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Whprowadzenie

Niniejszy tom poswiecony jest niezwykle istotnemu zagadnieniu w dydakty-
ce jezykdw obcych, jakim jest autonomia, rozumiana nie tylko jako zdolnos¢
i che¢ ucznidw do przejecia chocby czesci odpowiedzialnosci za wiasna
nauke, ale rowniez jako gotowos¢ nauczycieli do wyjscia poza ramy instytu-
cjonalne i stworzenia warunkow, w ktorych postawy i zachowania o charak-
terze autonomicznym moga by¢ rozwijane. Ksiazka stanowi zbior artykutow
opartych na wybranych referatach wygtoszonych podczas konferencji pod
hastem Autonomia ucznia w nauczaniu jezykéw obcych — co osiggneismy i dokzd
zmierzamy, zorganizowanej w maju 2007 roku przez Instytut Neofilologii
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie oraz Zaktad Filologii
Angielskiej Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu. Mozna
ja rowniez uzna¢ za kontynuacje rozwazan nad autonomia zawartych w
publikacji z 2004 roku, zatytutowanej Autonomia w nauce jezyka obcego i beda-
cej poktosiem pierwszej konferencji poswicconej tej wiasnie tematyce.

Ze wzgledu na wyrazny dysonans pomiedzy zaleceniami dydaktykow
oraz czynnikow ksztattujacych polityke jezykows a codzienna praktyka na-
uczycielska, kluczowym zadaniem byto w tamtym czasie poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie, czy i w jakim zakresie mozliwe jest rozwijanie autono-
mii ucznia na roznych poziomach ksztatcenia w polskim kontekscie eduka-
cyjnym, jak réwniez proba ewaluacji technik i strategii, ktore stuzy¢ moga
osiagnieciu tego celu. Mimo uptywu czterech lat, kwestie te nie tylko sie nie
zdezaktualizowaly, ale sa obecnie jeszcze bardziej istotne, tak ze wzgledu na
ciagle rosnaca wage znajomosci jezykdw obcych, nacisk, jaki programy na-
uczania i podreczniki ktada na rozwijanie samodzielnosci uczacych sie,
jak réwniez pojawienie sie zupetnie nowych instrumentéw mogacych stuzy¢
rozwijaniu autonomii, a w szczegdlnosci polskich wersji Europejskiego portfolio
Jezykowego dla roznych grup wiekowych. Nie mniej wazne jest to, ze stoja
przed nami bardzo podobne dylematy, trudnosci i wyzwania, a to dlatego,
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ze powszechne przekonanie o koniecznosci rozwijania samodzielnosci ucza-
cych sie w przyswajaniu jezyka obcego czesto ma niewiele wspdlnego z na-
Sza rzeczywistoscia edukacyjna, a dostepne narzedzia, ktore mogtyby sie
przyczyni¢ do osiagniecia tego celu sa w niewystarczajacym stopniu rozpo-
wszechnione i wykorzystywane. Wszystko to pokazuje jak potrzebne byto
zorganizowanie kolejnej konferencji poswieconej idei autonomii i opraco-
wanie publikacji, podejmujacej probe diagnozy istniejacej sytuacji i wyzna-
czenia celow na najblizsza przysztos¢. Przygotowana monografia w duzej
mierze realizuje te ambitne cele, ma szanse stac si¢ waznym punktem odnie-
sienia dla metodykdw, badaczy, studentow neofilologii a takze przysziych
i obecnych nauczycieli, oraz przyczyni¢ si¢ do dalszego upowszechniania
idei autonomii w uczeniu sie i nauczaniu jezykow obcych.

W niniejszym tomie znalez¢ mozna teksty o niezwykle zrznicowanej
tematyce, czesto znacznie wykraczajacej poza samodzielnosé ucznia w pro-
cesie przyswajania jezyka obcego. Mamy tutaj bowiem do czynienia z bardzo
roznymi uzasadnieniami teoretycznymi, metodologiami prowadzenia badan
empirycznych i sposobami promowania postaw i zachowan o charakterze
autonomicznym, a to wszystko w kontekscie nauczania wielu jezykow ob-
cych na réznych poziomach ksztatcenia, tak w odniesieniu do ucznia jak
i nauczyciela. Cho¢ taka réznorodnos¢ trzeba uzna¢ za bezsprzeczny walor
publikacji, poniewaz wskazuje ona jasno, ze uwzgledniono w niej wielo-
aspektowos¢ omawianego pojecia, unikajac przy tym tak niebezpiecznych
uproszczen i nie zawsze przystajacych do rzeczywistosci zalecer: dydaktycz-
nych, byta ona réwniez ogromnym wyzwaniem dla Redaktora tomu.

Ostatecznie podjalem decyzje 0 wyodrebnieniu osmiu rozdziatow,
ktére, w moim przekonaniu, odzwierciedlaja gtdwne zakresy tematyczne
pojawiajace sic w zgtoszonych tekstach. I tak w czesci pierwszej, zatytuto-
wanej Podstawy teoretyczne, zamieszczono artykuty, ktore podejmuja prébe
odniesienia autonomii do r6znych modeli teoretycznych, koncepc;ji i hipotez
jak rowniez wyznaczenia jej granic w polskim kontekscie edukacyjnym.
W rozdziale drugim, Autonomia a komunikacja, znalez¢ mozna kontrybucie,
ktore wykazuja scisty zwiazek autonomii ucznia z umiejetnoscia efektywne-
go uczestniczenia w interakcjach w jezyku obcych, podajac przy tym kon-
kretne implikacje dydaktyczne. Z kolei rozdziat trzeci, zatytutowany Auto-
nomia w badaniach empirycznych, zawiera artykuty prezentujace wyniki projek-
tow badawczych, majacych na celu zdiagnozowanie stopnia autonomizacji
uczniéw na rdéznych etapach edukacyjnych, okreslenie przydatnosci materia-
16w, narzedzi i technik, ktére moga stuzyé promowaniu samodzielnosci,
oraz zgtebienie zaleznosci miedzy autonomia a poziomem opanowania jezy-
ka obcego. Z kolei nastepne trzy czesci publikacii, tj. Techniki, materiad, na-
rzgdzia, Nowoczesne technologie a rozwijanie autonomii oraz Autonomia a rozwijanie
sprawnosti i umigjetnosti, grupuja teksty, ktore pokazuja, w jaki sposéb mozna
rozwija¢ autonomiec w klasie szkolnej i poza nia oraz jak mozna powiazac
ten cel z realizacja konkretnych celéw edukacyjnych. Podobny watek domi-
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Wprowadzenie

nuje w przedostatniej czesci ksiazKi, zatytutowanej Strategie uczenia Si¢ a auto-
nomia, ale zasadniczy nacisk zostat tutaj potozony na dziatania o charakterze
strategicznym, czesto postrzegane jako klucz do autonomii. W korcu teksty
zamieszczone w rozdziale 6smym, Autonomia nauczyciela, wychodza daleko
poza perspektywe uczacego sie, pokazujac mozliwosci rozwijania autonomii
nauczyciela oraz istniejace w tym zakresie ograniczenia. Cho¢ posrod 38 kon-
trybucji, ktére zostaly ostatecznie przyjete do druku mozna z pewnoscia
znalez¢ takie, ktore z powodzeniem datoby sie zamiesci¢ w innej niz obecnie
czesci ksiazki, jestem przekonany, ze przyjety podziat jest w petni logiczny
i uzasadniony, i utatwi Czytelnikowi szybkie odnajdywanie interesujacej go
tematyki. Kolejnym zabiegiem majacym na celu zwigkszenie przejrzystosci
i spojnosci tomu byta decyzja, aby w obrebie kolejnych rozdziatow to nie
porzadek alfabetyczny ale poruszana problematyka miata decydujace zna-
czenie przy ustalaniu kolejnosci artykutow.

Chciatbym w tym miejscu podzickowa¢ wszystkim osobom, ktore
przyczynity sie do powstania niniejszej publikacji i nadania jej obecnego
ksztattu. S to w pierwszym rzedzie Autorzy, ktérzy udostepnili swoje tek-
sty, a nastepnie podjeli wysitek ich opracowania zgodnie z wymogami re-
dakcyjnymi, sprawnego wprowadzania proponowanych zmian i przygoto-
wania artykutéw do druku. Ogromne podziekowania naleza Sie rowniez
Profesorowi Janowi Majerowi za opracowanie niezwykle drobiazgowej
i rzetelnej recenzji wydawniczej, poniewaz zawarte w niej sugestie i uwagi
umozliwity wyeliminowanie wielu niedoskonatosci i bez watpienia przyczy-
nity sic do zwiekszenia wartosci merytorycznej zbioru. Nie sposob tez nie
wspomnieé¢ o moich wspdipracownikach z Zaktadu Filologii Angielskiej
WP-A UAM w Kaliszu i Instytutu Neofilologii PWSZ w Koninie, ktorzy
stuzyli mi pomoca i wsparciem w pracach redakcyjnych oraz wtadzom obu
uczelni za zapewnienie srodkow na publikacje tomu. W korncu chciatbym
bardzo serdecznie podzickowa¢ tym wszystkim, ktorzy uczestniczyli w or-
ganizacji Konferencji i przez caty czas stuzyli mi pomoca i rada. Mam tutaj
przede wszystkim na mysli jej wspdtorganizatora, dra Marka Derenowskie-
go, pania mgr Magdalene Szudkowsks i pania mgr Anne Szkalska, odpowie-
dzialne za sprawy organizacyjne i logistyczne, wszystkich moich kolegow
i kolezanki z Instytutu Neofilologii PWSZ w Koninie oraz studentow I i Il
roku filologii angielskiej. To dzigki ich pomocy, wsparciu i zaangazowaniu moz-
liwe byto zorganizowanie Konferencji a w efekcie publikacja niniejszego tomu.
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Maria Wysocka
Instytut Jezyka Angielskiego
Uniwersytet S7,ski, Katowice

GRANICE AUTONOMII
NAUCZYCIELA JEZYKOW
OBCYCH 1 JEGO UCZNIOW

STRESZCZENIE

The paper presents possible limitations of FL learner autonomy and
FL teacher autonomy that may appear in the globally understood FL
teaching-learning process. Major factors responsible for these limita-
tions are described here. Examples of these factors are: age, personal-
ity features, survival strategies and backwash effect in the case of the
learners, and beliefs and attitudes, conflict of teacher roles, regula-
tions issued by school authorities and also backwash effect in the
case of the teachers.

1. Wprowadzenie

Sposrdd zagadnien zwiazanych z teoretycznymi aspektami dydaktyki jezy-
kéw obcych szczegblnie wiele miejsca zajmuje autonomia ucznia. Znacznie
mniej mowi Si¢ i pisze o autonomii nauczyciela, ktora jest przeciez z ta
ostatnia scisle zwiazana. W zorganizowanym procesie nauczania-uczenia Sie
jezyka obcego autonomia podlega ograniczeniom narzuconym przez charak-
ter tego procesu. Przyktadem moze by¢ tutaj niemoznosé przejecia przez
ucznia odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢ (Nunan i Lamb 1996: 156).
Uczacy sie, szczegolnie miody wiekiem, nie jest w stanie swiadomie tej od-
powiedzialnosci ponies¢. Powstaje rowniez pytanie, w jaki sposéb mogtoby
to by¢ docenione i ocenione przez nauczyciela w warunkach przecictnej
klasy szkolnej.

Zgodnie z opinia Wilczynskiej (2002: 54), ,,(...) autonomia w odnie-
sieniu do ksztatcenia jezykowego obejmuje zdolnos¢ do podejmowania,
prowadzenia i ewaluacji wtasnego ksztatcenia jezykowego”. Michonska-
Stadnik (1996: 17) pisze takze o uczniowskim poczuciu odpowiedzialnosci,
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podejmowaniu decyzji oraz 0 umiejetnosci oceniania postepow w nauce tak
wlasnych, jak i rowiesnikow. Brak doswiadczenia i r6znego rodzaju zaha-
mowania moga catkowicie uniemozliwi¢ poszczegolnym jednostkom (funk-
cjonujacym w grupie i podlegajacym prawom w niej obowiazujacym) przeje-
cie kontroli nad indywidualnym procesem uczenia Sie.

Najlepiej przedstawia sie ewaluacja postepdw w nauce. Kazdy uczacy
si¢ instynktownie ocenia siebie i swoje umiejetnosci zestawiajaC je z 0Sia-
gnieciami innych oraz z tym, co sam chciatby osiagna¢. Narzedziem, ktore
okazuje sie tu niezwykle pomocne jest indywidualna praca ucznidw z Portfolio
Jezykowym.

Ani autonomiczny nauczyciel, ani autonomiczny uczen nie posiadaja
swobody wyboru rozwiazan, ktére (nie)swiadomie chcieliby i mogli zasto-
sowa¢ W trakcie procesu nauczania-uczenia Si¢ jezyka obcego. Ponizej
przedstawione zostana najwazniejsze czynniki, ktore tworza ramy ogranicza-
jace ich autonomic. Zostana one opisane w stosunku do obu stron.

2. Granice autonomii ucznia

Nalezy w tym miejscu odnotowac fakt, ze czynniki zwiazane z psychofizycz-
nym rozwojem miodego cztowieka wplywaja na jego autonomiczne zacho-
wania takze poza klasa szkolna, bedac stale obecne w zyciu danej jednostki.

2.1. Wiek

Wiek ucznia jest zmienna dynamicznie okreslajaca rozwdj jego autonomicz-
nych zachowasn. Im jest on miodszy, tym mniej potrafi okresli¢ wiasne po-
trzeby w uczeniu sie. Im mtodszy uczen, tym bardziej podlega decyzjom
dorostych, dotyczacym tego, kiedy rozpocza¢ i zakonczyé nauke, czy tez
gdzie ja odbywac. Mlodsza wiekiem osoba ma tez mniejsza umiejetnosé
okreslenia wiasnych stylow i strategii uczenia sie.

2.2. Cechy osobowosci poszczegoélnych jednostek

Komorowska (2001: 167-169) pisze o takich cechach osobowosci jak lek
przed samodzielnoscia i indywidualnym podejmowaniem decyzji, l¢k przed
podejmowaniem ryzyka — czego konsekwencja jest nieche¢ do poszukiwania
innowacyjnych rozwiazan. Takie cechy osobowosci nierzadko moga by¢
ugruntowane u poszczeg6lnych jednostek przez rodzicow i rodzine, srodo-
wisko rowiesnikow, badz nauczycieli w szkole, ktorzy sami funkcjonuja
wedtug wypracowanych przez siebie zachowarn rutynowych. Rezultatem
takich zachowan jest niewatpliwie niska samoocena u poszczegélnych jed-
nostek, a takze nieche¢ do podejmowania ryzyka w komunikowaniu sie
W jezyku obcym (sq to cechy tzw. low risk generators). Chociaz takie postepo-
wanie nie oznacza, ze dana osoba skazana jest na niepowodzenie w nauce
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jezyka obcego, jednak rozwdj zachowan autonomicznych mo:ze tu przebie-
ga¢ z opoznieniem i napotyka¢ na istotne trudnosci spowodowane koniecz-
noscia przezwyciezania niekorzystnych dla tychze zachowan nawykow.

2.3. Stosowane przez ucznidw strategie przetrwania

Stosowane przez uczniow strategie przetrwania odnosza sie do sytuacii,
w jakich znajduja Si¢ oni w szkole. Ich celem jest przeciwstawienie si¢ wia-
dzy, ktorej sa tam podporzadkowani. Mozna wiec by¢ ,,blizej wiadzy”, robi¢
wszystko, aby jej ,,nie podpas¢”, albo ,,wycofac si¢”. Mozna takze zastoso-
waé ,,taktyke mamrotania”, tak skuteczna przy uczeniu sie jezykOw obcych.
»Wymruczany” tekst obcojezyczny zostanie przez nauczyciela w razie wat-
pliwosci oceniony na korzysé¢ ucznia (por. Janowski 1995: 146-163). Janow-
ski (2002: 24) pisze takze 0 osobnej grupie strategii przetrwania wywotanych
strachem. Strachem przed wyodrebnieniem z grupy, przed osmieszeniem si¢
w razie popetnienia biedu. Takie stany psychiczne i emocjonalne u uczniow,
nawet najzdolniejszych, maja na pewno negatywny wptyw na ich samoocene
I oczywiscie znacznie ograniczaja, a nawet eliminuja ich zachowania auto-
nomiczne.

2.4. Negatywny wptyw egzamindw na proces uczenia sie (backwash effect)

»Przetrwanie” uczniow w szkole jest takze zwiazane z osiagnicciem przez
nich pozytywnych wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw. Uczniom zalezy
wieC przede wszystkim na tym, zeby zrobi¢ to w sposéb jak najbardziej sku-
teczny. Korzystaja zatem z mozliwosci zapoznania Si¢ z pytaniami egzami-
nacyjnymi (w czym pomagaja np. ich publikacje w prasie). Staraja Si¢ uzyskac
aprobate nauczyciela odpowiadajac na jego pytania tak, aby ustyszat to,
co chce ustysze¢, a nie to, co naprawde sadzi zapytany. O postawach twor-
czych ucznia, jego indywidualnym poszukiwaniu witasnych rozwiazan, swia-
domym kierowaniu procesem uczenia sie i innych zachowaniach autono-
micznych nie ma w tych warunkach mowy.

2.5. Autonomiczny nauczyciel

Przeprowadzona przeze mnie analiza kompleksowego procesu nauczania-
uczenia sie jezyka obcego (Wysocka 2003: 42) wskazuje na to, ze autono-
miczny nauczyciel funkcjonuje wedtug wypracowanego przez siebie stylu
dydaktycznego. Z racji swojej nadrzednej pozycji w klasie i tego, ze jest za
swoich autonomicznych uczniow odpowiedzialny przed witadzami szkoty,
ich rodzicami i nimi samymi, okresla ramy ich autonomii. Mozna to zilu-
strowa¢ chociazby przyktadem roznic indywidualnych pojawiajacych sie
ws$rdd uczniow w toku procesu uczenia Sie, takich jak sposoby zapamiety-
wania materiatu jezykowego, zréznicowane tempo pracy nad tym materia-
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tem, czy tez rozna u poszczeg6lnych jednostek motywacja, ktére wystepuja
zawsze, wsrod uczniow kazdej klasy. Autonomiczny nauczyciel nie jest w
stanie zapewni¢ uczniom takich warunkow, ktore by wszystko to uwzglednialy i
prowadzity tym samym do zachowan autonomicznych. Wilczynska (2002a: 54)
okresla taka wspotprace nauczyciela i ucznia jako potautonomie. Wszystko
to oznacza, ze autonomiczny nauczyciel z natury i z koniecznosci ogranicza
autonomic uczniow.

3. Granice autonomii nauczyciela

Oprdcz odpowiedzialnosci, jaka ponosi autonomiczny nauczyciel, o czym
pisatam wczesniej, jego funkcjonowanie w klasie szkolnej jest takze ograni-
czone przez zespot specyficznych czynnikdw, ktore zostana zaprezentowane
i opisane ponizej.

3.1. Przekonania i postawy nauczycieli

Nauczyciel rozpoczyna prace z zestawem przekonan i nastawiea do wyko-
nywania tej profesji, w ktore zostat wyposazony podczas studidw i praktyk
pedagogicznych. Zestaw ten moze ulega¢ i na pewno ulega wzbogaceniu
podczas pracy, np. podczas rozmow w pokoju nauczycielskim. Istnienie
takich przekonan bardzo trudno jest zmieni¢: w trakcie pracy nauczyciel
moze nawet nagina¢ rzeczywistosé, po to, aby szuka¢ ich potwierdzenia.

Funkcjonowanie w ramach tych przekonarn na pewno w znacznym
stopniu ogranicza poszukiwanie rozwiazai autonomicznych, a mysle,
ze W duzej mierze ich w ogoble nie dopuszcza. Przyktady takich opinii to:
,» Tylko mate dzieci mozna nauczyé¢ prawidtowej wymowy”. ,,Niemozliwe,
zebys tak dobrze napisata klasdwke, musiatas sciagnac”.

3.2. Nauczycielskie strategie przetrwania

Nauczyciele, tak jak uczniowie, stosuja okreslone strategie przetrwania. Sposrod
strategii nauczycielskich zaproponowanych przez Komorowska (2001 84-85)
przedstawiam tu te, ktore w istotny sposéb ograniczaja, a nawet eliminuja
poszukiwanie przez nich jakichkolwiek zachowan autonomicznych. 1 tak,
w strategii terapii zajeciowej, nauczyciel koncentruje sie wytacznie na dostar-
czeniu uczniom pracy i nie mysli o innych rozwiazaniach. Tzw. ,,swiety spo-
kdj” ma sie tez stosujac strategie rutyny, czy strategie wycofywania sie. Osia-
gniecie tego spokoju umozliwia nauczycielowi state stosowanie tych samych,
wyprébowanych rozwiazan w pierwszym przypadku i wytworzenie sytuacji
umozliwiajacej brak reakcji na to, co sie dzieje w klasie w drugim.
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3.3. Konflikt rél petnionych przez nauczycieli

Jak wiadomo, nauczyciele petnia réznorodne role w klasie szkolnej. Problem
w tym, ze nie we wszystkich rolach chca i potrafia wystepowaé. Poszczegol-
ne jednostki swiadomie wybieraja te role, w ktdrych sie sprawdzaja, a wrecz
odrzucaja inne. Prowadzi to w konsekwencji do rozwoju zachowan rutyno-
wych. Nalezy zauwazy¢, ze autonomia nauczyciela moze i powinna przybie-
ra¢ rozny ksztaitt, w zaleznosci od roli, w jakiej on w danym momencie wy-
stepuje. Komorowska (2001: 81) pisze, ze ,,istota zawodu nauczycielskiego
jest (...) umiejetnos¢ wchodzenia w rdzne role, a co wiecej umiejetnosé
trafnego wyboru roli w danej fazie lekcji”. (Nie)swiadoma ucieczka nauczy-
cieli od petnienia niechcianych i nielubianych rdl stanowi zatem czynnik
w istotny sposéb ograniczajacy rozwoj ich autonomii.

3.4. Przepisy i ustalenia wtadz

Omowienie tego zagadnienia rozpoczniemy od przytoczenia fragmentu
Ustawy Karta Nauczyciela (stan na 31. 08. 2004, rozdz. 2., art. 6a):

Praca nauczyciela z wyjatkiem pracy nauczyciela stazysty podlega ocenie.
Ocena pracy nauczyciela moze by¢ dokonana (...) z inicjatywy dyrektora
szkoty, lub na wniosek:

- nauczyciela

- organu sprawujacego nadzér pedagogiczny

- organu prowadzacego szkote

- rady szkoty

- rady rodzicow
(...) Ocena pracy nauczyciela ma charakter opisowy i jest zakonczona
stwierdzeniem uogolniajacym:

- ocena wyrdzniajaca

- ocena dobra

- ocena negatywna
(...) Oceny pracy nauczyciela dokonuje dyrektor szkoty, ktory przy jej doko-

nywaniu moze zasiegna¢ opinii samorzadu uczniowskiego.

Jak wida¢, nauczyciel jest swiadomy tego, ze bedzie oceniany i wie takze, jak
ta ocena bedzie przebiegac. Bedzie sie wiec koncentrowat przede wszystkim
na tym, zeby sprosta¢ wymaganiom i jak najlepiej wypasé, a nie na tym, zeby
,»blysnac” oryginalnymi pomystami i zastosowac nietuzinkowe rozwiazania,
co by swiadczyto o jego autonomicznym dziataniu. W taki sam sposob bedzie
tez pracowat nad zdobywaniem kolejnych stopni swego awansu zawodowego.
Czynnikiem ograniczajacym autonomie nauczyciela sa tez ustalenia
podejmowane wewnatrz szkoty, zwigzane z prawami ucznia i innymi niepi-
sanymi zwyczajami i tradycjami charakterystycznymi dla kazdej z nich. Moz-
na tutaj poda¢ nastepujace przyktady:
- W poniedziatki uczniowie nie sa pytani.
- Uczen ma prawo by¢ nieprzygotowany do zaje¢ np. trzy razy w semestrze.
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Koniecznos¢ postepowania wedtug takich zasad catkowicie nie zgadza sie ze
specyfika dydaktyki szczeg6towej jezyka obcego i catkiem skutecznie elimi-
nuje autonomie nauczyciela w organizacji i planowaniu zajec.

3.5. Negatywny wptyw egzamindw na proces nauczania (backwash effect)

Tak jak w przypadku ucznidw uczacych sie po to, aby zda¢ egzamin i zdo-
by¢ dyplom, nauczyciele koncentruja sie gtdwnie na tym, aby ich do tych
egzamindw przygotowaé. Ich inicjatywa i dziatania autonomiczne sa ograni-
czane przez podawane w podrecznikach i innych zrodtach wzorce egzami-
now i testow. Nauczyciele nie sa zainteresowani poszukiwaniem wtiasnych
sposobdw ewaluacji osiagnie¢ ucznidw; korzystaja z gotowych wzorcow,
swiadomi faktu, ze dobre wyniki, jakie moga 0siagna¢ ich podopieczni sa
rowniez dowodem ich umiejetnosci zawodowych i ich sukcesem.

4. Podsumowanie

Wspdtistnienie i wspdtfunkcjonowanie autonomicznego ucznia i autono-
micznego nauczyciela jest faktem, ale podlega ono rozlicznym ogranicze-
niom. Osoby zaangazowane w organizacje i przebieg procesu nauczania-
uczenia sie jezyka obcego musza by¢ swiadome istnienia czynnikow, ktore te
ograniczenia wywotuja. Swiadomos¢ ta pozwoli na wyposazenie i nauczycie-
li, i uczniow w jak najwieksza swobode dziatania. Rozumowanie to prowadzi
do spojrzenia na autonomie jako na zapewnienie swobody wyboru rozwia-
zar optymalnych dla danej jednostki, badz grupy, ktére w procesie naucza-
nia-uczenia sie jezyka obcego funkcjonuja w charakterystycznych dla siebie
scisle okreslonych ramach.

Autonomiczny nauczyciel kieruje zatem rozwojem autonomii wiasnej
i autonomii swych uczniéw. Peini on wiec w globalnie rozumianym procesie
rozwijania autonomii w nauczaniu-uczeniu si¢ jezyka obcego role nadrzed-
na. Przy takim zatozeniu szczegdlnej istotnosci nabiera spostrzezenie Wer-
binskiej (2004: 25) dotyczace dwutorowosci rozwoju autonomii nauczyciela i
ograniczen, jakim ten rozw¢j podlega. Tor pierwszy obejmuje ,,rozwoj za-
wodowy i indywidualna kontrole nad tym rozwojem — co zalezy od po-
szczegolnych jednostek i podlega stosunkowo niewielkim ograniczeniom”.
Tor drugi dotyczy ,,funkcjonowania nauczycieli w procesie dydaktycznym,
gdzie te ograniczenia sa znacznie wigksze; w obliczu ciagle formalizowanego
systemu oceniania pracy nauczyciela, narzucanych schematéw programo-
wych, wielu nauczycieli jest bezsilnych”.

Wida¢ wiec, ze gtdwna odpowiedzialnos¢ za kompleksowy rozwoj
autonomii w procesie nauczania-uczenia Si¢ jezyka obcego ponosi nauczy-
ciel. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze wyposazony w odpowiednia wiedze sprosta
temu wyzwaniu i swiadomy istnienia przeszkod i ograniczen bedzie w stanie
wypracowac¢ indywidualne sposoby pracy pod wiasnym kierunkiem.
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OD AKTYWIZACII
DO AUTONOMII UCZNIA
W KSZTALCENIU JEZYKOWYM

STRESZCZENIE

Das Ziel des vorliegenden Artikels ist, die Bereiche der
Lerneraktivierung im Fremdsprachenunterricht zu thematisieren,
welche die Lernerautonomie fordern. In dieser Perspektive werden
die Relationen zwischen Instruktion und Konstruktion im Unterricht
erwogen und ausgewéhlte Lehrplane, die fir den DaF-Unterricht in
Polen konzipiert wurden, analysiert. Zum Schluss wird auf die
Schlisselrolle des Fremdsprachenlehrers bei der Umsetzung des au-
tonomieférdernden Konzepts hingewiesen.

1. Uwagi wstepne

Jezeli przyjrzymy sie rozwojowi mysli glottodydaktycznej, dojdziemy z pew-
noscia do wniosku, ze u podioza poszczegdlnych metod i podejsé¢ lezy opis
jezyka oraz teorie uczenia si¢. Najlepszym przyktadem jest tu metoda audio-
lingwalna, w ktorej w sposéb stosunkowo réwnowazny wykorzystano be-
hawiorystyczng teorie psychologiczna i powiazany z nia strukturalistyczny
sposéb opisu jezyka. W centrum refleksji glottodydaktycznej metody kogni-
tywnej lat siedemdziesiatych stoi uczenie sie przez wglad i rozwiazywanie
probleméw. Koncepcja Chomskiego, podawana zwykle jako jezykoznawcze
zrodito tej metody, nie wplyneta na opis jezyka w aspekcie dydaktycznym,
a raczej byta wsparciem dla przyjetej teorii uczenia sie.

Podejscie  komunikacyjne inspirowane byto gtownie zwrdceniem
uwagi na pragmatyczny opis jezyka. W fazie pozniejszej rozwoju tego podej-
scia mys| glottodydaktyczna rozbudowuje si¢ w kierunku refleksji nad proce-
sem uczenia sie. Oznacza to, ze poczatkowo badacze koncentruja sie
na problemie uwzglednienia potrzeb komunikacyjnych ucznia, a nastepnie
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W coraz szerszym zakresie, na ujeCiu procesu uczenia Sie jako procesu prze-
twarzania informacji. Z pewnoscia na przesuniecie tych akcentow wptyneta
nie tylko psychologia poznania, ale rowniez rozwijajaca Sie dynamicznie
psycholingwistyka, czego efektem byto m.in. wiaczenie tekstéw autentycz-
nych do procesu dydaktycznego. Efekty psycholingwistycznych badan
wplynety tez znaczaCo na postrzeganie procesdw recepcji i produkcji jezyka,
co umozliwito wnikliwsze postrzeganie proceséw przetwarzania jezyka
w teorii glottodydaktyczne;.

W dydaktyce obecnie obserwuje sie odsuniecie problemu opisu mate-
riatu jezykowego i zwiazanych z nim problemow selekcji i gradacji na plan
dalszy. Czy moze to oznacza¢, ze lingwistyka nie tworzy modeli opisu jezy-
ka, ktore mogtyby stanowi¢ punkt odniesienia dla dydaktyki jezykdw obcych
i wplyna¢ znaczaco na rozwoj mysli glottodydaktycznej? Wydaje sie,
ze W tym zakresie rowniez nalezy sie spodziewa¢ zmian, wynikajacych cho¢-
by z faktu, iz w dydaktyce wspoiczesnej dominuje jeszcze ciagle gramatyka
zdania, przy niewielkim stopniu uwzglednienia gramatyki tekstu. Rozwgj
mysli dydaktycznej od lat dziewiecdziesiatych preferuje jednak jednoznacz-
nie problemy uczenia si¢ i mozliwosci podniesienia efektywnosci ksztatcenia
jezykowego upatruje w daleko idacym upodmiotowieniu ucznia. Podkresli¢
nalezy jednakze, ze perspektywa ta ukazuje bardzo wyraznie ztozonosé pro-
cesu ksztatcenia i niekiedy pewnga relatywnosé okreslonych dotychczaso-
wych sformutowan, czy twierdzern natury glottodydaktyczne;.

Zrodel przesuniecia punktow ciezkosci badan szukac z pewnoscia
mozna, jak si¢ to czesto podkresla, w zmieniajace] Sie rzeczywistosci
i w wyzwaniach, jakie ta rzeczywistos¢ stawia wspotczesnemu cztowiekowil.
Zgodnie z wymogami wspoiczesnej rzeczywistosci, cztowiek powinien
swiadomie podejmowac¢ decyzje, by¢ otwartym na zmiany, a takze uzupet-
nia¢ swoje wyksztatcenie, zmieniajac miejsce zatrudnienia. Celem obecnego
ksztatcenia jezykowego jest takze wielojezycznosé. Osiagnaé ja mozna po-
przez wczesniejsze rozpoczynanie nauki pierwszego obcego jezyka przy
jednoczesnym optymalizowaniu przebiegu ksztatcenia, m.in. poprzez zwré-
cenie uwagi na rozwijanie kompetencji w zakresie uczenia sie, a WieC rozwi-
janie w tym zakresie wiedzy proceduralnej ucznia.

2. Zakresy aktywizacji ucznia wspierajace autonomiczne uczenie si¢

O aktywizacji ucznia méwiono juz od dawna (przyktadem moze byé tu sa-
moocena, 0 ktorej pisano juz w dydaktyce lat siedemdziesiatych). Jednak
zakresy tej aktywizacji oraz swiadomos¢ podporzadkowania jej catosciowej

1 Na te zaleznos¢ mozna juz zreszta wskaza¢ we wczesnym etapie rozwoju dydakty-
ki nauczania jezyk6w obcych. U zrddet powstania metody bezposredniej lezaly tez
przeciez m.in. potrzeby epoki uprzemystowienia.

22



Od aktywizacji do autonomii ucznia w ksztatceniu jezykowym

koncepcji ksztatcenia sa wynikiem rozwoju koncepcji glottodydaktycznej
konica XX wieku.

Tradycyjnie pojmowana aktywizacja ucznia przyporzadkowana byta
w dydaktyce jezykdw obcych raczej rozwijaniu sprawnosci produktywnych,
w tym gloéwnie sprawnosci mowienia, w przeciwienstwie do sprawnosci
receptywnych, ktére uwazano za pasywne. Aktywizacje rozpatrywano tez
w aspektach zainteresowania ucznia przebiegiem zajec, np. poprzez wiacze-
nie r6znego rodzaju srodkow dydaktycznych.

Uwazam, ze obecnie aktywizacja ucznia zasadza sie gtdwnie na roz-
poznawaniu uczenia Si¢ jako procesu przetwarzania informacji. Aktywizacja
to stymulowanie uczacego sie do aktywnosci mentalnej w r6znych zakresach
zwigzanych z procesem uczenia sie. Mysle tu 0 zakresach zwiazanych z wie-
dza 0 tym, czym jest jezyk i jak on funkcjonuje, o stwarzaniu okazji dla
uczacych sie, by mogli uswiadamia¢ sobie swa indywidualna ztozonosé¢
i r6znorodnos¢, wiasne cele i w tej perspektywie tez wiasne porazki oraz
osiagniecia. Celem aktywizacji w takim ujeciu bedzie rozwijanie umiejetnosci
organizowania wiasnego uczenia sic w obrebie realizacji celow ksztatcenia
jezykowego. Aktywizacja ucznia jest warunkiem wspierania i rozwijania au-
tonomii ucznia w procesie dydaktycznym. Przy tym przychylam sie tu do
humanistycznego ujecia autonomii przez Dickinson (1987, cyt. za Wolffem
2003: 321), ktore podkresla role nauczyciela w procesie dydaktycznym. Na-
uczyciel powinien wiec stymulowaé ucznia do przemyslea dotyczacych jego
postawy wobec uczenia Si¢ jezyka obcego, stosowanych strategii uczenia sie,
a takze do ich oceny oraz dazy¢ do zwigkszania odpowiedzialnosci ucznia za
proces uczenia sie.

3. Konstrukcja i instrukcja w procesie dydaktycznym

W zwiazku z zasygnalizowana rola nauczyciela chciatabym teraz odnies¢
problemy aktywizacji ucznia do zagadnien instrukcji i konstrukcji w dydak-
tyce jezyka obcego. Instrukcja i konstrukcja odzwierciedlaja niejako dwie
strony procesu ksztatcenia jezykowego. Najogolniej mozna odnies¢ te dwa
pojecia do perspektywy nauczania i uczenia sie. To ogélne przyporzadkowa-
nie wymaga jednakze uszczeg6towienia. Instrukcje dydaktyczna rozumie¢
mozna w dwoch plaszczyznach. W szerokim ujeciu nalezy ja odnies¢ do
instytucjonalnego sterowania uczeniem sie, czyli do narzedzi planowania
procesu dydaktycznego, a wiec do programoOw i materialdw nauczania,
a takze do warunkow okreslajacych ilos¢ godzin nauki jezyka obcego, czyli
do elementow dydaktyki zorganizowanej. Druga plaszczyzne rozumienia
instrukcji odnosze do przebiegu samego procesu nauczania. W obrebie tej
plaszczyzny proponuje rozroznienie dwoch rodzajow instrukcji. Pierwszy
rodzaj to tzw. instrukcja ,,matych krok6w”. To rozumienie wiazane jest
gtownie z tradycyjnym ujeciem procesow uczenia Sie, z perspektywa, przeka-
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zywania wiedzy. Drugi rodzaj stanowi instrukcja osadzona kognitywnie,
Zwizzana ze sterowaniem procesami poznawczymi, inicjujaca i stymulujaca
rozwijanie swiadomosci jezykowej i swiadomosci w zakresie uczenia Sie.
Pojecie konstrukcji odnosi sie do procesow uczenia sie, do konstruowania
wiedzy zaréwno deklaratywnej, jak i proceduralnej. Wiadomym jest, ze wie-
dza proceduralna rozwijana jest poprzez éwiczenia, przy czym wymiar wy-
maganych ¢wiczen jest uzalezniony od indywidualnych potrzeb. Zwiazki
pomiedzy tymi dwoma typami wiedzy podlegaja jeszcze ciagle dyskusji, jed-
nakze w dydaktyce jezykOw obcych przyjmuje sie najczesciej, ze wiedza
deklaratywna prowadzi¢ moze do powstania wiedzy proceduralnej.

W zarysowanym tu kontekscie relacji pomiedzy instrukcja i konstruk-
Cja aktywizacja ucznia wiaze Sie z instrukcja 0sadzong kognitywnie, zwiazana
przede wszystkim ze wspieraniem procesdéw konstrukcji systemu jezyka
i jego uzycia, okreslanego obecnie w kategoriach kompetencji komunikacyj-
nej, rozumianej jako kompetencja gramatyczna, kompetencja dyskursywna
oraz socjokulturowa, a takze rozwijaniem jego wiedzy dotyczacej procesu
uczenia sie i przygotowywaniem fundamentu do samodzielnego uczenia sie.
W tym kontekscie nalezy tez na nowo przemysle¢ wspomniana powy:zej tzw.
instrukcje ,,matych krokdw” zwiazana z pewnymi typami ¢wiczen jezyko-
wych. Powinna ona by¢ powiazana z koncepcja aktywizacji ucznia. Chodzi
tu w szczegdlnosci o uzupetnienie zakotwiczenia kognitywnego tego typu
¢wiczen, czyli obudowania refleksja dotyczaca ich celowosci.

Aktywizacja ucznia zwiazana jest wiec z wieloptaszczyznowymi dzia-
taniami nauczyciela, ktorych celem jest podnoszenie swiadomosci ucznia,
przy wsparciu odpowiednio zestawionych materiatdbw dydaktycznych,
a takze przy wykorzystaniu bogatej wiedzy na temat interakcji zachodzacych
w Klasie zardbwno pomiedzy nauczycielem a uczniami, jak i samymi ucznia-
mi. Nalezy podkresli¢, ze od lat osiemdziesiatych szczeg6lna uwage zwraca
si¢c na tzw. interakcje ukryte, ktore aktywizowane sa poprzez interakcje ze-
wnetrzne. Przyjmuje sie, ze kognitywne procesy przetwarzania aktywizowa-
ne sa poprzez roznorodne formy interakcji. W tym kontekscie mozna sfor-
mutowac pytanie, kiedy i w jakim celu wiaczane powinny by¢ — sterowane
przez nauczyciela — okreslone formy interakcyjne. Takiemu daleko idacemu
uproszczeniu przecza zarébwno hipotezy naukowes?, jak tez obserwowana
praktyka dydaktyczna. Totez, jak stusznie podkreslaja Edmondson i House
(2003: 242), interakcje nalezy postrzega¢ jako sekwencje mozliwych momen-
tow przyswajania jezyka, ktore sy jednakze rdznie odbierane, rozumiane
bad?Z tez ignorowane. Interakcje w procesie ksztatcenia determinuja jednak,
jak zaznaczaja, Stusznie autorzy, rodzaj proponowanych mozliwosci uczenia
si¢. W tym kontekscie podkresla sic m.in. bardzo pozytywny wptyw interak-

2 Por. w tym kontekscie tez np. uwagi Bornera (1998: 29-31) dotyczace relacji po-
miedzy wiedza implicytna i eksplicytna.
3 Por. np. hipoteze Allwrighta (1984).
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Cji na proces uczenia si¢ w zakresie negocjowania znaczen. Klasycznym
przyktadem, jak wskazuja autorzy, powotujac Si¢ na badania Eckertha
(1998), jest pytanie ucznia, ktore prowadzi do bardziej zrozumiatego prze-
formutowania wypowiedzi przez nauczyciela.

Integrowanie w coraz szerszym wymiarze kognitywnych teorii ucze-
nia si¢ 1 podporzadkowywanie osiagnie¢ w tym zakresie celom glottodydak-
tycznym poprzez szerokie wiaczenie zabiegéw dydaktycznych, ktérych ce-
lem jest podnoszenie swiadomosci jezykowej ucznia, wspiera realizacje kon-
cepcji aktywizacji ucznia w procesie dydaktycznym. Efektem odpowiednich
zabiegbw dydaktycznych moze by¢ np. poznawanie siebie, tzw. samoswia-
domos¢, a takze poznawanie szeregu elementdw zwiazanych z rozwijaniem
kompetencji komunikacyjnej, interkulturowej oraz kompetencji w zakresie
organizowania, przebiegu i kontroli wtasnego procesu uczenia sic. Mozna
zaktada¢, ze rozwijanie swiadomosci w roznorodnych zakresach wiaze Sie
ze zmiana postawy wobec procesu uczenia Sie.

4. Formy aktywizacji ucznia

Celem aktywizacji jest rosnaca samodzielnos¢ ucznia i jednoczesnie zwick-
szanie jego wspotodpowiedzialnosci za organizacje, przebieg i wyniki ucze-
nia sic. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze instytucjonalne nauczanie reali-
zuje okreslone cele zawarte w pracach programowych, a wieC zwiazane
z okreslona progresja, formami kontroli i oceny.

Pomiedzy sterowaniem i otwarta dydaktyka wyrdzni¢ mozna nastepu-
jace mozliwosci (Tonshoff 2005: 13):

1) Odpowiedzialnos¢ za sterowanie procesem ponosi catkowicie na-
uczyciel. Kryteria dotyczace decyzji sa jednakze dla ucznidw mniej
lub bardziej przejrzyste.

2) Postanowienia podejmowane sa kooperatywnie, tzn. przez nauczy-
ciela i uczniéw (wspotdecydowanie uczniow).

3) Decyzje sa podejmowane i sterowane poprzez uczniow (W koope-
racji), np. gdy uczniowie wybieraja aspekty tematyczne okreslonych
kregbw tematycznych, czy tez wybieraja okreslone zadania i okresla-
ja formy swej aktywnosci. Uczniowie moga tu rowniez decydowac
o0 tym, w jakim stopniu skorzystaja z pomocy nauczyciela.

We wspomnianym powyzej kontekscie nauczania instytucjonalnego formy
kontroli i oceny w obrebie tzw. dydaktyki otwartej wychodza poza tradycyj-
nie przyjete ramy i jeszcze ciagle budza pewne watpliwosci. Jednoczesnie
nalezy podkresli¢, ze wspotczesna dydaktyka jezykow obcych z jednej strony
nie sprowadza procesu nauczania do przekazywania wiedzy, z drugiej zas nie
rezygnuje z pewnego sterowania czynnosciami poznawczymi ucznia. Samo-
dzielne poczynania poznawcze ucznia Sa W procesie ksztatcenia najczesciej
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organizowane badz inicjowane przez nauczyciela. Chodzi tu gtéwnie
0 wspieranie ucznia w procesach poznawczych.
Aktywizacja moze przybiera¢ rézne formy, miedzy innymi takie jak
(por Myczko 2005: 239):
stymulowanie do formutowania celéw uczenia sie i szeroko pojetej
ewaluacji witasnego procesu uczenia Sie w zakresie osiagnietych ce-
[6w, przyrostu wiedzy, rozwinietych umiejetnosci;

- stymulowanie ucznia do strukturyzowania danych jezykowych,
do odkrywania zwiazkow i zaleznosci (pomoca moze tu by¢ skiero-
wanie uwagi ucznia na pewne zwiazki i zaleznosci);

- stymulowanie do wspdlnego konstruowania znaczen w interakcjach
jezykowych;

- stymulowanie ucznia do uswiadamiania sobie strategii uczenia Si¢
oraz ewaluacji tych strategii, przy czym szczeg6lne miejsce przypada
strategiom metakognitywnym;

- wlaczanie form nauczania skierowanych na dziatanie.

Aktywizacja ucznia w procesie dydaktycznym moze wiec mie¢ na celu pod-
jecie okreslonego dziatania. Jak wiadomo, dziatanie sktada si¢ z kilku pod-
stawowych komponentéw (wg Dietrich 1984; por. Gudjons 2001: 47). Dzia-
tanie jest uwarunkowane motywacyjnie (osoba chce osiagna¢ jakis stan),
zorientowane na cel (intencjonalne dziatanie), zwiazane jest tez z aktywnym
rozwazaniem wiaczonych elementéw dziatania (na ptaszczyznie poznawczej
i motorycznej). Odbywa si¢ ono w okreslonej sytuacji i ma rozpoznawalna
strukture (organizacje dziatania). Dziatanie jest ewaluowane i kontrolowane
(mierzone mniej lub bardziej zadowalajacym wynikiem). Jest ono, jak sie czesto
podkresla, regulowane przez triade: planowanie, przeprowadzenie i kontrola.
Wewnetrzne dziatanie to operacje myslowe. Jezeli myslenie jest meta-

czynnoscia W stosunku do konkretnego dziatania, to — jak podkresla Gud-
jons (2001: 57) — procesy rozpoznawania powinny mie¢ swoj poczatek
w okreslonych dziataniach. Pozadanymi dyspozycjami w podejmowaniu
szeroko rozumianych dziataii autonomicznych, jak wskazuje Wilczyniska
(2002a 65-66), Sa:

dyspozycje emocjonalno-oceniajace, np. wiara w wiasne sity, trak-

towanie dziatan komunikacyjno-uczeniowych jako zrodta osobistej

satysfakcji;

- dyspozycje kognitywne, obejmujace m.in. wysoki poziom samo-
swiadomosci komunikacyjno-uczeniowej np. znajomos¢ wiasnych
cech, zasobow i celow rozwojowych, otwartos¢ informacyjna, czyli
autentyczne zainteresowanie sie forma i trescia komunikacji, reflek-
syjnos¢ w rozpatrywaniu i ocenie wiasnych dziatan, uswiadamianie
sobie przyczyn wiasnych niepowodzen czy sukcesow;

- dyspozycje zachowaniowe, dotyczace planowania i podejmowania ini-
cjatyw uczeniowych, wspOtpracy, kontaktow komunikacyjnych i prze-
zwyciezania doraznych trudnosci komunikacyjno-uczeniowych.
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W tym kontekscie warto wskaza¢ na takie formy nauczania jak na-
uczanie projektowe i nauczanie zadaniowe, ktore nie tylko wiaza Sie z wyso-
kim stopniem swiadomosci uczeniowej, ale réwniez z korzystnym potencja-
tem afektywnym, m.in. z uwagi na dobor zadan i tresci bliskich zaintereso-
waniom uczacych sie. Zainteresowanie ucznidw trescia oraz zadaniami zwia-
zane jest z wysokim poziomem uwagi, ktdra, jak wiadomo, jest punktem
wyjscia procesow przetwarzania. Aktywizacje ucznia mozna rowniez rozpa-
trywa¢ na ptaszczyznie negocjacji tematow, w ramach ustalonych zakreséw
tematycznych lub tez w ramach doboru materiatow autentycznych. Zaanga-
zowanie uczniow w poszukiwanie i wybor materiatdw, niekoniecznie pota-
czony z praca projektowa, ale rdwniez z tradycyjna praca z tekstem, jest
rowniez forma, ktdra — z uwagi na uwzglednienie zainteresowan uczniow —
wplywaé bedzie pozytywnie na podjecie trudu zrozumienia wybranego tekstu.

4. Prace programowe i aktywizacja ucznia

Bardzo wazna role w nauczaniu instytucjonalnym spetniaja dokumenty pro-
gramowe. Ich istota jest formutowanie celw, zestawienie tresci nauczania
oraz drog realizacji tych celow.

Sformutowane cele odnosza sie obecnie nie tylko do kompetencji
w zakresie opanowania jezyka obcego, ale m.in. rowniez do tzw. kompeten-
cji kluczowych (takich jak np. rozwijanie odpowiedzialnosci, samodzielnosci,
umiejetnosci wspotpracy w zespole), do postaw uczniéw, do sprawnosci
i umiejetnosci (takich jak np. umiejetnosé operowania zasobami informacji
itp.), ktore wymagaja w szerokim zakresie aktywizacji ucznia w procesie
ksztatcenia jezykowego.

Poddane analizie programy nauczania do nauki jezyka niemieckiego#
zawieraja W czesci dotyczacej procedur osiagania celow szereg elementow
sprzyjajacych aktywizacji ucznia. Wiaza Si¢ one z rozwijaniem swiadomosci
jezykowej, najczescie] jednak w zakresie dochodzenia do regut gramatycz-
nych i ich zastosowania. Stosunkowo mato miejsca poswieca Si¢ W progra-
mach np. rozwijaniu swiadomosci kulturowej. Jest to zwykle wskazanie ha-
stowe, bez obszerniejszych propozycji dotyczacych zabiegdw dydaktycz-
nych, ktorych celem bytoby rozwijanie kompetencji interkulturowej. W za-
sadzie wszystkie analizowane programy podkreslaja koniecznosé rozwijania
strategii uczenia sie. Nie we wszystkich jednak wskazuje sie na nie w proce-
durach osiagania celéw. Jezeli jednak zostaja one wyrdznione, sa przypo-
rzadkowywane rozwojowi sprawnosci jezykowych oraz przyswajaniu pod-

4 SzczegOlowo przedstawione wyniki analizy wybranych programéw nauczania
opracowanych po roku 2000 przedstawione zostaty w referacie wygtoszonym przez
autorke niniejszego artykutu na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicz-
nego w Krakowie w roku 2006.
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systemow jezykowych. W tym kontekscie wskazuje sie na koniecznosé roz-
poznania wiasnych, dominujacych preferencji uczeniowych (w tym stylu
i tempa pracy, wiasnego typu osobowosci itp.). Analizowane programy pod-
kreslaja zasadnos¢ wiaczenia do procesu dydaktycznego form nauczania
skierowanego na dziatanie, w tym szczegdlnie projektu, najczesciej w odnie-
sieniu do sciezek edukacyjnych. W kontekscie stosunkowo niewielkiej liczby
godzin przeznaczonych na okreslone warianty Podstawy programowej wskazuje
si¢ jednak stusznie na ograniczone mozliwosci realizacji obszernych projek-
tow, podkreslajac jednoczesnie systematyczne wykorzystywanie elementow
pracy projektowej. W kazdym z analizowanych programow podkresla sie
istotnos¢ samooceny ucznia. Zostaje ona odniesiona do procedur samooce-
ny osiagnie¢ edukacyjnych badz tez rozumiana jest szeroko jako dokonywa-
nie przez ucznia ewaluacji wiasnych dziatan. W programach mozna znalez¢
m.in. przyktadowa ankiete ewaluacyjna badz tez arkusz samooceny, a takze
przyktadowa metryczke przygotowujaca ucznia do samooceny prac pisem-
nych czy tez pracy domowej o charakterze projektu. W wickszosci doku-
mentow programowych zwraca sie w kontekscie samooceny uwage na role
Portfolio jezykowego. W niektorych programach podkresla sie istotna role, jaka
moga petni¢ technologie informacyjne w nauczaniu jezyka niemieckiego.
Wskazuje sic w nich na mozliwosci wykorzystania komputera do realizacji
roznych celéw edukacji jezykowej, w tym tez rozwijania umiejetnosci strate-
gii uczenia sie, pozyskiwania okreslonych informacji, wykorzystania Interne-
tu do zadan projektowych. Nie we wszystkich programach uwzgledniony
zostal problem indywidualizacji i réznicowania wymagan. Odnoszac sie do
tego istotnego zakresu dziatania nauczyciela, wskazuje sie m.in. na mozli-
wos¢ sporzadzania z uczniem dodatkowych ,kontraktow” badz tez na spo-
rzadzanie indywidualnych planéw pracy opatrzonych umowa.

Dokument programowy nie jest podrecznikiem, stad tez procedury
osiagania celébw podawane sa w formie skrétowej. Jednakze nawet bardzo
skrotowe, wrecz hastowe podanie okreslonej procedury zwraca uwage od-
biorcy dokumentu na jej istotnos¢ poprzez sam fakt zamieszczenia jej
w programie. Wsparciem dla pracy nauczyciela sa podreczniki, ktore w coraz
szerszym wymiarze integruja formy aktywizacji ucznia, cho¢ niekiedy ich
uktad i dobor nie jest optymalny (Chudak 2007: 341). W tej sytuacji dziwi¢
moze fakt, ze jeszcze ciagle sporo uczacych sie uznaje koncepcje reproduk-
Ccyjnego uczenia sied, o 0znacza, ze uczenie sie polega wedtug nich na przy-
swojeniu zaprezentowanych przez nauczyciela informacji, nastepnie ich
odtworzeniu w prawie niezmienionej formie. Bywa tak, ze nauczyciel pro-
wadzaC zajecia z nowym podrecznikiem, w ktérym wiaczone sa szeroko
elementy sprzyjajace aktywizacji ucznia, koncentruje sie na pracy z materia-
tem jezykowym i nie przywiazuje zbyt duzej wagi do strategii uczenia Sie,

5 W tym zakresie niewiele sie zmienito w przeciagu ostatnich pietnastu lat, jezeli
wezmiemy pod uwage np. wyniki badan Simonsa opublikowane w 1992 roku.
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gdyz — jak podkresla — uczniowie i tak maja swoje strategie i nie przekona
ich do innych.

Pewnym zaskoczeniem sa tez wyniki badan nad zastosowaniem Portfo-
lio jezykowego przez nauczycieli jezyka niemieckiego w gimnazjach poznan-
skich. Wykazaty one niewielkie zainteresowanie nauczycieli w tym zakresie.
Magistrantka, chcaca przeprowadzi¢ badania nad zastosowaniem portfolio,
nie znalazta zadnego nauczyciela wsrod dziesieciu ankietowanych nauczycie-
li gimnazjum, ktéry pracowatby z tym dokumentem (por. Majchrzak 2007).
To wasko zakrojone badanie sondazowe z pewnoscia nie oddaje sytuacji
rzeczywistej odnosnie pracy z portfolio w szkotach gimnazjalnych. Potwier-
dza ono jednak fakt, iz przy wprowadzaniu wszelkich modyfikacji progra-
mowych, inicjatyw dydaktycznych wynikajacych z rozwoju teorii, konieczne
jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli.

5. Rola nauczyciela w rozwijaniu autonomii ucznia

Aktywizacja ucznia jest zwiazana, jak juz wspomniatam powyzej, ze wspie-
raniem procesdéw konstrukcji systemu jezyka i jego uzycia oraz konstruowa-
niem wiedzy dotyczacej procesu uczenia sie. Nauczyciel powinien wiec pet-
ni¢ tu role stymulujaca, inicjujaca, ale réwniez — w odpowiednim momencie
— przejac role osoby wspierajacej i doradzajacej. Przygotowywanie nauczy-
cieli do realizacji nowych koncepcji powinno mie¢ charakter dziatan cyklicz-
nych, inaczej implementacja tych koncepcji skazana jest na niepowodzenie.
W tym kontekscie nalezy przywotaé¢ tzw. konstrukt teorii subiektywnych
(osobistych). To one najczesciej sa tym elementem, ktory determinuje
ksztatt praktyki pedagogicznej. Tradycyjne przygotowanie metodyczne na-
uczycieli ich nie zmieni. Konieczne jest integrowanie tych teorii z procesem
ksztatcenia poprzez ich uswiadamianie oraz odpowiednia modyfikacje. Za-
mieszczenie w programach szkolnych i materiatach nauczania elementow,
ktére powinny sprzyja¢ realizacji zatozen zwiazanych z rozwijaniem samo-
dzielnosci uczenia sie nie 0znacza wiec, ze zostana one wiaczone do prakty-
ki ksztatcenia jezykowego. Przyktadem moze by¢ opracowany w 1995 pro-
gram do nauki jezyka niemieckiego dla uczniéw zaawansowanych jezykowo,
oparty na koncepcji szerokiego wiaczenia uczniow w procesy planowania,
przebiegu i ewaluacji wiasnego procesu uczenia sie, ktory jedynie we wstep-
nej fazie implementacji realizowany byt, i to w niewielkim zakresie, przez
stosunkowo nieliczna grupe nauczycieli (por. Curriculum Deutsch als Fremdspra-
che 1995). Nie sadze, by obecne zatozenia programowe podzielity los tego
programu, gdyz ksztatcenie nauczycieli w coraz szerszym wymiarze
uwzglednia elementy aktywizacji ucznia. By jednakze wspieraé¢ uczniow
w konstrukcji wiedzy i rozwijaniu umiejetnosci, nauczyciel powinien posiasé
nie tylko wiedze eksplicytna, ale takze powinien ja umie¢ zastosowac w prak-
tyce. Ten aspekt zwiazany jest z rozwijaniem pewnych umiejetnosci interak-
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cyjnych oraz osobowosciowych, nieodzownych w realizacji koncepcji
ksztatcenia.

Autonomiczny uczen to uczen, ktory zna siebie, potrafi okresli¢ swoje
stabe i mocne strony, swoja wiedze, zna luki w niej istniejace 1 wie, w jaki
sposob je uzupetni¢. Taki uczen to uczen odpowiedzialny i kompetentny,
ktdry bez trudu poradzi sobie w bogatym srodowisku uczeniowym, ktorego
stworzenie utatwiaja np. nowe media. Stad tez czeSto zwraca Sie uwage, z€e
obraz autonomicznego ucznia jest obrazem ucznia idealnego, motywowane-
go i wytrwatego. Postawa wielu uczniéw wobec nauki jezyka utrudnia dzia-
tania nauczyciela, majace na celu rozwijanie ich samodzielnosci. Stad punk-
tem wyjscia dla dziatania nauczyciela w zakresie rozwijania autonomii ucznia
powinien by¢ wiec stan wiedzy ucznia oraz jego postawa wobec nauki
w szkole. Dziatanie to jest szczegdlnie istotne, gdy chodzi o ucznidéw sta-
bych, nie zawsze zainteresowanych przedmiotem. Podkresli¢ tez warto,
ze z wiekiem, narastajacymi doswiadczeniami w zakresie uczenia sSi¢ jezyka,
osiaganiem tzw. dojrzatosci kognitywnej oraz z zaawansowaniem jezyko-
wym tworza Sie coraz bardziej korzystne warunki do rozwoju swiadomosci
jezykowej i uczeniowej. Aktywizowanie uczniow bedzie wiec traci¢ na zna-
czeniu na korzys¢ $wiadomie i samodzielnie podejmowanych dziatan
ucznibw w procesie uczenia Sie jezyka. Jednakze rowniez u starszych
ucznidw, ktorych nauka przebiegata do tej pory stosunkowo tradycyjnie
(mysle tu o nauczaniu, w ktérym dominowata dyrektywna funkcja nauczy-
ciela) rozwijanie samodzielnosci w uczeniu si¢ powinno by¢ jednym z naj-
istotniejszych celdw ksztatcenia.

Praca nauczyciela wymaga wykorzystania nabytej wiedzy i umiejetno-
sci w nie do konca przewidywalnych sytuacjach uczeniowych. Warto tu tak-
ze dodac, ze wymagania w stosunku do nauczyciela wzrastaja, systematycznie
wraz z rozwojem teorii glottodydaktycznej. W tradycyjnym nauczaniu, gdzie
nauczyciel koncentrowat sie na wasko pojmowanej normie jezykowej, wy-
starczata stosunkowo waska wiedza jezykowa. Wzrost wymagan przyniosty
standardy podejscia komunikacyjnego i aspekty ksztatcenia interkulturowe-
go. Poczucie niepewnosci, a przynajmniej wysokie wymagania stawia obec-
nie formutowany cel, jakim jest rozwijanie samodzielnosci ucznia nie tylko
wtedy, gdy nauczyciel sam, bedac uczniem nie doswiadczat elementow
otwarcia procesu ksztatcenia jezykowego.

Nauczyciel powinien charakteryzowac si¢ pewna gotowoscia auto-
nomiczna, tj. aktywnym, przemyslanym i metodologicznie spojnym podej-
sciem do dziatania pedagogicznego i odpowiedzialnym podejsciem do wia-
snej pracy (Zawadzka 2004: 231). Oddawanie pewnych zakreséw toku dy-
daktycznego uczniom wymaga duzego kunsztu dydaktycznego, wysokich
kompetencji jezykowych, umiejetnosci w zakresie wcielania w zycie zasad
kooperacji, umiejetnosci negocjaciji celow, a takze stymulowania i wspierania
indywidualnych proceséw uczenia sie, by efekt nie miat znamion przypad-
kowosci, bo przeciez o to w ksztatceniu nie chodzi. Wymaga tez pewnej
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otwarte] osobowosci. Nauczyciel powinien by¢ bacznym obserwatorem,
ktory potrafi zidentyfikowaé te obszary mentalnego dziatania ucznia, ktore
wymagaja wsparcia. Wsparcie to przyczyni¢ sic moze do dalszej aktywnosci
ucznia i rozwijania jego samodzielnosci. Najistotniejsze jest jednak przeko-
nanie nauczyciela o wartosci dziatan majacych na celu aktywizacje ucznia,
poniewaz jest ono podstawowym warunkiem ich skutecznosci.

6. Wnioski

Nawiazujac do tematu konferencji nalezy podkresli¢, ze teoria dydaktyczna
rozbudowuje w coraz szerszym wymiarze koncepcje rozwijania samodziel-
nosci ucznia w procesie dydaktycznym. Nieodzownym ich elementem jest
aktywizacja ucznia, ktorej celem jest wspieranie szeroko pojetych procesow
konstrukcji wiedzy. Formy aktywizacji ucznia sa obecnie integrowane za-
rowno w dokumentach programowych, jak i w podrecznikach do nauki
jezyka obcego. Szczegolne miejsce w tym zakresie przypada rozwijaniu sa-
mooceny ucznia, wspieranej przez opracowane z inicjatywy Rady Europy
portfolia jezykowe. Systemowe i spojne wiaczanie elementow aktywizuja-
cych ucznia do procesu dydaktycznego stawia nauczycielowi bardzo wysokie
wymagania i zwiazane jest z ciaglym poszukiwaniem drog implementacji
w konkretnej sytuacji dydaktycznej. Niezbedne jest jednakze przekonanie
nauczyciela do systematycznego wiaczania form aktywizacji w praktyke
ksztatcenia jezykowego.
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AUTONOMIA A PERCEPCJA
WEASNEJ KONTROLI
W PROCESIE UCZENIA SIE

STRESZCZENIE

Different theories of motivation (locus of control theory, self-
efficacy theory, attribution theory, learned helplessness theory) claim
that the way a person perceives his/her control over successful and
unsuccessful events in life shapes this person’s responses in demand-
ing or challenging situations. For autonomous language learning it is
extremely relevant how the learner perceives his/her control over the
learning process. Acknowledging personal control over learning
seems to be the cornerstone of autonomy. On the other hand, denial
of control and a feeling of helplessness must lead to overreliance on
the teacher and inability to function autonomously. The present pa-
per discusses certain motivational mechanisms that determine
whether a learner is active facing challenges and does not get discou-
raged by failures, or tends to be passive and withdraws facing most
of the tasks. It also shows how the teacher can create a classroom
climate that eliminates the risk of helplessness and keeps students
realistic in their self-assessments and motivated despite unavoidable
failures.

1. Autonomia jako zdolnos¢ sprawowania kontroli

Pojecie kontroli jest kluczowe przy probach opisywania autonomii. Uczenie
si¢ autonomiczne jest definiowane jako takie, w ktérym uczen przejmuje
odpowiedzialnos¢ za nauke i kontrole nad wtasna edukacja (Holec 1981).
Umiejetnos¢ kontrolowania nauki jest obserwowalna poprzez konkretne
kroki, jakie podejmuje uczen: aktywnosé¢, zachowanie w klasie, decyzje i stra-
tegie. Benson (2001) dzieli zakres rozpatrywanej kontroli ucznia na trzy sfery:
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- proces nauki (decyzje na poszczeg6lnych jego etapach, strategie, or-
ganizacja procesu nauki);
- tres¢ nauki (sytuacje, w jakich przebiega nauka, osoby w nia zaanga-
zowane, materiaty, tematy);
- czynniki kognitywne i psychologiczne (kontrola stresu, zdolnos¢ au-
tomotywacji, kontrola skupienia i uwagi).
Poszerza on tym samym zakres zainteresowan pedagogéw i teoretykdw
zajmujacych sie autonomia 0 aspekty psychologiczne, takze motywacyjne.
Benson zauwaza, ze autonomia to takze samoswiadomos¢ psychologiczna
i samokontrola emocjonalna. Rozumiejac nauke jako proces, w ktérym
uczen ma by¢ zrédiem impulsu do dziatania, jak rowniez samodzielnym
wykonawca tegoz dziatania i zarazem osoba kontrolujaca efekty pracy, trze-
ba zdawac sobie sprawe z ogromnej roli motywacji w modelu edukacji ukie-
runkowanej na autonomie. Przy tym sama motywacja jest jeszcze jedna
plaszczyzna w procesie uczenia sSie, na ktorej uczen moze wykaza¢ si¢ zdol-
noscia do autonomii albo jej brakiem. Autonomia na tym poziomie oznacza,
7@ uczen potrafi rozpoznac i przetamac¢ kryzysy w motywacji, radzi sobie ze
stresem zwiazanym z porazka, wie, coO go motywuje do pracy i stara Sie sam
zapewni¢ sobie wysoka motywacje. Skoro kontrola, takze poziomu wiasnej
motywaciji, jest niezbedna dla autonomii, ciekawym pytaniem dla nauczycieli
i naukowcow zainteresowanych badaniem autonomii jest: Skad bierze sie
zdolnos¢ do kontroli i dlaczego niektdrzy uczniowie nie s3 do niej zdolni?

2. Charakterystyka ucznia nieuatonomicznego

Literatura z dziedziny psychologii motywacji podaje wiele portretow tzw.
nieskutecznego ucznia, ktéry z powodu niskiej motywacji nie potrafi zaanga-
zowac sie¢ W nauke. Uczen taki nie jest zdolny do autonomii, nie potrafi egze-
kwowac kontroli nad wtasna nauka, jest charakterystycznie zalezny od innych.
Slusky (1994) wymienia nastepujace cechy ucznia bezradnego (helpless student):

- wolno zabiera sie do pracy nad zadaniem;

- wysyta niewerbalne komunikaty porazki (wpatrywanie sie w jeden
punkt, wzruszanie ramionami);

- wymaga czestego ponaglania i napominania przez nauczyciela;

- poddaje si¢, gdy napotyka pierwsze trudnosci;

- wymaga wzmocnien zewnetrznych (kar i nagrod), uczy sie nie dla
samej nauki, ale ze wzgledu na mozliwos¢ kary lub dla zdobycia
wymiernej nagrody;

- nie prosi 0 pomoc, nawet gdy ewidentnie jej potrzebuje;

- moze przejawia¢ zachowania destrukcyjne, agresje;

- nie jest dumny ze swej pracy.
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Brophy (1998) méwi o uczniach z syndromem porazki (failure syndrome).
Uczniowie, ktorych sie w ten sposob okresla wykazuja nastepujace charakte-
rystyczne zachowania:

- poddaja sie, kiedy tylko napotykaja jakiekolwiek trudnosci;

- niechetnie prébuja swych sit w nowych zadaniach;

- nie wierza, ze Moga 0Siagnaé Sukces;

- nie dziwig ich zte oceny, nie s zainteresowani, dlaczego uzyskali zta
ocene;

- aby pracowa¢ na lekcji, potrzebuja nauczyciela, ktory pokieruje ich
praca krok po kroku.

Gadson (2003) opisuje studium przypadku uczennicy, Sandry, ktory
okresla terminem oporu przed naukq (resistance to learning). Problemy tej uczen-
nicy Sa nastepujace:

- brak jej motywacji do samodzielnej pracy;

- oczekuje wyraznych instrukcji na kazdym etapie trwania lekcji;

- bez pomocy nauczyciela nie potrafi skupi¢ si¢ na zadaniu i kiedy
nauczyciela nie ma obok, jej uwaga kieruje sie na czynniki niezwia-
zane z zadaniem;

- unika zadan i zdaje si¢ przeciagac na site czas ich realizacji;

- czesto krytykuje sama siebie;

- nie ma poczucia, z& moze dysponowaé tym, czego Si¢ nauczyta,
uzywa¢ wiedzy czy umiejetnosci w konkretnym celu;

- czeka az inna osoba powie jej, co ma zrobi¢, nieprzypilnowana cze-
sto wycofuje sie z podjetego zadania bez wyraznego powodu.

Powyzsze opisy pokazuja, ze niezdolnos¢ do nauki autonomicznej
idzie w parze z rezygnacja, przejawami zniechecenia, brakiem wiary we wia-
sny potencjat. Pojawiaja Sie tez psychologiczne symptomy, takie jak apatia
czy agresja. Uwidacznia to prawde, na ktdra nalezy uwrazliwia¢ osoby maja-
ce W przysztosci byé nauczycielami, a mianowicie to, ze uczniowie nieauto-
nomiczni nie Sa, jak Si¢ moze wydawaé, osobami leniwymi. To czesto
uczniowie z obnizona samoocena, niskim poczuciem wtasnych kompetenciji,
ktorzy nauke kojarza z sytuacjami lekowymi. Mozna by postawi¢ teze,
ze problem niskiej autonomii jest w duzej mierze problemem natury psycho-
logicznej czy tez motywacyjnej. Kiedy problem jest tak gteboki, moze nie
wystarczy¢ trening strategiczny. Czasem trzeba pracy nad motywacja do
dziatania, wynikajaca z obrazu samego siebie i schematow kognitywnych,
jakimi uczen operuje.

3. Percepcja kontroli w teoriach psychologicznych

W psychologii motywacji istnieja teorie, ktdre tacza pewne schematy moty-
wacyjne zwiazane z percepcja wiasnej osoby jako tej, ktora jest kompetentna
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i posiada kontrole nad wtasna nauka z tendencja do podejmowania dziatania
nastawionego na cel. | z drugiej strony, brak poczucia kompetencji jest wia-
zany z tendencja do braku dziatania i rezygnacji. Kluczem do wyjasnienia
tego mechanizmu jest percepcja w/asnej kontroli.

Percepcja wtasnej kontroli jako problem badawczy po raz pierwszy
ujawnia sie w pracach Juliana Rottera. Rotter (1966) jest twdrca pojecia
umiejscowienia kontroli (locus of control). Pojecie to odnosi sie do tego, jak po-
strzega sie wilasna kontrole nad skutkami swoich dziatan. Osoba z we-
wnetrznym umiejscowieniem kontroli bedzie wierzyta, ze to, co sie jej przy-
trafia zalezy od jej wiasnych dziatan, podczas gdy osoba z zewnetrznym
umiejscowieniem kontroli bedzie wierzyta, ze na sytuacje zyciowe wplyw ma
nie tyle ona sama, co inne osoby albo czynniki zewnetrzne. Osoba z we-
Wnetrznym umiejscowieniem kontroli postrzega wyrazny zwiazek pomiedzy
tym, co robi a tym, co spodziewa Si¢ 0Siagnaé; osoba zorientowana ze-
wnetrznie, gdy podejmuje dziatanie, nie s3dzi, by cokolwiek od niej zalezato.
Rotter (1966) postawit hipoteze, ze osoby 0 wewnetrznym umiejscowieniu
kontroli, wierzace, ze ich osiagniecia zaleza od nich samych, beda wktada¢
wiecej wysitku w nauke, beda bardziej systematyczne, samodzielne i mnigj
sktonne do poczucia rezygnacji, jednak wyniki jego badan nie byty jedno-
znaczne. W innym badaniu Bar-Tal i in. (1982) wykazali, ze osoby zoriento-
wane wewnetrznie radza sobie nieznacznie lepiej niz osoby zorientowane
zewnetrznie rozwiazujac to samo zadanie. Wydaje sie logiczne przypuszcze-
nie, ze poczucie kontroli nad wynikiem wtasnej nauki ma pozytywny wptyw
na motywacje do dziatania.

By¢ moze jednak bardziej skomplikowane procesy niz samo odnoto-
wanie kontroli lub jej braku wptywaja na motywacje do nauki. Jak zauwazyt
Bandura (1997), twdrca pojecia w/asnej skutecznosi (self-efficacy), nalezy réwniez
uwzgledni¢ wyjasnienie faktu posiadania lub nie posiadania kontroli nad
zadaniem. Bandura zwrdcit uwage, ze ktos, komu nie udaje sie 0siagnaé
celu, mimo ze sie staral, moze dojs¢ do wniosku, ze nie ma kontroli nad
zadaniem, poniewaz zadanie jest tak skonstruowane, ze nikt sobie by z nim
nie poradzit. Moze tez pomysle¢, ze nie ma kontroli nad zadaniem, ale inni
na jego miejscu mogliby sobie z tym samym zadaniem poradzi¢. Wazne jest
nie to, czy dany uczen postrzega swoja kontrole czy jej brak, ale to, jak te
kontrole badz brak kontroli interpretuje. Wedtug teorii wiasnej skutecznosci
0soba, ktéra czuje sie osobiscie odpowiedzialna za brak kontroli nad wyni-
kiem swoich dziatan jest narazona na obnizone poczucie skutecznosci,
co przyczynia sie do mniejszej motywacji. Jesli uczen, ktory okazjonalnie
doswiadcza porazek, btednie za nisko oceni swoje umiejetnosci wzgledem
postawionego przed nim zadania, jest wieksze prawdopodobienstwo,
2 W 0gole nie podejmie si¢ rozwiazania tego zadania, nie bedzie si¢ przy-
ktadat do rozwiazania zadania albo podda sie i zrezygnuje, zanim zakonczy
prace nad zadaniem. Natomiast jesli uczen nie poczuje si¢ odpowiedzialny
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za brak kontroli, jego poczucie skutecznosci nie ucierpi, skutkiem czego
porazka w drodze do osiagniecia celu nie bedzie tak demotywujaca.

Badaniem przyczyn, jakim ludzie przyporzadkowuja wydarzenia ze
swojego zycia zajmowat sie rowniez Bernard Weiner (1979), tworca teorii
atrybucji. Atrybucja nazywa sie przyczyne, ktorej przypisuje sie wydarzenie,
w ktorym brato sie udzial. Weiner wylicza wiele kategorii, ktorym ludzie
przypisuja swoje porazki i sukcesy. Najczestsze atrybucje przyczynowe wy-
mieniane w badaniach w kontekscie edukacyjnym to: umiejetnosci (lub ich
brak), wysitek (przygotowanie), zadanie (poziom trudnosci, inne czynniki
zw. z zadaniem i jego konstrukcja czy forma), szczescie, inna osoba (nauczy-
ciel, rodzic), nastroj, doswiadczenie (podobne zadania rozwiazane w prze-
sztosci), rodzina (warunki do nauki w domu, wptyw rodzicow itp.), stosunek
do zadania/przedmiotu (czy jest postrzegany jako wazny, wartosciowy, po-
trzebny), przyczyna nieznana (Weiner 1979: 5).

Na problem percepcji kontroli, atrybucji przyczynowych i motywacji
zwrécit uwage Martin Seligman, tworca teorii wyuczonej bezradnosti. Teoria
wyuczonej bezradnosci wiaze to, jak ludzie ttumacza swoje porazki czy suk-
cesy z tym, czy zdolni s3 po nich do skutecznego dziatania w sytuacjach
zorientowanych na cel i wymagajacych dziatania. Indywidualna tendencje do
poddawania si¢ w obliczu wyzwan bad? reakcji aktywnej Seligman powiazat
z doswiadczeniami porazki w przesztosci. Seligman i inni badacze wyuczo-
nej bezradnosci aranzowali sytuacje, w ktorych badanym z zalozenia nie
udawato sie osiagna¢ pewnych celow (Hiroto i Seligman 1975). Dawano im
zadania, ktorych nie dato sie rozwiaza¢. Badany odnotowywat, ze nie kon-
troluje sytuacji. Prawdopodobnie myslat tez, dlaczego tak sie dzieje. Selig-
man zauwazyl, ze po jakims czasie, kiedy zadanie zostaje zmienione — jest
rozwiazywalne i wida¢ to nawet na pierwszy rzut oka — niektore osoby na-
wet nie podchodza do zadania, twierdzac, ze ono je przerasta. Prowadzi to
do zaniechania dziatania i pogorszonego nastroju. Przeniesienie poczucia
braku kontroli (braku zwiazku miedzy wiasnymi dziataniami a osiagnieciem
pozadanego celu) z jednego konkretnego zadania na zadania postawione
przed dana 0soba w przysztosci nazwat wyuczong bezradnosie. Jest to bezrad-
nos¢ pozorna, nabyta i uogolniana na sytuacje, w ktorych istnieje mozliwos¢
kontroli wynikow swoich dziatan.

Zauwazono jednak, ze nie kazdy poddaje si¢ bezradnosci, i jej efekty
u niektdrych szybko ustepuja. Niektore osoby zachowuja zgodny z rzeczy-
wistoscia 0Sad swoje] mozliwosci kontrolowania sytuacji. Musza one w jakis
sposob radzi¢ sobie z nierozwiazywalnymi problemami, tak ze nie obnizaja
one ich motywacji do dziatania i nie maja negatywnych emocjonalnych skut-
kow. Seligman skupit sie na badaniu, jakiego rodzaju wyjasnienia prowadza
do postawy aktywnej, a jakie prowadza do postawy pasywnej. Analizowat,
jak ludzie ttumacza, sobie swoje porazki oraz sukcesy. Pozwolito to scharak-
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teryzowa¢ pewne parametry kazdego takiego wyjasnienia, czyli kazdej atry-
bucji (Abramson i in. 1978). Te parametry to:

- lokalizacja: okresla, czy zdarzenie zostato spowodowane przez czyn-
niki wewnetrzne, osobiste (np. brak zdolnosci, zty nastrdj), czy raczej
czynniki zewnetrzne (np. inne osoby, sytuacja losowa, trudne zada-
nie);

- sta/ss okresla, czy czynniki, ktére przyczynity sie do wydarzenia sa
sta/, dtugotrwate i trudno wptyna¢ na ich zmiane (np. brak zdolno-
§ci), czy niestae, krotkotrwate i tfatwo mozna nimi manipulowa¢ (np.
zly nastroj);

- zasig: okresla, czy czynniki, ktore spowodowaty wydarzenie sz glo-
balne i maja réwniez wplyw na inne sfery zycia danej osoby (np. le-
nistwo, niesmiatosc), czy tez lokalne i ograniczone do jednej kon-
kretnej sytuacji, w ktorej powoduja jakies niepowodzenie (np. wyso-
ka trudnosci materiatu obowiazujacego na tescie, btad nauczyciela).

Badanie atrybucji przyczynowych wediug schematu lokalizacja-
statosé-zasieg pokazato, ze ludzie wykazuja pewne state tendencje w tym,
czemu przypisuja swoje porazki czy sukcesy (Burns i Seligman 1989: 471-472).
Te state tendencje tworza indywidualny styl atrybucyjny. Mozna okresli¢ dwa
skrajne prototypowe style wyjasniania: pesymistyczny (dla porazek stosowane
sq atrybucje wewnetrzne, state i globalne: ,,to moja wina, tak bedzie zawsze
i to dotyczy catego mojego zycia”; a dla sukcesdéw atrybucje zewnetrzne,
niestate i lokalne: ,,to nie moja zastuga, to i tak minie, to jeszcze nic nie zna-
czy”) i optymistyczny (dla porazek stosowane s atrybucje zewnetrzne, niestate
i lokalne: ,,to nie moja wina, to minie, to jeszcze nic nie znaczy”, a dla suk-
cesOw atrybucje wewnetrzne, state i globalne: ,,to moja zastuga, to trwaty
sukces, to potwierdza moje inne zalety”).

Styl pesymistyczny w wyjasnianiu porazek zaktada duze prawdopo-
dobieristwo, ze w przysztosci znowu sSi¢ nie powiedzie i predestynuje osobe
go prezentujaca do wyuczonej bezradnosci. Optymistyczny styl wyjasniania
porazki, z drugiej strony, pozwala mie¢ nadzieje, ze mozna zrobié cos,
by w przysztosci nie powtorzyto sie niepowodzenie. Pomimo niepowodzen,
dla optymisty mozliwe jest kontrolowanie przyszitych sytuacji. Ponadto,
dla optymisty sukcesy ttumacza Sie na pozytywny obraz samego siebie, wiare
we wiasne mozliwosci i nadzieje na pomysiny dla niego obrét spraw w kaz-
dej sytuacji. Ten potencjat ,,sity sukcesu” pozostaje niezrealizowany w przy-
padku pesymisty.

W przeprowadzonym przeze mnie badaniu uczniowie (studenci filo-
logii angielskiej i kierunkdw niefilologicznych) zostali miedzy innymi zapyta-
ni 0 przyczyny swoich porazek i sukcesdbw w nauce jezyka angielskiego.
Tabela 1 ponizej zestawia przyktadowe atrybucje podawane przez badanych,
dzielac je na dwie kategorie: takie, ktore wskazuja na pesymistyczny styl
wyjasniania i takie, ktore wskazuja na optymistyczny styl wyjasniania.
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PESYMISTYCZNY STYL

OPTYMISTYCZNY STYL WYJA-

WYJASNIANIA SNIANIA
czynniki wewnetrzne czynniki zewnetrzne
,»{0 moja wina” ,»{0 nie moja wina”

Nie mam zdolnosti jezykowych.

M6j nauczyciel nie ma zdolnosti pedagogicz-

Dazm z siebie wszystko.
Przy/ogyfem sie.
Trafi~m na sympatycznych rozmowcow.

P | Nie przygotowa/em sie do testu. nych.
0 Mam K/opoty z rozumieniem ze sAuchu. Zadania by# za trudne.
Rozmbwea wyraza/ Sie nieprecyzyjnie.
R | czynniki state czynniki tymczasowe
A ,tak bedzie zawsze” ,,1o minie”
Z | Nigdy nie by/m dobry z angielskiego. Trudno by mi skupi¢sie na zadaniu.
K Trafiam na zAch nauczycieli. M6j nauczyciel miaZ z4 dzies.
Nie umiem pisas wypracowas. Temat wypracowania mnie nie zainteresowa/:
A [ czynniki globalne czynniki lokalne
,to dotyczy ca/ego mojego sycia” ,t0 tylko pojedynczy przypadek”
Jestem leniwy. MiaZm ostatnio duzo zaje
Mam trudnosti z wymowe. Mam trudnoti z wymowi niektorych sfw.
Moja praca by/a beznadzigjnie napisana. Powinienem poprawis wstep.
czynniki zewnetrzne czynniki wewnetrzne
,»{0 nie moja zas/uga” ,»,{0 moja w/asna zasAuga”
Miazm dobrego Korepetytora. Cigsko pracowazem.
S | Egzaminator by/ przychylnie nastawiony. OpanowaZam stres.
U | MiaZm szczesie. Bardzo si¢ stara/m dobrze wypas
K czynniki tymczasowe czynniki state
E ,,{0 pewnie nie potrwa d/ugo” Htak jest zawsze”
S

Jestem zdolny.
Jestem pracowita.
Jestem sympatyczna i komunikatywna.

czynniki lokalne
10 jeszcze 0 niczym nie swiadczy”

Zadanie by /atwe.

Poswigci2Zm duso czasu na napisanie tego
eseju.

Solidnie  przygotowazm si¢ z zadanego
materiaAl.

czynniki globalne
,»{0 potwierdza moje inne zalety”

Dobrze sobie radze na egzaminach.
Mam talent pisarski.
Lubigsi¢ uczyé

Tabela 1. Przyktadowe atrybucje przyczynowe porazki i sukcesu w nauce jezyka obcego.

Jak zatem wida¢, bardzo réznorodne czynniki, w opinii uczacych sie,
sa odpowiedzialne za ich porazki i sukcesy w przyswajaniu jezyka obcego.
Niepokojacym znakiem sa atrybucje pesymistyczne, szczegdlnie przy wyja-
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snianiu porazki, one bowiem sa najsilniejszym predykatorem wystapienia
wyuczonej bezradnosci, Czesto sa tez wiazane z depresja (Sweeney i in.
1986). Warto zatem zastanowi¢ sie, czy nauczyciel moze w jakis sposéb
wykorzysta¢ wiedze na temat proceséw motywacyjnych i ich percepcyjnych
zaburzen, by pomac uczniom uniknaé wyuczonej bezradnosci.

5. Zastosowanie praktyczne

Wszystkim nauczycielom, zalezatoby zapewne na tym, by uczniowie po
doswiadczeniu porazki zachowali optymizm. Jak pokazano powy:zej, brak
tego optymizmu mo:ze prowadzi¢ do patologicznej bezradnosci i zaleznosci.
Aby temu przeciwdziataé, nalezy szczegdlnie dba¢ o motywacje ucznidw,
mie¢ na uwadze to, co mysla 0 swoich porazkach i sukcesach.

Podstawows sprawa wydaje Sie¢ sama proporcja sukcesow i porazek
w nauce. Wyuczona bezradnosé¢ pojawia si¢ wtedy, kiedy uczniowie czesto
doswiadczaja porazki. Z drugiej strony badania, ktore przeprowadzili Klein
i Seligman (1976) pokazuja, ze jesli uczniowie po serii sukcesow odniosa
porazke, pozniej przystepuja do zadania bez zniechecenia. W analogicznej
sytuacji, uczniowie, ktdrzy nie maja za soba historii sukcesow, maja tenden-
Cje do poddawania sie, kiedy stoja przed trudnym zadaniem. Ponadto
uczniéw juz cierpiacych na wyuczong bezradnosé udaje sie z niej wyprowa-
dzi¢ stosujac ,.terapic sukcesem”. O ile zwyczajowo unikaja oni wyzwan
i wycofuja Sie, po serii sukcesow bardziej wierza w swoje kompetencije.

Programowanie sukcesu nie jest nowe w pedagogice jezykowej. Ko-
morowska (1978: 117) stwierdza, ze podstawowsa rolg nauczyciela jest za-
pewnié uczniowi poczucie sukcesu i postepu, jednakze jej badanie pokazuje,
ze uczniowie rzadko czuja, ze odniesli sukces. W swietle zjawiska wyuczonej
bezradnosci wydaje si¢ istotne, aby nie dopusci¢ do tego, ze uczniowie czuja,
z& nie kontroluja wynikow swoich dziatai. Wazne, zeby wiekszos¢ z nich
miata szanse 0Siagnaé sukces. Jesli zadania sa za trudne, uczniowie nie czuja,
ze robia postepy, nie widza zwiazku miedzy tym, ile pracy wkiadaja w nauke
a efektami nauki, moga zacza¢ mysle¢, ze ich wysitki tak czy inaczej nie
przyniosa pozadanych skutkow i poddac sie bezradnosci.

Trening strategiczny sam w sobie i uczenie nastawione na promowa-
nie postawy autonomicznej wydaja sie doskonatym sposobem na to,
by zmniejsza¢ ryzyko bezradnosci. Uczniowie, wiedzac, na czym polega
uczenie Si¢ i CzujaC Si¢ W nie osobiscie zaangazowani, postrzegaja wiasna
kontrole nad zadaniami. Jesli im sie nie powiedzie, mozna mie¢ nadzieje,
7€ nie popadna W bezradnos¢, nie przypisza porazki czynnikom, nad ktory-
mi nie maja wptywu (np. ,,mam pecha”, ,,nie jestem zdolny”), a zastanowig
Si¢, jakie strategie okazaly si¢ nieskuteczne i jakie strategie zastosowac
W przysztosci. W modelu, w ktorym dominuje nauczyciel i to on kontroluje
prace ucznidw, mozna Sie spodziewaé, ze w przypadku niepowodzenia
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uczen bytby bardziej sktonny do przypisania porazki jakims globalnym,
trwatym czynnikom, np. brakowi umiejetnosci.

Warto tez zwr6ci¢ uwage na to, w jaki sposob nauczyciele informuja
uczniow o wynikach pracy. Waznym zrddiem wptywajacym na to, jaki styl
wyjasniania wyksztatca dziecko jest szkota i nauczyciele (Seligman 1990).
Moze zdarzyé sie tak, ze to nauczyciel sprawia, ze uczniowie Sa bezradni,
poprzez stosowanie pesymistycznych atrybucji w informacji zwrotnej, jaka
kieruje do nich w zwiazku z ich porazkami (jak rowniez sukcesami).

Mozna nieswiadomie, czasem nawet w dobrej wierze, chcac zmobili-
zowaé uczniow do pracy, wyrzadzié¢ im krzywde, jesli informacja zwrotna
0 porazce jest tak podana, ze kaze uczniowi spodziewac Sie, ze W przysztosci
Znowu mu Si¢ nie powiedzie z jego wiasnej winy i to nie tylko w tej jednej
dziedzinie. Np. wyjatkowo pesymistyczny komunikat niesie za soba komen-
tarz typu: ,,Nie masz zdolnosci w tym kierunku”, ,,Jestes po prostu leniwy”,
,»Dlaczego ty nigdy nie potrafisz si¢ przytozy¢ do zadania” itp. Odwotywa-
nie si¢ do braku (wrodzonych) zdolnosci, braku talentu, czy osobowosci nie
jest dobre, poniewaz sa to czynniki, na ktore uczen nie ma wptywu. Réwnie
demotywujace jest uogdlnianie: ,,Jak zwykle niedostateczny”, ,,Zawsze nie-
przygotowany”, ,,Nie masz opanowanej (CAL.EJ) gramatyki”. Warto posta-
ra¢ sie, aby informacja na temat porazki byta jak najbardziej konkretna
i wskazywata tylko na ten aspekt, ktory zawazyt 0 niepowodzeniu czy niskiej
ocenie, a nie sformutowana ogdlnie w stylu: ,,Stabo piszesz” albo ,,Stabo sie
wypowiadasz”. Efekt takiego uogodlniania moze by¢ taki, ze uczen przeniesie
oczekiwanie porazki takze na inny rodzaj zadan czy inne sytuacje. Raczej
warto stara¢ sie tak formutowac informacje o porazce, aby zostawi¢ nadzieje
na poprawe, ktora jest mozliwa do osiagniecia (,,Bedziesz musiat spedzi¢
nad tym troche czasu, by¢ moze wiecej niz inni uczniowie, ale warto ten
czas poswiecic”). Jesli to mozliwe, nalezy odwolywacé sie¢ do pracy wtozonej
w nauke (,,Nie przytozyles si¢ do pracy”, ,,Nie poswiecites zbyt duzo czasu
na ten projekt”). Wowczas uczen odbiera komunikat, ze w przysztosci efek-
ty beda lepsze, jesli postara si¢ bardziej.

Rownie istotne jak odpowiednie traktowanie porazki jest zauwazanie
sukcesu i chwalenie za niego. Chwalac nalezatoby, jak poleca Brophy (1998),
odwotywac sie do pracy i wysitku, jakie uczen wilozyt w zadanie, mniej zas
do zdolnosci czy talentu. O ile jest to uzasadnione psychologicznie dla da-
nego ucznia, zeby miat swiadomos¢ swoich zalet, nalezy pamicta¢, ze nie
mamy do czynienia z jednym odosobnionym uczniem, a z cata klasa. Sty-
szaC, ze ich kolega odnosi sukcesy, bo ma wrodzony talent jezykowy, inni
uczniowie mogliby pomysleé, ze skoro oni nie odnosza sukceséw, nie maja
talentu i nie warto si¢ uczy¢, bo i tak nie maja wptywu na swoje wyniki.

Mozna rowniez stara¢ sie poszerzyé trening strategiczny o trening
motywacyjny. Warto wpisa¢ zwiekszanie swiadomosci wiasnych procesow
motywacyjnych w pewien szerszy cel, jakim jest promowanie rozwoju auto-
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nomii. Mogtoby to poméc uczniom kontrolowa¢ czynniki psychologiczne
i emocjonalne zwiazane z nauka, co jest waznym elementem autonomii.
Mozna mieé¢ nadzieje, ze uczen swiadomy mechanizmow, jakie ksztattuja
jego motywacje do pracy bedzie stosowat strategie pomagajace przetamac
zniechecenie i bezradnosé, czyli takie atrybucje przyczynowe, jakie wspieraja
postawe autonomiczna: niezalezna i otwarta na ryzyko.

Kolejna korzyscia, jaka wiedza na temat mechanizméw wyuczonej
bezradnosci moze da¢ uczniom jest realistyczny obraz witasnych kompeten-
cji, co jest nie bez znaczenia przy autoewaluacji. W edukacji ukierunkowanej
na autonomie duzy nacisk ktadzie sie na udziat ucznia w procesie obierania
celéw i oceniania postepdw. Wazne jest wiec, by uczniowie potrafili w miare
mozliwosci trafnie ocenia¢ swoje kompetencje w stosunku do zadania i nie
czuli si¢ bezradni pod wplywem przesztych niepowodzen. Mozna mieé
nadzieje, ze ksztattowanie w uczniach trafnego postrzegania wtasnej kontro-
li przyczyni si¢ do wickszej samodzielnosci, pewnosci siebie i swoich kom-
petencji, a uczniowie, postrzegajac wiasng kontrole nad procesem uczenia
Si¢, beda zdawaé sobie sprawe, ze proces ten w duzym stopniu zalezy od
nich samych.
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TEORIA SWIADOMEGO
POSTRZEGANIA (NOTICING).
INTENCIJA | SWIADOMOSC

W AKWIZYCJI DRUGIEGO JEZYKA

STRESZCZENIE

The purpose of this paper is to summarise recent linguistic research
on the topic of consciousness and intention in second language ac-
quisition, in particular the noticing theory as a prerequisite for lan-
guage learning facilitating the development of autonomy of a learner.
Becoming autonomous is, to a high degree, tantamount to the devel-
opment of consciousness. Consciousness in SLA encompasses as-
pects such as awareness, noticing, selectiveness of attention, the abil-
ity to store and verbalise information, and to monitor verbal behav-
iour. Autonomy, being the highest state of self-development of a
learner is very difficult to achieve due to both cognitive and affective
constraints. Cognitive and metacognitive strategy training, as well as
awareness rising, might foster noticing and, consequently, contribute
to the development of autonomy of a learner.

1. Wstep

Celem artykutu jest odniesienie teorii swiadomego postrzegania (ang. noticing) do
rozwoju autonomicznosci ucznia. Analiza czynnikéw indywidualnych,
zwlaszcza kognitywnych, nie cieszy sie duza popularnoscia wsrod badaczy
akwizycji jezyka drugiego. Sposrod wielu przyczyn tego problemu mozna
wymieni¢: trudnos¢ przeprowadzenia badan neurologicznych, stanowiacych
obecnie najbardziej obiecujacy obszar badawczy, duza hipotetycznos¢ pew-
nych koncepcji np. mechanizm akwizycji jezyka (language acquisition device), czy
tez brak jednoznacznych informacji z zakresu genetyki dotyczacych proce-
sow dziedziczenia zdolnosci. Jednakze, gtdbwna przyczyna jest dominacja
nurtu nauczania komunikacyjnego, ktére w erze postmetodycznej zostato
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powszechnie zaakceptowane zaréwno przez teoretykdw jak i praktykow,
a przede wszystkim samych ucznidw, jako najefektywniejsza forma ksztat-
cenia jezykowego. Ksztatcenie eklektyczne, uwzgledniajace potrzeby ucznia,
promujace odpowiedzialnos¢ i autonomizacje, kiadace nacisk na mowienie
i rozumienie jezyka autentycznego, a jednoczesnie rozwijajace motywacje od
najwczesniejszych lat zycia, traktowanie jezyka nie jako celu, ale jako narze-
dzia komunikacji, przynosi rewelacyjne efekty. Jezyk angielski stat sie po-
wszechnie nauczanym i najlepiej znanym jezykiem w wielu spotecznosciach.
Czy autonomicznosé¢ ucznia stata si¢ naturalna konsekwencja tego stanu rze-
czy? Czy dojrzatos¢ i odpowiedzialnos¢ zardwno ucznia, jak i nauczyciela staty
sie koniecznym i wystarczajacym warunkiem sukcesu w nauce jezyka obcego?

2. Rola swiadomego postrzegania w akwizycji jezyka drugiego

Uczen autonomiczny to uczen tzw. dobry, o rozwinietych strategiach meta-
kognitywnych i kognitywnych, niezalezny, odpowiedzialny i swiadomy.
Artykut jest préba odpowiedzi na pytanie czy jedna z potencjalnych sktado-
wych pojecia zdolnosci jezykowej, sviadome postrzeganie (noticing), moze sta-
nowi¢ pierwotna, neurologiczna baze rozwoju autonomicznosci. Swiadome
postrzeganie, zwigzane z procesami uwagi stanowiacymi mentalny potencjat
ucznia, czyli rejestrowanie informacji z otoczenia, ktéremu towarzyszy od-
twarzanie informacji w pamieci krotkotrwatej jest warunkiem akwizycji dru-
giego jezyka. Oznacza ono umiegjetnos¢ aktywnego wykorzystania werbal-
nych i niewerbalnych sygnatéw komunikacji ptynacych ze srodowiska i uzy-
cia ich do modyfikacji wtasnych zachowan werbalnych, a takze, samodziel-
nego, indukcyjnego konstruowania regut syntaktycznych i morfologicznych.
Indywidualne réznice w procesach uwagi i zasobach pamieci krétkotrwatej
moga stanowi¢ czynnik decydujacy o swiadomym postrzeganiu, a tym samym
bezposrednio wptywac na akwizycje drugiego jezyka, posrednio natomiast
ulatwiaé, badz utrudnia¢ rozwoj autonomicznosci. Zasoby uwagi sa czynni-
kiem uwarunkowanym genetycznie, ale samymi procesami uwagi mozna do
pewnego stopnia sterowaé ¢éwiczac zdolnos¢ koncentracji, skupienia i przeno-
szenia uwagi, rozwijajac strategie metakognitywne i kognitywne, np. zwigzane
z efektywnoscia czytania, czy umiejetnego korzystania z informacji zwrotnej.
Swiadome postrzeganie (noticing) (Schmidt 1990, 1993) jest to postrzega-
nie, wykrywanie, odnotowanie, czy tez rejestrowanie informacji z otoczenia,
ktéremu towarzyszy odtwarzanie informacji w petli artykulacyjnej, bedacej
elementem pamieci krotkotrwatej. Teoria odnotowywania, czy tez swiado-
mego postrzegania informacji z otoczenia, czyli zrozumiatych danych jezy-
kowych (input), jako warunku niezbednego dla przyswojenia jezyka drugiego
pojawia sie W hipotezie interakcji (interaction hypothesis) (Long 1996), zgodnie
z ktOra wewnetrzne wiasciwosci ucznia, zwilaszcza uwaga selektywna, wspie-
raja rozwoj jezyka ucznia (interlanguage). W ostatnich latach prowadzi sie
badania dotyczace potencjalnego zwigzku pomiedzy interakcja a procesami
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uwagi ucznia, a w szczegdlnosci specyficznym typem interakcyjnej informa-
cji zwrotnej (interactional feedback), tzw. przeformutowaniem (recast), a rozwo-
jem jezyka drugiego (Mackey i in. 2002). Interakcja w czasie konwersacji
uwazana jest za czynnik warunkujacy rozwdj jezyka drugiego; jednakze inte-
rakcja, a zwtaszcza informacja zwrotna modyfikujaca poprawnosé wypowie-
dzi, nie przynosi pozadanych korzysci w stopniu jednakowym u wszystkich
uczniow. Wprost przeciwnie — podczas gdy niektdrzy uczniowie zdaja Sie
aktywnie wychwytywa¢ wszystkie sygnaty ptynace ze srodowiska, zardbwno
werbalne, jak i niewerbalne, by wykorzysta¢ je w celu modyfikacji wiasnych
zachowan werbalnych, wyciagania wnioskow, formutowania hipotez co do
regut rzadzacych jezykiem, a nawet samodzielnego, indukcyjnego tworzenia
regut, inni potrafia wykorzysta¢ kognitywna informacje zwrotna
W postaci poprawienia, czy reformutowania wypowiedzi w sposob czescio-
wy, nietrwaly (wykazujacy tendencje do zanikania z uptywem czasu), badz
mierny. Indywidualne réznice w procesach uwagi (attentional resources) moga,
by¢ czynnikiem decydujacym o tym, dlaczego w niektorych przypadkach
interakcja nie jest efektywna. Zdaniem Robinsona (1995: 283) roznice indy-
widualne dotyczace zar6wno zasobow pamieci, jak i uwagi, wplywaja na
stopien swiadomego postrzegania (noticing), tym samym bezposrednio wpty-
wajac na nauke jezyka drugiego.

Pomimo wielu kontrowersji co do definicji poje¢ uwagi, swiadomego
postrzegania i samej swiadomosci, wedtug obecnego stanu wiedzy, istnieja
dowody empiryczne na zwiazki pomiedzy rejestrowaniem a uczeniem Sie
(Rosa i O’Neil 1999; Mackey 1999). Warto odnotowac fakt, ze procesy uwa-
gi i funkcjonowanie pamieci krotkotrwalej opisane sa bardzo dobrze we
wspotczesnej literaturze psychologiczne.

Wedtug komponentowej teorii inteligencji Sternberga (1985), tzw.
triadowej teorii inteligencji, w procesie intelektualnym wyrdzniamy trzy grupy
sktadnikdw. Sa to: komponenty wykonawcze, komponenty nabywania wiedzy i meta-
komponenty. Pierwsze odpowiedzialne sa za wykonanie zadan, na przyktad
w drodze rozumowania przez analogic. Komponenty nabywania wiedzy
odpowiedzialne sa za przyswajanie informacji, poréwnanie ich z poprzednio
przyswojonymi informacjami i tworzenie funkcjonalnych kombinacji infor-
macji. Metakomponenty odpowiedzialne sa za planowanie i kontrole prze-
biegu procesu poznawczego. Dzieki komponentom nadrzednym proces
przyswajania wiedzy odbywa sie planowo, w sposob uporzadkowany oraz
swiadomy. Te komponenty odpowiadaja réwniez za nabywanie doswiadczen
zwigzanych z danym procesem poznawczym, jezeli powtarza sie on wielo-
krotnie. Sternberg (1985) sformutowat hipoteze, zgodnie z ktora inteligencja
powiazana jest z uczeniem sie na bazie automatyzowania proceséw poznaw-
czych. Czynnos¢ wykonywana czesto ulega automatyzacji, a tym samym
przestaje by¢ procesem sterowanym globalnie, wymagajacym $wiadomej
kontroli, przenoszac si¢ na poziom lokalny, niekontrolowany, niewymagaja-
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cy wysitku. Osoby inteligentne szybciej automatyzuja procesy poznawcze,
dzigki czemu wykonuja czynnosci szybciej, wydatkujac mniejszy wysitek niz
osoby mniej inteligentne.

Aby doszto do automatyzacji, musza zosta¢ uruchomione procesy
uwagi i nastapi¢ aktywacja petli artykulacyjnej. Procesy uwagi stanowia we-
dtug Necki (2003) wyznacznik inteligentnego zachowania. Wedtug Hunta
i Lansmana (1982), poznawczym podtozem inteligencji sa zasoby uwagi,
czyli wielkos¢ ,,mocy przetworzeniowej” systemu poznawczego. Wielkos¢
zasobdw uwagi jest stata, lecz indywidualnie zréznicowana; okresowo moze
pojawia¢ sie deficyt zasobow uwagi, np. jezeli system nadzoruje jednocze-
$nie wiele czynnosci, lub gdy czynnos¢ jest bardzo zlozona. Oczywiscie,
im wigkszymi zasobami uwagi ktos dysponuje, tym wiecej ich moze poswie-
ci¢ procesom intelektualnym. Necka (1996) jest tworca hipotezy ,,przetacza-
nia” zasobdw uwagi. W sytuacji wykonywania dwoch konkurencyjnych za-
dan réwnolegle, jak to sie na przykiad dzieje w przypadku postugiwania sie
jezykiem obcym, uwaga musi by¢ przerzucana z jednego zadania do drugiego.
W takim przypadku osoby o plastycznej i mobilnej uwadze sa uprzywilejowane.

Rowniez zasoby pamieci roboczej odgrywaja zasadnicza role w teorii
swiadomego postrzegania. Wedtug Necki (2003), inteligencja ptynna jest
prawie tym samym co pojemnos¢ pamiecCi roboczej (korelacja + 0.80). Waz-
na role przypisuje sie petli artykulacyjnej (phonological loop) (por. Baddeley i in.
1998) w sytuacji zadan werbalnych, takich jak produkcja i rozumienie mowy,
a wiec sytuacji, w ktorej wymagane jest aktywne przetworzenie rosnacego
zbioru informacji. Proces przetwarzania mowy polega na gromadzeniu
i przechowywaniu stow w petli artykulacyjnej do momentu zrozumienia,
a nastepnie oczyszczeniu petli, by stworzy¢ miejsce dla nastepnych informa-
cji. Istotna cecha tu wymagana jest krotkotrwatos¢ przechowania oraz jego
skutecznos¢. Problem ze zrozumieniem przekazu moze polega¢ na zbyt
matej pojemnosci petli artykulacyjnej, szybkim tempie utraty informacji,
lub obecnosci innych czynnikow zakidcajacych. Zatem, nawet jesli nastapi
zarejestrowanie przekazu w formie przeformu/owania (recast), czy jakiejkolwiek
innej formie, to wskutek matej pojemnosci petli, lub szczegdlnie skompli-
kowanego komunikatu, przekaz nie zostanie zrozumiany, powtdrzenie
(recall) w pamieci krotkotrwatej bedzie niemozliwe, a zatem, informacja nie
ma szans wejscia na poziom pamieci dtugotrwatej, czyli ulec przyswojeniu,
zintegrowaniu i automatyzacji. Analogicznie, pojemna petla artykulacyjna
umozliwia tworzenie skomplikowanych struktur pojeciowych. Im wieksza
pojemnos¢ pamieci roboczej, tym wyzszy poziom uzdolnies werbalnych.
Pojemnosé petli decyduje tez o tempie nabywania jezyka oraz zasobow
stownictwa. Liczne badania (Ellis i Sinclair 1996) wskazuja na duza role petli
w nabywaniu jezyka drugiego. Wedtug Ellisa i Sinclair (1996), petla moze
odgrywac role nie tylko w nauce stownictwa, ale tez zasad gramatycznych.
Podobna role petli widza Baddeley i in. (1998). Petle definiuja jako mechanizm
akwizycji jezyka (LAD), wychodzac z zalozenia, ze rozwineta si¢ ona ewolu-
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cyjnie, aby przechowywaé tymczasowo nowe, nieznane struktury fonetycz-
ne. Petni ona istotna funkcje w uczeniu si¢ form fonetycznych nowych
sléw. System ten stanowi doskonale przystosowanie: dziata, kodujac wy-
biérczo odnotowane informacje, a nastepnie zapisujac w pamieci dtugotrwa-
tej nowe stowa w oparciu 0 przechowywane tam wzory fonologiczne. Zda-
niem tworcow powyzszej tezy, talent do jezykOw moze by¢ skutkiem do-
skonale wydajnej petli artykulacyjnej (pamieci fonologicznej).

Czy te procesy moga przebiega¢ nieswiadomie? Czy mozliwe jest po-
strzeganie bez udziatu $wiadomosci? Tomlin i Villa (1994) twierdza,
ze $wiadome postrzeganie (noticing) jest zauwazeniem dzieki uwadze selek-
tywnej, niekoniecznie z udziatem swiadomosci. Natomiast Schmidt (1990)
i Robinson (2002a), definiuja swiadome postrzeganie (noticing), czyli rozpo-
znanie/zauwazenie z udzialem swiadomosci, zwiazane z powtOrzeniem
w pamieci krotkotrwatej, jako warunek niezbedny dla uczenia sie i, konse-
kwentnie, kodowania informacji w pamieci dtugotrwatej.

Wedtug Robinsona, do akwizycji jezyka drugiego niezbedne sa trzy
kluczowe elementy: uwaga, swiadomos# i intencja. Pozostaje on w opozycji do
Rebera (1990) i Zobla (1995), ktdrzy, zgodnie z klasycznga teoria Krashena
(1982), dziela nauczanie na implicytne (nieswiadome, nie pozostajace pod
wplywem roznic indywidualnych) i krancowo odmienne, eksplicytne ($wia-
dome i pozostajace pod wplywem roznic indywidualnych), przy czym to
pierwsze traktowane jest jako bardziej efektywne i naturalne. Robinson,
opierajac si¢ na wynikach badan Schmidta, traktuje swiadome postrzeganie
(naticing), jako niezbedne we wszystkich typach uczenia si¢ dorostych. Zda-
niem Schmidta, samo swiadome zarejestrowanie informacji moze si¢ okazac
niewystarczajace. Bardziej efektywna jest ,,swiadomos¢ regut”, czyli deklara-
tywna znajomos¢ regut gramatyczno-morfologicznych rzadzacych jezykiem.
Notabene, swiadomos¢ jest pozytywnie skorelowana z pojemnoscia pamieci
roboczej, jak rowniez ze zdolnoscia jezykowsa (language aptitude).

Swiadome postrzeganie, zdaniem Robinsona, jest bardzo wazne
w nauce jezyka drugiego. Proces uwagi skupionej na danym elemencie po-
zwala na ,,wejscie” informacji do pamieci roboczej, gdzie ulega ona odtwo-
rzeniu (rehearsal). Swiadome postrzeganie jest konsekwencja tego odtworze-
nia, poprzez ktore informacja ma szanse przejs¢ z pamieci krotkotrwatej do
dtugotrwatej. W tym ujeciu swiadome postrzeganie jest warunkiem akwizycji
jezyka drugiego. Uczenie si¢ bez swiadomego postrzegania nie jest mozliwe
(Schmidt 1990). Aby element lingwistyczny zostat przyswojony, musi on by¢
swiadomie odnotowany.

Postrzeganie moze zaleze¢ nie tylko od pojemnosci petli artykulacyj-
nej i zasobOw uwagi, ale takze od poziomu rozwoju jezykowego, a takze
stopnia automatyzacji (kontroli nad jezykiem). RAwniez inne, np. afektywne
czynniki moga utrudnia¢ prace pamieCi roboczej czy uwagi (por. Stevick
1999).
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3. Implikacje pedagogiczne

Jezeli przyjmiemy funkcjonowanie na wielu r6znych poziomach $wiadomo-
sci, poczynajac od postrzegania zmystowego (takze nieswiadomego), po-
przez rejestrowanie informacji z udziatem petli artykulacyjnej, zrozumienie
rejestrowanego przekazu, a konczac na intencji i wiedzy deklaratywnej
i proceduralnej, rozwdj autonomii jest w duzej mierze rozwojem swiadomo-
sci. Swiadomos¢ oznacza swiadome postrzeganie, selektywnos¢ uwagi, umie-
jetnos¢ werbalizacji tego, co postrzegamy, strukturyzacji i kontroli nabytej
wiedzy (np. gramatycznej), a wreszcie umiejetnosé korzystania z nabytego
doswiadczenia. Kazda nauka, a zwtaszcza nauka jezyka obcego, wymaga
wejscia W posiadanie wysoce zautomatyzowanej wiedzy, co, przy uwzgled-
nieniu wszystkich problemow natury kognitywnej (np. staba pamie¢ fonolo-
giczna) i afektywnej (np. lek przed popetnieniem btedu), jest zadaniem bar-
dzo trudnym, a czasem nawet wrecz niemozliwym. Dlatego tez autonomia,
bedaca swego rodzaju najwyzsza faza samorozwoju — uczen uczy Si¢ z wia-
snej woli, sam poszukuje, wybiera i monitoruje postep i robi to efektywnie —
jest stanem trudnym do osiagniecia. Tym bardziej, ze im wigksze ogranicze-
nia natury neurologicznej, tym wigkszy wysitek musi by¢ wydatkowany.
Rozwoj odpowiednich strategii uczenia sie, wglad w siebie i analiza wia-
snych ograniczen, wypracowanie strategii kompensacyjnych wymagaja czasu,
woli i wysitku.

4. Wnioski

W swietle badan wydaje sie, ze we wszystkich typach uczenia sie 0sb doro-
stych kluczowe znaczenie maja takie elementy kognitywne, bedace byé moze
komponentami zdolnosci jezykowej, jak: swiadome postrzeganie (noticing),
intencja i swiadomos¢, zwiazane z procesami uwagi, oraz petla artykulacyjna,
jako element werbalnej pamieci roboczej. Mozna zatem wysunaé hipoteze,
7@ pojecie zdolnosci jezykowej nalezy zredefiniowa¢, dodajac wyzej wymie-
nione komponenty. To wywotuje powazne implikacje pedagogiczne. Tech-
niki poszerzania pola, skupiania i przenoszenia uwagi, strategie rozwijajace
metaswiadomos¢ ucznia, jak rowniez rozwdj strategii kognitywnych np.
podnoszacych efektywnosé czytania, moga znacznie zwigkszy¢ skutecznosé¢
nauki jezyka drugiego. Warto zatem przedyskutowac pojecie swiadomego
postrzegania jako komponentu zdolnosci jezykowej, ktory prawdopodobnie
mozna rozwija¢, tym samym wspierajac rozwoj autonomicznosci.
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Instytut Lingwistyki Stosowanej
UAM Poznasi

WSPIERANIE WEWNETRZNE]

INTEGRACIJI CZLOWIEKA

POPRZEZ DYDAKTYKE JEZYKA

OBCEGO.

ZARYS KONCEPCJI BADAWCZE]

I JEJ UZASADNIENIE

STRESZCZENIE

Im Beitrag wird die Ausgangsposition fiir ein aktuell entwickeltes
Forschungsvorhaben présentiert, das sich (im Studium neuphilologi-
scher Studiengange) mit dem Einfluss der Fremdsprachendidaktik
auf die innere Integration der lernenden Personen befassen soll. Die
innere Integration wird verstanden als dynamischer Prozess, in wel-
chem alle Aspekte des menschlichen Ichs zu einer harmonischen
Ganzheit zusammengefiihrt werden. Charakteristisch fir innerlich in-
tegrierte Personlichkeiten sind u.a. selbstbewusste, konstruktive und
kreative Lebenshaltung, Optimismus, Selbstverwirklichung und
Harmonie im Bereich der Handlungen, Bedirfnisse, Werte und Ge-
fuhle. Die innere Integration scheint in einer engen Wechselbezie-
hung zu autonomen Haltungen der Lernenden zu stehen. Wenn man
annimmt, dass die innere Integration zum Lernerfolg (durch die akti-
ve Auseinandersetzung mit der Umwelt, durch Selbstbewusstheit,
Selbstandigkeit, Verantwortung, Reife) beitragen kann, dann sollte
untersucht werden, welche Elemente im Rahmen des Fremdspra-
chenlehr- und -lernprozesses die innere Integration fordern bzw.
stimulieren konnen. Es werden zuerst die Begriffe ,,innere Integrati-
on”, ,Reife” und ,, Autonomie” bestimmt. Auf dieser Grundlage
werden Ergebnisse von Untersuchungen présentiert, die den
glottodidaktischen und pédagogischen Kontext umfassen und auf
konkrete Forschungsfragen zu Mdoglichkeiten der Forderung der in-
neren Integration im Fremdsprachenunterricht hinweisen: Was bedeu-
tet die innere Integration fir den Fremdsprachenunterricht? Welche
glottodidaktischen Faktoren bzw. Handlungen stimulieren integrierende Prozesse
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bei Lernenden?Wie sollte die praktische Fremdsprachenvermittlung angelegt sein,
damit die ganzheitliche Persinlichkeitsentwicklung als immanenter Bestandteil
des Fremdsprachenlernens unterstitzt werden kann? Das geplante For-
schungsvorhaben stiitzt sich grundsétzlich auf das explorativ-
interpretative Paradigma. Mit Hilfe von Instrumenten der qualitati-
ven Sozialforschung (offenes Interview, teilnehmende Beobachtung)
sollen Studierende und Hochschullehrer zum présentierten Themen-
kreis befragt werden. Die qualitativ gewonnenen Daten zu integrie-
renden Faktoren sollen anschlieend in einer repréasentativen Probe
durch Fragebogenerhebung tiberpriift werden.

1. Wstep

Jesli przyjaé, ze wewnetrzna integracja cztowieka stanowi podtoze dla rozwi-
jania i realizowania autonomicznych postaw, to — uwzgledniajac dynamiczny
i ztozony charakter pojec integracja wewnetrzna i autonomia — ze wszech miar
uzasadnione jest stawianie pytan o to, jaki wptyw maja (w catym swoim
kontekscie) sktadniki procesu glottodydaktycznego na wewnetrzne integrowanie
si¢ 0s6b w nim uczestniczacycht. Celem artykutu jest pokazanie zwiazkdw
pomiedzy istotnymi dla naszego tematu badawczego pojeciami, przedsta-
wienie szerszego kontekstu pedagogicznego i glottodydaktycznego oraz
przytoczenie wynikow wybranych badan i obserwacji dotyczacych autono-
mizacji wzglednie optymalizacji dydaktyki obcojezycznej. Zawarte tu rozwa-
zania stanowia probe szerszego ujecia zagadnienia wewnetrznej integracji
oraz uzasadniaja — W naszym rozumieniu — podjecie badaa nad czynnikami
ja wspierajacymi w ramach praktycznej nauki jezyka obcego na studiach
neofilologicznych. W czesci koricowej przedstawiony zostanie zarys koncep-
cji badawcze;.

2. Wewnetrzna integracja — dojrzato$¢ — autonomia

Powyzsze pojecia opisuja zjawiska scisle ze soba powiazane. Jak pokazuje
chocby pobiezne studium literatury, sa one niezwykle ztozone, a ponadto
odnosi sie do nich wiele koncepcji psychologicznych (oraz filozoficznych, tu
nieuwzglednionych), gtéwnie z nurtu psychologii humanistycznej. Dla pla-
nowanego przedsiewziecia istotne wydaje sie przyblizenie przynajmniej
0gobInego znaczenia wymienionych pojec2.

1 Nalezy zaznaczy¢, ze zar6wno osoba uczaca Sie, jak i nauczajaca moze z procesu
glottodydaktycznego czerpaé¢ inspiracje do wlasnego rozwoju i petniejszej integracji
wewnetrznej, jednak planowane badanie zajmowa¢ sie bedzie mozliwosciami wspie-
rania integracji studentow, czyli oséb uczacych sie.

2 W niniejszym artykule wykorzystamy jedynie niektdre definicje poje¢ z wybranych
zrodet polskich. Kwestie integracji wewnetrznej i dojrza/eti osobowosi poruszane sa
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Integracja wewnetrzna odwotuje sie do pierwotnego znaczenia czasow-
nika integrowas, czyli taczy¢ w catos¢, sktada¢, dopetnia¢, jednoczyé¢, scalac
(por. Szymczak 1992: 797), natomiast wedlug Kopalinskiego (1989: 232)
integracja 0znacza ,,scalanie, proces tworzenia catosci z czesci albo wiaczanie
jakiegos elementu w catosé; zespolenie i zharmonizowanie sktadnikéw zbio-
rowosci spotecznej”. W odniesieniu do osobowosci cztowieka mowimy
najczesciej w uproszczeniu o integracji sfer kognitywno-poznawczej, emo-
cjonalnej, fizycznej i duchowej. Aby przejs¢ do rozwazan na temat integracji
cztowieka, niezbedne jest uscislenie znaczenia terminu osohowoss Wedtug
Chlewinskiego (1991: 13), jest to nieobserwowalna rzeczywistos¢; wzglednie
trwala, ale dynamiczna struktura scisle ze soba wspoétdziatajacych, aktual-
nych i potencjalnych podstruktur: poznawczej (inteligencja z systemem po-
je¢, przekonan, pogladéw) oraz motywacyjno-emocjonalnej (r6znego rodza-
ju potrzeby tacznie z systemem uznawanych wartosci, postaw i rol spotecz-
nych) — integrowanych poprzez osrodek wiasnych aktdéw psychicznych
zwany ,,JA”. Powyzsze ,,podstruktury” osobowosci okreslane bywaja row-
niez jako warstwy, natomiast cztowiek ujmowany jest jako istota ,,ztozona”,
jakby wielowarstwowa. Rys (1999: 87n) podaje, ze ,,ztozenie” to obejmuje
warstwe instynktowo-popedows zwiazana z potrzebami biologicznymi,
samozachowawczymi i seksualnymi; warstwe psychiczna taCzacy Sie z po-
trzebami bezpieczenstwa, uznania, mitosci, poznawania, myslenia oraz war-
stwe duchows Kierujaca uwage ku potrzebom sensu zycia, potrzebom reli-
gijnym czy transcendentnym.

Proces integracji wewnetrznegj prowadzi do harmonii pomiedzy wszyst-
kimi elementami osobowosci cztowieka, pomiedzy pragnieniami a dziata-
niami, postawami, ideami, wartosciami, ambicjami, potrzebami i uczuciami.
Dojrzatos¢ cztowieka musi przejawiac sie na wszystkich poziomach, szcze-
g6lnie na poziomie uczuciowosci, ktora stanowi fundamentalny sktadnik
osobowosci w istotny spos6b wplywajacy na integracje wewnetrzna czto-
wieka. Wewnetrzna integracja powstaje jako dzieto scalania wszystkich
aspektow ludzkiego ,,JA”. Jej wyrazem staje sie¢ nabywanie odpornosci psy-
chicznej, poczucia zdrowia fizycznego i psychicznego, wewnetrznej harmo-
nii oraz gtebi duchowej. Cztowiek dojrzaty posiada zdolnos¢ tatwego zno-
szenia samotnosci, podejmowania dziatan na rzecz innych, odnalezienia celu
zycia. Z wewnetrznej integracji cztowieka wynika konstruktywna postawa zy-
ciowa, ktorej cechami sa optymizm, radosé zycia, pasja dziatania. Wtasciwa
postawa wobec zycia zaktada sprawnos¢ organizacyjna, madre zarzadzanie
czasem, odpowiednie wykorzystywanie czasu wolnego, przedsiecbiorczosc
I odwage (Rys 1999: 88n).

w licznych opracowaniach amerykanskich (G. W. Allport, D. H. Heath, A. H.
Maslow, C. Rogers i in.), a polscy autorzy odnosza sie do tych teorii. Inne istotne
dla naszych rozwazan pojecia takie jak doros/oss tossamosz podmiotowoss wewnetrzna
autentycznos# i wolnos# nie zostaty ujete z uwagi na ograniczone rozmiary tekstu.
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Istotne dla kontekstu naszych badan jest pojecie dojrza/ess, ktore — jak
w powyzszym fragmencie — stosowane jest w odniesieniu do integracji we-
wnetrznej. Nie chodzi tu zatem o dojrzatos¢ fizyczno-somatyczna,
lecz o tzw. ,,dojrzata emocjonalnosé” lub ,,dojrzata osobowosé”. Dojrzatosé
ta nie utozsamia sie z niewystepowaniem w zyciu ludzkim konfliktéw, na-
pie¢, walki wewnetrznej. Ksztattowanie si¢ dojrzatej osobowosci jest Cia-
glym, trwajacym cate zycie procesem stawania sie, dzieki ktoremu jednostka
przyjmuje odpowiedzialnos¢ za swoje wiasne zycie i rozwija Si¢ W jedyny,
niepowtarzalny sposob (Chlewiaski 1991: 14n)3. Drogi rozwoju dojrzatosci
s tak liczne, jak liczne sa jednostki. Psychologowie proponuja rézne kryteria
dojrzatej osobowosci. Chlewiriski (1991: 15) sprowadza koncepcje dojrzato-
sci do trzech wymiarow:

1)  Cztowiek jest tym dojrzalszy, im bardziej jest autonomiczny,
tzn. w swoim mysleniu, dazeniach, decyzjach, postepowaniu kieruje
Si¢ swoimi przekonaniami i uznawanym systemem wartosci.

2)  Czlowiek jest tym dojrzalszy, im bardziej potrafi traktowac kazdego
cztowieka jako osobe, tzn. jako wartos¢ najwyzsza, sama W sobie,
a nie traktuje ludzi instrumentalnie (...)

3)  Cziowiek jest tym dojrzalszy, im doktadniejszy, rzetelniejszy ma wglad
we wiasng motywacje, tzn. rozumie motywy swego postepowania i nie
stosuje prymitywnych mechanizmédw samooszukiwania Sie.

W tym ujeciu termin dojrza/ess wydaje Sie obejmowac rzeczywistosé
dostepna 0sobom wewnetrznie zintegrowanym, widoczne jest silne znaczeniowe
wspatbrzmienie obu terminéw, jednak na obecnym etapie nie chcemy po-
dejmowac rozstrzygnie¢ terminologicznych co do ich zasiegu.

W kontekscie naszych rozwazan nad integracja kolejnym kluczowym
pojeciem jest autonomia rozumiana jako pojecie deskryptywne, wyrazajace
rzeczywista zdolnos¢ osoby do samodzielnego kierowania poszczegdlnymi
aspektami swego zycia (Wilczynska 2002a: 54). Typowym dla postawy auto-
nomicznej jest stwierdzenie ,,moje zycie jest mi zadane”. Postawa ta przeja-
wia si¢ w podejmowaniu konkretnych inicjatyw oraz decyzji i bywa okresla-
na jako ,,swoboda wyboru rozwiazan optymalnych dla danej osoby” lub
»uswiadomione kreowanie siebie”s. Wilczyaska (1999: 131nn) stwierdza,
ze sktonna jest uzna¢ autonomie za ,,podstawowy wyznacznik dojrzatosci
jednostki”, a nawet za ,,miare dojrzatosci jednostki”. W podanych okresle-

3 Dojrzata osobowos¢ jest pewnym ideatem, jednak watpliwe jest, czy kiedykolwiek
znajdziemy taka osobe, ktdra mozna by uzna¢ wspotczesnie za wzor dojrzatosci —
przynajmniej w odniesieniu do zwyktych ludzi, a nie oséb, ktore w heroiczny spo-
sOb wyrazaja swoje prospoteczne postawy (por. Chlewinski 1991; 15).

4 Przytoczone wyrazenia pochodza z wypowiedzi W. Wilczynskiej i M. Wysockiej
podczas dyskusji panelowej zorganizowanej w ramach konferencji ,,Autonomia
ucznia w nauczaniu jezykOw obcych — co osiagnelismy i dokad zmierzamy?”, Konin
9-11.05.2007.
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niach odnoszacych sie do autonomii (ze wzgledoéw praktycznych pominiete
zostaly dalsze rozwazania terminologiczne z zakresu psychologii i filozofii)
widzimy, ze istnieje duzy potencjal znaczeniowy na styku pojec¢ autonomia
i dojrza/esz. Autonomia zdaje si¢ wyrazem dojrzatosci cztowieka, natomiast
dojrzatos¢ — jak to zostato pokazane wczesniej — wynikiem jego wewnetrz-
nej integracji.

W odniesieniu do integracji wewnetrznej, cenna inspiracje dostarcza nam
Roberto Assagioli (1888-1974), wtoski psychiatra i psycholog, autor koncep-
cji ,,duchowej psychosyntezy”, realizujacy hasta catosciowego spojrzenia na
organizm cztowieka, takie jak: rozwoj i wzrost potencjatu ludzkiego, posze-
rzanie swiadomosci, skupienie na realizowaniu wyzszych wartosci, w tym
mitosci i radosci w codziennym zyciu. W ujeciu tym waznym punktem od-
niesienia jest ,,psychosynteza osobowa” — jako stan integracji wewnetrznej
i jako osiagniecie czyniace z ludzi harmonijne jednostki, dobrze przystoso-
wane zarowno wewnatrz siebie, jak i w srodowisku spotecznym, do ktdrego
naleza 1 spetniaja w nim pozyteczna role. Pewnej liczby istot ludzkich nie
zadowala zatrzymanie si¢ na poziomie normalnosci, poszukuja one innego
rozwiazania, innego, szerszego i wyzszego rodzaju psychosyntezy — psycho-
syntezy duchowej (por. Assagioli 1982: 155). Mamy swiadomos¢, ze kon-
cepcja ta wyznacza pewien kierunek i jakkolwiek jest on bardzo pozadany,
to w kontekscie dotychczasowych badan (m.in. nad autonomizacja w dydak-
tyce obcojezycznej, por. Wilczynska 2002a; Pawlak 2004a) wydaje si¢ nie-
zwykle ambitnym celem. Mimo to dazymy do jak najszerszego ujecia proce-
sow wiodacych do wewnetrznej integracji poprzez dydaktyke obcojezyczna,
nie stawiajac naszym celom poznawczym barier odnosnie indywidualnych
mozliwosci osobistego rozwoju 0s6b uczacych sie.

3. Glottodydaktyczny i pedagogiczny kontekst planowanego badania

Prymat sfery kognitywno-poznawczej (intelektualnej) obecny w szkolnictwie
polskim minionego wieku nie przynidst, jak wiadomo, spodziewanych rezul-
tatéw ani w zakresie dydaktyki ogélnej i pedagogiki, ani w obrebie dydaktyk
szczegoOtowych. Jestesmy dzis bogatsi o doswiadczenia z tamtego okresu
i dysponujemy catym szeregiem prac badawczych, ktérych wyniki z jednej
strony dyskwalifikuja podejscie autorytarne, tradycje podawcza i encyklope-
dyczny przekaz wiedzy, a z drugiej strony potwierdzaja catosciowy charakter
procesu uczenia sie. Nie sa zadnym novum formutowane przez metodykow
postulaty dotyczace stosowania metod aktywnych, nauczania otwartego, roz-
wijania autonomii czy koniecznosci aktywizowania obu potkul mozgowych.
Nie kwestionujemy stusznosci tych postulatow, obserwujac jednak
caly wspoiczesny kontekst edukacyjny stwierdzamy, ze ich realizacja (szcze-
g6lnie w zakresie przetamywania tradycji podawczej) napotyka na ogromne
trudnosci (por. Hostynski 2004: 154). Prowadzone badania przynosza nie-
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pokojace i mato optymistyczne wyniki. Wsrod studentéw deklarowany jest
wprawdzie pozytywny stosunek do autonomii, jednak istnieja wyrazne dys-
proporcje, a nawet sprzecznosé, jak zauwaza autor jednego z badan
(por. Pawlak 2004a: 186nn), pomiecdzy owymi deklaracjami a podejmowa-
niem konkretnych dziatan i zachowan o charakterze autonomicznym. Zga-
dzamy sie z autorem, ze przyczyn takiego stanu nalezy szuka¢ m.in. wsrod
nauczycieli, pytajac 0 stopien naszej wiasnej autonomii. By¢ moze sami nie
jestesmy na tyle autonomiczni, zeby efektywnie rozwija¢ autonomie studen-
tow, zastanawia si¢ autor (Pawlak 2004: 190). Z jednej strony nalezy podkre-
§li¢, ze zjawiska takie jak biernos¢ 0s6b uczacych sie, wyuczona bezradnos¢
czy ogolnie niski poziom autonomii to efekt oddziatywan catego kontekstu
edukacyjnego, spotecznego i kulturowego, a zatem nie ma tu prostych prze-
lozen ani powodow, aby ,wing za cate zto” obciaza¢ tylko nauczycieli.
Z drugiej strony jednak musimy z cala pokora uzna¢ fakt, ze najwazniejszym
narzedziem nauczyciela jest on sam, i ze pracuje on ,,wiasna 0sobs”; mys| te
podejmiemy jeszcze w dalszej czesci tekstu.

Wychodzimy z zatozenia, ze w procesie uczenia Si¢ jezyka obcego
udziat bierze caty cztowiek. W dydaktyce obcojezycznej moze sie to wyrazac
— W Ujeciu hastowym — poprzez stosowanie muzyki, technik interakcyjnych,
gier i zabaw, zaangazowanie emocjonalne i ruchowe, dydaktyke zadaniows,
wspieranie kreatywnosci i samodzielnosci, czy mowiac ogolnie, aktywizacje
obu po6tkul mézgowych.

Jesli uczenie si¢ przebiega catosciowo, oznacza to, ze uczen wzgled-
nie student na zajecia przychodzi ,,caty”, a wieC obecne sa wszystkie war-
stwy jego osobowosci na aktualnym poziomie integracji wewnetrznej. Nie-
jednokrotnie obserwujemy jednak zachowania wskazujace na to, ze studenci
na zajeciach obecni sa tylko ,,czesciowo”, gdyz nie ujawniaja i nie wyrazaja
oni swoich emocji — lub méwiac metaforycznie — ,,pozostawiaja je jakby za
drzwiami”. Mozemy jedynie spekulowac, ze takie zachowania odzwierciedla-
ja niski poziom integracji wewnetrznej, a przyczyny takich zachowasa moga
znajdowac¢ sie zarébwno po stronie osoby uczacej Sie (np. sa to trudnosci
z przyjmowaniem, akceptowaniem i wyrazaniem wiasnych uczu¢, stosowa-
nie strategii przetrwania) lub po stronie osoby nauczajacej (autorytarna wzgl.
neurotyczna postawa itp.). Badania przeprowadzone przez Bielicka (2006)
wsrod studentow lingwistyki stosowanej wskazuja na fakt, ze gtéwny cel
praktycznych zaje¢ jezykowych wyrazany skrotowo jako ,,nauczanie jezyka
obcego” jest niewystarczajacy, ze istnieje jakby dodatkowa pojemnos¢ i za-
potrzebowanie na tresci spoza sfery merytorycznej, odnoszace sie gtownie
do relacji interpersonalnych oraz zwiazanych z nimi emocji. Jak pokazato
badanie, studentom nie wystarczy sytuacja, w ktorej tylko ,realizuja cel”:
poprawienie kompetencji jezykowej wzglednie komunikacyjnej. Nie widza
oni sensu uczenia si¢ tylko samego jezyka, jezeli nie moga go odnies¢ do
otaczajacego swiata (...), chca realizowa¢ takie cele jak: poszerzanie wiedzy
0 $wiecie, poszerzanie horyzontow myslowych oraz wzrost swiadomosci.
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Studenci oczekuja m.in. takich zaje¢ jezykowych, w ktorych moga uczy¢ sie:
wyrazania buntu w sytuacji niezgody z zastanym stanem; wyrazania swoich
potrzeb, wyrazania negatywnych i pozytywnych emocji; prezentowania wia-
snego stanowiska, nie obrazajac przy tym partneréw rozmowy; wstuchiwa-
nia si¢ w innych; otwarcia sie na inna mentalnos¢ i tolerancji wobec 0s6b
z innego kregu kulturowego, jak i 0s6b najblizszych, z ktérymi wchodzi sie
W najczestsze interakcje wymagajace najwiecej wysitku emocjonalnego;
umiejetnosci radzenia sobie ze stresem; zachowania asertywnosci (np. nie
pozwolenia sobie na emocjonalna kleske, gdy inni reprezentuja odmienne
stanowisko); budowania swojej osobowosci i swiatopogladu (Bielicka 2006).
Jak widzimy, studenci formutuja wobec zaje¢ z praktycznej nauki jezyka cele
odnoszace si¢ do sfery emocjonalnej, a nie tylko kognitywno-poznawczej
i chca, aby zajecia te umozliwiaty im lepsze poznawanie siebie i innych —
zarbwno 0sob najblizszych, jak i przedstawicieli odmiennych kultur, méwia-
cych jezykami stanowiacymi przedmiot studiow. Istotny dla naszych rozwa-
zarh wniosek, ktory formutuje autorka badania w oparciu o uzyskane wyniki,
brzmi: Wyznaczanie przez studentéw celow PNJN-u (praktycznej nauki
jezyka niemieckiego) odnoszacych si¢ do sfery emocjonalnej jest sygnatem
0 checi traktowania uczelni jako miejsca umozliwiajacego catosciowy rozwoj
cztowieka (Bielicka 2006). Chodzi tu wiec 0 ujecie holistyczne, postulowane
przez wielu wspdiczesnych glottodydaktykow, podkreslajacych znaczenie
intelektualno-emocjonalnych kontekstow dla aktywnego, konstruktywnego
procesu subiektywnego przyswajania i odkrywania wiasnej rzeczywistosci
(por. Overmann 2002: 30, 65nn). Holistyczne widzenie cztowieka kwestio-
nuje rozbijanie go na czastki odpowiadajace wyrywkowo za okreslony frag-
ment nauki czy postawy. Cztowiek uczy sie w sposob catosciujacy, integru-
jac pozornie odlegte sfery poznawcze w swoja wiasng specyficzna synteze.
Wazne jest by ta synteza stuzyla rozwojowi catej osoby ucznia i by mu po-
magata rosna¢ jako cztowiekowi wolnemu i tworczemu (Wojtynek-Musik
2001: 67).

Nasuwa sie ponownie pytanie, czy nauczyciele jezykOw obcych sa
przygotowani do realizowania celow sformutowanych przez studentow
w badaniu Bielickiej. Nauczyciele akademiccy, ktorym przedstawiono wyniki
tego badania®, zareagowali na wyrazone w nim potrzeby studentow konster-
nacja i zdziwieniem — w wypowiedziach typu: ,,Jak mozna w ogoéle formu-
towa¢ tego typu oczekiwania wobec nauczyciela jezyka obcego?” lub ,,Jak
mam nauczaé studentow asertywnosci, radzenia sobie ze stresem i kiedy
mam to robi¢? A poza tym sama chciatabym to umie¢”. Tego rodzaju opinie

5 W Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu
organizowane Ssa raz w semestrze ,,Spotkania warsztatowe”, ktorych celem jest
praktyczna wymiana doswiadczen wsrdd akademickich nauczycieli jezykéw obcych.
Na jednym ze spotkan miata miejsce dyskusja, z ktorej pochodza przytoczone
w tekscie wypowiedzi.
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mOoga Nasuwac przypuszczenie, ze wspomniany wczesniej prymat sfery po-
znawczej w szkolnictwie ostatniego wieku zaowocowat wsrdd nauczycieli
postaws odzegnujaca Si¢ od dziatar na rzecz ,,calosciowego rozwoju czto-
wieka”, wykraczajacych poza nauczanie jezyka obcego. Trudno sie dziwi¢
takim reakcjom ze strony nauczycieli nieprzyzwyczajonych do realizacji in-
nych celéw niz jezykowe i nieprzygotowanych do uwzgledniania zadan natu-
ry pedagogicznej. Reakcje te ujawnily w pewnym sensie nieswiadomosé
nauczycieli, ze studenci potrzebuja tego, aby przedmiot jezykowy poza jezy-
kiem obcym, a wtasciwie poprzez jezyk obcy, realizowat miedzy innymi cele
dotyczace emocji w kontaktach interpersonalnych. Dla realizowania celéw
z tego obszaru kolosalne znaczenie ma osobowos¢ nauczyciela. W wymiarze
pedagogicznym uwidacznia si¢ najwyrazniej zasygnalizowana wczesniej me-
tafora, ze nauczyciel pracuje wiasna 0soba i ze nie moze efektywnie rozwija¢
autonomii studentéw wtedy, gdy sam nie jest autonomiczny (por. Pawlak
2004b: 190).

Czesto zapominamy niestety, ze bycie nauczycielem oznacza bycie
posrod ludzi, ktdrzy s na etapie formowania siebie i intensywnego przygla-
dania sie 0sobom uwazanym za doroste i odpowiedzialne. Mtody cztowiek
— od przedszkola do wyzszej uczelni — podglada swiat, by moc w nim zaist-
nie¢, najlepiej z sukcesem, a przynajmniej bezpiecznie. Wojtynek-Musik
(2001: 66nn) formutuje w tym kontekscie niezwykle cenne, aczkolwiek nieco
idealistyczne uwagi dotyczace relacji Uczen-Mistrz, stusznie spodziewajac Sie
od tego ostatniego nieustajacego samorozwoju, akceptacji siebie, autenty-
zmu i naturalnosci, otwartosci, pasji zawodowej oraz bezinteresownej mito-
éci, gdyz tylko ona moze dokonywa¢ cudow, zamieniajac szkoty w akademie
cztowieczenstwa (sic).

Wyptywa stad wyraznie widoczna analogia pomiedzy wspieraniem we-
Wnetrznej integracji czy ksztattowaniem autonomii a wychowywaniem czto-
wieka i jego rozwojem, ktdry oznacza przechodzenie z zaleznosci dziecka ku
niezaleznosci i odpowiedzialnosci i ktdry jest wychodzeniem w szeroki swiat,
gdzie ,,mitos¢, rodzenie oraz twdrcza pasja i pelnia zycia stanowia 0 zdrowiu
psychicznym cztowieka dorostego” (por. Sek i Sommerfeld 1990: 106). Pro-
ces wewnetrznej integracji jest dynamiczny i jest rezultatem nieustajacego
samorozwoju cztowieka, rdwniez nauczyciela. Nauczyciel swiadomy swojej
roli w relacji Uczen-Mistrz jest przekonany o nieskonczonosci poszukiwan
i uwzglednia naturalne prawo do wiasnych doswiadczen, w tym biedow,
niepewnosci, obaw. Nauczyciel asertywny i otwarty jest spokojny o swe
bezpieczenstwo wewnetrzne, dlatego jasniej odczytuje on klase i jasniej od-
czytuje sytuacje, ktdre sie w niej dzieja. Frustracje uczniéw odbiera nie per-
sonalnie jako dowod wiasnej nieudolnosci, ale jako okreslona rzeczywistose,
ktora mozna zmieni¢ na bardziej satysfakcjonujaca dla wszystkich stron
(por. Wojtynek-Musik 2001: 66nn).

Na uwage zastuguja — przytaczane ostatnio w pracach dotyczacych
autonomizacji — postulaty pedagogiczne Janusza Korczaka, stanowiace pod-
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stawe dla koncepcji stymulujacych wewnetrzna integracje, podmiotowosc
i autonomie: Nauczyciel ma si¢ wyzby¢ mentorstwa i wyzszosci okazywanej
uczniom i studentom; nie moze robi¢ wrazenia, ze wszystko wie. Szacunek
do ucznia jako partnera interakcji wymaga odrzucenia postawy nadrzedno-
éci. Istota wychowania jest oparty na zaufaniu dialog, wymiana pogladow,
szukanie prawdy o tym, co cztowieka otacza oraz szukanie wtasciwego miej-
sca wsrod ludzi (Karpeta-Pe¢ 2004: 98nn; Slezak-Swiat 2004: 106nn). Jeste-
$my przekonani, ze studia neofilologiczne, a wieCc miedzy innymi zajecia
praktyczne z jezyka obcego, sa integralna i niezmiernie wazna Czescia obsza-
ru oddziatywasn (pedagogicznych wzglednie antypedagogicznych) ksztattuja-
cych osobowos¢ mtodego cztowieka. Z obserwacji i osobistych doswiad-
czen wynika, ze nauczyciele jezyka obcego maja niestety niewielka swiado-
mos¢ swojego pedagogicznego potencjatu oraz udziatu ich wtasnej osobo-
wosci w procesach permanentnego formowania si¢ 0sobowosci uczacych
sie. Gdy osobowos¢ nauczyciela i jego dziatania sa spojne, to — mowiac
W ogromnym uproszczeniu — pedagogiczny wktad nauczyciela moze ozna-
cza¢ dla studentdw pozytywna stymulacje do ksztattowania sie 0sobowosci
wewnetrznie zintegrowanych i spojnych, odpowiedzialnych, zdolnych do
tworczych dziatar i dazacych do samorealizacji. Wspieranie procesow inte-
grujacych zdaje sie¢ is¢ w parze z dzialaniami autonomizujacymi, ktore
w praktyce dydaktyki obcojezycznej owocuja ewolucja postaw m.in. w po-
nizszych zakresach:

poczucie niepewnosci, kompleksy = poczucie zaufania

uzaleznienie dydaktyczne > partnerstwo wobec innych uczacych sie i nauczajacego
ambicja odtwarzania = ambicja eksperymentowania

(por. Wilczynska 2004: 54).

Oczywistym jest fakt, ze wewnetrzna integracja nie jest jedynie efektem
zewnetrznych wplywow pochodzacych z kontekstu edukacyjnego (tu: glot-
todydaktycznego) i podobnie jak stopien osobistej kompetencji komunika-
cyjnej (por. Wilczynska 2002a), uzalezniona jest ona od zainwestowanego
wysitku i dbatosci osoby (tu: studenta wzglednie studentki) o poziom swojej
swiadomosci oraz o ksztattowanie swojej tozsamosci. Jestesmy przekonani,
7€ wzrost integracji moze dokonywac¢ sie jedynie ,,na miare” poszczegdlnych
0s0b, na miare ich samoswiadomosci i refleksyjnosci.

4. Zarys koncepcji badawczej

Glowny cel badawczy odnosi sie do znalezienia i opisania czynnikow wyste-
pujacych w dydaktyce obcojezycznej, ktore umozliwiaja stymulacje wzgled-
nie ,,maksymalizacje” procesdéw integrujacych. Zalezy nam na ujeciu tych
czynnikow w ich szerokim kontekscie (edukacyjnym, spotecznym) oraz na
ustaleniu korelacji pomiedzy tymi czynnikami. Waznym celem bedzie po-
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nadto okreslenie wyznacznikdéw wzglednie przejawdw wewnetrznej integra-
cji w odniesieniu do studentéw kierunkéw neofilologicznych. Dalsze cele
poznawcze 0dnosza Sie do pytan typu: Czym jest integracja wewnetrzna dla dy-
daktyki obcojezycznej? Jakie wyobrazenia majq 0soby studiujate w odniesieniu do swoje]
postawy i swojego rozwoju? Jak powinna wyglqdas praktyczna dydaktyka u/atwiajqca
wzglednie pobudzajqca osobowostiowy rozwéj oséb uczgtych Sie jezyka obcego? Jakie
kompetencje nauczyciela — pedagogiczne, socjalne, interpersonalne — potrzebne s, dla
celéw obcojezycznej dydaktyki integrujqcej? Odpowiedzi na te i inne pytania po-
szukiwa¢ bedziemy prowadzac badania wsrdd akademickich nauczycieli
jezykow obcych oraz studentow specjalnosci lingwistyka stosowana Uniwer-
sytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Zamierzamy postuzy¢ Sie gtownie
metodologia jakosciowa, a narzedziami badawczymi beda wywiad otwarty
oraz badanie w dziataniu. Planowane jest ponadto badanie ilosciowe (ankie-
towe) o charakterze diagnostycznym, umozliwiajace m.in. okreslenie czesto-
tliwosci wystepowania czynnikdw integrujacych wytonionych poprzez bada-
nia jakosciowe (eksploracje i interpretacj¢) oraz umozliwiajace ustalenie
znaczenia tych czynnikow dla reprezentatywnej grupy respondentéw (bada-
nie wsrdd studentow kilku kierunkéw neofilologicznych).

5. Zakonczenie

Jak wiadomo, badania jakosciowe polegaja na prowadzeniu eksploracji oraz
na tworzeniu — w oparciu o uzyskane dane — nowych kategorii i hipotez.
Badania te nie maja wiec na celu weryfikacji postawionych wczesniej tez.
Nieuniknionym i naturalnym jest jednak fakt, ze przystepujemy do zamie-
rzen badawczych z okreslona wiedza i oczekiwaniami. Prowadzone badania
nad dydaktyka obcojezyczna wskazuja, mowiac najogolniej, na znaczne nie-
dobory w zakresie aspektow emocjonalnych, co wydaje Sie Spuscizna minio-
nej ery nacechowanej autorytarnym podejsciem i dominacja sfery poznaw-
czej. Wyrazamy przekonanie o zasadnosci holistycznego ujecia procesow
uczenia sie oraz podejscia integrujacego w glottodydaktyce, ktore, poprzez
wlaczanie kontekstdw emocjonalnych i ich ,,bodzcujace” oddziatywanie,
daje osobom uczacym sie szanse na bardziej wszechstronny (nie tylko ,,jezy-
kowy”) rozwoj, a jednoczesnie umozliwia znaczne podniesienie efektywno-
sci 1 atrakcyjnosci zajeé (jak pisze Assagioli (1984: 157), ,,musimy ktas¢ na-
cisk na samo przezycie”). Majac $wiadomos¢ naszych oczekiwan chcemy
przed przystapieniem do realizacji badania przyzna¢, ze w odniesieniu do
technik nauczania szczeg6lna uwage zwracaé bedziemy na te, ktore (jak to
ma miejsce w przypadku gier i zabaw interakcyjnych) pobudzaja do osobistej
refleksji i dziatania i ktore, poprzez prowokujace tresci oraz swoj zadaniowy
I interpersonalny charakter, umozliwiaja catosciowe zaangazowanie uczest-
nikdw i uczenie si¢ oparte na przezyciu (por. Bielicka 2006; Hostynski 2007,
Rusek 2007). Wyrazamy gteboka nadzieje, ze planowane badanie dostarczy
nie tylko odpowiedzi na postawione pytania, ale rowniez na te jeszcze nie
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postawione (badania jakosciowe otwieraja w petni takie mozliwosci) oraz
liczymy na uzyskanie szeregu ,,nieoczekiwanych” informacji pomocnych
W zrozumieniu zjawiska integracji wewnetrznej i w systematycznym, de-
skryptywnym ujeciu czynnikéw umozliwiajacych jej wspieranie poprzez
dydaktyke obcojezyczna.
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STRESZCZENIE

The aim of the article is to present the crucial difference between the
instructivist and constructivist interpretation of language learning.
The constructivist approach to language learning and teaching and
the so-called practices associated with the development of autonomy
appear very similar. Nevertheless, autonomy is multidimensional and
some of its components are not connected with learning itself. The
presented research project was an attempt at proving relationships
between autonomous attitudes of language learners and their con-
structivist outlooks.

1. Autonomia jako konstrukt teoretyczny i cel nauczania

Autonomia jest istotnym zagadnieniem dla teorii nauczania jezykéw obcych
od potowy lat siedemdziesiatych. Poczatkow zainteresowania tym proble-
mem mozna si¢ doszukiwa¢ w badaniach nad tzw. uczniem dobrym
i zmiennymi, prowadzacymi do sukcesu w nauce jezyka obcego. Jednym
z wnioskdw byto stwierdzenie, ze osoby osiagajace sukces charakteryzuja sie
sktonnoscia do zachowar autonomicznych i umiejetnoscia skutecznego ich
wykorzystywania. Za autonomie¢ mozna wieC uznaé¢ rzeczywista zdolnosé¢
osoby do samodzielnego kierowania poszczegdlnymi aspektami swego zycia.
W odniesieniu do jezyka obcego pojecie to bedzie obejmowato zdolnosé
podejmowania, prowadzenia i ewaluacji wtasnego ksztatcenia jezykowego
(Wilczynska 2002a: 54). Powstaje tu jednak pytanie, co kryje sie za tak ko-
rzystnymi zachowaniami.

Badania prowadzone przez m.in. przez Neuner-Anfindsen (2005)
przypisuja tzw. uczniom autonomicznym pewne cechy zawierajace Sie
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w obszarze poznawczym i afektywnym. Cechy te, oméwione w dalszej cze-
sci artykutu, umozliwiaja im realizacje zadan, zwiazanych z nauka jezyka. Za-
uwazono takze, ze owa autonomia moze odnosi¢ sie do réznych elementow
uktadu glottodydaktycznego. W zaleznosci od tego, ktéremu z tych odniesien
przypiszemy kluczowe znaczenie, dokonujemy wyboru pewnej perspektywy
(Martinez 2005: 66). Oczywistym jest takze, ze w zaleznosci od tego, ,,ktora”
autonomie mamy na mysli, konieczne beda inne srodki dla jej wspomagania.

2. Perspektywy autonomii

Perspektywa filozoficzna (krytyczno-polityczna) definiuje autonomie jako
stopien niezaleznosci od osoby nauczajacej czy tez innych zewnetrznych
rozstrzygnieé. Konsekwencja tej perspektywy jest akcentowanie roli kompe-
tencji (Wilczynska 2002a: 53): jezykowej, komunikacyjnej i uczenia sie
(,,uczeniowej”). Rozwoj tych kompetencji byt chronologicznie pierwsza
cechq kojarzong z autonomia. W ich sktad wchodzi opanowanie umiejetno-
éci odnoszacych sie do kontekstow uzycia jezyka, roznorodnych tematow
komunikacji, realizacji zadan i celéw komunikacyjnych w zakresie produkcji,
interakgji, recepcji i mediacji, opanowania strategii komunikacyjnych, korzy-
stania z tekstow i medidw. Kompetencje te odnosza si¢ takze do wiedzy ogdl-
nej, jezykowej, socjolingwistycznej i pragmatycznej (Europarat 2001: 51-130).
Zainteresowanie tym obszarem rozpoczeto sie od strategii uczenia sie
i strategii komunikacyjnych. Mowiac w pewnym uproszczeniu, trudno
0 autonomie W jakiej$ dziedzinie, jezeli nie dysponujemy w niej kompetencja.

Perspektywa techniczna (sytuacyjno-strukturalna) jest konsekwencja
poprzedniej i oznacza przywiazywanie szczegolnej roli do przejecia odpowie-
dzialnoti na w/asne uczenie Sie, CO 0znacza przejeCie przez uczacego Sie pieciu
najwazniejszych funkcji nauczania, za ktore uzna¢ mozna (Simons 1992: 255):

e przygotowywanie procesu uczenia Sie;

e doprowadzenie do dziatania, majacego na celu przyswojenie wiedzy
i umiejetnosci;

e regulowanie czynnosci uczenia sig;

e ocene wynikow;

e utrzymywanie motywacji i koncentracji.

Przygotowanie wiasnego procesu uczenia Sie wymaga na przyktad
wiedzy, jakie cele sa w ogdle mozliwe. W kontekscie nauki jezyka obcego
oznaczatoby to np. znajomos¢ wiasnych potrzeb komunikacyjnych, orienta-
Cje W sposobie dotarcia do odpowiednich materiatow dydaktycznych, zna-
jomosé sposobOw aranzowania sytuacji, w ktorych moze zajs¢ uczenie sie
itp. Widoczny jest tutaj wyraznie potencjalnie pozytywny wptyw wczesniej-
szej nauki innych jezykow obcych, zdolnosci do refleksji nad jezykiem wyj-
sciowym (ojczystym), czy tez najogolniej pojetej pragmatycznej wiedzy
0 $wiecie. Druga z wymienionych funkcji, ktora mozna okresli¢ mianem
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egzekutywnej, zawiera zamiar rozumienia i zapamietania tresci wyuczonej,
integracji tresci wyuczonej z wiedza posiadana oraz zastosowania tej tresci.
Trzecia funkcja (regulacyjna) obejmuje kontrolowanie i ewaluacje procesow
uczenia sie, wybdr alternatywnych strategii w sytuacji problemowej
(czyli takiej, w ktorej dotychczasowy sposdb postepowania nie zdaje egza-
minu), wartosciowanie wiasnych dziatan (czyli refleksje o ich skutecznosci),
a takze ogolna refleksje o przebiegu nauki (m. in. zdolnos¢ do dostrzegania
poszczegolnych etapow). Czwarta funkcja (ewaluacyjna) obejmuje zdoInosé
do adekwatnej oceny wynikdw wiasnej pracy. Wreszcie funkcja motywacyj-
na umozliwia utrzymywanie odpowiedniego poziomu motywacji i koncen-
tracji, pozwalajacego na skuteczne dziatanie mimo chwilowych niepowo-
dzen, strachu, zmeczenia itp.

Perspektywa psychologiczna definiuje autonomie jako psychologiczng
dyspozycje uczacego Sie do sterowania wiasnymi procesami uczenia Sie.
Wplyw na autonomizacje moga mieé¢ wieC cechy osobowosci uczacych sie
oraz procesy motywacyjne, wolicjonalne i afektywne. Do czynnikéw o0so-
bowosciowych najsilniej zwiazanych z autonomia zaliczamy inteligencje,
specyficzne uzdolnienia jezykowe, style poznawcze, motywacje, poziom
kontroli wzmocnien i poziom makiawelizmu. Na szczegdtowe podkreslenie
zastuguja dwa ostatnie.

Poziom kontroli wzmocnier (locus of control) to sposob postrzegania
zwiazkOw przyczynowych miedzy zachowaniami a ich nastepstwami
(Drwal 1995). Gdy nastepstwo takie (nazywane czasem wzmocnieniem) jest
postrzegane przez cztowieka jako nastepujace po jego dziataniu, ale niecat-
kowicie zgodne z jego intencja, jest uwazane w naszej kulturze jako skutek
przypadku, przeznaczenia, szczescia itp. lub jako kontrolowane przez innych
ludzi majacych wiadze czy tez przez nieprzewidywalns ztozonosé sit ze-
wnetrznych (poczucie kontroli zewnetrznej). Jezeli rezultaty sa zgodne
z wilasnym zachowaniem lub statymi wtasciwosciami, mamy poczucie kon-
troli wewnetrznej.

Jezeli wiec ktos jest przekonany, ze ma niewielki wptyw na to, jakie
kary i nagrody go spotykaja, nie bedzie miat motywacji do zmiany swojego
zachowania, by prébowa¢ wptyna¢ na prawdopodobienstwo osiagniecia
celu. Trwale i zgeneralizowane oczekiwanie dotyczace lokalizacji kontroli
wzmocnien jest indywidualna wiasciwoscia cztowieka i mozna je traktowaé
jako wymiar osobowosci, jako kontinuum od poczucia kontroli zewnetrznej
(external locus of control) do poczucia kontroli wewnetrznej (internal locus of con-
trol). Poczucie kontroli wewnetrznej mozemy nazwaé w zwiazku z tym po-
czuciem autonomii.

Z autonomia w specyficzny sposéb powiazany jest poziom makiawe-
lizmu, cechy osobowosci rozumianej jako zespdt pewnych wlasciwosci
(Drwal 1995: 184), sprowadzajacych sie do nastawienia na manipulowanie
innymi, czyli odbieranie prawa do autonomii. Ludzi z wysokim poziomem
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makiawelizmu cechuje niestety skutecznos¢ w relacjach interpersonalnych.
Wiasciwosci te to przede wszystkim:

- projekcja wiasnej checi manipulowania na innych, przypisywanie
innym zaréwno checi manipulowania, jak i podatnosci na manipu-
lowanie, odbieranie podmiotowosci;

- dopuszczanie tamania norm moralnych dla osiagniecia ,,pozytyw-
nych” celow;

- racjonalnos¢ w kontaktach z ludzmi potaczona z nieufnoscia i lek-
cewazeniem potrzeb innych;

- potrzeba sukcesu;
odpornos¢ emocjonalna i chtod emocjonalny.

Osoby 0 wysokim poziomie makiawelizmu wystgpujqc w roli nauczycieli
maja Wiec sktonnosé do zwalczania autonomii u ucznidw.

Mozna wyodrebni¢ takze pewne zespoly nastawien i sadow 0dnosza-
cych sie uczenia sie i nauczania jezykOw obcych. Mozna uzna¢, ze niektore
z typOw postaw sa korzystne dla autonomizacji (Wilczynska 2002a: 55).
Zwerbalizowane sady sa posrednio dostepne badaniom i przybieraja postac
tzw. subiektywnych (indywidualnych, potocznych) teorii uczenia sie i na-
uczania jezykdw obcych.

Postawy reprezentowane przez uczacych Sie¢ moga mie¢ zwiazek
z preferowanymi przez nich dziataniami. Szczegdlnie interesujace sa te po-
stawy, ktore bezposrednio wyrazaja stosunek do nauki jezyka obcego,
poniewaz postawa jest zewnetrznym wyrazem tozsamosci danej osoby.
Za najbardziej korzystna dla rozwoju autonomii uwaza Si¢ tzw. tozsamos¢
bilingwalna Wilczynska (2002a: 55). Warto przypomnieé, ze u uczacych sie
mozna wyroznié cztery typy postaw:

e Postawy pamicciowe polegaja na traktowaniu jezyka obcego jako
materiatu do zapamietania. Uczacy Sie nie postrzegaja W jezyku na-
rzedzia zaspokajania witasnych potrzeb komunikacyjnych, poddaja
go co najwyzej powierzchownej analizie.

e Postawy refleksyjne bazuja na ttumaczeniu wewnetrznym, przy
czym sformutowania jezyka ojczystego sa nadrzedne. Jezyk obcy jest
traktowany rzeczywiscie jako ,,obcy”, podmiot konsekwentnie polega
Wytacznie na systemie konceptualnym jezyka pierwszego.

e Postawy sprawnosciowe polegaja na preferowaniu przyjmowania
catosciowych, werbalnych i parawerbalnych, czesto mentalnych
i kulturowych wzorcow jezyka drugiego. Podmiot traktuje uczenie
si¢ jezyka jako rodzaj sportu, w ktorym zadanie polega na mozliwie
doktadnym imitowaniu rodowitych uzytkownikow jezyka.

e Postawy autonomiczne polegaja na dazeniu do wykorzystania zaso-
bow w jezyku obcym na podobnych zasadach, jak w jezyku ojczy-
stym, jednak na bazie odpowiednio przebudowanej tozsamosci je-
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zykowo-komunikacyjnej (w postaci tozsamosci bilingwalnej). Ucza-
cy sie traktuja nowy jezyk jako czesé wiasnej tozsamosci.
Postawy te powinny ewoluowaé wedtug pewnej sekwencji — od postaw pa-
mieciowych przez refleksyjna do autonomicznej lub od pamicciowej przez
sprawnosciows do autonomicznej.

Perspektywa spoteczno-interakcyjna akcentuje role interakeji migdzy-
ludzkich, decydujtych 0 rozwoju poznawczym i przyswajaniu jezykow obcych.
W tym ujeciu zwigksza sie rola nauczyciela czy tez animatora procesu glot-
todydaktycznego (Lewicka 2007: 17). Jednym z efektéw nauczania ukierun-
kowanego na wspieranie autonomii moze by¢ weryfikacja indywidualnych
teorii ucznidow i nauczycieli, przede wszystkim dotyczacych nauczania
I uczenia sie. Wymieni¢ tutaj mozna na pierwszym miejscu grupe subiektyw-
nych teorii ucznidw dotyczacych samego uczenia sie (Simons 1992: 256).
Bardzo rozpowszechniona wydaje sie by¢ teoria, mowiaca, ze uczenie sie jest
kopiowaniem wiedzy ze zrodet zewnetrznych do umystu, w celu niezmie-
nionej reprodukcji. Czynnikiem pozwalajacym na pozytywna weryfikacje tej
teorii sa niewatpliwie doswiadczenia szkolne. Jest ona niestety filtrem, ktory
reinterpretuje nawet zadania aktywizujace jako wymagajace pasywnosci
i reprodukgji. Innymi stowy, nawet wobec zadania jezykowego wymagajacego
kreatywnosci, uczniowie moga ogranicza¢ sie do jego warstwy powierzchniowej.

3. Podejscie konstruktywistyczne a instruktywistyczne

Podejsciu instruktywistycznemu, polegajacemu na sprowadzeniu nauczania
do roli procesu przekazywania wiedzy, rozumianej jako input, przeciwstawia
si¢ podejscie konstruktywistyczne, okreslane tez mianem dyskursywnego
(Lewicka 2007: 37). Podejscie to mozna uzna¢ za podstawe dydaktyki jezy-
kéw obcych ukierunkowanej na rozwdj autonomii.

Konstruktywizm jest teoria poznania, wedtug ktorej uczacy sie tworza
zawsze indywidualne reprezentacje poznawanego swiata. Wyniki nauczania
nie sa wieC zalezne od instrukcji, a od samego uczacego Si¢ i jego doswiad-
czen. Tworzone przez nich wyobrazenie o otoczeniu moze zawiera¢ tylko
takie elementy, ktdre sa w stanie zidentyfikowa¢ z elementami istniejacymi
w ich swiecie przezy¢. Konstruktywizm bazuje na badaniach z zakresu neu-
robiologii i nauk komunikacyjnych. Podstawowym zatozeniem jest uznanie
mobzgu za konstruktora wszelkiej wiedzy na podstawie dotychczasowego
doswiadczenia. Do mdzgu docieraja bowiem z zewnatrz nie informacje,
a fizyczne impulsy wptywajace na struktury poznawcze. Cztowiek jest sys-
temem autopojetycznym (samotworzacym sie). Mozna w nim wyrdzni¢
system zyciowy, kierowany prawami biologii, system psychiczny oraz system
spoteczny rzadzony prawami procesow spotecznych. Te podsystemy czto-
wieka sa takze autopojetyczne, pozostajac jednak w Ciagtej interakcji. Tego
rodzaju interakcja jest udziatem ludzi zyjacych w spoteczenstwie. Jednak
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komunikacja jest w tym rozumieniu ,,wspolnym tworzeniem w dziataniu”
(Lewicka 2007: 40-42). Interakcja umozliwia tzw. wiabilizacje powstajacych
w systemach psychicznych konstruktéw — jest to proces usuwania konstruk-
tow nieadekwatnych i pozostawiania poprawnych.

Akcentowanie subiektywnosci konstrukcji rzeczywistosci i niemozli-
wos¢ poznania niezaleznego od obserwatora prowadzi do konkluzji, ze po-
znanie, a wiec i nauka jezykOw obcych, jest z natury autonomiczne. Jednak
uznanie, ze kazdy sam sobie buduje swoja rzeczywistos¢ wymaga takze
uznania istnienia innych konstrukcji. Konsekwencja przyjecia tego toku
myslenia jest powstanie tzw. konstruktywistycznej dydaktyki jezykdw obcych
(Wendt 2000). Za najbardziej ogo6lne cechy tej dydaktyki mozna uzna¢ (Le-
wicka 2007: 41):

1)  Uwzglednienie indywidualnych mozliwosci uczacego sic w nabywa-
niu wiedzy i umiejetnosci.

2)  Stworzenie warunkow do refleksji nad soba i wiasnymi dziataniami
w celu umozliwienia im swiadomego uczenia sie.

3)  Podjecie proby intersubiektywnej akceptacji (tzw. ,,obiektywizacji”
rzeczywistosci) przez zapewnienie mozliwosci samodzielnej eksplo-
racji i stworzenie warunkéw do wymiany doswiadczen w prawidto-
wo zorganizowanej interakcji i komunikacji.

4. Badania wtasne

Przytoczone tutaj badania wtasne miaty za cel wykrycie zwiazkOw pomiedzy
postawami wobec nauki jezyka obcego, poziomem kontroli, poziomem
makiawelizmu oraz elementami indywidualnych teorii uczenia sie i nauczania
jezykOw obcych dotyczacych akceptaciji lub odrzucenia zasad tzw. dydaktyki
konstruktywistycznej. Mozna bytoby takze oczekiwa¢ zwiazkOw wymienio-
nych zmiennych z picia, wyksztatceniem rodzicdw oraz z liczba jezykdw
obcych, ktorych uczy sie badany. Jak juz zauwazylem, rozwdj postaw auto-
nomicznych odbywa sie w pewnej sekwencji, najmniej ,,autonomiczna” jest
postawa pamiecciowa. Wykrycie dodatnich Kkorelacji pomiedzy postawami
autonomicznymi, wysokim poczuciem kontroli wewnetrznej (poczuciem
autonomii) i np. poparciem dla dydaktyki konstruktywistycznej moze swiad-
czyé o tym, ze osoby o wysokim poziomie autonomii spontanicznie ksztat-
tuja srodowisko w kierunku autonomizacji.

W wyniku analizy wynikow fazy eksploracyjnej poprzedzajacej opisy-
wane badanie i literatury przedmiotu wyrdznitem 4 zmienne zalezne: dwie
cechy osobowosci, rodzaj postawy oraz twierdzenia (beliefs) bedace sktadni-
kami indywidualnych teorii nauczania i uczenia si¢. Cechy osobowosci nie
byly mierzone bezposrednio, a poprzez ich wptyw na indywidualna teorie.
Nalezy wiec zaakcentowa¢, ze przeprowadzone badanie nie byto pomiarem
cech osobowosciowych w rozumieniu testu psychologicznego, a proba usta-
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lenia intensywnosci danej cechy poprzez poglady reprezentowane przez
dana osobe. Badane byty nastepujace cechy:
e poziom makiawelizmu, cecha osobowosci rozumiana jako zespot
pewnych wiasciwosci hamujacych autonomie;

e poziom kontroli, cecha osobowosci rozumiana jako ,,naturalny”

poziom autonomii;

e poziom akceptacji dydaktyki konstruktywistycznej, takze zawarty

w elementach indywidualnych teorii dotyczacych nauczania;
e postawa wobec nauki jezyka obcego, manifestowana przez elementy
indywidualnej teorii uczenia sie.
Tak wiec na przyktad dla ustalenia poziomu makiawelizmu zostaty wybrane
nastepujace wypowiedzi:
e Nauczyciele maja prawo manipulowa¢ uczniami dla ich dobra
(wptywaé na nich).

o Czasami oszukuje, jezeli otrzymam dzieki temu lepszy stopien.

e Nauczyciele zawsze powinni okazywa¢ uczniom sympatie.

e Ciesze sie, jezeli otrzymam lepszy stopier niz kolega, ktdry uczy sie

WigCej ode mnie.

o Jezeli nauczyciel ma do mnie pretensje, nie przejmuje sie tym.
Odwotuja si¢ one do takich cech makiawelizmu, jak sktonnos¢ do manipu-
lowania, relatywizowanie norm moralnych i chtéd emocjonalny, umieszcza-
jac je w kontekscie nauczania jezyka obcego.

Populacja, do ktorej odnosza sie omawiane badania sa uczniowie
i nauczyciele (w fazie eksploracyjnej) 2 klasy liceum ogoélnoksztatcacego oraz
studenci | roku filologii. Badanie pilotazowe, stuzace sprawdzeniu przydat-
nosci narzedzia, zostato przeprowadzone na probie 27 oséb, faza wykonaw-
cza badan objeta okoto 280 os6b, w tym 187 ucznidw. Narzedziem byta
ankieta z zamknieta liczba odpowiedzi o charakterze dysjunktywnym
(w kazdym pytaniu mozliwy byt wybor jednej odpowiedzi).

Powstala ankieta audytoryjna skiadata si¢ z czterech segmentdw,
odpowiadajacych badanym zmiennym: poziom makiawelizmu (5 pytan),
poziom kontroli (5 pytan), poziom akceptacji dydaktyki konstruktywistycz-
nej (10 pytan), postawa wobec nauki jezyka obcego (5 pytan). Ostatnie
punkty ankiety odnosity sie do ptci, wyksztatcenia rodzicow i liczby jezykow
obcych, ktorych uczy siec badany. Pierwsza wersja kwestionariusza zostata
poddana ocenie jezykowej 10 kompetentnych ekspertéw, co zapewnito
jednoznacznosé zrozumienia pytan. Badanie pilotazowe zwigkszajace traf-
nos¢ zewnetrzna pozwolito na przeredagowanie pytania opacznie rozumia-
nego przez respondentéw (nr 3) i dopracowanie typograficzne. Opracowano
takze wersje ankiety przeznaczona dla studentow.

Analiza danych polegata na przyporzadkowaniu odpowiedziom war-
tosci liczbowych, odpowiadajacych miejscu danej odpowiedzi na skali cha-

71



Przemystaw Wolski

rakteryzujacej dana zmienng i zmierzeniu zaleznosci pomiedzy nimi. Pomia-
rowi podlegat rozktad odpowiedzi (poprzez przedstawienie graficzne jako
wykres punktowy), mediana (wartos¢ zmiennej dzielaca rozktad na potowe),
odchylenie standardowe (odlegtosci poszczegdlnych wartosci od sredniej)
oraz korelacja mierzona wspotczynnikiem korelacji Pearsona.

Ograniczenie wynikdw do szczeg6lnie wysokich lub niskich wynikdw
pozwolito na wyodrebnienie 4 gtéwnych ,,profili pedagogicznych”: ,,makia-
welistdw” (wysoki poziom makiawelizmu), ,,pewnych siebie” (wysoki po-
ziom kontroli wewnetrznej), ,,konstruktywistéw” (wysoki poziom akceptacji
dydaktyki konstruktywistycznej) i ,,autonomicznych” (wysoki wskaznik po-
staw autonomicznych). Poréwnanie tych profili ze srednimi wartosciami dla
reszty proby pozwolito sformutowaé nastepujace wnioski:

»Makiawelisci” wykazywali wyzszy poziom kontroli zewnetrznej (2,57
wobec 2,97) i w mnigjszym stopniu akceptowali dydaktyke konstruktywi-
styczna (3,58 wobec 3,6). Ich postawy byly mato autonomiczne
(3,6 wobec 3,79). ,,Pewni siebie” byli bardzo autonomiczni (4,37 wobec
3,79), jednak nisko oceniali dydaktyke konstruktywistyczng (3,54 wobec 3,6).
»Konstruktywisci” byli jednoczesnie bardzo autonomiczni (3,86 wobec
3,79). Wreszcie dla ,,autonomicznych” charakterystyczna byta niewielka
sktonnos¢ do manipulacji, potaczona z wysokim poziomem kontroli we-
wnetrznej, czyli przekonaniem o efektywnosci wiasnego dziatania (3,3) oraz
wysoka, akceptacja konstruktywizmu.

5. Podsumowanie

Przedstawione badania wykazatly z jednej strony istotnos¢ cech osobowo-
sciowych, postaw i teorii indywidualnych jako elementow konstytuujacych
autonomie. Potwierdzony zostat fakt ewolucyjnego rozwoju postaw auto-
nomicznych (badani nigdy nie wybierali jednoczesnie stwierdzen charaktery-
stycznych dla postaw autonomicznych i pamieciowych lub sprawnosciowych
i refleksyjnych). Widoczny byt takze ich zwiazek z tzw. ,,poczuciem auto-
nomii” i akceptacja dydaktyki konstruktywistycznej. Nie byt to jednak nigdy
zwiazek o0 charakterze korelacji. Wystapita takze dodatnia zaleznos¢ auto-
nomii od liczby jezykow obcych, z ktorymi badani mieli kontakt. Pewna role
odegrat takze wiek — rodzaj zwiazkOw wsrod ucznidw i studentow byt taki
sam, jednak studenci osiagali o kilka procent wyzsze wartosci ,,zmiennych
autonomicznych”. Znaczenie miata jednak intensywnosé¢ danej cechy — wybor
0s0b osiagajacych nizsze wartosci powodowat zanik wiekszosci zaleznosci.
Dydaktyka konstruktywistyczna wydaje si¢ by¢ podejsciem korzyst-
nym dla rozwoju komunikacyjnej kompetencji jezykowej. Konstruowanie
przez uczacych si¢ indywidualnych reprezentacji poznawanego swiata skut-
kuje w tej dydaktyce indywidualizowaniem procesu dydaktycznego. Wiabili-
zacja konstruktéw wymaga tworzenia kontekstu interakcyjnego, utatwiajace-
go proces nabywania i uzycia jezyka. Stuszny wydaje sie takze postulat cy-
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klicznosci procesu glottodydaktycznego, osiaganej poprzez zmienna per-
spektywe rozwijanej kompetencji — od interakcyjnej, przez lingwistyczna do
socjokulturowej. Utatwianie wiabilizacji powinno by¢ takze zwiazane z pro-
ceduralizacja wiedzy w procesie glottodydaktycznym. Z drugiej strony, kon-
struktywistyczny paradygmat poznawczy nakazuje jednak sceptycyzm wobec
jakiejkolwiek dydaktyki.
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ANALIZA TRANSAKCYJNA
A ROZWIJANIE AUTONOMII
W KOMUNIKACJI SZKOLNE]J]
| OBCOJEZYCZNEJ

STRESZCZENIE

What is the essence of autonomy in communication? If it has to do
with individual freedom and responsibility, can it be fostered in lan-
guage lessons and, if so, how can we achieve this goal? Although
there are many models and theories of communication, they seem to
be too abstract and thus inapplicable in discussions of this kind. In
comparison, transactional analysis seems to have many advantages
since it proposes an uncomplicated and, at the same time, effective
analysis of interaction, based on an accessible understanding of per-
sonality. It provides concrete ways of diagnosing misunderstandings
and communication breakdowns and, as such, it can be used as a tool
for self-education and pedagogy in foreign language communication.
Obviously, it will be necessary, as is always the case in a subject-
oriented approach, to gain the necessary knowledge and engage in
ample training. The article aims to discuss the potential of transac-
tional analysis with respect to foreign language pedagogy and com-
munication using as a point of references examples of classroom in-
teraction.

1. Wprowadzenie

Wiadomym jest, ze autonomia implikuje osobista swobode, niezaleznosé,
ale i odpowiedzialnos¢ za wtasne wybory i dziatania. Znacznie mniej jasnym
jest jednak, jak cechy te przektadaja sie na nasze zwykte postrzeganie komu-
nikacji i aktywne jej ksztattowanie. Nielatwo jest znalez¢ teoretycznie spoj-
na, a jednoczesnie praktyczna odpowiedZ na to pytanie, czy to w licznych
przeciez koncepcjach ogolnych, czy tez w jeszcze liczniejszych obecnie na
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rynku przewodnikach i poradnikach obiecujacych szybki i tatwy sukces
w komunikacji, negocjacjach czy rozwiazywaniu nieporozumien i konfliktow.

Na tym tle analiza transakcyjna (dalej AT) wyroznia sie bardzo ko-
rzystnie: przede wszystkim wyrasta ona z bogatej i efektywnej praktyki tera-
peutycznej, a przy tym odwotuje si¢ do rzeczywiscie prostej (przynajmniej
w swej podstawowej formie) koncepcji osobowosci, ktdrej funkcjonowanie
kazdy moze stosunkowo tatwo zaobserwowa¢ w codziennych interakcjach
komunikacyjnych. Ujecie to w swym podstawowym zrebie zostato sformu-
towane przez Erica Berne’a juz w latach 50., co uczynito z AT dos¢ szybko
jeden z popularniejszych obecnie kierunkéw w psychologii (wykorzystywany
czesto w psychoterapii indywidualnej i grupowej, takze w Polsce). Czytelnik
obznajmiony juz z tym ujeciem moze wieC pominaé jego skrotows prezen-
tacje, ktOra zamieszczamy ponizej.

2. Struktura osobowosci i dynamika interakcji w ujeciu analizy
transakcyjnej

Teoretyczna podstawa AT jest model struktury osobowosci i oparty na niej
model interakcji komunikacyjnych (i szerzej — relacji interpersonalnych).
W pogladach na osobowos¢ juz od starozytnosci przewija sic idea, ze nasze
JA moze wystepowaé w trzech stanach czy tez pozycjach (a scislej biorac —
podstrukturach osobowosci). Przejawiaja Si¢ one w charakterystycznych
sposobach myslenia, odczuwania i dziatania komunikacyjnego (parawerbal-
nego i werbalnego). Stany te s metaforycznie okreslane jak nastepuje:

e Ja-Rodzic opiekusczy (np. ,,Pomoge Ci...”, ,,Ty moj biedaku...”,
»Radze Ci...”) lub przeciwnie krytyczny (,,Powinno sie ...”, ,,Nale-
zy...”, ,,Lepiej bytoby...”);

e Ja-Doros# (np. ,,Zastanawiam sie, dlaczego...”, ,,Rozwazam...”,
»Uwazam, ze...”);

e Ja-Dziecko dostosowane (np. ,,Ale fajnie! Boje sie ...”, ,,Chciata-
bym...”, ,,Ciekawi mnie...”, ,,Ojej! Ach!”) lub przeciwnie swobodne
(,,Dziekuje Ci za...”, ,,Czy tak dobrze? Moze to zmieni¢?”).

AT rozpatruje interakcje komunikacyjne jako wzajemne oddziatywa-
nie partnerow komunikacji na swoje okreslone stany. Podstawowa forma
AT polega na okresleniu, ktéry z trzech stanow naszego JA komunikuje
w danym momencie z ktérym z trzech standéw JA partnera (Rogoll 1989).
Zatézmy, ze Student 1 pyta Studenta 2: ,,O czym bedzie ten wyktad?” To
rzeczowe pytanie, formutowane z pozycji Ja-Doros#, moze wywotaé teore-
tycznie trzy typy odpowiedzi (zaznaczone na wykresie liniami przerywanymi):

e Ja-Rodzic — ,,Juz, momencik, zajrze do notatek i powiem Ci!” lub
»Powinienes byt stuchag, to bys wiedziat!”;
e Ja-Doros — ,,0O ile wiem, o analizie transakcyjnej”;
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o Ja-Dziecko — ,,0j, przepraszam, tak mi przykro, tez nie pamietam”
lub ,,Eee, pewnie znowu jakies tam teoretyczne gdybanie...”.
Analize taka ujmuje sie graficznie w celu ustalenia, czy dana interakcja jest
prosta (linie nie krzyzuja sie: Doros# 1-Doros# 2) czy tez skrzyzowana (naste-
puje krzyzowanie sie linii: Rodzic 2 - Dziecko 1 lub Dziecko 2 = Rodzic 1):

RODZIC 1 P RODZIC 2
S N P S
T N\ /7 T
U \ / U
D e —— D
E| | DOROSLY 1 | O czvm bedzie ten wyk/ad? | DOROSLY 2 E
N | | |
< /‘ - N N
T /7 \ T
N\ . s A
\
1| [bziecko1 |¥ N [ DzIECKO 2 1| 2

Rysunek 1: Schematyczne ujecie interakcji w AT.

Zrownowazone korzystanie z wszystkich tych trzech standw stanowi
0 autonomii komunikacyjnej osoby, bowiem pozwala ono na lepszy wglad
we wiasne Ja i w Ja partnera, co moze stanowi¢ podstawe do ksztattowania
bardziej dojrzatej relacji do siebie i innych. W AT szczeg6lnie podkresla sie
role stanu Ja-Doros#, ktory odgrywa wyjatkowa, bo kontrolna i decyzyjna
funkcje. W praktyce bazowanie na tym stanie nadaje rozmowie obiektywny,
rzeczowy, partnerski styl, jednakze pod warunkiem, ze drugi partner nie
bedzie dazyt (swiadomie lub nie) do przyjecia roli Dziecka lub Rodzica. Takie
postepowanie oznaczatoby zwracanie sie do ,.komplementarnego” stanu
pierwszego partnera, a wieC i probe przeformutowania relacji na badz zdo-
minowana, przez niego, badz dominujaca go.

Ja-Doros#/ moze jednak wypelnia¢ swoje zadania tylko wowczas, gdy
zostal wiasciwie uksztattowany w procesie rozwoju danej osoby. Oznacza
to, ze posiada ona dostep do wszystkich trzech struktur swej osobowosci, a
jej Dorosy nie zostat nadmiernie zawtaszczony (,,skontaminowany”) przez
Rodzica lub Dziecko. W przeciwnym razie struktura osobowosci danego
uczestnika komunikacji nie jest zrbwnowazona, a on sam nie bedzie dobrze
czut si¢ w partnerskich relacjach, a raczej dazyt do sprowadzania ich do
okreslonego ,,uktadu sit”. Sytuacje takie sa przedmiotem bardziej zaawan-
sowanych form AT, ktorych nie bedziemy tu omawiag, a ktore obejmuja;
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e transkrypt (scenariusz) zyciowy, uksztattowany bardzo wczesnie (by¢
moze juz w pierwszych miesiacach zycia), wyznaczajacy typowe
dziatania podejmowane przez jednostke w okreslonych sytuacjach.
Wyréznia sie tu Wygrywajqtych (tzw. Ksiggeta i Ksiggniczki), ktorych
skrypt zyciowy brzmi: ,,Ja jestem OK!” oraz ich przeciwieastwo —
Przegrywajqtych (tzw. Zaby), zachowujacych sie zgodnie ze swym zapi-
sem skryptowym: ,,Ja nie jestem OK!™;

e gry — specyficzne formy interakcji, ktore ilustruja pewne ukryte, ne-
gatywne uczucia wynikajace zasadniczo z braku szacunku dla siebie
lub innych i stad uniemozliwiajace swobodna i zrownowazona ko-
munikacje i relacje interpersonalna.

AT przyjmuije, ze dla kazdej osoby suma potencjatow jej trzech moz-
liwych standw jest rowna, cho¢ ich rozktad moze sie rozni¢. Rozktad ten
mozna zilustrowa¢ przy pomocy egogramu, mozna tez porownywac egogramy
roznych osob, jak na wykresie ponizej:

I " : ERodzic
60 - '
40 | ODorosty
20 - i B Dziecko
0 L : : » >

Osobal Osoba2 Osoba3 Osoba4 ‘

Rysunek. 2: Przyktady egograméw.

Mimo ze dla kazdej z tych czterech osob suma potencjatow trzech stanow
jest taka sama i wynosi 100 jednostek, ich struktura jest zrownowazona tylko
u 0soby 2, u pozostatych os6b zaznacza siec mniej lub bardziej silnie tenden-
cja do dominacji ktoregos z trzech standw (osoba 1 jest przesadnie racjonal-
na, osoba 3 — raczej opiekunczo-krytyczna, zas osoba 4 ma sktonnos¢ do
okazywania emocji i ulegtosci).

Podstawowa analiza jest stosunkowo przystepna dla niespecjalistow,
w tym dla nauczycieli i starszych uczniéw, i umozliwia proste rozpoznanie
typu relacji w kontekscie komunikacyjnym. AT nie nastawia si¢ na Krytyke
i ocene zachowan komunikacyjnych, lecz dazy poprzez rozpoznanie standéw
Ja warunkujacych te zachowania do wskazania zrodet mozliwych réznic
w reakcjach czy nieporozumien i umozliwia bardziej efektywne i odpowie-
dzialne zachowania komunikacyjne. Pamietajmy, ze identyfikujac dany stan
nalezy przede wszystkim obserwowaé¢ mowe ciata (gesty, posture) i wstu-
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chiwa¢ sie w intonacje, by dopiero w tych ramach interpretowac wypowiedz,
wychwytujaC w niej pewne znamienne zwroty czy okreslenia.

Zdrowe, tj. partnerskie i odpowiedzialne relacje zaktadaja, ze jednost-
ka moze swobodnie dysponowaé swymi trzema stanami JA, a takze rozpo-
znawac je u partnera. Jest to szczeg6lnie cenne przy okreslaniu swego sta-
nowiska i podejmowaniu decyzji, bowiem pozwala spojrze¢ na dana kwestie
jednoczesnie z trzech perspektyw. Osoba zdolna do takiego podejscia moze
by¢ uznana za autonomiczna w tym sensie, ze jest swiadoma siebie i otocze-
nia, zdolna do samosterowania Swa spontanicznoscia, a dzieki temu moze
w sposdb kontrolowany wchodzi¢ w bliskie czy nawet intymne relacje. Ide-
alem jest wiec jednostka swiadoma swych dziatan, ktdra moze byé w petni
autentyczna, opierajac Sie na skryptowym zapisie typu: ,,Ja jestem OK”, ,, Ty
jestes OK™.

3. Sugerowane zakresy wykorzystania AT w glottodydaktyce

Podstawowym celem AT jest poprawa relacji interpersonalnych wtasnie
poprzez budowanie autonomii komunikacyjnej jednostek. Jak wynika z przed-
stawionej wyzej koncepcji, oddziatywanie terapeutyczne nie moze tu polega¢
na dostarczaniu zestawu fatwych technik czy niezawodnych chwytéw. Cho-
dzi raczej o ksztattowanie naszej samoswiadomosi co do dynamiki interakcji
i mozliwosci jej odpowiedzialnego ksztattowania. A konkretniej, moze tu
chodzi¢ np. o nieuleganie emocjom, zagubieniu, utartym juz ,,uktadom” czy
nawet manipulacji ze strony partnera (Nowicka 2004).

Poszukujac mozliwosci wykorzystania AT w dydaktyce obcojezycznej
warto wskaza¢, naszym zdaniem, na tak czesto podkreslana, nierdwng relacje
,»SzKolna” nauczajaty €= uczqty sie, ktora moze sie przektadac takze na po-
dobnie nierdwna relacje cudzoziemiec € - native speaker. Zauwazmy, ze oba te
konteksty komunikacyjne, cho¢ rdzne, stawiaja uczacego Sie najczesciej
W pozycji s/abej, bowiem:

o Nauczajacy lub native speaker bywaja czesto traktowani, niejako
z natury rzeczy, jako bardziej kompetentni, co powoduje ,,natural-
ne” zasklepianie si¢ uczacego si¢ w pozycji Dziecko (najczesciej cho-
dzi tu o Dziecko przystosowane, akceptujace wszelkie poprawianie
i wrecz domagajace sie ich). Mamy tu na mysli nie tyle swiadome,
podmiotowe wykorzystywanie wiedzy bardziej kompetentnego
partnera, co raczej systematyczna uleglos¢ poznawcza, ktéra na
dtuzsza mete prowadzi do swoistego ubezwtasnowolnienia uczace-
go si¢ jako podmiotu swych dziatar uczeniowo-komunikacyjnych.
Co wiecej — jak to uwidacznia AT — postawa taka niejako prowokuje
,»Silniejszego” partnera do zachowan dominujacych, co w efekcie
dodatkowo konsoliduje te nierdwna relacje.
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e Przedluzajaca sie ulegtos¢ komunikacyjna uczacego Sie ogranicza
jego kreatywnosé i inicjatywe, nie pozwala na pozytywne emocje
i reakcje, konstruktywne myslenie i dziatanie. Takze nauczajacemu
nietatwo jest w tych warunkach budowa¢ relacje partnerska, bo-
wiem wszelkie tego rodzaju proby z jego strony moga spotka¢ sie
z niezrozumieniem i unikami ze strony uczacego sie. Efektem beda
napiecia w komunikacji, a na dtuzsza mete pojawia Si¢ U UCZaCego
si¢ okreslone, niekorzystne postawy biernosci i strategie obronne,
a nauczajacemu z kolei grozi popadanie w ,,dydaktyzm” i rutyne
zawodowa.

W perspektywie AT mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze tzw. trady-
cyjne nauczanie szkolne w pewnym przynajmniej stopniu sprzyja wytaczaniu
stanow Ja-Doros#, a w szczegdlnosci ich zdominowaniu (,,kontaminacji”)
przez stan Ja-Dziecko, przy czym stan Ja-Rodzic jest jakby zastrzezony dla
nauczajacego, zwtlaszcza jesli istnieje na to powszechne spoteczne przyzwo-
lenie czy wrecz oczekiwanie.

Ale w przypadku jezyka obcego (JO) negatywne konsekwencje moga
by¢ znacznie powazniejsze, bowiem uczacy Sie nie bedzie mogt rozwina¢
swego osobistego stylu komunikacyjnego ani 0siagna¢ petnej integracji
swych dziatan komunikacyjnych. W konsekwencji nie bedzie go po porostu
sta¢ ani na autentycznosé¢, ani na odpowiedzialng spontanicznos¢, bowiem
nie bedzie mial swobodnego dostepu do wszystkich swych trzech stanow
JA. A to wiasnie, w mysl rozwijanej przez nas koncepcji autonomii
(Wilczynska 2002a), nie pozwoli mu na wyksztatcenie petnej gamy procedur
komunikacyjnych w ramach osobistego stylu komunikacyjnego. Relacja
»Szkolna” jawi sie tu jako zbyt skostniata i/lub wyspecjalizowana, bowiem
bazuje na relacji Rodzic-Dziecko, co znakomicie zaweza przypisane jej stan-
dardy komunikacyjne.

Stad tez, uwazamy, ze warto rozwazy¢ wykorzystanie AT w O naj-
mniej dwoch obszarach dydaktyki obcojezycznej, a mianowicie:

e ksztaltowaniu bardziej rzeczowych interakcji na linii uczqty sie €<=
nauczajqty poprzez promowanie ich bardziej partnerskiej relacji;

e przygotowaniu uczacego sie do efektywnego, podmiotowego ksztat-
towania takze jego przyszAch interakcji egzolingwalnych. Uczacy sie po-
winien ceni¢ wiasne kompetencje, a w razie potrzeby potrafic¢ nieja-
ko prowokowa¢ swego, bardziej kompetentnego jezykowo partnera
(innego cudzoziemca lub native speakera) do wspotpracy komuni-
kacyjnej. Powinien by¢ tez swiadomy, ze jego bierna postawa bedzie
tylko wzmagata ryzyko dominacji przez partnera, czemu sprzyja
zreszta dos¢ powszechny u nas kult native speakera, a takze ideat
,»,doskonatego” opanowania JO.

Sadzimy zatem, ze AT pozwala w sposéb bardziej elastyczny i wni-
kliwy spojrze¢ na komunikacje szkolng i egzolingwalna, wskazujac na moz-
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liwosci lepszego zrdwnowazenia odnosnych interakcji i, szerzej, relacji. Po-
kazuje ona dobitnie, ze warto zabiega¢ o to, by nadawa¢ tym relacjom bar-
dziej dynamiczny, wszechstronny, a wieC i — w petniejszym tego stowa zna-
czeniu — partnerski charakter. W szczeg6lnosci, warto ogranicza¢ zbyt czeste
jeszcze przypadki, gdy w relacji szkolnej uczacy sie bazuje prawie wytacznie
na swym stanie Ja-Dziecko, wyzwalajac czy cho¢by wzmacniajac tym samym
U nauczajacego postawe Rodzica (opiekuriczego lub krytycznego). W swietle
AT podtrzymywanie czy wymuszanie takiej relacji przez ktorakolwiek ze
stron, najczesciej nieswiadomie, czy tez uznawanie jej za ,,naturalng”,
po prostu zle stuzy przygotowaniu do partnerskiej, odpowiedzialnej i swia-
domej komunikacji. Nastepuje bowiem uposledzenie rozwoju osobistej
kompetencji komunikacyjnej, ktéra nie moze sie rozwina¢ w sposob zrow-
nowazony, tj. zdolny do komunikacyjnego ,,0bstuzenia” wszystkich trzech
stanow Ja danego uczacego sie. MOwiac inaczej nastepuje tu zawieszenie czy
WreCz zawlaszczenie autentycznosci komunikacyjnej uczacych sie i zastapie-
nie jej skostniatymi, zawezonymi standardami komunikacji ,,szkolnej”.

4. Diagnozowanie zaktocen w relacji dydaktycznej przy pomocy AT

Na podstawie AT nauczajacy moze lepiej zidentyfikowaé¢ nadmiernie
,»Szkolne” zachowania uczacych sie, jako odpowiadajace pozycji Ja-Dziecko
(najczesciej ulegtego, niekiedy rozbrykanego czy zbuntowanego). Analizujac
niewerbalne i werbalne interakcje w klasie, najlepiej w oparciu 0 nagrania
wideo, mozna dos¢ tatwo rozpoznaé mniej lub bardziej swiadome zachowa-
nia bazujace na stanach Ja-Dziecko, takie jak: unikanie i ograniczanie wypo-
wiedzi autentycznych, bezradnos¢, niepewnosé czy zagubienie. Obserwuje
sie na przyktad, ze uczacy sie:

e nie potrafi uchwyci¢ swych trudnosci i poprosi¢ 0 pomoc z pozycji
Doros# (chodzi tu o mozliwie wnikliwe i rzeczowe uchwycenie na-
potykanych probleméw);

e drastycznie ogranicza swe wypowiedzi do mozliwie ,,bezpiecznych”
lub ,,poddaje sie bez walki”;

e Obawia sie zachowan nauczajacego z pozycji Rodzica (zwtaszcza te-
go krytycznego), a jednoczesnie de facto wzmaga je poprzez swa
ulegtosé i biernosé¢;

e przejawia przesadnie wysokie wymagania w stosunku do swoich
wypowiedzi w JO: np. oczekuje wysokiej biegtosci komunikacyjnej
przy petnej spontanicznosci (,,Chciatbym mowi¢ réwnie swobodnie
jak w jezyku ojczystym”), nie rozumiejac, ze w komunikacji endo-
lingwalnej nauczy! sie juz odpowiedniej regulacji trzech stanéw;

e nie docenia wartosci swych mniej udanych dziatan, nie docenia tez
wartosci osobistej praktyki itp.;
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e wreszcie ma duze trudnosci w nawiazywaniu harmonijnej wspot-
pracy w grupie, akceptowaniu odmiennosci, negocjowaniu stano-
wisk i wypracowywaniu kompromisow.

Bywa tak, ze ,,dobry uczed” jest postrzegany przede wszystkim jako
uczen bezproblemowy, czyli uczen przystosowany, a w przypadku JO ozna-
cza to respektowanie wszelkich prawidet i form, ktore nalezy ,,po prostu”
pozna¢ i stosowac¢. Cenga jest niedowartosciowanie wrazliwosci jezykowej,
a jednoczesnie tworza sie postawy defensywne, ktére moga by¢ przenoszone
takze na inne zakresy zycia, wzmagajac brak wiary w siebie i ograniczajac
zaufanie do swych mozliwosci.

W ujeciu autonomii jednostka to podmiot dziaZz7 komunikacyjnych, wol-
ny i odpowiedzialny: nie moze wieC by¢ zgody na scisty determinizm komu-
nikacyjny, ograniczajacy role uczacych sie do nasladowania, poddawania Sie
dominacji nauczyciela i obcych wzorcéw, funkcjonowania w uktadzie
»Szkolnym”, silnie zdominowanym zewnetrznie w zakresie formy, tresci,
relacji, dziatan, organizacji, praktycznie wszystkiego. Oznacza¢ to musi dla
uczacego Sie zanik autentycznosci i spontanicznosci, a mowiac w katego-
riach AT drastyczne ograniczenie si¢ do stanu Ja-Dziecko (przystosowane).

To prawda, ze JO i whasciwe mu praktyki dyskursywne to systemy juz
zastane przez uczaCego Si¢: nie moze on ich wiec ani reformowacg, ani igno-
rowac. Jesli wieC nauczajacy stara sic promowaé pewna Kreatywnos¢, zaleca
on jednoczesnie duza ostroznosé, a to oznacza dla uczacego sie ekspery-
mentowanie z JO w poczuciu niepewnosci i ryzyka. W efekcie wielu woli
ograniczy¢ si¢ do tego, co pewne, drastycznie redukujac bardziej swobodne
préby. W tych trudnych psychicznie warunkach przydatna bedzie wiasnie
umiejetnosé¢ przetaczania standw, umozliwiajaca spojrzenie na dany problem
z réznych perspektyw.

5. Przyktady dziatan uwrazliwiajacych na trzy stany Ja

Jak juz sugerowalismy wczesniej, najbardziej odpowiednim materiatem dla
AT sa nagrania video, odpowiednio uchwytujace kontekst komunikacji,
zachowania parawerbalne, prozodie i wreszcie sam tekst wypowiedzi.
NauczajaCy i uczacy Sie moga przeanalizowaé je osobno lub wspdinie,
by przesledzi¢, na ile obie strony relacji dydaktycznej odwotuja si¢ do swych
standw Ja-Doros#y, a Kiedy i na ile praktykuja nieréwna relacje dydaktyczna.
Analiza powinna konczy¢ si¢ mozliwie jasnymi wnioskami dotyczacymi
charakteru danych zachowan i ich pozadanych modyfikacji, bez oceniania
czy krytykowania, a ze wskazaniem na konkretne motywy czy zalety takiej
zmiany. Mozna tez zacheci¢ do sformutowania konkretnego postanowienia:
,»Bede dziataé tak, aby...”

W szczeg6lnosci warto zakwestionowaé dosé¢ powszechne przekona-
nie, z& komunikacja jest procesem spontanicznym i ze umyka ona swiado-
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mej kontroli. A przeciez, jesli zatozymy, ze komunikacja opiera Si¢ na petnej
spontanicznosci, wypadnie przyjaé, ze nie mamy wplywu na zachowania
wlasne, a tym bardziej partnera. Czy wiec naprawde chodzi o to w opano-
waniu JO, by na przemian ,,reagowa¢” i ,,informowac¢ si¢”, czy tez ponadto
lepiej rozumie¢ wtasne intencje komunikacyjne i ich pobudki, a takze daze-
nia i motywacje partnera, jego stan i ukryte niekiedy motywy? Nasze skrom-
ne jak dotad proby odwotywania sic do AT wydaja Sie wskazywaé,
ze studenci chetnie przyjmuja i staraja Sie wykorzystywa¢ podstawowsa wie-
dze o dynamice interakcji i jej wyznacznikach w swietle AT. Ujecie to nie
pozostawia ztudzen co do przyczyn i skutkw przesadnej wiary w sponta-
nicznos¢ komunikacji i szerzej relacji, umozliwiajac wtasnie ich ksztattowa-
nie poprzez budowanie kontroli wewnetrznej (samosterownosci) i ze-
wnetrznej (relacji interpersonalnych). Realistyczna ocena dziatari komunika-
cyjnych wiasnych i cudzych bedzie wiec baza ich aktywnego korygowania.
W przypadku dominacji relacji ,,szkolnej” niezbedne bedzie wzmocnienie
pozycji Doros/&go, zwtaszcza jesli egogramy danej osoby wskazuja na powaz-
ne niedobory w korzystaniu z wszystkich trzech stanow Ja. Przydatne moga,
by¢ tu nastepujace pytania:

e Czy i kiedy uczacy sie i nauczajacy reaguja z pozycji Doro-
s/ Dziecko?

e Czy tworzy sie tzw. trojkat dramatyczny Karpmana, tzn. sytuacja,
gdzie uczacy sie przyjmuja role ,,ofiary”? Czy prowokuje to naucza-
jacego do wchodzenia w role ,,wybawcy” lub ,,przesladowcy”?
A moze raczej reaguje on z pozycji DorosA?

o Kiedy i jak nauczajacy zacheca uczacych sie do komunikowania ze
stanu Doros#? Kiedy i w jaki sposob taki stan wyrazaja uczacy Sie?

o Jakie uczucia towarzysza ktopotliwym czy problemowym sytuacjom
komunikacyjnym w JO? Do jakich stanéw odwotuje sie kazda ze
stron relacji dydaktycznej dla ich rozwiazania?

o Jak funkcjonuja obie strony w jezyku ojczystym, a jak w JO? Czy
w kazdym przypadku maja oni dostep do wszystkich trzech stanow
Ja?

Podajemy tu, z braku miejsca, tylko trzy przyktady z transkrypcji kor-
pusu wideo! dotyczace zaje¢ konwersacyjnych w jezyku francuskim w Kole-
gium. Fragmenty w jezyku francuskim przettumaczono w prawej kolumnie
tabeli. Tekst kursywa opisuje zachowanie parawerbalne; tekst wyttuszczony
byt wypowiedziany juz w oryginale w jezyku polskim.

1 Te trzy przyklady zaczerpnieto z transkrypcji korpusu wideo zawartej w nieopu-
blikowanej pracy doktorskiej E. Mosorki, pt. Les pratiques discursives et le développement
de la compétence individuelle de communication en situation de classe. UAM 2007,
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Przyktad 1 (wiersze transkrypcji 92-99):

Transkrypcja interakcji w j. francuskim

‘Ttumaczenie na j. polski

EGT donc aprés (.) aprés le collége
(..) aprés avoir terminé le collége (.) oui?
KA oui () c’est mon réve (tire la
langue, les yeux dirigés au plafond)

EGT mhm () ou?
KA tajemnica (sourire)
EGT ahbon (.) et toi (.) adrianna (.)

qu’est-ce que tu aimes faire?

NAUCZ. a wiec po (.) gimnazjum (..) po
ukornczeniu gimnazjum (.) tak?
STUDENTKA KA tak (.) to moje ma-
rzenie (wysuwa jezyk i kieruje wzrok na
sufit)

NAUCZ. mhm (.) gdzie?

STUD. KA tajemnica (usmiecha si¢)
NAUCZ. ach tak (...) a ty (.) adrianna (.)
co ty lubisz robi¢?

Nauczycielka akceptuje granice ujawniania informacji osobistych wy-

znaczone przez studentke, ktéra odmawia odpowiedzi na zbyt szczeg6towe
wg niej pytanie, powotujaC Sic na tajemnice. Jednoczesnie jej zachowanie
parawerbalne wskazuje na autentyczne, osobiste traktowanie tej wypowiedzi
i dostepnos¢ stanu Ja-Rodzic (opiekurnczy), ktdry potrafi jej zapewni¢
ochrone przed zbytnim wypytywaniem. Nauczycielka respektuje to i w spo-
sob naturalny, tak jak zrobitaby to kazda kulturalna osoba, zmienia tok roz-
mowy, Kierujac kolejne pytanie juz do innej studentki. W ten sposéb obie
partnerki zachowuja twarz i naturalnos¢.

Przyktad 2 (wiersze transkrypcji 231-243):

Transkrypcja interakcji w j. francuskim

‘Ttumaczenie na j. polski

A j’aime jouer (..) de la guitare (A | STUD. A lubi¢ gra¢ (...) na gitarze (A.
change de position du corps) (.) de la piano zmienia postawe ciata) (.) na pianinie
EGT ahbon NAUCZ. ach tak

A et skrzypce nie wiem jak sa | STUD. A. i skrzypcach nie wiem jak
skrzypce (A fait semblant de jouer du violon) | sa skrzypce (A. imituje gre na skrzypcach)
EGT violon NAUCZ. skrzypce

A violon (A secoue horizontalement | STUD. A. skrzypce (A. potrzssa §/owq)
la téte) NAUCZ. mhm (.) skrzypce (.) no do-
EGT mhm (.) violon () mhm bon (.) | brze () aty () czesto grasz?

et tu () tu joues souvent?

STUD. A. czesto co?

A czesto co? NAUCZ. mhm (.) ty grasz? grasz

EGT mhm (.) tu joues? joues STUD. A. gra¢ (...) grasz (-)

A jouer (..) joue (-) NAUCZ. mhm czesto? ty grasz (-)

EGT  mhm souvent? tu joues (-) STUD. A (A smieje sie) czesto?
A (A rit) souvent? (rires) oui (-) ($miech) tak (-)

W tym przyktadzie studentka A potrafi zapyta¢ o konkretna informa-
Cje leksykalna (stdwko skrzypce) z pozycji Ja-Dorosty, a chwile pdzniegj o inne
stowko (grad. W obu tych wypadkach uzywa zreszta jezyka polskiego,
co podkresla jeszcze bardziej dostepnos¢ stanu Ja-Doros#y: zabiega 0 pomoc
»techniczna”, jakby na marginesie swego gtdéwnego, bardziej osobistego
nurtu wynurzen. Dopiero uregulowawszy te problemy leksykalne, jej Ja-
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Dorosty bedzie mogt sie zaja¢ sednem pytania nauczycielki, a mianowicie
kwestia, czy czesto gra na skrzypcach. Warto podkresli¢ tu konsekwencje
i cierpliwosé¢ nauczycielki, ktora respektuje wysitek studentki w prowadzeniu

rozmowy z pozycji Ja-Dorosty.

Przyktad 3 (wiersze transkrypcji 365-273):

Transkrypcja interakcji w j. francuskim

‘Ttumaczenie na j. polski

A il faut travailler (rires de tous les
membres du groupe)

KA (xxx)

T (xxx)

A albo znalez¢ bogata kobiete
(rires)

EGT  mais en frangais (.) d’accord?
A sorry

EGT  mhm (..) méme (.) méme si on

plaisante (.) on plaisante en frangais (.)
d’accord? au (.) au moins on peut
essayer (...) donc? (.) mhm (.) bon

A c'est tout () *je pense* (A
regarde KA et AK)

STUD. A. trzeba pracowac¢ (ca/a grupa Sie
smigje)

STUD. KA. (xxx)

STUD. T. (xxx)

STUD. A. albo znalez¢ bogata kobie-
te ($miechy)

NAUCZ. ale po francusku (.) zgoda?
STUD. A. sorry

NAUCZ. mhm (..) nawet (.) nawet gdy
zartujemy (.) to zartujemy po francusku
(.) dobrze? przynajmniej (.) mozemy
stara¢ sie (.) mhm (.) no dobrze

STUD. A. to wszystko (.) *mysle* (A.
spoglada na KA i na AK)

Student A pozwala sobie na uzupetnienie dowcipnym dodatkiem po
polsku i z pozycji Ja-Dziecko swej wypowiedzi w j. francuskim z pozycji Ja-
Doros#. Nauczycielka nie akceptuje tego, poniewaz student ten dobrze sobie
radzi w jezyku obcym, stad przypomina zasade: Staramy si¢ mowi¢ po francusku
— €0 czyni z pozycji Ja-Rodzic. Efektem jest rezygnacja z partnerstwa i wyco-
fanie si¢ studenta na pozycje Ja-Dziecko, co z perspektywy AT mozna uznaé
za bynajmniej nieparadoksalna reakcja dostosowawcza do relacji szkolnej,
wywotang mentorska uwaga nauczycielki. Przyktad ten pokazuje, jak krucha
jest partnerska wspotpraca w klasie i jak tfatwo mozna ja zniweczyé.

Oczywiscie, nie wystarczy ograniczyc si¢ do diagnozy takich interakcji
czy nawet rozpoznania swego egogramu. Jesli okaze sie, ze nasze dziatania
komunikacyjne budowane sa preferencyjnie z pozycji innej niz Ja-Doros4,
konieczny bedzie dla ich zrébwnowazenia odpowiedni trening w przetaczaniu
stanow, do czego swietnie nadaja Sie formy teatralne i ¢wiczenia kreatywne.
T.aCza one spoOjnie zachowania werbalne i parawerbalne, a jednoczesnie
w trakcie opracowywania roli mozna wybra¢ stany Ja, ktore maja postuzy¢
jako baza tej czy innej wypowiedzi. Mozna tez, dla skontrastowania, prébo-
wa¢ odtworzyé dana role czy jej fragment z innego stanu Ja.

Efektem takich ¢wiczen powinna by¢ lepsza dostepnos¢ roznych sta-
néw Ja jako podstawy wypowiedzi spojnej tekstowo i parawerbalnie.
Nie chodzi tu o proste ,,dodawanie” wymiaru emocjonalnego czy samo-
wspierajacego, bowiem w catosciowym podejsciu AT wszystkie stany Sa
uwazane za réwnie przydatne w ksztaltowaniu autentycznej, osobistej ko-
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munikacji (Wojtynek-Musik 1998). Autonomia komunikujacego bedzie wy-
razata sic wieCc w ich wykorzystywaniu i przetaczaniu stosownie do naszych
zamiarow co do ksztattowania danej relacji. Jednoczesnie wszelkie powaz-
niejsze zahamowania czy ograniczenia w tym wzgledzie beda sygnatem do
diagnozy i podjecia dziatan odblokowujacych czy naprawczych. A poniewaz
chodzi tu o ksztattowanie komunikacyjno-relacyjnego wymiaru osobowosci, nie
sposob dokonywac tego bez wiedzy i wspotudziatu samych zainteresowanych.

6. Wnioski

AT to przede wszystkim okreslona wizja struktury osobowosci majaca bez-
posrednie przetozenie na praktyke komunikacyjna. Naszym zdaniem, posia-
da ona istotny i stosunkowo fatwy do wykorzystania potencjat w budowaniu
autonomii komunikacyjnej uczacych sie. W szczegolnosci umozliwia ona
jednostce aktywne, podmiotowe ksztaitowanie komunikacyjnych zachowan,
i to zarowno swych wiasnych, jak i partnera. Moze to sprzyja¢ lepszemu
porozumieniu wzajemnemu i, szerzej, budowaniu bardziej partnerskich
relacji wzajemnych. Na marginesie, w tym kontekscie zdumiewac tylko moze
brak w programach ksztaicenia og6lnego na poziomie srednim podstawowej
wiedzy o budowaniu relacji i komunikacji, w tym medialnej, psychice ludz-
kiej i dynamice stosunkdw interpersonalnych.

W kontekscie dydaktyki obcojezycznej, uczacy sie, niejako ,,z natury
rzeczy”, stawiany jest czesciej niz w innych kontekstach edukacyjnych
W pozycji partnera stabszego. Podobnie, w komunikacji egozlingwalnej moze
on ulega¢ naturalnej niejako przewadze native speakera. W obu tych przypad-
kach w jego interesie lezy wiec wzmacnianie swej pozycji i aktywne dazenie do
budowania mozliwie partnerskiej relacji. Stad tez oparcie sic na AT moze by¢
szczegdlnie cenne wiasnie w zastosowaniu do JO. Potrzebne jest jednak dal-
sze badanie tego niewatpliwego, naszym zdaniem, potencjatu, a w szczegolno-
sci okreslenie konkretnych procedur i strategii dydaktycznych przydatnych we
wdrazaniu uczacych sie do praktykowania AT w swych poczynaniach komu-
nikacyjnych w JO. Z drugiej strony, juz w bardziej teoretycznych rozwaza-
niach, potrzebne bytoby wypracowanie koncepcji i modeli catosciowo i dy-
namicznie ujmujacych dziatania komunikacyjne, budowanie relacji interperso-
nalnych i ksztattowanie indywidualnej kompetencji komunikacyjne;.
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WRAZLIWOSC JEZYKOWA JAKO
CZYNNIK WARUNKUJACY
AUTONOMIE UCZENIOWO-
KOMUNIKACYJNA

W INTERAKCJACH USTNYCH

STRESZCZENIE

The observation of oral interactions mechanisms shows their high
variability, which entails a necessity of constant meaning construction
here and now and requires significant communicative self-reliance
from an interlocutor. The concept of autonomy in a foreign language
assumes that a learner will be able to handle skillfully the partial un-
predictability of spoken discourse and that he or she will be able to
control those interactions and use them for constant verification and
enrichment of their communicative competence. This means that a
language learner will be able to focus on realizing personal commu-
nicative aims and simultaneously keep an eye on his or her educa-
tional aim. Creating an effective interaction in those two complemen-
tary dimensions (a communicative and a learning one) depends to a
large extent on communicative sensibility, which allows to divide
one’s attention between the form and the content of an interaction.
The aims of the paper are first, to present the concept of communic-
ative sensibility as an active constituent of personal communicative
competence, second, better understanding of mechanisms determin-
ing its functioning and its development in changeable and indetermi-
nate communicative contexts, and finally, pointing to the possibilities
of its development in the institutional context.

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest refleksja nad tym, co warunkuje autonomie
komunikacyjna i uczeniowa w komunikacji ustnej. Zestawienie obu typéw
autonomii nie jest tu przypadkowe i zaktada istnienie zwiazku miedzy proce-
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sami komunikacyjnymi i procesami kognitywnymi. Co wiecej, sugeruje ono,
ze dogtebne zrozumienie mechanizmoéw interakcyjnych, a scislej mowiac
mechanizmdéw dochodzenia do porozumienia, jest konieczne dla uchwyce-
nia ich roli w rozwoju kompetencji komunikacyjnej na drodze praktyki ko-
munikacyjnej. 1dac tym tropem przesledzimy najpierw pobieznie mechani-
zmy interakcyjne; postaramy sie scharakteryzowac wptyw interakcji komuni-
kacyjnych na rozbudowe systemu kognitywnego jednostki oraz role wrazli-
wosci jezykowej na obu omawianych poziomach (komunikacyjnym i ucze-
niowym). W dalszej kolejnosci, w oparciu o przeprowadzona refleksje, za-
proponujemy taki model kompetencji komunikacyjnej, ktory integruje wraz-
liwos¢ jezykows, umozliwiajac tym samym uczniowi wieksza kontrole pro-
wadzonych interakcji komunikacyjnych oraz ich petniejsze wykorzystanie
dla celéw uczeniowych. Ze wzgledu na ograniczony charakter prowadzonej
analizy, skupimy sie na og6lnych mechanizmach negocjacji znaczen w ustnych
interakcjach argumentacyjnych pomijajac fakt, ze operacje te sa niezalezne od
negocjacji relacji interpersonalnej rél spotecznych i norm spotecznych.

2. Autonomia komunikacyjna a wspoétkonstruowanie znaczen
w interakcjach ustnych

Sam termin interakcja odsyta do teorii dziatania, ktora podkresla, ze wszelkie
dziatania jezykowe bedac adresowane do Innego, dokonuja si¢ jednoczesnie
przy jego udziale. Wspolne, choé¢ nie zawsze zgodne, dziatania komunika-
cyjne zmuszaja interlokutoréw do uwzglednienia pewnych wtasciwosci dru-
giej osoby i sytuacji komunikacyjnej, do dostosowania sie i/lub do negocja-
cji. Koniecznos¢ negocjacji wynika rowniez z niedookreslonosci znakéw
jezykowych, ktorych ostateczny sens dopetnia sig in situ.

Ogolnie rzecz biorac, komunikacja ustna twarza w twarz, ze wzgledu
na podzielanie przez obu interlokutoréw tej samej ramy czasowo-
przestrzennej, przybiera szczegdlnie dynamiczny charakter, a procesy recep-
cji i produkcji przebiegaja niemalze rownoczesnie. Ten synchroniczny cha-
rakter interakcji ustnej zostal uwzgledniony w modelu (Vion 1992), ktéry
rozpatruje oba procesy rownoczesnie w dwoch ptaszczyznach:

1) wewnetrznej jako poszukiwanie wiasciwych srodkow wyrazu dla re-
alizacji intencji komunikacyjnej;

2) zewnetrznej jako dostosowanie tych srodkow do parametrow kontekstu,
aw szczegdlnosci do wspoirozmaowcy, ale réwniez do typu dyskursu.

Jesli chodzi o plaszczyzne wewnetrzna, mamy tutaj do czynienia
Z mowsa Wewnetrzna, z semantyzacja reprezentacji myslowych oraz z kon-
trola projektowanej werbalizacji w odniesieniu o osobistych intencji i w od-
niesieniu do obrazu samego siebie. To prawdopodobnie te aspekty interakcji
ma sie na mysli, gdy sie twierdzi, ze méwimy przede wszystkim do siebie
samych, lub mniej radykalnie, ze jestesmy swoimi pierwszymi stuchaczami.
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W perspektywie dydaktycznej nabranie zewnetrznego ogladu witasnej mowy,
stuchanie siebie, jesli jest dobrze rozwini¢te, moze okaza¢ si¢ bardzo przy-
datne w zakresie kontroli jakosci jezykowej tych elementow, ktore jeszcze
nie do konca zostaty przyswojone zwigkszajac tym samym autonomie ucze-
niowa 0soby uczacej si¢ (OU). Autonomia komunikacyjna natomiast bedzie
tutaj polegata na czuwaniu nad odpowiednioscia konceptualna wyrazanych
tresci w odniesieniu do intencji komunikacyjnej méwcy. Komunikowanie
osobistych mysli i odczu¢ moze stanowié¢ szczeg6lna trudnosé w sytuacii
egzolingwalnej, gdyz wartos¢ semantyczna znakow jezyka obcego jest czesto
niekompatybilna z pojeciami wytworzonymi przez pryzmat jezyka ojczyste-
go, nie mowiac juz o odmiennych normach spotecznych obowiazujacych
w obu wspolnotach jezykowych.

Dostosowanie zewnetrzne dokonuje sie¢ w ptaszczyznie interpersonalngj,
tzn. wzgledem odbiorcy, a scislej mowiac wzgledem reprezentacji odbiorcy
wytworzonej przez mowiacego. Rzeczywiscie, niezaleznie od wagi interakcji
wewnetrznej, nie gwarantuje ona realizacji osobistych celéw komunikacyj-
nych. Nawet jesli prawda jest, ze mowimy przede wszystkim do siebie,
prawda jest rdwniez przeciez i to, ze nasze intencje realizujemy z innymi
i przez innych. Konieczne jest wiec zwrdcenie swojej uwagi ku odbiorcy
i wyobrazenie sobie jego stanéw umystowych (fr. états mentaux) (Reboul et
Moeschler 1998). Owo wyobrazenie przybiera forme mniej lub bardziej
hipotetyczna i dotyczy zarGwno wiedzy i przekonarn interlokutora, jego sys-
temu wartosci, jak i przewidywanego zachowania i strategii komunikacyj-
nych. Celem zas jest wygenerowanie dyskursu zrozumiatego dla drugiej
osoby, skutecznego i bezpiecznego dla jej twarzy. Wynik przewidywan musi
wieC zosta¢ wiaczony nie tylko w planowanie dyskursu, ale rowniez w kon-
trole interpretacji przekazywanych tresci przez odbiorce, co w warstwie
powierzchniowej przybiera forme antycypacji, powtoOrzen, dopowiedzen,
wyjasnien i autopoprawek. Caty proces interakcji o charakterze jednoczesnie
synchronicznym, projekcyjnym i retroaktywnym, jest wznawiany wraz
z kazdorazowa zmiana tury.

Proces przyporzadkowania znaczenia znakom jezykowym i pozajezy-
kowym pojawiajacym sie we wspolnej przestrzeni dokonuje sie rownocze-
$nie przez odbiorce, ktory musi wyobrazi¢ sobie dochodzenie do tego znaku
przez moOwiacego przy jednoczesnym przygotowywaniu wiasnej repliki.
Z tekstu musi wywnioskowac o intencji komunikacyjnej. W konsekwencji tej
interpretacji albo potwierdza roszczenia waznosciowe wysuwane przez dru-
giego (Bronckart 1996; Mezirow 2001) i wiacza je, przetworzone, do swoje-
go systemu kognitywnego wzbogacajac tym samym wspolna plaszczyzne
odniesienia, albo inicjuje procedury weryfikacyjne, badZ sygnalizuje potrzebe
doprecyzowania znaczen. Mozna zatem powiedzie¢, ze kazda wymiana mysli
i argumentow w trakcie rozmowy zmienia sposdb widzenia swiata, drugiego
i siebie samego, ma wiec charakter transformacyjny. Oczywiscie gtebokos¢
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i zakres przeksztatcen sa zmienne i zaleza w duzej mierze od typu dyskursu
oraz od indywidualnych umiejetnosci analizy i negocjacji wypowiedzi swoich
i cudzych przez interlokutoréw.

Z przeprowadzonej wyzej analizy wynika jasno, ze kompetentny i au-
tonomiczny interlokutor to ten, ktory swiadomy réznic w konceptualizacji
$wiata jest w stanie realizowa¢ osobiste intencje komunikacyjne, tzn. nego-
cjowa¢, a wieC posiada umiejetnosci strategiczne konstruowania znaczen
w warunkach nieprzywidywalnosci i zmiennosci. Jest uwrazliwiony na moz-
liwos¢ pojawienia si¢ nieporozumien i potrafi im stawi¢ czota, potrafi je
uprzedzaé i naprawiac.

Wydaje sie, ze wyzej omowione mechanizmy interakcyjne konstru-
owania znaczer Sa globalnie te same w komunikacji egzo- i endolingwalne;.
Komunikacja egzolingwalna posiada jednak swoja specyfike, a decyduje
0 niej w duzej mierze poziom kontroli i weryfikacji znaczen i form, ktory
w interakcjach w jezyku obcym powinien byé wyzszy ze wzgledu na roznice
w reprezentacjach spotecznych i niepetne opanowanie srodkow jezykowych.

Co decyduje o wykorzystaniu potencjatu transformacyjnego interakcji
przez osoby uczace sie jezyka obcego (obserwacje rozwoju kompetencii
jezykowych emigrantdw czy naszych studentow przebywajacych diuzej
w kraju jezyka, ktdrego sie ucza pozwalaja stwierdzi¢ duze rdznice w jakosci
dokonujacych sie przemian w ptaszczyznie jezykowo-komunikacyjnej)?
Jak autonomiczny uczen uczy sie w interakcji? Teza o potencjale transfor-
macyjnym negocjowania znaczen w komunikacji egzolingwalnej, cho¢ po-
wszechnie akceptowana, wydaje sie ciagle zbyt ogolna, by sta¢ sie podstawa
zorganizowanych dziatan dydaktycznych. W obliczu braku wiedzy na ten
temat, punktem odniesienia dla budowania progresji pozostaje system jezy-
kowy szczeg6towo przebadany i opisany, lub funkcje jezykowe, traktowane
nader czesto w sposob mechanistyczny. Te ostatnie pozwalaja z caty pew-
noscia na realizacje doraznych celow instrumentalnych, ale raczej nie przy-
gotowuja do funkcjonowania w dyskursach wymagajacych myslenia i anali-
zowania na biezaco ztozonych tresci np. w dyskursach o charakterze argu-
mentacyjnym. Lepsze zrozumienie zaleznosci miedzy sprawnoscCia Strate-
giczna a rozwojem Systemu pojeciowego wymaga przeniesienia rozwazan
z ptaszczyzny komunikacyjnej na ptaszczyzne kognitywna.

3. Transformacyjny charakter komunikacji egzolingwalnej

Obok wspomnianych zdolnosci strategicznych negocjowania znaczes, klu-
czowe dla naszych rozwazaniach wydaje sie pojecie reprezentacji, ktore moga
by¢ traktowane jako kontekst budowania i interpretacji znaczen w interakcji.
Pojecie reprezentacji mozna zdefiniowa¢ jako zespét zrdznicowanych pod
wzgledem stopnia precyzji i eksplicytnosci struktur umystu (Py 2004) specy-
ficznych dla danej jednostki, zawierajacych informacje o tresci oraz o wa-
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runkach jej wykorzystania, informacje skojarzone z okreslona wartoscia
afektywng i/lub ocena moralna.

Ze wzgledu na tresci reprezentacji, czesto przyjmuje si¢ podziat za-
proponowany przez J. Habermasa (Bronckart 1996; Mezirow 2001; Seredyn
2001) na swiat obiektywny, subiektywny i spoteczny. Podziat ten, cho¢ bar-
dzo klarowny, nie do konca oddaje ztozona rzeczywistos¢ konstruowania
i ewolucji reprezentacji. Nietrudno bowiem zauwazy¢, ze reprezentacje spo-
teczne — jako typowe dla r6znych grup spotecznych — sa tylko czesciowo
podzielane przez jej cztonkow, sktadniki reprezentacji pochodzenia spo-
tecznego i indywidualnego zas pozostaja W Ciaglej interakcji. Ten stan rzeczy
pociaga koniecznos¢ weryfikacji reprezentacji nie tylko indywidualnych,
ale i spotecznych w tworzeniu wspdlnej ptaszczyzny odniesienia.

W perspektywie nauczania/uczenia sic jezyka obcego konieczne wy-
daje sie lepsze zrozumienie relacji — centralnej dla procesu przyswajania
jezyka obcego — miedzy znakami jezyka obcego a systemem reprezentacii.
Relacja owa, w przyjetym za M. Paradisem (cyt. w Dewaéle i Wourm 2002)
modelu pamieci leksykalnej, realizuje sie na trzech przenikajacych sie po-
ziomach:

1) leksykalnym — lemmy zawierajace informacje fonologiczna, morfolo-
giczna i syntaktyczna;

2) semantycznym — zawierajacym informacje 0 znaczeniu wyrazow i wy-
razen idiomatycznych oraz mozliwych potaczeniach miedzy nimi;

3) pojeciowym — zawierajacy informacje niejezkowe (obrazy, schematy,
skrypty, wyobrazenia stuchowe, wzrokowe i dotykowe itp. powstate

w wyniku doswiadczenia swiata zewnetrznego?.

Interakcja miedzy wymienionymi poziomami moze obra¢ dwa podstawowe
kierunki: z jednej strony, poszukiwanie formy jezykowej dla wyrazenie mysli
I uczu¢, akceptowalnej spotecznie i zrozumiatej dla drugiego, modyfikuje
tym samym te mysl i te uczucie (Richard 1998). Mysl wyrazona za pomoca
jezyka moze zosta¢ znieksztatcona, jesli mowiacy nie postuguje si¢ wystar-
CzajaCco sprawnie tworzywem stownym lub wrecz przeciwnie moze zyskaé
na precyzji i jasnosci, jesli mowiacy dysponuje bogatym repertuarem srod-
kdw jezykowych i strategii interakcyjnych. Z drugiej strony wyrazenie po-
szczegoblne reprezentacje w interakcjach spotecznych powoduje zmiany na
poziomie semantycznym, a czesto tez formalnymz.

1 Model M. Paradisa mozna uzupetni¢ jeszcze o koncepcje A. Reboul i J. Moeschlera
(1998) wskazujaca na odmienne, aczkolwiek wspotzalezne, funkcje reprezentacji leksykal-
nych i gramatycznych w procesie budowania znaczen. Zgodnie z koncepcja tych badaczy
mozna przyja¢, ze reprezentacje leksykalne dostarczaja tresci dla dzialan jezykowych,
a reprezentacje gramatyczne organizuja kolejnosé i konfiguracje sktadnikéw tresciowych.

2 Jak zauwaza Bronckart, omawiana ewolucja dotyczy zaréwno indywidualnych
aktordw zaangazowanych w dziatanie komunikacyjne, jak, choé¢ w mniejszym stop-
niu, system jezyka i reprezentacji spotecznych (Bronckart 1996, 2004).
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Powstaje pytanie, czy jezyk obcy opiera sic 0 odrebny system poje-
ciowy czy tez oba systemy jezykowe ojczysty i obcy maja wspolna baze kon-
ceptualna. Ot6z jest wysoce prawdopodobne, ze osoba uczaca Sie jezyka
obcego poczatkowo opiera sie wytacznie na systemie pojeciowym wypraco-
wanym przy uzyciu jezyka ojczystego (co oznacza koniecznosé¢ ttumaczenia
stow z jezyka obcego na jezyk ojczysty w procesie budowania znaczer).
W miare jednak, jak zwicksza si¢ jej doswiadczenie interakcyjne w jezyku
obcym, system pojeciowy ulega przeksztatceniu i wzbogaceniu o informacje
typowe dla systemu spotecznego jezyka obcego. Ten ostatni stawatby Sie
wiec coraz mniej obcy, a dostep do systemu pojeciowego coraz bardziej
bezposredni. Ta hipoteza odpowiada koncepcji Common Underlying Conceptual
Base I. Kecskesa i T Pappa (za Dewaéle i Wourm 2002: 132), ktérzy postulu-
ja istnienie wspdlnego systemu pojeciowego dla dwoch jezykdw obcych,
bedacych nie suma systemu jezyka ojczystego i systemu pojeciowego jezyka
obcego, ale wynikiem interakcji miedzy tymi systemami. Zgodnie z tq kon-
cepcja osoba bilingwalna miataby swiadomos¢ udzialu kazdego systemu
z osobna i mogtaby w sposob elastyczny wybiera¢ dane przydatne w komu-
nikacji endo- i egzolingwalnej

Koncepcja ta wykazuje spore podobierstwo do teorii Bronckarta (1996)
sformutowanej w odniesieniu do genezy mowy w perspektywie filogenetycznej i
ontogenetycznej. Badacz ten przyjmuje, ze system reprezentacji jednostki ewo-
luuje od reprezentacji idiosynkratycznych do reprezentacji spotecznych. Mozna
przypuszczaé, ze podobna ewolucja zachodzi w trakcie przyswajania jezyka
obcego, kiedy w toku negocjacji relacji miedzy znakiem jezykowym a jego refe-
rentem w interakcjach komunikacyjnych o charakterze transakcyjnym i koope-
racyjnym system pojeciowy jednostki ewoluuje od reprezentacii ,,idosynkratycz-
nych”, typowych dla jezyka ojczystego, do reprezentacji bardziej otwartych,
wlaCzajacych tresci i procedury wiasciwe dla jezyka obcego.

W swietle dotychczasowych rozwazari mozna sformutowaé hipoteze,
z& rozwdj kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym na poziomie zaawan-
sowanym jest skorelowany z przebudowa systemu reprezentacji jednostki, tak
by zawieral on zaréwno reprezentacje typowe dla jezyka obcego, jak i ojczyste-
go. Taka transformacja systemu pojeciowego jednostki umozliwia prowadzenie
abstrakcyjnych operacji myslowych bezposrednio w jezyku obcym, zapewnia
plynnos¢ wypowiedzi oraz wysoka, skutecznos¢ komunikacyjna. W tej perspek-
tywie autonomiczny uczer to ten, ktory traktuje swoje doswiadczenie jednocze-
$nie jako budulca i placu budowy dla swojego systemu pojeciowego, sprawdza
jego adekwatnos¢, rozbudowuje, swiadomie przeksztatca.

4. Wrazliwos¢ jezykowa jako sktadnik kompetencji komunikacyjnej
Komunikacja i uczenie sie jezyka w proponowanym przez nas UjeCiu jawia

sic jako dwa aspekty tego samego dziatania, ktére wymaga réwnolegtego
skupienia uwagi na budowaniu znaczes i na kontroli formy w komunikacji
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ustnej (Bange 1999). Wspominalismy juz, ze skutecznosé¢ w obu tych pla-
nach wymaga sporej wrazliwosci jezykowej. Sprébuje teraz zdefiniowa¢ po-
jecie wrazliwosci jako, w moim przekonaniu kluczowe dla autonomii komu-
nikacyjno-uczeniowej podmiotu.

Pojecie wrazliwosci (ang. language awareness, fr. sensibilité langagiére) zo-
stato zainspirowane pojeciem swiadomosci jezykowej (Hawkins 1999; van
Lier 2003)3. Ze wzgledu na charakter znaku jezykowego, ktory zyskuje swoj
sens w interakcji werbalnej (patrz pkt. 1), pojecie to odnosimy do catosci
komunikacji, a nie tylko do jej warstwy lingwistycznej, i definiujemy jako
subiektywne odczucie adekwatnosci formy jezykowej do tresci i do intencji,
jakie ma ona realizowa¢ w danym kontekscie. Subiektywny charakter wska-
zuje, ze wrazliwos¢ nalezy do cech scisle indywidualnych i rozwija sie
w odniesieniu do swiata spotecznego, kognitywnego i afektywnego ucznia.
Jako taka, wrazliwos¢ pozostaje wiec w silnej relacji z poczuciem podmioto-
WOsCI ucznia, jego przekonaniem o swojej niepowtarzalnosci, wolnosci
i odpowiedzialnosci za swoje dziatania komunikacyjne i uczeniowe zgodne
z przyjetym planem osobistego rozwoju. W prezentowanej koncepcji wraz-
liwos¢ jezykowa jest zatem pewnym szczeg6lnym sposobem postrzegania
komunikacji jako miejsca spotkania z Innym, odkrywania w tej relacji same-
go siebie i przede wszystkim swego uczenia Sie.

Natura wrazliwosci jezykowej jest dwoista i opiera sie na dwoch ty-
pach procesow :

1) Procesy swiadome. Chodzi tu o procesy swiadomego skierowania
i uwagi i refleksji na wybrane obiekty rzeczywistosci jezykowo-
komunikacyjnej. Podstawa swiadomej refleksji jest wiedza i umiejet-
nosci proceduralne. Jednoczesnie, z chwila, gdy te procesy swiado-
me nabiora dwukierunkowego charakteru ,analiza dla uzycia”
i ,,uzycie dla analizy” staja sic waznym elementem uczenia sic. Swia-
domosé zaktada wiec autonomie jednostki wobec procesu uczenia sie
w komunikacji, bowiem implikuje pewna, kontrole nad tym procesem.

2) Procesy intuicyjne. Chodzi tu o rozpoznanie pewnych analogii czy re-
gularnosci bez udziatu swiadomej analizy i odnoszenia si¢ do ekspli-
cytnych kryteriow. Ph. Perrenoud (2003) zwraca uwage na scisty
zwiazek tego przetwarzania z generowaniem stosownych zachowan.
Wydaje si¢ prawdopodobnym, ze intuicja jezykowa dziata na bazie
rutyn jezykowych stanowiacych cos na ksztatt podswiadomej ma-
trycy form i mozliwych potaczen. Pewng role w jej funkcjonowaniu
moze tez odgrywacé swoiste wyczucie estetyczne zorientowane na
poszukiwanie harmonii w obrebie ztozonych zjawisk jezykowych.

3 Wokot tego pojecia powstat w Europie nurt promujacy otwarcie na jezyki i kultury
$wiata (fr. éveil aux langues — por. Bernaus 2002; Masats 2002).
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Dwoista natura wrazliwosci jezykowej pozwala przypuszczaé, ze jej rozwoj
moze byé wspomagany przez rozwoj jej wymiaru swiadomosciowego.

4. Wrazliwos¢ jezykowa jako sktadnik osobistej kompetencji
komunikacyjnej

Kompetencja komunikacyjna, jesli ma dotyczy¢ realnej, a nie wyidealizowa-
nej osoby, oraz jesli ma funkcjonowac i rozwija¢ sic w zmiennych i niedo-
okreslonych kontekstach komunikacyjnych, musi by¢ uzupetniona o pojecie
wrazliwosci jezykowej (Wilczynska 2002). W proponowanej koncepcji 0so-
bistej kompetencji komunikacyjnej wrazliwos¢ jezykowa petni funkcje swo-
istego katalizatora czy wrecz motoru napedzajacego rozw6j kompetencii.
Zgodnie z tym, co powiedzielismy dotychczas, mozna uzna¢, ze wrazliwosé
dotyczy dwdch obszaréw kompetencji, mianowicie interjezyka rozumianego
tutaj szeroko jako przejsciowy, cho¢ wzglednie stabilny system norm nie
tylko jezykowych, lecz rdwniez dyskursywnych oraz umiejetnosci operacyj-
nych (strategicznych), a wiec doboru odpowiednich do sytuacji form i srod-
kow jezykowych. Oba te sktadniki kompetencji nie wyjasniaja same w sobie
dynamiki jej rozwoju. Interjezyk nie posiada sam w sobie zdolnosci trans-
formacyjnych, cho¢ niektdre jego cechy moga utatwia¢ badz utrudnia¢ taka
transformacje. Na poparcie tej tezy mozna przytoczyé np. zjawisko fosyliza-
cji interjezyka w warunkach immersji, przy duzej dostepnosci danych jezy-
kowych, a takze nierbwnomierny przyrost kompetencji u poszczeg6lnych
0s6b, mimo pozornie podobnego poziomu wyjsciowego. Wrazliwosé jezy-
kowa nadawataby strukturom interjezyka hipotetyczny charakter i kierowata
uwage 0soby komunikujacej i uczacej sie na interesujace ja elementy interje-
zyka. Podobnie sprawnosé¢ operacyjna nie jest jedynie funkcja wyrobionych
automatyzmow, ale ztozona umiejetnoscia podejmowania decyzji co do
wyboru i taczenia danych z réznych poziomow przetwarzania (Dakowska
2001) w zmiennych warunkach komunikacyjnych. Na poziomie umiejetnosci
operacyjnych wrazliwos¢ wspomagataby strategiczne uzycie jezyka, kreatyw-
ne (w granicach spotecznie uznawanej akceptowalnosci) sposoby selekcji
i 1aczenia srodkOw wyrazu przy mozliwie najmniejszym koszcie kognityw-
nym. W ten sposob wrazliwos¢ jezykowa spetniataby dwie wspomniane juz
podstawowe funkcje: kontroli biezacego stanu kompetencji i biezacej pro-
dukcji mowy oraz nieustannej modyfikacji i wzbogacania o nowe lub/i bar-
dziej adekwatne pojecia i nowe strategiczne sposoby dziatania.

5. Podsumowanie
W perspektywie dydaktycznej, przedstawiona koncepcja oznacza, ze na-

uczanie/uczenie sie jezyka obcego, ktore nie uwzglednia dziataniowego,
tzn. celowego, interakcyjnego i usytuowanego w kontekscie charakteru ko-
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munikacji, oraz ktore skupia swoja uwage Wytacznie na kodzie jezykowym
i na odwzorowywaniu podanych przez nauczyciela modeli, nie zapewnia
solidnych podstaw dla rozwoju autonomii komunikacyjno-uczeniowej,
Wrecz przeciwnie, uzaleznia ucznia od nauczyciela, a w warunkach natural-
nych blokuje dostep do reprezentacji spotecznych typowych dla jezyka ob-
cego. Duzo bardziej skuteczne wydaje si¢ stymulowanie autonomii komuni-
kacyjno-uczeniowej poprzez rozwijanie wrazliwosci jezykowej. Takie rozwia-
zanie wymaga sformutowania nowych zasad nauczania/uczenia sie jezykOw
obcych wokdt autentycznych zadan komunikacyjnych wymagajacych strategicz-
Nego uzycia jezyka w powiazaniu ze swiadoma refleksja na temat ich przebiegu.

Propozycja ta rodzi nowe wyzwania, wsrdd nich zas najwazniejsze
wydaja sie dwa: po pierwsze, dalsze zgtebianie zwiazkéw miedzy komunika-
Cja, a scislej mowiac miedzy typami dyskursu a rodzajem transformacji ko-
gnitywnych, jakim one sprzyjaja; po drugie, rozwiazanie problemow natury
metodologicznej zwiazanych z badaniem zjawisk kognitywnych niedostep-
nych bezposredniej obserwacji.
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SAMODZIELNOSC
KOMUNIKACYJNA A KULTUROWY
WYMIAR PRZYSWAJANIA
MOWNYCH GATUNKOW
ARGUMENTACYJNYCH W JEZYKU
FRANCUSKIM JAKO OBCYM

W POLSKIM KONTEKSCIE
AKADEMICKIM

STRESZCZENIE

Le présent article concerne la formation des étudiants polonophones
de FLE aux pratiques discursives francaises en matiére d’argumen-
tation orale. L'auteur attire notre attention sur I'importance de la
dimension culturelle pour le développement de [‘autonomie
langagiere au niveau avancé et elle cherche & démontrer que la prise
en considération de cette dimension dans la communication et
I'apprentissage devrait s'effectuer de fagon trés personnalisée. On
tente de redéfinir l'autonomie langagiere dans la perspective
interculturelle pour passer a une sorte d’analyse des difficultés
communicatives de quelques apprenants polonais en situation de
discussion argumentative orale. Enfin, la derniére partie du texte
débouche sur les implications didactiques concretes qui visent le
perfectionnement argumentatif en francais langue étrangere.

1. Wprowadzenie do refleksji nad samodzielnoscig komunikacyjna
w perspektywie interkulturowej

Samodzielnos¢ komunikacyjna stanowi przedmiot zainteresowania zarbwno

nauczycieli jezykdw obcych, jak i dydaktykow teoretykow, przy czym kon-
centrujac sie na wymiarze spotecznym i indywidualnym komunikacji niewie-
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le uwagi przywiazuja oni do kulturowych uwarunkowan dziatan komunika-
cyjnych i uczeniowych.

Niniejszy artykut opiera si¢ na zatozeniu, z& W przyswajaniu kompe-
tencji dyskursywnej w jezyku obcym nie mozna pomija¢ kulturowo uksztat-
towanych norm komunikacyjnych. Jednoczesnie, osadzajac nasze refleksje
w perspektywie dydaktyki autonomizujacej, postaramy si¢ Wwykazac, ze ksztatto-
wanie samodzielnosci komunikacyjnej studentéw na poziomie zaawansowanym
powinno opiera¢ si¢ na podmiotowym traktowaniu praktyk kulturowych.

Jesli, pamietajac 0 niezaprzeczalnym zwiazku jezyka i kultury, przyj-
miemy za Bailly (1998), ze autonomia komunikacyjna to niezalezne, swo-
bodne i kreatywne uzycie jezyka, ukierunkowane na dziatania komunikacyj-
ne, ktore pozwalaja wyjs¢ naprzeciw potrzebom nowych i niestereotypowych
sytuacji komunikacyjnych, musimy uzna¢ za konieczne uwrazliwianie studen-
tow na kulturowy wymiar komunikacji i procesu uczenia si¢ jezyka obcego.

Praktyki dyskursywne wpisuja Si¢c zawsze w okreslony kontekst kultu-
rowy, a jego nieuwzglednienie moze prowadzi¢ do niepowodzen komunika-
cyjnych. Skuteczne komunikowanie sie w jezyku obcym nie jest mozliwe bez
uswiadomienia sobie, w jaki sposob nasze wyobrazenia na temat wybranych
dzialan komunikacyjnych wpisuja sie w specyfike kulturowej wspdlnoty,
ktorej jezyka sie uczymy, tym bardziej ze styl komunikacyjny zaréwno spo-
teczenstw, jak i jednostki pozostaje pod silnym wptywem kulturowych regut
komunikacji, nawet jesli zawsze jest miejsce na zroznicowanie indywidualne
i spoteczne (Tabakowska 2001). Poza tym, nie mozemy zapominac o tzw.
kulturach edukacyjnych, ktore w pewien sposob ksztaituja nasze myslenie,
a zatem i nasze predyspozycje do nabywania praktyk dyskursywnych w jezy-
ku obcym i zwiazanej z nim kulturze. Kultury edukacyjne wydaja Sie szcze-
gblnie wazne w przypadku modeli retorycznych, co zreszta stato sie punk-
tem wyjscia dla uformowania si¢ retoryki kontrastywnej (Kaplan 1966) jako
dziedziny badasn jezykoznawczych. Uwzglednienie podejscia kontrastywnego
pozwala nam z kolei lepiej zrozumie¢ trudnosci zwiazane z nabywaniem
praktyk dyskursywnych w jezyku obcym i jego kulturze, ale tylko jezeli wy-
miar kulturowy uczenia sie i komunikacji bedzie traktowany jako uzupetnie-
nie analizy trudnosci uczeniowych o charakterze indywidualnym. Interesuja-
ca analize zrédet trudnosci zwiazanych z opanowaniem francuskiej dyserta-
cji przez polskich studentéw czwartego roku filologii romarnskiej zaprezen-
towata Wlassoff (1998). Zgodnie z jej teza, polscy studenci maja ogromne
trudnosci z przyswojeniem zasad redagowania francuskiej dysertacji ze
wzgledu na ich wyobrazenia, co do tego, jak powinna wyglada¢ diuzsza
pisemna wypowiedz o charakterze argumentacyjnym. Wyobrazenia te zosta-
ty z kolei uksztattowane w zgodzie z normami przyjetymi w polskim syste-
mie szkolnictwa, praktykowanymi na lekcji jezyka polskiego i znajduja sie
W pewnej sprzecznosci zwtaszcza z trzema filarami redagowania francuskiej
dysertacji, jakimi sa:
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1)  koniecznos¢ eksplicytnego zasygnalizowania przyjetej orientacji ar-
gumentacyjnej (m.in. poprzez sformutowanie problematyki i zapre-
zentowanie planu we wstepie oraz, rozpoczynanie kazdej czesci dy-
sertacji teza, ktora bedzie w niej rozwinieta i zaznaczenie relacji
pomiedzy poszczegolnymi czesciami) dla zapewnienia jasnosci wy-
wodu;

2)  zachowanie kartezjariskiej progresji, ktora cechuje sie miedzy innymi
stopniowym przechodzeniem od konkretow do abstrakcji;

3)  koniecznos¢ respektowania scisle okreslonej struktury dysertacji
i unikanie wypowiadania si¢ w pierwszej osobie.

W powyzszej diagnozie brakuje na pewno uwzglednienia indywidual-
nego stylu komunikacyjnego studentow, tym bardziej, ze dotyczyta ona stu-
dentow czwartego roku filologii romanskiej, a wiec 0s6b 0 zaawansowanym
poziomie opanowania jezyka francuskiego. Otdz na tym etapie uczenia sie
jezyka (a takze kultury), samodzielnos¢ komunikacyjna w podejmowaniu,
wykonywaniu i ocenianiu zadan komunikacyjnych powinna opiera¢ Si¢ na
postawie podmiotowej osoby uczacej sie, ktdra jako petnoprawny uzytkow-
nik jezyka obcego buduje juz swoj osobisty styl komunikacyjny i wiasciwy
mu repertuar srodkdw ekspresji w ramach danych typow dyskursu, dosto-
sowanych oczywiscie do osobistego zamystu samorealizacji (Wilczynska
2001). Oznacza to, ze osoba uczaca nie bedzie juz postrzegata dyskursyw-
nych praktyk komunikacyjnych w jezyku docelowym instrumentalnie,
i ze przestana one by¢ dla niej obce kulturowo i konceptualnie niezrozumia-
te. Oczywiscie warunkiem wstepnym sukcesu w tego typu doskonaleniu
obcojezycznym jest wczesniejsze zaznajomienie Si¢ przez nia z normami
wiasciwymi okreslonym typom dyskursu, ktore obowiazuja w danej wspol-
nocie kulturowej oraz wyselekcjonowanie i zaakceptowanie ich jako czesci
integralnej jej osobistej kompetencji komunikacyjnej.

Skoncentrujemy sie¢ teraz na rozwijaniu mownej kompetencji argu-
mentacyjnej w jezyku/kulturze francuskiej u studentéw drugiego roku Kole-
gium Jezykdw Obcych na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Jesli odniesiemy sie¢ do Europejskiego systemu opisu ksztazenia jezykowego (Coste
i in. 2003), poziom biegtosci jezykowej (lub raczej komunikacyjnej) tych
studentow sytuuje sie pomiedzy B1 a B2. Studenci na tym etapie ksztatcenia
obcojezycznego, jesli zamierzaja kontynuowac budowanie swojej kompeten-
cji komunikacji w perspektywie podmiotowej, powinni uswiadomi¢ sobie
stabe i mocne strony wiasnych dziatan komunikacyjnych, ich uwarunkowa-
nia kulturowe i osobiste a takze zastanowic¢ si¢ nad przebiegiem ich dalszego
doskonalenia w jezyku/kulturze docelowej. Postaramy si¢ wykazaé, ze pro-
ces nabywania praktyk dyskursywnych w jezyku/kulturze francuskiej w za-
kresie argumentacji ustnej przez polskich studentéw nie moze by¢ uwien-
czony sukcesem, jesli studenci nie rozwina wczesniej swojej swiadomosci
komunikacyjnej, zardbwno w zakresie specyfiki francuskojezycznych jak

103



Izabela Orchowska

i polskojezycznych praktyk dyskursywnych tego typu. Tak uksztattowana
swiadomos¢ komunikacyjna w zakresie kulturowych regut komunikacji sta-
nowi, naszym zdaniem, warunek wstepny dla rozbudowania samodzielnosci
komunikacyjnej, warunkujacej przejscie na poziom zaawansowany.

2. Od specyfiki argumentacji ustnej do trudnosci zaobserwowanych
u polskich studentéw w sytuacji dyskusji argumentacyjnej

W przypadku argumentacji ustnej, uswiadomienie przez obcokrajowcow
kulturowych norm wtasciwych gatunkowi, takiemu jak dyskusja jest na pew-
no trudniejsze niz ma to miejsce w przypadku francuskiej dysertacji, ponie-
waz gatunki mowne sa zazwyczaj mniej sformalizowane. Kerbrat-
Orecchioni (1990: 118) definiuje dyskusje jako szczegdlny przypadek kon-
wersacji, przy czym zawiera ona wazny komponent argumentacyjny.
Jej struktura nie jest tak scisle okreslona jak struktura dysertacji czy chociaz-
by debaty telewizyjnej, co nie zwalnia rozméwcow z koniecznosci nadania
jej spdjnosci tematycznej! i zachowania konsekwencji w zakresie rejestru
uzywanego jezyka i stosowanego przez rozméwcodw stylu komunikacyjnego,
co w obcojezycznej komunikacji jest szczeg6lnie trudne. Najwazniejsze jest
jednak zachowanie interakcyjnego charakteru tego typu wypowiedzi, tym
bardziej, ze w stosunkowo nielicznych i raczej zatomizowanych badaniach,
dotyczacych francuskich praktyk dyskursywnych podkresla sie réwniez inte-
rakcyjny styl konwersowania francuskich rozmowcow.

Oczywiscie interakcyjnos¢ wpisuje sie niejako w specyfike gatunkow
mownych w ogole (Wilczyaska 2002) ale nalezy pamietac, ze jej przejawy
moge by¢ inne w zaleznosci od kulturowo uwarunkowanych norm rozmow-
cow a takze ich osobistych stylow komunikacyjnych. Nawet jesli w roznych
kulturach oczekuje sie wspotdziatania komunikacyjnego partneréw, mo:ze
ono przyjmowa¢ rozne formy. Moeschler (1985) zauwaza, ze dyskusja jest
mozliwa, kiedy panuje niezgoda, natomiast, kiedy wszyscy sie ze soba zga-
dzaja, tak naprawde nie maja sobie nic do powiedzenia. Kerbrat-Orecchioni
(1990) stara si¢ zniuansowac nieco to stwierdzenie, zauwazajac, ze zbyt duzo
konfliktow lub totalna jednomysinos¢ sa zabojcze dla rozmowy. Na pozio-
mie werbalnym wspoipraca pomiedzy rozmoéwcami moze sie¢ dokonywaé,
na przyktad, poprzez stosowanie strategii negocjacyjnych, takich jak prosby
0 powtdrzenia, przeformutowania czy parafrazy. Béal tak definiuje francu-
skie zaangazowanie w rozmowe: ,,kazdy ma prawo do posiadania wiasnych
pragnien, opinii, uczu¢. Jednak kazdy ma obowiazek wyrazaé swoje pragnie-
nia, opinie, uczucia w sposob jasny dla innych, a jesli inni chca na niego
wplynaé¢, on ma obowiazek broni¢ i uzasadniaé swoje pragnienia, swoje

1 W dyskusji argumentacyjnej, w przeciwieastwie do konwersacji w czasie, ktorej
rozméwcy czesto zmieniaja temat rozmowy, spdjnos¢ tematyczna jest wazna, po-
niewaz pozwala na dynamike argumentacyjna.
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opinie, swoje uczucia” (1993: 102). Jednoczesnie Mullan (2001), analizujac
interakcyjny styl komunikacyjny Francuzow zwraca uwage na ich zaangazo-
wanie w konwersacje, ktre przejawia sie m.in. przerywaniem rozmowcy,
przeciwstawianiem sic mu i ripostowaniem z ozywieniem na jego repliki.
Innymi stowy, francuskojezyczny styl dyskursywny zacheca do wiaczenia si¢
w dyskusje w momencie, gdy rozmowca nie skornczyt jeszcze swojej wypo-
wiedzi. Znaczacy jest przy tym fakt, ze tego typu zachowania komunikacyjne
sa przez Francuzéw pozytywnie postrzegane i uznawane przez nich za
oznake zazylosci rozmdéwcow, ich entuzjazmu, spontanicznosci, zaangazo-
wania i wzajemnego zainteresowania tym, co mowi druga osoba, podczas
gdy w opinii anglojezycznych Australijczykow tego typu zachowania werbal-
ne wydaja Si¢ by¢ niegrzeczne i aroganckie. Interakcyjny styl komunikacyjny
jest réwniez typowy dla debat telewizyjnych i dyskusji na forach interneto-
wych. Wreszcie, nalezy pamietaé, ze komunikacja ustna daje mozliwosé
petniejszego zamanifestowania swojej tozsamosci przez mowiacego, zarow-
no w zakresie formy jak i tresci.

W trakcie prowadzenia zaje¢ z méwienia ze studentami drugiego roku
sekcji jezyka francuskiego w KJO UAM zaobserwowalismy, ze w ich dysku-
sjach argumentacyjnych w jezyku francuskim powtarzaly si¢ nastepujace
problemy komunikacyjne:

1) studenci mieli problem z inicjowaniem dyskusji argumentacyjnej
i na 0g6t nie probowali sproblematyzowac¢ tematu ani nawet go spa-
rafrazowac; zdarzato si¢ im rozpoczyna¢ dyskusje od sformutowa-
nia ,,qu’est-ce que tu en penses?” (,,co o tym myslisz?”), co utrud-
niato wspdtdziatanie komunikacyjne z partnerem;

2) studenci na og6t zgadzali sie od poczatku ze swoimi rozméwcamiz,

3) studenci nie definiowali z wiasnej inicjatywy kluczowych terminow,
czemu czesto towarzyszyto niezrozumienie tematu dyskusji;

4) studenci prezentowali swoje wiasne zdanie jako prawde absolutna,
a nie jako opinig; za przyktad moze postuzyc¢ kontrowersyjna wy-
powiedz studentki, zarejestrowana w czasie dyskusji na temat przy-
czyn nieporozumiea miedzy kobietami i mezczyznami: ,,(...) lls
nont pas les mémes connaissances ni les centres d'intérét
communs. Par exemple, I'hnomme aime aborder les sujets politiques
et la femme ne s’y connait pas en général” (,,Nie dysponuja taka
sama wiedza ani nie maja wspdlnych zainteresowan. Na przyktad,
mezCzyzna lubi rozmawia¢ na tematy polityczne, a kobieta na ogot
Sie na tym nie zna”);

5) studenci rzadko siegali do przyktadow w celu zilustrowania ich ar-
gumentow; bardzo czesto, zwlaszcza na poczatku semestru zimo-

2 Na prosbe studentdw i aby im utatwi¢ identyfikowanie sie z celami zadania argu-
mentacyjnego pozwalalismy studentom decydowa¢ czy wola mie¢ w dyskusji zdania
przeciwstawne czy zblizone.
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wego, stwierdzali po prostu, ,.en général” (na og6t) i wygtaszali po-
pierana przez siebie teze, przy czym dominowaty argumenty, ktore
nie byly osadzone w zadnym kontekscie; innym razem ograniczali
sic do przyktadow, nie zarysowujac w ogole linii argumentacyjnej
swojego wywodu;

6) Jjesli juz podawali przyktady, byly one najczesciej osobiste, oparte na
ich wiasnych doswiadczeniach, przy czym nie prezentowali ich jako
odnoszacych sie do konkretnego wydarzenia, najczesciej o charakte-
rze anegdotycznym, ale przypisywali im wartos¢ generalizujaca; bar-
dzo wymowny jest tutaj przyktad podany w trakcie tegorocznego
egzaminu ustnego przez jedna ze studentek: chciata ona przekona¢
SWoja rozmowczynie 0 nietolerancji Francuzéw w stosunku do ob-
cokrajowcOw, przywotujac zachowanie grupki Francuzéw spotka-
nych na stacji paryskiego metra, ktorzy wyrazili nieche¢ wobec fak-
tu, ze ona i jej znajomy rozmawiali ze soba po angielskus;

7) studenci niezwykle rzadko stosowali strategie argumentacyjne, a w kon-
sekwencji nie podejmowali nawet proby negocjowania swoich stanowi-
ska odnosnie omawianych problemow, tresci czy formy dyskusji;

8) wymiar interpersonalny komunikacji nie byt wyeksponowany, a stu-
denci nie starali si¢ nawet nada¢ pewnej dynamiki swojej relacji;

9) dyskusje byly ubogie, jesli chodzi o warstwe werbalna: repertuar
srodkow wyrazu, nawet w zakresie werbalnych zwrotéw, stuzacych
wyrazeniu opinii ograniczat si¢ najczesciej do: ,,je pense que” (,my-
Sle, z€”), ,,je suis d’accord avec toi” (,,zgadzam sie z toba”), ,,je ne
suis pas d’accord” (,,nie zgadzam sie z toba”), ,,qu’est-ce que tu en
penses?” (,co o0 tym myslisz?”), co praktycznie uniemozliwiato
rozmowcom niuansowanie znaczenia ich wypowiedzi;

10) studenci czesto zapominali 0 uzywaniu tacznikbw miedzywyrazo-
wych, a takze bardzo czesto nie rozrézniali tacznikow, wprowadza-
jacych argumenty od tych, ktore stuza sygnalizowaniu przyktadow;

11) studenci nie stosowali srodkow stylistycznych i budowali znaczenie
w oparciu o dostowny przekaz, przez co brakowato ich dyskusjom
wszelkiej finezji i w ich wypowiedziach dominowaty radykalne sady;

12) studenci nie uzywali konsekwentnie okreslonego rejestru jezyka,
a wyrazenia z jezyka potocznego sasiadowaty czesto z wyrazeniami
z jezyka formalnego;

13) brakowato autentycznosci w sposobie reagowania przez studentow
na wypowiedzi rozmoéwcy: studenci nigdy sobie nie przerywali, a ich
repliki nie nachodzity na siebie, lecz nastepowaty kolejno jedne po
drugich; rozméwcy nie stosowali sygnatow dialogowych, ani nigdy

3 Tego typu stwierdzenie jest bardzo znaczace dla oceny kompetencji interkulturo-
wej studentki réwniez w zakresie jej postaw i swiadczy o jej sktonnosci do nadmier-
nego generalizowania cech, przypisywanych obcokrajowcom.
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nie prosili przedmoéwcy o powtorzenie czy przeformutowanie swo-
jej wypowiedzi;
14) brakowato dynamiki argumentacyjnej, w rezultacie czego nie dawa-
1o sie rowniez zaobserwowa¢ progresji w argumentacji pomiedzy
stwierdzeniami rozpoczynajacymi i zamykajacymi dyskusje.
Reasumujac, na poziomie werbalnym studenci nie okazywali zaanga-
zowania w prowadzone przez nich dyskusje, co czynito je mato autentycz-
nymi. Rozmoéwcy nie respektowali norm wtasciwych francuskiej dyskusji
argumentacyjnej, a zwtaszcza brakowato w ich wypowiedziach przejawéw
interakcyjnosci i dynamiki argumentacyjnej. Poza tym, sposoby wypowiada-
nia sie studentow byly bardzo do siebie zblizone, mato oryginalne i trudno
byto zidentyfikowa¢ przejawy ich indywidualnych stylow komunikacyjnych.
W konsekwencji trudno bytoby mowi¢ w ich przypadku o zawansowanym
poziomie kompetencji dyskursywnej w zakresie argumentacji ustnej w jezy-
ku francuskim i zwiazanej z nim kulturze, i o samodzielnosci komunikacyjnej.
Zwazywszy, ze w trakcie dwdch semestrow zaje¢ z mowienia studenci
zapoznali si¢ z zasadami udanej argumentacji odnosnie monologowej wy-
powiedzi argumentacyjnej, dyskusji i debaty, ich niekompetencja w tym za-
kresie moze si¢ wiaza¢ miedzy innymi z faktem, ze w dotychczasowym do-
skonaleniu komunikacyjnym brakowato regularnych obserwacji konkretnych
realizacji praktyk komunikacyjnych w sytuacji argumentacji. Potwierdzity to
rowniez wyniki ankiety, o ktorej wypetnienie poprosilismy naszych studen-
tow. Otoz na pytanie nr 1, dotyczace modeli odniesienia w zakresie nabywa-
nia kompetencji argumentacyjnej w jezyku francuskim, tylko jedna osoba
udzielita w miare konkretnej odpowiedzi. Stwierdzita, ze w tym zakresie jej
wyobrazenia bardzo ewoluujs i ze po ostatniej debacie przed druga tura
wyboréw prezydenckich we Francji jej idolem stat sie Nicolas Sarkozy. Po-
zostale osoby odpowiedziaty, ze nie zrozumialy pytania albo, ze nigdy Sie
nad ta kwestia nie zastanawiaty.

3. W kierunku konkretnych implikacji dydaktycznych

Obserwacje dyskusji pomiedzy studentami, jak i ich odpowiedzi z ankiety#
po raz kolejny przekonaty nas o koniecznosci jednoczesnej pracy nad ich
stylem komunikacyjnym i skutecznoscia komunikacyjna, jak i nad ich repre-
zentacjami w zakresie dyskursywnych praktyk o charakterze argumentacyj-
nym. Niezbednym warunkiem sukcesu wszelkich dziatan dydaktycznych
w tym zakresie bytoby uswiadomienie sobie przez studentow ich rzeczywi-
stych potrzeb komunikacyjnych i w konsekwencji sformutowanie ich osobi-
stych celow dalszego doskonalenia komunikacyjnego w jezyku francuskim

4 Doktadnej analizie ankiety zamierzamy poswieci¢ nasz kolejny artykut, konfrontu-
jac odpowiedzi studentéw z wyobrazeniami 0s6b nauczajacych.
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i jego kulturze. W tej sytuacji niezbedne wydaje sic nam zastosowanie ewalu-
acji ksztatcacej, czyli wiaczenie studentdw do aktywnego udziatu w ocenia-
niu ich wiasnych dziatan komunikacyjnych oraz dziatari komunikacyjnych
ich kolegow. Ewaluacja ksztalcaca oznaczataby rowniez wspolne negocjo-
wanie przez studentow i nauczyciela kryteriows i formy oceny, oczywiscie
W zgodzie z programem nauczania.

Ze wzgledu na niski poziom wyjsciowy metaswiadomosci komunika-
cyjnej studentow zaréwno w zakresie francuskojezycznych jak i polskoje-
zycznych praktyk komunikacyjnych, konieczne bytoby dostarczenie studen-
tom konkretnych przyktaddéw sytuacji komunikacyjnych w postaci doku-
mentow wideo. Oczywiscie, zgodnie z zatozeniami dydaktyki autonomizuja-
cej, prezentowanie konkretnych dziatan komunikacyjnych francuskojezycz-
nych rozmowcow nie miatoby na celu naktonienia studentéw do ich nasla-
dowania, ale racze] powinno koncentrowa¢ si¢ na doktadnej analizie ich
zachowar komunikacyjnych, po ktorej studenci mogliby by¢ proszeni albo
o formutowanie norm komunikacyjnych stosowanych przez rozmoéwcow,
albo o dokonywanie oceny ich skutecznosci komunikacyjnej w analizowanej
sytuacji, nawet w oparciu w wynegocjowane wczesniej Kryteria oceny ich
wlasnych dziatan komunikacyjnych.

Bardzo inspirujace dla samodoskonalenia wydaje sic nam réwniez
poproszenie studentow o zidentyfikowanie strategii komunikacyjnych, ktére
oni sami chetnie wiaczyliby do witasnego repertuaru praktyk komunikacyj-
nych. Tego typu ¢wiczenie zaproponowalismy zreszta juz raz na zajeciach
z moéwienia. Po dwukrotnym obejrzeniu nagrania wideo z dyskusja z marca
2006 roku na temat opublikowania karykatur Mahometa, w ktorej uczestni-
czyli dziennikarz tygodnika ,,Charlie Hebdo”, Philippe Val, i przewodniczy
Le MRAPS, Mouloud Aounit, studenci mieli odpowiedzie¢, ktory rozmdéwca
bardziej ich przekonat i dlaczego, a takze wskaza¢, ktore strategie argumen-
tacyjne zastosowane w dyskusji chcieliby wiaczy¢ do wiasnego repertuaru
praktyk dyskursywnych w jezyku/kulturze francuskiej. Zdania studentow
byly podzielone, a swoje preferencje argumentowali zaréwno wiasnymi
pogladami na podjety w dyskusji temat, jak i stosowanymi przez rozmow-
cow srodkami wyrazu i to nie tylko werbalnymi. Jesli chodzi o wskazane
przez studentOw strategie, znalazty sie wsrod nich nastepujace przyktady?:

5 Za punkt wyjscia do dyskusji mogtyby nam postuzyé kryteria stosowane przy
ocenie dyskusji argumentacyjnej w czasie egzaminu ustnego z praktycznej nauki
jezyka francuskiego, takie jak: dostosowanie wypowiedzi do tematu dyskusji, dosto-
sowanie form jezykowych do sytuacji komunikacyjnej, uwzglednienie wypowiedzi
rozméwcy, jakosé¢ argumentacji, elementy pozawerbalne. Oczywiscie negocjacji
miatyby podlega¢ zar6wno same kryteria jak i przypisywana im ilos¢ punktéw.

6 Le MRAP (Mouvement contre le racisme et pour I'amitié entre les peuples) to
francuskie stowarzyszenie, walczace z przejawami rasizmu.

7 Proponowana analiza dotyczyta réwniez strategii niewerbalnych i parawerbalnych,
ale w naszym artykule postanowilismy sie skoncentrowa¢ na strategiach werbalnych.
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1)  stosowanie powtoOrzea konstrukcji werbalnych, przy jednoczesnym
wzroscie intensywnosci wyrazanych odczu¢ czy opinii: ,,ce n’est pas
génant, ce n'est pas excessif, c’est inacceptable” (,,to nie jest zenuja-
ce, to nie jest przesadne, to nie jest do zaakceptowania”);

2)  powotywanie Si¢ na znane wszystkim postaci i zdarzenia historycz-
ne, w celu przykucia uwagi stuchacza, co jest zreszta szczegolnie
wazne w przypadku komunikacji medialnej: ,,De toute fagon, on ne
peut pas imaginer dans notre société que I'on ne puisse pas repre-
senter quelque chose qui appartient au patrimoine commun de
I’humanité. Sinon, il y aurait pas eu de films de Scorsese, de cinéma
de Scorsese, de euh: il y aurait pas y de films de Jean-Luc Godard et
¢a, évidemment, ¢a fonde notre patrimoine culturel (...)” (,W kaz-
dym razie, nie mozna sobie wyobrazi¢ w naszym spoteczenstwie,
aby nie byto mozna prezentowaé czegos, co nalezy do wspdlnego
dziedzictwa ludzkosci. W przeciwnym razie, nie byloby filmow
Scorsese, kina Scorsese: nie bytoby filméw Jean-Luc Godard’a, a to,
oczywiscie, to stanowi nasze dziedzictwo kulturowe);

3)  wskazywanie na opozycje: ,,Le tabou qui interdit de représenter le
prophéte est un tabou pour les musulmans, mais ce n’est pas un ta-
bou pour les non musulmans” (,, Tabu, ktore zabrania przedstawia¢
proroka jest tabu dla muzutmandw ale nie jest tabu dla niemuzut-
manow”); ,,On n’est pas au pays d’Ayatollah Khomeini, on est dans
le pays de Zola et Voltaire, ce qui n'est pas pareil” (,,Nie jestesmy
w kraju Ajatollaha Chomeiniego, jestesmy w kraju Zoli i Woltera,
to nie to samo”);

4)  postugiwanie sie analogia: ,,(...) il y a un élément déterminant dans
toute la république, c’est celui de I'égalité, I'égal respect de la dignité
de chaque personne, or, en la circonstance, il y a une des dignités
qui a été bafouée”;

5)  uwzglednienie réznorodnosci punktow wiedzenia: ,,moi je suis laic,
je n'ai pas éte blessé en tant que tel, mais je sais qu'il y a beaucoup
de personnes qui se sont senties profondément blessées par cette
facon don’t on a traité ce qui reléve aussi d’'une liberté fondamentale
qui est la liberté de conscience”.

Studenci zwrdcili rowniez uwage na logike i spojnos¢ analizowanych wypo-
wiedzi, na niaunsowanie znaczenia uzywanych stow, gtéwnie dzieki licznym
przystbwkom i przymiotnikom, oraz na ogromne znaczenie gestow.

Warto zauwazy¢, ze wiekszos¢ preferowata styl Philippe’a Val, przy-
pisujac mu nadzwyczaj jasny sposob prezentowania pogladow, gtownie
dzieki bardzo obrazowym przyktadom. Styl Mouloud’a Aounit preferowata
tylko jedna studentka, przyznajac, ze jest bardziej zblizony do jej osobistego
stylu komunikacyjnego. Poza tym, nie bez znaczenia byly dla niej jego po-
glady, a raczej ich zbieznos¢ z wtasnymi pogladami.
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Oczywiscie tego typu uwrazliwianie na specyfike francuskich praktyk
dyskursywnych na podstawie dokiadnej analizy nagrania wideo i przy
uwzglednieniu osobistych preferencji studentéw powinno odbywa¢ sie na
zajeciach systematycznie i by¢ potaczone z zadaniami komunikacyjnymi,
umozliwiajacymi studentom stosowanie nowo zaobserwowanych praktyk
dyskursywnych. W przeciwnym razie, niewielkie sa szanse na to, aby studen-
ci rozbudowali swoja kompetencje argumentacyjna w oparciu o zaobserwo-
wane strategie dyskursywne. Za przyktad moze tutaj postuzy¢ transkrypcja
dyskusji zaprezentowana w aneksie.

Podsumowujac, systematyczne uwrazliwianie studentow na kulturowy
wymiar komunikacji w perspektywie podmiotowej powinno im utatwié za-
chowanie réwnowagi pomiedzy spotecznie-kulturowo uksztattowanymi
normami komunikacyjnymi a ich osobista kreatywnoscia i oryginalnoscia
w zakresie osobistego stylu komunikacyjnego. W konsekwencji, samodziel-
nos¢ komunikacyjna powinna oznacza¢ zdolnos¢ do stawiania czota wy-
zwaniom komunikacyjnym nie tylko w zakresie realizacji celéw pragmatycz-
nych, ale takze pomaga¢ w wyrazaniu samych siebie jako 0s6b o wielokultu-
rowej tozsamosci, czego brakuje w dyskursywnych praktykach argumenta-
cyjnych wiekszosci naszych studentow.
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Samodzielnos¢ komunikacyjna a kulturowy wymiar przyswajania. ..

Aneks

Dyskusja zarejestrowana w czasie egzaminu ustnego z praktycznej nauki jezyka
francuskiego pomiedzy studentkami drugiego roku KJO UAM, dla kt6rej punktem
wyjscia byt temat: ,,Etes-vous pour ou contre I'art engagé? (Jestes za czy przeciw
sztuce zaangazowanej?)”:

1. | APT1 | moi je pense que l'artiste est une personne qui devrait exprimer ses
sentiments

2. et je sais pas ses croyances (..) donc je pense qu’il n'y a pas de mal
dans

3. I'art engagé (..) si l'artiste veut transmettre des messages ayant un
caractére

4. engageé je pense qu'il peut pratiquer I'art engage

5 | APT2 | moi je partage ton opinion (.) je pense que I'art engagé c'est une
maniére de

6. s’exprimer librement (..)

7. | EGT | qu'est-ce que I'art engagé (.) pour vous?

8. | APT1 | euh: c'est I'art qui sert par exemple a soutenir certaines idées
politiques

9. | EGT | est-ce qu'il y a d’autres domaines ou I'on peut parler de I'art engagé?
1)

10. la religion () par exemple?

11. | APT2 | je pense que oui (..) qu'est-ce que tu penses par exemple des
caricatures de

12 Mahomet?

13. | APT1 | je pense que c'était de I'art engagé () I'auteur a exprimé ce qu'il a
pensé

14. c'est ¢a je pense que lartiste peut exprimer méme si c'est illegal

15. | APT2 | je pense que I'art engagé représente la réalité par exemple si I'on
observe I'art

16. baroque on voit comment on vivait dans cette époque

17. | APT1 | oui () tout a fait () 'oeuvre refiéte toujours la réalité d'une époque ()

18. | EGT | et vous appréciez personnellement du cinéma engagé (.) qu’est-ce
que vous

19. pensez par exemple du cinéma engagé d’Andrzej Wajda?

20. | APT1 | je n’aime pas trop

21. | EGT | pourquoi?

22. | APT1 | je le trouve ennuyant (.) je pense que le cinéma de Las von Trier est
plus intéressant

23. non ne je suis pas fane de Wajda ni de Zanussi
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AUTONOMIA UCZNIA
A BUDOWANIE KOMPETENCIJI
DYSKURSYWNE]J]

STRESZCZENIE

The lack of communicative and learning autonomy manifests itself
both on the level of verbal communication and nonverbal communi-
cation and can be managed by introducing the discursive approach.
This approach seems to influence positively the development of
learner autonomy, as it aims at developing personal communicative
competence, in which the student treats the interaction as a task and
tries to realize his or her own earlier established, concrete and per-
sonal communicative aim. The discursive approach seems to work
effectively since, on the one hand, it makes a learner aware of the
way communicative tasks are realized, and, on the other hand, allows
the learner to become an interaction participant responsible for his or
her own communicative actions.

1. Wprowadzenie

Rozwijanie umiejetnosci efektywnego funkcjonowania w komunikacji obco-
jezycznej stanowiace jedno z podstawowych zalozenn kompetencji komuni-
kacyjnej, wydaje si¢ by¢ zalezne od poziomu autonomii ucznia jako osoby
realizujacej swoje indywidualne cele uczeniowe i komunikacyjne jednoczesnie.

W komunikacji szkolnej czesto jednak cele komunikacyjne ustepuja
miejsca celom jezykowym, a dominujacym aspektem jest dbatos¢ o popraw-
nos¢ gramatyczno-strukturalng. Nakierunkowanie na zewnetrzna forme
wypowiedzi, ktorej podstawowym Kryterium jest poprawnosé jezykowa,
uniemozliwia osobie uczacej si¢ wejs¢ w interakcje jako kompetentnemu
rozméwcy, ani tym bardziej, traktowac nauczyciela jako partnera interakcyj-
nego (Nowicka 2002). W konsekwencji, nauczyciel jest zwyczajowo postrze-
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gany jako osoba, ktdrej interwencja stuzy wytacznie skorygowaniu niewta-
sciwie/niepoprawnie uzytej przez studenta formy jezykowej czy tez struktu-
ry semantycznej, natomiast pozostali studenci jako réwnie mato kompetent-
ne osoby, ktdrych opinii nie nalezy traktowa¢ powaznie.

2. Rozwoj kompetencji jezykowej czy kompetencji komunikacyjnej?

Tradycyjny model rozmowy szkolnej juz na wstepie zaktada brak symetrii,
traktujac interakcje jako forme rozmowy instytucjonalnej, w ktérej rozméw-
cy zachowuja niezmiennie swoja tozsamos¢ szkolna. W zwiazku z powyz-
szym mozna twierdzi¢, iz taki uktad interakcji w komunikacji egzolingwalnej
w grupach jezykowych, charakterystyczny w tradycyjnym systemie szkolnic-
twa w Polsce, utrudnia w duzym stopniu rozwijanie samodzielnosci studenta.
Wydaje sie ponadto, ze praktyki szkolne nastawione czesto na rozwdj kompe-
tencji jezykowej, nie daja studentom mozliwosci ksztattowania ich umiejetno-
éci interakcyjnych ani zaistnienia w komunikacji jako odrebnym jednostkom.
Ponizszy schemat (rysunek 1), ilustrujacy tradycyjny model komunikacji
szkolnej, pozwala zauwazy¢, iz kontekst realizowanych wypowiedzi oraz stosunek
nauczyciela do niewtasciwie uzytych form przez 0sobe uczaca Sie, Stanowia jedne
z podstawowych przyczyn determinujacych i uniemozliwiajacych rozwoj osobistej
kompetencji komunikacyjnej, a w konsekwencji drastycznie ograniczajacych efek-
tywnos¢ komunikacyjna uczacego sie. Uwaga studentdw realizujacych zadania
komunikacyjne koncentruje si¢c W znacznie wigkszym stopniu na dbatosci o po-
prawnosc jezykowa, niz na tresciach przekazywanych w trakcie interakcji.

Rysunek 1: Tozsamosé szkolna i cele jezykowe — tradycyjny mode] komunikacji szkolnej.
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W wyniku obserwacji zachowan komunikacyjnych w klasie szkolnej,
nie trudno zauwazy¢, ze mamy czesto do czynienia z pozorng komunikacjq.
Brak autentycznosci rozmowcOw przejawia Sie zardwno na poziomie ich
zachowan werbalnych, jak i na poziomie posturo-mimo-gestykulacii,
co swiadczy¢ moze o braku osobistego zaangasowania w proces komunikacii,
WyrazajaCym Si¢ pOprzez :

e nieumiejetnos¢ ustosunkowania sie do wypowiedzi interlokutoréw;
e brak autoekspresji (na poziomie zaréwno intonacji jak i zachowan
niewerbalnych);

o brak dynamiki konwersacyjnej (dialogi majace de facto forme monologu);
e koncentrowanie sie na poszczegllnych wyrazach, a nie na przeka-
zywanych tresciach (zaleznos¢ miedzy forma a trescia);
e statyczne odtwarzanie modelu interakcji typowego dla komunikacji
W jezyku ojczystym.
Zaobserwowane trudnosci studentdw przejawiajace sie przede wszystkim w ni-
skim poziomie autentycznosti wypowiedzi, a konkretniej — w blokadach komunikacyj-
nych, strategiach ,,unikowych”, redukcji do minimum wiasnej aktywnosci oraz
zaangazowania komunikacyjnego — wptywaja na efektywnosé¢ uczacych si¢ na
poziomie werbalizacji pogladow/mysli w komunikacji egzolingwalnej.

3. Gtéwne przyczyny problemdéw komunikacyjnych w jezyku drugim

Obserwowane zachowania uczniow w klasie szkolnej wydaja sie potwierdza¢
stusznos¢ przekonania, ze dominujacy czesto w kontekscie szkolnym nacisk
postawiony na poprawnosé gramatyczno-strukturalna stanowi czynnik ogra-
niczajacy samodzielnos¢ komunikacyjna studenta oraz powaznie utrudniaja-
cy, a niekiedy wrecz blokujacy, rozwoj osobistej kompetencji komunikacyj-
nej uczacego sie. Ponadto, nieznajomosé norm i modeli komunikacyjnych
stanowi czesto czynnik powaznie hamujacy rozwoj osobistej kompetencji
komunikacyjnej. Juz wstepna obserwacja zachowan komunikacyjnych stu-
dentoéw wykazuije, iz brak mozliwosci uczestnictwa w codziennych, podsta-
wowych niejako sytuacjach komunikacyjnych w jezyku obcym czy brak
choc¢by mozliwosci obserwowania ,,zwyktych” zachowan komunikacyjnych
wydaje si¢ by¢ duzym utrudnieniem w procesie uczenia Sie.

Poczucie braku spojnosci oraz autentycznosci wypowiedzi w komu-
nikacji egzolingwalnej, wynikajace z niewystarczajaco wyksztatconej tozsa-
mosci bi/plurilingwalnej, wyraza si¢ nie tylko na poziomie werbalnym,
ale przede wszystkim na poziomie mowy niewerbalnej. Obserwowana czesto
u ucznidw przewaga gestow ko-werbalnych (manifestowanie poczucia nie-
pewnosci, obawy, dyskomfortu), zachowanie niewtasciwe w stosunku do
danej sytuacji komunikacyjnej lub typu dyskursu, oraz brak synchronizacji
miedzy aspektem werbalnym i niewerbalnym, sa przez nas interpretowane
jako czeste przyczyny zaktocen w interakcji. W zwiazku z tym, nasza uwaga
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koncentruje sie w duzej mierze na gestach i ich roli w realizacji celow komu-
nikacyjnych, jakie stawiaja sobie interlokutorzy. Analiza badan przeprowa-
dzonych wsrod studentow pierwszego i drugiego roku w ramach pracy dok-
torskiej (Mosorka 2007) potwierdza zasadnos¢ przekonan co do istotnej roli
gestow w procesie komunikacyjnym. Jednoczesnie, potwierdza sie stusznos¢
twierdzenia, iz osadzenie spoteczne jest niezbednym warunkiem rozwoju
osobistej kompetencji komunikacyjnej. Zrédet probleméw komunikacyj-
nych mozemy dopatrywac¢ sie na dwoch ptaszczyznach, a mianowicie:

1) w tradycyjnym formacie komunikacji szkolnej, w ktorej zwyczajowo
tylko nauczajacy dziata podmiotowo, podczas gdy intencjonalnosé
i autentycznos¢ dziatan uczacego Sie bywaja mocno ograniczone,
a jego aktywnos¢ zredukowana do stuchania, notowania i odtwa-
rzania zapamictanych wczesniej zdan/wyrazes;

2) w braku osadzenia spotecznego, czyli mozliwosci uczestnictwa
uczacych sie w codziennych, podstawowych niejako sytuacjach ko-
munikacyjnych w jezyku obcym, czy w braku cho¢by mo:zliwosci
obserwowania ,,zwyktych” zachowan komunikacyjnych.

Aspekty te stanowia jedna z podstawowych przyczyn determinujacych
i uniemozliwiajacych rozwdj samodzielnosci komunikacyjnej, a co za tym
idzie, osobistej kompetencji komunikacyjnej w sytuacji nauczania szkolnego,
gdyz z jednej strony, taki (1) podawczy charakter nauczania uniemozliwia kre-
atywne tworzenie relacji i rol spotecznych przez uczacych sie oraz konstru-
owanie przez nich wiasnych celow komunikacyjnych, z drugiej zas strony,
(2) oderwanie od spoZeczno-kulturowego kontekstu funkcjonowania jezyka obcego unie-
mozliwia dostep do spotecznych wzorcéw zachowan komunikacyjnych,
a w konsekwencji utrudnia rozwdj kompetencji dyskursywnej rozumianej
jako umiejetnosé¢ rzeczywistego uzycia jezyka wynikajacego z:

- typu dyskursu;

- charakteru sytuacji komunikacyjnej;

- roli spotecznej;

- oraz celu komunikacyjnego w konkretnych interakcjach spotecz-
nych w jezyku drugim.

Owe umiejetnosci sa przyswajane w drodze socjalizacji, a jej efektem sz schema-
ty zachowas i zasad komunikowania w obrebie danej wspdlnoty spoteczno-
kulturowej podzielajacej jeden system wartosci (Wilczyriska 2002).

4. Indywidualny proces rozwijania kompetencji dyskursywnej

Obserwacja zachowan komunikacyjnych rozméwcow pozwala twierdzig,
7€ przyjmuja oni zawsze postawe aktywnych uczestnikow interakcji, ksztat-
tujac samodzielnie obraz/koncepcje samych siebie jako aktorow spotecz-
nych oraz buduja relacje ze swiatem zewnetrznym. Wydaje si¢ zatem stusz-
nym twierdzi¢, iz nabywanie kompetencji komunikacyjnej jest:
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1) procesem spoccznym z punktu widzenia sytuacji, ktorej kontekst
determinuje sposéb zachowania interlokutoréw, bedacych aktorami
spotecznymi realizujacymi cele komunikacyjne wediug pewnego
schematu/modelu dyskursywnego stanowiacego normy zachowania
spotecznego;

2) procesem aktywnym i indywidualnym z punktu widzenia rozméwcow,
ktorzy nieustannie dokonuja selekcji naptywajacych informacii,
reaguja na nie, podejmuja decyzje w oparciu 0 posiadane juz
doswiadczenia, zdobywaja nowe doswiadczenia komunikacyjne
(wiedze i umiejetnosci jezykowe, kulturowe i spoteczne), kreuja
i interioryzuja nowe role spoteczne, zdobywaja umiejetnosci
samodzielnego funkcjonowania i podejmowania decyzji w sytuacji
interakcji (Bruner 2006).

W zwiazku z powyzszym, wydaje sie stusznym mowi¢ o zaleznosci miedzy
poziomem Kompetencji komunikacyjnej uczacego si¢, a jego poziomem tozsamodti
komunikacyjngj w jezyku drugim, obejmujacej takze osobiste odniesienia
i doswiadczenia w zakresie realizacji spoteczno-kulturowych modeli dyskur-
sywnych w jezyku drugim, na ktorych opiera sie, w sposob mniej lub bar-
dziej scisty, wszelka komunikacja, w tym takze codzienna.

Zatem kluczowym pojeciem jest tu pojecie kompetencji dyskursywnej,
ktdre obejmuje — zgodnie z zakresem podjetych rozwazan - funkcjonowanie
uczacych sie zaréwno jako samodzielnych jednostek odpowiedzialnych za swoje
zachowania komunikacyjne i swiadomych konsekwencji nieprzestrzegania
norm funkcjonowania w interakcji spotecznej, jak i jako cz/onkow danej wspél-
noty spo/czno-jezykowej, ktorych tozsamose¢, cele komunikacyjne, charakter
relacji w interakcji i role spoteczne s3 w pewien sposob przez nia zdetermi-
nowane.

Zasadnicza cecha naszego postrzegania procesu ksztattowanie kom-
petencji dyskursywnej jest uwypuklenie jego dynamicznego i etapowego
charakteru. Poprzez systematyczna obserwacje roznych sytuacji komunika-
cyjnych w danym typie dyskursu, z jednej strony, oraz wiasna praktyke wy-
branych typow dyskursu, z drugiej strony, uczen jest w stanie rozwina¢ in-
dywidualna kompetencje dyskursywna oraz nabiera¢ coraz to wickszej bie-
glosci komunikacyjnej. Jednoczesnie nalezy pamictac, ze kazda interakcja
powinna dawa¢ uczniowi-aktorowi spotecznemu mozliwosc¢ realizacji indywi-
dualnych celéw komunikacyjnych, co probowalismy zilustrowa¢ na rysunku 2.
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Rysunek 2: Praktyki dyskursywne — uczen jako aktor spoteczny realizujacy konkret-
ne cele komunikacyjne.

Brak bezposredniego kontaktu ze srodowiskiem spoteczno-kulturo-
wym danego jezyka obcego nie musi zatem stanowic¢ bariery nie do pokona-
nia w rozwijaniu osobistej kompetencji komunikacyjnej ucznia. Istnieje
mozliwos¢ zastapienia go swiadoma, praktyka w wybranych typach dyskursu.
Oznacza to, ze poprzez systematyczne eksponowanie uczacych na realizacje
wybranych typow dyskursu oraz poprzez swiadome i systematyczne uwraz-
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liwianie ucznia na odnosne modele i konteksty, jestesmy w stanie uzupetni¢
W znacznym stopniu braki w zakresie odniesies spoteczno-kulturowych u
0s0b rozwijajacych swa kompetencje komunikacyjna w ramach nauczania
instytucjonalnego.

Organizujac zajeCia zespotowe, nalezy zatem pamietac, ze umiejetno-
éci interakcyjne nie ograniczaja Sie do kompetencji jezykowej, ale ksztattuja
Sie rowniez na poziomie dzia/a# bedacych wynikiem doswiadczen zdobywa-
nych poprzez obserwacje i praktykowanie roznych typow dyskursu.

5. Modele dyskursywne — ich rola i miejsce w klasie szkolnej

Samodzielnos¢ komunikacyjna stanowi¢ moze wazny aspekt rozwoju indywi-
dualnej kompetencji dyskursywnej, a wieC procesu dostosowywania istnieja-
cych norm spoteczno-kulturowych do wiasnego stylu komunikacyjnego oraz
ksztatcenia umiejetnosci kooperacji komunikacyjnej w konkretnej interakcji
spotecznej. Niemniej jednak, podstawowym warunkiem rozwoju osobistej
kompetenciji dyskursywnej jest osadzenie spoteczne, a wieC kontekst spotecz-
no-sytuacyjny, ktory, z jednej strony, dostarcza nam pewnych modeli zacho-
wan przyjetych jako wiasciwe przez cztonkéw danej wspolnoty, z drugiej
strony, daje mozliwos¢ czynnego uczestnictwa w interakcjach spotecznych,
co umozliwia praktykowanie owych modeli we wiasciwy dla siebie sposob.

Rysunek 3: Tozsamos¢ spoteczna i cele komunikacyjne — proponowany model
komunikacji szkolnej.
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Brak bezposredniego kontaktu ze srodowiskiem spoteczno-
kulturowym danego jezyka obcego, co ma miejsce w kontekscie szkolnym,
nie musi stanowi¢ bariery nie do pokonania w rozwijaniu osobistej kompe-
tencji komunikacyjnej ucznia. W przypadku braku osadzenia spotecznego,
CO ma czeSto miejsce w nauczaniu jezyka obcego, w warunkach instytucjo-
nalnych w Polsce, nalezatoby zastapi¢ je swiadoma praktyka w wybranych
typach dyskursu. Oznacza to, ze poprzez systematyczne eksponowanie
uczacych na realizacje wybranych typow dyskursu, oraz poprzez swiadome
i systematyczne uwrazliwianie ucznia na odnosne modele i konteksty,
jestesmy w stanie wypetni¢ w znacznym stopniu niedobory w zakresie od-
niesien spoteczno-kulturowych u 0séb rozwijajacych swa kompetencje ko-
munikacyjna w ramach nauczania instytucjonalnego (patrz rysunek 3).

W trakcie pieciu miesiecy pracy ze studentami, w ramach badan do
pracy doktorskiej, nastawionej na uwrazliwienie studentdw na modele dys-
kursw i ich osobiste praktykowanie, mozna byto zaobserwowa¢ wyrazny
wzrost autonomii uczacych sie, co swiadczyé moze o korzysciach wynikaja-
cych z podejscia dyskursywnego w kontekscie szkolnym, a wiec instytucjo-
nalnym i egzolingwalnym zarazem:

1) zdolnos¢ motywowania sie do realizacji wyznaczonych celéw oraz
wytrwatos¢ w dazeniu do ich realizacji pomimo napotkanych
trudnosci i zniechecen wynikajacych czesto z braku postepéw w
trakcie realizacji tychze celow:

e podniesienie samodzielnosci i zaradnosci wynikajacej w du-
zej mierze z poczucia braku pomocy zewnetrznej;

e aktywizowanie uczniéw, nawet tych, ktérzy uchodza za
biernych;

e rozwijanie autentycznej postawy = wyrazanie siebie;

e wspomaganie procesdbw memoryzacyjnych, utatwiajac za-
pamictywanie informacji w kontekscie;

e wzrost motywacji do nauki;

2) zdolnos¢ nawiazywania i podtrzymywania kontaktéw z innymi,
umiejetnosé odczytywania intencji i emocji rozméwcy, umiejetnosé
wspdtpracy w trakcie definiowania celow przez interlokutoréw, jak i
w trakcie ich realizacji:

e branie pod uwage interlokutora;

e wicksza autentycznos¢ zachowan komunikacyjnych bedaca
wynikiem swiadomosci natychmiastowej reakcji odbiorcy;

e ksztaltowanie postawy prospotecznej;

e uwrazliwianie na odpowiedzialnos¢ i wartos¢ osobistego
wplywu na sytuacje;

e umiejetnos¢ dokonywania selekcji informacji i ich hierar-
chizacji wedtug kryterium uzytecznosci sytuacyjnej.
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Majac na uwadze bogactwo i réznorodnosé realizacji jezykowych oraz indy-
widualne sposoby funkcjonowania w interakcji, wydaje si¢ stusznym twier-
dzi¢, iz zachowanie komunikacyjne jest scisle zalezne od indywidualnych
doswiadczen komunikacyjnych, determinujacych pdzniejsze zachowania
i Sposob interpretacji sytuacji komunikacyjnych przez jednostki.

5. Podsumowanie

Efektywnos¢ komunikacyjna ucznia i to, na ile odczuwa on swe obcojezycz-
ne wypowiedzi jako autentyczne, zalezy w duzym stopniu od jego tozsamo-
sci komunikacyjnej, obejmujacej takze osobiste odniesienia i doswiadczenia
w zakresie realizacji spoteczno-kulturowych modeli dyskursywnych, na kto-
rych opiera sie, w sposob mniej lub bardziej scisty, wszelka komunikacja,
w tym takze codzienna. Dziatania dyskursywne staja sie zatem kluczowym
narzedziem w dostarczaniu wzorcow zachowarn spoteczno-kulturowych oraz
ksztattowaniu modeli wiasnej tozsamosci, tak osobistej, jak i spotecznej.

Reasumujac, podejscie dyskursywne wydaje si¢ by¢ jednym ze sku-
teczniejszych metod ksztattowania autonomicznosci ucznia w procesie roz-
woju osobistych kompetencji dyskursywnych w kontekscie instytucjonal-
nym, bowiem wtasnie przez praktyki dyskursywne uczen tworzy i konstruuje
obraz samego siebie. Stad wydaje si¢ stusznym twierdzi¢, iz rozwijanie 0so-
bistej kompetencji komunikacyjnej powinno by¢ osadzone w perspektywie
dyskursywnej zaadoptowanej dla potrzeb uczacych sie.

Jak dotad jednak brak jest w powszechnej praktyce nauczania metod
promujacych ,,dydaktyke dyskursywna” ze wzgledu, jak mozemy przypusz-
czaé, na brak szerokiej gamy ofert dotyczacych nagran video, mogacych prze-
ciez stanowi¢ doskonaly materiat dydaktyczny. Nie nalezy jednak traktowac
tego czynnika jako elementu uniemozliwiajacego podejscie dyskursywne
w procesie dydaktycznym. Cho¢ metoda ta wymaga bez watpienia wickszego
zaangazowania ze strony nauczyciela z uwagi na koniecznos¢ wczesniejszego
przygotowania odpowiednich materiatéw autentycznych, wydaje sie ona jed-
noczesnie by¢ efektywniejsza od tradycyjnego podejscia lingwistycznego.
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STRESZCZENIE

The article focuses on teaching and learning conversational actions in
English as a FL in direct instruction based on the guided discovery
observation of discourse models such as transcribed video discus-
sions and conversations. The aim of the task is to develop students’
communicative awareness, which in turn allows them to find in dis-
course those communicative actions which suit their communicative
style and contribute to the development of their personal communic-
ative competence. Discourse observation tasks are accompanied by
project tasks such as classroom role plays and discussions and inter-
views with a foreigner in which students are expected to produce the
observed communicative actions. The paper is based on a case study
of one student’s performance in the selected two types of tasks, dis-
course observation tasks and an interview with a foreigner.

1. Wstep

Celem referatu jest omowienie skutecznosci uczenia dziatari komunikacyj-
nych poprzez instrukcje bezposrednia. Badanie zostato przeprowadzone
wsrad studentow lingwistyki stosowanej i trwato 2 lata. Niniejszy tekst opie-
ra sie na przyktadowej analizie przypadku i koncentruje na poréwnaniu wy-
nikdw jednej studentki w wybranych zadaniach. Wykonujacy badanie jest
takze 0soba uczaca. Poddane dyskusji sa Kryteria oceny efektywnosci rozwi-
jania kompetencji komunikacyjnej w omawianych zadaniach. W obserwacji
zadan postuguje sie analiza konwersacyjna. Interakcje transkrybowane sa
przy uzyciu programu Transana (Woods i Fassnacht 2007).
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Zadanie studentéw polegalo na obserwacji modeli dyskursywnych,
tj. konwersacji wraz z ich transkrypcja, oraz szczeg6towym omawianiu ra-
zem z uczacym funkcji zaobserwowanych dziatarn w okreslonym kontekscie
komunikacyjnym. Zadaniom obserwacji dyskursu towarzyszyty zadania
komunikacyjne oraz zadania o charakterze projektowym, w ktorych uczacy
sie uczestniczyli w komunikacji pozaszkolnej w jezyku angielskim, a w obu
typach zadan mieli oni wykorzystywac¢ zaobserwowane strategie. Ten typ
zadania ma stuzy¢ rozwijaniu swiadomosci komunikacyjnej, ktéra pozwala
na samodzielne wyszukiwanie odpowiednich dla siebie strategii w dyskursie,
a wiec docelowo ma stuzy¢ rozwijaniu osobistej kompetencji komunikacyj-
nej studentow.

Glownym pytaniem badawczym jest, czy zauwazone strategie staja Sie
czescia swiadomosci komunikacyjnej osoby uczacej sie oraz czy komuniku-
jaC Si¢ W jezyku obcym tworzy ona dziatania podobne do zaobserwowanych.
Na ile wiec zaobserwowane dziatania przektadaja sie na umiejetnosci inte-
rakcyjne studentki?

1) Jakie dziatania komunikacyjne uczaca sie zauwaza w dyskursie i jak
je rozumie?

2) Kitore z zauwazonych dziatan stosuje w komunikacji i w jaki spo-
s6b? W stosowaniu jakich dziatan komunikacyjnych jest ptynna?

2. Swiadome uczenie sie a kompetencja komunikacyjna

Uczenie si¢ swiadome charakteryzuje obecnos¢ strategii uczenia si¢, podczas
gdy uczenie si¢ nieswiadome polega na nieselektywnym i pasywnym groma-
dzeniu informacji nt. wspotwystepowania cech oraz wydarzea w danym
otoczeniu. Uczenie sie nieswiadome definiuje sie takze jako uczenie sie bez
swiadomosci tego, czego si¢ uczymy. Kiedy uczacych si¢ zacheca sig, zeby
odkryli zasady samodzielnie analizujac przykiady w tekscie, wtedy mowimy
0 uczeniu si¢ indukcyjnym i bezposrednim. Kiedy na przyktad dzieci nabywaja
kompetencje W jezyku ojczystym, mowimy o uczeniu sie indukcyjnym i nie-
swiadomym. Istnieje bardzo niewiele dowodow z badar, ktdre swiadczytyby
0 uczeniu si¢ bez swiadomosci. Badania te zazwyczaj sa niedoskonate pod
wzgledem metodologicznym i teoretycznym (DeKeyser 2003: 317).

Zdaniem Ellisa (2004), swiadoma wiedza jest wynikiem aktywnosci
metajezykowej. To, co dana osoba wie swiadomie rozni sie od tego, do cze-
go stosuje owa wiedze. Nalezy takze mie¢ na uwadze to, ze istnieje roznica
pomiedzy umiejetnoscia werbalizowania swojej wiedzy a sama wiedza. Rze-
kome postepy danej osoby w obserwacji dyskursu moga si¢ wiazaé ze wzro-
stem umiejetnosci w opisywaniu danych strategii i ich funkcji (2004: 228).
Ellis definiuje swiadoma wiedze jezykows jako czesé pamieci deklaratywnej
rozniaca Sie od uczenia sie, czyli sposobu, w jaki ta wiedza jest konstruowa-
na oraz samego jej uzycia. Ponadto teorie rozwijania umiejetnosci propono-
wane przez Andersona (1983, cyt. za Ellis 2004), zaktadaja, ze wiedza dekla-
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ratywna moze rozwina¢ Si¢ w wiedze proceduralna poprzez praktyke, jesli
przejdzie przez fazy uczenia si¢ swiadomego.

Przydatnym pojeciem taczacym swiadomosé i umiejetnosci wykorzy-
stywane w konkretnych interakcjach jest wrazgliwoss jezykowo-komunikacyjna,
a zwlaszcza ta jej czes¢ odpowiedzialna ze obserwacje regularnosci jezyko-
wych i komunikacyjnych, a nastepnie ich kontrolowane uzycie w dyskursie
(Wilczyrska 2002: 333). Pojecie to obok swiadomosci, wiedzy na temat dzia-
tan komunikacyjnych zawiera takze element wykonawczy, choé¢ niekoniecz-
nie obserwowalny jedynie na poziomie dyskursu.

Wigkszos¢ badarn nauczania bezposredniego dotyczy uczenia grama-
tyki jezyka obcego. Nadal jednak mato wiadomo jest na temat wptywu bez-
posredniego nauczania pragmatyki jezyka obcego, kiedy obiektem uczenia
si¢ staje sie dyskurs. Zgodnie z uwagami Schmidta (1990, 1993, za Kasper
i Rose 2002: 261), sama ekspozycja na jezyk nie jest wystarczajaca, aby roz-
wina¢ kompetencje komunikacyjna, poniewaz funkcje pragmatyczne oraz
inne wazne czynniki kontekstowe nie sa dos¢ widoczne dla uczacych sie
I moga pozosta¢ niezauwazone przez diugi czas, pomimo diugotrwatego
kontaktu z jezykiem. Poza tym Schmidt zauwaza, ze rozwoj pragmatyki
w pierwszym jezyku jest takze wspomagany poprzez szereg zabiegow, po-
dejmowanych przez opiekunow, zeby nauczy¢ dzieci praktyk komunikacyj-
nych. Tak wiec, i w tym przypadku, uczenie si¢ pragmatyki nie polega
na samym wystawianiu sic na oddziatywanie jezyka czy dyskursu. Dorosli
z kolei otrzymuja raczej maty oddzwiek i czesto brakuje im istotnych danych
jezykowych, zeby rozwina¢ biegltos¢ pragmatyczna w jezyku obcym bez
swiadomego uczenia si¢. Osoby doroste uczace si¢ jezyka maja jednak prze-
wage nad dzie¢mi w tym sensie, ze opieraja Si¢ na wlasnej, juz istniejacej
wiedzy pragmatycznej w jezyku ojczystym. Chociaz niejednokrotnie ztozo-
nos¢ pragmatyczna i socjokulturowa pewnych kategorii i towarzyszacych im
form jezykowych moze by¢ dos¢ duza i odbiega¢ od form istniejacych
W jezyku ojczystym (Kasper i Rose 2002: 21-22).

Badania Bardovi-Harlig (1999, 2001) wskazuja, ze osoby, ktore nie
otrzymaly bezposredniej instrukcji i nie uczyly si¢ pragmatyki swiadomie
roznia Sie znaczaco od rodzimych uzytkownikow jezyka obcego jesli chodzi
0 pragmatyke w komunikacji. Odnosnie hipotezy zauwazania Schmidta
(1990), istotne cechy danych jezykowych musza by¢ zauwazane; ponadto
uwage nalezy nakierowywa¢ na okreslone obiekty uczenia sie, a nie ogolnie.
Ponadto, zeby nauczy¢ sie pragmatyki jezyka nalezy zwraca¢ uwage zarowno
na jezykowa forme wypowiedzi, jak i na istotne cechy spoteczne i kontek-
stowe, z ktorymi sa one zwizzane. Oprocz tego, Schmidt rozroznia zauwasa-
nie od rozumienia. Zauwazenie to rejestracja pewnego wydarzenia, podczas
gdy rozumienie polega na rozpoznaniu pewnej zasady ogdlnej lub wzorca,
czyli rozumienie odbywa si¢ na gtebszym poziomie abstrakcji i jest zwiazane
ze znaczeniem semantycznym, sktadniowym i komunikacyjnym.
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Jesli chodzi o kolejnosé uczenia si¢ dziatan pragmatycznych, to zda-
niem Kasper i Rose (2002: 132), podsumowujacych wyniki ostatnich badar,
uczaCy sie polegaja najpierw na uzywaniu wyrazer utartych i rutynowych
i nieprzeanalizowanych, a dopiero potem tworza bardziej przeanalizowane
i tworcze dziatania. Tak wiec, na podstawie jakosci dyskursu osoby uczacej
sic mozna stwierdzi¢, w jakim stopniu jej dziatania sa juz uzywane ptynnie,
jako czes¢ kompetencji interakcyjne.

3. Zadania obserwacji dyskursu

Zadanie obserwacji dyskursu w pierwszym roku badan polegato na obser-
wacji modeli dyskursywnych, tj. konwersacji wraz z ich transkrypcjami,
oraz szczegbtowym omawianiu razem z uczacymi sie funkcji zaobserwowa-
nych dziatari w okreslonym kontekscie komunikacyjnym. Zadania miaty
forme stopniowo coraz bardziej ztozonej siatki obserwacyjnej, sktadajacej
sie z mozliwych funkcji wypowiedzi w dialogu. Poczatkowo obserwowane
funkcje byty ogolnego typu: jak rozméwcy reaguja ha opowiadana historie,
w jaki sposdb opowiadajacy stara sie zainteresowa¢ stuchacza, jakich srod-
kdw jezykowych uzywa. POzniej stawaly sie one bardziej szczegdtowe: jakie
sa typowe otwarcia rozmow i nastepujace po nich reakcje, jak rozméwcy
zamykaja interakcje, wiaczajac w to tzw. ang. preclosings czyli ,,przed-
zamkniecia” rozmowy. Studenci mieli wynajdywa¢ w dialogu przyktady oraz
probowaé precyzowa¢ pewne funkcje okreslonych dziatan konwersacyjnych.
Nastepnie, spisane uwagi uczacych si¢ byly omawiane w trakcie zaje¢ z na-
uczajacym i dodatkowo komentowane pisemnie przez nauczajacego.

W pierwszym roku obserwacji podlegaty gtéwnie rozmowy i typowe
dla nieformalnych rozméw dziatania konwersacyjne typu:

e bierne i aktywne sygnaty stuchania ,,uhm”, okrzyki ,,wow”, ,woah”;

e dziatania oceniajace i emfaza;

e dziatania naprawcze;

e pytanie roztaczne (ang. question tags);

e znaczniki dyskursywne (ang. discourse markers) ,,you know”, ,any-
way”, ,,well”, right”, ,,OK”, ,,I see”, ,| mean”, ,actually”, ,right”,
»right”

e utarte lub idiomatyczne wyrazenia: ,,at the end of the day”, ,,kicks
and bruises™;

e wyrazenia tagodzace lub uposredniajace wypowiedz (ang. hedges) dla
dziatan niepreferowanych typu: odmowa, odrzucenie zaproszenia,
niezgadzanie sie, krytyka. ,,sort of”, ,,kind of”’, w tym tzw. wyrazenia
pozwalajace unika¢ konkretnych sformutowan (ang. vague language)
typu: ,,are you angry or something?”, w tym takze modalnosé¢ wy-
powiedzi czyli czasowniki modalne i tryby warunkowe;
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e wyrazenia typu ,,something”, ,anything like that”, ,like that”,
.whatever”, ,,sort of”;

e struktury konwersacyjne typu: elipsa (,,sounds strange”, ,,got it?”)
lub przenoszenie tematu na poczatek wypowiedzi (topic fronting),
uzywane w celu podkreslenia ,,to that man and his music, | dedicat-
ed my life”, ,,that guy there, he’s just dropped the glass”; przeno-
szenie tematu na koniec wypowiedzi (tails), ,,that's not actually very
good is it that wine”;

e zréznicowanie stylistyczne: uzycie wyrazen bardziej formalnych lub
kolokwialnych i popularnego slangu w realizacji powyzszych dziatan
(Carter i McCarthy 1997).
Szczegolny nacisk byt polozony na efekty interakcyjne dziatan, czyli jak sa
one rozumiane przez rozméwcow w danej interakcji (tzw. intersubiektyw-
nos¢). Dlatego tez analizowane byly pary przylegte (np. wstep do zaprosze-
nia — reakcja stuchacza, zaproszenie — przyjecie lub odrzucenie zaproszenia)
a nawet dtuzsze jednostki dialogowe. Ponadto uczacy sie ¢wiczyli zaobser-
wowane dziatania w rozmowach, dyskusjach i interakcjach opartych na od-
grywaniu rol. Interakcje te byly takze obserwowane prze innych uczacych sie
oraz omawiane w trakcie zaje¢.

3.1. Co utrudnia uczacym sie¢ obserwacje i uczenie si¢ dziatan
konwersacyjnych?

Obserwacje pewnych dziatai utrudnia ich wielofunkcyjnos¢, tzn. moga one
spetnia¢ rézne funkcje w zaleznosci od kontekstu lub petni¢ ich kilka row-
noczesnie w danej interakcji. Na przyktad ,,actually”, czyli ,,wtasciwie”, mo-
ze by¢ znacznikiem dyskursywnym (najbardziej typowa funkcja), a wieC
moze sygnalizowa¢ kornczenie lub rozpoczynanie, lub zmiane tematu, ale
moze tez funkcjonowac¢ jako dziatanie tagodzace odmowe lub krytyke, badz
tez jako modyfikator uzywany w trakcie ttumaczenia jakis zagadnien.

Obserwacje sygnatow utrudniaja takze czynniki indywidualne,
tj. poglady dotyczace samych dziatan, czesto traktowanych przez uczacych
si¢ jako nietypowy obiekt uczenia si¢: np. zbyt trywialne, zeby si¢ ich uczyc.
Postrzeganie dziatan jako banalnych i znanych sprawia, ze niektdrzy uczacy
Si¢ nie ucza sie ich swiadomie, a ich wiedza na temat interakcyjnych funkcji
tego typu dziatan pozostaje niska i co oczywiste mato swiadoma. Przez to,
7€ dziatania te opieraja Sic na raczej prostych srodkach jezykowych, czesto
semantycznie ,,pustych”, takich jak ,,well” lub ,,huh?”, uzywanych jako ko-
lokwialny zamiennik zdania roztacznego, niektorzy uczacy sie nastawiaja Sie
na ich akwizycje posrednia, a bezposrednia instrukcje traktuja jako niepo-
trzebna.

Tworzone przez nawet zaawansowanych uczacych sie dziatania kon-
wersacyjne czesto roznia sie od tych spotykanych w jezyku docelowym. Inna
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jest ich dystrybucja, czestotliwos¢ oraz pragmatyczna odpowiednios¢. Cho-
ciaz osoby doroste ucza sie w odniesieniu do juz posiadanej wiedzy spo-
teczno-pragmatycznej (Kasper i Rose 2002 132), moze to zar6wno uta-
twia¢, jak i utrudnia¢ uczenie sig, dlatego ze strategie w danym dyskursie
W jezyku ojczystym moga rdzni¢ sie od tych w jezyku docelowym. Niejed-
nokrotnie pojawia sie rozbieznos¢ stylistyczna w poszczegolnych dyskursach
w réznych jezykach.

Specyfika uczenia sie dyskursu jezyka obcego u dorostych polega
przede wszystkim na rozwijaniu ptynnosci komunikacyjnej. Jednak w przy-
padku omawianym w artykule, liczy sie takze specyfika nauczanego gatunku
mownego. Poniewaz na przyktad nie wszyscy studenci umieja dyskutowac
W jezyku ojczystym, w nauczaniu nie chodzi jedynie o rozwijanie ptynnosci
W uzyciu znanych juz w tym jezyku strategii, ale niejednokrotnie o uczenie
si¢ pewnych nowych specyficznych dla danego typu dyskursu dziatan.

4. Analiza obserwacji dyskursu

Osoba uczaca sie, J zauwaza znaczniki dyskursywne i inne dziatania komu-
nikacyjne, ma jednak problem z blizszym okresleniem ich funkcji w danym
kontekscie. J nie zauwaza, na przyktad, czy sa one sygnatami mowiacego czy
stuchacza. Poza tym, ze wymienia pewne zauwazone dziatania komunika-
cyjne, nie zawsze wiadomo, na ile rozumie znaczenie tych dziatan, poniewaz
opis ich funkcji w danym kontekscie komunikacyjnym bywa bardzo skapy.

Na przyktad J zauwaza niektére elipsy, oraz sygnaty stuchacza ,,oh,
oh is it, great” — okreslone jako wyrazenia emocjonalne. Ma problemy
z zauwazaniem niektdérych elips, a czasami blednie identyfikuje elipsy
(np. ,,just take it back”. ,,she was a charakter).

Przy obserwacji dziatari oceniajacych J postuguje sie gtownie wska-
zOwkami tresciowymi, tj. wypisuje najczesciej wszystkie wyrazenia z przy-
miotnikami, a z innych tego typu strategii, tzw. ,,pustych semantycznie”,
ale znaczacych w interakcji, zauwaza ,,yeah”, ,,oh”. Oceny sa dos¢ tatwe do
zauwazenia, z uwagi na to, ze czesto sktadaja Sie z przymiotnikow i przy-
stowkow. Trudniej jest jednak J okresli¢ sposob, rodzaj i miejsce ich uzycia
w interakcji.

W zadaniu obserwacji sygnatébw w opowiadaniach na temat osoby,
ktdra sie zna, zauwaza znaczniki dyskursywne (pojawiaja Si¢ one jako dziata-
nia 0soby opowiadajacej historie). Kategoryzuje dziatania oceniajace stucha-
cza jako wyrazajace rozumienie w rozmowie: ,,that sounds like an awesome
time”, ,,neither have 17, ,tell me about it Man”. Tak wiec dtuzszy komentarz
J dotyczy jedynie ocen stuchacza w rozmowie, czyli dziatan w drugiej czesci
pary przylegtej.

Jesli chodzi o koriczenie rozmowy, J na przyktad odnotowuje uma-
wianie sie na spotkanie jako czesta forme konczenia rozmowy i zauwaza
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sygnaly korczace rozmowe definitywnie typu ,,bye” czy ,,see you”, ale nie
zauwaza tzw. przed-zakonczen (ang. preclosings).

Podsumowujac, obserwacje J najczesciej dotycza pojedynczych dzia-
tan bez specjalnego zwracania uwagi na kontekst dialogowy lub zatrzymuja
sic w obrebie jednej pary przylegtej, czyli w obrebie dziatania inicjujacego
(pierwsza czes¢ pary przylegtej) typu pytanie, pozdrowienia oraz reakcja, taka
jak na przyktad odpowiedz na pozdrowienie (druga czes¢ pary przylegtej).

5. Zadanie interakcyjne

W pierwszym roku trening interakcyjny polegat na rozwijaniu umiejetnosci
prowadzenia rozmowy i wywiadu konwersacyjnego z obcokrajowcem. Nale-
7y zaznaczyé, ze z zatozenia wywiad nie stat si¢ typowa rozmowa, poniewaz
w mniejszym lub wiekszym stopniu uczestnicy wykazywali takze orientacje
na zadanie i dyskurs instytucjonalny jednoczesnie, czyli wywiad i zwiazane
z nim role.

J wydaje si¢ przechodzi¢ od zauwazania do giebszego rozumienia
dziatan. Jednak pojawiaja Si¢ opory kulturowe w stosowaniu pewnych stra-
tegii. Postrzega je bowiem (sa to dane z wywiadu z J), jako dziatania nie
bedaCe jeszcze czescia jej repertuaru, tzn. takie, ktore stara sie stosowac
swiadomie, ale nie czuje si¢ w nich swobodnie. Wykazuje przy tym nasta-
wienie na akwizycje, a swiadome uzycie tego typu dziatari uwaza poczatko-
WO za niezreczne czy tez sztuczne.

W pierwszym wywiadzie J z D, po pierwszym roku treningu, rozmo-
wa koncentruje sie na faktach oraz na opowiadaniu historii przez D. J tak
ustawia interakcje, zeby nie istniata potrzeba gtebszego negocjowania zna-
czen. Stosuje ona najwiecej sygnatow w drugiej czesci pary przylegtej,
w reakcji na dziatania D. Uzycie tych dziatan jest nierdwne, czasami rézne
ich kombinacje sa uzywane odpowiednio, a innym razem nie. Wzrasta swo-
boda ich uzycia w miare rozwoju interakcji, co moze swiadczy¢ 0 uczeniu Sie
w interakcji. Co za tym idzie, w toku wywiadu, J rozbudowuje takze wymia-
ny interakcyjne, mniej zamyka tematy, bardziej je negocjujac.

Jesli chodzi o dziatania w drugiej czesci pary przylegtej, J stosuje re-
formutowanie i sygnaty stuchacza. Sa one dos¢ zréznicowane, lecz nie zaw-
sze uzywa ich ona swobodnie. Sporadycznie J uzywa niemieckich sygnatow
stuchania np. ,,nuh yuh”.

Frag. 1 [ mhm, oh really]

1 D: eh::m there is two sorts of systems who: (.)
who’re going through th-
2 those years
—» 3 J: mhm
4 D: uh::m eh the first one is eh::m (.) if a (.) two
sets of school
5 ()

129



Agnieszka Nowicka

6 J: mhm

7 D: one the (.) °the® the first ehm a (.) the prima-
ry school (.) up until

8 the age of eh::: (.) eleven

9 (..

10 J: ((kiwa giowa))

—» 11 D: up un- and and after that (.) the secondary

school (..) ehm going to the

12 age of sixteen (.) and the the other system is is
ehm (..) there are three

13 sets of schools

14 J: oh:?1 (..) [reallyT

15 D: [(so you see) ]

16 D: yeah (. ) ehm (.) you start (of with) (.) you’re
(xxx) to nine

Czesto sygnaty sa uzywane w sposob nieodpowiedni, tak jak np. we frag. 1:
,»oh (..) really” uzyte jest interakcyjnie w ztym miejscu z nienaturalna pauza
po ,,oh”. Dziatanie to nie jest tez dobrze skoordynowane z odpowiedzig D,
ponlewaz wypowiedzi D i J sie naktadaja. Pauza przed ,,really” jest zbyt
dtuga i D interpretuje ja jako mozliwe miejsce zmiany rozmowcy. Swiadcza
0 tym naktadajace sie wypowiedzi w wersach 14 i 15. Dobrze uzyty jest
uniwersalny sygnat ,,mhm” linia 3 i 6 w reakcji na historie opowiadana przez
D oraz ,,uhu” w innym fragmencie:

Frag. 2 [oh really]
1 D: than (xxx) can be the: (.) if eh: (.) when you
(.) if you go to a (.)

2 blg school (.) with [lots of]
-» 3 [mhm:]
4 D kids in there (.) it can be (.) quite (.) quite
scary for for the kids
5 (out xxx)
— 6 J: oh reallyl
7 D: yeah yeah [yeah]
-» 8 J: [1 guess] (.) that’s true
9 (D
— 10 J: AND EH:: at the end of (.) secondary school

there’re
11 D: °mhm°

12 J: some exams (.) could you::T [tell us something]

We fragmencie 2, wers 6, mozna zaobserwowa¢ nieodpowiednie uzy-
cie ,,oh really” zamiast np. sygnatu ,right”. Nastepnie J koaczy temat, wers
8, uzywajaC utartego wyrazenia ,,1 guess it's true”, nie rozwija poprzedniego
tematu i inicjuje nowy. W pierwszej czesci interakcji tak zazwyczaj wyglada
wymiana dialogowa. J stosuje sygnat ,,0h” bez nastepujacych po nim ,,sfor-
mutowarn” (ang. formulations), co powoduje zamykanie tematu.
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Frag. 3/11 [it’s fine really]
- 1 D: (but in my primary) you didn’t have to wear a

uniform
2 J: mhm
3 D: °which is® which is (not xxxxx bad)
—» 4 J: it’s fine really
5 D: yeah
6 J: a::::nd eh::m (.) where there are (.) in your

schools on (.) eh: forms
7 of pu:nishme:nt

We fragmencie 3, J uzywa nieodpowiedniego sygnatu: ,,it’s fine real-
ly”, tzn. w odpowiedzi na historie opowiadana przez D uzywa sygnatu oce-
niajacego, ale nieodpowiedniego, zamiast np. ,,that’s great”. Przez to takze
D nie wie do korca, jak zareagowa¢ i temat sic ponownie zamyka, takze
dlatego, ze J inicjuje juz nowy. D domysla siec znaczenia tego sygnatu, ale
prawdopodobnie poniewaz rozmawia z J po raz pierwszy, nie zna jej stylu
komunikacyjnego na tyle, zeby sic domysle¢ znaczenia jej reakcji.

Frag. 4/12 [oh no OK, yes not OK]

1 D: when 1 first started school=
2 J: =oah
3 D: the first year (..) ehm (..) they they (were hav-
4 ing) this thing called the slipper
5 J: oh:::=
6 D:(so that) they they hit children with the
—» 7 J: [oh no::]
8

D: [with the (shoe)

Jednak pojawiaja sie takze odpowiednio uzyte sygnaty typu ,,oh no:”, uzyte
emfatycznie w reakcji na opowies¢ D o stosowaniu kar cielesnych w szko-
tach we frag. 4, wers 7. Mozna tez zaobserwowa¢ dobrze uzyte ,,0h really”
w réznych miejscach w dalszej czesci dialogu. Swiadczy to o uczeniu sie
w interakcji, a przynajmniej pokazuje ptynniejsze uzycie sygnatu w miare jak
interakcja sie rozwija. Szczeg6lnie we frag. 5 uzywa takze rozwinie¢ po ,,0h”,
dodajac wilasne komentarze do historii opowiadanej przez D. Ogolnie jed-
nak J naduzywa sygnatu ,,oh”.

Frag. 5 [yes]
1 J: [(on)] or
2 D: [there’s a] (GCSE)
—» 3 J: oh
4 D: it’s eh (..) (xxxx) genera::1 (.) certificate
(-..) o::f secondary
5 education
—» 6 J: ye:s
7 D: and the: the yh (.) did you ehm (.) is it (.)

(xxxx) is a big one
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8 J: mhm=
9 D: =so ehm (.) did you (.) (nine subjects) 1 think
10 (eight or nine subjects)

J: mhm

Frag. 6 [yes aktywne i reformutowanie]

—-» 1 J: yes
2 D: you’re below below [below below the]
—-» 3 J: [(xxxxx)]Jor the retake
4 D: yeah yeah or m:y for GSCEs you- (.) you don’t you
5 don’t (generally) retake them
6 -

We fragmencie 5, wers 6, J uzywa aktywnego sygnatu stuchania ,,yes”,
ale bez dalszej aktywnosci, czyli rozpoczecia wypowiedzi. Swiadczy¢ to mo-
ze tez o problemach J z zabraniem gtosu. Jednak w dalszej czesci dialogu,
we fragmencie 6, wers 1, uzywa ,,yes” i zabiera gtos oraz dodaje reformuto-
wanie, w linii 3, ktére uwidacznia jej rozumienie i pomaga w interakcji, dla-
tego ze D i J moga w tym momencie zastosowa¢ dziatanie naprawcze, nego-
cjowac znaczenie i lepiej si¢ zrozumieé.

Ogolnie jednak widoczny jest w dialogu efekt ucinania tematow
i trudnosci z ptynnym ich negocjowaniem, przez co stopien intersubiektyw-
nosci, wzajemnego zrozumienia wydaje sie by¢ dos¢ niski. W pozniejszej
czesci interakeji, w drugiej czesci pary przylegtej pojawiaja Sie interaktywne
dopowiedzenia i lepsze jest uzycie sygnatow dialogowych. Ogoélnie w dzia-
taniach w pierwszej czesci pary przylegtej brakuje sygnatow sterujacych
dialogiem czy znacznikow dyskursywnych, poteguje to efekt bezposrednio-
§ci czy dostownosci wypowiedzi.

We fragmencie 7, J proponuje temat w sposob interakcyjny uzywajac
sformutowania ,,and maybe” w pierwszej czesci pary przylegtej. Uzywa ona
tez znacznika dyskursywnego ,,for example”. J takze dobrze wykorzystuje
interakcyjny tacznik w formie pytania roztacznego w jego najprostszej wer-
sji, »isn't it”. Ogolnie jednak jej wypowiedzi nie s zbyt rozbudowane:

Frag. 7/18 [reformutowanie]
D: uh it depends on the: [actually)]

J: [really]

D: university yeah that’s right Xxxxx xxxx
J: 1 thought that is:: all::

D: no: [no:]

J: [the]

D: 1 think a lot of them

J: the same

O~NOUTRWNPE

J niekiedy rozbudowuje pierwsza czes¢ pary przylegtej poprzez dzia-
tania naprawcze, majace na celu negocjowanie rozumienia. Tak wiec,
we fragmencie 7 mowi ,really”, wers 2, a nastepnie, wers 4, negocjuje dalej
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,»I thought it was all”. Reformutuje ona wieC wypowiedz partnera, uwidacz-
NiajaC swoje rozumienie jego wypowiedzi. Inicjuje to dziatanie naprawcze
W pierwszej czesci pary przylegtej w wypowiedzi D. W tym fragmencie dia-
logu mozna zaobserwowa¢, ze wzajemne zrozumienie jest bardziej nego-
cjowane.

6. Podsumowanie

Udziat J w wywiadzie jest raczej bierny i wickszos¢ zaobserwowanych dzia-
tan tworzy ona w drugiej czesci pary przylegtej. J gtdwnie stucha biernie
opowiadanej historii D. Mozna wieC zauwazy¢ postep w zakresie uzywania
biernych sygnatéw stuchania.

Nowe tematy zawsze rozpoczynaja Si¢ W pierwszej czesci pary przyle-
gle], jednak dziatania J w tej czesci pary nie sa zbyt rozbudowane, np. brak
jest kontynuacji, zakonczenia i rozpoczecie nowego tematu w jednej wypo-
wiedzi, co jest bardziej ztozonym dziataniem argumentacyjnym i mediacyj-
nym (tzn. charakterystycznym dla osoby moderujacej dyskusje), ale i poja-
WiajaCym Sie W rozmowie.

J lepiej sobie radzi z sygnatami w drugiej czesci pary przylegtej, gdzie
ich brak bytby bardziej znaczacy niz w pierwszej czesci pary, poniewaz
prawdopodobnie wywotatby szybciej reakcje stuchacza (ang. significant absen-
ces) i szybciej statby si¢c problemem w rozmowie. W pierwszej czesci pary
przylegtej, szczeg6lnie w formacie tworzonym poczatkowo przez J, pierwsza
czes¢ pary, typu zamykanie i otwieranie tematu, proszenie rozmowce
0 opowiedzenie historii jest dla osoby przeprowadzajacej wywiad stosunko-
wo tatwym dziataniem.

Ogolnie J uzywa umigjetniej sygnatdbw w miare rozwoju interakcji.
Mniej tematow jest zamykanych, a wiecej negocjowanych, intersubiektyw-
nos¢ staje sie gtebsza. Po pierwszym roku treningu interakcyjnego, J uzywa
jeszcze dos¢ ograniczonego repertuaru srodkdw interakcyjnych, ich uzycie
nie jest jeszcze ptynne, a kompetencja w danym zakresie najwyzsza.

Widac¢ rozbieznosé¢ pomiedzy iloscia zaobserwowanych dziatan a ich
stosowaniem w dyskursie. Jednak najbardziej zauwazane przez J dziatania
stuchacza w formie pojedynczych sygnaldw pokrywaja Sie z repertuarem
I uzyciem stosowanych dziatar. Tak wieC najtatwiej jest J zauwazyc pojedyn-
cze dziatania w kontekscie dialogowym. Te dziatania, ktore udaje jej sie
najlepiej opisac, sa przez nia takze najlepiej rozumiane. Nadal jednak ma ona
problemy z ich odpowiednim uzyciem w rozmowie. Tak wieC swiadomosé¢
(czyli rozumienie pewnych aspektéw dyskursu) rozwinieta na drodze obser-
wacji modeli dyskursywnych w kontekscie klasowym jest warunkiem po-
przedzajacym ich odpowiednie uzycie, ale nie gwarantuje, ze 0soba uczaca
sie odpowiednio ich uzyje w interakcji. Potrzebne bowiem do tego jest dal-
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sze swiadome, a wieC nastawione na uczenie Sie, uczestniczenie w interak-
cjach w jezyku obcym.
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In recent years developing learner autonomy has become one of the
most important goals of language education and the ability to take re-
sponsibility for one’s own learning is currently viewed as prerequisite
for attaining success in acquiring a foreign language. Such an ap-
proach is evident in curricula, where fostering learner independence
is listed as one of the main objectives of the school, as well as in
many coursebooks, which tend to include numerous elements aiming
to promote learner autonomy. Equally important is the fact that the
last two years have witnessed the publication of Polish versions of
the European Language Portfolio, a document which encourages self-
assessment, stimulates reflection and encourages a more autonomous
approach to learning.

Given the importance attached to learner autonomy, it is warranted
to gauge the degree to which students in different types of schools
manifest their independence, investigate the potential problems in
this area and offer viable pedagogical recommendations. The present
paper presents the findings of a research project which aimed to
achieve these goals with respect to Polish learners of English in se-
nior high schools. The data were collected by means of a question-
naire distributed among 206 students and subjected to a combination
of quantitative and qualitative analysis. It turned out that even the
modest goal of reactive autonomy is quite difficult to achieve since
many learners are reluctant to assume greater responsibility for their
learning. Such findings provide a basis for a discussion of the factors
which might account for such a situation as well as the steps that can
be taken to promote autonomy among Polish high school students.
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1. Wprowadzenie

Mimo ze uptyneto juz prawie trzydziesci lat od publikacji niezwykle wazne-
go raportu z Projektu Jezykdw Nowozytnych Rady Europy, w ktorym Holec
(1981: 3) zdefiniowat autonomige jako zdolnos¢ przejecia odpowiedzialnosci
za wilasng nauke, pojecie to nadal pozostaje w sferze zainteresowania teore-
tykow, badaczy i metodykow i podlega daleko idacym modyfikacjom. Jak
pisze Benson (2007) w jednym z najbardziej aktualnych podsumowan stanu
badan nad autonomia w dydaktyce jezykdw obcych, liczba publikacji doty-
czacych tej problematyki od roku 2000 znacznie przekroczyta te z poprzed-
nich 25 lat, zaréwno jesli chodzi o monografie, podreczniki i poradniki dla
nauczycieli czy rozdzialy w pracach zbiorowych. Podkresla takze, ze w naj-
nowszej literaturze da sie zauwazy¢ odejscie od bezkrytycznego nawotywa-
nia do promowania postaw i zachowan autonomicznych na rzecz podkre-
$lania wielowymiarowosci i ztozonosci autonomii, uwzgledniania czynnikow
indywidualnych i kontekstualnych oraz poszukiwania sposobow uczynienia
z nigj integralnego elementu ksztatcenia jezykowego.

Biorac to wszystko pod uwage, trudno sie dziwié, ze rozwijanie auto-
nomii stato sie w ostatnich latach jednym z najwazniejszych celéw dydaktyki
jezykOw obcych, a umiejetnos¢ przejecia odpowiedzialnosci za wiasna, nauke
jest obecnie uwazana za jeden z podstawowych warunkéw osiagniecia suk-
cesu. Jest to bardzo dobrze widoczne w programach nauczania, gdzie rozwi-
janie samodzielnosci w procesie przyswajania jezyka jest wymieniane jako
jedno z gtéwnych zadan szkoty oraz w wiekszosci nowoczesnych podrecz-
nikow, ktdre zawieraja liczne elementy majace na celu stymulowanie postaw
i zachowan autonomicznych, choéby pod postacia treningu strategicznego.
Niebagatelne znaczenie ma rowniez fakt, ze na przestrzeni ostatnich kilku
lat pojawity sie polskie wersje Europejskiego portfolio jezykowego dla réznych
grup wiekowych, dokumentu, ktérego jednym z gtéwnych celéw jest wdra-
zanie uczacych sie do samooceny, stymulowanie refleksji nad procesem
przyswajania jezyka oraz zachecanie uczniow do przejecia odpowiedzialno-
§ci za planowanie, przebieg i efekty nauki.

Skoro autonomia ucznia jest tak waznym elementem ksztatcenia jezy-
kowego, w petni uzasadnione wydaje sie by¢ podejmowanie wysitkow
na rzecz oceny stopnia samodzielnosci uczacych sie na rdznych poziomach
ksztatcenia, przeprowadzanie analizy przyczyn osiagnie¢ i niedoskonatosci
w tym zakresie, jak rowniez proponowanie bardziej optymalnych rozwiazan
na przysztosé. Niniejszy artykut przedstawia wyniki badania o charakterze
ankietowym, ktore miato na celu osiagniccie tak wlasnie sprecyzowanych
celow w odniesieniu do nauki jezyka angielskiego w liceum. Na poczatku
zostana krotko omdwione wspdiczesne poglady na istote autonomii w dy-
daktyce jezykdw obcych, ktdre beda stanowi¢ wazny punkt odniesienia dla
rozwazan zawartych w czesci empirycznej. Kolejne sekcje poswiecone beda
charakterystyce uczestnikow badania, wykorzystanych narzedzi oraz sposo-
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bow analizy zebranych danych, a w koncu prezentacji i interpretacji jego
wynikow. Wyniki te beda stanowi¢ impuls do rozwazan dotyczacych przy-
czyn stosunkowo niewielkiej samodzielnosci respondentdéw oraz mozliwosci
bardziej skutecznego promowania autonomii w szkotach ponadgimnazjal-
nych.

2. Wspotczesne poglady na istote autonomii

Cho¢ w ostatnich latach podjeto wiele prob zdefiniowana pojecia autonomii,
wigkszos¢ z nich odwotuje si¢ w wigkszych lub mniejszym stopniu do
wspomnianej powyzej definicji, ktora zaproponowat Holec (1981). Nieza-
leznie bowiem od tego, czy mowa jest w nich o ,,zdolnosci”, ,,umigjetnosci”,
,»odpowiedzialnosci”, ,,kontroli” czy ,,ukierunkowywaniu”, wspolnym ele-
mentem tych definicji jest fakt, ze autonomia jest postrzegana przede
wszystkim jako pewien atrybut osoby uczacej sie, a nie sytuacji, w ktorej
odbywa sie nauka, tak jak by tego chciat Dickinson (1987). Oznacza to, ze
cho¢ stworzenie warunkow, w ktérych uczen moze sam decydowaé o tym,
czego, kiedy i jak sie uczy¢ jest wazne, nie jest ono rownoznaczne z tym,
ze zechce on przeja¢ kontrole nad procesem przyswajania jezyka (por. Little
1996; Benson 2001, 2007).

Jesli przyja¢ zatozenie, ze wykazywanie postaw i zachowan autono-
micznych jest przede wszystkim uzaleznione od checi, predyspozycji i umie-
jetnosci uczniow, kluczowym zadaniem jest wyjasnienie sposobu dziatania
mechanizmdw, ktore sa odpowiedzialne za wystepowanie rdznic indywidu-
alnych w tym zakresie. To wiasnie stad wynika rosnace zainteresowanie
psychologicznym wymiarem autonomii, a co za tym idzie, potozenie nacisku
na kontrole nad czynnikami kognitywnymi, ktére warunkuja efektywna or-
ganizacja procesu uczenia sie. Little (1991) na przyktad kwestionuje zasad-
nos¢ definiowania autonomii jedynie przez pryzmat skutecznego kontrolo-
wania roznych komponentdéw procesu uczenia sie i podkresla znaczenie
czynnikow psychologicznych, ktdre leza u podstaw zdolnosci do bezstron-
nosci, krytycznej refleksji, podejmowania decyzji oraz niezaleznego dziata-
nia. Proponuje tez definicje, ktora uwzglednia zarbwno zewnetrzne przejawy
autonomii jak i czynniki psychologiczne, ktdre warunkuja podejmowanie
samodzielnych dziatar. Tak wiec, w jego rozumieniu, ,,Autonomia w nauce
jezyka obcego jest uzalezniona od stopnia, w jakim uczaCy Si¢ rozwinat
zdolnos¢ do bezstronnosci, krytycznej refleksji, podejmowania decyzji oraz
samodzielnego dziatania jak rowniez umiejetnosé¢ wykazywania tego typu
zachowan; (...) autonomiczni uczniowie przejmuja odpowiedzialnos¢ za
okreslanie celéw, przedmiotu, rytmu i sposobow swojej nauki, monitorowa-
nie czynionych przez siebie postepdw oraz ocene rezultatdw procesu ucze-
nia sie (...)” (ttumaczenie autora) (Little 2000: 69).
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Potozenie nacisku na psychologiczny wymiar autonomii w ksztatce-
niu jezykowym byto impulsem do podjecia wysitkow zmierzajacych do iden-
tyfikacji jej gtéwnych komponentéw. Trudnosci w realizacji tego celu do-
prowadzity specjalistow do przekonania, ze (1) istniejq résne poziomy autonomii
(Nunan 1997) i (2) autonomia mose przybieras rosne formy w zalesnosi od wieku,
stopnia zaawansowania, indywidualnych potrzeb uczatych sie czy tes specyfiki danego
kontekstu edukacyjnego (Little 1991) (por. Benson 2007). | tak na przyktad
Nunan (1997) okresla pie¢ poziomow dziatari uczniowskich, tj. swiadomos
zaangazsowanie, interwencja, Kreowanie oraz przekraczanie granic, twierdzac przy
tym, ze taka wtasnie powinna by¢ w podrecznikach kolejnos¢ ¢éwiczen
i zadan stuzacych rozwojowi ucznia. Littlewood (1997) natomiast pisze
0 trzech poziomach autonomii w odniesieniu do przyswajania jezyka, tj. zdol-
nosci do samodzielnego uzywania go dla osiagania istotnych celéw komuni-
kacyjnych w autentycznych, nowych sytuacjach, podejstia do nauki, tj. umiejet-
nosci przejecia odpowiedzialnosci za nauke i stosowania odpowiednio do-
branych strategii uczenia sie oraz osobistego rozwoju, tj. stawania sie bardziej
autonomicznym w codziennym zyciu. Wprowadza tez wazne rozroznienie
pomiedzy autonomiq proaktywng, w ktdrej kluczows role odgrywa indywidual-
nos¢ uczacych sie i ich aktywny udziat w okreslaniu kierunkéw nauki, i auto-
nomiq reaktywng, gdzie uczacy Sie nie maja wptywu na okreslenie celéw nauki,
ale sami decyduja 0 tym, w jaki sposdb je osiagna¢ (Littlewood 1999). Wy-
raznie zarysowane etapy w rozwijaniu postaw i zachowan o charakterze
autonomicznym mozna tez odnalez¢ w trzyczesciowych modelach zapropo-
nowanych przez Macaro (1997), ktdry pisze o autonomii w odniesieniu do
kompetencji jezykowej, umiejetnosti nauki jezyka i umiejetnoti dokonywania wyborow
i podejmowania dzia/zs, oraz Scharle i Schab6 (2000), wedtug ktorych rozwija-
nie autonomii winno si¢ odbywac przez podnoszenie swiadomosti, zmiane postaw
i przekazywanie rdl. I w koncu Benson (2001) utozsamia autonomie z rozny-
mi poziomami kontroli nad procesami uczenia sie i nauczania, uwzgledniajac
takie elementy jak kierowanie procesem nauki, procesy kognitywne i przedmiot nauki.

Wszystko to pokazuje, ze autonomia jest pojeciem niezwykle ztozo-
nym, ktore trzeba rozpatrywa¢ na wielu ptaszczyznach, uczacy sie moga by¢
W roznym stopniu przygotowani do przejecia odpowiedzialnosci za nauke,
a rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych to dtugotrwaty i zmudny
proces, ktory musi uwzglednia¢ czynniki indywidualne, ograniczenia kontek-
stualne i specyfika kulturows. Trzeba na przyktad zdawac sobie sprawe,
7€ autonomia moze by¢ traktowana jako w/asiwoss jednostki, gdy chodzi
0 samodzielng nauke poza szkota lub atrybut grupy, kiedy nastepuje przewar-
tosciowanie rol, jakie wypetniaja nauczyciele i uczniowie w klasie szkolnej
badz tez ci drudzy musza ze soba harmonijnie wspotpracowaé w celu wyko-
nania okreslonego zadania. Jak wida¢, o autonomii mozna mowi¢ nie tylko
wtedy, gdy ktos sam prébuje nauczyé sie jezyka korzystajac z centrum sa-
modzielnej nauki (self-access center), wykorzystujac technologie komputerowa
i informacyjna, czy siegajac po materiaty do samodzielnej nauki, ale takze
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w trakcie lekcji, kiedy uczniowie przygotowuja w grupach zadanie projekto-
we, dokonuja wyboru tekstow czy negocjuja z nauczycielem rodzaj pracy
domowej. Warto takze zwrdci¢ uwage na to, ze rozwijanie autonomii mozna
postrzega¢ jako sposdb na zwigkszenie efektywnosci nauki jezyka (autonomia
dla nauki jezyka) albo jako cel sam w sobie, gdzie nauka ma skutkowac wiek-
sza samodzielnoscia w rdéznych sferach zycia (nauka jezyka dla autonomii)
(Benson i Voller 1997a; Benson 2001, 2007).

Poniewaz autonomia to nie tylko scisle sprecyzowany zesp6! umiejet-
nosci i zachowan uczacych sic w klasie szkolnej i poza nia, ale przede
wszystkim pewien stan psychologiczny, na ktory skiada sie szereg czynni-
kéw kognitywnych pozostajacych poza kontrola nauczyciela, nie da sie jej
nauczy¢ w taki sam sposéb jak podsystemow i sprawnosci jezyka. W zwiaz-
ku z tym, mozna jedynie podejmowa¢ dziatania majace na celu zachecenie
ucznidéw do przejecia odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka, pamietajac
0 tym, ze musza one uwzglednia¢ ich wiek, poziom zawansowania, style
poznawcze, osobowos¢ i wezesniejsze doswiadczenia jak rowniez sytuacje,
w ktorej odbywa sie nauka i szerszy kontekst kulturowy (Benson i Voller
1997a; Benson 2001, 2007). Dlatego tez techniki stuzace rozwijaniu auto-
nomii wsrdd osob dorostych beda sie rdzni¢ od tych stosowanych w pracy
z dzie¢mi, w przypadku uczniow poczatkujacych konieczne bedzie odwoty-
wanie si¢ do jezyka ojczystego, a mata liczba lekcji spowoduje, ze promowa-
nie samodzielnosci bedzie musiato si¢ w duzej mierze opiera¢ na samodziel-
nej pracy uczniow. Co wiecej, sposoby stymulowania dziatan autonomicz-
nych beda uzaleznione od specyfiki kulturowej i dostepnosci pomocy dydak-
tycznych. Trzeba rowniez zdawa¢ sobie sprawe z faktu, ze w wiekszosci
przypadkéw rozwijanie autonomii napotka wiele trudnosci wynikajacych
z niecheci samych nauczycieli, uczniow i ich rodzicow oraz ograniczen natu-
ry instytucjonalnej (programy nauczania, wymagania egzaminacyjne, polityka
edukacyjna itp.) (Komorowska 2003; Pawlak 2004a; Pawlak i in. 2006).

W koricu, nawet w najbardziej sprzyjajacych okolicznosciach trudno
oczekiwa¢, ze wysitki nauczycieli sprawia, ze uczniowie stana Si¢ w peltni
autonomiczni, a to dlatego, ze wysoki poziom zaawansowania wcale nie
musi is¢ w parze z osiagnieciem tych najwyzszych pozioméw autonomii
w wymienionych powyzej modelach teoretycznych. Taki stan rzeczy wynika
przede wszystkim ze specyfiki wigkszosci instytucji edukacyjnych, niewystar-
czajacej motywacji uczacych si¢ czy braku przygotowania do przejecia od-
powiedzialnosci za wtasna nauke pod wzgledem kognitywnym, emocjonal-
nym i spotecznym. Poza tym, jak twierdzi Kumaravadivelu (2003), gotowos¢
do podejmowania dziatari autonomicznych i ich charakter zaleza w duzej
mierze od jezykowych i komunikacyjnych wymogow zadania, co 0znacza,
z€ niezaleznie od poziomu zaawansowania, uczacy sie beda w roznych sytu-
acjach wykazywaé rozne poziomy autonomizacji. Uwzgledniajac tego typu
czynniki i ograniczenia, spora grupa specjalistow (np. Dickinson 1993; Wil-
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czynska 1999), woli méwi¢ o tzw. pd/autonomii (ang. semi-autonomy) jako
o fazie, w ktdrej uczacy sie podejmuja dziatania przygotowujace ich do pet-
nej samodzielnosci na kolejnych etapach ksztatcenia i w dorostym zyciu.
W ten sposéb przyznaja oni, ze w wielu sytuacjach autonomia reaktywna
bedzie o wiele bardziej realistycznym celem niz autonomia proaktywna,
Co jest z pewnoscia stusznym zatozeniem w przypadku polskiego kontekstu
edukacyjnego (por. Pawlak i in. 2006).

3. Charakterystyka projektu badawczego

Projekt badawczy, ktorego wyniki zostana zaprezentowane w kolejnej czesci
artykutu miat na celu: (1) okreslenie stopnia samodzielnosci uczniow liceum
w odniesieniu do nauki jezyka angielskiego, (2) identyfikacje czynnikéw
warunkujacych istnienie réznic w tym zakresie oraz (3) ocene jakosci i moz-
liwych efektow dziatan podejmowanych przez uczniow. Badanie zostato
przeprowadzone w marcu 2007 roku w Liceum Ogolnoksztatcacym
im. Tadeusza Kosciuszki w Turku. Wzieto w nim udziat 206 uczniow tej
szkoty, 130 kobiet i 76 mezczyzn, z ktdrych 147 uczeszczato do klas | a 59
do klas Il o réznych profilach. Dla 181 uczestnikow (87,86%), czyli zdecy-
dowanej wigkszosci, nauka jezyka angielskiego byla kontynuacja zajec
w gimnazjum i odbywata sie w wymiarze trzech lub czterech godzin w tygo-
dniu. Jedynie dla 25 respondentow (12,14%) jezyk ten nie byt jezykiem wio-
dacym i uczyli si¢ go od podstaw w wymiarze 2 lekcji tygodniowo. Srednia
dtugos¢ nauki jezyka angielskiego wynosita 3,5 roku, przy czym dato sie
zaobserwowac¢ spore zrdznicowanie, 0 czym $wiadczy roznica az 10 lat mie-
dzy osoba z najkrotszym (1 rok) i najdiuzszym (11 lat) doswiadczeniem
w tym zakresie. Uwzgledniajac wszystkie te rdznice, trudno jest jednoznacz-
nie okresli¢ poziom zaawansowania respondentow, ale mozna przyjaé,
ze zdecydowana wigkszos¢ z nich byta na poziomie Al i A2 wedtug Europg-
skiego systemu opisu Ksztazenia jezykowego.

Dane zostaty zebrane przy pomocy ankiety opracowanej na podsta-
wie zestawien cech i zachowan ucznidw autonomicznych czesto cytowanych
w literaturze przedmiotu (Boud 1988a; Legutke i Thomas 1991; Michorska-
Stadnik 1996; Breen i Mann 1997 itp.) oraz juz istniejacych instrumentow
tego typu (Pawlak 2004a; Skrzypek 2004; Bartczak i in. 2006). Trzon kwe-
stionariusza stanowito 20 stwierdzen okreslajacych zachowania o charakte-
rze autonomicznym, w ktérych zostata wykorzystana zmodyfikowana skala
Likerta. Zadaniem uczniow byto okreslenie, w skali od 1 do 5, w jakim
stopniu dane stwierdzenie odnosi sic do podejmowanych przez nich dziatas,
gdzie 1 oznaczalo, ze dane stwierdzenie w ogole ich nie dotyczy, a 5,
ze doskonale ich opisuje. Stwierdzenia te dotyczyty miedzy innymi umiejet-
nosci oceny wiasnych postepow, zdolnosci wyznaczania celow nauki, okre-
$lania sposobow ich osiagania i dokonywania wyboru materiatow, gotowosci
do samodzielnego rozwiazywania napotykanych problemow, checi uzywania
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jezyka angielskiego podczas lekcji | poza szkota, wiary we wiasne umiejetno-
sci czy tez zainteresowania kultura (petna lista stwierdzen zostata zamiesz-
czona w Tabeli 1 ponizej). Z uwagi na fakt, ze odpowiedzi udzielane w tego
typu stwierdzeniach moga by¢ czesto dosy¢ przypadkowe i wcale nie musza
odzwierciedla¢ rzeczywistych postaw i zachowan respondentow, w ankiecie
zamieszczono rowniez pytania otwarte, ktore miaty na celu weryfikacje ze-
branych danych ilosciowych oraz uzyskanie nieco bardziej szczegétowych
informacji na temat dziatan podejmowanych przez uczniéw. Zostali oni
poproszeni 0 uzasadnienie, dlaczego lubia lub nie lubig sie uczy¢ jezyka
angielskiego, podanie form pozaszkolnego kontaktu z jezykiem, identyfika-
cje swoich mocnych i stabych stron oraz okreslenie celu, jaki chcieliby osia-
gna¢ do konca roku szkolnego. Mieli rowniez za zadanie wskazanie roznic
pomiedzy nauka jezyk6w obcych i innych przedmiotéw szkolnych, sprecy-
zowanie swoich oczekiwarn wobec nauczyciela, scharakteryzowanie samo-
dzielnej nauki w domu i opisanie ulubionego sposobu nauki w odniesieniu
do roznych podsystemow i sprawnosci. Ankieta zawierata tez pytania doty-
czace klasy, tygodniowej liczby godzin jezyka angielskiego w liceum, dtugo-
éci jego nauki i poziomu zaawansowania, ktore umozliwity opracowanie
zaprezentowanej powyzej 0golnej charakterystyki respondentow.

W zaleznosci od charakteru okreslonego pytania i/lub problemu ba-
dawczego, zebrane w ten sposob dane poddane zostaly analizie ilosciowej
i jakosciowej. Stad tez, w przypadku stwierdzen wykorzystujacych skale
Likerta konieczne byto obliczenie sredniej odpowiedzi i odchylenia standar-
dowego dla kazdego z nich, a pytania otwarte wymagaty interpretacji i kate-
goryzacji odpowiedzi. W wigkszosci sytuacji niezbedne byto jednak pota-
czenie tych dwdch sposobow analizy w celu lepszego zrozumienia postaw
i zachowarn respondentow, bo przeciez wyliczone srednie trzeba bylo od-
nies¢ do odpowiedzi uzyskanych w pytaniach otwartych, a te z kolei wyma-
galy obliczenia czestotliwosci wystepowania danego problemu. Poniewaz
jednym z celow projektu badawczego byto okreslenie relacji pomiedzy dzia-
taniami o charakterze autonomicznym a czynnikami, ktére moga je warun-
kowa¢, analiza stwierdzea w skali Likerta dotyczyta nie tylko catej grupy,
ale rowniez poszczegdlnych poziomow, tj. klas pierwszych i drugich. Zebra-
ne dane zostaly réwniez przeanalizowane oddzielnie dla ucznidw, ktérzy
w szesciostopniowe] skali ocenili swoja znajomos¢ jezyka na 1, 2 lub 3
(141 os6b) oraz tych, ktorzy wpisali 4, 5 lub 6 (65 0s6b). Cho¢ zapewne
prostszym rozwiazaniem bytoby przyjecie zatozenia, ze poziom zaawanso-
wania zwieksza sie na kolejnych etapach nauki, na co wskazywat dobor pod-
recznikOw, tematyka zaje¢ i stopien trudnosci testow, takie posuniecie mia-
toby negatywny wplyw na trafnos¢ uzyskanych wynikéw. Jak bowiem poka-
zaty rozmowy z prowadzaCymi, uczniowie prezentowali zréznicowane po-
ziomy zaawansowania i w wielu przypadkach ich umiejetnosci jezykowe byty

143



Mirostaw Pawlak

duzo wyzsze lub nizsze niz wskazywataby na to klasa, do ktorej uczeszczalil,
Ze wzgledu na bogactwo zebranych danych i ich rdznorodnos¢, te dodat-
kowe zmienne nie zostaty uwzglednione w analizie odpowiedzi na pytania
otwarte, a przedstawione ponizej wyniki odnosza sie do wszystkich uczest-
nikow badania.

4. Wyniki badania, ich analiza i interpretacja

Zamieszczone w Tabeli 1 wyniki ilosciowej analizy stwierdzen dotyczacych
podejmowanych przez uczniow dziatan autonomicznych moga Sie z wielu
wzgledow wydawaé zaskakujace. Przede wszystkim, jesli przyjaé, ze punk-
tem odniesienia jest 2,5, czyli wartos¢ plasujaca si¢ w potowie skali i stano-
wiaca swego rodzaju cezure pomiedzy tym, co pozytywne i negatywne
w odniesieniu do autonomii, srednia 2,96 dla wszystkich zamieszczonych
w ankiecie stwierdzen wskazuje na to, ze licealisci sa w pewnym zakresie
zdolni do podejmowania samodzielnych dziatan w nauce jezyka angielskie-
go, a co za tym idzie, w umiarkowany sposéb autonomiczni. Co wiecej,
érednia ta jest porownywalna z ta odzwierciedlajaca stosunek do autonomii
posrod studentow filologii angielskiej w badaniu, ktdre przeprowadzit Paw-
lak (2004a), wykorzystujac bardzo podobny instrument zbierania danych2.
Jesli przyja¢ zatozenie, ze o wiele tatwiej jest zadeklarowaé pozytywny sto-
sunek do autonomii anizeli podejmowaé konkretne dziatania bedace jej
wyrazem, to wyniki badania moga napawa¢ optymizmem. Taka konkluzja
jest tym bardziej uzasadniona, ze mamy tutaj do czynienia z uczniami li-
ceum, a nie studentami filologii, ktorzy nie tylko o wiele lepiej znaja jezyk,
ale sa réwniez w o wiele wiekszym stopniu swiadomi swoich cel6w, potrzeb

1 Mimo ze podziat respondentéw na mniej i bardziej zaawansowanych zostal doko-
nany w oparciu o ich wiasne deklaracje, ktdre musza by¢ z natury rzeczy subiektyw-
ne i nie zawsze odzwierciedlaja rzeczywistos¢, wydaje sie, ze taki sposob oceny
umiejetnosci ucznidw jest o wiele bardziej trafny anizeli sam fakt uczeszczania do
pierwszej, drugiej czy trzeciej klasy. W polskim systemie edukacji uczniowie sa
bowiem bardzo rzadko przydzielani do danej klasy na podstawie stopnia znajomosci
jezyka, co skutkuje tym, ze w jednej grupie czesto znajduja Sic osoby charakteryzuja-
ce si¢ diametralnie odmiennymi poziomami zaawansowania.

2 Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze szczegOtowe pordwnanie srednich bytoby
bardzo trudne z uwagi na fakt, ze mimo iz stwierdzenia w kwestionariuszu przezna-
czonym dla studentéw byly réwniez oparte o skale Likerta, 1 oznaczato odpowiedz
najbardziej pozytywna, a 5 najbardziej negatywna, podczas gdy w omawianym tutaj
badaniu autor postanowit wykorzysta¢ system odzwierciedlajacy dobrze uczniom
znang skale ocen szkolnych. Poza tym, o ile w badaniu z 2004 roku wybdr odpo-
wiedniej cyfry oznaczat wybor odpowiedzi ,,catkowicie sic zgadzam”, ,,zgadzam
sie”, ,,nie mam zdania”, ,,nie zgadzam sie” i ,,zupetnie sie nie zgadzam”, licealisci
zostali jedynie poinformowani, ze wybdr skrajnej wartosci bedzie oznaczat, ze dane
stwierdzenie albo w ogdle ich nie dotyczy (1), albo doskonale ich opisuje (5).
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i oczekiwan, a na dodatek zapoznaja sie z zasadami efektywnej nauki jezyka
na zajeciach z metodyki czy dydaktyki.

Warto takze zwrdci¢ uwage na fakt, ze tylko w pieciu stwierdzeniach,
dotyczacych planowania nauki z wyprzedzeniem i jej ukierunkowania (6),
samodzielnej selekcji dodatkowych materiatow (7), kontaktow z rodzimymi
uzytkownikami jezyka i innymi obcokrajowcami (15), nauki jezyka nawet
wtedy, gdy nie jest to konieczne (19) oraz wykazywania zainteresowania
historia, kulturg i biezacymi wydarzeniami w krajach anglojezycznych (20),
uzyskane srednie byly nizsze anizeli 2,5 i wynosity odpowiednio 2,47, 2,20,
2,40, 2,27 oraz 2,05. Biorac pod uwage fakt, ze kontakty z obcokrajowcami
wciaz naleza do rzadkosci w przypadku zdecydowanej wickszosci polskich
ucznidw oraz to, ze srednie rzedu 2,4 trudno jest postrzega¢ jako jedno-
znacznie negatywne, odpowiedzi udzielone w tej czesci ankiety uznac nalezy
za w miare zadowalajace. Pewien niepokdj moze natomiast budzi¢ nieche¢
do podejmowania z wtasnej inicjatywy nauki poza szkota i bardzo wyrazny
brak zainteresowania rozwijaniem kompetencji interkulturowej. Z pewno-
$cia zastanawiajace jest rowniez spore zroznicowanie wybieranych przez
uczniéw odpowiedzi, 0 czym swiadczy dos¢ duza srednia wartos¢ odchyle-
nia standardowego (1,08), ktdra jest jeszcze wyzsza w przypadku stwierdzen
3(1,14),6 (1,18), 7 (1,16), 11 (1,16), 15 (1,33), 16 (1,10), 18 (1,18) i 19 (1,20).
Takie wyniki sugeruja, ze respondenci bardzo si¢ miedzy soba réznia jesli
chodzi o umiejetnos¢ i cheé¢ podejmowania dziatari autonomicznych,
co pokazuje, jak trudne zadanie stoi przed nauczycielem, ktory tego typu
zachowania chciatby systematycznie promowac.

Srednia
Nr Stwierdzenie (Odchylenie
standardowe)
| 11 Razem
147 | (59) | (206)
1.] Potrafie oceni¢ swoje postepy w nauce jezyka an- 344 | 3,29 3,36
gielskiego. (0,84) |1 (0,83) | (0,83)
2.| Znam swoje mocne i stabe strony, jesli chodzi 3,67 | 3,83 3,75
0 Znajomos¢ jezyka angielskiego. (0,97) | (0,91) | (0,94)
3.] Czesto ucze sie bez nadzoru nauczyciela 2,97 2,69 2,83

(np. ogladajac filmy w jezyku angielskim, wy- | (1,16) | (1,13) | (1,14)
konujac dodatkowe éwiczenia).

4.| Potrafie¢ samodzielnie identyfikowaé swoje 3,46 3,12 3,29
potrzeby i wyznacza¢ wiasne cele. (41,12) | (0,87) | (1,00)

5.] Wiem, kiedy, jak i gdzie najtatwiej sie ucze. 3,73 | 3,78 3,76
(1,11) | (1,04) | (1,07)

6.] Planuje nauke z wyprzedzeniem i wiem, 245 | 2,49 2,47
€0 chce 0siagna¢ w danym okresie czasu. (1,12) | (1,24) | (1,18)
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7.| Samodzielnie dokonuje wyboru materiatéw, nie 225 | 2,15 2,20
ograniczajac Sie do zaleconych przez nauczyciela. (1,08) | (1,24) | (1,16)
8.] Potrafic oceni¢ efektywnosé¢ sposobu, w jaki sie 3,03 | 2,98 3,01
ucze i go zmodyfikowac. (0,93) | (1,07) | (1,00)

9.] Staram si¢ samodzielnie rozwiazywaé¢ napoty- 3,65 | 3,29 3,47
kane problemy jezykowe (np. nieznane stowo, | (1,04) | (1,10) | (1,07)
struktura gramatyczna).

10.] Potrafic samodzielnie zdecydowag, co jest dlamnie | 3,54 | 3,31 3,42
najwazniejsze podczas lekcji. (1,02) | (1,04) | (1,03)

11.] Staram si¢ aktywnie uczestniczy¢ w lekcjach przez 2,73 | 2,56 2,65
zadawanie pytan w jezyku angielskim, wiaczanie sie | (1,14) | (1,19) | (1,16)
do dyskusji itp.

12.] Podczas wykonywania zadan w parach i ma- 3,05 2,71 2,88
tych grupach staram sie uzywac jak najczesciej | (1,11) | (0,98) | (1,05)
jezyka angielskiego.

13.] Staram si¢ sam(a) identyfikowa¢ i poprawia¢ swoje | 3,38 | 3,22 3.30
bledy (podczas pisania, méwienia, w wykonywa- (0,91) | (0,98) | (0,95)
nych éwiczeniach itp.).

14.] Wiem, jakich uzywaé¢ technik i strategii, aby 3,01 2,61 2,81
lepiej uczyé sie i uzywac jezyka angielskiego. (1,02) | (1,02) | (1,02)

15.] Wykorzystuje wszystkie mozliwe kontakty z rodzi- | 2,48 | 2,32 2,40
mymi uzytkownikami jezyka angielskiego, innymi (1,27) | (1,40) | (1,33)
obcokrajowcami lub osobami biegle sie nim postu-
gujacymi, aby sprawdzi¢, co juz potrafie i nauczy¢
Sie Czegos nowego.

16.] Staram sie poszukiwa¢ okazji do jak najczestszego 2,67 2,41 2,54
kontaktu z jezykiem angielskim poza szkotq (czyta- | (1,09) | (1,11) | (1,10)
jaC czasopisma, ogladajac anglojezyczne programy

itp.).

17.| Wierze, ze w przysztosci bede w stanie biegle 3,97 | 3,32 3,64
postugiwac si¢ jezykiem angielskim. (0,92) | (1,24) | (1,08)

18.] Niepowodzenia w nauce traktuje jako cenne 3,26 2,93 3,10
nowe doswiadczenia, a nie powdd do znieche- | (1,14) | (1,23) | (1,18)
cenia.

19.] Ucze sie jezyka angielskiego, nawet gdy nie jest to 2,27 2,27 2,27
konieczne (np. podczas wakacji). (1,17) | (1,23) | (1,20

20.| Interesuje sie historia, kultura i biezacymi wydarze- | 1,94 2,17 2,05
niami w krajach anglojezycznych. (1,05) | 1,09) | (1,07)

Razem 3,05 | 2,87 2,96

1,06) | (1,10) | (1,08)

Tabela 1: Dziatania o charakterze autonomicznym podejmowane przez respondentow.

Oproécz faktu, ze uczestnicy zadeklarowali wieksza samodzielnosé
W nauce jezyka angielskiego nizby si¢ mozna byto spodziewa¢, kolejnym
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zaskakujacym rezultatem analizy stwierdzen w skali Likerta byto to,
ze uczniowie klas pierwszych okazali si¢ nieco bardziej sktonni do wykazy-
wania zachowan autonomicznych niz uczniowie klas drugich. Jesli bowiem
poréwnamy srednie dla wszystkich stwierdzea w obu grupach, ktére wyno-
sza odpowiednio 3,05 i 2,87, to okazuje Sie, ze istnieje réznica rzedu 0,18 na
korzys¢ pierwszoklasistow. Cho¢ jest to bardzo mata, statystycznie nieistot-
na rozbieznos¢ 1 trudno na jej podstawie stwierdzi¢ jednoznacznie,
ze uczniow klas pierwszych cechuje wigksza autonomia niz ucznidéw klas
drugich, to jednak stanowi ona niewatpliwie odzwierciedlenie pewnych ten-
dencji3. Taki stan rzeczy jest nieco zaskakujacy bo przeciez mogtoby sie
wydawac, ze bogatsze doswiadczenia w nauce jezyka obcego, choé nie zaw-
sze prowadza do lepszego jego opanowania, powinny skutkowa¢ lepszym
zrozumieniem mocnych i stabych stron, potrzeb i preferencji czy tez celow
i sposobow nauki, a co za tym idzie, wieksza samodzielnoscia. Stwierdzenia,
w ktdrych roznice pomiedzy uczniami klas pierwszych i drugich byly naj-
bardziej widoczne i wyniosty powyzej 0,25 zaznaczono w tabeli ttustym
drukiem (3, 4, 9, 12, 14, 17, 18). Okazuije si¢, ze we wszystkich tych przypad-
kach to pierwszoklasisci czesciej deklarowali podejmowanie dziatari o cha-
rakterze autonomicznym, a roznice byly najwicksze w pytaniach o wiare we
wlasne umiejetnosci (0,64 w stwierdzeniu 17), stosowanie technik i strategii
uczenia si¢ (0,40 w stwierdzeniu 14), zdolnos¢ samodzielnego radzenia sobie
z napotykanymi problemami jezykowymi (0,36 w stwierdzeniu 9), umigjet-
nos¢ identyfikacji swoich potrzeb i wyznaczania celéw nauki (0,34 w stwier-
dzeniu 4) oraz gotowos¢ do uzywania jezyka angielskiego podczas pracy
w parach i matych grupach (0,34 w stwierdzeniu 12)* Wyzsze srednie w
klasach drugich odnotowano tylko w przypadku stwierdzen dotyczacych
znajomosci mocnych i stabych stron (2), okreslania miejsca, czasu i sposobu
nauki (5), planowania nauki z wyprzedzeniem (6), a takze zainteresowania histo-
rig i Kultura krajow angielskiego obszaru jezykowego (2), przy czym roznice byty
tutaj o wiele mniejsze i wynosity odpowiednio 0,16, 0,04, 0,04 i 0,235.

W tym miejscu nasuwa si¢ pytanie, dlaczego mtodsi respondenci byli
bardziej sktonni do deklarowania dziatari autonomicznych niz ich koledzy
i kolezanki z klas drugich. Mimo ze precyzyjne wskazanie przyczyn takiego
stanu rzeczy nie jest mozliwe na podstawie danych zebranych za pomoca
kwestionariusza, istnieje szereg czynnikow, ktore odgrywaja tu istotna role.
Jest na przyktad mozliwe, ze uczniowie klas pierwszych, szczegdlnie ci, kto-

3 We wszystkich przypadkach istotnos¢ statystyczna zostata oszacowana przy po-
mocy dwustronnego testu t dla grup niezaleznych. Tutaj wynosita ona p = 0,60 przy
t=053.

4 R&znice byly statystycznie istotne dla stwierdzen 17 (t = 3,64, p = 0,0005), 14
(t=2,55,p=0,0124), 9 (t = 2,16, p=0,0333), 4 (t = 2,33, p = 0,0219), 12 (t = 2,17,
p = 0,0327). W pytaniach 3 i 18 nie stwierdzono takiej istotnosci (p > 0,05).

5 Zadna z podanych réznic nie byta statystycznie istotna (p > 0,05).
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rzy dopiero rozpoczynaja Swoja przygode z jezykiem angielskim, wierza
W to, ze moga szybko osiagnac sukces, samodzielnie decydujac o tym, czego,
jak i kiedy si¢ uczy¢. Z biegiem czasu okazuje sie jednak, ze postepy wcale
nie przychodza fatwo, to gtéwnie nauczyciel podejmuje decyzje dotyczace
nauki, a wizja zblizajacej siec matury wcale nie zacheca do uczenia sie jezyka
jako takiego, ale raczej do opanowania umiejetnosci wykonywania zdan
egzaminacyjnych. Wszystko to sprawia, ze cheé przejecia odpowiedzialnosci
za przyswajanie jezyka schodzi na dalszy plan, a podejmowane dziatania
zostaja podporzadkowane osiagnieciu praktycznego celu, jakim jest zdanie
egzaminu maturalnego. Nie bez znaczenia moze by¢ réwniez fakt, ze samo-
dzielnos¢ w nauce jezyka obcego jest coraz czesciej eksponowana w pod-
recznikach dla gimnazjalistow, co w jakims stopniu wyjasnia wieksza goto-
wos¢ do przejawiania zachowan autonomicznych w mtodszych klasach.
I w koncu istnieje spore prawdopodobienstwo, ze chcac sie pokazaé z jak
najlepszej strony swoim nowym nauczycielom, pierwszoklasisci s3 0 wiele
bardziej sktonni do zaznaczania odpowiedzi, ktére uwazaja za oczekiwane
anizeli ich koledzy i kolezanki ze starszych klas. Rzetelna ocena roli takich
czynnikow wymagataby oczywiscie poglebionej analizy doswiadczen, moty-
wacji i oczekiwan respondentdw oraz uwzglednienia odpowiedzi uczniow
klas trzecich, co nie byto mozliwe zaréwno ze wzgledu na odmienne cele
badania jak i uwarunkowania organizacyjne.

Jak juz wspomniano powyzej, w celu okreslenia wptywu poziomu za-
awansowania na autonomie, dane zebrane w pierwszej czesci kwestionariu-
sza zostaly takze przeanalizowane oddzielnie dla uczniow lepszych, tj. ta-
kich, ktorzy ocenili swoje umiejetnosci jezykowe w przedziale od 4 do 6,
oraz uczniow stabszych, tj. tych, ktorzy wpisali wartosci od 1 do 3. Cho¢
lepsza znajomosé jezyka obcego nie musi iS¢ w parze z wigksza samodziel-
noscia W procesie jego przyswajania, catkowicie uzasadnionym wydaje sie
by¢ zatozenie, ze zaawansowani uczniowie, a Wiec tacy, ktorzy juz osiagneli
pewien sukces, beda w wielu obszarach bardziej autonomiczni anizeli osoby,
ktérym nauka przychodzi z trudem, a jej wyniki nie zawsze sa satysfakcjonu-
jace. Hipoteza ta znalazta swoje potwierdzenie w wynikach analizy, bo sred-
nia odpowiedzi dla lepszych ucznidéw (4-6) wyniosta 3,31, podczas gdy ta dla
uczniéw stabszych byla réwna 2,85, co daje statystycznie istotna rdznice
0,466. Cho¢ nalezy pamieta¢, ze poziom zaawansowania okreslony zostat na
podstawie samooceny uczestnikow, ktéra mogta nie do kornca pokrywac sie
Z rzeczywistoscia, trudno przypuszczaé, by tak duza rdznica byta dzietem
przypadku. Innymi stowy, uzyskane wyniki pokazuja, ze uczniowie lepiej
znajacy jezyk obcy sa bardziej sktonni do podejmowania dziatar autono-
micznych, nawet jesli przyja¢, ze takie deklaracje tylko czesciowo przekiada-
ja Si¢ na konkretne zachowania w praktyce.

6 Istotnos¢ statystyczna wynosita w tym przypadku p = 0,0041 przy t = 2,93.
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Najwieksze, statystycznie istotne rdznice pomiedzy uczniami stab-
szymi i lepszymi mozna bylo zaobserwowa¢ w stwierdzeniach 11 (2,45
i 3,18 — rdznica 0,73), 12 (2,74 i 3,42 — rbznica 0,67), 14 (2,69 i 3,34 — rozni-
ca 0,65), 16 (2,40 i 3,03 — rdznica 0,63), 3 (2,70 i 3,31 — roznica 0,61),
13 (3,151 3,74 — réznica 0,59) i 17 (3,61 i 4,15 — roznica 0,54)7. Takie wyniki
pokazuja, z€e lepsi uczniowie sa bardziej sktonni do aktywnego uczestnicze-
nia w zajeciach, uzywania jezyka angielskiego podczas pracy w parach i gru-
pach, stosowania odpowiednich technik i strategii, poszukiwania mozliwosci
kontaktu z jezykiem docelowym, wykonywania zadan bez nadzoru nauczy-
ciela oraz identyfikowania i poprawiania popetnianych btedéw. Co réwnie
wazne, cechuje ich wiara w swoje mozliwosci i przekonanie, ze w przyszto-
sci beda potrafili biegle si¢ postugiwa¢ jezykiem angielskim. To, ze w tych
obszarach samodzielnos¢ pozostaje w scistym zwiazku z poziomem zaawan-
sowania nie powinno zbytnio dziwi¢. Trudno jest bowiem skutecznie korzy-
sta¢ z materiatow autentycznych, bra¢ aktywny udziat w lekcji, uzywa¢ przez
wiekszos¢ czasu jezyka docelowego czy dostrzegac luki we wiasnej kompe-
tencji jezykowej, kiedy zrozumienie czy skonstruowanie w miare ptynnej
wypowiedzi wymaga zaangazowania wiekszosci dostepnych zasobdw po-
znawczych.

Niezwykle waznym elementem kwestionariusza byty pytania otwarte,
ktore mialy za zadanie umozliwienie weryfikacji wynikow zaprezentowanej
powyzej analizy jakosciowej, a takze uzyskanie bardziej szczegdtowych in-
formacji na temat stosunku respondentéw do nauki jezyka angielskiego oraz
podejmowanych przez nich w tym zakresie dziatan. | tak, ponad trzy czwar-
te uczestnikow badania (75,73%) stwierdzito, ze lubi sie uczy¢ tego jezyka,
wskazujac przede wszystkim na jego przydatnos¢ w codziennym zyciu, ta-
twos¢ nauki, satysfakcje, jaka ptynie z jego znajomosci czy tez jego specyfike
(tadne brzmienie, miecdzynarodowy charakter itp.). Ponad potowa respon-
dentéw (51,64%) przyznata, ze ma kontakt z jezykiem angielskim poza
szkota, co w duzej mierze pokrywa si¢ ze srednia odpowiedzi w stwierdze-
niach 15 i 16 w pierwszej czesci ankiety, ktora oscylowata w granicach 2,5.
Cho¢ wynik ten mozna uzna¢ za zadowalajacy, biorac pod uwage, ze mozli-
wosci kontaktu z jezykiem angielskim sa dla wielu uczniow, szczegdlnie tych
z mniejszych osrodkow, nadal stosunkowo skromne, sporo do zyczenia
pozostawia jakos¢ ekspozycji oraz niewielka swiadomosé¢ w tym zakresie.
Jesli bowiem blizej przyjrzeé sie podawanym odpowiedziom, to uderza brak
konkretow oraz to, ze uczestnicy najczesciej wymieniali filmy, programy
i gry komputerowe, Internet i piosenki w jezyku angielskim. Tylko nieliczni
respondenci wskazywali na kontakty z obcokrajowcami, choc¢by przy pomo-
cy komunikatoréw internetowych, a wzmianki o mozliwosci korzystania

7 Istotnos¢ statystyczna dla poszczeglnych stwierdzen przedstawiata sie nastepuja-
€o:11-1=427,p=0;12-t=464,p=0;,14-t=430,p=0;16 -t =393, p=
0,0001;3-t=3,67,p=0,0004; 13-t=4,99,p=0; 17 -t = 3,71, p = 0,0003.
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z materiatdw autentycznych byly sporadyczne. Oznacza to, ze wiekszos¢
ucznidéw nie tylko nie czyta ksiazek, gazet czy czasopism i nie oglada pro-
gramow w jezyku angielskim, ale tez nie wykorzystuje mozliwosci jakie daje
w tym wzgledzie Internet. Niezaleznie od tego, czy taki stan rzeczy jest wy-
nikiem matej swiadomosci, braku umiejetnosci, czasu czy checi, na pewno
jest to obszar, w ktorym bardziej aktywna role powinni odgrywaé nauczycie-
le, poniewaz dostep do autentycznego jezyka angielskiego to jeden z warun-
kow osiagniecia sukcesu i to taki, ktory trudno bedzie spetni¢ bez wykazy-
wania wigkszej inicjatywy i samodzielnosci.

Kolejne pytanie otwarte dotyczyto mocnych i stabych stron respon-
dentdw, jesli chodzi o0 znajomos¢ jezyka angielskiego. Okazalo sie, ze az 195
licealistow, czyli 94,66% uczestnikdw, potrafito wskaza¢ te podsystemy
i sprawnosci, ktore zostaty opanowane w zadowalajacym stopniu oraz te,
nad ktorymi trzeba jeszcze popracowa¢. Taki wynik na pewno moze napa-
wa¢ optymizmem, bo tego typu swiadomosé umozliwia samodzielne okre-
$lenie celow nauki i jest nieodzownym warunkiem przejecia za nia choc¢by
czesci odpowiedzialnosci. Z drugiej jednak strony, wiele byto lakonicznych
i powierzchownych odpowiedzi, co moze wskazywa¢ na to, ze nie tyle wyni-
kaly one z pogtebionej refleksji, co miaty zwiazek z niedawnym sukcesem
lub niepowodzeniem (np. na tescie lub sprawdzianie), badz tez byly wpisy-
wane mechanicznie. Na przykitad takie stwierdzenia jak ,,Staba strong sa
stowka”, ,,Mam tylko stabe strony” czy ,,Stabe — czasy, mocne — stéwka”
trudno uzna¢ za przejaw wigksze] swiadomosci w odniesieniu do tego,
na czym konkretnie uczen powinien sie W najblizszym czasie skoncentrowac.

Jeszcze innym problemem jest to, ze zdecydowana wiekszos¢ wpisow
dotyczyta gramatyki i stownictwa, a tylko 42 uczestnikéw badania (20,39%)
odniosto sie¢ w jakikolwiek sposdb do umiejetnosci porozumiewania Sie
i nikt nie wspomniat o tak istotnej kwestii jak stosownos¢ wypowiedzi. Choé¢
za taki stan rzeczy odpowiedzialnych jest szereg czynnikow, takich jak na
przyktad uwarunkowania kulturowe i wczesniejsze doswiadczenia edukacyj-
ne, wydaje sie, ze kluczowa role odgrywa tutaj fakt, ze polscy nauczyciele
wciaz koncentruja Sie przede wszystkim na gramatyce i leksyce. Jednocze-
$nie zaniedbuja oni pozostale elementy kompetencji gramatycznej, nie mo-
wiaC juz o kompetencji dyskursywnej, socjolingwistycznej i strategicznej
(Canale 1983), czy tez umiejetnosci wykorzystania poznanych form jezyka
w autentycznej komunikacji. Trudno si¢ nie zgodzi¢, ze zwigkszenie auto-
nomii uczacych si¢ wymagatoby uswiadomienia im, ze dobra znajomosé¢
jezyka wymaga o wiele wigcej anizeli tylko umiejetnosci poprawnego uzycia
stow i struktur gramatycznych, bo tylko w ten spos6b mozliwe bedzie wy-
znaczanie odpowiednich celéw nauki. Recz jasna, takiego celu nie da sie
W pelni osiagna¢ bez wigkszego zaangazowania nauczycieli i istotnego prze-
wartosciowania ich priorytetow oraz samego sposobu nauczania.

Waznym uzupetnieniem pytania dotyczacego mocnych i stabych
stron byto pytanie o cele, jakie uczniowie chcieliby osiagna¢ do korca roku
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szkolnego. Rowniez w tym przypadku zdecydowana wiekszos¢ licealistow,
tj. 200 os6b czyli 97,07% uczestnikow, zdecydowalo sie na udzielenie od-
powiedzi, ale podobnie jak w poprzednim pytaniu, byly one zdawkowe
i miaty bardzo og6lny charakter. Czesto mozna byto bowiem napotka¢ takie
odpowiedzi jak ,,Chciatbym umie¢ porozumiewac si¢ po angielsku”, ,,Chce
znacznie poprawi¢ swoj poziom znajomosci jezyka” czy ,,Chciatabym
w miare mozliwosci nauczy¢ sie jak najwiecej”. Takie stwierdzenia pokazuja
dobitnie, ze uczniowie liceum maja bardzo mgliste wyobrazenie o tym, co
chcieliby osiagna¢ i skupiaja si¢ na celach dtugofalowych kosztem konkret-
nych, realistycznych zadasn, ktore da sie zrealizowa¢ w niedalekiej przyszto-
éci. Takie podejscie jest w oczywisty sposob bardzo niebezpieczne i moze
szybko prowadzi¢ do zniechecenia, kiedy okaze sie, ze postepy wcale nie s
tak szybkie jak uczen sobie wyobrazal, a osiagniecie wyzSzego poziomu
zaawansowania to nie kwestia tygodni czy miesiecy, ale wielu lat. Pocieszaja-
ce jest natomiast to, ze 39,32% (81 os6b) uczestnikéw wymienito posrod
swoich celow umiejetnosé¢ efektywnego porozumiewania sie, bo jest to pra-
wie dwa raz wiecej niz w pytaniu 0 mocne i stabe strony, a przeciez skutecz-
na realizacja celow komunikacyjnych to najlepszy dowdd, ze ktos rzeczywi-
scie umie sie postugiwac jezykiem obcym. Jednak rowniez tutaj dato sie
zauwazy¢ niepokojaca tendencje, jaka byto podporzadkowanie nauki jezyka
codziennej szkolnej rzeczywistosci. Otoz dla 87 ucznidw, czyli 42,23% 0go-
tu respondentdéw, zasadniczym celem wcale nie jest rozwijanie umiejetnosci
jezykowych dla nich samych, ale po to, aby dosta¢ lepsza ocene, otrzymac
promocja do nastepnej klasy i jak najlepiej wypas¢ na maturze. Cho¢ taki
stan rzeczy nie powinien zbytnio dziwi¢, jesli wzia¢ pod uwage fakt, ze to
wladnie do takich motywow odwoluja Sie zazwyczaj nauczyciele, a lekcje sa
czesto juz od samego poczatku prowadzone z mysla 0 przysztym egzaminie
maturalnym, trudno zaklada¢, ze takie podejscie przyczyni si¢ do ksztatto-
wania postaw i zachowarn autonomicznych.

Poniewaz swiadomos¢ specyfiki uczenia sie jezykOw jest nieodzow-
nym elementem autonomizacji, w kolejnej czesci ankiety respondenci zostali
poproszeni o stwierdzenie, czy widza réznice pomiedzy nauka jezykOw ob-
cych a nauka innych przedmiotow, podajac przy tym stosowne uzasadnienie.
Pomimo ze 162 ucznidw (78,64%), czyli ponad trzy czwarte respondentow
stwierdzito, ze taka roznice dostrzega, co jest bez watpienia pozytywnym
zjawiskiem, udzielane odpowiedzi byty niejasne i czesto ze soba sprzeczne.
Nietatwo bowiem doszuka¢ si¢ gtebszego sensu w takich wypowiedziach jak
»(...) innych przedmiotow trzeba sie uczy¢ po polsku (...)” czy ,,Tak, po-
niewaz W jezykach wielu rzeczy trzeba uczy¢ si¢c na pamiec”, a stwierdzenie
»TaK, inne przedmioty (matematyka, biologia, chemia) sa tatwiejsze” stoi
W oczywistej sprzecznosci z odpowiedzia ,, Tak, poniewaz jezyki obce sa
latwiejsze niz inne przedmioty”. Niepokoi¢ moze réwniez fakt, ze tylko
37 0s6b, czyli 17,96% badanych, wskazato na koniecznos¢ systematycznej
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pracy oraz czestych powtorzen, co moze skutkowaé rzadkim podejmowa-
niem dziatan, ktore nie sq zalecane przez nauczyciela i niechecia do nauki
wtedy, gdy nie jest to konieczne. Warto tez zauwazy¢, tylko nieliczni uczest-
nicy badania sa swiadomi specyfiki nauki jezyka, o czym moze swiadczy¢
fakt, ze sporadycznie pojawialy sie takie odpowiedzi jak na przykiad ,,Tak,
poznaje jezyk, jakim postuguja Sie inne 0soby na co dzien, poznaje ich kul-
ture, co znacza polskie stowa w ich jezyku, a na fizyce czy na chemii nie
moge Si¢ dowiedzie¢ tyle o innej narodowosci”.

Kolejna wazna kwestia, ktora moze nam wiele powiedzie¢ na temat
autonomii ucznioéw jest sposob, w jaki postrzegaja oni role nauczyciela oraz
oczekiwania, jakie wzgledem niego formutuja. Choé¢ wiele srednich
w stwierdzeniach w skali Likerta sugerowatoby, ze licealisci sa w jakims
stopniu samodzielni w nauce jezyka angielskiego, analiza odpowiedzi w py-
taniach otwartych pokazata, ze przedwczesny bytby tutaj nadmierny opty-
mizm. Ponad potowa respondentéw (113 osob, czyli 55,33%) uwaza bo-
wiem, ze to nauczyciel odpowiada za ich postepy i dlatego powinien przede
wszystkim przekazywac wiedze, dobrze ttumaczy¢ poszczegolne zagadnienia
gramatyczne i skutecznie przygotowaé ich do matury. Jak to ujal jeden
z pierwszoklasistow, ,,Od nauczyciela oczekuje, aby podawal nowe stdwka,
ttumaczyt nowe elementy, jesli chodzi o gramatyke; rola nauczyciela powin-
na polega¢ na wprowadzaniu nowych rzeczy i utrwalaniu ich; nauczyciel
powinien przygotowa¢ ¢wiczenia pomocne w utrwalaniu poznanych tresci”.
W niektdrych odpowiedziach pojawiaty sie tez uwagi na temat pozadanych
cech osobowosci nauczycieli, koniecznosci czestego uzywania przez nich
jezyka angielskiego podczas lekcji oraz poprawiania popetnianych przez
uczniow btedow. Tylko bardzo nieliczni badani postrzegali nauczyciela jako
0sobe, ktora powinna stuzy¢ rada i pomoca, motywowac i ukierunkowywaé
tok ich nauki. Takie odpowiedzi jasno pokazuja, ze respondenci sa przyzwy-
czajeni do tradycyjnego sposobu nauczania, w ktorym to prowadzacy méwi
im, co, jak i kiedy maja robié¢, co z pewnoscia odzwierciedla dominujace
podejscie do nauczania jezyka i na pewno nie przyczynia si¢ do promowania
zachowan autonomicznych.

Niebagatelne znaczenie dla oceny stopnia samodzielnosci uczestni-
kéw badania miaty dwa ostatnie pytania, w ktorych licealisci mieli okresli¢,
jak czesto i w jaki sposOb ucza sie angielskiego w domu oraz krotko opisa¢
ulubiony sposéb nauki. Jesli chodzi o te pierwsza kwestie, z pewnoscia nie
wrozy dobrze rozwijaniu postaw i zachowan autonomicznych to, ze az 134
respondentdw, czyli 65,05% uczestnikow, przyznato, ze uczy sie tylko na
lekcje, testy lub sprawdziany. Taka pasywna postawe doskonale oddaje wy-
powiedz ucznia klasy drugiej, ktory napisat ,,Najczesciej ucze sie przed
sprawdzianami i wtedy, kiedy wiem, ze bede pytany oraz w wolnych chwi-
lach, bo sa jeszcze inne przedmioty”. Rzecz jasna, tego typu podejscie nie
stwarza warunkow do przejecia odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka,
bo przeciez poszukiwanie dodatkowych materiatéw i sposobdw kontaktu
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Z jezykiem, skuteczne rozwiazywanie napotykanych problemoéw czy tez pla-
nowanie, monitorowanie i ocena efektdw nauki wymagaja czasu, wysitku
i zaangazowania. Tylko kilka osob przyznato, ze uczy sie Systematycznie,
a nawet codziennie, poniewaz, jak napisal jeden z pierwszoklasistow,
»(...) Jezyki obce to bardzo wyjatkowe przedmioty, z ktorych wiedza powinna
by¢ przez nas wykorzystywana w codziennym zyciu”. Trzeba réwniez podkre-
8li¢, ze podawane przez uczniow sposoby uczenia Sie jezyka angielskiego byty
na ogot bardzo tradycyjne i polegaty na czestym powtarzaniu materiatu i na-
uce na pamieé. Wzmianki na temat mozliwosci wykorzystania w tym celu
Internetu, ogladania filmow, czytania czasopism, gazet i ksiazek, stuchania
piosenek czy kontaktow z obcokrajowcami pojawialy sie sporadycznie.

Te niezbyt optymistyczne wyniki znalazty potwierdzenie w odpowie-
dziach na pytanie dotyczace ulubionego sposobu nauki, gdyz tutaj takze
najczesciej wymieniano mato wyszukane, tradycyjne i chyba jednak nie zaw-
sze najbardziej efektywne strategie kognitywne takie jak powtorki materiatu,
przepisywanie wyrazow i zdaa czy mowienie do siebie na gtos. Jedyna bar-
dziej wyrafinowang strategia, ktéra dosy¢ czesto pojawiata siec w odpowie-
dziach ucznidw, byto tworzenie skojarzen w trakcie nauki stownictwa,
a tylko pojedyncze osoby wskazaty na strategie metakognitywne, spoteczne
czy afektywne. Takie wyniki sa niepokojace, bo chociaz uczenie si¢ na pa-
Mieé | czeste wykonywanie ¢wiczen to istotne elementy w nauce jezyka,
to z pewnoscia nie wystarcza one, aby usprawnic i zwigkszy¢ szanse na 0Sia-
gniecie sukcesu. Co gorsza, prawie jedna czwarta uczestnikow (24,27%) nie
potrafita okresli¢ ulubionego sposobu nauki, zostawiajac puste miejsce badz
wpisujac takie stwierdzenia jak ,,Nie mam ulubionego sposobu. Ucze sie
tradycyjne” czy ,,Nie ucze sie. Jedyne co pamictam to z lekcji”. Pokazuje to,
e respondenci wcale nie s tak autonomiczni, jakby si¢ mogto wydawa¢ na
podstawie analizy stwierdzen w skali Likerta, a przygotowanie ich do przeje-
cia, cho¢by w ograniczonym stopniu, odpowiedzialnosci za przyswajanie
jezykow obcych nie bedzie mozliwe, jesli nauczyciele nie beda podejmowali
systematycznych wysitkdw majacych na celu wyksztatcenie odpowiednich
postaw i promowanie pozadanych zachowas.

5. Wnioski i wskazowki dotyczace rozwijania autonomii w liceum

Zaprezentowane powyzej wyniki badania ankietowego jasno pokazuja,
7€ autonomia uczniow liceum pozostawia sporo do zyczenia, przynajmniej
jesli chodzi o nauke jezyka angielskiego. O ile bowiem srednia odpowiedzi
dla stwierdzen w skali Likerta byta zaskakujaco wysoka, biorac pod uwage
niewielki nacisk na samodzielnos¢ ucznidw szkdt ponadgimnazjalnych,
0 tyle odpowiedzi w pytaniach otwartych pokazaty, ze zdecydowana wiek-
szos¢ respondentow nie tylko nie przejmuje nawet matym stopniu odpo-
wiedzialnosci za wiasna nauke, ale przede wszystkim nie ma wystarczajacej
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swiadomosci, wiedzy i umiejetnosci, aby podejmowa¢ dziatania o charakte-
rze autonomicznym. Oznacza to, ze dla wielu ucznibw samodzielnosé¢
w nauce jezyka obcego jest nadal czyms odlegtym i nie do korica zrozumia-
tym, podejmowane przez nich dziatania sa charakterystyczne dla nizszych
poziomow autonomii, gdzie dopiero zaczyna sSi¢ budzi¢ swiadomosé ko-
niecznosci podejmowania samodzielnych decyzji (Nunan 1997) i wykorzy-
stywania jezyka w nowych sytuacjach (Macaro 1997), a jedynym rodzajem
autonomii, ktéry ma racje bytu jest autonomia reaktywna (Littlewood 1999).
Warto rowniez zauwazy¢, ze deklaracje respondentow, ktore tak tatwo wy-
razali w postaci liczb, wcale nie musza si¢ przektada¢ na rzeczywistosé,
a to wiasnie takie konkretne dziatania trzeba byto opisa¢ w pytaniach otwar-
tych. Dlatego tez, kiedy badania nad autonomisg sa prowadzone przy pomo-
cy ankiet, ktére mimo wielu mankamentéw pozwalaja na szybkie zebranie
duzej ilosci danych, niezbedne jest uzupetnienie pytain zamknietych otwar-
tymi, a analizy ilosciowej jakosciowa, bo w ten sposob zmniejszamy, w ja-
kims przynajmniej stopniu, niebezpieczenstwo uzyskania zafalszowanego
obrazu rzeczywistosci.

Analiza zebranych danych uwypuklita kilka istotnych prawidtowosci
i tendencji, ktore z pewnoscia trzeba wziaé¢ pod uwage, podejmujac wysitki
zmierzajace do stymulowania postaw i zachowarn 0 charakterze autonomicz-
nym. To, co zapewne nie powinno dziwi¢, to fakt, ze gotowos¢ do podej-
mowania samodzielnych decyzji i dziatan jest tym wicksza, im wyzszy jest
poziom zaawansowania uczacych sie. Z drugiej jednak strony, okazato sie,
ze uczniowie klas drugich rzadziej wykazuja zachowania autonomiczne niz
uczniowie klas pierwszych, co moze sugerowac, ze z biegiem czasu maleje
samodzielnos¢ uczacych sie. Niezaleznie od tego, ktory z rozwazanych po-
wyzej czynnikOw odpowiada za taki stan rzeczy, takie wyniki, o ile miatyby
znalez¢ potwierdzenie w kolejnych projektach badawczych, na pewno nie
swiadcza najlepiej o polskim systemie edukacji. Inna niezwykle niepokojaca
kwestia jest niewielka swiadomos¢ uczniow co do mozliwosci kontaktu
z jezykiem angielskim poza szkota, mocnych i stabych stron oraz celdw,
ktore chca w najblizszym czasie osiagnaé¢. Nalezy bowiem pamietad,
ze te elementy sq nieodzownym warunkiem rozwijania autonomii, a brak
umiejetnosci refleksji w tych obszarach w zasadzie uniemozliwia znaczaca
samodzielnos¢ w przyswajaniu jezyka. Nie sposob réwniez nie zwroci¢ uwa-
gi na fakt, ze respondenci wykazali sie szczatkowa wiedza na temat strategii
uczenia sie, 0 czym swiadczy to, ze prawie jedna czwarta nie potrafita wska-
za¢ ulubionego sposobu nauki oraz to, ze zdecydowana wigkszos¢ preferuje
tradycyjne podejscie do nauki oparte na pamieciowym opanowywaniu mate-
riatu i jego ¢éwiczeniu. W koncu trzeba bardzo wyraznie podkresli¢, ze takie
a nie inne postawy, preferencje i umiejetnosci ucznidw nie sa dzietem przy-
padku i odzwierciedlaja preferowany przez nauczyciela sposob nauczania.
Oznacza to, ze nieprzygotowanie licealistow do przejecia odpowiedzialnosci
za nauke jezyka wynika w duzej mierze z faktu, ze priorytetem od pierwszej
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klasy jest przygotowanie ich do egzaminu maturalnego. Takie podejscie
skutkuje naciskiem na wyksztatcenie skutecznych strategii egzaminacyjnych
kosztem rozwijania odpowiednich strategii uczenia si¢, dominacja tradycyj-
nych sposobOw uczenia sie i nauczania, przywiazywaniem duzej wagi do
ocen i wiara W to, ze to nauczyciel najlepiej wie, co trzeba zrobi¢, aby osia-
gna¢ sukces na egzaminie.

W tym miejscu nasuwa Si¢ pytanie, jakie dziatania nalezatoby podja¢,
aby skutecznie promowa¢ autonomie wsréd ucznidw szkot ponadgimna-
zjalnych i czy w ogdle jest szansa na to, ze stana Sie oni bardziej samodzielni,
biorac pod uwage istniejace uwarunkowania. Przede wszystkim konieczna
jest redefinicja rdl nauczycieli i uczniow podczas lekcji w taki sposab,
aby umozliwi¢ tym drugim wspotdecydowanie o tym, czego, jak i kiedy sie
uczyé. Jest to bez watpienia konieczny krok na drodze do autonomii,
ale jednoczesnie jeden z najtrudniejszych, bo wymaga przetamania pewnych
barier psychologicznych nie tylko ze strony nauczycieli, ale takze samych
ucznidw, ich rodzicow i wiadz szkolnych. Niezbedne jest réwniez juz na
poczatku ksztatcenia jezykowego podejmowanie dziatari zmierzajacych do
podniesienia swiadomosci uczacych sie w odniesieniu do ich celéw, oczeki-
wan i preferencji, istoty jezyka i procesu jego przyswajania oraz skutecznych
sposobOw nauki. Bardzo wazna role odgrywa takze pokazanie uczniom
sposobdw czestszego kontaktu z jezykiem, zaangazowanie ich w poszuki-
wanie materiatldw, planowanie i prowadzenie lekcji, zapoznanie ich z mozli-
wosciami, jakie oferuje technologia komputerowa i informacyjna, przepro-
wadzanie zadan projektowych, zawieranie kontraktow indywidualnych
i grupowych, prowadzenie treningu strategicznego czy wdrazanie do samo-
oceny (Komorowska 2003; Pawlak i in. 2006). Doskonatym narzedziem
rozwijania autonomii, ktére umozliwia realizacje praktycznie wszystkich
wymienionych powyzej celéw, jest takze Europejskie portfolio jezykowe dla
uczniow szko/ ponadgimnazjalnych i studentéw i dlatego na pewno warto rozwazy¢
regularne korzystanie z tego dokumentu podczas lekcji jezyka obcego
w liceum (patrz Pawlak w tym tomie).

Jest rzecza oczywista, ze nawet podjecie wszystkich tych dziatan nie
spowoduje, ze uczniowie stana Si¢ z dnia na dziea bardziej sktonni do re-
fleksji i samodzielnego decydowania o wszystkich aspektach procesu uczenia
sie, chocby ze wzgledu na r6zne motywy, odmienne cele nauki, osobowos¢
czy ograniczenia instytucjonalne. Tym niemniej sa one niezbedne dlatego, ze
trzy czy cztery godziny w tygodniu to stanowczo za mato, aby dobrze na-
uczy¢ sie jakiegokolwiek jezyka, szczeg6lnie wtedy, gdy mozliwosci kontaktu
z nim poza szkota Ssa bardzo skromne. W takiej sytuacji uczniowie liceum,
niezaleznie od tego czy chca lepiej wypas¢ na maturze, rozumie¢ filmy, pio-
senki i strony internetowe w oryginalnej wersji jezykowej czy porozumiewaé
si¢ z obcokrajowcami, s3 po prostu zmuszeni do samodzielnej nauki. Efek-
tywnos¢ ich wysitkow jest z kolei w duzej mierze uzalezniona od tego, czy sa
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oni w stanie trafnie okresla¢ swoje cele, dostosowywa¢ sposoby nauki do
wymogow zadania, monitorowa¢é swoje postepy i dokonywa¢ rzetelnej sa-
mooceny. Stad tez promowanie postaw i zachowar autonomicznych jest
obowiazkiem kazdego nauczyciela, przy czym dziatania, ktore podejmuje
powinny uwzglednia¢ specyfike konkretnego kontekstu edukacyjnego.
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O OGRANICZENIACH

W KSZTAE.TOWANIU UMIEJETNOSCI

SAMODZIELNEGO UCZENIA SIE
NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO
W GIMNAZJUM - PREZENTACJA

WYBRANYCH ASPEKTOW BADANIA

ANKIETOWEGO

STRESZCZENIE

Le texte constitue une premiére présentation des résultats d’une
recherche menée a l'automne 2006 dans seize colléges invités a
participer a une mise en oeuvre du modele polonais du Portfolio
Européen des langues (PEL) congu pour les éléves de 10 a 15 ans.
L'enquéte anonyme réalisée dans le cadre de cette recherche se
proposait de connaitre I'opinion des utilisateurs de ce support
didactique sur son efficacité aprés une année de son utilisation
scolaire. On cherchait également a situer les facteurs susceptibles de
rendre la mise en oeuvre du PEL en classe de langue difficile voire
impossible. Or, il savere qu’un groupe important d’enseignants
enquétés contestent I'utilité didactique du PEL tout en reconnaissant
la valeur des objectifs qu'il se propose de faire atteindre par les
éléves. Qui plus est, les enseignants semblent confirmer I'influence de
cet outil sur les comportements autonomes de certains de leurs
éléves. Quant aux jeunes utilisateurs du PEL, ils sont relativement
nombreux a avoir une représentation positive de leur expérience
d’apprentissage avec cet outil, mais semblent dans relativement
beaucoup de cas avoir été obligés de la mener sans I'aide des
enseignants. Les réponses d’un certain nombre d’enquétés prouvent
que le PEL peut-étre un support didactique utile et satisfaisant pour
tous les partenaires du processus didactique. Les résultats de
I'enquéte permettent de constater que certains enseignants de langues
vivantes ne veulent pas ou bien ne sont pas encore préts a assumer
leur rdle dans le processus d’autonomisation de leurs éléves pour des
raisons qui semblent entre autres relever de leurs représentations du
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métier et de la relation pédagogique, d’un manque d’expérience ou de
formation méthodologique a I'utilisation des outils d’autonomisation.

1. Wprowadzenie

Materiatow do przemyslen zawartych w niniejszym artykule dostarczyly
wyniki badania ankietowego przeprowadzonego jesienia ubiegtego roku
w grupie 48 nauczycieli jezykdw obcych i 864 uczniow gliwickich gimna-
zjow! pracujacych w roku szkolnym 2005/2006 z Europejskim portfolio jezyko-
wym (EPJ) (Gtowacka 2007). Badanie to miato przede wszystkim na celu
ocene przydatnosci dydaktycznej modelu polskiego EPJ dla uczniow od 10
do 15 lat. Z jednej strony, potozono w nim nacisk na korzysci, jakie to na-
rzedzie autonomizacji moze przynies¢ obu uczestnikom procesu dydaktycz-
nego, z drugiej strony, starano sie rowniez wytoni¢ czynniki utrudniajace
jego efektywne wykorzystanie w warunkach szkolnego nauczania jezyka
obcego. Wyniki badania sktaniaja do giebszej refleksji na temat odpowie-
dzialnosci nauczyciela za prawidtowy przebieg procesu ksztattowania umie-
jetnosci autonomicznego uczenia sie.

2. Czym jest Europejskie portfolio jezykowe?

Europejskie Portfolio Jezykowe2 to propozycja dydaktyczna nie majaca swego
odpowiednika w nauczaniu jezykw obcych w przesztosci, cho¢ utozsamia-
ne jest ono czesto biednie przez nauczycieli jezykdw z metoda portfolio zale-
cana W nauczaniu przedmiotow humanistycznych (np. historii) i przygoto-
Wujaca ucznia do samodzielnego gromadzenia materialdw badawczych.
Nazwe Portfolio otrzymat takze dokument prezentujacy osiagniecia ucznia,
opracowany i wdrozony z powodzeniem w Stanach Zjednoczonych na po-
trzeby ksztatcenia dorostych (Legendre 1993: 1003). Cho¢ Europejskie portfo-
lio jezykowe jako narzedzie aktywizacji, autonomizacji i autoprezentacji nawia-
zuje w pewnym stopniu do obu cytowanych wyzej praktyk pedagogicznych,
zastosowanie go w nauczaniu jezykdw obcych przyczynito sie do stworzenia
oryginalnej pomocy dydaktycznej o zupetnie nowej jakosci. Szczegdlnym,
wyrdzniajacym EPJ celem jest wyksztatcenie umiejetnosci oceny wiasnych
0siagnie¢ w nauce jezyka, zdolnosci formutowania jej celow, i co za tym
idzie, planowania jej kolejnych etapdw. O atrakcyjnosci EPJ jako pomocy

1 Badanie to zostato przeprowadzone jesienia 2006 r. na zlecenie CODN (krajowe-
go koordynatora projektu EPJ) po rocznym okresie (2005/2006) wdrazania EPJ
w szesnastu gliwickich szkotach gimnazjalnych (eksperyment ten zostat realizowany
we wspotpracy z samorzadowymi wiadzami oswiatowymi).

2EPJ zostato wylansowane z okazji Europejskiego Roku Jezykdw przez Rade Euro-
py w 2001 r. (Lund, Szwecja).
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dydaktycznej napisano juz wiele. Zainteresowanych odsytam do artykutow
opublikowanych od roku 2002 w Jezykach Obcych w Szkole.

Jean-Claude Beacco i Michael Byram zaliczyli je do trzech najwazniej-
szych osiagnie¢ Rady Europy ostatnich trzydziestu lat, obok Threshold
Level (1975) i Common European Framework (2001). Narzedzia te, stuzace
planowaniu i realizacji dtugoterminowej polityki jezykowej, przyczynily sie,
wedtug nich, do stworzenia ,,wspolnej kultury edukacyjnej w nauczaniu i
uczeniu sie jezykdéw” (Beacco i Byram 2003: 19, 44).

I rzeczywiscie, z jednej strony, to dzieki EPJ Rada Europy ma szanse
dotrze¢ do kazdego ucznia i nauczyciela i uczyni¢ spéjnymi podejmowane
przez nia od kilkudziesieciu lat dziatania na rzecz podejscia komunikacyjno-
zadaniowego W nauczaniu jezykOw obcych, popularyzacji idei wielojezycz-
nosci i interkulturowosci oraz samodzielnosci w nauce jezykOw przez cate
zycie. Z drugiej strony, upowszechnienie dostepu do EPJ w poszczeg6lnych
krajach staje si¢ (z perspektywy Rady Europy) jedna z widomych oznak
dokonujacych sie w nich przemian w sferze edukacji, przejawem woli wia-
czenia si¢ do tworzenia europejskiego obszaru edukacji postugujacego Sie
przejrzystym, ujednoliconym systemem oceniania i uznawania 0Siagnieé
w zakresie ksztatcenia jezykowego.

Tymczasem, mimo ze liczba i jakos¢ modeli EPJ uzyskujacych akre-
dytacje Rady Europy utrzymuje sic na wysoce zadowalajacym poziomies,
dane dotyczace wykorzystania EPJ w szkole i poza szkota, sa oceniane jako
nizsze od deklarowanych i trudno jest mowi¢ o upowszechnieniu sie jego
wykorzystania (Scharer 2004: 18). Sktadaja Si¢ na to z pewnoscia przyczyny
natury obiektywnej, jak choc¢by zazwyczaj zbyt krotki okres i ograniczony
zasieg fazy wdrozeniowej, brak systemowych rozwiazan pozwalajacych na
kontynuowanie procesu wdrazania4, niedostatki polityki informacyjno-
promocyjnej, liczenie na efekt ,kuli sniegowej” (Scharer 2005: 3), czy tez
niewystarczajaca w stosunku do potrzeb liczba szkolea metodycznych przy-
gotowujacych nauczycieli do pracy z ta wyjatkowa pomoca dydaktyczna.
Ponadto, upowszechnianie EPJ zalezne jest tez od kontekstu w jakim funk-
cjonuje system szkolnictwa w danym kraju. Kontekst ten tworza uwarunko-
wania spoteczno-kulturowe, polityczne i ekonomiczne. Nie nalezy jednak
przecenia¢ ich roli. EPJ jest projektem cieszacym si¢ poparciem Konferencji
Ministrow krajow cztonkowskich Rady Europy (Krakow 2000 r.), realizo-
wane za jego posrednictwem cele wynikaja z ogromnego spotecznego zapo-
trzebowania na obywateli Europy znajacych jezyki (Sielatycki 2003). Oficjal-
na rekomendacja EPJ na szczeblu krajowym jest z pewnoscia pozadana,
ale duzo wigkszy wptyw na jego obecnosé w szkole moga mie¢ sami nauczy-
ciele. Znane sy przeciez przypadki entuzjastow odnoszacych sukcesy w pra-

3 Okoto 90 modeli EPJ uzyskato dotychczas akredytacje Rady Europy (maj 2007).
4 ,Proces wdrazania polega na rzeczywistym wpisaniu EPJ do codziennej praktyki
nauczania i uczenia siec w danym systemie edukacyjnym” (Schérer 2006: 2).
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cy z EPJ, mimo braku niezwykle cennego wsparcia politycznego czy mate-
rialnego, przychylnosci dyrektora szkoty czy tez zespotu pedagogicznego.
I rzeczywiscie, jak dowodza liczne sprawozdania z pilotazu czy tez z fazy
wdrazania EPJ, wiele, jesli nie najwiecej zalezy od indywidualnej decyzji
nauczyciela jezyka i jego otwartosci na nowe doswiadczenia zawodowe.

3. Wybrane wyniki badania ankietowego

Tymczasem badanie omawiane w niniejszym tekscie wykazato, ze jedynie
23% ankietowanych nauczycieli (staz pracy nie wydaje sie tutaj istotna
zmienng) zadeklarowato che¢ kontynuowania pracy z EPJ po zakoriczeniu
fazy wdrazania. Ponizszy diagram (rysunek 1) ilustruje procentowy udziat
odpowiedzi na tak, nie, nie wiem osobno dla kazdej z grup nauczycieli biora-
cych udziat w eksperymencie i wieaczacym je badaniu ankietowym.

ponad 20 lat |

11 — 20 lat |

6 — 10 lat |

1- 5 lat |

]lll

0%

60%

80%

100%

11 — 20 lat

ponad 20 lat

B Nie wiem
O Nie

1
4

1
5

O Tak

4

1

Rysunek 1: Czy w biesqeym roku bedzie Pan/Pani kontynuowaZ/a prace z EPJ? — odpowiedzi
wedtug stazu pracy (zrédto: badanie ankietowe CODN 2006; ankieta ano-
nimowa — nauczyciel. oprac. B. Gtowacka).

Decyzja o kontynuacji lub zaniechaniu nauczania jezykOw z Europej-
skim portfolio jezykowym znalazta w duzym stopniu odbicie w odpowiedziach
dotyczacych oceny jego przydatnosci dydaktycznej — potwierdzito ja 32%
nauczycieli, ale az 43% byto przeciwnego zdania. Pozostate 25% nie miato
na ten temat zdania. Wyniki tym bardziej zaskakujace, ze odpowiedzi na
pytania dotyczace stosunku nauczycieli do autonomicznych umiejetnosci
zdobywanych przez ucznidw dzieki EPJ oraz na pytania o korzysci wynie-
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sione z pracy z tym narzedziem dydaktycznym zapowiadaty zdecydowanie
bardziej przychylna koncowa ocene wigkszej czesci badanej grupy. Oto od-
powiedzi nauczycieli na strategiczne pytania ankiety.

WpAw EPJ na zachowania autonomiczne ucznia

o Czy umigjetnoss samodzielnego formu/wania celow uczenia Sie jest przydatna
w nauce jezykow i czy praca z EPJ wpAne/a na opanowanie tej umiejetnosti
przez uczniow? — 79,2% ankietowanych uwaza, ze umiejetnosé¢ samo-
dzielnego formutowana celéw nauki jezykOw jest przydatna; 52%
zauwaza wptyw EPJ na zdolnos¢ uczniow do formutowania takich
celow.

e Czy przy pomocy EPJ uczes7 mose nauczyé sie obiektywnie oceni¢ swoje umie-
Jjetnogti jezykowe? — 71,8% nauczycieli potwierdza mozliwos¢ zdobycia
przez uczniéw w takim czy innym stopniu zdolnosci do obiektyw-
nej oceny wiasnych postepOw w nauce.

e Czy EPJ moze wpAngs na zmiang postawy ucznia co do jego roli w nauce je-
zyka? — 32% nauczycieli zauwazyto znaczna lub czesciowa zmiane
W postawie ucznia, 25,5% potwierdzito zmiane nieznaczna.

Cele nauczania osiqgni¢te w okeresie pracy z EPJ

zachowaé réwnowage
W nauczaniu pieciu
gtébwnych sprawnosci
jezykowych; 1

ksztattowaé u uczniéw
umiejetnosé
samooceny; 27

doskonalié kompetencije
migdzykulturowa; 10

wprowadzié nowe
formy pracy; 18

zrealizowa¢ cele
ogdlnowychowawcze; 4

podtrzymaé
zainteresowanie nauka
jezyka przez dtuzszy

czas; 9
lepigj wykorzystaé/

podrecznik; 3

wzbudzié motywacje do
nauki jezyka
szczegdblnie u ucznidw
mniej aktywnych; 12
rozwija¢ kompetencje
réznojezyczngi

ocenié kazdego z miedzykulturowa; 7

uczniéw; 9

Rysunek 2: EPJ pozwoliZ Pani/Panu zrealizowas nastepujace cele (mozliwosé zaznaczenia
od 1 (najwazniejszy cel) do 4 odpowiedzi; zrddto: badanie ankietowe
CODN 2006; ankieta anonimowa — nauczyciel. oprac. B. Glowacka).
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Jak wida¢ powyzej, w okresie objetym badaniem, nauczyciele zrealizowali
kilka istotnych celow. Okoto 57,6% ankietowanych wskazato na najwazniej-
szy z punktu widzenia tworcow EPJ cel: ksztasowanie u uczniow umigjetnosi
samooceny; blisko 35% nauczycieli wskaza/s ksztasowanie kompetencji miedzykul-
turowej. Dla 37,5% byto to wprowadzenie nowych form pracy, a dla 25% wzbudzenie
motywacji do nauki u uczniow mniej aktywnych.

Reasumujac, ankietowani nauczyciele zdaja Si¢ uznawaé merytorycznga
wartos¢ kluczowych dla samodzielnego uczenia si¢ umiejetnosci i potwier-
dza¢ pozytywny zauwazalny wplyw EPJ na zachowania autonomiczne
ucznidéw. Dostrzegaja tez jego role w osiaganiu celéw nauczania w zakresie
ksztattowania kompetencji miedzykulturowej oraz w podtrzymywaniu mo-
tywacji i aktywnosci w nauce. Dlaczego wigC Czesé z nich rezygnuje z pracy
z EPJ? Czyzby nalezeli do tych nauczycieli, ktorzy sadza, ze zdolnosci sa-
modzielnego uczenia sie ujawniaja Sie i utrzymuja spontanicznie? Louis Por-
cher, wybitny socjolog edukacji ostrzegat jednak, ze nawet gdyby tak byto,
to wtasnie nauczyciele sa w stanie skutecznie spowodowac ich zanik. Przy-
pominat, ze prawa ucznia do zdobycia umiejetnosci samodzielnego uczenia
sic nie da sie zadekretowac i, ze nie wystarcza tu réwniez dobre checi.
Ksztattowanie postaw autonomicznych to proces konieczny, dtugi i najezo-
ny trudnosciami. Nauczyciele powinni liczy¢ si¢ tu z ograniczeniami natury
psychologicznej i spotecznej. Porcher uwazal wprawdzie wowczas (a by to
rok 1981), ze powodzenie tego procesu wymaga ,,nie tyle odpowiednich
narzedzi, co metody”, a wiec przede wszystkim odpowiednio wyksztatco-
nych nauczycieli (Porcher 1981: 70-71).

Pewne jest, ze EPJ jest narzedziem dydaktycznym, ktore nie zaistnia-
toby bez metody. To brakujace ogniwo ukierunkowanego na ucznia podej-
scia komunikacyjnego, bardzo wymagajacego wobec swiadomego swej roli
nauczyciela. Przez cale lata brakowalo jednak w tym podejsciu czegos,
co pozwolitoby zbudowa¢ oczekiwana przez jego zwolennikdw symetrie
w relacji pedagogicznej. EPJ jako narzedzie metapoznawcze zajeto w 2001 r.
nalezne mu wakujace miejsce. Dzieki EPJ, proces dydaktyczny staje sie zro-
zumialy dla ucznia, strategie uczenia si¢ i umiejetnosci komunikacyjne ob-
serwowalne a cele osiagalne. Uczen ma szanse stac¢ sie nie tylko twérczym,
ale i krytycznym uczestnikiem lekcji (Gtowacka 2005). Dla wielu nauczycieli,
ktorzy zdazyli wypracowaé swoje metody nauczania komunikacyjnego, EPJ
pojawito sie by¢ moze zbyt pdznos.

Uwzgledniajac to ograniczenie, badanie ankietowe stawiato sobie za
cel sprawdzenie, w jakim stopniu EPJ koreluje z podstawowymi materiatami
dydaktycznymi stosowanymi przez nauczyciela jezyka. Zatozytam, ze nowa

5 Przypuszczenie to potwierdzaja w pewnym sensie odpowiedzi na pytanie o wpAw
EPJ na zmiang dotychczasowych metod nauczania. W przypadku 20% oséb chodzi
0 Wplyw czesciowy, a 38% uznato ten wplyw za nieznaczny.
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pomoc dydaktyczna zostanie przyjeta tym chetniej, im bardziej bedzie
zbiezna z celami nauczania sformutowanymi przez nauczyciela w planie
wynikowym, nastepnie z celami realizowanymi przez wybrany przez niego
podrecznik i wreszcie z celami okreslonymi w programie nauczania danego
jezyka w gimnazjum.

Korelacja EPJ z wykorzystywanymi przez nauczyciela materia/ami dydaktycznymi

25
@ Tak, w znacznym stopniu
20
B Tak, czesciowo
15
OTak, w nieznacznym
stopniu
10 +
ONie
5 4
i B Nie wiem
0 A
Czy praca z EPJ pomaga Czy listy umiejetnosci zawarte w  Czy listy umiejetnosci zawarte w
nauczycielowi realizowa¢ cele EPJ sg zbiezne z celami EPJ sg zbiezne z programem
nauczania okre$lone przez niego  komunikacyjnymi zawartymi w nauczania jezykéw obcych w
w planie wynikowym ? stosowanym przez Panig/Pana gimnazjum ?

podreczniku do nauki jezyka ?

Rysunek 3: Praca z EPJ a cele ksztatcenia (zrédto: badanie ankietowe CODN 2006;
ankieta anonimowa — nauczyciel. oprac. B. Gtowacka).

Jak wida¢ na rysunku 3, ankietowani nauczyciele potwierdzaja znaczna zbiez-
nos¢ celéw uczenia sie wymienionymi w EPJ z celami realizowanymi przez
podrecznik oraz celami okreslonymi w programie nauczania dla gimnazjum.
Znacznie mniejsza korelacje odnotowuja miedzy EPJ i sporzadzonym przez
nich samych planem wynikowym. Dzieje si¢ tak prawdopodobnie z dwdch
powoddw: roznic w stopniu szczegotowosci w formutowaniu celow w wymie-
nionych dokumentach oraz rodzaju przedstawionych w nich celow. Deskrypto-
ry umiejetnosci proponowane w EPJ odwotuja Sie wytacznie do wybranych
reprezentatywnych dla danego poziomu celéw komunikacyjnych (np. potrafie
przedstawi¢ moje ulubione zajecia) osiaganych przez ucznia po dtuzszym okre-
sie czasu (cele srednio lub dtugoterminowe). Plan wynikowy uwzglednia
wprawdzie cele komunikacyjne, ale jest duzo bardziej zwiazany z celami jezyko-

165




Barbara Gtowacka

wymi (krétkoterminowymi) realizowanymi z lekcji na lekcje (np. odmiana cza-
sownikOw w czasie terazniejszym, nazwy sportow, gier itp.).

Nawet jesli znajdujemy tu element odpowiedzi na nurtujace nas pyta-
nie o przyczyny odrzucenia EPJ przez pewna grupe ankietowanych nauczy-
cieli, wydaje sie, ze pozostate odpowiedzi stanowia wazki argument na rzecz
jego akceptacji jako narzedzia pomocnego w realizacji programu nauczania
i uzupetniajacego w atrakcyjny sposéb bilans umiejetnosci komunikacyjnych
proponowanych przez podreczniki do nauki jezyka.

Czynniki utrudniajqce skuteczne wykorzystanie EPJ w szkole
To pytanie otwarte dawato gwarancje zdobycia wiarygodnych informacji na
temat przyczyn negatywnej oceny przydatnosci dydaktycznej EPJ przez
znaczna grupe nauczycieli. Analiza odpowiedzi¢ pozwolita pogrupowac je
wedtug tresci i czestotliwosci w taki oto sposab :
e brak czasu (za mato godzin na nauczanie jezyka, obszerny program
nauczania) — 10;
e brak zainteresowania ze strony ucznia - 9;
e status EPJ (wlasnos¢ ucznia, wolny wybor) — 6 (,,Fakt, ze uczniom pozosta-
wia si¢ catkowita swobode decyzji dotyczaca czy korzystac z EPJ czy nie”7);
e niedojrzatos¢ ucznia (wiek) — 4 (,,Moim zdaniem EPJ w gimnazjum to
zbyt wczesnie. Mtodziez gimnazjalna nie do konca rozumie jego sens,
a przez to bardzo trudno ich zmobilizowa¢ do pracy z portfolio”);

e problemy z dyscyplina (,,noszenie podrecznika, zeszytu i EPJ oka-
zuje sie trudne”) - 3;

e problem ucznia stabego: ,,Praca z EP)J jest zasadna z uczniami dobrymi i od-
powiednio zmotywowanymi”, nieznajomos¢ wsrod uczniow strategii samo-
dzielnego uczenia sie ,,Uczniowie nie sa przygotowani do samoaoceny”, spa-
dek motywacji, brak oceny za prace z EPJ, liczba uczniow w klasie — 2;

e miejsce jezyka polskiego — 1 (,,Pisanie po polsku co uczes umie, ro-
zumie lub czego chce si¢ nauczy¢ w innym jezyku jest bezcelowe™);

e Dbrak ciagtosci w pracy z EPJ - 1.

Trudno uzna¢ powyzsze wypowiedzi za reprezentatywne dla ogétu an-
kietowanych nauczycieli. Wydaje sie, ze mozna wyodrebni¢ sposrod nich dwie
grupy: 1) czynniki merytoryczne, czyli zwiazane z wiedza 0 EPJ i specyfika pracy
z tym narzedziem oraz 2) czynniki pozamerytoryczne, zwiazane z ogélnymi nauczy-
cielskimi kompetencjami zawodowymi (znajomos¢ psychologii ucznia, stylow
uczenia sie, indywidualizacji nauczania, organizacji pracy uczniéw, utrzymania
dyscypliny), niezalezne od stosowanego narzedzia czy nauczanego przedmiotu.

W grupie czynnikbw merytorycznych mozna wskazac¢ te, ktore wyni-
kaja ze statusu EPJ, celéw jakim stuzy, zasad pracy z EPJ (w tym miejsca

6 Odpowiedzi uzyskane od 26 na 48 ankietowanych nauczycieli (BG).
7 Z braku miejsca cytuje jedynie kilka wypowiedzi w ich oryginalnej postaci (BG).
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jezyka polskiego jako jezyka komunikacji), odpowiedniosci zastosowanych
w stosunku do celéw i zasad metod dydaktyczno-wychowawczych, rozwia-
zan dotyczacych etapow i form pracy, umiejetnos¢ zachowania ciaglosci w
pracy z EPJ. W grupie czynnikow pozamerytorycznych zmieszcza Sie naste-
pujace: brak czasu, trudnosci z dyscyplina, nieznajomos¢ psychologii ucznia,
nieporadnos¢ w stosowaniu roznych form pracy (w matych grupach).

BJ - pozostawienie petnej swobody w pracy
ztg czescig EPJ

BJ - wspdlnarefleksjanad wybranym
zagadnieniem nalekcji a nastepnie
samodzielne wypetnianie danej czesci BJ...

BJ - wspdlneustalanielisty celéw uczenia
sie i sprawdzanieich realizacji

BJ - realizacjazadan rozwijajacych
kompetencje miedzy kulturowa
indywidualniei w matych grupach

BJ - organizowanie prezentacji umiejetnosci
komunikacyjnych

0 5 0 15 20 25
Rysunek 4: Jakq forme pracy z Biografi jezykow, zaproponowaZ/a Pan/Pani swoim uczniom?

(zrddto: badanie ankietowe CODN 2006; Ankieta anonimowa — nauczy-
ciel. oprac. B. Glowacka).
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Nauczyciel ma oczywiscie prawo nie akceptowaé proponowanej mu po-
mocy dydaktycznej, ale zanim ja odrzuci, powinien stara¢ si¢ poznac cele, jakim
stuzy i zasady jej stosowania, tym bardziej, ze w tym przypadku bral udziat
w eksperymencie wspieranym przez lokalne wtadze samorzadowe i koordynowa-
nym przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli. Z kilku zacytowanych
juz wypowiedzi wynika, ze ich autorzy nie starali si¢ pozna¢ specyfiki pracy z EPJ,
ani zrozumie¢ swojej roli w ksztattowaniu zachowan autonomicznych uczniow.
Jak ilustruja to powyzsze diagramy, na pierwsze miejsce w wyborach nauczycieli
dotyczacych form pracy z poszczegolnymi czesciami EPJ (Paszport jezykowy, Biogra-
fia jezykowa, Dossier) wysuwa sie odpowiedz ,,Pozostawienie petnej swobody
W pracy z ta czescia EPJ”, cho¢ priorytet powinno mie¢ w warunkach omawiane-
go eksperymentu (pierwsze miesiace pracy z EPJ) w przypadku Biografii (rysunek
4) ,,Wspdlne ustalanie listy celéw uczenia sie i sprawdzanie ich realizacji”, Paszportu
Jezykowego (rysunek 5.) ,,wspolne wypetnianie probnych tabelek samooceny dla
jezyka, ktdrego Pan/Pani uczy oraz dla innych jezykow”. Samodzielne wypetnia-
nie Paszportu zalecane jest raczej pod koniec dituzszego okresu nauki z EP),
po kilkukrotnym, wspolnym sprawdzania list umiejetnosci w Biografii jezykowe.
W pracy z Dossier najwazniejsze jest ,,wspolne opracowanie kryteriéw doboru prac”,
PO czym mozna rzeczywiscie dac¢ swobode w ich gromadzeniu i rejestrowaniu.

Wybrane dane z badania ankietowego przeprowadzonego w grupie uczniow

Badanie ankietowe przeprowadzone w grupie uczniéw potwierdza w petni
informacje uzyskane od nauczycieli. Otz blisko potowa ankietowanych
byta rzeczywiscie pozostawiona sama sobie: 49% ucznidéw pracowato z EPJ
samodzielnie przez caty wskazany przez nich okres nauki, okoto 20% praco-
wato pod kierunkiem nauczyciela, pozostali (okoto 1/3) wskazali trzecia

mieszana forme pracy (rysunek 6).
300
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0 [ |

od 1 do 3 miesiecy od 4 do 6 miesiecy od 7 do 10 miesiecy inna odpowiedz

O samodzielnie 213 74 53 23

B nod kierunkiem nauczyciela 118 39 25 9

0 samodzelnie oraz pod Kierunkiem nauczyciela 126 54 42 16

Rysunek 6: Czas trwania i charakter pracy z EPJ (zrodto: badanie ankietowe CODN 2006;
ankieta anonimowa — uczen, CODN 2006. oprac. B. Gtowacka).
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Odpowiedzi ucznidbw pomagaja zrozumie¢ (przynajmniej czesciowo)
podstawowa sprzecznosé¢ wykazana w badaniu dotyczacym nauczycieli. Du-
za grupa miodziezy wierzy w pozytywne efekty uczenia sie jezykow z EPJ.

Czy uwazasz, 3¢ Europejskie portfolio jezykowe mose Ci pomdc w zdobyciu
umiejetnosti samodzielnego uczenia sie jezykéw? — blisko 44% odpowiada
TAK.

Czy uwaszasz, ¢ Europejskie portfolio jezykowe pomaga w nauce jezykéw ob-
cych i warto jest umies samodzielnie okresdi< swoje umiejetnosti jezykowe? —
50% odpowiedzi na TAK.

Zapytani o korzysci, jakie data im juz nauka z EPJ, 31% gimnazjali-
stow wskazuje na doskonalenie umiejetnosci jezykowych, a 33% na zdobycie
umiejetnosci  samooceny (samodzielne sprawdzenie umiejetnosci), 13%
wskazuje inne korzysci. Okoto 17% uwaza, z€ nie osiagneto zadnych korzy-
§ci, 6% zaznacza kratke z ,,nie wiem”. Swoje odpowiedzi na pytanie 0 0Sia-
gniete korzysci formutuja w nastepujacy sposob (wybdr z okoto 400 wypo-

wiedzi):

Wiem na jakim jestem poziomie i czego jeszcze mi brakuije.

EPJ daje mi swiadomos¢ na jakim poziomie jest moj jezyk angielski.
Samodzielnie oceniam, na ile mnie sta¢.

Znasz swoje postepy.

Ocenianie swoich mozliwosci jezykowych.

Umiejetnos¢ samooceny i przekonanie sie czego jeszcze musze Sie
douczy¢ lub nauczyé.

Mozliwos¢ sprawdzenia swoich umiejetnosci.

Dzieki temu wiem, co juz umiem, a czego musze Sie jeszcze nauczyé.
Wiem ile potrafic.

Mozna samego siebie oceni¢:).

Mogtam sprawdzi¢ na jakim poziomie jest moja umiejetnos¢ postu-
giwania sie obcym jezykiem i w czym musze jeszcze Sie podciagnaé.
Wiem na jakim etapie nauki jestem.

Powiedzmy, ze moge na czysto spojrze¢ na swoje umiejetnosci.

Cenne wnioski na temat zaleznosci migdzy czasem nauki a odczuciem wy-
noszonych korzysci mozna wyciagnaé na podstawie ponizszego zestawienia
(rysunek 7). Widzimy, ze wraz z nabywanym doswiadczeniem zwicksza Si¢
poczucie korzysci i zmniejsza liczba 0sob postrzegajacych negatywnie efekty

pracy z EPJ.
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DOdoskonalenie umiejetnosci 84 36 34 9
Bsprawdzenie umiejetnosci 91 41 31 12
Obrak korzysci 67 7 11

Oinne korzysci 48 13 5

®nie wiem 21 4

Rysunek 7: Zauwagalne Korzysti z nauki jezykow z EPJ a okres nauki z EPJ. (zr6dto:
badanie ankietowe CODN 2006; ankieta anonimowa — uczes. oprac.

B. Glowacka).

Pozytywne nastawienie uczniéw widoczne jest rowniez w ich propozycjach
odpowiedzi na pytanie: Jak zachei/a)bys twojego réwieshika do nauki z EPJ?

Po prostu kazatabym im to wypetnia¢ i sami by sie zachecil.

To moze sporo nauczy¢ a poza tym jest dobra zabawa.
Uzupetniatabym portfolio przy osobie, ktdra chce do tego zachecic.
Osoba ta zapewne zainteresuje sie tym i tez bedzie chciata to robi¢.
Zachecitbym tak, ze powiedziatbym, ze moge przez nie sprawdzi¢
swoje wiadomosci jezykowe.

Pokazatabym portfolio oraz swoje oceny przed i po zaczecCiu pracy
z portfoliem.

Bym powiedziat im, ze sie duzo naucza i to nie jest trudne, trzeba
tylko chcieg.

Europejskie Portfolio! Wiesz co umiesz!

Oczywiscie nalezy tez odnotowac¢ wiele wypowiedzi negatywnych,

podanych zapewne przez tych, ktorzy nie potrafili wymieni¢ cho¢by jednej
korzysci (17%). Uczniowie ci informowali o swoim braku zainteresowania,
0 nudzeniu sie na lekcji, o niecheci do pracy z EPJ w domu. W odpowiedzi
na pytanie o reakcje uczniow, nauczyciele potwierdzaja obecnos¢ negatyw-
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nych uwag na temat EPJ robionych gtéwnie przez uczniow stabych, ich
niecheci do wykonywania dodatkowej pracy w domu, méwia 0 wyraznym
braku lub spadku motywacji zaobserwowanym u wielu uczniow.

4. Wnioski koncowe

Po zapoznaniu si¢ z wynikami badan ankietowych, trudno si¢ oprze¢ wraze-

niu, ze nauczyciele podejmujacy decyzje 0 przerwaniu pracy z EPJ, podjeli ja

wbrew wielu uczniom, ktorzy, jakby na przekér niesprzyjajacym temu do-
swiadczeniu warunkom, potrafili we wzglednie krotkim czasie osiagnaé wy-
mierne, zauwazone przez nich samych korzysci.

Wydaje sie, ze gtownym czynnikiem ograniczajacym mozliwosé sku-
tecznego ksztattowania umiejetnosci samodzielnego uczenia sie jezykdw
w szkole jest negatywne nastawienie znacznej grupy nauczycieli do idei autono-
mizacji ucznia, a co za tym idzie, do EPJ jako narzedzia niepozadanej zmia-
ny. To negatywne nastawienie do zmiany wynika z:

1) przekonas oraz nawykow zawodowych, tj.: potrzeby zachowania dominu-
jacej pozycji w relacji nauczyciel-uczen, potrzeby kontrolowania wszyst-
kich dziatan i narzedzi pracy ucznia; przeswiadczeniu 0 wyzszosci do-
swiadczenia nad wiedza teoretyczna (negowanie potrzeby poszerzania
wiedzy i zdobywania dodatkowych kompetencji zawodowych);

2) przyczyn natury psychologiczngj, tj.:

e niecheci do stawienia czota trudnosciom wstepnego okresu wdra-
zania (Schérer 2004: 18);

e obawa przed zakwestionowaniem ich dotychczasowej praktyki,
utrata autorytetu;

e sprzeciwu wobec ,,nakazu” wziecia odpowiedzialnosci za rozwoj
indywidualny kazdego ucznig;

e sprzeciwu wobec nowych obciazajacych (w odczuciu nauczycieli) cza-
sowo obowiazkow, wobec koniecznosci przyjecia dodatkowych ral;

e sprzeciwu wobec koniecznosci wprowadzenia zmian w organizacji
lekcji, metodach pracy;

3) przyczyn natury merytoryczngj, tj.:

e niewiedzy dotyczacej obecnych tendencji w glottodydaktyce, nie-
znajomosci narzedzi i kluczowych poje¢ oraz

e nieznajomosci EPJ, celow i zasad jego stosowaniag;

e niewiedzy dotyczacej potrzeb ucznidw w zakresie ksztatcenia jezykowego;

8 Wyniki pytania 17 anonimowej ankiety: Czy w trakcie pracy z EPJ korzystali Pasistwo z
nastepujacych publikacji? Europejskiego systemu opisu ksztazenia jezykowego — 16,7%; Prze-
wodnika metodycznego dla nauczycieli pracujatych z EPJ dla ucznidw od 10-15 lat — 12,5%;
Czasopisma Jezyki Obce w szkole — 39,6%; strony internetowej CODN — 50%.
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e Dbraku przygotowania w zakresie oceniania alternatywnego, strategii
uczenia sie, form nauczania interaktywnego; ksztaitowania autono-
micznych postaw wsrod ucznidw;

4) przyczyn natury pozamerytoryczngj, tj.. nieporadnosci organizacyjno-
metodycznej w nowych ,,nieznanych” nauczycielowi sytuacjach dydak-
tycznych, wynikajacej z brakow w przygotowaniu merytorycznym, wy-
ksztatceniu metodycznym, a takze z rutyny zawodowej.

Wyniki zaprezentowanego powyzej badania ankietowego zdaja Si¢ po-
twierdza¢ przekonanie Wilczyrnskiej, o tym, ze, ,,Nauczyciele uksztattowani
sa bowiem w przekonaniu, ze ich misja jest przekazywanie posiadanej wie-
dzy i nawet jesli uznaja oni merytoryczna zasadnos¢ pobudzania aktywnosci
uczaCego Sie, najczesciej nie potrafia sprostac jej organizacyjnie” (1999: 37).
Gwoli sprawiedliwosci przypomnijmy, ze uwagi krytyczne nie dotycza 23%
nauczycieli jezykOw uczestniczacych w eksperymencie, ktdrzy podjeli decy-
Zje 0 kontynuowaniu pracy z EPJ, i dzieki ktorym uczniowie mogli nadal
doznawac¢ satysfakcji w podejmowaniu odpowiedzialnosci za wiasna nauke.
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AUTONOMIA UCZNIA -
WYZWANIE CZY UDREKA
DLA MEODEGO NAUCZYCIELA?

STRESZCZENIE

The article deals with learner autonomy in foreign language learning
in the opinion of young teachers of English. The aim of the research
was to gather data on how English teachers view and define learner
autonomy, what they consider to be the most important features of
an autonomous learner, what they know about the ways of develop-
ing learner autonomy, what strategies and techniques they use in or-
der to promote autonomous learning among their students and what
problems they face in their attempts at developing learner autonomy.
The sample consisted of 99 teachers of English enrolled in the MA
programme at the University of Silesia, most of whom had been
teaching English for less than five years. The data gathered have been
analyzed quantitatively and qualitatively. The results point to the rela-
tively good theoretical background and positive attitude the teachers
have towards the notion of learner autonomy; however, some mis-
conceptions can also be noticed in their opinions. Moreover, their
practical approach to developing learner autonomy does not go
beyond some simple solutions such as giving certain types of home-
work or asking students to make simple choices concerning their
learning. The reasons for such a situation are discussed and the need
for organizing teacher training for practicing teachers is emphasized.

1. Wprowadzenie
W ostatnich latach pojawito si¢ wiele opracowan poswigconych autonomii
ucznia w dydaktyce jezykOw obcych (np. Benson i Voller 1997; Benson

2001). Rowniez w polskiej literaturze przedmiotu nie brak pozycji poswie-
conych temu zagadnieniu (np. Michorska-Stadnik 1996; Wilczynska 1999,
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2002; Pawlak 2004). Prowadzone s liczne projekty badawcze, organizowane
sa Wyktady, warsztaty dla nauczycieli, wreszcie konferencje naukowe po-
$wiecone rozwijaniu autonomii ucznia na roznych poziomach ksztatcenia.
W zwiazku z coraz wiekszym naciskiem ktadzionym na role ucznia w proce-
sie uczenia sie, zagadnienie autonomii ucznia, obok réznic indywidualnych
i strategii uczenia sie, znalazto swoje miejsce w programach nauczania
przedmiotdw metodycznych w ramach szkolnictwa wyzszego. Autonomia
ucznia nie jest wiec juz pojeciem nowym nie tylko dla specjalistow, ale row-
niez dla miodego pokolenia nauczycieli jezykdéw obcych, wyksztatconych
w duchu podejscia komunikacyjnego promujacego upodmiotowienie ucznia
w procesie dydaktycznym. Mozna by wiec zywié nadzieje, ze to wiasnie
pokolenie uzna potrzebe rozwijania autonomii ucznia za rzecz zupetnie
naturalna i, zamiast jedynie naucza¢ jezyka obcego, bedzie dziata¢ na rzecz
wzmocnienia podmiotowosci uczacego Sie, CO mogloby sta¢ si¢ zalazkiem
glebokich przemian tak potrzebnych w polskim systemie edukacyjnym.

Wydaje sie jednak, ze problemy, z jakimi spotykaja sie mtodzi na-
uczyciele na poczatku swojej kariery zawodowej, skutecznie zniechecaja ich
do wprowadzania innowacyjnych zmian w sposobie nauczania. Dane zebra-
ne przez Gabrys (1998) pokazuja dynamike stosunku do autonomii wsréd
studentow kolegium nauczycielskiego oraz filologii angielskiej. U studentow
kolegium wida¢ wyrazna poprawe stosunku do autonomii pomiedzy pierw-
szym a drugim rokiem studiow. Na pierwszym roku studiow 38% studentow
okreslato swoj stosunek do autonomii jako pozytywny lub stosunkowo po-
zytywny, 44% jako neutralny, a 18% jako negatywny. Wsrod studentow
drugiego roku nie byto 0séb negatywnie nastawionych do autonomii, a licz-
ba 0s6b nastawionych ,,stosunkowo pozytywnie” wyniosta 56%. Podobne
nastawienie prezentowata grupa studentéw drugiego roku studiéw uniwersy-
teckich, gdzie 66% o0s6b deklarowato pozytywne lub stosunkowo pozytyw-
ne nastawienie do autonomii, a liczba ocen negatywnych byta minimalna.
Zupetnie odmienne podejscie do autonomii prezentuje nauczycielska grupa
seminaryjna (V rok studiéw uniwersyteckich), w ktorej nie byto os6b o zde-
cydowanie pozytywnym podejsciu do autonomii, a stosunkowo pozytywne
podejscie deklarowato zaledwie 22% badanych. Jednoczesnie az 22% bada-
nych deklarowato swoj negatywny stosunek do autonomii. Gabrys interpre-
tuje ten wynik jako efekt zmiany perspektywy u os6b badanych, ktére oce-
niaja autonomie z pozycji juz nie studentdw, a poczatkujacych nauczycieli,
ktérzy ,wyksztatceni w duchu komunikacyjnego nauczania promujacego
autonomie ucznia, usitujacy wprowadzi¢ jej zatozenia w klasie, natrafiaja na
trudnosci i brak efektow” (1998: 25). Wida¢ tu wyrazny rozdzwiek pomiedzy
teoria a praktyka i jego negatywny wplyw na postawe poczatkujacych na-
uczycieli.

Tak wiec problemy z funkcjonowaniem w klasie, w ktdrej nauczanie
koncentruje sie na osobie ucznia, maja nie tylko nauczyciele starsi, przyzwy-
czajeni do tradycyjnego modelu nauczania poprzez autorytet nauczyciela,
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u ktérych przyjecie nowego modelu ksztatcenia wymaga zredefiniowania rol
wszystkich uczestnikdw procesu ksztaicenia jezykowego, a co za tym idzie
daleko idacych zmian we wiasnym stylu nauczania. Problemy takie maja
rowniez nauczyciele mtodzi, bedacy na poczatku swojej zawodowej drogi.
Gdy juz opadnie pierwszy stres, na skutek ktérego mtodzi nauczyciele rzad-
ko eksperymentuja i chowaja Sie za utartymi wzorcami nauczania (por. Mi-
chonska-Stadnik 2004: 17), zaczyna sie poszukiwanie wiasnej drogi, proby
wdrazania tego, z czym zetkneli sie podczas kursow metodyki nauczania.
Dos¢ szybko okazuje sie, ze przetozenie teoretycznych podstaw indywidu-
alizacji i autonomizacji nauczania na jezyk praktyki jest trudniejsze niz ocze-
kiwano, a efektow w postaci szybkich postepow w nauce jezyka obcego
u uczniow nie wida¢. Skutek takiego stanu rzeczy to rozczarowanie, zniechece-
nie, utrata wiary we wiasne sity i powrdt do bezpiecznego, tradycyjnego modelu
nauczania. Prezentowany ponizej projekt badawczy to proba przyjrzenia sie
wiedzy i dziataniom mtodych nauczycieli w celu okreslenia sposobow zwiek-
szenia efektywnosci rozwijania autonomii ucznia w polskich szkotach.

2. Projekt badawczy

Celem prezentowanych badar byto zebranie informacji na temat podejscia
mtodych nauczycieli jezyka angielskiego do zagadnienia autonomii ucznia,
ich wiedzy teoretycznej na temat sposobOw jej rozwijania, stosowanych
przez nich technik i strategii stuzacych rozwijaniu autonomii uczniowskiej
oraz problemdw, z jakimi musi zmierzy¢ sie nauczyciel podejmujacy proby
wspierania postaw autonomicznych u swoich uczniow.

Badaniami objeto 99 czynnych nauczycieli jezyka angielskiego, posia-
dajacych stopien licencjata i poszerzajacych swoja wiedze na niestacjonar-
nych studiach magisterskich w Uniwersytecie Slaskim. Staz pracy wickszosci
badanych nie przekraczat pieciu lat, tylko dziewie¢ 0sob pracowato w zawo-
dzie nauczyciela dtuzej niz pieé lat. W zdecydowanej wigkszosci byli to lu-
dzie w wieku 20-25 lat (77 os6b) i 26-30 lat (15), jedynie siedem sposrod
0s0b badanych przekroczyto trzydziesty rok zycia.

Osoby badane poproszono o wypetnienie ankiety zawierajacej naste-
pujace pytania dotyczace autonomii:

1) Co rozumiesz pod pojeciem ,,autonomia ucznia”?

2) Jakie sa najwazniejsze cechy ucznia autonomicznego?

3) Wymien kilka sposobow rozwijania autonomii u uczniow.

4) Czy w Klasie, w ktorej uczysz obecnie, starasz Sie wspomaga¢ roz-
woj autonomii u swoich uczniow? Jesli ,,tak”, a jaki sposob? Jesli
,»hie”, dlaczego?

5) Na czym polega rola nauczyciela w pracy z uczniem o wysokim po-
ziomie autonomii? Czy jest to rola tatwa/trudna? Dlaczego?

6) Jakie problemy wiaza Sie z zagadnieniem autonomii ucznia?
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7) Co to jest Europejskie portfolio jezykowe?
8) Z ktora z ponizszych opinii zgadzasz sie najbardziej (wybierz jedna):

a) Cale szczescie, ze zmienia si¢ podejscie do roli ucznia
W procesie uczenia sie jezyka obcego. Wspieranie autono-
mii ucznia to wazne zadanie dla nauczyciela. Tylko uczes,
ktory ma realny wptyw na to, czego i jak sie uczy¢, ma
szanse na sukces w nauce jezyka obcego. Wszedzie tam,
gdzie jest to mozliwe, decyzja powinna naleze¢ do ucznia.

b) Rozwijanie autonomii ucznia to teoretycznie dobry kieru-
nek w ksztatceniu jezykowym. W praktyce jednak jego za-
tozenia sa niezmiernie trudne do zrealizowania, a i skutecz-
nos¢ nie do konca gwarantowana. Nauczyciel powinien
wspiera¢ autonomie ucznia, ale w ograniczonym zakresie,
nie tracac kontroli nad procesem ksztatcenia.

c) Te wszystkie rozwazania na temat autonomii ucznia to pu-
ste stowa. Rozwijanie autonomii ucznia prowadzi do cha-
osu w klasie. Uczniowie nie maja wystarczajacej wiedzy,
by decydowac o wielu sprawach zwiazanych z uczeniem sie
jezyka obcego. To nauczyciel jest od tego, by odpowiednio
dobiera¢ materiaty, prowadzi¢ lekcje, ocenia¢ ucznidw, itd.

9) Czy w ciagu ostatnich dwdch lat:

a) przeczytat/as jakis artykul na temat autonomii ucznia?

b) przeczytales/as jakas ksiazke, w ktorej byta mowa o auto-
nomii ucznia?

c) brates/as udzial w szkoleniu z zakresu rozwijania autono-
mii ucznia?

Ankiety zostaty wypetnione przez osoby badane w czasie zaje¢ z meto-
dyki nauczania jezykdw obcych. Nie byto zadnych ograniczen czasowych. For-
ma ankiety zostata doktadnie oméwiona przez osobe przeprowadzajaca bada-
nie. Badanie postuzyto za punkt wyjscia do dyskusji na temat autonomii ucznia.

Dane zebrane przy pomocy ankiety zostaty opracowane zaréwno pod
wzgledem ilosciowym, jak i jakosciowym. W celu ilosciowego opracowania
wynikéw zastosowano metode kodowania danych, tj. powtarzajace sSie po-
dobne wypowiedzi zakwalifikowano do wspdlnej kategorii opatrzonej ha-
stem, np. samodzielnos¢/niezaleznosé. W efekcie dane prezentowane poni-
z€] maja forme haset z przypisana im liczba 0s6b badanych, ktore udzielity
danej odpowiedzi. Liczby oséb badanych nie ujeto procentowo ze wzgledu
na liczebnos¢ proby zblizona do stu (99), gdzie liczba os6b odpowiada
w duzym przyblizeniu procentowi préby.
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3. Wyniki
3.1. Definicja autonomii

Definiujac pojecie autonomii (patrz Tabela 1), wiekszos¢ 0sob badanych
wymienita prawo ucznia do decydowania lub wspoidecydowania o tym,
czego i jak chciatby sie uczy¢ (60), jak réwniez jego samodzielnos¢ i nieza-
leznos¢ od nauczyciela (54). Ponadto, dla dwudziestu jeden os6b autonomia
ucznia to mozliwos¢ dania wyrazu swojej indywidualnosci, wyrazania swoje-
go zdania, itd. W opinii pietnastu 0sob autonomia ucznia wiaze sSie z podej-
mowaniem przez ucznia aktywnosci poza klasa, tj. samodzielnym uczeniem
sie z dodatkowych Zrodet, takich jak piosenki, filmy, ksiazki, artykuty pra-
sowe, Internet, itd. Jedynie osiem 0s6b sposréd 99 badanych wymienito
odpowiedzialnos¢ za wiasna nauke jako pojecie sktadajace sic na definicje
autonomii ucznia.

DEFINICJA AUTONOMII

L.p. Odpowied? Liczba os6b
1. | Prawo ucznia do (wspdt)decydowania o tym, czego i jak 60
chciatby sie uczy¢.
2. | Samodzielnosé/niezaleznosé. 54
3. | Indywidualnosé¢ ucznia/mozliwosé¢ wyrazania swojego zdania. 21
4. | Uczenie si¢ z dodatkowych zrodet (muzyka, filmy, ksiazki 13
itd.).
5. | Odpowiedzialnosé¢ za nauke. 8

Tabela 1: Wyniki badania ankietowego: definicja autonomii.
3.2. Cechy ucznia autonomicznego

Wsrod cech ucznia autonomicznego (patrz Tabela 2), osoby badane najcze-
sciej wymienialy samodzielnos¢ ucznia, jego niezaleznos¢ od nauczyciela
(55). Dla dwudziestu dziewieCiu 0s6b uczen autonomiczny to réwniez uczen
ambitny i zmotywowany do nauki. Odpowiedzialnos¢ ucznia za proces
uczenia sie pojawita si¢ w odpowiedziach dwudziestu szesciu osob. Wsrod
pozostatych cech, wymienianych rzadziej i w r6znych konfiguracjach, wyod-
rebni¢ mozna trzy podgrupy:

a) cechy osobowosci/charakteru swiadczace o twdrczym, indywidual-
nym podejsciu ucznia do nauki (indywidualizm, kreatywnos¢, do-
ciekliwose);

b) cechy osobowosci/charakteru swiadczace o stosunku ucznia do nauki
(systematycznos¢, samodyscyplina, obowiazkowosé, pracowitosc);

c) cechy/umiejetnosci swiadczace o dojrzatosci metakognitywnej
ucznia (umiejetnos¢ okreslania celow nauki, organizowania sobie
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pracy, podejmowania decyzji; swiadomos¢ swoich stabych i moc-
nych stron).

CECHY UCZNIA AUTONOMICZNEGO

L.p. Odpowied? Liczba os6b
1. | Samodzielnos¢/niezaleznosé. 55
2. | Motywacja/ambicja. 40
3. | Odpowiedzialnos¢. 26
4. | Umigjetnosé¢ organizowania sobie pracy. 17
5. | Systematycznosc. 16
6. | Indywidualizm. 15
7. | Umiejetnosé¢ podejmowania decyzji. 15
8. | Kreatywnos¢. 12
9. | Swiadomos¢ celdéw nauki. 12
10. | Znajomos¢ swoich stabych i mocnych stron. 12
11. | Dociekliwosé. 11
12. | Samodyscyplina/obowiazkowosé. 10
13. | Pracowitos¢. 9
14. | Pewnos¢ siebie. 8

Tabela 2: Wyniki badania ankietowego: cechy ucznia autonomicznego.
3.3. Rozwijanie autonomii ucznia

Podstawowym sposobem rozwijania autonomii ucznia dla wiekszosci os6b
badanych (58) jest zadawanie prac domowych, w ktérych uczniowie moga
wykazac si¢ inwencja i samodzielnoscia (patrz Tabela 3). Nawet praca meto-
da projektow, wymieniona przez dwadziescia siedem o0sob, dotyczy w wiek-
szosci projektow wykonywanych samodzielnie poza klasa jezykowa, a na-
stepnie ocenianych przez nauczyciela. Czterdziesci oséb sposrod oséb ba-
danych szanse na rozwoj autonomii ucznia widzi w stwarzaniu warunkéw,
w ktérych uczniowie maja prawo dokonania wyboru, np. tematu dyskusji,
rodzaju ¢éwiczenia, typu pracy domowej, itd. Dla dwudziestu pieciu 0s6b
istotnym sposobem rozwijania autonomii ucznia jest uczenie uczenia Sie,
tj. pokazywanie réznych metod pracy, wskazywanie potencjalnych zrodet
informacji, trening strategii uczenia sie. Wsrod pozostatych, rzadziej wymie-
nianych sposobOw rozwijania autonomii ucznia, wida¢ wyraznie dwie pod-
grupy koncentrujace sie wokdét dwoch rél petnionych przez nauczyciela:
motywacyjnej (indywidualne podejscie nauczyciela do ucznia, rozbudzanie
zainteresowari, motywowanie/zachecanie, nagradzanie/pochwaly) oraz
organizacyjnej, polegajacej na przydzielaniu zadan (pisanie wypracowar,
praca w parach/grupach, praca ze stownikiem, samodzielne przygotowywa-
nie lekcji przez ucznia zgodnie z jego zainteresowaniami).
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SPOSOBY ROZWIJANIA AUTONOMII

L.p. Odpowied? Liczba os6b
1. | Zadawanie prac domowych, w ktdrych uczniowie moga wy- 58
kaza¢ sie inwencja, i samodzielnoscia/praca metoda projek-
tow.
2. | Stwarzanie warunkow, w ktérych uczniowie dokonuja samo- 40
dzielnych wyboréw dotyczacych nauki.
3. | Pokazywanie réznych metod pracy/wskazywanie zrodet/ 25
trening strategii.
4. | Indywidualne podejscie nauczyciela do ucznia. 13
5. | Rozbudzanie zainteresowas. 12
6. | Pisanie wypracowan. 12
7. | Pracaw parach/grupach. 11
8. | Praca ze stownikiem. 10
9. | Motywowanie/zachecanie. 10
10. | Nagradzanie/pochwaly. 7
11. | Samodzielne przygotowywanie lekcji przez ucznia zgodnie z 6
Z jego zainteresowaniami.

Tabela 3: Wyniki badania ankietowego: rozwijanie autonomii.
3.4. Problemy zwigzane z autonomig ucznia

Sposrod dziewiecdziesieciu dziewieciu 0s6b badanych, az siedemdziesiat
trzy osoby stwierdzity, iz w klasie, w ktorej ucza obecnie staraja Sie wspoma-
ga¢ rozw¢j autonomii u swoich ucznidw. Jednoczesnie az osiemdziesiat
dwie osoby okreslity swoja role w tym procesie jako trudna. Najczesciej
wymienianym problemem zwiazanym z rozwijaniem autonomii ucznia
(patrz Tabela 4) byly trudnosci w radzeniu sobie z uwzglednianiem rdzno-
rodnosci ucznidw w klasie, wiazace sie z brakiem mozliwosci ujednolicenia
metod pracy (36), grozba utraty kontroli nad procesem ksztatcenia (26) oraz
chaosem i brakiem dyscypliny w klasie (20). Osiemnascie sposrod osob badanych
wyrazito obawe przed utrata autorytetu nauczyciela. Wielu sposrod badanych
wskazywato rdwniez na problemy zwiazane z postawa samych uczniow, ktorzy
moga nie by¢ zdolni lub chetni to podejmowania zachowan autonomicznych ze
wzgledu na brak motywacji, nude, lenistwo (22) lub brak zdolnosci i/lub samody-
scypliny (12). Z drugiej strony, uczniowie autonomiczni moga okazywa¢ niecheé
do wspotpracy z nauczycielem i/lub grupa (14). Istnieje réwniez ryzyko, ze na-
uczyciel moze koncentrowaé si¢ na uczniu autonomicznym kosztem innych
uczniow (6). Dziesieciu nauczycieli zwrécito uwage na dodatkowy wkiad pracy,
jaki wiaze sie z przygotowywaniem dodatkowych materialow. Kilka osob (5)
wymienito przyzwyczajenia nauczyciela jako przeszkode dla podejmowania wysit-
kow na rzecz rozwijania autonomii ucznia; wszystkie te osoby miescily Sie
w przedziale wiekowym 30-40 lat i miaty za soba 6-10 letni staz pracy w zawodzie
nauczyciela. Przyktadowe wypowiedzi nauczycieli przedstawiono w Tabeli 4.
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PROBLEMY ZWIAZANE Z AUTONOMIA UCZNIA

Wyniki ilosciowe

L.p. Odpowied? Liczba os6b

1. | Rdznorodnos¢ uczniow w klasie/brak mozliwosci ujednoli- 36
cenia metod pracy.

2. | Brak kontroli nad procesem ksztatcenia. 26

3. | Brak motywacji/nuda/lenistwo. 22

4. | Chaos/brak dyscypliny. 20

5. | Utrata autorytetu nauczyciela. 18

6. | Nieche¢ do wspolpracy z nauczycielem/grupa. 14

7. | Brak zdolnosci i/lub samodyscypliny. 12

8. | Koniecznos¢ przygotowywania dodatkowych materiatow. 10

9. | Ryzyko koncentracji na uczniu autonomicznym kosztem 6
innych uczniow.

10. | Przyzwyczajenia nauczyciela. 5

Przyktadowe wypowiedzi

1. | Uczniowie przywykli do tego, ze nauczyciel jest osoba odpowiedzialna za
wszystko, do jego obowiazkdw nalezy objasnianie, przygotowywanie wszelkich
mozliwych materiatéw, decydowanie o procesie nauczania.

2. | Trudno jest osiggnac te autonomie u ucznia, gdys wielu uczniéw uwasa, se wszystko im
nalesy podac na tacy. Niektérzy uczniowie nie S¢ wystarczajqco zdolni.

3. | Uczes 0 zbyt wysokim poziomie autonomii mose sprawias problemy poprzez niechetne
uczestniczenie w zajeciach lub przeszkadzanie w nich; mose myses i nauczyciel sie myli
i prowadzi nudne zajecia, bo on/ona jus cos umie i chce z materia/em i dalej. Nauczy-
ciel powinien zawsze mies kontrole nad procesem kszta/enia i mimo pomocy i Sugestii
ucznidw co do przebiegu lekeji musi posiadas kontrole nad uczniami i ich rozwojem
w procesie dydaktycznym.

4. | Uczniowie z wysokim poziomem autonomii cz¢sto cheg rozmawiac o swoich zainteresowa-
niach, o ktdrych wiedzq duso, a nie skupiaj Sie na innych zagadnieniach, z ktérych moge
posiadas bardzo ograniczong podstawow, wiedze.

5. | Istnieje cienka granica migdzy autonomis ucznia a decydowaniem i stawianiem wymogow
ze strony uczniow wobec nauczyciela.

Tabela 4: Wyniki badania ankietowego: problemy zwiazane z autonomia ucznia.

3.5. Postawa nauczycieli

Powyzsze wyniki znajduja potwierdzenie w wyborze opinii ma temat autonomii
(pytanie 8) dokonanym przez osoby badane (patrz Rysunek 1). Zdecydowana
wigkszosé 0s6b uczestniczacych w badaniu (82) wybrata opinie umiarkowanie
pozytywna, tj. uznajaca rozwijanie autonomii za teoretycznie dobry kierunek
w ksztatceniu jezykowym, ale stanowiacy trudne wyzwanie dla nauczyciela ze
wzgledu na liczne problemy natury praktycznej. Trzynascie osob wybrato opinie
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zdecydowanie pozytywna, dostrzegajac w autonomii ucznia szanse na jego suk-
ces W nauce jezyka obcego. Jedynie cztery osoby uznaly autonomie ucznia za
zrédto chaosu w klasie i opowiedzialy si¢ za pozostawieniem petni odpowie-
dzialnosci za proces ksztatcenia w rekach nauczyciela.

Stosunek do autonomii

90 82
80
70
60
50
40
30
20 13

0 ‘ T

A) Entuzjastyczny B) Umiarkowany C) Negatywny

Liczba os6b badanych

Rysunek 1: Stosunek nauczycieli do autonomii ucznia.

Ostatnie pytanie ankiety dotyczylo rozwoju zawodowego nauczycieli
i ich aktywnosci na tym polu w ciagu ostatnich dwoch lat. Jak ukazuje Diagram 2,
czterdziesci szes¢ 0s0b sposrdd oséb badanych w ciagu ostatnich dwaoch lat prze-
czytato jakis artykul na temat autonomii ucznia, a czterdziesci ksiazke, w ktorej
byta mowa o autonomii ucznia. W zdecydowanej wigkszosci byly to jednak te
same osoby, tak wiec okoto potowa 0s6b badanych nie przeczytata w tym czasie
nic na temat autonomii ucznia. Jedynie dziewietnascie 0sob sposrdd dziewiecdzie-
sieciu dziewieciu badanych uczestniczyto w ciagu ostatnich dwaéch lat w jakiejs
formie szkolenia poswieconego rozwijaniu autonomii ucznia.

Doskonalenie nauczycieli
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Rysunek 2: Doskonalenie nauczycieli.

181



Joanna Bielska

Niska jest rowniez wsrod os6b badanych znajomos¢ nowych instru-
mentow mogacych stuzyé rozwojowi autonomii ucznia. Zdecydowana wiek-
szos¢ (76) nie potrafi w zaden sposob okresli¢, czym jest Europejskie portfolio
Jjezykowe; probe zdefiniowania portfolio podjely zaledwie dwadziescia trzy
osoby, z czego jedynie cztery definicje mozna byto uzna¢ za swiadczace
0 konkretnej wiedzy na ten temat.

4. Wnioski

Przedstawione powyzej wyniki swiadcza o stosunkowo dobrym teoretycz-
nym przygotowaniu nauczycieli i ich ogélnie pozytywnym stosunku do roz-
wijania autonomii ucznia, wiekszos¢ wymienianych problemow dotyczy
raczej strony praktycznej. Bardziej doktadna analiza wypowiedzi oséb bada-
nych wskazuje jednak na powtarzalnos¢ niektorych stwierdzer wskazujacych
na pewna powierzchownosé ich wiedzy, ktéra moze prowadzi¢ do nieporo-
zumien, a w konsekwencji do uznania idei autonomii ucznia za postulat
nierealny w warunkach polskiego szkolnictwa. Niezwykle trafny opis takich
nieporozumien i mitdw przedstawia Wilczynska (2004). Dane zebrane
W niniejszym badaniu wskazuja na nastepujace problemy w podejsciu mto-
dych nauczycieli do autonomii ucznia:

1)  Brak réwnowagi pomiedzy prawami ucznia a jego odpowiedzialnosi,z za proces
uczenia sie. Zdecydowana wigkszos¢ badanych definiuje autonomie
ucznia jako prawo ucznia do decydowania lub wsp6idecydowania
0 réznych aspektach procesu uczenia sie i nauczania, jedynie nie-
liczni wymieniaja odpowiedzialnos¢ ucznia jako ceche wpisana
W pojecie autonomii. Ponadto zaréwno wyniki badania kwestiona-
riuszowego, jak i wypowiedzi nauczycieli w trakcie omawiania wyni-
kow ankiety swiadcza o braku koncepcji dotyczacej ewentualnego
przejecia przez ucznia czesci odpowiedzialnosci na proces uczenia
sie. Zaden z nauczycieli bioracych udziat w dyskusji nie potrafit
precyzyjnie okresli¢, za co i w jaki sposob uczer miatby byé¢ odpo-
wiedzialny, natomiast stworzenie listy praw ucznia wynikajacych
z jego autonomii nie sprawito nauczycielom zadnych trudnosci.
Czyzby wiec podejmowane dotychczas proby wdrazania zasad dy-
daktyki promujacej autonomie ucznia prowadzity do sytuacji, w kto-
rej uczen ma prawo wplywac¢ na proces ksztatcenia, ale za efekt
koncowy odpowiada wytacznie nauczyciel?

2)  Zewnetrzne réd/ autonomii. Jesli autonomia ucznia to jego ,,prawo do
(wspdt)decydowania”, ,,mozliwos¢ wyrazania wiasnego zdania” itd.,
to pamicta¢ nalezy, ze prawo si¢ daje, mozliwosci si¢ stwarza itp. Au-
tonomia rozumiana w tak uproszczony sposéb jest uczniowi dana
(lub nie) przez nauczyciela. Do pewnego stopnia jest to oczywiscie
prawda, to nauczyciel okresla przeciez, ile swobody pozostawi¢
w rekach uczacych sie. W wypowiedziach os6b badanych uderza

182



Autonomia ucznia — wyzwanie czy udreka dla mtodego nauczyciela?

jednak cos wiecej, a mianowicie brak wiedzy na temat koncepcji,
z ktorej wywodzi sie postulat rozwoju autonomii ucznia. A przeciez
autonomia to cos wigcej niz mozliwos¢ wyboru tematu, podreczni-
ka czy ¢wiczenia, to postawa wobec zycia (Michonska-Stadnik 2004:
18), postawa istotna dla zyciowej samorealizacji cztowieka. Jak pisze
Wilczynska, ,,znajomos¢ odnosnej koncepcji 0golnej powinna uta-
twia¢ nauczajacemu pogiebions interpretacje zasad, sugerowac
mozliwosci ich Iaczenia i hierarchizowania, zabezpieczajac jedno-
czesnie przed wypaczeniami czy arbitralng wybidrczoscia” (2004:
51). Brak znajomosci owej koncepcji ogdlnej sprawia, iz nauczyciel
traci z oczu gtowny cel ksztattowania postaw autonomicznych
u uczniow, jakim jest wychowanie cztowieka, ktory dzieki swej au-
tonomii stanie sie 0soba zdolng do samorealizacji, do ,,ksztattowa-
nia srodowiska i siebie samej zgodnie z wiasnymi zapatrywaniami,
oceng i wola” (Wilczyriska 2004: 49).

3)  Bidgnie pojmowana indywidualizacja nauczania. Nacisk ktadziony
w ostatnich latach na koniecznos¢ brania pod uwage w planowaniu
i realizacji nauczania indywidualnych cech ucznia takich jak moty-
wacja, zdolnosci, style poznawcze, typy osobowosci itp. znalazt
swoje odzwierciedlenie w dos¢ rozpowszechnionym wsréd mto-
dych nauczycieli pogladzie, ze nauczyciel powinien pracowaé inaczej
z kazdym uczniem, dostosowujac Si¢ do jego potrzeb, osobowosci,
r6znego rodzaju preferenciji. Nie dziwi wiec, ze wyznawcy tego po-
gladu, dos¢ licznie reprezentowani wsrod 0s6b uczestniczacych
w badaniu, wskazuja réznorodnosé uczniow w klasie jako powazny
problem utrudniajacy codzienne nauczanie. W efekcie rozwijanie
autonomii ucznia, jesli w og6le ma miejsce, sprowadza sie gtéwnie
do zadawania ,,prac domowych, w ktérych uczniowie moga wyka-
zac si¢ inwencja | samodzielnoscia” (por. Tabela 3). A przeciez jest
to poglad nieuzasadniony. Jak pisze Wilczyrnska, ,,takie postawienie
sprawy prowadzi na bezdroza skrajnej indywidualizacji, tylez niere-
alnej, co niecelowej” (2004: 47). Wiedza na temat réznic indywidu-
alnych powinna stuzy¢ nauczycielowi, jest mu potrzebna przy orga-
nizacji pracy, rozdzielaniu zadan, rozwiazywaniu problemow, rozu-
mieniu trudnosci, z jakimi borykaja sie uczniowie, jak réwniez
w dobieraniu zespotdw, w ktorych potencjat jednostek mogtby byé
optymalnie wykorzystany przy realizacji wspolnego projektu. Wiele
tu niewykorzystanego miejsca dla rozwoju zardwno wspoipracy,
jak i autonomii.

Pomimo wyzej wymienionych btedéw w podejsciu mtodych nauczy-
cieli do autonomii, trudno sie z nimi nie zgodzi¢ w dwoch poruszanych
w ankietach i dyskusjach kwestiach. Po pierwsze, reforma polskiego szkol-
nictwa, ktorej celem bylo miedzy innymi rozwijanie niezaleznosci ucznia
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W procesie uczenia Sie, wprowadzita trzyletnie cykle ksztatcenia zakonczone
egzaminem, ktorego wynik jest niezmiernie wazny dla dalszej edukacji
ucznia. W konsekwencji, gtéwna miara efektywnosci nauczania oraz pod-
stawa do oceny nauczyciela i szkoty staty sie wyniki uczniéw na egzaminach
gimnazjalnych i maturalnych. W efekcie mamy do czynienia w modelem
ksztatcenia popularnie nazywanym ,,uczeniem pod egzamin”. Zdaniem na-
uczycieli, czas i miejsce na rozwijanie autonomii ucznia jest na ogélnych
kursach jezykowych, cel kursu egzaminacyjnego natomiast definiowany jest
inaczej. Mamy tu do czynienia z powaznym czynnikiem instytucjonalnym
utrudniajacym rozwijanie autonomii.

Drugim problemem poruszanym przez nauczycieli jest brak wspol-
nych celow ksztalcenia z nauczycielami innych przedmiotéw. Ich zdaniem
trudno jest rozwija¢ autonomie ucznia w uczeniu Sie jezyka obcego, jesli nie
jest to czynione na lekcjach historii, biologii, czy geografii. Uczniowie czesto
czuja sie bezpieczniej, gdy cata odpowiedzialnos¢ za dobor tresci i metod
ksztatcenia spoczywa w rekach nauczyciela, a ich rola ogranicza sie do wy-
konywania precyzyjnie ustalonych zadan. Jak napisala jedna z oséb bada-
nych, ,,bycie pionierem jest dos¢ meczace”. Szansa na rozwiazanie tego pro-
blemu jest wieksza wspOtpraca srodowisk naukowych zaréwno pomiedzy
soba, jak i ze srodowiskiem nauczycieli, a takze wieksza wspotpraca pomie-
dzy nauczycielami réznych przedmiotéw. Potrzebne sa interdyscyplinarne
konferencje naukowe, jak réwniez wyktady i warsztaty dla nauczycieli rz-
nych grup wiekowych, gdzie nauczyciele réznych przedmiotow mogliby
przedstawi¢ swoje poglady i pomysty na rozwijanie autonomii.

5. Podsumowanie

Autonomia ucznia nie jest pojeciem nowym, a jednak dtugo jeszcze stano-
wi¢ bedzie jeden z najciekawszych tematow w metodyce nauczania i jedno
z najtrudniejszych zadan stojacych przed polskim szkolnictwem. By nam
bowiem spowszedniata, potrzebna jest gteboka przemiana mentalna w pol-
skim spoteczenstwie, poczynajac od rodzicow, poprzez przedszkola, szkoty
podstawowe az po uczelnie wyzsze. Przygotowanie do autonomii zaczyna
sie bowiem juz we wczesnym dziecinstwie, od pierwszego ,,ja sam(a)” wy-
glaszanego przez kazde bez wyjatku dziecko. Najwazniejszym zadaniem
dorostej czesci spoteczernstwa jest nie sttumi¢ tej motywacji do samodziel-
nosci, lecz stworzy¢ warunki do jej harmonijnego rozwoju. Na wyksztatce-
nie umiejetnosci przygotowywania do autonomii potrzeba zapewne kilku
pokolen, nietatwo jest bowiem rozwija¢ w dzieciach cos, co czesto nie sta-
nowi integralnej czesci nas samych. Bez autonomicznego rodzica dziecieca
gotowos¢ do autonomii stabnie z czasem, bez autonomicznego nauczyciela
trudno mowi¢ o autonomii ucznia. A jednak kierunek zostat wyznaczony.
I cho¢ z rozwijaniem autonomii ucznia w polskim kontekscie edukacyjnym

184



Autonomia ucznia — wyzwanie czy udreka dla mtodego nauczyciela?

wigze si¢ wiele trudnosci i watpliwosci, to jednak przy czestej wymianie do-
swiadczen i konsekwentnych weryfikacjach sposobOw postepowania jest
szansa na to, by kazde nastepne pokolenie polskich uczniow byto coraz
bardziej samodzielne, niezalezne i odpowiedzialne.
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AUTONOMIA UCZNIA

W POLSKIEJ SZKOLE SREDNIE]J
- Z NOTATNIKA METODYKA
ANGLISTY I NIE TYLKO

STRESZCZENIE

The article is an attempt to evaluate the level of autonomy repre-
sented by Polish higher secondary school students. To provide a ref-
erence point for the evaluation, we start with defining an autono-
mous learner and continue with the presentation of research results
obtained from observation and student elicitation. The results of the
observation and student questionnaire concerning their attitude to
learning English and the strategies which they use to learn it allow for
a tentative evaluation of Polish student autonomy. There seems to be
a good potential for autonomy in learning English, which could be
further developed by teachers and students.

1. Wstep

Niniejszy artykut jest proba oceny poziomu autonomii reprezentowanej
przez polskiego licealiste uczacego sie jezyka angielskiego. Naturalna kolej-
noscia omowienia problemu wydaje sie najpierw zdefiniowanie ucznia auto-
nomicznego, jako punktu odniesienia. W dalszej czesci przedstawione zo-
stana wyniki obserwacji i badania kwestionariuszowego, majace pomaoc
w udzieleniu odpowiedzi na pytanie 0 poziom autonomicznosci naszych
uczniow. A zatem...
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2. Kim jest uczen autonomiczny?

Pojecie ucznia jako podmiotu w procesie dydaktycznym, wprowadzone
przez pedagogike humanistyczna i ugruntowujace si¢ w dobie demokratycz-
nych zmian, ktére dotycza rowniez procesu edukacji, wymaga sprecyzowa-
nia. Pomijajac rozwazania natury psychologicznej i filozoficznej chcemy
skupi¢ sie na bardzo konkretnych cechach charakteryzujacych ucznia, ktore-
go mozna okresli¢ mianem autonomicznego.

Wedtug Dickinsona (1987, 1993), ktory duzo uwagi poswieca auto-
nomii, uczea autonomiczny jest odpowiedzialny za decyzje dotyczace wia-
snej nauki i sam ustanawia jej cele. Potrafi on oceni¢ przydatnosé¢ propono-
wanego mu kursu pod wzgledem tychze celéw, umie oceni¢ swoje mozliwo-
§ci 1 umiejetnosci w opanowaniu jezyka obcego, zna i swiadomie stosuje
strategie uczenia sie, wreszcie, jest aktywny i dojrzaty w poszukiwaniu wie-
dzy oraz rozwijaniu umiejetnosci. Wsréd cech opisujacych ucznia autono-
micznego Smith (2003) wymienia: podejscie proaktywne do nauki jezyka
obcego, umiejetnos¢ samoregulaciji procesu uczenia sie, aktywnos¢ w komu-
nikowaniu sie i krytyczne podejscie do zdobywanej informacji. Oprocz
wspomnianych wyzej cech, Gabrys (1999) wymienia jeszcze kreatywne uzy-
wanie jezyka, swobodne wyrazanie swoich mysli oraz stwarzanie sobie wa-
runkow do nauki poza szkota.

Tak wiec, uczen w petni autonomiczny wie, dlaczego i po co uczy sie,
zna wachlarz mozliwych sposobow uczenia sie, stosuje te sposrod nich,
ktdre najbardziej odpowiadaja jego profilowi, potrafi sam oceni¢, na ile efek-
tywna jest jego nauka i w razie potrzeby regulowa¢ ten proces. Nasuwa sie
jednak pytanie, do jakiego stopnia autonomii mozemy dojs¢ przy zachowa-
niu typowych dla naszej kultury ram jezykowej klasy szkolnej? Tradycyjny
podziat rol nauczyciela i ucznia nie idzie w parze z tak dojrzatym i odpowie-
dzialnym uczeniem si¢. U podloza autonomii lezy partnerska zaleznosc
miedzy uczniem i nauczycielem, dzieki ktorej uczen moze swiadomie i ak-
tywnie uczy¢ si¢ jezyka obcego, stosujac wybrane przez siebie strategie. Jed-
nak na drodze powstania takiej zaleznosci moga leze¢ utrwalone wzorce
postepowania w klasie, charakterystyczne dla metod podawczych i autory-
tarnego stylu nauczania.

3. Autonomia w klasie jezykowej... czy kto styszat?

Dalsza czes¢ naszych rozwazan dotyczy obrazu klasy jezykowej, ktora,
W naszym rozumieniu, musi przede wszystkim zezwala¢ na autonomicznos¢
ucznia (poprzez niewidoczne dla oka zdefiniowanie jego roli), a w dalszej
perspektywie, aktywnie te autonomie promowac. Trudno, aby uczen doko-
nywat wyboréw i dostosowywal mozliwosci do celdw, jesli samostanowie-
nie, wybdr i odpowiedzialnos¢ ucznia w ogdle nie mieszcza sie w ramach
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danej klasy jezykowej. Zaktadamy, ze naturalna autonomie, wynikajaca
z ciekawosci swiata, checi indywidualnego podejscia do probleméw mozna
po prostu unicestwi¢ poprzez brak dopuszczenia ucznia do gtosu. W klasie,
gdzie uczy si¢ ,,0d do”, zleca wykonywanie polecen i dostarcza oceny, uczen
staje sie bierny, a zamiast o wachlarzu strategii uczenia sie, mozna mowi¢
wtedy o wachlarzu strategii przetrwania w tych niesprzyjajacych rozwojowi
wilasnemu warunkach. W wielu kulturach, tacznie z nasza, oczekiwania spo-
teczne dotyczace roli ucznia i nauczyciela bynajmniej nie tworza klimatu
samodecydowania i dokonywania wyboru, a cata odpowiedzialnos¢ za decy-
zje, jak i wyniki pozostaje po stronie nauczyciela. W wielu przypadkach,
wydawac by sie mogto, tak rozumiany proces moze przebiegaé¢ sprawnie
i bezkonfliktowo, bez niepotrzebnej utraty czasu na negocjacje. Jednakze
w dobie przemian spotecznych i ekonomicznych zmienia sie rowniez polska
szkota, do klasy jezykowej wkracza pojecie autonomii, a nauczycielom zaleca
si¢ eksperymentowanie z autonomia w Klasie, chociazby przez takie nowe
formy pracy jak projekt.

Opierajac si¢ na wspominanym juz Dickinsonie (1987), Myczkowska
(2007) przybliza zagadnienie zainteresowanym nauczycielom, podajac rozne
formy wprowadzania autonomii do klasy jezykowej. Sa to:

- korzystanie z wielorakich materiatow;

- roznorodnosé¢ stosowanych strategii (metod) uczenia sie;

- refleksja, dyskusja, wymiana doswiadczen na forum klasy;

- zezwolenie uczniom na decydowanie o tematyce (,,0d czasu do czasu™);

- realizacja wtasnych pomystow uczniow;,

- zadania projektowe w grupie, zezwalajace na dokonywanie wyborow;

- wspotdecydowanie o ocenach (,,krok dos¢ smiaty acz dyskusyjny”);

- dostep do osrodka biblioteczno-medialnego z Internetem typu self-

access centre.

Warto zwrdci¢ uwage na ujete w nawiasach komentarze — wskazuja one na
prébe ,zasadzenia” autonomii na gruncie polskiej kultury edukacyjnej,
w ktdrej dystans pomiedzy nauczycielem a uczniem wplywa na dosé¢ trady-
cyjny podziat rol.

4. Z notatnika metodyka anglisty — autonomia gotym okiem

Wiedzione ciekawoscia, jak dalece autonomia jest rzeczywiscie obecna
w naszej szkole, w formie jawnej czy tez ukrytej, postanowitysmy wykorzy-
sta¢ dostepne nam funkcje, tj. metodyka wizytujacego lekcje jezyka angiel-
skiego wraz z grupa studentow odbywajacych praktyki i praktykujacego
nauczyciela jezyka angielskiego w liceum, aby oceni¢ aktualny stan rzeczy,
niejako z dwu stron.
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Pierwsza faza badan, w czasie ktorej przez okres jednego semestru
obserwowane byty cztery kilkunastoosobowe grupy uczniéw klas pierw-
szych i drugich w dwdch liceach krakowskich, wykazata sladowa tylko obec-
nos¢ elementow autonomii wspomnianych przez Myczkowska. Na popraw-
nie skadinad prowadzonych zajeciach z jezyka angielskiego (nauczyciele
zostali wybrani jako wzorcowi dla naszych studentéw) uczniowie byli ak-
tywni w wykonywaniu polecen, sumiennej realizacji zadan z podrecznika
przygotowujacego ich do egzaminu maturalnego. Trudno byto jednak do-
strzec realizowanie przez nich wiasnych pomystow, dokonywanie na forum
klasy refleksji dotyczacej uczenia sie, czy tez wspdtuczestniczenie w wyborze
tematu zaje¢. Oprocz dobrze reprezentowanych strategii kognitywnych
i pamieciowych, na ktore ktada nacisk zarowno podreczniki, jak i nauczycie-
le, mielismy mato do czynienia z praca w grupie, ktéra mogtaby by¢ przy-
ktadem rozwijania strategii spotecznych; nie zaobserwowalismy tez refleksji,
strategii metakognitywnej waznej dla rozwijania autonomii. Jak pisze Mycz-
kowska (2007), przeszkoda w rozwijaniu autonomii ucznia moze byc sztyw-
nos¢ programow szkolnych, ktore narzucaja tak duze tempo pracy, ze najle-
piej sprawdza sie uczenie tradycyjne. Traktujac obserwacje jako wstep do
badarn kwestionariuszowych postanowitysmy rozpozna¢, jak autonomiczni
sa uczniowie ,,0d wewnatrz”, tj. z ilu i jakich strategii korzystaja w nauce
jezyka angielskiego oraz gdzie lokuja siebie samych na osi ,uczen zalezny-
uczen autonomiczny”.

5. Badanie kwestionariuszowe

Badanie zostalo przeprowadzone na grupie 60 uczniéw wybranych losowo
sposrad pierwszych i trzecich klas jednego z licedw krakowskich. Odpowie-
dzieli oni na 44 pytania zwiazane z uzyciem strategii oraz autonomia rozu-
miana jako gotowos¢ do podejmowania samodzielnych decyzji odnosnie
nauki jezyka obcego. Pytania przybraty forme stwierdzen pozytywnych, do
ktdrych uczniowie ustosunkowywali sie wybierajac jedna z pieciu mozliwosci
— od ,,zdecydowanie zgadzam sie” i ,,zgadzam sie”, poprzez ,,nie wiem”,
do ,,nie zgadzam si¢” i ,,zdecydowanie nie zgadzam sie”. Ze wzgledu na
zakres niniejszego artykutu, omawiajaC uzycie strategii nie odwotujemy sie
do réznic w ich uzyciu pomiedzy uczniami klas pierwszych i trzecich. Na-
wiazujemy do nich jedynie omawiajac druga czes¢ kwestionariusza, gdzie,
w przypadku niektdrych elementow autonomii, byty one dosé¢ wymowne.

5.1. Strategie uczenia sie jezyka angielskiego w szkole sredniej
Ponizej przedstawiamy zbiorczo wyniki czesci pierwszej kwestionariusza, po-

swieconej uzyciu strategii. Lista strategii powstata na bazie taksonomii zapropo-
nowanej przez Oxford (1990) i zawierata 30 strategii reprezentujacych kazda
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z gtdwnych kategorii, tj. strategie bezpostednie: pamieciowe, kognitywne i kompen-
sacyjne, oraz strategie postednie, czyli metakognitywne, afektywne i spoteczne.

Jak widzimy na rysunku 1, okoto dziesieciu (a wieC jedna trzecia) wy-
mienionych tu strategii stosowanych jest przez zdecydowana wigkszos¢ bada-
nych. Uczniowie czesto staraja Sie przewidywa¢ tresé czytanych tekstow, spo-
rzadzaja notatki, korzystaja ze stownikdw, zwracaja uwage na to, co trzeba
poprawi¢ (monitorowanie procesu nauki). Wielu uwaza, ze osiagnie sukces
W nauce, a wiekszos¢ nie obawia si¢ zadawania pytan i zwracania sie do innych
0 pomoc. Wszystko to moze swiadczy¢ o budzacej si¢ samodzielnosci.

Z drugiej strony, tylko co drugi uczea wyznacza sobie cele swojego
uczenia Sie, niewiele ponad potowe czesto uzywa jezyka angielskiego
(w klasie), tworzy grupy stowek czy powtarza stownictwo. Niewielu uczniow
stosuje wiasne skojarzenia, tworzy zdania czy po prostu utrwala materiat,
jedynie co trzeci stara si¢ poszukiwac¢ mozliwosci uzycia jezyka angielskiego
poza klasa i tylko niecate 30% interesuje sie kultura brytyjska czy amerykan-
ska. Stosowanie tych ostatnich strategii swiadczytoby rzeczywiscie o duzej
niezaleznosci, jak rowniez motywacji do kreatywnego uzycia jezyka w auten-
tycznej komunikacji. Wszyscy zdajemy sobie sprawe, ze cho¢ dzis poznanie
kultury krajow anglojezycznych nie jest konieczne do ,,wlasciwego” postu-
giwania sie jezykiem angielskim, ktory jako lingua franca oderwat sie od swoich
korzeni, to jednak dopiero wyjscie poza klase i uzywanie tego jezyka w sytu-
acjach naturalnych jest prawdziwym sprawdzianem stopnia jego opanowania.

Jesli spojrzymy na poszczegolne grupy strategii, najbardziej popularne
sa Strategie kognitywne (przecietnie stosowane przez 68% ucznidw) i kom-
pensacyjne (62%), nastepnie metakognitywne (58%) i spoteczne (51%), zas
najrzadziej emocjonalne (45%) i pamicciowe (38%). Oczywiscie, biorac pod
uwage niewielka liczbe badanych, wyniki te nalezatoby potwierdzi¢ na wigk-
szej probie. Prawdopodobnie, uczniowie nauczycieli stosujacych inny zakres
technik przyznaliby si¢ do korzystania z nieco innych strategii, cho¢ o fakcie
wlaczenia jakiegos sposobu uczenia si¢c do swojego ,,warsztatu™ decyduja nie
tylko poznane techniki, ale ich atrakcyjnos¢ i przewidywana skutecznos,
a te zalezg juz od preferencji indywidualnych i kulturowych. Mata popular-
nos¢ strategii emocjonalnych i spotecznych wynika prawdopodobnie z fak-
tu, ze stosunkowo rzadko uzywane sa w naszej szkole tak zwane metody
niekonwencjonalne, techniki ktadace nacisk na wspétprace, czy tez techniki
majace na celu rozwianie kompetencji interkulturowej. Mozna zaryzykowac
stwierdzenie, ze uczniowie mato wiedza na temat roli pozytywnego mysle-
nia, redukowania stresu, wymiany mysli czy poznania innych kultur, badz tez
nie uznaja tych sposobdw za cos, co istotnie moze wptynaé na lepsze rezul-
taty w nauce. Dziwi natomiast tak mate zastosowanie strategii pamicciowych
czy tez fakt, ze tylko co drugi uczea powtarza nowe stdwka. Moze to swiad-
czyé to 0 tym, ze uczniowie uczestniczacy w badaniu nie przywiazuja zbyt
duzej wagi do samodzielnej pracy z materiatem jezykowym.
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STRATEGIE UCZENIA SIE

PAMIECIOWE
Tworzenie tematycznych grup... 48%
Tworzenie obrazdw mentalnych 60%
Tworzenie zdan z nowo... 23%
Utrwalanie materiatu 28%
Tworzenie skojarzern myslowych 31%
KOGNITYWNE
Powtarzanie stownictwa 50%
Antycypacja tresci tekstu 85%
Sporzadzanie notatek 88%
Korzystanie z pomocy naukowych 86%
Cwiczenie naturalistycznie 32%
KOMPENSACYJINE
Podawanie definicji lub synonimow 77%
Przechodzenie na jezyk polski 52%
Unikanie danego tematu 60%
Tworzenie nowych stow 52%
Uzywanie gestow 73%
METAKOGNITYWNE
Monitorowanie wtasnego... 73%
Szukanie mozliwosci éwiczenia 37%
Czeste postugiwanie sie jezykiem 53%
Wyznaczanie celdéw uczenia sie 50%
Przygotowywanie miejsca do nauki 77%
EMOCJONALNE
Nagradzanie sie 33%
Pozytywne myslenie 37%
Redukowanie napiecia przez relaks 38%
Przewidywanie sukcesu 73%
Omawianie swoich odczu¢ z innymi 45%
SPOLECZNE
Zainteresowanie kulturg 27%
Wspotpraca w parach/grupach 65%
Wspolne powtarzanie materiatu 22%
Zadawanie pytan nauczycielowi 73%
Zwracanie sie 0 pomoc do innych 67%

Rysunek 1: Strategie uczenia Sie stosowane przez ucznidw szkoty sredniej (I 111 klasa LO).
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5.2. W strone autonomii

W drugiej czesci kwestionariusza probowatysmy okresli¢ poziom autonomii
kazdego z badanych uczniéw, w oparciu 0 stwierdzenia dotyczace ich za-
chowan i preferencji podczas nauki jezyka obcego. Ponizej przedstawiamy
procentowa popularnos¢ kazdego ze stwierdzen w badanej grupie, przy
czym pod uwage Wzigto tutaj wszystkie odpowiedzi ,,zdecydowanie zgadzam
si¢” I ,,zgadzam si¢”. Poniewaz dodatkowym celem badania byto zaobser-
wowanie, czy w trakcie nauki szkolnej nastepuje wzrost poziomu autonomii,
przy stwierdzeniach, dla ktorych widoczna jest wymierna réznica odpowie-
dzi wsrod ucznidw pierwszej i trzeciej klasy, podajemy oba te wyniki.
Dla pozostatych stwierdzen roznica nie wyniosta wiecej niz dziesie¢ pro-
cent, w zwiazku z czym wynik zostat usredniony.

Stwierdzenie %
1. Staram si¢ aktywnie uczestniczy¢ w lekcji. 70%
2. Ucze sie nie tylko, gdy musze. 43% (1)
67% (1)
3. Chciat(a)bym mie¢ wptyw na wybdr podrecznika. 36% (1)
50% (111)
4, Chcial(a)bym z ustala¢ zakres materiatu z nauczycielem. 61%
5. Chciat(a)bym uczestniczy¢ w ustalaniu mojej oceny. 88%
6. Wole uczy¢ sic sam(a). 33%
7. Pracujac w grupach, uzywam wytacznie angielskiego. 26% (1)
10 % (I11)
8. Wole, gdy nauczyciel okresli materialy z ktérych mam sie 80% (1)
uczyé. 57% (111)
9.  Wole samodzielnie poprawia¢ swoje biedy. 75%
10. Umial(a)bym uczyé¢ si¢ bez pomocy nauczyciela. 24% (1)
33% (I11)
11.  Nauczanie powinno by¢ zindywidualizowane. 86%
12.  Lubie, gdy nauczyciel mowi mi, co robie Zle. 90%
13.  Wolg, gdy nauczyciel przedstawia plan nauki i méwi co mam | 77%
robi¢.
14. Napotykajac problem, staram si¢ rozwiaza¢ go samodzielnie. | 67% (I)
83% (111)
Tabela 1: W strone autonomii — uczniowie I i 111 klasy LO.

Gdy patrzymy na dane zawarte w Tabeli 1, cieszy¢ moze fakt, ze zde-
cydowana wiekszosé uczniow chce aktywnie uczestniczy¢ w lekeji, pragnie
wspotoceniaé¢ swoje postepy, uwaza, ze nauka to proces indywidualny, ko-
rzysta ze wskazowek nauczyciela, by poprawié sie w nauce oraz probuje
samodzielnie rozwiazywaé¢ problemy jezykowe, jak réwniez samodzielnie
poprawia¢ swoje btedy. Widzimy tez, ze wraz z przebiegiem nauki w szkole,
uczniowie deklaruja czestsze uczenie sie bez ,,przymusu”, juz co drugi
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chciatby zabra¢ gtos w kwestii podrecznika z ktorego korzysta, a juz tylko
potowa oczekuje od nauczyciela okreslenia, z jakich materiatow do nauki
korzystac. Mysl o samodzielnym uczeniu si¢ jest dopuszczana tylko przez co
czwartego pierwszoklasiste i ale juz przez co trzeciego trzecioklasiste. Rzecz
jasna, podobnie jak w przypadku pierwszej czesci kwestionariusza, wyniki te
nalezatoby zrewidowa¢ przeprowadzajac badanie na wiekszej probie uczniow.
Na podstawie wynikow czesci drugiej mozna okresli¢ wstepnie poziom
samodzielnosci  badanych ucznidw. Zamieszczone powyzej stwierdzenia,
punktowane w skali od -2 do 2 za kazda odpowiedz, od ,,zdecydowanie nie
zgadzam sie” do ,,zdecydowanie zgadzam si¢” (zdania nr 8 i 13 odwrotnie)
pozwolity na okreslenie stopnia samodzielnosci poszczegolnych ucznidw.
Tabela 2 ponizej ilustruje, ilu sposrod nich znalazto sie na danym poziomie.

Poziom autonomii Wynik Klasa | Klasa I11
Bardzo wysoki 18-28pkt 0% 0%
Wysoki 7-17 pkt 16% 30%
Sredni -6 - 6 pkt 76% 70%
Niski -7 - -17 pkt 8% 0%
Bardzo niski -18 - -28 pkt 0% 0%

Tabela 2: Poziom autonomii uczniéw liceum.

Jak widzimy, zdecydowana wi¢kszos¢ badanych reprezentuje sredni
poziom samodzielnosci, przy czym co szosty uczern klasy pierwszej oraz co
trzeci trzecioklasista jest autonomiczny w stopniu wysokim. Wyniki te trud-
no uzna¢ za w peini zadowalajace, lecz z pewnoscia pozostawiaja one na-
dzieje na dalszy rozwoj autonomii respondentow, szczegolnie gdyby zwroci¢
uwage na budowanie pewnych zachowan autonomicznych i modelowanie
strategii, ktore charakteryzuja ucznia autonomicznego.

5. Wnioski koncowe

Dzieki rozpowszechnianiu sie pojecia autonomii i naciskowi ktadzionemu
na jej rozwoj przez materiaty i programy nauczania, uczniowie szkot liceal-
nych sa dzis wzglednie samodzielni — pod okiem nauczyciela potrafia radzic
sobie z nauka jezyka stosujac dos¢ duza liczbe strategii. Trudno jednak jesz-
cze, przynajmniej w przypadku obserwowanych i badanych kwestionariu-
szem grup, mowi¢ o nastawieniu proaktywnym czy duzej aktywnosci wia-
snej. Nauczyciel odgrywa wciaz bardzo znaczaca role w procesie uczenia sie
jezyka obcego. Niewielu uczniow wyobraza sobie nauke bez jego pomocy,
a nawet najbardziej samodzielni wola, gdy to on wskazuje im droge, czy
wrecz wytycza plan dziatania. Uktad ten wydaje sie dogodny dla obu stron —
nauczyciele nie ryzykuja wprowadzania technik promujacych samodzielnos¢
ucznidéw — refleksji, analizy stylu uczenia sie, pracy w grupach i samooceny,
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zas uczniowie ,,nie musza” decydowac o tym, jak i z czego si¢ uczyg, liczac
na nauczyciela.

Aby osiagnaé¢ stan wigkszej autonomii nalezy stopniowo i regularnie
ja wprowadza¢ w Klasie, poprzez stymulowanie aktywnosci wiasnej uczniow,
pozwalanie im na realizacje zadan na rézne, wybrane przez nich sposoby
i przyzwyczajanie ich do samodecydowania i samooceny. Jesli uczniowie
w znakomitej wigkszosci, nie zas w odosobnionych przypadkach, maja sa-
modzielnie kontynuowac nauke jezyka angielskiego i osiagna¢ satysfakcjonu-
jacy poziom kompetencji, wskazane jest przyjccie takiego wiasnie podejscia.
Jesli nauczycielowi jezyka angielskiego nie uda sie zaszczepi¢ w uczniu checi
do samodzielnego poznawania jezyka i uczenia si¢ go w najbardziej wiasciwy
dla siebie sposdb, wymusi¢ to na nim moze juz tylko samo zycie.

Bibliografia

Dickinson, L. 1987. Self- instruction in language learning. Cambridge: Cambridge
University Press.

Dickinson, L. 1993. ,, Talking shop: Aspects of autonomous learning”. ELT
Journal 47. 330-336.

Gabrys D. 1999. ,,On learner autonomy in foreign language learning.
A questionnaire study”. Network 2. 27-33.

Myczkowska, D. 2007. ,,Autonomia na lekcjach jezyka angielskiego”. Publi-
kacje Edukacyjne 5/725. (www. publikacje.edu. pl)

Oxford. R. L. 1990. Language learning strategies: \What every teacher should know.
Prentice Hall International. Rowley, M.A.: Newbury House.

Palfreyman, D. i Smith, R. C. (red.). 2003. Learner autonomy across cultures:
Language education perspectives. Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Smith, R. C. 2003. ,,Pedagogy for autonomy as (becoming-) appropriate
methodology”, w: Palfreyman, D.i Smith, R. C. (red.). 2003. 129-146.

195






Anna Mystkowska-Wiertelak
Zak /ad Filologii Angielskigj
UAM Kalisz

ROZWIJANIE AUTONOMII
PRZY UZYCIU EUROPEJSKIEGO
PORTFOLIO JEZYKOWEGO

A PODNOSZENIE POZIOMU
POPRAWNOSCI GRAMATYCZNEJ]

STRESZCZENIE

The European Language Portfolio (ELP), created on the initiative of the
Council of Europe, places greatest emphasis on advancing commu-
nicative skills. The knowledge of the language is perceived as a col-
lection of separate skills: listening, reading, speaking and writing,
whose level of advancement can differ. Thus, it may seem that
grammatical accuracy has receded into the background despite the
latest trends in language teaching whose advocates claim that gram-
mar is the fifth basic language skill (cf. Larsen-Freeman 2003). The
ELP devotes much space to the development of the capacity for au-
tonomous learning presenting and discussing different strategies and
techniques, thanks to which learners are to realize that success largely
depends on their engagement, initiative and activities undertaken
without the teacher’s guidance. The aim of the paper is to check
whether the Portfolio is also an effective tool for the development of
grammatical accuracy by investigating the correlation between the
level of autonomy of the students and their results in grammar tests.
Another contribution of the survey is the identification of techniques
and strategies that aid learners in the attainment of high accuracy levels.

1. Wstep

Rosnace potrzeby edukacyjne w zakresie nauki jezykOw obcych wymuszaja
poszukiwanie nowych, bardziej skutecznych rozwiazan. W ramach dziatan
waznych gremiow miedzynarodowych powstaja wielostronne projekty, ktore
maja zwieksza¢ swiadomos¢ jezykows, promowaé¢ dostep do materiatow
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stuzacych do nauki jezyka, wspomaga¢ opracowywanie nowych materiatow.
Lepsza znajomos¢ jezykOw ma zapewnié¢ zwiekszenie mobilnosci i szans na
zatrudnienie oraz ma zacheca¢ do uczenia si¢ przez cate zycie, zeby kazdy
madgt poczu¢ sie cztonkiem miedzynarodowej spotecznosci. Niemozliwym
wydaje si¢ stworzenie na tyle elastycznego systemu nauczania, aby mogt
sprosta¢ nieustannie zmieniajacemu si¢ zapotrzebowaniu. Trudno przewi-
dzie¢, do jakich celéw obecnie uczacy sie beda wykorzystywa¢ jezyk w przy-
sztosci. Dlatego tez, zamiast dokonywa¢ wczesnej specjalizacii, lepiej wypo-
sazy¢ uczacych sie jezyka w narzedzie, ktére umozliwi im rozwijanie umie-
jetnosci samodzielnego uczenia si¢, dostosowywanie do indywidualnych
celow nauki, utatwi planowanie i zacheci do samooceny. Takim ,,narze-
dziem” jest Europejskie portfolio jezykowe (EPJ) powstate z inspiracji i zgodnie
z zaleceniami i wytycznymi Rady Europy, organizacji, ktorej statutowym
celem jest umacnianie jednosci mieszkancOw naszego kontynentu przy jed-
noczesnym poszanowaniu réznorodnosci i odrebnosci. Niezaleznie od tego,
w jakim kraju i dla jakiej grupy wiekowej Portfolio zostato opracowane, zawie-
ra ono te same podstawowe elementy i petni takie same funkcje. Oprécz
dostarczenia klarownego i ogdlnie akceptowanego opisu kompetencji
I umiejetnosci jezykowych, uczy jak skutecznie ,,uczy¢ si¢”. Wiele miejsca
w Portfolio poswieca sic promowaniu autonomicznego podejscia do nauki
omawiajac réznorodne strategie i techniki oraz naktaniajac do podjecia pro-
by samooceny. Pracujac z Portfolio uczacy ma uswiadomi¢ sobie, jak wiele
zalezy od jego zaangazowania, Wiasnej inicjatywy i dziatan podejmowanych
niezaleznie od instrukcji nauczyciela.

Wydaje si¢, ze EPJ prezentujac bardzo praktyczne podejscie do nauki
jezyka, ktadzie najwickszy nacisk na zwickszenie efektywnosci komunikacyj-
nej uczacych sie. Tak wiec, okreslajac poziom znajomosci jezyka, musimy
odpowiedzie¢ na pytanie, czy potrafimy na przyktad ,,pisa¢ poprawnie zbu-
dowane i logiczne teksty” albo ,,dostosowywaé stownictwo i styl do odbior-
cy wypowiedzi”. Znajomos¢ jezyka rozpatruje si¢ jako sume odrebnych
umiejetnosci: stuchania, czytania, pisania i mowienia, z ktorych kazda moze
znajdowac si¢ w innej fazie rozwoju. Mozna przypuszczaé, ze poprawnosé
jczykowa znalazta si¢ na drugim planie, niejako wbhrew nowym tendencjom
W nauczaniu jezyka, ktore wskazuja na koniecznos¢ powrotu nauczania gra-
matyki do klasy szkolnej. W ujeciu Larsen-Freeman (2003) zdolnos¢ uzywania
gramatyki zyskata nawet status piatej podstawowej umiejetnosci jezykowej.

Celem niniejszego projektu, badajacego korelacje pomiedzy pozio-
mem autonomicznosci ucznia a wynikami osiaganymi w testach gramatycz-
nych, jest stwierdzenie czy Europejskie portfolio jezykowe moze by¢ skutecznym
narzedziem stuzacym do rozwijania poprawnosci gramatycznej. Dodatkowym
rezultatem badan jest wskazanie technik i strategii, ktdre ulatwiaja osiaganie
dobrych wynikdw egzaminacyjnych w zakresie poprawnosci gramatycznej.
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2. Charakterystyka projektu badawczego

Projekt badawczy miat charakter ankietowy, a jego celem byto, po pierwsze,
stwierdzenie, na ile proponowany model ksztatcenia studentow filologii an-
gielskiej wplywa na ksztattowanie postaw autonomicznych. Ponadto prébo-
wano dociec, jaki jest stosunek studentéw o wysokim stopniu autonomiczno-
sci do dziatan zmierzajacych do osiagania dobrego poziomu sprawnosci gra-
matycznej. Wreszcie, deklarowany poziom autonomii zostat skorelowany
z wynikami osiagnietymi przez uczestnikow badania na zajeciach z gramatyki.

Analizie poddano zachowania i postawy studentéw 111 roku filologii an-
gielskiej. Niewielka proba, bo sktadajaca sie tylko z 29 0sdb, zostata wytypowana
ze wzgledu na fakt, iz wszyscy uczestniczyli w pilotazu Europejskiego portfolio jezyko-
wego dla uczniow szké/ ponadgimnazjalnych i studentow (EPJ 16+) (Bartczak i in. 2005),
a Wiec oprocz uczestnictwa w standardowym kursie metodycznym, szczeg6towo
zapoznali sie idea dokumentu. Ich udziat w projekcie polegat na potrocznej pracy
z EPJ 16+ pod nadzorem nauczyciela. Wszyscy uczestniczyli kilkakrotnie
w warsztatach, w trakcie ktorych omawiano zasady korzystania z dokumentu
i wykonywano konkretne czynnosci zalecane przez EPJ z uwzglednieniem sugestii
zawartych w przewodniku metodycznym uzupetniajacym portfolio (Pawlak i in.
2006). Studenci mieli rowniez mozliwos¢ uczestniczenia w konsultacjach z na-
uczycielem, w trakcie ktérych omawiano indywidualne problemy, dokonywano
oceny wybranych materiatow, dyskutowano o wadze doswiadczen.

Ankieta, ktora wypetniali uczestnicy badania skiadata sie z dwdch czesci:
pierwsza, to opracowany przez Mirostawa Pawlaka (2004a: 179-180) kwestiona-
riusz stuzacy do okreslenia zachowas autonomicznych przygotowany na podstawie
analizy list zachowan autonomicznych dostepnych w literaturze. W drugiej cze-
éci ankiety poproszono studentow o okreslenie swojej stabej i mocnej strony,
zapytano 0 rodzaj kontaktow z jezykiem poza szkota oraz wykorzystano te
czes¢ Biografii Jezykowej EPJ 16+, ktdra dotyczy strategii stosowanych w nauce
gramatyki w celu stwierdzenia, czy i jakie strategie uczacy stosuja najczescie).
Z najwickszym zainteresowaniem oczekiwano na odpowiedzi otwarte, w kto-
rych studenci mieli wymieni¢ inne strategie, ktore stosuja uczac sie gramatyki
i ktore zapewne beda promowac bedac nauczycielami. Dodatkowym rezultatem
badan jest wskazanie technik i strategii, ktore utatwiaja osiaganie dobrych wyni-
kow egzaminacyjnych w zakresie poprawnosci gramatycznej.

3. Deklarowany poziom zachowan autonomicznych

Zachowania autonomiczne deklarowane przez uczestnikow badania zostaty pro-
centowo przedstawione w Tabeli 1. Zadaniem respondentéw byto zdecydowanie
czy podane 20 stwierdzen odzwierciedla ich typowe zachowania w trakcie nauki
jezyka obcego. ZaznaczajaC opcje ,,prawda” lub ,,fatsz” okreslali, jakie techniki,
strategie badz postawy uwazaja za korzystne i pomocne w procesie uczenia Sie.
Odpowiedzi zaznaczone ttustym drukiem wskazuja na zachowania autonomiczne.
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Nr Pytanie A+ A-
% %

1. Czesto uzywam dodatkowych ksiazek gramatycznych, stownikéw | 89,3 | 10,7
i innych zrédet, kiedy napotykam problemy jezykowe.

2. Latwiej mi uczy¢ sie, kiedy nauczyciel przedstawia szczeg6- | 25,0 | 714
towy plan nauczania i méwi mi, co mam robi¢.

3. Planuje nauke z wyprzedzeniem i wiem, co chce osiagna¢ | 64,3 | 35,7
w danym czasie.

4. Czuje sie pewniej, kiedy to nauczyciel mdwi, jakich ksiazek, | 32,1 | 67,9
kaset czy stownikOw mam uzywaé.

5. Wyprdbowuje r6zne sposoby uczenia sie po to, aby znalez¢ | 89,3 | 10,7
takie, ktore najbardziej mi odpowiadaja.

6. Wiem, nad czym musze pracowa¢ jesli chodzi o moj angielski. | 100 0,0

7. Wiem o jakiej porze dnia i gdzie ucze sie najbardziej efektywnie. | 929 | 7,1

8. Potrafic w miare obiektywnie oceni¢ moje postepy w zakresie | 85,7 | 14,3
przynajmniej jednej sprawnosci lub obszaru jezyka.

9. Kiedy nie rozumiem jakiegos stowa albo nie wiem jak cos | 78,6 | 21,4

powiedzie¢, prosze nauczyciela o pomoc.

10. | Nie robie duzych postepdw w nauce jezyka angielskiego, bo na- | 96,4 | 3,6
uczyciele sa Czesto nieprzygotowani a zajecia sa nudne.

11. | Nie lubie pracy w matych grupach, bo w ten sposéb niczego | 100,0 | 0,0
nie mozna Si¢ nauczyc.

12. | Lubie, kiedy nauczyciel méwi mi co robic zle, bo moge | 85,7 | 14,3
wtedy poprawic¢ sie w tym zakresie.

13. | Kiedy popetnic btad, wole mie¢ szanse samodzielnie go | 67,9 | 32,1
poprawic.

14. | Kiedy dostaje zty stopien z testu, do ktorego sie przygoto- | 60,7 | 39,3
wywatem, nie mam ochoty Sie WicCej uczyc.

15. | Czuje si¢ zaklopotany, kiedy mam cos zaprezentowaé¢ po | 57,1 | 42,9
angielsku przed cata grupa.

16. | Rzadko pracuje nad jezykiem, gdy nie jest to czescia zadania | 89,3 | 10,7
domowego.

17. | Ucze sie angielskiego gtéwnie wtedy, gdy zbliza sie jakis | 71,4 | 28,6
wazny test.

18. | Staram si¢ by¢ na biezaco, jesli chodzi o najnowsze wyda- | 39,3 | 60,7
rzenia w krajach anglojezycznych.

19. | Na tyle na ile jest to mozliwe staram si¢ poszukiwa¢ mozli- | 75,0 | 25,0
WOsCi uzywania jezyka poza klasa szkolna.

20. | Lubie, kiedy nauczyciel robi duzo testéw, bo zmuszaja mnie | 25,0 | 75,0
do systematycznej pracy i dzieki nim widze, w jakim stopniu
Si¢ Czegos nauczytem.

Tabela 1: Zachowania autonomiczne studentéw.
Juz wstepna analiza wskazuje jak duzy jest odsetek studentéw, ktorzy

deklaruja podejmowanie dziatar 0 charakterze autonomicznym. Wydaje sie,
ze Wigkszos¢ potrafi dokona¢ samooceny i trafnie diagnozowac¢ problemy.
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Wskazuja na to odpowiedzi udzielone na pytanie 6-100% oraz 8-85,7%.
Mozna zauwazy¢, ze odpowiedzialnos¢ za przebieg procesu nauczania nie
spoczywa juz catkowicie na barkach nauczyciela. Tylko 3,6% badanych
sktonnych jest obwinia¢ nauczyciela za niepowodzenia w nauce (pytanie 10).
Coraz czesciej sami uczacy dokonuja wyboru ksiazek, zrodet i materiatow
(pytanie 1-89,3%). Tak samo wysoki procent respondentow eksperymentuje
poszukujac takich sposobOw uczenia sie, ktdre najlepiej odpowiadatyby ich
typowi osobowosci i stylowi uczenia si¢ (pytanie 5). Zblizajacy sie test czy
zadana praca domowa nie stanowia wylacznej motywacji do pracy z jezy-
kiem (pytanie 16 i 17), a az 75% uczestnikow badania deklaruje, ze samo-
dzielnie poszukuje mozliwosci podejmowania kontaktow z jezykiem poza
szkota (pytanie 19), co znajduje rowniez potwierdzenie w drugiej czesci
projektu badawczego. Niepowodzenie, na przyktad zty stopien na tescie,
jest doswiadczeniem demobilizujacym dla duzej, prawie 40% grupy respon-
dentow (pytanie 14), ale, jak udowadnia wynik w punkcie 12, popetniane
bledy postrzegane sa przez wielu (85,7%) jako zrodio informacji i punkt
wyjscia do dalszej pracy. Wysoki wynik wskazujacy na autonomicznosé ba-
danych uzyskany w punkcie 7 (92,9%) mozna przypisa¢ pozytywnym efek-
tom treningu strategicznego bedacego czescia ich kursu metodycznego,
podobnie 100% wynik w punkcie 11 moze wyptywac z wiedzy uzyskanej
w trakcie trwania kursu. Fakt, ze jedynie 39,3% uczestnikow badania ,,stara
si¢ by¢ na biezaco wydarzeniami w krajach anglojezycznych” (pytanie 18)
zdaje si¢ potwierdzaé przypuszczenie, ze dzisiejsi studenci ucza si¢ angiel-
skiego — jezyka micdzynarodowego, a nie jezyka jakiejs konkretnej nacji.
Analiza stwierdzen dotyczacych roli nauczyciela w procesie nauczania
wskazuje, ze pozycja nauczyciela jako organizatora pracy pozostaje nadal
bardzo silna — az 71,4% badanych woli, jesli to nauczyciel przedstawia
szczegOtowy plan nauczania i wydaje polecenia, jak ten plan zrealizowaé
(pytanie 2). Podobny wniosek wyptywa z analizy wyniku uzyskanego w od-
powiedzi na pytanie 3, gdzie okazuije sie, ze niewiele ponad potowa respon-
dentéw planuje nauke z wyprzedzeniem i wyznacza sobie krétkoterminowe
cele. Trzy czwarte uczestnikéw badania oczekuje, ze nauczyciel przez orga-
nizowanie duzej liczby testow zmusi ich do systematycznej pracy i jednocze-
s$nie wykaze na ile ich wysitki sa skuteczne (pytanie 20). Mozna pokusi¢ sie
0 stwierdzenie, ze aktywna rola nauczyciela przyczynia si¢ do zwiekszenia
poczucia bezpieczenstwa, co znalazto odzwierciedlenie w punkcie 4 — ,,Czu-
je Sie pewnigj, kiedy to nauczyciel mowi, jakich ksiazek, kaset czy stownikow
mam uzywa¢”, na ktore to pytanie az 67,9% respondentow odpowiedziato
pozytywnie. Dominujaca rola nauczyciela moze by¢ efektem dziatania bar-
dzo wielu czynnikow, takich jak tradycyjny system edukacyjny polskiej szko-
ly, gdzie niewiele zalezy od decyzji i autentycznych potrzeb ucznidw, ale, by¢
moze, odpowiedzialni sa sami nauczyciele pracujacy ze studentami,
ktorzy swiadomie nie rozwijaja postaw autonomicznych. Moze to by¢ spo-
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wodowane brakiem wtasciwego przygotowania i wystarczajacej wiedzy o ko-
rzysciach wynikajacych z przekazania czesci odpowiedzialnosci uczniom. Jak
wynika z powyzszej analizy, studenci podejmuja dziatania o charakterze auto-
nomicznym, ale ich wiara w rezultaty wiasnych wysitkow jest niewielka,
a nauczyciel pozostaje ciagle najwazniejszym punktem odniesienia.

Uzupetnieniem odpowiedzi na pytanie 19 o poszukiwaniu kontaktu
Z jezykiem poza klasa szkolna sa odpowiedzi udzielone w drugiej czesci
ankiety, w ktorej respondenci wskazywali rodzaj kontaktow podejmowanych
indywidualnie. Okazuije si¢, ze mozna obecne utrzymywac regularne kontak-
ty z rodzimymi uzytkownikami jezyka nie wyjezdzajac za granice — tylko
cztery osoby (14%) wymienity wyjazd do krajow angielskiego obszaru jezy-
kowego jako sposob na komunikacje w jezyku docelowym. Podstawowym
narzedziem zapewniajacym badanym kontakt z zywym jezykiem jest Inter-
net. Nie tylko czytanie informacji zawartych na stronach internetowych
(42%), ale rdwniez korespondencja elektroniczna (21%) oraz komunikatory
internetowe (25%) zapewniaja Staty kontakt z jezykiem. Bardziej tradycyjne
sposoby to ogladanie telewizji (39%), stuchanie radia (21%), czytanie gazet
(32%), stuchanie muzyki (25%), czytanie ksiazek (17,8%). Obiecujacym
wydaje sie fakt, ze wszyscy uczestnicy badania zaznaczyli przynajmniej dwa
rozne rodzaje kontaktéw, co udowadnia, ze doceniaja wage i wartos¢ dzia-
tan podejmowanych samodzielnie a zmierzajacych do zwigkszenia ekspozy-
cji na jezyk. Nalezy podkresli¢, ze nowoczesne technologie umozliwiaja nie
tylko zetkniecie ze stowem pisanym, ale rowniez uczestniczenie w auten-
tycznej rozmowie online, co studenci coraz czesciej wykorzystuja do rozwo-
ju kompetencji jezykowej.

Jednym z przejawOw rosnacej autonomizacji ucznia jest jego umiejet-
nos¢ dokonania krytycznej oceny wiasnych postepdw w nauce. Wszyscy
badani (100%) byli w stanie okresli¢ swoje mocne i stabe strony. Ponad
potowa (65%) uczestnikow wskazata na gramatyke jako dziedzine, ktora jest
im dobrze znana i w ktorej osiagaja sukcesy. Osob zadowolonych ze swojej
umiejetnosci méwienia byto juz tylko 24%, a z umiejetnosci czytania i pisa-
nia po 27%. Jeszcze mniejsza grupa, 20% respondentow, uznato, ze ich
atutem jest rozumienie ze stuchu. Zapytani o to, co sprawia im najwieCej
trudnosci w nauce jezyka wymieniali najczesciej pisanie (48%). Na drugim
miejscu znalazto sie moéwienie (27%). Po 13% respondentow wskazato na
gramatyke, rozumienie tekstu modwionego, rozumienie tekstu pisanego
i mowienie. Trudno interpretowa¢ tego typu dane, poniewaz jest to zbior
subiektywnych odczu¢ i opinii, ktore nie zawsze znajduja potwierdzenie
w ocenach otrzymywanych przez studentow i obserwacjach autorki artyku-
tu, ktora jest takze nauczycielem tej wiasnie grupy. Zapytani, co powinno
stanowi¢ priorytet w nauce jezyka: poprawnos¢ gramatyczna czy rozwijanie
umiejetnosci komunikacyjnych, a moze oba te aspekty, w znakomitej wick-
szosci (79%) wymieniaja zdolnosé¢ komunikowania. Od 0séb, ktére w wiek-
szosci deklaruja dobra znajomos¢ gramatyki mozna by oczekiwaé, ze wskaza
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na poprawnos¢ gramatyczna jako priorytet w nauce jezyka; jednakze tylko
7% respondentdw uznata przewage poprawnosci nad komunikacja. 14%
uznalo, ze obie dziedziny sa réwnie wazne.

Kolejnym etapem projektu byto zbadanie autonomicznosci studen-
tow w zakresie nauki gramatyki przy zastosowaniu ankiety zaproponowanej
przez autoréw EPJ 16+ (Bartczak i in. 2005: 25-26). Oczywiscie, obraz uzy-
skany po przeanalizowaniu ankiety ztozonej z zaledwie 10 stwierdzen moze
by¢ jedynie fragmentaryczny i da¢ tylko bardzo ogdiny poglad na rodzaj
postaw prezentowanych przez respondentow. Pawlak (2004a: 181), powotu-
jac si¢ na Bensona (2001), twierdzi, ze cho¢ pomiar autonomii, jak i innych
poje¢ W jezykoznawstwie stosowanym moze nastreczaé¢ wiele trudnosci ze
wzgledu na wielowymiarowosc¢ i poziom skomplikowania badanych zjawisk,
to nie znaczy, ze takich pomiarow nie nalezy dokonywacé.

Tabela 2 ilustruje zakres i popularnos¢ zaprezentowanych w EPJ 16+
strategii i technik stosowanych przez studentow. Fakt, ze zaden z badanych
nie poswigca czasu na zapamigtywanie abstrakcyjnych regut gramatycznych,
a tylko potowa deklaruje, ze zna terminologie gramatyczna moze dowodzic,
ze swiadoma znajomos¢ prawidel nie jest postrzegana jako gwarancja bu-
dowania poprawnych gramatycznie wypowiedzi. Wig¢ksza wage przypisuje
si¢ analizie istniejacych w literaturze przedmiotu schematéw lub zestawien
(46,4%) lub tworzenia wiasnych na podstawie przyktaddw (75%) i zapamie-
tywania gotowych przyktadow ilustrujacych zastosowanie reguly (75%).

Nr Strategie i techniki %

1. | Staram sie zrozumieé Kazda regute gramatyczna. 8

2. | Ucze sie regut na pamieé. 0

3. | Analizuje materiat gramatyczny w formie tabel, zestawien, schematow. | 46,4

4. | Zapamietuje zdania ilustrujace reguty gramatyczne. 75

5. |Jestem w stanie odkry¢ regule gramatyczna na podstawie tekstu lub| 75
zdan przyktadowych.

6. | Rozwiazuje wiele zadan i testow gramatycznych. 36

7. | Znam terminologie gramatyczna. 50

8. | Korzystam z materiatdw pomocniczych (m.in. gramatyki podreczne, | 71,4
czesci gramatyczne stownikow).

9. | Prowadze zeszyt, w ktdrym notuje wszystkie poznawane reguty grama-| 32
tyczne i zdania przyktadowe.

10. | Prowadze statystyke popetnianych przeze mnie biedéw gramatycznych 0

Tabela 2: Strategie i techniki stosowane przez badanych z zakresie uczenia siec gramatyki.

Z pewnym zdziwieniem przyjeto fakt, ze niewielu uczacych sie (32%) pro-
wadzi notatki dotyczace gramatyki, mimo uczestniczenia w zajeciach catko-
wicie lub w znacznej czesci poswieconych tej dziedzinie. Podobna grupa
(36%) decyduije sie na rozwiazywanie dodatkowych zadaa badz testow. Wy-

203



Anna Mystkowska-Wiertelak

daje sie, ze uczacy sie ktada wiekszy nacisk na analize jezyka, réwniez przy
pomocy podrecznikow do gramatyki (71,4%), niz na ¢wiczenie znanych
regut lub zapamictywanie nowych. Nie prowadzone sa réwniez badania
postepOW przez statystyczna analize liczby popetnianych bieddw.

Z najwickszym zaciekawieniem oczekiwano na wyniki ostatniej czesci
ankiety, w ktorej respondenci mieli wypisa¢ inne niz w Tabeli 2 strategie
i techniki stosowane w codziennej praktyce. Okazato sie, ze repertuar zacho-
wan majacych wspomaga¢ nabywanie poprawnosci gramatycznej (Tabela 3)
jest bardzo ograniczony i w znacznej czesci dotyczy wizualnej manipulacji
tekstu, takiej jak uzywanie kolorowych pisakow, zakreslanie, eksponowanie
przyktadow w widocznym miejscu. Wiele sposrod wymienionych przez bada-
nych technik pokrywa sie catkowicie lub w czesci z tymi, ktore znalazly sie
w Tabeli 2, takich jak analiza tekstu i przykladow, proba zapamictywania
przyktaddw przez wielokrotne ich zapisywanie. Niewielka grupa (14%) dekla-
ruje nieco wigksze zaangazowanie i pomystowosé uzywajac skojarzen i two-
rzac wiasny kontekst do reguty. Jeszcze mniejsza grupa, 7%, cO Stanowi
2 osoby, stosuje bardziej zaawansowane strategie, pomocne w zapamietywaniu
nowych informacji, tworzac tak zwane mapy mydi (ang. mindmaps). Terminem
tym okresla sie szczeg6lny rodzaj notowania pobudzajacy obie potkule mézgu
W przeciwienstwie do tradycyjnego notowania linearnego. Tworzac mape mysli
uzywa sie stow, symboli, kolorow, efektu tréjwymiarowosci, rysunku i rytmu
w celu pobudzenia obu pétkul i w efekcie lepszego zapamietania informacii.

Nr Strategia %
1. | Zaznaczam kolorowymi pisakami. 61
2. Tworze wiasne zdania obrazujace strukture. 36
3. | Czesto powtarzam przerobiony materiat. 18
4. | Tworze kontekst do reguly. 14
5. | Uzywam skojarzen. 14
6. | Zawieszam zdania przyktadowe w dobrze widocznym miejscu. 10
7. Kolekcjonuje i wielokrotnie analizuje moje testy. 7
8. Przepisuje zdania przyktadowe kilka razy. 7
9. | Wypisuje, analizuje przyktady z tekstu. 7
10. | Robie szczeg6towe notatki podczas zajec. 7
11. | Tworze mindmaps i wiasne schematy. 7
12. | Staram sic zapamietywac czesto wystepujace struktury. 3,5
13. | Analizuje materiat z kolezanka. 35

Tabela 3: Indywidualne strategie i techniki.

Koncowym etapem byto poréwnanie poziomu autonomicznosci ob-
liczonego indywidualnie dla kazdego z uczestnikéw badania jako procent
odpowiedzi wskazujacych na autonomicznos¢ w stosunku do wszystkich
mozliwych odpowiedzi. Te wyniki zestawiono nastepnie z wynikami 0sia-
gnietymi przez te osoby na zajeciach z gramatyki w czasie trwania roku aka-
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demickiego. Okazato sie, ze w wigkszosci przypadkdw wysoki poziom auto-
nomicznosci odpowiadat dobrej ocenie otrzymanej na zajeciach z gramatyki
praktycznej czego ilustracja jest rysunek 1. Zastanawiajace moga by¢ jedynie
cztery przypadki (14%), gdzie deklarowany bardzo wysoki poziom autono-
micznosci nie znalazt odzwierciedlenia w réwnie dobrych wynikach testow.
Prawdopodobnie wigcej informacji dostarczytyby indywidualne rozmowy
z badanymi lub analiza wynikow osiaganych w ramach innych zaje¢, ale takie
narzedzia badawcze nie byly przewidziane w badaniu. Jednakze, jesli przyj-
miemy, ze autonomia jest raczej procesem niz stanem, mozemy zatozyc,
ze w tych konkretnych przypadkach, etap eksperymentowania nie doprowa-
dzit jeszcze do opracowania skutecznej metody postepowania.

100
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20 1HHH - - -

07‘ T T T T T
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25

studenci

@ poziom zachowan autonomicznych B osiggniety wynik
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Rysunek 1: Deklarowany poziom zachowan autonomicznych poréwnany z wyni-
kami osiaganymi na testach z gramatyki praktycznej.

4. Wnioski

Celem niniejszego badania byto stwierdzenie czy Europejskie portfolio jezykowe
jest skutecznym narzedziem wspomagajaCym rozwijanie poprawnosci jezy-
kowej. Jak pokazaty wyniki zaprezentowanego powyzej projektu badawcze-
go, wszyscy uczestnicy deklaruja podejmowanie roznego rodzaju dziatan
o charakterze autonomicznym. Jednym z czynnikdéw, ktdry przyczynit sie do
rozwoju autonomicznosci studentow jest niewatpliwie kilkumiesieczna praca
z EPJ oraz refleksja nad idea projektu. Jednakze nalezy pamictac, ze ten
niezwykle optymistyczny obraz powstat w wyniku badania ankietowego,
ktdrego staboscia bywa brak obiektywizmu w przedstawianiu rzeczywistosci.
Z duzym prawdopodobieristwem mozna wieC przypuszczaé, ze zakres po-
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dejmowanych zachowar autonomicznych jest nieco mniejszy niz przedsta-
wiono w ankiecie. Wyniki potwierdzaja duza zaleznos¢ uczacych sie od de-
cyzji i wyboréw nauczyciela postrzeganego jako organizator procesu ucze-
nia. By¢ moze zbyt daleko posuniety jest wniosek, ze nauczyciele z ktérymi
stykaja sic respondenci w codziennej praktyce szkolnej nie zachecaja badz
uniemozliwiaja przejmowanie inicjatywy i odpowiedzialnosci, ale wiele
wskazuje, ze poza indywidualnymi kontaktami z jezykiem, respondenci maja
niewielki wptyw na dobdr materiatow i tresci ksztatcenia. Bardzo skromny
jest réwniez repertuar technik i strategii stosowanych przez uczestnikdw
badania do nauki gramatyki i niewiele odbiega od listy zaproponowanej
przez autor6w EPJ. Optymizmem napawa jednak fakt, ze istnieje korelacja
pomicdzy wysokim poziomem autonomicznosci a dobrymi wynikami osia-
ganymi w ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezyka w zakresie poprawnosci
gramatycznej. Potozenie nacisku na rozwoj umiejetnosci komunikacyjnych
nie wyklucza harmonijnego ksztattowania kompetencji gramatycznej. Oka-
zuje sig, ze kierowanie uwagi na praktyczne umiejetnosci, takie jak na przy-
ktad budowanie konkretnych form wypowiedzi lub uczestniczenie w szcze-
g6lnych rodzajach interakcji nie powoduje zmniejszenia wrazliwosci na niu-
anse gramatyczne.
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METODA PROJEKTU
W METODYCE NAUCZANIA
JEZYKOW OBCYCH

STRESZCZENIE

The aim of the article is to familiarize the reader with project work as
a tool of promoting learner autonomy. The first part deals with the
theoretical underpinnings of the method, its roots, definition, charac-
teristics, stages and the role of the teacher. The second one presents
the findings of a study carried out among teachers and answers the
question whether they use the method working with their students.
The point of departure for the research project were the factors en-
hancing autonomy given in Wilczynska (2004). The data collected by
means of a questionnaire supported by interviews with some teachers
revealed that in their opinion the method has a very positive effect
on the development of learner autonomy. However, because of many
problems, they do not use it as frequently as they would like to.
Moreover, the results show that the methodological guidelines aiming
at making students capable of taking greater responsibility for their
own learning are not always reflected in the actual practice at the lev-
el of the classroom. The final part suggests what to do to maximize
the benefits of project work in foreign language teaching.

1. Od konstruktywizmu do metody projektu

Pedagogika pozytywistyczna krélujaca od konca dziewictnastego wieku do
poczatku drugiej potowy wieku dwudziestego, w ktdrej uczniowie byli bier-
nymi konsumentami wiedzy, zostata zakwestionowana zar6wno przez psy-
chologie humanistyczna, jak i kognitywna (Siek-Piskozub 2006: 161), jednak
wielu nauczycieli wciaz jest bardzo przywiazanych do tradycyjnego podejscia
do nauczania jezykdw obcych i bardzo trudno zmieni¢ ich przyzwyczajenia
i stare, wyprobowane sposoby.
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Podejscie konstruktywistyczne w glottodydaktyce wywodzi si¢ z ko-
gnitywnych teorii uczenia sie Jeana Piageta zaktadajacych aktywng role jed-
nostki w konstruowaniu wiedzy oraz z teorii Lwa Vygotskiego, ktory pod-
kreslat holistyczng nature uczenia sie i znaczaca role otoczenia w ksztaito-
waniu jednostki (Siek-Piskozub 2006: 162). Oznacza ono odrzucenie trady-
cyjnego, pozytywistycznego obrazu ucznia, jako biernego odbiorcy informa-
cji. Jak pisze Siek-Piskozub (2006: 163), ,,Idea konstruktywizmu w naucza-
niu przejawia si¢ W tym, ze uczacy Si¢ Sa postrzegani jako swiadome, kre-
atywne jednostki, ktore posiadaja krétko i diugoterminowe cele oraz pewien
zasOb wiedzy i predyspozycji, ktore musza byé¢ wziete pod uwage”. Kon-
struktywistyczny model idealnego ucznia jest to wiec jednostka bioraca od-
powiedzialnos¢ za swoja nauke traktowana jako proces catego zycia (Strze-
meski 2006: 212). PodsumowujaC, mozemy wieC powiedzieé, ze konstrukty-
wizm zakltada aktywna role uczacego sie, ktory potrafi rozwiazywa¢ proble-
my, podejmowac decyzje i mysle¢ Krytycznie, a co wiecej wykazuje inicjatywe
i jest zdolny do refleksji nad witasnym uczeniem sie. Poza tym jest jednostka,
ktdra potrafi wspotpracowaé zarowno z nauczycielem, jak i z kolegami.

Wiele konstruktywistycznych idei znajduje odzwierciedlenie w podej-
éciu autonomicznym do uczenia Sie jezykOw obcych. Przypomnijmy,
7€ autonomia ,,wyraza rzeczywista zdolnos¢ osoby do samodzielnego kiero-
wania poszczegdlnymi aspektami swego zycia. W odniesieniu do jezykdw
obcych pojecie to bedzie obejmowato zdolnosé¢ podejmowania, prowadze-
nia i ewaluacji wlasnego ksztatcenia jezykowego. Ksztatcenie to moze mie¢
charakter catkowicie samodzielny lub dokonywac sie we wspotpracy z 0soba
nauczajaca — W tym drugim przypadku bedziemy mowi¢ o pd/autonomii ucza-
cego sie” (Wilczynska 2002b: 54). Surdyk (2006: 176-179) podaje wybrane
pojecia dotyczace autonomizacji, ktore sa kompatybilne z zatozeniami kon-
struktywizmu. Sa to: podmiotowos¢, autentycznosé, wrazliwosé jezykowa
i komunikacyjna, osobista kompetencja komunikacyjna, czy wreszcie tozsa-
mos¢ bilingwalna. Ponadto wskazuje na podobienstwa pomiedzy teoriami
konstruktywizmu i idea autonomizacji zwracajac uwage na dwa wybrane
aspekty. Pierwszy z nich to wspotpraca dydaktyczna i kontrakt dydaktyczny
wywodzace sie z teorii Vygotskiego i bardzo bliskie jego postulatowi wspét-
pracy i negocjacji. Drugi to mechanizmy samokontroli i autokorekty polega-
jace na dyskutowaniu o bledach, czy przygotowaniu materiatdw do samo-
dzielnej pracy nad problematycznymi zagadnieniami.

Nietrudno zauwazy¢, ze zagadnienia postulowane przez zwolennikow
podejscia autonomicznego moga by¢ ksztattowane za pomoca metody pro-
jektu, ktéra ktadzie nacisk wilasnie na podmiotowe traktowanie ucznia,
ksztattowanie jego osobowosci i postaw zyciowych, aktywne uczestnictwo
W zajeciach, rozwoj samooceny i refleksji nad wiasnym uczeniem sie, umie-
jetnos¢ wspotpracy oraz przygotowanie do dziatania w autentycznych sytu-
acjach, w ktorych wazna jest umiejetnos¢ komunikacji pomimo pewnych
brakow kompetencji.
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Niniejszy artykut przedstawia zagadnienia zwiazane z definicja projek-
tu, podaje gtowne cechy tej metody, przybliza etapy oraz role nauczyciela
w realizacji zadania projektowego. Przedstawia rowniez wyniki badan prze-
prowadzonych na grupie nauczycieli i odpowiada na pytanie, czy stosuja oni
te metode na swoich zajeciach. Przedstawione zostana korzysci dla ucznia
z niej wynikajace, tak, jak sa one postrzegane w oczach nauczycieli,
ktore zostana wpisane w czynniki ksztaltujace autonomie. Kolejna czes¢
artykutu zostanie poswiecona trudnosciom, na jakie napotykali nauczyciele
podczas realizacji projektow i bedzie proba odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposdb mozna te trudnosci przezwyciezy¢ zwiekszajac jednoczesnie efektyw-
Nos¢ i czestos¢ stosowania metody projektu na zajeciach z jezyka obcego.

2. Charakterystyka metody projektu
2.1. Definicja i cechy projektu

Jak twierdzi Wilczynska, ,,Opieranie dydaktyki jezykéw obcych na realizacji
zadan (zwanych niekiedy projektami) mozna uzna¢ za najbardziej charakte-
rystyczna ceche ,.ery postkomunikacyjnej”, jak niekiedy okresla si¢ z pew-
nym przekasem lata 90te” (1999: 247). Jednak zdefiniowanie projektu nie
jest sprawg prosta. Pomimo rosnacej liczby publikacji, nie ma zgody co do
definicji zadania. Mozna ich znalez¢ w literaturze wiele, i kazda z nich uwy-
pukla pewne aspekty metodyki zadaniowej (Kumaravadivelu 2006: 65). Ellis
(2003: 2-8) podaje az dziewi¢¢ przyktadowych definicji zaczerpnigtych
z roznych zrédet, ktore opisuja zadanie biorac pod uwage nastepujace czyn-
niki: zakres zadania, punkt widzenia ucznia lub nauczyciela, autentycznos,
umiejetnosci jezykowe wymagane do realizacji zadania, zaangazowane pro-
cesy psychologiczne oraz produkt finalny. Dla celéw niniejszego opracowa-
nia przyjmiemy definicje Krolikowskiego (2000) uzupetniajac ja 0 zestawie-
nie gtéwnych cech charakterystycznych dla projektu omawianego w tym
artykule. Tak wiec ,,istota projektu, jako metody nauczania polega na tym,
iz uczniowie realizuja okreslone zadanie — znacznie obszerniejsze niz trady-
cyjne zadania realizowane w klasie, czy w domu i na 0got w diuzszym czasie
(kilku tygodni, semestr)” (Krdlikowski 2000: 10). Cytujac za Fried-Booth,
»projekt przechodzi przez trzy etapy: rozpoczyna sie w Klasie, wychodzi
poza nia i powraca do klasy” (1993: 6).

Jedna, z najczesciej przytaczanych w literaturze cech projektu jest au-
tentycznos# wykonywanego zadania. Wedtug Wilczyrnskiej, ,,Zasadnicza war-
tos¢ zadania upatrujemy zatem w tym, ze pozwala ono uczacym si¢ wiazaé
posiadane umiejetnosci jezykowe z konkretnym kontekstem ich stosowania”
(1999: 248). Wazne jest, ze jezyk obcy nie jest tu czyms do wyuczenia Si¢ na
pamieé, lecz narzedziem, srodkiem ekspresji, za pomoca ktorego wyrazamy
opinie i porozumiewamy sie z innymi. Fakt, ze projekt bierze pod uwage zainte-
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resowania uczniéw sprawia, ze nastepuje znaczny wzrost emocjonalnego za-
angazowania, a co za tym idzie, wzrost motywacji w poréwnaniu z tradycyj-
nymi sytuacjami nauczania. Kazdy projekt posiada okredony cel, temat oraz
metody pracy, Ktdre powinny by¢ przedmiotem negocjacji podczas zajec
wprowadzajacych. To samo dotyczy sposobow realizacji celow, a ze wzgledu na
to, ze wiele drog moze prowadzi¢ do osiagniecia tych samych celéw, mozna
da¢ uczniom sposobnos¢ dostosowania uczenia si¢ do witasnych mozliwosci
i preferencji. Nauczyciel pomaga zas, aby te sposoby byly jak najbardziej
skuteczne. Albowiem ,,scenariusz zadania dydaktycznego przewiduje zawsze
wykorzystanie jezyka obcego tacznie ze spodziewanym rozwojem kompe-
tencji” (Wilczynska 1999: 247). Termin realizacji zdania projektowego dotyczy
zarowno realizacji jego etapow, jak i catosci. Warto rowniez wspomnie¢
0 ustaleniu maksymalnego i minimalnego czasu prezentacji. Kolejna cecha
projektu sa wykorzystane zasoby pod postacia zrodet informacji, czy tez uzyte-
go sprzetu. Odgrywa to znaczaca role w wyrabianiu nawyku docierania do
odpowiednich materiatow i umiejetnego korzystania z nich. Znaczny jest
rowniez wptyw odbiorcow, czyli publicznosci, na ksztatt prezentacji rezultatow
pracy. W poréwnaniu z tradycyjnym ¢éwiczeniem jest to forma zaje¢ znacz-
nie ciekawsza i dajaca wiecksze mozliwosci zaangazowania innych os6b
w Klasie. Kazdy projekt posiada tez pewne Kryteria, wed/Aug ktérych jest oceniany.

Warunki, ktore beda swiadczyty o sukcesie powinny by¢ przedysku-
towane na samym poczatku. Oznacza to, ze uczniowie ,,znaja Kryteria i for-
my oceniania (wiedza, co konkretnie powinni zrobi¢, aby otrzymac okreslo-
na OCeNg, za pomocy jakich narzedzi bedzie mierzona ich praca, jakie inne
informacje beda mogli otrzyma¢ dzieki systemowi oceniania)” (Krolikowski
2000: 10). Jedna z najbardziej charakterystycznych cech projektu jest produkt
finalny, w formie mowionej (wywiad, dyskusja, prelekcja) oraz materialnej
(plakat, prezentacja multimedialna, ksiazka, folder). Szczegdlnej uwagi na-
uczajacego wymaga stworzenie takich warunkoéw, aby niemozliwe byto jedy-
nie bezmysine odczytanie przygotowanego tekstu (gdyz moze to by¢ referat
skopiowany z Internetu, poza tym taka forma prezentacji jest nudna dla
pozostatych). Dodatkowo zadanie projektowe jest wykonywane zazwyczaj
we wspbZpracy z innymi, co nie wyklucza jednak faktu, ze pewne podzadania
beda wykonywane samodzielnie. W wiekszosci przypadkow projekt jest
atrakcyjny towarzysko. Jak pisze Wilczyrnska, ,,Zadanie uczy dziatania jezy-
kowego w interakcji, a wiec wspotdziatania. Jest ono autentyczne i twércze
w tym sensie, ze uczacy Sie na biezaco stawiaja czoto problemom i je roz-
wiazuja. Wymaga to specyficznej dla komunikacji podzielnosci uwagi, zwra-
cania uwagi na sens (budowanie znaczern), dbatosci 0 swa wlasna pozycje
jako partnera (...) Partnerzy wzajemnie sie stymuluja, co stwarza korzystne
(a nie paralizujace) napiccie emocjonalne” (1999: 249). Dzicki wspotpracy
istnieje mozliwosé obserwacji innych osob, wymiany doswiadczen i uczenia
sie od siebie nawzajem. Ostatnia wymieniong tu cecha bedzie interdyscyplinar-
nosz projektu, czyli taczenie wiedzy z réznych dziedzin.
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2.2. Etapy projektu

W celu osiagniecia najlepszych efektow w pracy metoda projektu niezbedne
jest, aby nauczyciel wspotpracowat z uczniami na wszystkich etapach reali-
zacji, jednak jego interwencja powinna ograniczy¢ si¢ do niezbednego mini-
mum. W podejsciu autonomicznym wiekszosé czynnosci przygotowawczych
bedzie przedmiotem negocjacji. Dodatkowo przed przystapieniem do pracy
wazne jest przeéwiczenie potrzebnych sprawnosci jezykowych. Kolejnym
etapem jest realizacja planu, w ktérym ,,nauczyciel stawia uczniéw przed ko-
niecznoscia manipulowania materiatem jezykowym i przetwarzania go, za-
checajac ich do tworczosci wiasnej w jezyku obcym (...). Radosé¢ tworzenia
W jezyku obcym jest waznym czynnikiem motywacyjnym, ktéry ,,otwiera”
ucznia, przetamujacC jego bierna postawe, daje mu poczucie witasnej wartosci
i intelektualna satysfakcje, motywuje do dalszego dziatania i rozwoju, do
samodzielnego poszukiwania najlepszych strategii uczenia si¢” (Jastrzebska
2002: 58). Trzecim etapem jest prezentacja pracy, bedaca demonstracja za-
rowno wiedzy, umiejetnosci, jak i pomystowosci, czy wreszcie kreatywnosci
poszczegolnych cztonkéw grupy. Ten etap daje mozliwos¢ przeéwiczenia
réznych sposobow prezentowania rezultatow wiasnej pracy oraz wystapien
publicznych, wyrazania wiasnych opinii, jak tez wystuchania opinii innych
0s0b, ale przede wszystkim mozliwosé praktycznego wykorzystania posia-
danej wiedzy i zdobytych umiejetnosci. Wedtug Wilczynskiej, ,,Nie nastepuje
tutaj, wiasciwe nauczaniu tradycyjnemu, ,wyobcowanie” z rzeczywistosci
komunikacyjnej ani tez sztuczna redukcja ryzyka komunikacyjnego” (1999:
248). Ostatnim etapem jest ocena projektu. Autonomizacji sprzyja samooce-
na, ktora pozwala przetama¢ postawe bierna i zaangazowa¢ ucznia w obser-
wacje, ocene wiasnych dziatan oraz wyciagniecie wnioskOw na przysztosé.
Zasadne jest wieC inicjowanie samooceny przez nauczyciela.

Przygotowanie, jako pierwszy etap pracy nad projektem obejmuje
swoim zakresem wszystkie pozostale, dlatego ograniczymy si¢ do doktad-
niejszego opisu elementdw tej czesci pracy. Poniewaz istotna cecha projektu
jest duza samodzielnosé¢ uczniow, warto wiaczy¢ ich w podejmowanie decy-
zji co do réznych aspektow niezbednych do realizacji zadania projektowego.
Pierwszg z tych decyzji jest uzgodnienie, czy projekt bedzie sie opierat na
pracy w grupie, czy pracy indywidualngj. Praca w grupie wiaze Si¢ z koniecznoscia
doprecyzowania, kto za co bedzie odpowiedzialny. Zaréwno liczebnos¢
grupy, jak i dobor osob bedzie mie¢ wpltyw na efektywnos¢ pracy.

Kolejnym przedmiotem negocjacji jest wybor tematu. Dotyczy to za-
rowno ogolnej tematyki, jak i tematu szczegdtowego. W podejsciu autono-
micznym nie bedzie to temat narzucony przez nauczajacego, lecz wybrany
samodzielnie, badZ tez z zestawu propozycji podanych przez nauczyciela
zgodnie z idea potautonomii. Jak pisze Krolikowski, ,.f.atwiej bedzie reali-
zowac¢ projekt, jesli od poczatku bedzie on bazowat na naturalnej motywacji
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uczniow wynikajacej z ich zainteresowan i jesli beda oni wspotdecydowali
0 wyborze konkretnego tematu” (2000: 25); jest bowiem mozliwe pogodze-
nie wymogow instytucjonalnych z zainteresowaniami i potrzebami naszych
ucznidéw. Wilczynska podaje dwa Kryteria zwiazane z wyborem tematu i jego
realizacja. Zadanie powinno by¢ akceptowalne psychologicznie, co oznacza,
7@ uczen moze si¢ z nim identyfikowac i podja¢ si¢ odpowiadajacej mu roli
zZwiazanej z jego wykonaniem, oraz przydatne dydaktycznie, czyli nie po-
winno by¢ zbyt tatwe, ani wykracza¢ poza zakres kompetencji uczacego sie
oraz powinno miesci¢ si¢ W zakresie objetym programem nauczania dajac
jednoczesnie pewien margines swobody (1999: 250).

Kolejna czynnoscia przygotowawcza jest ustalenie celéw i sposobow ich re-
alizacji. Nauczyciel bedzie wiec brat pod uwage ogdiny cel edukacji, podsta-
wy programowe, cele wychowawcze oraz wymagania egzaminacyjne. W tym
duchu bedzie sie z uczniami zastanawia¢, czego chca sie nauczy¢ i dowie-
dzie¢, w jaki sposob rozwing swoje umiejetnosci, z czym maja najwieksze
problemy i jak je przezwyciezy¢. Wedtug Wilczyriskiej, ,,Zadania powinny
taczyé trzy typy celow: komunikacyjny (pragmatyczny), rozwojowy (rozbu-
dowa indywidualnej kompetencji komunikacyjnej) i uczeniowy (osiaganie
wigkszej sprawnosci ,,technicznej” i organizacyjnej w uczeniu si¢)” (1999:
263). Na tym etapie dokonuje sie rowniez ustalenie szczegétow zadania
i wstepny podziat pracy. Wybor zadan stuzacych realizacji celu powinien by¢
zgodny z osobowoscia i umiejetnosciami poszczegdlnych cztonkéw grupy.
Nauczyciel moze wraz z uczniami spisa¢ rozne formy realizacji zadania do
wyboru (np. film, przeprowadzenie i prezentacja wynikow ankiety, prezenta-
cja multimedialna, wywiad, gazetka). Oczywiscie najciekawsze sa prezenta-
cje, ktore sa potaczeniem kilku form. Rownoczesnie powinna sie dokony-
wa¢ analiza zasobow, ktére moga wesprze¢ realizacje. Moga to by¢ zaréwno
ludzie, ktdrzy moga dostarczy¢ informacji lub poméc w znalezieniu materia-
10w, sprzet, jaki uczniowie maja do dyspozycji, jak réwniez indywidualne
zasoby ucznidw — ich zainteresowania i umiejetnosci.

Nastepnie nalezy dojs¢ do porozumienia, co do terminu realizaci
I przygotowaé wstepny harmonogram wykonania, czyli terminarz prac
z osobami odpowiedzialnymi za poszczegdlne podzadania. Bardzo waznym
etapem jest rowniez ustalenie Kryteriéw oceniania. System oceniania ma dostar-
czy¢ informacji zarowno uczniom, jak i nauczycielowi. Uczniowie powinni
dowiedzie¢ si¢, co robia dobrze, a nad czym musza jeszcze popracowac.
Ocena ma sktoni¢ ich do refleksji nad wlasnym uczeniem si¢, w czym
ogromna role odgrywa réwniez samoocena. Nauczyciel, natomiast, uzyskuje
informacje, co moze zrobi¢ lepiej nastepnym razem, np. poprzez wprowa-
dzenie innowacji w lekcji wprowadzajacej, dowiaduje si¢ rowniez, czy zato-
zone cele projektu zostaly rzeczywiscie zrealizowane. Warto pomysle¢
0 Wwiaczeniu ucznibw w negocjowanie kryteribw oceny oraz w decyzje,
co bedzie oceniane i kto tej oceny dokona (ocena nauczyciela, samoocena,
wzajemne ocenianie sie uczniow). Nalezy rowniez doda¢, ze ,,0ceniane po-
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winno by¢ to, co jest istotne dla danego przedmiotu lub zagadnienia, a nie
to, co tatwo oceni¢” (Krolikowski 2000: 63). Ostatnia rzecza, o ktdrej warto
wspomnieé Sy zasady obowiqzujqte podczas prezentacji projektow, a mianowicie
uwazne stuchanie innych, bez przerywania i komentarzy, oraz zasada ucze-
nia sie podczas stuchania.

2.3. Rola nauczajacego

W metodyce zadaniowej nastepuje zmiana tradycyjnej roli nauczyciela. Jed-
nak nie chodzi o to, ,,by eliminowa¢ dotychczasowe nauczanie instytucjo-
nalne, zastepowa¢ tradycyjne zajecia systemem autonomicznym, lecz by je
usprawniaé, podnosi¢ efektywnosé nauczania/uczenia si¢ poprzez dziatania
autonomizujace”, a ,,0g0Iny cel dzialan nauczyciela w tym zakresie to po-
moc w przetamywaniu stereotypowych wyobrazed na temat uczenia Sie
jezykow obcych” (Cichon 2002: 25-26). Nauczajacy inicjuje projekt, czyli or-
ganizuje zajecia wprowadzajace, wzbudza zainteresowanie, motywuije,
wspolnie z uczniami ustala zasady wspotpracy oraz okresla minimalne wy-
magania. Stara sie pozytywnie nastawi¢ uczniéw do zmian i podejmowania
nowych wyzwan. Ponadto monitoruje postep prac i pomaga stuzac rada, budujac
narzedzia utatwiajace wykonanie oraz kontrolujac projekt na poszczegol-
nych etapach realizacji. Rola nauczajacego jest rowniez ocena.

3. Omébwienie przeprowadzonego badania
3.1. Czynniki ksztattujace autonomie

Podstawa do przeprowadzenia badan stato sie zestawienie gtéwnych czyn-
nikow ksztattujacych autonomie, a jednoczesnie sprzyjajacych rozwojowi
osobistej kompetencji komunikacyjnej przygotowane na podstawie opraco-
wania Wilczynskiej (2004: 590), takich jak:
e zdolnos¢ wspdtpracy oraz umiejetnosé planowania, organizacji
i podziatu pracy;
e ciekawos¢ intelektualna, postawa poszukujaca i niezaleznos¢ poznawcza;
e podejmowanie wyzwan i odpowiedzialnos¢;
e Swiadomos¢ wiasnej osoby i swej tozsamosci;
e wartosciowanie wiasnych dziatan, refleksyjnos¢, zdolnos¢ samo-
oceny i oceny innych.

3.2. Przedmiot i cel badania

Glownym problemem badawczym byto pytanie, w jaki sposéb nauczyciele
jezykOw obcych postrzegaja role metody projektu w ksztattowaniu autono-
mii uczniéw w polskim kontekscie edukacyjnym. Celem badania byto row-
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niez uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania szczegétowe: Czy na-
uczyciele stosuja metode projektu na swoich zajeciach? Jak oceniaja korzysci
dla ucznia wynikajace z tej metody w perspektywie autonomizacji? Z jakimi
trudnosciami borykaja sie podczas realizacji projektow? Inaczej mowiac,
celem omawianego w tym artykule badania byto okreslenie, czy nowe trendy
zmienity codzienng praktyke nauczania jezykow obcych. Jesli tak, co udato
si¢ juz zrobi¢, a jak mozna poradzi¢ sobie w przysztosci z ewentualnymi
trudnosciami?

3.3. Przebieg badania

Badanie zostalo przeprowadzone w marcu 2007 roku na grupie 48 0sob
uczacych w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach. Badanie odbyto
si¢ na dwoch grupach nauczycieli. Pierwsza z nich to 25 0s6b uczestnicza-
cych w kursie ,,Autonomia ucznia i nauczyciela na lekcjach jezyka obcego”
zorganizowanym przez Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu,
druga grupa (23 osoby) to nauczyciele wybranych szk6t gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych w Poznaniu. Jako gtéwne narzedzie badawcze wyko-
rzystano ankiete, ktora zostata uzupetniona obserwacjami podczas dyskusji
w czasie kursu oraz rozmowami z wybranymi osobami. Nauczyciele odpo-
wiadali na pytania zamkniete dotyczace typu szkoty, czestosci stosowania
metody projektu i korzysci dla ucznia z niej wynikajacych oraz na pytanie
otwarte zwiazane z trudnosciami podczas realizacji. Poproszeni zostali row-
niez o krétki opis przyktadowego projektu.

Najbardziej rozbudowang czes¢ ankiety stanowita lista cech projektu,
ktore mogtyby by¢ postrzegane przez nauczycieli jako korzystne dla ucznia.
Wymienione zostaly tutaj mozliwosé praktycznego wykorzystania nabytych
wczesniej umiejetnosci, rozwijanie umiejetnosci pracy w grupie, éwiczenie
wystapien publicznych, rozwijanie umiejetnosci korzystania z réznych zro-
det informacji i ich selekcji oraz rozwijanie samodzielnosci ucznidw, jak
rowniez wieksze zaangazowanie uczniow w zajeCia i przeniesienie srodka
ciezkosci z ksztatcenia wiedzy na ksztatcenie umiejetnosci. Kolejne zawarte
w ankiecie cechy projektu oceniane przez nauczycieli to rozwijanie umiejet-
nosci planowania, organizacji i podziatu pracy, taczenie tresci edukacyjnych
z réznych dziedzin, rozwijanie odpowiedzialnosci za wykonanie powierzo-
nych zadan, rozwijanie umiejetnosci samooceny, jak rowniez oceny innych,
wzrost motywacji do nauki, satysfakcja z wykonanej pracy, rozwijanie
tworczego myslenia, umiejetnosci podejmowania decyzji, prezentacji wiasnej
pracy, rozbudzenie ciekawosci, wykorzystanie nowoczesnych technologii oraz
przyswojenie nowego stownictwa. Dodatkowo nauczyciele oceniali wptyw
projektu na rozw¢j umiejetnosci stuchania, pisania, méwienia oraz czytania.
W pytaniu dotyczacym korzysci zastosowana zostata 5-stopniowa skala
pomiarowa w zakresie 1-5, odpowiadajaca szkolnemu systemowi oceniania
od oceny niedostatecznej do bardzo dobre;j.
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3.4. Omdwienie wynikéw badania

Przeprowadzone badanie potwierdzito, ze prawie 90% nauczycieli stosuje
metode projektu na swoich zajeciach, jednak jedynie 3 osoby (6,5%) stosuja
ja czesto. Odpowiedz ,,czasami” pojawita si¢ u prawie potowy ankietowa-
nych (23 osoby, co daje 48%), natomiast ,,rzadko” u 15 badanych (31%).
Z rozmOw i obserwacji podczas dyskusji wynika, ze wielu nauczycieli chcia-
toby czesciej wykorzystywac projekty, lecz boryka sic z wieloma trudno-
sciami, o ktorych bedziemy mowi¢ pdzniej.

Rezultaty ankiety dotyczace korzysci dla ucznia wynikajacych z me-
tody projektu wpisane zostaty w przytaczane wczesniej czynniki ksztattujace
autonomie. | tak, jesli chodzi o rozwijanie zdolnosti wspd/pracy, nauczyciele
ocenili metode projektu wysoko — powyzej czterech, natomiast troche go-
rzej, bo na trzy z plusem, wypadto pytanie bardziej szczegbtowe — rozwijanie
umiejetnosti planowania, organizacji i podziaZu pracy, poniewaz na tym polu, jak
wskazywali ankietowani nauczyciele, dochodzito czasami do konfliktéw
pomiedzy uczniami.

Kolejne czynniki, takie jak ciekawos# intelektualna, postawa poszukujeca,
(zy niezalesnoss poznawcza wyrazajace sie¢ wykorzystaniem nowoczesnych tech-
nologii, czy wreszcie rozwijaniem tworczego myslenia zostaty ocenione na
drugim i czwartym miejscu posrod dwudziestu jeden wymienionych w an-
kiecie kryteriow. Rowniez powyzej czterech zostal oceniony rozwoj umie-
jetnosci korzystania z roznych zrédet informacji oraz ich analiza i selekcja.
Na trojke z plusem ocenili nauczyciele role metody projektu w rozwijaniu
umiejetnosci taczenia tresci edukacyjnych z réznych dziedzin, czy wzrost
zaangazowania i motywacji do nauki wyrazajac jednoczesnie ubolewanie,
ze wielu ucznidw traktuje wystapienia innych jako ,,luzna lekcje”, a nie oka-
Zje do nauczenia si¢ czegos. Osoby uczestniczace w badaniu miaty tez pro-
blemy z rozbudzeniem ciekawosci uczniow, ktore to kryterium otrzymato
jedna z najnizszych ocen.

Najwyzsza taCzng ocene otrzymaty kryteria zwiazane z podejmowaniem
wyzwas i odpowiedzialnostiz. Najwyzsza ocene wsrdd wszystkich kategorii
otrzymato ¢wiczenie wystapien publicznych, trzecia — rozwijanie umiejetno-
§ci prezentacji wlasnej pracy, czyli umiejetnosci przydatne we wspoiczesnej
rzeczywistosci, jesli chodzi na przyktad o prace zawodows. Powyzej czte-
rech zostaly ocenione kryteria dotyczace odpowiedzialnosci za wykonanie
powierzonych zadan oraz rozwijania samodzielnosci. Tylko troche gorzej,
bo na trzy z plusem, oceniono rozwijanie umiejetnosci podejmowania decy-
zji. Swiadomosz w/asnej osoby i swej tozsamosti to czynnik niezwykle trudny do
oceny, mozna jednak pokusi¢ si¢ 0 postawienie hipotezy, ze skoro powyzej
czterech zostata oceniona satysfakcja z wykonanej pracy, ma to jednoczesnie
wplyw na wzrost pewnosci siebie, rozw6j wiary we wilasne mozliwosci,
co w konsekwencji ma wptyw na ksztattowanie osobowosci. Najnizej, led-
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wie powyzej trzech zostaty ocenione czynniki zwiqzane z wartogiowaniem w/a-
snych dzia/as oraz zdolnostiq samooceny i oceny innych.

Jesli chodzi o role metody projektu w rozwijaniu poszczeg6lnych
umiejetnosci, najwyzej zostata oceniona umiejetnos¢ mowienia — 4,24, zaraz
potem czytania — 3,9 (jednak nalezatoby tu przeprowadzi¢ bardziej szczego-
towe badania, czy nauczycielom nie chodzi jedynie o odczytanie przygoto-
wanego tekstu, tzw. glosne czytanie). Rozwoj umiejetnosci pisania zostat
oceniony na 3,67, najnizej natomiast wypadto stuchanie — ponizej trzech
(2,9). Tak wiec wyniki badan potwierdzaja uzytecznosé metody projektu w
ksztattowaniu autonomii w oczach nauczycieli, cho¢ pokazuja, jak wiele jest
jeszcze do zrobienia w tej dziedzinie.

Trudnosci podczas realizacji projektu, na ktére zwracali uwage
uczestnicy ankiety (w pytaniu otwartym) to przede wszystkim brak czasu
i problem z terminowoscia wykonania oraz podziatem pracy wyrazajacy Sie
nierownym wktadem poszczegdlnych uczestnikow. Ponadto nauczyciele
zwracali uwage na brak samodzielnosci uczniow, problemy ze znalezieniem
zrodel, dostowne sciaganie z Internetu, prace odtworcze, czy korzystanie
z pomocy dorostych. Problemem dla 0s6b bioracych udziat w ankiecie byta
zbyt duza liczba uczniéw w grupie, ich brak zainteresowania, staby poziom
umiejetnosci, czy wreszcie trudnosci organizacyjne (zbyt dtugie prezentacje,
niekorzystny dobor uczestnikow). Zdarzaty sie rowniez konflikty w grupach,
cho¢ niektorzy ankietowani podkreslali role projektu w ksztattowaniu umie-
jetnosci radzenia sobie z takimi sytuacjami. Kilku nauczycieli miato trudno-
§ci z oceng projektu, narzekato na brak odpowiedniego sprzetu i na problem
z zaangazowaniem reszty grupy (hatas). Dwdch nauczycieli przyznato sie do
braku wiedzy na temat tej metody, dwdch innych wyrazito przekonanie,
iz nie wierzy w jej skutecznosé. Pozostate trudnosci wymieniane przez o0so-
by biorace udziat w ankiecie to lek uczniow przed méwieniem, niewiara we
wlasne sily, pracochtonnos¢ metody oraz nadmiar zaje¢ uczniow. Jak wiec
widzimy, probleméw tych jest bardzo wiele, a z dyskusji podczas kursu
w ODN wynika, ze wiasnie rdznego rodzaju szkolenia i mozliwos¢ wymiany
doswiadczen petnia role motywujaca do stosowania metody projektu umoz-
liwiajac jednoczesnie skuteczniejsze radzenie sobie z wyzej wymienionymi
trudnosciami.

Wsréd 48 ankietowanych oséb, 34 zdecydowaly sie opisa¢ przykta-
dowy projekt zrealizowany przez uczniéw. Z notatek wynika, ze tylko
2 osoby (6%) daty swoim uczniom mozliwos¢ wyboru tematu, natomiast
w przypadku 32 nauczycieli (94%) temat byt narzucony, z czego w 14 przy-
padkach (44%) dotyczyt on problematyki zwiazanej z krajami danego obsza-
ru jezykowego w zaleznosci od nauczanego jezyka obcego. Tylko 5 nauczy-
cieli wspomniato o tym, ze uczniowie mieli mozliwos¢ wyboru w jakims
waskim zakresie, np. wybor najciekawszej pracy, czy podzial na grupy.
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4. Wnioski i implikacje glottodydaktyczne

Podsumowujac dotychczasowe osiagniccia w stosowaniu metody projektu
mozemy powiedzie¢ 0 pozytywnym nastawieniu wiekszosci nauczajacych do
tego typu pracy oraz o tym, ze pomimo zgtaszanych trudnosci wiekszos¢
nauczycieli stosuje ja na swoich zajeciach. Kolejnym osiagnieciem jest row-
niez wzrost wykorzystania réznorodnych zrédet informacji i wzrost atrak-
cyjnosci prezentacji projektu dzieki postepowi technicznemu. Wiaze sie to
z rozwijaniem umiejetnosci przydatnych w przysztosci np. w zyciu zawodo-
wym (wykorzystanie Internetu, krytyczne korzystanie z informacji i ich se-
lekcja, ¢wiczenie wystapien publicznych, umiejetnosé¢ obstugi programow
komputerowych).

Pozostaje jednak jeszcze wiele do zrobienia. Uzyskane wyniki pozwa-
laja na poczynienie mozliwych odniesien do praktyki glottodydaktycznej.
Najwickszym problemem okazuje si¢ by¢ rozwiniecie w uczniach umiejetno-
$ci samooceny i oceny innych, refleksyjnos¢, uczenie si¢ na btedach i wycia-
ganie wnioskow. Nalezy rowniez skupi¢ sie na lepszym wykorzystaniu czasu
(Jego brak wynika najprawdopodobniej ze zbytniego przywiazania do szcze-
gotowej realizacji podrecznika), a przeciez ,,w osobiscie pojmowanym zada-
niu aktywnosé uczacego sie radykalnie wzrasta” (Wilczynska 1999: 256),
wieCc wykonanie go moze przyczyni¢ si¢ do znacznie wigkszego przyrostu
kompetencji w poréwnaniu z lekcja kursowa. Kolejnym wyzwaniem jest
poprawa podziatu pracy w grupach, na co moze pozytywnie wplynac takie
rozpisanie kryteriow oceny, aby pewne aspekty byly oceniane wspolnie,
a pewne indywidualnie. Wptynie to rowniez korzystnie na wieksza aktyw-
nos¢, motywacje i samodzielnos¢ poszczegdlnych czionkéw grupy oraz
prawdopodobnie czesciowo ograniczy liczbe konfliktdw pomiedzy nimi.
Warto rowniez organizowa¢ szkolenia dla nauczycieli dotyczace metody
projektu, zachecac¢ ich do uczestnictwa i dzielenia sie doswiadczeniami, mo-
7€ to pomadc im zmodernizowaé zajecia i uwrazliwi¢ na zagadnienia auto-
nomizacji. Ponadto waznym czynnikiem moze si¢ sta¢ zachecanie ich do
prowadzenia wiasnych badain w klasie, zdobywania wiedzy o uczniach,
ich potrzebach i zainteresowaniach oraz umozliwienie uczniom wywierania
wieckszego wplywu na to, co si¢ dzieje podczas zaje¢, gdyz ,,zazwyczaj nasze
domysty odzwierciedlaja przede wszystkim nasze wtasne poglady i doswiad-
czenie w tym wzgledzie, a te moga by¢ przeciez inne niz u uczacego Si¢”
(Wilczynska 1999: 244), natomiast mozliwos¢ wyboru tematu projektu,
czy wspotudziat w ocenianiu moga bardzo pozytywnie wptyna¢ na wzrost
efektywnosci nauczania jezyka obcego.

Wyzej przedstawione wyniki moga sSi¢ sta¢ podstawa do przeprowa-
dzenia doktadniejszych badan zwiazanych z tym, czy dos¢ powszechne sto-
sowanie metody projektu rzeczywiscie odbywa si¢ w duchu zatozen kon-
struktywizmu i autonomizacji, czy, jak wskazuja pewne przestanki podczas
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realizacji powyzszych badan, okaze si¢, ze znajomos¢ i akceptowanie teore-
tycznych zalozers nie ma przelozenia na praktyke nauczania jezykOw obcych
lub jest realizowane w bardzo waskim zakresie.
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Instytut Neofilologii
Passtwowa Wyssza Szko/a Zawodowa w Koninie

AUTONOMICZNA NAUKA
W GLOBALNE]J SIECI.

CZY STUDENCI ANGLISTYKI
EFEKTYWNIE WYKORZYSTUJA
INTERNET DO CELOW
EDUKACYJNYCH?

STRESZCZENIE

Computer-enhanced pedagogy is widely believed to be a factor aug-
menting motivation and autonomous learning. Instructors have
placed computer applications, Internet services, and Web sites in
their staple repertoire. Most of us, teachers, encourage students to
use Internet-based resources by either suggesting useful hyperlink to
well-established reliable Web sites or letting them freely roam the cy-
berspace for educational material. Do we, however, have any control
over what, how, and to what extent students use the WWW in learn-
ing? The following discussion will try to shed some light on what the
real English philology student Web activity is and whether students
make good use of the autonomous tools in the electronic environ-
ment. The paper presents results of a questionnaire study of nearly
100 students of English philology who were asked to report on (1)
how they utilize the WWW in their outside-the-classroom studying,
(2) how they search for and verify WWW-based information, and (3)
what are the areas of learning the English language, in which the In-
ternet is most/least useful for them.

1. Wstep
Idea niniejszego artykutu wynikneta z przekonania, iz media elektroniczne,

a gtéwnie Internet, sa tak oczywistym zrddiem informacji dla naszych stu-
dentow, ze wykladowcy i nauczyciele nie moga sobie pozwoli¢ na zlekcewa-
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zenie ich znaczenia zarowno w procesie dydaktycznym, jak i w procesie
autonomicznej nauki. Zastanawiajac Sie¢ wieC nad efektywnoscia uzycia In-
ternetu przez studentow filologii angielskiej, musimy wzia¢ pod uwage
(co najmniej) dwa aspekty: pierwszy zwiazany jest z samymi studentami,
ich przyzwyczajeniami, nastawieniem do Internetu jako ,,pomocy dydak-
tycznej” oraz umiejetnosciami poruszania sie w $wiecie mediow elektronicz-
nych; drugi aspekt to rola nauczyciela — promotora autonomicznych postaw
wsrdd studentow — bez pomocy ktérego efektywne korzystanie z zasobow
globalnej sieci, moze okazac si¢ sztuka trudniejsza niz zwykle sobie wyobra-
zamy. W swietle tego, jak tez zgodnie z wynikami przedstawionego ponizej
badania, racjonalnym wydaje si¢ postulat, aby nauczyciel/wyktadowca brat
(o wiele bardziej) czynny udziat w kierowaniu autonomiczna nauka studenta
w globalnej sieci.

Jednakze, fraza ,kierowaé autonomia” moze wydaé sie wewnetrznie
sprzeczna, jesli postrzega¢ bedziemy autonomie ucznia jako kompletna nie-
zaleznos¢ od nauczyciela (lub brak jego jakiejkolwiek kontroli) w doborze
informacji i sposobie wykorzystania Internetu. Ta sprzecznos¢ nie musi
jednak zachodzi¢, jezeli ,kierowanie” rozumie¢ bedziemy jako wyposazenie
studentow w narzedzia (np.: ewaluacyjne lub analityczne), ktére pomoga im
odnalez¢ efektywne sposoby korzystania z zasobéw WWW.

2. Technologia informacyjna w dydaktyce: stare-nowe wyzwania

Internet stat si¢ narzedziem tak wszechobecnym, uniwersalnym i bogatym,
7€ nie sposob lekcewazy¢ go w ogdlnie pojetej dydaktyce jak i w kontekscie
autonomicznej pracy studentow. Jezeli jeszcze nowoczesne technologie nie
zadomowity sie na dobre w naszym systemie edukacyjnym, to nastapi to
lada moment, jako ze jest to proces o charakterze globalnym i wczesniej czy
pozniej wszystkie instytucje edukacyjne beda zmuszone okresli¢ swoj stosu-
nek do ICT (Internet and Communication Technologies). Dotyczy to rowniez na-
uczycieli, ktérzy, chcac, nie chcac, zmuszeni sa (lub wkrétce beda) do sta-
wienia czota zmieniajacej Si¢ rzeczywistosci edukacyjnej.

Cremer (2001) odnoszac sie do amerykanskiego systemu edukacyjne-
go, zwraca uwage na trzy czynniki, ktore wymuszaja zmiane w systemach
edukacyjnych, a tym samym w praktyce dydaktyczne;j:

1)  rozwdj technik aktywnego uczenia sie i wzrastajaca popularnosé¢
konstruktywizmu;

2)  wzrost kulturowego zréznicowania na kampusach uniwersyteckich
(w kontekscie promowanej przez UE mobilnosci, stanie sie to row-
niez faktem w nowoczesnej Europie);

3)  bezprecedensowy rozwdj technologii informacyjne;.

Nie ulega wiec watpliwosci, iz coraz czestsze korzystanie z zasobow
internetowych przez nauczycieli i uczniéw zwiazane jest z przesuwajacym sie
paradygmatem w kierunku konstruktywistycznych rozwiazan dydaktycz-
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nych. Rozwiazania te, ze swojej natury, promuja autonomiczne uczenie Sie
i powoduja stopniowe odejscie od tradycyjnej, opartej na wyktadzie, dydak-
tyki (Dick 1992; Perkins 1992; Ehrman 1995; Beatty 2003; Ally 2004). Tra-
dycyjna, wyktadowa forma dydaktyki zostata uznana za na tyle nieefektywna,
€, cho¢ predko nie zaniknie, w sposob naturalny coraz czesciej zostaje zasta-
piona przez formy dajace wicksza mozliwos¢ aktywacji ucznia (Laurillard 1993).

Jednym ze sposobow szybkiego dostosowania nauczania, jak i uczenia
si¢, do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej jest wykorzystanie nowo-
czesnych technologii. Rzecz w tym, ze nie tylko my — wyktadowcy i nauczy-
ciele — dostosowujemy sie do wymogéw wspoiczesnej edukacji w tym
wzgledzie. Nasi studenci robig to réwnie szybko, a moze nawet szybciej niz
my. Potwierdza to Detweiler (2004), zwracajac uwage na fakt, ze nasi stu-
denci wychowani zostali w kulturze elektronicznej, a formy takie jak korzy-
stanie z zasobOw elektronicznych, uczestniczenie w collaborative learning czy
edukacja na odlegtos¢ sa dla nich tak naturalne jak korzystanie z tradycyjnej
biblioteki dla poprzedniego pokolenia.

A jednak, analizujac problematyke jakosci i uzytecznosci materiatow
sieciowych, fatwo zaobserwowac przestanki, ktdre swiadcza o trudnosciach
zwiazanych z korzystaniem z zasobow globalnej sieci. Trudnosci te wynikaja
z pewnych wtasciwosci, jakimi cechuja si¢ informacje dostepne w sieci
(Saracevic 2000; Sauter 2000; Ferreira i in. 2004). Najwazniejszymi, (cho¢ nie
jedynymi) z tych wtasciwosci Sa nastepujace cechy charakterystyczne infor-
macji dostepnych w Internecie, ktore, moim zdaniem, maja bezposrednie
przetozenie na koniecznos¢ pokierowania autonomia studentéw, a przy-
najmniej wsparcia jej ze strony nauczyciela:

1)  Dystrybucja i decentralizacja informacji: informacje dostepne w sieci sa
tak rozproszone, ze dotarcie do nich wymaga posiadania nie tylko
umiejetnosci wyszukiwania, ale tez duzego doswiadczenia;, nawet
portale o bardzo waskiej specjalizacji czy wyszukiwarki tematyczne
nie indeksuja wszystkich stron z danej dziedziny.

2)  logzi nietrwa/oss informacji: ilos¢ informacji zgromadzona w Internecie
moze prowadzi¢ do ,,zagubienia w sieci” — uczucia wyjatkowo fru-
strujacego dla uczacych sie, jak i nauczajacych; rownie frustrujaca
jest nietrwatos¢ informacji, co szczeg6lnie odczuwalne jest w przy-
padku, gdy przestaje istnie¢ wartosciowa witryna edukacyjna, ktdra
odnalezlismy ledwie kilka dni wczesniej.

3)  Zrosnicowanie informacji/formatu informacji: zr6znicowanie to moze byé
rozpatrywane na wielu réznych poziomach. Mozemy mowi¢
0 zroznicowaniu zawartosti, kontekstu, formatu, celu, i jakosti informacii.
Moze ono prowadzi¢ do sytuacji, w ktorych na przyktad uczacy sie
(lub nauczajacy) odrzuca pewna informacje jako nieprzydatna ze
wzgledu na kontekst, w ktérym ona si¢ pojawia, nieprzyjazny for-
mat, czy tez watpliwy cel, w jakim dana informacja zostata zamiesz-
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czona w sieci. W rezultacie, ponownie mamy do czynienia z ,,zagu-
bieniem w sieci” (por. 2 powyzej), czesto zniechecajacym do korzy-
stania z Internetu w ogole lub powodujacym korzystanie z niego
W sposéb bezkrytyczny.

Biorac wiec pod uwage trzy czynniki podane przez Cremer’a (2001)
oraz powyzsze trzy cechy charakterystyczne informacji zgromadzonej
w sieci, musimy zada¢ sobie pytanie czy jako wyktadowcy/nauczyciele nie
powinnismy wziaé wiekszej odpowiedzialnosci za sposob w jaki nasi studen-
ci korzysta¢ beda z zasobOw Internetu w procesie autonomicznej nauki.
Inaczej rzecz ujmujac, musimy sie zastanowi¢, jak, promujac autonomiczna
postawe studentdw, usprawni¢ i utatwi¢ im korzystanie z zasobow interne-
towych o charakterze edukacyjnym.

Podstawa do rozwazan nad tym, jak nalezy pomoéc studentom w au-
tonomicznym korzystaniu ze zrodet internetowych jest dokonanie analizy
tego, jak i w jakim stopniu studenci filologii angielskiej korzystaja z zasobow
sieci WWW w chwili obecnej. Taka diagnoza sytuacji pozwoli na stwierdzenie,
w jakich obszarach konieczna moze byé¢ ingerencja nauczyciela, a gdzie efek-
tywnos¢ radzenia sobie z sieciowymi zasobami jest na tyle wysoka, ze préba
zmiany przyzwyczajen sieciowych naszych studentoéw nie bedzie konieczna.

3. Jak rysuje sie obraz studenta anglistyki w kontekscie
autonomicznej nauki w globalnej sieci?

Przedstawione ponizej wyniki i rozwazania oparte sa na pilotazowym bada-
niu kwestionariuszowym przeprowadzonym w lutym 2007 roku na nierepre-
zentatywnej grupie blisko 100 studentow filologii angielskiej w Paistwowej
Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie i na Wydziale Pedagogiczno-
Artystycznym Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Kaliszu. Badanie
przeprowadzone zostato wsrdd studentdw I, 11 111 roku, tak aby otrzyma¢
mozliwie najpeiniejszy obraz badanego problemu. Nie znaczy to jednak,
ze ponizsze wyniki daja mozliwos¢ daleko idacych generalizacji. Moga by¢
one traktowane jedynie jako wskazania dla dydaktykw oraz zarysowanie
pewnych tendencji, ktére nalezatoby potwierdzi¢ badaniem na wieksza skale.

Planujac badanie kwestionariuszowe przyjeto oczywiste zatozenie,
7€ udziat zasobow internetowych w autonomicznej pracy studentéw jest
znaczny, wieC przewazajaca Wiekszos¢ pytan skupia si¢ na tym, jak wyglada
autonomiczna praca studentdbw w sieci, poza zajeciami dydaktycznymi,
kiedy sa oni pozbawieni bezposredniej kontroli nauczyciela. Sam kwestiona-
riusz konstruowany byt na podstawie szeregu obserwacji dotyczacych korzy-
stania z Internetu przez studentéw, poczynionych przeze mnie w trakcie
kilkuletnich zaje¢ dydaktycznych z uzyciem ICT oraz nastepujacych pytan,
ktore wydaty mi sie relewantne w opisywanym kontekscie:

e  Czy studenci anglistyki wykorzystuja Internet efektywnie?
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o Czego i gdzie tak naprawde szukaja w sieci?

e Czy posiadaja umiejetnosci z zakresu ICT niezbedne do efektywne-
go poruszania sie w globalnej sieci?

e Kitore przedmioty nauczane w ramach filologii angielskiej sa repre-
zentowane w Internecie?

e W przypadku jakich przedmiotéw nauczanych na filologii angiel-
skiej mamy do czynienia z deficytem informacji a w jakich z nad-
miarem? Co to oznacza dla dydaktyki, dydaktykow, przemystu wy-
dawniczego, wiladz oswiatowych, administracji szkolnych i uczel-
nianych?

e Czy studenci sa krytyczni wobec znalezionych informacji? Czy po-
siadaja umiejetnosé¢ krytycznego spojrzenia na zasoby sieciowe? Jesli
tak, to w jaki sposéb weryfikuja informacje znalezione w Internecie?
Czy ten sposob weryfikacji jest wystarczajacy dla potrzeb edukacyj-
nych?

e Czy mimo ,,autonomicznego” charakteru pracy wiasnej (poza zaje-
ciami dydaktycznymi) wyktadowcy/nauczyciele maja prawo ingero-
waé w nia? Czy powinni? Jaki jest stosunek studentoéw do takiej in-
gerencji?

Jak wida¢, zgodnie z tytutem niniejszego artykutu, powyzsze pytania
koncentruja, Sie na uczniu i jego autonomicznej pracy, ale po czesci, wyniki
przedstawianego przeze mnie badania pokaza tez nastawienie nas — nauczy-
cieli/wyktadowcow do wykorzystywania Internetu przez studentow. Nie-
uniknione sa takze obserwacje o charakterze bardziej ogdIno-dydaktycznym,
niekoniecznie skupiajacym sie na studentach filologii angielskiej. Gtéwnym
jednak moim celem jest zaprezentowanie obrazu autonomicznego studenta
filologii angielskiej i jego sieciowych zachowar, jaki wytania sie z zebranych
przeze mnie danych.

3.1. Czestose korzystania z Internetu

Wyniki zgromadzone w Tabeli 1 pokazuja stusznos¢ zatozenia, ze dla stu-
dentow anglistyki korzystanie z Internetu w celach edukacyjnych jest prakty-
ka oczywista, a w przypadku 27% codzienna. Wyniki globalne wskazuja,
ze blisko 80% respondentow korzysta z zasobow sieciowych kilka razy
w tygodniu lub czesciej, przy czym wyraznie wida¢, ze w grupie studentow
dziennych odsetek korzystajacych z sieci codziennie jest blisko dwa razy
wiekszy niz w grupie zaocznej (odpowiednio 31% i 18%). Studenci zaoczni,
z drugiej strony, prawdopodobnie ze wzgledu na specyfike studiow zaocz-
nych jako niewymagajacych pracy z dnia na dzied, przewazaja W grupie stu-
dentdw korzystajacych z Internetu nie czesciej niz kilka razy w tygodniu
(45% wszystkich studentéw zaocznych).
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% % %

dzienni | zaoczni | globalnie
kilka razy w miesiacu 12 9 11
nie wieCej niz raz na tydziea 11 15 12
kilka razy w tygodniu 34 45 38
codziennie 31 18 27
caty czas (za kazdym razem kiedy sie ucze) 12 12 12

Tabela 1: Jak czesto korzysta Pani/Pan z Internetu uczac sie?

Dane te pokazuja wyraznie, ze w ramach autonomicznej pracy wia-
snej, poza zajeciami dydaktycznymi Internet jest wsrod wiekszosci studen-
tow powszechnym instrumentem zdobywania informacji (lub weryfikowania
ich na rdzne sposoby), a co za tym idzie, nie powinien, a nawet nie moze
by¢ ignorowany przez nauczycieli na filologii angielskiej.

3.2. Poszukiwanie informacji

Waznym elementem kwestionariusza byta kwestia efektywnosci w poszuki-
waniu informacji. Na szczeg6lna uwage zastuguje tutaj fakt, ze blisko 80%
respondentdw twierdzi, iz potrafi w sposob efektywny postugiwaé sie wy-
szukiwarkami internetowymi, a tylko 2% uznato swoje umiejetnosci w tym
zakresie za niewystarczajace. Rezultat ten jest o tyle interesujacy, ze stoi
w opozycji do mojego dydaktycznego doswiadczenia, ktdre pokazuje sytu-
acje zgota odmienna. Obserwacja studentdw w trakcie zaje¢ dydaktycznych
z uzyciem wyszukiwarek internetowych prowadzi mnie do konkluzji,
ze studenci odnajduja informacje szybko, lecz czesto sa to informacje o ni-
skim stopniu wiarygodnosci, a co za tym idzie, przydatnosci.

Ciekawie przedstawia sie kwestia tego, co jest najczestszym przedmio-
tem poszukiwan w Internecie wsrdd studentow anglistyki. Jak pokazuje
Tabela 2, ponad 80% studentdéw bioracych udziat w badaniu wskazuje na
»definicje stéw i poje¢”, co sugeruje ekstensywne korzystanie ze stownikow
i/lub encyklopedii internetowych. Jezeli wiec korzystanie z encyklopedii
i stownikdw online jest tak rozpowszechnione wsrod studentdéw anglistyki,
czy nie nalezatoby kias¢ wigkszego nacisku na umiejetnosé krytycznego ich
postrzegania? Dobrym przyktadem moze by¢ niedawne poruszenie wokot
niezwykle popularnej (réwniez wsrod naszych studentéw) internetowej en-
cyklopedii wikipedia.com, ktora zostala uznana za niewiarygodna przez
jednego ze swoich wspdtzatozycielil.

1 Artykut, ktory rozpoczat ozywiona debate na wielu listach dyskusyjnych i porta-
lach edukacyjnych nad wiarygodnoscia Wikipedii i innych encyklopedii interneto-
wych znajduje sic pod adresem: http://technology.timesonline.co.uk/tol/news/
tech_and_web/article1637535.ece.
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Prawie potowa og6tu respondentow (48%) poszukuje tez streszczen
(najprawdopodobniej z literatury brytyjskiej i amerykanskiej), przy jednocze-
snej, zauwazalnej réznicy miedzy studentami zaocznymi (38%) i dziennymi
(67%), co moze by¢ nieco niepokojace dla dydaktykow literatury. Warto
jednak zwrdci¢ uwage, ze tylko 5% studentoéw poszukuje gotowych prac.

Dos¢ zaskakujaca jest niska pozycja ¢wiczen o charakterze praktycz-
nym, na przyktad quizéw internetowych (37% og61tu) i stosunkowo maty
odsetek studentow poszukujacych multimediow (20% og6tu). Moze to
swiadczyé¢ o niskiej przydatnosci tego typu materiatéw lub tez o stosunkowo
niskiej ich jakosci w oczach studentow filologii angielskiej.

% dzienni % zaoczni % globalnie
definicji stow lub poje¢ 77 88 81
éwiczena/quizow 37 36 37
artykutow 69 73 70
streszczen 38 67 48
gotowych prac 6 3 5
multimediow 22 18 20
innych 3 6 4

Tabela 2: Czego najczesciej szuka Pani/Pan w Internecie (prosze wskaza¢ trzy naj-
wazniejsze)?

Nie jest natomiast zaskoczeniem odpowiedz na pytanie 0 zwyczajowe
miejsce, od ktorego studenci zaczynaja poszukiwania informacji/materiatow
w sieci. Niepodzielnie liderem tej klasyfikacji jest wyszukiwarka Google
(91% ogobtu respondentéw); do innych popularnych miejsc naleza wspo-
mniana wyzej Wikipedia, portal Sparknotes.com czy polskie portale Wirtual-
na Polska i Onet.pl.

Nalezy si¢ wieC zastanowi¢, jakie znaczenie ma dominacja wyszuki-
warki Google dla autonomicznego procesu uczenia sie oraz dla dydaktyki
w ogdle. Z jednej strony, studenci maja do swojej dyspozycji bardzo szybkie
i niezawodne z technicznego punktu widzenia narzedzie odnajdywania in-
formacji. Z drugiej jednak strony, technika pozycjonowania, ktdra stosuja
Webmasterzy powoduje, iz strony najlepsze jakosciowo nie koniecznie mu-
Sza pojawi¢ Sie w czotdwcee wynikow wyszukiwania. Jest wiec bardziej praw-
dopodobne, ze napotkamy strone komercyjna niz edukacyjna, umieszczona
na uniwersyteckim serwerze. Co wigcej, musimy byé¢ o wiele bardziej kry-
tyczni wobec wynikow wyszukiwania poniewaz, jak sugeruje Brandt (1996),
»-mamy tendencje do zaktadania, ze informacja uzyskana przy uzyciu wyszu-
kiwarki zostala juz wczesniej jakos zweryfikowana i wielu uzytkownikow
(...) nie zdaje sobie nawet sprawy, ze wyszukiwarka przeszukuje wiasna
baze danych (...) a nie caty Internet”.
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Wazniejsza jednak od samego miejsca poszukiwan jest kwestia tego,
czy (oraz gdzie i w jaki sposob) studenci dokonuja weryfikacji informacji
odnalezionych w Internecie. Jak pokazano w Tabeli 3, studenci nie wierza
slepo temu, co znajda w sieci, co zdecydowanie napawa optymizmem.
Szczegolnie interesujace jest to, ze blisko 70% studentéw zaocznych weryfi-
kuje informacje poza siecia. Nie zmienia to jednak faktu, ze co piaty student
w ogodle nie weryfikuje informacji!

% % %
dzienni | zaoczni | globalnie
tak 89 61 80
nie 11 39 20
jesli tak: w jaki spos6b?
a) w innym miejscu w sieci 50 31 45
g)/ ?t?f)a siecia (np. w podreczniku, u wyktadow- 50 69 55

Tabela 3: Czy w jakikolwiek sposob weryfikuje Pani/Pan informacje znalezione w sieci?
3.3. Dostepnose i jakose informacji

W kwestionariuszu zamieszczono tez szereg pytan dotyczacych przedmio-
tow/kursow, ktérych nauke studenci wspomagaja elektronicznie. Pytania te
dotyczyly gtdwnie jakosci i ilosci oraz trudnosci odnajdywania informacji
z danych dziedzin, jak réwniez najbardziej cenionych przez studentdéw ustug
sieciowych (Tabela 4).

% % %

dzienni | zaoczni | globalnie
wyszukiwarki 85 79 83
strony WWW 80 79 80
grupy dyskusyjne/fora internetowe 37 12 29
email 18 36 24
radia internetowe 12 6 10
telefonia internetowa (np. Skype) 12 3 9
komunikatory (np. GG) 9 0 6
gry internetowe/wirtualne swiaty (np. Second Life) 2 0 1
blogi 0 3 1
chat room'y 0 0 0

Tabela 4: Ktdre z ponizszych ustug internetowych najbardziej przydaja sic Pa-
ni/Panu w nauce (prosze zaznaczyé trzy najbardziej przydatne)?

Biorac pod uwage poprzednie wyniki, wysoka pozycja wyszukiwarek
i stron WWW w Tabeli 4 nie jest zaskakujaca. Co natomiast warte jest za-
uwazenia, to fakt, iz dwa pierwsze miejsca zajmuja ustugi receptywne, nie
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pozwalajace na zbyt daleko idaca interaktywnos¢. Dwie kolejne pozycje
(grupy dyskusyjne oraz email) to ustugi pozwalajace na komunikacje wy-
tacznie asynchroniczna. Dopiero pozycje 6, 7 i 8 (odpowiednio: radia inter-
netowe, telefonia internetowa i komunikatory) to ustugi pozwalajace na
synchroniczna komunikacje i tym samym potencjalnie przydatne przy éwi-
czeniu np. mowienia i pisania.

Na uwage zastuguje prawie zupetny brak zainteresowania studentow
chatroomami i, co ciekawsze, wirtualnym swiatem Second Life, w ktorym
»urzedowym?” jezykiem jest angielski (czesto nazywany Slenglish) i ktérego
potencjat w dydaktyce EFL/ESL jest nie do przecenienia?.

Kolejnym istotnym elementem badania byto sprawdzenie, w przy-
padku ktorych z nauczanych na filologii angielskiej przedmiotow Internet
jest studentom najbardziej uzyteczny podczas autonomicznej pracy wiasnej,
poza zajeciami dydaktycznymi. Wyniki zabrane sa w Tabeli 5.

% globalnie
literatura (bryt i amer.) 78
konwersacja/ Speaking 64
gramatyka praktyczna/Use of English 39
General English/Integrated Skills 32
Pisanie 32
realioznawstwo/WOKAJ 31
metodyka nauczania/pedagogika/ TUN 14
lingwistyka 9
fonetyka praktyczna 7
gramatyka opisowa 2
Inne 0

Tabela 5: W przypadku ktdrych z ponizszych przedmiotow Internet jest najbardziej
uzyteczny podczas nauki?

Wysoka pozycja literatury (78%) nie zaskakuje i zgodna jest z uprzed-
nio zadeklarowanym przez respondentdw czestym korzystaniem za stresz-
czen zgromadzonych w globalnej sieci (por. Tabela 2). Zaskakiwa¢ moze
natomiast wysoka pozycja konwersacji — 64% ogo6tu respondentéw uwaza,
ze Internet jest przydatny w przypadku tego przedmiotu — ktéra wynika
zapewne nie tyle z wykorzystania Internetu jako narzedzia komunikacyjnego
(vide: pytanie o przydatnos¢ ustug — Tabela 4), lecz najprawdopodobniej jest
skutkiem korzystania ze stownikow internetowych, ktorych studenci uzywa-
ja przygotowujac si¢ do kolokwidw ze stownictwa, bedacych czesto jednym
z wymagan zaliczenia zajec z konwersacji.

2 Przyktadem rozwijajacej Sie grupy pracujacej nad metodyka nauczania EFL/ESL
w Second Life jest Second Life English (http://www.secondlifeenglish.com/).
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Jesli natomiast chodzi o przedmioty, w przypadku ktorych najtrudniej
znalez¢ jest dobrej jakosci materiaty do pracy wiasnej, prawie potowa (51%)
studentéw wymienita gramatyke opisowa, 39% fonetyke praktyczna oraz
23% metodyke nauczania, pedagogike i TUN. Gdyby wyniki te potwierdzity
sic w przypadku reprezentatywnej grupy studentéw anglistyki, oznaczatoby
to zaistnienie sporego pola do dziatania dla dydaktykow tych przedmiotow
w zakresie tworzenia portali, repozytoriéw, czy tez archiwdéw materiatow
i internetowych odnosnikéw do witryn z tychze dziedzin.

Innym waznym spostrzezeniem, ktére nalezy poczynié¢ analizujac od-
powiedzi studentow jest kwestia zaufania, jakim obdarzaja oni informacje
i materiaty znalezione w sieci. Blisko 80% respondentéw uznaje informacje
znalezione w Internecie za godne zaufania, a tylko 3% jest przeciwnego
zdania. Powyzsze wyniki moga by¢ nieco niepokojace — praktyka podpowia-
da, ze jakos¢ wielu zasobow internetowych pozostawia wiele do zyczenia,
a szczegOlnie, jesli przywotujemy je z poziomu tekstowej wyszukiwarki,
moga okaza¢ si¢ one bardzo stabej jakosci. Czy w tej sytuacji nauczy-
ciel/wyktadowca powinien dokona¢ pewnej ingerencji w autonomiczna
postawe studenta? Jak nalezy postepowaé, azeby przestrzec studentow przed
strata czasu i energii na bezowocne poszukiwania? Stajemy znowu przed
tym samym dylematem: czy poswieCi¢ czas na przygotowanie studentéw do
autonomicznej pracy z Internetem (czesto kosztem przerabianego materia-
tu) czy tez zaoferowaé ograniczony wybodr zrodet — sprawdzonych i reko-
mendowanych przez nauczyciela? OdpowiedZ nie wydaje si¢ by¢ prosta,
poniewaz, jak wspomniatem wczesniej, zbytnie kierowanie autonomia, czyli
de facto ograniczanie autonomii, chocby z najlepszymi intencjami, moze skut-
kowac¢ jej zanikaniem. Znalezienie w tej sytuacji ztotego srodka nie bedzie
wieC tatwe i zaleze¢ bedzie od wielu czynnikow, cho¢by takich jak poziom
umiejetnosci z zakresu ICT w konkretnej grupie studentw czy wsparcie ze
strony nauczycieli informatyki, ktorych rola w tej materii moze by¢ nie tylko
istotna, ale i niezbedna.

3.4. Stosunek nauczycieli/wyktadowcow do korzystania z ICT w au-
tonomicznym uczeniu si¢ (wedtug studentdw)

Jak wspomnialem juz wczesniej, pytania stawiane w kwestionariuszu po
czesci pokaza tez stosunek nauczycieli do korzystania z zasobow sieciowych
przez studentow filologii angielskiej. Na pytanie, jak czesto wykladowcy/
nauczyciele namawiaja studentéw do korzystania z Internetu, 46% wybrato
opcje ,,rzadko”, a tylko 26% zaznaczyto ,,czesto” (zob. Tabela 6). Warto
zwro6ci¢ uwage na fakt, ze w przypadku studentow zaocznych o wiele cze-
sciej mamy do czynienia z przypadkami polecania im Internetu jako Zrddta
informacji, co moze by¢ zwiazane ze specyfika studiowania w trybie zaocz-
nym, ktére wymaga wiekszego zaangazowania autonomicznej pracy wiasnej
w poréwnaniu ze studiami dziennymi. Co ciekawe, az 35% studentow
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dziennych nie przypomina sobie, azeby nauczyciele kiedykolwiek polecali
korzystanie z zasobOw sieciowych.

% dzienni % zaoczni % globalnie
nigdy 35 6 26
rzadko 46 45 46
Czesto 18 39 26
bardzo czesto 0 9 3

Tabela 6: Jak czesto wyktadowcy/nauczyciele namawiaja do korzystania z Internetu
w poszukiwaniu tresci o charakterze edukacyjnym?

W kontekscie stosunku nauczycieli do uzycia ICT przez studentow
rownie wazne wydaje sie by¢ pytanie o to jak wielu nauczycie-
li/wyktadowcow chetnie rekomenduje studentom sprawdzone, przydatne
i wiarygodne zrodia internetowe do wykorzystanie w procesie autonomicz-
nej nauki. Wyniki przedstawia Tabela 7 ponizej.

% globalnie
mniej niz 20% 49
20-50% 37
50-70% 14
70%-100% 0

Tabela 7: Jaki procent (w przyblizeniu) wyktadowcdéw/nauczycieli, z ktorymi ma
Pani/Pan zajecia, podaje studentom adresy do ciekawych/przydatnych
witryn internetowych ze swojego przedmiotu?

Powyzsze proporcje pokazuja, ze wedtug zdecydowane] wigkszosci
studentéw mniej niz 50% uczacych rekomenduje adresy edukacyjnych wi-
tryn internetowych ze swoich przedmiotow. Jezeli rozpatrzymy te wyniki
w kontekscie pytania o czestos¢ korzystania z Internetu przez studentow
(blisko 80% studentow korzysta z sieci kilka razy w tygodniu lub czesciej),
mozemy dojs¢ do wniosku, ze studenci pozbawieni sa w duzej mierze opieki
ze strony swoich wyktadowcdw w zakresie korzystania z Internetu w celach
edukacyjnych i musza polega¢ na sobie samych. Na pierwszy rzut oka daje
to wrazenie szerokiej autonomii studentéw i nie bytoby w tym nic niepoko-
jacego, gdyby nie wspomniane przeze mnie wczesniej czynniki, takie jak
nierzadko niska jakos¢ materialdw internetowych, czesty brak umiejetnosci
krytycznej oceny zrddet internetowych, czy zbyt daleko idace zaufanie wo-
bec tych zrodet. Ponadto, studenci zadeklarowali, ze potowa z nich ma
w swoich ulubionych/zaktadkach zapisane edukacyjne strony internetowe;
jednak, w kontekscie powyzszego pytania, nalezy domniemywac, ze w wiek-
szosci przypadkéw nie beda to zasoby polecane i sprawdzone przez wykta-
dowcow/nauczycieli.
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4. Podsumowanie

Jesli wezmiemy pod uwage wszystkie powyzsze spostrzezenia oparte 0 wy-
niki badania kwestionariuszowego, wytania nam sie pewien obraz studenta
anglistyki jako uzytkownika sieci Internet. Nie jest to bynajmniej obraz pet-
ny i pozbawiony luk, jako ze grupa studentow bioracych udziat w badaniu
nie jest reprezentatywna. Jednakze, odpowiedzi dostarczone przez respon-
dentdw zarysowuja pewne ciekawe tendencje, pokazuja przyzwyczajenia
i nastawienie studentéw do korzystania z zasobOw internetowych w procesie
autonomicznej nauki, ale tez rzucaja pewne swiatto na stosunek nauczycieli
i wyktadowcow do ICT jako narzedzia autonomizacji uczniéw. Podsumo-
wujaC, nalezy wieC zauwazy¢, ze W procesie autonomicznego uczenia Sie
studenci anglistyki:

e czesto lub bardzo czesto korzystaja z zasobdw sieciowych;

e twierdza, ze potrafia efektywnie poszukiwa¢ informacji;

e najchetniej korzystaja ze stownikdw/encyklopedii oraz streszczen;

e wickszos¢ stara si¢ zweryfikowa¢ informacje zdobyte w sieci w in-
nym jej miejscu lub poza siecia;

e bez watpienia stawiaja na Google jako podstawowe narzedzie zdo-
bywania informacji; w zasadzie nie korzystaja ze specjalistycznych
portali/vortali;

e nastawieni sa raczej na recepcje informacji i asynchroniczna komu-
nikacje, nie wykorzystujac narzedzi o tak wysokim potencjale edu-
kacyjnym jak telefonia i videofonia internetowa (Skype, GG, Tlen
itp.) czy wirtualne swiaty (Second Life); nie stawiaja tez zbyt wysoko
sieciowych multimediéw;

e deklaruja, ze najtrudniej jest im znalez¢ dobre materiaty z gramatyki
opisowej, fonetyki praktycznej, oraz metodyki i gramatyki praktycz-
nej, a Internet wydaje im sie najbardziej uzyteczny w przypadku lite-
ratury (streszczenia i opracowania?); konwersacji (stownictwo?),
i gramatyki praktycznej (gotowe ¢éwiczenia/quizy?);

e maja zaufanie i dobrze lub bardzo dobrze oceniaja informacje zna-
lezione w sieci;

e twierdza w wigkszosci, ze nauczyciele rzadko lub nigdy nie nama-
wiaja ich do korzystania z Internetu;

e twierdza w wigkszosci, ze mniej niz potowa nauczycieli poleca im
sprawdzone, pre-selekcjonowane zrddta internetowe).

Powyzsze zestawienie prowadzi to do konkluzji, ze studenci w spo-
sOb ekstensywny korzystaja z zasobdw sieciowych, a ich wyktadowcy maja
niewielki wptyw, niewielka kontrole i tym samym niewielka wiedze o tym,
jak studenci wykorzystuja ICT w kontekscie autonomizacji. Czy nie naleza-
toby wieC poswieci¢ wiecej uwagi problematyce krytycznej ewaluacji zrodet,
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umiejetnosci wyszukiwania i weryfikowania informacji, czy tez korzystania z
zaawansowanych i wyspecjalizowanych portali dla studentéow EFL/ESL?
A moze wrecz nalezatoby bardziej ingerowa¢ w autonomiczna nauke stu-
dentdw, nie po to, aby ja ograniczy¢, ale po to, zeby da¢ im przyktady praw-
dziwie efektywnego wykorzystania zasobow internetowych o charakterze
edukacyjnym? W duzej mierze bowiem od nas zalezy, czy studenci zaosz-
czedzy czas i energie, zamiast metoda prob i bieddw dochodzi¢ do efektyw-
nych rozwiazan. Dobrym rozwiazaniem wydaje si¢ tez by¢ wprowadzenie
dodatkowego przedmiotu, ktory przygotowuje studentow filologii angielskiej
do efektywnego korzystania z ICT w uczeniu si¢ (jak i nauczaniu), co doko-
nato sie juz zreszta w przypadku kilku szk6t wyzszych. ldac tym tropem,
w szerszej perspektywie, uwazam tez, ze filolodzy powinni wziaé tez znacz-
nie bardziej czynny udziat w tworzeniu polityki ICT i w procesie informaty-
zacji swoich uczelni, bo przemyslana strategia i przyklad ptynacy z gory
Z pewnoscia W pozytywny sposéb wplyna na efektywnos¢ studentow filolo-
gii angielskiej w autonomicznym uzytkowaniu globalnej sieci.
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PROMOWANIE AUTONOMII

W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO
WSROD DZIECI W WIEKU
PRZEDSZKOLNYM

STRESZCZENIE

The article presents the concept of promoting autonomy among
youngest students. Even at the age of two, the young learners ob-
served, do enjoy acquisition of L2 with simple, and later on, with
more complicated educational software, educational games and a va-
riety of suitable linguistic exercises. Moreover, they appreciate their
own performances as well as learning different aspects of geography,
physics, medicine, astronomy, and other fields of knowledge in Eng-
lish as a target language. Therefore, the main focus of the research
project described in the article is the autonomous process of L2 ac-
quisition by children at the age of two till the age of six.

The majority of the children taught not only have continued their in-
dividual linguistic education but they have also attained a relatively
high level of English or even semi-bilingualism. The writer assumes
that similar observations and research performed on a much greater
scale could shed some interesting light on the process of autonomous
acquisition of second language acquisition at a very early age.

1. Wstep

Zaktadajac immanentne inklinacje najmtodszych do autonomicznego od-
krywania swiata zadaniem glottodydaktyka jest rozwijanie naturalnych pre-
dyspozycji dziecka w swietle inteligencji wielorakich (Gardner 2001) i indy-
widualnych talentow najmtodszych uczniow komunikujac sie z dzieckiem
wytacznie w jezyku obcym (L2) (Hofman 2007c). Autonomizacja uczenia sie
polega na stopniowym odkrywaniu i uswiadamianiu uczniowi jego witasnych
mozliwosci i uwarunkowarn oraz wybieraniu przez niego tego, co wydaje Sie
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najbardziej wiasciwe w perspektywie osobistego doskonalenia obcojezycz-
nego (Wilczynska 1999: 127). Doskonalenie sprawnosci postugiwania Sie
jezykiem L2 zaktada rozwoj osobistej sprawnosci ucznia, a zarazem auto-
nomizacje jednostki (Wilczyraska 2001: 8). Niniejsza publikacja ma na celu
przedstawienie wybranych praktycznych aspektow promowania autonomii
ws$rdd uczniéw nauczanych indywidualnie od drugiego roku zycia, w swietle
autonomizacji pojmowanej jako zagadnienie wielowymiarowe i wieloaspek-
towe (Banasik 2003: 36-43). Baza badawczy jest proces akwizycji L2 przez
wybranych uczniéw w wieku od 2 do 6 lat na przestrzeni 12 lat. Dzieci byty
nauczane indywidualnie w prywatnej placowce edukacyjno-badawczej Lan-
guage Laboratories w Gdansku.

2. Wczesna akwizycja a neurofizyczne i psychofizyczne dyspozycje
dzieci do uczenia si¢ L2

Wocigz jeszcze sq nauczyciele i badacze wczesnoszkolnej oraz przedszkolnej
nauki L2, ktérzy nie wyrazaja pozytywnej opinii o efektach tego przedsie-
wziecia. Z niektérych badan wynika na przyktad, ze w Anglii osmioletnie
dzieci opanowaty jezyk francuski w ciagu trzech lat na tym samym poziomie
co jedenastoletnie dzieci w dwa lata (lluk 2002: 13). Literatura przedmiotu
podaje wyniki réznorodnych badan nad efektywnoscia wczesnego nauczania
dzieci jezykOw obcych. Pokazuja one, ze przez pierwsze lata wystepuje pew-
na niewielka przewaga umiejetnosci stuchania i moéwienia u dzieci, ktore
uprzednio uczyty sie jezyka obcego. Jednak z biegiem lat zupetnie zanika
roznica miedzy dzie¢mi ksztalconymi ponizej dziesiatego roku zycia i tymi
ksztatconymi od dziesiatego roku zycia (Burstal 1974, w lluk 2002).

Wspbticzesnie ustalono, ze niepowodzenia w akwizycji jezyka obcego
u dzieci najmtodszych nie wynikaty z faktu, iz dzieci nie powinno sie wcze-
$nie nauczac jezykow obcych. Jednak metody i narzedzia stosowane w na-
uczaniu jezyka obcego dzieci mtodszych powinny roznié¢ sie od metod na-
uczania starszych uczniéw. Musza one uwzglednia¢ specyficzne psychofi-
zyczne predyspozycje dzieci do uczenia sie jezykdw obcych. Zdaniem wielu
uznanych autoréw (Brzeziaski 1987; Apeltauer 1997; Arabski 1997; Stasiak
1999; Illuk 2002; Pamuta 2002 itp.), jak najwczesniejszy kontakt dziecka
Z jezykiem obcym ma pozytywny wplyw na rozwdj intelektualny i lingwi-
styczny dziecka. Réwniez niniejsza publikacja ma na celu pokazanie wartosci
WCZzesnego nauczania.

Analizujac indywidualne cechy osobowosciowe utatwiajace dzieciom
mtodszym nauke jezyka obcego mozna zaobserwowaé wicksza ciekawosé
I spontanicznos¢ mtodszego ucznia. Wykazuje on zdolnos¢ do przyswajania L2
w sposob podobny do akwizycji jezyka ojczystego (Brzezinski 1987: 34-38).
Mtodsze dzieci sa zwykle zafascynowane nowoscia i znajduja wiele przyjem-
nosci w doswiadczaniu i badaniu otaczajacej ich rzeczywistosci. Jednocze-
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snie emocjonalnos¢ dziecka nie jest hamowana przez konwenanse, co uta-
twia kontakt z uczniem (Stasiak 1999: 172). Mtodsze dzieci bez opordw
mowia, ze nie ciekawi ich dany element lekcji i chca czegos innego. Starsze
dzieci beda znudzone, lecz tzw. reguty dobrego wychowania nie pozwola im
powiedzie¢ o tym nauczycielowi (Komorowska 1996: 213-230).

Kolejna cecha miodszych dzieci (ponizej sibdmego roku zycia) jest
tatwos¢ imitacji obcojezycznej mowy. Nabywajac przy okazji nowe spraw-
nosci jezykowe, nie obawiaja Si¢ uzy¢ ich mimo mozliwosci wystapienia
ewentualnych bledOw. Starsze dzieci obawiaja Sie oceny nauczyciela lub
rowiesnikOw i czesciej pojawiaja sie u nich zahamowania jezykowe. Owa
wspomniana wyzej tatwos¢ imitacji mowy obcojezycznej wiaze Sie z Wigksza
plastycznoscia oraz wrazliwoscia aparatu stuchowego i artykulacyjnego (lluk
2002: 15).

Warto roéwniez wspomnie¢ o plastycznosci neurologicznej mozgu,
ktora decyduje miedzy innymi o kreatywnosci dzieci i mozliwosci opanowa-
nia nowego systemu koddéw komunikacyjnych, jakimi charakteryzuje sie
kazdy jezyk obcy. Najmtodsze dzieci sa bardziej wrazliwe na bodzce aku-
styczne, co w potaczeniu z plastycznoscia organdw artykulacyjnych pozwala
dzieciom na doskonata imitacje jezyka L2 (Pamuta 2002: 6).

Znaczne trudnosci, przede wszystkim natury organizacyjnej, Sa row-
niez zwiazane bezposrednio z cechami utatwiajacymi akwizycje jezykOw
obcych. Wspomniana wyzej naturalna ciekawos¢ matego dziecka prowadzi
do pewnej nadpobudliwosci ruchowej dziecka ponizej siodmego roku zycia,
jak i do niezdolnosci do dtugotrwatej koncentracji. Zwykle narzuca to na-
uczycielowi znacznie wigksze tempo zaje¢ niz to wystarczajace do prowa-
dzenia zaje¢ z dzieémi starszymi. Z dziecieca niezaspokojong ciekawoscia
$wiata zwiazana jest réwniez bezposrednio nuda i zniechecenie, szczerze
okazywane przez dziecko nauczycielowi, gdy nie jest on w stanie zaspokoi¢
jego ciekawosci (Komorowska 1996: 213-230).

Kolejnym znacznym utrudnieniem technicznym i organizacyjnym
w akwizycji jezyka obcego przez mate dzieci jest ich nieumiejetnosé czytania
i pisania (lluk 2002: 14). Te trudnos¢ mozna wyeliminowa¢, proponujac
techniczne dostosowanie zadania domowego do indywidualnych zaintere-
sowarn i uzdolnier ucznidw. Gdy maly uczen interesuje sie na przyktad me-
dycyna, nauczyciel moze dostarczy¢ mu wielu fatwych materiatow audio,
wideo i interaktywnych programow, ktore niekoniecznie wymagaja sprawno-
§ci pisania i czytanial.

Innym argumentem przeciwko wczesnemu nauczaniu jezykow ob-
cych jest niebezpieczenstwo mylenia kodow jezykowych i zacieranie Sie
identyfikacji kulturowej. Obecnie badania glottodydaktyczne sprowadzaja
takie wypadki do granic btedu statystycznego, dlatego w niniejszej pracy nie

1 Por. <http://www.kidshealth.org/kid/closet/how_the body works_interim.html>
21.05.2007.
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uwzglednia si¢ niebezpieczenstwa mylenia koddw jezykowych i zacierania sie
identyfikacji kulturowej (Stasiak 1999).

Nauczyciel powinien réwniez umie¢ zmagaé Sie z negatywizmem
dzieciecym, przypadajacym na trzeci rok zycia, a trwajacym niekiedy do
piatego roku zycia. Wymaga to znajomosci psychologii rozwojowej,
jak i nawiazania gtebokiej wiezi interpersonalnej miedzy nauczycielem
a uczniem. Jednak trudnosci psychologiczne, podobnie jak wyzej wspo-
mniany negatywizm, nie uniemozliwiaja pracy z najmtodszymi uczniami,
lecz znacznie ja modyfikuja (Wygotski 2002: 132).

3. Szczegbty obserwacji indywidualnego nauczania najmtodszych
uczniow

Osiagniecie zaplanowanych przez nauczyciela efektow indywidualnego na-
uczania matych dzieci jest procesem bardziej skomplikowanym i zmudnym
niz nauczanie dzieci starszych oraz oséb dorostych (Hofman 2007b). Wy-
maga od nauczyciela wiedzy pedagogicznej, psychologicznej, a takze znacz-
nego naktadu pracy. Jednak wickszos¢ dzieci ksztatconych indywidualnie
przedstawionych tu, szczegélnie tych, ktore rozpoczynaly nauke najwcze-
$niej, osiagata wysokie kwalifikacje jezykowe, rozwinicte na plaszczyznie
czterech sprawnosci jezykowych. Czesto znacznie wykraczaly one poza
program zaje¢. Uczniowie wielokrotnie brali udziat w wielu olimpiadach
jezykowych zajmujac miejsca W pierwszej dziesiatce laureatow, przygotowy-
wali zadania domowe dla nauczycielki i teatrzyki jezykowe, jak réwniez pisali
ksiazki W jezyku angielskim. W wielu przypadkach, ze wzgledu na swobodna
forme zajeé, uczniowie zmieniali, rozszerzali i modyfikowali w najrozniejszy
sposob swoje zadanie domowe, dostosowujac je do osobistych mozliwosci
i zainteresowan. Uczniowie ci wykazali znaczny poziom samodzielnosci.
Nacisk prowadzacej na rozwdj autonomii w procesie akwizycji jezyka obce-
go miat wptyw na swobode uczniow w komunikacji w jezyku obcym i bu-
dzit gotowos¢ do rozwiazywania problemow jezykowych.

Przeprowadzono analize postepdw nauczania wybranych uczniow,
ktore rozpoczely nauke w wieku od dwoch do szesciu lat na przestrzeni
dziesieciu lat. Zatozono, ze indywidualna wspoipraca nauczyciela z uczniem
we wczesnym okresie rozwojowym pozwoli na uzyskanie przez ucznia okre-
slonych kompetencji jezykowych w krotszym czasie niz zwyczajowo przyje-
to (Arabski 1997: 181). Uzyskano kompetencje jezykowe badanych dzieci na
poziomie A1-A2 u dzieci rozpoczynajacych nauke L2 w wieku od dwéch do
czterech lat, nauczanych przez okres minimum 100 godzin, na poziomie B1-
B2 u dzieci rozpoczynajacych nauke w wieku od czterech do pieciu lat, na-
uczanych przez okres minimum 250 godzin, oraz na poziomie zblizonym do
C1 u dzieci rozpoczynajacych nauke w wieku od szesciu do siedmiu lat,
ksztatconych przez okres minimum 500 godzin.
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Proces nauczania prowadzony byt indywidualnie w grupach dwuoso-
bowych. Zajecia odbywaty sie raz w tygodniu i trwaty 60 minut. Miejscem
nauki byto laboratorium jezykowe wyposazone w komputery ze statym do-
stepem do Internetu, uktad akustyczny podtaczony do komputerdw, mikro-
fony podtaczone do komputeréw, telewizor, wideo, pianino oraz wiele gier,
zabawek i programow edukacyjnych. Lekcje prowadzita autorka wedtug
wlasnej koncepcji metodycznej. Po zakonczonych danego dnia zajeciach
nauczycielka z reguly przeprowadzata krotka rozmowe (instruktaz)
z rodzicami. Zajecia odbywaly sie w indywidualnym programie jednostko-
wym dobranym dla kazdego ucznia z osobna. Program uwzgledniat zainte-
resowania ucznia, przyblizony typ jego inteligencji, przyblizony czas koncen-
tracji na danym zagadnieniu jak i uwzglednial og6lne zdolnosci dzieci do
przyswajania L2. Istotnym elementem byto rowniez promowanie autonomii
najmtodszych uczniow (Hofman 2007a).

4. Promowanie samodzielnosci wséréd ucznidéw przedszkolnych

Pierwszym krokiem do promowania autonomii nie catkiem dorostego
ucznia byto ustalenie zakresu jego pracy wiasnej, jak i zadan do indywidual-
nego wykonania. Nauczycielka (A. H.) przygotowywata roznorodne materia-
ly i rozwiazania odpowiednich zadan dla uczniow tak, aby zapewnié¢ wybor
¢wiczen. Zachecata rowniez ucznidw, aby przygotowywali polecenia i zada-
nia dla nauczyciela. Autonomiczni uczniowie czesto wspotuczestniczyli
W przygotowywaniu materiatow na zajecia ogélnorozwojowe w jezyku ob-
cym, w ktorych uczestniczyli. Ponizej prezentuje szereg mozliwosci rozwija-
nia autonomii ucznia za pomoca materiatéw dostepnych w Internecie, edu-
kacyjnych programow komputerowych, a takze tatwych ksiazek dla dzieci
z nagraniami audio na CD.

5. Wybor zadan uczniowskich do samodzielnego opracowania

Zaktadajac, ze poszczeg6lni uczniowie powinni pracowa¢ nad zadaniem
domowym w spos6b zrdznicowany, nauczyciel powinien da¢ im mozliwos¢
doskonalenia wszystkich sprawnosci jezykowych, tj. czytania, pisania, méwienia
I sAuchania, rozwijajac jednoczesnie pasje badawcze najmtodszych dzieci.
Rozwdj samodzielnosci ucznia to proces zmudny i pracochtonny. Konstata-
cja taka znajduje potwierdzenie w obserwacjach poczynionych w ramach
niniejszej publikacji.

Mozliwos¢ stopniowego wdrazania uczniow do czytania tekstow
W jezyku obcym od okoto trzeciego roku zycia jest kolejnym argumentem
przemawiajacym za wczesnym rozpoczeciem nauki. Alfabetyzacja najmtod-
szych uczniow jest sprawa dyskusyjna nie tylko w srodowisku glottodydak-
tycznym, ale rowniez w gronie metodykow, pedagogdw i psychologow (Ae-
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bli 1982; Donaldson 1986; Brzeziaski 1987; Andrukowicz 1994; Andersson
1997; Arabski 1997). Wedtug Maiera (1991: 208), jesli alfabetyzacja w jezyku
ojczystym rozpoczyna sie w wieku siedmiu lat, to dopiero péttora roku péz-
niej nalezy rozpocza¢ nauke pisania i czytania w jezyku obcym. W swoich
badaniach nad symultaniczna alfabetyzacja siedmiolatkow w zakresie L1 i L2
Ewa Wieszczeczynska (2000: 40) przekonuje, ze wprowadzenie obrazu gra-
ficznego w nauce jezyka obcego daje mozliwosé elastyczniejszego i petniej-
szego wykorzystania potencjatu intelektualnego ucznia. Z kolei Olpinska
(2002: 60), ktdéra organizowata dwujezyczne przedszkola i kontynuowata
edukacje bilingualng w szkole podstawowej, w kwestii alfabetyzacji podkre-
$la, ze wszelkie ¢wiczenia wspomagajace proces rozwoju sprawnosci pisania
i czytania w jezyku obcym powinny by¢ postrzegane jako narzedzie, a nie
jako cel sam w sobie. W prowadzonych przeze mnie badaniach alfabetyzacja
byla wprowadzana w indywidualnym nauczaniu najmtodszych ucznidéw
niejako podswiadomie2. W grupie dzieci okoto dwu-, trzyletnich okazato sie
mozliwe zapamictywanie pojedynczych wyrazOw tozsame z opanowywa-
niem krétkich zdan lub zwrotow.

Pomystem na alfabetyzacje nieco starszych ucznidw jest znalezienie
ksiazki wiodacej, ktora odpowiada poziomowi i zainteresowaniom ucznia.
Krotkie rozdziaty ksiazki warto urozmaici¢ obrazkami z Internetu lub ry-
sunkami wykonanymi przez nauczyciela wraz z uczniems. W tym celu nalezy
umiesci¢ dang strone ksiazki w skanerze i przenies¢ tekst do programu edy-
cyjnego (Microsoft Word). Krétkiemu rozdziatowi ksiazki wiodacej towarzyszy
nagranie wzorcowe i rysunek ilustrujacy zdarzenie. Rysunek jest modyfiko-
wany wspdlnie przez nauczyciela i ucznia. Po wielokrotnym wystuchaniu
nagranych fragmentow ksiazki i rownoczesnym sledzeniu tekstu uczen jest
w stanie samodzielnie przeczyta¢, czyli odtworzyé z pamieci opanowany
tekst. Jest to propozycja dla uczniow w wieku okoto czterech lat, ktérzy byli
wczesniej indywidualnie nauczani L2 nie krocej niz 50 godzin.

Wersja alternatywna dla pracy ucznia z podrecznikiem, moze by¢
edukacyjna gra komputerowa do wyboru z programu edukacyjnego, np. Zak
Worldgames4. Nauczyciel powinien dostosowa¢ wiasciwe zadanie do stopnia
rozwoju sprawnosci czytania ucznia. Jako zadanie domowe program eduka-
cyjny powinno sie potaczy¢ z tematem zaje¢. Na spotkanie uczen przynosi

2 Gdy nauczycielka i uczen wielokrotnie rysuja na przyktad wizerunek kota i podpi-
Suja ,cat”, sprawia to, ze po powtdrzeniach niespetna trzyletnie dziecko, widzac
napis ,,cat” bez dolaczonego obrazka jest w stanie poprawnie przeczyta¢ ten wyraz
w L2. Jest to przejscie od stadium ikonicznego do symbolicznego (Bruner 1965).
Aby usprawni¢ alfabetyzacje najmtodszych, pojedyncze wyrazy (np. ,.cat”, ,,dog”
itp.) mozna zastepowa¢ catymi zwrotami (np. ,, This is a cat”, ,, This is a dog”).

3 W trakcie tworzenia obrazkéw nalezy postugiwaé sie mysza komputerowa —
w razie ktopotéw technicznych w obstudze programu przez mate dzieci nauczyciel
powinien asystowa¢ w operowaniu sprzetem komputerowym.

4 Zak’s Worldgames, Longman, 2002.
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oryginalna ptyte CD z wybranymi samodzielnie zadaniami z programu Zak
i prezentuje liczbe punktéw zdobytych w realizacji zadan.

Kolejna propozycja to tatwy program edukacyjny typu Eclipses.
W programie tym, po przeczytaniu tekstu, uczea wypetnia luki stowami
zapamietanymi z tekstu. W tego typu grze wystepuje dwojka zawodnikow
lub jeden przeciwko komputerowi. W grze obowiazuje zasada: kto odgadnie
wiecej stow, wygrywa. Ze wzgledu na mozliwos¢ wpisywania wiasnych tek-
stow do pamieci programu, moze on by¢ stosowany w pracy z uczniami juz
w wieku lat szesciu. Tego typu ¢wiczenie mozna stosowaé w kilku innych wa-
riantach, np. éwiczenie moze by¢ wspomagane nagraniem tekstu do pliku mp3.

Doskonalenie sprawnosti pisania i jednoczesnego rozwoju autonomii
ksztatcenia najmtodszych uczniéw mozna rozpocza¢ od wspomnianej wcze-
$niej krotkiej ksiazki. Jest to kontynuacja procesu rozpoczetego wraz z alfa-
betyzacja najmiodszych. Na poczatku uczen streszcza stownie rozdziat
ksiazki lub za pomoca matych obrazkdw, jak réwniez sposobem mieszanym
(stowa i obrazki). Aby uatrakcyjni¢ streszczanie, mozna skanowa¢ obrazki
narysowane przez uczniow i wkleja¢ je do tekstu, tworzac na bazie oryginatu
druga, krétsza ksiazke.

Inna propozycja jest zachecanie dzieci do tworzenia wiasnych Kksia-
zek, skeczy lub komiksow. U dzieci, ktére maja trudnosci z pisaniem, moga
to by¢ wyrazy taczone z obrazkami. By zacheci¢ ucznidw, warto wspolnie
zastanowi¢ sie nad oktadka, spisem tresci i ilustracjami. Mozna rowniez
tworzy¢ wiasne filmy z dzie¢mi od drugiego roku zycia wykorzystujac pro-
gram dfilmé. Uzytkownicy programu maja mozliwos¢ wyboru tta, pogody,
rodzaju interakcji aktoréw, podktadu muzycznego i wpisana dowolnego
tekstu, ktory pojawia sie na ekranie. Caty film mozna wysta¢ na skrzynke
mailowsg nauczyciela jako kolejna propozycje zadania domowego oraz eks-
ponujac przed rodzicami film samodzielnie stworzony przez ucznia.

Rozwijajac sprawnos# sAuchania w autonomicznym nauczaniu L2 warto
skorzysta¢ z piosenek. Nawet w wypadku najmtodszych dzieci mozna sie-
gna¢ do radiowych list przebojow. Jako zadanie domowe dzieci moga spie-
wa¢ i tworzy¢ uktady taneczne do piosenek, np. The Beatles Love me do.
Zalety jest fakt, ze muzyczny podkilad do zadania domowego moze by¢
ustyszany w radiu.

Kolejnym pomystem wprowadzenia réznorodnosci i wyboru zadania
domowego w zakresie stuchania jest umozliwienie uczniom dostepu do
ciekawych materiatow audio i wideo. Jak sugeruje Bruner, mtodym uczniom

5 Edukacyjny program Eclipse zostat napisana przez Johna Higginsa w 1989 r. Pro-
gram ten udostepnia szereg tekstow na réznych poziomach trudnosci, jak réwniez
pozwala na wpisywanie wlasnych tekstdw. Gra polega na przeczytaniu danego tek-
stu i pozniejszym odtworzeniu tego tekstu z lukami. Rodzaj zastosowanego tu ¢wi-
czenia to gap filling.

& <www.dfilm.com> 17.07.2007.
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jest tatwiej zapamieta¢ nowe wyrazenia, gdy sa one przedstawione réwno-
czesnie w formie graficznej (Bruner 1960). Zrédiem ciekawych zadas do-
mowych moze by¢ np. seria dwudziestopieciominutowych filméw edukacyj-
nych Magic English” Walta Disneya lub edukacyjna seria filméw dla najmtod-
szych Teletubbiess. Gdy staramy sie rozwija¢ samodzielnos¢ u trzylatkow,
dajac im mozliwos¢ wyboru, warto zaproponowa¢ im edukacyjne gry i za-
bawy jako dodatek do filmoéw Teletubbies. Na stronach internetowych do-
stepne sa materialy zwiazane z tym filmeme i podobnymi. Jedng z form
sprawdzenia zadania domowego ucznia jest jego wspdlne przedstawienie
filméw w formie graficznej lub ustnej do dyskusji z nauczycielem lub innym
uczniem. Mozna réwniez wykorzysta¢ serie filmow edukacyjnych dla dzieci
od zera do czwartego roku zycia Baby Einstein i Little Einsteint® z podktadem
muzycznym miedzy innymi Mozarta i Bacha, podktadem malarskim miedzy
innymi Van Gogha i Moneta.

RozwijajaC sprawnoss mowienia w swietle promowania autonomii wsrod
najmtodszych uczniéw, mozna uwzgledni¢ kontynuacje wybranego filmu
lub kreskowki w postaci przygotowania programu radiowego streszczajace-
go dany odcinek. Na zajeciach wspolnie z nauczycielem uczer moze nagraé
tekst wiasnego programu radiowego za pomoca mikrofonu (sprzezonego
z komputerem) do programu Total Recorderi? i pod koniec zaje¢ mozna nagraé
Ow wiasny program radiowy ucznia na ptyte CD celem stuchania w domu.

Alternatywna koncepcja rozwijania sprawnosci mowienia w zakresie
zadan do samodzielnego opracowywania przez uczniéw jest pomyst, aby na
podstawie znanych filméw, kreskowek lub wiasnych opowiadan uczniowie
indywidualnie opracowywali scenariusze filmow i przedstawien kukietko-
wych tak, by na zajeciach utrwala¢ je wspolnie z nauczycielem przy pomocy
kamery cyfrowej. Podobnie jak w wypadku programéw radiowych pod ko-
niec zaje¢ mozna nagrac film ucznia na ptyte CD, aby pokaza¢ go w domu.
Mozna to traktowa¢ jako nagrode za jego trud wlozony w przygotowanie
scenariusza i dopracowanie filmu.

7 Disney’s Magic English, De Agostini, PL, 1997.

8 Teletubbies, PBS Kids, dla BBC, 2001.

9 Np.: http://pbskids.org/teletubbies/teletubbyland.html, 21.03.2007

lub http://www.bbc.co.uk/cbeebies/teletubbies, 21.03.2007.

10 S4 to filmy o niskiej czestotliwosci zmiany klatek, ktdre na bazie muzyki powaznej
i malarstwa klasycznego wprowadzaja dziecko w swiat L2 (tu jezyk angielski) i LK.
Np. kilka krétkich wierszykdéw w dziesieciu réznych jezykach przedstawione sa
w sposob na tyle interesujacy, ze potrafi skupi¢ uwage nawet kilkumiesiecznych dzieci.
11 Program Total Recorder to narzedzie umozliwiajace zapisywanie w formacie WAV
lub MP3 strumieniowej transmisji audio z odtwarzaczy RealPlayer i Windows Media
Player. Por. http://www.networld.pl/ftp/pc/programy/1121/Total.Recorder. 4.2.
html, 17.03.2007.
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6. Prace projektowe

Jedna z form autonomizacji indywidualnego nauczania najmtodszych jest
wspolne tworzenie (przez ucznia i nauczyciela) tablic informacyjnych o no-
wych umiejetnosciach jezykowych i inne prace projektowe tego typu. Jest to
pomyst na zapamictanie nowych tresci. Jednoczesnie uczen ma swobode
doboru $rodkdw wyrazu artystycznego.

Przyktadem pracy z najmtodszymi uczniami nad wspdlnym przed-
siewzieciem jest przedstawianie swiata zewnetrznego za pomoca wyklejanki
tworzonej przez ucznia na arkuszu formatu Al. Podczas wspolnych wypraw
nauczyciela z uczniami poza szkole mozna zebra¢ nieomal wszystko,
co mozna wklei¢ na arkusz i nazwa¢ w jezyku obcym. Moze to by¢ owoc,
zdzbto trawy, pioro ptasie lub kwiat. Po powrocie z wyprawy uczen wraz
z nauczycielem tworza tablice informacyjne w najrézniejszych formach,
wybranych przez dziecko. Napotykajac obiekty, ktorych nie mozna przyklei¢
na kartke — stonce, chmura, jezioro — rysuja obrazki. Aby upamietni¢ wspol-
ne wyprawy z nauczycielem, uczniowie tworza prace wyklejane typu kolaz.

Nieco starsi uczniowie otrzymuja do domu puste arkusze formatu
Al, na ktérych wklejaja lub rysuja nowe wyrazenia i zwroty, dodajac swoj
rysunek, opis i komentarz. Gdy uczniowie poznaja na przyktad uktad tra-
wienny, wowczas rysuja cztowieka, najwazniejsze czesci uktadu i opisuja
tatwymi zdaniami, w jaki sposob cztowiek trawi pokarmy. Nauczyciel moze
eksponowa¢ otrzymane tablice wsrdd innych uczniéw, motywujac ich jed-
noczesnie do podobnej formy ekspresji.

7. Podsumowanie

W niniejszym artykule zostat zaprezentowany autorski program wprowa-
dzania autonomii w indywidualnym nauczaniu najmtodszych ucznidw,
tj. uczniéw od 2 do 6 roku zycia z wykorzystaniem technologii informacyj-
nej. Nauczyciel starajac sie rozwija¢ wielorakie inteligencje ucznia (Hofman
2007c) prowadzi go do gtebszego poznania oraz rozwoju talentow i zainte-
resowan W L2, co wspomaga osobna matryca jezykowal2. Mtody, kilkuletni
fizyk, matematyk lub biolog nie tylko rozwija wiasne pasje w L2, ale réwniez
postrzegany jest jako wyjatkowa jednostka w swoim otoczeniu, co rzutuje na
caly rozwdj dziecka.

12 Mdzg osoby dwu- i wielojezycznej jest neurologicznie rozny od mdzgu osoby
monolingwalnej. Osoby wielojezyczne maja fizycznie bardziej rozlegty obszar Broca
i Wernickiego. Ponadto matryce obu jezykdw w przypadku 0s6b dwujezycznych sa
oddalone do siebie 0 okoto 1,3 mm. Osoby jednojezyczne — postugujace sic dwoma
jezykami — maja matryce jezykoéw oddalone od siebie o okoto 7,9 mm. Im blizej
siebie sa matryce jezykowe, tym szybciej nastepuje przesyt danych; tym samym, tym
sprawniej zachodza procesy intelektualne (Hirsch i Kim 1997: 171-174).

243



Agata Hofman

Bibliografia

Aebli, H. 1982. Dydaktyka psychologiczna. Zastosowanie psychologii Piageta do dy-
daktyki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Andersson, 1. 1997. Bilingual and monolingual children’s narration. Finland: Lin-
koping University.

Andrukowicz, W. 1994. Struktura czynnogi usamodzielniajatych i samodzielnych
W procesie uczenia sie. Szczecin: WNUSz.

Apeltauer, E. 1997. Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs: Eine
Einfuhrung. Berlin: Langenscheidt.

Arabski, J. 1997. Przyswajanie jezyka obcego i pamies werbalna. Katowice:
Wydawnictwo ,,Slask”.

Banasik, E. 2003. ,,Autonomizacja ucznia z ekonomicznego i psychologicz-
nego punktu widzenia”. Neofilolog 23. 36-43.

Bruner, J. S. 1960. Poza dostarczone informagje. Studia z psychologii poznawezej. Warszawa: PIW.

Bruner, J. S. 1965. The process of education. Cambridge, M.A.. Harvard University Press.

Brzezinski, J. 1987. Nauczanie jezykow obcych dzieci. Warszawa: WSIP.

Donaldson, M. 1986. Mysenie dzieci. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Gardner, H. 2001. Inteligencja. Wielorakie perspektywy. Warszawa: WSIP

Hirsch, J. i Kim, K. 1997. ,,Distinct cortical areas associated with native and
second languages”. Nature 388. 171-174.

Hofman, A. 2007a. ,Indywidualizacja a akwizycja L2 u najmtodszych
uczniow”. Jezyki Obce w Szkole 4. 45-49.

Hofman, A. 2007b. ,,Psychofizyczne dyspozycje dzieci do uczenia sie jezykOw
obcych a indywidualizacja procesu przyswajania L2”. Poliglota 1 (5). 38-45.

Hofman, A. 2007c. ,,Dydaktyczne implikacje teorii inteligencji wielorakich”.
Przegled Glotoodydaktyczny 24. 59-67.

lluk, J. 2002. Jak uczy¢ ma/ dzieci jezykéw obcych. Akademia Techniczno-
Humanistyczna, Katowice: Wydawnictwo Gnome.

Komorowska, H. 1996. ,,Nauczanie jezyka obcego dzieci w swietle reko-
mendacji Rady Europy”. Jezyki Obce w Szkole 3. 213-220.

Maier, W. 1991. Fremdsprachen in der Grundschule. Eine Einfuhrung in ihre Didak-
tik und Methodik. Berlin und Munchen: Langenscheidt.

Olpiriska, M. 2002. ,,Organizacja grup dwujezycznych w polskim przedszkolu”.
Edukacja Dwujezyczna 1. 44-64.

Pamuta, M. 2002. Wczesne nauczanie jezykow obcych. Krakow: WNAP.

Stasiak, H. 1999. ,,Wczesne nauczanie jezykow obcych. Mozliwosci i grani-
ce”. Linguodidactica 3. 172.

Wieszczeczyrska, E. 2000. ,,Obraz graficzny w nauce jezykow obcych
w okresie wczesnoszkolnym — alfabetyzacja w jezyku niemieckim
w klasie pierwszej”. Jezyki Obce w Szkole 6. 36-40.

Wilczyriska, W. 1999. Uczy¢ sie czy bys nauczanym. O autonomii w przyswajaniu
Jjezyka obcego. Poznan: PWN.

Wilczyriska, W. 2001. ,,Autonomizacja jako przedmiot badan glottodydak-
tycznych”. Neafilolog 20. 6-12.

244



Matgorzata Piotrowska-Skrzypek
Nauczycielskie Kolegium Jezykow Obcych w Bydgoszezy
Zespd/ Szkoz OgblnoksztaZeqcych nr 2 w Bydgoszczy

UCZE (SIE) REFLEKSYJNIE, WIEC
JESTEM... AUTONOMICZNY? -
PODEJSCIE REFLEKSYJNE

NA LEKCJACH JEZYKA OBCEGO
W GIMNAZJUM

STRESZCZENIE

Dans cet article nous présentons, tout en s'appuyant sur des textes,
notre propre expérience didactique et quelques opinions des
enseignants de FLE, la question de I'approche réflexive dans le
processus d’enseignement/apprentissage visant a créer une attitude
autonome de I'apprenant en classe de FLE au collége. Dans ce but
nous abordons d’abord le probléme d’un éléve — un témoin muet de
I’éducation, puis nous présentons la silhouette d’'un praticien réflexif
— un enseignant qui par son comportement peut modifier I'attitude
de l'apprenant. Ensuite nous esquissons une conception d'un
apprenant réflexif et quelques possibilités d’introduire I'approche
réflexive et de développer la capacité d’apprendre en classe de FLE
au college.Pour terminer nous proposons quelques démarches de
I'enseignant et de I'apprenant, entre autres, I'utilisation du Portfolio
européen des langues (PEL) en classe de langue et deux conseils qui
peuvent influencer le développement conscient de I'attitude réflexive
menant vers I'autonomisation.

Trzy s sposoby zdobywania madrosci.

Pierwszy to refleksja — to najbardziej szlachetny,
nastepnie nasladowanie — jest on najiatwiejszy,

a trzeci to doswiadczenie — najbardziej gorzki ze wszystkich
Konfucjusz

245



Matgorzata Piotrowska-Skrzypek

1. Wstep

Celem niniejszych rozwazan jest poruszenie w oparciu 0 pismiennictwo,
wlasna praktyke zawodowa oraz ankiety przeprowadzone wsrod nauczycieli
jezyka francuskiego w gimnazjum, zagadnienia refleksyjnego podejscia na-
uczyciela i ucznia do procesu nauczania i uczenia sie. W tym celu nakreslony
zostanie najpierw problem ucznia — niemego swiadka edukacji, potem syl-
wetka refleksyjnego praktyka-nauczyciela, ktorego postawa moze mie¢
wplyw na zmiane nastawienia ucznia. Nastepnie zaproponowana zostanie
koncepcja refleksyjnego gimnazjalisty oraz mozliwosci kreowania podejscia
refleksyjnego i rozwijania kompetencji uczeniowej na lekcjach jezyka obcego
w gimnazjum. Na zakonczenie: dziatania i przekonania majace wplyw na
ksztattowanie refleksyjnego ucznia.

2. Refleksyjne podejscie nauczyciela
2.1. Uczen — ,,niemy swiadek edukacji”?

Zagubienie sensu edukacji na rzecz priorytetu dla programéw, podreczni-
kdéw, zeszytdw i zapisow w dzienniku; zgubienie dziecka i jego potrzeb na
rzecz oceniania spetniania niezbyt precyzyjnie okreslonych standardéw;
uczen dowiaduje Sie, iz nie jest wystarczajaco dobry, aby spetni¢ (jakies?)
oczekiwania i (jakos?) to poprawi¢. (Taraszkiewicz 2005: 1)

Tak Matgorzata Taraszkiewicz definiuje ,,trans szkolny” i z ta definicja zga-
dza sie wielu nauczycieli-praktykow. | chociaz standardy, wymagania i ocze-
kiwania wydaja Si¢ by¢ doprecyzowane w szkolnych WSO, PSO! i planach
wynikowych?, to czy uczen jest w stanie przebrnaé przez gaszcz wymagan
z kazdego przedmiotu? Z wyliczea wynika, ze uczea gimnazjum powinien
zrozumieé $rednio czternascie zestawdw wymagan. Uczen klas 1V-V1 zapo-
zna¢ sie | zrozumie¢ przynajmniej dziesie¢ przedmiotowych systemow oce-
niania. Niestety uczniowie incydentalnie siegaja po te dokumenty. Z czego
to wynika? By¢ moze z faktu, iz zbyt rzadko zapraszani sa do udziatu
W przygotowanie i zaplanowanie procesu wiasnej edukacji? Staja sie powoli
»hiemymi swiadkami edukacji zanurzonymi w oddziatywania dla nich petne
niewiadomych”, co doprowadza do ,,bezradnosci edukacyjnej, czyli sytuacji,

1 WSO: Wewnatrzszkolny System Oceniania. PSO: Przedmiotowy System Oceniania.

2 Plany wynikowe to rozbudowane rozkiady materiatu, w ktérych nauczyciel procz
tematu, celu, sposobdw, w jaki zaktadany cel chce osiagnaé oraz réznego rodzaju
pomocy, ktore zamierza wykorzysta¢ — musi zanotowaé umiejetnosci, jakie uczea
po kazdej lekcji powinien posiada¢ oraz co uczea powinien wiedzie¢ na poziomie
podstawowym i rozszerzonym po kazdej jednostce lekcyjnej. W kazdym planie
wynikowym powinny by¢ zaznaczone sciezki edukacyjne (ekologiczna, medialna i in.).
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kiedy uczer nie wie, co i jak ma robi¢, aby sprosta¢ oczekiwaniom szkol-
nym” (Taraszkiewicz 2005: 2-4). Bezradnos¢ moze wynikaé z nieumiejetno-
sci i nieprzygotowania ucznia do refleksji nad wtasnym procesem uczenia
siec. Cechami dominujacymi u ucznia staja Si¢ powoli wraz z uptywem lat
spedzonych w tawce szkolnej: pasywnosé i bezwolnos¢. Uczen stopniowo
zdobywa przekonanie, ze odpowiedzialnos¢ za jego nauke spoczywa na
instytucji i nauczycielu. Zaczyna wierzyé¢, ze bycie uczniem to stan zaleznosci
I uwaza Si¢ za konsumenta procesu nauczania, podczas gdy nauczyciele po-
strzegani sa jako zrodto wiedzy. Stad potrzeba rozwijania ksztatcenia reflek-
syjnego, ktore zmieni ucznia-,,niemego swiadka edukacji” w ucznia aktyw-
nego i odpowiedzialnego za proces uczenia Sie.

2.2. Nauczyciel — refleksyjny praktyk?

Nakreslona powy:zej postawa ucznia w szkole jest odpowiedzia na uswiado-
mione lub nieuswiadomione oczekiwania nauczycieli, ktorym taka stabosé
ucznia w teatrze szkolnym odpowiada. Uczen pasywny nie przeszkadza
W nauczaniu, w realizowaniu programu i prowadzeniu lekcji. Zmieni¢ nalezy
wieC przede wszystkim oczekiwania i postawe nauczyciela, wykreowaé cheé
bycia nauczycielem-refleksyjnym praktykiem, ktory wptynie na refleksyjnos¢
ucznia i wywota intencjonalne uczenie sie.

Aby nakresli¢ trafny szkic nauczyciela-refleksyjnego praktyka trzeba
wrdci¢ do koncepcji refleksyjnego praktyka (ang. reflective practitioner, fr. le
praticien réflexif) stworzonej przez Donalda Schona (1987). Donald Schén
uwaza, ze charakterystycznym elementem pracy profesjonalistow z wielu
dziedzin jest nieustanna refleksja nad wtasnymi dziataniami — w szczeg6lno-
ci ma to miejsce w takich dziedzinach jak zarzadzanie, nauczanie oraz do-
radztwo. Ciaglte samodzielne lub grupowe analizowanie swej praktyki zawo-
dowej, krytyczne podejscie do podjetych dziatan, samodzielne ich ukierun-
kowanie i swiadome poddawanie ocenie, to wiasnie refleksyjna praktyka
(ang. reflective practice, fr. la pratique rélexive).

Opierajac sie¢ na badaniach Schona i jego teorii, Taraszkiewicz wpro-
wadzita w srodowisku pedagogicznym pojecie refleksyjnego praktyka wydajac
w 1996 roku ksiazke pt. Jak uczy¢ lepiej? czyli refleksyjny praktyk w dzia/aniu. Oto
jak definiuje postawe refleksyjnego nauczyciela-praktyka:

To osoba, ktdra mysli o tym, co aktualnie robi. Poddaje refleksji swoje funk-
cjonowanie, a zatem strukture swoich przekonas, ktére okreslaja wiasny
sposéb myslenia i dziatania. Pracuje poprzez autorefleksje i otrzymane in-
formacje zwrotne. Studiuje i bada swoj warsztat pracy, zatozenia i rezultaty;
analizuje doswiadczenia, wprowadza zmiany. Co jakis czas ,,odkurza” nawy-
ki, burzac rutyne i przyzwyczajenia. Stale sie uczy, korzystajac z nowosci teo-
retycznych, przykrawajac owe odkrycia do wiasnych strategii uczenia. Wie-
dze naukowsa (te wielka) postrzega jako dynamiczna dajaca jedynie punkt
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oparcia. Nie ograniczajaca jego dziatania, ale inspirujaca do konstruowania
indywidualnego profesjonalnego warsztatu, indywidualnego pakietu metod,
technik i dziatan — kreatywnosci w ramach zdrowego rozsadku i w zgodzie
z systemem wtasnych wartosci (Taraszkiewicz 1998: 19).

Refleksyjny praktyk znajduje czas na wzbogacenie swych dziatan o refleksje:
przyglada si¢ swym przekonaniom, nawykom, wartosciom, potrzebom, ce-
lom i stylom uczenia. Koncepcja ta, w wielu aspektach trafna i nowatorska,
wydaje sie jednakze mocno zogniskowana na osobie nauczajacego.

2.3. Nauczanie refleksyjne

Krok do przodu w definicji refleksyjnej postawy w nauczaniu stawia Wil-
czynska (1999: 209), ktora podkresla nie tylko ,,swiadomos¢ wiasnej specyfi-
ki uczeniowej”, ale wyrdznia nastepujace ogolne kierunki dziatania w na-
uczaniu refleksyjnym nastawionym na uczacego Sie:

e Poznanie ogdlnych uwarunkowarn i czynnikéw uczenia sie w celu
wlasciwego formutowania sadow o uczacych sie.

e Praktykowanie tolerancji wobec wyboréw uczacego sie pod warun-
kiem, iz s3 one efektem jego swiadomej i wywazonej decyzji.

e Uznanie roznic indywidualnych, ale nie z zamiarem dostosowania
sie do nich (taka implikacja zdaniem W. Wilczyrnskiej jest zamiarem
utopijnym i jatowym). Raczej stawianie na otwarty styl nauczania
stymulujacy rozwdj osobowy np. stwarzanie okazji do zastosowania
roznych strategii z naciskiem na wyprobowanie strategii dotad nie-
praktykowanych.

Nie ulega watpliwosci, ze zalecany w cytowanej koncepcji nauczania
refleksyjnego otwarty styl pracy poszerza definicje refleksyjnego praktyka
0 koncepcje nauczania oparta na zasadzie podmiotowosci oraz stosowania
aktywnych i tworczych metod w pracy z uczniem. Otwartosé, jak wiadomo,
to cecha nauczania opierajaca sie szczegolnie na swiadomym i rozwaznym
dobieraniu celéw. Tak rozumiana koncepcje nauczania refleksyjnego nasta-
wionego na ucznia warto wzbogaci¢ o kompetencje kluczowe wymagane od
europejskiego nauczyciela.

W sumie ,,nauczanie refleksyjne powinno sta¢ sic modelem dla podob-
nie refleksyjnego i bardziej swiadomego uczenia sie, zasadzajacego Si¢ na moz-
liwie dojrzatym dobieraniu celéw, form uczenia sie i materiatow” (Wilczynska
1999: 209). Refleksyjne nauczanie stanowi wiec baze refleksyjnego uczenia sie.
Refleksyjny nauczajacy jest wzorem dla refleksyjnego uczacego sies.

3 Wilczynska (1999: 29) stosuje okreslenia: ,,uczacy sie” (rozumiany catosciowo jako
,0s0ba uczaca si¢”) i ,,nauczajacy” (osoba nauczajaca) odwotujac Sie do stosowa-
nych w literaturze dydaktycznej Zachodu sformutowas: ,,learner” i ,,teacher” (ang.)
oraz ,apprenant” et ,enseignant” (fr.). ,,Formy imiestowow czynnych w jezykach
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2.4. Refleksyjny nauczyciel: podsumowanie

Reasumujac dotychczasowe rozwazania na temat refleksyjnego praktyka
mamy obraz 0soby#4 nauczajacej i uczacej sie, ktorej sposob funkcjonowania
to dazenie do ciaglego samorozwoju i rozwoju uczniow (uczacych sie),
opartego na stale aktualizowanej wiedzy niezbednej w praktyce zawodowej
(teoria jest potencjatem (p)odpowiedzi na wyzwania praktyki), na analizo-
waniu nie tylko wiasnego doswiadczenia, ale takze doswiadczea ucznidw,
dzieki ktorym doskonali umiejetnosé¢ refleksji zaréwno w trakcie swych dzia-
tan, jak i dziatar ucznidw, co prowadzi do dojrzatego rozumienia procesu
uczenia sie/nauczania i wspétodpowiedzialnosci za jego efekty. Koncepcja
refleksyjnego praktyka, ktéra pozostaje koncepcja otwarta, odnosi sie przede
wszystkim do nauczyciela. W kolejnej czesci podejmiemy probe nakreslenia
sylwetki refleksyjnego ucznia.

3. Refleksyjne i swiadome uczenie si¢
3.1. Pojecie refleksyjnosci ucznia

W zasadzie nie mozna znalez¢ gotowej definicji refleksyjnego ucznia. Poje-
cie refleksyjnosci, a wiasciwie podejscia refleksyjnego, pojawia si¢ zazwyczaj
w opracowaniach dotyczacych postaw autonomicznych ucznia. Uwaza Sie,
ze charakterystyczng cecha ucznia autonomicznego jest jego brak pasywno-
sci i zbytniej zaleznosci od nauczyciela, a kluczowym tego elementem jest
poczucie i che¢ przyjecia odpowiedzialnosci za wiasna nauke (de Vecchi
2000: 7). W tym aspekcie optymalnym sposobem, wskazywanym w pi-
$miennictwie, aby uczen chciat by¢ aktywny i przyjal odpowiedzialnos¢ za
proces uczenia Sie, jest podejscie refleksyjne samego uczacego sie, ktore
prowadzi do stopniowego nabywania postaw autonomicznych. Uczeda wy-
pracowujaCcy w sobie postawe autonomiczna obserwuje, analizuje i ocenia
siebie jako uczacego sie, rozpoznaje swoje mocne i stabe strony, aby podjac
wlasciwe dziatania i dzieki temu stale sic doskonali¢. Tak prezentuje sie,
w bardzo ogdlnym ujeciu, pojecie refleksyjnosci w literaturze. Przejdziemy
teraz do proby zdefiniowania tego pojecia w praktyce, opierajac Sie ha wy-
powiedziach nauczycieli uczacych jezyka obcego w gimnazjum.

polskim i francuskim podkreslaja aktywnos¢ obu stron i czynia te terminy bardziej
pojemnymi: uczacy Sie to zaréwno uczen szkolny, jak i student czy osoba juz pracu-
jaca, z kolei nauczajacy to gtéwnie nauczyciele wszystkich szczebli, ale tez konsul-
tanci czy doradcy” (Wilczynska 1999: 307).

4 Uzywajac terminu osoba, a nie jednostka, ,,podkreslamy jej podmiotowosé oraz
zdolnos¢ do odpowiedzialnego i kreatywnego dziatania” (Wilczyaska 1999: 307).
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3.2. Cechy i definicja refleksyjnego ucznia

Na pytanie o cechy gimnazjalisty, ktorego mozna nazwaé refleksyjnym
uczniem, nauczycieles podaja nastepujace odpowiedzi, ktore daja sie podzie-
lic na cechy wyraznie bedace zaletami (dociekliwy, ciekawy, uwazny, spo-
strzegawczy, bystry, odkrywczy, ale jednoczesnie skupiony i logicznie mysla-
cy oraz otwarty i o szerokich horyzontach) i cechy, ktdre raczej mozna skla-
syfikowac jako pewne umiejetnosci (zadajacy pytania, poszukujacy logicz-
nych wyjasnien, szukajacy podobieristw, systematyzujacy wiedze, wyciagaja-
cy wnioski). Do tego nauczyciele dodaja: zmotywowany i zainteresowany
przedmiotem. A przeciez te dwa ostatnie wymienione elementy s postrze-
gane jako kluczowe w odniesieniu sukcesu w procesie uczenia Sie.
Przyjmujac optymistyczny wariant podejscia do edukacji, mozemy za-
tozyé, ze przytoczone zalety, jak i umiejetnosci mozna ksztattowac i mie¢
wplyw na ich rozwdj, a w niektdrych przypadkach na ich rozbudzenie. Za-
zwyczaj nauczyciele uczacy w gimnazjach przylicelanych lub spotecznych
zaznaczaja, iz spotkali wielu refleksyjnych uczniébw o podanych powy:ej
cechach, natomiast uczacy w gimnazjach rejonowych raczej mieli do czynie-
nia z niewieloma refleksyjnymi uczniami. Spytani o krotka i inspirujaca defi-
nicje refleksyjnego ucznia podali elementy, ktdre mozna ztozy¢ w taki oto
opis: uczen refleksyjny to uczen myslacy, ciekawy swiata i regut w nim panu-
jacych. Potrafi logicznie taczy¢ fakty i wykorzystywaé¢ wiedze z roznych
przedmiotoéw. Zastanawia sie nad zjawiskami, ktore go otaczaja, analizuje je
(réwniez przez pryzmat swoich wiasnych, wczesniej nabytych umiejetnosci
i swojej wiedzy), wyciaga wnioski, stawia witasne hipotezy i je weryfikuje
(szuka ich potwierdzenia lub odrzucenia), poszukuje brakujacych ogniw tak,
aby stworzyc¢ wilasng definicje zjawisk, stara si¢ odnalez¢ logike lub schemat,
ktdre umozliwia mu petne zrozumienie i zapamietanie danej sytuacji. Prébu-
je sobie poradzi¢ z danym zadaniem i samodzielnie szuka¢ odpowiedzi na
intrygujace pytania, nie ,,odpuszcza”, nie poddaje sie, a kiedy tego potrzebu-
je — nie boi sie pyta¢. Uczy sie w sposob uporzadkowany. Ma wiasne techni-
Ki uczenia sie. Z powyzszego opisu wylania sie obraz ucznia-poszukiwacza
zanurzonego w refleksje nad wtasna nauka i wiasnym uczeniem sie.

3.3. Swiadomos¢ wiasnych strategii i stylow
Na podstawie dotychczasowych rozwazan mozna stwierdzi¢, iz nadrzedna

umiejetnoscia refleksyjnego ucznia jest umiejetnosé uczenia si¢ jak sie uczyé,
czyli zastanowienia sie, jakie techniki uczenia sie sa dla niego najskuteczniej-

5 Odpowiedzi podane w ankietach przez dwudziestu nauczycieli jezyka francuskiego
uczacych w gimnazjach wojewodztwa kujawsko-pomorskiego, marzec 2007 r.
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sze. Umiejetnosé uczenia sie jest jedna z czterech megaumiejetnoscié w ,,za-
wodzie ucznia”, ktora, wedtug Taraszkiewicz (2001: 9) decyduje zaréwno
0 przebiegu jego kariery szkolnej, jak i przygotowaniu do zycia dojrzatego
i przysztym funkcjonowaniu.

Rose i Nicholl (2003: 167) zmierzaja w tym samym Kierunku i pod-
kreslaja, iz umiejetnos¢ doboru odpowiednich strategii jest podstawa inteli-
gencji refleksyjnej. Jak pisza: ,,W konwencjonalnym systemie edukacyjnym
prawie nic nie zacheca w prosty i bezposredni sposob do rozwazania i sto-
sowania strategii ukierunkowujacych myslenie. Uczniowie, ktdrzy rozwijaja
inteligencje refleksyjna, robia to samodzielnie, wypracowujac swoje wiasne
strategie”.

4. Kompetencja uczeniowa

T.atwo zaobserwowa¢, ze kiedy uczen zaczyna analizowac¢ wlasne strategie
uczenia, zaczyna takze podejmowac decyzje, czy nalezy je poprawi¢ czy tez
nie i w jaki sposob. Wowczas to odpowiedzialnos¢ stopniowo przechodzi
z nauczyciela na ucznia, ktory przejmuje kontrole nad wiasna nauka,
co w konsekwencji prowadzi do jego swiadomej niezaleznosci i samodziel-
nosci, a wieC Czesciowej autonomii.

Stawanie si¢ uczniem refleksyjnym i czesciowo autonomicznym to
W rzeczywistosci proces, podczas ktérego uczacy Sie stopniowo poznaje
wlasne strategie i style uczenia sie, ale jednoczesnie przejmuje odpowie-
dzialnos¢ za wiasna nauke. Rozwija wazna kompetencje, ktora Wilczyrska
(2002: 325) nazywa kompetencja uczeniowa i okresla jako: ,,zdolnos¢ do
podejmowania odpowiedzialnosci za wiasne uczenie si¢, we wszystkich jego
aspektach. Jej zakres obejmuje: okreslanie celow, organizacje pracy, wybor
metod i technik, kontrole procesu uczenia sie, ocene jego wynikow. Zaktada
ona uwzglednienie i rozwijanie indywidualnego stylu uczenia sie”. W kolejnej
czesci przedstawimy jak uczenie si¢ jak Sie uczys czy tez kompetencja uczeniowa
sa Oraz moga by¢ rozwijane przez nauczycieli na lekcjach jezyka obcego.

4.1. Rozwijanie kompetencji uczeniowej, czyli w strone refleksyjnego ucznia

Nauczyciele jezyka francuskiego uczestniczacy w badaniu ankietowym
przedstawiaja witasne doswiadczenia z pracy nad rozwijaniem poszczegol-

6 Taraszkiewicz (2001: 9) podaje nastepujace elementy sktadowe zawodu ucznia: ,,ze
wzgledu na istote szkoly jest to (1) umiejetnosé¢ uczenia sie; ze wzgledu na cel edu-
kacyjny jest to (2) umiejetnos¢ planowania swojego rozwoju i dalszej kariery eduka-
cyjnej i zawodowej; ze wzgledu na spoteczny charakter procesu uczenia sie jest to
(3) umiejetnos¢ sprawnej komunikaciji i (4) wspotpracy z innymi; ze wzgledu na
potraktowanie edukacji szkolnej jako etapu przygotowania do zycia dorostego —
wszystkie te cztery megaumiejetnosci.

251



Matgorzata Piotrowska-Skrzypek

nych elementéw kompetencji uczeniowej. Nie sposob pomina¢ takze istnie-
jace od niedawna nowe narzedzie, ktorego regularne zastosowanie w szko-
tach, na lekcjach jezykdw obcych powinno wptyna¢ na rozwdj wspomnianej
kompetenciji. Jest to Europejskie portfolio jezykowe (EPJ).

4.1.1. Rozwijanie kompetencji uczeniowej w praktyce szkolnej

Nauczyciele zmierzajacy do pobudzenia ucznia do refleksji nad wiasnymi
sposobami uczenia sie jezyka obcego stosuja rozne metody, ktore uktadaja
Sie W nastepujacy schemat dziatania:

Zaczynaja od zapytania uczniéw o ich sposoby uczenia sie: Sa to pytania
ogolne np. ,,jak opanowaliscie dany material?” lub szczegbtowe np.: ,,uczysz Sie
zakreslajac cos?”, ,,a moze wynotowujesz sobie pewne kwestie?”, czy tez ,.czy-
tasz na gtos?”, a takze analizuja (wspdlInie z uczniami) zeszyty i notatki ucznidw.
Nastepnie przedstawiaja rozne sposoby? uczenia sie i prosza o ich zastosowanie
i sprawdzenie skutecznosci. To z kolei utatwia im w dalszym etapie, wspolnie
z uczniem, odszukanie i okreslenie najlepszego sposobu uczenia si¢ w domu,
strategii zapamietywania na lekcji i w czasie wykonywania pracy domowej. Na-
uczyciele znajduja czas podczas lekcji (najczesciej w korcowej fazie), aby
uczniowie przekazali swe przemyslenia i nazwali, ktdry sposob jest dla nich
najbardziej korzystny, najciekawszy i najskuteczniejszy.

Nauczyciele stosujacy takie dziatania zauwazyli, ze uczniowie, ktorzy zna-
lezli skuteczny sposob na opanowanie danego materiatu bardzo chetnie dziela
si¢ swymi spostrzezeniami. Wigkszos¢ tych nauczycieli stwierdza, ze warto ,,wy-
korzysta¢” takich uczniow i poswieci¢ klika minut lekcji, szczegdlnie lekcji pod-
sumowujacych przed sprawdzianem. Niektdrzy staraja Sic wspOlnie z uczniami
omowi¢ kazda ocene, a nawet pozwalaja im dokona¢ oceny odpowiedzi ustnej
(zarbwno wiasnej, jak i kolegdw) ze wskazaniem mocnych i stabych stron. Na-
uczyciele stosuja taka taktyke, aby przeanalizowa¢ proces myslenia uczacych sie
i chociaz ten sposéb dziatania jest nieco zaskakujacy dla uczniéw pierwszych
klas gimnazjalnych, to z biegiem czasu mozna zaobserwowaé przyrost pewnosci
i racjonalnosci w ich przemysleniach i ocenach.

Wprowadzajac W zycie znana mysl: ,lepszy przyktad niz wyktad”,
niektorzy nauczyciele podazaja dalej i dzielq sie takze wiasnymi strategiami
uczenia sie, ktore stosowali bedac uczniami i studentami. Z analizy wypo-
wiedzi nauczycieli wynika takze, iz staraja Sie na lekcjach jezyka francuskiego
rozpatrywac z uczniami i stosowac rozne formy nauki i materiaty. Natomiast
zabrakto w nich informacji o planowaniu i wspolnym dobieraniu celow.

Przedstawiona ponizej propozycja zastosowania EPJ powinna
kompleksowo rozwijac refleksyjne i swiadome uczenie si¢ na lekcjach jezyka
obcego w gimnazjum oraz utatwi¢ podejmowane dziatania.

7 Z analizy tresci odpowiedzi wynika, ze nauczyciele nazywaja ,,sposobami” zarow-
no strategie, jak i style uczenia sie.
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4.1.2. Europejskie portfolio jezykowe (EPJ) i rozwijanie kompetencji
uczeniowej

Aktualnie narzedziem wspomagajacym rozw6j kompetencji uczeniowej,
ktore warto wiaczyé w tok procesu nauczania/uczenia sie jezykdw obcych
jest Europejskie portfolio jezykowe. Wersja dla gimnazjalistow zostata wydana po
raz pierwszy w 2004 roku. Barbara Gtowacka, gtéwny koordynator polskiej
wersji dla uczniow w wieku 10-15 lat, podkresla wyjatkowos¢ EPJ, ktora
polega, jej zdaniem, przede wszystkim na jego funkcjonalnosci i otwartosci
(2005: 9). Dodaje, iz prowadzone zgodnie z zasadami, staje sic dokumen-
tem, ktory z biegiem czasu rejestruje najwazniejsze umiejetnosci jezykowe,
0siagniecia w nauce jezykOw, w tym zrealizowane cele nauki, odzwierciedla
przebieg nauki oraz stosowane metody i strategie uczenia si¢ zdobyte i uzy-
wane przez ucznia w szkole i poza szkota.

Wedtug koncepcji pedagogicznej tworcow EPJ, respektowanie przez
nauczyciela zasad pracy z Portfolio przyczynia si¢ stopniowo do przejecia
przez ucznia odpowiedzialnosci za wiasna nauke. Nauczyciele, ktérzy pracu-
ja z Portfolio w réznych krajach, potwierdzaja, ze przyczynia sic ono wyraznie
do pobudzenia motywacji do nauki jezykow w grupie wiekowej 10-15 lat.

Z wtasnego doswiadczenia dwuletniej pracy z EPJ z uczniami I'i 11
klas gimnazjalnych mozemy dodag, iz stata i nadzorowana przez nauczyciela
praca uczniéw przyczynita sie przede wszystkim do rozwiniecia ich strategii
uczenia sie i samodzielnosci w ocenianiu poziomow biegtosci jezykowej
zasadzajacych sie na swiadomym dobieraniu celéw i materiatow. Kazde
dziatanie i etap pracy byty zakonczone wspodlna refleksja, podczas ktorej
uczniowie dokonywali samooceny (analizowali stan terazniejszy), okreslali
czego i jak si¢ nauczyli oraz czemu stuzyly przyjete sposoby pracy (dokony-
wali analizy dziatar przesztych), a nastepnie definiowali jak dalej pracowa¢
i wykorzystywa¢ zdobyte doswiadczenia (planowali przyszte dziatania).
Osiagniccie opisanego efektu byto mozliwe przy permanentnym zaangazowa-
niu nauczyciela i przestrzeganiu przez niego zasady pozytywnego podejscia.

5. Rady i wnioskKi

Na zakonczenie rozwazan 0 refleksyjnym podejsciu podajemy dwie prak-
tyczne rady. Po pierwsze rada wyptywajaca ze wspomnianej przed chwila
zasady pozytywnego podejscia. Czerpie ona swe zrodto z psychologicznego
punktu widzenia zgodnie z ktorym wszelkie dziatania oparte sa na przeko-
naniach. Nalezy pamietac, iz posiadane przez nauczyciela przekonania doty-
czace mozliwosci ucznidw maja bezposredni wptyw na funkcjonowanie
i powodzenie szkolne uczniow. Wynika to z modelu oczekiwan interperso-
nalnych (Brzezinski i Kowalik 1998) opartego na klasycznych badaniach
Rosenthala i Jakobson (1968), ktére dowodza, ze przekonania (najczesciej
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nieswiadome i mimowolne) nauczycieli wptywaja na ich postawe i zachowa-
nie wobec uczniéw w taki sposob, ze wywoluja reakcje potwierdzajaca te
przekonania. Wokoét ucznidw, od ktorych oczekuje sie sukcesdéw nauczyciele
stwarzaja przyjemniejszy klimat emocjonalny, poswiecaja im wiccej uwagi,
wspieraja | zachecaja, stawiajac im jednoczesnie wyzsze wymagania, dajac
czesciej mozliwosé odpowiedzi w klasie oraz dostarczajac wigcej informacji
zwrotnej. Te zachowania nauczycieli sprawiaja, ze uczniowie ,,zdolniejsi”
Wiecej Sie UCza, bardziej staraja, zwieksza sie ich samoocena i pewnosé sie-
bie. Zwroémy wiec uwage na takie traktowanie uczniow, aby osiagna¢ efekt
Pigmaliona, a nie efekt Golema.

Druga rada, ktora poszerza i aktualizuje zaréwno dziatania, jak i po-
dejscie refleksyjnego nauczyciela i ucznia jest skorzystanie z mozliwosci
oferowanych przez najnowsze technologie: connective teacher (a tym bardziej
connective learner), w wolnym ttumaczeniu nauczyciel na cza(t)sie to przede
wszystkim osoba uczaca Si¢/uczacy Si¢: transparentny, elastyczny (otwarty),
refleksyjny, funkcjonujacy w spoteczernstwie (social learner), bedacy w goto-
wosci (on call), wyposazony w umiejetnosci zastosowania nowych technologii
i pracy w sieci spotecznej cyberprzestrzeni, (social networking (ang.), réseau
social sur I'internet (fr.), gdzie znajduje dodatkowa przestrzen i czas do refleks;ji
i do dziatania (Richardson 2007).

Wiekszos¢ cech refleksyjnego nauczyciela jest rowniez cechami
ucznia zmierzajacego ku refleksyjnosci, a jednoczesnie ku autonomii. Nie-
ktore cechy dotyczace umiejetnosci inter- i intrapersonalnych oraz elastycz-
nosci sa kluczowe w ksztattowaniu postawy refleksyjnej ucznia, gdzie proces
nauczania jest podporzadkowany otwartosci na jego potrzeby i wymaga
Czestej zmiany spojrzenia. Nastepuje wieC pewne przesuniecie w roli na-
uczyciela, gdyz musi on skoncentrowaé sie gtdwnie na wspieraniu uczniow
i dziata¢ jako doradca inspirujac ich aktywnos¢ zmierzajaca do realizacji
wczesniej zatozonych celow.

Stymulowanie ucznia do refleksji nad wiasnym procesem uczenia Sie,
moze doprowadzi¢ go do zrozumienia, iz jest wspotodpowiedzialny za efek-
ty tego procesu. Nie pojawi si¢ u niego syndrom wyuczonej bezradnosci, nie
bedzie, lub stopniowo i swiadomie, zrezygnuje z bycia ,,niemym swiadkiem
edukacji”. Bedzie uczniem bardziej refleksyjnym, czyli mysiacym, obserwu-
jacym, analizujacym, podejmujacym decyzje, wyciagajacym wnioski, znaja-
cym i swiadomie dobierajacym strategie, planujacym (dobierajacym cele)
i dokonujacym umiejetnie samooceny, a wieC ukierunkowujacym swa posta-
we W strone autonomicznosci.
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DROGA DO NIEZALEZNOSCI UCZNIA
NIEDOWIDZACEGO I NIEWIDOMEGO -
POLSKA RZECZYWISTOSC A RAPORT
KOMISJI EUROPEIJSKIEJ NA TEMAT

NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH
W SZKOLNICTWIE SPECJALNYM

STRESZCZENIE

The present article arises from the author’s concern with developing
autonomy among visually impaired (V1) learners displaying either low
vision or blindness. The issue of autonomy in the context of a VI
learner has been seldom discussed in tyflopedagogy. Moreover, in
methodology of foreign language (FL) teaching the problem has not
been tackled yet in any academic work or practical guidebooks for
special education teachers. At the same time, the Report of the Eu-
ropean Commission Insights and Innovation in Language Teaching in Spe-
cial Education issued in 2005 emphasizes the importance of autonomy
in special education, especially in foreign language teaching. It out-
lines several projects conducted in various European Union coun-
tries, the results of which show unequivocally that cooperation
among special education experts and inexperienced foreign language
teachers enhances an understanding of VI learners’ environment.

A confrontation of what has been achieved in autonomy develop-
ment in many European countries with the Polish reality demon-
strates how much needs to be done. In the present study, the majori-
ty of the VI learners expressed their need to develop autonomy while
their teachers were not prepared for promoting autonomous beha-
viour. As an attentive observer and researcher of this reality, the au-
thor sees a need to transform the traditional educational system of VI
foreign language learners so that the learning process may be ex-
tended outside the classroom. New technology gives a chance to the
VI person to make use of e-learning facilities or internet resources
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both at home and in lab conditions. Finally, the author sees the need
to prepare teachers, both practitioners and trainees, for working in
various educational contexts. Thus, the introduction of a special edu-
cation module to teachers’ training college or university programs
seems advisable.

1. Wstep

Stowa takie jak ,,autonomia” czy ,,niezaleznos¢” kojarza sSie raczej ze swia-
tem wzroku. Osoby niewidome lub powaznie niedowidzace Sa czeSto po-
strzegane jako bezradne i pasywne, a w klasie uzaleznione catkowicie od
nauczyciela. Temat autonomii w kontekscie ucznia niewidomego lub niedo-
widzacego (UN) moze wiec brzmie¢ paradoksalnie. W rzeczywistosci wielu
uczniéw z dysfunkcjami wzroku odczuwa ogromna potrzebe rozwijania
autonomicznych zachowan.

Literatura tyflopedagogiczna czy tyfloglottodydaktyczna prawie nie
porusza problemu autonomii w kontekscie edukacji UN, a w stosunku do
nauczania jezyk6w obcych powyzszy problem praktycznie nie istnieje. Zy-
jemy w swiecie zdominowanym przez doznania wzrokowe. Nic wieC dziw-
nego, ze caly system uczenia jezykdw obcych opiera sie gtéwnie na nich.
Istnieje jednak grupa ucznidw, ktdrzy nie maja mozliwosci poznawania jezy-
ka obcego przez kanat wzrokowy. Niejednokrotnie musza oni wykazac
znacznie wigkszy wysitek niz uczniowie widzacy, aby zdoby¢ materiaty do
nauki jezyka obcego, a nastepnie przystosowac je do czytania przy pomocy
skanera. W niniejszym artykule wskazuje na potrzebe zajecia sie tematem
autonomii takich ucznidw, szczeg6lnie w nawiazaniu do nowych technolo-
gii. Konfrontacja osiagnie¢ w rozwijaniu autonomii w wielu krajach europej-
skich z polska rzeczywistoscia pokazuje jak wiele pozostaje do zrobienia
w tej kwestii. Moim gtéwnym celem jest pokazanie ogromnego potencjatu
ucznia niedowidzacego lub niewidomego w rozwijaniu autonomii oraz roli
nauczyciela, ktory stosujac réznorodne techniki moze stymulowa¢ jego nie-
zaleznosc¢ podczas zajeé jezykowych.

W wielu kwestiach zwiazanych z rozwijaniem zachowan autonomicz-
nych przedstawiam subiektywny punkt widzenia oparty na moich obserwa-
cjach, ktére prowadze w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Nie-
dowidzacych i Niewidomych (OSWDN) we Wroctawiu. Edukacja odbywa
sie tam na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum. Moja funkcja ograni-
cza sie do wspomagania niewidomej nauczycielki jezyka angielskiego po-
przez przygotowanie jej sprzetu odtwarzajacego, pisania na tablicy dla
uczniéw niedowidzacych, sprawdzania testow. Funkcja ta jest okreslana
w literaturze anglojezycznej jako paraeducator, paraprofessional albo teacher’s aid.
Pomimo subiektywizmu w opisywaniu zjawisk w klasie pozwolitam sobie na
pewne uogolnienia we wnioskach mojej prezentacji. Liczne dyskusje z oso-
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bami zaangazowanymi w nauczanie jezykOw obcych uczniéw niedowidza-
cych i niewidomych pokazaly, ze moje spostrzezenia ze szkoty we Wrocta-
wiu nie sq odosobnione.

2. Ubytek wzroku a ksztattowanie autonomii

Ubytek wzroku ma niewatpliwie znaczacy wplyw na rozwijanie autonomii
ucznia. Kiedy dziecko przychodzi na swiat, jest ono catkowicie uzaleznione
od opiekunow. Noworodek, a potem niemowle, nie potrafi jeszcze ubra¢
si¢, nakarmi¢, manipulowa¢ przedmiotami czy efektywnie komunikowaé
z otoczeniem. Wyciaga jednak raczki do kolorowych zabawek wiszacych nad
t6zeczkiem, szuka kontaktu z innymi dzie¢mi. Z czasem dziecko uniezalez-
nia sie catkowicie od opiekundw wykonujac wiekszosé czynnosci samo-
dzielnie. Tymczasem niewidome niemowle lezy w tézeczku uzaleznione
catkowicie od bodzcow stuchowych i opiekunéw. Ten stan rzeczy trwa
znacznie dtuzej niz u dziecka widzacego.

Oczy dziecka odkrywaja otaczajacy go swiat, a brak wzroku ma
ogromny wplyw na percepcje rzeczywistosci oraz na proces uczenia Sie.
Dziecko niewidome potrzebuje wiecej czasu od dziecka widzacego, zeby
zrozumieé pewne zjawiska. Dlatego uczen niewidomy moze czasami spra-
wia¢ wrazenie dziecka op6znionego.

Niepokojace jest zjawisko zbyt duzego uzaleznienia od pomocy opie-
kuna-rodzica. Konsekwencje takiego uzaleznienia odbijaja Sie negatywnie na
funkcjonowaniu dziecka niedowidzacego lub niewidomego w szkole, ktére
najczesciej juz w wieku 7 lat musi pozostac¢ w internacie. Im szybciej dziecko
niewidome uniezalezni sie od pomocy innych, tym szybciej przystosuje sie
do szkoty i samodzielnej pracy podczas lekcji.

3. Znaczenie kontekstu nauki w rozwijaniu autonomii

Czy mowienie o autonomii w kontekscie UN ma w ogole sens? Czy UN
potrafi wzia¢ odpowiedzialnos¢ za wszystkie swoje decyzje zwiazane z ucze-
niem sie jezyka obcego i za wyniki tych decyzji? Z moich obserwacji wynika,
ze UN potrafi wykaza¢ duza autonomie i jest nadzwyczaj samodzielny
w szukaniu wtasnej drogi w swiecie wzroku. Pamictam, jakie ogromne wra-
zenie zrobita na mnie w szkole inwencja dzieci, ktore wzdtuz korytarzy
szkolnych poprzyczepiaty do drewnianej ochrony lamperii r6znej grubosci,
kolorowe nitki wetny lub nalepki. W ten sposob dzieci zaznaczaly droge do
poszczegolnych gabinetow lekcyjnych.

Rozne konteksty nauki implikuja odmienne podejscia w promowaniu
autonomii. Specyfika UN nie zawsze pozwala nauczycielowi na wdrazanie
tych samych zadan jak dla ucznia bez dysfunkcji wzroku. Granice autono-
micznych postaw UN s3 wyznaczane przez zarobwno warunki w Klasie,
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jak i emocjonalne uwarunkowania ucznia. W klasie pojawiaja Sie zazwyczaj
trudnosci z wprowadzeniem zadari umozliwiajacych prace w grupach lub
wymagajacych ruchu. W gabinetach lekcyjnych sq na state zamontowane
stoty, na ktorych stoja podiaczone do pradu powiekszalniki. Jesli chodzi
0 emocjonalne uwarunkowania ucznia to warto zaznaczy¢, ze Wiekszosc
ucznidéw dazy do rozwijania autonomii, aczkolwiek potrzebuja oni znacznie
wigkszej motywacji niz uczea widzacy, aby przezwyciczy¢ lek zwiazany
z wykonywaniem autonomicznych zadan. Rola nauczyciela polega wiec na
ciaglym zachecaniu UN do podejmowania autonomicznych krokow. Z mo-
ich obserwacji wynika, ze Tatwiej jest wymoc na UN autonomie reaktywng,
0 ktoérej mowit Littlewood (1996), niz autonomie proaktywng. Uczniowie
z gimnazjum chetnie angazowali sic w szukanie materiatow do nauki w In-
ternecie czy przynoszenie ulubionych nagran piosenek gdy byli o to proszeni
przez nauczyciela. Bez zachety nauczyciela nie siegali po zadne alternatywne
metody uczenia sie, takie jak e-learning czy samoukierunkowanie si¢ w nauce (ang.
self-directed learning).

3.1. Droga UN do niezaleznosci

Niewatpliwie droga UN do niezaleznosci jest kamienista i pod gore. Sukces
w szkole jest w duzej mierze zdeterminowany przez stopien autonomii,
ktory jest narzucony przez opiekundw dziecka w domu. Ogromne znaczenie
w rozwijaniu autonomii UN ma réwniez postawa nauczycieli. Podczas roz-
mow z nauczycielami jezykow obcych w Osrodku Szkolno-Wychowawczym
dla Dzieci Niedowidzacych i Niewidomych we Wroctawiu wielu z nich
przyznawalo sie do leku zwiazanego z wprowadzeniem autonomii wsréd
ucznidw uwazajac, ze uczniowie nie sa jeszcze gotowi na nia i nie sa W stanie
umiejetnie z niej korzysta¢. Niektorzy nauczyciele kwestionowali zasadnos¢
wprowadzania autonomii, gdyz ta moze konkurowa¢ z tradycyjnym podej-
sciem do nauki jezyka obcego, ktdre jest przez nich preferowane w Klasie.
Przyznali oni otwarcie, ze nigdy nie doswiadczyli nauczania promujacego
autonomig, co moze mie¢ wptyw na ich obecna niecheé do wdrazania po-
staw autonomicznych. Wydaje sie, ze wsrod wielu nauczycieli jezykow ob-
cych przewaza stereotypowe myslenie oparte na postrzeganiu UN jako 0so-
by pasywnej, z ktora mozna pracowa¢ w Kklasie gtéwnie w oparciu o powta-
rzanie tekstu z kaset i inne techniki promowane w metodzie audiolingwialnej.
Pomimo utrudnien istnieja rowniez pozytywne punkty, ktore nalezy
wziaé¢ pod uwage w dyskusji o autonomii UN. W odrdznieniu od szkot
przeznaczonych dla uczniéw bez dysfunkcji wzroku, nauczyciel w osrod-
kach takich jak we Wroctawiu nie jest ograniczany we wprowadzaniu auto-
nomii przez wymogi programowe, oczekiwania dyrekcji szkoty lub rodzicow
uczniow. Wprawdzie istnieja programy nauczania, ale zalozeniem tego typu
szkot jest dostosowanie ich do indywidualnych potrzeb ucznia, co skutkuje
wolnigjszym tempem realizacji materiatu. Zaréwno dyrekcja, jak i rodzice
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uczniow niedowidzacych i niewidomych popieraja wszelkie inicjatywy na-
uczycieli, ktore maja na celu wyksztatcenie w ich podopiecznych wiekszego
stopnia niezaleznosci. Z przeprowadzonej przeze mnie ankiety wynika, ze
zdecydowana wiekszos¢ ucznidéw z dysfunkcja wzroku jest gotowa do auto-
nomii zarowno w Klasie, jak i poza nia. Brak autonomicznej postawy nie
pozwolitby funkcjonowaé im w swiecie 0s6b widzacych. UN zdaje sobie
sprawe, ze musi byé¢ niezalezny nie tylko w nauce jezyka obcego, ale
i w innych aspektach zycia.

3.2. Rozwijanie autonomii UN na zajeciach jezykowych

Niewatpliwie, wiek, w ktorym zyjemy mozna okresli¢ wiekiem technologii.
Technologia informacyjno-komunikacyjna jest bardzo istotnym narzedziem
stuzacym rozwijaniu autonomii przez uczniéw, a szczegolnie UN. Ucznio-
wie z dysfunkcja wzroku maja do swojej dyspozycji programy udzwickowia-
jace komputer, syntezatory mowy mowiace po polsku, angielsku i w innych
obcych jezykach oraz programy do transkrypcji tekstu na Braillal. Istnieja
rowniez programy do nauki jezykdw obcych dla niedowidzacych i niewido-
mych, ktore zaspokajaja jego indywidualne potrzeby. UN mo:ze kontrolowa¢
swoj proces uczenia przez zindywidualizowane tempo dostosowane do od-
powiedniego dla niego poziomu. Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzie-
ci Niedowidzacych i Niewidomych we Wroctawiu posiada pracownie kom-
puterowa, z ktorej moga korzysta¢ nauczyciele jezykow obcych urozmaicajac
lekcje jezykowe. Moga z niej roéwniez korzysta¢ samodzielnie uczniowie
przygotowujac rozne projekty jezykowe. Niestety w polskich szkotach prze-
znaczonych dla os6b z dysfunkcjami wzroku nie zawsze mozna korzysta¢
z dostepu do komputera. Uczniowie, ktorzy dysponuja komputerem w do-
mu moga korzysta¢ z Internetu czytajac informacje w obcym jezyku lub
konwersujac w wirtualnych spotecznosciach os6b niewidomych z catego
swiata. W tym celu potrzebuja jednak albo syntezatora mowy, albo linijki
brajlowskiej. Wprawdzie zakup komputera z odpowiednim oprogramowa-
niem czy linijki brajlowskiej jest w wigkszosci dotowany przez Passtwowy
Fundusz Rehabilitacji Os6b Niepetnosprawnych, to jednak nie kazdy uczen
jest w stanie pokry¢ reszte kosztow.

Podczas zaje¢ jezykowych warto zainteresowaé uczniow réznymi
formami projektow, zaréwno indywidualnych, jak i grupowych. Uczniowie
ze szko! podstawowych przynosili do szkoty ulubione zabawki lub wykony-
wali w internacie rozne zwierzeta z gazet, ktdre nastepnie prezentowali

1 Znaczacy udzial w stworzeniu pierwszego syntezatora mowiacego po polsku
i programu udzwickowiajacego komputer miat Igor Bustowicz — prawie niewidomy
informatyk, absolwent wydziatu Matematyki i Informatyki i Mechaniki Uniwersytetu
Warszawskiego. Od 1987 roku jest on aktywnie zaangazowany w tworzenie specjali-
stycznego oprogramowania dla niewidomych.
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przed klasa i opisywali po angielsku2. Inne projekty polegaty na przygotowa-
niu nagran dzwickow (np. dzwiek deszczu uderzajacego o parapet, dzwick
krokdw), a nastepnie przeprowadzeniu quizu dla catej klasy, podczas ktére-
go uczniowie musieli odgadna¢ opisywane zjawisko uzywajac jezyka angiel-
skiego. Duzym zainteresowaniem cieszyt sie rowniez konkurs na piosenke
anglojezyczna przeprowadzany wsrod uczniow szkoly podstawowej i gim-
nazjalnej na dwdch poziomach zaawansowania. Wymagat on od ucznidéw
podjecia samodzielnych decyzji zwigzanych z wybraniem repertuaru swojego
ulubionego wykonawcy i akompaniamentus.

Podstawows kwestia zwiazana z rozwijaniem autonomii UN na zaje-
ciach jezykowych jest jego motywacja, ktora pozwala uczniowi przezwycie-
zy¢ lek zwiazany z uczeniem si¢ jezyka i zaangazowaniem siec w samodzielne
formy ksztatcenia kompetencji jezykowej. Jak wspomniatam wczesniej, UN
potrzebuje wiekszej motywacji niz uczen bez dysfunkcji wzroku. Nauczyciel
moze wzmocni¢ motywacje poprzez wskazanie na cel nauki. Podczas zajec
jezykowych w osrodku we Wroctawiu zaobserwowatam, ze tylko jeden na-
uczyciel motywowat uczniow do nauki zachecajac ich do uczestnictwa
w wymianach szkolnych i wystawach4. Uczniowie z tej klasy podczas roz-
mow ze mny podkreslali, ze to dzieki swojemu nauczycielowi odwazyli sie
chodzi¢ do kina, aby stucha¢ filméw w wersji oryginalnej. Z ogromnym
przejeciem opowiadali o audio-deskrypcji (AD), ktdrej niektdrzy uczniowie
doswiadczyli podczas seansow kinowych za granica i od niedawna w Polsces.

2 Warto pamieta¢, ze niektore osoby niewidome cierpia na nadwrazliwosé dotykowsa,
Projekty wymagajace od nich pracy manualnej, np. wyklejania czy lepienia plasteliny,
powinny by¢ wtedy ograniczone do minimum.

3 Uczniowie z dysfunkcjami wzroku posiadaja wyostrzony stuch. Wielu z nich
wykorzystuje ten dar angazujac Sie W zajecia muzyczno-wokalne. Przy OSWDN we
Wroctawiu dziata chor zrzeszajacy uzdolnione dzieci i mtodziez. Festiwal Tworczo-
éci Muzycznej Niewidomych w Bytomiu Odrzaaskim oraz Widzie¢ Muzyka - Fe-
stiwal Tworczosci Niewidomych w Ciechocinku daje mozliwosé zaprezentowania
dzieciom i mtodziezy z dysfunkcjami wzroku ich wokalnych umiejetnosci zaréwno
w jezyku polskim, jak i jezykach obcych.

40d 13 grudnia 2006 do 7 stycznia 2007 roku we wroctawskiej galerii ,,Awangarda”
odbywata si¢ wystawa zatytutowana ,,Niewidzialna mapa Wroctawia” podczas ktd-
rej mozna byto zobaczy¢ efekt dwuletniej wspotpracy pomiedzy Osrodkiem Postaw
Twérczych i niewidzacymi mieszkancami Wroctawia. Zwiedzajacy, w tym wielu
uczniow z OSWDN we Wroctawiu, mogli zapozna¢ sie z katalogiem 31 miejsc,
ktorych wybdr podyktowaty czynniki ,,pozawizualne”. Kazde z miejsc zostato sfo-
tografowane na podstawie historii opowiedzianej przez oprowadzajacego.

5 Na swiecie coraz wiecej wytworni filmowych a takze stacji telewizyjnych dostoso-
wuje swoje produkcje do potrzeb oséb niewidomych. Juz w 1975 roku amerykan-
skie stacje telewizyjne wyemitowaty dla 0s6b niewidomych pierwszy program oparty
na opisywaniu przez lektora poszczegdlnych scen. Obecnie wiele publicznych
i prywatnych stacji telewizyjnych przygotowuje czes¢ filméw i programéw z wersja
dla os6b niewidomych (ABC, CBS, FOX, NBC, PBS, Lifetime, Nickelodeon, TBS,
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4. Autonomia w Raporcie Komisji Europejskiej z 2005 roku na
temat nauczania jezykow w szkolnictwie specjalnym

Niniejszy raport zostal zrealizowany dzieki wspotpracy wielu 0s6b z réz-
nych krajow Unii Europejskiej zaangazowanych w nauczanie jezykOw ob-
cych wsrdd dzieci i miodziezy w szkotach specjalnych. Dotyczy on gtownie
ucznidéw z autyzmem, syndromem Downa, dysgrafia, dysleksja, a w mnigj-
szym stopniu porusza problem os6b z dysfunkcja stuchu czy wzroku. Swoj
wklad w opracowanie raportu miata réwniez Polska, ktora reprezentowat
Profesor Bogustaw Marek, znany ekspert od tyfloglottodydaktyki z Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego. W cze¢sci Raportu poswieconej obecnym
trendom w nauczaniu jezyk6w obcych oséb ze specjalnymi potrzebami
znajduje sie réwniez odniesienie do rozwijania autonomii ucznia (2005: 141).

Koncepcja uczenia autonomicznego ma odniesienie do nauczania w klasach,
w ktorych uczniowie reprezentuja rézny poziom umiejetnosci. David Little
(1991) zauwazyt ogromna role autonomii w procesie uczenia jezyka. Ma ona
na celu zacheci¢ ucznia do rozwoju umiejetnosci planowania, monitorowania
i edytowania jego indywidualnego postepu poprzez zinternalizowanie do-
$wiadczen. Rola nauczyciela polega nie na przekazywaniu informacji ucznio-
wi, ale na zarzadzaniu procesem uczenia i wspomaganiu ucznia w tym proce-
sie. Uczniowie ucza sie w ten sposéb rozwiazywaé ich wiasne problemy przy
pomocy nauczyciela, ktory jest raczej doradca i przewodnikiem a nie instrukto-
rem. W rezultacie uczen bierze odpowiedzialnos¢ za uczenie sie a nauczyciel
raczej zacheca go i wspiera niz kieruje bezposrednio procesem uczenia.

Powyzszy cytat pokazuje, ze uczen z potrzebami specjalnymi, w tym z dys-
funkcja wzroku, podobnie jak uczer widzacy moze aktywnie uczestniczy¢
w procesie nauki oraz interpretowa¢ nowe informacje w zaleznosci od in-
dywidualnej wiedzy ktora posiada.

W Raporcie jest mowa o roznorodnych projektach wdrazanych
w szkotach dla ucznidéw niedowidzacych i niewidomych, ktore polegaty na
wspotpracy nauczycieli zwiazanych ze szkolnictwem specjalnym z nauczy-
cielami jezykdw obcych. Bez wiedzy na temat funkcjonowania UN w Klasie
oraz wiedzy z zakresu najnowszych technologii nauczyciel jezyka obcego
nie bedzie w stanie prowadzi¢ efektywnie zaje¢, a tym bardziej promowaé
autonomicznych zachowas.

TNT, Turner Classic Movies, USA Network). Z badar przeprowadzonych przez
Agnieszke Bak, studentke Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, na grupie oséb
gtuchych z Olsztyna i okolic, wynika, ze wedlug az 76 proc. badanych programy
z napisami i jezykiem migowym pomagaja im w rozwijaniu zainteresowan oraz
w nauce. Nie przeprowadzono do tej pory badan na temat wptywu audio-deskrypcji
na zainteresowania jezykowe uczniéw niewidomych,
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Raport zawiera rowniez istotne rekomendacje na temat wdrazania
autonomii w szkolnictwie specjalnym. Stanowia one kontynuacje tych re-
komendacji, ktore pojawily sie we wczesniejszych inicjatywach zgtaszanych
w 2003 roku w ramach Europejskiego Roku Oséb Niepetnosprawnych.
Dotycza one dalszego wykorzystywania istniejacych instrumentéw diagno-
stycznych dostepnych on-line wspierajacych samodzielne uczenie, subsy-
diowania dostepu ucznidéw do oprogramowania przeznaczonego do uczenia
jezykow obcych, szkolenia nauczycieli jezykow obcych w zastosowaniu
nowych aplikacji oraz wspierania technicznego szkét. Strategia, ktora przy-
jcto w europejskim szkolnictwie specjalnym, ma opiera¢ si¢ na interdyscy-
plinarnej wspotpracy pomiedzy ekspertami w dziedzinie a nauczycielami,
ktérzy dopiero sa wdrazani do pracy w szkolnictwie specjalnym.

5. Polska rzeczywistos¢ — nauczyciel

Konfrontacja polskiej rzeczywistosci w szkolnictwie specjalnym z osiagnie-
ciami innych panstw europejskich i szczegétowymi rekomendacjami zawar-
tymi w Raporcie pokazuje, jak wiele pozostaje jeszcze do zrobienia. Roz-
mowy z nauczycielami jezykOw obcych na temat ich uczniéw z dysfunkcja
wzroku ujawnity, ze nie posiadaja oni potrzebnej wiedzy na temat rozwijania
autonomii. Z wyjatkiem jednego z nich, ktdry stosowat réznorodne techniki
rozwijania postawy autonomicznej UN opisane w punkcie 2.2, pozostali
nauczyciele postrzegali swoich uczniéw jako bezradnych i pasywnych,
za ktdrych nalezy podejmowa¢ decyzje. Autonomie przypisywali tylko jed-
nostkom wybitnie zdolnym, ktore rzadko sie trafiaja wsrod uczniéw niedo-
widzacych lub niewidomych. Nauczyciele czesto kieruja sie nadmiernym
wspdiczuciem i obnizaja wymagania tego typu uczniom, nie doceniajac do
korca ich mozliwosci wykazywania autonomii. Wydaje sie, ze gtdwna przy-
czyna takiego zachowania jest brak specjalistycznego przygotowania psycho-
logiczno-pedagogicznego. Podczas studidéw filologicznych studenci spora-
dycznie odbywaja praktyki w szkotach integracyjnych, a w szkotach specjal-
nych praktyki nauczycielskie nie sa organizowane. W programach nauczania
zaréwno w kolegiach jezykowych, jak i na kierunkach filologicznych na uni-
wersytetach nie ma zajec¢ z pedagogiki specjalnej, ani z glottodydaktyki na-
uczanej w kontekscie ucznia specjalnego. Kolejnym problemem jest brak
szkoler z zakresu technologii informatycznej dla nauczycieli, ktérzy odczu-
waja strach przed innowacja. W konsekwencji, pracownia komputerowa,
ktdra istnieje w OSWDN we Wroctawiu jest prawie niewykorzystywana do
zajec jezykowych.
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6. Polska rzeczywistos¢ — uczen

Kazdy poczatkujacy nauczyciel jezyka obcego, ktory ma kontakt z uczniami
z roznymi dysfunkcjami wzroku powinien wiedzieé, ze wsrod uczniow pa-
nuje swoista hierarchia. Osoby niewidzace lub bardzo stabo widzace, okre-
slane jako resztkowcy, sa czesto uzaleznione od tych lepiej widzacych,
szczegolnie w decyzjach dotyczacych poruszania sie w przestrzeni klasy.
Pomaganie uczniom stabiej widzacym jest jednak naturalne i wyplywa
z kodeksu postepowania przestrzeganego w spotecznosciach z dysfunkcjami
wzroku. Z moich obserwacji wynika, ze uczniowie niedowidzacy czy niewi-
domi fascynuja si¢ technologiami tak jak dzieci widzace. Maja marzenia tak
jak inne dzieci i chcy sie realizowa¢ w przysztosci pracujac jako informatycy,
tlumacze lub nauczyciele. Wydaje mi si¢, ze wykorzystanie tej fascynacji
przez nauczycieli jezykdw obcych podczas zaje¢ w laboratoriach kompute-
rowych moze stanowi¢ klucz do samodzielnego rozwijania przez UN jego
kompetencji jezykowej.

Pracujac z uczniem niedowidzacym lub niewidomym warto réwniez
pamicta¢, ze nie kazdy z nich jest gotowy do podejmowania autonomicz-
nych krokow zwiazanych z procesem uczenia. Mysle, ze ludzie rodza sie juz
z pewnymi predyspozycjami, aby by¢ niezaleznym, chociaz wptyw srodowi-
ska, o ktorym wspomniatam w punkcie 1 jest rowniez nie bez znaczenia.

7. Gotowos¢ UN do autonomii — wyniki ankiety

Celem przeprowadzenia badania byto ustalenie, czy UN jest gotowy do
podjecia autonomicznych zachowarn zwiazanych z jego uczeniem sie jezyka
obcego. Ankieta zostata przeprowadzona tylko wsrod miodziezy gimnazjal-
nej uczacej sie jezyka angielskiego i objeta 18 ucznidéw. Uczniowie niedowi-
dzacy otrzymali kwestionariusz przygotowany dla nich w powiekszonym
czarnodruku. Natomiast uczniowie niewidomi mogli ustosunkowaé si¢ do
stwierdzen zawartych w kwestionariuszu poprzez podniesienie reki. Ta gru-
pa uczniow byta badana w innym dniu po zajeciach lekcyjnych. Wyniki an-
kiety pokazuja, ze az 16 ucznidw (89%) korzysta z anglojezycznych stron
w Internecie, stucha piosenek anglojezycznych, gdyz w ten sposéb uczy sie
jezyka obcego. Wszyscy uczniowie wyrazili cheé przeczytania Harrego Po-
ttera w oryginale w czarnodruku lub w Braillu. Nikt z uczniéw nie korzysta
z biblioteczki jezykowej, gdyz uwazaja ze nie zawiera ona ciekawych pozycji
ksiazkowych. Tylko jeden uczen regularnie pisze maile w jezyku angielskim.
Technika projektow w Kklasie i poza nia nie byta znana uczniom. Po wyja-
$nieniu im, na czym polega projekt i podaniu przyktadéw, uczniowie entu-
zjastycznie zareagowali na taka forme nauki. Uczniowie nie mogli sie row-
niez wypowiedzie¢ na pytanie zwiazane z korzystaniem z pracowni kompu-
terowej w czasie zaje¢ lekeyjnych, gdyz nigdy takich zajeé nie mieli.
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Wyniki badania pokazuja, ze uczniowie z dysfunkcja wzroku sa
w duzej mierze gotowi do autonomicznych zachowarn. Wydaje sie, ze po-
stawa nauczycieli nacechowana niechecia do innowacji w nauczaniu jezykow
obcych i obaws, ze UN nie jest w stanie wzia¢ odpowiedzialnosci za proces
uczenia powoduje, ze UN traci szanse rozwijania autonomicznych zachowan.

8. Podsumowanie

UN tak jak uczen widzacy odczuwa ogromng potrzebe rozwijania autono-
mii. Z tym wiaze sie nowa rola nauczyciela, ktory powinien by¢ nie instruk-
torem, ale przewodnikiem wspomagajacym proces uczenia. Droga UN do
niezaleznosci jest znacznie trudniejsza od drogi ucznia widzacego. Trudnos¢
ta wynika nie tylko z braku wzroku, ale rowniez z czynnikéw psychologicz-
nych i socjologicznych. UN bedzie miat wtedy petne przekonanie ze jest
zdolny do zachowan autonomicznych, gdy wiara w jego niezaleznos¢ bedzie
wspierana przez nauczycieli i rodzicow. Wydaje sie, ze najwiccej pozostaje
do zrobienia w kwestii podnoszenia swiadomosci nauczycieli jezykéw ob-
cych, z ktorych duza czes¢ nie jest przygotowana metodycznie do pracy
w srodowisku UN.
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Instytut Neofilologii, Passtwowa Wyssza Szko/a Zawodowa
w Koninie

JAK ROZWIJAC AUTONOMIE
PRZY POMOCY EUROPEJSKIEGO
PORTFOLIO JEZYKOWEGO

DLA UCZNIOW SZKOE
PONADGIMNAZJALNYCH

| STUDENTOW?

STRESZCZENIE

One of the main functions of the European Language Portfolio is to en-
courage its users to reflect on language learning and to assume re-
sponsibility for different aspects of this process. It is clear, however,
that the extent to which this key function can be performed and the
exact ways in which it can be implemented will depend on the cha-
racteristic features of the target group and the specificity of the given
educational context. Taking account of such factors, the European
Language Portfolio (ELP 16+) attaches considerable importance to the
development of learner autonomy, pursuing this crucial goal in all its
three parts, that is the Language Passport, the Language Biography and
the Dossier. The aim of this paper is to present the ways in which sys-
tematic use of ELP 16+ can foster learners’ ability to identify their
needs and expectations, set their goals, plan and monitor their learn-
ing, consistently document and evaluate their progress, and engage in
objective self-assessment.

1. Wprowadzenie

Nawet dos¢ pobiezna lektura najnowszej literatury metodycznej, poradni-
kéw dla nauczycieli, podstaw programowych dla poszczegdlnych poziomow
ksztalcenia, opublikowanych ostatnio podrecznikéw czy zamieszczonych
W niniejszym tomie artykutow, pokazuje, ze rozwijanie autonomii jest obec-

267



Mirostaw Pawlak

nie uwazane za jeden z kluczowych celéw ksztalcenia jezykowego. Przywia-
zywanie tak duzej wagi do samodzielnosci uczacych sie nie powinno zreszta
dziwi¢, bo dosé powszechne jest przekonanie, ze sama nauka jezyka obcego
w szkole nie wystarczy, aby zapewni¢ jego opanowanie na wysokim pozio-
mie i umozliwi¢ sprawna komunikacje w réznych sytuacjach. Jak pisze Har-
mer (2007: 394), ,,Niezaleznie od tego, jak dobry jest nauczyciel, uczniom
bardzo trudno bedzie nauczy¢ si¢ jezyka obcego, jesli nie beda gotowi po-
swieca¢ mu czasu nie tylko podczas zajed, ale takze poza szkota. Jezyk jest
bowiem zbyt skomplikowany i zroznicowany, aby mogli w klasie nauczy¢ sie
tego wszystkiego, co bedzie im potrzebne” (ttumaczenie autora). Z Kkolei
inni specjalisci (np. Dam 2002; Komorowska 2003) wymieniaja szereg po-
woddw, dla ktérych warto promowaé postawy i zachowania o charakterze
autonomicznym, z ktérych najwazniejsze to koniecznos¢ nauki przez cate
zycie, pozytywne rezultaty refleksji nad procesem przyswajania jezyka, przy-
gotowanie uczniow do wyzwan, ktorym beda musieli stawi¢ czota w doro-
stym zyciu, mozliwos¢ indywidualizacji ksztatcenia czy rozwdj umiejetnosci
jezykowych oraz dydaktycznych samego nauczyciela. Wszystko to pokazuje,
7€ przejecie przez uczniow czesci odpowiedzialnosci za swoja nauke stanowi
niezbedny warunek odniesienia sukcesu, a jednym z gtéwnych zadan stoja-
cych przez nauczycielem jezyka obcego jest stymulowanie tego procesu.

Poniewaz zachecanie uczniow do wickszej samodzielnosci nie jest
z roznych wzgledow rzecza prosta (patrz Komorowska 2003; Pawlak 2004a;
Pawlak i in. 2006), nasuwa siec w tym miejscu pytanie, jakie dziatania powi-
nien podejmowac nauczyciel zainteresowany realizacja tego ambitnego za-
dania. W niniejszym artykule zostanie podjecta proba pokazania, w jaki_spo-
s6b mozna rozwija¢ autonomie, korzystajac podczas lekcji z Europejskiego
portfolio jezykowego dla uczniéw szké/ ponadgimnazjalnych i studentow (EPJ 16+),
jednej z polskich wersji dokumentu opracowanego z inicjatywy Rady Euro-
py. Pierwsza czes¢ publikacji poswiecona bedzie omowieniu celow, funkcji
i struktury EPJ 16+, a nastepnie zaprezentowane zostana techniki stuzace
rozwijaniu samodzielnosci w przyswajaniu jezyka obcego oraz mozliwosci,
jakie daje w tym zakresie Portfolio. W koncu zaakcentowana zostanie potrze-
ba opracowania sp6jnego programu ksztattowania autonomii w szkotach
ponadgimnazjalnych i przedstawiona bedzie gars¢ sugestii dotyczacych efek-
tywnego korzystania z EPJ 16+ jako jego integralnej czesci.

2. Czym jest Europejskie portfolio jezykowe?

O Europejskim portfolio jezykowym napisano juz w Polsce wiele (np. Gtowacka
2002, 2003, 2004; Marciniak 2005, 2007) i dlatego nie bytoby w tym miejscu
uzasadnione przedstawianie po raz Kkolejny szczegotowej charakterystyki
dokumentu. Z drugiej jednak strony, wiedza na jego temat, zaréwno posrod
nauczycieli, jak i os6b odpowiedzialnych za ich ksztalcenie, jest wciaz sto-
sunkowo mata i niezbedne jest jej jak najczestsze upowszechnianie. Stad tez,

268



Jak rozwija¢ autonomie przy pomocy Europejskiego portfolio jezykowego. ..

zanim skoncentrujemy sic na omawianiu roli, jaka Portfolio moze odgrywac
W rozwijaniu postaw i zachowan autonomicznych, warto raz jeszcze omowi¢
jego podstawowe cele, funkcje i czesci sktadowe, jak rowniez specyfike wer-
sji przeznaczonej dla ucznidéw szkoét ponadgimnazjalnych i studentow, ktéra
bedzie punktem odniesienia do dalszych rozwazan.

Jak wyjasnia Little (2006), zasadniczym celem Europejskiego portfolio j¢-
zykowego jest realizacja zatozen polityki jezykowej Rady Europy zawartych
w Europejskim systemie opisu ksztaztenia jezykowego: Uczenie si¢, nauczanie, ocenianie.
Dlatego tez, jak mozna przeczyta¢ w przewodniku dla 0séb opracowujacych
kolejne wersje dokumentu (Schneider i Lenz 2001), korzystanie z niego ma
skutkowac wigkszym zrozumieniem pomiedzy mieszkaacami Europy, sza-
cunkiem dla odmiennych kultur i sposobéw zycia, ochrona réznorodnosci
jezykowej i kulturowej oraz rozwijaniem roznojezycznosci przez cate zycie.
Systematyczne wypetnianie Portfolio ma rowniez prowadzi¢ do pogiebionej
refleksji nad procesem przyswajania jezyka i zwickszonej zdolnosci samo-
dzielnej nauki, a jego upowszechnienie ma si¢ przyczyni¢ do przejrzystosci
i spojnosci programOw nauczania oraz przyjecia ujednoliconego systemu
opisu umiejetnosci jezykowych i posiadanych w tym zakresie kwalifikacji.

Niezaleznie od jezyka, w ktérym opracowywana jest dana wersja do-
kumentu i specyfiki grupy odbiorcow, dla ktorej jest przeznaczona, niezbed-
ne jest przestrzeganie kilku niezwykle waznych zasad. Przede wszystkim,
kazde Portfolio musi realizowa¢ dwie podstawowe i wzajemnie Si¢ uzupetnia-
jace funkcje, a mianowicie funkcje wychowawczg, polegajaca na motywowaniu
uczacych sie, stymulowaniu refleksji i autonomii oraz utatwianiu kontaktow
z innymi jezykami i kulturami, oraz funkcje dokumentacyjng, 0dnoszaca Sie do
stworzenia mozliwosci systematycznego, zrozumiatego i wszechstronnego
odnotowywania doswiadczen jezykowych i interkulturowych. W kazdym
takim dokumencie musza si¢ obligatoryjnie znalez¢ trzy czesci, tj. Paszport
Jjezykowy, Biografia jezykowa oraz Dossier, konieczne jest stosowanie ogolnie
przyjetej terminologii i symboliki Rady Europy i istnieje wymaog uzycia przy-
najmniej jednego z jej podstawowych jezykow obok jezyka ojczystego. Waz-
ne jest rowniez to, ze Portfolio musi uwzglednia¢ wszystkie jezyki obce i kul-
tury, z ktorymi uzytkownik ma okazje sie zetkna¢ zarowno w szkole, jak
I poza nia, I powinno stwarza¢ mozliwosci samooceny w odniesieniu do
poziomow biegtosci okreslonych w Europejskim systemie opisu ksztazenia jezy-
kowego. | wreszcie, co niezwykle istotne, jest ono wilasnoscia ucznia, ktory
sam decyduje czy, kiedy i jak zechce z niego korzysta¢ i komu je zaprezen-
towa¢ (Schneider i Lenz 2001; Lenz 2004; Little 2006, 2007).

Rzecz jasna, w trakcie opracowywania EPJ 16+ (Bartczak i in. 2006)
konieczne byto sciste przestrzeganie wszystkich tych zasad i wytycznych, co
jest niezbednym warunkiem uzyskania akredytacji Rady Europy. Tym nie-
mniej, w takim stopniu, w jakim pozwalaja istniejace ograniczenia, podjeto
wysitki na rzecz dostosowania dokumentu do uwarunkowan polskiego kon-
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tekstu edukacyjnego oraz charakterystycznych cech jego odbiorcow (patrz
Pawlak 2005; Pawlak i in. 2006). Jest to przede wszystkim widoczne w uwy-
pukleniu funkcji wychowawczej w Biografii jezykowej, w ktdrej uzytkownik ma
liczne mozliwosci refleksji nad wtasnymi potrzebami, przekonaniami i ocze-
kiwaniami, procesem przyswajania jezyka, stosowanymi technikami i strate-
giami uczenia sie, swoimi mocnymi i stabszymi stronami oraz celami,
jakie chciatby osiagna¢. Poniewaz w petni uzasadnione jest zalozenie, ze
wielu uzytkownikéw EPJ 16+ bedzie dobrze postugiwato sie jednym lub
nawet kilkoma jezykami, zamieszczone w nim szczeg6towe listy umiejetno-
sci uwzgledniaja wszystkie szes¢ poziomoOw biegtosci (A1-C2) opisanych
w Europejskim systemie opisu ksztazenia jezykowego, a wstepy do kolejnych cze-
éci, nagtowki i polecania przettumaczone zostaty na jezyk angielski, francu-
ski, niemiecki i rosyjski. W koncu, uwzgledniajac fakt, ze uczacy sic powyzej
16 roku zycia sa juz w stanie zrozumieé cele realizowane w poszczegoinych
czesciach dokumentu i zapewne dosyé czesto beda z nim pracowaé¢ samo-
dzielnie, w wiekszosci sekcji zamieszczono szczegotowe instrukcje i komen-
tarze, a towarzyszacy EPJ 16+ przewodnik metodyczny jest przeznaczony
nie tylko dla nauczycieli i wyktadowcow, ale rowniez uczniéw i studentdw
jako jego uzytkownikdw (Pawlak 2005; Pawlak i in. 2006).

3. Sposoby rozwijania autonomii w klasie szkolnej

Badania pilotazowe EPJ 16+ (Pawlak 2006a, 2007a), jak rowniez projekty
badawcze majace na celu okreslenie stopnia autonomizacji uczniow szkot
ponadgimnazjalnych (Pawlak, w tym tomie) oraz studentow filologii (Pawlak
20044; Bielicka, w tym tomie; Mystkowska-Wiertelak, w tym tomie), pokazu-
ja bardzo wyraznie, ze samodzielnos¢ w nauce jezyka obcego nie jest priory-
tetem dla wielu uczacych si¢, a deklaracje co do podejmowania dziatan au-
tonomicznych rozmijaja Sie CzeSto z rzeczywistoscia. Stad tez tak wazna jest
rola nauczycieli, ktorzy musza w taki sposob dobiera¢ materiaty, sposoby
pracy i formy organizacji zaje¢ oraz tak zdefiniowac swoja role, aby zachecac
uczniéw do przejmowania w pewnym zakresie odpowiedzialnosci za nauke.
Promowaniu autonomii stuzy¢ moze tez systematyczne podejmowanie sze-
regu konkretnych dziatar, z ktdrych najwazniejsze przedstawiaja Sie naste-
pujaco (Hedge 2000; Benson 2001; Komorowska 2003; Pawlak i in. 2006;
Harmer 2007):

e podnoszenie swiadomosti uczqcych Sie, CO Mozna 0Siagna¢ poprzez pla-
nowanie zadan, ktore maja sktoni¢ ucznidw do zastanowienia sie,
na czym polega nauka jezyka i jakie sa ich potrzeby, przekonania
i oczekiwania w tym zakresie; wazna role odgrywa tutaj réwniez
wspomaganie uczacych sic w okreslaniu swoich mocnych i stabych
stron, wyznaczaniu celow nauki i wyborze najbardziej skutecznych
sposobow ich osiagania;
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prowadzenie systematycznego treningu strategicznego, ktory ma na celu
uswiadomié uczacym sie, jakich technik i strategii w danym mo-
mencie uzywaja, zapoznaé ich z alternatywnymi sposobami nauki
i w koncu zwigkszy¢ szanse na to, ze podejmowane dziatania strate-
giczne beda optymalne tak w odniesieniu do rodzaju wykonywane-
go zadania, jak i ich stylébw poznawczych i preferencii;

negocjowanie rodzaju, ilosti i tematyki zadas domowych oraz ich indywiduali-
zacja, co pozwala na lepsze ich dostosowanie do mozliwosci
ucznidw, zwieksza szanse na samodzielne ich wykonanie i zacheca
uczacych sie do brania udziatu w ksztattowaniu procesu dydaktycz-
nego; trzeba takze pamigtac, ze dokonujac wyboru rodzaju zadania,
uczniowie beda mieli poczucie odrebnosci i wyjatkowosci swojej
pracy, co moze skutkowac wigkszym zaangazowaniem, a co za tym
idzie, gotowoscia poszukiwania dodatkowych materiatow i wypro-
bowywania nowych sposobdw dziatania;

zachecenie uczniow do prowadzenia dziennika, ktéry pozwoli im na sys-
tematyczne odnotowywanie swoich doswiadczen zwiazanych z na-
uka jezyka, sukcesow i porazek, napotykanych problemdw i sposo-
bow radzenia sobie z nimi, stosowanych strategii uczenia sie itp.;
cho¢ przekonanie uczniow o celowosci prowadzenia dziennika nie
jest proste, przyczynia sie ono do pogtebionej refleksji, a z czasem
do wiekszej autonomii;

stwarzanie mogliwoti pracy w parach i mach grupach, ktora nie tylko
skutkuje czestszym uzywaniem jezyka obcego i zmniejszeniem
sztucznosci interakcji, ale takze zacheca do samodzielnego podej-
mowania decyzji i wspotpracy z innymi osobami;

systematyczne wykorzystywanie zadas projektowych, ktore zwiekszaja sa-
modzielnos¢ ucznidw, poniewaz ich wykonanie przez kilkuosobowa
grupe wymaga drobiazgowego zaplanowania podejmowanych dzia-
tan, zebrania potrzebnych materiatéw i informacji, monitorowania
postepow i modyfikowania wczesniejszych ustales, rozwiazywania
napotykanych probleméw oraz oceny efektdw wykonanej pracy
i ich prezentaciji;

wiqtzenie uczniow w przygotowywanie i prowadzenie lekcji, proszac ich na
przyktad o wybor tematu, ktdry ma by¢ omawiany podczas kolej-
nych zajeé, wyrazenie opinii co do charakteru lekcji powtorzenio-
wej, czy tez przygotowanie prezentacji na interesujacy ich temat;
cho¢ takie dziatania sa bardzo trudne i moga natrafi¢ na wiele prze-
CIWNOSsCi, z pewnoscia przyczyniaja Sic one do promowania auto-
nomii;

zaangazowanie uczniow w poszukiwanie i przygotowywanie materiaZw, ktore
moze polega¢ na poproszeniu ich o wyszukanie w Internecie arty-
kutdw zwiazanych z danym tematem, przyniesienie na zajecia ulu-
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bionej piosenki anglojezycznej czy, w przypadku najlepszych
ucznidw, zaplanowanie zestawu ¢wiczen powtorzeniowych; dziata-
nia te zwiekszaja motywacje, a mozliwosé¢ dokonywania wyboréw
i refleksji nad materiatami bez watpienia stymuluje rozwoj samo-
dzielnosci w nauce jezyka;

e indywidualizacja zadas i stwarzanie mogliwosti wyboru podczas lekdi,
CO mozna 0siagnac przez przygotowanie odmiennych ¢wiczen dla
lepszych i stabszych ucznidw, takie zaplanowanie raz na jakis czas
czesel lekeji, aby kazdy maégt robi¢ to, co uwaza w danej chwili za
najwazniejsze (¢éwiczenia gramatyczne, czytanie ze zrozumieniem,
pisanie itp.), czy tez danie uczniom mozliwosci wyboru ¢wiczenia,
tekstu czy piosenki;

e zawieranie kontraktéw indywidualnych i grupowych, w ktdrych sprecyzo-
wane zostaja zadania do wykonania w jakims czasie, co umozliwia
wspdtdecydowanie o Kierunku nauki i sprawia, ze uczniowie staja
sie odpowiedzialni za jej przebieg i efekty;

e wdrazanie do efektywnego Korzystania ze sownikow, czemu moga Stuzy¢
specjalnie zaplanowane c¢wiczenia wykonywane w trakcie zajeé,
badz tez takie zadania domowe, ktorych wykonanie nie jest mozliwe
bez odwotania si¢ do tej pomocy dydaktycznej; umiejetnosé ta jest
bardzo wazna, gdyz uniezaleznia ucznia od nauczyciela i pozwala
mu samodzielnie rozwiazywac napotykane problemy jezykowe;

e zachganie ucznidw do wykorzystywania technologii komputerowej i informacyj-
ngj, bo korzystanie z programéw edukacyjnych do nauki jezyka,
stownikow elektronicznych czy zasobdw oferowanych przez Inter-
net (np. materiaty autentyczne, komunikatory, witryny przeznaczo-
ne do nauki jezyka) zwieksza kontakt z przyswajanym jezykiem
i pozwala na samodzielna prace nad poszczegdlnymi podsystemami
i sprawnosciami;

e stymulowanie Kontaktow z jezykiem poza szko/q, co jest szczegOlnie waz-
ne w sytuacji ograniczonej ekspozycji i moze polega¢ na uswiado-
mieniu uczacym si¢ mozliwosci takiego kontaktu badz takim pla-
nowaniu lekcji, aby ten kontakt maksymalizowa¢; wynikiem takich
dziatan beda szybsze postepy w nauce i autonomizacja;

e promowanie samooceny i oceny wzajemngj, poniewaz umiejetnosé ta jest
niezbedna w procesie identyfikacji mocnych i stabych stron, wyzna-
czania celow, monitorowania wiasnych oraz dobierania najbardziej
skutecznych sposobow nauki.

Cho¢ mozna oczywiscie wskazaé jeszcze inne sposoby promowania
samodzielnosci w nauce jezyka obcego, zaprezentowana powyzej lista jest
waznym punktem odniesienia dla nauczycieli zainteresowanych promowa-
niem postaw i zachowan autonomicznych. Co wiecej, wszystkie wymienione
powyzej dziatania moga sie okaza¢ skuteczne w przypadku ucznidéw szkot
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ponadgimnazjalnych i studentéw, o ile tylko sposob ich wdrazania bedzie
uwzgledniat specyfike grupy, gotowosé¢ uczacych siec do przejecia odpowie-
dzialnosci za nauke jezyka oraz ich doswiadczenia, przekonania, poziom
zaawansowania i style poznawcze. Najwazniejsze z punktu widzenia naszych
rozwazan jest w korcu to, ze praktycznie kazdy z omowionych tutaj celow
mozna zrealizowa¢ w oparciu 0 EPJ 16+, jesli tylko prowadzacy zacheci
uczniéw do systematycznego z niego korzystania i ukierunkuje ich prace.
Celem kolejnej czesci artykutu jest pokazanie, w jaki sposob poszczegolne
czesci dokumentu moga Si¢ przyczyniaé¢ do rozwijania autonomii, umozli-
wiajac implementacje omoéwionych powy:zej technik.

4. Promowanie postaw i zachowan autonomicznych przy pomocy
EPJ 16+

Rola EPJ 16+ w promowaniu postaw i zachowan o charakterze autono-
micznym zostata juz omowiona przez autora w jednej z jego wczesniejszych
publikacji (Pawlak 2006b), lecz punktem odniesienia byly tam poszczeg6ine
czesci dokumentu i ich elementy, a nie konkretny program, ktorego celem
jest zwiekszenie samodzielnosci uczniow i studentow. Stad tez w pelni uza-
sadnione wydaje si¢ by¢ ponowne przyjrzenie si¢ tej waznej kwestii, tym
razem jednak koncentrujac sie na tym, w jaki sposob praca z poszczegolny-
mi czesciami Portfolio moze wspomagaé realizacje omowionych powy:ej
dziatar, wpisujac Sie W ten sposéb w przewidziany na kilka lat proces auto-
nomizacji. Ze wzgledu na wigksza przejrzystosé, techniki te s tutaj zapre-
zentowane w takiej samej kolejnosci jak w poprzedniej czesci artykutu,
a odniesienia do EPJ 16+ zawieraja tytut okreslonej sekcji, strone, na ktorej sie
ona znajduje, a czasem réwniez odwotania do przewodnika metodycznego.
Poniewaz w EPJ 16+ potozony zostat nacisk na funkcje wychowaw-
Ccza, wiele jego elementdw ma na celu podniesienie swiadomosti uczqcych sie¢ i za-
checenie ich do refleksji nad procesem przyswajania jezyka, swoimi potrze-
bami i oczekiwaniami, mocnymi i stabymi stronami, celami, ktére chca 0sia-
gna¢ oraz preferowanymi sposobami nauki. Zasadnicza role odgrywa tutaj
Biografia jezykowa, a w szczegolnosci jej dwie czesci, tj. Co moge powiedzies
0 sobie jako 0 osobie uczecej Sie jezykow obcych? (str. 27-32) i Jak ucze sig jezykow?
(str. 21-26). Na poczatku tej pierwszej zamieszczono sekcje zatytutowana
Moje postawy, przekonania i oczekiwania, zawierajaca Stwierdzenia, ktdre daja
uczniom mozliwos¢ zastanowienia sie, jak postrzegaja role znajomosci jezy-
kdw obcych i na czym polega ich przyswajanie, jakie sa ich oczekiwania
wobec nauczyciela i co sadza w tym kontekscie o sobie i swoich mozliwo-
sciach. Ich zadaniem jest zaznaczenie tych, z ktdrymi sie identyfikuja, przy
czym istnieje mozliwos¢ modyfikacji wpisbw w pewnych odstepach czaso-
wych a takze dodania wiasnych przemysleri. Stwierdzenia te moga stanowié
punkt wyjscia do wielu ciekawych zadar, gdzie uczacy si¢ beda na przyktad
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poproszeni o ich przedyskutowanie w parach i grupach, a nastepnie na fo-
rum klasy, a nauczyciel bedzie sie mégt odnies¢ do wyrazanych opinii i pod-
ja¢ probe zmiany tych przekonas, ktdre negatywnie wptywaja na efektyw-
nos¢ nauki. Uczacy Sie moga takze zosta¢ poproszeni o stworzenie profilu
dobrego ucznia i nauczyciela, czy tez okreslenie celéw nauki danego jezyka
(Pawlak i in. 2006: 89-92). Innym waznym elementem tej czesci jest sekcja
Na ile jestem autonomiczny?, ktdéra odnosi sie bezposrednio do samodzielnosci
uzytkownikéw, umozliwiajac im okreslenie poziomu swojej autonomii na
podstawie stwierdzen ocenianych w skali od 1 do 5, jak rowniez identyfika-
cje mocnych i stabszych stron oraz celow, ktore chca osiagna¢ w réznych
jezykach. Takze tutaj istnieje mozliwos¢ uzupetnienia tabelek wiasnymi
pomystami i uaktualniania wpisow, a wszystkie te elementy moga stanowi¢
podstawe do planowania kolejnych dziatan zachecajacych do dalszych
przemyslen i refleksji. W poradniku metodycznym znalez¢ mozna na przy-
ktad zadania, w ktérych uczacy sie zastanawiaja Sie nad istota autonomii,
okreslaja jej poziom, negocjuja prace domowe, opracowuja zadania testowe
bad? tez planuja swoja nauke (Pawlak i in. 2006: 93-95).

Refleksje nad stosowanymi sposobami uczenia sie umozliwia w koacu
sekcja Jak ucze sie jezykow?, w ktdrej zamieszczono szereg technik i strategii
przyporzadkowanych réznym podsystemom jezyka i sprawnosciom, po to,
aby tatwie] mozna byto dostrzec ich przydatnos¢ w pracy z materiatem jezy-
kowym. Uczniowie zaznaczaja tutaj dziatania strategiczne, ktore najczesciej
stosuja, maja mozliwos¢ zastanowienia si¢ nad ich efektywnoscia oraz zapo-
znania Si¢ z zupetnie nowymi strategiami i moga aktualizowa¢ wpisy co
pewien czas. Ta czes¢ EPJ 16+ moze rowniez by¢ podstawa zaplanowania
ciekawych zadan majacych na celu rozwijanie kompetencji strategicznej.
Uczacych si¢ mozna na przykiad poprosi¢ o zastanowienie si¢ nad zagad-
nieniami, ktdre sprawiaja im trudnosé¢ w przyswajaniu gramatyki, przedysku-
towanie ich w matych grupach, a nastepnie przestudiowanie odpowiednigj
listy strategii i zdecydowanie, ktore z nich mogtyby sie przyczyni¢ do wyeli-
minowania okreslonych wczesniej problemdéw (Pawlak i in. 2006: 84). Wida¢
tutaj bardzo wyraznie, ze oprécz podnoszenia swiadomosci uczacych sie,
sekcja Jak ucze si¢ jezykow? moze rowniez spetnia¢ wazna role w treningu strate-
gicznym, szczegdlnie gdy chodzi o strategie kognitywne. Kazda z podanych
list strategii moze bowiem stuzy¢ identyfikacji dziatarn podejmowanych
przez uczacych sie, co powinno byé zawsze pierwszym etapem treningu,
a nastepnie stanowi¢ istotny punkt odniesienia przy wykonywaniu zadan
jezykowych i by¢ zrodiem refleksji nad efektywnoscia réznych sposobow
nauki. Co wiecej, praca z innymi czesciami Portfolio umozliwia rowniez tre-
ning innych rodzajow strategii, tj. metakognitywnych, afektywnych i spo-
tecznych (Cohen i Dornyei 2002). Jesli chodzi o te pierwsze, to ich ksztat-
towaniu moze stuzyé sekcja Z czego korzystam, gdy ucze Sie jezykéw obeych?
(str. 20), ktéra pomaga wybra¢ pomoce dydaktyczne, czesé sekcji Na ile
jestem autonomiczny? (str. 31), gdzie uczacy si¢ maja okazje okreslenia mocnych
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i stabych stron i wyznaczania celow nauki, i w konicu Listy umiejetnogi (str.
35-70) oraz Dossier (str. 73), ktore pomagaja ustali¢ poziom znajomosci jezy-
ka. Cho¢ mozliwosci rozwijania pozostatych rodzajow zachowar strategicz-
nych sa ograniczone, w treningu strategii spotecznych mozna wykorzysta¢
grupowe omawianie doswiadczen w nauce jezykOw i poznawaniu kultur na
str. 16-19 Biografii, a ksztattowaniu strategii afektywnych stuzy¢ bedzie za-
checenie uczniéw do odnotowywania swoich obaw, problemoéw, sukceséw,
porazek i skutecznych sposobdw nauki w sekcji Moje refleksje nad nauk 4 jezyka
na str. 32 (patrz Pawlak 2007b).

Korzystanie z EPJ 16+ moze takze stanowi¢ impuls do negocjowania
i indywidualizacji pracy domowej, zachgcania uczniéw do prowadzenia dziennika oraz
stwarzania mozfiwosti pracy w parach i mach grupach. Cho¢ dokument ten nie
powinien sie nigdy sta¢ kolejnym podrecznikiem czy zeszytem ¢éwiczen, na
podstawie ktorego beda zadawane obligatoryjne prace domowe (por. Pawlak
2007c), moze on by¢ doskonatym narzedziem negocjowania wykonywanych
przez uczniow zadan. Juz bowiem sama decyzja 0 wdrozeniu EPJ w danej
klasie czy grupie musi zosta¢ zaakceptowana przez ucznidéw, a ustalenia
dotyczace tego, jak czesto, kiedy i w jaki sposdb bedzie ono uzywane pod-
czas zaje¢ powinny byé wynikiem wspolnych ustalern pomiedzy prowadza-
cym a uczacymi sie. Podobnie wyglada kwestia wypetniania poszczegdlnych
czesci Portfolio, bo jesli ma by¢ ono wiasnoscia uczniow i stanowié zrodto
ich autonomii, to jest rzecza oczywists, ze decyzje dotyczace tego, na kiedy
powinny zosta¢ wypetnione poszczeg6lne elementy powinny by¢ podejmo-
wane na zasadzie konsensusu. Z kolei doskonata okazja do zachecenia uzyt-
kownikow do prowadzenia dziennika jest sekcja Moje refleksje nad nauky jezy-
ka, wspomniana juz powyze] w odniesieniu do treningu strategii afektyw-
nych. Juz sam fakt odnotowywania swoich przemyslei zwiazanych z nauka
jczyka bedzie bowiem swego rodzaju namiastka takiego dziennika,
a jesli uczniowie przekonaja si¢ 0 pozytywnych efektach tego typu refleksji,
tatwiej ich bedzie zacheci¢ do podjecia wysitku dokonywania bardziej ob-
szernych i systematycznych wpiséw we wiasnych dzienniczkach. W korcu
wigkszos¢ czesci EPJ 16+ moze by¢ punktem wyjscia do pracy w parach
i grupach, tak jak zadania zamieszczone w przewodniku metodycznym. Kiedy
na przyklad prosimy uczniéw o wpisanie do tabeli form kontaktu z jezykami
obcymi w najblizszym otoczeniu (str. 17), odnotowanie doswiadczen interkul-
turowych (str. 19) czy okreslenie swoich przekonan i oczekiwan (Str. 27-29),
jest catkiem naturalne, ze praca zespotowa bedzie waznym elementem reflek-
sji a moze nawet impulsem do podejmowania zupetnie nowych dziatan.

Praca z EPJ 16+ stymuluje postawy i zachowania autonomiczne, gdyz
moze stanowic istotny impuls do planowania zadas projektowych, zaangazowania
ucznidw w przygotowanie i prowadzenie lekcji oraz zacheenia ich do poszukiwania
i przygotowywania materiaiw. Na przyktad sekcja poswiecona doswiadczeniom
interkulturowym (str. 19) jest doskonata okazja do tego, aby uzytkownicy
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zaprojektowali plakat lub przygotowali poradnik ilustrujacy najbardziej ude-
rzajace roznice pomiedzy zyciem codziennym w Polsce i w krajach, ktorych
jezykOw si¢ ucza. Natomiast informacje wpisane do tabeli dotyczacej nauki
jezykow obcych (str. 16) mozna wykorzysta¢ w celu opracowania profilu
takich doswiadczen dla catej klasy czy grupy, co dla wielu 0s6b mo:ze by¢
fascynujaca przygoda. Mozna rowniez sobie wyobrazi¢, ze to sami uzytkow-
nicy czasami zaplanuja i przeprowadza zajecia w oparciu 0 Ktoras z czesci
Portfolio. Mogtyby one polega¢ na identyfikacji najbardziej popularnych spo-
sobow uczenia sie rdznych podsystemow i sprawnosci badz tez odczytywa-
niu fragmentéw wpisow w sekcji Moje refleksje nad naukg jezyka (str. 32)
Z prosba 0 sugestie co do sposobow rozwiazywania napotykanych proble-
mow. Jesli chodzi o poszukiwanie materiatow, to punktem wyjscia do tego
typu dziatar jest tabela poswiecona kontaktom z jezykami w najblizszym
otoczeniu w sekcji Jakie s¢ moje doswiadczenia? (str. 17). Dyskusja na ten temat
moze z kolei skutkowaé¢ umozliwieniem uczniom prezentacji ciekawych
faktow i zdarzen, o ktérych dowiedzieli sie, przegladajac strony internetowe,
czytajac prase i ogladajac telewizje.

Juz sama decyzja o wdrozeniu EPJ 16+ w danej klasie czy grupie be-
dzie prowadzi¢ do indywidualizacji i dawania mozfiwosti wyboru, bedac przy tym
dobra okazja do zawierania kontraktow indywidualnych i grupowych. Jest bowiem
rzecza oczywista, ze to sami uczacy Sie beda musieli zdecydowa¢, kiedy
i w jaki sposOb pracowa¢ z dokumentem, a przeprowadzane w oparciu
0 EPJ zajecia maja jedynie dostarczy¢ im niezbednych wskazowek i da¢ im
szanse na rozwiazywanie ewentualnych problemdw. Trzeba tez pamietac, ze
takie zajecia beda bardzo scisle powiazane z potrzebami ucznidw, a prioryte-
ty nauczyciela musza tutaj zawsze by¢ mniej wazne anizeli postulaty i propo-
zycje samych uczacych sie. Praca z Portfolio to rowniez mozliwos¢ dokony-
wania ustales z cztonkami danej grupy co do tego, nad ktdrymi czesciami
dokumentu beda pracowac i do kiedy powinni je uzupeini¢. O ile taka
umowa moze dotyczy¢ catej klasy, nic nie stoi na przeszkodzie, aby ja uzu-
petni¢ kontraktami indywidualnymi, choéby w sytuacji, gdy uczen chce pra-
cowa¢ nad sprawnosciami receptywnymi i w tym celu chciatby omdwi¢
i lepiej zrozumie¢ odpowiednig liste strategii w sekcji Jak ucze si¢ jezykow?
Choc¢ takie dziatania beda na poczatku dotyczy¢ pracy z EPJ, a nie nauki
takiego czy innego jezyka, z czasem uczaCy Si¢ moga Si¢ przekona¢ o ich
celowosci i samemu proponowaé ich podejmowanie, co bedzie swiadec-
twem ich wigkszej samodzielnosci.

Systematyczne korzystanie z EPJ 16+ podczas lekcji i zaje¢ moze
rowniez skutkowaé rozwijaniem umigjetnosti korzystania ze sownikéw, skutecznym
uywaniem przez uczqtych sie technologii komputerowej i informacyjnej oraz poszukiwa-
niem kontaktow z jezykami poza szko/qe. We wszystkich tych przypadkach klu-
Czowsy role bedzie odgrywac sekcja w Biografii jezykowej zatytutowana Z czego
korzystam, gdy ucze si¢ jezykow? (str. 20-21). Uczniowie s3 bowiem tutaj zache-
cani do refleksji nad tym, jakich pomocy dydaktycznych uzywaja, jakich
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mogliby uzywac¢ i jak moga bardziej efektywnie z nich korzysta¢. Jest to
doskonaty moment, aby uzmystowié¢ im role stownikow, szczegdlnie tych
jednojezycznych, przekona¢ ich o przydatnosci komputerowych programéw
edukacyjnych oraz uswiadomi¢ im, w jaki sposob systematyczne korzystanie
z mediow, ksiazek i czasopism ma szanse zmaksymalizowa¢ ich kontakt
z danym jezykiem. Co wiecej, wypetnianie tabeli i jej omawianie moze by¢
punktem wyjscia do zaproponowania szeregu konkretnych wskazowek na
temat tego, jak skutecznie korzysta¢ z tych wszystkich zasoboéw. Mozna tutaj
przygotowac zajecia w oparciu o stowniki jednojezyczne, pokazac, jak dzia-
taja stowniki elektroniczne i jak wyszukiwa¢ materiaty w sieci czy przekonac
uczniéw o tym, ze warto oglada¢ filmy i inne programy w oryginalnej wersji
jezykowej. Na przyktad na str. 81 przewodnika metodycznego zamieszczo-
no zadanie, gdzie uczaCy Si¢ otrzymuja przygotowane przez nauczyciela
stowa w jezyku obcym, pisza wspolnie definicje, a nastepnie poréwnuja je
z tymi w stowniku jednojezycznym. Inna okazja do stymulowania kontak-
tow z jezykiem sa tabele dotyczace uczestnictwa w kursach i stazach zagra-
nicznych, dziatan w jezyku obcym, jego codziennej dostepnosci, wizyt
w innych krajach oraz spotkan i korespondencji z obcokrajowcami, za-
mieszczone W Cczesci Jakie s moje doswiadczenia? (str. 16-18). Uczniowie moga
tutaj wymieni¢ swoje doswiadczenia, przekonac sie co do celowosci niekto-
rych dziatan i dojs¢ do wniosku, ze sami powinni zaczac je podejmowac.

W koncu, jednym z podstawowych celow dokumentu jest umozliwie-
nie uzytkownikom dokonywania systematycznej samooceny, ktéra jest nie-
odzownym elementem autonomii, bo to wtasnie ona stanowi podstawe do
wyznaczania kolejnych celow, a takze decydowania o najbardziej skutecz-
nych sposobach ich osiagania (patrz Pawlak 2007d). Taka jest wtasnie rola
szczegOtowych List umigjetnosti (str. 35-70), gdzie uczniowie samodzielnie
oceniaja swoje kompetencje w roznych jezykach w odniesieniu do szesciu
poziomow bieglosci (A1-C2) i pieciu sprawnosci (stucham i rozumiem,
czytam i rozumiem, méwie — porozumiewam sie, méwie — samodzielnie
wypowiadam si¢ i pisze). Nie ulega watpliwosci, ze regularna praca z za-
mieszczonymi w tej czesci EPJ 16+ wskaznikami biegtosci przyczyni si¢ do
rozwiniecia umiejetnosci samooceny i pozwoli uczacym sie trafnie okresli¢
swoj poziom zawansowania W Paszportie jezykowym, co samo w sobie réwniez
bedzie sprzyja¢ wiekszej samodzielnosci. Warto rowniez tutaj wspomnieé
0 roli Dossier, bo przeciez zamieszczanie w nim wykonanych prac, uzasad-
nianie dokonywanych wybordw i aktualizacja zbioru takze beda sie przyczy-
nia¢ do ksztattowania zdolnosci samodzielnej diagnozy wiasnych postepow.
Te niezwykle wazna funkcje Dossier dobrze ilustruja zaproponowane
w przewodniku metodycznym zadania, gdzie uczacy Sie Sa proszeni o selek-
Cje prac, wybor tych swiadczacych o postepach i aktualnych kompetencjach
czy tez porownywanie wynikow testow (Pawlak i in. 2006: 108-9). Tak wieC
rowniez praca z ta czescia EPJ 16+ stymuluje rozwoj umiejetnosci samo-
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oceny, a co za tym idzie, moze skutkowa¢ rozwijaniem postaw i zachowan
0 charakterze autonomicznym.

5. Podsumowanie

Jak wynika z powyzszych rozwazan, EPJ 16+ stanowi wazne narzedzie roz-
wijania autonomii i moze by¢ punktem wyjscia do wielu bardzo konkretnych
dziatan, ktore moga prowadzi¢ do wiekszej samodzielnosci uczacych sie.
Jest to o tyle wazne, ze nauczyciel czy wyktadowca, ktory chciatby zacheci¢
uczniéw do przejecia czesci odpowiedzialnosci za wiasna nauke ma do dys-
pozycji instrument, ktory wyznacza kierunki dziatan zmierzajacych do tego
celu, a w potaczeniu z przewodnikiem metodycznym zwieksza szanse na
przynajmniej czesciows jego realizacje. Z drugiej jednak strony trzeba pa-
Mietac, ze, jak wynika z badasn pilotazowych EPJ 16+ (Pawlak 2006a, 2007a)
oraz badasa nad autonomia polskich uczniéw i studentéw (Pawlak 2004b,
w tym tomie), samo wdrozenie EPJ moze si¢ okaza¢ niewystarczajace,
aby to zadanie skutecznie realizowa¢. Wielu uczniéw nie posiada bowiem
odpowiednich umiejetnosci, a jesli nawet je posiada, to nie jest zaintereso-
wanych podejmowaniem dziatar autonomicznych, badz oba te problemy ida
ze soba w parze. Stad tez konieczne jest opracowanie zakrojonego na szer-
sza skale programu autonomizacji i treningu strategicznego, w ktorym EPJ
16+ bytoby waznym, ale na pewno nie jedynym elementem (Pawlak 2006g;
Pawlak 20074, b).

Program taki musiatby oczywiscie by¢ diugotrwaty, dotyczy¢ wszyst-
kich aspektow przyswajanego jezyka i obejmowa¢ szereg dziatan, uwzgled-
niajac przy tym specyfike danej grupy. Mozliwosci rozwijania autonomii
beda bowiem bardzo zréznicowane w zaleznosci od doswiadczen, postaw
i motywacji, poziomu zaawansowania i stylow poznawczych uczacych sie
oraz gotowosci promowania samodzielnosci po stronie nauczyciela. Jeszcze
inng, kwestig jest to, ze systematyczne korzystanie z EPJ 16+ nie jest, mimo
bezspornych zalet dokumentu, sprawa prosta. Trzeba sic bowiem liczy¢
z niechecia ucznidw, rodzicdw, nauczycieli i wiadz edukacyjnych, niezbedne
jest odpowiednie przygotowanie i konsekwencja prowadzacego, a praca
z Portfolio niesie ze soba wiele zagrozen, takich jak choc¢by pokusa uzywania
go jak normalnego podrecznika czy narzedzia oceny (patrz Pawlak 2007c).
Mimo tych ograniczen i niebezpieczenstw, Europejskie portfolio jezykowe dla
uczniow szké/ ponadgimnazjalnych i studentw moze odegra¢ kluczowsa role
w stymulowaniu postaw i zachowan o charakterze autonomicznym i dlatego
powinno si¢ sta¢ wazna CzesCia warsztatu dydaktycznego kazdego nauczy-
ciela i wyktadowcy, dla ktérego samodzielnosé¢ uczacych sie jest jednym
z gtéwnych celéw ksztatcenia jezykowego.
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Passtwowa Wyssza Szko/a Zawodowa w Kroshie

CZY PODRECZNIK POMAGA
WDRAZAC UCZNIA DO AUTONOMII?
EWALUACJA WYBRANYCH
PODRECZNIKOW DO NAUKI JEZYKA
ANGIELSKIEGO W STARSZYCH
KLASACH SZKOLY PODSTAWOWE]J
POD KATEM AUTONOMIZACII

STRESZCZENIE

The process of developing learner autonomy should be initiated as
early as possible, practically when the child begins school education.
The attempts at changing attitudes in later stages may lead to far less
satisfying results. Not only an early start, but also stage planning and
consistency on the part of the teacher are vital for success in the long
lasting process of making students more independent. Dickinson and
Garver (2004) suggest three paths towards students’ autonomy:

- methodological preparation;

- psychological preparation;

- practice in self-direction.
The above-mentioned preparation, as the authors claim, must be in-
tegrated with regular classroom work. A question that arises at this
point is to what extent modern English coursebooks help learners
become more self-directed? The article presents an analysis of se-
lected coursebooks for primary school students and their value in
promoting learner autonomy.

1. Wprowadzenie

Tempo rozwoju technicznego we wspoiczesnym swiecie, transformacje na
rynku pracy wymuszaja koniecznos¢ adaptowania sie do zmieniajacych sie
warunkow i wymagan. Uczymy sie korzysta¢ z nowinek technologicznych,
udogodnien w zakresie obstugi klienta, a jednoczesnie jestesmy zmuszani do
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ciaglego doskonalenia zawodowego. Nie istnieja kursy, ktore pozwolityby
uczestnikom posigsé cata wiedze i zakres umiejetnosci w danej dziedzinie.
O ile w przypadku szkoleri praktycznych uczestnik jest w stanie doskonali¢
sie samodzielnie (np. w zakresie ogrodnictwa, szycia, prowadzenia pojazdu,
itp.), to rzecz ma sie zupetnie inaczej w przypadku samodzielnej kontynuacji
ksztatcenia jezykowego. Niewielu absolwentow kursu jezyka obcego potrafi
sprosta¢ wyzwaniu, jakim jest dalsze samoksztatcenie. A przeciez nawet
profesjonalnie prowadzone szkolenie jezykowe nie gwarantuje gotowosci na
wszelkie wyzwania — ttumaczenia tekstow literackich, prawniczych, opano-
wania zargonu technicznego czy medycznego. Powodem trudnosci jest
z jednej strony ztozona natura jezyka, a z drugiej brak znajomosci odpo-
wiednich technik pomocnych w samodzielnych dziataniach poznawczych.
Powyzsza argumentacja, powiazana scisle z realiami wspdiczesnego zycia,
stanowi tylko czastke dyskusji na temat potrzeby przygotowania ucznia do
przejmowania odpowiedzialnosci za efekty wiasnego doskonalenia obcoje-
zycznego oraz przyzwyczajania go do autonomii rozumianej jako ,,(...) umie-
jetnos¢ pracy bez nadzoru, umiejetnosé przenoszenia (transferu) opanowa-
nych umiejetnosci w nowe sytuacje oraz umiejetnos¢ odejscia od utartego,
mechanicznie stosowanego wzoru wyuczonego zachowania.” (Komorowska
2001: 167)

W kontekscie edukacji szkolnej nie chodzi o zastepowanie tradycyj-
nego ksztalcenia. systemem autonomicznym, lecz o usprawnienie go po-
przez podnoszenie efektywnosci uczenia/nauczania dzieki dziataniom stop-
niowo autonomizujacym prace ucznia. Proces autonomizacji musi by¢ rozto-
Z0Ny W czasie, poniewaz ksztattowanie czy tez zmiana juz istniejacych po-
staw z natury swojej sa dtugotrwate. Dlatego najkorzystniej jest rozpoczynac
prace w tym kierunku juz od najwczeshiejszych lat szkolnych. Istnieje uzasadniona
obawa, ze préba przeksztatcania mtodziezy w pdzniejszych etapach ksztat-
cenia moze napotka¢ opor w postaci zakorzenionych nawykéw, np. upodo-
bania do systemu tradycyjnego, gdzie nauczyciel zleca, kontroluje, wymaga
i ocenia, a uczena odrabia, wypetnia, oddaje, zalicza i czuje sic zwolniony
z obowiazku prowadzenia samodzielnych poszukiwan (Cichon 2001: 23).
Nie tylko nieche¢ uczniow moze stanowi¢ utrudnienie w treningu autono-
mii, w przypadku uczniéw mtodszych opor moga stawia¢ rodzice oczekuja-
cy tradycyjnego sposobu nauczania, ktory przeciez ,,sprawdzit si¢” w ich
przypadku, a takze spotecznosé nauczycielska mocno przywiazana do zdo-
minowanego przez nauczyciela, frontalnego stylu pracy.

Wedtug Scharle i Schabd (2001), warunkiem uzyskania zadowalaja-
cych efektow jest wczesne rozpoczecie pracy nad autonomia oraz zaplano-
wanie jej w rozsadnych etapach. Autorki proponuja;

e rozbudzenie swiadomosti ucznia jako etap wstepny, uwrazliwienie
ucznia na potrzebe osobistego zaangazowania w nauke, samodziel-
nego kontynuowania jej poza czasem lekcyjnym;
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zmiang postaw — z tradycyjnie pojmowanej roli ucznia jako pacjenta,
ktory stosuje leki zlecone przez lekarza (nauczyciela) wedtug jego
zalecen i zgodnie z postawiona przez niego diagnoza w kierunku
podmiotu swiadomego wiasnych mozliwosci samoleczenia, jedynie
konsultujacego sie ze specjalista;

przekazanie rol, zwiazane z przekazaniem uczniom czesci odpowie-
dzialnosci za przebieg zaje¢ — na przyktad powierzenie im przygo-
towania fragmentdw lekcji, materiatéw dydaktycznych, zachecanie
do wzajemnej korekty jezykowej itp.

Aby budowanie autonomii byto skuteczne, a zatem aby proponowane

dziatania ,,(...) pomogty uczacym si¢ wziaé¢ odpowiedzialnos¢ za samoksztat-
cenie, musza one sta¢ si¢ nawykami. Sporadyczne i powierzchowne ich wy-
korzystanie w niewielkim stopniu przyczynia sie do rozwoju. Istotnym pro-
blemem staje si¢ opracowanie takiej metodyki, ktora bedzie sprzyja¢ integra-
cji tych praktyk z osobistymi i dobrowolnymi dziataniami, nie stanowiac
jednoczesnie pewnych form przymusu i kierowania” (Kaczmarek 2002: 78).
W tym specyficznym, wieloetapowym procesie rozwija sie kilka elementow
bedacych czesciami sktadowymi ogélnie rozumianej autonomii ucznia.
Przypomne jedynie, ze tworza ja:

ogoblna umiejetnosé¢ uczenia sie — wykorzystywanie zrodet informa-
Cji, znajomos¢ strategii uczenia Si¢ i wspomagania zapamietywania;
samodzielne wyznaczanie celow i potrzeb w uczeniu sie¢ jezyka
I powiazanie ich z wizja catosciowego rozwoju osobistego;
znajomos¢ strategii uczenia sie roznych sprawnosci jezykowych
oraz podsystemow jezyka (gramatyka, wymowa, ortografia, itd.), za-
akceptowanie swojej specyfiki — szczegolnych zdolnosci oraz indy-
widualnych trudnosci, poznanie strategii, ktore sa skuteczne w kon-
tekscie wiasnych mozliwosci;

umiejetnosé wykorzystywania sposobnosci do ¢wiczenia jezyka po-
za zajeciami szkolnymi;

rozwijanie umiejetnosci autorefleksji i samooceny;

rozwijanie umiejetnosci wspotpracy oraz uczenia sie od innych;
umiejetnosé¢ autokorekty;

dobdr optymalnych materiatow i ¢éwiczen, sprawne korzystanie
z dostepnych srodkow dydaktycznych.

Wedtug Dickinson i Garver (2002), wspomaganie ucznia w dazeniu

do samodzielnosci samoksztatceniowej moze przebiega¢ na trzech plaszczy-

znach:

poprzez przygotowanie metodyczne — zaznajomienie z technikami
i strategiami pomocnymi w samoksztatceniu;
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e poprzez przygotowanie psychologiczne — rozwijanie samoswiado-
mosci, refleksji, wiary w sens ksztalcenia bez scistej kontroli na-
uczyciela, nakierowanie na dostrzeganie postepdw i budowanie po-
czucia sukcesu;

e poprzez przygotowanie do przejecia odpowiedzialnosci za swoje
uczenie sie, umiejetnosé¢ kierowania nim — planowanie, dobieranie
metod i tresci, samokontrola, samoocena, wspltpraca z innymi
uczacymi sie.

Wymienione tutaj trzy ptaszczyzny musza zosta¢ skonsolidowane z dydak-
tyka nauczania jezyka i stac si¢ czescia kursu jezyka od najwczesniejszych lat
szkolnych.

W swietle stwierdzenia, ze dziatania autonomizujace musza by¢ roz-
poczete na mozliwie wezesnych etapach edukacyjnych, prowadzone systema-
tycznie oraz skonsolidowane z dydaktyka nauczania, zamierzam przeprowadzi¢
analize pieciu wybranych podrecznikow do nauki jezyka angielskiego dla klas
4-6 szkoly podstawowej pod katem ich roli i przydatnosci we wspieraniu
nauczyciela w budowaniu zdolnosci do niezaleznych poszukiwan nauko-
wych. Postuze sie kryteriami zaproponowanymi przez Dickinson i Garver,
reprezentujaCymi wymienione wczesniej trzy plaszczyzny dziatania (meto-
dyczna, psychologiczna i tzw. self-direction). Wybrane przeze mnie kursy to:
Superkids 2, Macmillan, Surprise!, Juka, WELCOME Friends 2, Express Pub-
lishing, Friends 3, Longman, i Winners 3, Oxford University Press.

2. Przygotowanie metodyczne

Przygotowanie to obejmuje opanowanie elementow tzw. metajezyka (ang. meta-
language) potrzebnego do zrozumienia opisu jezyka oraz strategii uczenia Sie.

a)  uczen oswaja Sie z terminologia gramatyczna uzywana w podreczni-
kach do gramatyki i stownikach

We wszystkich wybranych podrecznikach uzywa sie terminologii grama-
tycznej w spisach tresci oraz w komentarzach w obrebie lekcji poswie-
conych nowym konstrukcjom gramatycznym lub na korncu ksiazki (Lan-
guage discoveries/Superkids2, Grammar reference/Surprise!, WELCOME
Friends 2 itp.). Na szczeg6lne uznanie zastuguja komentarze gramatyczne
z Superkids 2 — sa napisane w lekkim, humorystycznym tonie, czasem
wierszowane, wzbogacone zabawnymi rysunkami i bardzo przystepne.

b)  uczen poznaje nazwy elementdw jezyka, np. struktura gramatyczna,
funkcja komunikacyjna, grupa leksykalna itp.
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Jedynie Superkids 2 oraz Winners 3 wprowadzaja nazwy podsystemow je-
zyka w spisie tresci (vocabulary, structures, skills, nazwy wszystkich spraw-
nosci jezykowych itp.)

C) uczen uswiadamia sobie cele i tresci nauczania

Superkids 2, Surprise 1 oraz WELCOME Friends 2 zaznajamiaja uczniow
na poczatku kazdego modutu/rozdziatu z celami i tresciami realizowa-
nymi w danej jednostce. Bardzo skrupulatnie robia to autorki WEL-
COME Friends 2 rozpisujac nowe cele i tresci na gramatyke, stownictwo
I sprawnosci jezykowe.

d)  uczen postrzega ogdlny, synoptyczny obraz jezyka

Jedynie Surprise! daje mozliwosé spojrzenia na swoje osiagniccia jezyko-
we w szerokiej perspektywie poprzez zamieszczenie tzw. Logbook
(Dziennika poktadowego) na korcu kazdego rozdziatu. Logbook wy-
kracza poza material realizowany w rozdziale i zacheca ucznia do ogol-
nej refleksji nad stanem swojej wiedzy porzez pytania typu: Co umiesz
juz powiedzie¢ po angielsku? Co umiesz najlepiej? Co powinienes jesz-
Ccze pocwiczy¢?

€)  uczen przyzwyczaja sie do organizowania i planowania wiasnej pracy

Superkids 2, WELCOME Friends 2, Friends 3, Winners 3 przewiduja prace
nad tzw. projektami, ktére uczen ma wykona¢ samodzielnie, zdobywajac
informacje nt. projektu z rdéznorodnych Zrédet (strony internetowe,
mapy, leksykony itp.) oraz opracowujac Szate graficzna pracy (zdjecia,
rysunki, kolorowe nagtowki itp.). Ostateczny ksztatt pracy zalezy od in-
wencji, wyobrazni, naktadu pracy i jej organizacji. Dodatkowo projekty
w Superkids 2 oraz WELCOME Friends 2 zaktadaja wykonanie zadania w
parach/grupach, co pociaga za soba potrzebe podziatu i koordynacji

pracy.

f)  uczen nabywa sprawnosci w uzywaniu materiatow dydaktycznych,
postugiwaniu sie stownikiem, kluczem odpowiedzi, itp.

Wszystkie badane podreczniki zawieraja stowniczek na koncu ksiazki,
wraz z zapisem fonetycznym. Ma to utatwi¢ uczniowi prace samodziel-
na — zadanie domowe, powtdrke przed sprawdzianem, indywidualna
prace z tekstem w Klasie, itp. Friends 3, Surprise!, WELCOME Friends 2
regularnie zamieszczaja ¢wiczenia przygotowujace do korzystania ze
stownika np. ¢éwiczenia w uktadaniu w kolejnosci alfabetycznej, wyszu-
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Kiwaniu wiasciwego znaczenia sposrad kilku podanych, czytaniu zapisu
fonetycznego.

g) uczen w obliczu mozliwosci wyboru materiatu dydaktycznego — np.
lektury, materiatu audiowizualnego podejmuje samodzielnie decyzje
co do optymalnego uzycia stosownie do potrzeb, przejsciowych
trudnosci itp.

Jedynie Superkids 2 daje mozliwos¢ wyboru niektorych ¢wiczen, np. dhuz-
szej, trudniejszej lub krotszej scenki do odegrania, jednego z dwdch pro-
jektow do wykonania. Do ksiazki dotaczona jest ptyta CD z nagraniem
wszystkich piosenek do samodzielnego uzycia w domu wediug potrzeb.

h)  uczen aktywizuje umiejetnos¢ autokorekty wypowiedzi przy uzyciu
klucza odpowiedzi lub innych zrodet

Superkids 2, Friends 3, Winners 3 zawieraja ¢wiczenia, w ktorych nalezy
wypetni¢ tekst z lukami (np. odpowiednimi formami czasownika), a na-
stepnie sprawdzi¢ sie wystuchujac nagrania. Superkids 2 posiada rowniez
¢wiczenia, w ktorych po wypetnieniu luk uczen odsytany jest do komen-
tarza gramatycznego na koncu ksiazki w celu dokonania autokorekty.

1)  uczen przyzwyczaja si¢ do samodzielnej oceny o0siagnic¢ W pracy
nad jezykiem, uczy si¢ przedstawia¢ za pomoca narzedzi opisu swo-
ja wiedze i umiejetnosci

W Superkids 2 oraz WELCOME Friends 2 uczniowie dokonuja oceny
wlasnej pracy i umieszczaja wyniki w Portfolio, przygotowujac si¢ do
pracy z Europejskim portfolio jezykowym. Surprise!, Winners 3, a takse Super-
kids 2 oraz WELCOME Friends 2 regularnie zachecaja uczniow do oceny
postepow w kacikach typu Now I can/Juz potrafie, zamieszczonych pod
lekcja lub cyklem lekgji.

J)  uczea ¢éwiczy dziatania interaktywne, dobor partnera do pracy,
z iloma osobami chce wspdipracowac.

W Superkids 2 oraz Surprise! ¢wiczenia interaktywne pojawiaja Si¢ regu-
larnie. W Superkids 2 wydaja sie by¢ bardziej zroznicowane i buduja au-
tentyczna potrzebe komunikacji w parach lub grupach, tj. interakcja nie
jest celem samym w sobie, lecz srodkiem prowadzacym do wykonania
zadania docelowego, np. przeprowadzenie ankiety w grupie i przedsta-
wienie wynikow w formie wykresu stupkowego. WELCOME Friends 2,
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Winners 3 oraz Friends 3 zawieraja ¢wiczenia komunikacyjne, ale na ogot
brak im tzw. information gap, czyli autentycznego celu komunikacji.

3. Przygotowanie psychologiczne

a) rozwijanie wiary we wiasne sity, moce umystowe, zmniejszanie Sie
poczucia niepewnosci i zagubienia na korzys¢ tzw. poczucia spraw-
stwa i odpowiedzialnosci za wlasne postepy

Superkids 2 zacheca do umieszczania wiasnych prac pisemnych w 0so-
bistym Daossier, oraz budowania wtasnego Portfolio. WELCOME Friends 2
rowniez zawiera Portfolio. Surprise! posiada wspominany juz wczesniej
Dziennik pok/adowy, sktaniajacy do szerszej refleksji na temat wiasnych
0siagnie¢ W nauce jezyka.

b) nakierowanie raczej na proces uczenia sie jako taki niz tylko na wy-
niki w postaci ocen, punktow, nagréd (nakierowanie na produkt)

W Surprise! regularnie wystepuja zadania wymagajace przeprowadzenia
eksperymentéw naukowych, w ramach sciezek miedzyprzedmiotowych
(LAC corners), w ktorych éwiczenie jezyka nie jest celem samym w sobie,
ale raczej narzedziem opisu, analizy, obserwacji stuzacym zdobywaniu
wiedzy przez doswiadczenie. W WELCOME Friends 2 uczniowie zapo-
Znaja Sie z etapami pisania listu oraz przepisu kulinarnego (str. 123)
w etapach wersja robocza, korekta, wersja ostateczna. Superkids 2 w ra-
mach pracy nad Portfolio zaleca zanalizowanie witasnych sposoboéw do-
skonalenia jezyka i poréwnanie ich ze sposobami kolegow (str. 95).

C) wzmacnianie motywacji wewnetrznej, pochodzacej od samego
ucznia

Wszystkie podreczniki zawieraja lubiane przez ucznidw tamigtowki,
krzyzowki, gry, piosenki, historyjki obrazkowe, itd., ktérych zadaniem
jest wzmocnienie motywacji do nauki. Ponadto, WELCOME Friends 2,
Superkids 2, Friends 3 i Winners 3 zapoznaja uczniéw z elementami kultu-
ry krajow anglojezycznych i nie tylko, a Surprise! proponuje kacik litera-
tury swiatowej oraz zajecia W kaciku artystycznym (wykonanie kolazu,
kalendarza adwentowego, dekorowanie papieru listowego itp.)

d) rozwijanie samoswiadomosci, niezaleznosci intelektualnej, odkrycie
swojego stylu nauki, podmiotowosci w procesie nauki
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W WELCOME Friends 2, Friends 3, Surprise!, Winners 3 oraz Superkids 2
uczniowie znajda liczne wskazowki jak zoptymalizowaé¢ sprawnosé stu-
chania i czytania ze zrozumieniem, sprawnos¢ mowienia, jak poprawi¢
wymowe, korzysta¢ ze stownikdw, itp. (tzw. trening eksplicytny).

e) uswiadomienie sobie przeszkod i problemoéw w nauce

Wszystkie podreczniki, oprécz Winners 3 zwracaja uwage ucznia na wy-
jatki od regut, specyficzne trudnosci gramatyczne, ortograficzne lub lek-
sykalne. Welcome Friends 2 proponuje ¢wiczenia w wymawianiu trudnych
dzwiekow lub stéw w postaci zabawnych powiedzonek (tongue twisters),
np. ,,Can you see the cheetah’s teeth and the sheep’s feet?” (str. 29)

f)  rozwijanie swiadomosci wiasnego rozwoju intelektualnego

Superkids 2, WELCOME Friends 2: Portfolio
Surprise! : Dziennik poktadowy

4. Cwiczenia w przygotowaniu do przejecia odpowiedzialnosci
(self-direction)

a) umozliwienie uczniowi podejmowania decyzji co do czasu i miejsca
wykonywania pewnych zadan — w trakcie zajeé, czy jako praca do-
mowa;

b) dawanie sposobnosci do pracy samodzielnej np. nad tzw. projektem
lub pracy w grupach, gdzie automatycznie stabnie $cisty nadzor na-
uczyciela.

Wszystkie podreczniki przewiduja przygotowanie kilku projektow, wszystkie
mniej lub bardziej konsekwentnie promuja prace w zespotach.
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Powyzsze rezultaty mozna ujaé¢ w forme tabeli, ktora przedstawia sie

nastepujaco:

Superkids 2

Surprise!

WELCOME
Friends 2

Friends 3

Winners 3

Kryterium
2a

*

Kryterium
2b

Kryterium
2C

Kryterium
2d

Kryterium
2e

Kryterium
2f

Kryterium
29

Kryterium
2h

Kryterium
2i

Kryterium
2]

*9

*9

*9

Kryterium
3a

Kryterium
3b

Kryterium
3C

Kryterium
3d

Kryterium
3e

Kryterium
3f

Kryterium
4a

Kryterium
4b

Tabela 1: Omawiane podreczniki a kryteria rozwijania autonomii.

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia, cztery Kryteria wspierania auto-
nomii uczniéw sa spetnione przez wszystkie analizowane podreczniki — 2a,
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2f, 3c, 4b oraz 2j w stopniu niepetnym. Cztery kolejne kryteria spetnione sa
przez cztery z pieciu podrecznikdw. Tylko jeden podrecznik spetnia kryteria
2d i 2g. Zaden z analizowanych podrecznikéw nie spetnia kryterium 4a, tj.
umozliwianie uczniowi podejmowania decyzji co do czasu i miejsca wyko-
nywania pewnych zadan

5. Podsumowanie

Whioskiem oczywistym jest zatem, ze staranny wybdr podrecznika mo:ze
W sposob bardzo znaczacy utatwi¢ prace nauczyciela jezyka obcego w zre-
formowanej szkole, gdzie rozwijanie autonomii od mozliwie wczesnych lat
jest jednym z wazniejszych zatozen dydaktyczno-wychowawczych. Wazne
jest, aby budowanie autonomii byto systematyczne, a wieC zespolone z me-
todyka nauczania jezyka obcego stosowana na co dzien. Nowoczesny pod-
recznik moze bardzo w tym pomac, podczas gdy zbyt pochopnie wybrany
bedzie oznaczat obarczenie nauczyciela dodatkows praca wiozona w mody-
fikacje kursu ksiazkowego lub zaniedbanie procesu autonomizacji
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Czestaw Plusa
Instytut Neofilologii
Passtwowa Wyssza Szko/a Zawodowa w Koninie

NAUCZANIE JEZYKA OBCEGO
POPRZEZ LITERATURE.
AUTONOMIA ZRODEEM RADOSCI
W PRACY DYDAKTYCZNE]J]

STRESZCZENIE

The aim of his paper is to highlight several observations related to
teaching foreign languages with the use of literary texts. It seems un-
derstandable that teachers more and more often reach for literature
to exploit its undeniable function in mastering a foreign language in
all its aspects and shades, and, as a consequence, in getting to know
one’s own self as well as reality. Nowadays communicative methods
in language teaching include the use of literary texts in the classroom,
as their contents is much richer than that of non-literary texts. Be-
cause literature can be surprisingly original, poetic and mysterious as
well as of high artistic value, it strongly motivates students to create
their own opinions and also stimulates emotions, which is so vital in
the process of learning.

Jesli pragniesz zbudowaé statek, nie zwotuj
ludzi, by naznosili drzewa, przygotowali
narzedzia i, nie zarzadzaj praca. Lecz: rozbuds
w nich tesknote za bezkresnym morzem
Antonie de Saint-Exupery

Wszystko, co sig na swiecie wydarzyio,
wydarzyto sie najpierw w wyobrazni
Gottfried Benn

W mysleniu Antoine de Saint-Exupery’ego uwidacznia sie podskornie wy-
miar dydaktyczny, ktory niewatpliwie w nauczaniu jezykOw obcych powinien
zaja¢ nalezne mu miejsce. Nie 0 nauke norm i struktur jezykowych zatem
chodzi, lecz o rozbudzenie tesknoty, jak wyznaje Saint Exupery, za ,,bez-
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kresnym morzem”, w naszym przypadku, za ,,bezkresnym jezykiem”. Na
bogactwo jezyka wskazuje jeden ze wspoiczesnych pisarzy niemieckich Die-
ter Wellershoff. Opierajac sie na badaniach nauk przyrodniczych, wskazuje
na ogromng ilos¢ koloréw w rzeczywistosci, ktérych stwierdzono az siedem
i p6t miliona. Jezyk angielski dysponuje nazwami koloréw w liczbie cztery-
stu. Na co dziea postugujemy si¢ osmioma nazwami. W wypowiedziach
Saint-Exupery’ego i Wellershoffa spotykamy sie z tematem odwiecznym —
Z poczuciem, ze uczac (Si¢) jezyka mamy nastawic Si¢ na czytanie nieskon-
Czonego $wiata, tego na zewnatrz, a przede wszystkim naszego wewnetrzne-
go. Warunkiem zas sukcesu jest nieskonczony podziw dla jego bogactwa,
a jezykowa dojrzatos¢ wyrazi¢ sie ma w postusznym i wiernym obrazowaniu
jego tajemnic. Aby cel ten osiagna¢, nalezy wyzwoli¢ autonomie nauczania,
ktéra wedtug Rolanda Fischera (2006: 155-165) jest martwa i ktora bez-
wzglednie nalezy ozywi¢. Albowiem matecznikiem poznawczej suwerenno-
éci jest indywidualny potencjat twoérczy ucznia, ojczyzna zas gtebokiego,
wnikliwego spojrzenia na rzeczywistosé, wiasnie wyobraznia.

Jurgen Huholdt (1990: 45) napisat w swojej ksiazce Wunderland des Lernens
(Cudowna kraina nauki), ze 0 znaczeniu i zasiegu sukcesu w procesie uczenia Sie
decyduje osobiste przezycie ucznia, ktore wyraza Sie w radosnym okrzyku
»Aha”. W tym sympatycznym i oryginalnym stowie, idac sladami badaczy jezy-
ka, widzi Hiholdt jego prapoczatek. Wtasnie przezycie ,,Aha” pisato historie
kultury i wskazywato na nieprawidtowos¢ tzw. prawd absolutnych.

Podazajac sladami zycia i samoswiadectwa zycia wybitnych jednostek
z obszaru nauki i sztuki stwierdza Huholdt, ze wszelki akt tworczy ma swoje
zrodto w niespokojnym pragnieniu bycia soba, w zdumiewajacej wolnej
woli, jaka jest nam dana, ale i przyznaje, w zyciu czesto odrzucana. Na nie-
pokojacy brak autonomii i elastycznosci w szkotach, ktory zamykat droge do
samorealizacji i poznawania swiata, skarzy sie, zdaniem Huholdta, szerokie
grono tworczej awangardy naukowej i artystycznej. Niepowodzenia szkolne
wybitnych jednostek, ktére swoim dzietem genialnie zastuzyly sie dla na-
ukowego i artystycznego rozwoju przysztych pokolen, staja Sie motywem
przewodnim refleksji na temat autonomii procesu dydaktycznego. Powstaje
pytanie: Kto zawiodl? Uczniowie? Czy szkota? Zaden proces dydaktyczny
nie bedzie prawdziwy i okaze si¢ niedostateczny, jesli nie wyzwoli radosci
uczenia sie, jesli autonomia nie stanie sie 0czywistoscig i naczelna reguta.

Wsrod teoretykdw wspotczesnej dydaktyki panuje przekonanie, ze
jednym z prawdziwych impulséw do rozwijania prawdziwej autonomii jest
nauczanie poprzez literature. Jak wazna jest literatura w nauczaniu jezykow
obcych, swiadczy X111 ogoélnoswiatowy zjazd nauczycieli jezyka niemieckie-
go w sierpniu 2005 r. w Graz, ktory byt w Austrii i poza jej granicami wiel-
kim wydarzeniem dydaktycznym. Ponad 2000 nauczycieli oraz przedstawi-
cieli nauki z ponad 100 krajow brato udziat w dyskusji dydaktycznej w po-
nad 40 sekcjach. O randze i znaczeniu nauczania jezyka obcego poprzez
literature swiadczy wygloszenie referatu wprowadzajacego wiasnie przez

292



Nauczanie jezyka obcego poprzez literature. Autonomia zrédtem radosci. ..

przedstawicielke literatury picknej w Austrii, Barbare Frischmuth. Swoje
rozwazania poswiecita Frischmuth (2006: 15-23) wiecznie zywej kwestii:
Literatura to zbedny balast, czy tez moze rozwdj osobowosci? Wiasciwym
impulsem do wygtoszenia referatu na powyzszy temat byty liczne skargi
nauczycieli wszystkich szczebli nauczania, nauczycieli gimnazjalnych
i szkot wyzszych, ze spada w szkotach wspoiczynnik czytania ksiazek,
ze w wyniku braku odpowiednich ¢wiczer uczniowie traca umiejetnosé
czytania w ogole, w konsekwencji zreszta, umiejetnos¢ mowienia. Wedtug
Barbary Frischmuth jezyk nalezy rozpatrywa¢ w dwoch aspektach. Zawiera
on pierwiastek wrodzony i nabyty. Dziedziczymy tylko struktury jezykowe,
tzn. zdolnos¢ porozumiewania Sie za pomoca Stownictwa oraz Systemow
gramatycznych. Cata reszta musi by¢ przedmiotem naszej nauki, przedmio-
tem wszelkich zabiegéw dydaktycznycht.

Wstuchujac si¢ uwaznie w refleksje Barbary Frischmuth na temat roli
literatury w nauczaniu jezykow obcych, odnosi sie wrazenie, ze teksty lite-
rackie staty si¢ salonows oferta metodyczno-dydaktyczna. O atrakcyjnosci
ich intelektualnego i poetyckiego instrumentarium $wiadczy¢ moze fakt,
7€ nie umykaja uwadze wielu badaczy nauczania jezykéw obcych. Bernd
Kast twierdzi, ze dydaktyka nie powinna zajmowa¢ postawy wyczekujacej
wobec nauk ja wspomagajacych, wobec literaturoznawstwa, psychologii
nauczania, lingwistyki, nauki wychowania, socjologii, filozofii, lecz podej-
mowac¢ z nimi niezbedny dialog i stawia¢ naukom wtasciwe pytania2.

Truizmem jest twierdzenie, ze cztowiek, w przeciwienstwie do roslin
I zwierzat, znajduje si¢ w sytuacji ekscentrycznej wobec swiata, spoteczen-
stwa i przyrody. Przekonanie to wyrazit jeden z antropologéw niemieckich
dwudziestego wieku Helmuth Plessner. Pojecie ,.ekscentryczna sytuacja”
oznacza, ze cztowiek jako istota fizyczna uwiktany jest zawsze w konkretna
sytuacje Tu i Teraz. Posiada jednak potezny potencjat, ktdry moze go z tej
niewoli wyzwoli¢. Potrafimy sobie cos wyobrazi¢, cos sobie przypomnie,
(wy)marzy¢, formutowa¢ zyczenia, przekraczac¢ granice swojej egzystencji
i wkracza¢ na obszar nieskoriczonej ilosci nowych mozliwosci. Zatem czto-
wiek znajduje sic w sytuacji podwajnej, zyje wprawdzie Tu i Teraz, moze
jednak kierowaé swoja egzystencje w kierunku swiata wirtualnego, swiata

1 Sprache ist nur in ihren Strukturen ererbt, d.h. die Fahigkeit sich mithilfe von
Woértern und grammatischen Systemen zu verstandigen, ist angeboren, alles andere
muB erlernt werden” (Dziedziczymy tylko struktury jezyka, tzn.: Zdolnos¢ porozu-
miewania Si¢ za pomoca StOw i gramatycznych systemdéw jest nam wrodzona,
wszystkiego innego musimy sie uczy¢) (Frischmuth 2006: 16).

2 Hier, wie Giberhaupt, muss die Didaktik ihre abwartende Haltung gegeniiber den
Bezugswissenschaften (Literaturwissenschaft, Lernpsychologie, Linguistik, Erzie-
hungswissenschaft, Soziologie, Philosophie usw.) aufgeben, in die Offensive gehen
und den Bezugswissenschaften die Fragen stellen, die sich der Fachdidaktik, sprich:
Literaturdidaktik stellen” (Kast 1984: 134).
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marzen. Cztowiek posiada nie tylko terazniejszos¢, lecz takze przesziosé¢
i przysztosé, badz tez doktadniej mowiac, wiele mozliwych przysztosci,
ktdre moga by¢ przedmiotem jego imaginacji. Literatura jest ta dziedzina,
ktora stwarza mozliwosé korzystania z sytuacji ekscentrycznej, badz to po-
przez czytanie, badz pisanies.

Przekraczanie granic swiata, ktore jest antropologicznym obowiaz-
kiem w procesie nauczania, wymaga od nauczyciela stworzenia na lekcjach
atmosfery autonomicznego sposobu myslenia. Hans-Jirgen Krumm pordéw-
nuje autonomie uczenia sie do przewrotu kopernikanskiego, ktéry polega na
przejsciu od ,,pouczania” do ,,uczenia si¢”’4. O ambitnych zmianach, jakie sie
W nauczaniu dokonuja méwit Krumm w swoim wystapieniu na zjezdzie
nauczycieli jezyka niemieckiego na Wegrzech w roku 2003.

W poszukiwaniu wtasciwego tekstu literackiego pod katem przydat-
nosci dydaktycznej na zajeciach z praktycznej nauki jezyka niemieckiego
zdecydowatem si¢ na opowies¢ Georga Kaisera Die Insel der tausendjahrigen
Menschen (Wyspa tysiqcletnich ludzi). Niniejszy tekst opracowywatem ze studen-
tami germanistyki i kolegium jezykdéw obcych na pierwszym roku. Podkre-
§li¢ nalezy, ze na tym poziomie studenci maja opanowany podstawowy ma-
teriat jezykowy. Praca z tekstem byta zatem okazja do generowania prze-
strzeni dla r6znorodnej jego interpretacji. Z uwagi na brak miejsca, musimy
zadowoli¢ si¢ streszczeniem opowiadania:

W biurze: Pewnego poranka znudzony dziennikarz odwiedza biuro swojego
szefa Warrena. Codzienne sprawozdania o katastrofach i szokujacych wyda-

3 Ist das Leben des Tieres zentrisch, so ist das Leben des Menschen, ohne die
Zentrierung durchbrechen zu kénnen, zugleich aus ihr heraus, exzentrisch. Exzent-
rizitat ist die fir den Menschen charakteristische Form seiner frontalen Gestelltheit
gegen das Umfeld” (Jesli zycie zwierzat jest centryczne, to zycie cztowieka
ekscentryczne, nie mogaC centrycznosci przetama¢, wydostajac Sie z nigj
jednoczesnie. Ekscentrycznos¢ jest charakterystyczna dla cztowieka forma frontal-
nego ustawienia si¢ przeciw otoczeniu) (Plessner 2003: 364).

4 Roland Fischer wskazuje takze na ,,kopernikanski przewrdt” w dydaktyce w arty-
kule Die Autonomie ist tot — es lebe die Autonomie. Sumiennym straznikiem
autonomicznego uczenia si¢ jest wedtug Fischera Hans-Jiirgen Krumm, od ktérego
wlasnie ten termin zapozycza: ,,— und veranlalite Hans-Jirgen Krumm gar zur Aus-
sage, dass ,,mit dem Begriff der Autonomie (...) sozusagen die kopernikanische
Wende vom Belehren zum Lernen” vollzogen worden sei (...) Gegen solche Lehr-
/Lern-prinzipien kann eigentlich niemand etwas einwenden, somit wéren mit oben
erwahnter ,,kopernikanischer Wende” die Voraussetzungen fiir einen umfassende-
ren Paradigmenwechsel gegeben” (- i sktonito Hans-Jirgena Krumma nawet do
wypowiedzi, ze wraz z pojeciem autonomii (...) dokonat sie, ze si¢ tak wyraze,
przewrot kopernikanski, od pouczania do uczenia sie (...) Przeciwko takim zasa-
dom nauczania/uczenia sie nie mozna nic zarzuci¢. Wspomniany powyzej ,,przewrot
kopernikanski” daje podstawy do istotnej zmiany charakteru nauczania) (Fischer 2005:
157).
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rzeniach wydaja mu si¢ by¢ nudne. Pragnie on pisa¢ o rzeczach tagodnych,
spokojnych, aczkolwiek interesujacych. Warren wyraza zgode i proponuje
Flanaganowi dalekie podroze morskie, ktore w przeciwienstwie do ziemskich
niepokojow kontrastuja wiasnie spokojem.

Na morzu: Spokojne chwile trwaja bardzo krétko. Rozszalat sie sztorm. Sta-
tek staje sic przedmiotem igraszek fal oceanu, kt6re go uszkadzaja

Flanagan udaje sic na wyspe. Flanagan, ciekawy s$wiata, dostrzega wyspe
i pragnie ja blizej pozna¢. Whbrew woli kapitana opuszcza statek i udaje sie
w kierunku wyspy. Kapitan naprawia w miedzyczasie statek i, uznajac Flana-
gana za zaginionego, wyrusza w dalsza podroz.

Odkrycie cudowngj tajemnicy: Po trzydziestu latach ten sam kapitan udaje sie
w daleki rejs. Na horyzoncie dostrzega zblizajacy sie czarny punkt. | tym ra-
zem zycie zaskakuje kapitana. Po chwili okazuje sie, iz w todzi znajduje sie
ten sam niepostuszny Flanagan, ktéry opuscit parowiec przed trzydziestu laty
i zapragnat przygody. Tym razem zycie sprawia niespodzianke. Flanagan za-
chowal swoja miodos¢, ubranie zas, nie wiadomo dlaczego, zachowato swa,
swiezos¢ i pierwotny wyglad. Wszedt on w posiadanie niezwyklej tajemnicy.
Morderstwo: On tylko wiedziat, ze wyspa posiada nadzwyczajna moc, zycie na
niej nie przemija. Przebiegly Warren prébuje wykupi¢ od Flanagana tajemni-
ce Wyspy. Pragnie rozdysponowaé miejscami na wyspie, w ten sposob widzi
on szanse szybkiego wzbogacenia sic. W tym celu organizuje spotkanie,
na ktorym morduje Flanagana.

Spdr o wyspe: Warren zostaje aresztowany, tajemnica dostaje Sic w rece Ame-
rykanskiej Komisji Panstwowej. Postanawia ona, co nastepuje. Warunkiem
zamieszkania sa pieniadze. Wniosek odrzucono. Postanowienie drugie: Wta-
sciwym kryterium beda zastugi jednostek dla spoteczenstwa. Kazdy kraj ma
wystawi¢ godnego kandydata do zamieszkania na wyspie. Rozgorzata walka.
Rozszalaly instynkty. Obudzita sie nienawisé. Polala sie krew. Komisja po-
stanowita: Wysadzis wyspe w powietrze.

Ta pospiesznie naszkicowana fabuta skiania do refleksji, na czym po-
lega jej wartos¢ dydaktyczna. Po lekturze opowiadania zostaje bardzo wiele
wrazen i mysli, ktore zachecaja studentéw do wartosciowania zachowan
ludzkich. Analizujac ich postepki moga z dystansem spojrze¢ na swoja wia-
sna 0sobowosé i budowaé wiasng tozsamosé. Lothar Bredella twierdzi, ze
tekst literacki ma wartos¢ w nauczaniu jezyka obcego, jesli jest w stanie od-
wotaé sie do uczu¢, postaw i systemu wartosci 0soby uczacej sie. Staje Sie
wowczas zrodiem przyjemnosci i radosci ptynacej z lekturys. Jest to waru-

5 ,,Indem der literarische Text die Tatigkeiten und Fahigkeiten des Lesers aktiviert
und seine Gefiihle, Einstellungen und Wertvorstellungen anspricht, bereitet er dem
Leser auch Freude und Vergniigen. Er kann sich als tatiges Wesen erfahren und sich
in seinen Reaktionen erkennen” (Aktywizujac czynnosci i umiejetnosci czytelnika
oraz odwotujac sie do jego uczu¢, postaw i wartosci tekst literacki sprawia czytelni-
kowi rados¢ i przyjemnosé. Moze on doswiadcza¢ siebie jako istote czynna i rozpo-
zna¢ sie w swoich reakcjach) (Bredella 1985: 362).
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nek sine qua non zajmowania sie tekstem literackim w ogéle. Powotujac sie na
Louise M. Rosenblatt, wskazuje Bredella na dwa sposoby czytania tekstow
literackich: efferent reading (czytanie odtworcze) oraz aesthetic reading (czytanie
estetyczne) (por. Bredella 1985: 362). Czytanie odtwdrcze oznacza, e uczen
koncentruje sie na informacjach, ktore tekst zawiera. Niewatpliwie chodzi tu
0 pozytywistyczny model poznania, ktérego cecha jest spojrzenie obiektyw-
ne na swiat oraz dyskwalifikacja retorycznej swady mysli jednostki. Wielu
nauczycieli ogranicza si¢ do odpytania tresci, bardzo precyzyjnego wydoby-
cia z tekstu tego, co ,,obiektywnie” sie wydarzyto. Model pozytywny, jak
uzasadnia Theodor Litt, wziat sie z tzw. ,,zdrowego rozumu ludzkiego”
(1933: 203). Ma on podkresli¢, ze przyswojone fakty przyjmujemy jako same
przez sie zrozumiate. Tymczasem doswiadczenia czytelnika sa ignorowane.
Albowiem subiektywne odczucia i wyobrazenia dodaja pierwiastek indywi-
dualny i przez to znieksztatcaja przedmiot poznania (Andy Warhol, John
Cage). Czytanie estetyczne ukierunkowane jest na reakcje ucznia z tekstem
zwigzanes. Aby tekst literacki spetnit swoje zadanie w nauczaniu jezykow
obcych, nauczyciel musi zaakceptowacé reakcje i doswiadczenia studenta, to,
co w nim jest indywidualne, osobiste. Koniecznosé¢ ta wynika nie tylko
z istoty jezyka literackiego, lecz samej natury jezyka, w ktorej Nietzsche
dostrzega pierwiastek artystyczny. Nietzsche wystrzega sie jezyka, ktory jest
nieprzezroczysty, ocieka przecietnoscia, wyraza letnia dusze mowiacego
I jest nieszczesnym wyrazem bezradnosci wobec swiata, czyli nie jest w sta-
nie udzwigna¢ prawdy’. Podobnie pisze Samuel Beckett w liscie do przyja-

Nauczanie jezyka obcego nieuchronnie wymaga, ale i wciaz wymaga¢ bedzie, zda-
niem jednego z bohateréw powiesciowych Roberta Menasse, stalej troski o tresci,
ktdre rozbudza ciekawos¢ uczacych sie: ,,es gibt in besagtem Kurs ausschlieflich
Studentinnen, und ich habe mir gedacht, wenn sie schon eine Fremdsprache ein-
Uben mussen, dann sollten sie das an Hand von Themen, die sie betreffen und
vielleicht mehr interessieren als ,,der Schwarzwald” oder so was” (Na wspomnia-
nym kursie sa wylacznie studentki, i pomyslatem sobie, skoro juz musza éwiczy¢ sie
W jezyku obcym, to z pewnoscia na podstawie tematéw im bliskich i by¢ moze bar-
dziej interesujacych niz ,,Czarnolas” czy cos w tym rodzaju) (Menasse 1996: 246).

6 Adam Zagajewski wskazuje na entuzjazm wynikajacy z faktu obcowania z literatu-
ra: ,,Rados¢, ze istnieje cos wyzszego. Jest to moment absolutnego braterstwa”.
Lektura moze by¢ jednak dopiero wowczas entuzjastyczna, jesli odwotuje sie do
prywatnych doswiadczen, w naszym przypadku, doswiadczea studenta. Jesli tekst
literacki spetnia ten warunek moze wywota¢ impuls ,.entuzjastycznej interpretacji”
(Zagajewski 2007; 10).

7 ,,Die Sprache ist eine Kraft, die es vermag, an jedem Dinge das herauszufinden
und geltend zu machen, was wirkt und Eindruck macht.” (Jezyk jest sita, ktora jest
w stanie z kazdej rzeczy wydoby¢ to co wazne, co przemawia i robi wrazenie) Nie-
tzsche kontynuuje dalej: ,,Die Sprache will nicht belehren, sondern eine subjektive
Erregung und Annahme auf Andere Ubertragen” (Jezyk nie chce poucza¢, lecz
przekazywaé¢ innym subiektywne wzruszenia i poglady). Jezyk powinien byé¢ zwier-
ciadtem naszych odczu¢ o swiecie: ,,Nicht die Dinge treten ins Bewusstsein, son-
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ciela Axela Kauna; ,,A moj jezyk coraz bardziej jawi mi sie jako zastona,
ktora trzeba porwa¢, aby dotrze¢ do rzeczy znajdujacych sie za nig (albo do
znajdujacego sie za nia Niczego)” (2006: 16). Kiedy zatem praca z tekstem
literackim ma wartos¢ dydaktyczna? Kiedy uczacy si¢ jezyka na mocy swojej
wiedzy wczesniejszej, umystowych operacji, zdolnosci do oceny, na mocy
swoich uczu¢ i postaw bierze udziat w konstytuowaniu sensu tekstu. Sam
udziat w tworzeniu tekstu jest zrodtem przyjemnosci lektury.

Azeby przejs¢ do interpretacji utworu nalezy postawic¢ kilka pytasn,
ktdre przekonaja nauczyciela, czy studenci wiasciwie zrozumieli tekst. a) Co
jest celem wizyty Flanagana u szefa gazety Warrena? b) Czy prosba Flanaga-
na zostata spetniona? c) Co wydarzyto sic na morzu? d) Na czym polegata
niezwyktos¢ spotkania Flanagana po trzydziestu latach? €) W czym tkwi
tajemnica cudownej mocy wyspy? f) W jaki sposob ,,rozwiazano” (?) pro-
blem zaludniania wyspy?

Bardziej fascynujace niz tropienie materiatu faktograficznego, niekie-
dy gubiace sie w dzungli szczegotow, staja sie domysty psychologiczne oraz
stawianie ostroznych, aczkolwiek ryzykownych hipotez, nie odchodzacych
od materialnego bogactwa faktow. Wiasnie dlatego wstepne pytania doty-
czace tresci domagaja Sie rozwiniecia. Sensowne zatem Sa dalsze pytania,
ktore sa niemal genetyczna potrzeba kazdego umystu: a) Jak oceniamy czyn
Flanagana? (ciekawos¢ swiata?/potrzeba przygod?) b) Czy brak postuszen-
stwa wobec woli kapitana nalezy potepi¢ jako czyn niemoralny? c) Jak nalezy
oceni¢ czyn Warrena, ktéry zamordowal Flanagana. Jakie sity wewnetrzne
sterowaly jego dziataniem? d) Jakie kryteria uwazasz za stuszne, ktore po-
winny rozwiaza¢ problem? Pieniadze? Godnos¢? e) Jakie rozwiazania pro-
ponujesz? f) Czy uwazasz za stuszne zniszczenie wyspy?

Mamy wiec do czynienia z dwojaka grupa pytan, ktére przypominaja
oryginalna diagnoze Ericha Fromma (2007) o dwoch sposobach egzystencii:
»mie¢” albo ,,by¢”. Jezeli domeng jest ,mie¢”— jak sadzi Erich Fromm —
wylania si¢ na plan pierwszy nieustajaca che¢ posiadania. Chciatbym wejs¢
w posiadanie wszystkiego i kazdego. Chciatbym (skoro mowa o nauczaniu)
takze mies ksiazke w glowie, informacje, stownictwo, tabele gramatyczne.
Jezeli zas wspottworzymy nasze zycie w glebszym znaczeniu — nieustajacej
kontemplacji, kulminujacej w stawianiu pytar na temat piekna i brzydoty,
dobra i zta, realizujemy model ,,by¢”. Medytacja zatem na zajeciach powinna
by¢ zajeciem niezbednym, aby cztowiek nie doznat uszczerbku w ducho-
wym i intelektualnym rozwoju. Na czym polega dominacja ,,by¢”? ,,Jestem”,
tzn. ,,przeobrazam si¢”! Fromm wyrazit te mysl nastepujaco: ,,Zmiana
i rozwoj sa inherentnymi jakosciami procesu zycia” (2007: 68). Proces zycia
polega na przyroscie, na zmianie. Wspdiczesna epoka, tak sie wydaje, oddaje

dern die Art, wie wir zu ihnen stehen” (Nie rzeczy przenikaja do swiadomosci, lecz
rodzaj naszej relacji do nich) (Nietzsche 1995: 425-426).
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hotd posiadaniu. ,,Mie¢” i ,,by¢” odnosi sie rowniez do ucznidow/studentow.
Niektdrzy z nich skrzetnie wypetniaja bruliony informacjami, nastepnie
wkuwaja na pamiec i sktadaja egzamin na piatke. Jednakze wyuczony mate-
rial powinien by¢ elementem sktadowym myslenia ucznia. Sama tres¢ nie
poszerza naszego myslenia. Material i uczen stoja sobie naprzeciw jako obce
i niezalezne wielkosci. BYC nie znaczy tylko zdobywa¢ informacje. BYC —
to Zzywy proces, to znaczy, czu¢ sie dotknictym, dokonata sic we mnie prze-
miana, uswiadomitem sobie cos nowego, nowe idee, nowe perspektywy
patrzenia na swiat. ,,Aha — przezycie” wstrzasneto moim wnetrzem.

Najbardziej ktopotliwe w interpretacyjnej obrébce opowiadania byto
pytanie, czy wysadzenie w powietrze wyspy o cudownych wiasciwosciach
byto konieczne. Bodaj wszyscy studenci, z ktérymi opowiadanie Kaisera
interpretowatem, wyrazili te sama mysl i jedyne stuszne rozwiazanie widzieli
W zniszczeniu wyspy. Owa zgodnos¢ opinii wydaje sie by¢ zaskakujaca
w tym sensie, ze byta ona duzym uproszczeniem, schematyczna, mato ela-
styczna wobec istniejacego problemu. Zarzuci¢ mozna nieporadnos¢ wobec
trudnej rzeczywistosci, a doda¢ trzeba, ze przedmiotem sporu stata si¢ wery-
fikacja podstawowej wartosci — w tym wypadku: relacji wspoiczesnego
cztowieka do przyrody; to nade wszystko postawa odwracania sie od niej,
zamiast cos dla niej uczynic.

Czyzby wiec studenci niechcaco wyrazali poglad na miare zapyziatej
glebokiej prowincji, z dala od spraw wspoiczesnej cywilizacji? Jednym
z dominujacych nurtéw najnowszej refleksji jest przeciez ochrona przyrody
za wszelky cene. Tymczasem studenci juz na starcie dyskusji wypowiadaja
wspOtbrzmiacym lekkim tonem przekonanie, ktére musi budzi¢ niepokoj
W trosce 0 przysztos¢ naszego srodowiska. Jak bardzo problematyka ekolo-
giczna stata sie istotnym elementem pragnien wspoéiczesnego cztowieka
swiadczy¢ moze ksiazka Hansa Jonasa, Das Prinzip Verantwortung (Zasada
odpowiedzialnosti). Z kazdego prawie stowa ksiazKi wytania sie niepokdj autora
0 nasza bezpieczna, niezagrozona przysztos¢, ktéra zadomowi sie tylko
wowczas, gdy bedziemy zy¢ w harmonii z otaczajaca nas przyroda. Swoj
niepokoj 0 przysztosé relacji cztowieka z przyroda wyrazit Jonas w swoim
wspotczesnym Imperatywie Kategorycznym — i to wtasnie jest miernikiem
naszej odpowiedzialnosci, lub braku odpowiedzialnosci, ktory taczy¢ powi-
nien wszystkich ludzi jako zwarta, jednolita ideologia: ,,Handle so, dass die
Wirkungen deiner Handlung nicht zerstérerisch sind fir die kiinftige Mogl-
ichkeit solchen Lebens” (,,Postepuj tak, aby skutki twoich dziatar dla przy-
sztych mozliwosci zycia nie byly zgubne™) (1984: 36). Zaledwie jedna lub
dwie osoby w grupie kierowaly sic wzgledami troski 0 przysztosé¢ naszej
planety i samotnym gtosem przywotywali wszystkich do etycznego rozsad-
ku. Odrzucajac bezmysiny — albowiem samobojczy — scenariusz wydarzen
probowaty uchroni¢ wyspe, zachowujac ja dla przysztych pokolen. Motorem
dyskusji byta zatem symulacja mozliwosci rozwiazan, wynikajaca z przeko-
nania o koniecznosci dziejowej wypetniania marzea mitujacych przyrode.
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Zanik poczucia odpowiedzialnosci za nasze srodowisko prowadzi nie-
uchronnie cztowieka ku samozagtadzie.

Co mozna zrobi¢ jeszcze z tekstem literackim, w naszym przypadku,
z tekstem George Kaisera, w imie oredowania za przenikliwa autonomia, by
przyznac jej wreszcie to krdlewskie trofeum?

e studenci moga wyrazac¢ przypuszczenia, nadzieje, oczekiwania na tle
wystepujacych w tekscie sytuacjis;

e studenci moga napisa¢ fabute do konca, np. przeczytano tekst do
potowy, uczniowie w grupach moga rozwiazywaé dalej fabute wg
wlasnego uznania, dyskutowa¢, ktdra wersja i dlaczego jest najbar-
dziej porywajaca, przekonywujaca);

e mozna wypetnia¢ luki w tekscie, jezykowe, badz zwiazane z trescia®;

e  przedstawiac alternatywne rozwiazania, wobec wystepujacych w tekscie
wydarzen, np. ,,Co mozna uczyni¢ w miejsce zniszczenia wyspy?”;

e dopasowywa¢ obrazki do fragmentow tekstuzo

8 Niewatpliwie uzewnetrznianie sensu tekstu — by uzy¢ tu wyrazenia Heideggerow-
skiego — ,,odstania” (,.erfillen”) stany psychiczne 0s6b méwiacych oraz ich wywody
na temat ,przedstawien, ,Wrazed” i ,,uczu¢”. Roman Ingarden w swojej Ksiazce
O dziele literackim wskazuje na koniecznos¢ ,,operacji swiadomosciowych” w akcie
interpretacyjnym, jesli chcemy w naszych sadach pretendowa¢ do prawdziwosci.
Wyrazanie peini wiasnych uczué osadza Ingarden jako cenny srodek, dzieki ktore-
mu tekst literacki zaznacza sie w polu widzenia czytelnika (Ingarden 1988: 235).

9 Aktualizacja tekstu polega na interakcji tekstu i czytelnika. Znaczenie tekstu lite-
rackiego powstaje dopiero w procesie czytania, w akcie emaocjonalnego przezywania,
nastepnie w fazie racjonalnej polemiki. Rzeczywisty status tekstu literackiego polega
na tym, ze zawiera luki semantyczne, lub — jak wyraza to Wolfgang Iser — ,,0kreslo-
ny stopiea niedookreslenia. Niedookreslenie to jest ,,normalizowane” przez czytel-
nika w akcie lektury”. Swiat tekstu literackiego wedtug Isera prowokuje czytelnika,
albowiem dopuszcza mozliwos¢ istnienia bytow mu nieznanych, mozliwosé nowych
form istnienia. Poszerza jego horyzonty myslowe poprzez wytwarzanie napiecia wyni-
kajacego ,,z konfrontacji doswiadczenia wiasnego z potencjalnym” (Iser 1986: 208).

10 Nikt jeszcze nie poddawat w watpliwos¢ zasady poznania, jak ja okreslit Immanu-
el Kant: ,,Pojecia intelektualne musza jako takie da¢ si¢ zawsze zademonstrowac
(...), a to znaczy, ze odpowiadajacy im przedmiot musi zawsze moc byé dany
W naocznosci (czystej albo empirycznej); jedynie bowiem w ten sposéb moga one
sta¢ sie poznaniem” (1986: 285). Pojecie i obraz musza sie zatem wedtug Kanta
nawzajem uzupelniaé. Pojecie bez obrazu jest puste, obraz bez idei chaosem. Po-
glad ten podzielaja Heine Blumensath i Gerhard Voigt, twierdzac, ze obrazy sa
drogowskazem dla refleksji, ktéra zawsze dopuszcza wszelkie impulsy zmystowe,
o ile petnia funkcje wyjasniajaca wobec poznawanego przedmiotu: ,,Das Bild ist
unmittelbar, konkret und anschaulich (...) Durch ihre direkte Bindung an die Er-
scheinungswelt sprechen sie [die Bilder] die Sinne unmittelbar an und provozieren
ein spontanes Reagieren. Das Bild beschaftigt zuerst vor allem die Empfindungen,
vermag dann aber auch durch die Riicknahme in die Reflexion Denkprozesse einzu-
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e napisa¢ samemu wiersz, np. opiewajacy rados¢ zycia na dotad nie-
znanej wyspie, lub wyrazajacy potege rozszalatego oceanu,

e wykorzystac¢ tekst jako podstawe do napisania wiasnego scenariusza
(w ten sposob nie tylko rozszerzamy metody pracy w nauczaniu je-
zykdw obcych, lecz takze przechodzimy od rozumienia do pisania
tekstow literackich);

e mozna pisac¢ fikcyjny dziennik (kapitan/Flanagan).

Reasumujac stwierdzi¢ nalezy: wektorem wszelkiego procesu naucza-
nia powinno by¢ wspieranie autonomicznych form, albowiem wspieraja one
indywidualne potrzeby uczacych sie, ksztaltuja samodzielnos¢ myslenia,
ucza odpowiedzialnosci za myslowe i retoryczne deklaracje sktadane w zy-
wiole dyskusji i polemiki. Brak autonomicznego uczenia si¢ sprawia, z€ zaje-
cia staja Sie otchtanna nuda, aktywnosé¢ uczacych si¢ zasypia, by wreszcie,
jak byto w przypadku Tomasza Manna, Einsteina, Edisona i wielu innych,
uzna¢ szkote za absurdalna, badz ja znienawidzi¢. Stosowanie kreatywnych
technik inspiruje aktywnos¢ studenta, ktora jest przeciez antropologiczng
istota natury ludzkiejt. Celem autonomicznej nauki nie jest imitacja recept
i transfer sytuacji standartowych, ktore kioca sie z indywidualnymi potrze-
bami studenta. Bytoby to sprzeczne z przekonaniem antropologa rosyjskie-
go Michaita Bachtina, ze najwazniejszym elementem procesu poznawczego
jest zdolnos¢ do ,,wczuwania si¢” w dana sytuacje (wpltyw hermeneutyki
Wilhelma Diltheya) oraz umiejetnos¢ ,,wstuchiwania” sie w nature ludzka,
ktorej uwienczeniem jest nieswiadome/podswiadome zycie wewnetrzne,
inaczej mowiaC: pierwiastek irracjonalnyl2. Powstaje zatem pytanie: Kiedy
nauka jezyka obcego w oparciu o tekst literacki spetnia wymogi autonomii?
Dla Jirgena Schutte odpowiedz jest jasna: Kiedy zajecia sq inscenizacja wia-
snego doswiadczenia uczacych sie. Kiedy sa ,,samodefiniowaniem si¢ osoby
interpretujacej” (,,Selbstdefinition des Interpretierenden”) (1993: 11). Inter-
pretacja jest zatem wtasciwa tylko wowczas, kiedy nie wynika z samego tek-

leiten (...)” (Obrazek jest bezposredni, konkretny i plastyczny (...) Poprzez bezpo-
sredni zwiazek ze swiatem zjawisk oddziatywuja one [obrazki] bezposrednio na
zmysty i prowokuja spontaniczna reakcje. Obrazek absorbuje najpierw przede
wszystkim odczucia, jest jednak takze w stanie poprzez wiaczenie go do refleksji
zainicjowa¢ procesy myslowe) (Blumensath i Voigt 1988: 13).

11 Por. przypis 3.

12 O istocie poznania tak pisze Bachtin: ,,Das Kriterium ist hier nicht die Genauigkeit
der Erkenntnis, sondern die Tiefe des Eindringens. Die Erkenntnis ist hier auf Indi-
viduelles gerichtet. Dies ist der Bereich der Entdeckungen, der Offenbarungen, des
Erkennens, der Mitteilungen. Wichtig sind hier sowohl Geheimnis als auch Liige
(nicht aber der Fehler)” (Kryterium nie jest tutaj dok/adnos# poznania, lecz g/¢bia
przenikania. Poznanie skierowane jest tutaj na indywidualnos¢. To jest obszar od-
kry¢, objawien, poznania, informacji. Wazne sa tutaj zarwno tajemnica jak i ktam-
stwo (jednakze nie biad)) (Bachtin 1979: 350).
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stu, lecz otrzymuje znaczenie w akcie lektury i jej omawiania. Kiedy
bohaterem jest student.
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DEFINIOWANIE WARTOSCI
PLYNACYCH Z WYKORZYSTANIA
INTERNETOWYCH DOKUMENTOW
MEDIALNYCH W SAMODZIELNE]J]
PRACY UCZNIOW NA POZIOMIE
ZAAWANSOWANYM

STRESZCZENIE

Nous observons aujourd’hui un changement considérable dans la
maniere de définir la valeur des documents médiatiques et dans la
forme et la nature des activités qu’on propose aux apprenants. Les
objectifs qu'on se fixe aujourd’hui dépassent ceux qui,
traditionnellement, ont privilégié le développement de la compétence
linguistique et grammaticale. Les documents médiatiques sont donc
considérés comme une source de connaissances interculturelles, on
vise également une sensibilisation discursive et on insiste sur la
formation de I'attitude critique. L’article se compose de deux parties ;
tout d’abord, je tenterai de décrire la spécificité des objectifs qu’on
peut poser lors du travail avec les documents médiatiques au niveau
avancé. Ensuite, je présenterai les principaux avantages qui découlent
de [l'exploitation des sources électroniques dans ce contexte
d’enseignement/apprentissage qui repose, en grande partie, sur le
travail autonome des apprenants.

1. Wprowadzenie

W dydaktyce jezykow obcych od lat podkresla sie korzysci ptynace z wyko-
rzystania dokumentow autentycznych w nauczaniu/uczeniu Sie jezykOw
obcych. Aktualnie formutowane zalecenia oraz proponowane w literaturze
przedmiotu typy zadan, tworzonych w oparciu o elektroniczne dokumenty
medialne, wyraznie pozwalaja dostrzec zmiany w celach dydaktycznych,
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jakie stawiaja sobie dydaktycy i nauczyciele. Dzisiejsze zadania czesciej pro-
ponuja uwrazliwianie na specyfike gatunkows oraz zachecaja uczniéw do
tworzenia narzedzi do krytycznej oceny wartosci poznawczej i uczeniowej
danego dokumentu. Zmierzaja takze do rozwijania strategii pozwalajacych
na jak najpetniejsze korzystanie z danych zrodet i jednoczesnie uwzglednia-
jacych specyfike i ograniczenia typowe dla danej sytuacji komunikacyjnej.
Proponowana w artykule analiza podporzadkowana bedzie dwém py-
taniom badawczym:
e Na czym polega specyfika celébw dydaktycznych proponowanych
w odniesieniu do zadan wykorzystujacych dokumenty autentyczne
na poziomie zaawansowanym?

e Jakie korzysci ptyna z wykorzystania Internetu jako medium w pra-
cy nad rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej uczniow na po-
ziomie zaawansowanym?

2. Wykorzystanie dokumentow medialnych w dydaktyce jezykow
obcych

Jednych z bardziej powszechnych argumentéw przemawiajacych za wpro-
wadzeniem dokumentéw medialnych do klasy j. obcego jest ten oparty na
tezie, iz media przedstawiaja funkcjonowanie jezyka w konkretnej sytuacji ko-
munikacyjnej. Podobnie, dokument medialny, zwtaszcza telewizyjny, pozwa-
la niejednokrotnie na pe/iejsze zrozumienie informacji, i to bez koniecznosci
ich werbalnego wyjasniania i komentowania. Dokument realizuje wowczas
tzw. funkcje ilustrujaca. Ponadto, jak podkresla Compte (1993), wykorzysta-
nie fragmentow nagran video umozliwia skierowanie uwagi uczacych sie na
cechy jezyka oraz sytuacji komunikacyjnej, ktorych peine omowienie oraz zrozu-
mienie nie jest mozliwe w kontekscie szkolnym (np. zachowania niewerbal-
ne lub parawerbalne, ktére pojawiaja Sic w Sytuacjach komunikacyjnych,
wykraczajacych poza repertuar dziatan podejmowanych w Klasie).

Powyzsze argumenty definiuja dokumenty medialne jako rodzaj mate-
rialu uczeniowego. W oparciu o odpowiednio przygotowany scenariusz
dydaktyczny uczacy si¢ moze, wykorzystujac tego typu materiaty, rozwijac
swoja kompetencje komunikacyjng. Jednoczesnie, proponowane w literaturze
przedmiotu scenariusze zadan pozwalaja stwierdzi¢, ze wiekszosé¢ autorow,
oprocz celéw jezykowych ktadzie nacisk takze na rozwijanie umigjetnogi po-
znawczych. Jest to widoczne w tych zadaniach, w ktérych proponuje sie dos¢
analityczne podejscie do dokumentu medialnego, zachecajac uczacych sie
m.in. do jego interpretacji i do interkulturowych poréwnasn sytuacji komuni-
kacyjnej. W praktycznych opracowaniach dla nauczycieli (np. francuskoje-
zyczny portal www.edufle.net), znalez¢ mozna wiele argumentow wskazuja-
cych na wartos¢ dokumentéw medialnych w pracy nad ksztattowaniem
U uczacych sie postawy krytycznej oraz nad rozwijaniem strategii uczenia sie. Za-
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uwaza Sie wieC, ze praca na tego typu materiatach pozwala rozwina¢ umie-
jetnos¢ obserwacji, wartosciowania (poréwnywania) i oceniania tego, co Sie
widzi i styszy. Sprzyja takze rozwijaniu wyobrazni oraz umiejetnosci antycy-
powania i myslenia hipotetycznego. Ponadto, podkresla si¢ (Orchowska
2007), ze obcojezyczne media, zwtaszcza dla uczacych sie¢ na poziomach
bardziej zaawansowanych, sa doskonatym materiatem do rozwijania kompe-
tencji interkulturowej. Badacze zauwazaja, ze media Sa zrodtem informacji
i pozwalaja na petniejsze uczestniczenie w zyciu spotecznym i kulturalnym
danego obszaru jezykowego. Media moga takze przyczyni¢ si¢ do rozwoju
postawy krytycznej, poniewaz 0dnosza sie do aktualnych tematow i proble-
matyzuja dane zagadnienia z roznych perspektyw, proponujac czesto ujeCia
odmienne od tych, ktore sa preferowane w ojczystej kulturze ucznia.

Podsumowujac, mozna wieC zauwazy¢, ze powszechnie uwaza Sig,
ze dokumenty medialne pozwalaja rozwija¢ indywidualng kompetencje komunika-
tyjng uczacych sie (rozumienie ze stuchu oraz sprawnosci mowne). Jednakze,
by cel ten zostat zrealizowany, dokument medialny musi by¢ jednoczesnie
uwazany za narzedzie stuzace rozwijaniu sprawnosci intelektualnych wy:-
szego rzedu, dzieki ktorym mozliwa jest analiza tresci. Praca z dokumentem
medialnym powinna akcentowa¢ fakt, ze rOowniez jego forma dostarcza
okreslonych informacji wptywajacych na sposob rozumienia tresci, co ozna-
cza, ze jego zrozumienie zaktada refleksje nad intencjami komunikacyjnymi
jego autora oraz koniecznos¢ uchwycenia specyfiki publicznosci, do ktorej,
wedtug autora, program jest adresowany.

3. Stopien znajomosci jezyka obcego a proponowane cele
dydaktyczne

Ponizej proponowane zestawienie ukazuje réznice w celach zadan towarzy-
szacych dokumentom medialnym oraz postulowany rozwdj umiejetnosci
komunikacyjnych i medialnych u 0séb uczacych sie na réznych poziomach
zaawansowania. Zestawienie stanowi probe syntetycznego ujecia zalecen
dydaktycznych formutowanych przez autoréw przewodnika dla nauczycieli
jezyka francuskiego korzystajacych z zasobow frankofosskiej telewizji TV5
i dostepnego na internetowej witrynie telewizjit.

thttp://www.tv5.0rg/ TV5Site/enseignants/brochure2_1.pdf oraz
http://www.tv5.0rg/ TV5Site/enseignants/brochure2_2.pdf.
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Poziom Uczacy sie analizuje kontekst sytuacyjny oraz wybrane zwroty uzywane
poczatkujacy w danej sytuacji komunikacyjnej. Dokument petni role ilustrujaca
oraz inspirujaca (Compte 1993). Zadania nie sa zawsze podpo-
rzadkowane celom komunikacyjnym, a w scenariuszu lekcji moga
dominowa¢, pomimo Kkorzystania z dokumentéw medialnych,
cele zorientowane na rozwijanie kompetencji jezykowej.

Poziom Uczacy Sie rozumie przedstawiane tresci i przyjmuje postawe aktyw-
$rednio- nq Wobec dokumentu. Jest zachecany do ocenienia tego, co widzi
zaawansowany | oraz do interpretacji i antycypowania. Zaréwno tres¢, jak i forma
dokumentéw medialnych sa w centrum refleksji dydaktycznej.
Dokument jest analizowany w odniesieniu do swoich cech gatun-
kowych; kazde doswiadczenie z mediami uwazane jest za sytuacje
uczeniowa, a UczaCy Sie ma rozwinaé strategie pozwalajace mu na
coraz petniejsze rozumienie dokumentéw medialnych w warun-
kach samodzielnej pracy.

Poziom Uczacy sie doktadnie rozumie przedstawiane tresci i potrafi je odtwo-
zaawansowany | rzyé parafrazujac i streszczajac w j. obcym. Potrafi samodzielnie
osadzi¢ dokument w konkretnych realiach oraz dokona¢ poréwnas
migdzykulturowych (forma programu, zawarte tresci, zachowania
uczestnikow). Cele dydaktyczne podkreslaja indywidualizacje odbio-
ru; uczacy sie ocenia dokument pod katem jego przydatnosci,
a wartos¢ dokumentu moze byé rdznie definiowana przez
uczestnikow sytuacji uczeniowej.

Poziom Uczacy sic wykorzystuje media jako srddt wiedzy oraz srodo
akademicki informacji interkulturowych. Cechuje go bardzo aktywna i tworcza
postawa; media umozliwiaja Systematyzowanie i pogiebianie
wiedzy, to takze punkt wyjscia do dalszych refleksji. Media do-
starczaja modeli dyskursywnych i pozwalaja rozwija¢ sprawnosi
komunikacyjne (np. przedstawianie trudnego tematu, dostarczanie
przyktaddw, itp.) oraz dzia/ania intelektualne (np. myslenie kry-
tyczne; ocena wiarygodnosci zrodel, kompletnosci informacii
itp.) typowe dla dyskursu akademickiego.

Tabela 1: Typy zadas proponowanych w oparciu o dokumenty telewizyjne oraz
umiejetnosci rozwijane na roznych poziomach znajomosci j. obcego wg
przewodnika frankofornskiej telewizji TV5.

Proponowana synteza pozwala stwierdzi¢, ze cytowany przewodnik
wskazuje na rdznice w celach dydaktycznych wynikajace z réznic w umiejet-
nosciach uczacych sie, nie zawiera jednak informacji, w jaki sposob mozliwe
jest rozwijanie kompetencji medialnej u uczniéw, tj. przechodzenie z po-
ziomu na poziom. Zwiazane jest to jednak ze specyficzna naturg tej publika-
cji, adresowanej do szerokiej i roznorodnej rzeszy nauczycieli i uczacych sie.
Nalezy wiec traktowaé ten przewodnik jako pewnego rodzaju uwrazliwienie
na specyfike pracy z dokumentem medialnym i jako inspiracje do rozwijania
samodzielnej refleksji u nauczajacych.
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3. Wykorzystanie dokumentow medialnych w nauczaniu/uczeniu
si¢ jezyka obcego na poziomie zaawansowanym

W literaturze przedmiotu niewiele jest badan opisujacych, w jaki sposob
uCzacy Sie, Zwlaszcza na poziomie zaawansowanym, rozwijaja Swoja kompe-
tencje medialna. Niemniej jednak, istnieja badania, ktérych tezy oraz wnioski
moga by¢ bardzo pomocne dla nauczycieli jezykdw obcych, miedzy innymi
poniewaz pozwalaja na rozwijanie u uczacych sie pewnych progowych meta-
umiejetnosci, takich jak budowanie rozumienia kontekstu kulturowego wia-
sciwego dla danego programu, interpretowania informacji, identyfikowania
przyczyn zataman komunikacyjnych itp.

Rozwazania zawarte w dalszych sekcjach artykutu formutowane sa
z perspektywy dydaktyki akademickiej, w odniesieniu do uczacych sie o do-
brej lub bardzo dobrej znajomosci jezyka obcego. Ponizej przedstawie bar-
dziej pogtebiona, poniewaz odnoszaca Sie do konkretnej sytuacji uczeniowej,
propozycje wykorzystania mediow w pracy z przysztymi nauczycielami jezyka
obcego proponowany przez Ferrdo Tavares (2000). Pokrétce przedstawie
takze gtowne cele tzw. edukacji medialngj, argumentujac, ze wykorzystanie osi
obserwacji, proponowanych przez programy uwrazliwiania na media moze
ulatwi¢ prace nauczyciela j. obcych z uczniami na poziomie zaawansowanym,
poniewaz dostarcza narzedzi do petniejszej analizy programoéw i audycji.

3.1. Wykorzystanie mediow na zajeciach przygotowujacych do zawodu
nauczyciela — nabywanie dyskursu zawodowego

Wedtug Ferrdo Tavares (2000), telewizja moze pomdc nauczycielowi
w doskonaleniu jego kompetencji zawodowych, poniewaz niektore praktyki
komunikacyjne dziennikarzy odpowiadaja dziataniom, ktére nauczyciel po-
dejmuje w klasie. | tak, zaréwno dziennikarz i nauczyciel produkuja dyskurs
wyjashiajqty oraz argumentacyjny, realizujac podobne zadania dyskursywne,
tj. zarzadzanie informacja i kontrolowanie jakosci wspottworzonej informa-
cji. Telewizja moze wiec sprzyja¢ uwrazliwianiu nauczycieli na istnienie mode-
li dyskursywnych oraz nabywaniu/doskonaleniu konkretnych strategii komunika-
cyjnyeh; jak podkresla Ferrdo Tavares, dziennikarze dysponuja na 0got sku-
tecznymi strategiami zorientowanymi na zainteresowanie widza oraz na
nakierowanie jego uwagi na okreslone fakty i informacje. Ponadto, sama
forma dyskursu telewizyjnego zmierza, juz w zatozeniu, do jak najwiekszej
atrakcyjnosci. Dziennikarz koncentruje si¢ na tym, co ciekawe, intrygujace,
uzywa przyktadow, ilustruje wypowiedz za pomoca anegdot, stosuje liczne
strategie dyskursywne w celu przyciagniecia uwagi widza, np. poprzez bu-
dowanie napiecia. | wreszcie, telewizja oferuje szeroki repertuar strategii
dyskursywnych i interakcyjnych, opartych czesto na wielokanazowym przekazie
informacji; zajecia z wykorzystaniem dokumentéw medialnych moga wiec
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zacheci¢ nauczyciela do wykorzystywania rozmaitych nosnikow oraz form
komunikacji podczas lekcji. Rozwijajac te mysl, C. Ferrdo Tavares argumen-
tuje, e telewizja pozwala dostrzec nie tylko roznorodne sposoby przedsta-
wiania informacji, lecz takze ro6znorodne sposoby zarzadzania przestrzenia
i czasem oraz tworzenia sytuacji komunikacyjnej (negocjowania rdl i relacji).

Podsumowujac, mozna powiedziec, ze telewizja rozwija strategie klu-
czowe w pracy nauczyciela takie jak: sposoby przedstawiania trudnego, zto-
z0nego tematu, zarzadzanie komunikacja w grupie, stonowane formutowa-
nie oceny, uzywanie strategii grzecznosciowych, itp.

3.2. Edukacja medialna a nauczanie/uczenie si¢ jezyka obcego

Analizujac zadania proponowane w klasie jezykowej w oparciu 0 dokumenty
medialne, nie sposob nie zauwazy¢, ze wymagania, jakie stawiane sa uczacym
sie zaktadaja pewne obycie medialne, tj. znajomos¢ gatunkéw medialnych oraz
wiedze na temat mechanizmOw tworzenia programéw telewizyjnych w go-
spodarce wolnorynkowej. Zagadnienia tego typu wchodza w skiad tzw.
edukacji medialnej, tworzacej w wielu krajach osobny przedmiot w ksztatce-
niu instytucjonalnym, badz tez blok zaje¢. W Polsce zagadnienia te ujete sa
w tzw. $ciezce edukacyjnej. Buckingham (2003) podaje 4 zakresy, ktorych
moze dotyczy¢ edukacja medialna. Sa to: tworzenie dokumentow medial-
nych, jezyk dokumentow medialnych, swiat reprezentacji konstruowanych
przez media oraz odbiorcy dokumentow medialnych. Sadze, ze elementy
edukacji medialnej sa niezbedne w klasie jezyka obcego. Przede wszystkim,
edukacja medialna dostarcza poje¢ oraz rozwija konkretne umiejetnosci,
dzieki ktorym mozna dokona¢ analizy struktury dokumentu medialnego. Mozliwe
jest wowczas, na przykitad, okreslenie, w jakim stopniu zasady i strategie,
widoczne w sposobie organizowania programu/audycji oraz w sposobie
przedstawiania poszczegolnych wypowiedzi wplywaja na postrzeganie tresci
I zapamietywanie informacji. Ponadto, edukacja medialna, przy zatozeniu, ze
media sa wytworem danej spotecznosci oraz ze odzwierciedlaja jej zasady,
normy i potrzeby, przyczynia sie do rozwijania kompetencji interkulturowej.
I wreszcie, dzieki edukacji medialnej, mozliwa jest nieco bardziej usystema-
tyzowana praca nad doskonaleniem indywidualnej kompetencji komunikacyjnej —
uczacy sie otrzymuje na przyktad narzedzia utatwiajace praktykowanie okre-
slonych gatunkow, scisle powiazanych ze swiatem mediow, takich jak kryty-
ka filmowa.

4. Specyfika pracy z dokumentami medialnymi na poziomie
zaawansowanym w kontekscie studiéw filologicznych

Powyzsze sekcje zmierzaly do przedstawienia dos¢ ogélnych wartosci, pty-
naCych z wykorzystania mediéw w nauczaniu/uczeniu sie jezykdw obcych,
a takze do zaproponowania wstepnego modelu kompetencji medialnej oséb
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uczacych sie jezyka obcego i okreslenia celéw uczeniowych, dominujacych
na okreslonych etapach znajomosci danego jezyka. W dalszej czesci artykutu
moje rozwazania zostana ograniczone do kontekstu studiow filologicznych
i uporzadkowane w odniesieniu do wspomnianych we wstepie pytan badaw-
czych. Moim celem bedzie wiec uchwycenie specyfiki sytuacji uczeniowej na
poziomie zaawansowanym oraz przedstawienie zalet mediow elektronicz-
nych, ktérych uzycie, moim zdaniem, tworzy lepsze warunki do uczenia sie
w warunkach potautonomii oraz utatwia kontakt z kultura krajow danego
obszaru jezykowego.

Uczenie si¢ na studiach filologicznych odbywa si¢ w duzej mierze po-
za kontekstem instytucjonalnym, a uczen sam dobiera swoje materiaty ucze-
niowe; decydujac si¢ na obejrzenie programu telewizyjnego lub wystuchanie
audycji radiowej, uczen kieruje sic swoim doswiadczeniem oraz indywidual-
nymi celami uczeniowymi. Uczacy Sie na tym poziomie powinni wieC rozu-
mieé, ze media moga by¢ cennym zrodiem wiedzy, ale tylko wtedy, jesli
potrafi si¢c oceni¢ kompetencje, rzetelnos¢ dziennikarzy oraz trafnie okresli¢
ich intencje, odnoszac sic do wczesniejszych doswiadczen. Uwaza Sig,
ze studenci powinni by¢ zachecani o regularnego korzystania z mediow,
poniewaz pozwoli im to stawa¢ si¢ swiadomymi i kompetentnymi uczestni-
kami szeroko rozumianego zycia spotecznego danego kraju. Media umozli-
wiaja bowiem nabywanie szerszego spojrzenia na dany problem, dostrzega-
nie problemu tam, gdzie w naszej kulturze si¢ go nie stawia, dostrzezenie
innej perspektywy. Tymczasem, badania prowadzone na gruncie polskim
pokazuja, ze studenci nie sa przyzwyczajeni do regularnej pracy z dokumen-
tami medialnymi. Podobnie, réwniez i nauczyciele nie zawsze potrafia za-
proponowa¢ spdjny model kompetencji medialnej i zorganizowaé prace
dydaktyczna wokot jasno okreslonych, coraz bardziej szczegotowych (wy-
specjalizowanych) celow dydaktycznych. Ponizej pokrotce omdwie wybrane
trudnosci, ktore utrudniaja niejednokrotnie prace z dokumentem medialnym
rozumianym jednoczesnie i jako zrodto okreslonych informacji, i jako pew-
na konstrukcja osobista i spoteczna.

4.1. Wyzwania dla uczacych sie

Brak doswiadczenia uczacych si¢, majacych czesto ograniczony kontakt
z mediami obcojezycznymi powoduje trudnosci w budowaniu spojnego
i kompletnego systemu wyobrazen i wiedzy dotyczacej rzeczywistosci kraju
jezyka obcego. Uczniowie sy takze nieprzyzwyczajeni do przyjmowania ak-
tywnej i krytycznej postawy w sytuacji odbioru dokumentu medialnego,
promowanej przez tzw. edukacje medialna. Ponadto, u wielu uczacych sie,
nawet na poziomie zaawansowanym, dominuje perspektywa werbocentryczna —
koncentruja sie oni wowczas gtownie na przekazie jezykowym, nie uwzgled-
niajac W wystarczajacym stopniu pragmatycznego nachylenia interakcji oraz
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zaniedbujac analize elementéw szeroko rozumianego kontekstu w procesie
konstruowania interpretacji. Studenci maja problemy z intelektualnym zaanga-
zowaniem sie i podjeciem dialogu z tresciami dokumentu, a program jest trak-
towany przede wszystkim jako sprawdzian kompetencji jezykowych (,,ile zro-
zumiem?”) lub okazja do poznania nowych stowek i struktur gramatycznych.

4.2. Wyzwania dla nauczajacego

Proponujac studentom zadania wykorzystujace dokumenty medialne, nalezy
wiec pamieta¢ o kilku powaznych trudnosciach, ktérym zaréwno nauczyciel,
jak i jego uczniowie beda musieli stawi¢ czota. Przede wszystkim, nalezy by¢
swiadomym faktu, ze rzeczywistos¢ pokazywana w mediach jest niekiedy
nieuporzadkowana i moze sprawia¢ wrazenie poszatkowanej w oczach stu-
denta, ktory nie dysponuje odpowiednio petna wiedza nt. danego zagadnie-
nia. Nawet po zapoznaniu sic z dokumentem medialnym wiedza ucznia
moze zasta¢ niekompletna. Po drugie, w przypadku nieregularnego prezen-
towania dokumentéw medialnych, nauczyciel moze odczuwa¢ trudnosé
w przekazaniu studentom spojnej wizji programu (na czym polega specyfika
jego formy oraz jakie sa gtdwne cele dziennikarza prowadzacego). | wresz-
cie, wykorzystanie mediow pociaga za sobg pracoch/bnne dziatania na etapie
przygotowania scenariusza zadan (jest to, na ogét, autorska propozycja na-
uczajacego) oraz koniecznos¢ uwzglednienia pewnego wprowadzenia do
tematu oraz uzasadnienia wartosci danego dokumentu, niejednokrotnie
btednie postrzeganych przez uczacych sie jako zbedne.

5. Media elektroniczne — nowe perspektywy dla dydaktyki jezykow
obcych

W artykule formutuje teze, iz Internet otwiera przed uczacymi sie catkiem
nowe mozliwosci, ktore nie zawsze sa wystarczajaco eksponowane w dydak-
tyce jezykdw obcych. Internet czesto wykorzystuje sie do tworzenia, za po-
moca specjalnego oprogramowania, zadan sprawdzajacych dos¢ klasycznie
rozumiana kompetencje komunikacyjna (np. program Hot Potatoes), lub tez
zrodlo tekstow gtownie o charakterze informacyjnym i wyjasniajacym
(Custers i in. 2004; Mangenot i Louveau 2006).

W artykule chciatabym skoncentrowac¢ si¢ na wykorzystaniu Internetu
jako narzedzia umozliwiajacego tatwy i powszechny dostep do wielojezycz-
nych mediow. Uwazam bowiem, ze forma, w jakiej w Internecie dostepne sa
rowniez i tradycyjne media zmienia w sposob zasadniczy spojrzenie zarow-
no nauczajacych jezyka, jak i uczacych sie na cele i formy pracy z dokumen-
tem medialnym. Ponadto, wykorzystanie mediéw elektronicznych pozwala
zZmniejszyé pewne ograniczenia, ktore czesto sa sygnalizowane w odniesieniu
do tzw. mediéw tradycyjnych.
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Nalezy podkresli¢, ze tego typu sytuacja uczeniowa wymaga jednakze
rozwijania u ucznidw nowych strategii uczeniowych. Uczacy powinien bo-
wiem potrafi¢ wybra¢ dokument medialny, odpowiednio wykorzysta¢
wszystkie dostepne dane, by dobrze zrozumie¢ jego tresci, a takze, niekiedy,
w przypadku audycji radiowych, uzy¢ wtasciwego programu do odbioru
podcastu2, umozliwiajacego przegranie audycji na przenosny odtwarzacz mp3.

6. Wartos¢ internetowych dokumentéw medialnych

Ponizej przedstawie gtéwne zalety mediow elektronicznych. Sa nimi, przede
wszystkim dostepnosé i roznorodnosé zrédel3. Wiele stacji radiowych i te-
lewizyjnych proponuje nagrania swoich audycji, 0 roznej tematyce oraz ad-
resowanych do bardzo zroznicowanej publicznosci, czesto takze udostepnia
bogate archiwa. W przypadku audycji radiowych, wiele programéw nagra-
nych jest w postaci plikbw nagranych z zastosowaniem technologii RSS —
mozna wieC ,,zaprenumerowac” dana audycje i otrzymywaé, przesytane na
swoj komputer, jej najnowsze ,,odcinki”.

Nie sposéb nie wspomnie¢ o zaletach szczeg6lnie cennych przy na-
uczaniu/uczeniu si¢ jezyka obcego, takich jak dodatkowe informacje towa-
rzyszace dokumentowi4. Bardzo czesto dany program, radiowy lub telewi-
zyjny, posiada swoja strone internetowa, na ktorej nierzadko znajduje sie
zarowno krotkie streszczenie (badz zapowiedz) najblizszego programu,
a takze krotka charakterystyka zaproszonych gosci oraz linki do stron inter-
netowych zawierajacych dodatkowe informacje. Tego typu prezentacja pliku
pozwala na lepsze zrozumienie kontekstu, w ktérym audycja jest osadzona,
pozwala takze uczacemu sie¢ poczyni¢ okreslone hipotezy dotyczace zawar-
tosci programu i intencji komunikacyjnej dziennikarza oraz gosci.

Niektdre programy telewizyjnes sa specjalnie przygotowane do ich
wykorzystania w klasie i zawieraja czesto dodatkowe ¢wiczenia z zakresu edu-
kacji medialnej. Takze dostepnosé nagran archiwalnyché pozwala na lepsze
zrozumienie formy i natury danego programu, uczacy Sie jest wiec bardziej
swiadomy specyfiki gatunkowej i interkulturowej danego programu.

2 Termin ten pojawia si¢ na internetowych stronach Polskiego Radia.

3 Internetowa witryna France 5, kanatu francuskiej telewizji publicznej proponuje
dostep do ok. 20 cyklicznych programdw, ramowy program francuskiego publicz-
nego radia France Inter zawiera w swoim ramowym programie ponad 60 cyklicz-
nych audycji.

4 Na przyktad audycje radiowe na France Inter.

5 Na przyktad codzienny program C dans I'air, dostepny na internetowej stronie
telewizji France 5.

6 Na przyktad cotygodniowy program publicznej telewizji France 3 Ce soir ou jamais
(« L'actualité vue par la culture »).
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Na koncu przytocze dos¢ powszechny argument akcentujacy indywi-
dualny charakter takiej nauki: uczacy sie sam decyduje, kiedy, gdzie i w jaki
sposob zapozna sie z danym dokumentem. Ma réwniez mozliwos¢ archiwi-
zowania oraz wielokrotnego odtwarzania tej samej audycji/programu. Nale-
zy jednak pamieta¢, ze zrozumienie niektorych dokumentow, ze wzgledu na
ich budowe oraz tresci wymaga skupienia oraz dos¢ ztozonych strategii
rozumienia, takich jak notowanie.

7. Podsumowanie

W dzisiejszej dydaktyce jezykOw obcych nie sposéb traktowaé¢ dokumentu
medialnego wytacznie jako narzedzia do rozwijania Szeroko rozumianej
kompetencji komunikacyjnej. Obecnie silnie podkresla si¢ znaczenie me-
didw w ksztattowaniu postawy obywatelskiej i krytycznej. Sadze, ze wspot-
czesne media elektroniczne coraz czescie] beda uwazane za partnera instytu-
cji oswiatowych, mogacego przyczynié si¢ do rozwijania u uczacych si¢ po-
stawy samodzielnosci i niezaleznosci intelektualnej. Owa ztozona rola mediow
w edukacji dostrzezona zostata przez specjalistow z dziedziny edukacji me-
dialnej, ktorzy definiuja kompetencje medialna jako umiejetnosé krytycznego
odbioru dokumentow oraz jako umiejetnos¢ (wspot)tworzenia mediow.

Media elektroniczne zmieniaja Spojrzenie na to, czym jest program te-
lewizyjny czy tez audycja radiowa; zmienia sie rola i sposob funkcjonowania
nie tylko dziennikarza, ale i publicznosci. Sadze, ze dydaktyka powinna by¢
swiadoma tych zmian, by potrafi¢ przygotowa¢ uczniow do samodzielnej
pracy ze wspoiczesnymi mediami tak, by doswiadczenie to miato rzeczywi-
scie wymiar uczeniowy. Badacze powinni wiec rozwija¢ refleksje o charakte-
rze interdyscyplinarnym, uwzgledniajaca na przyktad medioznawstwo.
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NKJO Bydgoszez

UCZEN | NAUCZYCIEL

W WIRTUALNEJ MISJI:
TECHNOLOGIE INFORMACII
I KOMUNIKACII JAKO
NARZEDZIE KSZTALTOWANIA
POSTAW AUTONOMICZNYCH

STRESZCZENIE

La présente communication, partant du principe que le développe-
ment de I'autonomie chez les apprenants est conditionné par la for-
mation des enseignants conscients de cette valeur, présente la mis-
sion virtuelle en tant qu'un outil informatique qui favorise la réalisa-
tion de ces deux tiches: le développement d’attitudes autonomes
chez les apprenants de LE et la formation des enseignants de LE
réflexifs et conscients. Il s'agira de présenter une description et une
interprétation de sa mise en oeuvre. Pour ce faire, la réflexion
s'appuiera sur quelques exemples de missions virtuelles élaborées par
les étudiants du Département de Francais du NKJO de Bydgoszcz
dans le cadre de l'atelier TICE.

1. Wstep

Warunkiem promowania samodzielnosci ucznidw jest ksztatcenie swiado-
mych tej wartosci nauczycieli. Odpowiedni dobor i wykorzystanie narzedzi
z zakresu technologii informacji i komunikacji sprzyja realizacji obydwu tych
zadan. W niniejszym artykule zostanie zaprezentowane jedno z takich narze-
dzi: wirtualna misja jako praca zadaniowa promujaca postawe autonomiczng
uczniow i ksztattujaca swiadomosé przysztych nauczycieli jezykdw obcych.

Na przyktadzie kilku wybranych misji, opracowanych przez stuchaczy
NKJO w Bydgoszczy w ramach przedmiotu TIK (Technologie informacji
i komunikacji), oméwione zostana zasadnosé¢ i cel wprowadzania tego na-
rzedzia do realizacji zadania ksztatcenia refleksyjnego nauczyciela, a takze
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korzysci dla ucznia z wykonywania wirtualnej misji. Artykut zamykaja reflek-
sje zebrane wsrdd stuchaczy specjalnosci jezyka francuskiego w NKJO
w Bydgoszczy po opracowaniu wirtualnych misji.

2. Co to jest wirtualna misja?

Wirtualna misja (fr. mission virtuelle, cyberenquéte, ang. webquest) to zadanie o cha-
rakterze informatycznym, oparte na amerykanskim modelu Webquest stwo-
rzonym w 1995 roku przez Berniego Dodge’a i Toma Marscha z San Diego
State University. W 2000 roku Ministerstwo Edukacji Quebeku sfinansowa-
to projekt Jamesa Rainville’a z Komisji Szkolnej Chemin-du-Roy, majacy na
celu stworzenie modelu francuskojezycznego.

Efektem projektu jest powstanie, w portalu Komisji Szkolnej Che-
min-du-Roy, strony internetowej: http://www2.csduroy.gc.ca/mission/,
ktdra zawiera narzedzia niezbedne do tworzenia wirtualnych misji: odpo-
wiedni program, wyszukiwarki, stowniki i encyklopedie, narzedzia interne-
towe do tworzenia stron Web, obrébki dzwieku, obrazu, tekstu itp., tabele
ewaluacyjne, schematy scenariuszy dydaktycznych oraz wirtualne misje,
opracowane przez nauczycieli rdznych przedmiotow i poziomow nauczania,
zaakceptowane przez Komisje i opublikowane na stronie.

Oficjalna strona anglojezycznego Webquestu http://webquest.org
definiuje go jako ,,zadanie poszukiwania, w ktorym wszystkie, lub wiekszos¢,
informacji wykorzystywanych przez uczacych sie pochodzi z Internetu. Ce-
lem tworzenia go jest zaoszczedzenie czasu uczacym Sie poprzez skoncen-
trowanie ich uwagi na obrdbce informacji zamiast na jej poszukiwaniu,
a takze zachecenie do refleksji poprzez analize, synteze i ewaluacje” (Man-
genot i Louveau 2006: 42).

Dla narzedzia dydaktycznego, bedacego przedmiotem niniejszego ar-
tykutu, zostanie zachowana nazwa wirtualna misja jako oddajaca jego istote.
Zgodnie z definicja S/wnika jezyka polskiego PWN, www.sjp.pwn.pl, misja ,,to
czasowe zgrupowanie 0séb nalezacych do réznych dyscyplin lub pozioméw
i powierzenie im zadania zbadania problemu lub wykonania konkretnego
zadania; postannictwo, wazne, odpowiedzialne zadanie do spetnienia”;
a wirtualny to stworzony w ludzkim umysle, ale prawdopodobnie istniejacy
w rzeczywistosci lub mogacy zaistniec.

Wirtualna misja zostanie zdefiniowana jako praca zadaniowa rozwijajqca
samodzielnos# poprzez autentyczne dzia/ania poszukiwania informacji, wykorzystania
ich do realizacji konkretnego celu, przy jednoczesnym zaangasowaniu specyficznej i ogol-
nej wiedzy i umigjetnogti uczestnika. Wirtualna misja jest formg pracy zadaniowej
otwartej, zaktadajacej interakcje jezykowa. Produktem finalnym przygoto-
wanym przez uczacych sie i postrzeganym przez nich jako wynik jej realiza-
cji, w wiekszosci przypadkow nie jest konkretny efekt jezykowy. Jest to na
przyktad opracowanie propozycji jednodniowej wycieczki po Tallinie, przy-
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gotowanie prezentacji multimedialnej regionu Lotaryngii w celu zachecenia
do jego odwiedzenia czy tez wykonanie reklamy zachecajacej do podrozy.

Wirtualne misje realizowane na zajeciach TIK w NKJO stuzg realiza-
cji zadania ksztatcenia refleksyjnych nauczycieli. Zagadnienie to bedzie
przedmiotem prezentacji w dalszej czesci artykutu.

3. Jak wyglada wirtualna misja i z czego si¢ sktada?

Avant le voyage (Przed podrdza) to jedna z dziesieciu misji opracowanych
w 2006 roku przez stuchaczy Il roku NKJO w Bydgoszczy w ramach
przedmiotu TIK, przygotowanych w formie suplementu do cyklu lekcji
w ramach pracy dyplomowe;.

e e L=

mission virtuelle

k-3

Far Nluns Armarra b Barw

Rysunek 1: Wirtualna misja Avant le voyage http://szymaczek site.voila.fr.

Misja po przygotowaniu w odpowiednim programie, zostata opubli-
kowana w portalu www.voila.fr, jednym z wielu, umozliwiajacych bezptatne
i W miare proste tworzenie osobistych stron. Dzieki tej publikacji wirtualna
misja staje Sie czescia ogolnodostepnych pomocy dydaktycznych. Po wpisa-
niu adresu internetowego misji pojawia Sie strona gtéwna stanowiaca swego
rodzaju mape.

Wirtualna misje tworza nastepujace elementy:

1) Sytuacja (fr. situation), czyli opis zadania i jego celu. Forma i tresc te-
go elementu winny wzbudzi¢ zainteresowanie uczacego Sie, a cel
stanowi¢ dla niego wyzwanie. W prezentowanej wirtualnej misji za-
danie polega na przygotowaniu podrdzy marzes.

2) Zadanie (fr. taches), czyli okreslenie wyniku i materialnego efektu
wirtualnej misji w formie np.: prezentacji multimedialnej, strony
Web, tekstu, dziennika elektronicznego, nagrania video, prezentacji
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ustnej, makiety, itp. Zadanie winno angazowac umiejetnosci selekcji,
analizy i przetwarzania informacji, wiedze i umiejetnosci ogolne
uczestnika. Tu tez nalezy poda¢ ewentualne narzedzia specyficzne,
niezbedne do wykonania zadania. Efektem wirtualnej misji bedzie
reklama wybranej wycieczki przygotowana w formie tekstu w pro-
gramie Word na zlecenie biura podrézy.

Realizacja (fr. processus), czyli krotkie i zwiezte przedstawienie po-
szczegblnych etapOw realizacji zadania, ich kalendarza, ewentualne-
go podziatu zadan w grupie, rol kazdego cztonka grupy. Realizacja
misji Avant le voyage podzielona zostata na cztery etapy: od zwiedza-
nia podanej strony internetowej w celu znalezienia konkretnych in-
formacji, poprzez wypetnienie kwestionariusza podrdznika, po
opracowanie reklamy i jej prezentacje w klasie.

Zrodta informacji (fr. sources), to podane przez uczacego linki do
wybranych stron Internetowych i dokumentdéw elektronicznych
stworzonych na potrzeby misji. Lista stanowi propozycje, a uczest-
nik moze ja wzbogaci¢ wiasnymi poszukiwaniami. Wirtualna misja
podrézy marzea podaje linki do stron kilku egzotycznych krajéw,
wsrad ktorych uczestnik misji moze wybra¢. W przypadku podziatu
rol przy realizacji misji, takze zrodta informacji moga by¢ pogrupo-
wane i przypisane do konkretnych podzadan. Pozwala to na jasne
okreslenie zakresu poszukiwan i odpowiedzialnosci poszczegdlnych
uczestnikdw za ich wyniki. Ta mozliwos¢ zostata wykorzystana
w wirtualnej misji ,,VVoyage, voyage” http://alicja.site.voila.fr, ktora
polega na przygotowaniu prezentacji multimedialnej wybranego re-
gionu Francji. Praca realizowana jest w zespotach czteroosobowych,
przy czym kazdy uczestnik wciela sic w okreslona role: geografa,
przewodnika turystycznego, kucharza lub rzecznika zespotu. Do rél
przypisano okreslone zadania i zrodta informacji wspomagajace re-
alizacje tych zadan.

Ewaluacja (fr. évaluation), w formie tabel(i) samooceny/oceny efektu
realizacji zadania, stanowigca punkty odniesienia dla uczacego sie,
jak i narzedzia oceny dla uczacego. W wirtualnej misji zmierzajacej
do przygotowania prezentacji multimedialnej wybranego regionu
Francji, zaproponowano dwie oddzielne tabele ewaluacji: jedna dla
uczestnika, druga dla uczacego. Tabele samooceny dla uczestnika
proponuja, refleksje na temat sposobu wykorzystania informacji do
realizacji zadania, umiejetnosci wspotpracy w zespole. Zachecaja
takze do okreslenia swoich mocnych i stabych stron w tych zakre-
sach. Tabela zaproponowana uczacemu precyzuje kryteria oceny
prezentacji multimedialnej, czyli produktu finalnego misji. Jest ona
dostepna takze dla uczestnika, ktory moze postuzyé¢ sie nia przy
przygotowywaniu prezentacji.
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6) Kontynuacja (fr. prolongement), to propozycja wykorzystania wiedzy
i umiejetnosci nabytych w trakcie danej misji, w innym kontekscie.
Autorki prezentowanych wirtualnych misji proponuja zorganizowa-
nie dyskusji w klasie na temat odbytych lub wymarzonych podrozy
po Francji, publikacje reklamy na klasowej stronie internetowej lub
zaproszenie do internetowej rozmowy o podrézach.

W zaleznosci od specyfiki proponowanego zadania, realizacja misji
moze zajac¢ jedna lub dwie jednostki lekcyjne, lub stanowi¢ prace projektows
realizowana przez dtuzszy czas np. kilku tygodni. Umiejetnosci uczestnikow,
zarowno jezykowe jak i ogdlne, wplywaja na miejsce i sposob realizacji misji:
w sali komputerowej w obecnosci uczacego, lub catkowicie samodzielnie
poza szkota i bez obecnosci nauczyciela, ktory czuwa jednakze nad prawi-
dtowoscia przebiegu i organizuje prezentacje wykonanego zadania.

4. Zasadnosé¢ i cel wprowadzenia wirtualnych misji do realizacji
zadan wyznaczonych w programie przedmiotu TIK w NKJO
w Bydgoszczy

Wprowadzone rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30.06.2006 standardy ksztatcenia nauczycieli w nauczycielskich kolegiach
jezykowych okreslaja przygotowanie nauczyciela jezyka w zakresie technolo-
gii informacyjnej jako opanowanie ,,umiejetnosci postugiwania si¢ technolo-
gia informacyjna, w tym jej wykorzystania w nauczaniu przedmiotu”.
W autorskim programie nauki tego przedmiotu w NKJO w Bydgoszczy,
gtowny nacisk potozono na umiejetnos¢ wiaczania technologii informacyj-
nej w proces dydaktyczny uczenia si¢/nauczania jezyka francuskiego i ogol-
nego rozwoju uczacych sie w placowkach edukacyjnych wszystkich pozio-
mow od przedszkola po liceum. Do realizacji powy:zszego zadania wybrano
wirtualne misje, ktore z racji swej specyfiki stanowi¢ beda ciekawe i skutecz-
ne narzedzie do realizacji powyzszego zadania.

4.1. W jaki sposob przebiega praca nad wirtualnymi misjami?

Przed przystapieniem do ich tworzenia, opisany zostat poziom przygotowa-
nia stuchaczy do tego rodzaju pracy: znajomos¢ jezyka francuskiego na po-
ziomie zaawansowanym, wiedza z zakresu literatury francuskojezycznej,
historii i kultury krajow francuskojezycznych, wiedza z zakresu psychologii,
pedagogiki i metodyki nauczania jezyka francuskiego, doswiadczenie z odby-
tych praktyk studenckich. W zatozeniu powyzsza wiedza i umiejetnosci
opanowane zostaty przez wszystkich stuchaczy, ale w réznym stopniu. Opis
przygotowania stuchaczy uzupetniono, na podstawie wywiaddw, o indywi-
dualne umiejetnosci (np. pracy w grupie, organizacji pracy wiasnej), zainte-
resowania (muzyka, sportem, harcerstwem itp.) i wiedze ogdlna. Trzecim
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elementem opisu jest sposdb korzystania i wykorzystywania technologii
informacyjnej przez stuchaczy dla swoich potrzeb, w tym takze zawodo-
wych, a takze poziom ich wiedzy o mozliwosciach wykorzystania jej w ucze-
niu si¢/nauczaniu jezyka francuskiego.

W pierwszym etapie pracy z wirtualnymi misjami stuchacze zapoznali
si¢ z mozliwosciami technicznymi i propozycjami dydaktycznymi kanadyj-
skiego portalu. Kazdy z nich jako uczestnik odbyt wybrang misje, a do-
$wiadczenia zostaty przedstawione i umowione wspolnie. Nastepnie stucha-
cze przystapili do opracowywania wiasnych misji poprzez okreslenie zadania
do wykonania, ustalenie etapdw i harmonogramu realizacji zadania, wyszu-
kanie odpowiednich stron internetowych, opracowanie dodatkowych pomocy
dydaktycznych w formie elektronicznej, przygotowanie narzedzi samooceny
dla uczacych sie, opracowanie strony artystycznej wirtualnej misji (graficznej
i dzwiekowej) i wreszcie opublikowanie misji w portalu internetowym.

Stworzenie wirtualnych misji byto zadaniem indywidualnym, ale kon-
sultacje w grupie odbywaly si¢ w sposob ciagly w tzw. przestrzeni roboczej
portalu www.mayeticvillage.fr, gdzie stuchacze zamieszczali poszczeg6lne
dokumenty. Byty one dostepne dla grupy i dla uczacego. Kazdy zostat za-
proszony do zapoznawania Sie z nimi i wyrazania swojej opinii i uwag. Do-
datkowo, na zajeciach TIK prezentowane przez stuchaczy realizacje po-
szczegolnych etapow pracy byty punktem wyjscia do dyskusji, poréwnan,
nowych propozycji.

Opublikowano 10 wirtualnych misji. Czes¢ z nich zostata zrealizowa-
na w ramach praktyk pedagogicznych w lutym 2007 w liceach Bydgoszczy
i w marcu 2007 na tzw. Drzwiach Otwartych jako element promocji nauki
w NKJO w Bydgoszczy.

4.2. Dlaczego wirtualna misja jest atrakcyjnym i skutecznym narzedziem
w ksztatceniu refleksyjnego nauczyciela?

Poprzez swoja forme umozliwia ciagte odwolywanie si¢ do wiedzy i umie-
jetnosci z zakresu dydaktyki, utatwia postrzeganie kazdej sytuacji dydaktycz-
nej jako catosci, bedacej zarazem czescia catego procesu uczenia Sie i na-
uczania. W trakcie jej przygotowywania nauczajacy musi okresli¢ cel uczenia
si¢/nauczania, dostosowa¢ do niego narzedzia oceny i samooceny jego
przebiegu, realizacji i wyniku przedstawionego w formie konkretnego pro-
duktu, i wreszcie zorganizowac catos¢ procesu dydaktycznego. Definiuje
w tym kontekscie swoja role jako przede wszystkim organizatora, aktywnego
przed rozpoczeciem realizacji misji, konsultanta i doradcy w trakcie jej reali-
zacji, 1 wreszcie wspotoceniajacego efekt koacowy i kierujacego refleksja,
zarbwno uczacych sie, jak i swoja.

Nauczajacy wykorzystuje ponadto swoja znajomosé narzedzia, jakim
jest Internet, swoje umiejetnosci w zakresie wyszukiwania, selekcji, opraco-
wywania informacji i konstruowania wiedzy. Przygotowujac swego rodzaju
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marszrute przenosi swoje umiejetnosci na sytuacje uczacego sie i przewiduje
potencjalne trudniejsze ,,odcinki gorskie”, np.: poprzez okreslenie kolejnych
czynnosci do wykonania na stronie francuskojezycznej utatwia odnalezienie
wybranego tekstu, obrazu czy nagrania; ustawia ,,punkty konsultacyjne”
w postaci odpowiednio opracowanych zadan szczegétowych lub propozycji
konsultacji dodatkowych dokumentow; podaje juz uzyskane wyniki w posta-
ci tabelek samooceny.

Trwaty charakter wirtualnej misji, to jest opublikowanie jej w Interne-
cie, w istotny sposéb wplywa na ksztatcenie dbatosci o tres¢ i forme za-
mieszczanych dokumentow. To natychmiastowe i rzeczywiste wykorzystanie
w praktyce c¢wiczonych umiejetnosci dodatkowo motywuje. Stuchacze,
w ramach grupowych konsultacji, wiele czasu poswiecCaja poprawnosci jezyka,
ciekawemu stylowi wypowiedzi, trafnosci sformutowarn, a zwlaszcza jasnosci
polecen kierowanych do uczacych sie. Dla uatrakcyjnienia misji wykorzystuja
uzdolnienia plastyczne, dodatkowe umiejetnosci z zakresu technologii infor-
macyjnej lub opanowuja nowe, ktore okazaly sie niezbedne w trakcie pracy.

Wynikiem kilku tygodni pracy jest konkretny produkt, ogélnodostep-
ny, stanowiacy czes¢ wspdlnej bazy dydaktycznej. Towarzyszy mu poczucie
dobrze wykonanego zadania i sukcesu. Rownoczesnie wspdlna refleksja
i dyskusja pozwalaja stuchaczom oceni¢ poziom zaangazowania poszczegol-
nych umiejetnosci i wiedzy w realizacje misji, i okresli¢ indywidualne kierun-
ki ksztatcenia przy tworzeniu kolejnego projektu dydaktycznego.

Opublikowana wirtualna misja zostaje oddana do dyspozycji uczacych
si¢. Jednym z jej zalozen jest promowanie ich samodzielnosci. W dalszej
czesci artykutu omowione zostana cechy pracy z wirtualna misja sprzyjajace
rozwijaniu samodzielnosci uczniow.

5. Promowanie samodzielnosci uczacego sie

Wsrod sposobow przygotowania ucznidw do autonomii  Komorowska
(2002) wymienia miedzy innymi preferowanie zachowan innowacyjnych,
tworczych i samodzielnych, zapewnienie pedagogiki czasu i pedagogiki
wspotpracy, zindywidualizowany dobor materiatow i sktanianie uczniéw do
samodzielnego ich wyszukiwania.

W tej perspektywie wirtualna misja stanowi atrakcyjne przygotowanie
ucznia do samodzielnosci. Proponowane do realizacji zadania stworzenia
reklamy, prezentacji, plakatu wymagaja zaangazowania réznych umiejetno-
sci: jezykowych, plastycznych, muzycznych, technicznych, wyobrazni twor-
czej, poczucia estetyki.

Dos¢ szerokie ramy czasowe, a w niektdrych przypadkach brak sci-
stego okreslenia czasu na wykonanie poszczegdlnych zadan zmierzajacych
do realizacji produktu finalnego, eliminuja wrazenie ponaglania i pozwalaja
na swobodng refleksje i zastanowienie sic nad najlepszym rozwiazaniem.
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Pozwalaja na prace w indywidualnym tempie i przerwanie jej w momencie
zmeczenia czy braku pomystow, a takze powrotu w dowolnej chwili do
przerwanego zadania. Zostawiaja takze czas na konsultowanie w miare po-
trzeb pomocniczych materiatow dydaktycznych, takich jak na przyktad stro-
na zawierajaca zasady trybu rozkazujacego, ktorego uczen bedzie chcial uzy¢
przy tworzeniu plakatu promocyjnego lub zawierajaca zasady pisania listu
oficjalnego, ktdre uczen bedzie chcial/musial sobie przypomnie¢ przy for-
mutowaniu listu zachecajacego do nawiazania wymiany miedzyszkolnej. Jest
to takze czas na wymiane opinii i ustalanie wspolnej wersji danego doku-
mentu w trakcie zadania realizowanego w parach lub w grupach.

Kolejnym istotnym elementem rozwijania samodzielnosci jest mozli-
wos¢ zorganizowania pracy w grupach, w ktorych kazdy z uczestnikow mo-
ze wybra¢ dowolna najbardziej pasujaca mu role i wynikajace z niej zadanie:
zbierania materiatéw, wstepnego opracowania materiatéw, odpowiedzialno-
éci za produkt koncowy, lub realizowania wszystkich tych zadas, ale w roz-
nych obszarach tematycznych zgodnie z indywidualnymi zainteresowaniami.
Kryteria wyboru roli i zadania moga by¢ rdzne: najczesciej na poczatku
usamodzielniania wybierane sa takie role i zadania, ktore oceniane sa przez
uczacego sie jako najtatwiejsze dla niego. Z czasem, w dobrze wspotpracujacej
grupie, podejmowane sa Wyzwania i np.: przygotowanie techniczne prezentacji
multimedialnej wybiera uczen, ktdry najstabiej sobie radzi i chciatby udosko-
nali¢ swoje umiejetnosci w tym zakresie, a redakcji tekstu reklamy para
uczniow, z ktdrych jeden jest ,,dobry jezykowo”, a drugi ma trudnosci z kon-
strukcja poprawnych wypowiedzi pisemnych. Uczniowie nabywajacy swiado-
mosci samodzielnosci i wynikajacej z tego odpowiedzialnosci czuwaja nad
wlasciwym przebiegiem pracy grupy i jakoscia produktu finalnego.

Wirtualna misja sprzyja ksztattowaniu samodzielnosci takze przez
Swoja atrakcyjnosé: uczestnik misji wciela sie niejako w agenta, ktory na
drodze do celu napotyka rdézne trudnosci i przeszkody, ale uzbrojony
w wiedze, umiejetnosci i dodatkowo dostepne narzedzia osiaga cel. Czasem
pracuje sam, czasem ma wspdllnikow. Cel osiaga zawsze. Atrakcyjnosé te
podkresla takze dostep do misji poprzez Internet, w dowolnym czasie,
zwlaszcza pozaszkolnym i mozliwosé wykorzystania do jej realizacji umie-
jetnosci pozaszkolnych, takze w zakresie wyszukiwania informacji i ich
technicznej obrobki.

Umiejetnosé samooceny, bedaca jednym z najistotniejszych elemen-
tow uczenia sie (zob. np. Tardif 1999), ksztattowana jest w wirtualnej misji
poprzez dostepne do ciaglej konsultacji tabelki samooceny, ktore proponuja
refleksje nad wybranymi umiejetnosciami, grupujac je jednoczesnie pod
nazwa: Kompetencje transwersalne/ogélne i kompetencje specyficzne/przedmiotowe.
Wsrod kompetencji specyficznych przedmiotowych pojawia sie jezyk fran-
cuski. Autorzy programu proponuja ocene kompetencji w zakresie czytania
i pisania tekstow, komunikacji ustnej i analizy tekstow literackich. Sa to pro-
pozycje, na podstawie ktorych mozna stworzy¢ odpowiednie do celu zadania
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tabelki samooceny. Dzieki nim uczacy sic moze w sposéb ciagly kontrolowac¢
jakos¢ wykonywanego zadania i ewentualnie modyfikowac¢ juz gotowe doku-
menty. W czesci kompetencije transwersalne/ogolne podano tabelki samooce-
ny umiejetnosci komunikowania, wyszukiwania i opracowywania informacji,
podejscia krytycznego do informacji i formutowania wnioskow, umiejetnosci
organizowania wiasnej pracy i korzystania z technologii informacyjnej i wresz-
cie ksztattowania wilasnej tozsamosci i umiejetnosci wspotpracy.

Przygotowane tabele samooceny odnosza sie zardwno do wyniku wir-
tualnej misji, jak i komunikacji w jezyku obcym przy jej realizacji. Caty pro-
ces przebiega w zasadzie pod kontrola uczacego sie. To on decyduje o ilosci
i jakosci komunikacji jezykowej. Jedynie efekt koncowy w postaci prezenta-
cji czy publikacji jest w catosci dostepny uczacemu.

Zaprezentowane narzedzia, dostepne przy tworzeniu wirtualnych mi-
sji, zdaja Si¢ spetnia¢ zadanie promowania samodzielnosci. Ich skutecznos¢
zalezy takze od przygotowania i umiejetnosci nauczyciela.

6. Refleksje stuchaczy

Refleksje stuchaczy zostaty zebrane po zakornczeniu prac nad wirtualnymi
misjami i po opublikowaniu ich w Internecie. Punktem wyjscia do tych re-
fleksji byly wyzej przedstawione tabele samooceny.

Stuchacze podkreglili zwtaszcza entuzjazm, z jakim zabrali si¢ do
przygotowywania misji i przyjemnos¢, jaka sprawiata im praca nad nimi.
Wynikaty one przede wszystkim z wyboru fascynujacych ich tematow i moz-
liwosci zaprezentowania ich uczniom, a takze poszerzenia swojej wiedzy
I umiejetnosci z zakresu wykorzystania Internetu w uczeniu si¢/nauczaniu
jezyka francuskiego. Niektorzy przystepowali do realizacji misji z jasno okre-
slonym celem dydaktycznym, inni w trakcie poszukiwan odpowiednich ma-
teriatow internetowych nieco go modyfikowali. Kolejna refleksja dotyczyta
napotkanych trudnosci w trakcie pracy spowodowanych usterkami w dzia-
taniu programu internetowego lub brakiem wiedzy i umiejetnosci technicz-
nych. Wielokrotnie powtarzano uwagi 0 znacznej wspoipracy w grupie
i zZwlaszcza wzajemnej pomocy W rozwiazywaniu problemoéw technicznych.

Wirtualna misja pozwolita im spojrze¢ z innej perspektywy na przygo-
towany cykl lekcji dyplomowych: postawi¢ si¢ w roli ucznia, przeformuto-
wa¢ polecenia tak, by byly dla niego zrozumiate, ponownie przeanalizowa¢
i udoskonali¢ tresci i cele lekcji, zaproponowa¢ inne zadania do ich realizacji.
Wirtualne misje wzbogacity ich na poziomie informatyki, metodycznym
i samopoznawczym.

Stuchacze wyrazili che¢ realizacji misji z uczniami, majac réwnocze-
$nie nadzieje, ze uczniom praca z misjami sprawi tak samo duzo przyjemno-
sci jak im w trakcie ich przygotowywania. Ocenili swoje misje jako nie per-
fekcyjne, ale dopracowane i jako wyjasnienie podali fakt, iz sa to ich pierw-
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sze misje. Zadeklarowali cheé¢ pracy z misjami w przysztej pracy dydaktycz-
nej, argumentujac, iz wirtualne misje pozwola uczniom nauczy¢ sie ,,wielu
rzeczy w inny sposéb”.

7. Podsumowanie

Powyzsza prezentacja potwierdza wartos¢ wirtualnej misji jako narzedzia
dydaktycznego sprzyjajacego ,,promowaniu i wzmacnianiu postaw podmio-
towych i autonomicznych u uczacych sie, w drodze ich wspétpracy z osoba
nauczajaca i innymi uczacymi sie, oparta na rownolegtym, troistym oddzia-
tywaniu: budzeniu samoswiadomosci uczacych sig, rozwijaniu ich sprawno-
§ci uczeniowych oraz zapewnianiu pozytywnego doswiadczenia komunika-
cyjnego” (Wilczynska 2002: 331). Rownoczesnie, w trakcie opracowywania
misji, przyszli nauczyciele maja okazje zaobserwowaé¢ wiasne podejscie do
postawy autonomicznej, oceni¢ je i ewentualnie przedefiniowa¢. W kontek-
scie owej paralelnosci celow uczeniowych i ksztatceniowych realizowanych
za pomoca misji i biorac pod uwage intuicyjnos¢ w poszukiwaniu obserwo-
wana U uczacych sie i uczacych, ciekawym wydaje sie zbadanie, w jaki spo-
sOb praca z misjami wplywa na rozw6j wyobrazni tworczej (fr. imagination
créatrice) w rozumieniu de la Garanderie (1987). Zebrane doswiadczenie
i wnioski z niego ptynace pozwalaja okresli¢ wirtualna misje jako kontekst
dydaktyczny sprzyjajacy rozwijaniu postaw autonomicznych w uczeniu sie
i w ksztatceniu.
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STRESZCZENIE

The impact of e-learning technologies in Polish higher education has
been growing systematically in recent years. The main aim of the
publication is to present the possibilities of information and commu-
nication technology in the education of future foreign language
teachers and in developing their autonomous attitude, on the basis of
the results of empirical studies. Moreover, the article overviews in-
formation and communication technology instruments that are used
by lecturers of neophilological specializations and presents the possi-
bilities of their application in the process of education.

1. Wstep

Technologie informacyjno komunikacyjne (TIK) stanowia obecnie nieod-
Iaczny element naszej rzeczywistosci. Proponuja nam nieustannie narzedzia
0 coraz wigkszych mozliwosciach i coraz wyzszej jakosci. Jak pisze Kedzier-
ska (2004), coraz czesciej i coraz konsekwentniej w realizacji codziennych
zadan i zobowiazan rzeczywistosé¢ wymaga od nas nie tylko zr6znicowanych
i bardzo konkretnych informacji, do pozyskania ktorych musimy umie¢
wykorzystywa¢ skutecznie technologie informacyjno komunikacyjne i media
elektroniczne. Wazniejsza i z pewnoscia trudniejsza jest zdaniem Kedzier-
skiej umiejetnosé krytycznej analizy, oceny i optymalnego umiejscowienia
tych informacji w istniejacych strukturach i relacjach naszej wiedzy. Efek-
tywne i madre operowanie informacja staje sie wieC dzisiaj elementem kano-
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nu ksztatcenia ogdlnego (Kedzierska 2004: 81). Wyksztalcenie wyzej wy-
mienionych umiejetnosci nie jest konieczne jedynie w celu realizacji co-
dziennych zadan i obowiazkdw. Rowniez w rdznych systemach edukacji
(zaréwno europejskich, jak i polskim) widoczne jest wyraznie coraz szersze
wykorzystywanie TIK w procesie ksztatcenia. Jak pisze Gajek (2003), jed-
nym z zadan szkoly jest przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczernstwie
informacyjnym. Powinni oni by¢ wyposazeni w umigjetnosé¢ swiadomego,
tworczego, ale rowniez krytycznego korzystania z medidw elektronicznych.,
Gajek podkresla, ze w spoteczenstwie informacyjnym konieczne staje sie
stosowanie komputerow do rozwiazywania probleméw, ale réwniez do
wspomagania uczenia sie (Gajek 2003: 48).

Koniecznos¢ wyksztatcenia wsrdd mtodych ludzi kompetencji infor-
macyjnej dostrzezono réwniez na poziomie ministerialnym. Podstawa progra-
mowa ksztazenia ogélnego wsrod podstawowych zadan szkoly wymienia ,,stwa-
rzanie uczniom warunkéw do nabywania nastepujacych umiejetnosci: po-
szukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych zrddet
oraz efektywnego postugiwania sie technologia informacyjna i komunikacyj-
na”. Powyzszy zapis odnosi si¢ do wszystkich etapdw ksztatcenia oraz do
wszystkich rodzajéw edukacji. Z kolejnego ministerialnego dokumentu —
Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej 1 informatyki —
wynika, ze kazdy nauczyciel powinien by¢ przygotowany do postugiwania
sie technologia informacyjng w pracy wtasnej oraz w pracy dydaktycznej z
uczniami (Systo 2003: 49). Jak wskazuje Systo (2003), przygotowanie takie
powinno obejmowa¢ postugiwanie si¢ terminologia, Sprzetem, oprogramo-
waniem i metodami technologii informacyjnej. Wymaga sie ponadto, by
technologia informacyjna stata sie sktadnikiem warsztatu pracy nauczyciela,
by potrafit on wykorzystywa¢ technologie informacyjna do planowania
i realizacji procesu dydaktycznego, a takze do ewaluacji korzysci z tym zwia-
zanych i do oceniania uczniéw. Do realizacji zadan szkoty sformutowanych
w Podstawie programowej i Standardach przygotowania nauczycieli w zakresie technolo-
gii informacyjnej konieczne jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli, w tym
takze nauczycieli jezykOw obcych. Aby nauczyciele potrafili efektywnie
i skutecznie wykorzystywa¢ TIK w nauczaniu swoich przedmiotow, w tym
jezykow obcych, niezbedne jest przekazanie im wiedzy na temat TIK oraz
ich potencjatu dydaktycznego.

Zasadniczym celem niniejszej publikacji jest przedstawienie mozliwo-
§ci, jakie stwarzaja TIK w ksztalceniu przysztych nauczycieli jezykow ob-
cych oraz rozwijaniu w nich postawy autonomicznej na podstawie wynikow
przeprowadzonych miedzy styczniem a marcem 2006 roku badan empirycz-
nych w ramach pracy doktorskiej zatytutowanej Implementacja e-learningu
w zakresie kszta/enia nauczycieli jezykow obcych na poziomie szkolnictwa wysszego
w Polsce. Przeprowadzone przez autorke badania empiryczne obejmowaty
badania ankietowe oraz wywiady eksperckie z osobami posiadajacymi wielo-
letnie doswiadczenie w zakresie wykorzystywania technologii informacyjno
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komunikacyjnych w ksztatceniu na poziomie szkolnictwa wyzszego. Re-
spondentami byto 800 studentoéw oraz 115 nauczycieli filologii germanskiej
oraz lingwistyki stosowanej w wigkszosci uczelni wyzszych w Polsce. Kolej-
nym celem niniejszej publikacji jest opisanie narzedzi TIK, ktére wykorzy-
stywane sa przez wyktadowcow kierunkéw neofilologicznych oraz przed-
stawienie mozliwosci ich praktycznego zastosowania w procesie ksztatcenia.

2. Mozliwosci technologii informacyjno-komunikacyjnych

Analiza wynikow badan ankietowych dostarczyta miedzy innymi informacji na
temat oceny przez studentéw oraz nauczycieli efektywnosci ksztatcenia w for-
mie e-learningu oraz oceny mozliwosci jakie zdaniem obu grup respondentow
stwarzaja TIK w zakresie ksztatcenia na kierunkach neofilologicznych.

Wyniki przeprowadzonych badan ankietowych potwierdzaja wzrost
swiadomosci studentow i nauczycieli w odniesieniu do koniecznosci integra-
cji TIK w ksztatceniu. Zdecydowana wigkszos¢: 93,4% ankietowanych stu-
dentow jest zdania, ze TIK powinny by¢ szerzej wykorzystywane w procesie
ksztatcenia.

Czy uwaza Pan(i), iz na uczelni powinno sie szerzej
wykorzystywaé technologie informacyjno - komunikacyjne w
ksztatceniu?

B zdecydowanie tak @ tak B nie @ nie wiem

Rysunek 1. Nastawienie do szerszego wykorzystania technologii informacyjno-
komunikacyjnych w ksztatceniu.

Ponadto 81,3 % studentow oraz 73,4% nauczycieli jest zdania, ze
problematyka e-learningu powinna zosta¢ uwzgledniona w planach studiow

wyzszych.
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Czy problematyka e-learningu powinna zostaé umieszczona
w programach studiéw wyzszych?

zdecydow anie tak tak nie nie wiem

‘l studenci m nauczyciele ‘

Rysunek 2: Ocena koniecznosci umieszczenia problematyki e-learningu w progra-
mach studiow wyzszych.

Na pytanie, czy tradycyjny wyktad, ¢wiczenia, konwersatorium, labo-
ratorium itp. uzupetniane jakas forma zaje¢ przez Internet wplyna na osia-
gniecie przez studentdw lepszych wynikow nauczania, 76% nauczycieli oraz
75% studentdéw odpowiedziato zdecydowanie tak.

Czy uwaza Pan(i), ze tradycyjny wyktad, éwiczenia,
konwersatorium, laboratorium itp. uzupetniane jakas forma zajeé w
formie e-learningu wptyna na osiagniecie przez studentéw lepszych

wynikéw nauczania?

70% 60.5%

60% -

50% +

40%

30%

15,8%

20% 9.6% 10,5%

10% 1

0% +

zdecydow anie tak tak nie nie wiem

‘l studenci B nauczyciele ‘

Rysunek 3: Ocena wptywu ksztalcenia w formie e-learningu na efektywnosé ksztat-
cenia.

Powyzsze wyniki wskazuja na bardzo pozytywny stosunek zaréwno
studentéw, jak i nauczycieli do wykorzystywania technologii informacyjno-
komunikacyjnych w ksztatceniu na kierunkach neofilologicznych. Obie gru-
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py respondentdw sa przekonane, ze TIK podniosa jakos¢ ksztatcenia oraz
zwieksza efektywnos¢ ksztatcenia.

Na pytanie 0 mozliwosci, jakie stwarza ksztaicenie wykorzystujace e-
learning, ankietowani studenci oraz nauczyciele podawali najczesciej: umozli-
wienie miedzynarodowej wspotpracy miedzy uczelniami, np. udziat w projek-
tach miedzynarodowych, tatwiejszy dostep do literatury miedzynarodowej
oraz trudno dostepnej literatury, szybsza aktualizacja zbiorow literaturowych.

Mozliwosci jakie stwarza ksztalcenie w formie e-learningu

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Wigksza efektyw no§¢ studiowania

Czas trwania studiéw skrdci sig

Lepsze spetnienie wymog 6w rynku pracy

miejsce studiowania straci na znaczeniu
Dostep do aktualnej literatury podniesie jakos¢ studiowania
tatwiejszy dostep do trudno dostepne; literatury

Szybsza aktualizacja zbioréw literatury

tatwiejszy dostep do literatury migdzynarodowej

$¢ uczestnictwaw zajgciach przez uczelnie

Umozliwienie intensyw niejs zej w spotpracy migdzynarodowej

Zdobycie takich umiejetnosci jak: pracaw grupie, umiejgtnos¢ prezentacji

@studenci @ nauczyciele

Rysunek 4: Mozliwosci, jakie stwarza ksztalcenie w formie e-learningu. Zestawienie
wypowiedzi studentéw oraz nauczycieli.

Ponadto respondenci najczesciej wskazuja na mozliwosé uczestnicze-
nia w kursach/zajeciach organizowanych przez inne uczelnie krajowe lub
zagraniczne ktérych nie oferuja macierzyste uczelnie. Zdaniem zaréwno
studentow, jak i nauczycieli stosowanie e-learningu w ksztatceniu umozliwi
studentom zdobycie takich umiejetnosci jak: praca w grupie, rozwiazywanie
probleméw, samodzielne uczenie sie, umiejetnosé prezentacii.

Rowniez wyniki analizy wywiaddw eksperckich dostarczyty interesu-
jacych informacji na temat mozliwosci, jakie zdaniem wyktadowcow posia-
dajacych wieloletnie doswiadczenie w zakresie stosowania TIK w ksztatce-
niu akademickim wynikaja z wykorzystania TIK w ksztatceniu akademickim.
Zdaniem ekspertow, wdrozenie e-learningu w nauczaniu doprowadzi do
zwigkszenia jakosci ksztatcenia, podniesie prestiz uczelni i stuzy¢ bedzie
realizacji postulatu dostosowania standardéw pracy polskich szkét wyzszych
do standardow europejskich i swiatowych. Eksperci podkreslaja ponadto,
ze e-learning stwarza mozliwos¢ samoksztatcenia w oderwaniu od miejsca
i czasu. Ich zdaniem, wirtualna rzeczywistos¢ zapewnia wszystkim uczacym
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sic swobodny dostep do wyktaddw, testow, list dyskusyjnych, interaktyw-
nych ¢éwiczen i gier, prezentacji multimedialnych.

Kolejny efekt wykorzystania e-learningu to zdaniem ekspertow moz-
liwos¢ realizacji nauczania wspoélnie z inng uczelnia zagraniczna. Daje to
studentom mozliwos¢ ksztatcenia sic na poziomie europejskim bez koniecz-
nosci wyjazdu za granice. Eksperci wskazuja ponadto na fakt, ze e-learning
uczy studentow systematycznosci i aktywnosci, liczy sie efekt pracy oraz
aktywnos¢ studenta, a nie obecnos¢ na liscie studentéw. Ponadto, jak pod-
kreslaja eksperci, nauka w formie e-learningu promuje wsréd studentow
metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Wiedza nie jest bowiem
przekazywana, ale zdobywana przez studenta, jego zaangazowanie jest ko-
nieczne do ukonczenia kursu. Studenci poprzez prace indywidualna ucza Sie
samodzielnie gromadzi¢ materialy, zapoznaja Sie z réznymi zrodtami infor-
macji W jezyku obcym, ucza sie samodzielnie i krytycznie ocenia¢ zdobyte
informacje oraz dalej przetwarza¢ je do wiasnych celéw. Eksperci wskazuja,
ze 0swajanie z nowoczesnymi technologiami sprzyja pozytywnemu nasta-
wieniu wobec zmian i nowych wyzwan. Uczenie w formie e-learningu
umozliwia wiec rowniez realizacje obecnie jednego z podstawowych celéw
dydaktyczno-wychowawczych, jakim jest rozwijanie autonomicznosci rozu-
mianej jako ,,umiejetnos¢ pracy bez nadzoru, umiejetnosé przenoszenia
opanowanych umiejetnosci w nowe sytuacje oraz umiejetnos¢ odejscia od
utartego, mechanicznie stosowanego wzoru wyuczonego zachowania”
(Komorowska 2001: 167) oraz polegajacej na ,,stopniowym odkrywaniu
i uswiadamianiu sobie wiasnych mozliwosci i uwarunkowarn oraz wybieraniu
tego, co wydaje sie najbardziej stuszne w perspektywie osobistego doskona-
lenia obcojezycznego” (Wilczynska 1999: 127). Stosowanie TIK zacheca do
rozwijania wiasnych zainteresowan studentéw, do rozwijania samoksztatce-
nia. Na przyktad poprzez udziat w miedzynarodowych projektach, studenci
ucza sie samodzielnie nawiazywac kontakty ze studentami innych uczelni,
wykorzystuja swoje kompetencje jezykowe w autentycznych sytuacjach, bez
posrednictwa wyktadowcy, przejmuja odpowiedzialnos¢ za wyniki pracy,
ucza si¢ planowac i organizowaé prace wiasna oraz prace w grupie jak i wza-
jemnie ocenia¢ wyniki wiasnej pracy. Majac do dyspozycji szeroki wachlarz
narzedzi do komunikacji i wymiany informacji, studenci wykonuja auten-
tyczne dziatania jezykowe, a nie tylko odgrywac role. Ponadto, dzigki nowo-
czesnym narzedziom technologii informacyjno-komunikacyjnej, studenci
moga samodzielnie pogiebia¢ wiedze z dziedziny ich interesujacej, samo-
dzielnie nawiazywa¢ kontakty badz to z innymi studentami, badZ z eksper-
tami z dziedziny ich interesujacej.

Eksperci wskazuja rowniez na fakt, ze wykorzystujac narzedzia TIK
podczas zaje¢ z praktycznej znajomosci jezyka obcego studenci poznaja
mozliwosci TIK w pracy z tekstami i grafika, w wyszukiwaniu informacji
oraz komunikowaniu sie. Dzieki wykorzystaniu TIK studenci poznaja obco-
jezyczne czasopisma elektroniczne, serwery edukacyjne, nabywaja umiejet-
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nosci tworzenia testow elektronicznych odpowiednich do poziomu znajo-
mosci jezyka i wieku, zdobywaja wiedze¢ o programach multimedialnych,
ktore stuza jako srodki dydaktyczne stymulujace prace nad jezykiem, ich
zaletach i ograniczeniach. Ponadto studenci poznaja narzedzia TIK wspo-
magajace prace nauczyciela oraz ttumacza, nabywaja wieC wiedze dotyczaca
baz danych jezykowych, korpusow jezykowych, zasad dziatania programow
konkordacyjnych do analizy jezykowej i badania tekstow, programéw autor-
skich w celu tworzenia r6znego rodzaju ¢wiczen i testow. Ponadto, jak wska-
zuja eksperci, poprzez stosowanie TIK podczas zaje¢ studenci nabywaja prak-
tyczne umiejetnosci wykorzystania zasobow Internetu do realizacji projektow,
oraz umiejetnosci prowadzenia projektow wspolnie z innymi nauczycielami.

Eksperci podkreslaja rowniez, ze poprzez stosowanie e-learningu nie
tylko na zajeciach z technologii informacyjnej, ale takze na innych przedmio-
tach, studenci poznaja mozliwosci zastosowania Tl w réznych dziedzinach,
zostaja przygotowani do postugiwania si¢ Internetem, wykorzystywania TI
W nauczaniu poszczegdlnych przedmiotow, tworzenia i wyszukiwania list
dyskusyjnych dla poszczegdlnych przedmiotéw lub grup tematycznych,
wykorzystuja nowoczesne narzedzia komunikacji do prowadzenia dyskusji
z innymi, czesto obcojezycznymi studentami. Wykorzystywanie technologii
informacyjno komunikacyjnej jest wiec niezbednym elementem przygoto-
wania studentow do przyszlego zycia zawodowego.

3. TIK jako sktadnik warsztatu pracy nauczycieli oraz studentow
kierunkéw neofilologicznych

Kolejny cel niniejszej publikacji stanowito przedstawienie narzedzi TIK,
ktore sa obecnie najczesciej wykorzystywane przez nauczycieli oraz studen-
tow kierunkéw neofilologicznych w procesie ksztatcenia. TIK oferuje na-
uczycielom oraz studentom roznego rodzaju narzedzia do pozyskiwania
informacji lub do komunikacji. Z analizy wynikéw przeprowadzonych wy-
wiaddw eksperckich wynika, ze zdecydowanie najlepszym narzedziem do
komunikacji pomiedzy uczniem a nauczycielem jest specjalne oprogramo-
wanie, zwane popularnie platforma e-learningows. Jest to potaczenie bazy
danych zawierajacej wiedze merytoryczna (z udziatem multimediow), modu-
tu poczty elektronicznej, forum dyskusyjnego, chatu, modutu testujacego
nabyta wiedze i umiejetnosci, mechanizmu logowania ucznia, elektroniczne-
go dziennika oraz kalendarza. Student po zalogowaniu sic ma dostep do
modutu szkoleniowego zawierajacego merytoryczna wiedze oraz zadania do
wykonania. Dzigki poczcie elektronicznej ma mozliwosé utrzymywania kon-
taktu z nauczycielami i innymi studentami. Ta droga dostarcza nauczycielowi
swoje prace i otrzymuje ich ocene. Nauczyciel ma dostep do modutu admi-
nistracyjnego, w ktérym dokonuje zapisu studentdéw, umieszcza materialy na
zajecia, monitoruje aktywnos¢ studentow oraz ich postepy w nauce. Kontro-

331



Katarzyna Konsek

la postepdw studenta mozliwa jest dzieki roznego rodzaju testom oraz zada-
niom. Ponadto kazdy nauczyciel ma dostep do tzw. logéw, czyli inaczej
raportow aktywnosci uczniow. Pozwalaja one na monitorowanie, ile razy
i jakie zasoby odwiedza dany student, jakie sa rezultaty podejmowanych
przez ucznia wysitkow, jakie rozwiazania zostaly przestane oraz czy uczen
podejmowat dyskusje z innymi uczestnikami i jakie zagadnienia z nimi poru-
szal. Raporty aktywnosci umozliwiaja rowniez automatyczne tworzenie rg:-
nego rodzaju zestawien i wykresow, ktére moga postuzy¢ giebszej analizie
efektywnosci pracy studenta. Platforma e-learningowa umozliwia rowniez
powiadamianie studenta o nowo udostepnianych wyktadach, materiatach
poprzez e-mail oraz tablice aktualnosci, ktdra jest widoczna zaraz po zalo-
gowaniu sie do systemu.

Analiza wypowiedzi ekspertdw pokazuje, ze platforma e-learning mo-
ze by¢ wykorzystywana przez wyktadowcow w roznorodny sposob. Wykta-
dowcy prezentuja materialy uzupeiniajace do wyktadéw i ¢wiczen na stu-
diach dziennych, zaocznych lub podyplomowych. W ten sposéb nauczyciel
moze uzupetnia¢ zajecia stacjonarne o dodatkowe materiaty, zadania oraz
¢wiczenia lub takze rozbudowac program zaje¢ o catkiem nowe zagadnienia.
Wyktadowca moze ponadto zamiesci¢ na platformie materiaty prezentowa-
ne na foliach w czasie wyktadu, co pozwala studentom na usystematyzowa-
nie i uzupetnienie zdobytej wiedzy. Analiza wypowiedzi ekspertdw pokazuije,
7@ Wigkszos¢ nauczycieli przygotowuje i udostepnia studentom tak zwane
materiaty statyczne (takie jak np. prezentacje Power-point lub dokumenty
WORD) oraz ¢wiczenia i testy interaktywne. Student zapoznaje si¢ z prezen-
towanymi tresciami oraz dyskutuje z nauczycielem np. na forum dyskusyj-
nym lub czacie. Fora dyskusyjne stuza réwniez prezentacji przygotowanych
przez studentow materiatow lub referatdw, ktore sq rowniez poddane pod
dyskusje a nastepnie oceniane. Materialy statyczne, ¢wiczenia oraz testy
interaktywne nie sa jedynymi materiatami, jakie nauczyciele tworza na po-
trzeby prowadzonych przez siebie zaje¢ jezykowych. Nauczyciele tworza
rowniez filmy instruktazowe, ktore pokazuja jak np. opracowac stownictwo,
jak nalezy korzysta¢ ze stownikow dostepnych w Internecie.

W ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezyka wyktadowcy wykorzystuja
ponadto takie narzedzia komunikacji synchronicznej jak chat. To narzedzie
jest zdaniem ekspertow szczegdlnie przydatne jesli w trakcie zaje¢ omawiany
jest temat, ktory z jakiegos wzgledu jest kontrowersyjny, np. kwestie wyzna-
niowe, stosunek do mniejszosci seksualnych. Poprzez dyskusje za pomoca
chatu tatwiej jest zapewni¢ otwartos¢ dyskusji anonimowej. Ci sami studenci
dziataja anonimowo poniewaz loguja Si¢ anonimowo pod wymyslonym
doraznym nickiem i dyskutuja w czasie rzeczywistym za pomoca klawiatury.
Eksperci podkreslaja, ze narzedzia synchroniczne wspieraja bardzo dobrze
prace grupows i zapewniaja bezposrednia 1acznos¢ pomiedzy studentami.

Z analizy wypowiedzi ekspertdbw wynika ponadto, ze coraz wieCej
wyktadowcdw wykorzystuje TIK do przeprowadzania projektow z uczel-
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niami w innych Krajach. Jest to jednoczesnie forma aktywnosci sprzyjajaca
rozwijaniu autonomii ucznia. Studenci dwdch réznych uczelni (w tym jednej
zagranicznej) wspotpracuja ze soba przez kilka tygodni wykorzystujac rozne
narzedzia technologii informacyjno komunikacyjnej. Po pierwszym, wstep-
nym etapie wzajemnego poznania Si¢ nastepuje drugi etap polegajacy na
podjeciu dyskusji na tematy dotyczace edukacji albo kultury czy historii obu
krajow. Celem takiego projektu jest lepsze poznanie kultury danego kraju,
budowanie wzajemnego zrozumienia sie. Dodatkowa korzyscia plynaca
z tego rodzaju wspotpracy jest ksztaitowanie postawy autonomicznej stu-
dentéw. Studenci moga dokonywaé¢ wolnego wyboru tematu ich projektu,
samodzielnie dobieraja materialy, ucza Sic wieC odpowiedniego doboru
i selekcji materiatow oraz krytycznej oceny materiatow. Ponadto wymiana
doswiadczer, negocjowanie znaczen przy omawianiu danego tematu nadaja
interakcji nowa jakos¢, ktora z kolei prowadzi do tworzenia nowych struktur
wiedzy u uczacych sie. Studenci poznaja wiec nie tylko podstawowe narze-
dzia pracy nauczyciela: ucza si¢ jak zaktada¢ grupy dyskusyjne, ucza sie nimi
zarzadzaé, ucza sie rowniez takich prostych narzedzi jak Internet Classroom
Assistant (mini platformy nauczania na odlegtos¢), ucza sie tworzy¢ interak-
tywne, samosprawdzalne quizy jezykowe. Realizacja projektow pozwala
ponadto na rozwijanie umiejetnosci rozwiazywania problemow, krytycznego
i tworczego myslenia, wspdtpracy w zespole. Doswiadczenie wspolnej pracy,
postugiwania sie rdznymi stylami radzenia sobie z poszczeg6lnymi etapami
pracy, postugiwanie sie roznego rodzaju narzedziami TIK jest bardzo cenna
forma pracy i stanowi wazny krok w kierunku autonomizacji.

Wykorzystanie e-learningu posiada jeszcze jedna bardzo wazna zalete.
Uczen moze skorzysta¢ ze srodowiska w dowolnej, dogodnej dla niego
chwili, w ciszy i skupieniu. Na zajeciach, czesto w dwudziestokilkuosobo-
wym zespole, w ktorym zréznicowanie temperamentdw bywa duze, czasem
trudno utrzyma¢ idealny spokoj sprzyjajacy atmosferze pracy tworczej. Pra-
cujac w domu, w sposéb nowoczesny, z wykorzystaniem komputera i Inter-
netu, uczacy si¢ dostosowuje tempo pracy do swoich mozliwosci, przez co
nauka moze stac si¢ bardziej efektywna.

4. Podsumowanie

Celem niniejszej publikacji byto przedstawienie mozliwosci, jakie stwarzaja
technologie informacyjno-komunikacyjne dla studentdéw i nauczycieli kie-
runkow neofilologicznych oraz w jaki moga byé¢ one wykorzystywane
w procesie ksztatcenia w oparciu o przeprowadzone badania ankietowe oraz
wywiady z osobami posiadajacymi wieloletnie doswiadczenie w zakresie
stosowania TIK w ksztatceniu.

Eksperci podkreslaja, ze w zakresie ksztalcenia studentéw kierunkow
neofilologicznych komputer bedzie przydatny np. w ¢wiczeniach, tam gdzie

333



Katarzyna Konsek

jest mozliwe zindywidualizowane podejscie do uczacego, zindywidualizowa-
na ocena jego 0siagnie¢, gdzie moze wystepowaé pewna asymetrycznosé
W samym procesie nauczania, gdzie istotne s; wzgledy ekonomiczne.
Uwzgledniajac jednak specyfike nauczania jezykdw obcych, e-learning nie
bedzie mogt zastapi¢ tradycyjnego procesu ksztatcenia. W procesie akwizycji
jezyka nic nie zastapi nauczyciela. Kontakt fizyczny z nauczycielem oraz
innym studentami musi zosta¢ zachowany, poniewaz stanowi on czynnik
motywujaCy, grupy zgrywaja Sic ze soba, tworzy Si¢ pewna spolecznosé.
Trudno by sobie wyobrazi¢ np. zajecia z ttumaczenia konsekutywnego przez
Internet, natomiast rozwijanie sprawnosci takich jak stuchanie, czytanie
moze z powodzeniem odbywac¢ sie przy wykorzystaniu Internetu.

W ksztatceniu na poziomie szkolnictwa wyzszego konieczne jest
praktykowanie nowych form prowadzenia zaje¢ i oceny postepow, ktore
umozliwia przysztym nauczycielom realizacje takich zadarn dydaktycznych
jak autonomia ucznia oraz przygotuja ich do funkcjonowania w spoteczen-
stwie informacyjnym oraz efektywnego wykorzystywania mozliwosci, jakie
stwarzaja TIK w nauczaniu jezykow obcych.

Ksztatcenie w formie e-learningu moze pomac wyzszym uczelniom
w lepszym dostosowaniu oferty edukacyjnej do istniejacych potrzeb. Dzieki
mozliwosciom oferowanym przez te forme ksztatcenia, uczelnie beda dys-
ponowaty réznymi, uzupetniajacymi sic metodami i narzedziami edukacyj-
nymi wykorzystywanymi na studiach dziennych, wieczorowych i podyplo-
mowych. TIK raczej nie zastapia nauczania w tradycyjnych klasach i salach
wyktadowych, pozwols jednak, nauczycielom i studentom, lepiej przystoso-
wac¢ sie do zasad funkcjonowania wspoiczesnego swiata, w ktorym uczenie
si¢ I doksztatcanie jest procesem Ciaglym.
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E-LEARNING JAKO
NARZEDZIE W ROZWIJANIU
AUTONOMII UCZNIA

STRESZCZENIE

E-learning is becoming more and more popular nowadays. Technol-
ogical advancement demands urgent changes in teaching and learning
approaches. The author of this article argues that e-education pro-
motes autonomous learning and minimizes barriers in access to edu-
cation. The article reviews popular web-technologies and systems in
terms of creation, storage and serving a didactic content. The author
also presents exemplary open source Content Management Systems
such as; Joomla, Mambo, Drupal and the popular Moodle platform. Spe-
cial attention is given to careful planning and proper selection of
educational materials for electronic resources.

1. Wprowadzenie

Rozwoj spoteczno-gospodarczy wywiera Ciaglty wplyw na sposob i forme
ksztatcenia. Postep naukowo-techniczny sprawia, ze cztowiek nie moze juz
bazowa¢ tylko na wczesniej zdobytym wyksztatceniu, lecz musi systema-
tycznie pogiebia¢ swoja wiedze i zdobywaé¢ nowe doswiadczenia. Taki stan
rzeczy wymaga zmian na rynku edukacyjnym. Zmiany te beda dotyczyly
reorganizacji procesu dydaktycznego i nowego podejscia do relacji uczen-
nauczyciel. Nowoczesny uczea musi by¢ w duzej mierze samodzielny, in-
nymi stowy autonomiczny, a rola nauczyciela bedzie raczej wskazywanie
wlasciwej drogi i monitorowanie postepOw, niz wystepowanie W pozycji
tzw. mistrza. Technologia informacyjna i media staja Sie zatem swego rodza-
ju srodkiem komunikacji miedzy uczniem a nauczycielem, pozwalajacym na
zindywidualizowanie procesu ksztatcenia. Ciagle jednak, jesli wezmiemy pod
uwage Polske, brakuje okreslonych standardow tzw. e-learningu, ktory jest
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mato popularny i kosztowny. Autor artykutu bedzie staral si¢ wykaza¢,
ze media elektroniczne stuza nie tylko rozwijaniu autonomii w nauczaniu,
ale tez sq efektywne i wcale nie musza wiaza¢ sie z wysokimi naktadami
finansowymi na zaprojektowanie modutu. Ze wzgledu na specjalizacje za-
wodowa, autor bedzie skupiat sie gtdwnie na przyktadach wykorzystania
technologii informacyjnej w nauczaniu jezyka angielskiego.

2. Autonomiczny charakter wirtualnej edukacji

Podejscie autonomiczne niezwykle wpisuje si¢ w e-learning. Cho¢ tradycja
e-learningu jest w Polsce czyms nowym, na dobre istniejacym od 2000 roku,
jest on juz od dawna znany na Zachodzie (np. Brytyjski Uniwersytet Wirtu-
alny). Nalezy podkresli¢, ze nowoczesna e-edukacja wcale nie musi sta¢
W opozycji do wczesniej wypracowanego sposobu nauczania, lecz moze by¢
skuteczna alternatywa. Gajda (2004: 379) stwierdza, ze: ,,(...) hipermedia jako
interaktywne, na czele z Internetem, moga wydatnie wzbogaci¢ wyprobowa-
ne formy massmedialnego ksztatcenia otwartego na odlegtosé, jesli:
- zostana w sposob twdrczy wiaczone w system multimedialnego
ksztatcenia;
- zostanie przygotowana wartosciowa oferta edukacyjna;
- beda odbiorcy owej oferty, charakteryzujacy sic umiejetnosciami sa-
mokszta/enia”.

W Polsce mato jest jeszcze badan nad praktycznym zastosowaniem
e-learningu i wiasciwie jest on wprowadzany przez entuzjastow. Wciaz duzo
do zyczenia pozostawia infrastruktura informatyczna osrodkow akademic-
kich, jej wysokie koszty, jak i kompetencje medialne samej kadry. Jednak
szerokie zastosowanie medidw elektronicznych, ze wzgledu na szybki po-
step techniczny, to tylko kwestia czasu.

2.1. Pozytywne aspekty e-edukaciji

E-learning to po czesci lub catkowicie uczenie si¢ na odlegtosé (ang. distance
learning). Mozna by wobec tego faktu przeprowadzi¢ analogie, ze autonomicz-
nym jest uczety Si¢ na odleg/osz Uczenie si¢ na odlegtos¢ polega przede wszyst-
kim na samokszta/eniu z elementami samokontroli, a rol¢ nauczyciela bedzie podtrzy-
mywanie wysokiej motywacji do nauki i skuteczny proces ewaluacji postepdw. Wirtualna
edukacja posiada przewage nad tradycyjnymi metodami ze wzgledu na jej
zindywidualizowany charakter. Uczacy sie posiada zarowno wiasne tempo
nauki, jak i ma mozliwosé¢ szybszego zapamictywania materiatu (Sikorski
2002). Dodatkowymi atutami e-edukacji Sa:

- mozliwosé podjecia nauki przez bardzo wiele 0séb;

- mozliwosé¢ dostosowania edukacji do indywidualnych potrzeb;

- mozliwos¢ nauki w dogodnym czasie i efektywne jego wykorzystanie;
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- niskie koszty;

- przyjazna forma ksztatcenia dla 0s6b majacych utrudniony dostep
do edukacji tradycyjnej;

- proces nauczania moze przebiega¢ w sposob dyskretny i bezstresowy.

2.2. Organizacja i efektywnos¢ e-learningu

Znacznym problemem moze byé na poczatku skomputeryzowanie procesu
edukacyjnego. Duze koncerny oferuja wprawdzie gotowe oprogramowania,
Wiaze Sie to jednak z ogromnym naktadem finansowym i dodatkowo nie
zawsze spelnia oczekiwania klienta. Lepsze rozwiazanie stanowi¢ bedzie
zaprojektowanie wiasnego systemu czy platformy e-learningowej. Obecnie
dos¢ duza popularnoscia ciesza Si¢ systemy tzw. piatej generacji. Tabela 1
pokazuje powiazanie dostarczanej technologii z nauczanymi tresciami
w interakcji miedzy nauczycielem a uczniem. Zrodtem komunikacji i ewalu-
acji staje sie Internet, elastycznosé¢ systemu zapewnia studentowi mozliwos¢
doboru tempa i czasu pracy, a serwisy edukacyjne moga zosta¢ zorganizo-
wane w postaci zasobdw elektronicznych. Jesli chodzi o e-szkote dla celéw
nauczania jezykow obcych, to jej efektywnos¢ zalezy w gtdéwnej mierze od
nastepujacych czterech czynnikéw, ktore zostaty wytonione po badaniach
przeprowadzonych przez Grama (1999):

- prezentacja informacji;

- informacja dla pobierajacego nauke;

- ¢wiczenia potaczone z udzielaniem odpowiedzi;

- ocenianie.
Technologia Charakterystyka dostarczanej technologii
Elastycznos¢ Materialy | Rozwinieta | Instytucjonalne
Czas | Miejsce | Tempo | wysokiej | interakcja | koszty zblizaja-
jakosci ce si¢ do zera
Interaktywne Tak | Tak Tak Tak Tak Tak
multimedia on-line
Internet, WWW | Tak | Tak Tak Tak Tak Tak
Zastosowanie Tak | Tak Tak Tak Tak Tak
zautomatyzowanych
systemdw odpowiedzi
Portal edukacyjny | Tak | Tak Tak Tak Tak Tak

Tabela 1: Elementy systemu piatej generacji (Taylor 2000, w: Dejnaka 2004).

Biorac pod uwage wczesniej wspomniane czynniki gwarantujace efek-
tywne nauczanie, trzeba zastanowic¢ sie, jakie efektywne narzedzia programi-
styczne beda mogtly im sprosta¢. Do najczesciej uzywanych narzedzi naleza
wedtug Giertowskiego i Nowickiego (2004):

- produkty stuzace budowie prezentacji;
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- produkty stuzace transmisji obrazu i dzwieku;
- systemy zarzadzania nauczaniem LMS;
- systemy zarzadzania trescia nauczania LCMS.

Te pierwsze (tzw. authoring tools) uzywaja znanych juz od dawna tech-
nologii zapisu i prezentacji statycznych dokumentéw w Internecie, takich jak
jezyki HTML, FLASH, Schockwave, Postcript. Dzi¢ki tym technologiom
mozna tworzy¢ interaktywne prezentacje, skutecznie ewaluowaé¢ wiedze
uczniow i dodatkowo wprowadza¢ symulacje sprawdzajace opanowanie
teorii w praktyce. Materiaty dydaktyczne wraz z mozliwosciami technologii
zapisu, prezentacji i automatyzacji stanowia obecnie podstawe opracowania
materiatow dydaktycznych, gtéwnie w nauczaniu w trybie asynchronicznym
(Giertowski i Nowicki 2004).

Z kolei produkty stuzace transmisji obrazu i dzwicku moga taczyc
nowoczesne rozwiazania z tradycyjnymi. Najbardziej popularna metoda jest
wideokonferencja/telekonferencja (np. popularna forma wyktadu czy dys-
kusji przez Internet). Jednak zajecia prowadzone ta droga w sposob syn-
chroniczny sa nie tylko kosztowne, ale i ich realizacja jest ograniczona ze
wzgledu na wciaz jeszcze mata predkosé transmisji danych i odbioru. Takie
obserwacje wynikaja miedzy innymi ze wczesniejszych doswiadczer stoso-
wania formy transmisji obrazu i dzwieku (Lewandowski 2007).

Bardzo ciekawe rozwiazania daje aplikowanie systeméw LMS (ang. le-
arning management system). Wczesniej wspomniane produkty bardziej skupiaja
Si¢ na samej tresci nauczania, pozostawiajaC nierozwiazanym problem orga-
nizacji szkolenia. LMS stanowi zatem skuteczna alternatywe w nauczaniu
zdalnym, poniewaz zapewnia automatyzacje procesu tworzenia, administro-
wania, logowania i ewaluacji. Systemy informatyczne tego rodzaju maja bu-
dowe modutows. Typowy modut zarzadzania szkoleniami daje mozliwos¢
organizacji procesu dydaktycznego poprzez opcje raportowania, udostep-
nianie i katalogowanie zasobow, administrowanie grupami studentéw. Mo-
dut zdalnego samoksztatcenia pozwala natomiast na indywidualizacje proce-
su dostosowanego do potrzeb konkretnego ucznia. Nauczyciel, zwany
w ksztatceniu zdalnym ,tutorem”, przejmuje odpowiedzialnos¢ za tresci
nauczania i przygotowanie éwiczea w module budowy kurséw. Istotnym
elementem jest takze modut komunikacyjny, ktory pozwala na rozbudowana
interakcje na linii nauczyciel-uczen, zarbwno w postaci synchronicznej,
jak i asynchronicznej.

Najbardziej korzystna alternatywe, z punktu dydaktyki nauczania, za-
pewni zastosowanie LCMS (ang. learning content management system), ktory jest
bardziej zaawansowana technologicznie forma LMS. Ten drugi, ogdlnie
rzecz biorac, pozwala na organizowanie, natomiast LCMS jest zaawansowa-
nym narzedziem programistycznym, ktore nie tylko pozwala projektowac,
publikowa¢, przechowywa¢ i dostarcza¢ materiaty dydaktyczne w formie
tzw. learning objects, ale tez jest wyposazony w opcje administrowania, ewalu-
acji i monitorowania/raportowania procesu logowania sie uczestnikow kursu.
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3. Free software i open source software

Jesli przyjmiemy, ze nasza e-szkota ma cechowac sie efektywnoscia wedtug
wczesniej wspomnianych wyznacznikow Grama (1999), to nalezy sie bardzo
mocno zastanowi¢, jakie oprogramowanie wybra¢. Z praktycznego punktu
widzenia nowoczesny nauczyciel powinien wybra¢ LCMS. Na rynku do-
stepne sa produkty réznych korporacji, lecz koszt wprowadzenia przedsie-
wziecia bedzie porazajacy dla instytucji oswiatowych. Autor niniejszego
artykutu zaleca uzywanie oprogramowania wolnego lub otwartego (ang. free software
lub open source software). Oprogramowanie tego typu jest w zasadzie catko-
wicie darmowe i przyjazne uzytkownikowi.

W przypadku gdy do nauczania zdalnego nie jest potrzebne rozbu-
dowane srodowisko, poczatkujacy nauczyciel moze stworzy¢ prosty serwis
edukacyjny (np. swoja wiasna witryne). Nie nalezy obawia¢ sie niskich kom-
petencji medialnych nauczyciela, poniewaz i w tym przypadku mozna postu-
zy¢ Sie oprogramowaniem wolnym lub otwartym. Popularne staje si¢ wyko-
rzystanie samego systemu zarzadzania trescia — CMS (ang. Content Manage-
ment System) do tworzenia witasnego LCMS. Jak tego dokona¢? Oprogramo-
wanie CMS skifada sie z modutow i komponentow. O ile LCMS ma zasto-
sowanie do szkoler, o tyle sam CMS jest szerszy w uzyciu, chociazby ze
wzgledu na réznego rodzaju instytucje nie zwiazane z edukacja.

3.1. Przyktadowy CMS

Bardzo szeroko stosowane sa obecnie CMS'y typu: Joomla, Mambo, Drupal.
Aplikacje tego rodzaju przeznaczone sy dla 0sob praktycznie nie majacych
zadnego doswiadczenia w tworzeniu serwisow WWW, w szczeg6lnosci nie
posiadajacych wiedzy na temat jezykow programowania. Wspomniane roz-
wiazania sa odpowiednie dla nauczycieli, ktérych podstawowym zadaniem
jest umiegjetne zaplanowanie tresci nauczania, a nie programowanie. Joomla,
Mambo, czy Drupal zawieraja panel administracyjny i narzedzia pozwalajace
na budowe, aktualizacje i zarzadzanie trescia witryn. Ze wzgledu na to,
iz programy posiadaja mozliwosé zarzadzania uprawnieniami redaktorow,
dana witryne moze budowaé zespot osob. Jesli zachodzi koniecznosé¢ stwo-
rzenia rozbudowanego systemu LCMS, wystarczy zainstalowaé dostepne
moduty (np. modut forum) i komponenty (np. galeria, informacje o kur-
sach). Aby zacza¢ tworzy¢ portal edukacyjny, wystarczy pobra¢ oprogramo-
wanie ze stron z konkretna dystrybucja i zainstalowaé¢ program w naszym
miejscu sieciowym wyposazonym w baze danych MySQL. Ponizej adresy
stron proponowanego CMS'u:

- Projekt Joomla

http://www.joomla.org/

- Polskie Centrum Joomla
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http://www joomla.pl/

- strona Mambo

http://www.mamboserver.com/

- polskie wsparcie Mambo

http://www.mambopl.com/

- oficjalna strona Drupal

http://drupal.org/

- polskie centrum Drupal

http://drupal.letwist.net/
W przypadku koniecznosci uzycia gotowego rozbudowanego srodowiska
zdalnego nauczania mozna wykorzysta¢ platformy e-learningowe. Do wyso-
ce popularnych w Polsce nalezy ostatnio platforma Moodle (ang. Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment), uzywana przez wiele osrodkow
akademickich (np. IFA UAM, UJ, UMK). Stanowi ona darmowe alterna-
tywne rozwiazanie open source dla komercyjnego e-learningu.

Sktadowwe kursu

?%) Zadania

Zasoby

&1 ankiety

@ Czaty

% Dialogi
Dzienniki

& rora dyskusyine
ﬂ Hot Potatoes Quizzes
% Listy obecnosci
Quizy
Schedulers
Stowniki pojec

Tabela 2; Sktadowe kursu Moodle (Hojnacki 2007).

Jak kazdy LCMS, Moodle ma budowe modutowa, Tabela 2 pokazuje
jego czesci sktadowe. Nauczyciel tworzy kurs, dodajac istotne jego zdaniem
sktadowe i wybiera jeden z trzech dostepnych uktadéw kursu: tematyczny,
tygodniowy lub towarzyski, i edytuje pusty szablon. Platforma Moodle z po-
wodzeniem spetnia swoje zadania w matych i duzych instytucjach, gdyz
pozwala na organizowanie wielu kurséw, a jej zawartos¢ moze byé¢ redago-
wana i nadzorowana przez zesp6t oséb. Ponadto elastyczne moduty Moodle
wspomagaja efektywnosé nauczania. Sktadowa zasobOw zapewnia skuteczna
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prezentacje materiatu w roznych formatach (pliki tekstowe i audiowideo).
Komunikacja na linii nauczyciel-uczestnicy jest nawiazywana dzieki sktado-
wym dialogu, czatu i forum. Moze by¢ to komunikacja synchroniczna, asyn-
chroniczna, z nauczycielem, z innym uczestnikiem kursu lub grupowa.
Dzieki funkcji quizu nauczyciel moze dokonaé oceny wiedzy studentow
w rdznej formie i zapisa¢ efekty w dzienniku elektronicznym. Moodle to takze
interaktywne ¢wiczenia, narzedzia do analizy i przeprowadzania badarn, bo-
gate funkcje administrowania studentami i biezacymi wydarzeniami oraz
rozbudowany system rejestrowania i monitorowania logowania. Wniosek
nasuwa si¢ sam: Moodle jest platforma spetniajaca wymogi tatwego w obstu-
dze i dobrego e-learningu.

4. Materiaty w zasobach elektronicznych

Bardzo waznym elementem w przypadku zastosowania e-learningu jest dobor
odpowiednich materiatdw do zasobow elektronicznych. Précz faktu, ze stan-
dardy tworzenia i katalogowania zasobOw nie sa jeszcze w petni rozwiniete,
zarbwno od strony prawnej, jak i selekcji zawartosci (The DLF 2006), to i zy-
wotnos¢ zasobOw jest raczej krotka. Dlatego tez kluczowym staje sie doktadne
zaplanowanie zawartosci pod katem tego, co jest przydatne dla uczestnikow
szkolenia. Z pewnoscia pamietac trzeba o tym, by wyszukiwanie informacji byto
latwe dla studentdw, a materiaty prezentowane byly w typowych, ogdlnodo-
stepnych formatach. Sam proces digitalizacji musi by¢ tez niedrogi.

Biorac pod uwage nauczanie jezyka angielskiego, zasoby niekoniecz-
nie musza zawiera¢ materialy witasne nauczyciela. Internet jest tak duza
skarbnica wiedzy, ze nie sposob z niego nie skorzysta¢. Zasoby elektronicz-
ne moga zawiera¢ odnosniki do konkretnych informacji w postaci linkdw.
WWW pozwala na dostep do bibliotek cyfrowych i ¢wiczen jezykowych,
umozliwia sledzenie biezacych wydarzen spotecznych. Oto kilka przyktadow
stron, ktdre nauczyciel jezyka angielskiego moze wykorzysta¢:

- serwis BBC
http:/www.bbc.co.uk/

- ksigzki online Projekt Gutenberg
http://www.gutenberg.org/wiki/Main_Page

- antologie literatury brytyjskiej i amerykanskiej
http://www?2.wwnorton.com/college/english/nael/

- informacje o krajach
http://www.lonelyplanet.com/

- encyklopedia online
http://www.britannica.com/

- stowniki online
http://thesaurus.reference.com/
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Zdaniem Gajek (2004: 299-303), warto tez spozytkowa¢ potencjat, jaki niosa
w sobie korpusy jezykowe, programy zawierajace systemy analizy mowy czy
chatterboty. Zatem wykorzystanie sieci Internet moze zardwno wzbogacic¢
zasoby elektroniczne, jak i mie¢ charakter motywujacy dla ucznia.

5. Podsumowanie

Przedstawiona powyzej analiza sktania do wielu wnioskow. ZmieniajaCy Sie
bardzo szybko swiat dzigki postepowi technicznemu sprawia, ze cztowiek
zmuszony jest do sukcesywnego pogiebiania swojej wiedzy. Zdobywanie jej
nie odbywa sie¢ juz tylko w szkole, lecz coraz czesciej z pomoca komputera
podtaczonego do sieci. Te zmiany spoteczne pociagaja za soba koniecznosé
zreformowania procesu dydaktycznego. Rola nauczyciela jest wskazywanie
i doradzanie uczniowi, jak nalezy przyswaja¢ wiedze, a uczea musi naby¢
umiejetnos¢ samodzielnego wyszukiwania informacji i krytycznej refleksji.
Uczern ma tez prawo do wyboru sposobu, w jaki ma by¢ nauczany. Jesli
przyjaé, ze Internet stwarza zupelnie nowe srodowisko komunikacyjne,
to dlaczego by nie wykorzysta¢ go do nauczania? Sie¢ daje ogromne mozli-
wosci interakcji, bedac wyzwaniem zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia.
E-learning rozwija autonomie, wymagajac od uczacego sie zdecydowanie
wigkszej samokontroli i odpowiedzialnosci za wtasne ksztatcenie. Ponadto
wirtualna edukacja niesie ze soba korzysci dla 0sob pracujacych czy niepet-
nosprawnych. Aby szerzej stosowa¢ technike informacyjna w nauczaniu,
system ksztatcenia nauczycieli musi zapewni¢ przyswojenie kompetencji
medialnej. Ograniczone srodki finansowe sklaniaja propagatoréw nauczania
zdalnego ku uzyciu przyjaznych systemOw zarzadzania trescia — CMS. Sam
proces kreowania serwisu edukacyjnego nie jest jednak taki prosty. Wymaga
on bowiem skrupulatnego zaplanowania tresci nauczania, majaC na uwadze
efektywnos¢ nauczania i indywidualne potrzeby uczestnika kursu. Wspo-
mnie¢ nalezy, iz korzystanie z zasobow sieciowych nabiera prawidtowego
ksztattu tylko wtedy, gdy nauczyciel wskaze uczniowi wiasciwy tor. Eduka-
cja poprzez sie¢ to ciekawa alternatywa, ktéra wcale nie musi sta¢ w opozycji
do tradycyjnego nauczania. Wrecz przeciwnie, moze skutecznie je wspoma-
gac i mie¢ charakter silnie motywujacy.
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WYKORZYSTANIE ZRODEL
INTERNETOWYCH W ROZWIJANIU
SAMOSWIADOMOSCI | SAMOOCENY
UCZNIOW (NA PRZYKEADZIE
MATERIAEOW AUDIOWIZUALNYCH
TELEWIZJI FRANKOFONSKIEJ TV5)

STRESZCZENIE

Les documents audio-visuels mis réguliérement en ligne sur le site de
la télévision francophone TV5Monde: http.//www.tv5.0rg peuvent
étre utilisés a différents niveaux d’apprentissage de la langue
francaise, soit en classe, soit en travail individuel en autonomie, ce qui
est particulierement précieux dans le cas du développement de la
compréhension orale. Ainsi, I'émission hebdomadaire ,,7 jours sur la
planéte” (la revue de l'actualitt mondiale), accompagnée du dossier
pédagogique (exercices en ligne, exercices pour la classe) constitue un
excellent point de départ pour entrainer les apprenants a
["autonomie. Le projet didactique que nous décrivons ici a été mené
avec les étudiants en philologie romane et avait pour objectif de les
sensibiliser a la spécificité de I"écoute en langue étrangére, ainsi que
de leur faire découvrir les outils d auto-évaluation en compréhension
orale. Il faut souligner aussi que le travail avec les documents
télévisés donne la possibilité dacquérir les savoirs socio-culturels et
de développer la perception interculturelle des étudiants.

Zapoczatkowane w latach siedemdziesiatych ubiegtego stulecia badania nad
autonomia W uczeniu sie jezyka obcego wpisywaty sie doskonale w dwcze-
sny kontekst ewolucji pogladow na temat samego procesu przyswajania
jezyka obcego: odejscie od modelu behawiorystycznego na rzecz kognityw-
Nego Ujecia procesu uczenia sie 0znaczato zmiane roli samego ucznia (ucza-
cego sie — fr éleve — apprenant) jako podmiotu dziatan jezykowych. Nie jest
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on tylko biernym ,konsumentem”, wykonawca polecen nauczyciela, lecz
dzieki uruchamianym strategiom kognitywnym (domyst, analiza) potrafi sam
stawia¢ hipotezy, odkrywac reguly jezykowe i rozumie¢ funkcjonowanie
jezyka jako narzedzia komunikacji i interakcji spotecznej. Oparte na kogni-
tywizmie podejscie komunikacyjne waloryzuje ucznia wiaczajac go do dzia-
tan jezykowych na roznych etapach poczawszy od analizy potrzeb, uswia-
damiania celéw uczenia, doboru srodkéw, czy wdrazania do samooceny,
bowiem uczacy sic nie moze pozostawacé ,,na zewnatrz”, poza procesem
wlasnego uczenia si¢. Jak podkresla Holec (1992: 52), ,,wbrew powszech-
nemu przekonaniu, uczaCy Sie musi uczestniczy¢ w konstruowaniu swojego
procesu uczenia, a z drugiej strony nauczanie niekoniecznie prowadzi do
akwizycji w tym sensie, ze dostarczana nauka (wiedza) nie pociaga automa-
tycznie za soba akwizycji (czyli zdobycia rzeczywistej kompetencji jezyko-
wej)” (ttumaczenie autorki).

Do badan nad autonomizacja procesu uczenia Sie przyczynity sie tak-
ze nowe zjawiska spoteczne, edukacyjne i kulturowe, jak np. ksztatcenie
jezykowe emigrantow, zapotrzebowanie na nauke jezykOw specjalistycznych
w kontekscie jednoczacej sie Europy, rozwoj ksztalcenia ustawicznego,
a takze bardzo szybki rozwéj nowych technologii. Opracowywane np. we
Francji systemy uczenia sie w autonomii (np. SAAS — Systéme d” Apprentissage
Auto-dirigé avec Soutien opracowany przez osrodek CRAPEL przy Uniwersy-
tecie Nancy 2) byty odpowiedzia na konkretne zapotrzebowania jezykowe insty-
tucji czy osob pragnacych uczy¢ sie jezyka obcego poza oficjalng siecia szkot
czy placowek jezykowych. Dato to inspiracje do badan nad tzw. stylami ucze-
nia si¢ (ang. learning styles) i koniecznosci ich uwzgledniania w nauczaniu jezy-
ka obcego (tzn. uswiadamianiu uczniom ich indywidualnych uwarunkowan
psycholingwistycznych), glottodydaktycy poswiecili tez wiele uwagi strategiom
uczenia sig, rysujac nawet portret tzw. ,,dobrego ucznia” (ang. good language
learner) z uwzglednieniem stosowanych przez niego skutecznych strategii
kognitywnych, metakognitywnych czy socjoafektywnych.

W dobie wspoéiczesnej nikt nie kwestionuje potrzeby autonomizacji, po-
jawia sie wiele opracowan teoretycznych?, organizuje sie konferencje na-
ukowe, wciaz jednak naszym zdaniem powstaje stosunkowo niewiele konkret-
nych projektéw dotyczacych wdrazania autonomii na réznych szczeblach edu-
kacji jezykowej, zwtaszcza w uczeniu zinstytucjonalizowanym, pomimo oficjal-
nych deklaracji i zaleces. | tak na przyktad, Podstawa programowa do nauki jezyka
obcego w gimnazjum stawia jako pierwsze zadania szkoty ,,Rozwijanie
W uczniach poczucia wiasnej wartosci oraz wiary we wiasne mozliwosci
jezykowe, m.in. poprzez pozytywna informacje zwrotna dotyczaca indywi-
dualnych umiejetnosci lingwistycznych”, ,,Stopniowe przygotowanie ucznia
do samodzielnosci w procesie uczenia Si¢ jezyka obcego”, nastepnie ,,Roz-

1 Bardzo cennym, catosciowym opracowaniem w jezyku polskim jest pozycja Wil-
czynskiej (1999) Uczyssie czy bys nauczanym? O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego.
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woj indywidualnych strategii uczenia si¢”2. Podobne sformutowania znajdu-
jemy w podstawie programowej do liceum, a zadaniem szkoty jest tez za-
pewnienie dostepu do materiatdw autentycznych, w tym, w miare mozliwo-
sci, multimedialnych. Jak wynika z pobieznych sondazy przeprowadzonych
wsrdd studentéw-neofilologdw, ksztatcenie umiejetnosci z zakresu ,,uczy¢ sie
uczy¢” bardzo rzadko ma miejsce w szkotach srednich! Przyczyny sa z pew-
noscia wielorakie: brak przygotowania metodycznego nauczycieli w tym za-
kresie, strach przed przetamaniem barier psychologicznych, instytucjonalnych,
czy wrecz brak wiary w ,,opfacalnos¢” tego typu zajec, refleksji na lekcjach
jezyka obcego (z koniecznosci musiatyby si¢ odbywaé w jezyku ojczystym!).
Wieksza szanse na wdrazanie do autonomii mamy w ksztatceniu uni-
wersyteckim: obowiazujace standardy ksztatcenia nauczycieli (projekt
z 15.02. 2007, mato precyzyjny, napisany zreszta bardzo zta polszczyzna!)
w swych tresciach programowych réwniez uwzgledniaja postulat rozwijania
samodzielnosci ucznidw w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci, podkreslaja
samoksztaltcenie i warsztat pracy ucznia. Ograniczony wymiar godzin prze-
znaczonych na nauke jezyka obcego na studiach licencjackich (w specjalno-
sci gtownej (480) i dodatkowej (240) staje sie prawdziwym wyzwaniem dla
dydaktykow uniwersyteckich, zwazywszy na wysokie wymagania odnosnie
poziomu kompetencji jezykowej absolwentow (odpowiednio C1 i C2 we-
dtug Europejskiego systemu opisu ksztakenia jezykowego). W tym kontekscie,
wdrazanie studentow do pracy w autonomii staje Sie wrecz koniecznoscia!
Nie chodzi o budowanie prawdziwych systeméw autonomicznych, ktore
statyby w sprzecznosci z celami instytucjonalnymi, lecz raczej o wyposazenie
studentow w konkretna wiedze i umiejetnosci z zakresu ,,uczy¢ sie uczy¢”,
tak, by rezultaty ich wtasnego ksztalcenia jezykowego byty w pewnym stop-
niu ,,nagradzane”, wiaczane w system ewaluacji poszczegolnych sprawnosci
jezykowych. Podwajny status studentow neofilologii jako uczacych sie jezy-
ka obcego i przysztych nauczycieli stwarza okazje do refleksji nad w/zasnymi
dzia/aniami jezykowymi, do swiadomego budowania swojej kompetencji komunikacyjnej,
wreszcie do wypracowywania narzedzi samooceny. Naturalnie, tak pojeta autonomi-
zacja studentow wymaga przygotowania ze strony nauczycieli akademickich,
opracowania spdjnego programu, systemu oceny itp. Duza swoboda na-
uczycieli akademickich w okreslaniu celéw i doborze srodkéw dydaktycz-
nych (programy autorskie) w potaczeniu ze szczeg6lna wrazliwoscia jezyko-
wa studentow neofilologii sktania do podejmowania préb w zakresie auto-
nomizacji procesu uczenia si¢ jezyka obcego na poziomie zaawansowanym.
Niniejszy artykut jest wiasnie opisem pewnego projektu dydaktyczne-
go, ktorego celem jest rozwijanie autonomii uczniow (samoswiadomosci
I samooceny) w zakresie rozumienia dyskursu (rozumienia ze s/uchu) przy pomo-
cy autentycznych materiatow audio-wizualnych umieszczanych regularnie na

2 http://www.wyraz.pl/podstawy/j_obcy_gim.php3.
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stronie internetowej telewizji frankoforiskiej TVS (http://www.tv5.0rg).
Argumenty przemawiajace za uprzywilejowaniem tej sprawnosci jezykowej
s dla glottodydaktykow oczywiste, bowiem:

- percepcja stuchowa i rozumienie mowy sa poczatkowymi fazami
procesu przyswajania jezyka (rozumienie wyprzedza méwienie);

- w praktyce czesciej petnimy role stuchaczy niz moéwiacych, a wy-
powiedzi ustne Sa czesto reakcja na zrozumiany komunikat;

- rozumienie i méwienie implikuja rézne uzycie form jezykowych,
przyswajanie innej ,,gramatyki’;

- progresja jezykowa nastepuje znacznie szybciej w rozumieniu niz
w mowieniu, nawet rodzimi uzytkownicy jezyka nie sa w stanie od-
tworzy¢ specjalistycznych komunikatow jezykowych, ktore przeciez
doskonale rozumieja!

Celowe jest zatem rozdzielanie kompetencji receptywnych i dyskursywnych,
proponowanie uczniom do stuchania znacznie trudniejszych tekstow niz sa
w stanie ,,wyprodukowac¢”.

Poza tym, przyzwyczajanie uczniéw do stuchania autentycznego, zy-
wego jezyka jest bardzo wazne dla pobudzania ich wrazliwosci jezykowej,
np. rozrozniania rejestrow jezykowych: inaczej mowi prezenter wiadomosci
telewizyjnych, inaczej osoby udzielajace spontanicznych wywiaddw. Dla wielu
0s0b uczacych sie jezyka obcego pierwszy kontakt z cudzoziemcami, pierwsza
rozmowa przez telefon kojarzy sie czesto z negatywnymi uczuciami, z rozcza-
rowaniem, gdyz w trakcie nauki byty eksponowane na sztuczne, ,sterylne”
nagrania majace niewiele wspolnego z rzeczywistym uzyciem jezyka jego ro-
dzimych uzytkownikdw! Oprocz tego autentyczne materiaty audiowizualne sa
wspaniala okazja do wzbogacania kompetencji cywilizacyjnej, kulturowej.

Bardzo cennymi materiatami telewizyjnymi, ktore staram sie wyko-
rzystywac w praktyce (jako wyktadowca jezyka i dydaktyki) dla rozwijania
autonomii studentow sa sekwencje cotygodniowego programu pt. 7 jours sur
la planéte (,,Siedem dni na swiecie”). Jest to rodzaj miedzynarodowego dzien-
nika telewizyjnego, przeglad wydarzesn miedzynarodowych, wyselekcjono-
wanych i przygotowanych przez telewizje TV5, a opracowanych od strony
dydaktycznej przez ekipe CAVILAM (Centre d Approches Vivantes des
Langues et Médias) z Vichy specjalizujaca Sie w wykorzystaniu telewizji
i nowych technologii w nauczaniu jezykow obcych. W kazdym tygodniu
trzem sposrod siedmiu prezentowanych sekwencji towarzysza niezbedne do
pracy w autonomii narzedzia, to znaczy: transkrypcja (zapis graficzny), krot-
kie streszczenie, oraz dwa rodzaje ¢wiczen pozwalajacych na samoocene
stopnia rozumienia przekazu:

a) exercices en ligne (¢wiczenia on-line) dla poziomu podstawowego,
sredniozaawansowanego i zaawansowanego; student moze natych-
miast sprawdzi¢, czy udzielit poprawnych odpowiedzi, a nawet uzy-
ska¢ porade jak postepowaé, by skuteczniej stuchag;
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b) exercices pour la classe (propozycje ¢wiczer w klasie) dla poziomu A2,
BliB2.

Znajdujemy tu zaréwno ¢wiczenia sprawdzajace rozumienie danej sekwen-
cji, jak i propozycje ¢wiczer na mowienie, pisanie, lub doskonalenie kompe-
tencji gramatyczno-leksykalnej. Do kazdego poziomu zadan dla ucznia
(apprenant) opracowano strone dla nauczyciela (enseignant), na ktorej student
znajdzie rozwiazania zadan (corrigés), a takze jako przyszty nauczyciel zapo-
zna sie ze szczegOtowymi scenariuszami, propozycjami lekcji na bazie danej
sekwencji telewizyjnej.

Reasumujac, dzieki temu projektowi (TV5-CAVILAM), uczacy Sie je-
zyka francuskiego otrzymuja na biezaco (i gratisowo!) bardzo ciekawe mate-
rialy pozwalajace na samodzielna nauke jezyka. Moga by¢ one rowniez wy-
korzystane (szczegdlnie na poziomie uniwersyteckim) jako punkt wyjsia przy-
gotowuj4ty do uczenia sie jezyka w pe/nej autonomii, ktorej warunkiem, jak wiemy,
jest nie tylko dostep do wszelkiego rodzaju pomocy dydaktycznych, ale
przede wszystkim wiedza i umigjgnogti z zakresu ,uczyé sie uczys’. Jak pokresla
Holec (1991: 107) i wielu innych badaczy, zdolnos¢ do uczenia si¢ jezyka
obcego w autonomii obejmuje nastepujace dziedziny:

- kultura jezykowa: czym jest jezyk i jego funkcjonowanie w spoteczen-
stwie, swiadomosé roznic pomiedzy jezykiem pisanym i mowionym,
co to znaczy rozumie¢, mowi¢ w jezyku obcym itp.);

- kultura uczenia si¢: uczenie si¢ to nie tylko imitacja, ale odkrywanie
regut, musimy respektowaé¢ swoj ,,styl uczenia si¢”, ocena we-
wnetrzna rozni sie od tzw. oceny zewnetrzngj itp., relatywizowanie
bledu jezykowego);

- metodologia uczenia si¢: podejmowanie szeregu decyzji zwiazanych
z aktem uczenia sie, czyli okreslanie celow uczenia sie (jakie spraw-
nosci jezykowe/cele komunikacyjne?), wybor materiatow/pomocy
dydaktycznych, stosownie do celéw, planowanie przebiegu ¢wiczen,
konstruowanie narzedzi samooceny.

Autonomia uczenia sie jest zatem zbiorem stopniowo zdobywanych umie-
jetnosci 1 wiaze si¢ z ewolucja pogladow, wyobrazer, przekonan uczacego
sie w powyzszych dziedzinachs.

Zastanbwmy sie, jak na bazie opisanych powyzej zrddet interneto-
wych TV5 mozna wdrazaé¢ studentdw (uczniéw) do autonomii, rozwijajac
ich samoswiadomos¢, strategie stuchania i samoocene (poprzez konstru-
owanie wiasnych ¢wiczen). Przedstawiam ponizej opis pracy ze studentami
IV roku filologii romasiskiej (w ramach zaje¢ z dydaktyki nauczania jezyka
francuskiego, majac nadzieje, ze zdobyte umiejetnosci wykorzystaja we wia-
snym doskonaleniu jezykowym jak i przysztej pracy zawodowej).

3 Konkretng propozycje sposobu badania opinii 0 jezyku i uczeniu sie (kwestiona-
riusz pogladow) zamieszcza Wilczynska (1999: 175-177).
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Techniki uswiadamiajqte, czym jest sAuchanie w jezyku obcym i jakie strategie kognityw-
ne mobilizowane S¢ U UCZ4Cego:

Stuchanie w jezyku obcym budzi czesto psychologiczny opdr, juz sama
obawa przed niezrozumieniem komunikatu obniza percepcje, uwage, zapa-
mictywanie. Wynika to miedzy innymi z przekonania, iz zeby zrozumie¢,
trzeba uchwyci¢ kazde stowo, zna¢ dobrze stownictwo itp. Aby zrelatywi-
zowa¢ ten poglad, mozemy postuzy¢ Sie prostymi ¢wiczeniami w jezyku
polskim:

Ciiczenie 1
Na podstawie nagranego dziennika radiowego przygotowujemy bardzo
szczegOtowy kwestionariusz (pytania dotyczace ewent. liczb, nazwisk, kolej-
nosci informacji itp.). Jedna grupa stucha bez przygotowania, druga otrzy-
muje zadania przed stuchaniem (na bardzo krotki czas). Rezultat jest do
przewidzenia:
a) stuchamy skuteczniej, jesli towarzyszy nam jasny cel;
b) nie musimy uchwycié¢ wszystkich elementdw, by poprawnie zinter-
pretowa¢ komunikat;
c) stuchajac kompensujemy znaczenie wykorzystujac dotychczasowa
wiedze, kontekst, obraz;
d) nawet w jezyku ojczystym nie jestesmy w stanie zapamigta¢ wszyst-
kich elementdw (stuchamy zazwyczaj selektywnie).

Ciiczenie 2

Stuchanie dowolnego nagrania (w jezyku polskim lub francuskim), w ktérym
usunieto niektdre wyrazy lub cate zwroty. Studenci antycypuja tresé¢ nagrania
dzieki swojej wiedzy jezykowej i pozajezykowej.

Whioski, sugestie dla samodzielnej pracy z materia/ami audiowizualnymi w jezyku obcym:

a) Przed sAuchaniem: na podstawie tytutu reportazu postaraj Si¢ przewi-
dzie¢, o czym jest mowa: zréb liste stow i znajdz w stowniku ich
francuskie odpowiedniki. Stuchajac zaznacz, ktére z tych stow sie
pojawily. Jesli wydarzenie, o ktorym mowa jest ci znane z me-
diow/lektur, sprébuj przewidzie¢ gtéwne informacje (np. reportaz
z pierwszej tury wyboréw prezydenckich we Francji).

b) Pierwszy etap: ogladaj sekwencje bez dzwieku, notuj kazdorazowa
zmiane obrazu (kadru), sprobuj opisa¢ (po polsku lub franc.) w 1-2
zdaniach co dzieje si¢ na ekranie. Obraz jest gtdwnym nosnikiem
znaczenia, najczesciej redundantnym wobec stdw, a poza tym trud-
no skupi¢ sie na dwdch kanatach percepcyjnych jednoczesnie.

c) Drugi etap: ogladaj reportaz w catosci, koncentrujac si¢ na wypowia-
danych stowach. Sprobuj wykonaé¢ ¢wiczenia on-line (zapropono-
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wane na stronie internetowej tv5) — w razie potrzeby ogladajac po-
nownie reportaz — a nastepnie ,,¢wiczenia dla klasy” i zwrd¢ uwage
na popetnione bledy: jakie jest ich zrodto?

d) Kolejne etapy: zwrO¢ uwage na proponowane na réznych poziomach
¢wiczenia: niektore z nich mozesz przygotowywa¢ sam dla siebie —
lub kolegi — w zaleznosci od postawionego celu (wymowa trudniej-
szych stow, zapamietanie nowego stownictwa).

Pomocne tez beda sugestie wykorzystania transkrypcji w celu przygotowania
»tekstu z lukami” w samodzielnej pracy z nowymi materiatami. Mozesz
sporzadzi¢ tekst z lukami wedtug wiasnych kryteriéw, wykreslajac np. stowa,
ktorych nie znasz, stowa zwiazane z jednym tematem, wyrazajace wazna
informacje, nalezace do tej samej czesci mowy, czy tez wymawiane bardzo
szybko (rodzajniki, zaimki, spojniki). Inna zasada jest zasada czestotliwosci —
np. skreslanie co czwartego, piatego stowa itp4. Inna propozycja to sporza-
dzanie wtasnej transkrypcji (lub jej fragmentu) jako rodzaj autodyktanda.

Przedstawione powyzej techniki pracy maja na celu zachecenie stu-
dentdw do samodzielnej pracy, pobudzenie ich strategii metakognitywnych
oraz wypracowanie narzedzi samooceny jesli chodzi o sprawnos¢ rozumie-
nia dyskursu. Z pewnoscia bardziej systematyczni i ambitni studenci beda
stosowac zdobyte umiejetnosci w dalszym doskonaleniu jezykowym, inni
potraktuja to jako ,.zadanie do zaliczenia”. Jako nauczyciele akademiccy
dysponujacy z zasady wieksza autonomia w ustalaniu celow i metod naucza-
nia mozemy potraktowa¢ autonomiczne formy uczenia studentow jako inte-
gralna czesé ich ksztatcenia jezykowego, ,,nadzorujac” i oceniajaCc w pewien
sposob ich autonomiczne dziatania. Musimy przyzna¢, iz jest to sprzeczne
Z samg idea autonomii i indywidualizacji procesu przyswajania jezyka obce-
go, jednakze korzysci ptynace z takiego rozwiazania bytyby niezaprzeczalne,
np. samo zdobycie $wiadomosci, iz mozliwe jest ,.zarzadzanie wiasnym
uczeniem” jako procesem samorealizacji!

Jednym ze sposobow monitorowania, czy raczej asystowania przez
nauczyciela procesowi uczenia si¢ w autonomii w odniesieniu do omawianej
kompetencji moze by¢ np. propozycja prowadzenia przez studentow tzw.
fiches de travail — arkuszy obserwacyjnych, na ktorych notuja zrodta trudnosci
w rozumieniu ze stuchu (zamieszczamy w aneksie przykiad takiego arkusza
obserwacyjnego)s oraz wlasne propozycje zadasn, éwiczen zwiazanych z dana
trudnoscia (np. poszukanie tekstu o podobnej tematyce w celu pogicbienia
stownictwa, wyszukanie w stownikach, encyklopediach elementow kulturo-
wych, a w przypadku trudnosci wynikajacych z tempa mowienia — po prostu

4 Pisze 0 tym szerzej w artykule ,,Ksztalcenie umiejetnosci rozumienia ze stuchu za
pomoca multimediéw. Na przykiadzie plyty DVD. Stuchaé, aby rozumieé jezyk
francuski” (Cichon 2006).

5 Lista typowych trudnosci w rozumieniu ze stuchu zostata wspolnie opracowana
na zajeciach z dydaktyki nauczania jezyka francuskiego.
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wielokrotne odstuchiwanie tej samej sekwencji, a takze czeste stuchanie
materiatow audiowizualnych (np. piosenek) ktérym towarzyszy transkryp-
cjaé. Zdiagnozowanie trudnosci jest zatem impulsem do planowania dalsze-
go uczenia sie: ustalania celow szczeg6towych, srodkow, planowania prze-
biegu ¢éwiczenia i sposobu samooceny

W praktyce dydaktycznej stuchanie jest punktem wyjscia do r6znych
dzialan jezykowych — moOwienia, pisania, ¢wiczen leksykalnych, gramatycz-
nych, fonetycznych itp. Przygotowane przez studentow propozycje ¢wiczen
moga by¢ wykorzystane rowniez na zajeciach praktycznych z innych spraw-
nosci, tak by ich wysitek byt waloryzowany.

Podsumowujac nasze rozwazania, nalezy podkresli¢, iz zrodla inter-
netowe to ogromnie bogaty, autentyczny materiat jezykowy i kulturowy,
ktory wspoiczesny nauczyciel moze wykorzystywaé¢ do tradycyjnych form
pracy z grupa, ale takze jako narzedzie autonomizacji. Naszym zdaniem
ksztatcenie z zakresu ,,uczy¢ sie uczy¢” na studiach uniwersyteckich powin-
no stanowis integralng czess ksztasenia jezykowego, wspierajaca indywidualna
prace studentéw w autonomii, a takze by¢ przedmiotem ksztatcenia nauczy-
cieli w ramach dydaktyki nauczania jezykdw obcych.
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Aneks

Arkusz obserwacyjny: Moje trudnosci w rozumieniu dyskursu telewizyjnego.

Przyktad:

Program: ,,7 jours sur la planéte” 28/04/2007
Séquence 1: Deux candidats pour une présidence (Dwdch kandydatow do prezy-

dentury Francji).

Le débit
(tempo méwienia
rozmowcow)

Les bruits
(hatas, odgtosy w tle)

les éclats des partisants de droite qui dérangent la perception
(okrzyki zwolennik6w prawicy przeszkadzaja w percepcji stéw)

Les accents des
locuteurs/registres de
la langue

(Akcent, rejestry
jezykowe)

Le nombre
d’interlocuteurs
(liczba os6b bioracych
udzial w rozmowie)

Le vocabulaire insuffisant
(braki w stownictwie)

ex: un défi (relever un défi — podja¢ wyzwanie, podnies¢
rekawice)

Les expressions
idiomatiques/ familiéres
(Wyrazenia idiomatyczne
lub potoczne)

Wyrazenie idiomatyczne ,,rester en lice” (wejs¢ w szranki)
(Petit Robert: loc.entrer en lice:s’engager dans une lutte,
une compétition; intervenir dans un débat. Rester en lice;
dans la compétition)

Les liaisons, les
enchainements
(taczenia miedzywyrazo-
we, trudnosci w identyfi-
kacji stow)

Problémes de grammaire
(problemy gramatyczne,
np. czasy, szyk zdania,
przeczenia)

La mémorisation
(zapamietywanie)

Les aspects socio-culturels
(Aspekty spoteczno-
kulturowe)

les sigles: UMP, PS
Skréty (nazwy partii politycznych)

Autres
(inne)
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AUTONOMICZNYCH
STUDENTOW NKJO

NA ZAJECIACH Z PISANIA -
CO MOZEMY OSIAGNAC?

STRESZCZENIE

The paper addresses the issue of learner autonomy development in
writing classes at the tertiary level. It highlights the interface between
the learner-centred approach and process writing, and accentuates
the need to transfer the traditional roles ascribed to the instructor
and the instructed. It demonstrates that the ultimate goal of writing
instructors should be to inspire their students to experiment with the
written word, to stimulate their cognitive curiosity, and to develop
their spirit of inquiry enabling them to make informed decisions. The
author presents techniques which promote student writers’ autono-
my, and which bring to their attention the importance of self-
evaluation, critical thinking, careful reading and skilful editing. The
author also points to factors that may impede a successful transfer of
roles, such as learners’ intellectual passivity and university teachers’
fossilized teaching models, as well as the necessity to comply with the
formal requirements imposed by the education system.

1. Cele nauczania we wspétczesnym systemie ksztatcenia

Idea autonomii nie jest nowa. Juz w starozytnosci Konfucjusz dostrzegt,
iz osobiste zaangazowanie podnosi efektywnos¢ uczenia sig, stwierdzajac:
»,Powiedz mi — a zapomne, pokaz mi — a zapamictam, pozwol mi wzia¢
udziat — a zrozumiem”. Oswieceniowa mys| pedagogiczna stanowita rozwi-
niecie tej refleksji. W znanym traktacie p.t. Emil, czyli o wychowaniu Rousseau
poucza: ,,Stawiaj mu dostepne dlai pytania i kaz mu je rozwiazywaé. Niech
wie 0 wszystkim nie dlatego, zes mu to powiedzial, ale stad, ze sam to zro-
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zumie” (1955: 200). Rousseau przestrzega rowniez przed niebezpieczen-
stwem, jakie stwarza zastapienie krytycznego myslenia przez zbytnie polega-
nie na autorytetach.

Jak odnies¢ stowa francuskiego filozofa do ksztatcenia mtodych ludzi
w dobie globalizacji i spoteczeastwa informacyjnego? Dzisiaj ponownie
padaja pytania o ksztait systemu edukacji: cele nauczania i srodki majace
zapewni¢ realizacje tychze zamierzen. W zwiazku ze zmieniajaca Sie rzeczy-
wistoscia spoteczno-polityczna Europy rozwaza sie takze kwestie dotyczace
ksztalcenia jezykowego i podejmuje préby ujednolicenia standardow na-
uczania, zmierzajace do usprawnienia komunikacji miedzy Europejczykami.
Europejski system opisu ksztaZenia jezykowego (ESOKJ) majacy stanowié drogo-
wskaz dla nauczycieli jezykdéw obcych w krajach europejskich, definiuje role
uczacych i uczacych sie, a ponadto okresla kompetencje i strategie, jakie
w procesie edukacyjnym powinni wyksztaici¢ uczniowie. Sa to miedzy in-
nymi umiejetnos¢ zdobywania i przetwarzania informacji, a takze zdolnos¢
samoorganizacji i brania odpowiedzialnosci za przebieg wiasnego procesu
edukacyjnego. Co wiecej, rozwoj nowych technologii i powszechna dostep-
nos¢ Internetu wymuszaja koniecznos¢ redefinicji celow edukacyjnych oraz
przyjecie nowych metod i strategii nauczania, w tym rewizje rél tradycyjnie
przypisywanych nauczajaCym i uczacym Ssie.

Umiejetnosé¢ aktywnego uczenia sie jest szczegolnie istotna w wypad-
ku przyswajania jezyka obcego. Przygotowanie uczniow do samodzielnego
zdobywania kompetencji jezykowych powinno zatem stanowi¢ integralna
Czes¢ procesu nauczania. Pasywnosé¢, brak samodzielnosci w uczeniu sie
i ograniczenie do wykonywania polecen nauczyciela powinny zosta¢ zasta-
pione przez samodzielnos¢, podejmowanie wiasnych inicjatyw zwiazanych
z planowaniem i organizacja uczenia Si¢ i wreszcie przez umiejetnosé trafne-
go doboru metod pracy i materiatow dydaktycznych. Upodmiotowienie
uczacych sie, zwigkszenie ich autonomii, ksztattowanie postaw badawczych,
a takze indywidualizacja sposobOw uczenia sie i nauczania to tylko niektore
z wyzwan stojacych przed nauczycielami jezykow obcych.

2. Nauka pisania w NKJO a ksztattowanie postaw badawczych

Nauka sprawnosci pisania stanowi integralna czes¢ nauczania jezyka obcego.
W nauczycielskich kolegiach jezykow obcych jest jedna z czesci sktadowych
bloku praktycznej nauki jezyka. Uczacy na 0got niechetnie prowadza zajecia
Z pisania, kojarzac je z monotonia, brakiem entuzjazmu ze strony studentéw
i wreszcie z czasochtonnym poprawianiem prac pisemnych w domu. Nie-
rzadko uzurpuja sobie role osoby wszechwiedzacej, narzucajac tym samym
studentom swoje preferencje dotyczace pisania i oczekujac, ze ich prace nie
beda wykracza¢ poza pewne schematy. Wszelkie przejawy kreatywnosci czy
eksperymentowania z jezykiem sa czesto karane, jesli nie odpowiadaja, regu-
tom narzuconym przez uczacego. Tym samym zacheca sSie studentéw do
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stosowania strategii uniku i redukcji: do unikania stosowania zwrotow i stow,
ktdrych znaczenia nie sa pewni, a takze do upraszczania tresci, ktore pierwot-
nie chcieli przekaza¢. Ci, nie chcac narazi¢ sie na negatywna ocene ze strony
nauczyciela, powielaja dobrze im znane wzorce i struktury jezykowe, a w ich
tekstach brak indywidualizmu i autentycznosci. Studentéw nie motywuje sie
do klarownego formutowania mysli, ani nie rozwija ich umiejetnosci krytycz-
nego myslenia i artykutowania wiasnych osadow. Uczacy w swojej ocenie prac
pisemnych studentow zbytnio koncentruja sie na aspektach formalnych i po-
prawnosci jezykowej, zaniedbujac przy tym globalne aspekty pisania i bagateli-
zujac znaczenie kreatywnosci i indywidualizmu piszacych. Przez to studenci
staja Si¢ pasywni, nie rozwijaja swojej wyobrazni i traca entuzjazm do pisania
w ogole. Jest to niepokojace zjawisko, zwazywszy na rosnaca role jezyka pisa-
nego, ktory stal sie powszechnym narzedziem komunikacji.

Jak powinny zatem przebiega¢ zajecia z pisania, ktorych uczestnikami sa
studenci NKJO, czyli przyszli nauczyciele jezyka obcego, ktorzy wkrotce sami
stana sie odpowiedzialni za ksztattowanie postaw i zachowan swoich uczniow?
Jakie strategie autonomizujace moga stosowaé uczacy, aby zacheci¢ studentow
do samodzielnych poszukiwan i swobodnego wyrazania mysli w sposob im
odpowiadajacy? | wreszcie, jakie umiejetnosci i kompetencje powinni rozwijac
studenci, aby méc kontynuowac swoja edukacje bez udziatu nauczyciela?

Zajecia z pisania powinny przede wszystkim motywowa¢ studentow
do tworzenia autentycznych tresci i inspirowa¢ ich do dalszych poszukiwan.
Podczas tych zaje¢ studenci powinni naby¢ umiejetnos¢ selekcjonowania
oraz oceny wiarygodnosci i przydatnosci zrédel informacji, a takze umiejet-
nos¢ wykorzystania ich do prezentowania wiasnych osadéw i formutowania
wlasnych wnioskow w tekstach argumentacyjnych. Studenci powinni umie¢
sporzadza¢ notatki, streszcza¢, parafrazowaé i cytowaé zrédita w swoich
pracach. Powinni przy tym uaktywnia¢ swoja wiedze interdyscyplinarna
umozliwiajaca im zmierzenie si¢ z danym problemem i obronienie posta-
wionej tezy. Wymaganie od studentéw wykonania zadania badawczego
Zwienczonego napisaniem pracy badawczej daje im mozliwos¢ spojrzenia na
ten sam problem z roznych perspektyw oraz uzmystowienia sobie, ze pisa-
nie wymaga nie tylko przetworzenia przeczytanych zrddet, lecz takze kry-
tycznego myslenia i umiejetnosci analizowania i modyfikowania wiasnego
tekstu. Warto doda¢, ze zadanie badawcze umozliwia im ponadto wykorzy-
stanie wiedzy pozajezykowej. Wysitki nauczyciela powinny zatem zmierzaé
do wykorzenienia postawy bezkrytycznego przyjmowania i odtwarzania
dostarczanych informacji i do promowania postawy badawczej wymagajacej
wiekszego zaangazowania i krytycyzmu ze strony studentow.

Z przykroscia nalezy stwierdzié, ze studenci coraz rzadziej sporzadza-
ja Wlasne notatki; najchetniej korzystaja z cudzych materiatéw, w tym ta-
twych do skopiowania opracowan elektronicznych, a takze internetowych
»gotowcow”. Wobec tego zanika praktyka robienia notatek, co jednoczesnie
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zwalnia studentow z myslenia podczas zajec i €O z pewnoscCia nie pomaga im
dokonywa¢ samodzielnej analizy i syntezy prezentowanych na zajeciach czy
wyktadzie informacji. Nierzadko spotyka si¢ teksty bedace plagiatem: stu-
denci albo nieumiejetnie korzystaja z materiatu zrodtowego i zbyt kurczowo
trzymaja sie tekstu oryginatu, albo swiadomie przypisuja sobie owoce pracy
innych. Aby moc dokona¢ weryfikacji zrodet, z ktérych korzystaja studenci,
i oceni¢ sposab ich ,,przetworzenia” przez piszacych, nauczyciel moze zleci¢
im napisanie pracy badawczej (ang. research paper) i dostarczenie mu wersji
ostatecznej tekstu wraz ze zrodtami zawierajacymi adnotacje autoréw wska-
zujace, ktore fragmenty zostaty w danej pracy streszczone (S), sparafrazo-
wane (P), a ktore zacytowane (Q).

3. Transfer rol

Nalezy zauwazy¢, ze osiaganie autonomii przez studentow jest wieloetapo-
wym procesem uwarunkowanym ztozonymi czynnikami. Na tempo prze-
biegu tego procesu bezspornie wplywa postawa samego nauczyciela. Tylko
nauczyciel kreatywny, ktéry dazac do rozwoju swojego warsztatu, stale po-
szukuje nowych rozwiazan i ktory porzuca tradycyjne schematy, moze po-
mysInie zaszczepi¢ idee autonomii wsréd swoich studentow. Priorytetem
nauczyciela tworczego winno sta¢ sie przygotowanie studentéw do ich przy-
sztego rozwoju jezykowego poprzez przeobrazenie ich swiadomosci, zache-
canie ich do refleksji nad sobg i wtasnymi dziataniami i wreszcie zmiane ich
nastawienia do ,,uczenia sie uczenia”. Dziatania autonomizujace powinny
skutkowa¢ transferem tradycyjnych rél uczestnikow procesu edukacyjnego.
Nie oznacza to rezygnacji z obecnosci nauczyciela w ogole, lecz modyfikacje
jego udziatu w procesie nauczania.

Scharle i Szab6 (2000) wyodrebniaja trzy etapy w procesie dochodze-
nia do autonomii: zwigkszanie swiadomosi Uczacych sig, zmiane postaw studentéw
w stosunku do procesu uczenia Sie i transfer rél. Autorki podkreslaja, ze na poczat-
ku procesu autonomizacji studenci — przyzwyczajeni do bycia nauczanymi
I sceptycznie postrzegajacy swoje mozliwosci — wymagaja scislejszych in-
strukcji. Ich poczucie odpowiedzialnosci i wprawa w korzystaniu z nowych
narzedzi powinny wzrasta¢ z czasem i skutkowac¢ przyptywem checi do
podejmowania wiasnych inicjatyw. Brookes i Grundy (1990: 68-69) podob-
nie wskazuja na stopniowosé przeobrazania grupy, w ktdrej dominuje na-
uczyciel, w srodowisko, w ktérym panuja partnerskie relacje. W wyniku tych
dziatar nauczyciel ma sie sta¢ niewydajacym 0sadow stuchaczem i doradca
starajacym sie¢ uaktywni¢ potencjat drzemiacy w studentach.

W $rodowisku, w ktérym nauczyciel jest partnerem traktowanym na
rowni z innymi cztonkami grupy, nie przypisuje on sobie roli wszechwiedza-
cej wyroczni ferujacej wyroki, lecz umie przyzna¢ sie do wiasnych bledow
oraz korzysta¢ z wiedzy i doswiadczen innych. Jednoczesnie wystepuje
w roli inicjatora i koordynatora procesu uczenia sie przez studentow. To on
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organizuje zadania badawcze, doradza i stuzy wsparciem merytorycznym.
Od studentow oczekuje z kolei duzej samodzielnosci i wspotodpowiedzial-
nosci za przebieg procesu dydaktycznego. Warto takze nadmieni¢, ze na-
uczyciel kreatywny sam dobiera i aktualizuje materiaty dydaktyczne, a do ich
selekcji i oceny zacheca réwniez studentdw.

4. Ocenianie jezyka pisanego a autonomia

Student autonomiczny jest ponadto zaangazowany w proces oceny wia-
snych umiejetnosci oraz pracy innych studentow. Wyniki badan dowodza,
ze autoewaluacja (ang. self-evaluation) moze by¢ skuteczna forma oceny, pet-
niaca funkcje uzupelniajaca w stosunku do oceny nauczyciela w sytuacjach,
w ktdrych nie chodzi o ,,wazne zyciowo rozstrzygniecia” (ESOKJ 2001: 166).
Samoocena tekstow pisanych w jezyku obcym winna by¢ poprzedzona tre-
ningiem ukazujacym studentom sposoby jej skutecznego przeprowadzania.
Trafnos¢ autoewaluacji wzrasta, gdy jest ona dokonywana przy uzyciu pew-
nych jasno okreslonych kryteriow. W wypadku oceny wtasnych tekstow,
studenci moga otrzymac¢ arkusze do autoewaluacji zawierajace kryteria oce-
ny. Zaktada sig, ze opisana forma oceniania pomaga studentom uswiadomi¢
sobie ich mocne i stabe strony, a przez to umozliwia im skuteczniejsze ste-
rowanie wiasnym uczeniem sie. W praktyce wielu studentéw nadal uwaza,
ze interwencja nauczyciela jest konieczna, gdyz sami czuja Sie niekompe-
tentni i niepewni trafnosci swoich spostrzezen dotyczacych ich tekstow.
Jednakze systematyczny trening autoewaluacji zazwyczaj zmienia nastawie-
nie i odczucia studentow.

Wartosciowym zrodiem informacji dla nauczyciela odnosnie potrzeb
jezykowych studentdw moga by¢ nie tylko informacje wpisane do arkuszy
samooceny, lecz réwniez komentarze i pytania umieszczane przez autorow
na marginesie ich prac (ang. self--monitored writing) (Frankenberg-Garcia 1999:
101). Wskazuja one bowiem trudnosci, z jakimi borykaja Si¢ piszacy w trakcie
tworzenia tekstu. Dzieki temu nauczyciel lepiej orientuje sie, ktore aspekty
pisania studenci juz opanowali, a co nadal sprawia im trudnosé¢. Studenci,
dodajac komentarze do swoich prac, nabieraja wickszej swiadomosci proce-
su powstawania tekstu pisanego, zauwazaja znaczenie edycji i ucza Sie doce-
nia¢ globalne aspekty pisania (Cresswell 2000: 236). Do komentarzy studen-
tow nauczyciel dodaje swoje uwagi, starajac Sie pomaoc autorom rozwiaé ich
watpliwosci. Nastepnie studenci tworza ulepszona wersje tekstu, uwzgled-
niajaca poprawki wynikajace z komentarzy. Cenng zaleta opisanej techniki
jest ksztattowanie w studentach nawyku uwaznego czytania i sprawdzania
napisanego przez siebie tekstu.

Innym narzedziem w reku nauczyciela pisania jest ocena wzajemna
(ang. peer evaluation). W tym wypadku autorami i czytelnikami sa studenci —
partnerzy o podobnym stopniu motywacji i 0 podobnych doswiadczeniach,
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przez co ich zachowania wydaja Sie bardziej naturalne i autentyczne. Ocena
wzajemna umozliwia studentom zaréwno zyskanie informacji zwrotnych od
szerszego kregu odbiorcow, jak i poznanie jezyka i styléw pisania innych.
Piszac dla autentycznych czytelnikdw, studenci unikaja pisania ukierunko-
wanego na nauczyciela, w sposéb przez niego akceptowany. Niekwestiono-
wang zaleta takiego dziatania jest rozwijanie poczucia odpowiedzialnosci
oraz wzrost poczucia wiasnej wartosci i znaczenia w grupie. Istnieje jednak-
ze ryzyko, ze osobiste sympatie i antypatie moga w pewnym stopniu wpty-
wac¢ na wynik oceny wzajemnej, jezeli nie jest ona anonimowa.

Opracz technik oceny opisanych powyzej, przydatne moze by¢ row-
niez ocenianie prac pisemnych w kilkuosobowych grupach. Tu zadaniem
czytajacych jest wybranie najlepszej pracy i uzasadnienie tego wyboru. Po
raz kolejny nauczyciel moze dostarczy¢ sugerowane kryteria oceny, aby ukie-
runkowa¢ weryfikacje dokonywana przez studentow. Kolejna mozliwoscia
jest analiza i korekta wybranych bteddw na forum w klasie: studenci probuja
samodzielnie zidentyfikowac, a nastepnie poprawi¢ bledy innych studentow,
uzasadniajac swoje poprawki. Nauczyciel obserwuje dyskusje studentow
I wiacza siec do niej dopiero po pewnym czasie, akceptujac badz korygujac
zaproponowane przez nich wersje. Innym wariantem opisanej formy oceny
jest wyswietlanie na rzutniku fragmentow anonimowych prac studentow
oraz ich wspdlna korekta i omdwienie na forum (lub w kilku grupach). War-
to dodac, ze studenci czesto postrzegaja popetnione przez siebie biedy jako
oznake porazki. Powyzszy trening powinien im pomoc uzmystowi¢ sobie, ze
robienie bledéw jest naturalnym elementem procesu uczenia Sie oraz ze
powinni je traktowa¢ jako narzedzie, dzieki ktoremu moga poprawi¢ swoja
znajomos¢ jezyka.

Konkludujac, realizacja opisanych powyzej zatozen na zajeciach z pi-
sania nie jest zawsze mozliwa czy efektywna. Mozna tu wskaza¢ na brak
entuzjazmu ze strony studentow, ktorzy czesto przejawiaja niecheé do sa-
modzielnego podejmowania decyzji dotyczacych oceny swoich tekstow. Ich
pasywnosé jest wynikiem odtworczego procesu nauczania w systemie, kto-
rego byli czescia przez wiele lat swojej edukacji. Obawiaja Si¢ takze reakcji
innych na ocene, ktdra wystawili sobie lub innemu studentowi. Studenci
zazwyczaj nie ufaja swoim osadom ani kompetencjom innych studentdw,
a gdy czuja presje koncoworocznego egzaminu z praktycznej nauki jezyka,
wowczas szczegOlnie oczekuja potwierdzenia swoich umiejetnosci pisania
przez nauczyciela. Dziatania tego ostatniego z kolei warunkuja ograniczenia
czasowe czy wymogi formalne, w tym koniecznos¢ zdawania przez studen-
tow egzaminu z PNJA obejmujacego egzamin z pisania. Nauczyciel nie mo-
7€ uwzgledni¢ w ocenie za egzamin pracy studentow na zajeciach i poste-
pow poczynionych przez nich w ciagu catego okresu trwania zaje¢ z pisania.
W obecnym systemie ocena dokonywana przez caty okres trwania nauki czy oce-
na biezaca nie sa uwzgledniane w ocenie ostatecznej, ktdra jest ocena za egzamin.
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5. Stymulowanie kreatywnosci a autonomia

Rozwijanie postaw autonomicznych i ksztattowanie postaw tworczych maja
ze soba wiele wspolnego. W obu wypadkach w centrum dziatania dydak-
tycznego jest uczacy sig, a nie nauczyciel. Rozwijanie kreatywnosci bezspor-
nie wptywa na ksztattowanie pewnych cech osobowosciowych, ktore zwiek-
szaja poczucie podmiotowosci studentow i pozwalaja im stopniowo przej-
mowa¢ odpowiedzialnos¢ za wiasny proces uczenia sie. Dydaktyka tworczo-
sci rozwija niezaleznos¢ intelektualna oraz wyzwala w uczacych sie chec¢
eksperymentowania z forma i trescia, cO sprzyja rozwojowi ich jezyka i po-
maga go wzbogaci¢. Studenci majacy swobode wyboru formy czy tematu
pracy wykazuja bardziej emocjonalny stosunek do pisania i moga odczuwac
rados¢ z tworzenia. Dziatania autonomizujace wymagaja od nich samodziel-
nosci i rozbudzaja myslenie abstrakcyjne oraz wyobraznie tworczal. Zatem
oba rodzaje nauczania — dydaktyka tworczosci i autonomizacja — uzupetniaja
Sie wzajemnie.

Aby rozbudzi¢ kreatywnos¢ studentow i entuzjazm do pisania, na-
uczyciel powinien im umozliwi¢ — okresliwszy uprzednio ich potrzeby jezy-
kowe oraz profil ich zainteresowari — wyrazanie autentycznych emocji. Zna-
komicie nadajaca Sic do tego forma literacka jest poezja. Nauczyciel moze
dostarcza¢ studentom bodzcow do pisania wierszy, zostawiajac im swobode
doboru formy lub tresci2. Czynnik stymulujacy moze stanowi¢ takze lektura
innych tekstow. Za przyktad moze tu postuzy¢ wybranie przez studenta
dowolnej postaci z ksiazKi, ktora przeczytal, i napisanie pamietnika z punktu
widzenia tej osoby czy tez ,,przeprowadzenie” z nig wywiadu. Innym zada-
niem moze by¢ modyfikacja schematu formalnego lub tresciowego tekstu,
na przyktad uwspoiczesnienie bajki, transformacja bohateréw czy zmiana
perspektywy czasowej utworu. Kolejna sytuacja tworcza moze by¢ wspot-
tworzenie przez grupy studentéw artykutu zainspirowanego autentycznymi
nagtowkami z prasy. W tym wypadku zadaniem kazdego zespotu jest napi-
sanie jednego akapitu majacego stanowi¢ kontynuacje akapitu napisanego
przez poprzednia grupe. Piszacy moga przy tym edytowac i weryfikowac
tekst napisany przez poprzednikow. Podobnie jak w wypadku innych zadan
grupowych, studenci integruja Sie i ucza, jak efektywnie wspotpracowa¢,
biorac jednoczesnie odpowiedzialnosé za prace swoja i swojej grupy. Rozwi-
jaja przy tym nie tylko umiejetnosé pisania, lecz rowniez umiejetnosci ko-
munikacyjne i spoteczne.

1 Chcac pobudzi¢ kreatywnosé studentéw, nauczyciel moze okresli¢ temat pracy
i pozostawi¢ studentom swobode wyboru formy (artykut, list formalny, list niefor-
malny, pamietnik, blog itp.). Moze tez pozwoli¢ studentom na wybor tematu jednej
z prac pisemnych.

2 Moga to by¢: poczatek lub koniec innego wiersza wymagajacy uzupetnienia, stowa
kluczowe, element graficzny badz nagranie muzyczne.
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Wydaje si¢ wigc, iz pisanie kreatywne, obok umiejetnosci pisania aka-
demickiego, winno znalez¢ si¢ w programie nauczania pisania w NKJO,
gdyz umozliwia osiaganie niektorych celéw dydaktyki autonomii i inspiruje
do autoekspresji. Sytuacje tworcze stwarzaja mozliwos¢ rozwijania otwarto-
§ci umystu i asertywnego wyrazania opinii, stymuluja niekonwencjalnos¢
i nonkonformizm, a takze pomagaja zmienia¢ postawy i sposob myslenia
studentéw. Zarowno postawe twodrcza, jak i postawe autonomiczna charak-
teryzuja aktywnos¢ poznawcza oraz podejmowanie wiasnych inicjatyw. Wia-
73 Sle z nimi takze motywacja wewnetrzna i poczucie wiasnej wartosci.
Oczywiscie inicjowanie dziatan kreatywnych zalezy od elastycznosci i kre-
atywnosci samego nauczyciela. To jego zadaniem jest tworzenie srodowiska,
w ktérym uczacy sie moga wykazac¢ sie samodzielnoscia i ujawnié swoj po-
tencjat tworczy.

6. Wykorzystanie Internetu do ksztattowania postaw autonomicznych
na zajeciach z pisania

Nie mozna nie doceni¢ mozliwosci rozwoju autonomii studentow, jakie
stwarza Internet. Nauczyciel winien inspirowa¢ studentow do samodzielne-
go przeszukiwania zasobdw internetowych i znajdowania przydatnych mate-
riatdw zrodtowych do pisania prac badawczych badz opracowywania pro-
jektéw multimedialnych, a takze do korzystania z internetowych stownikdw
i korpusow jezykowych. Jednym z jego priorytetow winno sta¢ sie dazenie do
wyksztatcenia w studentach umiejetnosci samodzielnej pracy ze zrodtami oraz
ich przemyslanego przetwarzania. Podczas nauki pisania w NKJO studenci
powinni naby¢ umiejetnosé pisania pracy badawczej bedacej reakcja na przeczy-
tane przez nich tresci innych autorow. Nalezy tu jednak podkresli¢, ze materiaty
dostepne w sieci nie zawsze sa wiarygodne i wartosciowe merytorycznie. Tym
wigkszego znaczenia nabiera wobec tego umiejetnos¢ dokonywania selekcji
i oceny materialéw wykorzystywanych przez studentdéw do pisania.

W kontekscie autonomii przydatnymi narzedziami komunikacji inter-
netowej wydaja Si¢ nastepujace formy aktywnosci: prowadzenie korespon-
dencji droga elektroniczna, uczestnictwo w listach i grupach dyskusyjnych
i wypowiadanie sie na forach, a takze tworzenie i prowadzenie wtasnych
stron internetowychs3. Co wiecej, Internet umozliwia wielostronng interakcje
pomiedzy uczacymi sie, nauczycielami oraz rodzimymi uzytkownikami da-
nego jezyka, ktéra bytaby niemozliwa w tradycyjnym modelu nauczania.
Uczacy sie moga wspotpracowaé — synchronicznie badz asynchronicznie —
przy realizacji wszelkich projektow badawczych. Oczywiscie budowanie sieci
kontaktow przez Internet (ang. online networking) stwarza autentyczny kon-

3 Studenci moga stworzy¢ wiasna witryne internetowa, w ktorej beda wspdlnie pro-
wadzi¢ blog, dzielac sie refleksjami dotyczacymi waznych dla nich wydarzea na
uczelni (i nie tylko).
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tekst do pisania. Jednoczesnie studenci w wickszym stopniu decyduja
0 przebiegu i charakterze interakcji, nie czekajac na impuls ze strony na-
uczyciela. Dzieki komunikacji elektronicznej studenci czesciej inicjuja inte-
rakcje z innymi studentami, czesciej ze soba wspotpracuja i czesciej przej-
mujq role, ktore tradycyjnie przypisywano nauczycielowi.

Godnym polecenia zadaniem badawczym wymagajacym od studen-
tow wiasnych poszukiwan w sieci i umiejetnosci partnerskiej wspdtpracy jest
stworzenie prezentacji multimedialnej w dwu-, trzyosobowych grupach. Tu
zadaniem piszacych jest obrona sformutowanej przez nich tezy na dowolny
temat z wykorzystaniem co najmniej czterech zréznicowanych (wiarygod-
nych) zrodet internetowych. Zwieaczeniem pracy studentow ma by¢ przed-
stawienie prezentacji multimedialnej w grupie i dostarczenie nauczycielowi
jej elektronicznej wersji wraz z materiatami zrodtowymi, z ktorych zaczerp-
ni¢to argumenty popierajace obrana teze. Forma prezentacji (grafika, uktad
tekstu itd.) jest dowolna, lecz jej jezyk powinien by¢ formalny. Nalezy przy-
pomnie¢ studentom, ze aby ustrzec si¢ plagiatu, nie moga zapomnieé¢
0 uznaniu zrodet w bibliografii. Zaleta opisanego projektu jest zintegrowa-
nie sprawnosci pisania ze sprawnoscia mowienia. Prezentujac wynik swojej
pracy w grupie, studenci nie tylko korzystaja z przygotowanego wczesniej
tekstu, lecz musza by¢ réwniez gotowi na interakcje ze stuchaczami i udzie-
lanie odpowiedzi na ich pytania, co bedzie si¢ wiazato ze zmiana stylu jezyka
pisanego na mowiony. Prezentacje moga zosta¢ ocenione na zajeciach przez
innych studentow wedtug kryteribw zasugerowanych przez nauczyciela;
nauczyciel moze réwniez by¢ zaangazowany w ocenianie.

Przedstawione formy pracy studentow pomagaja dostrzec role, jaka
odgrywa nauczyciel w procesie dydaktycznym wykorzystujacym Internet.
Jego zadaniem jest nie tylko inicjowanie i koordynowanie projektow reali-
zowanych przez jego podopiecznych, lecz takze przygotowanie ich do sa-
modzielnego dziatania: zdobywania, krytycznego selekcjonowania i przetwa-
rzania informacji, szukania nowych rozwiazai w sytuacjach problemowych,
tworczego wykorzystania nabytych strategii oraz umiejetnosci nawiazywania
wspotpracy partnerskiej. Nie nalezy przy tym zapomina¢, ze nowe technolo-
gie maja by¢ jedynie srodkiem w rekach samodzielnych badaczy i ze nie
powinny ogranicza¢ ich roli wytacznie do dziatarn odtwdrczych opartych na
gotowych rozwigzaniach.

7. Podsumowanie — dlaczego warto wspiera¢ autonomie studentow
na zajeciach z pisania?

Promowanie autonomii studentéw nie jest rownoznaczne z wyeliminowa-
niem nauczyciela z procesu dydaktycznego. Zaktada wspotprace partnerska
nauczyciela i uczacego Sie i wiaze Sie ze zmiana rél dotychczas im przypisy-
wanych. Nauczyciel, petniacy role doradcy i koordynatora, ma pomagac
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studentom w osiaganiu przez nich samoswiadomosci poznawczej i zachecaé
ich do podejmowania wtasnych inicjatyw. Dziatania autonomizujace na
zajeciach z pisania maja ich motywowa¢ do eksperymentowania ze stowem
pisanym i tworczej pracy z tekstem, a takze do autentycznej produkcji jezy-
kowej, a przez to podnosi¢ efektywnosé i jakosc ksztatcenia. Rola nauczycie-
la pisania powinno by¢ zachecanie studentow do wiekszej otwartosci, roz-
budzanie w nich wyobrazni i ciekawosci poznawczej, a takze rozwijanie ich
krytycznego myslenia i umiejetnosci uwaznego czytania. Nabywszy te cechy
I majaC poczucie wlasnej wartosci, uczacy sie beda mogli samodzielnie kon-
tynuowac swoja edukacje bez obecnosci nauczyciela. Praktyka w ocenianiu
tekstow innych studentow powinna pomaéc studentom NKJO w ich przy-
sztej pracy dydaktycznej, kiedy sami beda mogli sta¢ sie¢ nauczycielami-
doradcami swoich ucznidw. Pisanie projektow badawczych powinno by¢
cennym przygotowaniem do przysztej pracy badawczej i treningiem w ko-
rzystaniu z zasobéw informacji, jakie oferuja nowe technologie. Studenci
NKJO - przyszli absolwenci studiéw humanistycznych — winni umieé pota-
czyé posiadana wiedze teoretyczna z umiejetnosciami praktycznymi, aby
ma&c samodzielnie pisa¢ prace badawcze.

Korzysci, ktdre moga przynies¢ dziatania autonomizujace, S zbiezne
z zatozeniami Rady Europy dotyczacymi kompetencji ucznia i nauczyciela
W spoteczenstwie wiedzy. Zgodnie z Europejskim systemem opisu ksztaZenia
Jjezykowego (2001: 99), uczacy sie, obok komunikacyjnych kompetencji jezy-
kowych, winni posias¢ umiejetnosci heurystyczne, a wiec umiejetnosé radze-
nia sobie z nowymi doswiadczeniami za pomoca posiadanych kompetencii,
a takze umiejetnos¢ wyszukiwania (rowniez w zasobach sieciowych), prze-
twarzania i przekazywania nowych informacji. Zamierzeniem dydaktyki dla
autonomii jest wyksztatcenie w studentach tychze kompetenciji.
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TEKST LITERACKI A PREPARAT
TEKSTOWY W FONETYCE
KOREKTYWNEJ

STRESZCZENIE

Die Aussprachevermittlung, und die korrektive Phonetik erst recht,
kommen ohne Text nicht aus. Unabhéngig von der Konzeption,
nach der die Aussprachelehre betrieben wird, darf sie nicht in einer
Phase der Atomisierung von Artikulationsprozessen steckenbleiben.
Die kommunikative Funktion der Sprache und folgerichtig der
Sprechakte, derentwegen das didaktische Unterfangen unternommen
wird, setzt die Integration aller wesentlichen, mithin auditiv wahr-
nehmbaren phonischen Parameter langerer zusammenhéngender Re-
de voraus. Da sich die Harmonisierung des Lehrprogramms mit der
Improvisation nicht vereinbaren 1aRt, muR sich die Didaktik auf be-
reits fixierte Sprechakte stiitzten. Bis heute ist die Vorstellung ziem-
lich verbreitet, da sich anspruchsvolle Texte mit hohem
literar&sthetischem Wert auch im phonetischen Bereich bestens be-
wiahren und als Ubungsstoff sogar dringend zu empfehlen seien. Im
vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob die Forderung
linguistisch nachweisbar ist.

Fonetyka glottodydaktyczna, a zwtaszcza korektywna, nie moze si¢ oby¢ bez
tekstu. Niezaleznie od koncepcji, wedtug ktorej jest uprawiana, nie moze
utkna¢ na etapie atomizacji procesow artykulacyjnych. Jesli nie ma sie cat-
kowicie rozmina¢ z komunikacyjna funkcja jezyka, musi uwzgledni¢ faze
integracji wszystkich istotnych parametrow w dtuzszej mowie taczonej. A ze
ich harmonizacja z programem dydaktycznym nie da si¢ pogodzi¢ z impro-
wizacja, konieczne jest oparcie dziatan dydaktycznych na utrwalonych ak-
tach mownych, czyli na tekstach w rozumieniu lingwistycznym (Sikorski
2007b). Tym bardziej ze takich zjawisk jak warianty fonostylistyczne, wptyw
tempa na koartykulacje i suprasegmentalia nie da si¢ zadowalajaco przecéwi-
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czy¢ na poziomie leksemdw, zwiaszcza jednowyrazowych.

Istotnym dopetnieniem kompetencji fonetycznej jest zautomatyzo-
wanie relacji miedzy pismem a artykulacja, totez uzytecznos¢ tekstu jako
zapisu aktu jezykowego (tekst drukowany) jest oczywista. Mimo wzrastajacej
roli multimedialnych srodkéw technicznych. ,,Bis heute ist auch flr die
Phonetik gedrucktes Material unverzichtbar. In den meisten Werken war das
Buch Primarmaterial, das von Audiokassette, leider in keinem Fall von Vi-
deokassetten, begleitet wurde” (Dieling 1994: 15).

Pisanie tekstow fonetycznych nie jest zajeciem tatwym (por. Meinecke 1974: 82):

1)  Wymaga jasnego stanowiska co do roli tekstu dydaktycznego.

2)  Wymaga okreslonych predyspozycji literackich.

3) Istnieja ograniczenia co do tkanki fabularnej i planu wyrazu, wyni-
kajace z rygorow sytuacji dydaktycznej z jednej strony i z progra-
mowego zakresu zadan dydaktycznych z drugiej strony.

Totez jesli w podrecznikach wymowy teksty wielozdaniowe w ogdle wy-
stepuja, t0 z reguly sa to zwarte miniatury literackie lub fragmenty obszerniejszych
dziet epickich. Ten skadinad psychologicznie zrozumialy unik autorow kurséw
fonetycznych ma oparcie w gtosach teoretykdw, postulujacych sieganie po teksty
bliskie zyciu i wartosciowe. Ze akurat teksty ,,z zycia wziete” sa z punktu widzenia
estetyki tekstu i walorow literackich rzadko wartosciowe, umyka uwadze oredow-
nikow literatury picknej w szkoleniu fonetycznym. Rozeznanie glottodydaktykow
w przylegtych dziedzinach lingwistyki jest niekoniecznie adekwatne do potrzeb chwili.

Z samegj logiki fonetyki korektywnej wynika kilka istotnych zastrzezen wo-
bec takich wzniostych apeli. Postanowilismy podda¢ weryfikacji domaganie sie
(wielkiej) literatury w fonetyce glottodydaktycznej. Poddalismy analizie szes¢ tek-
stéw, zamieszczonych w znanych wielkonaktadowych podrecznikach (Szulc 1974;
Rausch i Rausch 1988; Tertel 1971). Oparcie Sie na szerszej bazie jest utrudnione
ze wzgledu na skromna liczbe opracowan obecnych na rynku wydawniczym i na
to, ze tylko nieliczni autorzy odwoluja sie do tekstow wielozdaniowych. Nawet
obszerne opracowania ograniczaja Sie do partii niewielu odrebnych zdan, nie sta-
nowiacych ciagtego tekstu (np. Morciniec i Predota 1982). Dominuja kontrastyw-
ne zestawienia par stow i przystowia, stanowiace same w sobie niezalezne od
kontekstu miniatury tekstowe. Dane statystyczne s; jednoznaczne: 557 wystapien
przystow na ogolna liczbe 992 zdan (Tertel 1971) to 56,15% — frekwencja nie-
wspotmierna do udziatu przystéw w zwyczajnych, statystycznie przecietnych aktach
komunikacji. Tym bardziej 367 przystdw na Iacznie 523 zdania, wystepujace
w éwiczeniach podrecznika (Morciniec i Predota 1982), bo to az 70,17%. W ogdle
,udziat tekstow, powstatych z powodéw bardzo odlegtych od racji fonetycznych”
jest w materiatach szkolenia fonetycznego bardzo duzy (Sikorski 2000: 82 i passim).

Analizie poddano pie¢ tekstow literackich i para-literackich, nie tworzo-
nych dla potrzeb glottodydaktycznych — fragment z powiesci Th. Manna Budden-
brooks, z noweli Th. Storma Der Schimmelreiter, przypowies¢ Lessinga (=Fabel) Der
Rabe und der Fuchs, dwie bajki braci Grimm: Die kluge Maus, Der Bauer und der Teufel -
oraz tekst z prozy uzytkowej Wir heizen wieder, majacy charakter poradnika. Nie
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wiemy, czy zostat przygotowany z mysla 0 zastosowaniu w kursie fonetycznym;
nic nie wskazuje na jego literackos¢. W niezgodzie z postulatem, by ,,w tworzywie
jezykowym uzna¢ jedyny obiektywny i niewartosciujacy wyznacznik literatury”
i z okreslaniem literackosci wedtug ,,kryterium wyltacznosci tworzywa jezykowe-
go” (Dabrowski 1977: 8; podobnie Dabrowski 1974) za tekst nieliteracki — przy-
najmniej na potrzeby niniejszego szkicu — uwazamy samoistny tekst, ktorego
celem jest funkcja uzytkowa, informacyjna; samoistny, wieC niestanowiacy integral-
nej czesci tekstu, stworzonego z inng intencja komunikacyjna. W tym sensie tekst
ten nie jest literacki, a jego struktura wskazuje na charakter tekstu dydaktycznego.

Uwazamy, ze teksty stosowane w fonetyce korektywnej nie powinny by¢
przypadkowe. Ich nadrzednym zadaniem jest wspomaganie treningu aparatu
mowy, do czego niezbedna jest intensywnos¢ szkolenia, a z tym wiaze Sie okre-
$lona czestotliwos¢ poszczegdinych impulséw artykulacyjnych (Sikorski 2002;
Sikorski 2003). Maksymalng intensywnos¢ w tym sensie gwarantuja opracowania
wychodzace z tego zatozenia (np. Sikorski 2006b).

O poddanych analizie tekstach, zakwalifikowanych tu jako literackie, nie
twierdzimy, ze sa catkiem przypadkowe. Autorzy podrecznikow zapewne wybie-
rali je z przekonaniem, ze ich struktura — stownictwo, syntaks i przewidywany
statystycznie przecietny sposob ich wygtoszenia predestynuje je do roli tekstu
dydaktycznego, przydatnego dla celow szkolenia wymowy. Co nie zmienia faktu,
~€ nie taka byla intencja ich tworcow.

Analiza miata wykaza¢, czy i w jakim zageszczeniu wystepuja w danym
tekscie zjawiska fonetyczne, istotne dla wymowy ortofonicznej i uwarunkowane
predyspozycjami anatomicznymi: napicte samogtoski ([e:], [e], [o], [o], [u], [u]),
specyficzne dla jezyka niemieckiego samogtoski przegtosowe (przednie zaokra-
glone [y, [y], [v], [@], [ce]), spOigtoska nosowo-welarna [g], nagtos ze zwarciem
krtaniowych oraz przejscia miedzysylabowe. W przypadku gtoski [iZ], [i], ktora dla
Stowianina nie stanowi artykulacyjnego problemu, przyjeto za kryterium kontrol-
ne kontrastujaca przemiennos¢ napietego [i:] i nienapietego [1] w bezposrednio
sasiadujacych sylabach. Rowniez realizacja spolgtoski ze zwarciem Krtaniowym
w nagtosie absolutnym i w pozyciji inicjalnej rytmicznie wyodrebnionej syntagmy
w potoku mownym na ogét nie nastrecza trudnosci, jest bowiem do pewnego
stopnia wymuszona fizycznymi wiasciwosciami narzadéw mowy. Dopiero samo-
gloski bezposrednio sasiedzkie (Hiatus). Gdy istnigje ,,sposobnos¢” przesuniecia
spotgtoski wyglosowej do nastepnej sylaby (Sikorski 2004: 89-90), takze stanowia,
przypadek krytyczny. 1 tylko te przypadki zostaly w naszej statystyce uwzglednione.

Niniejszy zestaw kryteridw kontrolnych nie wyczerpuje wymogdw elimina-
cji obcego akcentu (patrz m.in.: Hirschfeld 1987; Hirschfeld 1995; Dieling 1991:
114; Dieling 1992:13 n,, 22 n., 24 i passim; por. takze: Barry 1981), ale dla przej-
rzystosci liste zagadnien poddanych kontroli ograniczono tacznie do czternastu.
W analizie pominieto bledy decyzyjne, ich wystapienie bowiem nie jest uwarun-
kowane niewydolnoscia organow mowy (0 naturze bteddw wymowy patrz: Sikor-
ski 2004; Sikorski 2006a; Sikorski 2007a), czyli nie wiaze sie bezposrednio z teza
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0 niezbednosci treningu aparatu artykulacyjnego w glottodydaktycznej fonetyce

korektywnej.
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Tabela 1: Statystyka trudnosci fonetycznych w tekscie.

370



Tekst literacki a preparat tekstowy w fonetyce korektywnej

Wyniki analizy tekstow literackich, zamieszczonych w podrecznikach

fonetyki praktycznej, sa pouczajace.

1)

6)
7

8)

Statystyczny obraz wynikow naszej analizy jest obciazony zaloze-
niem, ze stowo jest stabilna jednostka miary, co akurat w jezyku
niemieckim — ze wzgledu na wysoki udziat ztozeri tworzonych ad
hoc i ogromna, nieregularnosé co do ich diugosci — jest oczywistym
uproszczeniem, ktore jednak w rozpatrywanej tu analizie nie wypa-
cza wymowy danych.

Statystyka jest zwodnicza, a w tym przypadku nie chodzi o to,
7@ mozna uzna¢ wynik przecietnej statystycznej 2,5 kg czy 17,20 zt.,
ale opadow deszczu 3,3 razy tygodniowo nie. Jesli przecietne wartosci
0golne sugeruja, ze tekst literacki jest rownowaznym materiatem dy-
daktycznym, to dane analityczne nakazuja ostroznos¢ ocen: niektore
zjawiska maja podobng czestotliwosé wystepowania, w innych rézni-
ce S znaczne. Zachodzi pytanie, jak ma si¢ to do wzglednego stopnia
trudnosci danego zjawiska z punktu widzenia wydolnosci narzadow
mowy (por. Sikorska 2003; Sikorski 2004: 87; Sikorski 2007b). Wow-
czas okaze si¢, ze zadania fonetyczne, wystepujace w tekscie literac-
kim z podobna czestotliwoscia jak w preparacie tekstowym, plasuja
sie w skali trudnosci artykulacyjnej (dla méwcy nierodzimego) znacz-
nie nizej. Natomiast o fonemie /r/ mozna powiedzieé, ze artykula-
cyjnie jest trudny takze dla méwcy rodzimego, a specyficzna trudnosé
dla méwcy nierodzimego ma charakter kognitywno-decyzyjny: ko-
niecznos¢ nabycia rozeznania co do warunkéw decydujacych o wybo-
rze wariantu realizacyjnego zgodnego z norma ortofoniczna.
Niekiedy nasuwaja Sic Watpliwosci, czy sa to geminaty (Quasi-
Geminaten), gdy stanowia krance sasiednich syntagm, w dodatku gdy
rozdzielone sa przecinkiem: ,,Mond, der jetzt...”

Podobnie, gdy partnerskie elementy stanowi afrykata i jej inicjalny
element (t_z,d_z, z_s): ,,Luftzufuhr...”

Gdy gtoski podobne ze wzgledu na miejsce artykulacji (homorgane
Sprechlaute) tylko z racji ich usytuowania w potoku mownym (Aus-
lautverhértung) uzyskuja podobieastwo co do cechy dzwiecznosc:
,,Brennstoffwahler”; ,,hat der”; ,,ist der”.

Sasiedztwo spirantow, ktore (jak wyzej) upodabniaja sie co do
dzwiecznosci: ,,als sich™; ,,dasselbe”; ,,das Buch...”

Sasiedztwo wibrantéw, co z natury oznacza przejscie od wariantu
zwokalizowanego do nagtosowego /r/.

Wzmocnienie wygtosu (Auslautverhértung) zawiera si¢ juz w naszym
kryterium przejs¢ miedzysylabowych. Zjawisko wzmocnienia wy-
gtosu w fonetyce jezyka niemieckiego jest dla Stowian ledwie cze-
§cig zjawiska, ktore o wiele bardziej deformuje profil wymowy, a jest
nim przejscie miedzysylabowe!
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10)

11)

12)

13)

14)

15)

16)

17)

18)
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Wskaznik przekraczajacy 100% oznacza, ze w kazdym statystycz-
nym stowie zbadanego tekstu wystepuje wiecej niz jedno dydak-
tycznie problematyczne zjawisko fonetyczne. Dane bytyby wyzsze,
gdyby nie ograniczenie liczby parametréw.

Najwieksza rozpietos¢ wynikow (max. 6,99%, min 0.51%) dotyczy
napictej samogtoski u oraz — w drugiej kolejnosci — jej przegtosu:
[y:], [v], [Y]- Rozrzut wynikéw jest w przypadku przegtosu [g], [ce]
nieco mniejszy.

Najbardziej zblizone wyniki dotycza wokalizacji r: [e], [g] oraz po-
przedzenia samogtoski zwarciem krtaniowym.

Stosunkowo niewielkie rozpietosci w odniesieniu do /r/, /a/ oraz
przegtosu 6 moga swiadczyé¢ o wiekszej naturalnosci i zrownowazo-
nej reprezentacji tych gtosek w systemie jezyka.

Gdyby zestawi¢ challange zbadanych tekstow pod katem reprezentacji
okreslonych zjawisk fonetycznych, to na 14 kryteriow az 7 razy na
pierwszym miejscu lokuje sie preparat tekstowy ,,Wir heizen wieder”
(50% bezwzglednego prymatu), tenze preparat bytby trzy razy na dru-
gim miejscu i raz na trzecim. W jezyku sportowym oznaczatoby to tyle
CO W czternastu turniejach zaja¢ jedenascie razy miejsce na podium.
Tekst literacki zawiera mniej zjawisk fonetycznych istotnych z punktu
widzenia potrzeb dydaktycznych fonetyki korektywnej. Gdyby pomi-
na¢ samogtoske centralng [o] oraz wibrant /r/, to proporcja uktada
si¢ wybitnie na korzys¢ preparatu tekstowego: blisko 2:1.

Przy okazji widzimy, ze niektdre zjawiska dominuja w sekwencjach
semantycznie znaczacych: realizacja gtoski ze zwarciem krtaniowym
[?], napieta gtoska e: [e:], [e].

Frekwencja samogtosek napictych moze si¢ wydawa¢ stosunkowo
niewysoka wobec faktu, ze samogtoski jako nieodzowny nosnik sy-
laby sa niemal wszechobecne i nawet najwigksza czestotliwosé wy-
stapied musi Si¢ na nie rozktada¢. Jesli wzia¢ pod uwage, ze samo-
gtoski W jezyku niemieckim reprezentowane sa przez ponad dwa-
dziescia wariantow realizacyjnych, to dziwi¢ moze jedynie wyraznie
nizsza frekwencja obu wariantow samogtoski przedniej zaokraglo-
nej [2], [ce] w badanych tekstach literackich (ca. 1,25%).

Wobec oczywistego faktu, ze samogtoski napiete i wszystkie przed-
nie zaokraglone sa specyficzne dla jezyka niemieckiego, tekst lite-
racki nie zapewnia odpowiedniego zageszczenia impulséw artykula-
cyjnych, wspomagajacych intensywnosé ¢wiczen.

Analiza wykazuje zblizona czestotliwosé wystapier w obu typach tek-
stu samogtoski centralnej [o] oraz wokalizacji fonemu /r/ w wygtosie
sylabowym. Nie znaczy to bynajmniej, ze w odniesieniu do tych zjawisk
fonetycznych typ tekstu jest bez znaczenia. Ukierunkowany na te zjawi-
ska preparat tekstowy umozliwia bezspornie wigksza intensywnosé
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éwiczenia rowniez i w tym przypadku (patrz: Sikorski 2006b).

19)  Preparaty tekstowe okazaty sic najmniej konkurencyjne w odniesieniu do
samogtoski centralnej [o] oraz palatalnej spolgtoski szczelinowej [c].

20)  Mniejsze zroznicowanie obserwujemy w przypadku gtoski palatalnej
szczelinowej [¢], diugiej samogtoski otwartej nienapictej [e:] oraz
samogtoski centralnej [2]. Z wyjatkiem jednego tekstu wszedzie
wystepuje uderzajaca zbieznosé liczby wystapier wygtosowych wa-
riantow fonemu /r/.

21)  Przejscia miedzysylabowe, generujace wysoki odsetek biedow
u Stowian uczacych sie jezyka niemieckiego, wymagaja preparatu
tekstowego, gdyz przypadkowe teksty nie zapewniaja wymaganej in-
tensywnosci treningu.

Wynik analizy potwierdzit nasze przewidywania, ze dla tekstdw stwo-
rzonych nie z mysla 0 zastosowaniu w fonetyce glottodydaktycznej, charak-
terystyczna jest nieprzewidywalnos¢ parametréw fonetycznych, o liczbie
wystapien poszczegolnych gtosek decyduja wzgledy semantyczne (Sikorski
2007b). Nasuwa sie jeszcze jeden wniosek: czesto podnoszony postulat
kreatywnosci uczacego Sie i wspdttworzenia przezen ¢wiczen fonetycznych
(zwtaszcza ad hoc) gwoli wzmozenia jego motywacji nie moze lekewazyc
wnioskdw, jakie z przedstawionej analizy wynikaja.

ANEKS

Wir heizen wieder
Sind Sie sicher, daR Sie dkonomisch heizen, d. h., erreichen Sie mit mdglichst wenig
Brennstoff die optimale Wérme in den Wohnradumen? Sie sollten das tberprifen! Sind
alle Verbindungsstellen zwischen Raumheizer und Schornstein dicht: der Rauchrohr-
stutzen des Ofens zum Ofenrohr, die Knie am Ofenrohr, das Ofenrohr zum Wandfut-
ter, das Wandfutter zum Schornstein. Sonst z6ge ndmlich der Ofen Falschluft, der
Brennstoff erhielte zu wenig Luft und wiirde ungentigend verbrennen, und das bedeutet
verringerte Heizleistung und erhdhten Verbrauch von Heizmaterial. Sind auch alle
Nachbardfen, die zum selben Schornsteinzug filhren, in Ordnung? Selbst wenn sie nicht
betrieben werden, kénnen auch deren undichte Stellen den Heizeffekt des \Warmespen-
ders verschlechtern. Deshalb sollten Sie streng darauf achten, dafll die Feuer- und
Aschentiiren all dieser Wérmequellen fest verschlossen sind. Hat der betriebene Ofen
den richtigen Zug? Ist der Zug zu schwach, kdnnte die Ursache dafiir in einer undichten
Stelle liegen. Ist er zu stark, entweicht zu viel Warme ungenutzt in den Schornstein. Sie
kdnnen leicht Gberpriifen, wie Ihr Ofen reagiert. Vor die spaltbreit gedffnete Feuertiir
halten Sie eine brennende Kerze. Nur wenn die Flamme deutlich in waagerechter Rich-
tung in den Spalt gezogen wird, stimmt der Zug. Bleibt die Flamme aufrecht oder
flakkert sie nur leicht, ist der Zug ungeniigend. Dann sollten Sie die erwéhnten Nahtstel-
len unbedingt Uberpriifen und die Ziige des Ofens notfalls reinigen lassen. Wird die
Flamme dagegen kréftig ins Ofeninnere gesaugt oder erlischt sie gar, ist der Zug zu
stark. In diesem Falle sollten Sie einen Schornsteinfeger zu Rate ziehen.

Entfachen Sie das Feuer richtig. Bereits beim Anheizen kann Energie gespart
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werden. Achten Sie darauf, dal beim Feuermachen der gesamte Rost mit Brennmate-
rialien bedeckt ist. Nur dann ndmlich stimmt vom ersten Moment des Heizens an der
von den Experten berechnete Schornsteinzug. Auch fiir die richtige Luftzufuhr ist
beim Anheizen zu sorgen. Bei Raumheizern mit Reglern erreichen Sie diese grund-
sétzlich Gber den Regler und uber den Brennstoffwéhler. Der Regler mul dabei auf
die héchste Stufe gestellt werden, der Brennstoffwahler dagegen auf ,,Anheizen”. Alle
Tiren und Fillklappen miissen geschlossen sein. Wenn das Feuer lodert, drosseln Sie
stufenweise die Luftzufuhr und stellen den Brennstoffwéhler auf den jeweils verwen-
deten Brennstoff ein. Bei Kachel6fen gelangt die Verbrennungsluft nur durch die
Aschentir. Sie ist anfangs weit zu 6ffnen und spéter anzulehnen.

Der Bauer und der Teufel

Ein schméchtiges Béuerlein hatte eines Tages seinen Acker bestellt und ristete sich
zur Heimfahrt, als die Dd&mmerung schon eingetreten war. Da erblickte es mitten
auf seinem Acker einen Haufen feuriger Kohlen, und als es voll Verwunderung
hinzuging, so sal’ eben auf der Glut ein kleines schwarzes Teufelchen.

,,Du sitzt wohl auf einem grofRen Schatz?” sprach das Bauerlein. ,,Jawohl”,
antwortete der Teufel, ,,auf einem Schatz, der mehr Gold und Silber enthélt, als du
dein ganzes Leben lang gesehen hast.” ,,Der Schatz liegt aber auf meinem Feld und
gehdrt demzufolge mir”, sprach das Bauerchen. ,Er ist dein”, antwortete das
Teufelchen, ,,wenn du mir zwei Jahre lang die Hélfte von dem gibst, was dein Acker
hervorbringt; Gold habe ich genug, aber ich trage Verlangen nach den Friichten der
Erde.” Das Bdauerlein ging gern auf den Handel ein. ,,Damit aber kein Streit bei der
Teilung entsteht”, sprach es, ,,50 soll dir gehéren, was (ber der Erde ist und mir,
was unter der Erde liegt.” Dem Teufel gefiel dieser Vorschlag, aber das listige Béu-
erchen hatte Riben gesat. Als nun die Zeit der Ernte kam, so erschien der Teufel
und wollte seine Frucht holen; er fand aber nichts als die gelben Blatter, und das
Béuerlein, ganz vergnigt, grub seine Riiben aus.

»Einmal hast du den Vorteil gehabt”, sprach der Teufel, ,,aber fiir das nachs-
te Mal soll das nicht gelten. Dein ist, was Uber der Erde wéchst, und mein, was
darunter ist.” ,Mir auch recht”, antwortete das B&uerlein. Als aber die Zeit zur
Aussaat kam, séte das Bauerlein nicht wieder Rilben, sondern Weizen. Die Frucht
wurde reif. Das Béuerlein ging tber den Acker und schnitt die vollen Halme bis zur
Erde ab. Als der Teufel kam, fand er nichts als die Stoppeln und fuhr wiitend in
eine Felsenschlucht hinab.

,S0 mull man die Fiichse prellen”, sprach das Béuerlein, ging hin und holte
sich den Schatz.

Buddenbrooks

Es ward still in der Klasse, und alles stand einmiitig auf, als Oberlehrer Doktor
Mantelsack eintrat. Er war der Ordinarius und es war Sitte, vor dem Ordinarius
Respekt zu haben. Er zog die Tur hinter sich zu, indem er sich buckte, reckte den
Hals, um zu sehen, ob alle standen, hing seinen Hut an den Nagel, und ging dann
rasch zum Katheder, wobei er seinen Kopf in schnellem Wechsel hob und senkte.
Hier nahm er Aufstellung und sah ein wenig zum Fenster hinaus, indem er seinen
ausgestreckten Zeigefinger, an dem ein grofRer Siegelring sal3, zwischen Kragen und
Hals hin und her bewegte. Er war ein mittelgroBer Mann mit diinnem, ergrautem
Haar, einem krausen Jupiterbart und kurzsichtig hervortretenden saphirblauen
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Augen, die hinter den scharften Brillenglasern glanzten.

Pl6tzlich wandte er den Kopf vom Fenster weg, stieR einen kleinen freundli-
chen Séufzer aus, indem er in die lautlose Klasse hineinblickte, sagte ,,Ja, ja!” und
lachelte mehrere Schiiler zutraulich an. Er war guter Laune, es war offenbar. Eine
Bewegung der Erleichterung ging durch den Raum...

(...) Nun kreuzte Doktor Mantelsack im Stehen die Beine und blétterte in
seinem Notizbuch. Hanno Buddenbrook sa3 vorniibergebeugt und rang unter dem
Tische die Hande. Das B, der Buchstabe B war an der Reihe! Gleich wirde sein
Name ertdnen, und er wiirde aufstehen und nicht eine Zeile wissen, und es wiirde
einen Skandal geben, eine laute, schreckliche Katastrophe... Die Sekunden dehnten
sich martervoll. ,,Buddenbrook™... jetzt sagt er ,,Buddenbrook”...

— Edgar! — sagte Doktor Mantelsack, schlof? sein Notizbuch, indem er seinen
Zeigefinger darin stecken lieB, und setzte sich aufs Katheder, als ob nun alles in
bester Ordnung sei.

Was? Wie war das? Edgar... Das war Luders, der dicke Luders dort, am
Fenster, der Buchstabe L, der nicht im entferntesten an der Reihe war! Nein, war es
moglich? Doktor Mantelsack war so guter Laute, daB er einfach einen Liebling
herausgriff und sich gar nicht darum kiimmerte, wer heute ordnungsmagig vorge-
nommen werden muf3te...

Der Schimmelreiter

Es war im dritten Jahrzehnt unseres Jahrhunderts, an einem Oktobernachmittag —
so begann der damalige Erzéhler —, als ich bei starkem Unwetter auf einem nord-
friesischen Deich entlangritt. Zur Linken hatte ich jetzt schon seit iber einer Stunde
die 6de, bereits von allem Vieh geleerte Marsch, zur Rechten, und zwar in unbehag-
lichster Néhe, das Wattenmeer der Nordsee; zwar sollte man vom Deiche aus auf
Halligen und Inseln sehen kdnnen; aber ich sah nichts als die gelbgrauen Wellen, die
unaufhorlich wie mit Wutgebriill an den Deich hinaufschlugen und mitunter mich
und das Pferd mit schmutzigem Schaum bespritzten; dahinter wiiste Ddmmerung,
die Himmel und Erde nicht unterscheiden lief3; denn auch der halbe Mond, der jetzt
in der Hohe stand, war meist von treibendem Wolkendunkel (iberzogen. Es war
eiskalt; meine verklommenen Hénde konnten kaum den Z{gel halten, und ich ver-
dachte es nicht den Krahen und Mdwen, die sich fortwéhrend kréchzend und
gakkernd vom Sturm ins Land hineintreiben lieRen. Die Nachtddmmerung hatte
begonnen, und schon konnte ich nicht mehr mit Sicherheit die Hufen meines Pfer-
des erkennen; keine Menschenseele war mir begegnet, ich hérte nichts als das Ge-
schrei der Vogel, wenn sie mich oder meine treue Stute fast mit den langen Fliigeln
streiften, und das Toben von Wind und Wasser. Ich leugne nicht, ich wiinschte
mich mitunter in sicheres Quartier.

Der Rabe und der Fuchs
Ein Rabe trug ein Stiick vergiftetes Fleisch, das der erzlirnte Gértner fir die Katzen
seines Nachbars hingeworfen hatte, in seinen Klauen fort.

Und eben wollte er es auf einer alten Eiche verzehren, als sich ein Fuchs
herbeischlich und ihm zurief: — Sei mir gesegnet, Vogel des Jupiter! — Fiir wen siehst du
mich an? fragte der Rabe. — Fiir wen ich dich ansehe? erwiderte der Fuchs. — Bist du
nicht der ristige Adler, der taglich von der Rechten des Zeus auf diese Eiche herab
kommt, mich Armen zu speisen? Warum verstellst du dich? Sehe ich denn nicht in der
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siegreichen Klaue die erflehte Gabe, die mir dein Gott durch dich zu schicken noch
fortfahrt?

Der Rabe erstaunte, und freute sich innig, fiir einen Adler gehalten zu wer-
den. Ich muR, dachte er, den Fuchs aus diesem Irrtume nicht bringen. — Grof3muitig
dumm lieR er ihm also seinen Raub herabfallen und flog stolz davon.

Der Fuchs fing das Fleisch lachend auf, und fral es mit boshafter Freude.
Doch bald verkehrte sich die Freude in ein schmerzhaftes Gefiihl; das Gift fing an
zu wirken, und er verreckte.

M@chtet ihr euch nie etwas anders als Gift erloben, verdammte Schmeichler!

Die kluge Maus

Eine Maus kam aus ihrem Loche und sah eine Falle. ,,Aha”, sagte sie, ,,da steht eine
Falle. Die klugen Menschen! Da stellen sie mit drei Holzchen einen schweren Ziegel
aufrecht und an eins der Holzchen stecken sie ein Stiickchen Speck. Ja, wenn wir
Mauschen nicht klug waren! Wir wissen wohl, wenn man den Speck fressen will,
klaps, fallt der Ziegel um und schldgt den Néscher tot. Nein, nein! Ich kenne eure
List, aber”, fuhr das Méuschen fort, ,,riechen darf man schon daran. Das nennen sie
eine Mausefalle! Vom bloRen Riechen kann die Falle nicht zufallen. Und ich rieche
den Speck doch fiir mein Leben gern. Ein biRchen riechen muf3 ich daran”. Es lief
unter die Falle und roch an dem Specke. Die Falle war aber ganz lose gestellt und
kaum beriihrte es mit dem Néschen den Speck, klaps, so fiel sie zusammen und das
llisterne M&uschen war zerquetscht.
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SAMODZIELNOSC NEOFILOLOGOW
NA SEMINARIUM MAGISTERSKIM.
AUTONOMIA?!

STRESZCZENIE

Dans ce qui suit, nous essayerons de répondre combien sont auto-
nomes les étudiants de langues vivantes en fin de leur parcours (étu-
diants en néo-philologies en Pologne) et dans quelle mesure le déve-
loppement de leur compétences communicatives langagiéres peut
étre garant de I'autonomie dans la rédaction de leurs mémoires de fin
d’études. Nous nous demanderons entre autres si les nouvelles tech-
nologies de communication permettant un accés direct a un éventail
tres large d'informations sont bénéfiques pour le travail autonome et
si nos étudiants sont vraiment capables de séparer le bon grain et
I'ivraie? Afin de contribuer au bilan général de ce volume : autonomie
2003-autonomie 2007, nous cherchons & savoir si et comment
I'apparition dans la didactique des langues étrangéres de notion
d’autonomie sert & faire croitre les compétences communicatives langa-
giéres des étudiants au niveau avance, et, tout particulierement, en ce
qui concerne la préparation de leurs mémoires de fin d'études.

1. Wprowadzenie

Glownym celem proponowanych rozwazan jest odpowiedz na pytanie,
jak bardzo autonomiczni sa studenci koacowych lat studiow neofilologicz-
nych i w jakim stopniu ich rozw6j komunikacyjnych kompetencji jezyko-
wych wystarcza do napisania dysertacji naukowej warunkujacej ukonczenie
studiow. Specyfika studiéw neofilologicznych zaktada bowiem opanowanie

1 Dziekuje Recenzentowi tomu za cenne uwagi, dzieki ktorym tekst ma obecny
Ksztatt.
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jezyka obcego na poziomie, ktory w szeregu dziatari ogélnych zwiazanych
z napisaniem dyplomowej pracy magisterskiej (uczestnictwo w seminarium,
konsultacje z promotorem, plan pracy) pozwoli na swobodne operowanie
jezykiem docelowym, niezbednym jednak na etapie redakcji tekstu o charak-
terze naukowym, przy lekturze obcojezycznej literatury przedmiotu czy
przeprowadzaniu wiasnych badan. Przy okazji rozwazari nad owym wycin-
kiem ,kultury edukacyjnej” zastanowimy sie rowniez, jak w dobie komuni-
kacji dwudziestego pierwszego wieku, studenci radza sobie z ,,szumem in-
formacyjnym” oraz czy nabyte na poszczeg6lnych etapach ksztatcenia kom-
petencje zapewniaja im wiasciwa ocene i odpowiednie wykorzystanie do-
stepnej informacji naukowej wszelkiego typu. W trosce o wspélny bilans
0siagnieé autonomia 2003/autonomia 2007, zastanowimy sie pokrotce, czy i jak
pojawienie sic dydaktyce nauczania jezykGw obcych pojecia autonomii osoby
uczqeej Sie stuzy rozwojowi komunikacyjnych kompetencji jezykowych stu-
dentdw na poziomie zaawansowanym, a W szczegolnosci, jaki wplyw mo-
ze/powinna mie¢ autonomizacja na proces redakcji pracy magisterskiej.

2. Zalozenie: uczen zaawansowany to uczen autonomiczny

Zaktadamy zazwyczaj, ze studenci koacowych lat neofilologii (rok 1V i V
albo inaczej: studenci studiow magisterskich I1-stopnia) sa autonomiczni.
W praktyce oznacza¢ to powinno, ze osiagneli poziom biegtosci jezykowej
co najmniej C1, a najlepiej C2. Zgodnie z wytycznymi Rady Europy (Europej-
ski System Opisu KsztaZenia Jezykowego 2003: 3.3-3.6), osoba uczaca Sie,
na poziomie efektywenj bieg/oti usytkowej (C1):

rozumie szeroki zakres trudnych diuzszych tekstéw, dostrzegajac
takze znaczenia ukryte, wyrazone posrednio. [...] Potrafi formuzowas ja-
sne, dobrze zbudowane, szczegd/owe, dotyczace z/o30nych probleméw wypowiedzi
ustne lub pisemne, sprawnie i w/astiwie pos/ugujC Sie regu/ami organizacji wy-
powiedzi, Zqcznikami, wskagnikami zespolenia tekstu (ESOKJ 2003: 33,
kursywa UPP).

Zas 0siagnawszy poziom perfekcyjnego opanowania jezyka (C2):

moze z latwoscia zrozumieé praktycznie wszystko, co ustyszy lub
przeczyta. Potrafi streszczas informacje pochodzage z rosnych $rdde/, pisanych
lub moéwionych, w spéjny sposéb odtwarzaj,c zawarte w nich tezy i wyjasnienia.
Potrafi wyraza¢ swoje mysli ptynnie, sponatnicznie i precyzyjnie, sub-
telnie réznicujac odcienie znaczeniowe nawet w bardziej ztozonych
wypowiedziach (ESOKJ 2003; 33, kursywa UPP).

Oznacza¢ to powinno... ale czy zawsze tak jest? Jak stusznie zauwaza Wil-
czynska (w tym tomie), dobry ucze# w polskiej szkole to uczen doskonale
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przystosowany do systemu edukacji, a wiec catkowicie nieautonomiczny.
Czy z nieautonomicznych uczniéw moga wyrosnaé autonomiczni studenci?

3. Typy postaw i praktyk w doskonaleniu obcojezycznym

Raz jeszcze siegnijmy do Wilczynskiej (2002: 55) by przywotaé jej schema-
tyczne ujecie obejmujace cztery charakterystyczne typy postaw wystepujace
u 0s6b uczacych sie jezyka obcego:

® Postawy sprawnosciowe ® Postawy autonomiczne
® A ,Potrafi¢” uprawiac ® B.,dzialam”, ,jestem soba”
»sport jezykowy”
® C.,Odtwarzam”, ,,cytuje” ® Postawy refleksyjne
® Postawy pamieciowe ® D.,Wypracowuje swiadomie™
PODEJSCIE OSOBISTE, KREATYWNE

Tabel 1: Typy postaw u 0s6b uczacych sie jezyka obcego.

Interesuja nas niewatpliwie postawy prezentowane przez prawa stro-
ne schematu: postawa autonomiczna i refleksyjna, w ktérych to osoba ucza-
ca sie przejawia osobiste podejstie kreatywne. Dlatego tez, do niewatpliwie po-
trzebnych i stusznych kryteriow ESOKJ opisujacych autonomicznosé¢ na
poziomie zaawansowanym (C1 i C2), warto, jak nam si¢ wydaje, doda¢ osobi-
ste podejstie kreatywne jako przejaw zaawansowanej autonomii uczacego Sie:
studenta, ktory ,,dziala i jest soba”, adepta badan naukowych, ktéry ,,swia-
domie wypracowuje” efekt koncowy swojego ksztatcenia na poziomie szko-
ly wyzszej, uczestnika seminarium, ktéry przygotowuje swoja dyplomows
prace magisterska.

4. Autonomia 2007

W poprzednim tomie poswicconym autonomii (Pawlak 2004) postulowali-
$my juz rozwijanie postaw autonomicznych studentéw porzez autentyfikacje
zadas jezykowych (Paprocka-Piotrowska 2004). Opierajac sie na doswiadcze-
niach w prowadzeniu zaje¢ w ramach bloku praktycznej nauki jezyka obce-
go, na przyktadzie ¢wiczen z przektadu na roku Il1, zaproponowalismy ,,by
kontrakt dydaktyczny upodobni¢ w zasadzie do realnego kontraktu zawo-
dowego, w ktorym role i zadania kazdej ze stron oraz warunki pracy okre-
$lone sa jasno i precyzyjnie” oraz by wyeliminowa¢ podwaojny system odnie-
sien (Trévise 1979), a tym samym uprosci¢ sama Sytuacje dydaktyczna
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,»OoKreslajac jasno wiasciwego adresata tworzonej wypowiedzi” (Paprocka-
Piotrowska 2004: 370-371).

Rozwazania niniejsze, opieramy na doswiadczeniu w prowadzeniu
proseminarium oraz semianrium magisterskiego Akwizycja i dydaktyka jezy-
kéw obcych2 oraz pracy ze studentami gtdéwnie na roku IV i V, nie mniej jed-
nak postulaty dotyczace jasnego okreslenia zadan przynaleznych kazdej ze
stron w sytuacji dydaktycznej (obowiazkowe zajecia na poziomie uniwersy-
teckim), jak réwniez precyzyjnego okreslenia adresata tworzonej wypowiedzi
(praca magisterska) wydaja sie nam i tutaj jak najbardziej stuszne. Pokazemy
to na przyktadzie trzech podstawowych krokdw studenta rozpoczynajacego
pisanie pracy: wyboru seminarium (1), wyboru tematu (2) oraz stworzenia

planu pracy (3).
4.1. Wybér seminarium

Wybor ten jest w zasadzie dowolny, a wiec z definicji autonomiczny. Zazwy-
czaj, na studiach neofilologicznych, seminaria oferuja prace z zakresu litera-
turoznawstwa, jezykoznawstwa badz tez z dydaktyki nauczania jezykdw
obcych; zdarzaja si¢ tez oczywiscie seminaria, a wiec i prace z realioznaw-
stwa badz traduktologii, zaleznie od osrodka, kierunku studiow spacjalnosci
oraz obsady kadrowej. O ile wicc wybor jest samodzielny i autonomiczny to
odbywa si¢ zawsze (niestety?) w obrebie pewnej oferty — zazwyczaj dwa/trzy
semianaria w danym osrodku a jedynie studenci programéw indywidualnych
typu MISH3, Most4 czy Akademia Artes Liberaless maja rzeczywista mozli-
wos¢ szerszej oferty, wykraczajacej poza kierunek czy nawet uczelnie.

Sam wolny wybdr nie jest jeszcze oczywiscie gwarancja sukcesu; nie-
mniej jednak, szeroki wachlarz mozliwosci daje lepszy start do wypracowa-
nia postawy autonomicznej typu B: ,,dziatam i jestem soba” jako bezpo-
sredniego efektu sytuacji dydaktycznej, w ktorej, nieco paradoksalnie, to

2 Zajecia prowadzone w Instytucie Filologii Romanskiej KUL: proseminarium
w latach 2004-2007 (rok 111), seminarium magisterskie w latach 2005-2007 (rok 1V
i V). Pierwszy egzamin dyplomowy na podstawie magisterskiej pracy dyplomowej
napisanej w ramach omawianych zaje¢ miat miejsce w KUL w czerwcu 2007 roku.

3 Miedzywydziatowe Indywidualne Studia Humanistyczne: student kolegium MISH
ma indywidualny program studioéw i ksztaici sic wedtug indywidualnych planéw
studiow przygotowywanych w cyklu semestralnym badz rocznym. Plany studiéw na
poszczegolne etapy nauki opracowuje razem ze swoim opiekunem naukowym (tuto-
rem). Studenci Kolegium MISH maja prawo uczeszczaé na zajecia, uzyskiwaé zali-
czenia oraz zdawa¢ egzaminy we wszystkich jednostkach dydaktycznych uniwersyte-
tu macierzystego i innych uczelni (za zgoda odpowiednich wtadz).

4 Program Mobilnosci Studentéw (MOST): program wymiany studentow uniwersy-
tetéw polskich oparty na zasadach wypracowanych w Programie Socrates.

5 Akademia « Artes Liberales » - Miedzyuczelniane Indywidualne Studia Humanistyczne.
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student sam dobiera sobie wspdtpracownikOw: grupe seminaryjna oraz, co
najwazniejsze, prowadzacego seminarium.

Ciekawym, jak nam si¢ wydaje doswiadczeniem, jest wprowadzony
w IFR KUL zwyczaj pazdziernikowej ,,turystyki seminaryjnej”. Caty pierw-
Szy miesiaC rozpoczynajacego sie¢ roku akademickiego studenci moga bez
zobowiazan uczeszcza¢ na dowolne seminaria, a po 1 listopada wybra¢ naj-
bardziej, wedle ich mniemania, odpowiadajace im seminarium i wpisac Si¢ na
oficjalna liste zajec.

Nie bez znaczenia pozostaje rowniez fakt, ze wsrod samych studen-
tow istnieje swoista ,,gietda” seminariow (Zatwe, nudne, bez zobowiqzas, ciekawe,
moszna sie czegos nauczys praktyczne itp.). Nie jest dla nikogo tajemnica, ze stu-
denci, poza oficjalnym obiegiem informacji i ewaluacji®, komunikuja micdzy
sobg i wymieniaja informacje na nasz temat.

Anegdotycznie rzecz ujmujac, przytoczy¢ mozemy wiasne doswiad-
czenia w tej kwestii: przez zamkniete drzwi biura, w waskim korytarzu wy-
raznie stycha¢ byto wymiane zdan studentow. ,,I co to jest ta akwizycja?” —
spytat ktos, kto najwyrazniej nie byt na seminarium Akwizycja i dydaktyka,
ktére mamy przyjemnos¢ prowadzi¢. ,,Jak bedziesz chodzit to sie dowiesz
jak to jest, ze si¢ nauczyles francuskiego” — odpowiedziat ,,bywalec”. Nie
ujawnilismy swojej obecnosci za drzwiami, by nie speszy¢ rozmawiajacych.
Jednak ten krotki dialog sprawit nam ogromng rados¢: czegoz wiecCej ocze-
kiwa¢ moze nauczyciel akademicki niz podpowiedzenia mtodym adeptom
nauki odpowiedzi na pytanie jak sie to dzigje, z¢...?

4.2. Wybor tematu

W zwiazku z podsumowujacym charakterem majowych spotkan oraz, jak
mniemamy niniejszego tomu — co osiggnelismy i dokad zmierzamy? — raz jeszcze
pozwolimy sobie na przywotanie doswiadczer osobistych.

Wybor tematu jest dla studenta-seminarzysty kwestia niezwykle trud-
na. StojaC czesto na poczatku drogi badawczej (w wiekszosci wypadkow
magisterska praca dyplomowa to pierwsze studium, ktére zakwalifikowac¢
mozna jako — toutes proportions gardées — prace naukowo-badawcza, prace pro-
seminaryjne badz te pisane w czasie trwania studiow sa choc¢by objetosciowo
mniejsze), student w zasadzie nie ogarnia pracy, jaka zamierza/powinien/
musi wykona¢. Najczestszym jak nam si¢ wydaje biedem — popetnianym
w pelni autonomicznie — jest wybor tematu zbyt szerokiego, badz odwrot-
nie, zbyt waskiego. W jednym jak i w drugim wypadku, seminarzysta badz to
wpada w slepy zautek ogromu materiatu do opracowania, zanalizowania,
omowienia, badz to slizga sie po jego powierzchni, bardzo szybko wyczer-

6 Mowa tu na przykiad o obowiazkowych ankietach ewaluacyjnych przeprowadza-
nych wsrdd studentéw na wszystkich tzw. kierunkach akredytowanych.
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pujac wiasne mozliwosc analizy i refleksji. Tu wtlasnie przywota¢ chcemy
doswiadczenia z prowadzonego w ostatnich latach seminarium. Wedle prak-
tyki wprowadzonej w KUL, rok 1V i V zajecia seminaryjne odbywa wspdl-
nie. Dyskuja nad plusami i minusami takiej wtasnie realizacji programu
przekracza skromne ramy naszej refleksji, pozostawimy ja wiec na inna oka-
Zje. A wiec rok 1V i rok V spotykaja sie w ramach wspdlnych zaje¢ semina-
ryjnych; tak tez i byto na poczatku roku 2006/2007. Wtedy to na jednych
z pierwszych zaje¢ poprosilismy studentki? roku V o tradycyjne zaprezento-
wanie opracowywanych tematéw oraz postepdw prowadzonych prac.
Na kolejnych zajeciach, studentki roku IV poproszone zostaly kolejno
0 zaprezentowanie swoich projektéw badawczych, innymi stowy, swoich
pomystOow na prace magisterskie. Juz w czasie prezentacji, wsrdd starszych
kolezanek panowato poruszenie; gdy tylko otworzylismy dyskusje, udzielajac
gtosu najpierw studentkom (sobie zas rezerwujac niewatpliwy przywilej
ostatniego stowa), pierwsze uwagi, ktdre padty dotyczyty wiasnie rozpietosci
tematow. W sposdb dos¢ lapidarny i bezposredni, kolezanki z roku V, bo-
gatsze o 6w wiagnie rok pracy nad wiasnym teamtem, stwierdzaty po prostu
,»nigdy nie zdazysz tego zrobi¢: zbudowa¢ protokdt badas, znalez¢é grupy do
obserwacji, zebra¢ dane, dokona¢ transkrypcji, zanalizowa¢ dane, wyciagnac
whnioski, napisa¢ prace (...)” np. chcac porownywac¢ akwizycje czasu i aspektu
przez studentow polskich na dwdch kolejnych latach  romanisty-
kiZanglistyki/germanistyki. Z drugiej zas strony, padaty tez uwagi: ,,za mato
danych — po dziesieciu stronach wyczerpiesz temat”, np. elementy interkul-
turowe w podrecznikach i metodach do nauki jezyka francuskiego jako ob-
cego wydanych przez rokim 1989. Skadinad, spotkalismy tez oczywiscie
tematy, ktoére grupie wydawaly sie bardzo ciekawe i istotne np. z punktu
widzenia pragmatyki nauczania, a ktére nam w sposéb oczywisty wydaty sie
nie do zrealizowania w warunkach seminarium magisterskiego. Zacytujmy
chociazby projekt analizy probleméw fonetycznych u polskich lokutoréw
jezyka francuskiego, ze szczeg6lnym uwzglednieniem opozycji samogtosko-
wych, nieobecnych w polskim systemie fonologiczym. Do dyspozycji stu-
dent miat a) dyktafon, b) duzo dobrej woli.

Stad tez, jesli idzie o autonomie¢ w wyborze tematu, postulujemy tu
swobode sugerowans badz inaczej: autonomie sterowang. By méc da¢ naprawde
zaistnie¢ postawie typu D: ,,wypracowuje swiadomie” (tu: realizuje konkret-
ne zadanie badawcze), niezbedna jest rozsadna ingerencja 0soby nauczajacej,
ktdra zreszta w ramach wiazaCego ja z 050ba UCzaca Sie kontraktu dydaktycz-
nego ma niejako obowiazek wprowadzenia zasady pot-autonomii do kwestii
wyboru tematu pracy. Sam pomyst moze jak najbardziej pochodzi¢ od stu-
denta, najczesciej bowiem seminarzysci zjawiaja Sie jednak na zajeciach
z pewnym juz wyobrazeniem o tym, co chcieliby robi¢ i dlaczego (nierzadko

7 Feminizaja grup neofilologicznych kaze nam jednak uzywaé¢ w sposéb bardziej
konsekwentny formy zenskiej.
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w pracach zajmuja Sic bowiem tym, co ich osobiscie interesuje albo odwrot-
nie — tym, z czym maja problemy), jego zas konkretyzacja rozumiana jako
uszczegOtowienie tematu i dobor narzedzi badawczych, powinna jednak,
naszym zdaniem odbywac¢ si¢ w warunkach autonomii, powiedzmy ograni-
czonej, rozumianej tu bowiem jako scisty dialog (interakcja) z osoba odpo-
wiedzialng za seminarium.

4.3. Plan pracy

Po wyborze seminarium oraz sprecyzowaniu tematu pracy, opracowanie
planu chociazby ramowego to kolejne zadanie, gdzie autonomia studenta
jako osoby uczacej sie jest w zasadzie nieograniczona. To jednak, jak sie
wydaje, sprawia wiecej trudnosci niz powoduje utatwien. Po raz kolejny
bowiem swoboda w ujeciu problemu badawczego (w ramach jednak przyje-
tych dla tego typu prac zasad) jest problematyczna, stawia bowiem ostro
kwestie wyboru oraz odpowiedzialnosci za wybor np. takiej a nie innej teorii,
podejscia, metodologii pracy... Zadziwiajace jest tez to, ze pomimo zindywi-
dualizowanego systemu pracy w ramach grup seminaryjnych, poradniki do-
tyczace pisania prac magisterskich (licencjackich, dyplomowych) ciesza sie
Wcigz powodzeniem wsrdd studentow (por. Bo¢ 2003; Weglinska 2004).

Autonomicznie utozony plan pracy zaktada wieC petne opanowanie
zarowno tematu do opracowania jak i czasu, w ktérym praca ta powinna
zosta¢ wykonana. | tu paradoksalnie, z pomoca mogtyby przyjs¢ dwie po-
stawy najmniej autonomiczne i najbardziej odtwodrcze: A — ,potrafie”
i C — ,,odtwarzam”. Utozenie planu jest zdecydowanie sprawnoscia, Stad tez
bardzo dobrze, jesli student moze powiedzie¢ ,,potrafi¢ utozy¢ plan mojej
pracy”; budowania planu wypowiedzi ucza Si¢ zas juz dzieci w szkole pod-
stawowejs, a brak postawy autonomicznej w tym konkretnym punkcie wyni-
ka¢c moze z braku transferu podstawowych kompetencji komunikacyjnych
nabytych wczesnie dla jezyka ojczystego. ,,Ksztatcenie umiejetnosci plano-
wania zawartosci pracy pisemnej” (Migzy nami 2001: 7) przewidziane jest
bowiem dla klas 1V-VI szkoty podstawowej, student — dorosty uzytkownik
jezyka ojczystego oraz jezyka obcego — zachowuje si¢ tak jak gdyby nie byt
juz w stanie przypomnie¢ sobie nawet (postawa C), na czym polega pisanie
planu pracy. Jest to zreszta swoisty paradoks ksztatcenia obcojezycznego na
studiach wyzszych, gdzie w zasadzie robi si¢ wszystko, by rozwija¢ kompe-
tencje komunikacyjne w jezyku obcym (nauczanym/uczonym) z catkowitym
niemalze pominieciem rozwijania i doskonalenia tych samych kompetencji
W jezyku ojczystym?.

8 Cf. np. program Migzy nami dla drugiego etapu edukacyjnego (klasy 1V-V1), nu-
mer dopuszczenia MEN: DWK-4014-37/01.

9 Co pokutuje najczesciej na przyktad w ttumaczeniach na jezyk ojczysty, nie mdwiac o two-
rzeniu diuzszych wypowiedzi pissmnych i ustnych, np. w stylu wysokim w jezyku ojczystym.

385



Urszula Paprocka-Piotrowska

4.4. Realizacja zadania badawczego

W naszym wypadku (seminarium Akwizycja i dydaktyka jezykéw), realizacja
zadania badawczego (po wyborze tematu i ramowym cho¢by ustaleniu planu
pracy) polega kolejno na: budowie protokotu badar (i), zebraniu danych (ii),
ich transkrypcji i obrébce (iii) oraz analizie (iv). Ten czteroetapowy algorytm
pracy nie wyklucza jednak autonomii, a wreCz jest najczesciej najbardziej
autonomiczna i najbardziej samodzielna czescia pracy. Studenci sami bo-
wiem dobieraja/tworza np. ¢wiczenia gramatyczne sprawdzajace kompeten-
Cje, akwizycje, ktorej chca sie blizej przyjrze¢ (np. zdania do ttumaczenia
w pracy o typowych problemach w akwizycji sktadni jezyka francuskiego
przez Polakéw); sami (najczesciej) spotykaja Sie z informatorami w celu
zbierania danych (pisemnych w formie testow czy dtuzych tekstow ciagtych,
lub ustnych w formie nagran audio); czasami ucza sie odpowiednich do
transkrypcji i kodowania danych jezykowych programéw (CHILDES),
sami w koncu zebrane dane poddaja analizie, a wnioski z badar konfrontuja
Z juz istniejacymi studiami podobnego typu. Oto kilka przyktadéw zadan
badawczych w trakcie realizacji lub na ukonczeniu, wykonywanych w ra-
mach wspomnianego seminarium:
e rozwdj kompetencji kulturowej w klasie gimnazjalnej (podrecz-
nik/ankieta);
o ESOKIJ aistniejace na rynku metody do nauki jezyka francuskiego;
o elementy interkulturowe w podrecznikach do nauki jezyka francu-
skiego przed i po roku 1990;
e sposoby wyrazania relacji przestrzennych w jezyku francuskim jako
obcym u polskich licealistow (na podstawie opisu plakatu);
e 0pozycja passé composé/imparfait u polskich licealistow;
e problemy z akwizycja sktadni jezyka francuskiego na poziomie za-
awansowanym (na przyktadzie ttumaczenia)
o reformulacja jako sposdb akwizycji: poréwnanie dzieci w jezyku oj-
czystym / dorosli w jezyku obcym.
W trakcie autonomicznej realizacji zadania badawczego zbiegaja Sie Szcze-
sliwie dwie postawy uczacych sie: ,,dziatam i jestem soby” (B) oraz ,,wypra-
cowuje swiadomie” (D); w scisle okreslony i najzupetniej przygotowany
sposéb student-seminarzysta opracowuje bowiem temat, ktory wybrat ze
zwgledu na osobiste zainteresowania badawcze.

10 Opracowany i rozpowszechniony przez Mac Whinneya (2000) system CHILDES:
Child Language Data Exchange System; bezptatny dostep on-line na stronie www:
http://childes.psy.cmu.edu.
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5. Redakcja tekstu a ,,szum informacyjny”

Nic nie jest doskonate a wiec i idealnie autonomiczna realizacja zadania
badawczego moze ulec deformacji. Chodzi tu zasadniczo o pokusy zwiazane
Z samg juz redakcja tekstu oraz wykorzystaniem w niej tzw. zasobow siecio-
wych. Dzi§ w Internecie znalez¢ juz mozna wiasciwie wszystko: absolutne
$mieci oraz niezwykle cenne informacje naukowo-badawcze. Wiele opraco-
war dostepnych jest poprzez ekran komputera i nie wymaga nawet kweren-
dy bibliotecznej. Komputer oraz zasoby sieciowe to catkowicie autonomicz-
ne narzedzia zapewniajace autonomie pracy na kilku poziomach jednocze-
$nie: tatwos¢ dostepu, samodzielnosé, mozliwosé nieograniczonego kopio-
wania... Az dziw bierze, ze wobec takiego ogromu wolnosci — a wiec i oceanu
autonomii — postawa najczesciej prezentowana to stanowisko C ,,odtwarzam
I cytuje” (sensu stricto). Zamiast wieC korzysta¢ z dostepu do szerokiego spek-
trum informacji, poréwnywaé, obserwowaé i wyciaga¢ wnioski, uczacy Sie
ograniczaja Sie niestety zbyt czesto do kompilowania podanych przez wyszu-
kiwarki informacji, powstajacy tekst zbudowany jest w zasadzie dzicki komen-
dom wytnij/wklej z menu Edycja, a redakcja przypomina ,,wyklejanke” (albo
nawet wydzieranke) z rdznokolorowego papieru... | nie chodzi juz nawet
0 wiasnos¢ intelektualna cytowanych pasazy, a 0 nowa swoista kompetencje
komunikacyjna, ktora powstaje i rozwija sie na naszych oczach: kompilacja
internetowa. Sklejanie ze soba fragmentow wypowiedzi, czesto réznych auto-
réw, o roznych horyzontach, majacych jednak te wspolna ceche, ktora pozwa-
la im funkcjonowac¢ w globalnym obiegu informacji: istnieja ,,na sieci”.

Owa tatwos¢ w dostepie do informacji rozleniwia. Jesli cos nie jest
dostepne on-line w Internecie, to: ,,nie ma tego”, ,,jest trudno dostepne”
albo wrecz: ,niestety nigdzie nie moge tego znalez¢, tym bardziej, ze jest to
bardzo stary numer (z 1950), a w Internecie jest do niego ograniczony do-
step” (jak pisze jedna z magistrantek, skadinad bardzo dobrze radzaca sobie
ze swoim tematem, tu chodzito jej o pewien numer znanego obcojezyczne-
go czasopisma). Czy studenci-magistranci zapomnieli, do czego stuza biblio-
teki uniwersyteckie, ich magazyny i archiwa? Czy czytanie odbywac si¢ juz
moze tylko poprzez ekran? Czy autonomizacja oznacza dla nich zaciesnienie
relacji osoby z komputerem, w samodzielnej interakcji ja i méj ekran?

6. Co osiagnelismy? Dokad zmierzamy?

Nie chcemy bynajmniej sugerowa¢ jednak, ze autonomia na poziomie za-
awansowanym zmierza w ztym kierunku. Na przyktadzie konkretnych dzia-
tan stojaych przed uczacymi si¢ pokazalismy jedynie jasne i, powiedzmy,
mniej jasne, strony dziataa autonomicznych, uczulajac tym samym — mamy
nadzieje — dydaktykow, a by¢ moze i samych zainteresowanych (studentow-
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seminarzystow) na wyzwania, jakie niesie ze soba praca w autonomii,
w ramach taczacego uczacych sie i uczonych kontraktu dydaktycznego.

Osiagnelismy niewatpliwie sukces wprowadzajac do ogolnej swiado-
mOsci pojecia autonomii, autonimizacji oraz pracy w autonomii (Wilczynska 2002;
Pawlak 2004). W odpowiedzi na pytanie uczy¢ sie czy bys nauczanym? (Wilczyn-
ska 1999) zasugerowalismy, by przeksztalcic¢ relacje nauczyciel-uczen w efek-
tywna wspolprace dydaktyczna, a motywacje uczacych sie wzmacniaé po-
przez tzw. uczenie sie w pétautonomii. Autokorekte i autokontrole uznali-
$my za wyznaczniki postepu autonomizacji studentéw (Surdyk 2005). Za-
proponowalismy tez, by dydaktyke autonomizujaca wprowadzi¢ do ksztat-
towania i rozwijania kompetencji interkulturowej (Orchowska 2006), zas
ksztatcenie na odlegtos¢ na studiach filologicznych w peini oparlismy
0 system pracy autonomicznej (Widta 2006).

Zmierzamy tym samym wyraznie do pilotowanego sytemu pracy w co
najmniej potautonomii, w ktdrym osoba uczaca Sie jest wspottworca proce-
su dydaktycznego a nie tylko jego mniej lub bardziej biernym uczestnikiem.
W wypadku studentow-seminarzystow, piszacych dyplomowe prace magi-
sterskie, rozwijanie autonomii postepowa¢ wieC winno poprzez nacisk (Cia-
gly) na postawy typu D (,,wypracowuje swiadomie”) i B (,,dziatam, jestem
soba”) prowadzace do refleksyjnego i samodzielnego dziatania. Zapominaé
nie nalezy réwniez o mozliwym transferze wyksztatconych juz kompetencji
autonomicznych z jezyka pierwszego do jezyka obcego, zwlaszcza zas
w zakresie okreslonych szczegdtowych jezykowych kompetencji komunika-
cyjnych (np. tworzenie planu dtuzszej wypowiedzi pismnej). Wreszcie,
by zapewni¢ osobie uczacej sie rozwdj jej autonomii, zagwarantowac¢ nalezy
rozw6j kompetencji szczegotowych w jezyku obcym (pisanie, rozumienie
tekstow specjalistycznych, streszczanie, cytowanie, odniesienia itp.), nawet
a moze zwtaszcza na poziomie zaawansowanym. Wtedy to uda sie nam,
wierzymy, przejsé¢ od ,,poprawiania prac magisterskich” do partnerskiego
dialogu z mtodymi adeptami projektéw naukowo-badawczych.

Warto podkresli¢ na koniec, ze w toku studiow neofilologicznych
dziatania zwiazane z procesem tworzenia dysertacji zamykajacej dany etap
ksztalcenia (praca magisterska, ale i — toutes proportions gardées — licencjacka)
odbywaja si¢ jednak w scistym zwiazku z opanowaniem jezyka kierunkowe-
go. Trudno bowiem przypuszczaé, ze na wszystkich wspomnianych juz
etapach pracy student-magistrant bedzie w petni autonomiczny bez zaawan-
sowanej znajomosci jezyka obcego. | nawet jesli opisywane spostrzezenia nie
rdznia sie zasadniczo od doswiadczer promotordw prac pozafilologicznych,
to jednak sciste zaangazowanie jezyka docelowego w proces redakcji dyplo-
mowej pracy koncowej jest specyfika kierunkdw filologicznych. Chcemy czy
nie, na studiach filologicznych w pewnym sensie uczymy jezyka obcego; tym
samym zas autonomiczny uczaCy Si¢ na poziomie zaawansowanym to, przy-
najmniej potencjalnie, autonomiczny uczestnik seminarium magisterskiego.
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STRATEGIE UCZENIA SIE
A AUTONOMIA






Anna Michoriska-Stadnik
Instytut Filologii Angielskigj
Uniwersytet Wroc/awski

IDENTYFIKACJA ORAZ TRENING
STRATEGII DLA ROZWOJU
AUTONOMII

STRESZCZENIE

The aim of this article is, first, to present reasons for introducing
strategy training in language education. Next, different ways of iden-
tifying strategy use in learners will be dealt with. Then, a pilot study
about the knowledge of strategy training in novice teachers will be
summarized. Finally, we will discuss different ways of introducing
learning strategies in a language classroom.

1. Wstep: definicje i cechy strategii uczenia si¢

W swojej znanej ksiazce z 1990 roku Rebecca Oxford wymienia kilka pod-
stawowych cech strategii uczenia sie. Zwraca miedzy innymi uwage na to,
z& niektore strategie mozna zaobserwowac¢ w uzyciu, a inne nie. Na przy-
kfad, widzimy, ze uczen robi notatki lub pisze streszczenie tekstu, ale nie
jestesmy w stanie zaobserwowa¢ procesow zachodzacych w tym czasie
W jego mozgu. Mozna takze stwierdzié, ze niektore strategie sa uzywane
swiadomie, a inne podswiadomie. Uczen czasem nie zdaje sobie sprawy,
ze Wilasnie uzywa strategii, np. stuchajac tekstu w obcym jezyku podswia-
domie koncentruje sie na znanych sobie stowach i kojarzy je z wiasnym
zasobem wiedzy o swiecie. W istocie strategie zorientowane sa na rozwiazy-
wanie probleméw z komunikacja albo z uczeniem sie nowych rzeczy w ob-
cym jezyku. Jednak najwazniejsza cechy strategii jest ta, ze mozna sie na-
uczyé¢ ich stosowania.

Rowniez Anna Chamot (2005) zajmuje sie cechami charakterystycz-
nymi strategii. Twierdzi ona, ze strategie Sa najczesciej swiadome i uzalez-
nione od celu danego zadania. Jesli okreslona strategia staje si¢ znana i roz-
poznawalna poprzez czeste uzycie, zaczyna ona by¢ stosowana automatycz-
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nie, ale jednak mozna ja swiadomie przywotaé jesli zajdzie taka potrzeba.
Wydaje sie jednak, ze Chamot i Oxford rdznia sie w przypadku oceny stop-
nia swiadomosci uzycia strategii. Chamot wyraznie jest zdania, ze wigkszos¢
strategii jest uzywana swiadomie.

Podobnie jak w przypadku wielu innych zjawisk opisywanych w ba-
daniach z dziedziny jezykoznawstwa stosowanego oraz przyswajania drugie-
go jezyka, strategie nie posiadaja jednoznacznej definicji. Krystyna Droz-
dziat-Szelest (1997) wylicza ich kilka, z ktérych kazda skupia sic na innym
aspekcie definiowanego zagadnienia. W jednym definicje sie zgadzaja: stra-
tegie uczenia si¢ utatwiaja przyswajanie jezyka obcego/drugiego. Niemniej
jednak, roznice s3 znaczne: jedne definicje podkreslaja kognitywne usytu-
owanie strategii, inne nadaja im cechy emocjonalne i motywujace, jeszcze
inne skupiaja Sie Wytacznie na strategiach komunikacyjnych, majacych cechy
wiedzy proceduralnej.

Tseng, Dornyei i Schmitt cytuja jeszcze jedna definicje, ktora jest
o tyle ciekawa, ze stara si¢ potaczy¢ wszystko, co wiemy o strategiach. Sa to:
»wszelkie mysli, zachowania, opinie i emocje, ktore wspomagaja przyswaja-
nie, rozumienie i pozniejszy transfer nowej wiedzy czy sprawnosci” (2006:
80). Na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze nie jest mozliwe taczenie cech ko-
gnitywnych z behawioralnymi, ale w przypadku strategii nie powinno by¢
takich ograniczen. Sadze, ze sa one tak szerokim pojeciem, ze wymykaja Sie
tradycyjnym kontrowersjom pomiedzy tymi dwoma szkotami psychologicz-
nymi.

Cohen (1998) w swojej definicji strategii nawiazuje do elementu swia-
domego wyboru, podkreslajac waznos¢ indywidualnej decyzji. Co wiecej,
dana czynnosé staje si¢ czynnoscia strategiczna wtedy, gdy jest ona szcze-
golnie w/asiwa dla indywidualnego ucznia. Kontrastuje ona w takiej sytuacji
z innymi og6lnymi zadaniami podczas lekcji, ktore moga byé¢ mniej wiasci-
We, a przez to mniej przydatne.

Celem tego artykutu nie jest jednak analizowanie stusznosci réznych
definicji i zestawOw cech strategii. Najpierw chce wyjasni¢, dlaczego strategie
sa tak istotne i dlaczego nalezy ich nauczaé. Nastepnie chce powiedziec
o roznych sposobach identyfikacji strategii u uczniéw, a potem zaprezento-
wane zostana rezultaty niewielkiego badania dotyczacego treningu strategii
u poczatkujacych nauczycieli. Na koicu powiemy pare stéw o sposobach
nauczania strategii w szkole.

Nauczanie strategii jest obecnie niezbednych elementem kazdego
kursu jezykowego, sugestie dotyczace stosowania strategii pojawiaja Sie
w wielu podrecznikach. Niemniej jednak odnosi sie wrazenie, ze nauczyciele
nie sa przygotowani do nauczania strategii w klasie, poniewaz powiedziano
im o nich, ale nie przekazano, jak w najbardziej efektywny sposob mozna
uczniom wpoi¢ stosowanie strategii.
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2. Przydatnose strategii

Bez watpienia, wszyscy specjalisci zajmujacy sie strategiami, zaréwno
w starszych jak i w nowszych badaniach, podzielaja poglad, ze sa one nie-
zbedne do odniesienia petnego sukcesu w edukacji jezykowej. Tseng i in.
(2006: 78-79) uwazaja, ze uczniowie posiadajacy wiedze na temat strategii sa,
w poréwnaniu z tymi, ktorzy takiej wiedzy nie posiadaja, bardziej wydajni,
petni pomystow, tatwiej dostosowuja sie do roznych sytuacji, inaczej mo-
WiaC, przyswajaja jezyk znacznie tatwiej. Sugestia jest wiecC taka, ze jesli
uczniowie potrafia rozwinaé, personalizowac i uzywac szerokiego repertuaru
strategii, tym samym beda mogli znacznie tatwiej osiagnaé biegtos¢ jezyko-
wa. Podobnie Chamot (2005: 112) uwaza, ze uczniowie stabsi jezykowo
moga wiele skorzysta¢ podczas treningu stosowania strategii i moga 0Siagnac
bardziej zdecydowane sukcesy.

Woczesniejsze badania na temat uzywania strategii przez lepszych
i stabszych ucznidéw wykazaty, ze lepsi uczniowie s3 mentalnie bardziej ak-
tywni, monitoruja wiasne rozumienie jezyka oraz jego produkowanie, éwicza
porozumiewanie si¢ W jezyku docelowym, robia swiadomy uzytek z posia-
danej wiedzy jezykowej oraz wiedzy ogdlnej, uzywaja réznorodnych technik
wspomagajacych zapamictywanie materiatu oraz nie wahaja Sie¢ zadawac
pytania nauczycielowi lub innym, bardziej zaawansowanym jezykowo
uczniom (Chamot 2005: 115). Nieco nowsze badania poréwnujace zacho-
wania jezykowe ucznidéw lepszych i stabszych wykazuja, ze uczniowie stabsi
jezykowo uzywaja strategii tak samo, o ile nie czesciej niz uczniowie lepsi.
Jednakze uzycie strategii u tych ucznidw ma zupelnie inny charakter. Na
przyktad, w jednym cytowanym badaniu lepsi uczniowie uzywali wiccej stra-
tegii meta kognitywnych podczas stuchania ze zrozumieniem w jezyku ob-
cym, podczas gdy uczniowie stabsi uzywali znacznie wiccej ttumaczen na
jezyk ojczysty. W innym badaniu uczniowie stabsi zupelnie nie posiadali
swiadomosci potencjalnej roli strategii w usprawnianiu ich dziatan jezyko-
wych. Badania Chamot i Oxford z ostatnich lat (np. Oxford i in. 2004) po-
twierdzaja, ze dobrzy uczniowie potrafia dostosowac strategie do rodzaju
zadania, nad ktérym aktualnie pracuja, podczas gdy uczniowie stabsi jezy-
kowo nie posiadaja takiej wiedzy metakognitywnej i uparcie probuja stoso-
wa¢ zawsze te same strategie, niezaleznie od trudnosci i typu zadania.

Na koniec, stwierdzi¢ trzeba, ze skoro badania wykazaty, ze trening
strategii w jezyku ojczystym przyczynia sie do lepszego rozwoju stownictwa
w tym jezyku, czytania ze zrozumieniem oraz pisania, nalezy domniemywac,
ze podobnie bedzie sie dziato w jezyku obcym.
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3. Sposoby identyfikacji strategii u uczniow

Strategie identyfikuje si¢ najczesciej na podstawie kwestionariuszy wypetnia-
nych przez samych uczniéw. Nie ma, niestety, catkiem obiektywnego in-
strumentu badawczego w tej dziedzinie. Stawny SILL (Strategy Inventory for
Language Learning — Oxford 1990), pomimo iz stosuje skale ilosciowa, jest
takze wypetniany przez ucznia na podstawie subiektywnych odczué¢. To
samo mozna powiedzie¢ o kazdej innej ankiecie.

Innym sposobem identyfikacji strategii sa wywiady przeprowadzane
z uczniami. Maja one najczesciej charakter retrospektywny: uczniowie Sa
proszeni 0 przypomnienie sobie ostatnio wykonywanego zadania jezykowe-
go i opisanie, co robili, aby to zadanie wykona¢. Wywiad stanowi najlepsze
odzwierciedlenie stanu faktycznego wtedy, gdy przeprowadzony jest bezpo-
$rednio po wykonaniu danego zadania. Mozna tez dokona¢ nagrania wideo
i wspolnie z uczniem analizowa¢ jego postepowanie pod wzgledem zasto-
sowania strategii.

Podobng role moga tez spetnia¢ osobiste notatki ucznidw i dzienniki.
Sa one bardzo przydatne przede wszystkim w identyfikacji strategii metako-
gnitywnych i w opisie ich stosowania. Bardzo powazna ich wada jest
ogromna czasochtonnos¢. Takie notatki moga prowadzié uczniowie, ktorzy
nie maja innych obowiazkow, na przykiad szkolnych, poza uczeniem sie
jezyka obcego. Dziennik wymaga bowiem regularnosci i systematycznosci.

Bardzo interesujaca forma zbierania informacji o strategiach jest
technika glosnego myslenia. Stosowatam ja podczas wiasnych badan
w szkole, gdzie bytam zainteresowana, jakich strategii uczniowie uzywaja
podczas ttumaczenia tekstu z jezyka angielskiego na polski. Naturalnie, tego
rodzaju technika ujawnia uzycie strategii podczas wykonywania zadania, nie
powie nam natomiast wiele o strategiach metakognitywnych, takich jak sto-
sowanie planowania zadan jezykowych i ocenianie wiasnych wypowiedzi
(Chamot 2005: 115). Niemniej jednak, w swoim badaniu z uzyciem techniki
gltosnego myslenia (Michoriska-Stadnik 1996) stwierdzitam elementy plano-
wania, np. uczen pisat, ze zostawia dany fragment tekstu ttumaczonego na
pozniej, poniewaz wydaje mu sie zbyt trudny, i bedzie chciat sie go podja¢
jak mu zostanie czasu. Zauwazylam takze obszerne elementy samooceny
wilasnych ttumaczen, np. uczen pisat, ze ta forma mu sie podoba, albo,
e z ttumaczenia tego zdania nie jest zadowolony.

Jeszcze jedng stosowana formg identyfikacji strategii moze by¢ analiza
pisemnych i ustnych wypowiedzi uczniéw przez badacza lub samego na-
uczyciela. Naturalnie, ustne wypowiedzi powinny by¢ uprzednio nagrane.
Taka technika identyfikacji, chociaz inna od pozostatych uczniowskich ra-
portow, jest takze subiektywna pod innym wzgledem. Ot6z uzycie strategii
jest tu oceniane wytacznie przez badacza lub nauczyciela. W takiej sytuacji
potrzebna jest co najmniej druga niezalezna osoba do identyfikacji strategii.
Czesto sie zdarza, ze nie jest tatwo dane zachowanie jezykowe sklasyfikowac
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jako strategie, a jeszcze trudniej okresli¢ jej rodzaj. Na przyktad, czy uogol-
nienie znaczenia zakwalifikowac¢ do grupy strategii kognitywnych, czy moze
komunikacyjnych (kompensacyjnych wedtug R. Oxford)? Podobne dylema-
ty kwalifikacyjne mozna mie¢ w przypadku transferu gramatycznego z jezyka
ojczystego na docelowy.

Nawet jesli uda nam si¢ w miare zadowalajaco pogrupowacé uzywane
przez uczniow strategie, przeprowadzi¢ zaplanowany trening, to i tak nie
mozemy mie¢ pewnosci, czy postep jezykowy ucznidw w naszej grupie do-
konat sie dzieki nim. Na sukces sktada sic bowiem wiele czynnikdw, ktorych
w badaniu w naturalnych warunkach w klasie nie jestesmy w stanie skontro-
lowa¢. Na przyktad nie bedziemy w stanie wyeliminowac¢ z naszej grupy
uczniow o innym niz wszyscy typie motywacji, nie bedziemy takze mogli
dobra¢ uczniéw o doktadnie takich samych zdolnosciach jezykowych.

Jeszcze inny problem pojawia si¢ w przypadku uzycia strategii komu-
nikacyjnych. Nie wszystkie z nich zakwalifikowa¢ mozemy jako zdecydowa-
nie pozytywne. Na przyktad unikanie tematu, uzycie gestu czy mimiki za-
miast stowa — to strategie, ale raczej powinnismy stara¢ sie je wyeliminowac
Z repertuaru ucznidw na korzysé, na przyktad, parafrazy, uzycia synonimu,
itp. Tymczasem w statystykach obrazujacych stan rzeczywisty nie mozna ich
pominaé. Oczywiste jest, ze na przykitad przestawienie kodu jezykowego,
czy wspomniane juz unikanie tematu albo uzycie gestu nie rozwijaja umie-
jetnosci i sprawnosci w jezyku docelowym i nie prowadza w rezultacie do
autonomii ucznia, ktory pozostaje wciaz na tym samym poziomie jezyko-
wym i nie jest w stanie sam zapewni¢ sobie dostepu do dalszych etapow
rozwoju jezykowego, bez udziatu nauczyciela.

Identyfikacja strategii stuzy przede wszystkim rozpoznaniu, ktore
z nich s3 przez ucznidw stosowane, a ktore pomijane. Jesli okaze sie, ze
pomijane sy strategie uzyteczne na pewnym etapie rozwoju jezykowego, to
jednoznaczny wniosek jest taki, ze nalezy ich nauczy¢. Jednakze, jak wspo-
mina Chamot (2005: 113), wciaz niewiele jest badan na temat sposobow
i efektywnosci nauczania strategii w warunkach szkolnych. Niewiele tez
wiemy o tym, czy nauczyciele sa faktycznie przygotowani do przekazania
swoim uczniom wiedzy na temat stosowania strategii.

4. Badanie pilotazowe: nauczyciele a trening strategii

Badanie to, przeprowadzone na niewielkiej grupie nauczycieli (31), miato na
celu sprawdzenie, czy sq oni zaznajomieni z samymi Strategiami uczenia sie
oraz ze sposobami nauczania ich w klasie. Nauczyciele stanowili czesé¢ grupy
studiujace] w Instytucie Filologii Angielskiej we Wroctawiu na niestacjonar-
nych uzupetniajacych studiach magisterskich. Wigkszos¢ z nich to poczatku-
jacy nauczyciele, ale w grupie byli tez tacy, ktorych staz pracy wynosit juz
prawie 10 lat. Byli to nauczyciele zatrudnieni w szkotach na Dolnym Slasku
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oraz na Ziemi Lubuskiej, wszyscy posiadali uprawnienia do nauczania uzy-
skane wraz z tytutem zawodowym licencjata. Dwie osoby z grupy napisaty,
7€ nie pracuja W wyuczonym zawodzie. Trzynascie 0s6b z grupy pracuje lub
pracowato w liceum, ale oprocz pracy w liceum te same osoby zaznaczaty:
e prace W gimnazjum, ktora byta wykonywana przed podjeciem pracy
w liceum;
e prace w prywatnej szkole jezykowej, ktora byta najczesciej wykony-
wana podczas pracy w liceum, w godzinach popotudniowych;
o lekcje prywatne, réwniez wykonywane jednoczesnie z praca W szko-
le publicznej;
e prace w szkole podstawowej, wykonywana zanim podjeta zostata
praca w liceum.
Z tej grupy tylko trzy osoby zadeklarowaty, ze liceum jest ich jedynym miej-
scem pracy. Mozna si¢ domysli¢, ze jesli chodzi o szkoly panstwowe,
to najczesciej osoba zaczynata prace w szkole podstawowej lub gimnazjum,
a potem awansowata do liceum.

Cztery osoby z badanej grupy zadeklarowaty prace w szkole podsta-
wowej, a oprocz tego albo prowadzity lekcje prywatne, albo pracowaty
w prywatnej szkole jezykowej. Pie¢ 0sOb pracuje etatowo w gimnazjach
publicznych i, jak zwykle, dorabia w szkotach jezykowych lub na lekcjach
prywatnych. Jedna osoba pracuje w przedszkolu; szes¢ 0sob zadeklarowato
prace W prywatnych szkotach jezykowych albo prowadzenie lekcji prywat-
nych.

Ankieta miata charakter otwarty i zadatam w niej, oprécz informaciji
na temat charakteru i stazu pracy zawodowej, piec nastepujacych pytan:

1) Czy podczas przygotowania do zawodu nauczyciela na studiach pierw-
szego stopnia wprowadzone byto zagadnienie strategii uczenia sie?

2) Jesli tak, to czy omowiono doktadnie przyktady strategii i mozliwo-
éci ich zastosowania?

3) Czy pokazane zostaty sposoby nauczania strategii w klasie?
4) Jesli tak, to jakie sposoby pokazano?
5) Jesli nie na studiach, to czy dowiedziates/as si¢ 0 strategiach z in-

nych zrodet? Z jakich?
W odpowiedzi na trzy pierwsze pytania nalezato zakreslic odpowiedz TAK
lub NIE. W odpowiedzi na pytania 4 i 5 nalezato podac przyktady.

Na pytanie pierwsze wszyscy nauczyciele odpowiedzieli TAK. Ozna-
cza to, ze strategie Sa nauczane na studiach | stopnia. Dwie osoby odpowie-
dzialy negatywnie na pytanie drugie. Znaczna wiekszos¢ nauczycieli po-
twierdza jednak, ze omowiono na studiach | stopnia doktadnie przyktady
strategii i mozliwosci ich zastosowania. W analizie odpowiedzi na pytanie
trzecie, pojawia Sie juz znaczna roznorodnosé. 18 osob odpowiedziato,
ze pokazane zostaty sposoby nauczania strategii, natomiast 13 nauczycieli
tego nie potwierdzito, co stanowi 42% ogotu.

398



Identyfikacja oraz trening strategii dla rozwoju autonomii

Ci, ktérym pokazano, jak naucza¢ strategii odpowiadali na pytanie
czwarte. Mam jednak wrazenie, ze pytanie nie zostato wtasciwie zrozumia-
ne. Tylko jedna osoba odpowiedziata, ze zostata poinstruowana o bezpo-
srednim i posrednim sposobie nauczania strategii w klasie. Inni nauczyciele,
zamiast sposobOw nauczania, opowiedzieli jakie strategie im pokazano.
Niemniej jednak, nawet tak zinterpretowane pytanie zastuguje na przeanali-
zowanie. Sytuacja przedstawia Si¢ nastepujaco:

e nauczyciele zaznajomieni zostali przede wszystkim ze strategiami
pamieciowymi (15 osob, prawie 50%), stosowanymi do uczenia Sie
stownictwa;

e szesciu osobom pokazano strategie kognitywne;

e siedmiu osobom pokazano strategie metakognitywne;

e  pieciu 0sobom — strategie kompensacyjne;

e trzem — sposoby czytania ze zrozumieniem;

e dwom — prowadzenie dziennika, projekty.

Pytanie piate dotyczyto zrodet, z jakich nauczyciele dowiedzieli sie
0 strategiach oprdcz studiow. 8 osob dowiedziato sie z ksiazek, szes¢ z In-
ternetu, cztery — z artykutow, trzy — z kurséw doskonalenia nauczycieli, dwie
— od innych nauczycieli, po jednej — z telewizji albo z podrecznikéw do
nauki jezyka angielskiego.

Na podstawie tego krotkiego badania mozna przedstawié nastepujace
wnioski:

e prawie polowa nauczycieli nie wiedziala, w jaki sposob strategii
mozna nauczag;

e jesli pokazano sposoby nauczania strategii, to 50% dotyczyto strate-
gii pamieciowych, potem metakognitywnych, a pozostate strategie
uwzglednione zostaty w instruktazu w niewielkim stopniu;

e poczatkujacy nauczyciele przewaznie nie wiedza, jakie sa sposoby
treningu strategicznego, co jest zaskakujace, poniewaz wszyscy za-
mierzaja Si¢ specjalizowa¢ w metodyce i jezykoznawstwie stosowa-
nym i z tych dziedzin beda pisa¢ prace magisterskie;

e oprocz zajeé na studiach, nauczyciele dowiedzieli sie o strategiach
Z ksiazek lub z Internetu; niewielu dowiedziato sie 0 nich z kurséw
doskonalenia nauczycieli;

e nauczyciele posiadaja wiedze teoretyczna na temat strategii; znacz-
nie mniej wiedza 0 sposobach ich nauczania.

5. Efektywnos¢ treningu strategicznego — badania i ich rezultaty
Jedno z pierwszych badan nad efektywnoscia treningu strategicznego zosta-

o przeprowadzone przez O’Malley’a i Chamot i opublikowane w ich ksiaz-
ce z 1990 roku. Wnioski z tego badania doprowadzity do sformutowania
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kilku podstawowych zasad dotyczacych treningu strategicznego. Przede
wszystkim, nalezy zawsze bra¢ pod uwage juz istniejacy zaséb zachowan
strategicznych u ucznidéw. Czesto uczniowie niechetnie zastepuja ulubione
strategie nowymi i trzeba im udowodni¢ potrzebe zaznajomienia Sie z alter-
natywnymi sposobami usprawniania procesu uczenia Sie jezyka. Zauwazono
takze, ze w stuchaniu ze zrozumieniem efektywne uzycie strategii stwier-
dzono tylko wtedy, gdy tekst byt dla uczniow w miare zrozumiaty i wtedy,
gdy ich wiedza o swiecie byta wystarczajaca aby zinterpretowac¢ tekst nawet
w przypadku trudnosci z jego zrozumieniem. Nalezy zaznaczy¢, ze umiegjet-
ne wykorzystanie wiedzy o swiecie w interpretacji tekstow stuchanych i czy-
tanych jest jedna z podstawowych umiejetnosci w nauczaniu autonomicz-
nym. W badaniu stwierdzono takze, ze eksplicytne objasnianie strategii
uczenia sie w ramach programu nauczania jezyka jest dla uczniéw przydatne
i przynosi pozadane efekty.

Inne badanie przeprowadzone w 2000 roku (Ozeki 2000) udowodni-
o zwiekszone uzycie strategii po treningu w przypadku zadan wymagaja-
cych stuchania ze zrozumieniem. Udowodniono takze bardziej pozytywny
stosunek do samego treningu strategicznego, transfer strategii do nowych
zadan jezykowych, a takze trwatos¢ zastosowania strategii w stuchaniu ze
zrozumieniem. Nie nalezy réwniez pomija¢ faktu, ze uczniowie po zastoso-
waniu strategii znacznie lepiej radzili sobie z samym tekstem stuchanym.

Jeszcze inne badania na temat treningu strategii uzywanych w czytaniu
ze zrozumieniem udowodnily, ze strategie uzywane w jezyku ojczystym moga
by¢ efektywnie przeniesione do czytania w jezyku obcym. Wniosek z tego,
€ Jesli uczen jest biegly w czytaniu w ojczystym jezyku, bedzie z pewnoscia
lepiej umiat czyta¢ w jezyku obcym, oczywiscie po osiagnieciu odpowiedniego
poziomu jezykowego, pozwalajacego wykorzysta¢ wiasna wiedze 0 swiecie.

Trening strategii uzywanych do pisania w jezyku obcym udowodnit,
7€ uczniowie po treningu uzywali mniej bezposrednich ttumaczen z jezyka
ojczystego, co wskazywatoby na czestsze myslenie w jezyku obcym.

Ogolnie rzecz biorac, badania na temat treningu strategii wykazuja ich
uzytecznosé, tym wieksza, im wigksze ich uzycie mozna zaobserwowaé przy
wykonywaniu zadan w jezyku ojczystym. Strategie Sa przenoszone na jezyk
obcy, zwtaszcza przy czytaniu i stuchaniu.

6. Zagadnienia metodologiczne treningu strategicznego

Jednym z wiekszych wyzwan wspéiczesnych badan na temat treningu stra-
tegii sa zagadnienia typowo metodologiczne, np. jezyk w jakim powinien
odbywac sie trening, w jaki sposéb zintegrowa¢ trening z regularnymi zaje-
ciami jezykowymi oraz w jaki sposob stworzy¢ metakognitywne modele
strategii dla celow instruktazowych. Czes¢ z tych zagadnien podjeta zostata
przez r6znych badaczy, a opisana w artykule Anny Chamot (2005).
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Poczatkujacy uczniowie moga mie¢ trudnosci ze zrozumieniem in-
strukcji dotyczacych uzycia strategii w jezyku obcym. Z kolei odktadanie
treningu strategicznego do czasu, kiedy opanuja juz wystarczajaco jezyk mija
si¢ z celem. W sumie nic nie stoi na przeszkodzie, zeby wstepny trening
strategiczny przeprowadzaé w jezyku ojczystym ucznia. Alternatywns meto-
da moze by¢ nadanie okreslonej strategii prostej nazwy w jezyku docelo-
wym, wyjasnienie prostymi stowami, jak i w jakich okolicznosciach nalezy jej
uzywaé, a nastepnie podanie licznych przyktadow jej uzycia (Chamot 2005:
122). W zadnym razie nie nalezy pomija¢ treningu strategii tylko ze wzgledu
na niski poziom jezykowy uczniow.

Trening eksplicytny strategii, jak juz zostato wspomniane, jest bar-
dziej efektywny, niz inne typy treningu. Polega on na rozwijaniu u uczniow
swiadomosci uzycia wiasnych strategii, demonstracji stosowania strategii
w wykonaniu nauczyciela, nazywaniu strategii, stwarzaniu mozliwosci ¢wi-
czenia zastosowan strategii oraz samooceny ich uzycia (Chamot 2005: 123).

O ile eksperci zgadzaja si¢ W tym, ze trening eksplicytny jest lepszy od
samego pokazywania uzycia strategii, o tyle nie ma takiej zgody co do tego,
czy trening powinien by¢ zintegrowany z kursem jezykowym, czy tez prze-
prowadzany niezaleznie, jako osobny modut pod nazwa ,jak nalezy sie
uczy¢”. W badaniach zdarzato sie, ze strategie trenowane podczas kursu
jezykowego byly odnoszone wytacznie do okreslonych zadan jezykowych,
a ich efektywnos¢ przenoszenia do innych zadan byta znikoma (ibid.). Tak
czy inaczej, Chamot twierdzi, ze ekspertyza dotyczaca treningu strategii musi
by¢ zintegrowana z wszelkiego rodzaju kursami kwalifikujacymi i doskonala-
cymi dla nauczycieli jezykdw. Inaczej nie beda oni w stanie nic zrobi¢, aby
pomaoc wiasnym uczniom.

Stosowanie strategii zalezy takze od postrzeganej trudnosci zadania.
Zaleznie od trudnosci ¢wiczenia jezykowego repertuar stosowanych strategii
moze sie zmienia¢. Oprdcz tego, uczniowie zmieniaja Strategie zaleznie od
wlasnego zaawansowania jezykowego. Moje wiasne badanie z 1996 roku
potwierdza znaczny udziat strategii takich jak zmiana kodu jezykowego czy
bezposrednie ttumaczenie z jezyka ojczystego w poczatkowych fazach nauki
jezyka. Strategie takie jak parafrazowanie, przyblizenie znaczenia, uzycie
synonimu, stosowanie rdznych materiatow pomocniczych, nawiazywanie
kontaktu bezposredniego z bardziej zaawansowanymi uzytkownikami jezyka
celem ¢wiczenia komunikacji beda z pewnoscia stosowane w pozniejszych
etapach rozwoju jezyka.

Nie nalezy takze zapomina¢ o roznicach kulturowych i na to szcze-
gblnie powinni zwraca¢ uwage nauczyciele, a tym samym ci, ktorzy przeka-
zuja nauczycielom wiedze na temat stosowania strategii. Nie wszystkie spo-
leczenstwa jednakowo cenia sobie wspdiprace w grupie. Sa spoltecznosci
bardziej stawiajace na indywidualny rozwdj jednostki. Stad niektdrzy
uczniowie beda potrzebowali strategii spotecznych i afektywnych, a inni —
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strategii kognitywnych i metakognitywnych, ktore sa bardziej nastawione na
prace indywidualna. Na przyktad uczniowie pochodzacy z Hiszpanii wyka-
zuja wieksze niz inne badane nacje preferencje w kierunku strategii pamie-
ciowych i emocjonalnych (Chamot 2005: 124). W treningu strategii zarbwno
dla nauczycieli jak i dla uczniéw, wskazane jest zrozumienie przyczyn sto-
sowania okreslonych rodzajow strategii oraz ich kontekstowych uwarunko-
wan. Zdarza sie bowiem, ze nastepuje brak dostosowania strategii do typu
zadania i dlatego zadanie nie zostaje wykonane albo zostaje wykonane
z trudnoscia (ibid.). Na przyktad strategia kognitywna, polegajaca na korzy-
staniu z roznych dodatkowych materiatow i zrédet dla efektywniejszej ko-
munikacji, nie powinna byé¢ szczegOlnie czesto stosowana w mowieniu
w jezyku obcym. Zabiera czas, sugeruje koniecznos¢ zbyt czestego i obszer-
nego monitoringu wiasnych wypowiedzi. Natomiast ta sama strategia moze
by¢ z powodzeniem wykorzystywana podczas pisania w obcym jezyku.

Nauczyciele powinni takze nauczy¢ sie rozwija¢ umiejetnosci metako-
gnitywne ucznidw, ktore polegaja na regulowaniu ich wiasnego myslenia
oraz uczenia sie. Umiejetnosci te maja na wzgledzie rozwoj zarowno wiedzy
deklaratywnej (wtasne zachowania, wiedza o swiecie, wiedza o danym zada-
niu, wiedza o strategiach) jak i proceduralnej (planowanie uczenia sie, moni-
torowanie zadania podczas wykonywania, ocenianie sposobu i stopnia wy-
konania zadania). Jeden z modeli identyfikacji i treningu strategii zapropo-
nowany przez Chamot, podkresla wtasnie umiejetnosci metakognitywne
ucznidw. Model ten zawiera cztery wzajemnie Sie uzupelniajace procesy:
planowanie, monitorowanie, rozwiazywanie problemoéw, ocene wykonania
zadania i zastosowania strategii. Procesy te nie wystepuja jeden po drugim,
ale czesto zachodza na siebie, zaleznie od rodzaju zadania, jego trudnosci,
a takze stopnia jego zaawansowania. Chamot proponuje taki trening strate-
gii, ktéry uwzgledniatby ten model (ibid.: 126).

Oczywiscie, taki i inne modele treningu strategicznego powinny by¢
opisane i doktadnie zbadane pod wzgledem ich efektywnosci. Co najwaz-
niejsze, powinny znalez¢ sie w programach kurséw ksztatcenia nauczycieli
dla szkét kazdego stopnia; dopiero wtedy bedziemy mogli méwi¢ o szansach
dla rozwoju autonomii w procesie uczenia sie i nauczania jezykow obcych.
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TRENING STRATEGICZNY
NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO -
MIT CZY RZECZYWISTOSC?

STRESZCZENIE

Over the years, strategic training, also known as learner training or simply
learning how to learn, has established its place as an important concept
in language pedagogy, especially after researchers pointed to the ap-
parent link between autonomy and effective use of strategies. It is
now believed, at least in theory, that autonomous learning can be fa-
cilitated only if learning to learn is recognized as an integral part of
classroom methodology, so that learners become aware of their
strengths and weaknesses, the way(s) they learn, the options available
to them, and the options that match their predispositions.

With strategy training becoming an almost standard component of
language coursebooks, it could be assumed that it has, likewise, be-
come a welcome tool in the hands of teachers willing to help their
learners on the way to developing autonomy. It seems, however, that
researchers’ interest in strategies and strategy training does not neces-
sarily translate into everyday classroom practice. To find out whether
this is really the case, that is whether teachers actually introduce ele-
ments of learner training into their teaching, and if so, what the re-
sults of such training can be observed, a small scale research consist-
ing of lesson observation and questionnaires was conducted. The
present article reports on some of the some preliminary findings,
which, unfortunately, seem to suggest that as far as many Polish
schools are concerned, strategy training is a myth rather than reality.

Jednym z bardziej istotnych poje¢ w dydaktyce jezykOw obcych ostatnich lat
stato sie pojecie treningu strategicznego, znane rowniez jako trening ucznia, czy
tez po prostu ,,nauczanie, jak sie uczy¢”. Pojecie to jest nierozerwalnie zwia-

405



Krystyna Drozdziat-Szelest

zane z badaniami nad cechami tzw. ,,dobrego” ucznia, a nastepnie identyfi-
kacja i klasyfikacja strategii uczenia sie jezyka, czyli, w najwickszym skrocie,
tych zachowari/dziatan ucznia, ktorych celem jest usprawnienie procesu
uczenia sie jezyka w drodze do osiggniecia kompetencji umozliwiajacej
sprawne funkcjonowanie w jezyku docelowym. Koncepcja treningu strate-
gicznego opiera Si¢ na zatozeniu, iz wyksztatcenie u ucznidw swiadomych
dziatan jezykowych, tzn. strategii, jest nie tylko mozliwe, ale wrecz koniecz-
ne. Co wiecej, istnieje przekonanie, iz znajomosé¢ odpowiednich strategii
uczenia sie oraz umiejetnosé¢ ich zastosowania stanowia klucz do autonomii
ucznia. Nic wieC dziwnego, iz trening strategiczny stat sie, przynajmniej
w teorii, istotnym sktadnikiem edukacji jezykowej.

Znaczenie treningu strategicznego zauwaza miedzy innymi Rodgers
(2000), ktory rozwazajac rozne scenariusze mogace, jego zdaniem, wywierac
decydujacy wplyw na ksztait nauczania jezykOw obcych w najblizszej przy-
sztosci, wskazuje na strategopedie. Podkresla on, iz aby moc sie samodzielnie
uczyé, uczniowie powinni zosta¢ poddani specjalnemu treningowi, przygo-
towujacemu ich do przejecia odpowiedzialnosci za uczenie Si¢ poprzez wy-
posazenie w odpowiednie strategie. Podkreslajac fakt, iz istnieje widoczna
zaleznos¢ miedzy autonomis a efektywnym wykorzystaniem strategii uczenia
sie, Rodgers jest przekonany, iz trening strategiczny bedzie stanowit istotna
czes¢ dydaktyki jezykowej na poziomie klasy w XXI1 wieku. Réwniez Kuma-
ravadivelu (2003), proponujac swoja koncepcje pragmatyzmu opartego na okre-
sonych zasadach (ang. principled pragmatism) jako alternatywe dla metod naucza-
nia, uwaza promowanie autonomii poprzez wspomaganie uczniow w nabywaniu umie-
jetnogti uczenia sie, czy tez wyposazenie ich w srodki niezbedne do sterowania
procesem wiasnego uczenia sie oraz kontrolowania tego procesu, za jedna
z dziesieciu niezbednych makrostrategii, ktorych zadaniem jest wspomaganie
nauczycieli w ich praktyce klasowej (Kumaravivelu 2003: 34-38, 39-40).

Na poziomie dyrektyw, odniesienia do treningu strategicznego mozna
znalez¢ w publikacji Europejski system opisu ksztazenia jezykowego: uczenie Sie,
nauczania, ocenianie (ESOKJ), wydanej w polskim ttumaczeniu przez CODNL,
Dokument ten jest ukoronowaniem wieloletnich prac Rady Europy nad
opracowaniem wspolnej polityki jezykowej dla krajow cztonkowskich.
Do kompetencji uzytkownika/uczacego si¢ jezyka zaliczane s3 tu kompe-
tencje ogolne oraz komunikacyjne kompetencje jezykowe. Kompetencje
0go6Ine obejmuja wiedze deklaratywna (savoir), umiejetnosci praktyczne, czyli
wiedze proceduralna (savoir-faire), uwarunkowania osobowosciowe (savoir etre)
oraz umiejetnoss uczenia Sie (savoir-apprendre), ktora zalezy od uwarunkowan
osobowosciowych, posiadanej wiedzy oraz umiejetnosci. Zarowno w zakres
savoir faire jak i w zakres savoir apprendre wchodza strategie uczenia sie, chociaz
to gtéwnie ta ostatnia odnosi sic do tzw. technik uczenia si¢ oraz umigjetnoi

1 Tytut oryginatu: Common European Framework of Reference for Languages: learning, teach-
ing, assessment.
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heurystycznych (ESOKJ 2003: 21-24, 98-99). Chociaz terminologia, ktora po-
stuguja si¢ autorzy ESOKJ odbiega od tej przyjetej w literaturze na temat
strategii, to z cata pewnoscia mozna stwierdzié, iz strategie sa tu obecne,
i ze trening rozwijajacy umiejetnosci stosowania takich strategii jest postrzegany
jako celowy. Zdaniem autorow dokumentu, istotne jest m.in. okreslenie, ,,do
stosowania jakich technik uczenia si¢ powinni by¢ zachecani uczacy sie/jakie
powinni by¢ w stanie stosowac i rozwija¢; jakie umiejetnosci heurystyczne po-
winni wyksztalci¢/stosowac uczacy sie i jak ich do tego zacheci¢/przygotowac;
jakie dziatania podejmowac¢, by uczacy sie stawali si¢ coraz bardziej samodzielni
W uczeniu Si¢ | postugiwaniu jezykiem” (ESOKJ 2003: 99).

Autorzy dokumentu zaktadaja, iz uzytkownicy ESOKJ beda mogli
utatwi¢ uczenie sie jezyka. Dotyczy to, m.in. wiadz oswiatowych, autorow
podrecznikOw i programéw, ale przede wszystkim nauczycieli, od ktérych
oczekuje sie ,,umiejetnosci monitorowania postepow uczniéw/studentow,
rozpoznawania, analizowania i umozliwiania im pokonywania ich trudnosci
w nauce, jak réwniez rozwijania ich indywidualnych zdolnosci uczenia si¢”
(2003: 123). Dlatego tez istotne jest, aby nauczyciele rozumieli ,,proces
uczenia sie w catej jego ztozonosci”. Rowniez uczniowie powinni mie¢ swoj
wktad, i to oni wtasnie ,,musza wyksztatci¢ kompetencje i strategie (...),
a takze wykonywa¢ zadania, podejmowac dziatania i uruchamia¢ procesy
konieczne do skutecznego uczestnictwa w zdarzeniach komunikacyjnych”.
W dokumencie zwraca sie uwage na fakt, iz niewielu uczacych sie jezyka
»uczy sie w peini aktywnie, podejmujac inicjatywy zwiazane z planowaniem,
porzadkowaniem i uruchamianiem procesu wiasnego uczenia si¢”. Ma to
swoje oczywiste konsekwencje, poniewaz niewielu z nich jest w stanie uczy¢
sie jezyka samodzielnie po zakornczeniu etapu formalnego nauczania. Tym-
czasem, ,,samodzielne uczenie si¢c mozna wspierac, jeseli nauka uczenia sie
stanowi integralng czess ksztaenia jezykowego, po to, aby uczacy sie byli swiado-
mi swojego sposobu uczenia sie, a takze mogli pozna¢ rézne mozliwosci
i wybra¢ rozwiazania, ktore im najbardziej odpowiadaja” (EOSKJ 2003: 124).

Zalecenia Rady Europy znalazty réwniez odzwierciedlenie w polskiej
Podstawie programowej nauczania, w ktorej podkresla sie koniecznoss wdrazsania
uczniow do samodzielnosti w procesie uczenia Si¢ jezyka obcego, a takze wymienia Sie
»opanowanie indywidualnych strategii uczenia sie” wsrod przewidywanych
osiagnie¢ ucznia. Dla przyktadu, w podstawie programowej dla szkoty pod-
stawowej i gimnazjum, wsrdd zadan szkoty wymienia sie stworzenie warun-
kéw do nabywania umiejetnosci (MEN 2002):

1) planowania, organizowania oceniania wiasnej nauki; przejmowania za
nig coraz wiekszej odpowiedzialnosci;

2) poszukiwania, porzadkowania, wykorzystywania informacji z réznych
zrodet;

3) rozwiazywania probleméw w sposob tworczy;

4) efektywnego wspdtdziatania w grupie.
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Dla klas 1-3 zaktada sie, iz ogolnie ,,szkota stwarza warunki do rozwijania
samodzielnosci, obowiazkowosci, podejmowania odpowiedzialnosci za sie-
bie i najblizsze otoczenie”, zas dla klas 4-6, w odniesieniu do jezyka obcego,
zaktada sie ,,stopniowe przygotowanie do samodzielnosi w procesie uczenia Si¢”.
W nastepstwie tych zatozen, tresci nauczania obejmuja m.in. wprowadzenie do
pracy ze s/ownikiem oraz udzia/w projektach zespo/owych.

Wsrod zadan szkoty na czwartym etapie nauczania wymienia Sie m.in.
»wdrazsanie uczniow do samodzielnosti w procesie uczenia sie jezyka obcego oraz wdra-
zanie ucznia do samodzielnosti w procesie uczenia sie jako przygotowanie do egzaminu
maturalnego, do studiow wysszych i ksztazenia ustawicznego”, zas osiagniccCia prze-
widuja ,,opanowanie indywidualnych strategii uczenia sie, korzystania z roz-
nych zrodet informacji, samoksztatcenie” (pkt. 15). Wsrod punktow okresla-
jacych tresci nauczania znajdziemy korzystanie z technik kompensacyjnych
(pkt. 10) oraz korzystanie z wiedzy i umiejetnosci nabytych w trakcie nauki
jezyka obcego oraz pozostatych przedmiotow (pkt. 11).

Jak wynika z powyzszego, przynajmniej w sferze zalecen odgdrnych,
dotyczacych nauczania jezykOw obcych, trening strategiczny jest obecny.
To samo dotyczy programOw nauczania oraz podrecznikow do nauki jezyka
angielskiego, ktdre oceniane sa wtasnie pod katem uwzglednienia w nich
nauczania dla autonomii. Mozna tez z cata pewnoscia stwierdzi¢, iz w chwili
obecnej trening strategiczny stat sie istotnym elementem sktadowym wiek-
szosci podrecznikow kursowych do nauki jezyka angielskiego, przeznaczo-
nych dla réznych grup wiekowych i pozioméw zaawansowania (por. Droz-
dziat-Szelest 2004). Czy zatem zwickszyly si¢ swiadomosc¢ i wiedza nauczy-
cieli w tym zakresie i czy korzystaja on z mozliwosci wprowadzania na lek-
cjach jezyka obcego treningu strategicznego oferowanego przez podreczniki
kursowe roznych wydawnictw? Jesli tak, to jakie sa rezultaty tego treningu?
Aby uzyska¢ odpowiedz na to pytanie, w pazdzierniku roku szkolnego
2006/2007 zostaty przeprowadzone badania pilotazowe, z zastosowaniem
kwestionariusza i obserwacji. Badaniom kwestionariuszowym zostato pod-
danych 60 studentow pierwszego roku z dwaéch roznych kolegiow (j. angiel-
ski) oraz grupa 20 nauczycieli jezyka angielskiego2.

Celem niniejszego artykutu jest zasadniczo przedstawienie danych do-
tyczacych nauczycieli oraz ich percepcji wiasnej praktyki klasowej w zakresie
wprowadzania treningu strategicznego. Tym niemniej wydaje Sie, iz uzyska-
nych danych nie mozna omawia¢ w oderwaniu od informacji uzyskanych
w drodze analizy ankiet ,,uczniowskich” oraz formularzy obserwacyjnych.
Zanim jednak to nastapi, nalezatoby przypomnie¢ o kilku istotnych spra-

2 W sktad badanej grupy wchodzito 10 nauczycieli, ktorzy wypemili ankiety przed wykta-
dem zorganizowanym przez WOM; pozostatych 10 nauczycieli zostato poproszonych
0 wypelnienie ankiet przy okazji obserwaciji ich lekcji. Obserwacje w liczbie 50 przeprowa-
dzone byly przez studentow seminarium magisterskiego autorki artykutu, m.in. pod katem
wykorzystania/stosowania przez nauczycieli treningu strategicznego.

408



Trening strategiczny na lekcji jezyka obcego — mit czy rzeczywistos¢?

wach. Z pewnoscia wiekszos¢ nauczycieli jezykOw zgodzi sie ze stwierdze-
niem, iz niewielu jest ucznidw w petni autonomicznych. Uczniowie tacy sa
tez rzadkoscia na studiach filologicznych, cho¢, z drugiej strony, biorac pod
uwage Wysoki poziom kompetencji jezykowej studentdw mozemy powie-
dzie¢, iz osiagneli oni pewien sukces. Z obserwacji wynika réwniez, 0 czym
juz byta mowa, iz wiekszos¢ uczacych sie jezyka nie tylko nie jest swiadoma
wlasnych mozliwosci uczenia si¢ i nie potrafi wykorzystywa¢ nabytych
sprawnosci oraz umiejetnosci, ale rdwniez nie jest w stanie okresli¢ swoich
potrzeb w zakresie jezyka, czy tez oceni¢ postepéw w nauce. Niska jest
swiadomos¢ dotyczaca samego procesu uczenia Si¢ jezyka, komunikacji, czy
tez wreszcie istoty samego jezyka. Na te] podstawie mozna wieC odniesé
wrazenie, iz uczaCy Sie, W znacznej wiekszosci, nie posiadaja zadnej wiedzy
n/t strategii uczenia sie, ani tez umiejetnosci ich stosowania; innymi stowy
nie zostali oni poddani treningowi strategicznemu. Taki obraz sytuacji moze
by¢ nieco przerysowany, uproszczony i jednostronny, bowiem wina moze
leze¢ po stronie samych uczacych sie, ktorzy np. nie uwazali na lekcjach,
nie zwracali uwagi na strategie, badz tez nie rozumieli istoty samego trenin-
gu, lub tez maja problem z przeniesieniem wyuczonych strategii na nowe
sytuacje. Mozliwe jest tez, ze po prostu zapomnieli, czego si¢ nauczyli, a bez
takiej wiedzy nie sa w stanie uczy¢ si¢ samodzielnie. Jakikolwiek bytby to
powod, faktem jest, iz uczacy sie nie nabywaja umiejetnosci efektywnej pra-
cy nad rozwojem kompetencji w jezyku obcym; co wiecej, generalnie uwaza-
ja oni, iz wigkszosé nauczycieli nie stara si¢ im pomaoc. Opinie takie pojawia-
ja Sie¢ W wigkszosci ankiet przeprowadzonych wsrod studentow pierwszego
roku kolegium. Grupa ta wybrana zostata celowo: po pierwsze, jak juz zo-
stalo wspomniane, naleza oni niewatpliwie do tzw. ,,dobrych uczniéw” —
osiagneli sukces zdajac mature z jezyka i zostali studentami filologii. Po dru-
gie, biorac pod uwage fakt, iz dopiero co ukonczyli szkote, powinni oni
jeszcze pamietaé, jak wygladaty ich lekcje jezyka i by¢ w stanie okresli¢,
w jaki sposob nauczyciele i stosowane przez nich w klasie procedury dydak-
tyczne przyczynity sie do ich sukcesu.

Jak wspomniano powyzej, wielu obecnych studentow ma niezbyt po-
zytywna opinie 0 swoich nauczycielach jezyka. Najbardziej dobitnie ujat to
jeden z respondentéw:

Uwazam, ze nauczyciele jakich miatem w LO byli niedoksztatceni (poza jed-
nym nauczycielem). Jednak zaden z nich nie poruszal tematu jak sie uczy,
zaden z nich nie miat poprawnego akcentu. Ze wzgledu na ich brak przygo-
towania, nie mogli pomac uczniom w strategiach nauczania. Moja nauka je-
zyka angielskiego jest moim sukcesem, bo mozna powiedzieé, ze uczytem sie
go sam w domu (przytoczone w oryginalnej formie).

Analiza ankiet studentow $wiadczy jednak réwniez o ich matym zaangazo-
waniu w proces uczenia si¢. Wielu z nich nie potrafito nawet poda¢ tytutu
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podrecznika/podrecznikdw, z ktdrych uczyli sie w szkole, twierdzac, iz ,,nie
pamigaj”. Na pytanie, czy w ktoryms z wymienionych przez nich podreznikéw znaj-
dowa# sie sekcje ,,jak sie uczys” (wskazowki dotyczece pracy nad jezykiem, wyjashienia,
przyk/ady, résnego rodzaju tabelki, itp.) oraz prosbe 0 wymienienie, w wielu przypad-
kach padata podobna odpowiedz — ,,nie wiem/nie pamictam, cos tam byto,
mysle, ze tak”. Sporadycznie pojawialy sie odpowiedzi typu: ,,wskazowki jak
Sie uczy¢, nauka gramatyki, wskazowki dotyczace mowienia”. W odpowie-
dziach na kolejne pytanie, odnoszace sie do rodzaju wskazéwek oraz zakresu,
jakiego dotyczy#, padaty réwnie lakoniczne i niepetne stwierdzenia. Nieliczni
respondenci wymieniali ,,wskazowki dotyczace uczenia Sie i Uzywania stow-
nictwa” (najczesciej wymieniane), ,,wskazowki dotyczace uczenia sie w ogole
lub tez uczenia sie poszczegllnych sprawnosci i podsysteméw jezyka
(np. gramatyki), czy tez przygotowanie do portfolio”. Z odpowiedzi na ko-
lejne pytanie wynika, ze najczesciej nauczyciele albo opuszczali te sekcje,
albo tez zalecali prace z nimi w domu. Tylko w nielicznych przypadkach
respondenci stwierdzili, iz sekcje te byty wykorzystywane w klasie. Na pyta-
nie, czy uczniowie sami starali si¢ wykorzystas zawarte w podrecznikach sugestie doty-
CZq40e Uczenia Si¢, oprocz oczywistej odpowiedzi, ze ,,nie”, respondenci odpo-
wiadali nastepujaco: ,,staratem sie korzysta¢, ale nie pamictam; czekatem,
az nauczyciel powie mi, co robi¢; czytanie — dzigki temu nauczytem sie czy-
ta¢ efektywnie; byly, ale po angielsku” (w domysle: nie korzystano z nich).
Dalsza czes¢ pytania, dotyczaca oceny efektywnodti takiego treningu, zostata przez
Wigkszos¢ respondentéw pomini¢ta. Z ciekawszych wypowiedzi mozna przytoczyé
nastepujace: ,,pomagaja, ale sie je pomija ze wzgledu na brak czasu; tak —
pisanie wypracowan i uczenie Si¢ stownictwa;, moglyby by¢ efektywne,
ale brakowato mi przewodnika, ktory by mi pomagat” (zachowano oryginal-
na forme odpowiedzi). Kolejne pytania wychodzity poza podrecznik i doty-
czyly obecnosci treningu strategicznego i roli nauczycieli w tym zakresie.
Z wypowiedzi respondentoéw wynikatoby, iz nauczyciele sami z siebie raczej
takiego treningu nie stosuja, a jesli tak, to ich zabiegi nie sa dostrzegane
przez uczniéw. Co ciekawe, w tych wypowiedziach pojawito sie wiele innych
watkdw, m.in. na temat kompetencji jezykowej nauczycieli; zostana one
jednak na razie pominiete.

Jak wiec widag¢, z wypowiedzi studentéw wylania sie dos¢ czarny ob-
raz sytuacji, z ktérego wynikatoby, iz w wiekszosci szkét, do ktérych
uczeszczali respondenci, trening strategiczny, a co za tym idzie przygotowa-
nie ucznia do samodzielnosci w uczeniu sie¢ jezyka, jest raczej mitem, lub co
najwyzej ,,poboznym zyczeniem”. Nauczyciele nie tylko nie stosuja wia-
snych modeli treningu strategicznego, ale co gorsza, nie korzystaja z propo-
zycji zawartych w podrecznikach, co sprawia, ze uczniowie zostaja pozosta-
wieni sami sobie. Podobne wnioski nasuwaja Sie, niestety, po analizie kwe-
stionariuszy obserwacyjnych. Czy tak to widza sami nauczyciele?

Ankiety wypetnito 20 nauczycieli, z ktorych wigkszos¢ stanowity ko-
biety (80%). Ich staz nauczycielski wynosit od 2 do 16 lat. Jesli chodzi
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0 przygotowanie zawodowe, 4 nauczycieli ukonczyto licencjackie studia
filologiczne, 10 miato ukonczone studia magisterskie w zakresie filologii,
2 nauczycieli ukonczyto licencjacie studia nauczycielskie, a nastepnie uzu-
petniajace magisterskie, kolejnych dwach, po ukonczeniu studiéw na innych
kierunkach zdobyto uprawnienia na kursie metodycznym i jezykowym,
za$ pozostatych dwoje ukonczyto studia podyplomowe — jezyk angielski
W nauczaniu przed- i wczesnoszkolnym. Tylko 2 nauczycieli posiadato dy-
plom uczelni prywatnych; z reguty nauczyciele pracuja w wiecej niz jednym
miejscu pracy, nauczajac na roznych etapach ksztatcenia i poziomach za-
awansowania jezyka.

W odpowiedzi na pytanie dotyczace obecnosi treningu strategicznego
w ugywanych podrecznikach, oprocz tytutdw konkretnych podrecznikow poja-
wito sie tez stwierdzenie, iz trening taki nie wystepuje (podreczniki Sparks 1
i 2) oraz iz nie wystepuje, cho¢ nauczyciel chciatby, by tak byto — uwaga
dotyczyta podrecznikdw New English Files oraz Profile. Co ciekawe, inny na-
uczyciel wymienit New English Files jako podrecznik, w ktérym taki trening
jest obecny.

W kolejnym pytaniu (3) nauczyciele mieli okresli¢, jakiego rodzaju tre-
ning pojawiaZ si¢ w stosowanych przez nich podrecznikach i w miare mosliwosti podas
przyk/ady. Czes¢ respondentow ograniczyta sie do zakreslenia czesci pytania;
inne uzyskane wypowiedzi, jak wida¢ z ponizszych przyktadow, trudno na-
zZwac Wyczerpujacymi:

- uczenia sie gramatyki, stownictwa;

- portfolio jezykowe - sekcje juz umiem/potrafie;

- nie dotyczy;

- brak odpowiedzi, pomimo i nauczyciel podaZ, i podrecznik zawiera takie sekcje;

- dotycza konkretnych umiejetnosci jezykowych — Repetytorium;

- dotycza umiejetnosci pisania i wymowy — New English Files;

- sekcje poswiccone wymowie, stownictwu;

- Przede wszystkim jest duzo podpowiedzi, jak sprawnie wykona¢
konkretne zadania typu maturalnego (stuchanie, czytanie), zachecaja
do tworzenia map stownych, wydzielania sekcji w zeszycie na nowe
stownictwo — jakiego typu, itp.;

- jedynie sekcje juz umiem (Bugs);

- Friends — check yourself (dzieci maja podane odpowiedzi z tytu, same
sprawdzaja i przyklejaja naklejki np. excellent, well done);

- Bugs dla klasy | zawiera doktadne wskazéwki dla rodzicow, jak uczyé
Si¢ z dzieckiem (zeszyt wspdtpracy z rodzicami).

W odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob nauczyciele wykorzystujq sekcje poswiccone
treningowi uzyskano nastepujace wyniki:
a) wykorzystuje je w klasie, np. w formie ¢wiczen, dyskusji, itp. — 10;
b) zwracam na nie uwage studentéw i polecam jako zadanie domowe — 4;
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C) zwracam na nie uwage studentow, jako ewentualna propozycje do
wykorzystania — 4.

Jeden z nauczycieli zaznaczyt punkty a i b, w trzech przypadkach zabrato
odpowiedzi. W kolejnym pytaniu, dotyczacym przydatnogi takich sekcji, na-
uczyciele wypowiedzieli sie nastepujaco:

a) sa przydatne, ale nie nalezy przecenia¢ ich znaczenia — 10 respondentow;
b) sa przydatne i powinno ich by¢ jak najwiecej — 8 respondentow;
nie sa przydatne — nie widze potrzeby/sensu takich sekcji;
by¢ moze sa przydatne, ale sam/a lepiej jestem w stanie okresli¢ po-
trzeby moich uczniow w tym zakresie i nauczy¢ ich efektywnych za-
chowan — 2 odpowiedzi.
I w tym przypadku dwdjka respondentow zaznaczyta punkty a i b.

Jakie zatem wnioski mozna wysnué z odpowiedzi na pytania dotycza-
ce obecnosci i wykorzystania treningu strategicznego w podrecznikach do
nauki jezyka angielskiego? Jak wida¢ z przytoczonych powyzej wypowiedzi,
ktdre niekiedy sa sprzeczne, nauczyciele chyba niezbyt dobrze orientuja Sie
w tym zagadnieniu. Pytani o rodzaj, czy tez forme treningu udzielaja dos¢
ogolnikowych odpowiedzi. Z drugiej strony, az 50% twierdzi, iz propozycje
treningu wykorzystuje w klasie w formie ¢wiczen czy tez dyskusji, zas 20%
zwraca na nie uwage uczniow i poleca jako zadanie domowe. Zdaniem 50%
respondentdw sekcje poswiecone treningowi sy przydatne, ale nie nalezy
przecenia¢ ich znaczenia. 40% uwaza, iz sekcje te sa przydatne i powinno
ich by¢ jak najwiecej. Co ciekawe, dwoje nauczycieli (2) stwierdzito,
iz w zasadzie sami Sa lepiej w stanie okresli¢ potrzeby swoich uczniow
w tym zakresie i nauczy¢ ich efektywnych zachowar.

Pozostate pytania w ankiecie odnosity sie do form treningu strate-
gicznego inicjowanego przez samych nauczycieli. Dotyczyty one m.in. wska-
z0wek/rad udzielanych uczniom n/t uczenia si¢ w ogéle, uczenia sie jezyka, przygotowy-
wania si¢ do egzaminu maturalnego, samooceny, itp., przy czym nauczycieli mieli podas
przyk/ady (pytanie nr 6). Podobnie, jak w przypadku pytania odnoszacego Sie
do rodzaju treningu w uzywanych podrecznikach, odpowiedzi byly dosc¢
ogolnikowe. Nauczyciele wymieniali, na przyktads:

c
d

- robienie notatek, polecanie zrodet, praktyczne;

- dotyczace stylu uczenia sie;

- dla zrozumienia sensu, nie trzeba rozumie¢ kazdego stowa;

- ogolne informacje n/t uczenia sie/procesu zapominania; szczegoto-
we n/t sposobu zapamietywania stownictwa;

- systematycznos¢, roéznorodne zrddta, praca z nagraniami w domu;

- systematyczna nauka stownictwa, czytanie;

- polecam dobre ksiazki, sprawdzam postepy;

3 W przykiadach zachowano oryginalna forme wypowiedzi.
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- podaje strategie czytania ze zrozumieniem; proponuje strategie za-
pamictywania stowek;

- systematyczna nauka — podstawa; Jezyk to stowa, pomysl o tym, co
umiesz, a czego nie, np. opisujac obrazek;

- indywidualne stowniczki, skojarzenia, czytanie, pisanie pamictnika.

Wsrod przytoczonych wypowiedzi mozna znalezé niewatpliwie kilka przy-
ktadow strategii. Poniewaz jednak wypowiedzi te sa dos¢ skape, to tak na-
prawde trudno wywnioskowa¢, w jaki sposob nauczyciele te strategie wpro-
wadzali, badz tez ¢éwiczyli. Nie wiadomo réwniez, co miat/a na mysli re-
spondent/ka mowiac o strategiach czytania ze zrozumieniem, czy tez strate-
giach zapamietywania stowek. Wiekszos¢ cytowanych wypowiedzi wydaje
si¢ swiadczy¢ o tym, iz respondenci maja problem ze zrozumieniem istoty
samego pojecia, ktore mylone jest np. ze strategiami/technikami nauczania.

Podobny wniosek nasuwa sie po analizie odpowiedzi na kolejne pyta-
nie, odnoszace si¢ do wiasnych doswiadczen respondentow w dziedzinie
stosowania strategii. Oprocz lakonicznego TAK (5 odpowiedzi), responden-
ci odwotywali si¢ do swoich wypowiedzi w poprzednim pytaniu (4), badz tez
podawali nastepujace przyktady:

- kartki stownikowe dwujezyczne;

- praca z utworem muzycznym, odgrywanie rol;

- tak, oparte na uzyciu materiatéw autentycznych;

- czeste powtarzanie nowych stowek/zwrotéw w celu zapamietania
prawidiowej wymowy;

- piosenki i wiersze utatwiaja opanowanie materiatu;

- czeste powtarzanie nowych zwrotow, nie pojedynczych stéwek;

- zainteresowanie ucznia historiq i socjokultura danego obszaru jezy-
kowego;

- chyba nie, ale powtarzanie.

Cztery osoby (4) nie udzielity odpowiedzi na to pytanie. Co ciekawe, w od-
powiedzi na nastepne pytanie — Czy podaje Pan/i swoim uczniom przyk/ady
Z w/asnego doswiadczenia w uczeniu sig jezykow obcych? — pojawily sie przyktady
konkretnych strategii, gtéwnie dotyczacych uczenia sie stownictwa. Jeden
z respondentow wymienit grupowanie sAw wed/ug kategorii, zas kolejny — two-
rzenie sfownikow tematycznych, zapisywanie sAw na kartkach i umieszczanie ich
w roznych migjscach, czy tez zakredanie Kolorowym pisakiem waznych reguZ Inne
wypowiedzi, podobnie jak w przypadku poprzednich pytan, nie zawieraty
wlasciwie przyktadéw wiasnych, efektywnych zachowan strategicznych,
ktore nauczyciele chcieliby przekaza¢ swoim uczniom. Uzyskane wypowie-
dzi wydaja Si¢ zreszta potwierdza¢ wyrazony juz poglad, iz samo pojecie
strategii uczenia si¢ nie jest zbyt dobrze znane respondentom, badz tez nie
do konca rozumieja oni istote strategii. Jest wieC zrozumiate, iz nie bedac
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w petni swiadomymi uzytkownikami strategii, nauczyciele nie sa w stanie
prowadzi¢ treningu strategicznego.

Podsumowujac, przytoczone wyniki badan wydaja Si¢ wskazywaé, iz,
przynajmniej w czesci szkot, nie jest najlepiej z dostosowaniem sie nauczy-
cieli do wymagarn programowych w zakresie przygotowania do, czy tez roz-
wijania samodzielnosci w uczeniu si¢ jezyka obcego. Bazujac na wynikach
obserwacji, do ktorych nie byto zbyt wielu odniesien w tresci artykutu,
mozna odnies¢ wrazenie, iz nauczyciele w dalszym ciagu koncentruja, sie li
tylko na nauczaniu jezyka, a zwtaszcza jego niektérych komponentéw, za-
pominajac 0 rozwijaniu zachowar, ktore w przysztosci, tzn. po zakorczeniu
formalnej edukacji, umozliwiatyby uczniom przejecie odpowiedzialnosci za
wlasne uczenie sic. Pomimo, iz od wielu lat znajomos¢ strategii uczenia sie
jezyka postrzegana jest jako istotny warunek rozwijania kompetencji komu-
nikacyjnej, autonomii ucznia, czy wreszcie umiejetnosci kierowania wiasnym
procesem nauczania, wiedza nauczycieli na temat samych strategii oraz pro-
wadzenia treningu strategicznego wydaje si¢ by¢ mocno ograniczona. Jedy-
nym wyjatkiem wydaja Si¢ by¢ dziatania dydaktyczne zwiazane z przygoto-
wywaniem uczniéw do egzaminu maturalnego. W tym przypadku mamy
jednak do czynienia z lista okreslonych zadasn, wykonanie ktérych wymaga
zastosowania konkretnych strategii. Niestety, po zdaniu egzaminu matural-
nego wielu uczniow albo zapomina o wyuczonych strategiach, albo tez nie
potrafi ich wykorzysta¢ w innych sytuacjach uczenia sie, co rowniez wskazu-
je na niedostatki otrzymanego przez nich treningu. Mozna wieC z cata pew-
noscia zaryzykowac stwierdzenie, iz trening strategiczny na lekcjach jezyka
obcego w wielu szkotach jest w dalszym ciagu bardziej mitem niz faktem,
I ze nalezatoby podja¢ dziatania zmierzajace do zmiany tej sytuacji. Wydaje
sie, iz istotnym czynnikiem warunkujacym powodzenia nauczania strate-
gicznego w klasie bedzie zmiana podejscia do nauczania jezyka, ktére po-
winno by¢ bardziej ukierunkowane na ucznia, interaktywne i komunikacyjne,
mniej zas zorientowane na nauczyciela i ,,przerabianie materiatu”, statyczne
i normatywne. ROwniez nauczyciele powinni zmodyfikowaé swoje poglady
na edukacje jezykowa i funkcje, jakie majg do spetnienia: nowoczesne
ksztalcenie jezykowe to o wiele wiecej, niz tylko nauczanie jezyka; to row-
niez, a moze przede wszystkim, wyposazenie ucznia w narzedzia umozliwia-
jace mu samodzielny, swiadomy oraz efektywny udziat w procesie uczenia
Sie przez cale zycie.
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TRENING STRATEGICZNY
W ROZWIJANIU KOMPETENCII
FONETYCZNO-DYDAKTYCZNE]
U PRZYSZEYCH NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

STRESZCZENIE

Die Problematik von Lernstrategien in der Ausspracheschulung wird
in der Fachdiskussion kaum thematisiert. Als entscheidend fir den
Lern- und Lehrerfolg gelten in erster Linie effektive Unterrichtsver-
fahren und Lehrmaterialien. Jedoch insbesondere in der Lehreraus-
bildung ist es — wegen begrenzten Lernzeitvolumens einerseits sowie
angestrebten Lernziels der normgerechten Aussprache andererseits —
notwendig, das autonome Lernen der Studierenden konsequent zu
fordern. Daher wird im vorliegenden Artikel der Versuch unter-
nommen, darzustellen, auf welche Art und Weise ein
Lernstrategientraining im universitiren Ausspracheunterricht gestal-
tet werden kann. Dariiber hinaus wird erérert, wie Erfahrungen mit
systematischer Anwendung von Lernstrategien zur didaktisch-
methodischen Ausbildung der zukiinftigen Fremdsprachenlehrer bei-
tragen kénnen.

1. Wprowadzenie

Jedng z cech charakterystycznych wieloletniej dyskusji glottodydaktycznej
dotyczacej rozwijania autonomii w dydaktyce jezykow obcych jest podkre-
slanie znaczenia profesjonalizmu nauczycieli. Oprocz umiejetnosci jezyko-
wych i metodyczno-dydaktycznych powinni oni posiada¢ wiedze na temat
strategii uczenia si¢ potaczona z wiasnym doswiadczeniem w ich stosowaniu
oraz znajomosé skutecznych sposobOw prowadzenia treningu strategiczne-
go przy uwzglednieniu potrzeb uczacych sie, a takze uwarunkowarn okreslo-
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nych kontekstow edukacyjnych (por. np. Holec 1981; O Malley i Chamot
1990; Oxford 1990; Michonska-Stadnik 1996; Wilczyaska 1999; Bimmel
i Rampillon 2000; Komorowska 2002; Drozdziat-Szelest 2004; Pawlak
2004a; Kelly i Grenfell 2006):.

Wigkszos¢ publikacji dotyczacych rozwijania kompetencji strategicz-
nej odnosi sie do uczenia sie stownictwa, gramatyki oraz rozwijania po-
szczegolnych sprawnosci jezykowych (czytania i stuchania ze zrozumieniem
oraz moOwienia i pisania). Natomiast niewiele uwagi poswieca sie zagadnieniu
autonomizacji uczacych sie w nauczaniu wymowy. Dydaktycy fonetyki kon-
centruja Si¢ przede wszystkim na znaczeniu odpowiednich ¢éwiczen i mate-
riatbw do nauczania dla osiagniecia prawidtowych nawykdéw artykulacyjnych
(por. np. Morciniec i Predota 1995; Dieling 1992; Dieling i Hirschfeld 2002;
Sikorski 2002, 2004).

Jednak ograniczona ilos¢ czasu przeznaczona na fonetyke praktyczna
na studiach neofilologicznych i w nauczycielskich kolegiach jezykowych
(w przypadku studiéw germanistycznych jest to zwykle 60 godzin w trakcie
dwaoch pierwszych semestrow studiow), a z drugiej strony wymdg opanowa-
nia wymowy ortofonicznej, wymagaja Systematycznego wdrazania studen-
tow w trakcie zajec¢ do efektywnej pracy samodzielnej.

Stad celem niniejszego artykutu jest przedstawienie, w jaki sposob
stymulowanie postaw autonomicznych poprzez trening strategiczny moze
wspomaoc osiagniecie i — co nie mniej wazne i trudne — utrzymanie kompe-
tencji fonetycznej oraz w jakim zakresie doswiadczenia w stosowaniu strate-
gii uczenia si¢ Wymowy moga, zosta¢ wykorzystane w przygotowaniu studen-
tow do nauczania prawidtowej artykulacji, rytmu i intonacji w ich przysziej
pracy zawodowe;.

2. Zasady treningu strategicznego w nauczaniu wymowy

Proponowany zarys koncepcji treningu strategicznego nie jest inwentarzem
strategii, ktore by bezposrednio ksztaitowaly tok postepowania w trakcie
nauczania. Ze wzgledu na zroznicowanie potrzeb i mozliwosci zaréwno po
stronie uczacych sie, jak i nauczajacych, bardziej celowe wydaje sie bowiem

1 Za reprezentatywne przykitady takiego stanowiska niech postuza nastepujace
stwierdzenia: ,,Probably the most important issue is developing in teachers the
understanding and techniques for delivering effective learning strategy instruction to
students” (O Malley i Chamot 1990: 154); oraz ,,Nalezy jednak pamieta¢, ze istotna
role we wprowadzaniu treningu strategicznego zawsze bedzie odgrywa¢ profesjona-
lizm nauczycieli, ktorzy zdecydowali sic na wprowadzenie treningu strategicznego
W swojej pracy z uczniami. Wazne jest, aby nie tylko posiadali oni wiedze na temat
strategii i prowadzenia treningu, ale tez aby podczas treningu potrafili oni zademon-
strowa¢ uzycie strategii, stajac sie modelem do nasladowania” (Drozdziat-Szelest
2004: 40-41).
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opracowanie zbioru ogolnych zasad organizujacych rozwijanie postaw auto-
nomicznych w przyswajaniu wymowy wraz z przyktadami wptywu tychze
zasad na konkretne dziatania dydaktyczne.

Przedstawione nizej zasady treningu strategicznego koresponduja z po-
wszechnie respektowanymi  normami postepowania ogolnodydaktycznego
(Okor 1998; Kupisiewicz 2005) i glottodydaktycznego (Pfeiffer 2001)2. Szcze-
gblnie istotne w kontekscie treningu strategicznego sa dwie naczelne zasady
wytyczajace dydaktyke w potautonomii, sformutowane przez Weronike
Wilczyriska, czyli zasada uznawania i wzmacniania podmiotowosci uczacego
Sie oraz zasada wspotpracy dydaktycznej nauczajacego i uczacych sie (Wil-
czynska 2004: 51).

1) Zasada swiadomego stosowania strategii wskazuje na koniecznos¢ przekaza-
nia uczacym sie¢ podstawowej wiedzy metastrategicznej, czyli przedsta-
wienia celow oraz sposobdw przeprowadzenia treningu zintegrowane-
go z uczeniem sie poszczegolnych aspektow jezyka (por. Oxford 1990;
Dickinson 1992; Drozdziat-Szelest 2004: 37). Ta na poczatku ekspli-
cytna wiedza o strategiach uczenia si¢ ,,poprzez liczne ¢wiczenia i stwa-
rzanie mozliwosci jej zastosowania, powinna sta¢ sie w trakcie procesu
dydaktycznego wiedza implicytng” (Myczko 2004: 27). Przestrzeganie
tej zasady wynika z samej definicji strategii jako planu dziatania,
aby osiagnac¢ zamierzony cel (por. np. Oxford 1990; Bimmel 1995).
Uczacy si¢ powinien by¢ zatem swiadomy celu, jaki chce osiagna¢ oraz
wiedzie¢, jakie dziatania nalezy w zwiazku z tym wykonac3.

2) Zasada rosnorodnogi stosowanych strategii wskazuje na koniecznos¢
stworzenia uczacym sie mozliwosci wyboru, modyfikacji lub opra-
cowania nowej strategii w zaleznosci od ich indywidualnych potrzeb
i preferencji. Celem treningu strategicznego nie powinno by¢ zatem
narzucenie zestawu okreslonych sposobOw postepowania, uwaza-
nych przez nauczajacego za skuteczne, lecz dazenie do tworzenia
razem z uczaCymi Sie repertuaru strategii. Przestrzeganie tej zasady
jest wazne dlatego, ze daje uczacemu sie przez poznawanie i wypro-
bowywanie poszczeg6lnych strategii mozliwos¢ swiadomego wpty-
wania na proces przyswajania Wymowy.

2 Podstawowe i powszechnie uznawane sa nastepujace zasady nauczania: poglado-
wosci, stopniowania trudnosci, systematycznosci, taczenia teorii z praktyka, aktyw-
nego udziatu ucznidw, indywidualizacji nauczania, kierowniczej roli nauczyciela,
dobrego klimatu nauczania, celowosci i poczucia sukcesu oraz wychowania interkul-
turowego (Pfeiffer 2001; 58-65).

3 Wedtug Bimmela (1995: 7), cechy tej definicji najprosciej i najtrafniej odzwiercie-
dla schemat zdania warunkowego jedi-to; i tak np. jedng ze strategii uczenia sie¢ wy-
mowy mozna sformutowaé nastepujaco: Jesi moim celem jest opanowanie akcentu wyrazo-
wego, (to) powinienem poznac zasady akcentowania, sAuchas nagras wzorcowych, poznas rosnice w
akeentowaniu wyrazowym pomigdzy jezykiem wyjsciowym i docelowym itp.
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3)

Zasada konkretnosti dangj strategii oznacza koniecznos¢ przedstawienia
sposobu opracowania i realizacji strategii dotyczacych organizacji
procesu uczenia sie (Strategie metakognitywne) oraz odnoszacych sie
do pracy nad okreslonymi wtasciwosciami fonetycznymi (strategie
kognitywne)4. Przyktadem moze by¢ propozycja indywidualnego stu-
chania nagran tekstdw z dowolnego podrecznika jezykowego ze
szczegblnym zwrdoceniem uwagi na pauzy, aby percepcyjnie poznaé
zasady podziatu zdania na jednostki rytmiczne. Praktyka dydaktyczna
pokazuje, ze celowe jest rowniez okreslenie ram czasowych, zwiasz-
cza ustalenie ze studentami programu minimum samodzielnej pracy
nad wymowsa (np. propozycja codziennego kwadransa fonetycznego).
Zasada uzasadniania strategii przyczynia sie do zrozumienia sensu
i w konsekwencji do akceptacji podejmowanych dziatan. Zasada ta
ma duze znaczenie zwlaszcza wtedy, kiedy nadzor nauczyciela jest
mato skuteczny (np. w pracy nad rozwojem kompetencji percepcyj-
nej) lub niemozliwy (np. w nauce poza zajeciami).

Zasada monitorowania i ewaluacji strategii ma duze znaczenie zwiaszcza
w pierwszej fazie treningu. Umiarkowana kontrola dziata wtedy zwy-
kle mobilizujaco na uczacych sie, nie przyzwyczajonych jeszcze do
konsekwentnego podejmowania samodzielnych dziatar. Obserwacja
stosowania strategii pomaga tez uzyska¢ informacje na temat ewentu-
alnych zaktGcen w procesie rozwijania kompetencji fonetycznej oraz
umozliwia wymiane doswiadczer w grupie (strategie socjoafektywne).
Jako mozliwe kryteria ewaluacji treningu Oxford proponuije ,,task im-
provement, general skill improvement, maintenance of the new strat-
egy over time, transfer of strategy to other relevant tasks, and im-
provement in learner attitudes” (Oxford 1990: 208).

Zasada systematycznosti stosowania strategii wiaze Sie z istota treningu ja-
ko regularnego powtarzania okreslonych czynnosci w celu uzyska-
nia maksymalnej biegtosci. Zasada ta ma fundamentalne znaczenie
W stosowaniu strategii Stuzacych utrwaleniu nawykow artykulacyj-
nych. Z tego wzgledu instruktaz strategiczny powinien zawieraé
element regularnosci i powtarzalnosci. Stuzy¢ temu moze np. pla-
nowanie stuchania nagran wzorcowych nie mniej niz cztery razy
w tygodniu, regularne nagrywanie czytanych przez siebie tekstow
2-3 minutowych nagran itp.

Zasada zwigkszania samodzielnosti uczatych sie 0znacza koniecznosé, al-
bo raczej mozliwos¢, stopniowego przekazywania uczacym sie¢ od-
powiedzialnosci za organizacje wiasnej pracy. Wprowadzanie strate-
gii uczenia si¢ na poczatku toku nauki wymaga poswiecenia czasu
i uwagi przez wszystkich uczestnikow procesu ksztalcenia; jednak
stopniowo uczaCy Sie nabieraja wprawy w stosowaniu strategii,

4 Na temat klasyfikacji strategii por. np. Oxford (1990); O’Malley i Chamot (1990).
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tak wiec objasnienia moga by¢ bardziej zwiczte, a nawet hastowe.
Poniewaz studenci potrafia coraz trafniej definiowac swoje potrzeby
i cele nauki oraz posiadaja umiejetnos¢ stosowania opanowanych
umiejetnosci strategicznych do nowych zadan, prowadzacy zajecia
moga W coraz wigkszym stopniu przejmowac role organizatora
i konsultanta procesu nauczanias.

Zaprezentowany powyzej zbidr zasad treningu strategicznego jest
proba okreslenia ogolnych ram warunkujacych powodzenie dziatarn dydak-
tycznych zorientowanych na rozwijanie postaw autonomicznych przy do-
skonaleniu wymowy. Zbidr ten moze by¢ oczywiscie rozszerzany i/lub mo-
dyfikowany zaréwno wskutek rozwijajacej sie wiedzy (glotto)dydaktycznej,
jak i doswiadczern ptynacych z praktyki nauczania.

Zastosowanie przedstawionych powyzej zasad z pewnosCia nie zasta-
pi W nauczaniu wymowy jezyka obcego na poziomie bardzo zaawansowa-
nym ¢éwiczen na zajeciach pod kierunkiem nauczyciela, od ktérego niewat-
pliwie zalezy trafnos¢ diagnozy popetnianych przez studentdw bieddw,
adekwatnos¢ zalecer korekcyjnych i ocena postepow (por. Sikorski 2004).
Niemniej jednak — jak pokazuja doswiadczenia autorki — wiaczenie treningu
strategicznego do nauczania przedmiotu jest waznym instrumentem
usprawniajacym proces naukie. Juz na poczatku kursu wprowadzanie strate-
gii przyspiesza konieczna rewizje tolerancyjnego — utrwalonego w trakcie
nauki szkolnej — nastawienia u wiekszosci rozpoczynajacych studia do bte-
dow fonetycznych? i utatwia zrozumienie, ze perfekcyjna wymowa nauczy-
ciela jezyka jest nieodzowna cecha profesjonalizmu zawodowego. Taka
swiadomos¢ zapobiega kwestionowaniu stusznosci podejmowanych wysit-
kow, a w konsekwencji ostabieniu motywacji. Poznanie przez studentéw
celéow oraz mechanizmdéw uczenia sic wymowy roéwniez znaczaco utatwia
komunikacje uczeniows w trakcie zaje¢. Ponadto konsekwentne przeksztat-
canie procedur metodycznych stosowanych w nauczaniu wymowy w indy-
widualne strategie uczenia si¢ umozliwia studiujacym samodzielne monito-
rowanie i doskonalenie kompetencji fonetycznej. Jak wiadomo, nie jest
trudno doprowadzi¢ do prawidtowej artykulacji w trakcie ¢wiczen nad po-
szczegolnymi zjawiskami fonetycznymi, ktore sa w centrum uwagi na da-
nych zajeciach. Znacznie wiekszym wyzwaniem jest natomiast utrwalenie
i utrzymanie tego efektu po ukorczeniu nauki. Dlatego umiejetnosc i nawyk
samodzielnego monitorowania wiasnej kompetencji jezykowej ma kluczowe
znaczenie w catej aktywnosci zawodowej nauczyciela jezyka obcego.

5 Little (1991: 44-45) okresla ten proces jako ,,(...) the transition from purveyor of
information to counsellor and manager of learning resources”.

6 Na pozytywne efekty stosowania strategii metakognitywnych i socjoafektywnych
W nauczaniu wymowy angielskiej wskazuje tez Bukowski (2004).

7 Na temat nauczania wymowy w polskich szkotach srednich por. Pawlak (2003).
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3. Trening strategiczny w nauczaniu wymowy a dydaktyka fonetyki

Efekty poznania i systematycznego stosowania strategii uczenia Si¢ W powia-
zaniu z nauczaniem wymowy nie ograniczaja Si¢ jednak tylko do rozwoju
kompetencji fonetycznej u studentéw neofilologii. Wiedza strategiczna na-
byta w trakcie praktycznej nauki jezyka okazuje sic bowiem bardzo przydat-
na na zajeciach z dydaktyki szczeg6towej, obejmujacych m.in. przygotowa-
nie przysztych nauczycieli do nauczania wymowsy.

Program tego modutu obejmuje szerokie spektrum zagadnien, ktore
przyszty nauczyciel powinien poznaé i umie¢ zastosowac W pracy nauczy-
cielskiej przy jednoczesnym dbaniu o utrzymanie swojego poziomu fone-
tycznego. Do najwazniejszych elementéw przygotowania dydaktycznego
naleza: znajomos¢ podstaw systematyki fonetyczno-fonologicznej jezyka
wyjsciowego i docelowego, celow ksztatcenia, procedur metodycznych,
narzedzi wspomagajacych nauczanie wymowy (w tym réwniez umiejetnosé
wykorzystania multimediow i Internetu) oraz zasad testowania i oceniania
kompetencji fonetycznej (por. np. Storch 1999; Dieling i Hirschfeld 2000).
Istotna jest rdwniez w praktyce dydaktycznej znajomos¢ aktualnego stanu
wiedzy dotyczacego kwestii, ktore wzbudzaja kontrowersje zarbwno wsrdd
teoretykow, jak i praktykow, a dotyczacych np. dyskusji na temat znaczenia
imitacji, tzw. czynnika kognitywnego, poprawnosci czy gradacji materiatu
fonetycznego (por. np. Dieling 1992; Grothjan 1998; Hirschfeld 2002).

W zgodnej opinii specjalistow odpowiednie wyksztatcenie dydaktycz-
ne, oprocz oczywiscie wzorcowej wymowy, przysziych nauczycieli jest ko-
nieczne, aby nastapita postulowana powszechnie poprawa w zakresie rozwi-
jania kompetencji fonetycznej w nauczaniu jezykow obcych (por. np. Hir-
schfeld 2002; Wrembel 2002)8. Jednak czas przeznaczony na realizacje tych
ambitnych zadan nie przekracza zwykle dwéch 90-minutowych zajeé
w programie przygotowania dydaktycznego.

Pierwszym krokiem utatwiajacym zmierzenie sie z tym trudnym za-
daniem jest rekapitulacja doswiadczen studentow ze stosowaniem treningu
strategicznego w trakcie pracy nad ich wtasna wymowsa. Takie przypomnie-
nie dotyczy z jednej strony og6lnej wiedzy o strategiach, a z drugiej umozli-
wia usystematyzowanie poznanych elementow dydaktyki fonetyki, czyli ter-
minologii, procedur metodycznych (np. stuchania, imitowania i utrwalania

8 Morciniec i Predota (1995) stwierdzaja jednoznacznie: ,,Wiedza z zakresu fonetyki
jest uczniowi w zasadzie niepotrzebna, cho¢ czasem moze by¢ pozadana. Nauczy-
ciel natomiast musi umie¢ nie tylko poprawnie wymawia¢, lecz takze powinien po-
siada¢ okreslony zasob wiedzy z dziedziny fonetyki i metodyki. Wiedza ta jednak nie
jest mu potrzebna do przekazywania jej w catosci uczniom, jest ona tylko warun-
kiem, ale warunkiem koniecznym, do wyrobienia u uczniéw poprawnych nawykow
artykulacyjnych” (Morciniec i Predota 1995: 23).
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poszczegolnych zjawisk fonetycznych), trudnosci w przyswajaniu wymowy,
materialdw nauczania itp.

Jak wynika z praktyki autorki obejmujacej zarowno ksztatcenie fone-
tyczne, jak i dydaktyczne przysztych nauczycieli w systemie dziennym i zaocz-
nym, umiejetnosci nabyte w ramach treningu strategicznego znacznie utatwia-
ja szybsze opanowanie i lepsze zrozumienie — opracowywanych z konieczno-
§ci bardzo syntetycznie — podstaw dydaktyki fonetyki. Ponadto kompetencja
strategiczna osiagnicta w trakcie pracy nad wymows stymuluje studentéw do
samodzielnej aktywnosci wykraczajacej poza obowiazkowy program, zwtasz-
cza do indywidualnej lektury literatury fachowej, czy tez poszukiwania inno-
wacyjnych rozwiazan dydaktycznych dostosowanych do specyficznych po-
trzeb uczacych sie (np. w nauczaniu wymowy w rdznych grupach wiekowych
i/lub na réznych poziomach zaawansowania jezykowego).

Znajomos¢ przez przysztych nauczycieli strategii uczenia sic ma duze
znaczenie réwniez dlatego, ze jest koniecznym warunkiem rozwijania samo-
dzielnosci w uczeniu sie u ich przysztych uczniow. Takie podejscie odpo-
wiada wspdiczesnym koncepcjom skutecznego nauczania, wedtug ktorych
zadaniem nauczyciela jest nie tylko przekazywanie wiedzy, lecz przede
wszystkim uswiadomienie uczacym sie, jak kierowa¢ procesem samoksztat-
cenia (por. np. Komorowska 2002; Werbinska 2004).

4. Podsumowanie

Jak wynika z powyzszych rozwazan, trening strategiczny zintegrowany
z nauczaniem wymowy ma dla optymalizacji ksztatcenia nauczycieli wielora-
kie znaczenie. Przede wszystkim studenci, ktorych celem jest miedzy innymi
uzyskanie uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela, moga dzieki
poznaniu i wyprébowaniu réznorodnych strategii uczenia sie zdoby¢ wiasne
— zarbwno pozytywne, jak i negatywne — doswiadczenia ze swiadomym
i aktywnym wspotorganizowaniem procesu glottodydaktycznego, bez kto-
rych trudno sobie wyobrazi¢ rozwijanie rzeczywiste, a nie tylko deklaratyw-
ne, postaw autonomicznych w ich przysztej pracy zawodowe;.

Stosowanie strategii rowniez zwieksza zaangazowanie studentow
w doskonaleniu wymowy, sktania ich do bardziej wnikliwej samooceny
i osobistej refleksji, a w konsekwencji stymuluje do ulepszania wiasnego
uczenia si¢; natomiast w przypadku pojawiajacych sie trudnosci pozwala na
samodzielna korekte okreslonych uwarunkowar procesu rozwijania — a po
ukonczeniu kursu utrzymania — kompetencji fonetyczne;.

Ponadto trening obejmujacy zarwno strategie metakognitywne, ko-
gnitywne, jak i socjoafektywne stosowane w ramach kursu fonetyki prak-
tycznej utatwia opanowanie podstaw nauczania wymowy w trakcie przygo-
towania zawodowego, co jest bardzo istotne ze wzgledu na dysproporcje
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pomiedzy zakresem zagadnien modutu metodyczno-dydaktycznego a cza-
sem przeznaczonym na jego realizacje.
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OGRANICZENIA AUTONOMII
NAUCZYCIELA PRZEZ JEGO
ZWIERZCHNIKOW W KONTEKSCIE
ASPEKTOW ETYCZNYCH

STRESZCZENIE

This article presents the constraints of language teachers’ autonomy
in the context of ethical aspects. In the first part of the article, the au-
thor explains the meanings of the issues discussed: autonomy, institu-
tional constraints (narrowed down here to decisions of school prin-
cipals), ethical and moral problems. The second part describes the
fragments of a large-scale study into the number and kinds of auton-
omy problems that language teachers experience due to their superi-
ors’ decisions. Finally, conclusions suggest that, while autonomy has
established itself in the field of language teaching theoretically, there
are several major limitations in introducing autonomy in practice
which have yet to be revealed and further explored.

1. Wprowadzenie

Jedna z definicji autonomii jest ,,Posiadanie prawa wolnosci do podejmowa-
nia wiasnych wyboréw w uczeniu si¢ oraz w innych dziedzinach, niestawa-
nie sie ofiara (nawet niechcaco) wyboréw podejmowanych przez instytucje
spoteczne” (Crabbe 1993, w Benson 2000: 110). Podobnie, Young (1986,
w Benson 2000: 112) twierdzi, ze ,,Osoba autonomiczna (tak jak autono-
miczne panstwo) nie moze byé przedmiotem zewnetrznych ingerencji czy
kontroli, lecz raczej musi z wtasnej woli kierowa¢ tokiem swojego zycia”.
Z drugiej strony, Little (1990, w Benson 2000: 110) podaje, ze ,,r6zne wolno-
§ci posiadane wskutek autonomii sa zawsze warunkowe i ograniczone i nigdy
nie sa absolutne”. Pomimo dos¢ szerokiego potraktowania pojecia autonomii
w literaturze glottodydaktycznej w ostatnich latach, obszar ograniczes prawa
do autonomii, a zwtaszcza autonomii nauczyciela, w przeciwienstwie do in-
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nych dziedzin (np. strategie uczenia sie, wprowadzanie do autonomizacji,
ewaluacja autonomicznego uczenia sie) pozostat stosunkowo niezbadany.

Jednym z ograniczen autonomii nauczyciela jest instytucja szkoty.
Wedtug Bensona (2000: 116), sktadaja sie na nia takie czynniki jak przepisy
i zarzadzenia, certyfikacje, obowiazkowe egzaminy, programy nauczania,
jak rowniez fizyczna i spoteczna organizacja szkolnych i klasowych dziatas,
ktére wymuszaja ograniczenia na tresci i formach uczenia sie jezyka obcego.
W tym artykule sktad czynnikéw tworzacych instytucje szkoty zostanie po-
szerzony o jeszcze jeden wymiar — wole przetozonych. Cho¢ ograniczenia
nauczyciela z powodu nakazéw kadry zarzadzajacej szkota mozna gdzie
indziej potraktowac¢ w relacjach osobowosciowych, tutaj przyjmuje sie je
jako czynnik instytucjonalny, gdyz bardzo czesto rozporzadzenia zwierzch-
nikdw sa utozsamiane z wymogami instytucji.

Wyjasnienia wymaga jeszcze jedno okreslenie wymienione w tytule,
a mianowicie ,,aspekty etyczne”. Zwykle literatura przedmiotu prezentuje
nauczanie jezyka obcego jako akwizycje mentalna badz zestaw technik
i metod wartych wdrozenia, ignorujac tym samym kwestie wyboréw. Jednak,
W istocie rzeczy, uczenie Si¢ jezyka obcego jest przesycone wartosciami.
Wiekszos¢ decyzji, ktore nauczyciel podejmuje (np. jaka zada¢ prace domo-
wa, Jak oceni¢ zadanie pisemne, co zrobi¢ z niesfornym uczniem w ostatniej
tawce), to decyzje etyczne kazdego nauczyciela, oparte o przekonania o tym,
co jest wiasciwe dla danego ucznia, klasy, a czasami samego nauczyciela.
Ponadto, nauczanie jezyka obcego pociaga za soba relacje miedzyosobowe,
ktorych natura ma zawsze charakter etyczny. MOwiac to, najczesciej mamy
na mysli relacje nauczyciela z poszczeg6lnym uczniem w danej klasie, ale
waznym elementem pracy nauczyciela sa takze rodzice ucznidw, koledzy
nauczyciele czy wreszcie jego zwierzchnicy.

Niektorzy autorzy odrdzniaja przymiotnik ,.etyczny” od znaczenia
stowa ,,moralny”. Wedtug nich, ,,etyczny” odnosi si¢ do skodyfikowanych
regulacji rzadzacych praktyka nauczycielska, narzuconych przez organizacje
zawodowe czy organy rzadowe. Z kolei ,,moralny” oznacza personalne de-
cyzje nauczyciela podejmowane w oparciu 0 wewnetrzne przekonania danej
osoby odnosnie tego co jest stuszne, a co nie w konkretnej sytuacji. Inni
badacze problematyki nie rozrézniaja obu poje¢, a przymiotniki ,,etyczny”
I ,moralny” w znaczeniu ,wtasciwy” stosuja zamiennie. Drugie podejscie
przyjeto w niniejszym opracowaniu.

2. Zatozenia badawcze

Zasadniczym celem opracowania jest przedstawienie zaleznosci pomiedzy
autonomia nauczyciela rozumiang tutaj jako wolnosé¢ od nakazéw zwierzch-
nikbw przy uzyciu zdarzea etycznych jako instrumentéw badawczych.
W rozwiazywaniu problemdw ograniczer wazna role odgrywa znajomosé
sytuacji, w jakiej funkcjonuja nauczyciele. Tym samym formutowanie jakich-
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kolwiek wnioskow nie moze dokonywac sie a priori, ale wymaga rzetelnych
badarn empirycznych. Dlatego tez podjeto trud badawczy w celu zdiagnozo-
wania problemu, a przedmiotem badania uczyniono w tej pracy:

e udziat problemow ograniczajacych autonomie nauczycieli na skutek na-
kazow zwierzchnikow wzgledem innych problemow ze zwierzchnikami;
e rodzaje problemdw ograniczajace autonomie nauczycieli na skutek
nakazow zwierzchnikow.
Przy tak zakreslonym polu badan za uzyteczna dla zgromadzenia niezbed-
nych danych empirycznych uznano metode sondazu diagnostycznego,
a w szczegoblnosci analize dokumentéw — problemdw etycznych napisanych
przez nauczycieli jezyka angielskiego na uzytek badania.

W badaniu, ktore nie byto anonimowe, uczestniczyto 244 nauczycieli
jezyka angielskiego z miejscowosci wiejskich i powiatowych wojewddztw
pomorskiego, zachodniopomorskiego i slaskiego, pracujacych na roznych
szczeblach edukacyjnych, w sektorze panstwowym i prywatnym. Wszyscy
z nich uzyskiwali kwalifikacje na kierunku filologia, specjalnos¢ filologia
angielska (ostatni rok studiow licencjackich) badz je uzupetniali (pierwszy
lub drugi rok studiow uzupetniajacych magisterskich). Nauczyciele zostali
poproszeni 0 podanie 2 probleméw etycznych, z ktérymi sic zetkneli
w zwiazku z wykonywaniem swojej pracy zawodowej jako nauczyciele jezyka
angielskiego. W efekcie otrzymano 429 probleméw. Prawie wszyscy z bada-
nych podali po dwa przypadki, dwie osoby pie¢, jedna trzy, a dziewie¢ 0s6b
po jednym. Wybdr problemdw w zaden sposob nie byt respondentom suge-
rowany. Mimo to, wszystkie z nich wykraczaly poza obowiazki czy uwarun-
kowania nauczyciela wobec szkoty normowane ustalonymi przepisami ze-
wnetrznymi (np. Karta Nauczyciela) lub wewnetrznymi (np. WSO).

Poniewaz temat prezentacji koncentruje sie na ograniczeniach auto-
nomii nauczyciela na skutek relacji ze zwierzchnikami, tylko tego rodzaju
problemy beda tutaj rozpatrywane. Problemow z dyrekcja, ktdre ograniczaja
samodzielnos¢ nauczycieli w podejmowaniu decyzji dotyczyto 35 sposrod
429 wszystkich podanych przypadkéw. Pozostate opisywaty dylematy nie-
zwiazane z zaleznoscia stuzbowsa nauczyciel-przetozony i nie sa w tym opra-
cowaniu ujete ani analizowane.

3. Wyniki przeprowadzonych badan

W efekcie badania otrzymano 35 problemdw etycznych odnoszacych sie do
relacji nauczyciela i jego zwierzchnikow. Pod wzgledem tresci podzielono je
na cztery grupy.

Grupa pierwsza, najliczniejsza, obejmuje 13 dylematéw nauczycieli
(prawie 17/3), w ktorych wszyscy z nich zostali zmuszeni przez przetozonych
do podwyzszenia oceny uczniowi ponad te, na ktéra uczen, wedtug bada-
nych, zastuguje. Dyrektorzy najczesciej ttumacza swoje prosby réznego
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rodzaju koniecznosciami: finansowymi (rodzic ucznia jest sponsorem szko-
ly), towarzyskimi (uczen jest synem znajomego lub dzieckiem osoby wpty-
wowej w miescie), rodzinnymi (dziecko nalezy do rodziny dyrektora), loso-
wymi (brak promocji do nastepnej klasy oznacza dla ucznia péjscie do woj-
ska), tzw. ,,dobrem dziecka” (uczena nie moze powtarza¢ dwukrotnie tej
samej klasy) czy ,,prestizem szkoty” (wykazujacy mierna znajomosc jezyka
obcego, uczen jest utalentowany muzycznie i reprezentuje szkote na koncer-
tach). W 3 przypadkach postuzono sie szantazem w stosunku do nauczyciela
i zasugerowano utrate posady stowami cytowanymi z wypowiedzi respon-
dentéw: ,,Na pani miejsce jest wielu chetnych”, ,Ja to zapamictam” czy
»Pamieta Pani, ze jest dopiero na stazu?”. W jednym przypadku, dyrektor
podwazyt decyzje przewodniczacej anglistki na egzaminie komisyjnym
z jezyka angielskiego i zmienit ja z oceny ,,niedostatecznej” na ,,zaliczony”.

Grupa druga liczy 8 etycznych probleméw nauczycieli i dotyczy bycia
zmuszanym przez dyrektora do dodatkowej pracy. W jednym przypadku
mtody anglista pragnac przedstawi¢ na forum szkoty umiejetnosci swoich
uczniéw przygotowat program artystyczny z wykorzystaniem najwiekszych
przebojow muzyki rozrywkowej Wielkiej Brytanii i USA. Wystep zakonczyt
sie tak duzym sukcesem, ze dyrektor, gratulujac i schlebiajac nauczycielowi,
zasugerowat, ze jezeli ten chce utrzymac prace, musi przygotowywacé oprawy
muzyczne do wszystkich apeli w szkole.

Inny ciekawy przyktad dotyczy nauczycielki zatrudnionej w szkole
podstawowej jako pedagog, ktdra niestacjonarnie studiuje filologie angielska.
Dyrektor wie o jej dodatkowych studiach i regularnie wymaga zastepstw za
nieobecnych w tym dniu nauczycieli. Respondentka podaje, ze doszto do
tego, iz zamiast wykonywacé swoje obowiazki pedagoga, chodzi tylko na
nieptatne zastepstwa, gdyz jest, jak twierdzi, ,,wygodna zapchaj dziury” od
nauczania angielskiego. Nawet che¢ spotkania sie rodzica z pedagogiem, nie
wspominajac 0 uczniach opisywanej szkoty, jest uniemozliwiana, gdyz dy-
rektor szkoty informuje rodzica, ze z powodu absencji innych nauczycieli,
pedagog jest oddelegowany do zastepstw i prowadzenia dodatkowych zajec
z jezyka angielskiego. Mozna przypuszczaé, ze gdyby nauczycielka studiowa-
ta inny przedmiot (np. geografie), nie bytaby w ten sposéb dociazana.

Jeszcze inng dos¢ czesto stosowana praktyka wielu zwierzchnikow
jest proszenie nauczycieli o przettumaczenie roznych tekstow z jezyka an-
gielskiego lub na jezyk angielski nie zwiazanych z praca szkoty. Wsréd nich
sa zamOwienia, faktury, artykuty. Pomimo tego, ze dyrektor prosi i teore-
tycznie nauczyciel moze odmdwi¢, jego odmowa, jak podaja respondenci,
poskutkuje brakiem poparcia na drodze do uzyskania stopnia awansu zawo-
dowego, utratg godzin czy wrecz pracy w przypadku nauczyciela stazysty.
W praktyce nauczyciel wykonuije te prace, gdyz uwaza, ze nie moze przeciw-
stawic sie pracodawcy.

Kolejne problemy etyczne poruszane przez nauczycieli w badanej
grupie dotycza ograniczenia ich czasu wolnego przez zwierzchnikéw zaréw-
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no podczas tygodnia pracy, jak rowniez w dni wolne od pracy. Respondenci
w swoich wypowiedziach narzekaja na niechciane okienka, ktorymi dyspo-
nuje dyrektor wediug wilasnego uznania, petnienie nieptatnych dyzurdw
porannych (miedzy 6 a 8) badz popotudniowych (miedzy 16 a 18) przy-
najmniej 1 raz w tygodniu czy nagminne organizowanie obowiazkowych dla
wszystkich rad pedagogicznych w weekendy w miejscowosciach oddalonych
od szkoly nawet o kilkadziesiat kilometrow. Nauczyciele skarzyli sie, ze
dyrektorzy dysponuja ich czasem i z powodu weekendowych zebrar nie
wyrazaja zgody na uczestniczenie doksztaicajacych si¢ nauczycieli w zjezdzie
studiow uzupelniajacych.

Interesujaca grupe dla lingwistow stanowi grupa trzecia zawierajaca
8 etycznych probleméw ograniczajacych wolnosé nauczycieli, z ktdérych
wszystkie dotycza dydaktyki jezyka obcego. Wybrane dylematy powodujace
konflikt nauczyciela z dyrektorem odnosza sie¢ do kwestii podrecznikow
i form pracy na lekcji. W paru przypadkach z tej grupy zwierzchnicy nie
pozwalaja nauczycielom na zmiane podrecznika do nauczania jezyka obce-
go, a w innym dyrektor obliguje wszystkich nauczycieli do zakupu jednego
i nienajlepszego z punktu widzenia nauczycieli podrecznika na wiele lat.
Swoje decyzje ttumaczy mozliwoscia korzystania z jednego podrecznika
przez kilka lat, nie baczac na to, ze od czasu dokonanego raz wyboru na
rynku pojawity si¢ lepsze podreczniki oraz, ze ksiazki do nauczania jezyka
moga, miedzy innymi, bardziej lub mniej motywowac¢ uczniow do nauki.

Kolejne dylematy nauczycieli z tej grupy probleméw to wybor form
pracy na lekcji jezyka obcego. Az w 5 przypadkach dyrektorzy nie akceptuja
metod pracy stosowanych przez badanych anglistow. W jednym z nich de-
bate uznano za technike zbyt radykalna, w innym prace w grupach o zmie-
niajacym si¢ sktadzie za wprowadzajaca zbyt wiele chaosu, w jeszcze innym
hospitujacy dyrektor obnizyt ocene, gdyz rozwiazania metodyczne nie przy-
pominaty form pracy stosowanych na lekcji jezyka polskiego, a w kolejnych
przyktadach nauczyciel boi sie wprowadza¢ technik, ktdrych nauczyt sie na
zajeciach z metodyki w czasie studiow, gdyz dyrektor nieanglista jest wy-
rocznia we wszystkich sprawach, nie lubi zmian, a w jednym opisie nawet
poprawia anglistow. Wyraznie postrzega on skutecznos¢ technik nauczania
jezyka angielskiego przez pryzmat swojego przedmiotu. Nalezy dodac,
ze przytoczone tu przyktady miaty miejsce w szkotach wiejskich lub powia-
towych. Z pewnoscia otwarcie na innowacje jest w takich szkotach mniejsze,
nie wspominajac 0 trudnosci w zmianach paradygmatu nauczania jezyka
obcego na autonomiczny.
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OWymuszanie
podwyzszenia oceny

B Zmuszanie do
dodatkowej pracy

OProblemy zwigzane z
dydaktykg jezyka

Olnne

Rysunek 1: Ograniczenia autonomii nauczyciela przez jego zwierzchnikdw.

Pozostate problemy dotyczace relacji zwierzchnikow i nauczycieli jezy-

ka angielskiego wystepujace w badaniu w liczbie 6 nie odnosza si¢ bezposred-
nio do kwestii ograniczen rozumianej tu autonomii nauczycieli i z tego wzgle-
du nie zostana omowione. W wykresie 1 zostaty okreslone jako ,,Inne”.

4. Wnioski

Przedstawione wyniki badan pozwalaja na sformutowanie wnioskdw natury
0golnej. Zwracaja one uwage na te obszary dziatan, w obrebie ktorych nale-
zatoby wprowadzi¢ zmiany mogace utatwi¢ pokonanie ograniczen autono-
mii nauczycieli jezykbw obcych narzucanych przez ich zwierzchnikdw.
W efekcie konstatacje mozna sprowadzi¢ do nastepujacych wnioskow.

434

1)

Ograniczanie autonomii nauczycieli przez ich zwierzchnikdw jest pro-
blemem i odnosi sie w przewazajacej mierze do wymuszania od na-
uczycieli podwyzszenia ocen ucznidw, zmuszania nauczycieli do do-
datkowej pracy oraz wykazywania niecheci przez dyrektoréw do nie-
ktorych form pracy dydaktycznej na lekcji jezyka obcego. Takie zacho-
wania zwierzchnikdw podyktowane sa pojawiajacym sie deficytem pra-
cy (ostatnio takze wsrdd anglistow) i przekonaniem dyrektorow o waz-
nosci swojej osoby i sadow z powodu zajmowanego stanowiska.

Wymuszanie podwyzszania ocen, ktore ogranicza mozliwosé decy-
dowania nauczyciela o ewaluacji swoich uczniéw ukazuje dobitnie
jak bardzo weciaz liczy sie ostateczna jedna ocena w postaci stopnia
z przedmiotu wystawiana przez nauczyciela. W tym kontekscie po-
tencjalne stosowanie alternatywnych czy autonomicznych sposobow
oceniania (np. ksztattujacego, wspierajacego, rowiesniczego, opiso-
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Wego czy samooceny ucznia) przez bardziej poszukujacych nauczy-
cieli moze napotka¢ na opdr ze strony zwierzchnikow.

Zmuszanie nauczycieli do wykonywania dodatkowej pracy niepotrzeb-
nej z ich punktu widzenia powoduje ich frustracje i zabija w nich kre-
atywnosé. Przyjecie postawy autonomicznej ,,nie jest kwestia zmiany
technik nauczania, lecz kwestia zmiany osobowosci nauczyciela” (Ben-
son 2001: 174). Niewatpliwie poczucie zawodowej wolnosci, a w kon-
sekwencji przekonanie sie i wprowadzanie nowego paradygmatu zalezy
od ilosci czasu znajdujacego sie w dyspozycji nauczyciela. Im jest jego
mniej i w mniejszym stopniu zalezy od nauczyciela, tym mniejsza szan-
sa na rozwiniecie u niego autonomicznej swiadomosci. Jednak dyrekto-
rzy wola nauczycieli dyspozycyjnych niz autonomicznych.

Niektdrzy zwierzchnicy nauczycieli bioracych udziat w badaniu pre-
zentuja nikte pojecie na temat waznosci podmiotowosci, refleksji
czy odpowiedzialnosci za proces uczenia Si¢ W nauczaniu jezyka.
Prawdopodobnie dlatego nie cenia niezaleznych decyzji swoich pra-
cownikow i uwazaja, ze postanowienia nauczycieli musza by¢ pod-
porzadkowane nakazom dyrektorow. Takie dziatania dyrektorow
maja negatywny wpltyw na nauczycieli i ich ucznidw. Na nauczycieli
poniewaz, nie chcac ponosi¢ ,,kosztdw”, nauczyciele postepuja
zgodnie ze schematami aprobowanymi przez ,,instytucje” i rezygnu-
ja Z dziatan tworczych. Na uczniow, poniewaz przy wystawianiu na
ograniczony repertuar technik nauczania stosowanych przez na-
uczyciela, ich rozwdj jest blokowany. W praktyce moze to oznaczac,
ze wszelkie dziatania zwiazane z wprowadzaniem autonomii nalezy
rozpoczyna¢ od uswiadamiania dyrektorow w celu uzyskania ich
wsparcia lub chocby zrozumienia. By¢ moze sensowniejsze bytoby
wprowadzanie autonomii przez wszystkich nauczycieli jezyka obce-
go rownoczesnie, badz eksperymentalnie w catej szkole, aby nie ini-
cjowaé niepotrzebnych poréwnan pomiedzy ,,starym” a ,,nowym”
nauczaniem. Wspieranie w sytuacjach trudnych i rozwiazywanie
probleméw w momencie ich pojawienia sie potrafi, jak podaja Mac-
gilchrist i Buttress (2005), z powodzeniem przeobrazi¢ szkote z in-
stytucji nauczajacej w instytucje uczaca Sie.

Uwage przyciaga rowniez wysoka akceptacja decyzji dyrektorow
przez bioracych udziat w badaniu nauczycieli. By¢ moze jest to
spowodowane gtecboko zakodowana orientacja powinnosciows pol-
skich nauczycieli. Nauczycielskiemu mysleniu kategoriami powinno-
§ci nie towarzyszy pytanie o podstawe sadéw moralnych tych po-
winnosci. Jest to raczej myslenie pragmatyczne typu ,Jezeli nie
podporzadkuje sie dyrektorowi, nie osiagne tego, co chce” lub fata-
listyczne typu ,,I tak bedzie, jak ma by¢” raczej niz postawa spraw-
stwa, czyli ,,moj los jest w moich rekach”.
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6) Duzo do zrobienia wydaje si¢ takze w obszarze adekwatnosci edu-
kacji nauczycieli wzgledem ich przysztych zadan zawodowych.
Wspoiczesny nauczyciel jest przygotowany do spetniania wytacznie
konwencjonalnych rél zawodowych. Tymczasem rzeczywistosé
wymusza umiejetnos¢ poradzenia sobie w sytuacji konfliktu, oporu
ucznia czy dyrektora. Mimo zdobytego wyksztaicenia i zaangazo-
wania nauczyciel jest czesto bezradny wobec skomplikowanych zda-
rzen w Klasie szkolnej. Taka edukacje Kwiatkowska (2005) nazywa
edukacja 0 prymacie standardu przedmiotowego.

Na koniec mozna raz jeszcze powtoOrzyé, ze ograniczenia wolnosci
nauczyciela przez kadre zarzadzajaca Szkota sa w badanej grupie, pomimo
zmian ustrojowych, znaczne. By¢ moze opracowanie rozwiazan Systemo-
wych, dla ktérych odniesieniem bytaby polityka spoteczna i oswiatowa pan-
stwa byloby w stanie zmieni¢ te sytuacje. Bez takiego odniesienia, trudno
stworzy¢ sprzyjajace warunki dla ksztattowania spotecznej swiadomosci,
postaw, przezwyciezania stereotypOw i uprzedzea wobec nowego paradyg-
matu nauczania.
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ROZWOJ AUTONOMICZNY
NAUCZYCIELA ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM
AUTOREFLEKSJI | SWIADOMOSCI
METAKOGNITYWNEJ

STRESZCZENIE

Reflection is viewed as a key goal in many teacher preparation pro-
grams, but its definition and how it can be fostered in student teach-
ers remain problematic issues. This article focuses on the role of self-
reflection and autonomy in the professional growth of the English
language teacher, and highlights a fundamental role of awareness in
how the teacher makes use of such constituents as knowledge and
skills. Finally, on the basis of the mainstream literature, the author
proposes a framework for introducing some elements of autonomy
in teacher training courses.

1. Wstep

Profesjonalny rozwdj nauczyciela powinien obejmowaé podejscie holistycz-
ne w stosunku do nauczania. Takie podejscie obejmuje cata zlozonosé
wszystkich aspektdw, ktdre ksztattuja ten proces. Poniewaz sa one z natury
swojej szczegblne i charakterystyczne dla kazdej osoby, dlatego tez celem
rozwoju nauczyciela jest pog/ebienie swiadomosti oraz rozwoéj wewnetrznego systemu
monitorowania w celu przeprowadzenia zmian. Lange (1993: 250) pisze, ,,Rozwdj
nauczyciela jest terminem uzywanym w literaturze w celu opisania procesu
oznaczajacego staty wzrost nauczyciela w sferze intelektu, doswiadczenia
i nastawienia”. Istotnie, rozw0j nauczyciela odnosi sie do takiego sposobu
postepowania, ktéry prowadzi do krytycznego spojrzenia na wiasne uczenie
si¢ 1 nauczanie i na to, w jaki sposob dany nauczyciel widzi ten proces. Un-
derhill (1997: 1) definiuje rozwdj nauczyciela jako proces zorientowany na
indywidualng swiadomos# nauczyciela dotyczaca jego witasnych mozliwosci do-
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konania zmian i wiedzy, jaka posiada, aby wplyna¢ na ten proces. Tak, wieC
proces rozwoju nauczyciela jest procesem autorefleksyjnym, poniewaz jego
zasadnicza cecha jest poddawanie w watpliwos¢ starych/rutynowych za-
chowan, co w konsekwencji prowadzi do wytonienia sie nowych, alterna-
tywnych sposobOw postepowania.

Jednym z wielu elementow, ktore ksztaltuja profesjonalizm nauczy-
ciela jest potrzeba poszerzania wiedzy przedmiotu i umiejetnosti przekazywania jej
uczniom. Zmiana to takze bardzo istotny element, ktory sprawia, ze nauczycie-
le podejmuja rozne czynnosci w kierunku profesjonalnego rozwoju. Zmiany
na rynku pracy czy tez zmiany zachodzace w sferze edukacji w pewnym
sensie wymuszaja na nauczycielach postawe aktywna i poszukujaca nowych
rozwiazan. Ci z nauczycieli, ktorzy taka witasnie postawe soba reprezentuja
maja Szanse pozosta¢ w zawodzie nauczyciela jako ludzie spetnieni, ktorym
nie grozi syndrom wypalenia zawodowego.

2. Kategorie tworzace nauczanie jezyka

Analiza profesjonalnego rozwoju nauczyciela jezykdw obcych powinna by¢
poprzedzona wyszczeg6lnieniem kategorii, ktore tworza nauczanie jezyka,
a takze relacji miedzy nimi. Wydaje sie, ze schemat, ktory przedstawia Fre-
eman (1989) moze stanowi¢ odpowiednie wprowadzenie do przeprowadze-
nia powyzszej analizy. Analizuje on nauczanie jako proces podejmowania
decyzji na ptaszczyznie czterech podstawowych elementow: wiedzy, umiejetno-
£, nastawienia i swiadomosti. Oczywiscie, dwa pierwsze elementy tj. wiedza
i umigjetnosti 0dnosza sie do tego, co bedzie uczone i w jaki sposob. Naucza-
nie jezyka widziane jako przekazywanie wiedzy jest niemal catkowicie oparte
na tych dwoch elementach. Jednakze Freeman stoi na stanowisku, ze indy-
widualny charakter nauczania powinien by¢ wziety pod uwage, tak wiec
wprowadza on réwniez nastawienie do nauczania, ktdre definiuje jako posta-
we ktlra nauczyciel przyjmuje w stosunku do siebie, do nauczania i do
ucznidw, ktérych uczy.

Swiadomos to ostatni element, ktory Freeman (ibid.) przedstawia
w swoim schemacie nauczania. Ma ona funkcje holistyczna, co oznacza,
7€ mozna by¢ swiadomym wielu rzeczy, ale zwréci¢ uwage tylko na niektore
z nich. Tak wiec swiadomos7 i nastawienie do nauczania sa szczegdlnie istotne
W procesie nauczania i uczenia si¢ nauczyciela. W kontekscie nauczania jezy-
ka obcego nauczyciel, albo jest albo nie jest swiadom zaistnienia jakiegos proble-
mu W nauczaniu i wyraza to za pomoca stopnia zainteresowania, czy tez
uwagi, jaka przypisuje danemu aspektowi badz problemowi. Reasumujac,
nauczyciele moga by¢ swiadomi lub tez uswiadomi¢ sobie zakres wtasnej
wiedzy jezykowej, umiejetnosci w jej przekazywaniu, wiasny stosunek do
procesu nauczania i uczenia sie, jak rowniez srodowiska, w ktorym pracuja
i szkoty, w ktdrej ucza.
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Larsen-Freeman przedstawia wage swiadomogi jako istotnego elementu
wchodzacego w skiad profesjonalnego rozwoju nauczyciela:

Nie jestem w stanie dokona¢ przemyslanego wyboru chyba, ze jestem swia-
doma, ze taki istnigje. Swiadomos¢ sprawia, ze zwracam uwage na pewien
aspekt w postepowaniu lub w sytuacji, w ktorej si¢ znalaztam. Kiedy wiecC
zwrdce uwage na wybrany element, wowczas musze spojrze¢ na niego z pew-
nym dystansem i obiektywizmem, bo tylko wtedy moge uswiadomi¢ sobie al-
ternatywne sposoby zachowania lub tez alternatywne sposoby podejscia do
danej sytuacji (1983, cytowana w Bailey i in. 2001: 23, ttumaczenie autora).

Nalezy, wiec stwierdzi¢, ze obok wiedzy, umigjetnoi i nastawienia, swiadomos#
jest nadrzednym elementem, ktdry sprawia, ze nauczyciele podejmuja prze-
myslane decyzje w procesie nauczania.

Schemat zaproponowany przez Freeman’a (1989: 36) przedstawia te
wszystkie elementy, ktdre stymuluja proces swiadomosci nauczyciela; szcze-
golnie zakres wiedzy przedmiotu, jaka posiadaja, rodzaj umiejetnosci, jakie
stosuja W nauczaniu, a takze ich stosunek do procesu nauczania (rysunek 1).

SWIADOMOSC nrachamia | manitornje wwage w stosunku do:

[
i S
- '\-\..‘...‘

" NASTAWIENIA
~ Jako postawy wobec siehie oraz “HN

innych, ktiora bycey dymamike T

.

‘ wewnetrma g zachowanism R
: t iy
UMIEJETNOSCT i ane WIEDZA
Sposoh nanczania: L g S Co sig nancza:
Mﬂw_iil o E Prredmiot
'I.t-rhmk.s! Inajomosd nezmiow
[-‘13"“““!‘1' x Kontekst socjolmburalny /
Materialy/ narcedeia « L instytucjonalny

WIEDZA - PREEKATANIE
—— Opinia dotyczaca nauceania jeryka oheego

Rysunek 1: Opisowy schemat nauczania (Freeman 1989: 36).
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3. Samoswiadomos¢ i samoobserwacja nauczyciela

Jak juz wspomniano powy:zej, swviadomos¢ jest nieodzownym warunkiem dla
rozwoju nauczyciela, a analiza nauczania jest warunkiem zasadniczym dla
tego rozwoju. A wiec powodem, dla ktdrego zgiebia sie jakos¢ nauczania
jest uswiadomienie sobie przez nauczyciela jego wtasnych przekonan doty-
czacych nauczania i czynnosci, jakie podejmuje, aby te przekonania byty
realizowane w praktyce. Gebhard i Oprandy (1999) prezentuja liste takich
zalozen, ktOre stanowia podstawe rozwoju swiadomosci nauczycieli w pro-
cesie nauczania. Wymieniaja oni miedzy innymi przejecie przez nauczyciela
odpowiedzialnosci za proces nauczania, umiejetnos¢ wspotpracy nie tylko
z uczniami, ale tez z innymi nauczycielami, ktéra moze prowadzi¢ do spoj-
rzenia na ten sam problem z perspektywy drugiej osoby. Akcentuja tez role
opisu problemu przez nauczyciela i zastanowienia si¢, co spowodowato,
€ ten problem zaistniat, co moze poméc w odnalezieniu innych sposobow
na jego rozwiazanie. Taka postawa jest o wiele bardziej kreatywna niz po-
dejmowanie takich dziatan, ktore sa uwazane za jedynie stuszne w nauczaniu
przedmiotu i nauczyciel powinien si¢ do nich bezwarunkowo stosowa¢. Aby
wieC podjac¢ wiasciwg decyzje, nauczyciel powinien postaraé sie nie ocenia¢
Swojego postepowania, poniewaz takie oceny wywotuja emocje i zacieraja
rzeczywisty obraz zaistniatej sytuacji i w konsekwencji znieksztatcaja jej opis.
Analiza jakosci nauczania moze rowniez, wedtug Gebhard i Oprandy (1999:
13), by¢ rozwijana poprzez wprowadzenie roznorodnosci sposobow, ktore
moga pobudzi¢ swiadomos# nauczyciela. Naleza do nich:
1) Rozwigzywanie problemu; nauczyciel wprowadza pewne zmiany
w uczeniu lub tez w swoim zachowaniu, aby rozwiaza¢ problem.
2)  Zaobserwowanie co si¢ wydarzy; nauczyciel postanawia zmieni¢ swoje do-
tychczasowe zachowanie na zupetnie odwrotne (np. zamiast uczyé
z przodu Klasy, prébuje uczyé stojac z tytu) i w ten sposéb analizuje,
co si¢ dzieje. Badz tez od czasu do czasu zmienia swoj sposob reakcji
lub zachowania na taki, do ktorego uczniowie nie sa przyzwyczajeni.
3)  Zaobserwowanie tego, co jest; nauczyciel probuje zaobserwowaé, co faktycz-
nie ma miejsce podczas uczenia jako przeciwwaga do tego, o sam Sa-
dzi, ze ma miejsce. Oczywiscie, aby moc przeprowadzi¢ taka samoob-
serwacje, nauczyciel powinien zastosowa¢ pewne techniki zbierania da-
nych np. dzienniczek nauczyciela, notatki badawcze itp. Poprzez anali-
z¢ zebranych danych nauczyciel moze skonfrontowac to, co faktycznie
ma miejsce na jego lekcjach ze swoim wyobrazeniem na ten temat. Tak
wieC analiza przekonan nauczycieli na temat nauczania i konfrontacja
z tym, jak nauczaja moze by¢ bardzo pouczajaca dla wszystkich na-
uczycieli, a w szczegolnosci dla nauczycieli poczatkujacych.
4) Analiza w/asnych odczus nauczycieli; nauczyciele poprzez analize wta-
snych emocji poznaja lepiej swoj stosunek do tego, co dzieje sie
w klasie, a przez to moga bardziej zda¢ sobie sprawe z tego,
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na czym im szczegoOlnie zalezy, co jest im obojetne, a takze tego,
Czemu Sie Sprzeciwiaja W procesie nauczania.

W $wietle tego, co zostato dotad powiedziane, samoswiadomos# prowa-
dzi do samoobserwacji, monitorowania w/asnych zachowas, a takse do samorefleksji.
Luft (1969) prezentuje cztery rodzaje zachowan nauczyciela, ktére mozna
podda¢ takiej analizie. Sa to:

1) Zachowanie szczere; odnosi si¢ do tej sfery dziatalnosci nauczyciela,
ktdra chetnie dzieli sie z innymi, a wiec jest ona znana nauczycielowi
oraz wszystkim innym, np. jego uczniom, innym nauczycielom itp.

2) Zachowanie ukryte; odnosi sic do tej sfery dziatalnosci nauczyciela,
ktdra jest znana tylko jemu. Jest to wiec tego typu informacja, ktora
nauczyciel niechetnie ujawnia i niechetnie dzieli si¢ z innymi, doty-
czy ona gtéwnie porazek i problemow, z jakimi boryka sie nauczy-
ciel w swojej pracy.

3) Zachowanie sepe; odnosi sie do tych zachowan nauczyciela, o ktorych
wszyscy inni wiedza, ale on nie zdaje sobie z nich sprawy. Jako
przyktad mozna poda¢ tutaj niecierpliwosé nauczyciela lub cha-
otycznosé w rdznych sytuacjach w trakcie prowadzenia lekcji, o kto-
rej wszyscy wiedza, tylko nie sam nauczyciel.

4)  Zachowanie niewiadome; odnosi sie do tych zachowan nauczyciela, ktore nie
sa Uswiadamiane przez samego nauczyciela, ale tez nikt z jego otoczenia,
ani uczniowie, ani inni nauczyciele nie sa w stanie ich wyttumaczyc.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢ to, co jest w swej istocie oczywiste,
z€ nauczyciel, ktéry podejmuje trud wiasnego rozwoju w procesie nauczania
jezyka musi by¢ jednostka nie tylko umotywowans i dojrzata, ale takze po-
korna i krytyczna wobec wilasnego zachowania jak i stylu nauczania. Taka
tez postawa pozwala na umiejetne kierowanie przez nauczyciela wasnym
autonomicznym rozwojem, wyborem odpowiednich strategii utatwiajacych
refleksje, ktore beda wspoligraty z osobowoscia danego nauczyciela. Nalezy
tez dodac, ze dazenie do profesjonalizmu w nauczaniu taczy sie scisle z po-
lepszaniem jakosti refleksji nauczyciela, co bardzo wyraznie jest uwypuklone
w modelu refleksyjnym zaproponowanym przez Wallace’a (2002: 49).

4. Wprowadzenie elementéw autonomii do programu nauczania
przysztych nauczycieli

Jak wynika z badan prowadzonych w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej,
wprowadzanie elementéw autorefleksji, a co za tym idzie ksztattowanie postaw
autonomicznych wsréd uczniéw w polskiej szkole, jest sporadyczne (Pawlak
2004). Trening strategiczny (Drozdzial-Szelest 1998, 2004), ktory jest podstawa
zdobycia niezaleznosci przez ucznidw, jest praktycznie nieobecny na lekcjach
jezyka obcego w szkole. Trzy podstawowe elementy zdobycia takiej niezalezno-
§ci, ktorych uczniowie potrzebuja w dzisiejszej szkole, bardziej niz kiedykolwiek
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indziej to wiasnie strategie uczenia si¢, swiadomos# jezykowa i samoocena. Dlatego tez
wyraznie obserwuje sie brak niezaleznych zachowan u studentéw rozpoczynaja-
cych studia neofilologiczne. Tresci zawarte w zbiorze artykutow por redakcja
Pawlaka (2004), a takze wyniki wiasnych badan, ktore przeprowadzitam ze
studentami filologii angielskiej na Uniwersytecie Szczeciaskim, unaoczniaja
potrzebe wprowadzenia ¢wiczen mogacych pomoc w swiadomym zastosowa-
niu strategii we wiasnym uczeniu sie studentow. Studenci bardzo czesto wyraza-
ja niepewnos¢ co do wiasnej znajomosci jezyka i stosunkowo niechetnie wypo-
wiadaja swoje wiasne zdanie, w jaki sposéb Sie ucza.

Jak twierdzi Drozdzial-Szelest (2004: 39), ,,Niestety, wickszos¢ uczniow
nie jest swiadoma wiasnych mozliwosci uczenia sie, nie potrafi wykorzystac
nabytych sprawnosci i umiejetnosci, nie jest w stanie okresli¢ swoich potrzeb
w zakresie jezyka, czy tez okresli¢ swoich postepow w nauce”. Wiele z tych
postaw przenosi sie na grunt uniwersytecki, co skutkuje miedzy innymi po-
stawa wyrazong przez jedna z moich studentek pierwszego roku ,,Jestem tutaj
po to, zeby pani mnie nauczyta, co mam robi¢”. Oczywiscie, znajomosé jezy-
ka obcego u studentow neofilologii jest z reguty wystarczajaca, aby podja¢
takie studia, ale czy jest wystarczajaca, aby podja¢ odpowiedzialnos¢ za wiasny
rozwdj w trakcie studidw i w dalszej pracy w zawodzie nauczyciela?

Rzeczywistos¢ uniwersytecka wyraznie pokazuje, ze studenci bardzo
potrzebuja pomocy w tym zakresie. Niniejszym chciatabym przedstawi¢ dwa
etapy przygotowania przysztych nauczycieli do dziatari samodzielnych o cha-
rakterze autonomicznym. Pierwszym z nich jest trening strategiczny. Wprowa-
dzenie treningu strategicznego uwazam za wazne na pierwszym roku studiow,
lub tez w pierwszym semestrze zaje¢ z metodyki nauczania jezyka obcego.
Oczywiscie, bardzo uzasadnione bytoby zaangazowanie rowniez innych
nauczycieli akademickich, szczegdlnie zas tych prowadzacych zajecia z tzw.
praktycznej znajomosci jezyka obcego. Z wiasnej praktyki jednak wiem,
ze nie jest to takie proste. Drugi etap to styl dydaktyczny nauczyciela. Wprowa-
dzenie stylu dydaktycznego powinno nastapi¢ na trzecim roku studiow, ponie-
waz praca nad wiasnym stylem dydaktycznym nauczyciela wymaga dojrzato-
§ci i wiedzy ze strony studentow.

Wysocka (2003) przedstawia i doktadnie omawia proces rozwoju sty-
lu dydaktycznego. Autorka stwierdza, ze swiadoma kontrola wtasnego roz-
woju zawodowego oraz tworczy charakter pracy nauczyciela to dwa istotne
warunki, ktore musi on spetnia¢, aby moc pracowaé¢ nad wiasnym stylem
dydaktycznym. Taka wtlasnie postawa nauczyciela jest szczegdlnie istotna,
aby zaistniata harmonia pomiedzy kognitywnymi stylami uczniéw a dydak-
tycznym stylem nauczyciela, i aby moc analizowaé ten proces w relacji auto-
nomii ucznia i autonomii nauczyciela. Wysocka (2003) wymienia trzy etapy
procesu ksztattowania sie stylu dydaktycznego nauczyciela:

1) Autoobserwacja i autoanaliza: nauczyciel zdobywa informacje na temat
aktualnego stanu swoich umiejetnosci i preferencji w nauczaniu.
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2) Konfrontacja: nauczyciel poréwnuje swoje o0SiagnieCia W nauczaniu
i rozwiazania, jakie stosuje z rozwiazaniami stosowanymi przez innych.
3) Badania w dziaZaniu: nauczyciel swiadomie wprowadza procedury
dopasowane do wtasnych cech charakterystycznych, opracowane na
podstawie materiatu zebranego podczas pracy na dwu poprzednich
etapach.
Autorka przedstawia cata ztozonos¢ pracy nad indywidualnym stylem dy-
daktycznym, a w szczegdlnosci wdrozenie studentow neofilologii do pracy
nad nim. Na podstawie witasnego doswiadczenia w pracy ze studentami
filologii angielskiej w petni zgadzam si¢ z ta opinia.

W swojej pracy badawczej dotyczacej swiadomego rozwoju nauczy-
ciela zauwazytam, ze duza pomocs dla studentow, a dla mnie bardzo intere-
Sujaca lektura byta analiza esejow autobiograficznych studentdw, w ktorych
opisywali swoje doswiadczenia w nauce jezyka angielskiego w szkole oraz
wplyw tych doswiadczen na ich wiasne preferencje w nauczaniu. Takze
dyskusje, ktore prowadzitam ze studentami na temat ich pracy na prakty-
kach pedagogicznych, i to, w jaki sposdb dzielili si¢ doswiadczeniami miedzy
soba uwazam za pomocne w rozwoju autoanalizy i autorefleksji przysztych
nauczycieli. Nieodzowna jest tez pomoc prowadzacego zajecia. Niewatpli-
wie, umiejetnos¢ monitorowania pracy studentow, jak i indywidualna praca
Z nimi s3 na tym etapie bardzo wazne.

5. Podsumowanie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze niezaleznie od tego, jakie trudnosci stoja
przed nami w kwestii rozwijania autorefleksji i autoanalizy przysztych na-
uczycieli, wdrazanie ich do zachowas autonomicznych jest wyzwaniem
obecnych czasow. Dzieje sie tak przede wszystkim dlatego, ze zyjemy
w okresie charakteryzujacym sie niezwyktym tempem zmian w kazdej dzie-
dzinie zycia cztowieka. Dlatego tez swiadomosé¢ tego, co sie dzieje woko!
nas, a co niekoniecznie musi by¢ kompatybilne z celami edukacyjnymi, po-
winna wptywaé na przemyslane zachowania nauczyciela. Zeby tak sie stato,
musi on by¢ nauczycielem autonomicznym, w pelni swiadomym celowosci
swoich zachowan (Littlejohn 1998; Rogers 2000; Drozdziat-Szelest 2006).
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INTERPRETACJA BLEDOW
W DYDAKTYCE JEZYKOW

OBCYCH - OTWARTE GRANICE
AUTONOMII NAUCZYCIELA

(NA PRZYKLADZIE JEZYKA
FRANCUSKIEGO)

STRESZCZENIE

L'objectif de l'article est une réflexion sur les fautes/erreurs (nous
abandonnons le débat terminologique n'accordant pas de différence a
la distinction entre les deux termes vu son statut discutable dans la
théorie didactique) dans les productions des apprenants de langues
étrangéres en tant qu'élément limitant I'autonomie de I'enseignant.
Aprés un bref apergu historique des courants visant I'analyse des
erreurs dans la didactique des langues étrangéres, nous relions le
statut incertain de I'erreur au principe d’'indétermination de Heisen-
berg, principe qui a profondément modifié le paradigme méthodo-
logique des sciences modernes. Dans la derniére partie de l'article
nous proposons une série de questions qui sont autant de dilemmes
qu’un enseignant autonome doit affronter en évaluant les produc-
tions des apprenants et qui concernent notamment I'acceptabilité des
formes linguistiqgues dans un discours donné (a I'exemple de
I'enseignement/apprentissage de francais langue étrangere). Ces
questions portent sur la valeur de I'orthographe, de la syntaxe, de la
production écrite oralisée, de la norme dans la perspective synchro-
nique et socio-géographique, de la langue familiére, de la politesse,
mais aussi de la construction du sens. Sans tenter une réponse a ces
questions, nous soulignons leur omniprésence dans les pratiques éva-
luatives et la nécessité d’adopter une position souple par rapport a
I'application de ces derniéres.
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Postulat o autonomii nauczyciela, jakkolwiek nie tak szeroko omawiany jak
ten o autonomii ucznia, zajmuje znaczace miejsce w literaturze przedmiotu.
W swoim wystapieniu ,,Automia ucznia 400 lat po Galileuszu, czyli szansa
dla odpowiedzialnych” otwierajacym konferencje Autonomia w nauce jezyka
obcego 2003 Anna Michorska-Stadnik zamieszcza nastepujace stwierdzenie:
,,Bez autonomicznego nauczyciela nigdy nie bedzie autonomicznego ucznia
i nalezy zacza¢ od ksztattowania postaw autonomicznych wsroéd cztonkdw
tej grupy zawodowej” (Michonska-Stadnik 2004: 18). Podobne postulaty
znajdziemy w wypowiedzi Weroniki Wilczynskiej, ktdra stara sie je przy tym
odidealizowa¢ w rozdziale o znaczacym tytule ,Jak formutowaé¢ zadania
nauczajacych w dydaktyce PA? Mity i nieporozumienia” (Wilczyriska 2004).
Zagadnienie to rozwija rowniez obszernie Mirostaw Pawlak (2004a). Cyto-
wani przez niego Breen i Candlin (1980) podkreslaja, ze ,,dla zapewnienia
sukcesu podejscia autonomicznego réwnie wazne jest to, aby sam nauczyciel
stat si¢ uczniem i poszukiwaczem, co pomoze mu lepiej zrozumie¢ warunki
i procesy, ktére przyczyniaja sic do wiekszej autonomii uczniowskiej” (cyt.
za Pawlak 2004a: 176). Jak komentuje Pawlak (ibid.): ,,sposobem osiagniecia
tego celu jest osobista refleksja nad procesem nauczania oraz proba oceny
jego efektywnosci (...) Nauczyciele musza umie¢ spojrze¢ krytycznie nie
tylko na swoje zachowania podczas lekcji, ale rowniez na bedace zrodiem
tych zachowarn poglady na to, czym jest jezyk i na czym polega jego uczenie
Sie i nauczanie”.

Te trzy stwierdzenia, tj. koniecznosé¢ autonomii nauczyciela sformu-
towana Kkategorycznie przez Michonska-Stadnik, jej realistyczne ujecie we-
dtug Wilczynskiej oraz refleksja nad przedmiotem i metodami nauczania
jako podstawa dziatan autonomicznych nauczyciela podkreslona przez Paw-
laka, moglyby sta¢ sie mottem niniejszego artykutu, w ktorym pragnetabym
podja¢ refleksje nad granicami tej autonomii.

Sam problem nie jest niczym nowym: tam gdzie pojawia si¢ wolnos¢,
tam pojawiaja Sic jej granice. Wezmy hasto Rewolucji Francuskiej ,,Wolnos¢,
rownosé, braterstwo”. Wolnos¢ jako pierwszy jego sktadnik jest natychmiast
ograniczona réwnoscia obywateli oraz ich solidarnoscia. ,,Wolno mi tylko
to, co nie ograniczy wolnosci innych, a oprdcz tego wolnosé obliguje mnie
do zachowan w duchu mitosci braterskiej” — zdaja Si¢ wota¢ rewolucjonisci.
Tak samo jest z autonomia, czy tez, jak woli Wilczynska, pétautonomia. Jest
ona postaws jak najbardziej pozadana i podlegajaca rozwojowi, ale nigdy
u osoby uczacej sie (a tym bardziej nauczajacej) nie osiagnie ona statusu
petnej niezaleznosci. |, jak pisze autorka, ,,nie wynika to z jakiegos minimali-
zmu dydaktycznego (...), nie chodzi tez tu 0 wstepna wersje postawy, ktora
powinna dazy¢ do osiagniecia swej petni” (Wilczynska 2004: 52). Wilczyriska
definiuje potautonomie jako ,.komplementarnos¢ dzialan nauczajacego
i uczacych sie” (ibid.) i podejsciu temu nie sposéb odmowié stusznosci,
jednak nie jest ono w tym wystapieniu najwazniejsze, gdyz interesuja mnie
przede wszystkim podstawy ograniczenia autonomii nauczyciela.

446



Interpretacja bteddw w dydaktyce jezykdw obcych. Otwarte granice ...

Bezsprzecznie jest ich wiele, a na pierwszym miejscu ograniczenia in-
stytucjonalne, takie jak ilos¢ godzin nauczanego przedmiotu w tygodniu, ich
rozktad w planie lekcji/dniu pracy (rano/wieczorem, kilka godzin pod rzad
lub po jednej godzinie w rdéznych dniach tygodnia...), umiejscowienie sali
lekcyjnej i panujace w niej warunki (temperatura, natezenie hatasu docho-
dzacego z zewnatrz, akustyka, wystroj wnetrza, wygoda mebli, kolorystyka,
zapach, oswietlenie), dostepne materialy dydaktyczne i urzadzenia audio-
wideo oraz multimedialne, koniecznos¢ lub nie przygotowania uczacych do
testu ewaluacyjnego itp. Do tego z pewnoscia nalezy dorzuci¢ jako czynniki
ograniczajace autonomie nauczyciela oczekiwania (a nawet presje) ze strony
rodzicow i dyrekcji, a takze samych uczacych sie, wreszcie ograniczenia mo-
g3 by¢ zwiazane z profilem psychologicznym samego nauczyciela (ktéremu
przyglada sie z bliska w cytowanym juz artykule Pawlak).

Zadne z tych ograniczen nie bedzie jednak celem niniejszej refleksji.
Chciatabym ja poswigci¢ w catosci btedom jezykowym popetnianym przez
ucznidw jako elementowi autonomii nauczyciela.

Analiza btedow zajmuje poczesne miejsce w dydaktyce jezykdw ob-
cych. Wedtug Marquill6-Larruy (2002: 11), bibliografia dotyczaca tej pro-
blematyki liczy ponad pieé tysiecy pozycji. W ich obrebie mozemy wydzieli¢
z grubsza nastepujace kierunki:

e Analiza kontrastywna, ktdra poczawszy od mniej wiecej potowy dwu-
dziestego wieku zajmuije sie takimi zagadnieniami jak transfer (pozy-
tywny i negatywny), interferencje, kalki i zapozyczenia miedzy jezy-
kami (w oderwaniu od procesu dydaktycznego). Oparta na jezyko-
znawstwie strukturalnym i dystrybucyjnym w ujeciu bloomfieldow-
skim, behawioryzmie Skinnera oraz psycholingwistyce, analiza kon-
trastywna zainteresowata takich badaczy jak Charles Carpenter Fries,
Robert Lado, Bernard Py, Francis Debyser i Colette Noyau. Jednym
z produktow analizy kontrastywnej jest siatka typologiczna btedow
jezykowych opracowana w 1967 roku przez Bureau d'étude des langues et
des cultures (BELC). W przedmowie Debyser, Houis i Noyau-Rojas
(1967: 10) definiuja btad jako odstepstwo w stosunku do oczekiwanej
realizacji normy w danym kontekscie. W siatce tej biedy dziela si¢ na
absolutne (utworzenie formy nieistniejacej) i wzgledne (wyproduko-
wana przez uczacego sie forma istnieje, ale jest nieakceptowalna
w danym kontekscie — pojecie gramatycznosci i akceptowalnosci
W UjeCiu generatywnym w Owej epoce jeszcze nie istniato).

e Analiza b/dow jezykowych, oparta na gramatyce generatywnej i kon-
struktywizmie Piageta, rozwineta sie w latach 70 dwudziestego wie-
ku. Przedmiotem badan jest korpus bteddw rzeczywiscie popetnio-
nych przez uczacych sic w danym kontekscie (wypowiedZ pisemna
lub ustna, dany typ tekstu...). Wprowadzono wtedy do dydaktyki ta-
kie pojecia jak btad i przejezyczenie/lapsus (fr. erreur i faute, ang. error
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i mistake), uproszczenie, uogolnienie, fosylizacja. Najwybitniejsi
przedstawiciele tego kierunku to m.in. Pit Corder, Rémy Porquier,
Bernard Py i Colette Noyau. Kierunek ten jako pierwszy przyznat
btedowi jezykowemu wartos¢ pozytywna.

Analiza interjezyka (jezyka posredniego) wywodzi si¢ od terminu
wprowadzonego w 1972 r. przez Selinkera (1972). Inni badacze,
ktérzy zainteresowali sic kompetencja jezykows ucznia jako ulegaja-
cym mutacjom systemem badanym na przestrzeni zycia jednostki
(ze szczegolnym uwzglednieniem srodowiska imigrantow), to Clive
Perdue, Bernard Py, Daniel Véronique i Klaus Vogel.

Badania nad dwujezycznosiq rozwinety sie w koricu dwudziestego wie-
ku w pracach takich naukowcow jak Jean-Frangois de Pietro, Mari-
nette Matthey, Marie-Thérese Vasseur, Lorenza Mondada, Georges
Ludi i Bernard Py. Metodologicznie wywodza sie z interakcjonizmu
spotecznego w ujeciu Wygockiego i Brunera oraz z etnografii ko-
munikacji i pragmatyki Goffmana i Gumperza. Badajac interakcje
miedzy uzytkownikami rodzimymi i nierodzimymi danego jezyka
wprowadzono pojecia sytuacji egzojezykowej, kontraktu dydaktycz-
nego, sekwencji potencjalnie akwizycyjnych (séquences potentiellement
acquisitionnelles), mieszanego repertuaru stownictwa.

W niniejszym wystapieniu pominiemy jednak debate nad terminologia

(faute/erreur itp.) i statusem bledu w procesie dydaktycznym. Przyjrzymy sie
btedowi jako czynnikowi ograniczajacemu autonomie nauczyciela. ,,Otwarte
granice”, paradoks zawarty w tytule, oparty jest na dwéch przestankach:
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Skoro autonomia zaktada mozliwos¢ wyboru, btad jezykowy jest jej
przeciwieastwem. W ujeciu tym mozg ludzki jest jednostka prze-
twarzania informacji. Btad jest albo go nie ma, jest jednostka dys-
kretna, ktora podlega logice binarnej, zerojedynkowej, czego dowo-
dem sa testy standaryzowane poprawiane przez komputer, np.
w ramach zadan zamknietych na nowej maturze.

Ale czy zidentyfikowanie biedu jest tak oczywiste? Okazuje sie,
ze dla polskich mtodych nauczycieli bynajmniej. Przez mtodych na-
uczycieli rozumiem tu studentow, ktorzy na mocy licencjatu oraz
ukonczonej specjalizacji nauczycielskiej zdobyli uprawnienia do na-
uczania jezyka obcego w szkotach podstawowych i gimnazjalnych
i z ktorymi pracuje od wrzesnia 2006 roku na zajeciach monogra-
ficznych i na seminarium magisterskim z dydaktyki. Wsp6lna proba
rozpoznania i identyfikacji btedéw w przyktadowych pracach
ucznidéw liceum na poziomie B1 wykazata znaczne rozbieznosci
W ocenie poprawnosci wypowiedzi zbudowanych przez uczniow
(i to wytacznie na poziomie systemowym jezyka). Jeszcze bardziej
spektakularne rezultaty uzyskatam w czasie egzaminu z dydaktyki na
11 roku. Od kilku lat zamieszczam w nim to samo zadanie polega-
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jace na poprawie bledoéw — wylacznie ortograficznych — w tym sa-
mym tekscie wyprodukowanym przez ucznial. Do tej pory na okoto
60 badanych studentow zaden nie dokonat wzorowej poprawy
i dodam, Zze wickszos¢ grzeszy bynajmniej nie zaniedbaniem, ale hi-
perpoprawnoscia doszukujac si¢ wadliwych struktur gramatycznych
i sktadniowych tam, gdzie ich nie ma.

Tak wiec okazuje si¢, ze metafora o binarnym charakterze biedu jezy-
kowego nie jest najszczesliwsza i ze bardziej pasowatoby tu poréwnanie do
korpuskularno-falowej teorii $wiatta, czyli dany element jezykowy w pew-
nych okolicznosciach jest btedem, w innych nie — tak jak swiatto jest fala lub
czasteczka, albo jeszcze — podazajac dalej szlakiem interdyscyplinarnosci —
opis btedu w terminach zasady nieoznaczonosci Heisenberga. Zasada nie-
0znaczonosci mowi, ze nie da sie jednoczesnie wyznaczyé potozenia i pedu
czasteczki. Aby nie pograzaé sie w matematycznych wywodach dotyczacych
jej postaci, ograniczymy sie do jej implikacji metodologicznych cytujac zré-
dto popularne, jakim jest Wikipedia:

Zasada nieoznaczonosci (zasada nieokreslonosci) méwi, ze niepewnosé zaw-
sze bedzie czescia kazdego przewidywania dokonanego przez nauke. Postep
moze ja tylko zmniejsza¢ az do pewnej granicy. Nieoznaczonosé nigdy nie
bedzie réwna zeru. Dla niektdrych problemow nie da sie doktadnie wyliczyé,
€O Sie Stanie w przysztosci.

Tak wiec mechanika kwantowa wprowadza do nauki przypadkowos¢
i nieprzewidywalnos¢. W tej teorii czastki nie maja oddzielnie zdefiniowanych
potozeri albo predkosci, a jedynie przypisuje im si¢ pewien stan kwantowy,
podajac w nim kombinacje informacji na temat potozenia i predkosci. Mecha-
nika kwantowa nie pozwala przewidzie¢ konkretnego wyniku pojedynczego
pomiaru. Zamiast tego okresla zbior mozliwych wynikéw i prawdopodobies-
stwo wystapienia kazdego z nich. Zasady te rzadza dzis zachowaniem tranzy-
storéw i obwoddw scalonych, na nich opiera si¢ nowoczesna chemia i biolo-
gia, staly sic podstawa wspdiczesnego paradygmatu naukowego. Jedna z ich
najwazniejszych konsekwencji jest doswiadczenie, ktore dowodzi, ze elektron
moze znajdowa¢ sie w dwoch miejscach rownoczesnie2. Wydaje sie, ze zasada
ta przystuguje réwniez btedom jezykowym. Niepewnosé bedzie immanentna
cecha niejednego osadu dotyczacego poprawnosci produkcji w procesie dy-

1 Jest to tekst nastepujacy: Mais parents cette année ont choisi dallé a Mandelieu, cettadir en
Méditerannée. Ma mére voulez aller en train, mais mon frére, mon pére et moi ne voulions pas
aller en train. Il ne restait plus qu'un mois pour le dépare et nous n'avons toujours pas décider.
Finalement mon pére a dit : « Il y a 1 400 kilométres, donc autant prendre I'avion. Nous pérons
chére, mais nous serons plus vite arrivée».

2 Opisane szczeg6towo np. w popularnonaukowej Krétkigj historii czasu Stephena W.
Hawkinga (Zysk i S-ka, Poznan 1996, przektad Piotr Amsterdamski, s. 64-65).
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daktycznym. Refleksja dydaktyczno-jezykoznawcza moze ja tylko zmniejszac
az do pewnej granicy. Nieoznaczonosé nigdy nie bedzie réwna zeru. Nieozna-
czonos¢é otwiera wieC granice autonomii nauczyciela w kwestii oceny popraw-
nosci jezykowej jako zgodnej lub nie z norma.

Przejdzmy teraz do najwazniejszej czesci naszego wywodu, tj. ustale-
nia przyczyn tej nieoznaczonosci. Stawiajac kropke nad i uznajmy, ze pojecie
btedu i normy jezykowej to dwie strony tego samego medalu, a wiec dysku-
sja nad nieoznaczonoscia bledu jest jednoczesnie dyskusja nad nieoznaczo-
noscia normy, wzgledem ktorej biad zostaje zidentyfikowany, co ponownie
przybliza nas do dualizmu falowo-korpuskularnego: btad w pewnych wa-
runkach jest btedem, w innych forma do przyjecia, a w terminologii bardziej
jezykoznawczej: wypowiedzenie moze by¢ biedne, ale akceptowalne (jak
rowniez przypadek przeciwstawny moze mie¢ miejsce: wypowiedzenie moze
by¢ poprawne, ale nieakceptowalne). Jego natura jest wiecc ambiwalentna.
Wezmy bowiem taki przykiad:

Les polices viennent. Ils se sont mis en prisons.

Czy wypowiedzenie to jest poprawne, czy btedne? Pytanie to zostawiam chwi-
lowo otwarte. Wszak, jak pisze Marquilld-Larruy, ,,bledy nie zawsze maja
forme bteddw: poprawna wypowiedz moze zawiera¢ btad” (2002: 82) (ttuma-
czenie autorki). Czy brak sensu (z punktu widzenia nauczyciela) jest btedem?

Wrd6émy do ambiwalentnego statusu btedu jezykowego lub tez odejscia
od normy. Jego potwierdzeniem jest literatura oparta na stylistyce przekracza-
nia regut jezykowych, swiadomego ich gwatcenia lub przekrecania. Nie brak
ich w kulturze zadnego obszaru jezykowego. Nie czas i miejsce po temu, aby
cytowa¢ autorow i tytuty, do ktorych nalezy chociazby Wojna polsko-ruska pod
flagq bia/o-czerwong Doroty Mastowskiej, ,,zapisana artystycznie popsuta polsz-
czyzny” (fragment recenzji wydawniczej, www. merlin.pl). Chodzi w tym miej-
scu przede wszystkim o dzieta, w ktorych narracja jest transkrypcja jezyka
mowionego, a przeciez jedna z naczelnych zasad obowiazujaca W dydaktyce
jezykow obcych jest rozgraniczenie stylow, pisanego i mowionego. lle razy
upominamy ucznidw, aby nie pisali, tak jak méwili! Okazuje sie wiec, ze wielcy
autorzy oraz stynni wspoétczesni pisarze maja prawo do tego, za co uczacy Sie
zostaje surowo ukarany. A wiec w zaleznosci od autora wypowiedzi mozemy
oceni¢ dane wypowiedzenie jako a) najezone btedami i/lub nie do przyjecia,
b) sztuke. Dodajmy, ze wedtug pewnych badaa (Marquilld-Larruy 2002: 16)
nauczyciel, ktéry czyta prace ucznia jest bardziej nastawiony na znalezienie
w niej bteddw niz kiedy czyta literature drukowana. W tym miejscu pojawia Sie
pierwszy dylemat autonomicznego nauczyciela:

e Co zrobis gdy uczes pisze tak, jak mowi?

3 Por. Marquillo-Larruy (2002: 70).
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Z powyzszego wynikaja nastepne problemy:

Co zrobié, gdy wypowieds pisemna jest w pe/ni zrozumia/a, jednak uczes nie
respektuje ortografii? Jaki status przyznac tej ostatniej?
W dydaktyce jezyka francuskiego jest to czesty przypadek uczniow,
ktorzy osiagneli dobra kompetencje jezykowa w zakresie mowienia
i rozumienia ze stuchu, natomiast nie rozwijali z nia réwnolegle kom-
petencji ortograficznej. Ich sktadnia i stownictwo sa bogate i popraw-
ne, ale maja problemy z zapisem ,,tatwych” wyrazow, co do ktorych
uczacy Sie 0 bardziej zrownowazonym rozwoju wszystkich sktadnikow
kompetencji komunikacyjnej nie maja wiekszych watpliwosci.

Ten podsystem jezyka zdaje si¢ budzi¢ najwiecej kontrowers;i
i czyni z nauczycieli najczesciej zdecydowanych purystéw. Tymcza-
sem ortografia francuska jest skomplikowana. Jednemu fonemowi
odpowiada wiele grafii, jedna samogtoska moze by¢ ozdobiona jed-
nym z czterech znakow diakrytycznych (np. ,,6”, ,.€”, ,,”, ,,6”), roz-
nica miedzy liczba foneméw a liczba liter osiaga czesto proporcje
1:2 (jak w wyrazie ,,beaucoup”), a nawet 1:4 (,,eaux”), jezyk charak-
teryzuje sie wybitna homofonicznoscia (np. ,,vers”, ,,ver”, ,verre”,
,»vert”) i homograficznoscia (np. ,,un couvent/ils couvent™)...
Jak ocenié prace, ktora jest ortograficznie dobra, ale ktorej sk Zadnia reproduku-
je sk/adnig¢ jezyka mowionego? Jaki status przyznac tej ostatniej?
W jezykach naturalnych rozbieznos¢ miedzy stylem pisanym a mo-
wionym osiaga nieraz rozmiary przepasci. W jezyku francuskim wie-
le struktur jezykowych bedacych przedmiotem nauczania na pozio-
mach A2-B1 praktycznie nie wystepuje w mowie srednio wyksztat-
conego native speakera (celowo nie uzywam pojecia ,,przecietny
Francuz”, gdyz uznaje, ze takowy nie istnieje nawet jako konstrukt
teoretyczny), np. stynny tryb subjonctif, zaimek wzgledny dont, zanika
rowniez czas futur simple, zaimek lequel jest nieodmienny (,,c’est la ra-
ison pour lequel”), a z czterech samogtosek nosowych pozostaty juz
praktycznie tylko dwie, natomiast pojawit sie nowy przedimek, ,,ze”
(pod wptywem angielskiego ,,the™).

Zakonczmy nasze dotychczasowe rozwazania jakze madrym cytatem

z Claire Blanche-Benveniste (1997: 16)4

Przeciwstawianie jezyka méwionego jezykowi pisanemu stanowito przez lata
dla og6tu obywateli spawe walki dobra ze ztem: jezyk méwiony — sponta-
niczny, czasem nawet malowniczy, ale z pewnoscia bledny, jezyk pisany —

wygtadzony, bedacy swiadectwem (szczegOlnie dzieki ortografii) wiasciwej

gramatyki jezyka. Do tej pory pojecie jezyka mowionego jest wiazane z nega-

tywng strong jezyka: biedy, anakoluty, wyrazenia rodem z przestepczych

blokowisk itd.

4 Tlumaczenie M. G.
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Jak wiec wida¢ dyskusja nad biedami jest przede wszystkim dyskusja

nad funkcjonowaniem normy, co do ktorej autonomiczny nauczyciel nie
bedzie nigdy sedzia ostatecznym. Tak samo jak nie istnieje przecietny Fran-
cuz, tak samo nie istnieje (jedna) norma, wzgledem ktorej nalezy ocenia¢
produkcje uczacych sie. Kolejno pojawiaja Sie nastepujace pytania:
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Jak ustalis norme, skoro podlega ona fluktuacjom w czasie?

Jezyk francuski jest jezykiem zywym, ktory istnieje od prawie 12
wiekow. Ot0z cecha jezykOw zywych jest ewolucja. Podlegaja jej
wszystkie podsystemy jezyka. Gramatyka historyczna udziela nam
odpowiedzi na wiele pytan dotyczacych wyksztatcenia sie form
»Wspoliczesnych”. Jednak nie zapominajmy, ze nawet synchronia
jest pojeciem umownym i niejako wyidealizowanym, gdyz jezyk
wspbiczesny dzisiaj wspotzyje z jezykiem jutra.

Wezmy przykiad ortografii, tego bastionu puryzmu. Jak bardzo
jest ona zmienna w czasie, niech swiadczy gars¢ encyklopedycznych
danych: w pierwszej potowie XVIII wieku zmienita sie ortografia
1/4 do 1/3 stéw, do 1835 liczba mnoga od ,.enfant” byta ,,enfans”,
a imparfait od czasownika ,,&tre” zapisywano ,,étois”. Blizej naszych
czasOw, a mianowicie w 1990 roku, Michel Rocard wprowadzit zna-
Czaca reforme ortografii proponujac m.in. ujednolicenie liczby
mnogiej rzeczownikow wedtug systemu francuskiego (,,matchs”,
»Scénarios”, ,,barmans”), dodanie w liczbie mnogiej systemowego
sufiksu dla stéw ztozonych z czasownika i rzeczownika (,,pése-
papiers”) lub przyimka i rzeczownika (,,aprés-midis”), zamiane ak-
centu grave na aigu w niektorych stowach, jak np. ,,événement”,
i formach czasownika (,,céderai”), zniesienie akcentu circonflexe nad
WU 1,17 Z wyjatkiem czasu passé simple, trybu subjonctif i w przypadku
homofonow (,,du”/,,d0”), przeniesienie umlautu (tremy) nad samo-
gloske, ktora si¢ wymawia (,,aiglie” zamiast ,,aigué”) i inne. Reforma
wzbudzita wiele kontrowersji wsrod zwolennikéw tradycji upatruja-
cych np. w zniesieniu akcentu nad ,,abime” niemalze obraze maje-
statu. Ale zastandwmy sie, czy my, nauczyciele jezyka francuskiego
w Polsce, dopuszczamy forme ,,il connait” bez akcentu? ,,Coute”
bez akcentu? ,,Parait” bez akcentu?

Nastepna wetpliwosz jak ustali¢ norme, skoro podlega ona zmianom geogra-
ficznym?

Ten problem dotyczy w najwiekszym stopniu jezyka angielskiego
i jego odmian brytyjskiej oraz amerykanskiej (ale przeciez nie tylko)
jako najbardziej rozpowszechnionych w nauczaniu na swiecie oraz
jezyka globish. Jako romanistce nie wypada mi si¢ w tym miejscu nad
nim rozwodzi¢. Mozemy zada¢ sobie jednak pytanie, jak ocenié wy-
powiedz ucznia, w ktorej zamiast wyrazéw ,,rdzennie” francuskich
pojawiaja Sie powszechnie zrozumiate i stosowane we wspbiczesnej
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francuzczyznie zapozyczenia angielskie, takie jak np. ,,baby”, ,,busi-
ness”, ,,drugstore”, ,,body”, ,,cash”, ,.dry”, ,light”, ,patch”, ,relax”,
»badge”, ,out”, ,trendy” itp. Natomiast mozemy krotko poruszy¢
zagadnienie wariantow spoteczno-geograficznych danego jezyka
i ich (nie?)wtasciwego uzycia.

e Co zrobig gdy uczes7 ugywa wyrasenia potocznego, czasem wrecz slangowego,
w tektie niejako standardowym? Ma do tego prawo czy nie?
Wiasne doswiadczenie mowi mi, ze wielu nauczycieli jest przy tym,
odwrotnie, nieczutych na pewne zaburzenia stylistyczne, takie jak
uzycie ,,ca” zamiast ,,cela” lub ,,c’est” zamiast ,,il est” (,,c’est impor-
tant”/,,il est important”). W jezyku mowionym takich dylematow
bedzie wiecej. Wszak w banalnej rozmowie Francuzi nie uzywaja
pierwszej czesci przeczenia, potykaja zgtoski ([i] zamiast [il], [espli-
ke] zamiast [eksplike]), stosuja inny szyk zdania (,la fille que je sors
avec”).

Wreszcie:

e Jakq normg ocenias wypowiedzi, Ktore nie S ani niepoprawne ani nieakcepto-
walne, ale z jakichs powodow nie na miejscu?
Chodzi tu np. o uchybienia grzecznosciowe, a takze domniemany
brak sensu.

Zadaje sobie sprawe, ze powyzsze pytania nie wyczerpuja w zadnej
mierze problematyki btedow jezykowych na lekcjach jezyka obcego. Nie
byto to jednak bynajmniej moja ambicja. Nie bylo rowniez moim celem
odpowiadanie na nie. Pytania te sa jedynie materiatem ilustracyjnym i przy-
ktadowym, ukazujacym dylematy autonomicznego nauczyciela, ktory znaj-
duje sie nieraz bezbronny wobec wytworéw swoich podopiecznych. Do-
brze, jesli ma czas do namystu w przypadku pracy pisemnej. Gorzej, jesli
musi zareagowa¢ spontanicznie. Dobrze, jesli jest ich swiadomy. Gorzej,
jesli traktuje wiedze wyniesiona z wiasnej edukacji jako dogmat.

Nie podlega dyskusji, ze w takich sytuacjach nauczyciel musi podja¢
decyzje suwerennie i autonomicznie. Jak podkresla Rémy Porquier (1977: 35)

Nie istnieje uniwersalny model ani tez uniwersalna siatka analizy bteddw (...),
poniewaz identyfikacja bteddw, jak i sama ich analiza, zaleza od typu pro-
dukcji oraz warunkéw produkciji, a konkretnie od typu czynnosci jezykowej
(spos6b wyrazania: w pismie lub w mowie, przekiad, test itd.), stopnia (poj-
mowanego obiektywnie lub subiektywnie) ograniczenia i zakresu swobody,
typu tekstu i wypowiedzi, tresci tematycznej, sytuacji komunikacyjnej (auten-
tycznej lub symulowanej) itd. Rola i waga stosowanych kryteribw zmieniaja
Sie znacznie w zaleznosci od poszczeg6lnych przypadkow.

Granice tej autonomii sa jednak wyznaczone nie tyle przez pojecia btad/forma
poprawna, jak przez akceptowalnosé/nieakceptowalnos¢ w danym kontekscie
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i sytuacji, z naciskiem na ,,dany”. Dlatego tak wazne jest, aby naucza¢ jezyka kon-
tekstowo i dyskursywnie. | tym postulatem pragne zakoriczyé.

Bibliografia

Blanche-Benveniste, C. 1997. Approches de la langue parlée en francais. Paris:
Orphys.

Breen, M. P. i Candlin, C. 1980. ,,The essentials of a communicative curricu-
lum in language teaching”. Applied Linguistics 7. 135-158.

Debyser, F., Houis, M. i Noyau-Rojas, C. 1967. Grille de classement typologique
des fautes. Paris: BELC.

Marquill6-Larruy, M. 2002. L'interprétation de I'erreur. Paris: CLE International.

Michonska-Stadnik, A. 2004. ,,Autonomia ucznia 400 lat po Galileuszu, czyli
szansa dla odpowiedzialnych”, w: Pawlak, M. (red.). 2004b. 11-18.

Pawlak, M. 2004a. ,,Autonomia studenta anglistyki — deklaracje a rzeczywi-
stos¢”, w: Pawlak, M. (red.). 2004b. 173-191.

Pawlak, M. (red.). 2004b. Autonomia w nauce jezyka obcego. Poznan-Kalisz:
Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu.

Porquier, R. 1977. ,,L’analyse des erreurs. Problémes et perspectives”. Etudes
de linguistique appliquée 25. 23-43.

Selinker, L. 1972. ,,Interlanguage”. IRAL 10. 209-231.

Wilczyriska, W. 2004. ,,Dydaktyka kroczaca, czyli jak organizowa¢ dydaktyke
w pétautonomii (PA)”, w: Pawlak, M. (red.). 2004b. 44-56.

454



	1. Uwagi wstępne
	4. Prace programowe i aktywizacja ucznia
	6. Wnioski
	6. Wnioski
	4. Wrażliwość językowa jako składnik kompetencji komunikacyjnej
	4. Wrażliwość jezykowa jako składnik osobistej kompetencji komunikacyjnej



	Mosorka, E. 2007. „Les pratiques discursives et le développement de la compétence individuelle de communication en situation de classe”. Nieopublikowana praca doktorska. UAM Poznań.
	Stwierdzenie
	Korelacja EPJ z wykorzystywanymi przez nauczyciela materiałami dydaktycznymi
	Jak widać na rysunku 3, ankietowani nauczyciele potwierdzają znaczną zbieżność celów uczenia się wymienionymi w EPJ z celami realizowanymi przez podręcznik oraz celami określonymi w programie nauczania dla gimnazjum. Znacznie mniejszą korelację odnotowują między EPJ i sporządzonym przez nich samych planem wynikowym. Dzieje się tak prawdopodobnie z dwóch powodów: różnic w stopniu szczegółowości w formułowaniu celów w wymienionych dokumentach oraz rodzaju przedstawionych w nich celów. Deskryptory umiejętności proponowane w EPJ odwołują się wyłącznie do wybranych reprezentatywnych dla danego poziomu celów komunikacyjnych (np. potrafię przedstawić moje ulubione zajęcia) osiąganych przez ucznia po dłuższym okresie czasu (cele średnio lub długoterminowe). Plan wynikowy uwzględnia wprawdzie cele komunikacyjne, ale jest dużo bardziej związany z celami językowymi (krótkoterminowymi) realizowanymi z lekcji na lekcję (np. odmiana czasowników w czasie teraźniejszym, nazwy sportów, gier itp.).
	Jak widać na rysunku 3, ankietowani nauczyciele potwierdzają znaczną zbieżność celów uczenia się wymienionymi w EPJ z celami realizowanymi przez podręcznik oraz celami określonymi w programie nauczania dla gimnazjum. Znacznie mniejszą korelację odnotowują między EPJ i sporządzonym przez nich samych planem wynikowym. Dzieje się tak prawdopodobnie z dwóch powodów: różnic w stopniu szczegółowości w formułowaniu celów w wymienionych dokumentach oraz rodzaju przedstawionych w nich celów. Deskryptory umiejętności proponowane w EPJ odwołują się wyłącznie do wybranych reprezentatywnych dla danego poziomu celów komunikacyjnych (np. potrafię przedstawić moje ulubione zajęcia) osiąganych przez ucznia po dłuższym okresie czasu (cele średnio lub długoterminowe). Plan wynikowy uwzględnia wprawdzie cele komunikacyjne, ale jest dużo bardziej związany z celami językowymi (krótkoterminowymi) realizowanymi z lekcji na lekcję (np. odmiana czasowników w czasie teraźniejszym, nazwy sportów, gier itp.).
	4. Wnioski końcowe


	Definicja autonomii
	Cechy ucznia autonomicznego
	Sposoby rozwijania autonomii
	Problemy związane z autonomią ucznia
	Wyniki ilościowe
	Przykładowe wypowiedzi
	Pierwsza faza badań, w czasie której przez okres jednego semestru obserwowane były cztery kilkunastoosobowe grupy uczniów klas pierwszych i drugich w dwóch liceach krakowskich, wykazała śladową tylko obecność elementów autonomii wspomnianych przez Myczkowską. Na poprawnie skądinąd prowadzonych zajęciach z języka angielskiego (nauczyciele zostali wybrani jako wzorcowi dla naszych studentów) uczniowie byli aktywni w wykonywaniu poleceń, sumiennej realizacji zadań z podręcznika przygotowującego ich do egzaminu maturalnego. Trudno było jednak dostrzec realizowanie przez nich własnych pomysłów, dokonywanie na forum klasy refleksji dotyczącej uczenia się, czy też współuczestniczenie w wyborze tematu zajęć. Oprócz dobrze reprezentowanych strategii kognitywnych i pamięciowych, na które kładą nacisk zarówno podręczniki, jak i nauczyciele, mieliśmy mało do czynienia z pracą w grupie, która mogłaby być przykładem rozwijania strategii społecznych; nie zaobserwowaliśmy też refleksji, strategii metakognitywnej ważnej dla rozwijania autonomii. Jak pisze Myczkowska (2007), przeszkodą w rozwijaniu autonomii ucznia może być sztywność programów szkolnych, które narzucają tak duże tempo pracy, że najlepiej sprawdza się uczenie tradycyjne. Traktując obserwację jako wstęp do badań kwestionariuszowych postanowiłyśmy rozpoznać, jak autonomiczni są uczniowie „od wewnątrz”, tj. z ilu i jakich strategii korzystają w nauce języka angielskiego oraz gdzie lokują siebie samych na osi „uczeń zależny-uczeń autonomiczny”.

	Dzięki rozpowszechnianiu się pojęcia autonomii i naciskowi kładzionemu na jej rozwój przez materiały i programy nauczania, uczniowie szkół licealnych są dziś względnie samodzielni – pod okiem nauczyciela potrafią radzić sobie z nauką języka stosując dość dużą liczbę strategii. Trudno jednak jeszcze, przynajmniej w przypadku obserwowanych i badanych kwestionariuszem grup, mówić o nastawieniu proaktywnym czy dużej aktywności własnej. Nauczyciel odgrywa wciąż bardzo znaczącą rolę w procesie uczenia się języka obcego. Niewielu uczniów wyobraża sobie naukę bez jego pomocy, a nawet najbardziej samodzielni wolą, gdy to on wskazuje im drogę, czy wręcz wytycza plan działania. Układ ten wydaje się dogodny dla obu stron – nauczyciele nie ryzykują wprowadzania technik promujących samodzielność uczniów – refleksji, analizy stylu uczenia się, pracy w grupach i samooceny, zaś uczniowie „nie muszą” decydować o tym, jak i z czego się uczyć, licząc na nauczyciela.
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