢wiczenia.

jesli nauczyciel odnotowuje jego brak. 31,4% 16,7% 9,0%
bo nie chce rozczarowacé nauczyciela. 14,4% 12,5% 13,4%
jesli jest naprawde ciekawe. 22,9% 20,8% 11,9%
tylko jesli ma sens. i przyczyni sie do mojego 33.9% 22.9% 19,4%
postepu w nauce jezyka.

Tabela 3: Stosunek do zadania domowego.

Pytania 2, 3 i 4 odzwierciedlajg (najogdlniej rzecz ujmujac) stopien poczucia
odpowiedzialnosci studenta za proces ksztatcenia. Wyniki pokazujg, ze wraz
z wiekiem i zdobywanym doswiadczeniem maleje liczba osdb, dla ktérych brak
czasu stanowi wazng przyczyne rezygnacji z odrabiania zadan domowych,
ro$nie natomiast odsetek respondentéw deklarujgcych gotowosé do pracy
wiasnej motywowang zrozumieniem jej roli w rozwoju kompetencji jezyko-
wych. Pytania 1, 5 i 6 dotyczg stosunku studentéw do kontroli prac domowych
przez nauczyciela, jak rGwniez ewentualnych sankcji, jakie mogg by¢ stosowa-
ne w przypadku, gdy uczestnik kursu nie wywigzuje sie z zadan przeznaczo-
nych do samodzielnego wykonania w domu. Dane procentowe wskazuja, ze
studenci (szczegdlnie | stopnia) w znacznie wiekszym stopniu niz absolwenci

175



Jolanta tacka-Badura, Magdalena teska

uzalezniajg prace wtasng od kontroli sprawowanej przez wykfadowce. Z pew-
noscig istotng role odgrywajg tu wymogi formalne zwigzane z zaliczeniem
przedmiotu, jednak odpowiedzi na pytanie 1 (dotyczace odrabiania zadania
domowego nawet jesli wiadomo, ze nauczyciel nie karze za jego brak) wydajg
sie potwierdza¢ dynamiczny charakter autonomii jako postawy rozwijajgcej sie
pod wptywem doswiadczen i wieku. Wyzszg swiadomosé, motywacje i wspot-
odpowiedzialno$¢ za proces ksztatcenia wsrdd absolwentéw sugerujg takze
wyniki uzyskane w pytaniach 8 i 9: osoby, ktére juz ukonczyly studia w mniej-
szym stopniu niz studenci uzalezniajg samodzielng prace w domu od subiek-
tywnego poczucia przydatnosci i atrakcyjnosci przydzielonych zadan.

Zmiane w czasie na korzys$¢ postawy autonomicznej obrazujg rowniez
odpowiedzi na pytanie o stosunek studentéw do regularnych powtdrek
w czasie wiasnym (Tabela 4).

[Tres¢ pytania: Studenci Studenci .
. . . Absolwenci

Powtarzam materiat w domu | stopnia Il stopnia

przed zapowiedzianym przez nauczyciela 79,7% 75,0% 58,2%

powtdrzeniem lub testem.

regularnie, by w jak najwiekszym stopniu 17,8% 25,0% 34,3%

korzystac z zajec.

bo tak sie ucze na wszystkie przedmioty. 17,8% 12,5% 11,9%

Tabela 4: Stosunek do regularnych powtdérek w ramach pracy wiasnej.

Grupy objete badaniem rdznig sie co do liczby respondentdw, ktérzy dekla-
rujg powtarzanie materiatu w domu przed zapowiedzianym przez nauczycie-
la testem. Odsetek ten najwyzszy jest w grupie studentéw studidéw | stopnia
(79,7%). Wsréd studentéw studiéw Il stopnia wynosi juz tylko 75,0%, nato-
miast najnizszg warto$¢ osigga w grupie absolwentéw (58,2%). Z drugiej
strony, wraz ze wzrostem doswiadczenia rosnie liczba oséb deklarujgcych
regularng prace witasng, ktéra nie zawsze podlega weryfikacji nauczyciela;
otrzymane wartosci wynosza tu odpowiednio: 17,8%, 25,0% i 34,3%, co zda-
je sie potwierdza¢ wzrost poczucia odpowiedzialnosci za efekty ksztatcenia.

4.2.2. Zaangazowanie studenta w proces nauczania/uczenia sie

Drugim aspektem pozwalajgcym odnies¢ sie do kwestii autonomii jest zaan-
gazowanie studentéw w proces nauczania/uczenia sie (Tabela 5). W tej cze-
$ci ankiety respondenci chetnie korzystali z mozliwosci dodania komentarza
do wybranej odpowiedzi, co wzbogacito obraz studenta jezyka specjalistycz-
nego o dodatkowy wymiar.
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Odpowiedz: ,,Zgadzam si¢”

Tres¢ pytania: Studenci Studenci Absolwenci
| stopnia Il stopnia

Zadania i ¢wiczenia musza zawsze by¢

ciekawe i absorbujace, bym sie w nie zaan- 67,0% 58,7% 56,3%

gazowat/a.

Projekty wymagajace duzego wktadu witasnej

pracy i inicjatywy to wartosciowa i szybka 53,0% 54,3% 64,1%

forma nauki.

Postep bierze sie z mojej systematycznej

L 53,0% 67,4% 65,6%
pracy i poswieconego nauce czasu.

Tabela 5: Zaangazowanie studentdéw w proces nauczania/uczenia sie.

Jak wynika z Tabeli 5, dla wiekszosci respondentéw w kazdej grupie
podstawowym warunkiem zaangazowania sie w zajecia jest ich atrakcyjnos¢
(Pytanie 1). Jednak w dotgczonych komentarzach uczestnicy ankiety formutuja
rowniez inne wymagania — przydatnos$¢ w przysztej pracy to kryterium wska-
zane przede wszystkim przez studentéw studidw | stopnia. Studenci studiow
Il stopnia podkreslajg role nauczyciela w motywowaniu ich do pracy na zaje-
ciach, natomiast absolwenci oczekujg poczucia celowosci swoich wysitkow.

Projekty zespotowe jako forma zaje¢ wymagajaca najwiekszego zaanga-
Zzowania i odpowiedzialnej postawy (Pytanie 2) znajdujg uznanie u wiekszosci
studentéw. We wszystkich badanych grupach wiekszos¢ respondentéw udzie-
lita pozytywnych odpowiedzi, a stopien akceptacji nieznacznie wzrastat wraz
z nabywanym doswiadczeniem. Jednak ciekawsze wydajg sie tu opinie wyra-
zane w komentarzach wiasnych, ktdre uzalezniajg wartos¢ edukacyjng projek-
tu od réinych czynnikdw. Studenci studidw | stopnia wymieniajg element
rozrywki jako ceche pozadang. Z drugiej strony zwracajg oni uwage na pro-
blemy wynikajgce z nieobecnosci na zajeciach innych uczestnikéw projektu,
ktora wskazywa¢ moze na nieche¢ do podjecia wspétodpowiedzialnosci za
proces nauczania/uczenia sie. Kolejne zastrzezenie pojawia sie w opiniach
studentéw studidw Il stopnia, ktdrzy podkreslajg czasochtonnosé i duzy naktad
pracy konieczne przy realizacji projektu. Natomiast postawe autonomicznag
potwierdzajg komentarze dodatkowe wyrazane przez absolwentow, wsréd
ktorych sama praca zespotowa uznawana jest za wartosé.

W odpowiedzi na pytanie o Zzrodta postepu w rozwijaniu kompetencji
jezykowych (Pytanie 3) respondenci w bezwzglednej wiekszosci deklarujg, ze
wktad pracy wiasnej jest warunkiem podstawowym osiggania zamierzonych
celdw. Z drugiej strony komentarze w réownie zgodny i jednoznaczny sposdb
wskazujg na inny istotny czynnik — nauczyciela, jego zaangazowanie, umie-
jetnos¢ motywacji oraz wsparcie, jakiego udziela¢ bedzie studentowi.
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5. Whnioski

Opinie uzyskane w ankiecie przeprowadzonej dla potrzeb niniejszego artykutu
wskazujg, ze studenci rozwijajg zachowania autonomiczne wraz z nabywa-
niem nowych doswiadczen. Postep autonomii przejawia sie zaréwno w zro-
zumieniu koniecznosci podjecia wspotodpowiedzialnosci za postepy w nauce,
jak réwniez w bardzo konkretnych oczekiwaniach wobec nauczyciela.

Wyniki potwierdzajg, ze w opinii studentdow istotnym aspektem roli
wyktadowcy jezyka specjalistycznego jest wiedza przedmiotowa i umiejet-
nos$¢ jej przekazania. Z drugiej strony, wraz ze wzrostem poziomu kompe-
tencji i doswiadczen respondentéw, potrzeba pozyskiwania takiej wiedzy
w ramach kursu jezyka specjalistycznego na wyzszej uczelni maleje na rzecz
rozwijania kompetencji komunikacyjnych i jezykowych.

Przedmiotem badania byto réwniez sprawowanie kontroli przez na-
uczyciela nad formalnym wymiarem kursu. Odpowiedzi respondentow wy-
dajg sie wskazywac na przekonanie wiekszosci o duzym znaczeniu takiej
kontroli. Wyktadowca powinien réwniez angazowac sie w tworzenie warun-
kow, w ktérych student bedzie miat Swiadomos¢ celowosci i przydatnosci
podejmowanych dziatan.

Poréwnanie wynikdow w trzech badanych grupach — studentéw studiow
I i Il stopnia oraz absolwentow — pozwala dostrzec zaleznos¢ miedzy wiekiem
i rosngcym doswiadczeniem a przyjeciem postawy wspotodpowiedzialnosci za
proces ksztafcenia i jego efekty. Starsi i bardziej doswiadczeni respondenci
w wyraznie wiekszym stopniu wyrazajg gotowos¢ do samodzielnej pracy w do-
mu, regularnego powtarzania materiatu i angazowania sie w zajecia, nie uzalez-
niajgc swojego zachowania od takich czynnikdw jak czas wolny, ewentualne
sankcje nauczyciela czy subiektywne poczucie atrakcyjnosci przydzielonych zadan.

W szerszej perspektywie, autonomizacja postawy studenta nie oznacza
ostabienia relacji miedzy nim a nauczycielem, pozwala natomiast tworzy¢
nowe formy wspotpracy i wymaga od obu stron skutecznego porozumiewania
sie, precyzyjnego definiowania celow i metod ksztatcenia oraz wspdlnych wy-
sitkdw zmierzajgcych w kierunku rozwijania autonomii i wspotodpowiedzial-
nosci studenta.
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BIOGRAFIA JEZYKOWA JAKO PRZYCZYNEK DO REFLEKSIJI
NAD MOTYWACIJA DO NAUKI JEZYKA NIEMIECKIEGO

Language biography — Considerations on the motivation
of German language learning

A language biography is most often a reflection on one’s own linguistic
development and therefore can be termed “language autobiography”.
In its a broad sense, a language biography may include mother tongue
acquisition, yet this article focuses solely on foreign language learning,
with a special emphasis on the German language. The article provides
insights into factors that motivate learners of German and into changes
in these factors over a period of time, including the role of intercultural
motivators. A theoretical and methodological introduction is followed
by the results of a qualitative study conducted in five Polish institutions
of tertiary education on a group of 73 students learning German. The
excerpts of biographies quoted provide a picture of motivation as a dy-
namic process and moreover indicate that as present-day students get
older, they are increasingly more thoughtful about their learning.

Keywords: German as foreign language, history of German teaching,
German teaching in Poland, Polish-German cultural relations

Stowa kluczowe: niemiecki jako jezyk obcy, historia nauczania jezyka nie-
mieckiego, nauczanie jezyka niemieckiego w Polsce, polsko-niemieckie re-
lacje kulturowe

1. Wprowadzenie

Motywy stanowig fundament motywacji w procesie uczenia sie jezykow ob-
cych. W badaniu motywacji uwzglednia sie poza identyfikacjg motywdw takze
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inne czynniki, takie jak intensywno$¢ wysitkow, czy rézne nastawienia wobec
jezyka obcego i kontekstu edukacyjnego. Wg Edmonsona (1997: 89) motywa-
cje mozna rozumie¢ jako gotowosé poswiecania czasu, energii oraz innych
osobistych zasobéw w celu osiggniecia okreslonego celu, w tym przypadku
opanowania jezyka obcego. Gardner (1985: 10) ujmuje z kolei motywacje jako
kombinacje wysitkdw (intensywnos¢ motywacyjna), pragnienia osiggniecia
celu i pozytywnych nastawien do nauki jezyka obcego. Jednoczesnie w rozwa-
zaniach teoretycznych coraz mocniej podkresla sie dynamiczny i procesowy
charakter motywacji (por. Doérnyei i Ottd, 1998; Pawlak, 2012). W okreslaniu
stopnia dynamiki motywacji szczegdlnie efektywne sg badania longitudinalne
(podtuzne). W przypadku badan poprzecznych, ilosciowych czy jakosSciowych,
to refleksyjnos¢ uczacych sie jezyka obcego moze stanowié podstawe do pozy-
skania danych na temat procesdw motywacyjnych w ujeciu retrospektywnym.

Niniejszy artykut poswiecony jest motywacji polskich studentéw do na-
uki jezyka niemieckiego w swietle sporzadzanych na potrzeby badania jako-
Sciowego biografii jezykowych. Refleksje osdb badanych stanowig przyczynek
do analizy motywacji, jej wewnetrznego i zewnetrznego charakteru oraz
zmian w perspektywie dtugoterminowej. Biografie jezykowe pozwolity, dzieki
odpowiedniej strukturze formularza, uwzglednic¢ znaczenie nie tylko motywa-
cji instrumentalnej, ale takze ewentualnej motywac;ji interkulturowej. Koncep-
cja motywacji interkulturowej wyrasta po czesci z propozycji Gardnera i Lam-
berta (1972) oraz Gardnera (1985) i modelu socjopedagogicznego przewiduja-
cego m.in. tzw. ,orientacje integracyjng” uczacych sie jezyka obcego. Dla na-
szej koncepcji wazne byto jednak takze uwzglednienie innych aspektéw socjo-
kulturowych uczenia sie jezykdw obcych, przede wszystkim tych zwigzanych
z postulatami podejscia interkulturowego w dydaktyce jezykéw obcych. Za
szczegodlnie istotny uznano przy tym postulat ksztattowania kompetencji inter-
kulturowej. Motywy interkulturowe mogg miec¢ wiec charakter kognitywny,
afektywny lub konatywny i nawigzywac¢ do jednego z trzech gtéwnych zakre-
séw kompetencji interkulturowej: wiedzy, postaw i nastawien oraz umiejetno-
Sci. Biografie jezykowe wydajg sie by¢ odpowiednim narzedziem dla wychwy-
cenia takich motywoéw lub stwierdzenia ich braku.

2. Biografia jezykowa jako instrument badan jako$ciowych

Biografia jezykowa (autobiografia) jako narzedzie badan empirycznych
w glottodydaktyce pozwala uchwycic¢ te aspekty akwizycji jezyka obcego,
ktore mogg podlegac¢ zmianom w dtuzszej perspektywie. Oprécz dokumen-
towania rozwoju poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, sporzadzane przez
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uczacych sie jezyka obcego biografie rejestrujg np. zmiany w sferze swiado-
mosci jezykowej (language awarenes), Swiadomosci kulturowej (culture
awareness), ilustrujg ewentualne zmiany w nastawieniu do jezyka i jego
uczenia sie, czy stopien satysfakcji (samoocene) w réznych fazach procesu
uczenia sie jezyka. Dla niniejszych rozwazan nie bez znaczenia jest fakt, iz
biografia jezykowa, rozumiana jako instrument badania jakosciowego, po-
zwala takze uchwycic¢ procesowy, dynamiczny charakter motywac;ji.

Pojecie ,biografii jezykowej” obejmuje w istocie rdzne, zwigzane ze sobg
koncepcje dotyczace zaréwno akwizycji jezyka pierwszego, jak i jezyka drugiego
czy jezyka obcego. Dla naszych badan istotne jest spostrzezenie, iz konstrukcja
biografii jezykowej w pamieci jest warunkiem dla opisu biograficznego (Tophin-
ke, 2002: 7). Biografie jezykowe sg nade wszystko refleksjg nad ,przezyciem
sfery jezykowej” (Franceschini, 2002: 20) i mozna je okresli¢ jako ,jezykowe
autobiografie” (ibidem). Rekonstrukcja biografii jezykowej nie jest powigzana
z 7adng specyficzng formg tekstu, tak wiec moze ona stanowic zarowno dtuzszy
tekst narracyjny na temat wtasnej historii akwizycji jezyka lub jego uczenia sie,
jak tez krétsze sekwencje tekstowe, ktére sg formutowane pisemnie lub ustnie
(Tophinke, 2002: 8). W tym ostatnim przypadku wypowiedzi mogg sie koncen-
trowac na stosunku i nastawieniu do jezyka, opanowaniu jezyka mdwionego
i pisanego, kompetencjach jezykowych, itp. (ibidem). W niniejszym badaniu
pozyskiwano wtasnie takie krotsze wypowiedzi, ktore skupiaty sie na okreslo-
nych, przede wszystkim motywacyjnych aspektach uczenia sie jezyka niemiec-
kiego, oraz na postrzeganiu kultury jezyka docelowego.

Biografie jezykowe, ktére wykorzystywane sg w sposdb nieco ograni-
czony i stuzg do gromadzenia danych odnoszgcych sie do uczenia sie jezyka
obcego (wraz z watkiem motywacyjnym) okresla sie takze ,biografiami moty-
wacji w nauce jezyka” (Sprachlernmotivationsbiographien — por. Riemer,
2003: 79). W. J. Edmondson, ktéry badat m.in. Swiadomos¢ jezykowg i moty-
wacje wsrod uczacych sie jezyka angielskiego, nazywa swoj instrument badan
jakosciowych ,autobiografig uczenia sie jezyka obcego” (Fremdsprachenler-
nautobiographie — por. Edmondson, 1997: 92). C. Riemer, bardzo zastuzona na
niemieckim polu badan motywacji i nadajgca kierunek kolejnym studiom em-
pirycznym (m.in. poprzez szczegdtowe wskazowki metodologiczne, por. Rie-
mer, 2010), wykorzystata w szeregu swoich badan (Riemer, 2003; 2004; 2005;
2006) format ankietowy oparty na propozycjach Edmondsona (1996; 1997;
2000) i odpowiednio zmodyfikowany. Biografie, ktére skupiaty sie na akwizycji
zarowno jezyka angielskiego, jak i niemieckiego, sporzadzane byty pisemnie
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i miaty forme otwarta. Badani otrzymywali jedynie impuls®, ktéry wprawdzie
ktadt nacisk na istotne dla badacza aspekty i werbalizowat jego oczekiwania,
jednakze taka forma pozostawiata nadal duze pole manewru.

Riemer (2004: 55) w swoich rozwazaniach metodologicznych wskazuje
na ryzyko, iz poprzez zbyt otwarte formy badan otrzymuje sie zbyt mato wy-
mowne dane, a poprzez podkreslanie réznych aspektéw dane te sg trudno
porownywalne. Takze jakos$¢ pozyskanych danych nie moze by¢ zagwaranto-
wana przez wykorzystanie instrumentu pisemnej biografii (ibidem). Przewi-
dywalne stabosci tego formatu lezg paradoksalnie w jego duzej otwartosci,
ktora dopiero wtedy przyczynia sie do wysokiej jakosci wynikow, jezeli jest
przez badanych traktowana powaznie i prowadzi do gtebszych refleksji, a nie
tylko do powierzchownych i nieprzemyslanych odpowiedzi. Jednoczesnie ta
otwartos$¢ w badaniach jakosciowych musi by¢ rozumiana jako otwartos¢ ,,na-
ukowo obudowana i kontrolowana” (Fuhs, 2007: 49). Przy mozliwie najwiek-
szej otwartosci na ,,nowe i nieoczekiwane”, proces badawczy musi by¢ ciggle
strukturyzowany, zrozumiaty i zorientowany na pytania badawcze (por. ibi-
dem). Proponowany tutaj format biografii jezykowej kieruje sie tg zasada.

3. Opis badania

Badanie motywdw i motywacji uczacych sie jezyka niemieckiego z uwzgled-
nieniem refleksji badanych nad catym okresem, poczgwszy od decyzji podjecia
nauki po aktualny lektorat na uczelni, miato na celu przesledzenie zaréwno
mozliwych zmian w samej motywaciji, jak i sprawdzenie poziomu refleksyjno-
$ci studentéw w odniesieniu do poszczegdlnych etapéw nauki. W formularzu
biograficznym szczegdlny nacisk potozono na tzw. , motywy interkulturowe”,
ktore nalezy rozumiec jako potencjalng czes¢ kompleksu motywacyjnego,
czerpigcy z szerzej rozumianych kulturowych, a nie tylko jezykowych, rdznic
pomiedzy kulturg rodzimg (kultura J1) a kulturg kraju jezyka docelowego (kul-
tura J2). Istotng role w motywacji interkulturowej odgrywaja: kulturowe ,,za-
programowanie” uczgcego sie, jego witasne sSrodowisko socjokulturowe, kultu-
rowa specyfika (poczatkowo) obcej kultury i jej postrzeganie przez uczacego

! | tak np. badani studenci germanistyki otrzymali nastepujacy impuls: , Bitte berichten
Sie Uber lhre bisherigen Erfahrungen beim Lernen und Gebrauch von Fremdsprachen
und dabei insbesondere tiber die damit verbundenen Motive (Warum lernen Sie
Deutsch? Warum haben Sie Deutsch gelernt?) und Motivationen, Angste und (Miss-)
Erfolgserlebnisse. Berlicksichtigen Sie dabei insbesondere die Fremdsprachen Englisch
und Deutsch — ohne andere Fremdsprachen dabei zu vergessen. Schreiben Sie alles,
was Sie wichtig finden. Vorgeschlagener Umfang: 1-3 Seiten.” (Riemer 2005: 61)
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sie (por. Mackiewicz, 2013: 161). Wzajemne oddziatywanie kultury J1 i kultury
J2 (i uswiadomienie sobie tej relacji przez uczacego sie) jest tym samym fun-
damentalne dla motywacji interkulturowej. Tzw. swiadomos¢ kulturowa jawi
sie w tym kontekscie jako niezbedny czynnik motywacji interkulturowej. Dla
petniejszego zrozumienia kulturowego komponentu motywacji istotne jest
takze ujecie w badaniach empirycznych obrazu grupy etnicznej jezyka docelo-
wego, jak i nastawienia do niej. Biografie sporzadzone na potrzeby niniejszego
badania poruszajg takze ten watek, jednak z racji ograniczonego miejsca nie
zostanie on w artykule uwzgledniony.
Lista pytan badawczych zostata na potrzeby artykutu takze ograniczo-
na i obejmuje nastepujace kwestie:
— Czy i jak formuta biografii jezykowej pobudza refleksyjnos¢ polskich
studentow uczacych sie jezyka niemieckiego?
— Jak dynamiczna jest motywacja w dtuzszej perspektywie czasowe;j?
— Czy i ewentualnie jakie motywy interkulturowe odgrywajg istotng
role w poszczegdlnych fazach nauki jezyka niemieckiego?
— Jaka role odgrywa orientacja instrumentalna? (por. Gardner, 1985)
— Czy silniejsza motywacja interkulturowa wptywa pozytywnie na uzy-
skiwane wyniki?

Jak kazde badanie jakosciowe, biografie jezykowe nie stuzyty do okre-
Slenia parametréw liczbowych. Pytania badawcze prowadzi¢ miaty do po-
gtebionej analizy motywacji uczacych sie jezyka niemieckiego w oparciu
0 mniejszg, niz w przypadku badan ilosciowych, grupe badawcza. Badania
ilosciowe na duzej prébie (1009 osbéb) poprzedzity niniejsze badania jako-
Sciowe (por. czesciowe wyniki badan ilosciowych w: Mackiewicz, 2013), tym
samym postuzono sie w przebiegu catego procesu empirycznego tzw.
»Mixed Method Design“ (por. Brake, 2011: 47; Flick, 2011: 20). Kombinacja
metod ilosciowych i jakosciowych, jako jeden z wariantéw triangulacji (por.
Kelle, 2008: 40), daje mozliwos¢ wielowymiarowego ujecia problemu.
W kontekscie triangulacji méwi sie o tzw. ,stabym” i ,silnym” programie
(Flick, 2011: 22-23). Uwzglednienie biografii jako instrumentu badania jako-
Sciowego rozumied tutaj nalezy jako ,silny program”, poniewaz poprzez to
badanie nie weryfikuje sie wynikow badan ilosciowych, lecz poszerza mozli-
wosci poznawcze (ibidem: 23). Dzieki takiemu podejsciu, nieuwzglednienie
wynikow badan ilosciowych w niniejszym artykule nie wptywa negatywnie
na mozliwos¢ odpowiedzi na powyzej postawione pytania badawcze.
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3.1. Uczestnicy badania

Badanie przeprowadzono w trakcie semestru letniego 2011/2012. W bada-
niu wzieto udziat 73 studentdw i studentek z pieciu polskich uczelni’:

1. Panistwowa Wyzsza Szkota Zawodowa — Zamos¢ (PWSZ?) — n=10
Politechnika Slagska — Gliwice (PS) — n=13
Szkota Gtowna Handlowa — Warszawa (SGH) — n=27
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza — Poznan (UAM) — n=15
Wyizsza Szkota Bankowa w Poznaniu — Poznan (WSB) — n=8

vk wnN

Badanymi, a wiec ,biografami”, byli studenci uczestniczgcy aktualnie w lektora-
tach jezyka niemieckiego i reprezentujgcy rézne kierunki studidw: ekonomia,
geografia, turystyka i rekreacja, kierunki techniczne, matematyka, stosunki mie-
dzynarodowe, zarzadzanie, filologia angielska, administracja, logistyka.

Wsrdd badanych byto 41 kobiet i 32 mezczyzn, ktérych wiek wahat sie
w przedziale 19-25 lat (Srednia wieku ok. 21,5 lat). Pierwszym jezykiem
wszystkich badanych jest jezyk polski. Dla 33 biograféw pierwszym jezykiem
obcym byt jezyk niemiecki, natomiast dla 40 — jezyk angielski. Inne jezyki
obce, ktérych badani sie uczyli, bgdZ nadal sie uczg, to: hiszpanski (3), rosyj-
ski (3), francuski, wtoski oraz szwedzki. Ponad potowa badanych (41) dekla-
rowata znajomos¢ jezyka niemieckiego na poziomie A2, pozostate poziomy
to odpowiednio: A1 -4, B1 -8, B2 - 20.

3.2. Narzedzie badawcze i przebieg badania

Ryzyko matej kooperatywnosci badanych, a w skrajnych przypadkach nawet
nieche¢ wobec metod ankietowych, dotyczy szczegdlnie badan jakoscio-
wych. Pewna gotowos$¢ do wspdtpracy jest niezbedna, jezeli jednak jest ona
niewielka, to wydaje sie, ze otwarty format biografii i jej narracyjna forma,
mogg dziata¢ dodatkowo demotywujgco i skutkowaé nieprzemyslanymi
i bardzo krétkimi odpowiedziami. Istotne dla badania kwestie mogg w ten
sposdb nie zosta¢ uwzglednione. Z tego powodu, do niniejszego badania
wykorzystano ustrukturyzowang biografie, ktora ma podtotwartg forme
i uwzglednia tym samym wszystkie istotne dla badania aspekty. Taki format

? Za pomoc w przeprowadzeniu badania bardzo dziekuje Agnieszce Szarzyriskiej
(PWSZ Zamosc), Gabrieli Szewioli (Politechnika Slgska), Sylwii Bochenek-Roik (SGH),
oraz Ewie Stroik (UAM).

* Skréty nazw uczelni postuza do kodowania wypowiedzi przytaczanych w dalszej
czesci artykutu.
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gwarantuje z jednej strony uzyskanie danych jakosciowych, z drugiej zas, tok
myslowy biograféw jest do pewnego stopnia sterowany, tak, aby istotne dla
badania kwestie nie zostaty pominiete. Skrajnie ustrukturyzowang forme
wykazuje np. biografia jezykowa, ktorg uwzgledniono w ,,Europejskim Port-
folio Jezykowym” (CODN, 2005). Wysoki stopien ustrukturyzowania formatu
zawartego w ,Portfolio”, jak tez uwzglednienie ilosciowych instrumentéw
ankietowych (pytania wielokrotnego wyboru), ma na celu wspieranie samo-
refleksji ucznia i uzyskanie wieloaspektowego obrazu procesu uczenia sie
jezyka obcego. Nasz format jest w tym pordwnaniu bardziej otwarty. Zapro-
ponowany tutaj format biografii jezykowej nie podaje, zgodnie z metodyka
jakosciowa, gotowych odpowiedzi do wyboru, lecz zadaje biografom jedynie
liczne pytania. Z ,Portfolio” zostata zaadaptowana do naszych potrzeb wy-
tacznie rubryka ,Moje doswiadczenia” (ibidem: 16-18), dotyczaca dotych-
czasowej nauki jezykdw obcych i kontaktow z osobami obcojezycznymi.
Impulsem do refleksji nad motywacjg i nastawieniami do nauki jezyka
niemieckiego byt krotki wstep do arkusza biograficznego:
Prosze spojrzec¢ wstecz na caty okres, w ktérym uczyliscie sie Panstwo jezyka
niemieckiego i skoncentrowac sie na trzech momentach: poczqtku Panstwa
nauki, jej srodkowej fazie i na stanie obecnym. Prosze zwrdci¢ uwage na
pytania pomocnicze!

Zasadnicza cze$c¢ arkusza obejmowata nastepujgce punkty:
I. Dane osobowe
Il. Podstawowe informacje — (1) nauka jezykdw obcych; (2) Pana/Pani dotychcza-
sowe kontakty z krajami niemieckojezycznymi i/lub z Niemcami, Austria-
kami, Szwajcarami
Ill. Motywacja interkulturowa kiedys i obecnie
1. Poczgtek
1.1. Decyzja podjecia nauki j. niemieckiego
1.2. Motywacja
1.3. Motywowanie
1.4. Wiedza i doswiadczenia kulturowe
1.5. Znaczenie kultury krajow niemieckojezycznych i kompetencja inter-
kulturowa
1.6. Obraz Niemiec
1.7. Pierwsze osiggniecia/oceny
2. Faza srodkowa
2.1. Motywacja
2.2. Motywowanie
2.3. Wiedza i doswiadczenia kulturowe
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2.4. Znaczenie kultury krajéw niemieckojezycznych i kompetencja inter-
kulturowa

2.5. Obraz Niemiec

2.6. Osiaggniecia/oceny

3. Stan obecny

3.1. Cele uczenia sie j. niemieckiego

3.2. Motywacja — ogdlne refleksje

3.3. Motywowanie

3.4. Swiadomosé¢ kulturowa a motywacja i cele uczenia sie

3.5. Wiedza kulturowa i kompetencja interkulturowa

3.6. Doswiadczenia z krajami niemieckojezycznymi i ich mieszkaricami
a nauka j. niemieckiego

3.7. Komunikacja w j. niemieckim a motywacja

3.8. Obraz Niemiec

3.9. Nastawienie do Niemiec i Niemcodw a motywacja i umiejetnosci je-
zykowe

3.10. Osiggniecia/oceny

Niniejsza struktura dotyczy catej biografii, ktéra kazdorazowo sporza-
dzana byta przez badanych studentéw. Jak zaznaczono wczesniej, ponizsza
analiza obejmuje jedynie fragmenty odnoszgce sie do aspektow scisle moty-
wacyjnych, oraz ilustrujgce znaczenie kultury krajow niemieckojezycznych
i miejsce kompetencji interkulturowej w procesie uczenia sie JO.

4. Analiza biografii

Bezposrednie doswiadczenia z kulturg i spoteczerstwem jezyka docelowego za-
deklarowato 47 badanych. Przede wszystkim byta to wymiana szkolna z Niemca-
mi, rzadziej zas wizyty u znajomych i krewnych w Niemczech. 26 studentéw nie
miato zadnych bezposrednich kontaktéw z osobami niemieckojezycznymi.

4.1. Motywacja w fazie poczatkowej

Najczesciej decyzja zwigzana byta scisle z obowigzkiem podjecia nauki jezyka
obcego w szkole podstawowej lub gimnazjum, preferencje dziecka byty na
tym etapie rzadko brane pod uwage.

Ze wzgledu na fakt, ze jezyka niemieckiego zaczetam sie uczy¢ w piatej klasie
szkoty podstawowej, decyzja o rozpoczeciu nauki nie byta mojg wtasna. Pod-
jeli jg za mnie moi rodzice. Mysle, ze wowczas nie bytam do korica Swiadoma
celéw uczenia sie jezyka niemieckiego. (SGH/01)
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W przypadku studenta, ktory nauke j. niemieckiego podjat Swiadomie
dopiero w liceum, sytuacja wyglada zgota inacze;j:

Na poczatku nauki moja motywacja byta bardzo sina i wktadatem bardzo du-
zo pracy w nauke. Motywacja byfa che¢ zdawania matury z tego jezyka. Na
poczatku silnie motywowaty mnie ciekawe zajecia oraz zaangazowanie na-
uczycieli. (PWSZ/01)

Sporadyczne pojawiajg sie refleksje wskazujace na bardziej wewnetrzne
motywy podijecia decyzji, nawet przez gimnazjalistow (przede wszystkim mo-
tyw komunikacyjny). | tak, w biografii PS/06 mowa jest o wtasnej decyzji, gdzie
najwazniejszym celem byto spetnienie zawodowe i komunikacja z innymi
w przysztosci. Co w tym przypadku istotne, motywy takie nie miaty przetozenia
na motywacje, ktdra w trakcie nauki bardzo szybko ostabta.

Biografowie wspominajg takze o stabej motywacji lub o braku moty-
wacji. Jezyk niemiecki jawi sie wowczas jako ,,przymus” a biografowie, z dzi-
siejszej perspektywy, piszg o stabej refleksji nad przydatnoscia jezyka obcego
u mtodszych ucznidow [Byfem za mfody Zeby zrozumiec istote nauki jezykéw
obcych (PS/06)].

U starszych ucznidw, rozpoczynajgcych nauke np. w liceum, refleksja
nad czynnikami demotywacyjnymi byta bardziej Swiadoma:

Mozna powiedzie¢, ze gdy zaczynatem nauke w liceum, nie byto zadnego czyn-
nika, ktory szczegdlnie motywowat mnie do nauki. Podreczniki to seria ,Alles
klar — poziom rozszerzony”, ale przez bardzo powolne tempo z jakim pracowa-
liSmy i przerwa w nauce, spowodowana brakiem lektorki przez 6 miesiecy, do-
szliSmy zaledwie do poziomu 2a. Zajecia zwykle przebiegaty schematycznie.
Mianowicie, polegaty na przerabianiu kolejnych rozdziatéw. Dodatkowo na-
stawienie ucznidéw sprawiato, ze miato sie wrazenie, ze jest to rzeczywiscie je-
zyk dodatkowy. W moim odczuciu jezyk niemiecki w liceum jest traktowany po
macoszemu, jako ten gorszy (by¢ moze wynika to tez z gloryfikacji jezyka an-
gielskiego jako tego miedzynarodowego oraz po czesci z wcigz istniejgcych
uprzedzen Polakdw wobec Niemcdw). Jest to niewatpliwie btad, ze mtodzi Po-
lacy faworyzujg angielski, zamiast traktowac te jezyki réwnorzednie. (SGH/13)

Czynniki negatywnie wptywajgce na motywacje w tej fazie to w Swie-
tle biografii: duza rotacja nauczycieli, zbyt schematyczne zajecia, postrzega-
nie niemieckiego jako mniej wartosciowego i nieprzydatnego jezyka, hege-
monia (takze mentalna) j. angielskiego wypierajgcego inne jezyki.

Szereg biografii potwierdza istotng role motywacji zewnetrznej w poczat-
kowe;j fazie szkolnej, gdzie to oceny sg gtéwnym czynnikiem motywacyjnym.

189



Maciej Mackiewicz

Przede wszystkim swiadectwo [motywowato mnie]. Zajecia i nauczyciele na
poczatku mojej drogi w ksztatceniu z jezyka nie byli zainteresowani przekaza-
niem wiedzy i zmotywowaniem. Przychodzili, ,zrobili swoje”, zarobili swoje,
a uczen byt na planie drugim, o ile nie na jeszcze dalszym. (WSB/05)
Motywowata jedynie mozliwos$¢ uzyskania dobrej oceny, nie miato znaczenia
rzeczywiste opanowanie jezyka. Nauka nie wymagata duzego wysitku, gdyz
materiat byt mato obszerny, a podstawy jezyka tatwo przyswajalne. (SGH/24)
Na poczatku nauki jezyka niemieckiego w szkole gtéwnym czynnikiem motywuja-
cym byly oceny z réznego rodzaju kartkdwek, klasowek itp. Ze wzgledu na fakt,
ze rozpoczetam nauke bedac jeszcze dzieckiem, nie musiatam wktadaé specjalnie
duzo wysitku w przyswajanie nowych tresci (nauka odbywata sie w znacznej mie-
rze przez zabawe np. poprzez zapamietywanie piosenek itd.). (SGH/01)

Motywacja zewnetrzna zwigzana z ocenami mogta by¢ jednak wsparta

innymi motywami, np. motywem ,rodzicielskim” czy , nauczycielskim”, jak
w ponizszych dwdch przyktadach:

Na poczgtku nauki motywacja byta dos¢ duza. Waznymi czynnikami byty: zali-
czenie poszczegdlnych sprawdziandw z dobrym wynikiem, pochwaty ze stro-
ny nauczyciela i innych, che¢ zdobycia wiedzy. (PS/08)

Motywacja byta duza. Cheé zdobycia dobrych stopni. Udowodnienia rodzi-
com, ze potrafie. (PS/10)

W przypadku, gdy poczatek nauki j. niemieckiego przypadt na okres

studidow, oceny stawaty sie mniej istotne, natomiast motywacja wewnetrzna
wzmacniafa sie:

Nie byto motywacji w postaci oceny liczonej do $redniej, byt to przedmiot do-
datkowy, byta automotywacja plus motywujaca do nauki nauczycielka. (PS/04)

Duza motywacja poczgtkowa wsrdd uczniow wynikata z przezycia cze-

gos ,,nowego” i przez to atrakcyjnego. Motywy takie z samej swojej natury
byty bardzo nietrwate a ogdlna motywacja malata w zwigzku z pojawieniem
sie czynnikdw demotywujgcych:
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Na poczatku motywacja byta duza z powodu poznania nowego jezyka, lecz po
dalszym kontynuowaniu nauki stopniowo opadata. (UAM/08)

Jak kazdy uczen poczatkowo bytem bardzo zainteresowany naukg nowego je-
zyka. Jednakze niewtasciwa motywacja ze strony nauczycieli (a wtasciwie jej
brak), monotonne zajecia, a moze przede wszystkim brak perspektyw do za-
stosowania nauki w zyciu, sprawity, ze zlekcewazytem ten jezyk i nie wtozy-
tem dostatecznego wysitku w jego nauke. Teraz dopiero zauwazam jak wielki
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to byt btad i jak wiele mogtaby zmieni¢ praca nad jezykiem od podstaw, przy
odpowiedniej motywacji. (SGH/13)

Zarejestrowano takze przypadki odwrotne: motywujgca nowosc jezy-
ka zostaje z czasem zastgpiona innymi czynnikami motywujgcymi (np. oceny
albo cheé wyrdznienia sie wsrdd ucznidw):

Uczytem sie chetnie. Przychodzito mi to tatwo. Poczagtkowo miatem duzg mo-
tywacje, w koncu uczytem sie czegos innego niz angielskiego (podobnie rzecz
sie miafa z tacing). Poziom byt podstawowy wiec miatem dobre stopnie co
motywowato mnie do dalszej nauki. Nie poswiecatem duzo czasu, na pewno
wiecej j angielskiemu, na ktérym miatem wyzszy poziom i ktéry zdawatem na
maturze na poziomie rozszerzonym. (PS/11)

Bytam dzieckiem ciekawym swiata i chetnym do nauki, nauke jezyka trakto-
watam jako zabawe. W gimnazjum niewiele oséb uczyto sie niemieckiego,
gtéwnie angielskiego, dlatego miatam ambicje, zeby sie wyrdznic¢ i by¢ jak naj-
lepsza. Spedzatam duzo czasu nad naukg niemieckiego, rzetelnie odrabiatam
wszystkie prace domowe, chetnie uczestniczytam w zajeciach, czesto uczy-
tam sie dodatkowych stéwek w domu. (SGH/12)

Generalny wniosek wynikajgcy z analizy pierwszych czesci biografii je-
zykowej wskazuje na fakt, iz zaden biograf nie podkresla kulturowych, inter-
kulturowych, czy integracyjnych aspektow poczagtkowej motywacji do nauki
j. niemieckiego. Takze refleksje w reakcji na pytanie o znaczenie kultury je-
zyka docelowego i/lub kompetencji interkulturowej w tej fazie potwierdzajg
najczesciej dominacje motywow instrumentalnych i mato znaczacg role mo-
tywow interkulturowych.

4.2. Motywacja w fazie srodkowej

Stata motywacja w kolejnej fazie dotyczy przede wszystkim uczniow od po-
czatku stabo zmotywowanych, lub zmotywowanych wyfgcznie ocenami:

Szczegdlnie motywowato mnie to, aby przechodzi¢ z klasy do klasy. (UAM/06)

2-3 klasa liceum wezmy pod uwage. Watpie, ze cokolwiek ulegto zmianie. Mate-
riat byt z pewnoscig troche trudniejszy ale nie na tyle zeby nie dato sie ‘ogarnac’,
wiec uwazam ze motywacja nie ulegta zmianie. Mozliwe ze troche entuzjazm
opadt, gdyz poziom jak zaznaczam nie byt wysoki, nauczyciel nie wymagat od nas
cuddw nie trzeba byto sie zbytnio przygotowywac zeby zalicza¢ wszystko. Mysle,
ze wchodzit automatyzm ‘byle zaliczy¢ ten niemiecki na 5 i mie¢ spokdj’. (PS/11)
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Biografowie deklarujgcy wiekszg motywacje w tej fazie, wskazujg

przede wszystkim na wzrost znaczenia motywow pragmatycznych, np. ko-
munikacyjnych i zwigzanych z przysztg pracg zawodowa:

Szczegdlnie waznym czynnikiem motywujgcym byt szybki postep w komuni-
kowaniu sie w jezyku niemieckim, na ktéry ogromny wptyw miata lektorka
z SGH. Motywujacy byt rowniez wysoki poziom nauczania i ciggty kontakt
z jezykiem, mozliwo$¢ rozwoju. (SGH/14)

Ze wzgledu na fakt, ze podczas sSrodkowej fazy mojej nauki jezyka niemiec-
kiego bytam w dalszym ciggu uczniem, motywacjg byty dla mnie gtéwnie
oceny. Zmienifa sie takze moja swiadomos¢, gdyz zdatam sobie sprawe, ze
nauka jezyka niemieckiego moze przynies¢ profity w przysztosci. Z kazdym
rokiem wktadatam coraz wiecej wysitku w nauke jezyka obcego. (SGH/01)
Zaczatem mysle¢ praktyczniej- ze jezyk moze mi sie przydaé nie tylko do
czerwonego paska na Swiadectwie, ale tez by¢ moze do przysztej pracy, za-
czatem tez by¢ w pewnym sensie dumny, ze znam ten jezyk dosy¢ dobrze.
Zaczatem réwniez mysle¢ o maturze z tego jezyka, i to najpewniej wiasnie
motywowato mnie do nauki j. niemieckiego. (UAM/11)

Niektére biografie, ktére takze wskazujg na motywacje rosngcg w tej

fazie, nie wysuwajg motywdw pragmatycznych na pierwszy plan, lecz pod-
kreslajg czynniki ambicjonalne:

Trafitem do znacznie lepszej szkoty i do nowego miasta (Szczecin), wiec samo to by-
fo wazng motywacjg do nauki wiasciwie wszystkiego, pomogfo na pewno to, ze
okazatem sie lepszy z niemieckiego niz moi przecietni koledzy ze szkoty (SGH/10)
Srodkowa faza nauki przypada w moim przypadku na czas liceum, kiedy
Swiadomie wybratam klase z obowigzkowym jezykiem niemieckim i zdecy-
dowatam sie przytozy¢ do jego nauki. Wtozytam duzo wysitku w nadrobienie
zalegtosci z gimnazjum, kiedy zaniedbatam nauke niemieckiego. Moja moty-
wacja zdecydowanie wzrosta. (SGH/11)

Motywacjg w tym okresie (uwazam go za 1 rok studiéw) kiedy trafitem na uczelni
na wymagajacg lektorke, aczkolwiek tez bardzo dobra motywatorke. Niebywaty
wzrost poziomu jezykowego (wtasciwie przepasé miedzy liceum a studiami) prze-
tozyty sie na motywacje, jako ze zawsze lubitem wyzwania. (SGH/13)

Motywacja malejgca w $rodkowej fazie zwigzana jest m.in. z konku-

rencyjng pozycja zajec jezyka angielskiego:
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Moja motywacja do nauki sie zmniejszyta w poréwnaniu do fazy poczatkowej
mojej nauki. W nauke wktadatam mniej wysitku, gdyz wiecej czasu spedzatam
na nauce jezyka angielskiego. (PS/08)
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Uczytam sie mniej pilnie, bardziej fascynowat mnie angielski — byt tadniejszy
i tatwiejszy. Cho¢ dzieki niemieckiemu mogtam sie wyroéznié. (SGH/12)

Inng przyczyng malejgcej motywacji sg, paradoksalnie, poczgtkowe
sukcesy prowadzgce do ,spoczecia na laurach”. Kolejny przykfad ilustruje
taki wtasnie przypadek, cho¢ jednoczesnie wskazuje na mozliwos$¢ przeta-
mania stagnacji motywacyjnej:

Na tym etapie juz sie wydawato, ze sie duzo wie i przychodzi takie rozleni-
wienie. Tak byto w moim przypadku. Pierwsze zdania ktére wypowiadatem
budzito zadowolenie wokdét w rodzinie. No i w tym momencie troche mniej
sie przyktadatem ale pokonatem ten kryzys i juz lepiej mi idzie. (WSB/03)

Szczegdlne miejsce, zgodnie z oczekiwaniami, zajmuje w analizowa-
nych biografiach motywujaca lub demotywujgca rola nauczyciela i materia-
téw dydaktycznych. Te dwa istotne czynniki jawig sie w refleksjach biogra-
fow jako raczej demotywujace:

Nowy nauczyciel nie potrafit wptyngé na mnie tak bym zwiekszyta motywacje
do nauki. Moje oceny sie pogorszyty. (PS/08)

Motywowat jedynie wyscig o dobre stopnie i srednig. Same zajecia, nauczyciel,
podreczniki dziataty demotywujgco. Rodzice nie wptywali na motywacje. (SGH/24)
Motywowata mnie wtasna wiedza i rozsadek. Nauczyciele i podreczniki to
gtéwne podmioty demotywujace. (WSB/05)

Z drugiej strony pojawia sie jednak szereg wspomnien wskazujgcych
na motywujgca role nauczyciela i materiatow dydaktycznych:

Osobg, ktéra motywowata mnie w najwiekszym stopniu podczas tej fazy byta
moja nauczycielka niemieckiego z liceum, ktdra wktadata ogromng energie
i zaangazowanie w nauczanie jezyka niemieckiego. Byta bardzo wymagajaca,
ale doskonale zorganizowana. Ponadto stosowata interesujgcy zestaw pod-
recznikdw i pomocy naukowych. (SGH/11)

Tutaj motywowaty mnie kazde zajecia (bardzo wymagajace), lektorka, ktéra
ktadta duzy nacisk na pokazanie nam jak wazny jest jezyk niemiecki, jak wiele
ptynie korzysci z jego nauki. Podrecznik to ,,Blickpunkt Wirtschaft” oraz rézne
filmy o tresci ekonomicznej, wiadomosci po niemiecku itd. To sprawito, ze
zaczatem wiecej uwagi poswiecac niemieckiemu. (SGH/13)

Motywowat mnie dostep do ekonomicznej prasy niemieckiej, lektorki, mul-
timedia. (SGH/14)

Mity nauczyciel, che¢ uzyskiwania dobrych ocen, rozumienia ze stuchu, ogla-
danie filméw niemieckich. (SGH/26)
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Kazdy kontakt z kazdym innym nauczycielem jezyka niemieckiego czy to
w podstawdwce czy gimnazjum/liceum stawiat nowe zadania do wykonania,
nowe podreczniki, oferujgce nowe stownictwo itp. (UAM/05)

Podobnie jak na poczatku, takze w tej fazie (inter)kulturowe czynniki
raczej nie wspierajg motywacji. Tylko jedna biografia wskazuje na zwigzek
pomiedzy zainteresowaniami kulturowymi a motywacja. Biografem jest tutaj
student, ktory jeszcze jako nastoletni uczen w petni uswiadomit sobie nie-
mieckie dziedzictwo swojego rodzinnego miasta:

Szkota byta pierwszym punktem motywacji, ale powoli pojawiat sie nastepny. Hi-
storia mojego regionu, miasta byfa historig Niemcdw i rosta we mnie ched jej po-
znania w zrédtach niemieckich. Nawet w domu babci czekata skrzynia odnalezio-
nych, porzuconych w 1945 r. dokumentéw, ktére czekaty na ttumacza. (SGH/10)

Motywacja nie jest wspierana przez motywy interkulturowe, a wg ty-
powej refleksji wielu studentdw, nie przywigzywali oni wagi ,do takiego
zagadnienia” (PS/11). U niektérych biograféw aspekty kulturowe zyskujg
wprawdzie na znaczeniu, ale tylko w ograniczonym zakresie:

Przede wszystkim miata znaczenie znajomos¢ obyczajéw niemieckich. (SGH/12)
W trakcie nauki niemieckiego zaciekawitam sie kulturg niemiecky i wzrosto jej
znaczenie. (SGH/14)

Same zagadnienia na temat kultury krajéw niemieckojezycznych nabraty zna-
czenia, wydawaty sie byc interesujace, ale nie na tyle, aby samemu zgtebiac
ich tajniki. Traktowato sie je jako ciekawszg czes¢ podstawy programowej,
ktéra wtedy nie wydawata sie mie¢ praktycznego zastosowania. (SGH/24)
Zdobycie tej wiedzy i umiejetnosci byty zdecydowanie wazniejsze niz na po-
czatku. Mogtem poréwnac kulture niemiecka i polska. (WSB/06)

4.3. Motywacja — stan obecny

Analizujac refleksje na temat aktualnej motywacji i biezgcej nauki j. niemiec-
kiego w ramach lektoratow, zauwaza sie generalnie wiekszg Swiadomosé
celéw uczenia sie (lub ich braku) i bardziej Swiadoma refleksje nad wtasng
motywacja lub demotywacja.

Brak celéw i catkowita demotywacja manifestowane sg np. w przy-
padku, gdy inne, bardziej istotne z perspektywy studenta wyzwania, dewa-
luujg zasadnos$¢ uczenia sie j. niemieckiego:
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Brak celéw. Kompletny brak czasu zwigzany z pracg mgr. Jezyk niemiecki me-
czarnig. Obecnie nie mam motywacji. Nic mnie nie motywuje. (PS/06)

W kolejnym przyktadzie cele nadal sg klarowne a motywacja we-
whnetrzna, lecz takze tutaj lektorat w ramach studiéw nie jest priorytetem:

Moim celem jest ptynna, swobodna komunikacja z mieszkaricami krajéw niemiec-
kojezycznych. Motywacja nie jest juz taka silna z powodu natfoku nauki. Mimo to,
ucze sie z wewnetrznej potrzeby, staram sie na tyle, naile moge. (PWSZ/01)

Inna biografia wskazuje na nieco mniejszg motywacje ze wzgledu na
rozczarowujgce efekty duzego wysitku wtozonego w nauke jezyka. W poniz-
szym przyktadzie wyrazny jest negatywny wptyw stabszych niz oczekiwano
efektow, ktére kontrastujg z deklarowang wewnetrzng motywacjg i sporym
wysitkiem wtozonym w nauke j. niemieckiego. Nadal obecne motywy we-
wnetrzne oraz motywowanie ze strony lektoréw nie dopuszczajg jednak
tendencji do catkowitej demotywacji.

Celem jest nauczy¢ sie jezyka niemieckiego jak najlepiej i postugiwac sie nim
bez problemdéw. Najwazniejsze jest aby mowié bezbtednie po niemiecku.
Ucze sie oczywiscie z wewnetrznej potrzeby ale oczywiscie mito jest zawsze
by¢ nagrodzonym. Przygotowania na zajecia pochtaniajg sporo czasu i sg dos¢
intensywne. Aktualna motywacja jest ciut mniejsza ze wzgledéw na mate
przetozenie naktadu pracy na ogélne umiejetnosci. Motywujg mnie perspek-
tywy w przysztosci, lektorki. (SGH/07)

U generalnie mocno zmotywowanych studentow, pewien spadek po-
ziomu motywacji w pordéwnaniu z wczesniejszg fazg zwigzany jest z obiek-
tywnymi czynnikami zmniejszajgcymi intensywnos¢ motywacji, przede
wszystkim z hierarchig obowigzkdéw i zadan na uczelni.

Bezposrednim celem jest w chwili obecnej pomysine zdanie egzaminu. W fazie
dtugofalowej, wykorzystanie w zyciu zawodowym i prywatnym (np. za cel stawiam
sobie oglgdanie filméw w jezyku niemieckim). Motywacja silna, aczkolwiek odrobi-
ne stabsza niz w srodkowej fazie. Ucze sie z wewnetrznej potrzeby, ale niestety
z braku czasu nie poswiecam nauce tyle czasu, co kiedys (kiedy to, np. regularnie
powtarzatam stéwka za posrednictwem programu komputerowego). (SGH/15)

Szereg biografow, ktdrzy stwierdzajg w ostatnim czasie motywacje ro-
snacy, wskazuje na coraz wazniejsze cele i motywy komunikacyjne:
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Cel: aby nauczy¢ sie swobodnie komunikowa¢ w jezyku niemieckim, przetamaé
pewng bariere zwigzang z méwieniem. Najwazniejsza jest dla mnie zdolnos¢ fa-
twego wypowiadania sie. Moja motywacja jest obecnie dosy¢ duza. Jezyka nie-
mieckiego ucze sie z wiasnej potrzeby. Uczeszczam na dobrowolne zajecia z tego
jezyka na studiach. Moje starania s3 intensywne, gdyz zdaje sobie sprawe, ze zna-
jomos¢ niemieckiego moze by¢ w przysztosci atutem na rynku pracy. (SGH/01)
Obecnie nauka j. niemieckiego jest dla mnie wazna w kontekscie przysztego po-
szukiwania pracy, dobra jego znajomos¢ moze mi w tym pomdc. Mysle, ze naj-
wazniejsza dla mnie jest przede wszystkim komunikatywnos¢ w tym jezyku oraz
znajomos¢ jak najwiekszego zasobu stownictwa. Obecnie moja motywacja jest
dos¢ duza, staram sie korzystac z kazdej okazji aby poprawi¢ swoja znajomosc je-
zyka. Oceny sg waznym czynnikiem dla mnie, poniewaz pokazujg w pewnym
stopniu poziom opanowania materiatu podczas zaje¢. Wazniejsze jest jednak aby
potrafi¢ swobodnie porozumiewac sie w jezyku, nie opierajac sie tylko na teorii.
Najbardziej motywuje mnie to, ze bez znajomosci jezykdéw obcych trudno jest
obecnie o znalezienie dobrej pracy i perspektyw na przysztos¢. (WSB/06)

W kilku innych biografiach wyrazny jest niewielki wptyw ocen na ak-
tualng motywacje, podkreslana jest przy tym silna motywacja wewnetrzna.
Jednoczesnie, przede wszystkim w drugim ponizej cytowanym fragmencie,
symptomatyczny jest wysoki stopien refleksyjnosci biografa.

Dalej jest to mozliwos¢ porozumiewania sie w jezyku niemieckim. Oprocz tego
ucze sie niemieckiego, aby wykorzystywac¢ go w zyciu zawodowym. System
uczenia sie jezyka niemieckiego na mojej uczelni skutecznie zniecheca do na-
uki. Ucze sie zdecydowanie dla siebie, aby poszerzy¢ wiasng wiedze. Ocena nie
jest czynnikiem motywujacym. Starania sg niestety coraz mniejsze. (SGH/18)
Motywacje obecnie mam duza. Mysle zreszta, ze z czasem kazdy mtody czto-
wiek zauwaza, ze ,Cztowiek uczy sie nie dla szkoty, lecz dla siebie”, co
w przypadku jezykow jest w 100% prawda. Mysle, ze juz bardziej niz oceny na
moja motywacje wptywa tez nazywana w psychologii ,che¢ odwzajemnienia
poswiecenia i zaufania”. Kiedy nauczyciele traktujg uczniéw witasciwie (dbaja
o ich motywacje, czasem chwalg, czasem wskazujg nad czym popracowac,
w trudnych momentach, ktérych w trakcie dtugoletniej nauki jezyka nie bra-
kuje, pokazuja, jak wiele juz sie przeszto i jak dobrze juz wtadamy jezykiem),
z czasem uczniowie starajg sie spfaci¢ ten dtug swojg pracg i zaangazowa-
niem. By¢ moze gdybym spotkat w liceum nauczycieli takich jak tu, bytbym
teraz dwa razy lepszy, jesli chodzi o stopier zaawansowania. (SGH/13)

W teorii motywacji poczesng role zajmuje tzw. ,,motyw niepowodze-
nia” (por. Rudolph, 2007: 96; Weiner, 1994: 154). W jednej z biografii obawy
zwigzane z doswiadczeniem swoistego ,wstydu” spowodowanego ewentu-
alng porazka, sg gtébwnym motorem napedzajgcym zaangazowanie sie
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w nauke j. niemieckiego. ,Tendencja do unikniecia niepowodzenia” (Rudol-
ph, 2007: 94) jest w nastepujgcym przyktadzie az nadto widoczna:

Celem jest che¢ przypomnienia, zapomnianego juz przez mnie jezyka i ew.
podwyzszenie poziomu na ktérym bytem w liceum. Cheé zrozumienia cho-
ciazby w pismie niemieckiego w stopniu podstawowym, zebym wiedziat cho-
ciaz o co chodzi. Motywuje raczej che¢ nieskompromitowania sie na catej linii
na tle grupy, ktéra jest na duzo, duzo wyzszym poziomie niz ja. Mimo tego, iz
wiem Ze nie mam szans dogoni¢ ich poziomu. Perspektywa na przysztos¢ tez
po czesci, lecz motywacja motywacjg a wychodzi co innego. (PS/11)

Biografie potwierdzajg zarowno mozliwos¢ istnienia, jak i braku swia-
domosci kulturowej uczacych sie j. niemieckiego, przy czym jedno i drugie
nie musi wptywaé na motywacje. Szereg przyktadéw potwierdza natomiast,
iz deklarowana swiadomos¢ kulturowa moze wzmacnia¢ motywacje.

Studenci, ktérzy nie dostrzegajg powigzan kulturowych i jezykowych
nie widzg takze, wg ponizszych refleksji, zwigzku pomiedzy kulturowym
uczeniem sie a motywacjg do nauki jezyka niemieckiego:

Uwazam, ze kulturowe uczenie nie wspiera nauki. (UAM/07)

Raczej nie mam wiekszej Swiadomosci powigzan jezykowych i kulturowych.
Kulturowe uczenie sie jest teraz dla mnie minimalnie wazniejsze niz kiedys,
choé wcigz mato wazne. Raczej nie wspiera ono nauki jezyka. (UAM/09)

Na pewno wiem wiecej o kulturze Niemiec niz miato to miejsce w liceum.
Wiedze te czerpie jedynie z zaje¢ jezyka niemieckiego, na ktdrych pani pro-
wadzaca czesto opowiada o tym kraju. Jednakze nie moge powiedzie¢, ze
wywarto to na mnie jaki$ wptyw, traktuje to raczej jako ciekawostke. (PS/11)

Z kolei czes¢ badanych deklarujgcych swiadomos¢ kulturows, nie wi-
dzi jej wptywu na ogdlng motywacje do uczenia sie j. niemieckiego. U innych
natomiast, w ich subiektywnej opinii, rosngca swiadomos¢ kulturowa wpty-
wa pozytywnie na motywacje. We fragmencie przytoczonym ponizej zwraca
takze uwage szczegodlnie wysoki poziom refleksyjnosci:

Dzi$ Smiato moge powiedzie¢, ze mam takg swiadomos¢é. Moge réwniez
stwierdzi¢, ze zajecia majg na nig duzy wptyw, co z kolei przektada sie na
o0gblng motywacje do jezykdow. Na mojg motywacje duzy wptyw ma Swiado-
mos¢, ze w niedalekiej przysztosci bede sie nim (by¢é moze) regularnie postu-
giwat. To kulturowe uczenie jest bardzo ciekawe i zabawne. Zabawne jest to
jak bardzo, mimo niewielkiej odlegtosci), réznig sie zwyczaje Niemcow.
Oczywiscie jest to w pewnym stopniu motywatorem. Jednak jak juz wspomi-
natem, najwazniejsi sg nauczyciele i wtasna motywacja. Nauczyciele muszg
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,zarazi¢” ucznia jezykiem i pokazaé, ze: ,Die Grenzen meiner Sprache bedeu-
ten die Grenzen meiner Welt” (cyt. Wittgenstein). Wiekszg swiadomos¢ kul-
turowg mozna przypisac lekcjom jak réwniez jest zwigzana z samodzielnym
$ledzeniem prasy niemieckiej na biezaco. Swiadomos¢ ta na pewno zwieksza
motywacje i kulturowe uczenie wspiera nauke j. niemieckiego. (SGH/14)

5. Whnioski

Nawigzujac do pytan badawczych wytgcznie w odniesieniu do biografii jezy-
kowych jako instrumentu badan jakosciowych, nalezy sformutowad nastepu-
jace podstawowe wnioski:

— Sporzadzenie biografii wyzwolito u wielu studentdow silng refleksyj-
no$¢ na temat dotychczasowej nauki j. niemieckiego i jej uwarun-
kowan wewnetrznych i zewnetrznych.

— Tworzenie biografii sktonito badanych do (ewentualnie retrospek-
tywnych) przemyslen nad swoimi motywami, nastawieniami czy
priorytetami w réznych fazach nauki j. niemieckiego. Te swoiste me-
tarefleksje biograféw $wiadczg o rosngcej z wiekiem refleksyjnosci
dotyczacej tychze aspektéw uczenia sie jezykdw obcych. Wyrazne
jest wskazanie na raczej bezrefleksyjne uczenie sie j. niemieckiego
w okresie szkolnym, szczegdlnie w szkole podstawowe;j.

— Biografie potwierdzajg u wielu badanych dynamiczny charakter mo-
tywacji w diuzszej perspektywie — kierunki zmian, ich intensywnos¢
i uwarunkowania maja charakter bardzo indywidualny.

Badania jakosciowe nie pozwalajg z reguty na zbyt uogdlniajgce wnio-
ski, majg one na celu przede wszystkim eksplorowanie problemu i pozwalaja
naswietli¢ go z wielu, czasem nieoczekiwanych stron. Analiza biografii
w zestawieniu z wynikami szeroko zakrojonych badan ilosciowych (Mackie-
wicz, 2013) pozwala jednak na pewng generalizacje. Nalezy wiec stwierdzic,
ze motywy interkulturowe nie odgrywajg wiekszej roli u polskich studentow
uczacych sie j. niemieckiego. W ich przypadku przewazajg motywy instru-
mentalne. Jednoczesnie nie mozna jednoznacznie stwierdzié, iz studenci
silniej zmotywowani interkulturowo osiggajg lepsze wyniki, cho¢ mozna
w tej grupie méwic o wiekszej satysfakcji z nauki j. niemieckiego.
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AKTYWNOSCI STYMULUJACE REFLEKSJE W NAUCZANIU
JEZYKA PISANEGO W WIRTUALNEJ KLASIE

Activities stimulating reflection in teaching writing in a virtual
learning environment

The paper aims to show how to engage students attending an online
language course in various activities which by stimulating reflection en-
hance the learning process and result in better learning outcomes. By
blending cognitivist, constructivist, constructionist and behavioural ide-
as, course developers and tutors can produce materials and use meth-
ods which satisfy the varied needs of adults who want to improve their
writing skills. Such a blend leads to a unique design, which can be
achieved by tools available in a virtual learning environment. Course
participants will be more adequately prepared for writing genuine texts
in the future through use of such activities as working with authentic re-
sources integrated with different tasks and assignments to stimulate re-
flection; studying under the supervision and guidance of the tutor; par-
ticipating in collaborative projects to promote learner autonomy; devel-
oping new knowledge through meaning-making discussions; doing peer
review as well as summative, formative assessment, and self-
assessment. Experience of these ways of working will help the partici-
pants to eventually become self-regulated, lifelong learners.

Keywords: VLE, reflection, constructivism, FLT, writing skill

Stowa kluczowe: VLE, refleksja, konstruktywizm, nauczanie jezykéw ob-
cych, jezyk pisany
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1. Wprowadzenie

Istotnym aspektem uczenia sie jezyka obcego przez osoby doroste jest do-
stosowywanie nowej wiedzy do juz posiadanej, wytworzonej w wyniku ku-
mulacji doswiadczen zyciowych. Wiekszos¢ studentow, szczegdlnie starszych
lat, na ogdt dobrze rozumie swoje przyszte zawodowe potrzeby i zyciowe
pragnienia, ktére juz w czasie studiéw stymulujg ich zainteresowania. Posia-
dajg oni takze wtasne nawyki uczenia sie, co moze powodowaé, ze beda
odnosi¢ sie z rezerwg do nieznanych im wczesniej metod uczenia sie jezyka
obcego. Ponadto w 7yciu codziennym otaczajg sie réznymi technologiami,
ktore wykorzystujg miedzy innymi do komunikacji, zdobywania informacji,
autoprezentacji, wymiany pogladow, zawierania znajomosci i uprzyjemnie-
nia sobie czasu wolnego. Wiele narzedzi internetowych i aplikacji wcigga
mtodych ludzi w wirtualny $wiat peten atrakcji, w ktorym potrafig lepiej
funkcjonowad niz w rzeczywistosci realnej (Castronova, 2010; Bartle, 2010;
Boellstorff, 2010). Sposoby zdobywania wiedzy i polepszania umiejetnosci,
ktore preferujg mtodzi ludzie, oraz narzedzia wykorzystywane przez nich
w tym celu, powinny wiec by¢ wziete pod uwage przy opracowywaniu efek-
tywnego kursu nauki pisania tekstow w jezyku obcym, a szczegdlnie w jezyku
angielskim, bowiem jest on gtéwnym medium komunikacyjnym pozwalaja-
cym na sprawne wykorzystywanie zasobdw internetowych.

Celem niniejszego artykutu jest odpowiedz na pytanie, jak przy pomo-
cy réznorodnych aktywnosci pobudzi¢ studentéw do refleksji na kursie in-
ternetowym, dzieki ktérej bedg w stanie efektywniej uczyc sie jezyka obcego
i zdoby¢ umiejetnosci dalszego samoksztatcenia. Analiza mozliwosci stwa-
rzanych przez strukture kursdéw online i narzedzia dostepne w oprogramo-
waniach do zarzadzania nimi zostata dokonana na podstawie rozwazan teo-
retycznych zawartych w literaturze przedmiotu oraz na bazie doswiadczen
zebranych przez autorke w czasie prowadzenia semestralnych interneto-
wych kursow nauki jezyka angielskiego pisanego w latach 2008-2013.

2. Podstawy teoretyczne tworzenia kursu e-learningowego dla dorostych

Trzy teorie — andragogika, uczenie transformacyjne oraz teoria krytycznego
myslenia — pozwalajg na zrozumienie tego, jak uczg sie dorosli. Pierwsza z nich
podkresla istotng role samoswiadomosci, doswiadczenia, gotowosci, motywa-
cji i checi do nauki oraz do rozwigzywania problemdéw. Wedtug drugiej, dorosli
uczac sie restrukturyzujg swojg dotychczasowga wiedze. Dochodzg do nowych
znaczen analizujgc swoje doswiadczenia i przetwarzajac je w celu zaadapto-
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wania nowych tresci. Krytyczne myslenie pozwala dorostym samodzielnie
rozwija¢ swoje umiejetnosci i kierowac procesem edukacyjnym. Materiaty
kursowe powinny wiec promowac i utatwia¢ samoregulacje (Schraw, Crippen
i Hartley, 2006: 111-139; Shuy, OVAE i TEAL, 2010), to znaczy umozliwiaé
i stymulowad samorefleksje, samouczenie sie, zwieksza¢ motywacje i zachecac
do refleksji, zaréwno nad strong merytoryczng, jak i jezykowg, oraz aktywizo-
wac uczniow poprzez kooperacje i kolaboracje (Donelan, Kear i Ramage,
2010). Waznym celem kursu jezykowego powinno by¢é wyposazenie ucznia
w narzedzia pozwalajgce mu uczyc sie przez cate zycie. Programy szkoleniowe
stworzone w s$rodowisku e-learningowym, wykorzystujgce myslenie dialek-
tyczne, logike praktyczng, rozumienie posiadanej wiedzy i krytyczng refleksje,
czyli zdolnosci, ktére posiada dorosty i przygotowane w oparciu o autentyczne
7zrédfa, bedg bardziej skuteczne w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych,
a szczegodlnie umiejetnosci pisania tekstow. Ponadto umozliwig uczniowi zdo-
bycie wiedzy przydatnej w pdzniejszym zyciu zawodowym.

W nauczaniu dorostych jezyka obcego, w tym jezyka pisanego, w sro-
dowisku e-learningowym widaé¢ zaréwno wptyw konstruktywizmu (Piaget,
1969; Vygotsky, 1978) i konstrukcjonizmu (Papert i Harel, 1991), jak i kognity-
wizmu, czy nawet behawioryzmu. Wykorzystanie pewnych elementéw tych
teorii prowadzi do stworzenia efektywnego kursu zaspokajajgcego potrzeby
jezykowe dorostego ucznia. Podejscie eklektyczne wzmacnia proces edukacyj-
ny, a potaczenie réznych idei, pochodzacych ze wspomnianych paradygma-
téw, tworzy amalgamat skuteczny w nauczaniu zaréwno w Srodowisku trady-
cyjnym, jak i w e-learningowym oraz w tzw. blended learningowym. Potgcze-
nie to jest najbardziej efektywne, gdy wykorzystane sg nastepujgce elementy:

» behawiorystyczny sposéb formutowania celéw ogdlnych i szczego-
fowych kursu, wzmocnienie pozytywne osiggniete przez stymulacje
i wsparcie ze strony nauczyciela oraz poprzez ocene formatywng;

» analizy przeprowadzane przez jezykoznawstwo kognitywne odno-
szgce sie do kategoryzacji naturalnej, modeli kognitywnych, podo-
biefistwa rodzinnego i ekstensji metaforycznych, pozwalajgce zro-
zumieé system konceptualny rdzennych uzytkownikéw jezyka an-
gielskiego i lepiej go stosowad w pisaniu tekstéw;

» konstruktywistyczne podejscie do wykorzystania autentycznych ma-
teriatéw i ich analiza z réinych punktéw widzenia, aktywna rola
ucznia w rozwigzywaniu problemoéw w ramach wspodtpracy projek-
towej i dyskusji, ocenianie na podstawie zadan zmuszajgcych ucznia
do refleksji i pracy twdrczej prezentujgcej zindywidualizowany punkt
widzenia i testy zawierajgce pytania otwarte;
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» konstrukcjonistyczne indywidualne podejscie do ucznia, nacisk na
kontekstualizacje i tworzenie znaczen w czasie wspdlnego pisania
tekstu, ktéry bedzie pdzniej wykorzystany na kursie, oraz na reflek-
sje stymulujgca proces tworzenia.

3. Materialy statyczne i interaktywne pobudzajace refleksje w wirtualnej
klasie

Projektanci zaje¢ e-learningowych typu online i blended wykorzystujg rézne
oprogramowania do zarzadzania kursami internetowymi. Obecnie najpopu-
larniejszg platformg edukacyjng na uczelniach polskich i zachodnich, czyli wir-
tualnym srodowiskiem uczenia sie (VLE), jest oprogramowanie typu open so-
urce — Moodle. Umozliwia ono przygotowanie réznego typu zasobow i aktyw-
nosci. Pierwsze obejmujg strony internetowe z materiatami kursowymi, stwo-
rzone przez nauczyciela przy pomocy narzedzi dostepnych w systemie, linki do
stron www oraz zatgczone do strony kursu pliki, np. w formacie doc, pdf lub
w postaci prezentacji przygotowanych w programie PowerPoint. W sktad ak-
tywnosci wchodzg prace umieszczane przez studentdow na stronie kursu
i sprawdzane przez nauczyciela; zadania oceniane przez system, opracowane
w formie quizéw edukacyjnych i testéw; chaty i fora dyskusyjne pozwalajgce
na synchroniczng oraz asynchroniczng wspotprace; ankiety i zapytania, umoz-
liwiajgce nauczycielowi uzyskanie szybkiej informacji zwrotnej z opiniami stu-
dentéw w kazdym momencie trwania kursu; wiki, stwarzajgce warunki do
prowadzenia zajec opartych na kooperacji i kolaboracji oraz warsztaty, pozwa-
lajgce studentom na wspétocenianie swoich prac. Oprogramowanie to, zwane
takze wirtualng klasg, zapewnia nauczycielowi wszechstronny monitoring
pracy studentow na kursie, dzieki ktéremu ma on szybki wglad w logi informu-
jace o tym, kiedy kazdy student tgczyt sie ze strong kursu, jakie zasoby otwie-
rat i ktore zadania wykonywat. Nauczyciel moze tez sprawdzi¢ wyniki ¢wiczen
i testéw, ktore zostaty automatycznie ocenione przez system, skorygowac je,
jesli zachodzi taka potrzeba, a takie wysta¢ informacje do poszczegdlnych
studentéw, grupy lub wszystkich studentéw jednoczesnie.

Aby motywowac studentéw do pracy, kurs jezyka pisanego prowadzony
catkowicie online lub w trybie blended powinien zawierad takie zadania, jak:

- kroétkie pytania pozwalajgce na szybkg samoocene (SAQ) i na reflek-
sje, przy czym obu typom nie powinny towarzyszy¢ odpowiedzi
przygotowane wczesniej przez nauczyciela;

- zadania interaktywne, refleksyjne, kooperacyjne, kolaboracyjne, samo-
oceniajgce i wspdtoceniajace, jak rowniez bazujgce na dyskusjach lub
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szybkiej wymianie pogladéw, wykonywane pod nadzorem nauczyciela
i przez niego sprawdzane lub monitorowane oraz oceniane przez system,

na podstawie odpowiedzi wprowadzonych przez twdrce materiatow.
Nie tylko pytania nakierowane specjalnie na pobudzenie natychmiastowej
refleksji i oznaczone w ten sposdb, ale wszystkie wymienione wyzej aktyw-
nosci majg zachecad studentéw do krytycznej refleksji. Polega ona na anali-
zie pogladdéw wyrazonych w zamieszczonych w kursie tekstach i zrozumieniu
ich historyczno-kulturowych kontekstéw oraz na probie znalezienia alterna-
tywnych podejs¢ do zaproponowanych wczesniej rozwigzan zadan teore-
tycznych i praktycznych. Za sprawg refleksyjnego sceptycyzmu, ktory jest
ostatnim elementem krytycznej refleksji, dorosli uczniowie mogg dojs¢ do
modyfikacji wczesniejszych ustalen lub do twdrczego przetworzenia zastanej

wiedzy w badanych przez siebie zjawiskach (Brookfield, 1988: 325-327).
Dzieki swoim funkcjonalnosciom narzedzia internetowe dostepne
w wirtualnym srodowisku uczenia sie oferujg afordancje (Gibson, 1979: 127)
zwiekszajgce roznego typu umiejetnosci, ktdrych brak w tradycyjnym na-
uczaniu jezyka obcego w sali wyktadowej (Weller, 2007: 120-123), gdzie
wykorzystuje sie gtdwnie materiaty drukowane, takie jak teksty, ilustracje,
diagramy, wykresy, tabele, schematy i zadania na nich oparte, przygotowane
w formie pisemnej lub ustnej, oraz ¢wiczenia zaprojektowane na bazie Sciez-
ki dZzwiekowej i obrazu filmowego. Tradycyjne materiaty edukacyjne mogga
zagwarantowac osiggniecie zatozonych celdw ksztatcenia, jesli studenci wy-
konajg wszystkie zadania — zaréowno te wprowadzone przez nauczyciela
w czasie spotkania w klasie, jak i te przeznaczone do zrobienia pdzniej, ktore
majg wzmocnic¢ i rozwing¢ umiejetnosci ¢wiczone podczas zajec. Poniewaz
oprogramowanie do zarzgdzania kursami online umozliwia wszechstronny
monitoring i wprowadzenie zadan o réznym poziomie interaktywnosci, to
aktywnosci, w ktdrych studenci muszg bra¢ udziat, sg bardziej motywujgce
i stymulujgce do pracy. Uczacy sie wiedzgc bowiem, ze system pokazuje
nauczycielowi, co i kiedy wykonujg, czujg sie zobowigzani do odrobienia
wszystkich prac i wziecia udziatu we wszelkich obowigzkowych zadaniach
interaktywnych. Dlatego tez komponenty e-learningowe, zawierajgce zrdz-
nicowane zasoby i aktywnosci, zwiekszajg nakfad pracy studenta, ktérg musi
wykonaé samodzielnie lub w grupie, a wiec pobudzajg go czesciej do refleksji
nad tresciami edukacyjnymi, metodami rozwigzywania zadan umieszczonych
w tym S$rodowisku i nad samym uczeniem sie. Refleksja jest bowiem nie-
zbednym aspektem uczenia sie, potrzebnym do osiggniecia samoregulacji
i prowadzgcym do rozwoju umiejetnosci zdobywania wiedzy przez cate zy-
cie. Praktyka refleksyjna (Schén, 1983: 128-167) pomoze studentom wyko-
nywac zadania w sposob bardziej efektywny i fachowy, zwiekszy ich samo-
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Swiadomos¢, doprowadzi do poszerzenia nabytej wiedzy i rozwoju profesjo-
nalnego oraz do wiekszej efektywnosci organizacyjnej (Osterman, 1990:
133-152; Osterman i Kottkamp, 1993: 18-42).

3.1. Materiatly informacyjne, czyli zasoby

Strony www z materiatami kursowymi nalezgce do zasobow, czyli bardziej
statycznych form przekazywania tresci edukacyjnych, powinny zawieraé
zadania do refleksji, ktére muszg dzieli¢ lity tekst informacyjny. Ich celem
jest, po pierwsze, skupienie uwagi ucznia na wykonywanej pracy; po drugie,
pokazanie mu, co powinien wiedzie¢ z materiatu, ktéry sam przeczytat, jak
trzeba interpretowa¢ omowione zagadnienia i jak rozumie¢ kontekst, w ja-
kim one sie pojawiajg; po trzecie, zachecanie studenta do modyfikowania
zdobytej wiedzy i wyciggania wtasnych wnioskdw, ktdre mogg przyczynic¢ sie
do stworzenia przez niego wtasnej interpretacji i dojscia do innych znaczen.
Nie wprowadza sie tych zadan, by przetestowaé umiejetnosci zdobyte przez
ucznia wczesniej lub w czasie trwania kursu, dlatego nie powinno sie dota-
czac¢ do nich odpowiedzi sugerujgcych poprawny tok myslenia.

Trzeba je tak sformutowac, by uczacy sie wykonujac je, poczut sie za-
checony do gtebszych przemyslen, ktére bardziej go zaangazujg w proces
edukacyjny. Dobrg praktykg jest, gdy tekst informacyjny, widoczny na ekra-
nie, podzielony jest jednym zadaniem do samorefleksji, ktore jest wprowa-
dzone inng czcionky lub kolorem za pomocga specjalnie zaprojektowanego
szablonu, zawierajgcego zawsze ten sam znak graficzny, przyciggajgcego
uwage czytajgcego. Zaréwno struktura tekstdw z aktywnosciami tego typu,
jak i forma tych aktywnosci muszg by¢ doktadnie przemyslane, bowiem jesli
student uzna, ze dany materiat jest przetadowany zadaniami do refleksji lub
Ze sg one niezrozumiate, nieadekwatne albo nudne, zapewne nie wykona
ich, uznajac, ze poswiecenie im uwagi bedzie stratg czasu. W ten sposdb
jeden z celéw jednostkowych, polegajgcy na aktywizacji studentow, zache-
ceniu ich do pogtebionej analizy, ktérej efektem ma by¢ tworzenie nowych
znaczen, nie zostanie zrealizowany.

W kursie internetowym poswieconym rozwojowi umiejetnosci pisania
tekstéw w jezyku obcym zadania do refleksji mogg pojawi¢ sie w materiatach
teoretycznych dotyczacych uzywania jezyka obcego pisanego, poruszajacych
takie zagadnienia jak np. cechy gatunkowe, styl, koherencja, kohezja i rejestr,
uzywanie metafor, pisanie spdjnych logicznie paragraféw, wplatanie w nie da-
nych, dokumentowanie obcych Zzrédet. Powinny one by¢ zawarte takze w mate-
riatach analizujgcych przyktadowe teksty, uczacych znajdowania argumentow,
tworzenia opisdw, budowania narracji lub zarysowujgcych tematyke prac, ktére
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student bedzie musiat przesta¢ do oceny. Forma jezykowa zadan do refleksji
moze by¢ zréznicowana i powinna oczywiscie zaleze¢ od typu informaciji, z ktorg
student wtasnie zapoznat sie na specjalnie zaprojektowanej stronie kursu
wprowadzajgcej zagadnienia teoretyczne. Przy tworzeniu zadan do samoreflek-
sji, bez wzgledu na tresé¢ materiatu, ktérego dotyczg, nauczyciel musi wzigé pod
uwage umiejetnosci jezykowe uczacego sie i poziom jego rozwoju intelektual-
nego oraz sformutowacd je w sposdb jasny, prosty i zwiezty. Tylko tak zaprojek-
towane zadania bedg stymulowaty go do gtebszych przemyslen.

3.2. Materiaty interaktywne, czyli aktywnosci

Materiaty edukacyjne zaprojektowane na potrzeby komponentu e-learningo-
wego i umieszczone w internetowym systemie do zarzgdzania kursami, takim
jak Moodle, powinny zawieraé réznego typu aktywnosci, tj. diuzsze i krétsze
zadania interaktywne, ktore zwiekszajg zaangazowanie studentéw w wykony-
wang prace. Pozwolg im one osiggngc zamierzone efekty ksztatcenia poprzez
zrealizowanie celéw zaréwno ogodlnych dla danego kursu i modutu, jak i jed-
nostkowych, wyznaczonych dla poszczegélnych jego elementéw. Istnieje wiele
typéw zadan, ktdre pomogg studentom rozwing¢ umiejetno$¢ poprawnego
pisania w jezyku obcym i tworzenia tekstow autentycznych (Wenzel, 2001: 96-
108). Obejmujg one zadania refleksyjne, aktywne, dialogiczne, oparte na kola-
boracji i kooperacji (Heriot-Watt University, 1999, module 2a: 27). Wszystkie
mogg by¢ wykonywane drogg synchroniczng lub asynchroniczna.

Zadania oznaczone przy pomocy wybranego systemu graficznego jako re-
fleksyjne mozna wprowadzaé poprzez ankiety, zapytania, informacje zwrotne
na réznych etapach kursu nauki pisania w JO — w trakcie trwania modutéow jako
¢wiczenia przygotowujgce do precyzowania argumentow potrzebnych do napi-
sania tekstéw zaliczeniowych oraz po zakorczeniu modutu lub kursu jako ¢wi-
czenia analityczne, ktérych celem jest refleksja nad wykonanymi pracami i oce-
nami formatywnymi przestanymi przez nauczyciela. Jesli tekst zaliczajacy dany
modut nie spetnia zatozonych kryteriéw jakosci, w informacji zwrotnej nauczy-
ciel moze zasugerowad np. rozwazenie innych aspektow opisywanego zagad-
nienia lub przeanalizowanie tematu w odmienny sposdb albo przemyslenie
zmiany struktury argumentéw lub catego tekstu. Zachecenie uczacego sie do
refleksji nad pracami, ktére napisat, i wskazanie mu tylko problemdéw, ktére
powinien rozwazy¢, bez podania poprawnych odpowiedzi, szczegdlnie gdy ta-
kich jest wiele i sg one zalezne od punktu widzenia, bedzie bardziej stymulujgce
do pracy i wytrwania na kursie internetowym. Niektére odpowiedzi do zadan
refleksyjnych, ktére nalezg do aktywnosci, czyli do bardziej interaktywnej czesci
kursu, a nie do zasobdw, szczegdlnie na te, ktére uczg studentéw, jak popraw-
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nie logicznie, stylistycznie i jezykowo konstruowac tekst, mogg by¢ wczesniegj
opracowane przez nauczyciela. Jesli zostaty przygotowane, to powinny by¢ zata-
czone w odpowiednim miejscu na stronie kursu — albo obok pytan, albo w spe-
cjalnym pliku umieszczonym w innym miejscu, np. na stronie gtéwnej, o istnie-
niu ktorego studenci muszg zosta¢ poinformowani.

Pozostate typy zadan, tj. zdania aktywne, dialogiczne oraz oparte na ko-
laboracji i kooperacji, do ktdrych przygotowania uzywa sie w srodowisku Mo-
odle narzedzi z grupy aktywnosci, tez mogg zawierac punkty do refleksji. Ich
gtéwnym celem jest wciggniecie studentéw w rdznego typu interakcje, majgce
na celu zaktywizowanie ich poprzez wymiane pogladdéw, wspotprace, wspéto-
cenianie i refleksje zaréwno nad wykonywanymi pracami, jak i nad wiasnymi
umiejetnosciami, osiggnieciami, brakami lub potrzebami. Tego typu refleksja
pozwoli im stac sie uczniami samoregulacyjnymi, potrafigcymi samodzielnie
rozwija¢ swdj warsztat w dalszym zyciu zawodowym. Do stworzenia wymie-
nionych powyzej zadan wykorzystuje sie chaty, fora dyskusyjne, wideokonfe-
rencje, blogi, wiki i warsztaty, czyli narzedzia dostepne np. w oprogramowaniu
Moodle, pomagajgce studentom uczestniczy¢ w zajeciach grupowych, dzieki
ktorym pracujgc na kursie online lub wykonujgc komponent e-learningowy
kursu typu blended nie czuja sie osamotnieni i wyizolowani'.

3.2.1. Chat

Narzedzie, dzieki ktéremu studenci mogg prowadzi¢ synchroniczne rozmowy
i dyskusje to chat. Doskonale nadaje sie do wprowadzenia zadan dialogicznych.
Nauczyciel moze zada¢ parom uczniéw réznego typu ¢wiczenia polegajace na
wymianie pogladdw, opinii i przygotowaniu planu zadania pisemnego. Poniewaz
komunikacja synchroniczna, w ktérg studenci w ten sposéb zostang zaangazo-
wani, bedzie skutkowata produkcjg tekstow pisanych stylem nieformalnym,
przypominac ona bedzie nieformalne rozmowy w czasie lekcji, majgce miejsce

! Analizy ankiet uczestnikéw kurséw e-learningowych, przedstawiane w literaturze facho-
wej (Willging i Johnson, 2004) pokazujg, ze jedng z przyczyn niecheci do tego typu zaje
i wysokiego odsetka rezygnacji z nich jest to, iz uczacym sie brakuje kontaktu z réwiesni-
kami. Czujg sie wyizolowani i osamotnieni wykonujgc zadania kursowe, ktérych jest wiecej
i s3 bardziej zréznicowane w poréwnaniu z pracami zadawanymi do wykonania po zaje-
ciach tradycyjnych. Kursy online poswiecone nauczaniu jezyka obcego pisanego, w ktérych
ktadzie sie nacisk jedynie na prace indywidualng, beda skuteczne tylko w przypadku bardzo
zmotywowanych studentdw, posiadajacych umiejetnosé samoregulacji. Uczniom, u kté-
rych taka zdolno$¢ jeszcze nie wyksztalcita sie, trzeba stworzyé warunki przypominajgce do
pewnego stopnia te, ktére panuja w tradycyjnej sali wyktadowej, gdzie mozliwe sg wszel-
kiego typu interakcje pomiedzy uczestnikami zajec.
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w trakcie np. opracowywania tematdéw zadan pisemnych, wymyslania history-
jek, interpretacji zdarzen czy znajdowania argumentow za i przeciw.

Na kursie e-learningowym komunikacja synchroniczna charakteryzuje sie
pewng wartoscig dodang — w czasie jej trwania studenci porozumiewajg sie
w jezyku obcym, a nie w ojczystym, jak to czesto bywa w klasie, gdy nauczyciel
zadaje zadania dialogiczne, oraz piszg swoje wypowiedzi, a wiec ¢wiczg jezyk pisa-
ny. Robigc to, muszg mysle¢ o regutach ortograficznych, poprawnym budowaniu
zdan, odpowiednim dobieraniu stownictwa i konstrukcji oraz adekwatnym wyra-
Zaniu pogladow, bowiem nauczyciel moze sprawdzié, jak zadanie, ktdre zadat jest
wykonywane i je skomentowad. Aktywnosci tej powinna towarzyszy¢ refleksja
polegajgca na reagowaniu na tres¢ zadania i jego omowieniu, czyli przedstawieniu
uczu¢, zweryfikowaniu sposobdw myslenia, zrobieniu odniesien do innych sytuacji
i dawaniu przyktadéw (Surbeck, Han i Moyer, 1991: 21-27).

3.2.2. Forum dyskusyjne

Fora dyskusyjne stuzg do prowadzenia komunikacji asynchronicznej, ktéra ma
miejsce dzieki wprowadzaniu zadan refleksyjnych, dialogicznych, aktywnych
i wymagajacych wspotpracy w ramach projektow zespotowych. Nauczyciel moze
zacheci¢ studentéw do publikowania na nich efektéw swoich poszukiwan lub
badan, ktdre pdzniej mogg by¢ wykorzystane do pisania réznych tekstow, takich
jak artykuty czy raporty, lub do uzywania ich jako narzedzi do zadan dialogicznych
i aktywnych, czyli do komunikacji i wspdtoceniania prac kolezanek i kolegow
(Bender, 2012: 191-193). Dyskusje prowadzone w ten sposéb sg bazg tekstow
autentycznych i autentycznych interakcji, w ktdrych studenci prezentujg swoje
poglady, przemyslenia, refleksje i wiedze oraz dzielg sie z innymi doswiadczeniami
zdobytymi np. w czasie poszukiwania wiadomosci lub rozwigzan probleméw
zwigzanych z zagadnieniami poruszonymi wczesniej przez nauczyciela lub innych
uczestnikdw kursu. Fora mogg tez by¢ wykorzystane do gromadzenia danych
zebranych przez studentdow w czasie prac grupowych, ktére postuzg pdzniej do
gtebszej refleksji potrzebnej do pisania analiz czy innych prac akademickich.
Nauczyciel nadzorujacy zadania na forum to moderator?, ktéry ustala
tempo pracy, wspiera studentow, zwtaszcza tych stabszych, ktérzy nie sg

2 Wedtug wielu twdércéw kurséw internetowych (Jordan, Carlile i Stack, 2008: 194),
nauczyciel powinien dawa¢ wskazéwki uczniom, jak uczestniczy¢ w zadaniach ko-
munikacyjnych, ustala¢ tematyke dyskusji, zacheca¢ studentéw do refleksji nad
swoimi odkryciami i osiggnieciami, pomagaé im w rozwigzywani probleméw, poko-
nywaniu trudnosci, definiowaé obszary problematyczne oraz pokazywac réine
punkty widzenia na omawiane na forum kwestie, a takze pogtebiac ich rozumienie.
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szczegdlnie aktywni i ktérzy wymagajg ciggtej zachety i dziatan motywuja-
cych. Jesli tacy uczniowie przyzwyczajg sie do uzywania foréw do przedsta-
wiania efektéw swojej pracy lub przemyslen, bedg bardziej sktonni do brania
udziatu w spontanicznych dyskusjach i zdaniach dialogicznych nie bazujgcych
na komentowaniu wczesniej przygotowanych materiatow lub wyrazaniu
wczesniej sformutowanych opinii. W ten sposdb poprzez zadania pisemne
moga poprawic swoje umiejetnosci komunikacyjne.

3.2.3. Wiki

Dwa typy zadan, tj. kolaboracyjne, oparte na Scistej wspotpracy na kazdym eta-
pie i wspolnym wykorzystywaniu materiatéw zgromadzonych przez poszczegél-
nych cztonkéw zespotu juz w czasie pracy etapowej, oraz kooperacyjne, w kto-
rych uczestnicy wykonujg powierzone im zdania i na koniec tgczg efekty swoich
badan, poszukiwan oraz swoje refleksje w celu przygotowania wspdlnej pracy,
mogg by¢ realizowane nie tylko poprzez fora dyskusyjne, ale takze dzieki wiki
(Can, 2009). Narzedzie to umozliwia wspdtredagowanie tekstu, a wiec stwarza
warunki do wspétpracy i wspdlnej nauki. Uczniowie mogg sie wzajemnie stymu-
lowaé do refleksji i pogtebionej analizy, bowiem majg okazje twdrczo rozwijaé
pomysty, wczesniej przedstawione przez swoje kolezanki i kolegéw.

Dzieki wspoéttworzeniu tekstu studenci uczg sie tez uwaznie czytaé
wprowadzone juz fragmenty, wycigga¢ wnioski i aplikowa¢ nowe rozwigza-
nia. Bez statej praktyki refleksyjnej osiggniecie zadawalajgcego efektu kon-
cowego nie bedzie mozliwe. Nauczyciel zadajac prace, ktéra ma zostac napi-
sana przy pomocy wiki, ma okazje monitorowac postepy wszystkich uczest-
nikow. Z fatwoscig zauwazy wiec tych, ktérych umiejetnosci jezykowe sg
niewystarczajgce lub tych, ktérzy nie potrafig analizowaé¢ i komponowad
tekst adekwatny do tematu zadania. Dla nich bedzie mdgt stworzy¢ dodat-
kowe struktury wsparcia reaktywnego (Mokwa-Tarnowska, 2008).

3.2.4. Blog

Przy pomocy narzedzi dostepnych w wirtualnej klasie studenci moga tworzy¢
blogi i wykorzystywac je do opracowywania e-portfoliow (JISC, 2007: 32),
ktore dajg szanse zaprezentowania wiedzy, ktorg zyskali, umiejetnosci, ktére
zdobyli i zdolnosci do samorefleksji, ktorg rozwineli w sobie (Brandes i Bo-
skic, 2008; Anglia Ruskin University, 2010). Pisanie takich zbioréw tekstéw
zacheca uczniéw tez do refleksji nad tym, do czego postuzg im one w przy-
sztosci i jak powinny by¢ skonstruowane, by uwypuklaé wszystkie zalety
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tworcy. Blogi stymulujg réwniez do refleksji tych uczniow, ktérzy je czytajg,
komentujg i oceniajg. Rozwijajg wiec u nich myslenie krytyczne i analityczne.

Piszac e-portfolia studenci zwracajg wiekszg uwage na poprawnos¢ je-
zykowsq i styl, szczegdlnie wtedy, kiedy wiedza, ze bedg mogli je wykorzystac
w przysztosci do celéw profesjonalnych, publikujac je na ogdlnie dostepnych
stronach. Tworzenie tego typu blogdw moze wiec by¢ zadaniem bardziej
motywujgcym niz pisanie tekstu na zadany temat, moze by¢ pracg wzmac-
niajgcg poczucie wtasnej wartosci.

W czasie trwania kursu jezyka obcego pisanego opracowywanie e-port-
foliow przyniesie pozytywne efekty, jesli nauczyciel zacheci uczestnikéw do
umieszczania w nich regularnych wpiséw. Powinny one by¢ wynikiem np.
przemyslen dotyczacych zadan refleksyjnych umieszczonych w zasobach, kto-
re majg na celu miedzy innymi zwiekszenie zaangazowania i koncentraciji.

3.2.5. Warsztat

Warsztat, narzedzie oprogramowania Moodle, umozliwia wprowadzenie
zadan, ktére polegajg na samoocenianiu i wspétocenianiu prac (Lamy i Ham-
pel, 2007: 96). Pomagajg one studentom poszerzy¢ i lepiej przyswoic wiedze,
ktorg muszg wykorzystac, by poprawnie oceni¢ swoje witasne prace i zadania
napisane przez innych uczestnikédw kursu. Aktywnos$¢ tego typu rozwija
umiejetnos¢ myslenia refleksyjnego, analitycznego i krytycznego.

Zmiana procedur oceniajgcych z tych, w ktérych autorstwo wszystkich
ocen formatywnych i sumatywnych nalezy wytacznie do nauczyciela, na te,
w ktdrych czes¢ ocen stawiajg sami studenci, powoduje, ze zwieksza sie za-
angazowanie uczgcego sie, co prowadzi do lepszych efektéw ksztatcenia.

4. Wnioski

Wszystkie opisane wyzej aktywnosci wymagajg nie tylko od studentow, ale
takze od nauczyciela nadzorujgcego prace kursantow, duzego zaangazowania
w proces edukacyjny. Wirtualna klasa umozliwia wszechstronng komunikacje
i interakcje miedzy wszystkimi sktadnikami procesu edukacyjnego: uczniami,
nauczycielem, technologig oraz zasobami i zadaniami. Dlatego dzieki informa-
cjom na temat trudnosci, ktére napotykajg uczacy sie, pochodzgcym od uzyte-
go oprogramowania, nauczyciel moze szybko zmodyfikowa¢ materiaty kurso-
we — wprowadzi¢ dodatkowe wyjasnienia i ¢wiczenia, jesli sg one niezrozumia-
te lub zbyt trudne, rozszerzy¢ tresci i dodac zadania, jesli s3 mato motywujgce
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i aktywizujgce. Oczywiscie, kazda zmiana musi by¢ spowodowana refleksjg
nad skutkami, ktore ona wywota i tym jak wptynie na efekty ksztatcenia.

Ocenianie w sposdb formatywny pytan i zadan otwartych, ktore
z punktu widzenia konstruktywizmu i konstrukcjonizmu pozwalajg lepiej
rozwing¢ umiejetnosci jezykowe ucznia, sktania nauczyciela do ciggtej reflek-
sji nad wieloma aspektami sprawdzanych przez niego prac. Dzieki przemy-
$leniom, do ktérych nauczyciel dochodzi w trakcie trwania kursu, informacje
zwrotne, zapisywane przez niego w systemie, mogg by¢ tez wykorzystane do
pracy z innymi uczniami na innych kursach, mogg one stanowic¢ baze danych,
np. na temat wzorcowych prac pisemnych.

Uczac sie pisania tekstow w jezyku obcym w srodowisku e-learningowym,
studenci ¢wiczg nie tylko kompetencje jezykowe, ale takze rozwijajg umiejet-
nos¢ oceniania, zdolnos$¢ do refleksji i samorefleksji oraz do rozpatrywania pro-
bleméw z wielu punktéw widzenia, ksztatcg myslenie analityczne i krytyczne,
a takze doskonalg umiejetnos¢ pracy w zespole. Kursy internetowe z powodu
konstrukcji, wygladu stron, typu materiatéw i zadan oraz nawigacji mogg zache-
cac uczniéw do nauki i interakgji lub ich zniechecad. Tylko wiasciwa rownowaga
miedzy wszystkimi komponentami — tj. miedzy zasobami wprowadzajgcymi
tresci teoretyczne i tematyke prac pisemnych, w ktére wigczono réznego typu
pytania i zadania otwarte zachecajgce do refleksji, oraz aktywnosciami, ktore
skonstruowano za pomocg narzedzi pozwalajgcych na umieszczenie w kursie
zadan opartych na komunikacji i interakgcji i rozwijajgcych wyzej wspomniane
sprawnosci — doprowadzi do pozytywnych efektéw edukacyjnych.

Stworzenie witasciwego Srodowiska, wciggajgcego uczestnikow w réz-
nego typu interakcje, jest szczegdlnie wazne w przypadku kurséw e-learnin-
gowych, gdyz nieaktywnos¢ kursantow, czesto spowodowana brakiem zainte-
resowania oraz mafo angazujgcymi i motywujgcymi zadaniami kursowymi,
prowadzi do wykonania prac, ktore nie spetniajg wymogow jakosci, badz do
niewykonania ich wcale lub rezygnacji z kursu.

Wszystkie opisane wyze]j sposoby aktywizowania studentéw pozwalajg na
zwiekszenie ich zaangazowania i na osiggniecie zatozonych efektow ksztatcenia.
Stymulujg one zaréwno uczacych sie, jak i nauczyciela do refleksiji. Ich przydatnosé
w rozwijaniu refleksyjnego podejscia do sprawnosci pisania zalezy od tematyki
kursu, umiejetnosci jezykowych kursantéw, ich wieku, preferencji w zakresie wy-
boru narzedzi internetowych, umiejetnosci komputerowych a takze sprawnosci
intelektualnej. O doborze odpowiednich zadan pobudzajgcych refleksje powinni
decydowad twdrcy kursow e-learningowych i nauczyciele nadzorujacy je. Oni
bowiem wiedzg najlepiej, ktére z omdwionych praktyk refleksyjnych najbardziej
przyczynig sie do rozwoju umiejetnosci jezykowych swoich kursantow.
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Wirtualne Srodowisko nauczania daje projektantowi i nauczycielowi
prowadzgcemu zajecia mozliwosé spersonalizowania tresci ksztatcenia, zin-
dywidualizowania $ciezek edukacyjnych, stworzenia zaje¢ opartych na kon-
struktywistycznym budowaniu znaczen w czasie autentycznych dyskusji,
w ktérych biorg udziat uczniowie i nauczyciele restrukturyzujgcy swojg wcze-
$niejszg wiedze poprzez zastosowanie praktyk refleksyjnych i oceniajgcych.
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ROLA REFLEKSJI W PRZYGOTOWANIU UCZNIA
DO KOMUNIKACII MIEDZYKULTUROWEJ
NA LEKCJI JEZYKA ROSYJSKIEGO

The role of reflection in preparing learners for intercultural
communication during lessons of Russian

This article attempts to identify measures for teaching and learning a
foreign language with focus on the reflective and conscious approach.
The objective is to develop appropriate attitudes on the part of learners
towards Russia and Russians and thus to prepare them for intercultural
communication during lessons of Russian as a second foreign language
in school. During these lessons work on student attitudes requires the
teacher to use multi-faceted techniques and forms of teaching. Among
these, worth mentioning is the use of reflective visualization, compari-
son of cultures, and conscious emphasis of what is valuable and inter-
esting in others. Techniques, which appeal to the emotions of students,
and develop their empathy are used in the context of Russian as a se-
cond foreign language in school.

Keywords: Russian language, second foreign language in school, atti-
tudes, intercultural communication, reflection

Stowa kluczowe: Jezyk rosyjski, drugi jezyk obcy w szkole, postawy, ko-
munikacja miedzykulturowa, refleksja

1. Wstep

Stephen R. Covey (2007: 248) podkresla, ze zdolnos¢ komunikacji to najwaz-
niejsza umiejetnos¢ zyciowa. Warunkiem skutecznego wspotdziatania jest
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zrozumienie drugiej osoby. Ocenianie wspotrozmowcy przed przystgpieniem
do dialogu powoduje, ze nigdy nie zrozumie sie go naprawde w kontaktach
interpersonalnych. Na gruncie edukacji szkolnej réwniez zwraca sie uwage na
te wazng umiejetnos$é. Najwazniejszym celem nauki jezykéw obcych, wedtug
nowej Podstawy Programowej (PP 2010), jest umiejetnos¢ skutecznego poro-
zumiewania sie. Nalezy wiec koniecznie uwrazliwi¢ uczacych sie na inne kultu-
ry, jezyki i narodowosci, aby nie oceniali zbyt pochopnie partnera komunika-
cyjnego reprezentujgcego inng narodowos¢ oraz jego zachowan werbalnych
i niewerbalnych. Uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre), wiedza (savo-
ir) i umiejetnosci (savoir-faire) stanowig zasoby jednostki wptywajgce na ja-
kos¢ dziatan komunikacyjnych i skuteczno$é porozumienia z przedstawicielem
innej kultury. Jednym z elementéw wchodzgcych w sktad czynnikéw indywi-
dualnych zwigzanych z osobg uczgcego sie sg postawy wobec jezyka obcego
(JO) oraz ludzi reprezentujacych okreslony obszar kulturowy.

W niniejszym artykule zidentyfikowano zrozumienie znaczenia postaw
uczniéow w przygotowaniu do komunikacji miedzykulturowej na lekcji jezyka
rosyjskiego. Podjeto réwniez probe okreslenia sposobdw nauczania i uczenia
sie, ukierunkowanych na refleksyjne i swiadome podejscie, ksztattujgcych
odpowiednie postawy ucznia wobec Rosji i Rosjan, a tym samym przygoto-
wujacych go do komunikacji miedzykulturowej na lekcji jezyka rosyjskiego
jako drugiego obcego.

2. Znaczenie postaw w przygotowaniu do kontaktéw miedzykulturowych
na lekcji JO

Postawy definiowane sg jako ,otwartos¢ i zainteresowanie nowymi do-
Swiadczeniami, innymi osobami, koncepcjami, narodami, spoteczenstwem
i kulturami; sktonnos¢ do relatywizacji wtasnego kulturowego punktu widze-
nia oraz zwigzanego z nim kulturowego systemu wartosci; sktonnos¢ i umie-
jetnos¢ dystansowania sie wobec konwencjonalnych nastawien do rdznic
kulturowych” (ESOKJ, 2003: 97).

Negatywne emocje zwigzane z wyobrazeniem Rosji, Rosjan i jezyka
rosyjskiego, brak gotowosci i checi poznania, zrozumienia nie tylko zaburzajg
przyszte relacje miedzykulturowe, ale przede wszystkim utrudniajg proces
nauczania i uczenia sie drugiego jezyka obcego w warunkach szkolnych.
Rdéznice w przyjetych systemach komunikacyjnych mogg potegowacd konflik-
ty na tle odmiennych wartosci politycznych, ideologicznych czy spotecznych.
Czesto przyczyniajg sie do tworzenia i utrwalania barier spotecznych i po-
dziatéw na ,my” i ,oni”. Dorota Misiejuk (1999: 107) podkresla, ze , najwaz-
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niejszg barierg, jaka pojawia sie w kontaktach z ‘innym’, sg nasze stereotypy
i uprzedzenia. To one bardzo czesto sg podstawg dla decyzji o konkretnych
zachowaniach wobec ‘Innych’. Decydujg o przydzieleniu puli praw i obo-
wigzkdéw wobec swiata, danego kraju czy spotecznosci lokalne;j”.

Mimo, ze eliminacja i modyfikacja stereotypdw i uprzedzen sg wyjgtkowo
trudne ze wzgledu na ich ogromng trwato$é, to ,nastawienia mozna jednak
i trzeba ksztattowad. Zaréwno stereotypy, jak tez uprzedzenia mogg zatem,
poprzez uswiadomienie i zastosowanie odpowiednich technik, ulec relatywiza-
cji. Uprzedzenia jako wynik nastawienn mogg niekiedy by¢ wyeliminowane badz
zminimalizowane, dzieki czemu zostanie utatwiona bardziej obiektywna percep-
Cja, a jednoczesnie osiggnieta wieksza otwartos¢ i tolerancja w stosunku do
tego, co inne, nieznane” (Zawadzka, 2004: 208; por. Czykwin, 1999: 120).

Przygotowanie do komunikacji miedzykulturowej na lekcji jezyka ro-
syjskiego powinno réwniez uwzglednia¢ te pozytywne postawy i wyobraze-
nia uczniéw o Rosji i Rosjanach, ktére zostaty nabyte przed rozpoczeciem
nauki JO lub uksztattowane w jej trakcie. S3 one zazwyczaj zwigzane z wie-
dzg realioznawczg i kulturoznawczg okreslonego obszaru jezykowego. Po-
winny by¢ wzmacniane jako zjawiska interesujgce, ciekawe, ktére utatwiajg
zrozumienie drugiego cztowieka i Swiata oraz motywujg jednostke do gteb-
szego poznawania innej kultury i jezyka obcego. Jerzy Nikitorowicz (1995:
84) podkredla, ze jednym z celdw szczegdtowych takiej edukacji jest odbie-
ranie odmiennosci i ,,innosci” nie jako zagrozenia, ale jako czegos$ przyjazne-
go, co poszerza horyzonty. Reinhold Utri (2008: 107) zaznacza, ze ,juz przed
spotkaniem réznych kultur mozna sie uczy¢ elementow i jezyka innej kultu-
ry, aby ’‘profilaktycznie’ stworzy¢ pewien poziom znajomosci i porozumie-
nia”. Elzbieta Czykwin (1999:120) uwaza natomiast, iz najlepszym sposobem
kreowania wtasciwych postaw i eliminacji negatywnych jest prewencja.

W budowaniu dobrych postaw chodzi tez o to, aby dzieki poznaniu
réznic i zrozumieniu przedstawicieli innych kultur, bardziej ubogacac¢ i od-
najdywac siebie. ,Jak bowiem podkresla Witkowski, zmaganie sie z ‘nieprzej-
rzystoscig innego’ jest sposobem na ‘wtasng nieprzejrzystos¢’. Lepiej potra-
fimy zrozumiec siebie, swojg kulture, wtasne w niej usytuowanie, jezeli wto-
zymy wysitek w zrozumienie kultury innych” (Sobecki, 1999: 92). Dorota
Misiejuk (1999: 105) wskazuje, ze to witasnie rdznice powodujg, ze dialog
jest interesujacy, obca kultura cenna dla innych, a gtéwnym zadaniem w
procesie edukacji szkolnej ,jest pomoc uczniom zrozumiec te réznorodnosé,
podtoza konfliktéw, uwrazliwi¢ na odmiennos¢ nie po to, by je dostrzegaé,
ale po to, by potrafili twérczo spojrze¢ na problemy tego $wiata. By umieli
wzigc udziat w pokojowym negocjowaniu konfliktéw”.
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W kontekscie powyzszych rozwazan warto przytoczy¢ poglady Carla
Rogersa (1957: 95-103 za Kusio 2011: 76) na temat czynnikdw umozliwiaja-
cych osobowe interakcje. Wymienia on trzy konieczne i jednoczesnie wy-
starczajgce warunki dla zaistnienia relacji interpersonalnej. Sg to: stosow-
nos$¢, bezwarunkowo pozytywny stosunek oraz petne empatii zrozumienie.

3. Diagnoza postaw uczniow wobec Rosji i Rosjan jako warunek
przygotowania mtiodziezy do porozumienia miedzykulturowego

Przeprowadzone w roku szkolnym 2012/13 badanie w$rdd 90 ucznidéw dwéch
szkét srednich w Biatymstoku, ktérego celem byto zdiagnozowanie postaw afek-
tywnych wzgledem Ros;ji i Rosjan, wykazato, ze mozna je przyporzadkowac do
trzech grup®. Jest to obszar negatywnych wyobrazen o Rosji i Rosjanach, obszar
pozytywnych nastawien oraz obszar postaw neutralnych (tabela 1).

Rodzaj postaw,
wyobrazen wobec Przyktady obrazow Rosji i Rosjan w wyobrazeniach uczniéw
Ros;ji i Rosjan

Rosja: wydarzenia historyczne (druga wojna swiatowa, fagry, Katyn, Stalin,
Lenin, komunizm), wspdtczesna sytuacja polityczna (niedemokratyczna, Putin
— dyktator), specyficzny klimat (zimno), duze zrdznicowanie spofeczeristwa
Negatywne pod wzgledem statusu materialnego, kraj stabo rozwiniety; Rosjanie: zacho-
wania obyczajowe (naduzywanie alkoholu), sytuacja ekonomiczno-spoteczna
(ludzie bardzo bogaci lub bardzo biedni); cechy: skapi, wywyzszajg sie, okazu-
ja nieche¢ dla innych narodéw, wulgarni; wyglad: ludzie w czapkach uszat-
kach, babcie w chustkach, ostry makijaz, futra i Ztote zeby

Rosja: piekne miasta, krajobrazy, zabytki, cerkwie; wspaniata kultura (muzy-
ka, balet, Czajkowski, Anna Karenina); warto zwiedzi¢; Rosjanie: przyjazni,
Pozytywne goscinni, zaradni, z poczuciem humoru, dumni ze swojej ojczyzny, wierzacy,
dobrzy sportowcy, solidarni wobec swojego narodu, prostota w mysleniu

Rosja: brak okreslonego stanowiska, wyobrazenia, wiedzy
Neutralne Rosjanie: liczy sie cztowiek, a nie pochodzenie

Tabela 1: Postawy uczniéw szkot srednich wobec Rosji i Rosjan (opracowanie wtasne).

Pejoratywne wyobrazenia o Rosji i Rosjanach przyczyniajg sie do nega-
tywnych postaw, a czasami nawet do wrogiego nastawienia wobec spoteczen-
stwa, kultury i jezyka rosyjskiego, co przejawia sie w wypowiedziach mtodziezy

! Szczegdtowe wyniki badania zostaty oméwione w artykule: M. Karolczuk, 2014. ,,Postawy
ucznidw szkét srednich wobec Rosji i Rosjan. Whioski z badan”. Acta Polono-Ruthenica
(w druku). Na potrzeby niniejszego tekstu autorka odnosi sie do wynikéw jakosciowych.
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(Tam jest patologia; Przede wszystkim Rosja nie podoba mi sie ze wzgledow
kulturalnych; Religia jest tam bardzo surowa i nie liczq sie z ludZmi; Nie cierpie
brzmienia tego jezyka)’. Uczniowie wykazujacy przychylne postawy pozytyw-
nie wypowiadajg sie o Rosji jako kraju, ktéry warto zobaczyé, a Rosjanach jako
ludziach, ktérych chetnie poznajg (Byfoby to bardzo ciekawe poznac jego [Ro-
sjanina — dop. M.K.] kulture; Moze dzieki temu [dzieki czestszym kontaktom —
dop. M.K.] moglibysmy ich lepiej poznac; Cenie ich kulture, ale nie tg osobistg).
Uczniowie, ktérych mozna zakwalifikowaé do obszaru neutralnego, wielokrot-
nie podkreslali, ze nie znajg Rosjan, ani Rosji na tyle, aby ocenia¢ kraj i spote-
czenstwo. Ponadto mtodziez z trzeciej grupy skupia sie w swoich wypowie-
dziach na cztowieku (szefie, sgsiedzie, turyscie, partnerze), jego kulturze oso-
bistej, a nie narodowosci (Nie miatam mozliwosci dfuzszej rozmowy z Rosja-
nami, wiec nie moge ich ocenic; Co to za rdznica kim bedzie méj sqsiad?; Jesli
bedzie dobrym przetozonym, to narodowosc nie ma znaczenia).

Nie ulega watpliwosci, ze aby umiejetnie ksztattowac postawy, nasta-
wienia, wyobrazenia ucznia nauczyciel powinien je najpierw zidentyfikowac.
Pozytywne asocjacje warto zatem wzmacnia¢, rozwijaé¢, negatywne zas po-
winny by¢ punktem wyjscia do przemyslen uczniéw nad dotychczasowym
postrzeganiem innej kultury, do rozwijania umiejetnosci uswiadomienia
i zrozumienia zjawisk kulturowych.

4. Refleksja jako sSwiadome odzwierciedlenie obiektywnej rzeczywistosci

Wydaje sie, ze aby zrozumieé nalezy ,zatrzymac sie”, zatrzymac szybko pty-
ngce mysli, zastanowic sie, przeanalizowad jakie$ zjawisko. Refleksja jest
niezbedna, aby pogtebi¢ pozytywne nastawienie lub zweryfikowa¢ dotych-
czasowg opinie o spotecznosci, ktdrej jezyka mtodziez uczy sie, a w konse-
kwencji przygotowac do dobrych kontaktéw z osobami z réznych obszaréw
kulturowych. Chodzi o to, aby uczen uswiadomit sobie, ze jego widzenie
Swiata jest czesto subiektywne; poznawanie, otwieranie sie na nowe do-
Swiadczenia jest wartosciag wzbogacajgcy jego samego, a nieuzasadnione
ocenianie negatywnie stygmatyzuje kontakty miedzykulturowe. Refleksja
Scisle wigze sie z pojeciem $swiadomosci, ktore definiowane jest ,jako zdol-
no$¢ umystu ludzkiego do zdawania sobie sprawy (m.in. do stownego opisa-
nia) z wiasnych przezy¢ psychicznych, a wiec do odzwierciedlania obiektyw-
nej rzeczywistosci” (Szulc, 1997: 213). Wanda Woronowicz (2006: 28) defi-
niuje refleksje jako stan ,gtebokiego namystu przed dziataniem lub wyda-
niem oceny czegokolwiek. Refleksyjny jest zatem taki cztowiek, ktéry nie

? Kursywa zapisano oryginalne odpowiedzi ankietowanych.
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podejmuje czynnosci, ani nie wygtasza pochopnych osgddw, zanim proble-
mu dokfadnie nie przemysli (...). Istotny jest tu zatem problem samoswia-
domosci, zwrdcenia mysli ku sobie same;j”.

Budowanie harmonijnych stosunkéw miedzy osobami reprezentujgcymi
rézne kultury, przygotowanie do dialogicznych interakcji mozna osiggngé droga
krytycznej refleksji, ktérej zasadniczym punktem jest Swiadomosé w nabywaniu
wiedzy w obszarze podobienstw i roznic miedzy kulturami, rozpoznawanie wta-
snej tozsamosci kulturowej, analizowanie proceséw komunikacyjnych (Misiejuk,
1999: 106). Przygotowanie do kontaktéw z przedstawicielami innej kultury wy-
maga rozwijania u uczniéw umiejetnosci samodzielnej refleksji nad posiadang
wiedzg o innej narodowosci, dokonywania systematycznej weryfikacji posiada-
nej wiedzy i nastawiert pod kierunkiem nauczyciela. Swiadoma analiza réznych
obszaréw innej kultury moze spowodowaé, ze ,nauka jezykdw obcych bedzie
przeciwdziatata istniejgcym negatywnym stereotypom i uprzedzeniom” (Za-
wadzka, 2004: 215). Zuzanna Bogumit (2009: 174), ktéra odbyta podréz do Rosji
i opowiedziata o tym doswiadczeniu poprzez zrobione przez siebie fotografie,
akcentuje znaczenie Swiadomej obserwacji otaczajgcego jg $wiata i snuje istotny
dla naszych rozwazan wywadd: ,Kiedy jeszcze raz przygladam sie wybranym
przez siebie zdjeciom, ciekawy wydaje mi sie fakt, ze te, ktére uznatam za ste-
reotypowy sposéb patrzenia na rzeczywistos¢, to gownie fotografie zrobione
wowczas, gdy nie koncentrowatam sie na badanym przez siebie zjawisku, a po
prostu ‘pstrykatam zdjecia’. Z kolei widoki, ktére, moim zdaniem, odkrywajg
gtebsze tresci, to te wykonane w sposéb swiadomy”.

Praca na lekcji jezyka rosyjskiego nad postawami uczniéw wobec
przedstawicieli innych kultur, pobudzanie ciekawosci, rozwijanie otwartosci
na nowe doswiadczenia oraz zdolnosci refleksyjnej obserwacji wtasnej kultu-
ry wymaga uwzglednienia przez nauczyciela wieloaspektowego wykorzysta-
nia metod i form nauczania. Nalezy tez zaznaczy¢, ze biorgc pod uwage kon-
tekst szkolny, refleksja podejmowana przez mtodziez w trakcie lekcji, naste-
puje po zdiagnozowaniu postaw ucznidw, a tym samym uswiadomieniu
przez nich nastawien wobec Rosji i Rosjan. Obejmuje ona $wiadomg analize
tresci werbalnych oraz wizualnych, pod kierunkiem nauczyciela oraz auto-
analize wypowiadanych przez uczniéw saddw, opinii, przekonan. Zapropo-
nowane nizej sposoby pracy na lekcji uzupetniaja sie>.

® Przedstawiona koncepcja ma charakter ramowy. Konkretne zadania omdéwiono
w artykule: M. Karolczuk, 2014. ,Sposoby ksztattowania postaw uczniéw wobec
Rosji i Rosjan na lekcji jezyka rosyjskiego jako drugiego obcego” (w:) W dialogu jezy-
kow i kultur, Warszawa (w druku).
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e Stosowanie refleksyjnej wizualizacji na lekcji jezyka rosyjskiego
Wykorzystanie szeroko rozumianej wizualizacji na lekcji jezyka rosyjskiego
jest szczegdlnie uzasadnione. Umozliwia, wydaje sie, ze najszybciej, pokaza-
nie zjawisk niedostepnych bezposredniej obserwacji. Utatwia korygowanie
negatywnych wyobrazen uczniow lub pogtebienie zainteresowania temata-
mi kulturoznawczymi, realioznawczymi, a takze zaciekawienie nowymi. Mo-
ze to by¢ wykorzystanie fragmentow programow telewizyjnych, Internetu,
fotografii, obrazéow lub albumoéw fotograficznych. Tego typu materiaty dy-
daktyczne uczen moze uznaé za bardziej wiarygodne niz teksty i zdjecia
z podrecznikdw, poniewaz sg aktualne. Wincenty Okon (2003: 289) zauwaza,
ze takie Srodki dydaktyczne mogg byc ,przekaznikiem tak cennych wartosci,
tak wspaniatych wzoréw postepowania, ze jako czynnik pobudzajacy ludzi
do wzruszen oraz ksztattujacy ich motywacje i postawy staje sie czyms nie
do zastgpienia”. Takie poznanie moze implikowac¢ gtebsze zrozumienie rze-
czywistosci, bardziej obiektywne spojrzenie na Rosje i jej mieszkancow.

Z perspektywy ksztattowania postaw i nastawien szczegdlng wartos¢ po-
znawczg majg wiadomosci, ale takze programy ,na zywo”, przyrodnicze, roz-
rywkowe, lub podejmujgce problemy spoteczne. Osoba uczaca sie poznaje re-
alia Rosji, wycinki zycia codziennego jej mieszkancéw, ich wyglad, problemy, ale
réwniez radosci, sposdb zachowania werbalnego i niewerbalnego w tych sytu-
acjach. Programy te inspirujg do przemyslen nad dotychczasowym postrzega-
niem danej narodowosci, czesto obalajg stereotypy, mity o danej spotecznosci,
zmieniajg nastawienie do niej. Duze znaczenie poznawcze majg réwniez filmy
fabularne i dokumentalne. Obcojezyczne filmy pokazujg postrzeganie innych
kultur przez twoércéw tych filmow lub ich bohateréw (na przyktad Polakdw,
Amerykandw przez Rosjan), sposdb rozumienia innych narodowosci, co moze
by¢ przyczynkiem do refleks;ji i dyskusji podejmowanej przez ucznidw.

e Refleksyjne porownywanie kultur w celu uswiadomienia przez uczniow roznic
Przede wszystkim akcentuje sie podejscie porownawcze w zakresie kultury
wiasnej ucznia oraz kultury dla niego Innej, nieznanej lub w danym momen-
cie niechcianej. Celem takiego nauczania jest ,pokazanie uczniowi, ze wtasny
styl zycia i postepowania nie jest ‘naturalny’ (czyli jedyny mozliwy), ale ‘kul-
turalny’ (czyli opanowany podswiadomie w efekcie przebywania w okreslo-
nym otoczeniu). W podejsciu porownawczym istotne jest wskazanie dyna-
miki zachowan kulturowych, mozliwosci wprowadzania zmian, familiaryzo-
wania tego, co obce i rozwijanie umiejetnosci obserwowania z dystansem
tego, co wtasne, takie pod katem ewentualnego wprowadzenia zmian“
(Aleksandrowicz-Pedich, 2005: 36). Uswiadomienie réznic miedzy kulturg
ucznia a kulturg przez niego odkrywang, czasem Obcg lub Inng, wptywa na
whikliwe poznanie i zrozumienie tej drugiej, ale réwniez na umacnianie toz-
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samosci kulturowej ucznia. Dbanie o tozsamos¢ kulturowg uczgcego sie jest
niezbednym ogniwem w procesie nauczania i uczenia sie JO, poniewaz ,uzna-
nie tozsamosci innych jest jednak domeng oséb posiadajgcych silne poczucie
swojej wiasnej tozsamosci spotecznej, ktdora podczas kontaktu z innoscig zo-
staje dodatkowo wzmocniona i wzbogacona” (Mikutka, 2013: 61).

e Refleksyjne podkreslanie podobienstw i podejmowanie tematdw trudnych
Jednym ze sposobdéw modyfikacji uprzedzen i stereotypdéw postulowanych
przez B. Weigla i W. tukaszewskiego (1992, por. Rodczenkowa, 2009: 66)
jest akcentowanie podobienstw, ktére polega na ukierunkowaniu percepcji
jednostki na to, co nas taczy. Badania wskazuja, ze takie podejscie zwieksza
sympatie do drugiej osoby — podobnej do JA, zmniejsza prawdopodobien-
stwo zachowan agresywnych. Podobny poglad wyraza Agata Bachorz (2009:
127): ,kultura obca staje sie w przyjemny sposdb ‘mniej obca’, jesli mniej
obcy okazujg sie jej przedstawiciele (oraz — symetrycznie — jezeli my jeste-
Smy przez nich traktowani jako swoi)”.

Nie nalezy unika¢ tematéw trudnych, wybielaé historii, ale wrecz
przeciwnie uwzglednia¢ kontekst historyczny, doswiadczenie sgsiedztwa
Polski i Rosji, z istniejgcym bagazem mitow, stereotypow i spetryfikowanych
w kulturze wzajemnych obrazéw. Podejscie takie powoduje, ze nauczyciel
staje sie bardziej wiarygodny w oczach ucznia, a proces nauczania i uczenia
sie JO autentyczny, szczery, niezaktamany. Lucyna Aleksandrowicz-Pedich
(2005: 37) konstatuje, ze podstawowgq zasadg takiego ksztatcenia powinien
byc¢ ,, szacunek dla tozsamosci ksztatconego i odstepowanie od préb ‘przero-
bienia’ go na inny model kulturowy”.

e Swiadome akcentowanie tego, co wartosciowe i interesujgce u innych
Wiadystaw Figarski (2003: 98) zaznacza, ze ,rozbudzenie zainteresowan zyciem,
obyczajami, kultura, osiggnieciami innych narodéw prowadzi do zachowan wy-
zwalajgcych che¢ poznania takze jezykdw obcych i uzyskiwania w tej dziedzinie
znacznych sukceséw”. Danuta Markowska (1994: 325-334), analizujac spotecz-
nosci pogranicza, podkresla, ze inne, obce staje sie po prostu potrzebne wéw-
czas, gdy postrzegane jest jako interesujace, fascynujgce, potrzebne dla zrozu-
mienia Swiata, motywdw dziatan ludzi w blizszym i dalszym otoczeniu.

Podkreslanie na lekcji jezyka rosyjskiego tego, co wartosciowe i intere-
sujgce w innej kulturze przyczynia sie nie tylko do zaciekawienia, ale tez do
relatywizacji wtasnego kulturowego punktu widzenia, poniewaz ,, dostrzeganie
tego, co wartosciowe u innych, wigze sie ze zwiekszonym wysitkiem pozytyw-
nej waloryzacji wiasnej kultury” (Sobecki, 1999: 94). Umiejetna praca na lekcji
JO ze stereotypami odnoszgcymi sie do innych narodowos$ci moze pozytywnie
oddziatywaé na autostereotyp polskich ucznidw, ktory ,czesto jest niebez-
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piecznie niski. Samoocena Polakéw to zwykle pasmo wad narodowych, a niska
samoocena nie wptywa na udane kontakty miedzykulturowe. Uprzedzenie,
potaczone z poczuciem nizszosci, z géry uposledza jakos$¢ kontaktéw pomiedzy
przedstawicielami réznych kultur” (Aleksandrowicz-Pedich, 2005: 27).

e Odwotywanie sie do emocji uczniow, rozwijanie ich empatii
Marzena Zyliiska (2003: 52) zwraca uwage, ze nauczanie JO wymaga
uwzglednienia potrzeb emocjonalnych ucznia, zwfaszcza rozwijania empatii
oraz zdolnosci ,,akceptowania odmiennych postaw i patrzenia na $wiat z roz-
nych punktow widzenia”. Nalezy podkresli¢, ze rozwijanie empatii jest szcze-
goblnie trudne, poniewaz, jak dowodzi Stephen R. Covey (2007: 251), jednostka
zwykle stara sie, aby to jg zrozumiano, na Swiat patrzy przez pryzmat samego
siebie, wypetniona jest wtasng autobiografig, a kontakt z drugg osobg przybie-
ra czesto posta¢ monologu, a nie rozmowy. Empatyczny dialog jest trudny
miedzy osobami reprezentujgcymi te samg kulture i wydaje sie by¢ jeszcze
trudniejszy pomiedzy jednostkami reprezentujgcymi rézne kultury. Mozna by
nawet zastosowac termin empatia miedzykulturowa, rozumiana jako przyjecie
punktu widzenia osoby innej narodowosci, patrzenie na nig przez jej pryzmat,
rozumienie, co czuje rozmowca, widzenie swiata, w taki sposdb, w jaki widzi
ta osoba, ze $wiadomoscig przynaleznosci rozméwcy do innego kregu kultu-
rowego. Mirostaw Sobecki (1999: 92-93), zauwaza, ze empatia polega ,na
odnalezieniu rezonansu z tym co inne. Owo wspodtbrzmienie ma mie¢ charak-
ter nie tyle emocjonalny, co intelektualny i powinno by¢ budowane na solidnej
wiedzy dotyczacej réznych dymensji odmiennosci”. Nalezy jednak pamietac,
Ze uczenie sie empatii, zrozumienia jest procesem dtugotrwatym, trwajgcym
niekiedy cate zycie (por. Mikutka, 2012: 108).

e Aktywnosc ucznia w interpretacji postrzeganej przez niego rzeczywistosci
Tylko inicjatywa, interakcja i aktywny udziat w poznaniu, zrozumieniu i dziata-
niu buduje postawe dialogu i madrego otwarcia na inne kultury i jezyki (So-
becki, 1999: 92). Samo przebywanie w zréznicowanym kulturowo Srodowisku
nie przyczynia sie do empatycznej percepcji problemoéw innych i nie czyni jed-
nostki bardziej otwartg (Gorniewicz, 2000: 344). Bierne przyjecie przez ucznia
informacji — niezgodnej, na przyktad ze stereotypem czy jego wyobrazeniem
o spotecznosci, ktérej jezyka sie uczy — nie spowoduje modyfikacji postaw
i nastawien. Ze wzgledu na silne powigzanie stereotypu z emocjami nalezy
zadbac o to, aby uczniowie uswiadomili sobie emocje zwigzane z postawg
wobec innej kultury i jej przedstawiciela. Dorota Misiejuk (1999: 107) zazna-
Ccza, e interpretacja uprzedzen i stereotypow wptywa na postawy jednostki,
a nie intelektualne dyskusje czy przywotywanie autorytetéw, ,zachowaniem
bowiem kieruje percepcja rzeczywistosci. Forma warsztatow przy modyfikagji
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stereotypdw i uprzedzen pozwala zrealizowac zatozenia podejsScia psychody-
namicznego, gdzie kazde zachowanie jest znaczace”.

Na ksztattowanie postaw, nastawien ucznidw, jak rowniez na motywo-
wanie do autonomicznej pracy ma wptyw nie tyle liczba informacji, co odpo-
wiednia prezentacja i interpretacja. Stanowczo podkresla sie znaczenie indy-
widualnego wysitku ucznia w zdobyciu wiedzy o innej kulturze (Aleksandro-
wicz-Pedich, 2005: 36). Chodzi o to, aby w petni zaangazowac ucznia w pozna-
nie tego, co jest niezrozumiate, nacechowane negatywnie czy odbierane su-
biektywnie, ale tez zaangazowanie w poznanie tego, czym sie interesuje.

o Uwzglednienie koncepcji nauczania jezyka rosyjskiego jako drugiego

obcego w szkole

Wazng regutg w procesie nauczania drugiego jezyka obcego jest stosowanie
porownan w ramach trzech jezykdéw: ojczystego, pierwszego i drugiego jezy-
ka obcego (Chtopek, 2009; Jakowlewa, 2001). Chodzi tu o poznanie réznych
ptaszczyzn kulturowych poprzez poréwnania (elementéw realioznawczych,
kulturoznawczych, socjokulturowych, styléw komunikacyjnych). Poréwnania
w ramach trzech kultur sg pomocne w ksztattowaniu odpowiednich postaw
uczniow, uswiadamiajg uczacym sie rézne wymiary kulturowe, pozwalajg
zdystansowac sie do kultury docelowej, uczg wnikliwej obserwacji z punktu
widzenia przedstawiciela zupetnie innej kultury; rozwijajg otwartosé, ksztat-
tujg wrazliwo$¢, empatie, umiejetnos¢ oceniania bez negatywnego warto-
Sciowania. Uczen uzmystawia sobie, ze jezyk rosyjski moze by¢ rzeczywistym
narzedziem, przy pomocy ktérego mozina moéwié¢ o réznorodnych proble-
mach obejmujgcych nie tylko polski lub rosyjski obszar jezykowy i kulturowy.
Poza tym, takie podejscie umozliwia wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci juz
posiadanych przez ucznia, nabytych rowniez w ramach nauki pierwszego
jezyka obcego, co uswiadamia zasadnos¢ i celowos¢ podjetego wczesniej
wysitku i dodatkowo motywuje do dalszej pracy. Koncepcja nauczania jezyka
rosyjskiego jako drugiego obcego w szkole nawigzuje do podejscia plurali-
stycznego, ktdrego gtdowng ideg jest zapewnienie kontaktu z réznymi jezy-
kami i kulturami, co ma ,decydujgce znaczenie dla rozwoju pozytywnych
przekonan i postaw wobec réznorodnosci jezykowej i kulturowej, a takze
wobec nauki jezykéow” (Candelier i Schréder-Sura, 2013: 6).

5. Podsumowanie
W niniejszym artykule podjeto probe przedstawienia sposobdow pracy na

lekcji jezyka rosyjskiego, zorientowanych na refleksyjne i Swiadome podej-
Scie. Ich celem jest ksztattowanie odpowiednich postaw ucznia wobec Ros;ji
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i Rosjan, a tym samym przygotowanie go do komunikacji miedzykulturowej
oraz dialogu w warunkach pozaszkolnych. Zaproponowana ramowa koncep-
cja uwzglednia zidentyfikowane postawy uczniéw, poniewaz determinujg
one skuteczno$¢ werbalnego porozumienia. Jak stusznie podkresla Dorota
Misiejuk (1999: 105) ,nie nalezy jednak zapominaé, ze proceséw porozu-
mienia sie i dialogu nie mozna dowolnie przyspieszac¢. Nie stuzy temu tez
pomijanie tego, co dzieli rézne kultury w imie niekreowania konfliktu i zacie-
rania réznic poprzez wyodrebnianie cech wspdlnych”. Wymowna jest kon-
statacja Magdaleny Kucharewicz (2009: 183):

Zgadzam sie w petni ze stowami Ryszarda Kapusciniskiego (2007: 10), ktéry w jednej
ze swoich notatek napisat ‘Rosja byta, jest i bedzie. Byta, jest i bedzie wielka —w do-
brym i ztym’. A ja oSmielam sie doda¢, ze tylko od nas zalezy, czy bedziemy potrafili
dostrzec jej oba oblicza. Czy za pancerzem stereotypdw zamkniemy sie na jej lepszg
strone? A moze brakuje nam odwagi, by spojrze¢ w jej kierunku wychylajac sie zza
lustra antagonizmow, w ktérym sie na co dzien przeglagdamy?
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ROLA REFLEKSJI W NAUCZANIU DOROStLYCH StUCHACZY
KOMERCYJNYCH KURSOW JEZYKOWYCH

The role of reflection in teaching adult students on commercial
language courses

This article examines various levels of reflection in language learning
and teaching, such as reflecting on one’s own foreign language produc-
tion, on the language system in general, on one’s learning habits and, in
the case of the teacher, on the teaching process. The author hypothe-
sizes that all of these are bound to change some of their characteristics
depending on features such as age of the learner and learning context.
The article examines reflection in adult students of commercial lan-
guage courses, trying to point out that all the levels of reflection men-
tioned are supposed to increase in this group. Age is proved to increase
language-focused reflectivity in the subjects, whereas the specific learn-
ing context might, for reasons of strong personal motivation, be an asset
in encouraging learner reflections on their own learning strategies. The-
se conclusions are nonetheless to be treated with caution, for some
specific inhibitors to reflection might appear in this group as well, and
further research is needed to confirm this possibility.

Keywords: reflection, reflexivity, language teaching, adult learners

Stowa kluczowe: refleksja, refleksyjnos¢, glottodydaktyka, doroéli
uczniowie

1. Wprowadzenie

Termin refleksja nie jest jednoznaczny. Etymologicznie, pochodzi on od tacin-
skich stéw , reflexio” — odgiecie, od , reflectere, reflectum” — ,,zgig¢ wstecz” lub
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,odbija¢”. W jezyku potocznym, oznacza albo czynnos¢ namystu nad czyms,
albo wypowiedz badZz mysl bedacy efektem tej czynnosci. Z kolei w filozofii,
gdzie refleksja funkcjonuje jako termin naukowy i ma bardziej precyzyjne zna-
czenie, rozumie sie jg jako aktywnos$¢ poznawczg podmiotu skierowang na
niego samego, na jego witasng aktywnosc¢ a nie na $wiat zewnetrzny (Tokarski,
1980: 632). W kazdym ze swoich znaczen, pojecie to zawiera element zwrot-
nosci, zwrotu ku czemus, a nawet pewnej wtdornosci. Rdzne ujecia refleks;ji,
jakie mozna znalezé w literaturze glottodydaktycznej, mozna rozumiec jako
rézne stopnie tej zwrotnosci. W kazdym z nich podmiot zwraca sie, mniej lub
bardziej swiadomie, ku pewnym aspektom procesu opanowywania jezyka: ku
wtasnej wypowiedzi (Trevise, 1996: 3), ku samemu jezykowi (Krashen, 1982:
10), ku wtasnym procesom poznawczym odpowiedzialnym za opanowywanie
jezyka (Myczko, 2004: 24) czy, w przypadku nauczyciela, ku (wtasnym) czynno-
$ciom organizujgcym proces opanowywania jezyka u innych podmiotow (Mi-
chonska-Stadnik, 2013: 22-23) (przeglad réznych stanowisk dotyczacych re-
fleksji w glottodydaktyce, skoncentrowanych gtéwnie na zwrotnych ujeciach
jezyka, por. Trevise, 1996). Celem tego artykutu jest analiza kazdego z tych
uje¢ na podstawie istniejgcej literatury teoretycznej i badawczej, aby nastep-
nie odnies¢ wynik tych analiz do specyficznej sytuacji edukacyjnej, jakg jest
kurs komercyjny dla dorostych stuchaczy.

2. Cztery obszary refleksji glottodydaktycznej
2.1. Refleksja nad wtasng wypowiedzia

Czesto zdarza sie, ze mowigcy podmiot — nawet, kiedy méwi w jezyku ojczy-
stym — w jaki$ sposdb zwraca sie ku wtasnej wypowiedzi, komentujac jg,
poprawiajac, objasniajgc itp. Trevise (1996: 3), omawiajgc rdozne rodzaje
refleksyjnosci w uczeniu sie jezykdw obcych, okresla ten jej poziom jako ,le
métalinguistique” — to, co metajezykowe, i widzi w nim pewien, niekoniecz-
nie Swiadomy, dystans mowigcego do witasnej wypowiedzi. Ponadto, niekie-
dy to, co chcemy powiedzie¢, jest trudne do wyrazenia i przez dtuzszg chwile
musimy szuka¢ wtasciwych stéw; wdéweczas jezyk traci swa transparentnosc
i refleksyjny zwrot ku jego formie staje sie konieczny. Zdaniem niektorych
autoréw, szeroko pojeta refleksyjnosé jest integralng czescig wszelkiej ko-
munikacji. Jak piszg Vasseur i Arditty (1996: 7):

Interakcja implikuje refleksyjnos¢. Niezaleznie od tego, czy méwi czy nie, od-

biorca (ktory jest takze nadawcg) odsyta nadawcy (ktéry jest takze odbiorcy)
jego wiasne stowa. Sama swojg obecnoscig (...) determinuje ciggte przemiesz-
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czenia nadawcy, ktory, w celu poprawy jakosci interakcji, potrzebuje postawic
sie na miejscu drugiego. Przez swa podwdjng funkcje, kazdy z interlokutoréw
jest podwojeniem i zwierciadtem drugiego. W ten sposdb powstaje gra odbic,
reflekséw, refleksji, ktére tworzg i artykutujg wspdlny dyskurs. (ttum. wtasne)

W sytuacji komunikacji egzolingwalnej z pewnoscig czeSciej mozna
zaobserwowac refleksyjne wahania co do leksykalnej lub gramatycznej for-
my wypowiedzi, wyrazone werbalnie lub niewerbalnie. Glottodydaktycy
wielokrotnie badali Slady takiej refleksyjnej dziatalnosci, obecne w komuni-
kacji. Wyrdzniali wiele rodzajow refleksyjnych interwencji we wtasng wypo-
wiedz, np. sady o gramatycznej poprawnosci, manipulacje i formutowanie
regut (por. Vasseur i Arditty, 1996: 4). Niektorzy badacze zauwazaja, ze to
sama sytuacja dydaktyczna moze w duzej mierze wywotywac takg aktyw-
nos$¢, np. Berthoud (1982) przypisuje m.in. obecnosci nauczyciela tendencje
podmiotu do odwotywania sie do regut normatywnych. Rézne tez mogg byc¢
stopnie $wiadomosci przy aktywnosci tego typu. We francuskojezycznej
literaturze przedmiotu mowi sie o aktywnosci metalingwistycznej, kiedy
podmiot w petni Swiadomie pochyla sie nad tym, co powiedziat, i epilingwi-
stycznej (termin wprowadzony przez Culioli, 1968), gdy koryguje wtasng
wypowiedZ podswiadomie (por. Berthoud, 1982; Huot i Schmidt, 1996).

2.2. Refleksyjne opisywanie jezyka

Innym rodzajem refleksyjnosci, wcigz dotyczgcym samego jezyka, szczegol-
nie obcego (lecz ma to miejsce takze podczas zinstytucjonalizowanego na-
uczania jezyka ojczystego), jest skupienie sie na opanowywanym czy studio-
wanym jezyku poza sytuacjg komunikacji; chodzi tutaj, na przyktad, o typo-
wa ,lekcje gramatyki”, ktérej przedmiotem jest formalna strona jezyka, po-
znawana wiasnie poprzez refleksje, a nie przyswajana ,przypadkowo”
w toku komunikacji. Krashen (1982: 10) wyraznie rozdziela dwa sposoby
opanowywania jezyka, nabywanie (acquisition) i uczenie sie (learning). To
pierwsze definiuje jako pod$swiadomy proces zorientowany na komunikacje
i sens, odpowiadajgcy uczeniu sie implicite, naturalnemu i nieformalnemu,
prowadzacy do intuicyjnej znajomosci jezyka obcego, podczas gdy to drugie
jest procesem swiadomym, zorientowanym na forme, opartym na wiedzy
explicite i prowadzgcym do swiadomej, a wiec refleksyjnej znajomosci jezyka
obcego, jego regut gramatycznych i do umiejetnosci werbalizacji tych regut.
Oczywiscie, ten podziat jest uproszczony: naturalnemu nabywaniu jezyka
towarzyszy czesto refleksja, a instytucjonalna nauka korzysta tez z uczenia
sie implicite. Nawet dzieci uczgce sie jezyka ojczystego nie robig tego w spo-
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séb catkowicie bezrefleksyjny: dorosli opiekunowie nie dajg im wprawdzie
lekcji gramatyki na kazdym kroku, jednak poprawiajg je i udzielajg im wyja-
$nien. Czasami zdarza sie takze, ze samo dziecko jest zaskoczone jakgs forma
lub w ogdle nie potrafi jej utworzy¢: sg to u niego momenty refleksji. Jednak
podziat Krashena posiada pewng heurystyczng uzytecznosé, stad rézne jego
warianty sg w literaturze bardzo powszechne (por. zestawienie terminolo-
giczne w Huot i Schmidt, 1996: 3-5).

2.3. Refleksja ucznia nad witasnym uczeniem sie

Oprdécz zwrotnego skupienia sie podmiotu na samym jezyku, w glottodydakty-
ce termin ,refleksja” stosuje sie, by opisa¢ zdolnos¢ ucznia do zwrdcenia sie ku
wiasnym procesom poznawczym. Kazdy namyst nad wtasnym uczeniem sie
potencjalnie skutkuje jego ulepszeniem, np. przez lepszg organizacje czasu
nauki czy wdrozenie skuteczniejszych technik przyswajania jezyka. Z tymi dzia-
taniami wigze sie pojecie strategii uczenia sie, rozumiane jako wybodr konkret-
nych dziatan prowadzacych do opanowania pewnego materiatu czy sprawno-
$ci jezykowej, docelowo w sposdb najskuteczniejszy dla danej jednostki. Re-
fleksja potrzebna jest wtasnie do tego, zeby ustalié, ktdra z technik sprawdzi
sie dla konkretnej osoby czy tez pewnego typu materiatu. W tym rozumieniu,
refleksja czesto jest tez analizowana w Swietle pojecia autonomii ucznia, kto-
rej jest jednym z przejawow, rozumianej jako wziecie przez ucznia odpowie-
dzialnos$ci za wtasne uczenie sie, co trudno sobie wyobrazi¢ przy postawie
bezrefleksyjnej, ktéra nie pozwala na zakwestionowanie skutecznosci wia-
snych dziatan. Tymczasem wydaje sie, ze duza liczba uczacych sie jezykéw
obcych woli przerzucaé odpowiedzialno$¢ na nauczyciela i nie poswieca cen-
nego czasu na rozwazania o tym, w jaki sposdb i jak skutecznie uczg sie jezyka.

2.4. Refleksja nauczyciela nad procesem dydaktycznym

Woreszcie rozumienie refleksyjnosci na tym samym poziomie mozna odnies¢ nie
do ucznia, a do nauczyciela, ktéry z zatozenia, ujmujgc w akcie refleksji wtasne
dziatania, jednoczesnie widzi w nim catos¢ procesu dydaktycznego. O nauczycie-
lu, niekoniecznie jezykdw obcych, coraz czesciej méwi sie jako o refleksyjnym
praktyku. Na podstawie réznych definicji tego pojecia znajdujgcych sie w litera-
turze Silcock podaje nastepujacy opis refleksyjnego praktyka (1994: 281):

Refleksyjni praktycy moga by¢ tymi, ktdrzy wykorzystujg osobistg wiedze,

wyrazong (...) przez metafore, opowies¢, autobiografie lub dyskurs koopera-
tywny. Moga miec wtasny repertuar umiejetnosci refleksyjnych lub podnosié¢
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swoje umiejetnosci poprzez analize w kierunku mistrzostwa albo, bardziej
akademicko, rozwazaé praktyke w Swietle tradycyjnych wartosci, coraz lepiej
rozumiejac rézne zjawiska dzieki prowadzonym badaniom. W kazdym z tych
przypadkéw, mamy do czynienia z réznymi rodzajami refleksji, w zaleznosci
od doswiadczen i celdw danego praktyka. (ttum. wiasne)

Podobnie jak uczacy sie, nauczyciel moze potencjalnie wptyngé¢ na adekwat-
nos¢ i skutecznosé swoich dziatan: w tym celu musi poddac¢ je wszechstronnej
analizie. Samej refleksyjnosci mozna sie nauczy¢, czynigc jg wycwiczonym
nawykiem, stad czesto proponuje sie przysztym nauczycielom w ramach ich
ksztatcenia zawodowego kursy refleksyjnego nauczania czy myslenia, ktore,
zdaniem projektujgcych i wdrazajgcych je badaczy, odznaczajg sie duzg sku-
tecznoscig (por. Minott, 2011). Majg one zapobiec chocby takim nierozwojo-
wym postawom, jak bezrefleksyjne powielanie doswiadczen z wtasnej eduka-
cji, z pominieciem wszelkich nowych rozwigzan dydaktycznych poznanych na
studiach, co zdarza sie nauczycielom (por. Dassier, 2001).

3. Refleksja u dorostych stuchaczy kurséw komercyjnych
3.1. Charakterystyka omawianej grupy

Jak widaé z tej pobieznej prezentacji zjawiska, refleksja we wszystkich jej
znaczeniach jest bardzo waznym elementem procesu uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych, obecnym od dawna w literaturze glottodydaktycznej, stad
zasadne wydaje sie zadanie sobie pytania, jakie bedg rdéznice w refleksyjno-
$ci w zaleznosci od charakterystyki odbiorcéw. Tutaj skupimy sie na jednej,
bardzo szczegdlnej grupie ucznidw jezykdw obcych, ktérej liczba i znaczenie
dynamicznie wzrastajg, a wcigz rzadko bywa wyodrebniana i badana wtasnie
w tym ksztatcie przez glottodydaktykéw: dorosli stuchacze komercyjnych
kurséw jezykowych. Te dwa wyrdzniki — wiek i rodzaj procesu edukacyjnego
— zdajg sie wystarczajgco definiowac i wyodrebniac te grupe, a ich poten-
cjalny wptyw na refleksyjnos¢ zdaje sie by¢ znaczacy. Zdolnos¢ do refleks;ji
jest jednym z teoretycznych wyznacznikow dorostosci (por. definicje doro-
stego w Holster, 1986), mocno kontrastujgcym ze spontanicznoscig dziecka.
Ponadto, jesli chodzi o samo opanowywanie jezykdw, dziecko i dorosty sg
paradygmatycznymi wzorcami dwdch wczesniej opisanych styléw uczenia
sie: naturalnego, implicite i refleksyjnego, explicite; stad mozna sie spodzie-
wac, ze wiek wptynie na te poziomy refleksyjnosci, ktére majg za przedmiot
sam jezyk. Z kolei, jesli chodzi o wybdr komercyjnych kurséw, mozna posta-
wic¢ hipoteze, ze bedzie on sprzyjat refleksyjnosci skierowanej na wiasny

231



Dorota Pudo

proces uczenia sie, ze wzgledu na specyficzne elementy motywacyjne. Przyj-
rzyjmy sie zatem, jak, w tej konkretnej grupie odbiorcow, wyglada refleksyj-
no$¢ w jej rdznych wyodrebnionych wczesniej znaczeniach.

3.2. Refleksja nad wiasng wypowiedzig u dorostych stuchaczy komercyjnych
kursow jezykowych

Kazdy uzytkownik jezyka, obcego czy ojczystego, niezaleznie od wieku i stop-
nia zaawansowania, czasami refleksyjnie zwraca sie ku witasnej wypowiedzi
jezykowej, zeby jg ulepszy¢, poprawic jej forme badz uczynié jg bardziej zro-
zumiaty dla rozméwcy. Badacze wyrézniajg bardziej i mniej Swiadome, reflek-
syjne organizowanie witasnej wypowiedzi (por. Vasseur i Arditty, 1996: 6;
Trevise 1996: 12). O ile pauza w wypowiedzi, wahanie czy wypetniacz para-
werbalny mogg wymkna¢ sie méwigcemu nieswiadomie, moze on ,szukac
stowa”, nie zdajac sobie nawet sprawy, ze wtasnie to robi, o tyle bardziej roz-
budowane komunikaty typu ,,chciatem przez to powiedzie¢, ze...”, ,,miatem na
mysli...” albo ,jak sie to mowi?”, zdajg sie Swiadczy¢ o Swiadomej refleks;ji
metajezykowej podmiotu. Oczywiscie, granica miedzy tymi dwiema grupami
jest bardzo ptynna, zwtaszcza ze nie da sie precyzyjnie zbadac stopnia swia-
domosci, z jakg kto$ w danym momencie dokonuje refleksji nad swojg wypo-
wiedzig: zwyktg pauze moze wypetniaé catkiem swiadoma refleksja np. nad
forma czasownika, ktérej nalezy uzy¢, a wtracenia w stylu ,to znaczy”, ,chcia-
tem powiedzie¢” u niektérych osdb sg produkowane nawykowo, jako rodzaj
tiku jezykowego i nie swiadczg o zadnej swiadomej refleksji. Metajezykowe
interwencje dorostych zdajg sie by¢ bardziej Swiadome, i to mimo faktu, ze
z natury rzeczy sg oni bardziej kompetentnymi uzytkownikami przynajmniej
jednego jezyka niz dzieci, bedgce wcigz w trakcie opanowywania go. Dzieci
czesto mylg sie beztrosko, przerzucajgc wiekszos$¢ ciezaru procesu tworzenia
znaczenia na zawsze zyczliwego dorostego rozmowce, ktéry robi wszystko,
zeby zrozumiec i w razie potrzeby naprawi¢ komunikat, podajgc dziecku po-
prawng forme i sugerujac, zeby jg zapamietato i w przysztosci uzyto. Dorosli
natomiast, nawet mowigc w obcym jezyku, czesto starajg sie, zeby ich wypo-
wiedZ byta od razu maksymalnie poprawna i zrozumiata, zeby nie utrudniac
drugiej stronie interakcji (wzgledy etyczne, szacunek do rozmdwcy), zeby sie
nie o$mieszy¢ (dbatos¢ o wtasne ego w komunikacji), zeby nie wydac sie nie-
profesjonalnym (obrazy siebie, autoprezentacja) itp. Na lekcjach jezyka obce-
go taka zwiekszona refleksyjna kontrola nad komunikatem przejawia sie cze-
stokro¢ dtugim namystem przed wypowiedzig, wzglednie nawet potrzebg
wczesniejszego zapisania jej, licznymi pauzami, wahaniami, a takze autopo-
prawkami w trakcie wypowiedzi, wreszcie czestym wyrazaniem wfasnej nie-
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wiedzy przez komentarze (,,nie wiem, jak jest...”) lub pytania do nauczyciela.
Taka refleksyjnosé, stosunkowo czesta u dorostych stuchaczy kurséw komer-
cyjnych, pozwala im lepiej wykorzystac¢ czas kursu, a w szczegdlnosci prze-
strzen wiasnej wypowiedzi, gdyz dopytujg o informacje, poznajg nowe stowa,
utrwalajg poprawne formy odmiany itp. Odbywa sie to jednak kosztem ptyn-
nosci wypowiedzi, a niekiedy takze komunikatywnosci, gdyz wypowiedz prze-
rwana trzema pytaniami o forme czasownika jest ostatecznie mniej zrozumia-
ta niz ta sama wypowiedz? z trzema btedami w odmianie.

Z drugiej strony, badacze zauwazajg, ze refleksyjne interwencje we wia-
sny dyskurs, w szczegdlnosci w komunikacji egzolingwalnej, przebiegajg na
réznych poziomach, z ktérych ten czysto poprawnosciowy jest jednym z naj-
bardziej podstawowych. Bouchard i de Nuchéze (1987, cyt. za Vasseur i Ardit-
ty, 1996) wyrdzniajg nastepujgce poziomy takich interwencji: odniesione do
kodu jezykowego (activités métalinguistiques), do organizacji dyskursu (mé-
tadiscursives), do fizycznych warunkéw produkcji i odbioru przekazu (métal-
ocutoires), do dialogicznej organizacji zdarzenia komunikacyjnego (métac-
ommunicatives), lub do regulacji tego zdarzenia w wymiarze scisle jezykowym
(méta-interactionnelles). Mozemy zaryzykowac hipoteze, ze osoby doroste
bedg staraty sie kontrolowac nie tylko poprawnos¢ gramatyczng lub adekwat-
nos$¢ leksykalng wtasnej wypowiedzi, ale takze bedg dbaty o jej organizacje,
warunki dialogu itp. Wiekszg role bedg zatem odgrywaty w tej grupie wszyst-
kie te elementy, ktore charakteryzujg sie zaréwno wiekszg swiadomoscig wia-
snych wypowiedzi i sytuacji komunikacyjnej, jak i wiekszg ztozonoscia, a wiec
koniecznoscig jednoczesnego kontrolowania wiekszej ilosci czynnikow.

3.3. Refleksyjne opisywanie jezyka na kursach komercyjnych dla dorostych

Réwnie interesujaca jest refleksyjnos¢ rozumiana w kontekscie metajezyko-
wego opisu poszczegdlnych podsystemow jezyka. Dzisiaj wcigz aktualne jest
podejscie komunikacyjne, ktére nie przywigzuje do wyjasnien gramatycz-
nych wielkiej wagi, a uzywanie gramatycznego metajezyka czesto uwaza za
niepotrzebny balast. Mimo to, w powszechnej edukacji zwtaszcza poczatku-
jacy nauczyciele chetnie wprowadzajg dtugie bezposrednie instrukcje grama-
tyczne, a ich lekcje poswiecone sg w duzej czesci wyktadaniu jakiegos$ grama-
tycznego zjawiska, ktére jest przez nich prezentowane, ttumaczone, a na-
stepnie ¢éwiczone na wielu przyktadach, przez co nie starcza czasu na ¢wicze-
nie innych sprawnosci (Michonska-Stadnik, 2013: 58). Co ciekawe, lekcje
takie prowadzi sie na kazdym etapie edukacji, poczawszy od szkoty podsta-
wowej, choc czesto zaktada sie, ze dzieci tatwiej przyswajajg jezyk na drodze
nabywania, implicite, zblizonej do opanowywania jezyka ojczystego, a doro-
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$li na drodze swiadomego, refleksyjnego uczenia sie. Z badan, a konkretnie
z poréwnania trzech studidw przypadku (Huot i Schmidt, 1996) wynika, ze
wiek nie jest jedynym czynnikiem odpowiedzialnym za sktonno$¢ do refleks;ji
nad formalng strong jezyka obcego w trakcie opanowywania go: autorzy po-
rownujg studia dotyczace dwojga dorostych (jeden z nich to japoriski malarz,
a drugi jezykoznawca, jeden z autoréw artykutu) i siedmioletniej dziewczynki.
Okazuje sie, ze z tej trojki to malarz jest najmniej refleksyjny w omawianym
sensie, robi tez znikome postepy jesli chodzi o gramatyke, skupiajgc sie wy-
tacznie na zrozumieniu i jasnym przekazaniu wtasnego komunikatu. Dziew-
czynka okazuje sie bardziej dociekliwa, wypytujgc o forme wszedzie tam, gdzie
jej nieznajomosc¢ przeszkadza jej w odczytaniu tresci komunikatu. Najbardziej
refleksyjny okazat sie jezykoznawca, ktory uczyt sie jezyka jako systemu,
w duzej mierze poprzez wyjasnienia gramatyczne. Czynnikami, ktére zdaniem
autoréow mogty zawazy¢ na podejsciu uczestnikow badan do wyjasnien grama-
tycznych byta ilos¢ znanych juz jezykow obcych (jezykoznawca znat kilka,
dziewczynka i malarz uczyli sie pierwszego jezyka obcego) i osobowosé
(dziewczynka i malarz byli towarzyskimi ekstrawertykami nastawionymi na
komunikacje, jezykoznawca byt refleksyjnym i logicznym introwertykiem).

Na komercyjnych kursach jezykowych, podobnie jak w szkole po-
wszechnej, mozna spotkaé sie z tradycyjnymi lekcjami gramatyki, choc
z pewnoscig jest to rzadsze, bo jednym z wyrdznikow szkét jezykowych ofe-
rujacych tego typu szkolenia jest innowacyjna dydaktyka, do ktérej sie chet-
nie odwotujg, cho¢ w praktyce wiekszos¢ pracuje eklektycznie. Tym niemniej
faktem jest, ze wielu dorostych stuchaczy, nieSwiadomych stosowania przez
dang szkote takich czy innych technik dydaktycznych lub niemajacych wpty-
wu na wybor oferty, domaga sie na kursie takiego nauczania, jakie sami zna-
ja ze szkoty i uwazajg za skuteczne, zwtaszcza jesli dzieki niemu opanowali
juz jeden jezyk obcy w stopniu, ktéry wydaje im sie wystarczajgcy. Wiekszosé
dorostych byta uczona jezyka w sposéb bardziej refleksyjny i opisowy, niz
probuje sie to robi¢ obecnie, po triumfie podejscia komunikacyjnego, stad
wielu z nich domaga sie od lektoréw systematycznych wyjasnien czy tabelek.
Turula (2004) przytacza przyktad grupy dorostych, ktérzy od lektora stosuja-
cego techniki autonomizujgce, w szczegdlnosci samodzielne indukowanie
regut gramatycznych, zniecierpliwiona zazgdata narysowania ,tabelki z cza-
sami”. Autorka takie zachowanie uznata za nieautonomiczne i doszta do
whniosku, ze jedynym wyjsciem jest autorytatywne nauczanie takich oséb
skuteczniejszych i bardziej autonomicznych technik uczenia sie jezyka. Moz-
na sie zastanawiaé, czy to podejscie nie jest jednak odrobine jednostronne
i nie preferuje zbyt jednoznacznie okreslonych — komunikacyjnych i kon-
struktywistycznych — podejs¢ do nauki jezyka. Gdyby jednak uzna¢, ze rdzne
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jednostki skutecznie uczg sie w rézny sposdb, samodzielnie odkrywajac pra-
widta gramatyczne lub uczac sie ich z gotowych tabelek, mozna by dojs¢ do
whiosku, ze Swiadomosé wtasnych potrzeb edukacyjnych, jakg wykazali sie
uczniowie, Swiadczy wtasnie o ich pewnej dojrzatosci.

3.4. Refleksja dorostego ucznia nad wtasnym uczeniem sie

Ta kwestia prowadzi nas do kolejnego zagadnienia, jakim jest zdolno$¢ doro-
stych uczestnikéw komercyjnych kurséw do refleksji nad wtasnym procesem
uczenia sie, uznawanej za jeden z niezbednych elementéw autonomii ucznia
(por. Kierczak i Sitko, 2004). Mozna by podejrzewac¢, ze zdolno$¢ ta bedzie
wieksza niz u mtodziezy szkolnej, nie tylko z powodu wieku, ale takze z racji
spodziewanej w takich warunkach autonomicznej motywacji. W odrdznieniu
od obowigzkowej nauki szkolnej, decyzja o podjeciu nauki na kursie jezyko-
wym czesto jest dobrowolna, cho¢ wyjgtkiem bywajg kursy zamdwione
przez korporacje, w ktdrych udziat jest niekiedy wymuszony przez praco-
dawce jako warunek awansu lub w ogdle dalszego zatrudnienia. Nawet jed-
nak w takiej sytuacji, dorosty jasno zdaje sobie sprawe z korzysci, w tym
wypadku zawodowych, jakie daje opanowanie jezyka, podczas gdy ucznio-
wie szkoét powszechnych réznych szczebli nie zawsze widzg dalekosiezne
przetozenie podejmowanych wysitkéw na szanse w pdzniejszym zyciu. Po-
siadanie silnej motywacji do nauki niewatpliwie sprzyja inwestowaniu do-
datkowego czasu i wysitku, jakiego wymaga refleksja nad wtasnym ucze-
niem. Mozna jednak zaobserwowad, ze bez sugestii ze strony nauczyciela
niewielu uczestnikéw bedzie sktonnych przypuszczaé, ze ich uczenie sie,
wycwiczone przez lata nauki szkolnej, moze wymagaé przemyslenia lub
ulepszenia; wielu traktuje stare, sprawdzone techniki (przepisywanie stowek
do zeszytu i uczenie sie ich na pamiec) jako jedyny mozliwy sposdb na indy-
widualng nauke jezyka obcego. Autorefleksje niejako wymuszajg arkusze
oceny kursu, ktore placéwki zazwyczaj rozdajg uczestnikom pod koniec cyklu
ksztatcenia (semestru lub roku), a ktdre oprdcz oceny kursu zawierajg tez
niekiedy rubryke samooceny, na ktérej uczestnik ma okresli¢ stopien zado-
wolenia z wiasnych postepdw, z przygotowania do zaje¢, z odrabiania prac
domowych itp. Z naszych wtasnych doswiadczen wynika, ze uczestnicy cze-
sto stawiajg najnizsze noty witasnie w tej czesci, wysoko oceniajac kurs i lek-
tora, a nisko wtasny wktad pracy. Tak ogdlna refleksja nie pozwala jednak
zdiagnozowad przyczyn niedostatecznego zaangazowania czy zbyt niskiej
skutecznosci podejmowanych dziatan uczeniowych. Zaktadamy, ze lektor
moze prébowacd nieco zwiekszy¢ autorefleksje stuchaczy, zachecajac do niej
czy nawet kierujac nig poprzez zadawanie odpowiednich pytan o strategie
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czy techniki, stosowane przez ucznidw podczas pracy witasnej, o ich efektyw-
nos$¢ oraz o znajomos¢ alternatywnych technik lub proszac o prébe twoérczego
wymyslenia kilku. Jesli podczas takiego seansu stuchacze wymyslg cos, co im
sie rzeczywiscie przystuzy w przysztosci, bedzie to dla nich samo w sobie wiel-
kim zyskiem, a by¢ moze takze zacheci do dalszego, autonomicznego podej-
mowania refleksji o wiasnym uczeniu. Inng, nieco subtelniejsza metoda za-
checenia dorostych do refleksji, moze by¢ zadanie im nietypowej pracy do-
mowej. Taka praktyka naturalnie wywotuje pytania typu ,,po co to? Co ma mi
to dacé? Dlaczego nauczyciel uwaza to za sensowne zadanie?...”, ktére moga
prowadzi¢ takze do autorefleksji, a jesli bedg zadawane czesciej, nawet do
wyrobienia pewnego refleksyjnego nawyku, ktéry w przysztosci moze przeto-
7y¢ sie na kazdy, nawet typowy rodzaj dziatan uczeniowych.

3.5. Refleksja lektora komercyjnego kursu nad procesem dydaktycznym

Jesli zas chodzi o ostatni obszar glottodydaktycznej refleksji, ktory wyrdznili-
Smy na poczatku, czyli ,refleksyjng praktyke” nauczyciela, wydaje sie, ze
w pordwnaniu z pracg w szkole powszechnej, rola lektora na komercyjnych
kursach dla dorostych szczegdlnie stymuluje zdolno$¢ do autorefleksji. Po
pierwsze dlatego, ze nauczyciel ma tutaj z definicji wiekszg swobode, nie
ogranicza go instytucjonalnie narzucona podstawa programowa, nie musi
realizowac podrecznika w zatozonym z gory tempie, jest w duzej mierze
projektantem swojego kursu. Po drugie, w wiekszym stopniu musi on
uwzglednia¢ informacje zwrotng ze strony uczestnikéw kursu niz nauczyciel
w szkole, gdzie uczniowie czesto nie majg odwagi krytykowacé jego poczynan,
uwazajg je za oczywiste lub, jesli juz to czynig, nie potrafig uzasadnié swoje-
go stanowiska i nauczycielowi fatwo jest pomysle¢, ze w istocie nie majg nic
ciekawego do powiedzenia, tylko krytykujg, bo ,,nie chce im sie uczy¢” (por.
wyniki ankiet Choy i Oo, 2012, przeprowadzonych z malezyjskimi nauczycie-
lami). Na komercyjnym kursie, uczestnicy bardziej otwarcie wyrazajg swoje
konkretne potrzeby edukacyjne i preferencje, negocjujg konkretne elementy
tresci kursowych czy tez techniki dydaktyczne, co utatwia lektorowi autore-
fleksje, tym bardziej ze uwzglednianie oczekiwan stuchaczy w naturalny spo-
sob wpisuje sie w jego prace, a od ich zadowolenia w duzej mierze zalezy,
czy w kolejnym cyklu lektor bedzie mdégt kontynuowac kurs, a tym samym,
czy dostanie kolejne godziny, za ktdrymi idzie wynagrodzenie. Oczywiscie,
w takim podejsciu putapka jest che¢ dogodzenia wszystkim i uleganie zada-
niom uczestnikéw kursu, jesli ma sie to wigzac z obnizeniem poziomu kursu
lub jezeli cele stuchaczy sg sprzeczne z celami instytucji zamawiajgcej kurs,
np. korporacji, ktdra ich zatrudnia. Dlatego bardzo istotne jest, zeby lektor
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rzeczywiscie dokonywat refleksji, a nie zadowalat sie mechanicznym spetnia-
niem présb czy zadan stuchaczy.

4. Podsumowanie

Podsumowujgc, mozna powiedzieé, ze kazdy wymiar refleksji wydaje sie by¢
w pewnym stopniu specyficzny dla grupy, jaka sg dorosli stuchacze komercyjnych
kursow jezykowych. Generalnie mozna sie spodziewac, ze we wszystkich wymia-
rach bedzie ona gtebsza i czestsza niz w przypadku mtodziezy szkolnej, co wynika
po czesci z samego wieku, doswiadczenia, wiekszej dojrzatosci tego typu ucznidw,
a takze bardziej autonomicznej motywacji; trzeba jednak uwzgledni¢ takze specy-
ficzne przeszkody, ktore mogg utrudniac refleksje w tej wiasnie grupie.

Jesli chodzi o refleksje rozumiang jako zwrot ku wtasnej wypowiedzi
obcojezycznej, udato nam sie zaobserwowag, ze wystepuje ona rzeczywiscie
bardzo czesto u dorostych, lecz nie zawsze jest to korzystne z punktu widze-
nia opanowywania jezyka, gdyz wigze sie z przesadnym perfekcjonizmem
i tendencjg do hiperpoprawnosci. Rolg nauczyciela moze zatem by¢ zache-
cenie stuchaczy do podejmowania wiekszego ryzyka komunikacyjnego, ktére
pozwoli im nawigza¢ zrozumiaty, cho¢ niekoniecznie od razu stuprocentowo
poprawny kontakt z rozmowcg; refleksja nad ewentualnymi popetnionymi
btedami moze by¢ nastepnym krokiem.

Refleksyjny zwrot ku systemowi jezykowemu jest czesto narzucany
uczacym sie jezyka na réznych szczeblach edukacji, w tym na kursach ko-
mercyjnych dla dorostych. Ci ostatni wydajg sie by¢ stosunkowo dobrze
przygotowani do tego typu pracy, gdyz wielu z nich uczyto sie pierwszego
jezyka obcego, zanim podejscie komunikacyjne stato sie popularne. Te umie-
jetnos¢ mozna wykorzysta¢ dydaktycznie, lecz niekiedy staje sie ona prze-
szkodg, gdy nawyk studiowania jezyka jako abstrakcyjnego systemu utrudnia
prace nad ksztatceniem kompetencji komunikacyjnej.

Dorosli zdajg sie by¢, z racji swojej dojrzatosci i wiekszej ilosci do-
Swiadczen edukacyjnych, w lepszej sytuacji niz mtodziez jesli chodzi o reflek-
sje nad wtasnym procesem uczenia sie. Przeszkodg moze by¢ tutaj rutyna
i brak krytycznego spojrzenia na strategie pracy wyniesione z poprzednich
etapow edukacyjnych; stad rolg nauczyciela jest rozwijanie, poprzez specjal-
ne zadania lub rozmowy, autorefleksyjnego potencjatu.

Wydaje sie wreszcie prawdopodobne, ze praca na komercyjnym kursie
dla dorostych sprzyja refleksyjnej praktyce nauczyciela czy tez lektora: ma on
wiekszg swobode dziatania niz w placowce publicznej, czesciej otrzymuje infor-
macje zwrotne, ktérych jakosc jest zwykle wyzsza niz w przypadku szkét nizszych
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szczebli. Putapka jest tutaj pokusa zbyt dostownego uwzgledniania ewentual-
nych postulatéw uczacych sie, potencjalnie ze szkodg dla jakosci nauczania.

Aby zweryfikowac wszystkie te wnioski, warto bytoby przeprowadzié
badania empiryczne, ankietowe lub obserwacyjne, dgzgce do ustalenia, czy
rzeczywiscie dorosli stuchacze komercyjnych kurséw jezykowych wykazuja
sie wiekszg refleksyjnoscia, jak sugeruje teoria.
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POGLADY NA NAUKE JEZYKA OBCEGO U 0SOB
Z WYSOKA | NISKA GOTOWOSCIA KOMUNIKACYINA

W JEZYKU ANGIELSKIM

Reflections about foreign language learning in students with high
and low willingness to communicate in a foreign language

Reflection is understood as an activity which enables the reproduction
of past experiences, reflection and meditation about them and their
evaluation. One of the most significant features shaping learner reflec-
tion may be willingness to communicate in a foreign language — one’s
volitional readiness to enter a communicative event in this language. In
spite of a wealth of research conducted in this area, it is still unclear why
some students are willing to start communication in a foreign language,
while others are adamant to avoid it. For the purpose of this paper a
qualitative-quantitative study was performed, focusing on four students
with very low levels of willingness to communicate in English, and four
with very high levels. The research results demonstrate that high will-
ingness is connected with feelings of safety, a tendency to achieve high
proficiency and learning satisfaction. On the other hand, low willingness
to communicate in English coexists with feelings of threat and unavoid-
able necessity to surrender to the demands of the educational system.

Keywords: willingness to communicate in L2, reflection, avoidance,
language barrier, affect

Stowa kluczowe: gotowos¢ komunikacyjna w jezyku obcym, refleksja,
unikanie, bariera jezykowa, afekt
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1. Wstep

Refleksje czesto rozumie sie jako aktywno$¢ pozwalajgcg na odtwarzanie
przesztych doswiadczen, zastanawianie sie i rozmyslanie nad nimi oraz ich
wartoSciowanie (Boud, Keogh i Walker, 1985). Dzieki niej, uczen ma szanse
przemysle¢ mozliwosci rozwigzania swojego problemu oraz dobra¢ odpo-
wiednie strategie umozliwiajace osiggniecie stawianego sobie celu. Dowie-
dziono, ze jakos¢ procesu refleksji zalezy m.in. od indywidualnego profilu
ucznia oraz czynnikow sytuacyjnych (Ellis, Carette, Anseel i Lievens, 2014).
Mozna zatem przyjaé, ze specyficzne doswiadczenia towarzyszgce procesowi
uczenia sie jezyka obcego, jak i cechy indywidualne mogg miec bezposredni
wptyw na refleksje ucznia towarzyszgce owemu procesowi. W $wietle po-
wyzszego niniejszy artykut stanowi probe analizy refleksji towarzyszacej
uczeniu sie jezyka obcego (angielskiego) z punktu widzenia jednego z czynni-
kow charakteryzujgcych akwizycje jezyka, czyli gotowosci komunikacyjnej
w tym jezyku. Zatem, w pierwsze] czesci niniejszego artykutu znalez¢é mozna
teoretyczng analize owego zjawiska, a nastepnie opis badania iloSciowo-
jakosciowego wraz z dyskusjg wynikow. Implikacje wynikajgce z badania
stanowig koricowg czes¢ tej publikacji.

2. Gotowo$¢ komunikacyjna w jezyku obcym

Zaréwno w jezyku ojczystym (macierzystym), jak i obcym, ludzie réznig sie
miedzy sobg sposobami i intensywnoscig komunikacji. Réznice te mogg by¢
uwarunkowane cechami osobowosciowymi, typami sytuacji, nastrojem, itp.
Jednak jesli w gre wchodzi uzycie jezyka obcego, mamy tu do czynienia
z nieco inng konstelacjg powigzan, ktérych wspdlnym mianownikiem jest
jezyk komunikacji — czyli niemacierzysty dla mowigcego.

Nauka jezyka obcego nierozerwalnie zwigzana jest z komunikowaniem
sie w tym jezyku, poniewaz aktywne postugiwanie sie jezykiem obcym stanowi
podstawe jego znajomosci, zgodnie z zasadg: mowic by sie uczy¢ (Skehan,
1989). To wtasnie zmiana jezyka stanowi ‘dramatycznie’ odmienne podtoze
aktu komunikacji, poniewaz uzytkownicy jezyka obcego rdinig sie przede
wszystkim kompetencjg komunikacyjng (Maclintyre et al.,, 1998: 546).
W zwigzku z powyzszym, gotowos¢ komunikacyjna w jezyku obcym (willin-
gness to communicate in L2) oznacza wolicjonalng inklinacje jednostki do ak-
tywnego zaangazowania sie w akty komunikacyjne w tym jezyku, w zaleznosci
od sytuacji, interlokutora/-6w, tematu i kontekstu komunikacyjnego, itp.
(Kang, 2005: 291). Z tego punktu widzenia rozpoczecie komunikacji w jezyku

242



Poglady na nauke jezyka obcego u oséb z wysoka i niskg gotowoscia...

obcym w duzej mierze zalezy zaréwno od cech samej jednostki, jak i uwarun-
kowan sytuacyjnych, ktore spetnig jej wymogi tak bezpieczenstwa, jak i pod-
ekscytowania (pobudzenia) (ibid.). Splot tych czynnikdéw podlega bezposred-
niej ocenie ucznia, ktéra z kolei wptywa na decyzje o rozpoczeciu komunikacji
lub jej uniknieciu. Proces decyzyjny przebiega przez trzy etapy: wahania, zain-
teresowania oraz zmiennosci (Maclntyre i Doucette, 2010). Na poczatku oce-
nie podlega wtasna umiejetnos¢ zainicjowania aktu komunikacyjnego (waha-
nie). Na kolejnym etapie podjeta zostaje decyzja o tym czy bedzie mozna kon-
tynuowadé rozmowe (zainteresowanie). W trzecim kroku uczen decyduje czy
uda mu sie skoncentrowac na tyle, zeby doprowadzi¢ interakcje do konca.
Jakiekolwiek watpliwosci zwigzane z kolejnymi etapami doprowadzi¢ go moga
do catkowitego wycofania sie z komunikacji. Ta ztozonos$¢ proceséw decyzyj-
nych, przed ktérymi stoi uczen jezyka obcego stanowi podstawe zjawiska go-
towosci komunikacyjnej (GK). Podlega ono uwarunkowaniom zaréwno statych
jak i zmiennych aspektéw komunikacji w jezyku obcym. Stad tez nalezy sadzic,
e zjawisko to okazuje sie by¢ nie tylko czynnikiem, ktéry utatwia nauke jezyka
obcego, ale tez wewnetrznym wydarzeniem psychologicznym ze spotecznie
istotnymi konsekwencjami (Maclintyre, 2003). Prowadzi to do wniosku, ze
rozpoczecie komunikacji oznacza uruchomienie catej sieci wspdizaleznych
proceséw na poziomie indywidualnym i spotecznym.

Badania empiryczne nad gotowoscig komunikacyjng w jezyku obcym
jednoznacznie wskazujg, ze jest ona bezposrednio zwigzana z samooceng
kompetencji w tym jezyku (np. Yashima, 2002), czy tez poziomem leku jezy-
kowego (Baker i Maclntyre, 2003; Maclntyre, 1994). Uczniowie z wysokim
poziomem gotowosci czesciej uzywajg go w klasie (np. Hashimoto, 2002)
oraz wykazujg wyzsze osiggniecia w nauce jezyka obcego (Piechurska-Kuciel,
2011), zaréwno w odniesieniu do samooceny czterech sprawnosci (mdwie-
nia, stuchania, pisania i czytania), jak i ocen koncowych z tego przedmiotu.
Wsrdd najsilniejszych predyktoréw GK nalezy wymieni¢ motywacje (Hashi-
moto, 2002; Maclntyre et al., 2001), osobowos¢ (Maclintyre i Charos, 1996;
Yu, Li i Gou, 2011), miedzynarodowg postawe, tj. stosunek do spotecznosci
miedzynarodowej (Yashima, 2002; Yashima, Zenuk-Nishide i Shimizu, 2004),
pte¢ i wiek (Cao, 2011). Takze zmienne sytuacyjne stanowig wazne korelaty
GK. Nalezy do nich wielkos¢ grupy, znajomos$¢ rozmowcy lub tematéw do
rozmowy, czy tez pewnos¢ siebie (Cao, 2013; Cao i Philp, 2006). Mozna tu
takze uwzgledni¢ dostep do uzytkownikéw jezyka obcego i mozliwosci
uczestniczenia w autentycznej komunikacji (Mady i Arnott, 2010).

Pomimo licznych badan, do tej pory nie udato sie jednoznacznie usta-
li¢ dlaczego jedni uczniowie chetnie wchodzg w interakcje w jezyku obcym,
za$ inni od niej stronia. Dlatego tez przedstawione ponizej badanie stanowi
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kolejng prébe petniejszego przedstawienia profilu ucznidw ze skrajnymi po-
ziomami gotowosci komunikacyjnej w jezyku obcym i ich poglagdéw na nauke
jezyka obcego. Narzedzie badawcze stanowig wywiady przeprowadzone
z uczniami trzeciej klasy liceum, ktdrzy legitymujg sie skrajnie wysokim lub
niskim poziomem GK podczas catej nauki w liceum. Ich refleksje na temat
procesu uczenia sie jezyka, jego zawitosci oraz mozliwosci i sposobéw uzy-
wania tego jezyka sg podstawg analizy roli gotowosci komunikacyjnej w kon-
tekscie formalnej nauki jezyka.

3. Metoda
3.1. Badani

Podstawowg prébe stanowito 609 ucznidw z 23 klas z szesciu opolskich lice-
ow (396 dziewczat i 225 chtopcéw (w wieku 16.5 lat na poczatku trzyletnie-
go badania), pochodzacych gtdwnie z miasta (286 z Opola, 122 z sgsiaduja-
cych miasteczek i 213 ze wsi). Byli to uczniowie pierwszej klasy, uczacy sie
angielskiego na poziomie elementarnym (Al ESOKJ) do $redniozaawanso-
wanego (B1 ESOKJ) w zaleznosci od profilu klasy (3 do 6 godz. tygodniowo).
Przecietna dtugos¢ nauki angielskiego w tej grupie wynosita dziewiec lat,
w rozpietosci od pieciu do 15 lat. Ich drugim jezykiem obcym byt francuski
lub niemiecki (dwie lekcje tygodniowo).

Na podstawie ich pomiaréw GK (Maclntyre et al., 2001) na poczatku i na
koricu nauki w liceum (pierwsza i trzecia klasa) wytoniono osmioosobowg prébe
docelowa. Znalazty sie w niej cztery osoby z bardzo niskim poziomem GK: Halina
z wynikiem 35 punktéw w pierwszej klasie i 27 w trzeciej, Tomasz (31, 28), Dalia
(27, 27) i Jan (31, 27). Oprécz tego, zidentyfikowano cztery osoby z bardzo wy-
sokimi pomiarami GK. Byli to: Ania (131, 135), Zaneta (127, 134), Kasia (128,
130) oraz Krystian (127, 133). Dla potrzeb analizy imiona zmieniono.

3.2. Narzedzia

Do badania uzyto dwdch typdw narzedzi: kwestionariusza oraz wywiadow.
W kwestionariuszu znalazty sie pytania demograficzne: wiek, pte¢ (1 — chto-
pak, 2 — dziewczyna), miejsce zamieszkania (1 — wies: do 2.500 mieszkancow,
2 — miasteczko: od 2.500 do 50.000 mieszkaricow, 3 — miasto: ponad 50.000
mieszkarncow).

Gtéwng czescig kwestionariusza byly skale gotowosci komunikacyjnej
w klasie i poza nig (Willingness to communicate in/out the classroom) (Maclnty-
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re et al., 2001). Obie skfadaly sie z 27 itemdw, tj. pytan w kwestionariuszu, mie-
rzagcych GK w klasie i poza nig. Osiem itemdéw poswiecono gotowosci komunika-
cyjnej w méwieniu, sze$¢ — w czytaniu, osiem — w pisaniu i pie¢ — w rozumieniu
(stuchaniu). Skala zawierata pytania takie jak: Jak czesto masz ochote rozmawiac
Z nauczycielem j. angielskiego na temat zadania domowego? czy ... czytac po
angielsku recenzje popularnych filmow? Badani wskazywali odpowiedz? na skali
od 1 — prawie nigdy do 5 — prawie zawsze, zas rzetelnos¢ obu skal wynosita 0,94
(alfa Cronbacha). Maksymalna ilos¢ punktow, ktérg mozna byto uzyskac (Sred-
nia z obu skal pomiarowych) wynosita 135 punktéw, zas minimalna: 27.
Wywiad zawierat cztery pytania koncentrujgce sie na opiniach re-

spondentdw na temat uczenia sie jezyka obcego (angielskiego):

o Czy angielski jest dla Ciebie fatwy czy trudny?

o Co najchetniej bys zmienit na angielskim (nauczyciela, siebie, kolegow)?

o Kiedy najchetniej rozmawiasz po angielsku (typ zadania, pracy w klasie)?

o Jak pracujesz nad angielskim?

o Czy rodzaj jezyka obcego, ktérym sie postugujesz, ma znaczenie?

3.3. Procedura

Pierwsza faza badan (kwestionariusz) miata miejsce w grudniu 2008, za$s
druga (kwestionariusz) styczen 2010. W kazdej klasie poproszono uczniéow
o wypetnienie kwestionariusza w czasie 15 do 45 minut, bez zbednego za-
stanawiania sie nad odpowiedziami. Cze$¢ jakosciowa badania (wywiad)
miafa miejsce w marcu i kwietniu 2010. Kazdy badany odpowiadat na zestaw
pytan, jego wypowiedzi zostaty nagrane, a nastepnie spisane, przy zachowa-
niu oryginalnej formy wypowiedzi.

Metoda badawcza uzyta na potrzeby tej pracy miata charakter mieszany
(sekwencyjna strategia badawcza). Po zebraniu danych ilosciowych, zostaty one
opracowane statystycznie za pomocg programu STATISTICA, nadajgc kierunek
fazie ilosciowej: na podstawie wynikow GK mierzonej w pierwszej i trzeciej kla-
sie wytoniono uczniéw z najwyzszym i najnizszym poziomem GK na poczatku
i na koncu nauki w szkole Sredniej, z ktdrymi przeprowadzono wywiad.

4. Wyniki i dyskusja
Na pierwsze pytanie wywiadu (Czy angielski jest dla Ciebie fatwy czy trudny?)

osoby z niskim poziomem GK udzielaty dos¢ rozbieznych odpowiedzi — czes¢
stwierdzita, ze angielski nie jest trudny, cho¢ nie patajg do niego sympatig (Halina):
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... (angielski) nie podoba mi sie tak brzmieniowo... Kojarzy mi sie z takim pro-
stym i nowoczesnym, a ja nie jestem mitosnikiem takiej nowoczesnosci. Tak
mi sie kojarzy po prostu... Wolatabym, zeby angielski nie byt obowigzkowy
i wtedy bym go nie wybrata.

Z kolei Tomasz toleruje angielski:

Angielski nie jest mojg pasja... Najtrudniejsza jest gramatyka — na zaawanso-
wanym poziomie moze przyprawia¢ cztowieka nawet o mdtosci. Sam angiel-
ski w sobie ma bardzo prostg budowe; na poziomie podstawowym uwazam,
ze kazdy jest sie w stanie go nauczyé. Pézniej pojawiajg sie komplikacje, na
przyktad bardziej wysublimowane stownictwo czy struktury. (...) Gramatyki
jest mi trudno sie uczy¢, stébwka raczej same wchodzg cztowiekowi do gtowy,
a z gramatyka jest problem.

Jednak jezyk angielski zdecydowanie nie jest lubiany przez pozostatg dwodjke
0s6b z niskim poziomem GK. Dalia otwarcie wini za to nauczyciela:

Do pewnego czasu najbardziej nie lubitam angielskiego, ale to ze wzgledu na
nauczyciela, ktérego mielismy; bardzo mi nie odpowiadata ta pani, zresztg jak
wiekszosci naszej klasy. (...) Nigdy nie patatam zbytnim entuzjazmem do tego
jezyka, ale w liceum to sie nasilito — przez nauczyciela. Teraz zmienit sie na-
uczyciel i zmienita sie sytuacja. (...) Teraz nie przeszkadza mi to tak bardzo.
(...) Ja musze mieé che¢, zeby sie czegos nauczy¢. Musze mie¢ nauczyciela,
ktéry mi odpowiada i musze chcieé¢. Wtedy moge sie nauczy¢ wszystkiego...

Natomiast Jan uwaza, ze przyczyng jego braku sympatii do angielskiego jest
dysleksja, ktéra powoduje jego ogdlne problemy w uczeniu sie jezykéw.

Z jezykow jestem denny. (...) Ja w ogdle mam antypatie do jezykdw. (...
Stéwka ciezko mi wchodza. (...) | czasy to mi sie mieszajg, bo ja nie wiem kie-
dy jakiego uzy¢. Na angielskim Zle mi idg wypracowania, bo nie potrafie la¢
wody. (...) Na matematyce wiadomo, ze dwa plus dwa jest cztery, a nie tam
jakies lanie wody jak na angielskim.

Jesli chodzi o ucznidw z wysokim poziomem gotowosci komunikacyj-
nej w jezyku obcym, deklarujg oni silng sympatie dla jezyka angielskiego oraz
podkreslajg swojg w nim biegto$¢, powtarzajgc, ze angielski nalezy do ich
ulubionych przedmiotow.

Angielski jest mojg pasjg, od dziecinstwa go lubie i nie wyobrazam sobie, ze
miatabym robi¢ co$ co nie jest z nim zwigzane. (...) Bardzo dobrze sobie
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w nim radze, bytam w tym roku na olimpiadzie okregowej. (...) Podoba mi sie
to jak brzmi i to jest najbardziej rozszerzony jezyk na caty swiat. Teraz kazdy
g0 zna, moge sie nim porozumiec¢ i jego nauka tatwo mi przychodzi. (...) Jest
to jezyk bardzo logiczny. (...) Jest mi fatwo uczy¢ sie angielskiego, bardzo fa-
two przyswajam stowa, wystarczy, ze przeczytam je dwa razy, a gramatyka
wydaje mi sie spdjna i logiczna i fatwo wszystkie reguty zapamietuje. (Ania)

Zaneta takze bardzo lubi angielski i nie czuje leku przed jego uzywaniem:

...Nigdy nie miatam tej bariery. (...) (Ludzie) majg jakas taka..., moze watpia
w siebie? Po prostu, nie majg tej pewnosci siebie, ze jak cos powiedzg, to ich
kto$ wysmieje? Ten strach w sobie? Nigdy tego nie czutam, jestem pewna.
(...) W angielskim w sumie wszystko jest tatwe. Czasem mam problemy z cza-
sami, bo ja raczej nie rozmyslam nad tym, tylko w biegu uzupetniatam, ale jak
juz rozmyslatam, to wtedy zmienie na ztg odpowiedz.

Kolejna osoba, Krystian, uwaza gramatyke za trudng i niepotrzebna:

Bo w przysztosci, jak mdwig nauczyciele, to ta gramatyka to sie w niczym nie
przydaje — jakis$ Future in the Past i takie inne rzeczy — to praktycznie sie nie
przydaje. A tatwe jest stownictwo.

Drugie pytane wywiadu poswiecone byto warunkom nauki jezyka
w klasie: Co najchetniej bys zmienit na angielskim (nauczyciela, siebie, kole-
gow)? Uczniowie z niskim poziomem gotowosci twierdzg, ze ,,wszystko jest
tak jak ma by¢” (Tomasz). Jednak dla Dalii duzg przeszkodg okazat sie na-
uczyciel — w jej mniemaniu osoba nieszczera i nietolerancyjna. Jan za$ wyda-
je sie by¢ bardzo swiadomy witasnych brakéw i twierdzi, ze niczego by nie
zmienit, ,bo koledzy dobrze sie ucza u tej pani, tylko ja jakis taki niedorobio-
ny...” . Z kolei uczniowie z wysokim poziomem GK w wiekszosci twierdzg, ze
wszystko jest w porzadku i niczego by nie zmienili. Krystian i Kasia maja
pewne zastrzezenia, za$ Kasi przeszkadzajg koledzy:

Uwazam, ze ludzie niektérzy tutaj sg niezbyt niedojrzali, jesli chodzi o nauke
jezyka angielskiego, a ja bym chciata podejs¢ do tego powaznie, bo na pewno
w przysztym zyciu by mi sie to przydato, szczegdlnie jesli miatabym mieszkaé
za granicg i pracowac w zagranicznej gazecie. Trudno nauczy¢ sie angielskie-
go, jesli koledzy, z ktérymi mam wspdtpracowac nie sg chetni do tej pracy
i caty czas przeszkadzajg w lekgcji... To tylko, zeby zdac i tyle, a ja sie chce po-
stugiwac biegle angielskim, zeby nie byto dla mnie problemoéw w przysztosci.

Krystian za to nie przepada za swojg nauczycielkg angielskiego:
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... Pani troche nie lubie, ale ten jezyk lubie, bo chciatbym kontynuowaé nauke
i péjs¢ na studia zwigzane z jezykiem angielskim. Wiem, ze to jest jezyk przyszto-
$ci i chce sie go uczy¢, zeby wiedzie¢ jak najwiecej, by¢ najlepszym. (...) Po prostu
nie uczymy sie niczego nowego. Dowiedziatem sie, ze poziom nauczania, to jest
na to wzér: a+1. (...) W klasie zartujemy, ze my jeste$my na poziomie a-5.

Kiedy najchetniej rozmawiasz po angielsku (typ zadania, pracy w klasie)? —
to trzecie pytanie wywiadu, ktérego celem byto sprecyzowanie sytuacji,
w ktérych uczniowie chetnie komunikowaliby sie w JO. Odpowiedzi padajgce
ze strony os6b z niskg GK s3 jednoznaczne — takie sytuacje majg miejsce
bardzo rzadko, o ile w ogéle.

Raczej nie rozmawiam po angielsku... Gdyby byta taka potrzeba, to nie spra-
wia mi to problemow. Jesli kto$ by mnie zaczepit na ulicy — miatam taka sytu-
acje, to spokojnie udaje mi sie porozumieé, wskazac droge, ale na co dzien
nie mam z kim ani po co rozmawia¢ po angielsku... Che¢ rozmawiania po an-
gielsku wzbudzitoby poznanie jakiej$ ciekawej osoby, ktdra by nie potrafita
rozmawiac po polsku, a potrafitaby tylko po angielsku — wtedy nie miatabym
wyjscia. Ale jestem w stanie sie porozumieé gdyby byta taka potrzeba. Nie
lubie, ale jak trzeba, to sie naucze... Nie wynika to z braku trudnosci w zro-
zumieniu, ale z braku sympatii dla jezyka. (Halina)

Takze Jan jest podobnego zdania:

Jak bym byt zmuszony, to bym rozmawiat po angielsku, chociaz nie, bo méj an-
gielski jest denny. Jak rozmawiam po angielsku, to sie czuje gtupio. (...) Mam dys-
leksje, to jest mi trudno jak mam médwi¢ po angielsku. (...) Jak grupa mowi, co
mnie interesuje, to umiem mowic i sie nie wstydze, ale przy reszcie sie wstydze.

Podobnie jak Jan, Tomasz uwaza, ze temat jest wazny — wtedy sktonny jest
do rozmowy po angielsku:

W grupach sie niewiele rozmawia po angielsku... Jak dostane fajny temat, to
mi sie dobrze rozmawia. (...) Dobre tematy sg zwigzane z moim hobby i zain-
teresowaniem — modelarstwo, gry komputerowe, fotografia.

Dalia z kolei w swoim braku sympatii jest bardzo stanowcza twierdzac, ze nie
ma takiej sytuacji, w ktérej chetnie méwitaby po angielsku.

Uczniowie z wysokim poziomem GK z kolei bardzo lubig prace w kla-
sie, zwtaszcza ,jak sg réine dyskusje na jakie$ tematy w klasie, nauczyciel
zadaje jakie$ pytanie i wszyscy sobie dyskutujemy na jakis temat” (Ania).
Krystian jest tego samego zdania, bo ,,mozna wtedy wywnioskowac i wiecej
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wyciggnac. Chce sie doskonali¢ i poréwnywac czy jest dobrze i czy moze by¢
lepiej”. Zaneta z kolei dodaje:

Z przyjaciotkg tak mamy, ze przez pare godzin potrafimy rozmawia¢ tylko po
angielsku. (...) Ja wtasnie lubie, mozna poudawac troche, szkolimy sie, ewentu-
alnie jak kto$ zrobi btad, to sie poprawimy, bedziemy wiedzie¢ na przysztosé.
(...) Czasem przez ten angielski nie wiem czy nie bede mie¢ problemdw z pol-
skim, bo nieraz rozmawiajac z tg przyjaciétka mam w gtowie stowo po angielsku
i musze jej powiedzie¢ po angielsku i dopiero ttumaczymy razem na polski.

Kasia jest wyjatkiem — dla niej praca w grupie jest koniecznoscig, bo ciezko
jej sie wspotpracuje z niechetnymi kolegami. Jednak zadania wykonuje, po-
niewaz stanowig wymag programu, a jej zalezy na angielskim. Ogdlnie, jesli
jest w dobrym gronie i zna rozmdéwcow, rozmawia chetnie; ma przyjaciétke
w Nowym Jorku, z ktérg rozmawia tylko po angielsku.

Kolejne pytanie wywiadu zwigzane byto ze sposobami/technikami
uczenia sie angielskiego: Jak pracujesz nad angielskim? Uczniowie niechetni
do komunikowania sie w jezyku angielskim deklarujg dwie skrajnie rézne po-
stawy. Jedni, tacy jak Jan, uczg sie go mozolnie lecz bez widocznego skutku:

Jak jest jakas kartkowka, czy cos, to u mnie klasie dziewczyny modwig, ze sie
ucza tylko dwie godziny tych 300 stdwek, a ja ucze sie piec godzin, a jak napi-
sze to szkoda gadac. (...) Nie widze sensu. Angielski to tak ciezko... To dla
mnie tylko jest pamieciowka. Jak sie ucze stéwek to cisza, a jak historii — to
wigczam muzyke i samo mi wchodzi.

Jak méwi Tomasz: ,,na matematyce wystarczy zrozumied, a na angielski trzeba sie
nauczy¢... Wiecej pracy pamieciowej”. Drugg skrajng postawe wykazuje Dalia:

Teraz sie go (angielskiego) w ogdle nie ucze, bo nie zdaje go na maturze. Ale
zauwazytam, ze juz mi nie przeszkadza mi to tak bardzo. Teraz moge siedzie¢
na lekcji i nawet cos robi¢, gdyz wczesniej nie robitam kompletnie nic i zaj-
mowatam sie catkiem czys innym... (..) Nie ucze sie, bo mi to nie pasuje... Ale
jakby teraz trzeba byto sie go uczy¢, to bym mogta...

Uczniowie z wysokg GK tatwo sie uczg angielskiego, nauka jezyka nie
wigze sie dla nich z zadnym wysitkiem, wiekszos¢ wiedzy wynoszg z lekc;ji.
Czasem wrecz nie uczg sie angielskiego, piszg sprawdziany ‘od reki’ (Krystian),
a w domu samodzielnie poszukujg wiasnych sposobéw na efektywng nauke:

249



Ewa Piechurska-Kuciel

Bardzo duzo stucham muzyki, totez przede wszystkim przez piosenki sie ucze,
bo czesto sprawdzam jaki jest tekst piosenki. No i tez artykuty w gazetach...
Musze rozumieé co czytam i dlatego tez sprawdzam czego nie wiem i tak sie
ucze. (...) Wstydze sie, ale mowie po angielsku tak jak po polsku i nie sprawia
mi to problemu... Mimo Zze sie denerwuje, to nie jest Zle.(Kasia)

Ponadto korzystajg z Internetu, ogladajg filmy w oryginalnej wersji jezyko-
wej, rozmawiajg ze znajomymi po angielsku. W ten sposdb samodzielnie
poszukujg sposobow efektywnej nauki jezyka obcego.

W sumie nie ucze sie na angielski. Jesli jest sprawdzian, albo kartkéwka ze
stowek, ktérych nie znam no to trzeba sie ich nauczy¢... Przede wszystkim
powtarzam, przeczytam kilka razy.. W Internecie sg takie programy, ktére
pomagaja, na przyktad same puszczajg te stowa lub wplatajg w zdania; ta-
twiej uczy¢ sie stowek w kontekscie zdania, bo rozumie sie je bardziej niz
jedno stéwko, ktérego nie znasz (Kasia)

Czy rodzaj jezyka obcego, ktérym sie postugujesz, ma znaczenie? To ostatnie pyta-
nie wywiadu. Dla ucznidow z niskg GK biegtos¢ stanowi podstawowe kryterium
wyboru: ,,im bardziej biegly, tym lepiej” (Tomasz). Zdanie to podtrzymuje Jan:

Angielski jest OK, bo miatem go od podstawodwki, to troche juz umiatem,
a francuskiego dopiero teraz sie ucze, na gteboka wode rzucony... Ogdlnie,
mnie wymowa we francuskim zatatwia... Bo ja sie na ogdt w okolicy, w domu
postuguje $laskim i to ma troche wptyw na to jak wymawiam. (...) Wszystko
jedno jaki jezyk — nie lubie. Dla mnie wazny jest polski i $lgski.

Jednak podstawg wyboru jezyka obcego dla Dalii jest sympatia do niego:

(Francuski) jest OK, kocham go, uwielbiam i bardzo fatwo sie go uczy. Nie
wiem dlaczego, po prostu tak jest... Jakie$ wewnetrzne przeczucie, ze to jest
ta klasa, to jest ten jezyk... Angielski nie jest jezykiem, ktorego bede uzywad,
zawsze wybiore francuski... Z francuskiego jestem lepsza. Dobrze mi idg te
matury, biore udziat w olimpiadach... Przychodzi mi z tatwoscia.

Uczniowie chetni do komunikacji w jezyku angielskim nie postrzegajg
réznic w komunikowaniu sie w nim, jak i w jezyku polskim. Ania wtada biegle
wieloma jezykami, Zaneta uwaza, ze angielski to jej drugi jezyk i nie ma zad-
nego znaczenia jakim jezykiem sie postuguje. Kasia swobodnie przechodzi
z niemieckiego na angielski i na réwni ocenia tatwos¢ komunikowania sie
w nich. Krystian takze uwaza, ze nie ma rdznic miedzy polskim a angielskim,
ale najlepiej mu idzie angielski. Kiedy poréwnywat inne jezyki z angielskim:
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...niektdére stowa byly podobne, ale nie znaczyly tego samego, byt problem z wy-
mowag, z pisownia, bo wiadomo, ze w jezyku francuskim i niemieckim s3 te
‘umlauty’ i takie rézne litery, ktérych nie ma w takim ‘strikcie’ alfabecie tacinskim.

Z wypowiedzi ucznidw z bardzo wysokim, jak i bardzo niskim pozio-
mem gotowosci do komunikacji w jezyku obcym (w tym wypadku: angiel-
skim) wytania sie dos¢ charakterystyczny wzor. Uczniowie gotowi do komu-
nikacji darza ten jezyk bardzo silng sympatiag, sg nim wrecz zafascynowani,
pomimo probleméw z gramatyka. Jego nauka daje im radosc¢ i satysfakcje,
w przeciwienstwie do oséb z niskim poziomem gotowosci komunikacyjnej
w jezyku angielskim, ktére sg w stanie zaledwie go tolerowacd. Traktujg go
jako zto konieczne, jako jeszcze jeden przedmiot z géry narzucony im w pro-
gramie nauczania. Wydaje sie im, ze jest on nielogiczny i skomplikowany,
przez co czujg sie zdemotywowani i wolg utrzymac kontakt z nim na pozio-
mie minimalnym. Niektdérzy winig o to samych siebie (dysleksja rozwojowa),
inni zas — nauczyciela. Jednak nawet jesli uczniowie z wysokim poziomem
gotowosci nie sg zadowoleni z nauczyciela lub kolegéw (do siebie nie maja
zastrzezen), to dalej poszukujg wtasnej drogi rozwijania kompetencji jezy-
kowych. Wykazujg sie bardzo wysokim stopniem swiadomosci jezykowej
i nie zdaja sie wytacznie na szkote w zakresie nauki jezyka obcego. Z rozmy-
stem tworzg sytuacje wymagajgce uzycia jezyka obcego, poszukujg nowych
znajomych, z ktérymi mogg rozmawiac po angielsku i nieustannie sie dosko-
nalg za pomocg réznorodnych technik. Ich przyszte plany zyciowe sg nieroze-
rwalnie zwigzane z tym jezykiem. Ich refleksja nad procesem uczenia sie JO
nieodmiennie prowadzi ich do wnioskéw, ktdre umacniajg ich cheé uczenia
sie tego jezyka oraz komunikowania sie w nim. Niestety, refleksje osdéb
z niskim poziomem gotowosci komunikacyjnej sg zgota odmienne — uzywajg
oni angielskiego jedynie pod przymusem, a swojej przysztosci nigdy nie wig-
73 ze znajomoscia tego jezyka. Wynika to z faktu, ze majgc powazne proble-
my z jego naukg starajg sie unika¢ okazji uzywania go, jesli to tylko mozliwe.
Swoje doswiadczenia towarzyszgce uczeniu sie jezyka obcego oceniajg bar-
dzo negatywnie, co w duzej mierze powaznie ogranicza ich przyszte kontakty
z tym nielubianym jezykiem obcym.

Wyniki badan wskazujg, ze wspdlnym mianownikiem dla obu bada-
nych grup jest afekt (tj. ekspresja emoc;ji) — pozytywny w przypadku uczniéw
z wysokim stopniem gotowosci komunikacyjnej, i negatywny — w odniesie-
niu do tych z niskg gotowoscig. Wysoka gotowosc taczy sie z poczuciem bez-
pieczenstwa, checig osiggniecia wysokiej biegtosci i duzg satysfakcjg. Pozwa-
la na przetamanie barier i postrzeganie siebie jako czesci wielojezycznego
Swiata. Refleksje ucznia z wysokg gotowoscig komunikacyjng w JO (w tym
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przypadku: angielskim) umacniajg jego pozytywne nastawienie do nauki
tego jezyka, na co zwracajg uwage okreslenia typu: ,pasja”, ,kocham” czy
,uwielbiam”. Niestety, niska gotowos$¢ wspotgra z poczuciem zagrozenia
i zniechecenia oraz z nieunikniong koniecznoscig sprostania wymogom sys-
temu edukacyjnego. Z perspektywy ucznia niechetnego do komunikacji
w jezyku angielskim jezyk stanowi potezng bariere, ktérej nawet nie ma
ochoty pokonac¢ po swoich licznych, nieudanych prébach. Priorytetem jest
jedynie pragnienie zaliczenia przedmiotu jak najmniejszym kosztem, a plany
na przysztos¢ w zaden sposdb nie sg powigzane z nielubianym jezykiem.
Refleksje tego ucznia wskazujg na negatywny afekt, co znajduje swoje od-
zwierciedlenie w okresleniach typu: ,nie lubie”, ,nie podoba mi sie”, czy
»Zmuszony”. Reasumujac, dzieki wglagdowi w refleksje ucznia, mozna ustali¢
gtebszy zwigzek pomiedzy jego gotowoscig komunikacyjng w danym jezyku
a przekonaniem o wtasnych umiejetnosciach jezykowych, swiadomoscig
wtasnych potrzeb i celdw, jak i postawg wobec jezyka.

5. Implikacje badania

Wysoka gotowos$¢ komunikacyjna w jezyku obcym tgczy sie z poczuciem
bezpieczenstwa i pozytywnym nastawieniem do jezyka. Z tego punktu wi-
dzenia nalezatoby wnioskowac, ze gtdwnym celem pracy nauczyciela w kla-
sie jest stworzenie dobrego klimatu na lekcji, co pozwolitoby uczniowi na
przezycie wielu pozytywnych doswiadczen zwigzanych z naukg jezyka obce-
go. Przede wszystkim, trzeba tu wymieni¢ wsparcie emocjonalne, ktére za-
pewni mozliwos¢ uczenia sie w atmosferze mniejszego stresu. Nie bez zna-
czenia jest tez osoba nauczyciela, przyjaznego i przystepnego, ktéry bytby
szczerze zainteresowany problemami uczniéw, pomagat im w nauce i dzielit
sie swojg fascynacjg jezykiem i kulturg danego obszaru jezykowego. Dzieki
jego entuzjazmowi uczniowie mogliby poczué jego pasje i zrozumie¢, ze nie
jest to jedynie przedmiot, ale tez wiedza i umiejetnosci dajace lepsze per-
spektywy i wielkg rados¢. Warto tez, zeby nauczyciel wdrazat uczniow do
kontrolowania wtasnej nauki. Mozna do tego dazy¢ przez zachecanie ich do
wyboru zadan domowych czy ¢wiczen na lekgji, jak i sposobu ich wykonywa-
nia. Uczniowie powinni tez sami stawiac sobie cele do nauki, zaréwno blizsze
jak i dalsze. Przy pomocy nauczyciela mogg opracowac sposoby ich osigga-
nia, a nauczycielowi da to okazje do lepszego poznania wtasnych uczniow.
Przede wszystkim, warto tu tez wspomniec¢ o bezposrednim rozwijaniu goto-
wosci komunikacyjnej. Zadaniem nauczyciela jest stwarzanie licznych okazji do
uczenia sie i uzywania jezyka obcego w kontekscie polskiej szkoty, poniewaz to
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Srodowisko wydaje sie by¢ jedynym zrédtem aktywnego uzycia jezyka. Mozli-
wosci autentycznej komunikacji poza szkotg sg bardzo nikte, zatem warto za-
prasza¢ obcokrajowcéw na lekcje, oglgdaé najnowsze programy i filmy w ory-
ginalnej wersji jezykowe] czy zachecac uczniow do korzystania z mozliwosci,
ktére stwarza Internet. Poza tym, programy miedzynarodowe typu Comenius
takze dajg szanse na aktywne i satysfakcjonujgce rozwijanie umiejetnosci je-
zykowych. Dzieki autentycznej komunikacji miedzykulturowej uczniowie moga
rozwija¢ wiasne zainteresowania oraz otwierac sie na potrzeby innych, row-
noczesnie osiggajgc wiekszg satysfakcje z wtasnych dokonan. Co wiecej, pro-
ces refleksji poswieconej nauce jezyka obcego umacniatby motywacje do dal-
szej nauki, dzieki mozliwosci odnajdowania pozytywnych doswiadczen ucznia
zwigzanych z uczeniem sie owego jezyka.
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Zainteresowanie mechanizmami starzenia sie, jak i samg staroscig, do ktorej
proces ten nieuchronnie prowadzi, siega czasdw antycznych. Przedmiotem
systematycznych badan naukowych, podejmowanych w ramach wyspecjali-
zowane] dyscypliny akademickiej — gerontologii — zagadnienia te staty sie
jednak stosunkowo niedawno, bo w pierwszej potowie XX wieku. Na tym
gruncie rozwineta sie geragogika - subdyscyplina, ktdra, wraz z przeformu-
towaniem paradygmatow spotecznych i kulturowych dotyczacych starosci
i roli oraz mozliwosci egzystencjalnych starych ludzi w spoteczenstwie, pod-
jeta trud zagospodarowania obszaru dotychczas niezbadanego — jak sie oka-
zuje niezwykle waznego. Obszarem tym, poza spoteczno-kulturalng aktyw-
noscig, jest szeroko pojeta oswiata i system ksztatcenia senioréw, w ktorego
centralnym miejscu znalezli sie wtasnie starsi ludzie, z im tylko wiasciwym
potencjatem uczeniowym oraz szczegdlnymi potrzebami.

Konsekwencjg globalnych transformacji, jakie juz od kilkudziesieciu lat
dookreslajg wspotczesny obraz Europy — jako bytu geopolitycznie i gospo-
darczo spéjnego, jednak w naturalny sposéb jezykowo i kulturowo zrdzni-
cowanego - jest jednoczesnie rozwdj wielokulturowych obszaréw pograni-
cza. Wraz z tym rozwojem wzmaga sie ogélnospoteczna potrzeba miedzykul-
turowego dialogu, ktory bedzie prowadzony nie tylko na szczeblu formalno-
prawnym, z udziatem przedstawicieli instytucji miedzynarodowych, admini-
stracji rzgdowej czy sektora biznesu, ale réwniez w wymiarze jednostkowym,

255



Neofilolog 42(2)

indywidualnym, prywatnym — niezaleznie od zawodu, statusu spotecznego
czy choéby wieku. Podstawg tego dialogu jest jezykowa kompetencja komu-
nikacyjna, a optymalnie — wielojezycznos¢ jego uczestnikdw, ktdrg nalezy
rozwijac¢ i pielegnowad. Na tym z kolei gruncie, mniej wiecej w tym samym
czasie, co geragogika, zawigzata sie i dynamicznie rozwija glottodydaktyka —
subdyscyplina, ktéra za przedmiot swoich badan obrata nauczanie i uczenie
sie jezykdw obcych, ktorego ranga, jak tatwo sie domysli¢ i czego zreszta
dowodzg kolejne reformy edukacyjne, diametralnie wzrosta w ostatnich
dekadach. Co istotne, coraz czesciej, cho¢ w Polsce w dalszym ciggu zbyt
rzadko jeszcze, uwaga badaczy skupia sie juz nie tylko na okresie wczesnej
edukacji jezykowej, wzglednie na mozliwosciach rozwijania obcojezycznych
kompetencji komunikacyjnych w wieku mtodzienczym i wczesnej dorostosci,
lecz takze na ludziach starszych, nazywanych najczesciej seniorami — na ich
aktywnosciach, potrzebach, mozliwosciach, ale i ograniczeniach w zakresie
nauczania, a tym samym i uczenia sie jezykow obcych.

Okolicznosci te powalajg sadzié, ze z biegiem czasu, wobec narastania
nowych, dotychczas nierozwigzanych probleméw badawczych (tak teore-
tycznych, jak i praktycznych), jakie juz dzi$ funkcjonujg w granicach przecie-
cia sie zainteresowan i wptywdw geragogiki oraz glottodydaktyki, dojdzie do
ukonstytuowania sie nowej subdyscypliny, ktdrg mozna nazwac glottogera-
gogika i ktorej celem, uogdlniajac, bedzie zbadanie i rozwigzanie tych wia-
$nie problemdw. Swiadectwem na to, ze taka subdyscyplinarna specjalizacja
zostata juz zainicjowana, jest m.in. wydana w roku 2013, naktadem wydaw-
nictwa Qaestio / Neisse Verlag (Wroctaw — Dresden), monografia autorstwa
Joanny Kic-Drgas pt. ,Fremdsprachenlernen im Seniorenalter. Entwicklung
und Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien fiir Senioren”.

Jest to ksiegarskie wydanie rozprawy doktorskiej z roku 2012, ktéra
powstata w Instytucie Lingwistyki Stosowanej na Wydziale Neofilologii Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu pod kierunkiem prof. dr hab.
Barbary Skowronek. Monografia, tgcznie z aneksem, liczy 360 stron, a przedto-
zona zostaje czytelnikowi w formacie B5, w oprawie miekkiej, klejonej —
w formie gabarytowo porecznej i wizualnie atrakcyjnej, co nie jest bez znacze-
nia, zwtaszcza gdy porownac jg z opastym i ciezkim pierwodrukiem. Cho¢ roz-
prawa empirycznie jest osadzona w polskich realiach, zostata napisana w jezy-
ku niemieckim. W gruncie rzeczy jest to, w mojej opinii, jej jedyng wada. Po-
dejmujac decyzje o publikacji w jezyku niemieckim, autorka w znaczacy spo-
sob ograniczyta bowiem zasieg jej oddziatywania w Polsce, a to, wobec zniko-
mego jeszcze zainteresowania polskich badaczy problematyka naucza-
nia/uczenia sie jezykdw obcych w okresie starosci, a tym bardziej wobec nie-
zwykle dynamicznego przyrostu polskich senioréw uczacych sie jezykéw ob-
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cych, trudno postrzegac¢ za wspieranie polskiej mysli glottogeragogicznej — tak
W ujeciu pragmatycznym, scisle teoretycznym, jak i komplementarnym. Wszak
nasi seniorzy uczg sie nie tylko jezyka niemieckiego, zatem grupa ich nauczycieli
takze jest znaczaco szersza i wykracza poza kregi germanistow. Zalezno$¢ ta
w prostej linii prowadzi za$ do wniosku, ze badaniami glottogeragogicznymi,
ktére, jak juz powiedziano, majg stuzy¢ rozwigzywaniu réznorodnych proble-
mow na tym polu, mogg, a by¢é moze powinni by¢ zainteresowani przedstawi-
ciele réznych neofilologii. Zainteresowanie to nalezy wiec rozbudza¢. Oczywiscie
z punktu widzenia mozliwosci propagowania polskich racji w dyskursie miedzy-
narodowym, jak i ze wzgledu na zawodowg specjalizacje Joanny Kic-Drgas, nie-
mieckojezyczna publikacja jej autorstwa jest dzietem w petni akceptowalnym,
co wiecej — jest dzietem wyrdzniajgcym sie i godnym polecenia.

O ile polski czytelnik, niepostugujgcy sie biegle jezykiem niemieckim,
o koncepcji omawianej pracy badawczej oraz wyptywajgcych z niej wnioskach
moze przeczytaé co najwyzej w kilkustronicowym, zwieztym, ale i rzeczcowym
podsumowaniu, ktére Joanna Kic-Drgas poczynita rdGwniez w swoim ojczystym
jezyku (s. 311-316), to przed czytelnikiem niemieckim lub innym, posiadaja-
cym stosowne kompetencje jezykowe, na osciez zostajg otwarte bramy wie-
dzy na temat uczenia sie jezyka obcego przez seniordw, a w szczegdlnosci na
temat preparacji i ewaluacji materiatow glottodydaktycznych dla uczacych sie
w tej grupie wiekowej. Wiedza ta, podparta wielojezyczng i wielodyscyplinar-
ng literaturg przedmiotu, na ktérg przypada przeszto pieéset pozycji bibliogra-
ficznych, zostaje ukazana na kilkuset stronicach w sposdéb niezwykle skrupu-
latny i metodologicznie ugruntowany. Jest to wiedza wysoce specjalistyczna,
zgrupowana w dziesieciu rozdziatach, nie wliczajgc wstepu, zakonczenia
i aneksu. Kazdy z rozdziatow zostat podzielony na podrozdziaty, dzieki czemu
czytelnik uzyskuje wglad w przeszto sto wyodrebnionych, a jednoczesnie we-
whnetrznie spéjnych i zachowujgcych logiczny porzadek, konstruktéw myslo-
wych, co wydatnie podnosi wartosc¢ i efektywnos¢ przekazu kolejnych tresci.
Przekaz ten jest dodatkowo uzupetniony syntetycznymi podsumowaniami,
funkcjonujgcymi wewnatrz rozdziatéw. Za zalete poczytywaé nalezy réwniez
zamieszczenie w monografii licznych wykreséw, schematow i tabel, ktére
systematyzujg poszczegdlne informacje lub po prostu je obrazuja.

Swoj wyktad w przedmiotowym zakresie Joanna Kic-Drgas prowadzi
stopniowo, przy czym dzieli go na dwie zasadnicze czesci. W pierwszej kolej-
nosci przybliza czytelnikowi takie zagadnienia problemowe, jak wspodtczesne
teorie uczenia sie i ich implikacje dla glottodydaktyki (s. 19-46), staros¢
i starzenie sie procesie uczenia sie jezykdw obcych (s. 47-74), uwarunkowa-
nia uczenia sie jezykdw obcych w wieku senioralnym w ujeciu spotecznym
i podmiotowym (s. 75-89), tworzenie materiatdw do uczenia sie i nauczania
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seniorow jezyka obcego (s. 91-123), teoretyczne podstawy analizy i krytyki
podrecznikow (s. 125-144) — to w ramach umocowania teoretycznego. Na-
stepnie, w empirycznej czesci pracy, autorka dokonuje wprowadzenia do
metodologii badan wtasnych (s. 145-158), przedstawia analize wybranych
podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego (s. 159-206), prezentuje i oma-
wia wyniki przeprowadzonych przez siebie badan ilosciowych — sondazu
ankietowego przeprowadzonego wsrdod stu senioréw uczacych sie jezyka
niemieckiego w wielkopolskich uniwersytetach trzeciego wieku (s. 207-234)
i, analogicznie, badan jakosciowych — wywiadéw przeprowadzonych z jede-
nastoma lektorami nauczajacymi jezyka niemieckiego w grupach senioral-
nych (s. 235-293), aby w koncu przedtozy¢ czytelnikowi dydaktyczno-
metodyczne wnioski z tych badan (s. 295-303).

Nie sposéb przedstawic¢ tu szczegdétowego wykazu zagadnien, ktore
Joanna Kic-Drgas omawia w swoim autorskim wyktadzie. Ten, jak powie-
dziano, liczy przeszto sto pozycji problemowych, co przektada sie na szescio-
stronicowy spis tresci sporzadzony drobng czcionkg (s. 5-10) — w przypadku
niniejszej publikacji jest to zatem narzedzie wielce uzyteczne. Konkludujac,
mozna jednak stwierdzié, ze jest to wyktad wysoce merytoryczny, bedacy
nowatorskim, naukowo dojrzatym, a jednoczesnie znakomicie udokumen-
towanym gtosem w sprawie, ktdora do niedawna byta bagatelizowana, a kto-
ra wreszcie zaczyna by¢ dostrzegana w kregach naukowych. Bo, ze w starze-
jacych sie spoteczenstwach nauczanie i uczenie sie jezykow obcych, rowniez
w najstarszych grupach wiekowych, przestato juz by¢ tematem tabu, wia-
domo nie od dzi$ — z zagranicznej literatury przedmiotu, ale i z polskich, nie-
licznych jeszcze, publikacji czy chocby ze statystyk prowadzonych przez pol-
skie uniwersytety trzeciego wieku. Potrzeba komunikowania i poznawania
Swiata, niekoniecznie w najblizszej okolicy i niekoniecznie w jezyku ojczy-
stym, zaczyna by¢ w zyciu starszych ludzi, przynajmniej niektdrych, potrzebg
coraz bardziej znaczacg, ktdrej zaspokojenie moze przesgdzac o poziomie ich
dobrostanu wewnetrznego, inaczej — o ich szczesciu. Dlatego tez postulaty
wzywajgce do popularyzacji ksztatcenia obcojezycznego wsrdd senioréw, ale
i podnoszenia efektywnosci tego ksztatcenia, m.in. poprzez dostosowanie
metod i Srodkéw do podmiotu, zastugujg na uwage i uznanie. Zwtaszcza ze
sg to postulaty podparte empirycznymi dowodami i konstruktywnymi pomy-
stami, jak ma to miejsce w przypadku omawianej pracy naukowo-badawcze;j.
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Uniwersytet Wroctawski

JOANNA ROKITA-JASKOW
FOREIGN LANGUAGE LEARNING AT PRE-PRIMARY LEVEL.

PARENTAL ASPIRATIONS AND EDUCATIONAL PRACTICE
WYDAWNICTWO NAUKOWE UNIWERSYTETU PEDAGOGICZNEGO W KRAKOWIE,
2013, STR. 341.

W 2013 roku ukazata sie anglojezyczna ksigzka Joanny Rokity-Jaskow zatytu-
towana Foreign Language Learning at Pre-primary Level. Parental Aspira-
tions and Educational Practice. Jest to niezwykle interesujgca pozycja ksigz-
kowa, ktéra stanowi podsumowanie dorobku autorki koncentrujgcej sie od
wielu lat wokoét zagadnien zwigzanych z nauczaniem jezyka obcego wsrdd
dzieci. Ksigzka dotyczy wczesnego startu jezykowego w odniesieniu do dzieci
przedszkolnych (3-6 lat) oraz aspiracji polskich rodzicow w stosunku do ich
dzieci uczacych sie jezyka angielskiego. Ksigzka doskonale wpisuje sie
w obecng rzeczywistos¢ edukacyjng, gdyz jak wynika z nowelizacji podstawy
programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego, podpisa-
nej przez minister edukacji, od 1 wrzesnia 2015 r. wszystkie 5-latki bedg sie
uczy¢ obowigzkowo i bezptatnie jezykdw obcych w przedszkolach.

Jej odbiorcg mogg by¢ wszystkie osoby interesujgce sie problematyka
ksztatcenia jezykowego, takie jak nauczyciele jezykéw obcych, nauczyciele aka-
demiccy prowadzacy zajecia z zakresu ksztafcenia jezykowego lub pedagogiki,
rodzice oraz studenci kierunkéw neofilologicznych. Publikacja pozwoli czytelni-
kom nie tylko zapoznac sie z teoretycznymi podstawami wczesnego nauczania
jezykowego, ale rowniez moze stanowié inspiracje dla nauczycieli-praktykow,
ktérzy prowadzg dialog z rodzicami swoich uczniéw. Warto réowniez podkreslic,
Ze niniejsza praca jest cenna ze wzgledu na swojg interdyscyplinarnos$¢. Problem
wczesnego startu i aspiracji rodzicdw zostat tu przestawiony z perspektywy
glottodydaktycznej, pedagogicznej, psychologicznej oraz socjologicznej.
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Publikacja doskonale wpisuje sie w obecny nurt europejskiej polityki je-
zykowej wyrazonej w tzw. strategii barcelonskiej. Jednym z jej priorytetow jest
wczesne nauczanie jezyka obcego oraz mozliwos$é nauki przynajmniej dwéch
jezykow obcych. Celem tak wczesnego nauczania jezykdw jest ogdlne rozbu-
dzenie zainteresowania i motywacji do nauki jezykéw obcych, a w konse-
kwencji ksztattowanie w dziecku postaw réznojezycznosci i miedzykulturowo-
$ci. W obecnej postmodernistycznej erze podziat na klasy spoteczne nie jest
juz tak wyrazny jak kiedys i spoteczenstwa sg bardziej egalitarne. Globalizacja
oraz liczne zmiany spoteczne wptynety réwniez na zmiany w spojrzeniu na
nauczanie jezykdw obcych. Indywidualne i strukturalne nauczanie ustgpito
miejsca nauczaniu bardziej kolektywnemu, zaleznemu od sit spotecznych.
Uczenie sie jezykdw obcych jest dostepne dla kazdego bez wzgledu na jego
status spoteczny czy wiek. Doktadnie pie¢ lat temu wdrozono w Polsce refor-
me dotyczgcg miedzy innymi, obnizenia progu wiekowego nauczania jezyka
obcego z 10-11 na 6-7 lat oraz wprowadzenia obowigzkowego nauczania jezy-
ka obcego od klasy pierwszej szkoty podstawowej. Zmiany te pociggnety za
sobg wzrost oczekiwan rodzicow, ktérzy chcg podejmowacd decyzje edukacyj-
ne dotyczace ich dzieci. W dzisiejszych czasach nauka jezyka obcego jest po-
strzegana przez nich jako wartosciowa inwestycja, ktérg warto rozpocza¢ na-
wet we wczesnym dziecinstwie. Rodzice uwazajg, ze nauka jezyka wptynie
pozytywnie na osiggniecia szkolne ich dzieci, a w zyciu dorostym pozwoliim na
osiggniecie wysokiego statusu spotecznomaterialnego. Decyzje edukacyjne
rodzicéw sg zalezne od szeregu czynnikdw, takich jak status socjoekonomiczny
determinujgcy dostep do materiatéw edukacyjnych, standard edukacji ofero-
wanej w przedszkolach oraz polityka jezykowa danego kraju. Decyzje rodzicéw
sg réwniez wyrazem ich wtasnych niespetnionych aspiracji.

Autorka podzielita ksigzke na siedem czesci, w ktérej pierwsze trzy roz-
dziaty dotyczg zagadnien teoretycznych, a pozostate koncentrujg sie na zapre-
zentowaniu badania i omoéwieniu jego wynikéw. W rozdziale | Autorka omawia
szczegbtowo zatozenia europejskiej polityki jezykowej skupiajgc sie na plurilin-
gwalizmie jezykowym, osiggniecie ktérego wydaje sie by¢ koniecznym atrybu-
tem kazdego obywatela zjednoczonej Europy, zjawisku ,angielski jako lingua
franca” oraz narzedziach stuzgcych wdrazaniu europejskiej polityki jezykowe;j.

Kolejne dwa obszerne rozdziaty Autorka poswiecita zagadnieniu wcze-
snego startu jezykowego prezentujac go z kilku perspektyw. Rozdziat Il uka-
zuje perspektywe socjologiczno-pedagogiczng, wskazujgcg na role jezyka
w procesie awansu spotecznego. Jezyk zostat tu przestawiony, jako forma
kapitatu kulturowego, w ktérego przekazywaniu oraz rozbudzaniu aspiracji
edukacyjnych (réwniez tych zwigzanych z nauka jezyka obcego) istotng role
petnig rodzice dziecka. Z kolei rozdziat Il dotyczy perspektywy dydaktycznej
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i ukazuje osiggniecia matego dziecka w zakresie rozwoju jezykowego, po-
znawczego i afektywnego w sytuacjach, gdy uczy sie jezyka obcego w wa-
runkach naturalnych lub w klasie. Autorka wycigga wniosek, ze osiggniecia
dziecka w nauce jezyka obcego nie zalezg od samego wieku rozpoczynania
nauki, ale od jej intensywnosci, tzn. od ilosci kontaktu z jezykiem obcym.

Szczegdlnej uwadze polecam rozdziaty IV-VII, stanowigce cze$¢ empi-
ryczng pracy. Dotyczg one bardzo ciekawych badan sondazowych przeprowa-
dzonych wsrdd trzech grup badanych: rodzicow, dyrektoréw przedszkoli oraz
nauczycieli jezykéw obcych prowadzacych zajecia w przedszkolach. Autorka
zastosowata w swoim badaniu zaréwno kwestionariusze, jak i wywiady. Du-
zym atutem czesci badawczej jest zilustrowanie dziatan edukacyjnych i aspira-
cji rodzicow w formie kilku studidw przypadku, ktére obok wynikéow badan
ilosciowych i jakosciowych sg cennym zrédtem informacji dla czytelnika.

Autorka pokazata w swoim przejrzystym wywodzie, wiele ciekawych za-
leznosci pomiedzy aspiracjami edukacyjnymi rodzicéw w stosunku do ich dzieci,
a poziomem ich wyksztatcenia, ich wiasng znajomoscig i korzystaniem z jezykow
obcych, a rowniez ptcig dziecka. Wyniki badan prowadzonych w przedszkolach
wsréd nauczycieli jezykdw obcych oraz dyrektorow réwniez pokazujg wiele
ciekawych faktoéw dotyczacych odbywajacej sie tam edukacji jezykowej, szcze-
goélnie rdznic pomiedzy poziomem i kontrolg merytoryczng nauczania w pla-
céwkach panstwowych i prywatnych o profilach ogélnych lub jezykowych.

Gorgco polecam niniejszg publikacje, ktora stanowi istotne wzboga-
cenie istniejgcej literatury przedmiotu. Siegajac po te lekture, jako nauczy-
ciele i rodzice, mozemy przyjrzeé sie wtasnym aspiracjom w stosunku do
naszych uczniéw i dzieci oraz ustrzec sie btedéw, jakimi jest stawianie na-
szym podopiecznym zbyt wysokich i nierealnych wymagan.
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