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Wprowadzenie

Cho¢ autonomia ucznia jest niewatpliwie jedna z wazniejszych kwestii
w teorii i praktyce nauczania jezykdéw obcych na poczatku nowego stulecia, a ko-
niecznos$¢ przygotowania uczniéow do czgsciowego przejecia odpowiedzialnosci
za proces przyswajania jezyka obcego jest nieustannie akcentowana przez me-
todykow, dla wielu nauczycieli rozwijanie autonomii jest celem wysoce niere-
alistycznym, co wynika zaréwno z ich przekonan, preferencji ich uczniéw oraz
réznorodnych czynnikéw instytucjonalnych. Ten az nadto dobrze widoczny brak
przetozenia teorii na praktyke nauczania jezykdw obcych byl swego rodzaju im-
pulsem, ktéry doprowadzit do zorganizowania konferencji naukowo-dydaktycz-
nej pod hastem ,,Autonomia ucznia w nauczaniu jezykéw obcych — mity a rzeczy-
wisto$¢”, ktora odbyla si¢ w Koninie w dniach 12-14 maja 2003. Konferencja byta
wspolnym przedsigwzigciem Instytutu Neofilologii Panstwowej Wyzszej Szkoty
Zawodowej w Koninie, gdzie odbywaty si¢ obrady, oraz Zaktadu Filologii Angiel-
skiej Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu, ktérego nakladem
ukazuje sig¢ niniejszy tom.

Zasadniczym celem Konferencji bylo poszukiwanie odpowiedzi na pyta-
nie czy i w jakim zakresie mozliwe jest rozwijanie autonomii ucznia na réznych
poziomach ksztatcenia w polskim kontekscie edukacyjnym, jak réwniez proba
ewaluacji technik i strategii, ktore stuzy¢ moga osiagnigciu tego celu. Cho¢ wy-
gloszone referaty i przeprowadzone warsztaty nie przyniosly jednoznacznych
odpowiedzi na postawione pytania, to bez watpienia pokazaty uczestnikom jak
roéznie mozna interpretowac autonomie, jak wielorakie moga by¢ sposoby jej roz-
wijania w klasie szkolnej, jak powazne przeszkody napotka¢ mozna podejmujac
probe implementacji podejs¢ o charakterze autonomicznym w polskim konteks$cie
edukacyjnym 1 jak wiele jest jeszcze do zrobienia w tym zakresie. Jest kilka in-
nych powodow, dla ktorych konferencje mozna uzna¢ za udana. Po pierwsze uda-
o nam si¢ zaprosi¢ do Konina i przekona¢ do wygloszenia wyktadow plenarnych
niewatpliwe autorytety w dziedzinie autonomii ucznia i strategii uczenia sig. Co
réwnie wazne, udziat w Konferencji wzigto udziat ponad 70 wyktadowcow i lek-



toréw z réznego rodzaju szkol wyzszych z catego kraju (z instytutow neofilologii
uniwersytetow, szkot pedagogicznych, panstwowych wyzszych szkot zawodo-
wych, kolegiow nauczycielskich, itp.), zarowno tych, ktdrzy naukowo zajmuja si¢
problematyka autonomii i strategii uczenia si¢, jak rowniez dydaktykow réznych
jezykow obcych, dla ktorych zasadniczym problemem jest podniesienie jakosci
procesu ksztalcenia. Réwnie istotny jest fakt, iz reprezentowali oni bardzo roz-
ne jezyki obce, co rzecz jasna skutkowato tym, iz jezykiem konferencji byt jezyk
polski, ale, co wazniejsze, umozliwilo nie tak wcale czgsty w naszym kraju dialog
pomiegdzy filologami, ktory zaowocowat szerszym spojrzeniem na kwestie termi-
nologiczne i konceptualne dotyczace autonomii. Niewatpliwym sukcesem byto
réwniez to, ze do udziatu w obradach udato sig zachgcic spora grupg nauczycieli
réznych jezykéw obeych w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach na te-
renie regionu, co moze $wiadczy¢ o tym, ze jesli nawet wielu z nich nie potrafi
rozwija¢ zachowan autonomicznych wérdd swoich ucznidéw, to sa oni §wiadomi
koniecznosci zmiany istniejacego modelu nauczania i pragng dowiedzie¢ w jaki
sposob zmiang taka mozna przeprowadzi¢. Bardzo optymistycznym akcentem
bylo spore zainteresowanie obradami posrod studentéw Panstwowej Wyzszej
Szkolty Zawodowej w Koninie i Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego UAM
w Kaliszu, i to nie tylko tych, ktorzy akurat pisali prace dyplomowe lub magister-
skie o podobnej tematyce.

Tom niniejszy zawiera wybor referatow wygloszonych podczas Konferencii.
Jak juz zasygnalizowano powyzej, uczestnicy czgstokro¢ rozumieli istotg autono-
mii na bardzo rézne sposoby, przedstawiali bardzo rézne koncepcje jej rozwija-
nia i mieli czgstokro¢ bardzo odmienne zdanie na temat czynnikdéw wspomagaja-
cych badz tez hamujacych zachowania o charakterze autonomicznym. Co wigcej,
oprocz referatow omawiajacych kwestie o charakterze bardziej teoretycznym czy
psychologicznym, i tych koncentrujacych si¢ na technikach i metodach, ktore stu-
zy¢ moga rozwijaniu autonomii w klasie szkolnej, byto rowniez wiele takich, ktore
przedstawialy wyniki badan nad stopniem autonomicznosci uczniow/studentow,
badz tez wpltywem okreslonych dziatan dydaktycznych na ich poziom autonomi-
zacji, a w kilku przynajmniej wystapieniach przewijaty si¢ wszystkie te watki.
Dodatkowo, w wielu referatach widoczny jest do$¢ luzny zwiazek omawianych
technik czy metod z koncepcja autonomii, co wskazuje na to, ze dla wielu autoréw
samo juz stworzenie w klasie szkolnej warunkow autentycznej komunikacji, badz
tez wykorzystanie okreslonych materiatéw, sSrodkow czy zadan samo w sobie sta-
nowi przygotowanie uczniéw badz studentéw do przejecia odpowiedzialnosci za
proces przyswajania jezyka obcego.

Ze wzgledu na tak daleko idaca heterogenicznos¢ i tak szeroki zakres oma-
wianej problematyki, podjecie decyzji dotyczacych uktadu tomu nie bylo rzecza
prosta, zarowno jesli chodzi o wyodrebnienie okreslonych blokéw tematycznych



jak i wlaczenie do nich poszczegolnych artykutow. Ostatecznie, po wielu konsul-
tacjach, postanowilem podzieli¢ pracg na cztery czesci, ktore odzwierciedlaja wy-
mienione powyzej glowne watki przewijajace si¢ podczas Konferencji. Tak wigc,
cze$¢ pierwsza, zatytulowana Interpretacje, zawiera artykuty, ktore przedstawiaja
réznorodne spojrzenia na istot¢ autonomii oraz jej ograniczenia wynikajace z na-
szej rzeczywisto$ci edukacyjnej, jak rowniez analiz¢ mozliwosci zmiany istnieja-
cego stanu rzeczy. W czesci drugiej, opatrzonej tytutem Psychologiczne aspekty
autonomii, znalez¢ mozna kontrybucje koncentrujace si¢ na znaczeniu czynnikow
psychologicznych i samorefleksji w rozwijaniu zachowan autonomicznych oraz
roli jaka odegra¢ moze w tym zakresie wykorzystanie zasad pedagogiki Janusza
Korczaka. Czg$¢ trzecia, nazwana Projekty badawcze, to zbior artykutow, kto-
rych autorzy przedstawiaja metodologi¢ badan nad autonomia, staraja si¢ zbadac
stopien autonomicznos$ci uczacych si¢ na roznych poziomach ksztatcenia, albo tez
podejmuja probe rozwijania okreslonych zachowan autonomicznych, dokumen-
tujac przy tym zachodzace zmiany. I wreszcie w czesci czwartej, ktdra nosi tytut
Praktyczny wymiar autonomii, czytelnik znajdzie teksty mowiace o konkretnych
dziataniach dydaktycznych majacych na celu rozwijanie autonomii, zaréwno
w zakresie wykorzystania odpowiednich, technik, strategii i zadan, doboru ma-
teriatlow i1 srodkow nauczania, jak 1 polityki edukacyjnej na poziomie instytucji.
Ze wzgledu na duza liczbeg artykuldw w tej czeéci tomu oraz fakt, iz niektore kon-
trybucje wydaja si¢ mie¢ tych samych Iub bardzo podobnych adresatéw, rozdziat
ten zostat dodatkowo podzielony na trzy grupy odpowiadajace réznym szczeblom
oswiatowym, tj. Szkola, Uczelnia oraz Ksztatcenie Przyszlych Nauczycieli. Cho-
ciaz w przypadku kilku artykutéw nie do konca mieszczacych si¢ ramach zadne-
go z tych trzech podrozdziatéw, dodatkowy podziat zwiazany byt z koniecznoscia
interpretacji zamierzen autoréw, wydaje si¢, ze przyczynit si¢ on w znacznej mie-
rze do usystematyzowania zawartos$ci, a co za tym idzie wigkszej przejrzystosci
omawianego dziatu. W poszczegoélnych rozdziatach i podrozdziatach, przyjeto
zasade grupowania artykulow o podobnej tematyce, a nie porzadek alfabetycz-
ny, co z jednej strony utatwi czytelnikowi znalezienie interesujacych go tematow,
a z drugiej zwigksza sp6jnos¢ catego tomu.

Chciatbym w tym miejscu podzigkowa¢ Autorom zamieszczonych tekstow
za ich udostepnienie i wspotprace, bo bez nich nie byloby tej publikacji. Szczegdl-
nie gorace podzigkowania sktadam Pani Profesor Hanne Komorowskiej za przy-
gotowanie recenzji wydawniczej, sugestie dotyczace podziatu pracy na rozdziaty,
za wszystkie cenne wskazowki, ktorych udzielita mi podczas prac redakcyjnych,
a przede wszystkim za jej ogromna wyrozumiato$¢ i zyczliwos¢. Cheiatbym
rowniez serdeczne podzigkowac Pani Profesor Weronice Wilczynskiej za pomoc
w podejmowaniu decyzji dotyczacych uktadu tomu. Nie sposdb w tym momencie
nie podzigkowaé tym wszystkim, ktorzy przyczynili si¢ do sukcesu Konferen-



cji. Cheiatbym tutaj przede wszystkim wymieni¢ wszystkich jej uczestnikow, ale
réwniez Pania Profesor Kamilg Turewicz, w dyskusjach z ktdra narodzit si¢ po-
myst zorganizowania Konferencji oraz Pana Profesora Wtodzimierza Sobkowia-
ka za wsparcie i pomoc jakiej udzielat nizej podpisanemu. Jak zwykle nieocenio-
na byla pomoc Pani mgr Anny Szkalskiej, moich wspotpracownikow z Instytutu
Neofilologii PWSZ w Koninie oraz studentéw z grupy brytyjskiej II (obecnie IIT)
roku filologii angielskiej, ktorzy po raz kolejny pokazali, ze na uczelni¢ nie przy-
chodzi si¢ tylko po to zeby dosta¢ dyplom, ale rowniez po to, zeby zrobi¢ co$ dla
innych. Chcialbym rowniez podzigkowa¢ Wtadzom PWSZ w Koninie, ktore udo-
stepnity nam sale wyktadowe i niezbedny sprzet, i stuzyty innego rodzaju pomoca
logistyczna, oraz Wladzom Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Ka-
liszu, a w szczegolnosci Panu Profesorowi Marianowi Walczakowi, prodziekano-
wi ds. nauki i rozwoju Wydziatu, za poparcie idei publikacji tego tomu i wyraze-
nie zgody na jej sfinansowanie. Na koniec, sktadam podzigkowania osobom, ktore
pomogty mi w przygotowaniu niniejszej pracy do druku, Pani mgr Lidii Lyszczak
za wykonanie opracowania typograficznego oraz Pani mgr Annie Mystkowskiej-
Wiertelak za korekte tekstu.

Mirostaw Pawlak
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Anna Michonska-Stadnik

Instytut Filologii Angielskiej, Uniwersytet Wroctawski

Autonomia ucznia 400 lat po Galileuszu,
czyli szansa dla odpowiedzialnych

Pojecie autonomii w nauczaniu jgzykoéw obcych pojawito sig¢ wraz z projek-
tem Rady Europy, poswigconym nauczaniu jezykéw nowozytnych. Prowadzone
badania dotyczyly przede wszystkim wprowadzania autonomii w edukacji do-
rostych, poza szkola. Szczegodlne zastugi w rozwoju pojgcia autonomii ma fran-
cuskie Centre de Recherches et d’Applications en Langues (CRAPEL) w Nancy.
Nazwiska, ktore si¢ z tym centrum kojarza to: Yves Chalon i Henri Holec (1981).
W tym projekcie, oczywiscie, zgodnie z jego glownymi zatozeniami, zasadnicza
sprawa bylo utworzenie fatwo dostgpnych centrow jezykowych, dziatajacych przy
szkotach i osrodkach, gdzie kazdy uczen mogt przyjs¢ w dowolnie wybranym
czasie, aby ¢wiczy¢ stuchanie, czytanie, gramatyke, stownictwo i inne spraw-
nosci — wszystko to samodzielnie, bez udzialu nauczyciela i bez uczestniczenia
w typowej lekcji jezykowej. W czasach nam wspolczesnych do tego rodzaju cen-
trow jezykowych (ang. self-access centre), oprocz zawsze obecnych magnetofo-
néw, kaset, podrecznikow i stownikow, dodano zestawy komputerowe oraz multi-
medialne programy do nauki jezyka (Benson 2001).

W tym wyktadzie nie bedg przedstawia¢ rodzajow i typdéw autonomii w na-
uczaniu jgzykow obcych, sa one wszystkim znane. Chciatam, natomiast, skupi¢
si¢ na trzech wersjach autonomii, przedstawionych w ksiagzce Bensona i Vollera
7 1997 roku, a mianowicie: technicznej, psychologicznej i politycznej. Jednoczesnie
chee przedstawi¢ zwiazane z nimi szanse dla uczniéw i nauczycieli oraz watpli-
wosci, ktore moga sig nasuwac w zestawieniu z polska szkolna rzeczywistoscia.

W wersji technicznej, autonomia oznacza uczenie si¢ jezyka poza instytucja
edukacyjna i bez interwencji nauczyciela. Najwlasciwsza sytuacja autonomiczna
w tym kontekscie jest doskonalenie jgzyka juz po zakonczeniu edukacji szkolnej,
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samodzielnie, za pomoca powszechnie dostgpnych materiatow i srodkow takich
jak telewizja, komputer, Internet, radio, film. Mozna to robi¢ w domu, ale mozna
tez w odpowiednio wyposazonym centrum multimedialnym, pozostajacym pod
kontrola szkoty jezykowej. Dobrze wyposazone szkoty zatrudniaja w takim cen-
trum specjalistg technika oraz nauczyciela jgzyka do indywidualnych konsultacji.

Realistycznie patrzac, ile szkot nauczajacych jezyki obce w Polsce tego
rodzaju ogdlnodostepne centra posiada? Powstaje tez pytanie: ile z nich sta¢ na
udostgpnienie studentom/uczniom materialow tam zgromadzonych? Powstanie
i zaopatrzenie takich centrow napotyka w Polsce na barierg finansowa, nie do po-
konania dla wigkszosci szkot, zwlaszcza publicznych. Nawet, jesli takie centra ist-
nieja, wiele szkot obawia sig, ze drogi sprze¢t moze zosta¢ zniszczony, a zakupione
materiaty moga znikna¢ z potek. Potrzebny jest staty nadzér osoby odpowiedzial-
nej — najlepiej nauczyciela — i tu znowu brak funduszy daje czgsto o sobie znac, bo
takiej osobie trzeba przeciez zaptaci¢. W rezultacie, trudno jest mowi¢ o petnych
mozliwosciach dla rozwoju autonomii w tym kontekscie.

Pozostaje nam wprowadzanie elementow autonomii w klasie 1 pod kierun-
kiem nauczyciela lub kursy korespondencyjne, ktorych petna skutecznosé trudno
mi jest ocenia¢. Mam jednak watpliwoSci, czy sa one wystarczajaco efektywne w
nauczaniu sprawno$ci méwienia, ktorego korespondencyjne opanowanie wydaje
mi si¢ niemozliwe, chyba, ze uczen bedzie prowadzit dialogi z samym soba. Nie
nalezy liczy¢ na to, ze w naszym otoczeniu znajdzie si¢ zawsze kto$ chetny do
konwersacji w jezyku obcym.

W wersji technicznej pojgcia autonomii nalezy sobie rowniez odpowiedzie¢ na
pytanie: dla kogo ta autonomia? Kogo nalezy do niej przygotowywac? U podstaw
tego pojecia lezy edukacja dorostych. Czy powinnismy w takim razie wprowadzaé
je w szkotach? Sadze, ze aby cztowiek dorosty umiat z autonomii i niezaleznosci
korzysta¢, musi sig jej nauczy¢. Moze to robi¢ albo w domu albo w szkole, a najle-
piej w obu tych miejscach. Widzg tu znakomita szansg na wspotprace srodowiska
domowego i szkolnego, ale ogromnie duzo jest jeszcze w tej kwestii do zrobienia.

Wréémy do nauczania autonomicznego w klasie, gdzie rolg zaczyna odgry-
wac druga wersja autonomii, wersja psychologiczna. Wersja psychologiczna, kto-
rej poswigce w tym wystapieniu najwigcej miejsca, definiuje autonomi¢ jako ro-
dzaj umiejetnosci, ktory pozwala uczniowi na wzigcie odpowiedzialno$ci za swoj
wlasny proces uczenia si¢ jezyka. Rozwdj autonomii widziany jest jako pewien
rodzaj wewngtrzne] transformacji ucznia w kierunku niezalezno$ci od nauczy-
ciela i sytuacji szkolnej (Benson 1997). Autonomia i niezaleznos¢ nie sa pojecia-
mi nowymi. Nie bed¢ tu cytowaé znanego chinskiego powiedzenia o koniu, wo-
dzie 1 piciu, nie bedg tez wspominac o greckich tradycjach autonomii politycznej,
ale chcg zwroci¢ uwage na to, ze w naszej europejskiej tradycji edukacyjnej, juz
w Renesansie i O$wieceniu pojawiaty sig interesujace dla nas opinie. Wymienio-
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ny w tytule tego wyktadu Galileusz powiedziat tak: ,,Cztowieka nie mozna nicze-
go nauczy¢; mozna mu tylko pomoc jak ma odnalez¢ wiedz¢ w sobie samym”.
Galileusz, jak wiadomo, zyt na przetomie XVI i XVII wieku. W wieku XVIII,
w epoce Oswiecenia, dziatat i tworzyt jeden z najbardziej znanych filozofow fran-
cuskich, Jean-Jacques Rousseau. W swym klasycznym traktacie edukacyjnym
Emil, pisat on tak (ttumaczenie wilasne):

Niech wasz uczen uwaznie patrzy na otaczajacy go $wiat, a wkrotce ogarnie go cie-
kawos$¢. Ale aby pielggnowac tg¢ cickawosé, nie spieszcie si¢ ja zaspokoi¢. Pokazujcie
mu problemy, ale niech on sam je rozwiazuje. Czegokolwiek si¢ nauczyt, niech umie
nie dlatego, ze nauczyciel mu to powiedzial, ale dlatego, ze sam to pojat. Nie nauczaj
nauk §cistych, niech uczen sam odkrywa prawa rzadzace przyroda. Jesli kiedykolwiek
zastapisz w jego umysle rozsadek twoim autorytetem, przestanie mysle¢ i stanie si¢
ofiara cudzych sadéw i opintii...

Jak widzimy, wiek dwudziesty przypomniatl wczesniejsze tradycje i powia-
zat je z, migdzy innymi, nauczaniem j¢zykow obcych.

Psychologiczna wersja autonomii wiaze si¢ bardzo elegancko z tradycja
konstruktywizmu, a zwlaszcza konstruktywizmu spotecznego, gdzie wiedza jest
przedstawiana jako konstruowanie znaczenia w konteks$cie sytuacyjnym i spo-
tecznym, wlasciwym kazdej jednostce (Benson 1997). Kazdy uczen przyswaja
i konstruuje wiedze we wlasciwy sobie sposob, indywidualnie, bez wzgledu na
to, jak ja prezentuje nauczyciel. Proces ten zalezny jest tez od naszych kontaktow
z innymi osobami z otoczenia, czyli ze wszystkimi, ktérzy maja na nas wptyw.
Stad méwimy o konstruktywizmie spolecznym, reprezentowanym przez Wil-
liams i Burden’a (1997).

Uczen, ktory nie jest autonomiczny bedzie miat trudnosci z samodzielnym
konstruowaniem wiedzy, nie bedzie potrafil podja¢ odpowiedzialnosci za swoj
wlasny proces uczenia si¢. Oprocz tego, bedzie stabo nawiazywat kontakty z gru-
pa, czyli czynnik zaangazowania spotecznego nie odegra znaczacej roli w jego
procesie uczenia si¢. Wedtug takiego ucznia, nauczyciel jest we wszystkich spra-
wach wyrocznia i on ponosi odpowiedzialnos$¢ za sukces lub jego brak.

Rowniez wspotczesne badania dotyczace stylu atrybucyjnego jednostki oraz
jej poczucia kontroli zdecydowanie opowiadaja si¢ po stronie ucznia autonomicz-
nego. Posiadamy albo wewngtrzne albo zewngtrzne poczucie kontroli nad tym, co
dzieje si¢ w naszym zyciu. Osoby z wewngtrznym poczuciem kontroli sa przeko-
nane, ze panuja nad wydarzeniami, kontroluja i do pewnego stopnia planuja whasne
zycie. Osoby z zewngtrznym poczuciem kontroli uwazaja, ze wszystkim rzadza
czynniki zewnetrzne, takie jak np. szczescie, Bog, inni ludzie i nie ma sensu sta-
ra¢ sig, planowac, bo i tak ,wszystko zostalo zapisane w gorze”. Styl atrybucyjny
(Weiner 1986), z kolei, dotyczy tego, w jaki sposob ludzie thumacza sobie odnoszo-
ne sukcesy i porazki. Jedni sadza, Zze na sukcesy i porazki maja wpltyw wylacz-
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nie czynniki wewngtrzne, takie jak indywidualne zdolnosci, czy wysitek wlozony
w wykonanie jakiego$ zadania. Drudzy uwazaja, ze to nie czynniki wewnetrzne, ale
zewngtrzne odgrywaja zasadnicza role, takie jak trudno$¢ zadania lub szczescie.

Wszystkie wymienione kategorie dotycza, naturalnie, takze nauki jezyka ob-
cego. Do$¢ licznie ostatnio prowadzone badania nad wptywem stylu atrybucyjne-
g0 uczniow na ich postepy jezykowe, udowodnily, ze uczniowie z wewngtrznym
poczuciem kontroli oraz z wewngtrznym stylem atrybucyjnym odnosza wigksze
sukcesy w sferze akademickiej (Williams i Burden 1997: 102-103). Uczniowie
tacy potrafia miedzy innymi:

— zidentyfikowa¢ wlasny stosunek do nauki jezyka, swoje stabosci i mocne

strony jezykowe;

— rozwina¢ swoj wlasny indywidualny plan nauki jezyka;

— wzia¢ odpowiedzialno$¢ za wykonanie tego planu;

— realistycznie oceni¢ swoje postepy 1 przyczyny porazek;

— wspotpracowac z nauczycielem w kwestii wyboru materialow nauczania;

— wzia¢ odpowiedzialno$¢ za wspotprace i wzajemna pomoc w grupie.

Wszystkie wymienione powyzej umiejetnosci cechuja wlasnie ucznia autono-
micznego. Oczywiste jest, wigc, Zze uczen o wewnetrznym stylu atrybucyjnym ma
duze szanse zosta¢ uczniem autonomicznym, o ile warunki bgda temu sprzyjaé.
Z drugiej jednak strony, czesto obserwujemy u uczniéw syndrom wyuczonej
bezradnosci. Zdecydowanie nie pomaga on w przyswajaniu czegokolwiek. Z po-
wyzszego wynika, jakie warunki trzeba spetnic, aby w ogdle mozna bylo mowic¢
0 autonomii.

Wymieniony wczesniej syndrom wyuczonej bezradnosci obserwujemy dosé
czgsto ostatnio w naszej codziennej rzeczywistosci. Wielu jest ludzi nieprzysto-
sowanych do nowych warunkéw zycia i pracy. Po zmianie ustroju w 1989 roku
zachtysneliémy sie radoénie nowymi perspektywami, nowymi szansami. Zycie
codzienne szybko zweryfikowalo nasze marzenia. Kto§ z moich znajomych po-
wiedzial niedawno: ,,Rewolucja dokona si¢ naprawde, kiedy my wymrzemy”.
Gorzkie to stowa, ale wiele w nich prawdy. Pokolenie Polakow urodzonych w la-
tach piecdziesiatych i sze§¢dziesiatych, chcac nie chcac nabrato nawykow pracy
i zycia w stabilnych socjalistycznych warunkach. Nie przejawiaja inicjatywy, boja
si¢ zmian, nie rozumiejg szybkiego rozwoju nauki, techniki, a zwlaszcza techno-
logii informacyjnej. Kazdy przeciez wie, ze w komputerze i telefonie komorko-
wym siedzi sita nieczysta! Co wigcej, nawet majac szans¢ i mozliwosci, odma-
wiaja udziatu w doskonaleniu zawodowym, czy wrecz nie chcg si¢ uczy¢ rzeczy
nowych, cho¢by dla wlasnego rozwoju osobowosciowego, intelektualnego, czy
choéby dla satysfakcji. Z tego pokolenia wywodzi si¢ wigkszo$¢ czynnych zawo-
dowo nauczycieli. Powstaje pytanie, czy grupa ta bedzie potrafita wprowadzac
autonomi¢ w klasie. Odpowiedz nasuwa si¢ sama.
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M¢j tata ma powiedzenie: ,,Wszystkie zdobycze cywilizacji docieraja do nas
juz w postaci klesk”. Jak dobrze si¢ zastanowi¢, to i w tym, do$¢ kontrowersyj-
nym stwierdzeniu kryje si¢ sporo prawdy. Mozemy tu mnozy¢ przyklady z roz-
woju nauki i techniki, chocby taki, ze dopiero niedawno zdali$my sobie sprawe ze
szkodliwosci zanieczyszczenia srodowiska, ale cheg si¢ ograniczy¢ do przyktadow
z dziedziny rozwoju edukacji jgzykowej. Laboratoria jezykowe dotarty do naszych
szkot w czasie, kiedy metoda audiolingwalna odchodzita juz w przesztos¢ — mowig
tu o koncu lat siedemdziesiatych, kiedy ja sama zaczynalam pracg w szkole jako
nauczyciel jezyka angielskiego. W dodatku techniczna jakos$¢ sprzgtu pozostawia-
a wiele do zyczenia, magnetofony wciaz si¢ psuly, nie dziatata przewaznie kon-
sola gltdwna, tasmy magnetofonowe byty bardzo zlej jakosci i przynosity czasem
wigcej szkody niz pozytku. W rezultacie przez wiele lat sprzet stat niewykorzy-
stany, poniewaz w podej$ciu komunikacyjnym ¢wiczenia w laboratorium zostaty
zastapione przez interakcje w parach i w grupach. Mowig to wszystko, naturalnie,
w duzym uproszczeniu, bo z pewnoscig byty szkoty i byli nauczyciele, ktorzy taki
sprzet potrafili maksymalnie wykorzysta¢. Wydaje mi si¢, ze podobnie stalo si¢
z samym podejSciem komunikacyjnym. Przyszto ono do Polski w jego najwigk-
szym nasileniu, kiedy to méwito sig o tym, ze bledow wilasciwie poprawiac nie
nalezy, ze najwazniejsza jest komunikacja, negocjacje w parach, bez wzgledu na ich
jakos¢ jezykowa. W latach dziewigédziesiatych XX wieku z kolei nastapit zalew na-
szego rynku edukacyjnego w sferze jezyka angielskiego podrgcznikami angielskimi
i amerykanskimi, przewaznie niedostosowanymi do potrzeb polskiego ucznia, ale
za to zawierajacymi pigkne ilustracje, wydrukowane na btyszczacym papierze. Na-
uczyciel, pozostawiony czgsto samemu sobie, nie zawsze jest w stanie dokona¢ wia-
sciwego wyboru podrgcznika, nie zawsze tez ma ochotg to robi¢, bo nikt go w su-
mie nie nauczyl, jak ocenia¢ podreczniki pod wzgledem ich przydatnosci dydak-
tycznej. Sam czesto ma klopoty z wyborem, a co dopiero ma powiedzie¢ uczen?

Mam powazne obawy, ze podobnie dzieje si¢ z autonomia. Polska Reforma
Edukacyjna z 1999 roku postawita sobie za cel rozwijanie niezaleznosci ucznia
w procesie dydaktycznym. Mozna sobie postawi¢ pytanie, kto ma t¢ autonomig
rozwija¢. Dobrze jest glosi¢ chwytliwe hasta, podczas gdy brak jest kadry rozu-
miejacej pojecie autonomii 1 przede wszystkim, wierzacej w jej skutecznose.

Studentka piszaca u mnie prace magisterska, ktora obronita rok temu, posta-
wila sobie cel dwojaki. Po pierwsze, chciata sprawdzi¢ stosunek uczniow liceéw do
autonomii na lekcjach jezyka angielskiego. Po drugie, chciata sprawdzi¢ stosunek
samych nauczycieli do autonomii. Zrobita to w taki sposob, ze najpierw rozdata
wszystkim ankiety (dla uczniéw i dla nauczycieli byly osobne wersje), a potem
udata si¢ na obserwacje lekcji pigciu wybranych anglistow. Uczniowie wyrazali
zrdznicowane opinie, za chwilg podam kilka przyktadéw. Natomiast wszyscy na-
uczyciele wyrazali si¢ bardzo pozytywnie o potrzebie wprowadzania autonomii.
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Tymczasem obserwacje wypadty bardzo niekorzystnie. Tylko u jednego z piat-
ki nauczycieli (4 kobiety i jeden mgzczyzna) na szesciu obserwowanych lekcjach
pojawiaty si¢ elementy nauczania autonomicznego, np. wybor zadania domowego
przez ucznidéw, poprawianie wiasnych prac, wspolne decydowanie o terminie pra-
cy klasowej, zachgcanie do korzystania ze stownika lub innych dostgpnych w kla-
sie materialow pomocniczych. Wydaje sig, ze tak wlasnie wyglada rzeczywistosc.
Co ciekawsze, obserwowani nauczyciele reprezentowali bardzo szerokie spektrum
wiekowe 1 mieli bardzo r6zne do§wiadczenia zawodowe. Nie bylo tak, ze tylko na-
uczyciele w $rednim wieku nie stosowali w praktyce autonomicznego nauczania.
Ten problem dotyczyt takze ludzi mtodych. Autonomia w petnym rozkwicie jest
dla polskiej rzeczywistosci szkolnej, zwlaszcza rzeczywistosci powiatowe], prawie
catkowitym zaskoczeniem. ZostaliSmy wrzuceni na glgboka wodg 1 zachtysnelismy
si¢. Nie mogg oprzec si¢ wrazeniu, ze znowu co$ dotarto do nas w postaci kleski.

Spojrzmy teraz na niektore opinie ankietowe. W ankiecie dla ucznia znala-
7o si¢, miedzy innymi, stwierdzenie: ,,Nie czujg si¢ pewnie uczac si¢ sam”. Spora
liczba 0sdb, uczniow badanych nauczycieli, podzielata tg opinig. Istotnie, w nauce
jezyka sa elementy niepewnosci, ktore niektorzy uczniowie sa w stanie zigno-
rowac i1 kontynuowaé pracg nad jezykiem. W psychologii takie osoby okreslane
sa jako tolerancyjne dla dwuznacznos$ci. Inni, natomiast, czuja si¢ Zle, jesli nie
wszystko zostato do konca wyjasnione. Takie osoby okresla si¢ jako nietolerancyj-
ne dla dwuznacznosci. Mowi sig, ze uczniowie tolerancyjni maja wigksze szanse
na sukces w nauce jgzyka. Niemniej jednak, w kazdej klasie znajdzie si¢ z pewno-
$cia sporo 0sob nietolerancyjnych i z nimi tez nauczyciel musi pracowac.

Zdanie numer 25 w ankiecie dla uczniéw brzmi: ,,Mysle, ze mam szczegol-
ny talent do nauki jgzykow obcych”. Prawde mowiac, niewielu uczniow chciato
si¢ przyznac, ze taki talent posiada. W naszym kraju mamy raczej tendencje do
mowienia o naszych brakach, a milczymy na temat naszych zdolnosci. Brak nam
pewnosci siebie i mamy znaczne trudnosci z pozytywnym mysleniem.

Jeszcze jedno zdanie z uczniowskiej ankiety: ,,Chciatbym mie¢ mozliwos¢
wyboru podrgcznika”. Wigkszo$¢ uczniow weale takiej mozliwosci nie chee. To
nauczyciel jest od tego, zeby wybrat podrecznik, stownik, skopiowat inne cickawe
materiaty, zrelaksowat, rozémieszyl, rozbawil, a na koniec postawit jeszcze dobra
oceng. Dominuje postawa: ja ptace, a ty mnie naucz. O ptaceniu za sam kurs mo-
zemy mowié, przede wszystkim w prywatnych szkotach jezykowych, ale w szkole
publicznej nauczyciel przeciez tez dostaje pensje¢ i to z naszych podatkow! Skoro
ja dostaje, to niech sig stara, a uczen sobie przyjdzie do szkoty i spokojnie odsie-
dzi swoje godziny.

Teraz podam kilka przyktadéw zdan z ankiety dla nauczycieli. Pierwsze,
ktore rozpoczyna ankiete brzmi: ,,Trzeba uczniom zawsze mowic¢, co maja robic¢
na lekcji. Sami nigdy nie beda wiedzie¢, od czego zaczac¢”. Wszyscy ankietowani
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nauczyciele nie zgodzili si¢ z tym stwierdzeniem. Tymczasem podczas obserwo-
wanych lekcji okazato sig, ze prawie cala piatka dyktuje uczniom szczegdtowo, co
maja robi¢ na lekcji 1 jak maja postgpowac podczas wykonywania poszczegdlnych
zadan jezykowych. Inne zdanie z ankiety méwi: ,,Uczniom nalezy da¢ czas, aby
sami poprawiali swoje bledy”. Naturalnie, wszyscy nauczyciele poparli te opinig.
Jednak znowu, podczas obserwacji okazalo sig, ze tak naprawde to ,,nauczyciel
powinien natychmiast poprawi¢ btad ucznia” (inna opinia z ankiety, ktora nauczy-
ciele wezesniej odrzucili jako niestuszna). Przyktady mozna mnozy¢. Wida¢ jed-
nak jasno, ze w dalszym ciagu daleko jestesmy od ideatéow Galileusza i Rousseau.

Przychodzimy jako nauczyciele do szko6t i wyzszych uczelni z utrwalonymi
wzorcami postegpowania. Najciekawsze jest to, ze kiedy stajemy przed klasa lub
grupa studencka, to nie wykorzystujemy pomystow, ktore opracowaliSmy sami
podczas przygotowania metodycznego lub podczas praktyki studenckiej, ale po-
wielamy wzorce postgpowania naszych whasnych nauczycieli sprzed lat! To nie
jest tylko moja opinia. Specjalisci z dziedziny doskonalenia nauczycieli, tacy jak
Nunan i Richards, tez si¢ nad tym zastanawiaja. Na pewno jedna z przyczyn takie-
g0 postgpowania jest stres. Czgsto okazuje sig, ze gdy stres mija, to po kilku latach
nauczyciel zaczyna eksperymentowac i wreszcie zaczyna uczy¢ po swojemu. Nie
wszystkim, niestety, si¢ to udaje.

Wreszcie, na zakonczenie, chce powiedzie¢ o trzeciej wersji autonomii,
wersji politycznej. Dotyczy ona wptywu, jaki powinni mie¢ uczniowie na forme
i ksztatt whasnej edukacji, a takze kontroli instytucji edukacyjnych. Z pewnoscia
ma to czg$ciowo migjsce w prywatnych szkotach jezykowych, choé i tam dyrektor
decyduje o wyborze podrecznika i o programie nauczania. W szkotach publicz-
nych istnieja Komitety Rodzicielskie oraz rozmaite fundusze pomocy szkotom,
ktore czgsto dziataja na granicy prawa. W wigkszosci przypadkéw ogranicza-
ja si¢ one do zdobywania i wykorzystywania srodkow finansowych, aby wspo-
moc szkote i ucznidw. W sprawach programowych instytucje te maja niewiele
do powiedzenia. Natomiast obserwujemy niejednokrotnie, na przyktad podczas
wywiadowek, jak rodzice potrafia traktowaé nauczyciela. Pamigtaé trzeba, ze
w naszym spoteczenstwie prawie cata dorosta populacja to albo nauczyciele albo
lekarze. Jest to rezultatem niskiego statusu spolecznego nauczycieli (moze bar-
dziej nawet niz lekarzy), zwlaszcza w duzych miastach. Kazdy rodzic najlepiej
zna si¢ na nauczaniu, zwlaszcza swojego dziecka i wie jak nalezy na przyktad na-
uczaé jezyka angielskiego dziecko w szkole podstawowe;j. ,,Dlaczego pani wciaz
tylko si¢ z nimi na lekcjach bawi? Dlaczego moje dziecko nie uczy si¢ na lekcji
gramatyki, tylko wciaz koloruje obrazki?” — tego rodzaju pytania niejednokrotnie
stawiajg rodzice nauczycielom — moim studentom magisterskich studiow uzupet-
niajacych. Rodzice najlepiej wiedza, ze trzeba zadawa¢ duzo do domu, zZe trzeba
czesto robié testy i dyktanda. Aby kontrolowac¢ instytucje edukacyjne, Srodowisko
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musi by¢ na to odpowiednio przygotowane. Potrzeba wielu lat, zeby wyksztalcic
odpowiednie wzorce postgpowania w lokalnych instytucjach o§wiatowych, wsroéd
rodzicow. W innych krajach te tradycje sa bardzo gl¢boko zakorzenione, ale tam
demokracja i samorzady dziataja od dziesiatkow, jesli nie od setek lat.

Kreslac ten pesymistyczny obraz sytuacji w polskiej rzeczywistosci szkolnej
edukacji jezykowej, nie chcg powiedzieé¢, Ze nic si¢ nie robi w celu jej poprawy.
Autonomia zaczyna stanowi¢ obowiazkowy element kursow metodycznych dla
nauczycieli w roznych instytucjach edukacyjnych, a takze tych organizowanych
przez wydawcow podrecznikdow do nauki jezykéw obeych. Studia podyplomowe
tez zawieraja czgsto modul zwigzany z nauczaniem autonomicznym. Bez autono-
micznego nauczyciela nigdy nie bedzie autonomicznego ucznia i nalezy zaczaé
od ksztattowania postaw autonomicznych wsrod cztonkow tej grupy zawodowej.
Autonomia jest potrzebna chocby z jednego wzgledu: nie wolno konczy¢ nauki
jezyka w klasie maturalnej, czy po trzech latach kursu jezykowego po zdaniu
egzaminu, np. First Certificate in English. Uczen czy student musi posia$¢ narze-
dzia do samodzielnego rozwoju jezykowego poza szkota, inaczej nastapi regres.
I jeszcze jedno: ja autonomig rozumiem jako postawe wobec zycia, a nie tylko
jako dawanie uczniom czy studentom mozliwo$ci wyboru, np. tematu, podrecz-
nika, ¢wiczenia. Te umiejetnosci tez sa wazne, ale jako drobny wstep do zmiany
catego stosunku do procesu uczenia sig, a podstawa tej zmiany jest odpowiedzial-
nos¢. Nie wolno nam sptycac tego pojecia, bo inaczej, w zyciu pozaszkolnym,
nigdy nie wyrwiemy si¢ z zaklgtego kregu pasywnosci, pesymizmu, marazmu
i wyuczonej bezradnosci, przekazywanej z pokolenia na pokolenie.

Konczac, cheg wyrazié nadziejg, ze nasza konferencja, ktora swoim wysta-
pieniem mam zaszczyt rozpoczac, wykaze, ze jest w nas samych szansa dla auto-
nomii, w odpowiedzialnym znaczeniu tego stowa.
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Kazimiera Myczko
Instytut Filologii Germanskiej, UAM Poznan

Kognitywna teoria uczenia si¢ i rozwijanie autonomii
ucznia w dydaktyce jezykow obcych

1. Uwagi wstepne

Dydaktyka jezykow obcych jako dyscyplina naukowa realizuje z jednej strony
cele poznawcze, z drugiej strony cele pragmatyczne, zwiazane z wykorzystaniem
osiagnie¢ poznawczych w praktyce ksztatcenia jezykowego z uwzglednieniem po-
ziomoOw nauczania, grup wiekowych itp. Dotyczy ona nauczania instytucjonalnego,
organizowanego w oparciu o programy nauczania i materiaty glottodydaktyczne.

Teoretyczne rozwazania dydaktyki w obrebie celow poznawczych czesto od-
woluja si¢ do koncepcji nauczania wypracowanych w obrebie innych dyscyplin na-
ukowych w celu szukania drog podniesienia efektywnosci nauczania jezyka obce-
go. W ostatnim dziesigcioleciu obserwuje si¢ coraz wigksze zainteresowanie kon-
struktywizmem, ktorego zrodet nalezy szuka¢ w filozofii i psychologii uczenia si¢
Piageta i ktory uzewnetrznia si¢ w koncepcjach nauczania skierowanego na dziata-
nie, oraz teoria kognitywna. Zwracanie coraz wigkszej uwagi na aspekty konstruk-
cji wiedzy, zwiazane jest z coraz wyrazniejszym akcentowaniem procesu uczenia
sie. To stopniowe przesuwanie akcentdéw moze przyczyni¢ si¢ do postulowanego
juz od lat siedemdziesiatych upodmiotowienia ucznia w procesie dydaktycznym.
Podstawa realizacji tych zatozen jest — zdaniem sporej grupy badaczy — wysoki sto-
pien udziatu $wiadomosci ucznia w procesie ksztalcenia jezykowego.

Uznajac zasadnos$¢ wilaczenia osiagnie¢ konstruktywizmu do dydaktyki je-
zykdéw obcych, ktore prowadza do podobnych zasad, jakie formutowata pedagogi-
ka Freineta, nalezy jednocze$nie wskazac¢ na trudnosci zwiazane z generowaniem

regut dydaktycznych'.

! Por. przedstawienie pedagogiki Freineta u Dietrich (1995).
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Mniej radykalna jest teoria kognitywna, ktora zreszta sporo taczy z umiar-
kowanym konstruktywizmem.

Rozwijanie autonomii ucznia wychodzi poza wasko rozumiana kognityw-
ng interpretacje procesow uczenia sig. Jednakze zwigzane z nia teoretyczne kon-
strukty przyporzadkowane do metakognicji, takie jak swiadomo$¢ jezykowa i $ci-
$le z nig zwiazana $wiadomos¢ uczeniowa przyczyniaja si¢ do bardziej wnikliwe-
go ujecia aspektow autonomii. Stad, po krotkim zarysowaniu kognitywnej teorii
uczenia si¢, beda one przedmiotem naszych dalszych rozwazan.

2. Kognitywna teoria uczenia si¢

Nie sposob przedstawi¢ wszystkie zatozenia kognitywnej teorii uczenia sig,
gdyz poszczegolni badacze akcentuja i1 interpretuja procesy uczenia si¢ niekiedy
w dos¢ réznorodny sposob. Ponizsze przedstawienie zawiera¢ bedzie jedynie wy-
brane elementy psychologii poznania®.

Koncepcja kognitywna procesow uczenia si¢ zwigzana jest z szeroko rozu-
mianym przetwarzaniem wiedzy. Cztowiek pojmowany jest jako system przetwa-
rzajacy informacje. To, w jaki sposob sa one przetwarzane, zdominowato dyskusje
nad procesami rozumienia juz od lat osiemdziesiatych. Procesy odbioru, rozumie-
nia i procesy nabywania wiedzy pojmowane sa jako operacje o charakterze kon-
struktywnym. Oznacza to, ze w odbiorze i rozumieniu, a wigc takze w procesie
uczenia si¢ aktywizowana jest wiedza dotychczas zgromadzona.

Znane sa w literaturze przedmiotu r6znego rodzaju proby systematyzacji tej
wiedzy. Przyjmuje sig, ze wiedza przechowywana jest w formie schematow (okre-
$lanymi tez czgsto jako ramy, skrypty, scenariusze)’. Sa to utworzone pojgcia, ka-
tegorie na roznym poziomie abstrakcji oraz struktury kognitywne np. przebiegu
wydarzen, sposobow dziatania, relacje pomigdzy przedmiotami itp. zawierajace
luki, ktore przy przetwarzaniu pewnego wycinka rzeczywisto$ci wypetniane sa
konkretnymi danymi (jako przyktad czgsto podaje sig skrypt ,,restauracja”, ktory
zawiera takie luki jak menu, obstuga, kolejnos¢ dan itp.* Przyjecie tego rozroz-
nienia w zakresie kategoryzacji wiedzy, jak tez m. in. rozréznienie mikro- i ma-
krostruktury w obrgbie tekstu przez Kintscha i v. Dijka (1978) miaty daleko idace
implikacje dydaktyce jezyka obcego np. w rozwijaniu sprawnosci receptywnych.

W kontekscie modelu przetwarzania informacji najbardziej znane jest roz-
réznienie wiedzy deklaratywnej (,,wiedzy, ze”) 1 wiedzy proceduralnej (,,wiedzy,

2 Glowne tezy koncepcji kognitywnej zostaly przedstawione w pracy Dakowskiej (2001: 18-19).

3 Niektorzy badacze uzywaja tu okreslenia ,,reprezentacje”. Termin ,,reprezentacja” obejmu-
je wg Kurcz (1992: 74) ,,zaréwno same dane tzn. konkretne tresci, jak i procedury, operacje prze-
ksztatcania tych danych”.

4 Ten klasyczny przyktad zostal szczegétowo zbadany przez tworcOw pojecia ,,skript”
Schanka i Abelsona (1977). Por. Wettler (1980: 179-182).
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jak™), przy czym kazdy z komponentow wiedzy obejmuje wiedzg jezykowa i po-
zajezykowa (por. m. in. Wettler 1980: 3-4; Wolff 1990: 616). W teorii kognityw-
nej przyjmuje si¢, ze wiedza deklaratywna jest wiedza explicytng. Wiedza pro-
ceduralna okreslana jest natomiast jako wiedza implicytna. Czg¢sto wskazuje si¢
na trudnosci w okresleniu, gdzie konczy si¢ wiedza deklaratywna, a zaczyna si¢
wiedza proceduralna. Jednakze mimo formutowanych watpliwosci 1 uwag kry-
tycznych, systematyzacja ta jest bardzo przydatna w interpretacji procesow ucze-
nia sig, szczegodlnie przy rozrdznieniu wiedzy i umiejgtnosci.

Odbior informacji zwiazany jest, jak zaznaczono powyzej, z aktywizacja
wiedzy, ktora dysponuje uczacy si¢. Ma on wigc charakter interakcyjny, w ktorym
procesy gora-dot okreslane sa jako odbidr bodzcéw wizualnych i werbalnych i sa
zwiazane z aktywizowaniem wiedzy odbiorcy. W obrgbie tej interakcji powstaje
nowa wiedza. Istotnym elementem procesu przetwarzania jest faczenie nowych in-
formacji z wiedza, ktéra odbiorca juz posiadt. Wymaga to istotnej z punktu widze-
nia procesOw przetwarzania restrukturyzacji oraz dynamizacji powstatych w ten
sposob struktur mentalnych. Ogodlnie nalezy wige stwierdzi€, ze proces uczenia si¢
jest procesem, w ktorym istotng funkcj¢ spetniaja struktury umystowe ucznia.

Kognitywne uczenie si¢ jest okreslane czgsto jako tworzenie znaczenia.
W tym ujeciu posiada ono nastepujace cechy:

— jest aktywne, poniewaz kazde przetwarzanie informacji zaklada operacje

poznawcze;

— jest konstruktywne, gdyz laczy si¢ z konstruowaniem wiedzy i modeli
mentalnych (modele mentalne rozumiane sa jako kognitywne konstruk-
cje, za pomoca ktorych dana osoba organizuje swe do§wiadczenie i mysle-
nie w ten sposob, ze w efekcie osiaga ona systemowa reprezentacje swej
wiedzy, ktorej celem jest subiektywna zrozumiatosc),

— jestidiosynkratyczne, a wigc takie, ze nigdy dwie osoby nie dojda do iden-
tycznych konstrukcji wiedzy i modeli mentalnych;

— jest zorientowane na cel, poniewaz jest zwiazane z uporaniem si¢ Z Wymo-
gami danej sytuacji, w ktorej uczacy si¢ znajduje.

Przy czym nalezy podkresli¢, ze rozwijanie umiej¢tnosci uczenia si¢ ma
miejsce poprzez ¢wiczenie deklaratywnej i proceduralnej wiedzy w kontekscie
specyficznych jej zakresow. Uczenie si¢ i myslenie rozwijaja si¢ w daleko idacej
zaleznoSci od tresci 1 poje¢ danego zakresu wiedzy w taki sposob, jak zawarte sa
one w sytuacjach uczeniowych. Te zawezaja wiedzg, by stuzy¢ okreslonym celom
(Glaser 1984 cyt. za Seel 2000: 22).

Uczenie si¢ zwigzane jest na poczatku ze swiadomymi, kontrolowanym pro-
cesami, ktore z czasem staja si¢ procesami zautomatyzowanymi i w ten sposob
uczacy si¢ moze skoncentrowac si¢ na nowych zadaniach. Grotjahn (1997: 44)
podkresla w nawigzaniu do prac Andersona, ze uczenie si¢ jest przechodzeniem
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od danych deklaratywnych i kontrolowanych do proceduralnych, zautomatyzowa-
nych i niekontrolowanych procesow. Mentalne operacje staty si¢ w ostatniej de-
kadzie rozwoju mysli dydaktycznej przedmiotem najwigkszego zainteresowania.
Najczescie] méwi sig tu o procesach i strategiach lub technikach. Cho¢ i w okre-
sleniu tych pojeé nie istnieje jednomys$lno$¢, przyjmuje si¢ najczesciej, ze pro-
cesy przebiegaja pod$wiadomie, strategie i techniki natomiast moga przebiegac
W sposob §wiadomy.

Nowsze podejsécia psychologii kognitywnej poszerzaja wypracowany w tra-
dycyjnej psychologii poznawczej model uczenia sig o aspekty afektywno-moty-
wacyjne i podkreslaja ich znaczenie dla procesu uczenia si¢’. Do tych aspektow
nawiazemy jednakze jedynie posrednio w koncowej czgsci naszych rozwazan.

3. Konstrukt ,,Swiadomos$¢ jezykowa”

Istotna kategorig rozwazan w obrebie relacji pomigdzy autonomia i teorig
kognitywnego uczenia jest, jak juz zaznaczyliSmy we wstepie, tzw. §wiadomos¢
jezykowa. Pojecie to zwiazane jest z koncepcja uwrazliwiania na jezyk, ktora zo-
stata rozwinigta juz w latach 70. Punktem wyjscia tej koncepcji jest zatozenie, ze
proces uczenia si¢ moze by¢ wspierany poprzez $wiadome obcowanie z jezykiem,
ktorego sig uczymy. Koncepcja ta nie jest metoda nauczania jezyka. Jest ona zwia-
zana z okre$lonym stopniem uswiadamiania sobie zjawisk jezykowych i proble-
moéw przyswajania jezyka.

Pojecie $wiadomosci jezykowej (Sprachbewusstheit, language awareness)
okreslane tez czesto jako ,,moéwienie o jezyku”, jako ,refleksja metajezykowa”,
»wyczucie jezykowe” ,wrazliwos$¢ jezykowa” (Luchtenberg 1995: 36), jest wigc
pojeciem nawiazujacym do inicjatywy Hawkinsa (1984), ktorej celem jest rozwi-
janie wrazliwosci jezykowej i uSwiadamianie sobie natury i roli jgzyka ojczystego
w zyciu czlowieka.

Zanim przejdziemy do omodwienia atrakcyjnosci tej koncepcji dla naucza-
nia jezyka obcego, warto zwroci¢ uwagg na wieloznaczno$¢ pojgcia $wiadomosc.
Schmidt (1996: 15-19) podkresla, ze $wiadomo$§¢é moze oznaczaé intencjonalnosc,
czyli celowy, planowy zamiar. Swiadomos§¢ moze oznaczaé tez uwage. Odnosnie
uczenia si¢ jezyka obcego autor formutuje tu hipotezg, iz whasnie uwaga potrzeb-
na jest do zmiany tzw. inputu w intake (por. Schmidt 1996: 176-177). Poprzez
swiadomo$¢ okreslang jako awareness rozumie si¢ Swiadomos$¢ wiasnej egzy-
stencji oraz wlasnego otoczenia (w pewnym sensie pokrywa si¢ to z pojgciem toz-
samosci). Swiadomo$é moze by¢ réwniez pojmowana jako kognitywna kontrola.

5 Na istotno$¢ relacji czynnikéw afektywnych i kognitywnych w procesie uczenia si¢ w kon-
tekscie zjawiska fosylizacji wskazywali juz w swym modelu Vigil i Oller (por. Vogel 1990: 32-33).
Wspotczesne ujgcie zaleznosci pomigdzy motywacja a kognicja zostaty przedstawione m.in. przez
Edmondsona (1997: 88-91), Kleppin (2002: 28-29.).
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Praca Heckhausena i Beckmanna (1990) odnosnie tzw. action slips wskazuje na
konsekwencje nieobecnosci tej kontroli. Autorzy ci wykazuja przekonujaco, ze
w momencie, gdy schematy dziatan scrips i1 frames przebiegaja automatycznie,
bez swiadomosci kontrolujacej powstaja interakcyjne ,,wpadki”. Kontrola i uwaga
r6znig si¢ pomigdzy soba tym, ze uwaga opisywana jest zwykle jako swiadomos¢
zwiazana z inputem jezykowym (Input Processing), natomiast kontrola jako Qut-
put Processing (por. House 1997: 69)

Koncepcja swiadomosci jezykowej jest atrakcyjna dla nauki jezyka ob-
cego z wielu powodow. Oto kilka z nich, przytoczonych przez Knapp-Potthoff
(1997: 10-11).

1. Swiadomo$é jezykowa moze rozwijaé si¢ w sposob naturalny jak tez po-
przez techniki dydaktyczne.

2. Koncepcja swiadomosci jezykowej proponuje ptaszczyzng przetwarzania
jezyka i jezykowej wiedzy, ktora znajduje si¢ pomigdzy implicytna wiedza i wie-
dza explicytna w postaci regul.

3. Koncepcja §wiadomosci jezykowej jest istotnym odnosnikiem w dyskusji
dotyczacej rozwijania autonomii ucznia. Zwigkszanie wspotdecydowania ucznia,
a takze przejmowania wspotodpowiedzialnosci za przebieg uczenia si¢ wymaga
swiadomosci przedmiotu uczenia sig, celow oraz technik uczenia sig.

4. Rozwijanie technik 1 strategii nie jest mozliwe wedlug autorki bez
uwzglednienia koncepcji $wiadomosci jezykowej. Rozwijanie strategii formuto-
wane jako cel wymaga komunikacyjnego opracowywania ich w toku interakcji
dydaktycznych.

(Edmondson i House 1997: 4) wskazuja, ze punktem wyjscia rozwazan po-
jecia $wiadomosci jezykowej moze by¢ z jednej strony wymiar wiedzy jezyko-
wej z drugiej za§ wymiar kognitywnych predyspozycji jednostki. Wiedza jezy-
kowa moze by¢ przy tym rozumiana jako wiedza eksplicytna oraz jako wiedza
implicytna. Kognitywne predyspozycje za$ jako szczegolny rodzaj receptywnej
wrazliwosci jezykowej. Autorzy ci sa zdania, ze poprzez wiedzg jezykowa mozna
rozwija¢ wrazliwo$¢ jezykowa; mimo to interpretacyjnie rozdzielaja obydwie te
plaszczyzny.

W interpretacji tego pojecia pojawia si¢ tez pytanie, do czego odnosza si¢
wymienione powyzej wymiary. Tu odpowiedZ brzmi, iz moga one dotyczy¢ jezy-
ka jako takiego lub kilku jezykéw indywidualnych na wszystkich lub na niekto-
rych jezykowych plaszczyznach®. Jako przyktad wskaza¢ mozna na plaszczyzne
pragmatyczna oraz plaszczyzng dyskursu i tekstu. Dotyczy¢ moga one réwniez
konwencji socjalnych i sytuacyjnych oraz roéznorodnych rejestrow jezykowych.

¢ Tradycyjne pojecie $wiadomosci jezykowej odnosito sig do kategorii morfosyntaktycznych
i leksykalnych (rzadziej do fonetycznych).
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Swiadomo$¢ komunikacyjna odnosi si¢ do dzialan jezykowych w kontekscie,
przy czym nie chodzi tu tylko o izolowane akty mowne, takie jak prosba czy
usprawiedliwienie, ale takze o taczenie tych aktow w obrebie wigkszej catosci,
czyli w dyskursie. Tak wigc swiadomo$¢ jezykowa dotyczy réwniez mechani-
zmdw zmiany rél, interakcji w obrebie funkcji illokucyjnych, strategii dyskursyw-
nych, typoéw dyskursu itp. Procz sytuacyjnego mikrokontekstu dotyczy ona row-
niez makrokontekstu, w szczegolnosci za$ zdeterminowanych kontekstowo jezy-
kowych aspektow, takich jak np. koherencja, a takze socjopragmatycznych aspek-
tow np. dystansu socjalnego. House (1997: 69) podkresla, ze bardziej efektywne
i jako$ciowo lepsze nauczanie jgzykéw obcych ma miejsce wtedy, gdy uczniowie
i ich nauczyciele dysponuja wigksza wrazliwoscia jezykowa, gdyz ulatwia to
w duzej mierze uswiadamianie sobie réznic i podobienstw pomigdzy wymienio-
nymi zakresami wystgpujacymi w jezyku ojczystym i obcym.

Czgsto rozumie si¢ tez Swiadomos¢ jezykowa jako wiedze, ktora mozna wy-
artykutowaé. Do takiej interpretacji pojecia przychyla si¢ np. House (1997: 85),
wskazujac na jej szczegdlng przydatnos¢ w nauczaniu jezykoéw obcych. W na-
wiazaniu do przeprowadzonych badan dotyczacych aspektéw komunikacyjnych
jezyka autorka postuluje, by uswiadamianie aspektéw komunikacyjnych jezyka
nie polegato na intuicji bazujacej na jezyku ojczystym, ktora zwiazana jest cze-
sto z powielaniem potocznych stereotypdw, a na kontrastywno-pragmatycznych
badaniach. Poprzez kontrastowanie norm komunikacyjnych w zakresie jezyka oj-
czystego 1 obcego mozliwe byloby, jak twierdzi autorka, przydatne z punktu wi-
dzenia dydaktyki jezykdéw obcych potaczenie koncepcji swiadomosci jezykowej
z wrazliwoscia jezykowa, jaka np. propaguje Hawkins.

Rozumienie §wiadomos$ci komunikacyjnej w nauczaniu jgzyka obcego jako
intencjonalnosci (celowe dziatanie), uwagi, $wiadomos$ci wlasnej egzystencji
i wlasnego otoczenia oraz jako kontroli oznacza, jak podkresla stusznie autorka,
aktywnos$¢ w uczeniu si¢, oznacza sterowanie Swym procesem uczenia sig, za-
miast bycia nauczanym i sterowanym z zewnatrz.

Swiadomos$¢é jezykowa jest wigc istotnym elementem rozwijania kompeten-
cji jezykowej, wiedzy metajezykowej, podejscia refleksyjnego. Tak rozumiana
swiadomo$¢ jezykowa obejmuje rowniez, jak juz powyzej zaznaczylis$my, Swia-
domo$¢ ,,uczeniowa”’.

" Do takiego ujecia sktania si¢ rowniez De Florio-Hansen (1997: 146).
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4. Konstrukt ,,Swiadomos¢ uczeniowa”

Potaczenie pomigdzy swiadomoscia jezykowa a nauka jezyka obcego moze
mie¢ migjsce, jak podkresla De Florio-Hansen (1997: 146), na plaszczyznie me-
takognitywnej. Metakognicja obejmuje $wiadome obcowanie z jezykiem, przy
czym jest ona definiowana jako wiedza o wlasnych procesach myslenia i o ich re-
zultatach. Méwi sie tu o:

— samopoznaniu (wiedzy odnosnie wlasnego etapu uczenia sig, o istnieja-

cych lukach, o rozpoznaniu swych stabych i mocnych stron);

— wiedzy dotyczacej zadan (np. wiedzy o cechach pewnych typdéw zadan
oraz o whasnych doswiadczeniach zdobytych w trakcie wykonywania tych
zadan);

— oraz o wiedzy strategicznej (np. o doswiadczeniu zdobytym w trakcie roz-
wiazywania problemdéw uczenia si¢ poprzez zastosowanie strategii, wie-
dzy o odpowiednio$ci pewnych strategii do wtasnej osobowosci) (Ton-
shoff 1995: 10).

Tak wigc istotna cze$cia metakognicji jest tzw. $wiadomo$¢ uczeniowa.

W jej obrebie zas centralne miejsce zajmuje aspekt strategii uczenia si¢. Uczenie
si¢ uczenia, czyli metarefleksja nad uczeniem sig, staje si¢ w latach 90. gldownym
zainteresowaniem badaczy.

Bonsch (1988: 105) definiuje metauczenie sig jako uczenie si¢, ktore umozli-
wia danej jednostce zorientowanie si¢ we wlasnych mozliwosciach odno$nie my-
Slenia, przyswajania, rozwiazywania probleméw. To samopoznanie umozliwia
odpowiednie planowanie, sterowanie i kontrolowanie uczenia si¢ w aspekcie ko-
gnitywnym, emocjonalnym i socjalnym.

Aspekty uswiadamiania obejmuja m.in. dotychczasowe doswiadczenia
uczniow, ich motywacjg i oczekiwania, formy pracy i ¢wiczen

Badacze do tej pory nie sa jednomyslni, gdy chodzi o relacj¢ pomig¢dzy $wia-
domoscia a strategiami uczenia si¢. Otwarte sa rowniez pytania, dotyczace moz-
liwosci uswiadamiania strategii uczenia si¢ oraz pytania o to, w jakich zakresach
uswiadamianie i trening strategiczny wplywaja pozytywnie na sukces uczenia sig.

Warto w kontekscie proceséw kognitywnych zwroci¢ uwagg na rozréznienie
trzech plaszczyzn zastosowania i analizy pojgcia ,,strategia” w dydaktyce jezyka
obcego (Grotjahn 1997: 52-53)%

— plaszczyzng zachowania si¢ 1 dziatania poddajaca si¢ obserwacji;

— plaszczyzng nie bezposrednio obserwowalnych procesow kognitywnych;

— plaszczyzng mentalnych i przez to nie bezposrednio obserwowalnych re-
prezentacji w umysle.

8 Na niejednorodnos¢ interpretacji pojgcia strategii i wynikajace z niej negatywne konse-
kwencje dla dydaktyki zwraca uwagg Zimmermann (1997: 95).
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Grotjahn wskazuje na to, ze te trzy plaszczyzny sa wzajemnie powigzane
i przenikaja si¢. Jako przyktad podaje strategi¢ sprawdzania w stowniku, ktora
jako obserwowalna czynnos$¢ zakwalifikowana moze by¢ do ptaszczyzny pierw-
szej. Jednak celowe mentalne kojarzenie obrazu dzwigkowego nowego obcoje-
zycznego stowka z podobnym brzmieniowo ale nie semantycznie stowkiem z je-
zyka ojczystego jest strategia, ktora nalezy przyporzadkowac do nie bezposrednio
obserwowalnych proceséw kognitywnych. Przyktadem moze by¢ tu mnemotech-
nika polegajaca na tworzeniu tzw. stowek-kluczy. Jezeli natomiast zadamy sobie
pytanie, czy umiejetnosc uczacego si¢ do tworzenia stowek-kluczy bazuje na wie-
dzy proceduralnej, czy raczej na wiedzy deklaratywnej, analizujemy strategie na
ptaszczyznie ostatniej. Ten przyktad wskazuje wyraznie na zlozonos¢ pojecia
strategii i na konieczno$¢ poglebionej refleksji i badan w tym zakresie.

Rampillon (1997: 179-182) podkresla, ze $wiadomo$¢ uczniow odno$nie
ich uczenia si¢ obejmuje wiedzeg o strategiach uczenia sig, o strategiach myslenia
i rozwigzywania problemow, a takze umiejetnosc¢ ich oceny i zastosowania. Roz-
roznia przy tym strategie wspierajace, takie jak: wiedza o funkcji i strukturze
materiatbw nauczania i materialdw pomocniczych, wiedza o organizacji czasu
i miejsca nauki, wiedza o osobistym stylu uczenia si¢ itp. oraz strategie prymar-
ne uczenia si¢ jezyka obcego, przyporzadkowane do fazy odbioru, przetwarzania
i kontroli obcojgzycznej wiedzy 1 umiejetnosci. Autorka rozroznia tu takze tzw.
strategie instrukcyjne, ktore maja miejsce, gdy uczniowie zapoznawani sa z mo-
delami i wzorcami, poprzez ktore nauczyciel prowadzi ich do pewnych krokow
uczenia sig, np. poprzez indukcj¢ do zrozumienia reguty gramatycznej. Tego typu
zabiegi dydaktyczne pozwalaja uczniom uswiadomic sobie, w jaki sposob i w ja-
kim celu podejmuja okreslone kroki w uczeniu sig.

Edmondson (1997: 88) podobnie jak i inni badacze formutuje tezg, ze $wia-
domos¢ uczeniowa moze mie¢ posredni wptyw na zachowanie uczacego sig¢ oraz
na osiagane wyniki jako zmienna interweniujaca. W szczegolnosci moze miec
wplyw na postawe i/lub motywacje w uczeniu jezyka. Tak wigc réwniez w tym
kontek$cie zwracanie uwagi na rozwijanie strategii uczenia sig jest zasadne.

W kontekscie kognitywnej psychologii mowi si¢ raczej o strategiach nie-
swiadomie stosowanych przez ucznia. De Florio-Hansen (1997: 147) wskazuje,
opierajac si¢ na pracy Wolffa (1992), na takie strategie jak: tworzenie hipotez
i testowanie hipotez jak tez na procesy wyzsze ranga, takie jak procesy plano-
wania, kontroli i oceny. Dydaktyczna interpretacja strategii uczenia si¢ obejmuje
natomiast strategie, ktore uczniowie stosuja planowo i $wiadomie i ktore stuzy¢
maja rozwijaniu samodzielnosci i odpowiedzialnosci ucznia w procesie dydak-
tycznym. Nalezy przy tym zaznaczyC, ze powyzsze interpretacje niekiedy si¢
przenikaja. Wynika to chociazby z faktu, iz strategie, ktore stosuja uczniowie
w sposob nieuswiadomiony, moga by¢ w procesie dydaktycznym uswiadamia-
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ne. W ten sposob staé si¢ moga podstawa rozbudowywania wiedzy strategicznej.
Z kolei explicytna wiedza strategiczna, poprzez liczne ¢wiczenia 1 stwarzanie
mozliwosci jej zastosowania, powinna stac si¢ w trakcie procesu dydaktycznego
wiedza implicytna.

5. Autonomia w dydaktyce jezyka obcego’

Dazenie do zwigkszania samodzielnosci ucznia w procesie dydaktycznym
wiaze si¢ z realizacja ogolnego celu wychowawczego. Oznacza to, Ze jest to proces
dhugotrwaty oznaczajacy zmiang akcentow w tradycyjnie pojmowanych rolach
nauczyciela i ucznia. W oparciu o kognitywna interpretacje procesOw uczenia si¢
i tendencje konstruktywistyczne oznacza to rdwniez, ze proces dydaktyczny po-
winien integrowaé w sobie fazy, w ktorych uczen tworzy osobiste konstrukty wie-
dzy i1 rozwija wlasng kompetencj¢ komunikacyjna.

Trudno oddzieli¢ refleksje nad rozwijaniem autonomii ucznia od dojrzatosci
osobowej oraz od jego dojrzatosci kognitywnej. W kontekscie powyzszych rozwa-
zan warto zwrdci¢ uwage na t¢ ostatnia.

Dojrzato$¢ kognitywna okresli¢ mozna m.in. w kategoriach nast¢pujacych
umiejetnosci (por. Vogel 1990: 546-547):

— analizy i generalizacji, formutowania i sprawdzania hipotez;

— analizy przebiegu wykonanych czynno$ci i umiejgtnosci wyciggania

wnioskow z wyniku tych czynnosci;

— W umiejetnosci reorganizowania i restrukturyzowania wlasnej wiedzy;

— w wykorzystywaniu znajomosci jezyka ojczystego dla przyswajania jezy-

ka drugiego;

— W umiejetnosci obserwacji wlasnych procesow rozumienia jezyka obcego

i produkcji stownej w jezyku obcym;

— w $wiadomym i ekonomicznym uzywaniu strategii uczenia si¢ i strategii

rozwiazywania problemow.

Im wyzszy stopien dojrzatosci kognitywnej, tym lepsze sa warunki dla roz-
wijania postawy autonomicznej ucznia. Zakres samodzielnych dziatan ucznia za-
leze¢ wige bedzie w duzym stopniu od wieku ucznia'. Im uczen starszy, z wigk-
szym do$wiadczeniem i bardziej rozwinigta Swiadomoscia jezykowa, tym tatwiej
mu zaplanowa¢ dziatania, nadzorowac¢ ich przebieg oraz rozliczy¢ si¢ z nich. Im
mtodszy uczen, tym wiaczanie samodzielnych dziatan wymaga gruntowniejszego

 Koncepcja budowania autonomii w nauczaniu jezyka obcego zostata obszernie przedsta-
wiona w pracy Wilczynskiej (1999).

19 Por. zestawienie uwarunkowan przygotowania do autonomii w obrgbie roznych grup wie-
kowych (Komorowska 2002: 169-170).
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przygotowania przez nauczyciela. Trudno mowi¢ o autonomicznym uczeniu si¢
w szkole podstawowej. Mozna jednak z cala pewnos$cia méwic o przygotowywa-
niu do samodzielno$ci w uczeniu sie.

Wychowywanie w kierunku samodzielnosci ucznia jest procesem dtugo-
trwatym. Jest to dziatanie, ktére powinno by¢ zintegrowane migdzyprzedmioto-
Wwo, nie powinno ono by¢ dziataniem w obrgbie jednego przedmiotu szkolnego. By
realizowac¢ to zadanie, nalezy w sposob szczegdlny zwroci¢ uwage na wlaczanie
elementéow $wiadomego uczenia si¢, na procesy planowania i sterowania dzia-
faniami w sposéb celowy, a nie przypadkowy, na umiejetnos¢ samoobserwacji,
i samokontroli podczas procesu uczenia sig.

Proces dydaktyczny powinien sprzyjaé¢ przemysleniom o przebiegu wyko-
nywanych czynnosci 1 procesow myslowych, wyciaganiu wnioskdw, stymulowac
restrukturyzacje wiedzy (szeroko pojetej). Z jednej strony takie cele, jak np. sa-
modzielnos¢, zaufanie we wlasne sily i poczucie odpowiedzialno$ci moga by¢
osiagnigte poprzez nauke zorientowana na autonomig ucznia, z drugiej przygoto-
wywanie do samodzielnosci w uczeniu si¢ tworzy podstawe rozwijania umiejet-
nosci komunikacyjnych w zakresie poszczegolnych jezykow, ktorych dana osoba
bedzie si¢ uczyé lub mogtlaby sie uczyé w ciagu swojego zycia. Swiadomos¢ je-
zykowa moze by¢ rozwijana poprzez badanie jezyka przez ucznia (odkrywanie
regut w zestawionych materiatach, opracowywanie wlasnej gramatyki uczniow-
skiej, badanie jezyka w otoczeniu), ktore musi by¢ poprzedzone przygotowaniem
ucznia poprzez okreslone zabiegi dydaktyczne nauczyciela. Konieczne jest stwa-
rzanie mozliwie jak najwigkszej ilosci sytuacji i faz dydaktycznych, ktore sprzyja-
ja odkrywaniu jezyka, réznicowaniu zadan w podrecznikach czy wykorzystywa-
niu nowych mediéw. Swiadome uczenie si¢ prawidtowosci jezyka obcego nie jest
zwrotem ku tzw. metodzie kognitywnej. Jest ono nowym, szerszym podejsciem
dotyczacym nie tylko wiedzy o prawidlowosciach jezyka, ale rowniez o wptywie
tych prawidlowosci na realizacje funkcji jezyka. Jest to podejscie odkrywceze, ba-
dawcze ucznia, ktore stanowi istotny punkt wyjscia dla dalszej pracy nad jezy-
kiem, ktora prowadzi do wiedzy implicytnej stanowiacej podstawe uzycia jgzyka
obcego w procesie komunikacji jezykowe;.

Realizacji tych zatozen sprzyja m.in. dydaktyka zadaniowa zwigzana z roz-
nymi formami nauczania projektowego, a takze nauczanie skierowane na proces,
czyli takie, ktore obejmuje orientacjg¢ w samym procesie uczenia si¢, czyli Swia-
domosc¢ celow, technik uczenia si¢ a takze umiejetnos¢ wyboru tych technik na
podstawie znajomosci wlasnego typu uczenia sig.

Takie elementy, jak wspotodpowiedzialno$¢ ucznia za wyniki uczenia sig,
samoorganizacja procesu uczenia si¢, zyskuja coraz wigksza rangg w dydaktyce
jezyka obcego, stajac si¢ inherentnymi celami programéw nauczania. Nalezy przy
tym podkresli¢, iz mimo zatozen programowych sprzyjajacych rozwijaniu samo-
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dzielnego uczenia sig, stymulowanie rozwoju $wiadomosci jezykowej i uczeniowe;j
poprzez podreczniki najczesciej jeszcze ma charakter zabiegow incydentalnych.
Trudnosci systemowego wiaczenia tych zatozen do praktyki ksztalcenia jezyko-
wego spowodowane sg z pewnos$cia roznorodnymi czynnikami procesu dydak-
tycznego, a takze ztozonoscia stymulowania rozwoju wiedzy metakognitywne;.

6. Uwagi koncowe

W ustalonych ramach mozna przedstawi¢ jedynie wybrane elementy relacji
pomigdzy kognitywna teorig uczenia si¢ a uczeniem si¢ autonomicznym. Nale-
zy podkresli¢, ze koncepcja przygotowania ucznia do samodzielnosci w proce-
sie uczenia si¢ najpetniej z dotychczasowych realizuje zatozenia teorii poznania.
Koncepcja autonomii w dydaktyce jezykow obcych wychodzi jednakze poza ko-
gnitywna interpretacj¢ procesoOw uczenia si¢. Wymaga ona jednak istotnych uzu-
petien m.in. z zakresu psychologii osobowosci, poglebionej refleksji w zakresie
typow ucznidéw i stylow uczenia sig, ktore czgsto w sposob pobiezny uwzglednia-
ne sa w dydaktyce.
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Strategie uczenia si¢ jezyka obcego:
badania a rzeczywistos¢ edukacyjna

Strategie uczenia si¢ jezyka, czyli celowe mysli i dziatania podejmowane
przez uczacych si¢ jezyka w celu rozwijania szeroko pojetej kompetencji jezyko-
wej, pozostaja w centrum zainteresowania badaczy, teoretykéw nauczania, a tak-
ze nauczycieli jezyka od okoto 30 lat.

Zainteresowanie to wynika, miedzy innymi, z rozczarowania wynikami ba-
dan nad metodami nauczania jezykow, popularnymi w latach 60-tych i 70-tych
ubieglego stulecia. Badania te, starajace si¢ ustali¢ zalezno$¢ miedzy stosowa-
nymi procedurami a osiaganymi wynikami nauczania, czy tez porownujace, na
przyktad, efektywnos$¢ réoznych metod, nie spetnity poktadanych w nich nadziei.
Uzyskane wyniki nie byty jednoznaczne, nie udato si¢ tez potwierdzi¢ supremacji
zadnej z metod, co spowodowalo, iz zar6wno badacze, jak i nauczyciele zrozu-
mieli, Zze zadna z istniejacych metod nie jest metoda uniwersalna, zapewniajaca
odniesienie sukcesu w uczeniu sig jezyka wszystkim uczniom, niezaleznie od celow
1 kontekstu nauczania, czy tez wieku i predyspozycji ucznia, i ze odpowiedzi na pyta-
nie, od czego zalezy sukces u uczeniu sig jezyka, nalezy poszukiwac¢ gdzie indzie;.

Projekty badawcze dotyczace zachowan tzw. ,,dobrego ucznia” (ang. good
language learner studies), zainicjowane w latach 70-tych (np. Rubin 1975; Stern
1975; Hosenfeld 1976; Neiman et al. 1978), odzwierciedlaja takze glebsze zmiany
w filozofii edukacji, a mianowicie zwrdcenie uwagi na ucznia i dostrzezenie jego
istotnej roli w procesie uczenia sig, a w szczegdlnosci w uczeniu sig jezyka (dru-
giego lub obcego). Wspdlczesna edukacja to edukacja dla autonomii, majaca na
celu uksztattowanie ucznia niezaleznego, §wiadomego wihasnych potrzeb, ktory
posiada wiedzeg i narzedzia intelektualne umozliwiajace mu samodzielna prace,
na przyklad nad jezykiem, takze po ukonczeniu edukacji w systemie formalnym.
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Strategie uczenia si¢ jgzyka, postrzegane jako klucz do autonomii ucznia,
staly si¢ waznym elementem edukacji jezykowej. Dlatego tez zasadne wydaje si¢
postawienie pytania, czy, i w jakim stopniu dotyczy to rOwniez nauczania jgzy-
kow obcych w polskim systemie ksztalcenia. Przed podjeciem proby odpowiedzi
na to pytanie wydaje si¢ jednak zasadne retrospektywne spojrzenie na histori¢ ba-
dan dotyczacych strategii uczenia sie.

Zainteresowanie badaczy problematyka strategii uczenia si¢ mozna podzie-
li¢ na trzy odrebne etapy. Etap pierwszy to wspomniane juz badania nad ,,dobrym
uczniem” oraz podobne przedsigwzigcia badawcze, majace na celu identyfikacje
czynnikow decydujacych o powodzeniu w uczeniu si¢ jgzyka. Prowadzone bada-
nia pozwolity nie tylko na zdefiniowanie strategii stosowanych przez uczniow, ale
takze zaowocowaty probami ich uporzadkowania w postaci roznorodnych klasy-
fikacji, odnoszacych si¢ najpierw do uczenia si¢ jezyka drugiego, a nastgpnie jezy-
ka obcego. Pierwsze takie usitowania, jak na przyktad klasyfikacje zaproponowa-
ne przez Bialystok (1978), Rubin (1981), czy Sterna (1983), zostaty zastapione in-
nymi, bardziej rozbudowanymi klasyfikacjami, majacymi swe oparcie w teoriach
kognitywnych. Do najbardziej znanych, majacych szerokie zastosowanie w prak-
tyce badawczej i edukacyjnej, naleza taksonomie przedstawione przez O’Malley’a
i jego wspotpracownikow (O’Malley et al. 1985a,b; O’Malley i Chamot 1990) oraz
Oxford (1985, 1990). Cho¢ obie klasyfikacje ro6znia si¢ nieco od siebie, to jednak
ich autorzy wydaja si¢ by¢ zasadniczo zgodni odnosnie definicji strategii oraz ich
istotnej roli w procesie uczenia si¢ jgzyka obcego i rozwijania autonomii ucznia.

Jak juz wspomniano powyzej, badania nad strategiami uczenia si¢ maja swe
zrodta w naukach kognitywnych, postrzegajacych uczenie sig¢ jako proces groma-
dzenia, przetwarzania i magazynowania informacji. W tym kontekscie strategie
postrzegane sg jako zachowania ucznia, ktorych celem jest, migdzy innymi, wpty-
wanie na sposob przetwarzania informacji (por. Mayer 1988: 11). Dotyczy to cato-
§ci procesu uczenia sig, niezaleznie od tresci oraz kontekstu nauczania. Uczacy si¢
stosuja je w uczeniu si¢ matematyki, nauk przyrodniczych, historii, czy wreszcie
jezykoéw obcych, zarowno w klasie, jak 1 poza nig. Podobne rozumienie strategii
odzwierciedla tez definicja O’Malley’a i Chamot, ktorzy postrzegaja je jako mysli
i dziatania podejmowane przez jednostke w celu zrozumienia, przyswojenia oraz
zapamigtania nowej informacji (1990: 1). W swojej klasyfikacji, opartej na wy-
nikach badan prowadzonych wczes$niej w dziedzinie psychologii, rozrdézniaja oni
trzy grupy strategii uczenia si¢ jezyka:

— strategie meta-kognitywne (ang. metacognitive) — strategie wyzszego rzedu,
odpowiedzialne za proces uczenia si¢ w sensie organizacji tego procesu,
planowania, kontrolowania, czy wreszcie oceniania jego efektywnosci;

— strategie kognitywne (ang. cognitive) — czyli konkretne dziatania dotycza-
ce pracy z okreSlonym materiatem jezykowym w celu jego zrozumienia,
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zapamigtania, itd.; strategie te odpowiedzialne sa za uczenie np. si¢ stow-
nictwa, wymowy, gramatyki, czy tez rozwijanie umiejgtnosci pisania, ro-
zumienia tekstu czytanego badz styszanego;

— strategie socjo-afektywne (ang. socio-affective) — odnoszace si¢ do wspot-
pracy z otoczeniem (np. grupa rowiesnicza, nauczyciel) w celu wykonania
okreslonego zadania (por. O’Malley et al. 1985b: 582-84; O’Malley and
Chamot 1990: 137-139).

Definicja strategii zaproponowana przez Oxford (1990: 1, 2002: 124) jest
bardziej operacyjna i odnosi si¢ do roli strategii w rozwijaniu kompetencji jezyko-
wej; W jej rozumieniu, strategie to okreslone dziatania, zachowania, kroki, czy tez
techniki stosowane przez uczniow (czesto $wiadomie i celowo), w celu uzyskania
lepszych wynikéw w uczeniu sig, czy tez rozwijaniu sprawnosci w drugim jezy-
ku. Strategie te maja utatwic¢ zrozumienie materialu, pomoc w jego zapamigtaniu,
czy tez wreszcie usprawnic¢ proces ,,wydobywania z pamigci” okreslonej informa-
cji. Oxford traktuje strategie jako wynik i $wiadectwo wlasnego zaangazowania
ucznia w proces uczenia si¢ jgzyka, ktore jest niezbedne dla rozwoju umiejetnosci
komunikacyjnych.

Oxford rozréznia dwie grupy strategii, majacych bezposredni lub posredni
wplyw na uczenie si¢ jezyka. Wsrdd strategii bezposrednich (direct strategies),
rozumianych jako ,,narzedzia intelektualne” do konkretnej pracy nad jezykiem,
wyrdznia ona strategie pamigciowe (memory strategies), kognitywne (cognitive
strategies) oraz kompensacyjne (compensation strategies). Strategie posrednie
(indirect strategies), wspierajace proces uczenia si¢, obejmuja strategic meta-
kognitywne, afektywne (affective strategies) oraz spoleczne (social strategies)
(por. Oxford 1985, 1990). Klasyfikacja zaproponowana przez Oxford jest bardzo
szczegotowa i obejmuje kilkadziesiat strategii, dajacych si¢ odnies¢ do wszyst-
kich sprawnosci jezykowych. Na uwage zastuguja tu strategie kompensacyjne,
ktore nie wystepuja w innych klasyfikacjach strategii uczenia si¢ i uznawane sa
przez niektdrych teoretykow za strategie komunikacyjne (Tarone 1981). Strategie
te moga, ale nie musza wptywac na proces uczenia si¢. Ich podstawowym celem
jest umozliwienie uczniowi uczestniczenia w procesie komunikacji pomimo nie-
znajomosci czy tez braku odpowiednich srodkow jezykowych. Sa to, wigc, strate-
gie o charakterze ,,maskujacym” niedostatki jezykowe ucznia. Oxford przypisuje
tez wazna rolg strategiom afektywnym i spotecznym, dostarczajacym odpowied-
nio stalego wsparcia emocjonalnego i interpersonalnego, pozwalajac uczniowi na
kontrolowanie wlasnych emocji. Umiejetnos¢ ta, zdaniem wielu wspotczesnych
badaczy procesu, jest niezwykle istotna z punktu widzenia utrzymania zdolnosci
uczenia si¢ jezyka.

Z innych znanych klasyfikacji, istotnych ze wzgledu na praktyczne zasto-
sowania, mozna tu rowniez wymieni¢ klasyfikacj¢ zaproponowana przez Tarone
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(1981), ktora wprowadza do$¢ kontrowersyjne rozréznienie migdzy strategiami
uczenia si¢ (learning strategies) a strategiami komunikacyjnymi (communication
strategies). Zaproponowana przez nig definicja strategii uczenia sig jest zbiezna
z innymi znanymi definicjami tego terminu (por. Drozdziat-Szelest 1997: 29).
Problem pojawia si¢ w przypadku strategii komunikacyjnych, ktore wystepuja
we wspomnianej powyzej klasyfikacji Oxford pod nazwa strategii kompensa-
cyjnych. Tarone definiuje je jako $wiadome proby przezwycigzenia problemow
w komunikowaniu sig, ale, jak sama przyznaje, czasami trudno jest okresli¢, czy
w danym momencie uczniowi przy$wieca intencja uczenia si¢, czy tez osiggnigcia
celow komunikacyjnych. Na uwage zastuguje tez typologia Cohen’a (1998), ktéry
rozrdéznia migdzy strategiami uczenia si¢ jezyka (language learning strategies)
oraz strategiami uzycia jezyka (language use strategies).

Podsumowujac, celem dziatan poznawczych w pierwszym okresie zaintere-
sowania strategiami byla identyfikacja strategii stosowanych przez uczniow od-
noszacych sukces w uczeniu sig, a takze proby klasyfikacji tych strategii. Analiza
wynikow badan wykazuje jednak, iz badacze r6znia si¢ w postrzeganiu problema-
tyki strategii. Dotyczy to nie tylko klasyfikacji strategii, ale rowniez definicji sa-
mego terminu, czy tez ogodlnie rozroznien terminologicznych: niektérzy badacze
moéwia o strategiach, inni o procesach, taktykach, planach, badz tez technikach
uczenia si¢. Nie ma tez zgody odno$nie przynaleznosci strategii do okreslonych
grup (vide przytoczone powyzej klasyfikacje O’Malley’a i Chamot oraz Oxford).
Jest jednak jeden punkt, w przypadku ktoérego, badacze wydaja si¢ by¢ zgodni:
celowe i $wiadome stosowanie strategii w procesie uczenia si¢ jezyka przynosi
wymierne rezultaty: uczniowie osiagaja lepsze wyniki, stajac si¢ jednoczes$nie
bardziej efektywnymi uczniami.

Kolejny etap w zglebianiu problematyki strategii to badania o charakterze
korelacyjnym i poréwnawczym. Projekty badawcze, popularne w latach 80-tych
ubiegltego wieku, skupiaty si¢ na analizie wptywu réznych czynnikow na osiaga-
ne wyniki, a takze staraly sig ustali¢ relacje istniejace migdzy takimi czynnikami.
I tak, na przyklad, zajmowano si¢ porownywaniem strategii stosowanych przez
uczniéw dobrych i stabych, relacjami migdzy stylem uczenia si¢, picia, kontek-
stem kulturowym, edukacyjnym a strategiami, czy wreszcie relacjami migdzy
réznymi strategiami stosowanymi przez uczniow. Rezultaty tych badan, nie za-
wsze jednoznaczne i oczywiste, wskazywaty jednak na pewne prawidlowosci
i wzajemne zalezno$ci. Wykazaty one, migdzy innymi, zwiazek migdzy istnieja-
cymi wzorcami kulturowymi (oraz zwigzanymi z nimi warto$ciami, przekona-
niami, itp.) a stosowanymi procedurami uczenia si¢ jezyka. Wzorce te wptywaja
na rozwoj stylu uczenia sig, ktory z kolei decyduje o wyborze strategii. Okazato
si¢, na przyktad, iz studenci azjatyccy preferowali strategie pamigciowe polegaja-
ce na opanowywaniu materiatu z ksiazek. Wiazato si¢ to z faktem, iz w kulturze
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Wschodu generalnie przywiazuje si¢ duza wage do ksiazek, traktowanych jako
zrodlo wiedzy i madrosci. Strategie podkreslajace zalezno$¢ od uczenia si¢ pa-
migciowego odkryto réwniez u studentdéw koreanskich i arabskich. Studenci ja-
ponscy wyrdzniali si¢ wysoko ceniong w ich kulturze refleksyjnoscia w analizie,
dazeniem do celu, doktadnoscia, skupieniem si¢ na detalach, logicznym mysle-
niem, a takze sktonnoscia do pracy indywidualnej (por. Oxford 1996). Ciekawe
1istotne z praktycznego punktu widzenia byty rowniez rezultaty badan nad wzor-
cami edukacyjnymi. Wykazaty one, iz na przyktad, tradycyjne, autorytarne sys-
temy ksztalcenia promuja strategie utrwalajace bierne zachowania ucznia i jego
zalezno$¢ od nauczyciela. W przypadku uczenia sig¢ jezyka obcego, wspomniane
badania dotyczyly strategii stosowanych w uczeniu si¢ gramatyki, stownictwa
oraz podczas czytania. Okazato sig, iz strategie dominujace w uczeniu si¢ grama-
tyki to pamigciowe opanowywanie regul, uczenie si¢ na pamig¢ zdan zawieraja-
cych przyktady ¢wiczonej struktury, czy tez ,,robienie” ¢wiczen gramatycznych.
W uczeniu si¢ stownictwa przewazaty strategie takie jak zapamigtywanie list sto-
wek, szukanie jednoznacznych odpowiednikow w jezyku ojczystym, wielokrotne
zapisywanie w celu powtorzenia/utrwalenia, upominanie si¢ o testy sprawdzajace
zapamigtanie stownictwa. Czytajac w jezyku obcym, uczniowie polegali gtdéwnie
na strategii ttumaczenia tekstu na jezyk ojczysty w celu zrozumienia. General-
nie, zaobserwowano pasywne zachowania ucznidéw, preferowanie tzw. ,,Cwiczen
zamknigtych” (z jedng prawidlowa odpowiedzia), oraz przywiazanie do nieefek-
tywnych strategii, promowanych, czy wrecz nagradzanych przez samych nauczy-
cieli. Dla poréwnania, uczniowie w systemach bardziej otwartych, charakteryzo-
wali si¢ wigksza samodzielnoscia w uczeniu sig, a wsrdd stosowanych przez nich
strategii czesto wystgpowaly strategie meta-kognitywne, takie jak organizacja,
planowanie, kontrolowanie i ocena procesu uczenia sig. Strategie te, w potaczeniu
ze strategiami kognitywnymi, takimi jak na przyktad analiza, krytyczne mysle-
nie, transfer strategii/wiedzy, robienie notatek, podsumowywanie, decydowaty
o powodzeniu wykonywanych zadan. Zwrdcono rowniez uwage na fakt, iz
uczniowie odnoszacy sukces czgsto stosuja strategie afektywne 1 spoteczne, ktore
pomagaja im kontrolowaé stany emocjonalne, podtrzymywac¢ motywacjg, czy tez
zapewnic¢ sobie mozliwo$¢ wspotpracy z innymi uczniami, badz tez pomoc przy
rozwiazywaniu problemow (Chamot et al. 1999; Oxford 2002).

Kolejny etap w studiach nad problematyka strategii stanowity przedsigwzig-
cia badawcze o charakterze interwencyjnym, ktorych celem bylo sprawdzenie
efektywnosci tzw. treningu strategicznego. Jak wiadomo, u podstaw badan nad
strategiami tzw. dobrego ucznia lezato przekonanie, iz zidentyfikowanie efektyw-
nych zachowan/dziatan stosowanych przez niego w procesie uczenia si¢ Stworzy
mozliwos$¢ opracowania odpowiednich programow, ktore umozliwia przyswoje-
nie takich zachowan uczniom stabszym, zwigkszajac, tym samym, ich szanse na
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odniesienie sukcesu w uczeniu si¢ jezyka. Trening strategiczny polegal, wigc, na
wprowadzeniu do programow nauczania jezyka instrukcji w zakresie stosowania
i wyboru odpowiednich strategii uczenia si¢. Badania nad mozliwoscia zastoso-
wania treningu strategicznego w nauczaniu jgzykoéw obcych, rozpoczete w drugiej
potowie lat 80-tych, zainspirowane zostaty podobnymi przedsigwzigciami badaw-
czymi podejmowanymi w przypadku uczenia si¢ roznych przedmiotow w jezyku
ojczystym. Dotyczyly one, migdzy innymi, strategii rozwiazywania problemow,
w ktérym to przypadku zaobserwowano pozytywny wplyw na uczenie si¢ mate-
matyki. Rowniez trening w zakresie strategii czytania zaowocowal podniesieniem
stopnia rozumienia tekstu czytanego, przy czy zaskakujaca poprawa nastapila
w przypadku ucznidéw majacych problemy z czytaniem. Nauczanie strategii pi-
sania mialo znaczacy wplyw na rozwijanie sprawnoS$ci pisania w przypadku
uczniéw majacych problemy z uczeniem sig, za§ wprowadzenie mnemotechnik
(rymowanki, stowa-klucze, technika loci, tzw. haki, itp.) spowodowato uspraw-
nienie proceséw pamigciowych. Tak wigc, wezesne badania nad mozliwoscia
wprowadzenia treningu strategicznego wykazaty, iz w sprzyjajacych warunkach
uczniowie moga nauczy¢ si¢ stosowania strategii uczenia sig, co, z kolei ma zna-
czacy wptyw na efektywnos$¢ uczenia si¢. Jednoczesnie zaobserwowano, iz tzw.
efektywni uczniowie potrafia w sposob aktywny odnie$¢ ,,nowa” wiedze do tej
juz posiadanej, przechowywanej w pamigci dtugoterminowej. Pozwala im to na
tworzenie niezwykle skomplikowanych 1 zréznicowanych struktur umystowych
(tzw. schematow), ktore sa wykorzystywane w kolejnych zadaniach.

Trening w zakresie strategii uczenia si¢ jgzyka, celem ktdrego byto poka-
zanie uczniom jak efektywniej uczy¢ si¢ jezyka obcego, badz tez jak usprawnic
proces jego uzywania, dotyczyl, migdzy innymi, uczenia si¢ stownictwa (Cohen
i Aphek 1980, 1981), rozumienia ze stuchu (O’Malley et al. 1985a; O’Malley i Cha-
mot 1990), rozumienia tekstu czytanego (Hosenfeld 1984), czy wreszcie méwienia
(O’Malley et al. 1985b). Nalezy zaznaczy¢, iz skupiat si¢ on glownie na rozwijaniu
potencjatu intelektualnego uczniéw (strategie meta-kognitywne i kognitywne),
i nie uwzgledniat strategii afektywnych i spotecznych, ktére, jak juz wspomniano,
zdaniem wielu badaczy odgrywaja istotna rolg¢ w procesie uczenia sig.

Analiza wynikéw badan nad efektywnoscia treningu strategicznego wska-
zuje do$¢ jednoznacznie, iz ma on pozytywny wplyw na wyniki uczenia sig.
Wynika to z faktu, iz trening taki umozliwia uczniom zrozumienie charakteru
procesu uczenia si¢ jezyka, istoty jezyka i procesu komunikacji; pozwala tez na
uswiadomienie sobie, z jakich dostgpnych zrodet mozna korzystaé, czy tez, jakie
konkretne strategie nalezy stosowaé, aby poprawi¢ wyniki uczenia si¢ np. stow-
nictwa, czy tez gramatyki, lub tez jak efektywnie rozwijac i stosowaé sprawnosci
jezykowe. Parafrazujac, mozna stwierdzi¢, iz rezultatem treningu strategicznego
jest zmniejszenie luki migdzy wiedza ucznia o jgzyku, a jego umiejgtnoscia wy-
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korzystania tej wiedzy w praktyce — wiem, Ze a wiem, jak. Zasadne wydaje si¢
w tym punkcie odniesienie do teorii kognitywnej, ktora postuluje kluczowe roz-
réznienie migdzy dwoma typami wiedzy przechowywanej w pamigci dtugoter-
minowej: sa to tzw. wiedza deklaratywna, na ktora sktadaja si¢ posiadane infor-
macje, dotyczacych faktow, przekonan, zdarzen, itp. (informacja statyczna typu
wiem, Ze), oraz wiedza proceduralna, ktora jest wiedza dynamiczna (wiem, jak),
dotyczaca przebiegu proceséw, wykonywania sprawnosci (np. czytania, pisania,
operacji matematycznych, itp.; por. O’Malley i Chamot 1990: 20; Chamot et al.
1999: 157). W duzym skrocie, to wlasnie umiejetnos¢ stosowania strategii (wiem,
Jjak) prowadzi do zwigkszenia szansy na sukces, a w konsekwencji do rozwijania
autonomii ucznia, bedacej jednym z glownych celow wspotczesnej edukacii.

Okazalo sig, iz z treningu strategicznego moga skorzysta¢ zarowno ucznio-
wie odnoszacy sukces, jak i uczniowie stabsi. Tak pierwsi, jak i drudzy moga na-
uczy¢ si¢ stosowania bardziej efektywnych strategii, zarowno w odniesieniu do
uzycia jezyka (production), jak i rozumienia (comprehension). Trening strategicz-
ny sprawdza si¢ takze w przypadku réznego stopnia zaawansowania znajomosci
jezyka, cho¢ mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz wprowadzenie treningu strate-
gicznego wraz z rozpoczgciem nauki jezyka zwigksza mozliwosci powodzenia.
Wynika to niewatpliwie z faktu, iz uczen od poczatku dysponujacy szerokim re-
pertuarem strategii uczenia si¢ jezyka, $wiadomy swych umiejetnosci i mozliwo-
$ci, ma wigksze szanse na sukces i fatwiej osiaga zamierzone cele.

Wigkszo$¢ badaczy jest zgodna, iz jak wskazuje praktyka, trening strate-
giczny powinien stanowi¢ integralng czg$¢ kursu nauczania jgzyka. Co wigcej,
na poczatku treningu rozwdj strategii powinien by¢ w petni swiadomy; zadaniem
nauczyciela jest zwrocenie uwagi ucznia na wprowadzane strategie, jak rowniez
precyzyjne wyjasnienie, na czym polega uzycie danej strategii, w jakiej sytuacji
moze ona by¢ stosowane, i czy mozliwe jest jej wykorzystanie w innych sytu-
acjach (tzw. informed training). Wazne jest tez, aby trening w wyborze i stosowa-
niu strategii byt prowadzony w kontekscie zrozumiatym dla ucznia, a takze, aby
nauczyciel byt w stanie zademonstrowa¢ dziatanie okreslonej strategii oraz za-
pewni¢ mozliwosci jej przeéwiczenia i wykorzystania w kontekscie klasy. Istnieje
réwniez zgoda co do tego, iz trening w stosowaniu strategii nie jest zjawiskiem
jednorazowym, i ze wymaga on czasu, aby zaczat przynosi¢ pozadane efekty.

Wyniki badan wskazuja rowniez, iz tak jak w przypadku metod czy tech-
nik nauczania, strategie same w sobie nie sa ani dobre ani zle; nalezy je raczej
ocenia¢ w kategoriach efektywnos$ci dla danego ucznia podczas wykonywania
okreslonego zadania. Nie ma strategii uniwersalnych, odpowiednich dla wszyst-
kich, niezaleznie od wykonywanego zadania. Zatem, istotny jest nie tylko wybor
strategii, ale zastosowanie ich z pozytywnym rezultatem. Z drugiej strony jednak,
majac na uwadze efektywnosc¢ uczenia si¢, mozna stwierdzi¢, iz najwazniejszymi

37



INTERPRETACJE

strategiami sa strategie meta-kognitywne, ktore jednak powinny by¢ wprowadza-
ne w potaczeniu z odpowiednimi strategiami kognitywnymi. W ostatnich latach
daje si¢ tez zauwazy¢ opinie, iz w programach treningowych nalezaloby poswig-
ci¢ wigcej uwagi strategiom afektywnym i spotecznym, zwlaszcza w kontekscie
wzrostu zainteresowania takimi pojgciami jak inteligencja emocjonalna, czy tez
umiejscowienie osrodka kontroli.

Jakkolwiek wiele juz wiadomo na temat samych strategii, ich stosowania
przez ucznidéw, czy tez mozliwosci treningu, z pewnos$cia trudno powiedzied, iz
temat ten zostal wyczerpany. Swiadcza o tym zreszta same wyniki badan, ktére
w wielu przypadkach nie sa kompletne, badz tez wymagaja potwierdzenia, czyli
dalszych badan. Obecny stan wiedzy w tej dziedzinie nie tylko pozwala na for-
mutowanie wnioskow majacych przetozenia praktyczne, ale tez oferuje konkret-
ne rozwiazania, na przyktad w postaci gotowych programow treningu strategicz-
nego. Jak na razie nie ma, co prawda, zgody co do tego, jakie sa najlepsze metody
prowadzenia takiego treningu, jednak programy opracowane, na przyktad, przez
Ellis i Sinclair (1989), Oxford (1990), czy tez program CALLA (The Cognitive
Academic Language Learning Approach) opracowany przez Chamot i O’Mal-
ley’a (1987) oraz O’Malley’a i Chamot (1990) zawieraja state elementy sktado-
we, decydujace o powodzeniu takiego treningu. Programy te sa z powodzeniem
wykorzystywane w nauczaniu jezyka angielskiego, czy tez treSci programowych
poprzez jezyk, w Stanach Zjednoczonych, czy tez Australii. Nalezatoby rowniez
wspomnie¢, iz klasyfikacja strategii zaproponowana przez Oxford zostata wy-
korzystana do konstrukcji kwestionariusza stuzacego identyfikacji strategii sto-
sowanych w uczeniu si¢ jezyka obcego (tzw. Strategy Inventory for Language
Learning).

Kolejnym przyktadem wykorzystania wynikéw badan nad strategiami
w praktyce sa liczne publikacje, ktorych adresatami sa nauczyciele i/lub uczniowie.
Do nauczycieli adresowane sa publikacje n/t strategii oraz treningu strategicznego
wraz z praktycznymi wskazowkami, jak taki trening prowadzi¢ (np. Oxford 1990;
Wenden 1991; Chamot i O’Malley 1994; Chamot et al. 1999). Uczniow zaintere-
suja z pewnoscia ksiazki, ktorych autorzy wskazuja drogi do stania si¢ lepszym,
badz jeszcze lepszym uczniem (Brown 1989, 1991; Ellis i1 Sinclair 1990; Rubin
i Thompson 1994). Trening strategiczny stat sig tez stalym elementem sktadowym
podrecznikow kursowych do nauki jezyka angielskiego, przeznaczonych dla roz-
nych grup wiekowych i pozioméw zaawansowania. Powszechno$¢ i dostgpnosé
treningu strategicznego w podrecznikach sprawity, iz pojawily si¢ proby oceny
takich podrecznikow, wiasnie z punktu widzenia zawartosci i efektywnosci takie-
go treningu (Sinclair i Ellis 1992; Lake 1997). Publikacje tego rodzaju beda szcze-
golnie przydatne dla nauczycieli, ktdrzy zamierzaja wprowadzi¢ taki trening do
swojego programu nauczania i szukaja odpowiednich materiatow.
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Jak wynika z powyzszego, skrotowego, omowienia, strategie uczenia sig,
postrzegane jako klucz do autonomii ucznia, staty sig, 1 to nie tylko w teorii, istot-
nym sktadnikiem edukacji jgzykowej. Dlatego tez, istotne wydaje si¢ wrocenie do
pytania postawionego we wstegpnej czesci niniejszych rozwazan, a mianowicie,
w jakim stopniu stwierdzenie to odnosi si¢ do polskiego kontekstu. Pytanie to
zawiera wlasciwie wiele pytan. Po pierwsze, czy, i w jaki sposob zainteresowanie
strategiami przektada si¢ na poziom klasy? Po drugie, czy nauczyciele stosujq tre-
ning strategiczny? I po trzecie, czy uczniowie potrafia stosowac strategie i czy,
tym samym, staja si¢ bardziej autonomiczni. Oczywiscie podobnych pytan jest
o wiele wigcej, ale odpowiedZ na nie wymagataby bardziej szczegdtowych badan.

Zaczynajac od odpowiedzi na ostatnie pytanie, mozna z cala pewnoscia
stwierdzi€, iz niewielu jest ucznidéw w pelni autonomicznych. Uczniowie tacy
sa tez rzadkoscia na studiach filologicznych, cho¢ z drugiej strony, oceniajac ich
z punktu widzenia do$¢ wysokiego poziomu znajomosci jezyka, mozemy ich
zakwalifikowa¢ do tzw. ,,dobrych ucznidow”, ucznidéw, ktdrzy osiagneli sukces.
Niestety, wigkszo$¢ ucznidw nie jest $wiadoma wiasnych mozliwo$ci uczenia sig,
nie potrafi wykorzystywaé nabytych sprawnosci 1 umiejetnosci, nie jest w stanie
okresli¢ swoich potrzeb w zakresie jezyka, czy tez oceni¢ swoich postgpdéw w na-
uce. Prowadzone w kontekscie polskim badania, miedzy innymi przez piszaca te
stowa, wykazaty przywiazanie uczniéw do tradycyjnego modelu nauczania i do
strategii promowanych przez ten model. Niska jest sSwiadomos¢ dotyczaca samego
procesu uczenia si¢ jezyka, komunikacji, czy tez wreszcie istoty samego jezyka.
Stad tez, by¢ moze, bierze si¢ wiara w cudowne metody nauczania, ktore, na przy-
ktad, w ciagu jednego tygodnia zmieniaja poczatkujacego ucznia w sprawnego
jezykowo negocjatora, prawie na poziomie rodzimego uzytkownika jezyka, czy
tez umozliwiaja w krotkim czasie opanowanie sporej wielkosci stownika. Ucznio-
wie chea wierzy¢, iz mozna si¢ nauczy¢ jezyka chodzac na zajecia, na ktorych bez
konca powtarzaja za nauczycielem bezsensowne z punktu widzenia komunikacji
jezykowej zdania, byle szybciej i bezblednie; ze zbg¢dna jest praca domowa, itp.
Ciagle tez pokutuja pewne mity, zwiazane na przyktad z wiekiem, niemoznoscia
nauczenia si¢ jezyka poza krajem jego wystgpowania, czy tez z rola gramaty-
ki. Obraz ten, by¢ moze nieco przerysowany i uproszczony, Swiadczy jednak, iz
uczniowie, w znacznej wigkszosci, nie wyniesli ze szkoly zadnej wiedzy n/t stra-
tegii 1 ich stosowania. By¢ moze jest to wyltacznie ich wina, bo nie zwracali uwagi
na strategie, badz tez nie rozumieli opisu dziatania danej strategii lub nie potrafia
zastosowa¢ wyuczonych strategii w nowej sytuacji. Mozliwe jest tez, ze po pro-
stu zapomnieli, czego si¢ nauczyli, a bez takiej wiedzy nie sa w stanie uczy¢ si¢
efektywnie.

Jak zatem wyglada sytuacja z drugiej strony? Wydaje sig, iz wielu nauczy-
cieli styszato o strategiach i ich nauczaniu, cho¢ sa tez tacy, dla ktorych jest to
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terra incognita, pomimo iz informacje na ten temat sa obecnie szeroko dostep-
ne. Przede wszystkim, jak juz zostalo wspomniane, wigkszo$¢ podrecznikow
do nauki jezyka zawiera specjalne sekcje, ktorych celem jest rozwijanie strategii
uczenia si¢ jezyka/sprawnosci jezykowych badz tez strategii pozwalajacych na
uczestniczenie w komunikacji. Z reguty, cho¢ nie zawsze, informacje n/t trenin-
gu ucznia zamieszczone sa W ksiazce nauczyciela. Czgsto tez nauczyciele maja
mozliwo$¢ uczestniczenia w warsztatach organizowanych przez wydawnictwa
jezykowe, podczas ktorych autorzy podrecznikow przedstawiaja problematyke
strategii w powiazaniu z rekomendowanym podrgcznikiem. Autonomia ucznia,
strategie i ich nauczanie stanowia tez istotny komponent wigkszo$ci kurséw meto-
dyki nauczania jezyka angielskiego w kolegiach jezykowych oraz na wydziatach
neofilologii. Od kilkunastu lat tematyka ta jest tez poruszana na konferencjach
jezykowych oraz w licznych czasopismach i publikacjach ksiazkowych. Tymcza-
sem, wielu nauczycieli, pomimo iz sa §wiadomi potrzeb ucznidéw w tym zakresie,
ma trudno$ci z wlaczeniem treningu strategicznego do planow lekcji. Dlaczego
zatem tak si¢ dzieje? Pomimo iz trening strategiczny stanowi nieodtaczna czgs$¢
wielu podrecznikéw, w niektorych przypadkach trudno tak naprawde nazwac to,
co prezentuja autorzy prawdziwym treningiem. Wynika to, mi¢gdzy innymi z fak-
tu, iz autorzy, pod presja wydawcy, musza zaplanowac¢ w swoim podreczniku sek-
cj¢ ,,jak si¢ uczy¢”. Poniewaz ich wiedza w tym zakresie nie zawsze jest wystar-
czajaca, sekcje to czgsto pozostawiaja wiele do zyczenia. Zamieszczone strategie
trudno nazwaé strategiami, instrukcje sa niejasne, mato precyzyjne, a czasami
wrecz komiczne, i trudno znalez¢ jakas mysl przewodnia przySwiecajaca autoro-
wi takiego pseudo-treningu. Tak wigc to, co ma pomoc uczniowi i wspiera¢ go na
drodze do stawania si¢ lepszym, bardziej efektywnym uczniem, czgsto powodu-
je zamieszanie i frustracje. Niestety, zdarza si¢ to nawet renomowanym autorom.
W tej sytuacji trudno dziwi¢ si¢ nauczycielowi, ktory, borykajac si¢ z mnogoscia
réznych probleméw w szkole, rezygnuje z czegos, co mu si¢ wydaje mato przydat-
ne. Na szczeScie wiele podrecznikdw zawiera trening strategiczny z prawdziwe-
go zdarzenia, badz tez elementy takiego treningu, a nauczyciel znajdzie w nich
potrzebne wskazowki (co nie oznacza, iz zawsze bgdzie w stanie z nich w petni
skorzystac).

Trudno jest sformutowaé szczegdétowe zasady dotyczace efektywnego na-
uczania, czy tez uczenia si¢. Dotyczy to rowniez treningu strategicznego. Roznice
indywidualne wsérdd uczniow, stopien trudno$ci materiatu, cele uczenia sig, czy
wreszcie relacje uczen-nauczyciel powoduja, iz kazdy przypadek jest inny. Dlate-
go tez potrzeby i rozwiazania reguty beda, i powinny by¢, specyficzne, odnoszace
si¢ do okreslonej sytuacji. Nalezy jednak pamigtaé, iz istotna rolg¢ we wprowadza-
niu treningu strategicznego zawsze bedzie odgrywaé profesjonalizm nauczycieli,
ktorzy zdecydowali si¢ na wprowadzenie trening strategicznego w swojej pracy
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z uczniami. Wazne jest, aby nie tylko posiadali oni wiedzg na temat strategii i pro-
wadzenia treningu, ale tez, aby podczas treningu potrafili oni zademonstrowac
uzycie strategii, stajac si¢ modelem do nasladowania. Dobrze tez, jesli sami sto-
suja strategie we wlasnym uczeniu si¢, na przyktad innego jezyka. Doswiadcze-
nie takie jest bardzo od$wiezajace, pozwala, bowiem, patrze¢ na proces uczenia
si¢ oczami ucznioéw, i tym samym pomaga lepiej zrozumie¢ potrzeby i problemy
uczniéw w zakresie stosowania strategii.

Patrza na problem z punktu widzenia polskiej szkoty, wydaje sig, iz istotnym
czynnikiem warunkujacym powodzenia nauczania strategicznego w klasie bedzie
zmiana filozofii nauczania jezyka, ktora powinna stac sig¢ bardziej ukierunkowana
na ucznia, interaktywna i komunikacyjna, mniej za$ zorientowana na nauczyciela,
statyczna i no