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WPROWADZENIE

Niniejszy numer , Neofilologa” (50/2) stanowi kontynuacje rozwazan dotycza-
cych innowacyjnosci w glottodydaktyce zawartych w numerze 50/1, przy czym
wiodgcym tematem zamieszczonych w nim tekstdw jest edukacja jezykowa.
Liczne zmiany spoteczne, ekonomiczne i technologiczne, jakich doswiadczamy
w ostatnich latach, majg istotne implikacje dla procesu nauczania i uczenia sie
jezykéw obcych na wszystkich etapach edukacyjnych. Adaptowanie sie do zmie-
niajgcych sie oczekiwan i wymagan uczniéw, rodzicOw oraz nauczycieli, a takze
zmieniajgcych sie warunkdw wytyczonych przez system oswiatowy umozliwia
myslenie i dziatanie innowacyjne. Poniewaz innowacyjnos¢ jest zagadnieniem
wieloptaszczyznowym i interdyscyplinarnym, co znajduje odzwierciedlenie w pre-
zentowanych tekstach, Autorzy analizujg jg z réznych perspektyw, a ich przemy-
$lenia i refleksje uwzgledniajg rozwdj wspotczesnej mysli glottodydaktycznej, ale
tez obszardw, takich jak: pedagogika, akwizycja jezyka czy lingwistyka tekstu.
Niezwykle istotne znaczenie majg w tym kontekscie stale rozwijajace sie nowe
technologie, ze szczegdlnym uwzglednieniem najnowszych narzedzi interneto-
wych, ktére mozna z powodzeniem stosowac w ksztatceniu jezykowym.

Tom otwiera artykut Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik Moda, chwyt rekla-
mowy czy koniecznos¢? — rozwazania o istocie dziatar innowacyjnych w edu-
kacji, ktorego gtdwnym celem jest diagnoza stanu zaawansowania refleksji za-
réwno teoretycznej, jak i empirycznej dotyczgca innowacyjnosci w edukaciji.
Autorka wskazuje przede wszystkim na niejednoznaczno$¢ rozumienia pojecia
,innowacja” w edukacji i zwigzane z tym nieporozumienia oraz przeprowadza
krytyczng analize gtéwnych Zrdodet trudnosci w wyborze i realizacji innowacji
pedagogicznych. Omawiajgc argumenty potwierdzajgce konieczno$é¢ dziatan in-
nowacyjnych w edukacji, podaje liczne przyktady faktycznych dziatan innowa-
cyjnych, ale tez dziatan pozornych, tzw. pseudoinnowacji. Warto przekonac sie
w tym kontekscie, jakie cechy charakteryzujg innowatoréw, a jakie ,faryzeuszy
innowacji”. Z ostatniej czesci tekstu dowiemy sie, na czym polega skuteczna or-
ganizacja innowacji pedagogicznych i wsparcia dla nauczycieli innowatordéw, co
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powinno zainteresowac zaréwno naukowcéw zajmujgcych sie tg tematyka, jak
i praktykéw bezposrednio zaangazowanych w proces dydaktyczny.

W artykule Mirostawa Pawlaka Zaleznos¢ miedzy poziomem opanowania
gramatyki a wybranymi czynnikami kognitywnymi i afektywnymi: zarys projektu
badawczego zaprezentowane zostato badanie empiryczne skoncentrowane na
analizie zaleznosci pomiedzy znajomoscig gramatyki w jezyku obcym a czynni-
kami indywidualnymi. W pierwszej czesci tekstu Autor omawia dominujace
obecnie tendencje w badaniach nad réznicami indywidualnymi, podkreslajacich
role jako waznej zmiennej moderujgcej wyniki w nauce jezyka obcego, a w szcze-
golnosci opanowanie gramatyki. Cze$¢ druga poswiecona zostata prezentagji
projektu realizowanego w ramach grantu uzyskanego z Narodowego Centrum
Nauki, ktérego celem jest okreslenie roli pamieci roboczej, gotowosci komunika-
cyjnej, motywacji, strategii uczenia sie gramatyki i poglagdéw na temat naucza-
nia gramatyki, w odniesieniu do zaréwno produktywnego, jak i receptywnego
wymiaru wiedzy eksplicytnej i implicytnej. Ze wzgledu na niewielkg liczbe badan
empirycznych podejmujgcych takg tematyke trzeba podkresli¢ wysoce innowa-
cyjny charakter zaprezentowanego projektu, ktéry przyczyni sie z pewnoscig do
poszerzenia stanu naszej wiedzy na temat czynnikéw warunkujgcych skuteczne
opanowanie gramatyki w jezyku obcym.

Jednym z kluczowych pojeé, ktérych nie mozna pomingé w kontekscie
rozwazan nad wspétczesng komunikacjg, jest multimodalnos¢, czyli wspotist-
nienie i wspétoddziatywanie réznych systemow znakow, takich jak jezyk, obraz
czy dzwiek, ktére tworzg spdjng pod wzgledem semantycznym, funkcjonal-
nym i strukturalnym ptaszczyzne. Magdalena Makowska w tekscie Tekst mul-
timodalny w glottodydaktyce poddaje analizie role i potencjat multimodalno-
Sci w kontekscie ksztatcenia filologicznego. Wykorzystywana w podrecznikach,
oraz innych materiatach edukacyjnych, dostepnych w wersji drukowanej i elektro-
nicznej, multimodalno$é moze stanowic rzeczywiste wsparcie dla ucznia i wazng
pomoc dla nauczyciela — stanie sie tak wéwczas, gdy rozwing oni tzw. kompe-
tencje multimodalng. Interesujgce jest, w jaki sposéb multimodalno$¢ zmienia
ksztatcenie filologiczne, czynigc je bardziej efektywnym i atrakcyjnym dla wszyst-
kich zaangazowanych w ten proces stron.

Nowatorskim rozwigzaniom stosowanym w trakcie organizacji i prze-
prowadzania olimpiady przedmiotowej z jezyka hiszpanskiego poswiecony zo-
stat artykut Matgorzaty Spychaty-Wawrzyniak Nowatorskie rozwigzania w olim-
piadzie jezykowej. Perspektywa ucznia. Autorka przedstawia w nim rozwazania
dotyczace sposobdéw implementacji najnowszych narzedzi internetowych w or-
ganizacji olimpiady jezykowej oraz w trakcie przygotowan do niej. Warto prze-
konac sie, jakie sg opinie finalistow i laureatéw olimpiady, ktdrzy zostali poproszeni
o dokonanie oceny zastosowanych narzedzi w ramach prezentowanego projektu
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badawczego. Artykut koriczg rekomendacje dla obecnych i przysztych organiza-
toréw olimpiad jezykowych dotyczgce wykorzystania nowych technologii w or-
ganizacji takich przedsiewziec.

Zastosowanie nowych technologii w procesie nauczania i uczenia sie jezy-
kéw obcych stato sie takze tematem tekstu Katarzyny Posiadaty Ksztaftowanie
kompetencji przedsiebiorczosci u uczgcych sie metodq projektu z wykorzystaniem
technologii informacyjno-komunikacyjnych na lekcji jezyka obcego. Jego celem
jest ukazanie, w jaki sposdb metoda projektu uwzgledniajgca stosowanie no-
wych technologii umozliwia ksztattowanie postaw przedsiebiorczosci na lekcjach
jezykdéw obcych. Czytelnik bedzie miat okazje do zapoznania sie z przyktadami
takich prac projektowych oraz licznymi rozwigzaniami praktycznymi, odnosza-
cymi sie takze do konkretnych narzedzi internetowych, ktére bez watpienia
mogg wzbogaci¢ i zmodernizowa¢ warsztat pracy nauczycieli jezykdéw obcych.

Tematem artykutu Aliny Doroty Jarzabek Podrecznik do jezyka niemieckiego
w ocenie nauczyciela i ucznia jest jeden z wazniejszych, o ile nie najwazniejszych,
Srodkéw dydaktycznych wykorzystywanych w nauczaniu jezykdw obcych. Wycho-
dzac od rozwazan teoretycznych, dotyczacych wad i zalet jego wykorzystywania
w nauce jezyka obcego oraz opisu kryteriéw ewaluacji podrecznikéw, w gtéwnej
czesci tekstu autorka przedstawia wyniki badan wtasnych zawierajgce opinie
uczniéw oraz nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych na temat wybranych aspektéw
podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego wykorzystywanych na lekcji. Mamy tu
wiec do czynienia z tematyka, ktérg moga byc zainteresowani takze wydawcy i au-
torzy podrecznikéw oraz wiadze oswiatowe.

Tomasz Dziura w rozwazaniach na temat Nowe modele w dydaktyce kul-
tury. Polsko-niemieckie miejsca pamieci przypomina o niezwykle waznym w kon-
tekscie procesu nauczania i uczenia sie jezykdw obcych aspekcie kulturowym.
W artykule przedstawia projekt zrealizowany na Freie Universitat w Berlinie po-
Swiecony nowym modelom dydaktyki kultury. Jego celem byto opracowanie cy-
klu jednostek lekcyjnych dla studentéw z wykorzystaniem polsko-niemieckich
miejsc pamieci. W artykule omodwiona zostata jednostka lekcyjna przygotowana
na podstawie niemieckiego miejsca pamieci, jakim byto uklekniecie Willy’ego
Brandta przed pomnikiem Bohateréw Getta w Warszawie, oraz polskiego — listu
biskupdéw polskich do biskupéw niemieckich z legendarnymi juz stowami: ,,Prze-
baczamy i prosimy o wybaczenie”.

Tom zamyka tekst Gdy w gre wchodzq postawy: teatr forum w klasie
jezykowej, w ktérym Olga Wronska przybliza zatozenia spotecznie zaangazo-
wanego teatru forum, wskazujgc na jego role w ksztattowaniu postaw oraz
ksztatceniu umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie w klasie jezykowej.
Czesc¢ praktyczna artykutu odnosi sie do krétkiego opisu miedzynarodowego
projektu, w ktérym wykorzystano techniki teatru forum. Autorka prezentuje
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réwniez wyniki badania empirycznego. Jego celem byto uchwycenie opinii na-
uczycieli i ucznidw dotyczgcych techniki teatru forum.

Zarowno tresci nadawane pojeciu innowacji pedagogicznych, jak i ich
funkcjonowanie oraz rozwdéj sa odzwierciedleniem ztozonosci rzeczywistosci
edukacyjnej, ktéra nas otacza, dynamiki i zakresu jej zmian. Innowacyjnos¢ jako
zagadnienie stanowi z pewnoscig interesujace pole badawcze dla glottodydak-
tyki nie tylko w zakresie budowania systemow teoretycznych, lecz takze podno-
szenia efektywnosci procesu nauczania i uczenia sie jezykéw w edukacji szkol-
nej. Mamy nadzieje, ze zaprezentowane teksty bedg stanowity inspiracje do dys-
kusji i dalszych przemysler w tym zakresie. Zyczymy Paristwu mitej lektury.

Mariola Jaworska
Joanna Targoriska
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Elzbieta Zawadzka-Bartnik
Uniwersytet Warszawski, Instytut Germanistyki, prof. em.
e.zawadzka@uw.edu.pl

MODA, CHWYT REKLAMOWY CzY KONIECZNOSC? -
ROZWAZANIA O ISTOCIE DZIAtAN INNOWACYJNYCH W EDUKACJI

Fashion, publicity stunt or necessity? —
considering the issue of innovative activities in education

The purpose of this paper is to indicate an ambiguous understanding of
the notion of innovation in education and misunderstandings con-
nected with it. It also involves a critical analysis of the main sources of
difficulty in choosing and executing pedagogical innovations, as well as
encourages reflection on and mobilisation for self-preparedness to
make changes in the profession.

This paper will discuss arguments confirming the necessity of innova-
tive actions in education. Examples of actual innovative actions and os-
tensible actions/pseudo-innovations will be given, characteristics of in-
novators and “Pharisees of innovation” will be presented. This paper
will also demonstrate the possibilities of organising pedagogical inno-
vations efficiently, and the possible support for innovative teachers,
leading to the increase in the efficiency of their actions.

Keywords: innovative activities in education, pedagogical innovations,
pseudo-innovations, “Pharisees of innovation”

Stowa kluczowe: dziatania innowacyjne w edukacji, innowacje pedago-
giczne, pseudoinnowacje, ,,faryzeusze innowacji”
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Elzbieta Zawadzka-Bartnik

1. Wstep. Wprowadzenie w problematyke

Innowacyjnos¢ to pojecie, bez ktérego trudno sobie wyobrazi¢ obecny dyskurs
w jakiejkolwiek dziedzinie zycia gospodarczego czy spotecznego. Nie jest to
termin nowy. Chociaz teoria dotyczgca innowacji stanowigca czes¢ teorii roz-
woju gospodarczego stworzona zostata na poczatku XX wieku, znaczny jej roz-
woj nastgpit dopiero w latach 60., szczegdlnie 70., gdy pojecie innowacji stato
sie przedmiotem zainteresowania psychologii twérczosci, teorii organizacji czy
ekonomii (Rusakowska, 1995: 92).

Dynamiczny rozwéj innowacji pedagogicznych taczy sie z okresem radykal-
nej zmiany ustrojowej w 1989 roku. Powstaty wtedy liczne szkoty niepubliczne,
a w szkolnictwie publicznym pojawito sie kilka tysiecy klas i programéw autorskich.
Obserwowany byt renesans sprawdzonych koncepcji edukacyjnych Marii Mon-
tessori, Celestyna Freineta, Rudolfa Steinera. MEN zapoczatkowato wyjgtkowa
w poréwnaniu z innymi systemami edukacyjnymi na swiecie promocje oddol-
nych innowacji o$wiatowych. W 1990 roku powstat nowoczesny system ksztat-
cenia nauczycieli jezykdw obcych w kolegiach jezykowych, umieszczony na bry-
tyjskiej liscie 25 najbardziej interesujgcych i najwyzej ocenianych innowacji edu-
kacyjnych (Tribble, 2012, cyt. za Komorowska, 2015: 148). Wprowadzone zostaty
nowoczesne podreczniki do nauki jezykéw obcych. Program Kreator (1998),
znany wielu nauczycielom jezykédw obcych, promowat rozwijanie kompetenc;ji
kluczowych i autonomii uczenia sie, zintegrowane nauczanie, uczenie uczenia
sie, metode projektéw, portfolio jezykowe, indywidualizacje nauczania itd. Nau-
czyciele uwierzyli w realne mozliwosci spozytkowania swoich doswiadczen w celu
zwiekszenia efektywnosci nauczania, nastgpita eksplozja innowacji. Nie trwata
jednak dtugo. Kolejne zmiany w MEN powodowaty coraz wyrazniejszy powrét do
centralnego sterowania i do standaryzacji, co pozbawito nauczycieli tak waznej
w ich pracy autonomii i utrudnito rzeczywistg innowacyjnosé.

Ostatnie lata to ponowny wzrost zainteresowania innowacjami pedago-
gicznymi. Powstajg nowe czasopisma, pojawiajg sie liczne publikacje ksigz-
kowe i artykuty naukowe, organizowane sg krajowe i miedzynarodowe konfe-
rencje, funkcjonuje Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Twérczych, mamy Fo-
rum Nauczycieli Innowatordw itd. Rok 2009 ogtoszony byt przez Parlament Eu-
ropejski ,,Rokiem kreatywnosci i innowacyjnosci”. Rozporzadzenia z zakresu
prawa os$wiatowego chyba jednak zamiast pomdc nauczycielom w projekto-
waniu i wprowadzaniu innowac;ji staty sie podstawg do powtarzanej w Srodo-
wisku opinii, ze jesli sie chce zniszczy¢ innowacyjnosé i kreatywnosé nauczy-
cieli, to trzeba kaza¢ im realizowa¢ innowacje pedagogiczne.

Dlaczego tak sie dzieje? Czy w rozporzgdzeniu MEN mamy do czynienia —
jak juz wiele razy przedtem — z przerostem formy nad trescig? Z niejasnosciami,
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Moda, chwyt reklamowy czy konieczno$¢? — rozwazania o istocie dziafan...

a niekiedy btednymi informacjami? W regulacjach prawnych i drukach kuratorium
dotyczacych innowacji czytamy, ze ich celem jest poprawa jakosci pracy szkoty.
W jaki sposdb i w jakim zakresie nauczyciel ma ten cel osiggnac? Czy nie chodzi tu
raczej o efektywizacje ksztatcenia i wychowania uczniow? Czy celem ekspery-
mentu ma by¢ ,,rozwijanie kompetencji i wiedzy uczniéw oraz nauczycieli”, a takze
podnoszenie skutecznosci ksztatcenia w szkole, ale pod opiekg jednostki nauko-
wej i po akceptacji ministra? Czy ,eksperyment pedagogiczny powinien wykazac,
iz korzystanie z... pozwoli poprawic efekty ksztatcenia uczniéw”?

Informacje takie s3 moim zdaniem mylgce, gdyz eksperyment pedago-
giczny jest (za tobockim, 2000: 106) metoda badania zjawisk pedagogicznych
w celu ich poznania, badaniem zaleznosci miedzy sposobami oddziatywania pe-
dagogicznego a okreslonymi ich nastepstwami w specjalnie wywotanych i kon-
trolowanych warunkach. Eksperyment pedagogiczny (podobnie jak badanie
w dziataniu) moze zatem wprawdzie prowadzi¢ do powstania innowagji, ale sam
w sobie, ze wzgledu na inny cel i przebieg, innowacja nie jest. Niejasne i czesto
zmieniane rozporzgdzenia organéw decyzyjnych prowadzg niejednokrotnie
do niezrozumienia istoty, celu i sposobu wprowadzania innowac;ji pedagogicz-
nych, do btednych decyzji i nieefektywnych dziatan.

W moim tekscie skoncentruje sie na gtéwnych zagadnieniach zwigza-
nych z innowacjami pedagogicznymi oraz przeanalizuje trudnosci w ich pro-
jektowaniu i realizacji. Oméwie pewne paradoksy wynikajgce z wprowadza-
nych obecnie przez MEN zmian. Bede chciata wykaza¢, ze faktyczne innowacje
pedagogiczne (a nie tzw. innowacje realizowane na zamowienie wtadz admi-
nistracyjnych) to konieczno$é¢ naszych czaséw. Na zakoriczenie przedstawie
mozliwosci zwiekszenia skutecznosci nauczyciela w wyborze, organizacji i rea-
lizacji innowacji pedagogicznych.

2. Préba dookreslenia przedmiotu rozwazan

Terminy innowacyjnosci i innowacji pedagogicznych tgczone z pojeciami peda-
gogiki i psychologii twdrczosci, pedagogiki innowacyjnosci, nowatorstwa peda-
gogicznego sg roznie definiowane. Rdznie rozumiane s3 tez pojecia pokrewne:
twérczosé, kreatywnosé, nowatorstwo, innowacyjnos¢, co powoduje liczne
niejasnosci. Czy innowacyjnosc i kreatywnos¢ to synonimy? Czy kazda nowos¢
to innowacja? Jak sie ma innowacja do innowatyki? Majgc sSwiadomos¢ catego
bogactwa pojeciowego i definicyjnego szczegdtowo przedstawionego np. w mo-
nografiach Beaty Przyborowskiej (2013) i Ewy Smak (2014), warto przeanali-
zowac podstawowe terminy i doprecyzowac ich sens.

Innowacje pedagogiczne to (w najprostszym ujeciu) wprowadzone do
systemu nauczania nowatorskie rozwigzania programowe, organizacyjne i/lub
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metodyczne majgce na celu poprawe jakosci ksztatcenia i wychowania. Pier-
wotnym zrédtem innowacji jest twdrczo$é rozumiana jako cecha/predyspozy-
cja jednostki do produkowania wytwordow nowych i warto$ciowych i jako pro-
ces prowadzacy do ich powstania. Do twdrczosci zblizona znaczeniowo jest
kreatywnos$¢: raczej cecha mentalna, wrodzona (nieschematyczne, twdrcze
myslenie), szeroko pojeta pomystowosé, pewien potencjat (Drozdowski i in.,
2010: 20). Tworczos¢ pedagogiczna to taka dziatalno$¢ nauczyciela, , ktorej re-
zultatem sg innowacyjne rozwigzania praktyczno-pedagogiczne posiadajgce
znamiona nowosci, oryginalnosci, trafnosci i spotecznej uzytecznosci” (Smak,
2014: 67). Do zmian doskonalgcych rzeczywistos¢ (innowacji) moze prowadzic¢
tylko twédrcza postawa rozumiana jako ,,uksztattowana (genetycznie i poprzez
doswiadczenie) wtasciwos¢ poznawcza i charakterologiczna, wykazujgca na-
stawienie lub gotowos¢ do przeksztatcania Swiata, rzeczy, zjawisk, a takze wta-
snej osobowosci” (Popek, cyt. za Smak, 2014: 31).

Innowacyjnos$¢ to wynik procesu kreatywnosci, czyli wykorzystania
efektu twdrczosci w praktyce (Brzeziriski, 2009: 36). Jest to raczej cecha beha-
wioralna (sposéb dziatania), umiejetnos¢, co$ wyuczalnego i podlegajgcego
obiektywnej ocenie. Poznawaniem dziatalnosci innowacyjnej, wiedzg o inno-
wacjach i procesach innowacyjnych (tj. konstruowaniem teorii, procesem pro-
jektowania i wdrazania innowacji, sposobami ewaluacji) zajmuje sie innowa-
tyka i innowatyka pedagogiczna jako subdyscyplina naukowa (tamze: 36).

Rezultatem dziatarn innowacyjnych nauczyciela, koicowym etapem
wdrazania i upowszechniania innowacji w praktyce pedagogicznej wraz z sza-
cowaniem wynikdéw tych dziatan, jest nowatorstwo pedagogiczne, przeciwien-
stwo rutyny, nasladownictwa, schematyzmu. Nauczyciel innowator to twérca
oryginalnych innowacji pedagogicznych od pomystu do wykonania i weryfika-
cji i réwniez ten, kto jako pierwszy przyswaja okreslong nowosc i/lub przenosi
cudzg innowacje na grunt wtasnej pracy (tamze: 79, 111).

Analize pojecia innowacji oraz rozrdznienie innowacji od nieinnowac;ji
utrudniajg rdzne kryteria podziatu. Ze wzgledu na zrédfo odréznia sie: innowa-
cje zewnetrzne (makrosystemowe), inicjowane przez wtadze oswiatowe, i we-
wnetrzne (mikrosystemowe), stuzgce rozwigzywaniu konkretnych problemoéw
edukacyjnych, biorgc pod uwage funkcje szkoty: innowacje dydaktyczne, wy-
chowawcze, opiekuncze, a ze wzgledu na tres¢: innowacje programowe, orga-
nizacyjne i metodyczne (Przyborowska, 2013: 52-61).

Wiele nieporozumien wynika takze z braku zgodnosci odnosnie do no-
wosci i oryginalnosci. O ile Zbigniew Pietrasinski (1971: 15) odréznia innowacje
oryginalne (twdrcze) od nieoryginalnych — nasladowczych (stosowanych w innych
strukturach) i odtwérczych (samodzielne rozwigzanie, ale przez kogos od-
kryte), to Marta Kotarba-Karnczugowska (2009: 24-26) wyrdznia wsrdd innowacgji
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pedagogicznych oprdcz tzw. kreacji (zmian oryginalnych, nowych) modyfikacje
(usprawnienia, ulepszenia) i modernizacje (unowoczesnienia).

Wydaje sie, ze wzgledu na réznorodnosé pogladdw na temat innowac;ji
pedagogicznych i brak jednoznacznych definicji warto dla utatwienia podej-
mowania decyzji zwigzanych z dziataniami innowacyjnymi przyja¢ na obecnym
etapie rozwoju innowatyki (za Smak, 2014: 76), ze innowacje pedagogiczne to:

Twdércze rozwigzania praktyczno-pedagogiczne (programowe, organizacyjne lub
metodyczne) polegajace na Swiadomym wprowadzaniu do zastanego wycinka
rzeczywistosci pedagogicznej novum, ktére warunkuje uzyskanie lepszych wyni-
kow w relacji do dotychczasowych sposobdw, srodkdw, form i naktadu sit.

Innowacja pedagogiczna powinna by¢ celowa i uzyteczna (dla podniesienia
efektywnosci), planowa (harmonogram), zorganizowana i kontrolowana (usta-
lony sposéb ewaluacji). Nie moze naruszaé uprawnien ucznia w zakresie uzy-
skania wiadomosci i umiejetnosci niezbednych do ukoriczenia danego typu
szkoty. Kazda innowacja pedagogiczna jest zatem zmiang, ale nie kazda no-
wosc¢ czy zmiana jest innowacjg. Biorgc pod uwage powyzszg konstatacje, od-
niesmy sie do praktyki.

3. Analiza wybranych innowacdji pedagogicznych zgtoszonych do kuratoriéw oswiaty

Juz nawet pobiezna analiza umieszczonych ostatnio na stronach poszczegél-
nych kuratoridw oswiaty innowacji pedagogicznych wywotuje liczne watpli-
wosci. Czy lawinowy wzrost liczby zgtoszen innowacji pedagogicznych (jezyki
obce nie s3 wyodrebnione) to na pewno przejaw wzmozonego zainteresowa-
nia i checi podnoszenia efektywnosci pracy dydaktycznej, czy tez sg to raczej
jedynie pseudoinnowacje stuzgce wypetnieniu biurokratycznych zarzadzen
badz realizacji wtasnych, pozadydaktycznych celéw. Wrazenie takie tworzg juz
same nazwy innowacji, zob. np. wykaz z 2016/2017: Jezyki obce oknem na
Swiat; Z jezykiem angielskim w nowoczesnosc; Angielski spiewajgco; Gimna-
zjum mowi dobrze po angielsku; Angielski kluczem do poznania Swiata; W swie-
cie glottodydaktycznym (przedszkole). Watpliwosci wywotuje tez okreslenie ro-
dzaju proponowanych innowacji, np. innowacja programowo-metodyczna Z an-
gielskim za pan brat (3 mies.) lub innowacja programowo-organizacyjno-meto-
dyczna pod nazwg Polish your English.

Chociaz wymienione innowacje zatwierdzone byly przez rady pedago-
giczne, nastepnie przez kuratorium, to trudno pozby¢ sie wrazenia, ze tak na-
prawde to chyba o cos$ innego w nich chodzi, niz oczekujemy po innowacji. Jaki jest
zatem ich cel? Czemu majg stuzy¢? Czy wzmozone zainteresowanie innowacjami
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pedagogicznymi to tylko moda (powracajgca i obecnie nasilona), czy moze chwyt
reklamowy szkét, jak np. Klasa jezyka angielskiego z innowacjg (a sg to dodat-
kowe informacje kulturoznawcze); Obywatele swiata (oddziat z rozszerzonym je-
zykiem); Chce by¢ poliglotq! Jezyki obce kluczem do nowoczesnej Europy itp.

Czy pojecie innowacji pedagogicznej jest zatem witasciwie rozumiane? Czy
przez wszystkich jednakowo? Czy nie jest naduzywane? Oto przyktad innowa-
cji programowe] w szkole podstawowej — Cel: Zapoznanie z historig kosciota
parafialnego, poznanie waznych oséb zyjacych w parafii: kaptani, siostry za-
konne, koscielny, organista, przyblizenie roku liturgicznego Kosciota. Opis:
Przez prowadzenie innowacji chce zachecié uczniéw z ich rodzinami do aktyw-
nego wigczenia sie w zycie parafialne.

Czy setki innowacji pedagogicznych zgtaszanych rocznie do poszczegél-
nych kuratoriéw oswiaty odpowiadajg opisanym w literaturze zatozeniom
i wspotczesnej wiedzy glottodydaktycznej? Oto przyktad: innowacja organiza-
cyjno-programowa (1 godz. pozalekcyjna tyg.) w gimnazjum — Cel: Poprawne,
pod wzgledem jezykowym, funkcjonowanie we wspétczesnym swiecie oraz
ksztattowanie kompetencji interkulturowej. Opis: Dominujgce metody: me-
toda komunikacyjna i audiolingwalna (!). Zajecia prowadzone z wytgczeniem
jezyka ojczystego w matej grupie bgdz nawet indywidualnie. Notabene trakto-
wanie metody audiolingwalnej jako dziatania innowacyjnego nie powinno dzi-
wié, skoro na oficjalnej stronie edukacyjnej (zob. Innowacje w edukacji
https://www.edunews.pl/nowoczesna-edukacja/innowacje-w-edukacji, DW marzec
2017) wsrdd sugestii dotyczgcych innowacji znajdujemy m.in. nauczanie jezy-
kéw obcych Metoda Callana wprowadzong w 1960 roku.

Przeanalizujmy inne przyktady tzw. innowacji:

1) wszkole podstawowej— Cel: Doskonalenie znajomosci jezyka w zakre-
sie rozszerzonym z nastawieniem na praktyczne dziatania, rozbudze-
nie zainteresowania kulturg krajow oraz budowanie otwartosci na
inne kultury, odkrywanie i rozwijanie talentdw uczniéw kreatywnych
oraz wykorzystanie posiadanej wiedzy i umiejetnosci w praktyce, pro-
pagowanie czytelnictwa oraz poznanie i doskonalenie warsztatu
dziennikarskiego (?). Opis: Inspiracjg do opracowania innowacji byto
spostrzezenie, iz uczniowie chetniej angazujg sie w nauke jezyka ob-
cego, majac jasno wyznaczony cel oraz uzywajac jezyk (sic!) w kon-
kretnych sytuacjach komunikacyjnych.

2) metodyczno-organizacyjno-programowa (?) — Cel: Poszerzanie kom-
petencji jezykowych, rozwijanie pasji jezykowej ucznia oraz zaintere-
sowan humanistycznych. Wzbogacanie wiedzy na temat kultury i zwy-
czajéw. Doskonalenie umiejetnosci redagowania tekstéw uzytkowych.
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Opis: Podczas udziatu w innowacji oprécz nauki stownictwa oraz zagad-
nien gramatycznych dzieci bedg poznawaty kulture, zwyczaje, mental-
nos¢ mieszkarncow danego kraju.

Czy to jest innowacja?

Kolejny dos¢ osobliwy przyktad innowacji pedagogicznej dla uczniow
gimnazjum stanowi opisana na 56 stronach innowacja opracowana przez 6 au-
toréw do 3 jezykéw. Poszerza ona elementy kultury, literatury, historii oraz
geografii krajéw anglojezycznych, frankofonskich oraz niemieckojezycznych.
Uczniowie staja sie Swiadomi podobienstw i réznic historycznych, kulturowych
czy socjologicznych, rozwijajg sie spotecznie. Innowacja pomaga w ksztatceniu
wrazliwosci i tolerancji. Metody pracy: metoda kognitywna — podkresla, ze je-
zyk ma charakter twdrczy; ostuchiwanie sie jezykiem nie jest nawykowe, lecz
innowacyjne (?); pomaga wyksztatci¢ kompetencje jezykowe, dzieki ktorym
uczniowie mogg rozumieé i samodzielnie tworzy¢ nieskoriczenie wiele po-
prawnych zdan w jezyku obcym (?); metoda komunikacyjna — zaktada, ze jezyk
to narzedzie komunikacji; czytane sg dialogi z podziatem na role, jak w prawdzi-
wej komunikacji (?), przez co uczniowie nabierajg przekonania, ze jezyk stuzy
zatatwieniu konkretnych spraw w otaczajacym swiecie itd. Ale: Po zrealizowaniu
innowacji uczen: wykorzystuje informacje o kulturze i zyciu codziennym ww.
krajow, tworzac np. broszury, projekty, audycje radiowe, prezentacje multime-
dialne; opisuje niektdre wydarzenia z historii...; nazywa rdznice kulturowe...; po-
trafi wskaza¢ na mapie...; zna gtdéwne Swieta... itd. (co nam to przypomina?).

Warto podac jeszcze kilka cytatéw uzasadnien celowosci innowacji:

,Gtéwng ideg innowacji jest rozbudzanie zainteresowania jezykiem
u dzieci z najmfodszych grup przedszkolnych. Innowacyjnos¢ polega
na tym, ze nauka jezyka jest bezptatna (?), co wiecej wykorzystuje no-
woczesne technologie informacyjne”.

— ,Nowatorstwo dziatan polega na wykorzystaniu biblioteki lektur w je-
zyku obcym o réznym stopniu trudno$ci oraz zachecenie do catkowicie
dobrowolnego korzystania z jej zasobow”.

— ,Innowacja polega na samodzielnym czytaniu wybranych artykutow
z czasopisma (x) w jezyku obcym. Ogromng wartoscig tego magazynu
sg nie tylko niesamowite fotografie, ale takze interesujgce teksty. In-
nowacja zaktada stworzenie uczniom nie tylko okazji do obcowania
z pieknie wydanym czasopismem podczas lekcji, ale takze poszerzanie
ich horyzontdw, zasobu stownictwa oraz ptynnosci jezykowej”.

Jak wynika z przytoczonych przyktaddéw ilos¢ nie zawsze idzie w parze
z jakoscig, a w rejestrach dominujg innowacje pozorne / pseudoinnowacje, kto-
rych celem moze jest jakas korzysé (np. przyspieszenie awansu nauczyciela), ale
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nie moze by¢ — choéby w zwigzku z btednym zatozeniem — zwiekszenie efek-
tywnosci nauczania. Moze mamy do czynienia nie z niedoborem, lecz z inflacjg
innowacji ze wzgledu na ich nadmiar wynikajacy z jednej strony z wieloznacz-
nosci pojecia i braku niezbednej wiedzy merytorycznej, z drugiej zas z kolej-
nych dziatan pozornych? O nich bedzie jeszcze mowa.

4. Trudnosci i bariery w projektowaniu i realizacji dziatan innowacyjnych

Oprécz problemoéw wynikajacych przy projektowaniu i realizacji dziatan inno-
wacyjnych z niejednoznacznosci pojecia innowacji mamy do czynienia z licz-
nymi trudnosciami, nawet barierami majgcymi inne zrodta. Poniewaz opisy-
wane sg w wielu publikacjach, odniose sie do wybranych trudnosci wewnetrz-
nych i zewnetrznych.

4.1. Wybrane czynniki wewnetrzne

Waznym czynnikiem utrudniajgcym podejmowanie i realizacje innowacji jest —
obok obserwowanej w przytoczonych uprzednio przyktadach niewystarczajgcej
wiedzy nauczycieli — metodycznej i dotyczacej samych innowacji — dominujgca w
dziataniu wielu nauczycieli postawa odtwdrcza bedgca wynikiem gleboko zakorze-
nionych przekonan, utrwalonych nawykow i rutyny. Postawe taka charakteryzuje
biernos¢ poznawcza, sztywnosc myslenia, niska refleksyjnos¢, lek przed nieznanym,
brak pewnosci i wiary w siebie, w sens i skutecznos¢ witasnych pomystéw i dziatan.

Znacznym utrudnieniem moga byé nieinnowacyjne postawy manifestu-
jace sie obojetnym stosunkiem emocjonalnym do innowacji, nieuczestnicze-
niem w dziataniach innowacyjnych badz wyraznie negatywnym nastawieniem,
wrecz oporem. Taki opér psychiczny moze by¢ wynikiem odczuwanego braku
wsparcia grona pedagogicznego, braku zaufania do osdéb proponujgcych
zmiany, obawy przed dezaprobatg, poczucia wyobcowania z grupy czy leku
przed obnizeniem wtasnej pozycji w grupie.

WSsrdd innych cech osobowosciowych utrudniajacych dziatalnos¢ inno-
wacyjng warto wymienic¢ przewage motywacji zewnetrznej, tj. podejmowania
dziatan np. innowacyjnych jako sposobu na osiggniecie pewnych satysfakgji,
nagrody, zaspokojenia ambicji oraz dominujgcy niekiedy konformizm nauczy-
ciela — podporzadkowanie sie decyzjom innych wbrew wfasnym przekona-
niom dla zdobycia np. ich sympatii i akceptacji — czy oportunizm — ugodowos¢
dla uzyskania wtasnych korzysci. Negatywnym rezultatem wymienionych cech
moga byc¢ tzw. dziatania pozorne, obserwowane nie tylko u niektorych nauczy-
cieli, lecz takze w funkcjonowaniu systemu edukacji i administracji, o czym be-
dzie jeszcze mowa. Dziatania pozorne zawierajg jakis element fikcji, a ich rzeczywista
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funkcja polega na samym ich istnieniu. Pozér dziatar brany za prawde utrudnia
obiektywng ocene i osfabia wole szukania sensu we wprowadzanych zmianach
(Dudzikowa, 2013: 33). Z takim rodzajem dziatari innowacyjnych, dziatan, ktérych
celem nie jest podniesienie efektywnosci pracy, lecz uzyskanie wtasnej korzysci, np.
wyrodznienie przez dyrekcje, uzyskanie uznania w zespole czy uzyskanie awansu,
mielismy chyba do czynienia w uprzednio przedstawionych przyktadach.

4.2. Gtéwne trudnosci zewnetrzne

Trudnosci zewnetrzne mozna rozpatrywaé¢ w aspekcie strukturalnym — na
szczeblu systemu oswiaty, szkoty i szczeblu spotecznym, dotyczacym ztozonych
stosunkow spotecznych wsréd nauczycieli, miedzy nauczycielem i uczniami czy
nauczycielami i dyrekcja.

System oswiaty jest ztozong strukturg spoteczng o wielorakich zadaniach
i funkcjach, zréznicowang pod wzgledem sktadu, warunkdéw, mozliwosci i oczeki-
wan. Mamy tu do czynienia ze sprzecznymi nierzadko interesami réznych grup
spotecznych, z centralizmem oswiatowym, nadmierng biurokracjg i ogranicze-
niami wynikajgcymi z czesto zmieniajgcych sie przepiséw. Jedng z wazniejszych
trudnosci i przeszkdd w realizacji innowacji sg jednak wspomniane dziatania po-
zorne na szczeblu systemu oswiaty, dziatania na pokaz, stuzace jedynie jako pre-
tekst (tamze: 50). Przyktadem tego mogg by¢ ostatnie zmiany podstaw progra-
mowych polegajace np. gtdwnie na zmianie lektury czy omawianych postaci hi-
storycznych, tzw. nowa matura, do ktérej zdania wystarczy 30%, czy nauczanie
,pod testy”, nie rozwijajgce rzeczywistych kompetencji komunikacyjnych ucznia.

Do dziatan pozornych i wynikajgcych z nich paradokséw mozna zaliczy¢
tez wiele innych zarzagdzern MEN: z jednej strony nauczyciele sg zachecani do
poszukiwan innowacyjnych sposobéw poprawiania skutecznosci nauczania,
a z drugiej otrzymujg rozporzadzenie, czego nie wolno im zmieniaé. Nacisk
ktadziony jest na indywidualizacje, ale wymaga sie sztywnego i drobiazgowego
planowania zaje¢. Pod pozorem ,dobrej zmiany” ogranicza sie autonomie
uczniow (np. wybdr drugiego jezyka) i nauczycieli (narzucone podreczniki),
promuje wspotzawodnictwo, rywalizacje, uniemozliwia realizacje sprawdzo-
nych i efektywnych dziatan dydaktycznych jak nauczanie zintegrowane, stoso-
wanie portfolio itd. Dziatania pozorne to jednak nie tylko utrudnienie dziatan
innowacyjnych, lecz takze marnotrawstwo spotecznej energii, czynnik opdz-
niajacy, a nawet uniemozliwiajagcy niezbedne dla rozwoju edukacji zmiany
(por. tamze: 33). Pozorne reformy sprowadzajgce sie gtdwnie do zmian struk-
turalnych i do powierzchownych korekt w planach i programach ksztatcenia
majq zazwyczaj inne niz edukacyjne cele, edukacja jest traktowana jako dobro
polityczne, a nie ogdlnonarodowe.
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Za gtéwna baze oporu przed innowacjami mozna uznac sama szkofe z usta-
bilizowanym biurokratycznym systemem administracyjnym, programami, me-
todami premiujgcymi rywalizacje, warunkami utrudniajgcymi kreatywne my-
Slenie, prace twdrczg w zespole, szkote uksztattowang przez wiele lat jako in-
stytucja konserwatywna, wychowujgca w duchu konformizmu, zgody na za-
stang rzeczywistos¢. Coraz bardziej rozbudowywane formy nadzoru, kontroli
nie stuzg poprawie jakosci edukacji, ale gtéwnie sprawozdawczosci, zwieksze-
niu konkurencyjnosci szkoty itp. W takiej ogdlnej atmosferze szkolnej nie jest
tatwo by¢ kreatywnym nauczycielem i innowatorem.

Trudnosci w realizacji dziatar innowacyjnych nalezy rowniez rozpatrywac
w aspekcie spotecznym. Innowatorzy muszg sie czesto zmagac nie tylko z biuro-
kracjg, lecz takze pokonywac bariery zwigzane z funkcjonowaniem szkoty jako in-
stytucji spotecznej, z nie zawsze korzystnym dla nowatorskich pomystéw ogélnym
klimatem szkoty, nieprawidtowymi relacjami interpersonalnymi w gronie pedago-
gicznym czy miedzy nauczycielem a dyrekcja, zwtaszcza gdy dominuje w nim kon-
formizm lub gdy rywalizacja miedzy nauczycielami przewaza nad kooperacja.

Szczegdlnie dotkliwy dla nauczyciela jest niewatpliwie negatywny
wptyw tzw. faryzeuszy innowaciji, czyli (za Sliwerskim, 1998: 142) tych, ktérzy
pozorujg swojg otwartos¢ i zgode na innowacje, czynigc jednoczesnie
wszystko, aby do nich nie doszto, by zdeprecjonowad znaczenie procesu i tresci
przemian i zmniejszy¢ zapat nowatora. Ci ,,umniejszacze” dziatat innowacyj-
nych ukrywajg swa obtude i dwulicowos¢, aby nie mozna byto rozpoznaé i na-
pietnowac ich ukrywanej niecheci do powszechnie uznawanej wolnosci peda-
gogicznej i autonomii. Faryzeusze innowacji starajg sie zachwiaé¢ samooceng
nowatora, zniszczy¢ jego motywacje, zaangazowanie i gotowos¢ do zmian.
Szukajg wad, stabosci wprost lub przez pomdwienie, plotke, wysmiewanie, by
osiggnac stan rownowagi emocjonalnej i ukry¢ wiasne kompleksy.

5. Propozycje wsparcia nauczycieli w projektowaniu i realizacji innowac;ji

Przedstawienie wybranych trudnosci wystepujgcych przy podejmowaniu i re-
alizacji dziatan innowacyjnych nie miato oczywiscie na celu zniechecenia do
innowac;ji pedagogicznych, lecz jedynie uswiadomienie problemow, z ktérymi
by¢ moze przyjdzie sie zmierzy¢. Wtasciwie rozumiane innowacje pedagogiczne
to koniecznos¢ naszych czaséw wynikajgca m.in. z szybkiego rozwoju ogélnego
i zmian na rynku pracy oraz roli edukacji w ksztatceniu nowoczesnego cztowieka
i spoteczenstwa wiedzy.

Srodowisko pracy staje sie coraz bardziej zréznicowane, ztozone, mniej
stabilne. Nastepuje przewartosciowanie stylu zycia, postaw i wartosci. Praca
podlega zmianom strukturalnym i organizacyjnym, wymagajgcym nowych
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kwalifikacji i kompetencji, nowego rodzaju zachowan, przejscia od dziatan od-
twérczych, polegajgcych na powielaniu dorobku przesztosci, do twérczych, kté-
rych istotg jest wzbogacenie tego doswiadczenia, a wiec tworzenia innowaciji.
Jedng z najbardziej charakterystycznych, a zarazem najistotniejszych cech srodo-
wiska funkcjonowania wspétczesnego cztowieka staje sie zmiennos$é i przejscio-
wos¢, tracg zatem na znaczeniu kwalifikacje w postaci gotowej wiedzy i umiejet-
nosci, a zyskujg te, ktére sg podstawg zachowan innowacyjnych, twérczych.

Chot¢ jednak postulat zastgpienia przystosowawczego modelu naucza-
nia i uczenia sie modelem innowacyjnym zgtaszany byt przez autoréw miedzy-
narodowych raportéw edukacyjnych od 1972 roku (por. Kotarba-Kanczugow-
ska, 2009), szkota nasza nie przygotowuje w wystarczajgcy sposéb ani do przy-
sztej pracy zawodowej, ani do funkcjonowania w warunkach zmiennosci i no-
woczesnosci. | stan ten sie pogtebia na skutek braku catos$ciowe] koncepcji
edukacji i niedostatecznie przemyslanych dziatarh decydentéw. Obserwujemy
nawet dazenie do pozbawienia nauczyciela i ucznidow ich autonomii oraz do
powrotu do daleko idgcej centralizacji.

Mamy zatem do czynienia z sytuacjg dos¢ paradoksalng. Przyjmujac, ze
cztowiek nowoczesny to cztowiek innowacyjny, zdolny do samorozwoju i sa-
morealizacji, do bycia kreatywnym, do sprawnego, odpowiedzialnego i god-
nego funkcjonowania w dynamicznie zmieniajgcym sie $wiecie oraz ze niezro-
zumienie istoty i celu wprowadzania innowacji prowadzi niejednokrotnie je-
dynie do dziatan pozornych, musimy (chcgc sprosta¢ wymogom wspétczesno-
$ci i przysztosci) ksztatcic¢ i uczniéw, i nauczycieli niejako wbrew rozporzadze-
niom ministerstwa i ksztatcenie do innowacyjnosci, do uzyskania kompetencji
innowacyjnych rozpoczynaé w trakcie studidw, kontynuowaé¢ w formie samo-
ksztatcenia w szkole w trakcie pracy zawodowej oraz w fazie doskonalenia.

5.1. Ksztatcenie

Poniewaz podstawowym warunkiem wprowadzania innowacji pedagogicz-
nych jest — jak wspominatam — odpowiednia wiedza i umiejetnosci dotyczgce
ich realizacji, krytyczna ocena istniejgcego stanu rzeczy i przede wszystkim po-
stawa proinnowacyjna, tj. gotowos¢ i che¢ wprowadzania zmian, zagadnienie
innowacji pedagogicznych nalezatoby wigczyc do realizowanego programu ksztat-
cenia i — ze wzgledu na ograniczony czas — przygotowywac do pracy samoksztat-
ceniowej oraz pogtebiac te problematyke na seminariach. Samo ksztatcenie nau-
czycieli powinno, w wiekszym niz dotychczas stopniu, miec charakter proinnowa-
cyjny, tj. taki, w ktérym znaczng role odgrywa promowanie odwagi do formuto-
wania wiasnych mysli i ich obrony, gotowosci podejmowania ryzyka, uruchamia-
nie mechanizmow wyzwalajgcych kreatywnosé, operatywnosé, sktanianie do
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alternatywnego myslenia. Niezbedne jest swiadome rozwijanie kompetencji
innowacyjnej przysztych nauczycieli, a wiec zdolnosci nauczyciela do wytwa-
rzania pomystéw majgcych na celu doskonalenie okreslonego wycinka rzeczy-
wistosci pedagogicznej wraz z umiejetnoscig ich stosowania w praktyce (Pu-
Slecki, 1992: 33). Kompetencja ta powinna by¢ pofaczona z wyksztatceniem
postawy proinnowacyjnej, bedacej wynikiem uaktywnienia wtasnych zdolno-
$ci do zachowan autonomicznych i twdrczej gotowosci do podejmowania wy-
zwan, do aktywnej wynikajgcej z ciekawosci intelektualnej dekonstrukcji rze-
czywistosci, w ktorej uczestniczy (por. Drozdowski i in., 2010: 20). Oczekiwany
nauczyciel to — jak czesto sie powtarza — nie dystrybutor wiedzy, ale kreator
wtasnej aktywnosci edukacyjnej, przewodnik i animator aktywnosci samo-
ksztatceniowej, samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej uczniéw (por.
Kwiatkowska, 2008; Zawadzka-Bartnik, 2015).

5.2. Szkota — praca zawodowa

Realizacja innowacji pedagogicznych wymaga od nauczyciela umiejetnosci czyn-
nego i twdrczego wzbogacania swego zawodu o nowe sktadniki, poszukiwania
niestandardowych sposobdw rozwigzywania zadan dydaktycznych przetamuja-
cych rutyne, dazenia do odzyskania ograniczanej biurokratycznie zawodowe;j
autonomii itp. W celu ograniczenia omoéwionych wczesniej trudnosci w realizac;ji
innowacji pedagogicznych starajmy sie przez wskazywanie korzysci innowacyj-
nego modelu ksztatcenia pozyskiwac sprzymierzencéw w zespole nauczycieli je-
zykéw obcych, wsrdd innych nauczycieli i rodzicéw. Zaniechajmy dziatan pozor-
nych i konformistycznych, zwiekszajmy samokontrole i refleksje nad wtasnymi
motywami podejmowania innowagji, aby nie byta to ,sztuka dla sztuki”.

Zadaniem dyrekcji i grona pedagogicznego jest natomiast przetamywa-
nie stereotypdéw w mysleniu zaréwno ucznidw, jak i rodzicéw oraz tworzenie
sprzyjajacego aktywnosci nowatorskiego klimatu w szkole, zwiekszanie stop-
nia wspoétdecydowania nauczycieli i wspdtodpowiedzialnosci, powotywanie
zespotéw ds. innowacji pedagogicznych w radach pedagogicznych czy tworze-
nie zespotdw samoksztatceniowych. Dyrekcja i grono pedagogiczne powinni
wspdlnie dazy¢ do tworzenia szkoty jako instytucji uczacej sie, szkoty innowa-
cyjnej, ktdrej gtdwnym celem jest pomoc uczgcemu sie w doskonaleniu oso-
bowym i w rozumieniu coraz bardziej skomplikowanej rzeczywistosci.

5.3. Doskonalenie

Wazng role w wytwarzaniu kompetencji innowacyjnych nauczyciela odgrywa
doskonalenie. W ramach dziatalnosci np. stowarzyszen nauczycieli jezykow
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obcych mogg by¢ prowadzone szkolenia majgce na celu zrewidowanie teorii
osobistych (wtasnych, nie zawsze stusznych przekonan), wyjasnianie proce-
dury projektowania i realizowania innowacji, uswiadamianie trudnosci i dzieki
temu zmniejszanie sity oddziatywan negatywnych. Mozna organizowaé punkty
doradcze prowadzone przez doswiadczone i wykwalifikowane osoby, inicjowac
miedzyszkolng wspotprace nauczycieli jezykdw obcych czy organizowad treningi
kreatywnosci dla nauczycieli (przyktady zob. m.in. Jastrzebska, 2013) itp.

Przy planowaniu i realizacji innowacji pedagogicznych musimy jednak
pamietac, ze nie sama nowos¢ czy oryginalnos¢ decyduje o ich wartosci, lecz
Ze wazniejsza jest celowosé i uzytecznosc prowadzaca do wzrostu efektywno-
$ci. Warto najpierw zastanowic sie, co chcemy zmienic¢ (w jakim zakresie) i dla-
czego (cel), co zyskajg uczniowie (korzysci) i jak sprawdzimy osiggniecie zapla-
nowanego celu. Aspekt jakosciowy nie ilosciowy, funkcjonalnosé (uzytecznosé
i efektywnosc¢) powinny tu odgrywac role pierwszoplanowa. Wérdd innych nie-
zbednych warunkéw pamietajmy o zgodnosci z aktualng wiedzg glottodydak-
tyczna i o petnej dobrowolnosci decyzji nauczyciela.

6. Zakonczenie

Nowoczesnos¢ i innowacyjnos$¢ to hasta, slogany, ktore kazdy interpretuje na
swéj whasny sposdb. Bez zmiany sposobu myslenia o edukacji zaréwno nauczy-
cieli, jak i uczniéw oraz rodzicéw, jej wynikajgcych ze wspodtczesnosci, ale i przy-
sztosci celach i zadaniach, bez przekonania nauczycieli o celowosci i koniecznosci
dziatan innowacyjnych, zapewnienia nauczycielom niezbednej wiedzy, wyksztat-
cenia odpowiednich postaw i stworzenia pozbawionych biurokracji warunkéw
ufatwiajgcych wprowadzania innowacji bedziemy — projektujac pozorne i niee-
fektywne innowacje — marnotrawi¢ jedynie czas i energie. Zdaniem Kwiatkow-
skiej (2005: 173) nauczyciele prezentujg, niestety, zbyt czesto zachowawcze po-
stawy wobec zmian, przyjmujgc role wykonawcow ustalonych odgérnie progra-
mow i regut zdejmujacych z nich odpowiedzialnos¢ za jakosé i efekt pracy. Brak
im aktywnosci negatywnej, niezgody, sprzeciwu, czasem oporu w imie wiasnych
racji. Procesy innowacyjne to procesy destabilizacji systemu bedgce wynikiem
wyzwolenia sie od przyzwyczajenia wypetniania dyrektyw i uruchomienia me-
chanizméw wyzwalajgcych samodzielnosé, kreatywnos¢ i wewnetrzne przeko-
nanie o wartosci i koniecznosci podejmowanych dziatan (Kwiatkowski, 1990: 84).

Poniewaz na zasadnicze zmiany filozofii ksztatcenia reprezentowanej
przez organy decyzyjne (MEN) trudno liczy¢ (jeszcze bardziej chyba obecnie ze
wzgledu na widoczny w ostatnich decyzjach regres), zastanéwmy sie, co mo-
zemy zmieni¢ w naszych dziataniach, aby miaty sens. Wszelka innowacja to
tworcza destrukcja, proces destabilizacji nie zawsze akceptowanego, cho¢ czesto
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wygodnego systemu. Czy przyjmiemy postawe konformistyczng, bierng, zacho-
wawczg, witgczajgc sie w edukacyjng gre pozordéw, gre prowadzacg do zaprze-
czenia najwazniejszym wartosciom edukacyjnym, czy przyjmiemy postawe
twodrczg, aktywng, innowacyjng, zalezy w znacznej mierze od nas samych.
BadZmy tworczo destrukcyjni i nie czekajac na kolejne odgérne tzw. ,,dobre”
zmiany (moze nawet wbrew nim), dziatajmy wedtug wtasnych przekonan, wie-
dzy i potrzeb dla dobra innych i dobra wtasnego i — jak Spiewat Wojciech Mty-
narski — ,,rébmy swoje”. Bogustaw Sliwerski w naukowym blogu (zob. sliwerski-
pedagog.blogspot.com) zauwaza, ze wprowadzana reforma ,,nie ma nic wspol-
nego z twdrczoscig, innowacyjnoscig czy postepem. Skonstruowana i przyjeta
przez MEN podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego jest Swiadectwem nie
tylko dyletanctwa tzw. reformatordw szkoty, ale takze zagrozeniem dla jakosci
wyksztatcenia dzieci i mfodziezy”. Zamiast zgtaszania (jak dotychczas) do kura-
toriéw czy od 1 wrzeénia 2017 roku do dyrekcji czesto nieprzemyslanych i cza-
sochtonnych pseudoinnowacji stuzgcych gtéwnie sprawozdawczosci i potwier-
dzeniu politycznych racji, nie czekajgc na czesto wymuszong akceptacje rady pe-
dagogicznej, przejmijmy inicjatywe i — ,,robmy swoje”. Przeprowadzajmy bada-
nia w dziataniu, wprowadzajmy (jak dotychczas to robiliémy) moze niewielkie,
ale sensowne zmiany i ulepszenia pozwalajace na bardziej efektywne nauczanie
i wychowanie. Rébmy zatem swoje — jak zachecat Mtynarski — ,,[...] pdki jeszcze
ciut sie chce! [...] Robmy swoje! Moze to co$ da — kto wie?”.

BIBLIOGRAFIA

Brzezinski M. (2009), Organizacja kreatywna. \Warszawa: Wydawnictwo Nau-
kowe PWN.

Drozdowski R. iin. (2010), Wspieranie postaw proinnowacyjnych przez wzmacnia-
nie kreatywnosci. Warszawa: Polska Agencja Rozwoju Przedsiebiorczosci.

Dudzikowa M. (2013), Uzytecznosc pojecia dziatar pozornych jako kategorii ana-
litycznej. Egzemplifikacje z obszaru edukacdji (i nie tylko) (w) Dudzikowa M.,
Knasiecka-Falbierska K. (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatari pozornych w edu-
kacji szkolnej. Krakdw: Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 28-82.

Jastrzebska E. (2013), Przygotowanie do tworczosci pedagogicznej w ksztatceniu
wstepnym nauczycieli jezykow obcych (w) ,Neofilolog”, nr 40/2, s. 319-332.

Komorowska H. (2015), Rola nauczyciela, mity i slogany a rzeczywistos¢ (w) ,Neo-
filolog”, nr45/2, s. 143-155.

Kotarba-Kariczugowska M. (2009), Innowacje pedagogiczne w miedzynarodowych
raportach edukacyjnych. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ZAK.
Kwiatkowska H. (2005), Tozsamosc¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomigq.

Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

194



Moda, chwyt reklamowy czy konieczno$¢? — rozwazania o istocie dziafan...

Kwiatkowska H. (2008), Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne.

Kwiatkowski S. (1990), Spofeczeristwo innowacyjne. Warszawa: PWN.

tobocki M. (2000), Metody i techniki badan pedagogicznych. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Pietrasinski Z. (1971), Ogdine i psychologiczne zagadnienia innowacji. War-
szawa: PWN.

Przyborowska B. (2013), Pedagogika innowacyjnosci — miedzy teoriq a prak-
tykq. Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

Puslecki W. (1992), Kompetencje innowacyjne nauczycieli — wymogi progra-
mowe i stan faktyczny (w) Schulz R. (red), Ksztatcenie dla innowacji pe-
dagogicznych. Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikofaja
Kopernika, s. 33-39.

Rusakowska D. (1995), W strone edukacyjnego dyskursu nowoczesnosci. War-
szawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Smak E. (2014), Innowatyka w edukacji. Opole: Wydawnictwo Nowik.

Sliwerski B. (1998), Jak zmienia¢ szkote? Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls,
s. 139-148.

Sliwerski B. (2013), Pozory sprawstwa reform oswiatowych w Il RP (w) Dudzikowa
M., Knasiecka-Falbierska K. (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatari pozornych
w edukacji szkolnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 103-130.

Sliwerski B. (2017a), Dydaktycy przedmiotowi. Online: http://sliwerski-pedagog.bl
ogspot.com/2017/06/dydaktycy-przedmiotowi.html [DW 6.06.2017].

Sliwerski B. (2017b), Kto nie z MEN, ten nie ten. Online: sliwerski-peda-
gog.blogspot.com/2017/05/ [DW 28.05.2017].

Zawadzka-Bartnik E. (2015), Czego powinnismy uczy¢ a czego uczymy — rozwa-
zania o edukacyjnych ztudzeniach (w) ,,Neofilolog”, nr 44/2, s. 139-153.

195






neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2018, NR 50/2, 197-214
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2018.50.2.3

http://poltowneo.org/

Mirostaw Pawlak

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Kaliszu, Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie, Wydziat Filologiczny
pawlakmi@amu.edu.pl

ZALEZNOSC MIEDZY POZIOMEM OPANOWANIA GRAMATYKI
A WYBRANYMI CZYNNIKAMI KOGNITYWNYMI | AFEKTYWNYMIL:
ZARYS PROJEKTU BADAWCZEGO!

The relationship between the knowledge of grammar and
selected cognitive and affective individual difference variables:
An outline of a research project

Although there is a considerable body of research aiming to determine
the effectiveness of different techniques and procedures in promoting
the mastery of grammar structures in the target language, little is still
known about how this effectiveness is mediated by individual differ-
ence (ID) variables, which, in turn, may determine learner engagement
and translate into learning outcomes (Ellis, 2010; Pawlak, 2014, 2017b).
For this reason, it is necessary to undertake research that would explore
the link between grammar knowledge and ID factors. This is the ra-
tionale behind the research project funded by the Polish National Sci-
ence Center outlined in the present paper. The project involves over
200 English philology and aims to establish the mediating effects of
working memory, willingness to communicate, motivation, grammar
learning strategies, and beliefs about grammar instruction with respect
to the mastery of different types of English passive voice (i.e., different
aspects and tenses), taking into account both explicit and implicit
knowledge of this grammatical feature.

1 Zaprezentowany w niniejszym artykule projekt badawczy jest finansowany przez
Narodowe Centrum Nauki w latach 2016-2019 (nr 2015/17/B/HS2/01704).
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Stowa kluczowe: réznice indywidulane, pamie¢ robocza, motywacja,
gotowos¢ komunikacyjna, strategie uczenia sie gramatyki, przekonania
dotyczace nauczania gramatyki, wiedza eksplicytna i implicytna

1. Wprowadzenie

Mimo ze przeprowadzono wiele badan dotyczacych skutecznosci réznych
technik i procedur nauczania gramatyki (np. Ellis, 2016; Hinkel, 2016; Loewen,
2015; Nassaji, 2017; Pawlak, 2006, 2013a, 2014, 2017b), w niewielu z nich
wzieto pod uwage role zmiennych moderujgcych, ktére w duzej mierze deter-
minujg skutecznos¢ takiego czy innego sposobu nauczania, a co za tym idzie,
maja wptyw na stopien opanowania tego podsystemu. Takie zmienne dotycza
charakteru nauczanej struktury gramatycznej (np. stopnia jej trudnosci), kon-
tekstu, w ktérym odbywa sie nauka (np. tego, czy dana forma jezykowa byta
wczesniej nauczana, czy nie) i catego szeregu czynnikdw o charakterze indywi-
dualnym (np. wieku, motywacji, styléw uczenia sie, zdolnosci jezykowych)
(zob. Ellis, 2010; Pawlak, 2014, 2017b). Mimo ze wszystkie te zmienne s3
istotne, szczegdlnie wazne wydajg sie réznice indywidualne miedzy uczniami,
poniewaz to wiasnie one determinujg w duzej mierze zaangazowanie ucza-
cych sie, nie tylko to, ktére ma charakter behawioralny i przektada sie na ich
mniej lub bardziej poprawng odpowiedz, lecz takze to o charakterze kognityw-
nym, zwigzane z przetwarzaniem danej struktury, jak réwniez to o charakterze
afektywnym, dotyczgce np. stopnia, w jakim uczniowie sg otwarci na okre-
$lony sposéb nauczania. To zaangazowanie z kolei przekfada sie na osiggniecia
W nauce, bo przy jego braku czy tez niewielkiej intensywnosci nawet techniki
badz procedury uznawane za optymalne mogg okaza¢ sie zupetnie bezwarto-
Sciowe. W zwigzku z tym niezbedne jest prowadzenie badan empirycznych,
ktore skupiatyby sie na zaleznosci miedzy poziomem opanowania gramatyki
w jezyku docelowym a zmiennymi indywidualnymi. Taki wtasnie jest cel zakro-
jonego na szeroka skale, niewatpliwie innowacyjnego, projektu badawczego,
finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki, ktérego zarys zostanie przed-
stawiony w niniejszym artykule. Projekt ten ma na celu okreslenie moderuja-
cej roli pamieci roboczej, motywacji, gotowosci komunikacyjnej, strategii
uczenia sie gramatyki i poglagdéw na temat nauczania gramatyki w przypadku
poziomu opanowania roznych aspektéw strony biernej w jezyku angielskim (tj.
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rdézne czasy i aspekty), w odniesieniu do produktywnego oraz receptywnego wy-
miaru wiedzy eksplicytnej i implicytnej (DeKeyser, 2010; Ellis, 2009). W pierw-
szej czesci tekstu podjeta zostanie préba prezentacji dominujacych obecnie ten-
dencji w badaniach nad czynnikami indywidualnymi i podkreslenia ich roli jako
waznej zmiennej moderujgcej wyniki w nauce jezyka obcego, a w szczegdlnosci
opanowanie gramatyki. Cze$¢ druga poswiecona bedzie prezentacji realizowa-
nego projektu, zaréwno jesli chodzi o uzasadnienie podjecia problematyki ba-
dawczej, jak i jego gtéwnych celdw, zastosowanej metodologii oraz sposobdéw
poboru i analizy danych. Poniewaz omawiany projekt jest w trakcie realizacji,
w zwigzku z czym jego wyniki nie sg jeszcze dostepne, ostatnia czes¢ artykutu
dotyczyc¢ bedzie trudnosci i wyzwan zwigzanych z jego implementacja.

2. Rola réznic indywidualnych w nauce jezyka obcego

Juz na samym poczatku nalezy podkresli¢, ze zdefiniowanie rdznic indywidu-
alnych nie jest proste, a jeszcze wieksze problemy pojawiajg sie w przypadku
préby ich klasyfikacji czy nawet wyodrebnienia okreslonych zmiennych (zob.
Pawlak, 2012b, 2017c). | tak np. Zoltdn Doérnyei definiuje czynniki indywidu-
alne jako ,[...] wymiary trwatych cech osobowosci, ktére dotyczg wszystkich
i mogg sie rézni¢ w pewnym stopniu [...], innymi stowy, odnoszg sie one do
statych i systematycznych odchylen od tego, co mozna okresli¢ normalnym
stanem rzeczy” (2005: 4). Przyjecie tego typu definicji sktonito go jednak do
pominiecia tak waznych czynnikéw jak wiek czy pte¢, ale tez do zakwestiono-
wania roli przekonan jako czynnika indywidualnego, poniewaz jego zdaniem
trudno je uznad za trwatg ceche uczacych sie. Brak jest takze zgody dotyczacej
definicji niektérych zmiennych, co powoduje trudnosci zaréwno w odniesie-
niu do samego rozumienia okreslonych konstruktéw, jak i prowadzenia ogni-
skujacych sie na nich projektow badawczych. Nieostre jest np. rozrdznienie
miedzy stylami kognitywnymi i poznawczymi, tym bardziej ze w wielu publika-
cjach oba terminy sg traktowane jako tozsame, nie do korica wiadomo, na ile
ogdlnie rozumiang inteligencje da sie wyodrebnic ze zdolnosci jezykowych, tak jak
sg one rozumiane w klasycznej definicji Johna Bissella Carrolla (1959), a ogrom-
nym problemem jest tez odrdznienie strategii uczenia sie od dziatan podejmo-
wanych w celu opanowania sprawnosci i podsysteméw jezyka docelowego,
ktore nie majg charakteru strategicznego. Jeszcze wiecej problemoéw pojawia
sie w przypadku préby podziatu czynnikéw indywidualnych na okreslone kate-
gorie, bo proponowane klasyfikacje bardzo czesto znacznie sie od siebie réz-
nig, zarowno jesli chodzi o publikacje przeznaczone dla specjalistéw, jak i pod-
reczniki pisane z myslg o nauczycielach jezyka obcego (Pawlak, 2013a, 2017a). Warto
w tym miejscu podkresli¢, ze w przypadku omawianego projektu badawczego
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przyjeto dosy¢ tradycyjny podziat czynnikéw indywidualnych na kognitywne (np.
pamiec robocza), afektywne (np. motywacja) i spoteczne (np. przekonania), cho¢
jest rzeczg oczywistg, ze kategorie te wzajemnie sie przenikaja. Dla przyktadu wyko-
rzystanie takich a nie innych strategii uczenia sie moze by¢ wynikiem interakgji pro-
cesOw o charakterze kognitywnym, afektywnym i spotecznym (np. korzystanie ze
stownika moze zaleze¢ od przekonan, stylu uczenia sie, konkretnej sytuacji czy emo-
cji przejawiajacych sie w danym kontekscie) (zob. Dornyei, 2009b).

Niezaleznie od opisanych wyzej trudnosci zwigzanych z definiowaniem
i kategoryzacjg czynnikéw indywidulanych, w ostatniej dekadzie da sie zauwa-
zy¢ wyrazne trendy w badaniach empirycznych nad tego typu zmiennymi. Po
pierwsze, roznice indywidualne sg coraz czesciej rozumiane, ale tez badane
jako dynamiczne systemy ztozone (np. Larsen-Freeman, 2015b), ktére wcho-
dza w skomplikowane zaleznosci tak pomiedzy sobg, jak i elementami kontek-
stu edukacyjnego, a okresy dynamicznych fluktuacji przeplatajg sie z okresami
relatywnej stabilizacji. Wida¢ to doskonale na przyktadzie badan empirycz-
nych dotyczacych motywacji (np. Dornyei, Maclntyre, Henry, 2015), ale per-
spektywa ta jest réwniez coraz czesciej przyjmowana w odniesieniu do innych
czynnikéw indywidualnych, np. strategii uczenia sie (Oxford, 2017). Cho¢ nie
jest to z pewnoscia jedyna teoria, ktéra pozwala na zrozumienie rdznic indy-
widualnych i ich dynamiki (Pawlak, 2017b), to jej wptyw na prace badawcze
w tym obszarze jest trudny do przecenienia. Po drugie, da sie zauwazy¢ odej-
Scie od sztywnych klasyfikacji zaréwno rodzajéw zmiennych indywidualnych,
jak i ich réznych kategorii, co jest réwniez doskonale widoczne w przypadku
strategii uczenia sie (Griffiths, 2018; Oxford, 2017). Takie podejscie nie ozna-
cza oczywiscie, ze nie nalezy wykorzystywac¢ narzedzi, w ktérych okreslona
zmienna jest badana w odniesieniu do réznych jej aspektéw ale z catg pewno-
$cig uswiadamia badaczom, ze, interpretujgc uzyskane wyniki, powinni pamie-
taé, iz réznice indywidualne wzajemnie sie przenikaja. Po trzecie, o ile zainte-
resowanie niektérymi czynnikami indywidualnymi utrzymuje sie na podob-
nym poziomie lub nawet wzrasta, inne sg coraz rzadziej przedmiotem zainte-
resowania specjalistéw, a w wielu przypadkach dotychczasowe perspektywy
teoretyczne ulegty znaczagcym modyfikacjom. | tak np. nieczesto prowadzone
sg obecnie badania nad stylami kognitywnymi czy stylami uczenia sie, by¢
moze z uwagi na ich zwigzek z cechami osobowosci, podczas gdy projekty ba-
dawcze dotyczgce motywacji i zdolnosci jezykowych sg niezwykle popularne,
z tym Zze te pierwsze odwotujg sie teraz przede wszystkim do teorii idealnego
»ja” jezykowego (Csizér, 2017), a te drugie koncentrujg sie na roli pamieci ro-
boczej (Li, 2017). Po czwarte, coraz czesciej wyrazane jest przekonanie, ze
wszystkie czynniki indywidulane, moze poza wiekiem i pifcig (cho¢ te ostatnig,
oczywiscie, takze mozna zmienic), da sie w jakims stopniu modyfikowaé przy
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zastosowaniu odpowiedniego treningu (Gregersen, Maclntyre, 2016). Po pigte,
w prowadzonych badaniach coraz czesciej jest przyjmowana perspektywa mi-
kro, ktéra koncentruje sie na roli zmiennych indywidualnych w okreslonej sytu-
acji (np. przy wykonywaniu konkretnego zadania przez uczacych sie reprezentu-
jacych dane cechy), jako uzupetnienie perspektywy makro, ktéra ma za zadanie
ujawnienie ogdlnych tendencji i zaleznosci (np. zidentyfikowanie dominujgcych
wymiaréw osobowosci i ich zwigzku z uzyciem roznych rodzajow strategii ucze-
nia sie). Choc¢ osadzone w kontekscie projekty badawcze z catg pewnoscig moga
sie przyczyni¢ do lepszego poznania czynnikéw indywidualnych, ich dynamiki
czy wspotzaleznosci z innymi zmiennymi, nie oznacza to, ze préby ustalenia pra-
widtowosci w okreslonej populacji sg pozbawione sensu, czego najlepszym do-
wodem jest przedstawiony w dalszej czesci tekstu projekt badawczy. W koricu
po szdste, uwzglednienie roli kontekstu skutkuje potrzebg stosowania innych
narzedzi badawczych i odwotywania sie do tzw. podej$¢ mieszanych, ktére sta-
nowig potgczenie metod ilo$ciowych i jakosciowych (zob. Benati, 2016). O ile
wiec np. okreslenie czynnikow sktadajacych sie na gotowos¢ komunikacyjng stu-
dentdw filologii wymaga zastosowania dobrze zaprojektowanej ankiety wypet-
nianej przez kilkuset respondentéw, o tyle juz poznanie przyczyn zmian, jesli
chodzi o cheé podjecia interakcji w trakcie konkretnych zaje¢, jest mozliwe jedy-
nie przy wykorzystaniu réznorodnych instrumentdw, takich jak samoocena tej
checi w pewnych odstepach czasowych, ankieta dotyczaca przyczyn zmian w tym
zakresie czy wywiady (zob. Mystkowska-Wiertelak, Pawlak, 2017).

Zrysowane powyzej zmiany w sposobie postrzegania zmiennych indy-
widualnych oraz prowadzenia badan empirycznych w tym zakresie nie przy-
czynity sie jednak jak dotad do lepszego zrozumienia wptywu tych zmiennych
na skutecznos$¢ réznych technik i procedur nauczania gramatyki, a co za tym
idzie na poziom jej opanowania. Dlatego tez, abstrahujac od tego, jak rozu-
miane i badane s3 czynniki indywidualne, ich rola w procesie uczenia sie i na-
uczania jezyka obcego wymaga z catg pewnoscia dalszego zgtebiania (Dornyei,
2005; Ellis, 2008). Jest to szczegdlnie dobrze widoczne w przypadku projektéw
badawczych dotyczacych nauczania form jezyka, a przede wszystkim grama-
tyki, poniewaz najczesciej poréwnujg one skutecznos¢ réznych technik i pro-
cedur, rzadko uwzgledniajac role zmiennych moderujgcych, takich jak dystynk-
tywne cechy danej struktury, kontekst czy réznice indywidualne, przy czym to
te ostatnie sg przedmiotem zainteresowania w niniejszym tekscie (Ellis, 2010,
2016; Larsen-Freeman, 2015a; Nassaji, 2017; Pawlak, 2013a, 2017b, 2017c). Na
przyktad poréwnujac efektywnosé korekty btedéw jezykowych za pomocy prze-
formutowania (ang. recast), ktére moze by¢ intepretowane jako komentarz na
temat wypowiedzi i nie wymaga autokorekty, oraz réznych typéw podpowiedzi
(ang. prompts), takich jak prosba o wyjasnienie, ktdrych uzycie wymusza
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niejako podjecie préby eliminacji popetnionego btedu, nie nalezy zapominaé,
ze techniki te mogg okazac sie mniej lub bardziej skuteczne w zaleznosci od
indywidualnych profili uczgcych sie. Oczywiste jest bowiem, ze uczen mato
zmotywowany, wykazujgcy wysoki poziom leku jezykowego czy po prostu ma-
jacy watpliwosci co do samej roli korekty w nauce jezyka obcego moze z niej
w niewielkim stopniu skorzystaé, bez wzgledu na to, w jaki sposdb bedzie re-
alizowana. Z kolei skutecznos¢ jednej badz tez drugiej techniki bedzie uzalez-
niona od pojemnosci pamieci roboczej, ktdrej wystarczajgce zasoby pozwolg
uczacemu sie dostrzec fakt dokonywania korekty, odpowiednio jg zinterpreto-
wac, zauwazy¢ swoj btagd i ewentualnie go poprawié, czy gotowosci komunika-
cyjnej, ktérej poziom moze mie¢ kluczowe znaczenie, jesli chodzi o che¢ mo-
dyfikacji wypowiedzi. Jak juz wspomniano we wstepie, takie czynniki moga
mie¢ decydujace znaczenie dla poziomu zaangazowania uczacych sie, ktory
z kolei warunkuje, w jakim zakresie taka interwencja przektada sie na wyniki
w nauce, w tym przypadku na stopien opanowania okreslonej formy jezyka.
Nalezy przy tym pamietaé, ze znajomos¢ danej struktury gramatycznej musi
by¢ rozpatrywana nie tylko w odniesieniu do swiadomej, deklaratywnej wie-
dzy eksplicytnej, ktérej zastosowanie wymaga czasu i dlatego jest ona géwnie
przydatna w tradycyjnych ¢wiczeniach i na testach, lecz takze, a moze przede
wszystkim, proceduralnej wiedzy implicytnej, ktdra jest w takim stopniu zau-
tomatyzowana, iz mozna jg wykorzysta¢ w czasie rzeczywistym, jak to sie od-
bywa w spontanicznej komunikacji (Ellis, 2009). Warto takze zwrdcié¢ uwage na
fakt, ze jesli juz badacze uwzgledniajg role czynnikéw indywidualnych, to zazwy-
czaj koncentrujg sie na tych, ktére majg niewielkie znaczenia z dydaktycznego
punktu widzenia. Doskonatym przyktadem moze tutaj by¢ pamiec robocza (np.
Wen, 2016; Li, 2017), bo choé stanowi ona jedng ze zmiennych, na ktérych sku-
pia sie przedstawiony ponizej projekt, trzeba sobie zdawac sprawe, ze nauczy-
ciele nie dysponujg odpowiednimi kwalifikacjami oraz narzedziami, zeby zmie-
rzy¢ jej poziom, trudno sobie wyobrazi¢ jej ksztattowanie na lekcjach jezyka ob-
cego, a jeszcze trudniej mowic o takim prowadzeniu zaje¢, aby uwzglednié réz-
nice w jej pojemnosci (Biedron, Pawlak, 2016; Pawlak, 2017b).

Wszystko to wyraznie pokazuje, iz niezbedne jest prowadzenie inten-
sywnych badan koncentrujgcych sie na zaleznosci miedzy znajomoscia grama-
tyki w jezyku docelowym oraz czynnikami indywidualnymi, zaréwno takich,
ktore ukierunkowane bytyby na relacje miedzy tymi czynnikami a réznymi ro-
dzajami wiedzy jezykowej, jak i takich, ktdre ogniskowatyby sie na moderuja-
cej roli tych zmiennych, jesli chodzi o skutecznos¢ réznych rodzajow interwen-
cji dydaktycznej w rozwijaniu tej wiedzy. Warto w tym miejscu podkreslic, ze —
uwzgledniajgc fakt, jak bardzo ograniczona jest nasza wiedza w tym zakresie —
bardziej przydatna na tym etapie jest perspektywa makro. Pozwala ona bowiem
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na odkrycie ogdlnych zaleznosci miedzy zmiennymi indywidualnymi a znajomo-
$cig gramatyki, przy wykorzystaniu danych uzyskanych od licznej grupy respon-
dentéw i wtasnie to przekonanie legto u podstaw zaplanowania prezentowa-
nego tutaj projektu badawczego. Takie badania mozna oczywiscie uzupetnic
perspektywa mikro, co zresztg dzieje sie obecnie w przypadku pamieci roboczej
(np. Mackey, Sachs, 2012). Wydaje sie jednak, ze perspektywa ta moze odegrac
najwiekszg role przy okreslaniu zaleznosci miedzy réznymi czynnikami indywi-
dualnymi oraz ich wspdlnym oddziatywaniem a rozwojem wiedzy jezykowej w da-
nym kontekscie, w ktérym mozna méwic¢ o pewnych konglomeratach zmien-
nych motywacyjnych, kognitywnych i afektywnych (Dornyei, 2009b).

3. Charakterystyka projektu badawczego

Gtéwna motywacjg do przeprowadzenia zaprezentowanego tutaj projektu ba-
dawczego byt fakt, ze — jak juz wyjasniono powyzej — bardzo mato wiadomo
na temat zaleznosci miedzy réznicami indywidualnymi a poziomem opanowa-
nia gramatyki. Stwierdzenie to jest jak najbardziej uprawnione niezaleznie od
tego, czy patrzymy na te réznice jako zmienne moderujace efekt okreslonej
interwencji dydaktycznej, czy po prostu interesuje nas stopien, w jakim wa-
runkujg one znajomos¢ struktur gramatycznych, bez wzgledu na to, czy taka
wiedza jest wynikiem sformalizowanego nauczania, czy moze nauki w natural-
nych warunkach poza klasg jezykowa. Jeszcze mniej wiadomo o roli tych czyn-
nikéw, jesli chodzi o ksztattowanie sie produktywnego i receptywnego wy-
miaru wiedzy eksplicytnejiimplicytnej (np. Loewen, 2015; Pawlak, 2017b). Co
prawda istnienie takiej zaleznosci wydaje sie oczywiste, bo trudno np. zaprze-
czyé, ze osoby, ktdre majg wyraznie okreslong, skrystalizowang wizje siebie
jako uzytkownikéw jezyka docelowego w przysztosci, skorzystajg wiecej z ko-
rekty niz osoby, ktérych motywacja jest niska, a stosowane techniki mogg tutaj
mie¢ drugorzedne znaczenie. Gorzej jest, niestety, z dowodami na istnienie
tych relacji, gdyz dostepne badania sg w duzej mierze fragmentaryczne, kon-
centrujg sie na wybranych, najczesciej izolowanych czynnikach i czesto pomijajg
wzajemne oddziatywania miedzy tymi czynnikami jako element, ktory w dos¢
nieprzewidywalny sposéb moze determinowad wyniki nauki. Co wiecej, podej-
mowane badania czesto nie uwzgledniajg aktualnych propozycji teoretycznych,
co sprawia, ze wykorzystywane narzedzia poboru danych pozostawiajg wiele do
zyczenia. Uwzgledniajgc wszystkie te fakty, badanie zwigzku pomiedzy wybra-
nymi réznicami indywidualnymi o charakterze kognitywnym i afektywnym a po-
ziomem opanowania gramatyki w odniesieniu do wiedzy eksplicytnejiimplicyt-
nej przy wykorzystaniu nowo opracowanych instrumentéw uznac nalezy nie
tylko za niezwykle potrzebne, lecz takze w duzej mierze nowatorskie.
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3.1. Cele projektu badawczego

Zaprezentowany tu projekt badawczy, zatytutowany Wybrane czynniki kogni-
tywne i afektywne jako wskazniki poziomu opanowania gramatyki u oséb do-
rostych uczqcych sie jezyka angielskiego jako obcego, jest realizowany w ra-
mach grantu przyznanego przez Narodowe Centrum Nauki na lata 2016-2019
(nr 2015/17/B/HS2/01704), a prowadzg go specjalisci z Wydziatu Pedago-
giczno-Artystycznego UAM w Kaliszu, Akademii Pomorskiej w Stupsku i Pani-
stwowej Wyizszej Szkoty Zawodowej w Koninie. Jego celem jest okreslenie za-
leznos$ci miedzy piecioma czynnikami indywidualnymi a poziomem opanowa-
nia gramatyki przez studentdw filologii angielskiej, w odniesieniu do wiedzy
eksplicytnej i implicytnej (wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej) za-
réwno w ich wymiarze produktywnym, jak i receptywnym. Uwzglednione réz-
nice indywidualne to pamiec robocza, motywacja, gotowos¢ komunikacyjna,
strategie uczenia sie gramatyki oraz poglgdy na temat nauczania gramatyki,
podczas gdy znajomos¢ gramatyki zostata zoperacjonalizowana jako umiejetnosc
zastosowania réznych rodzajéw strony biernej w jezyku angielskim (tj. rézne
czasy, aspekty, czasowniki modalne). Szczegdtowe cele projektu to: 1) konstruk-
cja polskich narzedzi pomiaru pojemnosci dwdch komponentédw pamieci robo-
czej, a mianowicie centralnej jednostki wykonaweczej (tj. Polish Listening Span)
i petli fonologicznej (tj. reprodukcja pseudostéw); 2) konstrukcja narzedzia stu-
z3cego okresleniu poziomu motywacji; 3) opracowanie narzedzia stuzgcego
pomiarowi gotowosci komunikacyjnej; 4) modyfikacja narzedzia stuzgcego
okresleniu czestotliwosci uzycia strategii uczenia sie gramatyki; 5) modyfikacja
narzedzia majgcego na celu okreslenie przekonan na temat nauczania grama-
tyki; oraz, co najwazniejsze, 6) weryfikacja zaleznosci pomiedzy wymienio-
nymi czynnikami kognitywnymi i afektywnymi a stopniem opanowania grama-
tyki. Hipotezy badawcze, ktére maja zostac¢ zweryfikowane w wyniku realizacji
projektu przedstawiajg sie nastepujgco:

1. Testy pojemnosci centralnej jednostki wykonawczej oraz testy pojem-
nosci petli fonologicznej beda wyjasniaty réznice w opanowaniu strony
biernej zaréwno w przypadku wiedzy eksplicytnej, jak i implicytne;.

2. Testy centralnej jednostki wykonawczej bedg lepszym czynnikiem pro-
gnostycznym niz testy petli fonologicznej.

3. Poziom motywacji bedzie wyjasniat poziom opanowania strony bier-
nej zardowno w odniesieniu do wiedzy eksplicytnej, jak i implicytne;j.

4. Poziom gotowosci komunikacyjnej bedzie wyjasniat rdznice w opano-
waniu strony biernej w odniesieniu do wiedzy implicytne;j.

5. Uzycie strategii uczenia sie gramatyki bedzie wyjasniato réznice w opanowa-
niu strony biernej tak w odniesieniu do wiedzy eksplicytnej, jak i implicytnej.
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6. Przekonania dotyczgce nauczania gramatyki bedg wyjasniaty réznice
w opanowaniu strony biernej zaréwno w przypadku wiedzy eksplicyt-
nej, jak i implicytnej.

7. Rdzne aspekty motywacji, gotowosci komunikacyjnej, uzycia strategii
oraz przekonan beda w réznym stopniu wyjasniaty poziom opanowa-
nia strony biernej.

3.2. Metodologia projektu badawczego

Uczestnikami badania jest blisko 200 (nie wszystkie dane zostaty do tej pory prze-
tworzone i stad brak precyzji) studentéw filologii angielskiej z I, Il i Il roku stu-
diéw licencjackich z trzech o$rodkéw akademickich, z ktérych wywodzg sie osoby
zaangazowane w realizacje projektu. Tak jak ma to zazwyczaj miejsce w przy-
padku studiow filologicznych w Polsce, przez trzy lata uczestniczg oni w kursie
intensywnej nauki jezyka angielskiego, obejmujacym zwykle zajecia z gramatyki,
wymowy, moéwienia, pisania czy sprawnosci zintegrowanych, a program stu-
didow obejmuje tez szereg zajec z historii, literatury czy jezykoznawstwa, pro-
wadzonych najczesciej w jezyku angielskim. Warto dodaé, ze uczestnicy bada-
nia realizujg rézne specjalnosci i chociaz wielu z nich przygotowuje sie do za-
wodu nauczyciela, to inni koncentrujg sie np. na jezyku biznesu, mediacji mie-
dzykulturowej czy dodatkowym jezyku obcym. Jesli chodzi o poziom jezykowy
uczestnikdw, mozna go okresli¢ jako B2—C1 wedtug Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego, w zaleznosci od roku studiéw oraz zréznicowa-
nia studentéw na tym samym roku.

W celu zdobycia niezbednych danych dotyczgcych badanych réznic in-
dywidualnych w projekcie wykorzystane zostaty nastepujgce narzedzia, z kté-
rych czes¢ skonstruowano od podstaw, a inne stanowig modyfikacje instru-
mentéw uzytych we wczesniejszych badaniach empirycznych:

1. Pamiec robocza — 1) Digit Span (powtarzanie cyfr) — czes$c¢ skali inteligen-
cji Wechslera (WAIS-R PL 1997), stuzgcej do pomiaru inteligencji u osdb
dorostych; jest to podtest werbalny mierzacy pojemnos¢ pamieci krot-
kotrwatej; zadaniem badanych jest powtarzanie cyfr, poczgtkowo w ko-
lejnosci, w ktdrej je ustyszeli, a nastepnie od konca, np. ,,Prosze powtoé-
rzy¢ cyfry 2,4, 9”; 2) Polish Reading Span (Biedron i Szczepaniak, 2012),
ktéry sktada sie z oSmiu zestawdw zawierajacych kolejno od 3 do 10
zdan w jezyku polskim; na koncu kazdego zdania znajduje sie niezwia-
zany z nim dwusylabowy rzeczownik, ktéry nalezy zapamietaé; po kaz-
dym zestawie nastepuje przerwa na napisanie zapamietanych stéw;
wynik testu to liczba zapamietanych stéw ze wszystkich zestawow;
przyktadowe zdanie to: ,Naukowcy twierdzg, ze mleko jest szkodliwe
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dla zielonego cztowieka. LAMPA”; 3) Polish Listening Span (PLSPAN)
(Zychowicz, Biedron, Pawlak, 2017), ktory jest odpowiednikiem Polish
Reading Span; uczestnicy majg za zadanie wykonaé dwie czynnosci,
a mianowicie: ocene sensownosci wystuchanego zdania i jednoczesne
zapamietanie ostatniego stowa; PLSPAN sktada sie z o$miu zestawdw
od 3 do 10 uprzednio nagranych zdan w jezyku polskim o dtugosci
okoto 8 stdw; badani oceniajg sensownos¢ zdan w zestawach i zapa-
mietujg ostatnie stowa; po wystuchaniu zdan z danego zestawu uczest-
nicy sg proszeni o odtworzenie listy zapamietanych stéw; przyktadowe
zdanie to: ,0sobg, ktéra bawita sie z kotem byta mata DZIEWCZYNKA”;
i 4) reprodukcja pseudostow — test ten sktada sie z polskich pseudostow,
przy czym kazde stanowi fonologicznie prawdopodobng sekwencje pie-
ciu dzwiekéw w jezyku polskim, ktdrej nie przyporzadkowano jednak
zadnego znaczenia; pseudostowa te sg utozone w zestawy od 3 do 10,
nagrane i odtwarzane uczestnikom w kolejnosci od najkrétszego do naj-
dtuzszego zestawu; ich zadaniem jest powtdrzenie kazdego z zestawow
w prawidtowej kolejnosci, np. ,Prosze powtdrzy¢ nastepujgce stowa: lu-
rak, midon, kapes”.

Motywacja — kwestionariusz ztozony z 30 pytan w pieciostopniowej
skali Likerta (Pawlak, 2012c), opracowany co prawda na podstawie ist-
niejacych narzedzi, ale dostosowany do polskiego kontekstu edukacyj-
nego; narzedzie to odzwierciedla rézne komponenty teorii idealnego
,ja” jezykowego (Dornyei, 2009b) i skfada sie z 42 stwierdzen w piecio-
stopniowej skali Likerta, dotyczgcych aspektdw motywacji takich jak: za-
chowania, ktére s3 wyrazem motywaciji (np. wysitek i wytrwatos¢), ide-
alne ,,ja” jezykowe (wyobrazenia o tym, kim chcemy by¢, jesli chodzi
o nauke jezyka obcego), wymagane ,ja” jezykowe (tj. opinie na temat
nauki jezyka wyrazane przez innych), wptyw rodziny (np. motywujgce
dziatania najblizszych), doswiadczenia w nauce jezyka obcego (np. te
zwigzane z okreslonym kontekstem), instrumentalne podejscie do nauki
jezyka obcego (nacisk na osigganie celdw o charakterze pragmatycz-
nym), nastawienie na poszerzanie swojej wiedzy (tj. przekonanie, ze zna-
jomosc jezyka obcego pozwoli poznac¢ $wiat) oraz nastawienie na kon-
takty miedzynarodowe (wykorzystanie jezyka obcego jako narzedzia ko-
munikacji) (Pawlak, 2012c); przyktadowe stwierdzenia to: , Podoba mi
sie atmosfera podczas lekcji jezyka angielskiego” badz tez ,Ucze sie je-
zyka angielskiego, bo podrézowanie stanie sie bardziej przyjemne”.
Gotowos¢ komunikacyjna — kwestionariusz oparty na kilku istniejgcych ska-
lach (np. Peng, Woodrow, 2010), ktdry jednoczesnie zostat dostosowany do
polskiego kontekstu edukacyjnego i specyfiki uczestnikdéw badania;
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narzedzie to sktada sie z 55 stwierdzen w pieciostopniowej skali Li-
kerta, dotyczgcych czynnikéw takich jak: wiara we wtasne umiejetno-
$ci komunikacyjne, wymagania innych oséb, doswiadczenia zwigzane
z nauka jezyka w obcego w klasie, nastawienie na kontakty miedzyna-
rodowe — otwarto$é na doswiadczenie, niezaplanowana gotowos¢ ko-
munikacyjna podczas zaje¢, nastawienie na kontakty miedzynarodowe
— zainteresowania wydarzeniami za granicg oraz gotowos$¢ komunika-
cyjna ukierunkowana na poszukiwanie mozliwosci komunikacji (Myst-
kowska-Wiertelak, Pawlak, 2017); przyktadowe stwierdzenia to: ,Mam
ochote braé udziat w dyskusjach w parach” badz tez ,,Mam ochote uzy-
wac nowoczesnych technologii do komunikacji po angielsku”.

4. Strategie uczenia sie gramatyki —kwestionariusz skonstruowany przez
Pawlaka (2013b), ktéry zostat zmodyfikowany dla potrzeb opisywanego
projektu; narzedzie obejmuje 70 stwierdzen w pieciostopniowej skali Li-
kerta, ktore podzielono na strategie metakognitywne, kognitywne, afek-
tywne i spofeczne; poniewaz to strategie kognitywne sg w najwiekszym
stopniu bezposrednio uzywane w nauce gramatyki, stanowig one naj-
obszerniejszg grupe i zostaty podzielone na cztery rodzaje, dotyczace
stosowania struktur gramatycznych w czasie wykonywania zadan ko-
munikacyjnych, rozwijania wiedzy eksplicytnej, rozwijania wiedzy im-
plicytnej i korekty btedéw gramatycznych; przyktadowe stwierdzenia
to: ,Zwracam uwage na strategie uczenia sie gramatyki podczas czy-
tania i stuchania” badz tez ,Staram sie uzywad konkretnych struktur
gramatycznych podczas komunikacji”.

5. Poglgdy na temat nauczania gramatyki — zmodyfikowana wersja ist-
niejgcego narzedzia (Pawlak, 2012b); kwestionariusz sktada sie z 30
stwierdzen w pieciostopniowej skali Likerta, ktdre dotyczg kwestii ta-
kich jak: rola nauczania gramatyki, wybdr programu nauczania, plano-
wanie lekcji, wprowadzanie gramatyki, ¢wiczenie gramatyki i sposoby
poprawiania btedéw w uzyciu struktur gramatycznych; przyktadowe
stwierdzenia to: , Najlepiej, kiedy to nauczyciel wyjasnia reguty gra-
matyczne” badz tez ,Nauczyciel powinien poda¢ studentom liste
struktur, ktére bedg omawiane podczas zajec”.

Jesli chodzi o sprawdzenie poziomu opanowania struktury docelowej,
tj. zastosowania rdoznych typow strony biernej, jak juz wspomniano powyzej,
zaprojektowane narzedzia miaty na celu pomiar wiedzy eksplicytnej i wiedzy im-
plicytnej, zaréwno jesli chodzi o produkcije, jak i recepcje. Warto podkresli¢, ze
istniejg spore watpliwosci dotyczgce tego, naile osoby doroste mogg rzeczywiscie
rozwing¢ wiedze catkowicie implicytng, choéby dlatego iz — szczegdlnie w przy-
padku studentow filologii obcych — opanowane swiadomie reguty z pewnoscig
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pozostang integralng czescig istniejgcego systemu jezykowego. W zwigzku z tym,
jak postuluje Robert DeKeyser (2007, 2010), w tej sytuacji lepiej jest mowié
o zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej, ktéra nie rézni sie funkcjonalnie od
wiedzy implicytnej. Jest to o tyle istotne, ze stosowane w celu pomiaru takiej
wiedzy narzedzia trudniej jest poddac krytyce, poniewaz mniej istotne staje
sie zapewnienie, ze uczestnicy nie odwotujg sie do znanych regut, a podsta-
wowe znaczenie ma to, na ile ptynnie uzywaja jezyka docelowego w celu osia-
gniecia celéw komunikacyjnych. To wtasnie takie przekonanie przyswiecato
autorom omawianego projektu i chociaz zastosowane zadania stuzyty nomi-
nalnie pomiarowi wiedzy implicytnej, gtdwnym kryterium byto w miare spon-
taniczne uzycie strony biernej, w zwigzku z czym mozna tu tez méwic o wyko-
rzystaniu wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej. W celu pomiaru obu
rodzajéw wiedzy opracowano nastepujgce narzedzia:

1. Test wiedzy eksplicytnej w wymiarze receptywnym — test oceny popraw-
nosci gramatycznej bez limitu czasowego, przy czym wymagane jest po-
danie uzasadnienia, jesli dane zdanie zostanie uznane za nieoprawne.

2. Test wiedzy eksplicytnej w wymiarze produktywnym — pisemny test
gramatyczny, wymagajgcy wstawienia odpowiednich form czasowni-
kéw w dtuzszym tekscie.

3. Test wiedzy implicytnej w wymiarze receptywnym — test oceny po-
prawnosci gramatycznej zdan z limitem czasowym; wykorzystywana
jest w tym przypadku prezentacja PowerPoint, podczas ktdérej uczest-
nicy majg kilka sekund na okreslenie, czy pojawiajgce sie na ekranie
zdanie jest poprawne czy tez nie.

4. Test wiedzy implicytnej w wymiarze produktywnym — zadanie komu-
nikacyjne wymagajgce uzycia réznych rodzajéw strony biernej w celu
opisu danego miejsca na podstawie zestawu wskazowek; indywidu-
alne wypowiedzi uczestnikéw sg nagrywane z wykorzystaniem dykta-
fonu, a nastepnie transkrybowane.

5. Spontaniczna produkcja — opisywanie obrazka bez przygotowania przez
trzy minuty; zadanie to zostato dodane na pdzniejszym etapie; nie dotyczy
ono bezposrednio uzycia strony biernej, ale bez watpienia pozwala na po-
miar wiedzy implicytnej, a poza tym moze stanowic istotne uzupetnienie
badania zaleznosci miedzy uzyciem gramatyki a zmiennymi indywidulanymi,
szczegdlnie jesli chodzi o rézne komponenty pamieci roboczej; podobnie jak
w przypadku zadania stuzgcego ocenie stopnia opanowania strony biernej,
indywidualne wypowiedzi uczestnikdéw sg nagrywane i transkrybowane.

Wszystkie opisane wyzej narzedzia zostaty poddane odpowiedniemu pi-
lotazowi, podczas ktérego okreslono przy pomocy réznych procedurich trafnosc
i rzetelno$¢ (np. korelacja z wynikami podobnych instrumentdw, obliczenie
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wartosci alfy Cronbacha). Podobne procedury zostang ponownie uzyte w od-
niesieniu do danych zebranych od wszystkich uczestnikdw.

3.3. Pobor i analiza danych

Wymienione narzedzia zostaty wykorzystane do poboru danych w trzech osrod-
kach, w ktérych prowadzony jest projekt. Jesli chodzi o narzedzia stuzace po-
miarowi pamieci roboczej, a takze zadania wykorzystane w celu okreslenia po-
ziomu opanowania strony biernej w odniesieniu do wiedzy eksplicytnej i im-
plicytnej, to proces zbierania danych byt bezposrednio nadzorowany przez ba-
daczy. Generowato to spore problemy logistyczne, zwigzane z koniecznoscig
zmiany planu zajeé, zebrania uczestnikdw w jednym miejscu i zorganizowania
kilku sesji w kazdej lokalizacji w zwigzku z niewystarczajgca liczbg dyktafonéw.
Jesli chodzi o pozostate czynniki indywidualne (tj. motywacje, gotowosc¢ ko-
munikacyjng, strategie uczenia sie i przekonania), kwestionariusze byty wypet-
niane na zajeciach lub przesytane uczestnikom za pomocg poczty elektronicz-
nej. W przypadku pomiaru zmiennych indywidualnych dla kazdego uczestnika
okreslone zostang wartosci dla kazdej ze zmiennych, jak réwniez kategorii,
ktore obejmujg (np. grupy i podgrupy strategii uczenia sie). W przypadku za-
dan majacych na celu pomiar poziomu opanowania gramatyki obliczona zosta-
nie liczba punktéw uzyskanych w poszczegélnych testach. Natomiast jesli chodzi
o zadania komunikacyjne wymagajgce w miare spontanicznego uzycia strony
biernej oraz innych struktur gramatycznych, przeprowadzona zostanie analiza
obligatoryjnych kontekstéw ich uzycia, ktdra bedzie sie ogniskowac nie tylko na
poprawnosci wypowiedzi, lecz takze na kwestiach semantycznych i pragmatycz-
nych (dotyczacych znaczenia i uzycia, Larsen-Freeman, 2003), umozliwiajac
okreslenie procentowego wyniku poprawnych oraz stosownych odpowiedzi
dla kazdego uczestnika. Pozyskane w ten sposdb dane poddane zostang anali-
zom statystycznym, polegajacym na skorelowaniu wynikéw dotyczgcych pieciu
badanych zmiennych indywidualnych, z podziatem na konkretne kategorie (np.
rézne komponenty pamieci roboczej, rézne grupy przekonan), z wynikami uzy-
skanymi w zadaniach, majacych na celu okreslenie poziomu opanowania strony
biernej w odniesieniu do wiedzy eksplicytnejiimplicytnej, a na pdzniejszym eta-
pie takze z wynikami zadania majgcego na celu ewaluacje wiedzy implicytnej
w odniesieniu do réznych struktur gramatycznych. Zastosowanie takich rozwigzan
pozwoli na ujawnienie istniejgcych zaleznosci w tym zakresie. Inng procedurg sta-
tystyczng, ktorej wykorzystanie obecnie sie rozwaza, jest analiza regresiji.
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4. Zakonczenie

Z uwagi na niewielka liczbe badan empirycznych koncentrujgcych sie na mo-
derujacej roli zmiennych indywidulanych, jesli chodzi o znajomos¢ struktur
gramatycznych, szczegdlnie przy uwzglednieniu produktywnego oraz recep-
tywnego wymiaru wiedzy eksplicytnej i implicytnej, zaprezentowany projekt
badawczy ma bez watpienia wysoce innowacyjny charakter i moze sie przy-
czyni¢ do znacznego poszerzenia stanu naszej wiedzy na temat czynnikdéw wa-
runkujgcych skuteczne opanowanie gramatyki w jezyku obcym. W szczegédlno-
Sci dzieki przeprowadzeniu projektu mozliwe bedzie: 1) lepsze zrozumienie
konstruktow bedacych przedmiotem analiz, ich komponentéw i relacji miedzy
nimi, 2) okreslenie zaleznosci miedzy tymi zmiennymi oraz ich komponentami
a poziomem opanowania gramatyki, jak réwniez 3) opracowanie narzedzi do-
stosowanych do polskiego kontekstu edukacyjnego, ktére po odpowiednich
modyfikacjach moga by¢ wykorzystane w badaniach nad innymi strukturami,
nie tylko w jezyku angielskim, lecz takze w innych jezykach obcych.

Cho¢ projekt nie zostat jeszcze zakoriczony, warto w tym miejscu podzieli¢
sie kilkoma refleksjami na temat jego planowania, implementacji i nadzorowa-
nia jego przebiegu, ktdre nie zawsze dotyczg naukowego charakteru tego przed-
siewziecia. Po pierwsze, juz niedtugo po rozpoczeciu projektu niezbedne oka-
zato sie wprowadzenie pewnych modyfikacji, zwigzanych z uzywanymi narze-
dziami i procedurami poboru danych. | tak np. podjeta zostata decyzja o wpro-
wadzaniu zadania umozliwiajgcego ocene stopnia opanowania réznych struktur
gramatycznych (tj. opis obrazka), ktére wymagato nieco bardziej spontanicz-
nego ich uzycia niz w przypadku strony biernej, a co za tym idzie, moze rzucic¢
nowe $wiatto na role czynnikdw indywidualnych, a przede wszystkim kompo-
nentow pamieci roboczej. Choé poczatkowe plany byty inne, z uwagi na specy-
fike niektérych narzedzi, niezbedna okazata sie rdwniez obecnos$¢ wykonawcow
w trakcie poboru danych, gdyz tylko w ten sposdb mozliwe byto zapewnienie
odpowiedniej rzetelnosci i porownywalnosci zastosowanych procedur. Po dru-
gie, jak juz zasygnalizowano powyzej, pojawity sie trudnosci logistyczne zwia-
zane przede wszystkim z zabraniem uczestnikdw w tym samym miejscu i cza-
sie, co byto niezbedne w przypadku kilku narzedzi, a sporym wyzwaniem oka-
zato sie réwniez pozyskanie od niektérych studentéw brakujacych ankiet, aby
zabrane dane byly kompletne. Po trzecie, nie sposéb nie wspomnie¢ o trud-
nosciach natury instytucjonalnej, zwigzanych z czasem niewystarczajgcym
wsparciem odpowiednich komadrek uczelni. Nalezy pamietaé, ze naukowcy nie
sg specjalistami w zakresie prawa pracy, regulacji finansowych czy obowigzu-
jacych w tej czy innej instytucji przepisow, a ich gtdwnym zadaniem powinno
by¢ skupienie sie na kwestiach merytorycznych zamiast ciggtego wypetniania
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zbednych dokumentdéw, redagowania nikomu niepotrzebnych pism czy napra-
wianiu bfedéw popetnianych przez osoby odpowiedzialne za formalne aspekty
realizacji projektu. Wydaje sie, ze jesli pozyskiwanie srodkéw zewnetrznych ma
by¢ priorytetem dla uczelni, to niezbedne jest zapewnienie nauczycielom aka-
demickim wiekszego wsparcia na kazdym etapie realizacji projektéw badaw-
czych. Pomimo tego typu trudnosci jestem gteboko przekonany, ze warto byto
podjgé sie implementacji zaprezentowanego projektu badawczego, poniewaz
moze on rzucié¢ nowe $wiatfo na zaleznos¢ miedzy zmiennymi indywidualnymi
a poziomem opanowania gramatyki, stanowigc inspiracje dla kolejnych badan
empirycznych w tym zakresie. Co jednak wydaje sie najwazniejsze, jego wyniki
moga w diuzszej perspektywie przyczynié sie do bardziej skutecznego nauczania
gramatyki jezyka obcego w polskim kontekscie edukacyjnym.
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TEKST MULTIMODALNY W GLOTTODYDAKTYCE

Multimodal text in language education

Multimodality as a linguistic universal plays a substantial role not only in the
process of communication but also e.g. in philological instruction. It is used
both in handbooks as well as all kinds of other didactic materials available in
the printed version and the electronic one alike. However, in order for it to
constitute practical assistance for a student and real help for the teacher, they
must have the so-called multimodal competence at their disposal, which will
both at the stage of text production as well as in the phase of its reception
enable them to fully use the potential inherent in multimodality. The aim of
the article is to show in what way multimodality made use of in foreign lan-
guage handbooks changes philological education, making it more effective
and attractive for all the sides engaged in this process.

Keywords: multimodality, visual plane, multimodal texts

Stowa kluczowe: multimodalnos¢, ptaszczyzna wizualna, teksty multimodalne

1. Wprowadzenie

Jednym z kluczowych poje¢, ktérych nie mozna poming¢ w kontekscie rozwazan
nad wspotczesng komunikacja, jest multimodalnosé, czyli wspétistnienie i wspot-
oddziatywanie réznych systemow znakdw, takich jak jezyk, obraz czy dzwiek, ktére
dzielgc te samga ptaszczyzne, tworzg spdjny pod wzgledem semantycznym,
funkcjonalnym i strukturalnym komunikat. Wspotzaleznos¢ powstajgca po-
miedzy tymi elementami odgrywa kluczowg role w odbiorze komunikatu i wigze
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sie z uruchomieniem u odbiorcy szeregu dziatan z zakresu tzw. kompetencji mul-
timodalnej (por. Stéckl, 2011: 45), niezbednych do tego, by odczytac to, co jezy-
kowe i obrazowe, dostrzec relacje istniejgcg miedzy obiema subptaszczyznami
oraz wtasciwie jg zrozumieé. Powszechnos¢ tekstéw multimodalnych w komuni-
kacji doby kultury wizualnej (por. Mirzoeff, 2016; Boehm, 2014) oznacza ich obec-
nos¢ takze w glottodydaktyce. Tekst multimodalny pozwala aktywizowaé od-
biorce przy uzyciu bodzcéw jezykowych i obrazowych, co moze miec szczegdlne
znaczenie na réznych etapach ksztatcenia jezykowego, gdy np. kompetencja je-
zykowa nie jest jeszcze silnie rozwinieta, a obraz staje sie impulsem, ktéry akty-
wizuje sfere werbalng. To, jak przy pomocy tekstéw multimodalnych mozna
wspieraé proces ksztatcenia jezykowego, dotyczy oczywiscie tzw. nowych me-
didw, ale takze — co czesto jest pomijane — np. tradycyjnych, drukowanych pod-
recznikow, ktdre operujgc tekstem i obrazem statycznym réwniez mogg stanowic
doskonate przyktady tego, jak elementy wizualne i werbalne wspdtdziatajg na
rzecz spojnego, interesujgcego i wartosciowego poznawczo przekazu, wspierajgc
tym samym i optymalizujgc proces ksztatcenia jezykowego.

Przedmiotem analizy mediolingwistycznej zaprezentowanej w niniej-
szym artykule jest wykorzystanie multimodalnos$ci w podrecznikach do nauki
jezykdw obcych. Celem artykutu jest okreslenie tego, jakie typy powigzan mul-
timodalnych mozna uzna¢ za dominujgce w podrecznikach filologicznych i roz-
wijaniu ktérych sprawnosci dane typy powigzan moga stuzy¢. Proponowana
analiza mediolingwistyczna jest wiec ukierunkowana funkcjonalnie i stuzy
okresleniu zadan, ktére multimodalnos¢ moze spetnia¢ w przypadku materia-
téw glottodydaktycznych. Korpus badawczy stanowig komunikaty multimo-
dalne pochodzace z podrecznikdw DaF im Unternehmen (wyd. Klett, 2015,
2016), adresowanych do osdb uczacych sie jezyka niemieckiego na poziomach
A1-B1i ukierunkowanych na obszar ekonomiczno-biznesowy. W doborze kor-
pusu badawczego kierowano sie kryteriami takimi jak:

— multimodalnos¢ komunikatu — analizie poddano wyfgcznie te komuni-
katy, ktére sg przynajmniej bimodalne i operujg np. powigzaniami typu:
stowo — obraz, stowo — diagram;

— spodjnosé (semantyczna, strukturalna i funkcjonalna) komunikatu — wa-
runkujgca powstanie ptaszczyzny wizualnej (niem. Sehfidche, por.
Schmitz, 2004, 2005, 2011, 2015);

— relacja — ztozonos¢ strukturalna komunikatu a poziom biegtosci jezyko-
wej uczacego.
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2. Multimodalnos¢

Multimodalnos$¢ rozumiana jako réwnoczesne uzycie réznych systeméw zna-
kéw powigzanych ze sobg semantycznie, strukturalnie i funkcjonalnie, wzajem-
nie sie kontekstualizujgcych i tworzacych spdjny pod wzgledem tresci i formy
komunikat, uwazana jest wspoétczesnie zaimmanentng ceche tekstu (por. Stockl,
2004a, 2004b, 2012; Bucher, 2010, 2012; Diekmannshenke, Klemm, Stockl,
2011; Schmitz, 2005, 2011, 2015). Réznorodnos¢ form przekazu, w ktdrych tacza
sie ze sobg elementy werbalne, obrazowe czy audialne, zdominowata wpraw-
dzie komunikacje medialng, ale dotyczy takze innych form komunikacji: tak jak
mowieniu towarzyszg gestykulacja, mimika i intonacja, tak na odbidér komuni-
katu pisemnego wptyw maja np. kréj i kolor pisma czy jego uktad na stronie, bez
wzgledu na to, czy jest to strona internetowa czy fragment drukowanej ksigzki.
Analizujac rézne formy komunikacji, nalezy wiec mie¢ swiadomos¢ tego, czym
jest multimodalnos¢, by méc nastepnie wykazywac, gdzie dochodzi do powia-
zan roznych modalnosci, jaki majg one charakter i czemu stuzg, tzn. jak wpty-
wajg na znaczenie i odbidr catosciowego komunikatu.

Zdaniem Hansa-Jlirgena Buchera obok linearnych form komunikacji, z kté-
rymi mamy do czynienia np. w postaci tekstéw ksigzkowych, wspétczesnie wy-
réznié nalezy formy nielinearne, jak np. portale internetowe, prase czy plakaty,
oraz hybrydowe z elementami linearnymi i nielinearnymi, do ktérych nalezg
np. wyktady z uzyciem mediéw (por. Bucher, 2015: 82). Wystarczy bowiem,
aby tekst realizowany wytgcznie z wykorzystaniem srodkéw jezykowych zostat
uzupetniony o ilustracje, by wprowadzi¢ do niego element nielinearnosci i na-
da¢ mu tym samym charakter tekstu bimodalnego. Wedtug Buchera to wta-
$nie powstanie form hybrydowych nalezy uzna¢ za jedno z istotniejszych do-
konan historii komunikacji (por. tamze).

Multimodalnos¢ rozumiana jako wspétistnienie réznych systemow zna-
kéw, ktore dzielg ze sobg wspdlng przestrzen i wzajemnie sie kontekstualizuja,
moze stanowi¢ wyzwanie zaréwno dla twércéw komunikatéw multimodal-
nych, jak i dla ich odbiorcow. Autor komunikatu operujgcego elementami je-
zykowymi i obrazowymi musi mie¢ petng swiadomosc tego, ze stowo zesta-
wione z obrazem odczytywane jest w nowym kontekscie, zas obraz, ktéry opa-
trzony zostaje werbalnym komentarzem, moze nabraé zupetnie nowego zna-
czenia. Wtasciwe zestawienie elementéw jezykowych i obrazowych jest wiec
kluczowe dla zapewnienia oczekiwanego przekazu, zas nieprzemyslany dobdr
Srodkdw moze prowadzi¢ do zaktécen komunikacji i odbioru komunikatu w spo-
s6b niezgodny z intencjg nadawcy (por. de Beaugrande, Dressler, 1990). Podobne
wyzwanie stoi tez przed odbiorcg komunikatu multimodalnego, ktéry otrzymuje
zadanie zrekonstruowania sensu przekazu realizowanego z wykorzystaniem

217



Magdalena Makowska

roznych systeméw znakoéw. W przypadku tekstow multimodalnych nalezy pa-
mietaé o tym, ze stanowig one co$ wiecej niz tylko to, co wprost wynika z sumy
potencjatu semantycznego poszczegdlnych czesci sktadowych. Odbiorca musi
najpierw mie¢ swiadomosc¢ tego, ze pomiedzy elementami dzielgcymi dang
ptaszczyzne zachodzg pewne zwigzki, a dopiero pdzniej musi byé w stanie
okresli¢ charakter tych powigzan oraz czerpa¢ wiedze dostarczang mu na roz-
nych ptaszczyznach i przy uzyciu réznych srodkéw przekazu. Bucher wskazuje
w tym kontekscie na trzy strategie, ktdre sg stosowane na etapie rekonstruo-
wania sensu przekazu multimodalnego. Nalezg do nich:

1) podejscie relacyjno-gramatyczne, ktére catosciowe znaczenie prze-
kazu multimodalnego sprowadza do ograniczonego repertuaru relacji
intermodularnych;

2) podejscie spoteczno-semiotyczne, ktore w uksztattowaniu przekazu
upatruje specyficznego uktadu symboli tworzgcych zasoby kompozy-
cyjne dla przekazéw multimodalnych;

3) podejscie dynamiczno-pragmatyczne, ktére wywodzi kompozycjonal-
nos¢ od wzajemnych interpretacji wspottworzacych jg elementéw
multimodalnych (por. Bucher, 2015: 84 i n.).

Zdaniem Hartmuta Stockla (2015) w rozwazaniach nad multimodalno-
$cig nalezy przyjac szeroka perspektywe, ktéra pozwoli objg¢ refleksjg nau-
kowa nastepujgce obszary badawcze:

— multimodalno$¢ rozumiang jako wzajemne wystepowanie i potgcze-
nie réznych systemoéw znakdéw na wielu ptaszczyznach w tekscie;

— multimodalno$¢ jako ogdlnokulturowg kompetencje i indywidualng
inteligencje, polegajacg na rozkodowaniu przez ,transkrybowanie”,
tzn. komentowanie, wyjasnianie lub parafrazowanie tresci przekazy-
wanych przez jeden system za pomocg innych systeméw znakow;

— multimodalno$¢ jako semiotyczno-kognitywng aktywnos¢ w tworze-
niu i rozumieniu tekstow, przebiegajgcg wedtug okreslonych regut i sche-
matdw (por. Stockl, 2015: 115).

W swoim sposobie definiowania multimodalnosci, ktdry siega od czysto
materialnego wspétistnienia réznych systemoéw znakéw na jednej ptaszczyznie
az po aktywnosc¢ kognitywna tworcy i odbiorcy tekstu multimodalnego, Stockl
zwraca uwage na koniecznos¢ dostrzezenia roli tzw. kompetencji multimodal-
nej, ktdrg stanowi ogdt czynnikdw kognitywnych i praktycznych, waznych tak
na etapie produkgji, jak i recepcji komunikatéw multimodalnych, umozliwiaja-
cych integracje réznych systemdw znakow i prowadzgcych do powstania skfa-
dniowej, semantycznej i funkcjonalnej catosci (por. Stockl, 2011: 45). Wsrod
komponentéw kompetencji multimodalnej autor wymienia:
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— umiejetnosé rozpoznawania typow obrazéw (kategoryzacja);

— przypisywanie obrazowi znaczenia w danym kontekscie;

— rozumienie tekstu werbalnego w kontekscie informacji wizualnych;

— integrowanie jezyka i obrazu w kontekscie;

— uwzglednienie obrazowosci jezyka i obrazu tekstu oraz pisma w pro-

cesie catoSciowego rozumienia tekstu (por. tamze).

Jak podkresla Stockl, tekst multimodalny jest wspétczesnie standardem w komu-
nikaciji, zas tekst monomodalny, realizowany wytgcznie przy uzyciu jednej modal-
nosci (np. jezyka lub obrazu), stanowi wyjgtek (por. Stockl, 2004b: 35). To sprawia,
ze réwniez w sferze ksztatcenia jezykowego konieczne staje sie wspieranie obok
kompetencji jezykowych takze szeroko rozumianej kompetencji multimodalnej.
W przypadku kompetencji multimodalnej mamy bowiem do czynienia z kompe-
tencja wychodzgcy poza sfere czysto werbalng i obejmujacg tez sfere obrazu,
w sposob istotny ksztattujgcg wspédtczesng komunikacje. Kompetencja multimo-
dalna moze by¢ takze uznana za element szeroko rozumianej kompetencji komu-
nikacyjnej, traktowanej jako umiejetnos¢ odnalezienia sie w otaczajgcym Swiecie
i radzenia sobie z nim przy uzyciu dziatan o charakterze komunikacyjnym.

W swoich rozwazaniach nad multimodalnoscia, rozumiang jako pota-
czenie kilku kanatéw (wizualny, audytywny, olfaktoryczny, wechowy i doty-
kowy) lub kilku kodéw (jezyk, obraz, dZzwiek), Christina Siever (2014) zwraca
uwage na fakt, ze zasadne jest rozréznienie dwdch rodzajéw multimodalnosci,
ktorymi zdaniem autorki sa:

— multimodalno$é w waskim znaczeniu, oznaczajgca réwnoczesne pota-
czenie wielu kanatéw i kodow;

— multimodalno$¢ w szerokim znaczeniu, oznaczajgca réwnoczesne po-
taczenie jednego kodu i kilku kanatéw lub tez jednego kanatu i kilku
kodéw (por. tamze: 381).

W procesie ksztatcenia filologicznego mozna odnalez¢ liczne przyktady
zastosowania multimodalnosci w obu wskazanych przez Siever znaczeniach.
Z multimodalnoscig w znaczeniu waskim mamy do czynienia np. w typowej sy-
tuacji lekcyjnej, gdy nauczyciel wprowadza nowe stowa badz wyrazenia, wyma-
wia je i zapisuje na tablicy, ilustrujac to jednoczesnie jakim$ obrazowym przy-
ktadem. W ten sposdb stowo pisane taczy sie ze stowem mowionym, a kanat
stuchowy z kanatem wizualnym. Z kolei multimodalnos$¢ w znaczeniu szerokim
wystgpi np. podczas pracy z tekstem realizowanym wytgcznie z wykorzystaniem
srodkéw jezykowych (czytanie ciche/gtosne lub pisanie to zawsze operowanie
kodem jezykowym i np. dwoma kanatami: wzrokowym i stuchowym).

Z uwagi na przedmiot niniejszej analizy, ktdrym sg teksty multimodalne
wystepujgce w podrecznikach do nauki jezykéw obcych, na potrzeby dalszych
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rozwazan pojecie tekstu multimodalnego zawezone zostanie do komunikatow
bi- lub trimodalnych, czyli takich, w ktorych jedng, wspdlng ptaszczyzne dzielg
okreslone modalnosci centralne (por. Stockl, 2004b, 2011). W analizie korpusu
badawczego uwzgledniono zatem nastepujace kategorie:
— tekst bimodalny, werbalno-obrazowy, tworzony przez subptaszczyzny
werbalng i obrazows (fotografia);
— tekst bimodalny, werbalno-diagramowy, tworzony przez subptaszczy-
zny werbalng i diagramowg;
— tekst trimodalny, werbalno-obrazowo-diagramowy, tworzony przez
subptaszczyzny werbalng, obrazowg i diagramowa.

Na potrzeby niniejszej analizy przyjeto za Romanem Opitowskim (2015),
ze podobnie jak kazdy tekst medialny jest multimodalny (modalnosci niejezy-
kowe: obrazy czy dzwieki oddziatujg na modalnos¢ jezykowa, strukturyzujac
ja, nadajac jej znaczenie i kategoryzujac), tak kazdy tekst musi zawierac ele-
menty jezykowe, aby mdgt byé uznany za tekst (por. Opitowski, 2015: 58). Wy-
stgpienie subptaszczyzny werbalnej, tzn. realizowanej przy uzyciu srodkow je-
zykowych, jest zatem traktowane jako konstytutywne dla pojecia tekstu mul-
timodalnego w ogdle. Wystapienie drugiej subptaszczyzny jest zas obligato-
ryjne, aby komunikat spetniat wymaog tekstu bimodalnego, jednak charakter
tej ptaszczyzny jest dowolny: moze by¢ to zaréwno obraz, jak i np. diagram.

W przypadku obrazéw tworzgcych subptaszczyzne obrazowsq, biorgc
pod uwage ich stopien odzwierciedlenia rzeczywistosci oraz petnione funkcje,
nalezy rozréznic:

— obrazy realistyczne (zdjecia), petnigce funkcje dokumentujacg;
— obrazy adaptowane, odzwierciedlajgce elementy rzeczywistosci, ale uzyte
w nowym kontekscie i petnigce funkcje objasniajacg (instruktazowa);
— obrazy fikcyjne, nieodzwierciedlajgce rzeczywistosci i petnigce gtow-
nie funkcje estetyzujaca.
Podobng klasyfikacje mozna zastosowa¢ wobec diagramow, dzielgc je ze wzgledu
na ich strukture na:
— diagramy klasyczne (kotowe, belkowe, stupkowe itp.);
— diagramy taczone, w ktérych elementy klasycznego diagramu wyste-
pujg wspdlnie z elementami obrazowymi;
— diagramy obrazowe, w ktérych klasyczne elementy diagramu nie wyste-
puja lub s3 silnie zredukowane, a ich role przejmujg elementy obrazowe.

Te rézne potaczenia tego, co jezykowe, obrazowe i diagramowe, dajq sie
zaobserwowa¢ w podrecznikach do nauki jezykéw obcych, czego dowodem
bedg przyktady zaprezentowane w dalszej czesci artykutu, poswieconej miejscu
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i roli tekstéw multimodalnych w glottodydaktyce oraz mediolingwistycznej
analizie korpusu badawczego.

3. Tekst multimodalny w podreczniku do nauki jezyka obcego

Teksty multimodalne stanowig staty element wspdtczesnej komunikacji, a sama
multimodalnos$¢ bez watpienia zastuguje na miano uniwersalium jezykowego
(por. Bucher, 2010, 2012). Podczas gdy w literaturze niemieckojezycznej z za-
kresu badan mediolingwistycznych mozna znalez¢ szereg opracowan dotycza-
cych multimodalnosci i istoty komunikatéw multimodalnych (por. Klemm,
Stockl, 2011; Lischeid, 2009, 2012; Stockl, 2004a, 2004b; Schmitz, 2005, 2011,
2015; Hieronimus 2014), tak w przypadku literatury polskojezycznej tego typu
analiz jest duzo mniej, a ich autorami sg gtéwnie polscy germanisci zajmujgcy
sie komunikacja multimodalng i multimedialng (por. Opitowski, 2015; Zebrow-
ska, 2013; Makowska, 2014, 2015). Szczegdlnie odczuwa sie brak literatury fa-
chowej, ktéra kwestie multimodalnosci odnositaby do obszaru badan glottody-
daktycznych, przyjmujac przy tym perspektywe mediolingwistyczng, a nie stricte
dydaktyczng. Rozwazania zaproponowane w niniejszym tekscie majg pomac
w wypetnieniu tej luki i pozwoli¢ na refleksje nad tym, jakg wartos¢ dodang moze
wnosi¢ do procesu ksztatcenia filologicznego wiasnie multimodalnosé.

Relacja jezyk—obraz wykorzystywana w materiatach dydaktycznych do na-
uki jezykdw obcych nie jest zjawiskiem nowym. Nowy jest natomiast charakter
tej relacji: jej wszechobecnos¢ czy symultanicznosé¢, co wigze sie z nowocze-
snymi mozliwo$ciami w zakresie produkcji i dystrybucji tekstow, wykraczaja-
cymi poza wersje drukowang i wkraczajgcymi w sfere wirtualng. Dostrzezenie roli
i przydatnosci multimodalnosci w procesie ksztatcenia filologicznego jest nie tylko
przejawem innowacyjnosci, lecz takze przede wszystkim stanowi koniecznosé wy-
nikajaca z faktu, ze wtasnie w ten sposéb, tzn. multimodalnie, przebiega wspodt-
cze$nie komunikacja. Podkresla to m.in. Ulrich Schmitz, akcentujgc w swych pra-
cach potrzebe rozwoju tzw. dydaktyki logowizualnej (por. Schmitz, 2004: 230),
ktéra juz na etapie ksztatcenia nauczycieli uwrazliwi ich na potrzebe umiejet-
nego wykorzystywania w procesie ksztatcenia filologicznego potencjatu tkwia-
cego w tekstach multimodalnych, co z kolei spowoduje, ze osoby uczgce sie jezy-
kéw obcych w sposdb naturalny, systematyczny i Swiadomy bedg miaty mozli-
wos¢ korzystania z materiatéw dydaktycznych, ktére konstruowane sg podobnie
jak inne komunikaty wykorzystywane na co dzier w procesie komunikaciji.

Tekst multimodalny to bez watpienia przejaw ekonomii jezykowej. Jego
zrozumienie moze jednak stanowi¢ dla odbiorcy nie lada wyzwanie kogni-
tywne. Rozumienie tekstow multimodalnych odbywa sie bowiem na trzech
ptaszczyznach: 1) wymaga zrozumienia tego, co wyrazone werbalnie, 2) tego,
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co wyrazone wizualnie oraz 3) tego, co powstaje dzieki wspadtdziataniu ele-
mentéw jezykowych i obrazowych. Odbiorca zawsze musi oceni¢, ktére ele-
menty sg dla niego faktycznym Zrédtem informacji, a ktére majg mniejsza wartosc
komunikatywng, za to petnig np. funkcje estetyzujaca. Podczas gdy subpfaszczy-
zna jezyka zwykle jest jednoznaczna znaczeniowo, w przypadku subptaszczyzny
obrazu mozna moéwic¢ o duzo wiekszej swobodzie interpretacyjnej i duzo wiek-
szym wptywie kontekstu werbalnego, w ktérym dany obraz sie pojawia i ktory
ukierunkowuje sposéb jego rozumienia. Odbiorca musi tez wiedzie¢, ze nie-
ktore elementy wspottworzg przekaz ze wzgledu np. na bliskos¢ potozenia, za-
stosowany kolor czy czcionke, wiec sg potgczone na ptaszczyznie typograficz-
nej i wzajemnie sie kontekstualizujg, tworzac spojny pod wzgledem struktu-
ralnym, funkcjonalnym i semantycznym komunikat, ktéry za Schmitzem
mozna okresli¢ mianem ptaszczyzny wizualnej, uchodzacej za dyskretny stan-
dard we wspdtczesnej publicznej komunikacji wizualnej: ,Pfaszczyzny wizu-
alne sg powierzchniami, na ktérych dzieki przemyslanemu layoutowi teksty i ob-
razy tworzg wspdlne jednostki znaczeniowe” (Schmitz, 2015: 59). Wsrdd licz-
nych zalet pfaszczyzn wizualnych wymienié nalezy m.in. to, ze pozwalajg one
skutecznie skupi¢ na sobie uwage, umozliwiajg umieszczenie na najmniejszej
nawet powierzchni mozliwie najwiekszej ilosci informaciji, sprzyjaja réznorod-
nym sposobom prezentacji, strukturyzacji, ukierunkowania i recepcji oraz
wspomagajg szybka orientacje (por. tamze). To sprawia, iz z powodzeniem
moga by¢ one stosowane takze w materiatach dydaktycznych, w tym w pod-
recznikach do nauki jezykéw obcych. Dzieki przemyslanej kompozycji elemen-
tow jezykowych i obrazowych, ktére dzielg wspdlng ptaszczyzne i wzajemnie
sie kontekstualizujg, powstaje bowiem komunikat, ktéry w sposéb multimo-
dalny i harmonijny prezentuje tresci oraz podlega holistycznej percepcji.

W ksztatceniu filologicznym teksty multimodalne moga by¢ wykorzysty-
wane w rozmaity sposéb. Podczas gdy obrazy, zwtaszcza fotografie, zwykle od-
zwierciedlajg rzeczywistos¢, tekst werbalny petni funkcje eksplikatywne. Za-
tem: obraz pokazuje, zas jezyk wyjasnia. Wtasnie w tej konfrontacji dwdch sys-
temow znakdéw tkwi potencjat dydaktyczny tekstdw multimodalnych tworza-
cych ptaszczyzny wizualne. Dlatego tez tak wazne jest to, by zwalcza¢ btedne
przekonanie o tym, ze w przeciwienstwie do koniecznosci czytania pisma nie
ma potrzeby uczenia sie ani nauczania czytania obrazu. Zatozenia teoretyczne
dotyczace potrzeby wigczenia do obszaru badan glottodydaktycznych tzw.
kompetencji obrazowej i dydaktyki obrazu sg dopiero wypracowywane i jako
takie nalezg do obszaru innowacyjnosci. Zaprezentowane ponizej przyktady
tekstéw multimodalnych, zaczerpniete z podrecznikdow do nauki jezyka niemiec-
kiego DaF im Unternehmen (A1, A2: 2015, B1: 2016), pokazujg, jak duzym
wsparciem w ksztatceniu filologicznym np. z zakresu ekonomiczno-biznesowego
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moga by¢ powigzania elementow jezykowych i obrazowych, o ile na etapie opra-
cowania podrecznika sg one tworzone w sposéb swiadomy i nastepnie umiejet-
nie wykorzystuje sie je podczas pracy z podrecznikiem.

4. Ekonomia i biznes w podreczniku do nauki jezyka obcego — analiza korpusu

Teksty multimodalne mogg by¢ z powodzeniem wykorzystywane w materia-
tach glottodydaktycznych. Dotyczy to jednak nie tylko prezentowania np. za-
gadnien o charakterze kulturoznawczym, w ktérych potaczenie jezyka i obrazu
staje sie bardzo naturalnym i wysoce skutecznym nosnikiem wielu tresci, lecz
takze sytuacji, kiedy nauka jezyka obcego koncentruje sie na jakims specjali-
stycznym obszarze, czyli np. na ekonomii, operujacej w rzeczywistosci poza-
glottodydaktycznej zaréwno fachowym stownictwem, jak i zwykle umieszczajg-
cej je w okreslonym kontekscie wizualnym (stanowig go réznego typu obrazy,
diagramy czy infografiki). Teksty z zakresu ekonomii cechuje wiec naturalna
kompleksowos$¢ semiotyczna, ktdra musi znalez¢ odzwierciedlenie takze w przy-
padku ukierunkowanych tematycznie podrecznikéw do nauki jezykéw obcych.

Liebherr m

1 Hans Liebherr - ein Erfinder, Unternehmer und Visionér

Lesen Sie den den Informationstext. Was ist richtig (r), was ist falsch (f)? Kreuzen Sie an.

Hans Liebherr ist ein Pionier im Maschinenbau.
1949 erfindet er den Turmdrehkran und griindet in
Kirchdorf in Baden-Wiirttemberg die Baumaschinen-
firma .Licbherr”. 1954 entwickelt er den Hydraulik-
bagger. Beide Innovationen sind sehr bedeutend und
machen die Firma international bekannt.

Hans Liebherr ist ein Unternehmer und Visionar:
Er denkt immer an die Zukunft und entwickelt
auch weiter neue Produkte.

Heute ist das Familienunternehmen Liebherr*
fithrend in Deutschland und weltweit tatig.

‘Turmdrehkran (mobil) Hydraulikbagger.

1. Hans Liebherr ist ein Pionier.

2 Eine groBe Erfindung ist der Turmdrehkran.
3. Der Hydraulikbagger ist keine Innovation.
4. Liebherr denkt nicht an die Zukunft.

ooooo-
0.0:0:0.0~

5. Liebherr ist nur in Deutschland tatig.

2 Die Firma Liebherr

a 2 Film|2 Sehen Sie den Film. Welche Orte sehen Sie? Kreuzen Sie an.
1. Baustele [OJ 4. Flugzeug a 7. Zug ad
2. Hafen ) 5. Restaurant [J 8 Hotel O
3. Buro a 6. Kiiche m] 9. Fabrik O]

Rysunek 1: Podrecznik DaF im Unternehmen A1 (2015: 70).
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Jednym z najprostszych przyktadéw tekstu multimodalnego jest powia-
zanie subptaszczyzny jezyka z subptaszczyzng obrazu, tworzong przez reali-
styczne zdjecia, ktérym nalezy przypisa¢ wazng funkcje dokumentujgca. Ten
rodzaj powigzania multimodalnego bardzo dobrze sprawdza sie wtedy, gdy
nalezy przygotowacd np. wizytdwke jakiego$ biznesmena (rysunek 1). Podczas
gdy subptaszczyzna jezyka przyjmuje na siebie zadanie informowania o kwe-
stiach zasadniczych, subptaszczyzna obrazu dostarcza dodatkowe informacje
na temat tego, jak wyglada dana osoba, w jakim (orientacyjnie) jest wieku, jaki
ma styl itp. Nalezy podkresli¢, iz wsrdd wszystkich obrazéw to wtasnie reali-
styczne zdjecia przedstawiajgce ludzka twarz dysponujg najwyzszym poten-
cjatem przyciggania uwagi, co powoduje, ze odbiorca, ktéry do wyboru ma
kilka fotografii, przede wszystkim skoncentruje sie wtasnie na tej, ktéra przed-
stawia cztowieka (por. Schroder, 2010: 182).

4 Die Entwicklung von Firma ...

a lhr Partner/Ihre Partnerin beschreibt die Umsatzentwicklung von Firma A/B. Zeichnen Sie die Entwicklung in lhre
Grafik ein. Partner A: Datenblatt A11, Partner B: Datenblatt B11.

b Die Entwicklung von Firma A war gut. Die Entwicklung von Firma B war leider schlecht. Uberlegen Sie sich Zahlen und
berichten Sie: Partner/ Partnerin A berichtet von Firma A und Partner/Partnerin B berichtet von Firma B. > UB:C3

Firma A Firma B

205 200 2055420 2055 20..; 2075152000
[1] el 3] 4]

Die Entwicklung von Firma A war im Jahr ... sehr Die Entwicklung von Firma B war im Jahr ... leider
gut. | Inder Grafik 1 sehen Sie den Umsatz: Er nicht gut. | In der Grafik 3 sehen Sie den Umsatz:
istvon ... auf ... Euro gestiegen. | Wir konnten Eristvon ... auf ... Euro gesunken. | Der Absatz
den Absatz von ... auf ... Euro steigern. | Inder istvon ... auf ... Euro gesunken. | In der Grafik 4
Grafik 2 sehen Sie den Marktanteil: Wir konnten den sehen Sie den Marktanteil: Leider haben wir ... %
Marktanteil um ... % auf ... % erhdhen. | Und wir Marktanteil verloren. Wir haben nun einen Marktan-
konnten die Mitarbeiterzahl um ... auf ... Mitarbei- teilvon ... %. | Leider mussten wir ... Mitarbeiter
ter erhdhen. entlassen.

Rysunek 2: Podrecznik DaF im Unternehmen A1 (2015: 109).

Doskonatym przyktadem tego, jak w podrecznikach do nauki jezykéow
obcych mozna wykorzysta¢ potencjat tkwigcy w tekstach multimodalnych, s3
diagramy oraz tworzone z ich wykorzystaniem infografiki. Za pomoca dia-
gramu liniowego mozna zobrazowaé np. kolejne etapy rozwoju danej firmy,
zas diagram stupkowy pozwoli przedstawic¢ np. dochdd firmy w kolejnych la-
tach jej dziatalnosci. Przyktadem tego sg zaprezentowane powyzej diagramy
(rysunek 2), ktére obrazujg sytuacje w dwoch firmach okreslanych jako firma
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A i firma B. Nawet nie posiadajac specjalnej wiedzy ekonomicznej, odbiorca
takiego komunikatu z tatwoscig moze przesledzi¢ sytuacje kazdej z firm i do-
konaé poréwnania. Co istotne, owo pordwnanie przebiega dwuetapowo. Pod-
czas gdy w pierwszym etapie odbiorca bazuje wytacznie na subptaszczyznie
diagramowej, porownujac wizualizacje sytuacji obu firm, w drugim etapie
musi pofaczy¢ subptaszczyzny diagramowaq i jezykowag oraz uzyskaé informacje
niezbedne do wykonania zadania polegajgcego na uzupetnieniu luk w tekscie.
Juz to proste zadanie pokazuje, iz osoba korzystajgca z podrecznika powinna
dysponowac na tyle rozwinietg kompetencjg multimodalng, aby ta pozwolita jej
najpierw zrozumiec, ze miedzy réznymi subptaszczyznami pozostajgcymi w fi-
zycznej bliskosci istnieje jakis zwigzek, a nastepnie okredli¢ jego charakter oraz
wykorzystac te wiedze na etapie rozwigzywania zadania. W przypadku subptasz-
czyzn diagramowych jest to o tyle wazne, ze pozwala zapobiec pewnemu au-
tomatyzmowi polegajgcemu na uwarunkowanym kulturowo przypisywaniu
danym formom graficznym okreslonego znaczenia, w tym np. utozsamianiu kaz-
dej krzywej wznoszacej ze zjawiskiem pozytywnym, podczas gdy to subptaszczy-
zna jezyka pozwala witasciwie odczytac sens danego diagramu.

Wartos$¢ komunikatéw nielinearnych w duzym stopniu zalezy od tego,
jak powigzane sg ze sobg elementy jezykowe i diagramowe. Diagram jako ele-
ment tekstu multimodalnego stuzy wizualizacji informacji abstrakcyjnych,
szczegllnie tych, ktdre odnoszg sie do opisu réznego typu relacji i zaleznosci.
Architektura takich komunikatéw stanowi wyzwanie kognitywne dla ich od-
biorcéw, ale takze jest zadaniem dla ich twdrcdéw, gdyz to oni muszg zdecydo-
wac, ktore tresci przedstawiajg w formie diagramu, a ktére w formie linear-
nego tekstu i w jaki sposéb powigzg obie subptaszczyzny, by byty one czytelne
dla potencjalnych odbiorcéw tak skonstruowanego komunikatu. Dowodzi
tego kolejny przyktad tekstu multimodalnego pochodzacego z podrecznika
DaF im Unternehmen (rysunek 3). Tutaj odbiorca musi réwnolegle operowad
subpfaszczyznami jezykowsa i diagramowg, aby na ich podstawie stworzy¢
tekst poswiecony celom targéw handlowych. Zakfadajac, iz wzrok czytajgcego
podaza od strony lewej do prawej, nalezy przyjaé, ze punktem wyjscia do wy-
konania tego zadania jest zapoznanie sie z subptaszczyzng jezyka (umieszczong
po stronie lewej), zas docelowe zrédto informacji stanowi subptaszczyzna dia-
gramowa (umieszczona po stronie prawej). Hybrydowos¢ tak tworzonego ko-
munikatu zdaje sie potwierdzaé stowa Schmitza, ktéory w kontekscie analizy
réznego typu infografik stwierdza, ze mozna poréwnac je do opowiesci, ozna-
czajacych w rzeczywistosci o wiele wiecej niz mogtoby sie wydawac na pierw-
szy rzut oka (por. Schmitz, 2015: 42).
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2 Messeziele

Schauen Sie sich die Grafik rechts an. Welche Ziele sind den Ausstellern
besonders wichtig? Sind Ihnen die gleichen Ziele wichtig? » UB: D1

... % der Aussteller mochten ... | ... %ist es wichtig, ...zu ... |
Vier Finftel haben das Ziel, ... zu ...

Im Vergleich zu ... ist mir das Messeziel ... wichtiger. |

| Zwei Drittel ... | Ca....%...

AUMA_MesseTrend 2016 l‘ﬁ‘uum\
Ziele der Messebeteiligung®

o2

|: Ich finde das Messeziel ... am wichtigsten/sehr wichtig, weil ... |

Das Messeziel ... ist mir weniger wichtig, weil ...

Verkaufs= und Vertragsabschliisse  [RGEA
Neue Kooperationspartner 59%
Marktforschung: &h%

* reprisentative Umfrage von THS Emnid im Auftrag des AUMA unter
500 Untemenhmen, die auf fachbesucherorientierten Messen ausstellen;
November 2015

Aussprache

1 [s] und [ts]

a [ 1|44 Horen Sie die Worter, achten Sie auf die Laute [s] und [ts] und sprechen Sie nach.
[s] - Preis - Fotos - befestigen - Messe - GroRe

[ts] - Ziel

- Transport

- Konzept - Notiz - Netz - Geschéftsfihrer - Funktion

Rysunek 3: Podrecznik DaF im Unternehmen B1 (2016: 57).

Wykorzystywanie na lekcji jezykdw obcych tekstow multimodalnych, ktére
charakteryzujg sie nielinearnoscig i modutowoscig, stuzy osiggnieciu podob-
nych celéw jak praca z tekstem linearnym, tzn. zrozumieniu przez odbiorce
catosciowego komunikatu zgodnie z intencjg jego nadawcy. Jednak w tekstach
multimodalnych — jak dowodzi tego rysunek 3 — ma sie do czynienia z duzo
bardziej skomplikowang semiotycznie konstrukcjg niz w tekstach monomodal-
nych, realizowanych wylfgcznie z uzyciem srodkéw jezykowych. Podczas gdy w przy-
padku monomodalnego tekstu jezykowego potrzebna jest znajomos¢ stownic-
twa oraz wiedza gramatyczna, w tekscie multimodalnym konieczna jest tez
umiejetno$¢ dostrzegania zaleznosci, ktére powstajg miedzy réznymi syste-
mami znakdéw dzielgcych wspdlng ptaszczyzne.

Tekst multimodalny doskonale sprawdza sie w glottodydaktyce wtedy,
gdy zadanie, przed ktérym stoi uczacy sie, wymaga np. dokonania opisu relacji
przestrzennych badz przygotowania tekstu spetniajgcego okreslone wymogi
formalne. W pierwszym przypadku (rysunek 4) dzieki subptaszczyznie obrazu
osoba uczaca sie jezyka wie, jak wyglada przestrzen, ktérg ma opisac przy uzy-
ciu elementéw jezykowych. Ta wizualizacja moze by¢ wykorzystywana nie
tylko na wstepnym etapie poznawania struktury firmy, lecz takze wtedy, gdy
¢wiczona jest umiejetnos¢ wyrazania relacji przestrzennych (gramatyka: uzy-
cie celownika i biernika; leksyka: dialogi z formutami zwigzanymi z pytaniem
o droge i wskazywaniem drogi). Rysunek 5 dowodzi, ze tekst multimodalny
moze stanowié rowniez doskonate Zzrédto wiedzy o charakterze tekstologicz-
nym, ktora przekazywana jest uczgcemu sie niejako przy okazji nauki jezyka ob-
cego. Tak oto osoby uczgce sie jezyka fachowego z zakresu ekonomii mogg zna-
lez¢ w podreczniku do nauki jezyka niemieckiego wzory réznych formularzy.
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Uczac sie jezyka, zapoznajg sie tez z tym, jak dany dokument wyglada, jaka ma
strukture, jak nalezy go wypetniac. Jest to wiedza daleko wykraczajgca poza
standardowa nauke stownictwa, struktur gramatycznych czy nawet stylu, a jed-
noczesnie bardzo potrzebna w wielu codziennych sytuacjach.

A Der erste Tag bei Holzer ® C Wie ist Thr Angebot? mmmz

P A

| Buchhaltung und | e i e+ Ut 118 69187 el Haffnar f
Dentalmedizin GmbH |

| Controlling
| Promo£fiskt GribH & Co. KG lechak - Zabngeaundren
Bogenstrae 175 @ o
56073 Koblenz
30.11.2015

Anlroge

Sehr geshrie Freu Drexer,

im Anschluss an den Besuch von lhrem Mitcrbeiter, Herrn Pilner, erbiden wir
Thr Angebot fir dic Artikel unten. KSnnten Sie uns bilte die Preise und die
| lieferzeit miteilent

4000 Slick  Kugelschreiber, weifh
ArikelNummer 001322 B |

i 1.000 Stick Hatnatizen, Klein
ActikelNummer 002727 B

| Wir haben cuch inveresse an dem Arfkel Schitsselanhéinger, Sonderiorm,
ArtklNummer 0200-41 5. Wit hten gern cire Zohnlorm wie in unseren
Firmenlego lLogo in der Anlage).

Kénaten Sie bitle ein Pradukimuster herstellen und uns mit der Preisangabe
schicken?

Waite s miglich, doss Sie 1.000 Stiick praduzieren und uns bis zum 29.1.
liefern?

| Kundendienst

e, Mitfreundlichen Gribon
arlene Gruwer

Marlsne Gruner
Marketing & PR

Arlage
1 Der erste Tag von Bastian Pauls in der Firma Holzer Eine formelle Anfrage
a [ 2(17 Horen Sie Teil 1vom Gespréch in der Firma Holzer. Was horen Sie: Warum schreibt man eine Anfrage? Sprechen Sie im Kurs.

a oder b? Kreuzen Sie an.

4 Bastln Pauls 1ot s O Prakiikant Bl Hotiar Lesen Sie die Anfrage. Was méchte Frau Gruner?Was Ist rchtlz (1), was Ist falsch (12 Kreuzen Sle an. » 0B:C1

b. [ Trainee bei Holzer,
a

Tl Tiainse Monsoric bor Holase Infarmationen zu den Kosten von vier Artikeln

b. O Personalchefin bei Holzer.

2. Frau Bertoltist

m vom Firmiealogo
larhangern in vier Wachen.

ooaco-
OoOoOCE-

3. Bastian Pauls ist a. [ eincinhalb Jahre bei Holzer.
b. [ zwei Jahre bei Holzer.

4, Firma Holzer produziert a. [J Speiseeis.
b. [ Maschinen.

Rysunek 4: Podrecznik DaF im Unternehmen Rysunek 5: Podrecznik DaF im Unternehmen
Al(2015: 92). A2 (2015: 76).

5. Wnioski

Uzycie tekstow multimodalnych w procesie ksztatcenia filologicznego nie
moze wynikad tylko z wszechobecnosci tychze tekstow w przestrzeni publicz-
nej, lecz takze przede wszystkim winno by¢ podyktowane ich ogromnym po-
tencjatem dydaktycznym. Mogg by¢ one bowiem traktowane jak mate for-
maty, ktore dzieki swojej zwieztosci i kompaktowosci umozliwiajg optymaliza-
cje procesu ksztatcenia jezykowego poprzez integracje tego, co jezykowe, me-
dialne i kulturowe. Swiadome uwzglednienie tekstéw multimodalnych w ksztat-
ceniu filologicznym stanowi koniecznos$¢ wynikajaca z faktu wszechobecnosci tego
typu tekstow w przestrzeni publicznej. Relacje jezyka i obrazu, przekazywanie in-
formacji z uzyciem infografik czy umiejetnos¢ odczytywania diagraméw nalezg
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wspodtczesnie do podstawowych umiejetnosci komunikacyjnych i w zwigzku z tym
nie mogg by¢ wykluczone z procesu ksztatcenia filologicznego. Ksztatcenie, w kté-
rym uwzglednia sie umiejetnos¢ tworzenia i rozumienia tekstu multimodalnego,
powinno stanowic¢ standard odpowiadajgcy postulatom dydaktyki logowizualne;j.

Elementy jezykowe i obrazowe uzyte w materiatach dydaktycznych to
bez watpienia semiotyczni partnerzy: obraz tworzy rame sytuacyjng dla ele-
mentéw jezykowych, tekst werbalny stanowi propozycje interpretacji obrazu.
Wartoscig dodang wynikajgcg z uzycia obrazu jest to, ze dostarcza on wiedze,
ktora moze by¢ istotna z punktu widzenia uczacego sie, a ktéra nie musi by¢
poruszana w warstwie werbalnej tekstu. Typy relacji multimodalnych moga
zmieniac sie wraz z poziomem biegtosci jezykowej: na nizszych poziomach na-
uki, gdy uczacy sie dysponuje skromniejszym aparatem leksykalnym, modal-
noscig dominujaca i przetamujaca lek przed komunikacja w jezyku obcym
moze byc¢ obraz, na wyzszych za$ funkcje te przejmuje jezyk. Im wyzszy poziom
jezykowy, tym bardziej zréznicowane mogg by¢ elementy tworzace subpfasz-
czyzne obrazu (nie tylko zdjecia, lecz takze grafiki, diagramy). Dzieki temu, ze
na jednej ptaszczyznie wystepuja rozne systemy znakéw, przy okazji nauki je-
zyka odbiorca moze wiec rozwija¢ w sobie umiejetnosé pracy z tekstem nieli-
nearnym, ktérego odbiér przebiega w sposdb holistyczny.

Teksty multimodalne stanowig wartos¢ dodang w ksztatceniu filologicz-
nym, gdyz uwrazliwiajg odbiorce na komunikacyjny charakter réznych typéw
znakow i uaktywniajg go dzieki elementom interaktywnym obecnym w mate-
riatach uzupetniajgcych tradycyjny podrecznik. Ze wzgledu na swojg ztozonos¢
semiotyczng zwiekszajg efektywnos¢ w zakresie zapamietywania i przetwarzania
informacji oraz uczg podejmowania dziatan komunikacyjnych zgodnych z zasa-
dami ekonomii jezykowej. Podkresli¢ nalezy takze fakt, ze teksty multimodalne
stuzg integralnemu dostepowi do wiedzy, gdyz t3czg w sobie to, co jezykowe, me-
dialne oraz realio- i kulturoznawcze, co z pewnoscig podnosi ich warto$¢ w pro-
cesie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych.

BIBLIOGRAFIA

Boehm G. (2014), O obrazach i widzeniu. Antologia tekstow. Krakéw: Universitas.

Bucher H.-J. (2010), Multimodalitit — eine Universalie des Medienwandels:
Problemstellungen und Theorien der Multimodalitéitsforschung (w) Bu-
cher H.-J., Gloning T., Lehnen K. (red.), Neue Medien — Neue Formate.
Ausdifferenzierung und Konvergenz in der Medienkommunikation.
Frankfurt a. M. — New York: Campus Verlag, s. 41-79.

Bucher H.-J. (2012), Multimodalitit — ein universelles Merkmal der Medienkom-
munikation: Zum Verhdltnis von Medienangebot und Medienrezeption

228



Tekst multimodalny w glottodydaktyce

(w) Bucher H.-J., Schumacher P. (red.), Interaktionale Rezeptionsfor-
schung. Theorie und Methode der Blickaufzeichnung in der Medienfor-
schung. Wiesbaden: Springer Verlag, s. 51-82.

Bucher H.-J. (2015), Rozumienie multimodalne lub recepcja jako interakcja. Teo-
retyczne i empiryczne podstawy systematycznej analizy multimodalnosci
(w) Opitowski R., Jarosz J., Staniewski P. (red.), Lingwistyka mediow. An-
tologia ttumaczen. Wroctaw — Dresden: ATUT — Neisse Verlag. s. 79-110.

de BeaugrandR., Dressler W.U. (1990), Wistep do lingwistyki tekstu. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Diekmannshenke H., Klemm M., Stéckl H. (red.) (2011), Bildlinguistik. Theo-
rien — Methoden — Fallbeispiele. Berlin: Erich Schmidt Verlag.

Hieronimus M. (red.) (2014), Visuelle Medien im DaF-Unterricht. Géttingen:
Universitatsdrucke.

Klemm M., Stéckl H. (2011), ,Bildlinguistik” — Standortbestimmung, Uberblick,
Forschungsdesiderate (w) Diekmannshenke H., Klemm M., Stockl H. (red.),
Bildlinguistik. Theorien — Methoden — Fallbeispiele. Berlin: Erich
Schmidt Verlag, s. 7-18.

Lischeid T. (2009), Text — Bild — Diagramm. Ein semiotisches Modell diskonti-
nuierlicher Darstellungsformen am Beispiel der Infografik (w) Hinrichs
N., Limburg A. (red.), Gedankenstriche — Reflexionen lber Sprache als
Ressource. Beitrdge zur Didaktik an der Schnittstelle Schule/Hoch-
schule. Festschrift fir Prof. Dr. Wolfgang Boettcher zum 65. Geburtstag.
Tibingen: Stauffenburg — Verlag, s. 72-91.

Lischeid T. (2012), Diagrammatik und Mediensymbolik. Multimodale Darstellungs-
formen am Beispiel der Infografik. Duisburg: Universitatsverlag Rhein-Ruhr.

Makowska M. (2014), Infografik als Sehficiche (w) ,,Prace Jezykoznawcze”, nr 2, s. 35-52.

Makowska M. (2015), Zu multimodalen Verweiselementen auf den Einstiegs-
seiten polnischer Nachrichtenportale (w) ,,tekst i dyskurs —text und dis-
kurs”, nr 8, s. 133-148.

Mirzoeff N. (2016), Jak zobaczyc swiat. Krakdw — Warszawa: Wydawnictwo Karakter.

Opitowski R. (2015), Der multimodale Text aus kontrastiver Sicht. Textdesign
und Sprache-Bild-Beziehung in deutschen und polnischen Pressetexten.
Wroctaw — Dresden: ATUT — Neisse Verlag.

Sander |., Farmache A., Grosser R., Hanke C., lIse V., Mautsch K.F., Schmeiser
D., Tellmann U. (2015), DaF im Unternehmen. Kurs- und Ubungsbuch
mit Audios und Filmen online. Al. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

Sander |., Grosser R., Hanke C., llse V., Mautsch K.F., Schmeiser D. (2015), DaF
im Unternehmen. Kurs- und Ubungsbuch mit Audios und Filmen online.
A2. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

229



Magdalena Makowska

Sander I., Fligert N., Grosser R., Hanke C., llse V., Mautsch K.F., Schmeiser D. (2016),
DaF im Unternehmen. Kurs- und Ubungsbuch mit Audios und Filmen on-
line. B1. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

Schmitz U. (2004), Bildung fiir Bilder. Text-Bild-Lektiire im Deutschunterricht
(w) Jonas H., Josting P. (red.), Medien-Deutschunterricht-Asthetik. Fest-
schrift fur Jutta Wermke. Miinchen: Kopaed, s. 219-232.

Schmitz U. (2005), Sehfldchen lesen. Einfiihrung in das Themenheft (w) ,Der
Deutschunterricht”, nr 57, z. 4, s. 2-5.

Schmitz U. (2011), Blickfang und Mitteilung. Zur Arbeitsteilung von Design und
Grammatik in der Werbekommunikation (w) ,Zeitschrift fir Ange-
wandte Linguistik”, nr 54, s. 79-109.

Schmitz U. (2015), Badanie ptfaszczyzn wizualnych. Wprowadzenie. (w) Opi-
towski R., Jarosz J., Staniewski P. (red.), Lingwistyka mediéw. Antologia
ttumaczen. Wroctaw — Dresden: ATUT — Neisse Verlag. s. 55-77.

Schroder T. (2010), Die Bilder-Zeitung: wie ein Textmedium zu einem Medium
der visuellen Kommunikation wird (w) Bucher H.-J., Gloning T., Lehnen
K. (red.), Neue Medien — Neue Formate. Ausdifferenzierung und Kon-
vergenz in der Medienkommunikation. Frankfurt a. M. — New York:
Campus Verlag, s. 169-188.

Siever Ch.M. (2014), Multimodale Kompetenz und multimodale Kommunika-
tion im DaF-Unterricht (w) Hieronimus M. (red.), Visuelle Medien im
DaF-Unterricht. Gottingen: Universitatsdrucke. s. 381-400.

Stockl H. (2004a), Die Sprache im Bild — Das Bild in der Sprache: Zur Verkniip-
fung von Sprache und Bild im massenmedialen Text. Konzepte. Theo-
rien. Analysemethoden. Berlin: de Gruyter.

Stockl H. (2004b), Typographie: Gewand und Kérper des Textes — Linguistische
Uberlegungen zu typographischer Gestaltung (w) ,Zeitschrift fiir Ange-
wandte Linguistik”, nr 41, s. 5-48.

Stockl H. (2011), Sprache-Bild-Texte lesen. Bausteine zur Methodik einer Grundkom-
petenz. (w) Diekmannshenke H., Klemm M, Stockl H. (red.), Bildlinguistik. The-
orien — Methoden — Fallbeispiele. Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 45-69.

Stockl H. (2012), Finanzen verbalisieren — Die Text-Bild-Sorte Infographik (w) ,,OBST.
Osnabricker Beitrage zur Sprachtheorie”, nr 81, s. 177-199.

Stockl H. (2015), Czytanie tekstow jezykowo-obrazowych ? Elementy kompetencji pod-
stawowej (w) Opitowski R., Jarosz J., Staniewski P. (red.), Lingwistyka mediow.
Antologia tltumaczen. Wroctaw — Dresden: ATUT — Neisse Verlag, s. 113-137.

Zebrowska E. (2013), Text — Bild — Hypertext. Berlin — New York: Peter Lang Verlag.

230



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2018, NR 50/2, 231-245
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2018.50.2.5

http://poltowneo.org/

Matgorzata Spychata-Wawrzyniak
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Instytut Filologii Romanskiej
malgorzata.spychala@amu.edu.p!

NOWATORSKIE ROZWIAZANIA W OLIMPIADZIE JEZYKOWEI.
PERSPEKTYWA UCZNIA

Innovative solutions in a foreign language competition
from the learner perspective

The aim of this article is to present a selection of novel tools used in
organizing a foreign language competition. Particular attention will be fo-
cused on finalists’ and laureates’ opinions, expressed by means of a ques-
tionnaire administered for the needs of evaluation of innovative instru-
ments used in the Spanish Language Competition. These include the
Moodle platform, electronic tests, and a comprehensive website. Fi-
nally, we will present some recommendations for current and future
organizers of foreign language competitions concerning the use of new
technologies in their activities.

Keywords: innovative solutions, new technologies, online tests, Spanish
Language Competition

Sfowa kluczowe: innowacyjne rozwigzania, nowe technologie, testy
online, Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego

1. Wprowadzenie

Zgodnie z rozporzgdzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 29 stycznia
2002 roku (Dz.U. 2002 nr 13, poz. 125) dotyczgcym organizacji oraz sposobu
przeprowadzania konkurséw, turniejow i olimpiad, olimpiady przedmiotowe
obejmujg i poszerzajg tresci podstawy programowej jednego przedmiotu
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przewidzianego w ramowym planie nauczania. Olimpiade organizuje sie jako
tréjstopniowe zawody o zasiegu ogdlnopolskim, w ktorych wymagany jest od
uczestnikdw nastepujacy zakres i poziom wiedzy oraz umiejetnosci:
1) w zawodach | stopnia (szkolnych i miedzyszkolnych) — wystarczajgcy
do uzyskania oceny bardzo dobrej na zakonczenie nauki przedmiotu,
2) w zawodach Il stopnia (okregowych) — niezbedny do uzyskania oceny
celujacej na zakonczenie nauki przedmiotu,
3) w zawodach llll stopnia (centralnych) — w zakresie wskazanym w pro-
gramie danej olimpiady.

W olimpiadzie przedmiotowej moga brac udziat uczniowie szkét ponad-
gimnazjalnych i gimnazjéw, a od roku 2017/2018 uczniowie szkét podstawo-
wych i branzowych, realizujgcy indywidulany program lub tok nauki, rekomen-
dowani przez szkote®.

Ministerstwo Edukacji Narodowej (dalej: MEN) co trzy lata organizuje
konkurs na przeprowadzenie olimpiad przedmiotowych. W ramach organizacji
olimpiad w latach szkolnych 2016/2017, 2017/2018 oraz 2018/2019 prefero-
wane byty oferty zaktadajgce m.in. innowacyjnos$¢ proponowanych rozwigzan
w zakresie merytorycznym (podnoszace jakos$¢ olimpiady lub turnieju), a w za-
kresie organizacyjnym — zmierzajgce do wzrostu jej efektywnosci poprzez np.
realizacje etapu szkolnego w trybie online.

Celem artykutu jest przedstawienie wybranych nowatorskich narzedzi
wykorzystanych w trakcie organizacji olimpiady jezykowej. Szczegdlng uwage
zwrécimy na opinie finalistow i laureatow, ktdrzy w ramach przeprowadzonych
ankiet dokonali oceny innowacyjnych narzedzi stosowanych w Olimpiadzie Je-
zyka Hiszpanskiego?. Wsrdd nich znalazty sie m.in. Platforma Moodle?, testy
elektroniczne czy wszechstronny serwis internetowy. Na koniec przedstawimy
kilka rekomendacji dla obecnych i przysztych organizatoréw olimpiad jezyko-
wych dotyczacych wykorzystania nowych technologii w olimpiadzie jezykowe;j.

1 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 roku (Dz.U.
2017, poz. 1580).

2 Olimpiada Jezyka Hiszpariskiego organizowana byta w latach 20102016 przez Polskie
Towarzystwo Nieofiologiczne przy Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu im. Ad-
ama Mickiewicza w Poznaniu. W sumie przeprowadzono szes$¢ edycji tego konkursu.

3 platforma Moodle to bezptatna platforma internetowa, stuzaca do zdalnego uczenia
sie i nauczania.
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2. Edukacja a nowe technologie

Stosowanie nowych technologii w szkole i poza nig cieszy sie coraz wieksza
popularnoscia. Internet, komputer to powszechne narzedzia dydaktyczne,
ktére umozliwiajg dostep do réznorodnych baz danych i wspomagajg umiejet-
nosci planowania oraz projektowania zadan (Kandzia, 2011). Marc Prensky
(2010, 2012) wyjasnia, ze uczen, ktéry od urodzenia obcuje z réznymi multi-
mediami (komputerami, telefonami komdérkowymi, smartfonami, tabletami
itd.) nalezy do generacji tzw. Digital Natives, czyli cyfrowych tubylcow. Z kolei
jego rodzice to tzw. cyfrowi imigranci (Digital Immigrants), ktorzy nie urodzili
sie w Swiecie cyfryzacji i w zwigzku z tym s3 zmuszeni na biezgco rozwijac¢
swoje umiejetnosci z zakresu nowych technologii.

Poniewaz nowoczesne technologie stanowig integralng cze$¢ zycia mto-
dych ludzi, wykonywanie ¢wiczen w formie elektronicznej nie stanowi juz dla
nich rewolucji edukacyjnej (Dryjanska, 2015). Dzisiejsi uczniowie s3 tez na
state pofaczeni ze swiatem, w ktdrym natychmiast otrzymuja tzw. feedback.
Jesli nie znajg odpowiedzi na jakies pytanie albo chcg znaleZ¢ interesujgce ich
informacje, natychmiast je odnajdujg w wyszukiwarce internetowej. To spra-
wia, Ze nie sg oni przyzwyczajeni ani zmotywowani do zapamietywania faktéw,
a nastepnie odtworzenia ich podczas sprawdzianu, gdyz mogg znalezé rozwia-
zanie w ciggu kilku sekund w Internecie (Blink, 2016).

Z powodu rewolucji technologicznej z ogromng predkoscig ewoluuje tez
mozg mtodych ludzi (Davidson, 2011; Zyliriska, 2013). Praca z Internetem spra-
wia, ze oprdcz tekstu wykorzystuje sie tez obraz i dzwiek, zwiekszajgc tym sa-
mym doptyw informacji do mézgu. W konsekwencji uczen duzo sprawniej
przetwarza informacje i mysli, a takze potrafi uzywac kilku narzedzi elektro-
nicznych jednoczesnie (Kandzia, 2011; Onotoria Pefa, 2014). Gary Small i Gigi
Vorgan (2015: 89-90) udowodnili, ze mdzgi osdb ktére wezesniej pracowaty z In-
ternetem, wykazaty zwiekszong aktywnos¢ neuronalng od tych, ktdre czytaty
ksigzke w formie papierowej. W ich opinii podczas czytania mdzg zuzywa duzo
mniej energii niz podczas szukania czego$ w Internecie.

Zmiany, jakie pod wptywem kontaktu z nowymi technologiami dokonaty sie w moé-
zgach dzisiejszych nastolatkdw majg o wiele wiekszy i gtebszy zasieg niz bada-
cze sktonni byli przypuszczaé. Réznice w strukturze sieci neuronalnej cyfrowych
tubylcow i imigrantdw majg swoje zrodto w odmiennej socjalizacji, roznych ty-
pach aktywnosci i sposobach poznawania swiata. Obie grupy postugujg sie tez
nieco innym jezykiem (Zyliriska, 2013: 167).

Zastosowanie nowych technologii w nauczaniu wptywa réwniez na rozwdj
autonomii ucznia. Dzieki narzedziom, takim jak platforma Moodle czy réznego
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rodzaju e-kursy, uczet moze wypracowac i zorganizowac swéj wiasny model pracy
z nowym materiatem (Burbat, 2016). Anna Michonska-Stadnik (2013) oraz Kry-
styna Drozdziat-Szelest (2004) zwracajg uwage, ze wdrazanie uczniéw do pracy
autonomicznej w klasie jest szczegdlnie istotne w uczeniu sie jezykdw obcych,
gdyz po zakonczeniu edukacji szkolnej uczen bedzie potrafit podejmowadé dziata-
nia majace na celu aktualizacje wiedzy i rozwdj umiejetnoéci wiadania jezykiem?*.

Nowe technologie mogg by¢ tez wykorzystane do biezgcej ewaluag;ji
uczniéw zaréwno na lekgji, jak i poza nia. , Tego typu system z jednej strony ak-
tywizuje ucznidw, z drugiej daje uczgcym bezposrednig informacje zwrotng do-
tyczacy efektywnosci stosowanych przez nich metod pracy, a przy okazji wska-
zuje grupy uczniéow wymagajgce dodatkowego wsparcia” (Kordzinski, 2012: 91).

Wprowadzanie technologii informacyjno-komunikacyjnych do szkét ma na
celu zwiekszenie efektywnosci edukacji szkolnej°. By to osiggnaé, szkota musi dys-
ponowac odpowiednim sprzetem i mozliwoscig korzystania z Internetu, w szcze-
goblnosci z sieci bezprzewodowej. Z kolei nauczyciele, nalezgcy do grupy cyfrowych
imigrantdw, powinni na biezgco rozwija¢ swoje umiejetnosci techniczne w celu
wypracowania nowych metod pracy z generacjg cyfrowych tubylcéw.

Marzena Zyliriska (2013: 189) dodaje, ze nalezy réwniez opracowad spe-
cjalny rodzaj materiatéw edukacyjnych, ktére uwzglednig nowe sposoby prze-
twarzania i kodowania informaciji, ,,rezygnujac zdominujgcego typu zadar opar-
tych na recepcji i reprodukgji”. Przyktadem takich zadan moga by¢ tzw. webqu-
esty wymagajgce poszukiwania informacji w Internecie przy wsparciu nauczy-
ciela®. Tego typu zadania nalezy wykonaé, wspdétpracujac z innymi uczniami,
a na koniec przedstawi¢ je w formie prezentacji przed klasg. Joanna Staniczyk
(2008: 316) nazywa ten rodzaj narzedzia dydaktycznego ,wirtualng misjg”, czyli
,pracg zadaniowa rozwijajgcg samodzielno$¢ poprzez autentyczne dziatania poszu-
kiwania informaciji, wykorzystania ich do realizacji konkretnego celu, przy jednocze-
snym zaangazowaniu specyficznej i ogdlnej wiedzy i umiejetnosci uczestnika”.

4 W tym przypadku szczegdlnie waznym elementem edukaciji jest zapoznanie uczniéw
ze strategiami uczenia sie, ktére odgrywajg istotng role w procesie przetwarzania in-
formacji (Drozdziat-Szelest, 2004).

5 Zdaniem Kazimierza Denka (1997: 92-93) efektywnos¢ edukacji szkolnej ,,wyraza ze-
spot pozytywnych cech procesu dydaktyczno-wychowawczego, dziatan sensownych,
a jednoczesnie spotecznie i ekonomicznie uzasadnionych, przynoszacych najlepsze re-
zultaty w postaci wynikéw w nauce (obejmujacych: wiedze, umiejetnosci, nawyki, za-
interesowania i zdolnosci poznawcze oraz motywy, przekonanie i przyzwyczajenie sie
do ustawicznego ksztatcenia sie).”

6 Przyktadowo podczas lekcji jezyka obcego uczerh moze poszukiwaé informaciji na te-
mat wiasciwosci struktur jezykowych, znaczenia nowych stéw itd. W tym kontekscie
mozna skorzystaé z metod pracy podejscia zadaniowego (Michonska-Stadnik, 2013).
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Produktem finalnym moze by¢ przygotowanie planu jednodniowej wycieczki
czy prezentacji na temat konkretnego regionu we Francji.

Bioragc pod uwage powyzsze opinie na temat nowych technologii w edu-
kacji, mozemy zatozy¢, ze uczniowie z nich korzystajacy beda pozytywnie nasta-
wieni do zaproponowanych rozwigzan technologicznych w olimpiadzie przed-
miotowej. Czy tak rzeczywiscie jest, sprawdzimy, analizujgc opinie uczestnikéw
dotyczace nowatorskich narzedzi wykorzystanych w Olimpiadzie Jezyka Hisz-
panskiego (dalej OJH).

3. Nowatorskie narzedzia w Olimpiadzie Jezyka Hiszpanskiego

W ramach nowatorskich rozwigzan dla potrzeb OJH zostat opracowany spe-
cjalny serwis internetowy, dzieki ktéremu uczniowie m.in. rozwigzywali czesci
pisemne zawodow | i |l stopnia w formie elektronicznej. Podczas testéw online
kazdy uczen zaznaczat swoje odpowiedzi na specjalnym arkuszu w formie pa-
pierowej. W przypadku awarii systemu i braku zapisu wynikéw komisje braty
pod uwage punktacje z arkusza odpowiedzi. Niewatpliwie zaletg testéw online
byt krétki czas oczekiwania na wyniki, jak réwniez niskie koszty zwigzane z wy-
petnianiem testéw w wersji papierowe;j.

Przygotowujac sie do OJH, uczniowie mogli tez korzystaé ze specjalnie
opracowanej platformy Moodle, na ktérej znajdowaty sie materiaty obejmu-
jace tematyke wytycznych programowych poszczegdlnych olimpiad oraz testy
jezykowe z poprzednich edycji. Na platformie bylty réwniez materiaty z obozu
edukacyjnego’, a takze warsztatéw, ktére wéwczas odbywaty sie w o$miu mia-
stach okregowych Polski. Uczniowie, ktdrzy z réznych przyczyn nie mogli
uczestniczy¢ ww. przedsiewzieciach, dzieki udostepnionym streszczeniom te-
matycznym i materiatom dodatkowym przygotowanym przez prowadzgcych

7 Obodz jezykowy odbyt sie latem 2012 roku w Zerkowie k. Jarocina. Jego celem byto
umozliwienie uczestnikom kolejnej olimpiady rozwijania i doskonalenia umiejetnosci
zwigzanych z jezykiem hiszpanskim. Udziat w obozie byt nagroda dla tych oséb, ktére
uzyskaty duza liczbe punktéw w zawodach 1 i Il stopnia, jednak nie zakwalifikowaty sie
do finatu. Dodatkowym kryterium byta mata liczba godzin jezyka hiszpanskiego w szkole
lub samodzielna nauka tego jezyka. W ciggu 10 dni 29 wybranych uczniéw miato mozli-
wos¢ powtdrzenia i poznania nowych tresci, m.in. z zakresu gramatyki jezyka hiszpan-
skiego, stownictwa czy rozwoju szeroko rozumianej kompetencji komunikacyjne;j.
Uczestnikom stworzono tez okazje do zapoznania sie z historig, kulturg i literaturg kra-
jow hiszpanskiego obszaru jezykowego. Jezykiem obozu (podczas zajec i po nich) byt
jezyk hiszpanski. W czasie trwania obozu odbyty sie réwniez dyskusje na temat hisz-
panskojezycznych filmow, wycieczka po Poznaniu w jezyku hiszpanskim oraz inne za-
jecia, ktére pozwolity potgczy¢ nauke z wypoczynkiem.
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mogli indywidualnie zapoznad sie z tematyka spotkan i tym samym pogtebic
swojg wiedze. Ponadto korzystali z zasugerowanej przez autoréw bibliografii
dotyczacej zagadnien zwigzanych z olimpiada.

Kolejny typ materiatdw dostepnych na platformie obejmowat transkryp-
cje wywiadow oraz czatow przeprowadzonych z ekspertami z danej dziedziny
(kultura, literatura, historia). Wczesniej uczniowie przesytali ekspertom swoje
pytania i watpliwosci dotyczace intersujgcych ich tematéw.

W ramach serwisu internetowego organizatorzy prowadzili blog. Dzieki
niemu mozna byto zapoznac sie z najwazniejszymi wydarzeniami w Swiecie
hiszpanskojezycznym, a takze z trescig wywiaddw przeprowadzonych z laure-
atami i finalistami poprzednich edycji.

Warto tez wspomnie¢ o dostepnych na platformie scenariuszach lekcji,
ktére tworzone byty z myslg o nauczycielach przygotowujgcych olimpijczykow.
Réwniez uczniowie korzystali z tych materiatéw, gdyz dzieki nim pogtebiali swoje
wiadomosci z zakresu konkretnego zagadnienia (np. mogli zapoznac sie z uzy-
ciem okreslonych wyrazen idiomatycznych czy stownictwa zwigzanego z muzyka
lub ochrong srodowiska). Scenariusze lekcji poswiecone byty takze konkretnym
tematom historycznym, kulturowym i literackim. Wszystkie te materiaty opraco-
wywali specjalisci i praktycy nauczania jezyka hiszpanskiego z Polski i Hiszpanii.

4. Metodologia badania ankietowego

Badanie o charakterze iloSciowym i jako$ciowym zostato przeprowadzone
wsrod uczestnikéw szesciu edycji Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego (2010-
2016). Ankieta zawierata 20 pytan (otwartych i zamknietych) dotyczgcych opi-
nii ucznidéw m.in. na temat organizacji tego konkursu. W niniejszym artykule
skupimy sie jedynie na kwestiach zwigzanych z wykorzystaniem innowacyj-
nych narzedzi oraz nowoczesnych technologii w OJH. W zwigzku z tym opra-
cowano nastepujace pytania szczegétowe:
— Czy uczniowie popierajg wypetnianie testéw na etapie szkolnym oraz
etapie okregowym w wersji elektronicznej?
— W jaki sposdb finalisci oceniajg strone internetowgq olimpiady?
— Z jakich materiatéw dostepnych na platformie Moodle uczniowie ko-
rzystali najczesciej?

Ankietowanymi byli finalisci (155) i laureaci (54) Olimpiady Jezyka Hisz-
panskiego, w sumie 209 osdb, przy czym analizie poddano 177 ankiet przepro-
wadzonych w latach 2011-2016. Realizacja ankiet w pierwszej edycji OJH miata
charakter pilotazowy. Ponizej przedstawiamy udziat uczestnikow Il etapu w po-
szczegdlnych edycjach olimpiady (wykres 1). W kazdym finale OJH srednio
uczestniczyto okoto 30—40 ucznidw.
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Wykres 1: Liczba uczestnikéw finatu w poszczegdlnych edycjach OJH (2010-2016).

Pierwsza grupa pytan z zakresu wykorzystania nowych technologii doty-
czyta wypetniania testow na etapach: szkolnym i okregowym. W pierwszej kolej-
nosci uczestnicy odpowiadali na pytanie: Czy uwaZasz, ze elektroniczny sposob
wypetniania testow na etapie szkolnym to dobry pomyst? Analiza odpowiedzi po-
kazuje, ze uczniowie sg podzieleni w swoich opiniach, gdyz 54% z nich poparto
wypetnianie testu w formie elektronicznej w szkole, a 46% uznatfa ten sposdb
wypetniania testow za pomyst nietrafiony. Patrzac na dane (wykres 2), mozna jed-
nak zauwazy¢, ze z roku na rok coraz wiecej uczniéw przekonywato sie do realizacji
etapow pisemnych w wersji online. Wyjatek stanowi V OJH, w ktérej 16 uczniéw
poparto wypetnianie testu w formie elektronicznej, a 17 byto przeciw.
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Wykres 2: Opinie ucznidow na temat wypetniania testéw w formie elektronicznej w trakcie
poszczegblnych edycji OJH na etapie szkolnym.
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Interesowaty nas tez szczegdtowe opinie dotyczgce elektronicznego wy-
petniania testow w trakcie | etapu zawododw. Stad zadalismy dodatkowe pytanie
otwarte: Dlaczego elektroniczne wypetnianie testow w szkole jest lub nie jest do-
brym pomystem? Odpowiedzi pogrupowalismy w kilka kategorii (wykresy 3 i 4).

Dlaczego elektroniczne wypetnianie testéw jest dobrym

pomystem?
ufatwia
rozwigzania oszczedza papier
18% 16%

sprawdzit sie
5%

szybko uzyskano
wyniki
61%

Wykres 3: Pozytywne opinie uczniéw na temat elektronicznego sposobu wypetniania testow
na etapie szkolnym olimpiady.

Analiza odpowiedzi jednoznacznie wskazuje, ze w duzej czesci uczniowie (61%)
doceniajg czas uzyskania wynikéw, ktére otrzymywali jeszcze tego samego dnia.
Uczniowie chwalili tez testy online ze wzgledu na oszczednosc¢ papieru i fatwosé
ich rozwigzywania.

Z kolei przeciwnicy elektronicznego wypetniania testéw (wykres 4) na-
rzekali na brak mozliwosci duzego skupienia, gdyz wypetnianie testow w wersji
online meczyta ich oczy (32%). Duza grupa (30%) zaznaczata, ze jest przyzwy-
czajona do tradycyjnych metod realizacji tego typu egzamindéw. Rowniez zwra-
cano uwage na problemy techniczne zwigzane z elektronicznym wypetnia-
niem testow, np. awaria komputera, brak dostepu do Internetu itd. (17%).
Obawy uczniéw dotyczyty réwniez niewystarczajgcej liczby komputeréw w szko-
tach. Niektérzy zaznaczali tez, ze w przypadku realizacji zadan na komputerze
nauczyciel ma ograniczong kontrole nad uczniami.

Kolejne pytanie dotyczyto opinii na temat elektronicznego wypetniania
testow na etapie okregowym. W przeciwienstwie do etapu szkolnego, podczas
zawodow Il stopnia, czes$¢ pisemna odbywata wytgcznie w formie elektronicz-
nej. Odpowiadajgc na pytanie: Jak oceniasz elektroniczny sposob wypetniania
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testow na etapie okregowym?, finalisci mieli do wyboru cztery mozliwosci od-
powiedzi (wykres 5). Wynik procentowy pokazuje, ze réwniez i w tym przy-
padku uczniowie sg podzieleni, przy czym przewazajg opinie popierajace (bar-
dzo dobry/dobry pomyst) pisanie testu online (w sumie 58%).

Dlaczego elektroniczne wypetnianie testow nie jest
dobrym pomystem?

ograniczona kontrola nad uczniami
5% nie wszystkie szkoty

majg takie mozliwosci
komputer sie psuje, 15%
system moze sie zawiesic¢

17%
meczy, nie mozna sie
skupié
32%
wole pisa¢

30%
maszyna bez duszy
1%

Wykres 4: Negatywne opinie uczniéw na temat elektronicznego sposobu wypetiania testow
na etapie szkolnym olimpiady.

Jak oceniasz elektroniczny sposdb wypetniania testow na
etapie okregowym?
jestem przeciw
14%
bardzo dobry pomyst
27%

niezbyt mi sie podoba
28%

dobry pomyst
31%

Wykres 5: Opinia uczniéw na temat elektronicznego wypetniania testéw na etapie okregowym
olimpiady.

Poprosilismy réwniez ucznidw o szczegétowa ocene czesci pisemnej za-
wodow |l stopnia (etap okregowy). W zwigzku z tym zadali$my im pytanie: Jak
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oceniasz sam przebieg czesci pisemnej egzaminu na etapie okregowym? Analiza
odpowiedzi (wykres 6) wskazuje, ze nikt nie ocenit tej czesci negatywnie, a ocene
,hiezbyt dobrze” zaznaczyly tylko 3 osoby (2%). Analiza procentowa odpowiedzi
potwierdzita, ze ogdlnie wiekszo$¢ ucznidow ocenia dobrze (49%) lub bardzo do-
brze (réwniez 49%) elektroniczng wersje czesci pisemnej etapu okregowego.
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Wykres 6: Szczegdtowa ocena etapu pisemnego w wersji online z podziatem na poszczegdlne

edycje OJH.

Ponizej zamieszczamy kilkanascie przyktadowych opinii ucznidéw na te-

mat czesci pisemnej (etap okregowy):
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dobre warunki, nowoczesna sala;

nie byto zadnych zaktdcen, przeszkdd;

problemy ze sprzetem, ale szybko zostaty rozwigzane;
wszystko odbyto sie ptynnie;

w sali obok byt gtosny wyktad;

sprawnie oceniano;

dobrze zorganizowane;

byt odpowiednio trudny;

wystarczajacy czas, wiedza na odpowiednim poziomie;
zbyt ogdlnie przedstawione zasady logowania i pracy z systemem;
bez niespodzianek;

byt jeden btad w arkuszu odpowiedzi;

dla dwdch osdb zabrakto komputerdw, byto opdznienie.
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Nastepna grupa pytan dotyczyta opinii uczniéw na temat serwisu inter-
netowego OJH. Ankietowanych w pierwszej kolejnosci poproszono o ocene
globalng strony internetowej olimpiady (wykres 7). Z zebranych danych wy-
nika, ze w sumie 87% ucznidow przyznato, ze serwis internetowy OJH okazat sie
bardzo przydatny lub przydatny.

Jak oceniasz strone internetowg OJH?
czesciowo mato przydatna

przydatna 4%
9%

przydatna
49%
bardzo przydatna
38%

Wykres 7: Ocena serwisu internetowego OJH.
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Wykres 8: Ocena materiatow OJH w poszczegdlnych edycjach olimpiady.

Uczestnicy finatow poszczegdlnych olimpiad wypowiedzieli sie réwniez na
temat konkretnych materiatdéw dostepnych na stronie internetowej OJH (wykres
8). Otrzymane wyniki wskazuja, ze z materiatdw przygotowanych przez organiza-
toréw w najwiekszym stopniu korzystali uczestnicy Il'i [ll OJH, a w najmniejszym
V OJH. Wynik ten mozna wyttumaczy¢ tym, ze pierwsze trzy edycje OJH byty
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wspoffinansowane ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Fundu-
szu Spotecznego. Otrzymane $rodki pozwolity wéwczas na opracowanie duzej
liczby materiatéw, ktérych tresci pokrywaty sie aktualnymi programamill i lll OJH.

Z kolei najwiekszym zainteresowaniem finalistow cieszyty sie materiaty
z warsztatow (spotkan informacyjno-konsultacyjnych), czatéw i wywiadow,
a w mniejszym stopniu baza danych obozu jezykowego (wykres 9). Mata popu-
larno$¢ materiatow obozowych jest uzasadniona, gdyz tematyka wiekszosci z nich
dotyczyta zagadnien programowych tylko trzeciej edycji olimpiady.

Z jakich materiatéw OJH korzystates$/as?

inne
10%

obéz

warsztaty
12%

33%

blog
13%

czaty
14% 18%

wywiady

Wykres 9: Globalna ocena materiatéw dostepnych na wirtualnej platformie OJH.
5. Podsumowanie i wnioski

Otrzymane wyniki badania pokazujg, ze nie w kazdej sytuacji uczniowie nale-
Zacy do tzw. pokolenia tubylcow chca korzystac z nowych technologii. Biorgc pod
uwage opinie uczniéw na temat wykorzystania testow online podczas czesci
pisemnych Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego (etap szkolny i okregowy), musimy
stwierdzi¢, iz w obu przypadkach sg one podzielone. Wielu uczniéw wskazywato,
ze nie wszystkie szkoty dysponujg wystarczajacg liczbg komputeréw. Poza tym
woleli oni wypetniaé test w sposdb tradycyjny. Finalisci wyrazali tez swoje obawy
dotyczace braku dostepu do Internetu oraz awarii systemu, a co za tym idzie bra-
kiem zapisu ich wynikéw. Warto jednak zaznaczy¢, ze wiekszos$¢ uczniow po za-
konczeniu testow pisemnych na etapie okregowym przeprowadzonym w osrod-
kach uniwersyteckich przyznata, iz przebiegaty one bez wiekszych zaktécen. Z ko-
lei uczniowie popierajacy elektroniczng forme rozwigzywania testow wyrazali
opinie, ze dzieki temu narzedziu duzo szybciej znane sg wyniki, utatwiony jest
sposAb rozwigzywania testéw (nie trzeba kresli¢ zZle zaznaczonej odpowiedzi),
a takze jest to forma bardzo ekologiczna ze wzgledu na oszczednosé papieru.
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Jesli chodzi o materiaty dostepne na platformie Moodle, w najwiekszym
stopniu uczestnicy przygotowujgcy sie do olimpiady korzystali z materiatéw
podczas organizacji Il i 11l OJH. Duzym zainteresowaniem cieszyty sie materiaty
z warsztatow, a na kolejnym miejscu znalazty sie wywiady i czaty z ekspertami.

Na koniec chcielibysmy przedstawi¢ przysztym i obecnym organizatorom
olimpiad, a takze MEN kilka rekomendacji dotyczgcych wykorzystania nowocze-
snych technologii. W naszej opinii praktycznie wszystkie opisane wyzej nowa-
torskie rozwigzania sg godne kontynuacji i rozwijania. Przy czym na najwieksze
wyrdznienie, szczegdlnie z punktu widzenia organizacyjnego, zastuguja elektro-
niczne testy przeprowadzane na etapie okregowym, pomimo wstepnej niecheci
ucznidw. Wprowadzenie testéw elektronicznych w trakcie olimpiady ma kilka
podstawowych zalet. Wazny jest bowiem nie tylko krétszy czas oczekiwania na
wyniki, lecz takze brak koniecznosci zatrudniania dodatkowych egzaminatoréw
w przypadku rozwigzywania testéw w formie papierowej. Poza tym testy w wer-
sji online wptywajg w znacznym stopniu na zmniejszenie kosztéw przeznaczo-
nych na noclegii wyzywienie uczestnikéw. Woéwczas zawody Il stopnia odbywaja
sie zazwyczaj w ciggu jednego dnia lub maksymalnie dwdch dni.

Jesli chodzi o zalecenia ofertowe MEN, by rozwigzywanie testow odby-
wato sie w trybie online na etapie szkolnym, uwazamy, ze szkoty powinny mie¢
mozliwo$¢ dokonania wyboru, czy i w jakim zakresie chcg przeprowadzi¢ za-
wody | stopnia w wers;ji elektronicznej, biorgc pod uwage zaplecze techniczne
danej placowki. W zwigzku z tym warto, by MEN wyzej oceniato rozwigzywa-
nie testdw na etapie okregowym, w ktérym bierze udziat duzo mniejsza liczba
uczniow, a zawody odbywajg sie zazwyczaj na uczelniach wyzszych dysponu-
jacych wieksza liczbg komputerdw i lepszym dostepem do Internetu®.

W ramach rozwigzan nowatorskich dla potrzeb olimpiad i konkurséw re-
komendujemy réwniez tworzenie serwisdw internetowych spetniajgcych liczne
funkcje (informacyjna, edukacyjng, komunikacyjng). W sktad serwisu interneto-
wego mogg wchodzi¢ nastepujgce narzedzia: blog, dostep do platformy Moodle,
forum, panel dla szkolnych koordynatoréw umozliwiajgcy pobieranie plikéw, przy-
datne linki, dziat FAQ, zaktadki poswiecone kolejnym edycjom oraz poszczegdlnym
wydarzeniom dla uczniéw i nauczycieli. Rekomendujemy tez korzystanie z al-
ternatywnych form kontaktu z uczestnikami i nauczycielami (portale spotecz-
nosciowe, serwis Youtube i in.). Na podstawie zdobytych doswiadczen podczas

8 Ze wzgledu na coraz wieksze zainteresowanie szkdt rozwigzywaniem testow w wersji
online, w Olimpiadzie Jezyka Hiszpanskiego zawody | stopnia odbywaty sie w ciggu
dwdch dni. Dzieki temu organizatorzy konkursu chcieli unikngé ewentualnych proble-
mow zwigzanych z przecigzeniem tgczy, gdyz testy odbywaty sie o tej samej godzinie
we wszystkich szkotfach.
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organizacji Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego, uwazamy, ze stosowanie nowo-
czesnych i przyjaznych uczniom narzedzi wptywa na lepszy kontakt z nimi oraz
na zwiekszenie atrakcyjnosci przekazywanych im informacji.
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KSZTALTOWANIE KOMPETENCJI PRZEDSIEBIORCZOSCI

U UCZACYCH SIE METODA PROJEKTU Z WYKORZYSTANIEM
TECHNOLOGII INFORMACYJNO-KOMUNIKACYJNYCH

NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO

Development of entrepreneurship competence with use of project
method and information and communications technology
in foreign language learning

This article is devoted to the value and role of the project method with the
use of information and communications technologies in the development
of entrepreneurship competence in foreign language learning. In the first
part of the paper the author defines several meanings of entrepreneurship,
focusing mainly on definitions of personal entrepreneurship. The article
points out that the project method creates the conditions under which stu-
dents develop an entrepreneurial attitude, learn group interaction and ac-
quire communication skills, which are important for the socialization of ad-
olescent students. The main purpose of project method is to turn a foreign
language from a passive object into an active action. Particular attention is
paid to the stages of the project with the use of the information and com-
munications technology in foreign language learning.

Keywords: entrepreneurship competence, project method, foreign lan-
guage learning, information and communications technology, eTwinning

Stowa kluczowe: kompetencja inicjatywnosci i przedsiebiorczosci, projekt,
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1. Kompetencja inicjatywnosci i przedsiebiorczosci

Kluczowq rolg w budowaniu innowacyjnego i przedsiebiorczego spoteczen-
stwa oraz przedsiebiorczej gospodarki Europy jest zaszczepianie u obywateli
ducha przedsiebiorczosci od najwczesniejszych lat szkolnych i ksztattowanie
postawy przedsiebiorczej (Sadowiska, 2016: 149). W 2006 roku Parlament Eu-
ropejski i Rada Unii Europejskiej zdefiniowaty zalecenie ,,w sprawie kompeten-
cji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie”, w ktérym kompetencja
inicjatywnosci i przedsiebiorczosci zostata okreslona jako jedna z osmiu kom-
petencji kluczowych, ktére stanowia potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw
odpowiednich do danej sytuacji:
1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym;
2) porozumiewanie sie w jezykach obcych;
3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
techniczne;
4) kompetencje informatyczne;
5) umiejetnosé uczenia sie;
6) kompetencje spoteczne i obywatelskie;
7) inicjatywnosc i przedsiebiorczosé;
8) sSwiadomos¢ i ekspresja kulturalna (Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego, 2006: 4).

Przedsiebiorczo$¢ jest terminem wieloznacznym, wielowymiarowym,
co wynika réwniez z zainteresowania nim dziedzin takich jak ekonomia czy
psychologia, przy czym kazda z nich postrzega przedsiebiorczos¢ odmiennie,
ujawniajac jej rdzne wymiary. Pojecie ,przedsiebiorczo$¢” w kategorii ekono-
micznej jest scisle zwigzane przede wszystkim z terminem ,,przedsiebiorca” i za-
tozeniem wtasnej firmy, przedsiebiorstwa. Wyjasnienie istoty przedsiebiorczosci
coraz czesciej wykracza poza ramy nauk ekonomicznych, silnie odwotujac sie do
psychologii spotecznej. Warunkiem koniecznym bycia przedsiebiorcgy jest posia-
danie przedsiebiorczosci osobistej (Sadowiska, 2016: 150), ktéra zdefiniowana
jest jako ,,[...] specyficzna postawa cztowieka wobec otaczajgcego go swiata i lu-
dzi, wyrazajgca sie twdrczym i aktywnym dazeniem do ulepszania istniejgcych
stanéw rzeczy, w gotowosci do podejmowania nowych lub dotychczasowych
dziatan” (Wiatrak, 2003: 26).

Wspodtczesne stowniki jezyka polskiego oraz stowniki synonimow sze-
roko definiujg przedsiebiorczos$¢ osobistg/indywidualng. Sprowadzajg jg do
szeregu cech osobowosciowych, a w szczegdlnosci do:

— zapobiegliwosci, zaradnosci, energicznosci, dynamicznosci, wytrwato-
$ci w dazeniu do celu;
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— inicjatywy (podejmowania inicjatywy), aktywnosci, podejmowania ry-

zyka, operatywnosci;

— pomystowosci, inwencji twdrczej, innowacyjnosci, umiejetnosci radze-

nia sobie w réznych sytuacjach;

— samodzielnosci, potrzeby osiggnieé (Bieniok, 2007: 225).
Przeciwienstwem przedsiebiorczosci osobistej jest zazwyczaj bezradnosé, nieza-
radnos¢, biernos¢, lenistwo, ospatosé, pasywnosé, zaniedbanie, tchorzliwosé.

W wspomnianym zaleceniu Parlamentu Europejskiego (2006: 6) kom-
petencja inicjatywnosci i przedsiebiorczosci rozumiana jest jako zdolnos¢ czto-
wieka do wcielania pomystéw w czyn. Z przedsiebiorczoscig nierozerwalnie
zwigzane sg innowacyjnos¢ oraz kreatywnos¢, ktéra charakteryzuje sie ptyn-
noscig, gietkoscia i oryginalnosciag pomystéw, otwartoscig na nowe idee, cie-
kawoscig oraz gotowoscig do podejmowania ryzyka (Rohrmann, 2005: 44).
Pod pojeciem dziatania przedsiebiorczego rozumiane s takze umiejetnosc pla-
nowania, proaktywnego zarzgdzania przedsiewzieciami i prowadzenia ich dla
osiggniecia zamierzonych celdw (Zalecenie Parlamentu Europejskiego, 2006: 6)
oraz zdolnosci pracy indywidualnej i zespotowej. Istotng role odgrywa umiejet-
no$¢ obiektywnej oceny wiasnego potencjatu, wtasnych stabych i mocnych
stron oraz uznanie, ze kwalifikacje i gruntowna wiedza wymagajg statego dosko-
nalenia sie, pracy nad sobg (Sotoducho-Pelc, 2007: 220). Umiejetnosci te wspie-
rajg rozwoj osobisty jednostek, aktywnos$¢ obywatelskg oraz zapobiegajg wy-
kluczeniu spotecznemu i zwiekszajg mozliwos¢ zatrudnienia (Eurydyce, 2016:
1). Osoba charakteryzujaca sie postawgq przedsiebiorcza wykazuje inicjatywe,
ma poczucie wiasnej wartosci, wierzy we witasne sity, jest zmotywowana do
nowych dziatan, umiejetnie pracuje samodzielnie i w zespole, skutecznie ko-
munikuje sie z innymi oraz umiejetnie radzi sobie z problemami i wykazuje sie
twérczym dziataniem.

Kompetencje przedsiebiorczg cztowiek rozwija w ciggu catego zycia, a ksztat-
towanie jej jest zadaniem trudnym i ztozonym (Bieniok, 2007: 225). Proces ten po-
winien sie rozpoczynacd juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej i by¢ kontynuowany
w dalszych okresach edukacyjnych, w tym réwniez na poziomie akademickim. Im
weczeshiej cechy przedsiebiorcze bedg ksztattowane u uczacych sie, tym fatwiej be-
dzie mozna sprawic, aby staty sie one statym czynnikiem determinujgcym zacho-
wania, gdyz stang sie one cechami osobowosci (Sadowiska, 2016: 156).

Przyjete w Polsce rozwigzania ksztattowania postawy przedsiebiorczej
u uczacych sie jest wpisana w strategie ,,Perspektywa uczenia sie przez cate zycie
(LLP)”, ktéra w latach 2013-2020 jest realizowana na wszystkich poziomach ksztat-
cenia (Eurydyce, 2016: 179). Celem operacyjnym okreslonym w tym dokumencie
w odniesieniu do ksztattowania postawy przedsiebiorczej jest podkreslenie
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potrzeby, aby uczgcy sie rozwijali kreatywno$é, przedsiebiorczos¢ i innowacyj-
nos¢, aby mogli stawaé wobec wyzwan spotecznych i osobistych w zyciu. Jedno-
czesnie autorzy strategii wskazujg na potrzebe rozwijania u uczacych sie umie-
jetnosci praktycznych w zakresie przedsiebiorczosci, aby przygotowac ich do
wejscia na rynek pracy i podjecia zatrudnienia (Perspektywa uczenia sie przez
cate zycie, 2013: 31-34). Na etapie szkoty podstawowej ksztattowanie postawy
przedsiebiorczej jest realizowane w ramach tradycyjnych przedmiotéw szkol-
nych, takze na lekcjach jezykdéw obcych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej, 2017; Eurydyce, 2016: 179). W klasie VIl obowigzkowym przedmio-
tem jest ,,wiedza o spoteczerstwie”, w ramach ktérego zawarte sg elementy na-
uczania przedsiebiorczosci. Na etapie szkoty ponadpodstawowej oraz w szko-
tach branzowych realizowany jest obowigzkowy przedmiot ,podstawy przedsie-
biorczosci” oraz fakultatywny przedmiot uzupetniajgcy ,,ekonomia w praktyce”.

2. Postawa przedsiebiorcza a autonomia uczacego sie

Ksztattowanie kompetencji przedsiebiorczej dokonuje sie poprzez inicjowanie
i wspieranie autonomizacji uczacego sie. Autonomia jest pojeciem ogdélnym i naj-
czesciej definiuje sie jg jako zdolnos¢ do aktywnego i intencjonalnego kierowa-
nia wtasnym rozwojem w ramach zamystu samorealizacji (Wilczyriska, 1999:
113). Autonomia uczgcego sie zaktada przejecie odpowiedzialnosci za proces
uczenia sie i przejecie przez ucznia kontroli nad wiasnym procesem uczenia
sie, co réwnoznaczne jest z podejmowaniem autonomicznych decyzji i doko-
nywanie samodzielnych wybordow tresci, materiatéw, technik i metod pracy
przez ucznia podczas nauki. Natomiast uczen, ktéry nie jest autonomiczny, ma
trudnosci z samodzielnym konstruowaniem wiedzy, nie potrafi przeja¢ odpo-
wiedzialnosci za proces uczenia sie, a takze stabo pracuje w zespole (Wawrzy-
niak-Sliwska, 2008: 161). Rozwijanie autonomii zaleca sie w opanowywaniu
réznych przedmiotdw nauczania, a uznaje sie za szczegdlnie przydane w przy-
swajaniu jezyka obcego. To wtasnie sprawnosé komunikacyjna wymaga samo-
dzielnosci, kreatywnosci i rzutkos$ci w podejmowaniu decyzji. W praktyce dzia-
tania komunikacyjne wymagajg od uczgcego sie sporej dozy inwencji i goto-
wosci do ponoszenia ryzyka, te zas f3czg sie z postawg odpowiedzialnosci za
efekty wtasnych dziatan (Wilczyriska, 1999: 133). Do gtéwnych czynnikéw
ksztattujgcych autonomie uczacego sie, a takze wspomagajgce ksztattowanie
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej zalicza sie:

— ciekawos¢ intelektualng, refleksyjnos$¢, postawe poszukujaca;

— Swiadomosc¢ wtasnej osoby i swej tozsamosci;

— niezalezno$¢ poznawczg, krytycyzm;
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podejmowanie wyzwan, odpowiedzialnos¢;

wartosciowanie wtasnych dziatan;

wytrwato$é, organizacje warsztatu;

kontrole emocjonalng, zdolnos¢ wspodtpracy;

Swiadomos¢ celéw oraz zdolno$¢ ewaluacji (Wilczyriska 2004: 50).
Ksztattowanie postawy przedsiebiorczej, ktéra odzwierciedla sie w autonomii

uczacego sie, a raczej — ze wzgledu na udziat nauczyciela w tym procesie — w jego
potautonomii (Wilczyniska, 1999: 133), bazuje na refleksji uczacego sie, zwia-
zang z jego dojrzatoscig kognitywng, ktérg mozna okresli¢ w kategoriach naste-
pujgcych umiejetnosci (Myczko, 2004: 27, za Kogel, 1990: 546-547):

analizy, formutowania i weryfikacji hipotez;

analizy przebiegu wykonywanych czynnosci i zdolnosci wyciggania

whioskéw z efektédw tych czynnosci;

przeorganizowania wiasnej wiedzy;

w wykorzystaniu znajomosci jezyka macierzystego w procesie uczenia

sie jezyka obcego;

obserwacji wiasnych proceséw rozumienia jezyka obcego i dziatan ko-

munikacyjnych w jezyku obcym;

Swiadomego uzycia strategii uczenia sie i strategii rozwigzywania problemdw.
W budowaniu pétautonomii uczacego sie istotng role odgrywa nauczy-

ciel, ktéry uznaje i wzmacnia podmiotowos¢ uczgcego zaréwno w zakresie ko-
munikacyjnym, jak i uczeniowym, wspotpracujac z uczacym sie w zakresie:

przygotowania go do osobistego dziatania w komunikacji obcojezycznej
i wspomagania w definiowaniu jego osobistego stylu komunikacyjnego
w jezyku obcym, a takze rozwijania jego efektywnosci uczeniowe;j;
negocjowania z uczgcym sie celéw uczenia sie w ramach przyjetych
celéw instytucjonalnych, a takze jego osobistych dziatan w osiggnieciu
tego celu (Wilczyriska, 2004: 51-52).

Autonomia uczgcego sie zwigzana jest z ksztattowaniem refleksji meta-

kognitywnej nad procesem uczenia sie jezyka obcego i odnosi sie do:

Swiadomosci jezykowej odnoszacej sie do przetwarzania jezyka i wie-
dzy jezykowej, rozumianej jako wiedza implicytna i eksplicytna, ktéra
dotyczy wszystkich aspektéw jezyka;
Swiadomosci uczeniowej, czyli wiedzy o wtasnych mozliwosciach ucze-
nia sie, rozwigzywania problemow, o wtasnym procesie myslowym,
ktéry pomaga w planowaniu, organizacji i kontroli procesu uczenia sie
i dotyczy strategii uczenia sie jezykéw obcych (Myczko, 2004: 22-27).
Nauczyciel, wystepujgcy w roli doradcy, umozliwia uczacym sie rozwijanie

Swiadomosci jezykowe] i uczeniowej poprzez stwarzanie mozliwie jak najwiecej
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sytuaciji i faz dydaktycznych, ktére sprzyjajg podejmowaniu przez uczniéw inicja-
tywy, samodzielnych decyzji, dziatar twdrczych oraz réznicowaniu zadan w pod-
recznikach czy wykorzystywaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych
(tamze: 28). W celu ksztattowania postaw przedsiebiorczych i autonomii ucza-
cych sie zaleca sie stosowanie aktywizujgcych, a nie odtwérczych metod
ksztatcenia (Sadowiska, 2016: 155).

3. Projekt

Jedng z aktywizujgcych metod ksztatcenia, czyli metod zwiekszajgcych czynny
udziat uczacych sie na lekcjach, jest projekt, ktdry stawia uczgcego sie w centrum
rzeczywistego procesu generowania nowych pomystéw w celu opracowania
okreslonego produktu koricowego. Projekt to otwarta forma pracy, polegajaca na
samodzielnym poszukiwaniu réznych zrédet wiedzy i na tej podstawie budowanie
zasobdw wiedzy niezbednych do rozwigzania danego problemu. Celem projektu
jest zwiekszenie samodzielnosci uczacych sie, umiejetnosci wspdtpracy, uwzgled-
nienie ich indywidulanych mozliwosci i predyspozycji, zwiekszenie wspdtodpo-
wiedzialnosci za proces uczenia sie i nauczania (Zawadzka, 2004: 240).

Projekt ma juz ponad 100-letnig tradycje i taczy sie z nastepujacymi peda-
gogami: John Dewey (1859-1952) i William H. Kilpatrick (1871-1965). Te forme
pracy stosuje sie w Polsce od lat 90. ubiegtego wieku, cho¢ skala edukacyjnego
wykorzystania jest ciggle zbyt mata w stosunku do jej licznych waloréw (Wojna-
rowska, 2013: 8). Jest ona szczegdlnie zalecana w okresie adolescenc;ji, od 10. do
20. roku zycia, czyli w polskich warunkach edukacyjnych obejmuje uczniéow szkét
podstawowych, ponadpodstawowych, a takze studentéw (Piotrowska-Skrzy-
pek, 2016: 80). Projekt, w zaleznosci od potrzeb, moze byc realizowany np. przez
tydzien, miesigc, semestr lub by¢ dziataniem catorocznym. Stanowi on metode
ksztatcenia, w ktdrej zespdt uczacych sie samodzielnie

inicjuje, planuje i wykonuje pewne przedsiewziecie oraz ocenia jego wykona-
nie [...]. Najlepiej, jezeli zrédtem projektu jest sSwiat zycia codziennego, a nie
abstrakcyjna nauka. Punktem wyjscia jest jakas sytuacja problemowa, zamie-
rzenie, podjecie jakiejs inicjatywy, wytyczenie celu (Szamanski, 2000: 61).

Projekt w dydaktyce jezykdw obcych charakteryzuje okreslony cel, najle-
piej wykraczajgcy poza aktywnosci zwigzane z nauczaniem w klasie, umozliwia-
jacy spontaniczno$é, samodzielnosé, zdobywanie kolejnych doswiadczen zycio-
wych (Karpeta-Pe¢, 2008: 74) oraz wykorzystanie jezyka obcego w funkcji komuni-
kacyjnej (Zawadzka, 2004: 242). Projekty s3 realizacjg konkretnych dziatan, w kto-
rych nastepuje uzycie jezyka z dziataniem, np. nagrywanie wywiaddw, wycinanie
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wydrukowanych ilustracji, poszukiwanie informacji w Internecie i dzielenie sie
nimi. W ten sposéb uczacy sie zdobywa i sprawdza swojg wiedze i umiejetno-
$ci w sytuacjach bezposrednio nawigzujgcych do jego codziennych doswiad-
czen. Podczas projektu uczacy sie jest centralng postacig procesu ksztatcenia,
decyduje on o przebiegu swojej pracy i tempie jej wykonania (w zakresie usta-
lonych wczesniej termindw). Uczacy sie moze poprzez projekt rozwijac zainte-
resowania, zdolnosci oraz realizowac swoje potrzeby, ponosi¢ ryzyko, a takze
rozwija¢ kompetencje spoteczne. W pracy projektowej uczacy sie wyszukuje,
selekcjonuje i krytycznie analizuje informacje, jest odpowiedzialny za swoje
dziatania w obrebie realizacji projektu oraz jego produkt korcowy. Ponadto
moze on w sposéb twodrczy, samodzielny poszukiwaé niekonwencjonalnych
rozwigzan i wykorzystywaé zdobyte wiadomosci w praktyce, a takze przejmo-
wac inicjatywe oraz rozwigzywac pojawiajgce sie problemy. Uczacy sie ksztat-
tuje rowniez w tej formie pracy wytrwatosé, aby przejsc przez wszystkie etapy
projektu (Frey, 2002: 55). Podczas jego realizacji nieodtgcznym elementem
jest refleksja oraz dokonanie oceny wtasnej pracy i pracy zespotowe].

Projekt moze przybrac rézne formy, moze by¢ silnie lub sfabo ustruktu-
ryzowany. W przypadku projektu silnie ustrukturyzowanego zaleca sie stoso-
wanie go podczas pierwszej pracy projektowe;j i na nizszych szczeblach eduka-
cyjnych, gdzie struktura projektu pomaga w organizacji pracy i nie odbiera
uczacym sie samodzielnosci, a nauczyciel okresla wymagania, ktére obejmuja
zakres projektu i oczekiwane efekty. W przypadku projektu stabo ustruktury-
Zzowanego uczacy sie majg swobode w obszarze wyboru tematyki, zakresu pro-
jektu, okreslenia problemu, realizacji, a takze zaprezentowania efektéow pracy.
Ze wzgledu na zakres materiatu ksztatcenia projekt moze by¢ prowadzony w ob-
rebie jednego przedmiotu (projekty przedmiotowe), a takze moze integrowac
wiedze i umiejetnosci z wiecej niz jednego przedmiotu (projekty miedzyprzed-
miotowe). Ponadto projekty mogg by¢ realizowane indywidualnie lub zespo-
fowo (Mikina, 2007: 28-31). Wiekszg wartos¢ majg te, w ktdrych uczacy sie
moga ksztattowac umiejetnosci zwigzane z podziatem pracy, rozwigzywaniem
probleméw w grupie, dzieleniem sie pomystami, radzeniem sobie z krytyka,
przybieraniem réznych rél w zespole oraz komunikacjg z wspétuczestnikami
projektu czy oceng spoteczna.

Nauczyciel planuje prace wspdlnie z uczagcymi sie, ktérzy przejmujg od-
powiedzialnos$¢ za realizacje poszczegdlnych dziatan w projekcie, za postawie-
nie celu, a takze efekt koricowy ich pracy (Hansel, 1997: 33). Projekt eduka-
cyjny wymaga zmiany podejscia nauczyciela do procesu ksztatcenia i organizacji
zajeC. Gtowna rola nauczyciela polega przy tym na tworzeniu wtasciwych wa-
runkéw sprzyjajgcych samodzielnej i twdrczej pracy uczacych sie. Wystepuje on
w roli organizatora procesu ksztatcenia, doradcy, pomocnika, nie narzuca swoich
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pomystéw, ale inspiruje do samodzielnych dziatan. W momencie pojawienia sie
trudnosci czy probleméw nie podaje gotowych rozwigzan, lecz pomaga w prze-
zwyciezeniu trudnosci poprzez zadawanie pytan problemowych w celu wska-
zania wtasciwego kierunku dziatan uczacych sie (Wicke, 2004: 136-137).

4. Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w projekcie

Przy realizacji projektu wskazane jest wykorzystywanie technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (w skrocie TIK, z ang. information and communication
technology), ktére obejmuja technologie przetwarzajace, gromadzace i prze-
sytajgce informacje w formie elektronicznej (Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej, 2017: 14-15). Stosowanie technologii informacyjno-komunika-
cyjnych zacheca uczacych sie do rozwijania zainteresowan, do samoksztatce-
nia oraz umozliwia petng indywidualizacje procesu ksztatcenia poprzez dosto-
sowania tempa uczenia sie do indywidualnych mozliwosci ucznia (Konsek,
2008: 315). Dzieki umiejetnemu i krytycznemu wykorzystaniu technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych uczacy sie ksztattujg kompetencje informa-
tyczna. Poprzez stosowanie nowych technologii poszukujg, gromadzg i prze-
twarzajg informacje oraz wykorzystujg je w krytyczny i systematyczny sposdb,
oceniajac przy tym ich przydatnosé. Ponadto majg oni mozliwosé stosowania
narzedzi technologii informacyjno-komunikacyjnych do tworzenia, prezento-
wania oraz rozumienia ztozonych informacji, wspierajgc przy tym krytyczne
myslenie, kreatywnos¢ i innowacje. Korzystanie z technologii informacyjno-
komunikacyjnych wymaga krytycznej i refleksyjnej postawy w stosunku do do-
stepnych informac;ji oraz odpowiedzialnego wykorzystywania mediéw interak-
tywnych (Zalecenie Parlamentu Europejskiego, 2006: 7).

Technologie informacyjno-komunikacyjne petnig w projekcie funkcje na-
rzedzi wspierajgcych, utatwiajgcych lub umozliwiajgcych przejscie przez wszyst-
kie etapy projektu i udokumentowanie ich, a takze pomagajgcych w sprawnej,
efektywnej komunikacji nie tylko miedzy uczacymi sie, lecz takze miedzy ucza-
cymi sie a nauczycielem. Projekt z wykorzystaniem technologii informacyjno-
komunikacyjnych jest dobrg praktykg wowczas, gdy narzedzia towarzyszg ucz-
niom w osigganiu celéw, a nie stanowig celu samego w sobie. Zaréwno po-
zwalajg one uczniom zaplanowac projekt, jak i pomagajg w wyszukiwaniu i prze-
twarzaniu informacji, we wspodtpracy i komunikowaniu sie podczas realizacji
projektu oraz w opracowaniu efektdw pracy oraz ewaluacji (Ostrowska,
Sterna, 2015: 42-43).

W literaturze przedmiotu jest wiele propozycji, w jaki sposéb projekt moze
by¢ przeprowadzony. Podstawowy model zaktada, ze sktada sie on z czterech
etapdéw: ustalenie tematu i celu projektu, zaplanowanie projektu, realizacja oraz
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ewaluacja (Frey, 2002: 18). Na lekcjach jezyka obcego w wyznaczonych celach
nalezy réwniez uwzgledni¢ aspekt przygotowania jezykowego. Projekt na zaje-
ciach jezykdw obcych moze przebiegaé w nastepujgcych etapach (tamze: 19):

V.
V.

Uzgodnienie tematu

Zaplanowanie projektu i uzgodnienie jego celu

Przygotowanie jezykowe i realizacja projektu — zdobycie informaciji
oraz opracowanie efektu koncowego

Przygotowanie jezykowe i prezentacja wynikéw

Ewaluacja

W pierwszej kolejnosci powinno sie przygotowac uczacych do pracy me-

toda projektu lub przypomniec zasady wykonywania projektédw i oméwié za-
sady pracy w zespole. Jezeli uczacy sie bedg wykorzystywali podczas projektu
technologie informacyjno-komunikacyjne, niezbedne jest oméwienie z nimi
mozliwosci, jakie oferujg nowe technologie. Nauczyciel moze poda¢ uczacym
sie gotowa liste z zasobami internetowymi, ktére uwzgledniajg réwniez narze-
dzia technologii Web 2.0, np.

edytory tekstu, stosowane w celu tworzenia dokumentéw (np.: Google
Docs, Microsoft Word, AbiWord, Libre Office, TagCrowd, Texmaker, Sigil);
narzedzia utatwiajgce zbieranie, analize oraz wizualizacje danych w po-
staci graficznej (m.in. eClicker, Kahoot!, SurveyMonkey, Socrative, Mi-
crosoft Excel, Poll Everywhere, CATest);

oprogramowanie pomagajgce porzgdkowaé pomysty, przeprowadzic¢
burze mézgdéw (m.in. Kidspiration, FreeMind);

oprogramowanie do tworzenia multimediéw, ktére pozwala na taczenie
dzwiekéw, wideo, muzyki oraz grafiki (m.in. PowerPoint, Prezi, iMovie,
Photoshop, Keynote, iPhoto, Edytor Wspomnien, Glogster, VoiceThread);
oprogramowanie do komunikacji i wspdtpracy, umozliwiajgce udo-
stepnianie informacje oraz grafike (m.in. Skype, Padlet, FaceTime, Ty-
pewith.me, Facebook, Twitter, Snapchat, Windows Live Messenger,
WhatsApp, InterPals). Do tej grupy nalezg takze blogi i serwisy Wiki,
utatwiajgce udostepnianie tresci przez uczacych sie w celu prowadze-
nia dyskusji (np. Blogger, WordPress, The Edublogger: Check Out
These Class Blogs!, Learning is Messy, Szkota z Klasq 2.0, Os Swiata.pl,
Wikispaces, PBworks, Moodle, MediaWiki), a takze poczta elektro-
niczna (np. Gmail, Yahoo) oraz wideokonferencje (np. Skype, iChat).
Nieodtagcznym elementem tego rodzaju narzedzi sg portale spotecz-
nosciowe, do ktoérych zaliczamy m.in. Facebook, Twitter, LinkedIn, Vi-
meo, YouTube.com, Flickr, Busuu, LiveMocha, Palabea, iTalk czy Voki;
gry i ¢wiczenia edukacyjne (m.in. LearningApps, Zondle, Educaplay);
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— narzedzia umozliwiajgce nagrywanie diwiekdw (m.in. Audioboo),
tworzenie filmoéw (m.in. Camtasia, Windows Movie Maker) (Pitler, Hu-
bell, Kuhn, 2015: 17-18).

I. Uzgodnienie tematu projektu

Przed przystgpieniem do realizacji danego projektu nauczyciel jezyka obcego
powinien wprowadzi¢ niezbedny materiat gramatyczno-leksykalny, ktéry przy-
gotuje ucznidw do tematyki zwigzanej z projektem. Proponowany temat moze
by¢ realizowany z inicjatywy nauczyciela lub w wyniku zainteresowania uczg-
cych sie danym tematem. Do tego celu nauczyciel moze wykorzysta¢ techno-
logie informacyjno-komunikacyjne, m.in. pokaza¢ uczagcym sie fragment filmu,
wyswietli¢ plakat, zdjecie, wycinek z gazety, materiat dZzwiekowy. Tematyka
projektu powinna by¢ przedyskutowana z uczagcymi sie w celu zweryfikowania,
czy dany temat jest dla nich interesujacy. Nastepnie nauczyciel wraz z ucza-
cymi sie moga np. z pomocg burzy mdzgdéw stworzyé siatke tematyczna, ktora
odnosi sie do posiadanego stanu wiedzy i doswiadczen, a takze stownictwa w za-
kresie danego tematu. Temat powinien nawigzywac do autentycznych sytuacji
i by¢ zorientowany na realne problemy interesujgce uczacych sie. Mozliwe jest
réwniez samodzielne opracowanie przez uczacych sie propozycji tematéw w po-
staci mapy mysli, z wykorzystaniem z narzedzi internetowych takich jak Mind-
meister.com i Biggerplate.com, z mozliwoscig przesfania ich do nauczyciela i in-
nych uczacych sie za pomocg komunikatoréw internetowych.

Tworzenie sie zespotdow projektowych moze przybiera¢ rézne formy:
uczacy sie mogg samodzielnie dobierad sie w zespoty, mogg by¢ to dziatania
inicjowane przez nauczyciela albo moze by¢ zastosowana metoda losowa. Za-
leca sie, aby to nauczyciel tworzyt zespoty, gdyz spontaniczne dobieranie sie
uczacych w grupy moze spowodowac utworzenie sie zespotdéw silnych przy
pozostawieniu uczgcych sie mniej pewnych siebie. Optymalnie grupa powinna
liczy¢ od pieciu do szesciu oséb. Wsréd cztonkdéw grupy powinien zostaé¢ wy-
brany lider, ktéry bedzie koordynowat prace zespotu.

Na tym etapie, przed podjeciem decyzji o ostatecznym ksztatcie projektu,
uczacy sie zbierajg wstepne informacje z dostepnych dla nich Zrodet i rozwazajg
mozliwos$ci wykonania projektu, co jest wazne dla uscislenia tematyki projektu
(problemu do rozwigzania). Niezbedne informacje uczacy sie moga wyszukaé
w Internecie za posrednictwem wyszukiwarek internetowych albo gotowych
narzedzi serwiséw zaktadek, jak np. serwis Delicious.com, ktére umozliwiajg
dzielenie sie zasobami internetowymi.
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Il. Zaplanowanie projektu i uzgodnienie jego celu

Kluczowym elementem w ksztattowaniu kompetencji przedsiebiorczosci jest
etap planowania, w ktdrym uczacy sie opracowujg szczegdtowy plan dziatania
i ustalajg termin wykonania poszczegdlnych dziatan w szkole i poza nig oraz
termin ukoriczenia projektu. W tej fazie okresla sie rowniez cel projektu i jego
efekt konncowy. Czes¢ zadan projektowych jest wykonywana w czasie pozalek-
cyjnym, dlatego uczniowie powinni ustali¢ sposdb komunikowania sie pomie-
dzy sobg i terminy konsultacji z nauczycielem. Opracowany szczegdtowy plan
dziatania powinien zawiera¢ réwniez podziat obowigzkdw poszczegdlnych
cztonkéw zespotu. Narzedzia TIK mogg postuzy¢ do przygotowania opisu pro-
jektu i innych dokumentéw, ktére moga by¢ tworzone z pomoca narzedzi uta-
twiajacych wspodtprace, dostepnych i umozliwiajacych edycje z kazdego miej-
sca, gdzie znajduje sie dostep do Internetu (np. edytory tekstu, arkusze kalku-
lacyjne, notatniki, oprogramowania do komunikacji i wspétpracy, wideokonfe-
rencje, strony internetowe oparte na mechanizmie Wiki; grupy dyskusyjne,
portale spoteczno$ciowe). Jednym ze sposobdw tworzenia dokumentacji
pracy nad projektem moze by¢ dziennik projektu, prowadzony elektronicznie,
np. jako mikroblog. Dziennik projektu moze mie¢ postac elektronicznego port-
folio. Natomiast w realizacji projektu pomocne moze by¢ wykorzystanie
wspotdzielonych przez uczestnikdw grupy terminarzy (np. Kalendarz Google).

Na tym etapie nauczyciel i uczacy sie okreslajg kryteria oceny, gdyz wzmac-
nia to poczucie odpowiedzialnosci uczgcych sie, ich Swiadomos¢ o wspétdecydo-
waniu o ostatecznym wyniku podjetego projektu. Do kryteriéw oceny prac
projektowych mogg by¢ brane pod uwage m.in.: stopien samodzielnosci w do-
borze tematu projektu, jego opracowaniu, zaplanowanie pracy, sposéb roz-
wigzania problemu postawionego w projekcie, adekwatnos¢ tresci do okreslo-
nego tematu i celu projektu, umiejetnos$é wspdtpracy w grupie i stosowanie
sie do regut przyjetych przez grupe (np. na podstawie przygotowanych arkuszy
obserwacji), aspekt jezykowy, oryginalnosc¢ i innowacyjnosc¢ projektu, dziennik
projektuijego zawartos¢ merytoryczna, terminowos¢ i odpowiedzialnosé w wy-
wigzaniu sie z zaplanowanych dziatan, umiejetnos¢ rozwigzywania proble-
mow pojawiajgcych sie w trakcie projektu, zaangazowanie, motywacja i inicja-
tywa w podejmowanych dziataniach, wykorzystanie réznorodnych Zrdodet in-
formacji, umiejetnos¢ doboru i selekcji informacji oraz sposéb prezentacji
efektu koncowego projektu (Mikina, Zajac, 2012: 27-28). Dodatkowo powinna
zosta¢ oméwiona forma kryteriow samooceny i oceny uczestnikow grupy,
ktorg uczniowie dokonujg w trakcie trwania projektu i po jego zakonczeniu.
Ocena wzmacnia u uczgcych sie Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia, poja-
wiajgcych sie trudnosci oraz obszaréw stanowigcych ich mocne i stabe strony.
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Dla nauczyciela samoocena uczgcego sie jest cenng informacja, w jaki sposdb
uczacy sie realizuje swoje dziatania, jakimi technikami sie postuguje oraz jaki
jest sposdb jego rozumowania.

Dobrg praktyka jest rowniez zawarcie miedzy nauczycielem a uczgcymi
sie kontraktu, ktéry jest rodzajem umowy spotecznej, okreslajgcej temat pro-
jektu, postawione cele, metody pracy, zakres prac, terminy wykonania po-
szczegolnych etapdw pracy, ustalenie konsekwencji za niedotrzymywanie wy-
mienionych termindw i przyjetych przez grupe wspdlnie z nauczycielem zasad,
sposdb komunikowania sie uczacych z nauczycielem oraz wzajemne oczekiwa-
nia i zobowigzania pomiedzy uczacymi sie a nauczycielem (tamze: 18-19).
Wspdtuczestnictwo uczacego sie w podejmowaniu decyzji dotyczgcych dzia-
tan w projekcie nie tylko wzmacnia jego motywacje, poczucie podmiotowosci
i odpowiedzialnosci, lecz takze wptywa na ksztattowanie i utrwalenie umiejet-
nosci komunikowania sie i negocjowania, podejmowania decyzji grupowych
oraz umiejetnosc planowania.

lll. Przygotowanie jezykowe i realizacja projektu

Na etapie realizacji projektu nastepujg systematyczne dziatania majgce na celu
rozwigzanie problemoéw zwigzanych z wykonaniem projektu, takie jak poszuki-
wanie, gromadzenie oraz selekcja i analiza zgromadzonych informacji. Realizu-
jac projekt w ramach lekcji jezykéw obcych, uczacy sie wykorzystujg do pracy
jezyk obcy w dziataniu, wyszukujg w Internecie autentyczne obcojezyczne ma-
teriaty. Uzywajac narzedzi technologii informacyjno-komunikacyjnych, ucznio-
wie mogg m.in. gromadzi¢ dane, zarzadza¢ nimi i wykorzystywac je do dalszej
pracy, przeprowadza¢ badania (np. wykorzystujgc interfejsy podtgczone do
komputera), analizowa¢ ich wyniki (np. dzieki arkuszom kalkulacyjnym), a takze
dokumentowad swojg prace (robi¢ zdjecia, nagrania audio i wideo).

Ponadto na tym etapie mozliwe jest dokonywanie samooceny pracy
uczniow nad projektem oraz ocena kolezenska. Dzieki temu uczniowie moga
podjac refleksje nad procesem uczenia, zaobserwowad, jakie zadania udato sie
zrealizowa¢ w ramach projektu, przeanalizowac oraz oceni¢ podjete przez sie-
bie lub innych dziatania na podstawie kryteriow oceny ustalonych na etapie
planowania projektu.

IV. Przygotowanie jezykowe i prezentacja wynikow
Zwienczeniem prac prowadzonych przez uczacych sie jest prezentacja pro-

jektu przedstawiona na forum klasy lub przed szerszym gronem odbiorcéw.
Uczacy sie przygotowujg prezentacje swoich projektdw pod katem jezykowym
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i moga skonsultowad je z nauczycielem. Prezentowanie rezultatéw pracy ksztat-
tuje u uczacych sie m.in. umiejetnosé wypowiadania sie, brania udziatu w dys-
kusji, dostosowania formy prezentacji do potrzeb odbiorcéw. Przystepujac do
samej prezentacji efektu koncowego projektu, uczniowie mogg wykorzystac
rézne wizualne srodki. Efektem koricowym projektu moze by¢ m.in.:

— multimedialny i interaktywny plakat (np. stworzony z pomocg serwisu
edu.glogster.com, ktdry moze zawierac obrazy, teksty oraz filmy, wypo-
wiedzi dzwiekowe, muzyke, jak réwniez odwotania do innych stron);

— stworzenie strony internetowej, bloga;

— wykonanie albumu ilustrowanego zdjeciami, rysunkami;

— prezentacja multimedialna;

— przygotowanie ksigzki, broszury, gazetki, filmu ze zdje¢;

— wykonanie modelu, makiety;

— przygotowanie filmu czy nagrania dzwiekowego (wywiad);

— zorganizowanie pikniku naukowego, konferencji naukowej;

— zorganizowanie wystawy;

— przygotowanie przedstawienia teatralnego, inscenizacji;

—  komiks czy fotokomiks;

— podcast lub wideocast;

—  raport;

— symulacja komputerowg;

— multimedialna i interaktywna linia czasu;

— zorganizowanie wycieczki lub happeningu.

Przygotowujac publiczng prezentacje rezultatéw pracy projektowej,
uczniowie mogg wykorzystaé technologie informacyjno-komunikacyjne nie
tylko do zaprezentowania projektu, lecz takze do powiadomienia lokalnej spo-
tecznosci lub promowania go w globalnej sieci, np. na szkolnej stronie inter-
netowej, blogu projektu czy na portalu spotecznosciowym, réwniez tych opar-
tych na publikowanych filmach, zdjeciach czy prezentacjach.

V. Ewaluacja

Kazdy uczacy sie po wykonywaniu projektu powinien dokonac refleksji m.in.
o jego realizacji, osiggnietych celach, trudnosciach pojawiajgcych sie w projek-
cie i mozliwosciach ich zwalczenia w przysztosci, jego mocnych i stabych stro-
nach oraz mozliwosciach poprawy. Samoocena moze sprzyjac rozwijaniu Swia-
domosci o swoim procesie uczenia sie, a nauczycielowi pozwala lepiej poznac
uczacego sie i pomadc w organizacji warunkow uczenia sie/nauczania. Kazdy
projekt poprowadzony do korica powinien by¢ przez nauczyciela doceniony
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i nagrodzony. Uczacy sie powinien po zakonczeniu projektu otrzymac informa-
cje zwrotng na temat osiggnietych rezultatéw, swoich stabych i mocnych stron,
mozliwosci poprawy swojej pracy. Uczniowie uswiadamiajg sobie dzieki ocenie,
co zrobili dobrze, a nad czym powinni jeszcze popracowac, aby w przysztosci
wyeliminowad trudnosci czy btedy. Samoocena i ocena kolegdw z zespotu moze
byc¢ zorganizowana réwniez w formie elektronicznej, np. poprzez ankiete online
z serwisu ServeyMonkey' i Google Formulare?. Ostatnim etapem pracy projek-
towej jest podsumowanie projektu i dyskusja na temat sukceséw i porazek.

5. Projekty programu eTwinning

Projekty mogg byc¢ realizowane réwniez w srodowisku wirtualnym z inng szkofg
o zasiegu krajowym lub miedzynarodowym. Do tego celu zostat stworzony program
eTwinning, istniejgcy od 2005 roku i zrzeszajacy za pomocg technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych niemal 400 tys. nauczycieli réznych przedmiotéw szkét
i przedszkoli z catej Europy. Platforma i narzedzia eTwinning tworzg bezpieczne $ro-
dowisko do pracy i nauki, w ktérym uczgcy sie mogg komunikowad sie ze swoimi
partneramii realizowac réznorodne projekty w jezykach obcych. W projektach pro-
gramu eTwinning uczestnicy moga rozwijac cechy przedsiebiorcze, umiejetnosci
i nawyki oraz podejmujg dziatania, ktére mogg by¢ wykorzystane w przysztosci
w dziataniach spotecznych czy w biznesie na skale lokalng lub miedzynarodowa (Ga-
jek, 2009: 62). Tematyka i czas realizacji projektéw jest dowolny. Na platformie por-
talu europejskiego eTwinning® mozna znalez¢ narzedzia internetowe do realizacji
projektdw, m.in. forum, chat, bogatg baze szkét europejskich, a takze przyktady zre-
alizowanych juz inicjatyw. Przyktadami projektéw miedzynarodowych programu
eTwinning, ktére wspieraty rozwdéj kompetencji inicjatywnosci i przedsiebiorczosci,
sg projekty pt. Teens and money i Eu(You)roketing: Promoting our Europe.

e Teens and money

Anglojezyczny projekt Teens and money byt realizowany w 2017 roku miedzy XI Li-
ceum Ogodlnoksztatcgcym w Krakowie a nastepujgcymi szkotami partnerskimi:
— Natural Sciences and Mathematics Lyceum of Smila z Ukrainy,
— |IES I'OM z Hiszpanii, Lycée Joseph Savina z Francji,
— Mehmet Ozéncel Anadolu Lisesi z Turcji,
— Obchodnd akadémia Hlohovec ze Stowacji.

1 Zob. https://www.surveymonkey.com [DW 23.05.2018].
2 Zob. https://www.google.com/intl/pl/forms/about/ [DW 23.05.2018].
3 Zob. www.etwinning.net [DW 23.05.2018].
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Pomystodawcy projektu, ktéry ma Krajowgq i Europejskg Odznake Jakosci i jest
laureatem konkursu Nasz projekt eTwinning 2017, byta polska szkota. Infor-
macje o nim sg dostepne online*. Projekt ten miat na celu podjecie dyskusji na
temat wartosci pienigdza dla mtodych ludzi. Uczestnicy projektu spotykali sie
raz w tygodniu przez kilka miesiecy i prowadzili m.in. dyskusje nad sposobami
oszczedzania, zarabiania oraz wydawania pieniedzy, pordwnywali ceny pro-
duktéw w swoich panstwach, tworzyli wyceny zorganizowania spotkania w da-
nym kraju czy studiowania w nim oraz omawiali mozliwosci organizacji po-
mocy dla ludzi biednych. Uczestnicy mogli sugerowac tematy, aktywnosci i na-
rzedzia do pracy zgodnie z ich zainteresowaniami. Mtodziez brata czynny
udziat w réznorodnych aktywnos$ciach realizowanych indywidulanie, w parach
lub w wiekszych grupach, ktére miaty za zadanie zaangazowanie ich do dziata-
nia, do podejmowania decyzji, pobudzenia ich kreatywnosci, a takze zachece-
nie do jak najczestszej komunikacji anglojezycznej poprzez m.in. burze mé-
zg6w, mapy mysli za posrednictwem narzedzia Popplet® czy wyszukiwanie in-
formacji i ich publikowanie w Google Docs®. W ramach projektu realizowane
byty réwniez aktywnosci zwigzane z projektowaniem logo i banknotéw, ktére
nie tylko wprowadzaty element rywalizacji, lecz takze daty mozliwos¢ zapre-
zentowania miodziezy ich innowacyjnych pomystéw z wykorzystaniem przy
tym narzedzia Tricider’ i Storybird®. W trakcie trwania projektu uczestnicy wy-
razali opinie za posrednictwem narzedzia Google Formulare, a do gtosowania
korzystali z narzedzia Google Forms. Efekty pracy uczestnikéw byty publiko-
wane na wirtualnej tablicy Padlet’ i stronie projektu TwinSpace, a takze w for-
mie plakatow w aplikacji Piktochart.com. Polski zesp6t projektowy spotykat sie
kilkakrotnie online — z francuska grupga za posrednictwem czatu, a z zespotem
z Ukrainy na wideokonferencjach via Skype. Kazdy z zespotéw projektowych
miat okreslone zadania, ktére realizowane byty na zajeciach w szkole i poza
nig. Licealisci z Polski przygotowali ankiete na temat How wasteful are we? oraz
prezentacje potgczong z ankietg o Fair Trade. Ponadto przygotowali krzyzéwki o
uczestniczacych panstwach i bankowosci oraz prowadzili wywiady w parach via

4 Zob. http://www.etwinning.pl/teens-and-money oraz https://sites.google.com/site/
etwinningteensandmoney/home [DW 23.05.2018].

5 Zob. http://popplet.com/app/#/2876829 [DW 23.05.2018].

6 Zob. https://docs.google.com/document/d/1sAf8mkZsRVnMbWyhB6gbwYZQXD3ulXD
AL3FNOdNHTYS8/edit ?pli=1#heading=h.nvdabgwao95b [DW 23.05.2018].

7 Zob. http://www.tricider.com/brainstorming/2wuBXYWFIMV [DW 23.05.2018].

8 Zob. http://storybird.com/books/a-succesfull-entrepreneur-2/; http://storybird.com/
books/meet-the-charlotte-2/ [DW 23.05.2018].

9 Zob. http://padlet.com/hilalkbr/teensandmoney [DW 23.05.2018].
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Skype z uczestnikami projektu z Ukrainy i Stowacji na temat przedsiebiorczosci.
Francuscy partnerzy stworzyli natomiast strone projektu, ktdra byta systema-
tycznie uzupetniana przez wszystkich uczestnikdw. Ukraiiska strona koordy-
nowata dziatania via Skype, a Stowacy zaprojektowali ankiete ewaluacyjna
opublikowang nastepnie na stronie projektu.

Analiza wynikéw ankiety ewaluacyjnej przeprowadzonej wsrdd 23 uczest-
nikdw projektu wykazata, ze byt on szczegdlnie uzyteczny pod wzgledem ko-
munikowania sie w jezyku angielskim i rozwijania umiejetnosci jezykowych
(68,2%), tworzenia czego$ nowego i dzielenia sie tym z innymi (22,7%). Uczest-
nicy docenili tez mozliwos¢ wspodtpracy i rozwijania umiejetnosci krytycznego
myslenia (4,5%). Komunikacja miedzy zespotami w jezyku angielskim odby-
wata sie gtéwnie na forum platformy TwinSpace (59,1%), a najczesciej uzy-
wang aplikacjg w projekcie byt Padlet (81,8%). Dla wielu uczestnikow (40,9%)
byto to nowe narzedzie wspodtpracy online. Koordynatorka projektu, Miro-
stawa Bogacz, podsumowata go nastepujaco:

[...] Uwazam, ze wykorzystanie réznorodnych aplikacji do wyrazania wiasnych opi-
nii oraz Skype do celéw komunikacyjnych byty niezwykle wazne i pozyteczne dla
tego projektu. Ja réwniez miatam niezwykig okazje do sprawdzenia swoich umie-
jetnosci koordynowania dziatart w tak duzej i zréznicowanej miedzynarodowej gru-
pie oraz zdolnosci mediacyjnych podczas debat uczniowskich [...] (Rogulska, 2017).

e Eu(You)roketing: Promoting our Europe

Ten projekt programu eTwinning umozliwiat jego uczestnikom rozwijanie kom-
petencji inicjatywnosci i przedsiebiorczosci. Partnerami polskiego Zespotu Szkét
w Chorzelowie byli:

— ITES ,,R. Valturio” z Wtoch, Lycée Camille Sée z Francji,

— Lycée du Haut-Barr z Frangji,

— Serhat IMKB Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi z Turcji,

—  Strfedni primyslova skola Brno, Purkynova, pfispévkova organizace z Czech,

— ESPE Strasbourg z Frangji

—  Edirne Uzunkoprii Mimar Muslihiddin Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi z Turcji.
Informacje o projekcie sg dostepne online'. Byt on realizowany w jezyku an-
gielskim i polegat na stworzeniu przez dziewie¢ miedzynarodowych zespotéw
wtasnych marek produktéw i przygotowaniu dla nich kampanii reklamowych.
W pierwszej kolejnosci zadaniem kazdego uczestnika byto przedstawienie sie

10 7ob. http://www.etwinning.pl/euyouroketing-promoting-our-europe/ oraz https://
twinspace.etwinning.net/10938/home [DW 23.05.2018].
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swoim partnerom w sposéb twérczy — uczniowie mieli podac swojg ulubiong, pa-
sujgcg do ich osobowosci marke jakiegos produktu i zaprezentowac sie za pomoca
jej wizerunku, materiatéw i wyrazanych przez nig wartosci. Nastepnie mieli poka-
za¢ marki produktéw, ktére reprezentujg tradycje, kulture swojego kraju. Kluczo-
wym elementem projektu byto stworzenie dziewieciu miedzynarodowych zespo-
téw i stworzenie przez nich wtasnej marki produktu i przeprowadzanie kampanii
reklamowej. Uczestnicy musieli w obrebie wtasnej grupy uzgodnié, w drodze ne-
gocjacji i kompromisu, nazwe, logo, motto i produkty marki, a takze przygotowac
materiaty promujgce marke. Aktywnosci te pozwalaty uczgcym wykazac sie inicja-
tywa i kreatywnoscig. W kampanii reklamowej byty wykorzystane spoty w telewi-
Zji i radiu. W trakcie trwania projektu uczniowie korzystali z narzedzi technologii
informacyjno-komunikacyjnych, takich jak: Padlet, PowerPoint, e-booki, komuni-
katory online (czat, forum, e-mail), Quizzes, LearningApps, aplikacje do nagrywa-
nia i obroébki plikéw audio i wideo. Dla wielu uczestnikow byt to pierwszy kontakt
z takimi narzedziami. Jedna z koordynatorek ocenita projekt nastepujgco:

[...] dla mnie byto to wspaniate doswiadczenie, mozliwos¢ wykorzystania inno-
wacyjnych metod. Bardzo spodobata mi sie komunikacja z innymi nauczycie-
lami, wymiana doswiadczen, wspdlna nauka korzystania z nowych narzedzi,
kreowanie nowych pomystéow. Catos¢ byta czyms$ nowym, swiezym w szkolnej
rutynie i nauczaniu (Regulska, 2016).

6. Zakonczenie

Ksztattowanie kompetencji inicjatywnosci i przedsiebiorczosci u obywateli jest
procesem dtugotrwatym, trwajgcym cate zycie. Postawa przedsiebiorcza, tak
jak kazda inna postawa, powstaje przede wszystkim dzieki doswiadczeniu spo-
tecznemu, tradycji kulturowej, ktérg jednostka przejmuje od innych ludzi oraz
w wyniku jej wiasnych dziatan i doswiadczen. Istotne znaczenie w ksztattowaniu
postaw przedsiebiorczych ma edukacja szkolna. Dziatania, ktdore powinny by¢
poczynione w ramach nauczania przedsiebiorczego, to dziatania zintegrowane
miedzyprzedmiotowo. Powinny by¢ one realizowane rowniez na zajeciach jezy-
kéw obcych. Przy realizacji tego zadania nalezy w sposéb szczegdlny zwrdcié
uwage na wigczenie elementéw Swiadomego uczenia sie, podejmowania Swia-
domych decyzji, na procesy planowania i sterowania dziataniami w sposéb ce-
lowy, na krytyczne korzystanie z informacji z obcojezycznych autentycznych zré-
det informaciji i radzenie sobie w réznych sytuacjach komunikacyjnych, a takze
na umiejetnos¢ samoobserwacji i samokontroli. Elementy te mogg by¢ ksztatto-
wane na zajeciach jezykdw obcych dzieki stosowaniu projektu, przy realizacji
ktérego uczacy sie sg nastawieni na praktyczne wykorzystanie przekazywanej
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wiedzy i umiejetnosci, uzywanie jezyka w formie komunikacyjnej, w dziataniu.
W praktyce dziatania komunikacyjne wymagajg od uczniéw samodzielnosci,
kreatywnosci i rzutkosci w podejmowaniu decyzji, a takze gotowosci do pono-
szenia ryzyka. Umiejetnosci te taczg sie z postawg odpowiedzialnosci za efekty
wiasnych dziatan i wspierajg u uczacych sie ksztattowanie kompetencji inicja-
tywnosci i przedsiebiorczosci.

Na zakoriczenie warto zwrdéci¢ uwage na postawe nauczyciela, od kté-
rego m.in. zalezy pomyslno$é projektu i stworzenie uczniom warunkéw do
twérczej pracy, do rozwigzywania probleméw, do wcielania pomystéw w czyn,
do samodzielnosci i poczucia odpowiedzialno$ci. Pomocne moze byé w tym
aspekcie uczestnictwo uczacych sie i nauczyciela w projektach programu
eTwinning, ktérego przyktady zostaty przytoczone powyzej.
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German language textbook in teachers’ and students’ opinions

The following article presents the results of a survey in which teachers
and students were asked to give their opinion on the German textbook
Weltour or Meine Welttour. So far no alternative has been found for
a textbook as a central medium of the lesson. This means, however, that
both teachers and students assess its form and contents and see its
strengths and weaknesses. The results of this unrepresentative study
may be of interest to teachers, but above all to authors of language
textbooks and publications. Itis they who eventually decide on the final
shape of such books, whose contents have not only to respect the re-
quirements of the core curriculum, but also respond to students’ com-
munication and intellectual needs.
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Stowa kluczowe: podrecznik do nauki jezyka niemieckiego, ewaluacja,
nauczyciel jezyka niemieckiego, uczen, zalety, wady

1. Wprowadzenie

Sytuacja w polskiej edukacji od roku 1999 byta i jest nadal niezwykle dyna-
miczna. Dotyczy ona takze podrecznikéw. Darmowe podreczniki o wieloletnim
charakterze uzytkowania (co najmniej trzy lata) wprowadzono w roku szkolnym
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2015/2016 do szkoty podstawowej (kl. I, I, IV) oraz gimnazjum (kl. I). W kolej-
nych latach program ten objat nastepne roczniki tych szkét. Przypomnijmy nie-
ktore konsekwencje dla podrecznikédw do nauki jezykdow obcych (w tym takze
do szkét ponadgimnazjalnych, cho¢ te nie sg objete dotacjg ministerialng):

— Podrecznik wtasciwy — wraz z nagraniami wypowiedzi — musiat na
nowo zosta¢ poddany ocenie rzeczoznawcy MEN.

— Podrecznik nie moze by¢ zintegrowany z czescig ¢wiczeniowa, w ktorej
uczniowie mogg swobodnie zapisywac rozwigzania zadan.

— W podreczniku wieloletnim nie wolno rozwigzywaé zadan, co oznacza za-
rowno istotne zmiany graficzne, jak i merytoryczne (zmiana polecen w zada-
niach receptywnych) oraz organizacyjne (uczniowie powinni prowadzi¢ swoj
zeszyt) i nawykowe (brak miejsca na zapisywanie rozwigzan w podreczniku).

— Podrecznik nie moze zawiera¢ zadnych informacji o egzaminach, w tym
o typach zadan egzaminacyjnych.

— Zagadnienia dotyczgce gramatyki, ktére sformutowano wczesniej w for-
mie indukcyjnej, musiaty zmieni¢ swdj zapis na dedukcyjny.

Niniejszy artykut prezentuje niektdre zaopatrywania nauczycieli i uczniéw do-
tyczace m.in. tych zmian

2. Podrecznik jak srodek dydaktyczny

W latach 70. XX wieku podrecznik byt uwazany za ,przewodnik ucznia w po-
znawaniu Swiata” (Okon, 1973: 76). | choé w dobie powszechnej cyfryzacji
podrecznik nie jest juz jedynym i gtdwnym Zrédtem wiedzy uczacych sie, to
jednak nadal jako medium zajmuje centralne miejsce lekcji szkolnej. Stanowi
on bowiem obszerng reprezentacje danego przedmiotu. Zawarta w nim wie-
dza ma na ogdt kompaktowa, przejrzystg strukture, bardziej przyjazng w za-
stosowaniu niz to ma miejsce w mediach elektronicznych. Zastgpienie pod-
recznika na lekcji jezyka obcego innymi materiatami dydaktycznymi oznacza
ogromny naktad pracy wtozony w ich (profesjonalne?) przygotowanie, o ile
majg mie¢ kompleksowy charakter zwigzany z rozwijaniem wszystkich spraw-
nosci jezykowych. Wspdtczesny podrecznik do nauki jezyka obcego jest naj-
czesciej kombinacjg materiatu zaréwno na nosnikach drukowanych (np. pod-
recznik, zeszyt ¢wiczen, poradnik dla nauczyciela), elektronicznych (np. opro-
gramowanie do tablicy multimedialnej, aplikacje na tablet lub smartfon), jak i
w sieci (np. stowniki, éwiczenia interaktywne itd.).

Engelber Thaler (2011) podsumowat argumenty za tradycyjnym pod-
recznikiem oraz przeciw niemu, co obrazujg tabele 1i 2.
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Uktad Dzieki podrecznikom wiesz, gdzie jestes, co zrobites, dokad zmierzasz.

Program Podreczniki zawierajg tresci zintegrowane z programem nauczania.

Wytyczne Podreczniki wytyczajg plan pracy nauczyciela.

Bezpieczeristwo Podreczniki gwarantujg uczniom czytelny program nauki.

Progresja Dzieki podrecznikom uczniowie widza, ze sie poprawili (lub nie).

Istota jezyka Podreczniki przedstawiajg uczniom wspdlny rdzen jezyka w réznych kontekstach.

Powtdrka Dzieki podrecznikom uczniowie i nauczyciele mogg w kazdej chwili wrdcic i przejrze¢
materiat.

Dodatki Podrecznikom towarzyszg inne komponenty (klucz, ¢wiczenia, CD, stownik itd.).

Oszczedno$¢ czasu | Podreczniki oszczedzajg czas zapracowanych nauczycieli.

Kompaktowos¢ Podreczniki s3 kompaktowe — mozna je fatwo uktada¢, przechowywac i przenosic,
zbindowaé w oprawie ksigzkowej, aby nie wypadty kartki i sie nie gubity.

Wyglad Materiat w podrecznikach zazwyczaj wyglada profesjonalnie.

Alternatywa Nie ma prawdziwej alternatywy dla podrecznikéw.

Tabela 1: Argumenty za stosowaniem podrecznika wg Thalera (2011: 18).

Niedostosowanie

Podreczniki mogg by¢ niedostosowane do potrzeb okreslonej grupy ucznidw.

Homogeniczno$¢

Podreczniki ignoruja heterogenicznos¢ uczniow w wiekszosci klas.

Dtugosc

Teksty podrecznikowe bywajg za dtugie lub za krotkie

Trudno$¢

Teksty podrecznikowe bywajg zbyt trudne lub zbyt tatwe.

Proces publikowania

Podreczniki szybko tracg na aktualnosci.

Nuda

Podreczniki zajmuja sie tematami, ktére nie sg ani interesujgce, ani zabawne czy
istotne dla uczniéw.

Rutyna Podreczniki mogg by¢ monotonne (te same postaci, te same tematy, ten sam for-
mat kazdej jednostki).

Biernos¢ Zadania w podrecznikach nie zastugujg na swojg nazwe, nie aktywujg uczniéw i nie
gwarantuja automatycznie impulsu do nauki.

Preferencje Podreczniki przedstawiajg rzeczywistos¢ klasy sredniej w formie ocenzurowanej
i elitarnej oraz unikajg kontrowersyjnych tematow lub prezentuija je w zbyt sforma-
lizowany sposdb.

Zaleznosé¢ Podreczniki ograniczajg uczniom swobodny wybér i przeciwdziatajg spontaniczno-

Sci w klasie.

Kaftan bezpieczeristwa

Podreczniki ograniczajg wolnosci dziatania nauczyciela.

Interes ekonomiczny

Podreczniki to tylko Zrédto zysku dla wydawcow.

Tabela 2: Argumenty przeciw stosowaniu podrecznika wg Thalera (2011: 18).

O jakosci podrecznikdw dyskutujg nie tylko naukowcy (np. Maijala,
2007: 543-544), lecz takze ze swoje]j perspektywy nauczyciele i uczniowie. Ich
gtos bywa dla niektérych wydawnictw znaczacy, stagd poddawani sg tzw. bada-
niom fokusowym, dzieki ktérym rozpoznaje sie potrzeby tych grup i prébuje
sie je zaspokoi¢ mozliwie szeroko, co moze wptywac m.in. na sukces komer-
cyjny ksigzki (interes ekonomiczny u Thalera).

Dyskusja o skutecznosci podrecznika jako medium oraz o cechach do-
brego podrecznika trwa (np. Borner i in., 2011) i tak dtugo nie zostanie zakon-
czona, dopdki nie zostanie sformutowana dojrzata teoria podrecznika (tamze:
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544). Nadal jest aktualna teza Gerharda Neunera (1994: 8) o tym, ze podrecz-
nik jak mato ktéry inny czynnik wptywa na przebieg lekcji jezyka obcego.

Waldemar Pfeiffer (2001) prezentuje obszerna liste kryteriéw oceny i do-
boru materiatéw, ktérg moga postugiwac sie nauczyciele, podejmujac sie wy-
boru podrecznika sposrod wielu dostepnych na rynku (por. tabela 3). Jednak
obszernos¢ tego katalogu kryteriéw, skadingd przejrzy$cie opisanego, moze
powodowac trudnosci w jego praktycznym zastosowaniu.

Kryteria ewaluacji materiatow

kryteria zewnetrzne (formalne) kryteria wewnetrzne (merytoryczne)
— kryteria dot. programéw i warunkéw nauczania — kryteria dot. uczniéw
— kryteria dot. edycji materiatéw — kryteria dot. nauczyciela

— kryteria dot. jezyka
— kryteria dot. metody

Tabela 3: Kryteria ewaluacji materiatéw glottodydaktycznych wg Pfeiffera (2001: 185).

Przydatnos¢ podrecznika dla danej grupy docelowej powinna by¢ wg
Dietmara Roslera i Nicoli Wiirffel (2014: 44-45) kluczowym kryterium jego wy-
boru. Nalezy przy tym wzigé pod uwage nastepujgce aspekty: wiek, cele nauki
i potrzeby uczacych sie, ich poziom biegtosci jezykowej, ich motywacje, nawyki
uczeniowe, znajomosc innych jezykéw obcych, doswiadczenie w nauce jezy-
kéw (np. znajomos¢ terminologii z zakresu gramatyki), kontakty z rodzimymi
uzytkownikami jezyka i krajem docelowym, postawy i zainteresowania ucza-
cych sie. Podobne kryteria wyboru proponuje Hanna Komorowska (2009: 49).

Z danych zebranych przez autorke (por. Jarzgbek, 2008: 94-95) wsrdod 564
nauczycieli gimnazjow wynika, ze nadrzednymi miernikami oceny przydatnosci
podrecznika s3 jego tresci adekwatne dla danej grupy wiekowej, jej poziomu po-
znawczego i biegtosci jezykowej, uwzgledniajgce rozwijanie wszystkich sprawno-
$ci jezykowych oraz podsystemow jezyka. W nauczycielskiej ewaluacji podrecz-
nika istotna jest takze koncepcja metodyczno-dydaktyczna oraz zawarte w pod-
reczniku materiaty, przygotowujgce do egzaminéw jezykowych. Wazna jest réw-
niez obudowa podrecznika w dodatkowe materiaty i sSrodki dydaktyczne. Dla po-
nad potowy badanych nauczycieli znaczgcym kryterium wyboru podrecznika jest
jego cena i nazwa wydawnictwa, ale juz nazwisko autora nie odgrywa takiej roli.

3. Podrecznik jako przedmiot badania i ewaluacji
Pojecie podrecznik najprosciej definiuje Stownik jezyka polskiego — jako

,ksigzke zawierajgcg zbiér podstawowych wiadomosci z jakiej$ dziedziny; tez:
zawartos$¢ takiej ksigzki”!. Szerokie omdwienie podrecznika jako przedmiotu

1 Zob. https://sjp.pwn.pl/szukaj/podr%C4%99cznik.htm| [DW 20.08.2017].
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analiz i oceny, a takze metod badawczych i zwigzanych z nimi dylematow przed-
stawit m.in. JAzef Skrzypczak (1996), zas Waldemar Pfeiffer (2001) czyni to, kon-
centrujgc sie na podreczniku jako jednym z materiatéw glottodydaktycznych
w konkretnych warunkach nauczania. Autor przedstawia rozbudowany katalog
kryteriéw do praktycznej oceny materiatéw glottodydaktycznych skupiajacy sie
na konkretnych procesach nauczania (tamze: 185-187). Z kolei Barbara Sadow-
nik (2004) proponuje, aby problem oceny materiatéw glottodydaktycznych do
nauczania jezyka niemieckiego jako obcego badac w trzech aspektach:

1) W aspekcie celéw metod nauczania: jakie cele wynikajgce ze stosowa-
nia danej metody powinno sie osiggng¢ za pomocg materiatéw glot-
todydaktycznych?

2) W aspekcie istniejgcego wyboru materiatéw glottodydaktycznych: ja-
kie materiaty glottodydaktyczne istniejg dzisiaj?

3) W aspekcie wypracowanych juz wzorcow kryteriéw oceny materiatéw
glottodydaktycznych: jakie kryteria oceny nalezy przyjac przy wyborze
materiatéw glottodydaktycznych do nauczania jezykéw obcych w da-
nych warunkach nauczania?

Badanie, ktére omawiam w niniejszym artykule, odnosi sie do trzeciego aspektu,
bowiem koncentruje sie na adekwatnosci podrecznika w konkretnych warun-
kach nauczania, ktére merytorycznie okresla podstawa programowa, a admini-
stracyjnie — rozporzadzenie ministerialne?. W warunkach szkolnych oceny tej
dokonuje nauczyciel (lub zespot nauczycieli tego samego przedmiotu) najcze-
Sciej w sposoéb intuicyjny, rzadziej na podstawie znanych z polskiej literatury
kryteridéw analizy podrecznika (np. Pfeiffer, 2001; Komorowska, 2009). Zwykle
proces takiej oceny odbywa sie wielokrotnie, poczgwszy od fazy wyboru kon-
kretnego podrecznika wraz z ¢wiczeniami dla danej grupy docelowej, nastep-
nie w trakcie biezgcej pracy, po zakoriczeniu realizacji rozdziatu czy modutu,
wreszcie po zakonczeniu pracy z pojedynczym tomem podrecznika i catg serig
(por. Bohnensteffen, 2011: 122). Do tego czesto dochodzi takze ocena przy-
datnosci tzw. materiatéw okotopodrecznikowych, czyli np. poradnika dla nau-
czyciela, e-podrecznika, wersji podrecznika na tablice multimedialng, serwisu
internetowego dla danego tytutu.

Podrecznik oceniajg jednak réwniez jego gtdwni uzytkownicy — ucznio-
wie. Dzieje sie to najczesciej intuicyjnie, na gruncie teorii subiektywnych. Przy
czym indywidualny osad ucznia bywa czesto zalezny od jego osobistego stosunku

2 Podreczniki do wieloletniego stosowania wykorzystane w badaniu zostaty dopusz-
czone do uzytku szkolnego na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 27 sierpnia 2012 r., Dz.U. 2012, poz. 977, z pézn. zm.
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do nauczycielai do przedmiotu, a takze nie jest zupetnie wolny od wptywu opinii
kolegdéw lub rodzicow.

4. Badanie wtasne

Na zakoriczenie roku szkolnego 2016/2017 przeprowadzitam badanie ankietowe
wsréd 10 nauczycielek i nauczycieli jezyka niemieckiego oraz wsréd 224 ich
uczniow; za jego pomocg chciatam dowiedziec sie, jak oceniajg podrecznik,
z ktérym pracowali w minionym roku szkolnym. W badaniu wzieli udziat nau-
czyciele i uczniowie z pieciu gimnazjéw i liceéw z Olsztyna, ltawy i Szczytna.
W badaniu nauczyciele wypowiadaja sie na temat jednego konkretnego podrecz-
nika, z ktérym pracujg w danej klasie. Te klase takze poprositam o opinie o tym
samym podreczniku. Badanie nie jest reprezentatywne, ale jego wyniki mogg
wskazywac na pewng tendencje wsrdd nauczycieli i ucznidow pracujgcych z se-
rig podrecznikdw Welttour lub Meine Welttour (zob. Bibliografia). Dwa rézne
tytuty ocenianego podrecznika sg konsekwencjg rozporzadzenia ministerial-
nego, bowiem Meine Welttour jest zmodyfikowang i dopuszczong w roku 2015
wczesniejszg wersjg podrecznika Welttour. Rok szkolny 2016/2017 badani na-
uczyciele i uczniowie konczyli, pracujgc z réznymi cze$ciami obu wersji pod-
recznika. Bywato jednak i tak, ze uczniowie w jednej klasie korzystali z (by¢
moze odkupionych) zréznicowanych wersji Welttour, np. Weltour 2 i Meine
Welttour 2. Tresci tych wersji merytorycznie rdznig sie od siebie stosunkowo
niewiele (sformutowanie polecen, zagadnienia gramatyczne i fonetyczne opi-
sane w formie dedukcyjnej), ale forma podrecznika jest juz znaczaco inna, np.
wczesniejsza integracja podrecznika i éwiczen wraz z licznymi informacjami i za-
daniami maturalnymi — na rzecz obecnego ich rozdziatu.

5. Wyniki

Oceny stosowanego podrecznika dokonali nauczyciele oraz uczniowie, ale kry-
teria oceny nie byty identyczne dla obu grup, cho¢ zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie zostali poproszeni o wskazanie dostrzezonych zalet i wad podrecz-
nika w formie takich samych pytan otwartych. Kwestionariusz ankiety nauczy-
cielskiej ponadto sktadat sie z trzech koniunktywnych kafeterii pétotwartych
oraz jednej kafeterii dysjunktywnej. Kwestionariusz ankiety dla ucznia zawie-
rat 33 stwierdzenia wraz z zamknietymi, dysjunktywnymi kafeteriami, ktére
stuzyty do wskazania adekwatnosci tych stwierdzen na skali od 1 (najdalej od
prawdy lub najnizsza ocena) do 5 (najblizej prawdy lub najwyzsza ocena), np.

112]3]4]5

| Uczac sie jezyka, korzystam wytgcznie z tego podrecznika.

274



Podrecznik do jezyka niemieckiego w ocenie nauczyciela i ucznia

Z tego powodu wyniki badania zostang ponizej zaprezentowane osobno dla
kazdej z badanych grup.

5.1. Nauczyciele o podreczniku

Czynniki decydujgce o wyborze podrecznika, najczesciej wskazywane przez
badanych nauczycieli (N=10), to:
— przede wszystkim dodatkowe materiaty tzw. okotopodrecznikowe, w tym
online i na tablice multimedialng;
— tresci zgodne z podstawg programowa, ale takze dostosowane do rze-
czywistego poziomu biegtosci jezykowej ucznidw;
— typy zadan egzaminacyjnych.
Jedynie dla dwdch nauczycieli najwazniejsza jest tatwos¢ zastosowania pod-
recznika na lekcji, natomiast tylko dla pojedynczych badanych — jego koncep-
cja i wydawnictwo.

W odpowiedzi na pytanie o ocene wprowadzonej w roku szkolnym
2015/2016 przez MEN zasady korzystania przez ucznidéw z wypozyczonych, od-
kupionych lub przeznaczonych do odsprzedazy podrecznikéw jezykowych, a kon-
kretnie, czy ma ona wptyw na charakter pracy z podrecznikiem jezykowym na
lekcji, badani nauczyciele (N=10) wskazali, ze:

— utrudnia ona rozwigzywanie zadan rozwijajacych rozumienie tekstéw
(N=5);

— nie ma zadnego wptywu, bowiem uczniowie pracujg z podrecznikiem
podobnie jak wczesniej, zapisujgc w nim rozwigzania (N=4);

— uczniowie pracujg teraz intensywniej z wlasnym zeszytem (N=3).

Nauczyciele zostali poproszeni o zaznaczenie kilku stwierdzen, ktére
najbardziej odpowiadajg ich doswiadczeniom zawodowym oraz praktykom
stosowanym na lekcji. Wiekszos¢ badanych nauczycieli (N=6) korzysta z dodat-
kowych materiatéw zaréwno tego samego wydawnictwa, jak i innych, aby uzu-
petniaé tresci podrecznika lub ¢wiczen. Potowa z nich korzysta tylko z papiero-
wej wersji podrecznika, a jedynie w przypadku trojga nauczycieli z jednej i tej
samej szkoty dominuje wersja multimedialna. Potowa badanych uwaza, ze
oferta podrecznikdw na rynku jest wystarczajaca, jednak dwie osoby majg
przeciwne zdanie. Nauczyciele nie zaznaczyli ani razu jako istotne nastepuja-
cego stwierdzenia: ,Moi uczniowie chetnie korzystajg z nowoczesnej formy
podrecznika, np. w formie aplikacji na komputer, tablet lub smartfon”. Szesciu
nauczycieli przyznato, ze ten podrecznik spetnia ich oczekiwania w duzej mie-
rze, a w przypadku trzech badanych jedynie czesciowo. Jedna badana osoba
nie udzielita odpowiedzi w tym zakresie.
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5.2. Uczniowie o podreczniku

Wyniki uwzgledniajg odpowiedzi z 224 ankiet, jednak liczba odpowiedzi na po-
szczegOlne pytania byta zréznicowana, bowiem niektdrzy uczniowie nie udzielili
odpowiedzi na wszystkie z nich. Pomimo to ich ankiety zostaty uwzglednione
w podsumowaniu. Z uczniowskich ankiet m.in. dowiadujemy sie, ze:
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ponad potowa uczniéw (N=128) korzysta wytgcznie z tego podrecz-
nika i z zeszytu éwiczen w nauce jezyka niemieckiego;

ogromna wiekszos¢ z nich (N=158) jednak rzadko korzysta z tradycyj-
nego zeszytu i wpisuje rozwigzania do podrecznika, pomimo braku wy-
starczajgcego miejsca;

nauczyciele preferujg papierowa wersje podrecznika, jak potwierdzajg ucz-
niowie (N=125). Niemniej jednak 1/4 uczniéw przyznaje takze wykorzysta-
nie przez nauczycieli na lekcji oprogramowania na tablice multimedialng;
wiekszos¢ uczniéw (N=164) nie wykorzystuje do samodzielnej nauki
innych mediéw niz papierowa wersja podrecznika i ¢wiczen;

prawie potowie ucznidw (N=104) podoba sie szata graficzna podrecz-
nika, krytycznie ocenia jg okoto 25% z nich;

84 badanych ucznidéw uwaza, ze podrecznik jest przejrzysty, ale spora
cze$¢ (N=82) ma ambiwalentne doswiadczenia pod tym wzgledem, zas
29 z nich ma trudnosci z odnalezieniem danych tresci podrecznikowych;
niewielka grupa uczniéw (N=37) przyznaje, ze ma problemy ze zrozu-
mieniem komentarzy gramatycznych, czego nie potwierdza jednak
122 badanych. Dla 108 ucznidw liczba éwiczen gramatycznych w pod-
reczniku jest zbyt mata;

prawie pofowa badanych uczniéw (N=96) jest zainteresowana typami za-
dan egzaminacyjnych. W biezgcej nauce uczniowie (N=119) chwalg sobie
zadania powtdrzeniowe, przettumaczone stownictwo i zwroty z dziatdw,
poniewaz utatwiajg przygotowanie sie do sprawdzianow i klasowek;
prawie pofowa ucznidow zaprzecza, ze dzieki podrecznikowi wiele do-
wiedziata sie o krajach niemieckojezycznych;

prawie potowa uczniéw (N=116) ocenia, iz jest to dobry podrecznik,
ktéry ma ciekawe tresci, ale spora cze$¢ ma jednak watpliwosci co do
tego (N=66). Az 42 uczniéw ocenia podrecznik negatywnie;

w ocenie uczniowskiej (N=131) ten podrecznik nie jest trudny;

dla potowy badanych (N=112) brak rad i strategii, jak sie uczy¢, jest
wada tego podrecznika.
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6. Dyskusja

Wymienione przez badanych nauczycieli oraz uczniéw zalety i wady stosowa-
nego podrecznika podsumowujg ponizsze tabele. Zaréwno dla nauczycieli, jak
i ucznidw jedna z gtéwnych zalet podrecznika Welttour lub Meine Welttour to
przyjazna struktura podrecznika (por. tabele 4) (ukfad u Thalera). Dla nauczy-
cieli wazne sg zadania o charakterze maturalnym. Dla ucznidéw to mniej wazny
aspekt, bo coraz mniej z nich wybiera jezyk niemiecki jako przedmiot matu-
ralny®. Filmy dotgczone do podrecznika na ptycie DVD nie s3 istotne dla
ucznidw, za to wazne dla nauczycieli (dodatki). Uczniowie, doceniajac przej-
rzysty uktad tresci, chwalg materiat powtérzeniowy w danym dziale, a takze
stowniczek, bowiem te elementy utatwiajg im przygotowanie sie do spraw-
dziandw i klaséwek (bezpieczeristwo). O ile nauczyciele pomijajg wsrdd zalet
szate graficzng, o tyle jest ona istotnym walorem dla uczniéw (wyglgd).

Zalety
nauczyciele uczniowie
— ¢wiczenia przygotowujgce do matury — struktura podrecznika, uktad tresci, powtdrze-
— (przejrzysta) struktura podrecznika, aw niej mate-|  nie dziatu, stowniczek na zakoriczenie dziatu
riat do realizacji na jedng jednostke lekcyjng — przejrzyste tresci, jasno wyttumaczone (grama-
— filmy ZDF dofaczone na plycie DVD do kazdego | tyka)
dziatu oraz ich dydaktyzacja — szata graficzna (kolor, zdjecia, ilustracje)

Tabela 4: Zalety podrecznika Meine Welttour/Welttour.

WSsréd wymienianych wad obie oceniajgce grupy dostrzegajg nieadekwatny
poziom lub konstrukcje zadan i éwiczen w podreczniku (biernosc¢ u Thalera) (por.
tabele 5) oraz wysokg cene produktu (interes ekonomiczny). Ponadto wsréd mery-
torycznych stabosci uczniowie widzg z jednej strony stowniczek, w ktérym brakuje
istotnych wyrazéw, z drugiej za$ w zadaniach wymagane jest nieprzydatne komuni-
kacyjnie stownictwo (np. kamieniotomy czy szef gangu) (niedostosowanie u Tha-
lera). Niektdre teksty sg zbyt trudne i nudne (trudnosc i nuda). Te stabosé wymie-
niajg takze nauczyciele. Ich najwiekszym problemem jest jednak ogromne zrdznico-
wanie ilosci materiatu w poszczegdlnych czesciach ksigzki (niedostosowanie). Na-
rzekajq tez na niewielkg liczbe tekstow moéwigcych o krajach niemieckojezycznych,
w przeciwienstwie do informacji o innych krajach i kulturach (niedostosowanie).
Pragmatyczni uczniowie sg niezadowoleni z braku miejsca na zapisywanie rozwig-
zan w podreczniku oraz na jego niepraktyczny format i nietrwatosc.

3 Por. np. Sprawozdanie z eqgzaminu maturalnego 2017. Jezyk niemiecki. Online: www.cke.
edu.pl/images/EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2017/spraw
ozdanie/matura_sprawozdanie_2017_niemiecki.pdf [DW 20.08.2017].
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Wady

nauczyciele

uczniowie

duzy skok ilosci materiatu pomiedzy klasg | a Il, ma-
teriat lekcji podrecznikowej trudno zrealizowaé na
lekcji szkolnej

— zadania sg mato zréznicowane, stabo rozwijajgce
komunikacje, mato ¢wiczen gramatycznych i leksy-
kalnych (dostosowanych do typdw zadan matural-
nych)

— brak miejsca na zapis rozwigzan

— za mato ¢wiczen gramatycznych, receptywnych (rozu-
mienie wypowiedzi ustnej), komunikacyjnych

— mato wymagajace zadania i éwiczenia

— ubogi stownik i nieprzydatne stownictwo

— rozdzielony podrecznik i ¢wiczenia, a przez to wy-
soka cena

— brak wiedzy/tekstéw o krajach niemieckojezycz-
nych

— format (wielko$¢, ciezar, nietrwaty)
— czasem zbyt trudne i nudne teksty
— (niektdre) nudne teksty dla ucznia
— wysoka cena

Tabela 5: Wady podrecznika Meine Welttour/Welttour.

Powyzsze uwagi badanych warto skonfrontowa¢ z badaniami Markusa
Bohnensteffena (2011), ktory przytacza opinie niemieckich nauczycieli i uczniow
na temat podrecznikéw do jezyka angielskiego. Okazuje sie, ze badani nauczy-
ciele (N=20) niechetnie stosowali nagrania tekstdw na CD dotgczonych do pod-
recznikow, a takze filmy, pomimo ze uczniowie chcieliby z nich korzysta¢ na lekgiji.
Jedynie 20,9% niemieckich ucznidw, uczestniczacych w tym badaniu, uwazato
swéj podrecznik do jezyka angielskiego za interesujacy, za to wiekszos¢ ocenia
jego poziom jezykowy jako dostosowany (angemessen), a tylko 9,5% uznato tek-
sty za zbyt trudne. Wieksza cze$¢ ucznidw (2/3) ocenita tez liczbe zadan za wy-
starczajycy, a ich jakos¢ za zadowalajacy (por. Bohnensteffen, 2011: 123-124).
Ankieta przeprowadzona wsréd niemieckich nauczycieli wykazata, ze — podobnie
jak w przypadku polskich nauczycieli w badaniu autorki — oprogramowanie na
tablice multimedialng nie byto istotnym czynnikiem przy wyborze podrecznika
dla 60% badanych (tamze: 127). tacznie tylko 25% nauczycieli byto zadowolo-
nych lub bardzo zadowolonych ze stosowanego podrecznika. Dla 70% podrecz-
niki majg zbyt krétkie teksty (dfugosc), a niektérym brakuje spéjnosci tematycz-
nej w jednostce podrecznikowej. Watpliwosci mogty takze budzi¢: przejrzystosc
(ukfad) i jakos¢ podrecznikdw (interes ekonomiczny), niewystarczajgca liczba ¢éwi-
czen gramatycznych (niedostosowanie), nudne i nieaktualne tematy (nuda i pro-
ces publikowania). Pomimo wskazanych wad az 90% nauczycieli nie wyobraza
sobie pracy na lekcji szkolnej bez podrecznika (alternatywa).

Badanie autorki i Bohnensteffena pokazujg, ze niemieccy uczniowie
oceniajg bardziej krytycznie swoje podreczniki do jezyka angielskiego niz pol-
scy uczniowie pracujacy z Welttour lub Meine Welttour. Trudno jednak wska-
za¢ bez dogtebnych badan, jakie czynniki wptywajg na swiadomos¢ podrecz-
nikowa (textbook awareness) ucznidw.
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7. Wnioski

Idealny podrecznik nie istnieje — to dos¢ banalny wniosek, ale rzeczywistos¢
szkolna nie tylko w Polsce go potwierdza. W kontekscie rodzimej edukacji je-
zykowej wydawcy — tu mozna zaryzykowac postulat dedykowany nie tylko wy-
dawcy cyklu podrecznikéw poddanych badaniu autorki — powinni bezwzgled-
nie sprostaé podstawowej potrzebie nauczycieli i uczniéw wobec podreczni-
kow do jezyka niemieckiego, a mianowicie zapewnieniu zadowalajacej liczby
zadan i éwiczen rozwijajagcych kompetencje komunikacyjne w adekwatne;j
réownowadze do ¢éwiczen gramatycznych. Ciekawe teksty to postulat wazny dla
uczniow i dlatego warto pytac ich, ktérymi zakresami tematycznymi propono-
wanymi w podstawie programowej sg szczegdlnie zainteresowani. Pomysto-
wosci i inwencji autoréw podrecznikdw nalezy pozostawi¢ opracowanie tema-
téw mniej zajmujacych lub w ogdle nieinteresujacych, ktérych oméwienia wy-
maga jednak podstawa programowa. Problemem jest na pewno aktualnos¢
tematéw w naszej btyskawicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Tu rozwigza-
niem moze by¢ z pewnoscia ,,otwartos¢ podrecznika”, rozumiana jako umie-
jetne odsytanie do mediéw (np. stowniki internetowe, strony internetowe,
programy itp.) w opozycji do zdezaktualizowanych tekstéw podrecznikowych.

Poniewaz praca z podrecznikiem wieloletnim wymaga zmiany pewnego
paradygmatu pracy na lekcji, warto zastanowic sie nad plusami stosowania kla-
sycznego zeszytu lub znalezienia dla niego motywujgcej alternatywy (segregator?
portfolio?), bo przeciez ksigzka czy zeszyt éwiczen do podrecznika sg nadal w uzy-
ciu. Wieloletni podrecznik wymaga jednoczesnie nalezytej jakosci — to nastepny
apel do wydawnictw. Wazny postulat ptynie do nich réwniez ze strony ucznidow —
demotywuja nie tylko zbyt trudne, lecz takze zbyt tatwe, infantylne teksty.

Adresatem niektdrych opinii wyrazanych w badaniu przez uczniéw i na-
uczycieli powinny by¢ tez wiadze oswiatowe (MEN), ktére narzucajg wydaw-
com i autorom nieracjonalne rozwigzania, m.in. wskazane przez nauczycieli
i ucznidw uciazliwosci zwigzane z wymogiem ,wieloletniosci” podrecznikéw
lub z niedopuszczalnoscig integracji podrecznika z zeszytem éwiczen, co skut-
kuje nie tylko zwiekszonym naktadem finansowym, niewygoda, lecz takze za-
niedbaniem niektérych aspektow ksztatcenia jezykowego.

Przy —zwykle — dwdch godzinach w tygodniu drugiego jezyka w szkotach
ponadgimnazjalnych, a wkrdétce z pewnoscig i ponadpodstawowych, co samo
w sobie moze dziata¢ demotywujgco, wydaje sie niezwykle istotne, aby kon-
cepcja podrecznika do kazdego jezyka obcego byta zaréwno spéjna z pod-
stawg programowa, jak i dobrze przemyslana merytorycznie oraz dostoso-
wana do rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych ucznidw.
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NOWE MODELE W DYDAKTYCE KULTURY. POLSKO-NIEMIECKIE
MIEJSCA PAMIECI JAKO PRZYKLAD INNOWACYIJNEGO
NAUCZANIA JEZYKA NIEMIECKIEGO

W KSZTALCENIU AKADEMICKIM

New models of didactics of culture. Polish-German realms of
memory as an example of innovative teaching German
at an academic level

One of the main aims of uniting Europe is to create a common European
culture of remembrance. To achieve this, different transnational pro-
jects are carried out, especially in historical sciences, but increasingly
also in other disciplines such as pedagogy. This paper shows a new so-
lution in teaching German as a foreign language at an academic level
using the didactics of culture. The lesson unit discussed in this paper
was developed within a bilateral project New models of didactics of cul-
ture. Polish-German realms of memory during a workshop which had
been conducted by students of four universities (two Polish and two
German), in order to design lessons curriculums. This article discusses
how history and foreign language can be taught within an intercultural
lesson unit which focuses on area studies.

Keywords: European culture of remembrance, realms of memory, di-
dactics of culture, teaching German as a foreign language

Stowa kluczowe: europejska kultura pamieci, miejsca pamieci, dydak-
tyka kultury, nauczanie jezyka niemieckiego jako obcego
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1. Wprowadzenie

W jednoczacej sie Europie coraz wieksze znaczenie zyskujg wspdlne, ponadnaro-
dowe projekty dotyczgce kultury pamieci. Majg one na celu przede wszystkim zbli-
zenie miedzy narodami za sprawg nowego spojrzenia na historie i odejscia od po-
strzegania jej jednostronnie —wytgcznie z perspektywy narodowej. Projekty te dajg
nadzieje stworzenia postulowanej przez wielu ponadnarodowe] europejskiej kul-
tury pamieci (Fornoff, 2016: 15-30). Od dtuzszego czasu w Europie prowadzona
jest debata na ten temat. Pierwszym krokiem do stworzenia takiej wspdlnej po-
nadnarodowe;j kultury pamieci moze by¢ realizacja koncepcji pamietania dialogicz-
nego autorstwa Aleidy Assmann. Zaktfada ona ,wypracowanie w drodze dialogu
kontrowersyjnych politycznie i wywotujgcych konflikty zasobéw pamieci europej-
skich narodéw oraz [stworzenie — uzup. T.D.] mozliwych do przytaczenia do niej
konstrukcji” (Fornoff, 2016: 15)*. Waznym elementem tego dialogu bytoby z pew-
noscig opracowanie alternatywnych form mdwienia o przesztosci, poniewaz dzi-
siejsza narracja czesto opowiada o minionych konfliktach, ktére utrudniajg wza-
jemne zrozumienie i porozumienie (Roche, Rohling, Koreik, 2014: 1). Nie da sie
jednak tego osiggnac bez znajomosci jezykdw obcych oraz poznania innych kultur,
bo jak stusznie zauwaza Marta Torenc: ,,Poznawanie jezykéw obcych to jednocze-
$nie poznawanie innych kultur, zas poznawanie innych kultur jest nierozerwalnie
zwigzane z poznawaniem jezykéw” (2007: 9). Wazna role w utworzeniu platformy
stuzgcej europejskiemu dialogowi pamieci mogg odegra¢ ponadnarodowe bilate-
ralne inicjatywy, takie jak polsko-niemiecki projekt Nowe modele w dydaktyce kul-
tury. Polsko-niemieckie miejsca pamieci, ktéry bedzie tematem niniejszego arty-
kutu. W trakcie omawiania projektu najwiecej uwagi poswiecono jednostce lekcyj-
nej opracowanej na podstawie polsko-niemieckich miejsc pamieci: uklekniecia
Willy’ego Brandta przed pomnikiem Bohateréw Getta w Warszawie oraz listu bi-
skupdéw polskich do biskupdw niemieckich, w ktérej opracowaniu wspétuczestni-
czyt autor niniejszego tekstu. W pierwszej czesci artykutu zostanie przyblizona pu-
blikacja Polsko-niemieckie miejsca pamieci, stanowigca Zzrédto do opracowania
jednostek lekcyjnych w ramach tego projektu. Nastepnie zostanie omoéwiona ta
wybrana jednostka lekcyjna oraz przedstawione wnioski koricowe.

2. Antologia Polsko-niemieckie miejsca pamieci i pojecie miejsce pamieci
Od ponad 30 lat mozna zaobserwowac¢ duze zainteresowanie miejscami pa-

mieci. Prekursorem koncepcji miejsca pamieci byt francuski historyk Pierre
Nora, ktdry przedstawit jg w swoim monumentalnym siedmiotomowym dziele

1 Ttum. to i nastepne T.D.
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Les Lieux de memoire [Miejsca pamieci] posSwieconym historii Francji (Francois,
2005: 7-14). W jego koncepcji nie chodzi o historie zrédtowg, lecz o tzw. historie
drugiego stopnia (histoire au second degré), czyli— méwigc w znacznym uprosz-
czeniu — o kulture pamieci (Koreik, Roche 2014: 11-12).

Misjg Nory byto wypracowanie symbolicznego kanonu francuskiej pa-
mieci narodowej, ,aby w ten sposdb ocali¢ jg od zapomnienia” (Gérny i in.,
2012:9). Koncepcja historyka szybko zyskata popularno$¢ w Europie, a zwtasz-
cza w Niemczech (Francgois, 2005: 7-10), o czym $wiadczy poswiecona temu
zagadnieniu trzytomowa antologia Deutsche Erinnerungsorte pod redakcjg
Hagena Schulze i Etienne Frangois (2001).

W odréznieniu od opracowania Nory, w ktérym centrum zainteresowa-
nia stanowi jeden nardd, antologia niemiecka wychodzi poza ramy narodowe,
choc przedstawione w niej miejsca pamieci dotyczg tylko Niemiec. Szersze uje-
cie tematu uwidacznia sie np. przez to, ze w znacznie wiekszym stopniu na-
wigzujg one ,do innej rzeczywistosci i innej koncepcji narodu [jak i wynikajg-
cego z tego pojmowania — uzup. T.D.] tozsamosci narodowej” (Hahn, Traba,
2017: 18). Jeszcze bardziej rozszerzong perspektywe zaproponowali wydawcy
antologii Polsko-niemieckie miejsca pamieci, poniewaz w centrum ich zainte-
resowania badawczego znalazty sie miejsca pamieci dwdch narodéw — pol-
skiego i niemieckiego. Antologia ta jest poktosiem projektu przeprowadzo-
nego w latach 2007-2015 przez Centrum Badan Historycznych Polskiej Akade-
mii Nauk w Berlinie. To liczgce dziesie¢ tomdw opracowanie sktada sie z pieciu
tomdw w jezyku niemieckim i czterech ich odpowiednikdw w jezyku polskim?.
Pigty tom wydania niemieckiego poswiecony jest modelom i koncepcjom pa-
mieci dotagd mato znanym w Niemczech, a opracowanym w Polsce lub przez Po-
lakéw (Loew, Traba, 2015). Pigty tom w jezyku polskim zostat wydany w ubie-
gtym roku w formie e-booka. Zawiera on podsumowanie najwazniejszych zato-
zen metodologicznych miejsc pamieci oraz ich wybranych opracowan opubliko-
wanych we wczesniejszych tomach (Hahn, Traba, 2017).

Cata antologia obejmuje 117 artykutéw napisanych przez 115 autoréw
z szesciu europejskich krajéw, w tym w wiekszosci z Niemiec i z Polski. Zamiesz-
czono tam teksty specjalistdw nastepujgcych dziedzin: kulturoznawstwo, socjo-
logia, filozofia, politologia, teologia, literaturoznawstwo i nauki historyczne (La-
bentz, 2015: 90-91).

We wprowadzeniu do czwartego tomu antologii zatytutowanego Re-
fleksje metodologiczne, ktéry podsumowuje jej cele, czytamy:

2 Por. tez dwujezyczne opracowania: Deutsch-Polnische Erinnerungsorte (red. H.H. Hahn
i R. Traba — catos¢ w pieciu tomach); Polsko-niemieckie miejsca pamieci (red. R. Traba,
H.H. Hahn — catos¢ w czterech tomach).
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Mimo ze zatozeniem wstepnym byto istnienie dwéch duzych zbiorowosci — Po-
lakéw i Niemcdw, z ktérych kazda posiada wtasny, specyficzny system wyobra-
zen o przesztosci — przedmiotem analizy byty takze inaczej definiowane identy-
fikacje w obrebie tych zbiorowosci: zwigzane z regionem, ptcig, wiekiem, za-
wodem iinne. Zebrane w pierwszych trzech tomach [tej — uzup. T.D.] publikacji
fenomeny ujete z réznych perspektyw skfadaja sie na historyczny szkic polskich
i niemieckich kultur pamieci (Gérny iin., 2013: 9).

W tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwage na kategorie czasu, poniewaz opi-
sywane sg w niej zarowno juz wygaste tradycje z odlegtej przesztosci, jak i wy-
darzenia sprzed kilkudziesieciu lat, majgce ciagle jeszcze wptyw na obecne sto-
sunki miedzy tymi panistwami (tamze). Metodologicznie antologia odnosi sie
do pamieci zbiorowej w ujeciu kulturoznawczym oraz do koncepcji historii
wzajemnego oddziatywania, ktérej twdrca jest niemiecki historyk Klaus Zer-
nack (Hahn, Traba, 2017: 30).

Czym s miejsca pamieci?

Autorzy omawianego tu opracowania przez pojecie miejsce pamieci rozumiejg ,wy-
darzenia, artefakty, postacie i miejsca topograficzne, ktére wptywaty na ksztatto-
wanie sie tozsamosci grupowych” (Gérny i in., 2013: 9). Wyrdzniajg w niej trzy wa-
rianty miejsc pamieci: wspoélne i oddzielne — opisane w dwdéch pierwszych tomach
antologii oraz paralelne miejsca pamieci, ktérym poswiecony jest trzeci tom.

Autorzy opracowania rozumiejg jako wspdlne takie miejsca pamieci,
ktorych ,funkcje [...] s niemal identyczne albo podobne”. Wedtug nich ,od-
dzielne miejsca pamieci majg wprawdzie ten sam obiekt, ale réznig sie pod
wzgledem funkcji spetnianej w procesach tozsamosciowotwérczych i przez to
w kulturach pamieci. Na tym obszarze pokrywajg sie one najwyzej czesciowo,
a czesto nie pokrywaja sie wcale” (Hahn, Traba 2017: 22).

Z kolei paralelne miejsca pamieci réznig sie znacznie od tych dwdch wa-
riantdw, odnoszg sie bowiem do catkiem innych fenomendw historycznych i do
obiektow, ktérych w Swiecie realnym nic nie tgczy. Podobienstwo ich lezy w funk-
cji, jaka petnig dla poréwnywanych kultur pamieci (tamze: 25). Gdy wezmiemy
pod uwage ich praktyczne zastosowanie, ,,miejsca pamieci wystepujace w jed-
nym spoteczenstwie i spetniajgce w [jego kulturze pamieci — uzup. T.D.] specy-
ficzng funkcje w obrebie [...] zasobow tozsamosciowych i pamieciowych poréw-
nuje sie z miejscami pamieci w innym spoteczenstwie, ktére spetniajg w nim
poréwnywalne funkcje” (tamze: 24). Za najwazniejsze funkcje miejsc pamieci
uwaza sie symboliczng i tozsamosciowg, ktdre sg ze sobg Scisle powigzane.
Funkcja symboliczna stuzy do porozumiewania sie oséb danego spoteczenstwa,
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nawet obcych sobie, ,,co do wspdlnych wspomnieni ich tresci za pomocg symboli
i rytuatéw, [co oznacza, ze — uzup. T.D.] dysponujg [one — uzup. T.D.] wspding
pamiecig zbiorowa, ktéra niejako materializuje sie w tych znakach” (tamze: 13).
Funkcja tozsamosciowa jest nadrzedna wobec funkcji symbolicznej i choé po-
dobnie jak ta pierwsza urzeczywistnia sie w wymiarze symbolicznym, to w od-
roznieniu od niej stuzy tez do uzyskiwania przez spoteczenstwo wewnetrznej
spojnosci (tamze: 26).

Czym jest dydaktyka kultury?

Dydaktyka kultury opisuje realizacje komponentu kulturowego w nauczaniu
jezykdéw obcych, dlatego uwaza sie jg za subdyscypline glottodydaktyki (Gebal,
2010: 20, 25). Jak zauwaza Przemystaw E. Gebal, ,sposoéb jej dydaktycznego
uprawiania jest zatem w pierwszej kolejnosci tozsamy z innymi rozwigzaniami
glottodydaktycznymi, a dopiero w dalszej kolejnosci podlega odpowiednim
modyfikacjom pod wptywem specyfiki przekazywanych tresci” (tamze: 20).
Badacz ponadto zwraca uwage na koniecznos¢ realizacji zagadnien zwigzanych
z kulturg i realioznawstwem w procesie dydaktycznym za pomocg metod i tech-
nik stosowanych w nauczaniu jezykdw obcych (tamze: 10). Potgczenie przeka-
zywania tresci kulturowych i realioznawczych z praktycznym nauczaniem jezy-
kéw obceych jest takze, od wielu juz lat, wazng kwestig dla glottodydaktyki eu-
ropejskiej, co widaé w procesie ksztatcenia zaréwno w krajach anglojezycz-
nych, jak i we Francji, we Wtoszech czy w Niemczech (tamze: 20).

Jednostki lekcyjne w projekcie Nowe modele dydaktyki kultury. Polsko-
niemieckie miejsca pamieci mozna zatem zaliczy¢ do typu lekc;ji realio- i kultu-
ropoznawczej®. Chociaz dotyczg one wydarzeri i realidw historycznych, to ce-
lem ich nie jest przekazywanie bazujacej na faktach wiedzy z tej dziedziny
sensu stricto, lecz uzmystowienie sobie , wyjasniajgcej roli informacji histo-
rycznych, odnoszacych sie do terazniejszosci” (Filonova, 2015: 187). Ten mo-
del lekcji wpisuje sie w ksztatcenie miedzykulturowe jezyka niemieckiego jako
obcego (Hille, 2015: 108), przy czym ksztatcenie to rozumie sie

jako aktywne, otwarte (na sytuacje i czynniki zewnetrzne) ksztattowanie
relacji pomiedzy uczestnikami proceséw edukacyjnych, majace na celu
wzajemne oddziatywanie na aspekty poznawczo-orientacyjne oraz
emocjonalno-wartosciujgce uczestnikdw, ukierunkowane na realizacje

3 Za Przemystawem Gebalem uzyto tego terminu w celu okre$lania niemieckiej die
Landeskunde, poniewaz polskie pojecie realioznawstwo nie jest tozsame z jego nie-
mieckim ekwiwalentem. Uzupetnienie go o przymiotnik kulturopoznawczy petniej od-
daje jego polskie znaczenie.
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przez nich wymiaru miedzykulturowego, tj. twérczego budowania ak-
tywnych, dynamicznych relacji do innosci kulturowej oraz do wtasnego
Swiata kultury (Torenc, 2007: 82).

Przytoczone powyzej zatozenie polskiej germanistki Torenc odnoszgce
sie do ksztatcenia miedzykulturowego znajdzie zastosowanie w omawianiu
tego modelu lekcyjnego.

3. Nowe modele w dydaktyce kultury. Polsko-niemieckie miejsca pamieci jako
model lekcji w nauczaniu akademickim

Z merytorycznego i dydaktycznego punktu widzenia wypracowanie modelu lek-
cyjnego na podstawie polsko-niemieckich miejsc pamieci nawigzuje do projektu
przeprowadzonego w latach 2004—-2005 na Freie Universitat w Berlinie, ktérego
celem byto opracowanie materiatéw dydaktycznych z zakresu miejsc pamieci
w ramach lekgji realio- i kulturopoznawczej (Pasewalck, 2016: 239; Schmidt,
Schmidt, 2009: 5-7). Owocem tego projektu jest podrecznik zawierajacy lekcje
0 13 niemieckich miejscach pamieci (Schmidt, Schmidt, 2009) wybranych z omé-
wionej powyzej publikacji Deutsche Erinnerungsorte. W odrdznieniu od tego pro-
jektu, ktérego przedmiotem zainteresowania byty miejsca pamieci jednego na-
rodu, projekt Nowe modele w dydaktyce kultury. Polsko-niemieckie miejsca pa-
mieci miat charakter bilateralny, poniewaz jego celem byto opracowanie jedno-
stek lekcyjnych w obrebie dwdch kultur pamieci: niemieckieji polskiej. Jako teksty
zrodfowe postuzyty tu miejsca pamieci wybrane z trzeciego tomu oméwionej wy-
zej antologii Polsko-niemieckie miejsca pamieci (Hahn, Traba, 2012).

W projekcie tym wzieli udziat studenci studiéw magisterskich z czterech
uniwersytetéw: z dwdch niemieckich — Uniwersytetu im. Georga Augusta w Ge-
tyndze i Freie Universitdt w Berlinie oraz z dwdéch polskich — Uniwersytetu
tédzkiego i Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Studenci nie-
mieckich uczelni reprezentowali kierunki: germanistyka miedzykulturowa oraz
nauczanie jezyka niemieckiego jako obcego, natomiast ich polscy koledzy — fi-
lologia germanska oraz lingwistyka stosowana. Przez caty czas trwania pro-
jektu studentéw wspierali merytorycznie nauczyciele akademiccy, do ktérych
nalezata ostateczna ocena opracowywanych jednostek lekcyjnych.

Omawiany projekt zostat zrealizowany w czterech etapach w latach
2014-2016. W pierwszym etapie w trakcie jednosemestralnych seminariow,
przeprowadzonych w zaleznosci od uczelni w semestrze letnim roku akade-
mickiego 2013/2014 lub w semestrze zimowym 2014/2015, studenci zapozna-
wali sie z teoriami pamieci i miejsc pamieci. W drugim etapie, od 2 do 6 marca
2015 roku, w ramach workshopu zorganizowanego na Freie Universitat w Berlinie
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studenci czterech uniwersytetéw w grupach wypracowywali koncepcyjne i dy-
daktyczno-metodyczne podstawy scenariuszy lekcji (Badstibner-Kizik, Hille,
2016a: 7-9). W trzecim etapie, od maja do wrzesnia 2015 roku, studenci do-
pracowywali scenariusze lekcji wypracowane podczas workshopu w Berlinie
oraz uzupetniali je dodatkowymi materiatami. Celem czwartego etapu, od paz-
dziernika 2015 do czerwca 2016 roku, byta ocena poszczegdlnych jednostek
lekcyjnych i opracowanie tomu opisujgcego i podsumowujgcego caty projekt
(Badstiibner-Kizik, Hille, 2016a: 7-9).

Zatozenia projektu

Zatozeniem projektu byto zbadanie dydaktycznej przydatnosci miejsc pamieci
pod katem jezykowym, kulturowym oraz uzycia réznych medidw dla ksztatcenia
akademickiego w zakresie nauczania jezyka niemieckiego jako obcego®. Decy-
dujaca dla wyboru pieciu paralelnych miejsc pamieci, na podstawie ktérych
opracowano scenariusze lekcji, byta che¢ zaprezentowania ich réznorodnosci te-
matycznej oraz znaczenia dla niemieckiej i polskiej kultury pamieci. Ponizsza ty-
pologia pokazuje, jakimi kryteriamii wartosciami kierowano sie przy ich selekg;ji:

geograficzne miejsca pamieci (Wista i Ren), narodowi przewodnicy duchowi zaliczani
do kanonu zycia duchowego i kulturowego (Johann Wolfgang von Goethe i Adam
Mickiewicz), zjawiska o konotacjach historycznych zakorzenionych w polityce i co-
dziennosci (hymny narodowe), Scisle powigzane ze sobg wydarzenia w znaczeniu hi-
storii wzajemnego oddziatywania jak (list biskupdw polskich i Willy Brandt w Warsza-
wie)® oraz przedmioty zycia codziennego z niedalekiej przesztosci tworzace tozsamo-
$ci kulturowe (garbus, maluch i trabi) (Badstiibner-Kiziki, Hille, 2016b: 141)°.

W tym miejscu nalezy zaznaczyé, ze typologia ta ma charakter umowny,
bo np. Wista dla Polakéw czy Ren dla Niemcdw majg nie tylko znaczenie geo-
graficzne. W postrzeganiu tych rzek jako miejsc pamieci bardzo wazng role od-
grywa ich funkcja symboliczna.

Scenariusze lekcji byty opracowywane w czterech grupach czteroosobo-
wych i jednej grupie piecioosobowej. Cztery grupy opracowywaty po dwa para-
lelne miejsca pamieci, natomiast pigta trzy miejsca. Chodzi tu o przedmioty zycia
codziennego z niedalekiej przesztosci: garbus, maluch i trabi. W tym przypadku

4 Zob. http://sdpz.org/kalender/kulturdidaktische-modellbildung-deutsch-polnische-
erinnerungsorte-im-fach-deutsch-als-fremdsprache-51KExg [DW 25.01.2017].

5 Wydarzenie zdecydowano sie okreélaé w ten sam sposdb, jak uczynity to Magdalena
Latkowska i Corinna Felsch (2012).

5 Typologie te przyjeto za Camillg Badstiibner-Kizik i Almut Hille (2016b).
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zdecydowano sie na poréwnywanie az trzech miejsc, bo miaty one bardzo duze
znaczenie dla historii codziennosci zaréwno PRL, NRD, jak i RFN (tamze: 142).

Grupa docelowa lekgji

Grupe docelowg lekcji opracowanych w ramach tego projektu stanowig zasadni-
czo studenci nastepujacych kierunkdw studiow: germanistyka (miedzykulturowa),
komunikacja miedzykulturowa oraz lingwistyka stosowana, a w szczegdlnosci kie-
runku nauczanie jezyka niemieckiego jako obcego (Pasewalck, 2016: 140). Gdy de-
cydowano sie na wybodr grupy docelowej, wzieto pod uwage, ze studenci wtasnie
tych kierunkdw dysponuja wymagang znajomoscia jezyka niemieckiego i kompe-
tencjami miedzykulturowymi, co pozwoliim ,[na realizacje —uzup. T.D.] autentycz-
nych, multiplikacyjnych zadan w zakresie szeroko rozumianej refleksyjnosci jezyko-
wej dydaktyki kultury czy to w zinstytucjonalizowanym ksztatceniu, czy w ksztatce-
niu wybiegajacym poza jego ramy” (Badstiibner-Kizik, Hille 2016b: 142).

Autor niniejszego artykutu wspoétuczestniczyt w opracowywaniu jed-
nostki lekcyjnej poswieconej dwédm miejscom pamieci. Jednostka ta z dydak-
tycznego i metodycznego punktu widzenia moze by¢ uznana za reprezenta-
tywna dla catego projektu.

3. Omdwienie scenariusza lekcji sporzadzonego na podstawie dwdéch wybranych
paralelnych polsko-niemieckich miejsc pamieci

W tej czesci artykutu zostang omdwione niektdre zadania jednostki lekcyjnej,
ktorej scenariusz powstat na podstawie miejsc pamieci: List biskupdw polskich
i Willy Brandt w Warszawie. Tekstem wyjsciowym do opracowanych zadan byt
artykut: Brief der (polnischen) Bischéfe und Willy Brandts Kniefall. Verfriihte
Helden? z trzeciego tomu Polsko-niemieckich miejsc pamieci (por. Felsch, Lat-
kowska, 2012: 396-414).

Grupa docelowa i poziom jezykowy

Zadania omawianej jednostki lekcyjnej przeznaczone sg dla studentéow ww. kie-
runkéw. Majg one zrdznicowany poziom jezykowy, od poziomu B1 do C1 wg eu-
ropejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego.

Cele lekgji

Studentom ma by¢ przekazana (z uwzglednieniem tresci oraz zatozen dydak-
tyki kultury) paralelnos¢ wydarzen zwigzana z dwoma omawianymi miejscami
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pamieci, postrzeganymi jako kamienie milowe na drodze ku polsko-niemiec-
kiemu pojednaniu. Ponadto powinien zosta¢ im wyjasniony charakter kon-
strukcyjny historii za pomocg omdwienia zaréwno synchronicznej, kulturowo
poréwnawczej i czesciowo heterogenicznej recepgji, jak i diachronicznej, paralel-
nej historii postrzegania wydarzen oraz przedstawienia ich w kontekscie histo-
rycznym, a takze na tle aktualnych socjokulturowych uwarunkowan. Do tego
nieodzowne jest ukazanie historycznego tta, na ktédrym wydarzenia te sie roz-
grywaly. Studenci powinni wnosi¢ wiasne opinie i by¢ przy tym swiadomi swo-
jego punktu widzenia, postrzegania i interpretacji réwniez zdje¢, grafik i tekstow.

Wazne jest takze przekazanie réznic pomiedzy znaczeniem obu wydarzen
w przesztosci i terazniejszosci zaréwno dla Polski, jak i dla Niemiec. Istotne jest,
aby studenci éwiczyli wyrazanie emocji wywotywanych dzieki omawianym za-
gadnieniom. Ponadto powinni oni rozszyfrowywac interkulturowe powigzania
i zwigzki utatwiajgce im zgtebienie historycznych wydarzen i ich znaczenia dla
polskiej i niemieckiej pamieci kulturowe;j.

W celu rozwoju kompetencji jezykowych podczas lekcji majg by¢ éwiczone
wszystkie cztery sprawnosci, czyli stuchanie, rozumienie czytanego tekstu, pisanie
i mowienie, przy czym wiele uwagi zwraca sie w nich na kreatywno$é. W moé-
wieniu przywigzuje sie wage do ksztattowania umiejetnosci prowadzenia dys-
kusji przez studentéw. W rozwijaniu sprawnosci rozumienia czytanego tekstu
wiele miejsca poswieca sie na krytyczng refleksje nad omawianym materiatem
(wykorzystuje sie m.in. teksty, zdjecia, grafiki). Ma to stuzy¢ rozpoznawaniu
ukrytych znaczen w celu kontrolowania wtasciwej recepcji tekstu. W trakcie
omawiania tekstdw nalezy zapozna¢ studentéw z niektérymi strategiami uta-
twiajgcymi lepsze zrozumienie, takimi jak: zaznaczanie waznych miejsc czy for-
mutowanie tytutdéw poszczegdlnych akapitow. Konieczne jest tu wyjasnienie
trudnego stownictwa i wprowadzenie dodatkowych zadan oraz zadawanie py-
tan w celu kontrolowania procesu rozumienia tekstu (Fischer i in., 2016).

Etapy lekcji i zadania

Ponizej zostang omdwione wybrane zadania ze scenariusza omawianej lekcji’.
Etapy lekcji sg oznaczone literami A-D, jak w oryginale.

7 Oméwione zadania, ich polecenia i cele zostaty w catoéci przettumaczone przez autora
scenariusza lekcji, w ktorym opracowywaniu wspétuczestniczyt. Zob. Dziura, Fischer, Ha-
nulova, Koziet, https://memodics.files.wordpress.com/2015/09/brief-der-polnischen-bi
schoefe-und-willy-brandts-kniefall.pdf [DW 26.01.2018].
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Etap A. Einflirhung (wprowadzenie)

e Zadanie Al

Celem zadania jest wprowadzenie studentdw do oméwienia wydarzenia: Willy
Brandt w Warszawie i jego uklekniecie przed pomnikiem bohateréw getta war-
szawskiego w 1970 roku, rozumianego jako wyraz prosby o wybaczenie i sym-
boliczny gest pojednania. Na poczatku nalezy zwrdci¢ uwage tylko na postawe,
jaka Willy Brandt przyjat podczas uklekniecia, bez wyjasnienia zwigzku tego ge-
stu z osobg kanclerza i historig stosunkdéw polsko-niemieckich. Trzeba tutaj pod-
kresli¢ szczegdlne znaczenie gestu, ktéry miat symbolizowa¢ wyrazenie pokory
i prosbe o przebaczenie, praktykowang np. w trakcie modlitwy w kosciele. W tym
celu studenci ogladajg zdjecie®, na ktérym widaé kleczagcego Willy’ego Brandta.
Na zdjeciu nie widaé ani pomnika, przed ktérym kanclerz kleczy, ani zgromadzo-
nych wokét niego fotograféw, ani przechodnidw.

Pytania do zdjecia:

— Gdzie, w jakich sytuacjach i przy jakich okazjach ludzie kleczg?

— Co Panstwo widzg? Prosze opisac zdjecie.

— Jakie poréwnania przychodzg Panstwu na mysl, gdy patrzg Panstwo

na zdjecie?

— Kim moze by¢ ten mezczyzna?

— Gdzie zdjecie zostato zrobione?
Prosze zebra¢ poréwnania w formie mapy mysli. Moga by¢ uzyte nastepujace
kategorie: miejsca, osoby, emocje, okazje.

8 Zob. http://unsere.de/kniefall.htm [DW 06.04.2015].
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Zebrane poréwnania mozna pdézniej takze wypisa¢ na tablicy, ale koniecznie
muszg by¢ one zaprezentowane na forum grupy.
Jesli studenci nie domyslg sie, kto jest na zdjeciu, mozna im zada¢ dodatkowe pytania:

— Jakie emocje wywotuje to zdjecie?

— Jaka panuje atmosfera?

— Zjakiego powodu lub w jakiej sytuacji moze kleczeé ten mezczyzna?
Jesli studenci juz wczesniej rozpoznali Willy’ego Brandta, mozna zada¢ im na-
stepujace pytania:

— Dlaczego i w jakiej sytuacji Willy Brandt kleczy?

—  Przed kim lub przed czym kleczy?

Pytanie to ma wyjasni¢ kontekst wydarzenia.

Zadanie mogg wykonac studenci na poziomie B1, B2 i C1 wg europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Studentom na poziomie B1 nalezy jed-
nak wyjasni¢ trudniejsze stownictwo, np. czasowniki: modli¢ sie, klecze¢ oraz
przymiotniki: pefen szacunku, pokorny.

e Zadanie A2

W zadaniu chodzi o wyjasnienie znaczenia listu biskupdw polskich jako gestu po-
jednania. W tym celu nalezy postuzy¢ sie najbardziej znanym cytatem z tego listu,
ktéry wtedy wywotat wiele kontrowersiji: ,,Przebaczamy i prosimy o przebaczenie”.
Zdanie to mozna napisac na tablicy albo wyswietli¢ za pomocg projektora.
Polecenie:

Prosze przeczytac napisane na tablicy zdanie, a potem w grupach przedysku-
towac nastepujgce pytania:

— Jak zdanie to jest sformutowane?

— Cojest szczegdlnego w jezyku, w ktdrym zostato ono sformutowane?

—  Przebaczy¢ — wybaczy¢ — pojednac sie. Jaka jest réznica w znaczeniu

tych wyrazéw? Czy w ogdle ona istnieje?

— W jakim kontekscie zdanie to mogto by¢ uzyte?

— Kto kogo mdgt prosi¢ o przebaczenie?

— Jak Panstwo proszg kogos o przebaczenie?
Wyniki powinny by¢ zaprezentowane na forum grupy. Gdy uda sie wyjasnic,
w jakim konteksScie zdanie to zostato napisane, w nastepnym kroku mozna spy-
taé, z jakiego powodu polscy biskupi napisali list.
W przeciwnym razie nalezy studentom zada¢ nastepujgce pytanie:

—  Czy maja Panstwo pomyst, z jakim historycznym wydarzeniem w polsko-

niemieckie] historii wzajemnych stosunkéw zdanie to moze sie wigzac?

Ze wzgledu na zréznicowany rejestr jezykowy i duzy stopien abstrakcji w for-
mutowaniu wypowiedzi zadanie jest przeznaczone dla poziomu C1.
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Etap B. Vertiefung (pogtebienie)

e Zadanie B1

W zadaniu ma by¢ wyjasnione tfo historyczne i okolicznosci uklekniecia Willy’ego
Brandta, dlatego nalezy podkresli¢ znaczenie tego wydarzenia jako waznego
kroku na drodze ku pojednaniu w stosunkach polsko-niemieckich i wyjasnic¢
jego historyczny kontekst. Do tego bardzo pomocny bedzie fragment filmu do-
kumentalnego poswiecony temu wydarzeniu.
Zadanie ma rozwijac sprawnosc¢ rozumienia ze stuchu. Sktada sie ono z dwach éwiczen:
— Cwiczenie 1. Multiple choice
Ktdra z odpowiedszi jest prawdziwa? Do kazdego pytania prosze wybrac jedng
z mozliwych odpowiedzi: A, B lub C.
—  Cwiczenie 2.
Prosze jeszcze raz postuchaé i obejrze¢ fragment filmu oraz wynotowaé
stowa kluczowe do nastepujgcych pojec: traktat warszawski i polityka
wschodnia Brandta, getto warszawskie i powstanie w getcie warszawskim.
Wynotowane stowa kluczowe nalezy nastepnie wyjasni¢, uzupetniéi usys-
tematyzowac. Adresatami zadania sg studenci na poziomie jezykowym B2.

e Zadanie B2

Zadanie stuzy do synchronicznego poréwnania recepcji wymiany listéw miedzy bi-
skupami polskimi i niemieckimi w Niemczech i w Polsce w 1965 roku. Ma ono na
celu pokazanie réznych punktéw widzenia co do tresci tych listow oraz zwrdcenie
uwagi, zwtaszcza w przypadku listu polskich biskupdw, na jego éwczesng polityczng
instrumentalizacje. Tutaj zaleca sie prace z fragmentami listu biskupow polskich.

Polecenie:

Prosze przeczytac fragment listu i sformutowac tematyczne nazwy nagtéwkow
do poszczegdlnych akapitow.

Prosze podkresli¢ wazne Panistwa zdaniem miejsca w tekscie i hasta kluczowe,
ktore beda mogli Panstwo wykorzystaé w swoich wypowiedziach w dyskusji.

e Zadanie B2.1.

Celem zadania jest ¢wiczenie sprawnosci méwienia oraz nabywanie umiejet-
nosci argumentowania przydatnej w dyskusji.

Polecenie:
Prosze sobie wyobrazi¢, ze przeniesli sie Panstwo w czasie do 1965 roku i do-
wiedzieli sie wtasnie z prasy o wymianie listdw miedzy biskupami polskimi
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i niemieckimi. Nastepnie — jako obywatele Polski lub Niemiec — biorg Paristwo
udziat w debacie publicznej na temat tego wydarzenia, w ktérej muszg Pan-
stwo zaprezentowac swojg opinie i ustosunkowac sie do argumentéw przed-
stawicieli sgsiedniego kraju.

Zadanie jest przeznaczone dla studentow na poziomie C1.

Etap C. Ausdifferenzierung (zréznicowanie)

e ZadanieC1l

Zadanie ma na celu nabywanie umiejetnosci budowania wypowiedzi oraz pracy
w grupie (podobnie jak poprzednie zadania).

Polecenie:

Prosze przedyskutowac w matych grupach, jaka mogta by¢ reakcja niemieckich
biskupdw na list z Polski. Prosze uzgodnié¢ miedzy sobg jedng opinie i jg uza-
sadni¢. Przedstawiciele kazdej grupy dyskutujg nastepnie na ten temat w pa-
nelu dyskusyjnym. Dyskusje moderuje jeden ze studentéw lub nauczyciel. Na-
stepnie prosze poréwnaé wnioski z dyskusji z fragmentami oryginalnego listu
z odpowiedzig z 1965 roku. Co jest dla nich charakterystyczne? Gdzie zauwazajg
Panstwo podobienstwa i/lub réznice? Jak mozna je wyttumaczyé?

e ZadanieC2

Tto zadania stanowi recepcja wydarzen historycznych. Celem jest zauwazenie
wspdlnej ewaluacji obydwu historycznych wydarzen i stwierdzenie istnienia
pewnych paraleli w historii ich postrzegania.

Polecenie:

Prosze zaprojektowac o$ czasu historii wzajemnych wyobrazen uklekniecia
Willy’ego Brandta lub listu biskupéw polskich w Polsce i w Niemczech. Prosze
nastepnie zreferowac, jak z uptywem czasu zmieniato sie postrzeganie danego
wydarzenia w Polsce i w Niemczech. Prosze utrwalié¢ swoje wyniki na plakacie
i go zaprezentowac. Prosze rozpozna¢ podobienstwa i/lub réznice w recepgji
historii tych dwdch wydarzen w Niemczech i w Polsce.

Zadanie jest przeznaczone dla studentéw od poziomu jezykowego B2.

e ZadanieC3

W zadaniu studenci czytajg najpierw dwa artykuty: Willy Brandts Kniefall bis heute
umstritten oraz Am siebten Dezember 1970 — Ein Kniefall macht Geschichte.
Po ich przeczytaniu wykonujg nastepujgce polecenie:
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Na podstawie artykutéw z gazet prosze zebraé argumenty za ukleknieciem
Brandta lub przeciw takiemu zachowaniu. Czy dato sie zauwazy¢ réznice w po-
strzeganiu tego czynu w Polsce i w Niemczech? Jesli tak, to jakie?

Dalsze pytania:

— Willy Brandt za swoje zastugi m.in. na rzecz zblizenia niemiecko-pol-
skiego otrzymat Pokojowa Nagrode Nobla. Czy znajg Paristwo inne oso-
bistosci z Niemiec i z Polski, ktére uhonorowano tg nagroda?

— Jedli tak, to w jakiej dziedzinie i za co?

— Conalezy rozumieé przez pojecie cenzura w mediach?

— Zjakich przyczyn jest wprowadzana cenzura?

— Czy majg Panstwo jakie$ doswiadczenie z cenzurg w swoich krajach?

Zadanie zaleca sie od poziomu jezykowego B2.

Etap D. Reflexion (refleksje)

e Zadanie D1

W ramach zadania nalezy znalez¢ powigzanie obu omawianych miejsc pamieci
z terazniejszoscia. Ten etap lekcji wigze sie z przekonaniem, ze w pamieci kulturo-
wej szuka sie zwigzku miedzy przesztoscig a terazniejszoscig (Assmann, 2013: 92).
Studentom nalezy zadaé nastepujace pytanie:
— Czy te dwa wydarzenia — uklekniecie Willy’ego Brandta i list biskupow
polskich — sg dzi$ tak samo wazne jak kiedys?

W celu odpowiedzi na to pytanie studenci zostajg podzieleni na dwie
grupy. Pierwsza szuka argumentéw przemawiajgcych za aktualnoscig tych
dwdch wydarzen wspodtczesnie, natomiast druga wskazuje na argumenty prze-
ciwko takiemu ich postrzeganiu. Grupy ze sobg dyskutujg. Debate moderuje na-
uczyciel. Zadanie to powinno sktoni¢ do refleksji nad symbolicznym znaczeniem
omawianych miejsc pamieci w dzisiejszych uwarunkowaniach spotecznych.
Zadanie jest skierowane do studentéw od poziomu jezykowego B2.

e Zadanie D2

W zadaniu studenci majg wcieli¢ sie w Willy’ego Brandta podczas uklekniecia
przed pomnikiem bohateréw getta warszawskiego. Dzieki temu powinni sobie
jeszcze raz uswiadomic nie tylko polityczng wage tego wydarzenia, lecz takze
osobiste i emocjonalne znaczenie gestu dla dwczesnego kanclerza, co z kolei
moze utatwic osobistg refleksje nad tym wydarzeniem i tym samym przyczynic
sie do jego gtebszego zrozumienia.
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Studenci w parach opracowujg wywiad z Willy Brandtem, a nastepnie przed-
stawiajg go przed resztg grupy.

Polecenie:

Prosze dobrac sie w pary. Jedna z oséb wciela sie w reportera przeprowadzaja-
cego wywiad z Willy Brandtem bezposrednio po ukleknieciu, a druga — w sa-
mego kanclerza. Prosze zastanowi¢ sie nad pytaniami i mozliwymi odpowie-
dziami na nie, a nastepnie odegra¢ wywiad.

Zadanie jest przeznaczone dla studentéw od poziomu jezykowego B1.

Omdéwiony powyzej scenariusz lekcji pokazuje, ze podczas prowadzenia za-
jec na jego podstawie mozliwy jest trening czterech zintegrowanych sprawnosci,
ktérych rozwijanie i ¢wiczenie jest warunkiem efektywnej nauki jezyka obcego.

Dzieki porownywaniu dwdch kultur za sprawg paralelnych miejsc pamieci
studenci majg tez mozliwos¢ rozwijania kompetencji miedzykulturowej. Ogromna
zaletg tego jest mozliwos$é opracowywania wielu zréznicowanych zadan, ktére
oprdcz waloréw dydaktyczno-metodycznych wptywajg na atrakcyjnosc lekgiji.

3. Whnioski

W dobie globalizacji i przemian kulturowych posiadanie kompetencji miedzy-
kulturowej ma coraz wieksze znaczenie. Wyzwaniu temu prébuje réwniez
sprostac edukacja jezykowa na poziomie akademickim, czego przyktadem jest
oméwiony powyzej projekt Nowe modele w dydaktyce kultury. Polsko-nie-
mieckie miejsca pamieci. Wypracowane w nim scenariusze lekcji majg na celu
uksztattowanie u przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego jako obcego tej
kompetenc;ji, by mogli jg przekazywac swoim uczniom. Zaprezentowany mo-
del lekcji pokazuje innowacyjne mozliwosci nauki jezyka obcego, jakie daje na-
uczanie miedzykulturowe. Model taki nalezy zaliczy¢ do zaje¢ realio- i kulturo-
poznawczych. Warto jednak zaznaczy¢, iz nie jest to lekcja kulturopoznawcza
sensu stricte, poniewaz wychodzi poza ramy jednej kultury. Zastosowane w niej
metody i wykorzystane materiaty dydaktyczne udowadniajg, ze mozliwe jest
zaréwno przekazywanie wiedzy o historii z odniesieniem do terazniejszosci
dzieki modelowi miejsca pamieci, jak i zintegrowanie w czasie pojedynczych
zajec czterech gtéwnych sprawnosci jezykowych.

Model ten znacznie odbiega od tradycyjnie rozumianej lekcji jezyka ob-
cego. Tradycyjna lekcja ktadzie bowiem nacisk na kulture kraju, ktérego jezyka
ma nauczy¢, gdy tymczasem w centrum zainteresowania modelu paralelnych
miejsc pamieci znajduja sie kultury dwéch sgsiadujgcych ze sobg panstw: Pol-
ski i Niemiec, ktore tgczy wspdlna historia. Wydaje sie, ze znacznie trudniejsze
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mogtoby okazac sie zastosowanie takiego modelu lekcji np. w nauczaniu je-
zyka francuskiego w Polsce, bo w przeciwieristwie do Polski i Niemiec trudniej
bytoby znalez¢ tak wiele wspdlnych punktéw odniesienia do historii i kultury
Polski oraz Francji. Watpliwosci budzi tez mozliwos¢ zastosowania omawia-
nego modelu lekcji w innych krajach niz Polska i Niemcy. Obawy te wynikajg z nie-
wystarczajgcego rozumienia obu kultur np. przez studentéw z Chin i Chile, kto-
rzy wzieli udziat w tym projekcie (Badstiibner-Kizik, Hille, 2016a: 37).

Dzisiaj trudno jest odpowiedzieé na pytanie, czy i na ile ten model lekgji
bedzie wykorzystywany w praktyce. W duzym stopniu zalezy to od kierunku,
w jakim podazy Europa: czy obierze kurs integracyjny, w ktérym wspodtpraca re-
gionalna i transgraniczna petnia istotng role, czy tez bedzie coraz bardziej podzie-
lona. Wazny tez dla realizacji modelu jest odpowiedni klimat polityczny w sto-
sunkach polsko-niemieckich, moze on bowiem wptywac na polityke jezykows.
Niezwykle istotne jest takze wypetnienie deklaracji ztozonych w ramach polityki
oswiatowej w Polsce, ktore zaktadajg przyznanie wiekszej autonomii uczelniom
wyzszym®. Autonomia z pewnoscig sprzyjataby realizacji tego typu lekgji. Warto
réwniez zastanowic sie, czy omoéwiony model lekcji mégtby by¢ wykorzystywany
w szkofach srednich, np. na lekcjach z rozszerzonym jezykiem niemieckim.
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When attitudes play a role at school -
theater forum in the classroom

Forum theater is a powerful tool that can enrich teaching with a civic
dimension but also improves intercultural intelligence. This paper sets
out to bring closer the principles of theater forum and its advantages
for teachers and learners. The aim is to present the results of Erasmus+
project D.I.A.L.O.G. promoting theater forum at school through work-
shops and digital multimedia handbook in 4 countries.
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Stowa kluczowe: teatr forum, kompetencja miedzykulturowa, kompeten-
cja spoteczna, produkcja ustna, szkolne projekty miedzynarodowe

Celem os$wiaty bedzie petny rozwdj osobowosci ludzkiej i ugruntowanie posza-
nowania dla praw cztowieka i podstawowych wolnosci (Powszechna deklaracja
praw cztowieka, art. 26).

Nauczyciel winien [...] dbac o ksztattowanie u ucznidow postaw moralnych i oby-
watelskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych
narodow, ras i Swiatopoglagddéw (Karta Nauczyciela, art. 6, pkt 5).

Nauczanie jezykdw obcych promuje miedzykulturowe zrozumienie w duchu
praw cztowieka, tym samym stajgc sie kluczowym narzedziem w ksztatceniu
demokratycznego obywatela (Byram, 2005: 15).

303



Olga Wroriska

Obecnie zrozumienie i kompetencje miedzykulturowe sg wazniejsze niz kiedy-
kolwiek, pozwalajg bowiem dostrzec i pozna¢ przyczyny niektdrych najbardziej
ucigzliwych problemoéw, nekajacych wspdtczesne spoteczeristwa. A u podstaw
takich zjawisk jak dyskryminacja, rasizm, mowa nienawisci lezg wiasnie réznice
kulturowe, spofeczno-kulturowe, etniczne i inne. Dlatego w wielu aspektach
naszego zycia odczuwamy znaczgcg potrzebe zapewnienia takiej edukacji,
ktéra uczytaby obywateli zy¢ wspdlnie. Wszyscy powinnismy rozwija¢ kompe-
tencje miedzykulturowe i nabywaé umiejetnosci porozumiewania sie ponad
podziatami kulturowymi, co jest podstawg funkcjonowania zréznicowanych
spoteczenstw demokratycznych (Huber i in., 2014: 5).

Zadania innowacyjnej edukacji jezykowej to rozwdj krytycznego myslenia,
sprawnosci spotecznych i emocjonalnych, ktére stuzg wspodtzyciu i wspdlnej
pracy (liczy sie tu zwitaszcza odwaga, prawos¢, empatia [...]). Stad tez nalezy
uczy¢ przez doswiadczanie (z wyktadu plenarnego dr hab. K. Drozdziat-Szelest,
prof. UAM, konferencja PTN, 4 paZdziernika 2017).

1. Wprowadzenie — etyczny wymiar lekcji jezyka obcego, przestanki, praktyka
i innowacyjne propozycje

Zacytowane tytutem wstepu teksty stawiajg przed edukacjg, zwtaszcza jezy-
kowag, zadanie wazkie i ambitne. Winna ona ksztattowaé postawe, ktéra prze-
tozy sie na dobrostan spoteczny. Osig takiej edukacji jest kompetencja miedzy-
kulturowa, szeroko zdefiniowana jako umiejetnos¢ wspétzycia ,,z ludzmi in-
nymi niz my” (Cushner, 2009: 10). Pozwala ona na ,skuteczng i adekwatng in-
terakcje” (tamze: 11) z drugim cztowiekiem, pomimo rozbieznych wzorcéw
myslenia, odczuwania i zachowania. Dlatego tez uzupetnia sie z kompetencjg
spoteczng, definiowang przez Anne Matczak (2001: 7) jako umiejetnosé efek-
tywnego radzenia sobie® zaréwno w globalnej wiosce, jak i w coraz bardziej
heterogenicznych spotecznosciach lokalnych.

Odmiennosc¢ budzi lek i napiecia, co odzwierciedlajg czotéwki gazet oraz
codzienne akty dyskryminacji, np. mowa nienawisci w Internecie. Czy mozna
rozwija¢ wymienione wyzej kompetencje, nie poruszajgc konfliktowych tema-
tow w szkole? Na konferencji edukacyjnej Conflict matters, wspétorganizowa-
nej przez University of Cambridge, College of London, Flemish Peace Institute
i Evens Foundation w listopadzie 20172, odpowied? byta jednogtosna. Szkota

1 Ztozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$é radzenia sobie w okre$lonego typu
sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego”
(Matczak, 2001: 7).

2 Na konferenciji prezentowatam techniki teatru forum. Nasz projekt zakwalifikowat sie
bowiem do $cistego finatu europejskiej nagrody Evens Prize for Peace Eduaction.
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jest miejscem, gdzie uczen powinien konfrontowac sie z kontrowersyjnymi ak-
tualnosciami, co pozwoli mu budowaé spoteczenstwo obywatelskie, odporne
na medialne histerie i demagogie ekstremistow.

A jak na to pytanie odpowiadajg nauczyciele? W pilotazowe] ankiecie
przeprowadzonej wéréd 15 nauczycieli jezykdw obcych w trzech tréjmiejskich
szkotach, na pytanie, czy poruszajg kontrowersyjne tematy na lekcji, 76% odpo-
wiedziato ,,czasem”, reszta ,tak”. Wywiad pogtebiony z respondentami wskazat
jednak na pewne trudnosci. Najczesciej wymieniana przeszkoda to postawa
mtodziezy, oscylujgca miedzy znudzeniem, defetyzmem i inercjg z jednej strony,
a ideologicznym zacietrzewieniem z drugiej. Sg to dwie skrajnosci, ktére mozna
sprowadzi¢ do wspdlnego mianownika ,intelektualnej gnusnosci”. Podczas kla-
sowej dyskusji na lekcji jezyka obcego wielu nastolatkdéw odtwarza, bezreflek-
syjnie i beznamietnie, zastyszane slogany, po czym spiesznie wycofuje sie do
swych homogenicznych enklaw w cyberprzestrzeni (Facebook, Instagram itd.).
Dyskusja wydaje sie im wtdrna lub bezcelowa. Inni dajg sie poniesc frazeologii,
monopolizujgc dyskusje, co stawia nauczyciela w niezrecznej sytuacji. Pedago-
gicznych wysitkdw nie upraszcza fakt, ze polityka i szkota to ryzykowne pofacze-
nie, zwtaszcza ze spofeczenstwo jest coraz bardziej spolaryzowane, a aktualnos¢
budzi duzo emociji. Wielu nauczycieli nie chce konfrontowac sie z uczniami, oba-
wiajac sie prowokaciji, utraty kontroli czy Swiatopoglagdowych peknie¢ w klasie.

Kolejng przeszkode, ktérg w swych wychowawczych aspiracjach napo-
tyka nauczyciel jezykdw obcych, stanowi niski poziom jezykowy uczniéw. Doty-
czy to zwiaszcza germanistéw, iberystdw i romanistéw, ktérzy w liceum i gimna-
zjum najczesciej pracujg z grupami Al, A2. Uczniowie wypowiadajg sie monosy-
labami, co wedtug nauczycieli wynika z leku przed méwieniem albo z frustraciji,
ze nie potrafig sie wystowic. Ani lek, ani frustracja nie sprzyjajg wymianie mysli.

Warto tez przypomniec, ze podreczniki, zwtaszcza na nizszym poziomie zaa-
wansowania, raczej kreujg uzytkownika-konsumenta czy tez zyciowego turyste (po-
radzi sobie w restauracji, w hotelu, zapyta o droge, opisze atrakcje, porozmawia
o sporcie i wakacjach) niz przysztego obywatela swiata, ktérego budujgca sylwetka
wytania sie z cytatdw przytoczonych we wstepie. Zwazywszy na to, ze nauczyciel jest
zobowigzany realizowa¢ program a wiekszo$¢ ucznidéw nie przekracza w praktyce
poziomu A2, repertuar problemow wspofczesnosci poruszanych w klasie zaweza sie
czesto do ekologii (ktéra, notabene, nie budzi zainteresowania mtodziezy).

Nakreslony powyzej dylemat, w kontekscie wymagan wspétczesnej
edukacji jezykowej, sktania do poszukiwania innowacyjnych (ale zarazem
sprawdzonych) rozwigzan, ktére zintegrujg rozwéj kompetencji miedzykultu-
rowej i spotecznej z realizacjg podstawy programowej na kazdym poziomie za-
awansowania. Takim narzedziem moze byc teatr forum.
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W ramach programu ERASMUS+ (projekt D.I.A.L.O.G.) grupa dydakty-
kow z czterech krajoéw pod kierunkiem Jeana Pierre’a Besnarda, francuskiego
pedagoga teatru forum z ponad 20-letnim doswiadczeniem, dostosowuje tech-
niki teatru forum do szkolnych realiéw i weryfikuje ich skutecznos¢ podczas
warsztatdw z nauczycielami jezykéw obcych. Do tej pory w Polsce testowalismy
teatr forum z 42 nauczycielami z dwunastu miejscowosci. Byto to mozliwe dzieki
naszej wspotpracy z Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Gdanisku oraz z Rada
Edukacji Miasta Stupsk. Warsztat technik teatru forum dla nauczycieli odbyt sie
tez podczas konferencji PTN w Olsztynie. Dodatkowo warsztaty przeprowa-
dzono we Wioszech i Francji.

Teatr forum, choc jego poczatki siegajg lat 60., w polskiej szkole jest praktycz-
nie nieznany. Warto wiec zacza¢ od przyblizenia jego zatozen, aby wykazac¢ jego po-
zytywny wptyw zaréwno na ksztattowanie pozgdanych postaw, jak i na umiejetnosc¢
skutecznego porozumiewania sie> w klasie oraz w ramach miedzynarodowej wsp6t-
pracy szkét (eTwinning, Erasmus+). W efekcie postulowac bedziemy trwate wigcze-
nie elementoéw teatru forum do zasobu technik dydaktycznych, zapraszajac nauczy-
cieli do korzystania z pierwszego cyfrowego i multimedialnego podrecznika
www.theaterforumatschool.com, ktéry jest rezultatem naszego projektu.

2. Teatr forum — zatozenia

Teatr forum jest czescig zaangazowanego spotecznie Teatru Uci$nionych (Thea-
tre of the Opressed) stworzonego przez Augusto Boala (w 2008 roku Boal zostat
nominowany do Pokojowej Nagrody Nobla). W odrdznieniu od tradycyjnych
spektakli w Forum Theatre , widz jest aktorem” (ang. spect-actor), a wiec moze
zmienié bieg historii poprzez czynng interwencje. Jak to dziata w praktyce? Pod-
czas warsztatéw teatralnych zespoty wybierajg konkretny problem. Nastepnie
inscenizujg go w formie zywego obrazu, tzn. zastygaja w wymownej pozie. Ob-
raz ten jest stopniowo rozbudowywany do rozmiaréw krdtkiej etiudy, w ktorej
pojawi sie ruch i gtos, spontaniczny dialog. Przedstawiona scena jest z zatoze-
nia nieznosna, wywotuje sprzeciw. Trzeba tu podkresli¢, ze konflikt jest osig i wa-
runkiem teatru forum: ,Nie ma konfliktu, nie ma forum” (Besnard, 2014: 15).
Poruszany problem powinien by¢ przerysowany, aby tym skuteczniej sprowo-
kowac publicznos¢ do reakcji — poszukiwania rozwigzan. Podczas przedstawie-
nia publiczno$¢ moze w kazdej chwili zareagowac, zatrzymaé bieg wydarzen
(,,stop klatka”), zaproponowac ,,spect-aktorowi” alternatywng reakcje lub wrecz

3 ,Za podstawowy cel ksztafcenia jezykowego przyjeto umiejetno$¢ skutecznego po-
rozumiewania sie w jezyku obcym, w mowie i w pismie”, zob. Podstawa programowa
z komentarzami (2009: 61).
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wejs¢ na scene i ,,spect-aktora” zastgpié. Przedstawienie jest odgrywane przy-
najmniej trzy razy, uwzgledniajac propozycje widowni i testujac kolejne scena-
riusze. Caty proces moderuje tzw. Joker, ktory zadaje widowni oraz aktorom
pytania, np. ,,Czy to realne?”, ,Czy masz na to ochote?”.

3. Teatr forum - ksztaltowanie postaw

Teatr forum jest efektywng metodg ksztattujgcg postawy i zachowania. Uczen
w ,,ptaszczu roli” ma dostep do szerokiego spektrum emocji. Moze moéwic o leku,
agresji, tesknotach, frustracjach, nie ryzykujgc ekspozyciji, nie obnazajac swej in-
tymnosci. Kazdy uczestnik moze wecieli¢ sie w ofiare i w oprawce, a tym samym
lepiej zrozumie¢, co doprowadzito ich do uwikfania w konflikt. Perspektywa in-
nego, drugiego cztowieka, staje sie tu fizycznym doswiadczeniem. Jako autor
alternatywnych scenariuszy uczen $ledzi mechanizmy wykluczenia i ingeruje
w jego tryby. Zamiast ferowac¢ pochopne wyroki, uczen w sposéb refleksyjny,
w kontakcie ze sobg i z innymi, wyrabia sobie zdanie na poruszany temat. Re-
asumujac, teatr forum daje bezpieczny wglad w trudne uczucia oraz pozwala je
wyrazi¢, przeanalizowac i przepracowac w ustrukturyzowany i konstruktywny
sposob. Uczy dialogu, opartego na szacunku i uwaznosci. Niewatpliwie teatr fo-
rum jest laboratorium rzeczywistosci bolesnej, a nawet drastycznej. Z zatozenia
jednak doprowadza uczestnikdéw do budujgcych rozwigzan. U podwalin teatru
forum lezy bowiem przeswiadczenie, ze kazdg, najbardziej patowa, sytuacje
mozna otworzy¢ ku nowym, szerszym perspektywom. Nalezy jedynie otrzgsngé
sie z biernosci, rezygnacji i zaczg¢ szuka¢ wiarygodnych alternatyw. Nie bez
przyczyny motto teatru forum brzmi: ,nie béjmy sie by¢ szczesliwi”. Szczescie,
nasze i innych zalezy w duzej mierze od nas samych, wystarczy zmierzy¢ sie
z ludzka krzywda. Razem.

Warsztatom teatru forum przeprowadzonym w Il LO w Gdyni w marcu
2017 roku przygladat sie uwaznie zespdt badawczy dr Nataszy Kosakowskiej-
Berezeckiej z Zaktadu Psychologii Miedzykulturowej i Psychologii Rodzaju Uni-
wersytetu Gdanskiego (Kosakowska-Berezecka, Besta, 2017: 264-267). Z za-
stosowaniem metod pomiaru postaw jawnych i ukrytych wobec odmiennosci
przeprowadzono trzyetapowa ewaluacje: 1. etap — przed rozpoczeciem pro-
jektu; 2. etap — na zakonczenie projektu; 3. etap — sze$¢ miesiecy od zakoncze-
nia. W badaniach zastosowano skale inteligencji kulturowej oraz skale empa-
tii, analizujgcg wewnetrzng motywacje do przybierania odmiennej perspek-
tywy (Ang, Van Dyne, Koh, Ng, Templer, Tay, Chandrasekar, 2007). Badacze
skupili sie na czynnikach strategicznych, poznawczych, motywacyjnych oraz
behawioralnych. Ankiety wykazaty rzeczywistg zmiane postaw w kierunku bar-
dziej proréwnosciowych i wtgczajgcych. Nie tylko nastgpit wzrost empatii, lecz
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zwiekszyta sie tez liczba proaktywnych dziatan antydyskryminacyjnych podej-
mowanych w celu zmiany otoczenia spotecznego.

Badacze podkreslali, ze teatr forum pozwala poruszyé szerokie spek-
trum tematéw, ukazujgc uniwersalizm ludzkiego cierpienia. Dla przyktadu,
podczas monitorowanych warsztatéw powstaty — z inicjatywy uczniow — cztery
krétkie etiudy. Za kanwe scenariusza postuzyty realne sytuacje, ktérych ucz-
niowie byli Swiadkami. Poruszane tematy to, kolejno, wykluczenie z grupy ré-
wiesniczej i zaburzenia odzywiania, konflikt z rodzicami, ktérzy nie akceptuja
zyciowych wyboréw nastolatka, homoseksualizm, sytuacja Roma na rynku
pracy oraz stosunek spotecznosci lokalnej do bezdomnego. Zestawione razem
losy bohateréw pozwolity widowni zidentyfikowaé sie z postaciami, na ktére
czesto nie zwraca sie uwagi w codziennym zyciu (klasowa ,szara myszka”, imi-
grant itd.), a co za tym idzie, poszerzy¢ spektrum osobistej wrazliwosci i, w dal-
szej kolejnosci, zainicjowac dziatania naprawcze.

Czy wszystkie tematy mozna opracowaé za pomocy teatru forum? Czy
tematy z podrecznika nadajg sie do przepracowania na warsztatach teatral-
nych? Oto pytania czesto zadawane podczas warsztatéw dla nauczycieli. Ramy
teatru forum sg bardzo obszerne, gdyz okreslaja je fundamentalne prawa czto-
wieka, a wypetniajg przypadki ich pogwatcenia. , Ciemiezyciel” (the opressor)
moze by¢ konkretny (klasowy tobuz w sytuacji ,,bullyingu”) lub abstrakcyjny
(np. sytuacja ekonomiczna), zewnetrzny (niesprawiedliwy nauczyciel) lub
uwewnetrzniony (przymus jedzenia u bulimiczki) (Boal, 1994). Besnard dora-
dza, aby potencjalny scenariusz przefiltrowac przez nastepujgco sformuto-
wane pytania: Czego pragniesz (i czy masz prawo tego pragnac)? Kto ci zabra-
nia (a nie ma prawa ci tego zabrania¢)?

Zweryfikowalismy skutecznos$é powyzszej rady podczas szkolen dla nauczy-
cieli i uczniéw, na ktérych uczestnicy proponowali tematy do inscenizacji. Czesto
wykorzystywalismy tekst lub ilustracje z podrecznika do nauki jezyka obcego,
ewentualnie powigzany materiat prasowy. Dotad zmagalismy sie z nastepujgcymi
zagadnieniami: praca (mobbing, ,Smiecidwka”), dom (konflikt dzieci—rodzice, vio-
lencia de genero w Hiszpanii i Ameryce Potudniowej, sytuacja kobiet w krajach
islamskich), miasto (zamkniete osiedla, roztam miedzy bogatymi a biednymi, prze-
moc), srodowisko naturalne (energia nuklearna, Smieci, huragan), szkota (bully-
ing, presja, ale tez konflikt nauczycieli z dyrekcjg), uchodzcy i migranci (pracowali-
Smy np. ze zdjeciem Aylana), seniorzy, niepetnosprawnosé¢ w szkole, problemy
krajow rozwijajgcych sie (AIDS, zanieczyszczenie, praca dzieci).
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4. Teatr forum a nauka jezyka obcego
4.1. Alternatywa dla szkolnego kétka teatralnego

Naszym nauczycielskim priorytetem pozostaje nauczanie jezyka obcego. O za-
sadnosci faczenia sztuki, a zwtaszcza teatru, z dydaktyka jezykéw obcych nau-
czyciele wiedzg od dawna (Wrorska, 2009). Klasyczne rozwigzania przestajg
sie jednak sprawdzaé¢ w pracy z pokoleniem ,,duzego kciuka”. Co innego teatr
forum, ktéry — mimo iz kilkudziesieciolatek — zaskakujaco dobrze wpisuje sie
w estetyke i praxis nastolatkéw. W rzeczy samej, teatr forum wygrywa, bo jest
interaktywny: kazdy wciela sie naprzemiennie w widza i aktora. Jest intensywny
emocjonalnie: po ludycznych rozgrzewkach etiudy gramy w tonacji molowej.
Jest demokratyczny, przystepny i dostepny: zbedny jest talent, doswiadczenie
teatralne, zaplecze sceniczne. Jest edytowalny: etiude z tatwoscig mozna prze-
robi¢, przetworzyé. Jest natychmiastowy: wystarczg dwie lekcje, aby stworzy¢
etiude, nie trzeba kostiumow, scenografii, scenariusza, roli uczonej na pamiec.
| trwa tyle, co wideo na Youtube. Miernikiem sukcesu ,snap teatru” sg ankiety
satysfakcji omdéwione szczegdtowo ponizej (pkt 4.4) oraz popularnosé przedsta-
wien, na ktérych nigdy nie brakuje nastoletniej publicznosci.

Co ciekawe, te same aspekty pozytywnie oceniajg nauczyciele®. Kto wie, jak
Zmudne jest przygotowanie szkolnego przedstawienia, zwtaszcza w jezyku obcym,
ten z pewnoscig doceni ekonomie teatru forum. Co wiecej, teatr forum mozna rea-
lizowaé na lekcji; oszczedza to wolny czas nauczycieli i uczniéw, a zarazem nie inge-
ruje w prace szkoty. Nieliczne szkoty sta¢ bowiem na zwolnienie uczniéw i nauczy-
cieli z lekcji na kilkudniowe warsztaty teatru forum, tym bardziej ze ich cena w Pol-
sce ksztattuje sie na poziomie 6 tys. zt. Teatr forum natomiast ,,moze gra¢ kazdy,
nawet aktor, mozna go grac¢ wszedzie, nawet w teatrze” (Besnard, 2014: 5).

Reasumujac, teatr forum na lekcji to pozgdana alternatywa dla trady-
cyjnych przedsiewziec teatralnych w szkole, gdyz przede wszystkim umozliwia
skuteczne porozumiewanie sie w jezyku obcym w klasie, a takze w ramach
miedzynarodowej wspétpracy szkét (eTwinning i Erasmus+)

4.2. Teatr forum a skuteczne porozumiewanie w jezyku obcym — w klasie
Ze szkolnej codziennos$ci znamy sytuacje, gdy uczen (poziom A2) — wyrwany do

odpowiedzi przez nauczyciela — z trudem i oporem stara sie wypowiedziec (i nie-
rzadko, zniechecony, rezygnuje), reszta grupy zas, zniecierpliwiona lub znudzona,

4 Feedback po warsztatach teatru forum dla nauczycieli organizowanych w Olsztynie,
Stupsku, Gdansku, Noto i Paryzu.

309



Olga Wroriska

nie stucha. Z kolei podczas rozmdw w parach i grupach uczniowie przeplatajg jezyk
polski i obcy albo rozmowy te trwajg zbyt krétko, gdyz uczniowie uznajg je za
wtdrne i, szkolne” (przymiotnik ten ma dla nastolatkéw pejoratywne zabarwienie).

Na wyzszych poziomach uczniowie czesto opieszale podchodzg do dysku-
sji (w parach, grupach czy tez na forum) pomimo posiadanych umiejetnosci je-
zykowych. Niekorzystne godziny lekcji (zbyt pdZne lub wczesne), brak snu (ktory
jest skutkiem plagi seriali) poteguja fizjologiczne zmeczenie zwigzane z wiekiem
dojrzewania. Wobec inercji klasy nauczyciele tez nierzadko czuja sie osowiali®.

Podkresimy z moca, ze naszym zadaniem jest nauczyé ucznidw porozu-
miewania sie w sposéb naturalny i autentyczny (Cug, Gruca, 2015: 183). W tym
kontekscie jakze cenne mogg by¢ ¢wiczenia, ktérych ponad sto proponuje Boal
w ksigzce Games for actors and non actors (1992). Odpowiednio zaadaptowane
do potrzeb szkolnych ,gry dla aktoréw i nieaktoréw” moga sta¢ sie nosnikiem
dowolnych tresci leksykalnych i gramatycznych, z naciskiem na produkcje ustna.
Rozgrzewki® mozna stosowaé punktowo, zajmuja kilka minut i pozwalajg éwi-
czy¢ oraz utrwali¢ materiat, stanowigc tez ludyczny i oryginalny kontrapunkt
dla lekcyjnej monotonii. Wprowadzajac ruch, rozgrzewki pobudzajg liceali-
stéw, z kolei gimnazjalistom pozwalajg na upust energii. Nie zapominajmy, ze
aparat artykulacyjny skfada sie z miesni, a miesnie przed wysitkiem, a takim jest
artykulacja w jezyku obcym, nalezy rozgrzaé, zwtaszcza na lekcji, ktéra od-
bywa sie o godz. 7.45 w senny listopadowy poniedziatek. Czemu nie skorzy-
stac z krétkiej rozgrzewki? Kolejnym etapem moze (ale nie musi) by¢ tworze-
nie etiud teatru forum (obrazéw i/lub forum méwionego)’.

Co wiecej, tadunek emocjonalny, ktdry niesie ze sobg tematyka etiud
teatru forum, sktania nawet wycofanych na lekcji uczniéw do zamanifestowa-
nia pogladdw, co moga skutecznie uczynic dzieki sprzezeniu stowa i gestu. Ma-
nipulujac ,,aktorami” (np. zmieniajgc ich ustawienie) lub zastepujac ich na sce-
nie, mogg pokazac i/lub odegrac to, czego nie potrafig w petni wyrazi¢. Takie
dziafania uswiadamiajg uczniom potencjat komunikacji parawerbalnej. W efek-
cie teatr forum pozwala na autentyczng, a wiec satysfakcjonujacg i motywujgca
wypowiedz juz po roku nauki w wymiarze dwdch godzin tygodniowo. W zwigzku
z tym, ze teatr forum opiera sie na improwizacji, uczestnicy wypowiadajg sie spon-
tanicznie, co korzystnie wptywa na dynamike zaje¢. Negocjujgc swoje propozycje

5 Whioski wyciggniete na podstawie wywiadu pogtebionego z 15 nauczycielami jezy-
kow obcych z trzech tréjmiejskich szkoét srednich.

6 Przykfady rozgrzewek mozna znalezé w cyfrowym podreczniku pod adresem http://
www.theaterforumatschool.com w zaktadce materiaty.

7 Opis dziatania teatru obrazu zilustrowany wideo zob. https://www.theaterforumatschool.com/
single-post/2017/09/06/Teatr-obrazu—-jak-to-dzia%C5%82a [DW 25.05.2018].
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z kolegami i kolezankami, wchodzg oni w rozliczne interakcje, a to pozwala zaanga-
zowac w zajecia cafg grupe. Z kolei na poziomach bardziej zaawansowanych teatr
forum pozwala przetamac rutyne szkolnej debaty lub zastgpic tzw. speach.

Na stronie www.theaterforumatschool.com znajduje sie wiele propozy-
cji rozgrzewek dostosowanych do podstawy programowe;j dla gimnazjum i li-
ceum. Wszystkim ¢wiczeniom towarzyszg instruktazowe wideo. Do wykorzy-
stania sg tez gotowe scenariusze lekcji, przewidziane na jedng lub dwie go-
dziny lekcyjne. Jak wida¢ na przyktadzie sekwencji poswieconej przemocy wo-
bec kobiet® (violencia de genero), opracowanej na podstawie Nuevo Prisma
A2 (podrecznik wieloletni dla szkét srednich), techniki teatru forum mozna
stosowac zamiennie z ksigzka lub jako jej uzupetnienie. Proponowany scena-
riusz przewiduje pisemng prace domowag oraz moze (nie musi) by¢ kontynuo-
wany na kolejnej lekcji, owocujgc spektaklem. Warto doda¢, ze uczniowie raz
zaznajomieni z mechanizmem dziatania forum bardzo sprawnie przektadaja
materiat lekcyjny na jezyk tego szczegdlnego teatru.

Ciekawym punktem wyjscia do lekcji, lub tez jej uzupetnieniem, jest
baza filméw wideo, dokumentujgca etiudy teatru obrazu (niemy wariant tea-
tru forum) zrealizowane na trzech kontynentach przez Besnarda. Poruszajg
one szeroki wachlarz tematéw, nadajgc im wymiar miedzykulturowy. Propo-
zycji wykorzystania jest wiele, cho¢by odtworzenie obrazu na lekc;ji i jego mo-
dyfikacja, dostosowanie obrazu do polskich realiéw i refleksja nad zbiezno-
$ciami i réznicami w dwdch krajach. W domu uczniowie mogg obejrze¢ wideo
tematycznie zwigzane z lekcjg jako punkt wyjscia pracy pisemnej (,,napisz blog
bohaterki, list do wtadz lub do organizacji humanitarnych, zapis historii z punktu
widzenia innych protagonistow” itd.).

4.3. Teatr forum a miedzynarodowa wspétpraca szkét

Dzieki cyfrowej platformie eTwinning oraz programowi Erasmus+ miedzynarodowe
projekty coraz czesciej wzbogacajg oferte edukacyjng polskich szkdt, co jest zjawi-
skiem pozytywnym. Nasuwajg sie jednak dwie uwagi. W programie Erasmus+ ude-
rza supremacja jezyka angielskiego, w ktérym przebiega komunikacja podczas mo-
bilnosci oraz pomiedzy nimi°. Owszem, angielski to wspoétczesna lingua franca. Nie-
mniej jednak jest to sprzeczne z europejska politykg wielojezycznosci oraz godzi

8 Zob. https://www.theaterforumatschool.com/single-post/2018/03/27/Scenariusz-|
ekcji-z-j%C4%99z-hiszpa%C5%84skiego-poziom-A2-przemoc-wobec-kobiet-2-godziny-|
ekcyjne [DW 25.05.2018].

% Dane przedstawione na szkoleniu FRSE dla beneficjentéw programu Erasmus+, War-
szawa, wrzesien 2017.
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w status zawodowy nauczycieli tzw. drugiego jezyka obcego. Nie tylko dewaluuje
sie naszg prace (nauczany jezyk nie wydaje sie przydatny), lecz takze zaprzepaszcza
Swietng okazje do praktycznych ¢wiczen.

W katalogu projektow eTwinning realizowanych w jezykach innych niz an-
gielski uderza powtarzalnos¢ dziatan: uczniowie krecqg wideoprzewodniki po mie-
$cie, wymieniajg sie przepisami, opowiadajg o sobie za pomocg rozmaitych narzedzi
cyfrowych. Ujecia sg czesto niebanalne, a korzysci wymierne. Niemniej jednak bra-
kuje tu czesto etycznego wymiaru i zadumy nad wyzwaniami wspdtczesnego
Swiata, w ktérym odmiennos¢ nie zawsze sprowadza sie do kulinarnych odkryé.

W obu przypadkach antidotum upatrujemy w technikach teatru forum,
gdyz pozwolitby one urozmaicic i pogtebi¢ zakres tematyczny w projektach.
Potwierdza to dos$wiadczenie mobilnosci, ktérg zrealizowaliSmy w grudniu
2017 roku w Paryzu, w ramach projektu DIALOG (Erasmus+ KA219). Grupa
sktadata sie z nastolatkdw z czterech krajow, (byto razem dziewie¢ narodowo-
$ci). Poziom znajomosci jezyka obcego, tu: francuskiego, wséréd uczestnikdw i opie-
kunéw oscylowat miedzy Al a C2, z przewagg A2.1. Mimo to postanowilismy
pracowaé w jezyku francuskim, a do przepracowania wzieliSmy jakze ztozony
temat kryzysu uchodzczego.

Zgodnie z oczekiwaniami okazato sie, ze wywotuje on w grupie ambiwa-
lentne reakcje, ktérym czesto daleko byto do politycznej poprawnosci. Trudno sie
dziwié. W goszczacym nas francuskim technikum uczyto sie wielu migrantéw
z przedmiesé, w tym chtopiec, ktdry do Europy dostat sie rok wczesniej, tracgc po
drodze rodzicéw. Temat odbierany byt zatem przez grupe francuskg bardzo oso-
biscie. Z kolei Sycylijczycy z nadmorskiego miasteczka, sgsiadujgcego z tzw. hot-
spot, oskarzali uchodzcéw o bezrobocie rodzicéw i spadek stopy zyciowej (,,rzad
wspiera uchodzcéw, ktdrzy zabierajg nasze podatki, prace, szpitale i szkoty”). Ana-
logiczna byta narracja mtodziezy tureckiej, ktéra oscylowata miedzy wspdtczu-
ciem a bezsilnoscig i gniewem. Uczniowie z Polski, dla odmiany, ostentacyjnie
manifestowali, ze temat ich nie dotyczy i nie interesuje. Pracowalismy trzy dni.
Udato nam sie skonsolidowac grupe na bazie wspdlnego zaufania, serdecznosci
i szacunku, da¢ upust i wyraz wspomnianym wczesniej historiom i spig¢ je w spdjng
etiude, ktdrg publicznos¢ wpisata w nowe konteksty. Teatr forum dziata.

Na zakonczenie warto wspomnie¢ o synergii teatru forum i cyfrowej
platformy eTwinning. Cyfrowe narzedzia, ktére daje eTwinning, uatrakcyjnity
tradycyjny teatr, prowadzgc do nowatorskich rozwigzan. Otéz etiuda teatru
forum moze by¢ wspdétodgrywana przez dwie szkoty (lub wiecej) online. Wa-
riant pierwszy: szkota A nagrywa spektakl, szkota B oglada, komentuje, propo-
nuje alternatywne scenariusze (za pomocg narzedzi takich jak live lub padlet).
Nastepnie szkota A odgrywa, uwzgledniajgc komentarze. Wariant drugi: oby-
dwie szkoty tworzg wspdlng etiude, ewentualnie dwie rézne etiudy na zadany
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temat. Ciekawe efekty daje porédwnanie zbieznosci i réznic w reakcjach widowni
w kazdym z uczestniczgcych krajow.

4.4. Teatr forum w ocenie nauczycieli i uczniow
Na zakoriczenie warsztatéw w Gdansku, Olsztynie i Stupsku, a takze w Paryzu i Noto

nauczyciele odpowiadali anonimowo na pytania zebrane w pisemnej ankiecie. Wy-
niki dla 70 oséb, w skali 1 (,,nie”) do 5 (,,bardzo”), zbiorczo prezentuje tabela 1.

. 1 5
Pytanie (nie) 2 3 4 (bardzo)
Czy znat/znata Pan/Pani wczesniej teatr forum? 97% 3%

Czy teatr forum jest praktyczny? 10% 90%
Czy jest przydatny? 5% 5% 90%
Czy wykorzystaja Panistwo techniki forum na lekcji? 2% 13% 5% 80%

Tabela 1: Ocena warsztatow teatru forum przez nauczycieli.

Natomiast wsréd ucznidw na zakoriczenie warsztatéw przeprowadzono
ankiete za pomocg kwestionariusza online. Tabela 2 prezentuje wyniki uzy-
skane w grupie 85 oséb w wieku 16—17 lat z czterech krajow.

. 1 5
Pytanie (nie) 2 3 4 (barcizo)
Czy podobat ci sie warsztat teatru forum? 25% | 25% | 50%
Czy fatwiej przychodzi ci méwienie w jezyku obcym? 5% 26% | 28% | 68%
Czy czujesz sie pewniej, komunikujgc sie w jezyku obcym? 5% 10% 5% 80%
Czy chcesz uczyc sie jezykdw obcych? 5% 35% | 60%

Tabela 2: Ocena warsztatow teatru forum przez ucznidow.

Wyniki ankiety dla uczniéw zostaty omdwione z ich nauczycielami. Jako
wskaznik sukcesu przyjelismy poprawe frekwencji na lekcji jezyka obcego (co
Swiadczy o wzroScie motywacji do nauki) oraz wynikdw w nauce (okreslane na
podstawie danych administracyjnych szkoty), a takze aktywnosc¢ na lekcji i poza
lekcjami (udziat w kétkach, konkursach). Nauczyciele potwierdzili, ze teatr fo-
rum dodatnio wptynat na uczniéw. Bardzo cenny jest zwtaszcza wzrost pew-
nosci siebie i wiary we wtasne mozliwosci, co odzwierciedlajg zaréwno ucz-
niowskie ankiety, jak i obserwacja klasy przez nauczycieli. Pewnos¢ siebie bie-
rze sie z jednej strony z przetamania leku przed moéwieniem, z drugiej zas z na-
bycia parawerbalnych strategii komunikacyjnych.

Podrecznik teatru forum www.theaterforumatschool.com réwniez spo-
tkat sie z dobrym przyjeciem. Za przejrzysty, atrakcyjny i uzyteczny uznato go
90% nauczycieli. Na réwnie wysokie noty zastuzyt u uczniéw (88%). Wynika to

313


http://www.theaterforumatschool.com/

Olga Wroriska

zapewne z faktu, ze podrecznik byt wspottworzony oraz weryfikowany przez roz-
norodne grupy uczniéw, co pozwolito dopasowac go do potrzeb nastolatkéw.

5. Whioski

W artykule zaprezentowano podstawowe zatozenia teatru forum, a nastepnie korzy-
$ci ptyngce z zastosowania jego elementéw w nauce jezyka obcego zaréwno podczas
lekcji czy kétka teatralnego, jak i w ramach projektow eTwinning i Erasmus+.

Jedli przyjmiemy, ze edukacja jezykowa skrojona na miare naszych cza-
sow powinna by¢ nosnikiem demokratycznych wartosci oraz ksztattowac po-
stawe szacunku, otwartosci, aktywnej solidarnosci wobec innego, to wyniki
badan psychologéw potwierdzajg adekwatnos¢ technik opisanych w powyz-
szym artykule. Teatr forum otwiera bowiem na odmiennosé, na styku kompe-
tencji spotecznej i miedzykulturowej. Uwrazliwia na krzywde ludzka, mobili-
zuje do dziatania, pomaga wypracowac¢ konkretne rozwigzania, tym samym
zas$ jest katalizatorem trwatej zmiany.

Pozytywna ocena teatru forum przez nauczycieli i ucznidow potwierdza
zas$, ze jest to praktyczne, przydatne i atrakcyjne narzedzie w dydaktyce jezy-
kéw obcych, z naciskiem na produkcje ustng. Teatr forum uftatwia bowiem au-
toekspresje, umozliwia autentyczng, satysfakcjonujgcg komunikacje juz na po-
ziomie A2, korzystnie wptywajgc na dynamike lekcji. Na wyzszych poziomach
teatr forum motywuje, strukturyzuje, pogtebia szkolne dyskusje, a zarazem
sprawia, ze wymiana mysli w szkole jest bezpieczna i konstruktywna.

Podsumowujac, teatr forum jest innowacyjng propozycjg dla nauczycieli je-
zykow obcych, a zwtaszcza dla tych, ktdrzy czujg obowigzek faczenia pracy dydak-
tycznej i misji wychowawczej. Czyz jednak wszyscy nie jestesmy odpowiedzialni i za
ksztafcenie, i ksztattowanie przysztych obywateli coraz bardziej ztozonego swiata?
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