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WPROWADZENIE

Tom 49/1 Neofilologa jest trzecim tomem studiéw teoretycznych i empirycz-
nych poswieconych réznicom indywidualnym w uczeniu sie i nauczaniu jezy-
kéw obcych. Jest kontynuacja debaty z tomu pierwszego, poswieconego ucz-
niowi w swietle réznic indywidualnych w uczeniu sie, prowadzonej dalej w tomie
drugim, ktéry omawia nauczyciela i réznice indywidualne w nauczaniu jezyka ob-
cego. Zawarto$¢ tomu trzeciego Rdznice indywidualne w uczeniu sie i nauczaniu
jezykdw obcych. Konteksty nauczania sytuuje sie takze w szerokim polu zagadnie-
niowym. Tym razem nurtujg nas konteksty nauczania i ich zwigzek z réznicami in-
dywidualnymi w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw obcych, a wybrane do tomu ar-
tykuty ukazujg rozlegtos¢ zagadnienia i rézne perspektywy jego interpretacii.

Tom otwiera studium Hanny Komorowskiej: ,Jezyk a tozsamos¢. Jezyk
pierwszy, drugii obcy a sukcesy i niepowodzenia szkolne”. Autorka skupia uwage
na zwigzkach pomiedzy tozsamoscig narodowa/ etniczng a jezykami uzywanymi
w kontekscie szkolnym. Ten wazny esej prowokuje do zastanowienia sie, jak bar-
dzo stereotypowe myslenie na temat innych spotecznosci odciska pietno na po-
strzeganiu i organizowaniu procesu nauczania i uczenia sie jezykéw.

Nastepne artykuty to badania empiryczne. Dotyczg kwestii roznic indy-
widualnych ucznidw i zrdéznicowania nauczania jezyka obcego na rdznych
szczeblach edukacji. W swoim studium, Monika Janicka (,Uczen ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi na lekcji jezyka obcego w szkole podstawowej
— rola nauczyciela i srodowiska szkolnego w realizacji koncepcji inkluzji”) za-
stanawia sie, jakie powinny by¢ role nauczyciela i Srodowiska szkolnego pod-
czas realizacji koncepcji inkluzji w szkole podstawowe;.

Badaniom rodznic indywidualnych w szkole gimnazjalnej poswiecone sg ko-
lejne dwa artykuty. Radostaw Kucharczyk (,,Rola kontekstu spotecznego oraz czyn-
nikéw indywidualnych w rozwijaniu kompetencji réznojezycznej polskich gimnazja-
listdbw”) analizuje role kontekstu spotecznego w rozwijaniu kompetencji réznoje-
zycznej polskich gimnazjalistow, gtéwnie w Warszawie, zas Melanie Ellis (,,Inside
a rural lower secondary school in Poland: factors affecting learner achievement”)
kontynuuje watek roli kontekstu spotecznego w odniesieniu do rdznic indywidual-
nych uczniéw w nauce jezyka angielskiego w matym gimnazjum wiejskim.



Kolejne trzy artykuty dotyczg studiow empirycznych miodziezy starszej
i mtodych dorostych. Matgorzata Spychata-Wawrzyniak (,,Uczen zdolny a udziat
w olimpiadzie jezykowej”) odstania kulisy przygotowania mitodziezy licealnej do
Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego, zas przedmiotem rozwazan Beaty Karpety-Peé
(,/Indywidualizacja nauczania i uczenia sie — otwarte formy pracy w gimnazjum
oraz w ksztatceniu akademickim (action research)” jest analiza poréwnawcza po-
strzegania otwartych form pracy na lekcjach jezyka niemieckiego przez mtodziez
ponadgimnazjalng i studentéw filologii germaniskiej. Z kolei, studia filologiczne
i nauczanie praktycznego jezyka angielskiego stanowig kontekst, w ktérym Ma-
riusz Kruk i Joanna Zawodniak (,,Nuda a praktyczna nauka jezyka angielskiego”)
badaja zjawisko nudy. Jest to nowy aspekt réznicujacy uczacych sie jezyka obcego,
rzadko podejmowany w badaniach glottodydaktycznych.

Catos¢ konczy artykut Marioli Fiemy i lwony Janowskiej (,Analiza wy-
branych podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego jako obcego w kontek-
Scie edukacji senioréw”), w ktérym Autorki piszg o podrecznikach do naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego w kontekscie edukacji senioréw. Obok infor-
macji dotyczacych specyfiki nauczania uczniow w péznej dorostosci, oméwie-
nie siedmiu podrecznikdw w oparciu o dotgczong do artykutu siatke analizy
podrecznika ma niewatpliwie walory praktyczne.

Juz z tego krétkiego omdwienia widac¢ ztozonosé kontekstéw i wielosé
zagadnien zwigzanych z réznicami indywidualnymi w uczeniu sie i nauczaniu
jezyka obcego w danym kontekscie spotecznym, w tym edukacyjnym. Teksty,
tworzgce tom trzeci, ukazujg nowe doswiadczenia i nowe obszary namystu
nad réznorodnos$cig w nauczaniu i uczeniu sie jezykow.

Naszym zamiarem byto zainicjowanie dyskusji nad réznymi aspektami
réznic indywidualnych, uwzgledniajgcych analizy czynnikdw poznawczych i oso-
bowosciowych, zwigzkéw pomiedzy wiekiem uczacych sie a sukcesem w nauce
jezyka obcego, uczenia sie jezyka przez ucznidw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi czy opracowan dotyczacych rdznic wystepujgcych wsérdd nauczycieli
jezykéw obcych wptywajgcych na ich dziatania dydaktyczne. Wszystkie wymie-
nione zagadnienia znalazly odzwierciedlenie w artykutach zaprezentowanych
w trzech tomach Neofilologa, opublikowanego po konferencji PTN w Stupsku.
Dlatego mamy nadzieje, ze lektura tomow stanie sie inspiracjg dla czytelnikow,
zaréwno badaczy zagadnien zwigzanych z réznicami indywidualnymi, jak i in-
nych nauczycieli akademickich, nauczycieli ze szkét i studentéw.

Dorota Werbinska
Adriana Biedron
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JEZYK A TOZSAMOSC. JEZYK PIERWSZY, DRUGI
| OBCY A SUKCESY | NIEPOWODZENIA SZKOLNE

Language and identity. First, second and foreign language
and success at school

The article investigates relationships between national/ ethnic identity and
languages used in the school context. The impact of imposed, attributed,
regained and selected identities on first and second language proficiency is
analyzed on numerous examples drawn from the areas of history, literature
and culture. Approaches to bi-and monolingualism and bi-and monocultur-
alism are then presented with special emphasis on the role of stereotypes.
Linguistic factors which influence success and failure are discussed vis-a-vis
immigration and re-emigration. Attention is given to difficulties encoun-
tered by students using restricted L1 codes as well as to problems faced by
pupils lacking proficiency in the language of schooling. Implications are
sought for language education in the school system.

Keywords: educational attainment, national identity, stereotypes, first
language, language of schooling, language teaching, whole school lan-
guage education

Stowa kluczowe: wyniki nauczania, tozsamos¢ narodowa i etniczna, je-
zyk pierwszy, jezyk nauki szkolnej, dydaktyka jezykowa, zintegrowane
ksztatcenie jezykowe w szkole

1. Wstep

Zagadnienie tozsamosci spotecznej, zwanej tez zbiorowg lub grupowg, warte jest
uwagi teraz, gdy w naukach humanistycznych, gdzie od dawna uwage badaczy
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przykuwajg gtéwnie czynniki psychologiczne, widoczny jest wyraznie zwrot so-
cjologiczny, sktaniajgcy do uwzgledniania czynnikdéw srodowiskowych.

W kwestiach edukacyjnych potrzeba gtebszej analizy czynnikdw tego ro-
dzaju jest tym wieksza, ze stale przybiera na sile zjawisko migracji. Szacuje sie,
ze dzi$ nawet juz co siodmy obywatel Europy moéwi jezykiem mniejszosci (Si-
monides, 2014). Wielo$¢ tych jezykow, funkcjonujacych niekiedy na niezbyt
duzym terytorium, jest zadziwiajgca. Badania szesciu duzych miast europej-
skich — Hamburga, Goteborga, Madrytu, Lyonu, Hagi i Brukseli — wykazaty od
50 do 90 jezykow obecnych mieszkancéw tych miast (Extra i Yagmur, 2004).
W samym Sheffield stwierdzono funkcjonowanie 91 jezykdéw tylko wsrdd dzieci
szkdt podstawowych (Reynolds, 2008). Z tej przyczyny miasto to, w celu opra-
cowania strategii radzenia sobie z wielojezycznoscig, zamdéwito w Radzie Eu-
ropy oddzielny raport przygotowywany wspélnie przez lokalnych ekspertéw
i przedstawicieli Wydziatu Polityki Jezykowe]j w Strasburgu, cho¢ zazwyczaj czy-
nig to tylko panstwa cztonkowskie. Znane juz dos¢ powszechnie badanie szkol-
nictwa w 22 sposrdd wszystkich krajéw Unii Europejskiej, prowadzone w ra-
mach czesto cytowanego projektu VALEUR, wykazato 458 jezykdw ojczystych
uzywanych przez uczniéw (McPake i Tinsley, 2007). Oznacza to, ze wszyscy ci
uczniowie sg co najmniej dwujezyczni, wielu z nich zas — o ile pochodzg ze zwigz-
kéw partnerskich lub matzenskich, w ktdrych uzywa sie dwu réznych jezykéow
etnicznych lub jesli przebywali dtuzej w kraju tymczasowego osiedlenia, zanim
dotarli do kraju docelowego — to osoby o obszerniejszych konstelacjach jezyko-
wych, przynajmniej tréjjezyczne, czesto wrecz wielojezyczne. Dotyczy to tez Pola-
kéw —ich liczba w Wielkiej Brytanii to 950 000 zarejestrowanych osdb, a w Niem-
czech 700 000, przy czym liczby te faktyczne sg znacznie wyzsze. Uderza to, gdy
pomyslimy, ze nasza Wielka Emigracja w XIX wieku siegata co najwyzej 15 000
0s6b. W dobie powszechnosci edukacji istotne jest wiec poczucie tozsamosci
zbiorowej, narodowej lub etnicznej migrantéw i wptyw tego poczucia na bie-
gtos¢ w jezyku nauki szkolnej i w konsekwencji na efekty ksztatcenia.

W obszarze glottodydaktyki rozwaza sie jednak przede wszystkim role
zmiennych indywidualnych, zwigzanych z osobg uczgcego sie. Najczesciej anali-
zuje sie czynniki takie jak wiek lub pte¢, a takze kwestie osobowosciowe, takie
jak introwersja czy ekstrawersja, motywacja, lek jezykowy, jak rowniez innego
rodzaju zmienne, takie jak na przyktad style i strategie uczenia sie. Poza analizg
pozostaje w wiekszosci przypadkdéw interesujgca nas tu problematyka tozsamo-
Sci zbiorowej, jest ona bowiem przypisywana domenie socjologii lub psychologii
spotecznej. Kwestie tozsamosci poruszane sg w glottodydaktyce wtasciwie je-
dynie wowczas, gdy bada sie zagadnienia dotyczgce zjawiska dwukulturowosci
i dwujezycznosci (Hemmi, 2014). Spéjrzmy na ten aspekt nieco uwazniej.
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2. Tozsamo$¢ spoteczna

Dotykajgce tozsamosci spotecznej rozwazania na temat dwukulturowosci od-
noszg sie do tozsamosci kulturowej, zwigzanej z tradycja, dziedzictwem i sty-
lem Zzycia. Dwukulturowos$é postrzegana jest przy tym czesto w znacznym
uproszczeniu jako korelat dwujezycznosci, podczas gdy — jak stwierdza specja-
lista w tej dziedzinie Francois Grosjean —istnieje wiele przypadkéw oséb mono-
lingwalnych, a jednak dwukulturowych, gdyz podtrzymujg one tradycje i style
zycia spotecznosci nieuzywajacej juz swego etnicznego jezyka. Istnieje tez
wiele przypadkéw oséb dwujezycznych, ale monokulturowych, i to niekoniecz-
nie w obrebie kultury swego jezyka dominujgcego, przy czym oczywiscie wiele
jest tez os6b monolingwalnych i monokulturowych oraz bilingwalnych i bikultu-
rowych (Grosjean, 2015). Kulturowos$¢ moze, ale nie musi wigzac sie z tozsa-
moscig spotfeczna.

Jak jednak rozumiec pojecia takie jak owa tozsamosc¢ spoteczna, okreslana
réwniez jako tozsamosc zbiorowa lub grupowa? Tajfel jako pierwszy zdefiniowat
ja jako wiedze o swej przynaleznosci do pewnej grupy spotecznej, ktéra pota-
czona jest z poczuciem znaczenia i wartosci tej przynaleznosci (Tajfel, 1972), co
dato poczatek spotecznej teorii tozsamosci (social identity theory — SIT) (Tajfel
i Turner, 1986). Friedman uwaza, ze jest to przypisanie danej grupie pewnego
zestawu cech, a tozsamos$¢ spoteczna to w istocie pojecie zawierajgce w sobie
wiele pomniejszych tozsamosci grupowych, takich jak na przyktad tozsamosc
ptciowa, zawodowa, narodowa czy etniczna (Friedman, 1994). Dwie ostatnie
z tu wymienionych majg czesto odniesienia geograficzne, wzmacniane przez po-
lityke (Bauman, 2004), dajg wiec w efekcie ,,spotecznosci wyobrazone” (imagi-
ned communities) o swoistych imaginariach (Anderson, 1991; Leder, 2014). Toz-
samos$¢ spoteczna / grupowa to pewien system odpowiedzialny za tworzenie
poczucia spéjnosci i nadawanie znaczenia wtasnemu zyciu w relacji z innymi,
stad znaczaca jej rola w autowaloryzacji (Singer i Blagov, 2004).

Tozsamos$¢ spoteczna bywa jednak wewnetrznie zréznicowana: jako czyn-
niki sktadowe wymienia sie tu tozsamosc indywidualng, na ktdrg sktadajg sie
cechy zinternalizowane przez jednostke jako cechy grupy, do ktérej owa jed-
nostka przynalezy; toZzsamosc relacyjng zwigzang ze sposobami funkcjonowa-
nia z innymi cztonkami grup, a takze tozsamosc kolektywngq, zaktadajacga dzia-
tanie na rzecz grupy (Brewer, 2001).

Elementem tozsamosci spotecznej bywa tez tozsamosc¢ kulturowa, nie-
kiedy traktowana — nie zawsze stusznie — jako synonim etnicznosci. Jest to po-
jecie kontrowersyjne, cho¢ nie budzg watpliwosci przynajmniej dwie jego ce-
chy — ciggtos¢ i odrebnos¢ (Brubaker, 2006). Tozsamos¢ kulturowa okreslana
bywa, jak powiedziano wyzej, zazwyczaj poprzez tradycje i styl zycia, przyblizaja
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jg jednak réwniez tak zwane wartosci rdzenne, kluczowe dla danej zbiorowo-
Sci (core values). Wartosci te korelujg z tempem dobrowolnej lub wymuszonej
asymilacji. | tak na przykfad wietnamska tozsamos¢ kulturowa okreslana jest
przez samych Wietnamczykdw poprzez cztery pojecia: ojczyzna, rodzina, profil
i los cztowieka (Nguyen, 2014), zas w australijskich badaniach Wtosi wymieniali
jako swoje wartoéci rdzenne rodzine, religie i jezyk, za$ Zydzi — religie, dziedzic-
two i poczucie wspolnej historii (Hamers i Blanc, 2000/1989; Smolicz, 1984).

Tozsamos¢ narodowa, etniczna jest zazwyczaj wigzana z regionem geo-
graficznym, ale przy braku panstwowosci, na przyktad z powoddéw politycz-
nych, wigze sie jg z historig i postawami oraz przekonaniami grup ludzkich, ich
wartosciami i tradycjg, dlatego wtasnie tak czesto bywa utozsamiana z tozsa-
moscig kulturowg (Jenks, 2016).

Etniczno$é ma swoj wymiar przestrzenny, geograficzny, ale ma tez wymiar
czasowy, ktérego elementem jest pamiec retroaktywna, dziatajgca w kierunku
przesztosci, ale tez pamie¢ proaktywna, zwigzana z projekcja, a wiec odno-
szgca sie do pamietania o przysztych dziataniach i celach.

Tozsamosc¢ grupowa bywa aktywna i uspiona / latentna, co wida¢ w ko-
lejnych pokoleniach imigrantéw — zazwyczaj w pierwszym pokoleniu jest ona
aktywna, w drugim latentna, aktywizuje sie zas ponownie w trzecim pokole-
niu. Tozsamos¢ kulturowa, etniczna bywa zazwyczaj dosé trwata lub wzglednie
trwata jako tozsamosé zbiorowa, podczas gdy tozsamos¢ indywidualna — jed-
nostkowe poczucie Ja — bywa chwilowa i zmienna, moze bowiem wigzad sie
z Ja roboczym. Zmiana sytuacji spotecznej i politycznej oraz osobnicze reakcje
na te zmiany moga jednak dac efekt odwrotny, kiedy to tozsamos¢ indywidu-
alna okaze sie trwalsza, za$ poczucie przynaleznosci jednostki do danej grupy
spotecznej czy narodowosciowej moze ulec drastycznej zmianie.

Jak zatem ma sie tozsamosc¢ zbiorowa do tozsamosci jednostkowej, a ta
z kolei do jezyka? Spdjrzmy przede wszystkim na ten aspekt tozsamosci zbio-
rowej, ktérym jest tozsamos$é narodowa lub etniczna.

3. Tozsamosc a jezyk

Aczkolwiek jezyk odgrywa zawsze role niezwykle wazng (Bourdieu, 1982/1991)
i bywa uwazany za wskaznik tozsamosci, to nie jest on wskaznikiem ani jedy-
nym, ani nawet najwazniejszym, a w kazdym razie nie zawsze jest czynnikiem
konstytutywnym, determinujgcym na state tozsamos¢ narodowg czy etniczng
(Stoicheva, 2015). W niektdrych sytuacjach jezyk utrzymuje sie jako wyznacz-
nik tozsamosci narodowej nawet w przypadku braku panstwowosci, czego do-
wodem jest tozsamos¢ polska zwigzana z jezykiem podczas dtugiego okresu
zaborow. W innych — szczegdlnie wskutek dtugoletniej opresji — jezyk nie
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determinuje tozsamosci, czego przyktadem sg osoby zdecydowanie deklaru-
jgce swaq ukrainskg tozsamosé, ale rozmawiajgce w domu po rosyjsku, czy pra-
wnuki polskich zestaricéw do Kazachstanu, czujgce sie Polakami, ale méwigce
juz tylko po rosyjsku. Jesli teren dfugoletniego przebywania na wygnaniu jest
wielojezyczny, wtedy wybory jezykowe i kulturowe w ogéle nie sg wyznaczni-
kiem tozsamosci, ktdra przybiera rézne formy, jak to sie dziato np. w dobrze
zbadanej sytuacji Zydéw w monarchii austro-wegierskiej przed | wojng $wia-
towg (Kfanska, 2000). W jeszcze innych — gtéwnie w sytuacji konfliktow i wojen
(May, 2015) — nastepuje gwattowny podziat jezykdéw, czego dobitnym przykta-
dem s3 losy serbo-chorwackiego, dzi$ dwu réznych jezykéw (Bugarski, 2001;
Oczkowa, 2002), co niekiedy owocuje nawet wrogoscig, gdy cudzoziemiec
uzyje po prostu dawnego synonimu, teraz zas wyrazu z jezyka odmiennego niz
ten, na ktdrego terenie w danym momencie przebywa. Pisze o tym interesu-
jaco Piotr Oczko, ttumacz ksigzki Dzika Europa. Batkany w oczach zachodnich
podroznikdw, dzieta znanego stowenskiego etnologa, profesora BozZidara Je-
zernika z Uniwersytetu w Lublanie. Oczko, ktory przed konfliktami lat 90. spe-
dzit wiele czasu na Batkanach i méwit ptynnie po serbo-chorwacku, kilka lat
temu, bedac w Chorwacji, przeprosit kogo$ w autobusie stowem ,izwinite”,
niegdy$ stosowanym wymiennie z ,oprostite”, teraz jednak uwazanym za
serbskie, i narazit sie na gniew pasazerdw, ktdérzy uznali go za wrogiego sobie
Serba, bo w tej sytuacji powiedzieliby oni teraz w Chorwacji, dla odrdznienia
sie od Serbdw, juz tylko ,oprostite” (Oczko, 2013: 252). Spory ideologiczne,
niekiedy, cho¢ na szczescie nie zawsze prowadzace do wojen domowych, po-
woduja, jak wida¢, zmiany jezyka, a bywa, ze takze zmiany tozsamosci naro-
dowej i etnicznej. Przyktadem stuzy¢ tu moze laureat Nagrody Nobla za rok
1961 Ivo Andri¢ (1892-1975), autor stynnego Mostu na Drinie, urodzony w Bo-
$ni w chorwackiej rodzinie katolickiej, ale pod koniec zycia piszacy nie po chor-
wacku, ale po serbsku, choc¢ dziato sie to na dtugo przed konfliktami zbrojnymi,
czyli w tak zwanych spokojnych czasach dawnej Jugostawii. Analize tej sytuacji
przedstawia kompetentnie poeta i ttumacz — Julian Kornhauser — w eseju na
ten temat (Kornhauser, 2000). Inny przyktad to dwukrotny laureat Ztotej
Palmy w Cannes — Emir Kusturica — rezyser filmu uznanego za najlepszy film
Unii Europejskiej w roku 2005 (Zycie jest cudem), ktéry — urodzony w boéniac-
kim Sarajewie — uznat sie za przedstawiciela Serbii i prawostawia, przyjmujac
na znak zmiany tozsamosci imie Nemanja, by uczci¢ wielkiego ksiecia serb-
skiego z XIl wieku, pdzniej mnicha i Swietego w kosciele prawostawnym.
Czesto istotng role w procesie tworzenia sie poczucia tozsamosci od-
grywa nie tyle jezyk, ile przestrzen spoteczna. Préby zlokalizowania tozsamosci
ponad nig nie okazaty sie sukcesem, czego przyktadem jest transnarodowa tozsa-
mos¢, ktdrej probe podjeto zaprojektowane przez Ludwika Zamenhofa esperanto
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(Lieberman, 1976). Szczegdlnie znaczacy jest — jak twierdzi socjolog i kulturo-
znawca Aleksander Wallis — uzytkowany przez dang zbiorowos¢ teren, ,,z kté-
rym wigze ona system wiedzy, wyobrazen, wartosci i regut zachowania, dzieki
ktérym identyfikuje sie najpetniej z tym wtasnie obszarem” (Wallis, 1990: 26),
a to wytwarza wiez miedzy jednostkami owej zbiorowosci. Jak z kolei pisze
jezykoznawca, Stanistaw Puppel, tozsamos¢ jednostki mozna okresli¢ jako
,zfozong z zachowanego w pamieci obrazu wtasnego miejsca w $wiecie, zro-
zumienia dla historii i tradycji, takze przywigzania do jezyka zaréwno »wiek-
szego« (narodowego), jak i »mniejszego« (np. dialektu, gwary)” (Puppel,
2009: 103). Zwigzek tozsamosci jednostkowej ze zbiorowoscia, jej obszarem
i kulturg oraz jego dynamiczny i dialogiczny charakter podkresla tez wielu psy-
chologéw i socjologéw (Hermans, 2001; Kénig, 2009).

W kwestii tozsamosci etnicznej i jej zwigzkOw z przestrzenig szczegdlnie
interesujgce sg pogranicza. Dwu- i wielojezyczno$¢ pojawia sie najczesciej na
tych wtasnie obszarach, definiowanych jako tereny znajdujgce sie po obu stro-
nach granic. Niekiedy sg to granice mentalne wynikajgce z podziatéw jezyko-
wych, religijnych czy historycznych, co okazuje sie szczegdlnie istotne, gdy mo-
wimy o roznorodnych formach przetrwania grup wykorzenionych. Niekiedy sg
to granice wyznaczane geograficznie przez rzeki lub taricuchy gérskie. Niekiedy
wreszcie sg to granice panstwowe, choé bywajg to takze granice dawne, juz
nieistniejace, ale zachowane w pamieci miejscowej ludnosci (Chlebda, 2014;
Opiota, 2014). Ich rola postrzegana jest réznie przez rdzne osoby i rézne grupy
spoteczne. Smart i Smart (2008, 2012) uzywajg metafory znakéw przestanko-
wych, aby ukaza¢ subiektywne znaczenia granic, i stwierdzajg, ze dla niekto-
rych stanowig kropke uniemozliwiajgca dalszy ruch, dla innych sg srednikiem,
ktory ukazuje niezbednos¢ wiz i zezwolen na prace, dla jeszcze innych zdajg sie
zas zaledwie przecinkiem, lekko zwalniajgcym zaplanowang forme mobilnosci.

Pogranicze jest najczesciej definiowane jako teren zamieszkaty przez
przynajmniej dwie grupy, na ktérym — wskutek dtugotrwatych interakcji —
utworzyta sie nowa spotecznos$é. Zwazywszy na perspektywe zaréwno geogra-
ficzng, jak i interakcyjng (Czepil i Opiofa, 2013; Nikitorowicz, 1995), tego ro-
dzaju pogranicze moze przybra¢ forme wewnetrzng, kiedy to obie grupy za-
mieszkujg w tym samym panstwie, ale moze tez przybra¢ forme zewnetrzng,
kiedy to zamieszkujg one po obu stronach granicy panstwowej (Sadowski,
2008: 18-19). Forma wewnetrzna powstaje wskutek migracji, osiedlania sie
réznych grup w réznych etapach historii regionu i w efekcie dtugotrwatego
mieszania sie grup. Forma zewnetrzna jest tatwiejsza do zdefiniowania, gdyz
wigze sie z administracyjng granicg panstwowa.

Jezyki obu grup ludnosciowych pogranicza okreslanego tu jako pogranicze
zewnetrzne, a wiec uzywane przez spotecznosc po obu stronach granicy, nie zawsze
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traktowane sg jednakowo. Podobne traktowanie wida¢ na przykfad na pograniczu
Francji i Belgii, ale trudno powiedzie¢, iz istnieje symetria w takim traktowaniu je-
zyka na pograniczu Francji i Wtoch (European Union, 2002; Palomero, 2007).

Szczegdlne problemy jezykowe zaobserwowac mozna u oséb, ktére po-
jawiajg sie na tych terenach jako imigranci. Do dwu- lub tréjjezycznosci wyni-
kajgcej z trybu osiedlania sie i réznic pomiedzy jezykiem oficjalnym a jezykami
etnicznymi dochodzi jeszcze wielo$é jezykdw pogranicza z ich lokalnymi dialek-
tami. Powoduje to spotegowane trudnosci jezykowe nowo przybytych, a w wy-
niku trudnosci jezykowych — takze trudne do pokonania przeszkody w realiza-
cji programu nauczania (Cummins, 2008).

Szczegdlnie interesujgce jest wiec to, jak na tego rodzaju specyficznych ob-
szarach powstaje i ksztaftuje sie indywidualna i spoteczna pamieg, a takze jak wraz
z nig ksztattuje sie tozsamosé. Swiadomos¢ i pamiec spoteczna to cechy pograni-
cza, gdzie grupy niekiedy zachowujg witasng tozsamosc i okreslajg sie nawzajem
poprzez swa odrebnos¢, a niekiedy ulegajg gwattownym przeobrazeniom, na
przyktad na terenach podlegajacych zmianom wtadzy i panstwowosci (Wilson
i Donnan, 2012), a te na pogranicznych obszarach bywajg czeste i dramatyczne.

Jak pisze Piotr Brysacz: ,Babcia Lodzia byfa z Pogranicza. Przed wojng po-
bierata nauki w trzech kresowych miastach (w Grodnie, Wilnie i w Suwatkach),
a po wojnie dowiedziatfa sie, ze to trzy odrebne panstwa” (Brysacz, 2013: 10).
W literaturze obrazowo przedstawia to Stawomir Mrozek w sztuce Dom na gra-
nicy (Mrozek, 1964/1997), kiedy to posesje przedziela nagle granica pan-
stwowa, ingerujgc w prywatne zycie mieszkajgcej w nim rodziny — sytuacja pod
naszg szerokoscig geograficzng bynajmniej nie tak zndw abstrakcyjna.

Ludzie pogranicza wytwarzajg wiasng, lokalng tozsamos¢ — okreslajgc sie
jako ,tutejsi”, co wystawia ich na ogét na znaczne dawki nieufnosci, a nawet wrogo-
$ci przedstawicieli panstw spierajgcych sie o dany teren (Czykwin, 2000). Silnie od-
czuli to na przyktad Mazurzy czy Slazacy. Fakty i emocje z tym zwigzane trafnie wy-
raza film i literatura. Los Mazuréw pokazat Smarzowski we wstrzgsajgcym filmie
Réza (Smarzowski, 2011), za$ do losu Slgzakéw nawigzat chorwacki pisarz Miljenko
Jergovi¢ w niedawno wydanej po polsku ksigzce Wilimowski (Jergovi¢, 2016).

Autoidentyfikacja poszczegdlnych grup i ich cztonkdéw bywa rézna, a rézne
tez bywajg losy tozsamosci. Tozsamos¢ moze by¢ narzucona czy nakazana, co
pokazuje film Kena Loacha The Wind that Shakes the Barley (2006) o narzuca-
niu tozsamosci przez Anglikéw w Irlandii w latach 1920-1921, ale tez przywroé-
cona lub odzyskana, czego przyktadem jest polsko$¢ Wojciecha Ketrzynskiego,
wieloletniego dyrektora Ossolineum, urodzonego jako Adalbert von Winkler,
a niekiedy po prostu wybrana, jak to uczynit wegierskiego pochodzenia przed-
wojenny konferansjer Fryderyk Jarosy, czy poczatkowo austriacki, potem za$
polski dziennikarz i pisarz Jan Lam. Szczegdlnie tozsamos¢ oficjalnie narzucona
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nie pozostaje na ogét w zgodzie z autoidentyfikacjg. Czesto jednak nie pozostaje
z nig w zgodzie takze tozsamos¢, jaka przypisujg tym grupom cztonkowie in-
nych grup, gdyz inne sg znaki identyfikacyjne stosowane jako kryterium kate-
goryzacji, co drastycznie pokazat w Polsce rok 1968. Jak trudne sg problemy spo-
teczne i jezykowe, gdy identyfikacja danej jednostki czy grupy nie pokrywa sie
z identyfikacjg im przypisang (Howarth, 2002; Schlenker, 2003), wida¢ na przy-
ktadzie trudnosci w tej kwestii nadwotzanskich Niemcéw przybywajgcych do
swej dawnej ojczyzny, czy Polakéw z Kazachstanu, traktowanych czesto tam jako
Polacy, tu zas jako Rosjanie, zatem zawsze jako obcy i inni.

Nawet gdy poczucie identyfikacji jest zgodne z tozsamoscig przypisy-
wang przez innych — inne bywajg oczekiwania co do preferencji i wyboréw
w zyciu spotecznym, a takze co do znakdéw i symboli, réwniez jezykowych,
ktore miatyby je wyrazaé. Przyktadem moze by¢ tu fakt, iz — pomimo bardzo
mocnej autoidentyfikacji spotecznosci kaszubskiej ze swym jezykiem — nie ma,
jak sie okazuje, w tej spotecznosci petnej jednomysinosci co do roli tablic dwu-
jezycznych w pejzazu: ,,Obok aprobaty pojawiaty sie tez gtosy sprzeciwu lub
obojetnos¢” (Koszko, 2014: 165; Mazurek, 2010), cho¢ spodziewano sie pet-
nego poparcia dla ich instalowania.

We wszystkich omawianych przypadkach tozsamosc formuje sie lub jest
przypisywana w zwigzku z przestrzenig raczej niz w zwigzku z jezykiem czy religia.

4. Tozsamos$¢ — stereotyp — jezyk

Wszelkiej identyfikacji towarzyszy zazwyczaj stereotyp, silnie ujawniajacy sie
w jezyku. Stereotypy zas majg ogromne znaczenie dla samooceny, a w konse-
kwencji takze dla wynikéw nauki szkolnej.

Rola stereotypu jest dwuznaczna; radzenie sobie z nowymi sytuacjami
zaktada umiejetnos$¢ tworzenia generalizacji na podstawie stosunkowo skrom-
nej liczby danych, skad oczywiscie blisko do nadmiernego lub nawet nieu-
prawnionego uogélniania i dalej do petryfikowania sie stereotypu. Stereotyp
opiera sie z reguty na wyostrzonym kontrastowaniu miedzygrupowym, formu-
jacym prototyp, poprzez ktéry postrzega sie jednostki z danej grupy, deperso-
nalizujgc je jako pozbawione réznicujgcych cech indywidualnych, a zatem nie-
zwykle podobne do siebie (Hogg et al., 2004).

Jako procedura kognitywna uogdlnienie jest zawsze strategig ekono-
miczng, a wiec w wiekszosci przypadkéw efektywng, torujgca droge do mysle-
nia abstrakcyjnego. Jednak w procesie komunikacji nadmierne, nieupraw-
nione uogdlnienia utrudniajg porozumienie, a nawet stanowig jego blokade.
Dzieje sie tak, gdyz w toku interakcji pojawiajg sie sagdy etykietujgce, atrybu-
cje, takze — a nawet przede wszystkim — zwigzane z jezykiem, na co zwrécono
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uwage juz ponad p6t wieku temu w badaniach kanadyjskich (Lambert, 1960).
Owe etykiety i atrybucje okazujg sie nie do przyjecia dla rozmédwecy, a to by-
najmniej nie utatwia porozumiewania sie. Kontakt umozliwia dopiero dezak-
tywacja danej atrybucji i dalej jej dezaktualizacja i dezautomatyzacja, inaczej
mdwigc ,,rozminowanie” stereotypu. Do takiego pozytywnego etapu moze do-
prowadzi¢ dialog, o ile nie zostanie wczes$niej zablokowany negatywnym afek-
tem ktéregos$ z interlokutoréw.

Nie zawsze jednak istnieje gotowos$é do restrukturyzacji stereotypu.
Bywa on przeciez tworzony celowo jako spofeczna i ideologiczna konstrukgja,
ktora poprzez odrebnosé wzmacnia wtasne poczucie tozsamosci danej grupy
spotecznej czy etnicznej. Wzmacnia tez chetpliwg samoocene tejze grupy spo-
tecznej, zjawisko przekonujgco opisane przez Edwarda Saida w jego stynnej
pracy Orientalism. Western Representations of the Orient (Said, 1978).

Zetkniecie z réznicg wywotuje jedng z typowych reakcji mentalnych — ,ak-
ceptacji lub wykluczenia, tolerancji lub nienawisci, interioryzacji lub odgranicze-
nia” (Kalaga, 2004: 5-6), wybdr prowadzi wiec do okreslonej grupy zachowan,
ktére symbolizujg odgrodzenie murem, wojna lub dialog (Kapuscinski, 2006:
67). Kazda z tych drég prowadzi do okreslonego typu komunikacji. Odgrodzenie
murem daje w efekcie wybdr zachowan niewerbalnych —ciszy i dystansu. Wojna
na stowa wywotuje efekt spotegowania jezykowych etykiet, naduzywanie epi-
tetéw, esencjalistyczne szafowanie rzeczownikami (Cichomska i Bilewicz, 2015).
Co wiecej, sktania rozméwcoéw do znacznie silniejszego zaznaczania swojej toz-
samosci — np. poprzez regionalng wymowe — niz by to czynili w spokojnej inte-
rakcji, co stwierdzono u Walijczykdw w angielskich rozmowach, w ktérych przy-
datnos¢ walijskiego byta podwazana (Bourhis i Giles, 1977; Segalowitz et al.,
2010). Dialog z kolei uruchamia umiejetnosci komunikacyjne z wyzszych pozio-
mow biegtosci jezykowej, krotko moéwigc, wymaga lepszej znajomosci jezyka.

Jako ze wyrazne rdznice sg poznawczo tatwiejsze do zauwazenia niz
drobniejsze odmiennosci, paradoksalnie tatwiej ,,rozminowywad” stereotypy,
kontaktujgc sie z zupetnie innymi i bardzo odmiennymi spotecznosciami, kultu-
rami i tradycjami. Trudniej pozbyc¢ sie stereotypdw i okazad tolerancje w kontak-
cie z odmiennie myslgcymi cztonkami réznych grup we wtasnym kraju lub jed-
nostkami ze spotecznosci pokrewnych. Stad wielkie wychowawcze znaczenie
wymian mtodziezowych i podrdzy, ktére pozwalajg zrozumiec innych, ale tez
zrozumiec swojg wtasng kulture, w tym takze pewne jej odmiennosci w obre-
bie wiasnego kraju. Pokazuje to dobitnie literatura reportazowa (Brysacz, 2013;
Kapuscinski, 2006; Stasiuk, 2014), ale réowniez dyskurs podrdzniczy w tak zwanej
literaturze tozsamoéciowej (Zuchelkowska, 2013).

W nauczaniu jezykdéw obcych, ale takze w przygotowaniu do mobilnosci
wszelkiego rodzaju, nawet tej najpopularniejszej — turystycznej — zauwazyé
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mozna znaczng liczbe odwotan do réznorodnych uogdlnien na temat innych spo-
tecznosci. Obrazy innych grup i spoteczenstw odmalowywane sg w sposéb sta-
tyczny, a co wiecej — w sposdb jednolity, utrudniajgcy zauwazanie odmiennosci
w obrebie tych grup. Akcent pada przede wszystkim na réznice pomiedzy grupa
nauczang czy przygotowywang do wyjazdu a grupg docelowa, z ktdrg uczniowie
czy stuchacze majg sie dopiero zetkngé. Podobienristwa zazwyczaj nie bywajg
wtedy podkreslane. Prowadzi to do iluzji jednolitosci kulturowej spoteczenistw, tak
zwanego culturalist approach (Dervin 2009, 2016), ale tez do iluzji scalonej, mo-
nolitycznej tozsamosci jednostki (solid identity, unicity of the self) w procesie okre-
Slanym jako konsolidacja (solidification) (Abdallah-Pretceille, 2003, 2006).

Mozna by sadzié, ze wyjazdy i blizsze kontakty, na przyktad turystyczne,
zniuansujg ten obraz (Kapuscinski, 2006). Jednak badania pokazujg, ze by-
najmniej nie zawsze wyjazdy owocujg wiekszg uwaznoscig, precyzj obserwa-
cji i analizy, otwartoscig czy tolerancjg (Phipps, 2007). Lepsze efekty osiggngé
mozna poprzez projekty edukacyjne w przestrzeni realnej i wirtualnej (Szy-
manska-Czaplak, 2014), co jest szczegdlnie wazne w regionach wielo- i rézno-
jezycznych, w tym w rejonach pogranicza.

Ogromna role maja tu do odegrania nauczyciele, szczegélnie jesli potra-
fig wywotaé wtasne wspomnienia z dziecinstwa i mtodosci i odnies¢ je do ana-
logicznej sytuacji swoich mtodych ucznidw (Jalongo i Istenberg, 1995; Msila,
2012), bo — jak pisze Barbara Skarga — tozsamos¢ to proces i topografia do-
Swiadczenia (Skarga, 2006: 69).

5. Tozsamosc i jezyk a powodzenia i niepowodzenia szkolne

Przybysze — migranci, bez wzgledu na to, czy przybywajg indywidualnie, czy w wiek-
szych grupach, majg zazwyczaj wyrazne poczucie tozsamosci narodowej czy
etnicznej, ktére nie jest zwigzane z terytorium, na ktérym teraz przebywajg —
przybysze z definicji znajdujg sie w nowej przestrzeni. Przystosowanie jest
trudne, zatem nie bez powodu liczba wykroczen i odsiew szkolny osiggajg
znaczne wskazniki, czego przyktadem jest Holandia. To jednak nie tozsamos¢
etniczna silnie koreluje z problemami szkolnymi, ale jezyk. Badania na popu-
lacji tureckich i surinamskich nastolatkow w wieku 13-18 lat wykazaty klu-
czowaq role nie tozsamosci, lecz poziomu biegtosci w jezyku nauki szkolnej (Ve-
dder, 2005: 413). Cho¢ poziom biegtosci jest istotny dla wynikéw w nauce, jed-
nak jednoczesnie dla procesu adaptacji uczacych sie wazniejsze jest — jak sie
okazuje — jego subiektywne odczuwanie przez uczgcego sie, co wykazaty ba-
dania adaptacji studentow uniwersytetu (Swagler i Ellis, 2003).

Kwestie wynikdw nauczania, a nawet samego faktu utrzymania sie mto-
dziezy w systemie szkolnym, sg przedmiotem uwagi wielu panstw, gdyz — jak
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mowi wskaznik wczesnego koriczenia nauki i szkolen (Early Leaving from Edu-
cation and Training Index — ELET) — odsiew wsréd migrantéw jest dwukrotnie
wyzszy (22,6%) niz wsrdd dzieci rodzimych uzytkownikow jezyka nauki szkol-
nej (11%). | jakkolwiek jest to kwestia jezyka raczej niz tozsamosci, to w wyniku
tej sytuacji wzmagaja sie postawy ksenofobiczne, a przy tym nie podejmuje
sie wystarczajgcych krokow, ktére wspartyby zarédwno mtodziez, jak i przecia-
zonych nauczycieli (European Commission, 2014).

W edukacji stosuje sie zazwyczaj trzy modele dziatania zwigzane z jezy-
kami uczniéw-imigrantéw (Baker, 2001; Garcia, 2009; Genesee, 1987; Glenn
i De Jong, 1996)

a) model tozsamosci etnicznej, oparty na przekonaniu, ze tozsamosé
moze by¢ utrzymana gtdwnie poprzez jezyk pierwszy, ale towarzyszyé
ma mu jezyk drugi, a wiec jezyk nauki szkolnej,

b) model asymilacyjny, oparty na przekonaniu, ze przede wszystkim na-
lezy rozwijac jezyk nauki szkolnej, a wiec drugi jezyk ucznia-imigranta,

c¢) model integracyjny postulujgcy réwnolegte rozwijanie obu jezykéw
i utrzymywanie narodowej czy etnicznej tozsamosci wraz z lojalnoscia
wobec kraju osiedlenia.

Jakkolwiek badania nad efektywnoscig tych modeli wykazywaty dos¢
rozbiezne wyniki (Phinney et al., 2001), to jednak wiekszos¢ badaczy, ale tez
instytucji edukacyjnych, przychyla sie do wyboru modelu asymilacji, czego
stusznos¢ potwierdza wspomniane wyzej badanie Veddera (2005).

J. Berry, znany badacz z dziedziny psychologii miedzykulturowej, suge-
ruje postawienie dwu kluczowych pytan:

— Czy uznajemy za wartos$¢ utrzymywanie tozsamosci narodowej/et-
nicznej uczniéw-imigrantéw?

— Czy uznajemy za wartos¢ budowanie relacji spotecznych z obywate-
lami kraju osiedlenia?

Ze sposobu odpowiadania na owe dwa pytania wytfaniaja sie cztery stra-
tegie akulturacyjne:

— strategia integracyjna, jesli padajg dwie odpowiedzi pozytywne,

— strategia separacyjna, jesli odpowiadamy twierdzaco tylko na pierw-
sze pytanie,

— strategia asymilacyjna, jesli twierdzgco odpowiadamy tylko na drugie
pytanie,

— strategia marginalizacji, jesli na wymienione dwa pytania padajg dwie
odpowiedzi przeczace (Berry, 1997).

Modwigc o roli jezyka pierwszego i drugiego w kontekscie nauki szkolnej,
warto pamietac o réznych tradycjach edukacyjnych i zwigzanych z nimi nawy-
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kach, szczegélnie widocznych w przypadku przystosowywania sie do nowej sy-
tuacji, a to z uwagi na ich wptyw na wyniki nauki szkolnej. Na przyktad tak
podkreslana w Europie autonomia ucznia nie zawsze znajduje pozytywny od-
dZwiek w spotecznosciach o typie kolektywistycznym, gdzie samodzielnosé
ucznia i usuwanie sie w cien nauczyciela nie sg bynajmniej traktowane z entu-
zjazmem, bo potezne jest spoteczne oddziatywanie hierarchii i autorytetu (Jo-
nes, 1995; Littlewood, 1999; Noels, 2010).

Dobrze tez nie zapominaé o tym, Ze nie zawsze sita poczucia wartosci
wtasnego jezyka i kultury to dobry prognostyk opanowania nowego jezyka w
kraju osiedlenia. Nieco lepszym wskazZnikiem jest ocena jezyka i kultury no-
wego kraju: jesli jest wysoka, szanse na biegtos¢ sg wieksze, jesli niska — mniej-
sze, co zdajg sie sugerowac badania prowadzone w odniesieniu do wymowy
na populacji Kurdéw i Turkéw (Polat, 2014).

Warto wreszcie zwréci¢ uwage na fakt, iz trudnosci jezykowe dzieci wy-
nikajg czesto z trudnosci jezykowych ich rodzicow. Nawet w kraju tak rozwi-
nietym i pozytywnie nastawionym do imigracji jak Kanada, az 60% imigrantéw
wykazuje niskg znajomos¢ dwu oficjalnych jezykdw swego nowego kraju, przy
czym szczegdlnie powaznie rysuje sie ten problem w grupie kobiet. To w tej
grupie, tak znaczacej z punktu widzenia czasu ich kontaktu z dzieémi w wieku
szkolnym, widac¢, jak czesto sytuacja spoteczna i typ pracy (na przyktad sprza-
tanie) nie stwarzajg mozliwosci kontaktu i interakcji w nowym jezyku, a zatem
nie pojawia sie szansa podniesienia poziomu biegtosci. Stabe opanowanie je-
zyka kraju osiedlenia jest wiec kwestig spotecznego pozycjonowania danej
osoby (Norton, 2013), a bywa niestusznie przypisywane uwarunkowaniom
psychologicznym, na przyktad brakowi inteligencji czy motywacji (Blommaert,
2010). Jesdli jednak poziom nowego jezyka podnosi sie, dzieje sie to dos¢ czesto
kosztem jezyka pierwszego i prowadzi do tak zwanego zubozenia, okreslanego
réwniez jako bilingwizm subtraktywny. Jest to sytuacja skrajnie odmienna od
sytuacji dzieci i mtodziezy dazgcych do dwujezycznosci okreslanej jako ,,eli-
tarna”, co ma miejsce na przyktad w szkotach dwujezycznych, ktére zazwyczaj
rozwijajg u ucznidéw bilingwizm wzbogacajgcy/addytywny, a wiec jednoczesnie
podwyzszajg poziom jezyka pierwszego (Skrandies, 2015). Trudnosci z subtrak-
tywnym, czyli zubazajgcym bilingwizmem, a jednoczesnie niepowodzenia
szkolne zwigzane z niedostatecznym opanowaniem jezyka edukacji mnozg sie
i okazujg sie wspdlne wielu systemom oswiatowym.

Trudnosci te poteguje fakt, iz wielu ucznidéw —i to zaréwno z rodzin imi-
grantow, jak i z rodzin postugujgcych sie w domu tym samym jezykiem, w kto-
rym pracuje szkota — charakteryzuje sie, by uzy¢ terminologii Cumminsa
(2008), dobrze rozwinietymi sprawnosciami komunikacyjnymi w zakresie
spraw codziennych (Basic Interpersonal Communication Skills — BICS), ale nie
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stosuje abstrakcyjnego stownictwa, nie buduje zdan ztozonych i nie nadaje
swym wypowiedziom logicznej struktury, nie ma zatem rozwinietych tak zwa-
nych sprawnosci akademickich, umozliwiajacych sukces edukacyjny (Cognitive
Academic Language Proficiency — CALP). Innymi stowy, w ujeciu socjologicz-
nym Basila Bernsteina (1971) uzywaja kodu ograniczonego, a nie rozwinie-
tego, a ten jest niezbedny w nauce szkolnej.

6. Whioski. Implikacje dla glottodydaktyki

W sytuacji istotnych trudnosci, nie jest dobrym rozwigzaniem préba ich pomija-
nia czy ukrycia, nawet wtedy, gdy chce tego poprawnos¢ polityczna. Dla dobra
dzieci i mtodziezy z rodzin imigrantéw, by utatwic¢ im adaptacje i umozliwi¢ zy-
ciowy i zawodowy sukces w przysztosci, warto zmierzyc sie z problemem w cza-
sie, gdy jest to jeszcze mozliwe, czyli w poczatkach ich nauki szkolnej — pdzniej
bowiem moga jg po prostu porzucié. Dotyczy to takze dzieci reemigrantéw, a wiec
rodzin powracajacych z zagranicznego pobytu; nierzadkie sg w Polsce sytuacje,
kiedy pojawia sie w klasie dziecko pozornie podobne do pozostatych, okazuje
sie jednak, ze spedzito kilka lat w szkole angielskiej czy niemieckiej i przystoso-
wanie do polskiej edukaciji staje sie dla niego prawdziwym problemem. Jakie s
zatem mozliwosci pomocy imigrantom, emigrantom i reemigrantom? Trudno tu
o recepty, mozna jednak sformutowac kilka postulatow.

Przede wszystkim wazne jest uksztattowanie lub podtrzymanie poczucia
wartosci swego pierwszego jezyka, gdyz wysoka samoocena jezykowa i kultu-
rowa jest czesto kluczem do sukcesu szkolnego takze w nowym jezyku. Réwnie
wazne, a niekiedy nawet wazniejsze, jest pokazanie waloréw kraju osiedlenia.

Co wiecej, wazna jest dbatos¢ o rozwdj nie tylko ptynnosci porozumiewania
sie w podstawowych sytuacjach zycia codziennego, ale tez systematyczne budo-
wanie sprawnosci jezykowych okreslanych jako akademickie, te bowiem umozli-
wiajg stuchanie, czytanie, méwienie i pisanie w obrebie tresci poszczegdlnych
przedmiotéw nauczanych w szkole, sg zatem niezbedne dla uzyskania sukcesu
edukacyjnego (Cummins, 2008). Problem ten, co nalezy z catg mocg podkresli¢,
jest istotny nie tylko dla migrantéw — wystepuje on przeciez takze u rodzimych
uzytkownikdw, z ktérych nie wszyscy postuguja sie tak zwanym kodem rozwinie-
tym, pozostajgc czesto — szczegdlnie w grupach o niskim poziomie edukacji i aspi-
racji spotecznych — w obrebie jezykowego kodu ograniczonego (Bernstein, 1990).

Dydaktycznie pomdc moze budowanie rusztowan pedagogicznych (scaffol-
ding) — segmentacja wiekszych zadan poprzez dzielenie ich na mniejsze podza-
dania i tym samym zapewnianie czestych finalizacji, co sprzyja utrzymaniu mo-
tywacji. Jest to szczegdlnie wazne dla wszystkich ucznidw w toku realizacji duzych
szkolnych i pozaszkolnych prac projektowych, jednak dla ucznidéw przejawiajgcych
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trudnosci w opanowaniu jezyka, w ktéorym odbywa sie nauka szkolna, podzie-
lenie zadania na mniejsze czesci moze by¢ wazne nawet w trakcie wykonywa-
nia pozornie mato skomplikowanych ¢wiczen.

Niezbedna jest jednoczesnie wspodtpraca nauczycieli; to nie tylko nau-
czyciel jezyka umozliwia uczniowi sukces, nauczyciele innych przedmiotéw
szkolnych, ktérych nauczanie odbywa sie przeciez poprzez jezyk, musza wia-
czy¢ sie w pomoc uczniom napotykajgcym trudnosci jezykowe, bo te spowal-
niajg lub wrecz uniemozliwiajg sprostanie oczekiwaniom szkoty. Taka wspot-
praca wielu nauczycieli okreslana jest jako edukacja jezykowa realizowana
przez catg placéwke edukacyjng (whole school language education), kiedy to
kazdy nauczyciel jest nie tylko dydaktykiem w swej dyscyplinie, ale takze nau-
czycielem jezyka nauki szkolnej.

Nie mozna jednak spodziewal sie powodzenia, o ile administracja
szkolna nie zapewni budzetu na dodatkowe zajecia z uczniami i przygotowy-
wanie dla nich zindywidualizowanych materiatéw. Inaczej cato$¢ dodatkowych
obowigzkdw spadnie na przecigzonych pracg nauczycieli, albo tez dzieci i mfo-
dziez w ogéle nie otrzymajg niezbednego wsparcia.
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UCZEN ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYINYMI
NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO W SZKOLE PODSTAWOWE) -
ROLA NAUCZYCIELA | SRODOWISKA SZKOLNEGO

W REALIZACJI KONCEPCJI INKLUZJI

The student with special educational needs in the primary language
classroom - the role of the teacher and school environment
in effecting inclusion

The article presents the tenets of the inclusion concept and the ways as well
as the problems concerned with its implementation. Special attention has
been given to primary school-students with special educational needs in the
language classroom. In the article results of a research project are presented.
The project had two aims. The first was to elicit the level of implementation
of the inclusion concept at Polish primary schools using the example of teach-
ing foreign languages. The other aim was to sensitise the students of applied
linguistics — future language teachers — to the challenges concerned with
teaching languages to children with special educational needs.

Keywords: special educational needs, inclusive didactics, foreign lan-
guage teaching, primary schools

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, dydaktyka inkluzyjna
(wfaczajaca), nauczanie jezykdw obceych, szkoty podstawowe

1. Uwagi wstepne

Integracja spoteczna oraz wyréwnywanie szans edukacyjnych to jedne z gtow-
nych celéw znowelizowanej w 2004 roku Ustawy o systemie oswiaty, ktora
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gwarantuje m.in. rowny dostep do oferty edukacyjnej dla wszystkich uczniéw,
takze tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®. Kim jednak jest uczen ze
SPE? Ze wzgledu na ztozonos$¢ problematyki w literaturze przedmiotu nie ma
jednoznacznej definicji tego terminu. Jako pierwsza terminu special educatio-
nal needs uzyta w 1978 roku Mary Warnock w swoim raporcie na temat stanu
edukacji w Wielkiej Brytanii. Argumentujac, ze okreslenie handicap jako me-
dycznie opisana jednostka chorobowa jest bezuzyteczne w kontekscie eduka-
cyjnym, zaproponowata mniej stygmatyzujgca i uwzgledniajgca ztozonos¢ in-
dywidualnych potrzeb edukacyjnych alternatywe (Warnock 1978). Z jak szero-
kim zbiorem zagadniet mamy do czynienia w przypadku SPE, pokazuja defini-
cje zaproponowane przez Zespo6t Ekspertéw ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyj-
nych, ktéry zostat powotany w 2008 roku przez ministra edukacji narodowej.
Wedtug zespotu: ,Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi to te, u ktdrych stwierdza sie spektrum objawéw utrudniajgcych
lub uniemozliwiajgcych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze,
w zakresie komunikacji, emocjonalno-spoteczne i/lub psychiczne, wptywaja-
cych na jakos$¢ zycia i petnienie rdl spotecznych teraz iflub w przysztosci. (...)
[oraz] te, u ktdrych stwierdza sie zagrozenie niepetnosprawnoscia, wszelkie dys-
funkcje, dysharmonie lub niesprawnosci moggce mieé negatywny wptyw na dal-
szy rozwdj” (Zaremba 2014: 15). W przypadku dzieci do 3. roku zycia méwi sie
o specjalnych potrzebach rozwojowych, natomiast termin specjalne potrzeby
edukacyjne odnosi sie do dzieci i mtodziezy od 3. roku zycia az do ukonczenia
edukacji. Wedtug raportu Mary Warnock przynajmniej jedno na piecioro dzieci
ma SPE i wykazuje — choéby czasowo — potrzebe indywidualnego wsparcia (War-
nock 1978:41). Przeprowadzone badanie wtasne, ktérego wyniki zostang zapre-
zentowane w dalszej czesci artykutu, wykazato, ze w objetych badaniem szko-
tach podstawowych w jednej klasie uczy sie srednio pieciu (5,1) ucznidw ze SPE.

Uczniowie ze SPE objeci sg zgodnie z Rozporzgdzeniem MEN z dnia 30 kwiet-
nia 2013 programem pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dzieki ktdrej
mogg uczestniczy¢ w zajeciach dydaktyczno-wyrdwnawczych, warsztatach,
w specjalistycznych zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, korzystac z porad
pedagogow i psychologdw oraz konsultacji (Dz. U. 2013, poz. 532, §7). Wspar-
cie ucznia ze SPE powinno sie jednak odbywac — zgodnie z zatozeniami Ustawy
— rowniez podczas biezgcej pracy na lekcji. Stawia to przede wszystkim przed
nauczycielami przedmiotu szereg wyzwan. Wskazujg na to wyniki badan. Do
najwiekszych trudnosci, jakie napotyka praca z uczniami ze SPE w klasach in-
tegracyjnych, nalezg: zbyt duze zréznicowanie rodzajow niepetnosprawnosci

1 W dalszej czesci artykutu na okre$lenie specjalnych potrzeb edukacyjnych bedzie
uzywany skrot SPE.
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ucznidw w jednej klasie, brak specjalistycznych pomocy dydaktycznych dla
ucznidéw niepetnosprawnych, zbyt mata pomoc udzielana ze strony specjali-
stycznych placéwek, niewystarczajgce przygotowanie materialno-organiza-
cyjne placéwki do ksztatcenia integracyjnego, zbyt mata liczba godzin przezna-
czona na zajecia rewalidacyjne, zbyt duza liczba uczniéw niepetnosprawnych
i petnosprawnych w jednej klasie (Pachowicz 2011: 127). Na podobne pro-
blemy wskazujg nauczyciele jezykéw obcych pracujgcy w szkotach ogélnodo-
stepnych. Jako najczesciej wystepujace trudnosci w realizacji idei integracji
wymieniajg m.in.: zbyt liczne klasy, brak mozliwosci dodatkowej pracy indywi-
dualnej, trudny dostep do informacji na temat danej niepetnosprawnosci,
brak materiatéw metodycznych przeznaczonych do pracy z dzieckiem niepet-
nosprawnym, brak uregulowan prawnych i wskazan metodycznych dotycza-
cych specjalnych programéw przedmiotowych dla ucznidw z deficytami, brak
badz utrudniona wspédtpraca z rodzicami/opiekunami dziecka, brak akceptacji
kolegdéw z klasy (Karpifska-Szaj 2011: 67-68).

Nauka uczniéw w klasach integracyjnych generuje podobne problemy
jak nauka w klasach ogdlnodostepnych. Ponadto czesto nie przyczynia sie do
faktycznej integracji uczniéw niepetnosprawnych i petnosprawnych oraz wy-
réwnywania szans edukacyjnych. Zdarza sie wrecz, ze klasy integracyjne stajg
sie swoistego rodzaju gettami, do ktérych uczeszczajg gtéwnie uczniowie z de-
ficytami i do ktérych rodzice nie chcg posytaé swoich dzieci, o ile te nie majg
trudnosci w nauce. Stad coraz czesciej méwi sie o koniecznosci zastgpienia
koncepcji integracji koncepcja inkluzji (wtgczania). W koncepcji tej réznorod-
nos$¢ postrzegana jest jako wartos¢. Przebywajgc w heterogenicznym srodowi-
sku uczniowie rozwijajg sie, doswiadczajgc swojego indywidualizmu przede
wszystkim poprzez budowanie pozytywnych relacji z innymi. Inkluzja sprzeci-
wia sie wszelkim formom dyskryminacji i marginalizacji, natomiast domaga sie
mozliwos$ci samostanowienia i wspdtuczestniczenia dla wszystkich.

2. Koncepcja dydaktyki inkluzyjnej (wtaczajacej)

Ze wzgledu na ztozonos¢ problematyki nie istnieje jedna spdjna definicja in-
kluzji. Préby jej scharakteryzowania sprowadzajg sie raczej do opracowania
katalogdéw cech. Szumski uznaje nastepujace cechy za konstytutywne dla dy-
daktyki inkluzyjnej: szkota rejonowa ksztatci wszystkich uczniow, takze tych z
niepetnosprawnoscia i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi; uczniowie sta-
nowig heterogeniczng grupe; program nauczania jest wspoélny dla wszystkich
ucznidéw, ale jest jednoczesnie elastycznie dopasowywany do ich potrzeb edu-
kacyjnych; nauczyciel klasowy jest wspierany przez zespot specjalistow; system
pomocy specjalnej jest w sposdb elastyczny i zindywidualizowany dostosowany

27



Monika Janicka

do potrzeb poszczegdlnych uczniow (Szumski 2011: 17). Reich wymienia 10
elementdw, ktére stanowig fundament inkluzyjnej szkoty. Nalezg do nich (1) na-
uczyciele, dziatajacy w dobrze wspdtpracujacych zespotach, prezentujgcy po-
stawe otwartosci wobec réznorodnosci; (2) szkota, ktdra gwarantuje réwnosé
szans wszystkim uczniom, bez wzgledu na ich pochodzenie, pte¢ czy trudnosci w
nauce, i ktora wspotpracuje z domem rodzinnym ucznioéw; (3) podstawy progra-
mowe i programy nauczania, ktére umozliwig kazdemu uczniowi rozwéj kompe-
tencji i osiggniecie indywidualnego mistrzostwa, uwzgledniajgc przy tym jego za-
interesowania i potencjat; (4) catodzienna opieka w szkole, zapewniajgca zdrowe
zywienie, ruch i wypoczynek uczniéw?, umozliwiajgca aktywne i konstruktywne
uczenie sie w inspirujgcym srodowisku; (5) tworzenie przyjaznego srodowiska
uczenia sie, poprzez jasne okreslanie celdw, ktdre uczerr ma osiggnac, i udzielanie
informacji zwrotnych pomocnych w planowaniu dalszej nauki, efektywne zarza-
dzanie czasem lekcji, umozliwianie wspétpracy i umiejetne wykorzystanie me-
diéw; (6) wspieranie ucznidw ze SPE przy zatozeniu, ze wszyscy ludzie majg po-
trzebe indywidualnego wsparcia; (7) zrdznicowane ocenianie, tgczenie nauczania
z ocenianiem ksztattujgcym, wspierajgcym rozwdj ucznia, uwzgledniajgcym ele-
menty samooceny; (8) odpowiednio zaplanowana architektura szkolna, pozba-
wiona barier, dysponujgca m.in. miejscami spotkan dla uczniéw, kgcikami cichej
nauki i pokojami konsultacji; (9) szkota otwarta na zewnatrz, wspétpracujgca z
dzielnicg, gming, na rzecz ktérej uczniowie sie angazujg; (10) wsparcie ze strony
ekspertéw, korzystanie z zewnetrznej ewaluacji, nastawienie na zmiane i ciggly
rozwdj (Reich 2014). Al-Khamisy (2013) stawia pomiedzy edukacjg wigczajacy a
edukacjg dialogu znak réwnosci, podkreslajac, ze przestrzer edukacyjna stanowi
przestrzen dialogu i daje sie rozpatrywac w trzech wymiarach: horyzontalnym,
spotecznym i wertykalnym. Wymiar horyzontalny dotyczy zasobéw materialnych
przestrzeni szkolnej: wyposazenia, architektury, uktadu sal czy otoczenia.
Wszystko to determinuje bez watpienia formy komunikacji pomiedzy nauczycie-
lem a uczniami. Drugi wymiar ma charakter spoteczny i dotyczy zasobéw intelek-
tualnych i moralnych spotecznosci szkolnej. Zaliczy¢ do nich mozna szeroko rozu-
miane kompetencje nauczycieli, ucznidw i rodzicow. Natomiast wymiar werty-
kalny stanowi ,,catoksztatt spotecznie uznawanych i przyswojonych w zbiorowo-
Sci szkolnej norm regulujgcych zachowania jej cztonkéw, zwane tez etosem czy
misjg szkoty” (Al-Khamisy 2013: 92). Na tym tle ma miejsce ,,partnerstwo eduka-
cyjne”, rozwijajgce sie jako pogtebiona relacja nastawiona na wspdtprace pod-
miotéw zaangazowanych w edukacje (tamze).

2 Autorka odnosi sie do niemieckiego systemu edukacji, w ktdrym szkoty sprawujgce
catodzienng opieke nad uczniami, posiadajgce swietlice, stotéwke oraz oferujace za-
jecia wyrdwnawcze dla ucznidw, wcigz nie sg oczywistoscia.
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Powyisze rozwazania pokazujg, ze realizacja koncepcji inkluzji musi
miec charakter systemowy i powinna by¢ realizowana przez szeroko rozu-
miane $rodowisko spoteczno-szkolne. Poniewaz jednak wziecie pod lupe
wszystkich aspektéw udanej inkluzji przekraczataby mozliwosci tej publikacji,
analiza zagadnienia ograniczy sie do oméwienia roli nauczyciela jezyka obcego
oraz szkoty jako instytucji, w ktérej dydaktyka wtgczajgca jest realizowana.

3. Postawy nauczycieli a realizacja koncepcji inkluzji

John Hattie (2015: 35) stwierdza na podstawie przeprowadzonych przez siebie
metaanaliz, obejmujacych ponad 900 badan edukacyjnych, ze gtdwnymi roz-
grywajacymi procesu uczenia sie i nauczania sg nauczyciele, gdyz to ich od-
dziatywanie ma najwiekszy efekt i wptyw na to, jak uczniowie rozwijajg swoje
umiejetnosci uczenia sie. Oddziatywanie to odbywa sie poprzez angazowanie
sie z entuzjazmem i pasjg we wskazywanie uczniom kierunkéw rozwoju. Sku-
teczne oddziatywanie na uczniéw nie jest mozliwe bez zapewnienia informacji
zwrotnych, dzieki ktédrym kazdy uczen bedzie mdgt odnotowad rozwdj i osiggaé
cele okreslone w programie nauczania, oraz bez jasnych kryteriéw pozwalaja-
cych stwierdzié, czy odnidst sukces. Wreszcie: skuteczni nauczyciele pozwalajg
uczniom na konstruowanie (a nie jedynie odtwarzanie) wiedzy, za$ btedy
uczniéw traktujg jako doskonatg okazje do uczenia sie (Hattie 2015: 46-47).

W koncepcji szkoty inkluzyjnej nauczyciel odgrywa doniostg role w za-
pewnieniu skutecznosci proceséw uczeniasie. Jak pokazujg metaanalizy Johna
Hattie, kompetencje merytoryczne nauczyciela nie sg jednak najwazniejsze
dla skutecznosci jego oddziatywania na uczenie sie uczniéw. Duzo silniejszy
efekt wykazuje dobra, petna zaufania i wyrozumiatosci dla btedéw atmosfera
panujgca w klasie (Hattie 2015: 131-132). Reich (2014) twierdzi podobnie jak
Hattie, ze w dydaktyce inkluzyjnej warstwa relacji ma prymat nad warstwa tre-
$ci, poniewaz to relacje wptywajg na sposéb i efektywnos¢ przekazywania tych
drugich. Nauczyciel skutecznie realizujgcy idee inkluzji jest nastawiony na wy-
réwnywanie szans edukacyjnych. Posiada wysokie kompetencje osobiste: ko-
munikatywnos¢, chec niesienia pomocy, poczucie odpowiedzialnosci, jest za-
interesowany sytuacjami pedagogicznymi i otwarty na pedagogiczne ekspery-
mentowanie. Potrafi zarzadzaé czasem i pracowac w zespole, posiada kompe-
tencje planowania i ewaluacji. Posiada wysokie kompetencje fachowe, posze-
rzane i modyfikowane ze wzgledu na potrzeby zréznicowanych grup. Ma pod-
stawowa wiedze na temat psychologiczno-pedagogicznych i spotecznych uwa-
runkowan procesu uczenia sie, psychologii rozwojowej, diagnostyki pedago-
gicznej, a takze ogdlne kwalifikacje dotyczace pedagogiki specjalnej (Reich
2014: 86). Wiedza ta moze przybierac posta¢ kompetencji terapeutycznej, co

29



Monika Janicka

pozwoli nauczycielowi na prawidtowe interpretowanie diagnoz specjalistéw oraz
skuteczne organizowanie edukacji dzieci o réznych potrzebach edukacyjnych.
Kompetencje terapeutyczne powinny utatwi¢ mu takze m.in. opracowanie indy-
widualnych programdéw nauczania, dobér tresci programu kompensacyjnego, sto-
sowanie odpowiednich technik terapeutycznych, uzywanie wiasciwych komuni-
katéw werbalnych i pozawerbalnych oraz obserwacje czynng i umiejetnosé kon-
struowania na jej podstawie adekwatnych wnioskéw. Wazng umiejetnoscia sytu-
ujacy sie w ramach kompetencji terapeutycznej jest takze umiejetnosc stuchania
drugiej osoby (por. Al-Khamisy 2015: 17-18). Nauczyciel w szkole inkluzyjnej jest
gotow do przejecia odpowiedzialnosci za dziatania swoje i zespotu. Krytycznie ob-
serwuje wiasng praktyke zawodowg i jest otwarty na poszukiwanie i wdrazanie
lepszych rozwigzan. Wykazuje sie gotowoscig do ksztatcenia ustawicznego, otwar-
toscig na wymiane doswiadczen i na zmiany majgce na celu poprawe jakosci
ksztatcenia wtgczajgcego (Reich 2014: 86). Nauczyciel cechujgcy sie postawg in-
kluzyjng ukierunkowuje swoje dziatania na ucznidw. Poprzez stosowanie form
uczenia sie nastawionych na wspétprace i komunikacje zacheca wszystkich ucza-
cych sie — bez wzgledu na ich potencjat wyjsciowy — do poszukiwania wtasnych
drég efektywnego uczenia sie oraz do wspétdziatania. Jest takze gotéw do mody-
fikowania swoich metod pracy w taki sposéb, aby pomdc uczniom w osigganiu
indywidualnego mistrzostwa i w rozwoju (Reich 2014: 90).

4. Srodowisko szkolne a realizacja koncepcji inkluzji

Model Lokalnej Wspdtpracy na rzecz dzieci ze SPE podkresla, ze aby dziatania
na rzecz dziecka przynosity pozytywne efekty, muszg miec¢ charakter cato-
Sciowy, uwzgledniajgcy wszystkie aspekty jego zycia. Im wiecej instytucji zaan-
gazowanych we wspodtprace na rzecz ucznia ze SPE, wtgczajagc w to oprécz
szkoty takze inne instytucje wsparcia, jak poradnie psychologiczno-pedago-
giczng, placéwki doskonalenia nauczycieli, uczelnie wyzsze, biblioteki pedago-
giczne, pomoc spoteczng czy organizacje pozarzgdowe, tym skuteczniejsze sg
te dziatania. Organizatorem i koordynatorem dziatan na rzecz dziecka ze SPE
powinna by¢ jednostka samorzadu terytorialnego. W modelu tym wazng role
odgrywa wspodtpraca w rodzicami (Czopinska, Szumilas 2015).

Dziatania systemowe majg ogromne znaczenie dla jakoSci wsparcia nie
tylko z perspektywy ucznia, ale takze z perspektywy nauczyciela. Nauczyciel,
ktory samotnie musi stawi¢ czota wyzwaniom, jakie niesie praca z uczniem ze
SPE, moze poczu¢ sie zagubiony, w skrajnych przypadkach nawet wypalony.
Dlatego kluczowa role odgrywa wspétdziatanie w zespole nauczycieli i specja-
listéw, ktdre pozwala na systemowe planowanie pracy z uczniem ze SPE oraz
wymiane doswiadczen. Wspodtpraca z innymi nauczycielami czy specjalistami
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ma takze efekt odcigzajgcy nauczyciela, pozwalajgcy mu na nabranie dystansu
do witasnych dziatan, co jest nie bez znaczenia w szczegdlnosci w przypadku nie-
powodzen lub braku widocznych efektéw w procesie nauczania (Reich 2014: 94).
Zespdt ma wiekszg kompetencje niz pojedynczy cztowiek. Praca w zespole utatwia
dobdr strategii nauczania, zas wymiana doswiadczen dotyczacych ich wdrazania
pozwala zespotom na dokonywanie korekt w trakcie pracy (Hattie 2015: 116-117)
i moze przyczynié sie do wzbogacenia praktyki dydaktycznej.

Optymalny model wspodtpracy to taki, w ktérym nauczyciel przedmiotu
dziata wspdlnie z pedagogiem (specjalnym). W modelu tym nauczyciel przed-
miotu informuje o aktualnych celach nauczania, realizowanych tematach oraz
terminach sprawdzianow. Pedagog (specjalny) informuje o indywidualnych po-
trzebach poszczegdlnych ucznidw oraz proponuje konkretne sposoby ich wspar-
cia. Nauczyciel przedmiotu uzupetnia te propozycje, informuje o konfliktach
w klasie, o tym, z kim powinien wspdtpracowad dany uczen, a z kim nie. Omawiane
sg takze reguty pracy w klasie oraz sposoby wspierania poszczegdlnych ucznidw
(Pertek, Scheler 2016: 23). Polecane z punktu widzenia dydaktyki wigczajacej
jest wspdtprowadzenie zajec (co-teaching) przez dwdch nauczycieli lub nauczy-
ciela przedmiotu i nauczyciela wspomagajacego. Jedng z form wsparcia pracy
nauczyciela moze stanowié superwizja kolezeriska®, do ktérej zalet nalezy m.in.
lepsze poznanie siebie, lepsze poznanie problemdéw wychowankéw, uczenie sie
wiekszej wrazliwosci, uwaznosci w ich obserwowaniu i ocenianiu oraz poczucie
wzajemnego wsparcia w sytuacjach trudnych (Seredyriska 2013: 111). Innymi
korzystnymi dla nauczania wigczajgcego formami nauczania sg asystentura, gdy
jeden nauczyciel prowadzi zajecia, za$ drugi wspiera go w sytuacjach, gdy jest
to niezbedne, oraz nauczanie w podgrupach, gdy duza grupa uczniéw zostaje
podzielona na dwie mniejsze, ktdre realizujg nieco inny materiat lub pracuja
w réznym tempie. Zalecanymi technikami nauczania sg tzw. otwarte formy
pracy: stacje uczenia sie lub praca samodzielna, ktére uczniom ze SPE pozwalajg
w sposdb zindywidualizowany pracowac w odpowiednim dla nich tempie (Reich
2014: 95). Scruggs, Mastropieri i McDuffie (2007: 403-405) wskazujg na uwa-
runkowania efektywnego wspdtprowadzenia zajeé: nauczyciele nauczajgcy w tan-
demie otrzymuja wsparcie ze strony administracji szkoty?, wspétprowadzenie

3 Superwizja kolezefska jest rodzajem profesjonalnej pomocy, w ktérej osoba do-
Swiadczona w konsultowaniu udziela wskazéwek innym pracownikom. Podstawowym
zadaniem superwizji kolezenskiej jest dawanie pracownikom informacji zwrotnych o ich
pracy, stylach wchodzenia w relacje, mechanizmach obronnych, silnych i stabych stro-
nach osobowych (Seredyrska 2013: 103).

4 Musi ono dotyczyé choéby zaprojektowania planu lekcji w taki sposdb, aby taka wspot-
praca byta organizacyjnie mozliwa.
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zaje¢ odbywa sie na zasadzie dobrowolnosci, nauczyciele dobierajg sie samo-
dzielnie w tandemy, wspétpracujg na zasadach partnerskich, darzac sie wza-
jemnym zaufaniem i szacunkiem, nauczyciele otrzymujg dos¢ czasu, aby przy-
gotowac sie do wspodtpracy i otrzymujg w tym celu odpowiedni trening.

Aby nauczanie wiaczajgce mogto by¢ skuteczne, musi mie¢ — jak juz
wspomniano — charakter systemowy. Szkota jako instytucja powinna mie¢ wi-
zje ksztatcenia uczniow ze SPE, zas osoby zarzgdzajgce szkotg powinny zadaé
sobie pytanie, czy prowadzona przez nich placéwka moze stac sie szkotg row-
nych szans. Wizja szkoty dotyczy takze rozumienia wartosci dodanej ptyngcej
z faktu, ze uczeszczajg do niej uczniowie ze SPE oraz umiejetnego wykorzysta-
nia ich obecnosci, np. do rozwijania kompetencji komunikacyjnych ucznidéw
bez SPE. Précz wizji niezbedne s3 takze wiedza i umiejetnosci dotyczace me-
tod pracy, kryteriéw oceniania, dopasowania $rodkéw dydaktycznych do po-
trzeb i mozliwosci ucznia ze SPE, wsparcie ze strony domu rodzinnego lub te-
rapeuty dziecka oraz umiejetnos¢ opracowania adekwatnego do pojawiajg-
cych sie trudnosci planu nauczania (por. Karpifiska-Szaj 2011: 70; 2013: 38).

5. Projekt badawczy
5.1. Cel i metodologia badania

Przeprowadzone badanie miato dwa cele. Gtéwnym celem badawczym byta
aktualizacja i pogtebienie wiedzy na temat realizacji idei inkluzji z perspektywy
lekcji jezyka obcego w szkole podstawowej. Drugi cel miat charakter dydak-
tyczny. Informacje dotyczgce celu badawczego byty zbierane przez studentéw
lingwistyki stosowanej Ill roku studiéw licencjackich podczas odbywanej w li-
stopadzie 2015 praktyki metodycznej i stanowity zadanie w ramach przed-
miotu ,dydaktyka kompensacyjna”. Celem niejako nadrzednym realizowa-
nego projektu byto uwrazliwienie studentéw na problematyke inkluzji. Zostali
oni wczesniej zapoznani z problematykg SPE oraz otrzymali wskazéwki do
pracy z uczniami z réznymi rodzajami SPE. Studenci otrzymali takze jednolity
arkusz wywiadu/obserwacji z pytaniami zamknietymi i otwartymi (patrz za-
tacznik). Zadanie studentdw polegato zbieraniu informacji na temat ucznia ze
SPE (wybranego z pomocg nauczyciela, szkolnego opiekuna praktyk), ktéry
miat opinie badz orzeczenie poradni pedagogiczno-psychologicznej, poprzez
obserwacje uczestniczgcy (Lobocki 2006: 48) oraz przeprowadzenie wywia-
dow z pracownikami placowki edukacyjnej, w ktorej odbywali praktyke. Pyta-
nia wywiadu/obserwacji dotyczyty pracy nauczyciela jezyka obcego, jego przy-
gotowania do pracy z uczniami ze SPE oraz gotowosci do wdrazania koncepcji
dydaktyki wtaczajgcej. W arkuszach uwzgledniono takze pytania dotyczgce
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szkoty jako placowki oraz atmosfery w klasie, przede wszystkim postaw szkol-
nych kolezanek i kolegdw wobec ucznia ze SPE. Wskazniki dotyczgce kompeten-
cji nauczyciela obejmowaty stosowanie przez niego technik nauczania wspoma-
gajgcych nauke ucznia ze SPE, dopasowanie wymagan i kryteriéw oceniania do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia ze SPE oraz poziom wiedzy na te-
mat pracy z uczniem ze SPE, co w ankiecie zostato zoperacjonalizowane poprzez
pytanie o uczestnictwo w formach doskonalenia dotyczacych pracy z uczniem
ze SPE w ciggu ostatnich trzech lat. WskaZniki dotyczgce szkoty obejmowaty wi-
zje pracy z uczniem ze SPE, wsparcie nauczyciela jezyka obcego przez specjali-
stow (psychologa, pedagoga szkolnego, nauczyciela wspomagajgcego), wyposa-
zenie szkoty w specjalistyczny sprzet, pomoce dydaktyczne oraz materiaty po-
mocne w pracy z uczniem ze SPE.

5.2. Wyniki badania

Uzyskano 36 protokotéw dotyczgcych 36 uczniéw ze SPE. Obserwacje i wy-
wiady byty przeprowadzone w 13 szkofach podstawowych na terenie woje-
wodztwa lubelskiego. Jedna ze szkét byta szkotg prywatng, pozostate placowki
to szkoty ogélnodostepne bez klas integracyjnych. 32 sposréd obserwowanych
ucznidw miato opinie bgdZ orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych i zostato zdiagnozowanych jako uczniowie ze SPE. Pozostate 4 osoby nie
miaty opinii, ale w ocenie nauczycieli byli to uczniowie ze SPE. Najwiecej, bo
az 26 ucznidw, miato opinie poradni dotyczace dysleks;ji, 5 uczniéw — byto do-
tknietych ADHD. Problemy pozostatych pieciu oséb dotyczyty probleméw
emocjonalnych (2), niepetnosprawnosci intelektualnej (1), trudnosci w uczeniu
sie (1) oraz trudnosci z koncentracjg (1). Wiekszos¢ informacji zebrana zostata
W oparciu o obserwacje uczestniczgce oraz rozmowe z nauczycielem jezyka ob-
cego — szkolnym opiekunem praktyk. 12 protokotéw zawierato dodatkowo in-
formacje na temat pracy z uczniem ze SPE zaczerpniete w rozmowie z psycho-
logiem lub pedagogiem szkolnym, za$ jeden — z wicedyrektorem szkoty®.

Nauczyciele jezyka obcego

Na podstawie uzyskanych dzieki protokotom danym mozna stwierdzic¢, ze 86%
badanych nauczycieli jezyka obcego stosuje techniki pracy dostosowane do
potrzeb ucznia ze SPE. Pozostali nauczyciele zaznaczyli, ze w przypadku ich
uczniow nie ma takiej potrzeby lub ze nie jest to mozliwie ze wzgledu na duza

5 Ze wzgledu na ograniczenia tej publikacji pominieto analize dotyczaca klasy, atmos-
fery, reakcji innych ucznidw na obecnos¢ w klasie ucznia ze SPE.
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liczebnos¢ grupy jezykowej. Najczesciej wymieniane metody pracy dostosowy-
wane ze wzgledu na trudnosci i mozliwosci uczniéw ze SPE pokazuje tabela 1°.

Stosowane techniki pracy

%

lekcji, wskazywanie poprawnej pisowni)

odpowiedzi
Wydtuzony czas pracy lub mniejsza liczba zadan do wykonania umozliwiajace 21%
wolniejsze tempo pracy
Wizualizacje, gry jezykowe wspierajgce zapamietywanie (memory, fiszki z obraz- 12,5%
kami, tablica interaktywna)
State monitorowanie pracy ucznia (sadzanie blisko nauczyciela, biezgca kontrola 12,5%
pracy ucznia, indywidualna pomoc w wykonywaniu ¢wiczen)
Motywowanie ucznia do pracy poprzez wskazywanie jego mocnych stron 12,5%
Przygotowywanie indywidualnych kart pracy dostosowanych do potrzeb i moz- 9%
liwosci ucznia
Dzielenie materiatu lub zadar na mniejsze czesci 9%
Zabawy ruchowe, umozliwienie aktywnosci ruchowej 7,5%
Wydawanie krétkich polecen 6%
Inne’ (np. praca na zajeciach wyréwnawczych, przestrzeganie statego porzadku 22,5%

Tabela 1: Najczesciej stosowane techniki nauczania w pracy z uczniami ze SPE.

Sposoby dostosowania wymagan i oceniania

%

wych na komputerze, mniejsze partie materiatu do przygotowania, mozliwos¢
wyboru pracy domowej przez ucznia, komentarz wyjasniajacy do oceny)

odpowiedzi
Wydtuzenie czasu pracy na sprawdzianie 23%
Ocenianie wartosci merytorycznej, ignorowanie btedéw ortograficznych, ni- 20%
skiego poziomu graficznego pisma
Docenianie wszelkich staran, uwzglednianie w ocenie wtozonego przez ucznia 19%
wysitku
Mniejsza liczba zadan do wykonania na sprawdzianie 11%
Przygotowywanie indywidualnych testéw i sprawdzianéw (zawierajgcych ta- 7,5%
twiejsze zadania)
Umozliwianie zaliczania ustnego zamiast pisemnego 6%
Inne® (mozliwo$¢ wielokrotnego zaliczania prac klasowych, pisanie prac domo- 13,5%

Tabela 2: Najczesciej stosowane sposoby dostosowywania wymagan i kryteriow oceny

W pracy z uczniami ze SPE.

6 Arkusz wywiadu/obserwacji miat charakter otwarty. Z tego powodu udzielone odpo-
wiedzi zostaty pogrupowane. Techniki, ktore znalazty sie w kategorii INNE, uzyskaty

mniej niz 5% wskazan.
7 Wskazania réwne lub mniejsze niz 5%.
8 Wskazania réwne lub mniejsze niz 5%
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Ponad 80% nauczycieli dostosowuje wymagania i sposéb oceniania do
mozliwosci i potrzeb uczniéw ze SPE. Wymagania uwzgledniajg zalecenia po-
radni psychologiczno-pedagogicznej i/lub Wewnetrznego Systemu Oceniania
(WSO). Odpowiedzi negatywne dotyczyty na ogdt uczniow z nadpobudliwo-
$cig psychoruchowa bez opinii poradni®. Tabela 2 przedstawia najczestsze spo-
soby dostosowywania wymagan i oceniania do potrzeb i mozliwosci uczniow
ze SPE. Znamienne jest, ze w protokotach wskazano tylko jeden raz, ze ocenie
towarzyszy komentarz.

Cho¢ wiedza merytoryczna nauczyciela przedmiotu na temat niepetno-
sprawnosci nie jest najwazniejsza i trudno wymagadé, aby byt on specjalistg od
wszelkich SPE, to mozna zatozy¢, ze znajomos¢ problematyki moze w znacz-
nym stopniu ufatwié planowanie oraz prace z uczniem ze SPE, modyfikowanie
programu nauczania, gdy zajdzie taka potrzeba, dostosowanie wymagan,
przygotowanie adekwatnych odpowiadajgcych potrzebom i mozliwosciom
ucznia materiatéw i pomocy dydaktycznych. Interesujgce byto takze, skad na-
uczyciele jezykdw obcych czerpig wiedze w tym zakresie i czy regularnie jg po-
gtebiajg i aktualizujg. Dlatego arkusz zawierat pytanie do nauczycieli jezykéw ob-
cych, czy i w jakich formach doskonalenia na temat SPE uczestniczyli w ciggu
ostatnich trzech lat. Sposrdd przebadanych nauczycieli tylko 4 nie brato
udziatu w zadnych szkoleniach na temat pracy z uczniami ze SPE. Ponadto
dwie osoby nie byty pewne, czy ich udziat w formach doskonalenia na ten te-
mat miat miejsce w przeciaggu trzech lat, czy byto to dawniej. Najwiecej re-
spondentdw (75%) brato udziat w stacjonarnych formach doskonalenia. Byty
to szkolenia rady pedagogicznej, warsztaty metodyczne organizowane przez
osrodki doskonalenia nauczycieli lub przez wydawnictwa edukacyjne. Mozna
przyjac, ze jakos¢ tych szkolen byta bardzo rézna. Zaledwie trzy osoby ukon-
czyty studia podyplomowe dotyczgce diagnozy i terapii pedagogicznej. 2 osoby
wskazaty wystuchanie wyktadu na temat SPE, 2 — udziat w szkoleniu online
organizowanym przez wydawnictwo edukacyjne, 2 wymienity samodzielne
studiowanie literatury i poszukiwanie potrzebnych informacji jako formy do-
skonalenia, z ktérych czerpaty wiedze na temat SPE. Tematyka szkolen doty-
czyta najczesciej pracy z uczniem z dysleksjg, ADHD, z zespotem Aspergera,
pracy z uczniem zdolnym oraz z uczniem sprawiajgcym problemy wychowaw-
cze. Skoro jakos¢ form doskonalenia, w ktorych uczestniczyli nauczyciele, byta
tak rézna, mozna zatozy¢, ze kompetencje zdobyte podczas uczestnictwa w tych
formach doskonalenia byty takze bardzo zréznicowane.

9 W takich przypadkach nauczyciele nie maja obowigzku modyfikowania wymagan
stawianych uczniom.
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Szkota jako instytucja

Szkofa jako instytucja ma zasadniczy wptyw na realizacje koncepciji inkluzji. Nie-
kiedy trudno jest oddzieli¢ kompetencje nauczyciela w zakresie pracy z uczniem
ze SPE od poziomu przygotowania placdwki edukacyjnej i gotowosci do realizo-
wania przez nig koncepcji inkluzji. Jak pokazat przeprowadzony projekt badaw-
czy, placéwka edukacyjna czesto podejmuje dziatania zmierzajgce w kierunku
podniesienia kompetencji nauczycieli w tym zakresie poprzez oferowanie form
doskonalenia zawodowego. Czasami jednak odpowiedzialnos$é za pogtebianie
wiedzy i umiejetnosci spoczywa na nauczycielu. Podobnie jest w przypadku do-
stosowywania przez nauczycieli poziomu wymagan do mozliwosci ucznidow ze
SPE, ktére moze by¢ regulowane przez Wewnetrzny System Oceniania.

W przeprowadzonym badaniu poziom realizacji koncepc;ji inkluzji przez
placowke edukacyjng zostat wyrazony poprzez nastepujace wskazniki: szkota
posiada wizje ksztatcenia ucznidow ze SPE, nauczyciel przedmiotu jest wspie-
rany przez zespot fachowcdw, szkota jest wyposazona w odpowiedni sprzet i po-
moce dydaktyczne, pomocne w pracy z uczniem ze SPE.

W ponad 90% przypadkdw nauczyciele twierdzg, ze szkota ma wypraco-
wang wizje wsparcia ucznia ze SPE. Znamienne jest, ze obecnos¢ ucznia ze SPE
byta przez nauczycieli postrzegana w kategoriach problemu, z ktérym trzeba
sie zmierzy¢ w ramach posiadanej wiedzy, umiejetnosci oraz dostepnych srod-
kéw (por. tabela 3). Nikt z respondentdw nie wskazat na wartos¢ dodang pty-
ngcg faktu, ze uczen ze SPE znajduje sie w klasie.

. . %
Wizja szkoty w pracy z uczniem ze SPE odpowiedzi
Organizowanie zaje¢ dodatkowych (korekcyjno-kompensacyjnych, socjotera- 35%
peutycznych)

Dostosowanie wymagan i warunkdw oceniania do zalecen poradni psycholo- 32%
giczno-pedagogicznej

Wspétpraca z rodzicami ucznia (konsultacje dla rodzicéw, wspotpraca przy mo- 17%
nitorowaniu pracy w domu)

Tworzenie atmosfery wsparcia 14%
Inne (organizowanie szkolen dla nauczycieli) 2

Tabela 3: Elementy wizji szkoty odnosnie do pracy z uczniem ze SPE w opiniach nauczy-
cieli jezykéw obcych.

Sposrdd objetych projektem badawczym szkét tylko w jednej nauczyciele

nie mieli wsparcia specjalistow. Byta to mata szkota potozona w gminie wiejskiej.
W pozostatych placéwkach zatrudnieni byli pedagodzy (65%), psychologowie
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(62%) oraz logopedzi (14%)*°. W 13 przypadkach (36%) podkreslono, ze praca
z uczniem ze SPE planowana i monitorowana jest przez zespét, ktorzy wspétpra-
cuje takze czesto z rodzicami ucznia. W optymalnym przypadku wspétpraca ta
wyglada nastepujgco: ,(...) hauczyciel jest wspierany przez pedagoga szkolnego
oraz psychologa. Wspdlnie monitorujg oni postepy ucznia w nauce, dostoso-
wujg metody pracy oraz wyznaczajg cele na przysztos¢. Pedagog stuzy rowniez
wszelkg radg i pomocag w przypadku jakichkolwiek problemdw lub tez watpliwo-
$ci ze strony nauczyciela. Pedagog szkolny czesto kontaktuje sie réwniez z rodzi-
cami ucznia, wiec na biezgco jest zorientowany w obecnej sytuacji w domu ro-
dzinnym i przekazuje te informacje nauczycielowi jezyka angielskiego”.

55% szkot, w ktorych przeprowadzono obserwacje, byto wyposazonych
w sprzet i materiaty dydaktyczne wspierajace prace z uczniem ze SPE. Do naj-
czesciej wymienianych naleza: gry jezykowe (16), tablica interaktywna (11),
dodatkowe karty pracy dla uczniéw (6), literatura fachowa dla nauczycieli (6),
programy edukacyjne (5), komputer z dostepem do Internetu w sali (4).

6. Dyskusja i wnioski

Implementacja dydaktyki inkluzyjnej jest procesem ztozonym. Przeprowa-
dzony projekt badawczy pokazat, ze szkoty podstawowe radzg sobie z dydak-
tyka wigczajacg coraz lepiej. Wzrasta tez poziom swiadomosci nauczycieli
w tym zakresie, cho¢ wsparcie dla ucznidw ze SPE sprowadzajg oni czesto do
zabiegdw czysto organizacyjnych. Do pozytywnych wynikéw badania mozna
zaliczy¢ fakt, ze nauczyciele w przewazajacej mierze dostosowujg materiaty,
sposdb nauczania oraz poziom wymagan do mozliwosci ucznidw ze SPE, oraz
to, ze w swojej pracy dydaktycznej uwzgledniajg zalecenia poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych i ze jest na to ktadziony coraz wiekszy nacisk ze strony
dyrektoréw szkét. Zaznacza sie takze tendencja — cho¢ ma to miejsce w stop-
niu wciaz jeszcze niewystarczajagcym — do nawigzywania wspotpracy pomiedzy
nauczycielami przedmiotu a specjalistami. Wspdtpraca taka jest niezbedna,
aby w sposéb holistyczny i efektywny wspiera¢ ucznia ze SPE. Zaden z proto-
kotéw nie podaje, aby w ktérejkolwiek z badanych szkét nauczyciele mieli zwy-
czaj wspotprowadzenia zajec czy stosowania superwizji kolezenskiej. Badanie
pokazato takze, ze wiekszos¢ szkot jest stabo wyposazona w pomoce dydak-
tyczne i nowoczesny sprzet, ktére uczniom ze SPE utatwityby nauke. Trady-
cyjne klasy szkolne, gdzie lekcje prowadzi sie na ogdt w systemie frontalnym,
bez mobilnych stolikéw i krzesetek, dodatkowych sal umozliwiajgcych prace

10 Wyniki sumuja sie do ponad 100%, poniewaz w niektérych szkotach zatrudniony byt
wiecej niz jeden specjalista.
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indywidualng i grupowa, utrudniajg indywidualizacje procesu nauczania. Nie-
pokojacy jest tez fakt, ze nie ma spdjnego systemu doskonalenia, ani wymogu
regularnego doskonalenia sie wszystkich nauczycieli'’. Zalezy to najwyrazniej
od inicjatywy dyrektoréw szkét (organizowanie szkolen tematycznych dla rad
pedagogicznych) lub samych nauczycieli.

Nalezy podkresli¢ wartos¢ dydaktyczng zrealizowanego projektu dla stu-
dentédw — przysztych nauczycieli jezykdw obcych. Dzieki ukierunkowanym py-
taniom mogli uchwycic rézne aspekty zwigzane z nauczaniem uczniéw ze SPE
w kontekscie wdrazania dydaktyki wtgczajacej. W ustnym podsumowaniu pro-
jektu studenci wielokrotnie podkreslali ten aspekt. Swoje wnioski dotyczgce
realizacji dydaktyki inkluzyjnej poczynione na podstawie obserwacji uczestni-
czycej, przeprowadzonych wywiaddéw oraz doswiadczen zdobytych w trakcie
praktyki mogli podsumowac¢ w komentarzach. Na zakonczenie warto zacyto-
wac jeden z nich: ,Uwazam (...), iz nauczycielka powinna bardziej zwracac
uwage na to, jak uczniowie (szczegdlnie chtopcy) odzywajg sie do ucznia pod-
czas lekcji2. Pod zadnym pozorem nie powinna pozwalaé na takiego typu ko-
mentarze na forum klasy. Szkofa powinna by¢ rowniez bardziej przygotowana
na prace z uczniem o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych, np. w kazdej kla-
sie powinien znajdowac sie podrecznik z powiekszong czcionkg, rzutnik i pro-
jektor, ktéry umozliwitby wyswietlanie oraz powiekszanie omawianych tresci.
Nie do korica dobra jest reforma MEN odno$nie wprowadzenia podrecznikéw,
w ktorych uczniowie nie moga pisaé (sq wypozyczane z biblioteki). Uwazam, iz
jest to bardzo duze utrudnienie dla ucznidw jak ten, majgcych problem ze
sprawnym i poprawnym pisaniem”.
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Zatacznik
Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Realizacja koncepcji inkluzji w polskich szkotach

Imie i nazwisko studenta, ktory prowadzit obserwacje: .........ccccevvveieriiiieeinciienenns
Y40 ] - PP PPPPPPPPPPPPPR
Okres, w ktdrym prowadzono ODSErWaC)E: ....cceiuiiiirriieeieiieee et
Skad czerpali Paristwo informacje przedstawione w arkuszu? ..........ccccceeeeeeeuvvnenen.

Pytania dotyczace ucznia

[ ELY: H Rodzaj potrzeb edukacyjnych: ......ccccoeeeeiiiiiiicee
Czy uczen ma opinie/orzeczenie poradni? TAK NIE
Czy uczen uczeszcza do klasy integracyjnej? TAK NIE

Jakie problemy ma obserwowany uczen na lekcji jezyka obcego? (Prosze opisac).

Pytania dotyczace nauczyciela jezyka obcego |

Czy nauczyciel zapoznat sie z opinig ucznia, o ile ten takowg posiada? TAK NIE

Jakie szczegolne trudnosci wskazuje nauczyciel jezyka obcego w pracy z obserwowa-
nym uczniem?

Czy nauczyciel dostosowuje metody pracy do potrzeb ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi? TAK NIE

Jesli odpowiedziano TAK, prosze wymienic¢ te metody.
Jesli odpowiedziano NIE, prosze o uzasadnienie, dlaczego.

Czy nauczyciel dostosowuje poziom wymagan i sposdb oceniania do mozliwosci
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? TAK NIE

Jesli odpowiedziano TAK, prosze opisac, na czym to dostosowanie polega.
Jesli odpowiedziano NIE, prosze o uzasadnienie, dlaczego.

Czy nauczyciel brat w ciggu ostatnich trzech lat udziat w jakich$ formach doskonalenia
na temat pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych?  TAK NIE

Jesli odpowiedziano TAK, prosze wymienic te formy doskonalenia.

Jesli odpowiedziano NIE, prosze o uzasadnienie, dlaczego.

Pytania dotyczace klasy, do ktorej uczeszcza uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

llu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczeszcza do obserwowanej klasy? ......

Ilu ma opinie/orzeczenie poradni? ..........
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Jakie nastawienie ze strony kolegéw i kolezanek w stosunku do obserwowanego
ucznia mozna zaobserwowac? Czy daje sie zaobserwowac raczej wsparcie i wspotdzia-
tanie uczniéw, czy tez izolowanie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?
Prosze o mozliwie doktadny opis poparty przyktadami.

Pytania dotyczace szkoty

Czy szkota ma okreslong wizje pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych? TAK NIE

Jesli odpowiedz brzmi TAK, prosze okreslié¢, na czym ta wizja polega.
Czy nauczyciel jezyka jest wspierany przez innych specjalistéw (psychologa, pedagoga
szkolnego, nauczyciela pomocniczego)? TAK NIE

Jesli odpowiedz brzmi TAK, prosze wymienié, przez kogo i opisaé, na czym to wsparcie
polega.

Czy szkota jest wyposazona w odpowiedni sprzet, pomoce dydaktyczne, materiaty pomocne
W pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, itp.? TAK NIE

Jesli odpowiedziano TAK, prosze wymienié te pomoce.
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INDYWIDUALNYCH W ROZWIJANIU KOMPETENCJI
ROZNOJEZYCZNEJ POLSKICH GIMNAZJALISTOW

The role of the social context and individual factors in the
development of multilingual competence in Polish junior
high school students

The aim of this article is to reflect on the role of social context and indi-
vidual factors that influence the development of multilingual compe-
tence. The first part of the article deals with the analysis of the defini-
tion of the multi-lingual competence and its role in language teaching.
The next part is the presentation of the relation between the social and
educational context, taking into consideration students’ individual fea-
tures and multilingual competence. The last part of the article consists
of the analysis of the results of the research study conducted among
Polish Junior High School students. The aim of the study was to estab-
lish the impact of different factors influencing learning French as the
second language.

Keywords: multilingual competence, context, individual factors, the
second foreign language

Stowa kluczowe: kompetencja réznojezyczna, kontekst, czynniki indy-
widualne, drugi jezyk obcy
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1. Kompetencja rdznojezyczna — nowe wyzwanie dla glottodydaktyki
1.1. Préba definicji kompetencji roznojezycznej

Pojawienie sie Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) (2003)
znaczgco wplyneto na mysél glottodydaktyczna. Podejscie zadaniowe, poziomy bie-
gtosci jezykowej, certyfikacja —to pojecia najczesciej kojarzone z tym dokumentem.
Jednak czesto zapomina sie, ze ESOKJ promuje rédwniez podejscie wielojezyczne
oraz — co rozumie sie samo przez sie — rozwijanie kompetencji réznojezyczne;j.
Wychodzac z zatozenia, ze wspdtczesne spoteczenstwo jest spoteczen-
stwem wielojezycznym z powodu coraz czestszej i coraz intensywniejszej eks-
pozycji jednostek na jezyki niemacierzyste, autorzy ESOKJ (2003), uwazajg, ze
w czasie komunikacji egzolingwalnej uczestnicy aktywujg te z elementéw swo-
jego repertuaru jezykowego, ktére decydujg o skutecznosci aktu komunikacji:

Tak na przyktad rozmoéwcy mogg przechodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na
inny, skutecznie wykorzystujac umiejetnos¢ wypowiadania sie w jednym jezyku,
arozumienia w drugim. W innym przypadku kto$ moze prébowad zrozumiec zna-
czenie tekstu napisanego lub wypowiedzianego w ,,nieznanym” mu wczesniej je-
zyku, korzystajac ze swojej znajomosci innych jezykéw, czyli rozpoznajgc w nie-
znanym tekscie stowa ze wspdlnego, miedzynarodowego zasobu leksykalnego.
(ESOKJ 2003: 16)

Zakfadajac, ze tak rozumiana komunikacja staje sie nowym paradygmatem
glottodydaktycznym, nalezy przyja¢, ze model rodzimego uzytkownika jezyka
— bedacy do tej pory modelem referencyjnym w procesie ksztatcenia jezyko-
wego — zostaje zepchniety na dalszy plan. W chwili obecnej celem dziatan na
lekcji jezyka obcego powinno by¢ rozwiniecie takiej kompetencji jezykowe],
ktora bytaby pomocna uczniowi w czasie komunikacji egzolingwalnej. Tym sa-
mym koncepcja kompetencji réznojezycznej' — promowana przez autoréw
ESOKJ — wydaje sie uzasadniona jako cel dziatan glottodydaktycznych. Kompe-
tencja réznojezyczna zaktada odejscie od klasycznej dychotomiiJ1/J2 narzecz jed-
nej wspodlnej kompetencji bedacej rezultatem doswiadczenia jezykowego,
ktére posiada jednostka. Co wiecej, kompetencja réznojezyczna jest kompetencjg

1 Autorzy ESOKJ (2003: 145) definiujg kompetencje réznojezyczng w nastepujacy spo-
séb: , Kompetencja réznojezyczna (...) odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie
kazdym ze znanych jezykdw w celach komunikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje
roézne stopnie sprawnosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to
hierarchicznego wspétistnienia réznych oddzielnych kompetencji, lecz raczej istnienie
jednej, ztozonej kompetenciji, z ktérej korzysta uzytkownik jezyka”.
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0 zmiennym, a tym samym nieréwnym charakterze. Zmienny charakter zalezny
jest od biografii jezykowej danej osoby, czyli od stopnia intensywnosci kontaktéw,
jakie ma ona z danymi jezykami, co z kolei powoduje zmiany w konfiguraciji skta-
dowych kompetencji. Nierdwny charakter kompetencji réznojezycznej scisle zwia-
zany jest z jej zmiennoscig. Uczacy sie moga lepiej zna¢ jeden z jezykdw niz pozo-
state lub rdznie rozwiniete sprawnosci jezykowe w réznych jezykach. Tym samym,
kompetencja réznojezyczna jest kompetencjg czastkowa (inaczej méwigc nie-
petng), poniewaz brakuje jej rOwnowagi tak na planie makro (znajomos¢ jezykow
sktadajgcych sie na repertuar jezykowy jednostki), jak i na planie mikro (poszcze-
gblne sprawnosci w obrebie jednego jezyka).

Trzeba jednak podkreslié, ze nie nalezy traktowaé kompetenc;ji réznoje-
zycznej jako swoistego ,,defektu” w procesie ksztatcenia jezykowego. Wrecz
przeciwnie, zwrécenie uwagi na kompetencje réznojezyczng pozwala uczniom
uczyc sie wiekszej liczby jezykdw (Janowska, 2011), pod warunkiem ze nauczy-
ciel nie bedzie przywigzywat zbytniej wagi do dostownie rozumianej popraw-
nosci jezykowej, a skupi sie raczej na rozwijaniu umiejetnosci skutecznej ko-
munikacji, opartej na kompleksowym wykorzystaniu zasobdéw jezykowych,
stanowigcych sktadowe kompetencji réznojezycznej ucznia. Tym samym,
uczen bedzie zachecony do refleksji, nie tylko nad jezykiem jako systemem
charakteryzujgcym sie pewng regularnoscia, ale réwniez nad aktem komuni-
kacji, ktéry zawsze osadzony jest w kontekscie wptywajgcym na strukture pro-
cesu komunikowania, co z kolei wptynie — w przysztosci — na poprawne uzy-
wanie jezyka docelowego (Kucharczyk, 2016b). Tym samym, kompetencja réz-
nojezyczna moze by¢ rozumiana jako kompetencja adaptacyjna, ktdra polega
na ,kreatywnym i gietkim wykorzystaniu wiedzy i umiejetnosci rozwijanych
w kontekscie edukacyjnym w kazdej nowo napotykanej sytuacji pozaszkolnej”
(Sujecka-Zajac, 2016: 30). Budowanie takiej biegtosci adaptacyjnej wymaga
przede wszystkim dobrej organizacji nabytej wiedzy i umiejetnosci, ktdra jest
tatwo dostepna dla osoby uczacej sie. Co wiecej, kompetencja adaptacyjna
oparta jest na tzw. umiejetnosciach heurystycznych, ktére pozwalajg wybraé
uczniowi najskuteczniejszg metode rozwigzania problemu poznawczego. Po-
nadto, kompetencja adaptacyjna zaktada korzystanie z metawiedzy obejmujg-
cej wiedze o wtasnym funkcjonowaniu jako ucznia oraz sfere motywacyjng
i afektywna. Nalezy réwniez podkresli¢, ze podstawg kompetencji adaptacyj-
nej jest umiejetnos¢ samoregulacji, ktéra pozwala tak wptywac na swoje dzia-
tania i odczucia, aby utatwity i pozwolity zrealizowac cel dziatania. | wreszcie,
kompetencja adaptacyjna wymaga tego, aby uczacy sie miat pozytywny obraz
samego siebie, czyli miat przekonanie o skutecznosci swoich dziatan zwigza-
nych z uczeniem sie i uzyciem jezyka w komunikacji.
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1.2. Korzysci zwigzane z kompetencjg réznojezyczna

Autorzy ESOKJ (2003) nie tylko dos¢ szczegtowo opisujg charakter kompeten-
cji réznojezycznej, ale réwniez wskazujg na korzysci, jakie oferuje ona osobie
uczacej sie. Przede wszystkim, rozwdéj kompetencji réznojezycznej wigze sie
Scisle z rozwojem wrazliwosci jezykowej i komunikacyjnej, co z kolei wptywa
pozytywnie na rozwoj strategii metakognitywnych, ktére pozwalajg ,,danej
osobie wyrazniej postrzegaé wtasne ,,spontaniczne” sposoby wykonywania za-
dan komunikacyjnych — w szczegélnosci w ich aspekcie lingwistycznym — a takze
sprawowacé nad nimi wiekszg kontrole” (ESOKJ 2003: 117). Co wiecej, do-
Swiadczenie zwigzane z réznojezycznoscig jest Scisle zwigzane z takimi czynni-
kami indywidualnymi osoby uczgcej sie, jak umiejetnosci pragmatyczne i so-
cjolingwistyczne, ktdre nie tylko wspierajg rozwdj kompetencji réznojezycznej,
ale réwniez same ulegajg ewolucji w czasie dos$wiadczen réznojezycznych.
Kompetencja réznojezyczna prowadzi rowniez do wiekszej wrazliwosci w po-
strzeganiu struktury jezykowej (aspekty ogdlne oraz aspekty specyficzne dla
danego jezyka), co skutkuje rozwojem wrazliwosci metajezykowej i interjezy-
kowej (tzw. hiperlingwistycznej). | wreszcie, last but not least, kompetencja
réznojezyczna pozwala osobie uczacej sie zwiekszy¢ wachlarz strategii ucze-
niowych oraz sprawia, ze uczen tatwiej i chetniej wchodzi w interakcje z obco-
krajowcami, co znacznie utatwia nauke kolejnych jezykéw obcych.

1.3. Propozycje dziatan dydaktycznych promujacych rozwijanie kompetencji
réznojezycznej

Teoretyczna refleksja zwigzana z miejscem kompetencji réznojezycznej w ksztat-
ceniu jezykowym doprowadzita do powstania publikacji, ktérej celem jest ope-
racjonalizacja pojecia wyzej wymienionej kompetencji w kontekscie glottody-
daktycznym. Mowa oczywiscie o Cadre de Référence pour les Approches Plu-
rielles des Langues et des Cultures (2012) (odtad CARAP), (ang. Framework of
Reference for Pluralistic Approches to Languages and Cultures Competences,
pol. System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykdw i kultur), ktéry propo-
nuje 4 podejscia wielorakie, uwzgledniajgce i jednoczesnie rozwijajgce reper-
tuar jezykowy jednostki, jak rowniez jej doswiadczenie zwigzane z réznorod-
noscig kulturowa. Podejscia wielorakie to: otwarcie na jezyki, zintegrowana
dydaktyka, interkomprehensja oraz podejscia roznokulturowe. W kolejnej cze-
Sci zostang krétko opisane trzy pierwsze podejscia, ze wzgledu na fakt, ze do-
tyczg one bezposrednio kompetencji rdznojezycznej.

Otwarcie na jezyki (fr. éveil aux langues) to podejscie pluralistyczne,
ktore dato poczatek pracom nad pozostatymi podejsciami pluralistycznymi.
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Oparte jest ono na réwnoczesnej pracy nad duzg liczbg jezykdw, ktére nie sg
przedmiotem nauczania w szkole. Uczniowie, analizujgc stowa — zdania — tek-
sty napisane lub nagrane w jezykach, ktérych nie znajg, majg za zadanie zaob-
serwowac regularnosci, ktore sg dla nich charakterystyczne, opierajac sie na
zasobach swojego repertuaru jezykowego.

Dziatania wpisujgce sie w nurt zintegrowanej dydaktyki (fr. didactique
intégrée des langues) majg na celu pomadc uczniowi w stworzeniu potgczen po-
miedzy jezykami, ktére uczen zna i ktérych sie uczy w obrebie wszystkich 4 spraw-
nosci jezykowych (czytanie, stuchanie, pisanie, méwienie). To wtasnie zatoze-
nia zintegrowanej dydaktyki daty poczatek badaniom nad tzw. jezykami ter-
cjalnymi? (Gebal, 2013).

Jedli chodzi o interkomprehensje proponuje ona réwnoczesng prace nad
kilkoma jezykami nalezagcymi zazwyczaj do tej samej rodziny jezykowej. W od-
réznieniu od dydaktyki zintegrowanej, uczen nie rozwija wszystkich sprawnosci
jezykowych, lecz sprawnosci wybrane, zazwyczaj receptywne (stuchanie, czyta-
nie). Praktykowana jest przede wszystkim wsrdd uczniéw dorostych, studentow
lub o0séb juz pracujgcych, ktére traktujg znajomosc jezyka w sposéb pragma-
tyczny i dysponujg ograniczonym czasem, ktéry mogg poswieci¢ na nauke.

Oprécz teoretycznego opisu podejs¢ pluralistycznych, autorzy CARAP
proponujg rowniez uszczegdtowiony opis kompetencji koniecznych do rozwija-
nia kompetencji réznojezycznej podzielonych na nastepujgce grupy: wiedza de-
klaratywna, uwarunkowania osobowosciowe oraz wiedza proceduralna. Co
wiecej, na stronie internetowej projektu® mozna znalezé propozycje dziatan dy-
daktycznych, ktére realizujg zatozenia podejsé pluralistycznych.

2. Rola kontekstu w rozwijaniu kompetencji rdznojezycznej

W literaturze glottodydaktycznej wiele miejsca poswiecono kwestii kompe-
tencji réznojezycznej, opisujac jej ztozony charakter, korzysci, jakie niesie ona
ze sobg, czy tez proponujgc rozwigzania dydaktyczne wspierajgce jej rozwaj.
Niemniej jednak, przygladajac sie blizej pracom zwigzanym z rozwijaniem
kompetencji réznojezycznej, mozna odnies¢ wrazenie, ze dyskusje te toczg sie
niejako w prézni kontekstowej, a tymczasem to wtasnie kontekst, w ktérym
funkcjonuje uczen, decyduje o kierunku rozwoju kompetencji réznojezyczne;j.
Przez kontekst, ktéry znaczgco wptywa na prace nad rozwijaniem kompetencji
réznojezycznej, nalezy rozumiec zaréwno ramy spoteczno-ekonomiczne, w kto-
rych uczen funkcjonuje (Kucharczyk, 2016a), jak i jego cechy indywidualne.

2 Przez jezyki tercjalne nalezy rozumieé drugie (i kolejne) jezyki obce, ktére uczeni poznaje.
3 http://carap.ecml.at [DW 11.08.2016].
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Modelem, ktéry wydaje sie dosé kompleksowo opisywac warunki sprzyjajgce
rozwojowi kompetencji réznojezycznej, jest tzw. model spoteczno-edukacyjny
Lamberta i Gardnera (Wilczynska i inni, 2007; Kucharczyk, 2016a), ktérego
centralnym punktem jest pojecie motywacji do nauki jezyka obcego/jezykow
obcych, okreslonej przez autoréw jako ukierunkowanie ucznia na cel uczenia
sie jezykéw obcych. W takim ujeciu motywacja obejmuje 3 elementy: wysitek
(czas poswiecony na nauke oraz przebieg uczenia sie), pragnienie (naile uczen
chce by¢ kompetentny w danym jezyku) oraz afektywnos¢ (emocje, ktore to-
warzyszg uczeniu sie). Model spoteczno-edukacyjny zawiera nastepujace skta-
dowe: wptywy zewnetrzne, specyficzne cechy indywidualne uczacego sie,
kontekst oraz efekty uczenia sie.

Przez wpfywy zewnetrzne nalezy rozumiec tak przebieg uczenia sie (czyli
zmienne spoteczne, takie jak np. srodowisko spoteczne, kulturowe oraz ro-
dzinne ucznia), jak rowniez nauczycieli (tzw. motywatorzy) i strategie, ktére
oni stosujg. W przypadku przebiegu uczenia sig, istotne jest uwzglednienie na-
stepujacych czynnikéw zwigzanych z nauczanym jezykiem (Kucharczyk, 2016a),
ktére znaczgco wptywajg na motywacje uczniow:

e status jezyka docelowego w kraju nauczania;

e dystans typologiczny oraz psychotypologiczny (zaréwno pomiedzy je-
zykiem ojczystym ucznia, jak i innymi jezykami, ktére on zna);

e warunki organizacji nauki jezyka.

Jesli zas chodzi o specyficzne cechy uczqcego sie, to chodzi przede
wszystkim o takie zmienne niezalezne, jak integracyjnos$¢ oraz nastawienie sie
wzgledem sytuacji uczeniowej, motywacja instrumentalna, strategie uczenia
sie jezykow, etc. Na istotng role specyficznych cech uczacego sie zwracajg réw-
niez uwage autorzy ESOKJ (2003: 117), podkreslajac fakt, ze uwarunkowania
osobowosciowe (savoir-étre), a wiec jedna z kompetencji ogélnych, decyduja
o strategiach aktywowanych przy rozwigzywaniu zadania jezykowego:

Na przyktad strategie stosowane podczas wykonywania zadan komunikacyjnych
mogg sie rézni¢ w zaleznosci od uzywanego wiasnie jezyka. Stad savoir-étre (uwa-
runkowania osobowosciowe, wyrazajgce sie otwartoscig, towarzyskim charakte-
rem, przychylnoscig — wyrazane gestykulacjg, mimika, proksemika) moze w przy-
padku stabego opanowania przez dang osobe lingwistycznego skfadnika jezyka
kompensowac ten brak w interakgji z rodzimym uzytkownikiem jezyka.

ESOKJ (2003: 117).

Sytuacja moze tez by¢ odwrotna: znajgc dobrze jezyk, osoba moze zachowaé

wiekszy dystans komunikacyjny lub tez przyjg¢ postawe nieco bardziej formalna. Co
wiecej, osoba réznojezyczna moze tak przeformutowad zadanie komunikacyjne,
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a nawet zmienic jezyk przekazu, aby wykorzysta¢ zaséb dostepnych dla niej sSrod-
kéw komunikacyjnych. Elzbieta Lesiak-Bielawska (2013: 21) réwniez podkresla duzg
role czynnikéw indywidualnych w procesie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych,
podkreslajgc, ze ,indywidualne zmienne uczgcego sie wydajg sie w znaczacy spo-
s6b powigzane z jego/jej sukcesem badz niepowodzeniem w nauce J0/J2”.

Z kolei, kontekst uczenia sie moze by¢ formalny (uczenie sie zinstytucjo-
nalizowane) lub nieformalny, czyli kazdy inny kontekst, w ktérym dana osoba
samodzielnie korzysta z dostepnych materiatéw nauczania, takich jak radio,
telewizja, prasa, kino, etc.

| wreszcie, efekty uczenia moga by¢ podzielone na dwie grupy: efekty
jezykowe, czyli wiedza i umiejetnosci dotyczace réznych podsystemow jezyka,
oraz efekty niejezykowe, czyli na przyktad lek jezykowy, postawy w stosunku
do jezyka i spotecznosci go uzywajacej, cheé wykorzystania jezyka, etc.

Ponizszy schemat pokazuje zaleznosci pomiedzy tymi sktadowymi mo-
delu spoteczno-edukacyjnego:

WPLYWY ROZNICE KONTEKST EFEKTY
ZEWNETRZNE INDYWIDUALNE UCZENIA SIE
czynniki nie
2wigzane
MOTYWACIA INTEGRACYINA z motxwacia
i

1

P

P
przebieg
uczenia sig

integracyjnosc

MOTYWACIA

formalny

nastawienie
do sytuacji
uczenia sig

niejezykowe

3 nieformalny
czynniki u

2wigzane
2 motywacjq

4"
motywatorzy 7
[ |

Rysunek 1: Sktadowe modelu spoteczno-edukacyjnego (Gardner, 2001: 5).
3. Badanie wtasne
3.1. Ramy teoretyczne badania

Wyniki przedstawione w dalszej czesci niniejszego artykutu sg fragmentem
projektu badawczego realizowanego w latach 2013/2014 i 2014/2015 w$réd
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uczniow klas 3. gimnazjum, uczacych sie jezyka francuskiego jako obowigzko-
wego drugiego jezyka obcego. Przedmiotem badania byto zbadanie, na ile
kompetencja réznojezyczna pomaga uczniom w nauce jezyka francuskiego,
przy czym zatozono, ze gtéwnymi sktadowymi repertuaru jezykowego uczniéw
poddanych badaniu s3 jezyki: polski i angielski, a z jezykami obcymi (angiel-
skim i francuskim) uczniowie majg przede wszystkim kontakt w szkole. W ni-
niejszym artykule zostang przedstawione dane zwigzane z czynnikami, ktére
wywierajg duzy wptyw na motywacje uczniéw do nauki jezyka francuskiego:
kontakt z jezykiem francuskim oraz jego uzywanie w kontekscie pozaszkolnym,
pobyty ucznidéw za granicg, przydatnos$¢ jezyka francuskiego poza klasg lek-
cyjna, sposoby uczenia sie jezyka oraz pomoce do nauki wykorzystywane przez
uczniéw, metody i techniki stosowane przez ucznia.

Badanie zostato przeprowadzone wsrdd 238 ucznidow (N=238) klas 3. gim-
nazjum (15-16 lat), kontynuujgcych nauke jezyka angielskiego (wariant IIl.1 pod-
stawy programowej) oraz rozpoczynajgcych nauke jezyka francuskiego w kla-
sie 1. gimnazjum (wariant l11.0 podstawy programowej). Badanie miato miejsce
w 5 gimnazjach panstwowych: 3 gimnazja znajdowaty sie w Warszawie, jedno
pod Warszawag, a jedno na wschodzie Polski (mate miasto). Uczniowie mieli 4,
2 lub 1 godzine jezyka francuskiego tygodniowo. Wybdr grupy badawczej nie
byt przypadkowy. Uczniowie koriczagcy gimnazjum powinni opanowaé — zgod-
nie z wytycznymi podstawy programowej — pierwszy jezyk obcy na poziomie
A2+ wedtug ESOKJ, a drugi na poziomie A2. Tymczasem wyniki Europejskiego
Badania Kompetencji Jezykowych prowadzonego w 2012 roku przez Instytut
Badan Edukacyjnych pokazujg, ze ponad potowa polskich gimnazjalistéw opa-
nowata jezyk angielski (kontynuacja nauki po szkole podstawowej) na pozio-
mie A1 lub nizszym. Je$li za$ chodzi o drugi jezyk obcy* (nauka od podstaw od
pierwszej klasy gimnazjum), 40% uczniéw poddanych badaniu osiggneto po-
ziom Al, a kolejne 40 % nie osiggneto tego poziomu. Wyniki badania nie s3
zbyt optymistyczne, podobnie jak doswiadczenia dydaktyczne piszgcego te
stowa. Uczac przez 13 lat jezyka francuskiego w szkole ponadgimnazjalnej, nie-
jednokrotnie miatem okazje zaobserwowac, ze uczniowie po 3-letniej nauce
tego jezyka w gimnazjum prezentujg niski poziom jego znajomosci, jak réwniez
sg stabo zmotywowani do jego nauki. Nalezatoby wiec sie zastanowi¢ nad zré-
dtem problemu. Czy brak motywacji do nauki drugiego jezyka obcego skutkuje
niskim poziomem kompetencji jezykowej uczniow? Czy tez moze brak efektéw
w kompetenciji jezykowej przektada sie na spadek lub nawet catkowity brak mo-
tywacji do jego nauki? W dalszej czesci zostanie przedstawiona analiza danych

4 Sposréd dwodch jezykédw obeych, badaniu poddano tylko jezyk niemiecki, jako jezyk
najczesciej wybierany przez polskich gimnazjalistow.
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dotyczacych kontekstu nauki, ktéry moze mie¢ wptyw na motywacje do nauki
jezyka francuskiego jako drugiego jezyka obcego, co z kolei moze przektadaé
sie na poziom kompetencji w jezyku docelowym. W badaniu wykorzystano
przystosowany kwestionariusz ankiety wykorzystany w Europejskim Badaniu
Kompetencji Jezykowych (2013).

3.2. Analiza wynikow
3.2.1. Kontakt i uzywanie jezyka poza szkota

Jedno z pytan kwestionariusza dotyczyto kontaktu, jaki uczen ma z jezykiem
francuskim poza szkotfa. Ponizsza tabela przedstawia odpowiedzi uczniéw.

Czy masz kontakt z jezykiem francuskim poza szkotq w podanych ponizej okolicznosciach?

tak nie brak

odp.

a. Poprzez znajomego piszacego do Ciebie, np. listy, 36 202 0
e-maile, wiadomosci w jezyku francuskim. 15,3% 84,87%

b. Poprzez rodzine mieszkajgcq w kraju francuskoje- 52 185 1

zycznym. 21,85% 77,73% 0,42%

c. Poprzez znajomych mieszkajgcych w kraju francu- 51 187 0
skojezycznym. 21,43% 78,57%

d. Poprzez francuskojezycznych turystéw odwiedzaja- 31 207 0
cych Twoje miejsce zamieszkania. 13,03% 86,97%

e. Poprzez francuskojezyczne osoby mieszkajgce 29 209 0
w miejscu Twojego zamieszkania. 12,18% 87,82%

f. Poprzez osoby rozmawiajgce z Toba po francusku 32 206 0
przez Internet, np. podczas wspdlnej gry online. 13,45% 86,55%

g. Poprzez osoby méwigce po francusku, ktére spoty- 98 140 0
kasz podczas wakacji. 41,18% 58,82%

Tabela 1: Kontakt z jezykiem francuskim poza szkota.

Mozna przyjac¢ zatozenie, ze im czestsza ekspozycja na jezyk docelowy, tym
bardziej efektywna jest jego nauka, a widoczne efekty nauki dodatnio wptywaja
na motywacje ucznia. Tymczasem uczniowie poddani badaniu nie majg czestego
kontaktu z jezykiem francuskim poza klasg szkolng. Niewielu z nich komunikuje sie
na pismie (15,3%) lub ustnie (13,45%) po francusku. Nieliczne s3 tez osoby, ktére
majg rodzine (21,85%) lub przyjaciot (21,43%) mieszkajgcych w kraju francuskoje-
zycznym. Niewielu frankofonéw spotykajg uczniowie w swoim codziennym otocze-
niu (turysci — 13,03%, osoby mieszkajace na state w otoczeniu ucznia — 12,18%).
Nieco lepiej przedstawia sie sytuacja w czasie pobytéw wakacyjnych —41,18% an-
kietowanych uczniéw spotyka podczas nich osoby moéwigce po francusku. To
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wiasnie pobyt poza granicami Polski, ktdra jest krajem monojezycznym, daje ucz-
niom mozliwos¢ komunikacji w innym jezyku niz ich jezyk ojczysty. Ponizsza tabela

przedstawia czestotliwos$¢ pobytdéw ucznidéw za granica:

Ile razy bytes/as za granicq w ciggu ostatnich trzech lat?

trzy lub
. L brak
nigdy raz| dwarazy wiecej
odp.
razy
a. |lle razy bytes/as na wycieczce szkolnej 162 61 4 9 2
w krajach francuskojezycznych? 68,07%| 25,63% 1,68% 3,78%| 0,84%
b. |lle razy byte$/as na wycieczce szkolnej 89 77 26 41 5
w niefrancuskojezycznym kraju? 3739%| 32,35%| 1092%| 17,23% 2,1%
c. |lle razy byte$/as z Twojg rodzing 119 56 26 34 3
w kraju francuskojezycznym? 50%| 23,53%| 10,92%| 14,29%| 1,26%
d. | lle razy bytes/as z Twojg rodzing 32 20 23 160 3
w kraju niefrancuskojezycznym? 13,45% 8,40% 9,66%| 67,23%| 1,26%
Tabela 1: Pobyty za granica.
Jak czesto uzywasz jezyka francuskiego poza szkotg w nastepujgcy sposob?
1 2| 3| & 5| bk
odp.
a. | Jak czesto rozmawiasz z rodzing po francu- 172 40 7 8 10 1
sku? 72,27%| 16,81% | 2,94% | 3,36% | 4,2%| 0,42%
b. |Jak czesto rozmawiasz ze znajomymi po fran- 145 54 16 16 6 1
cusku? 69,92%| 22,69% | 6,72% | 6,72%| 2,52| 0,42%
c. | Jak czesto rozmawiasz po francusku z oso- 196 16 11 8 6 1
bami mieszkajgcymi w Twoim miejscu za- 82,35%| 6,72%|4,62%|3,36% | 2,52% | 0,42%
mieszkania?
d. | Jak czesto rozmawiasz po francusku z tury- 164 55 6 6 5 2
stami? 68,91%|23,11%|2,52% | 2,52%| 2,1%| 0,84%
e. | Jak czesto uzywasz jezyka francuskiego, roz- 187 20 15 10 6 0
mawiajac z ludzmi przez Internet, np. pod- | 78,57%| 8,40%|6,30%| 4,2%|2,52%
czas wspdlnej gry online?

Tabela 2: Uzywanie jezyka francuskiego poza szkotg.

Dane z tabeli jasno pokazujg, ze uczniowie poddani badaniu rzadko jez-
dza do krajéw francuskojezycznych: zaréwno zagraniczne wycieczki szkolne, jak
i wyjazdy prywatne za swdj cel obierajg kraje niefrancuskojezyczne, co z jednej
strony powoduje mniejszg ekspozycje na jezyk, a z drugiej moze zmniejsza¢ mo-
tywacje do jego nauki przez brak mozliwosci jego praktycznego wykorzystania

> 1 — nigdy; 2 — kilka razy w roku; 3 — mniej wiecej raz na miesiac; 4 — kilka razy w mie-

sigcu; 5 — kilka razy w tygodniu.
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w autentycznej sytuacji komunikacyjnej. Tym bardziej ze, jak pokazujg dane z po-
nizszej tabeli, uczniowie nieczesto uzywajg jezyka francuskiego poza szkota.

Kolejna cze$¢ ankiety dotyczyta mozliwosci uzywania jezyka francu-
skiego poza szkotg. Odpowiedzi uczniéw pokazuje tabela 3.

Jest rzeczg oczywisty, ze im czesciej uczen ma okazje uzywac jezyka ob-
cego w pozaszkolnych sytuacjach komunikacyjnych, tym bardziej jest zmoty-
wowany do jego nauki. Tymczasem odpowiedzi ucznidw pokazujg, ze ucznio-
wie biorgcy udziat w badaniu w zdecydowanej wiekszosci nie uzywajg jezyka
francuskiego poza szkotg, co pozostaje spdjne z odpowiedziami dotyczacymi
kontaktu, ktéry uczniowie maja z jezykiem francuskim.

3.2.2. Przydatnosc jezyka francuskiego
Kolejnym badanym aspektem byto nastawienie ucznidw do jezyka francuskiego,
a doktadniej do przydatnosci jego nauki, co réwniez znaczgco wptywa na zaangazo-

wanie uczniéw w proces dydaktyczny. Tabela 4 przedstawia odpowiedzi ucznidw.

Jak bardzo przydatny jest Twoim zdaniem jezyk francuski w ponizszych sytuacjach?

16 2 3 4| brak odp.

a. | W podrdzy 30 67 98 43 0
12,61%| 28,15%| 41,18%| 18,07%

b. | W Zyciu prywatnym 78 98 45 17 0
32,77%| 41,18%| 1891% 7,14%

c. | W dalszejnauce 14 48 112 64 0
588%| 20,17%| 47,06%| 26,90%

d. | W przysztej pracy 18 47 93 79 1

7,56%| 19,75%| 39,08%| 33,19% 0,42%

e. | W zdobyciu dobrej pracy 19 31 92 96 0
7,98%| 13,03%| 38,66%| 40,34%

f. W kontaktach z obcokrajowcami 9 22 96 111 0
3,78% 9,24%| 40,34%| 46,64%

g. | Dla osobistej satysfakgji 25 57 72 82 2

10,50% | 23,95%| 30,25%| 34,45% 0,84%

h. | Podczas korzystania z komputeréw 97 101 25 14 1

i innych urzadzen technicznych 47,76%| 42.44%| 10,50% 5,88% 0,42%

i Podczas czytania ksigzek, czasopism, 70 72 67 28 1

etc. 2941%| 30,25%| 28,15%| 11,76% 0,42%

je Podczas zabawy (filmy, programy tele- 68 83 53 32 2

wizyjne, muzyka, gry) 2857%| 34,87%| 22,27%| 13,45% 0,84%

Tabela 4: Przydatnosc¢ jezyka francuskiego w opinii uczniow.

® 1—wecale nie przydatny; 2 — niezbyt przydatny; 3 — catkiem przydatny; 4— bardzo przydatny.
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Dane z tabeli pokazujg, ze uczniowie majg raczej pozytywny obraz jezyka
francuskiego w kontekscie jego przydatnosci w tzw. autentycznym zyciu. Wiek-
szos$¢ ucznidw uwaza, ze moze by¢ on przydatny w podrézy, w dalszej nauce, czy
przysztej pracy lub jej zdobyciu, jak tez w kontaktach z obcokrajowcami. Wielu
ucznidw jest zdania, ze warto sie réwniez uczyc jezyka francuskiego dla osobistej
satysfakcji. Uczniowie sg bardziej sceptyczni, jesli chodzi o przydatnosé jezyka
francuskiego w zyciu prywatnym, podczas korzystania z urzadzen technicznych,
czytania ksigzek i czasopism, czy podczas zabawy. Interesujgce wydaje sie po-
réwnanie odpowiedzi na analogiczne pytanie dotyczgce przydatnosci jezyka an-
gielskiego. Odpowiedzi uczniéw pokazuje ponizsza tabela 5:

Jak bardzo przydatny jest Twoim zdaniem jezyk angielski w ponizszych sytuacjach?

17 2 3 4| brak odp.

a. | W podrézy 2 1 16 219 0
0,84% 0,42% 6,72%| 92,02%

b. | W Zyciu prywatnym 7 30 57 142 2

2,94%| 12,61%| 23,95%| 59,66% 0,84%

c. W dalszej nauce 3 2 20 211 2

1,26% 0,84% 8,4%| 88,66% 0,84%

d. | W przysziej pracy 1 3 10 222 2

0,42% 1,26% 4,2%| 93,28% 0,84%

e. | W zdobyciu dobrej pracy 1 2 12 221 2

0,42% 0,84% 504%| 92,86% 0,84%

f. W kontaktach z obcokrajowcami 1 0 12 223 2

0,42% 5,04% 93,7% 0,84%

g. Dla osobistej satysfakcji 4 10 47 175 2

1,68% 4,20%| 19,75%| 73,53% 0,84%

h. | Podczas korzystania z komputerdw 2 5 37 192 2

i innych urzadzen technicznych 0,84% 2,10% 15,55%| 80,67% 0,84%

i. Podczas czytania ksigzek, czaso- 5 17 42 172 2

pism, etc. 2,10% 714%| 17,65%| 72,27% 0,84%

j. Podczas zabawy (filmy, programy 3 12 29 192 2

telewizyjne, muzyka, gry) 1,26% 5,04% 12,18%| 80,67% 0,84%

Tabela 3: Przydatnos¢ jezyka angielskiego w oczach uczniow.

O ile ankietowani uczniowie uwazaja, ze jezyk francuski moze by¢ przy-
datny w zyciu pozaszkolnym, o tyle jezyk angielski — ich zdaniem — jest z cafg
pewnoscig bardzo przydatny we wszystkich sytuacjach zycia pozaszkolnego. Taki
punkt widzenia moze znaczgco wptywaé na zwiekszenie motywacji do nauki je-
zyka angielskiego kosztem motywacji do nauki jezyka francuskiego, poniewaz
nauka ta wymaga duzej pracy i relatywnie wysokiego wysitku poznawczego.

71— wcale nieprzydatny; 2 — niezbyt przydatny; 3 —catkiem przydatny; 4 — bardzo przydatny.
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3.2.3. Sposoby uczenia sie jezyka francuskiego

Kolejng czescig badania byta analiza, w jaki sposéb uczniowie poddani bada-
niu uczy sie jezyka francuskiego, a dokfadniej jakie sposoby i pomoce dydak-
tyczne wykorzystujg, aby nauka jezyka byta bardziej efektywna. W tabeli po-
nizej zostaty przedstawione odpowiedzi osdb ankietowanych dotyczace stra-
tegii stosowanych przez ucznidw.

Zastandw sie, jak uczysz sie jezyka francuskiego, i wstaw znak X w odpowiedniq rubryke tabeli.

bardzo . brak
czesto | rzadko rzadko nigdy odp.

1. |Stucham piosenek francuskich. 41 50 37 105 5

17,23% 21% | 15,55% | 44,12% | 2,1%

2. | W domu ponownie odstuchuje nagranie, 3 23 26 184 2
ktérego stuchalismy w klasie na lekgji je- 1,26% | 9,66%|10,92% | 77,31% | 0,84%
zyka francuskiego.

3. | W domu ponownie czytam teksty, ktore 35 42 69 90 2
przerabialismy na lekcji jezyka francu- 14,71% | 17,65% | 28,99% | 37,82% | 0,84%
skiego.

4, Notuje teksty piosenek po francusku. 21 31 34 148 4

8,82% | 13,03% | 14,29% | 62,18% | 1,68%

5. Notuje nowe stéwka i wyrazenia. 122 45 33 34 4

51,26% | 18,91% | 13,87% | 14,29% | 1,68%

6. Sprawdzam w stowniku znaczenie stéw, 114 57 34 28 5
ktdérych nie znam. 47,90% | 23,95% | 14,29% | 11,76% | 2,1%

7. | Sprawdzam rozwigzania ¢wiczen za po- 65 58 49 62 4
moca klucza. 27,31% | 24,37% | 20,59% | 26,05% | 1,68%

8. | Sprawdzam formy potrzebnych mi stow 90 52 49 44 3
w tablicach gramatycznych. 37,82% | 21,85% | 20,59% | 18,49% | 1,26%

9. |Samodzielnie odrabiam prace domowa. 165 35 17 17 4

69,33% | 14,71% | 7,14% | 7,14%| 1,68%

10. | Aktywnie uczestnicze w lekcji jezyka fran- 126 58 37 12 5
cuskiego. 52,94% | 24,37% | 15,55% | 5,04% | 2,1%

11. | Ucze sie jezyka francuskiego razem z przy- 45 66 44 79 4
jaciotmi. 18,91% | 27,73% | 18,49% | 33,19% | 1,68%

Tabela 4: Sposoby uczenia sie jezyka francuskiego.

Analiza danych pokazuje, ze uczniowie poddani badaniu stosujg ,,szkolne”
metody uczenia sie jezyka francuskiego: notujg nowe stéwka i wyrazenia, spraw-
dzajg znaczenie nowych stéwek w stowniku czy tez formy gramatyczne w tabe-
lach gramatycznych . Starajg sie rowniez aktywnie uczestniczyé w lekcjach jezyka
francuskiego i samodzielnie odrabiac prace domowa. Niestety, niewielu z uczniéw
biorgcych udziat w badaniu stucha piosenek w jezyku francuskim (ekspozycja na
jezyk autentyczny), jak réwniez nieliczne osoby odstuchujg ponownie — w domu
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—nagranie, nad ktérym pracowaty na lekcji, czy tez wracajg do tekstu przerabia-
nego na lekcji. Wynika z tego, ze uczniowie nie pracujg samodzielnie nad jezy-
kiem francuskim, nie szukajg tez okazji, aby samodzielnie sie go uczyé, co moze
wskazywac na brak motywacji do jego nauki.

Kolejna tabela pokazuje odpowiedzi respondentdw na pytanie doty-
czace pomocy dydaktycznych, ktore badani uczniowie wykorzystujg do nauki
jezyka francuskiego.

Jak czesto korzystasz z wymienionych pomocy / materiatéw, uczqc sie jezyka francuskiego?

czesto rzadko ':zaarglz(g nigdy | brak odp.

1. |podrecznik do nauki jezyka 199 24 8 6 1
83,61%| 10,08% 3,36% 2,52% 0,42%

2. | zeszyt éwiczen 145 63 18 11 1
60,92% | 26,47% 7,56% 4,46% 0,42%

3. | stowniki 126 68 27 14 3
52,94% | 28,57%| 11,34% 5,88% 1,26%

4, nagrania do nauki jezyka 32 53 59 91 3
13,45% | 22,27%| 24,79%| 38,24% 1,26%

5. programy komputerowe 20 45 44 128 1
8,40% | 1891%| 18,49%| 53,78% 0,42%

6. ksigzki do nauki jezyka, np. 91 56 39 49 3
gramatyka 38,24% | 23,53%| 16,39%| 20,59% 1,26%

7. prasa mtodziezowa 15 32 29 159 3
6,3%| 13,45%| 12,18%| 66,81% 1,26%

8. | komiksy 21 37 22 155 3
8,82% | 15,55% 9,24% | 65,13% 1,26%

9. |filmy 62 76 42 57 1
26,05%| 31,93%| 17,65%| 23,95% 0,42%

10. |audycje radiowe 11 34 24 166 3
4,62%| 14,29%| 10,08%| 69,75% 1,26%

11. |stronyinternetowe 58 48 36 95 1
24,37%| 20,17%| 15,13%| 39,92% 0,42%

12. | gry wideo 19 28 22 167 2
7,98% | 11,76% 9,24% | 70,17% 0,84%

13. | gry planszowe 5 34 21 176 2
2,10%| 14,29% 8,82% | 73,95% 0,84%

Tabela 5: Pomoce i materiaty uzywane do nauki jezyka francuskiego.

Podobnie jak w przypadku sposobdw stosowanych przez ucznidow w na-
uce jezyka francuskiego, tak i w przypadku stosowanych przez nich pomocy
dydaktycznych, mozna zaobserwowac ich ,szkolny” aspekt. Zdecydowana
wiekszo$¢ uczniéw poddanych badaniu wsrdd najczesciej wymienianych po-
mocy wskazuje podrecznik, zeszyt ¢wiczen oraz stownik. Niektérzy uczniowie
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korzystajg rowniez z nagran, programéw komputerowych, dodatkowych ksigzek
(np. kompendia gramatyczne) czy stron internetowych. Rzadko wykorzystane sg
materiaty autentyczne, takie jak prasa, komiksy, audycje radiowe, gry wideo czy
tez gry planszowe. Moze to réwniez swiadczy¢ o braku samodzielnosci w proce-
sie ksztatcenia jezykowego, wynikajgcej z niskiej motywacji do przedmiotu oraz
o traktowaniu nauki jezyka w kategorii jednego z przedmiotéw szkolnych, kté-
rego znajomosc nie bedzie potrzebna w kontekscie pozaszkolnym.

3.2.4. Dziatania dydaktyczne oparte na zatozeniach dydaktyki wielojezycznosci

Analiza danych przedstawiona w poprzedniej czesci artykutu pokazuje, ze ucznio-
wie bioracy udziat w badaniu nie majg pozaszkolnego kontaktu z jezykiem francu-
skim. To prawdopodobnie powoduje, ze uczg sie go w sposdb ,,szkolny”, co nega-
tywnie wptywa na ich motywacje integracyjng. Byé moze remedium bytyby dzia-
tania dydaktyczne, ktére wpisujg sie w zatozenia dydaktyki réznojezycznosci pro-
mujacej role repertuaru jezykowego ucznia w procesie uczenia sie i nauczania ko-
lejnych jezykdw obcych. Ponizsza tabela przedstawia opinie ankietowanych na te-
mat sposobu prowadzenia lekcji przez ich nauczycieli jezyka francuskiego.

Jak czesto w ponizszych sytuacjach Twéj nauczyciel jezyka francuskiego wskazuje
na podobieristwa pomiedzy jezykiem francuskim a innymi jezykami?

nigdy|  czasami dosc cze- bardzo brak

sto czesto odp.

a. Gdy uczy pisania po francusku 50 110 51 22 5
21% 46,22% | 21,43% 9,24% 2,1%

b. Gdy uczy méwienia po francusku 48 97 69 18 6
20,17% 40,76% | 28,99% 7,56%| 2,52%

c. Gdy uczy rozumienia ze stuchu 61 98 50 21 8
w jezyku francuskim 25,63% 41,18% 21% 8,82%| 3,36%

d. Gdy uczy gramatyki jezyka francu- 53 97 51 23 14
skiego 22,27% 40,76% | 21,43% 9,66%| 5,88%

e. Gdy uczy czytania tekstéw po fran- 58 96 56 20 8
cusku 24,37% 40,34%| 23,53% 8,40%| 3,36%

f. Gdy uczy poprawnej wymowy 70 102 41 19 6
w jezyku francuskim 29,41% 42,86% 17,23% 7,98%| 2,52%

g Gdy uczy stéwek w jezyku francu- 22 114 63 32 7
skim 9,24% 4790%| 26,47%| 13,45%| 2,94%

Tabela 6: Dziatania dydaktyczne oparte na zatozeniach dydaktyki wielojezycznosci.
Jak wida¢, nauczycielom uczniéw uczestniczgcych w badaniu zdarza sie od-

wotywac do innych jezykéw, zwlaszcza przy rozwijaniu takich sprawnosci jak pisa-
nie, mowienie, rozumienie ze stuchu i czytanie ze zrozumieniem lub ksztatceniu
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kompetencji leksykalnej, gramatycznej i fonetycznej. Zdecydowana wiekszos¢
uczniéw wybiera jednak odpowiedz ,,czasem”. Mozna wiec pokusi¢ sie o stwier-
dzenie, ze by¢ moze zintensyfikowanie dziatan dydaktycznych realizujgcych za-
tozenia dydaktyki réznojezycznosci wptynetoby dodatnio na przyrost kompe-
tencji jezykowej ucznidw, a tym samym zwiekszytoby motywacje do nauki je-
zyka francuskiego.

4. Whnioski i implikacje glottodydaktycze

Analiza wynikéw badania przeprowadzonego wsrdd ucznidw klas 3. gimnazjum
pokazuje, ze uczniowie majg niewielki kontakt z jezykiem francuskim poza szkota,
niewiele maja tez okazji do uzywania tego jezyka poza szkotg i kontaktu z jego ro-
dzimymi uzytkownikami, co sprawia, ze motywacja integracyjna do jego nauki jest
ograniczona. Znajduje to odzwierciedlenie w sposobach uczenia sie jezyka fran-
cuskiego przez uczniow i wykorzystywanych przez nich pomocach dydaktycznych:
sg one tradycyjne i niezwigzane z sytuacjami komunikacyjnymi i materiatami,
ktére bytyby autentyczne. Nalezy jednak podkresli¢, ze nastawienie ucznidow do
przydatnosci jezyka francuskiego (tak w sferze prywatnej, jak i zawodowej) jest
pozytywne, co pozwala przypuszczac, ze uczniowie — odpowiednio pokierowani
przez nauczyciela i rodzicéw — mogliby rozwingé motywacje do nauki jezyka, a tym
samym zwiekszy¢ swdj potencjat komunikacyjny w jezyku docelowym.

Implikacje glottodydaktyczne mogg by¢ sformutowane w nastepu-
jacy sposdb:

e Zwiekszenie kontaktu z jezykiem francuskim w autentycznych sytuacjach
komunikacyjnych (projekty szkolne z rodzimymi uzytkownikami jezyka, wy-
cieczki szkolne oraz wyjazdy prywatne do krajéw francuskojezycznych).

e Podjecie dziatan dydaktycznych, wpisujgcych sie w dydaktyke wieloje-
zycznosci, ktdra podkresla kognitywny wymiar procesu glottodydak-
tycznego. Wedtug zatozen dydaktyki wielojezycznosci, proces uczenia
sie i nauczania jezykdw obcych w duzej mierze oparty jest na zasobach
repertuaru jezykowego ucznidow, pozwalajacych mu dokonaé swiado-
mych poréwnan pomiedzy jezykami, ktére zna (w tym réwniez jezyk
ojczysty), a jezykami, ktére poznaje. Odpowiednio pokierowane dzia-
tania dydaktyczne umozliwig uczniowi uswiadomienie sobie stosowa-
nych dotychczas strategii, opartych na zasobach wtasnego repertuaru
jezykowego oraz odkrycie nowych, by¢ moze bardziej skutecznych,
ktére zwiekszg efektywnosc procesu ksztatcenia jezykowego, a tym sa-
mym wptyng dodatnio na motywacje ucznia.
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INSIDE A RURAL LOWER SECONDARY SCHOOL IN POLAND:
FACTORS AFFECTING LEARNER ACHIEVEMENT IN ENGLISH

Rézinice indywidualne w uczeniu sie jezykow obcych
w wiejskiej szkole gimnazjalnej

School achievement in foreign languages is often reported in mean
scores, or on normalized scales, where schools are compared with each
other and against a national average. This has led to the common belief
that rural lower secondary schools in Poland are ‘worse’ than schools
in larger centres of population. This paper sets out to demonstrate that
such aview is erroneous as it fails to take into consideration the context,
either at the level of the school as a whole, or at the level of individual
learners. Based on data obtained from the first two years of a large scale
longitudinal research project, “Teaching and Learning Foreign lan-
guages” (BUNJO 2012, 2013), this case study describes the context of
one lower secondary school in a village in the east of Poland and pro-
files four teenage learners (aged 13-14) who attend this school and
their achievement in English over the period of one year.

Keywords: individual learning differences, rural school, learner-in-context

Stowa kluczowe: réznice indywidualne, szkota wiejska, uczen w kontekscie

1. Introduction
Gardner’s (2010) revised socio-educational model of education takes into con-

sideration both the cultural and educational contexts of learning. These, fil-
tered through the learner’s orientation to learning the foreign language (FL)
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and their attitudes to the learning situation contribute to the motivation to
learn the FL. The “cultural context is expressed in terms of one’s attitudes,
beliefs, personal characteristics, ideals, expectations etc...” (Gardner,
2006:6). With reference to learning the FL, these attitudes, beliefs and values
relate to the significance of learning the FL for the learner and these in turn
colour their expectations of success. Attitudes, beliefs, values and expecta-
tions in the young language learner come from the home, the school, the peer
group, significant others, personal experiences and contact with the language.
In the world today much of this contact is virtual, through the internet, and
concerns use of the FL as a tool for communication with an imagined commu-
nity (Norton, 2001), or as a medium to search for information, rather than as
a means of contact with native speakers. The educational context covers not
only the micro-level of the FL classroom, interaction with the teacher, class-
mates and learning materials, but also includes the climate for learning fos-
tered by the teacher, and more generally the climate in the school. Some of
this is influenced by the perceived importance of FLs in the curriculum, a fact
which is indirectly communicated through the number of contact hours allo-
cated and to the status of the subject in national external examinations. The
inclusion of FLs as a subject in the national external examination at the end of
lower secondary school, together with a mandatory FLin the school leaving cer-
tificate, sends a message to learners of the importance of FLs both as a school
subject and for their future.

Each learner, however, is an individual sentient being who has agency
(Ushioda, 2009). This means that they decide for themselves, on the basis of
complex and interrelated factors, how much effort they will expend on learn-
ing a FL, depending on their personal interpretation of its significance for
them. Dweck (2006) describes this bundle of factors as the learner’s “mind-
set” and these include the learner’s perceptions of their own ability and
whether they consider language learning as something in which it is worth
investing effort and hard work. A “growth mindset”, where the learner be-
lieves that language can be learnt through continued effort, leads the learner
to set themselves goals, find strategies for successful achievement and gives
them the “grit” (Duckworth et al.,, 2007) to persevere (Ryan & Mercer,
2011:164). Such a learner is self-regulated and takes responsibility for their
own learning process. This is contrasted with a “fixed mindset” where the
learner tends to attribute success in language learning to innate talent, which
one either has or does not have. Such a learner may easily fall into a self-de-
feating pattern of behaviour, where they fail to make an effort in the belief that
as they are not talented this will not help them to improve. When consequently
they find their performance was unsuccessful they take this as affirmation of
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their belief that they are not good at learning languages and in this way they
justify to themselves that effort is not worthwhile.

Dornyei (2005, 2009), by contrast, takes an alternative view. He adapts
the theory of possible selves ( Markus & Nurius, 1987) and sees second lan-
guage (L2) learning motivation in terms of the self the learner would like to
become (“the Ideal Self”), which gives the learner a vision of what they would
like to achieve and leads them to set themselves goals, versus the avoidance
of what they do not want to become. This negative side gives rise to the
“Ought-to Self”, which serves as a guide, and driven by perceptions of how the
learner believes they should act to learn the FL, either pushes them to pro-
mote success or to prevent failure (Higgins, 1998).

Ushioda (2009, 2011) urges a more holistic view of learner achieve-
ment, encouraging us to see motivation as an individual response to a large
number of factors. Rather than following the more prevalent approach which
reduces the importance of the individual in the pursuit of the identification of
trends and patterns in large populations, or the empirical testing of factors in
motivational models, she proposes a “person-in-context relational view”
(2009:215) of motivation, where the subject is not simply viewed as an anon-
ymous language learner, but as a person in a specific context. This broadens
the sphere of interest to the whole identity rather than simply its language
learning aspect. While research on motivation has examined the context of
learning this has mainly been done with the aim of discovering which aspects
of the context impact on motivation, rather than investigating how the indi-
vidual in that context interacts and responds in that context or shapes it for
their own purposes (ibid.). Thus context becomes “the mutually constitutive
relationship between persons and the contexts in which they act- a relation-
ship that is dynamic, complex and non-linear.” (p. 218)

2. Context of the research

All the data in this study are taken from a larger set, gathered during the pro-
ject “Teaching and Learning Foreign languages” (BUNJO) conducted by the Ed-
ucational Research Institute, Warsaw from 2012-14, on a representative sam-
ple of lower secondary schools throughout Poland. From the main data set
one school was chosen, selected on the basis of scores of tests of language
proficiency (grammar and vocabulary) conducted in year one of the study.
While the national average for the first part of the test, which comprised 45
items at levels Al, A2 and B1 on the Common European Framework, was
23.23 (SD 9.42), the school in question had a mean score of 16.24 (SD 6.58),
one of the lowest results.
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The data which are the focus of this article were obtained from a school
in avillage in the east of Poland, in the Podlaskie voivodship, which is classified
as an economically disadvantaged region. The school, attended by just 188
pupils, is the only lower secondary school in the gmina (administrative area),
and lies 40 kilometres from a larger town. As an indicator of the socio-eco-
nomic status (SES) of young people attending the school, the number of stu-
dents who qualify for free school meals was calculated and was found to be
31%. Free school meals are considered a robust predictor of SES and have
been found to be associated with lower school achievement (Sutherland et
al., 2015). According to the director, the school is situated in a low-income
area, a fact borne out by desk research, which showed above average unem-
ployment in the catchment area. The size of the school means that classes in
year one number 24 and so fall below the threshold for mandatory division
into groups for foreign language lessons (26), meaning teachers must cope
with large classes.

The philosophy of the school is indicated by the mission statement
given in a written questionnaire completed by the school head:

Nasze gimnazjum to instytucja edukacyjno-wychowawcza, w ktdrej robimy
wszystko, co mozliwe do stworzenia i wykorzystania w najwyzszym stopniu op-
tymalnych warunkow i szans rozwoju oraz sukcesu kazdego ucznia.

Our gimnazjum is a caring educational institution, in which we do everything
we can to create and maintain the best possible conditions to give opportunity
for each and every student to develop and succeed.

This is consistent with the school’s motto, attributed to Gandhi: “It’s
not important to be better than others. The most important thing is that you
are a better person than you were yesterday.”

2.1. Impact of external exams in foreign languages

Asked in interview about the results of external examinations the school di-
rector expresses her feelings:

Nasze wyniki s niezadowalajgce. Staramy sig, ale do tej pory nie za bardzo nam
to wychodzito... generalnie wyniki nasze znacznie odbiegaty od tej Sredniej kra-
jowej, to byt... jezeli Srednia krajowa to byt stanin pigty, tak my bylismy w trzecim
bodajze, w zesztym roku, méwie o zesztym roku, to jest bardzo nisko.... Pomimo
tego, ze jestesmy Srodowiskiem wiejskim to np. okoliczne szkoty, te sgsiadujgce
miaty wyniki lepsze, wiec tutaj to nie jest dla nas zadne usprawiedliwienie.

64



Inside a rural lower secondary school in Poland: factors affecting learner...

Our results leave a lot to be desired. We're trying, but so far it’s not really work-
ing... In general our results differ from the national average... if the national av-
erage was stanine 5, we were in, | think, stanine 3* last year, I'm talking about
last year and that’s very low... Although we’re from a rural area the other schools
round about, the ones nearby, had better results, so there’s no excuse for us.

(*Stanine 3 on a Standard Nine scale indicates scores between 1.25 and 0.75
below the national average.)

In response to these results, the director undertook several initiatives de-
signed to increase the effectiveness of FL teaching. The school obtained EU funding
to finance a multimedia language classroom with an interactive whiteboard and an
e-learning platform. The director, in co-operation with primary schools in the dis-
trict, arranged that in June 2011 all class six primary learners took a placement test,
prepared by her teachers. This, together with results of the national external pri-
mary school exam (sprawdZzian), was used to divide learners into classes according
to ability, meaning that although the small size of the classes did not allow sub-di-
vision into language ability groups, the classes themselves were already streamed
on entry to the school in September 2011. Thus teachers had more homogeneous
classes for English, although still with 24 pupils. The director reports that the results
of the mock exams in English suggest this may be having a positive effect:

ten egzamin prébny w tym roku, teraz akurat wyniki mamy, to jest na poziomie
sredniej, czyli juz nie jest ponizej tylko jest na poziomie tej Sredniej krajowej.
Nie mowie, ze to juz jest och i ach, ale jest postep, tak ze, mam nadzieje, ze
bedzie z roku na rok coraz lepiej. Przynajmniej, mowie, zebysmy nie odbiegali
tak znacznie, bo nigdy nie dogonimy miast, gdzie dzieci uczeszczajg dodatkowo
na zajecia, gdzie majg kontakt z jezykiem od poczatku, od przedszkola, majg
wieksze mozliwosci po prostu niz my, niz nasze dzieci.

The mock exam this year, we’ve just got the results and they’re on the average,
which means that they’re not lower, but they’re just at the level of the national
average. I’'m not saying that it’s wonderful, but it’s progress and | also hope that
from year to year they’ll get better. | mean, at least that we’ll not be too behind,
because we’ll never catch up with the cities where children take part in extra
lessons and have contact with the language from the beginning, from kindergar-
ten, and simply have greater opportunities than us, than our children.

It is interesting to note how deeply the director identifies with the pu-
pils, in her initial use of “us”, which she then corrects to “our children”.
Throughout both the open responses on the written questionnaire and in the
fifteen minute interview, the director is revealed as strongly committed to giv-
ing all the children in the school the best possible opportunities for learning.
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2.2. School leadership

Strong school leadership has been found to be an important indicator of school
effectiveness. In a large meta-analysis of studies of school leaders over a thirty
year period, certain characteristics of school leaders were found to have a strong
effect size (Waters et al., 2003). These were: “culture”, defined as how the direc-
tor “fosters shared beliefs and a sense of community and cooperation” (0.29)
(ibid.:9), acting as a “change agent,” seen as how much the director “is willing to
and actively challenges the existing status quo” (0.30) (ibid.:11), and “situational
awareness” which is regarded as the “extent to which the principal is aware of
the details and undercurrents in the running of the school and uses this infor-
mation to address current and potential problems” (0.33) (ibid.:12). The data
from this school indicate that the director demonstrates these practices. It also
appears that the school head’s decisions and actions are accepted by the staff.
One of the three teachers of English in this school, asked in interview about indi-
vidualization of work with students, expresses support for the decision to stream:

Dobrym pomystem jest wtasnie to, co nasza szkota wprowadzita wydaje mi sie
teraz w pierwszych klasach, czyli to poziomowanie. Poziom pierwszy: najlepszy,
najlepsi, poziom drugi: $redni, poziom trzeci: uczniowie najstabsi. To szalenie
indywidualizuje prace. Bo jako nauczyciel nastawiam sie na grupe stabg, zmie-
niam formy, metody pracy, zmieniam koncepcje czasami pracy z nimi, zawezam
materiat do materiatu podstawowego, zeby ich nie przecigzad. | to jest chyba
najlepsza forma indywidualizacji.

A good idea is what we actually have, what our school has introduced, | think
now, in the first classes, | mean streaming. The first stream, the best, the next
stream the average, the third stream the weakest learners. That really individ-
ualizes the work. Because as a teacher | focus on the weakest group, | change
the form of the work, and the methods, | sometimes change the idea of the
work with them, | narrow the material to the basics so as not to overload them.
And that is perhaps the best form of individualization.

We have seen that the school head has responded actively to the situ-
ation in her school in an effort to provide good conditions for learning,
through provision of a modern classroom and through organizing streamed
groups, despite local constraints.

3. The study

The subjects of this paper are four students, aged 13-14, studying in the first
class of this lower secondary in 2011-12 and tracked into the second year of

66



Inside a rural lower secondary school in Poland: factors affecting learner...

study in 2012-13. The data used to create profiles of the learners came from
tests of grammar and vocabulary administered in March 2012; a questionnaire
on the learners’ home background, language learning experience, school results,
and access to and engagement in language learning outside school, a second
guestionnaire on learner attitudes to foreign language learning and opinions of
learning English in school (March 2012) and interviews, lasting about 10 minutes,
where learners responded to questions about their opinions on and experi-
ences of language learning in school (March 2012). In April 2013 learners com-
pleted a battery of tests, including Use of English, Reading and Listening.

The learners were selected on the basis of the grades for English which
they reported having received for the first semester of Year 1 lower secondary.
Two of the learners were high achievers (5), (one male, one female), one av-
erage (3) (female) and the fourth a borderline student (2), (male).

The study aimed to

e build detailed profiles of the learners-in-context

e examine the learners’ test results from year one and year 2 in the light
of the profiles and so attempt to answer the question: Which factors
impact on the learners’ levels of language achievement?

3.1. Learner profiles

Data to draw up the profiles is a compilation of responses from questionnaires
and interviews. Opinions and attitudes were measured by responses to state-
ments on a 5 point Likert scale. Quotations are taken from learner interview
transcripts, translated from Polish by the author. Students A and B attend the
same class, (designated as the top stream) while C and D are also together,
but in a different class (the middle stream).

Student A

The first learner comes from a home environment where both his parents
have completed tertiary education and both work as teachers. However, the
student claims that only his father has knowledge of English and that this is
minimal. The learner appears to have academic ability, as seen in a high score
on the primary external examination and in the high grades (5) he reports
both for English and Polish. He claims that he did not begin learning English
until class 4 primary school and has had no additional lessons outside school
at any point. He has a positive attitude both to English and to German, his
second foreign language, and not only enjoys learning, but likes his class, his
English teacher and the course book being used. He reports that language
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learning is easy and that he copes well with both the languages he is learning.
Perhaps this is why he says he would like to be required to do more and face
greater challenge. Despite this, he states that he is embarrassed to speak Eng-
lish in class. While he is aware that learning an FL requires effort, practice and
independent study, he also believes that to learn an FL you need to have a good
teacher. This, together with his desire to be faced with greater challenge, sug-
gests that he is not yet fully self-regulated in his language learning, which ap-
pears to be supported by the fact that, although having a computer and inter-
net at home, he only occasionally watches films or listens to music in English
via the media, never reads books or magazines and very rarely plays computer
games in English. Similarly he claims to spend very little time on homework.
However, he does claim that he talks and writes in English to friends via the
internet. His plans for the future include English and he recognizes the im-
portance and usefulness of English in future work, study, getting a job, travel-
ling and making contact with foreigners, thus indicating extrinsic motivation
and positive international posture (Yashima, 2002).

Student B

This student comes from a very different home background. Her father farms and
her mother is a housewife and both of them completed secondary education. She
claims her mother speaks a little English, but not her father. She has academic
ability, as seen in a high score on the primary external exam and high scores on
English (5) and Polish (4) at the end of the first semester, thinks that she is coping
quite well with learning both English and German and finds English quite easy.
Despite this, her attitude to learning two FLs in school is negative. While
she likes her English class and finds the book and pace of lessons appropriate,
she reports that English lessons are boring and heavily grammar focused and
she is negative about learning English in the current year. She is also negative
towards her English teacher, who she regards as not particularly friendly or
helpful. She considers that the teacher corrects her frequently. In interview
the learner claims she “sits unconscious in English lessons.” Although she re-
ports that she enjoyed learning English in primary school, where she started
from class 1, and that she liked her teacher, she found learning difficult and
received poor grades. She has had no additional lessons at any stage. She is
neutral towards whether learning an FL needs effort or practice and this is
reflected in the fact that she claims she spends little time doing homework.
While she considers foreign languages could be quite useful for getting a good
job, or for further study, she states that in her personal life and for using the
computer, reading or entertainment they are not helpful and in the second
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questionnaire rates “Learning foreign languages are useful” as 2/5. Her future
plans do not require good knowledge of English. This ambivalence is underlined
in interview, where she explains that if you have a job which needs English then
itis important, but if you do not need it, then it is “unnecessary study.”

Student C

This student’s father works in the construction industry, while her mother, al-
though at present a housewife, is seeking work. Both completed secondary
school. She claims that her father speaks no English, while her mother speaks
a little. This learner appears to be less academic than the previous two, with
an average result on the primary external examination and 3 for both English
and Polish at the half year. She reports that she is coping quite well with Eng-
lish, but very well with German, which is her second foreign language. In in-
terview, however, as we will see below, she qualifies her response on her self-
efficacy in English. When in primary school she attended additional language
courses from classes 4-6, wanting to improve her grades in school. Despite
this, she claims to have enjoyed learning English in primary, where she began
in year 1, and to have found it relatively easy.

The learner shows a very positive attitude towards German and de-
clares that she finds learning new words by heart highly enjoyable. Her atti-
tude to English is more reserved. In interview she says that sometimes she
finds things difficult, depending on the topic or material, and that learning
requires tremendous effort. On the whole she decides “it’s not that hard”, but
stresses that she needs to be motivated, work things out and practise. This
opinion is reflected in responses on the questionnaire, where she states that
foreign languages are difficult to learn, require considerable practice and in-
dividual work. She also claims that she spends a lot of time doing homework.

Her opinion of her teacher of English is critical. In interview she explains
that the teacher spends more time “with those who like to talk”, while those
“who aren’t the best at English” get less attention, although the learner has-
tens to say that this does not happen all the time. Her attitude to the group
learning English is positive, but she finds lessons boring, thinks the teacher is
always correcting her and would like the teacher to explain more. Interest-
ingly, the girl is aware that her grades depend on the amount of effort she
puts into preparation and the intensity of her learning and she directly attrib-
utes progress to this. “If someone works and wants to be better, they can be
better.” She claims her level is below that of the group and that the course
includes “awfully difficult things” which the class is not sure “if it depends on
the teacher or the programme, but it’s difficult and you need to work very
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hard.” While she is fairly pleased with her grades for English, she feels they
could be better and wants “to get the best grade” she possibly can.

She is aware that English is useful for future employment, study and
getting a good job, but is neutral (3/5) about whether her own plans for the
future include English. “It's not needed for everyone, but if you want to go
abroad you need it to communicate.” Outside school she watches films in the
original version with Polish subtitles, claims she talks in English online every
week and plays computer games.

Student D

This student’s father is a bricklayer and his mother a sales assistant in a shop. Both
completed secondary education. Unlike the other parents in this study, the father
is said to know English quite well, while the boy’s mother speaks a little. The
learner studied English from class one primary and has a very positive attitude to
the experience, claiming that English was enjoyable and that he had good grades.
He has not had any additional classes in English outside school at any stage.

Like Student C, Student D could be described as less academic, with an
average score on the primary external examination, a borderline (2) grade in
English and an average grade in Polish (3) at the half year.

His attitude to learning two FLs at school is negative, although he claims
to be coping quite well with his second language, which is German, and also
quite well with English. In the questionnaire he expresses neutral opinions
(3/5) towards learning English at school, his English group, the course book
and the pace of the lesson, but is quite positive (4/5) towards his teacher of
English. By contrast, in interview he contradicts himself, saying that he likes
English and his group. “I learnt a lot of English last year. This year I'm learning
even more.” He appears highly aware of the learning process: “English is dif-
ficult as there are lots of words you have to learn by heart. It’s a different sort
of subject.” He underlines that memorizing words is hard for him. He appears
to have developed learning strategies:

The teacher speaks to us a lot in English. In the course book there are lots of
English words and pictures you can learn a lot from. We write things down in
our exercise books, which we can then use to learn from at home.

This is consistent with his claim that he spends a lot of time on homework. He
appears to be quite ambitious: “we would like there to be a higher level in our
group for those who learn more” and would like the teacher to “teach us more
words and give us more tests developing our skills in English.”
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3.2. Learner proficiency and achievement in English

Proficiency in English was measured on two tests of grammar and vocabulary
taken at the beginning of the study in March 2012. The first test included 45
items at levels A1, A2 and B1 on the Common European Framework (2001),
while Test 2 covered levels A2, B1 and B2. In order to qualify for test 2 learners
were required to score a minimum of 16 points (approximately 35%) on Test 1.
The reason for this was so as not to demotivate learners by facing them with
a more demanding test if their performance on the first test was weak. Items
were all multiple choice, closed tasks and the test had undergone extensive field
trialling and revision before being used in this study. It was expected that scores
on Test 1 would be higher than those on test 2, as it contained a higher propor-
tion of items at Al and A2. The curriculum target level for the end of class 6 pri-
mary is Al and learners are expected to reach A2+ (between A2 and B1) by the
end of class 3 lower secondary. Thus it was expected that learners would be
between Al and A2 by the second semester of Year 1 lower secondary.

Test 1 A73 B 66 C42 D29
Test 2 A38 B 40 C31 D-

Table 1: Proficiency tests: Scores on Test 1 and 2 in percentages for the four students.

The mean score on Test 1 (from the whole sample of approx. 4500 stu-
dents) was 51.62%. From this we can see that Students A and B performed
strongly, while C was below average and D failed to reach the threshold required
to take the second part of the test. The mean score for Test 2 on the whole
sample was 39.4%. Both students A and B scored well on items at A2 and B1
levels and even had several correct answers at B2. Student C’s score was more
erratic, suggesting some guessing, with no correct answers at A2 but good
scores at B1 and several at B2. Student D did not take this part of the test.

The test scores show that Students A and B have a solid foundation of
grammar and vocabulary, above the level expected for this point (second se-
mester class one) in this educational stage, as they can be said to be already
at or nearing A2+, the target level for the end of class three. Student C’s per-
formance is less easy to evaluate, due to her erratic scores, but the fact that
she was able to achieve 31% on Test 2, despite some guessing, suggests that
her recognition, at least, is at or near A2. Student D has a limited language
resource, scoring low both on grammar and vocabulary, even on Al level
items. This suggests that there are gaps in his knowledge from primary school
and that he is below the target level for this point in the educational stage.
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Achievement was measured a year later (April 2013) on tests of Reading,
Listening and Use of English. These were organized in two papers, the first contain-
ing reading and listening and the second use of English, which comprised vocabu-
lary, grammar and functions. Each test included items at levels A2, B1 and B1+ ar-
ranged in order of increasing difficulty. Test contents were based on linguistic ma-
terial covered in course books most commonly used in the schools in the study,
checked against inventories in Waystage, and Threshold Level and against word
lists in English Profile to validate their level on CEFR, and against the National Core
Curriculum and inventories in the syllabus for the lower secondary external exam-
ination in English to ensure compliance with the National Curriculum. All the tests
underwent extensive field trialling and revision before being used in this research.

Reading A 100 B 69 Cc7 D 54
Listening A 92 B 77 Cc77 D 38
Use of English A 83.5 B 70 C42 D 40

Table 2: Achievement tests: Percentage scores for the four students.

Immediately after each of these test papers students completed a ques-
tionnaire designed to gauge their perception of the test, their level of engage-
ment and the amount of effort they had expended on it. These are quite reveal-
ing. For the reading and listening paper Student A claims he did his best, despite
some of the tasks being unfamiliar and felt he had adequate time. Student B
“tried quite hard” but also felt there was enough time. Student C, by contrast,
claims she “did not really try”, “felt unprepared” and states that “some tasks
were boring so | did not try them.” This can be seen in her scores where, despite
doing well on the first part of paper one, which was listening, she answered only
the first question on the first reading task and then made no further attempt,
leaving the paper blank. On the second paper, Use of English, she appears to
have taken a similar approach, completing only the closed items, claiming she
did not want to try the semi-open questions, which required her to think of
what to write, rather than selecting from ready choices, and that she did not try
at all. Clearly, as these tests were of no importance to her personally, she felt
there was no need to make any further effort. This is one of the drawbacks of
tests as components of research projects. Student D, despite finding the test
“quite hard,” claimed he did his best and had enough time.

3.3. Learner achievement after one year

If we look across the project from year one to year two we can begin to get a picture
of the progress these learners were making. We must be careful in how we
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interpret the scores, as the tests are different in nature, with the first year
being a proficiency test, based on general language knowledge, while the sec-
ond year are achievement tests, based more closely on material which has
been covered in the course, although representing a cross-section of material
from several course books used at this level and not exactly on the one used
in this school. However, despite this, it is possible to see some trends.

Student A, after a strong start in year one, has continued to build and
develop his language, showing very strong performance in the receptive skills
of reading and listening. His score on Use of English is also good, with very
strong scores on the receptive items in grammar, vocabulary and functional
language use. While he scores well on productive items testing vocabulary, he
does slightly less well on productive grammar items and scores notably less
on functional use of language, where he is required to complete longer pieces
of language in context. Despite this, his overall score is high, indicating a level
of at least B1. This suggests he has progressed well from the previous year.

Student B, also began from a strong foundation, particularly in gram-
mar, which was higher than her scores in vocabulary. In Year 2 in tests of lis-
tening and reading she does well on the parts of the test which are at levels
A2 and B1, but has difficulty beyond this, suggesting that she has reached her
ceiling at B1. She scores higher on listening than reading. In paper 2, Use of
English, she does very well on the receptive items in vocabulary and functional
use of language and notably less well on receptive grammar items. While she
is able to do the productive vocabulary items, she has very weak scores on
both grammatical and functional productive items. This, together with the
solid reading and listening scores, suggests her receptive knowledge is well in
advance of her productive knowledge. If we recall, her attitude to learning
English in school and towards her teacher was rather negative, she did not
make much effort with homework and her plans for the future did not include
English. Itis possible that these factors may account for the fact that, although
she has been able to maintain a good level, her scores appear to be beginning
to flatten out, with production well behind reception. It may be that she does
not perceive greater effort is necessary for her needs.

Student Cin Year 1 appeared to have a reasonable language base, al-
though she performed erratically on the tests, probably guessing rather heav-
ily. We see that she has carried this attitude to tests forward into Year 2 and
attempted only those parts of the test she wanted to, namely listening, (on
which she did very well), receptive tasks on the Use of English paper and some
of the easiest (A2) productive tasks. Her scores on receptive items on vocab-
ulary and functional use of language are satisfactory, but her receptive gram-
mar scores are weaker, although she makes more attempt at the productive
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items in grammar than in the other sections. As she did not attempt all parts
of the test it is difficult to draw firm conclusions about her progress, but the
opinions she expressed about the course containing difficult things and les-
sons being boring seem to be evidenced in her approach to the Year 2 tests,
where what is perceived as “boring” or “difficult” is not attempted. The sug-
gestion is that she has ability, given by the score on listening, and by the fact
that, despite not really attempting the productive items, she manages to score
42% on Use of English. It does appear that she has issues with motivation and
engagement, perhaps caused by the fact that she is not decided about
whether English will play an important role in her future. Equally, it may be
that she typifies a fixed mindset and justifies lack of effort by the fact that
learning English is difficult for her.

Student D started with a clear disadvantage in Year 1, having a very lim-
ited language resource. We saw, however, that he appeared to be aware of
the learning process, was prepared to work hard and was conscious of learn-
ing strategies. It would seem that this has paid off. His scores on reading, in
particular, are of note, if we bear in mind the fact that his vocabulary resource
a year earlier was very limited. He also attempts the tasks at all levels, even
the B1+ task, and is able to get some correct answers. With listening he does
better on the two lower level tasks, but appears to find this skill harder than
reading. On Use of English, his scores across the receptive and productive
tasks for vocabulary are similar, but with grammar, reception leads production
and with functional use of language, all but one of his points come from the
receptive tasks. It is of note that in interview in Year 1 he placed particular
emphasis on the importance of learning words and this appears to have been
a successful strategy, in that it has supported his reading and is reflected in his
vocabulary score. It would appear that he now needs to focus on language in
context and beyond the single word to support development of production
and listening. Undoubtedly, however, he has made considerable progress, de-
veloping from pre-Alto A2 in a year.

4. Conclusions

This case study has attempted to show, as Ushioda (2009) suggests, that the
factors impacting on motivation and here on learner achievement, are highly
complex and individual. We see here how four learners in the same cohort of
the same school respond quite differently to learning English and have differ-
ent levels of achievement after a year. Students A and B, in the same class and
starting with comparable levels of language, show different levels of achieve-
ment after one year. We can only speculate as to which of the many factors
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identified in the profiling is responsible for these differing outcomes. We do
not know if in the end it is the different home backgrounds which exert more
influence, or whether perhaps Student A’s progress can be attributed to his
stronger belief in the importance of independent study and his more positive
attitudes to the classroom learning situation. He also declared that English is
part of his plans for the future, contrary to Student B. Student B, with negative
attitudes to her English teacher, reported lack of engagementin lessons, and no
plans to use English in her future, appears to take a more laissez-faire approach,
which may account for her more limited progress. In the second group we again
see considerable difference between Students C and D. While D started well
behind, he appears to have made up for his shortcomings, most likely through
consistent hard work. Student C, by contrast, seems to have issues with atti-
tude and motivation which limit her engagement. Exactly where these issues
come from is unclear, they may be the result of misunderstandings with her
teacher, ambivalence towards the demands of the course, or feelings of inad-
equacy caused by her feeling below the level of the group, but we do not
know. Suffice it to say that these two learners have quite a different approach
from one another towards learning English in school and that this appears to
be reflected in their levels of achievement, with the proviso that, as Student
C declined to take part in some of the test tasks which negatively affected her
scores, available information about her is biased.

Within the larger BUNJO data set the mean scores of this school led it
to be ranked below average. It also fell below the national average on results
of the national foreign language examinations. Too often reporting of large
scale tests, or research, leads to gross generalization and conclusions that low
ranked schools are “worse” than others. Rural schools are often tarred with
this brush. With detailed analysis of the context of learning we have seen how
the school principal responds innovatively to the challenges facing her school,
taking action to improve the effectiveness of the teaching of foreign lan-
guages, despite local constraints. In-depth profiles of the four learners have
allowed us to examine the many factors at work in their home environment,
in their attitudes, beliefs and opinions about learning foreign languages and
about learning English in their school. While it is impossible to pinpoint which
of these factors is responsible for their levels of achievement after a year, the
fact that there is such considerable variation between the learners opens our
eyes to the importance of difference within a school, rather than looking at
differences between schools. If we follow Ushioda’s person-in-context rela-
tional approach (2009) to its logical conclusion, our focus should not be on
the differences between learners, but rather on how the teacher can respond
to the challenges of helping each learner reach their potential, while bearing
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in mind that not only does each learner have different goals and aspirations,
but that they also differ in the amount of investment in learning each is willing
to make. Individualization of learning in this respect takes on a deeper mean-
ing than simply offering targeted activities, it calls for a better understanding
of the learner-as-a-person and a more holistic response.

BIBLIOGRAPHY

Dornyei, Z. 2005. The Psychology of the Language Learner: Individual differences in
second language acquisition. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Dornyei, Z. 2009. “Individual differences: interplay of learner characteristics and
learning environment.” Language Learning, 59(1), 230-248.

Duckworth, A. L., Peterson, C., Matthews, M. D. & Kelly, D. R. (2007). “Grit: Persever-
ance and passion for long-term goals.” Journal of Personality and Social Psy-
chology, 92(6), 1087-1101.

Dweck, C. 2006. Mindset: the New Psychology of Success. New York: Ballantine.

Gardner, R. C. 2006. “Motivation and Second Language Acquisition.” Paper based on
address given Seminario Sobre Plurilingliismo: Las Aportaciones Del Centro Eu-
ropeo de Lenguas Modernas de Graz, on December 15, 2006 at the Univer-
sidad de Alcala, Spain. http://publish.uwo.ca/~gardner/docs/SPAINTALK.pdf.
Accessed 2.01.2017.

Gardner, R. C. 2010. Motivation and Second Language Acquisition: The Socio-Educa-
tional Model. New York: Peter Lang.

Higgins, E. T. 1998. “Promotion and prevention: Regulatory focus as a motivational
principle.” Advances in Experimental Social Psychology, 30, 1-46.

Markus, H. R. & Nurius, P. 1989. “Possible selves.” American Psychologist, 41, 954-969.

Mercer, S. & Ryan, S. 2010. “A mindset for EFL: learners’ beliefs about the role of nat-
ural talent.” ELT Journal 64 (4), 436-444.

Norton, B. 2001. Non-participation, imagined communities and the language class-
room.” In: Breen, M. P. (ed.), Learner Contributions to Language Learning. Har-
low: Pearson Education, pp. 159-171.

Sutherland, A, llie, S. & Vignoles, A. 2016. Factors associated with achievement: Key
Stage 2. Rand Europe/Department for Education. https://www.gov.uk/govern-
ment/uploads/system/uploads/attachment_data/file/473674/RR486_-_Fac-
tors_associated_with_achievement_-_key_stage 2.pdf. Accessed 2.01.2017.

Ushioda, E. 2009. “A person-in-context relational view of emergent motivation, self
and identity.” In: Dérnyei, Z. & Ushioda, E. (eds.), Motivation, Language Iden-
tity and the L2 Self. Bristol: Multilingual Matters, pp. 215-228.

Ushioda, E. 2011. “Language learning motivation, self and identity: current theoretical
perspectives.” Computer Assisted Language Learning, 24, 199-210.

Waters, T., Marzano, R. J., McNulty, B. 2003. “Balanced Leadership: What 30 Years of Re-
search Tells Us about the Effect of Leadership on Student Achievement. A Working

76



Inside a rural lower secondary school in Poland: factors affecting learner...

Paper.” Aurora, CO. Mid-Continent Research for Education and Learning (McRel).
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED481972.pdf. Accessed 2.01.2017.

Yashima, T. 2002. “Willingness to communicate in a second language: The Japanese
EFL context.” Modern Language Journal, 86, 54-66.

77


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED481972.pdf




Matgorzata Spychata-Wawrzyniak

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
malgorzata.spychala@amu.edu.pl

UCZEN ZDOLNY A UDZIAt W OLIMPIDZIE JEZYKOWE)

A gifted student and participation in Foreign Language Olympics

Out of all foreign languages in Polish schools Spanish has achieved the most
dynamic increase in popularity within the last few years. For those most fasci-
nated with Spanish and its culture, there have been six editions of the National
Spanish Contest in Poland, organised by the Modern Language Association of
Poland in cooperation with Adam Mickiewicz University’s Institute of Ro-
mance Studies. The aim of the article is to present the assumptions and activ-
ities of the contest, targeted at the most gifted students, as well as to examine
the ways in which the best ones among them prepared themselves, including
the amount of time they spent analysing the program guidelines. We will try
to address the question whether contest finalists are truly gifted students or
merely ones with high language aptitude. Special focus will be placed on final-
ists” work with their teachers. We are also going to consider possible chal-
lenges and problems, which they faced during the preparation process.

Keywords: gifted student, student with language aptitude, Spanish Olympics

Stowa kluczowe: uczen zdolny, uczen uzdolniony jezykowo, Olimpiada
Jezyka Hiszpanskiego

1. Wprowadzenie

W procesie identyfikacji uczniow zdolnych korzysta sie z procedur psychologicz-
nych i pedagogicznych polegajgcych miedzy innymi na przeprowadzeniu testow,
ankiet, wywiadow, kwestionariuszy i obserwacji danego ucznia (Limont, 2005).
W Polsce panuje tez przekonanie, ze osoby o wybitnych zdolnos$ciach biorg
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udziat w réznych konkursach i olimpiadach przedmiotowych (Sekowski, 2001;
Limont, 2005). Celem artykutu jest analiza sposobdw przygotowywania sie do
ogolnopolskiej Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego (dalej OJH), skierowanej do
najbardziej zdolnych i pracowitych ucznidw. Przede wszystkim interesuje nas, ile
czasu poswiecali uczestnicy finatu na opanowanie materiatu zawartego w wy-
tycznych programowych olimpiady. Dodatkowo przyjrzymy sie ewentualnym
trudnosciom i problemom, na ktére napotykali finalisci w trakcie przygoto-
wan. Przedstawimy réwniez zakres dziatan wspierajgcych ucznidéw i nauczy-
cieli podejmowanych w ramach olimpiady jezykowe].

2. Charakterystyka uczniéw wybitnie zdolnych i uzdolnionych jezykowo

Biorac pod uwage réznorodnosé koncepcji zwigzanych ze zdolnosciami, kto-
rymi zajmuje sie psychologia, pedagogika, czy edukacja, problem pojawia sie
juz w momencie okreslenia réznic pomiedzy uczniem zdolnym, uzdolnionym,
wybitnym i geniuszem. Limont (2005) zauwaza, ze termin ,zdolnosci” powi-
nien byc tagczony z inteligencja, ze zdolnosciami ogdlnymi, akademickimi lub
szkolnymi, gdyz chodzi przede wszystkim o szybko$¢ uczenia sie, zapamiety-
wania i logicznego myslenia. Natomiast ,,uzdolnienia” to inaczej zdolnosci kie-
runkowe, talent, czyli takie cechy, ktére pozwalajg ,,na uzyskiwanie wysokich
osiggnie¢ w konkretnej dziedzinie aktywnosci, na przyktad w matematyce,
muzyce, czy plastyce” (Limont, 2005: 17). ,,Geniusz” w opinii Alonso y Benito
(1996: 42-43) charakteryzuje sie duzymi zdolnosciami w okreslonej dziedzinie
i jednocze$nie tworzy nadzwyczajne dziefa. Z kolei uczen ,wybitny” realizuje
réznego typu aktywnosci odbiegajgce od przecietnych zachowan ucznidow w
tym samym wieku. Jiménez Fernandez (2004) podkresla, ze analiza zdolnosci
uczniow wptywa bezposrednio na ich zachowanie i motywacje oraz pomaga
nauczycielowi wypracowac z nimi odpowiedni model wspétpracy.

W naszym obszarze zainteresowan znajduje sie przede wszystkim kon-
cepcja ucznia uzdolnionego jezykowo, ktéry przygotowuje sie do udziatu w olim-
piadzie jezykowej. Jednak biorgc pod uwage fakt, ze olimpiada to konkurs nie
tylko znajomosci jezyka, ale tez wiedzy na temat kultury, literatury i historii
danego obszaru jezykowego, musimy uwzglednié catoksztatt zdolnosci i uzdol-
nien uczniow biorgcych udziat w tym przedsiewzieciu.

Renzulli (1978, 2011) w opracowanym modelu zdolnosci (giftedness)
zaktada, ze wybitny rozwdj jest mozliwy dzieki interakcji pomiedzy trzema
podstawowymi cechami ludzkimi, takimi jak: ,,ponadprzecietne zdolnosci” (in-
teligencja, zdolnosci akademickie), ,wysoki poziom zaangazowania” w zada-
nie (motywacja) oraz ,wysoki poziom kreatywnosci” (zdolnosci twdrcze) (rysu-
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nek 1). Zdolni i utalentowani mtodzi ludzie potrafig rozwijac i stosowaé wymie-
nione wyzej cechy w kazdej potencjalnej wartosciowej aktywnosci ludzkiej.
Poza tym wymagajg szerokiej gamy mozliwosci i ustug edukacyjnych wykra-
czajgcych poza regularng oferte programowa (Renzulli, 1978, 2011: 87).

Ponadprzecietne
zdolnosci

Zangazowanie w
zadania

Zdolnosci tworcze
(kreatywnosc)

rozwoj wybitny

Rysunek 1: Trojpierscieniowy model zdolnosci (Renzulli, 2011: 86).

Monks (1992) rozwija tréjpierscieniowy model Renzullego (1978), do-
dajac trzy inne komponenty bedgce odzwierciedleniem kontekstu, w ktérym
znajduje sie uczen zdolny: szkote, rodzine i réwiesnikdw (rysunek 2). Wszystkie
te czynniki wptywaja, zdaniem autora, na stabilny rozwdj zdolnosci ucznia. Na-
lezy tez dodac, ze szczegdlnie rodzina i szkofa powinny Scisle ze sobg wspot-
pracowaé, aby uczen ,obdarzony konkretnymi talentami mdgt sie rozwijaé
wszechstronnie i harmonijnie” (Czerwonka, 2010: 53).

Szkota Rowiesnicy

Kreatywnos¢

Ponadprzecigtne
zdolnosci
(inteligencja)

talent

Rodzina

Rysunek 2: Wieloczynnikowy model zdolnosci Monksa (1992) za Limont (2005: 67).
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Psycholodzy Sekowski i Jurko (2010: 19) wymieniajg nastepujgce cechy ucz-
niéw zdolnych:

— posiadajg duze mozliwosci zapamietywania i przetwarzania informa-
cji, efektywnie stosujg rézne strategie pamieciowe;

— majg dobrg podzielnos¢ i koncentracje uwagi;

— charakteryzuje ich postawa dociekliwosci, wnikliwos¢ i ciekawos¢ inte-
lektualna oraz dostrzegania istotnych problemoéw i ich rozwigzywania;

— posiadajg zdolnosci do konceptualizacji;

— potrafig korzystac ze strategii abstrakcyjnego i syntetycznego myslenia;

— dostrzegajg zaleznosci przyczynowo-skutkowe;

— majg wysoki poziom inteligencji werbalnej, bogaty zaséb stownictwa;

— sg zaangazowani i wytrwali w dazeniu do celu;

— sg pracowici i silnie koncentrujg sie na przedmiocie swoich zainteresowan;

— posiadajg zdolnos¢ trafniejszego i szybszego oceniania rzeczywistosci
i trudnosci, z jakimi przychodzi im sie zmierzy¢;

— sgniezalezni i preferujg indywidualny sposdb pracy;

— odznaczaja sie duzg wrazliwoscig moralng, jednoczesnie majg czesto
problem z zaakceptowaniem autorytetéw;

— sg empatyczni i dgzg do akceptacji ze strony innych (Sekowski i Jurko,
2010: 19-20).

Jeste$my przekonani, ze wymienione cechy uczniéw zdolnych odnoszg
sie rowniez do ucznidw biorgcych udziat w olimpiadzie jezykowej, ktdrzy
przede wszystkim sg uzdolnieni jezykowo. Warto wyjasni¢, ze ,,uzdolnienia je-
zykowe” sg czesto zaliczane do zdolnosci kierunkowych lub specjalnych (So-
banska-Jedrych, Karpeta-Pec i Torenc, 2013). Biedron (2008: 29) wyjasnia, ze
,W Swietle wiedzy naukowej nie mozna rozpatrywac zdolnosci jezykowej pod
katem efektywnosci procesu uczenia sie jezyka obcego, w oderwaniu od wie-
dzy z dziedziny genetyki molekularnej, neurologii i psychologii”.

Carroll (1965) wyrdznit cztery cechy ucznia dysponujgcego zdolnosciami
jezykowymi: zdolnos$¢ kodowania fonetycznego, wrazliwo$¢ gramatyczng,
umiejetno$¢ wnioskowania indukcyjnego oraz zdolnos¢ uczenia sie pamiecio-
wego. Sternberg (2002) dodaje, ze oprdcz umiejetnosci zapamietywania i ana-
litycznego myslenia niezmiernie wazne jest tez kreatywne i praktyczne podej-
Scie do jezyka zardwno ucznidw, jak i nauczycieli. Autor dodaje, ze ,ludzie dys-
ponujg réznymi typami zdolnosci i bedg uczy¢ sie jezyka z sukcesem, jesli
droga, ktdra obrali, dopasowana jest do ich umiejetnosci” (Sternberg 2002:
15). Uczen uzdolniony jezykowo powinien tez wykazywac postawe otwartosci
wobec kultury i jezyka oraz by¢ zmotywowany (Gardner 1985; Dérnyei 2001).

Majewska (2013: 35) podkresla, ze méwigc o zdolnosciach uczniéw biorg-
cych udziat w olimpiadach jezykowych, nalezy pamietaé, ze ogromne znaczenie
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majg ich rdznice indywidualne, ktdre moga rozwijaé sie w sposéb dynamiczny
w zaleznosci od czynnikéw indywidualnych (cech ucznia) i kontekstu. Powotujac
sie na réznych autoréw (m.in. Skehan, 1997; Komorowska, 2002; Doérnyei,
2005), autorka zalicza do réznic indywidualnych miedzy innymi nastepujgce ce-
chy: zdolnosci jezykowe, motywacje, strategie uczenia sie, osobowos¢, wiek,
pteé, kreatywnosé, inteligencje.

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze zaréwno uczen zdolny, jak i uzdol-
niony jezykowo, to przede wszystkim osoba inteligentna, kreatywna i zaanga-
zowana. Biorac pod uwage fakt, ze nie jesteSmy psychologami i nie mozemy
przeprowadzac testéw na inteligencje wsrdd finalistdw olimpiady, skupimy sie
na dwdch pozostatych cechach ucznia zdolnego, a mianowicie zaangazowaniu
w zadanie i kreatywnosci®.

3. Organizacja olimpiad przedmiotowych w Polsce na przyktadzie Olimpiady
Jezyka Hiszpanskiego

Zgodnie z obowigzujgcym rozporzgdzeniem Ministra Edukacji i Sportu z 2002 r.
(Dz. U. Nr 13, poz. 125 ze zm.) w sprawie organizacji oraz sposobu przeprowadza-
nia konkurséw, turniejéw i olimpiad, olimpiady przedmiotowe obejmujg i posze-
rzajg tresci podstawy programowej przedmiotu przewidzianego w ramowym
planie nauczania. Olimpiade organizuje sie jako tréjstopniowe zawody o za-
siegu ogoélnopolskim. Uczestnicy muszg wykazac sie nastepujgcym zakresem
wiedzy na poszczegélnych etapach konkursu:

1) w zawodach pierwszego stopnia (szkolnych i miedzyszkolnych) — wy-
starczajgcym do uzyskania oceny bardzo dobrej na zakoriczenie nauki
przedmiotu,

2) w zawodach drugiego stopnia (okregowych) — niezbednym do uzy-
skania oceny celujgcej na zakonczenie nauki przedmiotu,

3) w zawodach trzeciego stopnia (centralnych) — w zakresie wskazanym
w programie danej olimpiady.

Ogdlnopolska Olimpiada Jezyka Hiszpariskiego? organizowana byta w la-
tach 2010-2016 przez Polskie Towarzystwo Neofilologiczne. Warto zaznaczyé,

1 Szmidt (2013: 25) wyjasnia, ze kreatywno$¢ ,to swoista zdolno$é cztowieka do gene-
rowania nowatorskich (oryginalnych) pomystow rozwigzania réznorodnych problemoéw
praktycznych i poznawczych, z jakimi mamy do czynienia w domu, szkole, zaktadzie
pracy”. W naszym badaniu analizujemy te ceche, biorgc pod uwage nowatorskie rozwia-
zania, z ktorych korzystali uczniowie podczas przygotowywania sie do olimpiady.

2 W latach 2010-2013 OJH organizowana byta w ramach Partnerstwa utworzonego w celu
realizacji Projektu ,,Opracowanie i wdrozenie kompleksowego systemu pracy z uczniem
zdolnym” wspétfinansowanego z Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Programu
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Ze organizacja tej olimpiady, poczawszy od 2010 roku, byta catkowicie nows ini-
cjatywa w Polsce, wynikajaca z rosngcej popularnosci jezyka hiszpariskiego wsréd
ucznidw szkét ponadgimnazjalnych®. Wéréd celédw olimpiady mozna wymienic:
e budzenie i rozwijanie wsréd uczniow szkét ponadgimnazjalnych zain-
teresowania jezykiem hiszpanskim,
e rozszerzenie zakresu i podniesienie poziomu wiedzy ucznidw o kra-
jach hiszpanskiego obszaru jezykowego,
e lepsze przygotowanie ucznidw do podejmowania dalszego ksztatce-
nia w szkotach wyzszych,
e rozwijanie pasji i ksztattowania umiejetnosci samodzielnego zdobywania
wiedzy oraz stymulowania aktywnosci poznawczej mtodziezy uzdolnionej,
e rozszerzenie wspotdziatania nauczycieli akademickich z nauczycie-
lami szkét ponadgimnazjalnych w procesie ksztatcenia i wychowania
mtodziezy uzdolnionej,
e stwarzanie mtodziezy mozliwosci szlachetnego wspdétzawodnictwa w roz-
wijaniu swoich uzdolnien, a nauczycielom — warunkéw twdrczej pracy
z mtodziezg, doskonalenie form i metod pracy nauczycieli z mtodziezg
uzdolniong®.

Olimpiade przeprowadzat Komitet Organizacyjny przy wsparciu Komitetu
Gtéwnego® i o$miu Komitetéw Okregowych, ktére znajdowaty sie w o$miu
osrodkach akademickich w Krakowie, Warszawie, Poznaniu, Lublinie, Wrocta-
wiu, Bydgoszczy, todzi i Katowicach.

W OJH mogli bra¢ udziat uczniowie szkét ponadgimnazjalnych: liceéw
ogolnoksztatcgcych, licedw profilowanych, technikéw, uzupetniajacych licedow
ogolnoksztatcgcych i technikdw uzupetniajgcych dajgcych mozliwos¢ uzyska-
nia $wiadectwa dojrzatosci. Za zgodg Przewodniczgcego Komitetu Gtéwnego,
mogli tez zgtosi¢ sie uczniowie gimnazjéw, zasadniczych szkét zawodowych
i szkot zasadniczych realizujgcych indywidualny program lub tok nauki, rekomendo-
wani przez szkote. Uczniowie szkét, w ktérych nie nauczano jezyka hiszpariskiego,

Operacyjnego Kapitat Ludzki. Z kolei w latach 2013-2016 OJH finansowana byfa ze
Srodkéw otrzymanych od Ministerstwa Edukacji Narodowej.

3 W ciagu 5 lat liczba uczniéw zainteresowanych obowigzkowym jezykiem hiszpariskim we
wszystkich typach polskich szkét wzrosta prawie trzykrotnie. Zgodnie z danymi Systemu In-
formacji Oswiatowej (MEN) w roku 2010/2011 liczba ta wynosita 31783 ucznidw, a w roku
2015/2016 86020 ucznidw, http://www.cie.men.gov.pl/index.php/dane-statystyczne/140.html
[DW 2.09.2016].

4 Regulamin OJH: www.ojh.edu.pl [14.12.2016].

5 Komitet Organizacyjny prowadzit swojg dziatalno$¢ przy Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu.
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rejestrowani byli przez swoje macierzyste placéwki. Liczba ucznidw zaintereso-
wanych udziatem w poszczegdlnych szesciu edycjach olimpiady w latach 2010-
2016 co roku rosta. W VI OJH wzieto udziat 1568 uczniow (wykres 1).
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Wykres 1: Liczba uczniodw, ktorzy zarejestrowali sie do udziatu w OJH w latach 2010-2016.

Zawody | stopnia polegaty na napisaniu przez uczniéw testu sprawdzaja-
cego znajomos¢ materiatu jezykowego (poziom A2/B1), w formie elektronicznej
badz papierowej. W zawodach Il stopnia uczestnicy rozwigzywali test jezykowy
na poziomie B1/B2 oraz test z zakresu wiedzy o krajach hiszparskiego obszaru
jezykowego. Nastepnie uczestnicy zakwalifikowani do czesci ustnej przystepo-
wali do egzaminu ustnego z praktycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego oraz
literatury hiszpanskiego obszaru jezykowego. Zawody Il stopnia polegaty na roz-
wigzaniu testu jezykowego na poziomie B2+/C1, napisaniu rozprawki oraz przy-
stgpieniu do egzaminu ustnego z praktycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego,
literatury hiszpanskiego obszaru jezykowego i wiedzy o krajach hiszpanskiego
obszaru jezykowego. W przypadku literatury i wiedzy o krajach hiszpanskiego
obszaru jezykowego, uczestnikéw Ill etapu obowigzywat zakres zagadnien okre-
Slony w danym roku na etapie okregowym. Tytut laureata olimpiady otrzymy-
wato 10 uczestnikdw zawodoéw Il stopnia, ktdrzy uzyskali najlepszy wynik. Sta-
tus finalisty przyznawany byt uczestnikowi, ktéry zdobyt minimum 50% punktéw
(tacznie z testu i egzamindw ustnych) w zawodach Il stopnia.

Nalezy dodac, ze OJH byfa nie tylko konkursem, ale tez przedsiewzieciem, na
ktére sktadato sie wiele wydarzen towarzyszacych zwigzanych z indywidualnym
i samodzielnym poszerzaniem wiedzy na temat jezyka i kultury krajéw hiszparskoje-
zycznych. Wsréd nowatorskich rozwigzan wspierajgcych na biezgco prace ucznidéw
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i ich nauczycieli znalazly sie spotkania informacyjno-konsultacyjne (warsztaty) orga-
nizowane w catej Polsce, konkurs pt. ,En un lugar de..”®, platforma Moodle do-
stepna na stronie olimpiady, gdzie znajdowaty sie materiaty edukacyjne, takie jak:
wywiady, czaty z ekspertami, scenariusze lekcji dla nauczycieli, przyktadowe testy.
Dodatkowo dla wybranych uczniéw (nie bedacych uczniami klas dwujezycznych)
zorganizowano obdz jezykowy.

4. Wyniki badania: udziat i przygotowanie finalistow do Olimpiady Jezyka
Hiszpanskiego

Badanie przeprowadzono w latach 2010-2016 wsrdd uczestnikéw finatu wszyst-
kich edycji Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego. Zebranie danych polegato na anali-
zie uzyskanych odpowiedzi na pytania otwarte i zamkniete w przeprowadzo-
nych ankietach. Analiza miata charakter zaréwno ilosciowy, jak i jakosciowy.
Badanie w pierwszej olimpiadzie miato charakter pilotazowy, co pozwolito na
dopracowanie ankiety. W pierwszej czesci ankiety uczniowie odpowiadali na
pytania dotyczgce ich ogdlnej opinii na temat udziatu w olimpiadzie. Druga
cze$¢ kwestionariusza poswiecona byta przygotowaniu do olimpiady. W dal-
szej czesci finalisci wypowiadali sie na temat trudnosci testéw na poszczegol-
nych etapach. Ostatnie pytania dotyczyty spraw organizacyjnych.

W ramach niniejszego artykutu przedstawimy jedynie cze$¢ badania od-
noszgcego sie przede wszystkim do analizy sposobdéw przygotowania sie
ucznidw zdolnych i uzdolnionych jezykowo do udziatu w olimpiadzie jezykowej
oraz czasu, jaki poswiecili na zgtebienie wytycznych programowych. Okreslimy
tez trudnosci, z ktérymi musieli sie zmierzy¢ podczas przygotowan. Intereso-
wat nas réwniez zakres wspétpracy uczestnikdéw olimpiady z ich nauczycielami.

W badaniu wzieto udziat 209 ucznidéw bedacych uczestnikami szesciu
edycji olimpiady w latach 2010-2016. Biorgc pod uwage wszystkie edycje, 54
uczniow uzyskato tytut laureata, pozostali (155) finalisty. Wiekszos¢ uczestni-
kéw wszystkich finatéw OJH stanowili uczniowie klas dwujezycznych (73%)’.
Ponizej przedstawiamy udziat uczniéw w poszczegdlnych edycjach, ktorzy byli
uczniami klas dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim, i tych, ktorzy reprezen-
towali inne oddziaty (wykres 2).

6 Konkurs ,,En un lugar de..”, czyli w ,,W jakim$ miejscu...”, polegat na opracowaniu
materiatu promocyjnego (broszury) o wybranym miejscu w danym kraju hispanoame-
rykanskim, np. Ekwadorze, Argentynie, Peru, Urugwaju. Konkurs przeznaczony byt dla
klas, kot jezyka hiszpanskiego oraz innych grup ucznidow ze szkét uprawnionych do
udziatu w olimpiadzie. Kazda grupa miata wykonac zadanie pod okiem nauczyciela.

7 W Polsce oddziaty dwujezyczne z jezykiem hiszpariskim funkcjonujg w 32 szkofach. 16 z nich
znajduije sie liceach, ktdre finansowane sg ze Srodkdw Ministerstwa Edukacji Hiszpanii.
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Wykres 2: Uczestnicy szesciu finatéw OJH z klas dwujezycznych i pozostatych.

Wiekszos$¢ ucznidw (90%) byta zadowolona z udziatu w olimpiadzie (wy-
kres 3). Uczniowie mieli do wyboru odpowiedzi: zdecydowanie tak, tak, raczej
tak, raczej nie, zdecydowanie nie.

Czy jestes zadowolony z udziatu w OJH?
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@ zdecydowanie tak

Wykres 3: Odpowiedzi finalistéw dotyczgce zadowolenia z udziatu w OJH.
W pierwszej czesci ankiety, uczniowie odpowiadali tez na pytanie: Jak

udziat w Olimpiadzie wptyngt na poszerzenie Twojej wiedzy i umiejetnosci z jezyka
hiszpanskiego i z kultury krajow hiszparskiego obszaru jezykowego? Dodatkowo
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mieli doktadnie opisaé, na czym ten wptyw polegat. Z analizy odpowiedzi wynika,
ze znaczna czesc finalistow (82,78%) uznata, ze udziat w olimpiadzie wptynat
mocno lub bardzo mocno na poszerzenie ich wiedzy. Tylko 6,22% ucznidéw
uznato, ze olimpiada w nieznacznym stopniu wptyneta na poszerzenie ich wie-
dzy. 11% finalistéw nie udzielito odpowiedzi na to pytanie (wykres 4).

Jak wptynat udziat w OJH na poszerzenie Twojej
wiedzy?

B mocno [M@bardzo mocno M srednio

24 24

22

I OJH Il OJH [l OJH IV OJH V OJH VI OJH

Wykres 4: Samoocena uczniéw dotyczgca wptywu OJH na ich poszerzenie wiedzy.

Nalezy zaznaczyc, ze finalisci w przewazajgcej czesci przyznali, ze posze-
rzenie wiedzy polegato w gtéwnej mierze na poszukiwaniu informacji z zakresu
historii i kultury krajow hiszpanskojezycznych, poznaniu nowego stownictwa,
a takze pogtebieniu wiedzy z zagadnien gramatycznych.

Jesli chodzi o czas, jaki uczniowie poswiecili poza szkotg na przygotowanie
sie do olimpiady, to z analizy ankiet wynika (wykres 5), Zze najmniej czasu poswie-
cili na przygotowanie sie do pierwszej edycji OJH, co mozna wyjasnié tym, ze wow-
czas dopiero rozpoczynano organizacje tego przedsiewziecia w Polsce. W tym cza-
sie rowniez dos¢ pdzno ogtoszono wytyczne programowe konkursu. Ta sytuacja
z pewnoscig wptyneta na mniejszg liczbe godzin poswieconych na przygotowanie
sie w poréwnaniu z kolejnymi edycjami olimpiady. Warto odnotowaé, ze Srednio
poza lekcjami uczniowie przeznaczali okoto 90 godzin na przygotowanie sie do
konkursu w danym roku szkolnym. Wiekszo$¢ ucznidw przyznata, ze uczyta sie
kilka godzin dziennie przez kilka tygodni przed kazdym etapem.
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M $rednia liczba godzin
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Wykres 5: Liczba godzin (poza lekcjami szkolnymi) poswiecona na przygotowanie sie
do danej edycji OJH.

Dane przedstawione na kolejnym wykresie (wykres 6) pokazuja, ze ucz-
niowie przygotowujac sie do olimpiady, najwiece]j informacji czerpali z ksigzek
i z Internetu. Zaznaczali, ze korzystajac z Internetu, uczyli sie tez z materiatéw
dostepnych na platformie Moodle olimpiady, szczegdlnie podczas pierwszych
trzech edycji OJH®. Wiekszo$¢ z nich samodzielnie opracowywata tematy z pro-
gramu olimpiady, robigc notatki. W mniejszym zakresie skupiali sie na éwicze-
niach z gramatyki i stownictwa. Niewiele czasu poswiecali na oglgdanie filméw
i programoéw hiszpanskojezycznych. W matym stopniu korzystali tez z dodatko-
wych prywatnych lekcji. Rzadko rozmawiali z innymi uczestnikami, pisali roz-
prawki czy ¢wiczyli sprawnos¢ stuchania. Na uwage zastuguje strategia uczenia
sie polegajgca na ,rozmowie z samym sobg”, z ktérej korzystato kilku uczniéw.
Zastanawia natomiast zakres wspdtpracy z nauczycielem, gdyz niewielu uczniéw
przyznato, ze korzystato z konsultacji czy materiatoéw poleconych przez nauczy-
ciela. Odwotujac sie do wczesniej zaprezentowanego wieloczynnikowego mo-
delu zdolnosci Monksa (1992 za Limont, 2005: 67), mozemy stwierdzié, ze w tym
konkretnym przypadku uczniowie w niewielkim zakresie korzystali ze wsparcia
ze strony szkoty, rodziny czy réwiesnikdw. Zdecydowanie duzo wiekszg wage
podczas przygotowan przywigzywali do samodzielnej pracy.

8 Nalezy przypomnieé, ze w pierwszych trzech latach olimpiada finansowana byfa ze
srodkéw Unii Europejskiej, co pozwolito na opracowanie wielu materiatéw merytorycz-
nych na platformie Moodle OJH przez wybitnych specjalistéw hiszparskojezycznych.
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Wykres 6: Sposoby przygotowania sie uczniow do OJH w latach 2010-2016.

Jedno z pytan ankiety dotyczyto trudnosci, z jakimi musieli sie zmierzy¢ fi-
nalisci podczas przygotowywania sie do olimpiady. Zebrane odpowiedzi (wykres
7) pokazuja, ze najbardziej problematyczny okazat sie bardzo szeroki zakres mate-
riatu do opanowania z kultury i historii krajéw hiszpanskojezycznych. Na kolejnym
miejscu znalazta sie kultura krajéw Ameryki tacinskiej. Uczniowie wyjasniali, ze
rzadko ta tematyka poruszana jest na lekcjach, gdyz czesciej méwi sie o kulturze
Hiszpanii. Skarzyli sie tez, ze mieli maty dostep do informacji i materiatéw na te-
mat kultury krajow takich jak: Kuba, Boliwia, Wenezuela, Panama, etc.
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Wykres 7: Trudnosci uczniéw podczas przygotowywania sie do OJH w latach 2010-2016.
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Warto na koniec zaprezentowaé problemy, jakie pojawity sie podczas
czesci pisemnej w trakcie trzeciego etapu zawoddw. Pytanie brzmiato: Co
sprawito Ci szczegdlng trudnosc¢ w testach podczas etapu centralnego?. Ucz-
niowie zaznaczyli, ze mieli duze trudnosci ze sprawnoscig czytania, a takze stu-
chania ze zrozumieniem. Ankietowani wskazywali, ze ciezko byto im zrozumie¢
osoby, ktére rozmawiaty podczas nagrania przez telefon. Niektérzy dodawali,
ze na lekcjach rzadko ¢wiczone byty te sprawnosci. Na trzecim miejscu poja-
wito sie trudne stownictwo oraz idiomy.

40

30

37
21 20
20 14
. I e

Czytanie ze Cwiczenia Stownictwo,  Rozprawka Ttumaczenie Gramatyka Mato czasu
zrozumieniem odstuchowe idiomy (np. limit stow)

Wykres 8: Trudnosci uczniow podczas czesci pisemne;j (finat) OJH w latach 2010-2016.
5. Podsumowanie i wnioski

Przedstawione powyzej wyniki badania pokazuja, ze uczen, ktéry przygoto-
wuje sie do olimpiady jezykowej, to nie tylko uczen uzdolniony jezykowo, ale
przede wszystkim to uczen zdolny, ktéry jest dociekliwy, ciekawy, zaangazo-
wany, wytrwaty i pracowity. Zdecydowanie preferuje autonomiczny tryb pracy,
stosuje rdzne strategie uczenia sie i zapamietywania oraz posiada zdolnos¢
krytycznej analizy rzeczywistosci oraz trudnosci, z jakimi musi sie zmierzy¢
(por: Sekowski i Jurko, 2010: 19-20).

Najwiekszy procent uczestnikéw finatéw OJH stanowili uczniowie klas dwu-
jezycznych (ponad 70%). Zdecydowana wiekszos¢ byta zadowolona z udziatu
w olimpiadzie, dodajac, ze udziat w tym przedsiewzieciu wptynat mocno lub
bardzo mocno na poszerzenie ich wiedzy.

Uczniowie przygotowywali sie Srednio kilkadziesigt godzin, szczegdlnie
przed Il i lll etapem. Nauke zaczynali najczesciej po ogtoszeniu wynikéw (od 2 do
4 tygodni). Catkowity czas pracy wynosit od 40 do ok. 150 godzin. Przygotowu-
jac sie do konkursu, w najwiekszym stopniu korzystali z ksigzek oraz z wiadomosci
zaczerpnietych z Internetu, w tym korzystali z materiatow, ktére udostepniat na
platformie Moodle Komitet Organizacyjny OJH. Najczesciej stosowang strategia
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uczenia sie byto robienie notatek i opracowanie poszczegdlnych tematéw za-
wartych w programie olimpiady, co pozwolito im na zapamietanie tak obszer-
nego materiatu.

Najwiecej problemdéw sprawito uczniom zgtebienie zagadnieni histo-
rycznych i kulturowych krajow hiszpanskojezycznych (obszerny zakres mate-
riatu). Wiele trudnosci w przygotowaniu do czesci pisemnej (finat) przyspo-
rzyty uczniom zadania dotyczace rozumienia tekstu stuchanego oraz pisanego
(w tym skomplikowane stownictwo), co potwierdzajg tez wyniki dotyczace
sposobdw przygotowania sie do olimpiady. Uczniowie przyznali, ze przed
olimpiadg w niewielkim stopniu skupiali sie na ¢wiczeniu sprawnosci rozumie-
nia tekstu pisanego i stuchania ze zrozumieniem.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze olimpiada jezykowa stanowi ogromne
wyzwanie dla najbardziej aktywnych i zdolnych ucznidéw. Nie wystarczy dyspo-
nowa¢ bardzo dobrg znajomoscig jezyka. Kazdy uczestnik musi wykazadé sie tez
wiedzg na temat kultury, historii oraz literatury. Obszerny zakres materiatu do
opanowania sprawia, ze uczniowie muszg samodzielnie okresli¢, w jaki sposéb
bedga sie przygotowywac do olimpiady, ile czasu dziennie poswiecg temu wy-
zwaniu oraz z jakiego typu strategii uczenia bedg korzysta¢ podczas przygoto-
wan. Wymienione cechy Swiadczg niewatpliwie o duzym zaangazowaniu
uczniéw w zadanie. Natomiast nie jesteSmy w stanie stwierdzi¢, czy finalisci to
osoby kreatywne, czyli dysponujgce zdolnosciami do ,w miare czestego gene-
rowania nowych i wartosciowych wytworéw” (Szmidt, 2013: 24), cho¢ niewat-
pliwie potrafig rozwigzywac pojawiajgce sie przed nimi problemy, np. dotyczace
poszukiwania materiatow niezbednych do opanowania okreslonej wiedzy.

JestesSmy przekonani, ze olimpijczycy, ktorzy dostajg sie do czesci fina-
towej, to z pewnoscig uczniowie wybitni, zdolni, ambitni, traktujgcy udziat
w olimpiadzie jako przede wszystkim mozliwos¢ poszerzenia wiedzy i docelowo
uzyskania punktow, ktére pozwolg im miedzy innymi dosta¢ sie na wybrane
przez nich wyzsze uczelnie.
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INDYWIDUALIZACJA NAUCZANIA | UCZENIA SIE -
OTWARTE FORMY PRACY W GIMNAZJUM ORAZ
W KSZTALCENIU AKADEMICKIM (ACTION RESEARCH)

Individualisation of teaching and learning processes — open forms of
work at lower secondary school and in academic study
(action research)

The aim of this article is the theoretical and empirical analysis of the
issue of individualization of learning and teaching foreign languages
with reference to open forms of work at foreign language lessons and
in academic study. The empirical part is the report on the author’s own
educational studies of open forms of work, conducted at lower-second-
ary school and in the academic context (at the pilot-phase). The starting
point for the analysis is methodological background of educational and
language teaching research. The conclusions may serve as the inspira-
tion for further research in this field.

Keywords: individualization, differentiation, personalization, open forms of
learning, foreign language teaching, academic study, action research

Stowa kluczowe: indywidualizacja, zrdznicowanie, personalizacja,
otwarte formy pracy, nauczanie jezykdw obcych, ksztatcenie akademic-
kie, action research

Wprowadzenie

Celem artykutu jest analiza teoretyczna oraz empiryczna zagadnienia indywi-
dualizacji nauczania i uczenia sie jezykdw obcych w odniesieniu do otwartych
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form pracy w rzeczywistosci szkolnej oraz w ksztatceniu akademickim. Czes¢
empiryczna stanowi raport z badan witasnych nad otwartymi formami pracy
(OFP), realizowanych jako badania typu action research w gimnazjum oraz pi-
lotazowo w ksztatceniu akademickim. Punkt wyjscia do rozwazan stanowia
podstawy metodologiczne badan pedagogicznych oraz glottodydaktycznych.
Whioski postuzg jako inspiracja do nakreslenia dalszych perspektyw badaw-
czych w analizowanym zakresie.

1. Zdefiniowanie problemu badawczego
1.1. Okreslenie pojecia indywidualizacji

Juz na przetomie XIX i XX wieku uwzgledniano indywidualizacje uczenia sie i na-
uczania w wielu koncepcjach pedagogicznych — nie tylko w popularnych, takich
jak Johna Deweya, Marii Montessori czy Celestina Freineta, ale i w mniej zna-
nych poza granicami naszego kraju, lecz blizszych polskim glottodydaktykom —
na przyktad w koncepcji pedagogicznej Janusza Korczaka. W dziedzinie socjolo-
gii méwi sie o indywidualizacji od lat 50. XX wieku. W obszarze psychologii pod-
kresla sie, iz: ,,Rdznice indywidualne w zakresie czynnosci poznawczych dotycza
nie tylko mozliwosci — zdolnosci i inteligencji — lecz takze sposobu funkcjonowa-
nia jednostki” (Matczak 2004: 761), a ,,styl poznawczy to preferowany sposéb
funkcjonowania poznawczego, odpowiadajgcy indywidualnym potrzebom jed-
nostki” (tamze). Matczak (2004: 781) precyzuje te definicje, stwierdzajac, ze
,Style poznawcze to preferowane przez ludzi sposoby funkcjonowania poznaw-
czego, wybierane przez nich z posiadanego repertuaru zachowan, zwtaszcza w sy-
tuacjach, w ktérych wymagania zewnetrzne nie sg jednoznacznie okreslone”.
W dziedzinie pedagogiki, indywidualizacja rozumiana jest jako ,podsta-
wowa zasada i wartos¢ procesu wychowawczego i ksztatcenia polegajgca na ade-
kwatnym dostosowaniu oddziatywan oraz tresci, metod i Srodkéw ksztatcenia do
predyspozycji i mozliwosci osobowosciowych oraz intelektualnych dziecka” (tu:
ucznia/ studenta) (Karpinska 2016: 428). W ramach indywidualizacji nalezy mie¢
wzglad, z jednej strony, na osobiste mozliwosci danego ucznia, a z drugiej strony,
na wspodlne dziatanie uczniéw. Celem indywidualizacji jest ,przystosowanie
pracy dydaktycznej do mozliwosci, zainteresowan i potrzeb poznawczych po-
szczegdlnych ucznidéw, w ktorej bierze sie pod uwage: zdolnosci uczniéw, czas po-
trzebny im na opanowanie poszczegdlnych (...) tematdw, takze tresci oraz tempo
uczeniasie (...)"” (Kupisiewicz 2009: 65; za Karpinska 2016: 428). Indywidualizacja
moze tez by¢ postrzegana jako ,zmienny w czasie proces, ktéry zmierza w kie-
runku optymalnego kreowania wiasnego rozwoju i stopniowego przejmowania
odpowiedzialnosci przez ucznia (...)” (Skrzetuska 2011: 45; tamze).
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Pojecie indywidualizacji jest zdecydowanie potgczone z pojeciem zrdznico-
wania (por. Schratz i Westfall-Greiter 2010: 22). Na podstawie analizy literatury
fachowej mozna dojs¢ do stwierdzenia, ze o indywidualizacji mowi sie w zakresie
instytucjonalnym, natomiast o zréznicowaniu — w zakresie lekcyjnym (np. Brau
2005: 129-130). W innych publikacjach przeciwstawiane sg sobie tzw. réznicowa-
nie zewnetrzne i wewnetrzne, co przedstawiono przyktadowo w Tabeli 1.

Zroznicowanie zewnetrzne Zrdznicowanie wewnetrzne (lekcyjne)
W tradycji kulturowej oraz W zakresie W zakresie
polityczno-edukacyjnej szkolno-organizacyjnym dydaktycznym
- typ szkoty - cele edukacyjne - zainteresowania uczniow
- profil szkoty - tresci dydaktyczne - gotowos$¢ do uczenia sie
- klasa - metody nauczania i media | - tempo uczenia sie
- formy spoteczne - style uczenia sie
- ogblnopedagogiczne uwa-
runkowania
- organizacja

Tabela 1: Aspekty zréznicowania (na podst. Paradies i Linser 2008: 34-38).

W obszarze glottodydaktyki zauwaza sie, iz: ,Nadrzednym celem zréz-
nicowania wewnetrznego jest uwzglednienie réznic indywidualnych wsrod
uczacych sie, ich optymalne wspieranie przez odpowiednie metody uczenia
sie” (Schwerdtfeger 2001: 105) i ,samodzielne okreslanie tresci i form uczenia
sie dzieki statej refleksji nad procesami poznawczymi i spotecznymi”
(Schlomerkemper 1976: 7). Schwerdtfeger (2001: 105) rozumie ,pod poje-
ciem wewnetrznego rdéznicowania (..) mozliwos¢ organizowania procesu
uczenia sie w rdzny sposodb dla rédznych uczacych sie”. Klein-Landeck (2004: 33)
orzeka: ,,aby udato sie (...) wewnetrzne zréznicowanie na lekcji, konieczne jest
zapewnienie odpowiednich warunkéw!”. Wielu autoréw wskazuje, ze ,,zrézni-
cowanie jest mozliwe takze w innych obszarach niz poziom jezykowy, np. po-
przez uwzglednienie réznych typow uczenia sie, poprzez rézne zadania, po-
przez rézne formy spoteczne” (np. Schwerdtfeger 2001: 105).

Niniejszy artykut koncentruje sie na indywidualizacji jako procesie zmie-
rzajgcym w kierunku optymalnego kreowania wtasnego rozwoju i stopnio-
wego przejmowania odpowiedzialnosci przez ucznia/ studenta.

1.2. Definicja otwartych form pracy
Przedmiot omawianych dalej badan wtasnych stanowig procesy indywidualiza-
cji podczas stosowania wybranej otwartej formy pracy (przystankéw dydaktycz-

nych) na lekcjach jezyka niemieckiego w gimnazjum oraz na zajeciach z przedmio-
tow glottodydaktycznych w ramach studiéw germanistycznych.
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Otwarte formy uczenia sie i nauczania to ,takie formy pracy (a wiec jed-
noczesnie uczenia sie i nauczania), w ktérych uczniowie samodzielnie i aktyw-
nie realizujg cele danej lekcji, bez kierownictwa nauczyciela. Sami wyznaczajg,
czego na danej lekcji sie naucza, w jakim stopniu z niej skorzystajg, w jakim
tempie i z kim bedg pracowali oraz w jaki sposdb osiggng zamierzone cele” (Kar-
peta-Pec 2008: 5). W odniesieniu do glottodydaktyki sg to ,takie formy, w kto-
rych uczniowie samodzielnie i aktywnie realizujg nadrzedny cel nauczania je-
zykdéw obceych, jakim jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, bez kierow-
nictwa nauczyciela, okreslajac indywidualnie cele uczenia sie, tresci i metody
pracy, itp.” (Karpeta-Pec¢ 2008: 7).

Niniejszy artykut koncentruje sie na analizie danych empirycznych doty-
czacych jednej otwartej formy, jakg jest praca w formie przystankdéw uczenia
sie (inaczej stanowisk dydaktycznych, stacji edukacyjnych). W kontekscie glot-
todydaktycznym jest ona , otwartg formg pracy na lekcjach jezyka obcego, sta-
nowigcg odmiane pracy swobodnej, w ramach ktdrej uczniowie rozwijajg wta-
sng kompetencje komunikacyjng i s3 aktywni bez bezposredniego kierownic-
twa nauczyciela, korzystajgc samodzielnie z materiatéw przygotowanych dla
nich na tzw. przystankach uczenia sie”, przy czym nalezy podkresli¢, ze zakres
dziatan uczniéw jest wyznaczony przez nauczyciela (Karpeta-Pec¢ 2008: 30).

Podczas pracy w formie stanowisk dydaktycznych uczniowie/studenci
rozwigzujg samodzielnie (indywidualnie lub w zespotach) zadania przygotowane
uprzednio przez nauczyciela/ wyktadowce, zaznaczajac ich wykonanie i sprawdze-
nie na specjalnej karcie samooceny, tzw. karcie obiegowej. Kazdy samodzielnie
decyduje o kolejnosci, tempie i sposobie wykonywania zadan, podczas gdy na-
uczyciel/wyktadowca podejmuje funkcje moderatora, obserwatora i —tylko je-
$li okazuje sie to niezbedne — osoby wspierajgce;j.

1.3. Indywidualizacja w otwartych formach pracy w glottodydaktycznej perspektywie

Omowione zasady indywidualizacji i réznicowania mogg by¢ realizowane na
zajeciach jezyka obcego w odmienny sposdb. Dla potrzeb niniejszego artykutu
mozna zasugerowac nastepujgce doprecyzowanie tych pojec:

— zrdznicowanie oznacza wykonywanie réznych zadan (przygotowanych
i przydzielonych przez nauczyciela) przez zespoty uczniéw w tym sa-
mym czasie;

— indywidualizacja to wykonywanie réinych zadan (przygotowanych
przez nauczyciela i wybranych samodzielnie) przez poszczegdlne
osoby indywidualnie lub w zespole w tym samym czasie.

Wydaje sie, ze kazde z tych podejs¢ nadaje inng forme lekcji jezyka obcego:

98



Indywidualizacja nauczania i uczenia sie — otwarte formy pracy w gimnazjum oraz...

— w przypadku zréznicowania np. nauczyciel przygotowuje rézne zada-
nia, dzieli klase na zespoty, a kazdy zespdt wykonuje przydzielone
przez nauczyciela inne zadanie;

— w przypadku indywidualizacji np. nauczyciel przygotowuje rdézne za-
dania; uczniowie samodzielnie dobierajg sie w zespoty i wykonujg wy-
brane przez siebie zadanie/a.

Wyraznie wida¢, iz w badanej otwartej formie uczenia sie i nauczania
jezykéw obcych (pracy w formie stanowisk dydaktycznych) realizowana jest
przede wszystkim zasada indywidualizacji.

2. Metodologia badan wtasnych
2.1. Podstawy metodologiczne badan

Teoretycznie okreslony problem badawczy (indywidualizacja w ramach pracy w for-
mie stanowisk dydaktycznych) zostat poddany analizie we wtasnych badaniach em-
pirycznych. Zostanie teraz przedstawiona ich ogdlna charakterystyka.

Nadrzednym celem badania jest analiza proceséw indywidualizacji pod-
czas pracy w formie stanowisk dydaktycznych na lekcjach jezyka obcego w gim-
nazjum oraz zajeciach glottodydaktycznych w jezyku niemieckim w ramach
ksztatcenia akademickiego. W tym celu poréwnano wyniki badan wtasnych zre-
alizowanych w tych dwéch grupach docelowych. Zastosowano w nich przede
wszystkim podejécie jakosSciowe.

W badaniach jakosciowych ,,wykorzystuje sie (...) stosunkowo szerokie
spektrum danych, pozyskiwanych przy uzyciu dos¢ réznorodnych technik ba-
dawczych, najczesciej o charakterze otwartym” (Wilczynska i Michonska-Stad-
nik 2010: 139). Badania jakosciowe charakteryzuje na przykfad:

— ,hastawienie na catosciowe (...) uchwycenie obrazu danego zjawiska,
przy czym wazne miejsce zajmujg powigzania tego zjawiska z wtasci-
wym mu kontekstem sytuacyjnym,

— dane zbierane sg w sposdb otwarty (...),

— (...) wazne miejsce zajmuje czesto sposdb postrzegania danego zjawi-
ska przez osoby badane” (Wilczyriska i Michonska-Stadnik 2010: 139).

2.2. Zasada triangulacji w badaniach glottodydaktycznych
Omawiane dalej badania wykorzystujg zasade triangulacji. Jest to ,skuteczny
sposdb na ograniczenie jednostronnosci danych” (Wilczyriska i Michoriska-Stad-

nik 2010: 143). Jak podajg Riemer i Settinieri (2010: 768-769), triangulacja
oznacza ,po pierwsze (...) kombinacje ilosciowego i jakosciowego podejscia
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empirycznego w ramach jednego projektu badawczego”, ,po drugie (...) bywa
stosowana w ramach czystych badan jakosciowych w celu poprawy ich jakosci
poprzez zastosowanie réznorodnych podejs¢ metodologicznych”. W literatu-
rze dotyczgcej metodologii badann empirycznych wyrdznia sie cztery rodzaje
triangulacji, co przedstawia Tabela 2.

Triangulacja zastosowanie réznorodnych metod dla zbadania jednego problemu
metod badawczego

Triangulacja wykorzystanie réznic w zrédfach pozyskiwania danych dla zbadania
danych danego problemu, np. réznych miejsc, czasu, osdb

Triangulacja uwzglednienie réznych obserwatoréow, oséb realizujgcych wywiady,
badaczy badaczy opracowujacych dane

Triangulacja analizowanie danych z wykorzystaniem réznych podstaw teoretycz-
teorii nych

Tabela 2: Zasada triangulacji w badaniach glottodydaktycznych — rodzaje triangulacji
(zestawienie wtasne wg Riemer i Settinieri 2010: 769).

W omawianych dalej badaniach nie uwzgledniono triangulacji teorii i ba-
daczy, natomiast zastosowano triangulacje metod i danych, aby uzyska¢ obiek-
tywne, trafne i rzetelne wyniki.

2.3. Praktyczne badania edukacyjne

Badania przedstawiane w niniejszym artykule stanowig przykfad praktycznych
badan edukacyjnych. Sg to inaczej badania w dziataniu, badania przez dziatfa-
nie, badania rozwojowe, i oznaczajg: ,systematyczne badanie sytuacji zawo-
dowej, ktdre przeprowadza sam zainteresowany nauczyciel w celu poprawy
jej jakosci” (Altrichter i Posch 1990: 11). Celem nadrzednym tego rodzaju ba-
dan jest zawsze poprawa jakosci nauczania i uczenia sie oraz warunkéw pracy
nauczyciela i uczniéw. Jako charakterystyczne cechy wymienia sie:
— realizowanie badan , przez te samg osobe, ktéra dziata i podejmuje
decyzje” (Konarzewski 2000: 96);
— petnienie przez badacza jednoczesnie funkcji nauczyciela;
— bezposrednie powigzanie z praktykg edukacyjng, celami uczenia sie i na-
uczania, realnie istniejgcymi warunkami pracy danego nauczyciela;
— korelacje dziatania i refleksji nad nim (action + reflection);
— wycigganie przez dziatajgcego nauczyciela-badacza odpowiednich
whioskow, wptywajgcych na dalsze dziatanie;
— brak zdefiniowania metodologii przypisanej do badan; podejmowa-
nie osobistych decyzji przez nauczyciela-badacza.
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2.4. Zastosowane podejscie empiryczne

Podstawowe informacje metodologiczne, dotyczgce podejscia empirycznego
zastosowanego w badaniach witasnych, zrealizowanych najpierw tylko w ra-
mach lekcji jezyka niemieckiego w gimnazjum, a nastepnie pilotazowo na zaje-
ciach z glottodydaktyki wsrdd studentdw germanistyki, przedstawia Tabela 3.

Badania
w gimnazjum

Pilotazowe badania
w ksztatceniu akademickim

i nauczania?

= Na czym polega rzeczywisty zakres podej-
mowania samodzielnych decyzji uczniéw
w ramach otwartych form pracy na lek-
cjach JO?

= Czym charakteryzuje sie proces autonomi-
zacji ucznidw w ramach otwartych form
pracy na lekcjach JO?

= Jakie pozytywne i negatywne elementy po-
szczegblnych otwartych form pracy (OFP)
dostrzegaja uczniowie?

Podejscie = podejscie jakosciowe z elementami analizy | * podejscie jakosciowe z elementami ana-
empiryczne ilosciowej (z uwzglednieniem zasady trian- | lizy ilosciowej (z uwzglednieniem zasady
gulacji) triangulacji)
= podtuzny typ badan diagnostycznych = badania diagnostyczne
= badania stosowane, praktyczne = prak- | = badania stosowane, praktyczne = prak-
tyczne badania edukacyjne (action rese- | tyczne badania edukacyjne (action rese-
arch) arch)
= badania grupowe oraz indywidualne = badania indywidualno-grupowe
Cele badan = analiza i interpretacja przedmiotu otwar- | = analiza i interpretacja przedmiotu wybra-
tych form uczenia sie i nauczania jezykdw | nej otwartej formy pracy (praca w formie
obcych ze szczegdinym uwzglednieniem | stanowisk dydaktycznych) w ksztatceniu
autonomii ucznia (gimnazjalisty) akademickim
Ogdlne = W jaki sposob otwarte formy uczenia sie [ * W jaki sposdb zastosowanie wybranej
pytania i nauczania wykorzystywane systematycz- | otwartej formy uczenia sie i nauczania
empiryczne nie na lekcjach jezykéw obcych (JO) wpty-| (pracy w formie stanowisk dydaktycz-
Wajg na ucznidw? nych) podczas zaje¢ akademickich
= W jaki sposdb otwarte formy pracy stoso-| wptywa na studentow?
wane systematycznie na lekcjach JO przy-
czyniajg sie do rozwoju autonomii
uczniow?
Pytania = Czy wraz z uptywem czasu zmienia sie rela- | ® Czy zmienia sie relacja studentéw do wy-
szczegotowe cja uczniow do otwartych form uczenia sie| branej OFP (pracy w formie stanowisk dy-

daktycznych) w trakcie trwania zajec z jej
wykorzystaniem?

= Jakie pozytywne i negatywne elementy
wybranej OFP dostrzegajq studenci?

= Realizacje jakich celdw dydaktycznych
dostrzegaja studenci?

= Czy studenci sg $wiadomi kognitywnych,
afektywnych i spoteczno-dziataniowych
celéw realizowanych na zajeciach akade-
mickich w badanej OFP?

= Jak studenci reaguja na otwartg aranza-
cje sali wyktadowej: stanowiska dydak-
tyczne?

Tabela 3: Podejscie empiryczne zastosowane w badaniach.

Tabela uwidacznia, iz nadrzedny cel badan, jakim byta analiza indywi-
dualizacji podczas pracy w formie stanowisk dydaktycznych na lekcjach jezyka
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obcego w gimnazjum oraz zajeciach glottodydaktycznych w jezyku niemieckim
w ramach ksztatcenia akademickiego, zrealizowany zostat poprzez analize tej formy
pracy w dwéch oddzielnych badaniach wiasnych i poréwnanie ich wynikéw.

2.5. Zastosowane metody, techniki i narzedzia badawcze

Zestawienie metod, technik i narzedzi empirycznych, zastosowanych w bada-
niach wtasnych, zawiera Tabela 4.

zamknigtymi i pototwartymi; charakter
anonimowy; w jezyku polskim)
kwestionariusz dot. zastosowania OFP
(5 kwestionariuszy z pytaniami otwar-
tymi, zamknietymi i pdtotwartymi; cha-
rakter anonimowy; j. polski)

= wywiady z wybranymi uczniami (wy-
wiady indywidualne, nieskategoryzo-
wane; 3 serie na zakoriczenie 3 kolejnych
lat nauki z wykorzystaniem OFP; j. polski;
rejestrowane w postaci audio)

nagrania lekcji realizowanych w OFP
arkusz obserwacyjny dla nauczyciela-ba-
dacza (zawsze: pierwszy nieskategoryzo-
wany, drugi skategoryzowany wg faz OFP)
= notatki z analizy dokumentéw

Metody = metoda biograficzna: metoda indywidu- | = elementy metody biograficznej: metody
empiryczne alnych przypadkéw indywidualnych przypadkéw
= metoda obserwacji (bezposredniej; jaw- | ® metoda obserwacji (bezposredniej; jaw-
nej; grupowej niestandaryzowanej—pod- | nej; grupowej; standaryzowanej wg faz
czas zaje¢ w otwartej formie pracy (OFP) | OFP — podczas zaje¢ akademickich w OFP)
oraz posredniej, standaryzowanej wg faz
lekcji w OFP — nagrania wideo)
= metoda sondazu = metoda sondazu
Techniki = studium przypadku
empiryczne = technika sondazu z zastosowaniem an- | = technika sondazu z zastosowaniem an-
kiety kiety
= technika sondazu z zastosowaniem wy-
wiadu
= analiza dokumentéw
= technika obserwacji (jawnej, nieskatego- | = technika obserwacji (jawnej, skategory-
ryzowanej oraz skategoryzowanej, uczest- | zowanej, uczestniczacej)
niczacej)
Narzedzia = kwestionariusz dot. biografii uczenia sie
empiryczne (1 kwestionariusz z pytaniami otwartymi,

= kwestionariusz dot. zastosowania OFP
(1 kwestionariusz z pytaniami otwartymi;
charakter anonimowy; komunikacja w je-
zyku niemieckim lub polskim — dowolnie,
do decyzji danego studenta)

= arkusz obserwacyjny dla nauczyciela-ba-
dacza (skategoryzowany, wg faz pracy
w formie stanowisk dydaktycznych)

Tabela 4: Metody, techniki i narzedzia empiryczne zastosowane w badaniach (zestawienie
na podstawie tobockiego 1999 i 2000).
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Réznorodnosé zastosowanych metod, technik i narzedzi empirycznych
pozwala méwic o zasadzie triangulacji w omawianych badaniach.

3. Indywidualizacja w otwartych formach pracy z glottodydaktycznej perspektywy
— badania wiasne

3.1. Przebieg badan w gimnazjum oraz pilotazowych badan w ksztatceniu
akademickim

Tabela 5 przedstawia szczegétowo, w jaki sposdb zrealizowane zostaty zaréwno
badania w gimnazjum, jak i pilotazowe badania w ksztafceniu akademickim.

Badania
w gimnazjum

Pilotazowe badania
w ksztatceniu akademickim

Miejsce badan

Katolickie Gimnazjum im. $w. Filipa Neri
w Radomiu; lekcje jezyka niemieckiego

Instytut Germanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego; zajecia z zakresu glottodydak-
tyki

Termin

rok szkolny 2002/2003-2003/2004-2004/2005

26.02.2014 oraz 27.02.2014

Okres trwania

3 lata — systematyczne badania realizo-
wane ok. 1 raz w miesigcu

jednorazowe badanie pilotazowe

badanych uczniéw

Dobér oséb dwustopniowo: pierwszy dobdr préby na | jednostopniowo: dobdr préby na poczatku
badanych poczatku badarn — losowo; drugi dobdr | badan —losowo
préby po pierwszym roku badan —wybér 5
uczniéw sposrdd badanej populacji (dekla-
racje dobrowolne)
Badana grupa uczniowie Katolickiego Gimnazjum w Ra- | 2 grupy studentéw | roku w Instytucie Ger-
domiu; w wieku 13-15 lat, N=25 manistyki UW; N/A=7, N/B=6.
Rola badacza nauczyciel = badacz wyktadowca = badacz
Etapy badan 1. zebranie danych dot. biografii uczenia sie

2. obserwacja badanych przez nauczyciela;
sporzadzanie notatek obserwacyjnych oraz
rejestrowanie lekcji (nagrania wideo) (np.
praca w formie stanowisk dydaktycznych:
obserwacje lekcji)

1. obserwacja badanych przez wykfa-
dowce; sporzadzanie notatek obserwacyj-
nych podczas zajec¢ w otwartej formie pracy
OFP (obserwacje zaje¢ w dwdch grupach)

3. wypetnianie kwestionariuszy ankieto-
wych przez badanych ok. 1 raz w miesigcu
— zawsze po zastosowaniu OFP (np. karty
ewaluacyjne)

2. wypetnianie kwestionariuszy ankieto-
wych przez badanych studentéw (karty
ewaluacyjne w dwdch grupach studentéw)

4. pogtebienie: rozmowy indywidualne
z wybranymi uczniami

5. analiza materiatu empirycznego; sformu-
fowanie wnioskéw

3. analiza materiatu empirycznego; sformu-
fowanie wnioskdw

Tabela 5: Etapy procedury badawczej zastosowanej w badaniach wtasnych (opracowanie
wtasne).
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Zaréwno badania w gimnazjum, jak i pilotazowe badania uniwersytec-
kie zostaty zrealizowane przez tego samego badacza, ktéry petnit jednoczesnie
role nauczyciela (w pierwszej sekwencji badan) oraz wyktadowcy (w drugiej
sekwencji badan).

3.2. Wyniki badan wtasnych w gimnazjum oraz pilotazowych badan wtasnych
w ksztatceniu akademickim

Do niniejszego artykutu wybrano dane empiryczne z badan wtasnych, obejmu-
jace wyniki obserwacji nauczyciela-badacza oraz wyniki ankiet ewaluacyjnych.
W ponizszym zestawieniu (Tabela 6) skoncentrowano sie na opisie organizacji
zaje¢ w wybranej otwartej formie pracy, zastosowanej najpierw w gimnazjum,
a nastepnie wsérdd studentéw. Model faz jest charakterystyczny dla pracy w for-
mie stanowisk dydaktycznych (Karpeta-Pec¢ 2008: 35-37).

Badania
w gimnazjum

Pilotazowe badania
w ksztatceniu akademickim

Faza informacji
struktury

Zapoznanie z zasadami pracy przed wej-
Sciem do pracowni, rozdanie indywidual-
nych kart pracy, 8 stanowisk z zadaniami,
w tym 1 dodatkowe; nalezato wykonaé
min. 3 (obserwacja pierwsza) lub wszyst-
kie (obserwacja druga); podziat klasy na
state zespoty: dobrowolnie, wedtug pre-
ferencji ucznidw; okreslenie czasu pracy:
45 min + 45 min prezentacja wynikow
i ewaluacja.

Wejscie studentéw do sali wyktadowej,
brak stolikdw, stanowiska przygotowane
na krzestach z pulpitami, rozdanie kart
obiegowych, wyjasnienie zasad: 10 za-
dan + 1 dodatkowe; nalezato wykonaé
dowolng ilo$¢; dozwolona praca w pa-
rach i indywidualna; 90 min do dyspozy-
cji: w tym 50 min pracy + 40 min omé-
wienie wynikow.

Faza orientacji

Zapoznanie z materiatami, ok. 5 min,
swobodny dostep do stanowisk, zadania
przygotowane na stanowiskach w pra-
cowni jezykowej, atrakcyjne atelier.

Atrakcyjne atelier, zadania przygoto-
wane na stanowiskach. Bardzo krétka
faza, studenci natychmiast podejmujg
sie wyboru pierwszego zadania.

Faza pierwszego
wyboru

Niektdre zespoty podejmujg szybkie de-
cyzje, inne potrzebujg wiecej czasu, za-
nim podejma sie pierwszego zadania;
w niektérych zespotach decyzje podej-
mujg jednostki, pozostali cztonkowie do-
faczaja po chwili.

Studenci btyskawicznie rozpoczynajg
prace, w wiekszosci indywidualnie. Poje-
dyncze osoby podejmuja prace w zespo-
fach dwuosobowych.

Pierwsza faza pracy

Praca uporzgdkowana, w sali jednak gto-
$no.

Koncentracja, poczgtkowo bardzo czeste
szukanie pomocy u wyktadowcy.

Faza kolejnych
wyboréw i pracy

Uczniowie aktywni, bardzo zaangazo-
wani, skupieni, samodzielne korzystanie
z materiatédw, swobodna atmosfera,
wspdtpraca, ciche rozmowy w zespotfach,
pomaganie sobie nawzajem, wspodlne za-
radzanie napotykanym trudnosciom,

Cisza w sali wyktadowej, koncentracja,
z czasem coraz czestsza wzajemna po-
moc i unikanie angazowania wykta-
dowcy; po wykonaniu danego zadania
coraz czestsze swobodne i rzetelne ko-
rzystanie z kluczy pozostajgcych do dys-
pozycji; atrakcyjne zadania wykonywane
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czasem korzystanie z pomocy nauczy-
ciela, po latach systematycznego stoso-
wania zdarza sie pozorowanie pracy
i trudnosci z koncentracjg oraz tamanie
zasad pracy przez jednostki.

przez danego studenta wzbudzajg zain-
teresowanie u pozostatych, ktdrzy
szybko podejmuijg sie takich zadan; swo-
bodna atmosfera, czesto Smiech; stop-
niowo coraz wiecej studentéw podej-
muje kontakt wzrokowy z wyktadowca
i ze sobg nawzajem.

Faza koricowa

W momencie wskazanym przez nauczy-
ciela, samodzielne przedstawianie wyko-
nanych zadan, niedostateczna koncen-
tracjia i znikome zainteresowanie
uczniéw w czasie prezentacji wynikow,
tylko jednostki sg zainteresowane (wg
obydwu arkuszy obserwacji). Na zakon-
czenie wypetnienie ankiet ewaluacyj-
nych (po kazdych badanych zajeciach).

Studenci nie reagujg na wskazanie wy-
ktadowcy o koricu czasu pracy, niektdrzy
okazujg mimikg niezadowolenie, nadal
wykonuja zadania; na zyczenie studen-
téw konieczne przedtuzenie czasu samo-
dzielnej pracy; w rzeczywistosci 60 min
pracy + 30 min omdwienia wynikow
z ewaluacja; podczas prezentacji wyni-
kéw: duze zainteresowanie wszystkich
studentéw, wspdlne omawianie wszyst-
kich zadan, przechodzenie od stanowi-
ska do stanowiska; korzystanie z wia-
snych notatek sporzadzonych podczas
pracy; okazywanie satysfakcji z popraw-
nie wykonanych zadan, oczekiwane ko-
mentarze i podsumowanie ze strony wy-
ktadowcy (wg arkuszy obserwacyjnych
zaje¢ w dwdch grupach studentéw). Na
zakonczenie wypetnienie ankiet ewalua-
cyjnych (w kazdej grupie studentdw).

Tabela 6: Organizacja zaje¢ w otwartych formach pracy — modele zaje¢ dydaktycznych.

Tabela 7 ukazuje wyniki badan wtasnych w obydwu sekwencjach badan.

Relacja

do wybranej OFP
(pracy w formie
stanowisk

dydaktycznych)

Zastosowanie wybranej OFP po raz
pierwszy: Po wejsciu do sali uczniowie
wykazywali duze zainteresowanie mate-
riatami. Faza orientacji trwata ok. 5 mi-
nut (pierwszy arkusz obserwacyjny).

Po 3 latach systematycznego stosowa-
nia: Uczniowie wchodZzili do sali niezdy-
scyplinowani. Przez okoto 5 minut wi-
doczny byt chaos: poszczegdlne osoby
wchodZzity do sali niezdecydowane, czym
sie zajgc. Powoli zbierali sie uczniowie ze-
spofow utworzonych wczesniej [przed
wejsciem do sali, na korytarzu] (drugi ar-
kusz obserwacyjny).

Zastosowanie wybranej OFP po raz
pierwszy: Zaskoczenie, nieufnos¢ (szcze-
gdlnie ze strony tych, ktdrzy nie znajg wy-
ktadowcy) (...). 5 0sob podejmuje prace
indywidualng, w ciszy i skupieniu wykonujg
kolejne zadania samodzielnie. 2 osoby pra-
cujq razem (arkusz obserwacyjny w pierw-
szej grupie). Studenci chcq od razu zajgc
miejsca w sali, siadajg pojedynczo przy
stanowiskach, rozpoczynajq od zadania
na danym stanowisku; sprawiajq wraze-
nie bardzo zamknietych w sobie; brakuje
kontaktu wzrokowego z nimi [ze studen-
tamil; nie okazujg zadnych emocji) (ar-
kusz obserwacyjny w drugiej grupie).

Wypowiedzi studentéw: po wejsciu do
sali najpierw przerazitem sie. Po tym, jak
probowatem zrobic¢ zadanie z pierwszej
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stacji, okazato sie to swietnq zabawq; mu-
sze przyznac, ze dzisiejsze zajecia byty dla
mnie mitym zaskoczeniem. Mimo ze na
poczqtku zaje¢ nie bytem zadowolony
Z takiej organizacji pracy, w trakcie {...)
zmienitem zdanie (z ankiet ewaluacyj-
nych w pierwszej grupie). Poczgtkowo
ciezko byto odwazyc¢ sie, zeby cos zrobic¢
(...), po pewnym czasie wszyscy sie odwa-
zyli; na poczqtku byto to bardzo stresu-
Jjgce(...). Ale z zadania na zadanie byto co-
raz lepiej i przyjemniej; na poczqtku od-
czufem stres zwiqzany z pdzniejszq pre-
zentacjq swoich osiggniec, ale pézniej (...)
byto to swietnym powtdrzeniem (...) (zan-
kiet ewaluacyjnych w drugiej grupie).

Realizacja
nadrzednych celow
ksztalcenia

1. Utrwalenie i poszerzenie wiedzy w réz-
nych zakresach tematycznych (na pozio-
mach A1-B1).

2. Rozwdj kompetencji komunikacyjnej
w jezyku niemieckim.

3. Rozwdj autonomii uczniow.

1. Utrwalenie i poszerzenie wiedzy w za-
kresie glottodydaktyki (tu: strategie i tech-
niki uczenia sie JO).

2. Rozwdj kompetencji komunikacyjnej
w jezyku niemieckim (na poziomie C1).
3. Wspieranie autonomii studentow.

Realizacja celow
uczenia sie
i nauczania

OFP zastosowana po raz pierwszy (wy-
niki pierwszej ankiety; 27 responden-
tow).

Cele kognitywne: rozwéj kompetencji
leksykalnej — 8 wypowiedzi; mozliwos$¢
utrwalenia poznanych wiadomosci — 7
uczniéw; 4 osoby: potrafig wiele (bez do-
precyzowania); rozwoj sprawnosci pisa-
nia w j. 0. — 3 osoby; rozwdj sprawnosci
czytania — 1 osoba, rozwdj kompetenc;ji
kluczowych — 1 osoba.

Cele afektywne: brak wypowiedzi.

Cele spoteczno-dziataniowe: 1 uczen
wskazat na umiejetnos¢ pracy w zespole
i wyciggania wnioskow.

OFP zastosowana kolejny raz (wyniki
drugiej ankiety; 18 oddanych ankiet na
26 obecnych respondentdw).

Cele kognitywne: przede wszystkim roz-
woj kompetengji leksykalnej (11 wypo-
wiedzi), rozwdj kompetencji komunika-
cyjnej—4 osoby, rozwaéj sprawnosci pisa-
nia —1 osoba.

Cele afektywne: 17 ucznidéw sposréd 18
— pozytywne informacje na temat sfery
emocjonalnej; w tym: 8 oséb czufo sie

OFP zastosowana po raz pierwszy (wyniki
ankiet ewaluacyjnych w grupie pierwszej
i drugiej; 13 respondentdw).

Cele kognitywne: 12 studentéw, np. to
efektywny sposob [uczenia sie], mozna
tak uczyc sie czegos; nauczytem sie wie-
cej; zapamietatem wiecej, niz gdyby to byt
teoretyczny wyktad, (...) poznatem tech-
niki (...) i postaram sie wprowadzic je do
swojego systemu, (...) zajecia pokazaty
mi, Ze wazna jest znajomosc¢ termindw
glottodydaktycznych; wiele sie nauczy-
tem, (...) tak zorganizowane zajecia po-
magajqg w zapamietywaniu materiatu,
(...) byto to powtdrzenie przerobionego
juz materiatu; mogtem przypomniec so-
bie, co robilismy w poprzednim seme-
strze; zrozumiatem, jak techniki i metody
nauczania pomagajg w szybszej i tatwiej-
szej nauce; mogtem powtdrzyc wszystkie
znane informacje. Zajecia takie pobu-
dzajqg myslenie; moglismy poznac rézne
rodzaje uczenia sie; moglismy wyrobic so-
bie wiasne zdanie w wielu aspektach; za-
dania byty dostosowane do poziomu;
bardzo duzo sobie przypomniatem, do-
szedfem do pewnych wnioskow. Jeden
student wypetnit arkusz ewaluacyjny
w jezyku niemieckim: Ich konnte den
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dobrze, pozostali: byfo fajnie, mito, cieka-
wie, wesofo, spokojnie, normalnie, luzno,
Swietnie; 1 uczen — jak wtadca swiata, 1
— najlepszy w grupie, 1 — chyba w miare
dobrze, 1 wymienit zte samopoczucie.
Cele spoteczno-dziataniowe: 17 ucznidw
ocenito dobrze wspétprace w zespotach,
jeden poinformowat o trudnosciach w ze-
spole.

Lernstoff wiederholen (...) und [mir] viel,
viel mehr merken. Jeden student napisat
konkretnie, czego sie nauczyt poprzez
przyktadowe zadania.

Cele afektywne: silna funkcja motywu-
jaca badanej formy pracy na zajeciach
uniwersyteckich. Wypowiedzi studen-
téw: to nietrudne, (...) zacheca studenta
do nauki, a taka forma jest nietypowa,
a dzieki temu wiasnie ciekawa, (...) nau-
czytem sie wiecej, majqc (...) motywacje
przy tym; chciato sie cos robic; kazda sta-
¢ja byta pewnego rodzaju niespodziankg
i jednoczesnie wyzwaniem. 10 oséb: zaje-
cia bardzo ciekawe, niemonotonne, w in-
teresujqcej, oryginalnej formie (nie wie-
dzielismy, co znajduje sie na nastepnej
stacji). Eksponowanie wtasnej autonomii
przez studentdw: trzeba byto myslec sa-
modzielnie. Byta to kreatywna praca. Ta-
kie zadania rozwijajqg wyobraznie i krea-
tywnos¢; kazda stacja wymagata podje-
cia pewnego wysitku, kreatywnosci;
przede wszystkim byfo to sprawdzenie
siebie; stacje polegafy na samodzielnej
pracy (...), mozna sie byto wykazac; zaje-
cia pozwalaty na samodzielnq prace. Wy-
eksponowanie mozliwosci lepszej kon-
centracji podczas pracy w takiej formie
(Cztowiek w kazdym wieku ma problemy
ze skoncentrowaniem uwagi przez bar-
dzo dtugi czas, a takie urozmaicenia po-
magajq utrzymac koncentracje w petnej
gotowosci). Zajecia takie nie s3 meczgce.
Studenci mogli okresli¢ wiasne odczucia
wzgledem uczenia [sie].

Cele spoteczno-dziataniowe: to zajecia
z doswiadczeniami; mimo ze nie udato
(...) sie wykona¢ wszystkich czynnosci, za-
bawnie byfo stuchac i oglgdac, co inni
majq do zaoferowania; mozna byto [sie]
pOzniej podzieli¢ tym z grupg; kiedy gru-
powo omawialismy wszystkie stacje, byfo
to Swietnym powtdrzeniem catego mate-
riatu. Studenci mogli uczestniczy¢ aktyw-
nie w réznych zadaniach (...); duzo dato
zadanie z poruszaniem sie [z chustka za-
wigzang na oczach]. Interesujaca jest wy-
powiedzZ studenta w jezyku niemieckim:
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Ich mag allein arbeiten, deshalb waren
diese Stationen fiir mich sehr interessant
(wg ankiet ewaluacyjnych w grupie
pierwszej i drugiej).

Tabela 7: Realizacja celéw ksztatcenia w otwartych formach pracy — wyniki badar wtasnych.

Zaréwno na lekcjach jezyka obcego w otwartych formach pracy w gim-
nazjum, jak i podczas zaje¢ akademickich zasada indywidualizacji realizowana
byta poprzez ksztatcenie kognitywnych, afektywnych oraz spoteczno-dziata-
niowych celéw.

3.3. Whnioski z badan w gimnazjum oraz pilotazowych badan w ksztatceniu
akademickim

Dane empiryczne uzyskane w wymienionych badaniach zostaty nastepnie po-
réwnane. Spostrzezono podobienstwo czesci wynikow, pozostata czes¢ wyka-
zata zrdéznicowanie, co przedstawia Tabela 8.

Badania
w gimnazjum

Pilotazowe badania
w ksztatceniu akademickim

Podobne
wyniki badan

= W obydwu sekwencjach badar zrealizowane zostaty nadrzedne cele nauczania.
= W ramach pracy w formie stanowisk dydaktycznych zawsze stosowana jest zasada indy-

widualizacji.

= Poczatkowe opory przed nowg forma pracy zostajg szybko przezwyciezone.

= Funkcja motywujgca materiatéw dydaktycznych wykorzystywanych w otwartych for-
mach pracy (OFP) (materiaty glottodydaktyczne formga zaproszenia do pracy).

= Samodzielna praca sensu stricto (rzeczywiste uczenie sie i rozwijanie wtasnej autonomii

przez uczacych sie).

= Indywidualny wybdr zadar w zaleznosci od osobistych preferencii.
= Dostrzeganie i precyzowanie przez badanych celéw uczenia sie i nauczania w OFP (wyniki

ankiet).

= NieSwiadome rozréznienie celéw kognitywnych, afektywnych i spoteczno-dziataniowych.
= Refleksja badanych nad wtasng autonomia; refleksyjna postawa; wycigganie wnioskéw

na przysztosc.

Zréznicowane
wyniki badan

= Uczniowie silnie zmotywowani po pierw-
szym kontakcie z OFP.

= Studenci nieufni i zdystansowani w pierw-
szym kontakcie z OFP.

= Uczniowie majg poczatkowo trudnosci z po-
dejmowaniem samodzielnych decyzji i wy-
borem zadan.

= Studenci szybko podejmuja decyzje i wy-
bierajg samodzielnie zadania, jednak po-
czatkowo nie s3 to decyzje Swiadome,
a raczej przypadkowe.

= Fazie samodzielnej pracy towarzyszy hatas.
Mimo tego uczniowie pozostajg jednak
w wiekszosci skoncentrowani, praca jest
uporzadkowana.

= Uczniowie szybko potrafig korzysta¢ samo-
dzielnie z przygotowanych materiatéw, sto-

= Podczas samodzielnej pracy w sali wy-
ktadowej panuje tworcza cisza.

= Studenci poczatkowo czesto zwracajg sie
o pomoc do wyktadowcy, sprawiaja wra-
zenie konkurowania ze soba. Dopiero
z czasem zaczynajg pomagac sobie na-
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sunkowo rzadko prosza nauczyciela o po-| wzajem i korzysta¢ w petni z pozostaja-
moc. Bez oporu poréwnujg wyniki z rozwig- | cych do ich dyspozycji materiatéw. Maja
zaniami w kluczach. opory przed poréwnywaniem wynikow
swojej pracy z rozwigzaniami.

= Faza prezentacji wynikdw nie motywuje | ® Podczas prezentacji wynikéw studenci sg
wielu ucznidw. Zazwyczaj nie wykazujg zain- |  zainteresowani i aktywni, chetnie po-
teresowania przedstawieniem efektéw swo- | réwnujg efekty pracy z innymi, komen-
jej pracy na forum. Czesto niecierpliwig sig, | tujg je. Oczekujg podsumowania ze
niechetnie stuchaja kolegéw i nauczyciela. strony wyktadowcy.

= Uczniowie preferujg prace zespotowa. = Studenci pracujg najchetniejindywidualnie.

Whioski

= Indywidualizacja uczenia sie i nauczania moze by¢ realizowana poprzez stosowanie
otwartych form pracy w edukacji szkolnej i akademickiej.

= Otwarte formy pracy stosowane zaréwno na lekcjach jezyka niemieckiego w szkole, jak
i w ksztatceniu akademickim wptywajg na uczacych sie.

= Systematyczne ich stosowanie przyczynia sie do rozwoju autonomii uczniéw/studentéw.

= Relacja uczniéw do otwartych form pracy zmienia sie dopiero z biegiem czasu, natomiast
relacja studentéw podlega dynamicznym zmianom juz w trakcie trwania pracy.

= Zaréwno uczniowie, jak i studenci mogg na zajeciach w OFP podejmowac samodzielne
decyzje w zakresie tresci, form spotecznych, tempa pracy, kolejnosci wykonywania za-
dan, sposobu ich rozwigzywania, stosowania strategii uczenia sie w zaleznosci od stylu
poznawczego danej osoby.

= Procesy autonomizacji ucznidow przebiegajg stopniowo i tagodnie. W przypadku studentow,
pracujgcych w OFP, postep w ich autonomii mozna zauwazy¢ juz podczas pierwszych zajec.

= Dla ucznidw szczegdlnie wazna jest strona emocjonalna. Ich wypowiedzi, oceniajace
OFP, s3 czesto nacechowane pozytywnym fadunkiem emocjonalnym. Wypowiedzi stu-
dentdéw sg duzo bardziej wywazone i ukierunkowane przede wszystkim na rezultaty po-
znawcze. Strona afektywna jest jednak nie bez znaczenia.

= Dla wszystkich istotna jest realizacja celéw spoteczno-dziataniowych.

= Uswiadomienie sobie celdw uczenia sie jest u uczniéw poczatkowo skromne, dopiero
z czasem zdobywaja sie oni na gtebszg refleksje. Studenci od razu dostrzegaja i formutujg
wtasne cele uczenia sie.

= Atrakcyjna aranzacja Srodowiska uczenia sie w formie atelier dydaktycznego z wykorzy-
staniem stanowisk wzbudza podczas pierwszego kontaktu pozytywne reakcje u uczniéw,
natomiast dystans u studentéw.

Tabela 8: Whnioski z praktycznych badan edukacyjnych nad otwartymi formami pracy

(opracowanie wtasne).

Przedstawione wyniki badan ukazujg indywidualizacje jako zasade moz-
liwg do stosowania w ramach otwartych form pracy zaréwno w edukacji szkol-
nej, jak i akademickie;j.
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4. Podsumowanie
4.1. Indywidualizacja w otwartych formach pracy — ogélne wnioski

Niniejszy artykut moze zosta¢ podsumowany na podstawie tabeli otwartosci
wedtug Peschela (2002), wedtug ktdrego réznicowanie jest odgdrne, a wiec
okreslane przez nauczyciela, natomiast indywidualizacja — oddolna, definio-
wana przez samego ucznia (poziomy 0 oraz 1 w Tabeli 9), a obydwa pojecia
zwigzane sg z otwartoscig form pracy na lekgji. Interesujgce przy tym jest wy-
szczegdlnienie przez Peschela (2002) jeszcze dwdch wyzszych pozioméw, pro-
wadzacych ostatecznie do zasady personalizacji, blisko zwigzanej z omawiang

w tym artykule indywidualizacja.

Poziom 3:

Otwartosc

spoteczna
Poziom 2: Demokracja i zarzadzanie
Otwartosé swoimi zasobami, otwar-

metodyczno-tresciowa

tos¢ spoteczna i osobista

Poziom 1: Samodzielne decydowa- | dzigki demokracji i wspdt-

Otwartos¢ nie lub wspétdecydowa- | decydowaniu przez ucznia

metodyczna nie na bazie odpowied- | (0 przebiegu lekeji, wa-
Poziom 0: ,0ddolna indywidualiza- | nich materiatéw, ewentu- | runkach, regutach itp.).
Otwartos¢ cja” — okreélona przez | alnie uczenie sie wedtug | Wychowanie spoteczne
organizacyjna ucznia. wiasnych zainteresowari | jest najefektywniejsze, je-
,Odgdrne  zréznicowa- | Proces uczenia sie jest | ucznia. sli struktury sq wspdftwo-
nie” —okre$lone przez na- | osobistym procesem kon- | Uczenie si¢ jest najefek- | rzone — przez  samego
uczyciela (np. praca swo- | struowania. tywniejsze, jesli przezy- | ucznia isq odbierane jako

bodna, praca wedtug
planu tygodniowego,
warsztaty, stanowiska dy-
daktyczne).

Proces uczenia sie musi
zostac¢ dostosowany do
oczekiwan ucznia.

wane jest przez ucznia
jako samodzielnie okre-
Slone i wazne.

konieczne i sensowne.

Tabela 9: Model poziomow otwartosci wg Peschela (2002; por. tez Schratz i Westfall-Grei-
ter 2010: 21).

W analizowanych sekwencjach badan wtasnych osiggniete zostaty stop-
niowo poziomy otwartosci od 0 do 2. Zréznicowanie okazato sie pomocne
w procesie indywidualizacji. Personalizacje mozna natomiast postrzegac jako
przysztosciowy cel, ktérego w omdwionych badaniach jeszcze nie uzyskano.

Rdéznice pomiedzy pojeciami indywidualizacji i personalizacji ukazuje
ponizsze zestawienie (Tabela 10).
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Indywidualizacja

Personalizacja

- jest procesem ,,2” i,,do”

- jest procesem internalizacji i wyrazania

- bazuje na indywiduum jako jednostce i réznicach in-
dywidualnych jako aspekcie réznicowania

- uznaje kazda osobe za niepowtarzalnego cztowieka

- jest inicjowana, organizowana i kierowana przez na-
uczyciela

- jest organizowana i kierowana przez samego ucznia

- zaczyna sie od réznic spotecznych

- zaczyna sie od osobistej tozsamosci jednostki

- dzieli

- faczy

- jest ukierunkowana na ocenianie

- jest wolna od oceniania

- osigga poréwnywalne wyniki poprzez rézne dziata-
nia

- osigga wyjgtkowe i rézne wyniki poprzez osobiste
dziatania

Tabela 10: Pojecia indywidualizacji i personalizacji (por. Schratz i Westfall-Greiter 2010: 27).

Poniewaz indywidualizacja i wynikajace z niej zréznicowanie zakfadajg
przydzielanie zadan, uczniowie moga spersonalizowac¢ wtasne procesy uczenia
sie tylko wtedy, gdy czujg sie wolni od oceniania. Do personalizacji dochodzi
poprzez rozwijanie autonomii i poprzez refleksje (nad tre$ciami, umiejetno-
$ciami i postawami), zaréwno witasng, jak i wspdlng podczas faz ewaluacyjnych
(por. Schratz i Westfall-Greiter 2010: 26). Personalizacji sprzyja ukierunkowa-
nie procesdéw uczenia sie na dziatanie poprzez np. prace swobodng, projek-
towaq, prowadzenie portfolio, dziennikéw uczenia sie, eksperymentowanie,
rozwigzywanie problemow, e-learning, prace tygodniowg lub w formie stano-
wisk dydaktycznych, poniewaz te formy pracy sprzyjajg postawie refleksyjno-
$ci oraz wspierajg procesy myslowe i interpretowanie faktéw na podstawie
wiasnych doswiadczen i przezy¢ (por. Schratz i Westfall-Geiter 2010: 29). Per-
sonalizacja bedzie zatem zawsze zwigzana z nadaniem procesom uczenia sie
charakteru osobistego (nie tylko indywidualnego).

W przypadku otwartych form pracy personalizacja bedzie oznaczaé wy-
konywanie réznych zadan (przygotowanych i wybranych samodzielnie na pod-
stawie wtlasnych zainteresowan i preferencji) przez osoby lub zespoty w tym
samym czasie. Uczniowie/ studenci bedg zatem przygotowywac samodzielnie
materiaty i wyznacza¢ sobie zadania wedtug wtasnych zainteresowan, a dany
uczen/ student bedzie decydowat, czy wykona zadanie indywidualnie czy
w zespole, w jaki sposob i w jakim tempie.

4.2. Perspektywy badawcze

Pojawia sie zatem pytanie, w jaki sposdb mozliwe jest zastosowanie w otwartych
formach pracy nie tylko zasady indywidualizacji, ale tez osiggniecie wyzszego
celu, jakim jest personalizacja. Tej problematyce poswiecone bedg planowane
zasadnicze badania w ksztatceniu akademickim. Jakie zatem rysujg sie per-
spektywy badawcze? Z omdéwionych badan zdaje sie wynikaé, iz zastosowanie
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otwartych form pracy w nauczaniu jezykdw obcych na dowolnym poziomie
edukacji sprzyja nie tylko indywidualizacji proceséw uczenia sie, ale i ich per-
sonalizacji. Jak stosowad zatem otwarte formy pracy np. w ksztatceniu akade-
mickim, by w sposéb optymalny umozliwi¢ studentom personalizacje uczenia
sie? Prawdopodobnie systematyczne stosowanie OFP przyczyni sie do rozwoju
autonomii studentéw, a ich podejscie do nauki bedzie w tych formach pracy
w wysokim stopniu spersonalizowane. Tym problemem poswiecone bedg pla-
nowane teraz badania wtasne.

4.3. Projekt zasadniczych badan wtasnych w ksztatceniu akademickim

Projekt zasadniczych badan wtasnych zawarto w Tabeli 11.

Zasadnicze badania w ksztatceniu akademickim

Cel Analiza proceséw personalizacji w OFP — zbadanie reakcji studentéw na zastosowanie
otwartych form pracy (OFP) w ksztatceniu akademickim.

Pytanie = Jak reaguja studenci na zastosowanie OFP w ksztatceniu akademickim (pracy swobod-

badawcze nej, pracy w formie stanowisk dydaktycznych, pracy projektowej, pracy wedtug planu
dnia/ tygodnia)?

Pytania = Czy wzrasta autonomia studentow w zwigzku ze stosowaniem OFP?

szczegotowe = Czy studenci s Swiadomi celéw uczenia sie i nauczania na zajeciach uniwersyteckich
w OFP?

= Jakie cele kognitywne, afektywne i spoteczno-dziataniowe uswiadamiajg sobie i for-
mutujg studenci?

= Czy wzrasta poziom wiedzy studentdw na zajeciach uniwersyteckich w OFP?

= Czy dzieki pracy w OFP dochodzi rzeczywiscie do personalizacji uniwersyteckiego
ksztatcenia?

Czas trwania Kazdy etap badan — 1 rok akademicki

Termin | etap: 2018/19; Il etap: 2019/20

Rola badacza Wyktadowca = badacz; zaangazowanie kilku wyktadowcéw-badaczy (wspdlny projekt)
Etapy badan Kazdorazowo:

1. zebranie danych dot. biografii uczenia sie badanych studentéw

2. obserwacja badanych oraz sporzadzanie notatek obserwacyjnych przez wyktadowce
podczas zastosowania poszczegdlnych OFP w ksztatceniu akademickim ok. 1 raz w miesigcu
3. ewentualnie: rejestrowanie zaje¢ uniwersyteckich (za zgodg badanych: zdjecia, nagra-
nia audio, wideo)

4. wypetnianie kwestionariuszy ankietowych po zastosowaniu danej OFP ok. 1 raz w mie-
sigcu

5. rozmowy indywidualne z wybranymi studentami (np. z trzema osobami)

6. analiza dokumentdw: prac studentéw oraz testow sprawdzajgcych

Podejscie Podejscie jakosciowe z elementami analizy ilosciowej (z uwzglednieniem zasady triangu-

empiryczne lacji metod, danych i badaczy); praktyczne badania edukacyjne (action research); Scisle
sprecyzowane podstawy teoretyczne.

Metoda = Metoda biograficzna: metoda indywidualnych przypadkéw

empiryczna = Metoda obserwacji
= Metoda sondazu

Techniki = Studium przypadku

empiryczne = Technika sondazu z zastosowaniem kwestionariusza
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= Obserwacja jawna, uczestniczaca, skategoryzowana

= Technika sondazu z zastosowaniem wywiadu

= Analiza dokumentéw

Narzedzia = Kwestionariusz dot. biografii uczenia sie

empiryczne = Kwestionariusz dot. zastosowanych OFP

= Arkusz obserwacyjny dla wyktadowcy

= Nagrania, materiat fotograficzny z zaje¢ uniwersyteckich w OFP
= Testy diagnostyczne

Tabela 11: Projekt zasadniczych badan edukacyjnych nad otwartymi formami pracy w
ksztatceniu akademickim (opracowanie wtasne).

Celem niniejszego artykutu byta teoretyczna i empiryczna analiza zagad-
nienia indywidualizacji uczenia sie i nauczania jezykdw obcych w otwartych
formach pracy, stosowanych na lekcjach w gimnazjum oraz na uniwersytec-
kich zajeciach glottodydaktycznych. Przedstawione tu badania ukazaty, iz cel
nadrzedny moze by¢ postawiony jeszcze wyzej niz indywidualizacja nauczania
i uczenia sie. Wydaje sie, ze dopiero personalizacja proceséw uczenia sie i na-
uczania przyniesie optymalne efekty ksztatcenia.

BIBLIOGRAFIA

Altrichter, H. P. Posch. 1990. Lehrer erforschen ihren Unterricht: eine Einfiihrung in die
Methoden der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn/Obb: Klinkhardt.

Brau, K. 2005: ,,Individualisierung des Lernens - zum Lehrerhandeln bei der Bewalti-
gung eines Balanceproblems”. (in) Heterogenitdt als Chance: Vom produktiven
Umgang mit Gleichheit und Differenz in der Schule. Padeborner Beitrige zur
Unterrichtsforschung und Lehrerbildung. (Hrsg. K. Brau U. Schwerdt). Minster:
Lit Verlag, s. 129-150. Online im Internet: https://plaz.uni-paderborn.de/filead
min/plaz/Profil_Umgang_mit_Heterogenitaet/Braeu_Karin___Schwerdt_Ulric
h__Heterogenitaet_als_Chance.pdf [Zugang 2016-12-14].

Chatas, K. i A. Maj (red.). 2016. Encyklopedia aksjologii pedagogicznej. Radom: Polskie
Wydawnictwo Encyklopedyczne.

Karpeta-Pe¢, B. 2008. Otwarty, aktywny, samodzielny... Alternatywne formy pracy.
Przewodnik dla nauczycieli jezykéw obcych. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Karpinska, A. 2016. ,Indywidualizacja jako zasada i wartos¢ w procesie ksztatcenia”.
(w) Encyklopedia aksjologii pedagogicznej. (red. K. Chatas i A. Maj). Radom:
Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, str. 428-434.

Klein-Landeck, M.2004. , Differenzierung und Individualisierung beim offenen Arbei-
ten”. Padagogik, 12: 30-33.

Konarzewski, K. 2000. Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna.
Warszawa: WSiP.

Kupisiewicz, Cz. i M. 2009. Stownik pedagogiczny. Warszawa: PWN.

113



Beata Karpeta-Peé

tobocki, M. 1999. Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych. Krakéw: Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls.

tobocki, M. 2000. Metody i techniki badar pedagogicznych. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls.

Matczak, A. 2004. ,Style poznawcze”. (w) Psychologia. Tom 2. (red. J. Strelau). Gdansk:
Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Paradies, L. i H. J. Linser. 2008. Differenzieren im Unterricht. Berlin: Cornelsen Scriptor Verlag.

Peschel, F. 2002: ,Offnung des Unterrichts - ein Stufenmodell”. (in) Berufseinstieg:
Grundschule. Leitfaden zum Studium und Vorbereitungsdienst. (Hrsg. H. Bar-
nitzky, R. Christiani). Berlin: Cornelsen Scriptor, s. 235-239.

Riemer, C. J. Settinieri. 2010. ,,Empirische Forschungsmethoden in der Zweit- und
Fremdsprachenerwerbsforschung”. (in) Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Ein internationales Handbuch. Handblicher zur Sprach- und Kommunikationswis-
senschaft. (Hrsg. H.-J. Krumm, C. Fandrych, B. Hufeisen, C. Riemer). Berlin, New
York: De Gruyter Verlag, s. 764-781. Online im Internet: http://moodle2.unifr.ch/
pluginfile.php/218612/mod_resource/content/1/G-23_Riemer-Settinieri_2010.pdf
[Zugang 2016-07-28].

Schlomerkemper, J. 1976. ,Lernen im Widerspruch - Thesen zu einer realistischen Dif-
ferenzierungsdiskussion”. Gesamtschule, 2: 4-7.

Schratz, M. T. Westfall-Greiter. 2010. ,,Das Dilemma der Individualisierungsdidaktik. Pl&-
doyer flr personalisiertes Lernen in der Schule”. Journal fiir Schulentwicklung.
Re-Vision Schulentwicklung - Lernen im Fokus, 1: 18-31. Online im Internet:
www.uibk.ac.at/ils/mitarbeiter/mschratz/pub/personalisierung—individualisierung. pdf
[Zugang 2016-07-28].

Schwerdtfeger, |. 2001. Gruppenarbeit und innere Differenzierung. Fernstudieneinheit
29. Minchen: Goethe Institut Inter Nationes.

Skrzetuska, E. (red.). 2011. Problemy edukagji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja. Uzdol-
nienia. Refleksja nauczyciela. Lublin: Wydawnictwo Marii Curie-Sktodowskie;j.

Skrzetuska, E. 2011. ,Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkol-
nej”. (w) Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja. Uzdolnienia.
Refleksja nauczyciela. (red. E. Skrzetuska). Lublin: Wydawnictwo Marii Curie-
Sktodowskiej, str. 37-60.

Wilczyniska, W. i A. Michonska-Stadnik. 2010. Metodologia badan w glottodydaktyce.
Wprowadzenie. Krakéw: Wydawnictwo AVALON.

114



Mariusz Kruk

Uniwersytet Zielonogorski
mkanglik@gmail.com

Joanna Zawodniak

Uniwersytet Zielonogorski
j.zawodniak@in.uz.zgora.pl

NUDA A PRAKTYCZNA NAUKA JEZYKA ANGIELSKIEGO

Boredom in practical English language classes

Although boredom is among the most common academic emotions ex-
perienced by students at all possible levels of education, so far it has
not received due attention from SLA theorists and researchers. Accord-
ingly, the present paper aims to discuss the concept of boredom from
the L2 classroom perspective with a special regard to the university stu-
dents of English Philology. In the first part the authors provide a defini-
tion, present two basic typologies and highlight the causes of boredom
followed by a brief overview of research into boredom in educational
settings, whereas the second part is intended to approach a phenome-
non of boredom on an empirical basis. The authors report on both
guantitative and qualitative research findings concerning the intensity
of boredom as felt by the subjects during the practical English language
classes. First, the numerical results obtained from the Boredom Prone-
ness Scale and correlated to boredom experienced in practical English
language classes are referred to. Then the qualitative data gathered
from the students’ descriptions of boredom-related situations during
the said classes are commented on. Finally, the authors proceed to pro-
pose certain L2 classroom boredom-coping options.

Keywords: boredom, boredom proneness, academic emotions, en-
gagement activities

Stowa kluczowe: nuda, sktonnos¢ do odczuwania nudy, emocje intelek-
tualne, czynnosci wzbudzajgce zainteresowanie ucznia
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1. Wprowadzenie

Nuda jest pozornie zjawiskiem dobrze wszystkim znanym, o ktérym wiele sie
mowi jako o negatywnym doswiadczeniu emocjonalnym utrudniajgcym czy
wrecz hamujgcym podejmowanie dziatan w réznych przestrzeniach zycia czto-
wieka, jednak powszechna wiedza na temat jej specyfiki i uwarunkowan przyczy-
nowo-skutkowych jest dos¢ powierzchowna. Dotyczy to rdwniez ogdlnie poje-
tego procesu edukacji, bowiem nauczyciele nie poswiecajg nudzie zbyt duzo
uwagi, zazwyczaj wigzac ja z lenistwem, stanami lekowymi badz cechami osobo-
wosciowymi swoich uczniéw (Macklem, 2015). Nie uswiadamiajg sobie oni, ze
nuda jest najbardziej intensywng i najczesciej percypowang emocjg w Srodowi-
sku szkolnym i akademickim (Goetz i in., 2006; Goetz i in., 2014). Podczas gdy
fenomen nudy jest od wielu lat przedmiotem badan na gruncie takich dyscyplin,
jak psychologia, psychologia wychowawcza czy edukacja, dotychczas nie stat sie
on bezposrednim obiektem dociekarh empirycznych w dydaktyce jezykéw obcych
(Chapman, 2013). Przeprowadzono natomiast nieproporcjonalnie wiele, w sto-
sunku do rozwazan o nudzie, badan nad zjawiskiem leku w odniesieniu do osig-
gnie¢ w procesie uczenia sie w ogolnosci (Pekruniin., 2010) i w zakresie akwizycji
jezyka obcego w szczegdélnosci (Beerman i Cornjager, 2011; Horwitz, 2001).

Majac na uwadze dotychczasowe stabe rozpoznanie tego zagadnienia
w glottodydaktyce, autorzy podjeli wstepng prébe ilosciowego i jakosciowego
zmierzenia ogdlnej sktonnosci do nudy doswiadczanej przez studentéw filolo-
gii angielskiej i skorelowania jej z nudg wystepujgca podczas zajeé z praktycz-
nej nauki jezyka angielskiego. Artykut rozpoczyna sie od rysu teoretycznego
przyblizajgcego czytelnikowi definicje pojecia nudy wraz z przyczynami jej wy-
stepowania i dwiema podstawowymi typologiami, a takze zwiezZle przedstawia-
jacego aktualny stan studiéw nad nudg w procesie akwizycji L2 i nie tylko, po
czym nastepuje analiza danych uzyskanych ze wspomnianego badaniai wreszcie
wskazania dotyczgce mozliwosci radzenia sobie z tym wcigz nie w petni po-
waznie traktowanym problemem.

2. Przeglad literatury
2.1. Nuda w definicji
Nude okresla sie jako negatywne doswiadczenie psychiczne, negatywng emocje
intelektualng badz negatywny, czesto kojarzony ze zobojetnieniem, stan/nastrgj
emocjonalny polegajacy na poczuciu wewnetrznej pustki i bezcelowosci wyko-

nywanych czynnosci (Gurycka, 1977; Fahlman, 2009). Nuda jest rodzajem za-
burzenia aktywnosci jednostki, ktore przejawia sie brakiem zainteresowania
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i zaangazowania w wykonywane zadania, brakiem satysfakcji, zaktécong per-
cepcjg uptywu czasu, rozproszeniem uwagi, jak tez obnizonymi motywacjg do
dziatania i witalnoscig (Danckert i Allman, 2005; Macklem, 2015). Mimo iz
nuda jest catkowicie odrebnym uczuciem, bywa ona tez zestawiana z depresjg
i anhedonig, bowiem w wielu sytuacjach pogrgzony w niej uczen nie potrafi
czerpac przyjemnosci z czynnosci, ktére jego koledzy i kolezanki uwazajg za
interesujgce i warte wysitku (Goldberg i in., 2011). Nie sposob nie przytoczy¢ tu
kolokwialnej, lecz przez to jakze wyrazistej definicji nudy jako bezmysinego roz-
myslania czy trzezwego stanu omdlenia (Gurycka, 1977: 91, 115), ktdre to sfor-
mutowania eksponujg bardziej lub mniej tymczasowa inercje umystowa jed-
nostki. Nude takze opisuje sie jako tzw. cichg emocje, zwtaszcza w zestawieniu
ze ztoscig, gdyz w przeciwienstwie do niej okazywanie nudy nie zawsze przyczy-
nia sie do probleméw z dyscypling podczas zajec lekcyjnych (Fahlman, 2009).
Zjawisko nudy mozna rozpatrywac w kategoriach réznych zarysowanych
ponizej przyczyn. Pierwszg z nich jest brak lub niewystarczajgca liczba nowych,
stymulujgcych do pracy bodzcdw, co jest rownoznaczne z ich powtarzalnoscia
i deficytem wyzwan poznawczych (Larson i Richards, 1991). Przyczyna ta po-
zostaje w zwigzku ze Scistg kontrolg ze strony nauczyciela i koniecznoscig wy-
konywania monotonnych polecen (Hill i Perkins, 1985), w ktdérych to okolicz-
nosciach znudzenie ucznia moze prowadzi¢ do ograniczenia sie do stosowania
strategii uniku lub wrecz do przyjecia postawy catkowitej biernosci (Pekrun
i in., 2010). Nuda moze takze wynikaé z niemoznosci bgdz trudnosci w nazy-
waniu, rozumieniu i komunikowaniu uczué doswiadczanych zaréwno przez sa-
mego ucznia, jak i przez innych ludzi (Eastwood i in., 2007), co prowadzi do
konstatacji, ze uczniowie cierpigcy na aleksytymie odznaczajg sie wiekszg niz
ich réwiesnicy podatnoscig na nude (Weir, 2013). W opinii niektérych badaczy
(Baumeister i in., 1998; Macklem, 2015: 33), podtozem powstania nudy moze
by¢ niewykorzystany zapas energii umystowej. Unikniecie nudy, a tym samym
wejscie w stan ozywienia intelektualnego poprzez zuzycie nadmiaru energii,
nastepuje w sytuacji, gdy uczniowi daje sie mozliwos¢ samokontroli, samo-
dzielnego podejmowania decyzji i aktywnego uczestniczenia w rozwigzywaniu
probleméw. Wyczerpanie energii umystowej moze mie¢ zwigzek z brakiem
wiary ucznia w umiejetnos¢ wykonania powierzonego mu zadania (Dweck
i Walton, 2010). Za jedng z przyczyn, a jednoczesnie za element definicji nudy
uwaza sie réwniez problemy z koncentracjg i niezdolnos¢ ucznia do uswiado-
mienia sobie tego faktu (Eastwood i in., 2007; LePera, 2011), z drugiej wszakze
strony, zrédtem tychze probleméw moze by¢ sekwencja monotonnych czyn-
nosci lekcyjnych; nalezy tu jednak pamietaé, ze postrzeganie danej czynnosci
jako nudnej badz zajmujgcej jest w pewnym stopniu uzaleznione od indywi-
dualnych zainteresowan, potrzeb i systemu wartosci jednostki (Fischer, 1993).
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2.2. Typologie nudy

Istniejg dwie podstawowe typologie zjawiska nudy. W ramach pierwszej z nich
badacze (Vogel-Walcutt i in., 2012; Todman, 2013) rozrdzniajg dwa rodzaje
nudy, a mianowicie: nude jako stan przejsciowy (A) i nude jako stan szczegél-
nej podatnosci na jej odczuwanie (B).

Ad (A) Nuda jako stan przejsciowy (ang. state boredom) jest bodaj najcze-
$ciej opisywanym typem nudy ogniskujgcym sie na otrzymywanych przez ucznia
bodZcach zewnetrznych i sposobach ich percepcji. Czynnikami ksztattujgcymi
ten rodzaj nudy s3a: niski poziom pobudzenia i brak zainteresowania. Oznacza to,
ze uczen odbiera dang czynnos¢ jako niezastugujaca na podjecie wysitku umy-
stfowego ukierunkowanego na jej wykonanie. Wérdd réznorodnych przyczyn ta-
kiego stanu rzeczy mozna wymieni¢ wrazenie ucznia, ze dane zadanie nie ma
glebszego sensu, ze nie zostato przystepnie sformutowane, ze margines swo-
body/inwencji jest znikomy, czy ze nie harmonizuje ono z posiadanym pozio-
mem kompetencji ucznia (Vogel-Walcuttiin., 2012). Nuda jako stan przejsciowy
prowadzi do odczuwania frustracji, niezadowolenia i znuzenia, co ma z kolei od-
bicie w opdznionym podejmowaniu decyzji i uciekaniu sie do strategii uniku.

Ad (B) Nuda jako stan szczegdlnej podatnosci ucznia na jej odczuwanie
(ang. trait boredom) dotyczy ucznidw, u ktérych wystepuje znacznie wieksze
niz w przypadku grupy (A) prawdopodobienstwo ulegania negatywnym emo-
cjom, co czesto pocigga za sobg wybuchy ztosci i agresji oraz trudnosci w za-
panowaniu nad nimi. Ten typ nudy najczesciej dotyczy impulsywnie zachowu-
jacych sie jednostek ekstrawertycznych i jest kojarzony z niskim poziomem
osiggnied, tendencjg do opuszczania zajeé, uzaleznieniami i zaburzeniami na-
wykéw zywieniowych (Sommers i Vodanovich, 2000).

W drugiej z typologii, nuda dzieli sie na pie¢ typdw, takich jak: nuda ob-
ojetna (A), nuda regulacyjna (B), nuda badawcza (C), nuda reagujaca (D) i nuda
apatyczna (E) (Macklem, 2015), pokrétce omoéwionych ponizej.

Ad (A) Nuda obojetna (ang. indifferent boredom) jest stanem relaksu i przy-
jemnie odczuwanego wycofania.

Ad (B) Nuda regulacyjna (ang. calibrating boredom) dotyczy uczniow,
ktorzy wyrdzniajg sie duzym poczuciem niepewnosci i ktdrych mysli czesto od-
biegajg od tematu lekcji; chociaz majg oni potrzebe zmiany, nie podejmuja
préb znalezienia alternatywnego rozwigzania; odczuwanie tego typu nudy jest
dla ucznidow umiarkowanie nieprzyjemne.

Ad (C) Nuda badawcza (ang. searching boredom) jest kojarzona z uczniami
kreatywnymi, ktérzy z ozywieniem poszukujg czegos bardziej zwigzanego z ich
zainteresowaniami, lecz niekoniecznie odnoszgcego sie do lekgji; ten typ nudy
jest dla uczniéw nieprzyjemnym doznaniem.
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Ad (D) Nuda reagujgca (ang. reactant boredom) charakteryzuje uczniéw
zdeterminowanych do podjecia krokédw przeciwdziatajgcych temu stanowi,
W czym zazwyczaj towarzyszy im ztos¢ lub agresja i poczucie dyskomfortu psy-
chicznego. Jest to szczegdlnie nieprzyjemny rodzaj nudy objawiajacy sie po-
szukiwaniem czynnika za nig odpowiedzialnego (np. nauczyciel, przedmiot,
materiaty nauczania).

Ad (E) Nuda apatyczna (ang. apathetic boredom) jest stanem emocjonal-
nym odczuwanym w sposéb skrajnie nieprzyjemny i wystepujgcym u ucznidow
o duzym stopniu bezradnosci i niezadowolenia, ktérzy sg pozbawieni motywa-
cji do dziatania.

Badacze (Goetz i in., 2014) utrzymujg, ze najmniejszym stopniem nateze-
nia odznacza sie nuda obojetna i ze zazwyczaj wystepuje ona w wolnym czasie
ucznia, podczas gdy nuda reagujgca zdecydowanie dotyczy sytuacji zinstytucjo-
nalizowanego uczenia sie. Goetz i in. (2014) wprowadzajg pojecie nudy wielora-
kiej (ang. multiple boredoms) dla wyjasnienia duzego zréznicowania tego zjawi-
ska, ktorego cechy i przebieg mogg byé odmienne dla poszczegdlnych ucznidw.

2.3. Nuda w badaniach

Dane badawcze wskazujg, ze uczniowie doswiadczajg nudy podczas lekcji przed-
miotéw Scistych (szczegdlnie matematyki), jezykéw obcych i wiedzy o spote-
czenstwie, w przeciwienstwie do lekcji wychowania muzycznego i fizycznego,
w ktérych zazwyczaj uczestniczg oni z zainteresowaniem i zaangazowaniem
(Larsoni Richards, 1991). Badanie przeprowadzone w amerykanskich szkotach
wykazato, ze podczas lekcji matematyki i czytania uczniowie popadali w nude
w obliczu ambitnych zdan, do wykonania ktérych brakowato im wytrwatosci
(Tulis i Fulmer, 2013).

Zauwazono tez, ze gtéwnym czynnikiem przyczyniajgcym sie do znudze-
nia w trakcie zaje¢ prowadzonych metodg wyktadu jest prezentacja multime-
dialna. Szczegdlnie dotyczyto to sytuacji, gdy nauczyciele naduzywali nowych
technologii kosztem innych technik i materiatéw dydaktycznych (Young, 2009,
cyt. za Chapman, 2013: 15). Innym réwnie istotnym zwiastunem nudy i zwia-
zanego z nig braku checi do kontynuowania podjetego wysitku okazata sie ko-
niecznos¢ wykonywania zadan pozbawionych jasno zarysowanego celu i ma-
jacych niewielki zwigzek z realiami codziennego zycia (Macklem, 2015: 60).
W opinii uczniéw kolejnym czynnikiem generujgcym nude jest poswiecanie du-
zej ilosci lekcyjnego czasu na podawcze przerabianie materiatu zaplanowa-
nego na koncowy test bgdz egzamin; uczniowie ocenili takie prowadzenie za-
je¢ jako nieinteresujgce, wskazujagc w zamian potrzebe czynnosci bardziej
praktycznych i komunikacyjnych (Macklem, 2015: 6).
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Jak juz wspomniano powyzej, w dydaktyce jezykdw obcych trudno doszu-
ka¢ sie badan bezposrednio ukierunkowanych na pomiar nudy, cho¢ w niekté-
rych z nich mozna znalezé pewne odniesienia do tego zagadnienia. Wynika
z nich, ze waznymi zrédtami nudy w klasie jezykowej sg materiaty autentyczne,
uznane przez uczniéw za zdecydowanie mniej interesujgce niz materiaty nieau-
tentyczne (Peacock, 1997), i nauczanie gramatyki, ktdre postrzegano w dwaéch
pozornie sprzecznych kategoriach nudy i efektywnosci (Jean i Simard, 2011).

Na koricu warto zwrdci¢ uwage na zachowania znudzonych uczniéw, ktore,
jak pokazuje badanie Chapman (2013), mogg mie¢ dos¢ réznorodny, czynny badz
bierny charakter. Do tych pierwszych Chapman zalicza rysowanie, przegladanie
podrecznika pod katem sprawdzenia, co bedzie tematem nastepnej lekc;ji czy spo-
rzadzanie listy rzeczy planowanych do zrobienia w najblizszym czasie. Wsréd bier-
nych zachowan nalezy natomiast wymieni¢ zamyslanie sie, spoglagdanie na zega-
rek, zajmowanie sie telefonem komdrkowym czy... obgryzanie paznokci.

3. Nuda a praktyczna nauka jezyka angielskiego
3.1. Pytania badawcze

Gtéwnym celem badania jest przyjrzenie sie problemowi nudy podczas zajec
z praktycznej nauki jezyka angielskiego (PNJA). Autorzy szukali odpowiedzi na
nastepujgce pytania badawcze:
1. Jaka jest sktonnosc¢ uczestnikéw badania do odczuwania nudy w
ogole oraz podczas zajec z PNJA?
2. Czyistniejg rdznice w sktonnosci do odczuwania nudy w ogdle oraz
w trakcie zajec¢ z PNJA na poszczegdlnych latach studiow?
3. Jakie sg przyczyny odczuwania nudy przez uczestnikéw badania pod-
czas zajec z PNJA?

3.2. Uczestnicy badania

W badaniu uczestniczyto 174 studentow (125 kobiet i 49 mezczyzn) pierw-
szego, drugiego i trzeciego roku studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych filo-
logii angielskiej Uniwersytetu Zielonogdrskiego. Srednia wieku wszystkich
uczestnikdw badania wyniosta 22,7 lat (minimum 19 — maksimum 44; odchy-
lenie std. 4,55). Wszyscy badani uczyli sie jezyka angielskiego Srednio przez
10,6 lat (minimum 2 — maksimum 22; odchylenie std. 4,27). Wiekszos¢ bada-
nych rozpoczeta nauke jezyka angielskiego w szkole podstawowej (67 0sdb;
38,5%), cho¢ spora czes¢ zdeklarowata rozpoczecie nauki tegoz jezyka takze
w przedszkolu (28; 16,1%), gimnazjum (32; 18,4%) lub samodzielnie w domu

120



Nuda a praktyczna nauka jezyka angielskiego

(29; 16,7%). Doktadne dane dotyczace uczestnikdw badania z podziatem na
poszczegdlne lata studidow zamieszczone zostaty w Tabeli 1. Nalezy takze za-
znaczy¢, ze cho¢ objeta badaniem grupa studentéw generalnie charakteryzo-
wata sie odpowiednim dla danego roku studiéw poziomem jezykowym, to na
kazdym poziomie studiow mogto jednak wystgpic jego zréznicowanie w zakre-
sie poszczegdlnych sprawnosci i podsystemow.

Liczba < L Srednia nauki  Poczatek nauki
, Srednia wieku . .
Rodzaj studiow studer?tow (min./maks./ J-ang.w latach b an,g:
(kobiety/ dch. std.) (min./maks./ u wiekszosci
mezczyzni) odch. sta. odch. std.)  respondentow
1 rok stacjonarne 46 (28/18)  20,6(19/36/2,69) 10,1(2/16/3,63) szkota podst.
niestacjonarne 17 (14/3)  27,4(19/38/6,47) 11 (4/22/5,31) szkota podst.
2 rok stacjonarne 42 (30/12) 21(19/26/1,41) 10,6 (2/16/3,95) szkota podst.
niestacjonarne 12(8/4)  26,6(20/42/6,93) 7,9 (2/18/5,03) gimnazjum
3 rok stacjonarne 48 (38/10)  22,3(21/32/1,77)  11,9(3/20/3,89) szkota podst.
niestacjonarne 9(7/2)  30,4(24/44/7,25) 9,7(3/21/5,92) szkota podst.

Tabela 1: Charakterystyka uczestnikdw badania.
3.3. Instrumenty badawcze

Dane zebrano za pomocg nastepujgcych instrumentéw badawczych: kwestio-
nariusza osobowego, skali podatnosci na nude, skali podatnosci na nude pod-
czas zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego (PNJA) oraz opisu sytuacji
zwigzanych z nudq podczas zajec z PNJA:

e kwestionariusz osobowy dostarczyt informacji o uczestnikach badania
(np. pte¢, wiek, rodzaj studiéw, czas i miejsce rozpoczecia nauki jezyka
angielskiego);

e skala podatnosci na nude (SPN) to zmodyfikowana wersja Boredom
Proneness Scale autorstwa R. Farmera i N. Sundberga (1986), ktérg
tworzy 28 twierdzen (np. Czas zawsze wolno ptynie, Czesto nie mam
co robic, Przez wiekszosc¢ czasu po prostu siedze i nic nie robie) wypo-
sazonych w pieciostopniowq skale Likerta (1 — Zdecydowanie nie zga-
dzam sie, 5 — Zdecydowanie sie zgadzam); wartos¢ wspétczynnika Alfa
Cronbacha wyniosta 0,704 i uznac jg nalezy za satysfakcjonujaca;

e skala podatnosci na nude podczas zajec z praktycznej nauki jezyka angiel-
skiego (SPN-PNJA) to zmodyfikowana wersja skali podatnosci na nude
(SPN), ktorej celem byto zmierzenie natezenia odczuwania nudy podczas
zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego; skale tworzy 28 twierdzen
(np. Czesto mam wrazenie, ze nie mam co robic¢ na zajeciach z angiel-
skiego, Kiedy nauczyciel angielskiego ttumaczy temat, nudze sie straszli-
wie, Podczas zajec z angielskiego przez wiekszosc¢ czasu po prostu siedze
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i nic nie robie) wyposazonych w pieciostopniowg skale Likerta (1 — Zdecy-
dowanie nie zgadzam sie, 5 — Zdecydowanie sie zgadzam); warto$¢
wspotczynnika Alfa Cronbacha byta zadowalajgca i wyniosta 0,813;

e opis sytuacji zwigzanych z nudq podczas zajec z PNJA: studenci popro-
szeni zostali o opisanie co najmniej trzech sytuacji z zaje¢ z praktycznej
nauki jezyka angielskiego, podczas ktérych najbardziej odczuwali nude.

Cate badanie, obejmujgce wspomniane powyzej narzedzia pomiaru da-
nych, zostato przeprowadzone w jezyku angielskim.

3.4. Analiza danych

Zebrane dane poddane zostaty analizie ilo$ciowej i jakosciowej. W przypadku
danych numerycznych zastosowano statystyke opisowa, wyliczono, miedzy in-
nymi, srednig i odchylenie standardowe w skalach SPN i SPN-PNJA oraz kwe-
stionariuszu osobowym. Do pomiaru sity zwigzku pomiedzy sktonnoscig do
ogoblnego odczuwania nudy a doswiadczeniem nudy w trakcie zajec¢ z PNJA ob-
liczono wspdtczynnik korelacji Pearsona. Danym uzyskanym na podstawie
opisu sytuacji wywotujacych nude podczas zajeé z PNJA towarzyszyta analiza
jako$ciowa. Owa analiza przeprowadzona zostata zgodnie ze schematem opra-
cowanym przez M. Milesa i M. Hubermana (2000) i obejmowata trzy etapy:
(1) redukcje, (2) reprezentacje i (3) wyprowadzanie i weryfikacje wnioskéw.

4. Wyniki badania
4.1. Ankiety

Umieszczone w Tabeli 2 wyniki ilosciowej analizy danych dotyczg ogdlnej
sktonnosci do odczuwania nudy przez studentéw filologii angielskiej oraz ich
sktonnosci do odczuwania nudy w trakcie zajec¢ z PNJA. Jesli przyjgé wartosc
2,5 za punkt podziatu skali, ponizej ktérego sktonnos¢ do doswiadczania nudy
jest mniejsza, a powyzej wieksza, to nalezy stwierdzi¢, ze uczestnicy badania
wykazali pewng, cho¢ niewielka, sktonno$¢ do odczuwania nudy tak w zakre-
sie ogdlnym, jak i konkretnym, tj. podczas zajec z praktycznej nauki jezyka an-
gielskiego. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wszyscy badani studenci charakteryzo-
wali sie nieznacznie wiekszg sktonnoscig do doswiadczania nudy na poszcze-
golnych komponentach PNJA niz w przypadku tendencji do jej odczuwania
w ogdle (réznica w sredniej wyniosta 0,06). Wieksza podatnosc na nude podczas
zaje¢ z PNJA widoczna jest takze u studentdw drugiego i trzeciego roku. Inny
trend zauwazy¢ mozna natomiast w podatnosci na odczuwanie nudy w ogéle,
bowiem najbardziej podatni na nude okazali sie w tym przypadku studenci
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pierwszego i trzeciego roku. Nalezy takze odnotowaé, ze wartosci odchylenia stan-
dardowego byly nizsze w przypadku danych uzyskanych za pomocg SPN-PNJA, co
Swiadczy o wiekszej jednorodnosci grupy w tym obszarze.

Skala podatnosci na nude podczas zajec
z praktycznej nauki j. ang. (SPN-PNJA)
Srednia (Odchylenie standardowe)

Skala podatnosci na nude (SPN)

1 rok 2,93 (0,34) 2,87 (0,25)
2 rok 2,82 (0,43) 2,90 (0,35)
3 rok 2,89 (0,47) 3,06 (0,32)
Razem 2,88 (0,40) 2,94 (0,28)

Tabela 2: Stopien sktonnosci do odczuwania nudy w ogdle oraz jej poziom podczas zajeé
z PNJA.

Warto takze w tym miejscu przytoczy¢ wynik analizy korelacji, ktéra poka-
zata istotng dodatnig korelacje (korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie))
pomiedzy sktonnoscig do nudzenia sie w ogdle a sktonnoscig do nudzenia sie na
zajeciach z PNJA (r=0,564; p = 0,002). W celu stwierdzenia, jaki procent wariang;ji
jednej zmiennej mozna wyttumaczy¢ drugg zmienng, podniesiono do kwadratu
wartos¢ wspodfczynnika r korelacji Pearsona. Wartos¢ ta wyniosta 32%.

Na uwage zastuguje takze analiza poszczegdlnych stwierdzen. W przy-
padku ankiety dotyczgcej ogdlnej sktonnosci do nudzenia sie (SPN) stwierdze-
nia, ktére uzyskaty najwyzszg srednig, dotyczyty miedzy innymi reakcji emo-
cjonalnych, potrzeby zewnetrznych stymulacji czy przymusowosci: Kiedy pra-
cuje, czesto martwie sie o inne sprawy (Srednia: 3,48; odch. std.: 0,91); Chciat-
bym robic w zyciu bardziej wymagajqce rzeczy (Srednia: 3,60; odch. std.: 0,97);
Wydaje sie, ze w telewizji czy w filmach wcigz powtarzajq sie te same rzeczy. Robi
sie to przestarzate (Srednia: 3,53; odch. std.: 1,01); Czesto znajduje sie w sytua-
cjach, w ktorych musze robic rzeczy bez znaczenia (Srednia: 3,34; odch. std.:
0,96); Wiele rzeczy, ktore musze robié, cechuje powtarzalnos¢ i monotonia
(Srednia: 3,29; odch. std.: 0,97); Czuje, ze przez wiekszos¢ czasu pracuje poni-
zej moich zdolnosci (Srednia: 3,11; odch. std.: 0,94).

W przypadku ankiety dotyczgcej sktonnosci do odczuwania nudy pod-
czas zaje¢ z PNJA (SPN-PNJA) stwierdzenia, ktore uzyskaty najwyzszg srednia,
w wiekszosci odpowiadaty tym wymienionym powyzej i pochodzgcym z SPN.
Dotyczyty one miedzy innymi reakcji emocjonalnych, przymusowosci, braku
zewnetrznej stymulacji lub jej potrzeby oraz percepcji czasu: Podczas zajec
czesto mysle o rzeczach niezwigzanych z angielskim (Srednia: 3,39; odch. std.:
0,93); Wiele rzeczy, ktére musze robic¢ podczas zajec¢ cechuje powtarzalnos¢
i monotonia (Srednia: 3,38; odch. std.: 0,87); Chciatbym rozwiqzywac bardziej
wymagajgce zadania na zajeciach jezyka angielskiego (Srednia: 3,39; odch.
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std.: 0,97); Czas zawsze wolno plynie na zajeciach z angielskiego (Srednia:
3,19; odch. std.: 0,98); Zajecia z angielskiego sq zawsze takie same. Robi sie to
nieciekawe (Srednia: 3,30; odch. std.: 0,93); Kiedy jestem na zajeciach z an-
gielskiego, czesto martwie sie o inne sprawy ($rednia: 3,15; odch. std.: 0,95).

4.2. Wypowiedzi pisemne

Analiza danych ujawnita, ze zadania wykonywane przez badanych studentéw
podczas zajec¢ z PNJA byly najczesciej wskazywanym zrédtem nudy (63 wpisy).
Nude wywotywaty przede wszystkim te zadania, ktore uczestnicy badania oce-
nili jako zbyt fatwe (np. niedostosowane do ich poziomu zaawansowania),
oraz te, ktérych trudnos¢ przewyzszata ich mozliwosci jezykowe w danej
chwili. Nalezy réwniez dodac, ze dla sporej grupy studentéw przyczyna nudy
tkwita po prostu w konkretnych zadaniach. Poszczegdlni studenci nude upa-
trywali w braku zajecia spowodowanego pracg szybszg od innych, w dtugosci
zadan czy tez w sytuacjach, kiedy zmuszani byli do wymyslania nierealnych
kwestii potrzebnych do wykonania okreslonego zadania. Na przyktad:

e Nudzitem sie, kiedy stuchatem nagrania za drugim razem po tym, jak
uzupetnitem luki w zadaniu po pierwszym wystuchaniu — to byta po
prostu butka z mastem. (1 rok)

e Byfam znudzona ekstremalnie podczas zajec z fonetyki, poniewaz za-
jecia byty bardzo trudne i nikt nie wiedziat, co robic. (1 rok)

e Bardzo sie nudze, kiedy zadania przygotowane na zajecia sq ponizej
poziomu studentdw. (3 rok)

o Uzupetnianie luk przyimkami w tekscie {(...). (3 rok)

Kolejnym obszernym zrédtem nudy podczas zaje¢ z PNJA wskazanym
przez uczestnikdéw badania jest powtarzalnos¢ (57 wpiséw). Owa przyczyna
nudy zwigzana jest przede wszystkim z wyborem przez prowadzgcego zajecia
bardzo podobnych zadan. Ow brak zréznicowania zadan prowadzi czesto do
monotonii, ktdra towarzyszy studentom podczas wykonywania typowych za-
dan. Ponadto powtarzalnos¢ jako przyczyna nudy tkwi takze w schematycz-
nym sposobie prowadzenia zaje¢ przez wyktadowce. Na przyktad:

e Nudzitam sie podczas stuchania przez 1,5 godziny i rozwigzywania te-
stu (typu odpowiedz na pytania). (1 rok)

e Podczas zaje¢ z gramatyki, kiedy wszystko, co mielismy do zrobienia,
byto zwigzane z uzupetnianiem luk odpowiednimi wyrazami {(...). (2 rok)

e Okropnie sie nudzitam, kiedy wyktadowca poprosit nas, bysmy robili to
samo przez wiekszos¢ czasu — kazde zajecia wyglgdaty tak samo. (2 rok)

o  Wiekszos¢ zajec prowadzona jest w ten sam monotonny sposob. (3 rok)
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o Nudze sie, jak mamy tylko jeden rodzaj zadania w trakcie trwania ca-
fych zajec. (3 rok)

Czynnikiem wywotujgcym nude u badanych studentdéw okazata sie takze
osoba nauczyciela/wyktadowcy (45 wpiséw). Zdaniem respondentéw do uczu-
cia znudzenia na zajeciach PNJA przyczynia sie brak zaangazowania wykfadowcy
w prowadzenie zaje¢ oraz angazowania i motywowania studentéw do brania
czynnego w nich udziatu. Wedtug respondentdow, nude wywotuje czesto fakt, ze
prowadzgcy zajecia nie ttumaczy kwestii bedgcych ich przedmiotem. Ponadto
studenci czuli sie niekiedy znudzeni nadmierng aktywnoscig werbalng prowa-
dzacego. Niektdrzy badani wskazali takze bezposrednio na konkretnego wykta-
dowce, ktéry generowat w nich uczucie nudy. Na przyktad:

e Jestem znudzony, jak wyktadowca nie jest wystarczajgco zaangazo-
wany. (1 rok)

e Druggq sytuacjq byty zajecia z pisania, do ktorych nauczyciel miat obo-
jetne nastawienie. (1 rok)

o Nudzitem sie, kiedy nauczyciel méwit o czyms niezwigzanym z tema-
tem zajec. (2 rok)

o Nudze sie, kiedy przewaznie wyktadowca mowi podczas zajec. Nudze
sie takze wtedy, kiedy nie potrafi zainteresowac¢ mnie przedmiotem
(...) Kiedy wyktadowca nie zadaje pytan, tylko sam mdwi i brak jest
interakcji z grupg. (2 rok)

o Kiedy wyktadowca wydaje sie znudzony i niezainteresowany tym, co
robi. (3 rok)

Kolejnymi przyczynami nudy byty takze: konkretny komponent zaje¢ PNJA
(35 wpiséw), temat zajec (28 wpiséw) oraz forma pracy (10 wpiséw). W pierw-
szym przypadku studenci najczesciej wymieniali zajecia ze stuchania, czytania
oraz pisania. Jesli chodzi o temat, to najczesciej rodzit on uczucie nudy u bada-
nych studentéw z uwagi na ich brak zainteresowania trescig zajec¢ oraz trudno-
$cig danego tematu (np. kwestie dotyczgce polityki). Nie zabrakfo tez komenta-
rzy, w ktérych studenci otwarcie twierdzili, ze dany temat byt dla nich po prostu
niepozyteczny i dlatego nudny. Co do ostatniej z wymienionych przyczyn nudy,
czyli formy pracy, badani studenci najczesciej nudzili sie podczas pracy w parach
lub grupach oraz w trakcie pracy indywidualnej. Na przykfad:

e Czutam sie znudzona podczas niektorych zajec ze stuchania. (1 rok)

e Nudzitem sie, kiedy miatem do napisania esej na temat ,What does
make people happy?” (1 rok)

e Czutam sie takze znudzona, kiedy rozmawialismy o polityce i globali-
zacji w trakcie naszych zaje¢ z mowienia. (2 rok)
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e Nudzita mnie praca w matych grupach — ludzie czesto mdwiq o rze-
czach nie zwigzanych z tematem rozmowy. (3 rok)

e  Ostatnia z sytuacji miata miejsce na zajeciach z mowienia, kiedy mielismy
dyskutowac na nudny temat. Nikt nie chciat zaangazowac sie w dyskusje.
Nudne. (3 rok)

5. Dyskusja

Wyniki badania zostaty uporzadkowane wedtug ilosciowego i jakosciowego po-
miaru danych, a takze w odniesieniu do jego ograniczen i implikacji dydaktycznych.

5.1. Analiza iloSciowa

Uzyskane wyniki pokazaty, ze badana grupa studentéw wykazata pewng skfon-
no$¢ do odczuwania nudy w ogdle oraz w trakcie zaje¢ z PNJA. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze owa sktonnosé byta niewielka, gdyz w obu przypadkach dla catej
badanej grupy jej wartos¢ nie przekroczyta 3 punktéw (w skali od 1 do 5). Po-
nadto analiza danych ujawnifa istotng dodatnig korelacje pomiedzy sktonnoscig do
nudzenia sie w ogdle a sktonnoscig do nudzenia sie na zajeciach z PNJA. Z uwagi
na fakt, ze respondenci wykazali jednak pewng sktonno$¢ do nudzenia sie w zy-
ciu codziennym, mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze w pewnym stopniu do-
Swiadczanie nudy na co dzien mogto mie¢ wptyw na jej odczuwanie podczas
zajec z jezyka angielskiego. Konkluzje te moze takze potwierdzi¢ podobienstwo
stwierdzen z najwyzszg Srednig z obu obszardw, tj. sktonnosci do odczuwania
nudy w ogdle i podczas zaje¢ z PNJA. Stwierdzenia te bowiem odnosity sie
przede wszystkim do reakcji emocjonalnych na nude (np. irytacja, niepokdj),
przymusowosci (np. monotonnos$¢, powtdrzenia) czy potrzeby zewnetrznej sty-
mulacji (np. poszukiwanie nowych wyzwan, potrzeba robienia czegos nowego).

Wyniki badania ujawnity réwniez, ze sktonnos$¢ do odczuwania nudy na
zajeciach z PNJA wzrastata z biegiem czasu, tj. studenci lat wyzszych czesciej
doswiadczali uczucia nudy podczas zaje¢ niz ich mtodsi koledzy i kolezanki.
Uzasadnieniem takiego stanu rzeczy moze by¢ fakt, ze z biegiem czasu uczest-
nicy badania uczeszczali na zajecia o podobnym charakterze (np. zajecia z pi-
sania i stuchania), ktdre zgodnie z programem studidow zaplanowane sg na kaz-
dym roku studiéw. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze zajecia te prowadzone
sg niekiedy przez tych samych wyktadowcow, ktorzy realizujg je w podobny,
niekiedy zapewne dos¢ schematyczny sposéb. Co wiecej, zréznicowanie po-
ziomu dotyczgcego umiejetnosci jezykowych studentéw (czesto nawet w tej
samej grupie) moze sktania¢ prowadzacych zajecia do planowania ich w taki
sposab, aby czesciej utrwalac przerobiony juz wczesniej temat lub materiat nie
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tylko w celu jego konsolidacji, ale takze w celu umozliwienia studentom, kté-
rzy majg problemy z opanowaniem jezyka angielskiego na odpowiednim dla
danego roku studiéw poziomie, nadrobienia zalegtosci. Moze to oczywiscie
zosta¢ odebrane przez pewng czesc studentow (np. studentdw, ktérzy charak-
teryzujg sie odpowiednig dla danego roku biegtoscig jezykowa) jako sytuacje,
w ktérych doswiadczajg pewnej monotonnosci i znuzenia, co w konsekwencji
prowadzi¢ moze do braku zainteresowania danymi zajeciami i spadkiem ak-
tywnosci podczas ich trwania.

5.2. Analiza jakosciowa

Powyzsze wnioski znalazlty takze uzasadnienie w analizie jakosciowej danych ze-
branych z pisemnych wypowiedzi uczestnikéw badania na temat sytuacji, w kté-
rych najbardziej odczuwali nude podczas zaje¢ z PNJA. Najczesciej bowiem badani
studenci doswiadczali uczucia nudy podczas zadan wykonywanych w ramach za-
je¢ z PNJA, ktére bardzo czesto postrzegali jako za fatwe lub za trudne. Kolejnymi
czynnikami wywotujgcymi nude, a ktére w pewnym stopniu znajdujg potwierdze-
nie w omowionych powyzej rezultatach badania, sg powtarzalnosé (np. powta-
rzalno$¢ zwigzana z wykonywaniem tego samego typu zadan), prowadzgcy zaje-
cia, komponent zaje¢ PNJA, temat zaje¢ oraz zaproponowana przez nauczyciela
forma pracy podczas wykonywania okreslonych zadan. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze wyodrebnione podczas analizy zebranych danych Zzrédfa nudy wystepujace
podczas zaje¢ PNJA nie sg do korica hermetyczne i mozliwe jest ich wzajemne
przenikanie i oddziatywanie na siebie w mniejszym lub wiekszym stopniu.

5.3. Postulaty rozwigzan dydaktycznych

W tym miejscu nasuwa sie pytanie, co nalezatoby zrobic¢, aby zmniejszy¢ uczucie
nudy podczas zaje¢ z PNJA i czy w ogéle zadanie takie jest mozliwe do zrealizo-
wania. Nalezy zatem zauwazy¢, ze przeciwienstwem nudy jest dobrze ukierun-
kowana aktywnos¢ poznawcza i spoteczna ucznia, czyli taka, ktéra — opierajac
sie na pozytywnych emocjach intelektualnych, jak zdziwienie, zaintrygowanie
czy podekscytowanie — uwalnia jego zainteresowanie i zaangazowanie, a takze
ched kooperacji i wymiany doswiadczen. Wazng role majg tu do odegrania za-
dania otwarte, dajgce mozliwos¢ réznorakich sposobdéw rozwigzan, a przez to
wytwarzajgce bogatsze struktury poznawcze, co sprzyja zespoleniu nowych
wzorcow jezykowych z wczesniej juz przyswojonymi (Gallimore i Tharp, 1997;
Gurycka, 1977). Niezbedne jest zatem proaktywne podejscie nauczyciela do nudy,
podnoszgce dynamike pracy ucznia i motywujgce go do wchodzenia w interakcje
spotfeczne z jasno sprecyzowanymi celami (Macklem, 2015).
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Wsrdd czynnosci, ktdre z duzym prawdopodobienstwem mogg sprzyjac
zaangazowaniu uczniéw, nalezy wymienic¢ burze mdézgow, dyskusje w matych
grupach, prace projektowe, odgrywanie scenek, gry czy wymiane prac pisem-
nych w parach (Prince, 2004).

Czynnikiem pomocnym w rozwijaniu sie i podtrzymywaniu napiecia po-
zZnawczego ucznia jest jego wiara we wtasne umiejetnosci, a takze poczucie
kontroli, spetnienia i komfortu psychicznego. Dlatego tez warto podkresli¢
znaczenie informacji zwrotnych, optymalnie zrozumiatego przekazu wiedzy,
a takze danej uczniowi mozliwosci decydowania zaréwno o pewnych aspek-
tach wykonywanego zadania, jak i o osobach, z ktérymi bedzie on wspdtpra-
cowac (Gregory i in., 2014). W budowaniu i wzmacnianiu zwalczajgcego nude
poczucia wtasnej wartosci i pewnosci ucznia, istotng role ma do odegrania
wdrazanie ich do stosowania strategii socjoafektywnych. Ponadto od nauczy-
ciela oczekuje sie wyczucia w zakresie proponowanych zadan, ktérych poziom
trudnosci nie powinien by¢ ani za wysoki, ani za niski. Wazne miejsce w prze-
ciwdziataniu nudzie zajmuje tez uswiadamianie uczniom, ze powinni oni sta-
wiac sobie ambitne cele i ze s3 w stanie je osiggna¢ (Furner i Gonzalez-DeHass,
2011). Wreszcie nalezy wspomnieé o korzysciach, jakie moga ptynac z zapo-
znawania ucznidw ze stownictwem odnoszacym sie do emoc;ji i zachecania do
rozmawiania o nich (Gendroniin., 2012). Tak wiec w obnizaniu poziomu nudy
na lekcji jezyka obcego wazne jest konsekwentne wprowadzanie ucznia na po-
ziom konstruktywnej dziatalnosci bedacej wynikiem ekspozycji na nowos¢ ro-
zumianej jako odejscie od powtarzalnosci proponowanych czynnosci na rzecz
oryginalnosci, wieloznacznosci, nieprzewidywalnosci czy niepewnosci.

5.4. Ograniczenia przeprowadzonego badania

Cho¢ wyniki badania mogg wydac sie interesujgce, nie jest ono wolne od wad.
Nalezy bowiem zauwazy¢, ze wprawdzie objeto ono dos¢ liczng grupe studentow,
ale jego wyniki trudno generalizowa¢ na catg badang zbiorowosé. Jest to zwigzane
zfaktem, ze wszyscy uczestnicy pochodzili z tej samej instytucji edukacyjnej, wiek-
szo$¢ z nich zamieszkiwata ten sam obszar i posiadata to samo obywatelstwo. Po-
nadto w badaniu najliczniejszg grupe stanowity kobiety. Kolejny problem zwig-
zany jest z instrumentami badawczymi wykorzystanymi w niniejszym badaniu.
W duzym stopniu dane zostaty zebrane i opracowane na podstawie ankiet (skal),
ktére same w sobie posiadajg pewne ograniczenia (por. Dérnyei, 2007). Z drugiej
strony nalezy dodac, ze spora ilo$¢ danych zostata zebrana na podstawie wypo-
wiedzi pisemnych uczestnikéw badania. Uzyskane wypowiedzi byty jednak czesto
zdawkowe, lapidarne i niekiedy nie na temat. Ponadto pewna grupa uczestnikow
badania w ogdle nie udzielita odpowiedzi na zadane im pytanie.
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6. Podsumowanie

Przeprowadzone badanie i wynikajgce z niego wnioski pozwalajg uswiadomié so-
bie ztozonos$¢ i wielowarstwowosé zjawiska nudy w klasie jezykowej w ogdlnosci
i podczas zaje¢ z PNJA w szczegdlnosci. Stabe empiryczne rozpoznanie nudy jako
emocji akademickiej oddziatujacej na nauke L2, a takze marginalna uwaga po-
Swiecana temu konstruktowi przez nauczycieli nie sprzyjajg nadaniu mu odpo-
wiedniej rangi. Jednak oméwione powyzej wypowiedzi studentéw z jednej strony
pokazujg demotywujacy wptyw nudy na ich zaangazowanie w zajecia, z drugiej
za$ strony ujawniajg ich oczekiwania, potrzeby, a takze rozczarowania i frustra-
cje, z ktérych nauczyciel nie zawsze w petni zdaje sobie sprawe. Wnikliwa ana-
liza tychze odczué moze wskaza¢ droge do podniesienia efektywnosci prowa-
dzonych zajec¢ (zob. 5.3.). Dlatego tez warto uwazniej przygladac¢ sie nudzie
w kontekscie zinstytucjonalizowanego opanowywania jezyka angielskiego
jako obcego i oczywiscie warto dalej jg badac, co jest zamierzeniem autoréw
niniejszego artykutu. Konkludujac, uzasadnione wydaje sie nadanie zjawisku
nudy statusu zmiennej afektywnej majacej réwnie Scisty zwigzek z osiggnie-
ciami ucznia, co inne czynniki tego typu, jak lek jezykowy, blokada psychiczna
czy poczucie wtasnej wartosci.
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ANALIZA WYBRANYCH PODRECZNIKOW DO NAUCZANIA JEZYKA
POLSKIEGO JAKO OBCEGO W KONTEKSCIE EDUKACII SENIOROW

Analysis of selected Polish as a foreign language course books in the
context of the education of seniors

The main aim of the article is to direct attention towards the specific
educational needs of elderly people who are learning a foreign lan-
guage. One of the main points of this paper is to describe seniors and
present biological, psychological, cultural and social factors that affect
their SLA (Second Language Acquisition) process. Course books used for
the process of learning Polish as a foreign language have also been an-
alyzed on the basis of their usefulness for seniors. The analysis of the
course books was conducted on the basis of specially prepared criteria
for the evaluation of language teaching materials.

Keywords: glottogeragogics, senior, learning process, evaluation
of language teaching materials, course book

Stowa kluczowe: glottogeragogika, senior, proces uczenia sie/nauczania,
ewaluacja materiatéw dydaktycznych, podrecznik

1. Wprowadzenie

Jednym ze skutkéw dynamicznego rozwoju cywilizacyjnego jest zjawisko sta-
rzenia sie populacji. Wedtug prognoz w ciggu najblizszych dziesiecioleci liczba
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ludnosci w wieku powyzej 60 lat zwiekszy sie na Swiecie trzykrotnie. Europa jest
kontynentem, gdzie zjawisko starzenia sie ludnosci postepuje najszybciej. Obec-
nie subpopulacja Europejczykdw majgcych 80 i wiecej lat wynosi okoto 21,5 min.
Szacuje sie, ze w potowie tego stulecia osdb w zaawansowanym wieku bedzie
w Europie 57,4 min. Powyzsze dane pozwalajg juz teraz nazwaé wiek XXI, cho¢
tak niedawno rozpoczety, ,stuleciem starego cztowieka” (Zych, 2012: 158).

Proces starzenia sie spofeczenstw niesie ze sobg wiele konsekwencg;ji,
m.in. spoteczng integracje oséb w wieku poprodukcyjnym. Osoby starsze stajg
sie coraz bardziej aktywnymi uczestnikami zycia spofecznego, aich stale rosnaca
liczba sktania do podjecia dziatart majgcych na celu adaptacje do starosci oraz
szybko zmieniajacego sie Swiata. Starzejgce sie spoteczeristwo stawia nowe za-
dania przed dziedzinami, ktérych przedmiotem badan jest szeroko pojeta ak-
tywnos¢ kulturalno-oswiatowa cztowieka, jak réwniez przed instytucjami o cha-
rakterze edukacyjnym. Seniorzy, w starciu z wyzwaniami, jakie stawia przed nimi
zmieniajaca sie rzeczywistos¢, podejmujg decyzje o doskonaleniu lub nabywa-
niu nowych kompetencji (Kobylarek i Kozak, 2010: 97-134), przy czym aktyw-
nos$¢ edukacyjna oséb powyzej pieédziesigtego roku zycia w krajach Europy Za-
chodniej jest znacznie wyzsza niz w Polsce. Wedtug danych z 2014 roku najbar-
dziej aktywni pozostajg seniorzy szwedzcy. Okoto 99% z nich deklaruje aktywny
tryb zycia na emeryturze, podczas gdy w Polsce jest to 78% populacji senioréw
(Abramowska-Kmon i in., 2014: 30-36), jednakze sytuacja ta stopniowo ulega
zmianie (Czapinski i Btedowski, 2014: 65-71). Jedng z mozliwych $ciezek samo-
rozwoju jest nauka jezykdédw obcych, ktéra moze przyniesé wiele korzysci pod
warunkiem, ze proces ksztatcenia zostanie odpowiednio zorganizowany oraz
wsparty przez materiaty dydaktyczne odpowiadajgce mozliwosciom i potrze-
bom osdb starszych (Fabis, Wawrzyniak i Chabior, 2015: 171-239).

2. Charakterystyka grupy uczacych sie w wieku senioralnym — czynniki wptywajace
na proces uczenia sie/nauczania jezykéw obcych w okresie starosci

Mianem seniora przyjeto sie okreslac¢ osoby w wieku 60-65 lat oraz starsze, ktore
przekroczyty metrykalny prog starosci i znalazty sie w tzw. wieku poprodukcyj-
nym, co oznacza, ze nie wykazujg juz petnej zdolnosci do pracy. Jest to uogélnie-
nie stosowane na potrzeby statystyki publicznej, gdyz prawo dopuszcza aktyw-
no$¢ zawodowg ludzi powyzej 65 roku zycia (Jaroszewska, 2013: 22). Jednakze
do grona senioréw mozna zaliczy¢ juz osoby w wieku od 45 do 59 lat, ktérych
nazywa sie ,,Srednio dorostymi”, stad tez synonimiczne uzywanie do stowa ,se-
nior” wyrazenia ,,0soba 50+”. Przedziat wiekowy pomiedzy 60-74 rokiem zycia
okresla sie jako ,trzeci wiek” lub ,,Srednig staros¢”, natomiast jednostki zyjgce
dtuzej niz 90 lat nalezg do grupy ,,dtugowiecznych” (Klimczuk, 2012: 17-18).
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Seniorzy sg grupa niezwykle zréznicowana, o czym decyduje nie tylko
wiek emerytalny, ale i zakres nabytej przez nich wiedzy, doswiadczen, dokony-
wanych wyboréw zyciowych, warunkow zycia, cech osobowosci, genotypéw
oraz stopnia zaawansowania procesOw starzenia sie.

Czynnikiem, ktory wyrdznia te grupe w zakresie nabywania nowych kompe-
tenciji, jest specyficzny charakter organizowania procesu dydaktycznego, w szcze-
golnosci dotyczacego nauczania jezykdow obcych. Podstawowa cechg procesu
uczenia sie/nauczania jest dobrowolno$¢. Dobrowolna nauka oséb starszych przy-
biera rézne formy. Coraz popularniejsza staje sie obecnie zinstytucjonalizowana
edukacja senioréw, odbywajgca sie w klubach seniora, réznego rodzaju stowarzy-
szeniach czy w ramach dziatalnosci uniwersytetdw trzeciego wieku.

Na podjecie decyzji o rozpoczeciu procesu samoksztatcenia wptywa
wiele czynnikéw. Uwarunkowania fizjologiczne, a niejednokrotnie takze oso-
bowos¢ czy postawa zyciowa jednostek blokujg ten proces. Potrzeby senioréow
zalezg w duzej mierze od motywow sktaniajgcych ich do podjecia nauki jezyka
obcego. Do najistotniejszych zaliczy¢ nalezy rzeczywiste spoteczne uwarunko-
wania danej jednostki, tj.: potrzeby aktywnosci, bezpieczeristwa, godne;j sta-
rosci, towarzystwa, wymiany intelektualnej, weryfikacji i zachowania dotych-
czasowych zdolnosci psychomotorycznych, akceptacji oraz pomocy, szczegoél-
nie tej ptynacej ze strony bliskich krewnych (Jaroszewska, 2010: 255). Aby na-
uka jezykdw obcych przez osoby w wieku pdznej dorostosci spetniata zakta-
dane cele, niejednokrotnie pozajezykowe, proces ten musi przebiega¢ w zgo-
dzie z mozliwos$ciami ludzi starszych i wychodzi¢ naprzeciw ich potrzebom, co
z kolei determinuje wybdér odpowiednich materiatéw dydaktycznych.

O wydajnosci fizycznych oraz psychicznych funkcji warunkujgcych po-
myslny przebieg procesu uczenia sie/nauczania przesadza splot wielu réznych
czynnikéw. Dla ograniczenia negatywnego wptywu na proces uczenia sie pojawia-
jacych sie w okresie starosci dysfunkcji wzroku (Kic-Drgas, 2010: 202-203) nalezy
zwrdci¢ uwage na forme materiatdéw nauczania, z ktérymi pracowaé beda senio-
rzy. Istotny okaze sie w tym wzgledzie dobdr ¢wiczen i podrecznikéw o odpowied-
nio duzej czcionce czy niezbyt jaskrawe] kolorystyce. Kolejnym wyznacznikiem
staje sie uktad materiatu. Powinien by¢ harmonijny i przejrzysty, a prezentacja tre-
$ci winna odbywac sie kazdorazowo w podobny, zaplanowany sposéb. Wazne dla
prawidfowego przebiegu procesu dydaktycznego moze okazac sie nawet nateze-
nie Swiatta w sali, a takze uktad stolikéw zapewniajgcy uczgcym sie optymalng od-
legtos¢ od prezentowanych tresci nauczania. Miejsce powinno dostarcza¢ nauczy-
cielowi sposobnosci wyeliminowania mozliwie wielu niepozgdanych zrédet hatasu
(z zachowaniem autentycznosci stuchowisk), przeszkadzajgcych osobom z proble-
mami stuchu w recepcji styszanych tresci, niezaleznie od tego czy bedzie to doty-
czyto odstuchiwania nagran, czy tez wypowiedzi lektora lub innych uczacych sie.
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Z uwagi na ograniczenia aparatu artykulacyjnego oséb starszych prowa-
dzacy nie mogg zapominac o wygospodarowaniu podczas zajeé¢ dodatkowego
czasu na ¢wiczenia fonetyczne. Nauka prawidtowej wymowy i intonacji wy-
maga od senioréw wiekszego wysitku niz od uczniéw mtodszych.

Nie bez znaczenia dla procesu nauczania pozostaje pora oraz czas trwa-
nia zaje¢ jezykowych. W przypadku organizacji kursu dla wieloosobowej grupy
nie sposdb catkowicie wyeliminowad trudnosci zwigzanych z wystepowaniem
u niektérych osdb zaburzen rytmu okofodobowego, jednak warto pamietacd,
ze lekcje nie mogg trwac zbyt dtugo, gdyz skutkuje to ostabieniem koncentracji
oraz zmeczeniem uczacych sie, a tym samym wptywa demotywujaco.

Rodzaje ¢wiczen przygotowywanych przez nauczyciela bgdz zawartych
w materiatach nauczania powinny umozliwia¢ w razie potrzeby samodzielng
prace w domu. Jest to konieczne ze wzgledu na wystepowanie w wieku senio-
ralnym mnogiej patologii (wspotwystepowania réznych choréb), ograniczaja-
cej niejednokrotnie udziat uczacego sie w zajeciach. Dzieki odpowiednim ¢wi-
czeniom moze on w wypadkach nieobecnosci samodzielnie nadrabia¢ zalegto-
$ci, nie czujac, iz jest w tym wzgledzie zalezny od pomocy oséb trzecich.

Uwzgledniajac kwestie motywacji, nalezy wzigé pod uwage fakt, ze do-
rosli bedg zazwyczaj bardziej zmotywowani do uczenia sie, jesli uwierzg, ze sg
w stanie przyswoic¢ nowe tresci. Poczucie wtasnej wartosci oraz przeswiadcze-
nie o mozliwosci osiggniecia sukcesu mimo wielu ograniczen jest bardzo po-
mocne. Nauka bedzie zapewne przebiegac efektywniej, kiedy informacje zo-
stang osadzone w kontekscie z zycia wzietym, tak by senior mégt stale odnosic
sie do osobistych doswiadczen. Nauczanie jezyka obcego mozna tez potgczyc
z nabywaniem kompetencji w innym zakresie, np. z wdrazaniem seniora do
korzystania z narzedzi multimedialnych i nowoczesnych srodkéw przekazu, jak
chocby Internetu. Istotne jest takze ugruntowanie swiadomosci, ze nabyta
wiedza pomoze uczgcemu sie w rozwigzywaniu konkretnych, znaczacych pro-
blemdw, np. pozwoli mu na wiekszg niezaleznos¢ w codziennym funkcjonowa-
niu. Niezwykle wazny jest w tym zakresie dobdr tematyki zajeé, tak by byta
interesujgca z perspektywy seniora. Nauczyciel juz na poczatku pracy powi-
nien wspadlnie z uczgcymi sie dokonaé wyboru zagadnien atrakcyjnych dla swo-
ich podopiecznych, by nastepnie umiejetnie wples¢ je w program nauczania.

Specyficznych rozwigzan wymagajg takze problemy, jakie seniorzy na-
potykajg w zakresie funkcjonowania systemu poznawczego oraz wydolnosci
pamieci. W konsekwencji zaburzen o charakterze biologicznym i psychicznym na-
lezy wydtuzac czas ekspozycji materiatu, grupowac go w mniejsze jednostki, zwiek-
szac czestotliwosci powtdrzen, unikad inicjowania kilku czynnosci jednoczesnie oraz
redukowac wszelkie czynniki zaburzajgce przetwarzanie informacji. Warto mie¢ na
uwadze, iz w wieku senioralnym pogarsza sie takze funkcjonowanie pamieci
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dtugotrwatej (Kic-Drgas, 2010: 199-200). Wraz z wiekiem nasilajg sie trudnosci z ha-
mowaniem mechanizmu interferenciji, czyli nakfadania sie informaciji nieistotnych
i waznych z perspektywy procesu dydaktycznego. Starsze osoby miewajg problemy
z zapamietywaniem badz odtwarzaniem szczegdtéw zaobserwowanych lub zasty-
szanych scen, choc ich streszczanie nie stanowi dla nich wiekszego ktopotu.

Jezeli chodzi o czynniki, takie jak autonomia, potrzeba pomocy, a takze
o0sobowos¢, nie mozna zapominac o silnym zréznicowaniu umiejetnosci oraz
oczekiwan uczacych sie. W edukacji oséb dorostych duzy nacisk ktadzie sie
wiec na indywidualizacje oraz réznorodnos¢ stosowanych strategii naucza-
nia/uczenia sie, a takze na zachecanie senioréw do wykorzystywania tych na-
bytych we wczesniejszych okresach zycia.

Odwotywanie sie do zasobu informacji i doswiadczen jezykowych ucza-
cych sie sprawia, ze przyswajane wiadomosci nabierajg znaczenia, a przez to
zostajg trwalej zapamietane. W procesie nauczania oséb starszych, szczegél-
nie na poczatkowym poziomie zaawansowania, dopuszcza sie uzywanie jezyka
ojczystego na zajeciach. Taki zabieg redukuje poziom niepokoju, stwarza bez-
stresowg atmosfere pracy.

Wysoki stopien kompetencji jezykowej w jezyku rodzimym przektada sie
bezposrednio na przyswajanie jezykdw obcych. Nauka stownictwa czy grama-
tyki zaplanowana w zgodzie z predyspozycjami aparatu poznawczego ucza-
cych sie moze okazac sie owocna i tatwa. Problemy z wydolnoscig pamieci
moga rekompensowac w tym wypadku poznane w ciggu zycia mnemotechniki
oraz odwotywanie sie do intuicji jezykowej (Kic-Drgas, 2010: 204).

Niezwykle wazny w kontekscie pracy z seniorami jest rodzaj, a takze spo-
séb udzielania objasnien. Nauczyciel powinien by¢ szczegdlnie wyczulony na
to, z jakiego typu osobami pracuje, tak by nie zaburzac¢ ich poczucia kontroli,
gdyz moze to wptyng¢ demotywujgco na stosunek do prowadzgcego, a tym sa-
mym do nauki. Nie mozna réwniez zapominac o utrzymaniu wysokiego po-
ziomu kultury osobistej w stosunku do uczacych sie.

Warto podjac refleksje nad kulturowymi uwarunkowaniami zachowan
senioréw. Niejednokrotnie przyjety przez nich styl pracy, stosunek do nauczy-
ciela, sposdb myslenia czy postawa zyciowa zdeterminowane sg przez kulture
kraju, z ktérego pochodza.

3. Kryteria ewaluacji podrecznikow do nauki jezykdw obcych w kontekscie
potrzeb i mozliwosci seniorow

Podrecznik, bedacy czesto jednym z podstawowych narzedzi pracy ucznia i nau-

czyciela, powinien zawiera¢ tresci badz informacje, ktére uczen ma za zadanie
przyswoic, ale takze stanowi¢ zrodto motywaciji, zachecac¢ do nauki jezyka obcego.
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Na podstawie szczegétowej analizy potrzeb fizycznych oraz psychologiczno-
spotecznych uczgcych sie w wieku pdznej dorostosci (zob. powyzej), a takze
w oparciu o klasyfikacje i zestaw funkcji petnionych przez materiaty glottody-
daktyczne (zob. Pfeiffer, 2001: 161-176), wyrdzniono piec¢ nadrzednych kryte-
riow oceny podrecznikéw do nauki jezykéw obcych w kontekscie specyficz-
nych potrzeb senioréw.

Pierwszym z nich jest kryterium adresatywnosci, okreslajgce przeznacze-
nie podrecznika, a wiec stuzgce ustaleniu, dla jakiej grupy uczacych sie zostat on
opracowany, jaki jest poczatkowy i docelowy poziom zaawansowania jezyko-
wego uczacych sie oraz czy tresci zawarte w podreczniku odpowiadajg potrze-
bom intelektualnym badz zainteresowaniom odbiorcédw. Warto przy tym pamie-
taé, ze odbiorcg podrecznika jest zaréwno uczen, jak i nauczyciel. Pomoce dy-
daktyczne powinny ufatwiaé nauczycielowi przygotowanie i prowadzenie zajeé
oraz dostarczaé¢ wskazéwek na temat organizacji procesu nauczania. Bardzo
przydatna pod tym wzgledem okazuje sie dostepnosé poradnika metodycznego.

Drugim z przyjetych kryteridw jest kryterium koherencji materiatéw stu-
Z3ce ustaleniu, czy do podrecznika zostaty dotgczone inne pomoce dydaktyczne,
tj. zeszyty ¢wiczen, klucze odpowiedzi, transkrypcje nagran, materiaty audialne
i audiowizualne, stfowniki, gramatyki, tabele gramatyczne, itp. Kryterium koheren-
cji wskazuje réwniez na stopien zintegrowania materialéw pomocniczych z pod-
recznikiem gtéwnym. Zadaniem materiatéw pomocniczych jest w duzej mierze
utrwalanie oraz rozwijanie tych samych kompetencji badz sprawnosci, ktérych
rozwijaniu stuzy podrecznik, a takze motywowanie do dalszej nauki.

W przypadku nauczania senioréw kompletnosc i koherencja materiatéw
dydaktycznych jest niezwykle istotna. Wszelkie pomoce naukowe przezna-
czone dla oséb w wieku pdznej dorostosci, a w szczegdlnosci podrecznik, po-
winny zawiera¢ odnosniki informujace, z jakich materiatéw uczacy sie mogg
skorzystaé, by utrwalié lub poszerzyé swojg wiedze, umiejetnosci, nadrobié za-
legtosci lub tez, gdzie szuka¢ wyjasnien dla trudnych zagadnien, szczegdlnie
w przypadku podejmowania samodzielnych dziatan. Waznym elementem pod-
recznika dla senioréw moze okazac sie obecnos¢ komentarza odautorskiego,
instruujacego, jak najefektywniej korzysta¢ z podrecznika.

Kolejng wytyczng stanowi kryterium typograficzne, okreslajgce struk-
ture i szate graficzng podrecznika. Sg to dwa elementy, ktére w znaczacy spo-
s6b powinny wyrdzniac¢ podreczniki do nauczania jezykdw obcych senioréw.
Znaczna wiekszo$¢ specyficznych uwarunkowan oséb starszych wynika ze
zmian fizjologicznych postepujacych wraz z wiekiem, jak choc¢by spadku wy-
dolnosci narzgdéw wzroku czy stuchu. W zwigzku z tym struktura i szata gra-
ficzna podrecznika oraz jako$¢ materiatéw audiowizualnych powinny rekom-
pensowac te fizyczne niedostatki. Analizujgc typografie danego podrecznika,
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nalezy zwrdécié uwage na takie elementy, jak: prezentacja tresci, a wiec zasto-
sowany rodzaj progresji jezykowej, struktura poszczegdlnych rozdziatéw, jezyk
polecen, format ksigzki, oznaczenie i rozmieszczenie materiatu, rodzaj pa-
pieru, wielkos¢ czcionki, kolorystyka oraz waga, a takze funkcje i stopien zin-
tegrowania materiatéw audiowizualnych z tresciami podrecznika.

Czwarte kryterium dotyczy kwestii merytorycznych (kryterium meryto-
ryczne), sprawdza wiec stopien zgodnosci celéw wyznaczonych przez podrecznik
oraz zawartych w nim tresci nauczania z dokumentami programowymi, np. Eu-
ropejski system opisu ksztatcenia jezykowego. Dotyczy to rozwijania jezykowej
kompetencji komunikacyjnej (lingwistycznej, socjolingwistycznej, socjokulturo-
wej, interkulturowej), podejmowania dziatan jezykowych, dopasowania katalo-
géw tematycznych, wdrazania do stosowania strategii uczenia sie oraz dostarcza-
nia informacgji o kulturze i realiach zycia uzytkownikéw jezyka docelowego.

Ostatni z przyjetych wyznacznikéw, kryterium metodyczne, okresla sposdb
organizacji procesu dydaktycznego, determinujgcy jego przebieg, a niejedno-
krotnie takze efekty. Wybierajgc podrecznik, nalezy zwrdci¢ uwage na metode,
ktdérg pozwala realizowaé, konsekwencje, spdjnosé, adekwatnosé zatozen, celow
oraz tresci ksztatcenia. Bez wzgledu na to, do jakiej grupy wiekowej skierowane sg
materiaty glottodydaktyczne, powinny one wykorzystywaé mozliwie wiele rézno-
rodnych form i technik ksztatcenia, sprzyjajgcych aktywizacji uczniéw oraz indywi-
dualizacji nauczania. Do kolejnych istotnych zadan podrecznika naleza: 1) rozwija-
nie autonomii uczacych sie, majgce wymiar scisle pragmatyczny, przygotowujgce
uczacego sie do wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci jezykowych nabytych
w trakcie kursu poza klasg, w naturalnym kontekscie, w sytuacjach nie do korica
przewidywalnych; 2) realizacja progresji jezykowej — najlepiej pod tym wzgledem
dostosowany wydaje sie spiralny uktad tresci, gdyz zapewnia swobode decydo-
wania o kolejnosci realizowania tematow proponowanych przez autoréw pod-
recznika badz tez zwiekszanie czestotliwosci powtdrzen, a tym samym utrwala-
nie danych zagadnien; 3) zapewnienie $rodkéw do samokontroli i autoewalu-
acji, przygotowanych na podstawie ustandaryzowanych wymagan zawartych
np. w dokumentach programowych. Systematyczna kontrola oraz ocena wtasnych
umiejetnosci buduje, szczegdlnie u starszych ucznidéw, poczucie postepu jezyko-
wego oraz pozwala na refleksje nad przyswojonym materiatem lub ewentual-
nymi brakami. Narzedzia do ewaluacji powinny pojawiac sie ze statg czestotliwo-
Scig, np. po kazdej jednostce metodycznej, a w przypadku materiatow przezna-
czonych dla oséb w wieku pézniej dorostosci nawet po kazdym podrozdziale.

Podrecznik powinien takze stwarzaé¢ mozliwos¢ samodzielnego przygo-
towania sie do testéw biegtosci jezykowej lub egzamindw certyfikatowych,
chociazby poprzez dobér odpowiednich éwiczen lub zataczenie przyktado-
wych arkuszy egzaminacyjnych.
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4. Wyniki analizy podrecznikdw do nauki jezyka polskiego jako obcego w kontekscie
potrzeb senioréw

Podrecznik odpowiadajgcy potrzebom oséb starszych to ciggle rzadkos¢ na rynku
wydawniczym. Nauczyciel jezyka, ktéry prowadzi zajecia z seniorami, staje
wiec przed problemem wyboru odpowiednich materiatéw dydaktycznych, do-
stosowanych do potrzeb tej grupy uczacych sie.

Taka trudnos¢ napotykajg réwniez nauczyciele jezyka polskiego jako ob-
cego, bowiem nie opracowano jeszcze w obrebie tej dydaktyki przedmiotowej
podrecznikdw skierowanych do senioréw. Stad koniecznos$¢ weryfikacji do-
stepnych materiatéw dydaktycznych do nauczania polszczyzny. Analize pod-
recznikdw ogdlnych do nauki jezyka polskiego pod wzgledem przydatnosci dla
uczacych sie w wieku senioralnym przeprowadzono na podstawie specjalnie
do tego celu opracowanych kryteriow ewaluacji materiatéw dydaktycznych
(zob. Aneks — Siatka analizy podrecznika), a jej wyniki oméwiono ponizej.

Analizie poddano pomoce dydaktyczne, wydane w latach 2003-2015,
ze wzgledu na fakt, iz wczesniejsze publikacje mogtyby nie spetnic¢ czesci za-
ktadanych kryteridw, tzn. zgodnosci z zatozeniami ESOKJ (w polskiej wersji je-
zykowej dokument ten funkcjonuje od 2003 r.), czy nie uwzglednia¢ wymagan
obecnych w systemie certyfikacji jezyka polskiego (system certyfikacji znajo-
mosci jezyka polskiego powstat w 2004 r.). Sg to podreczniki czesto stosowane
w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego w kraju i za granica.

Jak wykazata analiza materiatéw dydaktycznych, Dzieri dobry (cz. 1 i 2)
autorstwa Aleksandry Janowskiej i Magdaleny Pastuchowej wychodzi naprze-
ciw specyficznym potrzebom senioréw. Zaréwno w kwestii podejmowanej te-
matyki, jak i szaty graficznej. Podreczniki przedstawiajg losy wielopokolenio-
wej polskiej rodziny (dzieci, rodzicéw, dziadkdéw), ktorej perypetie sg bliskie
wiekszosci dorostych odbiorcéw. Mogg oni utozsamiad sie z wybranymi posta-
ciami badz poréwnywacé ich przygody do witasnych doswiadczen. Fabularny
charakter kursu pozwala na intensywng eksploracje tematu relacji miedzy-
ludzkich, pokazujac takze zycie i problemy starszych ludzi. Podreczniki sprzy-
jajg réwniez pracy lektora. Ich struktura pozwala na szybkie przygotowanie za-
jec. Niestety, wsréd dotgczonych materiatéw zasadniczo spetniajgcych powie-
rzone im funkcje zabrakto poradnika metodycznego. Autorki sugerujg, iz uczen
powinien korzysta¢ z dodatkowych pomocy dydaktycznych, nie wskazujg jed-
nak, do jakich materiatdw mogtby sie odwotac. Uwagi odautorskie znajdujace
sie we Wstepie dotyczg czasu i sposobu pracy z podrecznikiem. Uczacy sie
i lektorzy odnajdg tam réwniez krétki opis kursu oraz jego najwazniejszych za-
tozen. Seniorom sprzyja sposdb prezentacji tresci, tzn. linearno-koncentryczny
rodzaj progresji jezykowej, stata, uporzadkowana struktura jednostek oraz
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prosty jezyk polecen do éwiczen zawierajgcych przyktadowe rozwigzania. Na
szczegllng uwage zastuguje symetryczne i przejrzyste rozmieszczenie mate-
riatu na poszczegdlnych stronach, stonowana, pastelowa kolorystyka oraz sze-
rokie marginesy zawierajgce pomocne informacje lub stuzgce do robienia wita-
snych notatek. Wsrdd materiatow audiowizualnych, ktére zasadniczo spet-
niajg swoje zadania i odpowiadajg tresciom podrecznika, przewazajg ilustracje
przedstawiajgce zycie bohateréw. Niewielka liczba fotografii oraz informac;ji
o charakterze realioznawczym i kulturoznawczym negatywnie rzutuje na au-
tentycznos$¢ prezentowanych tresci. Nadrzednym celem kursu jest rozwijanie
jezykowej kompetencji komunikacyjnej uczacych sie, co pozostaje zgodne z za-
tozeniami przyjetej metody nauczania. Cwiczenia zamieszczone w podreczni-
kach pozwalajg na efektywne ksztatcenie kompetenc;ji lingwistycznej, socjolin-
gwistycznej oraz socjokulturowej. Zagadnienia gramatyczne i leksykalne zo-
staty wyréznione w kolorowych ramkach, opatrzone reprezentatywnymi przy-
ktadami uzycia oraz pozbawione zbednego komentarza. Ksigzki sg przystepne
takze dla osdb niemajgcych doswiadczenia w uczeniu sie gramatyki, nawet ro-
dzimych jezykdw. W kazdej jednostce znajdujg sie ¢wiczenia fonetyczne. Kurs
w niewielkim stopniu rozwija kompetencje interkulturowg uczacych sie, po-
zbawiajac ich mozliwosci nawigzywania miedzynarodowego dialogu, wymiany
doswiadczen lub realizowania projektéw interkulturowych. Podreczniki umozli-
wiajg réwniez podejmowanie wszystkich dziatan jezykowych, cho¢ dominujgce,
indywidualne formy pracy ograniczajg nieco ustng interakcje i mediacje. W Dzieri
dobry nieobecne sg elementy pozwalajgce uczniom na opanowanie strategii
uczenia sie i wdrozenia ich w nie, nie ma takze klucza odpowiedzi do ¢wiczen,
€O W znaczacy sposob ogranicza autonomie uczacych sie oraz uniemozliwia sa-
mokontrole. Bloki ¢wiczeniowe obecne w kazdej jednostce, a takze lekcje po-
wtdrzeniowe dajg szanse na utrwalenie nabytych widomosci i umiejetnosci.
Brakuje jednak narzedzi do samooceny czy elementdw sktaniajgcych do refleksji
nad przebiegiem procesu uczenia sie/nauczania. Kurs nie gwarantuje przygoto-
wania do testu biegtosci jezykowej lub egzaminu certyfikatowego.

Podreczniki Czes¢, jak sie masz? (cz. 1i 2), ktérych autorem jest Wiady-
staw Miodunka, przeznaczone sg do nauki jezyka polskiego na poziomach Al
i A2. Rozwijaniu kompetencji lingwistycznej sprzyja bogactwo ¢wiczen wyko-
rzystujacych zréznicowane formy pracy i techniki nauczania, jak rowniez pre-
zentowanie struktur gramatyczno-leksykalnych w formie kolorowych ramek,
tabel lub schematéw opatrzonych wnikliwym komentarzem gramatycznym.
Zrozumienie nowego stownictwa utatwia dofgczony (cz. 2) ministownik pol-
sko-angielski. Ksigzki zapoznajg uczacych sie z polskg wymowa i ortografig. Po-
zycje te pozwalajg na podejmowanie wszystkich dziatan jezykowych. W pod-
recznikach wykorzystano linearno-koncentryczny uktad progresji jezykowe;j.
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Majg uporzadkowang strukture, tj. podziat jednostek na podrozdziaty poja-
wiajgce sie w statym uktadzie. Materiaty audialne zamieszczone na ptycie CD
dajg uczniom szanse na rozwijanie sprawnos$ci rozumienia ze stuchu oraz
ksztatcenie poprawnej wymowy i intonacji. Podreczniki odpowiadajg zatoze-
niom ESOKJ, jak réwniez uwzgledniaja wymogi systemu certyfikacji znajomo-
$ci jezyka polskiego jako obcego. Czes¢, jak sie masz? zaznajamia bowiem
uczacych sie ze strukturg testu biegtosci jezykowej. Stuzy temu uzupetnienie
materiatdw pomocniczych o przyktadowe arkusze egzaminacyjne, przygoto-
wane dla poziomdéw Al i A2. Kurs realizuje program Kultura w nauczaniu je-
zyka polskiego jako obcego (Miodunka, 2004) i tym samym zacheca ucznidow
do wymiany doswiadczen czy budowania dialogu pomiedzy kulturami. Propo-
zycje projektdw o charakterze interkulturowym wspierajg autonomie uczg-
cych sie, a takze pozwalajg na praktyczne wykorzystanie zdobytych wiadomo-
$ci i umiejetnosci. Podreczniki nie wdrazajg uczacych sie do stosowania stra-
tegii uczenia sie. Autor jedynie skfania uczniéw do samoobserwacji podczas
nauki oraz wyboru najlepszego dla siebie sposobu przyswajania wiedzy czy ra-
dzenia sobie w sytuacjach komunikacyjnych. Samodzielnej nauce sprzyja
obecny w ksigzkach rozbudowany komentarz gramatyczny, jak réwniez duza
liczba przyktaddéw ilustrujgcych dane struktury jezykowe. Podreczniki nie za-
wierajg klucza odpowiedzi do ¢wiczen ani arkuszy ewaluacyjnych. Utrudnia to
autokontrole, samoocene oraz refleksje na temat procesu uczenia sie/naucza-
nia. Materiaty wizualne (fotografie) stanowigce bodziec do komunikacji lub in-
tegralng cze$¢ ¢wiczen sg przedawnione. Szczegdlnie te zamieszczone w pierw-
szym tomie przedstawiajg obraz Polski z lat 90. Struktura i tresci zawarte w ksigz-
kach pozwalajg lektorom na szybkie przygotowanie zaje¢. W poradniku meto-
dycznym nauczyciele mogg znalez¢ informacje na temat lepszego wykorzystania
materiatéw dydaktycznych. Tematy poruszane w podrecznikach zasadniczo zga-
dzajg sie z ogdlnym katalogiem tematycznym, sugerowanym przez ESOKJ. Atrak-
cyjnosc¢ kursu podnosi jego fabularny charakter (francuski bohater, Michael, po-
znaje swoje polskie korzenie). Komentarz gramatyczno-leksykalny i polecenia
sformutowano w jezyku angielskim. Oprécz piktogramoéw sugerujgcych uzycie
materiatéw audialnych zmieszczonych obok poszczegdlnych polecen, uczen nie
znajdzie w ksigzkach wskazéwek informujgcych o tym, z jakich innych pomocy
dydaktycznych (stownikdéw, gramatyk, itp.) mégtby skorzysta¢, by zrozumieé,
utrwali¢ lub powtdrzy¢ dane zagadnienie. Podreczniki wydrukowano na gtad-
kim, matowym papierze, zastosowano duzg czcionke i przejrzystg kolorystyke,
lecz ich niewielki format sprawia, ze rozmieszczenie tresci jest mato przejrzyste.

Kolejng pozycja na liscie podrecznikdw poddanych analizie jest trzycze-
Sciowy kurs Hurra!!! Po polsku (cz. 1, 2 i 3) przygotowany dla oséb rozpoczyna-
jacych nauke jezyka polskiego, doprowadzajgcy uczniéw do poziomu B1. Seria
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podrecznikédw porusza aktualne tematy prezentowane w autentycznych sytu-
acjach z zycia codziennego, ktére wprowadzajg informacje realio- i kulturo-
znawcze (szczegodlnie w cz. 2 i 3), odpowiadajgc tym samym potrzebom komu-
nikacyjnym dorostych uczacych sie. Hurra!!! Po polsku umozliwia szybkie przy-
gotowanie ciekawych lekcji, ktdre nauczyciel moze urozmaici¢ dostepnymi
w poradniku metodycznym propozycjami gier badz zabaw. Poradnik objasnia
takze zasady pracy oraz dostarcza wskazdwek na temat organizacji zajeé czy
motywowania uczniéw. Kurs wyposazono w pomoce dydaktyczne, tj. zeszyty
¢wiczen, ptyty CD z nagraniami tekstdw, gramatyke jezyka polskiego, jezykowe
testy plasujace, zestaw ¢wiczen do testowania stownictwa w pracy, gramatyki
oraz czytania, bardzo dobrze uzupetniajace i rozwijajgce tresci podrecznikéw. We
Wistepie do kazdej czesci Hurra!!l Po polsku znajdujg sie informacje o dodatko-
wych materiatach, jakie mozna wykorzysta¢ w procesie uczenia sie/nauczania.
Wszystkie czesci serii realizujg linearno-koncentryczny uktad progresji jezykowe;j,
a funkcjonalny spis tresci sprawia, ze uczen moze z tatwoscig odnalez¢ interesu-
jace go zagadnienia. Elastyczna struktura jednostek zawierajgcych zbyt duzo réz-
norodnych tresci oraz niesymetryczne rozmieszczenie materiatu na poszczegol-
nych stronach potegujg wrazenie chaosu, utrudniajgc osobom starszym prace
z ksigzka. Materiaty audiowizualne bardzo dobrze korespondujg z podrecznikiem
kursowym. Cele kursu zgadzajg sie zaréwno z zatozeniami podejscia komunika-
cyjnego, jak i zaleceniami ESOKJ. Podreczniki pozwalajg uczgcym sie rozwijaé je-
zykowga kompetencje komunikacyjng. Zagadnienia gramatyczne prezentowane
sg zazwyczaj metodg indukcyjng, a przedstawienie nowych struktur odbywa sie
z wykorzystaniem kolorowych tabel lub schematéw. W ksigzce (cz. 1) znajdujemy
elementy stuzgce ¢wiczeniu wymowy i intonacji. Ponadto kurs zaznajamia z kon-
wencjami komunikacyjnymi stosowanymi w jezyku polskim oraz umozliwia po-
dejmowanie réznych rél komunikacyjnych. Dzieki zastosowaniu szerokiej gamy
¢wiczen, wykorzystujgcych réznorodne formy i techniki pracy, podrecznik ufatwia
tez realizacje wszystkich dziatan jezykowych. W Hurra!!!l Po polsku znajduje sie
niewielka ilo$¢ elementéw ksztatcgcych kompetencje interkulturowg uczacych
sie. Podreczniki nie wdrazajg bezposrednio do stosowania strategii uczenia sie.
Autonomie ucznidow wspiera prosta prezentacja struktur jezykowych, liczne do-
datkowe materiaty pomocnicze, klucz odpowiedzi do ¢wiczen i swobodny dostep
do transkrypcji nagran. W kazdej z trzech czesci kursu wystepujg sekwencje po-
wtdrzeniowe. Brakuje jednak elementow ewaluacyjnych sktaniajgcych do gteb-
szej refleksji nad procesem uczenia sie/nauczania. Kurs przygotowuje do testow
biegtosci jezykowe] oraz egzaminu certyfikatowego. Sprzyja temu w szczegdlno-
$ci struktura jednostek powtérzeniowych w trzeciej czesci Hurra!!! Po polsku, jak
i zestawy dodatkowych ¢wiczen egzaminacyjnych oraz przyktadowych testow,
znajdujacych sie wsrdd materiatow towarzyszacych.
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Podreczniki Kiedys wrdcisz tu... (cz. 1 i 2), przygotowane przez Ewe Li-
pinska i Elzbiete Dgmbska, zostaty opracowane dla pozioméw B2 i C1. Poru-
szane w nich tematy mogg zaciekawic starszych uczacych sie. Kurs zawiera in-
teresujace, a nawet bulwersujgce teksty, réwniez takie, ktore bezposrednio
dotyczg ludzi starszych, wywotujgc pozadane w procesie uczenia sie/naucza-
nia zaangazowanie emocjonalne i prowokujgc uczacych sie do dyskusji badz
formutowania wtasnych opinii. Duza réznorodnos¢ dostepnych tekstow i éwi-
czen utatwia prace lektorom, pozwalajac im na szybkie przygotowanie zajec.
Brakuje jednak poradnika metodycznego. We Wstepie znajduje sie krotki opis
kursu i wskazéwki dotyczgce pracy z podrecznikami, lecz nie ma informacji na
temat dodatkowych pomocy dydaktycznych, z ktérych mogliby korzystaé uczacy
sie badz nauczyciele. Do podrecznikdw dofaczono jedynie ptyte CD z nagraniami
znajdujacych sie w nich tekstéw, co pozwala uczniom zapoznac sie z wymowa
i intonacjg w jezyku polskim. Materiaty audialne nie realizujg jednak funkcji
motywacyjnej. Struktura jednostek jest stata. Kazdg z nich podzielono na trzy
czesci rozwijajgce odmienne kompetencje i sprawnosci. Polecenia zostaty sfor-
mutowane w jezyku polskim w prosty, zrozumiaty sposdb. Maty format ksig-
zek, ograniczona kolorystyka oraz niemalze catkowity brak materiatoéw wizual-
nych powodujg, iz uczacy sie mogg miec wrazenie obcowania z tekstem cia-
gtym i ktopoty z dostrzezeniem potrzebnych im informacji. Takze zagadnienia
gramatyczne, leksykalne, stowotwdrcze nie zostaty w zaden sposdb graficznie
wyrdéznione. Podreczniki pozwalajg uczniom bardzo dobrze rozwija¢ kompe-
tencje lingwistyczng, jednak w kwestii ksztatcenia kompetencji socjolingwi-
stycznej, socjokulturowej i interkulturowej przejawiajg znaczne niedociggnie-
cia, m.in. nie pozwalajg na podejmowanie réznych rél komunikacyjnych czy
realizowanie projektéw interkulturowych. Ograniczona ilo$¢ zaktadanych form
pracy (w wiekszosci praca indywidualna) odbija sie negatywnie na kwestii
dziatan jezykowych. W podrecznikach znajduje sie niewiele elementéw umoz-
liwiajacych podejmowanie ustnej czy pisemnej interakcji. Lezy to w duzej mie-
rze w gestii nauczyciela. Kiedys wrdcisz tu... nie wspiera uczacych sie w opano-
wywaniu i stosowaniu strategii uczenia sie. Prezentacja tresci realioznawczych
czy kulturoznawczych odbywa sie gtéwnie poprzez zamieszczone w podreczni-
kach teksty reprezentujgce rézne style jezykowe i gatunki literackie. W obrebie
kazdej lekcji znajduja sie teksty liryczne. Taki zabieg zaznajamia ucznidw z pol-
ska kulturg wysoka. Tematyka wykorzystanych tekstow dotyczy niejednokrot-
nie historii polskich miast, czy tez powigzanych z nimi legend, a wiec petni
funkcje kulturowa. Podreczniki ograniczajg autonomie uczacych sie. Samo-
dzielne rozwijanie kompetencji umozliwia, co prawda, czes¢ tekstowa zawarta
w kazdej jednostce, a kontrole i autokorekte dotgczony klucz odpowiedzi do ¢wi-
czen, lecz petne wykorzystanie potencjatu ksigzek (dotyczy to w szczegdlnosci
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realizacji czeSci komunikacyjnej) mozliwe jest tylko przy udziale nauczyciela. Za-
mieszczenie obszernej cze$ci éwiczeniowej w kazdej jednostce umozliwia utrwa-
lenie nowego materiatu. Brakuje elementéw o charakterze powtérzeniowym,
wystepujacych ze statg czestotliwoscig, jak réwniez tych sktaniajacych uczniéw
do refleksji nad procesem uczenia sie/nauczania.

Kurs pod tytutem Polski jest cool autorstwa Ewy Piotrowskiej-Roli i Ma-
rzeny Porebskiej, opracowany z myslg o podstawowym poziomie zaawanso-
wania jezykowego (A1), pozwala uczgcym sie rozwijaé kompetencje lingwi-
styczne. Zagadnienia gramatyczno-syntaktyczne (wprowadzane metoda in-
dukcyjng) oraz leksykalne (prezentowane zawsze w kontekscie uzycia) zostaty
ze sobg scisle powigzane, a ich dobdr oraz kolejnos¢ realizacji podporzadko-
wano praktyce jezykowej. Kazda struktura jezykowa zostata przedstawiona za
pomocg kolorowych tabel lub ramek, zamieszczonych tuz obok utrwalajacych
je éwiczen. Dodatkowym udogodnieniem dla uczniéw-senioréw jest ponowne
zebranie materiatu gramatycznego na korcu ksigzki w postaci funkcjonalnych
tabel. Ksigzke Studenta wyposazono w kompletny kurs fonetyki jezyka pol-
skiego, co w potaczeniu z duzg iloscig materiatéw audialnych pozwala na opa-
nowanie przez osoby starsze poprawnej wymowy i intonacji. Duza ilo$¢ ¢wi-
czen bazujgcych na autentycznych oraz aktualnych materiatach, w powigzaniu
z licznymi tekstami imitujgcymi sytuacje z zycia codziennego, oswaja uczacych
sie z réznymi konwencjami komunikacyjnymi oraz stylami wypowiedzi funk-
cjonujacymi w jezyku polskim. Ksigzka nie inicjuje jednak czestego podejmo-
wania réznych rél komunikacyjnych. Podrecznik wykorzystuje rozmaite formy
i techniki pracy, co utatwia uczacym sie realizowanie wszystkich dziatan jezy-
kowych. Tresci prezentowane w ramach kursu oraz ksztatt dostepnych mate-
riatdw zachecajg do samodzielnej pracy, umozliwiajgc takze praktyczne zasto-
sowanie zdobytej wiedzy czy umiejetnosci. Klucz odpowiedzi do ¢wiczen znaj-
duje sie jedynie w poradniku metodycznym. Zawartos¢ oraz struktura pod-
recznika pozwala nauczycielom na szybkie przygotowanie zajeé. Lektoréw
wspierajg réwniez wskazowki badz dodatkowe pomoce, ktére zamieszczono
w poradniku metodycznym. Brakuje informacji dotyczacych postugiwania sie
materiatami udostepnionymi w ramach kursu lub innych, z ktérych uczniowie
mogliby korzystaé, by rozwija¢ swoje kompetencje i umiejetnosci. Sytuacje ko-
munikacyjne prezentowane w podreczniku wzorowane na tych z zycia codzien-
nego stanowig niewatpliwie uzyteczny i atrakcyjny przedmiot nauki dla oséb do-
rostych. Mimo udogodnien w postaci duzego formatu czy stonowanej, estetycz-
nej kolorystyki, elastyczna struktura obszernych rozdziatéw, niesymetryczne roz-
mieszczenie tresci na poszczegdlnych stronach, mata czcionka oraz waga (1,2 kg)
nie sprzyjajg seniorom. Podrecznik nie zapoznaje uczgcych sie ze strategiami ucze-
nia sie i nie wdraza do ich stosowania. Kurs nie zawiera elementéw pozwalajgcych
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na systematyczne powtarzanie materiatu, samokontrole czy refleksje nad prze-
biegiem procesu uczenia sie/nauczania; nie utatwia takze przygotowania do
testéw biegtosci jezykowej czy egzamindw certyfikatowych, gdyz brak w nich
przyktadowych arkuszy testowych badz egzaminacyjnych.

Seria Polski, krok po kroku zostata przygotowana z myslg o poziomach
zaawansowania jezykowego Al i A2. Podreczniki wspieraja autonomie ucza-
cych sie, s bowiem czescig interaktywnego kursu zamieszczonego na interne-
towej platformie edukacyjnej e-polish.eu. Kurs zaplanowano tak, aby umozli-
wi¢ samodzielng nauke jezyka, wspomagang licznymi materiatami dodatko-
wymi, dostepnymi w duzej mierze za posrednictwem Internetu. Platforma
edukacyjna to narzedzie wspierajgce rowniez lektoréw. Wsréd materiatéw do-
stepnych online znalazt sie poradnik metodyczny zawierajacy uwagi na temat
efektywnego wykorzystywania pomocy dydaktycznych, a takze pracy na zaje-
ciach. Nauczycielom zaoferowano szkolenia na temat obstugi serwisu e-po-
lish.eu. Ksztatcenie jezykowej kompetencji komunikacyjnej oraz podejmowa-
nie wszystkich dziatan jezykowych umozliwia zaréwno duza ilos¢ éwiczen wy-
korzystujgcych zréznicowane formy i techniki pracy, jak i pomoce dydaktyczne,
wsrdd ktdrych znajdujg sie: ptyta CD, zestaw tablic gramatycznych, zeszyty
¢wiczen, gry i zabawy jezykowe. Opis serii oraz wskazéwki na temat korzysta-
nia z ksigzek znajdujgce sie w podrecznikach, a takze na stronie internetowej,
zdecydowanie utatwiajg prace uczgcym sie. Wazna role petnig w tym zakresie
materiaty audiowizualne, ktérych podstawowym zadaniem jest inicjowanie ko-
munikacji w jezyku polskim. Zagadnienia gramatyczne wprowadza sie w wiek-
szosci metodg indukcyjng z wykorzystaniem utatwiajacych zapamietywanie,
kolorowych ramek lub tabel, a stownictwo prezentowane jest zawsze w natu-
ralnym kontekscie. Aktualne i autentyczne tresci zawarte w Polski, krok po
kroku dostarczajg uczgcym sie wielu informacji o charakterze realio- i kulturo-
znawczym, budujgc tym samym obraz wspétczesnej Polski. Wprowadzenie bo-
hateréw polskich oraz cudzoziemskich, z ktérymi uczgcy sie moze sie utozsa-
mi¢, wywotuje emocjonalne zaangazowanie uczniéow. Tematy rozwijane w ko-
lejnych jednostkach zasadniczo zgadzajg sie z ogélnym katalogiem tematéw
do komunikacji zawartym w ESOKJ. Podreczniki realizujg linearno-koncen-
tryczny rodzaj progresji jezykowej. Struktura jednostek, zawierajgcych opty-
malng do zrealizowania ilo$¢ tresci, jest stata. Kazda lekcja jest zakoriczona
krotka czescig powtdrzeniowa. Jasny i zrozumiaty jest takze jezyk polecen, wy-
razonych za pomocg krétkich zdan w formie grzecznosciowej. Wszystkie ¢wi-
czenia zostaty opatrzone przyktadowymi rozwigzaniami. Obiér tresci utrudnia
btyszczacy papier, zbyt jaskrawa (czerwona) kolorystyka oraz niesymetryczne
rozmieszczenie materiatu na poszczegdlnych stronach. Dlatego tez podreczniki
mogg sprawiac wrazenie nieuporzgdkowanych i chaotycznych. Cho¢ autorki
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zapewniajg, ze w ksigzkach wykorzystano techniki pozwalajace uczniom fatwiej
i szybciej zapamietywaé nowe tresci, brakuje elementéw bezposrednio wdraza-
jacych do stosowania strategii uczenia sie. Kurs nie zawiera arkuszy lub skali sa-
mooceny, ktére pozwolityby uczgcym sie na ocene wtasnych umiejetnosci badz
sktaniatyby do refleksji nad procesem uczenia sie/nauczania. Serii nie wyposa-
zono réwniez w przyktadowe testy lub zestawy zadan egzaminacyjnych.

Polski mniej obcy przeznaczony dla poziomu B2 wydrukowano w duzym
formacie, na matowym papierze, czytelng czcionkg, z zastosowaniem stonowanej
kolorystyki. Ksigzka jest lekka, a tresci zostaty rozmieszczone w sposdb uporzad-
kowany i przejrzysty. Struktura jednostek nie jest stata, lecz precyzyjne oznaczenia
oraz podziat na sekcje wprowadzajgce zagadnienia gramatyczne czy rozwijajgce
sprawnosci ufatwiajg prace z ksigzkg. Podrecznik zaznajamia uczacych sie z kon-
wencjami komunikacyjnymi wystepujacymi w jezyku polskim oraz rozwija poszcze-
gblne kompetencje jezykowe. Kurs w ograniczony sposéb umozliwia podejmowa-
nie rozmaitych rél komunikacyjnych i dziatan jezykowych, na co wptywajg zakta-
dane formy pracy, jak réwniez stosowane techniki nauczania. Polski mniej obcy
prezentuje takze zagadnienia gramatyczne oraz leksykalne, odpowiednie dla zaa-
wansowanego poziomu hauczania, najczesciej przy uzyciu tabel lub schematéw
opatrzonych zwieztym komentarzem, jednakze ilos¢ ¢wiczen utrwalajgcych nowe
struktury moze okazad sie niewystarczajgca. Podrecznik realizuje takze funkcje in-
terkulturowg, pozwala uczacym sie na podejmowanie miedzykulturowego dia-
logu i wymiane doswiadczen. Przekazujgc aktualne tresci o zréznicowanym pozio-
mie trudnosci oraz korzystajgc z autentycznych materiatdw, jak np. artykuty pra-
sowe, teksty popularnych piosenek lub wzory dokumentdw, zaznajamia uczgcych
sie z realiami zycia w Polsce. Lekcje poswiecone obchodom Bozego Narodzenia
i Wielkanocy wprowadzajg ucznidow w krag polskich tradycji i polskiej kultury. Pod-
recznik zacheca do samodzielnej nauki: jego druga cze$¢ zawiera materiaty wspie-
rajgce indywidualny proces uczenia sie, tj. transkrypcje nagran, klucz odpowiedzi
do ¢wiczen. Dodatkowy materiat do ¢wiczen oraz przyktadowy test utatwiajg przy-
gotowanie do egzaminu certyfikatowego. Prezentowana pozycja nie umozliwia
uczagcym sie opanowania strategii uczenia sie i nie wdraza do ich stosowania. Bra-
kuje sekcji powtdrzeniowych stuzgcych utrwaleniu wiadomosci badz arkuszy czy
tez skali samooceny, sprzyjajgcych refleksji nad przebiegiem procesu uczenia sie.
Omawiany podrecznik umozliwia lektorom szybkie przygotowanie zajeé, jednak
wsrdd materiatow dodatkowych nie odnajdziemy poradnika metodycznego.

5. Whioski i ocena podrecznikéw

Analiza podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego jako obcego, przeprowa-
dzona w oparciu o informacje na temat specyficznych uwarunkowan i potrzeb
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seniorow, oraz przedstawione w artykule kryteria ewaluacji wykazaty, iz zadna
z dostepnych na polskim rynku wydawniczym pozycji nie spetnia wszystkich
postawionych zatozen. Kazdy z podrecznikdw, prdcz szeregu niezaprzeczalnych
zalet, przejawia takze znaczace braki. Wniosek ten nie stanowi jednak zarzutu
w stosunku do analizowanych materiatow, gdyz zaden z podrecznikéw nie po-
wstawat z myslg o seniorach. Przeprowadzona analiza miafa za zadanie jedynie
oceni¢ wykorzystywane na kursach jezyka polskiego pozycje pod wzgledem
przydatnosci dla uczacych sie w wieku senioralnym.

Podlegajace ewaluacji podreczniki zasadniczo spetniajg funkcje po-
znawczg, cho¢ jedynie dwa z nich, Dzieri dobry oraz Kiedys wrdcisz tu..., reali-
zujg tematy bezposrednio dotyczace osdb w wieku pdZznej dorostosci.

Kryterium koherencji materiatéw spetniajg najlepiej seria Hurra!!! Po polsku
wraz z Polski krok po kroku. Obudowane rozlicznymi materiatami dodatkowymi
(w drugim przypadku dostepnymi takze online), sprawiaja, ze zajecia mogg stac sie
bardziej atrakcyjne i efektywne, motywowac studentéw do wytezonej pracy, spro-
sta¢ ich indywidualnym potrzebom, jak réwniez wspieraé dziatania nauczycieli.

Zaprezentowane powyzej podreczniki nie wychodzg naprzeciw potrze-
bom senioréw w kwestii prezentacji materiatu i szaty graficznej. W szczegol-
nosci rozmieszczenie materiatu na poszczegdlnych stronach badz elastyczna
struktura jednostek nie odpowiadajg specyficznym potrzebom oséb starszych.
Na tym polu godne polecenia okazujg sie jedynie dwie pozycje: Polski mniej
obcy oraz ponownie Dzieri dobry.

Wiekszos¢ materiatéw poddanych analizie bardzo dobrze wspomaga
rozwdj jezykowej kompetencji komunikacyjnej uczacych sie oraz pozwala na
podejmowanie réznych dziatan jezykowych, przygotowujgc uczniéw do efek-
tywnego uczestniczenia w codziennej komunikacji, a takze osiggania celdw je-
zykowych i pozajezykowych.

W kwestii przekazywania tresci realio- i kulturoznawczych na uwage za-
stuguje w szczegdlnosci podrecznik Czesé, jak sie masz?, ktéry konsekwentnie
realizuje program kulturowy, uwzgledniajgc przy tym problematyke wejscia
Polski do Unii Europejskiej. ROwniez te z kursow, ktére operujg duzg liczba au-
tentycznych materiatéw i fotografii, a wiec Hurra!!! Po polsku, Polski jest cool
oraz Polski, krok po kroku, utatwiajg uczagcym sie poznanie realiow zycia w Pol-
sce. Co wiecej, zostaty one opracowane w taki sposdb, by jak najlepiej wspie-
ra¢ autonomie uczgcych sie czy zacheca¢ do samodzielnych dziatan.

Niestety, zaden z poddanych analizie podrecznikéw nie utatwia opano-
wania strategii uczenia sie i komunikowania sie w jezyku polskim oraz nie
wdraza bezposrednio do ich stosowania. Jedynie uwagi zamieszczone w Czes¢,
jak sie masz? sygnalizujg, ze uczacy sie powinni obserwowac siebie i wybierac
najbardziej uzyteczne dla siebie techniki pracy.
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Wiekszos¢ omawianych pozycji (Czesé, jak sie masz?, Dzieri dobry, Kiedys
wrdcisz tu..., Polski jest cool, Polski mniej obcy) nie zawiera elementéw umozliwia-
jacych systematyczne powtarzanie danych partii materiatu ani samodzielng ocene
swoich wiadomosci i umiejetnosci. Zadnej z pozycji nie wyposazono tez w arkusze
samooceny, ktdre sktaniatyby do gtebszej refleksji nad procesem uczenia sie.

Duze wsparcie w przygotowaniach do testow biegtosci jezykowej czy egza-
mindw zapewniajg uczgcym sie te podreczniki, ktdre nie tylko odpowiadajg stan-
dardom zalecanym przez ESOKJ czy Paristwowg Komisje ds. Po$wiadczania Znajo-
mosci Jezyka Polskiego jako Obcego, ale tez dysponujg przyktadowymi zestawami
zadan testowych lub arkuszami egzaminacyjnymi. W ich kregu znalazly sie trzy
pozycje: Czesé, jak sie masz?, Hurra!ll Po polsku oraz Polski mniej obcy.

6. Podsumowanie

Niniejsze rozwazania stanowig prébe zwrdcenia uwagi na spoteczne i eduka-
cyjne potrzeby osdb starszych, a takze na zjawisko, jakim jest ksztattowanie sie
nowego typu uczacego sie —seniora. Przeprowadzone analizy upowazniajg za$
do wysuniecia postulatu tworzenia materiatéw dydaktycznych w zakresie na-
uczania jezyka polskiego jako obcego, ktdre uwzgledniatyby specyficzne uwa-
runkowania oraz oczekiwania, w szczegdlnosci tematyczne, starszych ucza-
cych sie. Z catg pewnoscig opracowanie nowego typu podrecznikdw sprawi-
toby, ze wyzwanie, jakim jest dla seniora nauka jezyka obcego, miatoby szanse
stac sie duzo bardziej efektywne, przyjemne i satysfakcjonujace.
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ANEKS
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4.4, TRESCE NAUCZANIA: ..ottt ee ettt ee e e et et e e e et e e e e e eeeeeeeeneeaenans
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