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Co-responsibility for learning outcomes as a determinant of the
development of student autonomy in LSP teaching

Building learner autonomy requires effective communication and coop-
eration between teachers and students with regard to teaching/learning
goals and methods. In addition, critical reflection on the progress being
made is needed. This paper aims to represent the voices on one side of
this dialogue, by investigating the perceptions that Business English stu-
dents at the University of Economics in Katowice have of the roles which
ESP teachers should take. This study into learner autonomy sees the co-
responsibility of learners for the outcomes of the teaching/learning pro-
cess as a significant determinant of the development of autonomy. Be-
sides providing an interesting insight into the needs and expectations of
Business English students, the results may contribute to the discussion
on the benefits of and problems related to the development of auton-
omy among young adults in tertiary education.
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1. Wstep

Pojecie autonomii cieszy sie rosngcym zainteresowaniem wsrdd badaczy
i praktykow z zakresu nauczania jezykdow obcych (Wilczyriska, 1999, 2002;
Benson, 1997; Benson, 2001; Michonska-Stadnik, 2004). Cho¢ sama zasad-
nos¢ ksztattowania autonomii nie budzi watpliwosci wsrdd nauczycieli i edu-
katoréw, praktyka pokazuje, ze przekonanie o koniecznosci promowania
postaw autonomicznych czesto nie znajduje odzwierciedlenia w rzeczywi-
stosci. Wynika¢ to moze miedzy innymi z pewnych sprzecznosci miedzy da-
zeniem do autonomii ucznia a oczekiwaniami samych studentéw oraz ich
przyzwyczajeniami nabytymi na wczesniejszych etapach nauki.

Z problemem tym borykaja sie nauczyciele wszystkich szczebli edukacji
w Polsce, rowniez wyktadowcy jezykdw specjalistycznych na uczelniach wyz-
szych. Ksztattowanie postaw autonomicznych wymaga miedzy innymi wspét-
pracy i komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem w zakresie celéw i sposo-
bow ksztatcenia oraz krytycznej refleksji nad czynionymi postepami. W artyku-
le podejmujemy probe przedstawienia opinii jednej ze stron tego dialogu
i prezentujemy wyniki badan przeprowadzonych wsréd studentow Uniwersy-
tetu Ekonomicznego w Katowicach na temat ich wyobrazen o roli nauczyciela
jezyka specjalistycznego na tle koncepcji autonomicznego ucznia jezyka obce-
go, ze szczegdlnym uwzglednieniem kwestii wspétodpowiedzialnosci studen-
tow za proces i efekty ksztatcenia rozumianej jako istotny wyznacznik auto-
nomizacji. Wnioski mogg postuzy¢ w dyskusji na temat relacji miedzy daze-
niem do autonomicznosci oraz potrzebami jezykowymi naszych studentow.

2. Postawa autonomiczna w dydaktyce jezykow obcych

W odniesieniu do catoksztattu ludzkiej egzystencji autonomia oznacza ,rzeczy-
wistg zdolno$¢ osoby do samodzielnego kierowania poszczegdlnymi aspektami
swojego zycia” (Wilczynska, 2002: 54). Stanowi, obok podmiotowosci, jedng
z dwdch centralnych, wzajemnie warunkujgcych sie typow postaw (ibid.).

W kontekscie dydaktyki jezykdéw obcych, autonomia rozumiana jest nie
tyle jako okreslony sposéb czy tez styl nauczania i uczenia sie, co raczej jako
podejscie do procesu nauczania i uczenia sie (Benson, 2001: 1), a nawet szerzej
— jako postawa wobec zycia (Michonska-Stadnik, 2004: 18). Nieco bardziej
szczegbtowo mozna zdefiniowad autonomie jako rodzaj zdolnosci/umiejetnosci,
ktére pozwalajg osobie uczacej sie jezyka na samodzielne konstruowanie wie-
dzy, sprawowanie kontroli nad wtasnym procesem uczenia sie oraz wziecie od-
powiedzialnosci za ten proces (Benson, 2001: 2; Little, 1991: 4).
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Na podstawie opisu cech autonomicznego ucznia przedstawionych
w pracach badaczy zajmujgcych sie zjawiskiem autonomii, takich jak Little
(1991), Dickinson (1995), Holec (1981), Komorowska (2002), mozna przyjac,
Ze uczen autonomiczny to osoba, ktéra:

- w procesie ksztafcenia przyjmuje postawe aktywng i samodzielng,

- potrafi identyfikowac i formutowac cele oraz samodzielnie kierowac
ich realizacja,

- potrafi modyfikowaé wczesniej wytyczone (np. przez nauczyciela) cele
tak, aby odpowiadaty jego wtasnym potrzebom i zainteresowaniom,

- potrafi wybrac i zastosowac odpowiednie dla siebie strategie uczenia sie,

- potrafi samodzielnie kierowa¢ wtasnym procesem uczenia sie oraz
sprawowac kontrole nad tym procesem,

- regularnie ocenia swoje postepy, wykorzystujgc przy tym zdolnos¢
krytycznej refleks;ji,

- bierze odpowiedzialnos¢ za wtasng nauke.

Ten ostatni czynnik jest czesto podkreslany przez badaczy zajmujgcych
sie autonomig ucznia. Michonska-Stadnik (2004: 18) twierdzi, ze odpowie-
dzialnos¢ stanowi podstawowy warunek zmiany w postawie ucznia prowa-
dzacej do rozwoju autonomii.

Autonomia ucznia pozostaje w Scistym zwigzku z autonomiq nauczy-
ciela. Little (1995) sugeruje, ze nauczyciel, ktdry sam nie prezentuje postawy
autonomicznej w procesie przyswajania wiedzy nie jest w stanie rozwijac
takiej postawy wsrdod ucznidw. Podobnie Michonska-Stadnik (2004: 18)
uwaza, ze " bez autonomii nauczyciela nigdy nie bedzie autonomicznego
ucznia i nalezy zaczaé¢ od ksztattowania postaw autonomicznych wsrod
cztonkdéw tej grupy zawodowe;j".

Pawlak (2004: 175) wyodrebnia szereg atrybutdw autonomicznego
nauczyciela, obejmujacych przede wszystkim swiadomos$¢ samego siebie
jako osoby uczacej sie, umiejetnos¢ refleksyjnego spojrzenia na wiasne dzia-
tania, wiare w to, ze kazdy uczen posiada zdolnos¢ uczenia sie oraz umiejet-
no$¢ podejmowania dziatan o charakterze autonomicznym, cheé rozwijania
autonomii ucznia i gotowos$¢ do zaakceptowania konsekwencji tego faktu dla
wtasnej pracy dydaktycznej.*

Badacze wymieniajg liczne korzysci jakie przynies¢ moze autonomiczne
podejscie do procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Benson (2001: 2)
jest zdania, ze autonomiczne nauczanie/uczenie sie jest bardziej efektywne;
rozwijanie autonomii ucznia prowadzi zatem do uzyskania lepszych efektéw
ksztatcenia jezykowego. Autonomiczne uczenie sie daje uczniowi poczucie

! Por. tez Voller, 1997.
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celu, a mozliwos¢ samodzielnego podejmowania decyzji zwieksza motywacje
i entuzjazm do nauki (Chan, 2001; Littlejohn, 1985; Little, 1991).

Z wprowadzaniem autonomii wigzg sie jednak rowniez rdéznorakie
problemy i watpliwosci. Badacze zauwazajg, ze stosunkowo duza liczba
uczniow (w réznych grupach wiekowych) raczej niechetnie bierze odpowie-
dzialnos$¢ za wtasny proces uczenia sie; oczekujg oni raczej, ze zostang na-
uczeni przez nauczyciela (Michonska-Stadnik, 2004: 16; Pawlak, 2004: 174,
Turula, 2004: 287). Stopien autonomii samych nauczycieli, a co za tym idzie
ich umiejetnosci zwigzane z rozwijaniem autonomii uczniéw, rowniez nie sg
wystarczajgce i wymagajg zmiany dtugofalowej polityki ksztatcenia przy-
sztych pedagogoéw (Pawlak, 2004: 190). Fakt, iz przekonanie o koniecznosci
rozwijania zachowan autonomicznych znajduje raczej niewielkie odzwiercie-
dlanie w praktyce dydaktycznej, wynika takze z wczes$niejszych doswiadczen
edukacyjnych nauczycieli i uczniéw (utrwalajgcych tradycyjne pojmowanie
relacji uczen-nauczyciel), jak rowniez z réznego rodzaju ograniczen organiza-
cyjno-instytucjonalnych (Kierczak i Sitko, 2004; Pawlak, 2004; Turula, 2004).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, istotnym wyznacznikiem procesu
autonomizacji jest gotowos$¢ osoby uczacej sie do podjecia wspétodpowie-
dzialnosci za proces ksztatcenia jezykowego i przejecie przynajmniej cze-
Sciowej kontroli nad tym procesem (Chan, 2001; Nunan, 1996; Pawlak, 2004;
Surdyk, 2005; Wilczynska, 2002). Te wtasnie aspekty stanowig gtéwny obszar
badania przeprowadzonego dla celéw niniejszego artykutu.

3. Autonomia w nauczaniu jezyka specjalistycznego

Nauczanie jezyka specjalistycznego ma na celu rozwijanie kompetenc;ji stu-
chaczy w taki sposéb, aby mogli oni przyswoié catoksztatt wiedzy fachowej
i nauczy¢ sie ,praktyk dyskursywnych” typowych dla danej dziedziny (Bhatia,
2004: xii). Kursy jezyka specjalistycznego rdéznig sie od kurséw jezyka ‘ogél-
nego’ w kilku obszarach:
- planowane s3 dla konkretnych grup odbiorcéw (przewaznie dla oséb
dorostych),
- sg nastawione na realizacje konkretnych celéw i zadan,
- wykorzystujg tresci i rodzaje zadan typowe dla danej dziedziny,
- ktada nacisk na komunikacje, umiejetnosci, dyskurs fachowy, gatunki
charakterystyczne dla tego dyskursu,
- interakcja nauczyciel-uczen jest tu inna niz na zajeciach jezyka ‘ogdlnego’.
(na podst. Dudley-Evans i St John, 1998: 13-14)
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Wyktadowca prowadzacy kurs jezyka specjalistycznego (LSP, tzn. Lan-
guages for Specific/Special Purposes) to raczej praktyk LSP niz nauczyciel
w tradycyjnym rozumieniu tego stowa, ktéry nie tyle naucza, co raczej po-
maga studentom w przyswojeniu cafoksztattu wiedzy i profesjonalnych
umiejetnosci potrzebnych w danej dziedzinie (ibid.). Jest to zatem osoba
petnigca funkcje konsultanta/mediatora, elastycznego, otwartego, gotowe-
go do przyjecia pozycji uczgcego sie. Modelowy praktyk LSP nie wystepuje
z pozycji tego, ktéry ‘wie najlepiej’, a czerpanie z wiedzy fachowej stuchaczy
nie budzi w nim dyskomfortu; analizuje potrzeby stuchaczy, dostosowujgc
program kursu i dostarczane materiaty do tych potrzeb, w ksztatceniu stu-
dentéw czesto wspotpracuje z lub uczy w duecie z nauczycielem przedmiotu
kierunkowego, na biezgco ocenia zaréwno wyniki pracy stuchaczy, jak réw-
niez efektywnos¢ samego kursu (Dudley-Evans i St John, 1998; Hutchinson
i Waters, 1987). Taka, nieco odmienna od tradycyjnej, rola nauczyciela de-
terminuje charakter roli ucznia/stuchacza, ktéry nie moze pozostac biernym
odbiorcg tresci nauczanych przez nauczyciela, ale powinien przyja¢ postawe
aktywngq i autonomiczng aby osiggnac cele kursu.

Eksperci w dziedzinie dydaktyki jezykdw specjalistycznych podkreslajg
wiekszg efektywnos$¢ procesu nauczania promujgcego autonomie ucznia, oraz
— co za tym idzie — potrzebe rozwijania postaw autonomicznych wsrdd stucha-
czy kursow LSP (np. Li, 2012; Sobkowiak, 2003, 2008). Charakteryzujac relacje
nauczyciel-uczen na kursach jezyka specjalistycznego, Sobkowiak (2003: 9)
zauwaza, ze ,[w] centrum zainteresowania znajduje sie uczen, on sam bierze
W znacznej mierze odpowiedzialnos¢ za to, co dzieje sie w klasie”.

Stuchacz kursu LSP powinien m.in. wykazywaé wysoki stopien samo-
Swiadomosci, dojrzate podejscie do relacji z nauczycielem, pewnos¢ siebie,
pozytywny stosunek do samoksztatcenia, umiejetnos¢ logicznego i krytycz-
nego myslenia, jak rowniez samodzielnego kierowania procesem uczenia sie
(Waters i Waters, 1995, cyt. w: Sobkowiak, 2008: 84).

Jak juz wspomniano, na kursie jezyka specjalistycznego to stuchacz
wystepuje czesto w roli eksperta (na przyktad w okreslonej dziedzinie bizne-
su), nauczyciel petni natomiast role doradcy w kwestiach jezyka i komunika-
cji. Przy takim uktadzie rél trudno wyobrazi¢ sobie efektywny proces ksztat-
cenia przy zachowaniu tradycyjnych relacji nauczyciel-uczen; promowanie —
przynajmniej w pewnym stopniu — postaw autonomicznych wydaje sie za-
tem niezbedne w nauczaniu jezyka specjalistycznego. Zasadnos$¢ rozwijania
autonomii na takich kursach wydaje sie by¢ rowniez determinowana faktem,
iz sg one skierowane przede wszystkim do dorosfych stuchaczy (studentéw
lub/i 0séb czynnych zawodowo). Poniewaz autonomia idzie w parze z wyso-
ka samoswiadomoscig, dojrzatoscig i odpowiedzialnoscig, w sposdb natural-
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ny mozna — teoretycznie — przypisac jg osobom dorostym, jako, ze ,cztowiek
dorosty jest z definicji jednostkg autonomiczng” (Holster, 1986, cyt w: Turu-
la, 2004: 286). Badania nad optymalnymi warunkami nauczania oséb doro-
stych potwierdzajg, ze dorosli uczg sie skuteczniej w Srodowisku sprzyjaja-
cym autonomii (Billington, 2000). Co wiecej, psychologiczny obraz cztowieka
dorostego w duzej mierze pokrywa sie z obrazem ucznia autonomicznego
(jak rowniez ucznia dobrego) (Turula, 2004: 286). Podejscie autonomiczne
wydaje sie by¢ zatem idealnym rozwigzaniem w dydaktyce jezykow specjali-
stycznych. Za takim podejsciem przemawia jeszcze jeden czynnik: ksztatce-
nie dorostych jest nieodfgcznie zwigzane z procesem uczenia sie przez cate
zycie, w ktdrym autonomia uczacego sie jest warunkiem koniecznym (Mi-
chonska-Stadnik, 2004: 18).

4. Badanie ankietowe ,,Business English w programie studiow wyiszych”

Rola nauczyciela jezyka specjalistycznego i postawa studenta w procesie
ksztatcenia staty sie punktem wyjscia do ankiety przeprowadzonej w 2012 r.
wsrod studentéw i absolwentdow Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach.
Jej celem byto zbadanie, czy i w jakim stopniu studenci — uczestnicy kursow
jezyka specjalistycznego prowadzonych w ramach programu studiéw uniwer-
syteckich — wyrazajg gotowos¢ przyjecia wspotodpowiedzialnosci za efekty
ksztatcenia. Majac na uwadze dynamiczny charakter autonomii, ankiete skie-
rowano do trzech grup respondentéw: studentow studidw | i Il stopnia oraz
absolwentéw. Podziat ten miat pokazac, czy i jak zmienia sie postawa studenta
jezyka specjalistycznego pod wptywem rosngcego stazu akademickiego i za-
wodowego oraz nabywanych doswiadczen i wiedzy. W badaniu wziety udziat
233 osoby, w tym 118 studentow studiéw | stopnia, 48 studentow studidéw
Il stopnia oraz 67 absolwentow, ktorzy ukonczyli Uniwersytet Ekonomiczny
w Katowicach w ciggu ostatnich 10 lat.

W ankiecie przeanalizowano dwa obszary zwigzane z kursami jezyka
specjalistycznego na uczelni wyzszej. Pierwszy obejmowat zagadnienia doty-
czace sposobu postrzegania roli nauczyciela LSP przez studentdéw, a drugi —
stopien autonomizacji ich zachowan.

4.1. Rola nauczyciela jezyka specjalistycznego — perspektywa studenta
Czesc ankiety, ktora dotyczyta roli nauczyciela LSP, zawierata pytania na te-

mat kompetencji, umiejetnosci i zadan nauczyciela oraz koncentrowata sie
na wymiarze formalnym kursu i zwigzanymi z nim obowigzkami wyktadowcy.

172



Wspétodpowiedzialnos¢ za efekty ksztatcenia jako wyznacznik postepu...

4.1.1. Kompetencje, umiejetnosci i zadania nauczyciela

Pytania na temat kompetencji, umiejetnosci oraz zadan nauczyciela obej-
mowa’fy nastepujgce obszary jego pracy dydaktycznej:
wiedze z zakresu terminologii i tematyki ekonomicznej i biznesowej,

- przygotowanie, prowadzenie i ocene symulacji i zadan o tematyce
ekonomicznej i biznesowej,

- przygotowanie, prowadzenie i ocene treningu kompetencji miekkich
(komunikacja interpersonalna, prezentacje, negocjacje, niewerbalne
elementy komunikacji itp.),

- funkcje nauczyciela jezyka specjalistycznego sprawowane podczas zajec,

- opracowywanie materiatéw dydaktycznych.

Respondentéw poproszono o wybdr jednego z trzech wariantéw opisujgcych
powyzsze obszary, w ich opinii najtrafniej odzwierciedlajgcego zadania na-
uczyciela jezyka specjalistycznego:

- nauczanie tresci przedmiotowych powinno pozostawac¢ nadrzednym

celem procesu dydaktycznego,

- nauczanie tresci przedmiotowych powinno by¢ powigzane z naucza-
niem tresci jezykowych,

- nauczanie powinno koncentrowac sie na tresciach jezykowych.
Metodyka nauczania LSP przyktada ogromng wage do kompetencji przedmio-
towych nauczyciela, podkreslajgc przy tym, ze jego obowigzkiem jest state
pogtebianie wiedzy i wykazywanie zainteresowania nauczanymi tresciami.
Odpowiedzi uzyskane w pierwszej czesci ankiety wskazujg, ze studenci i ab-
solwenci w duzej mierze podzielajg ten poglad (Tabela 1). Wyniki dotyczace
wyboru opcji 1 (,Tresci przedmiotowe jako cel nadrzedny”) i opcji 2 (,Pota-
czenie tresci przedmiotowych z treSciami jezykowymi”) pokazujg réwniez, ze
wraz ze wzrostem poziomu wiedzy i doswiadczenia nieznacznie maleje po-
trzeba pozyskiwania wiedzy przedmiotowej, rosnie natomiast uznanie dla
sposobu, w jaki nauczyciel moze przyczyni¢ sie do poprawy kompetencji jezy-
kowych i komunikacyjnych studenta. We wszystkich trzech grupach respon-
dentéw zdecydowana mniejszo$¢ uznaje tresci jezykowe za cel nadrzedny.

Opcja Studen't:l Studem.:l Absolwenci
| stopnia Il stopnia

Tresci przedmiotowe jako cel nadrzedny 46% 45% 39%

Pofagz.enle. Fresu przed.mlotowych 359% 38% 43%

z tresciami jezykowymi

Tresci jezykowe jako cel nadrzedny 18% 13% 17%

Tabela 1: Rola tresci przedmiotowych i jezykowych w nauczaniu jezyka specjalistycznego.
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4.1.2. Stosunek studentéw do formalnego wymiaru zajec

Pytania dotyczgce sprawowania kontroli nad procesem nauczania/uczenia
sie w jego formalnym wymiarze odnosity sie do takich kwestii jak rejestracja
obecnosci na zajeciach czy odnotowywanie faktu odrobienia zadania domo-
wego (Tabela 2). Dokumentacja zapewnia nauczycielowi kontrole nad po-
stepami i zaangazowaniem studentéw, powstaje jednak pytanie, czy studen-
ci réwniez moggq postrzegac ten czynnik jako istotny. We wszystkich grupach
znaczacy odsetek respondentéw deklaruje, ze formalny wymiar kursu jest
dla nich wazny lub bardzo wazny. Wiek i doswiadczenie nie wptywajg na
obnizenie oczekiwan wobec nauczyciela w kwestii sprawowania kontroli
formalnej nad przebiegiem kursu — w grupie studentéw Il stopnia i absol-
wentow odsetek ten jest nieco wyzszy niz w grupie studentéw | stopnia.

Pytani ond Studenci Studenci Absolwenci
ytanie paa | stopnia Il stopnia
zupetnie nie-
1. Nauczyciel prowadzi szczegtowy ~ [Wazne/ niewai- 27,8% 17,4% 26,6%
zapis dotyczacy uczestnictwa studen- |N€
téw w zajeciach, wywigzywania si
. e 4 , & < . [nie mam zdania 28,7% 10,9% 18,8%
z powierzonych zadan, przygotowania
do ¢wiczen i aktywnego w nich udzia- ]
fu. wazme/ 40,2% 67,4% 51,6%
bardzo wazne
zupetnie nie-
wazne / 46,1% 28,3% 37,5%
2. Nauczyciel zawsze odnotowuije nie-  |niewazne
przygotowanie do zajec i brak zadania
domowego. nie mam zdania 23,5% 19,6% 25,0%
wazme/ 29,6% 50,0% 36,0%
bardzo wazne

Tabela 2: Stosunek do kontroli nad formalnym wymiarem procesu nauczania.

Odpowiedzi respondentéw na pytania dotyczgce wyktadowcy jezyka specja-
listycznego sugerujg, ze studenci sg Swiadomi jego nieco odmiennej roli
i oczekujg witaczania tresci przedmiotowych do programu ksztatcenia. Re-
spondenci zwracajg réwniez uwage na koniecznos¢ prowadzenia dokumen-
tacji przebiegu kursu i osiggnie¢ poszczegdlnych studentow.
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4.2. Wspoétodpowiedzialno$é studenta za proces i efekty ksztatcenia

Druga cze$¢ ankiety miata na celu sprawdzenie, czy swiadomos¢ odmiennej
roli nauczyciela przektada sie na zmiane postawy studenta jako osoby wspét-
odpowiedzialnej za przebieg procesu nauczania/uczenia sie. Pytania dotyczyty
praktycznych i formalnych aspektéw udziatu w kursie jezyka specjalistycznego
na wyzszej uczelni. Zdefiniowano dwa podstawowe obszary, ktére pozwalajg
odnies¢ sie do autonomizacji i wspdtodpowiedzialnosci studenta: prace wta-
sng oraz zaangazowanie i aktywne uczestnictwo w zajeciach.

4.2.1. Praca wlasna studenta

Dane procentowe przedstawione w Tabeli 3 obrazujg stosunek studentéw
do samodzielnej pracy w domu.

Tres¢ pytania: Studenci Studenci Absolwenci
Odrabiam zadanie domowe, ... | stopnia Il stopnia

E?;A{ft]esll wiem, ze nauczyciel nie karze za jego 42.4% 45,8% 64.2%
liesli mam czas. 39,0% 29,2% 23,9%
bo to wazna czes¢ kursu. 23,7% 20,8% 31,3%
bo to konieczne, jesli chce robi¢ postepy. 43,2% 45,8% 52,2%
ljiesli W|e[n,.ze nz?mczyuel sprawdza i komentuje 39.8% 33.3% 25 4%
zadane ¢wiczenia.

jesli nauczyciel odnotowuje jego brak. 31,4% 16,7% 9,0%
bo nie chce rozczarowacé nauczyciela. 14,4% 12,5% 13,4%
jesli jest naprawde ciekawe. 22,9% 20,8% 11,9%
tylko jesli ma sens. i przyczyni sie do mojego 33.9% 22.9% 19,4%
postepu w nauce jezyka.

Tabela 3: Stosunek do zadania domowego.

Pytania 2, 3 i 4 odzwierciedlajg (najogdlniej rzecz ujmujac) stopien poczucia
odpowiedzialnosci studenta za proces ksztatcenia. Wyniki pokazujg, ze wraz
z wiekiem i zdobywanym doswiadczeniem maleje liczba osdb, dla ktérych brak
czasu stanowi wazng przyczyne rezygnacji z odrabiania zadan domowych,
ro$nie natomiast odsetek respondentéw deklarujgcych gotowosé do pracy
wiasnej motywowang zrozumieniem jej roli w rozwoju kompetencji jezyko-
wych. Pytania 1, 5 i 6 dotyczg stosunku studentéw do kontroli prac domowych
przez nauczyciela, jak rGwniez ewentualnych sankcji, jakie mogg by¢ stosowa-
ne w przypadku, gdy uczestnik kursu nie wywigzuje sie z zadan przeznaczo-
nych do samodzielnego wykonania w domu. Dane procentowe wskazuja, ze
studenci (szczegdlnie | stopnia) w znacznie wiekszym stopniu niz absolwenci
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uzalezniajg prace wtasng od kontroli sprawowanej przez wykfadowce. Z pew-
noscig istotng role odgrywajg tu wymogi formalne zwigzane z zaliczeniem
przedmiotu, jednak odpowiedzi na pytanie 1 (dotyczace odrabiania zadania
domowego nawet jesli wiadomo, ze nauczyciel nie karze za jego brak) wydajg
sie potwierdza¢ dynamiczny charakter autonomii jako postawy rozwijajgcej sie
pod wptywem doswiadczen i wieku. Wyzszg swiadomosé, motywacje i wspot-
odpowiedzialno$¢ za proces ksztatcenia wsrdd absolwentéw sugerujg takze
wyniki uzyskane w pytaniach 8 i 9: osoby, ktére juz ukonczyly studia w mniej-
szym stopniu niz studenci uzalezniajg samodzielng prace w domu od subiek-
tywnego poczucia przydatnosci i atrakcyjnosci przydzielonych zadan.

Zmiane w czasie na korzys$¢ postawy autonomicznej obrazujg rowniez
odpowiedzi na pytanie o stosunek studentéw do regularnych powtdrek
w czasie wiasnym (Tabela 4).

[Tres¢ pytania: Studenci Studenci .
. . . Absolwenci

Powtarzam materiat w domu | stopnia Il stopnia

przed zapowiedzianym przez nauczyciela 79,7% 75,0% 58,2%

powtdrzeniem lub testem.

regularnie, by w jak najwiekszym stopniu 17,8% 25,0% 34,3%

korzystac z zajec.

bo tak sie ucze na wszystkie przedmioty. 17,8% 12,5% 11,9%

Tabela 4: Stosunek do regularnych powtdérek w ramach pracy wiasnej.

Grupy objete badaniem rdznig sie co do liczby respondentdw, ktérzy dekla-
rujg powtarzanie materiatu w domu przed zapowiedzianym przez nauczycie-
la testem. Odsetek ten najwyzszy jest w grupie studentéw studidéw | stopnia
(79,7%). Wsréd studentéw studiéw Il stopnia wynosi juz tylko 75,0%, nato-
miast najnizszg warto$¢ osigga w grupie absolwentéw (58,2%). Z drugiej
strony, wraz ze wzrostem doswiadczenia rosnie liczba oséb deklarujgcych
regularng prace witasng, ktéra nie zawsze podlega weryfikacji nauczyciela;
otrzymane wartosci wynosza tu odpowiednio: 17,8%, 25,0% i 34,3%, co zda-
je sie potwierdza¢ wzrost poczucia odpowiedzialnosci za efekty ksztatcenia.

4.2.2. Zaangazowanie studenta w proces nauczania/uczenia sie

Drugim aspektem pozwalajgcym odnies¢ sie do kwestii autonomii jest zaan-
gazowanie studentéw w proces nauczania/uczenia sie (Tabela 5). W tej cze-
$ci ankiety respondenci chetnie korzystali z mozliwosci dodania komentarza
do wybranej odpowiedzi, co wzbogacito obraz studenta jezyka specjalistycz-
nego o dodatkowy wymiar.
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Odpowiedz: ,,Zgadzam si¢”

Tres¢ pytania: Studenci Studenci Absolwenci
| stopnia Il stopnia

Zadania i ¢wiczenia musza zawsze by¢

ciekawe i absorbujace, bym sie w nie zaan- 67,0% 58,7% 56,3%

gazowat/a.

Projekty wymagajace duzego wktadu witasnej

pracy i inicjatywy to wartosciowa i szybka 53,0% 54,3% 64,1%

forma nauki.

Postep bierze sie z mojej systematycznej

L 53,0% 67,4% 65,6%
pracy i poswieconego nauce czasu.

Tabela 5: Zaangazowanie studentdéw w proces nauczania/uczenia sie.

Jak wynika z Tabeli 5, dla wiekszosci respondentéw w kazdej grupie
podstawowym warunkiem zaangazowania sie w zajecia jest ich atrakcyjnos¢
(Pytanie 1). Jednak w dotgczonych komentarzach uczestnicy ankiety formutuja
rowniez inne wymagania — przydatnos$¢ w przysztej pracy to kryterium wska-
zane przede wszystkim przez studentéw studidw | stopnia. Studenci studiow
Il stopnia podkreslajg role nauczyciela w motywowaniu ich do pracy na zaje-
ciach, natomiast absolwenci oczekujg poczucia celowosci swoich wysitkow.

Projekty zespotowe jako forma zaje¢ wymagajaca najwiekszego zaanga-
Zzowania i odpowiedzialnej postawy (Pytanie 2) znajdujg uznanie u wiekszosci
studentéw. We wszystkich badanych grupach wiekszos¢ respondentéw udzie-
lita pozytywnych odpowiedzi, a stopien akceptacji nieznacznie wzrastat wraz
z nabywanym doswiadczeniem. Jednak ciekawsze wydajg sie tu opinie wyra-
zane w komentarzach wiasnych, ktdre uzalezniajg wartos¢ edukacyjng projek-
tu od réinych czynnikdw. Studenci studidw | stopnia wymieniajg element
rozrywki jako ceche pozadang. Z drugiej strony zwracajg oni uwage na pro-
blemy wynikajgce z nieobecnosci na zajeciach innych uczestnikéw projektu,
ktora wskazywa¢ moze na nieche¢ do podjecia wspétodpowiedzialnosci za
proces nauczania/uczenia sie. Kolejne zastrzezenie pojawia sie w opiniach
studentéw studidw Il stopnia, ktdrzy podkreslajg czasochtonnosé i duzy naktad
pracy konieczne przy realizacji projektu. Natomiast postawe autonomicznag
potwierdzajg komentarze dodatkowe wyrazane przez absolwentow, wsréd
ktorych sama praca zespotowa uznawana jest za wartosé.

W odpowiedzi na pytanie o Zzrodta postepu w rozwijaniu kompetencji
jezykowych (Pytanie 3) respondenci w bezwzglednej wiekszosci deklarujg, ze
wktad pracy wiasnej jest warunkiem podstawowym osiggania zamierzonych
celdw. Z drugiej strony komentarze w réownie zgodny i jednoznaczny sposdb
wskazujg na inny istotny czynnik — nauczyciela, jego zaangazowanie, umie-
jetnos¢ motywacji oraz wsparcie, jakiego udziela¢ bedzie studentowi.
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5. Whnioski

Opinie uzyskane w ankiecie przeprowadzonej dla potrzeb niniejszego artykutu
wskazujg, ze studenci rozwijajg zachowania autonomiczne wraz z nabywa-
niem nowych doswiadczen. Postep autonomii przejawia sie zaréwno w zro-
zumieniu koniecznosci podjecia wspotodpowiedzialnosci za postepy w nauce,
jak réwniez w bardzo konkretnych oczekiwaniach wobec nauczyciela.

Wyniki potwierdzajg, ze w opinii studentdow istotnym aspektem roli
wyktadowcy jezyka specjalistycznego jest wiedza przedmiotowa i umiejet-
nos$¢ jej przekazania. Z drugiej strony, wraz ze wzrostem poziomu kompe-
tencji i doswiadczen respondentéw, potrzeba pozyskiwania takiej wiedzy
w ramach kursu jezyka specjalistycznego na wyzszej uczelni maleje na rzecz
rozwijania kompetencji komunikacyjnych i jezykowych.

Przedmiotem badania byto réwniez sprawowanie kontroli przez na-
uczyciela nad formalnym wymiarem kursu. Odpowiedzi respondentow wy-
dajg sie wskazywac na przekonanie wiekszosci o duzym znaczeniu takiej
kontroli. Wyktadowca powinien réwniez angazowac sie w tworzenie warun-
kow, w ktérych student bedzie miat Swiadomos¢ celowosci i przydatnosci
podejmowanych dziatan.

Poréwnanie wynikdow w trzech badanych grupach — studentéw studiow
I i Il stopnia oraz absolwentow — pozwala dostrzec zaleznos¢ miedzy wiekiem
i rosngcym doswiadczeniem a przyjeciem postawy wspotodpowiedzialnosci za
proces ksztafcenia i jego efekty. Starsi i bardziej doswiadczeni respondenci
w wyraznie wiekszym stopniu wyrazajg gotowos¢ do samodzielnej pracy w do-
mu, regularnego powtarzania materiatu i angazowania sie w zajecia, nie uzalez-
niajgc swojego zachowania od takich czynnikdw jak czas wolny, ewentualne
sankcje nauczyciela czy subiektywne poczucie atrakcyjnosci przydzielonych zadan.

W szerszej perspektywie, autonomizacja postawy studenta nie oznacza
ostabienia relacji miedzy nim a nauczycielem, pozwala natomiast tworzy¢
nowe formy wspotpracy i wymaga od obu stron skutecznego porozumiewania
sie, precyzyjnego definiowania celow i metod ksztatcenia oraz wspdlnych wy-
sitkdw zmierzajgcych w kierunku rozwijania autonomii i wspotodpowiedzial-
nosci studenta.
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