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SLOWO WSTEPNE

Z przyjemnoscig przekazujemy naszym Czytelnikom kolejny tematyczny numer
Neofilologa Koncepeje i wdrogenia w glottodydaktyce. Tom wpisuje si¢ w ciag publikacji
kladacych nacisk na badania naukowe i ich praktyczne wykorzystanie. Stanowi kon-
tynuacje 1 rozwinigcie problematyki podjetej w 32. numerze tematycznym Metody
badan w jezykoznawstwie stosowanym, z naciskiem na przyklady praktycznego
wykorzystania efektow badan glottodydaktycznych. Tej tak waznej problematyce
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne poswigcito jubileuszows konferencje nauko-
wa, z ktérej sprawozdanie autorstwa Sebastiana Piotrowskiego znajda Panstwo na
konicu tomu. Wydanie kolejnych dwoéch toméw tematycznych, traktujacych o sta-
nie badan i ich zastosowaniach (Neofilolog 34 — Glottodydaktyka jako nauka i Neofilo-
log 35 — Badania glottodydaktyczne w praktyce), planowane jest na rok 2010.

Glottodydaktyka, jako nauka stosujaca metody badan empirycznych, wy-
ksztalcila wiele ciekawych koncepcji, wdrazanych z sukcesem. Mamy wigc w to-
mie bardzo rézne przyklady inspirujacych rozwigzan, dotyczacych prowadzonych
badan i wykorzystania w praktyce ich wynikéw. Szczegdlna wartoscia publikacii
wydawanych przez Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest to, ze autorzy wywo-
dza si¢ z réznych specjalnosci filologicznych. Penetrujac te same obszary badawcze
ale nauczajac réznych jezykow, dziela si¢ doswiadczeniami, ktore da sie¢ tatwo prze-
szczepi¢ na nowy grunt. To znakomite Zrédlo wzajemnych inspiracji.

Tom Koncepeje i wdrogenia w glottodydaktyce podzielony zostal na dwie czesci:
Koncepeje — raporty z badan i Wdrogenia — raporty z wykorzystania wynikéw badan
w praktyce — niezaleznie od ich charakteru 1 nauczanego jezyka. W obrebie obu
czesci teksty uporzadkowano w porzadku alfabetycznym. Sadze, ze réznorodnosé
obszaréw badawczych uzasadnia takie podejscie.

Trudno czasami dokladnie okresli¢c dos¢ plynne granice, w jakich tre§¢
artykutu kladzie nacisk na przedstawienie koncepcji czy tez wdrozenia. Dlatego
w pewnych przypadkach o przyporzadkowaniu zdecydowaly proporcje migdzy wy-
wodem teoretycznym a przykladami.

W czesci poswieconej cickawym koncepcjom znajda Panistwo teksty trak-
tujace o badaniu potrzeb edukacyjnych i zdolnosci jezykowych (Adriany Biedron,
Anny Jantarskiej, Iwony Droni, Pawla Sobkowiaka, Macieja Smuka), o rozmaitych
zastosowaniach procedur i narzedzi badawczych (Marka Derenowkiego, Anny Ko-
niecznej, Grazyny Kilianskiej-Przybylo, Moniki Sutkowskiej), wreszcie o nowator-
skich koncepcjach wykorzystywanych w nauczaniu 1 uczeniu si¢ jezyka obcego (Jo-
anny Goreckiej, Aleksandry Lyp-Bieleckiej, Ewy Pottorak, Joanny Pedzisz, Doroty
Szczesniak).

Cze$¢ pokazujgca ciekawe wdrozenia otwiera tekst autorstwa Wieslawy Bur-
linskiej — Dyskurs edukacyiny w ksztalceniu prz yszlych nancg yeieli. W czescl tej, poza ta
i dwiema kolejnymi pozycjami ogélnymi, poswigconymi europejskiemu portfolio
jezykowemu autorstwa Katarzyny Krzeminskiej 1 narzedziom web 2.0 w pracy na-
uczyciela jezykow obcych autorstwa Weroniki Gorskiej, znalazly sie artykuly, kto-
rych tresci poparte sa przykladami z konkretnych jezykéw: angielskiego (Melanie



Ellis, Lestawa Tobiasza), niemieckiego (Malgorzaty Spychaty, Cecylii Tatoj i Renaty
Majewskiej), niemieckiego (Piotra Iwana, Iwony Wowro i Grazyny Zenderowskiej-
Korpus) oraz francuskiego (Grzegorza Markowskiego).

Pragne wyrazi¢ wdzigcznos¢ pani prof. dr hab. Marii Dakowskiej za to, ze
przyjeta na siebie trud zrecenzowania 33 tomu Neofilologa a pani dr Melanie Ellis za
korekte wszystkich streszczen.

Halina Widla
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Adriana Biedron
Akadenzia Pomorska w Slupskn

PODLUZNE BADANIE
ZDOLNOSCI JEZYKOWYCH
JAKO KONCEPTU
DYNAMICZNEGO

Longitudinal study of foreign language aptitude as a dynamic
concept

In contemporary literature foreign language ability is considered a dynamic
concept, that is, subject to an evolutionary development in interaction with
the environment and potentially trainable (Sternberg, 2002). Sternberg’s
Triarchic Theory of Human Intelligence is based on an assumption that abi-
lities are forms of developing expertise. An important educational implica-
tion of this statement is that abilities are flexible and pliable rather than fixed
and that they can be taught. The purpose of the paper is to present results
from the first stage of a longitudinal study of foreign language aptitude on a
sample of English philology students. The goal of this study, conducted in
cooperation with a psychologist, is to analyze the students’ cognitive abilities
and establish whether they are subject to a dynamic change.

1. Wstep

Artykul dotyczy problemu analizy zdolnosci jezykowych (foreign langnage ap-
titude), jako pojecia dynamicznego podlegajacego zmianom na przestrzeni czasu
u studentow jezyka obcego. W analizie badawczej przyjeto wieloaspektowe podej-
$cie do omawianego problemu, uwzgledniajace zaréwno zdolnosci jezykowe, jak
1 niejezykowe. Oznacza to, iz w badaniu wykorzystane zostang zaréwno narzedzia
stuzace do badania zdolnosci jezykowych, jak narzedzia pomiarowe standardowo
stosowane w psychologii, takie jak Skala inteligengi APLS-C, czy Kwestionarinsg oso-
bowosci NEO-FFI McCrae 1 Costy, jako badan komplementarnych w stosunku do
standardowych testow zdolnosci jezykowych. Badanie prowadzone jest przy wspol-
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pracy z psychologiem. Rola psychologa polega w takim przypadku nie tylko na sa-
mym przeprowadzeniu testu do ktérego jest uprawniony, ale, przede wszystkim, na
fachowej interpretacji wynikow, zgodnie ze standardami i wiedza teoretyczna.

W niniejszym artykule zaprezentowane zostana wyniki z pierwszego etapu
badania podluznego przeprowadzonego na grupie 44 studentéw filologii angiel-
skiej 1 angielskiej z niemiecka. W przypadku analizy podtuznej zjawiska zdolnosci
jezykowych, celem badania jest stwierdzenie, czy zdolnosci te podlegaja zmianom
na przestrzeni czasu, konkretnie, czy wystapily statystycznie istotne réznice po-
migdzy pomiarami na przestrzeni 3 lat. Przy zastosowaniu zaawansowanych analiz
statystycznych mozliwe bedzie ustalenie, czy ewentualna zmiana jest funkcja inteli-
gencji, cech osobowosci, zdolnosci jezykowych, pojemnosci pamigci roboczej i czy
koreluje z postepami w nauce.

Dynamika zdolnosci jezykowych jest pojeciem kontrowersyjnym. Trady-
cyjne pojmowanie zdolnosci jezykowych jako cech wzglednie statych i niepodat-
nych na trening strategiczny, zostalo zastapione tezq dynamicznego rozwoju zale--
znego od kontekstu nauki (Dérnyei, 2005; Grigorenko, Sternberg 1 Ehrman,
2000; Robinson, 2007), oparta na triadowej teorii inteligencji Sternberga (2002).
Powyzsza teza stanowi podstawe teoretyczng prezentowanego badania.

2. Podstawowe pojecia
2.1. Zdolnosci jezykowe

Definicja zdolnosci jezykowe;j (foreign langnage aptitude) Johna B. Carrolla (1959, 1981)
okresla ja jako potencjalng mozliwo$¢ nauczenia si¢ jezyka obcego. Zaréwno w kla-
sycznym, jak i wspolczesnym pojmowaniu, zdolnos¢ jezykowa odnosi si¢ do tempa
nauki jezykéw obcych, a nie do potencjalnej mozliwosci osiagniecia sukcesu, tenze
bowiem jest udzialem ludzi o réznych mozliwosciach intelektualnych i réznych
profilach zdolnosci (por. Ehrman, 2008; Leaver, Ehrman 1 Shekhtman, 2005).

Carroll (1959) przedstawia zdolno$c¢ jezykows jako skladajaca si¢ z czterech
komponentow:

e zdolno$¢ kodowania fonematycznego (phonemic coding ability), ktora warun-
kuje tatwo$¢ rozrdzniania i imitowania dzwieckéw obceego jezyka;

e wrazliwo$¢ gramatyczna (grammatical sensitivity), bedaca zdolnoscia identy-
fikacji funkcji gramatycznych petnionych przez stowa w zdaniu;

e zdolno$¢ indukeyjnego (inductive language learning ability) uczenia si¢ jezyka
zwigzang z umiejetnoscia identyfikacji prawidlowosci rzadzacych struktu-
ra jezyka;

e pamicC (associative memory), ktora jest szczegdlnie wazna w nauce stownic-
twa w jezyku obcym.

Ostatnio wylonilo si¢ wiele nowych interpretacji tego pojecia, z ktorych
szczegoblnie warto$ciowa wydaje sie propozycja Skehana (1998, 2002) dzielacego Z]
na trzy komponenty odpowiadajace etapom uczenia si¢ jezyka obcego. Sg to: zdol-
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nosci fonetyczne, szczegdlnie istotne w pierwszym etapie nauki jezyka, zdolno$ci
analityczne, wazne w Srodkowej fazie nauki, oraz pamig¢, powiazana z ptynnoscia
moéwienia pozadang w zaawansowanej fazie nauki.

Wsréd réznorodnych definicji 1 kategoryzacji zdolnosci jezykowych na
uwage zastugujg koncepcje osadzajace to pojecie w kontekscie teorii i badan do-
tyczacych struktury zdolnosci poznawczych i uznajace wspolzaleznosé czynni-
kow poznawczych (cognitive factors), atektywnych (affective factors), 1 konatywnych
(conative factors) (motywacja) w realizacji potencjatu poznawczego (Corno i inni,
2002; Robinson, 2002, 2007, 2009). Zdolnos¢ jezykowa, lub raczej zdolnosci
jezykowe, (Z]), to potencjal i gotowos¢ do pracy nad specyficznym rodzajem
zadania i w specyficznej sytuacji. Nie jest to zdolno§¢ homogeniczna i statyczna,
lecz stanowi zespoly czynnikéw (aptitude complexes — Robinson, 2007), wspot-
dziatajacych w rozwigzywaniu zadan, ktérego efektem jest uczenie si¢. Bardzo
ciekawg i kontrowersyjna koncepcja jest pojecie dynamiki zdolnosci jezykowych,
traktujace ten specyficzny rodzaj zdolnosci jako potencjalnie poddajacy si¢ tre-
ningowi 1 rozwojowi w interakcji z kontekstem nauki jezyka obcego (Dornyei,
2005; Grigorenko, Sternberg i Ehrman 2000; Robinson, 2007; Sternberg, 2002;
Sternberg 1 Grigorenko, 2000).

2.2. Triadowa Teoria Inteligencji Sternberga

Sternberg jest autorem Triadowej Teorii Inteligencji (T7iarchic Theory of Human
Intelligence) (1998, 2002), ktora postuluje istnienie trzech grup zdolno$ci: analitycz-
nych (analytical), niezbednych przy analizowaniu, ocenianiu, poréwnywaniu 1 odnaj-
dywaniu r6znic; fworegych (creative), uzywanych przy tworzeniu 1 odkrywaniu, oraz
praktyeznych (practical), pozwalajacych na wdrazanie teorii w praktyke. Jednostka
inteligentna, zdaniem Sternberga, potrafi skutecznie i trafnie oszacowaé swoje
zdolnosci by wykorzystaé atuty i zminimalizowa¢ deficyty. Zdolnosci szczegdlnie
akcentowane w Triadowej Teorii to meta-procesy (planowanie, monitorowanie,
ewaluacja); procesy zwigzane z przyswajaniem wiedzy 1 dzialaniem (kodowanie
informacji, wnioskowanie, poréwnywanie); radzenie sobie z nowoscia 1 automa-
tyzacja czynnosci, a takze adaptacja do Srodowiska. Sternberg jest tworca hipo-
tezy moéwiacej, ze zdolnosci sa formami rozwijajacej si¢ bieglosci/umiejetno-
$ci (1998) (expertise). To znaczy, ze zdolnosci sa konstruktami dynamicznymi
i podlegajacymi modyfikacji, a zatem mozna si¢ ich nauczy¢. Rozwoj zdolnosci
prowadzi do stania si¢ ekspertem. Bycie ekspertem w jakiej$ dziedzinie oznacza
posiadanie glebokiej wiedzy deklaratywnej i proceduralnej, umiejetnos¢ wyboru
skutecznych strategii, oraz wypracowanie zautomatyzowanych, efektywnych spo-
sobow rozwiazywania problemoéw. Ponadto, ekspert posiada umiejetnosé traf-
nego przewidywania probleméw 1 trafnej samooceny. Réznica pomigdzy osoba
poczatkujaca a ekspertem polega na celowej praktyce danej umiejetnosci. Jezeli
chodzi o zdolnosci tworcze, to eksperta charakteryzuje zdolno§é dostrzegania
szczegolow zlekcewazonych przez innych, podejmowanie intelektualnego ryzy-
ka i wytrwalo§¢ w obliczu niepowodzenia. Tworcze myslenie zalezy od czynni-
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kéw indywidualnych, takich jak wiedza, style poznawcze, osobowos¢, motywacja,
a takze od §rodowiska Szczegdlna role Sternberg przypisuje inteligenciji praktycz-
nej, czesto wazniejszej w osigganiu zyciowego sukcesu, niz zdolnosci akademic-
kie (por. Goleman, 1990).

Wyzej opisane zdolnosci/umiejetnosci przydaja si¢ w nauce obcego jezyka
(Sternberg, 2002). Zdolnosci analityczne majg zastosowanie w rozumowaniu przez
analogie, zwlaszcza u uczniéw dorostych, umiejetnosci planowania pozwalaja na
wybor skutecznej strategii uczenia sig, kreatywnos¢ zwigzana jest z umiejetnoscia
radzenia sobie z nowoscia. Ta ostatnia umiejetno$c jest szczegdlnie cenna w nauce
jezyka obcego pozwalajac na adaptacje w obcej kulturze. Podobnie, inteligencja
praktyczna ulatwia asymilacje w nowym $rodowisku, co wymaga umiejetnosci
spolecznych i interpersonalnych. Tak wiec, Triadowa Teoria Inteligenciji wykracza
znacznie poza zakres czynnikow poznawczych, obejmujac takze czynniki osobo-
wosciowe, preferencje, a takze interakcje ze Srodowiskiem.

Powyzsza teoria stala si¢ podstawa testu zdolnosci jezykowych CANAL-
FT (Grigorenko, Sternberg i Ehrman, 2000). Analizujac wyniki testu CANAL-FT,
autorzy doszli do nastgpujacych wnioskow: 1) wynik testu koreluje z iloSciq zna-
nych jezykow, co dowodzi stusznosci tezy, iz zdolnosci jezykowe mozna rozwijaé;
2) zdolnosci jezykowe koreluja z inteligencja — czynniki te pokrywajq si¢ w znacz-
nym stopniu; 3) nalezy uwzgledni¢ czynnik pamieci roboczej w badaniach nad
zdolno$ciami jezykowymi.

Najwazniejszym postulatem kontrowersyjnej teorii Sternberga jest stwier-
dzenia, ze zdolnosci jezykowe sa modyfikowalne i mozna si¢ ich nauczy¢. Stern-
berg nie zaklada jednakze, ze praktyka i doswiadczenie moga uczyni¢ ekspertem
kazdego. Mozliwos¢ osiagniecia doskonalosci zawsze bedzie zalezala od czynni-
kéw indywidualnych, ktére stanowia potencjal, ale 1 ograniczenie.

2.3. Pamig¢ robocza

Pamie¢ robocza (working memory) stuzy do czasowego przechowania i manipulacji
informacjami w réznorodnych, zlozonych zadaniach poznawczych (Baddeley,
2003; Conway 1 inni, 2008). Pamie¢ robocza, szczegdlnie jej komponent petli ar-
tykulacyjnej (phonological loop), oraz osrodek zarzadzajacy zasobami uwagi (central
execntive) uwaza si¢ za czynniki decydujace o tempie i efektywnosci nauki jezyka
obcego. Pamie¢ roboczg traktuje si¢ jako komponent zdolnosci jezykowej nie
tylko w odniesieniu do tempa i skutecznosci zapamietywania nowych informacji,
ale rowniez w odniesieniu do szybkiego przelaczania zasobdw uwagi. Zdolnosé
do szybkiego przefaczania zasobow uwagi, zwracania uwagi na forme i zauwa-
zania réznicy pomiedzy wiasng produkceja jezykowa a formg docelowa, zalezy
od zdolnosci przetwarzania informacji werbalnej w postaci danych wejsciowych
w pamieci roboczej, ktérej pojemnos¢ i efektywnos¢ decyduja o tempie ucze-
nia si¢ (Daneman i Carpenter, 1980; Dérnyei, 2005; Harrington 1 Sawyer, 1992;
Mackey i inni., 2002; Miyake i Friedman, 1998; Osaka, Osaka i Groner., 1993;
Robinson, 2002).
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2.4. Wspotpraca z psychologiem

Zbadanie wyzej omdwionych cech wymaga podejscia interdyscyplinarnego, nie
mozna bowiem rozpatrywa¢ pojecia zdolnosci jezykowych w oderwaniu od wiedzy
z dziedziny psychologii. Etyka pracy wymaga korzystania z pomocy psychologa przy
przeprowadzaniu testow psychologicznych. Testy takie moga zakupi¢ w Pracowni
Testow Psychologicznych tylko dyplomowani psychologowie i tylko oni s uprawnie-
ni do ich przeprowadzenia i interpretacji wynikow. Kompetencje i zasady stosowania
testow psychologicznych okresla sie w Standardach dla testiw stosowanych w psychologii
7 pedagogice (APA, 1985). Zdaniem wybitnego specjalisty w dziedzinie psychometrii,
profesora Brzezinskiego ,, Test psychologiczny wyrwany z kontekstu teorii psycholo-
gicznej, ktéra nadaje sens jego wynikowi, oraz z kontekstu teorii psychometrycznej,
ktora okresla stopient precyzji jego wyniku, nic nie znaczy; jest jedynie — mniej lub
bardziej zlozonym — zbiorem zdan, zadan arytmetycznych, obrazkéw, klockow itp.”
(Brzezinski 1 Hornowska, 2000, s. 404). Ponadto, wspolpraca z psychologiem moze
by¢ zrédlem cennego doswiadczenia, mianowicie pozwala przyjaé perspektywe ba-
dacza innej dyscypliny. Psycholog kieruje si¢ bardzo §cisle okreslonymi standardami
przy planowaniu badania, czy konstrukeji narzedzia badawczego, jak rowniez analizie
wynikow. Jego pomoc jest nieoceniona przy wyborze metody statystycznej, co moze
stanowi¢ problem dla osoby, ktora nie przeszla szkolenia w tej dziedzinie.

3. Studium
3.1. Uczestnicy

Uczestnikami badania sa studenci I roku Filologii Angielskiej (29) 1 Angielskiej z Nie-
miecka (15). Poziom jezykowy badanych na wstepie nie zostal precyzyjnie okreslony
ze wzgledu na ich duza réznorodno$¢ w postugiwaniu si¢ podsystemami jezykowymi,
jak 1 niejednolite wymagania rekrutacyjne. Ogolnie, na specjalnos¢ Filologia Angiel-
ska przyjeto osoby, ktore zdaly pisemng matura z jezyka angielskiego na poziomie
rozszerzonym (za minimalny wynik przyjeto okoto 60 punktéw). Na specjalnosé
Filologia Angielska z Niemiecka kryterium przyjecia byla zdana pisemna matura z je-
zyka angielskiego, oraz potwierdzona znajomos¢ jezyka niemieckiego na dowolnym
poziomie. Poziom studentéw rozpoczynajacych studia byl zatem wysoce zréznico-
wany; zazwyczaj studenci reprezentowali wyzszy poziom, jezeli chodzi o umiejet-
nosci rozumienia ze stuchu i méwienia (B1/B1+), niz czytania i pisania (A2/B1).
Egzamin koficowy z Praktycznej Nauki Jezyka Angielskiego (PNJA) przeprowadzony
zostal na podstawie wezedniej ustalonych, jednolitych kryteridw na poziomie B2.

3.2. Cele
Pomimo ogoélnie pozytywnego wyniku egzaminu z Praktycznej Nauki Jezyka An-

gielskiego (PNJA) (Srednia 69,5 punktu na 100 mozliwych), polowa osob (50 %),
nie zdala egzaminu koncowego z tego przedmiotu: Filologia Angielska — 9 osob
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z 1 komponentu, 6 0séb z 2 komponentow; Filologia Angielska z Niemiecks —
2 osoby z 1 komponentu, 3 z 2 komponentéw, 3 z 3 komponentow). W sumie
komponentu mdwienie nie zdalo 12 0séb; cgytanic — 13 0s6b; pisanie — 9 osob; gra-
matyka — 6 os6b. W zwiazku z powyzszym, powstaje pytanie natury dydaktycznej:
co lezy u podstaw tego problemu? Przyczyn mozna upatrywaé w réznorodnych
zrédlach. Do analizy wybrano czynniki wewnetrzne:

e deficyty poznawcze: niska zdolnos¢ jezykowa, mata pojemno$¢ pamieci
roboczej, lub niska inteligencja;

e cechy osobowosdci, takie jak niska otwarto$¢ na doswiadczenia, nieumie-
jetnos$¢ adaptacji do nowej sytuacji i zmiany starych nawykow; niska su-
miennos¢, wysoka neurotycznos$¢ i poziom leku (wg modelu ,,Wielkiej
Piatki” (McCrae i Costa, 2003).

Postawiono wstepna hipoteze badawcza, iz wszystkie z wyzej wymienionych
czynnikéw moga mie¢ wplyw na wyniki w nauce. Podjeto probe przeprowadzenia
badania podiuznego na tej grupie w celu ustalenia, jakie czynniki koreluja z wyni-
kiem w nauce. Pod uwage wzicte zostaly nastepujace zmienne: zdolnosci jezykowe,
inteligencja, pamie¢ robocza, osobowos¢, oceny z PNJA.

W zwigzku z podstawa teoretyczna i zdiagnozowanym problemem posta-
wiono nastgpujace cele badania:

e ustalenie, czy zdolnosci jezykowe, inteligencja, pamie¢ robocza i osobo-
wos¢ (wg modelu ,,Wielkiej Piatki”) koreluja z wynikami w nauce na prze-
strzeni 3 lat;

e ustalenie, czy istnieja istotne réznice pomiedzy studentami dobrymi 1 sta-
bymi w odniesieniu do wyzej wymienionych cech;

e ustalenie, czy zdolnosci jezykowe i pamigciowe podlegaja dynamice, tzn.,
czy nastapil ich przyrost na przestrzeni 3 lat.

3.3. Procedura

Badanie w zalozeniu bedzie trwalo 3 lata (okres studiéw licencjackich). W pierw-
szym etapie, obejmujacym rok akademicki 2008/ 2009, zgromadzono dane doty-
czace zdolnosci jezykowych, cech pamigci roboczej, oraz poziomu jezykowego
studenta, oszacowanego na podstawie oceny z egzaminu z PNJA (czytanie, pisanie,
moéwienie, gramatyka, wynik ogélny). Rzetelnos¢ egzaminu ustalono metoda alfy
Cronbacha na poziomach: mdwienze: 0,708; czytanie: 0,758; pisanie: 0,732; gramatyka:
0,764; wynik catkowity: 0, 696.

W drugim etapie, obejmujacym rok akademicki 2009/2010 zmierzone zo-
stang osobowos$¢ 1 inteligencja badanych, oraz ponownie poziom jezykowy stu-
denta, oszacowany na podstawie oceny z egzaminu z PNJA. Etap trzeci obejmie
zebranie danych odnoénie poziomu jezykowego studenta, ponownie zmierzonego
na podstawie koficowej oceny z egzaminu z PNJA, a takze ponowne badanie
testami zdolnosci jezykowych i pamieci roboczej. W kolejnych sekcjach przed-
stawione zostana: hipoteza, narzedzia badawcze 1 wyniki dotyczace pierwszego
etapu badania.
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3.4. Hipoteza

Hipoteza dotyczaca pierwszego etapu badania jest nastepujaca: ,,Istnieje pozytywna
zalezno$§¢ pomiedzy zdolno$ciami jezykowymi 1 pojemnoscia pamieci, a wynikami
w nauce jezyka obcego”. Celem badania jest weryfikacja powyzszej hipotezy.

3.5. Narzedzia badawcze

Test zdolnosci jezykowych w jezyku angielskim MLAT (Carroll i Sapon, 2002).
Test mierzy zdolnosci jezykowe w 5 podtestach: zdolno$¢ zapamietywania (pamigé
krotkotrwata) — podtest 11V, zdolnosci fonetyczne — podtest 11, stownictwo — pod-
test 111, zdolnos§¢ do nauki gramatyki — podtest IV.

Test Zdolnosci Jezykowych TZ]J (Wojtowicz, 20006). Jest to polski test zdolnosci je-
zykowych, obejmujacy 3 skale: dyskurs, stownictwo, gramatyka. Test zawiera miedzy
innymi takie zadania, jak wybranie najtrafniejszego streszczenia tekstu, ttumaczenie
na sztuczny jezyk, czy podanie synonimu lub antonimu do stowa. Zrezygnowano
z podawania wynikow stenowych, ze wzgledu na brak norm dla grupy badane;.

PRSPAN

Jest to polska adaptacja testu RSPAN (Engle, 1 in., 1999) dokonana przez autorke
artykulu we wspolpracy z psychologiem. Test mierzy pojemno$¢ pamigci robocze;.
Test sklada si¢ z 8 zestawow, zawierajacych od 3 do 10 zdan w jezyku polskim. Na
konicu kazdego zdania znajduje si¢ wyraz niezwiazany ze zdaniem. Uczestnicy czy-
taja zdania prezentowane w kolejnosci od najkrotszego do najdtuzszego zestawu
na ekranie monitora i staraja si¢ zapami¢ta¢ wyraz na koncu zdania, jednoczesnie
oceniajac czy zdanie jest sensowne, czy bezsensowne. Za wynik ostateczny przyj-
muje si¢ skumulowanag liczbe wyrazow zapamicetanych we wszystkich probach. Traf-
nos¢ testu oceniali sedziowie kompetentni (4 psychologéw i 3 nauczycieli jezyka
angielskiego). Zastosowano metode ANOVA Friedmana i wspolczynnik zgod-
nosci Kendalla. Wspotczynnik Kendalla dla calego testu wyniost 0,898; p <0,05.
Trafnos¢ kryterialng oszacowano na podstawie korelacji ze standardowymi testami
pamieci: MLAT 1: 0,45; MLLAT 5: 0,47 (Carroll i Sapon, 2002); Symbole cyfr: 0,30;
Powtarzanie cyfr: 0,49 (WAIS-R PL); p <0,05. Wyniki poszczegélnych testow pa-
migciowych poddano analizie czynnikowej metoda gléwnych sktadowych. Analiza
czynnikowa wykazala istnienie 1 czynnika wyjasniajacego 52% wariancji wynikéw.
Rzetelnos¢ testu ustalono metoda test-retest (korelacja 0,89, p < 0,05), oraz alfy
Cronbacha: 0,69 1 alfy standaryzowanej: 0,76.

3.6. Wyniki i interpretacja I etapu badania
Stredni wynik egzaminu z PNJA to 69,5 punktu. Najnizsza $rednig uzyskano z kom-

ponentu moéwienie: 15,7 punktéw (na 25 mozliwych), natomiast wyniki czytania
(16,7) 1 pisania (106,6), wykraczaja niewiele ponad 15 punktéw, co jest minimalnym
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wynikiem pozytywnym. Najlepiej wypadla gramatyka — 20 punktow. Wysokie od-
chylenie standardowe wyniku ogélnego PNJA §wiadczy o duzym zréznicowaniu
poziomu jezykowego grupy. Potwierdza to tez duza rozbiezno$¢ pomiedzy wyni-
kami minimalnymi i maksymalnymi (100% réznicy). Podobne zréznicowanie wy-
stepuje w testach uzdolnien. Najwicksze zréznicowanie wynikéw odnotowano dla
pamieci roboczej, gdzie réznica pomiedzy najwyzszym 1 najnizszym wynikiem wy-
niosta 35 punktéw (na 52 mozliwe), co znalazlo odzwierciedlenie w wysokim od-
chyleniu standardowym. Podobna tendencje¢ obserwujemy dla MLAT 1 i MLAT 5
— testéw badajacych pamie¢ krétkotrwala. Wysokie odchylenie standardowe, ktore
dowodzi, ze grupa jest wysoce niejednorodna wystepuje takze w przypadku wyniku
catkowitego Testu Zdolnosci Jezykowych (TZ]). Male odchylenia odnotowano
dla MLAT 2, badajacego uzdolnienia fonetyczne i analizy dyskursu w TZ]. Warto
odnotowa¢ fakt, iz studenci uzyskali znacznie wyzsze wyniki w tescie jezykowym
w jezyku angielskim, niz w jezyku polskim. Strednie wyniki dla MLATu sa naste-
pujace: MLAT 1:72%; MLAT 2:83%; MLAT 5:73%. Srednie wyniki TZJ: analiza
dyskursu: 78 %; stownictwo: 64 % ; gramatyka: 58 %; calkowity wynik TZJ: 65 %.
Wrynik testu pamigci roboczej jest przecietny: 53 %. Zatem, analiza dyskursu i test
fonetyczny okazaly si¢ najlatwiejsze dla wigkszosci studentow, najtrudniejszymi
za$ test pamieci roboczej, gramatyka i stownictwo. Wyniki statystyk opisowych
prezentowane sa w tabeli 1.

Srednia Minimum Maksimum  Odch.Std
Pamie¢ robocza 27,318 14,000 49,000 8,083
Milatl 30,840 2,000 42,000 8,902
Mlat2 25,045 19,000 29,000 2,332
Mlat5 17,613 7,000 24,000 5,388
Dyskurs 7,818 3,000 10,000 1,968
Stownictwo 11,454 4,000 18,000 3,406
Gramatykal 8,636 0,000 15,000 3,478
TZ) 27,909 16,000 41,000 6,418
Mowienie 15,727 9,000 25,000 3,539
Czytanie 16,693 10,500 23,000 3,452
Pisanie 16,636 11,000 23,000 2,989
Gramatyka?2 20,022 8,000 25,000 4,167
PNJA 69,488 46,000 92,000 10,633

Tabela 1: Statystyki opisowe dla studentéw Filologii Angielskiej i Angielskiej z Niemiecka
(N=44).

Uwaga: GRAMATYKA1 = wynik testu TZ], GRAMATYKA2 = komponent
PNJA, TZ] = Polski Test Zdolnosci Jezykowych — wynik calkowity, PNJA = Prak-
tyczna Nauka Jezyka Angielskiego — wynik calkowity egzaminu koncowego.
Tabela 2 przedstawia korelacje Pearsona poszczegolnych zdolnosci oraz wy-
nikéw egzaminu PNJA. Analiza korelacji nie wyjasnia przyczyny zjawiska, a tylko
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pozwala stwierdzi¢, czy poszczegblne wartosdci sq ze soba powiazane. Jak widac,
wyniki egzaminu z PNJA, zaréwno poszczegdlnych jego komponentéw, jak i calo-
$ci wykazuja korelacje z testami uzdolnien. Wynik catkowity PNJA koreluje w spo-
s6b istotny statystycznie z TZ], co z jednej strony wskazuje na zaleznos§é poziomu
opanowania jezyka obcego od zdolnosci jezykowych, z drugiej zas strony dowodzi
trafno$ci narzedzia badawczego jakim jest TZ]. Obserwujemy tez korelacje PNJA
z testami pamieci: roboczej (PRSPAN) i krétkotrwalej (MLAT 5). Najstabszy
komponent — moéwienie koreluje pozytywnie z TZJ i z testem pamigci roboczej.
Czytanie wykazuje korelacje z najwigksza liczbg testow: pamieci roboczej, pamigci
krotkotrwalej, TZ] (analiza dyskursu, gramatyka, wynikiem ogélnym). Nie koreluje
natomiast z komponentem stownictwa, co moze wydawac si¢ zaskakujace, lecz
wynika z zupelnie innych typéw zadan w obu testach. Test czytania w PNJA polega
na zrozumieniu i interpretacji czytanego tekstu, co w duzej mierze jest funkcja
pojemnosci pamieci roboczej i inteligenciji ogolnej. Element ‘stownictwo” w TZ]
testuje w znacznej mierze stowotworstwo (znaczenia przyrostkéw), oraz zasoby
leksykalne w jezyku ojczystym. Dwa pozostate komponenty PNJA: gramatyka 1 pi-
sanie wykazuja korelacje z TZ)J.

Do badania wykorzystano tylko trzy czesci MLATu; 115 (pamigc), oraz 2
(fonetyka). Te czesci nie wymagajq bieglej znajomosci jezyka, lecz bardzo podsta-
wowego stownictwa i1 zaznajomienia z angielska fonetyka. Wyboér ten podyktowany
zostal poziomem jezykowym badanych. Testy MLAT wykazuja stabe korelacje
z PNJA. Tym niemniej, MLAT 5, bedacy klasycznym testem pamieci krétkotrwalej
polegajacym na szybkim zapamicgtaniu sléw w nieznanym jezyku koreluje pozytyw-
nie z komponentem czytanie i wynikiem ogélnym PNJA.

PR ML | ML | ML DYS SL.O GRA TZ] MO CZY PIS GR PN

AT AT AT KU WNI MAT WIE TAN AN AM j/\
1 2 5 RS CT YK1 NIE IE 1E AT2
PR 10 |11 |03 [28 |04 [a4 |21 [17 |47 [32 |20 |-08 |31

>

1 10 |20 [38 |06 |43 [55 |55 [19 [16 |15 |17 |23

>

MLATT |,

MLAT2 |03 [ 20 |10 |,09 29 17 26 32 15 19 09 1,34 |25

MLATS |28 1,38 109 |10 [-22 05 ,39 17 17 36 23 12 30

DY 04 106 |29 |22 |10 |28 |20 156 |28 |31 |06 |07 |14
st 14 143 117 |05 128 100 1,30 |78 |34 |20 |39 |37 |46
GRI 21 |55 126 1,39 120 130 |10 1,76 |30 |53 |37 |22 |45
17 17 |55 (32 |17 |56 |78 1,76 |10 |43 |49 |42 |34 |53
MW 47 119 [ 15 |17 128 |34 [j30 .43 |10 |55 1,49 |35 |82
C 32 |16 119 1,36 |31 |20 |53 1,49 |55 |10 |42 |03 |,60
ps 20 115 109 123 1o 139 137 |42 |49 |42 |10 |47 |75

GR2 08 |17 1,34 |12 | 07 37 22 24,35 .03 A7 |10 [,66

PNA |31 |23 |25 |30 |14 |46 45 |53 |82 |60 |75 |66 |10

Tabela 2: Korelacje.
Oznaczone wspolezynniki korelacii sa istotne z p <0,05; (N=44).
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Uwaga: PR = pamie¢ robocza, DY = analiza dyskursu w TZ]J, St. = test
stownictwa w TZ]J, GR1 = test gramatyki w TZJ, TZ] = Polski Test Zdolnosci
Jezykowych — wynik catkowity, MW = PNJA — méwienie, CZ = PNJA — czytanie,
PS = PNJA — pisanie, GR2 = PNJA — gramatyka, PNJA = Praktyczna Nauka Jezy-
ka Angielskiego — wynik calkowity egzaminu koncowego.

Jak si¢ okazuje, najlatwiejsze dla wickszo$ci badanych komponenty testow
zdolnosci: fonetyka i analiza dyskursu (wysokie wyniki i niskie odchylenia stan-
dardowe) w zasadzie nie koreluja z wynikami komponentéw 1 wynikiem ogdlnym
PNJA. W przypadku testéw najtrudniejszych: pamigci roboczej, stownictwa, gra-
matyki 1 TZ], korelacja wystepuje zarowno dla komponentéw, jak i dla wyniku
catkowitego PNJA.

4. Wnioski

Na podstawie wyzej przedstawionych wynikéw mozna wywnioskowaé, ze wynik
praktycznej nauki jezyka angielskiego moze by¢ powiazany ze zdolnosciami jezy-
kowymi mierzonymi testem w jezyku ojczystym (TZ]). Wynik tego testu koreluje
z wszystkimi komponentami PNJA, co potwierdza hipotez¢ badawcza. Drugim
zrédlem problemu dla studentéw moze by¢ nieefektywne dzialanie pamieci ro-
boczej. Stosunkowo niski $redni wynik w tym tescie (53 %) w poréwnaniu do
0s6b wielojezycznych, ktéry wynosi 78 %', moze by¢ skutkiem problemu w za-
kresie proceséw uwagi (central executive). Problem moze dotyczy¢ przetaczania
zasobow uwagi 1 procesow hamowania, ktére to zdolnosci wymagane sa w ztozo-
nych czynnosciach poznawczych wymagajacych szybkiego przelaczania zasobow
uwagi z jednego zadania na drugie. Taki rodzaj podwoéjnego zadania stanowi na
przyklad mowienie w jezyku obcym, kiedy to po zrozumieniu i zakodowaniu
komunikatu, nalezy szybko sformutowa¢ sensowng odpowiedz. Czytanie ze zro-
zumieniem réwniez angazuje duze zasoby uwagi i pamieci (Daneman i Carpenter,
1980). Pamie¢ robocza wykazuje istotne korelacje z inteligencja (Conway 1 in.,
2008), a poniewaz mowienie 1 czytanie stanowia najtrudniejsze komponenty dla
studentow, zbadanie grupy pod tym katem moze stanowi¢ kolejny krok w ana-
lizie problemu. Interesujacych wnioskéw moze dostarczy¢ badanie osobowosci
studentow. Czynnik otwarto$ci na do§wiadczenie moze powiedzie¢ wiele o ich
otwartosci intelektualnej 1 tolerancji niejednoznacznosci. Wysoka neurotycznosc,
oznaczajaca wysoki poziom lgku, moglaby mie¢ wplyw na funkcjonowanie in-
telektualne. Z kolei czynnik sumiennosci moze mie¢ bezposrednie przelozenie
na systematyczno$c¢ i ilo§¢ wysitku wlozonego w nauke. Przeprowadzenie tychze
testow wymaga wspolpracy z psychologiem, gdyz tylko ona umozliwia legalny
dostep do narzedzi badawczych, a takze rzetelna analize i interpretacje wynikow.
Badanie podltuzne na przestrzeni 3 lat studidéw pozwoli na zgromadzenie danych
dotyczacych cech poznawczych 1 osobowosciowych studentéow i poréwnanie ich
do postepdéw w nauce.

! Wyniki tego badania prezentowane byly na konferencji dotyczacej téznic indywidualnych,
zorganizowanej przez Uniwersytet Slaski w Szczyrku 2830 maja, 2009.
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PROBA EWALUAC]I
‘DZIENNIKA’ JAKO
NARZEDZIA BADAWCZEGO

Evaluation of the teacher journal as a research tool

This article focuses on the use of teacher journals as an empirical tool. Jo-
urnals are often perceived as subjective and self-indulgent, resulting from
lack of criticism or lack of experience in journal writing. On the other hand,
journals can help in investigating such aspects as learner behavior, classro-
om dynamics or teacher behaviors. Undoubtedly journals help teachers to
become more reflective. However, the obvious advantages, the journals are
not the most favored empirical research tool.

1. Wstep

W swojej ksiazce Dziennik 1954 Leopold Tyrmand pisal: ,,Dziennik to opukiwanie
ztozonoscl szczegdlu, tego co drobne. Wiem Ze nikt, kto nie bral si¢ do pisania
dziennika, nie moze poja¢ trudnosci. Jest to trudno$¢ praktyczna. Jak zapisa¢ mi-
krobiologie dnia? [...] ale, Ze nie sposob bez selekcji — bo w ogdle bez selekeji nikt
niczego nie robi — wigc tekst ulega organizaciji. Dziennik przestaje by¢ spowiedzia,
poczyna dawaé $wiadectwo. Swiadectwo sobie samemu wystawione. Swiadectwo
z plerwszej reki. Przez kogo$ najlepiej zorientowanego, cho¢ skltonnego do mini-
malnych 1 zwalczanych naduzy¢”. Dzienniki sq niezaprzeczalnie jednym ze zna-
nych nam narzedzi do zbierania danych empirycznych w glottodydaktycznych ba-
daniach jako$ciowych. Jednoczesnie sa one czgsto postrzegane jako narzedzie zbyt
subiektywne, stronnicze i zawierajace pewng doze¢ préznosci, wynikajacej z braku
samokrytycyzmu lub z braku doswiadczenia w pisaniu dziennika. Pomimo nieza-
przeczalnych zalet takich jak np. rozwijanie refleksyjnosci nauczyciela i modyfika-
cja warsztatu pracy, mozna odnie$¢ wrazenie, ze dziennik nie nalezy do preferowa-
nych narzedzi wykorzystywanych zaréwno przez badaczy, jak 1 nauczycieli. Celem
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niniejszego artykulu jest zaprezentowanie najwazniejszych aspektéw zwigzanych
z wykorzystaniem dziennika oraz préba oceny dziennika jako efektywnego narze-
dzia do zbierania danych empirycznych.

2. Dlaczego powinni$my pisa¢ dzienniki?

W literaturze fachowej dzienniki sa najczesciej definiowane jako sprawozdanie z pierw-
szej reki na temat doswiadezen klasowych. Nerlicki (2009: 152) definiuje dzienniki
jako ,,tekst o charakterze osobistym, w ktérym autor zapisuje doswiadczenia zwigzane
z wlasna osoba, jak i wydarzeniami otaczajacego ja Swiata”. Giownym zalozeniem
prowadzenia dziennika jest dokonywanie regularnych wpisow a nastgpnie analiza
zapiskéw w poszukiwaniu wzoréw 1 ‘niespotykanych’ wydarzen. Z jednej strony jak
twierdzi Appel (1995) ,,wszystkie bledne przekonania i osady stajq si¢ permanentnym
elementem zdobytej przez nas wiedzy”. Jednakze dzigki tym samym dziennikom ba-
dacze 1 nauczyciele maja niepowtarzalng mozliwos¢ rozwijania swojej wlasnej reflek-
syjnosci. Dzigki rozwijaniu wlasnej refleksyjnosci beda mogli zmienia¢ i modyfikowaé
swoje zachowanie co pozwoli na petniejsze i bardziej efektywne wykonywanie swojej
pracy. Dziennik to miejsce na dokonywanie odkry¢, swictowanie sukcesow, wyrazanie
frustracji, i zadawanie waznych pytan. Gebhard i Oprandy (1999: 79) pisza, ze prowa-
dzenie dziennika stwarza mozliwos$¢ analizy afektywnych aspektéw bycia nauczycie-
lem. Zaréwno tych pozytywnych jak i tych negatywnych.

Podobna opini¢ prezentuja Palmer i Palmer (1994: 30), ktorzy pisza: “Dzien-
nik stal si¢ podstawowym narzedziem umozliwiajacym nauczycielom dokonywanie
refleksji nad tym co dzieje si¢ w klasie. Tak, jak kto$ zapisuje wydarzenia dnia
codziennego tak nauczyciel moze dokonywac zapiséw dotyczacych wydarzen kla-
sowych w celu lepszego ich zrozumienia. Bailey (1990) opisuje dzienniki nauczy-
cielskie jako ,,narzedzie dzigki ktéremu nauczyciele zyskali nieoceniony dostep do
wiasnych zachowan klasowych i motywacji”.

Prowadzenie dziennika ma dwa wazne cele. Po pierwsze, jest to zapis wydarzen
1 pomystow dla dalszego dokonywania refleksji. Bailey (1990: 224—225) stwierdza,
ze podczas pisania dziennika nauczyciele musza czué si¢ swobodnie taka by mogli
dokonywac refleksji nad tym co dzieje si¢ w klasie i poza nig. Inaczej gtéwna ko-
rzy$¢ prowadzenia dziennika jaka jest osobisty rozwoj nauczyciela bedzie zaniedbany.
Drugim powodem prowadzenia dziennika jest potraktowanie pisania jako procesu
odkrywczego. Bailey (1990) proponuje nastepujace procedury pisania dziennika:

e Dokonuj wpisoéw regularnie, raz, dwa razy w tygodniu, a jezeli to mozliwe,
nawet codziennie. Mozesz tez poswieci¢ pig¢ minut zaraz po lekcji na
dokonanie wpisow.

e Regularnie dokonuj przegladu swoich wpiséw. To co moglo nie by¢ oczy-
wiste kiedy zapisywane moze stac si¢ bardziej logiczne pézniej.

Brock, Yui Wong (1992: 295) prezentujq liste zalet prowadzenia dziennikdw
przez nauczycieli. Wedlug nich:

e dzienniki dostarczaja efektywne narzedzia do identyfikowania zmiennych
waznych zaréwno dla ucznidéw jak 1 nauczycieli;
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e sluzg jako narzedzie do generowania pytan i hipotez na temat procesu
nauczania i uczenia sig;

zwickszaja §wiadomos¢ na temat uczenia si¢ 1 nauczania;

sq idealnym narzedziem do refleks;ji;

sa proste w prowadzeniu;

dostarczaja obserwacii z pierwszej reki;

dostarczaja nieustajacych informacji na temat tego co dzieje si¢ w klasie;
pozwalaja na efektywne polaczenie tego co dzieje si¢ w klasie z wiedza
zdobytg z dziennikéw (Brock, Yu and Wong 1992).

Podobng opini¢ prezentuja Palmer 1 Palmer (1994: 30), ktorzy pisza, ze akt doku-
mentowania, ktory ma miejsce w klasie pozwala na refleksje a przez to pozwala
na analize¢ 1 ewaluacje postepow. Proces zapisywania, przegladania i refleksji moze
pozwoli¢ na percepcje tego co ‘ukryte’.

3. Potencjalne problemy w prowadzeniu dziennika

Pomimo niewatpliwych zalet, zaprezentowanych w poprzedniej czeséci, prowadze-
nie dziennika niesie ze soba kilka potencjalnych probleméw. Regularnosé w pro-
wadzeniu zapisow jest prawdopodobnie najwigksza przeszkodq w prowadzeniu
dziennika. Wielu nauczycieli przestaje pisa¢ dziennik lub nawet nie zaczyna ich pi-
sa¢ z powodu braku czasu. Pisanie dziennika wymaga regularnosci, inaczej proces
krytycznej refleksji moze nie przynies¢ oczekiwanych rezultatéw. W polskim kon-
tekscie edukacyjnym nauczyciele majq czesto zbyt duzg ilo$¢ godzin a oprécz tego
musza wykonywa¢ dodatkowe zajecia. Regularne wpisy w dzienniku mogg okazac
si¢ niemozliwe wlasnie z powodu zbyt duzej losci zaje¢ 1 obowiazkéw szkolnych.
Oproécz tego natura ludzka sprawia, ze czasami cigzko jest si¢ nam zmobilizowac
i regularnie dokonywac wpiséw do dziennika.

Nastepnym problemem moze by¢ postrzeganie procesu prowadzenia dzien-
nika. Nauczyciele moga postrzega¢ to jako dodatkowy obowiazek w i tak juz na-
pietym harmonogramie. Podobne nastawienie mozna zauwazy¢ w stosunku do
Europejskiego Portfolio Jezykowego, ktére pomimo staran autoréw nie zyskalo
aprobaty nauczycielskiej. Zmiana nastawienia 1 mentalno$ci moze okazac¢ si¢ du-
zym wyzwaniem dla proponentéw dziennikoéw nauczycielskich.

Dodatkowym problemem jest niewatpliwie brak samo krytycyzmu u nauczy-
cieli piszacych. Cigzko jest nam si¢ przyzna¢ do popelnianych bledéw lub opisywac
nasze niepowodzenia. Bardziej wolimy skupia¢ si¢ na sukcesach i osiagnieciach.
Moze zdarzy¢ sie tak, ze w wyniku braku krytycznej refleksji dziennik zblizy si¢
w swojej formie bardziej do literackiej fikcji niz do opisu rzeczywistosci.

Opisujac potencjalne problemy zwiazane z prowadzeniem dziennika moz-
naby jeszcze wymieni¢ takie aspekty jak tlo spoleczno-kulturowe czy brak do-
$wiadczenia. Jezeli chodzi o tlo spoleczno-kulturowe to chodzi mianowicie o to, ze
w spoleczenstwie bardziej utarl si¢ obraz dziewczyn, kobiet piszacych pamietniki.
Uproszczony wniosek z tak subiektywnej obserwacji moze by¢ taki, ze nauczycielki
beda bardziej sktonne do prowadzenia dziennika. Natomiast brak doswiadczenia
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w prowadzeniu dziennika mozna zrekompensowaé dokladnymi instrukcjami lub
zamieszczeniem schematu dla latwiejszego prowadzenia dziennika. Moga one na
przykiad przyja¢ posta¢ pytan wiodacych, ktére maja skierowaé uwage piszacych
na aspekty interesujace badacza. Sprecyzowanie pytan moze dostarczy¢ wiecej da-
nych odnosnie interesujgcego aspektu (Nerlicki 2009).

4. Proba oceny dziennikéw nauczycielskich jako narzedzia badan
empirycznych

Jak pisze w swoim artykule Nerlicki (2009: 153) ,,W debacie nad empiryczna wiary-
godnoscia danych dostarczanych w dziennikach przewijaja si¢ rozne argumenty prze-
mawiajace za lub przeciw tego typu narzedziom”. Jednym z podstawowych pytan
dotyczy miarodajnosci badan jakosciowych o charakterze eksploracyjno-interpreta-
cyjnym. Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze badania etnograficzne nie zmierzaja do osia-
gniecia mozliwie jak najwickszej proby i co za tym idzie, uogélniania wynikéw. Ich
gléwnym celem jest obserwacja i opis indywidualnych przypadkow na tle danej zbio-
rowosci (Pellegrino 1998, w Nerlicki 2009: 153). Halbach (2000) wyraznie podkresla,
iz w badaniach jako$ciowych trafno§¢ pomiaru moze by¢ niewiarygodna; jednakze,
jak pisze Wysocka (2009: 139) ,,Jezeli natomiast obiektem zainteresowania badacza
jest osoba nauczyciela, badania jako$ciowe zyskuja ogromna przewage nad ilosciowy-
mi. Jest rzecza naturalna, ze nasza wiedz¢ na temat calego procesu nauczania/ucze-
nia si¢ wzbogaci¢ moga w sposob najistotniejszy informacje zebrane od nauczycieli,
wlasnie droga badan jakosciowych”.

W zaleznosci od stopnia refleksyjnosci autoréw odnosnie prezentowanych
tresci dzienniki mozna podzieli¢ na te o charakterze dokumentacyjnym, odnoszace
sie do ewaluacji wydarzen oraz te majace na celu analize 1 optymalizacje (Bartnizky
2004). W zapiskach, majacych charakter dokumentacyjny piszacy prezentuja retro-
spektywne wydarzenia, opisuja wlasne dziatania i zwiazane z nimi emocje. W takim
przypadku piszacy jedynie w sposéb narracyjny opisujg zdarzenia bez dokonywania
glebszej analizy przyczynowo-skutkowej. Z takich zapiséw badacz dowie si¢ jakie
wydarzenia i do§wiadczenia staly si¢ przedmiotem refleksji. Drugi stopien zwiazany
z ewaluacja wydarzen wskazuje na polaczenie zapiséw w dzienniku z elementami
oceny przyczynowo-skutkowej. Analiza empiryczna pozwala na zrekonstruowanie
wieloplaszczyznowosci procesow metapoznawczych oséb piszacych. Dokonujac
zapiskow piszacy probuja szukaé przyczyn powstawania probleméw. Trzeci stopien
refleksji ma na celu analize i optymalizacje dotychczasowych dziatan. W czesci doku-
mentacyjnej jest duzo materiatu, ktory moze podlegac ewaluaciji i prowadzi¢ do
optymalizaciji proceséw poznawczych (Nerlicki 2009).

Tak jak zréznicowany jest poziom refleksji, tak 1 zréznicowane sa pytania
1 problemy, ktére poruszajg nauczyciele w swoich dziennikach. Tre$¢ zadawanych
pytan wydaje si¢ by¢ rézna w zaleznosci od do$wiadczenia zawodowego nauczy-
cieli. Osoby z mniejszym doswiadczeniem zwracaja wicksza uwage na techniki na-
uczania, 1 sposoby radzenia sobie z codziennymi problemami klasowymi. Gebhard
(1999: 86) nazywa takie zapisy technikami przetrwania (ang. survival concerns). Przykla-
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dowe pytania zadawane przez mniej dos§wiadczonych nauczycieli moga wyglada¢
nastepujaco:
e Jak nie denerwowac si¢ w klasie?
e Dlaczego raz mam dobre odczucia na temat mojego nauczania a innym
razem zle?
Co mogg zrobic jutro na zajeciach?
Co zrobi¢ jezeli zostanie mi wolny czas na koniec zajec?
Jak moge udziela¢ bardziej zrozumialych wyjasnien? (Gebhard i Oprandy
1999: 86—87).
Ponizej kilka przyktadowych wpiséw, z dziennikéw prowadzonych przez
nauczycieli z mniejszym doswiadczeniem zawodowym:

Podczas prezentacji pierwszego okresu warunkowego uczniowie zaczeli
budowa¢ $mieszne zdania. Zachecito ich to do wigkszego zaangazowania
podczas lekcji. Gramatyka nie musi by¢ na powaznie. Zabawa i gramatyka
moga wspotdziatac.

Nie zaplanowalem zaje¢ i nie wyszlo tak jak powinno... Hasto w dzienniku

Nie podobala mi si¢ lekcja dotyczaca opowiadan. Dlaczego nie pomyslatam
o tym wczesniej. Sama zacheta nie wystarczy. Bardziej wstydliwi uczniowie

nie brali udziatu w lekcji. Na nastepnej lekeji podzielitam klase na grupy
i bylo $wietniell TO DZIALA!

Nauczyciele z wigkszym doswiadczeniem zawodowym stawiaja pytania, kto-
re sa odzwierciedleniem ich wlasnych przemyslen i refleksji. Przykltadowe pytania
moga brzmie¢:

e Jak moge bardziej efektywnie wykorzystac¢ czas na moich zajeciach?

e Jak sprawi¢ zeby uczniowie stali si¢ bardziej odpowiedzialni za swoja
nauke?
Jak rozpozna¢ strategie, ktérych uzywaja moi uczniowie?
Czy uczniowie moga nauczy¢ si¢ jak ich uzywac?
Jak polaczy¢ nauke jezyka z kultura jezyka uczonegor (Gebhard and
Oprandy 1999: 86—-87).

Ponizej kilka przykltadowych wpiséw, z dziennikéw prowadzonych przez
nauczycieli z wigkszym doswiadczeniem zawodowym:

Jak pomagam uczniom? Staram si¢ przedstawia¢ problemy jako calosé.
Sprawi¢ zeby zrozumieli wage bycia otwartym na nowe pomysly. Od kiedy
zaczetam uczy¢ zawsze staralam si¢ zeby moje lekcje przypominaly socjo-
kulturowe doswiadczenie raczej niz typowa lekcje.
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Jakie sa obecnie moje ograniczenia? Staram si¢ jak moge Zeby by¢ obiektyw-
ng osoba. Czasami mam watpliwosci. Jestem $wiadoma faktu, ze spedzam
zbyt malo czasu na przygotowanie zajeé. Z jednej strony musze trzymac si¢
rozkladu, z drugiej strony powinnam zatroszczy¢ si¢ o potrzeby indywidu-
alnych uczniow.

Wydaje mi si¢ ze moi uczniowie maja okazje wyrazi¢ swoje pomysty i od-
czucia. To sprawia ze czuja si¢ swobodniej podczas zajec i atmosfera na lek-
cjach jest przyjemna. Widz¢ Ze ma to pozytywny wplyw na mnie i na moich
uczniow. Wiem ze brzmi to jak cytat z ksiazki do metodyki ale czytanie o tym
a doswiadczanie tego to dwie rézne rzeczy.

Nie wiem czy jestem w stanie poradzi¢ sobie z odpowiedzialno$cia. Sama nie
jestem doskonata. Staram si¢ jak mogg ale moi uczniowie czg¢sto zbyt szybko
rezygnuja. Nie radze¢ sobie z tym.

Pewnie nie odkrylem nic nowego i powtarzam stare prawdy ale wyda-
rzenia ostatniego tygodnia pozwolily mi na refleksje na temat mojego
nauczania ze wszystkimi wzlotami i upadkami. Dzi¢ki prowadzeniu
dziennika statem si¢ bardziej $wiadoma swoich zachowan i teraz moge
wprowadzi¢ zmiany.

Poszukiwanie nowych sposobéw nauczania i technik oraz nieustajaca analiza
swoich zachowan wynikajaca z prowadzenia dziennika to podstawa stawania
si¢ refleksyjnym nauczycielem.

Udzielanie odpowiedzi na tak zadane pytania generuje nowe pytania,
ktoére prowadza do rozwijania nauczycielskiej refleksyjnosci. Gebhard (1999)
wierzy, ze nauczanie nauczycieli jak przeprowadza¢ badania, niezaleznie do ich
doswiadczenia zawodowego, stwarza okazje do zadawania pytan i rozwijania
refleksyjnosci. Dzieje si¢ tak dlatego, Zze odkrywanie prowadzi to nowej wiedzy
1 nowych pytan. Ostatnimi czasy popularna forma prowadzenia dziennika stal
si¢ blog internetowy, ktéry pozwala na interakcje miedzy badaczem a nauczycie-
lem (Langner 2000).

Dokonujac oceny przydatnosdci empirycznej dziennikéw nie mozna pomi-
na¢ metodologii analizowania danych przez badacza. Proces ten obejmuje takie
elementy jak czytanie dziennika, identyfikowanie i nazywanie proceséw refleksyj-
nych w zebranych danych, identyfikowanie zwiazkéw pomiedzy tymi procesami
1 poszukiwanie pomiedzy nimi wspolnych watkow. Interpretacja danych, rekon-
strukcja procesow lezacych u ich podstaw nosza wiele znamion subiektywizmu,
jaki wnosi badacz. Dlatego tez udzial drugiego badacza zapewnilby wigksza
obiektywizacje wnioskow (Borg 2001, w Nerlicki 2009: 159)
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5. Wnioski

Powyzszy artykul mial na celu przedstawi¢ uwagi na temat danych dostarczanych
przez nauczycieli piszacych dzienniki. Pomimo wspomnianych w tym artykule
wad dziennik jako narzedzie wykorzystywane w badaniach empirycznych stanowi
warto§¢ sama w sobie. Jego zastosowanie widac¢ przede wszystkim w procesie
rozwijania refleksyjnosci nauczycielskiej, ktora moze prowadzi¢ do efektywiza-
cji procesu akwizycji jezykow obceych. Jak pisze Nerlicki (2009: 159) ,,Dzienniki
wpisuja si¢ w nurt badan jakosciowych, w ktérych osoby badane staja si¢ jed-
noczednie refleksyjnymi partnerami w procesie badawczym”. Przykladem takie;
refleksyjnosci moga by¢ dwa wpisy nauczyciela jezyka obcego:

Czasami boje sig, ze uczniowie zadadza mi pytanie, na ktore nie bede znata
odpowiedzi. Moze powinnam zmysla¢. Moze powinnam przyznac si¢ ze nie wiem.
Czy to oznacza utrat¢ szacunku. Nie! Moze dzigki temu zobacza we mnie czltowie-
ka. Kiedy o tym pisze dochodze do wniosku, ze to jest najlepsza droga do zyskania
ich szacunku. Na pewno maja dosy¢ nauczycieli, ktorzy zawsze majq racje...

Pisanie dziennika nie jest jednak tak czasochtonne jak myslatam. Na pewno
nie zrezygnuje z prowadzenia dziennika i jestem ciekawa co z tego wyniknie.

Dzienniki pisane przez nauczycieli moga budzi¢ kontrowersje i watpliwosci
ale nawet jezeli tak jest to nalezy pamietac, ze ,,Nawet najdtuzsza droga zaczyna si¢
od pierwszego kroku”.
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NIEPEENOSPRAWNOSC

I SPECJALNE POTRZEBY
EDUKACYJNE W SWIETLE
POLSKIE]J I BRYTYJSKIE]J
POPRAWNOSCI POLITYCZNE]J

Disability and Special Education Needs in the light
of Polish and British Political Correctness

The main goal of this article is to describe the legal status and situation of
disabled learners in Poland, the UK and in other European countries. The
author wishes to analyze whether the trends advocated by the principles of
Political Correctness (PC) have influenced the language used in the educatio-
nal context, and, in particular, towards students of special education needs
(SEN). The article attempts to demonstrate that neither English nor Polish
are sufficiently polite in terms of describing, categorizing, evaluating or na-
ming all the learners, who, owing to their mental or physical impairment,
have Special Educational Needs.

1. Wprowadzenie

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie zarysu polityki edukacyjnej Polski,
Wielkiej Brytanii i innych krajow europejskich w stosunku do oséb reprezentuja-
cych specjalne potrzeby edukacyjne. Dodatkowym celem jest dokonanie krotkiej
analizy jezyka polskiego 1 angielskiego zwiazanego z zagadnieniem niepelnospraw-
nosci. Analiza ta oparta jest o zalozenia norm poprawnosci politycznej 1 szeroko
pojetej grzecznosci jezykowe;.
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2. Sytuacja prawna osob reprezentujacych specjalne potrzeby eduka-
cyjne w Polsce

Zgodnie z obowigzujacymi przepisami prawa o§wiatowego (Ustawa z dnia 7 wrze-
$nia 1991 r. o systemie o§wiaty (tekst jednolity Dz. U. z 1996 r., Nr 67, poz. 329
z pézniejszymi zmianami) ksztalceniem specjalnym obejmuje si¢ dzieci i mtodziez
z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi, wymagajace stosowania specjalne;
organizacji nauki i metod pracy. W zaleznosci od rodzaju oraz stopnia zaburzen
1 odchylen dzieciom i mlodziezy, o ktérych mowa w ust. 1, organizuje si¢ for-
my ksztalcenia i wychowania, ktére stosownie do potrzeb umozliwiaja nauke w
dostepnym dla nich zakresie, usprawnianie zaburzonych funkcji, rewalidacje i re-
socjalizacje oraz zapewniaja specjalistyczna pomoc 1 opieke (Art. 71b). Za osoby
niepelnosprawne uznaje si¢:

1. osoby przewlekle chore — cierpiace np. na dlugotrwate schorzenia narza-
déw ruchu, cukrzyce 1 epilepsije;

2. osoby niedowidzace — o wadzie wzroku przekraczajacej + lub — 5 dioptrii
(wady te to z reguly wady refrakgji, a wiec krétkowzrocznosé, nadwzrocznosé
lub astygmatyzm);

3. osoby niedoslyszace — o obnizeniu progu slyszalnosci i ubytku stuchu o co
najmniej 20—40 decybeli;

4. osoby niepetnosprawne umystowo. Wsrod tej kategorii wyr6znié nalezy
cztery dodatkowe podkategorie opdznienia:

o lekkie

e umiarkowane
e znaczne

e glebokie

Opodznienie w rozwoju intelektualnym obrazowane jest skala Wechslera, determi-
nujacy iloraz inteligencii i stopien niepelnosprawnosci.

Tlorazy inteligencji Stopien rozwoju umystowego Klasyfikacja kliniczna
w skali D.Wechslera

powyzej 146 bardzo wysoka inteligencja

131-146 wysoka inteligencja ‘ B
116-130 inteligencja powyzej przecigtnej EZ;‘;?OI;\;W tozwo)
85-115 przecietna inteligencja

70-84 inteligencja nizsza niz przecigtna pogranicze normy
55-69 uposledzenie w stopniu lekkim 1Zejsze uposledzenie
40-54 uposledzenie stopniu umiarkowanym

-39 uposledzenie w stopniu znacznym glebsze uposledzenie

uposledzenie w stopniu glebokim

Tabela 1. Iloraz inteligencji i stopient rozwoju umystowego (Krasowicz-Kupis, G. i K. Wie-
jak, 2008:20).
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5. dzieci autystyczne — charakteryzujace si¢ ztozonymi zaburzeniami rozwo-
jowymi uwidocznionymi w trzech sferach — komunikacji, funkcjonowaniu
spolecznym i prezentowanych zachowaniach.

Uczniowie niepelnosprawni otrzymuja orzeczenie poradni psychologicz-
no-pedagogicznej o potrzebie ksztalcenia specjalnego, w ktérym zawarte sa
zalecenia dotyczace form wspierania ucznia niepelnosprawnego realizujacego
obowiazek szkolny w szkole ogélnodostepnej. Szkola zobowiazana jest zorga-
nizowac¢ dla tych uczniéw dodatkowe zajecia rewalidacyjne dostosowane do ich
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Zajecia te moga mie¢ charakter indywidu-
alny badz grupowy (wynika to z indywidualnych programéw poszczegdlnych
uczniow).

3. Ksztalcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami w krajach Unii
Europejskiej

Ksztalcenie uczniow ze specjalnymi potrzebami w krajach Unii Europejskiej moze
przybiera¢ rézne formy — za w.w. grupe dzieci uznaje si¢ jednak te, ktore maja
uposledzenie fizyczne, sensoryczne (np. gluchota lub problemy ze wzrokiem), po-
wazne problemy w nauce lub problemy emocjonalne. W zaleznos$ci od polityki
prowadzonej w stosunku do tej grupy kraje europejskie mozna podzieli¢ na trzy
grupy. Mazifiska (2004: 44—406) przedstawia nastepujacy podzial:

kraje jedney scieski — w ktorych nastepuje integracja prawie wszystkich dzieci
w gléwnym nurcie edukacji. Szkoly tego typu maja zapewnione rézne formy po-
mocy w zakresie odpowiednio przygotowanej kadry nauczycielskiej, materialéw
dydaktycznych i sprzetu. Takie podejscie przyjeto np. w Grecji, Wloszech, Portu-
galii czy Norwegii; w tych krajach odsetek uczniéw uczeszczajacych do specjalnych
(odrebnych) klas lub szkoét wynosi ponizej 1 %.

kraje dwich Sciezek — z dwoma réznymi systemami edukacji, funkcjonujacymi
na podstawie odrebnych przepiséw dotyczacych gtéwnego nurtu oraz szkolnictwa
specjalnego. Taki wyodrebniony sektor nauczania specjalnego dziala np. w Belgi,
Holandii lub Rumunii.

kraje wieln Sciegek —w ktorych propagowane jest wielokierunkowe podejscie
do integracji uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kraje te popu-
laryzuja idee taczenia rozwiazan typowych dla obu typow szkél — ogélnie do-
stepnych 1 specjalnych, np. specjalne zajecia dla réznych grup tacznie (w pelnym
lub niepelnym wymiarze czasu) lub rézne formy wspolpracy miedzyszkolnej,
wlacznie z wymiana nauczycieli 1 uczniéw ze szkot zwyklych 1 specjalnych. Takie
»eklektyczne” podejécie stosowane jest np. w Niemczech, Francji, Wlk Bryta-
nii, Polsce, na Litwie, Stowacji, w Slowenii 1 Wegrzech. W tych krajach odsetek
uczniéw w szkotach specjalnych wynosi 1-5%. Uczniowie ksztalceni sa w taki
sam sposob, rézni ich jedynie czas ksztalcenia obowigzkowego, z regulty dtuzszy
w szkolach specjalnych. W wickszosci tych krajow nauczyciele otrzymujq wspat-
cie pedagogiczne — zatrudnieni specjaliSci wspomagaja 1 doradzaja nauczycielowi
prowadzacemu klase (zbid.).
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3.1. Sytuacja o0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w Wielkiej Brytanii

Sytuacja 0sob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi normowana jest w Wielkiej
Brytanii przez kilka istotnych rozporzadzen, z ktérych wymieni¢ nalezy The Di-
sability and Discrimination Act z 1995 roku, Children Act (1989), The Education
Act (1996) czy tez Special Education Needs Code of Practice z 2001 roku. Wtasnie
ten ostatni dokument (2001: 6—7) charakteryzuje w sposéb szczegdlowy obszary,
w ktorych moga wystapic¢ deficyty:

A. Cognition and Learning Needs

Specific Learning Difficulty (SpLD)

Moderate Learning Difficulty (MLD)

Severe Learning Difficulty (SLD)

Profound and Multiple Learning Difficulty (PMLD)

B. Behaviour, Emotional and Social Development Needs
e  Behaviour, Emotional and Social Difficulty (BESD)

C. Communication and Interaction Needs
e Speech, language and Communication Needs (SLCN)
e Autistic Spectrum Disorder (ASD)

D. Sensory and/or Physical Needs
Visual Impairment (VI)

Hearing Impairment (HI)
Multi-Sensory Impairment (MSI)
Physical Disability (PD)

Nalezy tutaj nadmienié, iz pojecie ‘specjalnych potrzeb’ ma w Wielkiej Brytanii
zdecydowanie szersze spektrum. Modny obecnie slogan inclusion (wlaczenie) nadaje
nowy wymiar podejsciu do integracji. Z drugiej strony, mnogos$¢ ustaw i rozpo-
rzadzen pozwala na zdecydowanie czestsze uzycie okreslenia ,uczen specjalny”.
McMinn (2002: 4) przedstawia podzial zaburzen mowy 1 rozwoju jezyka, ktory za
osoby ze specjalnymi potrzebami uznaje takze te, cierpiace np. na dysleksje, ADD
czy tez ADHD.

4. Poprawnos$c¢ polityczna i jej elementy w jezyku adresowanym do
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — charakterystyka
materiatu badawczego.

W ostatnich latach sytuacja w calej Europie drastycznie si¢ zmienia, rowniez z powo-

du propagowania zasad poprawnosci politycznej w sferze zachowan, uwarunkowan
prawnych, rozwiazan kulturalno-socjalnych czy tez jezykowych. Zauwazy¢ mozna na
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przyklad, szeroko zakrojona tendencje do zmian istniejacych ,,szké! specjalnych” na
te ,,z oddzialami integracyjnymi”. Mowi si¢ rowniez o zajeciach kompensacyjnych,
rewalidacyjnych lub wyrownawczych, a klasy nazywa integracyjnymi. Slowo ,,specjal-
ny” zyskuje coraz bardziej pejoratywne znaczenie. Druga cze$¢ tego artykutu aspiruje
wiec do przedstawienia pewnych zagadnien zwiazanych z Poprawnoscia Polityczna
(PP) i jej elementow w jezyku adresowanym do uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Cze$¢ empiryczna ilustruje badania prowadzone na przelomie pigciu
lat (2003—2008). Podstawowym celem przeprowadzonych badan bylo zgromadzenie
wyrazen 1 okreslen uzywanych w stosunku do 0séb reprezentujacych pewne deficyty
fizyczne lub intelektualne. Trzymilionowy korpus sléw angielsko-polskich pozwolit
na wyodrebnienie ponad dwoch tysiecy wyrazen uzywanych w kontekscie edukacyj-
nym. Zebrane przyklady, pochodzace z bardzo zréznicowanych zrodel, takich jak, np.
encyklopedie, stowniki, opracowania naukowe, artykuly w prasie specjalistycznej, ale
réwniez analiza dokumentacji psychologiczno-neurologicznej studium przypadku,
wyniki analiz kwestionariuszy, rozprowadzonych pomiedzy angielskich i polskich na-
uczycieli 1 psychologéw, majacych regularny kontakt z tq specyficzna grupa uczniéw,
ocenione sg pod katem stworzonych przez autorke ‘regul’ poprawnosci politycznej,
zaklasyfikowane sq jako pozytywne, a wigc bedace w zgodzie z normami grzecznosci
jezykowej, lub negatywne, stanowiace atak na Twarz rozméwey (Marcjanik, 2001,
2007; Kita, 2005; Grodzinski, 1980).

Stojac na stanowisku, iz poprawne politycznie zachowanie, to przede wszystkim
takie, ktére ma na celu szacunek rozmowcy, zachowanie zgodne z zalozeniami etykie-
ty 1 atmosfery grzecznosci jezykowej, ktore nie propaguje agresji jezykowej oraz za-
chowan nieodpowiednich dla ogdlnie przyjetych norm ‘dobrego wychowania’, a takze
oparte jest o teori¢ ustanowiong przez Allana 1 Burridge’a (1991: 31) , kryterium
uprzejmosci klasy sredniej” polegajaca na jak najczestszym stosowaniu eufemizmow,
wlasnie takie ‘normy’ uznane zostaly przez autorke za pozytywne i nieobrazliwe.

4.1. Nazewnictwo stosowane w kontekscie edukacyjnym

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego pozwolita na wyodrebnienie w obydwu
jezykach kilku grup leksykalnych: wyrazen stosowanych najczesciej, najrzadziej (czesto
ze wzgledu na swa enigmatycznos¢), okreslen typowych dla kontekstu edukacyjnego,
jezyka medycznego, eufemizméw, idioméw, nowoutworzonych wyrazen i peryfraz,
wulgaryzmoéw (niestety bardzo czestych zaréwno w korpusie polskim, jak 1 angielskim),
wyrazen wskazujacych na ograniczenia w zyciu. Ze wzgledu na ogromna liczbe przy-
ktadéw, dalsza cze$¢ artykutu przedstawi jedynie kilka grup leksykalnych.

4.1.1. Wyrazenia angielskie stosowane w konteks$cie szkolnym:
study Center (in the middle school) and Academic Workshop (in the high school); mixed
ability classes, special classes, mainstream classes ale takze remedial classes and groups, remedial

assistance and work ; support classes in regular schools; normal or special schools, (ostatni ter-
min stosowany jest rzadko 1 nadal budzi pewne zastrzezenia).
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4.2. Wyrazenia poprawne politycznie zwigzane z grupa specjalnych
potrzeb edukacyjnych (Special Educational Needs):

intellectnally-challenged, differently-abled; ‘able bodied', otherly-abled, nniquely abled misunderstood kids,
high functioning children; pegple with disabilities (zamiast disabled people); inconvenienced: challenged
(e.g: aurally challenged, cerebrally challenged, linguistically challenged, orthographically challenged, verbal-
1y challenged); konstrukcja person with (such as person with a disability, person who is blind, peple/
person with differing abilities, people with mild disabilities, person in a wheelchair, a lame person);
person/ people with seeing difficulties, people with differing/ learning disabilities, children with
low/ very low 1Qs; with different abilities;

have dzﬁim@// trouble/ problems with e.g. have trouble regulating their behaviour (used about
ADHD pupils), bave difficulty in forging abead, children with problems with abstract ideas,
may have difficulty in the processing of information and in communicating what they know or
understand (used about dyspraxia),
good/ poor/ weak at. .., etc.: poor at organizing their thoughts and time ot slower in grasping new
work (used about low 1Q)s), poor understanding of tense, pronouns and syntax, poor spatial
ability (used about dyslexia), Zmited/ poor communication skills (used about Asperget’s
syndrome and autism), high/ low/ weak ability children.

less, such as less acadenic, less gifted, less prepared but also less favoured — (a derogatory
term used about less intelligent people),

terminologia medyczna (Down’s syndrome, Down’s people or Down’s syndrome patients
zamiast mongolism, nenrobiological/ mental disorder, moderate/ severe learning difficulties, poor
gross/ fine motor control (used about dyspraxia), chronic impairment, children with minimal
numerical skills and time concepts, developmental disabilities,

children with low/ very low 1Qs, retarded in achievement, children with lower developmental stage
of conceptualization, neurological immaturity, underdeveloped imaginative skills (used about
ADD and autism), children with langnage delays

eufemizmy i peryfragy, i.e. bard of hearing (deaf), easily distracted and daydreaming, emotionally-
disturbed or disruptive children (ADD or ADHD), dlumsy-child syndrome (dyspraxia), learning
differences (SEN students), bidden handicap (Autism and Asperger’s syndrome), students with
learning challenges or those who have not been able to perform to their capabilities (SEN learners),
vagne langnage, as it seems, apparently, it gives the impression. .., prima facie, at first sight,
operating at conceptual levels below their chronological ages/ below their typically developing peers.,
ot having the age of/ not bebaving as a child at his/ her age/, having a mental age of . ..., nnable
to cope with the work of their age group,

4.3. Wyrazenia niepoprawne politycznie w jezyku angielskim
I. Zmiana semantyczna — pejoryzacja
disabled; (physically) handicapped and ‘cap in hand’; mentally/ physically retarded, deaf and its

diminutive form ‘deafies’, stone deaf, out and out blind, cripple and crips, physically different, in-
valid, (physically) abnormal; backwards, mentally deficient, educationally | academically subnormal
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I1. Wyrazenia wskazujace na ograniczenia w zyciu

afflicted by, suffering from (e.g. mental alienation);a sufferer/ victim of ... confined to e.g. a whe-
elchair, wheelchair-bound, touched by, crippled by, stricken by

II1. Niepoprawne wyrazenia/ terminy medyczne

mongolism, mongol, (zamiast tego: Down’s syndrome, Down’s syndrome patients or Down’s
people); imbecile, paralytic, cretin, I.Ds (uzywany jako zniewaga), defective, deformed, mad,
crazy, insane, abnormal, spastic, mentally deranged/ disordered, lunatic (asylum)sexctreme be-
havionr disorders; schizophrenia (zamiast tego: Kraepelin’s syndrome); Leprosy (zamiast

tego: Hansen's disease)

IV. Nowoutworzone wyrazenia

Przyklady: Uzycie
mADDening child ADD

people who run into difficulties ADD_ ADHD
another new bandwagon ADD/ADHD
thrill-seeking people ADHD

moral defectiveness ADHD

little monsters

ADHD children

constant failure child

less fortunate students

learning disabilities
SEN learners

less favoured students

SEN learners

unfortunate children

SEN learners

Tabela 2. Niepoprawne politycznie wyrazenia w stosunku do 0séb ze specjalnymi potrze-

bami edukacyjnymi.

4.4. Nowo utworzone wyrazenia, peryfrazy:

Prayklad Uzyty wsto- | 416

sunku do:
their career have such a ADD/ADHD | Flanagan and Strong, 2005,
meandering course book cover
willful children ADD/ADHD | Flanagan and Strong, 2005:17
big-picture people ADD/ADHD | Flanagan and Strong, 2005:34
driven by a motor (being | ADD/ADHD | Flanagan and Strong, 2005:36
always on the go)
misunderstood kids ADD/ADHD | Waterhouse, 2003
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the children who walk in autism Brown in Waterhouse,
the shadows 2000:326
aurally challenged deaf Rees, 1995:3
buddy system dyspraxia Waterhouse, 2003
exceptional and special mentally Rees, 1995:93
learners handicapped;

SEN learners

mentally confused

mentally ill

Cambridge Advanced Learn-
er’s Dictionary, 2003

uniquely abled mentally re- Rees, 1995:138

tarded
university challenged mentally re- Rees, 1995:138

tarded
physiologically disfren- physically Rees, 1995:114-115
chised handicapped
Students who have diverse | SEN learners Smyth, B., 2005
learning needs
requiring education tai- SEN learners | www.marvelwood.org;
lored for their needs
under-performing pupils | SEN learners | www.tes.co.uk
exceptional families with | sensory www.ncbi.nlm.nih.gov
exceptional kids processing

disorder

Tabela 3. Przyktady peryfraz.

4.5. Niepoprawnos¢ polityczna w jezyku polskim

I. Wyrazenia idiomatyczne i eufemizmy

ciemniak, ciemna masa, dziecko wojny genetyczne, nie umiejacy liczyé do trzech, majacy kota/
fisia/ fiola, nierdwno pod sufiten, wybitnie zdolne ale nie potrafiace kochaé, ma trudnosi 3 ...,
wykazuje matq aktywnosé/ zainteresowante), (bardzo) stabo orientuje sie, wystgpuja pewne
nieprawidlowosc

II. Wyrazenia omowne?

o Choroba Swietego Wita (epilepsja — padaczka)

Kategoria gramatyczna
PERYFRAZY

EUFEMIZMY

WYRAZENIA IDIOMATYCZNE

Przyktad

choroba Swigtego Wita
nagbardziej inteligentna forma antyzmn

ciemna masa, d3iecko wojny genetycnej

> nazwa zaczerpnicta ze Stownika Peryfraz czyli wyragei omownych, Batiko, M., 2005.
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RZECZOWNIKI

ciemniak

RZECZOWNIKI Z PRZYDAWKAMI

clemmna masa

OKSYMORONY

inteligentny antyzm

Tabela 4. Polskie przyktady peryfraz uzytych w stosunku do oséb reprezentujacych spe-

cjalne potrzeby edukacyjne.

ITI. Wyrazenia rzadkie i enigmatyczne:

syndrom Pinokiay; autystyezni psychopaci; bialo-czarne dziecko (o syndromie Aspergera)
ueen trudny; wspaniali sprawni inacgej; tacy sami choé indywidualni ;dzieci specjalne troski;

(o osobach ze specjalnymi potrzebami)

dziect nowych cgasowy dziect indygo (0 osobach ze specjalnymi potrzebami, w szczegdl-

nosci z ADD 1 ADHD)
4.6. Analiza wyrazen najczeSciej stosowanych w jezyku polskim i an-
gielskim

Jezyk polski Jezyk angielski

sprawny inaczej differently abled

uniquely abled/ otherly abled

physically/mentally challenged

niepelnosprawny

inconvenienced

disfranchised (e.g. physically, mentally)

majacy problem w uczeniu si¢

learning difficulties (Id)

reprezentujacy specjalne potrzeby
edukacyjne

representing special education needs (sen
students)

syndrom/ zespo6t

syndrome

niepelnosprawny impaired (visually impaired)
niedowidzacy hard of (seeing)
niedostyszacy hard of hearing

majacy problem z

having problems /difficulties with

osoba z

person with

osoby z innymi umiej¢tno$ciami

people with differeing abilities

osoby z ograniczonymi osiagni¢ciami (?)

retarded in achievement
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klasy integracyjne/ zajecia kompensa- | mixed ability classes / remedial classes
cyjne /wytrdwnawcze wortk/ support classes

klasy integracyjne w szkole podstawo- | study center /academic workshop
wej / $redniej

niepetnosprawni /ludzie disabled people/ people with disabili-
niepelnosprawni ties

dobry/zty/staby w... good/poor/weak at

uposledzony; ruchowo retarded; physically impaired

4.7. Podsumowanie

Rzeznicka-Krupa (2003: 87—-88) podkresla istote jezyka adresowanego do osob
z réznymi deficytami twierdzac, iz ,,jezyk jest podstawowym elementem proceséw
kategoryzacii jednostek i pelni liczne funkcje w procesie stereotypizacji, gdyz (...)
konstruuje swoiste normy kulturowe, okreslajace role spoleczne oséb przypisa-
nych do danej kategorii spolecznej”. Jak obrazujq powyzsze wyniki badan, obraz
specjalnych potrzeb edukacyjnych a zwlaszcza jezyk uzywany w kontekscie eduka-
cyjnym nie jest wolny od uprzedzen czy tez stygmatyzacii.
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Joanna Gorecka
UAM Poznaii

WPROWADZANIE
ELEMENTOW NAUCZANIA
HYBRYDOWEGO

W KSZTAE.CENIU JEZYKO-
WYM; UZASADNIENIE
DYDAKTYCZNE ORAZ
GLOWNE WYZWANIA

DLA NAUCZYCIELA

Introducing elements of a hybrid model of foreign language
learning and teaching; its didactic justification and the principal
challenges for the teacher

The aim of the paper is to explore the potential of two Internet tools for
asynchronous communication, wiki and forum, in oral tasks oriented at the
development of argumentative skills. I assume that the use of these tools
while preparing an oral task may positively influence the quality of the re-
flection further developed during class discussion, that is that the work per-
formed in the virtual community context can reinforce the processes of
the co-construction of knowledge in oral interaction. The paper focuses
on several qualitative changes in the teaching process which can be initiated
by hybrid construction of class scenarios. I discuss also selected difficulties
connected with the introduction of this didactic innovation and the princi-

pal advantages of such scenarios at the level of the didactic relationship and
teaching objectives.
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1. Wstep

W artykule podejmuje probe wykazania zasadnosci wykorzystania narzedzi interne-
towych umozliwiajacych komunikacje asynchroniczng (wiki i forum) w zadaniach
mownych, proponowanych w obrebie malych grup uczniowskich i zorientowanych
na rozwijanie umiejetnosci argumentacyjnych. Zakladam, ze korzystanie z tychze na-
rzedzi na etapie przygotowania do zadania typu dyskusja moze pozytywnie wplynac
na jako$¢ rozwijanej na zajeciach refleksji, tj. Zze etap pracy w wirtualnej wspolnocie
uczeniowej moze wzmocni¢ procesy wspotkonstruowania znaczent w interakeji ust-
nej. Formulujac powyzsze zalozenia, opieram si¢ na wybranych wynikach badania
pilotazowego, przeprowadzonego w roku szkolnym 2008/2009°. Bazuje takze na za-
lozeniach projektu, ktéry zamierzam zrealizowac w roku akademickim 2009/2010.

Artykut sklada si¢ z dwoch czedci; w pierwszej przedstawiam dwa narzedzia
do komunikacji asynchronicznej, ktére mozna wykorzysta¢ na etapie przygotowa-
nia do argumentacji ustnej oraz na etapie podsumowania i samooceny. Nastepnie
uzasadniam warto$¢ dydaktyczna tak skonstruowanych zadan dla uczacych sie,
podkreslajac przede wszystkim mozliwosci ksztatltowania postawy krytycznej oraz
doskonalenia umiejetnosci uczenia sie, w odniesieniu do sprawnosci mownych. Na-
tomiast omawiajac korzy$ci plynace z realizowania tego typu scenariuszy w pracy
nauczyciela jezyka obcego, bede akcentowaé gtoéwnie aspekt doskonalenia zawo-
dowego, wynikajacy w duzej mierze z innowacyjnego wymiaru zadan faczacych
komunikowanie w Internecie z komunikowaniem w klasie.

2. Internetowe narzedzia umozliwiajace komunikacj¢ asynchroniczng
a tworzenie wspolnoty uczeniowe;j

W niniejszym rozdziale omowie gléwne cechy serwisu stron internetowych wiki
pbworks.com 1 serwisu spolecznosciowego ning.com.

2.1. Serwisy stron wiki

Przedstawiajac narzedzie wiki, powolam si¢ na definicje proponowang przez
najpopularniejsza encyklopedie internetowa, ktéra sama tworzona jest w oparciu
o mechanizm stron wiki: ,,wiki to nazwa specyficznych stron internetowych, ktore
mozna nie tylko ogladaé, ale tez tworzy¢, edytowaé i zmieniaé¢ bezposrednio za
pomoca przegladarki internetowej. Nazwa ta okresla si¢ rowniez oprogramowa-
nie umozliwiajace wspolna prace wielu uzytkownikow przy tworzeniu zawartos$ci
takich stron™. Serwisy stron wiki> umozliwiajq tworzenie prywatnych stron, do
3

Badanie mialo na celu okreslenie mozliwosci wykorzystania narzedzia wiki na etapie
przygotowania si¢ do dyskusji ustnej. Zadania byly projektowane tak, by trwaly 2-3dni oraz
by sktadaly si¢ z wyraznie wytyczonych etapow.

* http://pl.wikipedia.org/wiki/Wiki (30.09.09)

> Kilka przykladéw popularnych, darmowych serwiséw umozliwiajacych zatozenie stro-
n(y) wiki: http://www.wetpaint.com, http://pbworks.com, http://www.mediawiki.org/
wiki/MediaWiki (30.09.09)
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ktorych dostep maja wybrani uzytkownicy i to oni decydujg o ewentualnym udo-
stepnieniu adresu internetowego danego wiki kolejnym osobom. Co wigcej, wia-
$ciciel wiki moze okreslac ,,status” pozostalych uzytkownikéw, czyli wskazywac na
typy dzialan, jakie moga oni podejmowac na jego stronach.

Autorzy opracowan poswicconych mozliwosciom wykorzystania stron wiki
w edukacji (np. Krajka 2007, Fountain 2005) wielokrotnie postuguja si¢ okresleniami
Hlatwy” oraz ,intuicyjny” przy opisywaniu tego narzedzia. Powszechnie wskazuje si¢
wiec na tatwosc, z jakq uzytkownicy moga tworzy¢ linki do zasobow wewnetrznych
wiki, a takze do Zrédel zewnetrznych. Podkresla si¢ rowniez mozliwosci przestrzen-
nej organizacji stron, ktore mozna na przyklad grupowac w katalogach. Omawiajac
wiki zaznaczy¢ nalezy takze specyficzng nature tresci budowanych przy uzyciu tego
narzedzia; konstruowanie wiedzy staje si¢ doswiadczeniem grupowym, lecz wspol-
tworzona tre$¢ ma charakter nietrwaly — poprzez mozliwosci ingerowania cztonkow
wspolnoty. Co wigcej, zmiany nie zaleza od uplywu czasu lecz od sposobu, w jaki
edytuje si¢ juz istniejace i/lub nowe strony - decyzje o zmianach sa wigc czesto podej-
mowane na poziomie koncepcji zadania czy tez wypracowywanego tekstu.

2.2. Ning — prezentacja serwisu

Serwis Ning to platforma do tworzenia wlasnych serwiséw spolecznoscio-
wych, publicznych 1 prywatnych. Ning zawiera z géry okreslony zestaw modulow
takich jak lista cztonkéw grupy, profile osobowe czy tez blogi i fora.

Decydujac si¢ na wykorzystanie tego serwisu w planowanym przeze mnie ba-
daniu, zakladam, ze moze ono ulatwi¢ budowanie wielopodmiotowe;j relacji dydak-
tycznej. Ponadto, narzedzie to sprzyja promowaniu autonomii uczacych sie, ktorzy
moga by¢ zachecani do podejmowania samodzielnych inicjatyw uczeniowych i do
dyskutowania z cztonkami grupy. Tego typu dziatania moga wspomdc budowanie
poczucie ciaglosci w swoim doswiadczeniu uczenia si¢ (e-portfolio oraz rozwoj
metarefleksji). I wreszcie, serwis moze by¢ wykorzystany w pracy projektowej.

Powyzej przedstawiona charakterystyka dwoch narzedzi umozliwiajacych
komunikacje¢ asynchroniczna pozwala dostrzec takze kilka cech wspdlnych dla obu.
Przede wszystkim, narzedzia te akcentuja mozliwosé podejmowania przez uczacych
si¢ dziatan uczeniowych wpisujacych sic w model spolecznego konstruktywizmu.
Lista kluczowych poje¢ opisujacych czynnosci ucznia obejmuje, miedzy innymi ha-
sta takie jak: dzialania wlasne, interakcyjnosé, wspolpraca, wspélkonstruowanie,
poglebianie refleksji. Oba narzedzia daja uczacym si¢ prywatna przestrzen w Sie-
ci: moga ja wykorzysta¢ do komunikacji, ktéra nie jest ograniczona przez miejsce
1 czas trwania lekcji. Ponadto, przestrzen ta pozwala takze ,,oswajac” 1 ,,personali-
zowa¢” zasoby internetowe. Uczniowie moga wicc nie tylko latwo tworzy¢ i aktu-
alizowaé tre$ci wypracowane w grupie, ale 1 umieszcza¢ hiperlacza oraz — niekie-
dy — wyswietlane bezposrednio na stronie dokumenty pobrane z Internetu (filmy,
prezentacje slajdow, dokumenty tekstowe). Niezwykle istotna cecha tych narzedzi
jest mozliwos¢ §ledzenia historii zmian; sprzyja to budowaniu zaangazowania oraz
rozwija odpowiedzialno$¢ wiasna uczacych sie.
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2.3. Etap planowania w zadaniach rozwijajacych sprawnosci mowne

Definiujac etap przygotowania postuze si¢ wezesniejszg definicja (Gorecka
2002: 240): ,,przygotowanie w argumentacji to refleksja przed zadaniem, polegajaca
na zastanowieniu si¢ nad rola i statusem, ktore rozméwea przyjmuje w danym za-
daniu, czyli nad sposobem rozumowania i wyrazania si¢ jak najdokladniej odpowia-
dajacymi wybranemu lub narzuconemu (...) punktowi widzenia. Sa to odroczone
w czasie, czesto wewnetrzne, dzialania komunikacyjne, ktorych celem jest pézniej-
sza efektywnos$¢ osobista. Umiejetnos$¢ planowania pozwala na lepsze regulowanie
komunikacji 1 na uzyskanie wickszej kontroli nad negocjowanymi w niej tresciami
1 relacjami”. Podobnie jak w cytowanym badaniu z 2002 1., takze teraz zaktadam, ze
planowanie w argumentacji ustnej osadza si¢ rowniez na umiej¢tnosciach myslenia
krytycznego, ktére zapewniaja rozmoéwcey realizacje jego celéw komunikacyjnych
1 uczeniowych.

3. Wprowadzenie nauczania hybrydowego: uzasadnienie dydaktyczne
3.1. Uczenie si¢ w interakcji; ograniczenia modelu tradycyjnego

Liczne wspolczesne badania, dotyczace proceséw uczenia sic w kontekscie
instytucjonalnym silnie podkreslaja indywidualny i spoteczny wymiar uczenia sig, de-
finiowanego jako konstruowanie znaczen (np. Nowicka 2002). Jednoczesnie, wiele
badan wykazuje, ze interakcja szkolna, pozornie otwarta na dialog, na wymiane mysli,
nie zawsze sprzyja rzeczywistym procesom konstruowania wiedzy, tj. tworzeniu rze-
czywiscie spojnych i odpowiadajacych kryteriom myslenia krytycznego interpretacii.
Badacze (np. Giordan i de Vecchi 1994) twierdza, ze uczacy si¢ zbyt czgsto nie potra-
fia skutecznie konstruowac refleksji w dyskusji oraz maja pasywny i malo krytyczny
stosunek do wiedzy. Ponadto, dyskusja w klasie czesto nie daje rzeczywistej mozli-
wosci wspolnegocjowania tresci i budowania poglebionej refleksji zwlaszcza, kiedy
studenci nie sa i nie byli — w trakcie swoich poprzednich do$wiadczen uczeniowych-
w zaden sposob do niej przygotowywani (Gorecka 2003).

3.2. Wprowadzanie elementéw uczenia si¢ na odlegtos$¢; hybrydowy
model nauczania/uczenia si¢

Nauczanie/uczenie si¢ wspomagane komputerowo zdaje si¢ proponowac
rozwigzania mogace cho¢ w czesci zaradzi¢ trudnosciom tego typu, sygnalizowa-
nym od kilkudziesigciu lat w nauczaniu/uczeniu si¢ instytucjonalnym. Podkresli¢
wszelako nalezy, ze wprowadzanie elementéw ksztalcenia na odlegtosé do pro-
graméw nauczania jest jeszcze, w polskim kontekscie edukacyjnym, ciagle malo
powszechne. Platformy e-learningowe zbyt czesto wykorzystywane sa jedynie
jako miejsce umieszczania réznego typu danych; w malym stopniu stwarza si¢
uczacym mozliwos¢ kontynuowania interakeji o charakterze dydaktycznym poza
murami szkoly.
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W niniejszym artykule zakladam, Ze wykorzystanie nowych technologii,
a zwlaszcza narzedzi internetowych do komunikacji asynchronicznej moze przy-
czyni¢ si¢ do zwigkszenia spojnosci proceséw uczenia si¢ w kontekscie instytu-
cjonalnym, wlasnie poprzez umozliwienie uczacym si¢ wspoélnej pracy w Sieci, na
etapie przygotowania si¢ do wypowiedzi o charakterze argumentacyjnym. Propo-
nowany projekt dydaktyczny wpisuje si¢ wicc w model nauczania hybrydowego,
laczacego elementy nauczania stacjonarnego z nauczaniem na odleglosé. Wielu
badaczy (np. Charlier, Deschryver i Peraya 2006) argumentuje, ze wykorzystanie
nowych technologii w nauczaniu stacjonarnym ulatwia blizsza wspoltprace dydak-
tyczna miedzy uczacymi sig, a takze miedzy uczacymi si¢ a ich nauczycielem. Do
gléwnych korzysci dydaktycznych tzw. nauczania hybrydowego zaliczy¢ mozna
réwniez wigksza spojnos¢ miedzy zadaniami wykonywanymi w domu i w klasie.
Proponowanie zadan i formutowanie don polecent w §rodowisku wirtualnym wia-
ze si¢ z koniecznoscia dbania o czytelng forme przekazu; sprzyja takze wigkszej
negocjacji na poziomie tresci 1 celow zadan miedzy uczestnikami zaangazowanymi
w dana relacje dydaktyczna. Negocjowanie to odbywa si¢ na etapie wprowadzania
zadania (i dotyczy wowezas relacji uczed/uczniowie a nauczyciel) oraz podczas
jego wykonywania na danej platformie (wtedy odbywa si¢ gléwnie miedzy ucza-
cymi si¢). Ponadto, zwazywszy na fakt, iz uczniowie pracuja w grupach, pisemny
zapis ich dziatan komunikacyjnych i uczeniowych dostarcza nauczycielowi danych,
ktore dotad byly dla niego niedostepne. Moze wigc lepiej poznac niektore ich wy-
obrazenia dotyczace celow uczenia sig, ich style uczeniowe, a takze ich strategie
pracy.

3.3. Komunikacja asynchroniczna a budowanie argumentacji ustnej

Zakladam, ze pisemny charakter zadania budowanego przy uzyciu narzedzi
do komunikacji asynchronicznej, takich jak wiki czy forum moze by¢ szczegdlnym
atutem w zadaniu postrzeganym jako przygotowanie do argumentacji ustnej po-
niewaz :

e proces nauczania moze koncentrowac si¢ takze na etapach dotad pomi-
janych (planowanie, samoocena), a takze dotyczy¢ dzialan dotad trudno
dostepnych dla nauczyciela (praca w grupach);

e scenariusz zadania daje mozliwo$¢ zaangazowania w interakcje (tj. w wy-
powiadanie si¢ w formie pisemnej) wickszej ilosci 0sob: sprzyja wigc ak-
tywnosci uczniow oraz przejmowaniu przez nich osobistej odpowiedzial-
nosci za realizowane zadanie;

e mozliwa jest blizsza wspolpraca dydaktyczna z uczacymi si¢ oraz rze-
czywiste wspolnegocjowanie tresci i formy pracy (koncentrowanie si¢ na
zadaniu);

e  proponowane scenariusze moga w wickszym stopniu uwzglednia¢ mozli-
wosci i potrzeby uczacych si¢ (negocjowanie formy i tresci zadania, a takze
dostosowanie nauczania do potrzeb studenta, np. poprzez udostepnienie
mu danych dodatkowych);
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e mozliwe jest budowanie bardziej partnerskich relacji interpersonalnych,
poniewaz wypowiedZ powinna by¢ rzeczowa, zas rozmowcy powinni rze-
czywidcie wspoltpracowaé przy wypracowywaniu wspolnych rozwiazan;

e zadania moga promowac rozwijanie dziatan kognitywnych wyzszego rzedu.
Pisemna forma wypowiedzi moze sprzyja¢ budowaniu bardziej rzeczowe;j
i poglebionej refleksji, opartej na standardach myslenia krytycznego, po-
niewaz rozméwcey niejednokrotnie, rozpoczynajac nowy watek lub tez za-
bierajac glos w juz zawiazanej dyskusji musza wyraznie formutowac swoje
cele komunikacyjne. Ponadto, mozna przypuszczad, ze w dyskusji pisem-
nej wypowiedzi beda koncentrowac si¢ gtéwnie na zadaniu, a budowane
rozumowanie bedzie wielowatkowe;

e mozliwe jest bardziej staranne dokumentowanie sig, czyli poszukiwanie
informacji, merytoryczna ocena jej zawartoscl oraz ocena jej przydatnosci
w odniesieniu do celow poznawczych, jakie stawia sobie grupa;

e forma zadania umozliwia rozwijanie u studentéw umiejetnosci uczenia sig
(uczy¢ sig, jak si¢ uczyc) oraz metarefleksji. Mozliwe stajq si¢ wigc rozmo-
wy na temat tego, jak uczacy chcieliby si¢ uczy¢ i dlaczego.

Wymienione powyzej cechy zadania realizowanego w przestrzeni wirtualnej
wskazuja na potencjalnie duza warto$¢ scenariuszy tego typu. W dalszej czesci arty-
kutu dokladniej przedstawie korzysci ptynace dla uczacych si¢ 1 dla nauczyciela.

4. Elementy komunikacji asynchronicznej w zadaniach rozwijajacych
sprawno$ci mowne; redefiniowanie parametréw sytuacji uczeniowej

Whioski ptynace z badania pilotazowego, ktére przeprowadzilam w ubieglym roku
akademickim (2007/2008) wskazuja, ze wprowadzanie innowacyjnych scenariu-
szy dydaktycznych, opartych na narzedziach promujacych dziatania refleksyjne
oraz wspolkonstruowanie znaczen w zadaniach rozwijajacych sprawnosci mowne
moze by¢ okazja, dla wszystkich oséb zaangazowanych w proces dydaktyczny, do
krytycznej refleksji nad specyfika doskonalenia jezykowego na poziomie zaawan-
sowanym.

W rzeczy samej, pilotaz pozwolil dostrzec, ze studentéw nalezy zacheca¢ do
przelamywania rutyn w ich sposobie uczenia si¢, zaréwno na etapie przygotowy-
wania si¢ do zaje¢ jak 1 podczas zadan mownych. Dla wszystkich studentéw propo-
nowana przeze mnie formula pracy, wykorzystujaca narzedzie wiki oraz ktadaca sil-
ny nacisk na projektowa prace w grupach byla do§wiadczeniem calkowicie nowym.
Z tego tez powodu, podczas badania pilotazowego, cz¢$¢ studentéw wykazywala
do$¢ znaczacy, zwlaszcza w pierwszych tygodniach semestru, op6r i nieche¢ wobec
zmiany sposobu pracy na zajeciach z méwienia.

Wspoélpraca dydaktyczna ze studentami uczestniczacymi w zajeciach wia-
zala si¢ wigc z koniecznodcig okredlenia gléwnych przyczyn ich trudnosci; sadze,
ze wyplywaja one w duzej czesci z ich wyobrazen dotyczacych specyfiki proce-
su nabywania 1 doskonalenia sprawnosci mownych na poziomie zaawansowanym,
a takze z ich wczesniejszych doswiadczen uczeniowych (np. zaniedbywanie etapu
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planowania i etapu przygotowania do zadania mownego typu dyskusja). Ponizsza
analiza stanowi prébe uogdlnienia gtownych przyczyn trudnosci studentow, ktore
zaobserwowalam na etapie nauki obstugi narzedzia oraz na etapie jego wykorzysta-
nia w konkretnych zadaniach dydaktycznych.

4.1. Werbocentryczne spojrzenie na specyfik¢ komunikacji mownej

Przeprowadzone przeze mnie obserwacje pozwalaja zauwazy¢, ze studenci
nie zawsze potrafig okresli¢, na czym powinna polega¢ ich indywidualna praca
w zakresie rozwijania sprawno$ci mownych na poziomie zaawansowanym. Nie
potrafia jednoznacznie wskaza¢ najistotniejszych — w ich osobistej perspektywie
— kryteriow sukcesu, ktore mogliby odnies¢ do proponowanych im zadan. Jedno-
czednie, proponujac kryteria oceny zadan ustnych w odniesieniu do dyskusji ar-
gumentacyjnej lub zadania prasoéwki, studenci podaja kryteria dotyczace glownie
formalnej strony wypowiedzi, czyli sposobu jej realizacji, rzadziej uwzgledniajac
merytoryczna ocene formulowanych w niej tresci.

4.2. Problemy organizowania zadan mownych na poziomie zaawan-
sowanym

Za jeden z gléwnych powodéw, dla ktérych warto wlaczy¢ internetowe na-
rzedzia do komunikacji do ksztalcenia instytucjonalnego uznaje fakt, ze w naucza-
niu/uczeniu si¢ wylacznie stacjonarnym integracja w scenatiusz lekcji etapéw pracy
opartych na samodzielnych dziataniach uczacych sie (takich jak planowania pracy,
dokumentowanie si¢ oraz proces samooceny) jest trudna do przeprowadzenia, po-
niewaz nauczajacy nie dysponuje wieloma skutecznymi 1 wydajnymi srodkami umoz-
liwiajacymi mu rzeczywista kontrole nad tymi dziataniami. W konsekwencji, wlasna,
indywidualna praca studentéw nieczesto stanowi rzeczywista ciaglos¢ z zadaniami,
ktore proponowane sg na zajeciach. Co wigcej, zadania o charakterze projektowym
wydajq si¢ by¢, nawet w kontekscie akademickim, ciagle mato obecne.

Badanie pilotazowe umozliwilo wylonienie jeszcze jednej istotnej trudno-
$ci, z ktorg borykaja sie studenci zachecani do ,,dyskutowania” i do ,,wymienia-
nia mys$li” w klasie jezyka obcego. Otéz zadania tego typu zdajg si¢ wymagac od
rozméwcow duzej otwartoscl, a takze postawy krytycznej; umiejetnosé koncentro-
wania si¢ na omawianych tematach, na wspottworzonych argumentach zwiagzana
jest bowiem z umiejetnoscia krytycznego dystansu, ktory umozliwia wytworzenie
w klasie , kultury dialogu”. Zauwazy¢ wszelako nalezy, ze realizacja tego typu celow
nie jest regularnie wprowadzana do programoéw nauczania, a studenci czesto nie
potrafig formulowa¢ indywidualnych celéw uczeniowych, ktére chcieliby realizo-
waé w dyskusji.

Kolejng trudnoscia, ktéra moze blokowa¢ aktywne i wartosciowe z punktu
widzenia poznawczego uczestnictwo w dyskusjach sa niewystarczajaco rozwiniete
umiejetnosel informacyjne. Wielu nauczycieli blednie zaklada, ze studenci potratia
korzysta¢ z zasobow Internetu, dobierajac zrédla rzetelne i kompetentne oraz mery-
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torycznie uzasadnione w danej sytuacji uczeniowej. Tymczasem, studenci czesto nie
potrafia poprawnie zaplanowac 1 przeprowadzi¢ projektu badawczego; nie formutuja
indywidualnych celéw uczeniowych na etapie przygotowania do dyskusjii—w trakcie
jej trwania — nie dbaja o sp6jnos¢ na poziomie reprezentowanego stanowiska argu-
mentacyjnego, ktore powinno cechowac silne osadzenie w kontekscie.

5. Warto$¢ wprowadzania narzedzi internetowych w zadaniach mow-
nych w perspektywie nauczyciela: zmiany w relacji dydaktycznej oraz
w celach nauczania

Wprowadzanie elementéw nauczania na odleglosé¢ do nauczania stacjonarnego po-
winno by¢ postrzegane jako zasadne przez wszystkich uczestnikow procesu dydak-
tycznego; nauczajacy powinien potrafi¢ wykaza¢ zmiany jako$ciowe, dotyczace sku-
tecznos$ci uczenia si¢ oraz jakosci proceséw nauczania/uczenia sie, jakie wiazg sie
z wprowadzeniem tego typu innowacji. Jednoczesnie, zmiany w stylu pracy moga
by¢ — przynajmniej w poczatkowej fazie trwania projektu — odczytywane jako nad-
miernie obciazajace i przez to nieekonomiczne, lub wrecz zbedne. Konieczne jest
wiec zaangazowanie wykladowcy w projekt, a takze dbanie o rzeczywista spojnoscé
na poziomie scenariusza zajec tak, by hybrydowa forma zadania byla postrzegana
jako sytuacja uczeniowa, ktora skutecznie wspomaga efektywno$¢ komunikacyjna
uczacych si¢.

Ponizej skupie si¢ wylacznie na wymieniu podstawowych wartosci wyko-
rzystania przestrzeni do komunikowania w zadaniach argumentacyjnych na etapie
planowania i przygotowywania zadania mownego. Zakladam, ze w sytuacji dyskusji
wirtualnej, w ktérej wypowiada si¢ kazdy student, osoba nauczajaca zyskuje dostep
do réznorodnych dzialan uczeniowych :

e na etapie planowania (np. czym jest planowanie dla studentéw? Kto zarza-
dza praca w grupie? Jakie sa role poszczegélnych cztonkéw grupy? Jakie
relacje si¢ tworza? Jak studenci negocjuja swoje relacje w Internecie?);

e na etapie dokumentowania si¢ (np. skad studenci czerpia wiedzer Kiedy
sq poznawczo usatysfakcjonowani? Jak oceniajg przydatno$¢ danego do-
kumentur);

e na etapie podsumowywania zadania (np. kiedy studenci konicza prace nad
danym etapem/nad catym zadaniem? W jaki sposéb koricza zadanie?);

e podczas realizowania okreslonych dzialan uczeniowych (np. czym dla stu-
dentow jest dyskusja? Jak definiuja swoj sukces w dyskusji? Jakie pytania
studenci formutuja? Co 1 jak studenci negocjuja w komunikacji w Sieci?
Kiedy interweniuja w propozycje innych?).

Odpowiednie formulowanie zadania daje wiec nauczycielowi mozliwos$¢ lep-
szego poznania wyobrazen ucznidow oraz ich systemu wiedzy, a takze mozliwo$¢ po-
znania wzajemnych relacji studentéw w grupie i ich oczekiwan wobec pracy w zespole.
Ponadto, poprzez interwencje w interakcje studentow i w dzialania, jakie podejmu-
ja oni podczas pracy z narzedziami internetowymi, nauczajacy moze prowokowac
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do podejmowania okreslonych dziatan komunikacyjnych i uczeniowych (np. prosba
o doprecyzowanie, podanie przykladu).

Wykorzystanie narzedzi internetowych pozytywnie wplywa réwniez na or-
ganizacje pracy i na doskonalenie swojego warsztatu. I tak, pisemny i publiczny
charakter refleksji moze zwigkszy¢ spdjnosc na poziomie celéw zadania oraz reali-
zacji jego etapéw. Umieszczanie polecen 1 materialéw na platformie typu wiki lub
ning sprzyja archiwizacji do§wiadczen nauczycielskich a wigc doskonaleniu zawo-
dowemu. Latwiej tez oceni¢ jest nauczycielowi ciaglo$¢ i sp6jnosé projektu dydak-
tycznego rozlozonego na semestr (lub dluzej). I wreszcie, digitalizacja zasobow
ulatwia dostosowywanie zadan/scenariuszy do potrzeb kazdej grupy.

6. Naprzemienno$¢ komunikacji asynchronicznej i dziatan w kla-
sie w perspektywie uczacego si¢: uczenie si¢ poprzez dyskusje jako
Swiadome budowanie wtasnej refleksji

Zakladam w niniejszych rozwazaniach, ze postrzeganie dyskusji jako zlozonego
zadania komunikacyjnego, w sktad ktérego wechodzi etap przygotowania oraz ktore
jest dzialaniem czg¢sciowo indywidualnym, cze$ciowo grupowym, moze nie tylko
znaczaco podnies¢ jako$¢ rozumienia dyskutowanych przez grupe tematow, lecz
takze wspomoc refleksje nad samym procesem uczenia si¢. Sadze¢ ponadto, iz po-
strzeganie zadania argumentacyjnego jako dazenia do konstruowania spdjnego we-
wnetrznie rozumowania moze utatwi¢ samodzielne formutowanie celéw uczenia
si¢ 1 usprawni¢ samoocene.

W oparciu o powyzsze zalozenia mozliwe jest postawienie hipotezy, iz
zadanie proponowane w warunkach nauczania hybrydowego moze powodowac
zmiany w sposobie, w jaki studenci beda podchodzi¢ do uczenia si¢ w dyskusji,
postrzegajac te sytuacje jako swiadome budowanie wlasnej refleksji. Wigksza
$wiadomos¢ komunikacyjna uczacych siec powinna pociagnac za sobg zmiany
w ich wyobrazeniach. Moim celem jest, m.in. dazenie do tego, by studenci po-
strzegali sytuacje argumentacyjna jako sytuacje, w ktorej sukces komunikacji
zalezy od jasno zdefiniowanych celéw poznawczych oraz intencji komunikacyj-
nych rozmoéwcoéw. Rzecz jasna, tego typu oczekiwania wobec interakeji wymu-
szajq wigksza odpowiedzialno§¢ wlasna uczacych sig, lecz jednoczesnie wigza si¢
z wigksza swoboda w zakresie podejmowanych dziatan i z ich indywidualizacja.
Ponadto, moim celem jest zachecanie uczacych si¢ do postrzegania dyskusiji jako
sytuacji komunikacyjnej, w ktérej rozmowcea uczy si¢ dzigki realizowanym przez
siebie dzialaniom myslenia krytycznego oraz jako sytuacji, w ktorej jego (przy-
najmniej w czedci uSwiadomione) dzialania komunikacyjne sprawiaja, ze ucza
si¢ tez inni.

Obserwacje dokonane w trakcie badan pilotazowych akcentuja znaczenie
akceptacji scenariusza zadan przez uczacych sie. Czerpanie korzys$ci uczeniowych
z pisemnej formy refleksji, rozlozonej w czasie 1 wspotkonstruowanej przez czton-
kow grupy jest mozliwe wtedy, kiedy studenci rozumieja znaczenie etapu przygoto-
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wania, a takze potrafia postrzegac swoje dziatania indywidualne, podejmowane na
forum internetowym jako element pracy grupowej.

I wreszcie, odpowiednie wykorzystanie narzedzi do komunikacji asynchro-
nicznej wymaga od uczacych si¢ rozwijania umiejetnosci mediacji interkulturo-
wej (Orchowska 2008). Postawa otwartosci 1 umiejetno$é mediacji sa niezbedne
w sytuacji dyskusji, kiedy to rozméwcy daza, na przyktad, do problematyzowania
tresci dyskusji, do ujmowania poruszanych tematéw w osobistej perspektywie,
a takze negocjuja temat, oceniajac jednoczesnie jego istotno§¢ dla danej wspol-
noty kulturowe;j.

Aby traktowac zadania rozwijajace sprawno$¢ mowienia i proponowane
w formacie hybrydowym jako warto$ciowe dla uczacych si¢, konieczne jest row-
nolegle rozwijanie ich umiejetnosci uczenia si¢ w Sieci. Mysle tu gtéwnie o umie-
jetnosci wykorzystania internetowych narzedzi do budowania e-portfolio, kiedy
to student postrzega trwalos§¢ internetowego zapisu jako mozliwos¢ ,,archiwizo-
wania” swojej mysli. To §lad pamigciowy umozliwiajacy, z jednej strony, pozniej-
sze dopracowywanie/modyfikowanie swojego rozumowania, z drugiej za$ strony
stanowiacy dowdd na rozwoj konstruowanej refleksji. Poza tym, umiejetnosé
uczenia si¢ w Internecie to takze umiejetno$¢ prowokowania innych do dyskusji,
do rozmowy, np. poprzez tworzenie nowych watkéw na forum i odpowiadanie
innym. Konieczne jest tu poprawne interpretowanie swojej roli interakcyjnej, jak
rowniez adekwatnos¢ oraz spoleczna warto$¢ celow poznawczych, ktére uczen
sobie stawia (Hanna i de Nooy 2003).

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze hybrydowy scenariusz lekcji, fa-
czacy zadania wykonywane w klasie z zadaniami wykonywanymi w Internecie
prowadzi do redefiniowania roli ucznia, a takze zaklada doskonalenie wielu
umiejetnosci, ktore w nauczaniu tradycyjnym nie zawsze sa dostatecznie ak-
centowane. I tak, rozszerzeniu ulega przestrzen uczenia sig, oraz zwicksza
si¢ dynamika tych proceséw. Ponadto, uczacy si¢ musi rozwija¢ umiejetnosci
komunikowania w kontekscie asynchronicznym i to w dodatku w jezyku ob-
cym! I wreszcie, zwazywszy na silng obecno$¢ dokumentéow elektronicznych
(glownie medialnych) w ksztalceniu jezykowym na poziomie zaawansowanym,
uczenie si¢ prowadzone czedciowo w Sieci wigze si¢ z koniecznoS$cia nabywa-
nia kompetencji informacyjnych, a takze, jak juz wspomniatam, ksztaltowania
postawy mediacji interkulturowe;.

7. Podsumowanie: gféwne wyzwania dla nauczajacego

W niniejszym artykule staralam si¢ wykazac¢ zasadnos¢ proponowania hybrydo-
wych scenariuszy na zajeciach z jezyka obcego. Zaktadam, Ze komunikacja asyn-
chroniczna, jaka uczacy si¢ prowadza w Srodowisku internetowym réwnolegle do
interakcji klasowej moze sprzyja¢ formulowaniu osobistych celéw uczeniowych
a takze budowaniu jako$ciowo innej, tj. bardziej rzetelnej 1 krytycznej refleksji
w komunikacji ustnej. Rozszerzenie sytuacji uczeniowej sprzyja takze tworzeniu
bardziej bezposrednich i indywidualnych relacji z nauczycielem. Sadze, Ze tego
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typu forma pracy moze przyczyni¢ si¢ do rozwijania u uczacych si¢ postawy
autonomicznej; w komunikacji asynchronicznej, uczacy si¢ zachecany jest do
przejmowania odpowiedzialnosci za swoje dzialania komunikacyjne i uczenio-
we. Podobnie, ta forma pracy moze mie¢ wymiar remediacyjny; nauczyciel ma
dostep do wielu dziatan uczeniowych studenta i tatwiej moze monitorowac jego
postepy.

Postulujac warto§¢ modelu hybrydowego, nie sposéb nie wspomnie¢ o wy-
zwaniach, jakie innowacyjne formy pracy stawiaja przez nauczycielami. Wymienie
tutaj tylko niektore:

e utworzenie scenariuszy, ktore uzasadnia warto§¢ zadan realizowanych
w Sieci;
trafny dobor materialow autentycznych;
przekonanie studentéw do uzywania narzedzi internetowych oraz wspie-
ranie studentow w dzialaniach uczeniowych podejmowanych w Sieci
(zbudowanie wspolnoty uczeniowej, przekonanie studentéw do wartosci
systematycznej pracy w Sieci, rozwijanie umiejetnosci pracy w projekcie);
interweniowanie w §rodowisku wirtualnym (praca w grupach);
rozwigzywanie trudnosci technicznych.

Zaledwie cze$¢ tych trudnosci zwigzana jest bezposrednio ze specyfika ko-
munikacji zdalnej. Wydaje si¢ bowiem, ze wprowadzenie elementéw nauczania
hybrydowego po prostu mocniej akcentuje tradycyjnie podnoszone w literaturze
przedmiotu kwestie, takie jak spdjnosé koncepcji nauczania/uczenia si¢ czy tez
problem komunikaciji miedzy uczestnikami danej relacji dydaktycznej. By¢ moze
innowacyjny wymiar scenariuszy opartych czesciowo o prace w §rodowisku inter-
netowym wiaze si¢ gléwnie nie tyle z narzedziem, ile z forma refleks;ji dydaktyczne;j,
jaka wywoluje.
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ZALEZNOSC I NIEZALEZ-
NOSC OD POLA A PRZYSWAJA-
NIE JEZYKA ANGIELSKIEGO.
WYNIKI BADANIA PILOTAZO-
WEGO ORAZ ANALIZA ZA-
STOSOWANYCH PROCEDUR
I NARZEDZI BADAWCZYCH.

The cognitive style of field dependence/field independence and
second language learning: A pilot study of procedures and results.

The aim of this article is to present the results of a pilot study and to verify its
methodological and statistical procedures. The subject matter of the study in
question is the relationship between the cognitive styles of field dependence
(FD)/field independence (FI) and the level of second language proficiency.
The reader is presented with the wide range of variables and instruments in-
corporated in the study. The findings demonstrate strong correlations between
the subjects’ FD/FI mode of perceiving the wotld and the results of language
tests. The findings indicate that the relationship between dependent and inde-
pendent variables is modified by age and sex of the subjects.

1. Zalezno$¢/niezalezno$¢ od pola — definicja pojecia

W literaturze przedmiotu pojecie zalenosci/ niezaleinosci od pola okreslane jest mia-
nem jednego ze stylow uczenia sig, stylow poznawczych, kognitywnych.

WStyle uczenia sig mozna definiowal jako charakterystyczne dla danei osoby Rognitywne,

afektywne i psychologiczne zachowania, ktdre stanowiq o tym jak uczniowie postregajq
7 podehodza do procesu nezenia sie.” (Leaver, 1997)
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Poniewaz style uczenia si¢ wynikaja z pewnej wewnetrznej organizacji poznawczej
jednostki czesto sa definiowane jako style poznawcze/kognitywne.

WSty poznawezy to preferowany sposéb funkcjonowania pognawezego, odpowiadajacy
indywidnalnym potriebom jednosti” (Matczak, 2000)

Nie nalezy myli¢ tych indywidualnych preferencji poznawania $wiata/uczenia
si¢ ze zdolnosciami, czyli mozliwosciami poznawczymi. Style okreslaja sposob anali-
zy problemodw, a nie stanowia same w sobie o efektywnosci ich rozwiazania. Niemniej
jednak pytanie czy, i w jakim stopniu, style wplywaja na uczenie si¢, organizowanie
1 przetwarzanie informacji pozostaje powodem 1 przedmiotem wielu wspolczesnych
badan, nie wylaczajac badania pilotazowego opisanego w niniejszym artykule.

Zalezno$¢/niezalezno$é od pola (nazwa w oryginale: Field Dependence —
FD/Field Independence — FI), zdefiniowana po raz pierwszy przez Hermana Wit-
kina (1971), to wymiar stylu poznawczego, okreslajacy zdolnos¢ postrzegania przez
pole percepcyjne. Jednostki niezalezne od pola postrzegaja strukture catosci jako
zespol cech indywidualnych, podczas gdy osoby zalezne maja trudnosé z wyodreb-
nianiem z tla obiektéw. Narzedziem uzywanym do badania tego wymiaru jest Test
Figur Ukrytych (nazwa w oryginale Group Embedded Figures Test — GEFT).

Rola zaleznosci/niezaleznosci od pola w procesie przyswajania jezykéw obcych
byta definiowana 1 analizowana przez licznych badaczy, gtéwnie w latach 80 1 90 ubie-
glego stulecia. Jednakze wickszo§¢ badan w zakresie jezyka angielskiego koncentruje sie
na wybranych umiejetnosciach jezykowych, gtownie czytaniu ze zrozumieniem, przy-
swajaniu aspektéw gramatycznych i nauce wymowy. Ponizsza tabela prezentuje krotka,
charakterystyke wybranych dotychczasowych badan z tej dziedziny.

Préba — liczba Przedmiot badan

jednostek

Badania — autorzy,
rok

Narzgdzia uzyte w
badaniu (poza Testem
Figur Ukrytych)
Tekst z lukami

Wyniki / rezultaty badania

253 studentow
college’u, uczacych

Stansfield, Hansen
(1983)

Zwiazek pomigdzy
FD/FIi

Pozytywna, chociaz staba korelacja
pomigdzy gtéwnymi zmiennymi

sig jezyka
hiszpanskiego

przyswajaniem jezyka
hiszpanskiego

badania

Jamieson (1992)

Dorosli uczacy si¢
j¢zyka angielskiego
— 46 przedstawicieli
16 krajow

Zwiazek pomigdzy
poziomem biegltosci w
iezyku angielskim a
dwoma stylami

Test TOEFL -3
czgscei: stuchanie,
gramatyka, czytanic

1)

Pozytywna korelacja
pomigdzy niezaleznoscia od
pola a biegltoscia w jezyku
angielskim.

poznawczymi, tj. R/ 1 2) Jednakze brak istotnego
oraz FD / FI wplywu FD / FI na wyniki w
nauce na przetomie catego
semestru
Elliot (1995) 43 studentow Zwigzek pomigdzy FI |2 testy sprawdzajagce  |Rdoznice w wymowie, zwigzane z
Uniwersytetu w i doskonalenie WYmowe FD / FI zostaty zneutralizowane w
Indianie angielskiej wymowy czasie trwania semestru nauki
Salmani- 60 Iranskich Zwigzek pomigdzy IELTS (wersja z 1990 [Pozytywna korelacja migdzy
Nodoushan (2002) [studentow uczacych [FD/FIa zdolnoscia |roku) i CT — testy zmiennymi;
si¢ jezyka komunikowania si¢ w |sprawdzajace Jednostki zalezne od pola radzity
angielskiego jezyku angielskim umiejetnosé sobie lepiej testach sprawdzajacych
komunikacji zdolno$¢ komunikowania sig;

Tabela 1. Zwiazek pomiedzy zaleznoscia/niezaleznoscia od pola a przyswajaniem jezykéw

obcych — zestawienie wybranych badan (opracowanie wlasne).
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Autor niniejszego artykutu podejmuje probe analizy zwiazku miedzy zalez-
noscia/niezaleznoscig od pola (FD/FI) a wszystkimi sprawno$ciami jezykowymi,
tj. czytaniem ze zrozumieniem, stuchaniem, méwieniem, pisaniem, a takze uzyciem
struktur gramatyczno — leksykalnych.

2. Cele badania pilotazowego, pytania badawcze i hipotezy

Podstawowe pierwotne cele niniejszego badania pilotazowego to sprawdzenie
przydatnosci wybranych narzedzi, analiza poprawnosci metody doboru proby,
wybranych procedur 1 narzedzi statystycznych oraz uzyskanie wstepnych odpo-
wiedzi na szereg pytan badawczych, jeszcze przed realizacja badania wiasciwego.
Badacz postanowil ponadto zrezygnowac z charakterystycznego dla badania pi-
lotazowego nielosowego, celowego doboru préby na rzecz procedury doboru
zespolowego, dwustopniowego, ze sprawdzeniem poprawnosci doboru. Miato
to na celu uzyskanie rzetelnych wynikéw badania i uogélnienie ich do danej po-
pulacji.
Pytania badawcze wyszczegolniono ponizej:

1. Czy istnieje zwiazek pomiedzy zalezno$cia /niezaleznoscia od pola
(FD/ FI) a przyswajaniem jezyka angielskiego? Jesli tak, to jaki jest cha-
rakter tego zwigzku?

2. Czy istnieje zwiazek pomiedzy zaleznoscia /niezaleznoscia od pola
a sprawnosciami jezykowymi: czytaniem, pisaniem, stuchaniem, mowie-
niem oraz stosowaniem struktur gramatyczno — leksykalnych w jezyku
angielskim?

3. Czy jednostki niezalezne od pola osiagaja lepsze wyniki z testow z jezyka
angielskiegor

4. Czy zaleznos$é/niezaleznosé¢ od pola jest zwiazana z wickiem uczestnikéw
badania?

5. Czy zalezno$¢/niezaleznosé od pola jest zwiazana z plcia uczestnikéw
badania?

6. Jakajestsila zalezno$ci pomiedzy zmiennymi modyfikujacymi (wiek/ptec)
a zmienng niezalezng (zalezno$é/niezaleznosé od pola)?

Na podstawie powyzszych pytan badawczych postawiono gltéwne hipotezy
badania:

1. Hipoteza zerowa (H):

Nie ma zwiazku miedzy zalezno$cia/niezaleznoscia od pola a wynikami
testow z jezyka angielskiego.

2. Hipoteza alternatywna (H,):

Istnieje zwiazek miedzy wynikami testow z jezyka angielskiego a stylem
poznawczym — zaleznoscia/ niezaleznoscia od pola.
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3. Opis metodologii badania
3.1. Typ badania statystycznego

Badanie pilotazowe, ktérego wyniki sa przedmiotem niniejszego artykulu, spetnia zato-
zenia badania statystycznego, korelacyjnego. Ma bowiem na celu pozyskanie danych na
temat rozkladu okreslonych cech statystycznych w populacji oraz stuzy do oceny sily
zwigzku pomiedzy zmiennymi. Dane, o ktérych mowa, pozyskane sa bezposrednio
przez prowadzacego badania. Wedtug kryterium rodzaju Zrédel wykorzystywanych in-
formacji badanie mozna wigc zakwalifikowa¢ do grupy badan pierwotnych.

3.2 Dobor proby

Szczegotowe kryteria doboru proby i realizaciji czynnosci badawczych obejmowaly:

e ustalenie na podstawie danych z Ministerstwa Edukacji Narodowej wiel-
kosci rzeczywistej populacji, do ktérej badacz chcialby uogdlni¢ wyniki
badania (1200 uczniow z 3 szkol);
wybor odpowiedniej metody doboru préby;
wyznaczenie wielko$ci proby, réwnej 103 uczestnikom badania;
przeprowadzenie procedury sprawdzajacej reprezentatywnos$¢ wybrane;
proby (Mynarski, 1995).

Jako metode doboru proby wybrano metode doboru losowego, zespolowego,
dwustopniowego. Populacje, do ktdrej beda uogodlnione wyniki badania tworzg, ucznio-
wie uczgszezajacy do 3 licebw ogolnoksztalcacych, zlokalizowanych blisko kieleckiej Kar-
czéwki. Na podstawie danych ze stron internetowych szkot i informaciji uzyskanych w wy-
wiadzie bezposrednim oszacowano, iz populacja objeta badaniem liczy 1200 uczniow.

W pierwszym etapie doboru proby z opisanej populacji wylosowano uczniow
jednej szkoty — VIII Liceum Ogolnoksztalcace z klasami integracyjnymi im. Henryka
Sienkiewicza w Kielcach. Nastepnie w drugim etapie losowania wyloniono grupy,
czyli klasy szkolne. Kazda taka grupa zawierala pewna liczbe elementéw populacii,
czyli uczniow. Wylosowano 2 klasy pierwsze liceum (grupa A: 15—16-latkéw) i 2 kla-
sy trzecie (grupa B: 18—19-latkoéw), w sumie 103 uczestnikéw badania.

Ponizsze wykresy przedstawiaja, strukture populacii i proby wylosowanej z tej populacji.

25
20
15

; i

Szkofa | Szkota Il Szkota Ill

EKlasy | OKlasyll = Klasy lll

Wykres 1. Struktura populaciji.
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51

52

O Pozostali uczniowie

W Uczniowie wylosowanych klas |

proba O Uczniowie wylosowanych klas 11

Wykres 2. Wielko$¢ proby wylonionej z populacji.

W celu potwierdzenia reprezentatywnosci wylosowanej liczby zespolow
w prébie zastosowano procedure, zaproponowang przez Mynarskiego (1995),
w ktorej liczba zespoléw, gwarantujaca poprawnos$c doboru proby, jest sprawdzana
przy pomocy wzoru:

Jesli liczba wylosowanych zespoléw jest rowna lub
Kn2d? wigksza niz k to proba jest reprezentatywna.

9s4

Na podstawie wzoru obliczono, ze dla grupy A (15—16-latkéw) k rowna
si¢ 1,04, a dla grupy B (18—-19-latkéw) k wynosi 1,15. Biorac pod uwage, ze
z obu grup wiekowych przebadano po dwa zespoly (w obu przypadkach liczba
zespolow >k), stwierdza sie, ze pobrang probe mozna uznaé za reprezenta-

tywna.
3.3. Zmienne uzyte w badaniu

W badaniu analizowano zalezno$¢ miedzy nastepujacymi zmiennymi: niezalezna,
zalezna, zmiennymi modyfikujacymi. Zaréwno zmienna niezalezna (wymiar stylu
kognitywnego) jak i zmienne modyfikujace (wiek, pte¢) maja charakter dycho-
tomiczny. Natomiast zmienna zalezna (wyniki z testu z jezyka angielskiego) jest
zmienna przedziatlowa. Ponizszy wykres przedstawia typy zmiennych i ich wy-
miary.
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Modyftaiace

Wymiar zaleznosci / nie;aleioéci od Wyniki uzyskane z testu z jezyka angielskiego (jak Wiek, pte¢
pola danych (oznaczono jako FD / FI) réwniez z poszczegdlnych jego komponentdw)
Czytanie | Stuchanie | | Pisanie | | Mowienie | | Stosowanie struktur jez. |

Wykres 3. Zmienne uzyte w badaniu.
3.4. Narzedzia zbierania danych
3.4.1. Test do badania wymiaru stylu poznawczego

Testem okreslajacym zaleznos§é/niezalezno$¢ od pola badanych jednostek w obu
grupach wiekowych byt Test Figur Ukrytych — GEFT (patrz p. 1). Wartosci nu-
meryczne uzyskane z przeprowadzenia testu GEFT zaadaptowano jako wymiar
zmiennej niezaleznej. Maksymalna mozliwa do uzyskania liczba punktéw wynosi
18. Uczestnicy badania, ktérzy zdobyli od 1 do 9 punktéw zyskali miano zaleznych
od pola. Natomiast jednostki, ktore uzyskaty od 10 do 18 punktéw okreslono jako
niezalezne od pola.

3.4.2. Testy sprawdzajace poziom kompetencji jezykowe;j

Przygotowano oddzielne testy sprawdzajace poziom kompetenciji jezykowej w obu
grupach wiekowych. Wyniki uzyskane z tych testow zaadaptowano jako wymiar
zmiennej zaleznej.

W grupie B przeprowadzono test na poziomie §redniozaawansowanym
(intermediate), a w grupie A na poziomie $redniozaawansowanym nizszym (pre-
intermediate). Oba testy skladaly sie z pieciu czedci: czytania, stuchania, pisania,
mowienia oraz komponentu sprawdzajacego zastosowanie struktur jezyko-
wych.

3.5. Narzedzia weryfikowania danych
Wyniki badania poddano analizie (patrz p. 3.6). W ramach wnioskowania staty-

stycznego uzyto ponizej opisanych narzedzi:
Test niegalegnosei chi—kwadrat (test Pearsona), pozwa-

lajacy na potwierdzenie istnienia zaleznosci lub nie- ) L (ny; — ﬁi}.)z
zaleznosci pomiedzy cechami, bez okreslania sity X = ZZ A
zwiazku. Test postuzyl do weryfikacji hipotez, do- =1j=1 !

tyczacych cech zaréwno jakosciowych (np. ptec jako
zmienna modyfikujaca), jak 1 ilosciowych (np. losé
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punktéw uzyskanych z danego komponentu testu
jezykowego).

Wispdlegynnik zbieznosci V7 Cramera, ktory pozwo- 7

lit na okreélenie sily zwigzku pomiedzy cechami V = [—————
mierzalnymi; miara oparta na teScie chi-kwadrat. \ n(g -1
Kowarianga, potwierdzajaca istnienie zwiazku po-
miedzy cechami ilociowymi oraz stanowiaca skla-

dowa, niezbedna do wyliczenia wspotezynnika kore-  xi =
lagi 1. i=1j=1
Wspétezynnik korelagi liniowej Pearsona (wspdlezynnik
korelacji ), okreslajacy poziom i kierunek zalezno-
$ci liniowej pomiedzy cechami mierzalnymi.
Wspélezynnik gbhiegnosci t Ciuprowa, zastosowany jako
dodatkowy miernik zwigzku pomiedzy cechami ja-
kosciowymi 1 ilo§ciowymi; miara oparta na tescie
chi-kwadrat.

r

3e

3.6. Prezentacja i analiza statystyczna wynikéw badania

S
z XiYinij —

xy

3.6.1. Wplyw zmiennych modyfikujacych na wymiar zmiennej nieza-

leznej

W badaniu wzigto udzial 50 chlopcow i1 53 dziewczeta. Grupa 18—19-latkow
liczyta 51 oséb, a w grupie 15—16-latkéw byly 52 osoby. Ponizszy wykres ilustruje
procentowy udzial jednostek zaleznych i niezaleznych w poszczegolnych grupach

wiekowych z uwzglednieniem podziatu na plec.

B chtopcy [Odziewczeta

=
5 & S =
100,00% 2 s =1 o
80,00% i w =3
60,00%
40,00%
20,00%
0,00% dziewczeta

Grupa A - chtopcy

zalezni Grupa A -

R - Grupa B -
niezalezni

; - Grupa B -
zalezni

niezalezni

Wykres 4. Procentowy rozklad zmiennej niezaleznej badania w stosunku do zmiennych

modyfikujacych.

Analiza procentowego rozkladu badanego stylu poznawczego pozwala na
stwierdzenie, iz liczba 0séb niezaleznych od pola wzrasta wraz z wiekiem. Po-
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twierdza to wplyw wieku jako zmiennej modyfikujacej na zmienna niezalezna
badania.

Opisana powyzej zmiana udzialu procentowego osob zaleznych i niezalez-
nych od pola jest zdecydowania wicksza w przypadku chlopcéw. Prowadzitoby to
do wstepnego wniosku, iz ple¢ jako zmienna modyfikujaca ma wplyw na zmienna
niezalezna badania. Okazuje si¢ jednak, Ze jest to prawdziwe jedynie w przypadku
grupy B. W grupie mlodszej bowiem odsetek zaleznych 1 niezaleznych chlopcow
1 dziewczat jest zblizony, natomiast w grupie starszej zaobserwowano istotng roz-
nice pomiedzy plciami.

3.6.2. Zwigzek pomigdzy zmiennymi: zalezng i niezalezna
Wyniki jednostkowe badania z obu grup wiekowych (A 1 B) zebrano w tabelach,

na podstawie ktérych przygotowano ponizsze diagramy korelacyjne (Rys. 1,
Rys. 2).

GEFT a czytanie GEFT a struktury GEFT a pisanie
30 . 30 30
o 'S v .
2 2 S | 5 2 vseds s 2 $es°sss”
O ENEOURY 1§ A2 11 LN £ 5 o gee, 888 0 o6 g 1 PUE YN T 111
B o0 £ ' a o¥
0 : r - ) 3 0 - 0
0 5 10 15 20 0 5 10 15 20 0 5 10 15 20
GEFT GEFT GEFT
GEFT a stuchanie GEFT a méwienie GEFTatestzj. ang.
w
5
30 30 . T 150
2 oo 2 Py o
20—y 0§t 20 ° 4 N100 f———————g gt it —
: PRI Lhié 2 £ FRIPYYSETE AR AT i I TT ML
S 10 3 $3 s 10 $¢ 2 s TS |
H] oo ° 5 3 °
s o0 T g O T 0
0 5 10 15 20 0 5 10 15 20 0 5 10 15 20
GEFT GEFT GEFT

Rysunek 1. Diagramy korelacyjne dla grupy A.
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GEFT a czytanie GEFT a struktury GEFT a pisanie
. B PPYOvLL . B YL . O EITYYR &
S % 083, ,3398 3 20 008°°30,° s 3 (X299 b Ad
b .o $ o £ ° o0 a e o~ o8
F 10 $ 3 10 - 2 10
b s $ LX3
0 Z o o s 0
0 5 10 15 20 0 5 10 15 20 0 5 10 15 20
GEFT GEFT GEFT
GEFT a stuchanie GEFT a méwienie GEFT a test z j.ang.
s 0 TIPS A s 0 RSP L w150 ] Lid
@ - o8 KT o 0898 —,_a.a.-.-_;..,_
5 20 FYRS EhPs 5 2 IXI MR 5 10 $05eote
S 10 3o 2 1 2 ~ 50 ge
2 o g o ; g o
0 5 10 15 20 0 5 10 15 20 0 5 10 15 20
GEFT GEFT GEFT

Rysunek 2. Diagramy korelacyjne dla grupy B.

Trend rosnacy wynikow z obu grup oraz poziom skupienia punktéw na
wykresach wskazuje na istnienie wprost proporcjonalnej zaleznosci pomiedzy
badanymi zmiennymi. Wzrost oceny punktowej z GEFT jest réwnoznaczny
z wzrostem liczby punktéw uzyskanych z innych komponentow.

Najmniejsze rozproszenie punktéw na diagramie mozna zaobserwowac
w przypadku sprawnosci: czytania ze zrozumieniem i stosowania struktur je-
zykowych, oraz calosciowych rezultatow z testu, co Swiadczy o najwigkszej
korelacji. Najwigksze rozproszenie punktéw wykazuja diagramy dla stuchania
i méwienia, co pozwala wysnué przypuszczenie, ze sila tych zaleznosci jest
najmniejsza.

Wstepne poréwnanie zaleznosci korelacyjnej dla zmiennych w obu gru-
pach prowadzi do wniosku, iz 19-latkowie uzyskuja lepsze wyniki zaréwno z te-
stu z jezyka angielskiego, jak i z GEFT-u niz ich mtodsi koledzy. Ponadto, sila
zwigzku pomiedzy zmienng zalezng i niezalezna badania wydaje si¢ by¢ wicksza
w grupie B niz w grupie A.

3.6.3. Wyniki obliczen statystycznych

Powyzsza wstepna analiza wynikow nie pozwala na jednoznaczna weryfika-
cje hipotez oraz uzyskanie rzetelnych odpowiedzi na postawione pytania ba-
dawcze. Majac to na uwadze, dokonano redukcji danych poprzez sporzadzenie
tabel korelacyjnych z wykorzystaniem przedzialow klasowych. Dla kazdego
wymiaru zmiennej zaleznej utworzono odrebng tabele korelacyjna, co z ko-
lei umozliwito wykonanie zaplanowanych obliczen statystycznych. Narzedzia
do weryfikacji danych tego badania zostaly juz oméwione w podrozdziale 3.5.
Ponizsze tabele (Tabela 2, Tabela 3) prezentuja ostateczne wyniki przeprowa-
dzonych obliczen.

61




Anna Jantarska

Grupa A ;/ V r Kowariancja Xg 0512 = 21,026

Testz | 531376 | 05836 | 07404 82,6849 (war-
j.ang. ’ ’ ’ ’ tos¢ krytyczna y* odczytana

czytanie | 42,4245 0,5215 0,7095 17,5952 7 tablic rozktadu ;(2 dla praw-
pisanie 42,0363 0,5191 0,5700 11,8010 dopodobieﬁstwa popeh‘]ie—
stuchanie | 42,1466 | 0.5198 | 05717 | 159329 | nia bledu rownego 5%).
mowienie | 32,5800 0,4570 0,5466 11,5542
struktury | 55,6402 0,5972 0,7569 16,3286

Tabela 2. Wyniki obliczen dla grupy A.

Grupa B 7 v r Kowariancja| .
Test z Hipoteza H jest odrzucona,

iang | 803188 | 07245 | 07986 125,8256 jesli 22,
czytanie | 80,3188 | 0,7245 | 0,7814 30,2470 '
pisanie | 73,4054 | 0,6927 | 0,6341 27,5961
stuchanie | 50,3177 | 0,5735 | 0,7391 29,0782

méwienie | 46,3139 | 0,5502 | 0,5653 23,4035
struktury | 80,3188 | 0,7245 | 0,8029 35,3085

Tabela 3. Wyniki obliczer dla grupy B.

Biorac pod uwage iz zaden z powyzszych wynikow % nie jest mniejszy od
wartosci krytycznej odczytanej z tablic rozkladu, hipoteza H o niezaleznosci ba-
danych cech zostaje odrzucona.

Wartos§¢ wspdlezynnika V" Cramera, $wiadczacego o sile zwiazku pomiedzy
zmiennymi, w obu grupach wiekowych jest najwicksza w przypadku nastepujacych
zaleznosci:

e  Wyniki z testu z jezyka angielskiego a wyniki z GEFT

e Wyniki z komponentu czytanie a wyniki z GEFT

e Wyniki z komponentu stosowanie struktur a wyniki z GEFT

e Dodatni znak wspotczynnika korelacji 7 w kazdym przedstawionym w ta-
beli przypadku $wiadczy o istnieniu korelacji liniowej dodatniej. Oznacza
to, iz wzrost wartosci jednej zmiennej (punktow uzyskanych z GEFT) po-
woduje wzrost warto$ci innej zmiennej (punkty uzyskane z testu z jezyka
angielskiego).

Analogiczna statystyczna analiza danych zostala przeprowadzona dla
weryfikacji zaleznosci pomiedzy zmiennymi modyfikujacymi (wiek, plec)
a zmienng niezalezna. Przeprowadzono test niezaleznosci chi-kwadrat, obliczo-
no wspotczynnik 1 Cramera oraz wspolczynnik ¢ Czuprowa (charakterystyczny
dla miary cech jakoSciowych). Wyniki przedstawione zostaly w ponizszej tabeli

(Tabela 4).
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GEFT 7 v ty

2 —
Wiek 8,52 0,41 0,22 Xo,0s;3 = 7,815 (warto$¢ krytycz-
Ple¢ — grupa A 535<7,815 na x> odczytana z tablic rozkladu y?
Ple¢—grupaB | 10,17 | 045 | 034 dla prawdopodobienistwa popelnie-

nia btedu réwnego 5%).

Hipoteza H odrzucona, jesli x*>y>.
Tabela 4. Wyniki obliczeni dla plci i wieku.

Warto$¢ y? pozwala na odrzucenie hipotezy H w przypadku wieku jako
zmiennej modyfikujacej. Wartosci wspotczynnikéw 1 Cramera i t Czuprowa nie sa
jednak wysokie, co sugeruje, ze zalezno$¢ nie jest silna, a jedynie umiarkowana.

W przypadku plci jako zmiennej modyfikujacej wartosé y pozwala na od-
rzucenie hipotezy H tylko dla grupy starszych uczestnikéw badania (grupa B).
Warto$ci wspolczynnikow 171 # pozostaja na poziomie umiarkowanym. Przepro-
wadzenie testu chi-kwadrat dla grupy A nie pozwala na przyjecie hipotezy alter-
natywnej.

4. Analiza btedéw popetnionych w badaniu pilotazowym

Wybrana metoda doboru préby jak i uzycie odpowiednich narzedzi zbierania
i weryfikowania danych mialy gwarantowac uzyskanie rzetelnych wynikéw badania.
Badacz ma jednakze §wiadomos$¢ popelnionych bledow, ktére moga rzutowac na
rezultaty.

Ograniczenia czasowe nie pozwolily na przeprowadzenie wstepnego te-
stu, okreslajacego poziom kompetencji jezykowej badanych (tzw. placement test).
Doboér narzedzi zbierania danych nastapil na podstawie indywidualnych rozmow
z nauczycielami szkoly, prowadzacymi zajecia w badanych grupach. Z powodu
niewielkiej ilosci czasu nie zebrano dodatkowego wywiadu na temat zmiennych
kontrolnych, informacji o ilosci dodatkowych, pozaszkolnych zaje¢ z jezyka an-
gielskiego.

Ponadto, badacz dopuszcza mozliwos¢ uzyskania nieprawidlowych danych,
z uwagi na fakt, ze mimo nadzoru nauczyciela pojedyncze jednostki staraly sie po-
prawi¢ swoje rezultaty konsultujac si¢ z innymi. Co wigcej, brak motywacji w postaci
oceny podczas czgscl ustnej powodowal trudnosci we wspotpracy miedzy badanymi
a badaczem.

5. Wnioski

Przedstawione powyzej wyniki badan daja podstawe do nastepujacych wnioskéw:
1. Istnieje zwiazek pomiedzy zaleznoscia / niezaleznoscia od pola a wynika-
mi testow z jezyka angielskiego (przyjecie hipotezy alternatywnej).
2. Oszacowane wartosci wspolczynnika I Cramera 1 wspolczynnika korela-
cji r wskazuja na silng zalezno$¢ miedzy gléwnymi zmiennymi badania.
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3. Najsilniejsza zalezno$¢ istnieje pomiedzy wynikami z GEFT-u a wynikami
z 2 komponentéw testu z jezyka angielskiego, tj. czytania ze zrozumie-
niem 1 stosowania struktur jezykowych.

4. W $wietle obliczen statystycznych jednostki niezalezne od pola otrzymuja
lepsze rezultaty z testow jezykowych niz jednostki zalezne od pola.

5. Wiek jako zmienna modyfikujaca ma wplyw na wymiar zaleznosci/ nieza-
leznosci od pola.

6. Liczba jednostek niezaleznych od pola jest wigksza w starszej grupie wie-
kowej.

7. Zalezno$¢ miedzy wynikami z GEFT-u a wynikami z testow jezykowych
jest silniejsza w grupie 18/19-latkéw niz w grupie 15/16-latkéw.

8. Ple¢ jako zmienna modyfikujaca ma nieznaczny wplyw na wymiar zalezno-
§ci/ niezaleznosci od pola. Potwierdzaja to wyniki badan w grupie starszej.

9. Nie ma zwiazku miedzy plcia uczestnikéw badania a zmienna niezalezng
w grupie miodsze;.

Przeprowadzone badanie pilotazowe pozwolito na sprawdzenie przydatnosci
narzedzi oraz analize wybranych metod i procedur badawczych. Uzyskane wyniki,
wskazujace na silny zwigzek pomiedzy zmiennymi, sa podstawa weryfikacji hipotez.
Planowane reprezentatywne badanie wlasciwe pozwoli na lepsza identyfikacje zaob-
serwowanej zaleznoSci 1 unikniecie opisanych w niniejszym artykule btedow.
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Uniwersytet S laski

ROZWIJANIE REFLEK-
SYJNOSCI NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH NA
PRZYKEADZIE TECHNIKI
ANALIZY ZDARZEN
KRYTYCZNYCH. STUDIUM
PRZYPADKU

Developing FL teachers’ reflectivity through the technique of
critical incidents analysis. A case study

The article aims at presenting the technique of critical incidents analysis as a
tool to promote reflectivity among inexperienced foreign language teachers.
Critical incidents, often used in social and educational studies, are defined
as meaningful and important situations (both positive and negative) that
trigger individual’s reflection and help him/her realize his/her beliefs and
practices. The article provides characteristics of the technique of critical in-
cidents analysis. Data gathered from inexperienced student teachers (n= 30)
indicate strong emotional involvement of the subjects in the study . Their
descriptions of critical incidents concentrated mostly on negative situations
resulting from their lack of experience with classroom routines, low self-
confidence and feelings of inadequacy.

,»Nauczanie to uczestniczenie w powodzi zdarzen”
(Tripp 1993; Kwiatkowska 2008: 173)

1. Wprowadzenie
Cytat zaczerpniety z ksiazki Trippa wprowadza w tematyke artykutu. Nie wszystkie
zdarzenia jakich doswiadczamy sa krytyczne, ale wszystkie, w mniejszym lub wick-

szym stopniu, sprzyjaja procesowi systematycznej refleksji, w ktorej istotnym elemen-
tem jest przypominanie sobie sytuacji majacych miejsce w szkole (Mann 2005: 119).
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Artykul koncentruje si¢ na tzw. zdarzeniach krytycznych 1 roli jakq pelnig
w zwickszaniu §wiadomosci nauczycieli oraz przygotowaniu ich do nauczania
refleksyjnego. Wedlug Trippa (1993) 1 Kwiatkowskiej (2008: 173), zdarzenia kry-
tyczne sg kluczem do wydobywania wielowymiarowosci i problematycznodci pracy
nauczyciela. ,,Same zdarzenia krytyczne pomagaja nam spojrzec na nasza praktyke
z innej perspektywy” (Tripp 1993: 12—13) oraz pokazuja jak nasze przyzwyczaje-
nia, przeswiadczenia, stereotypy wplywaja na to, co robimy w klasie. Tripp (1993)
twierdzi, iz tym co odréznia nauczyciela profesjonaliste od nauczyciela poczatkuja-
cego jest umiejetnosé obserwacii, interpretacii i refleksji. Technika analizy zdarzen
krytycznych ulatwia rozwinigcie tych umiejetnosci. Dlatego tez, kolejnym celem
artykulu jest charakterystyka techniki analizy zdarzen krytycznych i sposobow jej
wykorzystania. W czesci empirycznej przedstawiono badanie typu studium przy-
padku, ktorym objeto grupe 30 nauczycieli studentéw. Dane uzyskane za pomoca
techniki analizy zdarzen krytycznych postuzyly do okreslenia probleméw i odczué
jakich dos$wiadczaja poczatkujacy nauczyciele.

1.1. Technika analizy zdarzen krytycznych — przeglad definicji

Wedlug Trippa (1993: 24-25) zdarzenia krytyczne odnosza si¢ do sytuacji, ktore
stanowia punkt zwrotny. Twierdzi on, iz zdarzenie staje si¢ zdarzeniem krytycznym
wowczas, gdy postrzegane jest przez osobe jako wazne dla niej samej oraz dla szer-
szego kontekstu. W wickszoséci wypadkow, jak zauwaza Tripp, zdarzenia krytyczne
nie s3 ani bardzo dramatyczne, ani oczywiste. Na pierwszy rzut oka, czesto wydaja
sie raczej ‘typowe’ niz ‘krytyczne’, ale staja si¢ krytyczne poprzez analiz¢ i osad
wartos$ciujacy, czyli znaczenie, jakie si¢ im przypisuje.

Richards i Farrell (2005: 113), z kolei, definiujq zdarzenie krytyczne jako
nieplanowana, trudna do przewidzenia sytuacj¢ podczas lekcji, ktora zwicksza zro-
zumienie wybranych aspektow procesu uczenia si¢ 1 nauczania.

Randall 1 Thornton (2001: 130) podkreslaja, iz w definiowaniu zdarzen kry-
tycznych czesto postugujemy sie przyktadami dobrej lub ztej praktyki, co pomaga
w wyborze sytuacji, ktére nauczyciel chee glebiej zanalizowaé. Zdarzenie krytyczne
postrzegane jest jako pozytywne, jesli przyniosto oczekiwane skutki lub przyczyni-
to si¢ do rozwigzania problemu. Zdarzenie moze by¢ krytyczne w sensie negatyw-
nym, jesli spowodowalo cze¢sciowe rozwiazanie problemu lub ukazalo koniecznoéé
doktadniejszego zbadania sytuacji.

1.2. Historia zastosowania techniki analizy zdarzen krytycznych

Technika zdarzen krytycznych (CIT — ang. Critical Incident Technique) zostala
zastosowana i opisana po raz pierwszy przez Flanagana w  Psychological Bulletin
w 1954 1. Przy jej uzyciu okreslono cechy i predyspozycje wymagane do zawodu
lotnika (Rollett 2001: 28). W opinii Flanagana, technika analizy zdarzen krytycz-
nych jest sposobem na udokumentowanie spostrzezen wynikajacych z bezposred-
niej obserwacji, utatwiajacym znalezienie praktycznych rozwiazan problemow.
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Brookfield (Randall 1 Thornton 2001: 130) podkresla, iz technika analizy

zdarzen krytycznych jest narzedziem stosowanym w naukach spotecznych i eduka-
cji od dluzszego czasu. O jej popularnosci i przydatnosci decyduje sam charakter
zdarzen krytycznych i sposéb ich narracji (4. szczegotowy opis zdarzenia, uwzgled-
niajacy informacje dot. miejsca, oséb, ktére braty w nim udzial, wlasnych opinii na
temat przyczyn zdarzenia oraz emocji jakie ono wywolalo). Procedury zastosowa-
ne w technice analizy zdarzen krytycznych sa istotne z dwoch wzgledow. Po pierw-
sze, pomagaja okresli¢ problemy i zagadnienia, ktére sa kluczowe dla narratora/
-rki zdarzenia krytycznego, a tym samym odkrywaja jego/jej system przekonan
i wartosci. Po drugie, technika analizy zdarzen krytycznych daje inicjatywe osobie
opisujacej owo zdarzenie w zakresie wyboru obszaru zainteresowan oraz selekcji
zagadnien postrzeganych jako wazne.

W glottodydaktyce technika analizy zdarzen krytycznych stuzy przede
wszystkim, rozwijaniu $wiadomosci kulturowej uczniéw oraz przygotowaniu na-
uczycieli jezykow obcych. W rozumieniu interkulturowym, zdarzenia krytyczne
definiowane sa jako nieoczekiwane i zaskakujace (w sensie pozytywnym i negatyw-
nym) sytuacje, ktorych dos§wiadczamy w kontaktach z obcokrajowcami, badz rodo-
witymi uzytkownikami jezyka. Sytuacje takie pomagajq nam uswiadomic sobie r6z-
nice pomiedzy dwoma kulturami, co w rezultacie zwicksza nasza wiedze na temat
zachowan uwarunkowanych kulturowo i prowadzi do postawy otwartosci i tole-
rancji. W pedeutologii, za$, tj. w przygotowaniu nauczycieli, zastosowanie techniki
zdarzen krytycznych uczy refleksji 1 sprzyja rozwojowi zawodowemu nauczycieli
(zostanie to omowione szczegdlowo ponizej).

2. Analiza zdarzen krytycznych jako metoda badawcza a inne metody
badawcze

Technika analizy zdarzen krytycznych moze zosta¢ umiejscowiona w szerszym
kontekscie innych metod jakoSciowych (np. analiza przypadku) oraz technik ba-
dawczych o charakterze retrospekcyjnym (np. narracje).

Tripp (1993: 32) zwraca uwage na fakt, iz technika zdarzen krytycznych wy-
wodzi si¢ z tradycji pisania dziennikéw 1 dbatosci o szczegoly. To wlasnie odréznia
dziennik od pamietnika. Cecha istotng zdarzen krytycznych jest wiec koncentracja
na szczegole, ktory stanowi punkt wyjscia do szerszych uogolnien. Analiza zda-
rzen krytycznych wpisuje si¢ w nurt badan narracyjnych. Dla Maclntyre (Flyvbjerg
2005: 63—064) czlowiek jest ,,zwierzeciem opowiadajacym historie”, za$ pojecie hi-
storii jest tak samo fundamentalne jak pojecie dziatania. Mattingly (Flyvbjerg 2005:
63—064) zauwaza, ze narracje nie tylko nadaja znaczeniowej formy przezytym juz
doswiadczeniom, ale pozwalaja spojrzeé¢ w przysztosé, pomagaja antycypowac sy-
tuacje zanim ich do§wiadczymy. Badania oparte na narracji nie rozpoczynaja si¢ do
zagadnien teoretycznych, ale od zainteresowania jakims§ szczegolnym zjawiskiem,
ktore najlepiej mozna zrozumie¢ przez narracje. Badania narracyjne rozwijaja opisy
1 interpretacje zjawiska z perspektywy uczestnikow, badaczy i innych oséb. Podob-
nie wypowiadaja si¢ Connelly i Clandinin (Tsui 2007: 658—659). Uwazaja oni, iz
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o rozwoju zawodowym nauczycieli nalezy mowic jako o historiach, ktére nauczy-
ciele tworzg i ktorymi zyja. Historie powlazane sa ze soba tzw. nicig narracyjna,
na podstawie ktorej nauczyciele rozumiejq siebie 1 wlasne doswiadczenia. Historie
pomagaja tez nauczycielom ksztaltowaé wlasna tozsamosé zawodowa. W tym kon-
tekscie, zdarzenie krytyczne moze staé si¢ istotnym elementem narracji.

Richards i Farrell (2005: 129) poréwnuja analiz¢ zdarzenia krytycznego
z metodg zwang studium przypadku (jakosciowa metoda badawcza). Wymieniaja
oni kilka punktéw, ktére odrézniaja oba sposoby zbierania danych :

e Studium przypadku rozpoczyna si¢ okresleniem problemu, a nastgpnie
doborem wiadciwych metod lub narzedzi zbierania danych. Analiza zda-
rzen krytycznych, zas oznacza selekcje przypadkowego (nieplanowanego)
zdarzenia 1 refleksj¢ na temat jego znaczenia.

e Studium przypadku jest wiec bardziej doglebna analiza problemu i obej-
muje szerszy zakres badawczy, niz zaklada to analiza zdarzen krytycz-
nych.

e Zdarzenie krytyczne moze stanowi¢ motywacje do podjecia dalszych
badan, majacych na celu glebsze zrozumienie problemu oraz moze by¢
pierwszym krokiem do rozpoczecia tzw. studium przypadku (Richards
i Farrell 2005: 129).

3. Zastosowanie techniki analizy zdarzen krytycznych

W opinii Trippa (1993: 25) w analizie zdarzen krytycznych wystepuja dwie fazy:
plerwsza — polegajaca na opisaniu zdarzenia, i druga — bedaca proba zrozumienia
jego znaczenia (proba odpowiedzi na pytania ,,co?” i ,,dlaczegor”).

Z kolei, Richards (Mann 2005: 109) proponuje analize zdarzen krytycznych,
obejmujaca trzy etapy i zwiazane z nimi techniki refleksji, mianowicie: zdarzenie,
przypomnienie zdarzenia oraz jego opis lub refleksja. W modelu Richards’a istot-
nym elementem jest czas, ktéry uptynal od momentu zdarzenia do jego analizy.
Dlatego tez, Richards podkresla, iz odtwarzanie zdarzen jest mozliwe dzigki tech-
nikom wspomagajacym pamie¢, ktére ulatwiaja dostrzezenie tego, co ukryte oraz
uswiadamiajg wlasne wartosci i przekonania.

Thiel (Richards i Farrell 2005: 118—120) podkresla, iz analiza zdarzen kry-
tycznych powinna przebiega¢ wedtug nastepujacych krokow:

e Autoobserwacja — pierwszy krok obejmuje dostrzezenie i selekcja zdarze-
nia krytycznego, zebranie odpowiednich dokumentow, np. planow lekcji,
notatek, zapiséw czy nagran.

e Opis zdarzenia, ktére mialo miejsce — drugim krokiem jest szczegblowe
opisanie samego zdarzenia, sytuacji poprzedzajacej zdarzenie oraz oko-
licznosci wystepujacych bezposrednio po zdarzeniu.

e Zwigkszenie Swiadomosci — nastepny, trzeci krok polega na analizie przy-
czyn zdarzenia, tj. probie znalezienia odpowiedzi na pytanie dlaczego zda-
rzenie mialo miejsce. Thiel (Richards i Farrell 2005: 119-120) zachgca
do przeprowadzenia calo$ciowej i wieloaspektowej analizy lekcji, m.in.
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przyjrzeniu si¢ celom lekcji, sposobom pracy na lekeji czy nastawieniu
uczniow.

e Samoocena — ostatni krok, najtrudniejszy wedlug Thiela, obejmuje prze-
myslenia i opinie nauczyciela na temat sposobu w jaki samo zdarzenie
wplynelo na zrozumienie wlasnych praktyk nauczycielskich oraz ich
ewentualna zmiane.

Bez wzgledu na réznice miedzy koncepcjami, analiza zdarzen krytycznych
w nauczaniu obejmuje dokumentacje 1 analize sytuaciji. Nacisk polozony wigc zo-
stal na osobista refleksje, samodzielne przemyslenie znaczenia calej sytuacji i od-
niesienia jej do wlasnych przekonan czy systemu warto$ci. Refleksji sprzyjaja na-
stepujace pytania:

e Dlaczego to zdarzenie bylo dla Ciebie wazne?

Co dzialo si¢ bezposrednio przed zdarzeniem?

Co dzialo si¢ zaraz po zdarzeniu?

Jak zareagowates/-1as na opisywana sytuacije?

Jaka jest Twoja interpretacja tej sytuacji?

Co cale to zdarzenie méwi o Twoim sposobie nauczania si¢? Czego do-

wiedziales si¢ na temat wlasnej praktyki zawodowej?

e Czy teraz, po analizie calej sytuacji, zareagowalbys/ taby$ inaczej, gdyby
sytuacja ta si¢ powtorzyla? Dlaczego? (Richards i Farrell 2005: 120).

4. Ocena techniki analizy zdarzen krytycznych
4.1. Zalety

Richards 1 Farrell (2005: 115—117) przyznaja, iz analiza zdarzen krytycznych przy-
nosi szereg korzysci:

e pomaga zdiagnozowac problemy i je rozwigzac,

e pozwala okredli¢ cechy dobrej praktyki,

e zwicksza Swiadomos¢ zawodowa nauczycieli.
Ponadto, wspoélna, zespolowa analiza zdarzen krytycznych przez nauczycieli sprzy-
ja dzieleniu si¢ doswiadczeniami 1 kompetencjami, zwicksza poczucie solidarnosci
oraz pozwala na znalezienie rozwigzan, ktore mozna zastosowac w wickszej grupie
czy instytucji.

Mann (2005: 109) zauwaza, iz przypominanie sobie zdarzen oraz ich analiza
jest bardzo skutecznym narzedziem w rozwoju zawodowym nauczyciela. Osoby
uczestniczgce w analizie zdarzen doznaja ol$nienia lub rozjasnienia umystu. Same
zdarzenia krytyczne stanowia réwniez silny czynnik motywujacy, poniewaz pozwa-
laja zrozumie¢ wlasne przekonania, sposoby postepowania 1 wartosci. Nalezy do-
dag, ze rozwijaja one takze umiejetnosé refleksji i krytycznego myslenia.

Richards i Farrell (2005: 115—117) szczegélowo okreslaja sposob w jaki zda-
rzenia krytyczne przyczyniajg si¢ do rozwoju zawodowego nauczycieli, mianowicie:

e zwigkszaja poziom $wiadomosci na temat wlasnych przekonan i siebie
samego o procesie uczenia si¢ 1 nauczania;
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uswiadamiaja nauczycielowi wiasne teorie osobiste;
zachecaja nauczycieli do stawiania krytycznych pytan na temat naucza-
nia;

e stwarzaja okazje 1 mozliwosci do tzw. badania w dzialaniu (ang, action re-
search);

e pozwalaja stworzy¢ grupe krytycznych nauczycieli praktykow, zaangazo-
wanych 1 zainteresowanych zmianami;

e stanowiq pomoc i zrédlo informacji dla innych nauczycieli.

W opinii Rollett (2001: 32), zdarzenia krytyczne majg duzy wplyw na sa-
moocene zawodowa i wyobrazenia siebie jako nauczyciela. Istotng role w analizie
zdarzen krytycznych odgrywaja emocje, ktore nauczyciele odczuwaja w chwili zda-
rzenia 1 ktore towarzysza Im w czasie opisu pozytywnych i negatywnych sytuacji.
Wedlug Zajonc (Rollett 2001: 32), emocje mocno wplywaja na oceng sytuacji, sq
wiec nie tylko wynikiem zdarzenia, ale 1 punktem wyjscia do dalszych rozwazan.
Whioski formutowane przez nauczycieli pod wplywem emocji sa tez bardziej zna-
czace dla nich samych.

Badania przeprowadzone przez Rollett (2001: 38) wsrod nauczycieli eks-
pertéw wskazuja na wigksza proporcje zdarzen pozytywnych, ktoére nauczyciele
eksperci opisywali jako krytyczne w stosunku do zdarzen negatywnych. W opowia-
daniach nauczycieli ekspertow na temat zdarzen krytycznych dominowaly emo-
cje pozytywne, mianowicie: clerpliwos¢, tolerancja, empatia, satysfakcja z pracy
z dzie¢mi. Rzadziej, cho¢ réwniez pojawialy si¢ emocje negatywne, takie jak: roz-
czarowanie, zto$¢, frustracja (Rollett 2001: 32). Zaobserwowana przez siebie ten-
dencje, Rollett (2001: 32) ttumaczy faktem, iz wiele z przytoczonych pozytywnych
zdarzen krytycznych bylo nierozwiazanymi problemami z przesztosci, nad ktérymi
nauczyciele jaki§ czas si¢ zastanawiali (mniej lub bardziej §wiadomie), i z ktérymi
sie w koncu uporali. Taki rodzaj myslenia strategicznego pozwolil nauczycielom
ekspertom na utworzenie pozytywnej informacji zwrotnej, stanowiacej podstawe
do osiggniecia sukcesu.

4.2. Wady

Wsrod wad techniki analizy zdarzen krytycznych najczesciej wymienia si¢ nastepu-
jace problemy (Richards i Farrell 2005, Tripp 1993):
technika analizy zdarzen krytycznych ma charakter retrospekeyjny, t
W znacznym stopniu opiera si¢ na pamiegci, co oznacza, iz niektore z op1—
séw moga by¢ niedokladne lub niepelne;

e respondenci moga wykazywaé tendencje do opisu zdarzen, ktére mialy
miejsce niedawno lub w niedalekiej przeszlosci, 1 jako takie sa tatwiejsze
do odtworzenia;

e technika bazuje na umiejetnosci wnikliwej obserwacji, zwlaszcza auto-
obserwacji 1 wymaga pewnej $wiadomosci oraz wiedzy na temat samego
siebie. To z kolei oznacza, iz nie wszyscy moga posiada¢ umiejetnosé
selekeji, opisu 1 analizy wlasnych przezy¢;
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e technika zdarzen krytycznych opiera si¢ na osobistej refleksji, co sprawia,
iz nie wszyscy respondenci beda chetnie dzieli¢ si¢ wlasnymi doswiadcze-
niami.

5. Badanie i analiza danych : zdarzenia krytyczne nauczycieli studen-
tow

Celem badania przeprowadzonego przez autorke niniejszego artykulu bylo znale-
zienie odpowiedzi na nastepujace pytania:

e  Jakq role spelnia technika zdarzen krytycznych w ksztaltowaniu si¢ umie-
jetnosci interpretacji sytuacji klasowych przez niedos§wiadczonych na-
uczycieli, a w rezultacie, przygotowaniu ich do refleksji i monitorowania
wlasnych zachowan?

e Jakie sytuacje nauczyciele nowicjusze postrzegaja jako krytyczne? Jak je
opisuja?

e W jaki sposob technika analizy zdarzen krytycznych zwigksza nasza wie-
dz¢ na temat wezesnych dos§wiadczen zawodowych nauczycieli studentow
1 emociji jakie im towarzysza?

W celu uzyskania danych zastosowano technike analizy zdarzen krytycz-
nych polegajaca na pisemnym opisie przez respondentéw sytuacji, ktora uwazaja
za szczegOlna, istotng w sensie pozytywnym lub negatywnym oraz krotkiej anali-
zie, uwzgledniajacej m.in. reakcje nauczycieli, wnioski jakie wyciagneli oraz wplyw
zdarzenia na sposob myslenia o zawodzie. Dla ulatwienia zadania, postuzono si¢
pytania zamieszczonymi wezesniej (cze$¢ 3.0). Warto wspomnieé, iz zadanie po-
przedzone bylo serig wykladéw wprowadzajacych i przygotowujacych nauczycieli
do nauczania refleksyjnego.

Badaniem objeto 30 studentéw 11 roku stacjonarnych studiéw uzupelniaja-
cych magisterskich programu nauczycielskiego. Charakteryzuja si¢ oni 1—2 letnim
doswiadczeniem w zawodzie nauczyciela (doswiadczenie jest czesto nieregularne
1 obejmuje pracg w szkole w niepelnym wymiarze godzinowym oraz prowadzenie
zaje¢ na réznego rodzaju kursach popotudniowych lub lekcjach prywatnych). Ba-
danie odbylo si¢ w maju 2009 r. w Sosnowcu.

W opisach zdarzen, ktorych dostarczyli nauczyciele nowicjusze, przewazaly
zdarzenia negatywne, majace miejsce w szkole podstawowej, gimnazjum i na kur-
sach popotudniowych. Czasami badani odwolywali si¢ do wiasnych doswiadczen
jako ucznioéw lub uzytkownikéw jezyka. Problemy najczedciej opisywane przez na-
uczycieli studentow obejmowaly, m.in.:

e panowanie nad klasa — np. problemy z dyscypling i brakiem motywacji
wirdd ucznidw; nieumiejetnos$¢ radzenia sobie z nieplanowanymi sytu-
acjami; brak kontroli nad pracg uczniéw i nieumiejetnos¢ egzekwowania
pozadanych zachowan ze strony uczniéw (np. uczestnictwo w dyskusji,
uzycie jezyka angielskiego zamiast polskiego);

e organizacje¢ lekcji jezyka obcego - np. problemy z planowaniem (nieumie-
jetnos$¢ skutecznego i szybkiego planowania lekcji, brak planéw alterna-

71



Grazyna Kilianiska-Przybylo

tywnych); zarzadzanie czasem lekcji; brak umiejetnosci selekeji i modyfi-

kacji sposobow prezentacji materiatu leksykalno- strukturalnego;

uwzglednienie indywidualnych potrzeb ucznia — nieumiejetnosé pracy
z klasa o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka; staba wrazliwos$c¢

na potrzeby rozwojowe uczniow, uwarunkowane ich wiekiem;

nieumiejetnosé pogodzenia réznych rél nauczyciela — koniecznos$¢ po-
$wiccania czasu na sprawy dydaktyczne, wychowawcze 1 administracyjne;
nieumiejetnosé pogodzenia réznych celow lekceji; poczucie marnowania

czasu przeznaczonego na nauke jezyka.

Z opiséw sytuacii jasno wynika, 1z poczatkujacy nauczyciele nastawieni sa
przede wszystkim na przetrwanie oraz poradzenie sobie z sytuacjgq dydaktyczna.
Nalezy podkresli¢, ze brak im pewnosci siebie w roli nauczycieli i przekonania

o stusznosci wyboru wlasciwego rozwigzania.

Narracje byly niejednokrotnie bardzo osobiste i niosty w sobie duzy tadunek
emocjonalny. W opisach przewazaly emocje negatywne: rozczarowanie, zniechece-
nie, watpienie we wlasne umiejetnosci, zaklopotanie, nieoczekiwane trudnosci (tzw.
niespodzianki w negatywnym tego stowa znaczeniu), stres, frustracja czy napiecie.
Wsroéd emocji pozytywnych odnalezé mozna: satysfakcje, zaskoczenie (w pozy-
tywnym znaczeniu stowa) spowodowane przebiegiem lekcji czy reakeja uczniéw.
Ponizsze opisy stanowia przykiad probleméw doswiadczanych przez mlodych na-

uczycieli oraz odczud jakie im towarzysza.
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Osoba 18: Podczas jednej z lekeji padlo pytanie o stonoge, bo w tekscie
pojawilo si¢ stéwko robak. Nie wiedzialam co odpowiedzieé, bo nie mo-
glam sobie przypomniec tego stéwka. Poczutam si¢ nieswojo. Przez kilka
kolejnych lekcji z ta grupa nie potrafitam pokonac uczucia stresu; miatam
obawy, ze znowu nie bede¢ w stanie odpowiedzie¢ na pytania uczniéw. Po
jakim§ czasie uporalam si¢ z tym problemem, cho¢ ciagle jeszcze jestem
niespokojna gdy uczen chce mi zadac pytanie niezwiazane z tematem lekgji.
Ilekro¢ uczen zapyta mnie o stéwko, ktérego nie znam, cho¢ powinnam,
jest to dla mnie frustrujace i powoduje, Ze zastanawiam si¢ nad soba i moim
przygotowaniem do zawodu.

Osoba 28: Lekcja z 24 gimnazjalistami, dodatkowo hospitowana przez dy-
rektora. Chciatam jak najbardziej zaktywizowac uczniéw, zacheci¢ ich do
uczestnictwa w lekgji i wykonywania ¢wiczen. Nie znatam ich zbyt dobrze,
dodatkowo na lekgji byt dyrektor. Czutam si¢ spigta i uczniowie to zauwazyli.
Lekcja byla koszmarem. Uczniowie nie traktowali mnie powaznie, ignorowa-
li przygotowane przeze mnie pieczolowicie zadania, na ktére poswigcitam
mnoéstwo czasu. Nie osiagnetam planowanych celéw z powodu braku dys-
cypliny. Dopiero pod koniec lekcji udato mi si¢ zapanowaé nad klasa. Bylam
tak zmeczona, ze ledwo moglam moéwié. Lekcja ta data mi jednak do my-
$lenia. Otrzymatam tez wiele wsparcia i rad ze strony dyrektora oraz mojej
opickunki stazu, ktérej opowiedziatam o zdarzeniu. Obwinialam siebie (bo
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pewnych rzeczy nie jestem w stanie zmieni¢, np. grupy, ktora ucze czy liczby
uczniow w grupie). Lekcja nadwyrezyla i tak juz staba pewnos¢ siebie, ale
nauczyla mnie jasno stawia¢ cele oraz dokladnie wyraza¢ swoje oczekiwania
wobec uczniéw. Zmusila mnie tez do zmiany myslenia oraz podejscia do
mojego zachowania, stylu nauczania i wspoltpracy z uczniami.

Pierwszy opis przedstawia reakcje nauczyciela w sytuacji nieplanowanej i nie-
spodziewanej. Stres, zaklopotanie, nieumiejetnos$¢ szybkiego dziatania i problemy
z opanowaniem wlasnych emocji to najczestsze odczucia towarzyszace mlodym
nauczycielom. Opis zdarzenia uswiadamia réwniez niepewno$¢ jaka odczuwa na-
uczyciel nowicjusz (pojedyncze zdarzenie wywoluje watpienie lub negacje wlasnej
wiedzy czy umiejetnosci zawodowych).

W drugim opisie uwage zwraca kilka rzeczy: nieudana lekcja wbhrew pozo-
rom przyniosta wiele pozytywnych zmian. Przede wszystkim, zainicjowala refleksje
(moéwiac potocznie: ,,dala do myslenia”), uzmyslowita nauczycielowi studentowi
obszar problematyczny, ulatwila diagnoze problemu, stata si¢ bodZcem do szu-
kania rozwiazan i pomocy oraz motywacja do nawiazania wspolpracy z innymi
(np. opiekun i dyrektor). Dalsze wnioski zostana przedstawione ponizej.

6. Wnioski

Badanie przeprowadzone wsréd nauczycieli nowicjuszy dato inne wyniki, niz ba-
danie przeprowadzone przez Rollett (2001) wsréd nauczycieli ekspertow. W przy-
padku tych pierwszych przewazaly opisy sytuacji negatywnych, inaczej niz w gru-
pie nauczycieli ekspertow. Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywaé w etapie
rozwoju zawodowego 1 towarzyszacym mu emocjom. W literaturze przedmiotu
odnalez¢ mozna trzy fazy, prze ktore przechodza nauczyciele nowicjusze, miano-
wicie: ,,miesiac miodowy”, ,,kryzys” oraz ,,porazka lub dawanie sobie rady” (Day
1999: 99). Z kolei, Pfeffer 1 Jones (Head i Taylor 1997: 170) opisuja emocje odczu-
wane przez nauczycieli zdobywajacych doswiadczenie: nieuzasadniony optymizm;
pesymizm (zwatpienie); realizm (nadzieja); uzasadniony optymizm. Grupa osob
poddanych badaniu przechodzila przez drugi etap, zwany odpowiednio: kryzysem
i pesymizmem. Mozna odnie$¢ wrazenie, iz nauczyciele nowicjusze z racji niewiel-
kiego doswiadczenia zawodowego, malej umiejetnosci interpretacii 1 oceny sytuacji
potraktowali opis zdarzenia krytycznego jako okazje do werbalizacji nagromadzo-
nych frustracji i negatywnych odczué. Opisy za$, mialy na celu zdystansowanie si¢
do calej sytuacji, co z kolei ulatwiloby znalezienie rozwiazan lub podzielenie si¢
doswiadczeniami z innymi. Problemy opisywane i postrzegane przez nauczycieli
nowicjuszy jako krytyczne wynikajq z:

e nieznajomosci lub malej znajomosci realiéw szkolnych i nierealistycznych
(zbyt duzych) oczekiwan wobec ucznidw; nicus§wiadamianiu sobie rdz-
nic w sposobie myslenia pomiedzy nauczycielem i uczniami (zwlaszcza
w przypadku gdy réznica wieku nie jest duza i nauczyciel traktuje siebie
jako troche starszego kolege);
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e zderzenia rzeczywistosci szkolnej z teoria, nabyta wiedza, wyobrazeniami
i wlasnymi przekonaniami. Zaskoczenie wywolane jest sytuacjami niepa-
sujacymi do wiedzy 1 oczekiwan nauczycieli studentéw, co powoduje ko-
niecznos¢ weryfikacji pogladéw nauczycieli oraz modytikacji ich sposobu
nauczania (np. opis w czesci 5.0);

e uswiadomienia sobie wlasnej nieskutecznosci, koniecznosci zmiany my-
§lenia o sobie samym w kategoriach przygotowania do zawodu, stylu na-
uczania i prowadzenia lekcji;

e niewielkiej znajomosci samego siebie, wlasnych preferencji zawodowych
i reakeji (dla niektorych nauczycieli analiza zdarzen krytycznych u§wiado-
mila im, Ze nie nadajq si¢ do pracy z dzie¢mi lub mlodzieza gimnazjalna);

e niepewnosci, watpienia we wlasne sily i negacji wlasnych kwalifikacji
(;;oczekiwanie sukcesu”; najdrobniejsza porazka mocno narusza pewnosc
siebie). Nawet gdy opisywane jest zdarzenie pozytywne, nauczyciele nowi-
cjusze nie sg do kofica pewni czy wybrali wlasciwe rozwiazanie. Negatyw-
ne emocje (m.in.. frustracja i dyskomfort), ktorych efektem jest obnizenie
wiary we wlasne sily, przynosza deklaracje nauczycieli dotyczace zmian
w zachowaniu (np. zwickszona kontrola wlasnych wypowiedzi, monitoro-
wanie swoich reakeji czy poswiccanie wickszej ilosci czasu na planowanie
lekeji, w tym szukanie rozwiazan alternatywnych);

e uswiadomienia sobie wlasnych brakéw jezykowych, bledéw oraz nie-
umiejetnosci przekazywania wiadomosci;

e rozbieznosci pomiedzy iloscia czasu i zaangazowania wlozonego w przy-
gotowanie lekcji i nie zawsze pozytywnym jej przebiegiem.

Opisy i refleksje nad negatywnymi zdarzeniami wywoluja frustracje, ktora
czasami jednak przynosi pozytywny skutek, tj. motywuje do dzialania, zwicksza
kontrole (np. monitorowanie wlasnych wypowiedzi) czy zmusza do zmian. Zna-
lezione odpowiedzi nie daja petnego zadowolenia. W rezultacie, nauczyciele roz-
wijajg postawe poszukujaca, sami zastanawiajg si¢ nad rozwiazaniem lub szukaja
pomocy u innych.

W opisach sytuacji pozytywnych nauczyciele nowicjusze zwracali uwage na:

e satysfakcje, sukces pedagogicznym wynikajacy m.in. z unikniecia klopo-
tow z dyscypling poprzez zastosowanie prostych technik czy ze znalezie-
nia odpowiednich sposobéw pracy z uczniem z ADHD;

e olsnienie” jakiego doznali w kontaktach z uczniami, tj. dostrzezenia me-
chanizméw uczenia si¢ (np. efektywne i nieefektywne strategie komuni-
kacyjne jakimi postuguja si¢ uczniowie), sposobu przyswajania materiatu
przez uczniéw czy nivansoéw jezykowych, z ktérych wezesniej nie zdawali
sobie sprawy, a o ktére pytali ich uczniowie.

Dane zebrane w trakcie badania pokazuja, iz technika analizy zdarzen
krytycznych jest skuteczna w procesie przygotowania zawodowego nauczycieli,
zwlaszcza w zakresie nauczania refleksyjnego. Technika analizy zdarzen krytycz-
nych moze przynosi¢ korzysci przynajmniej na 3 plaszczyznach: tozsamosci zawo-
dowej, osobistych reakcji oraz umiejetnosci. Zdarzenia krytyczne, przez swoja wy-
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razisto$¢, wywoluja wérdd nauczycieli nowicjuszy refleksje oraz sprzyjaja wymianie
doswiadczen. To z kolei buduje wspotprace pomiedzy nauczycielami 1 ma warto$¢
terapeutyczna, tj. uspokaja nauczycieli, ze emocje i trudnosci jakich dos$wiadczaja
sa typowe dla innych oséb znajdujacych si¢ na danym etapie rozwoju zawodowe-
go. Dodatkowo, zdarzenia krytyczne zwigkszaja 1 wyostrzaja wrazliwos§¢ nauczycieli
oraz ich §wiadomos¢ jezykowa i metajezykowa.
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RAPORT WERBALNY I JEGO
WYKORZYSTANIE W BADA-
NIACH NAD STRATEGIAMI
ROZWIAZYWANIA TESTOW
Z ZAKRESU CZYTANIA

The verbal report and its use in research on test-taking strategies
in reading

The article discusses kinds of verbal reports and their characteristic features.
More specifically, it focuses on: a) the validity of particular types of verbal
reports and the data these are likely to provide, b) a quite difficult distinction
between introspection and retrospection in researching reading, and c) the
characteristic features and limitations of think-aloud protocols (categorized
as introspective verbal report), especially if used to investigate the concrete
reading format of gapped-text.

1. Wstep

Niniejszy artykul dotyczy metod badawczych umozliwiajacych zidentyfikowanie
strategii wykorzystywanych przez respondentéw w testach czytania. Termin ra-
port werbalny odnosi si¢ tutaj (za Matsumoto, 1993) do szeregu konkretnych metod,
ktorych cecha wspolng jest dostarczanie danych w formie przekazu jezykowego.
W prezentowanym tekscie opisane zostaly jednak tylko wybrane aspekty tej bardzo
obszernej kategorii, a mianowicie:

a) poszczegblne rodzaje raportu werbalnego, b) problematyczno$¢ rozrédznienia
pomiedzy introspekcyjnym a retrospekcyjnym raportem werbalnym w badaniach
nad testowaniem czytania, ¢) problemy zwiazane z trafnoscia raportu oraz d) cechy
charakterystyczne introspekeji, a konkretnie protokolu glosnego myslenia, 1 jej zrdzni-
cowane realizacje. Prezentowany tutaj opis ponadto w sposob szczegblny odnosi
si¢ do zadan typu tekst z lukami (ang, gapped-tex?) i, w odniesieniu to tego wlasnie
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formatu, wskazuje na trudnosci zwiazane z zastosowaniem introspekeji. Artykut
ma w duzej mierze charakter teoretycznej dyskusji wskazujacej na te aspekty rapor-
tu werbalnego, ktére czesto pozostaja niezauwazone.

2. Raport werbalny intro- i retrospekcyjny

Raport werbalny polega na eksternalizacji mysli, dziatan lub odczu¢ (a w konkret-
nym, omawianym tu przypadku — strategii) poprzez ujecie ich w przekaz jezykowy.
Raport werbalny nie jest kategoria jednolita — w jego obrebie wyrézni¢ mozna
szereg zmiennych, ktérych odmienna realizacja wplywa na zréznicowanie konkret-
nych metod badawczych. I tak, w sposéb najbardziej podstawowy, raport werbalny
moze by¢ podzielony w oparciu o dwa czynniki: czas realizagi oraz galeznosé pomiedzy
informagjq przetwarzang i werbalizowang na dwie podkategorie: raport introspekcyjny 1 re-
trospekcyiny (Matsumoto, 1993). W raporcie introspekeyjnym werbalizacja przebiega
rownoczesnie z dziataniem, np. wykonywaniem zadania. W tym przypadku rela-
cja pomiedzy informacjami przetwarzanymi i werbalizowanymi jest bezposrednia:
informacje przetwarzane sq na biezaco werbalizowane, a produktem raportu jest
zapis niezmodyfikowanych informacji przetwarzanych w kolejnych momentach
wykonywania zadania. Taki zapis moze robi¢ wrazenie do§¢ chaotycznego. W ba-
daniach introspekcyjnych respondent nie powinien jednak angazowac si¢ w nada-
wanie spéjnosci swojej wypowiedzi poprzez opisywanie i interpretacje podejmo-
wanych dziatan. W tym przypadku interpretacja zaobserwowanych zachowan jest
zadaniem badacza (Pressley i Afflerbach, 1995). Ponadto introspekcja, w odréznie-
niu od retrospekeji, ma zawsze odniesienie do konkretnego wykonywanego w da-
nym momencie dzialania.

W raportach retrospekcyjnych werbalizacja nastepuje dopiero po wykona-
niu zadania. Retrospekcja polega wiec na wydobyciu informacji z pamieci diugo-
trwatej (Matsumoto, 1993), a jej produkt ma bardziej opisowy charakter. Strategie
podejmowane przez respondenta sa tutaj relacjonowane, nie ukazywane w sposob
surowy 1 bezposredni.

3. Intro- i retrospekcja w badaniu procesu czytania ze zrozumieniem

Raporty realizowane na biezaco (w czasie wykonywania zadania, ang. concurrent verbal
reports) w przypadku badan nad czytaniem maja forme tzw. profokoln glosnego myslenia
1 najczesciej klasyfikuje sie je jako introspekeyjne. Czasami implikuja one jednak takze
uzycie tetrospekeji® (Hosenfeld, 1977). Trudnos$¢ zwiazana z jednoznacznym zakwa-
lifikowaniem raportu realizowanego na biezaco jako intro- lub retrospekcyjnego wy-
nika ze specyfiki czytania. Aby lepiej wyjasni¢ te kwesti¢, nalezy zauwazy¢, ze raport
werbalny introspekeyjny w postaci protokolu glosnego myslenia w swojej pierwotnej
wersji stosowany byl w badaniach nad strategiami rozwiazywania probleméw (patrz

¢ Hosenfeld klasyfikuje protokét glosnego myslenia w formie niestymulowanej jako intro-
spekceyjny, a w formie stymulowanej (implikujacej relacjonowanie strategii po przeczytaniu
fragmentu tekstu, np. jednego zdania) jako retrospekeyjny (1977).
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np. Dunker, 19206), gdzie problemy byly zazwyczaj stosunkowo zwi¢Zle sformutowane
(polegaly przewaznie na rozwigzaniu krotkiej zagadki logicznej) 1 nie wymagaly ,,wezy-
tywania duzej losci imputi’” (tzn. informaciji prezentowanej respondentowi). ,,Wezyty-
wanie” informacji przebiegato wigc niejako niezaleznie, a proces rozwiazywania proble-
mu rozpoczynal si¢ dopiero po zakoniczeniu czytania. Rozréznienie w tym przypadku
pomiedzy intro- i retrospekcja nie budzito wiec watpliwosci. Jednak badania nad czyta-
niem maja nieco inny charakter. Tekst czytany wykorzystywany w badaniach z uzyciem
protokotu glosnego myslenia najczesciej stanowi material znacznie obszerniejszy niz
kilkuelementowe dane liczbowe czy krétki opis problemu, co nie pozwala na wyrazne
oddzielenie fazy ,,wczytywania” danych od pozostalych dziatan respondenta. Tutaj ba-
daniu podlega ponadto proces budowania rozumienia tekstu, a proces ten przebiega
réwnoczesnie z czytaniem, nie po jego zakonczeniu. Skutkuje to pojawieniem si¢ trud
nosci zwiazanej z koniecznoscia jednoczesnego wezytywania informacji i werbalizacji
strategii. W formie przyjetej przez wigkszo$¢ badaczy (zgodnej z wytycznymi Ericssona
1 Simona, 1993) protokél glosnego myslenia polega na cichym czytaniu tekstu i naprze
miennie z czytaniem, w miar¢ na biezaco, uzewnetrznianiu wykorzystywanych strategii.
Ericsson i Simon (1993), a za nimi takze inni badacze, stwierdzaja, ze werbalizacja po
przeczytaniu krotkich fragmentow tekstu umozliwia oddawanie na biezaco zawarto$ci
pamieci krotkotrwalej, a tym samym ma charakter introspekceyjny.

W zaleznosci od stopnia ingerengji badacza, protokél glosnego myslenia moze
dzieli¢ si¢ na dwa rodzaje: stymulowany 1 niestymulowany. W formie mniej ingerujacej —
niestymulowanej — respondent czyta tekst i werbalizuje informacje przetwarzang
w momencie, ktory sam uzna za stosowny. Catkowity brak ingerencji badacza
moze jednak sprzyjaé¢ pojawieniu si¢ sytuaciji, w ktorej respondent przeczyta duzy
fragment tekstu lub by¢ moze nawet caly tekst nie relacjonujac ani jednej strategii
(Afflerbach, 1990). Prawdopodobnie z tego wlasnie powodu protokoél niestymulo-
wany nie jest czesto wykorzystywany w badaniach nad czytaniem. Znacznie czesciej
stosowana przez badaczy forma jest protokél stymulowany, w ktérym przypomina
si¢ respondentowi o koniecznosci zrelacjonowania przetwarzanych informacii za
pomoca umieszczonych w tekscie znakéw graficznych lub/i pytan, na ktére re-
spondent musi odpowiedzie¢. Stosowane znaki graficzne to kropki lub gwiazdki,
czesto w kolorze czerwonym’ (patrz np. Afflerbach, 1990). Ponizszy cytat prezen-
tuje przykladowy material wykorzystywany w badaniu z uzyciem protokotu glo-
$nego myslenia stymulowanego znakami graficznymi i pytaniami.

Octopus is a marine animal with a soft body and eight arms, also called
tentacles.*(What do you think about this?) The word octopus *(What do
you think?) comes from two Greek words that mean eight feet.*(How did
you decide what is important to remember in this sentence? Do you have
any questions that you would like to find answered in the article?) (Jimenez,
Garcia i Pearson, 1996: 97)

7 Wydaje si¢, ze czerwony kolor znakéw raportu wynika z faktu powielania przez badaczy
aspektow narzedzia po raz pierwszy uzytego w badaniach nad czytaniem przez Jill Olsha-
vsky (1976-77). Uzycie tak jaskrawego koloru moze jednak budzi¢ pewne zastrzezenia.
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Zaprezentowany material jest w moim przekonaniu do§¢ kontrowersyjny
1 moze stanowi¢ przykladowy punkt odniesienia w dyskusji nad raportem sty-
mulowanym i danymi, jakich raport ten moze dostarcza¢. W badaniu Jimeneza,
Garcil i Pearsona pytania stymulujace, jak widzimy, sa dluzsze niz sam tekst pod-
stawowy. Mozna wrecz powiedzieé, ze tekst podstawowy jest malo widoczny. Po-
nadto sformulowanie pytania jako ,,co o tym myslisz” moze stymulowac relacje
nie tyle strategii, ile r6znego rodzaju innych rozwazan na temat, o ktérym mowa
w danym fragmencie (patrz pierwsze zdanie cytatu). Zastanawiajace jest takze
zastosowanie przez autorOw pytania: what do you think? zamiast: what are you thin-
king abouf?. Dwa ostatnie z cytowanych pytan stymulujacych moga takze budzi¢
zastrzezenia: ,,w jaki sposob zdecydowales o tym, co jest wazne do zapamictania
w tym zdaniu?” i ,,czy masz jakies§ pytania, na ktore chcialby$ znalez¢ odpowiedz
w tym artykule?” W moim przekonaniu te dwa pytania maja niewielki zwiazek
z celem badania (jakim bylo wydobycie strategii stosowanych przez responden-
tow w trakcie czytania tekstu). Pierwsze z tych pytan jest ponadto wysoko suge-
rujace, gdyz implikuje, ze respondent uznal jaki§ fragment cytowanego zdania za
wazny do zapamietania.

Analiza przedstawionego tu fragmentu, ktory rzeczywiscie moze nie by¢
najlepszym przykltadem materialu stymulujacego raport, generalnie sktania do
zastanowienia si¢ nad natura raportu stymulowanego, w szczegdlnosci w odnie-
sieniu do uzytych przez badaczy pytan stymulujacych. Pytania bardzo ogdlne,
typu ,,0 czym teraz myslisz” nie r6zniq si¢ bowiem w dzialaniu od znakéw gra-
ficznych, ktére przed rozpoczeciem wykonywania zadania zostajq zdefiniowane
jako miejsca, w ktorych respondent powinien sie zatrzymac i przekazac na glos
swoje mysli. Natomiast pytania bardziej konkretne moga by¢ zawsze w jakim$§
kierunku sugerujace, a tym samym moga wplywac na jakos¢ i ilo$¢ uzyskiwa-
nych w raporcie informaciji. Jeszcze jedna problematyczna kwestia, powiazana
z trudnym w przypadku czytania rozréznieniem pomiedzy intro- a retrospekcja,
jest czestos¢ umieszczenia znakow lub pytan stymulujacych i wybor konkret-
nego miejsca ich umieszczenia. Wigkszos§¢ badaczy umieszcza znaki raportu po
kazdym zdaniu. Czasami jednak badacze decydujg si¢ takze na umieszczenie
znaku raportu dodatkowo wewnatrz zdania, obok wyrazéw lub sformutowan,
ktére, w ich przekonaniu, moga stanowi¢ pewng trudno$¢ dla respondentow
1 tym samym zwickszac¢ zapotrzebowanie na wykorzystanie pamieci roboczej.
We fragmencie cytowanym powyzej, jak widzimy, autorzy uznali, ze tego rodza-
ju trudnym dla respondentow slowem jest ocfopus, dlatego bezposrednio po nim
umieszczony zostal znak raportu. Jezeli na potrzeby interpretacji sposobu dzia-
tania znakéw raportu przyjmiemy wytyczne Ericssona i Simona (1993) oparte
na modelu przetwarzania informacji i kategoriach pamieci krétkotrwatej (plus/
minus siedmioelementowej) oraz pamicci dtugotrwalej®, mozemy zauwazyé, ze
dos¢ problematyczna, wysoce indywidualng i subiektywna kwestia jest decyzja

¥ Ericsson i Simon (1993) opisali raport werbalny w kategoriach teotii przetwarzania infor-
macji, rozrézniajac pomiedzy raportem introspekeyjnym, wymagajacym od respondenta
zrelacjonowania informacji znajdujacych si¢ w pamieci krétkotrwalej w poszczegdlnych
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o miejscach umieszczenia znakéw raportu. Decyzja ta, jak i jej konsekwencje
polegajace na nadaniu bardziej introspekcyjnego (opierajacego sie catkowicie
na uzewnetrznianiu zawartosci pamieci krotkotrwalej) lub bardziej retrospek-
cyjnego (wykorzystujacego mimo wszystko zasoby pamigci diugotrwalej) cha-
rakteru raportu jest wysoce zalezna od wiedzy badacza na temat badanej grupy
respondentow, ich mozliwosci przetwarzania informacji oraz tego, co moze
stanowi¢ dla nich problem. Opierajac si¢ na modelu przetwarzana informacii,
mozna stwierdzi¢, ze rozréznienie pomiedzy intro- 1 retrospekcja jest w wie-
lu przypadkach sprawa dyskusyjna, a poprawne zakwalifikowanie badania jako
wykorzystujacego introspekcje lub retrospekcje jest w duzej mierze zalezne od
badacza 1 jego poprawnej oceny bardzo lokalnych, indywidualnych uwarun-
kowan realizowanego przez niego badania. Okreslenie potencjalnie trudnych
dla respondentéw miejsc w tekscie, wykonywane w sposob a priori 1 w oparciu
o doswiadczenie badacza, rzuca jednoczednie cien na eksploracyjny charakter
wielu badan z uzyciem raportu werbalnego i pokazuje, ze maja one takze cze-
$ciowo cechy podejécia dedukeyjnego.

Ze wzgledu na koleja zmienng — ¢zas realizagi - raport werbalny retrospekcyiny
mozna podzieli¢ na realizowany bezposrednio po wykonaniu zadania (ang. zzme-
diate) oraz realizowany niebezposrednio, tzn. z pewnym opdznieniem (ang. delayed)
- po wykonaniu kilku zadan lub w ogdle duzo pdzniej. Jako retrospekceyjne klasyfi-
kowane sa takze przez Matsumoto (1993) wszelkie badania nie dotyczace konkret-
nych wykonywanych wczesniej zadan, ale dotyczace caloksztaltu doswiadczenia
uczacego sie. Retrospekcja moze by¢ ponadto realizowana z udzialem réznego
rodzaju wskazdwek, majacych na celu przypomnienie respondentowi jego dzialania
(moze on jeszcze raz widzie¢ swoje odpowiedzi, ogladac zapis video swojego dzia-

lania itp.).
4. Trafnos$¢ badan

Trafno$¢ raportu werbalnego odnosi si¢ do mozliwosci uzyskania przy jego wy-
korzystaniu danych obrazujacych rzeczywiste mysli i dzialania respondentow.
Brak trafnodci raportu moze mieé¢ forme reaktywnosei (ang. reactivity) lub /i braku
wiarygodnosci (ang. nonveridicality). W odniesieniu do sposobdéw rozwiazywania
zadan, mozemy powiedzie¢, ze raport werbalny jest reaktywny, jezeli werbali-
zacja znieksztalca sposéb lub wydluza czas wykonania zadania (Russo, John-
son i Stephens, 1989). O ile jednak wydluzenie czasu nie wplywa w sposob
jakosciowy na wnioski dotyczace stosowanych strategii, o tyle zmiana procesu
powoduje, ze wnioski dotyczace strategii sa nietrafne. Raport jest niewiary-
godny, jezeli nie odzwierciedla poprawnie przebiegajacego procesu gléwnego.
Brak wiarygodnosci wiaze si¢ z bledami wynikajacymi z ominigcia (niezrelacjo-
nowania pewnych strategii) lub dodania (zrelacjonowania proceséw, ktore nie
wystapily).

momentach wykonywania zadania oraz raportem retrospekeyjnym, polegajacym na wydo-
byciu informacji z pamieci dtugotrwalej.
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5. Trafno$¢ retrospekcji

Najpowazniejszym problemem retrospekcji jest odleglo§¢ czasowa pomiedzy
wykonywaniem zadania a relacjonowaniem strategii 1 zwiazane z nig bledy pa-
mieci: zapominanie, wymieszanie wiedzy wczesniejszej z wiedza terazniejsza
(Olshavsky, 1976 -77), a takze fabrykacja strategii w rzeczywisto$ci nie wyko-
rzystywanych (Russo, Johnson i Stephens, 1989; Matsumoto, 1993). Uwaza sig,
ze metody retrospekcyjne sa mniej trafne ze wzgledu na fakt, ze moga zawierac
wiecej nieuzasadnionych dywagacji na temat proceséw, ktére mogly zajs¢ (Af-
flerbach, 1990). Respondenci mogg relacjonowaé strategie, ktore, jak uwazaja,
powinni byli wykorzystywac, nie zas$ te, ktore w rzeczywistosci wykorzystywali
(Matsumoto, 1993). Generalnie raport bardziej oddalony w czasie jest raportem
mniej dokltadnym. Garner (za Matsumoto, 1993) stwierdza eksperymentalnie,
ze raporty retrospekcyjne zrealizowane bezposrednio po wykonaniu zadania
1 dwa dni pézniej réznia sie, 1 ze raporty pozniejsze zawieraja znacznie mniej
informacji. Matsumoto (1993) dodaje, ze w przypadku retrospekcji, ktéra nie
odnosi sie do zadnego konkretnego zadania, istnieje wigksze ryzyko braku traf-
nosci.

6. Trafno$¢ introspekcji

Za Ericssonem i Simonem, wickszo$¢ badaczy utrzymuje, Ze poprawnie przepro-
wadzony protokél glosnego myslenia wydluza czas wykonania zadania, jednak
nie zmienia w sposob istotny samego procesu gtéwnego, tzn. sposobu wykona-
nia zadania (np. Conrad, Blair i Tracy, 1999). Stwierdzenie to bywa jednak podwa-
zane przez wyniki badan innych autoréw. Russo, Johnson i Stephens (1989) wy-
kazali eksperymentalnie, ze protokol glosnego myslenia jest reaktywny 1 wskazali
na kilka potencjalnych Zrédet jego reaktywnosci, m.in.: a) dodatkowe zapotrze-
bowanie na zasoby pamigci umozliwiajace przetwarzanie, b) feedback stuchowy,
) zmian¢ w motywacji w kierunku dazenia do wigkszej poprawnosci 1 asekura-
cyjnosci’. Badacze ponadto wskazuja na fakt, iz respondenci moga ulegac wply-
wom zaprezentowanych im przykladow w przekonaniu, ze oczekuje si¢ od nich
werbalizacji podobnych do pokazanych (Pressley i Hilden, 2004; Matsumoto,
1993), dlatego tez jako potencjalnie wplywajaca na trafnos§¢ raportu wymieniaja
przedstawiona respondentom instrukcje dzialania oraz wszelkie techniki prezen-
towania i modelowania sposobow tworzenia raportu. Problematyczne wydaje si¢
takze zatrzymywanie czytania poprzez znaki raportu w raporcie stymulowanym.
Crain-Thoreson i in. (1997) poréwnali wplyw protokotu stymulowanego i nie-
stymulowanego na wyniki czytania, stwierdzajac, ze prowokowanie zatrzymania
sie 1 zrelacjonowania strategii w konkretnych narzuconych przez eksperymen-
tatoréw miejscach ma negatywny wplyw na respondentéw o ogodlnie nizszych

? Russo, Johnson i Stephens (1989) stwierdzaja, ze z racji tego, iz respondenci zdaja sobie
sprawe z publicznego wystepu, beda oni sktonni stosowaé strategie inne niz normalnie, np.
wymagajace wickszego wysitku, ale dajace wicksze szanse na poprawna odpowiedz.
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umiejetnosciach czytania, natomiast nie wplywa na wyniki respondentéw o wyz-
szych umiejetnosciach!’ (Pressley i Hilden, 2004). Autorzy dochodza do wniosku,
iz decyzja o wyborze konkretnego typu protokolu powinna by¢ uzalezniona od
relatywnego poziomu trudnosci tekstu: w przypadku tekstow latwych zalecaja
uzycie protokotu niestymulowanego, natomiast w przypadku tekstow trudnych —
protokotu stymulowanego (Pressley i Hilden, 2004)'". Garner, Wagoner i Smith
(1983) sa bardziej krytyczni 1 stwierdzaja, ze protokél stymulowany moze znie-
ksztalcac¢ lub przerywac proces przetwarzania informacji. Wedlug Matsumoto
(1993) znieksztalcenie proceséw myslowych lub ich przerwanie jest bardziej
prawdopodobne wtedy, gdy znaki raportu wystepuja czesto lub kiedy zadanie jest
bardzo trudne. Dodatkowym Zrédlem braku wiarygodnosci raportu werbalnego
moga by¢ ograniczone umiejetnosci jezykowe respondenta, negatywnie wplywa-
jace na jakos¢ i lo$¢ uzyskanych danych (Matsumoto, 1993).

7. Wykorzystanie protokotu gto$nego myslenia w badaniach nad for-
matem typu ‘tekst z lukami’ — dalsze rozwazania na temat trafno$ci
metody

Raport introspekeyjny, szczegdlnie w wersji stymulowanej, moze, w moim przeko-
naniu, w spos6b catkowicie sztuczny wywolywac uzycie pewnych strategii. Stymu-
lacja (w postaci znakéw graficznych lub pytan) wymusza na przyklad liniowy spo-
s6b czytania, zdanie po zdaniu i paragraf po paragrafie, z jednakowym natezeniem
uwagi 1 w sposob jakosciowo jednolity (bez zréznicowania technik czytania np.
na szybkie przegladniecie fragmentu, opuszczenie fragmentu, scannning, skimming
itp.). Takie jednolite czytanie wynika z faktu, ze, w percepcji respondenta 1 zgodnie
z instrukcja, jaka otrzymuje, po kazdym zdaniu (w takiej przewaznie odleglodci
wystepuja znaki raportu) musi on zrelacjonowac strategie stosowane do budowania
rozumienia tekstu, w tym takze konkretnego zdania. Zadne ze zdan nie moze wiec
by¢ przez respondenta opuszczone lub pobiezne ,,przeskanowane”. Ponadto, ra-
port introspekeyjny sprzyja pojawieniu si¢ pewnych strategii, ktére wynikaja raczej
z potrzeby relacjonowania mysli, niz samego czytania tekstu, 1 ktére moglyby sie
nie pojawi¢ lub pojawi¢ w znacznie mniejszej ilosci, gdyby nie zachodzita potrzeba
wykonywania czynnos$ci produktywnej — méwienia w celu relacjonowania prze-
twarzanych informaciji. Mam tu przede wszystkim na mysli parafrazowanie, pod-
sumowanie tekstu, sformulowanie gléwnej mysli, tlumaczenie na jezyk rodzimy.
Przykladem dla powyzszego stwierdzenia, jakkolwiek najprawdopodobniej tylko
jednym z wielu, mogloby by¢ badanie przeprowadzone przez Hosenfeld (1977).

'"Badanie odnosi si¢ do jezyka natywnego.

""Do$¢ zaskakujacy wydaje si¢ postulat autoréw w obliczu badas, jakie sami cytuja. Ich
badanie wydaje si¢ bowiem sugerowaé, cho¢ to dos¢ trudne do wytlumaczenia z teoretycz-
nego punktu widzenia, ze stymulacja powinna by¢ stosowana tam, gdzie jest ona relatywnie
nieingerujaca w sam proces gléwny, tzn. do badania tekstow relatywnie tatwych, i odwrot-
nie — eliminowana w sytuacji, w ktorej wykazuje ona negatywny wplyw na czytanie, czyli
w przypadku uzycia tekstéw trudnych.
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W badaniu tym wykorzystany zostal raport introspekeyjny stymulowany (z zatrzy-
maniem po kazdym zdaniu), ktéry dostarczyl danych w postaci tlumaczenia cale-
go czytanego tekstu lub jego duzych fragmentéw na jezyk rodzimy respondentow.
W moim przekonaniu tak duza iloé¢ tlumaczenia wynika wlasnie z koniecznosci
relacjonowania przetwarzanych informacji. Jakkolwiek tlumaczenie jest czasami
wykorzystywane jako strategia czytania, to jednak czytanie, nawet na do$¢ niskim
poziomie zaawansowania jezykowego, nie polega tylko 1 wylacznie na wykonywa-
niu na biezaco tlumaczenia.

Ze wzgledu na wymieniane tu niedoskonalosci standardowej formy pro-
tokotu glosnego myslenia, w przeprowadzonym przeze mnie badaniu wykorzy-
stujacym te metode wprowadzone zostaly pewne modyfikacje (Konieczna, 2009).
Badanie, o ktérym mowa, dotyczylo strategii wykorzystywanych przez studentow
w trakcie rozwigzywania zadania testowego typu tekst z lukami (ang, gapped-texi).
Jest to format typu zamknictego, w ktérym poszczegdlne zdania lub akapity tekstu
zostaly usuniete, oznaczone jako luki w tekscie 1 zaprezentowane w formie opcji
do wyboru z jedng opcja dodatkowa, niepasujaca do zadnej z luk. Zastosowana
w badaniu modyfikacja protokotu glosnego myslenia miata na celu zredukowanie
potencjalnych Zrédel nietrafnosci, tzn.: a) unikniecie niebezpieczenistwa czytania
1 nierelacjonowania strategii, charakterystycznego dla protokotu niestymulowane-
go oraz b) wyeliminowanie wymuszen liniowego czytania tekstu (o ktérych mowa
w akapicie powyzej), typowych dla protokotu stymulowanego. Ponadto, protokoét
glosnego myslenia stymulowany po kazdym zdaniu nie moégt by¢ zastosowany ze
wzgledu na fakt, ze zadanie typu tekst z lukami wymaga dzialania na poziomie
calych paragraféw. W tym wiec przypadku do$¢ sztuczne, a takze frustrujace dla
respondenta mogloby by¢ przerywanie mu po kazdym zdaniu i pytanie go o strate-
gie, nie pozwalajac na rozpoczecie realizacji zadania. Ostatecznie wigc zastosowana
przeze mnie modyfikacja protokotu glosnego myslenia polegala na potraktowa-
niu catego zadania jako problemu do rozwiazania. Podejécie takie jest szczegdlnie
uzasadnione faktem, iz tekst z lukami, jako zadanie zamknicte, sprzyja uzyciu r6z-
nego rodzaju strategii testowych, bardziej upodabniajacych proces wykonywania
zadania do rozwiazywania problemu niz do samego czytania. Respondenci zostali
wiec poproszeni o wykonanie catosci zadania na glos, czyli artykulowanie zaréwno
strategii, jak i fragmentéw czytanych. Taka forma raportu pozwolila przesledzi¢
typowe sekwencje powrotéw do poszczegolnych fragmentow tekstu, ich ilosé, dtu-
gos$¢ fragmentéw ponownie rozwazanych, a takze bardzo czesto nieliniowy sposob
czytania tekstu zawartego w zadaniu 1 nieliniowy sposéb rozwiazywania zadania.
Ponadto, zastosowana modyfikacja nie wywolywala w sposob sztuczny ttumaczen,
parafrazy i podsumowan, gdyz pozwalala na werbalizacje samego tekstu. Pozwolila
wiec zaobserwowac kiedy i w jakiej lodci thumaczenia, parafrazy i podsumowania sa
w sposob rzeczywisty wykorzystywane dla celow czytania i rozwiazywania zadania,
a nie wymuszonej werbalizacji. Zastosowana modyfikacja protokotu glosnego my-
§lenia wiazala si¢ jednak takze z pewnymi utrudnieniami. Mianowicie respondenci
dos$¢ czesto wskazywali na fakt, ze ,,wezytywanie” informacji na glos przeszkadza
w przetwarzaniu. W trakcie prowadzenia badan zauwazylismy jednak, Ze $ciszenie
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glosu przez respondenta wykonujacego zadanie powodowalo, ze niedogodno$é
zwigzana z artykulacja byla znacznie mniej odczuwalna. Mozna wigc podejrzewac,
ze to koniecznos$¢ poprawnej artykulacii i feedback glosowy, zajmujac cze$¢ pamieci
roboczej, utrudnialy przetwarzanie informacji. Kolejni respondenci byli wigc in-
formowani o tym, ze moga méwic cicho, tak aby mozliwie maksymalnie zreduko-
waé negatywny wplyw artykulacji na mozliwosci przetwarzania informacji.

Nalezy stwierdzi¢, ze badania, ktore wykorzystuja protokél glosnego mysle-
nia w celu zidentyfikowania strategii rozwigzywania testow z zakresu czytania do-
starczaja dos$¢ specyficznych danych. Prezentuja one bowiem rozwiazywanie zadan
z zakresu czytania jako opierajace si¢ gléwnie na wykorzystaniu strategii typowych
dla uwarunkowan testowania (tzn. strategii typu fest management 1 strategii sprytu te-
stowego, patrz Cohen i Upton, 2007; Konieczna, 2009). Relatywnie mato widoczne
sq strategie zwiazane bezposrednio z samym procesem czytania. W przeprowadzo-
nym przeze mnie badaniu (2009), ktére miato charakter eksploracyjny, wylonione
strategie dotyczyly w wickszosci kolejnosci czytania poszczegdlnych fragmentow
tekstu, liczby powrotéw do poszczegélnych fragmentéw, sposobéw wyboru od-
powiedzi, wykorzystania specyficznych aspektow formatu w celu ulatwienia wy-
konania zadania (lacznie opisanych 28 strategii). Relatywnie niewielka ilo§¢ wylo-
nionych strategii dotyczyla w sposob bezposredni budowania rozumienia tekstu
czytanego (uzycie inferencji, podsumowanie 1 okreslenie mysli gléwnej danego
fragmentu, tlumaczenie fragmentu, zwrécenie uwagi na elementy budujace sp6j-
nos¢ tekstu). Podobne badanie przeprowadzone wezesniej przez Cohena i Uptona
(2007) dostarczyto réwnie ubogich danych dotyczacych strategii czytania. Badanie
Cohena 1 Uptona dotyczylo strategii stosowanych przez respondentéw w formacie
drag-and-drop testujacym sprawnosc¢ czytania na tescie TOEFL. Autorzy zastosowali
podejscie dedukceyjne, sporzadzajac przed wykonaniem badania dtuga liste strategii,
ktore, jak wnioskuje, spodziewali si¢ zidentyfikowac. Ostatecznie jednak zaprezen-
towali tylko wyniki dotyczace najczesciej uzywanych przez respondentéw strategii.
Tak wigc, sposrod dwudziestu o$miu wstepnie zdefiniowanych strategii czytania,
w wynikach wspomniane sa tylko trzy: a) uwazne przeczytanie fragmentu tekstu,
b) szybkie przeczytanie fragmentu tekstu w poszukiwaniu konkretnych informacji
1 ¢) powtorzenie, parafraza lub tlumaczenie fraz lub zdan — lub podsumowanie
fragmentéw — aby wspomoc rozumienie. Wickszos$¢ z relacjonowanych przez Co-
hena i Uptona strategii nalezy do kategorii zest-management (17 strategii) 1 skupia
si¢ woko!l zaobserwowanych nastepujacych zachowan: powrotéw do konkretnych
pytan, kolejnosci czytania pytan i opcji, sposobow wyboru opcji i sprawdzania
odpowiedzi. Badanie przeprowadzone przeze mnie (2009), jak i badanie Cohena
i Uptona (2007) pokazuja, ze protokot glosnego myslenia (w formie zaréwno kla-
sycznej, jak 1 zmodyfikowanej) zastosowany do badania strategii wykorzystywanych
w testach czytania dostarcza gléwnie informacji na temat sposobow radzenia sobie
z testem. Taki wynik badan moze §wiadczy¢ o tym, iz uwarunkowania zwiazane
z testowaniem powoduja jako$ciows zmiang samego procesu czytania. Mozliwe
jest jednak takze, iz sytuacja testowania po prostu sprzyja uzewngetrznianiu wlasnie
strategii zwigzanych z wykonaniem testu i powoduje wzgledna ,,niewidocznosé”
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innego rodzaju strategii. Do podobnego wniosku dochodza Cohen i Upton (2007),
ktérzy stwierdzaja, ze badany przez nich format czytania traktowany jest przez
respondentow glownie w kategoriach zadania testowego, na ktére trzeba udzielic
poprawnej odpowiedzi, nie za$ tekstu ktéry stanowi w jaki§ sposéb warto$ciowsq
lekture. Biorac jednak pod uwage stwierdzenie, iz protokél glosnego myslenia jako
metoda badawcza moze sprzyja¢ ujawnianiu pewnego typu informacji a nieujaw-
nianiu innych (Pressley i Afflerbach, 1995), nalezy takze przyjac, ze mozliwe jest, iz
metoda ta zastosowana do badania zadan testowych z zakresu czytania daje wick-
sze szanse ujawnienia strategii typowo testowych niz innego rodzaju strategii.

8. Protokot glosnego myslenia w badaniach nad testowaniem czytania
a kwestia czasu

W badaniach z uzyciem raportu werbalnego nie ustanawia si¢ limitu czasowego,
aby nie ogranicza¢ werbalizacji. Istnieje jednak pewna sprzeczno$¢ pomiedzy ba-
daniem trafnosci testéw z uzyciem raportu werbalnego (nieograniczonego czaso-
wo) oraz faktem, iz udzielanie odpowiedzi na pytania testowe jest z natury rzeczy
bardzo restrykcyjnie ograniczone czasowo. Ronald Carver zauwaza ze czynnik
czasu ma powazny wplyw na czytanie 1 moze w sposob istotny znieksztalcac ba-
dania, w ktérych jest on pominiety (1992). Carver stwierdza, iz osoba o wyzszej
motywacji bedzie sktonna spedzi¢ nad danym tekstem wigksza ilos¢ czasu i wlo-
zy¢ wiecej wysitku w jego zrozumienie. Dlatego, w przekonaniu autora, wszel-
kie badania nie kontrolujace limitu czasu dostarczaja znieksztalconych wynikow:
korzystniejszych dla oséb o wyzszej motywacji i zanizonych w przypadku osob
stabiej zmotywowanych (Carver, 1992). Negatywne efekty zwigzane z brakiem
kontroli czasu byly widoczne takze w przeprowadzonym przeze mnie badaniu
(patrz Konieczna, 2009) na przykladzie ucznia, ktéry wykorzystal dwa razy wie-
cej czasu niz §rednio inni respondenci 1 odpowiedzial bardzo dobrze na zadanie,
pomimo faktu, iz jakosciowo strategie przez niego wykorzystywane byly typowe
dla stabszych respondentéw.

9. Wnioski

W niniejszym artykule opisane zostaly cechy charakterystyczne poszczegdlnych ro-
dzajow raportu werbalnego, ze szczegdlnym uwzglednieniem protokolu glosnego
myslenia i sposobow jego wykorzystania na potrzeby badania strategii stosowanych
w testach czytania. Artykul ukazal do$¢ liczne problemy zwiazane z wykorzysta-
niem introspekcji w badaniach nad testowaniem czytania. Zaprezentowal takze
zréznicowany charakter danych mozliwych do uzyskania przy wykorzystaniu roz-
nych typéw raportu werbalnego.

Hosenfeld klasyfikuje protokét glosnego myslenia w formie niestymulo-
wanej jako introspekcyjny, a w formie stymulowanej (implikujacej relacjonowanie
strategii po przeczytaniu fragmentu tekstu, np. jednego zdania) jako retrospekcyjny
1977).
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Wydaje sie, ze czerwony kolor znakéw raportu wynika z faktu powielania
przez badaczy aspektow narzedzia po raz pierwszy uzytego w badaniach nad czy-
taniem przez Jill Olshavsky (1976-77). Uzycie tak jaskrawego koloru moze jednak
budzi¢ pewne zastrzezenia.

Ericsson i Simon (1993) opisali raport werbalny w kategoriach teorii prze-
twarzania informacji, rozrézniajac pomiedzy raportem introspekcyjnym, wyma-
gajacym od respondenta zrelacjonowania informacji znajdujacych si¢ w pamieci
krotkotrwate) w poszczegolnych momentach wykonywania zadania oraz raportem
retrospekcyjnym, polegajacym na wydobyciu informacji z pamigci dlugotrwalej.

Russo, Johnson i Stephens (1989) stwierdzaja, ze z racji tego, iz respondenci
zdaja sobie sprawe z publicznego wystepu, beda oni sklonni stosowac strategie
inne niz normalnie, np. wymagajace wigkszego wysitku, ale dajace wicksze szanse
na poprawng odpowiedz.

Badanie odnosi si¢ do jezyka natywnego.

Dosc¢ zaskakujacy wydaje si¢ postulat autorow w obliczu badan, jakie sami
cytuja. Ich badanie wydaje si¢ bowiem sugerowac, cho¢ to dos¢ trudne do wy-
tlumaczenia z teoretycznego punktu widzenia, ze stymulacja powinna by¢ sto-
sowana tam, gdzie jest ona relatywnie nieingerujaca w sam proces glowny, tzn.
do badania tekstéw relatywnie latwych, i odwrotnie — eliminowana w sytuacji,
w ktoérej wykazuje ona negatywny wplyw na czytanie, czyli w przypadku uzycia
tekstow trudnych.
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MIND MAPPING!
W NAUCZANIU I UCZENIU
SIE JEZYKA OBCEGO

Mind mapping in foreign language learning and teaching

Mind mapping, developed 1972 by Tony Buzan, is a graphic way of repre-
senting ideas and concepts. The article shows the possibilities and benefits
of using mind mapping in foreign language learning and teaching, Additio-
nally, the article describes some of the computer applications which can be
used to draw a mind map.

1. Wstep

Jednym z podstawowych postulatow wspolczesnej dydaktyki jest dazenie do moz-
liwie wysokiej efektywnosci procesu uczenia si¢ 1 nauczania. Powstaja liczne prace
poswiecone skutecznosci w dydaktyce (np. Hamer 1994, Perrott 1995, Locke 2004,
Taraszkiewicz 1 Rose 2000), wprowadzane sq nowe (aktywizujace) metody nauki,
majace ulatwi¢ uczacemu si¢ zrozumienie 1 przyswojenie przerabianego materia-
tu. Niemniej codzienno$¢ szkolna nierzadko wyglada inaczej: uczacy si¢ narzekaja
na przeladowanie programéw nauczania i duzg ilo$¢ materiatu do przyswojenia
w (zbyt) krotkim czasie. Powyzszy problem spowodowany jest czgsto nieznajomo-
$cig technik uczenia si¢: material opanowywany jest pamigciowo, bez jakiejkolwiek
refleksji czy proby jego zrozumienia, co zwykle prowadzi do szybkiego zapomina-
nia przyswojonych wiadomosci. Nastepstwem moga by¢ niepowodzenia w nauce,
powodujace frustracje i nieche¢ uczniéw do wszelkiego rodzaju nauczania zinsty-
tucjonalizowanego.

12 W polskiej literatutze przedmiotu istnieje wiele odpowiednikéw terminu mind mapping.
Jest on ttumaczony jako mapy mysl, mapy mentalne, mapy skojarzeniowe, mapy pamieci badz mapy
umystowe. W ponizszym artykule postugujemy si¢ zamiennie terminami wind mapping i mapa
mysli.
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Podobne doswiadczenia w trakcie wlasnych studiéw oraz podzniejszej
pracy ze studentami sklonily Tony’ego Buzana, uznany, §wiatowy autorytet
w dziedzinie psychologii 1 technik uczenia si¢, do poszukiwan nowej, skutecznej
metody nauki, w wyniku ktérych w 1972 roku powstata koncepcja map mysli,
bedacych, jak okresla je sam Buzan (2002, 57) ,,wyrazem myslenia wielokierun-
kowego, a zatem naturalng funkcja naszego umystu. Jest to réwniez wspaniata
technika graficzna, ktéra wyzwala potencjal intelektu. Mapy z powodzeniem
mozna stosowaé we wszystkich dziedzinach zZycia, w ktorych szybko$¢ uczenia
si¢ 1 przejrzysto§¢ myslenia polepszaja osiagane wyniki”.

2. Geneza techniki map mysli

U podstaw techniki wind mappingu lezaly wyniki badan i obserwacji wykazuja-
cych, iz podczas nauki najszybciej przyswajane sa informacje opracowane na
poczatku i koficu czasu nauki badZz wywolujace u uczacego si¢ skojarzenia, np.
z materiatem juz znanym, wzbudzajace jego zainteresowanie lub tez w szcze-
gblny sposob pobudzajace jego zmysly. Szybszej memoryzaciji ulegaja rowniez
elementy powtarzajace si¢ oraz szczegoblne, wyjatkowe, niepasujace do pozosta-
tych. Jak podkresla Buzan (2002, 34) ,,Odkrycia te us§wiadamiaja nam ogromnie
istotny fakt — w jaki sposéb funkcjonuje mézg. To wlasnie one, a nie jak niekto-
rzy blednie sadza, teoria dwoch potkul mézgu, daly poczatek koncepcji mwind
mappingn.” Niemniej réwniez teoria dotyczaca funkcjonowania mézgu autorstwa
Rogera Sperry’ego, zgodnie z ktéra lewa potkula mézgowa odpowiedzialna jest
m.in. za zdolnosci i funkcje jezykowe (mowa, czytanie, pisanie, gramatyka, do-
slowne znaczenie stow), myslenie analityczne, hierarchie matematyczne (liczby,
zbiory), natomiast prawa kieruje wyobraznia, zdolnosciami plastycznymi 1 mu-
zycznymi, orientacja przestrzenna, marzeniami i obrazem catosci (tzw. Gestalt),
w znaczacy sposob wplynela na ksztaltowanie si¢ techniki Buzana. W toku
nauki szkolnej preferuje si¢ zazwyczaj styl uczenia i nauczania faworyzujacy

P Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze powyzszy podzial nie oznacza, iz w przypadku wy-
konywania jakiej$ czynnosci (liczenia, uczenia si¢ stowek, stuchania muzyki), pracuje tylko
i wylgcznie jedna badZ druga potkula. Pracuja obie, niemniej jedna z nich wykazuje zdecy-
dowanie wigcksza aktywno$¢ niz druga. Potwierdzaja to obrazy moézgu wykonane podczas
pracy m.in. przy pomocy pozytronowej tomografii emisyjnej. M6zg wykazuje si¢ ponadto
duza elastycznoscia, jedna pétkula mézgowa potrafi w duzej mierze przejac funkeje drugiej,
uszkodzonej, np. w wyniku wypadku czy wylewu. Interesujacy przypadek opisuja Borg-
steinn, Grootendorst (2002, 473): u 7-letniej dziewczynki usuni¢to lewa pétkule mézgu
(wykonano tzw. hemisferektomie), ze wzgledu na przewlekle ogniskowe zapalenie mézgu i
padaczke, ktére doprowadzily do porazenia prawej czesci ciata i powaznych zaburzen funk-
cji jezykowych. ,,Mimo usuni¢cia dominujacej potkuli, zwierajacej osrodki mowy i odpowia-
dajacej za kontrole motoryczna prawej polowy ciala, dziecko jest dwujezyczne i postuguje
si¢ plynnie jezykiem tureckim i holenderskim. Nawet porazenie poltowiczne cze¢$ciowo si¢
cofnelo 1 widoczne jest tylko w formie niewielkiej spastycznosci prawej koniczyny gornej i
dolnej. Poza tym dziewczynka prowadzi normalne zycie”. (cyt. za Spitzer 2008, 25)
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prace lewej i zaniedbujacy mozliwosci prawej poétkuli, natomiast postugujac
sic mapami mysli stymulujemy do (wspél-)pracy obie pélkule, co gwarantuje
osiagnigcie wysokiej efektywnosci uczenia si¢ i nauczania. Trzecim elementem
lezacym u podstaw techniki mind mappingu bylo przekonanie Buzana o niskiej
efektywnosci tradycyjnego, linearnego systemu notowania, ktéry po pierwsze
nie odzwierciedla wielokierunkowego sposobu myslenia, wlasciwego moézgowi,
po drugie notatki tak stworzone sa czesto zbyt dlugie i z trudem si¢ je zapa-
mictuje, gdyz sa nieciekawe wizualnie 1 monotonne. Po trzecie sporzadzenie
1 odczytanie notatek linearnych jest bardzo czasochlonne, gdyz z jednej strony
zapisujemy mnéstwo niepotrzebnych stow, a z drugiej tracimy pozniej czas na
odnalezienie w tekscie notatek stow-kluczy.

3. Zasady tworzenia map mys$li

Buzan (2002, 92in.) zaleca wykonywanie map mysli na duzej kartce papieru ulo-
zonej poziomo, gdyz mapy mysli zwykle rozrastajg sic w plaszczyznie horyzon-
talnej. W centrum kartki umieszczamy kolorowy rysunek badz kolorowy i prze-
strzenny wyraz, stanowiacy temat mapy, co ulatwi¢ ma skojarzenia, poprawié
zdolnos¢ skupienia i zapamigtywania. Od gléwnego stowa badz rysunku prowa-
dzimy promieni$cie odchodzace linie, zapewniajace ciaglo$¢ skojarzen. Wzdtuz
linii zapisujemy drukowanymi literami stowa-klucze, co zwicksza czytelno$é
1 uporzadkowanie mapy. Uzywamy minimum trzech koloréw, co pozwala unik-
na¢ monotonii i wyrdzni¢ najwazniejsze tresci, ponadto stosujemy rysunki oraz
efekt przestrzennosci: przyciagaja one uwage oraz pobudzaja do pracy prawa
potkule. Stosujemy litery 1 obrazy réznej wielkosci, akcentujace elementy bardziej
i mniej wazne, ponadto korzystamy z umownych znakéw/symboli przypisanych
okreslonym cechom, przymiotom itp. Obszary spokrewnione faczymy strzatka-
mi oraz stosujemy porzadek numeryczny gléwnych linii, co zapewnia uporzad-
kowanie 1 hierarchizacje¢ oraz zapewnia pomoc np. w trakcie wyktadu, prezentacji
czy wypowiedzi pisemnej.
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Nalezy przy tym podkresli¢ réznice miedzy technika map mysli a tzw. bu-
rza, mozgow (brain storming), gdyz pojecia te sa czesto blednie ze soba utozsamiane.
Roéznica ,,polega na stopniu usystematyzowania zapisu. W mapie mysli kojarzone
z tematem mysli sq grupowane wedtug hierarchii waznosci w stosunku do tematu.
Dodatkowym elementem jest tworzenie wizualnego obrazu calo$ci — mysli sa taczo-
ne wyraznymi strzatkami lub liniami, jedno stowo kluczowe wiedzie do nastepnego”
(Adams-Tukiendorf 2006, 56). Z kolei w wyniku burzy mézgéw, ,,na najwickszych
ramionach wychodzacych z samego centrum umiesciles stowa 1 rysunki nie dlatego,
ze wydaly si¢ istotne, ale dlatego, Ze jako pierwsze przyszly ci do glowy. Byl to gest
spontaniczny, a nie przemyslany. W prawdziwych mapach gtéwne stowa-klucze nie
sa przypadkowe, lecz podyktowane swym znaczeniem i pojemnoscia.” (Buzan 2002,
85) Zapisy bedace wynikiem burzy moézgoéw nie wykazuja si¢ ponadto tak rozbudo-
wana strong graficzna, jaka powinna towarzyszy¢ tworzeniu map mysli.

4. Zastosowanie map mysli w edukacji

Mapy mysli znajduja zastosowanie w kazdej dziedzinie ludzkiego zycia, poczaw-
szy od zycia prywatnego poprzez rozliczne mozliwosci uzycia w marketingu, pro-
dukcji i biznesie (tworzenie biznesplanow, ustalanie projektow, przygotowanie
prezentacji oferowanych produktéw i uslug, organizacja réznego rodzaju ze-
bran, konferencji i spotkan, zarzadzanie firma, tworzenie struktury organizacyj-
nej w firmie, analizie potrzeb klientow itd.) do szerokiego spektrum zastosowan
w samodzielnej i zinstytucjonalizowanej edukaciji.

Liczne prace potwierdzaja skutecznos¢ i efektywnos$¢ techniki map mysli
W uczeniu 1 nauczaniu réznorodnych przedmiotéw, np. w naukach $cistych (w ma-
tematyce (Brinkmann 2003) 1 chemii (Regis, Albertazzi 1 Roletto 19906)), medycynie
1 pielegniarstwie (Cahill i Fonteyn 2000), biologii (Jegede, Alaiymola i Okebukola
1990, Barenholz i Tamir 1992), ekonomii (Budd 2004) i jezykach obcych. Wskazuje
si¢ takze na uzyteczno$¢ techniki mappingu w nauczaniu uczniéw dyslektycznych
(Sellers 2008) oraz w arteterapii (Karolak 2000).

Zastosowanie map mysli w procesie uczenia si¢ znacznie zmniejsza ilos¢
czasu, konieczng do opanowanie materialu. Wedlug Buzana (2002) wykorzysta-
nie map mysli pozwala na zaoszczedzenie do 95% czasu potrzebnego na zrobie-
nie oraz 90% czasu przeznaczanego na odczytanie badZ przegladniccie notatek
tradycyjnych, gdyz zapisywane badz odczytywane sg jedynie istotne stowa-klu-
cze. Taka struktura ulatwia réwniez powtarzanie materialu, jego zapamigtanie
i zrozumienie powiazaf migdzy omawianymi fenomenami'®. Mapy sprawdzaja si¢
rowniez $wietnie w trakcie planowania i przeprowadzania zaje¢ badZz prezenta-
¢ji’®, gdyz z jednej strony pozwalaja na wigksza kreatywno$¢ i oryginalnosé oraz

' Cahill, Fonteyn (2000, 216) podkreslaja, iz ,,studenci opisywali w swoich pracach mind
mapping jako ,,integrujace doswiadczenie edukacyjne”, ktére pomoglo im ,,zrozumie¢ ma-
terial”. (Heinze-Fry, Nowak 1990, 471).”

'5 Fuchs (2005, 152): ,,Mapa mysli ma réwniez ta zalete, iz mozna ja rozbudowaé we wszyst-
kich kierunkach. Nowe pomysty i idee moga by¢ w kazdej chwili wbudowane w istniejaca
mape, dajac nauczycielowi przeglad mozliwych tresci i sposobow prowadzenia zajeé. Na-
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zapewniaja kontrole calego procesu tworczego, z drugiej zas strony zwickszaja
kontakt wzrokowy méwiacego ze stuchaczami (prezentujacy nie odczytuje goto-
wego tekstu z kartki), dzieki czemu poteguja zaangazowanie zaréwno mowiacego,
jak i stuchaczy, co czyni prezentacje przyjemniejsza, skuteczniejsza i latwiejsza
do zapamietania. Technika map przynosi réwniez wymierne korzysci w trakcie
pracy grupowej na lekcji, gdyz prowadzi do wzajemnej stymulacji uczestnikow
grupy, przyczynia si¢ do ich integracji, uczy kooperacji i moze stanowi¢ punkt
odniesienia w dyskusji nad pokrewnymi pomystami innych grup. Budd (2004, 44)
konstatuje: ,,Tworzenie map mysli na lekcji umozliwia nauczycielowi realizacje
siedmiu zasad dobrej praktyki edukacyjnej (Chickering, Gamson 1987). Poniewaz
uczniowie zaangazowani sq w samodzielne opracowanie tematu przy pomocy
mapy, ¢wiczenie tego typu wspomaga aktywnos§¢é w procesie uczenia si¢ (zasada
3). Praca w malych grupach 1 mozliwos¢ konsultacji kazdej z grup z nauczycielem
ulatwia kontakt miedzy uczniem oraz uczacym (reguta 1) oraz rozwija kooperacje
miedzy uczniami (zasada 2). Dzieki uzyciu rysunkow 1 grafik ten rodzaj zadania
wyrdznia si¢ na tle innych zadan lekcyjnych 1 tym samym wspomaga réznorakie
uzdolnienia i sposoby uczenia si¢ (reguta 7)” (ttumaczenie wtasne)'s.

5. Wykorzystanie map mys$li w nauczaniu jezykéw obcych

Mapy mysli moga by¢ stosowanie w réznorodny sposob takze w nauczaniu jezy-
kéw obceych, bedac elementem wspierajacym nauczanie slownictwa, stylistyki 1 gra-
matyki oraz uatrakcyjniajacym prace z tekstem.

Jednym z podstawowych, chociaz czesto zaniedbywanych w trakcie zajed,
probleméw w nauczaniu jezykow obcych jest nauczanie stownictwa, czesto okre-
§lane mianem ,,zta koniecznego” (por. Komorowska 1999, Huneke, Steinig 2000,
133, Henrici, Riemer 2002, 196). Nauka slownictwa czesto rozumiana jest jako
pamigciowe opanowanie przez uczacych sie listy nowych stéwek, zanotowanych
w przypadkowym porzadku, najczesciej wedlug kolejnosci ich pojawienia si¢ pod-
czas jednostki lekcyjnej. Taka prezentacja stownictwa nie sprzyja jego memoryzacji,
gdyz poszczegoblne leksemy dobrane sa przypadkowo, bez jakiegokolwiek porzad-
ku, co znaczaco utrudnia zaréwno ich umiejscowienie w leksykonie mentalnym
uczgceego sie, jak 1 odnalezienie zanotowanego leksemu w notatkach, a tym samym
czesto zniecheca do powtérek materiatu, bez ktérych uczenia sie stownictwa nie
jest mozliwe. Aby wiec zoptymalizowaé proces nabywania nowego stownictwa
przez uczacego si¢ nalezy wprowadzac je zgodnie z zasadami, wedlug ktorych jest
ono zmagazynowane w leksykonie mentalnym ucznia. Najnowsze badania wykazu-
ja, ze ,,Stowa w naszym mozgu to wezly, ktére powigzane sa ze sobg wieloma ni¢mi.
Istnieje nie tylko jedna, ale wiele subsiatek, ktére rowniez sa ze sobg powiazane.

wet jesli nie zawsze wszystko, co znajduje si¢ na mapie, zostanie zrealizowane podczas lekciji,
moze ona stanowi¢ podstawe do planowania dalszej pracy.”

16, Pozostale reguly dobrej praktyki pedagogicznej to: udzielanie natychmiastowych odpo-
wiedzi (sprzezenie zwrotne), stawianie wysokich wymagan oraz pilnowanie terminowego

wykonywanie zadaf.
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[...] W im bardziej réznorodny sposob dane slowo jest powiazane z innymi, tym
lepiej zachowane jest w pamieci i tatwiej moze zosta¢ z niej wywolane” (Bohn 1 in.
2000, 82, tlumaczenie wlasne) Lenz (2008, 473) zauwaza: ,,Okazalo sig, iz zgodnie
z zasadami leksykonu mentalnego stéwka zapamietywane sa nie jako pojedyncze,
wyizolowane leksemy, ale jako elementy sieci badZ pdl semantycznych 1 w taki tez
sposob powinny by¢ nauczane. W tym celu mozna tworzy¢ mapy mysli lub inne
grafiki, ktére umozliwiaja zobrazowanie powiazan miedzy wyrazami bliskoznacz-
nymi.” (thumaczenie wlasne)"".

Tak wigc zastosowanie #ind mappingn moze przyczynic si¢ nie tylko do efek-
tywnego wprowadzania nowego stownictwa, ale rowniez do skutecznego powta-
rzania nabytych lekseméw, gdyz, jak podkresdla Kleinschroth (1992, 82in.) kreatyw-
ne powtarzanie, prowadzace do jak najlepszego przyswojenia stownictwa, polega
przede wszystkim na jego porzadkowaniu, grupowaniu, strukturyzowaniu, klasyfi-
kowaniu 1 hierarchizowaniu, czyli czynnosciom, ktore w znakomitym stopniu moga
by¢ wspomaganie poprzez samodzielne lub grupowe tworzenie odpowiednich map
mysli przez uczacych sie.

Mapy mysli wspiera¢ moga rowniez nauczanie stylistyki. Zgromadzenie
w jednej mapie mysli wyrazéw nalezacych do tego samego pola semantycznego, ale
réznigeych sie zabarwieniem stylistycznym, ulatwia uczacemu si¢ wybor leksemu
adekwatnego do sytuacji komunikacyjnej (np. rozmowa prywatna/oficjalna, e-mail
prywatny/ list oficjalny itp.) oraz sensybilizuje na niuanse znaczeniowe miedzy lek-
semami nalezacymi do danego pola.

Kolejna mozliwoscia zastosowania map mysli na lekcji jest nauczanie gra-
matyki. Reguly gramatyczne przedstawione w formie mapy sa atrakcyjniejsze wi-
zualnie dla uczniéw 1 dzigki temu latwiej podlegajac memoryzacji niz standardowe
tabele, co wiccej mapa mysli (szczegélnie wykonana przy pomocy adekwatnego
programu na komputerze, nie majaca ograniczen powierzchniowych) moze by¢
systematycznie rozbudowywana o nowe zasady i reguly, adekwatnie do postepow
w nauce. Struktura taka ulatwia odnalezienie okreslonej reguly, gdyz caly przero-
biony material miesci si¢ na jednej karcie. Co wigcej przedstawienie poznawanych
regul gramatycznych w formie mapy umozliwia uczniom wglad w kompleksowo$é
natury jezyka, gdyz umozliwia zobrazowanie (przy pomocy strzatek, odnosnikdw
itp.), wzajemnych powigzan i uwarunkowan pomiedzy poszczegblnymi regutami.

Zastosowanie map mysli ulatwia réwniez prace z tekstem na lekcji. Jak zauwa-
za Schwerin von Kosigk (1996, 136): ,,Technike mind mappingn mozna zastosowac
w wielu wypadkach, poniewaz polaczenie asocjacyjnosci i systematyzacji daje szero-
kie spektrum nawigzan do nastepujacej pracy z tekstem” (tlumaczenie wlasne). Tak
wiec mind mapping moze stanowiC z jednej strony strategie antycypacyjna, z drugiej
za$ mapa mysli moze by¢ wynikiem recepcji 1 analizy tekstu oraz tworzy¢ baze do
rozwijania sprawnosci produktywnych'®, np. podsumowania gléwnych tresci tekstu,

' Por réwniez Aitchison (1997, 105in.), Bawej (2003, 25).

'8 Hyland (2003, 8) ,,Ten rodzaj aktywnosci [#ind mapping — A. 1.-B.] jest uzyteczny w spo-
rzadzaniu listy watk6w, a takze w identyfikacji powiazai miedzy nimi i decydowaniu, ktory
jest szczegblnie wazny i godny opisania” (tlumaczenie wlasne).

95



Aleksandra Lyp-Bielecka

jego streszczenia, przeksztalcenia tekstu w inny gatunek badZ napisania go z innej
perspektywy, wyrazania swojej (pisemnej lub ustnej) opinii o przeczytanym tekscie
itp. Stworzenie mapy mysli moze réwniez przygotowywaé do samodzielnej, niepo-
przedzonej recepcja tekstu, wypowiedzi pisemnej badz ustnej, jak zauwaza Wicke
(2004, 29): ,,Z pomoca mapy mozna z jednej strony ¢wiczy¢ samodzielne, spojne
wypowiadanie sig, z drugiej strony mznd mapping umozliwia przygotowanie referatow
1 wypracowan, a takze podzialoéw i przegladéw pomocnych przy streszczeniach badz
powtdrkach” (thlumaczenie wlasne).
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Rys. 3. Mapa mysli przedstawiajaca uzycie czasu past simple w jezyku angielskim. Zrédto:
http://www.tt-group.net/text/Mind_maps/Mind-maps-Past-Simple-Tense.htm (DW
30.09.2009).

6. Aplikacje komputerowe do mind mappingu

Wraz z rozwojem technologii informacyjnej w Internecie pojawilo si¢ wiele plat-
nych i darmowych aplikacji, umozliwiajacych tworzenie map mysli. Programy takie
posiadajg rozliczne zalety, do ktérych zaliczy¢ mozna m.in. mozliwoséc¢

e dopinania” do komputerowej mapy tabel, zdje¢, odnosnikéw interneto-

wych itd.;

e nicograniczonej rozbudowy, przebudowy i aktualizacji mapy;

e cksportu gotowej mapy do innych programéw/ plikéw;

e  konwersji zapisanego materialu na konwencjonalny uklad punkt po punkcie.
Tworzenie map komputerowych zwigzane jest jednak rowniez z pewnymi wadami:
z powodu swojej schematycznosci oraz ograniczonych mozliwosci graficznych nie
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pozwalaja one na tak duze zaangazowania obu potkul mézgowych, jak w przypadku
mind mapingu tradycyjnego.

Jedynym programem komputerowym, ktory uzyskal aprobate Buzana, jako
w pelni odpowiadajacy zalozeniom jego techniki, jest iMindMap (www.iMindMap.
com). Jest to aplikacja platna, dzialajaca w systemie Windows, Linux oraz Macin-
tosh, od pewnego czasu dostgpna takze w polskiej wersji jezykowej. Najwicksza
zaleta iMindMap, wedlug Buzana, jest fakt, ze pozwala on na praktycznie odreczne
tworzenie map na ekranie komputera, czym zasadniczo rézni si¢ od innych pro-
gramow zmuszajacych uzytkownika do pracy w sztywno okreslonych strukturach
i grafice. Aplikacja pozwala na zapisanie stworzonej mapy jako obrazek badz doku-
ment .pdf, jej wydrukowanie i eksport do innych programoéw.

Programem dostgpnym bezplatnie dla szké! 1 nauczycieli jest MindManager
Swmart, firmy MindJet. Po zalogowaniu na stronie http://www.schule.comunetix.de/
mindjet/ i wypelnieniu krétkiego formularza' otrzymujemy (czasami dopiero po
kilku dniach) haslo uprawniajace do pobrania z sieci 1 zainstalowania programu
na komputerze. Obstuga MindManager Smart jest wyjatkowo prosta, dlatego tez
$wietnie nadaje si¢ on do pracy na zajeciach szkolnych. Aplikacja pozwala na uzy-
cie wielu koloréw 1 bogatej palety klipartéw oraz réznego rodzaju krojow pisma,
umozliwia rowniez wydrukowanie gotowej mapy mysli.

Kolejnym programem pomocnym w tworzeniu map mysli, jest bezplat-
ny Xmind (http://wwwxmind.net), posiadajacy bogate mozliwosci graficznego
uksztaltowania mapy za pomoca réznych krajéw pisma, kolorow, linii, blokéw tek-
stowych, okienek oraz zdje¢. Program pozwala rowniez na zapisanie utworzonych
map jako obrazek w formatach .jpg, .png, .bmp, .tff, co ulatwia zamieszczenie ich
na stronie internetowej, blogu, w prezentacji badz dokumencie tekstowym. Goto-
we mapy mozna rowniez opublikowac na bezplatnej platformie internetowej, udo-
stepnionej przez producenta oprogramowania.

Bezptatny FreeMind (http://freemind.sourceforge.net) to aplikacja, wspot-
pracujaca z systemem operacyjnym Windows, Linux badZz Mac OS X, do zain-
stalowania i uruchomienia ktérej potrzebna jest Java. FreeMind posiada bardzo
wiele skrotéw klawiaturowych, znacznie usprawniajacych prace. Pozwala na prace
z obrazkami, kolorami, strzatkami oraz ikonkami, pozwala réwniez na ,,zwinigcie”
cze$ci mapy mysli, co jest przydatne zwlaszcza wtedy, gdy mapa jest bardzo rozbu-
dowana i pracujemy tylko nad jej fragmentem.

Bubbl.us (http://www.bubblus/) jest bezplatnym, prostym programem,
pozwalajacym na stworzenie mapy mysli w trybie online (a wicc bez koniecznosci
instalowania programu na komputerze), niemniej jego funkcjonalno$c¢ jest dosy¢
ograniczona: program pozwala jedynie na wygenerowanie mapy w postaci ko-
lorowych ,,babelkéw” zawierajacych przypisang im tre$é, nie posiada natomiast
przydatnej funkcji oznaczania blokéw jako problematycznych czy szczegdlnie
waznych oraz nie pozwala na dolaczenie do wykreowanej mapy elementéw gra-

¥ Formularz dostepny jest na stronie w niemieckiej wersji jezykowej, niemniej po jego
wypelnieniu réwniez nauczyciele polskich szkot wszystkich typéw moga otrzymac kod do-
stepu do programu.

97



Aleksandra Lyp-Bielecka

ficznych, z tego tez wzgledu nadaje si¢ bardziej do przeprowadzania burzy moé-
zgow niz kreowania map mysli. Zaleta Bubbl.us jest jednakze mozliwo$¢ wspot-
dzielenie naszego projektu z innymi, zaproszonymi przez nas, uzytkownikami
aplikacji, ktérzy moga mie¢ prawo do ogladania zawartosci naszego projektu
badZ nawet edytowania go.

Kolejng darmowa aplikacja, umozliwiajaca prace w trybie online, jest Min-
domo (http:/ /www.mindomo.com/). Program oferuje znacznie bogatsze funkcje
niz bubbl.us, pozwala na uzycie wlasnych grafik, zdje¢ oraz wpisywanie linkéw do
zewnetrznych danych oraz na umieszczenie wykreowanej mapy na stronie interne-
towe;j.

Ciekawym narzedziem umozliwiajacym tworzenie map mysli online jest apli-
kacja Mind42 (http://mind42.com/), ktérej duzym atutem jest mozliwosé wspot-
pracy online w czasie rzeczywistym dwéch osob przy tworzeniu jednej mapy mysli.
Obstuga programu nalezy do bardzo intuicyjnych, umozliwia on korzystanie z wie-
lu obrazkéw, koloréw, stylow, oferuje mozliwos¢é wbudowania w tre§¢ mapy linkow
do stron internetowych, plikéw (np. z dodatkowymi objasnieniami, komentarzami
itp.) oraz pozwala na wyjatkowo latwa publikacje i dystrybucje utworzonych map
mysli w Internecie.

7. Podsumowanie

Technika map mysli, przyczyniajaca si¢ do aktywizacji obydwu poétkul moézgu,
moze sta¢ si¢ wartosciowym $rodkiem dydaktycznym, powodujacym wzrost za-
réowno atrakeyjnosci, jak i efektywnosci lekcji jezyka obcego. Tworzenie map mysli
moze przyczyni¢ si¢ ponadto do rozwoju kreatywnosci uczacego sig, poglebienia
jego umiejetnosci w zakresie syntezy i analizy, a takze ulatwienia refleksji nad prze-
biegiem 1 efektami wlasnej nauki.

Warto przy tym zauwazy¢, ze komputerowe mapy mysli sq szczegdlnie uzy-
teczne w trakcie planowania (np. wypowiedzi ustnej badZ pisemnej, prezentacii
itp.) badz systematyzacji materiatu juz opanowanego, ze wzgledu na swoja roz-
szerzalno$c¢ 1 tatwos¢ przebudowy, z kolei tradycyjne, odreczne mapy mysli sprzy-
jaja szybszej memoryzacji materiatu, ze wzgledu na wicksze zaangazowanie mo-
zgu w proces ich powstawania 1 z tego wzgledu wydaja si¢ by¢ bardziej pomocne
w opanowaniu nowych tresci

BIBLIOGRAFIA

Adams-Tukiendorf, M. 2006. «Jak efektywnie przygotowac uczniéw do pisania
w jezyku obcym na egzaminie maturalnym?y. Jegyks obee w szkole 1+ 50—59.

Aitchison, J. 1997. Worter im Kopf. Eine Einfiibrung in das mentale Lexikon. Ttbingen :
Niemeyer Verlag.

Barenholz, H., Tamir, P. 1992. «A comprehensive use of concept mapping in de-
sign introduction and assessment». Research in Science and Technology Education
10:37-52.

98



Mind mapping w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego

Bawej, 1. 2003. «Nauczmy ucznioéw si¢ uczy¢. Jak tatwiej zapamigtaé nowe stowkar.
Jexyki Obce 1w Szkole 4 = 25-31.

Bohn, R., Kast, B., Miller-Jacquier, B. 2000. Probleme der Wortschatzarbeit. Miinchen
: Langenscheidt Verlag,

Borgstein, .J, Grootendorst, C. 2002. «Half a brainy. The Lancet 359 : 473.

Brinkmann, A. 2003. «Graphical Knowledge Display — Mind Mapping and Con-
cept Mapping as Efficient Tools in Mathematics Education». Mathematics
Eduncation Review 16 : 35—48.

Budd, ].2004.«Mind maps as classroom exercisesy. Journal of Economic Education
1: 35-47. http://wwwjournalofeconed.org/pdfs/winter2004/35_46Budd_
winO4.pdf DW: 30.08.09.

Buzan, T. 2002. Mapy twoich mysh. £.6dz. Ravi.

Cabhill, M., Fonteyn, M. 2000. «Using mind mapping to improve students’ metacog-
nitionw. (w) Clinical Reasoning in the Health Professions (red. Higgs, J., Jones, M.).
Boston: Butterworth-Heinemann. s. 214—-221.

Chickering, A. W., Gamson, Z.F. 1987. «Seven principles for good practice in un-
dergraduate education». AAHE Bulletin 39 : 3-7.

Fuchs, E. 2005. «Integrierter Fremdsprachenunterricht an der Grundschule». (w)
Mebhrsprachiger Fachunterricht in Landern Europas (red. Krechel, H.-L.), Tibin-
gen : Gunter Narr Verlag : 149-167.

Hamer, H. 1994. Klucz do efektywnosci nauczania. Warszawa. Veda.

Heinze-Fry, J. A., Novak, J.D. 1990. «Concept mapping brings long term move-
ment toward meaningful learningy. Science Education 74 : 461 —472.

Henrici, G., Riemer, C. 2001. Einfithrung in die Didaktik des Unterrichts Deutsch als
Fremdsprache mit Videobeispielen. Baltmannsweiler : Schneider Verlag.

Huneke, H.-W., Steinig, W. 2000. Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfithrung. Berlin :
Erich Schmidt Verlag,

Hyland, K. 2003. Second language writing. Cambridge : Cambridge University Press.

Jegede, O.]., Alaiymola, F F, Okebukola, P. A.O. 1990. «The effect of concept map-
ping on students’ anxiety and achievement in biology». (w) Journal of Research
in Sczence Teaching 27 : 951 —-960.

Karolak, W. 2000. Mapping w twiregym rozmweju i arteterapis. ¥.6dz. Wydawnictwo WSHE.

Kleinschroth, R. 1992. Sprachenlernen. Der Schliissel zur richtigen Technik. Reinbek bei
Hamburg : Rowohlt Verlag,

Komorowska, H. 1999. Metodyka nanczania jezykow obeych. Warszawa : WSIP.

Lenz, F 2008. «Konzeptuelle Metaphern im Englischunterricht. Metaphors we
teach by». (w) Sprachenvielfalt im Kontext von Fachkommunikation, Ubersetznng und
Fremdsprachenunterricht (red. Krings, P., Mayer, I). Berlin : Frank and Timme
1 469 —480.

Locke E.A. 2004. Jak ucgyé sig efektywnie. Metody i motywagia. Poznan :Wydawnictwo
RK.

Perrott, E. 1995. Efektywne nanczanie. Praktyczny przewodnik doskonalenia nanczania.
Warszawa : WSIP.

99



Aleksandra Lyp-Bielecka

Regis, A., Albertazzi, P.G., Roletto, E. 1996. «Concept maps in chemistry educa-
tionw. Journal od Chemical Edncation 73 : 1084—1088.

Schwerin v. Krosigk, U. 1996. «Handeln als Vorbereitung fiir Verstehen. Lekttre-
vorarbeiten im spiteinsetzenden Spanischkurs». (w) Konvergenzen: Fremdspra-
chenunterricht. Planung — Praxis — Theorie (red. Buchloh, 1. et all.). Ttbingen :
Gunter Narr : 121-137.

Sellers, Ch. 2008. «Dyslexia and mind-mappingy. Senissue 23 :18-19. http://pkab.
files.wordpress.com/2008/06/ chrissellersarticledyslexia.pdf DW 29.08.09.

Spitzer, M. 2008. Jak nczy si¢ mozg. Warszawa : PWN.

Taraszkiewicz M., Rose C. 20006. Atlas efektymwnego ucgenia (si¢) nie tylko dia naucgyciels.
Warszawa : Transfer Learning.

Wicke, R.E. 2004. Aktiv und kreativ lernen: projektorientierte Spracharbeit im Unterricht
Dentsch als Fremdsprache. Ismaning : Max Hueber Verlag;



Joanna Pedzisz
Zaktad Lingwistyki Stosowanej, Instytut Germanistyki,
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BLOG JAKO NARZEDZIE
WSPIERAJACE ROZWO]
KOMPETENC]JI DYSKUR-
SYWNE]

Blogs as a tool supporting the development of discursive
competence.

The aim of the article is to present the ways in which blogs can be used
in the teaching of German. The constant drive for making the teaching
process more attractive and innovative encouraged teachers to search for
innovative solutions in new media. Blogging may support the teaching
process. The composition classes described below were based on selec-
ted blogs, whose content was supposed to encourage students to voice
their opinions. Thus they had the opportunity to actively develop and
improve their speaking and writing skills in the context of meaningful
discourse.

1. Uwagi wstepne

Warunkiem dobrego funkcjonowania kazdej wspolnoty jest kooperacja. Spo-
leczenstwo jako wspoélnota wymaga ciaglego negocjowania. Tworzacy spole-
czefstwo muszg zatem negocjowaé w celu porozumienia si¢ co do systemu
wartos$ci, dazen czy dzialan, jakie maja zapewni¢ dobra wspdlng egzystencje.
Porozumienie wiaze si¢ wicc z uzgadnianiem ale rowniez dostosowaniem si¢ do
innych, tworzacych te wspolnote. Wynikiem tego sa ustalenia, ktore sa wypra-
cowane lub tez kreowane w debatach, dyskusjach — a co za tym idzie — w dys-
kursach spotecznych. Charakteryzuje je wielo§¢ zajmowanych stanowisk, 16z-
ne warto$ciowanie, zalezne od wielu czynnikéw np. wyznania, prezentowane;
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opcji politycznej lub przynaleznosci do danej grupy spolecznej. Dlatego tez
funkcjonowanie dyskursu i w dyskursie jako strukturze jest skomplikowane,
wymagajace konkretnych umiejetnosci. Kompetencja dyskursywna jest wiec
fenomenem, z ktorego istota nalezy konfrontowac si¢ w samym procesie socja-
lizacji. Mozna zaryzykowac rowniez twierdzenie iz ksztaltowanie kompetencji
dyskursywnej determinowane jest poprzez proces socjalizacji 1 jest gwarantem
dobrego funkcjonowania w okreslonej wspolnocie. Kompetencja dyskursywna
jest jednoczesnie zlozonym zjawiskiem. Skladaja si¢c na nia inne kompetencje:
odpowiednia wiedza na temat dyskursu czy tez jego watku (wiedza rzeczowa),
kompetencja spoleczno-komunikacyjna czy umiejetnosé oceny rzeczywistosci
zgodnie z wyznawanym indywidualnym badz wyznawanym przez wspolnote
systemem warto$ci. Przy czym kompetencja dyskursywna nie jest zjawiskiem
zamknigtym, ograniczonym w czasie 1 jednorazowo ,,wyuczalnym”. Jej ksztal-
towanie jest procesem ciaglym, w ramach ktérego analizowane sg aktualne, ist-
niejace w danej wspélnocie dyskursy™.

Celem tego artykulu jest zaprezentowanie mozliwosci wykorzystania blo-
gow jako czesci dyskursu w nauczaniu jezyka niemieckiego. Ciagle dazenie do
uatrakcyjnienia i innowacji procesu dydaktycznego sprawia, iz poszukuje si¢ no-
wych rozwiazan w nowych mediach. Blogostera (ang. blogosphere) moze zatem staé
sie zjawiskiem wspomagajacym ten wlasnie proces. W przedstawionym cyklu za-
je¢ kompozycyjnych konfrontacja z trescia wybranych blogéow stanowi impuls
dla uczacych si¢ do zabrania glosu w dyskursie, w jaki s3 one wpisane, a zatem
wspiera rozwdj sprawnos$ci dyskursywnych w zakresie tworzenia tekstow pisa-
nych jak i méwionych. Zaprezentowane rozwigzania dydaktyczne otwieraja jed-
noczesénie dyskusje na temat dalszych propozycji wlaczenia blogéw do nauczania
jezykow obcych i ich wykorzystania w zintegrowanym ksztalceniu sprawnosci
jezykowych.

Przedstawiony ponizej projekt: ,, Tragedia w Winnenden — komentarz na
wybranym blogu” obejmujacy lacznie 6 godz. przeznaczony jest dla uczacych si¢
jezyka niemieckiego reprezentujacych poziom B2. Zostal on przeprowadzony ze
studentami drugiego roku lingwistyki stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-Sklo-
dowskiej w Lublinie.

2.. Komentarz na blogu: scenariusz zajec

Nadrzednym celem projektu jest prezentacja indywidualnego stanowiska w for-
mie komentarza na wybranym blogu wobec kwestii, jakie podejmuje autor w tym
blogu. Blogi wykorzystane podczas realizacji projektu znalazly si¢ na stronie www.
readers-edition.de/ i dotycza konkretnego wydarzenia dyskursywnego® — tragedii

? Por. http:/ /www.diskurslernen.de/ueber/1/, DW 21.08.2009

! Wedlug Jigera (2004: 162, ttum. J.P)) kazde wydarzenie zakorzenione jest w konktretnym
dyskursie posiada swoje korzenie dyskursywne [,,diskursive Wurgeln”, Jiger 2004: 162] i spro-
wadza si¢ do okreslonych konstelacji dyskursywnych. Wydarzenie dyskursywne jest zatem
takim wydarzeniem, ktére zaistnieje w mediach, jest w nich prezentowane, komentowane
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w Winnenden, jaka miata miejsce 11 marca 2009. 17-letni Tim K. zaplanowal te
masakre. Podczas godzin lekeyjnych wtargnat do szkoly Albertville-Realschule, do
jednej z sal lekcyjnych. Bez stowa otworzyl ogien. Zabil tacznie 15 oséb. Jak dono-
sily media, Tim K. pochodzil z dobrze sytuowanej rodziny. Jego rodzice legalnie
posiadali w domu 18 sztuk broni palnej. Tim K. ukonczyl Albertville-Realschule
w 2008. Wedlug dyrektorki szkoly nie byl on uczniem ekstrawaganckim i nie zwra-
cal na siebie uwagi*.

W projekcie wykorzystano lacznie cztery blogi:

1., Trauertrack Winnenden Out Now!”

2. ,Winnenden: warum immer nur Jungs?”

3. ,,Amok in Winnenden — Amoklauf der Medien*

4. ,,Schule nach Winnenden: Agressionskontrolle ist moglich.*

Zajecia I: Cele

1. Student potrafi dokonac analizy tresci blogow.

2. Student potrafi rozpoznaé zwiazki intertekstualne” jakie zaistnialy po-
miedzy blogami.

3. Student potrafi nazwac watki podejmowane przez autoréw blogow a zwia-
zane z wydarzeniem dyskursywnym: tragedia w Winnenden.

4. Student zna argumentacj¢ autoréw blogéw odnoszaca si¢ do podejmowa-
nych watkow.

5. Student potrafi okresli¢ stanowisko autorow blogéw wobec wydarzenia
dyskursywnego.

6. Student potrafi okresli¢ stopient spojnosci tematycznej blogéow z wydarze-
niem dyskursywnym.

Przebieg zajec I:
1. Studenci pracuja w grupach. Kazda grupa zajmuje si¢ innym blogiem.

2. Studenci przygotowujg krotka prezentacje tresci blogéow zgodnie z przy-
gotowanym przez prowadzacego katalogiem pytan. Proponowane formy

przez co decyduje o kierunku i jakosci watku dyskursywnego, ktéry to wydarzenie wspol-
tworzy.

* http://wiadomosci.wp.pl/kat,13506,ttle,Zamachowiec-z-Winnenden-zaplanowal-masakre-
policja-ujawnia-kulisy strzelaniny,wid,10933201,wiadomosc.html, DW 15.08.2009

#Za pomocy tekstow mozemy nawiazaé kontakt z tradycjami intertekstualnymi i miedzykul-
turowymi. Teksty odnosza si¢ do innych tekstéw, a dzigki temu do innych/ obeych tradycji. Te
powiazania oraz sama zdolnos¢ do powiazan tekstow umozliwia tematyczne zakwalifikowanie
ich do poszczegdlnych podzielonych na grupy dyskurséw. Réwnoczesnie w poprzek owych po-
dzialéw przebiegaja réznorakie polaczenia z intertekstualnymi i miedzykulturowymi tradycjami
(wiedzy)” (Antos 2007 [w] Bilut-Homplewicz, Z., Czachur, W. i Smykata, M. 2009: 287 )
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prezentacji*: krétki referat, collage tekstowo-obrazkowy, wywiad z auto-
rem bloga, news dla wiadomosci wieczornych.

Pozostale grupy okreslaja, na ile watki podejmowane w ich blogach
wiazg sig, sa identyczne z tymi, ktore pojawiaja sic w prezentowanym
blogu.

Na forum omawiane sq wyniki prezentacji. Studenci nazywaja watki
wspolne, okreslaja, w jakim stopniu blogi tacza si¢ ze soba tematycznie.
Cala grupa przygotowuje wspolnie ,,mape mysli”. Pojeciem wyjscio-
wym jest ,,Amoklauf in Winnenden” i powinna zawiera¢ powigzania
tematyczne analizowanych blogéw oraz argumentacje w formie stow-
kluczy.

Zajecia II: Cele

—_

Student potrafi dokona¢ analizy tresci komentarzy na blogach.

Student potrafi rozpoznaé zwiazki intertekstualne, jakie zaistnialy pomie-
dzy blogami a komentarzami .

Student zna argumentacje internautéw komentujacych blogi.

Student potrafi okresli¢ stanowisko internautéw wobec argumentow pre-
zentowanych przez autoréw blogow.

Student potrafi okresli¢ stopient spéjnosci tematycznej komentarzy inter-
nautow z konkretnym blogiem.

Przebieg zajec I1:

1.

2.

Studenci pracuja w 4 grupach. Kazda grupa zajmuje si¢ komentarzami na
innym blogu..

Studenci przygotowuja krotka prezentacje tresci komentarzy na blogu
zgodnie z przygotowanym przez prowadzacego katalogiem pytan.
Proponowane formy prezentacji®: krétki referat, relacja dziennikarska
(na ksztalt przegladu prasowego przygotowywanego dla telewizji $niada-
niowej), talk-show: studenci przyjmuja role internautéw komentujacych
tresci blogow.

Na forum omawiane sa wyniki prezentacji.

Studenci nazywaja argumenty, ktére uzupelniaja tres¢ kwestii podejmo-
wanych w blogach.

Studenci nazywaja nowe watki, jakie pojawily si¢ podczas dyskusji inter-
nautow.

Studenci uzupelniaja wezesniej przygotowang ,,mape mysli” o nowe argu-
menty oraz nowe watki.

* Lista form prezentacji jest otwarta

» Lista form prezentacji jest otwarta
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Obraz 1. Przykladowa ,,mapa mysli” z powiazaniami tematycznymi analizowanych
blogéw uzupelnione argumentacja zawarta w komentarzach internautéw (biale kartki).
Autorzy: Kaja Kowalska, Agnieszka Pala, Ewelina Preisnar, Katarzyna Pir6g, Karolina
Tanikowska, Barbara Szalej, Michal Kaluga, Krzysztof Urbanczyk.

Zajecia III: Cele

1. Student potrafi zaja¢ wlasne stanowisko wobec argumentacji autorow
blogow.

2. Student potrafi zaja¢ wlasne stanowisko wobec prowadzonej w formie
komentarzy do blogow dyskusji online.

3. Student potrafi sformulowa¢ komentarz do wybranego blogu.

Przebieg zajec¢ I11:

1. Studenci prowadza na forum dyskusje na temat stusznosci podejmowa-
nych w blogach i komentarzach kwestii:

a. Oceniaja jako$¢ przedstawianej argumentacii.

b. Oceniaja ,,rozpigtos¢ tematyczna” blogdw 1 komentarzy, majac
na uwadze fakt, iz dotyczy ona jednego wydarzenia dyskursyw-
nego.

c. Oceniajg przejrzysto$¢ argumentacji.

d. Okredlaja wlasne stanowisko wobec prezentowanych argumentow.
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2.

L]
Gotowe

Obraz 2:

Studenci prowadza na forum dyskusje na temat formalnej strony analizo-
wanych tekstow (§rodki leksykalne, styl, funkcja).

a. Okreslaja styl, w jakim sformulowane zostaly blogi oraz komen-
tarze.

b. Klasyfikuja srodki stylistyczne, jakimi operuja autorzy blogow
oraz komentarzy (epitety, metafory, neologizmy, kolokwializmy
itd.).

c. Okreélaja celowos¢ uzycia konkretnych srodkéw stylistycznych.

ROLF EHLERS

am 7. April 2009 um 11:14 Uhr | Link | Kommentar melden

@Ben: Diskutabel und viuelleicht sofar richtig ist Ihre Meinung schon, wenn es wirklich was mit
Kunst zu tun hat. Gerade das sehe ich hier aber nicht. Indessen bin ich da absolut kein
Experte.

LINGUISFREAK

am 30. Mai 2009 um 16:34 Uhr | Link Kommentar melden

Vielleicht bin ich allein mit der Darstellung meines Standpunktes, aber ich finde diesen Clip eher
traurig und voller Respekt und ich verstehe nicht, warum Leute so emport sind. Schauen Sie sich
die Kerzen usw. am Anfang des Clips an_.. und die Musik. .. alles ist traurig. Obwohl man solche
Tragodien nicht ausnutzen soll, scheint dieser Clip sehr subtil. AuRerdem gibt es viele Songs,
die uber Schlachten, Morde usw erzahlen. Zum Beispiel, in der Diskografie von Iron Maiden
gibt’s mehrere Tracks uber verschiedene tragische Geschehen wie Schlachten ("Aces High”,
“The

Trooper”), Verfolgungen ("Run to the Hills") oder maniakale Morder ("Killers”). Ist es ein
Problem?

“Wenn man Trauer rappen kann, dann geht wohl auch Bebop, Reggae und Hard Rock?”

Tiaa... Death-Metal wirde am besten :) g

# @ Internet. #oNN% -

Komentarz, jaki umiescili studenci drugiego roku lingwistyki stosowanej UMCS

w Lublinie na blogu pt.: ,, Trauertrack Winnenden Out Now!”, https://www.readers-
edition.de/2009/04/06/trauertrack-winnenden-out-now , DW 21.08.2009 .

3. Ewaluacja projektu

Ankieta

przeprowadzona wsrod studentow drugiego roku lingwistyki stosowanej

badata celowos$¢ wlaczenia blogu jako gatunku hipertekstu do procesu ksztatcenia
kompetencji jezykowych oraz rozwoju kompetencji dyskursywnej. Ankieta miala

na celu:

1.

2.
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3.1. Wyniki przeprowadzonej ankiety

3.1.1. Czy i w jaki sposéb analizowane blogi wzbogacity Twoja wiedze¢
na temat tragedii w Winnenden?

Studenci zgodnie stwierdzili, iz analizowane blogi wzbogacily ich wiedz¢ na temat
wydarzenia dyskursywnego — tragedii w Winnenden. 28% studentow zdobylo wiedze
tylko z blogow, natomiast 14% posiadato juz wiedzg z innych zrédel. Natomiast lek-
tura blogéw i komentarzy sprawila, iz uzyskali nowe informacje na temat przyczyn
1 konsekwengji tragedii. R6znorodnos¢ zajmowanych stanowisk oraz cieckawa argu-
mentacja poparta statystykami i innymi przykladami, na jakie powolywali si¢ autorzy
blogéw i internauci w swoich komentarzach, staly sic motywacja do poszukiwania
dalszych informacji na temat wydarzenia dyskursywnego w innych Zrédtach.

3.1.2. Czy analizowane blogi mozna traktowac jako jedyne zZr6dto in-
formacji o tragedii w Winnenden?

64% studentéw uznalo, ze blog na pewno nie moze by¢ jedynym Zrédlem in-
formacji o wydarzeniu dyskursywnym. Swoje stanowisko uzasadniali twierdzac, iz
blogi sa subiektywne, emocjonalne, osobiste, pisane przez ,,zwyklych” ludzi, nie
przez specjalistow. W zwiazku z tym istnieje mala wiarygodnos¢ tresci. 28,5% za-
pytanych studentéw uznalo, ze blogi wymagaja zatem uzupelnienia o inne zrédla,
by uwiarygodni¢ informacje. A podstawowa wiedza o wydarzeniu dyskursywnym
powinna by¢ jedynie wzbogacona o tresci zawarte w blogach.

3.1.3. Wjakim stopniu zainteresowata Ci¢ tre$¢ analizowanych blogow?
Czy bytas/te§ w stanie zaja¢ wtasne stanowisko wobec przedstawio-
nego problemu po lekturze blogow?

71% studentow wykazalo duze zainteresowanie trescia analizowanych blogdéw. Dla
22% wazna byla réznorodnosé stanowisk zajmowanych przez autoréw blogow.
Dla 14,2% istotna byla emocjonalnos¢ ich reakcji. Kontrowersyjnosé stanowisk
autoréw blogéw oraz wielo§¢ perspektyw, z jakich autorzy prezentowali swoje
stanowiska, pomogly w wypracowaniu wiasnego punktu widzenia. Tresci blogow
sklonily 21% studentéw automatycznie do wypracowania wlasnego stanowiska.
U 7% wspieraly juz wczesniej wypracowane stanowisko.

3.1.4. W jakim stopniu komentarze do blogéw sktonity Ci¢ do dyskusji
na temat tragedii w Winnenden? Czy komentarze pomogly w wypraco-
waniu wlasnego stanowiska?

42% studentow podkreslito przede wszystkim wieloaspektowos¢ oraz komplekso-

wos¢ tresci komentarzy. Dla 22% komentarze byly bardziej ciekawe niz same blogi.
Bardzo wysoko zostala oceniona dynamika dyskusji online prowadzonej przez inter-
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nautéw komentujacych kwestie podejmowane przez autoréw blogéw. Az 21% stu-
dentéw uznalo, iz komentarze na blogach sa dobrym lub bardzo dobrym poczatkiem
1 punktem wyjscia do dyskusji o wydarzeniu dyskursywnym w ramach zajec.

3.1.5. Czy blogi s3 dobrym Zrédfem informac;ji?

Dla 43% studentéw zdecydowanie tak, jednak jest to zrédlo wiedzy przede wszyst-
kim o przemysleniach 1 ,,$wiecie wewnetrznym” autoréw blogdw. 35% studentdw
podkreslito zatem subiektywno$¢ stanowisk zajmowanych przez autoréw. Az 50%
uznalo, iz wigze si¢ z tym problem z wiarygodnoscia. Istnieje wiec niebezpieczen-
stwo falszowania problemu, gdy autorzy nie posiadaja dostatecznej wiedzy na temat
wydarzenia dyskursywnego. W zwiazku z tym 14% uznalo, iz wiedza, jaka uzyskali

po lekturze blogdw, musi by¢ uzupelniona wiedza z innych zrédet informaciji.

3.1.6. Co odréznia blog od innych analizowanych w ramach zajec
kompozycyjnych gatunkéw tekstow?

Az dla 64% studentéw najistotniejsza cecha jest subiektywno$¢ oraz perspekty-
wa, z jakiej prezentowane sg tresci — perspektywa ,,zwyklego czlowieka”, blizsza
nam. Kolejna cecha okreslong przez 35% studentéw to wieloaspektowosé. Wedlug
28,5% blog nie ma Scisle okreslonej struktury jak inne gatunki tekstow. 21% do-
strzega zbyt duza liczbe bledow, zwlaszcza ortograficznych. 14% studentow pod-
kresla, iz autentyczno$¢ jest ta cecha, ktoéra odréznia blog od innych gatunkdw
tekstow. Dla 7% interesujacy jest styl blogéw: kolokwializmy, neologizmy, duza
liczba epitetow oraz konfrontacja z ,,zywym jezykiem”.

3.2. Komentarz do ankiety ewaluacyjnej

Wyniki zaprezentowanej ewaluacji dowodza, 1z studenci, mniej lub bardziej §wiadomie,
traktuja blog jako gatunek tekstu, ktéry reprezentuje fragment konkretnej rzeczywi-
stosci 1 jako taki wzbogaca wiedzg recypientéw na jego temat. Potwierdza si¢ zatem
teza Antosa (1997), iz ,,[t]eksty nie sa tylko srodkami reprezentacji i archiwizowania
wiedzy [...] lecz [...]takze gléwnym $rodkiem zaréwno indywidualnego, jak 1 spo-
tecznego konstytuowania wiedzy” (Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykala 2009: 174).
Fakt, iz studenci jednak krytycznie podchodza do kwestii wiarygodnosci blogéw jako
nos$nikow wiedzy 1 zaznaczaja potrzebe poszukiwania dalszych zrédel i uzupetniania
informacji na temat tego samego fragmentu rzeczywistosci, wskazuje, iz sa oni §wia-
domi zjawiska roztozenia, proporcjonowania i porcjowania informacji (por. Antos
1997). W zaleznosci od medium, w jakim pojawia si¢ tekst, gatunku, odmiany, stylu,
tradycji tematyzujacych czy zwiazkow intertekstualnych, teksty sa spotecznie uksztal-
towanymi formami selekeji, kumulacji, strukturyzacji oraz formulowania wiedzy
(por. Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 174 i nast.). ,,Ze wzgledu na selek-
tywno$¢ w konkretnym tekscie moze manifestowac si¢ zawsze tylko utamek wiedzy
(jakiegos tworcy tekstu, jakiej§ grupy lub spolecznosci) odnoszacy si¢ do okreslone-
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go aspektu”. (Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 179). W zwiazku z tym,
co podkresla dalej Antos (1997), selekcjonowanie, kumulowanie, strukturyzowanie
wiedzy determinuje jej formulowanie. O tekstowosci decyduje nie fakt, ze teksty
nadaja wiedzy forme jezykowna, lecz to, co i w jaki sposéb jezykowo ,,formuja” (por.
Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 175). A zatem wiedza o fragmencie
rzeczywistosci, o konkretnym wydarzeniu dyskursywnym formowana jezykowo w
blogu jako gatunku hipertekstu jest silnie nacechowana subiektywnoscia, emocjo-
nalnoscia. Wynika to z przymusu, jakiemu podlega producent tekstu. Antos (1997)
moéwi o przymusie perspektywizacii przy przedstawianiu wiedzy a takze o granicach
kumulacji, problemie réznicowania 1 uszczegbélowienia wiedzy 1 problemie uwzgled-
nienia adresata (por. Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 178)

W ankietach studenci stwierdzili, ze tredci, jakie prezentowali autorzy blogow
pomogly w wypracowaniu lub tez wspieraly wczesniej okreslone stanowisko wobec
przedstawianego problemu. Potwierdza to po raz kolejny tez¢ Antosa (1997): ,, Teksty

— poniewaz mogg ksztaltowac wiedzg¢ zawsze jedynie selektywnie — sa z jednej strony

tylko ,,posrednimi przystankami” w tworzeniu nastepnych tekstow, z drugiej nato-
miast punktem wyjécia do receptywnego przetwarzania wiedzy opartej na tekstach
(,,teksty w gtowie”). Dlatego tez catkiem swiadomie méwic tu bedziemy o tekstach
(stad liczba mnoga). Liczba mnoga ma wskazywac, ze pojedynczy tekst — pomimo
jego konstytutywnej dla wiedzy funkcji lub wiasnie ze wzgledu na nia — jest zdany
na aktywacje dalszych zasobow wiedzy (wiedzy juz zgromadzonej, aktywacje pre-
supozycji oraz interferencje itd.). To przetwarzanie tekstu wymaga bowiem ze swej
strony bardzo czesto formulowania dalszych tekstow (np. poprzez abstrakty, pod-
sumowania, komentarze, interpretacje, parafrazy, kontynuacje intertekstualng itd.)”
(Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 175). Analizowane blogi stanowily
wigc w prezentowanym projekcie ,,posrednie przystanki” w tworzeniu nastepnych
tekstéw — komentarza na wybranym blogu. Jednoczesnie stanowily punkt wyjscia do
receptywnego przetwarzania wiedzy na temat wydarzenia dyskursywnego — tragedii
w Winnenden — (patrz. przebieg zaje¢ I: punkt 2; przebieg zajec¢ 1I: punkt 4) oraz
impuls do aktywacji dalszych zasobow wiedzy na jego temat w formie kolejnych
tekstow (patrz. przebieg zajec I11: punkt 1).

4. Kompetencja dyskursywna

Kwestia sprecyzowania istoty kompetencji dyskursywnej wiaze si¢ §cisle z aktu-
alnym problemem definicji dyskursu. Ten natomiast zwiazany jest dyskusja, jaka
toczy si¢ w ramach lingwistyki tekstu co do statusu tekstu. Warnke (2002) wska-
zuje na traktowanie tekstu jako reprezentanta metatekstualnych plaszczyzn jezyka
i na uwolnienie pojecia tekstu. Tekstu nie postrzega si¢ bowiem jako najwicksze-
go przedmiotu analizy lingwistycznej. Kluczowym pojeciem staje si¢ dyskurs. (por.
Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 345). Jednocze$nie Warnke (2002)
przedstawia zmiany znaczeniowe jakim to pojecie uleglo w ostatnich dziesigcio-
leciach. Rozpoczyna m. in. od badan angloamerykanskich, gdzie wedlug Harrisa
(1952) dyskurs to ‘connected speech’, nawiazuje do kryterium koherencji i ozna-
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cza spéjny, wyrazony jezykowo tekst (pot. Bilut-Homplewicz/ Czachur/ Smykata
2009: 347). Na przyklad w tomie zbiorowym pod redakcja Konrada Ehlicha z 1994
roku analiza dyskursu to ,,badanie jezyka méwionego w kontekscie jego instytu-
cjonalnego powigzania z zyciem codziennym” (Bilut-Homplewicz, Czachur i Smy-
kata 2009: 347). Dalej w tomie zbiorowym pod redakcja G. Brinner, R. Fiehlera
1 W. Kindta z roku 1999 pojecie Diskursforschung [badanie dyskursu] faczy anali-
z¢ rozmowy, konwersacji, dialogu 1 komunikacji (por. Bilut-Homplewicz, Czachur
1 Smykata 2009: 347 i nast.). Warnke (2002) stwierdza: ,,Nie ma zgodnosci co do
tego, czy dyskurs pod wzgledem swego zasiggu odpowiada tekstowi, czy tez jest
jednostka przekraczajacy granice tekstu. Jezykoznawstwo pozostawia rowniez bez
odpowiedzi kwestig, czy dyskursy odnosza si¢ do ustnych i/lub pisemnych wy-
powiedzi wzglednie sposobow wyrazania si¢ w trakcie komunikacji, prowokujac
jednoczesnie niejasnos¢ co do tego, czy charakteryzujq si¢c one monologowym, czy
dialogowym kierunkiem komunikacji. Rozbieznodci istniejq takze w kwestii, czy
dyskursy tworzone sg niejako symultanicznie przez wielu uczestnikéw komunikacji,
czy tez rozwijaja si¢ powoli, a wigc sukcesywnie w réznych tekstach i réznych mo-
mentach.” (Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 348)

Jednak, jak twierdzi Warnke (2002), pojecie dyskursu Michela Foucault do-
starcza kolejnych, ale jakze istotnych impulsow dla okreslenia istoty tekstow. Fo-
ucault definiuje dyskurs jako ,,$cisly zwiazek, abstrakcyjna strukture tekstow, ktore
mobwig o tym samym temacie, wykazujac przy tym ewentualnie zgodnos¢ formalng”
(Bilut-Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 349). Dyskurs jako jednostka komu-
nikacyjna wychodzi poza granice pojedynczych tekstow i okreéla je jako repre-
zentanty tych samych systemoéw formacyjnych (por. Bilut-Homplewicz, Czachur
1 Smykata 2009: 349). Warnke (2002) podkreéla, iz dotychczas pojecie dyskursu
w rozumieniu Foucault uwzgledniono w lingwistyce w Programie Semantyki Hi-
storycznej Bussego (1987), przez grupe badawczg z Disseldorfu wokot Strétzela
oraz w pracach z zakresu krytycznej analizy dyskursu prowadzonej pod kierunkiem
Jagera. Jak twierdzi Busse (1987): ,,[w]ypowiedzi jezykowe wystepuja bowiem w
tekstach, te za$ nie s3 jednostkami odizolowanymi, lecz naleza do Scistego zwiaz-
ku wspolistniejacych tekstow, sa czeSciami dyskurséw. Cechami charakterystycz-
nymi takich dyskursow sa wzajemne zaleznosci pomigdzy pojedynczymi tekstami,
to znaczy relacje nawiazania do tresci lub formy wypowiedzi jezykowych.” (Bilut-
Homplewicz, Czachur i Smykata 2009: 349)

W obliczu faktu, iz teksty sq instrumentami komunikacji 1 nie sg jednostka-
mi odizolowanymi lecz cze¢$ciami dyskursow, spoleczenstwa trwajq i rozwijaja sic
w przestrzeni dyskursywnej. Istnieje wigc potrzeba okreslenia umiejetnosci (kompe-
tencji dyskursywnej), jaka umozliwi ich prawidlowe funkcjonowanie w tej przestrzeni.

Zaprezentowana tutaj kompetencja dyskursywna zdefiniowana zostanie
w kontekscie pojecia dyskursu Michela Foucault oraz recepcji tej definicji w Progra-
mie Semantyki Historycznej D. Bussego. Ale réwniez uwzglednione zostanie poje-
cie intertekstualnosci zaproponowane przez Julie Kristeva (1967) a nawiazujace do
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koncepcji dialogicznosci Michata Bachtina (1990)* oraz traktowanie tekstow jako
form konstytuowania wiedzy (Antos 1997, 2007). Nalezy tu jednak wspomnie¢, iz
ztozonos¢é pojecia dyskursu 1 réznorodnosé jego koncepciji w ramach lingwistyki
powoduje, ze definicja kompetencji dyskursywnej nie jest ostateczna. Kompetencja
dyskursywna obejmuje zatem:

1. Umiejetno$¢ rozpoznania zwiazkéw intertekstualnych zaistnialych mie-
dzy tekstami nalezacymi do tego samego dyskursu badZ watku dyskursu.

2. Sprawno$¢ umiejscowienia tekstu jako fragmentu dyskursu w strukturze
dyskursu.

3. Zdolnos¢ rozpoznania i nazwania watku dyskursu, w jaki wpisuje produ-
cent tekstu swoje dzialania poprzez tekst.

4. Umiejetnos¢ okreslenia wydarzenia dyskursywnego, wobec ktorego autor
tekstu zajmuje swoje stanowisko.

5. Umiejetno$¢ oddziatywania autora tekstu na odbiorce poprzez tekst (dys-
kursywne profilowanie tekstu).

6. Umiejetno$¢ odniesienia si¢ odbiorcy/ zajecia stanowiska w formie tekstu
moéwionego lub pisanego do tekstu jako fragmentu dyskursu (perspekty-
wa dyskursywna dzialan poprzez tekst).

7. Umiejetnosé wykorzystania wiedzy o danym dyskursie/ watku dyskursu
w zajeciu stanowiska wobec tego dyskursu/ watku dyskursu.

8. Umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy o wydarzeniu dyskursywnym w zaje-
ciu stanowiska wobec tego wydarzenia.

Srodkami, dzigki ktérym konstytuuja si¢ skladowe kompetencji dyskur-
sywnej sa niewatpliwie teksty, ktore dalej, wedlug Antosa (1997), pozwalajgq na
ewolucje wiedzy. ,,W tym sensie teksty stanowig warunek mozliwosci ekspliko-
wania wiedzy, jej segmentowania, réznicowania i uszczegolawiania, ksztalto-
wania w taki sposob, aby mozna ja bylo odzyska¢ (funkcja retrieval), umiesci¢
w nowych kontekstach, sprawdzi¢, ocenié, skorygowaé, nada¢ nows strukture, ze
znanej wiedzy wyciggna¢ nowe wnioski 1 ze wzgledu na nowe relacje sytuacyjne
1 spoteczne zaprezentowaé w sposob jezykowo nowy”. (Bilut-Homplewicz, Cza-
chur i Smykata 2009: 181)

>

% Niezaleznie od tego, czy dialogiczno$é¢ zachodzi ,,pomiedzy calymi wypowiedziami’
(Bachtin 1990, 105), pomiedzy indywidualng réznorodnoscia gloséw, pomiedzy spotecz-
nymi sposobami méwienia i stylami, czy wobec wlasnej wypowiedzi, zostawia ona zawsze
miejsce dla innego glosu niz wlasny, zostawia miejsce dla cudzego glosu. Kristieva stwier-
dza, ze dany znak nie moze by¢ sprowadzony do jednego sensu. W réznych relacjach moze
by¢ réznie interpretowany. A zatem Kristeva ,,uwalnia pojecie tekstu, usuwa granice po-
jedynczego tekstu w ten sposob, ze okresla teksty jako mozaiki cytatow [...]” 1 stwierdza,
ze wszystkie teksty pozostaja ze soba w okreslonym zwiazku. (por. Fix 2000 [w] Bilut-
Homplewicz/Czachur/Smykata 2009: 198)
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FEEDBACKUZYSKIWANY
DROGA ELEKTRONICZNA

Feedback obtained electronically

The use of Information and Communication Technologies (ICT) in the
foreign language learning-teaching process has made traditional methods
of obtaining feedback more sophisticated as, nowadays, it is possible to get
feedback electronically. The paper is concerned with methods of getting
feedback by means of selected computer and Internet tools that support
the foreign language learning-teaching process. A range of these tools are
analyzed and discussed from the perspective of their usefulness for both the
teacher and student.

1. Wstep

We wszelkiego rodzaju badaniach, tak jakoSciowych, jak ilociowych, pozyskiwanie
danych jest kluczowym etapem pracy badacza, decydujacym o sensie i efektach
planowanego przedsiewzigcia.

W badaniach glottodydaktycznych szczegdlne miejsce zajmuja badania po-
§wigcone procesowi nauczania/uczenia si¢ jezykéw obeych. Jednym ze sposobéw
pozyskiwania danych w wyzej wymienionych badaniach jest sledzenie postepow
ucznia poprzez analize udzielanych przez niego odpowiedzi w réznego typu za-
daniach i ¢wiczeniach jezykowo-komunikacyjnych. Na ich podstawie nauczyciel
zyskuje szczegdlnego rodzaju informacije zwrotne, tzw. feedback, miedzy innymi
na temat skutecznosci stosowanych przez niego strategii nauczania, z kolei uczen
na temat aktualnych efektéw swojej nauki.

Obecna oferta metod nauczania/uczenia si¢ poszczegdlnych przedmiotéw
coraz czeSciej wspomagana jest narzedziami wykorzystujacymi réznego typu tech-
nologie komputerowe. Ich wdrozenie do procesu nauczania/uczenia si¢ (w naszym
przypadku jezykéw obeych) automatycznie wigze si¢ z mozliwoscia wzbogacenia
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tradycyjnych form pozyskiwania feedbacku, tak przez ucznia jak i przez nauczyciela,
o dostep do tych danych droga elektroniczna.

Celem artykulu jest omowienie specyfiki metod pozyskiwania feedbacku za
pomoca wybranych narzedzi komputerowych 1 internetowych wspomagajacych
proces nauczania/uczenia si¢ jezykéw obeych. Na ich przykladzie oméwiony zo-
stanie rodzaj oraz przydatnos¢, zaréwno dla nauczyciela jak 1 ucznia, uzyskanych
w ten sposob danych.

2. Definicja feedbacku i jego znaczenie dla glottodydaktyki

Feedback, jeden z kluczowych konceptéow cybernetyki, odnosi si¢ do szczegdlnego
typu interakcji. Jest on definiowany jako proces polegajacy na wymianie informacji
zwrotnych przesylanych pomiedzy poszczegélnymi elementami systemu, umozli-
wiajacy kontrole i regulacje funkcjonowania tego ostatniego w kierunku stanu/celu
do osiagniecia ktorego dazy (cf. Couffignal, 1963). Mechanizm ten, dostarczajacy
niezbednych informacji systemowi na temat skutkow jego dzialania, zostal wyko-
rzystany do opisu zachowan o charakterze celowym réznego typu systeméw (orga-
nizméw zywych, maszyn, systemoéw ekonomicznych, biologicznych, itd.) nie tylko
w cybernetyce, ale réwniez w innych dyscyplinach naukowych (jak na przyklad
ekonomii, socjologii, biologii czy psychologii).

W dziedzinie psychologii zjawisko feedbackn uchodzi za jedna z elementarnych
czescl proceséw poznawczych czltowieka, w tym uczenia si¢. Zdaniem niektorych
badaczy, jakakolwiek teoria traktujaca uczenie si¢ jako proces wzajemnego oddzia-
lywania pomiedzy poszczegdlnymi uczestnikami/elementami tego procesu, w spo-
s6b implicytny badz eksplicytny nawiazuje do zjawiska feedbackn, bez ktorego ,,sama
idea wzajemnego oddzialywania staje si¢ z definicji niemozliwa” (Bangert-Drowns et
al., 1991: 214) [tlum. Péltorak]. Co wigcej, ze wzgledu na swoéj regulacyjny charak-
ter, zaréwno dla osoby nauczajacej jak 1 uczacej si¢ feedback moze pelni¢ wazna role
w procesie ksztalcenia/przyswajania nowych kompetencji i umiejetnosci (w naszym
przypadku jezykowych i/lub kulturowych) i tym samym wplywaé na jego efekty (cf.
Askew, 2000; Mory, 2004).

Na plaszczyznie glottodydaktycznej zjawisko feedbackn moze by¢ rozumiane
jako proces polegajacy na pozyskiwaniu informacji zwrotnych przez poszczegdl-
nych uczestnikéw procesu nauczania/uczenia si¢ danego jezyka obcego na temat
jakosci i skuteczno$ci podejmowanych przez nich réznorodnych dziatan, w przy-
padku uczniéw przede wszystkim dzialan jezykowo-komunikacyjnych, w przypadku
nauczycieli przede wszystkim dzialan dydaktyczno-pedagogicznych, dzigki czemu
zyskuja oni mozliwosé kontroli podjetych dziatan i ich ewentualnej regulacji, jesli
jest to niezbedne do osiagniecia zamierzonych celéw. Proces ten implikuje zatem
z jednej strony istnienie oraz mozliwo$¢ wyboru réznego rodzaju narzedzi stuzacych
nadawcy przekazywaniu informacji zwrotnych, z drugiej strony mozliwos¢ analizy
uzyskanych informacji przez odbiorce 1 ich wykorzystanie do ewentualnej modyfika-
¢ji okreslonego typu dziatania (cf. Galisson 1 Coste, 1976). Tak nadawca jak i odbiorca
przekazywanych informacii zwrotnych moze by¢ zaréwno nauczyciel jak i uczen.
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Informacje zwrotne uzyskiwane bezposrednio od uczniéw lub na podsta-
wie obserwacji czy kontroli ich postepéw stanowig dla nauczyciela cenne Zrédio
informacji, dzigki ktérym ma on mozliwos$¢ miedzy innymi kontrolowania prawi-
dlowosci przebiegu i efektéw procesu nauczania/uczenia sig, dostosowania propo-
nowanych metod pracy do realnych potrzeb i indywidualnych preferencji swoich
uczniéw, zindywidualizowania w razie koniecznosci tresci nauczania jak 1 celow
krétko i dtugoterminowych, dostosowania tempa nauczania do mozliwosci i/lub
poziomu swoich ucznidw, itd.

Dla ucznia, zjawisko feedbackn stanowi kluczowy element procesu przyswa-
jania nowej wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji. Jak zauwaza Dakowska (2001),
Jfeedback jest niezbednym elementem ,,przyswajania umiejetnosci komunikacyjnych
w jezyku obcym, poniewaz nie mozna robi¢ postepow, nie majac pojecia, na jakim
poziomie jestesmy obecnie” (2001 : 37).

W odniesieniu do osoby uczacej sie, feedback definiowany jako kazdy ro-
dzaj informacji (pisemnej lub ustnej, werbalnej lub niewerbalnej) badz okreslo-
nej czynnosci/procedury, ktére majg na celu powiadomienie go o trafnosci jego
odpowiedzi, podjetych dziatan czy, jak w naszym przypadku, szeroko rozumia-
nych zachowan jezykowo-komunikacyjnych. W wezszym rozumieniu, pojecie to
odnosi si¢ do procesu pozwalajacego uczniowi na poréwnanie aktualnego stanu
jego wiedzy, umiejetnosci, itd., z tym, do osiagniecia ktérego dazy (cf. Mory, 2004;
Gareis 1 Grant, 2008). Wreszcie w procesie nauczania wspomaganego technologia
komputerowa pod pojeciem feedbackn rozumie si¢ kazdego rodzaju informacje lub
innego typu forme reakcji systemu komputerowego na dziatanie ucznia (cf. Wager
W., Wager S., 1985).

Na rodzaj pozyskiwanych przez ucznia informacji zwrotnych nie pozostaja
bez wplywu miedzy innymi takie czynniki jak charakter i trafno$¢ podejmowa-
nych przez niego dzialan jezykowo-komunikacyjnych, cel okreslonego dzialania,
ale przede wszystkim wykorzystywane metody nauczania/uczenia sig, a co za tym
idzie koncepcja samego procesu uczenia si¢, wpisana tak w tradycyjne jak 1 wspo-
magane technologia komputerowa poszczegélne metody nauczania/uczenia si,
w naszym przypadku jezykéw obcych.

3. Podejscie do mechanizmu feedbacku w oparciu o psychologiczne
koncepcje procesu uczenia si¢

Wyrézni¢ mozna trzy podstawowe podejscia do zjawiska feedbacku, ktore w przypad-
ku metod nauczania wspomaganych technologia komputerows zwigzane sa z ewo-
lucja samego podejscia do szeroko rozumianego srodowiska komputerowego oraz
jego roli w procesie uczenia si¢ (por. m. in. Mory, 2004; Legros i Crinon, 2002).
Poszczegodlne koncepcje feedbackn w sposob bezposredni wplywaja na rodzaj i cha-
rakter pozyskiwanych przez ucznia droga elektroniczng informacji zwrotnych.

W pierwszym przypadku, gdzie dominujaca role odgrywajq teorie behawio-
ryzmu, feedback postrzegany jest przede wszystkim przez pryzmat funkeji wzmac-
niajacej (feedback-as-reinforcement). Jego glownym zadaniem jest wzmocnienie po-
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prawnej odpowiedzi ucznia, co zgodnie z behawioralnym podejSciem do procesu
uczenia si¢, miato zapewnic jej utrwalenie i powtorzenie w poézniejszych probach
(cf. Kulhavy, 1977). Tego rodzaju feedback, utozsamiany przede wszystkim z meto-
dami nauczania programowanego, oparty jest na systemie nagrod i kar: po kazdej
prawidlowej odpowiedzi uczen otrzymuje komunikat (w formie informacji tek-
stowej, dzwickowej, obrazkowej czy symbolicznej) waloryzujacy jego wybor, nato-
miast kazda nieprawidtowa odpowiedz wigze si¢ z krytyka ucznia, ,,ukaraniem go”
za pomocg podobnych form przekazu jak w przypadku odpowiedzi poprawnych.

W podejsciu kognitywnym, koncentrujacym si¢ na aktywnym udziale jed-
nostki w procesie przyswajania nowych wiadomosci, feedback postrzegany jest
w gléwnej mierze z perspektywy funkcji informacyjnej (feedback-as-information). Jego
rola polega na dostarczeniu uczniowi informacji, ktére umozliwia mu akceptacje
lub poprawe udzielonej odpowiedzi. Feedback jest zatem traktowany jako szczegdl-
nego rodzaju pomoc, umozliwiajaca uczniowi organizowanie badz modyfikowanie
posiadanej przez niego wiedzy (cf. Mory, 2004). Zdaniem Cohen’a (1983, cytowa-
nym przez Jaskule, 1995), feedback ten powinien spelnia¢ nastepujace warunki:

e dostarcza¢ uczniowi informacji o popetnionym bledzie natychmiast po
udzieleniu przez niego odpowiedzi oraz w formie nie uwlaczajacej jego
godnosci;

e informowac ucznia o istocie popelnionego przez niego bledu, dostarcza-
jac jednoczesnie wyjasnien umozliwiajacych poprawe nieprawidltowej od-
powiedzi oraz dostosowanych do indywidualnych mozliwosci 1 poziomu
przygotowania ucznia;

e nie waloryzowac za pomoca pochwal kazdej poprawnej odpowiedzi/za-
chowania ucznia;

e umozliwia¢ uczniowi poréwnanie wlasnej odpowiedzi z odpowiedzia po-
prawna;

e nie podkresla¢ w specjalny sposéb odpowiedzi niepoprawnych (cf. Jasku-
fa, 1995: 406).

Wreszcie, w podejsciu konstruktywistycznym gléwnym zadaniem feedbackn
jest wspieranie ucznia w procesie konstruowania nowej lub rekonstruowania do-
tychczasowej wiedzy. Przekazywane uczniowi informacje zwrotne majg na celu nie
tyle podanie gotowych rozwiazan, co dostarczenie réznorodnych a przede wszyst-
kim relewantnych danych, umozliwiajacych uczniowi budowanie wlasnego rozu-
mienia prezentowanych zagadnien i samodzielnego dochodzenia do ich rozwiaza-
nia (cf. Mory, 2004).

4. Charakterystyka feedbacku pozyskiwanego droga elektroniczng na
przyktadzie wybranych narze¢dzi wspomagajacych proces nauczania/
uczenia si¢ jezykoéw obcych

Jak zasygnalizowano we wstepie artykulu, jedna z okazji do pozyskiwania feedbac-

ku na lekcji jezyka obcego, tak przez ucznia jak i nauczyciela, stwarzaja réznego
rodzaju zadania i ¢wiczenia jezykowo-komunikacyjne. Wdrozenie technologii in-
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formacyjno-komunikacyjnych do procesu nauczania/uczenia si¢ jezykdéw obcych
pozwala na wzbogacenie tradycyjnych form zadan i ¢wiczen o te o charakterze
interaktywnym. Co wiccej, stale powickszajaca sic darmowa oferta edukacyjnych
narzedzi komputerowych i internetowych pozwala nauczycielom na korzystanie
nie tylko z gotowych propozycji pomocy interaktywnych, ktore zreszta nie zawsze
spelniaja oczekiwania uczestnikéw tego procesu (cf. Mangenot, 2002; Péltorak,
2007), ale rowniez ich samodzielne tworzenie. W zaleznosci od okreslonych celow
dydaktycznych i zindywidualizowanych potrzeb swoich uczniéw, nauczyciele maja,
do dyspozycji réznorodne narzedzia zarowno o charakterze zamknietym jak i te
stanowiace systemy otwarte.

Do pierwszej grupy zaliczy¢é mozna programy narzedziowe przeznaczone
do tworzenia réznego rodzaju interaktywnych zadan 1 ¢wiczen jezykowych, takich
jak na przyklad quizy, rozsypanki wyrazowe lub zdaniowe, ¢wiczenia z lukami, krzy-
zO6wKki czy innego typu gry i zabawy jezykowe (szczegétowa analiza przykladowych
programéw tego rodzaju znajduje sie w artykule Pottorak, 2008).

Do drugiej grupy naleza platformy ksztalcenia na odlegtosé, ktore dzigki
zastosowanym rozwigzaniom technicznym umozliwiaja zarzadzanie procesem
uczenia si¢ nie tylko od strony dydaktycznej, ale 1 organizacyjno-administracyjnej.
Z dydaktycznego punktu widzenia, praca na platformie pozwala na przygotowy-
wanie 1 korzystanie nie tylko z pojedynczych zadan lub ¢éwiczen, ale z catych lekcji,
tematycznych moduléw, warsztatow czy kursow. Wykorzystane narzedzia komu-
nikacji synchronicznej i asynchronicznej (takie jak czat, fora, poczta elektroniczna,
itp.) znacznie poszerzajg zakres potencjalnych form i metod pracy (mozliwos¢é pra-
cy indywidualnej lub grupowej, wspotpraca w czasie rzeczywistym lub odroczo-
nym, oparta na rozwiazywaniu zadan problemowych, tworzeniu indywidualnych
lub grupowych projektow, odwolujaca si¢ do zadan o charakterze zamknietym lub
otwartym, itd.). Jedna z najpopularniejszych platform tego typu jest obecnie plat-
forma Moodle, ktéra wykorzystywana jest nie tylko do czesciowego wspomagania
procesu nauczania/uczenia sig, ale i do pelnych form e-learningn.

Zastosowane w obydwu typach narzedzi rozwiazania techniczne wplywaja
bezposrednio nie tylko na rodzaj proponowanych zadan i ¢wiczen, ktére mozna
za ich pomoca tworzy¢, ale rowniez na charakter pozyskiwanych, zaréwno przez
ucznia jak 1 przez nauczyciela, informacji zwrotnych.

4.1. Charakterystyka informacji pozyskiwanych przez ucznia

Informacje zwrotne, jakie uczen uzyskuje w trakcie pracy z interaktywnymi zada-
niami i ¢wiczeniami moga by¢ dwojakiej natury: moga by¢ automatycznie wygene-
rowanymi komentarzami na podstawie danych zaproponowanych przez autoréw
wybranego narzedzia lub informacjami wprowadzonymi do systemu bezposrednio
przez nauczyciela.

W przypadku programéw narzedziowych wiekszo$¢ z nich jest skonstruowana
w ten sposob, aby umozliwi¢ nauczycielowi skorzystanie z gotowego lub zaprogra-
mowanie wlasnego feedbackn przede wszystkim o charakterze informacyjnym. W nie-

117



Ewa Péttorak

licznych przypadkach autorzy programow odwoluja si¢ do feedbackn opartego na kon-
cepcjach behawioralnych, ale sa to raczej praktyki rzadko stosowane w najnowszych
programach narzedziowych. Programy te, ze wzgledu na ograniczone mozliwosci za-
stosowanych rozwiazan technicznych, w zasadzie nie oferujq feedbackn w rozumieniu
konstruktywistycznym. Jednak niektore z nich (takie jak na przyktad NetQuiz Pro czy
Ordidac) daja mozliwo$¢ umieszczenia réznego rodzaju ,,pomocy”, ,,podpowiedzi”’,
,-odsylaczy”, itp., z ktorych uczen moze skorzysta¢ w trakcie wykonywania ¢wiczenia
1 ktérych celem jest pomoc w jego rozwiazaniu.

Pojawiajacy si¢ w programach narzedziowych feedback informacyjny ma bar-
dzo zréznicowany charakter. W wickszo$ci przypadkéw pojawia si¢ on w formie
komentarzy do udzielonej przez ucznia odpowiedzi od razu po jej uzupelnieniu lub
wybraniu (np. w programie Qwuiz Radio). Zdarza sig, ze feedback pojawia si¢ na koncu
wykonywanego ¢wiczenia, nawet jesli wymaga ono udzielenia wezesniej kilku odpo-
wiedzi (np. w programie Questions-Réponses). W najprostszej postaci pojawiajace si¢
komentarze informuja ucznia jedynie o poprawnosci lub niepoprawnosci podanej/
wybranej odpowiedzi (np. w programie ECT). Moga one réwniez zawiera¢ dodatko-
we informacje wyjasniajace trafno$¢ udzielonej odpowiedzi lub jej brak, w formie np.
regul gramatycznych uzasadniajacych poprawnosé¢ lub niepoprawnosé danej odpo-
wiedzi, przyktadowych zdad czy kontekstéw sytuacyjnych ilustrujacych zasadno$é/
brak zasadnosci uzycia wybranego elementu (tak jak miedzy innymi w programach
Hot Potatoes, NetQuizz Pro, Quandary czy Ordidac). W przypadku odpowiedzi niepo-
prawnej istnieje mozliwo$¢ zaprogramowania dodatkowych komentarzy informuja-
cych o tym, jaka powinna by¢ poprawna odpowiedZ lub umozliwiajacych podjecie
ponownych préb w rozwigzywaniu ¢wiczenia. W tym ostatnim przypadku moga to
by¢ komentarze ograniczajace si¢ do wiadomosci typu ,, Twoja odpowiedZ nie jest
poprawna. Sprobuj raz jeszcze.” lub dodatkowe informacje wskazujace istote popet-
nionego bledu. Dzicki temu mozna w pewnym stopniu zapobiec przypadkowemu
,-odgadywaniu” odpowiedzi przez ucznia.

W niektérych programach (tak jak na przyklad w programach Hor Potatoes,
Questions-Réponses, ECT, Le Pendy, itp.) istnieje mozliwosé dolaczania do informacji
zwrotnych pozyskiwanych przez ucznia komunikatéw majacych charakter oceniajacy
jego dzialania. Zasadno§¢ umieszczania tego typu informacii (np. o liczbie zdoby-
tych punktéw, wykorzystanym czasie, liczbie podjetych prob, itp.) do ¢wiczen nie
majacych charakteru sprawdzajacego dang wiedze, umiejetnosé czy kompetencig jest
kwestionowana przez wickszo$¢ badaczy, postulujacych koniecznos¢ dywersyfikacji
informacji zwrotnych w zaleznosci od celu, jakie dane ¢wiczenie ma spetnia¢ (por. m.
in. Demaiziére, 2007).

Jesli chodzi o forme przekazywanych uczniom informacji zwrotnych, to w przy-
padku programéw narzedziowych nauczyciel ma do dyspozycji przede wszystkim ko-
munikaty tekstowe. W niektorych programach (np. Hot Potatoes, Cantare, NetQuiz; Pro,
itp.) istnieje mozliwos¢ wzbogacania wiadomosci tekstowych o nagrania dzwickowe lub,
jesli istnieje taka potrzeba, réGwniez o elementy graficzne i animacyjne.

Co wazne, ze wzgledu na zamkniety charakter programéw narzedziowych, ge-
nerowane za ich pomoca informacje zwrotne sa z natury wsteczne w stosunku do
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udzielanych przez uczniéw odpowiedzi. Oznacza to, po pierwsze, ze nauczyciel nie
ma mozliwosci reagowania na biezaco na udzielane przez ucznia odpowiedzi, po dru-
gle, ze uczen ma mozliwos$¢ uzyskania informacji tylko i wylacznie na takie odpowie-
dzi, ktére zostaly z géry przewidziane przez nauczyciela, co moze doprowadzi¢ do
sytuacji, w ktorych otrzymane informacje zwrotne nie koresponduja w zaden sposob
z udzielong odpowiedzia. Aby uniknaé¢ podobnych sytuacji, programowany w tego
typu narzedziach feedback wymaga zatem ze strony nauczyciela dodatkowych przy-
gotowan (np. uwzglednienia mozliwych odpowiedzi alternatywnych), polegajacych
miedzy innymi na wnikliwej analizie ewentualnych trudnosci, ktére moga pojawic
si¢ w trakcie wykonywania przygotowanych za ich pomoca poszczegélnych zadan
1 éwiczen.

Jesli chodzi o prace na platformach ksztalcenia na odleglosé, to ze wzgledu na
réznorodno$¢ potencjalnych form i metod pracy, pozyskiwany za ich pomoca przez
ucznia feedback moze by¢ bardzo zréznicowany. Po pierwsze, w zaleznosci od potrzeb
oraz typu przygotowanych zadan i ¢wiczen, nauczyciel moze zadecydowac o rodzaju
Jeedbackn, do jakiego uczen bedzie mial dostep w trakcie realizacji wybranych zadan.
Nauczyciel moze wybraé feedback zaréwno o charakterze informujacym ucznia o prawi-
dlowosci podejmowanych przez niego dzialan jak i wspierajacym go w rozwiazywaniu
poszczegolnych etapow proponowanych zadan. W pierwszym przypadku feedback ten
moze przybiera¢ posta¢ podobnych komunikatéw; jak to zostalo opisane dla progra-
moéw narzedziowych. Jesli chodzi o drugi rodzaj feedbackn, to zaproponowana uczniom
pomoc moze si¢ pojawia¢ w réznych formach (od dodatkowych materialéw umozli-
wiajacych zrozumienie okreslonego zadania, poprzez linki do stownikéw, leksykonow,
encyklopedii czy innego typu dokumentéw lub informacji, jesli wydaja si¢ one pomoc-
ne w rozwigzywaniu ¢wiczenia, itp.) i na réznych etapach ¢wiczenia.

Po drugie, ze wzgledu na mozliwo$¢ korzystania z narzedzi komunikacii syn-
chronicznej 1 asynchronicznej, proponowane informacje zwrotne moga pojawiac
si¢ nie tylko w formie komunikatéw automatycznie generowanych przez system po
udzieleniu przez ucznia odpowiedzi (jak to ma miejsce w przypadku programéw
narzedziowych), ale dodatkowo réwniez w formie wiadomosci bardziej reaktyw-
nych, zamieszczonych przez nauczyciela w czasie rzeczywistym lub odroczonym.
Ponadto w przypadku prac projektowych nauczyciel ma mozliwos§¢ zamieszczania
informacji zwrotnych skierowanych do calej grupy lub do poszczegélnych uczniow,
w trakcie wykonywania okreslonego zadania lub bezposrednio po jego zakoncze-
niu. Zaleta tej formy pozyskiwania feedbackn jest niewatpliwie jego zindywiduali-
zowany charakter i dostosowanie do realnych problemoéw, jakie napotyka uczen
w konkretnym rodzaju zadan.

Co wiccej, w przypadku feedbackn przekazywanego przez nauczyciela za po-
$rednictwem platform znacznie wzrasta mozliwo$¢ form jego przekazu: moga to
by¢ nie tylko komunikaty tekstowe, mniej lub bardziej rozbudowane 1 szczegbtowe
w zaleznosci od rodzaju wybranych informacji, ale réwniez nagrania audio lub au-
diowizualne, przekazywane w czasie rzeczywistym lub odroczonym. Dzi¢ki temu
Jfeedback moze by¢ dostosowany do indywidualnych styléw uczenia sig, a przede
wszystkim preferencji sensorycznych ucznia.
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4.2. Charakterystyka informacji pozyskiwanych przez nauczyciela

Informacje, jakie pozyskuje nauczyciel dzigki wdrozeniu do procesu nauczania edu-
kacyjnych narzedzi komputerowych i internetowych zaleza w duzym stopniu od ty-
pow przygotowanych zadan i éwiczen, jak réwniez od rodzaju wybranych narzedzi
1 zastosowanych w nich rozwigzaniach technicznych.

Wykorzystanie programoéw narzedziowych umozliwia nauczycielowi dostep
przede wszystkim do informacji na temat czestotliwosci i rodzaju popelnianych
przez uczniéw bledéw w okreslonych rodzajach zadan 1 ¢wiczen. Bardziej zaawan-
sowane programy (takie jak na przyktad Questions-Réponses czy NetQuiz Pro) pozwalaja
réwniez na pozyskanie danych dotyczacych ilosci czasu wykorzystanego na realizacje
¢wiczenia oraz liczbie podjetych przez ucznia prob w trakeie jego wykonywania.

Wdrozenie platform do procesu ksztalcenia znacznie zwigksza game pozyski-
wanych przez nauczyciela informacji. Dzicki specjalnym narzedziom administracyjnym
zastosowanym na platformach, nauczyciel ma szanse monitorowania na biezaco pracy
1 postepow ucznia za pomocy tzw. raportow aktywnosci. Umozliwiaja one nauczycie-
lowi czasowy i jakoSciowy przeglad dziatan ucznia. Podglad logéw pozwala nauczy-
cielowi na §ledzenie miedzy innymi informacji dotyczacych rodzaju oraz wybieranych
etapow zadania, nad ktérymi uczen aktualnie pracuje lub pracowal, a takze na temat
czasu po$wigconego na ich realizacje. Dzigki narzedziom takim jak statystyki czy ocena
pracy ucznia nauczyciel zyskuje informacje na temat prawidtowosci udzielanych przez
ucznia odpowiedzi, rodzaju popelnionych przez niego bledéw, liczby podjetych prob
w realizacji konkretnego zadania, kolejnosci wykonywania poszczegdlnych etapéw za-
dania, itp. Co wigcej, tego typu monitorowanie pracy ucznia pozwala takze na uzy-
skanie informacji o czestotliwosci wykorzystywania przez niego dostgpnych materia-
téw pomocniczych, preferowanych rodzajach wybieranych pomocy, a co za tym idzie,
réwniez o ich przydatno$ci w rozwiazywanych przez ucznia zadaniach. Informacje te
daja nauczycielowi nie tylko mozliwos¢ zweryfikowania proponowanych przez niego
form i metod pracy i tym samym dostosowania ich do zindywidualizowanych potrzeb
poszczegblnych uczniéw, ale rowniez mozliwosé diagnozy indywidualnych proble-
mow jezykowo-komunikacyjnych swoich uczniéw. Dzigki temu zyskuje on szanse na
opracowanie dodatkowych zadan i ¢wiczen korekeyjnych, ktorych mozliwos¢ realizacji
w trakcie regularnych zajec jest mocno ograniczona zaréwno ze wzgledu na limity cza-
sowe jak i wymogi programowe. Co wigcej, umieszczenie tego typu zadan i ¢wiczen na
platformach ksztalcenia na odleglo$¢ pozwala, dzieki dostepnym narzedziom admini-
stracyjnym, na kontrole systematycznosci ich wykonywania.

5. Uwagi koncowe

Wykorzystanie programoéw narzedziowych oraz platform ksztalcenia na odleglosé
jako form wspomagajacych proces nauczania/uczenia si¢ jezykoéw obcych wplywa
niewatpliwie na wzbogacenie nie tylko samych metod nauczania i uczenia sig, ale
1 sposobow pozyskiwania feedbackn przez poszczegdlnych uczestnikow tego pro-
cesu. Jesli chodzi o rodzaj pozyskiwanych za posrednictwem tego typu narzedzi
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informacji zwrotnych, to o ile w przypadku ucznia informacje te sa zblizone do
tych, ktére otrzymuje on w podobnego typu ¢wiczeniach i zadaniach jezykowo-
komunikacyjnych wykonywanych w trakcie regularnych zajec¢, o tyle w przypadku
nauczyciela dane pozyskiwane droga elektroniczna dostarczaja mu dodatkowych
informacji, ktérych zaobserwowanie w trakcie regularnych zajec jest znacznie
utrudnione bez zastosowania pomocniczych narzedzi badawczych.
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AUTENTYCZNOSC

W GLOTTODYDAKTYCE
W PERSPEKTYWIE
BADAWCZE]

Authenticity in foreign language didactics from the research
point of view

This paper aims at presentation of a few reflections concerning the organi-
sation and conducting of the research on authenticity in foreign language
didactics. Several aspects of research, such as methodological challenges,
choice of methods applied, participants’ attitudes have been analysed. The
core analysis concerns the supporting methods, i.e. interview and obse-
rvation, beeing prior to the elaboration of the questionnaire used. The
special attention is paid to the assumptions concerning the content of the
questionnaire, nature of selected questions, as well as the use of adequate
rating scales.

1. Wstep

»Autentyczno$¢”, termin nosny i nierzadko przywolywany w literaturze przedmiotu,
jest jednym z terminéw polisemicznych. Co wigcej, w konteks$cie nauki szkolnej ja-
kakolwiek autentycznos¢ podlega niejednokrotnie calkowitemu zakwestionowaniu,
chociaz w naszej ocenie takie podejscie jest zbyt pochopne. Ulotny charakter tego
pojecia stwarza nowq przestrzen badawcza: ,,Pojecia plynne sa jak najbardziej uzy-
teczne w postepowaniu naukowym. Maja charakter intuicyjny, sa operacyjne, a ich
szeroki zakres jest rekompensowany przez zdolno$¢ do innowacji. To one otwie-
raja najbardziej nieoczekiwane drogi (zbyt predkie utrwalenie zmniejsza potencjal
inwencyjny). A zatem plynnos§¢ wpisuje si¢ w pewien sposob w cykl normalnego
zycia pojecia” (Kaufmann, 2004: 87). Wydaje si¢ wiec cenne poddanie analizie po-
strzeganie autentycznosci przez uczestnikow procesu glottodydaktycznego.
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Nadrzednym celem tego artykutu jest przedstawienie kilku refleksji na temat
organizacji i przebiegu badania dotyczacego autentycznosci w nauce jezyka ob-
cego (wyzwania metodologiczne, wybor metod i technik, postawy respondentow
itd.). Przedmiotem refleksji bedg zalety 1 pulapki stosowania wywiadu oraz obser-
wacji jako metod pomocniczych, ktére zostaly wykorzystane w fazie poprzedza-
jacej konstruowanie ankiety dla badania zasadniczego. Skoncentrujemy si¢ takze
na zatozeniach zwiazanych z budows kwestionariusza, doborze i rodzajach pytan
sondazowych oraz stosowanych skalach ocen. Zostana réwniez uwypuklone pro-
blemy zwiazane z polisemicznoscia, ale 1 obcoscia pojecia ,,autentycznosc”, ktore
uwidocznily si¢ w fazie wstepnej badania 1 wplynely na ostateczng posta¢ badania
zasadniczego.

2. ,,Autentycznosc¢” w glottodydaktyce

»Autentyczno$¢” to jeden z terminéw wyjatkowo wieloznacznych, a etos autentycz-
nosci (przywolywany w literaturze psychologicznej, psychiatrycznej, filozoficznej czy
socjologicznej, w mediach itd.) nie tylko nie pociaga za soba jego jasnej wymowy,
co, wydaje sig, bardziej ja komplikuje. ,,Autentyczno$¢” to tez pojecie, ktore tatwo
zanegowac, pochopnie zinterpretowaé lub szybko wypromowac. Dotyczy to réw-
niez nauki w §rodowisku szkolnym: w tym kontekscie autentyczno$¢ bywa zupelnie
negowana, ale taka opinia wydaje si¢ zbyt pospieszna. Nawet jesli, zgodnie z czesto
przywolywang metaforyka Goffmana, sktadnikiem wickszosci interakeji miedzyludz-
kich jest naktadanie maski, to na budowanie ,,wlasnego ja”, a w konsekwencji na
ksztaltowanie si¢ relacji wplywa wizja samego siebie u osoby, ktora ja wspoltworzy
(Goftman, 2000: 267). W ostatnim akapicie ,,Czlowieka w teatrze Zycia codzienne-
go” odnajdujemy kluczowe, wedlug nas, zdanie: ,,Jednak skuteczne przedstawienie
(...) wymaga postuzenia si¢ prawdziwymi technikami (...)” (279). Do tytutu ksiazki
Goffmana nawiazuje polski tytul ,,Uczen w teatrze zycia szkolnego” Janowskiego
(1995): nauczyciele i uczniowie wydaja si¢ by¢ aktorami, szkota — teatrem, a zawarto$¢
lekcji — tekstem sztuki. Janowski (1995: 37—38) wskazuje tymczasem na nieupraw-
nione poréwnywanie tych dwoch §wiatéw: dziatania podejmowane w klasie cechuje
duza nieprzewidywalno$¢, a w przeciwienstwie do aktora nauczyciel nie moze porzu-
ci¢ swojej tozsamosci. Zycie w spéjnosci z otaczajacym spoleczenstwem czy pewna
liczba cech wspdlnych, chocby typowych dla danej grupy zawodowej nie wyklucza
przeciez ,,bycia soba”. Nawiasem mowiac, konieczno$¢ wcielania si¢ w rézne role
to takze naturalny komponent spolecznych interakgji. Sala lekcyjna zas to swoiste
mikrospoleczenstwo, zatem powyzsza uwaga jawi si¢ jako wazna z punktu widzenia
dydaktyki. Zagadnienie autentycznosci nauczyciela 1 ucznia jest od dawna przedmio-
tem teoretycznych opracowan i badan w psychologii humanistycznej oraz czerpiacej
7 niej pedagogiki niedyrektywnej (np. Rogers, 1983; Sliwerski, 2008). Na gruncie glot-
todydaktyki kwestia ta byla poruszana miedzy innymi w pracach Dakowskiej (2001,
2005), Wilczynskiej (1999, 2005) 1 Wojtynek-Musik (2001).

Poza relacja osobowa, tj. autentycznoscia nauczyciela i ucznia, w kontekscie
glottodydaktycznym mozna wyodrebni¢ dwa inne wymiary autentycznosci: auten-
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tycznos§¢ materiatow i autentyczno$¢ dzialan podejmowanych w nauce jezyka ob-
cego (Smuk, 2008).

Mianem ,,materialy autentyczne” okresla si¢ te, ktore sa tworzone przez ro-
dzimych uzytkownikow jezyka 1 ktore w pierwszej kolejnosci sa skierowane takze
do nich. Na przeciwleglym biegunie plasuja si¢ ,,materialy dydaktyczne”, a zatem
celowo preparowane dla procesu dydaktycznego (Cuq, 2003: 29). W klasycznych
definicjach pomija si¢ jednak wezlowsa by¢ moze kwestie autentycznosci procesow
psycholingwistycznych, do jakich dochodzi podczas konfrontacji z jakimkolwiek
tekstem, celowo preparowanym lub nie dla procesu dydaktycznego, przez uzyt-
kownikéw rodzimych lub nierodzimych. Z tego powodu byloby warto rozwazy¢
zredefiniowanie ,,materialéw autentycznych” i przenies¢ Srodek ciezkosci nie na
zewnetrzny kontekst ich produkeji, ale na sytuacje i subiektywny odbiér ucznia.

Innym zagadnieniem jest autentyczno$¢ dziatan komunikacyjnych, ktore sa
realizowane w klasie, podczas zaje¢ z jezyka obcego. Bugajski (2006: 251) defi-
niuje autentyczna komunikacje jako wspotistnienie kodu jezykowego, kinestetycz-
nego, proksemicznego 1 prozodycznego w polaczeniu z przyjetymi konwencjami
(kulturowymi, spotecznymi itd.). W sali lekcyjnej wierne odtworzenie naturalnych
sytuacji komunikacyjnych jest niemozliwym do wykonania zadaniem (odmienny
kontekst, realia proksemiczne, stopient znajomosci jezyka itd.), wigc proby poréw-
nywania tych dwoch $wiatéw wydaja si¢ nieadekwatne. Nie §wiadczy to jednak
o tym, ze w kontekscie nauki w warunkach szkolnych autentyczno$¢ nie ma racji
bytu. Oznaczaloby to mianowicie, ze zaréwno nauczyciel, jak i uczen nigdy nie ,,s4
sobg”. Wedlug Wilczynskiej (2005: 107) ,,wyzwalaczem” autentycznosci s te za-
dania, ktore wspolgraja z osobistymi celami ucznia, gléwnie natury pozajezykowe;.
Z perspektywy dziatan wykonywanych w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych
istnieje natomiast mozliwo$¢ ich wysokiego uwierzytelnienia w kontekscie szkol-
nym. Chetnie z tej okazji korzystaja autorzy podrecznikdéw i innych materialéw
dydaktycznych; szumy zewngtrzne towarzyszace nagranym rozmowom lub lacze-
nie komunikacji werbalnej z niewerbalna to przykladowe ilustracje tej tendenciji.
Nie istnieje w konicu zaden dowdd, ktory zezwalalby przypuszczad, ze wiele zadan
tradycyjnie wpisanych w proces nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego (np.: ¢wicze-
nia gramatyczne, tlumaczenie zdan, odgrywanie rél) uchodzi za nieautentyczne
w oczach ucznia.

3. ,,Autentycznos¢” w badaniu
3.1. Przedmiot badania i problemy badawcze

Wieloznacznos¢ pojecia ,autentycznos¢”, takze w glottodydaktyce, stanowila jeden
z gléwnych motoréw podjecia si¢ badania na ten temat. Zgodnie z przedstawiona
wezesniej trojwymiarowoscig autentycznosci, interesujace nas obszary badawcze to:

e autentyczno$¢ materialow wykorzystywanych w nauce jezyka obcego;

e autentyczno$¢ dzialan wykonywanych w klasie;

e autentyczno$¢ w relacji miedzy nauczycielem a uczniem.
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Problemy badawcze zostaly zamkniete w dwdch pytaniach. Pierwsze dotyczy-
to tego, jak nauczyciele 1 uczniowie interpretuja pojecie ,autentycznos¢”. W ujeciu
szczegblowym chodzilo o ustalenie tego, ktore materialy, aktywnosci i zachowania
nauczyciela sa uwazane za autentyczne. Celem drugiego pytania bylo uzyskanie od-
powiedzi o to, w jakim stopniu poczucie autentycznosci wplywa na ksztaltowanie sig
kompetencji ogdlnych (niejezykowych) uczniow, zgodnie z ich interpretacja zawar-
ta w ,,Buropejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie,
ocenianie” (2003). Skupienie uwagi na kompetencjach ogélnych uzasadnione byto
faktem, ze stanowia one punkt wyjscia nauki jakiejkolwiek dziedziny i sa poniekad
elementem warunkujacym skuteczne rozwijanie kompetencji jezykowych?'.

Z punktu widzenia kryterium aspektu badanej rzeczywistosci prowadzone
badanie mialo charakter statyczny i bylo diagnoza poprzeczna, czyli uwaga zostala
zogniskowana na analizie biezacej sytuacji (Komorowska, 1982: 78). Intencja ba-
dania stalo si¢ poznanie opinii i subiektywnych odczuc. Zrezygnowano zatem na
przyktad z pytania o czestotliwo$¢ pracy z materialami uchodzacymi za autentycz-
ne (aspekt obiektywny) na rzecz otrzymania informacji o tym, ktére z materialow
wykorzystywanych w procesie glottodydaktycznym uznawane sa za takie przez re-
spondentéw (aspekt subiektywny).

3.2. Metody i techniki badawcze
3.2.1. Badania wstepne

Wybor zasadniczej metody i techniki badawczej, formulowanie ostatecznych py-
tan oraz operacjonalizacja (wskaznikowanie) zachowan nauczyciela 1 ucznia oraz
sytuacji dydaktycznych z punktu widzenia tematu badania poprzedzone byly
whikliwym przegladem literatury dydaktycznej, pedagogicznej, psychologicznej,
psychoterapeutycznej 1 socjologicznej. Pozwolito to na sformulowanie ogélnych
zamierzen badawczych, ale ze wzgledu na przywolywana wieloznaczno$¢ pojecia
mautentycznos$¢” oraz duza subiektywno$¢ w jego interpretacii, zdecydowano si¢
dodatkowo na przeprowadzenie trzech badan wstepnych.

Po pierwsze, zgodnie z rekomendacja Konarzewskiego (2000: 138), w okre-
sie przygotowawczym przeprowadzano dziesie¢ wywiadow z nauczycielami jezy-
kéw obcych. Ich tematem byly skojarzenia zwiazane ze stowem ,,autentycznosc”,
rézne znaczenia nadawane autentycznosci i spostrzezenia dotyczace jej realnego
odzwierciedlenia w klasie. W zaleznosci od przebiegu rozmowy (stopien refleksyj-
nosci respondentéw, ich §wiadomosé dydaktyczna 1 psychologiczna itd.) wywiady
przybieraly forme mniej lub bardziej ustrukturalizowana. W szesciu przypadkach

7 W ujeciu teoretycznym znaczenie autentyczno$ci nauczyciela dla doskonalenia kom-
petencji ucznia bylo tematem referatu zatytulowanego ,,Od psychoterapii do dydaktyki —
o autentycznosci nauczyciela” wygloszonego podczas konferencji PTN nt. ,,Nauczyciel
jezykow obeych dzis i jutro” w 2008 roku. Artykul przedstawiajacy zawarto$¢ tego wysta-
pienia opublikowany zostanie w monografii pt. ,,Problemy wspélczesnej dydaktyki jezykow
obcych” pod red. M. Pawlaka, M. Derenowskiego i B. Wolskiego.
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zastosowano zasade ,,konstrukcji odwréconego lejka” (Lobocki, 2006: 248): w po-
czatkowym etapie rozmowy przewazaly pytania zamkniete lub pélotwarte 1 doty-
czyly autentycznosci materialow, a wigc aspektu najlepiej znanego przez nauczy-
cieli. Autentyczno$¢ dziatan i jej wymiar intra- i interpersonalny byly przedmiotem
dyskusji dopiero pdznie;.

Po drugie, wnioski plynace z przeprowadzonych wywiadoéw sklonily do
zaplanowania obserwacji bezposrednich standaryzowanych skategoryzowanych,
czyli koncentrujacych si¢ na elementach istotnych z punktu widzenia interesuja-
cego nas tematu (60—63). Obserwacje byly prowadzone wedlug scheduly, ktora
zawierala pytania o prace z materialami tradycyjnie uznawanymi za autentyczne,
dzialania podejmowanie w klasie oraz zachowania nauczyciela i uczniéw. Na tym
etapie szczegolnie problematyczna, nawet zludna okazala si¢ mozliwosé trafnej
1 wiarygodnej oceny zachowan i reakcji z punktu widzenia ich autentycznosci, co
unaocznialo ryzyko zbytniego subiektywizmu, swoistego ,,subiektywnego filtrowa-
nia” danych przez osobe obserwujaca. Niemniej jednak, poczynione obserwacje
w najwickszym stopniu wplynely na ostateczny ksztalt badania zasadniczego.

Po trzecie, stu studentéw Uniwersytetu Warszawskiego wzigto udzial w krot-
kim badaniu ankietowym; ankieta zawierala jedno pytanie otwarte: ,,Co wedtug Pani/
Pana oznacza pojecie ‘autentyczny nauczyciel’?”. Na podstawie najczestszych odpo-
wiedzi stworzono punkty kafeterii w jednym z pytan badania zasadniczego.

Jak si¢ okazalo, zastosowanie metod jako$ciowych z przewaga pytan otwar-
tych na etapie badan wstepnych bylo wlasciwym rozwiazaniem. Pozwolilo to bo-
wiem wyloni¢ nowe, wezesniej nieprzewidziane aspekty, jak na przyktad wyjatkowe
waloryzowanie autentycznos$ci nauczyciela przez ucznidow oraz wyrazne przekona-
nie o jej znaczeniu dla efektywnego funkcjonowania ucznia w klasie oraz rozwijania
jego kompetencji ogdlnych 1 jezykowych. Co jednak najwazniejsze z punktu widze-
nia projektowania ostatecznych narzedzi badawczych, zagadnienie autentycznosci
w kontekscie nauki szkolnej okazalo si¢ zagadnieniem obcym, powodujacym pew-
ne ,,pogubienie” respondentéw, wyrazonym tez w glosach sceptycyzmu i niecheci
do udziatlu w tym badaniu. Powodem tego byla miedzy innymi podkreslana przez
rozméwcow duza polisemiczno$é pojecia ,autentyczno$¢”. Na drugim planie po-
jawita si¢ kwestia niklej znajomosci dogmatéw psychologii humanistycznej 1 ich
znaczenia dla procesu dydaktycznego. Powyzsze uwagi ilustruja pytania zadawane
przez respondentéw podczas prowadzonych wywiadow: ,,Ale wlasciwie o co cho-
dzi z ta autentycznoscia?”, ,,Co to znaczy ‘autentycznosc’?”, ,,Po co méwic o au-
tentycznodci, skoro w szkole w ogéle nie moze by¢ o niej mowy?”, ,,Autentycznos¢
w szkole to jaki§ dziwaczny temat.” itd.

3.2.2. Badanie zasadnicze
Whioski plynace z etapu przygotowawczego sklonily do zastosowania w badaniu
zasadniczym metody sondazu pod postacia ankiety. Wybrane aspekty autentyczno-

$ci w jej trzech wymiarach zostaly poddane operacjonalizacji w pytaniach zamknie-
tych lub pototwartych. Wydalo si¢ to adekwatne ze wzgledu na wspomniane reakcje
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respondentow podczas wstepnych wywiadow, niebezpieczenstwo blednej interpre-
tacji zachowan w przypadku obserwacji, jak réwniez z racji rodzaju ostatecznie
sformulowanych pytan badawczych: sondaz pozwala na gromadzenie informacji
na temat opinii, ocen, odczuc¢ czy postaw, aczkolwiek nie stanowi podstawy do roz-
strzygnie¢ zwiazanych z poszukiwaniem ostatecznych rozwiazan (f.obocki, 20006:
243-244). Zgodnie z pierwotnymi zalozeniami w ankiecie zawarto:
e pytania dotyczace interpretacji pojecia ,autentyczno$¢” z punktu widze-
nia materialow, dziatan i zachowan nauczyciela;
e pytania dotyczace wplywu autentycznosci (materialy, dziatania, nauczy-
ciel) na ksztaltowanie si¢ kompetencji ogélnych ucznia;
e jedno pytanie uzupelniajace, dajace okazje do podzielenia si¢ refleksja nie
ujeta wezesniej w sondazu.
Z punktu widzenia typologii pytan w kwestionariuszu znalazly sie:
e pytania zamknicte (dysjunktywne i koniunktywne);
e pytania polotwarte (zawierajace punkty kafeterii oraz pozostawiajace
miejsce na swobodna wypowiedz);
e pytania z wymuszonym wyborem polegajace na uszeregowaniu warian-
tow wedlug nadawanego im przez respondentéw znaczenia;
e fakultatywne pytanie otwarte dotyczace opinii i bedace jednoczesnie pyta-
niem uzupelniajacym (Brzezinska i Brzezinski, 2004: 260—261; Y.obocki,
2006: 251-258).

W stawianych pytaniach ograniczono liczbe stéw do okolo dwudziestu, sfor-
mulowano je w jezyku potocznym, wyeliminowano forme przeczaca oraz pytania
z niejawna przestanka. Kazde dotyczylo jednego aspektu autentycznosci (Kona-
rzewski, 2000: 142—144).

Poniewaz przedmiotem analizy bylo funkcjonowanie oséb, mozliwy byl
samoopis (samooszacowanie) oraz dokonywano poréwnania wynikéw, w bada-
niu skorzystano ze skal szacunkowych (Brzezinska 1 Brzezinski, 2004: 236—237).
W przypadku skal numerycznych, ktére byly polaczeniem kategorii opisowych
1 liczbowych wyeliminowano tzw. kategorie ,,srodkowa”; czesto zaznaczana przez
osoby niepewne wlasnego wyboru; liczba wariantéw w pytaniach byla wiec pa-
rzysta (241). W miare mozliwosci skale ocen w poszczegélnych pytaniach zostaly
ujednolicone.

Aspekt badanego problemu Przyktadowe pytania sondazowe

Autentyczno$¢ ogélnie — pierw-  Myslac o autentycznosci w kontekscie nauczania je-
sze skojarzenia zyka obcego, ktéry z jej rodzajéw przychodzi Pani/
Panu najpierw na mysl? Prosz¢ o zaznaczenie jednej
odpowiedzi.
autentyczno$¢ materialow
autentyczno$¢ zadani/ éwiczent
autentyczno$¢ nauczyciela
autentyczno$¢ ucznia
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Autentycznos§¢ materialow

Autentycznosé dziatan

Autentyczno$¢ w wymiarze
osobowym

Autentyczno$¢ a rozwijanie
kompetencji ogélnych

W jakim stopniu wymienione nizej cechy decyduja
o tym, ze uznaje Pani/Pan tekst wykorzystywany
podczas zajec z jezyka obcego za autentyczny?
Prosz¢ o zaznaczenie jednej odpowiedzi w kazdym
punkcie: nie/raczej nie/tak/zdecydowanie tak.
zrédio pochodzenia

stopien aktualno$ci

temat

itd.

Ktoére z wymienionych nizej zadan proponowanych
w klasie uznaje Pani/Pan za najbardziej autentycz-
ne? Prosz¢ o zaznaczenie dowolnej liczby odpowiedzi.
dyskusje, debaty, burze mézgow

wykonywanie ¢wiczent gramatycznych

odgrywanie roli klienta kupujacego bilet kolejowy
odgrywanie roli konduktora

czytanie artykulu prasowego po cichu

ukladanie zdan z nowopoznanymi stowami

itd.

Ktoére z przytoczonych nizej cech ,,autentycznego
nauczyciela” sa wedlug Pani/Pana najistotniejsze?
Prosze¢ o zaznaczenie czterech odpowiedzi.

jest spontaniczny

nie ukrywa swoich zamiaréow

pozwala uczniom na wyrazanie wlasnych emocji

i opinii na temat przeczytanego tekstu lub obejrza-
nego reportazu

pozwala uczniom na wyrazanie wlasnych emocji

1 opinii na temat proponowanych przez niego mate-
riatéw, metod pracy, atmosfery podczas zajec itd.
umie przyznac si¢ do swojej niewiedzy

itd.

Dzigki autentycznos$ci materiatéw/zadan/na-
uczyciela zmianie na lepsze ulegaja moje postawy
zyciowe (np. staj¢ si¢ bardziej tolerancyjny, jestem
bardziej elastyczny)

Tabela 1. Przyklady pytan zastosowanych w badaniu sondazowym.

Te sama ankiete przeprowadzono wéroéd uczniow i nauczycieli w celu
skonfrontowania opinii obu stron na temat poruszanych aspektow. Zastosowa-
nym kryterium doboru respondentéw byl wglad w kontekst dydaktyczny, ktory
sprzyja uzyskaniu odpowiedzi na sformulowane cele badawcze. Badanie zasadni-
cze prowadzono w czterech warszawskich szkolach wyzszych o réznym profilu
po to, aby otrzymac wyzsza miarodajno$¢ wynikow (rézna liczba godzin kursu,
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rézne materialy dydaktyczne, rézne programy itd.). Ogélem wziclo w nim udziat
czterystu respondentdéw, w tym trzystu uczniow i stu nauczycieli. Pierwsza grupe
stanowili studenci kierunkéw niefilologicznych, ktoérzy uczestnicza w lektoracie
przynajmniej jednego jezyka obcego na poziomie minimum B1. Uznano, Ze nizszy
poziom zaawansowania jezykowego (Al, A2) moze skutkowac nizsza orientacja
w przedmiocie badania, na przyklad w przypadku materialéw autentycznych nie-
znajomoscia niektorych gatunkow tekstowych lub ograniczonym zakresem tema-
tycznym. W drugiej grupie znalezli si¢ studenci kierunkéw filologicznych, ktorzy,
podobnie jak poprzedni, posiadaja duze doswiadczenie w nauce jezyka obcego.
Celem czgstkowym bylo tez ustalenie tego, czy filologiczny profil respondentdw
wplywa na inny sposob postrzegania autentycznosci. Jednoczesnie ankieta skiero-
wana zostala do nauczycieli roznych jezykéw obeych, a jedyna zasada doboru byto
posiadanie przez nich do$wiadczenia w pracy ze studentami. Zrezygnowano nato-
miast z kryterium ,,nauczanie na danym poziomie”, poniewaz wickszos§¢ prowadzi
zajecia z grupami o réznym stopniu zaawansowania, a niektorzy nauczaja rownole-
gle jezyka kierunkowego na wydziatach filologicznych oraz prowadza lektoraty na
kierunkach niefilologicznych.

4. Wnioski

Chociaz w poczatkowej fazie badan wydawalo si¢ oczywiste, ze otwarte formy ba-
dawcze okazg si¢ najtrafniejsze w przypadku badania dotyczacego autentycznosci,
to w praktyce wydaly si¢ one w niemalym stopniu zgubne. Przyczyna tego bylo
w duzej mierze niezrozumienie, a nawet pewna utrata orientacji w przedmiocie ba-
dania przez respondentéw. Poniekad wigzalo si¢ z wieloznacznoscia pojecia podda-
wanego analizie. Konkluzje ptynace z badan wstepnych ulatwily jednak stworzenie
reprezentatywnego katalogu postaw, zachowan 1 dzialan w zasadniczym badaniu
ankietowym. Wybor jednego lub kilku wariantow odpowiedzi okazal si¢ zadaniem
»prostszym” dla respondentéw, ale nie umniejszajacym wiarygodnosci i rzetelnosci
badania. Potwierdza to réwniez zaledwie kilkuprocentowa czestotliwo$é odpowie-
dzi w jedynym pytaniu otwartym kwestionariusza. Paradoksalnie zatem, zaobser-
wowano brak zalezno$ci miedzy ,,otwartoscig” tematu a otwartoscia pytan, a pew-
ne zawezenie umozliwilo uzyskanie pelniejszych wiadomosci na temat badanego
wycinka rzeczywisto$ci glottodydaktycznej.

Pierwsze i bardzo ogélne wnioski wynikajace z analizy odpowiedzi ankieto-
wych pozwalaja tez przypuszczal, ze postrzeganie autentyczno$ci w procesie na-
uczania/uczenia si¢ jezyka obcego podlega ocenie na tyle subiektywnej, ze takze
1w tym obszarze méwi¢ mozna o istnieniu wielu prawd. Prawdopodobnie dopiero
pewna suma jednostkowych opinii dopuszcza uzyskanie ,,zobiektywizowanego”
obrazu. Nadal jednak ,,obiektywnos¢ humanistyczna” nie bedzie réwna obiektyw-
nosci w dyscyplinach przyrodniczych, co nie oznacza, Ze jej warto$¢ jest nizsza.
Mowiac o specyfice badan w naukach humanistycznych, Sikora trafnie zauwaza, ze
odnoszac si¢ (...) do idealu prawdy, mozna co napwyie mowic o prawdziwosci gdaii relatywi-
gowanej do systemu pojeciowego, jakim dysponujenry (Sikora, 2003: 144).
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ROZUMIENIE ZNACZEN
ZWIAZKOW FRAZEOLOGICZ-
NYCH W PERSPEKTYWIE
UCZENIA SIE

JEZYKOW OBCYCH

Comprehension of phraseological units from the perspective of
learning foreign languages

The author of this paper explores the issue of the comprehension of phra-
seological units. The problem is of great importance not only to linguistics
but also to the theory of language learning-teaching as comprehension and
phraseological unit acquisition are important factors in the process of te-
aching any language. The complex semantic structure of phraseological
units has resulted in a number of hypotheses which describe the ways in
which phraseological units are interpreted. The paper is a review of these
hypotheses from a current perspective.

Keywords: phraseological units, compositionality of idioms, models of
phraseological unit comprehension

1. Wstep

Rozumienie znaczen frazeologizméw stanowi interesujace i caly czas bardzo ak-
tualne zagadnienie jezykoznawcze, a takze glottodydaktyczne. Rozumienie takich
zwigzkow wyrazowych oraz ich przyswajanie stanowia istotny problem w nauce je-
zykéw obceych, poniewaz wielokrotnie uczacy si¢ jezyka obcego nie potrafia dobrze
zrozumie¢ znaczenia frazeologizmu, pomimo ze znaja sens wszystkich leksykal-
nych komponentow, ktére buduja dane wyrazenie lub zwrot. Dlatego w niniejszym
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tekscie omowimy pokrotce problem znaczen frazeologizmow, a takze dokonamy
przegladu réznych koncepcji ich rozumienia.

2. Zwiazki frazeologiczne — wyjasnienie pojec

Zwiazki frazeologiczne, inaczej frazeologizmy sa to utrwalone w danym
jezyku polaczenia wyrazéw (co najmniej dwoch), ktére maja charakter repro-
duktywny. Przyktadem takich struktur sa wyrazenia takie jak #a oko, czarna owea,
od stip do glow, zwroty bral nogi za pas, is¢ po rozum do glowy, frazy trafila kosa na ka-
mient, jaki ojciec, taki syn, oraz zwiazki o charakterze gramatycznym (tzw. wskaz-
niki frazeologiczne) takie jak np. mi¢dzy innymi, na skutek (czegos) (cf. np. Lewicki,
2003). Zwiazki frazeologiczne sytuuja si¢ wlasciwie pomiedzy leksyka a sklad-
nia, poniewaz posiadaja pewne cechy pojedynczych wyrazéw oraz niektore
cechy grup wyrazowych. Podobnie jak pojedyncze wyrazy frazeologizmy sa
reproduktywne, a wicc w aktach mowy sa odtwarzane, a nie tworzone doraznie
przez rozmoéwce. Tak samo jak wyrazy zwiazki frazeologiczne sa tez zleksyka-
lizowane, a wigec utrwalone w systemie jezyka. Ale ich forma jest polileksykalna,
poniewaz frazeologizm sklada si¢ zwykle z dwoch lub kilku rozdzielnych ele-
mentoéw leksykalnych, co w konsekwencji upodabnia taka strukture do grupy
wyrazowej. Sens frazeologizmu bardzo czesto nie stanowi jednak sumy znaczen
poszczegdlnych komponentéw, tak jak to dzieje si¢ zwykle w przypadku luzne-
go polaczenia wyrazéw. Frazeologizm na planie tresci posiada jeden, globalny
sens, pomimo ze na planie wyrazenia zwiazek taki sktada si¢ z kilku rozdziel-
nych form wyrazowych. Asymetria pomiedzy planem tresci, a planem wyraze-
nia pokazuje wiec, ze zwiazki frazeologiczne na plaszczyznie tresci posiadajac
jedno, globalne znaczenie, zblizaja si¢ wydatnie do pojedynczych jednostek lek-
sykalnych, ale na plaszczyznie wyrazenia zachowujac strukture polileksykalna,
przypominaja w formie syntagmy zbudowane z rozdzielnych komponentow
wyrazowych.

Zakres pojecia frazeologizmu krzyzuje si¢ rowniez z zakresami takich po-
je¢ jak idiom oraz przyslowie. Terminem idiom okresla si¢ zwykle polaczenie
wyrazow, choé czasem moze to by¢ réwniez pojedynczy wyraz, ktore jest utrwa-
lone 1 charakterystyczne dla danego jezyka. W efekcie trudno go przetlumaczy¢
w sposob bezposredni na inny jezyk. Natomiast przystowie to takze utrwalone
polaczenie wyrazowe, ale najczesciej ma ono autonomiczny badz frazowy cha-
rakter. Ponadto zwykle zawiera ono roéwniez przekaz moralno-dydaktyczny, cze-
sto w formie metafory.

Na szczegdlng uwage zastuguje problem znaczenia frazeologizmow.
Sens zwiagzkow frazeologicznych nierzadko bywa przenosny, co rowniez zbliza
te struktury do wszelkich wyrazen i zwrotéw metaforycznych. Niemniej jednak
czynnikiem rézniacym jest tutaj stopien utrwalenia danej struktury. Zwiazki fra-
zeologiczne posiadaja pewien stopien frazeologizacii, a wigc utrwalenia w sys-
temie. Cecha ta nie jest konieczna w przypadku innych wyrazen lub zwrotow
metaforycznych.
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Ponadto poziom semantyczny zwigzkéw frazeologicznych czesto bywa
zlozony. Nierzadko zwiazki wyrazowe moga posiada¢ roéwnoczesnie dwa zna-
czenia. Z jednej strony jest to znaczenie dosfowne: w tym przypadku dana
struktura wyrazowa jest wlasciwie zdefrazeologizowana i zachowuje si¢ tak jak
luzny zwiazek skladniowy, oraz znaczenie przenosne, skostniate, ktore jest
istota tego zwigzku jako jednostki frazeologicznej. Np. zwrot stawaé na glowie
moze znaczy¢ dostownie: przyjmowac odwrotna pozycje ciala, takq ze glowa jest
na dole a nogi u gory, albo znaczenie przenosnie: robi¢ wszystko co mozliwe, aby
osiagnaé zamierzony cel. W takich przypadkach Permiakov (1988) méwi o po-
dwoéjnej strukturze semantycznej zwigzku wyrazowego:

e poziom semantyczny powierzchniowy oddaje sens doslowny;

e poziom semantyczny gleboki oddaje sens przenosny.
O problemie tym moéwi takze Gross (19906), ktory w takich wypadkach sugeruje
mozliwo$¢ dwojakiego rozumienia utrwalonych struktur:

e rozumienie dostowne, ktére pozwala odkry¢ sens dostowny;

e rozumienie opaczne bazujace na syntezie semantycznej, ktore pozwala

odkry¢ sens przenos$ny.

Duza grupa zwiazkéw frazeologicznych funkcjonuje jednak tylko na jednym
z podanych powyzej pozioméw semantycznych. Np. zwrot miel dusze na ramieniu
posiada tylko sens przenos$ny, podczas gdy np. wyrazenia punkt kulminacyjny, cger-
wony jak rak, itp. maja wlasciwie znaczenia dostowne, a podstawa uznania tych
struktur za jednostki frazeologiczne jest ich reproduktywny charakter wynikajacy
ze zwyczajowego utrwalenia zwigzku wyrazowego.

3. Frazeologizmy w perspektywie psycholingwistycznej

Powyzsze rozwazania dotyczace natury semantycznej frazeologizmow prowadza
do wniosku, iz szczegdlna trudnoscia zwiazkow frazeologicznych jest ich znacze-
nie przenosne, figuratywne. Odbior takiego znaczenia nie jest bezposredni, po-
niewaz nie rzadzi si¢ ono prawami kompozycyjnosci, badZz addytywnosci, tak jak
dzieje si¢ to zwykle w przypadku typowych zwiazkoéw wyrazowych. Na gruncie
psycholingwistyki szczegdlne zainteresowanie wzbudzaja wigc te zwiazki fraze-
ologiczne, ktére posiadaja znaczenie metaforyczne, nie wynikajace bezposred-
nio ze znaczenia komponentéw takiej struktury. Ta grupa frazeologizméw bywa
okreslana mianem zwigzkow idiomatycznych. W ostatnich latach przetwarza-
nie jezyka figuratywnego, a w szczegélnosci metafor 1 struktur idiomatycznych
wzbudza zainteresowanie badaczy (cf. np. Gleason, Ratner, 2005). Rozumienie
i produkowanie tego typu wyrazen 1 zwrotéw wydaja si¢ by¢ samoczynne w jezy-
ku ojczystym, ale juz ich odbiér 1 uzywanie w jezyku obcym stanowig zwykle po-
wazny problem, nawet dla zaawansowanych uzytkownikéw. W psycholingwistyce
termin ,,aktywacja” (activation) odnosi si¢ do pobudzenia komoérek mézgowych,
ktére uaktywniaja sie¢ w chwili, gdy uzytkownik jezyka musi zrozumieé dany wy-
raz lub wyrazenie. Inaczej méwiac, komoérki neuronowe odpowiadajace wyrazom,
normalnie nieaktywne, ulegaja pobudzeniu w czasie procesu rozumienia tych
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wyrazow 1 powoduja uaktywnienie ich w pamieci. Proces rozumienia znaczen
figuratywnych, w tym rozumienie idiomatycznych zwiazkow frazeologicznych,
nie sa juz tak ewidentne. Pojawiaja si¢ wiec pytania, jak przebiega przetwarza-
nie znaczen przenos$nych, czy przy ich rozumieniu nastepuje rowniez aktywacja
znaczen dostownych i jak te procesy zachodza w czasie. Obecnie dysponujemy
réznymi hipotezami rozumienia znaczen idiomatycznych, w dalszej czesci
tekstu proponuje wigc ich ramowy przeglad.

4. Koncepcje rozumienia frazeologizméw
4.1. Modele nie — sktadnikowe

Proponowane tak zwane modele nie — sktadnikowe sa historycznie weczesniejsze.

Jedna z pierwszych koncepcji byl model list mentalnych (idiom list hypo-
thesis), ktérego autorami sa Bobrow i Bell (1973). Model ten postuluje, iz kaz-
dy uzytkownik jezyka konstruuje w pamieci liste frazeologizméw funkcjonujaca
odrebnie od jego zasobu leksykalnego. Zgodnie z ta hipoteza kazdy rozmdwea
napotykajac na zwigzek frazeologiczny wykonuje najpierw probe jego dostownej
interpretacji. Jezeli nie jest ona jednak mozliwa do przyjecia w danym kontekscie,
uzytkownik jezyka zmuszony jest do ,,poszukania” takiej struktury na swojej li-
$cie mentalnej. Koncepcja ta koreluje z hipoteza Searle’a (1979), wedlug ktorej
rozumienie frazeologizmdw jest procesem trzyetapowym:

1. Uzytkownik jezyka odbiera znaczenie dostowne wyrazenia lub zwrotu.

2. Weryfikuyje, czy jest ono mozliwe w danym kontekscie.

3. Jedli nie jest ono adekwatne do kontekstu, uzytkownik szuka interpretacji
przenosne;j.

W konsekwencji hipoteza list mentalnych zaklada, ze dostowne rozumie-
nie poprzedza zawsze interpretacje przenosng i co wigcej, odbior dostowny jest
zawsze procesem szybszym w stosunku do odbioru znaczenia figuratywnego.
Niemniej jednak badania prowadzone poézniej w zakresie rozumienia zwigzkéw
idiomatycznych pokazuja, iz niejednokrotnie interpretacja idiomatyczna naste-
puje predzej niz rozumienie dostowne danej struktury, co podwaza stuszno$é
takiej hipotezy.

Druga z wazniejszych koncepcji nie — skladnikowych to model repre-
zentacji leksykalnej (lexical representation hypothesis), ktérego autorami sa Swin-
ney i Cutler (1979). Badacze Ci twierdza, iz zwigzki frazeologiczne sa przecho-
wywane w pamigci razem z pozostalymi zasobami leksykalnymi. Funkcjonuja
one w pamieci tak jak ,,dtugie wyrazy”. Zasoby leksykalne skladaja si¢ bowiem
nie tylko z pojedynczych wyrazow, ale rowniez ze struktur polileksykalnych,
takich jak np. wyrazy zlozone. W momencie zetknigcia si¢ z wyrazeniem lub
zwrotem idiomatycznym rozmoéwca odkodowuje znaczenie calodci poczy-
najac od poczatku struktury, co nierzadko jest procesem szybszym niz kom-
ponowanie sensu dostownego z poszczegdlnych elementoéw danej struktury.
Zgodnie z ta hipoteza uzytkownik jezyka kazdorazowo odtwarza z pamieci
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raz zapamictany globalny sens frazeologizmu, tak jak dzieje si¢ to przy odbio-
rze pojedynczych lub zlozonych wyrazéw. Przy opracowywaniu tej koncepcji
Swinney (Swinney,1979; Onifer i Swinney, 1981) wykorzystal do rozumienia
wyrazen idiomatycznych swoja teori¢ odbioru homoniméw, a w szczegélnosci
homograféw. Przy rozumieniu homoniméw Swinney (1979) opowiada si¢ za
tzw. hipoteza dostepu wycgerpujqeego, wedlug ktorej od razu w chwili zetkniecia sig
z homonimem nastepuje automatyczne odblokowanie wszystkich mozliwych
jego interpretacji. Model reprezentacji leksykalnej zaklada réwnoczesna akty-
wacje znaczenia doslownego i figuratywnego, cho¢ pézniejsze eksperymenty
sprawdzajace szybkos§¢ dostepu do znaczen (Estill, Kemper, 1982) pokazuja
pewna dominacje sensu figuratywnego.

Odmienng koncepcje nie — sktadnikowa proponuje réwniez Gibbs (1980,
1986). Jego model nazywany jest modelem dostgpu bezposredniego (direct ac-
cess hypothesis) 1 zaklada, ze wyrazenia oraz zwroty frazeologiczne sa rozumiane
bezposrednio, to znaczy juz zanim cala konstrukcja zostanie poddana jakiejkol-
wiek probie interpretacii literalnej. Elementy skltadowe struktury idiomatycznej,
a wiec wyrazy, ktore buduja taka strukture, nie uczestniczgq w zadnym stopniu w
komponowaniu znaczenia, ani tez nie funkcjonuja po to, aby brac je pod uwage
w interpretacji znaczenia figuratywnego. Gibbs (1980) twierdzi, ze sens figura-
tywny jest zawsze aktywowany jako pierwszy i ze interpretacja dostowna danej
struktury staje sic mozliwa dopiero wtedy, gdy znaczenie przenosne nie jest od-
powiednie w danym kontekscie. Koncepcja zaproponowana przez Gibbsa bywa
okreslana jako model dominacji semantycznej, podczas gdy model reprezentacii
leksykalnej nazywany bywa koncepcja dominacji skladniowej. Model dostepu
bezposredniego moze jednak budzi¢ pewne zastrzezenia, poniewaz zgodnie z ta
hipoteza kazdy wyraz wchodzacy w sklad jakiejkolwiek struktury idiomatycznej
powodowalby konieczno$¢ przetworzenia po pierwsze jego znaczenia figuratyw-
nego, a to wydaje si¢ mato prawdopodobne ze wzgledéw ekonomii jezyka.

4.2. Modele sktadnikowe

Koncepcje skladnikowe zakladaja, iz znaczenia idiomatyczne sa rozumiane réw-
noczesnie i ze wspotudzialem znaczen dostownych, ktére buduja calg strukture
frazeologiczna.

Jedna z najwazniejszych koncepciji sktadnikowych zostala zaproponowana
przez Cacciari i Tabossi (1988) i nazywana bywa hipotezg konfiguracyjna (&e¢y
confignration hypothesis). Model ten zaklada, iz uzytkownik jezyka napotykajac na
strukture idiomatyczna aktywizuje rozumienie dostowne az do momentu, gdy
rozpozna frazeologizm. Moment rozpoznania struktury nazywany bywa &luczgem
idiomatycznym, poniewaz zwykle wiaze si¢ ze stowem kluczowym zwiazku idio-
matycznego, ktore uruchamia w umysle aktywacje sensu przenos$nego. Model
ten laczy jednoczednie operacje semantyczne i sktadniowe. Procesy syntaktyczne
umozliwiaja dekomponowanie kolejnych wyrazéw w danej strukturze, a rowno-
legle procesy semantyczne pozwalajg odkodowywaé znaczenia dostowne az do
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chwili, gdy rozpoznaja one, ze struktura ma charakter idiomatyczny. W tym mo-
mencie wyrazenie lub zwrot figuratywny jest aktywowany w pamieci 1 odbior
dostowny zostaje zatrzymany. Implikacje hipotezy konfiguracyjnej byly analizo-
wane rowniez przez innych badaczy. Eksperymenty opisane np. przez Brassard,
Somesfalean i Toussaint (1998) z Uniwersytetu w Montrealu potwierdzaja zato-
zenia tego modelu. Badania pokazaly, ze sfowo &luczomwe w strukturze idiomatycz-
nej stanowi istotnie moment przelomu w dostepie do znaczenia przenosnego
takiej struktury. Aktywacja &lucza idiomatycznego sprawia, ze od tego momentu cala
struktura jest fatwo dostgpna rodzimemu uzytkownikowi jezyka. Czas lektury
figuratywnej po sfowie kluczowym jest takze wydatnie krétszy w poréwnaniu z cza-
sem, ktory bytby potrzebny na interpretacje dostowna (cf. Brassard, Somesfalean
1 Toussaint, 1998).

Model konfiguracyjny zostal pézniej dopracowany i uszczegdlowiony
przez badaczy takich jak Titone 1 Connine (1994ab). W swoich eksperymen-
tach naukowcy ci zajmowali si¢ przede wszystkim przewidywalnos$cia znaczen
frazeologizmdw na podstawie ich leksykalnych komponentéw, a takze dostowno-
$ciq oraz rozkladalnoscig tych znaczen. Na podstawie przeprowadzonych badan
Titone i Connine (1994a,b, 1999) dowodza pewnej przewidywalnodci i rozkla-
dalnosci frazeologizmoéw. Dziela jednak wszystkie wyrazenia idiomatyczne na
struktury rozkfadalne czyli takie, w ktorych sens dostowny utatwia zrozumienie
znaczenia idiomatycznego, oraz na struktury nierozktadalne, a wiec takie, kto-
re wymagaja tylko interpretacji przenosnej. W pierwszym przypadku znaczenia
idiomatyczne sq konstruowane wlasciwie na podstawie znaczen dostownych wy-
razow, ktore komponujq calg strukture idiomatyczng. Podzial na frazeologizmy
rozkladalne i nierozkladalne jest w pewnym sensie analogiczny do podzialu na
wyrazy polisemiczne i homonimiczne. Wyrazenia idiomatyczne nierozkladalne,
podobnie jak homonimy posiadaja semantycznie oddzielne znaczenia, natomiast
struktury rozkladalne podobnie jak polisemy wykazuja semantyczny zwiazek po-
miedzy poszczegdlnymi znaczeniami. W przypadku zwiagzkow frazeologicznych
kazdorazowo chodzi oczywiscie o zwigzek pomigdzy znaczeniem globalnym,
a sensem poszczegodlnych komponentow.

4.3. Dekompozycyjno$¢ zwigzkow frazeologicznych

Koncepcje skladnikowe, a w szczegdlnosci hipoteza konfiguracyjna, zapo-
czatkowaly fale dyskusji oraz badan skupiajacych si¢ na zagadnieniu, w jakim
stopniu znaczenia zwigzkow frazeologicznych sa rozktadalne. W prze-
ciwienstwie do tradycyjnych, niekompozycyjnych teorii jezyka figuratywnego,
ktore postulowaly, ze zwiazki idiomatyczne sq niemozliwymi do analizy seman-
tycznej calosciowymi zbitkami, ktore przechowuje si¢ w pamieci jako dlugie
wyrazy (takie stanowisko reprezentuja np. Chomsky, 1980, Fraser, 1970, Katz,
1973, Weinreich, 1969), teorie kompozycyjne zakladaja, iz struktury idioma-
tyczne roznig si¢ pod wzgledem ich kompozycyjnosci. Termin ten oznacza
stoplen, w jakim znaczenia dostowne poszczegdélnych elementéw sktadowych
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frazeologizmu uczestnicza w interpretacji globalnego znaczenia figuratywnego.
Gibbs i jego wspolpracownicy (Gibbs 1 Nayak 1989, Gibbs, Nayak i Cutting,
1989) zaproponowali kontinuum dekompozycyjnosci idiomoéw, ktore dzieli
struktury idiomatyczne na trzy kategorie:

1. Pierwsza z nich stanowia tzw. struktury idiomatyczne normalnie
rozkladalne (normally decomposable), czyli takie zwiazki wyrazowe, w kto-
rych widoczny jest wyrazny zwiazek pomiedzy dostownym znacze-
niem poszczegdlnych wyrazow, a sensem globalnym calego zwiazku.
W literaturze takie struktury okresla si¢ rowniez terminem prgejrzyste
(transparent).

2. Drugg kategori¢ stanowia wyrazenia idiomatyczne anormalnie rozkla-
dalne (abnormally decomposable), czyli takie, w ktorych znaczenia dostowne
czescl skladowych idiomu pozostaja w relacji metaforycznej z ich figura-
tywnym znaczeniem.

Dos¢ czesto w literaturze przedmiotu pierwsza i druga grupa zwigzkow jest trak-
towana lacznie (np. Iralde i Lainé, 2004) i grupe te okresla si¢ w calosci jako
kategori¢ struktur przejrzystych. Ten typ zwiazkdéw reprezentuje np. zwrot
gostawic kogos na lodzie, poniewaz istnieje zwiazek pomiedzy znaczeniem dostow-
nym tego zwrotu oraz jego interpretacja przenosna: 16d jest tutaj metafora nie-
pewnej, sliskiej sytuacii.

3. Trzecia kategoria kompozycyjnosci wyrézniona przez Gibbsa i wspol-
pracownikéw  obejmuje wyrazenia idiomatyczne nierozkladalne
(nondecomposable). Takie struktury nazywa sie réwniez nieprzezrocgy-
stymi (opaque), poniewaz w tym wypadku nie ma zadnego zwiazku po-
miedzy interpretacja dostowna komponentow, a globalnym znaczeniem
przenosnym calej struktury. Przykladem moze by¢ zwrot kopnal w ka-
lendarg. Znaczenia komponentéw idiomu naleza tu do odmiennych pdl
semantycznych niz ich metaforyczne odpowiedniki, gdyz kopanie nie
ma nic wspélnego z umieraniem.

Gibbs wraz ze wspotpracownikami (Gibbs, Nayak i Cutting, 1989) zaproponowat
tzw. hipoteze¢ dekompozycyjnosci idiomow (idiom decomposition hypothesis), ktora
okresla wplyw stopnia dekompozycyjnosci idioméw na ich rozumienie. W swoich
badaniach wykazal on, iz uzytkownicy jezyka rozumieja idiomy rozkladalne (nor-
malnie i anormalnie) szybciej niz idiomy nierozkladalne. Badacze Ci wywnioskowali,
Ze w procesie rozumienia znaczenia figuratywnego nastepuje automatyczna analiza
rozkladalnodci znaczen ich czedci skladowych. Zwazywszy na to, ze w przypadku
struktur nierozkladalnych taka analiza nie pomaga w dojsciu do znaczenia przeno-
$nego, uzytkownik jezyka musi wydoby¢ ze stownika umystowego przechowywane
w nim znaczenia figuratywne, co wydluza czas potrzebny do pelnego zrozumienia
calej struktury.

Pytanie, w jakim stopniu znaczenie frazeologizmoéw jest rozkladalne zada-
ja sobie takze w swoim artykule McGlone, Glucksberg i Cacciari (1994). W tek-
$cie badacze ci dowodza, ze zwigzki frazeologiczne nie zachowuja si¢ tak jak
pojedyncze wyrazy, ktore nie posiadaja wewnetrznej struktury leksykalnej, 1 co
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wiecej pokazuja, ze sens wyrazéw komponujacych zwiazek frazeologiczny odgry-
wa istotng role w rozumieniu globalnym calej struktury.

Ciekawe badania zwiazane z dekompozycyjnoscia idioméw oraz ich ro-
zumieniem prowadzila takze w ostatnich latach w Polsce Cieslicka (20006). Jej
eksperymenty zostaly przeprowadzone na rodzimych uzytkownikach jezyka
angielskiego oraz na studentach anglistyki posiadajacych dobra, aczkolwiek
wyuczong kompetencje w jezyku angielskim. Badania pokazaly, iz w procesie
rozumienia zwiazkéw idiomatycznych nie-rodzimi uzytkownicy jezyka wyka-
zuja wyrazng przewage aktywacji znaczenia doslownego nad figuratywnym, co
prowadzi¢ moze do istotnych wnioskéw dotyczacych nauczania i przyswajania
frazeologizméw w jezyku obcym.

5. Podsumowanie

Obecna wiedza o zwigzkach frazeologicznych, ich cechach oraz budowie, po-
zwala spojrze¢ na problem ich rozumienia ze zdecydowanie szerszej perspekty-
wy, niz czyniono to okoto trzydziesci lat temu, a wicc w czasach gdy pojawiaty
si¢ pierwsze koncepcje rozumienia znaczen figuratywnych. W tamtym okresie
zwiazki frazeologiczne traktowane byly jako zblokowane struktury, ktore nie
poddajg si¢ w zasadzie glebszej analizie, ani rozkladowi na czynniki pierw-
sze. Ale zainteresowanie frazeologia, nieustanny rozwoéj badan w tej dziedzinie,
a takze interdyscyplinarne wspomaganie frazeologii przyczynily si¢ do nowego
spojrzenia na zwiazki frazeologiczne. Obecnie coraz czg¢sciej dostrzega si¢ ich
dekompozycyjny charakter, a prowadzone eksperymenty pokazuja, iz utrwa-
lone znaczenia przenosne przypisane frazeologizmom czesto sq umotywowa-
ne. Niemniej jednak pomimo duzego stanu wiedzy na temat zlozonej natury
semantycznej zwiazkow frazeologicznych, nie mozna méwic o jednej, zawsze
weryfikowalnej hipotezie dotyczacej rozumienia znaczen frazeologizméw. Mo-
dele sktadnikowe postulujace tam gdzie to mozliwe dekompozycyjnosé zwiaz-
kéw frazeologicznych oraz wspéludzial rozumienia dostownego i przenosne-
go w calosciowej interpretacji frazeologizmu wydaja si¢ by¢ blizsze prawdy, ale
calkowite ich potwierdzenie wymagaloby jeszcze dalszych, specjalistycznych
badan.

Doglebne poznanie mechanizméw odbioru i rozumienia zwigzkéw fra-
zeologicznych moze mie¢ bardzo istotne, a nawet przelomowe znaczenie w ich
nauczaniu i przyswajaniu, zwlaszcza w jezykach obcych. Obecny stan wiedzy
w tym zakresie powinien takze by¢ waznym wyznacznikiem przy konstruowaniu
nowych strategii 1 technik frazeodydaktycznych, w tym réwniez tych wspomaga-
nych komputerowo.
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Pawet Sobkowiak
UAM Poznaii

NEGOCJOWANIE PROGRAMU
NAUCZANIA JEZYKA
OBCEGO Z UCZNIAMI

W POLSCE

Negotiating a foreign language syllabus with students in Poland

This paper aims to explore the rationale of classroom negotiation - understo-
od as a discussion between all patticipants in the teaching/learning process
to decide on the organization of foreign language learning and teaching; It
outlines relevant issues connected with the process syllabus and the benefits
that can be expected from involving students in classroom decision making.
The article presents results of research conducted in Polish schools among
both students and teachers at different levels of education in order to see to
what extent the foreign language syllabus is negotiated there.

1. Wprowadzenie

Jednym z aktualnych akcentéw dydaktyki jezykéw obceych jest stawianie w cen-
trum uwagi uczniéw, koncentrowanie si¢ na ich aspiracjach, potrzebach w zakre-
sie nauki jezyka, preferowanych sposobach uczenia sig, itp. oraz dostosowywanie
do nich tresci i sposobu nauczania. Od ucznia oczekuje sig, iz bedzie aktywnym
i samo-kontrolujacym uczestnikiem procesu dydaktycznego, bioracym wspétod-
powiedzialno§¢ za jego przebieg i wynik. Przejawem zainteresowania uczniem
jest indywidualizowanie procesu nauczania i dostosowywanie sylabuséw do jego
oczekiwan, co w praktyce szkolnej moze by¢ realizowane m.in. przez angazowanie
ucznidow we wspoélne z nauczycielem projektowanie programu kursu jezykowego.
Obejmuje ono negocjowanie, a nastepnie wspolne podejmowanie decyzji zwigza-
nych z tym, czego 1 jak uczy¢. Celem niniejszego artykulu jest omowienie istoty
programow otwartych (process syllabus), ukazanie réznych aspektow wspotuczestni-
czenia uczniow w ich tworzeniu, ukazanie mozliwosci ich praktycznego zastoso-
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wania w klasie oraz préba odpowiedzi na pytanie na ile moga by¢ one akceptowa-
ne i stosowane w praktyce szkolnej w Polsce. Omdwione zostana wyniki badania
empirycznego przeprowadzonego wérdd uczniow i nauczycieli w naszym kraju na
réznych szczeblach edukacyjnych.

2. Rodzaje negocjacji w klasie jezykowej

Powszechnie wiadomo, ze negocjowanie jest typowe dla réznych sposobéw komu-
nikowania si¢ ludzi za pomocg tekstow pisanych czy ustnych. Breen and Littlejohn
(2000: 6—10) wyrdzniajg trzy rodzaje negocjacji, w zaleznosci od gléwnych celow,
jakim one stuzg i kontekstow komunikacyjnych — wtasne, interakcyjne i proce-
duralne. Negocjacje wlasne (personal negotiation) to zlozony proces psychologiczny
obejmujacy czynnosci kognitywne dokonujace si¢ w naszym mozgu, takie jak: roz-
réznianie, analizowanie, synteza, zapamigtywanie czy przypominanie sobie. Mamy
z nim do czynienia, gdy probujemy zrozumie¢ docierajacy do nas tekst, lub gdy
chcemy by¢ zrozumiani przez naszego rozmoéwce. Gdy interpretujemy znaczenie
stuchanego czy czytanego tekstu, negocjowanie zachodzi pomiedzy potencjalnymi
znaczeniami docierajagcego do nas tekstu, a tymi znaczeniami, ktére na podstawie
posiadanej wiedzy czy wczesniejszego doswiadczenia sami mozemy temu tekstowi
przypisaé. Jak zauwaza Widdowson (1978), znaczenie powstaje w naszej glowie,
co w konsekwencji powoduje, ze ten sam tekst moze by¢ réznie interpretowany
przez réznych odbiorcow. Ale jednoczesnie nadawanie znaczenia jest silnie zwigza-
ne z kontekstem spolecznym i kulturowym.

Negocjowanie interakcyjne (znteractive negotiation) ma miejsce, gdy uzywamy
jezyka w celu potwierdzenia, ze zrozumielismy lub nie, co druga osoba do nas
moéwi, albo gdy modyfikujemy wypowiedz pod wzgledem jezykowym, by stala
si¢ zrozumiala dla odbiorcy. M. Long (1981) twierdzi, ze negocjowanie znacze-
nia, ktére odbywa sie w trakcie interakcji uczniéw ze soba w klasie jest kluczowe
dla przyswajania drugiego jezyka, gdyz dodatkowo generuje ekspozycje znaczaca
(comprebensible input), zdaniem Krashena, niezbedna do opanowania jezyka obcego.
Zaroéwno negocjowanie wlasne, jak i interakcyjne stuza gléwnie odkrywaniu i dzie-
leniu si¢ znaczeniem, leza u podstaw uzywania jezyka, sa wiec kluczowe w procesie
jego uczenia sie.

Negocjowanie proceduralne (procedural negotiation) pomaga osiagnaé porozu-
mienie osobom o réznych punktach widzenia, wspoélnie rozwiazywac problemy lub
wypracowa¢ mozliwy do zaakceptowania dla obu stron spos6b dziatania®. W od-
niesieniu do procesu uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego, postrzeganego dzis
jako doswiadczenie grupowe, negocjowanie proceduralne nabiera szczegélnego
znaczenia, gdyz dotyczy wspolnego podejmowania kluczowych decyzji zwigzanych
z organizacjg procesu dydaktycznego i jego zarzadzaniem, takich jak: dobor tredci
nauczania, metod pracy, tempa czy pomocy dydaktycznych. Pozwala laczy¢ narzu-

# W takim znaczeniu stowo negogowanie jest uzywane najczeéciej w jezyku potocznym,
w odniesieniu do rozmoéw prowadzonych przez dyplomatow, politykow, pracodawcdw czy
zwigzki zawodowe.
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cane z zewnatrz wymogi dotyczace programu nauczania z oczekiwaniami uczniéw,
ich priorytetami w zakresie uczenia si¢, zmieniajacymi si¢ potrzebami, preferowa-
nymi stylami i strategiami uczenia si¢. Tradycyjnie to nauczyciel arbitralnie podej-
mowal decyzje dotyczace wspomnianych kwestii, obecnie postuluje si¢ negocjowa-
nie ich z uczniami.

Biorac pod uwage realistyczne mozliwosci, w trakcie negocjacji procedural-
nych nauczyciel i uczniowie probuja osiagnaé porozumienie w zakresie tresci 1 for-
muly zaje¢. W przeciwienstwie do negocjaciji prowadzonych w §wiecie biznesu, nie
wystepuje tu konflikt intereséw — obie strony maja zbiezny cel, jakim jest opanowanie
przez uczniéw jezyka. Pomimo pojawiajacych si¢ rozbieznosci pomiedzy uczniami
a nauczycielem, Iaczy ich wspdlny interes, jakim jest jak najbardziej efektywny prze-
bieg procesu dydaktycznego. Nie ma tutaj elementu targowania si¢ (bargaining) w $ci-
stym tego stowa znaczeniu, a jedynie wspélna analiza mozliwosci i celéw™.

Negocjowanie proceduralne jest zawsze impulsem do podejmowania nego-
cjacji wlasnych i interakcyjnych, gdyz obejmuja one procesy zwiazane z wyraza-
niem znaczen 1 dzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami w zakresie rozumienia kon-
kretnych tresci. Wszystkie trzy rodzaje negocjowania sg istotne w procesie uczenia
si¢ jezyka, poniewaz rozwijaja zdolno$¢ uczniéw do komunikowania si¢ w jezyku
obcym i sg ze sobg $cisle zwiazane™. Poprzez negocjowanie wlasne i interakcyjne
rozwija si¢ kompetencja komunikacyjna uczniow, ktora musza oni naby¢, jesli chea
sta¢ si¢ cztonkami nowej spolecznosci jezykowej. Poniewaz znaczna ich cze$¢ uczy
si¢ jezyka glownie w klasie, z perspektywy podejscia komunikacyjnego mozliwosé
negocjowania programu jest niezwykle cenna dla skutecznosci procesu uczenia si¢/
nauczania, gdyz opinie wyrazane przez poszczegolnych uczniéw na temat progra-
mu stanowig, zrodlo wielorakiej ekspozycji znaczacej dla innych (inpuf), zas dla nich
samych sa bodzcem do spontanicznego uzywania jezyka (output), czy wreszcie im-
pulsem do podejmowania dyskusji z kolegami w kwestiach najlepszych rozwiazan.
Pozwalaja takze uzywac jezyka w sposéb naturalny, gdzie tematem sa sprawy maja-
ce bezposrednie znaczenie dla uczniow.

3. Znaczenie negocjowania sylabusa w klasie
Psychologowie edukacyjni zachecali do rezygnacji z géry narzucanych, wcze-

$niej przygotowanych programoéw juz w latach 60. ubieglego wieku. Rogers
(1969) przekonywal, aby nie opiera¢ si¢ w szkole jedynie na z géry ustalonych

# Obie strony wnosza rézng wiedze w tym zakresie. Warto zauwazyd, ze niewielu uczniow
rozpoczynajacych nauke jezyka obcego potrafi zdefiniowac wiedze, ktéra maja nadzieje
posias¢ w trakcie jego trwania. Ich oczekiwania sa czesto niesprecyzowane. Zadaniem na-
uczyciela jest m.in. poméce im je najpierw uswiadomié, a nastepnie sformutowaé. W trakcie
negocjacji nauczyciel powinien tez pomoc uczniom nabraé pewnosci, ze przyjete cele leza
w zasiegu ich mozliwosci.

% Z punktu widzenia nauki jezyka najwazniejsze sa negocjacje wlasne i interakcyjne. Ne-
gocjacje proceduralne sq o tyle wazne, ze stwarzaja duzo okazji do negocjacji wlasnych
i interakcyjnych.
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tresciach czy metodach nauczania i otworzy¢ si¢ na réznorodne cele uczniow.
Apelowal, by koncentrowa¢ si¢ na samym procesie czy doswiadczeniu ucze-
nia sig¢, ktére postrzegal jako generujace wiedze 1 majace warto$¢ przez cale
zycie. Zadaniem nauczyciela jest stworzenie w klasie odpowiedniego klimatu
psychologicznego (psychological climate), co ma zmobilizowa¢ uczniéw do brania
odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie.

W przeciwienistwie do programoéw tradycyjnych, opartych na wezesniej usta-
lonych konkretnych elementach jezyka (product-based syllabuses) czy sprawnosciach
(skills-based syllabuses), przygotowywanych przez ekspertéw dla nieznanych im uzyt-
kownikow 1 narzucanych przez wladze oswiatowe szkotom, programy otwarte, na
biezaco negocjowane z uczniami, pozwalaja wybierac tresci nauczania zgodnie z ich
zalnteresowaniami i potrzebami oraz wybiera¢ najskuteczniejsze dla nich metody
pracy. W praktyce oznacza to, ze przedmiotem lekcji staja sie, np. rézne kwestie
metajezykowe, problemy fonetyczne, czy praca nad konkretnym stownictwem tyl-
ko wowczas, gdy uczniowie zglosza na to zapotrzebowanie 1 gdy nauczyciel uzna to
za uzasadnione. W warunkach szkolnych, gdzie program jest narzucony z zewnatrz
przez odpowiednie wladze, a uczniowie sa zobowiazani do zdawania egzaminu
po zakoniczeniu nauki, mozliwosci negocjowania programu sa nieco ograniczone,
szczegOlnie jesli chodzi o cele 1 tresci. Negocjacjom moga podlegac jednak metody
pracy czy forma oceny uczniéw. Wiedza, ktora w wyniku wspdlnych negocjacji
otrzymuja uczniowie, ma charakter réznorodny i dynamiczny. Prowadzone w kla-
sie negocjacje czgsto pomagaja uczniom poszerzy¢ repertuar uzywanych strategii
uczenia si¢ 1 ulepszy¢ sposob pracy nad przyswajaniem jezyka.

Jak wiemy, nasi uczniowie wnoszg do klasy réznorodne i bogate doswiad-
czenia osobiste, réznia si¢ tez miedzy soba wieloma cechami psychologicznymi
1 kognitywnymi oraz naleza do okreslonych spolecznosci socjo-kulturowych, ktore
czgsto narzucaja im wlasne normy spoleczne, tradycje edukacyjne oraz maja wo-
bec nich sprecyzowane oczekiwania co do rdl, jakie majaq pelni¢. W opisywanym
przez Budd’a (1992: 213) eksperymencie, zwigzanym z negocjowaniem programu
kursu przygotowujacego do FCE, poddana obserwacjom studentka-Japonka byla
na poczatku zdezorientowana — oczekiwala asymetrii w relacji uczen-nauczyciel,
a mozliwos§¢ wspolnego podejmowania decyzji dziwilo ja 1 bylo Zrédlem niepew-
nosci. Nalezy pamictad, ze znaczna cze$¢ uczniéw ma obraz edukacii, w ktérym nie
ma miejsca na ich autonomie, a nauczyciel arbitralnie decyduje o tym, czego i jak
bedzie ich uczyl. Wszystko to powoduje, ze nie sposob przewidzie¢ czy rozwiazaé
problemy, ktére moga pojawic si¢ w trakcie nauki jezyka, z czym mamy do czynie-
nia w przypadku programow tradycyjnych. Udzial uczniow w podejmowaniu de-
cyzji zwiazanych z procesem nauczania ma ostatecznie przyczyniac si¢ do wyboru
przez nauczyciela najbardziej optymalnych rozwiazan, ulatwiajacych im przyswa-
janie jezyka. Laczenie nauki jezyka z udzialem uczniéw w podejmowaniu decyzji
w klasie wyplywa z przekonania, ze edukacja powinna ich wzbogaca¢ — dostarczac
nie tylko okreslonej wiedzy czy umiejetnosci, ale takze mozliwosci madrego i sa-
mo-kontrolowanego dzialania, w szerszym kontek$cie wybranych przez kazdego
ucznia zyciowych celow.
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Negocjowanie sylabusa wigze si¢ z odrzuceniem tradycyjnych rél w interak-
cji klasowej. Dotychczas osobg inicjujaca dyskusje na lekcji byl jedynie nauczyciel.
Obecnie, dopuszczajac mozliwos¢ negocjacji, pozwala si¢ uczniom podejmowac
dialog z nauczycielem na kazdym etapie trwania kursu, wraca si¢ do negocjowania
kazdorazowo, gdy uczniowie tego chca. Tym samym odchodzi si¢ od autorytarnego
wzorca interakeji 1 zacheca uczniéw do wyrazania swoich opinii - ciagltego angazo-
wania si¢ w nadawanie zajeciom okreslonej formuly, zgodnej z ich oczekiwaniami.
W konsekwencji uczniowie przejmujg w wigkszym zakresie odpowiedzialnos¢ za
wlasna nauke, co uniezaleznia ich w duzej mierze od nauczyciela, umozliwia wick-
sze wykorzystanie dostepnych zasobéw jezykowych i daje kontrole nad tym, czego
sie ucza.

Negocjowanie pomaga uczniom sta¢ si¢ odpowiedzialnymi cztonkami spo-
fecznosci klasowej, ale uczy ich takze dyscypliny. Wspoltworzenie sylabusa nie
oznacza pelnej swobody czy dowolnosci w doborze nauczanych tresci oraz metod
pracy, ale wiaze si¢ takze z ciaglym utrzymywaniem w klasie rownowagi pomiedzy
oczekiwaniami kazdego z uczniéw, ich celami partykularnymi czy preferowanymi
metodami pracy. W trakcie dyskusji nad formula pracy w szkole, uczniowie nie-
ustannie konstruuja i rekonstruuja model uczenia si¢ w wymiarze jednostkowym,
jak 1 zbiorowym. Ma to z pewnoscia wplyw na to, w jaki sposob pracuja pozniej sa-
modzielnie poza klasa. Doswiadczenie zwigzane z negocjowaniem programu przy-
gotowuje ich takze do aktywnosci w spoleczenstwie obywatelskim. Klasa w skali
mikro odzwierciedla otaczajacy nas §wiat, w trakcie negocjacji uczniowie spotkaja
si¢ z réznymi opiniami na temat nowego jezyka czy jego uczenia si¢, co uswiadamia
im olbrzymia réznorodno$é w postrzeganiu przez ludzi §wiata i znaczen. W ten
sposob negocjowanie programu przygotowuje ich do funkcjonowania w wielokul-
turowym $wiecie. Uczniowie potrzebuja czasu i miejsca na refleksje nad tym, co
dzieje si¢ w klasie, aby zmierzy¢ si¢ z wyzwaniem jakim jest nauka jezyka obcego.

4. Praktyczne zastosowanie programow otwartych

Jak zauwaza Underhill (1989), mozliwos¢ negocjowania sylabusa nie oznacza, ze
uczniowie w takim samym stopniu jak nauczyciel moga nadawac¢ mu ksztalt — to
on ostatecznie ma do$wiadczenie i autorytet w kwestiach zwigzanych z nauczaniem
jezyka. Breen i Littlejohn (2000: 30—31) wyrdzniaja cztery obszary podlegajace
negocjacjom: okreslanie krétko- 1 dtugoterminowych celow, wybor tresci bedacych
przedmiotem pracy (elementéw jezyka, tematyki zajeé, sprawnosci, strategii uczenia
si¢ 1 kompetencji ktore nalezy rozwijac), dobér metod pracy oraz preferowanych
sposobow ewaluacji. Proces ten mozna traktowaé wybidrczo, tzn. w zaleznosci
od zglaszanych przez uczniow potrzeb, negocjowac¢ mozna wszystkie wymienione
elementy lub kazdy oddzielnie. Zasadniczym kryterium oceny w przypadku progra-
moéw otwartych jest stopien osiagniecia zaplanowanych celow. Analizie poddawane
sq tez uzyte metody 1 sposoby pracy — ocenia si¢ na ile skutecznie pomogly osia-
gngé wyznaczony cel. Oczywidcie ewaluacji nie dokonuje si¢ po kazdych zajeciach,
lecz po zakonczeniu okreslonego cyklu. Informacja dotyczaca oceny jest kluczowa
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zaréwno dla nauczyciela jak i ucznidéw, gdyz pomaga podjac wlasciwe decyzje przy
kolejnych negocjacjach, gdy planowany bedzie nastepny cykl zaje¢. Negocjacje
w klasie odbywajq si¢ w trzech etapach, co ilustruje schemat 1:

> 1. Wspolne ustalanie celéw nauki, tresci zaje¢, metod pracy i sposobu

oceniania

2. Drzialanie w oparciu o wspélnie uzgodnione decyzje na etapie 1

"

—— 3. Ocena przebiegu procesu uczenia si¢ 1 jego wynikéw (skutecznosé
procedur wybranych na etapie 2)

Schemat 1: Cykl negocjacyjny (Breen i Littlejohn 2000: 32).

Musimy jednak pamigta, ze wspomniane negocjacje nigdy nie odbywaja
siec w prézni, ale zawsze dotycza konkretnej rzeczywistosci edukacyjnej, w kto-
rej obowiazuje okreslony program, podrecznik czy przewidziany egzamin. Omo-
wiony cykl pozwala modyfikowaé istniejacy program tak, by maksymalnie taczyt
on priorytety 1 preferencje uczniéw z tym, co narzucone czy wymagane. Ponadto
negocjacje mogg dotyczy¢ réznych etapéw procesu dydaktycznego — szeroko ro-
zumianego programu danego kursu jezykowego, seri¢ lekeji, sekwencje zadan czy
pojedyncze zadanie.

Negocjowanie przebiegu procesu dydaktycznego z uczniami zwicksza ich
motywacje, co w duzym stopniu ma wplyw na podjecie przez nich okreslonego
dziatania i wysoki stopiefi determinaciji’’. Negocjowanie sylabusa z jednej strony
umozliwia wybor tresci zgodnych z wlasnymi celami uczniéw czy metod pracy
dopasowanych do ich styléw uczenia sig, a z drugiej pozwala nauczycielowi wy-
jasnia¢ na biezaco sam proces, co moze by¢ pomocne w tlumaczeniu uczniom
zrédla chwilowych niepowodzen. Dyskusje w klasie z pewnoScia przyczyniaja si¢
do ksztaltowawania odpowiedzialnosci uczniéw za efekt koncowy nauki, czynia ich
bardziej autonomicznymi oraz utwierdzaja w przekonaniu, iz maja kontrole nad
tym, co dzieje si¢ w klasie”. Udzial w dialogu, zaréwno z nauczycielem jak i t6-

1 Oczywiscie na gotowos§¢ do podjecia wysitku zwiazanego z nauka jezyka obcego maja
takze wplyw czynniki wewnetrzne. Zakres w jakim beda one ze soba wspotdziatac i znacze-
nie, jakie konkretny uczen bedzie im przypisywal, bedzie wplywac na poziom i zakres jego
motywacji.

> U podstaw programéw otwartych lezy podstawowe zalozenie konstruktywizmu zgodnie
z ktérym uczenie si¢ to proces nieustannego negocjowania znaczen, poprzez prace w gru-
pie oraz dyskurs.

148



Negocjowanie programu nauczania jezyka obcego z uczniami w Polsce

wiesnikami, ma ogromne znaczenie dla uczniowskich poszukiwan, prowokuje do
zadawania pytan oraz przyczynia si¢ do tworzenia w klasie atmosfery wzajemnego
zaufania i szacunku.

5. Negocjowanie sylabusa z uczniami w Polsce na przyktadzie woje-
wodztwa wielkopolskiego — badanie empiryczne

W celu zbadania stanu faktycznego negocjowania przez nauczycieli sylabusa
z uczniami w polskiej szkole na lekcjach jezykéw obeych, w maju i czerweu 2009 r.
przeprowadzono badania ankietowe wsrod uczniéw i nauczycieli w kilku typach
szkol w Poznaniu 1 Lesznie, na réznych etapach edukacyjnych, poczawszy od gim-
nazjum. Ze wzgledow praktycznych badanie zawezono do populaciji uczniowskiej
1 nauczycielskiej w wojewddztwie wielkopolskim. Zastosowano metode doboru
kwotowego, ktora opiera si¢ na znajomosci struktury populacji generalnej wedlug
przyjetych cech i narzucenia tej struktury na sklad segmentacyjny proby”. Badanie
przeprowadzono na prébie 150 uczniow (76 kobiet 1 74 mezcezyzn) 1 70 nauczycieli
(57 kobiet i 13 mezczyzn). Kwestionariusz uczniowski obejmowal 14 pytan, zas
nauczycielski 13, w wigkszosci zamknietych. Po dokonaniu stosownych obliczen,
uwzgledniajacych liczebnos¢ populaciji uczniowskiej w réznych typach szkot wo-
jewodztwa wielkopolskiego, ankiety rozdano 45 uczniom gimnazjum, 44 uczniom
szkol srednich, 61 studentom oraz 21 nauczycielom pracujacym w gimnazjum, 21
w szkotach $rednich i 28 zatrudnionym na wyzszej uczelni*. Wszystkie rozdane
ankiety wrocily do przeprowadzajacego badanie. W przypadku ucznidéw, postano-
wiono zbada¢ wplyw na ich skfonnos¢ do negocjowania takich parametrow jak:
ple¢, poziom znajomosci jezyka, rodzaj jezyka oraz etap edukacji. Kwestionariu-
sze nauczycielskie zbadano pod katem plci, typu szkoly, w ktorej sa zatrudnieni
respondenci, stazu ich pracy oraz nauczanego jezyka.

6. Ankieta uczniowska

Glownym celem badania bylo sprawdzenie czy w szkolach angazuje si¢ ucznidw
w podejmowanie decyzji czego i jak uczy¢ na lekcjach jezyka obcego oraz podejscie
badanych do negocjacji w klasie. Ankietowanych zapytano o stosunek do negocjo-
wania programu w klasie. Analiza wynikow wskazuje, iz zdecydowana wickszos$¢

3 W metodzie kwotowej liczebnos§¢ badanej proby badacz ustala arbitralnie, gdyz, w prze-
ciwiefistwie do metod doboru losowego, nie istnieja zadne formuly, a jedynie wskazania
co do jej wielkosci. W przypadku badania podobnego do prezentowanego w niniejszym
artykule minimalna liczebnos$¢ préby wynosi 50 (Por. S. Sudman 1976: 87).

3 Z informacji uzyskanych z Kuratorium Os$wiaty w Poznaniu oraz Urze¢du Statystycznego
w Poznaniu, w roku 2008 w woj. wielkopolskim w gimnazjach uczylo si¢ 130259 uczniow,
w szkotach $rednich 129639 uczniéw, studiowato za§ 178587 oséb. Populacja uczniéw
w wybranych typach szkét wynosita facznie 438485 osob (100%). Strukture populacii pod-
dang badaniu okreslono po ustaleniu procentowego rozkladu uczniéw w trzech typach
szkot — gimnazjum (29,71%), szkota $rednia (29,56%), wyzsza uczelnia (40,73%).
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respondentow chciataby negocjowac sylabus (86,67%), a jedynie 13,33% jest temu
przeciwna. Wicksza ilo§¢ kobiet niz mezczyzn ma pozytywny stosunek do nego-
cjacji w klasie - popiera je odpowiednio 90,79% kobiet 1 82,43% mezczyzn. Brak
aprobaty deklaruje 9,21% kobiet i 17,57% mezczyzn. Wyniki badania wskazuja, iz
uczniowie w zdecydowanej wigkszosci chca wspotdecydowac o tym, co dzieje sig
w klasie niezaleznie od szczebla edukacji na jakim si¢ znajduja (powyzej 84% w kaz-
dym typie szkolnictwa objetego badaniem). Pokazuje to tabela 1:

Wyszczegdlnienie  Gimnazjum Szkota srednia  Wyzsza uczel-
nia

Tak 84,44% 86,36% 88,52%

Nie 15,56% 13,64% 11,48%

Tabela 1: Akceptacja badanych uczniéw dla negocjacji w klasie wedltug typu szkoty.

Rownie wysoki wskaznik aprobaty dla omawianego procesu zostal zaobser-
wowany, gdy prébe zaklasyfikowano wzgledem stopnia znajomosci jezyka, ktorego
badani si¢ ucza. Co ciekawe, najnizszy wskaznik, 77,78% uzyskali badani deklaruja-
cy bardzo dobrg znajomos¢ jezyka — by¢ moze sa oni przekonani, iz kompetentni
nauczyciele pomogli im osiagna¢ wysoki poziom znajomosci jezyka, stad nie widza
potrzeby angazowania si¢ w negocjowanie, tego co dzieje si¢ w klasie. Przypusz-
czalnie wierza w profesjonalizm nauczycieli, ktérym zostali powierzeni. Szczegdlo-
we wyniki zebrano w tabeli 2:

Znajomos¢ jezyka/  B. dobra Dobra Srednia Staba
Stosunek do nego-
cjacji

ozytywny 77,78% 90,43% 82,61% 83,33%
Negatywny 22.22% 9,57% 17,39% 16,67%

Tabela 2: Poziom znajomosci jezyka badanych a ich stosunek do negocjacji sylabusa.

W zwiazku z tym, iz zdecydowana wigkszo$¢ badanej préby uczy si¢ jezyka
angielskiego (86,067%), niemozliwe okazalo si¢ skorelowanie rodzaju jezyka, ktore-
go ucza si¢ badani z ich akceptacja dla omawianego problemu. Dodatkows trud-
nos¢ przy analizowaniu tego parametru stanowi tez fakt, iz poczawszy od gimna-
zjum uczniowie maja w szkole dwa jezyki obce, stad trudno byloby jednoznacznie
ustali¢, ktorego jezyka dotycza podane w ankiecie odpowiedzi.

Prawie polowa respondentéw przeciwnych negocjowaniu sylabusa mia-
ta problemy z uzasadnieniem swojego negatywnego stosunku do nich — jedynie
47,36% z nich podalo powody swej dezaprobaty. Ich zdaniem negocjacje wpro-
wadzaja chaos — w tradycyjnej klasie, w ktorej znajduje si¢ spora grupa uczniow,
trudno byloby o kompromis, nie warto tez negocjowac, gdyz nauczyciel 1 tak nie
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wezmie pod uwage opinii uczniow, ustalajac co i jak robi na lekeji. Nie widza tez
powodu, by zmienia¢ tradycyjny rozklad r6l w klasie — to nauczyciel ma potrzebne
kompetencje, by decydowac o przebiegu procesu dydaktycznego.

Badanych zapytano takze czy kiedykolwiek w swoim doswiadczeniu szkol-
nym negocjowali sylabus. Cho¢ ankietowani chcieliby wspotdecydowaé o tym,
czego 1 jak ucza si¢ w klasie, to jednak 58% z nich nigdy tego nie robita. Biorac
pod uwage fakt, iz negocjowanie sylabusa ma pozytywny wplyw na efektywno$é
nauczania, podnosi motywacje uczniow do nauki i pomaga ksztaltowaé postawy
autonomiczne, warto by negocjacjom poswiccaé wiccej uwagi w programie ksztal-
cenia i doksztalcania nauczycieli.

Najpowszechniej negocjuje si¢ w szkole sredniej — 72,73% respondentow
zetknelo si¢ z omawianym zjawiskiem. Okazalo sig, ze najwiecej odpowiedzi ne-
gatywnych udzielili studenci (az 55,74% z nich nigdy tego nie robila). Prawdopo-
dobnie angazowanie uczniéw we wspolne podejmowanie decyzji dotyczacych tego,
co dzieje si¢ w klasie, jest stosunkowo nowym zjawiskiem w naszym kraju, stad
studenci, mimo iz maja najdiuzsza histori¢ edukacyjna, mogli si¢ z tym jeszcze nie
spotka¢. Na nizszych szczeblach edukacji ksztalcimy juz pokolenie wychowane
w duchu liberalizmu, mtodziez kwestionuje wszelkie obowiazujace reguly, co moze
tlumaczy¢ w jakim$ stopniu obecnos$¢ negocjacji w wickszym zakresie. Szczegolo-
we dane ilustruje tabela 3:

Wyszczegolnienie Gimnazjum Szkola srednia ~ Wyzsza uczelnia
Tak 62,22% 72,73% 44.26%
Nie 37,78% 27,27% 55,74%

Tabela 3: Realne negocjowanie programu w szkole wedlug szczebla edukacji.

W subpopulacji uczniow, ktoérzy posiadaja doswiadczenie negocjowania
w klasie, najczesdciej spotykana forma negocjacji z uczniami jest rozmowa calej klasy
z nauczycielem — zadeklarowato tak 86,21% badanych posiadajacych doswiadczenie
negocjowania w klasie, co ma zapewne zwiazek z latwoscig ich przeprowadzania.
Z kolei ankiety wypelniato 11,49% respondentéw, 5,75% spisywalo swoje sugestie,
np. w formie listu adresowanego do nauczyciela, za$ 4,60% rozmawialo w cztery
oczy z nauczycielem. Negocjacje nie odbywaly si¢ w zadnej innej formie. Stosowane
formy, cho¢ wygodne dla nauczyciela, sa mato obiektywne — stosowanie kwestiona-
riuszy na wigksza skale z pewnoscia zobiektywizowaloby omawiany proces.

Ankietowanych zapytano takze o to, jakie elementy procesu nauczania
byly poddawane negocjacjom. Najczesciej uczniowie wspotdecydowali o stoso-
wanych w klasie metodach i technikach nauczania (44,83%). Stosunkowo duza
grupa (43,68%) miala wplyw na tempo realizacji programu, wyboér podreczni-
ka (31,03%), formuly pracy domowej (31,03%) oraz sposéb i zakres oceniania
(31,03%). W mniejszym zakresie badani negocjowali tresci nauczania (25,29%)
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1 elementy skladowe oceny (20,69%). 5,75% respondentéw miata wplyw na wybor
nauczyciela. Dotyczylto to subpopulacji studentow, ktérzy w duzym zakresie moga
wybiera¢ grupe lektorska, a co za tym idzie, nauczyciela. W polskiej rzeczywisto$ci
edukacyjnej na nizszych szczeblach nauczania uczniowie nie maja mozliwosci wy-
boru nauczyciela®.

Wyniki te sa zbiezne z oczekiwaniami calej badanej populacji uczniéw w tym
zakresie. Respondenci najbardziej chcieliby negocjowac z nauczycielem stosowane
w klasie metody i techniki nauczania (64%), sposob ich oceniania oraz zakres oceny
(50,67%), tempo pracy na lekcjach (46%), forme pracy domowej (45,33%) oraz wy-
bor podrecznika (41,33%). Badani w zdecydowanie mniejszym zakresie wykazuja
zainteresowanie wspoldecydowaniem o samych tresciach nauczania (28,67%), wy-
borze nauczyciela (27,33%) oraz ocenie ich postepéw w przyswajaniu jezyka (16%).
Uzyskane wyniki wskazuja, iz duza cz¢$¢ badanych jest niezadowolona z przebiegu
lekeji jezyka obcego w szkole, w szczegblnosci z jego efektywnosci. Mozemy przy-
puszczad, ze negocjowanie mogloby to zmienic.

7. Ankieta nauczycielska

Zdecydowana wigkszo§¢ badanej proby nauczycieli negocjuje z uczniami
elementy procesu dydaktycznego — 78,57%, za$§ az 92,86% uwaza, iz w szkole
mozna byloby to robi¢. Wystapily spore rozbieznosci pomiedzy wypowiedziami
nauczycieli i ucznidow. Wynikaja one z dwoch przyczyn — badanie miato charakter
retrospektywny i bylo prowadzone ex post (badano wigc stan §wiadomosci), a pro-
ba miata charakter kwotowy - struktura nauczycieli mogla odbiega¢ znacznie od
proby uczniowskiej. Czesé ankietowanych pomimo aprobaty dla tego procesu nie
angazuje si¢ w negocjacje, gtéwnie z braku czasu — priorytetem w szkole jest cze-
sto tzw. realizacja z gbry narzuconego programu. Ta grupa respondentéw wyraza
takze obawy, iz negocjacje wprowadzityby do klasy chaos. Mozna zaltozy¢, ze gdy-
by stosowano zobiektywizowana forme negocjacji w postaci ankiet, uniknieto by
wspomnianych obaw.

W przypadku subpopulaciji nauczycieli, ktorzy posiadaja doswiadczenie ne-
gocjowania z uczniami, najczesciej odbywaly si¢ one w formie rozmowy nauczy-
ciela z calq klasa (74,55%), czasami nauczyciele prosili uczniéw o spisanie swo-
ich sugestii (29,09%) lub rozdawali im specjalnie przygotowany kwestionariusz
(25,45%). Jedynie jeden sposréd badanych negocjowal w cztery oczy z uczniami
(1,82%).

Przedmiotem negocjacji byly najczesciej tempo realizacji programu
(54,55%), wybor metod i technik nauczania (49,09%), formy pracy domowe;j
(43,64%) oraz tresci nauczania (40%). Niektorzy nauczyciele ustalali z ucznia-
mi sposéb i zakres oceniania (27,27%) oraz pytali o ich opinie w kwestii wy-
boru podrecznika czy innych materialéw dydaktycznych (23,64%). Bardzo

» Wyniki podane w nawiasach nie daja w sumie 100%, gdyz ankietowani mogli podaé wig-
cej niz jedna odpowiedz.
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rzadko natomiast pozwalali uczniom wspétdecydowaé o wystawianej im ocenie
(9,09%).

Wszyscy badani nauczyciele uwazaja, iz wskazane elementy procesu dydak-
tycznego mozna by negocjowaé z uczniami na duzo wigksza skale. Pokazuje to
tabela 4:

Elementy procesu dydaktycznego mozliwe do negocjowania %
Wybér formuly zadant domowych 65,71%
Tempo realizacji programu 58,57%
Wyboér metod i technik nauczania 57,14%
Sposéb i zakres oceniania 38,57%
Wybér podrecznika i innych materialow dydaktycznych 37,14%
Tresci nauczania 32,86%
Elementy skladowe oceny 14,29%
Wybér nauczyciela 5,71%

Tabela 4: Elementy procesu dydaktycznego mozliwe do negocjowania z uczniami klasie.

Zdecydowana wickszos$¢ respondentéw uwaza, ze mozna by dyskutowac
z uczniami na temat ksztaltu czy formy zadan domowych, tempa realizacji pro-
gramu czy wyboru metod i technik nauczania. Rodzi to refleksje, Ze istnieje zapo-
trzebowanie na opracowanie zobiektywizowanej formuly przeprowadzania takich
negocjacji z uczniami.

Tabela 5 pokazuje negocjowanie wedlug plci — blisko dwukrotnie wigcej
nauczycielek niz nauczycieli dopuszcza uczniow do wspottworzenia okreslonego
ksztattu lekcji. By¢ moze wynika to z wigkszej sktonnosci mezczyzn do dominacji
1 wprowadzania modelu autokratycznego w klasie:

Wyszczegdlnienie Kobiety Mezczyzni
Tak 85,96% 46,15%
Nie 14,04% 53,85%

Tabela 5: Realne negocjacje nauczycieli z uczniami wedlug plci.

Typ szkoly w jakiej pracuje nauczyciel nie ma wickszego wplywu na ne-
gocjowanie programu z uczniami, cho¢ najpowszechniej dzieje si¢ to w szkotach
$rednich. Ilustruje to tabela 6:

Wyszczegolnienie  Gimnazjum Szkota $rednia Wyzsza uczelnia
Tak 76,19% 80,95% 78,57%
Nie 23,81% 19,05% 21,43%

Tabela 6: Angazowanie si¢ w negocjacje programu z uczniami wedtug miejsca zatrudnienia.
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Tabela 7 pokazuje wplyw stazu pracy badanej populacji nauczycieli na an-
gazowanie si¢ w negocjacje z uczniami. Jak wida¢ najbardziej sceptyczni w tym za-
kresie sa nauczyciele rozpoczynajacy prace — sztywno probuja realizowaé program
nauczania, boja si¢ rezygnowa¢ z prawa do arbitralnego podejmowania decyzji
dotyczacych przebiegu procesu dydaktycznego. By¢ moze sq tez niepewni swych
kompetencji. Z kolei nauczyciele pracujacy w szkole najdluzej by¢ moze sadza, iz
ze wzgledu na dlugoletnie doswiadczenie pracy z uczniami sami wiedza najlepie;
czego uczy¢ 1 jak.

Wyszcze-  Pierwszy Do 5 lat 6-—10lat  11-201lat 21 lati>
gblnienie  rok

Tak 66,67% 81,25% 81,25% 85,71% 64,29%
Nie 33,33% 18,75% 18,75% 14,29% 35,71%

Tabela 7: Negocjowanie programu z uczniami wedtug stazu pracy nauczycieli.

Analizujac dostgpne kwestionariusze pod katem nauczanego jezyka, do-
strzezono iz wszyscy nauczyciele jezyka rosyjskiego negocjuja z uczniami sylabus.
By¢ moze, w zwiazku ze stale stabnacym zainteresowaniem nauczaniem tego j¢-
zyka, chcg oni maksymalnie dostosowaé program kursu 1 to, co dzieje si¢ w klasie
do oczekiwan uczniéw, a tym samym zachowa¢ miejsce pracy. Najmniej angazuja
uczniow w negocjacje nauczyciele jezyka francuskiego — jedynie 50% badanej po-
pulacji. W tabeli 8 znajdziemy szczegétowe informacje dotyczace negocjacii re-
spondentéw z uczniami wedlug nauczanego jezyka:

Jezyk Angielski ~ Niemiecki  Francuski ~ Rosyjski Hiszpanski
Tak 77,42% 81,82% 50% 100% 75%
Nie 22,58% 18,18% 50% 0% 25%

Tabela 8: Negocjowanie sylabusa z uczniami wedlug nauczanego jezyka.

W obu ankietach ostatnie trzy pytania dotyczyly zainteresowania nauczycieli
oczekiwaniami ich uczniow w zakresie tego, czego i jak chcieliby si¢ uczy¢ na lek-
cjach jezyka obcego oraz pytania ich o ocene skutecznosci pracy nauczyciela. Uzy-
skane wyniki wykazuje olbrzymia réznice pomiedzy odpowiedziami udzielonymi
przez obie populacje. 88,57% pytanych nauczycieli planujac kurs jezykowy bierze
pod uwage oczekiwania uczniow, za$ zdaniem badanych uczniéw robi to jedynie
40,67% nauczycieli. Podobnie 87,14% nauczycieli deklaruje dostosowywanie me-
tod pracy w klasie do preferencji uczniéw. Wedtug populaciji uczniowskiej czyni tak
jedynie 26% nauczycieli. 71,43% badanych nauczycieli twierdzi, iz pyta ucznidw
na ile lekcje skutecznie pomagaja im opanowacé jezyk. Uczniowie deklarujg zas, iz
dzieje si¢ tak jedynie w przypadku 30% nauczycieli.
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Rozbieznos¢ pomiedzy odpowiedziami nauczycieli i uczniéw sa niezwykle
pouczajace. Uczniowie moga uczestniczy¢ w czyms§, czego nie s3 $wiadomi. Spo-
s6b sondowania ich potrzeb przez nauczycieli nie jest przez nich odbierany jedno-
znacznie (jak juz wspomniano wczesniej, w negocjacjach nie stosuje si¢ zobiekty-
wizowanych narzedzi badawczych, np. ankiet). Kolejny powdd rozbieznosci moze
wynikac z tego, iz nauczyciele wypelniajac kwestionariusze odwotujq si¢ czesto do
modeli nauczania, ktére poznali w trakcie swojej edukaciji. Wiedzg jak zgodnie z ak-
tualnymi trendami nalezy pracowac i odpowiedzi dostosowuja do nich. Posiadana
wiedza pozostaje jedynie na poziomie deklaracji — rzeczywisto§¢ szkolna znacznie
od niej odbiega. Dla zobiektywizowania odpowiedzi warto byloby w przysztosci
poszerzy¢ badanie iloSciowe o jako$ciowe — obserwowac badanych w klasie.

8. Wnioski i uwagi koncowe

Negocjowanie sylabusa jest nie tylko okazja do dostosowywania programu kursu
jezykowego do oczekiwan uczniow, ich preferencji w zakresie stosowanych sposo-
béw pracy czy oceniania, ale takze umozliwia nauczycielowi wyjasnianie na biezaco
celowosci konkretnego dzialania i wskazywanie na korzysci z tego plynace. Uswia-
damia uczniom takze istotne elementy samego procesu uczenia si¢, uczy odpowied-
niego stosowania okreslonych mechanizméw w trakcie nauki, przez co prowadzi
do niezaleznosci uczniéw i czyni ich odpowiedzialnymi za wlasna nauke tu i teraz,
a w dalszej perspektywie przygotowuje do samodzielnej pracy w przysztosci, co
jest niezwykle istotne w dobie edukacji postrzeganej jako proces trwajacy cale zycie.
Wplywa tez pozytywnie na motywacje uczniow do angazowania si¢ w roéznorakie
aktywnosci jezykowe w klasie, a w dalszej perspektywnie do opanowania znajo-
mosci jezyka obcego. Przeprowadzone badanie empiryczne wskazuje, iz w Polsce,
niezaleznie od typu szkoly, istnieje duza akceptacja, zarowno wsrod uczniéw jak
1 nauczycieli, dla negocjowania w klasie sylabusa. Cho¢ zdecydowana wigkszo§¢
populacji nauczycielskiej twierdzi, ze angazuje uczniow w decyzje dotyczace prze-
biegu procesu dydaktycznego, niestety pozostaje to jedynie na poziomie deklaracji
— ponad polowa badanych uczniow nigdy nie wspéldecydowala o tym czego i jak
si¢ uczy¢. Nalezy zatem promowac negocjacje wsrod nauczycieli w ramach progra-
moéw studidw oraz ksztalcenia podyplomowego.
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SRODKI RETORYCZNE,
LIRYKA, GLOTTODYDAK-
TYKA — O WYKORZYSTANIU
POEZ]JI NA LEKC]JI JEZYKA
OBCEGO

Rhetorical figures, poetry and foreign language teaching: Some
remarks on the use of poetry in the foreign language classroom

This paper discusses the importance of working with a literary text (especial-
ly poetry) in the context of the foreign language (FL) classroom. In order to
facilitate FL teaching, language teachers are encouraged to use poetry and
rhetorical devices occurring in such texts (e.g. rhymes, alliteration, metaphor
etc.). The paper offers some teaching procedures and techniques based on
rhetorical devices, which may prove valuable in raising FL. students’ moti-
vation and language awareness while having fun analyzing quality literary
texts.

1. Uwagi wstepne

Oczywisto$cia wydaje si¢ teza, ze zastosowanie obcojezycznych tekstow literackich
—w szczegblnosci poezji — na lekcjach jezyka obcego moze pozytywnie wplynac na
motywacje¢ uczniow oraz podnies$¢ jako$¢ nauczania. Jednakze w dobie, w ktorej
szczegOlne znaczenie przypisuje si¢ raczej funkcjonalnosci, umiejetnosciom prak-
tycznym oraz komunikacji fachowej, proba zachecenia uczniéw do obcowania na
lekeji jezyka obcego z literaturg pigkna 1 stylistyka moze wydawac si¢ nieco juz sta-
ro§wiecka koncepcja. W niniejszej dyskusji postaram si¢ zatem dowies¢, ze lektura
tekstow literackich, a w szczegolnosci za$ poezji, moze wciaz by¢ réwnie wazna,
uzyteczna 1 atrakcyjna, jak chociazby zaglebianie si¢ w tajniki tekstow fachowych.
Tworcze obcowanie z liryka moze bowiem konkurowac z analiza rejestru i dyskur-
su w obcojezycznych tekstach o charakterze Scisle uzytkowym oraz tworzeniem
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w jezyku obcym protokoléw, raportow, sprawozdan, streszczen itd. W niniejszym
artykule postaram si¢ udowodnic, iz obecno$¢ literatury na lekciji jezyka obcego nie
tylko zapobiega trywializacji nauczania, lecz réwniez zastosowanie metod literatu-
roznawczych w kontekscie glottodydaktyki pozwala na podniesienie efektywnosci
1 urozmaicenie nauczania jezykéw obcych. Celem ponizszych rozwazan jest wiec
proba wskazania na spory potencjal innowacyjny, jaki tkwi w zastosowaniu metod
typowo literaturoznawczych w pracy nad tekstem literackim stuzacym jako materiat
nauczania w odniesieniu do rozwijania u ucznia réznych sprawnosci jezykowych na
lekcjach jezyka obcego.

2. Stan badan nad obecnos$cig literatury pigknej na lekcji jezyka obcego

Rola literatury picknej na lekcji jezyka obcego byla niejednokrotnie podkreslana
1 nadal stanowi przedmiot wielu badan glottodydaktykow, jak np. Lothar Bredel-
la (1985, 1995, 1999, 2002), Czestaw Karolak (1999), Joachim Fritzsche (1994).
Gerhard Haas (2001), Bernd Kast (1984), Aleksander Kozlowski (1991), Rudolf
Nissen (2002), Gunter Waldmann (2003) i Alois Wierlacher (1980). L. Bredella,
niemiecki dydaktyk literatury, zauwazyl, Zze ,,w nauczaniu jezykéw obcych istotne
jest nie tylko przekazywanie wiedzy o tekstach literackich lecz takze stworzenie
mozliwosci zdobycia doswiadczenia w obcowaniu z tekstem literackim” (Bredella
i Delanoy, 1999:64) *. Zatem by méwi¢ o sukcesie edukacii literackiej i jezykowej,
uczen powinien by¢ skonfrontowany nie tylko z ojczystymi lecz takze z obcoje-
zycznymi tekstami literackimi. Znaczenie literatury trafnie ujeta Martha Nussbaum
piszac, iz literatura wnosi ogromny wkiad w Zycie przecietnego czlowieka, gdyz
pozwala si¢ mu wyzwoli¢ z ograniczen wlasnej umystowosci 1 doceni¢ inno$¢ dru-
giej osoby, w jej konkretnym dziataniu, mySleniu i odczuwaniu (Nussbaum 1998:
1111, za Bredella 1999: 143)"". Literatura rozwija wigc w czytelniku wrazliwosé, jest
zacheta do wspolodezuwania 1 otwartodci na inne postawy. Te walory, jakie niesie
ze sobg praca z tekstem literackim, winny by¢ dostrzezone w praktyce szkolne;.
Obcowanie z literaturg na lekeji jezyka obcego sprzyja przeciez rozwojowi rézno-
rakich umiejetnosci i sprawnosci. Fakt ten czesto jest podkreslany w badaniach nad
dydaktykq literatury (m.in. Koztowski (1991), Haas (2001), Bogdal i Korte (2004),
Wierlacher (1980)). Koztowski (1991: 45) dostrzega dwa glowne walory pracy
z tekstami literackimi na lekcji jezyka obcego: jezykowe 1 kognitywne. Literatura
stuzy¢ wigc moze za material, na ktérym ksztalcona jest znajomos$¢ jezyka z za-
kresu stownictwa i gramatyki, by¢ baza do rozwoju sprawnosci stuchania i czytania,

* Pot. ,,Insofern ist auch die Unterrichtspraxis nicht nur ein Ort, an dem Wissen tber lite-
rarische Texte vermittelt wird, sondern vor Allen Dingen ein Ort, an dem Erfahrungen mit
literarischen Texten gemacht werden.* Ttumaczefi obcojezycznych cytatéw na jezyk polski
dokonata autorka artykutu — D.S.

7 Pot. ,,[...] the great contribution literatute has to make to the life of the citizen is its
ability to wrest from our frequently obtuse and blunted imagination an acknowledgment
of those who are other than ourselves, both in concrete circumstances an even in thought
and emotion.”
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stanowi¢ model dla rozwoju moéwienia 1 pisania, sprzyja¢ rozwojowi umiejetnosci
dyskutowania. Dzicki zastosowaniu literatury na lekcji jezyka obcego mozna — jak
podkresla Koztowski - oprocz wspomnianych zadan jezykowych rozwijaé takze
kompetencje kognitywne. Obcojezyczna literatura dostarcza uczniom informacji
krajoznawczych i kulturoznawczych, umozliwia szersze spojrzenie na zwigzki hi-
storyczne 1 kulturalne, jest Srodkiem wspierajacym rozwdj dojrzatosci kulturowej,
uczy rozrozniania 1 opisu poszczegolnych gatunkéw, Srodkow stylistycznych oraz
¢wiczy sprawnos$¢ pozyskiwania informacji z réznych rodzajow tekstéw. Rowniez
Gerhard Haas wskazuje, iz spektrum oddzialywan literatury na czytelnika moze
by¢ bardzo szerokie. Haas dokonuje klasyfikacji kompetencji, ktérych ksztalcenie
mozliwe jest dzigki pracy z tekstami literackimi na lekcji jezyka obcego. Jak do-
wodzi Haas, literatura posredniczy i wspiera rozwdj takich kompetencji jak kom-
petencja literacka, emocjonalna, kreatywna, emancypatoryczna®, projekcyjna® czy
w koficu kompetencja estetyczna 1 krytyczna (Haas 2001: 35). Wierlacher (1980:
485) podkresla ponadto, iz — obok ksztalcenia sprawnosci czytania, umiejetnosci
analizy oraz formulowania przez uczniow krytycznych sadow — teksty literackie
wspieraja m.in. rozwo6j kompetencji interkulturowej i historycznej. Bogdal i Korte
(2004: 99) uwypuklaja natomiast w swych badaniach, iz praca z tekstami literackimi
na lekeji jezyka obcego sluzyé moze nawet ksztalceniu kompetenciji polityczne;j
i medialnej. Jak da si¢ zauwazy¢, obcowanie z tekstem literackim na lekcji jezyka
obcego sprzyja nie tylko rozwojowi intelektualnemu, szkoleniu kompetencji stricte
jezykowych, lecz moze wplywac takze na rozwdj jednostki oraz wspomagaé wy-
ksztalcenie tak pozadanej i waznej wspolczesnie cechy jaka jest otwarto$¢ na inne
kultury 1 sposoby myslenia.

Ciekawa, acz niepopularng koncepcje pracy z tekstem literackim, przedsta-
wia Ansgar Ninning (Ninning 1999: 68) opowiadajac si¢ za wdrozeniem teorii,
metod i modeli literaturoznawczych w czasie pracy z tekstami literackimi w szkole.
Ninning dostrzega kilka korzysci takiej pracy z tekstami literackimi. Sa to m.in.:
nowe mozliwoéci w dotarciu do tekstu, nowe perspektywy w obcowaniu z tekstem
literackim, $wiadomos¢, iz teksty literackie wymagaja kompleksowej interpretacji
(a wigc rowniez odwolujacej si¢ do teorii literatury). Owo holistyczne podejscie
do pracy z tekstem literackim jest koncepcjg bardzo ambitna, niewatpliwie istotna
w praktyce uniwersyteckiej, na lekcjach literatury jezyka ojczystego i by¢ moze row-
niez na specjalistycznych kursach jezyka obcego. W warunkach szkolnych, gdzie
kompetencje jezykowe uczniéw podlegaja zréznicowanemu tematycznie proceso-
wi ksztalcenia, koncepcja ta wydaje si¢ jednakze trudna do zrealizowania. Praca
z tekstem literackim na lekcji jezyka obcego nie moze mie¢ na celu — w mojej
opinii — zapoznanie ucznia z teoriami literatury. Nie chodzi¢ w niej tez powinno
o identyfikacje 1 opis figur stylistycznych lecz o poszerzenie obszaru doswiadczen

¥ Tj. uogdlniajac traktowanie czytania jako probe zdystansowania si¢ od rzeczywistosc,

jako pomoc w rozwiazywaniu probleméw, srodek pozyskiwania informacji, umiejetnosé
dokonywania samodzielnego wyboru rodzaju czytanych tekstow. (por. Haas 2001: 35)

* Haas zauwaza, iz teksty literackie wyzwalaja w czytelniku impuls, ktéry pozwala na odno-
szenie tekstow literackich do sytuaciji fikeyjnych lub realnych. (Haas 2001: 35)
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czytelniczych uczniéw i odkrywanie przez nich nowych rzeczywistosci (jezyko-
wych, estetycznych, emocjonalnych). Gléwnym zadaniem jest wiec nawiazanie
swoistej interakcji pomiedzy tekstem a czytelnikiem i pobudzenie do refleksji czy-
telniczej. Nabywanie nowych umiejetnosci, zabawa z warsztatem pisarskim, roz-
budzenie fantazji, radosci z obcowania z jezykiem i tekstem literackim, wiary we
wlasne tworcze mozliwosci, kreatywne podejscie do jezyka, ksztalcenie u uczniow
umiejetnosdci obcowania z inng wrazliwoscia estetyczna i emocjonalna, to gléwne
zalozenia, ktére wedlug mnie powinny przy$wiecaé pracy z tekstem literackim na
lekeji jezyka obcego.

3. ,,Estetyka recepcji” * a nauczanie literatury

Autorzy tekstow literackich pozostawiajg odbiorcy wicksza wolnos§¢ niz autorzy
tekstow fachowych. Dialog z tekstem literackim nawigza¢ mozna dlatego o wie-
le predzej. Zadaniem nauczyciela jest stworzenie na lekcji jezyka obcego takich
warunkow, by mogla powstacé przestrzen do spotkan §wiata estetycznego (autora)
z realnym (odbiorcy), oraz by bylo mozliwe ich wzajemne przenikanie si¢. Takie
spojrzenie na tekst literacki wpisuje si¢ rowniez w literacko-teoretyczne zalozenia
odbioru dziela literackiego tzw. ,,Konstanzer Schule”. Wypracowana w latach 70
ubieglego stulecia przez przedstawicieli ,,Szkoly Konstanckiej” Wolfganga Isera,
Hansa Roberta JauB3a, Karlheinza Stierle koncepcja estetyki recepciji podkresla role
odbiorcy w procesie wspoltworzenia dziela literackiego. Wolfgang Iser, ktéry sfor-
mulowal gléwne tezy estetyki recepcji, zakladal m.in., iz ,,znaczenia tekstow lite-
rackich powstaja dopiero w procesie czytania; sa one produktem interakcji tekstu
1 czytelnika, a nie ukrytymi w tekscie wielko$ciami, ktére mozna wytropic tylko na
drodze interpretacji” (Iser 2000, za: Burzynska i Markowski 2006a: 74). Dla Isera
czytanie to ,,proces nieustannego odkrywania, w ktorym czytelnik staje w obliczu
nieprzewidywanych jakosci, prowokujacych go do refleksji nad wlasnymi zaloze-
niami” (Burzyniska 1 Markowski 2006b: 100). Zatem to czytelnik sytuowany jest w
centrum zainteresowan badawczych i jego zadaniem jest odkrycie w tekscie literac-
kim istotnych obszaréw tematycznych badz estetycznych oraz nawiazanie komuni-
kacji, swoistego dialogu z autorem.

Interpretacja tekstu literackiego naznaczona przez koncepcje estetyki recep-
¢ji umozliwia wzajemne przenikanie si¢ dwoch §wiatéw i moze nies$¢ ze sobg row-
niez pewne implikacje glottodydaktyczne. Zadaniem nauczyciela jezykéw obcych
musi wiec by¢ staranny dobor tekstow literackich, tak by zawieraly one elementy,
ktore inspiruja 1 poruszaja uczniéw oraz, ktére mozna przetozyé na wlasne stowa.
Wydaje sig, iz tym zalozeniom moze sprosta¢ réwniez liryka. Poezja powszechnie
uznawana za rodzaj trudny, niedostepny czy elitarny, stanowi¢ moze ciekawe pole
odniesien czytelniczych takze na poziomie szkolnym. O atrakcyjnosci tekstow po-
etyckich dla uczniéw niewatpliwie stanowia takie cechy liryki jak bezposrednio$¢,

“0 Estetyka recepcji tozumiana jest jako postawa metodologiczna podkreslajaca aktywny
udzial czytelnika w konstruowaniu sensu dzieta literackiego. Por. Burzynska i Markowski

2006b: 99
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klarowno$¢ przy paradoksalnie rownoczesnym braku wyrazistosci, prowokacja,
aluzyjnos¢ wypowiedzi, metaforyzacja jezyka i estetyka. Podczas aktywnej pracy
nad liryka uczniowie doswiadczaja, ze pozornie zagmatwany jezyk poezji obfitu-
jacy w bogactwo $rodkow stylistycznych nie tylko im co$ przekazuje, ale zacheca
réwniez do wspoldziatania i tworzenia. Ciekawym eksperymentem wydaje si¢ by¢
dlatego wykorzystanie dla potrzeb glottodydaktyki tworczego potencjalu thkwiace-
go w liryce i jej Srodkach stylistycznych.

4. Srodki stylistyczne a dydaktyczne wykorzystanie liryki

Juz sama forma wizualna niektérych wierszy moze stanowié istotny bodziec do
pracy z tekstem. Za interesujace przyklady moga stuzy¢ niemiecka poezja baroko-
wa, nurt poezji konkretnej czy tez popularne we wspolczesnej literaturze collage
obrazu i stowa oraz wolne wiersze*'. Wiersze tego typu lacza elementy sztuk wizu-
alnych i liryki a ukltad typograficzny takich wierszy jest rGwnie wazny jak typowe dla
poezji tradycyjnej subtelnosci znaczeniowe stow, rym czy rytm. W celu zachecenia
uczniéw do aktywnej pracy nad estetyczng strong tekstu literackiego, wykorzystane
moga zostac srodki wizualne, np. podkreslenia waznych dla uczniow stow, wyttusz-
czenia, kolorowanie, zmiana czcionek, tak by uwypukli¢ sens i podkresli¢ specyfike
wiersza. Zmiana koloru, czcionki, dekorowanie zewnetrznej strony wiersza to nie-
ktore ze sposobow interpretacji wiesza. Wiele ciekawych impulsow dotyczacych
interpretacji wiersza, wydobywania badz akcentuacii sensu przekazu moze dostar-
cza¢ tworzenie wolnych wierszy, np. poprzez przetwarzanie tekstéw fachowych,
anonsow, krotkich tekstow pisanych proza na utwory wierszowane. To uczen be-
dzie wtedy decydowal, ktére tresci cheiatby uwypukli¢ umieszczajac je w krotszych
badz diuzszych wersach. Wspomniane ¢wiczenia moga postuzy¢ za bodziec do
adaptowania innych wierszy na forme wizualna, oraz — co szczeg6lnie wartoscio-
we — do tworzenia wlasnych wierszy w takiej formie. Ta forma pracy posredniczy
w emocjonalnym i sensorycznym obcowaniu z liryka, zacheca do indywidualnej
interpretacji utworu 1 w atrakcyjny sposob wprowadza do twoérczego obcowania
z literatura.

Roéwniez w oparciu o niektére cechy dystynktywne liryki jak system wersy-
fikacyjny i metrum* oraz fonetyczne $rodki stylistyczne jak rytm, rym, onoma-
topeje, asonancje czy aliteracje mozna wytworzy¢ takie formy pracy z wierszem,
ktérych zadaniem bedzie wspieranie kreatywnego podejscia do liryki. Dzwick
stow, rytm wersow, fonetyczne figury stylistyczne wzbogacaja przekaz. Praca nad

! Por. np. wietsz autorstwa Phillippa von Zesen (1619-1689) pt. ,,Palpbanm” (drzewo pal-
mowe), ktorego forma wizualna przyjmuje ksztalt roztozystego drzewa palmowego. Inte-
resujaca strona wizualna wyréznia réwniez wiersze nalezace do nurtu poezji konkretnej, np.
wiersze w ksztalcie lustra, armaty czy wiezy Eiffla Guillaume’a Apollinaire’a (1880—1918)
lub wiersz Eugena Gombricha (ur. 1925) przyjmujacy forme krzyza pt. , Freibeit” (Wol-
nosé).

# Réznorodne ¢wiczenia odwolujace sie do metrum wietszy przedstawia obszernie Wald-

mann (Waldmann 2003: 39-78).
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ksztaltowaniem brzmieniowej strony utworu nie musi by¢ zadaniem trudnym,
badZ przekraczajacym mozliwosci uczniow. Prace rozpocza¢ mozna od podkre-
§lania akcentowanych stéw lub samoglosek, przechodzac do glo$nego czytania
1 recytacji wiersza. Prezentacja wiersza, odwolujacego si¢ do warstwy brzmienio-
wej* moze postuzy¢ za wzér i zachete do tworzenia wlasnych utworéw wedlug
zaproponowanego przez nauczyciela schematu. Uczniowie moga podjaé probe
stworzenia takich tekstow, ktorych walory znaczeniowe i estetyczne ukryte sa
w warstwie brzmieniowej. Efekt ten osiggna¢ mozna np. poprzez skupienie pew-
nych dzwiekéw w okreslonych partiach tekstu, swobodng zabawe z dzwigckiem
czy tez poprzez aliteracje lub asonancje*. Atrakeyjna forma pracy moze okazaé
sie takze gra z rymem, np. pozbawianie wierszy rymow 1 wstawianie wiasnych
lub uzupetnianie brakujacych werséw do podanych juz ryméw. Niewatpliwymi
walorami pracy nad brzmieniows strong utworu sa ksztalcenie kompetencji kre-
atywnej, estetycznej i emocjonalnej, wspomagany jest rowniez rozwoj poprawnej
wymowy, poszerzanie leksyki, zapamietywanie struktur wyrazowych, zdaniowych
lub calego tekstu oraz umiejetnosé sugestywnej prezentacji wypowiedzi, ktora
stanowi¢ moze pierwszy krok w kierunku retoryki - trudnej sztuki picknego wy-
razania mysli.

Wiersze operujac leksykalnymi figurami stylistycznymi, jak np. metafora,
alegoria, symbol, eufemizm, hiperbola, zdrobnienie, zgrubienie, neologizm, ar-
chaizm otwieraja nowe pola znaczeniowe stow i ukazuja stowa w czesto zaska-
kujacych kontekstach. Obecno$§¢é wspomnianych figur stylistycznych w tekscie
sprawia, iz stowa wykraczaja poza utarte znaczenie pojeciowe a przekaz moze
zosta¢ zmodyfikowany. Tak dzieje si¢ w przypadku zastosowania metafory, gdzie
czytelnik doswiadcza réznicy pomiedzy oczekiwanym a faktycznym znaczeniem
sfowa (a wiecc miedzy denotatem a konotatem). Metafory wymagaja od czytelnika
aktywnej, tworczej pracy polegajacej na odczytaniu badZz konstruowaniu tresci.
Wyksztalcenie wrazliwosci na stowo pisane oraz zdolnos§¢ rozpoznawania no-
wych kontekstow znaczeniowych slow, jest umiejetnoscia przydatng w proce-
sie przyswajania zarowno jezyka ojczystego jak i uczenia si¢ jezyka obcego oraz
niewatpliwym Zrédlem intelektualnej satysfakcji. Wieloznacznos¢ jest nie tylko

“ Por. np. wiersze niemieckojezycznych tworcow poezji konkretnej: Franza Mona , fallen”
(upadad) i Ernsta Jandla zatytulowany ,,0tt0 mops*

F. Mon: fallen: viele fallen. / viele fuhlen: fallen. / viele fiihlen fallende fallen. / viele fithlen
wie sie fallen. / viele fithlen fallend die fallen. / viele fielen und fiillten die fallen. / viele
gefallene fullen die fallen. / vielen gefallen die vollen fallen.

. Jandl: oftos mops: ottos mops trotzt / otto: fort mops fort / ottos mops hopst fort / otto:
soso / otto holt koks / otto holt obst / otto hotcht / otto: mops mops / otto hofft / ottos
mops klopft / otto: komm mops komm / ottos mops kommt / ottos mops kotzt / otto:
ogottogott

# Przykladem na doskonate operowanie warstwa brzmieniows utworu, tak by uwydatniata
ona znaczenie tekstu jest nagromadzenie glosek szczelinowych w wierszu L. Staffa: ,,Deszeg
Jesienny”. Zastosowana w wierszu instrumentacja dopelnia wyobrazenia o obrazie jesieni
i nastroju smutku.
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jedna z cech wspdlczesnej poezji lecz réwniez wspolczesnego jezyka, w tym
takze jezyka mlodziezowego. Za pomoca niektérych ¢wiczent mozna wspoma-
gaé umiejetnos¢ obcowania z jezykiem metaforycznym. Za ciekawe ¢wiczenia
uzna¢ mozna te, w ktérych uczniowie uzupelniaja wiersze na wzor podanych
struktur®, tworza krotkie teksty, ktorych tytuly operuja synestezja badz oksymo-
ronami, interpretuja wiersze majace symboliczny charakter, samodzielnie tworza
teksty, ktérych sensy ukryte sa za zawoalowang forma metafory. Cwiczenia tego
typu uswiadamiaja, iz rozumienie tekstu literackiego nie moze sprowadza¢ si¢ do
zastosowania regul i konwencji jezykowych, poniewaz stowa moga przyjmowac
nowe znaczenia.

Sktadniowe figury stylistyczne réowniez moga postuzyé za material do
¢wiczen jezykowych®. Figury takie jak inwersja, elipsa, struktury parataktyczne
1 hipotaktyczne moga by¢ pomocne przy utrwalaniu kompetencji gramatycznych.
I one moga stac si¢ punktem wyjscia do kreatywnej pracy z tekstem. Za ich po-
moca mozna skraca¢ wiersze 1 redukowac objetos¢ istniejacych wierszy tak, aby
zachowane w wierszu byly tylko te wyrazy, ktére zdaniem uczniéw sa istotne. Tak
skrocona zewnetrzna strona wiersza, po odpowiednim wygladzeniu (opatrzeniu
znakami interpunkcyjnymi, umieszczeniu stéw w wersach) moze by¢ poddana
interpretacji innych ucznidéw i krytycznej dyskusji, badz — jesli tekst nie byt weze-
$niej znany — ponownemu uzupelnieniu. Ciekawym zabiegiem okazaé si¢ moze
takze przeksztalcanie wierszy o strukturach hipotaktycznych na parataktyczne
lub odwrotnie.

5. Wnioski i uwagi koncowe

Na zakoniczenie warto jeszcze raz powroci¢ do sformulowanych we wstepie obaw
o braku praktycznego zastosowania w pracy z tekstem literackim na lekcji jezyka
obcego. Czy z obcowania z tekstami literackimi na lekcji moga wynikac réwniez ko-
rzy$ci praktyczne dla uczniéwr Owszem. Sg to z pewnoscia swoista wrazliwos¢ na
niuanse jezykowe, czeste w wypowiedziach gry jezykowe, czy rozumienie obcoje-
zycznych dowcipow. Obcowanie z literatura ksztalci ponadto precyzje wypowiedzi,
umiejetnos¢ odezytania ukrytego sensu oraz refleksji nad wlasnym i obcym jezy-
kiem. To wlasnie wrazliwos¢ estetyczna i zdolnos¢ do ,,czytania miedzy wierszami”
jest podstawg skutecznego komunikowania sie.

Konstruowanie lekcji jezyka obcego w oparciu o ¢wiczenia bazujacych
na tekstach zawierajacych $rodki stylistyczne moze by¢ Zzréodltem wielu inspi-
racji dla glottodydaktykéw. Uczniowie nabywaja nowe umiejetnosci, ksztalca
réozne sprawnosci jezykowe a ponadto w sposéb kreatywny poszerzajg wiedze
z zakresu estetyki literatury. Adresatami ¢wiczen opartych na analizie stylistycz-

¥ Za wz6t postuzy¢ moze np. wiersz ,,Frage” (Pytanie) Volkera von Térne:

Mein Grofvater statb / an der Westfront; / mein Vater starb / an der Ostfront: an was /
stetbe ich? (Méj dziadek umart / na froncie zachodnim; / méj ojciec umart / na froncie
wschodnim: na co / ja umre?)

* Por. np. propozycje ¢wiczerl opracowane przez Waldmanna (Waldmann 2003: 205—235)
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nej nie musza by¢ wylacznie uczniowie starsi lub na wyzszym poziomie za-
awansowania. Roéwniez i mtodsze grupy moga czerpac sporo satysfakeji z pracy
nad formowaniem wierszowanych tekstow, z gier jezykowych i onomatopeicz-
nych, z tworzenia prostych rymoéw, ukladania wolnych wierszy czy z zabawy
ze $rodkami wizualnymi. Na kazdym poziomie ksztalcenia jezykowego wazna
jest takze umiejetnos¢ poruszania sie¢ w réznych rejestrach jezykowych, precy-
zji jezykowej i starannego doboru stéw. Ograniczenie roli literatury na lekcji
1 zawezenie nauki jezyka obcego wylacznie do jezyka codziennego, byloby zbyt
wielkim zubozeniem.
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Wiestawa Burliriska
Nauczycielskie Koleginm Jezykdw Obeych w Bydgoszezy

DYSKURS EDUKACYJNY
W KSZTAX.CENIU PRZY-
SZ¥YCH NAUCZYCIELI

Educational discourse in teacher training

In the training of future foreign language teachers discourse appears mainly
in its theoretical dimension in relation to text discourse connected with te-
aching various skills. Discourse, however, might be also useful in the context
of Teaching Practice. On the one hand, the analysis of classroom discourse
could be used in deeper formative evaluation of the trainee. Analysis of this
evaluational dialogue could support not only the growth of teaching strate-
gies but could also significantly contribute to the formation of a reflective
attitude of the future teacher.

In this paper I present an analysis of a feedback session which refers to
a lesson conducted by a teacher trainee form Bydgoszcz Teacher Training
College of Foreign Languages and answer the question how useful this ele-
ment can be in the creation of the reflective practitioner’ attitude.

1. Wstep

Refleksja na temat praktyki stala sic od pewnego czasu waznym elementem ksztal-
cenia zawodowego przyszlych nauczycieli. Uznajac, ze to wlasnie w dziataniu kon-
struyje si¢ 1 przejawia kompetencja zawodowa, instytucje ksztalcace nauczycieli coraz
wigkszy nacisk ktada nie tylko na zawarcie w programach duzej losci godzin praktyk
pedagogicznych w szkolach, ale réwniez na wykorzystanie tego potencjatu w ksztal-
ceniu zawodowym. Oczywiste jest, ze mlody, niedo§wiadczony nauczyciel, nawet
najlepiej przygotowany teoretycznie przez swoja uczelnie, nie bedzie w stanie zare-
agowacé efektywnie we wszystkich sytuacjach zycia codziennego szkoly. Nie chodzi
wigc juz dzi§ o wyksztalcenie bezblednego eksperta, ,,technologa” nauczania, a ra-
czej refleksyjnego praktyka, ,,ktory postawiony wobec problemowej sytuacji, umie si¢
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z nig uporac przez uruchomienie swojej wiedzy i do§wiadczenia na rzecz rozwiazania
problemu” (Pearson, 1994).

Tak widziany profil ksztalcenia nauczycieli wymaga wprowadzenia proce-
dur, ktére beda umozliwia¢ wyksztalcenie u przyszlych praktykow umiejetnosci
analizowania swoich dziatan. Umiejetnos¢ ta postuzy im do uprawiania refleksji
dwojakiego rodzaju: refleksji w dyiatanin (w trakcie wykonywania zadan dydaktycz-
nych) oraz refleksji na temat dziatania (po wykonaniu zaplanowanego zadania dydak-
tycznego) (Perrenoud, 2001).

Refleksja stanie si¢ narzedziem ksztalcenia wtedy, gdy wyposazymy ja w od-
powiednie instrumenty i forme. Jedna z takich form, wykorzystywanych w ksztal-
ceniu przysztych nauczycieli jest rozmowa dotyczaca lekceji - podmiot ustanawia
w niej swoje wlasne dzialanie przedmiotem obserwacji 1 analizy, usiluje opisac
1 zrozumie¢ swoj sposéb myslenia i dzialania. Jest to interaktywna forma ksztalce-
nia, ktéra stymuluje praktyke refleksyjng w dialogu. W trakcie rozmowy omawiaja-
cej jej uczestnicy opierajq si¢ najczesciej na swojej pamieci, notatkach, konspekcie
lekeji, rzadziej korzystaja z nagran audio lub video.

Niniejszy artykul jest zapisem refleksji na temat wynikow badania, kto-
rego przedmiotem byla rozmowa omawiajaca (RO). W trakcie rozmowy postu-
zono si¢ transkrypcja zrealizowanej przez nauczyciela-praktykanta (NP) lekcji.
W badaniu pojawiaja si¢ dwa dyskursy: dyskurs edukacyjny przeprowadzone;j
lekcji oraz dyskurs rozmowy omawiajacej, bedacy rowniez dyskursem eduka-
cyjnym, a raczej ksztalceniowym, w stosunku do NP. Pierwszy z nich pelni
role narzedzia wspierajacego dialog miedzy tutorem (T) i NP, a wicc drugi typ
dyskursu:

Przedmiot badania

RO w formie transkrypcji
Dyskurs ksztalceniowy

T T T

Lekcja w formie transkrypcji
Dyskurs edukacyjny

2. Cele badania pilotazowego

Gléwnym celem badania bylo zweryfikowanie uzytecznodci analizy dyskursu edu-
kacyjnego jako narzedzia zwigkszajacego efektywnosé RO w zakresie ksztalcenia
przysztych nauczycieli, a szczegdlnie wyposazania ich w kompetencje analizowania
swoich dzialan dydaktycznych.

Problem gléwny badania:

Jak obserwacja dyskursu edukacyjnego z przeprowadzonej lekeji wplynie na
efektywnos¢ rozmowy oceniajacej (RO) tutora (T) z nauczycielem praktykantem
(NP) w zakresie:
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1.
2.

1.

...!\)

Ewaluacji przeprowadzonej lekcji.
Rozwoju umiejetnosci zawodowych oraz refleksyjnosci przyszlego na-
uczyciela.

Pytania szczegdlowe:

Jak obserwacja dyskursu edukacyjnego z przeprowadzonej lekcji w RO
wplywa na analiz¢ dziatan stuchaczki w zakresie np. realizacji zalozonych
celéw, stosowanych technik, uzywanego dyskursu?

Jakie cechy dyskursu rozmowy omawiajacej $wiadcza o:

samoobserwacji uczestniczacej NP;

uswiadamianiu i racjonalizacji dzialan;

konstruowaniu i wzbogacaniu habitusu zawodowego przysztego nauczy-
ciela?

3. Opis badania pilotazowego

Badanie zostalo przeprowadzone w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych
w Bydgoszczy i dotyczylo dzialan stuchaczki III roku Sekcji jezyka francuskiego
w ramach zaplanowania, przeprowadzenia i oméwienia jednej z 5 lekcji dyplo-
mowych. Badanie przeprowadzone zostalo przez opiekuna pracy dyplomowe;
stuchaczki.

Prace dyplomowe w tej instytucji realizowane sa w nastepujacy sposob:

1.

2.

3.

Stuchacz wybiera temat pracy dyplomowej, ktory uscisla z opiekunem se-
minarium dyplomowego.

Stuchacz wybiera opiekuna, z ktérym konsultuje redakcje pracy w jej for-
mie teoretycznej i praktycznej.

Czes¢ praktyczna dyplomu polega na zaplanowaniu i przeprowadzeniu
kilku lekcji we wskazanej szkole, w ktérej stuchacz odbywa dwutygodnio-
we praktyki ciaglte pod opieka tutora (nauczyciela j. francuskiego). Lekcje
te pozostaja w korelacji z problematyka rozwinieta w czesci teoretycznej
pracy dyplomowej i powinny jg ilustrowac.

Funkcje tutora praktyk okresla regulamin i jest wsrod nich wspieranie stu-
denta poprzez omawianie z nim przeprowadzanych zajeé.

Jedna z lekcji dyplomowych jest videofilmowana i podlega ocenie opie-
kuna pracy oraz recenzenta na podstawie wypracowanych wewnetrznych
narzedzi.

Niniejsze badanie dotyczy lekeji dyplomowej przeprowadzonej i sfilmowa-

nej w ramach praktyk w lutym 2009, a wicc tej lekeji, ktora podlegata ocenie kon-
cowej na egzaminie dyplomowym, przy czym:

lekcja ta zostala spisana w formie szczegdlowej transkrypceji dziatan
przede wszystkim dyskursywnych;

transkrypcja lekcji zostala udostepniona stuchaczce, ktora lekcje przepro-
wadzila z prosba o refleksje nad jej przebiegiem;

opiekun (osoba badajaca) przeprowadzila rozmowe omawiajaca lekcje
z wykorzystaniem dyskursu edukacyjnego z lekcji dyplomowej;
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® rozmowa omawiajaca zostala spisana w formie transkrypcji dzialan przede
wszystkim dyskursywnych i zwiazanych z nimi niektérych zachowan pa-
rawerbalnych.

Rozmowa omawiajaca lekcje odbyla sie w 24 czerwca 2009 roku, dwa dni po
obronie pracy dyplomowej przez stuchaczke.

Korpus danych stanowig: transkrypcja przeprowadzonej lekcji oraz trans-
krypcja RO. Wybranym podejsciem metodologicznym jest badanie jakosciowe.
Charakter badania jest opisowo-interpretacyjny, ktéry umozliwia opis funkcjono-
wania dyskursu w danym kontekscie. Zastosowana technika zwiazana jest z etno-
grafiag komunikacji oraz z pragmatyka i funkcjonalna analiza dyskursu.

4. Wyniki badania pilotazowego

Hipoteza robocza badania zakladala, ze interaktywna analiza dyskursu edukacyj-
nego w trakcie RO wplynie na jakos§¢ przeprowadzonej ewaluacji formatywne;
oraz na przyrost umiejetnosci i strategii nauczycielskich NP. Obserwacja dyskursu
ksztatceniowego RO wydaje si¢ potwierdzac t¢ hipoteze.

4.1. Dyskurs edukacyjny w funkcji organizujacej RO

Analiza dyskursu edukacyjnego z przeprowadzonej lekcji stanowila nieustanny
punkt odniesienia zaréwno dla T jak i NP. W RO trwajacej ok. 40 min. obydwie
strony odwoluja si¢ do niego ok. 27 razy w sposob eksplicytny:

e odnoszac si¢ do konkretnych fragmentéw, cytujac je:

I
20 NP:  To zaczelo si¢ juz od rozgrzewki. Poprositam ich by podeszli
do tablicy...
21 T: Aha, tutaj (patrzy na transkrypcje lekcji)

22 NP: (patrzac na transkrypcje) zadatam pytanie: Qu'est-ce que vous voy-
ez? A oni odpowiedzieli: Les gens (z dezaprobata)

e odwolujac si¢ do catego dyskursu, ktory obydwie strony analizowaly juz
przed RO indywidualnie, uogdlniajac swoje wrazenia:

11
9 T: Wige tak to tlumaczylas, take? Tym, Ze oni wyczuli jakby t¢
sztucznos¢ sytuaciji, Tak?
10 NP:  Tak. W ogdle w wielu momentach tego dyskursu byto wicle
takich sztucznych sytuacji.
11 T: Szkolnych, tak? Tej komunikacji szkolnej, prawda?

Jednoczesnie czytajac transkrypcje RO ma si¢ nieodparte wrazenie, ze dyskurs
edukacyjny z przeprowadzonej lekcji zdeterminowal réwniez posrednio cala jej
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analize. Nawet jesli osoby uczestniczace nie zawsze odwoluja sie do konkretnych
fragmentow dyskursu, to 1 tak bogactwo poruszanych kwestii wskazuje na role

lektury dyskursu:
111
2 NP:  Ja sobie przeanalizowalam caly ten dyskurs i od pierwszej
minuty az do samego kofica wypisatam sobie jakie§ moje uwa-
gi...
v
14 NP:  Mnie to tez pomoglo, bo nawet jak omawialy§my lekcje na zywo,

bez transkrypciji, to ja nie zdawalam sobie sprawy, ze zadajg¢ tyle
pytan, ze po kazdym zdaniu mowi¢ ows, voild, ze si¢ upewniam,
Ze uczniowie mnie rozumiejq, a tu mam czarno na biatym...

Dzigki ciaglym odwolywaniom si¢ do dyskursu z lekcji, RO przybiera forme sinu-
soidy, gdzie a) jest konkretnym odniesieniem si¢ do zachowan werbalnych na lekgj,
a b) jest uswiadomieniem nieprawidtowosci oraz glissando w kierunku c) koncep-
tualizacji doswiadczenia i odkrycia jaki§ prawidlowosci, najczesciej pod wplywem
sugestii tutora:

76 NP:  Najpierw praca indywidualna. ..

77 T: Tak i chodzilo o to, ze oni mieli wyciagna¢ wszystkie stowa
qui concernent les association caritatives, vous les soulignez, czyli bylo
powiedziane gui concernent les association caritatives, by¢ moze nie
zostalo podkreslone, bo zobaczmy co si¢ stato dalej : vous les
sonlignez, et vous les mettez dans le tablean, vous aveg 3 colonnes. Qu’est-ce
gu’on a dans ces colonnes? Oni mowia: Les verbes. A nauczyciel na to

a) od razu, ¢’est quoi les verbes? (...)

78 NP:  (..)

79 T: (...) nie wiem co uzasadnialo pytanie: C'est quoi les verbes? Tak
a)/ wigc to, co bym zmienila tutaj to to, ze uznala$ od razu, ze

b)

80 NP: Z.e oni nie wiedzq

b)
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81
b)

82
b)
83
b)
84
b)
85
b)
86

NP:

NP:

NP:

Gdy tymczasem verbes i adjectifs sa tak samo po angielsku 1 wydaje
sig, ze rozumieja... A w ogdle po co maja méwic te stowa po
polsku, gdy mogliby powiedzie¢

przyklady

Np. donner...
Offrir...
Doktadnie Donnez —mwoi un exemple des verbes oni od razu by po-

wiedzieli, prawda ?
Ehm Zeby bylo jak najmniej tej komunikacji po polsku

4.2. Dyskurs edukacyjny w analizie dziatan dydaktycznych NP

Obserwacja dyskursu na przeprowadzonej lekeji ulatwia analize dzialan NP w za-
kresie wykonywanych przez nig zadan dydaktycznych. Dochodzi tutaj do prawdzi-
wego ,,poznania w dzialaniu” — konkretne do§wiadczenie zostaje najpierw przywo-
tane (w formie dyskursu) 1 zanalizowane w interakcji.

Realizacja zalozonych celow lekcji

VI

13

14
15
16

17
18

19

20
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T:

NP:

NP:

NP:

NP:

Jesli chodzi o realizacje ¢wiczeq, to jeste§ zadowolona? Z reali-
zacji celow? Bo jesli dobrze sobie przypominam bylo to: pozna-
wanie slownictwa dotyczacego association, mowienie o nich, no
i oczywiscie inne: civilisationnel i inne Co powiesz o realizacji
celow?

To znaczy piszac fiszke myslatam, Ze te objectifs sa spel-
nione, ale po analizie transkrypcji, na pewno stfownictwa
dostali duzo z tego zakresu, ale czy méwili o tym?

Malo, nie?

Mato, bo to bylo raczej zadawanie pytania przez nauczyciela
i wyciaganie odpowiedzi od uczniéw.

Ehm. Dlaczego wlasnie ?

Ja zadawalam im pytanie, a oni reagowali takimi skapymi odpo-
wiedziami.

No, wlasnie to jest b. interesujace, bo to nie zdarza si¢ tylko
tobie, bo to si¢ zdarza generalnie

To zaczelo si¢ juz od rozgrzewki. Poprositam ich by podeszli
do tablicy...
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W zaznaczonym fragmencie widoczna jest zmiana jaka zaszla w ocenie lek-
cji przez NP po przeczytaniu transkrypcji. Przytoczona wypowiedz sytuuje si¢ na
poczatku RO, niejako rozpoczyna ja. W wytluszczonym fragmencie wida¢, ze NP
sam zadaje pytanie: ,,ale czy mowili o tym?” Sam tez udziela odpowiedzi: ,,Malo,
bo to bylo raczej zadawanie pytania przez nauczyciela i wyciaganie odpowiedzi
od ucznidow”, co staje si¢ okazja do proby znalezienia rozwiazania tego problemu
przez tandem T/NP w dalszym ciagu tego fragmentu.

e Stosowanie roznorodnych technik
VII

123 T Tak, da¢ im czas, dac¢ im czas...Bo dla nich jest to trudne, wigc
dac im czas. A ja bym chciala zwr6ci¢ twoja uwage na te interak-
cje tutaj, ktora si¢ stala z Olg

124 NP:  chm

125 T Bo Ola e/le s’engage 1 to trwa tutaj gdzies dotad (pokazuje w trans-
krypcji), no jeszcze tutaj. Przeczytaj jeszcze raz sobie to i po-
wiedz, co przykuto twoja uwage? (...)

126 NP:  Po pierwsze powiedzialam Raconte-nous un pen a potem nie po-
czekatam, tylko zaczeltam zadawac pytania, czyli znowu nie byto
tego momentu, zeby mogla sama, co$ od siebie... I potem tez
z poprawianiem bledow, bo to tez bedzie miato miejsce w ostat-
nim ¢wiczeniu. ..

Przywolywanie réznych momentéw lekeji wiaze sie z wyjasnianiem stosowa-
nych technik: wprowadzajacych, wyjasniajacych, ewaluacyjnych. Odwolywanie si¢
do dyskursu utatwia komunikacje w czasie RO. Dzi¢ki transkrypcji NP u§wiadamia
sobie swoje zachowania na lekcji, nadaje sens swoim dzialaniom, werbalizuje je
1 projektuje ich ewentualng modyfikacje.

e Ocena feacher talk nauczyciela

Transkrypcja lekcji, z ktora NP spotkat si¢ po raz pierwszy w swojej praktyce
nauczycielskiej byta dla niego Zrédlem wielu niespodzianek dotyczacych w szcze-
gblnosci aspektu stosowanego przez niego dyskursu.

VIII
53 T: »(-..) comment on peut encore aider les autres, comment en-
core on peut aider les autres »
54 NP:  Takie powtarzanie (z zawstydzeniem)
55 T: Dlaczego si¢ powtarza? Bo to jest mania nauczycielska, typowa
mania.
IX
23 T: I nauczyciel powtarza (czyta z transkrypcji) les gens voila, gu'est-ce

gu’ils font? 1 potem co$ bylo, nie slyszalne, ale co$ byto bo po-
wtarzasz Ce sont des bénévoles
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24 NP: No wlasnie tez nie wiem, czy to jest dobrze, czy jesli uczen
co$ mowi, to czy to jest dobrze, Ze nauczyciel powtarza
zaraz po uczniu?

56 NP:  No wtaénie nie tylko w tym pytaniu, ale tez w innych, ze
ja sie tak jakby upewniam, takze po kazdym zdaniu ,,ou?’,
czy zwrocila pani uwagg, to tak si¢ upewniam, czy to jest zrozu-
miale, czy uczniowie to rozumieja.

Uwagi NP na temat swojego zeacher talk wyrazaja;:

e calkowita nie§wiadomos¢ swojego sposobu ekspresji na lekcji, ktora jest
przeciez nos$nikiem technik dydaktycznych,
niepewnosc, czy zaobserwowane sposoby ekspresji podlegaja ocenie,
probe dowiedzenia si¢ czy feacher falk jest ,,poprawny” — ,,czy tak wolno mo-
wic?”

Z pozycji osoby obserwowanej NP staje si¢ osobg obserwujaca. Ta auto-
obserwacja wspierana dyskursem z przeprowadzonej lekcji oraz udzialem tutora
przynosi czastkowe odpowiedzi na pytania, ktére mlody nauczyciel zadaje sobie na
temat swojej skutecznosci dydaktyczne;.

Obserwacja dyskursu rozmowy omawiajacej zwraca uwage na specyfike za-
chowan werbalnych tutora i nauczyciela praktykanta, bedacych konsekwencja ich
roznych pozycji i rél spolecznych. Analizujac go staralam si¢ znalez¢ odpowiedz
na pytanie: Jakimi cechami charakteryzuje si¢ dyskurs w RO 1jak ten dyskurs wply-
wa na budowanie postawy refleksyjnej oraz habitusu zawodowego NP? Jak wplywa
na niego odwolywanie si¢ do dyskursu edukacyjnego z lekcji? Odpowiadajac na to
pytanie rozgraniczylam najpierw wypowiedzi tutora od wypowiedzi nauczyciela-
praktykanta, a nastgpnie przesledzilam interakeje, jako narzedzie konstruowania
znaczenia.

4.3. Cechy dyskursu tutora w RO

Tutor pelni w tej interakcji role eksperta. Jej reprezentacje sa utrwalone od daw-
na, a schematy operacyjne reprezentuja cechy zachowan zrutynizowanych (Cavalli,
2007; Perrenoud, 1996). Taki dyskurs charakteryzuje si¢ dluzszymi formami mo-
nologowymi, w ktérych mato jest wahan, a za to duzo podkreslen wybranych frag-
mentow, szczegdlnie w momencie konceptualizacji zdarzenia:

X1

141 T Dobrze, co tam jeszcze ? Co sobie jeszcze tutaj Magda napi-
salag ? Czyli wracajac, to co powiedzialy$my, te dwa ostatnie
przyklady dotycza sytuacii, ze zarzucamy komunikacji na lekcj,
ze jest nieautentyczna, a gdy zdarza si¢ okazja, by takq byla, mar-
nujemy t¢ okazje. (wspdlny smiech)
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Tutor czuje sic w obowiazku podsumowac wczesniejsza dyskusje na temat
jakiego$ fragmentu lekcji. Wyraznie tutaj widoczna jest funkcja szkoleniowa prze-
prowadzanej rozmowy, a tutor staje sic mentorem, nauczycielem przekazujacym
swoje doswiadczenie i wiedzg. Interwencje tutora maja na celu typifikacje — bedaca

,»skrystalizowanym produktem doswiadczenia, ktory jest dla oséb zaangazowanych
zrodlem wiedzy w przyszlym dziataniu”. (tf. wi. Filliettaz, 2007). Tutor uogélnia do-
$wiadczenie, czesto nazywa je 1 odwoluje si¢ do konkretnych zjawisk lub teorii.

W dyskursie tutora wystepuja przede wszystkim reprezentatywne i dyrektyw-
ne illokucyjne akty mowy. W reakcjach na wypowiedzi NP pojawiaja si¢ ekspresywy.
Ciekawe jest to, ze dominujg przede wszystkim pytania oraz akty reprezentatywne,
podczas, gdy dyrektywy, typowe dla typifikacji dzialan pojawiaja si¢ rzadziej. Czesto
uzywane sq zdania warunkowe oraz stowa lub zwroty typu prawda? nie? tak? na konicu
zdania. Tutor nie chee nic narzucad, zaprasza raczej do samodzielnego wnioskowania.
Interesujace jest uzycie form inkluzywnych (), ktore maja na celu uogélnienie do-
$wiadczenia stazysty 1 zrownanie go z doswiadczeniem wszystkich nauczycieli.

XII

9 T: Wige tak to tlumaczylas, tak? Tym, Ze oni wyczuli jakby t¢
sztuczno$¢ sytuacii, tak?
XIII
29 T: Jednak nie czarujmy sig, komunikacja w szkole jest inna, nie
do uniknigcia jest stosowanie pewnych technik. Jednak jesli
bedziemy chcieli co$ tutaj poprawic to ewentualnie z tym
znakiem zapytania, to wtedy on ma wrazenie, ze on nie zostal
tylko uslyszany, a cala reszta byla ok., nie?
X1V
62 NP: Tak nauczyciel méwi o wiele wigcej niz uczniowie
63 T: To jest z drugiej strony oczywiste, jak uczy czego$, to méwi

o tym, ale z drugiej strony musi by¢ tego $§wiadomy.

W dyskursie osoby omawiajacej znajduje si¢ rowniez duzo odwolan do dys-
kursu edukacyjnego omawianej lekeji, ktory dostarcza tutorowi przykladéw dzia-
lan. Celem jego wypowiedzi skupionych na konkrecie jest sprowokowanie NP do
komentarza bedacego srodkiem do zmiany reprezentaciji i zachowan.

4.4. Cechy dyskursu NP

Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela determinowana jest przez sady, postawy, infor-
macje, ktore zalezne sa migdzy innymi od jego wyksztalcenia czy pochodzenia.
(Cavalli, 2007), te za$ sa konstruowane i wyrazane w dyskursie:

»(- - ) dyskurs jest naturalnym srodowiskiem, w ktérym reprezentacje rodza sig,

Zyja, trwaja, a rOwniez zmieniaja sig, blakna czy wreszcie gina.” (th. wi. B. Py

2004: 6)
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Dyskurs mlodego nauczyciela odzwierciedla stan jego reprezentacji na te-
mat teorii uczenia i zawodu nauczyciela w ogéle. Wyobrazenia te wynikaja z wiedzy
implicytnej i czesto nieuswiadomionej — habitusa zawodowego i osobistego (Per-
renoud, 1990) — oraz wiedzy eksplicytnej zwiazanej z uzyskanym wyksztalceniem
1 ktora jest przede wszystkim wiedza proceduralna, rozumiang tutaj jako ,,wiedza
na temat” metod, technik, sposobéw. Zanim wiedza ta przeniknie do habitusa
nauczyciela, czyli zanim zostanie zrutynizowana, jego dyskurs na temat dziatania
zawodowego bedzie peten wahan, niepewnosci czy pauz. (Cavalli, 2007; Cambra,
2007; Perrenoud, 1996) W rozmowie z bardziej doswiadczonym interlokutorem ta-
kie reprezentacje moga by¢ latwiej niz inne zdestabilizowane i zdezorganizowane.

Laurent Filliettaz (2007) mowi o dyskursie jako o Zrédle refleksji. W przy-
padku omawianej sytuacji badawczej Zrédtem refleksji dla NP sa obydwa zaistniate
dyskursy: dyskurs edukacyjny lekcji oraz dyskurs RO.

W obserwowanej przeze mnie RO dyskurs NP :

e jest pelen wahan, przerw, poprawek
XV*.

70 NP: Moze da¢ mu czas ++na odpowiedZ: moze w tym czasie+ zapy-
ta¢ jedng ++drugg osobe, a +moze w tym czasie on++

e S$wiadczy o probach uswiadamiania 1 rekonstruowania schematéw dzialan:
XVI

42 NP:  Najpierw moze ++bo ja to zrobilam na odwrét,+ datam to
stownictwo potem, zeby rozmawiaé o association, a to slow-
nictwo bylo potrzebne przy zdjeciach, czyli ++ najpierw baze
leksykalno-gramatyczna, potem zeby przej$¢ do komunikacii

XVII

8 NP: (...), a potem zadatam pytanie est-ce gue vous étes en forme ? 1 to
wywolato $miech na sali. No to pomyslalam sobie, zZe to jest
z mojej strony taka inicjacja + takiej sztucznej komunikacji +
bo w jezyku polskim, jesli 2 osoby si¢ ze soba spotykaja, rzadko
kiedy pytaja sie, szczegdlnie ludzie mtodzi, Vous étes en forme?
Inaczej odwrotnie we Francji Ca va? Vous étes en forme jest czyms$
normalnym.

47 Zasady transkrypcji dla przyktadéw 15-21:

Y44+ +++  przerwy (krotka, Srednia, dluga
(campagne?) : fragment, ktérego transkrypcja jest niepewna
! intonacja wstepujaca

©est bien: podkreslenie wyrazu

Fuh: : przedtuzenie sylaby poprzedzajacej dwukropek
“$miech> : komentarz osoby dokonujacej transkrypcji
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e ukazuje momenty destabilizacji reprezentaciji i u§wiadomienia sobie no-
wych rozwigzan

XVIIT
100 NP: I moze dla nauczyciela: ++ze powinien skupié si¢ bardziej na
+jakosci niz na ilosci, T bo ja bylam tutaj zadowolona, ze oni++
tutaj super znalezli, bo duzo mi moéwili, ale Ze to nie o to cho-
dzito...
XIX

64 NP: Tak sobie pomyslalam, ze kiedy zadaj¢ pytanie, to moze dac
troche wiccej czasut

Rekonstrukceja praktyki przez jej werbalizacje ulatwia moment uswiadomie-
nia (prise de conscience) postepowania, spojrzenia z zewnatrz na siebie w dziataniu,
zracjonalizowania, wyjasnienia, omowienia tego, co w zachowaniu nauczyciela jest
czesto intuicyjne.(Perrenoud 2001)

4.5. Dyskurs edukacyjny w interakcji RO

Ksztalcenie powinno stwarza¢ okazje do konfliktéw natury spolecznej i kognityw-
nej. Wydaje si¢, ze RO jest takim momentem ksztalcenia nauczycieli, w ktorym
dochodzi do konfrontacji i wymiany pogladow.

Istotg perspektywy interakcyjnej 1 konstruktywistycznej uczenia si¢ jest
stwierdzenie, iz, jak mowi Piaget ,,Kazda wiedza jest konstruowana przez pod-
miot w odpowiedzi na bodzce plynace z otoczenia” (tl. wl. Broncart 1981) lub
jak twierdzi Vygotsky « Uczenie jest rezultatem interakcji spotecznych 1 zalezy od
kultury w jakiej jednostka si¢ rozwija » (Vygotsky 1985: 158) Dla glottodydaktyki
jezykéw obeych implikacje tych pogladow dotyczg uczenia w interakcji, poprzez
negocjowanie sensu 1 konstruowanie wiedzy i umiejetnosci ucznia. Wydaje sie, ze
interakcyjny model uczenia dotyczy réwniez ksztalcenia, np. przyszlych nauczycieli
jezykéw obeych. W tej perspektywie RO, czyli interakcja dyskursywna z tutorem
staje si¢ miejscem uczenia si¢ par excellence.

Obserwowana przeze mnie RO oparta jest w przewazajacej mierze na pro-
bie negocjacji wnioskéw plynacych z przywolywania sytuacji-probleméw z oma-
wianej lekji:

XX
62 NP:  Tak: nauczyciel mowi o wiele wigcej wigeej +niz uczniowie
63 T: To jest z drugiej strony oczywiste,+ jak uczy czegos, to mbwi

o tym, ale z drugiej strony musi by¢ tego $§wiadomy.

64 NP:  Tak sobie pomyslatam, ze +kiedy zadaj¢ pytanie, to moze
dac troche wiecej czasuf

65 T: =0, wtasnie
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66
67
68
69

70

NP:

NP:

NP:

=Na odpowiedz

=Brawo, brawo

=Na zastanowienie

To jest mania nauczycielska, bo nie znosi nauczyciel ciszy, bo
mysli, Zze ta cisza daje jemu zle $wiadectwo, gdy tymczasem
uczen kombinuje w glowie, ile on musi si¢ nakombinowac, za-
nim zdanie powie, prawda?

Moze da¢ mu czas ++na odpowiedZ: moze w tym czasie+ zapy-
tac jedna ++druga osobg, a +moze w tym czasie on++

W wybranym fragmencie w 64—068 partnerzy rozmowy rzeczywiscie wspol-

nie konstruuja zdanie, ich wypowiedzi przeplataja si¢ i mowia jednym gltosem. W 69
tutor typifikuje zdarzenie, a w 70 NP jeszcze raz powtarza nows dla siebie prawde,
tak jakby robit to dla lepszej jej interioryzacii.

XXI

127

128

129

130
131
132
133
134

135
136

137

T:

NP:

NP:

NP:

NP:

(...) A tutaj wlasnie, (Smiech) to byla stracona szansa, Emilka
z drugiej grupy, Emilka straconej szansy, bo co tutaj bylo? (czy-
taja transkrypcje)

(czyta odpowiednie fragmenty) Pytam si¢ +czy znajg kogo$ kto
si¢ angazuje

I na to on méwi: Emilka, zgodnie z prawda, w autentycznej ko-
munikacji : Emilka si¢ angazuje. I teraz co powinien nauczyciel
mowic? Clest qui Emilka? Ta copine? On jest gotowy do interakgji.
I co na to nauczyciel : vila A co powinien ewentualnie powie-
dzie¢ ?

Gdzie ona si¢ angazuje, ++co robi...

Jasne, 1 byliby§my od razu w takiej prawdziwej interakcji

No faktycznie, bo ta Emilka rzeczywiScie si¢ angazuje...
No wlasnie...Byla to okazja do prawdziwego pogadania

Ja mam wrazenie, ze gdy zadaj¢ pytanie np. kto? Kto$ z twojej
rodziny? To tak jakbym bala si¢ dalej brnaé, dopytywaé, mam
jedno pytanie w glowie

No wlasnie chcesz robi¢ zgodnie z fiszka

Tak, wlasnie. Z jednej strony, a z drugiej strony jestem na takim
etapie, ze boje si¢ brna¢ dalej, bo moge czegos nie wiedzie¢+
Jasna sprawa, ze boisz si¢ zmiescic z czasem, nie wiadomo ile to
czasu zajmuje, nie bede patrze¢ na zegarek.. (...)

W drugim fragmencie widoczny jest moment u§wiadamiania sobie dzialania

w interakcji. Uzyte przez NP w 132 sformulowanie no faktycznie wskazuje na to, ze
to wlasnie teraz zrozumial istote problemu, oméwionego przez T w 129 z wyko-
rzystaniem dyskursu z lekcji. Dalsze wypowiedzi tutora (133, 135) prowadza NP do
nastepnych refleksji (134. 136) bedacych proba typifikacji zdarzenia przez NP.
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NP buduje fragmentarycznie swojq tozsamos¢ i kompetencje zawodowsa na
bazie sytuacji problemowych z omawianej lekcji. Dialog jest momentem krytycz-
nym, w ktérym widoczny jest wysitek konstruowania nowych reprezentacji 1 sche-
matéw dzialan w negocjacji miedzy tutorem i NP. Wydaje sig, ze interakcja jest
réwniez dobrym sposobem na zastosowanie zasady: od praktyki do teorii. Stymu-
lujac NP do refleksji na temat konkretnych dziatan na lekeji tutor moze przywoty-
waé rowniez adekwatne teorie:

,»Refleksja, ktéra nie wspiera si¢ na zadnej wiedzy nie zaprowadzi nas dale-

ko. Jednostkowe doswiadczenie doprowadzi do nauczenia si¢ czegos tylko

wtedy, gdy bedzie skonceptualizowane, powiazane z wiedza, ktore je wyjasni

i wpisze je w taka lub inng regularno$¢.” (Perrenoud, 1998)

5. Wnioski

Odpowiednio prowadzona interakcja wydaje si¢ bardzo dobrym sposobem by
stworzy¢ konieczne warunki do tego, by NP zdal sobie sprawe z tego, co rzeczywi-
$cie zrobil, by zrealizowaé to, co zamierzal.
Ponizsze zasady prowadzenia RO bedg sprzyjac realizacji tego celu:
Odwolywanie si¢ do konkretnych sytuacji via np. transkrypcja lekciji.
Werbalizacja wykonanych dziatan.
Eksplikacja powzietych decyzji.
Nazwanie problemu.
Us$wiadamianie i racjonalizacja dzialan poprzez §wiadome kierowanie roz-
mowsa przez tutora.
e Negocjowanie i konstruowanie nowych reprezentacji i schematéw dzialan.
Wykorzystanie transkrypcji przeprowadzonej lekcji w RO 1 analiza, chocby
fragmentaryczna, tego dyskursu edukacyjnego z NP jest jedna z mozliwych strate-
gii ksztalcenia nauczycieli. Dlaczego wlasnie dyskurs? Nauczyciele jezyka to osoby
pracujace stowem, ma ono w ich praktyce znaczenie ogromne i nie zawsze docenia-
ne. W ksztalceniu nauczycieli przywiazuje si¢ chyba zbyt mata wage do nauczyciel-
skiej odpowiedzialno$ci werbalnej. Z drugiej strony stowa wypowiadane na lekcji sa
nosnikami wiedzy i reprezentacji na temat wykonywania zawodu, wydaje si¢ wicc,
ze analiza dyskursu edukacyjnego moze by¢ waznym narzedziem w konstruowaniu
tozsamosci zawodowej nauczyciela, istotnym instrumentem w ksztalceniu. Reasu-
mujac wnioski plynace z niniejszego badania moge stwierdzi¢, ze zastosowanie
dyskursu z lekcji w RO:
e Przyczynilo si¢ do zwigkszenia zaangazowania NP w autoobserwacie i au-
toanalize, a tym samym do autonomizacji ksztalcenia.
e  Mialo wplyw na budowanie nowych umiejetnosci, reprezentaciji i schema-
tow, a tym samym na przyrost kompetenciji zawodowej.
e Ulatwilo ksztalcenie w interakcji, w dialogu z tutorem, poprzez negocjo-
wanie znaczenia.
e Umozliwilo praktyczne przetestowanie ,,refleksji w dzialaniu” (Allen
T. Pearson 1994), zwickszylo refleksyjnos¢ przyszlego nauczyciela.
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Oczywiscie, fatwo sobie wyobrazi¢, ze w RO role transkrypcji dyskursu pel-
ni inne medium: nagranie audio, video, czy po prostu notatki osoby obserwujace;
lekcje. Wydaje si¢ jednak, ze dyskurs jest najpetniejszym sposobem obserwacji za-
chowan werbalnych — trudno jest zmieni¢, przeinaczyé, zapomniec cos, co jest, jak
moéwi NP czarno na biatym”:

XXI1
175 T Tak, teraz na koniec chciatabym teraz na koniec spytac si¢
ciebie: czy uwazasz, ze takie rozpisanie dyskursu z lekcji
w formie transkrypcji jest dobre dla rozwoju przyszlego na-
uczyciela?
176 NP: Ja po pierwsze jak sobie to przeanalizowatlam w domu, to by-

tam przerazona, bo znalaztam tutaj tyle elementéw, ktore wska-
zuja na to, ze ta komunikacja w klasie, jest, nie oszukujmy, si¢
sztuczna. Ale z drugiej strony teraz po analizie, po obejrzeniu
tych bledow, zdaje sobie sprawe nad czym musze jeszcze pra-
cowac. Podobnie jak po kazdej dyskusji po przeprowadzonej
lekeji , musze stwierdzi¢, ze jest to b. przydatne nauczycielowi,
to wlasciwie tylko ja z pania mialam to, potem dziewczyny si¢
zalily, ze moze szkoda, ze tego nie mialy.

177 T Tak, ale jak my$my dyskutowaly po lekgji, to nie mialy$my trans-
krypcji, czy ty uwazasz, ze taka werbalizacja na pismie ulatwia,
bo mnie to na przyklad pomaga... pomaga zrozumie¢ co si¢
stato.

178  NP:  Mnie to tez pomoglo, bo nawet jak omawiaty$my lekcje na zywo,
bez transkrypciji, to ja nie zdawalam sobie sprawy, ze zadaj¢ tyle
pytan, ze po kazdym zdaniu méwig oui, voila, ze si¢ upewniam,
ze uczniowie mnie rozumieja, a tu mam czarno na bialym. ..

179 T Wigc warto to raz zobaczy¢?

180  NP: Uwazam, ze powinno to by¢ dla kazdego, wczesniej, np. we
wrzesniu, zeby te lekcje dyplomowe byly jak najlepiej zrealizo-
wane, zeby mozna juz wyciaga¢ wnioski.

Mimo wielu ograniczen przeprowadzonego badania pilotazowego (m.in.
osoba badajaca byla zarazem uczestnikiem badania, obserwacji poddano jedna
rozmowe¢ omawiajaca z uzyciem jednej transkrypcji lekeji, moment badania, po
zakoniczeniu ksztalcenia, nie umozliwial weryfikacji wynikow), wydaje mi sig, ze
odpowiada ono pozytywnie na postawiona na wstepie hipoteze. Dyskurs edu-
kacyjny w tym uzyciu moze z powodzeniem pelni¢ funkcje jednego z licznych
narzedzi wspomagajacych ksztalcenie przysztych nauczycieli 1 zainspirowac ich
do tworczej refleksji na temat skutecznosci swojego nauczania, swojej wiedzy
oraz umiejetnosci.
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Melanie Ellis
Nauczycielskie Koleginm Jezykdw Obeych w Zabrzn

WPLYW EGZAMINU
GIMNAZJALNEGO Z JEZYKA
ANGIELSKIEGO NA PROCES
NAUCZANIA I UCZENIA SIE

The effect of the lower secondary school external examination
in English on teachers and learners

Questionnaires were used to gather data from learners in class 3 lower se-
condary school and their teachers. This information was compared with data
obtained a year earlier during a baseline study, with the aim of assessing
what effect the new external examination in English had had on the teaching
and learning process. It was found that the examination appears to have
positively influenced learner motivation and caused teachers to change ma-
terials and teaching techniques.

1. Wstep

Ponizszy artykul opisuje drugi etap dlugotrwalego, etnograficznego badania, ktére
ma na celu analiz¢ wplywu zwrotnego (washback effect) zewnetrznego egzaminu z je-
zyka obcego dla uczniéw gimnazjum na proces nauczania i uczenia si¢ jezyka an-
gielskiego w szkolach. Jest kontynuacjq oparta na opisie stanu wejSciowego (baseline
study), dokonanego w 2008 roku i odzwierciedlajacego proces nauczania i uczenia
si¢ przed wprowadzeniem nowego egzaminu. (Ellis 2009)

Zewnetrzny egzamin z jezyka obcego dla uczniow klas 11 gimnazjum zostal
przeprowadzony po raz pierwszy w kwietniu 2009 roku. Skladal si¢ z trzech cze-
$ci: rozumienia ze sluchu, rozumienia tekstu czytanego i reagowania jezykowego.
Zawieral zadania zamknicte réznego typu. Wedlug opisu testu, umieszczonego na
stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, egzamin mial takze zawiera¢ zadanie
otwarte, w formie opisu obrazka. Zadanie to zostalo jednak usunigte w marcu
2009 roku, z powodu oszczednosci finansowych. Dokonano réwniez jeszcze jed-
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nej bardzo waznej zmiany odnosnie samego egzaminu. W listopadzie 2008 roku
ogloszono, ze punkty uzyskane na egzaminie z jezyka obcego beda brane pod
uwage w procesie rekrutacji dopiero od wiosny 2012 roku. Jednakze, jesli szkola
ponadgimnazjalna zechce rekrutowac¢ uczniow do klasy jezykowej (z rozszerzonym
jezykiem obcym), liczba punktéw uzyskanych z egzaminu moze byé wzieta pod
uwage. Waga 1 prestiz egzaminu zostala w ten sposéb obnizona, co moze miec
wplyw na to, jak uczniowie potraktuja egzamin.

Ponizsze studium opisuje rezultaty ankiety, przeprowadzonej w maju 2009
wirdd uczniow klasy 111 gimnazjum, ktérzy zdawali egzamin z jezyka obcego mie-
siac wezesniej. Poréwnuje te rezultaty z informacjami uzyskanymi w mniejszej
ankiecie przeprowadzonej w tym samym czasie wsréd nauczycieli 1 uzupelnionej
w sierpniu 2009 roku. Wszystkie wyniki sa przeanalizowane w $wietle informacji
uzyskanych z opisu stanu wejsciowego z 2008 roku, aby ustali¢ czy egzamin mial
wplyw na proces nauczania 1 uczenia sie.

2. Badanie relacji zwrotnej

Hughes (1993: 2) sugeruje, ze egzamin moze mie¢ wplyw na proces, uczestnikow i wy-
nik nauczania 1 uczenia si¢. Wskazuje na zlozonos¢ natury relacji zwrotnej:

,-Rodzaj zadania moze najpierw mie¢ wplyw na postrzeganie i podejscie uczest-

nikéw do nauczania i uczenia si¢. To postrzeganie i podejscie moze z kolei

wplywac na to, co uczestnicy robia wykonujac prace (proces), wlaczajac w to

¢wiczenie elementow, ktére moga znalez¢ sie w tedcie, co w rezultacie wplynie

na wynik uczenia si¢, produkt docelowy ich pracy.” (Hughes 1993:2)

Wall i Alderson (1993: 120—121) stawiaja hipotezy dotyczace efektu zwrot-
nego (washback effect), ktora zawiera 15 twierdzen, sugerujacych wplyw egzaminu na
nastepujace obszary:

e tres¢ nauczania

techniki nauczania

proces oceniania

podejscie nauczyciela do uczniéw

podejscie uczniow do uczenia sig, motywacja
Efekt zwrotny jest uwazany za negatywny, gdy to, co jest nauczane zaweza
sie tylko do tego, co jest na egzaminie, (Smith 1991: 8) lub gdy kladzie si¢ duzy
nacisk na mechaniczne ¢wiczenie elementow testu i trening strategii potrzebnych
do zdania egzaminu, a nie na ogdlna poprawe znajomosci jezyka. (Noble and Smith
1994: 6) Alternatywnie, efekt zwrotny moze by¢ postrzegany, jako pozytywny, kiedy
egzamin zacheca do lepszego nauczania. (Morrow 1991: 112), stanowi zachete do
uczenia si¢ (Shohamy 1992: 514), zmiane¢ w podejsciu, nowe materialy czy wicksza
odpowiedzialnos¢. Badacze sa podzieleni w tych zagadnieniach, podnoszac argu-
ment, ze test moze mie¢ zarowno pozytywne jak 1 negatywne skutki, zaleznie od
kontekstu i uzycia. (Cheng & Curtis 2004: 7—11) Te dwie teoretyczne podstawy
(Hughes 1993, Wall i Alderson 1993) zostaly wykorzystane, na potrzeby tego bada-
nia, jako baza do przygotowania instrumentéw badawczych.
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Wplyw egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego na proces nauczania i uczenia si¢

Aby rozpoczaé analiz¢, czy egzamin ma wplyw na nauczanie i uczenie si¢
w gimnazjum, przygotowano ankiety dla uczniow klas Il oraz druga dla nauczycieli
uczacych w tych klasach. Pytania do uczniéw mozna podzieli¢ na trzy nastepujace
obszary: a) ogélna informacja dotyczaca stosunku ucznia, jego mozliwosci do nauki
jezyka angielskiego; b) postrzeganie przez ucznidow czestotliwosci pojawiania si¢ 16z-
nych typow zadan 1 procesu oceniania; ¢) postrzeganie przez uczniéw samego egza-
minu zewnetrznego z jezyka angielskiego. Te pytania mialy na celu da¢ informacje
na temat zechnik nanczania, a poprzez porownanie z rezultatami uzyskanymi w opisie
stanu wejsciowego dotyczacymi czestotliwosci pojawiania si¢ zadan, poszuka¢ moz-
liwych oznak zmiany; informacja na temat procesu oceniania miala na celu sprawdzenie
zgodnosci pomiedzy tym, co bylo nauczane, a co bylo sprawdzane, a na koniec, in-
formacja o podejscin uezniow do negenia sig, motywagii miala na celu poszukanie potencjal-
nych pozytywnych i negatywnych skutkéw wplywu zwrotnego egzaminu.

Pytania skierowano bezposrednio do nauczycieli, czy nastapila zmiana me-
tody nauczania z powodu nowego egzaminu i w jaki sposéb. Drugim ankietowa-
nym obszarem bylo postrzeganie przez nauczycieli w ciggu calego roku wplywu
egzaminu na rézne grupy uczniow przez nich uczone, w oparciu o obserwacje
zachowania uczniow. Na koniec, nauczyciele zostali poproszeni o opisanie swojej
reakcji na egzamin. W ten sposob, planowano uzyskac wglad w to, czy nauczyciele
zmienili #resé nancgania czy techniki nanczania (chociaz, na podstawie informacii tylko
uzyskanych z ankiety nie mamy pewnosci, ze rzeczywiscie miato to miejsce). Py-
tania o zachowanie uczniéw mialy na celu zebranie informacji na temat podescia
uezniow do uegenia sig, i motywag.

Nalezy zaznaczy¢, ze informacje uzyskane jedynie na podstawie ankiet, nale-
zy traktowaé z duza ostroznoscia. Dyrektorzy szkol, w ktorych ankietowanie miato
miejsce, stwierdzali, ze dla wielu uczniow bylo to pierwsze doswiadczenie gdzie byli
pytani o postrzeganie procesu uczenia si¢. W jakiejkolwiek przeprowadzanej ankie-
cie, istnieje niebezpieczenstwo, ze respondenci udziela takich odpowiedzi, jakich ich
zdaniem, si¢ od nich oczekuje, a nie wyraza tego, co tak naprawde mysla. Niemniej
jednak, poniewaz uczniowie klas I1I gimnazjum byli tuz przed ukonczeniem szkoly,
kiedy przeprowadzono ankiete, moze to w pewnym stopniu zrekompensowaé moz-
liwos¢ kontroli swoich wypowiedzi. Taka samokontrola mogta by¢ zastosowana, jesli
uwazali, ze ich odpowiedzi byly w jakims stopniu krytyczne w stosunku do szkoty czy
nauczycieli. Dla wickszej rzetelnosci nalezy uzupelni¢ ankietowanie dalsza obserwa-
cja klasy oraz rozmowami z wybranymi uczestnikami procesu.

3. Procedura badania

W kwietniu 2009 roku, pilotazowa wersja ankiet dla uczniéw zostala skonsultowana
z nauczycielami z jednego gimnazjum, poprawiona, zgodnie z ich sugestiami, a nastep-
nie przeprowadzona w tej samej szkole wsréd 38 uczniow klas 1. Dokonano row-
niez kilku pomniejszych zmian w ankiecie odnosnie formatu 1 ukladu. Poczatkowo
planowano, ze ankieta zostanie przeprowadzona w tych samych szkolach, ktore byly
objete wstepnym badaniem w 2008 roku. Dokonano jednak zmian, poniewaz w nie-

187



Melanie Ellis

ktorych gimnazjach uczniowie klas I opuscili szkole wezesniej w maju, zanim zostato
przeprowadzone ankietowanie. W badaniu uczestniczylo siedem szkél z wojewddztwa
Slaskiego, ankiety wypelnito tacznie 232 uczniéw i 10 nauczycieli. To o wiele mniej niz
si¢ spodziewano i pokazuje, ze kolejne ankiety musza by¢ przeprowadzone bezposred-
nio po zewnetrznym egzaminie, tak, aby uzyskac pelniejszy obraz. Aby uzupelni¢ ilo$¢
ankiet nauczycieli, 13 kolejnych kwestionariuszy zostato wypelnionych przez uczacych
w klasach III podczas warsztatéw zorganizowanych przez wydawcoéw w sierpniu. Wy-
niki tych ankiet nalezy jednak traktowac z wielka ostroznoscia.

Ankieta dla ucznia skladata si¢ z 17 zamknietych pytan, zawierajacych stwier-
dzenia oraz pigciopunktows skale opcji do zaznaczenia. W jednym z pytan, po-
proszono ucznidw o uszeregowanie, poprzez ponumerowanie, szesciu obszarow
wedlug ich waznosci. Ostatnie, otwarte pytanie pozostawilo uczniom mozliwos$c¢
dodania wlasnych opinii, ponad te, ktére zostaly wymienione. Pytania zostaly na-
pisane po polsku, prostym zrozumiatym jezykiem. Na gorze ankiety zaznaczono jej
cele oraz zapewniono o jej anonimowosci.

Z kolei do nauczyciela skierowano 10 zamknietych pytan w jezyku angiel-
skim. Byly to opcje do wybrania i zaznaczenia oraz dane w skali pigciopunktowe;.
Jedno, otwarte pytanie dato nauczycielom mozliwo$¢ dodania wlasnych sugestii do
podanych opcji. Tutaj réwniez, na gorze ankiety zaznaczono jej cele oraz zapew-
niono o anonimowosci.

4. Wyniki

Z powodu braku miejsca, dokonano selekgji 1 tylko niektore z pytan skierowanych
do uczniéw 1 nauczycieli w ankietach zostang tu przedstawione i przeanalizowane.

4.1. Ankiety dla uczniow

Pierwsze pytanie skierowane do uczniéw miato nastepujaca tresé:

Co twoim daniem jest najwagniejsge w ucgeniu sie J. angielskiego w gimnazjum? Prosge przy-
porzadkowac oceng od 1 (najwazniejsza) do 6 (najmniej wazny). Ponizsza tabela pokazuje
rezultaty w procentach. Ankiete wypelnilo 209 respondentow.

1 2 3 4 5 6 Srednia
Gramatyka ~ 17.7 13 13 18.1 13.8 25 3.74
Stownictwo 21 25.8 20.1 13.5 13.8 5.3 2.9
Czytanie 3.3 14.3 21.1 23.5 21.9 17.2 4.0
Pisanie 43 14.8 19.7 23.5 20.9 16.7 3.92
Stuchanie 8.1 24.9 13.9 12 19.1 21.5 3.72
Méwienie 455 7.2 11.5 10.1 10.5 143 2.59

Tabela 1: Odpowiedzi na pytanie: Co fwoin: daniem jest najwazniejs3e 1w ueenin sie j. angielskiego w gin-
nagjum. Prosze przyporzadkonac oceng od 1 (najwazniejsza) do 6 (najmnief wazny). (Dane w procentach).
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Widzimy tutaj, ze uczniowie postrzegaja ,,moOwienie”, jako najwazniejsza
cze$¢ uczenia sig, gdyz 45.5% plasuje te sprawno$¢ na pierwszym miejscu w ran-
kingu. Srednia arytmetyczna dla tych odpowiedzi to 2.59 (pamictajac, ze 1 to
najwazniejsza). Zaraz za nim, na drugim miejscu, umiejscowiono ,,stownictwo”
z przecigtng 2.9. ,,Gramatyka” zajela trzecia pozycje w rankingu na pierwsze miej-
sce, chociaz §rednia arytmetyczna wynosi 3.74, lekko ponizej ,,stuchania”, ktérego
przecietny wynik to 3.72 pomimo ze sprawnosci te wypadaly nisko w rankingu na
pierwsze miejsce. ,,Pisanie” i ,,czytanie” sa na samym koncu skali osiagajac odpo-
wiednio 3.92 1 4.0.

Majac na uwadze, ze ogélnym celem uczenia jezyka obcego na trzecim
etapie edukacyjnym (MEN 1999) jest ,,osiagnigcie poziomu opanowania jezyka
zapewniajacego w miare sprawng komunikacje jezykowa”, wydaje sig, ze ucznio-
wie postrzegaja ustne komunikowanie si¢, wsparte odpowiednim stownictwem,
strukturami 1 rozumieniem, jako to, co jest, gldbwnym celem nauczania na tym
poziomie edukacji. Jasno wynika, ze ,,komunikacja” nie jest postrzegana, jako
cze$¢ pisemnej wiadomosci, a dalej, ze czytanie i pisanie majq mniejsza wage.

Poniewaz egzamin z jezyka obcego dla gimnazjum nie sprawdza bez-
posrednio sprawnosci moéwienia i przebiega w formie pisemnej, z jedna trze-
cig punktéw przypisanych za rozumienie tekstu czytanego, wplyw zwrotny na
uczniéow bylby poprzez przypisanie waznosci czytaniu czy stuchaniu, ktére
rowniez sg czescia testu. Na tym etapie badania, nie ma na to dowodéw. Jed-
nakze, mozna by si¢ spierac, czy uczniowie przypisuja trudnosci z czytaniem
czy stuchaniem niewystarczajacej znajomosci stownictwa, czego wskazaniem
mogloby by¢ przypisanie stfownictwu wysokiej waznosci. W 2008 roku, nauczy-
ciele otrzymali podobne zadanie (patrz Ellis 2009). Przecietny wynik rankingu
mial podobny uktad do odpowiedzi uczniéw, ale ,,stownictwo” bylo na pierw-
szym miejscu, a tuz za nim ,,moéwienie”, ,;stuchanie” i ,,gramatyka”. Ukltad
uszeregowania byl jednak catkiem odmienny ze ,,stownictwem?”, jako pierwsze
wybranym przez 54%, za nim ,,czytanie” i ,,gramatyka”, kazde z nich z 14%,
a dopiero pdzniej mowienie z 9%. Jedynie tylko pisanie jest jasno postrzegane,
jako sprawnos¢ o mniejszej waznosci, z niewielka réznica pomiedzy ,,gramaty-
ka”, ,,czytaniem” i ,,stuchaniem”. Fakt, ze pomimo rankingu uczniow z 2009
roku, po pierwszym egzaminie, obecny ranking ucznidéw i nauczycieli pokazuje
podobny uklad, jesli chodzi o warto$¢, jest mocnym wskazaniem, ze nie ma
jeszcze, jako takiego wplywu zwrotnego na postrzeganie tego, co jest wazne
w uczeniu jezyka angielskiego w gimnazjum.

Analiza nastepnego pytania dotyczy czestotliwosci wystepowania réznych
¢wiczen na lekcji. Uczniowie zostali poproszeni o okreslenie jak czesto, w trakcie
roku szkolnego, ¢wiczyli sprawnos¢ a) czytania, b) stuchania nagran, ¢) méwienia,
d) pisania. Kazda z nich byta zawarta w oddzielnym pytaniu z czterema mozliwymi,

wedltug podrecznika.
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Raz w tygodniu ~ Na kazdej lekcji  Rzadko Wedlug
podrecznika
Czytanie 11 26 18 45
Stuchanie 17 23 14 46
Moéwienie 14 39 22 25
Pisanie 11 34 23 32

Tabela 2: Odpowiedzi na pytania: Na gajeciach j. angielskiego w szkole w tym roku szkolnym jak
cxesto bwiczyliscie cxytanie/ stuchanie/ mowienie/ pisanie? (Dane w procentach) (n = 229).

Tabela 2 pokazuje, Zze decyzje odnosnie czestotliwosci ¢wiczenia czytania
1 stuchania sq mocno zdeterminowane podrecznikiem, gdyz odpowiednio 45%
1 46% wybralo te¢ opcje. Odnosi si¢ wrazenie, ze dla wickszosci, te umiejetnosci
sq ¢wiczone regularnie, jesli zalozymy, ze najczesciej wykorzystywane podreczniki
posiadajg zadania do czytania i rozumienia ze sluchu w kazdym module. Jednak
mala grupa, (14—18%) uwaza, ze te umiejetnosci sa rzadko ¢wiczone. Podobnie
moéwienie jest postrzegane, jako ¢wiczone, albo na kazdej lekcji (39%), albo zgod-
nie z ukladem w podreczniku (25%), podczas gdy 22% twierdzi, ze jest rzadko
¢wiczone. Wedlug 34% ankietowanych pisanie jest takze ¢wiczone na kazdej lekcji
lub wedtug uktadu w podreczniku (32%). Ale 23%, tak jak w przypadku moéwienia,
uwaza, ze jest ¢wiczone rzadko.

Aby poszuka¢ dowodow wplywu zwrotnego, rezultaty dla czytania i stu-
chania (dwa typy zadan, ktore pojawiajg si¢ na egzaminie) zostaly poréwnane
z podobnymi pytaniami zadanymi nauczycielom w 2008 roku przy opisie stanu
poczatkowego. Poréwnanie jest mozliwe, gdyz sposréd 47 nauczycieli, ktorzy
wypelnili ankiete w 2008 roku, jest cze$¢ ze szkol, w ktérych zebrano ankiety
uczniowskie. Nauczyciele wskazywali ¢wiczenie czytania wredy, kiedy jest cgytanka
w podreczniku (54%), na kazdej lekcji 26%, raz w tygodnin (20%) 1 rzadko (2%). Roz-
nice pomigdzy ich odpowiedziami, a odpowiedziami uczniow pojawiaja si¢ rza-
dziej na koncu skali. Bardzo mata liczba nauczycieli twierdzi, ze robi zadania na
czytanie rzadko (2%), podczas gdy takie zdanie ma 18% uczniéw; jednoczesnie
20% uczacych twierdzi, ze robi czytanie raz w tygodniu, a tylko 11% uczniéw
ma takq sama opini¢. By¢é moze mozna to przypisac interpretacji stowa ,,rzadko”,
a by¢ moze wskazuje to, ze cz¢$¢ nauczycieli robi czytanie rzadziej w tym roku,
niz w 2008. Nie ma oznak, jak mozna by si¢ spodziewa¢ gdyby wplyw zwrotny
mial miejsce, ze ilo$¢ czytania w klasie zwickszyla si¢ w odpowiedzi na egzamin.
Jednak sytuacja z rozumieniem ze sluchu pokazuje zmiane. W 2008 roku nauczy-
ciele twierdzili, ze robia ¢wiczenia stuchowe wtedy, kiedy sq w podrecznikn (47%),
na kazdej lekgi (17%), rag w tygodnin (30%), rzadko (6%). Z odpowiedzi uczniow
wynika, ze w roku szkolnym 2008/9 nastapito przesuniecie w kierunku czestsze-
go ¢wiczenia rozumienia ze stuchu, gdyz 23% badanych twierdzi, ze robi to, co
lekcje, a 17% raz w tygodniu. Jest jednak grupa uczniéw (14%), ktorzy uwazaja,
ze stuchanie jest ¢wiczone rzadko. Jest to znacznie wicksza grupa niz 6% nauczy-
cieli, ktorzy udzielili takiej odpowiedzi. Pozorny wzrost czestotliwosci ¢wiczen
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stuchowych méglby by¢ odebrany, jako pierwsza oznaka mozliwego wplywu eg-
Zaminu na #resé naucgania oraz proces nancania.

Kolejne pytania poddane analizie sa $cisle zwiazane z egzaminem. Po-
proszono uczniow o wskazanie, jak wazny byl dla nich egzamin gimnazjalny
z jezyka obcego wedlug pieciopunktowej skali od bardzo wazny (1) do nie wazny
weale (5).

Bardzo wazny 15
2 29
3 33
4 15
Nie wazny weale 8

Tabela 3: Odpowiedzi do: Cgy egzamin gimnazjalny 3 j. obeego jest dla ciebie wagny? Prosze gna-
)¢ kotkien jeden numer na skal. (Dane w procentach) (n=229).

Pomimo, ze punkty z egzaminu nie sa brane pod uwage w procesie rekrutacji
do szkol ponadgimnazjalnych, 44% uczniéw uznalo egzamin jako wazny.

Uczniowie zostali rowniez poproszeni o wyrazenie swoich opinii na temat
poszczegolnych czesci egzaminu; ktore z nich byly najlatwiejsze, a ktore najtrud-
niejsze. 43% wskazalo Cxytanie, jako najlatwiejsze przy 17.8%, dla ktorych byla to
najtrudniejsza cze$¢ egzaminu. 49.8% uwazalo, ze S7uchanie bylo najgorsza cze¢icia,
podczas gdy dla 32.1% bylta to cze$¢ najlatwiejsza. Reagowanie jegykowe byto naj-
trudniejsze dla 32.4%, a najlatwiejsze dla 24.2%. Ciekawe jest, ze Centralna Ko-
misja Egzaminacyjna w swolm raporcie na temat egzaminu (2009: 37) stwierdza:
“Uczniowie najlepiej poradzili sobie z zadaniami sprawdzajacymi rozumienie ze
stuchu”, jednoczes$nie wskazujac, ze przecietny rezultat dla czytania ze zrozumie-
niem byl najnizszy sposréd wszystkich czesci testu.

Ponadto, zapytano ucznidéw, w jaki sposob przygotowywali si¢ do egzaminu,
dajac do wyboru zestaw opcji.

Bratem/tam korepetycje 10
7. pomoca ksiazki (np. repetytorium) 22
Przerobitem/tam testy probne 21
Nie przygotowatem/tam si¢ 11
Chodzitem/tam na kursy jezykowe 8

Z pomoca materialow z internetu 9

Nic dodatkowego, tylko lekcje w szkole 19

Tabela 4: Odpowiedzi do: Jak prygotowywates/ las sie do egzaminu ginmazjalnego 3 j. angielskiego?
(Dane w procentach) (n=229).
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Wida¢ wigc, ze wigkszo§¢ ucznidow podjeta jakies kroki zmierzajace do
przygotowania si¢ do egzaminu. Ponad 50% wskazalo na samodzielng prace z wy-
korzystaniem albo podrecznika, materialéw z Internetu albo ¢wiczen testowych.
18% ucznidw, albo pobieralo gorepetyge, albo uczeszczalo na kursy jezykowe. 11%
deklaruje, ze nie przygotowywalo si¢ do egzaminu, a 19%, ze robili tylko to, co
w szkole i nic poza tym. Mozna by si¢ spierad, czy fakt, ze 53% uczniéw pracowalo
niezaleznie od zaje¢ szkolnych by przygotowac si¢ do egzaminu, jest dowodem
na pozytywny wplyw zwrotny, gdyz wydaje si¢, ze egzamin zmotywowal ucznidw
do zrobienia wigcej, niz by zrobili gdyby takiego egzaminu nie bylto. To, co tak
naprawde uczniowie robili przygotowujac si¢ do egzaminu i na ile ich umiejetno-
$ci jezykowe w perspektywie czasu beda efektywne, bedzie mozna zaobserwowac
w przysziosci.

Na koniec, poproszono uczniéw o rady, jakich udzieliliby, biorac pod uwage
swoje wlasne dos§wiadczenia, obecnym uczniom drugich klas gimnazjum. Ucznio-
wie dostali mozliwo$¢ wyboru odpowiedzi. Opinie byly podzielone. 25% wybrato
“ucz, sie systematyezne caly czas’, 22% optowato za ‘Gwicz stuchanie’, a 21% wskazalo ‘uez
si¢ stownictwa’. Troche mniej (16% dla obu) wybrato ‘zrdb éwiczenia gramatyczne’ 1 “czy-
taj duzo’. Rezultaty dla stuchania sa zgodne z faktem, ze dla najwickszej grupy byla
to najtrudniejsza czes$¢ testu. Moze to rowniez sugerowad, ze jest potrzeba zwick-
szenia ilodci ¢wiczen dla tej sprawnodci. To, Zze uczniowie potrzebuja wigcej stow-
nictwa mozna powigzaé z odczuciami odnosnie kazdej z czesci egzaminu, a takze
z odczuciem, ze musza uczy¢ si¢ systematycznie przez caly rok.

4.2. Ankiety skierowane do nauczycieli

W odpowiedzi na pytanie, czy nauczanie w klasie 111 gimnazjum zmienilo si¢ w ja-
kikolwiek sposéb pod wplywem wprowadzonego egzaminu z jezyka obcego, 95%
nauczycieli odpowiedzialo twierdzaco. Ponizsza tabela pokazuje, jakie zmiany mia-
ty miejsce po wprowadzeniu egzaminu.

I did practice tests 81
I did more reading tasks 52
I did more listening tasks 81
I did picture description tasks 57
I changed my course book 28
I added a new book, especially to prepare for the test 62
I changed the type of reading exercises I usually do 28
I changed the type of listening exercises I usually do 19

We practiced matching examples of language to the Pol- 24
ish function word (np. Przeprosi¢- ‘I’'m sorry’)

Tabela 5: Zmiany dokonane w nauczaniu przez nauczycieli klas I1I gimnazjum z powodu
wprowadzenia nowego egzaminu. (Dane w procentach) (n = 21).
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Z udzielonych przez nauczycieli odpowiedzi wynika, ze najwicksza liczba
(81%) respondentéw wskazala na ¢wiczenia testowe 1 zwigkszenie ilosci zadan
stuchowych robionych na lekcji. 62% dodato nowe, ukierunkowane na egzamin
materialy, podczas gdy 28% zmienito podrecznik. Mniejsza liczba zmienita typ
zadan zwiazanych ze czytaniem (28%) lub stuchaniem (19%). Ponad polowa an-
kietowanych ¢wiczyla opis obrazka, ktéry mial si¢ pojawi¢ na egzaminie zgodnie
z informacja CKE. 28% twierdzi, ze podjelo proby przygotowania uczniéw do
czesdcl testu sprawdzajacego reagowanie jezykowe, poprzez polaczenie polskiego po-
lecenia z odpowiednimi zwrotami w jezyku angielskim np. Przepros kogos — I'm sorry.
To wszystko mocno wskazuje na efekt zwrotny na proces nauczania, dob6r mate-
riatéw oraz stosowane techniki.

Nauczyciele zostali poproszeni rowniez o oceng stosunku, wickszosci swych
uczniéw, do nowego egzaminu, wybierajac sposréd podanych opcji. 29.1% wskaza-
Yo It really motivated them to learn (Naprawde motywowal ich do nauki), 50% wybra-
Yo They showed some interest in it (Okazali jakie§ zainteresowanie), 12.5% stwierdzilo
They were indifferent to it (Bylo im to obojetne) a 8.3% wskazalo They said it was not
important to them (Twierdzili, ze nie jest dla nich wazny). Dodatkowo, rozdano na-
uczycielom liste stwierdzen i poproszono o komentarz odnos$nie jakiegokolwiek
wplywu nowego egzaminu, na najmniej zdolnych i najzdolniejszych uczniéw. Ta-
bela 6 pokazuje rezultaty.

Less able learners More able learners
They asked for help more often 27.3 6.2
They appeared more engaged in 13.6 37.5
lessons
They seemed to be trying harder 27.3 28.1
They asked more questions in class 9.1 18.7
Nothing seemed to change 22.7 9.4

Tabela 6: Odpowiedzi do 2 pytan zadanych nauczycielom: Did you notice any effect on (a) the
less able learners (b) the most able learners becanse of the new exam? (Dane w procentach) (n = 21).

Nauczyciele sugeruja, ze egzamin mial pozytywny wplyw na wielu uczniéw.
Mozna szczegélnie to zauwazy¢ w przypadku ucznidow zdolnych, ktérych uwaza-
no za bardziej zaangazowanych (37.5%) czy mocniej si¢ starajacych (28.1%). Za-
uwazono, ze mniej zdolni uczniowie czg¢dciej prosili o pomoc (27.3%), bardziej sie
starali (27.3%) 1 byli mocniej zaangazowani (13.6%). Jednak 22.7% respondentow
deklaruje, Ze nie nastapily zadne zmiany. Wydaje sie, ze jest to wskazaniem, ze eg-
zamin zwigksza motywacje wielu uczniéw i sugeruje pozytywny wplyw zwrotny.

Proszeni o wybor trzech stwierdzen na temat wplywu egzaminu, 71.4% na-
uczycieli wybrato The foreign language exam in gimnagjnm bad a positive effect on my learners
and on my teaching (Egzamin z jezyka obcego w gimnazjum mial pozytywny wplyw
na moich uczniéw i na moje nauczanie). 19% stwierdzito, ze nie mial on zadnego
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wplywu, a 9.5%, ze mial wplyw negatywny. 75.2% sposréd ankietowanych nauczy-
cieli zadeklarowalo, ze wprowadzi zmiany do swojego nauczania w nadchodzacym
roku z powodu egzaminu.

5. Dyskusja

Chociaz prowadzone studium jest ciagle w fazie poczatkowej, a ankietowanie mialo
miejsce miesiac po plerwszym przeprowadzonym egzaminie, to juz teraz sa ozna-
ki efektu zwrotnego na proces nauczania i uczenia si¢ w gimnazjum. Najmocniej
przejawia si¢ on w odpowiedziach nauczycieli dotyczacych zmian, jakie wprowa-
dzili w nauczaniu w klasie trzeciej, a takze w doborze materialéw do wykorzystania.
Jest zbyt wezesnie by stwierdzié, czy podjete dzialania sa pozytywnymi oznakami,
czy tez nie. To, co jednak wydaje si¢ by¢ pozytywne, to jak stwierdzaja nauczyciele,
zwickszona pod wplywem egzaminu aktywnosc¢ ze strony uczniow podczas lekcji,
zarowno tych stabszych, jak i tych zdolniejszych. To zwickszone zaangazowanie
pojawia si¢ réwniez w odpowiedziach uczniéw dotyczacych tego, jak przygoto-
wywali si¢ do egzaminu i wskazuje tendencje w kierunku niezaleznego uczenia
si¢ opartego na roznorodnosci drukowanych materialéw. Ten trend w kierunku
autonomii odzwierciedla rowniez fakt, ze duzy procent uczniéw uznalo egzamin
jako wazny, pomimo, ze nie przynosi im korzysci przy wyborze szkoly gimnazjalnej.
Mozna si¢ rowniez spieral, czy ta dojrzalo$¢ przejawia si¢ w deklaracji, ze ,,méwie-
nie” jest najwazniejsza czeScia nauki jezyka na tym etapie, stanowcze odrzucenie
jakiegokolwiek negatywnego wplywu egzaminu, ktéry bezposrednio nie sprawdza
moéwienia. Interesujace bedzie, czy tak rowniez pozostanie w przypadku kolejnego
rocznika uczniéw. Pomimo ograniczonej liczby danych, szczegdlnie od nauczycieli,
wylania si¢ obraz, ktéry moze wskazywac pozytywny efekt na podejscie neznicw do
ucgenia sig Oraz. molywace.

6. Dalsze badania

Planuje si¢ kontynuacje badania i przyjrzenie si¢ wplywowi egzaminu na uczniow,
proces uczenia, nauczycieli 1 wykorzystywane materialy. Nastepna czg$¢ obejmie
druga ture obserwacii w klasie w potaczeniu z rozmowami z uczacymi oraz szersze
ankietowanie nauczycieli. Bedzie to mialo miejsce przed powtérzeniem ankieto-
wania uczniow w kwietniu 2010 roku. Jest nadzieja, ze poprzez poréwnanie tych
wynikéw z obecnymi danymi, bedzie mozna doktadniej okresli¢ wylaniajace si¢
tendencje.
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NARZEDZIA WEB 2.0 W CO-
DZIENNE] PRACY NAUCZY-
CIELA JEZYKOW OBCYCH

The use of web 2.0 tools in the daily practice of foreign
languages teachers

This article presents the possibility of wusing online resources with
special regard to web 2.0. Using the example of given project carried out in
the language school on students taking part in a one-year (120h) language
course, the author shows how New Technologies can be used for the de-
velopment of the students’ skills. In conclusion the author presents some
implications of the project, worth considering by teachers.

“Technologia sama w sobie nie zmieni edukacji, liczy, si¢ to jak jest uzyta.”
J. Haymore Sandholtz, C. Ringstaff, D. C. Dwyer Teachers College Press
(1997: 10)

1. Wprowadzenie

Dzisiejszy $wiat trudno sobie wyobrazi¢ bez telefonéw komoérkowych, komputera
czy Internetu. Komputer podlaczony do sieci moze by¢ poteznym narzedziem
w codziennej pracy, umozliwiajacym réwniez komunikowanie si¢ z ludzmi z calego
$wiata, a takze nawiazywanie nowych znajomosci. Wielu studentéw oraz ucznidw
szkol podstawowych i §rednich odrabia swoje zadania domowe czy realizuje projek-
ty ptzy pomocy tak zwanych nowych technologii*. Postepujaca digitalizacja zycia
codziennego ma prawdopodobnie zwiazek z rozwojem spoleczenstwa opartego

®W niniejszym artykule uzywam nazwy nowe technologie (NT) zdajac sobie sprawe, ze
wiele z nich trudno okresla¢ mianem ,,nowych”. Jednakze dla wielu nauczycieli narzedzia te
pozostaja malto znane. Ponadto nicktére z technologii uzywanych przeze mnie na zajeciach
powstaly nie wezesniej niz piec lat temu. Dlatego zdecydowalam postuzy¢ si¢ tym sformu-
towaniem.
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na wiedzy, okreslanego nickiedy mianem ,,trzeciej fali” (Tofler, 1997). Rezygnacja
z wykorzystania komputera w domu jak i w pracy nie jest mozliwa do zaakceptowa-
nia przez wigckszos¢ jego uzytkownikéw. Coraz wigkszy odsetek ludzi nie wyobraza
sobie zycia bez Internetu (Dylak, 2009).

Jezyki obce, umiejetno$¢ obstugi komputera, dynamicznos¢, kreatywnosc,
elastyczno$¢ — oto hasta, z ktérymi spotyka si¢ mlody, poszukujacy pracy czlo-
wiek. Przed wspolczesng szkolq stoi dzisiaj wielkie wyzwanie przygotowania go do
egzystowania w §wiecie, w ktérym ,,zaséb wiedzy ludzkiej podwaja si¢ co sze$¢ lat
z wyrazng tendencja do skracanie tego okresu” (Bednarek, 2008). Uczenie z wy-
korzystaniem NT jest utrudnione ze wzgledu na ograniczony dostep do pracowni
komputerowej — mozliwy w wielu przypadkach tylko na zajeciach z technologii
informacyjnej, a nowoczesne pomoce dydaktyczne, takie jak tablica interaktywna,
stosowane sg sporadycznie.

Zdaniem Krzysztofa Stanowskiego podsekretarza stanu w Ministerstwie Edu-
kacji Narodowe], ,,jestesmy skazani na 1nny model szkoly, ktéry nie polega na tym, ze
nauczyciel wie i o tym opovvlada a uczen sie tego dow1adu]e Istotg dzisiejszej szkoly
jest przygotowanie do uczenia sie przez cale zycie” (Polak, 2009). W celach samo-
ksztalcenia uczniowie coraz czgsciej wykorzystujg komputer i Internet. Nauczyciele
takze powinni zacza¢ uzywac tych narzedzi. Dodatkowo cigzy na nich obowiazek
wyksztalcenia ucznia autonomicznego, $wiadomego zagrozent wynikajacych z uzy-
wania w sposob nieprzemyslany zasobow $wiatowej sieci. Aby sprosta¢ tym oczeki-
waniom, nauczyciel musi zosta¢ do tego odpowiednio przygotowany. Nie wystarcza
tutaj pospieszne kursy doszkalajace, poniewaz technologie informatyczne tak szybko
si¢ zmieniaja, ze wymaga to czestej i samodzielnej aktualizacji wiedzy. Stad sami na-
uczyciele musza wykazac si¢ autonomia i podjac trud samoksztatcenia.

2. Mozliwosci Internetu na zajegciach jezykowych.

dydaktyczne

Programy
autorskie

Pomoc informatykéw

Jezyki specjalistyczne

Rysunek 1. Tradycyjne wykorzystanie sieci.
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Na rysunku 1 mozna latwo zauwazy¢, iz nie cale zasoby Internetu sa do-
stepne spolecznosci uczniowskiej. Uczen korzysta zwykle z materialéw praso-
wych, oglada filmy, szuka informaciji o kulturze itp. Robi to w celu przygotowania
pracy domowej, lub gdy dany temat go interesuje, wykorzystujac tym samym
sie¢ do samoksztalcenia. Poza tym komputer jest dla ucznia narzedziem do ko-
munikacji, zarowno synchronicznej, jak i asynchronicznej. Nauczyciel natomiast
ma nieco wiccej mozliwosci. Moze on, tak jak uczen, uzywac zasobow WWW
(World Wide Web) w celu ksztalcenia ustawicznego. Przydatne tutaj sa miedzy in-
nymi kursy online, ktére wiele instytucji proponuje czynnym zawodowo nauczy-
cielom w celu poglebienia ich wiedzy. Nauczyciel moze réwniez wykorzystaé
komputer jako §rodek komunikacji w sferze zawodowej (z innymi nauczycielami
lub z uczniami). Internet uzywany jest takze w celu poszukiwania materiatow
autentycznych, potrzebnych do przygotowania zajeé, badz tez zadan stworzo-
nych wczesdniej przez innych nauczycieli. Natomiast przy pomocy prostych pro-
graméw autorskich (np. HotPotatoes) nauczyciel sam przygotowuje zadania dla
swoich ucznidw, a korzystajac ze wsparcia informatykow moze stworzy¢ jeszcze
bardziej zaawansowane projekty.

Wielu nauczycieli jezykéw obcych uzywa juz obecnie zasobéw Internetu.
Niektorzy na co dzien korzystaja z gazet internetowych, przygotowujac zadania
dla uczniow, inni wykorzystuja ¢wiczenia interaktywne badz $ciagaja filmy czy pio-
senki, aby uzy¢ ich nastepnie na lekcji. W ten sposéb w praktyce ,,przynosza’ na
zajecia tak zwang web 1.0 prezentowang przez powyzszy schemat. Warto pamietac
jednak, ze juz od paru lat Internet nie ogranicza si¢ jedynie do biernego pobiera-
nia materialow zrédlowych. Rozwdj sieci spolecznych, tworzenie blogow czy wiki
oznacza narodziny nowego srodowiska, znanego jako web 2.0.

Termin Internet 2.0 (web 2.0) rozpowszechnil si¢ po roku 2004, w ktérym
to firma O’Reilly Media zorganizowala szereg konferencji poswigconych tej tema-
tyce, mimo iz technologie pozwalajace na wykorzystanie sieci w sposob tworczy
przez zwyklych uzytkownikéw pojawily sie juz pare lat wezedniej. Web 2.0 nie jest
pojeciem sztywnym, chodzi raczej o pewna filozofi¢ korzystania z zasobéw Inter-
netu. Dlatego tez jest mozliwe wykorzystanie pewnych narzedzi typowych dla web
2.0 zgodnie z filozofia web 1.0. Istnieje tez grozba wykorzystania przez nauczyciela
danego narzedzia, np. bloga, zgodnie z twérczym podejSciem web 2.0, przy jed-
noczesnym ograniczeniu si¢ uczniéow tylko do biernego czytania. Wykorzystanie
Internetu bedzie w takiej sytuacii blizsze podejsciu web 1.0. Oczywistym dazeniem
kazdego nauczyciela wykorzystujacego N'T w nauczaniu jezykéw obeych powinno
by¢, wedlug mnie, staranie si¢ o jak najpelniejsze wykorzystanie mozliwosci jakie
niesie ze sobg technologia typowa dla web 2.0.

Jesli w pierwszym etapie rozwoju WWW uzytkownik Internetu byl pasyw-
nym biorca, w sposob bierny $ciagajacym material z sieci, tak w nowej rzeczywisto-
$ci wirtualnej moze by¢ kreatywnym tworca, dzielacym si¢ swoimi pomystami z in-
nymi za pomoca swojej wlasnej strony internetowej, bloga czy tez, przy wickszej
liczbie 0s6b wspdlpracujacych, wiki. To wlasnie stanowi site nowego Internetu. Te
nowe cechy sieci nalezy wykorzysta¢ do maksimum na zajeciach z jezyka obcego.
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Nauczyciele powinni sami pracowa¢ nad rozwojem swojej kreatywnosci oraz za-
checac do tego swoich uczniow.

Narzedzia tzw. web 2.0 mozna wykorzysta¢ na wiele sposobow, w réznych
momentach zaje¢, do praktykowania réznych sprawnosci jezykowych. Nie spo-
s6b wymieni¢ w tak krotkim czasie wszystkich mozliwosci, dlatego zdecydowatam
przedstawic¢ projekt z uzyciem tychze wlasnie narzedzi®, zatytutowany ,,Zrébmy
film”.

3. Projekt ”Zré6bmy film”
3.1. Grupa docelowa i zatozenia projektu

Uczniowie, ktorzy uczestniczyli w tym projekcie, to gtownie studenci. Uczg si¢ oni
jezyka hiszpanskiego w akademii jezykowej EMPIK, dwa razy w tygodniu po 1,5
godziny zegarowej w grupie okoto 9-osobowej. Od poczatku roku przyzwyczajani
sq do pracy z Internetem, zaréwno na zajeciach jak i poza nimi. Dlatego tez sza-
cunkowy czas podany w planie projektu moze si¢ wydawaé za krotki 1 w wypadku
uczniéw nie posiadajacych doswiadczenia z NT moze ulec wydluzeniu.

Projekt mial na celu powtérzenie materialu opanowanego w ciagu 120-
godzinnego kursu, zaréwno gramatyki, slownictwa jak 1 wiadomosci kulturalnych
oraz doskonalenie wszystkich umiejetnosci kluczowych dla rozwijania osobiste;
kompetencji komunikacyjnej.

Poza tym zalozeniem projektu bylo doskonalenie przez uczniow umiejetno-
$ci postugiwania si¢ réznymi narzedziami internetowymi, a mianowicie:
wiki;
blogiem;
stownikiem online;
poczta elektroniczna;
edytorem filméw animowanych.

3.2. Przebieg projektu

Na poczatku uczniowie zostali wprowadzeni w temat za pomoca podcastu™ Wyko-
rzystane audycje zostaly nagrane przez Anglika uczacego si¢ hiszpanskiego oraz jego
hiszpanskq matzonke z Madrytu. W uzytym podcasdcie Ben i Marina méwili o tele-
wizji 1 o tym, jak wplywa ona na zycie Hiszpandéw. Po wystuchaniu nagrania tatwo
byto nawiaza¢ do tematyki filmowej i przez swobodng rozmowe przejs¢ plynnie do
projektu filmowego (20 minut). Nalezy tutaj nadmieni¢, iz uczniowie dowiedzieli sie
mniej wiecej z miesiecznym wyprzedzeniem o projekcie stworzenia filmu.

“ Oprocz narzedzi typowych dla web 2.0, wykorzystuje takze web 1.0 oraz inne materialy
nie zwigzane z uzyciem komputera czy Internetu, dlatego tez wychodze tutaj nieco szerzej
poza ramy tematyczne artykulu.

*Dostepny na http://www.notesinspanish.com/2008/02/06/intermediate-spanish-pod-
cast-43-la-tele-esta-rota/ . DW 28.09.2009.
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Kolejnym krokiem bylo uswiadomienie uczniom, ze praca z wykorzystaniem
nowych technologii wymaga powtérzenia slownictwa zwigzanego z komputerem.
Cwiczenie kinestetyczne (uczniowie musieli wyjsé do kawiarenki internetowej i tam
dopasowaé karteczki z nazwami do konkretnego sprzetu, a nastepnie za pomocs,
gestow pokazac typowe czasowniki, np. pisa¢ na klawiaturze, Sciagac pliki, klikac,
itp.) pozwolito osiagna¢ ten cel (20 minut). Nastepnie uczniowie mieli za zadanie
wypelni¢ tekst przypominajacy o tym, w jaki sposob nalezy korzysta¢ z wiki, gdyz
wlasnie to narzedzie bylo najczesciej wykorzystywane podczas catego projektu (10
minut). Kolejnym krokiem bylo zapoznanie z dwoma tekstami. Pierwszy dostar-
czal uczniom wiedzy na temat etapow krecenia filmu, a drugi — na temat waznych
postaci obecnych przy jego tworzeniu. Teksty te znajdowaly si¢ juz na stronach wi-
ki’! (20 minut). Poniewaz juz w tym momencie uczniowie siedzieli przed ekranem
komputera, zostal on wykorzystany takze w kolejnym etapie, w ktorym poproszo-
no uczestnikéw projektu o obejrzenie krétkich filméw™ i okreslenie ich kategorii.
Nastepnie musieli oni sami stworzy¢ takie filmy i wysla¢ je na konto pocztowe
kolegi (20 minut). W celu lepszego zapamietania stownictwa typowego dla tworze-
nia filméw uczniowie skorzystali z interaktywnych ¢wiczen, stworzonych wezesniej
w programie HotPotatoes™ (15 minut). Nastepnie wrdcili do swojej klasy, gdzie
przez okoto 30 minut dyskutowali nad scenariuszem filmu. Osoba prowadzaca
zapisywala pomysly i konkretne sceny na tablicy (zostaly one pdzniej wpisane na
wiki przez jedng z uczennic). Kolejnym krokiem byto pisanie scenariusza, do czego
wykorzystano wiki.

Wiki to potezne narzedzie dajace wiele mozliwosci. W tym przypadku bylo
baza wyjsciowa dla catego projektu. Na niej wlasnie zamieszczano wszystkie po-
trzebne informacje. Ze wzgledéw technicznych do projektu zostal takze wykorzy-
stany blog™. Na wiki, oprécz wyzej wymienionych tekstow, a takze koniecznych
linkéw, na przyktad do bloga, zostaly zamieszczone poszczegélne etapy projektu,
a takze wiadomosci zwiazane z kultura Hiszpanii oraz material lingwistyczny (po-
dany w formie funkcji jezykowych, np. kto$ przedstawia si¢ komus$ w sposob for-
malny, kto$ do kogo$ dzwoni, kto§ kogo$ zaprasza, itd.), ktory wedlug prowadzace;j
powinien znalez¢ si¢ w scenariuszu.

Osoba prowadzaca ten projekt, oprocz stworzenia osobnej wiki, bloga, ¢wi-
czen interaktywnych oraz filméw animowanych, musiala takze wykaza¢ si¢ umie-
jetnosciami tworzenia strony internetowej (do osadzenia ¢wiczen).

' Dostepne na http://nuestrapeli.wikispaces.com/ DW 2.10.2009.

**Dostepne na http://nuestrapeli-weragorska.blogspot.com/ DW 2.10.2009.

> Dostepne na http:/ /www.weragorska.edu.pl/hotpotatoes/peliculal.htm DW 2.10.2009.

* Powodem uzycia dodatkowego bloga (uczniowie mieli od poczatku roku innego, spe-
cjalnie dla nich przeznaczonego bloga, ktory nie stanowil akurat czedci tego projektu) byt
film animowany, stworzony za pomoca prostego edytora dostepnego na http:/ /www.dfilm.
com/live/mm.html DW 2.10.2009, ktéry to niestety nie posiada zadnej mozliwosci regu-
lacji dZzwigku. Ladujac si¢ za kazdym wejSciem na strone, na ktérej jest osadzony rozprasza
osobe usiltujaca z niej korzystad, dlatego tez prowadzaca wykreowala specjalny blog i umie-
$cila na nim 6w film.
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Projekt zakonczyl si¢ na tym etapie. Na ostatni etap, czyli nagrywanie filmu,
zabraklo niestety czasu (przewidywany czas to maksimum 180 minut). Scenariusz
zostal rozpoczety (do momentu pisania tego artykulu nie zostal on jeszcze osta-
tecznie skoniczony) przez jedna z uczennic w okresie wakacyjnym. Zastosowanie
wiki umozliwilo owej studentce kontynuacje pracy nad projektem mimo oficjalne-
go zakonczenia zajec.

Prowadzaca ma zamiar kontynuowaé projekt w kolejnym roku szkolnym
z nows, grupa, ktorej czlonkiniami sa takze osoby biorace udzial w pierwszej czesci
projektu.

W drugiej cze¢dci projektu planowano wykorzystaé takie programy jak:

e Audacity — do obrébki $ciezki dzwigkowey;
e Windows Movie Maker — do sklejenia scen;
e  Subedit Player, jesli uczniowie chcieliby stworzy¢ napisy do filmu.

Mimo niemoznosci zakoniczenia projektu, prowadzaca pozytywnie ocenia jego
przebieg. Uczniowie byli w stanie stworzy¢ ciekawy scenariusz, w sposob swiadomy
zalaczajac w nim wiadomosci zwigzane z kulturg Hiszpanii oraz powtarzajac niejako
przy okazji, w sposob catkowicie naturalny ale 1 tez §wiadomy, material lingwistyczny.
Widocznym minusem takiego projektu jest stosunkowo dlugi czas, jaki nalezy mu
poswiecié, a takze bardzo duzy naklad pracy osoby prowadzacej zajecia.

4. Wnioski koficowe

Praca z komputerem podiaczonym do Internetu poszerza palete mozliwosci po-
zwalajac nauczycielom na przeprowadzenie projektéow oraz zajec¢ niemozliwych do
zrealizowania lub znacznie utrudnionych bez tych narzedzi. Jednakze nie mozna
zapomnied, iz sam komputer jako taki nie zastapi nigdy madrego dydaktyka. Nalezy
mie¢ takze swiadomos¢, ze korzystanie z komputera pociaga za soba duze naktady
pracy, czesto o wiele wicksze niz przeprowadzenie podobnego projektu bez uzycia
NT. Mimo tego, jako osoba od trzech lat regularnie korzystajaca z NT na zajeciach
z jezyka hiszpanskiego moge stwierdzié, ze wykorzystanie N'T na zajeciach z jezyka
obcego w diuzszym okresie si¢ optaca. Gdy nauczyciel raz utworzyl bloga lub wiki,
to zalozenie kolejnego nie zabiera wiele czasu, szczegélnie jesli wykorzystywane sa
w tym celu na przyktad ustugi Google, ktore pozwalaja na proste zamieszczanie czy
to w blogu czy na witrynie internetowej wczesniej przygotowanych zdjeé, filmow,
kalendarzy, itp. Ta sama zasada dotyczy ¢wiczen interaktywnych. Z czasem na-
uczyciel nabiera wiccej do§wiadczenia i przygotowanie materialow nie zabiera zbyt
duzo czasu. Uzycie NT na pewno przynosi korzysci, jesli wzia¢ pod uwage chociaz-
by wzrost zainteresowania oraz motywacji ze strony uczniéw. Innymi celami, ktore
wedlug prowadzacej udalo si¢ osiaggnaé w opisanym projekcie, byly:

poznanie przez ucznidw nowego srodowiska pracy;

wzrost kreatywnosci;

wzrost autonomii;

wzrost zaufania i przyjacielskiej relacji z prowadzaca;

poglebienie wiezi i wspolpracy w grupie;
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e powtorzenie materialu w sposob $wiadomy (uczniowie sami decyduja
w jakiej scenie maja si¢ pojawi¢ konkretne funkcje lingwistyczne).
Aby jednak nauczyciele byli w stanie przeprowadzi¢ tego typu zajecia, musza
by¢ do tego odpowiednio przygotowani. Jak pisze Marfa Higueras Garcia

,»Nauczyciel bedzie musial mie¢ pewna formacje techniczna (...) ktéra po-
zwoli mu pozby¢ si¢ watpliwosci i dobra znajomo$¢ narzedzi oraz $rodowi-
ska, by unikna¢ ztego uzycia owych pomocy.” (Garcia, 2002: 120).

Przystowie chiniskie za§ mowi:

,,Jezeli myslisz o miesiacach — siej ryz
Jezeli myélisz o latach — sadZ drzewa
Jezeli myslisz o przyszlosci — ksztal¢ nauczycieli”.

Dlatego tez wydaje si¢ absolutnie niewystarczajacym dla przyszlych nauczycieli je-
zykéw obceych pozostawianie ich z podstawowym programem 30 godzin tak zwane;j
Technologii Informacyjnej, podczas ktérej nauka ogranicza si¢ zwykle do podsta-
wowych funkcji pakietu Microsoft Office, bez uwzglednienia na zajeciach techno-
logii web 2.0. Zmusza to absolwentéw filologii do poszukiwania innych mozliwosci
doksztalcania si¢ w tej tematyce. Niestety pociaga to za soba dodatkowe, czasami
(w przypadku kurséw na zagranicznych uniwersytetach) bardzo wysokie koszty.
Celem tego artykulu jest wicc takze podkreslenie potrzeby przygotowania infor-
matycznego nauczycieli najlepiej przez innych glottodydaktykow, ktorzy z réznych
powodow zafascynowani mozliwosciami N'T, wykorzystujac je w pracy praktyczne;j
1 prowadzac nad nimi badania, umieja swojq pasj¢ przekaza¢ mlodszym kolegom.
Oczywiscie, jak juz wczesniej zostalo to podkreslone

,»Nie mozna jednak przecenia¢ roli mediéw w edukacji. Jest to i pozostanie
zaledwie jedno z narzedzi w rekach madrych pedagogow-dydaktykéw:.” (Hof-
man, 2009: 50)

Takich nauczycieli trzeba wlasnie ksztalcic.
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INTERNETOWE MATERIALY
UZUPEENIAJACE

W NAUCZANIU JEZYKA
NIEMIECKIEGO - KRYTERIA
WYBORU I OCENY

Supplementary internet materials for teaching German — criteria
for their selection and evaluation

The article aims to present the issue of evaluating selected supplementary
materials with reference to traditional coursebooks for German available on
the Internet. The analysis concentrates on publishers’ websites that offer an
array of coursebooks and didactic aids such as dictionaries or spell-chec-
kers. Additionally, we propose to make use of on-line texts and various sorts
of authentic materials that have not been tailored for teaching purposes.
We also provide criteria for systematic evaluation of educational computer
programs and multimedia materials based on the analysis of information
available on www.bundeskanzlerin.de, www.goethe.de, www.hueber.de. We
conclude by constructing a catalogue of criteria that will be implemented
in evaluating the applicability and quality of Internet materials for teaching
German as a foreign language.

1. Wprowadzenie

W tradycyjnej dydaktyce jezykow obcych, w tym jezyka niemieckiego, wykorzy-
stywane byly (1 sa nadal) materialy glottodydaktyczne w postaci drukowanych
podrecznikéw, uzupelniane z biegiem czasu o teksty na nosnikach medialnych
typu: tadmy 1 kasety audio i video, plyty CD i DVD oraz ostatnio informacje
i materialy pomocnicze zawarte na stronach internetowych wydawnictw wy-
twarzajacych podreczniki. Integralng czescig podrecznikow sa zatem materialy
multimedialne (por, Bednarek, 2000), ktére zostaly stworzone lub zaadaptowa-
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ne dla potrzeb dydaktycznych zgodnie z aktualng koncepcja interkulturowego
postkomunikatywnego nauczania jezykoéw obcych. Nauczyciele i uczniowie nie
poprzestaja jednak na podrecznikach 1 wykorzystuja rowniez inne Zrodla infor-
macji dostepne w Internecie, pochodzace ze stron instytucji edukacyjnych, kul-
turalnych, politycznych, jak tez uzyskane ze zrédel mniej oficjalnych, a nawet
stron os6b prywatnych. Aby proces nauki jezyka obcego przebiegal efektywnie,
powinien by¢ on wspomagany poprzez materialy glottodydaktyczne niebudzace
zastrzezenn odnosnie ich jako$ci 1 przydatnosci dydaktycznej. W niniejszym ar-
tykule podejme prébe krytycznej analizy informacii internetowych na stronach
wybranych instytucji w krajach niemieckiego obszaru jezykowego, jak tez spro-
buje stworzy¢ zestaw kryteriow przydatnych do oceny jakosci uzupelniajacych
materialéw internetowych, stuzacych do nauki jezyka niemieckiego na poziomie
§rednio zaawansowanym i zaawansowanym.

2. Tradycyjne i nowoczesne materialy glottodydaktyczne w nauczaniu
jezyka niemieckiego

Juz w latach 70-tych XX. wieku rozwijala si¢ intensywnie teoria preparacji i ewa-
luacji materiatéw glottodydaktycznych (por. Pfeiffer, 1979), ktéra w nastepnych
dziesi¢cioleciach poczynila znaczace postepy (por. Pfeiffer, 2001), przyczyniajac
sie¢ do powstawania coraz to nowszych generacji podrecznikéw do nauki jezykow
obcych™. Pfeiffer (2001: 162nn) wyrdznia nastepujace grupy matetialéw glottody-
daktycznych: materialy w szerszym rozumieniu (sensu /argo) 1 materialy w wezszym
rozumieniu (sensu stricto) oraz materialy oryginalne (niedydaktyzowane i dydakty-
zowane), jak réwniez materialy preparowane dla potrzeb procesu dydaktycznego.
Istote materialéw sensu /Jargo 1 sensu stricto ujmuje ponizszy cytat: ,,Materialy glot-
todydaktyczne sensu largo to materialy oryginalne wykorzystywane okazjonalnie
dla celéw dydaktycznych, a materialy glottodydaktyczne sensu stricto, to materialy
preparowane specjalnie dla procesu nauczania”. (Pfeiffer, 2001: 162)

W dzisiejszych czasach w sklad nowoczesnego podrecznika wchodza zin-
tegrowane ze sobg i wzajemnie komplementarne elementy tradycyjne w postaci
podrecznika i ¢wiczen, poradnika metodycznego, jak rowniez elementéw audio-
wizualnych i multimedialnych, co trafnie ujmuje ponizszy cytat: ,,Unter Lehrwer-
ken werden heutzutage — wie bekannt — solche Materialien verstanden, die nicht
einzeln, sondern in einem Medienverbund auftreten und neben Lehrblichern
Arbeitsbiicher, Lehrerhandreichungen, audiovisuelle Medien sowie andere Zu-
satzmaterialien umfassen” (Zawadzka, 2008: 21)

W zwigzku z powyzszym do historii nauczania jezykdéw obceych nalezy wy-
faczne stosowanie klasycznych podrecznikéw w formie mediéw drukowanych,
natomiast coraz bardziej powszechne staje si¢ zastosowanie materialow glot-
todydaktycznych w postaci elektronicznej i multimedialnej, a co za tym idzie
kompetencja medialna uczniéw i nauczycieli decyduje o jakosci i efektywnosci

» Odnosnie poszczegdlnych generaciji podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego w Pol-
sce por. Zawadzka, 2008:21-33.
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nauczania i uczenia si¢ jezykoéw obcych. Dobitnie oddaje ten stan rzeczy poniz-
sze stwierdzenie:
»Kompetencja medialna nauczycieli — i w pewnym stopniu uczniéw — w ob-

szarze medium elektronicznego decyduje o jakosci materialéw edukacyjnych

wykorzystywanych na lekcjach.” (Gajek, 2002: 46)

O skutecznosci stosowania glottodydaktycznych materialow uzupelniaja-
cych i o jakosci procesu nauczania jezykoéw obcych decyduja réwniez inne czynniki,
ktore sprobujemy scharakteryzowad, przedstawiajac specyfike zastosowania mate-
riatéw wspomagajacych nauczanie jezyka niemieckiego, ktére sa dostepne poprzez
nowoczesne medium, jakim jest Internet.

3. Materiaty uzupelniajace dostgpne w Internecie wspomagajace
nauczanie jezyka niemieckiego

Wsréd stron internetowych, oferujacych materialy uzupelniajace do wykorzy-
stania na lekcjach jezykéw obceych wyrézniamy za Gajek (2002: 46.48): 1) stro-
ny nieedukacyjne, 2) edukacyjne strony jezykowe oraz 3) strony wydawnictw
podrecznikow jezykowych. W przypadku nauczania jezyka niemieckiego jako
obcego do pierwszej grupy naleza np. nastgpujace strony: www.bundeskan-
zlerin.de, www.deutschewelle.de, strony wybranych instytucji kultury, miast itp.
Do drugiej grupy mozna zaliczy¢ np. strone www.goethe.de (strone Instytutu
Goethego), strony uniwersytetow i innego typu szk6t w krajach niemieckoje-
zycznych. Trzecig grupe stanowia strony wiodacych wydawnictw podreczniko-
wych, np. www.hueber.de, www.hueber.pl, www.langenscheidt.pl, www.lektor-
klett.com.pl, www.wsip.pl itd.

Niezwykle przydatne w nauczaniu jezyka niemieckiego materialy pomoc-
nicze w postaci programéow komputerowych oraz wydawnictw w formie elektro-
nicznej sa dostepne np. na stronie www.duden.de. Sg to stowniki (m.in. ortogra-
ficzny, wyrazow obcych, wymowy, etymologiczny, synonimow itp.) oraz programy
komputerowe do korekty ortograficznej tekstu (Duden Korrektor i Duden Kor-
rektor plus) oraz réznego rodzaju poradniki jezykowe, ulatwiajace wyjasnianie
watpliwosci powstajacych podczas nauki i stosowania jezyka niemieckiego. Po
dokonaniu omoéwienia wybranych kryteriow oceny materialéw glottodydaktycz-
nych w rozdziale 4 w rozdziale 5 przeprowadzimy na ich podstawie ewaluacje
wybranych materialéw internetowych stosowanych wspélczesnie w dydaktyce
jezyka niemieckiego.

4. Wybrane kryteria oceny jakosci dydaktycznej uzupetniajacych
materialé6w internetowych

Pfeiffer (2001: 177nn) wyrdznia szereg kryteriow stuzacych ewaluacji materialow
glottodydaktycznych, ktére moga mie¢ z powodzeniem zastosowanie réwniez do
oceny materialéw uzupelniajacych dostepnych w Internecie. Kryteria te sa podzie-
lone na grupy, wsréd ktérych najistotniejsze wydaja sie:
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Krytreria dotyczace edycji materiatéw (por. Pfeiffer, 2001:178-179):
kryterium adresatywnosci — czy materialy sa oparte o okreslone programy
nauczania i adresowane do konkretnych grup uczniéw (z uwzglednieniem
typow szkotl 1 warunkéw nauczania);

kryterium kompletnosci i koherencji materialéw — czy materialy sa kom-
pletne i spjne z ogdlng koncepcja danego podrecznika do nauki jezykow
obcych. W przypadku materialéw uzupetniajacych wazne jest, czy sa one
dostatecznie zintegrowane z materialami podstawowymi;

kryterium typograficzne — czy szata graficzna jest atrakcyjna, czy wystepu-
ja przejrzyste rysunki, ktére wspolgraja z tekstem 1 umozliwiaja wyréznie-
nie elementéw waznych i mniej waznych.

Kryteria dotyczace warunkéw nauczania (por. Pfeiffer, 2001: 179-180):
kryterium koherencji materialow z programami nauczania — informacje te
powinny by¢ zawarte w samych programach nauczania w postaci zestawu
zagadnien przeznaczonych do realizacji, badZz w materiatach uzupelniaja-
cych (np. poradnikach metodycznych dla nauczycieli na stronach wydaw-
nictw edukacyjnych);

kryterium celu 1 poziomu nauczania — materialy uzupelniajace powinny
stuzy¢ osiagnieciu celow wynikajacych z programu nauczania dla konkret-
nej grupy uczniéw na danym poziomie nauczania — ich wyboru i ewaluacji
dokonuje nauczyciel.

Kryteria ewaluacji odnoszace si¢ do uczniow (por. Pfeiffer, 2001: 181—
183):

wiek 1 ple¢ uczniéw — materialy uzupelniajace powinny by¢ dobierane
adekwatnie do wieku 1 plci uczacych sig, np. z uwzglednieniem specyfiki
zainteresowani, rodzajow hobby i sposobéw spedzania czasu wolnego
w roznych grupach wiekowych 1 ze wzgledu na réznice miedzy plciami
w tym zakresie;

pochodzenie i §rodowisko spoleczne uczniéw — internetowe materialy
uzupelniajace powinny by¢ dobierane tak, aby uwzgledni¢ potrzeby dane-
go srodowiska oraz przyczynia¢ si¢ do wzrostu motywacji wéroéd uczniow
do korzystania z tego typu zrodel informacii;

znajomos$¢ innych jezykéw obcych — wérdd uczniéw wladajacych biegle
innymi jezykami obcymi mozna wykorzystaé roéwniez materialy informa-
cyjne w tych jezykach (np. teksty dotyczace komputerow w jezyku angiel-
skim);

profil ksztalcenia i specyficzne zainteresowania uczniow — w zaleznosci
od typu szkoly i zainteresowan uczniéw mozna rozwija¢ autonomiczne
uczenie si¢ w oparciu o zalecane przez nauczyciela materialy, sposréd kto-
rych uczniowie sami dokonuja wyboru.

Rowniez w stosunku do programéw komputerowych wspomagajacych na-

uczanie 1 uczenie si¢ jezykoéw obcych formulowane sa kryteria ich oceny, wsrod kto-
rych do najwazniejszych mozna zaliczy¢ nastepujace (por. Gajek, 2002: 44—45):
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1. Kryteria istotne z punktu widzenia nauczycieli — tresci jezykowe powin-
ny odpowiada¢ wymaganiom programowym i potrzebom edukacyjnym
uczniow.

2. Kryteria wazne dla ucznia — najwazniejsze jest dopasowanie programu do
odpowiedniego przedzialu wieckowego uczniéw.

3. Kiryteria odnoszace si¢ do jezyka i umiejetnosci jezykowych — jezyk w pro-
gramie musi by¢ poprawny i prezentowany w jasno okreslonym kontek-
$cie kulturowym 1 sytuacyjnym.

4. Kryteria odnoszace si¢ do procesu nauczania wspomaganego kompute-
rem — wykorzystanie programu powinno by¢ uzasadnione multimedial-
noscia 1 interaktywnoscia, ktére powoduja wzrost jakosci 1 efektywnosci
nauczania.

5. Kryteria techniczne — prawidlowy dobér koloréw, czytelno$é czcionek
1 grafiki, intuicyjna nawigacja w programie.

W oparciu o analize kryteriéw stuzacych ocenie autentycznych materialow
internetowych dla potrzeb procesu dydaktycznego mozna dostrzec ich zalety, do
ktorych naleza m. in. (por. Pado, 2006: 431-432):

1. Wlaczanie do programu nauczania aktualnej tematyki

2. Prezentacja najnowszej leksyki w zakresie okreslonych tematéw

3. Prezentacja jezyka w jego zréznicowaniu stylistycznym (styl potoczny, pu-
blicystyczny, specjalistyczny itp.)

4. Poglebianie przez ucznidow wiedzy kulturoznawczej i realioznawczej z da-
nego obszaru jezykowego

5. Rozwijanie motywacji do uczenia si¢

6. Ksztaltowanie autonomii i samodzielno$ci u uczniow

7. Konfrontacja umiejetnosci zdobytych w szkole z faktyczng znajomoscia
jezyka

8. Wzbogacanie klasycznego podrecznika materiatami multimedialnymi (do
catkowitego wykluczenia go w przysztosci).

Wymienione kryteria wyboru i ewaluacji internetowych materialéw uzupel-
niajacych stosowanych wspomagajaco w procesie nauczania jezyka niemieckiego
nalezaloby uzupelni¢ o kryteria odnoszace si¢ do samych tekstow multimedial-
nych, gdyz to gtéwnie teksty decyduja wceiaz o jakosci materialow glottodydak-
tycznych.

Jak juz wczesniej wspomniano, teksty powinny by¢ poprawne pod wzgle-
dem merytorycznym 1 formalnym, w tym réwniez pozostawaé w zgodzie z naj-
nowszymi obowiazujacymi zasadami ortografii niemieckiej. Nauczyciele moga
korzysta¢ w celu sprawdzenia poprawnosci ortograficznej tekstow z programow
Duden Korrektorlub Duden Korrektor Plus dostepnych w formie Download na stronie
www.duden.de lub w ksiegarniach w postaci odpowiednich programéw na ply-
tach CD.

Jezeli chodzi o wstepny pomiar trudnosci tekstu, mozna korzystac z formut
typu Flesh lub LIX, gdzie wyznacznikiem stopnia trudnosci jest dlugosé wyrazow,
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dlugo$¢ zdan 1 ich wzajemne relacje (por. m.in. Laveau, 1985: 39nn, Iluk, 2008:
147nn).

O stopniu trudnosci i zrozumialosci tekstow decyduja nie tylko ich elementy
syntaktyczne i leksykalne, lecz przede wszystkim warunki percepcji tekstu i cechy
oraz predyspozycje uczniow, co obrazuje ponizszy cytat:

“Nieuwzglednienie probleméw percepcji tekstu niewatpliwie wplywa nega-
tywnie na ich jakos¢ dydaktyczna, a w konsekwencji na poziom ksztalcenia,

a przede wszystkim na stan emocjonalny i psychiczny uczacych sie, ktorzy

codziennie przezywaja problemy przy nieudanych prébach zrozumienia tek-

stow i zapamietania zawartych w nich informaciji.” (Iluk, 1999: 1)

O stopniu trudnosci i zrozumialo$ci tekstu oraz o tym, czy przyczynia si¢ on
do rozwijania w$rod uczniéw kompetencji interkulturowej decyduje réwniez inte-
rakcja materiatéw glottodydaktycznych z samym uczniem i w zwigzku z tym faktem
przy ewaluacji pomocniczych materialéw glottodydaktycznych nalezy uwzgledniaé
stosowne kryteria interkulturowe (por. Jafska, 2007:87—88), sposréd ktorych na-
stepujace wydajg sic nam niezwykle istotne:

Prezentowanie przez materialy glottodydaktyczne stosownych informacji
socjokulturowych — zgodnie z wytycznymi zawartymi w Ewuropejskim syste-
mie opisu ksgtalcenia jegykowego.

2. Odpowiednia jako$¢ elementéw wizualnych (jako$¢ obrazoéw, ich tresé,
aktualnos¢, reprezentatywnosé, adekwatnos¢ w stosunku do tekstu).

3. Kontrastywne przedstawianie kultury kraju ojczystego uczniéow 1 kra-
jow, w ktorych uzywany jest dany jezyk (w naszym przypadku jezyk
niemiecki).

4. Przedstawienie omawianych problemoéw z réznych punktow widzenia
(z réznych perspektyw) 1 rozwijanie wrazliwosci ucznidw na postrzeganie
danego zagadnienia przez inne osoby.

5. Uwzglednianie réznorodnosci regionalnej w zakresie omawianych tema-
tow (w naszym przypadku réznorodnosci w poszczegolnych krajach nie-
mieckiego obszaru jezykowego).

Powyzsze zestawienia kryteriéw maja charakter globalny i podlegaja one roz-
winieciu 1 uszczegdlowieniu w stosunku do konkretnych materialow i warunkéw
nauczania. Celem naszego referatu nie jest szczegétowa ewaluacja internetowych
materialéw uzupetniajacych wspomagajacych proces nauczania jezyka niemieckie-
go, a jedynie pokazanie przykladow takich materialéw 1 dokonanie ich globalne;j
oceny, jak rowniez przedstawienie katalogu kryteriow, ktory moze znalezé zastoso-
wanie do analizy takich materiatow.

5. Ocena wybranych internetowych materiatéw uzupelniajacych do
nauki jezyka niemieckiego

Zgodnie z podzialem uzupelniajacych materialow internetowych dokonanym

w punkcie 2 poddamy teraz analizie przykladowe materialy nalezace do kazdej
z wymienionych trzech grup:

210



Internetowe materialy uzupelniajace w nauczaniu jezyka niemieckiego...

1. Jako materialy pochodzace ze stron nieedukacyjnych — wystapienia Kanclerz
Federalnej Angeli Merkel dostgpne na stronie www.bundeskanzlerin.de .

2. Jako przyklad edukacyjnych stron jezykowych — strone Instytutu Goethe-
go www.goethe.de .

3. Jako przyklad materialow na stronach wydawnictw podrecznikowych —
materialy uzupelniajace do podrecznika Tangram umieszczone na stronie
www.hueber.de .

Wystapienia Kanclerz Angeli Merkel sq dostgpne na stronie www.bun-
deskanzlerin.de w formie plikéw MP3 i MP4, jak rowniez dolaczona jest do
nich transkrypcja tekstow wystgpien w formacie PDF. Czas trwania wystapien
wynosi od 3 -5 minut, wielkos§¢ plikéw MP4 waha si¢ miedzy 20—30 MB, MP3
w granicach 2—3 MB. Pod wzgledem technicznym wystapienia te sg zatem
ogoélnodostepne 1 nie wymagaja specjalnego oprogramowania. Jesli chodzi
o stopien wymaganych umiejetnosci jezykowych, teksty te sa przeznaczone dla
$redniozaawansowanych 1 zaawansowanych. Spektrum tematyczne jest duze
i obejmuje zagadnienia z dziedziny polityki, historii, kultury, ekonomii, edukacji,
jak tez inne biezace kwestie dnia codziennego 1 kazdy uczacy si¢ z pewnoscia
znajdzie tutaj tematy, ktére go zainteresuja. Korelacja z programem nauczania
jest tu raczej luzna i do nauczyciela zalezy wybor poszczegdlnych wystapien
przydatnych do wykorzystania w procesie dydaktycznym. Jezeli chodzi o sto-
pien trudnosci tekstu, to jest on stosunkowo wysoki, natomiast nauczyciele
dysponujac transkrypcja tekstu moga dokonac jego dydaktyzacji w fazie przed
recepcja, w trakcie recepcji po recepcji. Stosowanie tych wystapien na lek-
cjach jezyka niemieckiego powinno mie¢ miejsce okazjonalnie, gdyz zbyt czeste
ich uzywanie moze doprowadzi¢ do monotonii i znuzenia tematami politycz-
nymi. Wystapienia te moga stuzy¢ jako przyczynek do dyskusji na poruszane
w nich tematy, stanowi¢ podstawe ¢wiczen na rozumienie ze stuchu, czy tez tzw.
dyktand z lukami, ktére mozna stworzy¢ dos¢ szybko przy uzyciu programu
Ubungsblitter selbstgemacht na stronie www.goethe.de.

Sama strona www.goethe.de przeznaczona jest jako wszechstronne
wsparcie procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Dostepne sq tutaj
zaréwno materialy dydaktyczne do bezposdredniego zastosowania na lekcjach
jezyka niemieckiego, jak tez w procesie samoksztatcenia uczniéw wspomaga-
ne przez komputer i Internet. Nauczyciele moga tutaj znalez¢ wiele inspiracji
tworczych i wskazowek metodyczno-dydaktycznych. Jako materialy uzupelnia-
jace (poddane dydaktyzacji) moga sluzy¢ np. informacje z grupy Dentsche Welle
Nachrichten mit Glossar zatytulowane Top Thema mit VVokabeln, ktore ukazujq sig
co kilka dni w formie plikéw MP3 i transkrypcji tekstéw wraz z lista stow. Od
pazdziernika 2008 ukazuja si¢ tez informacje w postaci plikow MP4 zatytu-
towane Video Thema, do ktorych dolaczona jest transkrypcja tekstow nagran
oraz ¢wiczenia jezykowe na poziomie $rednio zaawansowanym. Tematy tych
nagran sa roznorodne 1 dotycza aktualnych probleméw politycznych, kultu-
ralnych, gospodarczych itp. sposéb ich przedstawienia uwzglednia czesto po-
stulaty interkulturowego nauczania jezykéw obcych, czyli ukazuje rézne ujecia
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tego problemu z punktu widzenia przedstawicieli r6znych kultur i narodowosci.
Poza tym w tych wiadomosciach przedstawiane sg problemy dotyczace catego
$wiata, np. ekologia, problemy socjalne, ekonomiczne, rozwdéj nowoczesnych
technologii itp., ktore sa niezwykle aktualne i poprzez to motywujace uczniow
1 studentéw do nauki jezyka niemieckiego. Pliki MP3 i MP4 nie wymagajq
szczegblnego oprogramowania komputerowego i informacje w nich zawarte
sq dostepne praktycznie dla kazdego. Korelacja materialéw uzupelniajacych
na stronie www.goethe.de z programami nauczania jest do$¢ luzna, ale stanowi
to ich zalete, gdyz nauczyciele réznych typoéw szkél moga je dostosowywac
1 adaptowac do potrzeb procesu dydaktycznego. Na stronie www.goethe.de
znajduje si¢ wiele informacji kulturoznawczych i realioznawczych dotyczacych
wspoltczesnych Niemiec, jak tez pewna ilo§¢ informacji historycznych. Osobny
rozdzial stanowia tutaj materialy pomocnicze do wezesnoszkolnego nauczania
dzieci oraz czasopisma metodyczne dla nauczycieli.

Materialy uzupelniajace do podrecznika Tangram umieszczone na stronach
www.hueber.de i www.hueber.pl dotycza réznorodnych aspektow realioznawstwa
1 kulturoznawstwa krajow niemieckiego obszaru jezykowego. Do kazdego rozdzia-
tu z kolejnych trzech czesci podrecznika dostepne sa materialy w postaci plikdw
PDE, w ktorych wystepuja postact fikcyjne z podrecznika w powiazaniu z faktami
dotyczacymi zycia kulturalnego, politycznego, gospodarczego itp. Uwzgledniono
m.in. nastgpujace tematy: polozenie geograficzne i najwazniejsze dane na temat
krajow niemieckojezycznych, rodzina, pieniadze, zakupy, praca, dzieci, kariera,
urlop, zdrowie i medycyna, Berlin, wybrane elementy historii Niemiec, Wieden, mi-
tod¢ i malzenstwo, przyjazn, serial kryminalny Tazor? itd. Problemy powyzsze sa
przedstawione czesto z roznych perspektyw, zaréwno w ujeciu wspdlezesnym, jak
tez z perspektywy historycznej. Informacjom tekstowym towarzyszg obrazki, fo-
tografie, tabelki i schematy, ktore ulatwiaja percepcije 1 zapamictywanie informacji.
Korelacja poszczegélnych materialéw uzupelniajacych z odpowiednimi rozdzia-
tami podrecznika podstawowego jest Scista, progresja tematyczna jest zachowana.
W materiatach powyzszych uwzgledniono wszystkie kraje niemieckiego obszaru
jezykowego 1 ich réznorodno$¢ regionalna, elementy wiedzy socjokulturowej sa
zgodne z wytycznymi zawartymi w Europejskim systemie opisu ksgtaleenia jezykowego.
Pod wzgledem technicznym dostepnosé materialéw w postaci plikéw PDF nie sta-
nowi problemu, teksty spelniaja wymagania nowej ortografii jezyka niemieckiego,
ich stopien trudnosci jest adekwatny do $rednio zaawansowanej znajomosci jezyka.
Prezentowane tresci odpowiadaja podstawie programowej dla szkét ponadgimna-
zjalnych, a sposob ich prezentacii jest adekwatny do nawykéw percepcji i mozliwo-
$ci intelektualnych mtodziezy.

Podsumowujac rozwazania na temat oceny przydatnosci i jakosci dydak-
tycznej internetowych materialow uzupelniajacych w procesie nauczania jezyka
niemieckiego, nalezy stwierdzi¢, ze dobrym sposobem ewaluacji tych materialow
byloby dokonanie ich oceny przez ucznidéw i nauczycieli przy zastosowaniu an-
kiety opartej na kryteriach umozliwiajacych wyznaczenie stopnia intensywnosci
poszczegdlnych cech badanych materialéw w skali punktowej od 1 do 5. Propo-
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nowane kryteria oceny jakosci uzupelniajacych materialow internetowych przed-
stawione zostana ponizej w formie tabeli zawierajacej kryteria odnoszace si¢ do
tresci, poprawnosci i stopnia trudnosci tekstow, jak réwniez innych elementéw
decydujacych o ich atrakcyjnosci i dydaktycznej przydatnosci .

6. Katalog kryteriow do oceny przydatnosci dydaktycznej materiatow
internetowych

W ponizszej tabeli prezentujemy zestaw kryteriéw do analizy jakosci i przydatnosci
dydaktycznej internetowych materiatéw uzupetniajacych, ktére maja wspiera¢ proces
nauczania i uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Zestawienie to ma charakter otwartego
katalogu, ktéry mozna uzupetnia¢ i modyfikowaé w miare potrzeb wynikajacych z ce-
16w 1 zadan w nauczaniu jezyka niemieckiego konkretnej grupy uczniow. Skala ocen
od 1 do 5 jest umowna i moze réwniez podlega¢ modyfikacjom. Ocena przydatnosci
dydaktycznej konkretnych materiatéw uzupelniajacych jest subiektywna i kryteria
ponizsze nie majq charakteru uniwersalnego. Tabela moze by¢ stosowana w postaci
ankiety dla uczniéw lub nauczycieli, przed ktorej przeprowadzeniem ankieter powi-
nien objasni¢ ankietowanym, co rozumie si¢ pod poszczegdlnymi kryteriami i jaki jest
cel samej ankiety. Ankieta sklada si¢ z kryteriow jak w ponizszej tabeli:

Kryterium 1 2 3 4 5 Uwagi

Aktualnos¢ tematyczna
1 merytoryczna

Poprawnos¢ jezykowa
(w tym zgodno$¢ z zasadami
nowej ortografii)

Odpowiednia gesto$é no-
wych informaciji

Stopien trudnosci tekstu
adekwatny do poziomu
uczacych si¢

Motywowanie uczniéw do
pracy wlasnej

Integracja z treSciami pod-
recznika

Przekazywanie stosowne;j
wiedzy socjokulturowej

Whasciwa jako$¢ elementéw
wizualnych
Przedstawianie omawia-

nych probleméw z r6znych
perspektyw
Uwzglednianie réznorodno-

$ci regionalnej
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Skala ocen jest nastgpujaca:

1.
2.
3.

4.

5.

Kryterium nie jest spetnione w najmniejszym stopniu.

Kryterium jest spetnione w minimalnym stopniu, istnieje wiele zastrzezen.
Kryterium jest spetnione w dostatecznym stopniu, chociaz istnieja zastrze-
zenia.

Kryterium jest spetnione w dobrym stopniu, istnieja male zastrzezenia.
Kryterium jest w pelni spelnione, brak jest zastrzezen.

Aby uzyskaé rzetelny obraz badanych materialéw uzupelniajacych, naleza-

toby przeprowadzi¢ ankiete z iloscia 0s6b pozwalajaca na uzyskanie wiarygodnosci
statystycznej, co w warunkach szkolnych nie zawsze jest mozliwe. Tym niemniej
nauczyciele moga w celu uzyskania wstepnej orientacji odnos$nie przydatnosci dy-
daktycznej wybranych materialéw uzupelniajacych z powodzeniem stosowac po-
wyzszy katalog kryteriow, odpowiednio go modyfikujac i uzupeltniajac w zaleznosci
od wlasnych potrzeb.

7. Wnioski koficowe

Z poczynionych rozwazan teoretycznych oraz analiz uzupelniajacych materialow
glottodydaktycznych daja si¢ wyprowadzi¢ wnioski potwierdzajace teze, ze we
wspolczesnym nauczaniu jezykdéw obceych nie jest mozliwa rezygnacja ze wspat-
cia mediow elektronicznych i Internetu. W procesie dydaktycznym nalezy jednak
wykorzystywa¢ materialy uzupelniajace z umiarem, aby nigdy ich forma nie do-
minowala nad tre$ciami nauczania. Podstawowsq zasada powinno by¢ korzystanie
z materialéw pochodzacych z wiarygodnych i sprawdzonych zrédel, ktore daja
si¢ zintegrowac z programem nauczania oraz wiodgcymi materiatami glottodydak-
tycznymi. Nauczyciele moga dokonywac wstepnie oceny przydatnosci konkret-
nych materialéw internetowych przy uzyciu kryteriow adekwatnych do poziomu
nauczania 1 uwzgledniajacych specyfike danej grupy uczniéw lub studentow. Nale-
zy tez przy planowaniu konkretnego kursu jezykowego uwzglednia¢ kompetencije
medialng os6b uczacych i nauczanych oraz ich nawyki i przyzwyczajenia. Zastoso-
wanie nowoczesnych materialow internetowych powinno stanowi¢ srodek stuzacy
poszerzaniu i poglebianiu kompetencji jezykowej oséb uczacych sig, nie moze to
by¢ nigdy cel sam w sobie.
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Katarzyna Krzemiriska
PWSZ we Whoclawku

EUROPEJSKIE PORTFOLIO
JEZYKOWE JAKO INSTRU-
MENT SAMOOCENY PRAC
PISEMNYCH NA POZIOMIE
ZAAWANSOWANYM

W NAUCE JEZYKA OBCEGO

The European Language Portfolio in self-evaluation of foreign
language writing skills at the advanced level

The purpose of this article is to explore the role of the ELP in teaching
language skills to students of foreign languages, in my professional situation
— to German Language and Literature students. The article attempts to an-
swer the following questions: To what extent do the ELP and the Council of
Europe documents help students of foreign languages use self-evaluation?
How do these documents support learner autonomy? Due to the growing
interest in the ELP, I focused my attention on the use of self-evaluation
skills by college students during their writing tasks. The article presents the
results of a study on self-evaluation. It was carried out among first and se-
cond year students of German Language and Literature Studies at the State
Higher Education College in Wloclawek in the academic years 2005/2006
and 2006/2007.

1. Wstep

Zaréwno Unia Buropejska jak 1 Rada Europy podejmujg szereg dziatan dazacych
do zmiany celéw, metod, srodkéw 1 tresci nauczania jezykow obcych. Zadaniem
europejskiej polityki jezykowej jest bowiem odpowiedZ na pytania, jakich jezykow
naucza¢, w jakim celu i w jakim stopniu (Pfeiffer 2001). Aby umozIliwi¢ realizacje no-
wych celow wprowadzono zatem do praktyki dydaktycznej konkretne narzedzia takie
jak Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOK]), okreslajacy zakres
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umiejetnosci, wiedzy i sprawnosci wymagany na poszczeg6lnych poziomach bieglosci
jezykowej oraz Europejskie portfolio jezykowe (EPJ), ktorego zadaniem jest miedzy
innymi zharmonizowanie polityki edukacyjnej krajéw Unii Europejskiej, rozwijanie
tolerancji wobec innych narodowosci i kultur, wspieranie mobilno$ci mieszkancow
panstw czlonkowskich, ale rowniez na przyklad stworzenie poréwnywalnych kryte-
riow oceny kwalifikacji jezykowych. Istotnym zagadnieniem w Europejskim portfo-
lio jezykowym jest unowoczesnione podejscie do oceny wynikéw nauczania.

W dzisiejszym podejsciu dydaktyki jezykéw obcych mozna zaobserwowaé
dazenie, aby nauczanie jezyka obcego bylo skierowane na ucznia, uwzgledniato
jego potrzeby 1 oczekiwania (Pfeiffer 2001). Proces nauczania jezyka obcego powi-
nien zatem zache¢ca¢ do samodzielnej nauki, za ktora uczen przejmuje w pewnym
stopniu odpowiedzialno$¢ i uniezaleznia si¢ od nauczyciela.

Niezwykle wazna role odgrywa w procesie nauczania i uczenia si¢ ocenianie
wiedzy 1 umiejetnosci. Obiektywna ocena motywuje ucznia i ma walory wychowaw-
cze; moze by¢ jednakze odebrana jako subiektywna i niesprawiedliwa, dlatego war-
to przygotowac uczniow do samooceny. W Europejskim Systemie Opisu Ksztalce-
nia Jezykowego podkresla si¢ duza warto$¢ samooceny jako sposobu wzmacniania
motywacji i §wiadomosci jezykowej, tzn. wspierania uczacych sic w wykorzysty-
waniu wlasnych atutéw i rozpoznawania stabych stron, a przez to sterowania wla-
snym uczeniem si¢. Zaréwno motywacja jak i autonomia uczacych si¢ sa silnie
zaakcentowane w Europejskim portfolio jezykowym.

O ile czesto moéwi sie o rozwijaniu autonomii uczacych sie w zakresie spraw-
nosci moéwienia, o tyle trudniej uczyni¢ to w odniesieniu do sprawnosci pisania,
gdyz w praktyce dydaktycznej pisanie bylo przez dlugi czas postrzegane jako spraw-
nos¢ wtorna, trudna do opanowania i mato przydatna w codziennej komunikacji
(Zuchewicz 2002). Réwniez obecnie zagadnienie rozwijania sprawnosci pisania na
poziomie zaawansowanym rzadko stanowl przedmiot badan. Nie mozna jednak-
ze zapominad, iz procesy produkeji jezykowej (zaréwno w jezyku méwionym jak
1 pisanym) stanowia o kompetencji jezykowej uczacego si¢. Mozna zatem wspierac
dane procesy w ramach autoewaluacji, rozwijajac autonomie uczacych si¢ przy po-
mocy innowacyjnego instrumentu, jakim jest Europejskie portfolio jezykowe. In-
nowacyjne portfolio jest bowiem urzeczywistnieniem idei, ktéra w dydaktyce jezy-
kéw obceych obecna jest juz od dawna. Za sprawg portfolio, w praktyce zawodowe;j
nauczycieli nabiera na znaczeniu hasto: uczymy sig, jak uczy¢ (Bimmel/Rampillon
2000). Europejskie portfolio jezykowe rozwija bowiem migdzy innymi umiejetno$é
oceny wlasnej kompetencji jezykowej ucznia, uczy umiejetnosci refleksji nad pro-
cesem uczenia si¢ (w tym przypadku — rozwijaniem sprawnosci pisania), ksztaltuje
postawy autonomiczne wsrdd uczacych sig, ulatwia §wiadome planowanie uczenia
oraz rozwija motywacje do uczenia si¢ jezykdw obeych.

Artykul przedstawia zatem wyniki badan, ktorych gléwnym zadaniem jest
rozwijanie umiejetnosci samooceny w zakresie sprawnosci pisania na poziomie za-
awansowanym. Autorka szuka takze odpowiedzi na pytania, czy i w jakim stopniu
Europejskie portfolio jezykowe wspiera autonomie studentéw filologii german-
skiej
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2. Badanie action research

Celem przeprowadzonych badan jest proba potwierdzenia hipotezy, ktora brzmi
w nastepujacy sposob: Europejskie portfolio jezykowe jako instrument samooceny
pisemnych prac na zaawansowanym poziomie nauki jezyka obcego moze w znacz-
nym stopniu przyczynic¢ si¢ do rozwoju autonomii uczacych si¢ i wspiera¢ rozwija-
nie sprawnosci pisania. W ramach postawionej hipotezy podjeto probe odpowiedzi
na cztery szczegolowe pytania badawcze, ktére przedstawiono w dalszej czedci
artykutu.

Badania przeprowadzono w latach 2005/06 oraz 2006/2007 w Instytucie
Neofilologii na kierunku filologii germanskiej w Panstwowej Wyzszej Szkole Za-
wodowej we Wioclawku. Za podstawe prowadzenia badan przyjeto metodologie
badan w dziataniu (ang. action research)®®. Badania zostaly przeprowadzone w nie-
wielkich grupach studenckich filologii germanskiej a postawione pytania proble-
mowe byly rozwigzywane w ramach tej populacji. Badania prowadzitam osobiscie
w ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezyka niemieckiego (PNJN) pod nazwg — reda-
gowanie tekstow. Badani prowadzili w ramach Europejskiego portfolio jezykowego
teczki, w ktérych zbierali swoje prace, oceniali je i opisywali. W ramach badan
analizowano trzy rodzaje tekstow: list prywatny, streszczenie i sprawozdanie. Jako
narzedzia badawcze wykorzystalam ankiety, wywiady, dzienniczki i zapiski studen-
tow. W badaniach wykorzystalam material pomocniczy do europejskiej ramy refe-
rencyjnej ,,Profile deutscly”.

Wyniki badan przedstawione zostaly w odniesieniu do czterech szczegolo-
wych pytan badawczych:

o Jak 3 biegiem czasu gmienia si¢ nastawienie studentiw do Europejskiego portfolio
Jexykowego i samooceny?

Dla wigkszosci studentéw dokument Rady Europy — EP] byl wczesniej
nieznany. Nastawienie wielu studentéw bylo zatem poczatkowo dosy¢ sceptyczne.
Pytali np.:

Po co 1o wsgystko?
EPJ zdaje si¢ by¢ dziecinng ideq.
Mozgna przeciez wykorgystac ten cgas sensowniey.

% Badanie w dzialaniu zaklada wywotanie przez badacza zmian w wybranej rzeczywisto-

$ci z zamiarem doskonalenia wlasnej pracy i jednoczesne badanie tych zmian (Zawadzka
2004). Bardziej szczegblowe wskazowki dotyczace badania action research mozna znalezé
m.in. w pracach Palki (1998), F.obockiego (1999), Cohen i Manion (1994), Nuan (1992).
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Diagram nr 1 przedstawia wstepna opini¢ studentéw: Jak ocenia Pan/i idee
Europejskiego portfolio jez ykowego?
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Diagram1: Jak ocenia Pan/i ide¢ Europejskiego portflio jezykowego?

Mimo, iz samoocena wymaga osobistego zaangazowania i aktywnosci ucza-
cych sig, studenci przyjeli ja chetnie, choé¢ poczatkowo z pewna doza nieufnosci,
traktujac jq jako koniecznos¢. Z biegiem czasu nastawienie studentow uleglo zmia-
nie. Badani przyzwyczaili si¢ do pracy z EPJ, twierdzili nawet, iz sprawia im ona
przyjemnos¢. Po kazdej pracy pisemnej studenci dokonywali pisemnej samooce-
ny, réwniez po kazdym semestrze oceniali poziom bieglosci jezykowej w zakresie
sprawnosci pisania. Badani studenci byli otwarci, starali si¢ by¢ elastyczni i nie bra-
kowalo im krytycznego spojrzenia na siebie. Dzicki prowadzonej na biezaco obser-
wacji 1 licznym dyskusjom czy wywiadom, moge stwierdzi¢, ze postawa studentéw
wobec samooceny ulegla zmianie. Z czasem nawet osoby nie§miale przekonaly si¢
do nieznanych im wcze$niej technik ewaluacji i chetnie je stosowali, doceniajac ich
przydatno$¢ w rozwijaniu sprawnosci pisania. Nieliczni z badanej grupy unikali sa-
mooceny. Z mojej obserwacji wynika jednak, ze byly to osoby mato zmotywowane
do nauki w ogdle, ktore po pierwszym semestrze studiéw, nie kontynuowaly nauki
w naszej uczelni.

Drugie szczegélowe pytanie badawcze:

o Juk wplywa Europejskie portfolio jezykowe i kontrola prac pisemmnych na rozwij
wpty pejskie p J&) prac pisenny o)

sprawnosci pisania?

Poczatkowo studenci zwracali uwage przede wszystkim na poprawnos¢ gra-
matyczna wypowiedzi pisemnej, ubogie stownictwo, ale takze systematyczna prace.
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Diagram nr 2 przedstawia zagadnienia z badania pilotazowego, z ktérymi
studenci maja najwickszy problem.
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Diagram 2: Co sprawia Pani/Panu najwickszy problem podczas nauki jezyka niemieckiego?

We wstepnej fazie zestaw kryteriow wymienionych przez studentow byt
dos¢ ubogi, z czasem, po licznych dyskusjach wylonili oni potrzebne kryteria do-
tychczas nieobecne w ich repertuarze. Nastepne autoewaluacje skupialy si¢ przede
Wszystkim na formie wypowiedzi pisemnej, kompozycji tekstu, komunikatywno—
$ci, tredci, w dalszej kolejnosci bogactwie leksykalnym, poprawnosci gramatycznej
1 stylu Wypowled21 Dokonu]qc koncowe] samooceny i autoewaluacp studenci po-
stugiwali siec wyzej wymienionymi kryteriami, umieli oceni¢ napisany przez siebie
tekst w sposob bardziej obiektywny. Podczas prowadzonych badan studenci uznali
za bardzo przydatna umiejetno$¢ dostrzegania wlasnych bledow 1 wyrazili ched
rozwijania samooceny. Po zakonczeniu zadania towarzyszyla im zwykle refleksja,
ze nie wykorzystali w pelni swoich mozliwosci jezykowych, a jezyk, jakim si¢ po-
stugiwali byl zbyt prosty.

Wprowadzenie samooceny miato wiec stuzy¢ rozwijaniu przez studentow
autokontroli i autokorekty. Dzigki niej uczyli si¢ dostrzega¢ wlasne btedy i ich uni-
ka¢. Udalo mi si¢ réwniez zaobserwowac doswiadczenie przez studentéw wlasnej
skutecznosci, uwrazliwienie na sterowanie wlasnym procesem uczenia si¢ oraz roz-
woj samoswiadomosci w tym procesie.

Kolejny diagram (nr 3) uswiadamia, jak zmienilo si¢ podejscie studentow
do badanego problemu i przedstawia samoocen¢ badanych: Czy stal/a si¢ Pan/i
bardziej samodzielna w nauce jezyka niemieckiegor
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79%

Diagram 3: Czy stala si¢ Pani/stal si¢ Pan bardziej samodzielny podczas nauki jezyka
obcego?

Przedstawione w diagramie wyniki ankiety podkreslaja pozytywne zmiany
nastawienia badanych do samooceny. Zmiany te laczy¢ mozna z osobowoscia stu-
dentéw. Im bardziej otwarci, krytyczni i elastyczni byli studenci, tym chetniej podej-
mowali nowe wyzwania i akceptowali prace z nowym dokumentem.

Trzecie szczegélowe pytanie badawcze:

o Cxy Europeskie portfolio jegykowe jest nicodzownq czesciq samooceny?

Europejskie portfolio jezykowe z pewnoscia wspiera rozwoj autonomii
uczgeych si¢ oraz rozwoj umiejetnosci autokorekty. Europejskie portfolio jezykowe
jest jednoczesnie przykladem, jak mozna motywowacé i zachecaé uczacych si¢ do
podejmowania samooceny. Méwiac o samoocenie nalezalo w pierwszej kolejnosci
zacheci¢ badanych do refleksji nad ocenianiem w ogodle. Prezentowany diagram
(nr 4) Czy zdaniem Pani/Pana mozna oddzieli¢ ocenianie od oceny? — wskazuje
jednak na obawy studentéw, czy oceng mozna oddzieli¢ od oceniania?
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71%

Diagram 4: Czy zdaniem Pani/Pana mozna oddzieli¢ ocenianie od oceny?

Zdania w tej kwestii byly podzielone. Aby pokazaé¢ studentom, jak trudno do-
kona¢ trafnej oceny, zache¢calam badanych do analizowania wlasnych stabych i moc-
nych stron, partnerskiej oceny, jak i samooceny z wykorzystaniem EP]. Prezentowany
instrument jest zatem przykladem efektywnej samooceny. O autoewaluacji mozna
jednak moéwi¢ w szerszym zakresie. Portfolio jest bowiem jednym z wielu instru-
mentéw autoewaluacyjnych, dzigki ktéremu uczacy sie osiagaja sukces. Diagram nr 5
pokazuie wvniki odbowiedzi na pvtanie: czv widzi Pan/i zaletv EPT?

nie
8%

92%

Diagtam 5: Czy widzi Pan/i zalety EPJ?
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Mozna zatem wnioskowad, ze badani byli/sa zadowoleni z osiagnictych re-
zultatéw, odnotowali postep w rozwijaniu wlasnej kompetencji w zakresie spraw-
nosci pisania i stali sie bardziej samodzielni. Uzupelniajac regularnie wlasne teczki
z pracami (w ramach Dossier) oraz dokonujac systematycznej refleksji poprzez
dodawany komentarz, studenci przyczyniali si¢ do rozwoju wlasnej autonomii, co
mogli réwniez odnotowaé w Biografii jezykowej.

Czwarte szczegolowe pytanie badawcze:

o Cxy Europejskie portfolio jezykowe jest efektymwnym sposobem sanooceny w rozwijaniu
sprawnosci pisania?

Mozna stwierdzi¢, ze EPJ jest efektywnym instrumentem autonomizacyj-
nym. Uczacy si¢ potrafia oceni siebie oraz wiasne teksty. Sa zmotywowani do
planowania procesu uczenia sie. W przysztosci badani studenci wyrazaja chec¢ pracy
z Buropejskim portfolio jezykowym nie tylko w ramach nauki jezyka niemieckiego,
co przedstawia diastam nr 6: Czv bedzie Pan/i w przvsztosci korzvstaé z EPT?

tak
100%

Diagram 6: Czy bedzie Pan/i w przysztosci korzystaé z EPJ?

Prezentowany diagram ilustruje deklaracje badanych, ktérzy w 100% wyra-
zaja che¢ dalszej pracy z EPJ. Po zakonczonych badaniach, a tym samym ¢wicze-
niach z redagowania tekstow cze§¢ badanych zaniechala jednakze pracy z tym in-
strumentem. Optymistycznym pozostaje jednak fakt, ze ponad 50% kontynuowata
prace z portfolio. W tym miejscu nasuwa si¢ refleksja, jak wspiera¢ mechanizmy
rozwijania $wiadomosci uczacych si¢ poza tawa szkolna, poza sformalizowana in-
stytucja oraz jak wspiera¢ uczenie si¢ przez cale zycie.
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3. Wnioski

Reasumujac mozna stwierdzi¢, iz EP] wspiera autokorekte, samooceng, a zatem
autoewaluacje studentéw i przyczynia si¢ do autonomii uczacych sie.

Wyniki powyzszego studium potwierdzajgq przydatnos$é samooceny jako
techniki rozwijajacej swiadomos¢ i autorefleksje uczacych sie. Samoocena
umozliwia §wiadoma 1 zorganizowana przebudowe osobistej koncepciji uczenia
si¢ jezyka, ktéra opiera si¢ na analizie aktualnego stanu kompetencji, a port-
folio jezykowe jako instrument samooceny jest wigc rowniez przydatne na po-
ziomie zaawansowanym, gdzie stopien opanowania jezyka pozwala na wicksza
samodzielno$¢ i swobode w indywidualnym doborze sposobéw uczenia si¢
(Aleksandrzak 2002).

Europejskie portfolio jezykowe jest cieckawym narzedziem pedagogicznym
1 interesujgcym instrumentem autoewaluacji i samooceny, ktérego zastosowa-
nie w praktyce umozliwia zwigkszenie efektywnos$ci nauczania jezykéw obcych,
w przypadku przeprowadzonych i przedstawionych tutaj badan pozwala rozwi-
na¢ autorefleksje i samokontrole w zakresie rozwijania sprawnosci pisania oraz
wspiera autonomi¢ uczacych sie. Dossier, w ktérym znajduja si¢ prace studen-
tow jest tworzone samodzielnie 1 tym samym daja Swiadectwo przebiegu procesu
uczenia si¢ jezyka obcego.

Przygotowanie i samodzielne prowadzenie teczki daje mozliwo$¢ uczacemu
si¢ aktywnego 1 §wiadomego udzialu w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych. Dzie-
ki temu mozna tym procesem lepiej kierowac i dokonywac oceny tego, co juz si¢
udalo osiagnad, a takze zaplanowac dalszy tok ksztalcenia.

Nalezy jednak pamietaé, ze sama $wiadomosc¢ istnienia Europejskiego
portfolio jezykowego jak 1 instrumentéw samooceny nie wystarczy, by §wiado-
mie dokonywac refleksji dotyczacej procesu nauki jezyka obcego. Tylko syste-
matyczne korzystanie z technik samooceny daje mozliwo$§é rozwoju autonomii
uczacych sig.

Majac na uwadze zlozono$¢ problemu rozwijania sprawnosci pisania jak
1 autonomii uczacych si¢ oraz ich autoewaluacji, sadze, iz warto w przysztosci
zajac si¢ badaniem wspierania samodzielnej nauki poza klasa szkolna. Potrzebna
jest rowniez otwarta dyskusja na temat szczegdélowego opisu kompetencji w ra-
mach rozwijania sprawnosci pisania. Byloby wskazane takze podja¢ probe odpo-
wiedzi na pytanie, w jakim stopniu uczacy si¢ jest w stanie samodzielnie rozwijaé
wlasng kompetencje pisania i przy uzyciu jakich tekstow czy metod.

Zglebianie wyzej wymienionych zagadnien sprawia, iz pojawia si¢ coraz
wiecej znakow zapytania. Zwigksza si¢ liczba pytan czekajacych na odpowiedz.
W chwili obecnej istotne jest jednak rozprzestrzenianie idei pracy z Europejskim
portfolio jezykowym, wspieranie autonomii uczenia si¢ oraz dokonywanie autore-
fleksji.
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Report from a qualitative study commissioned by the National In-
service Teacher Training Centre [Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli] and conducted in bilingual classes with Spanish as a
second language in Polish junior high schools and high schools

The paper presents the results of a qualitative study, contained in the evalu-
ative report prepared in 2008 and commissioned by the National In-servi-
ce Teacher Training Centre [Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli,
CODN])), conducted in bilingual classes with Spanish as a second language
in Polish junior high schools and high schools. This report highlights the ba-
sic features of these classes in which Spanish is taught as a second language,
discusses the basic needs, gives an outline of future recommendations as
well as proposes some fundamental changes.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wynikéw badan jako$ciowych, pro-
wadzonych w klasach dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim na poziomie liceum
1 gimnazjum, zawartych w raporcie ewaluacyjnym ,,Sekcje dwujezyczne z jezykiem
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hiszpanskim w Polsce” oraz zasygnalizowanie kierunku proponowanych zmian.
Raport, sporzadzony w roku 2008 przez zespdl, w ktorego sklad weszly autor-
ki niniejszego artykulu, jest kontynuacja opisu stanu sekcji dwujezycznych w pol-
skich szkotach prowadzonego przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
(CODN). Poprzednie raporty dotyczyly: sekcji z jezykiem francuskim (2005) oraz
sekeji z jezykiem angielskim (2008).

W raporcie przedstawiono nauczanie dwujezyczne w polskich gimnazjach
1 liceach skupiajac si¢ na réznych jego aspektach, aby da¢ mozliwie najszerszy ob-
raz sytuacji sekcji dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim. Sktada si¢ on z dwdch
czgscl: pierwsza zawiera badania jako$ciowe, druga dane ilosciowe. Gléwne cele ra-
portu to: ukazanie specyfiki sekcji dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim w Polsce,
przedstawienie podstawowych cech tych sekcji, oméwienie potrzeb w dziedzinie
ich funkcjonowania oraz sformulowanie zalecent na przyszlosc.

W niniejszym artykule przedstawimy cze$¢ pierwsza, w ktorej zawarto dane
zebrane na podstawie wizyt monitorujacych w jednej trzeciej polskich szkot pro-
wadzacych hiszpanskie sekcje dwujezyczne. Wizyty te skladaly si¢ z: obserwacii
lekeji jezyka hiszpanskiego, obserwacji przedmiotu niejezykowego (np. historia,
geografia.) prowadzonego w jezyku hiszpanskim, wywiadzie grupowym z ucznia-
mi, wywiadzie grupowym z nauczycielami jezyka hiszpanskiego oraz przedmiotow
niejezykowych prowadzonych w jezyku hiszpanskim, wywiadzie z koordynatorem
sekeji oraz wywiadzie z niektérymi dyrektorami szkol.

2. Polski model sekcji dwujezycznej z jezykiem hiszpanskim

Pierwsza polska klasa dwujezyczna z jezykiem hiszpanskim powstala w XXIV Li-
ceum im. Miguela de Cervantesa w Warszawie w roku 1991. W dniu dzisiejszym
sekcje dwujezyczne dzialaja w 5 gimnazjach oraz 14 liceach w Polsce.

Obecnie podstawa funkcjonowania hiszpanskich sekcji dwujezycznych
w gimnazjach i liceach jest porozumienie podpisane 6 maja 1997 roku pomiedzy
Ministerstwem Edukacji Narodowej Rzeczypospolitej Polskiej a Ministerstwem
Edukacji i Kultury Hiszpanii w sprawie tworzenia i funkcjonowania klas dwuje-
zycznych z jezykiem hiszpanskim w liceach ogdlnoksztalcacych Rzeczypospolite;
Polskiej, organizacji egzaminu dojrzatosci dla absolwentoéw tych klas oraz okresle-
nia warunkéw niezbednych dla nadania im przez Ministerstwo Edukacii 1 Kultury
Hiszpanii Titulo de Bachiller. Na mocy tego porozumienia jeszcze w tym samym
roku rozpoczeto w Polsce tworzenie kolejnych sekceji dwujezycznych z jezykiem
hiszpanskim. Klasy te zostaly wprowadzone najpierw w liceach, a, po reorganizacji
polskiego systemu edukacji, takze w gimnazjach.

Sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpanskim w swej ofercie majq jezyk hisz-
panski znacznym wymiarze godzin oraz dodatkowe przedmioty zwiazane z wiedza
o kulturze Hiszpanii. W przypadku gimnazjum jest to Jteratura Hiszpanii; a w przy-
padku liceum, przedmiot zwany &ultura Hiszpanii, obejmujacy geografie Hiszpanii
(w ok. 30%), historie Hiszpanii (w ok. 50%) i historie sztuki Hiszpanii (w ok. 20%),
oraz przedmiot zwany jegyk i literatura bisgpasiska, obejmujacy wiedze jezykoznawcza
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1 literaturoznawcza. Sa one prowadzone po hiszpansku przez wykwalifikowanych
lektoréow — rodzimych uzytkownikow tego jezyka, ktorych obecno$é w polskich
szkolach gwarantuje wyzej wymienione porozumienie. Reszta przedmiotéw sta-
nowiaca podstawe nauczania, wykladana jest, z nielicznymi wyjatkami, wylacznie
w jezyku polskim.

Nalezy podkresli¢, ze model ten odbiega od modelu sekcji z jezykiem an-
gielskim, niemieckim czy francuskim, w ktérych przedmioty niejezykowe nauczane
w jezyku obcym nie sq w tak duzym stopniu zwiazane z wiedza o danym kraju.
W sekcjach tych w jezyku obcym przewaznie naucza si¢ biologii, geografii, mate-
matyki, fizyki, chemii i historii. Przedmioty te najczesciej prowadzone sg przez pol-
skich nauczycieli posiadajacych wiedze z zakresu swojego przedmiotu oraz wysoki
stopien znajomosci jezyka obcego. Nauczajac w jezyku obcym uzywaja oni jezyka
jako narzedzia do przekazywania wiedzy, na przyklad z zakresu nauk $cistych. Po-
nadto, w klasach tych, co jest bardzo istotne, oba jezyki nauczania — polski i obcy —
sa powszechnie obecne na lekcji przedmiotu niejezykowego uczonego dwujezycz-
nie, co nazywamy mikroprzemiennoscig jezykow.

W modelu sekcji dwujezycznej z jezykiem hiszpanskim, jezyk jest w stopniu
wyzszym niz w innych sekcjach powiazany z kultura. Klasa, poza zdobywaniem wy-
sokiej sprawnosci jezykowej, nabywa duzy zaséb wiedzy na temat Hiszpanii. Jezyk
nie jest zatem, jedynie narzedziem komunikacji, lecz takze, lub przede wszystkim,
nosnikiem kultury. Z drugiej strony, zajecia z PN prowadzone sa glownie przez
Hiszpanow, najczesciej nie mowiacych po polsku, stad niemozliwa jest obecno$§é
obu jezykow na lekeji przedmiotu niejezykowego. Hiszpanskie klasy dwujezyczne
sa pewnym wariantem tzw. makroprzemiennosci jezykow, tj. pewne jednostki
dydaktyczne z danego przedmiotu nauczane sa w jednym jezyku, a inne w drugim.
W hiszpanskich sekcjach dwujezycznych wariant ten polega na tym, Zze osobno
uczy np. geografii Polak po polsku 1 Hiszpan po hiszpansku, przy czym niektore
tresci ogblne z tego przedmiotu pojawiajg sie¢ w obu jezykach, jednak nigdy jezyki
te nie wystepuja rownoczesnie na tej samej lekcji.

Nalezy doda¢, ze w tylko bardzo nielicznych przypadkach mamy do czynie-
nia z mikroprzemiennoscia, np. w sytuacji, gdy przedmiot niejezykowy jest naucza-
ny przez polskiego nauczyciela.

3. Rok zerowy a nauka w gimnazjum

W poprzednim systemie edukacji, do roku 2002/2003, wszyscy uczniowie oddzia-
tow dwujezycznych liceum rozpoczynali nauke od tak zwanego roku zerowego,
dodatkowego roku, przeznaczonego gléwnie na intensywna nauke jezyka hiszpan-
skiego. Po reformie, sekcje hiszpanskie wprowadzono w 5 polskich gimnazjach,
jednak w wickszosci przypadkow licea z sekcjami dwujezycznymi z jezykiem hisz-
panskim zachowaly klasy z rokiem zerowym, aby umozliwi¢ nauke w klasach dwu-
jezycznych takze uczniom, ktérzy nie uczeszczali do gimnazjum dwujezycznego.

Rok zerowy, podczas ktérego jezyk hiszpanski nauczany jest w wymiarze 18
godzin tygodniowo, ma na celu przygotowanie uczniéw do uczenia si¢ przedmio-
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tow niejezykowych w jezyku hiszpanskim. Jezyk jest tu traktowany jako podstawo-
wy pomost do zdobywania wiedzy z zakresu literatury, historii, geografii oraz sztuki
Hiszpanii. Nauczanie na roku zerowym daje dodatkowo nauczycielom mozliwo$é
dokladnego poznania ucznidéw i znajomosci ich poziomu jezykowego przed przy-
stapieniem do wlasciwego nauczania dwujezycznego. Wiedza ta, jak podkreslaja,
jest bardzo cenna na dalszych etapach nauki.

Zajecia w klasie zerowej prowadzone sg najczesciej przez 3—4 nauczycieli,
zarowno polskich, jak i rodzimych uzytkownikoéw jezyka hiszpanskiego. W nie-
ktérych szkolach zajecia te w swej strukturze przypominaja model stosowany na
filologii, tzn. sa podzielone na: gramatyke, rozumienie ze stuchu, prace z tekstem
1 konwersacje. Warto podkresli¢, ze nie wszyscy nauczyciele hiszpanskich sekeji
dwujezycznych sq zwolennikami takiego podziatu.

W gimnazjach natomiast uczniowie przez 3 lata intensywnie ucza si¢ jezyka
hiszpanskiego 6 godzin tygodniowo, a od drugiej klasy takze literatury Hiszpanii
nauczanej po hiszpansku. Nastepnie moga kontynuowaé¢ nauke w 3-letnim liceum,
w tym przypadku nie uczgszczaja do klasy zerowe;.

Z wywiadow przeprowadzonych z nauczycielami wynika, ze lepszy po-
ziom jezykowy i ogdlny reprezentuja uczniowie, ktorzy ukonczyli klase zerowsa
niz absolwenci gimnazjum dwujezycznego. Nauczyciele podkreslaja, ze wybor
klasy dwujezycznej w przypadku liceum jest bardziej §wiadomy, uczniowie sg
bardziej zmotywowani do nauki, a uczniowie, ktérzy po roku zerowym sobie
nie radza, zazwyczaj zmieniaja profil. Licealisci wraz z rokiem zerowym zyskuja
dodatkowy czas, w ktorym koncentrujg si¢ prawie wylacznie na jezyku hiszpan-
skim. Ucza si¢ szybciej 1 fatwiej przyswajaja sobie zasady gramatyki hiszpanskiej
niz gimnazjalisci.

Oba modele s3 wartosciowe, jednak wymierne efekty w postaci wiedzy
umiejetnosci jezykowych, mimo tej samej liczby godzin, sq inne u ucznidow star-
szych niz u mtodszych. Wydaje sie, ze w wypadku sekcji dwujezycznej uczniowie
klas zerowych potrafia o wiele lepiej wykorzysta¢ szanse nauczenia si¢ jezyka
hiszpanskiego.

4. Jezyk hiszpanski jako obcy czy jezyk hiszpanski jako ojczysty?

Uczniowie sekeji dwujezycznej w gimnazjum oraz uczniowie klasy zerowej ucza
si¢ intensywnie jezyka hiszpanskiego jako obcego (ELE — jezyk hiszpanski jako
obcy). Sa to zajecia skoncentrowane na osiggnieciu wysokiego poziomu znajo-
mosci jezyka.

Od klasy drugiej gimnazjum oraz od pierwszej klasy liceum, uczniowie, poza
zajeciami jezykowymi, uczg si¢ przedmiotéw niejezykowych w jezyku hiszpanskim.
W momencie rozpoczynania nauki pierwszego PN sytuacja gimnazjalistow jest zu-
pelnie inna niz licealistéw, gdyz ci pierwsi reprezentuja wowczas poziom jezykowy
A1/A2 (po roku nauki 6 godzin w tygodniu), natomiast ci drudzy s na poziomie
B1/B2 (po roku nauki 18 godzin w tygodniu).
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Z obserwacji przeprowadzonych w liceach na zajeciach z przedmiotow
niejezykowych po hiszpansku mamy do czynienia z sytuacja bardzo zblizona
do naturalnego uzywania jezyka przez rodzimych uzytkownikéw (ELM — jezyk
hiszpanski jako ojczysty). Uczniowie wcale lub bardzo rzadko maja trudnosci
jezykowe, ktére muszg zostaé wyjasnione przez lektora. Nauczyciele hiszpanscy
czesto trafnie przewiduja, gdzie uczen moze mie¢ problem i zapobiegaja trudno-
$ciom. Zajecia przez nich prowadzone sg zblizone do prowadzonych w szkolach
hiszpanskich, a uczniowie korzystaja najczesciej z oryginalnych podrecznikow
hiszpanskich.

Przejécie z ELE do ELM jest dla uczniéw, jak wynika z przeprowadzonych
wywiadow, bardzo naturalne i stanowi wyzwanie, ktéremu w stosunkowo krétkim
czasie sa w stanie sprosta¢. Rownocze$nie daje duza satysfakcje i potwierdza wyso-
ki poziom jezyka, jaki osiagneli.

5. Ewaluacja — egzaminy, olimpiada, matura

Wszystkie szkoly prowadzace sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpanskim maja
wlasny, wewnetrzny system sprawdzania poziomu jezykowego. Uczniowie gimna-
zjum oraz liceum moga przystapi¢ do egzaminu DELE przeprowadzanego przez
Instytut Cervantesa, jest on jednak odplatny. Istotnym jest, ze dotychczas nie bylo
powszechnie stosowanego, specjalnego egzaminu gimnazjalnego z jezyka hiszpan-
skiego dla klas dwujezycznych, a co za tym idzie, na egzaminie koncowym ucznio-
wie tych klas nie mieli mozliwosci sprawdzenia swojej wiedzy i umiejetnosci z tego
jezyka.

Nalezy takze podkresli¢, ze w Polsce dotychczas nie byly organizowane
olimpiady z jezyka hiszpanskiego, co sprawia, ze uczniowie licealnych sekcji dwu-
jezycznych czuja si¢ dyskryminowani, tym bardziej, ze wysokie miejsce w olimpia-
dzie otwiera przed zwyciezca bramy wyzszych uczelni.

Glownym sposobem oceny umiejetnosci uczniow z oddzialéw dwujezycz-
nych jest zatem matura. Przy czym uczniowie klas dwujezycznych maja do dyspo-
zycji kilka wariantéw egzaminu maturalnego:

1. Uczniowie mogg zdawac¢ hiszpanska mature, ktéra, tylko w tym wypad-
ku, koniczy si¢ otrzymaniem Titulo de bachiller. Zdaja wtedy jezyk hiszpan-
ski na poziomie dwujezycznym, dodatkowo przedmiot nazwany kultura
Hiszpanii (w sklad ktérego wehodzi historia, geografia oraz historia sztuki
Hiszpanii) w jezyku hiszpanskim, oraz po polsku geografie lub histori¢ na
poziomie podstawowym badzZ rozszerzonym.

2. Uczen moze takze wybrac jezyk hiszpanski jako przedmiot obowiazko-
wy na poziomie klasy dwujezycznej oraz pozostale przedmioty w jezyku
polskim.

3. Inna opcja, to wybor innego jezyka (np. angielskiego) jako obowiazkowe-
go, a jezyka hiszpanskiego jako nadobowiazkowego na poziomie rozsze-
rzonym oraz pozostalych przedmiotéw w jezyku polskim.
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4. Nieliczne licea w Polsce takze dopuszczaja mozliwos¢ zdawania niekto-
rych przedmiotéw maturalnych w jezyku hiszpanskim, o ile byly one pro-
wadzone przez 3 lata dwujezycznie. Podobnie jak ma to miejsce w przy-
padku sekgji z jezykiem angielskim czy francuskim.

5. Uczniowie, ktorzy ukonczyli pelny cykl ksztalcenia w liceum dwujezycz-
nym oraz zdali hiszpaniska mature, otrzymuja nastepujace dokumenty doj-
rzalo$ci, uznawane w obu systemach edukacji: dyplom ukoniczenia szkoty
ponadgimnazjalnej w oddziale dwujezycznym, za$wiadczenie o zdaniu
egzaminu maturalnego w oddziale dwujezycznym i hiszpanski Titulo de
Bachiller.

Nauczyciele podkreslaja brak wyszczegdlnienia na $wiadectwie maturalnym
przedmiotow, na ktore sktada si¢ kultura Hiszpanii, a sa to, jak zaznaczylismy wyzej:
historia, geografia oraz historia sztuki Hiszpanii. Rownoczesnie zwracaja uwagg, ze
matura dwujezyczna z jezyka jest trudniejsza niz matura rozszerzona, postulujac,
by wszystkie wyzsze uczelnie mialy to na wzgledzie przy rekrutacji ulepszajac prze-
licznik matury dwujezycznej w stosunku do rozszerzonej.

Doda¢ nalezy, ze §wiadectwa maturalne sq dostarczane w ostatniej chwili
przez OKE, co znacznie utrudnia zapisy na hiszpanskie uczelnie. Innym manka-
mentem podnoszonym przez nauczycieli sekcji dwujezycznych jest termin matury
dwujezycznej: w tym roku jest dwa dni pod rzad (jezyk i kultura), po poludniu i na
koniec sesji. Znaczacy jest takze brak egzaminatoréw maturalnych dla klas dwuje-
zycznych z jezykiem hiszpanskim.

Warto takze podkresli¢, Zze nie sg organizowane prébne egzaminy maturalne
ani z jezyka hiszpanskiego na poziomie dwujezycznym ani z przedmiotu kwltura
Hiszpanii, co jest duzym utrudnieniem zaréwno dla nauczycieli, jak i samych ma-
turzystow.

6. Zalety i wady sekcji dwujezycznych w opinii nauczycieli

Nauczyciele z gimnazjow i licedw z sekcjami dwujezycznymi z jezykiem hisz-
panskim sa zadowoleni z pracy w sekcji dwujezycznej, przede wszystkim dlatego,
ze pracujg z bardzo zmotywowanymi uczniami, poziom nauczania jezyka jest
wysoki, widzg jasne cele swojej pracy, dostrzegaja jej efekty, co daje duzg satys-
fakcje zawodowa. Praca sklania ich do nieustannej refleksji nad metodami prze-
kazywania wiedzy oraz pobudza do samodoskonalenia, natomiast wysoki poziom
uczniéw sprawia, ze nie ma miejsca na rutyng, nauczyciel musi stale dbac¢ o pod-
noszenie wlasnych kompetencji jezykowych. Dodatkowo nauczanie prowadzone
jest w malych grupach przy duzej ilosci godzin, co sprawia, ze nauczyciel ma
okazje bardzo dobrze pozna¢ swoich uczniow. Wickszos§¢ z nauczycieli zwraca
uwage na prestiz zwiazany z uczeniem w sekcji dwujezycznej- czuje si¢ bardziej
doceniana.

Nauczyciele dodaja, ze wedlug nich klasy dwujezyczne daja jedyna mozli-
wo$¢ nauczenia sie¢ dobrze jezyka obcego w polskim szkolnictwie publicznym. Do-
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ceniaja réwnoczesnie mozliwosci studiowania w Hiszpanii, jakie otwierajq, si¢ przed
absolwentami tej klasy - sa oni bardzo dobrze przygotowani jezykowo.

W szkole pracuje kilku nauczycieli hiszpanskiego, co jest sytuacja niespoty-
kana w innych polskich szkolach, dzigki temu, moga oni wymienia¢ si¢ spostrzeze-
niami. Dodatkowo maja staly kontakt z hiszpanskimi lektorami, co jest wazne ze
wzgledu na mozliwos¢ konsultowania wszelkich watpliwosci jezykowych oraz ze
wzgledu na kontakt z zywym jezykiem.

Nauczyciele podkreslaja dobra wspoiprace z Biurem Radcy ds. Edukaciji
Ambasady Kroélestwa Hiszpanii w Warszawie, ktéra jest delegatura hiszpanskiego
Ministerstwa Edukacji i Nauki w Polsce. Mowia o wizytach przedstawicieli Am-
basady w ich szkole, maja dostep do bezplatnych szkolen organizowanych przez
Biuro, dostaja informacje o réznych stypendiach oraz mozliwos$ciach uczestni-
czenia w roznych programach oferujacych wyjazdy do Hiszpanii, z ktérych czesé
jest bezplatna, a ich szkoly sa zapraszane do udzialu w konkursach literackich
1 teatralnych.

Nauczyciele sq bardzo zadowoleni z materialéw dydaktycznych, ktore
im zapewnia strona hiszpanska, wyposazenie biblioteki, na ktére dostaja pie-
niadze z Ambasady znaczaco wplywa na uatrakcyjnienie lekcji. Rownoczesnie
chcieliby mie¢ jeszcze wicksza mozliwos¢ korzystania ze szkolen dla nauczycie-
li w sekcjach dwujezycznych, np. z metodyki nauczania jezyka, organizowanych
w Polsce czy Hiszpanii. Niektorzy chcieliby uczestniczy¢ w specjalistycznych
kursach, np. z zakresu filmoznawstwa. Dodatkowo oczekiwaliby wsparcia ze
strony Ambasady przy przygotowaniu i organizowaniu wymian miedzyszkol-
nych. Obecnie nauczyciel musi sam znalez¢ szkole w Hiszpanii 1 w calosci
zorganizowac wyjazd uczniom. Stad sugestia, by wymiany byly organizowane
na poziomie bardziej oficjalnym. Duza role Ambasady widza takze w przeka-
zywaniu informacji na temat mozliwosci studiowania na hiszpanskich uniwer-
sytetach, gdyz spora grupa absolwentéw ma taki zamiar i sygnalizuje potrzebe
uzyskania dokladniejszych informacji na temat stypendiéw i systemu naboru
na poszczegolne uczelnie.

Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli podkresla, ze programy sekcji z jezy-
kiem hiszpanskim sg zbyt obszerne, uczniowie sa zbyt obcigzeni praca, co sprawia,
ze niektorzy z nich decyduja si¢ na zmiane profilu. Rownoczesnie zaznaczaja, ze
poza rozszerzeniami zwiazanymi z jezykiem oraz kultura Hiszpanii, nie ma przed-
miotéw na poziomie rozszerzonym, a co za tym idzie, uczniowie nie maja zajec,
ktore by ich przygotowaly do matury na tym wlasnie poziomie. Proponuja, aby
przedmioty takie jak historia Hiszpanii poszerzy¢ o elementy historii powszechnej
oraz aby zredukowac¢ tredci przedmiotow niejezykowych np. zmniejszy¢ los¢ lektur
na literaturze Hiszpanii.

Za powazny problem uwazaja fakt, ze nie ma oficjalnie uznanej przez pol-
ski system edukacji funkcji koordynatora sekcji dwujezycznej z jezykiem hisz-
panskim. Faktycznie praca kazdej z sekcji kieruje koordynator na wyrazna prosbe
strony hiszpanskiej. Rownoczesnie brak ustalonych procedur wyznaczania ko-
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ordynatora, brak opisu zakresu jego praw 1 obowiazkow, a takze dodatkowego
wynagrodzenia lub obnizenia tygodniowego wymiaru godzin pracy.

Niektorzy nauczyciele dodaja, ze istniejq duze dysproporcje miedzy wyso-
koscia otrzymywanych dodatkéw do pensji w réznych wojewddztwach. Réwno-
czes$nie podkreslaja, ze wedlug nich wybor podrecznikéw do nauki hiszpanskie-
go zatwierdzonych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej jest zbyt maly.

7. Zalety i wady sekcji dwujezycznych w opinii uczniow

Uczniowie wyrazaja duze zadowolenie z mozliwosci, jakie oferuje im klasa dwu-
jezyczna z jezykiem hiszpanskim. Czuja, ze chodza do wyjatkowej klasy 1 zdaja
sobie sprawe z jej atrakcyjnosci, czesto podkreslajac prestiz, jaki si¢ z tym wiaze.
Dodatkowo wyrazaja opinig, ze znajomos¢ jezyka hiszpanskiego jest postrzegana
jako elitarna, podczas gdy znajomosc¢ innych jezykéw, w tym glownie angielskie-
go, nie jest dla nikogo zaskoczeniem.

Uwazaja, ze maja bardzo dobra kadre, szczegdlnie podkreslaja zalety
uczenia si¢ z lektorami hiszpanskimi. Lekcje po hiszpanisku dajg im duza sa-
tysfakcje, poniewaz pokazuja jak wysoki poziom znajomosci jezyka osiagneli
w stosunkowo krétkim czasie, pozwalaja ostuchad si¢ z jezykiem, dowiedzie¢
si¢ roznych ciekawostek zwigzanych z Hiszpania oraz przygotowaé si¢ do stu-
diowania w tym kraju. Bardzo duza wage przywiazuja do faktu, ze ucza si¢ nie
tylko jezyka, postrzeganego jako stownictwo 1 zbidr zasad gramatycznych, lecz
takze kultury 1 historii, co, jak wyrazaja niektorzy, bedzie im bardzo przydatne,
gdy pojada do Hiszpanii. Podkreslaja, ze jest wielu chetnych do tej klasy, dlate-
go osoby, ktore przeszly rekrutacje reprezentuja wysoki poziom. Klasa osiaga
bardzo dobre wyniki w nauczaniu. Widzq bardzo duze mozliwosci rozwoju,
jakie oferuje im ta klasa.

Pytani o mozliwo$¢ przystapienia do hiszpanskiej matury, niektorzy ucznio-
wie twierdzili, Zze jest to szansa sprawdzenia swojej wiedzy oraz wstep na hisz-
panskie uczelnie, i tacza ja z duzym prestizem; inni natomiast wyrazali opinie, ze
jest ona ,,niepotrzebna”, poniewaz nie daje zadnych dodatkowych punktow przy
rekrutacji na polskie uczelnie.

Jako wady sekcji dwujezycznej uczniowie wymieniaja bardzo obszerny ma-
terial do przerobienia, duza ilo$¢ zajec, a co za tym idzie bardzo duzo pracy. Czuja
si¢ przeciazeni, bardzo pézno wracaja do domu, maja duzo nauki i pozostaje im
niewiele czasu na wlasne zainteresowania. Proponowaliby inny rozklad przedmio-
tow, tak, aby lepiej wykorzysta¢ rok zerowy i nie obciazac tak bardzo klas I-IIL.
Niektorzy wyrazaja opinie, ze majg zbyt duzy wachlarz przedmiotow, woleliby mieé
mniej przedmiotow, najchetniej humanistycznych, z ktérych mogliby zdawaé ma-
ture na poziomie rozszerzonym.

Cze$¢ ucznidow wyraza obawy przed matura, sa one dwojakiego rodzaju. Jed-
ni chcieliby zdawa¢ polska mature na poziomie rozszerzonym, ale nie maja przed-
miotow rozszerzonych, musza zatem uczeszczac na fakultety, a czesto nie moga ze
wzgledu na to, ze ich podstawowe lekcje konicza si¢ zbyt pézno. Inni, zainteresowa-
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ni maturg hiszpanska, wyrazaja opinie, ze dostaja za malo informacji na jej temat
(uwazaja, ze takie informacje powinny by¢ im przekazywane juz w pierwszej klasie)
oraz ze przy rekrutacji na polskie uczelnie fakt zdania tak trudnego egzaminu nie
jest dodatkowo punktowany.

Uczniowie chetnie wzigliby udzial w réznego rodzaju wymianach mie-
dzynarodowych szczegélnie w ramach programoéw, ktore oferujq wsparcie fi-
nansowe.

8. Wskazowki na przysztos¢

Omawiany raport, majacy na celu przedstawienie sytuacji sekcji dwujezycznych
z jezykiem hiszpanskim w Polsce w roku 2008, mozna podsumowac¢ kilkoma uwa-
gami, ktére rownoczesnie taczymy ze wskazdéwkami na przysziosé:

1. Odnotowujemy coraz wigksze zainteresowanie jezykiem hiszpanskim
w Polsce, a co za tym idzie sekcjami dwujezycznymi promujacymi ten
jezyk 1 kulture Hiszpanii. Nalezy, zatem, wspierac i stymulowac dalszy roz-
woj sekeji hiszpanskich w naszym kraju.

2. Obecne programy nauczania obowigzujace w sekcjach dwujezycznych
z jezykiem hiszpanskim wydaja si¢ by¢ z jednej strony zbyt obszerne,
z drugiej nie przygotowuja uczniow do zdawania polskiej matury na po-
ziomie rozszerzonym. Uczniowie maja duza lo$¢ przedmiotéw niejezyko-
wych w jezyku hiszpanskim oraz réznych przedmiotéw w jezyku polskim
na poziomie podstawowym. Dlatego postulujemy o zredukowanie tresci
przedmiotow niejezykowceyh nauczanych w jezyku hiszpanskim z row-
noczesnym poszerzeniem oferty z zakresu przedmiotow niejezykowych
obecnie realizowanych w jezyku polskim. Dodatkowo niektére PN pro-
wadzone obecnie po polsku moglyby by¢ nauczane cze¢sciowo w jezyku
hiszpanskim tak, by uczniowie mogli przystapi¢ do matury rozszerzonej
z tych przedmiotow.

3. Dostrzegamy potrzebe pewnych zmian zwigzanych z matura:

a) powinna by¢ przygotowywana probna matura hiszpanska;

b) uczniowie i nauczyciele powinni mie¢ dostep do egzaminéw z ma-
tury hiszpanskiej z poprzednich lat;

¢) rézne czescl hiszpanskiego egzaminu maturalnego nie powinny
odbywac si¢ dzien po dniu;

d) jesli uczen zdaje przedmiot nazwany kultura Hiszpanii, to na $wia-
dectwie maturalnym powinno by¢ wyszczegdlnione, ze w jego
skfad wchodza: geografia, historia i historia sztuki Hiszpanii;

e) osoby przystepujace do hiszpanskiej matury powinny mie¢ mozli-
wos$¢ zdawania po polsku réznych przedmiotow, a nie jedynie geo-
grafii lub historii;

f) postuluje si¢ takze, aby wszystkie polskie uczelnie przy rekrutacii
stosowaly wyzszy przelicznik dla jezyka obcego zdawanego na po-
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10.

11.

12.

ziomie klasy dwujezycznej niz stosuja dla jezyka obcego zdawane-
€0 Na poziomie rozszerZonym.

Nauczyciele powinni jak najwczesniej informowaé uczniéw o szczegod-
fach dotyczacych matury dwujezycznej.

Konieczne jest wprowadzenie olimpiady z jezyka hiszpanskiego dajace;
nie tylko mozliwo$¢ sprawdzenia wiedzy uczniéow sekeji hiszpanskich, ale
takze oferujacej laureatom wstep na wyzsze uczelni.

Istnieje potrzeba rozszerzenia wymian miedzynarodowych z Hiszpania. Tutaj
dostrzegamy duza role Biuro Radcy ds. Edukacji Ambasady Hiszpanii, ktora
moze znacznie pomoc w nawigzywaniu kontaktow ze strong hiszpanska oraz
wspiera¢ polskich nauczycieli zajmujacych si¢ organizaciq takich wymian.

W gestii Ambasady oraz CODN widzimy takze oferowanie wickszej ilo-
$ci szkolen dla nauczycieli sekcji dwujezycznych, ze szczegdlnym naci-
skiem na dydaktyke nauczania ELE. Warto podkresli¢, ze takie szkolenia
daja dodatkowo mozliwo$¢ kontaktéw nauczycieli, w tym koordynatorow,
z r6znych szkol w celu wymiany doswiadczen. Interesujace moglyby by¢
takze wymiany migdzynarodowe z nauczycielami sekcji hiszpanskich z in-
nych krajéw Europy.

Warto, aby Ambasada oferowala nauczycielom i uczniom informacje na
temat mozliwosci podejmowania studiow w Hiszpanii tj. ogélnych zasad
studiowania w tym kraju, procedur rekrutacji, stypendiach, itd.

Nalezy poszerzy¢ badania nad réznicami pomiedzy licealistami-
-absolwentami gimnazjum dwujezycznego oraz licealistami, ktorzy
ukonczyli klas¢ zerowa, w celu dokladnego ustalenia poziomu jezyko-
wego i poziomu motywacji do dalszej nauki. Badania te powinny wply-
na¢ na dalsze losy sekcji dwujezycznej w Polsce oraz zostaé wzicte
pod uwage przy przygotowaniu strategii edukacji jezykowej w naszym
kraju

Wato byloby przenies¢ niektére przedmioty niekoniczace si¢ matura z klas
I-IIT do klasy zerowej (np. wiedza o kulturze, przedsigbiorczosé, czy
przysposobienie obronne) w celu odciazenia uczniow.

Postulujemy wprowadzenie do polskiego systemu edukacji oficjalnej funk-
cji koordynatora wraz z dodatkiem funkcyjnym i/lub znizka godzin.
Wskazane by bylo zunifikowanie wysoko$ci dodatku funkcyjnego za pra-
ce w sekcjach dwujezycznych w calej Polsce.

Raport, o ktorym mowa zostal przedstawiony radcom do spraw edukacji

przy Ambasadzie Krélestwa Hiszpanii oraz nauczycielom sekeji dwujezycznych na
kursie dydaktyki jezyka hiszpanskiego, ktory mial miejsce w Warszawie w marcu
2009 roku. Rozpoczal on dyskusje w srodowisku na temat koniecznosci wprowa-
dzenia pewnych zmian. Podkreslono fakt, ze zmiany sa konieczne, a przedstawi-
ciele hiszpanskiego Ministerstwa Edukacji zasygnalizowali ich kierunek. Raport nie
byl jedynym powodem takiej refleksji i podjetych dziatan, odzwierciedlil natomiast
poglady wyglaszane przez nauczycieli i uczniéw juz od pewnego czasu. Dyskusja ta
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spowodowala miedzy innymi, ze zostaly utworzone grupy robocze, opracowujace
nowe programy nauczania.

Juz od wrzesnia 2009 roku nauczyciele literatury pracuja wedlug nowych
programow. Nie obejmujq juz one w takim zakresie chronologicznej historii litera-
tury, zostala takze zmieniona lista lektur. Obecnie omawiane sg lektury z réznych
epok, ktore laczq wspdlne watki tematyczne. Zmiana ta daje szans¢ na wigkszy
nacisk na doskonalenie samego jezyka 1 glebsze przetwarzanie tresci niz w po-
przednim wariancie.

Przygotowywane sa rowniez zmiany w przedmiocie kultura Hiszpanii. W pla-
nach ma nastapi¢ wigksze powigzanie nauczania przedmiotow historia 1 geografia
w jezyku hiszpanskim z treciami tych samych przedmiotéw uczonych po polsku
(wigcej historii 1 geografii powszechnej, mniej samej Hiszpanii).

Zmiany te pociagaja za soba réwniez konieczno$¢ dostosowania do nich
egzaminow maturalnych, co rowniez ma miejsce.

Zostata rowniez podjeta inicjatywa zorganizowania Olimpiady Jezyka Hisz-
panskiego, a wniosek w tej sprawie spotkal si¢ z przychylnoscia MEN. Ponadto
znaczaco ulegla poprawie sytuacja zwiazana z wyborem podrecznikow do nauki
jezyka hiszpanskiego, gdyz zostaly dopuszczone nowe podreczniki zaréwno do
liceum, jak i gimnazjum.
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KOMUNIKACJA
MIEDZYKULTUROWA
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Inter-Cultural Communication and the Process of Teaching
Specialist French to Adults

The paper presents examples of techniques, strategies and activities by me-
ans of which a teacher of specialist French may improve the communica-
tive competence level of their students, i.e. the communication skills and
interculture competence. The suggestions presented will help the students
to acquire the knowledge and skills necessary for functioning in the contem-
porary multicultural society. The aim is to prepare students for professional
life by teaching them the correct use of specialist French in the institutions
they are going to work for in the future.

1. Wstep

W artykule zaprezentowane zostana przyklady technik, strategii 1 innych dzialan,
ktorymi nauczyciel francuskiego jezyka specjalistycznego moze podwyzszy¢ po-
ziom kompetencji komunikacyjnych swoich uczniéw, czyli sprawnosci wlasciwego
porozumiewania si¢. Przedstawione propozycje pomoga uczniom w zdobywaniu
wiedzy i umiejetnodci niezbednych do funkcjonowania we wspolczesnym spole-
czenstwie multikulturowym.

Chodzi o przygotowanie do zycia zawodowego, tzn. o nabywanie przez
uczniow kompetencji poprawnego postugiwania si¢ francuskim jezykiem spe-
cjalistycznym jako obcym w instytucjach, w ktorych beda w przyszlosci pra-
cowac.
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2. Relacje migdzykulturowe

Jezyk stanowi podstawe kultury, wiec nalezy odpowiednio przygotowac uczniow
do komunikacji miedzykulturowej (konfrontacji, relacji, kontaktéw, negocjacji),
czyli do porozumiewania si¢ w przyszlosci ze swoimi wspotpracownikami. Roz-
woj wspotpracy miedzynarodowej i globalizacja wszystkich dziedzin Zycia stwarza
potrzebe przygotowania ludzi do kontaktéw z innymi kulturami i sposobami zycia.
Ciagle zmiany polityczne, ekonomiczne, spoteczne oraz postep techniki sprawiaja,
ze obecnie kontakty mi¢dzy kulturami sa codziennoscia.

Nauka jezyka obcego jest nie tylko przyswajaniem obcej mowy, ale takze
procesem przyswajania nowej kultury, nowej tozsamosci. Zdaniem W. Miodka
,,Czltowiek musi wspolzy¢ z innymi ludzmi, wechodzi¢ w rézne interakceje 1 szanowac
okreslone wzorce kulturowe. (...) Najblizsze otoczenie uczacego si¢ powinno by¢
dla niego podstawowym zrédlem informaciji, ktére wzbogaca jego wiedze 1 tworzy
rézne, konieczne do zycia umiejetnosci i zachowania” (2009: 42).

Na rynku pracy wzrasta zapotrzebowanie na bardzo wykwalifikowanych
1 mobilnych pracownikéw pod wzgledem jezykowym 1 miedzykulturowym. ,,Pra-
cownicy coraz czgdciej tworza zespoly ponadnarodowe, migdzykulturowe 1 in-
terdyscyplinarne. Wszystko to wymaga dobrze zorganizowanej pracy zespolowe;
1 zdolnosci negocjacyjnych. Systematycznie rosnie zapotrzebowanie na pracowni-
kow, ktorzy maja coraz wyzsze kwalifikacje 1 umiejetnosci” (Modrzycka, 2009: 94).
Polacy znajacy w stopniu zaawansowanym francuski jezyk specjalistyczny (np. jezyk
handlowy) maja duze szanse na zatrudnienie w instytucjach z kapitalem francu-
skim, co sprawia, ze bedg wspolpracowac z osobami, ktorych jezykiem ojczystym
jest jezyk francuski.

Wedlug D. Matsumoto i L. Juang ,,nasze interakcje z innymi, sposob, w jaki
je spostrzegamy, a takze to, jak z nimi wspoltpracujemy — wszystkie te obszary ule-
gaja wplywowi kultury, w ktérej zyjemy. Przyswoili§my sobie konkretne sposoby
zachowywania sig, spostrzegania 1 dzialania, zakorzenione w naszym wychowaniu
1 srodowisku kulturowym. Moze si¢ nam wydawad, ze przedstawiciele wszystkich
kultur powinni si¢ zachowywac i odnosi¢ do siebie w taki sam sposob, jednakze
to, co sprawdza si¢ w jednej kulturze, czesto nie znajduje zastosowania w innych
grupach kulturowych” (2007: 467).

Zgodnie z najpopularniejsza oraz najogolniejszq klasyfikacja grup spotecz-
nych w socjologii i psychologii spolecznej, zaproponowana przez M. B. Brewer’a
1 R-M. Kramer’a (1985: 219—243) grupy mozna podzieli¢ na dwie kategorie:

e orupe wlasng,
e grupe obca.

Wskazanie réznic miedzy poszczegblnymi grupami nie stanowi wigkszego
problemu. A mianowicie relacje z grupa wlasng oparte sa na bliskiej znajomo-
$ci, zaufaniu, przyjazni, dazeniu do wspolnego celu, wspolnym zainteresowaniom.
Chodzi wiec o osoby nam bliskie. Z kolei relacje z grupa obca charakteryzuja si¢
obojetnoscia, brakiem poczucia bliskosci, pewna rezerwa.
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W spoteczenstwie multikulturowym, bardzo czesto bywa tak, ze cudzoziem-
cow uwaza si¢ za osoby obce. Naleza wigc one do drugiej z wymienionych grup, wigc
do grupy osob, ktorej si¢ boimy ze wzgledu m.in. na réznice kulturowe, na bariere
jezykowa czyli ze wzgledu na ich obcosé. Zdaniem D. Matsumoto i L. Juang (2007:
467), podzial na w/w grupy wystepuje we wszystkich kulturach i spoteczedstwach.
Jednak czesto zdarza si¢ tak, ze w poszczegdlnych spoteczenistwach istniejq rozne
kryteria budowania relacji miedzyludzkich. Jak wigc zmniejszy¢ dystans miedzy po-
szczegblnymi grupami? Mamy tutaj na mysli kreowanie w procesie nauczania ,,do-
brych relacji” migedzy Polakami uczacymi si¢ francuskiego jezyka specjalistycznego,
na przyklad francuskiego jezyka biznesu, i Francuzami jako pracownikami firm,
czyli z osobami, z ktérymi Polacy wspotpracuja lub beda wspolpracowaé w przy-
sztosci. Z pewnoscia m.in. odpowiednio wysoki poziom kompetencji jezykowej
ma ogromny wplyw na budowanie takich relacji. Nalezy podkresli¢, ze zagraniczni
przedsiecbiorcy coraz bardziej doceniaja atuty polskiej gospodarki. Wedlug danych
opublikowanych w Internecie 30 kwietnia 2009 roku nasz kraj awansowat z 15. na
5. miejsce w najnowszym rankingu atrakcyjnosci inwestycyjnej Pricewaterhouse-
Coopers. W zestawieniu 20 panstw wyprzedzaja nas jedynie Chile, Bulgaria, Ma-
lezja i Chiny (http://finanse.wp.pl/kat,104762,title,Polska-bardziej-atrakcyjna-dla
firm,wid,11083301,wiadomosc.html?ticaid=17f14). Coraz wigcej firm lokuje swoj
kapital w naszym kraju, co sprawia, ze na rynku pracy ro$nie zapotrzebowanie na
osoby wladajace jezykiem francuskim z dziedziny biznesu, a szczegdélnie na osoby
znajace przynajmniej dwa specjalistyczne jezyki obce.

Opanowanie sprawnosci jezykowych bez watpienia ulatwia komunikacje
miedzykulturowa. Kowalikowa (1997) w artykule zatytulowanym Kreatywnosé jezyka
uegnia w sgkolng ednkagyi polonistyezneg przedstawia pojecie ,,kompetenciji komunika-
cyjnej” jako teoretyczng i praktyczna gotowo$¢ oraz zdolnosci danej jednostki do
petnienia roli nadawcy i/lub odbiorcy réznorodnych tresciowo, formalnie i funk-
cjonalnie komunikatow, przekazywanych i przyjmowanych w rozmaitych sytu-
acjach, determinowanych typem kontaktu pomiedzy partnerami, okolicznos§ciami
zewnetrznymi. Kowalikowa (1997) jest zdania, ze im wyzszy poziom zdolno$ci
widzenia wymienionych czynnikéw (modyfikatoréw zachowania si¢ jezykowego
danej jednostki), tym szerszy zakres owej kompetencji, wigksza szansa jej posiada-
cza na skuteczne przekazywanie i przyjmowanie danej informacii. Aby ograniczy¢
tzw. ,,szok kulturowy” nalezy zmniejszy¢ dystans spoleczny, na ktory jest narazony
kazdy czlowiek na przyklad wyjezdzajacy za granice. Mozemy stwierdzi¢, ze im wy-
brane kultury, z ktérych jedna jest wlasna o druga obca, sa podobne do siebie, tym
bardziej cztowiek doswiadcza poczucia zrozumienia, blisko$ci oraz sentymentu.
To powoduje mniejszy strach przed ,,czyms$ obcym”.

W artykule pt.  Obcosé i perspektywa wlasna w nanczanin interkulturowym powo-
lujac si¢ na O. Schiffter’a Piekarz stwierdza, ze ,,obco$¢ mozemy zdefiniowaé jako
rezultat stosunku zetknigcia sig, zderzenia dwoch kultur, podczas ktérego docho-
dzi do rejestracji nowych, nieznanych jakosci, fenomenéw” (2004: 80). Czytamy
takze, ze ,,obcos¢ wyplywajaca z kontaktu z innym jezykiem 1 jego kultura jest
wywolana na plaszczyznie wlasnych powiazan spoleczno-historycznych oraz oso-
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bistej i socjalnej identyfikacji, jak tez tozsamosci kulturowej. Przy zetknieciu sig
ze zjawiskami obcokulturowymi dochodzi do ,,zderzen dwoch $wiatow”: réznych
koncepcji, schematéw 1 tradycji odbioru oraz postrzegania i definiowania rzeczywi-
stosct” (Piekarz, 2004: 80).

W procesie nauczania francuskiego jezyka biznesu wazne jest wigc m.in.
przekazywanie/dostarczanie uczniom wiedzy zwiazanej z kultura danego obszaru
jezykowego oraz korzystanie z odpowiednich pomocy dydaktycznych.

3. Nauczanie komunikacji miedzykulturowe;j

W nauczaniu jezykéw obcych istotny jest dostep do materialéw do nauki jezyka
francuskiego zawierajacych tresci kulturowe, ale takze odpowiednie przygotowanie
nauczyciela, ktoéry nauczajac kultury danego obszaru jezykowego, oprécz perfek-
cyjnej znajomosci jezyka obcego musi by¢ takze bardzo dobrze zorientowanym
w kulturze danego narodu, posiada¢ wiadomosci kulturowo-cywilizacyjne na temat
obszaru nauczanego jezyka.

Znajomos¢ zwyczajow, tradycji, réznych form zachowania si¢, wyrazania sie,
geografia, historia danego kraju oraz wiedza o muzyce, sztuce, literaturze danego
kraju stanowia bardzo wazne elementy nauczania kompetencii jezykowej. Wysoki
poziom owej wiedzy bez watpienia pomaga w znacznym stopniu w komunikacji
migdzykulturowej.

W naszym kraju materialéw do nauczania francuskiego jezyka handlowego
nie ma zbyt duzo.

W Polsce nauczyciel moze skorzysta¢ z kilkunastu podrecznikéw do naucza-
nia wspomnianego jezyka, na przyktad:

o« Affaires a suivre» (Bloomtfield 1 Tauzin, 2001, Paris : Hachette Livre);

o« Affaires a faire Pratique de la Négociation d’Affaires en Frangais » (Szilagyi,
1997, Grenoble: Presses Universitaires de Grenoble);
« Commerce/ Affaires » (Pou i Sanchez, 1993, Paris : CLE International);
« Faire des Affaires en Frangais » (Sanchez Macagno i Corado, 1997, Paris :
Hachette Livre);

e« Le Nowuvean French for Buisness Le Frangais des Affaires » (Le Goff, 2000,
Paris : Editions Didier);

o« Lefrangais de la Communication Professionnelle » (Danilo, Penfornis i Lincoln,
1993, Paris : CLE International);
« Le frangais des affaires par la VVidéo » (Le Ninan, 1993, Paris : Editions Didier);
« Le frangais de lentreprise » (Danilo 1 Tauzin, 1990, Paris : CLE International).

Zaprezentowane w nich elementy kulturowe sa jednak niewystarczajace.
Brakuje miedzy innymi autentycznych tekstow, na podstawie ktorych studenci mie-
li by mozliwos¢ zapoznania si¢ w sposob wystarczajacy z realiami obowiazujacymi
w firmach. W wymienionych podrecznikach kladzie si¢ nacisk gtownie na termi-
nologie specjalistyczna oraz na kontekst, w ktérym ona funkcjonuje. Zdecydowana
wickszos§¢ zaproponowanych tekstow stanowi zbior spreparowanych lub pét-au-
tentycznych pomocy dydaktycznych. Problem stanowi takze dostep do stownikdw
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polsko-francuskich i francusko-polskich z dziedziny handlowej. Mozemy $mialo
stwierdzi¢, ze brakuje stownikéw opracowanych w sposob szczegdlowy. Mozemy
zaproponowaé «Francusko-polski stownik tematyczny EKONOMIA» (Gillmann
1 Verrel, 2002), stownik, ktory mozemy kupi¢ w Polsce, oraz stowniki, ktére sa do
kupienia we Francji, na przyklad « Dictionnaire d’apprentissage du francais des
affaires » (Binon, 2005), « Dictionnaire d’économie et des faits, économiques et
sociaux contemporains » (Biales, 1999).

Nauczyciel moze jednak poradzi¢ sobie z tym problemem, proponujac
uczniom autentyczne teksty (fachowe, informacyjne, publicystyczne), opracowania,
dokumenty handlowe i biznesowe, artykuly z prasy, ktére mozna bez wigkszego
problemu znalez¢ na przyktad w Internecie. Nauczajac francuskiego jezyka handlo-
wego nauczyciel moze, a nawet powinien naucza¢ kultury. Powinien przygotowac
takie ¢wiczenia oraz wybra¢ takie pomoce dydaktyczne, aby oprocz kompetencii
jezykowych uczniowie poznawali kulture spoteczenistwa (grupy), w ktérej w przy-
szlo$ci bedq pracowac.

Majac na mysli podnoszenie §wiadomosci kulturowej nauczyciel powinien
proponowac ¢wiczenia polegajace nie tylko na przyswajaniu terminologii nalezace;j
do zbioru stownictwa francuskiego jezyka specjalistycznego, ale takze na wskazy-
waniu réznic kulturowych, omawianiu tradycji 1 zwyczajow praktykowanych przez
§rodowisko, w ktérym w przysztosci moga pracowaé jego uczniowie. Powinien
przekazywac ,cale bogactwo wiedzy o zyciu danej spolecznosci, jej warto$ciach,
postawach i problemach” (Strzalka, 2004: 8).

Sukces w komunikowaniu si¢ z cudzoziemcem osiaga si¢ dzicki kompeten-
cjom jezykowym oraz kompetencji miedzykulturowej. Nauczyciela zadaniem jest
wiec:

e doskonalenie znajomosci jezyka obcego, aby studenci mogli postugiwac
si¢ nim praktycznie;

e przekazywanie swoim uczniom wiedzy o kulturze rodzimej i obcej,
uwzgledniajac szczegdlnie to co go fascynuje lub dziwi w danej obcej kul-
turze;

e wypracowanie umiejetnosci wyciagania odpowiednich wnioskow oraz po-
zytywnego nastawienia do innych kultur;

e rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w kontaktach miedzykulturo-
wych.

Nalezy przekaza¢ studentom specjalistyczna wiedze, umiejetnosci i posta-
wy, ktore bedg im potrzebne w zyciu zawodowym. Nauczyciel powinien zachecac
studentow do nawigzywania, rozwijania, podtrzymywania kontaktow z osobami
reprezentujacymi inne kultury. Sam kontakt z cudzoziemcem jest czynnikiem
doskonalajacym kompetencje jezykowa. Im czesciej taki kontakt ma miejsce, tym
mniejsze nieporozumienia wynikajace z réznic jezykowych 1 kulturowych. Nale-
zy, wiec organizowaé spotkania z uzytkownikami danego jezyka obcego, zapraszac
cudzoziemcédw na zajecia. Wymiany miedzyuczelniane studentéw odgrywaja takze
bardzo wazna role, poniewaz nawiazywanie kontaktow z rowiesnikami z innej kul-
tury poszerza ich wiedze jezykows i kulturoznawcza. Staze zawodowe sg rowniez
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wysmienita okazjg do doskonalenia kompetencji jezykowej oraz do poznania ele-
mentéw obcej kultury.

Podkresli¢ wigc nalezy istotng role autentycznosci w procesie doskonalenia
kompetencji jezykowej w komunikacji miedzykulturowej w danym jezyku.

Aby doskonali¢ kompetencje jezykowe nauczyciel moze zaproponowac stu-
dentom zadania do zrealizowania, ktérych gtéwnym celem jest akwizycja nowego
stownictwa z dziedziny handlowej oraz jego zastosowanie w odpowiednim kontek-
$cie specjalistycznym, na przyktad:

e na podstawie listy wybranych stow z tekstu, studenci probuja podac ich

definicje w jezyku francuskim;

utworzy¢ kilka zdan z wyrazami z proponowanego dokumentu;

wedlug listy kluczowych stéw zaproponowaé pelng tres¢ tekstu;
podkresli¢ w tekscie kluczowe stownictwo 1 utozy¢ z nim zdania;
zastapi¢ wskazang leksyke synonimami lub antonimami oraz ulozy¢
z nimi zdania;

e wskaza¢ w proponowanym tekscie stownictwo typowo specjalistyczne
oraz nalezace do jezykéw: ogolnego i specjalistycznego, utozy¢ zdania —
w przypadku leksyki nalezacej do obu jezykéw studenci proponuja z kaz-
dym ze stéw kilka zdan, w ktorych uwzgledniaja wszystkie mozliwe kon-
teksty, w ktorych dane stowo funkcjonuje;
wypisac leksyke, ktora zostala zapamictana po przeczytaniu tekstu;
po kilkukrotnym przeczytaniu na przykiad listu lub poczty internetowe;
dotyczacej dziedziny handlowej, studenci probuja odtworzy¢ jego tresc;

e streSci¢ dokument na przyklad w 10 zdaniach.

Powyzsze propozycje ¢wiczen pomagajg zapamicta¢ i/lub utrwali¢ stownic-
two danego tekstu oraz kontekst, w ktérym ono funkcjonuje.

Oczywistym jest, ze nauczajac leksyki nauczyciel powinien zadbac takze o jej
praktyczne wykorzystanie w wypowiedziach ustnych i pisemnych. Ma to na celu
gléwnie przygotowanie studentéw do komunikacji jezykowej we francuskim jezy-
ku handlowym, nauczanie strategii oraz wypracowanie zachowan komunikacyjnych.
W tym przypadku mogliby§my zaproponowac na przyktad ¢wiczenia:

e odzie uczniowie postugujac si¢ dzialaniami jezykowymi i pozajezykowymi
muszg osiggnaé wyznaczony przez nauczyciela cel; przykladem moze by¢
opracowanie reklamacji zakupionego produktu;

e w ktérych uczniowie maja mozliwos¢ wspoldziatania w zespole, na przy-
klad przygotowanie oraz przeprowadzenie wywiadu;

e odzie uczniowie maja mozliwo$¢ podejmowania decyzji indywidualnie
i/lub grupowo, na przyklad fikcyjne inwestycje na gietdzie;

e w ktorych uczniowie majg za zadanie rozwiazanie jakiego$ problemu, na
przyklad jako wlasciciele firm studenci wybieraja jeden z wariantéw ratu-
jacy ich firmy przed bankructwem, oraz zadania umozliwiajace studentom
wymiane pogladow, interpretacje, porownania, negocjacje.

Nauczanie jezykéw obceych powinno si¢ odbywac w sprzyjajacej do tego at-
mosferze oraz w odpowiednio przygotowanych do tego procesu miejscach, mamy
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na mysli na przyklad atelier konwersacji. Wazny jest rowniez staly dostep stu-
dentéw do sali informatycznej i do mediateki, aby byla mozliwos§¢ wykorzystania
w procesie nauczania technik medialnych takich jak na przyklad sieci internetowe;j,
odtwarzaczy DVD, MP3, wideo, telewizji satelitarnej. Istotne jest wykorzystanie
materialéw wizualnych i audytywnych w celu pobudzania u uczniéw skojarzen,
wyobrazen, refleksji.

Z kolei zdolno$¢ obstugi komputera, korzystania z Internetu i rozwijanie
kompetencji medialnej taczy si¢ z rozwijaniem kompetencji zawodowych.

Roéznego rodzaju programy on-line, zwigzane z jezykiem francuskim, kore-
spondencja internetowa, oryginalne teksty, materialy do samodzielnej lektury, sta-
nowiga czynnik motywujacy do nauki wspomnianego jezyka, do zainteresowania si¢
kultura Francji, a w konsekwencji do ulatwienia komunikacji miedzykulturowe;.

4. Wnioski

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze w obecnych czasach, gdy kontakty miedzy
kulturami sa codziennoscia bardzo wazne jest nauczanie jezyka, w naszym przy-
padku, francuskiego jezyka specjalistycznego, oraz odpowiednie przygotowanie
uczniéw do kontaktéw z obca kultura. W nauczaniu wazna jest m.in. postawa
nauczyciela.

To nauczyciel decyduje o doborze odpowiedniego podrecznika oraz nie-
zbednych pomocy dydaktycznych. Proponuje ¢wiczenia, techniki, strategie, kto-
rych gtéwnym celem powinno by¢ poszerzenie kompetencji jezykowych uczniéw,
poznanie obcej kultury: tradycji, atrakcji turystycznych, systemu politycznego, Zy-
cia zawodowego, przekonan, wartosci, stosunkéow na przyklad ekonomicznych,
politycznych miedzy dwoma krajami, w tym przypadku miedzy Polska i Francja.
Nalezy podkresli¢ fakt, ze im wigcej studenci wiedza o obcej kulturze, tym bardziej
sq tolerancyjni. Atrakcyjno$¢ obcej kultury stanowi czynnik motywujacy do pogle-
biania znajomosci jezyka obcego. Poza tym nauczyciel powinien, tak czesto jak to
tylko mozliwe, umozliwia¢ dostep uczniow do wszelkich mozliwych udogodnien,
ktére pomoga im w zdobywaniu wiedzy na temat jezyka francuskiego oraz kultury
Francji 1 panstw, w ktorych jezyka francuskiego uzywa si¢ na co dzien.
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PODE]JSCIE ZADANIOWE?®
(ENFOQUE POR TAREAS)
A STRATEGIE KOMUNI-
KACYJNE W NAUCZANIU
JEZYKA HISZPANSKIEGO
JAKO OBCEGO

The task-based learning ( enfoque por tareas) and communicati-
ve competence strategies in the teaching of Spanish as a foreign
language

The article discusses task-based learning (I'BL) in Spanish: enfoque por tareas,
which is a teaching approach whose aim is to develop the learner’s commu-
nicative competence as well as to help the teacher activate language learners
in the classroom — in this case learners of Spanish. The article describes the
main objectives of the task and projects defined in the Common European
Framework, including the proposed activities designed to fulfill a given task.
The final section presents a sample set of lessons following TBL and analy-
zes the advantages and disadvantages of this approach.

1. Wstep: Podejscie komunikacyjne a podejs$cie zadaniowe w naucza-
niu jezykéw obcych

W zakresie nauczania jezykoéw obcych uzycie zréznicowanych technik dydak-
tycznych jako formy wprowadzania podczas zaje¢ elementéw komunikacyi-
nych zaczelo rozwijac sie w latach 70-tych. Okazalo sig, Ze zaprezentowanie
uczniom wiedzy na temat jezyka danego kraju nie motywuje wystarczajaco do

mowienia w jezyku obcym. Formulowano nowe cele uczenia sig, przy okazji
okreslajac czym powinna by¢ jezykowa kompetencja komunikacyjna ucznia. Podej-

7 W artykule stosujemy nazwe podejscie zadaniowe zgodnie z terminologia uzywana miedzy
innymi w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego, 2003: 20.
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$cie komunikacyjne bedace polaczeniem istniejacych juz metod konwencjonal-
nych i niekonwencjonalnych bazuje przede wszystkim na umiejetnosci skutecz-
nego porozumiewania si¢. ,,Aby to osiagna¢ trzeba oczywiscie pozna¢ formy
gramatyczne danego jezyka, a takze funkcje wypowiedzi oraz ich wzajemne
zaleznodci. Pewna doza poprawnosci gramatycznej jest niezbedna, by nie za-
blokowa¢ komunikacji jezykowej” (Komorowska, 2002: 27).

Nowa koncepcja nauczania jezyka, ktora nie skupia si¢ juz tak bardzo na
bledach jezykowych, okazala si¢ swego rodzaju rewolucja w nauczaniu jezyka
w odniesieniu do metod propagujacych ¢wiczenie poprawnie skonstruowanych
zdan pozbawionych czesto sytuacyjnego kontekstu. Uczent moze teraz rozwi-
ja¢ kompetencje komunikacyjng bez koniecznosci przerywania swojego dyskur-
su w momencie popelnienia bledu. A rola nauczyciela jest poprawianie ucznia
kiedy nastepuje rzeczywiste zaklécenie komunikacji. Ciekawie obrazuje ten
model ewaluacji bledu jezykowego J. Willis (2005: 7) mdwiac o pracy rodzica
z dzieckiem. Kiedy rodzice uczg dziecko jezyka ojczystego, najczesciej staraja
sic dodawaé mu odwagi, cieszac si¢, kiedy ich pociecha powie nowe stowo, czy
wyrazenie. Rzadko wowczas mowia do dziecka: nawet niele, ale popetnites dwa biedy,
wige powiedz, 1o jeszeze raz.

Autonomia pracy, interdyscyplinarnos¢, nowe interakcyjne metody, to tylko
niektore obszary pracy z uczniem, ktére rozwingly si¢ w ramach podejscia komu-
nikacyjnego. Ponadto pojawily si¢ nowe narzedzia pracy na lekcji takie jak dialogi,
symulacje, odgrywanie r6l, gry, zabawy i dyskusje prowadzone w parach i grupach.
Jedna z technik nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego, znajdujaca zastosowanie
przede wszystkim w stylach nauczania nastawionych na komunikacje jest tak zwane
podejscie zadaniowe.

Graciela Vazquez (2000: 14) umiejetnie okresla podstawowe réznice po-
miedzy podejsciem zadaniowym a podejSciem komunikacyjnym w odniesieniu
do takich kategorii jak: cel, rodzaj tekstu z jakim si¢ pracuje, proces uczenia sie,
ewaluacja. Przykladowo w przypadku ewaluacji poszczegdlnych ¢wiczen interak-
cyjnych w podejsciu komunikacyjnym poprawiamy tylko te bledy, ktére ,,stano-
wig zagrozenie dla komunikacji”, co oznacza, ze oceniamy to, czy rozméowca
obcojezyczny zrozumie intencje ucznia. Podejscie oparte na zadaniach wyklucza
kontynuacje danego ¢wiczenia jesli uczniowie nie przyswoili regul, ktore sa pod-
stawg jego dalszej realizacji.

Dodajmy, ze podejscie komunikacyjne skupia si¢ bardziej na przyswajaniu
gramatyki w sposéb implicytny (Fernandez, 2001: 24), co oznacza, ze najwaz-
niejszy jest proces mdwienia, a przy okazji wyciaga si¢ wnioski dotyczace po-
prawnosci gramatycznej. Z kolei narzedzia podejscia zadaniowego pozwalaja na
przyswojenie regul gramatycznych poprzez wykorzystanie konkretnych dziatan
jezykowych. Warto dodaé, Ze tak w jednym, jak i w drugim podejsciu najbardziej
skuteczne sg techniki uczenia si¢ indukcyjnego (patrz: Doughty i Williams 1996,
Gutiérrez Araus, M. L.1998, Thornbury 2001, Erlam 2003, Arias Garcia 2005,
Takimoto M, 2008).
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2. Definicje i narzedzia podej$cia zadaniowego

Podejscie zadaniowe cieszy si¢ duza popularnoscia przede wszystkim wsréd au-
torow zajmujacych si¢ nauczaniem jezyka angielskiego jako obcego (na przyklad:
Willis 1996, Nunan 1989, Long, 1985, 2003, Ellis 2003, Johnson 2003, Van den
Branden i inni 2006, Willis D. 1 Willis | 2007). Cho¢ réznia si¢ miedzy soba po-
dawanymi definicjami gadania, nalezy stwierdzi¢, ze cele jakie narzucaja podejscin
zadaniowenmu sa wspoélne. Podstawowym celem gadaii jest odwolywanie si¢ przede
wszystkim do sytuacji zyciowych, ktére odzwierciedlaja autentyczna komunikacije
poza sytuacja klasowa.

M. Long (1985) stwierdzil, ze zadanienr moze by¢ jakiekolwiek dziatanie,
realizowane samemu lub z innymi z wlasnej woli badz dla jakiej$§ nagrody. Przy-
ktadem moze by¢ (..) kupowanie butéw, wypelnienie formularza, rezerwacja
hotelu, (...). Innymi stowy gadania, to wszystko, co ludzie robia kazdego dnia,
w pracy, podczas zabawy 1 pomiedzy nimi. Wedtug D. Nunana (1989: 9) ,,zadanie
to jednostka pracy w klasie, ktéra wlacza uczniow w zrozumienie, przyswojenie,
¢wiczenia lub interakcje w jezyku obcym. Uwaga ucznidow jest woéwczas skupiona
przede wszystkim na znaczeniu niz na formie”.

Jak widzimy obaj specjalisci podkreslajg role aktywnosci uczniow w trakcie
wykonywania zadania. D. Nunan (1989) dodatkowo nawiazuje do podstawowych
zalozen podejscia zadaniowego, a mianowicie do przyswajania jezyka pod katem
najpierw guaczenia, a potem fornzy. D. Willis 1 J. Willis (2007: 7—8) proponuja dwa
mozliwe rozwiazania problemu poprawnosci wypowiedzi (forma) i skutecznosci
przekazu (gnacgenie). Pierwszym z nich mogloby by¢ rozpoczynanie nauki jezyka
od skupienia uwagi przede wszystkim na gracgenin. Dzigki temu uczen czuje si¢
bardziej zmotywowany do moéwienia. Wystarczy zapoznac¢ go z podstawowym
sfownictwem, bez koniecznosci obarczania cala gama skomplikowanych regut
gramatycznych. Wspomniani autorzy wyraznie zaznaczaja, ze nie chodzi o kom-
pletne ignorowanie gramatyki, po prostu cel ¢wiczenia w tym przypadku jest inny.
Drugie rozwigzanie dotyczy nauczania formy, ktéra staje si¢ nadrzednym celem
lekcji. Wowezas szukamy odpowiednich znaczen dopasowanych do przedstawio-
nych form gramatycznych, a uczen przyswaja stownictwo oprawione w konkret-
ne ramy gramatyczne.

Mowiac o formie 1 gnaczenin warto odwolaé si¢ do propozycji okreslenia
roznicy pomiedzy dwicgeniem a adaniem. Zgadzamy sie z R. Ellisem (2000: 3),
ktory twierdzi, ze Ewicgenie obejmuje elementy gramatyczne (formg), natomiast
gadanie skupia si¢ na gmaczeniu, a co za tym idzie ¢wiczenie skierowane jest do
uczacych sie (learners), a zadania do uzytkownikow jezyka (langnage users). Podsu-
mowujac mozna powiedzieé, ze dwiczenie to zagadnienia specjalnie opracowane,
a gadanie opiera si¢ na materiale autentycznym.

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (2003), dalej: ESOK] de-
finiuje gadanie (patrz: schemat 1) jako podejmowanie przez uczacych si¢ dziatari
Jexykowych za pomoca kompetengi (czyli miedzy innymi wiedzy, sprawnosci i umie-
jetnosci) przy uzyciu odpowiednich strategii, czyli zorganizowanych i celowych
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procedur sluzgcych realizacji danego ¢wiczenia w okreslonym kontekscie. Efektem
takiego dzialania jest rozumienie lub tworzenie przekazu (ustnego lub pisemne-
g0), dotyczacego tematow z okreslonych sfer $ycia.

Zadanie
Kompetencje Kontekst Dziatanie
Sfery zycia jezykowe
Ogolne Komunikacyjne Dzialania Dzialania
interakcyjne mediacyjne

Schemat 1. Opracowanie wlasne: zakresy zadania w ramach podejscia zadaniowego wedlug
ESOK] (2003: 20-20).

Wedlug autorow ESOK]J podstawowym celem podejscia zadaniowego jest
wzmocnienie efektéw nauczania poprzez polozenie nacisku na uzywanie jezyka
— czyli komunikacje — a nie nauczanie go poprzez omawianie i taczenie w calos¢
jego poszczegolnych czesci. W zwiazku z tym, nauczyciel stosujacy podczas lek-
cji podejscie zadaniowe, powinien mie¢ na uwadze to, by proponowane zadania
lub cykle zadan polegaly na realizowaniu przez uczniéw interakcji zblizonych do
naturalnego funkcjonowania jezyka, czyli poza klasa.

Poniewaz w naszym kregu zainteresowan znajduje si¢ jezyk hiszpan-
ski odwolamy si¢ teraz do kilku definicji podejscia zadaniowego podawanych
przez hiszpanskich badaczy. Jednym z nich jest Javier Zafion (1999), ktéry
uwaza, ze:

»zadania to plan pracy, ktory prowadzi do opracowania ,tarea final” — za-

dania koficowego. Przyktadem zadan koficowych moze by¢: opracowanie

ankiety na temat miasta, w ktorym mieszkamy i propozycja debaty na te-

mat jego problemdéw i mozliwych rozwiazan czy opracowanie poradnika

na temat zdrowego zycia. Zazwyczaj pracuje si¢ z kompletem materia-

téw (podrecznik, zeszyt ¢wiczen, kasety, etc., i kazda jednostka (unidad)

jest tak zorganizowana, by na koniec zrealizowaé zadanie koficowe. Spo-

sOb pracy (poszczegdlne sekwencje, fazy zadan) jest podporzadkowany

materialom cho¢ jest mozliwa modyfikacja w zaleznosci od negocjacji

i uczestnictwa w lekcji uczniéw [...] (J.Zafion, 1999: 17).
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Autor zwraca uwage na to, ze szybkos¢ wykonywania zadan uzalezniona
jest od motywacji i zdolnosci percepcyjnych uczniéw, co oznacza, ze czasami
trzeba wzia¢ pod uwage wydluzenie cyklu zaplanowanych lekcji, gdyz przejscie
do kolejnego etapu nie jest mozliwe bez wczesniejszego opanowania danego ma-
terialu jezykowego.

To, co odrdznia autoréw zajmujacych si¢ podejsciem zadaniowym
w nauczaniu jezyka hiszpanskiego, jest ich koncepcja zadania koiicowego i za-
dati posrednich (pod-zadani). Wielu z nich (Estaira, 1999, Fernandez i inni 2001,
Alonso-Cortés Fradejas, 2003) podaje ich przyklady z podziatem na stopnie
zaawansowania przyswojenia jezyka hiszpanskiego. Wsérod takich zadan moga
by¢: program radiowy, przygotowanie reklamy, plakat, przewodnik podréznika,
potrawy kulinarne, przedstawienie teatralne (w tym przypadku mozemy méwic
tez o projekcie). W trakcie wykonywania pod-gadaii uczniowie uczestnicza w r6z-
nych symulacjach jezykowych, podczas ktérych wykorzystuja swoje umiejetno-
$ci negocjacyjne i interakcyjne. A sytuacja klasowa odgrywa role naturalnego
kontekstu spolecznego. Nalezy zaznaczy¢, ze produkt finalny powinien by¢
wymierny, namacalny.

3. Przykladowe zadania wykorzystywane w nauczaniu jezyka hisz-
panskiego w ramach podejécia zadaniowego

Zastosowanie podejscia zadaniowego na lekcjach jezyka hiszpanskiego wigze
si¢ ze spelnieniem kilku warunkéw. Rodzaj zadania powinien by¢ wybrany pod
katem zainteresowan uczniéw. Najlepiej byloby gdyby obejmowato zagadnienia
z ich zycia codziennego. Zdecydowanie trafniejszym tematem bedzie Moje uro-
dziny niz Rynek pracy w Polsce. Wazne, by sformutowany temat dotyczyl tresci ko-
munikacyjnych, a nie gramatycznych, np.: Ja za 20 lat zamiast Ugycie czasn Futuro
Imperfecto.

Dalej okreslamy cele komunikacyjne, w tym tresci leksykalne, gramatyczne
i funkcjonalne. Kiedy juz wiemy czego chcemy nauczyé¢, opracowujmy sposob
realizacji zadania koncowego biorac pod uwage poszczegdlne fazy posrednie
w ramach danego cyklu lekcji. Warto przed rozpoczeciem zadania ustali¢ sposob
ewaluacji na poszczegoélnych etapach jego realizacji. Mozna réwniez ustali¢ zasa-
dy wspolnej oceny zadania koncowego.

Ponizej prezentujemy przyklad® wykorzystania podejscia zadaniowego
w cyklu lekeji jezyka hiszpanskiego opracowany na podstawie podrecznika Gente 2,
2004 (tabela 1).

3 Podany przyktad wykorzystania podejscia zadaniowego (tabela 1) w przygotowaniu lekeji
zostal zaczerpnicty z programu nauczania jezyka hiszpanskiego dla szk6t ponadgimnazjal-
nych, autorzy: Agnieszka Dudziak, Piotr Przystanowicz; opicka merytoryczna dr Matgorza-
ta Spychata. Program dopuszczony do uzytku szkolnego przez Ministra Edukacji Narodo-
wej pod numerem DPN-5002-18/08
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3.1. Ogoélna charakterystyka zadania:

Poziom

liczba uczniow
czas trwania
temat projektu

Zadanie koficowe

forma pracy
cele komunikacyjne

cele jezykowe (stownic-
two)
cele jezykowe (gramatyka)

klasa trzecia (realizacja wariantu B podstawy programowej)

12-15

3-5 lekgji

Crear una empresa

opracowanie i prezentacja reklamy telewizyjnej dla wybra-
nej firmy

podzial na 3 grupy

udzielanie informacji, zachecanie, przekonywanie do
wlasnego punktu widzenia, opisywanie zalet (sklepu,
oferowanej ustugi)

przypomnienie i utrwalenie slownictwa dotyczacego
miejsc pracy, handlu, ustug

przypomnienie i utrwalenie zasad stopniowania przymiot-
nikéw, tworzenia poréwnan, wyrazanie form bezosobo-

wych

Tabela 1. Opracowanie na podstawie podrecznika Gente 2, Martin Peris E., Sans Baulenas

N., Gente 2, 2004: 76.

3.2. Realizacja zadania w zarysie:

e przedstawienie uczniom informacji na temat zadania (temat, cel, sposéb wyko-

nania, czas);

uczniowie zostajgq podzieleni na 3 grupy;
kazda grupa otrzymuje kartki z opisem nowoczesnych ustug oferowanych
przez wskazane firmy, np.
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EI. GIIEF AMBI“.A"TE ¢ESTA USTED HARTO de la comida

répida? sHa decidido no comer
mdas pizzas heladas, arroces reca-
lentados en el horno, comida
con sabor a envase de papel o
de pléstico? Nosotros tenemos la
solucién: no pida la comida,
pida el cocinero. Vamos a su
domicilio cuando usted nos diga
y le preparamos la comida para
la hora que quiera. Si lo desea,
también le hacemos la compra
en el mercado.

Tabela 2. Przyktady reklam (zrédlo: Martin Peris E., Sans Baulenas N., Gente 2, 2004: 76)

grupa wyblera najciekawszg firme (tabela 2) lub wymysla wlasna;

nauczyciel daje polecenie dotyczace preferencji konsumentow:

"sQué piensan los consumidores? Abora tenéis que pensar en las ventajas y en los
inconvenientes de este tipo de servicios frente a los tradicionales. Tenéis que poneros en
el lugar de los consumidores, adoptar su punto de vista. De este modo, tendréis mds
ideas para vuestro anuncio.”

e uczniowie zapisujg swoje spostrzezenia, komentuja je w grupach oraz
z nauczycielem, przedstawiaja swoj punkt widzenia opisujac wady i zalety
danej oferty;

e kazda grupa otrzymuje od nauczyciela kolejne polecenia dotyczace wy-
myslonej firmy w celu stworzenia dla niej odpowiedniej reklamy:

"Seguimos con los mismos grupos. Vamos a dar a conocer la empresa que hemos
creado por medio de un anuncio para la television y para las salas de cine. Hay
que tomar las signientes decisiones:

—  Tipo de empresa, nombre y eslogan,
—  Informacion que dard el anuncio: servicios que ofrecerd, formas de pago

) facilidades, posibles descuentos (jovenes, tercera edad, socios...),

—  Forma del anuncio: entrevista, breve historieta...,
—  Ideas para convencer a los telespectadores.”

e uczniowie opracowuja projekt reklamy telewizyjnej (kinowej), wykorzy-
stujac techniki np. ,,burzy mézgdw” lub dyskusji;

e ostatnie polecenie nauczyciela jest podsumowaniem zadania i jego ocena.
Uczniowie mogg zaprezentowaé opracowana reklame w formie teatralnej,
ktora tez moga nagra¢ na DVD, video.

"Representacion de los anuncios. 3 Cudl nos gusta mds?Cada grupo representa ante la
clase su anuncio, como si fuera la grabacion en video para la TV, Si querés, podéis
Silmarlo. La clase decide cudl es el mejor por votacion.”
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3.3. Uwagi do realizacji zadania:

1. Nauczyciel moze przygotowac kilka krétkich zadan posrednich dostoso-
wanych do stopnia zaawansowania, zainteresowan i mozliwosci danej gru-
py, ktére beda rowniez powtorka zagadnien poznanych na wezesniejszych
etapach nauki. Moga one dotyczy¢:

e sposobow wyrazania opinii 1 odpowiedniego slownictwa (estoy convencido de
que, sin duda, estd claro que);

e wskazywania wad i zalet danego zagadnienia (np. krétka dyskusja ,, 1 entajas
¢ inconvenientes de...”);

e slownictwa zwiagzanego z reklamami (np. analiza sloganéw reklamowych
w hiszpanskich czasopismach ze zwréceniem uwagi na dlugo$¢ przekazu, gry
stowne, itp.), prezentacji wybranych technik aktorskich 1 teatralnych dla
potrzeb koncowej prezentacji zadania;

e stopniowania przymiotnikéw (np. nauczyciel przedstawia nieskompliko-
wany problem pod wzgledem tresci, nastepnie proponuje dwa rozwiaza-
nia, a uczniowie wybieraja jedno, uzasadniajac je: La segunda solucion me pa-
rece mncho mds eficaz y atractiva porqgue... Es lo peor que se puede bacer porgue...);

2. Konieczne jest wlasciwe rozplanowanie czasu; czesci zadania typu ,,burza
moézgow” lub dyskusja nie powinny odbywacé si¢ podczas dwoch réznych
lekcji. Wskazany jest tez taki podzial uczniow na grupy, aby w kazde;
z nich znalazly si¢ osoby zdolniejsze i stabsze, gdyz czas wykonania zada-
nia bedzie wowczas podobny we wszystkich grupach.

3. Zachecenie uczniow do zrealizowania nagrania z ostatniej fazy zadania
(prezentacii) moze podnies¢ jego atrakcyjnosc.

4. Warto przewidzie¢ nagrode dla zwycieskiej grupy wybranej w glosowaniu.

4. Podsumowanie: Wady i zalety podej$cia zadaniowego

Praca w ramach podejscia zadaniowego ma wiele zalet, ale nie pozbawiona jest tez
wad. Zaczniemy od tych ostatnich. Z pewnoscia brak czasu na lekcjach to pod-
stawowy czynnik wplywajacy negatywnie na wybor tego narzedzia pracy z ucznia-
mi. Praca w grupach, cho¢ bardzo motywujaca z punktu widzenia uczniéw moze
»wspiera¢” tendencje do méwienia migdzy soba po polsku. Dodatkowo nauczyciel
ma ograniczong kontrole nad sfera jezykowa poszczegdlnych uczniéw pracujacych
w grupach, co prowadzi do wigkszego lekcewazenia ich poprawnosci gramatyczne;.
Utrudniona tez jest ewaluacja uczestnikow i ich zaangazowania w realizacje zada-
nia podczas kolejnych etapéw. Brak odpowiednich materialow to kolejny element
obnizajacy range stosowania w trakcie lekcji podejscia zadaniowego.

Mimo istniejacych stabych stron, jest tez niewatpliwie wiele zalet, ktore
charakteryzuja podejscie zadaniowe. Wykorzystujac to narzedzie pracy na pewno
wzbudzamy wicksze zainteresowanie danym przedmiotem. Z doswiadczenia wie-
my, ze zdarza sie, ze uczniowie zaczynaja nauke jezyka hiszpanskiego jako drugiego
w sposOb narzucony, poniewaz ich profil obejmuje ten przedmiot, co niekoniecz-
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nie zwigzane bylo z ich rzeczywista checia uczenia si¢ hiszpanskiego. To powoduje,
ze juz od pierwszych lekcji nauczyciel zmuszony jest na rézne sposoby zachecaé
ich do nauki. W takim wypadku podejscie zadaniowe stwarza wiele mozliwosci
motywowania ucznia poprzez integracje réznych metod pracy, co zdecydowanie
uatrakcyjnienia lekcje.

Wspomniana praca w parach czy w grupach sprawia, ze uczniowie bardziej
integruja si¢ 1 wzajemnie wspieraja wykonujac poszczegolne zadania. Czesto poza
lekcjami szukaja potrzebnych materialéw 1 wspoélnie ¢wicza. Perspektywa bycia
najlepsza grupa sprawia, ze ich motywacja i zainteresowanie roénie z lekcji na lek-
cje, co wzbudza tez wiele pozytywnych emocji. Nawet jezykowo najstabszy uczen
moze przyczynic¢ si¢ w znaczny sposob do sukcesu zadania koncowego, przykta-
dowo bedzie mial szanse na ujawnienie swoich zdolno$ci plastycznych, oratorskich
czy organizacyjnych. Kolejna kwestia jest samodzielne wyciaganie wnioskow przez
uczniéw na temat regul gramatycznych (metody indukcji).

Na koniec warto podkresli¢, ze zakres tematyczny zadan stanowi odpowiedz
na potrzeby komunikacyjne uczniéow. A odwolywanie si¢ do konkretnych, auten-
tycznych sfer zycia, problemow, zainteresowan uczniow wplywa na pozytywny roz-
woj ich jexykowe kompetensi komunikacyjne. Stad, mimo istniejacych wad podejscia
zadaniowego zachecamy do korzystania z tego narzedzia na lekcjach jezyka hisz-
panskiego jako obcego i nie tylko.
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Lestaw Tobiasz
Uniwersytet S laski

JEZYK ANGIELSKI W PRO-
CESIE UCZENIA SIE JEZYKA
NIEMIECKIEGO - POMOC
CZY PRZESZKODA?
KRYTYCZNA ANALIZA
ANKIET PRZEPROWADZO-
NYCH WSROD STUDENTOW
ANGLISTYKI UNIWERSYTE-
TU SLASKIEGO W GRUPACH
TEUMACZENIOWYCH

Z JEZYKIEM NIEMIECKIM

The role of English in the process of learning German: help or

hindrance? A critical analysis of a survey conducted amongst

students of the English department of the University of Silesia
in groups studying German translation

The article presents results of an inquiry made among the students of
English philology who learn German mostly as 1.3 in addition to English
as L.2 in a special translation program. The inquiry shows through many
examples that English is a source both for complex positive transfer
into German as well of interference. The answers of the students indi-
cate the very important role of individual characteristics in the process
of language learning. The author concludes that effective leaning of a
foreign language requires the use of individual learner strategies and
appropriate reference to knowledge both in the mother tongue and in
other foreign languages.
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1. Wprowadzenie

W dobie globalizacji w zakresie zycia gospodarczego, politycznego czy tez kultural-
nego daje si¢ zauwazy¢ w spoleczenstwie polskim, podobnie zresztg jak i w innych
spolecznosciach, niezwykle silny wzrost prestizu jezyka angielskiego. Jezyk, kto-
rego dobra znajomos¢é w okresie Polski Ludowej, ograniczala si¢ do waskiej gru-
py spoleczenstwa, stal si¢ obecnie jednym z podstawowych, wprost niezbednych
warunkéw przy ubieganiu si¢ o dobrze platna prace. Zjawisko to nie pozostaje
bez wplywu na proces uczenia si¢ jezykow obcych w naszym kraju. Jezykiem przy-
swajanym jako pierwszy, a nierzadko takze i jedyny jezyk obcy, jest w zdecydowanej
wickszosci przypadkow jezyk angielski. Inne jezyki obce, a wsrod nich najezesciej
jezyk niemiecki, opanowywane sa w dalszej kolejnosci. Logicznym zatem wydaje
si¢ przyjecie oddziatywania struktur jezyka angielskiego na proces uczenia si¢ na-
stepnego jezyka obcego (nastepnych jezykéw obceych — 1.3)%. Zakladac tez mozna,
ze uczaey sie L3 dysponuja wigksza Swiadomoscia jezykowa, co takze nie moze

pozosta¢ bez wplywu na sposob jego przyswajania®.

2. Prezentacja badania

W artykule prezentowane sa i krytycznie analizowane wyniki ankiety przeprowa-
dzonej w maju 2009 wéréd studentow anglistyki Uniwersytetu Slaskiego w grupach
tlumaczeniowych z jezykiem niemieckim. W grupach tych studenci anglistyki po-
znaja jezyk niemiecki na zajeciach z fonetyki, gramatyki praktycznej, konwersacji
1 thlumaczen. Zapoznaja si¢ ponadto z historig literatury niemieckiej, geografia oraz
zyciem kulturalnym, spolecznym 1 politycznym krajéw niemieckiego obszaru jezy-
kowego. W badaniu wziely udzial 42 osoby (28 studentow V roku studiéw, w tym
22 kobiety i 6 mezczyzn 1 14 studentéw 1V roku studiow, w tym 11 kobiet 1 3
mezczyzn)®'. Ankieta zawierata siedem pytar, ktorych celem byto zbadanie wiedzy
studentow na temat ich do§wiadczen jezykowych w zakresie transferu pozytywne-
go 1 negatywnego miedzy jezykiem angielskim a niemieckim oraz znaczenia pozna-
nych juz jezykéw obcych w procesie uczenia si¢ kolejnego jezyka (por. ramka).

W dalszej czesei artykutu skrét L1 oznaczad bedzie jezyk ojezysty uczacego sie, L2 pierw-
szy poznawany jezyk obcy, L3 natomiast drugi przyswajany jezyk obcy.

90 W artykule nie réznicuje si¢ wyraznie miedzy nauka jezyka a jego przyswajaniem. Procesy
te nawzajem na siebie nachodza, co szczegdlnie tatwo daje si¢ zauwazy¢ w czasie akwizycji
jezyka w srodowisku obcojezycznym. Jednak takze w trakcie uczenia si¢ jezyka obcego
w szkole nauka jezyka wykazuje wiele elementéw wspoélnych z przebiegiem naturalnego
przyswajania jezyka. Mozna to dostrzec m. in. w kolejnos$ci pojawianie si¢ okreslonych
bledéw jezykowych (por. Diehl et al. 2000, Oksaar 2003, 102—-104).

81 W dalszej czedci artykutu przy analizie ankiet nie bedzie uwzgledniana pleé studentéw.
Wynika to z anonimowego charakteru ankiety, nie zawierajacej takze pytania o ple¢. Rze-
czownik rodzaju meskiego student oraz jego forma meskoosobowa w liczbie mnogiej studen-
¢i odnosi¢ si¢ zatem moze zaréwno do osoby/oséb plci meskiej jak i zedskiej, czy tez do
czescl badz calosci ankietowanej grupy.
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Pytania ankiety dotyczace doswiadczenr studentow w zakresie transferu pozy-
tywnego i negatywnego migdzy jezykiem angielskim a niemieckim:

1. Jakie jezyki obce Pani/Pan zna i w jakim stopniu (biegle, bardzo dobrze,
dobrze, dostatecznie, bardzo stabo). W odpowiedzi prosze¢ rozgrani-
czy¢ znajomo$¢ jezyka méwionego i pisanego.

2. Jak dtugo i w jakiej kolejnosci poznawata Pani/poznawal Pan poszcze-
gblne jezyki?

3. W jaki sposéb odbywala si¢ ich nauka? (szkota, kursy, korepetycje, wy-
jazdy zagraniczne itp.). Prosz¢ o odpowiedZ w odniesieniu do poszcze-
gblnych jezykow.

4. Ktore struktury jezyka angielskiego ulatwiaja zdaniem Pani/Pana na-
uke jezyka niemieckiegor Prosz¢ o uwzglednienie w odpowiedzi ula-
twienn fonetyczno-fonologicznych, morfologicznych, skladniowych,
leksykalnych oraz w sterze powigzan migdzy jezykiem a kultura.

5. W nauce jakich struktur jezyka niemieckiego jezyk angielski stanowi dla
Pani/Pana utrudnienie? Prosz¢ o uwzglednienie w odpowiedzi utrud-
nieft w podsystemach j¢zyka wymienionych w punkcie 4.

6. Czy zjawisko transferu pozytywnego badz tez interferencji obserwuje
Pani/Pan takze w oddzialywaniu jezyka niemieckiego na proces ucze-
nia si¢ jezyka angielskiegor Jezeli tak prosze o zilustrowanie tego przy-
ktadami.

7. Jak ocenia Pani/Pan znaczenie wezesniejszych dos§wiadezed w ucze-
niu si¢ jezykow obcych dla procesu poznawania kolejnego jezyka
obcego?

Celem badania bylo, obok potwierdzenia zjawiska transferu pozytywne-
go 1 interferencji miedzy jezykiem angielskim i niemieckim, zbadanie, w jakich
podsystemach jezyka wystepuje ono najczesciej oraz dowiedzenie, ze zjawisko to
ma przynajmniej w pewnym stopniu charakter indywidualny, wykazujacy réznice
u poszczegdlnych uczacych sig. Zalozono takze potwierdzenie hipotezy na temat
pozytywnego oddziatlywanie wczesniejszych doswiadczen jezykowych w procesie
przyswajania kolejnego jezyka.

Ankietowani jako pierwszego jezyka obcego uczyli si¢ prawie bez wy-
jatku jezyka angielskiego. Jedynie jeden student z V roku studiéw rozpoczal
nauke jezyka niemieckiego jako L2, w przypadku kolejnego studenta V roku
oraz jednego studenta IV roku pierwszym poznawanym jezykiem obcym byl
jezyk francuski. Nauka jezyka angielskiego trwala przewaznie 12 lat w przypad-
ku studentéw V roku, natomiast 11 w przypadku studentéw roku IV, jezyka
niemieckiego natomiast odpowiednio 5 lat i 4 lata. Jezyk angielski poznawany
byl nie tylko w szkole, lecz takze na kursach, korepetycjach jak réwniez w trak-
cie wyjazdow do krajow anglojezycznych. L3 byl duzo bardziej zréznicowany:
niemiecki — 29 oséb, francuski — 12 oséb, angielski — 3 osoby, wloski — 2 osoby,
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hiszpanski — 1 osoba, rosyjski — 1 osoba, Nauke jezyka niemieckiego wickszo$¢é
ankietowanych® podjeta na I roku studiéw wraz z przyjeciem do grupy tluma-
czeniowej z jezykiem niemieckim. Okolo jednej trzeciej studentéw poznawalo
ten jezyk takze na kursach jezykowych oraz w trakcie wyjazdow do krajow nie-
mieckojezycznych. Znajomos¢ jezyka angielskiego studenci ocenili jako biegla
1 bardzo dobra zaréwno w mowie jak i piSmie, natomiast jezyka niemieckiego
w zdecydowanej wickszosci jako dobra zaréwno w odniesieniu do jezyka mo-
wionego jak i pisanego. Jedynie 5 studentéw V roku uznalo znajomosc¢ jezy-
ka niemieckiego za bardzo dobra, a 3 za dostateczna, w grupie studentéw IV
roku ocena dostateczna pojawila si¢ az szesciokrotnie®. Cz¢$¢ oséb bioracych
udzial w badaniu uczyla si¢ ponadto kolejnego jezyka obcego: 2 studentéw IV
roku poznawalo jezyk francuski, 2 hiszpanski, jedna osoba natomiast wiloski.
Studenci V roku poznawali odpowiednio: jezyka hiszpanski — 2 osoby, jezyk
francuski — 2 osoby, jezyk wloski — 1 osoba, jezyk rosyjski — 1 osoba. 2 stu-
dentéw IV roku oraz 2 studentéw V roku uczylo si¢ poza jezykiem angiel-
skim i niemieckim dwoch innych jezykéw obceych (2 osoby jezyka francuskiego
1 hiszpanskiego, jedna francuskiego 1 wloskiego, jedna francuskiego i rosyjskie-
g0)%. Znajomo$¢ kolejnych jezykéw obcych ankietowani oceniali w zdecydo-
wanej wigckszosci przypadkow jako dostateczna, staba badz tez bardzo slaba.
Jedynie jedna osoba uczestniczaca w badaniu okreslita swoja znajomos¢ jezyka
obcego jako dobra.

3. Analiza wynikéw badania

Kazdy z ankietowanych studentéw dostrzegl pozytywny wplyw znajomosci je-
zyka angielskiego na proces przyswajania struktur jezyka niemieckiego. Ten po-
zytywny transfer zauwazany byl zarowno w obrebie struktur fonetyczno-fonolo-
gicznych, morfologicznych, sktadniowych, leksykalnych oraz w sferze powigzan
miedzy kulturg a jezykiem. Uczestniczacy w badaniu traktowali jako wazne ula-
twienie procesu akwizycji jezyka niemieckiego podobiefstwo w wypowiadaniu
1 pisaniu wielu wyrazéw angielskich i niemieckich (8 ankietowanych z IV 1 21

62 Jedynie 11 ankietowanych miato kontakt z jezykiem niemieckim w gimnazjum badZ tez
liceum, przy czym sposrdd nich jedna osoba rozpoczela nauke niemieckiego jako L2 juz
w szkole podstawowej.

6 Sposrdd tych 6 studentéw IV roku dwie osoby ocenily jako dostateczng znajomosé
jezyka pisanego, natomiast jako bardzo slaba znajomos$¢ jezyka mowionego. Pozostali 4
studenci uwazali, Ze jezyk niemiecki znaja na poziomie dostatecznym zaréwno w mowie jak
i pi$mie.

# W kontekscie nauki kolejnych jezykéw obeych wspomnieé nalezy, ze studenci grup thu-
maczeniowych z jezykiem niemieckim uczeszczaja na pierwszym roku studiéw przez okres
dwoch semestrow na lektorat jezyka tacifiskiego. W ankiecie jezyk ten zostal wymieniony
jedynie przez 5 studentéw, przy czym jego znajomos¢ okreslona zostata jako staba badz tez
bardzo staba. Fakt pominigcia tego jezyka w ankiecie moze by¢ skutkiem traktowania go
jako jezyka martwego, tym samym nie dajacego si¢ poréwnac z jezykami zywymi.
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ankietowanych z V roku studiéw)®. Student IV 8% sformutowal to ulatwienie
w nastepujacy sposob: ,,Dla mnie niezwykle istotnym ulatwieniem w nauce jezy-
ka niemieckiego byly sléwka niewiele rézniace sie, jezeli chodzi o ich wypowiada-
nie w obu jezykach, jak np. house 1 Hans. Te podobienistwa byly szczegdlnie wazne
w poczatkowych okresie nauki jezyka, w ktérym kazde nowe poznane stowo, kaz-
de nowe poznane znaczenie stanowilo znaczacy postep w nauce a zarazem bylo
latwym punktem zaczepienia w obcej leksyce.” Za pozytywny transfer w obrebie
struktur fonetycznych uznano takze podobiefstwo wystepujace miedzy zwoka-
lizowanym 7 w jezyku niemieckim i jego odpowiedniku w brytyjskim angielskim
(4 studentoéw IV oraz 7 V roku).

Kazda z oséb uczestniczacych w ankiecie przyznala, ze pewne struktury
morfologiczne jezyka angielskiego ulatwiaja proces uczenia si¢ jezyka niemieckie-
go. Pozytywny transfer dostrzezony zostal w podobnej budowie wyrazéw (5 stu-
dentéw IV i 8 z V roku). Student V 20 ujal to nastgpujaco: ,,Niektore wyrazy
poznaje si¢ w jezyku niemieckim bardzo tatwo ze wzgledu na podobna budowe
jak np. baker 1 Baicker”” Student IV 2 napisal z kolei: ,,W obu jezykach tworzymy
podobnie przeczenia poslugujac si¢ przedrostkiem wn-” Za bardzo istotne ula-
twienie akwizycji jezyka niemieckiego ankietowani uznali wystepowanie w jezyku
angielskim rodzajnika okreslonego 1 nieokreslonego: ,,Dzigki znajomosci proble-
mu uzycia rodzajnika okreslonego 1 nieokreslonego w jezyku angielskim o wiele ta-
twiej zrozumiatam zasady uzycia tych rodzajnikow w jezyku niemieckim.” (IV 12).
Pozytywny wplyw znajomosci uzycia rodzajnika w strukturach jezyka angielskiego
na zrozumienie i opanowanie jego zastosowania w jezyku niemieckim podkreslito
6 ankietowanych z IV oraz 14 z V roku. Pozytywne oddzialywanie angielskich
struktur morfologicznych dostrzegane jest takze w budowie niektorych czaséw (6
studentow 1V, 10 V roku) takich jak np. angielski Present Perfekt i niemiecki Perfeet
czy tez Future Simple 1 Futur. Student IV 2 pisze na temat tego podobienistwa jeszcze
szerzej: ,,Zarobwno w jezyku angielskim jak i niemieckim wystepuja czesto zlozone
konstrukcje gramatyczne. Pewne obycie z nimi, np. w obrebie niektorych czaséw,
ulatwia ich szybsze opanowanie w kolejnym jezyku.” W tym kontekscie postrze-
gane sg tez czasowniki bedace operatorami (7o be, fo have), ktore mozna odnalezé
w jezyku niemieckim pod postacia czasownikow positkowych sein 1 haben. Studen-
ci IV 21V 3 dostrzegaja transfer pozytywny w samych formach podstawowych
czasownikow. Co prawda nie sa one w obu jezykach dokladnie identyczne, lecz
niewatpliwie odnosza si¢ do zblizonych aspektéw gramatycznych, gdyz zaréwno
w jezyku angielskim jak i niemieckim mamy 3 formy podstawowe czasownika: bez-
okolicznik, czas przeszly prosty oraz imiesléw czasu przeszlego. Wspomniani stu-
denci dostrzegajq tez ulatwienie w fakcie, ze duza cz¢$¢ niemieckich czasownikow
mocnych 1 nieregularnych wykazuje nieregularnosci takze w angielskich schema-
tach koniugacyjnych. W przypadku czasownika ankietowani (3 studentéw IV oraz

% Wyniki ankiety prezentujace ocene przez badanych transferu pozytywnego i negatywne-
g0 z jezyka angielskiego do niemieckiego zawiera tabela na stronie 11.
66

Cyfry rzymskie IV i V stuza okresleniu roku studiow, cyfry arabskie sa przypadkowym
numerem, przydzielonym studentowi danego roku jako uczestnikowi anonimowej ankiety.
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6 V roku) pisza takze o stosunkowo latwym do opanowania uzyciu niemieckie;
partykuly g# w pozycji przed bezokolicznikiem, co wynika z podobnego uzycia
angielskiej partykuly 7. Jako kolejne utatwienie odbierane sa tez wzory stowotwor-
cze, jak np. wyzej wspomniany przedrostek #z-, ktore daja si¢ zakwalifikowa¢ do
strefy wzajemnego przenikania si¢ struktur leksykalnych i gramatycznych. O ula-
twieniu akwizycji jezyka niemieckiego dzigki poznanym weczesniej angielskim sche-
matom stowotwoérczym pisze 3 studentéw IV oraz 8 V roku. Student V 8 ujmuje
to zjawisko nastepujaco: ,,W jezyku angielskim wystepuja niekiedy wyrazy bedace
ztozeniami zbudowanymi z innych wyrazoéw np.: homesick, sweetheart, newcomer, high-
spirited. Nie jest to co prawda zjawisko tak powszechne jak w jezyku niemieckim,
umozliwia ono jednak szybsze zrozumienie 1 nauczenie si¢ odpowiednich zlozen
niemieckich.” 3 ankietowanych z IV roku oraz 5 z V za element ulatwiajacy zro-
zumienie struktur gramatycznych jezyka niemieckiego uwaza angielskie czasowniki
ztozone. ,,Angielskie czasowniki ztozone (np. stand up) pozwalaja szybciej zrozu-
mie¢ istote niemieckich czasownikéw ztozonych takich jak np. awfsteben. Problem
z wlasciwym uzyciem niemieckiego czasownika zlozonego jest wowczas bardziej
wynikiem blednego szyku, badZ tez nierozdzielenia czasownika w przypadku cza-
sownika rozdzielnie ztozonego” (V 4).

Stosunkowo niewielka grupa ankietowanych (2 studentéw IV i 4 V roku)
zwraca uwagge na zasade pojedynczego przeczenia wystepujaca w jezyku angielskim,
ktéra daje sie bardzo latwo przenies¢ na odpowiednia regule gramatyczna jezyka
niemieckiego. Zasada pojedynczego przeczenia wchodzi zasadniczo juz w obszar
transferu skladniowego, co zwiazane jest m. in. z pozycja tego przeczenia w obre-
bie zdania jak réwniez z jego relacja wobec poszczegdlnych czesci zdania. I tu takze
ankietowani dostrzegaja ulatwienie przebiegu procesu akwizycji jezyka niemiec-
kiego. Upatruja go w identycznej pozycji przeczenia 7o i jego niemieckiego odpo-
wiednika &ein jak w przykladach: I bave here no friends 1 Ich habe bier keine Freunde”(N
4). Podobienstwa skladniowe dostrzegane sa takze w zblizonym, aczkolwiek nie
identycznym szyku zdania prostego w obu jezykach, czyli w typowym dla jezyka
angielskiego schemacie SVO®. Stosunkowo duza cze¢$¢ ankietowanych (6 studen-
tow IV 115V roku) zwraca uwage na tworzenie pytania ogdlnego poprzez inwersje.
Poznanie tej reguly gramatycznej w jezyku angielskim umozliwia szybkie zrozu-
mienie i poprawne zastosowanie pytan ogolnych takze w jezyku niemieckim. Dla
studentow IV 51V 4 struktura ulatwiajaca nauke jezyka niemieckiego jest budowa
angielskiej grupy nominalnej. Przymiotnik znajduje si¢ w niej zawsze miedzy wyra-
zem rodzajnikowym a rzeczownikiem, co odpowiada w ogolnych zarysach budowie
grupy nominalnej zdania niemieckiego. Student V 4 pisze na temat tego zjawiska
gramatycznego nastepujaco: ,,Dobra znajomos$¢ budowy angielskiej grupy nomi-
nalnej umozliwia szybkie zrozumienie jej niemieckiego odpowiednika. Gdy uczy-
tem si¢ kolokacji rzeczownikowo-przymiotnikowych bylo dla mnie czyms zupetnie
naturalnym, ze przymiotnik w jezyku niemieckim poprzedza zawsze rzeczownik,

67 Szyk ten jest podobny a nie identyczny, gdyz w jezyku angielskim podmiot musi poprze-
dza¢ orzeczenie, w jezyku niemieckim natomiast towarzyszy on co prawda bezposrednio
orzeczeniu, moze jednak wystapi¢ réwniez i po nim.
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do ktérego sie odnosi.” Jako ulatwienie odbierane jest takze czeste wystepowanie
w jezyku angielskim orzeczenia zlozonego, zbudowanego z operatora, bedacego
nosnikiem informacji czysto gramatycznej (osoba, liczba itp.) oraz bezokoliczni-
ka, imiestowu, czy tez konstrukeji imiestowowej, bedacych nosnikiem informacji
leksykalno-gramatycznej. O wystepujacym w tym zakresie transferze pozytywnym
pisze 11 0s6b (3 studentéw z IV oraz 7 z V roku).

Kazdy z ankietowanych wspomina w swoich wypowiedziach o pozytywnym
transferze na bazie struktur leksykalnych. Jest on obserwowany w przypadku sto-
wek, ktore w jezyku angielskim 1 niemieckim sa nie tylko podobnie wypowiadane,
lecz posiadaja takze identyczne badzZ tez zblizone podstawowe znaczenia. Student
1V 8 pisze: ,,Angielskie stéwka pomagaly mi nieraz w szybszym zapamigtaniu st6-
wek niemieckich, jezeli tylko byly do nich podobne wymowna i znaczeniem, np. /ght
1 Licht, industry 1 Industrie, house 1 Hans. Podobiefistwa te wynikaja z pokrewienistwa
obu tych jezykéw, a pomogly mi w nauce niemieckiego szczegdlnie na poczatku”
Osoby biorace udzial w badaniu zwracaja uwage takze na dodatkowe ulatwienie
semantyzacji nowych niemieckich stéwek wynikajace z ich podobienstw do swoich
odpowiednikow w jezyku angielskim, a oprocz tego takze w jezyku polskim. Cho-
dzi o wyrazy traktowane obecnie jako internacjonalizmy, bedace zapozyczeniami
z greki, taciny, jezyka francuskiego, wloskiego czy tez obecnie angielskiego. Jako
przyklad mozna przytoczyé tu pojawiajacy si¢ trzykrotnie w wypowiedziach stu-
dentow przyklad z wyrazami information, Information, informaga (IN 5, IV 11, V 2).
Studenci podkreslaja, ze znajomos¢ jezyka angielskiego ulatwia im po czescl zro-
zumienie testu pisanego a nawet moéwionego. Student V 22 formuluje to nastepu-
jaco: ,,Gdy czytam czy stucham tekstow niemieckich, rzucaja si¢ mi w oczy wyrazy
angielskie jak np. cool, Event, News, Job, ktore ulatwiaja niekiedy wychwycenie waznej
dla zrozumienia calego tekstu informacji.”

O pozytywnym wplywie jezyka angielskiego na nauke jezyka niemieckiego
na skutek powiazan jezykowo-kulturowych wspomina wyraznie jedynie 4 ankieto-
wanych z IV 17 z V roku. Upatruja oni tych pozytywnych zwiazkéw kulturowych
w przynaleznodci obu jezykow do tej samej rodziny jezykow germanskich. Stu-
denci IV 2 oraz V 5 poszerzaja przy tym samo pokrewienstwo jezykowe o aspekt
powigzanych z nim wspélnych do§wiadczen historycznych-kulturowych, warunku-
jacy podobne postrzeganie pozajezykowej rzeczywistosci. ,,Powstala w ten sposob
szeroko rozumiana blisko§¢ nie mogla pozosta¢ bez wplywu na podobny rozwdj
niektorych struktur morfologiczno-sktadniowych 1 leksykalnych. Zrozumienie ich
w jednym jezyku ulatwia ich poznanie w drugim.” (V 5). Transfer kulturowy stano-
wi zatem niejednokrotnie warunek dla calego szeregu ulatwien jezykowych, o kto-
rych byla juz mowa we wczesniejszych rozwazaniach.

Procesy akwizycji L3 charakteryzuje poza transferem pozytywnym takze
transfer negatywny z L2, okreslany mianem interferencji. Zjawiska interferencji
ze strony jezyka angielskiego w procesie uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako L3
dotyczyl punkt 5 ankiety (por. zalacznik). Osoby biorace udzial w badaniu stwier-
dzily, ze negatywne oddzialywanie struktur angielskich daje si¢ zauwazy¢ w trakcie
opanowywania kazdego podsystemu jezyka niemieckiego. Bardzo rzadko (2 stu-
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dentow 1V, 2 V roku) jest ono dostrzegane w obrebie struktur fonetyczno-fono-
logicznych. Wymienieni studenci za gtdéwna przeszkode w opanowaniu poprawne;j
wymowy niemieckiej uwazaja szeroko rozumiany akcent angielski. O problemach
z wymowa niemiecka piszq poza wspomnianymi osobami takze 3 uczestnicy bada-
nia z IV ijeden z V roku. Przyczyny probleméw upatruja oni jednakze w akcencie
1 melodii jezyka polskiego, podkreslajac zarazem, ze podsystem fonetyczny jezyka
angielskiego w Zaden sposéb nie koliduje z jego odpowiednikiem w jezyku nie-
mieckim. Ciekawym jawi si¢ tutaj odniesienie do jezyka ojczystego studentow, tym
bardziej, ze ankieta nie zawierala zadnych pytan dotyczacych L1 uczacych sie. By¢
moze transfer negatywny struktur fonetyczno-fonologicznych z jezyka ojczystego
do przyswajanych jezykéw obcych jest odbierany jako niezwykle czytelny nie tylko
w odniesieniu do L2 lecz takze do L.3. W kontekscie tym na nadmienienie zastuguje
fakt, iz po okresie dojrzewania wlasnie opanowanie poprawnego akcentu i wymo-
wy obcojezycznej sprawiaja najwiecej problemow®.

O ile o interferencji w obrebie podsystemu fonetyczno-fonologicznego pi-
sze jedynie niewielka czgd$¢ badanych, interferencje w zakresie elementéw morfo-
logicznych wymienia prawie kazdy ankietowany (12 studentéw 1V i 21 studentéw
V roku). Transfer negatywny dostrzegany jest szczegdlnie czesto we wzorowanym
na jezyku angielskim sposobie tworzenia liczby mnogiej rzeczownikow (6 studen-
tow IV 1 10 V roku). Student V 3 ujmuje problem nastgpujaco: ,,Mimo tego, ze
dos$¢ dobrze pisze i mowie po niemiecku, stale zdarza mi si¢ tworzy¢ liczbe mnoga
w niemieckim podiug wzoru angielskiego np. Fensters. Niekiedy zdarzaja sie bledy
dos¢ zabawne, bo to nieszczesne —s dodaje do poprawnej formy jak np. Wealders.”
Problemy pojawiaja si¢ czesto takze przy tworzeniu niemieckiej strony biernej. Pi-
sze o nich 6 studentéw IV i 9 V roku. Studenci uzywaja w odpowiednim zdaniu
niemieckim czesto przyimka bez, ktory wymawia sie identycznie jak jego angielski
odpowiednik 4y. Spoéjnik ten jednak nie moze by¢ uzyty w jezyku niemieckim do
podania sprawcy danej czynnosci. Celowi temu sluza przyimki von oraz durch. Ko-
lejnym przykladem interferencji dotyczacym strony biernej jest bledna transforma-
cja dopelnienia w celowniku na podmiot zdania biernego, transformacja mozliwa
w jezyku angielskim, niedopuszczalna natomiast na gruncie regul gramatycznych
jezyka niemieckiego. Student V 5 formuluje to nastgpujaco: ,,Zdarza mi si¢ przy
tworzeniu zdania w stronie biernej zamieni¢ celownik na mianownik, np. Ieh habe
ihm gebolfen w Er ist gebolfen worden. Robie to nieSwiadomie pod wplywem angielskie;
strony biernej.” Pewna grupa studentoéw (3 z IV 12 z V roku) zauwaza interferencje
rowniez w deklinacji przymiotnika w pozycji przydawki poprzedzajacej odpowied-
ni rzeczownik. W jezyku angielskim przymiotnik nie zmienia swojej formy, w nie-
mieckim natomiast musi odmienia¢ si¢ w zaleznos$ci od przypadku, rodzaju oraz
liczby rzeczownika oraz od typu wyrazu rodzajnikowego uzytego otwierajacego
grupe nominalna. Pozostawienie w tej pozycji przymiotnika w formie podstawowej,

% Warto tez w tym kontekscie zapoznac si¢ z dyskusja na temat lateralizacji i hipoteza okre-
su krytycznego, zapoczatkowana obserwacjami Lenneberga, ktora wykracza poza podsys-
tem fonologiczno-fonetyczny i obejmuje calo$¢ struktur jezyka obcego (por. Oksaar 2003,
52-01).
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nieodmiennej zaskakuje samych studentéw, ktérzy z reguly dobrze uswiadamia-
ja sobie teoretycznie potrzebe deklinacji. Dowodza tego najlepiej sfowa studenta
V 1: ,,Angielski z pewnoscia powoduje, ze trafia mi si¢ napisa¢ przymiotnik przed
rzeczownikiem w formie nieodmiennej, mimo tego, ze po spostrzezeniu biedu
jestem go w stanie bez problemu poprawi¢.” Czesto wspominanym przykladem
interferencji (6 studentow 1V, 8 V roku) sa trudnosci pojawiajace si¢ przy uzywaniu
przyimka, zaréwno w zwiazkach rekcyjnych jak i okolicznikach. Student V 1 pisze
o tym nastepujaco: ,,Czesto tez zdarza mi si¢ uzy¢ blednie przyimka, gdyz zanadto
orientuje si¢ na wzorze angielskim, np. nteressiert in zamiast interessiert an.”

Ankietowani dostrzegaja zrodlo interferencji takze w obrebie angielskiej
skladni (4 studentow 1V, 8 V roku). Chodzi przy tym gléwnie o réznice w szyku
zdania angielskiego 1 niemieckiego, zaréwno wspolrzednie jak 1 podrzednie zlozo-
nego jak rowniez o ramowsq strukture zlozonego orzeczenia niemieckiego, ktérego
pierwsza cze$¢ w zdaniu prostym musi by¢ uzyta na drugim miejscu, natomiast
druga na koncu tego zdania. Student IV 8 ujmuje to nastepujaco: ,,Zaréwno w an-
gielskim jak i niemieckim wystepuja czasowniki ztozone. Buduja one jednak zupel-
nie inaczej orzeczenie. W niemieckim pierwsza cze$¢ czasownika zlozonego wy-
stepuje na koncu zdania, w angielskim jest ona natomiast zawsze drugim czfonem
dolozonym do elementu gléwnego, po ktérym bezposrednio wystepuje jak np.
I wake up early in the morning i Ich wache friib am Morgen auf.”’

Jako obszar bardzo czgstego wystepowania interferencji podawany jest pod-
system leksykalny jezyka. Zjawisko to dostrzega 13 badanych z IV oraz 25 z V roku
studiow. Interferencja dotyczy przede wszystkim wyrazow podobnie wypowiada-
nych, a majacych w obu jezykach inne znaczenia, badz tez znaczenia jedynie cze-
$ciowo pokrywajace sie. Niejednokrotnie sg to takze stowa wystepujace w réznych
kontekstach gramatycznych. Czesto podawanym przykladem jest angielski czasow-
nik become, ktorego znaczenie interferuje ze znaczeniem niemieckiego czasownika
bekommen, podobna sytuacja wystepuje w przypadku przyimka b4y, ktéry utrudnia
prawidlowa semantyzacje niemieckiego przyimka be. Jako przyczyne bledow se-
mantycznych ankietowani podaja angielski czasownik modalny wi/, ktory znajduje
w jezyku angielskim zastosowanie jako operator przy tworzeniu czaséw przyszlych.
Student V 4 ujmuyje to nastepujaco: ,,Niekiedy blednie stosuje w odniesieniu do
przysztosci czasownik wollen. Odpowiada on angielskiemu wi/l. Zapominam wtedy
o czasowniku werden, ktory jako operator uzywany jest do budowy zdania niemiec-
kiego w czasie przysztym.” Angielskie czasowniki modalne stanowia zreszta w opi-
nii ankietowanych istotne zrédto bledéw interlingualnych, co zwiazane jest z sze-
rokim spektrum ich znaczen obiektywnych i subiektywnych oraz z ré6znorodnoscia
ich zastosowania w konstrukcjach gramatycznych (por. Lindemann 1996). Kolej-
nym przykladem interferencji semantycznej jest bledne uzycie przyimkow niemiec-
kich, wynikajace z ich podobnej postaci grafemiczno-fonetycznej, z zazebiania si¢
ich znaczen oraz uzycia w zblizonych kontekstach morfologiczno-sktadniowych
w obu jezykach®”. Ankietowani pisza ponadto o tworzeniu w swoich wypowie-

% Problem interferencji przyimkowej zostal oméwiony juz powyzej, w trakcie analizy intet-
ferencji w obrebie struktur morfologicznych.

265



Lestaw Tobiasz

dziach w jezyku niemieckim kolokacji wedlug angielskich wzoréw (ap. jemanden
im Respekt halten wedlug angielskiego 20 hold somebody in respect) czy tez o uzywaniu
w nich angielskich wyrazéw. Student IV 6 ujmuje to nastepujaco: ,,Gdy méwie po
niemiecku niekiedy zdarza mi sig, z czego sobie czesto poczatkowo nie zdaje nawet
sprawy, uzywac stowek angielskich, np. zamiast niemieckiego aber angielskiego but.”
W przypadku negatywnego transferu semantycznego nalezy podkresli¢, iz osoby
biorace udzial w badaniu wiazq go czesto z interferencja zachodzaca miedzy jezy-
kiem a kultura (9 0s6b z 1V, 17 z V roku). ,,Bliskos¢ jezykowa i kulturowa sa ze soba
nierozerwalnie polaczone, co powoduje powstanie szeregu stéw o podobnym, lecz
nie identycznym, znaczeniu i kontekscie uzycia, co stanowi trudnosc dla uczacych
si¢” (V 2). Pokrewienstwo jezykowe traktowane jest w tym kontekscie jako ula-
twienie nauki jezyka obcego jedynie w jej fazie poczatkowej, p6zniej stanowi ono
czestokro¢ przyczyne bledow interferencyjnych (por. Oksaar 2003, 98—102).

IV rok V rok
Studenci bioracy udzial w badaniu 14 28
Transfer pozytywny (IP)/negatywny (TN)  8/2 21/2
w podsystemie fonetyczno-fonologicznym
TP/ TN w podsystemie motfologicznym 14/12 28/21
TP/TN w podsystemie syntaktycznym 10/4 24/8
TP/TN w podsystemie leksykalnym 14/13 28/25
TP/'IN jako skutek powiazad miedzy 4/9 7/17

jezykiem a kultura

Tab. 1. Ocena przez ankietowanych transferu pozytywnego oraz negatywnego z jezyka
angielskiego do niemieckiego z podzialem na poszczegdlne podsystemy jezyka, z uwzgled-
nieniem zwiazkdéw miedzy jezykiem a kultura oraz roku studiéw oséb bioracych udzial
w badaniu.

Na pytanie, czy dostrzegaja zjawisko transferu pozytywnego z jezyka nie-
mieckiego na proces przyswajania jezyka angielskiego, ankietowani udzielaja odpo-
wiedzi negatywnej. Wida¢ to dobrze na przykladzie wypowiedzi studenta V 2: ,,Nie
dostrzegam zadnego pozytywnego oddzialywania ze strony jezyka niemieckiego na
moj sposéb uczenia si¢ jezyka angielskiego. Wynika to zapewne z mojej zaawan-
sowanej znajomosci jezyka angielskiego. Trudno zatem wyobrazi¢ sobie, by jezyk,
ktéry znam jedynie do$¢ dobrze wplywal pozytywnie na nauke jezyka, ktérym
postuguje sie plynnie.” Stosunkowo duza ilos¢ oséb bioracych udzial w badaniu
(9 studentéw IV i 14 V roku) uwaza natomiast jezyk niemiecki za Zrédlo trans-
feru negatywnego. Chodzi przy tym przede wszystkim o interferencje w zakresie
leksyki. Podczas méwienia czy tez pisania tekstow angielskich studentom czesto
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przychodza na mysl jako pierwsze stéwka niemieckie, a dopiero z niejakim opo-
rem ich odpowiedniki angielskie. Interferencja w pozostalych podsystemach jezyka
ma posta¢ §ladowa. Dotyczy wzorowanego na jezyku niemieckim szyku zdania
prostego 1 podrzednego oraz zbyt swobodnego podejscia do tworzenia wyrazow
ztozonych.

Kazdy z ankietowanych jest zdania, ze wczesniejsze doswiadczenia w nauce
jezykéw obceych ulatwiaja nauke kolejnego jezyka. Ulatwienia te dotycza przyswa-
jania réznych podsystemow jezyka jak réwniez samych metod opanowywania go.
Najpelniej pisze o tym student V 24: , Uczenie si¢ kolejnego jezyka jest prostsze
z wielu wzgledow: sléwka, poznawane w tym jezyku sa czesto identyczne badz
tez bardzo podobne w wymowie, pisowni czy znaczeniach ze sléwkami w innych
jezykach; podobienstwa wystepuja takze w obrebie struktur gramatycznych i skta-
dniowych (Dlatego tez uwazam, ze jezykiem niezwykle pomocnym w nauce innych
jezykéw obceych jest lacina, poniewaz inne jezyki duzo z niej zapozyczyly, takze
w zakresie gramatyki). Niezwykle wazna jest takze baza pojeciowa i teoretyczna
znajomos$¢ powiazan struktur danego jezyka. Poznajac nowy jezyk dysponujemy
juz pewna metodg dzialania (np. wiemy, Ze wazng rzecza jest uczenie si¢ koloka-
cji), postepujemy ekonomiczniej i odkrywamy wiasciwie przede wszystkim réznice
w stosunku do tego, co juz poznalismy.”

4. Wnioski

Z analizy ankiet wynika jednoznacznie, ze znajomos¢ jezyka angielskiego jako 1.2
oddzialuje na proces uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako L3 zaréwno na drodze
transferu pozytywnego jak i interferencji. Oba typy oddzialywania jezyka angiel-
skiego sa przy tym zlozone i zachodza w szeroko rozumianym interlangnage ucza-
cych sie. Pomimo pewnych elementéw wspolnych proceséw akwizycji jezyka dla
ogotu uczacych sie (por. Kniffka, Siebers-Ott 2007, 43—58), nie nalezy jednocze-
$nie zapominad, ze procesy te charakteryzuja si¢ takze duzym stopieniem zindywi-
dualizowania (por. Arabski 1988, Arabski 2002, Gabrys-Barker 2005, Riemer 1997).
Uwzgledniajac powyzsze uwagi mozna stwierdzi¢, ze wypowiedzi ankietowanych —
w szczegolnosci rozpatrywane w kontekscie odpowiedzi na pytanie nr 7 — stanowia,
czytelne potwierdzenie pozytywnej roli jezyka angielskiego dla przyswajania struk-
tur jezyka niemieckiego. Uczacy si¢ jezyka niemieckiego jako L3 dysponuja dzigki
znajomosci jezyka angielskiego jako L2 praktyczng wiedza jezykows z zakresu wy-
mowy, morfologii, skladni 1 leksyki, ktéra z powodzeniem stosuja, wykorzystujac
podobienstwa miedzy elementami obu jezykow. Zarazem — co wydaje si¢ rzecza
nie mniej istotng — dysponuja oni dzigki wezesniejszym doswiadczeniom w L2 wie-
dza metajezykowa, ktora nie tylko umozliwia pelniejsze postrzeganie przyswajane-
go jezyka, lecz stanowi takze jeden z istotnych warunkéw do rozwinigcia wlasnych
indywidualnych modeli uczenia si¢ jezyka. Wyniki ankiety dowodza tym samym po-
$rednio, ze osoby dysponujace wezesniejszymi doswiadczeniami w nauce jezykdw
obcych uczg si¢ kolejnego jezyka obcego bardziej efektywnie (por. Miller 1999).
W procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego wskazane jest zatem jak najpel-
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niejsze korzystanie z tych doswiadczen, przede wszystkim — cho¢ nie wylacznie
— w odniesieniu do jezykéw pokrewnych (por. Kéberle 1998, Meiliner 2004). Nie-
zwykle wazna role ma w tym kontekscie do odegrania nauczyciel. Oczywiscie zada-
nie swoje wypelni on tym lepiej, im wigksza wiedza obcojezyczna bedzie dyspono-
wal. Kwestig otwarta natomiast z punktu widzenia ekonomicznosci 1 efektywnosci
procesu uczenia si¢ pozostaje w odniesieniu do pary jezykow: angielski — niemiecki
kolejnos¢ ich nauki (por. Iluk 2002). Nad kwestia ta warto si¢ zastanowi¢ nawet
w obecnym zglobalizowanym, zanglicyzowanym $wiecie.
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Iwona Wowro
Uniwersytet Slaski

ROLA TRESCI HUMORY-
STYCZNYCH W PROCESIE
GLOTTODYDAKTYCZNYM.
ANALIZA WYBRANYCH
PODRECZNIKOW DO
NAUKI JEZYKA NIEMIEC-
KIEGO

The role of humour in the foreign language learning. An analy-
sis of selected coursebooks for the teaching of German

The aim of the article is to present the function of humour in teaching/le-
arning, paying particular attention to the specific character of foreign langu-
age acquisition. The author presents arguments and concisely describes the
most common forms of humour occurring in coursebooks . In the second
part of the article the author quotes and briefly discusses some examples of
comical elements in German textbooks which are intended for children and
young people.

1. Wstep

Celem niniejszego artykulu jest ogdlne przedstawienie zjawiska jezykowego jakim
jest humor oraz omoéwienie wybranych form jego wystepowania ze szczegdlnym
uwzglednieniem roli i wartosci dydaktycznej elementéw humorystycznych w na-
uczaniu/uczeniu si¢ (jezykéw obcych).

Powodzenie kazdego procesu dydaktycznego zalezy od stopnia zaangazo-
wania obydwu stron, tj. nauczyciela i ucznia. Do motywowania i zaangazowania
ucznia prowadza wlasciwie dwie drogi. Jedng z nich jest praca nad wiasnag moty-
wacja, druga jest uatrakcyjnianie nauki przy pomocy réznych ¢wiczen, gier, zabaw
oraz elementéw humorystycznych. Ich rola jest o tyle wazna, ze stanowia nie tylko
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swoista odmiang lekcji, lecz przede wszystkim motywuja ucznia do pracy poprzez
wzniecanie jego ciekawosci, uprzyjemniajg 1 uatrakcyjniaja mozolng nieraz nauke,
a przez to znacznie wspomagajq caly, nielatwy przeciez proces uczenia si¢ i naucza-
nia jezyka obcego.

W ramach niniejszego artykulu zostanie wigc podniesiona kwestia czesto-
tliwosci oraz jakosci stosowanych tresci humorystycznych na lekcji jezyka obcego
1 jednoczesnie zweryfikowana na przykladzie analizy wybranych podrecznikoéw do
nauki jezyka niemieckiego dla dzieci i mtodziezy.

2. Kilka uwag o nauczaniu/uczeniu si¢ i humorze

Nauka jezykow obcych wymaga rozumienia, poréwnywania, my§lenia syntetycz-
nego jak réwniez eksperymentowania, a wigc zgadywania 1 wnioskowania. Dla ta-
twiejszego osiggniecia tych umiejetnosci nieodzownym elementem wspomagaja-
cym wydaje si¢ by¢ zastosowanie tresci humorystycznych, ktore widziane sa jako
swoisty pomost miedzy Swiatem realnym, a tym, co dzieje si¢ na zajeciach. Znane
przystowie glosi, ze ,,Smiech to zdrowie”, a dyskusje nad zjawiskiem $miechu i ko-
mizmu oraz ich znaczeniem tocza si¢ od czasow antycznych.

W tym miejscu zrezygnujemy z wielowatkowej dyskusji nad fenomenem hu-
moru 1 komizmu, i przyjmiemy za Horn (1988; 18), iz $miesznym jest generalnie
to, co koliduje z naszymi oczekiwaniami 1 odbiega od obowigzujacych norm, a wigc
jest inne, dziwne i zaskakujace. Samo pojecie humoru definiowane bylo pierwotnie
jako swoista réwnowaga plynéw (bumores) w organizmie, ktora wplywala na ksztal-
towanie postaw, charakteru i rodzaju temperamentu (Wolf, 1986; 30), co umozli-
wialo uzyskanie pewnego dystansu do otaczajacych zjawisk, osob i rzeczy. Humor
widziany byl ponadto jako swoista zdolno$¢ pozytywnego odbioru rzeczywistosci
lub przeciwnosci losu, lub jako postawa spoleczna, ktérej wyrazem byl $miech,
usmiech, lub jedynie u$mieszek. W badaniach nad zjawiskiem humoru, rozréz-
nia si¢ kilka jego rodzajéw. Dominujacymi sa: humor pozytywny, czarny, wrogi,
niezdrowy, niszczacy, ztosliwy. Role 1 znaczenie humoru bada gelotologia, ktora
jednoznacznie wskazuje na pozytywny wymiar humoru i jego nieoceniony wplyw
na organizm czlowieka. Znane sa przeciez nieodosobnione przypadki leczenia hu-
morem (terapia humorem) oraz jego ogélnie uznany pozytywny wplyw na system
odpornosciowy, gospodarke hormonalna, prace moézgu, ogdlng kondycje psycho-
fizyczng organizmu, a nawet na zwalczanie komoérek nowotworowych. Poza tym
humor wplywa bardzo pozytywnie na sfere emocjonalng i komunikacyjna jednost-
ki, a przez to takze na jej kompetencij¢ socjalna, co w kontekscie dydaktycznym
zdaje si¢ stanowi¢ sedno sprawy (por. www.sembs.s.bw.).

3. Element gry i zabawy na lekcji — za i przeciw
Takie dyscypliny naukowe jak pedagogika do$¢ rzadko poruszaly problem humoru,

a jezeli juz, to jedynie w kontekscie poczucia humoru nauczyciela. W ostatnim czasie
rozgorzala na nowo dyskusja nad rola i zastosowaniem gier 1 zabaw w nauczaniu.
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Jej przedmiot obejmuje takie kwestie jak:
® czy uczacy sie oczekuja poczucia humoru od nauczyciela oraz tresci hu-
morystycznych na zajeciach;
e jakie formy moze przybiera¢ humor na zajeciach;
e czy humor wplywa na proces nauczania/uczenia si¢ i na jego wyniki.

Kwestia zastosowania humoru na lekcji ma zaréwno swoich zwolennikow
jak 1 przeciwnikow. Sceptycy w tej kwestii powoluja si¢ na niemieckie przyslowie
WMit der Schule beginnt der Ernst des Lebens” (,Wraz ze szkola zaczyna si¢ powa-
ga zycia”) i reprezentuja poglad, iz nauczanie/uczenie si¢ i humor to zjawiska
wzajemnie wykluczajace si¢, gdyz zdaniem przeciwnikow, duza liczebnosé klas,
male ramy czasowe oraz relatywnie duzy naklad w przygotowaniu odpowiednich
materialéw jednoznacznie i nader dobitnie przemawiaja za §wiadoma rezygnacja
z tej formy pracy. Podnosza oni, takze, fakt postawy samych nauczycieli, ktorzy
traktuja humor na lekcji jako element nagrody, odprezenia lub wypelnienia wol-
nego czasu (np. na zastepstwach). Poza tym gry i zabawy wydaja si¢ by¢ mato
powazng forma pracy, nieprzystajaca do tak powaznego zadania, jakim jest ucze-
nie si¢/nauczanie (jezykéw obcych). Inne wady i czynniki przemawiajace za re-
zygnacja stosowania elementéw humorystycznych na zajeciach to: (por. Koluch,
2003; 45—40):

e uzywanie jezyka ojczystego podczas uczestnictwa w zabawie/grze;
e niepoprawianie bledow jezykowych przez nauczyciela;

e dominacja uczniéw lepszych nad stabszymi;

e  duzy naklad pracy i czasu celem ich przygotowania.

Stojacy po drugiej stronie zwolennicy koncepcji nauki z wykorzystaniem
humoru, gry i zabawy holduja zasadzie ridento docere czyli ,uczy¢, $miejac si¢”.
Nauka ma by¢ wiec zabawa 1 przynosi¢ radosé. Uwazaja oni, ze humor promuje
emocje pozytywne, ktore nie tylko wplywaja pozytywnie na intelektualny rozwoj
jednostki, ale takze na dynamike jej osobowosci oraz wskazuja na fakt, iz po-
przez gre 1 zabawe nauka nie tylko nie traci na swej atrakcyjnosci, lecz zyskuje na
efektywnosci 1 fatwosci przyswajania wiedzy (por. Kucharczyk, 2005; 23). Ponad-
to uczniowie zyskuja poczucie wspolnej pracy prowadzacej do osiggniecia kon-
kretnego rezultatu a poprzez myslenie i dzialanie pobudzaja mimowolnie swoje
poczucie humoru i kreatywno$¢ (por. Burkat, 2006; 46 —47). Na szczegdlne pod-
kredlenie zastuguje zastosowanie humoru w pracy z tzw. materialem trudnym
jak na przyktad ¢wiczenie struktur gramatycznych, gdzie wyzwolenie dodatkowe;
motywacji 1 energii ucznia wlasnie poprzez zastosowanie humoru skutkuje prze-
famaniem barier i zahamowan oraz osiggnicciem zamierzonego celu. Do innych
zalet 1 korzysci zwigzanych z wprowadzaniem do programu nauczania elemen-
tow humorystycznych zaliczy¢ nalezy (por. Burkat, tamze, Kucharczyk, 2005; 22,
Szalek, 2004; 142):

e szybszy proces przyswajania wigkszej liczby informacii na skutek nauki
niezamierzonej (mimowolnej) w przyjaznej atmosferze;
integracja i aktywizacja slabszych uczniow;
wzrost kooperacji wroéd ucznidw;
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Wzrost motywacji;

wzrost koncentraciji;

stworzenie naturalnego kontekstu do komunikacii;

wladciwa stymulacja uwagi uczacego sig;

przezwyciezenie zmeczenia lub znuzenia;

redukcja poziomu strachu i stresu;

przygotowanie do dziatania w realnych sytuacjach przy wykorzystaniu

wszystkich sprawnosci;

rozwdj empatii i kreatywnosci;

wzrost poczucia przynaleznosci do grupy;

efektywniejsze wykonywanie polecert nauczyciela;

zaangazowanie calej osobowosci ucznia.
Dla nauczyciela natomiast humor jest o tyle wazny, iz zapobiega tzw.
wypaleniu si¢ zawodowemu czyli znuzeniu 1 braku kreatywnos$ci. Ponadto na-
uczyciel, ktéry od czasu do czasu stosuje tresci humorystyczne™, postrzegany
jest jako osoba sympatyczna majaca dobry kontakt z uczacymi sie. Dzigki temu
mozliwe jest osiagniecie lepszych efektow na polu dydaktycznym jak i wycho-
wawczym (por. Kucharczyk, 2005; 22). Wszak dobrym nauczycielem staje si¢
nie przez zdobyte wyksztalcenie, a przez swoja osobowos$¢, do ktorej z calg
pewnoscig zalicza si¢ poczucie humoru (por. Kriger, 1981; 804). Nauczyciel
bez poczucia humoru latwo moze zniecheci¢ uczacych sig, podczas gdy na-
uczyciel reprezentujacy swa osoba pozytywny humor motywuje uczacych si¢
do podejmowania dalszego trudu i moze by¢ widziany jako tzw. ,,wzmocnienie
pozytywne”. Aby osiagnac¢ swoj cel i zosta¢ wlasciwie zrozumianym, stosowa-
ny humor, jego jakos¢ i czgstotliwos¢, musza wspolgrac ze stopniem i rodza-
jem wrazliwo$ci odbiorcy oraz wpisywac si¢ w ogolne spektrum jego poczucia
humoru.

Poczucie humoru jest swoistg strategia, ktora pozwala efektywniej uksztalto-
wac caly proces nauczania oraz umozliwia lepsze radzenie sobie w tzw. sytuacjach
trudnych. Tak wiec, pozytywny humor w procesie dydaktycznym to wazny czynnik
procesu edukacyjnego, gdyz korzysci z niego plynace sa wielorakie. Ilustruja to
nastepujace funkeje, ktére wyodrebnione zostaly co prawda w odniesieniu do gier
1 zabaw jezykowych, dotycza jednakze w calej swej rozciaglosci calego zjawiska
humoru w procesie nauczania (por. Szatek, 2004; 142):

e funkcja dydaktyczna — dotyczy utrwalania materiatu, ksztaltowania nawy-
kow oraz rozwijania umiejetnosci uczacych sig;
funkcja motywujaca — jest réwnoczesnie funkeja relaksujaca 1 stymulujaca;
funkcja poznawcza — pozwala zapoznaé uczacych si¢ z elementami jezyka
i kultury;
funkcja ksztalcaca — wspomaga ogélny rozwoéj sprawnosci umystowej;
funkcja wychowawcza — pomaga ksztaltowaé pozadane zachowania i po-
stawy.

70 Nazbyt czeste wplatanie tresci humorystycznych w plan zaje¢ skutkuje jednakze negatywnym od-

biorem nauczycielai podwazeniem jego autorytetu.
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4. Wymogi do zastosowania gier i zabaw w procesie nauczania

Opowiadajac si¢ za stosowaniem elementow i tresci humorystycznych w procesie
nauczania nalezy mie¢ na uwadze, iz zle lub nieprzemyslane ich wykorzystanie
moze przynie$¢ mniej pozytku, niz zakladano na poczatku, tzn. moze np. obnizy¢
autorytet nauczyciela lub zdemotywowaé ucznia. Dlatego, tak wazne jest ustalenie
kilku kryteriow, ktore okreslalyby cel 1 sposob przeprowadzania gier i zabaw na
zajeciach jezyka obcego. Najwazniejsze z nich to:
e jako$¢ i czestotliwosé tresci humorystycznych;

odpowiedni dobor;

jasno okreslony cel prowadzonej zabawy/gty;

jasnos¢ i dotrzymywanie jej regul;

sposob realizacji;

ramy czasowe;

dostosowanie do wieku oraz poziomu jezykowego i intelektualnego ucza-

cego sie.
Waznym czynnikiem jest takze dltugo$¢, czyli limit czasowy stosowanej gry
lub zabawy. Moze on zosta¢ wydluzony, ale nadmierna dltugo$¢ jego trwania moze
skutkowa¢ znuzeniem uczacego si¢.

5. Humor pedagogiczny i jego rodzaje

Wieloaspektowos$¢ pojecia humoru oraz trudnosci definicyjne wskazuja jednoznacz-
nie na kompleksowos¢ tego zjawiska 1 tym samym prowadza do koniecznosci zawe-
zenia tego pojecia do humoru stosowanego w procesie (glotto-)dydaktycznym. Ten
rodzaj humoru zwany humorem pedagogicznym definiowany jest takze jako humor
dydaktyczny. Zastosowany $wiadomie i celowo wplywa pozytywnie na ksztalt i prze-
bieg procesow pedagogicznych. Humor pedagogiczny charakteryzuje si¢ réznorod-
nymi formami wystgpowania poczawszy od mimiki 1 gestykulacji, poprzez artykulacje
i u$miech, az po zartobliwe uwagi lub $mieszne opowiadania/anegdoty i sytuacje.
Inng cecha jest jego spontaniczny charakter lub zaplanowane zastosowanie.

Do najczestszych form humoru naleza obrazki, ktore z jednej strony zache-
cajg uczacego si¢ do dyskusji nad ich trescia, a przez to umozliwiajg mu wyrazanie
wlasnych pogladéw oraz rozwijanie kreatywnosci jezykowej’'. Z drugiej strony po-
przez nieograniczong liczbe skojarzen, obnizaja znacznie istniejace bariery jezyko-
we. Poprzez zamieszczony w ciggu obrazkéw element zaskakujacy 1 zaklocajacy
caly przebieg obrazkowej historyjki generuja sytuacje humorystyczna. Do najwaz-
niejszych funkciji zaliczy¢ mozna:

e obrazek jako element motywujacy;
e obrazek jako nosnik informacij;

! Nie dotyczy to oczywiscie tzw. obrazkéw dydaktycznych, ktére jako elementy redundande koreluja
jedynie z historyjka nagrana na kasecie. Obrazki takie byly tworzone dla potrzeb metody audiowizu-

alnej.
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e obrazek jako element wspomagajacy rozwoéj sprawnos$ci mowienia lub pi-
sania;
obrazek jako wizualizacja struktur leksykalno-gramatycznych;
obrazek jako element mnemotechniczny (por. Macaire, Hosch, 200,
78—88).

W dydaktyce rozréznia si¢ obrazki/ilustracje sensu stricto, obrazki logiczne
1 tzw. obrazki analogiczne (por. Macaire, Hosch, 2000; 71).

Obrazki/ilustracje jako takie czesto nie wykazuja zwiazku z rzeczywistoscia,
moga przybiera¢ rézne formy (komiks, rycina, karykatura, zdjecia, kolaze, plakaty,
piktogramy) i bardzo dobrze sprawdzaja si¢ na kazdym stopniu zaawansowania na-
uki jezyka obcego.(& 1) Obrazki logiczne nie odnosza si¢ bezposrednio do faktow
rzeczywistych, pozwalaja jednak na interpretacje kwestii realio — i kulturoznaw-
czych. Do najczestszych form ich wystgpowania zaliczy¢ mozna grafiki, diagramy
czy schematy.

Obrazki analogiczne odzwierciedlaja/ ilustruja trudne do opisania struktury
gramatyczne laczac informacje znane z nowymi. Obrazki logiczne i analogiczne, by
nie generowa¢ dodatkowych trudnosci interpretacyjnych, musza by¢ jednoznaczne
1 nie powinny wizualizowac zbytniej zawilosci tresci poznawczych.

Inna, ale takze relatywnie czgsto stosowana forma humoru, sa gry stow oraz
kalambury. W przypadku tej formy humoru chodzi o to, iz dostowne tlumacze-
nie calego ciagu wyrazéw na jezyk obcey lub odwrotnie, traci swoj pierwotny sens
1 moze wywolac¢ §miech.

Wprowadzenie piosenek do nauczania jezykéw obceych przez diugi czas byto
postrzegane jako element zapelniajacy luke na zajeciach, lub ewentualnie jako ele-
ment nagrody za dobra (wspol-) prace uczacego si¢ z nauczycielem. Dzi§ wiadomo
jednak, ze piosenki moga stanowi¢ bardzo wazna cze§¢ skladowa zajec, gdyz po-
zwalaja podtrzymac motywacje 1 wzbudzi¢ zainteresowanie. O ile piosenki skompo-
nowane jedynie dla celow dydaktycznych (np. celem wycwiczenia pewnych struktur
gramatycznych lub utrwalenia slownictwa) nie spelniaja swej roli, gdyz nie budza
entuzjazmu wsrod uczacych sie z racji nieciekawej melodii lub trywialnej kompozycji,
o tyle piosenki wykonywane przez autentycznych wykonawcow dodatkowo motywu-
ja uczacych sie, gdyz sa obrazem zycia codziennego a tym samym odzwierciedleniem
prawdziwych emociji takich jak rados¢, gniew, rozczarowanie, rozpacz, zadowolenie,
mitosé¢, dobro itp. (por. Pradela, 2003; 36). Ponadto budza one §wiadomo$¢ kulturo-
wa, rozwijajq wrazliwos¢ artystyczng oraz zachecaja do samodzielnej tworczosci. Przy
doborze piosenek wazne jest jednak uwzglednienie kilku kryteriow, by jej wilaczenie
do zajec bylo celowe i udane. W pierwszej kolejnosci uwzglednic nalezy stopien za-
awansowania jezykowego oraz skale trudnosci piosenki (czy jest szybka, wolna, czy
wyraznie artykuluje slowa, czy zawiera powtorzenia). Wazny jest takze rodzaj muzyki
oraz ogoblny cel, ktory powinien zosta¢ osiagniety dzigki zastosowaniu danej piosenki.
Jesli chodzi o metody pracy z piosenkami to najpopularniejsze z nich stanowia uzu-
pelnianie tekstu z lukami, uktadanie slow lub obrazkéw w odpowiedniej kolejnosci,
zastepowanie stow piosenki wlasnymi slowami, dodawanie stéw do tekstu piosenki
czy tez pisanie streszczenia tresci piosenki (Pardela, 2003; 38).
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Jeszcze inng ciekaws forma komizmu na zajeciach jezyka obcego jest ko-
miks, ktéry w swej istocie i formie postuguje si¢ zaréwno tekstem, rysunkiem
jak 1 piktogramem, co znacznie wspomaga ,,dotarcie do znaczenia” komunikatu,
o czym $wiadczg liczne badania jezykoznawczo-antropologiczne (por. Sakwerda,
Szymaniak 1998; 195). Komiks jako specyficzny gatunek przekazu charakteryzuje
si¢ synkretyczna forma ,,zaklada nierozerwalng wieg stowa i obrazu, ktdrego to Zwiqzkn
naruszenie groyi utratq (lub istotnym zubogeniem) catego komunikatu.” (Jastrzebski, 1982;
22). Cechg komiksu jest takze jego dyskretny czyli strukturalnie niepodzielny cha-
rakter. W tym miejscu zaznaczy¢ jednak nalezy, iz komiks powinien by¢ czesto
wykorzystywany przez nauczycieli lub autoréw podrecznikow jako material dydak-
tyczny, albowiem z racji prostoty swej formy i tresci moze by¢ stosowany wlasciwie
na kazdym poziomie nauczania:

,»W przypadku grup poczatkujacych cenne jest dzialanie mechanizmu domy-
stu jezykowego, ktory ulatwia dotarcie do znaczenia. Z tego samego wzgledu ko-
miks moze by¢ sposobem na wyrobienie u ucznidw nawyku systematycznej lektury
ksigzki w wersji oryginalnej” (Sakwerda, Szymaniak 1998; 198).

Bardzo rozpowszechniona forma humoru sa dowcipy. Badania nad uchwy-
ceniem ich struktury i funkcji trwaja od lat, chociaz na poczatku uznawane byly
jako teksty niepowazne przez to nie zastugujace na jakiekolwiek zainteresowanie.
Pézniej jednak dostrzezono ich sens w pozornym bezsensie oraz ich znaczenie
w procesie nauczania. Jego krétka 1 zwarta forma, zawarty element zaskoczenia,
pointa oraz kolizja oczekiwan i weryfikacji wymaga z jednej strony wysitku inte-
lektualnego (w celu jego interpretaciji), z drugiej strony prowadzi do rozluznienia
1 umozliwia zabawe stowem. Ponadto uwrazliwia na wystepujace takze w normal-
nej komunikacji dwuznacznosci czy niejasnosci i bardzo dobrze wspomaga rozwoj
rezceptywnej jak réwniez produktywnej kompetenciji jezykowej (por. Szczepaniak,
1999; 222).

6. Uwagi o podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego

Po przedstawieniu ogélnych 1 bardzo zawezonych rozwazan odnosnie zjawiska hu-
moru ze szczegdlnym uwzglednieniem humoru pedagogicznego, oraz krotkiego
omowienia najczestszych form jego wystepowania chcieliby$my teraz skonfronto-
wac teori¢ z praktyka. W tym celu analizie poddane zostang podreczniki do nauki
jezyka niemieckiego pod katem wystepujacych w nich form i tresci humorystycz-
nych. Poniewaz niemozliwym jest przeanalizowanie wszystkich dostepnych na ryn-
ku podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego, do dalszych rozwazan wlaczone
zostang tylko wybrane podreczniki z ostatnich lat. Celem prowadzonej analizy nie
bedzie szczegdtowe omoéwienie kazdego podrecznika z osobna, gdyz takie zamie-
rzenie z pewnoscig przerostoby wszelkie ramy czasowo-objetosciowe lecz raczej
ukazanie calego spektrum stosowanego humoru pedagogicznego pod katem roz-
norodnosci, jakosci i czestotliwosci form jego wystgpowania w procesie glottody-
daktycznym.
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6.1. Podreczniki do nauki jezyka niemieckiego dla dzieci

Do analizy wybrane zostaly podreczniki nowszej daty (od roku 2000) takie jak:
Tamburin, Dein Dentschbuch, Pingpong, Kingoo i Dein Dentsch.

W podreczniku Tamburin najczestszymi formami humorystycznymi wy-
stepujacymi praktycznie w kazdym rozdziale sa krotkie piosenki, zawierajace
bardzo proste i przydatne stownictwo zaczerpnigte z zycia codziennego. Cze-
sto polegaja one na wymiennosci tylko jednego elementu (Bruder — Freundin),

np.:

W ist denn dein Bruder? W ist denn deine Freundin?

Er ist nicht bier. Sie ist nicht hier.

Er ist nicht da. Sie ist nicht da.

Ach, da ist er jal. Ach, da ist sie jal.” (Tamburin, 18-19).

Inna czesta forma humoru pojawiajaca sic w Tamburin sa rymowanki (Ab-
zihlreime) ztozone z kilku czesci uktadajacych sie w calo$¢, na podstawie ktorej
mozna zaintonowaé piosenke oraz zainicjowac zabawe ruchows na lekcji. Towa-
rzysza im takze stosowne obrazki, np.:

o Ein, zwei, drei. ins, zwei, drei.
Du bist dran. Du bist raus.
Zieh doch mal den Mantel an“ Zieb sofort den Mantel aus* (str. 50).

Podobna forme humoru znajdujemy z podreczniku Kdngoo, gdzie na str. 47
autorzy umiescili obrazek przedstawiajacy zaanagazowanie calej rodziny w piecze-
nie ciasta i do tego krotki, rymowany wierszyk:

,,Ob, es riecht gut!

Ob, es riecht fein!

Heute riihren wir Teig

zu Plitzchen ein!

In der Kiiche riecht es lecker,
grade wie beim Zuckerbdcker.
Ob, es riecht gut!

Ob, es riecht fein!*

Inna forma humoru polega na podaniu przez autoréw blednych polaczen
wyrazowych zwigzanych z cze$ciami garderoby oraz ich zakladaniem, przy jed-
noczesnym zaangazowaniu uczniow w namalowanie tychze bezsensownych tresci
typu (Tamburin, 51):
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Zieh den Hut an.
Setz die Hose anf.
Setz die Schube auf.
Zieh die Miitze an.
Setz das Hemd auf.
Zieh die Brille an‘7°.

Wilasnorecznie wykonana wizualizacja tresci tychze zdan z pewnoscia wywo-
la u dzieci glod$ny $miech.

Bardzo czestym elementem humorystycznym, pojawiajacym si¢ w podrecz-
nikach zaréwno dla dzieci jak 1 miodziezy jest postaé czarownicy (die bise Hexe).
W Tamburin czarownica wypowiada zaklecia w formie rymowanek, a zamieszczone
obok obrazki zwierzat umozliwiaja dzieciom samodzielne konstruowanie kolej-
nych zakle¢ wg. wzoru:

o Hokus, pokus, ans! Hokus, pokus, olf!
Du bist eine Maus “ Und du bist ein Wolf
wHokus, pokus, ub!

Du bist eine Kuh!“ (str. 69).

Inna czestq forma humoru w podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego
dla dzieci sa komiksy, przedstawiajace najczedciej zabawng historyjke obrazkows
opatrzona zabawnym tekstem 1 pointg, (np. Pingpong, 30, Dein Deutsch, 122-123).
W podreczniku Pingpong zamieszczony komiks wymaga dodatkowo uzupelnienia
brakujacych zaimkow dzierzawczych, natomiast komiks w Dein Dentsch pelni role
wesolej historyjki odprezajacej, ktorej komiks koncentruje si¢ na cechach zo6twia,
ktore uniemozliwiaja mu zorganizowanie przyjecia urodzinowego.

6.2. Podreczniki do nauki jezyka niemieckiego dla mtodziezy

W ramach tego podrozdzialu zanalizujemy wybrane podreczniki dla mlodziezy (gim-

nazjum, liceum) jak Gramatyka niemiecka dla gimnazjum, Was ist los, Dein Dentsch, Aba.
W podrecznikach dla tej grupy wiekowej pojawiaja si¢ takze rymowanki, acz-

kolwiek o wiele rzadziej niz w podrecznikach dla dzieci, np.:

WwAuf der Maner

anf der Lauer

sitt eine kleine Wanze.

Sieh die kleine Wanze an,

wie die Wanze tanzen kann' (Was ist los? , str. 40).

> Komizm tej sytauacji polega na tym, iz podano tutaj (celowo) blednie czasowniki oznaczajace
zakladanie poszczegdlnych czesci garderoby. W j. niemieckim czasonik aufsetzen oznacza ,,zaklada¢
cos na glowe lub nos” natomiast czasownik anzichen — oznacza ,,zaklada¢ pozostate czesci garde-
roby na reszte ciala”. Tak wicc nie mozna die Hose/ das Hemd aufsetzen ani den Hut/ die Miitze/ die Brille

anzieben.
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Zrozumialym faktem jest to, iz w podrecznikach dla mlodziezy pojawiaja si¢
zarty/dowcipy stowne, czego nie ma lub ma miejsce, tylko sporadycznie w pod-
recznikach dla dzieci. Kazdy rozdzial podrecznika Aba zakonczony jest jednym
lub dwoma dowcipami, ktore wiaza si¢ najczedciej tematycznie z trescig danego
rozdziatu. Dla przykladu w rozdziale Essen und Trinken znajdujemy miedzy innymi
kroétkie dowcipy zwiazane z jedzeniem:

o Lina gebt an die Wiirstchen-Bude: wAber Theo! Suppe isst doch niemand niit
Guten Tag, Herr Wiirstchen, ich michte dems Messer?

eine Bockwnrst!". — Ich weifs, aber ich finde die Gabel nicht”
— Seit wann heifse ich Wiirstchen? — fragt (Aha 1 B, 34).

wiitend der Verkdnfer. ’

— Aber hier steht doch dran: ,,Heifse
Wiirstchen“ (Aha 1 B, 130)".

W podreczniku do gramatyki dla gimnazjum znajdujemy w kilku miejscach
krotkie dowcipy typu:

.- Deine Mutter ruft dich — sagt Uli Maritin Bescheid. — Gut, warte hier. —

erkliart Martin. — Ich muss nach Hause. Einen Aufsatz schreiben, Mathe
wiederholen, Englisch lernen und Klavier iiben. So, in maximal zwanzig
Minuten bin ich zurtick.”.

W podreczniku Denutsch deine Chance znajdujemy calg palete dowcipow, w kto-
rym pod koniec kazdego rozdzialu jest 6-10 dowcipéw o réznej tematyce, n.p.:

»Ein Mann fragt am Fahrkartenschalter:

- Muss ich fiir die Kinder auch bezahlen?|

-Unter finf nicht.

- Gott sei Dank, ich habe nur drei.” (Deutsch deine Chance, 188)
,,Die Freundin von Peter ist wie Zucker.

-So suf3?

- Nein. So raffiniert.” (str.160).

Dowcip jako forma humoru pojawia si¢ obok piosenek chyba najczgsciej w pod-
recznikach do nauki jezyka niemieckiego dla mltodziezy 1 dorostych. Sa one jednak zo-
stawione same sobie, umieszczane najczesciej pod koniec rozdzialu, czasem laczac sie
z nim tematycznie, a niekiedy nie. W kazdym analizowanym podreczniku brakuje jednak
jakiejkolwiek formy odniesienia do zamieszczonych zartow w postaci ¢wiczen. A prze-
clez w oparciu o te krotkie, tatwe i przyjemne formy kontaktu z jezykiem obcym mozna
by jednoczesnie popracowac nad rozwijaniem sprawnosci méwienia czy pisania.

Inna, zabawng forme stanowiaca swoisty przerywnik w nauce tworza tzw.
Zungenbrecher (famance jezykowe), ktore pojawiajg si¢ w podrecznikach do gim-
nazjum w celu ¢wiczenia wymowy poszczeg6lnych dzwickéw, jak np.:

" Komizm tego dowcipu polega na pomieszaniu przymiotnika ,,heil — heifle Wiirstchen — gorace
kietbaski” z odmiang czasownika ,,heilen” (nazywac si¢) w pierwszej osobie ,,ich heif3e”
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,»Die Katze tritt die Treppe krumm. »oieben Fliegen wiegen Ziegen,
Schwarze Katzen. Katzen kratzen. Ziegen wiegen sieben Fliegen.® (Was
Kratzen schwarze Katzen?* (Aha 1A,  ist los? 28)

32)

W podrecznikach dla miodziezy pojawiajg si¢ takze ¢wiczenia polegajace
na przyporzadkowaniu (prostych, a przez to latwych do wizualizacji i §miesznych
w swej tresci) zwrotdéw idiomatycznych™ do odpowiadajacych im $miesznych ob-
razkow (por. Was ist los?, str. 40).

W podrecznikach dla nauczyciela, mozna znalez¢ czgsto takze dokladne opisy
konkretnych gier 1 zabaw jezykowych, ktére moga by¢ stosowane przy przerabianiu
poszczegolnych rozdzialow (por. Was ist los?, str. 78-80 — Dosmino, Memory, Frage-An-
twort-Spiel 1 inne).

W podreczniku do nauczania Landeskunde (2004), znajdujemy wiasciwie na
kazdej stronie elementy komizmu. Sa one jednakze zawezone do wlasciwie dwoch
form wystepowania — teksty z komiczna pointa, ktérym towarzysza karykatury lub
krotkie, tematycznie zwiazane dowcipy zamieszczone pod tekstami lub na koncu
rozdziatu (str. 23, 63).

7. Uwagi koncowe

Z powyzszych rozwazan wynika jednoznacznie, iz elementy humoru na lekcji (jezy-
ka obcego) nie sg juz tematem ,,egzotycznym”. Najogolniej rzecz ujmujac, humor
na zajeciach sprzyja rozladowaniu napigcia oraz polepsza koncentracje uczacych
si¢. Jednakze, jak z kazda przyprawa, nie mozna przesadzac tak tez ze stosowaniem
humoru. Musi on by¢ dozowany umiejetnie i to w umiarkowanych dawkach.

Podreczniki do nauki jezykéw obceych jednak dosé oszczednie odwoluja sig
do humoru, a poszukiwanie jego przyktadéow w podrecznikach zajelo naprawde spo-
ro czasu. Przeprowadzona analiza wskazuje jednak na fakt, iz systematycznie ro$nie
loé¢ zamieszczanych w podrecznikach tresci humorystycznych, aczkolwiek nie jest
to przyrost rownomierny. Podreczniki starszej daty nie zawieraly prawie weale tresci
humorystycznych, podczas gdy podreczniki nowsze moze nie obfituja jeszcze w cale
narecze komizmu dydaktycznego/humoru pedagogicznego, jednakze coraz czesciej
znalez¢ w nich mozna ciekawe 1 bardzo przydatne tresci i formy humorystyczne.
W wyborze podrecznikow poddanym analizie znajduja si¢ jednakze i takie, w ktorych
bardzo ci¢zko znalez¢ najprostsze nawet formy komizmu, a jesli juz to sposéb i for-
ma ich przedstawienia lub wydzwiek pozostawiaja wiele do Zzyczenia.

Do najczestszych form humoru w podrecznikach do nauki jezyka niemiec-
kiego dla dzieci naleza piosenki, wierszyki/rymowanki oraz komiksy. W podrecz-
nikach dla mlodziezy piosenki 1 wierszyki ustepuja miejsca réznego rodzaju dowci-
pom, komiksom oraz innym historyjkom obrazkowym. Pojawiaja si¢ takze w tym
przedziale wiekowym ostrozne propozycje wykorzystania gier 1 zabaw jezykowych.

™ Chodzi tutaj o zwroty typu mieé dwie lewe rece, robic wielkie oc3y, tracié glowe.
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Po dokonanej analizie wybranych podrecznikéw powstaje jednak nieodparte wra-
zenie, ze proponuja one niestety dos¢ skromna palete tresci i form humorystycz-
nych, zaréwno co do ich jakosci jak i ilosci. Duza odpowiedzialnosé spoczywa wigc
na barkach nauczyciela, ktory poprzez swq inwencje oraz osobiste poczucie humo-
ru, moze préobowac urozmaica¢ zmudny proces uczenia si¢ jezyka obcego poprzez
pomystowe wykorzystanie proponowanych przez podreczniki form humoru lub
poprzez wprowadzanie i stosowanie nowych.

Innym, bardzo waznym zadaniem w kontekscie badan nad rolg tresci humo-
rystycznych wydaje si¢ by¢ praktyczna weryfikacja jego znaczenia na drodze osig-
gania kolejnych celow ksztalcenia. Konsekwencje tej weryfikacji moze stanowic
konieczno$¢ uwzglednienia tresci humorystycznych przy planowaniu i realizacji za-
je¢. Swoisty problem tworzy¢ tu jednak moze ,,przewidywalno$¢” humoru, gdyz jak
uczy praktyka, sytuacje humorystyczne wynikaja w duzej mierze w sposéb sponta-
niczny i czasem trudno je skrupulatnie zaplanowac i zrealizowaé. Pamietac jednak
nalezy, iz elementy humorystyczne w procesie nauczania/uczenia si¢ to jedynie
elementy calego spektrum aspektéw zwiazanych z procesem glottodydaktycznym
1 nie zastapig nigdy intensywnej i systematycznej pracy i nauki.
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Wyssza Szkota Lingwistyezna w Czestochowie

PODRECZNIK W NAUCZA-
NIU JEZYKA OBCEGO.
WNIOSKI Z ANALIZY
WYBRANYCH PODRECZ-
NIKOW DO NAUKI JEZYKA
NIEMIECKIEGO

The textbook in teaching a foreign language. The results of an analy-
sis of selected textbooks for teaching German as a foreign language

The aim of the article is to present textbooks for learning German as a
foreign language that have been approved for school use by the Ministry
of Education. The first part deals with different criteria for evaluation of
textbooks and didactic materials. Additionally, it provides the Ministry of
Education textbook suitability requirements. The second part presents the
end results of an analysis which involved textbooks for learning German. It
also contains a summary of questionnaires conducted among students and
teachers. The summing-up offers reflections and conclusions concerning
the features of an optimal textbook for learning a foreign language.

1. Wstep

Coraz bogatsza oferta podrecznikdw i materialow do nauki jezykéw obceych sklania
do refleksji nad przydatnoscia i jako$cia wydawanych publikacji. Lektura recenzji
najnowszych podrecznikéw w czasopismach Jezyki Obce w Szkole, Hallo Dentschlebrer
i informatorach wydawniczych wskazuje na wysoki poziom ukazujacych si¢ no-
wych pozycji. Mimo to nasuwajg si¢ pytania. Jaki podrecznik zastuguje na miano
najlepszego, gwarantujacego skuteczne nauczanier Jaki powinien by¢ optymalny
podrecznik? Czy taki podrecznik istnieje? Jak tworczo wykorzysta¢ podrecznik?
Czy podrecznik dzisiejszych czaséw ma by¢ swego rodzaju przewodni-
kiem, ktory poprowadzi ucznia przez labirynt jezyka obcego, gaszcz nowych slow
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1 struktur, rozwinie u niego tworczy potencjal i zainteresowania, pokaze bogactwo
1 koloryt jezyka, czy raczej informatorem zawierajacym zbior slownictwa i wyra-
zen, konieczne teksty do czytania i stuchania ze zrozumieniem, instrukcje, zadania
i strategie umozliwiajace osiagniecie zadanego poziomu jezykowego czy/i zdanie
egzaminu na tym poziomie?

Czy ma to by¢ podrecznik polskich autoréw, osadzony w realiach kraju
1 szkoly, czy tak czesto pojawiajaca si¢ na rynku edycja polska zagranicznego pod-
recznika?

2. Zagadnienia preparacji i ewaluacji materiatéw glottodydaktycznych
2.1. Kryteria ewaluacji materiatéw nauczania

Podejmujac si¢ oceny podrecznikéw do nauki jezykéw obceych nalezy odwolac sig
do teoretycznych zalozen glottodydaktycznych, a w szczegdlnosci do dyscypliny zaj-
mujacej si¢ preparacja i ewaluacja materialéw glottodydaktycznych. Problematyka ta,
zajmowali si¢ m. in. H. Funk (1994), H.-]. Krumm (1994), B. Kast, G. Neuner (1994),
H. Komorowska (2001), W. Pfeiffer (2001), Cz. Schatte (1995), E. Zawadzka (1989).

Zrédla niemieckie podaja zestaw kryteriéw ewaluacji materialéw nauczania
1 oceny podrecznikéw do nauki jezykoéw obeych (muin. Stockbolmer Kriterienkatalog).
Uwzgledniaja one (Kast et al., 1994):

budowe i uktad podrecznikow;

szate graficzna;

zgodnos¢ z programem nauczania;

tematyke;

wiedze o kraju i ludziach;

material jezykowy;

gramatyke;

stownictwo;

éwiczenia,

teksty;

srodki nauczania;

pomoce dla nauczyciela.
Wyzej wymienione aspekty oceny podrecznikéw sq bardzo ogdlne, a w ob-
liczu ciaglych zmian programowych na poszczegélnych etapach edukacyjnych
wzgledne. Podreczniki musza by¢ dostosowywane do odbiorcéw, wymogoéw cza-
sow 1 najnowszych trendéw. Nie mogg bowiem ani uwiera¢ ani ograniczac aktual-
nych potrzeb nauczycieli i uczniéw réznego typu szkol.

W monografii Nauka jezykow obeych. Od praktyki do praktyki (Pteiffer 2001:
1671t)) Waldemar Pfeiffer formuluje podstawowe funkcje materialéw glottodydak-
tycznych, ktore wydaja si¢ by¢ aktualne na kazdym etapie ksztalcenia.

Sa to:
e funkcja prezentacji autentycznego jezyka obcego;
e funkcja prezentacji wiedzy krajo- i kulturoznawczej;
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funkcja adekwatnej organizacji 1 systematyzacji materiatu nauczania;

funkcja rozwijania umiejetnosci 1 sprawnosci jezykowych;

funkcja motywacyjna;

funkcja indywidualizacji nauczania;

funkcja aktywizowania uczniow;

funkcja organizacji proceséw glottodydaktycznych.
Powyzsze funkcje sa punktem wyjscia do funkeji specyficznych zwiazanych
ze wszystkimi elementami ukladu glottodydaktycznego, ktérych nie bede szczego-
lowo omawia¢. Pozwalajg one zaréwno na systematyczna ewaluacje materialow
glottodydaktycznych jak i ich oceng przez nauczajacych ze wzgledu na praktyczna
przydatno$¢ w procesie nauczania.

2.2. Wymagania MEN wobec nowych podrecznikéw do nauki jezy-
kéw obcych

W zwigzku z wejSciem w zycie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r.
Nr 4, poz. 17), w klasach I szkoly podstawowej 1 klasach I gimnazjum poczawszy
od roku szkolnego 2009/2010 beda mogly by¢ stosowane wylacznie podreczniki
zgodne z nowa podstawa programowsa wpisane do wykazu podrecznikéw zgod-
nych z tq podstawa.

Wykaz podrecznikow dopuszczonych do uzytku szkolnego oraz podreczni-
kow, w przypadku ktérych trwa jeszcze procedura dopuszezenia do uzytku szkol-
nego jest dostepny na stronie internetowej MEN (http://www.men.waw.pl).

Wsréd wymagan stawianych podrecznikom przedlozonym rzeczoznawcom
do oceny wyrdzni¢ nalezy:

zgodno$¢ z aktualng podstaws programowa;

przystosowanie do wlasciwego poziomu ksztalcenia;

poprawnosc jezykowa;

poprawnos¢ merytoryczng i dydaktyczna;

komunikatywnos¢;

spojnos¢ materiatu rzeczowego 1 ilustracyjnego;

formy aktywizujace i motywujace uczniow;

uwzglednienie potrzeb uczniéw ze zréznicowanymi mozliwosciami.
Wymagania te sa spéjne z kryteriami dotyczacymi podrecznikdéw niemiec-
kich 1 polskich a takze czytelne dla rzeczoznawcodw. Nie uchronia one jednak
od subiektywnos$ci w ocenianiu komunikatywnosci zasadniczego podrecznika
czy form aktywizowania i motywowania uczniow. Takze zmiany w podsta-
wie programowej dotyczace na przyklad ograniczenia i uproszczenia zasobu
$rodkow jezykowych moga by¢ réznie interpretowane. Podobnie trudno jedno-
znacznie oceni¢ w podreczniku dla szkoly podstawowej czy gimnazjum stopien
rozwijania §wiadomosci jezykowej czy stosowanie przez ucznia strategii kom-
pensacyjnych.
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2.3. Wnioski z analizy wybranych podre¢cznikéw do nauki jezyka
niemieckiego z listy MEN

Analizie poddano liste podrecznikéw MEN zamieszczona na stronie ministerstwa,
obejmujaca podreczniki zgodne ze stara 1 nowa podstaws programows, Zwracajac
uwage na:
e ilos¢ podrecznikow dla poszczegdlnych typow szkot;
e budowe wybranych podrecznikow;
e 5pojnosé podrecznikow ze standardami Ewropejskiego systemu opisn ksztal-
cenia_jezykowego;
zgodnos¢ z najnowsza podstaws programowa;
koncepcje podrecznikow;
rozwijanie poszczegolnych sprawnosci jezykowych;
indywidualizacje nauczania;
aktywizowanie uczniow.
Na istniejacej od 1999 roku i aktualizowanej liscie dopuszczonych do uzyt-
ku szkolnego podrecznikoéw do nauki jezyka niemieckiego znajduje sie 66 pozycii,
w tym: 7 dla klas 1-3 szkoly podstawowej, 13 dla klas 4—6, 14 dla gimnazjum, 22
dla liceum ogodlnoksztalcacego, profilowanego i technikum w tym 17 - poziom
podstawowy, 3 - poziom rozszerzony, 3 dla szkot zawodowych.

Tytuly podrecznikéw 1 materialéw pomocniczych dopuszczonych do
uzytku szkolnego lub oczekujacych na dopuszczenie zachecaja do nauki: Ha-
lej, L., Kozubska, M., Krawczyk, E.: Eins, zwei, drei; Kozubska, M., Krawczyk
E. Zastapito, L.: Ieh und du; Y.uniewska, K., Tworek U., Wasik Z.: alles klar; Kre-
tek, I. Strzemeska, R.: T7p Top.

Czes¢ tytulow sygnalizuje koncepcje kursu, inne bazujac na internacjonali-
zmach sugeruja, ze jezyk niemiecki jest tatwy.

Kilka znajdujacych si¢ na liscie podrecznikow to nowsza wersja starszego pod-
recznika z dodaniem do tytutu NEU: Themen neu; der die das Neu; Aba neuy; Pingpong Nen.

Kompletny zestaw materialéw do nauki jezyka niemieckiego w poszczegdl-
nych klasach szkoly podstawowej, gimnazjum i szké! ponadgimnazjalnych obej-
muje z reguly podrecznik podstawowy, ksiazke ¢wiczen, nagrania, podrecznik dla
nauczyciela, sfowniczek dla ucznia 1 inne pomoce do nauki. Coraz wigcej wydaw-
nictw praktykuje laczenie podrecznika podstawowego z ksiazka ¢wiczen, co obniza
koszty tomu (alles klar; direkt; hier und da).

Ze wzgledu na zréznicowany poziom opanowania jezyka w pierwszych
klasach gimnazjum i liceum oferuje si¢ wydania 7z i 75 wystarczajace na jeden
semestr nauki, co pozwala na lepsze dostosowanie podrecznika do poziomu
klasy/grupy.

Najwazniejszymi zmianami, ktore uksztaltowaly nowe oblicze dydaktyczne
podrecznikéw sa proba dopasowania kurséw do najnowszych standardéw europej-
skich opublikowanych w Europejskin systemie opisu ksgtaleenia jezykowego 1 uwzgled-
nienie najnowszych tendencji w nauczaniu.
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2.4. Wyniki analizy podre¢cznikéw szkolnych do nauki jezyka niemiec-
kiego

W latach 2001 —-2002 przeprowadzitam badania podrecznikodw Dein Dentsch, Dentsch
aktiv Nen i Themen nen dla szkél ponadgimnazjalnych pod katem przekazu przez nie
zwrotéw 1 wyrazen, ktore nazwatam dla celow dydaktycznych schematyzmami jezy-
kowymi (Zenderowska-Korpus, 2002). Podejmujac si¢ szczegdlowej analizy tekstow,
¢wiczen i slowniczkow w wybranych podrecznikach zamierzalam uzyska¢ wiedze
na temat ilosci wystepujacych w podrecznikach zwrotéw jezykowych, ich formy,
gradacji, stopnia dydaktyzacji. Badania wykazaly, ze podreczniki zawieraly lacznie
1167 zwrotow 1 wyrazen réznego typu, od prostych kolokacii leksykalnych poprzez
zwroty idiomatyczne do przystow i sentencji, co stanowi duzg cze$¢ przeznaczone-
go do opanowania stownictwa.

Analiza form  schematyzmow wykazala, ze podreczniki importowane prezen-
tuja glownie zwroty przydatne w codziennej komunikacji. Idiomy czy przystowia
podawane sa na ogél w formie pakietu, bez komentarza kontrastywnego czy ¢wi-
czen redukujacych ryzyko popelnienia bledéw. Podrecznik pisany przez polskich
autorow uwzglednia badania kontrastywne i zawiera typowe kolokacje leksykalne,
poréwnania, formulki grzecznosdciowe z ich wariantami i replikami. Wyniki bada-
nia pozwalaja wyciagna¢ wniosek, ze uczniowie pracujacy z podrecznikami Dexutsch
aktiv Neu 1 Themen nen szybciej nawigza skuteczng komunikacje, jednak brak im
bedzie kompetencji idiomatycznej, rozwijanej systematycznie 1 w ujeciu kontra-
stywnym przez autordw Dein Deutsch.

W ramach opieki nad pracami dyplomowymi i magisterskimi bylam $§wiad-
kiem wielu analiz podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego na réznych po-
ziomach. Najchetniej wybieranymi do analizy podrecznikami w latach 2004-2009
byly: alles klar; Dein Dentsch; "Themen neu; Der, die, das; eins, zwet, drei; Team Dentsch;
DACHfenster; Aha; Moment mal i in. Sa to podreczniki nowej generacji, ktére po-
wstaly dzigki wspolpracy rodzimych i niemieckich autoréw. Studenci badali spo-
soby rozwijania poszczegolnych sprawnosci jezykowych, techniki nauczania stow-
nictwa, gramatyki, srodki wizualizacji, typologie tekstow, rozwijanie kompetencji
interkulturowej, idiomatycznej, udzial frazeologizmow w przekazywanym stownic-
twie, przekaz tresci realioznawczych, rozwijanie kreatywnosci i autonomii uczniéw,
wykorzystanie Internetu, zabaw, form socjalnych i in.

W rezultacie przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze podreczniki dopusz-
czone do uzytku szkolnego w réwnomierny sposob rozwijajg receptywne spraw-
nosci jezykowe.

W podrecznikach na poziomie gimnazjum i szkél ponadgimnazjalnych
zauwazono pewien deficyt zadan aktywizujacych uczniéw do moéwienia 1 pisania.
Chociaz mowienie 1 pisanie kreatywne na kazdym poziomie nauczania dostarcza
wielu motywujacych do dalszej nauki przezy¢ i radosci, sprawnosci te sq mniej do-
ceniane, a ich rozwijanie wymaga dodatkowej aktywnosci nauczyciela.

Pozytywnie oceniono sposoby wizualizacji materiatu leksykalnego, struktur
gramatycznych i realioznawstwa. Wzrokowcy spotkaja w najnowszych podrecz-
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nikach wiele czytelnych ilustracji, szkicéw, piktograméw, map 1 zdjec. Pastelowe
kolory stron, zréznicowane kolorystycznie podrozdzialy i materialy wymagajace
wickszej uwagi wspomagaja zdecydowanie proces przyswajania jezyka.

Badajacy wskazali na rosnaca réznorodnos$¢ i aktualnosé tekstow autentycz-
nych w podrecznikach dla licealistow. Dotyczy to zaréwno podrecznikow dla gim-
nazjalistow jak i dla licealistow.

Wickszos¢ podrecznikéw rozwija kompetencje interkulturows uczniow ofe-
rujac odpowiednio dobrane teksty, fotografie, nagrania, zagadki, zadania.

Stosunkowo niewiele podrecznikow zawiera odniesienia do Internetu, gdzie
uczniowie mogliby w sposéb autonomiczny rozwija¢ kompetencje jezykowsq 1 in-
terkulturows. Sytuacja ta zmienia si¢ jednak szybko 1 autorzy uzupelniaja ten defi-
cyt na stronach wydawnictw online.

Ksiazki ¢wiczen stanowig z reguly dobre uzupelnienie materiatu podreczni-
kowego, nie zawsze jednak zawierajq znane uczniom stownictwo, zdarzaja si¢ tez
struktury gramatyczne, ktérych nie wprowadzono wezesniej. Jako$¢ niektérych
wydan polskich, wypadajace strony, nieczytelne ilustracje, monotonna kolorystyka
nie zachecajg do pracy.

Badajacy rozwijanie sprawnosci stuchania ze zrozumieniem i wymowy zwro-
cili uwage na pleé, wiek i réznorodno$¢ autoréw nagran. Nie zawsze odpowiadaly
one oczekiwaniom odbiorcéw, na przyklad w starszych wersjach alles £lar 1 innych
podrecznikach dla dzieci i mlodziezy przeszkadzal brak glosow rowiesnikéw za-
stepowany czesto gtosami dorostych.

Podreczniki do nauki w rozszerzonym wymiarze godzin nie zawsze odpo-
wiadaja poziomowi jezykowemu uczniéw. Brak powtdrzeniowych rozdzialéw bu-
forowych jest dyskomfortem dla uczniow i nauczycieli i prowadzi czesto do zmiany
podrecznika w czasie trwania cyklu nauczania.

Dos¢ pobieznie traktowane jest rozwijanie slownictwa produktywnego,
a takze zwigzkow wyrazowych. Stosunkowo niewielka liczba ¢wiczent budujacych
kompetencje leksykalna i idiomatyczng moze prowadzi¢ do zahamowan lub op6z-
nienia w moéwieniu i pisaniu kreatywnym.

Brak ¢wiczen kontrastywnych w podrecznikach importowanych, a takze
rezygnowanie z formulek grzecznosciowych w kolejnych tomach podreczni-
kéw ma wplyw na kompetencje komunikacyjna i utrwalanie bltedéw interfe-
rencyjnych.

Oferta podrecznikow dla dzieci jest najskromniejsza, a wynika to ze
stosunkowo krotkich doswiadczen dydaktykow i metodykéw w tym zakresie.
Podreczniki o ciekawych tytulach: Ich und du; Der die das nen; Netz; Tip Top;
Regenwurnz; Wir; eins, zwei, drei; Kangookdngoo Dentsch; Pingpong: Was ist los?; Aben-
tener Dentsch sq tadnie wydane i zawieraja sporo pomysléw na atrakcyjne popro-
wadzenie zaje¢ w okresie wezesnoszkolnym i na 2 etapie nauczania. Piosenki,
wierszyki, rymowanki, gry, zabawy, stacje edukacyjne odpowiadaja potrzebom
dzieci w tym okresie nauki.

Na szczegélne wyrdznienie zastuguje wyposazenie wickszosci podreczni-
kéw w materialy dodatkowe. Scenariusze, programy i rady dla nauczyciela moz-
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na znalez¢ nie tylko w poradnikach ale i na stronach wydawnictw w Internecie.
Badanie ksiazek nauczyciela potwierdza, ze ich autorzy staraja si¢ zdynamizowac
podrecznik i zaoszczedzi¢ czas nauczyciela wprowadzajac sporo wskazowek me-
todycznych, scenariuszy, kart oceniania, planéw, testow, zabaw itp.

3. Podr¢cznik do nauki jezyka obcego w praktyce szkolnej

Whikliwa analiza dostepnych podrecznikéw a takze przeprowadzone wsrod
uczniéw 1 nauczycieli szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych ankiety pozwolity
mi na wysnucie wnioskow dotyczacych optymalnego podrecznika.

Whioski te sg jednoczesnie propozycja, jak podniesé skutecznosé nauczania
wobec ewentualnych deficytéw czy niedoskonalosci podrecznikow.

3.1. Uczniowie

W ankiecie wziclo udzial 60 uczniéw liceum ogdlnoksztalcacego. Na otwarte py-
tanie, jak powinien wyglada¢ nowoczesny podrecznik, ankietowani najczesciej od-
powiadali, ze powinien:
poruszac aktualne i interesujace tematy;
zawiera¢ praktyczny material jezykowy;
uwzglednia¢ potrzeby uczniéw o réznym poziomie zaawansowania;
zawieraC czytelne polecenia i przejrzyste wyjasnienia;
przekazywaé tredci sklaniajace do myslenia i wplywajace na rozwdj wie-
dzy ogdlnej uczniow;
przygotowac do egzaminu maturalnego 1 certyfikatow jezykowych;
zawieraC autentyczne nagrania (wiek, ple¢, rodzimi uzytkownicy jezyka);
rozwija¢ strategie 1 techniki uczenia si¢ jezyka;
odsyla¢ uczniéw do innych Zrédel informacji: Internetu, stownikéw, re-
petytoriow;
miec¢ fadng szate graficzna;
zawieraé rebusy, piosenki, zabawy, zagadki, cickawostki o kraju i lu-
dziach;

e  zachecac do nauki.

Z odpowiedzi uczniow wynika, ze ich oczekiwania wobec podrecznikow sa
réznorodne, od ,,prostych polecen i praktycznych tresci” po ,,sktaniajace do reflek-
sjl 1 rozwijajace wiedz¢ ogdlna z wykorzystaniem zrodel internetowych” 1 innych.

Myslac o wyborze optymalnego podrecznika powinniSmy zatem mieé na
uwadze uczniéw o minimalnych i maksymalnych potrzebach.

Uczen slabszy i mniej zainteresowany nauka jezyka obcego bedzie chet-
niej realizowal podrecznik czytelny i przejrzysty, z tekstem, ¢wiczeniami i obja-
$nieniem stowek. Z ulga przyjmie proste krotkie dialogi, tatwe do zrozumienia
teksty, ¢wiczenia utrwalajace nowy material leksykalny i gramatyczny z kluczem.
Korelacja czesci podrecznikowej i ¢wiczeniowej, tagodna progresja materiatu,
fadna szata graficzna i wizualizacja stownictwa i regul pozwola mu opanowac
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nowe stowka 1 struktury gramatyczne. Ciekawe przyklady, urozmaicone zadania,
wesole piosenki i nagrania dostarcza mu dodatkowej przyjemnosci 1 radosci
z uczenia sie.

Uczen zdolny nudzi si¢ podczas monotonnego realizowania tresci podrecz-
nikowych. Zainteresuja go jednak autentyczne teksty, zadania otwarte, ¢wiczenia
o podwyzszonym stopniu trudnosci, testy, krotkie lektury, zagadki, rebusy i odnie-
sienia do Internetu.

Nie oczekujac na dyspozycje nauczyciela sam poszuka zwiazkéw 1 podo-
bienistw, technik i strategii, materialéw 1 zrédel dodatkowych. Propozycje pracy
samodzielnej, stacje, projekty zaspokoja jego potrzeby 1 zachecg do nauki. Auto-
nomiczny uczen potrafi bowiem zorganizowac sobie czas, zaplanowac nauke i po-
wtorke, wybraé¢ wlasciwe dla siebie medium do nauki, siggnac¢ do ¢wiczen interak-

tywnych.
3.2. Nauczyciele

Na pytanie, jak powinien wyglada¢ optymalny podrecznik, nauczyciele szkét po-
nadgimnazjalnych i studenci germanistyki udzielili nastepujacych odpowiedzi:
dobrze przygotowac ucznia do nastepnego etapu nauczania;
by¢ atrakeyjny dla ucznia i dostepny cenowo;
zawiera¢ szeroki wybor tekstow, ¢wiczen 1 zadan;
by¢ otwarty na integrowanie wiasnych materialéw nauczania;
miec¢ zaplecze w Internecie;
dysponowaé nagraniami, stowniczkiem, materialami do kopiowania, te-
stami, rozkladami materiatu, scenariuszami lekcji, kryteriami oceniania,
DVD, kluczem i in.
Wspodlczesny nauczyciel w swojej roli przewodnika i mentora powinien zain-
teresowac ucznia jezykiem na tyle, aby ten zainspirowany mozliwo$ciami, jakie daje
mu znajomo$¢ nowego jezyka obcego, cheial sam si¢ uczy¢, wspotuczestniczac
w procesie wlasnego rozwoju.

Dobry podrecznik jak ,,refleksyjny nauczyciel” powinien korelowaé wiado-
mosci gramatyczne i leksykalne, dba¢ o czestotliwos¢ i rytmicznos$é wystepowania
sfownictwa, faczy¢ material jezykowy z jego funkcjami komunikacyjnymi. Sku-
teczny podrecznik powinien podawac nowe stownictwo w kontekscie, z typowymi
polaczeniami, kolokacjami i zwrotami, cyklicznie systematyzowac 1 porzadkowac
wprowadzony material gramatyczny, oferowa¢ ¢wiczenia dla réznych typow ucza-
cych sig, takze dyslektykow, uczulac na typowe bledy jezykowe i pragmatyczne. Po-
nadto powinien by¢ wyposazony w elementy autonomizujace ucznia, na przyktad
otwarte formy nauczania, elementy portfolio jezykowego dokumentujace dokonania
ucznia 1 mobilizujace do nauki.

Skuteczny podrecznik to w rezultacie ,,podrecznik + service”, ,,podrecznik
+ 77, ,podrecznik + pakiet medialny” — owoc wspolpracy specjalistow wielu dzie-
dzin: jezykoznawcow, dydaktykow, metodykow, pedagogow, informatykow, grafi-
kow itp.
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4. Podsumowanie

Z powyzszych refleksji nad podrecznikami, a takze oczekiwan uczniéw i nauczy-
cieli wynika, ze materialy glottodydaktyczne do nauki jezykéw obeych powinny by¢
przedmiotem ciaglych badan. Dowodem na to sq zmiany w szkolnictwie, polega-
jace m.in. na wprowadzaniu egzaminow z jezykéw obeych, redukciji tresci 1 godzin
nauki.

Opisane powyzej funkcje 1 cechy optymalnego podrecznika nie gwarantuja,
wysokiej jego skutecznosci, ktéra w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego jest
w moim mniemaniu wypadkows jakos$ci podrecznika, zaangazowania nauczyciela
1 aktywnosci ucznia. W kazdej bowiem sytuacji nauczania wystepuja liczne zmienne,
ktore implikuja wszelkie dziatania dydaktyczne.

Podreczniki dopuszczone do nauczania jezyka niemieckiego na réznych po-
ziomach nie zapewnig sukcesu pedagogicznego, jesli nauczyciel bedzie je niewol-
niczo realizowal popadajac powoli w rutyne zawodowa. Tylko aktywnos¢ ucznia
tworczo inspirowanego przez jego Mistrza w polaczeniu z dobrym podrecznikiem
daja gwarancje skutecznego nauczania i uczenia sie.
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SPRAWOZDANIA I KOMUNIKATY

Sprawozdanie z Konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
Koncepcje i wdrozenia w glottodydaktyce — Sosnowiec 2009

W dniach 7-9 wrzes$nia 2009 odbyla si¢ w Sosnowcu doroczna konferencja na-
ukowa Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, zorganizowana wspoélnie przez
Zarzad Glowny PTN i Instytut Jezykow Romanskich i Translatoryki Uniwersyte-
tu Slaskiego. Honorowy patronat nad spotkaniem objeli: JM Rektor Uniwersytetu
Slaskiego prof. zw. dr hab. Wiestaw Banys, Wojewoda Slaski Zygmunt Fukaszczyk,
Marszatek Wojewddztwa Slaskiego Bogustaw Smigielski oraz Prezydent Miasta So-
snowca Kazimierz Gorski.

Zaproszenia do Komitetu Naukowego konferencji przyjeli: prof. dr hab.
Anna Nizegorodcew (U] Krakéw), prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub (UAM Po-
znan), prof. dr hab. Weronika Wilczyniska (UAM Poznan), prof. dr hab. Krystyna
Wojtynek-Musik (US Sosnowiec), prof. dr hab. Maria Wysocka (US Sosnowiec),
prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka-Bartnik (UW Warszawa), prof. UAM dr hab. Anna
Ciedlicka (UAM Poznan), prof. UAM dr hab. Krystyna Drozdzial-Szelest (UAM
Poznan), prof. UAM dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj (UAM Poznan), prof. UWr
dr hab. Anna Michonska-Stadnik (UWr Wroctaw), prof. UAM dr hab. Mirostaw
Pawlak (WP-A UAM Kalisz).

Nad przygotowaniem i przebiegiem konferenciji czuwal Komitet Organiza-
cyjny w skladzie: prof. dr hab. Halina Widla (Przewodniczaca PTN, Przewodni-
czaca Komitetu Otganizacyjnego), dr Aneta Chmiel (IJRiT US, PTN), mgr Beata
Gatan (IJR{T US, PTN), mgr Renata Klimek-Kowalska (PTN), dr Grzegorz Mat-
kowski (IJRiT US, PTN), dr Jerzy Nykiel AJRIT US), mgr Stawomir Smugowski
(IJRIT US), dr Monika Sutkowska (IJRiT US, PTN).

Tegoroczna konferencja miala wyjatkowo uroczysty charakter ze wzgledu
na jubileusz 80. lecia powstania Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Z tej
okaz]1 podczas otwarcia konferencji refleksjami na temat PTN podzielili si¢: Den-
nis Cunnigham, Sekretarz Generalny FIPLV, prof. US dr hab. Halina Widta, Prze-
wodniczgca PTN, prof. UAM dr hab. Mirostaw Pawlak, Sekretarz Generalny PTN.
Jubileuszowi poswigcony tez byl wieczor wspomnien cztonkéw PTN w trakcie
ktérego zaprezentowano specjalnie przygotowang na t¢ okazje publikacje Polskze
Towarzystwo Neofilologiczne 1929—2009 (Katowice 2009), w opracowaniu Zofii Ma-
gnuszewskiej 1 Haliny Malenczyk-Boguszewskiej, przedstawiajaca bogata historie
i osiagniecia PTN na przestrzeni ostatnich 80. lat.

W konferencji i towarzyszacym jej warsztatach wzielo lacznie udzial 213
0sob, gtownie cztonkéw PTN ze wszystkich oddziatow krajowych, a takze godci
1 0s6b niezrzeszonych. Obrady odbywaly si¢ w nowoczesnym, Swietnie wyposazo-
nym budynku Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu Slaskiego w Sosnowcu.

W trakcie konferencji wygloszono 88 referatéw, a wystapienia prelegentow,
skupione woké! tematu przewodniego Koncepeje i wdrogenia w glottodydaktyce, dotyczy-
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ty takich zagadnien szczegdlowych jak: badania ilosciowe i jakosciowe w glottody-
daktyce, badania empiryczne w studiach nad przyswajaniem jezyka obcego u dzieci,
wielojezyczno$é, metody gromadzenia danych, tozsamo$¢ nauczyciela, specjalne
potrzeby edukacyjne, jednostki analizy w badaniach glottodydaktycznych, meto-
dologia w konstruowaniu kursu jezyka dla potrzeb specjalistycznych, dziennik jako
narzedzie badawcze, metody badania strategii u uczacych sie, korpus danych w ba-
danich nad akwizycja jezyka obcego.

W wyktadach plenaranych postawiono wazne pytania dotyczace kwestii au-
tonomii oraz zakresu badan glottodydaktyki jako dziedziny naukowej: W poszukiwa-
nin wiedgy praktycznie ugyteczne. O dojrzewanin glottodydaktyki jako dziedziny akademickie
(prof. dr hab. Maria Dakowska, UW), Obszary badaweze glottodydaktyki (prof. dr hab.
Weronika Wilczyfiska, UAM).

Po raz kolejny konferencji PTN obradom w sekcjach towarzyszyly cieszace
si¢ ogromnym powodzeniem warsztaty. W trakcie odbywajacych si¢ w czterech
grupach jezykowych (j. angielski, j. niemiecki, j. francuski, j. wloski) warsztatow,
uczestnicy mogli zapoznac¢ si¢ z najnowszymi pomocami dydaktycznymi oz-/ine dla
nauczycieli jezykdéw obcych.

Konferencja przebiegla w przyjaznej atmosferze, za§ wieczor bankietowy
w restauracji Oko Miasta, w centrum Katowic, pozwolit uczestnikom na dodatkowe
spotkania i rozmowy, a takze na wysluchanie koncertu szant w wykonaniu grupy
BananaBoat.

Na zakoniczenie konferencji odbyl si¢ panel dyskusyjny wokot tematu glow-
nego konferencji Koncepeje i wdrogenia w glottodydaktyce. Panel, prowadzony przez
prof. Haline Widle, byl okazja do podsumowania tej niezwykle owocnej konfe-
rencji 1 zaproszenia uczestnikow do udzialu w kolejnej konferencji PTN, ktora
odbedzie sie w roku 2010 w Lublinie.

Wymiernym efektem konferencji w Sosnowcu beda publikacje (trzy kolejne
numery czasopisma PTN Neofilolog), w ktorych znajda si¢ wybrane teksty powstale
na podstawie wykladow i referatéw wygloszonych podczas konferencji.

Sebastian Piotrowski (KUL, PI'N Lublin)



DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze¢ o przyjecie mnie w poczet cztonkéw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

nazwisko

imie

tytul, stopien naukowy
adres do korespondencji
miejsce zatrudnienia
jezyk nauczany

rok wstapienia do PTN

telefon

e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, Ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob. http://www.po-
Itowneo.org),

. zobowigzuje¢ si¢ do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

e wyrazam zgodg¢ (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na stro-
nie www PTN w Internecie,

e wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adre-
su internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2009 wynosi 20 zt dla doktorantéw i studentow,
40 zt dla nauczycieli, 80 zI dla cztonkéw zbiorowych.

Konto PTN: SBL Oddzial Poznan 44 9043 1070 2070 0016 6302 0001
Wypelniong deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestac na adres siedziby PTN
(deklaracje czlonkowska mozna wypelnic¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gléwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokéj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.otg

297






