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WPROWADZENIE

Biezacy numer Neofilologa kontynuuje problematyke rozpoczeta w numerze pierwszym i
jest w catosci poswiecony zagadnieniom dotyczacym r6znych aspektow dyskursu edu-
kacyjnego w klasie jezykowej. Zamieszczono w nim siedem artykutow, ktore zostaly
uszeregowane nie w porzadku alfabetycznym, ale wedlug poruszanej przez nie tematyki.
Tom otwiera tekst w jezyku angielskim autorstwa Anny Michoriskiej-Stadnik, w kt6rym
przedstawia ona wyniki projektu badawczego majacego na celu okreslenie stopnia, w
jakim nauczyciele jezyka obcego uzywaja podczas lekdji jezyka ukierunkowanego na
¢wiczenie form jezykowych 1 stymulowanie autentycznej komunikagji, przy uwzglednie-
niu réznic w ich do$wiadczeniu zawodowym. W kolejnym artykule Anna Nizegorodcew
rozwaza problem autentycznej komunikacji w klasie jezykowej, odnoszac go do uzycia
przez uczniéw i nauczycieli jezyka ojczystego 1 docelowego, opierajac swoje interpretacje
na zalozeniach Teotii Relewandji Sperbera i Wilson (1986/1995). Z kolei Monika Gra-
bowska prezentuje wyniki badania ankietowego, ktére mialo na celu okreslenie poziomu
$wiadomodci studentéw filologii romanskiej co do umiejetnosc stosowania przez nich
form adresatywnych w jezyku ojczystym 1 jezyku docelowym, jak réwniez wplywu ich
znajomosci na interakcje. Charakter empiryczny maja tez dwa kolejne teksty autorstwa
Krystyny Szymankiewicz i Beaty Kouhan. Pierwsza analizuje lekdje jezyka francuskiego
pod katem wykorzystywania przez uczniéw 1 nauczycieli strategii negocjowania znacze-
nia, a takze wystgpowania przypadkéw wspdtkonstruwaonia znaczenia w dyskursie
metajezykowym, a druga poréwnuje wybrane aspekty dyskursu klasowego zachodzace
podczas lekdji jezyka obcego w polskim liceum ogélnoksztalcacym 1 brytyjskim #be sixth
Jorm college. Ostatnie dwa artykuly poswiecone zostaly bardzo specyficznemu rodzajowi
dyskursu, jakim jest dyskurs w §rodowisku wirtualnym, ktéry zaczyna odgrywac coraz
wicksza, role w dydaktyce jezykowej. I tak, Joanna Goérecka koncentruje si¢ na roli na-
uczyciela w zadaniach promujacych samodzielna prace ucznia w srodowisku wirtualnym,
dokonujac przegladu badan empirycznych w tym zakresie, relacjonujac wyniki przepro-
wadzonego badania w dziataniu oraz postulujac konieczno$é postrzegania tego typu
interakgji jako odrebnej sytuacji komunikacyjnej. Natomiast Jarostaw Krajka 1 Sylvia
Maciaszczyk omawiaja, problematyke zwiazang z wykorzystaniem mediéw spoteczno-
sciowych w nauce jezyka obcego, odwolujac si¢ do wynikéw projektéw badawcezych o
charakterze ilosciowym i jakosciowym. Jestem gleboko przekonany, ze zamieszczone w
niniejszym tomie artykuly znaczaco poszerzaja nasza wiedze na temat réznych aspektow
dyskursu edukacyjnego w klasie jezykowej i beda stanowily cenna i pouczajaca lekture
nie tylko dla teoretykéw, badaczy, metodykdw i autoréw podrecznikéw, ale takze dla
nauczycieli jezykéw obceych na roznych etapach edukacyjnych.

Mirostaw Pawlak
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Uniwersytet Wroctawski

COMPARING THE PROPORTION
OF THE LANGUAGE OF USE AND
USAGE IN TEACHERS WITH
DIFFERENT PROFESSIONAL
EXPERIENCE

Abstract

Effective communication in the classroom has been the focus of interest of
second language acquisition research for several decades. Widdowson’s
(1978) contribution to classroom discourse studies made a significant im-
pact on our understanding of the concepts of language #sage and use, and
their role in classroom interaction. It is claimed that both types of teacher
language should be employed to cater for the effective development of
conversational skills. It was observed in the past that usage expressions
were more frequent as the focus of classroom interaction was on correct-
ness and not on fluency. Nowadays more and more teachers feel the need
to use English in the classroom for the purpose of authentic communica-
tion with their learners. The research described in this paper investigates
whether and to what extent Polish teachers of English with different teach-
ing expetience vary their language directed at students as regards its usage
and use. The results of observations and the analysis of lesson transcripts
reveal that, surprisingly enough, more experienced teachers resort more of-
ten to language directed at correctness, and the language of use seems to be
rather neglected. Some possible explanations of this phenomenon are pre-
sented in the concluding part of this paper.

1. Introduction
Since the onset of the Communicative Approach to language teaching in the late
1970s, we have been observing a growing interest in the research on its impact

on language attainment. Both researchers and teachers realized that effective
communication does not only require knowing grammar and vocabulary. As

139



Anna Michonska-Stadnik

Widdowson (1978) claims, learners might possess knowledge about the lan-
guage, but they may not be able to use it effectively to convey a required mes-
sage. The successful teaching of language as communication also depends, ac-
cording to Widdowson (1978), on the type of language used by the teacher in
the classroom, in particular on the proportion of the language of #sage and use.

These two types of classroom language can be used in parallel, by the
same teacher, in the same lesson. Usage refers to producing correct sentences
without taking into consideration particular contexts. Usage often concerns
language employed to exemplify a specific grammatical rule, for example, when
the teacher asks a question to which s/he knows the answer, and the answer
elicited from the student serves only as evidence of knowing the particular
grammatical structure. On the other hand, language use is the ability to produce
sentences in order to gain some communicative goal. Other terms used in se-
cond language acquisition and ELT methodology to denote the same phenome-
na are educational discourse and natural disconrse.

The aim of the research presented in this article is to observe the occut-
rence of language of use and usage in the classroom discourse produced by teach-
ers with different professional expetience. It is presupposed that there might be
some differences both in quantity and quality. The study will try to answer four
research questions which will be presented in part five of this paper. This article
consists of seven parts. The first part is the introduction. In the second one, the
importance of discourse in the Communicative Approach, and consequently in
Communicative Language Teaching, will be tackled. The third part will develop
the idea of classroom interaction and its importance for learners’ progress in a
foreign language. The fourth part will be devoted to the idea of usage and use and
to other proposals put forward by Widdowson (1978). The research and its results
will be presented in parts five and six, respectively. The article will close with some
tentative conclusions (patt seven) resulting from the research.!

2. The role of discourse in the Communicative Approach

As Widdowson (1980) points out, communication in the classtoom occurs as
discourse through which students negotiate meanings while interacting with
each other. Discourse, according to Dakowska (2005), does not stand for recit-
ing sentences one after another, but it constitutes an integral entity, an organic
element of the communicative circumstances from which it results. In other
words, discourse does not comprise single sentences which are not linked with
cach other by any propositions but it refers to a broader unit of communication
consisting of joined sentences that together create a meaningful whole. As
Dakowska further asserts (2005), Communicative Language Teaching is an ap-
proach based on discourse, and it was created in opposition to eatlier approach-

U All translations from Polish into English have been made by the author of this article.
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es (e.g. audiolingual and cognitive code learning theory) that were sentence-
based. Consequently, it seems to be obligatory for students to go beyond the
sentence level in their language analysis, and examine longer parts of texts that
are used to constitute discourse.

As Widdowson (1980) explains, discourse has two main features. First of
all, it is interactive and concerns situations in which students are supposed to
negotiate meanings in order to achieve a common communicative goal. The
second characteristic of discourse is that interaction generates a sequence of
structures by which the permutation of propositions creates larger entities of
communication. That is to say, through communication students produce cet-
tain sentences which are connected to one another by propositions so that in
effect there appears a greater unit of speech, constituting a specific text.

According to Larsen-Freeman (2000), understanding discourse consti-
tutes a vital part of language learning. Learners ought to manipulate a given
language at the level above the sentence so as to learn about two important
properties of language discourse which are coberence and cobesion. Widdowson
(1980: 244-255) explains coherence as a restatement or reference that clarifies
something previously discussed, whereas cohesion means that a certain idea is
realized by a proposition that merges with and arises from previously mentioned
propositions. These two properties tie utterances together so that an example of
discourse is comprehensible and clear. A good example of a teaching activity
that aims at discourse training, used in Communicative Language Teaching, and
mentioned by both Larsen-Freeman (2000) and Dakowska (2005), is scrambled
sentences ot scrambled text. The main purpose of this activity is to arrange the text
into a whole so that in the end it is fully consistent and understandable.

Canale and Swain (1980) emphasized the importance of understanding
discourse in language teaching by labeling discourse competence as one of the con-
stituent factors of communicative competence. This concept pertains to con-
struction of single message strands with respect to their interconnectedness and
the way their meaning is displayed in relation to the whole text. Students should
possess the knowledge of how to interpret language utterances with respect to
their social meaning, in particular when the intention of the speaker is asserted
indirectly. To make communication in the classroom as genuine as possible, it is
vital to apply such activities that would make students practice discourse and
become competent in this field. Also teacher language should constitute a
source of discourse, not only an exemplification of language rules.

3. Classroom interaction patterns — general remarks

With time researchers in second language acquisition studies started to perceive
the importance of language input directed to students in formal classroom set-
tings. In other words, the focus was shifted to language produced in the class-
room and the way it influenced students’ learning achievements (Leska, 2008).
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Researchers started to investigate what types of language utterances are used
during the lesson and who says something to whom. As eatly as in 1975, Sinclair
and Coulthart, who started serious studies in classroom discourse analysis, as-
serted that the most frequent pattern of classroom interaction is the teacher
initiating communication, a student or students replying to the teacher’s ques-
tion, and the teacher providing feedback and initiating another exchange. In
such a context, the teacher constantly controls all the language utterances. Nev-
ertheless, there also appear other types of interaction patterns in the classroom
setting. As Ur (19906) claims, interaction can also take place between students
and between students and the teacher, when it is the student who initiates inter-
action. Student — student interaction has many advantages. First of all, it is ex-
tremely valuable with regard to practicing oral fluency since learners have more
opportunities to speak than in teacher — students interaction type. What is more,
such a pattern favours students’ independence and makes them responsible for
their own learning. It also improves cooperation and motivation to learn the
language. As Ur concludes (1996), regrettably teachers seem reluctant to use
student — student interaction frequently since it may cause discipline problems
or may provoke learners to use their mother tongue. In this paper the main
concern will be with teacher — student or teacher — students interaction since
these two patterns are closely related to the aim of the study, that is teachers’
language, and in particular the proportion of use and usage in teachers’ speech.

4. Widdowson’s contribution to understanding the notion of usage
and use

As we already mentioned in the introduction, Widdowson (1978) made an im-
portant contribution to the development of teaching languages as communica-
tion. He pointed out a number of obvious issues, which were somehow taken
for granted in naturalistic communication in L1, but were hardly ever considered
in foreign language learning in the classroom. The first issue to be mentioned
here is his proposal for the desctiption of foreign language skills.

The traditional division of language skills into receptive and productive
has been challenged as in genuine communication there occurs a constant inter-
play of both types of abilities. For example, we cannot really consider speaking
as a separate skill because in any kind of interaction both speaking and listening
are involved. It is impossible to communicate without understanding what other
people say. Thus, Widdowson (1978) proposed zalking as an ability comprising
both speaking and listening, and these two must be given equal attention in a
foreign language classroom. It would be difficult to imagine a foreign language
lesson consisting only of speaking activities where listening is not involved at all.
A similar situation occurs when we consider reading and writing. It is hard to
imagine writing without reading at the same time. Consequently, Widdowson
(1978) suggested the term znterpreting which comprises both skills.
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The proposed terminology referring to language skills was, however, not
widely accepted. This, I believe, occurred basically because both teachers and
researchers were too strongly attached to traditional categorization. Besides, as
the newest neurolinguistic research confirmed, there seems to be a justification
for a clear distinction between reception and production in language acquisition.
They appear to be subserved by different parts of the brain and thus are distinct
processes (Paradis, 2009). Nevertheless, even though Widdowson’s (1978) nam-
ing was not really appropriated, we could observe a growing interest in skill
integration which, after a few years of the development of the communicative
approach and methodology, became a standard teaching and assessment proce-
dure in foreign language classrooms. It can be observed that communicative
language teaching placed emphasis on making foreign language instruction as
naturalistic as possible, even though later criticism of certain classroom proce-
dures considerably weakened its impact on the process of language learning.
The notions of #sage and use, already mentioned in the Introduction, also con-
tributed to the development of studies on classroom discourse.

As Widdowson (1978) stated, teachers in the classroom devoted more
time and attention to practice language usage than use, for instance in activities
like drills or traditional presentation of grammatical structures. However, it does
not mean that teachers should completely avoid such practices but what they
should do is try to set some limitations on language usage in favour of language
use. Second/foreign language performance, according to Widdowson (1978),
comprises a constant display of the system of the language as usage and its un-
derstanding as use. Obviously, it is possible to separate these two aspects from
each other if a teacher wants to draw students’ attention to language form at a
given time. Nevertheless, the issue is that teachers while separating the two as-
pects tend to forget about language use and they simply focus more on usage,
for instance when preparing their own materials and selecting particular lan-
guage utterances to be presented and practiced. The emphasis on usage is also
visible in the practice stage when the teacher asks display questions to which
answers are already known or can easily be worked out by the students. As
Widdowson asserts, such practices are useful when we take into consideration
the teaching of appropriate forms, but they are not designed to teach appropri-
ate communication. This type of meaning is referred to as signification
(Widdowson, 1978: 11). On the other hand, there is the second aspect of mean-
ing called zalue, and it concerns sentences produced in a way that they fulfill a
communicative goal. Students may produce grammatically correct sentences that
are significant but at the same time might not have any value at all, in other
words, they may not be relevant to a given context. It is also possible, however,
that an utterance which has significance can still have a little value. According to
Komorowska (2001), in a classroom setting teachers should focus more on lan-
guage use rather than constantly train language usage, which in fact would not
develop communicative skills in students because real language is unpredictable.
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The research project presented below aims to investigate how the patterns of
usage and use in teachers’ classroom language are distributed among teachers
with different professional experience.

5. Research description

The research reported in this paper is mostly of the qualitative type, with some
quantitative elements. It is possible then, to qualify it as an instance of mixed
research. The study was highly selective as only a specially chosen group of
teachers took part in the research; it was also non-interventional because it in-
volved pure observation of the examined teachers, without the researcher’s
intervention. It was possible to distinguish three variables in the study. The in-
dependent variable comprises teachers’ years of professional experience, the
dependent variable involves the appearance of language use and usage it teach-
ers’ speech directed at students. The control variable was students’ level of pro-
ficiency in English: all students were at the intermediate level. The study was
carried out by an MA candidate who prepatred her thesis under the supervision
of the author of this paper (Kilanska, 2011).

Nine teachers agreed to take part in the research which involved observa-
tions and audio recordings of their lessons in pre-intermediate groups of stu-
dents. The teachers worked in both public and private schools, and each teacher
was observed once. The subjects were divided into three groups, according to
their years of teaching experience:

e  Group One: 1-4 years.

e  Group Two: 8-10 years.

e  Group Three: 2030 years.

The study aimed to answer the following four research questions:

1. Are there any differences in language use and usage among groups of
teachers with different teaching experience?

2. Which of the observed groups of teachers uses more language for natu-
ral communication purposes?

3. What are the most common categories of analyzed teachers’ language
produced in the classroom by the examined groups?

4. When and how often do teachers with different professional experience
produce utterances characteristic for language use?

Three instruments were used in the study. The first one comprised tape
recordings of each lesson observed at schools. This instrument was in fact the
most reliable since it allowed to collect detailed data. On the basis of nine re-
cordings transcripts were prepared, which were subjected to further analysis as
regards the type of language used by the teachers. The second instrument was a
questionnaire for observed teachers, where the subjects had to provide answers
to ten questions. Nine of the questions were closed-ended and only one, refer-
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ring to the years of teaching experience, was open-ended. Four questions
checked when and how often the subjects of the research applied language use
in the classroom. The next four questions aimed to gather the same information
concerning language usage. The questionnaire can be found in Appendix One.
The last instrument was an observation sheet (Appendix Two) which was com-
pleted in the course of each observed lesson. This instrument allowed the re-
searcher to observe the language of usage and use together with situations in
which they occurred. The observation sheets proved to be helpful in preparing
the transcripts of the lessons.

6. Research findings

The analysed transcripts and observations reveal that during the nine lessons the
teachers produced 1096 utterances altogether, mainly questions. Group One, i.e.
teachers with the shortest teaching experience produced 32.7% of all utterances
whereas groups two and three generated 33.4% and 33.9% of utterances, re-
spectively. In general, the teachers in all three groups created a similar number
of utterances in their lessons. Since there was hardly any difference in the
amount of language produced in three observed groups of teachers, it can be
concluded that the number of years of teaching experience did not have any
significant influence on teacher talking time. The obtained results, however,
show observable differences as regards the language of usage and use. They are
presented in Table 1.

Group One | Group Two | Group Three
Usage | 13.7 23.2 39.0
Use 86.3 76.8 61.0

Table 1: Percentage of language usage and use in three groups of teachers.

On the basis of the obtained results it can be stated that the group com-
prising teachers with the number of years of teaching experience ranging from
one to four (Group One) produced in their lessons a large number of language
utterances that fostered real communication in the classroom. Surprisingly, in
the third group which included teachers with the longest teaching experience,
the amount of utterances which concentrated on language use (natural commu-
nication) was the smallest in comparison to the remaining two groups. Exam-
ples of educational communication (language usage) include:

1. Questions to the texts students read or listened to.

2. Translations, e.g. How do you say fryzjer's, What does it mean ‘to take a year off ¢

3. Reminders, e.g. Could you remind us, Marysia, what the text was about?

4. Questions about grammar structures, e.g. Are these action or non-action
verbs? Do they refer to a single action or repeated action?

145



Anna Michonska-Stadnik

Examples of natural communication (language use) in the observed lessons include:
1. Can you finish this sentence, please?
2. A dialogue:
Teacher: Today — a crazy day, cragy day... For you as well?
Students: YES/!
Teacher: What happened?
3. How did you do your homework? With your eyes inside Matthew’s book?
4. Have you finished? Are you ready?

In answer to the first two research questions, the analysis showed that
there indeed exist differences in language use and usage among teachers with
different teaching experience in the observed groups. What is more, it was con-
firmed that the oldest teachers use the smallest amount of utterances character-
istic for natural communication in the classroom. On the other hand, teachers
who had just started working in the teaching profession or taught for a compar-
atively short time used plenty of language utterances that favoured natural
communication. Their language, and mainly questions, made students produce
answers which were unpredictable and unique. What is more, teachers in this
group often encouraged students to patticipate in discussions and in continued
conversations as if they were in a natural setting.

Apart from investigating the amount of language use and usage in the
three examined groups of teachers, the next aim of the study was to categorize
language utterances and to find out which category was the most common.
Thirty six categories were distinguished in total. However, in this report only
those that reached the amount of 1% of the total number of utterances will be
enumerated. The most common category of language produced by examined
teachers was asking for information (28.8%), for example: Do you understand the first
set? What do you have in number one, Radek? These can be classified as instances of
language use since the teacher could not know the answer to such questions.
The second most common category was eiciting answers, for example: Who were
the people talking? What tense is this? These were mostly instances of language usage
because the teacher knew the answers to such questions. They mainly served
educational purpose. Eliciting information equaled 12.1% of all the language
utterances produced by the observed teachers. The third most frequently used
category was asking for opinion and accounted for 8.8% of all utterances, e.g. What
do you think? Do you think it is true? These were mostly instances of natural com-
munication. The remaining categories were:

1. Encouraging participation (7.8%), e.g. Anyone else did it in the same way?
Can we add anything else?
Asking for explanation (7.7%), e.g. What do you mean? How did they do it?
Asking for details (5.9%), e.g. Who exactly did it? The driver of what?
Requests (3.9%), e.g. Could you read this sentence once again, please?
Asking for meaning (3.6%), e.g. What does ‘belly dancing’ mean?
Asking for confirmation (3.4%), e.g. They should look for a job, yes?

SRR
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7. Asking for a concrete answer (2.6%), e.g. Are these action or non-action verbs?
8. Repetition of students’ answers (2.6%), e.g. 'T: How are you today? S: Fine. T Fine.
9. Checking the task completion (2%), e.g. OK. What’s in the next one?

10.  Asking about facts (1.7%), e.g. Are you prepared?

11.  Giving instructions (1.4%), e.g. Put verbs into appropriate categories.

12. Asking for clarification (1.4%), e.g. What do you mean by game?

13. Asking about the state of completed activity (1.3%), e.g. Have you finished?
It was characteristic that sodalizing, in other words, trying to make personal contact
with the students, amounted only to 0.9% of the total number of utterances produced
in the observed group of teachers. The detailed analysis presented above helped to
answer the third research question formulated at the beginning of this study.

The first three questions were answered on the basis of transcript analysis
and observation sheets. The last question concentrated on how often and when
the language of use appears in the lessons conducted by the observed teachers.
These findings were gathered on the basis of the analysis of questionnaires
completed by all the subjects. As was already mentioned, the questionnaire can
be found in Appendix One. Interestingly, the answers were quite divergent. The
teachers in Group One, with the least professional experience, admitted to ask-
ing questions with unpredictable answers with the frequency of one out of three
questions in general. However, the observations and recordings confirmed that
in this particular group of teachers authentic questions were asked more fre-
quently. Apparently, the teachers themselves did not fully realize what kind of
questions they asked in the classtoom. The other groups of teachers gave differ-
ent answers to this question and therefore it is not possible to provide an une-
quivocal opinion on that matter.

As regards the time when natural communication took place in the les-
son, the teachers gave different answers to that question. Only Group Three,
that is teachers with the longest professional experience, claimed that they asked
such questions usually at the end of the lesson. As to question five of the ques-
tionnaire, concerning students’” opinions, the gathered data reveal that the most
experienced teachers were not really interested in them. The less experienced
teachers asked about students’ opinions and beliefs more frequently. As regards
the time of the lesson when the opinion questions could have been asked, the
information teachers gave in answer to question six of the questionnaire were
rather divergent and could not be generalized.

Questions three and five of the questionnaire concerned the frequency of
practicing language use. The general conclusion was that teachers with the
greatest experience made students train language use less frequently than the
remaining groups. Cleatly, that group of teachers had a tendency to focus on
language usage more frequently than on language use, which was also confirmed
by observations and the analysis of the audio recordings of the lessons.

Question number seven concerned the frequency of students practicing
fixed forms and playing settled roles in the classroom, for instance, in controlled
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dialogues. Looking at the obtained data we may claim that practising fixed forms
took place on the average once in three lessons in all groups of teachers. As
regards the time of the lesson, it appears that controlled practice takes place
usually either in the middle or at the end of the lesson. No teacher did it at the
beginning of the lesson. Most individual teachers claimed that in fact language
usage was practiced at every stage of the lesson.

7. Conclusions

After answering all four research questions it is possible to draw some tentative
conclusions and offer comments on the behaviour of observed groups of teach-
ers. It turned out that the teachers with the longest professional experience were
the least willing to employ the language of use for natural communication in the
classroom. The reason why such a situation could have taken place might be
that those teachers had been using fixed language patterns for a long period of
time and these instances of language usage had become routines in their class-
room language. Another reason might be that the experienced teachers had
become so disillusioned with their students’ lack of motivation and persistence
in their efforts that they decided to use only the minimum of complex language
patterns and resort to the basic structures which did not create any particular
challenge for the students. Still another reason, the most pessimistic one, may be
that the most experienced teachers had already started to suffer from L2 attri-
tion and those fixed phrases are the only ones they feel safe with in classroom
use. It was also observed that the teachers used the category asking for information
most frequently in their lessons as that was the most essential function of class-
room language and the most natural reason for asking questions in real-life
school discourse. As regards the time of the lesson and the frequency of lan-
guage usage and use, the teachers varied considerably in their answers and no
significant conclusions could be drawn.
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Appendix One
Questionnaire for teachers
(T'he questionnaire was given to the teachers in its Polish version).

Please answer the questions to your best knowledge and opinion. The questionnaire is anonymous and
answers will be made use of only for research purposes

1/
2/
3/

4/
5/

6/
7/

8/
9/

Gender (male or female)

How many years have you been working as an English teacher?

How often do you ask your students questions to which answers cannot be
predicted? (e.g. about their plans for the weekend). Please circle the appropri-
ate answer:

Every other question/every third question/every fourth question/every fifth
question/less frequently

When do you usually ask questions to which answers cannot be predicted? (be-
ginning of the lesson/middle of the lesson/end of the lesson)

How often do you ask students questions about their beliefs and opinions?
Please citcle the approptiate answet: every other question/evety third ques-
tion/every fourth/fifth/less frequently.

When (beginning of the lesson/middle/end) do you ask your students ques-
tions about their beliefs and opinions?

How often do your students practice fixed roles and language forms (e.g. con-
trolled dialogues)? Please citcle the approptiate answer: at each lesson/every
othert lesson/evety third lesson/once a month/less frequently.

When do your students (beginning of the lesson/middle/end) practice fixed
roles and language forms?

How often do you ask your students questions to which answers can be predicted,
for instance, they can be derived from context? Please circle the appropriate an-
swer: every other question/evety third/evety fourth/evety fifth/less frequently.

10/ When usually (the beginning of the lesson/middle/end) do you ask questions

to which answers can be predicted?

Thank you for completing the survey.
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AUTENTYCZNA KOMUNIKACJA
W DYSKURSIE EDUKACYJNYM:
ROLA JEZYKA NAUCZANEGO

1 OJCZYSTEGO

Authentic communication in educational discourse:
The role of the target language and the mother tongue

This article discusses different approaches to authentic communication, pro-
posing a new definition of authentic communication in educational discourse,
based on this authot’ s application of Sperber and Wilson’s (1986/1995)
Relevance Theory to functions of target and native language in the lan-
guage classroom. According to the proposed definition, authentic com-
munication in the L2 classroom refers to such uses of teachers and stu-
dents’ communication which provides students both with linguistic data
(positive input) and facilitates the learning process by explicitly focusing
their attention on linguistic forms (negative input). After outlining some
fundamental principles of Relevance Theoty, the author exemplifies func-
tions of the target language (English) and the mother tongue (Polish) in
authentic communication in educational discourse in three stages of 1.2
lessons: in explicit grammar teaching, in fluency practice and in real class-
room communication. Although it is claimed that the mother tongue
should be preserved in monolingual teaching contexts, primarily for iden-
tification and affective reasons, excessive use of the native language re-
duces the target language to the function of a teaching object and, conse-
quently, makes the educational discourse unauthentic.

1. Wstep
Niniejszy artykul ma na celu przedstawienie pojecia awtentycznosei w dyskursie
edukacyjnym na lekcjach jezyka obcego poprzez uwypuklenie funkeji jezyka

nauczanego i ojczystego w tym dyskursie. Bodzcem do napisania niniejszego
tekstu jest Swiadomo$¢ swoistej nadinterpretacji pojecia autentyezna komunikaga,
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ktére stalo si¢ we wspolczesnej glottodydaktyce pojeciem-wytrychem, uzywa-
nym zaréwno w znaczeniu celu, jak i sposobu nauczania jezyka, czym$ co za
Kramsch (2009) mozna nazwaé wyrazem symbolicznej sily jezyka, przez co
jednak pojecie to traci swoje specyficzne znaczenie.

Pragne skupi¢ si¢ na autentycznej komunikacji wynikajacej ze specyfiki wy-
powiedzi nauczyciela 1 uczniow w dyskursie edukacyjnym na lekcjach jezyka angiel-
skiego. Przedstawiona tu interpretacja wypowiedzi uczestnikéw dyskursu edukacyj-
nego oparta jest w czgSci na Teorii Relewancji autorstwa Sperbera 1 Wilson
(1986/1995), zastosowanej przeze mnie do interpretacji dyskursu edukacyjnego na
lekcjach jezyka angielskiego. Wszystkie przyktady pochodza z Nizegorodcew (2007).

2. Rozne definicje pojecia autentycznej komunikacji

Autentyezna komunikaga w danym jezyku jest potocznie rozumiana jako przeznaczo-
na dla jego rodzimych uzytkownikéw, a nie dla uczniéw tego jezyka. Tym samym,
uzycie jezyka nauczanego w dyskursie edukacyjnym moze by¢ uznane z gory za
nieautentyczne, bowiem stuzy ono gléwnie nauczaniu i uczeniu si¢ tego jezyka, a nie
komunikacji. Réwniez niejednokrotnie uwaza sig, ze na lekcjach jezyka obcego ko-
munikacja jest najbardziej autentyczna, gdy nauczyciel jest rodzimym uzytkowni-
kiem tego jezyka (native speaker). Gdy nauczanie jezyka jest rozumiane jedynie jako
bezbledne postugiwanie si¢ tym jezykiem, autentyczna komunikacja moze oznaczaé
PO prostu wypowiedzi rodzimych ugytkownikdw, bez wnikania w ich tresé!.

Istniejq réwniez inne podejscia do autentycznodci. Autentycznos$é na lekcji
jezyka obcego nie jest uwazana za ceche samego tekstu, czy tez dyskursu, lecz
odnosi si¢ do zadania, jakie w zwiazku z tekstem lub dyskursem uczniowie maja
wykonaé (por. Breen, 1985). Ten sam tekst moze stanowi¢ podstawe mniej lub
bardziej autentycznej komunikacji, w zalezno$ci od zadania. Na przyklad, wedlug
Guariento 1 Motley’a (2001), zadanie na lekcji jezyka moze by¢ autentyczne, po
pierwsze, jesli ma na celu nie tylko poprawno$¢ formalna, lecz takze wyrazenie
jakiej$ rzeczywistej potrzeby komunikacyjnej. Po drugie, jesli symuluje zadania
wykonywane w $wiecie rzeczywistym. Ponadto, jesli odnosi si¢ do rzeczywistej
sytuacji w klasie, a wiec moze dotyczy¢ takze poprawnosci formalnej. Wreszcie,
jesli silnie angazuje uczniéw i wplywa na ich motywacj¢ do nauki jezyka.

Jak widaé, glottodydaktyka inaczej rozumie autentyczna komunikacje, od-
noszac ja do dyskursu edukacyjnego na lekeji jezyka obcego. Dyskurs edukacyj-
ny na lekeji jezyka obcego nie tylko dostarcza uczniom danych jezykowych (tzw.
pozytywny inpuf) i stuzy jako model bieglosci w nauczanym jezyku, lecz takze

LW pewnej szkole jezykowej nauczyciele — native speakers — podawali przyklady zdan w
jezyku angielskim, ilustrujace jedynie struktury gramatyczne i bardzo rézniace si¢ od
jezyka codziennej komunikacji. Po lekcji zapytani uczniowie oswiadczyli, Zze tym, co
podobato im si¢ na lekcji byl autentyezny jezyk angielski. Czyli dla ucznidw autentyezny
znaczyl wypowiadany prez rodzimych ngytkownikow jegyka.
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stuzy §wiadomej nauce systemu jezykowego drugiego jezyka, w tym uswiado-
mieniu uczniom popelnianych bledéw (tzw. negatywny znpui). Mozemy zapro-
ponowaé wigc nastepujaca definicje autentycznej komunikacji w dyskursie edu-
kacyjnym. Autentyezna komunikaga na lekgi jegyka obeego jest to takie porogumiewanie
Si¢ nancgyciela i ueznidw, ktdre zardwno dostarcza ucgniom danych jezykowych, jak i utlatwia
nankg jexyka poprzez swiadome skupianie wwagi nexniow na formach jezykowych.

Nalezy réowniez zauwazy¢, ze autentyczna komunikacja w dyskursie edu-
kacyjnym na lekcji jezyka obcego musi bra¢ pod uwage zmiany zachodzace w
funkcjach tego jezyka we wspolczesnym Swiecie. Chodzi zwlaszcza o funkcje
jezyka obcego jako jezyka migdzynarodowej komunikacji. W tym znaczeniu
autentyczna komunikacja, na przyktad w jezyku angielskim, to takze uzycie jezy-
ka angielskiego przez rodzimych uzytkownikéw innych jezykéw w celu poro-
zumiewania si¢ miedzy soba. Autentyczna komunikacja wynika z ich potrzeb i
zwigzana jest z ich tozsamo$cia rodzimych uzytkownikéw réznych jezykow,
uczacych sig i mowiacych jezykiem angielskim jako jezykiem migedzynarodowe;j
komunikacji. Autentyczna komunikacja na lekeji jezyka angielskiego w Polsce
musi wigc bra¢ pod uwage uzycie przez uczniéw jezyka polskiego.

Przytoczmy przyklad z innej dziedziny, wziety z obserwacji miejskiej uli-
cy. Tak jak komunikacja na lekcji jezyka obcego przybiera rézne formy w zalez-
nosci of funkcji dyskursu edukacyjnego i kazda z nich moze by¢ uznana za au-
tentyczna, czyli wilasciwa dla danej funkcji dyskursu, tak komunikacja w prze-
strzeni publicznej moze mieé rézne formy. Na przyklad, widzac tramwaj, na
ktérym umieszczono cytat z wiersza Czestawa Milosza: Zyjesy tu, teraz. Hic et
nune. Masz jedno %ycie, jeden punkt. Co zdazgysz 3robit to gostanie, chocby kto inne mdgl
miel zdanie, mozemy uznad takie uzycie jezyka za autentyczng komunikacje, jesli
uwazamy, ze jest rzecza wlasciwa, aby tramwaj nie byt jedynie $rodkiem trans-
portu, lecz zeby upowszechnial kulture i przyczynial si¢ do czyjej$ glebszej re-
fleksji. W autentycznej komunikacji chodzi bowiem o to, aby komunikat wyrazat
intencje 0s6b (w tym przypadku zapewne Komitetu Obchodéw Roku Milosza
w setna rocznicg jego urodzin oraz Miejskiego Przedsighiorstwa Komunikacji),
ktére je przekazuja. Zrozumienie wlasciwej intencji stanowi osobny problem. I
tutaj znajdujemy pomoc w Teorii Relewancji.

3. Teoria Relewanc;ji jako ogoélna teoria porozumiewania si¢ ludzi

Teoria Relewancji, zaproponowana przez Sperbera i Wilson (1986/1995), odno-
si si¢ do podstawowych praw rzadzacych komunikacjq migdzyludzka. Wpisuje
si¢ ona w mysl Grice’a (1975), ktéry twierdzi, ze podstawa komunikagji jest od-
krycie intencji os6b méwigcych. W celu odkrycia tych intencji, stuchacz pod-
swiadomie przywoluje to wszystko, co wie o kontekscie danej komunikaciji, czyli
o jej okoliczno$ciach oraz o tozsamosci osoby moéwiacej. W kontekscie klasy
szkolnej uczent podswiadomie bierze pod uwage specyfike dyskursu edukacyjne-
g0, a wigc role nauczyciela i uczniéw podczas lekgji.
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Tworcy Teorii Relewanciji twierdza, ze porozumiewanie si¢ ludzi jest
mozliwe jedynie dzi¢ki kognitywnemu mechanizmowi interpretacji wypowiedzi
interlokutora, gdyz samo dekodowanie znaczenia nie wystarcza. Kognitywny
mechanizm interpretacji umozliwia wypelnienie luki pomiedzy jezykowym zna-
czeniem wypowiedzi a jej rzeczywistym znaczeniem w rozumieniu intencji mo-
wiacego. Teoria Relewanciji jest wigc teoria dotyczaca interpretacji wypowiedzi.
Nie chodzi tutaj o samo znaczenie wyrazéw, lecz o cel méwiacego, np. o inter-
pretacje, czy méwiacy ,,Jest zimno”, chce nas poprosi¢ o wlaczenie ogrzewania,
czy tez jest to jedynie luzny komentarz dotyczacy temperatury, wygloszony w
celu nawigzania kontaktu z drugg osoba. W znanym kontek$cie interpretacja
wypowiedzi jest latwiejsza niz w nieznanym, poniewaz wiemy, jakie sg oczeki-
wania i role os6b wypowiadajacych si¢.

Teoria Relewancji twierdzi, ze ludzie automatycznie zwracaja uwage na
informacje, ktére sa dla nich najbardziej relewantne. Jest to tzw. Zasada Rele-
wancji. Z kolei zasada racjonalnosci postuluje, aby pierwsza interpretacija, jaka
uznamy za relewantna, byla jedyna przyjmowang interpretacja. Wilson i Sperber
(2004) uwazaja, ze umyst ludzki funkcjonuje zgodnie z zasada najwyzszej rele-
wangji, to znaczy, ze automatycznie interpretuje informacje, na ktére czlowiek
zwraca uwagg, jako najbardziej relewantne w danym kontekscie. Wedlug innej
zasady Teorii Relewancji — zasady najmniejszego wysitku, uznajemy za rele-
wantne te informacje, ktérych przetwarzanie wymaga od nas najmniej wysitku.

Zgodnie z Zasada Relewancji, w naturalnej komunikacji automatycznie
zwracamy uwage na tre$¢ informacji, a nie na ich forme. Zasada ta obowiazuje
réwniez w naturalnej komunikacji w jezyku obcym, gdy pragniemy zrozumie¢
jakies tre$ci wyrazane w jezyku obcym, ktérego w pelni nie znamy. Jednakze
zasada ta przeniesiona do klasy szkolnej moze okazac si¢ niebezpieczna, bowiem
zaniedbany zostanie podstawowy cel nauki, jakim jest przyswajanie danego jezy-
ka, na korzys$¢ powierzchownej komunikacji w tym jezyku. Niepetna znajomosé
nauczanego jezyka i powierzchownie rozumiany cel komunikacji w klasie, jakim
moze by¢ samo méwienie w jezyku obcym, bez zwracania uwagi na poprawnosé
wypowiedzi, skutkuja nieautentyczna komunikacja, to znaczy taka, ktéra nie
bierze po uwage obu funkcji dyskursu edukacyjnego — komunikacji i nauki jezy-
ka. Zgodnie z Zasada Relewancji, optymalna relewancja wypowiedzi zalezy bo-
wiem od tego, kto wypowiada si¢, kim sg stuchacze i jakie sa okolicznosci ko-
munikacji (Nizegorodcew, 2007: 15). Ponadto, uczniowie zwykle oczekuja, ze
nauczyciel bedzie im wyjasnial system nauczanego jezyka i poprawial ich bledy,
a nie jedynie porozumiewal si¢ z nimi w nauczanym jezyku, bowiem interpreta-
cja samych danych jezykowych dostarczanych przez nauczyciela na lekgji jezyka
obcego jest inna niz interpretacja danych jezykowych w naturalnej komunikacji
miedzyludzkiej. Sa to dane jezykowe majace stuzy¢ nauce jezyka.

Zgodnie z zaproponowanym zastosowaniem Teorii Relewancji do interpre-
tacji dyskursu edukacyjnego, rozréznienie pomiedzy danymi jezykowymi (tzw.
pozytywnym Znpuf) a zwracaniem uwagi na ich poprawna forme (tzw. negatywnym
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input) jest znacznie mniej wyrazne w dyskursie edukacyjnym, anizeli w dyskursie
naturalnym (Nizegorodcew, 2007: 143). I chociaz ciagle przerzucanie uwagi z
samej tresci danych jezykowych na ich poprawng forme wymaga od uczniow wie-
cej wysitku, anizeli koncentrowanie si¢ jedynie na tresci danych jezykowych lub na
ich poprawnej formie, nauczyciel kierujacy komunikacjq w klasie powinien czyni¢
to $wiadomie, poniewaz tylko takie uzycie jezyka na lekcji jest wedlug zapropo-
nowanej definicji autentyezng komunikagq. Natomiast, z punktu widzenia specyfiki
dyskursu edukacyjnego, wylaczne koncentrowanie si¢ na tresci komunikacji lub na
jej formalnej poprawnosci nalezy uznaé za nieautentyczne, bowiem dyskurs edu-
kacyjny nie spetnia wéwczas swych obu podstawowej funkcji, jakimi s zaréwno
dostarczanie danych jezykowych, jak i utatwianie ich przyswojenia poprzez $wia-
dome skupianie uwagi uczniéw na formach jezykowych.

Ze wzgledu na objetosé 1 gtoéwny cel niniejszego artykutu, pozostawiam na
boku dyskusje¢ dotyczaca efektywnosci tzw. nanczania skoncentrowanego na formie (ang.
Jorm-focused instruction) (por. Pawlak, 2000), jak i dyskusj¢ teoretykow przyswajania
jezyka drugiego (ang. second langnage acquisition theory) dotyczaca wystarczalnosci
pozytywnych danych jezykowych do przyswojenia jezyka (por. Carroll, 1995).

4. Rola jezyka nauczanego i jezyka ojczystego w autentycznej
komunikacji w dyskursie edukacyjnym w $§wietle Teorii Relewancji

W Kklasie szkolnej tradycyjny dyskurs edukacyjny na lekeji jezyka obcego miat
okreslone funkcje i $cisle do nich przypisane role nauczyciela i ucznidéw. Inter-
pretacja wypowiedzi nauczyciela nie nastreczata uczniom zadnych trudno$ci. Na
przyklad, bylo rzecza oczywista, ze nauczyciel traktuje jezyk obcy jedynie jako
przedmiot nauczania i moze zadawaé pytania tylko w celu sprawdzenia wiedzy
jezykowej uczniéw (tzw. display questions). Biorac pod uwage nasza definicje au-
tentycznosci komunikacji, komunikacja w tradycyjnym dyskursie byta wiec nie-
autentyczna. W kontekécie powszechnie obecnie stosowanego podejscia komu-
nikacyjnego do nauczania jezykdéw obcych, interpretacja wypowiedzi nauczyciela
jezyka obcego przez uczniéw moze by¢ utrudniona z powodu nacisku, jaki
wspolczesna glottodydaktyka kladzie na komunikacje w klasie jezykowej.
Uczniowie moga by¢ niepewni, czy pytania nauczyciela sa rzeczywistymi pyta-
niami, czy tez stuza jedynie sprawdzeniu ich wiedzy jezykowej.

Metody nauczania, ktére otwarcie nauczaja systemu jezyka, takie jak me-
toda gramatyczno-ttumaczeniowa, nie znaja tej trudno$ci. Nauczany jezyk jest w
nich bowiem przedmiotem nauczania, a autentyczna komunikacja na lekcji od-
bywa si¢ w jezyku ojczystym. Natomiast w nauczaniu komunikacyjnym, ktére
zdominowalo nauczanie jezykéw obcych, nauczyciele petnia podwoéjne role i
uzywaja jezyka obcego w obu funkcjach. Sg zaréwno ekspertami w dziedzinie
nauczanego jezyka, ktérzy nauczaja systemu tego jezyka, jak i osobami kieruja-
cymi porozumiewaniem si¢ w nauczanym jezyku w klasie i dostarczajacymi
uczniom odpowiedniej ilosci danych jezykowych nauczanego jezyka. Cho¢ na-
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uczanie systemu jezyka jest bardziej autentyczne w jezyku ojczystym, nacisk na
dostarczanie jak najwickszej ilosci danych jezykowych sprawia, ze nauczyciele
réwniez w roli ekspertéw postugujg sie czesto jezykiem nauczanym, lub tez
zamiennie jezykiem ojczystym i jezykiem nauczanym.

(1) Uczen: She normally gets up at about seven o’clock but that day she can stay
in bed for another half an hour.
Nauczyciel: Are you talking about a particular day?
U: Yes.
N: Yes. So you must say oz that day she conld. Right? She could stay in bed.

(Nizegorodcew, 2007: 65)

(2) N: In” albo ‘at’. Come to’ but ‘artive in’ or ‘at’. Kiedy ‘in’? Kiedy myslimy o
miescie calym: ‘to arrive in Cracow’. A jezeli méwimy ‘to arrive at’, to méwimy
o punkcie w miescie. Na przyklad, ‘to arrive at the station’, ‘at the airport’.

(Nizegorodcew, 2007: 104)

Autentyczna komunikacja w jezyku obcym jako jezyku miedzynarodowej
komunikacji nauczanym w klasach wielojezycznych jest latwiejsza, poniewaz
jezyk ten w sposob naturalny spelnia funkcje $rodka komunikacji. W klasach
monolingwalnych, gdzie nauczyciel jest rodzimym uzytkownikiem tego samego
jezyka co uczniowie, postugiwanie si¢ przez nauczyciela nauczanym jezykiem
jako $rodkiem komunikacji wydaje si¢ mie¢ cechy nieautentycznej komunikacji,
bowiem istnieje system jezyka ojczystego, w ktorym komunikacja jest bardziej
naturalna. Jednakze druga funkcja nauczyciela — osoby kierujacej porozumiewa-
niem si¢ i dostarczajacej odpowiedniej ilosci danych jezykowych przemawia
réwniez w klasie monolingwalnych za postugiwaniem si¢ jezykiem obcym. W
$wietle Teorii Relewancji mozemy powiedzied, ze zgodnie z Zasada Relewancji,
aby by¢ optymalnie relewantna, rzeczywista komunikacja w monolingwalne;
klasie jezykowej powinna odbywac¢ si¢ gtéwnie w jezyku nauczanym.

Powstaje pytanie, jak z punktu widzenia Teorii Relewancji interpretowad
poslugiwanie si¢ jezykiem ojczystym na lekcji jezyka obcego. W literaturze glotto-
dydaktycznej uzycie jezyka ojczystego na lekcji jezyka obcego jest analizowane
zwlaszcza pod katem negatywnych aspektéw jego nadmiernego uzycia (por. Ma-
jer, 2003). W przedstawionej tutaj perspektywie mozna stwierdzi¢, ze poniewaz w
nauczaniu komunikacyjnym jedna z dwoch funkeji dyskursu edukacyjnego jest
komunikacja poprzez dostarczanie uczniom danych jezykowych i wyrabianie bie-
glodci, nauczyciel musi dostarcza¢ uczniom odpowiedniej ilo$ci danych jezyko-
wych w nauczanym jezyku. Totez uzycie jezyka ojczystego w rzeczywistej komu-
nikacji na lekgji jezyka obcego powinno by¢ istotnie ztedukowane. Jednakze jezyk
ojczysty nie powinien by¢ catkowicie wyeliminowany z dyskursu edukacyjnego na
lekeji jezyka obcego, poniewaz ma on wazng funkcje interpersonalng 1 socjokultu-
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rowa. Stuzy on zwlaszcza do podkreslenia tozsamosci uczestnikéw dyskursu i
afektywnych aspektéw komunikacji (por. Nizegorodcew, 1997; Block, 2007).
Zwroémy uwage jak nauczyciel zmniejsza dystans afektywny pomiedzy soba a
uczniem, upominajac go po polsku, lecz przechodzi na jezyk angielski w momen-
cie, gdy wyznacza zadanie do wykonania. Mozna uznad, ze uzycie jgzyka ojczyste-
go 1jezyka obcego przez nauczyciela jest optymalnie relewantne w danej funkcji.

(3) N: Krzysiu, mam si¢ zobaczy¢ z twoim tatusiem albo mamusia?
U: Nie.
N: Na wywiadéwce.
U: Nie.
N: Exercise number seven.
(Nizegorodcew, 2007: 67)

Rowniez uczen, podczas ogdlnej dyskusji w klasie, przechodzi na jezyk polski,
gdy jego wypowiedz staje si¢ bardziej emocjonalna.

(4) N: What do the others think?
U1: I think that you can go to other places to meet friends, not in school.
U2: Ciekawe gdzie?
(Nizegorodcew, 2007: 139)

Zgodnie z zaproponowang definicja autentycznej komunikacji w dyskur-
sie edukacyjnym na lekcji jezyka obcego, mozemy autentyczng komunikacje
obserwowac zaréwno w nauczaniu gramatyki, czyli w nauczaniu systemu jezyka,
w rozwijaniu bieglosci jezykowej, np. przy odgrywaniu 16l i w symulacjach, oraz
w rzeczywistej komunikacji dotyczacej sytuacji w klasie szkolnej i w toku lekji.
Badania dyskursu edukacyjnego w klasie monolingwalnej wskazuja, ze przy na-
uczaniu systemu jezyka angielskiego nauczyciel czesto przechodzi na jezyk oj-
czysty (pot. Puchata, 1993).

(5) N: Now tell me why we use this tense in this first exercise. Prosze¢ mi powie-
dzie¢, dlaczego uzywamy tego czasu. Prosze¢ po polsku.

(Nizegorodcew, 2007: 64)

W powyzszym przykladzie nauczyciel wystepuje w roli eksperta, a uczniowie tak
te funkcje¢ dyskursu interpretuja. Powstaje pytanie, czy nauczyciel nie powinien
uzywacé jedynie jezyka angielskiego w tej funkcji. Zazwyczaj jest on do tego do-
brze przygotowany jezykowo, a aspekty socjokulturowe i afektywne nie wcho-
dzq zwykle w gre przy nauczaniu gramatyki jezyka. Prawdopodobnie nauczyciel
chce utatwi¢ uczniom zadanie, lecz by¢ moze takie ulatwianie sprawia, ze jezyk
nauczany przestaje by¢ interpretowany jako autentyczna komunikacja.
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W zgromadzonych przykladach dyskursu edukacyjnego obserwujemy r6zni-
ce indywidualne pomiedzy poszczegblnymi nauczycielami w stopniu uzycia przez
nich jezyka nauczanego i ojczystego. Nastepny przyklad ilustruje konsekwentne
uzycie przez nauczyciela jezyka angielskiego, réwniez podczas nauczania gramatyki.

(6) U: A moze by¢ I don’t want you to argne with me?
N: It is I want you not to do this. Witek, it is the same situation as we had with |
would rather. 1 would rather go, vight? I would rather not go. I would prefer to go. I would
prefer not to go. When asking questions we can use Would you rather be a teacher?
You have this in a question. (...) And this is the negative of this sentence.
Can you understand? Would you like me to write it on the blackboard?

(Nizegorodcew, 2007: 104)

Wydaje sig, ze réwniez w powyzszym przykladzie, gdzie nauczyciel uzywa jezyka
nauczanego, uczniowie interpretujg funkcje dyskursu i role nauczyciela jako
eksperta 1 przyjmuja uzycie jezyka angielskiego jako optymalnie relewantne.

Po drugie, przy organizacji zadan komunikacyjnych, czyli przy organizacji
odgrywania przez uczniow rol i symulacji, nauczyciel czgsto uzywa jezyka ojczy-
stego w rzeczywistej komunikacji, chociaz uzycie jezyka nauczanego moze by¢
réwnie tatwo zrozumialte przez uczniéw. Pocigga to za soba interpretacje przez
uczniéw uzycia jezyka polskiego w tej funkgji jako optymalnie relewantnego.
Jezyk nauczany staje si¢ wtedy jedynie przedmiotem ¢wiczenia biegtosci.

(7) N: O czym rozmawiacie?
U1: O przeszczepie watroby.
N: OK. Prosz¢ kontynuuijcie.
U2: This will be a progress in medicine.
N: This will bring some progress.
U2: Yes.
U1: Juz wszystko.
N: Na pewno? Sprobujcie wymysli¢ jakies dodatkowe pytania.

(Nizegorodcew, 2007: 84)

Natomiast nauczyciel, ktory jest w stanie powiaza¢ obie funkcje dyskursu
edukacyjnego, komunikacj¢ 1 nauczanie jezyka, i ktéry uzywa w tych obu funk-
cjach jezyka obcego, daje znak, ze takie uzycie jezyka jest w tym kontekscie
optymalnie relewantne. W nastepujacym przykladzie uczniowie dyskutuja o
stereotypach narodowych. Przejscie ucznia na jezyk ojczysty po korekcie moze
swiadczy¢ o jego bardziej emocjonalnym stosunku do poprzedniej wypowiedz,

kiedy popetnit btad.

(8) N: Now let’s think about Poles.
U: They are hostile.
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N: Could you explain what you mean?
U: They like people when they come to them.
N: You mean they like having guests, they are not hostile, but...
U: Oh, yes, hospitable, zawsze to myle.
(Nizegorodcew, 2007: 82-83)

Obserwacje dyskursu edukacyjnego (por. Fryc, 2000; Majer, 2003; Prze-
binda, 2004) dowodza, ze nauczyciele jezyka angielskiego postepuja niekonse-
kwentnie, wchodzac w rol¢ organizatora dyskursu, lecz zaniedbujac wypelniania
roli eksperta. Obserwuje si¢ migdzy innymi, ze nauczyciele wyznaczajg uczniéw,
by odgrywali role, lecz nie troszcza si¢ o poprawe blednych form w fazie lekcji
majacej na celu wyrabianie poprawnosci jezykowej. Komunikacja w dyskursie
edukacyjnym staje si¢ zatem nieautentyczna. W nastepujacym przykladzie rze-
czywista komunikacja przy organizacji zadania komunikacyjnego odbywa si¢ po
polsku, a nauczyciela zadawala samo wykonanie zadania.

(9) N: No, na czym skonczyliscie? Prosz¢ kontynuowac.
U: Teraz méwimy o poczcie.
N: No, to dalej.
N: High Street Post Office. Opening hours: Monday, Tuesday, Thursday and
Friday from 9 to 5:30, Wednesday and Saturday from 9 to 1:00 (...).
N: No dobra, idZcie dalej.
(Nizegorodcew, 2007: 138)

Jesli idzie o same scenariusze rol, sa one czgsto rOwniez nieautentyczne w
innym znaczeniu, bowiem nie biora pod uwage funkgji interpersonalnych jezyka
i znajomosci odgrywanej rzeczywisto$ci. W nastgpujacym zadaniu uczniowie
odgrywaja role mieszkancéw domu w Wielkiej Brytanii wzajemnie oskarzajacych
si¢ przed brytyjskim policjantem, ze druga strona zachowuje si¢ zbyt glos$no.
Nauczyciel nie interweniuje. Jak w przykladzie (9), rzeczywista komunikacja
odbywa si¢ w jezyku polskim, a jedynie odgrywanie roli (z bledami jezykowymi)
w jezyku angielskim. Nieznane angielskie stowa sa zastgpowane polskimi, a
uczniowie sami po polsku kieruja dyskursem. Przyklad ten ilustruje catkowite
nieporozumienie odno$nie stosowania tzw. zadan komunikacyjnych na lekgji
jezyka obcego. Nauczyciel nie tylko nie spelnia roli eksperta, lecz takze nie do-
starcza uczniom modelu autentycznej komunikacji, w znaczeniu uzycia jezyka
nauczanego przez jego rodzimych uzytkownikow.

(10) U1: They play loud music at night. I can’t fall to sleep. And my husband al-
so. And he is ill.
U2: You can’t play so loud music after 10:00. This is law. You live with...
mieszkancy.
U3: You know this is a crazy woman. We are not playing loud. She is crazy
...skrzypaczka. She will listen even... no, ten szept, jak jest szept?
U1: No co ja mam méwié dalej?
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U2: No moéw byle co, ze masz meza chorego.

U1: No dobra. But my husband is very ill. It’s not me. He can’t sleep.

U2: And do you often play the violin?

U1: No, only on day, not at night.

U3: Trele morele! She plays all the day and in morning also. I can’t sleep in morning;
U2: No dobra, koniec.

U1: No, ale musisz powiedzie¢ co mamy zrobic.

U3: No méw, bo ona na pewno nas wezmie.

U2: No dobra. To obydwie musicie sobie zaplaci¢ kare.

(Nizegorodcew, 2007: 85)

Po trzecie, rzeczywista komunikacja w klasie monolingwalnej dotyczaca
sytuacji w klasie 1 toku lekcji jest réwniez czgsto komunikacja w jezyku ojczy-
stym. Jezyk ojczysty w funkcji interpersonalnej jest najblizszy jego rodzimym
uzytkownikom, zaréwno nauczycielom, jak i uczniom, i stad jego uzycie wydaje
si¢ bardziej autentyczne anizeli uzycie jezyka nauczanego. Nastepujacy przyktad
pochodzi z lekcji fizyki w jezyku angielskim. Nauczyciel uzywa jezyka angiel-
skiego jedynie przy omawianiu przedmiotu nauczania, natomiast rzeczywista
komunikacja dotyczaca sytuacji w klasie i toku lekcji odbywa si¢ po angielsku.
Trudno nazwaé taka komunikacj¢ autentyczna w dyskursie edukacyjnym wta-
$ciwym dla nauczania przedmiotu polaczonego z nauczaniem jgzyka obcego.

(11) N: Dzien dobry. Co si¢ stalo z waszym dziennikiem? [...] Czy ja Padstwu w
koficu zadalam te zadania? OK. So last time we talked about hydrostatic
pressure. So, hydrostatic pressure. Let’s revise the formula.

(Nizegorodcew, 2007: 74)

W nastepujacym przyktadzie widaé wyraznie, ze dyskurs edukacyjny na lekcji
przedmiotu potaczonej z nauka jezyka angielskiego moze odbywac si¢ bez przeszkéd
w jezyku obcym. Gdy nauczyciel posluguje si¢ jedynie jezykiem angielskim, zaréwno
omawiajac przedmiot nauczania, jak 1 przy rzeczywistej komunikacji, uczniowie postu-
guja si¢ réwniez jedynie jezykiem angielskim. Nalezy tu jednak dodaé, ze nauczyciel w
przykladzie (12) jest rodzimym uzytkownikiem jezyka angielskiego.

(12) N: OK, this is what I want to get into you today. Subject: Three ways waves

change direction: one — reflection, two — refraction, three — diffraction.
[...] What is the Law of Reflection?

U:Q1=Q1

N: Hey! How many of you have played billiards?

U: What? Pool!

N: Yes, pool. If it strikes head on, the angle of incidence is 0. That is the
term we use in English. Simple enough?

(Nizegorodcew, 2007: 77-78)
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Jednym ze sposob6w zasygnalizowania dwoch funkeji dyskursu edukacyj-
nego jest czesta zmiana kodéw z jezyka ojczystego na jezyk nauczany i odwrotnie.
Zmiana kodu (ang. code-switching) w dyskursie edukacyjnym przez nauczyciela (ub
przez ucznia) z jezyka nauczanego na jezyk ojczysty stanowi istotny komunikat
dotyczacy zmiany funkeji dyskursu edukacyjnego. Nierodzimi nauczyciele czgsto
przechodza na jezyk ojczysty, gdy zmieniaja funkcje dyskursu edukacyjnego z
rozwijania biegtosci lub omawiania przedmiotu nauczania na rzeczywista komuni-
kacje. W nastgpujacym przykladzie na lekeji geografii w jezyku angielskim, na-
uczyciel w jednej kwestii wyraznie sygnalizuje dwie funkcje dyskursu edukacyjnego
poprzez dwukrotna zmiang kodu. Nauczyciel traktuje jezyk nauczany wylacznie
jako przedmiot szkolny, a nie jako autentyczny §rodek komunikacii.

(13) N: Chcialem jedna osobe zapytac. Prosz¢ bardzo.
What are the conditions of forming deserts?
X jestr Z zeszycikiem prosze.
Nizegorodcew, 2007: 75)

Rowniez uczniowie odgrywajacy role zmieniajg kod z jezyka angielskiego
na jezyk polski w momencie zmiany funkcji dyskursu z ¢wiczenia bieglosci na
rzeczywistg komunikacje.

(14) U1: Where do you live?
U2: In Nowa Huta.
U1l: Where exactly?
U2: Przeciez bylas u mnie.
(Nizegorodcew, 2007: 138)

Co cickawe, uczennica traktuje dialog w jezyku angielskim jako autentyczna
komunikacj¢, poniewaz reaguje zdziwieniem na pytanie o adres zamieszkania ze
strony kolezanki, ktéra wie, gdzie ona mieszka. To, ze zdziwienie wyrazone jest
po polsku, a nie po angielsku, jest dodatkowym wskaznikiem funkcji dyskursu,
ktéra zmienia si¢ z odgrywania roli na zwykla rozmowe dwéch kolezanek. Blad
nauczyciela, jako organizatora komunikacji w klasie jezykowej polega na tym, ze
nie zastosowal dokladnie instrukcji do zadania, ktéra moéwila, ze rozmawiaé
maja osoby, ktére si¢ dobrze nie znaja.

5. Wnioski

Pojecie autentyezng komunikagi nie jest catkowicie jednoznaczne i moze by¢ r6z-
norodnie interpretowane. Cos, co jest bardzo nieautentyczne z punktu widzenia
uzycia jezyka w zyciu codziennym, np. nauczanie systemu jezyka, moze byc
autentyczne na lekcji jezyka obcego, poniewaz jest wlasciwe dla jednej z funkeji
dyskursu edukacyjnego. Dyskurs edukacyjny na lekcji jezyka obcego w podejsciu
komunikacyjnym taczy dwie podstawowe funkcje nauczania, zwigzane rowniez z
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dwoma rolami nauczyciela. Po pierwsze, dostarcza uczniom danych jezykowych
i ¢wiczy bieglo$¢ w ich uzyciu, a rola nauczyciela jest wtedy rola organizatora
komunikacji w klasie i interlokutora. Po drugie, dyskurs edukacyjny utatwia
$wiadoma nauke systemu jezykowego poprzez zwracanie uwagi na poprawnoscé
uzywanych form jezykowych, a rola nauczyciela jest woéwczas rolg eksperta.

Teoria Relewanciji, jako teoria interpretacji wypowiedzi, wyjasnia ogélne
zasady komunikacji miedzyludzkiej, dzigki ktérym jestesmy w stanie prawidtowo
interpretowaé wypowiedzi rozméwcow. Stosujac te teori¢ do analizy autentycz-
nej komunikacji w dyskursie edukacyjnym, zgodnie z przyjeta definicja auten-
tycznej komunikacji w klasie, zauwazamy, ze interpretacja wypowiedzi nauczy-
ciela (lub innych uczniéw) moze by¢ nieprawidlowa, gdy uczen mylnie zinter-
pretuje wypowiedZz nauczyciela w jezyku nauczanym jako dane jezykowe (pozy-
tywny inpui), w ktérych istotna jest jedynie ich tresé, a nie jako zwrdcenie uwagi
na poprawno$¢ form jezykowych (negatywny znpui).

Jezyk ojczysty moze stuzy¢ jako wskaznik funkcji wypowiedzi. Poniewaz
w dyskursie naturalnym w kraju monolingwalnym, autentyczna komunikacja
odbywa si¢ w jezyku ojczystym, réwniez na lekeji jezyka obcego istnieje tenden-
¢ja do przechodzenia na jezyk ojczysty w rzeczywistej komunikacji dotyczacej
sytuacji w klasie, przy organizacji zadati komunikacyjnych i przy nauczaniu gra-
matyki. Podczas jednej wypowiedzi nauczyciel czgsto miesza oba kody jezyko-
we, jezyka ojczystego i jezyka nauczanego, zwracajac w ten sposob uwage
uczniéw na odrebne funkcje swoich kwestii.

Jednakze, nadmierne uzycie jezyka ojczystego na lekeji jezyka obcego
przekazuje uczniom komunikat, ze zgodnie z Zasada Relewancji, to jedynie
jezyk ojczysty jest jezykiem rzeczywistej komunikacji, a jezyk obcy jest tylko
przedmiotem nauczania. Tym samym, nadmierne uzycie jezyka ojczystego w
sytuacjach, gdy uzycie jezyka nauczanego w rzeczywistej komunikacii jest poza-
dane ze wzgledu na funkcje¢ dostarczania uczniom danych jezykowych, sprawia,
ze komunikacja w dyskursie edukacyjnym staje si¢ nicautentyczna. Natomiast,
odwrotnie, wywazone i umiejetne stosowanie w rzeczywistej komunikacji w
klasie jezyka nauczanego, jak réwniez jezyka ojczystego, przewaznie do podkre-
$lenia tozsamosci uczestnikéw dyskursu i jego afektywnych aspektéw, sprawia,
ze uczniowie postrzegajq taka komunikacje jako autentyczna, czyli w jakis spo-
s6b wilasciwa dla kontekstu dyskursu edukacyjnego i jego uczestnikow.
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FORMY ADRESATYWNE JAKO
ELEMENT INTERKULTUROWE]
KOMPETENC]I INTERAKCYJNE]
I DYSKURSYWNE]

W SWIADOMOSCI STUDENTOW
JEZYKA FRANCUSKIEGO

Address forms as an element of French philology students’
awareness of their intercultural interactive
and discursive competence

The present paper seeks to determine how French philology students eval-
uate their intercultural interactive and discursive competence based on their
use of address forms in the mother tongue and in the target language. It al-
so attempts to establish the impact of students’ knowledge of address
forms on classroom interaction and the effectiveness of educational dis-
course. The analysis of the data, collected by means of a survey, made it
possible to identify prototypical address forms in Polish and French, estab-
lish their functions and reveal situations in which they have real relevance.

1. Rola form adresatywnych w budowaniu interkulturowej kompetencji
interakcyjnej i dyskursywnej w jezyku obcym

Badania nad formami adresatywnymi maja charakter interdyscyplinarny, sytuuja
si¢ na pograniczu jezykoznawstwa, socjologii i psychologii, a nawet biorg pod
uwage czynniki antropologiczne!. We wczesniejszych publikacjach autorka ni-
niejszego artykutu zajmowala si¢ formami adresatywnymi w kontekscie przekta-
dowym na gruncie analizy poréwnawczej polsko-francuskiej (Grabowska, 2002,

I Tomiczek (1983: 49) wylicza jako jeden z czynnikéw obligatoryjnych warunkujacych
uzycie form TY w jezyku polskim oraz DU w jezyku niemieckim fakt, ze nadawca jest
dziecko ponizej 5 lat. Za A. Kohzem nazywa ten czynnik antropologicznym.

165



Monika Grabowska

2003a, 2005b, 2006b), w analizie literackiej na gruncie satyry spolecznej (Gra-
bowska, 2006a), a takze starala si¢ udokumentowac teoretycznie w kontekscie
glottodydaktycznym zalezno$¢ miedzy skutecznoscig interakeji a opanowaniem
systemu form adresatywnych (Grabowska, 2010) oraz znajomoscia grzeczno-
sciowych aktéw mowy (Grabowska, 2004a, 2004b, 20052, 2008). W dydaktyce
nauczania jezyka francuskiego zainteresowala ja szczegdlnie opozycja futoie-
ment/ vouvoiement, a konkretnie tropienie przeklaman oraz uproszczen, ktére to-
warzyszg jej eksplikacji w podrecznikach jezyka francuskiego (Grabowska,
2003b, 2003c). Od kiedy jednak zaj¢la si¢ szerzej zagadnieniami nauczania inter-
kulturowego, a zwlaszcza grzecznoscia jezykowa, okazalo sig, ze réznica miedzy
tu a vous stanowi jedynie czubek goéry lodowej, ktérg jest znajomo$é strategii
grzecznosciowych wiasciwych obcemu jgzykowi i obcej kulturze.

Strategie grzecznosciowe, werbalne i niewerbalne, buduja kompetencje
komunikacyjna w zakresie interakeji jako dziatania jezykowego. Przez interakcje
ustng rozumiemy za Eurgpejskim systemem opisu ksztatcenia jegykowego (ESOK])
(2003: 73) takie dziatanie jezykowe, w czasie ktorego:

(...) uzytkownik jezyka wystepuje na zmiang jako rozmawiajacy z jednym lub kil-
koma rozméweami i jako sluchacz, tworzac w ten sposéb wspdlnie rozmowe,
czyli negocjujac znaczenia zgodnie z okreslonymi zasadami wspotpracy.

Podczas rozmowy sg stale stosowane strategie receptywne i produktywne, czyli od-
bioru i tworzenia wypowiedzi. Istniejg tez rodzaje strategii poznawczych i strategii
wspolpracy (zwane tez strategiami dyskursu i wspolpracy) zwigzane z koordynowa-
niem wspdlnego dziatania w rozmowie, np.: zabieranie i oddawanie glosu, ustalanie
zakresu omawianego zagadnienia i podejscia do niego, proponowanie i ocenianie
rozwigzan, podsumowywanie wnioskow, mediacja w sytuacji jakiegos konfliktu itp.

Interakcja pisemna zdefiniowana jest w ESOKJ (2003: 80) przez wyliczenie
przykladéw, takich jak przekazywanie i wymiana notatek, prowadzenie korespon-
dencji, negocjowanie tekstéw umoéw oraz uczestnictwo w konferencjach kompute-
rowych. Aby wystapi¢ w roli uczestnika interakcji, uczacy si¢ powinien poznac
strategie interakcyjne obejmujace m. in. zabieranie glosu, wspétdziatanie, prosbe o
wyjasnienie. Jedna z tych strategii jest oczywiScie réwniez wybo6r odpowiedniej
formy grzecznosciowej, w tym adresatywnej, np. w funkgcji apostrofy.

Obok interakeji drugim kluczowym kontekstem dla grzecznosci jezykowej w
kontekscie glottodydaktycznym jest dyskurs, produkt kompetencji dyskursywne;j,
stanowiacej element kompetencji pragmatycznej. Jednym z istotnych czynnikéw
kompetencji dyskursywnej, polegajacej na ,,uktadaniu zdan w spéjne ciagi wypowie-
dzi jezykowych” (ESOK]J, 2003: 210), jest np. znajomo$¢ formalnego ukladu tek-
stow pisanych oraz umiejetno$¢ zabierania glosu w dyskusji. Umiejetno$¢ ta laczy
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si¢ rowniez ze znajomoscig systemu form adresatywnych oraz ich zastosowania w
konkretnej sytuacji, zgodnie z zasadami kompetencji socjolingwistycznej2.

Jak widaé, formy adresatywne przenikajgq rézne dzialania jezykowe (re-
cepcje 1 produkeje, ktére lacza si¢ w interakeji) oraz sktadniki kompetencji ko-
munikacyjnej ze szczegblnym uwzglednieniem kompetenciji dyskursywnej. Bu-
duja one réwniez kompetencje interkulturows, o ile uznamy, ze jej podstawa jest
znajomos$¢ kultury macierzystej jako punktu odniesienia. Tymczasem w toku
badania opisanego ponizej wyszto na jaw, ze polskim studentom doskwiera brak
znajomosci regul stosowania form adresatywnych w jezyku ojczystym i ze czg$§é
z nich ma $§wiadomo$¢, ze brak ten moze by¢ zrédlem dyskomfortu komunika-
cyjnego. Oczywistym dowodem braku kompetencji studentéw sg liczne sytuacje
z zycia uczelnianego, wsirod ktérych niewatpliwie najbardziej raza niefortunne
nagléwki korespondencji mailowej migdzy studentem a wykladowca typu: Dzieri
dobry, Szanowna Pani Grabowska!, Pani Dr, Witam, Pani Profesor. Te argumenty i
incydenty sklonily autorke artykutu do poddania studentéw introspekeji diagno-
stycznej w zakresie stosowania formul adresatywnych. Oczywiscie jest ona
swiadoma zastrzezen, ktore moze budzi¢ ankieta jako narzedzie badawcze, jed-
nak w tym przypadku jego niedoskonalo$¢ wydaje si¢ mniejsza niz potencjalne
korzysci operacyjne w przysztosci, tj. poprawa jako$ci nauczania kompetencji
dyskursywnej 1 interakcyjnej oraz rozwijanie wrazliwosci interkulturowe;.

2. Formy adresatywne w swiadomosci studentéw Instytutu Filologii
Romanskiej oraz Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych

2.1. Przedmiot badania i jego cel

Ankietowaniu poddanych zostato w czerwcu 2011 roku 62 studentéw Instytutu
Filologii Romanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego (kierunek: filologia francu-
ska) oraz Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych we Wroctawiu (sekcja
francuska) w wieku od 19 do 26 lat. Fakt wyboru studentéw kierunku filologicz-
nego wydawal si¢ korzystny, poniewaz po pierwsze, pozwalal spodziewaé si¢
odpowiedzi dobrej jakosci pod wzgledem formalnym, przy uzyciu metajezyka, a
po drugie, wiaze si¢ z wigksza samos$wiadomosciq jezykowa oraz osiagnictg w
wickszym lub mniejszym zakresie umiejetnoscia autoewaluacji. Smiato mozemy
zalozy¢, ze problemy uzycia form adresatywnych, na ktére wskazujg anonimowi
respondenci ankiety, sa reprezentatywne dla spoleczefstwa polskiego, a przy-
najmniej dla tych jego przedstawicieli, ktérzy odgrywaja réznorodne role spo-
teczne wiazace si¢ z interakcja ustna i pisemng oraz tworzeniem bardziej sfor-
malizowanego dyskursu, np. w korespondencji urzedowe;.

2 ESOK]J (2003: 110) definiujac kompetencje dyskursywna powoluje si¢ na gasady wspdf-
pracy Grice’a (1975). Niestety, brak tam odwotania do praw dyskursu Ducrota (1979) (fr.
Les lois de discours), ktore bylby ich naturalnym uzupelnieniem.
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Ogoélnym celem ankiety bylo stwierdzenie, czy studenci czuja, ze majg
klopoty z zastosowaniem form adresatywnych w dyskursie prowadzonym za-
réwno w jezyku ojczystym, jak i obcym, 1 czy uwazaja, ze ich znajomosé moze
istotnie wplywac na przebieg interakcji oraz efektywnos§¢ dyskursu (stad pytania
zaréwno o opinie, jak 1 o emocje). Przy okazji podj¢to (tam, gdzie bylo to moz-
liwe) probe wyodrebnienia elementéw prototypowych dla: a) formut adresatyw-
nych w jezyku polskim i francuskim, b) ich funkcji oraz ¢) sytuacji, w ktérych
odgrywajg znaczacg role.

Ankieta sktadala si¢ z kilkunastu pytan. W niniejszym artykule zostang
omoéwione nastgpujace punkty:

Co to jest forma adresatywna?

Wymien kilka przykladéw w jezyku polskim.

Wymien kilka przyktadéw w jezyku francuskim.

W jakim celu uzywa si¢ form adresatywnych?

Czy kiedykolwiek miate$ problemy z wyborem odpowiedniej formy ad-
resatywnej, aby zwrocic si¢ do kogos w jezyku polskim (w mowie lub w
pis$mie)? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

6. Czy kiedykolwiek miate$ problemy z wyborem odpowiedniej formy ad-
resatywnej, aby zwrécié sie do kogo$ w jezyku obcym (w mowie lub w
pis$mie)? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

7. Czy kiedykolwick miate§ wrazenie, ze kto§ wybral nicodpowied-
nia/nieoczekiwana/dziwng forme adresatywna zwracajac si¢ do Ciebie
w jezyku polskim (w mowie lub w pismie)? Jedli tak, opisz to zdarzenie.

8. Czy kiedykolwick miate§ wrazenie, ze kto§ wybral nicodpowied-
nia/nieoczekiwana/dziwng forme adresatywna zwracajac si¢ do Ciebie
w jezyku obcym? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

Celem pytania 1. i 4. bylo zdiagnozowanie poziomu wiedzy jezykoznaw-
czej 1 umiejetnosci wykorzystania metajezyka u ankietowanego (gdyz wstepnie
zalozono przejrzysto$¢ terminu forma adresatywna). Pytanie 2. 1 3. mialo za zada-
nie wyodrebnienie prototypu form adresatywnych i/lub wrazliwosci responden-
tow na ich réznorodnosé. Pytania 5. 1 6. mialy za zadanie zdiagnozowanie pro-
bleméw studentéw w zakresie czynnego opanowania systemu form adresatyw-
nych oraz jego korelacji z sytuacja pragmatyczng i/lub psychologiczng oraz ty-
pem prowadzonego dyskursu. Pytania 7. 1 8. stanowily lustrzane odbicie pytan 5.
i 6. odnosily si¢ do wrazliwosci na zmienne pragmatyczne i spoleczno-
kulturowe w zakresie kultury rodzimej oraz w kontekscie interkulturowym po-
przez pryzmat wlasnego usytuowania si¢ méwiacego w interakcji i dyskursie.
Pytania 5-8. mozna okredli¢ jako pytania o stosownos$¢ — po pierwsze: wzgledem
interlokutora, ktéremu moéwiacy przyznaje pewien status w interakeiji i w dyskur-
sie, po drugie: wzgledem subiektywnej wizji wlasnego w nich statusu.

Ankieta zawierata réwniez inne pytania, ktére ze wzgledu na szczuplo$é miej-
sca nie beda oméwione w niniejszym artykule, jednak tam, gdzie wyda si¢ to istotne,
zostang zamieszczone niektére podsumowania statystyczne z pytati tych wynikajace.

i e
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2.2. Co to jest forma adresatywna?

Whrew zakladanej przejrzystosci terminu forma adresatywna zdefiniowanie jego zna-
czenia okazalo si¢ zadaniem, ktére przyniosto nieoczekiwane rezultaty. Po pierwsze
ankieta obfitowala w odpowiedzi bledne, nie mniej jednak w jaki§ sposéb znaczace.
Nalezg do nich np. (w nawiasie analizujemy skrétowo popetniony blad):

gwracanie sig do kogos (forma adresatywna jest formalnie znakiem jezyko-
wym, a nie czynnoscia, jej wypowiedzenie stanowi element tej czynnosci,
ktéremu towarzyszy¢ moze przyjecie odpowiedniej postury ciata, skiero-
wanie wzroku, gest reki, zmiana mimiki twarzy, podniesienie glosu itp.);
Jest to ugywanie gestow, zachowarni w rogmowach, w celu nawiqzania kontaktu, wy-
ragania wiasnego zdania (formy adresatywne nie naleza do zachowan pa-
rawerbalnych, a wigc nastgpito tu pomieszanie dwoch kategorii zacho-
wani komunikacyjnych);
stosowanie w kontaktach jegyRowych sformutowarn i wrotdw grzecnosciowych do
rozmowey (formy adresatywne stanowig jeden z wielu zwrotéw grzeczno-
$ciowych3, migdzy tymi wyrazeniami zachodzi stosunek hiperonimii);
swroty wykorgystywane w Rorespondengi glownie (jest to podejécie zbyt restrykeyjne;
formy adresatywne moga pojawic si¢ w wielu innych typach dyskursu, for-
malnego i nieformalnego, w mowie i w pismie; nawet przystéwek ,,gtéwnie”
trudno zaakceptowac jako sensowny modalizator tej wypowiedzi);
Srodeke_jezykony stuzgacy nadawey do wracania sig do odbiorcy w celu nawiqzania kommn-
nikagi ustng b pisemne (ta definicja funkcjonalna jest ponownie zbyt restryk-
cyjna, gdyz wskazuje na jedna tylko funkcje formy adresatywnej, tymczasem
stuzy ona réwniez do podtrzymania komunikacji, a takze jej zakoficzenia);
sposéb zwracania sig do 0sdb trzecich (ankietowany niewprawnie postuguje
si¢ pojeciem ,,0soba trzecia”, ktére nalezy do jezyka prawniczego i
oznacza osobg¢ lub instytucje, ktérej nie dotyczy umowa).

W ankietach odnajdujemy réwniez poprawne, mniej lub bardziej kom-

pletne préby definicji. Naleza do nich:

bezposredni zwrot do odbiorey??? (trzy paniczne znaki zapytania pochodza
od autora tej lapidarnej odpowiedzi);

Sforma, za pomocq kidre wracamy si¢ do kogos, mwzgledniajac pled, wiek, stanowi-
sko lub tytutl naukowy dangj osoby (definicja bierze pod uwage uwarunko-
wanie spoleczno-pragmatyczne form adresatywnych);

Sforma, za pomocq ktdre] mogemy wrdcic sig¢ do danej osoby, pelni funkgje zaimka,
zastgpuje imie ¢y nazgwisko (definicja podejmuje ,,odkrycie” jezykoznaw-

3 Ze wzgledu na temat artykulu i jego ograniczone rozmiary nie podejmujemy si¢ w nim
definicji poje¢ z dziedziny badaf nad grzecznoscia jezykowa, takich jak grzeczno$é jezykowa
sensu stricto, zwrot grzecznosciowy, grzeczno$ciowy akt mowy itp., ktorymi zajmuja sic w
jezykoznawstwie polskim m.in. Marcjanik (np. 2007), Oz6g (2005), Kita (2005) i inni.
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coéw zajmujacych si¢ honoryfikatywnoscia, szczegélnie Huszczy (1980,
2006), ktorzy klasyfikuja zwroty typu pan/pani/ paiistwo jako zaimki);

—  2bidr stow, moze by¢ jednoelementowy, bedacyeh e soba i 3 inmymii elementami tekstn we
wlasciwyeh relagiach syntaktyezno-semantyeznych, ktdrego celem jest zwrdcente si¢ do odbior-
¢y (definija sformutowana przez doktoranta o zacigciu logiczno-formalnym).

Dodatkowo w odpowiedzi na pytanie pierwsze studenci podaja mniej lub
bardziej stuszne informacje encyklopedyczne, do ktérych odniesiemy si¢ w ko-
mentarzu ponizej. Sg to np. takie wypowiedzi jak:

—  cxesto forma adresatywna Zalegy od sytnagii komunikacyng (chciatoby si¢ na-
tychmiast poprawié: nie ,,cz¢sto”, lecz ,,zawsze”);

—  udywana w urzedach administracynych, jest to jezyk ofigainy,

—  udywana w pismach administracyinych, jak np. w listach.

Ankieta dowodzi, ze, wbrew hipotezie wstepnej, to nie metajezyk jest
problemem ankietowanych, ale sama forma adresatywna nie jawi im si¢ zbyt
jasno w obrebie zwrotéw czy wrecz zachowan grzecznosciowych, widziana jest
czesto zbyt restrykeyjnie, kojarzy si¢ ze stylem urzedowym i/lub oficjalnym,
szczegdlnie w korespondencji formalne;j.

Na zakoficzenie tej sekcji niezbedne jest oczywiscie podanie definicji
formy adresatywnej. Wedlug Tomiczka (1983: 45), pioniera badan w dziedzinie
analizy kontrastywnej form adresatywnych w podejsciu socjolingwistycznym,
przez termin forma adresatywna rozumie¢ nalezy:

(...) te wszystkie wypowiedzi performatywne, ktére za pomoca:
—  niektérych form pronominalnych — zaimki osobowe: w jezyku obcym TY, WY
(rzadko: ON, ONA. ONI) (...) oraz zaimki nieokreslone KTOS, WSZYSCY
(-..) lub ich ekwiwalentéw w postaci kategorii osobowej verbum finitum (.. .);
—  form nominalnych: imi¢, nazwisko, odpowiednie podklasy tytulatury,
—  form atrybutywnych: niektére zaimki dzierzawcze i niektére przymiotniki
wraz z wariantami gradacyjnymi

oraz ich potencjalnych wzajemnych kombinacji stuza nadawcy do nawigzania
kontaktu jezykowego z adresatem/adresatami, podtrzymania tego kontaktu, jak
réwniez do okreslenia statusu spolecznego wobec adresata/adresatow zgodnie z
przyjetymi spolecznymi normami kulturowymi i obyczajowymi decydujacymi o
stopniu i charakterze dystansu miedzy partnerami aktu bezposredniej komunikaciji.
Definicja ta wyszczegélnia wszystkie czeSci mowy, ktoére moga petni¢ funkcje
formy adresatywnej w jezyku polskim oraz podaje ich funkcje i kontekst, ktérym
jest zawsze bezposrednia komunikacja (w mowie i w pismie)*. Definicje studen-
téw podejmuja zwykle tylko jeden z aspektéw tej definicji, sa wiec — jesli nie
bledne lub restrykceyjne — to niepetne, wybidrcze.

# Nazywanie samego siebie oraz nazywanie osob trzecich bywaja rowniez wlaczane do repertuaru
form adresatywnych, ale w niniejszym artykule nie przyjmujemy takiej opcji metodologicznej.
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2.3. Przyktady form adresatywnych w jezyku polskim

Niejasno$¢ definicyjna zdiagnozowana w pytaniu pierwszym znajduje potwiet-
dzenie w pytaniu nastgpnym, w ktorym jako przyklady form adresatywnych w
jezyku polskim sa podawane takie formy dyskursywne jak list, przemowa, wy-
ktad, listy oficjalne, rozmowa, a takze cale sekwencje grzecznosciowe, taczace
czgsto inny grzeczno$ciowy akt mowy: prosbe (ap. ¢zy mdgthy pan...), przeprosi-
ny (prosge mi wybacgyd,), powitanie (witam pana, drogi Robercie), pozegnanie (3 wyra-
gami szacunkn) — z forma adresatywna (witam Pasistwa) lub nie (pisze, aby...). Ale w
ankietach znajduje si¢ réwniez spory repertuar zwrotow, ktére odpowiadaja
definicji formy adresatywnej w ujeciu wyzej zacytowanego Tomiczka (1983). W
pozyskanym korpusie reprezentowana jest zaréwno klasa form pronominalnych:
ty 1 wy, jak 1 klasa form nominalnych, do ktérej nalezg trzy komponenty: imie,
nazwisko i tytulatura (por. Tomiczek, 1983: 39). Oto konkretne przyklady po-
chodzace z ankiet (w klasyfikacji Tomiczka):
—  imi¢: Anus, Katarzyno, drogi Janku,
—  nazwisko: pani + nazwisko,
— tytulatura standardowa (T'16; obejmuje ona réwniez formy adresatywne
stosowane wobec duchowienstwa): pan, pani, prose ksiedia;
— tytulatura kolegialna (T2): kolego, koleganko, drodgy koledzy;
— tytulatura profesjonalna i funkcyjna (I3): panie profesorse, panie redaktorze,
panie doktorze, panie prezesie
— tytulatura symboliczna (T4): waszga ekscelengio, wasza magnificengo
—  tytulatura familiarna (T5): zzanza, manms, tata, babeiu, dziadkan, syneczkn, drogi 1wk,
— tytulatura okoliczno$ciowa (T6): ukochany, kochanie, Rotus, ty idioto, drodzy
widzowie, stonfko.

Z klasa nominalnych form adresatywnych Tomiczek (1983: 41) wiaze dwa
zjawiska jezykowe: a) mozliwosé wspdltwystepowania form atrybutywnych, tj.
zaimka dzierzawczego oraz przymiotnika z jego wariantami gradacyjnymi oraz
b) mozliwos¢ tworzenia form kolektywnych. W korpusie znajdujemy przypadki
ilustrujace oba te zjawiska, np. wasza ekscelengo (zaimek dzierzawczy + T4), sza-
nowna pani (przymiotnik + T'1), drodzy przyjaciele, paistwo (formy kolektywne).

Zwrbéémy réwniez uwage na przypadki, ktére do repertuaru form adresa-
tywnych nie naleza, a ktére przez studentéw zostaly podane jako przyklad.
Chodzi tutaj miedzy innymi o formy, ktére nazywaja czlonkéw rodziny, ale nie
sa formami zwracania si¢ do tych osob, jak np. babunia (vs. babunin — forma adre-

> W wielu przypadkach studenci podaja kombinacje nominalnych form adresatywnych
oraz wspolwystepujacych z nimi form atrybutywnych. Kombinacje te podlegaja $cistym
regulom, dystrybucyjnym, kookurencyjnym i wykluczajacym opisanym szczegétowo
przez Tomiczka (1983: 42-44).

¢ Numery T1-T6 za Tomiczkiem (1983).
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satywna). W jednym przypadku podano réwniez forme prosge paniq $wiadczaca o
fosylizacji btedu jezykowego (uzycie rekeji czasownika ,,prosi¢” dla wyrazenia
prosby, a nie wprowadzenia formy adresatywnej). Pojawily si¢ réwniez wy-
krzykniki ¢ i hej, ktére pelnig funkcje fatyczna, jednak formami adresatywnymi
oczywiscie nie sq. Rowniez inwokacja Litwo, ojezyzno moja nie jest dobrym przy-
ktadem, gdyz okazjonalne uzycie wotacza nie sprawia, ze forma zasluguje auto-
matycznie na miano formy adresatywnej (por. Przybylska, 2001).

Ze wzgledu na powtarzalno$¢ w ankietach, prototypem formy adresatyw-
nej wydaja si¢ formy tytulatury standardowej T1: pan, pani, ktére w pozyskanym
korpusie wystepuja w nastgpujacych kombinacjach:

— T1 + imi¢ (brak przykladu, ale respondent podaje taki schemat);

— T1 + nazwisko (jak wyzej);

— forma atrybutywna + T1: sganowny panie, droga pani,

— T + T3: panie prezesie, panie redaktorze, pani doktor;

— forma atrybutywna + T1 + T3: szanowny panie doktorze.
Korpus obfituje réwniez w wiele przykladéw tytulatury okolicznosciowej, zwlasz-
cza tzw. czulych stowek (kotus, kochanie), a niewiele w nim inwektyw (idioto).

2.4. Wymien kilka przyktadow w jezyku francuskim

Analogicznie do pytania poprzedniego pojawiaja si¢ takie odpowiedzi jak list,
exposé, apel oraz rozbudowane zwroty grzeczno$ciowe, szczegblnie pros-
by (pourriez-vous me donner..., s'il vous plait, veuillez...) 1 przeprosiny (pardon, excuse-
moiy excusez-moi madame/ monsienr). Nie ma powitan i pozegnai (cytowanych dla
jezyka polskiego), ale wystapil jeden nagléwek listu rozpoczynajacy si¢ forma
adresatywna: cher doctenr, je vous écris. ..

Korpus form adresatywnych jest duzo krétszy niz w jezyku polskim i za-
wiera z pewnoscig takie przyklady, ktére wywodza si¢ z przezytych rzeczywi-
stych lub symulowanych interakcji uczacych sie:

— imie: cher Pierre;

— nazwisko: madame Kacgynska, monsieur Dupuis;

— tytulatura standardowa (T1): #u, wvous, monsienr, madame, mademoiselle,
mesdarmes et messienrs, pére, mon pere

— tytulatura kolegialna (T2): chers amis (?)7;

— tytulatura profesjonalna i funkcyjna (I3): monsienr le directenr/ madame la
directrice, monsieur le professeur, monsienr le président,

— tutulatura symboliczna (T'4): votre majesté,

— tytulatura familiarna (T5): papa;

7' W odpowiedziach studentéw brak formy collegue. W niektérych sytuacjach zawodowych
w jej miejscu mozna uzy¢ formy ami, stad niepewnos¢ co do statusu tego przykladu.
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— tytulatura okoliczno$ciowa (T'6): mon chéri, cher amt, mon amonr.

Korpus nie uwzglednia bledéw ortograficznych w akcentuacii, warto jednak
zwrécié na marginesie uwage na przypadek niepoprawnej formy liczby mnogiej w
zwrocie mesdames et *monsienrs podany przez kilku respondentéw oraz kontaminacje
skrotu od stowa ,,monsieur” z jezykiem angielskim (*Mr le professenr, *Mr le directeur)
$wiadczace o brakach w kompetencji jezykowej. Korpus zawiera rowniez takie
przyktady jak: peére, mire, fille, ma soeur, mon pére, ktore bywaja formami adresatywnymi
w odniesieniu do duchowienistwa — trudno jednak oceni¢, jaki kontekst ich uzycia
mieli na mysli ankietowani (zwrot do osoby spokrewnionej czy tez duchowne;).

Prototypem formy adresatywnej w jezyku francuskim moglyby réwniez wy-
dawac si¢ formy tytulatury standardowej T1, ale na plan pierwszy w ankietach wy-
suwaja si¢ zdecydowanie wszelkie mozliwe kombinacje formy atrybutywnej cber:

—  cher + imig (cher Pierre);

—  cher + T1 (cher monsienr, chére madame),

—  cher + T2 (chers amis);

— forma atrybutywna + cher (mon cher),

— forma atrybutywna + cher + T2 lub TG (mes chers amis).

2.5. W jakim celu uzywa si¢ form adresatywnych?

Odpowiedzi na pytanie 4. byly do§¢ rozbudowane, interesujace i dotycza r6z-
nych aspektéw funkcjonowania tych form. Ponizej oméwimy kilka ciekawszych.

Wedlug naszych respondentéw formy adresatywne uzywane sa w celu fo-
munikagii. Godne ubolewania jest jedynie to, ze dla wielu z nich komunikacja
polega na przekazaniu informacji, co wyraza si¢ w takich sformutowaniach jak:
stz zaadresowanin konkretne informagi konkretne osobie; aby priekazal wiadomost,
cho¢ mowa jest takze o ulatwianiu komunikacji dzigki zwrotom grzecznoscio-
wym. Jeden z respondentéw wymienit funkcje¢ fatyczna form adresatywnych
(podajac zreszta kuriozalny przyklad: biore Ciebie, Malgorzato, za %ong). Na funkcje
honoryfikatywng wskazuja takie wypowiedzi jak: aby podkreslié range danes osoby
(profesor, doktor) lub znaczenie dla nas (Rochana mamo); aby podkreslic stopiert zasylosi,
gnajomosci, hierarchie, aby odrdgnié, na jakie stopie gnajomosci jest si¢ 3 dang osobq, ¢3) sq
to relagje pryjacielskie ¢y bardziel formalne; aby wyrazi¢ szacunek (ta odpowiedZ poja-
wia si¢ wielokrotnie), czy wreszcie: gwracajqe si¢ do kogos za pomocq formy adresatyw-
ng personalizujemy” swij komunikat, czasem likwidujemy dystans nadawca — odbiorca,
czasen jest to forma etykiety jegykowe. Okreslenia te sq calkowicie zgodne z definicja
honoryfikatywnosci Huszczy (2006: 47), wedtug ktérego:

Honoryfikatywno$¢ mozna zrozumie¢ jako pewien szczegolny rodzaj znaczenia
zawartego w tresci wypowiedzi, a mianowicie jako informacj¢ o towarzysko-
spotecznej relacji miedzy jej nadawca a odbiorca, relacji migdzy nadawca a stu-
chaczem niebedacym bezposrednim odbiorca (adresatem wypowiedzi), oraz rela-
cji mi¢dzy nadawca a bohaterem wypowiedzi. (...)
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Towatzysko-spoteczny charakter relacji wynika zatem z nakladania si¢ na siebie
r6l komunikacyjnych uczestnikow dialogu, a wigc roli nadawcy, odbiorcy, czyli
adresata, stuchacza i biernej roli bohatera tekstu, oraz dodatkowego wyréznika
uwarunkowanego spotecznie i kulturowo, a nickiedy i psychologicznie, ktéry
moglibysmy okresli¢ jako ranga towarzyska czy tez towarzysko-spoteczna.

Jeden z respondentéw zwraca uwage na jeszcze inng funkcje zwrotoéw adresatyw-
nych — funkcje ingracjacyjna, aby si¢ ,pryymilié”, 1 jej przeciwiefistwo — aby kogos
gdenerwowal. Niektorzy podkreslaja wigziotworczg role form adresatywnych w
interakcji: w celu nawiqgywania kontaktow, aby podtrzymaé wiezi miedzy nadaweq a odbioreq.
Reasumujac, najczesciej cytowana odpowiedzia jest: aby okazal rogmiowey
szacunek (1 — jak to ujeta jedna z ankiet — grogumienie do jego sposobn pojmowania
Swiata), co czgsto utozsamianie jest z relacjq z osoba starsza lub wyzej postawio-
ng w hierarchii oraz z sytuacja oficjalna. W $wietle ankiet studenckich mozemy
wiec uzna¢ funkcje honoryfikatywng jako prototypows dla form adresatywnych.

2.6. Czy kiedykolwiek miates problemy z wyborem odpowiedniej formy
adresatywnej, aby zwrocic si¢ do kogo$ w jezyku polskim (w mowie
lub w piS$mie)? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

Na to pytanie odpowiedzialo negatywnie 39 respondentéw. Odpowiedzi pozy-
tywne sa za to rozbudowane i wskazujq na wiele sytuacji zwiagzanych z dyskur-
sem oficjalnym, zwlaszcza w pismie, zwlaszcza w sprawach zwigzanych z zy-
ciem uczelnianym. Zacytujmy chociazby takie wypowiedzi jak:

—  prgy korespondendgi w formie e-mail,

—  gdy musze napisaé podanie, list w formie ofigialng,

— gy pisze do doktorow, profesordw, mam problem, ¢3y napisaé ,,s3anowna pani dok-
tor” ¢gy dodal jeszeze do tego imie i nazwisko;

—  osobiscie nie [miatam 3 tym problemow], ale wieksz05¢ Polakdw ma problem 3 for-
mami - adresatywnymi np. w Rorespondengji elektronicznej: poprawne formy typu
WSzanowny Panie” wydaja im si¢ byt ,,s3tywne” i w rezultacie wybierajq bardzies
neutralne (ale czesto nigpoprawne) wroty jak ,witam”.

Te ostatnie problemy wynikaja z braku kompetencji, ale réwniez ze zmian
w formach i normach stosownosci dyskursywnej pod wplywem globalizacji, a
takze nieprzejrzystosci konkretnych sytuacji komunikacyjnych pod wzgledem
pragmatyczno-psychologicznym. O tym ostatnim czynniku niepewnosci §wiad-
czy miedzy innymi nastgpujaca wypowiedz: w mowie miatam problem, jak wricié sig
do wyktadowey, gdy nie Inatam jego tytutu nankowego, a wrot ,prosze pani/pana” wyda-
wat si¢ byt banalny (dylemat, czy sam zwrot pan/pani wystarczy w réznych sytu-
acjach, pojawia si¢ zreszta w ankietach regularnie). Podobnym $wiadectwem jest
inna odpowiedz: ¢gesto zdarza si¢ to na ucgelni, kiedy wykladoweq jest osoba starsza od
nas 0 2-3 lata. Wtedy forma ,panie profesorze” jest xbyt formalna, a wracanie si¢ 3 ugyciem
imienia byt potoczne. 2 przeciwnej perspektywy doktorant pisze: w sytuagach, gdy
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ucze studentdw w moim wieku, albo niewiele ode mnie miodsgych/ starszych, nie wiem, czy
zwracaé sig do nich per ,pan/pani” ¢y per ,ty”. Sa to niewatpliwie sytuacje trudne do
rozegrania w interakcji, gdyz nadawca musi podja¢ ryzyko decyzji, ktéremu pa-
rametrowi sytuacji komunikacyjnej przyzna¢ prymat: wyzszemu/nizszemu statu-
sowi odbiorcy w danej hierarchii i formalnos$ci odgrywanych 161, czy tez wspdl-
nocie doswiadczetr wynikajacych z (mtodego) wieku?

Inne problemy zwigzane z wiekiem ankietowanych dotycza klopotliwej czasem
niepewnosc wynikajacej z przejécia z adolescencji w dorostosé. Wybijaja si¢ one na
plan pierwszy w odpowiedziach typu: wiatam okagje pracowaé 3 ludsgni w wieku okoto 40
lat, ktdrzy prosili mnie abym wracata sig do nich po inenin. Ciegheo bylo mi sig przemde.

Wydaje si¢ wigc, ze, po pierwsze, wick méwiacych predestynuje ich do najwigk-
szych klopotéw z wyborem form adresatywnych. Po drugie, okazuje sig, ze jako
przedstawiciele spoleczenistwa polskiego nie wydaja si¢ weale tak chetni, jak by$Smy
byli sklonni przypuszcza¢ do znoszenia batier hierarchicznych i wiekowych poprzez
przechodzenie na ty: wrecz przeciwnie — mozemy zanotowaé pewna ostrozno$¢ w
stosowaniu tej formy. Rezerwa wobec ,,tykania” czerpie zapewne korzenie z wpajane-
go w dziecifistwie szacunku do starszych. Niech zaswiadczy o tym powtarzajaca si¢
kilkakrotnie odpowiedz: #ak, [man problem,] kiedy mwasam, e ktos jest 1w moim wiekn, ale nie

Jesten pewna, ¢y 13eczywiscie ma tyle lat, oo ja. Ankietowani ewidentnie bojq si¢ zachowac
niegrzecznie. Po trzecie, trudno wyloni¢ prototypows sytuacje sprawiajaca trudnosc w
wyborze odpowiedniej formy adresatywnej: nie jest to wylacznie sytuacja ,,oficjalna”.
Problem wyboru formy adresatywnej jest jednak na pewno Zrédlem codziennych
dylematéw w zyciu spolecznym i uczelnianym. Jedynym skladnikiem typowym w
naszym korpusie jest bowiem mlody wiek ankietowanych, na pograniczu #y (okres
szkoly sredniej) i pan/ pani (okres studiéw i pracy zawodowe).

2.7. Czy kiedykolwiek miate$ problemy z wyborem odpowiedniej formy
adresatywnej, aby zwréci¢ si¢ do kogo$§ w jezyku obcym (w mowie
lub w pismie)? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

Na to pytanie odpowiedzialo negatywnie lub nie odpowiedziato wcale 47 (4.
75%) oséb. By¢ moze jest to wynik smutnej prawdy o procesie uczenia si¢ jezy-
ka obcego, ktory polega na ,,méwieniu 0”, a nie ,,méwieniu z”. Spekulacje takie
nie stanowig jednak tematu niniejszego wystapienia, przyjrzyjmy si¢ wiec wypo-
wiedziom pozytywnym. Cze$¢ z nich potwierdza problemy wystepujace w jezy-
ku ojczystym, tj. te zwigzane z réznicq wieku, a takze z wyborem miedzy ## i
vous, ktére moga wynikaé z nie do konica skonceptualizowanej opozycji miedzy
nimi (jej nadmierne upraszczanie autorka pi¢tnowala we wezesniejszych publi-
kacjach). Oto przyklad odpowiedzi wskazujacej na brak kompetencji w tej kwe-
stii, stwierdzonej przez ankietowana studentke w odniesieniu do jej kontaktéw
towarzyskich: nie wiedziatam, czy do dopiero co pognanego, kilka lat starszego mezegyzny
mam si¢ Zwracal per ,,vous” ¢zy ,,tu”. Podobna uwaga dotyczy kontaktéw mailowych
z odnalezionym we Francji wujkiem innej respondentki. Jako problematyczne
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pojawiaja si¢ oczywiscie réwniez sytuacje zwiazane z zyciem zawodowym: wspdi-
pracuje 3 Francuzami, mam bezposredni kontakt 3 Rlientem, czesto nie wiem, jak 3 nimi
rozmawiac, jakich form ofigialnych ugywac.

Autorka ankiety z cickawos$cia zauwazyla troske studentéw o wilasny
wizerunek, ktéry moze ulec pogorszeniu w wyniku uzycia niewlasciwej for-
my adresatywnej: sguRajqc pracy jako au pair nie wiedgiatam, cgy uywal formy
oficialng ¢y przyjacielskiey. Nie wiedziatam, ktdra 3 nich bedzie lepiej oceniania przeg
rodzing. Warta odnotowania jest réwniez nieufno$é¢ w stosunku do pewnych
form: kiedy kobieta starsga nie jest mezatka, dziwnie mi sig od niej mowi ,,Mademoisel-
le”. Jest to odczucie ze wszech miar uzasadnione, gdyz opozycja mademoisel-
le/ madame zanika w wielu sytuacjach, ale pokutuje w nauczaniu jezyka, jesli
jest ono czysto systemowe. W jednej z ankiet znajdujemy wypowiedz intere-
sujaca pod innym wzgledem: wypowiedz wskazuje na budzenie si¢ u uczacej
swiadomosci pragmatycznego funkcjonowania form jezykowych. Respon-
dentka przeczuwa, ze tlumaczenie nie jest dobra strategia w zakresie doboru
form adresatywnych w jezyku obcym: czasami mam problem 3 przetiumaczeniem
danego zwrotn 3 jezyka polskiego na obey; przewagnie tumacze dostownie, co moske byé
niezrozumiate dla mojego rozmdwey.

Na zakoficzenie przytoczone zostang dwie wypowiedzi wskazujace na
podejscie interkulturowe ankietowanych. Pierwsza z nich wskazuje na zrozu-
mienie réznic w pragmatyce form adresatywnych miedzy jezykiem polskim i
angielskim oraz §wiadomos¢, ze ich akceptacja jest konieczna dla skutecznej
interakcji, cho¢ wymaga przetamania barier psychologicznych: miatam problem,
kiedy zwracatam si¢ do kogos w jezyku angielskim, poniewaz tam na co dzien nie ugywa
sig form ,sir” ¢y ,,madame”. Kiedy zadaje sie pytanie, zazwyczaj ugywa sie Zaimka 05o-
bowego ,,you”, co bywa klopotliwe, swlaszeza dla Polki, ktdra ma wrasenie, e Zwraca si¢
gbyt bezposrednio. W drugim przypadku respondentka pozbyla si¢ juz psycholo-
gicznego poczucia wyobcowania w systemie jezyka angielskiego i przejawia
postawe refleksyjna: [miatam problem] podezas pobytu w Anglit. W stosunkn do kole-
Sanki mojej mamy. Forma ,,you” byla w tym jezyku cgyms naturalnym, ale nie wiedzia-
tam, ¢y zwracaé si¢ do niej po imienin.

Podsumowujac, widzimy, ze stosowanie formut adresatywnych w je-
zyku obcym wiaze si¢ z wieloma trudno$ciami. Nauczanie systemowe jezyka
nie jest wystarczajace (cho¢ na pewno nalezy duzo uwagi poswigci¢ stylowi
urzedowemu i wysokiemu). Ale nawet w zyciu codziennym uczacy napotyka
wiele pulapek, ktére wymagaja od niego, po pierwsze: wrazliwosci i reflek-
syjnosci, po drugie: kompetencji interkulturowej i gotowosci do przekracza-
nia barier psychologicznych.
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2.8. Czy kiedykolwiek miate§ wrazenie, Ze kto$ wybral nieodpowiednia/
nieoczekiwang/dziwng forme adresatywna zwracajac si¢ do Ciebie w
jezyku polskim (w mowie lub w pismie)? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

Na to pytanie odpowiedzialo pozytywnie 35 oséb, tj. prawie 60%, co potwier-
dza tez¢ o potencjalnie konfliktowym charakterze form adresatywnych. Po-
nownie pojawily si¢ sygnaly o niejasnym z punktu widzenia spotecznego sta-
tusie wickowym studentéw. Z jednej strony mamy respondentéw, ktérzy nie
identyfikuja si¢ juz z grupa mlodziezows 1 sa drazliwi na punkcie tykania: w»
antobusie nieraz ludzie nie Zwracajq si¢ do mnie na ,pani”, tylko tykajq mnie, mimo %e
mam 21 lat. Drudzy nie czuja jeszcze pelnej integracji ze §srodowiskiem doro-
stych: nie czuje sie dobrze gawsze wtedy, gdy starsze osoby wracajq si¢ do mnie per pani”
(ta odpowiedZ zostata udzielona przez studentke takze w wieku 21 lat). Takich
wypowiedzi, zaréwno pierwszego, jak i drugiego typu, jest wiele — dowodza
one, ze przejicie na pan/pani stanowi rodzaj rytuatu inicjacyjnego. Swiadczy o
tym miedzy innymi nastepujace zdanie: na poczatkn studiow doswiadegytam ,,s30-
kn’”, poniewas nagle wszyscy gaceli si¢ do mmie wracaé per ,pani’”, co wegesnief gdargato
sig gldwnie w wurzedach. Trzecia grupa ankietowanych rewindykuje forme #y w
grupie rowiesniczej: nie lubie, jak osoby w moim wieku (...) zwracajq si¢ do mmnie per
Wpani”, czwarta wrecz przeciwnie: permanentnie robiq to [=stosujq nieodpowiednie
Jormy] ezlonkowie organizagi ekologicznych bierajacy pieniqdze w Rynku i okolicach, ich
domysing forma adresatywnq jest ,,c3y mdgthys”, podezas gdy pryynajmmnie od niektorych
spodziewatbym sie ,,czy mdgthy pan’.

W ankietach pojawiaja si¢ takze opisy sytuacji bedacych przykiadem sto-
sowania form adresatywnych jako strategicznej niegrzecznoSci: zaparkowatam
samochdd w strefie preznaczong dla miesgkarncow. Jeden 3 mieszkaricow to ganwagyl i
gwrdcit sig do mnie wulgarnie. ugyl duso wulgarnych stow, zamiast spokojnie Zwricic mi
uwage lub protekcjonalnosci: sqsiadka zwricila si¢ do mnie mdwiqc ,moja panno”.
Unwzglednita tylko mdj stan cywilny, ale nie jest to adekwatne do mojego wiekn. Forma
panna wzbudza kontrowersje w wielu jezykach, co znajdzie potwierdzenie w
odpowiedzi na pytanie nastgpne.

Podsumowujac krétko odpowiedzi na pytanie 7. mozemy stwierdzié, ze
formy adresatywne oceniane jako nieadekwatne do statusu, ktéry student sobie
przyznaje w danej interakcji i w danym dyskursie, sa rezultatem bardziej czyn-
nika psychologicznego niz systemowego. Czynnik psychologiczny, to jest po-
strzeganie siebie samego jako juz dorostego lub jeszcze mlodziez, odgrywa
bardzo istotna rol¢ w dyskursie wieku ,,przed-dorostosci”. Studenci sq jednak
réwniez wrazliwi na strategiczne (niegrzeczne) uzycie form, ktére ma na celu
obnizenie statusu rozmowcy.
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2.9. Czy kiedykolwiek miate§ wrazenie, Ze kto$ wybral nieodpowiednia/
nieoczekiwana/dziwng forme adresatywna zwracajac si¢ do Ciebie w
jezyku obcym? Jesli tak, opisz to zdarzenie.

Na powyzsze pytanie odpowiedziato negatywnie az 56 0sob, co §wiadczy praw-
dopodobnie o braku do$wiadczenia w komunikacji autentycznej w jezyku ob-
cym (dla poréwnania na poprzednie pytanie dotyczace jezyka polskiego padio
tylko 27 negatywnych odpowiedzi)s.

Najwiecej kontrowersji budzi w jezyku francuskim forma mademoiselle. Z. jed-
nej strony znajdujemy wypowiedzi takie jak: sgezegdinie podoba mi sie, ge w jegyku francu-
skim konsekwentnie wraca si¢ do miodych dziewezat ,,mademoiselle”, a nie ,,madame”, a z
drugiej: dziwnie sig ciuje, gdy ktos do mmie mowi ,,mademoiselle”. Jedna ze studentek stwier-
dza fakt: kiedys nagmwano mnie ,,madame”, mimo e nie jesten megatkq, Klasyfikujac to uzy-
cie ,,madame” jako nieodpowiednie/nieoczekiwane/dziwne. Na drugim miejscu w
kategorii niestosownosci znajduje sig, zgodnie z naszymi oczekiwaniami, forma vous,
por. nastepujace wypowiedzi: &iedy pryyjechaty stagystki 3 Frang, jedna g nich wwracata sie
do kazdego 3 nas ngywajac formy grzecznosciowef ,,vous” pomino podobnego wiekn oraz: czasem
preszkadzato mi, gdy ktos do mnie Zwracat sie per ,,vous”, a bylam nastolatkq.

Sa to problemy zdiagnhozowane z punktu widzenia teoretycznego i wyma-
gajace nieustannej interwencji w procesie nauczania. Niestety, odpowiedzialni sq
za nie w duzej mierze nauczyciele, ktérzy czesto nie sq sami §wiadomi, na czym
zasadza si¢ opozycja pragmatyczna fu vs. vous, madame vs. mademoiselle oraz
pan/ pani vs. monsienr/ madame/ vous.

3. Wnioski: potrzeba nauczania interkulturowego form adresatywnych
jako waznego elementu strategii grzecznosciowych w jezyku obcym
i ojczystym na uzytek kompetencji dyskursywne;j i interakcyjnej

Podsumowujac wyniki ankiety mozna z czystym sumieniem stwierdzié, ze studenci
wiedza, ze majg, trudno$ci w poprawnym zastosowaniu form adresatywnych w jezy-

8 W ankiecie znajdowat si¢ réwniez punkt, ktérego nie omawiamy szczegolowo ze wzgledu na jego
niezbyt precyzyjne sformulowanie, a ktéry brzmial: ,,Prosze opisa¢, w jakiego rodzaju interakcjach
ustnych w jezyku francuskim ma pan/i okazje uczestniczyé: regularnie/rzadko/sporadycznie”. Staty-
styka odpowiedzi przemawialaby na niekorzy$¢ komunikacji z tzw. native speakerami. Stadenci regular-
nie uczestnicza w interakcjach z kolegami Polakami na zajeciach (27 odpowiedzi), ale i tak prymat
dzierza interakcje z nauczycielem Polakiem (48 odpowiedzi ,,czesto”). Na drugim miejscu znajduja
si¢ interakdje z nauczycielem frankofonem (28 odpowiedzi ,,cz¢sto”). Studenci rzadko lub wrecz
sporadycznie rozmawiaja z towiesnikami Francuzami w zyciu prywatnym (24 ,,rzadko” /23 | spora-
dycznie”), ze starszymi od siebie Francuzami w zyciu prywatnym (17 ,,rzadko” /22 | spotadycznie”),
z nieznajomymi Francuzami 1 innym obcokrajowcami po francusku w czasie wyjazdéw turystycz-
nych (36 ,,tzadko” /40 ,,sporadycznie”), a tylko w wyjatkowych wypadkach mieli lub maja okazje
wehodzi¢ w relacje stowne ze wspolpracownikami Francuzami i innymi obcokrajowcami po francu-
sku w zyciu zawodowym (41 odpowiedz ,,sporadycznie”).
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ku ojczystym 1 obecym. Tych pierwszych sa bardziej swiadomi ze wzgledu na cze-
sto$¢ interakcji. W odpowiedzi na inne nieanalizowane tu pytanie (,,Czy uwaza
pan/i, ze pana/pani znajomos¢ form adresatywnych w jezyku francuskim jest: nie-
dostateczna, dostateczna, dobra, bardzo dobra?”) tylko 4 ankietowanych uznato, ze
bardzo dobrze zna system formut adresatywnych jezyka francuskiego, zas ponad 50
uznalo ja za dobra lub zaledwie dostateczng. Zaznaczmy jednak, ze kompetencja
systemowa w zakresie znajomosci form adresatywnych daleka jest od skutecznosci
pragmatycznej 1 interkulturowej ich uzycia w dyskursie, tak wigc statystyka ta nie
moze by¢ uznana za znaczaca — w tym przypadku pytania jakosciowe dostarczyly
nam lepszego pogladu na umiejetnosci studentéw. Jesli chodzi o zrédla wiedzy na
temat funkcjonowania tych form, studenci wskazujq przede wszystkim na nauczy-
ciela (42 osoby uznaly to zrédlo za dobre lub bardzo dobre, a tylko jedna za niedo-
stateczne). Na drugim miejscu znajduje si¢ uczestniczenie w rozmowach z franko-
fonami (41 ocen bardzo dobrych), korzystanie z mediéw audiowizualnych (18 ocen
bardzo dobrych, 28 dobrych) oraz czytanie literatury i prasy (16 ocen bardzo do-
brych, 24 dobre). Studenci bez entuzjazmu podchodza do takich Zrodel jak stowniki
(34 oceny dostateczne, tylko 4 bardzo dobre, az 8 niedostatecznych) oraz prac jezy-
koznawczych (26 ocen dostatecznych, tylko 6 bardzo dobrych, az 4 niedostateczne).
Z tych kilku liczb wynika, ze nauczyciel dzierzy palme pierwszefistwa jako dostawca
wiedzy o formach adresatywnych, natomiast sami studenci najchetniej czerpaliby ja
z ,,praktyki”, ktorej ze wzgleddw czysto instytucjonalnych czasem brak (por. przypis
8). Pocieszajaca jest jednak §wiadomo$¢ niektérych studentdw, ze wszystkie te Zréd-
dla sa komplementarne i ze jezyk ulega nieustannym zmianom, za ktérymi mozemy
nadazy¢ poprzez bezposredni kontakt z Francuzami.

Ankiety potwierdzaja opini¢ Lubeckiej (1993: 17), wedtug ktérej pozornie
niewiele znaczace, gdyz w wigkszosci sytuacji ich wybor jest prawie automatycz-
ny, zalezny od spolecznych regul i konwencji zakorzenionych w $wiadomosci
méwiacego albo od jego intuicji, formy adresatywne spetniaja wiele funkcji i sa
stosowane jako wazna strategia jezykowa zdolna do zmiany biegu rozmowy,
nieustannie definiujaca, ksztaltujaca i zmieniajaca relacje migdzy méwiacymi®.
Niestety, interkulturowe nauczanie form adresatywnych nie jest tatwe, gdyz
napotyka przeszkody zaréwno metodologiczne (etnocentryzm, niedostateczne
przywigzywanie wagi do sprawnosci dyskursywnej i interakcyjnej), jak i materia-
towe (brak opracowan dydaktycznych i jezykoznawczych w zakresie kontra-
stywnego opisu form adresatywnych).

2 ,,Although apparently insignificant, because in most situations their choices are nearly
automatic and depend on conventions and rules rooted in the social background of the
speaker or even his intuition, they perform many different functions and are used as an
important language strategy capable of changing the course of the dialogue, continually
defining, shaping and reshaping the relations between speakers” (Lubecka, 1993: 17).
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WSPOLKONSTRUOWANIE
ZNACZENIA W DYSKURSIE
METAJEZYKOWYM NA LEKC]JI
JEZYKA OBCEGO

Co-construction of meaning in metalinguistic discourse
in the foreign language classroom

Metalinguistic discourse is the most common type of foreign language class-
room discourse. It is commonly used by teachers in order to give explana-
tions on language use, forms and meanings. While teachers dominate in this
kind of discourse, students seem to remain passive. How can we promote
students’ communicative and cognitive activity? This article focuses on teach-
ers’” and learners’ strategies for negotiation of meaning in the case of written
input. An analysis of four lessons of French as a foreign language recorded in
a secondary bilingual school in Warsaw was carried out in order to reveal the
metalinguistic strategies that enhance the discursive co-operation between the
participants and, in this way, co-construction of meaning.

1. Wstep

Dyskurs edukacyjny uznawany jest za ,,proces towarzyszacy porozumiewaniu si¢
ucznia i nauczyciela lub uczniéw miedzy soba w procesie dydaktycznym” (Zydek-
Bednarczuk i Zeler, 1997: 40). W przypadku lekcji jezyka obcego proces ten oka-
zuje si¢ szczegdlnie zlozony ze wzgledu na zjawisko ,,wspolistnienia réznych
swiatéw dyskursu” (Edmondson, 1985: 162). Polega ono na nieustannym przepla-
taniu si¢ dyskurséw o charakterze zaleznym od funkgji, jaka petni w danej chwili
jezyk obcy (L2): przedmiotu, celu lub narzedzia nauczania, narzedzia kierowania
procesem dydaktycznym badZ narzedzia swobodnej konwersacji. Jedna z czgsciej
pojawiajacych si¢ na lekcji L2 plaszczyzn dyskursu jest ta, w ktorej jezyk jako
przedmiot nauczania staje si¢ przedmiotem opisu, komentarza, wyjasnied”, czyli
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dyskurs metajezykowy (Cicurel, 1998: 24). Stosowanie metajezykowych wyjasnien
i komentarzy w nauczaniu jezyka obcego wydaje si¢ powszechne i niejako ,,natu-
ralne”, jednak towarzyszy¢ powinno mu zawsze pytanie o role pelnione w tej
sytuacji komunikacyjnej przez nauczyciela i uczniéw. Zgodnie z konstruktywi-
styczng koncepcja uczenia sig, nie bez znaczenia jest bowiem to, czy wypowiedzi
nauczyciela zachecajg uczniow do przetwarzania informacji i budowania wiedzy
jezykowej (np. do tworzenia i weryfikowania hipotez dotyczacych znaczenia,
funkcjonowania mechanizméw jezykowych itp.) czy tez stanowia gotowa, osta-
teczna 1 jedyna wersje informacji, jaka uczniowie maja po prostu zapamigta¢ (Bar-
nes, 1988). Uczeniu si¢ sprzyja takie wspotdziatanie nauczyciela i uczniéw w dys-
kursie, ktore zmierza do negocjowania i wspoltkonstrowania znaczeq.

Celem niniejszego artykulu jest analiza metajezykowych strategii wyjasnia-
jacych stosowanych przez nauczyciela 1 przejawéw kooperacji dyskursywnej ze
strony uczniéw podczas pracy nad rozumieniem tekstu w L2. Punktem wyj$cia
dla proponowanych rozwazan bedzie krétka charakterystyka dyskursu metajezy-
kowego na lekeji jezykowej. Nastepnie, w kontekscie dziatan wyjasniajacych
towarzyszacych rozumieniu tekstu w L2, oméwione zostang zalety negocjowania
znaczenia w interakcji 1 wspélkonstruowania znaczen przez uczacych sig. W
dalszej czesci artykutu poddam analizie przyklady metajezykowych dzialan dys-
kursywnych nauczyciela 1 ucznidw zaczerpnigte z transkrypcji czterech lekcji
jezyka francuskiego w klasie dwujezycznej w jednym z licebw warszawskich.

2. Dyskurs metajezykowy na lekcji L2 — funkcje i cechy charakterystyczne

Meta talk, jak nazwal Faerch (1985) ,,méwienie w jezyku o jezyku”, to jedna z
gléwnych cech mowy nauczyciela (ang. zeacher talk), 1 zarazem jedno z wazniej-
szych narzedzi dydaktycznych w nauczaniu sterowanym. Poslugiwanie si¢ meta-
jezykiem na lekcji L2 ma miejsce w réznych okolicznosciach, przybierajac rézne
formy i pelniac rézne funkcje. Cicurel (1985: 23, 83, 118) wyrdznia dwa wymiary
dyskursu metajezykowego: wymiar jawny (explicite) oraz wymiar ukryty (implicite).
Jawne uzycie metajezyka przejawia si¢ poprzez stosowanie terminéw metajezy-
kowych, powtdrzenia oraz komentarze dotyczace form jezykowych w tak zwa-
nych strategiach metajezykowych. Zalicza si¢ do nich nazywanie, definiowanie,
odwolywanie si¢ do przykladéw i do regul. Obok strategii metaj¢zykowych
wystepuje uzycie metajezyka wyspecjalizowanego (fr. métalangage spécialisé), stuza-
cego organizowaniu i kontrolowaniu przebiegu réznych zadad i éwiczed (np.
czytania, ¢wiczen gramatycznych). Z kolei wymiar ukryty dzialania metajezyko-
wego odnosi si¢, miedzy innymi, do dyskursu symulowanego oraz wystgpowania
podwoijnej plaszczyzny dyskursu (fr. double niveau discursif). Ta ostatnia polega na
przeplataniu si¢ oryginalnych fragmentéw dyskursu (pochodzacych z opraco-
wywanego tekstu, wypowiedzi uczniéw badZ nauczyciela) oraz dotyczacego ich
komentarza metajezykowego. Ukryty charakter wymiaru metajezykowego ma
wynika¢ w tym przypadku z potencjalnej trudnos$ci w odréznieniu dwoch
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wspotwystepujacych plaszczyzn dyskursu. Wymiar ukryty taczy si¢ réwniez z
uzyciem metajezyka niewyspecjalizowanego (fr. wétalangage nonspécialisé), stuzace-
go do wywolania wypowiedzi (np. zwroty — ,,Powiedz, co widzisz na obrazku?”,
,»Powtorzl”) lub potwierdzenia rozumienia wypowiedzi (,,Cgy rogumiecie. ..2”).

Badania nad komunikacja w klasie jezykowej wskazuja na ilosciowg prze-
wage dyskursu metajezykowego nad komunikacja symulowana, imitowang czy
autentyczng, co jest uznawane za zjawisko niepokojace, przede wszystkim ze
wzgledu na obserwowang biernos$¢ uczniéw podczas metajezykowych eksplikaciji
(Faerch, 1985; Weiss, 1984). Swiadczy o tym juz sama struktura dyskursu meta-
jezykowego. Konstrukcje pionowe (ang. scaffolding) cechuje dominacja nauczycie-
la, ktéry kontroluje planowanie i rozwéj semantyczny i syntaktyczny wypowiedzi
(Faerch, 1985: 194-196). Udzial uczniéw w dyskursie ogranicza si¢ czgsto do
wypelnienia jednym wyrazem luki pozostawionej w wymianie komunikacyjne;j
przez nauczyciela. Badania prowadzone na lekcjach jezyka francuskiego w pol-
skiej szkole wskazuja réwniez na brak opanowania przez uczniow odpowiednich
terminéw metajezykowych w L2 1 wynikajace stad naduzywanie jezyka ojczyste-
go (L1), co utrudnia udzial w specyficznym dla lekcji L2 rodzaju komunikacji i
nie pozwala rozwina¢ autonomii komunikacyjnej (Piotrowski, 2006, 2009).

Biorac pod uwage niski stopiet aktywnosci uczniéw w dyskursie metajezy-
kowym, mozna oczywiscie, tak jak czynit to w czasach podejscia komunikacyjnego
Weiss (1984), postulowaé ograniczenie do minimum tego typu komunikacji na rzecz
komunikacji autentycznej i symulowanej. Zakladajac jednak, ze dyskurs metajezy-
kowy z lekcji jezyka obcego zupetnie nie zniknie, warto poszukaé sposobéw wyko-
rzystania go tak, by stat si¢ okazja do kooperacji uczniéw z nauczycielem i aktywne-
go budowania wiedzy. Przyjrzyjmy si¢ mozliwosciom, jakie daje pod tym wzgledem
praca nad rozumieniem tekstu w L2.

3. Praca nad rozumieniem tekstu na lekcji L2 jako okazja do
wspotkonstruowania znaczenia

Proces rozumienia w L2 napotyka na szereg trudnodci, ktére wynikaja z niedo-
statecznej znajomosci kodu, spoteczno-pragmatycznych norm jego uzycia oraz
szeroko pojetych realiow spoteczno-kulturowych. Im nizszy poziom nauczania,
tym wigksza koncentracja na problemach dotyczacych zrozumienia warstwy
jezykowej (leksyka, gramatyka, sktadnia). Uczacy si¢ stosuja zazwyczaj strategie
ulatwiajace rozumienie, takie jak domyslenie si¢ znaczenia wyrazu na podstawie
kontekstu lub odnalezienie wyjasnienia znaczenia w slowniku, czy tez skierowa-
nie do rozmédwey prosby o wyjasnienie. Podczas lekeji L2 uczniowie w duzej
mierze oczekuja pomocy w tym zakresie od nauczyciela-cksperta. Wtedy wlasnie
powstaje miejsce dla wspoétdziatania w dyskursie. Co kryje si¢ pod hastem ko-
operacji dyskursywnej? Zanim sprébujemy odpowiedzie¢ na to pytanie w odnie-
sieniu do konkretnej sytuacji dydaktycznej, jaka jest praca nad rozumieniem
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tekstu na lekcji jezyka obcego, warto najpierw przywolac ogélne zasady okresla-
jace ramy wspotdziatania nauczyciela 1 uczniow na lekgji szkolnej.

3.1. Wspétdziatanie nauczyciela i uczniéw jako czynnik utatwiajacy uczenie
si¢. Podejscie konstruktywistyczne

W ogélnym ujeciu dydaktycznym wspoéldziatanie uczestnikow lekcji dotyczy
»generowania tresci dziatania (...) ukierunkowanego na dochodzenie do wspdl-
nych znaczeft” oraz ,,okreslenia zakresu i stopnia uczestnictwa uczniéw i na-
uczyciela w dyskursie, czyli szczegbétowych ich wkladéw w konstruowanie inte-
rakeji o charakterze nauczajacym, tj. powodujacym przyrost wiedzy uczniéw na
dany temat” (Zajac, 1997: 100).

Od charakteru kooperacji dyskursywnej pomiedzy nauczycielem i
uczniami zalezy w duzej mierze aktywno$¢ poznawcza ucznidow. Na fakt ten
zwracaja uwage badacze z dziedziny lingwistyki edukacyjnej (Barnes, 1988; No-
wicka, 2000; Klus-Staniska, 2000). Duze znaczenie dla procesu uczenia si¢ ma
stosowanie przez uczniéw tzw. mowy eksploracyng, czyli uzycie jezyka w celu
formutowania i oceniania hipotez wyjasniajacych. Ten spos6b udzialu w komu-
nikacji na lekcji jest bowiem ,,jednym ze $rodkéw umozliwiajacych asymilacie i
akomodacj¢ nowej wiedzy do starej” (Barnes, 1988: 30). Tymczasem niektdre
sposoby kierowania klasa, kontrola wiedzy przez nauczyciela, jego dominacja w
komunikacji na lekcji nie sprzyjaja wystepowaniu mowy cksploracyjnej. Jesli
nauczyciel przyjmuje role oceniajaca, rola ucznia jest wowczas ,,pokazywanie
si¢”, a dominujaca forma porozumiewania si¢ jest tak zwana ,,wetsja ostatecz-
na”. Pozadana dla ksztaltowania wiedzy ,,eksploracja” ma miejsce w sytuacji,
gdy nauczyciel zamiast ocenia¢ ucznia stara si¢ mu odpowiadaé.

Najkorzystniejsza dla aktywnosci poznawczej uczniéw wydaje si¢ postawa
nauczyciela konstruktywisty, ktéry, miedzy innymi (Sztejnberg, 2008: 65-67):

e Nawigzuje w procesie nauczania-uczenia si¢ do wezesniejszej wiedzy uczniéw
na okredlony temat. Dzigki temu sprzyja budowaniu w umysle kazdego
ucznia nowej struktury wiedzy w powiqzaniu z wezesniej istniejaca. (...)

e Rozwija samodzielne myslenie uczniéw. Kazdy uczent w procesie uczenia
si¢ stawia hipotezy, tj. generuje pomysly rozwigzania danego problemu.
Ponadto planuje dziatania weryfikujace na drodze do rozwigzania pro-
blemu. Pobudza uczniéw do stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi.

e Po zadanym pytaniu pozostawia uczniowi czas do namyshu, do zastanowie-
nia si¢ nad odpowiedzia. (...) Nie stawia pytail o rozstrzygniecia wymagaja-
cych udzielenia jedynie alternatywnych odpowiedzi typu ,,tak” lub ,,nie”.

Stosowanie zacytowanych powyzej zachowan na lekcji 12 pozwolitoby na
zréwnowazenie udzialu nauczyciela i uczniéw w dyskursie metajezykowym.
Wyobrazmy sobie nauczyciela konstruktywiste, ktéry podczas sekwenciji dydak-
tycznych poswigconych pracy nad rozumieniem tekstu w L2 cierpliwe ulatwia
uczniom dostep do jezyka i do zbudowania znaczenia. W praktyce oznacza to
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stwarzanie okazji do rozwijania domystu jezykowego, formulowania hipotez
dotyczacych znaczenia nowych jednostek leksykalnych, pragmatycznej interpre-
tacji fragmentéw tekstu i jego cato$ci w oparciu o dostepny kontekst i wreszcie,
co wazne, do negocjowania znaczenia podczas metajezykowych wyjasnien. Jesli
ze strony ucznidéw nie zabraknie woli wspoéldziatania z nauczycielem w dyskur-
sie, mozna wtedy moéwi¢ o procesie wspotkonstruowania znaczenia. Dlaczego
jest to istotne? Aby odpowiedzieé na to pytanie, przyjrzyjmy si¢ roli negocjowa-
nia znaczenia i strategii wyjasniajacych w procesie uczenia si¢ L2.

3.2. Wspotkonstruowanie znaczenia na lekcji 1.2 — rola negocjowania znaczenia
i strategii wyjasniajacych

Negocjowanie znaczenia w interakcji to kluczowe pojecie Longa (1983, 1996) hipo-
tezy interakcji. Wedlug Longa (1983: 126-127) modyfikowanie interakcyjnej struktu-
ry konwersacji w celu negocjowania znaczenia moze korzystnie wplywac na uczenie
si¢ L2 przynajmniej z dwoch powodow: po pierwsze, uczacy si¢ otrzymuje w ko-
munikacji negatywny feedback w przypadku uzycia niepoprawnych form jezyko-
wych; po drugie, formutowanie przez uczacego si¢ wyjasnien w przypadku niejasno-
$ci sprawia, iz po§wigca on wigcej czasu na przetwarzanie danych jezykowych.

Long (1983: 131-132) wyrdznia przy tym dwa rodzaje negocjowania w
konwersacji NS-NNS: negocjowanie, ktdrego celem jest uniknigcie zaktécenr w
komunikacji oraz negocjowanie, ktérego celem jest naprawienie komunikacji w
przypadku wystapienia zakldcen. Modyfikage interakeyjne zwiazane z pierwszym
rodzajem negocjowania okreslane sa jako strategie, gdyz stanowia przejaw dlugo-
falowego planowania przez rodzimego uzytkownika jezyka lub innego kompe-
tentnego rozmoéwee przebiegu konwersacji. Przyklady strategii negocjacyjnych
to dobieranie znanego, oczywistego tematu, krétkie rozwijanie tematu czy rezy-
gnowanie z kontroli nad tematem. Drugi rodzaj modyfikacji interakcyjnych,
noszacy miano Zaktyk, charakteryzuje si¢ spontanicznoscia uzycia i dotyczy
gléwnie sposobu omawiania tematu konwersacji. Wérdd przykladéw mozna
wymienié: prosbe o wyjasnienie, potwierdzenie zrozumienia, czy tez tolerowanie
niejasnosci. Negocjowanie znaczenia bywa ograniczane do sytuacji, w ktérej
wystepuje jawna potrzeba naprawienia komunikacji.

W nowszej wersji hipotezy interakcji Long (1996: 418) podkredla, iz ne-
gocjowanie znaczenia taczy si¢ z zachodzeniem dwustronnej komunikacji:

Negocjowanie znaczenia jest procesem, w ktorym, podejmujac wysitek komuni-
kowania si¢, uczacy si¢ i kompetentni mowcy dostarczaja sobie nawzajem 1 inter-
pretuja sygnaly rozumienia — wlasnego, jak i zauwazonego u rozméwcy, prowo-
kujac w ten sposob dopasowania form jezykowych, struktury konwersacji, tresci
komunikatu lub wszystkich trzech razem, az do osiagniecia akceptowalnego po-
ziomu zrozumienia (tlumaczenie moje — K. Sz.).
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Ulatwione w ten sposob rozumienie danych jezykowych ma sprzyjac¢ uczeniu sig.
Problematyczne staje si¢ jednak wyjasnienie, w jaki sposéb uksztaltowany na dro-
dze interakcji zrozumialy input ,,przeobraza si¢” w wiedze. Laczac oddziatywanie
czynnikow zewnetrznych (danych jezykowych pochodzacych od rozméwey) i
wewnetrznych (proceséw kognitywnych), Long nawiazuje do hipotezy Schmidta
(1990), wedlug ktérej kluczowg role w uczeniu si¢ jezyka obcego odgrywaja pro-
cesy selektywnej uwagi. Tylko ,,zauwazone” elementy danych jezykowych, z kto-
rym styka si¢ uczacy si¢ L2 maja szanse zostaé przetworzone i przyswojone. We-
dlug Longa, negocjowanie znaczenia sprzyja kierowaniu przez uczacych si¢ uwagi
na elementy sprawiajace trudnosci. Uczacy si¢ maja ograniczone zdolnosci prze-
twarzania informacji — podczas przetwarzania tresci komunikatu trudno jest im
skupi¢ uwage jednoczesnie na znaczeniu i na formie. Negocjowanie znaczenia daje
im czas na ,,zauwazenie” rowniez formy, w jakiej tre$¢ jest wyrazona. Tak wigc,
zdaniem Longa (1996: 451-452), ,,negocjowanie znaczenia, zwlaszcza to wywolu-
jace uzgodnienia interakcyjne ze strony rodzimego uzytkownika jezyka lub innego
kompetentnego intetlokutora, ulatwia uczenie si¢, poniewaz laczy w produktywny
sposéb dane jezykowe, wewnetrzne zdolnosci uczacych sig, zwlaszcza selektywna
uwage oraz output’” (thumaczenie moje — K. Sz.).

Praca nad rozumieniem tekstu w L2 stanowi potencjalnie dobra okazj¢ do
negocjowania znaczenia, gdyz zazwyczaj wiaze si¢ ona z koncentracja uwagi na
wybranych elementach danych jezykowych i stosowaniem modyfikacji konwer-
sacyjnych w celu uczynienia tychze elementéw zrozumialymi. Dzialania wyja-
$niajace moga by¢ nakierowane na rézne poziomy rozumienia (Dakowska, 2001:
152): semantyzage (,,Co znacza te frazy i zdania, ktére czytam zgodnie z normami
kodu jezykowego?”), interpretage, (ktéra polega na zidentyfikowaniu intencji ko-
munikacyjnej nadawcy na poziomie pragmatycznym: ,,Co autor chce przez to
powiedzie¢? Do czego zmierza? W jakim celur”) oraz ewaluage (,,Co ja jako od-
biorca sadz¢ o intencji komunikacyjnej autora? Jaka jest moja reakcjar”).

Uczestnicy komunikacji na lekcji L2 maja do dyspozycji spory repertuar
strategii wyjasniajacych, ktére mozna dobieraé stosownie do poziomu rozumie-
nia, stopnia trudnosci tekstu czy tez poziomu jezykowego ucznidéw. Dyskursyw-
ne strategie wyjasniajace moga by¢ oparte na L1 lub na L2 (Ellis, 1990: 79-80).
Sposréd  strategii wykorzystujacych jezyk ojczysty wymienia si¢ zachecanie
uczniéw do podania odpowiednika danego elementu w L1, ttumaczenie na L1
czy tez przelaczanie kodu. Do drugiej grupy zaliczaja si¢ miedzy innymi: powta-
rzanie stwarzajacego problem elementu, jego zastapienie innym odpowiednim
clementem, wyjasnienie lub podanie przykladu. Inng strategia wyjasniajaca jest
odwolywanie si¢ do bezposredniego kontekstu komunikacji dydaktycznej przy
pomocy gestdw, czyli tak zwana zasada ,,tu i teraz”, ktora sprawdza si¢ zwlasz-
cza w przypadku uczniéw poczatkujacych. Mozna tez stosowaé pytania stuzace
negocjowaniu znaczenia, czyli:

o comprebension checks — pytania nadawcy, sprawdzajace, czy odbiorca ro-
zumie wypowiedz;
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®  confirmation checks — pytania stawiane przez stuchacza w celu upewnienia
si¢, czy wlasciwie zrozumial wypowiedz nadawcy;
®  clarification requests — pytanie stuchacza skierowane do nadawcy, stano-
wiace prosbe o wyjasnienie (Chaudron, 1988: 128-130).
W praktyce jednak specyficzne dla dyskursu edukacyjnego dominacja nauczyciela,
bierno$¢ uczniéw oraz nakierowanie na cel dydaktyczny sprawiaja, ze na lekcjach
jezykowych w szkole, w przeciwienistwie do naturalnej komunikacji, pytania o po-
twierdzenie i pro$by o wyjasnienie pojawiaja si¢ niezmiernie rzadko (Chaudron, 1988:
131). Nauczyciele 1.2 za to czgsto korzystaja z pytan sprawdzajacych rozumienie.
Warto pamigtad, ze ksztalt wymiany komunikacyjnej miedzy nauczycie-
lem 1 uczniami na lekcji L2 jest zawsze unikalnym produktem procesu dydak-
tycznego zachodzacego w okreslonym kontekscie. Jak zauwaza Ellis (1990: 84),
dobér strategii wyjasniajacych 1 strategii komunikacyjnych na lekcji L2 zalezy od
takich czynnikéw jak ogélny styl komunikacyjny nauczyciela, formy organizacji
pracy na lekcji, rodzaj zadania, czy poziom zaawansowania oraz cechy osobowo-
$ciowe 1 przynalezno$¢ kulturowa uczniéw. Z tego wzgledu uzasadnione jest
przeprowadzanie badan etnograficznych uwzgledniajacych specyfike kontekstu,
w ktérym powstaje dyskurs edukacyjny (van Lier, 1996).

4. Dziatania metajezykowe podczas pracy nad rozumieniem tekstu
w L2 — analiza transkrypcji lekcji jezyka francuskiego

4.1. Cele i metodologia badania

Poszukujac przykladéw metajezykowych dzialan wyjasniajacych nauczyciela i
uczniéw, siegnelam do transkrypcji nagranych przeze mnie w 2002 roku lekgji
jezyka francuskiego (zasady transkrypcji mozna znalezé w zalaczniku). Wybdr
konkretnych czterech lekgji byl celowy i zwiazany z wystgpowaniem sekwencji
pracy nad rozumieniem tekstu w L2. Lekcje odbyly si¢ po dwie w dwéch row-
noleglych szesnastoosobowych grupach klasy ,,0” (przygotowawczej) z sekgji
dwujezycznej w jednym z licedw warszawskich. Daje to mozliwos¢ poréwnania
gry strategii dyskursywnych tej samej nauczycielki i uczniéw z réznych grup.
Kontekst nauczania dwujezycznego pozwala za$ obserwowaé ucznidéw wysoce
umotywowanych do postugiwania si¢ L2 jako narzedziem komunikacji i narze-
dziem konstruowania znaczed ze wzgledu na konieczno$é uczenia si¢ tzw.
przedmiotéw niejezykowych w tym jezyku. Wreszcie, na podstawie zalozen
programowych dla sekcji dwujezycznej, od nauczycieli jezyka obcego mozna
oczekiwaé odpowiedniej postawy aktywizujacej ucznial.

I'W programie autorstwa Kozlowskiej i Raciborskiej (1999: 3) podkresla si¢ role komuni-
kacji jezykowej jako celu uczenia si¢ jezyka obcego, a zarazem $rodka do niego prowadza-
cego. Wsrdd celéw jezykowych nauczania dwujezycznego autorki wymieniaja ,,zwigkszenie

motywacji do nauki jezyka obcego poprzez uczynienie z niego narzedzia prawdziwej ko-
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Analiza transkrypcji lekcji ma charakter analizy jako$ciowej z uzyciem ka-
tegorii jezykoznawczych, pragmatycznych oraz pozajezykowych (dydaktycz-
nych). Jej celem jest odpowiedZ na nastepujace pytania badawcze:

1) Jaka jest ogdlna charakterystyka komunikacji na lekcjach w kazdej z grupe

2) Jakie dziatania dyskursywne stuzace semantyzacji stosuje nauczycielka?

3) Jakie dziatania dyskursywne stuzace semantyzacji stosuja uczniowie?

4)  Jakie dziatania dyskursywne podczas interpretacii tekstu stosuje nauczycielka?

5) Jakie dziatania dyskursywne podczas interpretacii tekstu stosuja uczniowie?

6) Czy, ajesli tak, to jakie roznice pod wzgledem dziatad wymienionych w
powyzszych pytaniach istnieja pomiedzy grupa 11 grupg 2?

7) Jaki rodzaj kooperacji nauczyciel — uczniowie w dyskursie metajezyko-
wym ma miejsce w obu grupach?

4.2. Ogolna charakterystyka komunikacji na lekcjach w grupach 11 2

Z analizy transkrypcji lekcji wynika, iz nauczycielka (N) stosuje w obu grupach po-
dobne dziatania dyskursywne, ktére mozna okresli¢ jako przejaw stylu wspierajacego
wypowiedzi uczniéw (UU). Zadawane przez N pytania sklaniaja do formutowania
hipotez i interpretacji, za$ udzielany feedback, nawet jesli jest negatywny, nie stuzy
poprawianiu i ewaluacji wypowiedzi UU, lecz zacheca ich do dalszego poszukiwania
znaczenia. Nauczycielka czesto udziela pozytywnych wzmocnien sprzyjajacych pod-
trzymaniu komunikacji i zachecajacych UU do kontynuowania wypowiedzi. W razie
trudnosci w jej sformutowaniu, dodaje UU odwagi, poprawia ewentualne bledy czy
niezrecznosci w sposdb posredni, jak w ponizszym przykladzie (241, 245):

Przyktad 1 (grupa 2; lekcja 4b)

240.U5  tylko nie wiem jak powiedzie¢

241.N  pourquoi? a? essayez
[dlaczego? a? sprobuj]

242.U4  les couleurs aujourd’hui <...> comme ¢a sont plus colorées\
[dzisiaj kolory <...> w ten sposdb sq bardzig kolorowe\ ]

243.UU ($miech)

244.U4 \quavant parce que les téléviseurs sont plus bons ...plus...
[\niz predtem bo telewizory sq bardzig dobre. .. bardzie. .. ]

245. N mieux/voila c’est la qualité de 'image qui est meilleure n’est-ce pas?
donc la qualité des couleurs aussi/mhm?
[lepsze/ wiasnie jakosé obrazu jest lepsza prawda? cyli jakosé kolordw
te/ mhm?]

munikagji, srodka niezbednego do poznawania rzeczywisto$ci, zdobywania wiedzy o §wie-
cie”. Rola nauczyciela jest pomoc uczniom w ksztattowaniu réznorodnych strategii, w tym
strategii kompensacyjnych ,,pozwalajacych uczniom na radzenie sobie w sytuacjach ‘trud-
nych’, np. poprzez poproszenie o pomoc (prosbha o powtérzenie, wyjasnienie, wolniejsze
mowienie itp., ‘obejscie’ swoich brakéw (np. uzycie parafrazy, opisanie nieznane-
go/zapomnianego stowa, zastapienie go innym, zmiana tematu) lub ich uzupetnienie”.
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Strategie nauczycielki wywoluja jednak rézne reakcje w kazdej z grup. W
grupie 1 postawe UU mozna okresli¢ jako reaktywna. Uczniowie ograniczaja si¢
do odpowiadania na pytania N, nie przejawiaja inicjatywy w komunikacji — nie
zadajg pytad (np. pytad o wyjasnienie), nie czynig komentarzy. Nauczycielka
nieraz czeka dluzsza chwile na odpowiedZ na swoje pytanie lub zmuszona jest
do jego ponawiania i zach¢cania UU do udzielenia odpowiedzi. Odpowiadajg z
reguly pojedyncze osoby. Odpowiedzi UU dotycza tematu i sa prawie zawsze
sformutowane w jezyku francuskim. Uczniowie sprawiaja wrazenie skupionych 1
uwaznie stuchajacych N i innych UU. W tej grupie nie wystgpil ani jeden przy-
padek zmiany tematu, nie bylo tez spontanicznej interakeji migdzy UU.

W poréwnaniu do grupy 1, grupa 2 wydaje si¢ bardziej aktywna. Ogdlnie
odnosi si¢ wrazenie, iz UU chetnie zabieraja glos, cho¢ o wrazeniu tym decyduje
kilka jednostek w sposéb intensywny uczestniczacych w komunikacji. Zdarza sig,
ze UU odpowiadaja na pytania N w kilka oséb na raz, przekrzykujac sig, co pro-
wadzi do zamieszania. Odpowiedzi UU dosé¢ czesto formulowane sgq po polsku.
Na lekcjach tej grupy wystepuje przejmowanie inicjatywy komunikacyjnej przez
UU. Polega ono gléwnie na pytaniu o wyjasnienie znaczenia (czgsto po polsku),
zadawaniu pytaft o sprawy zwigzane z lekcja, czy tez czynieniu spontanicznych
komentarzy. Pytania i osobiste komentarze UU sg traktowane przez N z zaintere-
sowaniem, co przydaje dyskursowi lekcyjnemu charakteru autentycznego:

Przyktad 2 (grupa 2; lekcja 4b)
142.N ok alots qu’est-ce qu’on va mettre/essayez de compléter ce tableau +
réfléchissez +
[dobrze wige co tn wstawimy/ sprobujcie uzupelnic tabele + astandweie si¢ +]
143. U12 pourquoi en 877
[dlaczego w 872]
144.N  parce que C’est la date d’ou vient le texte
[bo to jest data powstania tego tekstn]
145.U12 aha
146. N le texte a été écrit dans les années 80
[tekst gostal napisany w latach 80]
147.U12 javais 2 ans
[miatam dwa lata]

148. N hein?
149.U12 javais 2 ans en 87
[miatam dwa lata w 87]

150. N tu avais 2 ans?
[miatas dwa lata?]

151. U12 oui ($miejac sie)

152. Ux moi aussi
[ja tez]

153. N c’est de la vraie histoire pour vous
[t0 dla was prawdziwa bistoria]

154. UU  oui oui
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Zasygnalizowane tutaj krotko réznice dotyczace dynamiki komunikacyj-
nej przekladaja si¢ na charakter kooperacji dyskursywnej podczas pracy nad
rozumieniem tekstu w obu grupach. Przyjrzyjmy si¢ dziataniom dyskursywnym
stosowanym przez N 1 UU na poziomie semantyzacji (wyjasnienia leksykalne)
oraz interpretacji (wyjasnienia pragmatyczne).

4.3. Dziatania wyja$niajace nauczyciela i przejawy aktywnosci uczniow w
dyskursie metajezykowym na poziomie semantyzacji

W przypadku dziatan wyjasniajacych znaczenie leksykalne role inicjatora najcze-
$ciej odgrywa N. Uczniom zdarza si¢ to rzadko i tylko w jednej z badanych grup.

4.3.1. Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez nauczycielke

Nauczycielka zazwyczaj otwiera sekwencje wyjasnien leksykalnych cytujac fragment
omawianego tekstu, nastepnie prosi UU o podanie wyjasnienia (przyktad 3: 372).

Przyktad 3 (grupa 2; lekcja 3b)

372.N  vous vous pointez au resto avec un copain par exemple/se pointet?
[zjawiacie si¢ w restanragii 3 kumplem na prykiad/ gjawic sig?]

373.U2 wchodzi¢

374.U3  aller?

[is22]

375.U4 entrer?
[n4iéc?]

376. U5 rencontret?
[spotkai?]

377.N  non/vous avez le synonyme tout de suite apres
[nie] macie synonim arag, dalej]

378.Ux  arriver
probyé]

379.N  ouais/se pointer ¢a veut dire arriver
[tak/ Zjawic si¢ Inaczy pryybyd]

Nauczycielka nieraz dolacza wskazéwki niewerbalne ulatwiajace zrozumienie
(przyklad 4: 127).

Przyktad 4 (grupa 1; lekcja 3a)

127.N  Cest marrant ¢a des expressions? vous connaissez pas le mot c’est marrant?
et se marrer de q.ch.? (wyjasnia znaczenie przy pomocy mimiki i gestow)
[Smieszne sq te wyragenia? nie Inacie stowa Smieszny? a nasmiewac sig 3 c3eg05?]

128.UU  se moquer
[nabijac szg]

129.N  voilal se moquer et tire rigoler donc c’est marrant ¢a veut dire c’est
rigolo + c’est amusant +++
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[wlasnie ! nabijac si¢ i Smiaé si¢ usmiac si wiec to jest Smiesne to nacgy to jest
gabawne to jest wesofe]

Uczniowie reaguja, podajac francuskie synonimy danego wyrazu (przykltad
3: 374-376 i przyklad 4: 128), zdarza si¢ tez wymienianie polskiego odpowiednika
(przyklad 3: 373). Pytajaca intonacja odpowiedzi UU $wiadczy o odgadywaniu
przez nich wlasciwej odpowiedzi (w przykladzie 3 wida¢, ze UU wykorzystuja w
tym celu kontekst) i o potrzebie potwierdzenia jej trafnosci przez N. Ta ostatnia
czeka cierpliwie na kolejne propozycje wyjasnien, wreszcie podpowiada, gdzie
znalez¢ odpowiedz (przyktad 3: 377). Na dobra odpowiedz U (przyklad 3: 378;
przyklad 4: 128) N reaguje wyrazng aprobata oraz powtorzeniem wyjasnienia
(przyklad 3: 379) lub jego rozwini¢ciem, sparafrazowaniem (przyktad 4: 129).

Zdarza si¢ tez, ze rola UU sprowadza si¢ do uwaznego stuchania i prze-
twarzania informacji oraz sygnalizowania zrozumienia. W przykladzie 5, po
zacytowaniu fragmentu z tekstu, N od razu przechodzi do jego wyjasnienia po-
przez reformulowanie i1 parafrazowanie, jedynie kontrolujac zrozumienie wyja-
$nied wtraconymi pytaniami, na ktére nie oczekuje innej odpowiedzi niz niewer-
balny badZ parawerbalny feedback.

Przyktad 5 (grupa 1; lekcja 3a)

158. N AMI mon ami mon copain + mon pote + ...7/ va manger avec ses doigts

+ po polsku elegancko méwiac [ pazut] + 7/ va manger avec ses doigts et
moi/je lui repasserai la fourchette de temps en temps/a? donc de temps en
temps sl en a besoin je vais lui préter ma fourchette d’accord? et
sinon il mange avec les doigts/c’est pas la peine de lui donner des
couverts/non non non... + donc de nouveau une situation évidente
n’est-ce pas?
[przyjaciel mdj pryyjaciel mdj kolega + mdj kumpelt ... on bedzie jadl palcani
+ polsku elegancko mowiqe |q pazur] + bedzie jadl palcami a ja od czasu do
czasu dam mu mdj widelec/ a? wiee od czasu do casu jesh bedzie potryebowat po-
Syeze mu mdj widelec g0da? a jak nie to bedzie jadf paleami/po co dawaé mn
nakrycie/ nie nie nie + czyli znown sytnacga oczywista prawda?]

Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez N sg przez nig zdominowane ilo§ciowo i
jakosciowo, ale w wigkszosci przypadkéw zmuszaja UU do nakierowania uwagi na
wybrane elementy danych jezykowych, analizowania kontekstu, tworzenia skojarzen
z posiadang wiedza oraz zachecaja do testowania hipotez dotyczacych znaczenia.

W obu grupach w poréwnywanych sekwencjach lekcji wystapita podobna
liczba wyjasnieni inicjowanych przez N i formutowanych z mniejszym lub wigkszym
udziatlem UU (po ok. 20 przypadkéw). Wyjasnienia inicjowane i podawane przez N
przewazaja w grupie 1 (grupa 1-18 przypadkéw, grupa 2-9 przypadkow). Liczba
sformutowanych hipotez (odpowiedzi, w ktérych UU upewniaja si¢, czy dobrze
zrozumieli, odgaduja znaczenie) w odpowiedzi na pytania o zrozumie-
nie/wyjasnienie kierowane przez N do UU jest znacznie wyzsza w grupie 2 niz w 1
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(grupa 1-7 przypadkéw, grupa 2-13 przypadkéw). Biorac pod uwage wszystkie od-
powiedzi udzielone przez UU podczas badanych sekwencji, trzeba stwierdzi¢ prze-
wagg ilo$ciows grupy 2 (grupa 2 — tacznie 57 odpowiedzi; grupa 1 — 34 odpowiedzi).
W grupie 1 korzystniej wypada jednak stosunek odpowiedzi udzielonych w jezyku
francuskim do odpowiedzi w jezyku polskim (grupa 1 — 20 odpowiedzi po pol-
sku/14 po francusku; grupa 2 — 43 odpowiedzi po polsku/14 po francusku).

4.3.2. Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez uczniow

W grupie 1 ani razu nie wystapilo inicjowanie wyjasnien leksykalnych przez
uczniéw, podczas gdy uczniowie grupy 2 zadali okolo 10 pytad o wyjasnienie zna-
czenia leksykalnego. Grupa 1 wydaje si¢ uwaznie podazaé za N w formutowaniu
wyjasnieq, dostosowujac si¢ do przebiegu eksplikacji prowadzonej przez N. Grupa 2
poprzez swoja interaktywnos$¢ ten przebieg rozbudowuje, ale i nieraz zakldca.

Uczniowie grupy 2 zadaja pytania o znaczenie danego wyrazu po francu-
sku (przyklad 6: 444, przyktad 7: 57) lub po polsku (przyklad 8: 527, przyktad 9:
10). Nauczycielka udziela wyjasnienia (przyklad 6: 445) lub przekierowuje pyta-
nie do innych UU (przyktad 7: 58, 60, przyktad 8: 528). Jesli pytania o wyjasnie-
nie znaczenia nieznanych wyrazéw pojawiaja si¢ w oderwaniu od kontekstu
omawianego w danej chwili fragmentu tekstu, N odklada je ,,na pdzniej”, nie
rezygnujac z obranej kolejnosci etapdw rozumienia (przyktad 9).

Przyktad 6 (grupa 2; lekcja 3b)

444.Ud  qu’est-ce que ¢a veut dire ra ram...
[eo to gnacgy ra ram.. .|

445.N  ramenet? je je ramene la clé (zabierajac klucz ze stotu)
[zabrac? zabieram klucg]

446.U1  zabraé?

447.0Ud  Clest ¢a tak?

448. N mhm + (...)

Przyktad 7 (grupa 2; lekcja 1b)
57.U3 et un renard malin?

[a sprytny lis?]
58. N un renard?
Jlis?]
59.UU lis
60. N voila et malin? comment sont les renards?

[dobrze a sprytny? jakie sq lisy?]
61.UU  sprytne sprytne sa?
62. N voila/rusés
[wlasnie/ prebiegte]
63.U4  sprytny
64. N mhm + (...)
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Przyktad 8 (grupa 2; lekcja 3b)

527.U1 \co to jest sangtia?

528.N  sangria?

529.0U2 taki alkohol wino

530.N  ouiduvin/(...)
[tak wino]

Przyktad 9 (grupa 2; lekcja 1b)

8. U2 madame

9.N oui?

10. U2  co znaczy coquin?

11.N Grand Coquin? on va revenir tout de suite a cette question d’accord?
mais e essayons de trouver le fragment ol on parle de I’école de
Pinocchio <...>
[Grand Coguin? wricimy arag do tego pytania 3goda? ale sprobujmy nale3l
fragment w ktdrym jest mowa o Pinokin <...>]

Z punktu widzenia wspotkonstruowania znaczenia, cenna jest juz sama inicjatywa
uczniéw, ktorzy prosza o wyjasnienia. Jednak jej istotnym dopetnieniem wydaja si¢
strategie zachecajace uczniéw do formulowania hipotez dotyczacych znaczenia w
oparciu o kontekst lub bogate, odpowiednio zmodyfikowane przez N dane jezykowe.

4.4. Dziatania wyjasniajace nauczyciela i przejawy aktywnos$ci uczniow w
dyskursie metajezykowym na poziomie interpretacji

Lekgje 1a (grupa 1) i 1b (grupa 2) poswigcone byly rozwijaniu sprawnosci rozu-
mienia tekstu pisanego. Uczniowie czytajac indywidualnie tekst bajki o Pinokiu,
wykonywali éwiczenie typu ,,prawda/fatsz”, a nastepnie przedstawiali jego wyniki
na forum klasy. Badana sekwencja lekcji obejmuje sprawdzanie przez N efektéw
pracy UU. Nauczycielka cytuje kolejne stwierdzenia z przerabianego ¢wiczenia, a
UU decyduja, czy sa one prawdziwe, czy tez falszywe. Nauczycielka prosi o uza-
sadnienie wypowiedzi (przyktad 10: 3), a w odpowiedzi UU dostarczaja informa-
cji, w $wietle ktérych mozliwe jest ustalenie stusznosci wybotéw ,,prawda/ fatsz”.
Na koniec N dokonuje podsumowania, polegajacego na powtdrzeniu wypowiedzi
ucznia i jej ewentualnym rozbudowaniu czy przeksztatceniu (przyktad 10: 7).

Przyktad 10 (grupa 1; lekcja 1a)
3.N C’est faux/ol est-ce que vous avez la réponse? + comment savez-
vous que c’est faux?

[to fatlsz/ gdzie macie odpowied$? + skad wiecie Se to falsz?]

4.U <o >

5. N oui:

6.U oublions Iécole dit le Grand Coquin <......... >
[zapommijmy o szkole powiedzial Wielki Cwaniak <......... >/
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7.N voila oublions I’école/n’est-ce pas?/donc §’il allait & I’école pour
devenir acteut il n’aurait pas oublié I’école/n’est-ce pas?/il serait allé a
Pécole au lieu de suivre le renard/tout le monde est d’accord?
[tak zaponmijmy o sykole prawda?/ wiee gdyby szed! do szkoly seby zostal akto-
rem nie miathy apommiet o szkole/ prawda?/ poszedthy do szkoly zamiast isé za
lisem | wszysey sie 3gadzaja?]

8. UU oui

Dziatania wyjasniajace stuzg tutaj interpretacji poszczegdlnych informacii zawar-
tych w tekScie w zestawieniu ze stwierdzeniami z ¢wiczenia ,,prawda/falsz”.
Pytania N sprawiaja, ze UU muszg uwaznie §ledzi¢ i poréwnywaé tekst bajki,
tekst ¢wiczenia oraz wyjasnienia formulowane na biezaco w dyskursie przez
innych uczniéw i przez N.

Nieco inaczej przebiega interpretacja tekstu transkrypcji skeczu kabare-
towego na lekcjach 3a (grupa 1) oraz 2b/3b (grupa 2). Poniewaz ze wzgledu na
stopient trudnosci jezykowej (wyrazenia z jezyka potocznego, gra stéw) oraz
pragmatycznej (konieczno$¢ odczytywania implikatur) tekst skeczu znacznie
przekraczal mozliwosci rozumienia poczatkujacych UU, N odgrywala wazna
role jako posrednik migdzy tekstem a uczniem. W tym przypadku oprécz zro-
zumienia tresci, istotna jest jej interpretacja w kategoriach pragmatycznych. Zro-
zumienie intencji komunikacyjnej jest bowiem czg¢sto kluczem do uchwycenia
humoru. Checac poméc UU w dochodzeniu do zrozumienia tekstu, N ucieka si¢
do zadawania serii pytan ulatwiajacych interpretacje, cierpliwie czekajac, az UU
sformulujg swoje hipotezy (przyklad 11).

Przyktad 11 (grupa 2; lekcja 2b)
196. N mm? qu'est-ce que ¢a veut dire? + voila quand est-ce quon dit bon
appétif?
[mm? co to Znacgy? + wlasnie kiedy mowi sig ,,smacznego’?]
197.UU  au restaurant /w restanragi]
quand on mange /kiedy sig je
198. N mhm/quand on quand on mange/et pourquoi est-ce qu'on dit bor
appétif?
[mhm ] kiedy kiedy si¢ je/ a dlaczego mowi sie , smacnego™?]
199.U1  ¢a je ne sais pas
[tego to nie wiem)]
200.N  je ne sais pas/mhm
201. U2  Clest gentil
1o jest nprgime]
202. N c’est gentil + + d’autres idées?
[t0 jest upregme ++ inne pomysty?]

Podczas wyjasnient pragmatycznych N pozostaje osobg determinujaca przebieg

wymiany i dazaca do uzyskania oczekiwanej przez siebie odpowiedzi. Sekwencje
wymiany komunikacyjnej sa jednak diuzsze niz w przypadku wyjasnien leksykal-

196



Wspotkonstruowanie znaczenia w dyskursie metajezykowym na lekeji jezyka obcego

nych. Pojawia si¢ takze negocjowanie znaczenia przy uzyciu prosby o wyjasnienie
(ang. darification request), co jest rzadko spotykane na lekeji (przyklad 12: 77-79).

Przyktad 12 (grupa 1; lekcja 3a)

75.N

76. U3

77.N

78. UU
79. U3

voila/donc on est a table/peu importe si c’est le restaurant/si on est a
table a la maison/il y a la table il y a le drap/le plat/et maintenant on
se dit allez bon appétit! et & votre avis pourquol est-ce qu’on se dit bon
appétif? + ¢a sert & quoir quest-ce que c’est? bon appétit. ..

[tak/ wigc jestesmy pr3y stole/ niewaine ¢y to jest restauragia/ czy jest si¢ pr3y
stole w domn/ jest prescieradlo/ danie/ i teraz mowi sig ,no to smacnego !” i wa-
szym Zdaniem dlacgego mowi sie | smacnego”? + cgenu to stuy? co to jest?
smacnego. . .|

pour commencer a patler avec lui

[Zeby zaczal 3 nim rozmawial]

avec qui lui? avec le repas?

[z kim 3 nim? g positkiem?]

(Smiech)

avec l'autre personne

[z inng osobq]

Na obu lekcjach w dyskursie metajezykowym wyjasnienia leksykalne
przeplataly si¢ z wyjasnieniami o charakterze interpretacji tekstu. W ponizszym
przykladzie uczniowie myla poziom interpretacji z poziomem semantyzacji:

Przyktad 13 (grupa 2; lekcja 3b)

542. N

543.Ua

544. N

545. U1
546. U2
547.N

...parce que une fois & linterieur/vous &tes entrés/vous €tes 1a/tu
rencontres un copain qui te dit/,,ah! t'as été invité aussil”/d’accord?
une phrase qui sert & quoi? normalement

[wszediszy do Srodka/ wesglisiie do Srodkajestesiie jus tam/ spotykasg kolege
ktdry mowi do ciebie/ ,,ab ! ciebie teg 3aprosili "/ 2g0da? 3danie ktore stugy do
¢zeg0? normalnie]

ah tu es venul!

[ach pryszedtes!]

oui mais ¢a sert a quoi cette phrase?

[tak ale do czego stugy to xdanie?]

po co zes tu przyszedl?

nie niel/po to zeby zaczaé rozmowe

voild/pour commencer la conversation/n’est-ce pas? oui il fait beau (...)
[wlasnie/ seby gaczal rozmowe/ prawda? jak diisiaj ladnie (.. .)]

Mozna zauwazy¢, ze wielowymiarowo$¢ dyskursu metajezykowego 1 zwigzana z
nim konieczno$¢ koncentrowania uwagi na réznych poziomach (Bange, 1992)
sprawia uczniom trudno$¢, ale ma ona wymiar pozytywny, gdyz prowadzi do
negocjowania znaczenia.
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4.5. Rodzaje kooperacji w dyskursie metajezykowym w badanych grupach

W przypadku obu grup mozna méwi¢ o kooperacji dyskursywnej N-UU i o
wspélnym konstruowaniu znaczed w dyskursie, cho¢ realizowanych w rézny
sposob ze wzgledu na specyficzng dla danej grupy dynamike komunikacyjna. W
grupie 1 mamy do czynienia z uwaznymi stuchaczami, ograniczajacymi swoje
wypowiedzi do udzielania odpowiedzi na postawione przez N pytania. Koope-
racyjna postawa UU polega tutaj na przestrzeganiu ,,kontraktu dydaktycznego” i
wspottworzeniu dyskursu $cisle pod kierunkiem osoby nauczajacej. Zaleta tego
typu kooperacji jest zwigkszona aktywno$¢ poznawcza, za$ wada niska aktyw-
no$¢ komunikacyjna. W grupie 2 uczniowie wspéldzialaja z N reagujac w spo-
s6b spontaniczny i chetnie uczestniczac w interakeji, przejmujac nieraz inicjaty-
we¢ komunikacyjna. Wspoélna linia dziatania w dyskursie jest czgsto wynikiem
negocjacji, jest tez wiele préb nakreslenia przez UU linii pobocznych. W rezulta-
cie struktura wymiany komunikacyjnej staje si¢ czesto bardziej urozmaicona i
rozbudowana niz w grupie 1. Typ aktywnos$ci komunikacyjnej uczniow grupy 2
mozna uzna¢ za korzystny dla wspotkonstruwoania znaczenia, cho¢ nie jest on
wolny od wad. Zamieszanie wynikajace ze spontanicznego zabierania glosu
przez kilku UU jednoczesnie czy tez zbaczajace z tematu wypowiedzi w jezyku
polskim nie sprzyjaja koncentracji i aktywnosci poznawczej.

5. Podsumowanie

Ogodlnie mozna stwierdzié, iz dyskurs metajezykowy powstajacy podczas prag-
matycznej interpretacji tekstu stwarza wigcej okazji do uwaznego przetwarzania
danych jezykowych, negocjowania znaczenia i tworzenia rozbudowanych wy-
powiedzi niz dyskurs poswigcony wyjasnieniom leksykalnym.

Udzial poczatkujacych uczniéw w wymianie komunikacyjnej podczas wy-
jasnied metajezykowych jest ograniczony z racji deficytéw w kompetencii jezy-
kowej i sprowadza si¢ zazwyczaj do formulowania odpowiedzi na pytania na-
uczyciela. Dyskurs metajezykowy wymaga za to od uczniéw duzej aktywnosci
poznawczej. Polega ona na koncentrowaniu uwagi na wyjasnieniach nauczyciela,
przenoszeniu uwagi pomiedzy poziomami dyskursu, poréwnywaniu elementow
jezykowych, taczeniu nowych informacji z posiadana wiedzg oraz wnioskowaniu
i odgadywaniu znaczenia z kontekstu. Nie do przecenienia jest w tej sytuacji rola
nauczyciela, ktéry moze pobudzaé aktywno$é¢ komunikacyjna i poznawcza
uczniéw stosujac réznorodne strategie dyskursywne, takie jak: zadawanie pytan
otwartych i pytai o uzasadnienie wypowiedzi, rozbudowywanie badZ upraszcza-
nie wypowiedzi, werbalizowanie toku myslenia prowadzacego do wlasciwe;j
interpretacji, udzielanie wskazdéwek dotyczacych kontekstu, przekierowywanie
uczniowskich pytaft o znaczenie do innych uczniéw, udzielanie pozytywnego
feedbacku i cierpliwe czekanie na odpowiedzi uczniéw.
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Dyskurs metajezykowy nie musi wigzac si¢ z biernoscia ucznioéw. To, jaki rodzaj
i stopien aktywnosci uczniéw uda si¢ osiagna¢ na lekcji L2, zalezy przede
wszystkim od sposobu wspéldziatania nauczyciela i uczniéw.
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Zalacznik

Zasady transkrypcji (na podstawie Vion, 1992):

N nauczyciel

U1,02...Ux uczeni (zidentyfikowany lub nie)

[8]8) uczniowie (kilku lub cala klasa)

<iiieeenn P> niestyszalna wypowiedz lub jej fragment

oui: wydluzenie ostatniej sylaby

+ kroétka pauza (ok. 3 s.)

++ dltuzsza pauza

+++ dluga pauza (ok. 10 s.)

/ bardzo krétka pauza lub jej brak, natychmiastowe przejscie do na-
stepnego zdania

\ przerwanie wypowiedzi na skutek wejscia w stowo przez druga osobe

oui réwnoczesne, pokrywajace si¢ wypowiedzi dwoch lub wigcej

non 0sOb

BIEN wymowione z naciskiem, gltosno, zaakcentowane

) intonacja wznoszaca

N intonacja opadajaca

($Smiech) komentarz dot. zachowan niewerbalnych i para-werbalnych
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Educational discourse during foreign language lessons in Polish
upper secondary school and British sixth form college:
The results of a comparative study

Examining different solutions implemented during foreign language lessons in
different countties can be very useful. Firstly, noticing some innovative ideas in
an authentic context in another educational system can inspire the introduction
of some changes which can potentially raise the quality of foreign language in-
struction. Secondly, seeing the same solutions in another educational system can
confirm the effectiveness of existing methods and in this way may strengthen
the intrinsic motivation of all involved in the teaching process of teaching for-
eign languages. One of the most important elements of a foreign language les-
son is educational discourse taking place in the classroom as it has the potential
to affect all aspects of a particular class and to greatly influence learning out-
comes. With this in mind, the author included educational discourse in a com-
parative study of the processes taking place during foreign language lesson in
two types of schools: the Polish upper secondary school and the British sixth
form college. The article is divided into four sections. The first one deals with
the literature related to discourse, especially discourse in education. In the sec-
ond section, the structure and the scope of the research will be presented, in-
cluding the research tools, the subjects of the study, the research questions, the
scope and the organisation of the activities, and the factors potentially limiting
and influencing the outcomes of the research. In the third part, the results of
the study will be presented on the basis of the analysis of the data collected by
means of questionnaires, observations and interviews. In the final section, the
author will draw conclusions and make some pedagogical recommendations.
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1. Wstep

Poréwnywanie rozwiazan stosowanych w réznych krajach na lekcjach jezyka
obcego moze przynie§¢ pewne pozytywne rezultaty. Po pierwsze, zauwazenie
nowatorskich pomystéw w innych krajach moze zainspirowaé¢ do wprowadzenia
zmian i podniesienia jakosci pracy na lekcji. Po drugie, potwierdzenie skuteczno-
$ci istniejacych rozwigzan moze znacznie wzmocni¢ wewngtrzng motywacje 1
utwierdzi¢ w przekonaniu, iz proces jaki przebiega w klasie na lekeji jezyka ob-
cego jest efektywny i warto§ciowy. Jednym z waznych elementéw lekcji jezyka
obcego jest dyskurs edukacyjny, gdzie powigzania mi¢dzy uzywaniem jezyka w
pewnym kontekscie 1 sytuacjach wplywa znaczaco na relacje panujace w klasie, a
w efekcie koAcowym na efektywnos¢ nauczania jezyka obcego. Biorac to pod
uwagg, dyskurs edukacyjny stal si¢ elementem badad poréwnawczych proceséw
zachodzacych na lekcjach jezyka obcego w dwoch typach szkot: polskim liceum
ogoélnoksztalcacym i brytyjskim the sixth form college.

Niniejszy artykut zostal podzielony na cztery czesci. W czesci pierwszej
autorka omawia ogolnie literatur¢ fachowa odnoszaca si¢ do dyskursu, a zwlasz-
cza do dyskursu w edukacji. W drugiej cz¢sci zostanie zaprezentowana struktura
badania: instrumenty badawcze, uczestnicy badania, pytania badawcze, zakres i
organizacja badan, ograniczenia oraz czynniki wplywajace na uzyskane wyniki.
W czedcl trzeciej zostang przedstawione wyniki badan uzyskane poprzez analize
wynikow kwestionariuszy, obserwacji lekcji oraz wywiadéw. W czesci czwartej
autorka referatu sprobuje wyciagnaé wnioski z poréwnania podobienistw i réznic
w dyskursie edukacyjnym na lekcji jezyka obcego w obu typach szkét i postara
si¢ sformutowaé praktyczne zalecenia pedagogiczne.

2. Dyskurs w edukacji
2.1. Definicja dyskursu

Definicje dyskursu z jednej strony odnosza si¢ do tego samego zjawiska, ale z
drugiej strony wskazuja, iz jest to termin zlozony i trudny do jednoznacznego
sprecyzowania. Stownik _jezyka polskiego (1978: 488) definiuje dyskurs jako ,,roz-
mowa, dyskusja, przeméwienie”, identycznie jak Stownik wyrazdw obeych (1980:
167). Sa to z pewnoscig definicje bardzo lakoniczne i wlasciwie tylko wyjasniaja-
ce przyblizony sens stowa.

Anglojezyczne stowniki zawieraja nieco bardziej opisowe hasta, lecz réw-
niez nie zglebiajq istoty tego terminu'. Longman Dictionary of English Langnage and
Culture (1992: 363) podaje trzy mozliwosci. Jedna z nich okresla dyskurs jako
»powazng przemowe lub tekst pisemny na konkretny temat”, druga okresla
dyskurs jako ,,powazna rozmowe”, trzecia za$ stwierdza, iz jest to ,,powigzany

I Wszystkie tlumaczenia ze Zrédel anglojezycznych sq moje — B. K.
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ze sobg jezyk w przemowie lub tekscie pisemnym”. Trzy identyczne definicje
podaje Longman Dictionary of Contemporary English (1987: 290). Nieco inaczej, lecz
réwnie zdawkowo okredla dyskurs kolejny stownik jezyka angielskiego, a mia-
nowicie Oxford Adpanced Learner’s Dictionary of Current English (1988: 245), jako
»przemowe, wyklad, kazanie lub traktat”. Zdecydowanie szersze ujecie terminu
jest zawarte w nowszym wydaniu stownikowym, gdzie dyskurs jest przedstawio-
ny jako ,,dlugie i powazne kazanie lub pisemna/ustna dyskusja na konkretny
temat” (Oxford Adpanced Learner’s Dictionary, 2000: 357-358). W tym samym
stowniku termin ten jest réwniez opisany jako ,,wykorzystanie jezyka w prze-
mowie lub piSmie, aby uzyska¢ pewne znaczenie” (Oxford Advanced 1earner’s
Dictionary, 2000: 357-358). Warto réwniez przytoczyC trzy kategorie synonimow
stowa dyskurs, ktorymi sa ,,pogawedka, komunikacja, konwersacja, dialog, dys-
kusja, przemowa, mowienie”, ,,przeméwienie, wywod, dysertacja, esej, homilia,
wyklad, oracja, kazanie, przemowa, méwienie, traktat” oraz ,,naradzaé sig, pro-
wadzi¢ konwersacje, debatowal, przemawiaé, dyskutowal, rozwodzi¢ si¢ nad
czym$, perorowac, mowic, rozmawial” (The Collins Paperback Thesanrus In A-to-Z
Form, 1993: 171). Roznorodno$é wskazywanych synoniméw wyraznie wskazuje
jak elastyczny i wszechstronny jest zakres tematyczny tego stowa.

Bardziej doglebnie termin dyskurs jest definiowany przez autordw zajmuja-
cych si¢ ta kwestia w sposob wieloaspektowy. Cook (1989: 6) nazywa dyskurs
jezykiem uzytym do komunikowania sig, a ,,poszukiwanie tego, co nadaje dyskur-
sowi spdjnosc jest analiza dyskursu”. Podkresla on réwniez fakt, ze nalezy zwrdcié
uwage na réznice pomiedzy jezykiem wytworzonym w sytuacji ,,sztucznej” a tym
w sytuacji komunikacyjnej (1989: 6). Duszak 1 Fairclough (2008: 8-9) proponuja
ujecie dyskursu jako ,,semiogy — wytwarzania znaczen poprzez bogactwo $rodkéw
semiotycznych, obejmujacych jezyk werbalny, ale réwniez ezyk wizualny (w tym
Sezyk ciala’)”. Dalej autorzy stawiaja postulat, aby powigzaé dyskurs z ,,niedyskur-
sywnymi elementami zjawisk spotecznych”, co umozliwi bardziej krytyczne i wia-
rygodne wyjasnianie cech dyskursu w danej spotecznosci (2008: 8-9). Poglad ten
rozszerza Duszak (1998: 242-243) powiazujac dyskurs i umiejscawiajac go w kon-
kretnych realiach spotecznych, kulturowych i sytuacyjnych.

2.2. Czynniki wplywajace i rodzaje dyskursu

Najbardziej popularnym podzialem dyskursu wydaje si¢ zaproponowany przez
Cooka (1989: 50) podziat na dwa gléwne rodzaje: komunikat nstny i forme pisemng. Z
takiego podziatu wynika dalsze rozwarstwienie na mdwienie i stuchanie oraz pisanie i
cgytanie. Wedtug Cooka w wigkszosci sytuacji komunikat ustny jest bardziej spon-
taniczny 1 mniej zorganizowany. Wyjatek moga stanowi¢ oficjalne przemoéwienia,
czy wyklady. W obrebie takiej struktury autor dokonuje bardziej szczegétowego
podziatu na dyskurs formalny 1 nieformainy, ktéry moze byé komunikatem ustnym lub
forma pisemna. Podobny podstawowy podzial zastal zaproponowany przez Cry-
stala (1996: 292), ktéry oprocz podziatu na komunikat ustny i forme pisemna
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dodaje forme mieszang, w ktorej méwienie 1 pisanie wystepuja réwnolegle i sa od
siebie zalezne. Jako uszczegblowienie takiego podzialu dyskursu omawia on cechy
monologu i dialogu, niespodziewane cechy dialogu oraz ich odmiany.

Badania nad dyskursem zataczaja coraz szersze kregi a naukowcy starajg sie
wyjasni¢ wieloaspektowo powiazania pomiedzy dyskursem a specyficznymi i zto-
zonymi uwarunkowaniami poszczeg6lnych grup spotecznych i kultur. Duszak i
Fairclough (2008: 7) wymieniaja dyscypliny spoza lingwistyki zajmujace si¢ tym
pojeciem, mianowicie psychologie, socjologie 1 nauki spoteczne. Wyjasniaja row-
niez pojecie krytyezng analizy dyskursu (IKAD) jako ,,forma krytycznych badad spo-
tecznych” (2008: 10). Podjete badania starajg si¢ zglebi¢, w jaki sposob posiadane
doswiadczenie, wiedza 1 wyobrazenie §wiata w polgczeniu z czynnikami zewnetrz-
nymi, takimi jak na przyklad system polityczno-gospodarczy wplywa na takie a nie
inne demonstrowanie zachowan. Wedlug autoréw ,,KAD, jako analiza relacji
migdzy elementami dyskursywnymi 1 niedyskursywnymi, stanowi jedno z narzedzi
umozliwiajacych tego rodzaju badania” (Duszak i Fairclough, 2008: 10). W dzie-
dzinie samej lingwistyki powstaly poddziedziny, ktérych gléwnym punktem zain-
teresowania jest wlasnie uzywanie jezyka w konkretnych warunkach srodowisko-
wych i do takich poddziedzin nalezg socjolingwistyka, pragmatyka, analiza dyskur-
su oraz etnograficzna analiza konwersacyjna (Duszak i Fairclough, 2008: 11).

Wedtug Duszak (1998) wyjasnianie cech komunikacji jezykowej nie moze
obej$¢ si¢ bez powiazania jej z szeroko rozumiana kultura danego §rodowiska.
Pisze ona, ze:

Przyjety punkt patrzenia na jezyk zaklada wspéldziatanie czynnikéw kulturo-
wych 1 typologiczno-systemowych w ksztatltowaniu si¢ okreslonych stylow wer-
balnych. Style te funkcjonuja jako kombinacje strategii komunikacyjnych. Obej-
muja one w pierwszym rzedzie strategie interakcyjne, ktére kontrolujg przebieg
znaczeni interpersonalnych w dyskursie, oraz strategie tekstowe, ktére buduja
okreslone prototypy tekstowe dla réznych kategorii celéw komunikacyjnych.
Wybory strategii komunikacyjnych sterowane sa przez systemy warto$ci poza je-
zykowych, kulturowych i spolecznych, preferowanych w ramach danej spotecz-
nosci jezykowej (Duszak, 1998: 242-243).

Takie rozumienie wymaganych cech komunikatu utatwia czlonkowi danej spo-
tecznosci skuteczna komunikacje, a jednostce spoza tej spotecznosci dostoso-
wanie si¢ do panujacych zasad. Jednoczesnie nieznajomos$¢ regul moze przyczy-
ni¢ si¢ do niepowodzenia w efektywnej komunikacji (Duszak, 1998: 242).

Takim specyficznym srodowiskiem, ktére jest zbiorem ludzi posiadajacych
pewne doswiadczenie, wiedze jezykows 1 normy srodowiskowe jest z pewnoscia
Kklasa jezykowa. Dlatego tez Walsh (2011: 1) méwi o dyskaursie edukacyinym, definiu-
jac go jako ,,ztozony zwiazek pomiedzy jezykiem, interakeja i uczeniem si¢”. Au-
tor wprowadza termin Rompetengi interakeying w klasie szkolnej, ktora wyjasnia jako
katalizator ulatwiajacy zrozumienie, w jaki spos6b mozna usprawni¢ proces na-
uczania. Ponadto, dazac do usprawnienia procesu uczenia jezyka obcego, nalezy
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zwréceié na przyklad uwage na gléwne cechy dyskursu edukacyjnego, jego wplyw
na uczenie si¢ 1 nauczanie oraz rozne teorie analizujace dyskurs edukacyjny.

2.3. Dyskurs w edukacji

Poniewaz w nauczaniu jezyka obcego jezyk jest zaréwno celem nauczania, jak i
srodkiem dydaktycznym, to optymalna organizacja dyskursu podczas lekgji jest
nie do przecenienia. Bardzo wnikliwie i wszechstronnie kwestia dyskursu eduka-
cyjnego zostala ujeta przez Pawlaka (2009). Po pierwsze zostaly przedstawione
»teoretyczne i empiryczne uzasadnienia roli interakcji w nauce jezyka obcego”
(Pawlak, 2009: 313), wliczajac teori¢ odnoszaca si¢ do predyspozycji wrodzo-
nych ucznia oraz odnoszaca si¢ do doswiadczenia, jakie w trakcie swojego zycia
uczefi zbiera. Autor podkresla réwniez role, jakie w organizacji dyskursu pod-
czas lekeji pelnig uczniowie 1 nauczyciel oraz omawia mozliwosci upodobnienia
komunikacji podczas lekcji do warunkéw zblizonych do naturalnych (Pawlak,
2009: 316-317). Ta kwestia jest dalej rozwinieta podczas odniesienia si¢ do spo-
sobu konstruowania wypowiedzi, rodzajéw zadawanych pytan, negocjowania
znacze1 1 form jezyka, strategii komunikacyjnych, kwestii uzywania jezyka ojczy-
stego, sposobow organizacji dyskursu, roli komunikacji 1 nauczania form jgzy-
kowych oraz korekty bledéw (Pawlak, 2009: 317-329).

Kwestia §wiadomego doboru odpowiednich technik i materialéw stymu-
lujacych w dyskursie edukacyjnym przez nauczyciela jezyka obcego zostata
omoéwiona 1 uzasadniona na przykladzie analizy materialu zebranego na lekcji
jezyka obcego w liceum (Pawlak, 2000). Wniosek koficowy stanowi za$ stwier-
dzenie, iz to na nauczycielu jezyka obcego spoczywa w duzej mierze odpowie-
dzialno$¢ za nieustanne préby dostosowywania dyskursu do sytuacji natural-
nych. Nawet przy istniejacych ograniczeniach taki wysitek oplaca sig, gdyz pro-
ces dydaktyczny jest bardziej skuteczny (Pawlak, 2000: 256).

Przeglad badan nad dyskursem edukacyjnym proponuje Majer (2002),
ktadac nacisk na kwesti¢ optymalnego ksztatcenia nauczycieli. Klasyfikacja ba-
dant obejmuje podejscie socjologiczne, psychopedagogiczne, lingwistyczne, psy-
cholingwistyczne, interakcjonistyczne, strategiczne, metodologiczne i refleksyjne
(Majer 2002: 6-13). Na koniec autor podkresla, iz zakres i dokladno$é badan
moze ewaluowaé ze wzgledu na rozwoj nowych trendéw w badaniach na inte-
rakcjami w klasie jezykowej oraz rozwdj technologii informacyjnej.

Oproécz koncentrowania sie na samym pojeciu interakeji w klasie jezyko-
wej Walsh (2011) stara si¢ opisa¢ wzajemne relacje pomiedzy jezykiem, interak-
cja a uczeniem si¢. Autor przedstawia cechy i strukture dyskursu edukacyjnego,
wskazujac na kwestie kontroli interakeji, modyfikacji mowy, sprawdzania wiedzy
czy poprawy bledéw. Analizujac powigzania pomiedzy dyskursem edukacyjnym
a nauczaniem jezyka Walsh (2011: 24-47) podkredla, iz klasa jezykowa stanowi
dynamiczny i cz¢sto nieprzewidywalny kontekst, w ktérym od trafnych i szyb-
kich decyzji nauczyciela zalezy sukces ucznidw. W szczegdlnosci zaleca dosto-
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sowanie rodzajow zdawanych pytai do sytuacji, dostosowanie uzywanego jezyka
do konkretnej grupy odbiorcéw, doskonalenie podejmowania elastycznych i
dopasowanych do sytuacji lekcyjnych decyzji oraz stosowanie strategii w celu
zachecenia ucznia do udzielania lub rozwijania swoich wypowiedzi (Walsh,
2011: 37). W procesie nauczania nie mozna rowniez pominaé wiedzy teoretycz-
nej zwigzanej ze strategiami uczenia si¢ jezyka w powiazaniu z wplywem inte-
rakeji w klasie jezykowej (Walsh, 2011: 48-66). Badajac dyskurs edukacyjny w
klasie jezykowej mozna si¢ postuzy¢ nagraniami audio, video, obserwacja lub
forma narracyjna uwzgledniajac ,,etyke, odpowiednia los¢ materiatu, jako$¢ np.
dzwigku czy role obserwatora” (Walsh, 2011: 68-69). Nie nalezy réwniez igno-
rowaé doswiadczet innych badaczy lub gotowych i wiarygodnych baz danych.

Allwright i Bailey (1991) podkreslaja, fakt, iz wigkszo$¢ czasu poswigcone-
go na interakcje w klasie jezykowej jest zdominowana przez nauczyciela, ktory
na dodatek uzywa jezyka, ktory znaczaco rézni si¢ od jezyka uzywanego w kon-
tek$cie autentycznym, a to z kolei daje uczniom niewielkie mozliwosci ¢wiczenia
umiejetnosci komunikacyjnych, np. poprzez negocjowanie znaczenia. Charakte-
ryzujac dynamike interakcji w klasie nalezy wzia¢ rowniez pod uwage indywidu-
alne preferencje ucznia, dzigki ktérym przyswaja on wiedz¢ w skuteczniejszy
sposob. Lista takich strategii uczenia si¢ nie jest kompletna i mozna zaliczy¢ do
nich powtarzanie stéw, uzywanie wyrazen uznanych jako typowe w danej sytu-
acji, uzywanie stownictwa lub zwrotéw w celu zainicjowania kontaktu werbalne-
go, wprowadzanie stownictwa i zwrotéw bardziej szczegélowych, chéralne od-
powiadanie, zgadywanie znaczenia z kontekstu wypowiedzi, bezpo$rednia pros-
ba o pomoc, pro$by o wyjasnienie czy praca z podzialem na role. Nauczyciele
powinni by¢ jednak §wiadomi, iz istniej grupa uczniéw, ktéra preferuje inny styl
uczenia si¢ niz aktywne uczestnictwo w interakcjach w klasie jezykowej (Allwri-
ght i Bailey, 2011: 142-147).

Johnson uwaza (1998: 5), iz ,,zrozumienie dynamiki komunikacji w klasie
ma znaczenie podstawowe, poniewaz to, w jaki sposéb uczniowie méwia i za-
chowuja si¢ w klasie wywiera duzy wplyw na to, czego si¢ ucza”. Johnson wyja-
$nia wplyw komunikacji w klasie jezykowej na proces uczenia si¢ powolujac si¢
na wzorzec ramowy zachowan komunikacyjnych ucznia i nauczyciela opraco-
wany przez Barnesa (1976). Ten ramowy wzorzec opiera si¢ na przekonaniu, iz
uczen wnosi do klasy jezykowej wlasng wiedze o jezyku, posiada réwniez wlasne
wzorce komunikacji i ta wiedze wykorzystuje w nauce jezyka obcego, nauczyciel
za$ kontroluje wzorzec komunikacji na lekcji (Johnson, 1998: 6-8).

Aby prowadzi¢ komunikacje w obcym jezyku uczen musi naby¢ pewnych
umiejetnosci, takich jak zarzadzanie rozmowa i znajomos¢ pewnych zwrotéw cha-
rakterystycznych dla danej sytuacji komunikacyjnej, innymi stowy musi opanowac
kompetencje dyskursywne (Hedge, 2008: 50-52). Dla czgsci uczniéw komunikowa-
nie si¢ w klasie jezykowej moze by¢ stresujacym przezyciem, gdyz uczniowie czgsto
zanizaja swojq samooceng w kwestii umiejetnosci jezykowych i boja si¢, iz w czasie
wystapienia popelnigq bledy i naraza si¢ na $mieszno$¢ (Hedge, 2008: 292-294). 1
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tutaj znéw na nauczycielu spoczywa obowigzek zminimalizowania takiego poczucia
leku poprzez wykreowanie atmosfery zaufania. Moze to umozliwi¢ dobér odpo-
wiednich form pracy na lekgji, jak i odpowiednie zarzadzanie nimi podczas pracy.
Proponowane formy pracy wraz z odpowiednim systemem wprowadzania i prze-
prowadzania to praca w parach, a pézniej praca w grupach.

Badania nad cechami mowy uzywanej przez nauczyciela w czasie interak-
¢ji na lekeji jezyka obcego sa oméwione przez Chaudrona (1990), ktéry przed-
stawia wyniki analizy nad dlugo$cia i cechami charakterystycznymi mowy na-
uczyciela 1 rodzajami modyfikacji mowy stosowanej przez nauczycieli. Chaudron
podkresla, iz interakcje pomiedzy samymi uczniami sg troche innego typu i
uczacy si¢ chetniej 1 bardziej spontanicznie negocjuja znaczenie form oraz cze-
$ciej przyznaja, iz czegos nie rozumieja (Chaudron, 1990: 106-107).

Dyskurs edukacyjny zostal réwniez omowiony przez Nunana (2000: 42-
52), na drodze analizy wynikéw badan, w ktérych wzigto udzial dziewigcioro
australijskich nauczycieli jezykéw obcych. Glownym celem badad bylo wyja-
$nienie, czy to, w jaki sposéb nauczyciele przemawiaja do uczniéw i udzielajg im
instrukcji wplywa na reakcje uczacych sie. Wyniki badan wskazaly, ze im bar-
dziej doswiadczony nauczyciel, tym bardziej elastycznie modyfikuje plan swojej
lekcji w zaleznosci od potrzeb ucznidow i celu lekeji. Nastepnym wnioskiem byto
to, ze nauczyciel udzielal bardziej dokladnych wyjasnien reagujac na bezposred-
nie prosby uczniéw w danej sytuacji. Bezposrednie potwierdzenie przez ucznia,
iz zrozumial intencje 1 wyjasnienie nauczyciela bylo podkreslane jako szczegdl-
nie wazne dla wigkszosci z nich. Podkreslono réwniez, iz nauczyciele bardziej
doceniali schemat lekgji, w ktérym uczniowie mieli duzy wktad w zachodzace
interakcje, co sprawialo, iz lekcja byta bardziej ,,dynamiczna” i uzyskiwano roz-
woéj poszczegdlnych sprawnosci jezykowych ucznia bardziej niz przyswajanie
konkretnego fragmentu wiedzy.

Pewne elementy dyskursu edukacyjnego zostaly oméwione przez Cooka
(2001: 143-147). Autor koncentruje si¢ na cechach ogdlnych jezyka uzywanego w
klasie jezykowej i uwaza, ze style zachowania nauczyciela podczas interakcji z
uczniem oraz jezyk, jakiego uzywa podczas komunikacji sa niezwykle wazne, gdyz
nauczyciel zajmuje przecigtnie siedemdziesigt procent czasu przeznaczonego na
interakcje. Uzywanie jezyka zblizonego do autentycznego jest réwniez wazne, po-
niewaz moze motywowac uczniéw i pomaga w realizacji celow komunikacyjnych.

3. Prezentacja projektu badawczego

3.1. Pytania badawcze

Wiodacym pytaniem badawczym bylo okreslenie, jakie sa podobiefistwa i rézni-
ce w dyskursie edukacyjnym na lekcji jezyka obcego w polskim liceum ogélno-

ksztalcacym 1 brytyjskiej szkole typu the sixth form college. W obrebie tego
zagadnienia poszukiwano rowniez podobienstw lub réznic w zakresie okreslenia
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proporcji kontrolowania interakcji przez uczniéw i nauczycieli na lekcjach jezyka
obcego w obu typach szkot oraz sytuacji, w jakich mialo to miejsce. Kolejnym
pytaniem byta kwestia klarownosci komunikacji miedzy nauczycielem a ucznia-
mi, co miato zosta¢ sprawdzone poprzez zaobserwowanie, czy uczniowie w obu
typach szkot znali cel lekeji. Nastepnie nalezalo poréwnad, czy istnieja réznice w
stosowaniu mowy ciala przez nauczycieli w obu typach szkél. Kolejny badany
aspekt to poréwnanie interakcji, jakie zachodzily podczas sprawdzania wiedzy w
obu typach szkoél oraz wykazanie, czy istnialy w tym zakresie jakie$ réznice.
Zwrocono rowniez uwage na inny aspekt dyskursu edukacyjnego, a mianowicie
na poprawianie bledow. Badano, czy istnieja jakie§ réznice w typach sytuacji, w
ktérych poprawiane sg bledy oraz kto dokonuje takiej poprawy. Ostatnia badana
kwestig bylo zbadanie, na ile §wiadomie jest uzywana modyfikacja mowy przez
nauczyciela, tak, aby wplywaé na nauczanie jezyka obcego oraz czy istnieja r6z-
nice pomigdzy oboma typami szkot.

3.2. Uczestnicy badania

Uczestnikami badania w Polsce byli nauczyciele jezykdéw obeych z czterech lice-
6w ogolnoksztalcacych na terenie wojewodztwa lubuskiego, w miejscowosciach
Sulech6w, Zielona Géra i Zary. Ze strony brytyjskiej w badaniach wzigli udziat
nauczyciele jezykéw obcych w czterech szkotach typu the sixth form college z
hrabstw Surrey i Hampshire, w miejscowosciach Eastleigh, Egham, Farnbo-
rough oraz Winchester. Zaréwno dyrektorzy wszystkich placéwek, jak i nauczy-
ciele jezykow obcych wyrazili zgode na udzial w badaniach.

3.3. Instrumenty badawcze

W badaniu zostaly uzyte trzy instrumenty badawcze: kwestionarinsz dla nanczycieli
Jexyka obeego, arkusz, obserwagi lekgi jegyka obcego oraz arkusy wywiadu 3 naucycielami
Jexyka obeego. Wszystkie te narzedzia dotyczyly kilku réznych aspektéw zwiaza-
nych z poréwnaniem nauczania jezyka obcego w polskiej szkole $rednie typu
liceum ogdlnoksztatcace a brytyjska szkola Srednig typu the sixth form college i
w kazdym z nich jednym z takich aspektéw byl réwniez dyskurs edukacyjny.
Pierwszym instrumentem badawczym byt kwestionariusz dla nauczycieli je-
zyka obcego, ktéry skladat si¢ calosciowo z osiemnastu pytan. Pytanie numer pigt-
nascie dotyczylo wlasnie dyskursu edukacyjnego. Nauczyciele zostali poproszeni o
wskazanie proporcji kontrolowania interakeji jezykowych na ich lekeji jezyka obce-
go, korzystajac z nastepujacych mozliwosci: nanucgyciel w pelni kontroluje, nancgyciel w
wigkszosal kontroluje, pot-na-pil nancgyciel i wezniowie, ncniowie w wigksosei kontroluj,
uczniowie w petni kontroluja, nie mam dania. Pozyskane informacje mialy okresli¢, jakie
sa odczucia samych nauczycieli zwiazane z proporcja kontroli interakcji w klasie
jezykowej, jak 1 pozwoli¢ na stwierdzenie, czy odczucia polskich i brytyjskich na-
uczycieli s3 podobne czy odmienne i jak to si¢ ma do obserwacji samych lekcji.
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Drugi zastosowany instrument to arkusz obserwacji skladajacy sie z
siedmiu glownych dziatéw tematycznych zwiagzanych z nauczaniem jezyka ob-
cego. Dzial tematyczny obserwacji zwiazany z interakcjami w klasie/dyskursem
edukacyjnym sktadal si¢ z pieciu pytan: ey wegniowie gnajq cel lekgi, kto bardzie
kontroluje interakge jezykowe podezas lekgii i w jakich sytuagach, ¢gy naucgyciel stosowat
modyfikagie mowy, mienial ton glosu, ugywal gestow, mimiki twargy i jakich sytuacgach
orag jak reagowali na to ucgniowie, jakie interakgje achodzq w asie sprawdzania wiedz),
w jaki sposob poprawiane sq biedy i kto dokonuje poprawy. Ustalenie, czy uczniowie
znali cel lekcji bylo kluczowym elementem obserwacji, gdyz pokazywalo sku-
teczno$¢ sposobu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami. Zaobserwowanie
proporcji kontroli interakcji podczas lekcji miato wykazaé, czy odczucia nauczy-
cieli idq w parze z rzeczywista praktyka podczas lekcji. Mogloby réwniez stano-
wi¢ element poréwnawczy miedzy obydwoma krajami. Kolejny element badaw-
czy w arkuszu stanowila tak zwana mowa ciala i jej wplyw lub brak na reakcje
uczniow. Taka obserwacja umozliwia stwierdzenie, jakiego typu reakcje sa wy-
wolywane 1 czy sa zwiazane z procesem uczenia si¢ i nauczania podczas lekcji
jezyka obcego. Celem obserwacji interakcji jezykowych, jakie zachodzily pod-
czas sprawdzania wiedzy bylo ustalenie, jakie emocje towarzyszyly takim inte-
rakcjom i czy mozna bylo zauwazy¢ réznice w rodzaju lub poziomie emocji
migdzy polska szkola $rednig a brytyjska szkola Srednia.

Trzecim opracowanym instrumentem badawczym byt arkusz wywiadu z
nauczycielami je¢zyka obcego. Skladal si¢ on z dziesigciu zagadnien tematycz-
nych, z ktorych jedno dotyczylo dyskursu edukacyjnego zwiazanego z pytaniem,
czy nauczyciel uzywal modyfikacji mowy jako srodka dydaktycznego. Przeanali-
zowanie zebranych odpowiedzi miato na celu uzyskanie informacji, jakie jest
subiektywne odczucie nauczycieli w tym zakresie i czy istnieja roznice w ocenie
sytuacji przez nauczycieli brytyjskich i polskich.

3.4. Zakres i organizacja badan

Zakres badan obejmowal rozprowadzenie kwestionariuszy, obserwacje lekcji 1
rozmowy z nauczycielami jezykéw obceych: jezyka angielskiego, chifskiego, fran-
cuskiego, hiszpanskiego, japonskiego, niemieckiego oraz wloskiego. Wszystkie
dziatania badawcze odbywaly si¢ na terenie czterech licebw ogélnoksztalcacych na
terenie wojewodztwa lubuskiego w Polsce oraz na terenie czterech szkét typu the
sixth form college na Terenia hrabstw Surrey i Hampshire w Wielkiej Brytanii.

Zbieranie danych w liceach ogdlnoksztalcacych odbywato si¢ pomiedzy 12
maja 2011 a 3 czerwca 2011 i przebiegalo bez zaklocen w bardzo przyjaznej i wspie-
rajgcej atmosferze. Zaréwno dyrektorzy szkol, jak 1 nauczyciele chetnie wspdlpra-
cowali z autorka 1 udzielali wyczerpujacych informacji. W wyniku dzialad uzyskano
trzydziesci trzy kwestionariusze, obserwowano dwadzieScia dziewie¢ lekeji oraz
przeprowadzono dziesie¢ wywiadéw. We wszystkich dziataniach dyrektorzy szkét
oraz nauczyciele wyrazili swoja zgode, a badania nie zaktécaly pracy szkoly.
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Zbieranie danych w czterech szkotach typu the sixth form college w Wiel-
kiej Brytanii mialo miejsce pomiedzy 27 czerwca 2011 a 8 lipca 2011. Wszystkie
badania przebiegaly zgodnie z zatozeniami, a dyrektorzy szkoét i nauczyciele bar-
dzo chetnie wspolpracowali i przekazywali dodatkowe materiaty w postaci doku-
mentéw 1 przykltadowych zapiséw dziatan. Zebrano dwadziescia pig¢ kwestiona-
riuszy?, obserwowano dwadziescia lekeji i przeprowadzono dziesig¢ wywiadow.
We wszystkich dziataniach uzyskano zgodg zaréwno dyrektoréw szkol, jak 1 na-
uczycieli, a praca badawcza nie zaklécata codziennej pracy szkoly.

3.5. Ograniczenia oraz czynniki wplywajace na uzyskane wyniki

W czasie prowadzenia badad i po ich zakonczeniu wystapilo kilka czynnikéw,
ktére moga ogranicza¢ dokonanie wnikliwej analizy poréwnawczej oraz ktore
mogly wplywaé na rodzaj uzyskanych wynikéw. Jednym z tych czynnikéw jest
fakt, iz analiza danych jest na etapie wstgpnym i jako gtéwng metode przetwa-
rzania danych zastosowano metode procentowsa. Z pewnoscia wykorzystanie
bardziej zaawansowanych metod statystycznych mogloby w sposéb bardziej
wnikliwy wykaza¢ znaczace roznice w dyskursie edukacyjnym miedzy oboma
typami szkol. Kolejna kwestia jest czynnik zwigzany ze struktura organizacji
pracy szkoty. W polskim liceum ogélnoksztatcacym jezyki obce stanowia obo-
wiazkowy element nauczania, koficzacy si¢ egzaminem kofcowych dla wszyst-
kich uczniéw przystepujacych do egzaminu maturalnego. W brytyjskiej szkole
typu the sixth form college jezyk obcy jest przedmiotem dobrowolnie wybiera-
nym tylko przez zainteresowanych ucznidéw i wéwczas réwniez koficzy si¢ eg-
zaminem konicowym. Taki czynnik moze wplywaé na badania nad dyskursem
edukacyjnym, gdyz na lekcji jezyka obcego w polskim liceum znajdowali si¢
uczniowie bardzo zainteresowani tym przedmiotem, przecigtnie zainteresowani
oraz tacy, ktérzy jezykéw obcych po prostu nie lubia. Natomiast ze wzgledu na
specyfike nauczania w the sixth form college wigkszos§¢ uczniéw na lekeji jezyka
obcego, to uczniowie bardzo zainteresowani, w mniejszosci przecigtnie zaintere-
sowani tym przedmiotem.

Nastepnym czynnikiem, ktéry moéglt wplynaé na wyniki badan byta pro-
porcja zatrudniania rodzimych uzytkownikéw jezyka jako nauczycieli jezykdw
obcych. W czterech polskich liceach ogélnoksztatcacych nie bylo ani jednego
takiego nauczyciela, natomiast w czterech szkotach typu the sixth form college
stanowili oni niemal 50% w kazdej z nich. Ze wzgledu na réznice kulturowe
rodzimych uzytkownikéw jezyka a uczniami kwestie dyskursu edukacyjnego
mogly wygladaé inaczej w pordéwnaniu z lekcjami prowadzonymi przez nauczy-

2 Zebrano mniejsza ilos¢ danych, poniewaz ze wzgledu na odmienna organizacje na-
uczania jezykow obcych w szkotach typu the sixth form college, liczba nauczycieli jezy-
kéw obcych zatrudnionych w szkole jest nizsza od liczby nauczycieli jezykéw obcych w
polskim liceum ogdlnoksztalcacym.
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cieli z tego samego kregu kulturowego co uczniowie. Czynnik zwigzany z wypo-
sazeniem sal lekcyjnych determinowal czgsto wybor metod prowadzenia lekeji.
W polskim liceum ogolnoksztatcacym w nielicznych przypadkach lekcje odby-
waly si¢ w salach wyposazonych w rzutniki multimedialne, natomiast w brytyj-
skim the sixth form college w kazdej klasie znajdowat si¢ rzutnik multimedialny
i komputer z dostepem do Internetu, tablice interaktywne oraz do$¢ czesto licz-
ne stanowiska komputerowe dla kazdego ucznia indywidualnie. Mozliwo$¢ do-
stgpu do nowoczesnych form technologii multimedialnej determinowata wigc
czesto dobor metod nauczania.

Kolejnym czynnikiem, ktéry przypuszczalnie mégt wplynac¢ na wyniki ba-
dani jest rézna dlugosé lekeji jezyka obcego w poszczegdlnych szkotach. W pol-
skich liceach ogélnoksztatcacych kazda lekcja trwala czterdzieSci pieé minut, w
jednej z brytyjskich szkél typu the sixth form college kazda lekcja jezyka obcego
trwata piecdziesiat pig¢ minut, a w pozostalych lekcje jezyka obcego trwaly dzie-
wigcdziesiat minut. Nie bez znaczenia dla zakresu badad mialy réwniez kwestie
zwiazane z presja czasu?, mozliwosci finansowych* oraz dostgpnosci szkots.

4. Wyniki projektu badawczego
4.1. Wyniki analizy kwestionariuszy

W kwestionariuszu badano jedng kwesti¢ zwigzang z dyskursem edukacyjnym —
chodzito mianowicie o wskazanie przez nauczycieli proporcji kontrolowania
interakcji jezykowych na lekcjach jezyka obcego. Nastepnie nalezato porownaé
odpowiedzi nauczycieli polskich i brytyjskich.

Na podstawie uzyskanych danych stwierdzono, iz 24% polskich nauczy-
cieli i 0% brytyjskich nauczycieli uznato, ze w petni kontroluja interakcje pod-
czas lekcji jezyka obcego, 54% polskich nauczycieli i 35% brytyjskich nauczycieli
uznalo, Zze nauczyciel w wigkszosci kontroluje interakcje w klasie, 18% polskich
nauczycieli 1 42% brytyjskich nauczycieli uznato, iz jest to pél-na-pét, 0% pol-
skich nauczycieli i 11% brytyjskich nauczycieli zglosito, iz to uczniowie w wigk-
szosci kontrolujg interakcje, 0% polskich nauczycieli i 4% brytyjskich nauczycieli
uznalo, ze uczniowie w pelni kontrolujq interakcje, 3% polskich nauczycieli 1 4%
brytyjskich nauczycieli nie wyrazilo swojego zdania na ten temat, a 0% polskich
nauczycieli i 4% brytyjskich nauczycieli weale nie odpowiedziato na to pytanie.
Poréwnujac wyniki badan i opierajac si¢ na rysunku 1. widaé, iz nauczyciele

3 Dluzszy okres badan mogl zakléci¢ codzienna prace szkoly, poniewaz badania doty-
czyly wszystkich nauczycieli jezykow obcych w danej szkole. Mogtoby to spowodowaé
odmowe udziatu w badaniach.

* Badania zostaly wykonane calkowicie z prywatnych $§rodkéw autorki badan, ktére sa
ograniczone. Szczegolng przeszkoda byl wysoki koszt pobytu i badan w Wielkiej Brytanii.

> Kilka szko6t zardwno ze strony polskiej, jak i brytyjskiej odméwito udziatu w badaniach.
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jezykéw obceych w polskim liceum ogélnoksztalcacym majg przeswiadczenie, iz
to wlasnie oni w pelni lub w wickszoséci kontrolujg interakcje podczas lekcji
jezyka obcego. Natomiast nauczyciele jezykéw obeych w brytyjskim the sixth
form college uznali, iz nauczyciel w wigkszosci lub przynajmniej na réwni z
uczniami kontroluje interakcje podczas lekcji jezyka obcego.

M polskie liceum ogdlnoksztalcace brytyjskie the sixth form college
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nauczyciel w nauczyciel w pél-na-pét uczniowie w uczniowiew  nie mam brak
pelni wigkszosci nauczycielei wigkszosci pelni zdania odpowiedzi
kontroluje  kontroluje  uczniowie  kontroluja  kontroluja

- = =

Rysunek 1: Kontrolowanie interakcji na lekcjach jezyka obcego.
4.2. Wyniki analizy obserwacji lekcji

W czasie obserwacji lekgji jezyka obcego w polskim liceum ogdlnoksztatcacym oraz
brytyjskim the sixth form college poszukiwano odpowiedzi na pi¢¢ pytan zwiaza-
nych z dyskursem edukacyjnym. Wyniki obserwacji pokazaly, iz w obu typach szkét
w 100% przypadkéw uczniowie znali cel lekcji®. Zaobserwowano réwniez, ze
uczniowie znajac cel lekgji zadawali nauczycielowi pytania, na przyklad z prosba o
wyjasnienie problemu, a pytania byly zwiazane z wiodacym tematem lekcji.
Obserwowano réwniez, kto bardziej kontroluje interakcje jezykowe pod-
czas lekcji jezyka obcego oraz w jakich sytuacjach. Na podstawie zaobserwowa-
nych sytuacji stwierdzono, iz w 55% lekcji w polskim liceum i 35% w brytyjskim
the sixth form college to nauczyciel w spos6b wiodacy kontrolowal interakcje w
klasie. Nie stwierdzono przypadku, aby to uczniowie w wickszosci kontrolowali
interakcje w klasie jezykowej. W 45% lekcji w polskim liceum i 65% lekciji w
brytyjskim the sixth form college proporcje kontrolowania interakcji byly rozto-
zone po czg¢scl na ucznidéw i nauczycieli’. Analizujac wyniki tego etapu obserwa-
cji przedstawione na rysunku 2., w brytyjskim the sixth form college uczniowie

¢ Wybierano odpowiedz 7k, jesli na jakims etapie lekcji nauczyciel wyraznie poinformo-
wal o ogdlnym celu lekgji.

7 Nie ustalano precyzyjnych proporcji, w czesci etapow lekeji nauczyciel zarzadzaj inte-
rakcja, a w niektérych uczen.
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zdajq si¢ mie¢ wiecej okazji do kontrolowania interakcji podczas lekcji jezyka
obcego. Moze to by¢ zwigzane z rbéznicami zwiazanymi z wyposazeniem obu
typow szkol w nowoczesne $rodki multimedialne® i w zwigzku z tym doborem
metod nauczania przez nauczycieli.

H polskie liceum ogolnoksztalcace M brytyjsi the sixth form college
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w wigkszodci nauczyciel  w wigkszosci uczen czasem nauczyciel,
czasem uczen

Rysunek 2: Kontrolowanie interakcji na lekcjach jezyka obcego.

Jesli to nauczyciel kontrolowal interakcje jezykowe podczas lekcji, to odno-
towano to w nastepujacych sytuacjach: 61% nauczycieli polskiego liceum i 47%
brytyjskiego the sixth form college catosciowo zarzadzato lekeja?, 36% nauczycieli
polskiego liceum i 15% brytyjskiego the sixth form college w wigkszosci zarzadza-
o ¢wiczeniamil?, 3% nauczycieli polskiego liceum i 22% nauczycieli brytyjskiego
the sixth form college zarzadzalo czasem podczas lekgji'l. Ponadto 10% nauczy-
cieli brytyjskiego the sixth form college kontrolowato prace uczniéw i dyscypli-
ne!2, 2% wyjasnialo zasady!3, 2% wspierato ucznia 4. Przedstawione wyniki wyda-

8 Podczas zaje¢ prowadzonych przy uzyciu nowoczesnej technologii multimedialnej za-
uwazono, iz uczniowie otrzymuja zadania wymagajace od nich duzej samodzielnosci i
odpowiedzialnosci. Prezentacja wynikéw wymagata od nich aktywnosci, a inni uczniowie
oraz nauczyciel prowadzili z nimi dyskusje 1 prosili o wyjasnienia niezrozumialych kwestii.

9 Przez zarzadzanie lekcja rozumie si¢ informowanie o gtéwnych etapach lekcji, organizowanie
¢wiczen, udzielanie instrukeji, prezentacje materiatu, wyznaczanie zadan, dyscyplinowanie.

10 Przez pojecie w wigkszo8e Zariadzali bviczeniami rozumie si¢ ustalanie 1 informowanie o
regulach 1 zasadach przeprowadzania ¢wiczenia, nadzorowanie jego wykonania oraz
sprawozdanie z realizacji na drodze dyskusji z nauczycielem.

11 Przez pojecie gargadzanie casem podezas lekgi rozumie si¢ podejmowanie decyzji, ile
czasu trzeba na wykonanie zadania i jasne poinformowanie o tym fakcie, jak réwniez
informowanie, ile czasu pozostato do zakoniczenia ¢wiczenia.

12 Przez kontrolowanie pracy ucgnicw i dyseypling rozumie si¢ sytuacje, w ktorych nauczyciel
systematycznie konsultowal si¢ z uczniami w czasie wykonywania ¢wiczenia i werbalnie
upominal uczniéw, iz ich zachowanie zaburza prace na lekgji.
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ja si¢ wskazywac i potwierdzaé, iz nauczyciel w polskim liceum jest strong bardziej
aktywna, jesli chodzi o ogélne zarzadzanie lekcja, podczas gdy nauczyciel brytyj-
skiego the sixth form college wydaje si¢ by¢ bardziej aktywny przy pewnych eta-
pach lekcji w zalezno$ci od rodzaju wykonywanego ¢wiczenia.

Jesli to uczen miat okazje kontrolowaé interakcje jezykowe, zaobserwowano to
w nastepujacych sytuacjach: 69% uczniéw polskiego liceum ogdlnoksztatcacego i 35%
brytyjskiego the sixth form college zarzadzalo ¢wiczeniami's, 23% uczniéw polskiego
liceum 1 12% uczniéw brytyjskiego the sixth form college zarzadzalo pracg pa-
rach/grupach!6, 8% uczniéw polskiego liceum ogdlnoksztalcacego i 23% uczniéw
brytyjskiego the sixth form college wspotpracowato podczas ¢wiczen!”. Ponadto 17%
uczniéw brytyjskiego the sixth form college pracowato indywidualnie!s, a 12% prezen-
towalo material!®. Przedstawione wyniki moga wskazywaé, ze uczen w polskim liceum
bardziej aktywnie komunikuje si¢ z rowiesnikami podczas wykonywania éwiczefi na-
tomiast uczen brytyjskiego the sixth form college ma wigcej okazji do samodzielnego
przygotowania i zaprezentowania nowego materiatu, biorac za to odpowiedzialno$¢.

Nastepnym elementem dyskursu edukacyjnego ujetego w obserwacjach lekeji
bylo znalezienie odpowiedzi zwiazanych z tak zwang mowa ciala nauczyciela i jej
wplywem na przebieg i skuteczno$¢ lekcji. Na podstawie przeprowadzonych ob-
serwacji stwierdzono, iz 95% nauczycieli jezykéw obcych w brytyjskiej szkole typu
the sixth form college stosuje modyfikacjc mowy i jezyk ciata. Z tej grupy 33%
zmienialo ton glosu, 34% stosowalo gesty, 27% zmieniato mimike twarzy a 5%
stosowalo inne formy jezyka ciata?0. Jesli chodzi o nauczycieli polskiego liceum
ogolnoksztalcacego, to 70% stosowato modyfikacje mowy i jezyk ciata, odpowied-
nio, 34% zmieniato ton glosu, 37% stosowato gesty, 21% zmienialo mimike twarzy,
a 7% stosowalo inne formy. Rysunek 3. pokazuje, ze nauczyciele brytyjscy ze szkot
typu the sixth form college byli bardziej ekspresyjni w stosowaniu mowy ciata pod-
czas lekcji jezyka obcego niz nauczyciele z polskiego liceum ogdélnoksztatcacego.
Jesli za$ chodzi o rodzaje ekspresji, to zaréwno typy jak i nat¢Zenie stosowania danej

13 Za wyjasnianie 7asad rozumie si¢ szczegdlne podkreslenie przez nauczyciela instrukcji
wykonania ¢wiczenia lub jego elementu.

14 Przez wspieranie wegnia rozumie sic poswigcenie indywidualnej uwagi nauczyciela
uczniowi, ktéry wydaje si¢ mie¢ problemy z wykonaniem jakiego$ elementu zadania.

15 Przez zarzadzanie bviczeniami prze3, neznia rozumie si¢ kontrolowanie interakgji w trakcie trwania
¢wiczenia oraz podejmowanie decyzji o podziale obowiazkéw, konsultacje z innymi uczniami.
16 Przez zaryqdzanie pracq w parach/grupach rozumie si¢ ustalanie podziatu 16l i zadad,
wzajemne poprawianie bledéw, negocjowanie znaczen.

17 Przez wspdlpracowalo podezas Gwiczeri rozumie si¢ konsultowanie si¢ uczniéw miedzy
soba poza wyznaczonymi rolami, negocjowanie znaczenia z uczniami spoza wyznaczo-
nej paty/grupy uczniéw, prosbe o wyjasnienie, pomoc od innego ucznia.

18 Przez pracowato indywidnalnie rozumie si¢ brak konsultacji z innymi osobami.

19 Przez prezentowato material rozamie si¢ wprowadzenie nowego materialu na lekcji przez
samego ucznia, na przyklad w formie prezentacji multimedialnej lub/i gier dydaktycznych.
20 Jako ‘nne uznano np. podtrzymywanie kontaktu wzrokowego.
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formy mowy ciala jest zblizone. Wyjasnieniem wigkszej ekspresyjnosci nauczycieli
ze szkol typu the sixth form college moze by¢ fakt, ze zatrudnieni sa tam czesto
rodzimi uzytkownicy jezyka obcego ze Francji, Wioch lub Hiszpanii, a osoby z tego
rejonu kulturowego sa uwazani ogolnie za bardzo zywiolowych i ekspresyjnych.

H polskie liceum ogolnoksztalcace M brytyjski the sixth form college
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Rysunek 3: Stosowanie mowy ciala przez nauczycieli.
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Rysunek 4: Sytuacje, w ktérych nauczyciele stosowali mowe ciala.
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Obserwacje stosowania tak zwanej mowy ciata dotoczyly rowniez sytu-
acji, w jakich nauczyciele ja stosowali. W czasie obserwacii lekcji wyodrebniono
cztery gléwne okolicznosci: aby wyjasnic¢/zilustrowaé problem, zaakceptowaé
wypowiedz ucznia, zach¢ci¢ ucznia do rozwijania wypowiedzi, polozy¢ nacisk na
jaki$ element wypowiedzi. Wyodrebniono réwniez szes¢ innych: skupi¢ na sobie
uwage uczniéw, okaza¢ zainteresowanie pracg ucznia, pochwali¢ ucznia, stwo-
rzy¢ nastrdj, zdyscyplinowad uczniéw lub wskazaé¢ blad/pomytke. Uzyskane
wyniki, zilustrowane na rysunku 4., wskazuja, ze wigksze réznice pomigdzy na-
uczycielami z obu typéw szkoét wystepuja jedynie w przypadkach kiedy nauczy-
ciel chcial polozy¢ nacisk na informacje, skupi¢ uwage ucznia, okazaé zaintere-
sowanie, pochwalié, czy wskaza¢ blad/pomylke.

W kwestii obserwacji mowy ciala zwrécono réwniez uwage na to, jak na
moweg ciala nauczycieli reagowali uczniowie. W obu typach szkot zaobserwowa-
no nastepujace reakcje: 2% uczniéw liceum ogdlnoksztatcacego 1 0% uczniow
the sixth form college okazalo zainteresowanie w czasie stosowania mowy ciata
przez nauczyciela?!, 18% uczniéw polskiego liceum i 7% ucznidw brytyjskich
byto reagowalo zwigkszona aktywnoscia na stosowanie mowy ciata??, 31% pol-
skich uczniéw 1 50% brytyjskich uczniéw rozumialo intencje nauczyciela i re-
agowalo na jego mowe ciata?3, 32% polskich uczniéw oraz 27% brytyjskich
uczniéw mowa ciata nauczyciela byla bardziej zmotywowana podczas lekcji?4,
2% polskich uczniow i 4% brytyjskich ucznidéw reagowato rozbawieniem, szcze-
gblnie gdy nauczyciel stosowal przerysowane gesty, 0% polskich uczniéw oraz
4% brytyjskich uczniow wykazywalo rado$¢, iz ich wysitki sq zauwazane przez
nauczyciela?s, 7% polskich uczniéw i1 4% brytyjskich reagowato ogdlnie pozy-
tywnie na mowe ciala nauczyciela?s, 5% polskich uczniow 1 4% brytyjskich
ucznidéw koncentrowalo si¢ na nauczycielu?. Jak pokazuje rysunek 5., uczniowie
w obu typach szkél najbardziej reaguja na mowe ciala nauczyciela poprzez
zwigkszong aktywno$¢ na lekcji 1 zwigkszong motywacje.

21 Przez gainteresowanie rozumie si¢ sytuacje, w ktorej uczen nawiazywal kontakt wzroko-
wy z nauczycielem lub zadawal pytania jako reakcje na stosowana mowe ciala.

22 Przez gwiekszona aktywnosé rozumie sie, jesli wigksza lo§¢ ucznidw zglaszala sig, aby
udzieli¢ odpowiedzi lub nawiazywala kontakt wzrokowy z nauczycielem.

23 Przez roumiato i reagowato uznaje si¢ tu sytuacje, w ktorej nauczyciel uzyskal swoj cel na przy-
ktad, jesli dyscyplinowat ucznia stosujac mowe ciala 1 uczen zmodyfikowal swoje zachowanie.

2 Przez motywagie rozumie si¢ sytuacje, w ktorej zaobserwowano, ze grupa uczniéw zgla-
szala si¢, aby odpowiedzie¢ lub zada¢ pytanie. Uznaje si¢ réwniez takie sytuacje, w ktorej
uczniowie reagowali mimika twarzy lub gestami.

2 Przez wykagywato radosé powodu bycia docenionym rozumie si¢ sytuacje, w ktorej uczen
wyraznie pozytywnie zademonstrowal to w postaci usmiechu, mimiki twarzy lub gestu.
26 Przez ogdinie pogytywnie rozumie si¢ brak reakgji zniechecenia lub znudzenia na dziata-
nia nauczyciela.

27 Przez koncentrowato sig na nanczycieln uznaje si¢ jesli uczniowie utrzymywali kontakt wzro-
kowy z nauczycielem przez dluzszy czas i zaniechato komunikacji z innymi uczniami.
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Rysunek 5: Reakcje uczniéw na mowe ciata nauczyciela.

Kolejnym elementem dyskursu edukacyjnego podlegajacego obserwacji by-
o okreslenie, jakie interakcje zachodza podczas sprawdzania wiedzy na lekcjach
jezyka obcego. Na podstawie przeprowadzonych obserwacji ustalono, iz 14%
takich interakeji na lekcjach w polskim liceum oraz 36% w brytyjskim the sixth
form college mozna uznaé za ogdlnie pozytywne?s, 6% polskich uczniéw i tyle
samo brytyjskich uczniéw zadawalo pytania lub prosito o wyjasnienie, 0% pol-
skich uczniéw i tylko 3% brytyjskich uczniéw wykazalo oznaki zdenerwowania
podczas sprawdzania wiedzy??, zaobserwowano, iz 34% polskich uczniéw oraz
21% brytyjskich uczniéw czuje si¢ bezpiecznie podczas sprawdzania wiedzy®, w
46% lekcji w polskim liceum i 33% w brytyjskim liccum mozna bylo zauwazy¢
przyjazna 1 inspirujaca atmosfere w czasie interakcji przy sprawdzaniu wiedzy?!.

28 La ogdlnie pogytywne rozumie si¢ takie interakcije, gdzie nie wystepuja reakcje negatywne
uczniéw, np. poprzez mimike twarzy lub bezposrednie negatywne komentarze uczniéw.
2 Poprzez oxnaki gdenerwowania rozumie si¢ przestraszony wyraz twarzy ucznia lub nego-
cjacje w celu uniknigcia sytuacii.

30 Za ezuje sig bezpiecznie uznaje si¢ tu sytuacje, w ktorej uczen bezposrednio i bez zwloki
podejmowal interakcje z nauczycielem, a wyraz jego twarzy i gesty nie wykazywaly
oznak zdenerwowania.

31 Przez pryyjazna i inspirnjacq atmosfere okresla si¢ tu sytuacje, w ktorych uczniowie wyka-
zujg, szczegolna cheé wspolpracy z nauczyciele i miedzy soba.
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Jako ogdlne wnioski wynikajace z analizy danych na podstawie rysunku 6. w bry-
tyjskim the sixth form college zauwazono wigcej interakcji zachodzacych podczas
sprawdzania wiedzy, ktére mozna uznaé za ogélnie pozytywne. W polskim liceum
ogodlnoksztalcacym zas zaobserwowano wigcej sytuacji, w ktorych uczniowie czuli
si¢ bezpiecznie 1 panowala przyjazna 1 inspirujaca atmostfera.

| polskie liceum ogolnoksztalcace  ® brytyjski the sixth form college
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Rysunek 6: Interakcje zachodzace podczas sprawdzania wiedzy.

Nastepnym elementem dyskursu edukacyjnego podlegajacego obserwacji
w czasie badanl byla kwestia poprawy bledéw. Jedli chodzi o sposoby poprawia-
nia bledéw, to zaobserwowano nastepujace sytuacje: 21% nauczycieli z bada-
nych liceéw oraz 30% nauczycieli z badanych szkét brytyjskich udzielato swoim
uczniom wskazéwek i staralo si¢ naprowadzi¢ ucznia tak, aby samodzielnie po-
prawil swéj blad, 2% nauczycieli polskich i 5% brytyjskich robito notatki w
czasie wypowiedzi ucznia i omawialo bledy po zakonczeniu wypowiedzi, 0%
nauczycieli polskich i 2% nauczycieli brytyjskich przerwalo wypowiedZ ucznia i
zalecito konsultacje po lekcjach, 5% nauczycieli liceum i 17% nauczycieli the
sixth form college przypominalo uczniom zasady i zachecalo do autopoprawy,
36% nauczycieli polskich i 27% nauczycieli brytyjskich podawato uczniom po-
prawna odpowiedz, 7% ucznidéw liceum ogdlnoksztatcacego i 2% uczniéw z the
sixth form college poprawialo wzajemnie swoje prace pisemne, 7% uczniow
polskich i tyle samo brytyjskich omawialo i uzgadnialo odpowiedz z nauczycie-
lem, 19% uczniéw polskich i 5% uczniéw brytyjskich poprawialo wzajemnie
swoje wypowiedzi, w 0% sytuacji w liceum ogdlnoksztatcacym i 5% w the sixth
form college nie zaobserwowano wcale sytuacji ktérej poprawiano bledy.
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Rysunek 7: Sposoby poprawiania btedéw.

Jak wynika z analizy rysunku 7., w polskim liceum ogdlnoksztatcacym
najczesciej obserwowanym sposobem poprawiania btedow jest podawanie przez
nauczyciela gotowej odpowiedzi. W przypadku nauczycieli z the sixth form col-
lege, takim sposobem okazato si¢ udzielanie uczniom wskazéwek i naprowadza-
nie ich na wlasciwg odpowiedz. Jesli chodzi o to, kto dokonuje poprawy ble-
déw, zaobserwowano cztery sytuacje: w 14% badanych lekeji jezyka obcego w
polskim liceum oraz w 11% brytyjskiego the sixth form college byly to sytuacje,
kiedy uczenr poprawial innego ucznia, w 57% polskich liceéw 1 44% badanych
szkét typu the sixth form college to nauczyciel poprawiat ucznia, w 26% bada-
nych polskich liceach i 39% badanych szkél typu the sixth form college naste-
powala autokorekta, a w 1% szko! polskich i 5% szkdt brytyjskich nie zaobser-
wowano zadnego z tych modeli. Wydaje si¢ wigc, ze w wigkszosci przypadkéw
model dokonywania poprawy bledéw jest zblizony, jedynie w kwestii autokorek-
ty czesciej wystepuje to w szkole typu the sixth form college.

4.3. Wyniki analizy wywiadow
W czasie przeprowadzania wywiadu jedno z zagadnient dotyczylo dyskursu edu-

kacyjnego, a mianowicie kwestii §wiadomego stosowania jezyka ciata, a w szcze-
gblnosci modyfikacji mowy. Autorka badani byla zainteresowana, na ile nauczy-
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ciele obu typow szkol sa §wiadomi stosowania mowy ciala oraz czy istnieja r6z-
nice w tej kwestii pomiedzy nauczycielami z badanych polskich liceéw oraz ba-
danych szkot typu the sixth form college.

Jak wynikato z podanych przez nauczycieli odpowiedzi, 90% nauczycieli z
polskich liceow i 80% nauczycieli z brytyjskich the sixth form college §wiadomie
stosuje mowe ciala w czasie lekeji jezyka obcego, 54% polskich nauczycieli i
36% brytyjskich stwierdzito, iz czyni tak, aby zwrdci¢ uczniom uwage na wazna
informacje, 7% nauczycieli polskich 1 18% brytyjskich stwierdzito, iz dzigki temu
lekcja jest bardziej urozmaicona, 7% polskich nauczycieli i 27% brytyjskich uzy-
wa mowy ciata, a modyfikacji mowy w szczegélnosci do pochwalenia ucznia,
15% polskich nauczycieli oraz 9% brytyjskich zmienia ton glosu, aby wskazac
btad, 7% nauczycieli polskich i 0% nauczycieli brytyjskich musi modyfikowaé
mowg z powodu warunkéw panujacych w klasie32, 7% nauczycieli polskich i 0%
nauczycieli brytyjskich stwierdzilo, iz modyfikuje ton glosu, aby zdyscyplinowaé
ucznidow, 0% nauczycieli polskich 1 9% nauczycieli brytyjskich w czasie odpo-
wiedzi na to pytanie odpowiedziata nie na temat, 0% nauczycieli polskich i 20%
nauczycieli brytyjskich nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

B polskie liceum ogélnoksztalcace brytyjski the sixth form college
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Rysunek 8: Stosowanie mowy ciala przez nauczycieli.

Jak wynika z rysunku 8., zaréwno polscy, jak i brytyjscy nauczyciele niemal
na réwni $wiadomie uzywaja mowy ciata ze szczegdlnym naciskiem na modyfika-

32 Przez warnnki panujace w klasie rozumie si¢ tu sytuacje, gdy klasa lekeyjna jest bardzo
duza i nauczyciel musi méwi¢ bardzo glosno, aby ustyszeli go wszyscy uczniowie.
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cje mowy. Polscy nauczyciele deklaruja, iz najczesciej robia tak, aby zwrécié uwage
uczniéw na wazna informacj¢. Odpowiedzi nauczycieli brytyjskich sa bardziej
zrbznicowane 1 najczesciej rowniez wskazujg na wazne informacje, ale pokazuja
tez, ze uzywajg oni modyfikacji mowy do pochwal i urozmaicenia lekcji. Stosun-
kowo duza liczba nauczycieli brytyjskich odméwita udzielenia odpowiedzi na to
pytanie. Autorce badan wydaje si¢, iz wyrazalo to bardziej odpowiedz nze.

5. Wnioski

Badania poréwnawcze dyskursu edukacyjnego na lekcji jezyka obcego w polskiej
szkole $redniej typu liceum ogolnoksztalcace 1 brytyjskiej szkole $redniej typu
the sixth form college wykazaly pewne podobiefistwa i réznice.

W kwestii kontroli interakcji na lekdji jezyka obcego zaréwno wyniki kwe-
stionariuszy, jak 1 obserwacje lekcji potwierdzily, iz w polskim liceum nauczyciel
czgsciej kontroluje interakcje niz nauczyciel brytyjski. Wydaje si¢ wiec zasadne
zachecenie polskich nauczycieli do bardziej aktywnego angazowania uczniéw do
wchodzenia w interakcje jezykowe. Mozna by to uzyskaé przekazujac uczniom
czgdciej obowigzek przygotowania nowego materiatu i przedstawienia go calej
klasie pozwalajac na dyskusje po zakoficzeniu prezentacji.

Obserwacje lekcji oraz wywiady potwierdzily, iz nauczyciele obu typéw
szko6l uzywaja mowy ciata podczas lekcji jezyka obcego, a réznice polegaja na
réznorodnodci i intensywnosci tego zjawiska. Wydaje si¢ celowe zachecanie
nauczycieli obu szkél do stosowania mowy ciata w jak najwigkszej i roznorodnej
liczbie sytuacji, gdyz uczniowie rozumiejq intencje nauczycieli i odnotowano
wzmozong aktywno$¢ ucznidw oraz ich zainteresowanie tymi fragmentami lek-
cji, gdzie mowa ciata bylta uzywania.

W obu typach szkél zaobserwowano bardzo pozytywne interakcje pod-
czas sprawdzania wiedzy. Umozliwilo to stworzenie przyjaznej i inspirujacej
atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢ co bylo szczegdlnie widoczne na lekcjach
jezyka obcego w polskim liceum. Wydaje sig, iz najbardziej wskazane jest po
prostu utrzymanie takiego pozytywnego stanu i moze zachgcenie nauczycieli z
the sixth form college do wigkszej aktywnosci w tym zakresie.

Odnotowano pewne réznice w kwestii poprawy bledéw popelnianych
przez uczniéw w trakcie wypowiedzi ustnych. W obu typach szkét bardzo cze-
sto nauczyciel podaje uczniowi gotowa odpowiedz nie dajac mu wystarczajaco
duzo czasu lub nie zach¢cajac go do autokorekty. Wydaje sig, ze w tej kwestii
nauczyciele licebw powinni bardziej zache¢caé uczniéw do samodzielnego wy-
eliminowania bledu poprzez udzielanie mu wskazéwek, naprowadzanie i przy-
pominanie zasad, jak to czgsto robia nauczyciele z the sixth form college. Wyni-
ka z tego, ze powinno si¢ ograniczy¢ schemat nancgyciel poprawia neznia na korzy$é
uczent poprawia ucgnia lub dokonuje antokorekty.
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OBECNOSC OSOBY
NAUCZAJACE] W ZADANIACH
ZORIENTOWANYCH NA
SAMODZIELNA PRACE
UCZNIOW W SRODOWISKU
WIRTUALNYM

Teacher’s assistance in tasks oriented towards learners’ autono-
mous work in a virtual environment

The present paper is a report on the author’s own teaching experiences and
focuses on the creation of learning situations in a virtual environment. The
main aim is to define the characteristics of a learning situation in such an
environment. More precisely, the paper focuses on: (1) answering the ques-
tion whether — and to what extent — current studies on the model of hybrid
education provide the necessary information useful in developing the pro-
fessional competence of teachers willing to use ICT tools in their work,
and, (2) drawing conclusions about the author’s own teaching experiences,
whose aim is to determine what types of actions on the part of the teacher,
concerning on the one hand, the task’s scenario and, on the other hand, his
or her intervention in a virtual environment, can contribute to learning. The
article emphasizes the necessity of perceiving interaction in a virtual envi-
ronment as a separate communicative situation which requires specific skills
both on the part of the teacher and the learner.

1. Wprowadzenie

Tematem artykulu jest tworzenie sytuacji uczeniowej w srodowisku wirtualnym.
Przeglad specjalistycznej literatury glottodydaktycznej poswicconej naucza-
niu/uczeniu si¢ wspomaganemu przez komputer pozwala zauwazy¢ olbrzymia
réznorodno$é scenatiuszy wirtualnych, widoczng zaréwno na poziomie formu-
towanych przez osoby nauczajace (ON) celéw dydaktycznych, w doborze na-
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rzedzi do komunikacji, jak 1 w sposobie definiowania przez nie zalezno$ci mie-
dzy dziataniami komunikacyjnymi, podejmowanymi przez osoby (OU) w §ro-
dowisku wirtualnym a procesami uczenia si¢. Rownoczesnie, mozliwe jest do-
strzezenie réznorodnych koncepcji dydaktycznych w odniesieniu do roli osoby
nauczajacej w tych zadaniach online, ktére — poprzez swojq konstrukcje — zo-
rientowane sa na samodzielna prace cztonkéw danej grupy uczeniowe;.

Gléwnym celem artykutu, wokot ktérego organizowane sq niniejsze roz-
wazania jest dazenie do lepszego uchwycenia specyfiki sytuacji uczeniowej, jaka
tworzy si¢ w Srodowisku wirtualnym. W pierwszej jego czeSci, zmierzaé bedzie-
my do ustalenia, w jakich zakresach wspolczesne opracowania naukowe doty-
czace ksztalcenia w modelu hybrydowym dostarczaja informacji przydatnych w
rozwijaniu kompetencji zawodowych przez nauczycieli chcacych wykorzystaé
nowe technologie w swojej pracy. Ponadto, proponowane ujgcie problemu jest
dla nas mozliwoscia podsumowania wlasnych do$wiadczed dydaktycznych.
Celem tego podsumowania jest okreslenie, jakiego typu dziatania ON, dotyczace
tworzenia scenariusza zadania oraz interwencji w $rodowisku wirtualnym i w
klasie wydaja si¢ wspomagaé tworzenie sytuacji uczeniowej. Naszym zamiarem
jest wiec przedstawienie — w dalszych sekcjach artykutu — zmieniajacych si¢, pod
wplywem badaft wlasnych, lecz takze dzigki lekturze publikaciji z dziedziny na-
uczania wspomaganego przez komputer, reprezentacji nauczyciela-badacza w
zakresie rozumienia potencjatu komunikacji asynchronicznej w odniesieniu do
zadania opartego na wspolnych dzialaniach, ktére OU realizuja w srodowisku
wirtualnym, a takze w zakresie funkcji nauczyciela-tutora, towarzyszacego oso-
bom uczacym si¢ w sytuacji uczeniowe;.

W naszych rozwazaniach postulujemy koniecznosé postrzegania interakcji
w $rodowisku wirtualnym jako odrebnej sytuacji komunikacyjnej, ktéra wymaga
specyficznych umiejetnosci zaréwno od ON jak i od OU. Dyskurs edukacyjny
odnosimy w niniejszym artykule do tych dzialan dydaktycznych ON, ktore
wskazuja na sp6jng koncepcje proceséw nauczania/uczenia si¢ oraz — w $cistym
odniesieniu do formutowanych w artykule rozwazan — ktére zorientowane sa na
wspieranie proceséw uczenia si¢ w interakcjach asynchronicznych, zachodza-
cych w srodowisku wirtualnym.

2. Wdrozenie hybrydowego modelu ksztatcenia'w polskim kontekscie
ksztalcenia jezykowego: wyzwania dla osoby nauczajace;j

Wprowadzajac temat doskonalenia zawodowego ON w zakresie pracy z wyko-
rzystaniem nowych technologii nie sposéb nie wspomnie¢ o wyzwaniach zwia-
zanych z innowacyjnym charakterem takich scenariuszy dydaktycznych. Przede
wszystkim, jak podkresla wielu badaczy, nauczyciele i uczniowie maja na ogoét

1TW artykule uzywamy wymiennie termindw mieszany 1 hybrydowy w odniesieniu do mode-
lu ksztalcenia taczacego elementy pracy na odleglosci i pracy w klasie lekcyjnej.
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niewielkie do§wiadczenia praktyczne ze skutecznym (i regularnym) wykorzysta-
niem nowych technologii w ksztalceniu jezykowym. Jak zauwaza Belisle (2010),
negatywne reprezentacje nauczania wspomaganego przez komputer zwigzane sg
czesto wlasnie z brakiem odpowiedniego pomystu na wykorzystanie kompute-
réw. Twierdzi ona jednocze$nie, ze réznorodnoséé kontekstéw dydaktycznych, w
jakich udane projekty sa realizowane, utrudniaja uogodlnianie pozytywnych
aspektow takiego ksztalcenia. W tej sytuacji nietrudno ustysze¢ do§¢ uproszczo-
ny i1 krzywdzacy poglad méwiacy, ze komputer nie jest niezbedny, poniewaz
mozna stawiac sobie podobne cele ksztalcenia nie uzywajac nowych technologii.

Poza trudnosciami natury praktycznej, zwigzanymi z wdrozeniem scena-
riuszy hybrydowych, wspomnie¢ nalezy takze trudnosci — dla nauczycieli — w
budowaniu spéjnych reprezentacji wiedzy w zakresie szerokiego pola glottody-
daktyki, jakim jest nauczanie/uczenie si¢ wspomagane przez komputer. Glow-
nym wyzwaniem jest wielo§¢ badan prowadzonych w tej bardzo juz rozwinigtej
dziedzinie, w ktorej wiele zagadnien jest przedmiotem zlozonych i interdyscy-
plinarnych rozwazan teoretycznych (por. np. badanie Burton i in., 2011). Jedno-
czednie, brak jest réwnolegle prowadzonych polskich badad, ktére umozliwityby
szersze wprowadzenie na grunt polski nie tylko teorii i koncepcji naukowych, ale
1 zapewnilyby wyksztalcenie odpowiednio rozwinigtej terminologii2. I wreszcie,
nalezy wspomnied¢, ze ksztalcenie w zakresie stosowania nowych technologii w
edukagji jezykowej jest proponowane na kierunkach filologicznych zaledwie od
kilku lat i nadal nie we wszystkich osrodkach akademickich dotyczy wykorzysta-
nia narzedzi internetowych w pracy nauczyciela.

3. Funkcje nauczyciela-tutora a nauczanie w modelu klasycznym

W niniejszym artykule, méwiac o nauczycielu pracujacym w srodowisku hybrydo-
wym stosujemy wymiennie okreslenia osoba nanczajaca i tutor, za kazdym razem jed-
nakze odnoszac si¢ do dziatan podejmowanych przez osob¢ nauczajaca w prze-
strzeni wirtualnej. Wpisujemy si¢ wiec w argumentacje proponowans przez wielu
francuskojezycznych badaczy, miedzy innymi Docq i Daele (2002) oraz Soubrié
(2008), dla ktérych enseignant-tutor to nauczyciel pracujacy w kontekscie hybrydowym;
czton sutor akcentuje funkcje nauczyciela realizowane w $rodowisku wirtualnym.
Jednoczesnie nalezaloby podkreslié, ze termin #for uwydatnia dydaktyczne zobo-
wiazania ON, ktéra powinnna towarzyszy¢ OU — poprzez proponowane zadania i
realizowane w nich cele uczeniowe — w procesach konstruowania wiedzy.

W badaniach poswig¢conych ksztatceniu na odleglosé wiele uwagi poswie-
ca si¢ pracy nauczyciela podkreslajac, ze realizuje on woéwczas czesto odmienne,
nowe cele dydaktyczne i ze zmienia si¢ zakres, a takze forma jego obowiazkdéw.
Docq i Daele (2002), opisujac role tutora wymieniaja 4 funkcje:

2 Wspomnie¢ nalezy tu jednakze o publikacji Krajki (2012).
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1. Funkcja spoteczna: polega na stworzeniu przyjaznego uczniom srodo-
wiska uczenia si¢, miedzy innymi poprzez budowanie sytuacji, w kto-
rych procesy uczenia si¢ sg pozytywnie warto§ciowane. Dzialania te
przejawiajg, si¢, miedzy innymi, w dazeniu do scalenia grupy i we wspie-
raniu uczenia si¢ we wspolpracy. Funkcja ta jest takze zwigzana z za-
checaniem uczniéw do podejmowania dziatad w przestrzeni wirtualne;
oraz z publikowaniem wspierajacych w swoim charakterze komentarzy
dotyczacych wkladu ucznia w wykonane zadania.

2. Funkcja organizacyjna, ktéra — w zaleznosci od specytiki projektu —
moze przejawiaé si¢ miedzy innymi w nastepujacych dziataniach: przy-
gotowanie grafiku zada do wykonania, zarzadzanie projektem poprzez
zapewnianie koniecznych zasobow 1 narzedzi do pracy (np. dostgp do
sali komputerowej, do slownikéw, umieszczenie na platformie tresci
polecen, itp.), dbatos¢ o utrzymanie jasnych dla wszystkich 1 wspotdzie-
lonych celéw podczas pracy nad projektem (réwniez poprzez werbali-
zowanie punktéw spornych i konsensu) czy kontrolowanie przechodze-
nia z etapu na etap w realizowanym zadaniu.

3. Funkcja pedagogiczna, zorientowana na ulatwianie proceséw uczenia
si¢ 1 widoczna w podejmowaniu dziatan typu: zwracanie uwagi na klu-
czowe punkty zadania, stawianie pytan OU, zachecanie OU do argu-
mentowania i do tworzenia osobistego rozumowania, uwrazliwianie na
kluczowe aspekty rozumowania i na kluczowe pojecia w nim tworzone.

4. TFunkcja techniczna, zwiazana z umiej¢tnosdcia odpowiedniego doboru
narzedzi i serwiséw internetowych w odniesieniu do stawianych sobie
celéw nauczania/uczenia si¢ oraz do specyfiki proponowanych zadat, a
takze — niekiedy — pomoc w korzystaniu z tych narzedzi.

Propozycja Docq i Daele (2002) byta wielokrotnie rozwazana i rozwijana w
literaturze przedmiotu (np. Celik, 2008). W ostatnich badaniach, by¢ moze cz¢-
$ciowo z powodu upowszechnienia si¢ nowych technologii, a takze szerszego
dostepu do relatywnie prostych w obstudze i niezawodnych narzedzi, coraz
bardziej akcentuje si¢ gtéwnie wymiar pedagogiczny funkcji tutora. Ponadto,
wprowadzenie na szeroka skal¢ do ksztalcenia uniwersyteckiego hybrydowych
systemé6w ksztalcenia (Burton i in., 2011) pociagnelo za sobg takze koniecznosé
zapewnienia bardziej rozbudowanego zaplecza technicznego. W takiej sytuacii,
nauczyciel-tutor moze skupi¢ si¢ gléwnie na zarzadzaniu sytuacja uczeniowa.

Z punku widzenia celéw niniejszego artykulu, istotnym wydaje si¢ takze
przedstawienie wyzwan dla tutora zwigzanych z etapem wczesniejszym pracy
dydaktycznej, tj. z przygotowaniem koncepcji i wdrozeniem scenatiusza hybry-
dowego. Sytuujemy je w trzech zakresach: konstruowanie scenariusza, obecno$é
na platformie wirtualnej oraz definiowanie 16l OU i relacji w grupie. Co si¢ tyczy
pierwszego wymiaru, definiowanie koncepcji dydaktycznej i przygotowanie za-
dania obejmowaé moze nastepujace dziatania:
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krytyczng refleksje nad mozliwosciami nowych technologii, dobé6r na-
rzedzi uwzgledniajacy specyfike celéw dydaktycznych, lecz takze przyja-
znych pod wzgledem ich obstugi;

ustalenie odrebnych celéw dydaktycznych i jednoczesnie wzajemnych re-
lacji miedzy zadaniami realizowanymi w przestrzeni wirtualnej i w klasie;
konieczno$¢ dokladnego przygotowania scenariusza zajeé, przewidywa-
nia roli ON, 16l OU oraz ich wzajemnych relacji i odpowiedzialnosci
(wymiar projektowy pracy).

W kategorii ,,wyzwania zwiazane z zarzadzaniem sytuacja komunikacyjna i ucze-
niowa online” wymieni¢ nalezy nast¢pujace dziatania nauczyciela:

dostrzeganie 1 réznicowanie specyfiki interakeji w §rodowisku wirtual-
nym i w interakcjach bezposrednich;

umiejetnos¢ zarzadzania komunikacja online, zwlaszcza w zakresie roz-
wijania dzialan kognitywnych wyzszego rzedu (por. Ellis i in., 2006);
rozwijanie umiejgtnosci wspotpracy u OU oraz podejmowanie dzialan
zmierzajacych do budowania wspdlnoty uczeniowej;

organizowanie pracy w formie projektu; przez wymiar projektowy za-
dania rozumiemy sytuacje dydaktyczna, w ktérej OU samodzielnie i
wspolnie wykonuja zadanie i sa odpowiedzialni za produkt koficowy;
tworcze dostosowywanie scenariusza tak, by mozliwe bylo uwzglednie-
nie nie tylko trudnosci OU, lecz takze ich oczekiwan;

ocenianie pracy OU: ocena dotyczy rezultatu konicowego, lecz moze
takze uwzgledniaé dzialania uczeniowe podejmowane podczas wyko-
nywania zadania (np. wspélpraca miedzy czltonkami grupy, odpowie-
dzialno$¢ indywidualna za wykonanie danego etapu zadania itp.).

Ostatnia kategoria akcentuje odmienng jakos¢ relacji z OU, wynikajaca z no-
wych potrzeb i oczekiwan ze strony uczacych sig, lecz takze nauczyciela:

uwzglednienie reprezentacji, potrzeb i oczekiwan OU w zakresie roli
ONiOU;

zarzadzenie wymiarem spoleczno-afektywnym procesoéw uczenia sig;
wspieranie/rozwijanie umiejetnosci technicznych u OUj

w wielu zadaniach, takze wspieranie/rozwijanie umiejetnosci informa-
cyjnych u OU.

Powyzsze listy umiejetnosci i dziatan pozwalaja zauwazyd, ze zadania na-

uczyciela-tutora pracujacego w modelu mieszanym wykraczaja poza funkcje
zwyczajowo wymieniane w literaturze przedmiotu w odniesieniu do tzw. modelu
tradycyjnego. Wyzwaniem jest wynegocjowanie z OU kontraktu uczeniowego w
sytuacji nauczania/uczenia si¢ mieszanego, ze wzgledu na odmiennosé sytuacji
dydaktycznej, lecz takze czesto wigksze wymagania formalne i intelektualne
zadania. Wymagania formalne zwiazane sa na przyklad z konieczno$cia pode;j-
mowania okres§lonych dziatari uczeniowych na tych etapach zadania, ktére nie sa
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przedmiotem kontroli nauczyciela w tradycyjnym modelu ksztatcenia (np. przy-
gotowanie do dyskusji ustnej). Z kolei wymagania intelektualne moga dotyczy¢,
na przyklad, koniecznosci przejecia przez OU odpowiedzialno$ci za przebieg
interakgji podczas dyskusji na forum.

Specyfika pracy ON w $rodowisku wirtualnym uzasadnia wielo§¢ badan
zmierzajacych do weryfikacji zasadnos$ci modelu hybrydowego (najczesciej jed-
nak s3 to publikacje zachwalajace ten model ksztalcenia) oraz do okreslania
warunkow progowych dla tworzenia sytuacji uczeniowej online. W dalszej czesci
artykutu skupimy si¢ na okresleniu, w jaki sposéb w badaniach tych ujmowana
jest obecnos¢ ON.

4. Definiowanie roli i zadan nauczyciela-tutora we wspoétczesnych
badaaniach glottodydaktycznych

W niniejszej sekcji przytoczymy wybrane przyklady badad empirycznych, pro-
wadzonych w obrebie interesujacego nas pola badawczego, jakim jest naucza-
nie/uczenie si¢ wspomagane przez komputer. Wykorzystane w tym zestawieniu
publikacje pozwalaja, po pierwsze, dostrzec réznorodnosé aspektéw zwigzanych
z pracg nauczyciela-tutora, po drugie za§ umozliwiaja wypracowanie bardziej
precyzyjnych kryteriéw doboru publikacji czyli bardziej skuteczne okreslenie,
jaki typ pytan badawczych i jakie ujmowanie sytuacji uczeniowej moze stanowic
osadzenie teoretyczne dla interesujacych nas probleméw badawczych.

Wybranym kontekstem jest dla nas sytuacja komunikacyjna, w trakcie ktorej
OU prowadza, za pomoca narzedzi do komunikacji asynchronicznej (forum, wiki),
interakcje zorientowane na tworzenie wiedzy, tj. podejmujq dziatania komunikacyjne
1 intelektualne warunkujace, badZ tez ulatwiajace procesy refleksji indywidualnej i
grupowej. Interakcje tego typu realizuja si¢ najczesciej w zadaniach o charakterze
argumentacyjnym, takich jak dyskusja na forum czy wspdlne przygotowywanie nota-
tek, na podstawie ktérych przygotowana zostanie nastgpnie prezentacja ustna. Spo-
§r6d prowadzonych badafi, zorentowanych na analize interakcji uczeniowych w
przestrzeni wirtualnej, szczegdlnie wartosciowe dla okredlania wyzwan koncepcyj-
nych i praktycznych zwigzanych z ksztalceniem poprzez dziatania na platformie
internetowej wydajq si¢ te badania, ktdre ujmuja procesy uczenia si¢ z perspektywy
nauczyciela-badacza proponujacego dany scenariusz dydaktyczny online (por. np.
Weasenforth i in., 2002; Meyer, 2006; Hanna i de Nooy, 2009) jak 1 te, ktére koncen-
truja si¢ na okresleniu sposobu, w jaki osoba uczaca si¢ definiuje przedmiot uczenia
si¢ oraz dziatania, jakie powinna ona — w swoim mniemaniu — podejmowac podczas
wykonywania zadania (por np. Ellis i in., 2000).

Jednakze, jak juz zostalo podkreslane, obecnos¢ ON ujmowana jest we
wspblczesnych badaniach glottodydaktycznych w bardzo rézny sposéb, poniewaz
badacze réznie definiuja funkcje ON i cele zadan online. Zauwazy¢ wigc nalezy, ze
wymienione ponizej problemy i watki poruszane w literaturze przedmiotu nie
moga by¢ postrzegane jako wyczerpujaca lista problematyki zwiazanej z ksztalce-
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niem w kontekscie hybrydowym. Proponowana lista ma charakter arbitralny i z
pewnoscia jest nickompletna. Odzwierciedla ona nasze indywidualne proby upo-
rzadkowania literatury przedmiotu, okreslenia mozliwosci czerpania z istniejacych
publikacji przez nauczyciela-badacza, wdrazajacego innowacyjny (Charlier i in.,
2006) scenariusz dydaktyczny i zmierzajacego do wykorzystania nie tylko ustaled
teotretycznych poczynionych w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego
przez komputer, lecz takze juz istniejacych wdrozen.

Zauwazy¢ takze nalezy, ze postrzeganie aspektow wspdlnych dla badan
prowadzonych w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego przez kom-
puter jest tez trudne dlatego, ze opracowania naukowe nie zawsze zawierajg
informacje pozwalajace dobrze zrozumie¢ kontekst instytucjonalny, w ktére
wpisuje si¢ dany kurs. Ponadto, takze stopien hybrydyzacji kursu, tj. procentowa
zalezno$¢ migdzy zajeciami prowadzonymi online 1 w klasie, moze by¢ rézny
(pot. Chatlier i in., 2006). Proponujemy niniejszym nastgpujace zestawienie wy-
branych aspektéw badawczych dotyczacych obecnosci ON w zadaniach zorien-
towanych na konstruowanie wiedzy i osadzonych w §rodowisku wirtualnym:

1. Konceptualizowanie roli ON i roli instytugi edukacyinych w nowe rzecgywistoss edn-
kacying i spoteczng. W kategorii tej wymieni¢ nalezy publikacje o charakte-
rze teoretycznym (por. np. Walckiers i de Praetere, 2004; Palloff i Pratt,
2007; Gajek, 2008), zorientowane na zilustrowanie potencjatu wybranych
narzedzi w $wietle aktualnie dominujgcych teotii uczenia si¢ (uczenie sig
w dyskusji, spoleczny wymiar konstruowania interakcji). Obecne s3 tam
takze odwotania do specyficznych poje¢ opisujacych wirtualny kontekst
nauczania/uczenia si¢, takich jaki wspdinoty uczeniowe czy indywidnalne Srodo-
wisko uczenia si¢ (£r. environnement d apprentissage personnel). W grupie tej nalezy
tez, naszym zdaniem, umie$ci¢ badania akcentujace zmieniajaca si¢ role
nauczyciela poprzez podejmowanie tematdw, takich jak: rola kompute-
réw 1 Internetu w zyciu ucznidw, wspélczesne formy komunikacii i prze-
strzeni spolecznej, rola szkoly w dzisiejszym $wiecie itp.

2. Badania w dziataniu, przedstawiajqce oceng proponowanych zadaii i scenarinsgy,
dokonang przez ON i/ lub OU. W kategorii tej wymieni¢ mozemy badania
w dzialaniu, prowadzone przez ON i dotyczace wlasnej praktyki dydak-
tycznej, majace na celu udoskonalenie koncepcji dydaktycznej, na przy-
klad poprzez analize interakcji ON-OU oraz opis strategii dzialania OU
(Weasenforth i in., 2002; Hanna i de Nooy, 2010). W t¢ kategori¢ wpi-
suja si¢ tez badania zorientowane na uzyskanie, od samych uczniéw,
oceny proponowanej koncepcji kursu i scenariusza (Soubrié, 2008).

3. Ocgekiwania ON zwiqzane 3 pracq online: potengal gadai online w rogwijanin sa-
modzielnosci nczeniowej i kompetengi interkulturowe. Wymieni¢ mozemy tu ba-
dania Hanna i de Nooy (2009), u podstaw ktérych lezy teza zakladajaca,
ze rozwijane kompetencji intetkulturowej u OU jest jednym z podstawo-
wych celéw, jakie nauczyciel powinien formutowaé w zadaniach interakcji
online, zotientowanych na osiaganie samodzielno$ci komunikacyjne;.
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4. Formutowane przez ON cele dydaktyezne a decyzje dotyczace doborn nargedzi. Do
grupy tej naleza badania, w ktérych autorzy wiaza refleksje dotyczaca
specyfiki narzedzia z celami uczeniowymi, jakie uczen mialtby realizowaé
w danym scenariuszu dydaktycznym. Wspomnie¢ mozemy tu prace
Groves i O’Donoghue (2009), argumentujacych przydatnosé wiki na
etapie przygotowania zadania indywidualnego i pracg Hanna i de Nooy
(2009), zawierajaca poglebione rozwazania dotyczace mozliwosci wyko-
rzystania forum jako przestrzeni do dyskusji.

5. Oczekimania ON wobec dziatan, jakie OU powinni podgjmowaé w scenariuszach on-
line. Badania z tej kategotii koncentruja si¢ na identyfikowaniu, w odnie-
sieniu do okreslonych teorii uczenia si¢ tych dziatan OU realizowanych w
srodowisku wirtualnym, ktére moga mie¢ wymiar uczeniowy. Wspomnie¢
mozna tu badanie Chen i Hung (2002) dotyczace optymalizacji funkgji fo-
rum jako narzedzia umozliwiajacego dyskusje asynchroniczna, a takze ba-
danie Ellis i in. (2006), w ktérym autorzy opisuja gléwne typy dzialan
komunikacyjnych i uczeniowych, jakie OU podejmuja w srodowisku wit-
tualnym 1 koreluja je nastepnie ze sposobem, w jaki OU definiuja przed-
miot uczenia si¢ — a takze proces uczenia si¢ — online 1 w klasie.

6.  Badania opisujace i badajace czynnosci ON online: typ i cel gadaii online i skutecznosé
dydaktyczna proceséw nanczania/ negenia si¢ zachodzacych w tym kontekscie. W tej
kategorii umieszone zostaly badania, ktére nie sa inicjowane przez ON.
Sa do badania opisujace istniejace zachowania ON w $rodowisku wirtual-
nym; wnioski moga by¢ formutowane w sposéb opisowy lub tez — w
przypadku badan zorientowanych na udoskonalenie praktyki nauczyciel-
skiej — krytyczny. I tak, czynnosci tutora w scenatiuszu mieszanym moga
by¢, tak jak u Degache i Nissen (2008), postrzegane jako jeden z parame-
tréw opisywanej sytuacji dydaktycznej, rozgrywanej cze$ciowo w klasie i
czgSciowo online. O podejmowanych przez ON dziataniach mozna
whnioskowaé wéwcezas posrednio, poprzez analiz¢ proponowanych form
pracy, celéw zadani i ocen stosowanych w odniesieniu do mieszanego sy-
temu ksztalcenia. Jednoczesnie nalezy wspomnied, ze w cytowanym ba-
daniu Degache i Nissen (2008) decyzja o podjeciu dzialan dydaktycznych
w modelu hybrydowym nie jest motywowana — w pierwszym rzedzie —
indywidualng decyzja ON, lecz wynika ze zmian w koncepcji ksztalcenia
formulowanych na poziomie instytucji. W tej kategorii wspomnie¢ takze
nalezy badania dotyczace dydaktyki przedmiotowej (np. projekt Le frangais
en 1% Jigne, ktérego celem jest przygotowanie przysztych nauczyciel j.
francuskiego jako obcego do nauczania na odleglo$¢ lub w scenariuszach
mieszanych?), t. zorientowanych na okreSlenie wyzwan dydaktycznych
stawianych przed nauczycielem konstruujacym zadania online i zarzadza-

3 Informacje na temat projektu Le Frangais en premiére ligne dostepne sa pod nastepujacym
adresem: http://w3.u-gtenoble3.fr/fle-1-ligne/objets_recherche.php [DW: 30.11.2011].
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jacym pracg OU podczas ich wykonania. Skuteczno$¢ dziatan ON mie-
rzona jest oceng przygotowanego przez niego zadania czyli jego dostoso-
waniem do specyfiki ksztalcenia online (np. Mangenot i Penilla, 2007).

7.  Badania teoretyczne, dotyczace ksztaleenia w modelu hybrydowym jako oferty ednka-
¢yng. Wspomnie¢ nalezy tu europejski projekt badawczy HySup (realizo-
wany w latach 2009-2012)4, ktérego celem jest lepsze zrozumienie wply-
wu hybrydowego systemu ksztatcenia (fr. dispositif hybride) na: (1) procesy
uczenia sig, (2) formy i sposoby nauczania oraz (3) instytucje szkolnictwa
wyzszego. Badania prowadzone sa w oparciu o wypracowang w projekcie
typologi¢ hybrydowych systeméw nauczania/uczenia si¢, ktéra zaklada
istnienie 6 typow tychze modeli ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym.

Proponowane zestawienie pozwala zauwazy¢, ze obecno$¢ ON moze by¢ opi-
sywana w perspektywie osobistej (ON prowadzi badanie w dziataniu, np. Soubt-
ié, 2008) lub tez analizowana w szerszym kontekscie instytucjonalnym, na pod-
stawie praktyki zawodowej, wspotdzielonej przez kilku (badZ przez wickszg
grupe) nauczycieli. W tym drugim przypadku, badania wykorzystuja czesto ele-
menty metodologii ilo§ciowej (Degache i Nissen, 2008; Burton i in., 2011).

Przytoczone powyzej problemy badawcze, lezace u podstaw wybranych
badani prowadzonych w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ hybrydowego pozwa-
laja zauwazy¢ réznice miedzy koncepcjami dydaktycznymi (miedzy innymi w
zakresie roli i odpowiedzialnosdci uczestnikéw procesu dydaktycznego) oraz w
sposobach definiowania przedmiotu uczenia si¢. Zauwazy¢ mozna takze réznice
w decyzjach dotyczacych doboru narzedzi do pracy w srodowisku wirtualnym
oraz réznice przy okreslaniu sposobu ich wykorzystania w proponowanych
zadaniach. Podsumowujac, czynnikami réznicujacymi w scenariuszach propo-
nowanych w $rodowisku wirtualnym i opartych na komunikacji asynchronicznej
okazuja si¢ by¢ nastepujace elementy:

e  kwestia ciaglosci miedzy kontekstem stacjonarnym a online: w obu kon-
tekstach moga by¢ proponowane odrebne zadania, badz tez praca onli-
ne i stacjonarna mogg stanowi¢ etapy jednego zadania;

e miejsce pracy online w postrzeganiu koncepcji kursu i nawigzywanie
(lub tez brak odniesieft) do pracy online podczas spotkaft bezposred-
nich, tj. zaje¢ w klasie;

e kwestia wliczania wynikéw pracy online do oceny koficowej kursu: praca online
moze by¢ definiowana jako zadanie fakultatywne lub jako zadanie oceniane;

e  kryteria oceny proponowane wobec zadan realizowanych w przestrzeni
wirtualnej; dwoma skrajnymi przypadkami wydaja si¢ by¢: (1) scenariusz
dydaktyczny, w ktérym ocena koticowa OU zalezy od jego obecnosci na
platformie oraz (2) zadanie, w ktérym kryteria oceny odzwierciedlaja
oczekiwania wobec typu dziatan intelektualnych, jakie powinny podej-
mowac osoby uczgce si¢ podczas pracy online;

4 Internetowa strona projektu: http://hy-sup.eu [DW: 30.11.2011].
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e kontrola/wsparcie ON podczas pracy online; elementy réznicujace doty-
cza, na przyklad, udzialu ON w interakcjach prowadzonych przez OU, a
takze celow jego interwencji, ktéra moze zmierza¢ do wspierania dziatan
uczeniowych, lub tez by¢ reaktywna, tj. ON moze ograniczy¢ swoje in-
terwencje jedynie do sytuacji, w ktorych uczestnicy skonfrontowani sg w
problemem natury technicznej badz uczeniowej, badz tez do sytuacji, kie-
dy taka potrzeba sygnalizowana jest bezposrednio przez OU;

e mozliwosci tworzenia wspolnoty uczeniowej w scenariuszu zadania on-
line (zadania nastawione na wspotdziatanie lub na wspotprace);

e kwestia oceny pracy wlasnej OU, tj. decyzje dotyczace sposobu oceniania
pracy OU online, a takze znaczenia, jakie przypisuje si¢ jego okreslone;j
aktywnosci (np. czy zaklada sig, ze cze$¢ dziatan/refleksji jest nieuchwyt-
na online; czy ocenia si¢ tylko podsumowanie, wynik koficowy zadaniar);

e doswiadczenie OU w zakresie korzystania z proponowanych narzedzi
wirtualnych i charakter wczesniejszych doswiadczen (czy sa to doswiad-
czenia uzyskane w kontekscie instytucjonalnym, czy tez oparte sa na ich
indywidualnej praktyce?);

e doswiadczenie ON w pracy w modelu mieszanym: do§wiadczenie to moze
dotyczy¢ praktyki zawodowej lub tez odnosi¢ si¢ do okresu, kiedy nauczy-
ciel byl jeszcze uczniem; ponadto, dos§wiadczenie moze byé wynikiem spe-
cjalistycznych szkoleri, badz tez moze by¢ uzyskane w toku samodzielnego
wprowadzania innowacji dydaktycznych (nauczyciel-samouk);

e kwestia indywidualnej realizacji kursu a wierno$ci modelowi; réznice te
pojawiaja si¢ w sytuacji, kiedy osoba prowadzaca zadania online jest
jednoczesnie autorem kursu lub tez prowadzi kurs przygotowany przez
innego nauczyciela, badz tez, kiedy jest ona jedna z kilku oséb pracuja-
cych wspdlnie z duza grupa studentéw;

e przygotowanie kursu: kryterium to odnosi si¢ do réznych typéw inno-
wacji (Charlier i in., 2000) i dotyczy szerokiego spektrum kurséw, po-
czawszy od kurséw autorskich, rewolucjonizujacych nawyki studentéw i
wymagajacych wdrozenia do koncepcji pracy i stosowanych technologii,
a skoniczywszy na kontekstach instytucjonalnych, w ktérych mieszany
model nauczania jest ogdlnie przyjeta koncepeja dydaktyczna;

e prowadzenie kursu (kurs prowadzony przez jednego nauczyciela, lub tez
projekt grupowy, niekiedy wspotprowadzony przez rézne instytucje).

Wymienione réznice pokazuja, naszym zdaniem, zlozono$¢ pola badawczego,
jakim jest nauczanie wspierane przez komputer, a takze podkreslaja wielos¢ i
zlozonosé decyzji dydaktycznych, jakie ON musi podjaé przy tworzeniu kon-
cepcji kursu hybrydowego.

Nauczyciel podejmujacy si¢ konstruowania zaje¢ w modelu hybrydowym
zauwazy¢ moze, ze w dziedzinie naczania/uczenia si¢ wspomaganego przez
komputer, podobnie jak w catej dydaktyce jezykéw obeych, weiaz zbyt mato jest

232



Obecnosé osoby nauczajacej w zadaniach zorientowanych na samodzielna prace. ..

rzetelnie prowadzonych badan jakosciowych, zaprojektowanych nie tylko jako
pilotaz, lecz jako roztozone w czasie badanie, ktére ukierunkowane byloby na
rozwigzywanie w praktyce konkretnych, typowych dla modelu hybrydowego
problemoéw dydaktycznych. Dlatego tez pomocne w budowaniu indywidualnej
kompetencji zawodowej wydaje si¢ prowadzenie wlasnych badan. Koniecznym
wydaje si¢ takze konsultowanie opracowant syntetyzujacych istniejace badania i
dazacych do uporzadkowania ukonstytuowanej juz wiedzy dotyczacej réznych
aspektéw nauczania/uczenia si¢ online, a takze samodzielne dazenie ON do
porzadkowania wiedzy w tym zakresie.

5. Sprawozdanie z badania w dziataniu: reprezentacje ON a projek-
towanie badania glottodydaktycznego

We wezesniejszych czesciach artykulu przedstawione zostaly gléwne watki badan
prowadzonych w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego przez kompu-
ter 1 dotyczacych pracy ON. W niniejszej sekcji, naszym celem bedzie przedsta-
wienie wybranych wnioskéw z wlasnych doswiadczen dydaktycznych, 4. krytycz-
na ocena samodzielnie wypracowanych scenariuszy zadan hybrydowych oraz
omoéwienie wstgpnych oczekiwan dotyczacych zasadnosci proponowania zadan
wykorzystujacych narzedzie wiki w kontekécie ksztalcenia zorientowanego na
rozwijanie sprawnoséci argumentacyjnych u studentéw kierunkéw filologicznych.
Zakladamy, ze postrzeganie zadania online jako potencjalnie warto$ciowego wigze
si¢ z koniecznoscig specyficznego okreslenia roli, jaka ON powinna wypelnia¢ na
tym etapie scenariusza, a takze, ze oczekiwania wobec funkcji ON odzwierciedlaja
reprezentacje ON w zakresie organizowania i zarzadzania tq sytuacja uczeniows
(pytanie 1.). Jednoczesnie, wnioski formulowane w opatciu o nasze doswiadcze-
nia, konfrontowane beda z wnioskami plynacymi z krytycznej lektury istniejacych
publikacji w interesujacej nas dziedzinie. Naszym kolejnym celem jest bowiem
okreslenie, w jakim zakresie istniejace publikacje przyczyni¢ si¢ moga do budowa-
nia skutecznych reprezentacji dotyczacych proceséw nauczania/uczenia si¢ w
srodowisku wirtualnym, tj. w jakim zakresie moga by¢ wykorzystane przez ON
chcace doskonali¢ swoje kompetencje zawodowe poprzez rozszerzenie Srodowi-
ska pracy o przestrzen wirtualng (pytanie 2). Podsumowujac, ponizsze rozwazania
formulowane sq w odniesieniu do nastepujacych pytas:

1) w jaki sposéb ewoluowaly reprezentacje ON dotyczace jej funkcji na
etapie przygotowania i prowadzenia zadan w scenariuszu mieszanym,
zorientowanym na rozwijanie sprawnosci argumentacyjnych w jezyku
obcym? (sekcja 5.2.);

2)  w jakim zakresie literatura przedmiotu podejmuje temat uczenia si¢ w
dialogu podczas interakcji asynchronicznych i jakich zakresach wnioski
z opublikowanych badan moga by¢ wykorzystane w naszej praktyce dy-
daktycznej (sekcja 5.3.)?
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5.1. Przyjete zatozenia oraz przebieg badania wtasnego

Celem badawczym realizowanym podczas badania pilotazowego bylo okresle-
nie, w jaki spos6b dziatania ON moga wspomoc pracg OU na wiki tak, by po-
dejmowane w tej wirtualnej przestrzeni dziatania sprzyjaly rozwijaniu samo-
dzielno$ci uczeniowej i komunikacyjnej OU. Zadaniem proponowanym OU
byla dyskusja ustna w klasie. Praca na wiki miata wspomoc refleksje grupows
nad tematem rozwijanym w dyskusji, czyli budowanie wiedzy w okreslonej dzie-
dzinie, a takze nabywanie niezbednego stownictwa. Zgodnie z koncepcja zada-
nia, wymiar wspotdzialania polegal na wspdélnegocjowaniu tematu, a takze na
wspélnym dazeniu do jego argumentacyjnego ujecia.

Ponizej przedstawimy najistotniejsze — w naszym mniemaniu — cechy wi-
ki, wskazujace na warto$¢ tego narzedzia w zadaniach opartych o interakcje
migdzy OU (Gorecka, 2009):

e dzicki pracy na wiki, proces nauczania moze koncentrowac si¢ takze na
etapach dotad pomijanych (planowanie, samoocena) i dotyczy¢ dziatan
dotad trudno dostepnych dla nauczyciela (praca w grupach);

e scenariusz zadania daje mozliwos§¢ zaangazowania w interakcje wigkszej
liczby oséb: sprzyja wigc aktywno$ci uczniéw oraz przejmowaniu przez
nich osobistej odpowiedzialnosci za realizowane zadanie;

e mozliwe jest budowanie bardziej partnerskich relacji interpersonalnych, po-
niewaz wypowiedz na wiki powinna by¢ rzeczowa, za$ rozméwcey powinni
rzeczywiscie wspolpracowal przy wypracowywaniu wspélnych rozwigzat;

e zadania moga promowac rozwijanie dziatan kognitywnych wyzszego rze-
du; pisemna forma wypowiedzi moze sprzyja¢ budowaniu poglebionej i
uargumentowanej refleksji, opartej na standardach myslenia krytycznego.

e mozliwe jest bardziej staranne dokumentowanie sig, czyli poszukiwanie
informacji, merytoryczna ocena jej zawarto$ci oraz ocena jej przydatno-
$ci w odniesieniu do celéw poznawczych, jakie stawia sobie grupa.

Zauwazy¢ nalezy, ze wiki nie zapewnia przestrzeni do interakcji prowadzonych
w formie dyskusji. Ze wzgledu na ograniczona mozliwo$¢ negocjacji znaczen
(trudno jest prowadzi¢ na wiki rozmowe tak, jak dzieje si¢ na forum), sprzyja
raczej budowaniu refleksji wlasnej, wspartej uwagami i komentarzami pozosta-
tych cztonkéw grupy i rozwijanej przy ich uwzglednieniu. Dlatego tez jest na-
rzedziem dostosowanym do tych hybrydowych scenariuszy, ktére zakladaja
konieczno$¢ wprowadzenia okreslonych dziatan negocjacyjnych takze podczas
pracy w klasie, tj. w kontekscie stacjonarnym.

Badanie objeto studentéw II roku studiéw licencjackich, podczas zajeé
trwajacych 1 semestr. Studenci pracowali w grupach 3-4 osobowych. Zadaniem
grup bylo przeprowadzenie dyskusji w klasie, trwajacej ok. 60 minut. Studenci
sami wybierali temat dyskusji, za$ praca na wiki stuzyla lepszemu przygotowaniu
do prowadzenia interakcji w klasie i zmierzala do wynegocjowania tematu, a
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takze zaproponowaniu pytan, ktére prowadzacy dyskusje mogli zadawac w cza-
sie jej trwania tak, by, zorientowaé wspoltworzong refleksje ku okreslonym pro-
blemom, a takze by wspomdc OU w budowaniu odpowiednio szerokiego ro-
zumienia dyskutowanych tresci, glownie poprzez sprawne laczenie faktow, a
takze interpretacji i rozumowania formulowanego przez innych rozméwcow z
wlasnymi przemysleniami i argumentami.

Przygotowanie do zadania dyskusji rozpoczynato si¢ dwa tygodnie weze-
$niej, a wymiernym wynikiem pracy wlasnej studentéw na wiki powinien by¢
sformutowany w formie pytania temat dyskusji oraz lista zagadnien problemo-
wych traktowanych jako lista watkéw 1 aspektow, ktore moga by¢ w niej poru-
szone. Funkcja zadania polegajacego na formutowaniu pytan jest wigc dwojaka:

1) przygotowanie zadania dyskusji w klasie, umozliwiajace nastgpnie
sprawne stworzenie i zarzadzanie sytuacja komunikacyjna; pytania maja
umozliwi¢ rozpoczecie dyskusji i jej odpowiednie dynamiczne prowa-
dzenie, na przyklad dzigki przygotowaniu odpowiedniego slownictwa;

2)  zaprojektowanie interakcji jako rzeczywiscie argumentacyjnej sytuacji, w
ktérej rozmébwey krytycznie wyrazaja nie tylko swoje doswiadczenia i po-
glady, lecz takze odnosza w sposéb uporzadkowany i krytyczny do dys-
kursu publicznego (tj. opieraja si¢ na faktach, lecz takze na stanowiskach
argumentacyjnych formutowanych przez okreslone grupy spoteczne itp.).

Drugi z formulowanych celéw zorientowany jest na rozwijanie umiejetnosci i
postaw, ktére nie zawsze sa przedmiotem doskonalenia w kontekscie szkolnym:
przyjete zalozenie zaklada, Ze interakcja asynchroniczna umozliwi¢ moze budo-
wanie poglebionej i bardziej dialogowej refleksji, 1 tym samym przyczynic¢ si¢ do
budowania jako$ciowo nowej sytuacji uczeniowej podczas realizacji zadania
dyskusji w klasie.

W procesie zbierania i analizowania danych, ON wykorzystywata zapis pra-
cy wlasnej OU na wiki (analiza dyskursu), a takze prowadzita dzienniczek badacza.

5.2. Wnioski formulowane na podstawie danych uzyskanych w badaniu
wlasnym: ewolucja reprezentacji ON dotyczacych jego roli w zadaniach
online

Na etapie przeprowadzonego pilotazu, refleksja nad rola ON formulowana byta
gléwnie w odniesieniu do trudnosci, jakie nauczyciel-tutor dostrzegal w tworzeniu
i w zarzadzaniu sytuacja uczeniows online. Niemalze nieobecny na tym etapie byt
wymiar poznawczy interakcji na wiki, a takze dyskursywny aspekt wykonywanych
dziatan, czyli regularne korelowanie etapu zadania wykonywanego na wiki z rozwi-
janiem sprawnosci mownych. I tak, posréd gléwnych trudnosci dotyczacych za-
dat ON i wynotowanych w dzienniczku badacza wymieni¢ mozna:
1. Konstrukge scenarinsza. Wspomnie¢ mozemy tu miedzy innymi problem
odpowiedniego rytmu pracy OU na wiki (na przyklad studenci nie zaw-
sze przestrzegali narzuconych ram czasowych dla poszczegdlnych eta-
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péw pracy) czy tez wyzwania zwiazane z budowaniem postawy wza-
jemnej odpowiedzialno$ci za publikowane tre$ci (na przyklad czesé
umieszczonych na wiki danych nie byla w Zaden sposéb weryfikowana
ani oceniana przez pozostalych czlonkéw grupy).

2. Odpowiednie definiowante i wykorzystanie potengatu nargediia. Nauczyciel-
badacz wielokrotnie mégl zauwazyé, ze OU nie sq przyzwyczajeni do
pracy opartej na wspoldzialaniu (fr. apprentissage collaboratif); ich strategie
polegaly raczej na podziale odpowiedzialno$ci, tj. wyznaczeniu prac
czastkowych, za ktére odpowiedzialno$¢ ponosila tylko jedna osoba:
produkt finalny byl wéwczas suma dziatan indywidualnych, nisko skoor-
dynowanych i nie podlegajacych wspoélnej, krytycznej ocenie koficowe;.

3. Wispomaganie/ wspéltworzenie sytuagi neeniowej prez ON. Jednym z najwaz-
niejszych wnioskow wydaje nam si¢ konieczno$¢ takiego skonstruowa-
nia scenariusza, ktére umozliwitoby ON efektywng kontrole dydaktycz-
na nad dziataniami podejmowanymi na wiki oraz regularne wsparcie dla
dziatan OU. Sadzimy, Ze jednym ze skuteczniejszych rozwiazan jest
dzielenie w wigkszym niz dotychczas stopniu odpowiedzialnosci za re-
alizowane zadanie z OU, na przyklad wyznaczajac wybranych studen-
téw odpowiedzialnymi za odpowiednie wykonanie poszczegdlnych eta-
péw pracy. Podobnie, koniecznym wydaje si¢ dokladne przygotowanie
ON do prowadzenia zadania opartego na aktywnosci wlasnej OU; jedng
z zaobserwowanych przez ON trudnosci bylo przeprowadzenie sku-
tecznej interwencji dydaktycznej tak, by nie byta ona odczytana jako za-
grazajaca twarzy przez OU, co wiazalo sig, na przyklad, z koniecznoscig
ograniczenia uwag krytycznych do jednego, najistotniejszego sposrod
zaobserwowanych probleméw. Kolejnym wyzwaniem byto takze precy-
zyjne formultowanie swoich uwag i oczekiwan, aby mogly zosta¢ odczy-
tane jako rzeczowe wskazéwki przez OU.

4. Reprezentage OU dotyezace przedmiotn uegenia sie. Wprowadzenie scenariu-
szy hybrydowych wiaze si¢ niejednokrotnie z koniecznoscia przedefi-
niowania celéw ksztalcenia oraz jego tresci. W przypadku zadan rozwi-
jajacych sprawnosci mowne, jednym z najwazniejszych wyzwan dla ON
okazala si¢ konieczno§é¢ uzasadnienia potencjalu pracy pisemnej dla
formy wypowiedzi ustnej oraz uzasadnienia znaczenia dziatan dazacych
do negocjaciji tresci dla jakosci wspdltworzonej argumentacji.

Powyzsze aspekty, ujete w dzienniczku badacza nie zawsze mogly zostaé sta si¢
przedmiotem odpowiednio zaprogramowanej interwencji dydaktycznej. Zwa-
zywszy na fakt, ze refleksja ON prowadzona byta réwnolegle z dziataniami dy-
daktycznymi realizowanymi w obrebie innowacyjnego scenariusza, na tym etapie
wdrozenia projektu hybrydowego praca w $rodowisku wirtualnym nie byta
przedmiotem oceny. Celem ON bylo umozliwienie OU zapoznania si¢ z narze-
dziem i nowa forma pracy, za$ rozmowy wokdl zadanl realizowanych online
dotyczyly gléwnie wsparcia organizacyjnego i technicznego. Tego typu tenden-
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cja w procesie nabywania do§wiadczenia zawodowego ON sygnalizowana jest
takze w literaturze przedmiotu: wielu badaczy podkresla, ze aspekty techniczne 1
organizacyjne dominuja w pierwszych latach pracy w §rodowisku wirtualnym.
Przeprowadzone badania pozwalaja zauwazy¢ konieczno§é uporzadko-
wania wlasnej refleksji na temat wartosci uczeniowej interakcji zachodzacych w
srodowisku wirtualnym, co mozliwe jest réwniez dzigki konsultacji literatury
przedmiotu. Wnioski nauczyciela-badacza, dotyczace badan pilotazowych bu-
dowane sa wigc takze na podstawie wnioskow plynacych z krytycznej lektury
publikacji naukowych. W kolejnej sekgji przedstawimy wybrane badania, ktérych
autorzy podejmowali si¢ realizacji zblizonych celéw dydaktycznych. Naszym
zamiarem bedzie wskazanie, w jakich zakresach wnioski formutowane w tychze
badaniach moga by¢ przydatne w naszej praktyce nauczyciela-badacza.

5.3. Przestrzen komunikacyjna online jako przestrzen uczeniowa a wyzwania
dydaktyczne dla ON. Wnioski formutowane na podstawie literatury
przedmiotu

Decydujac si¢ na przywolanie wybranych badat, dotyczacych interesujacych nas
aspektow pracy ON w §rodowisku wirtualnym, chcieliby$Smy okresli¢ warto$é
wnioskéw formulowanych przez innych autoréw dla doskonalenia wlasnej prak-
tyki dydaktycznej. Przeglad literatury przedmiotu pozwala zauwazy¢, ze wielu
badaczy, rowniez w kontekscie ksztalcenia stacjonarnego, wskazuje na trudnosci
zwiazane z tworzeniem zadafi opartych na samodzielnej pracy OU i na ich rela-
tywnie niska skuteczno$¢ dydaktyczna. Niewiele jest jednak prac, w ktérych
podejmowana jest proba rozwijania umiejetnosci uczenia si¢ w interakcji. Oce-
niamy wigc, ze jeden z kluczowych naszym zdaniem aspektéw badawczych w
dziedzinie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego przez komputer, tzn. procesy
uczenia si¢ we wspéldziataniu, jest ciagle niedostatecznie wyeksponowany. Pod-
kresli¢ jednakze nalezy, ze owo zorientowanie wielu badan na metodyczne
aspekty procesu nauczania/uczenia si¢ wynika¢ moze czesciowo z samej orien-
tacji poznawczej autoréw, ktdrzy czesto nie umieszczaja kwestii dydaktycznych
w centrum swoich zainteresowan.

Zapoznanie si¢ z literaturg przedmiotu pozwolito nam takze dostrzec, ze
w wigkszosci badan funkcje tutora definiowane si¢ i analizowane raczej w odnie-
sieniu do tworzenia i zarzadzania sytuacja uczeniows, i ze stosunkowo mato
obecne w literaturze przedmiotu sa badania skupione na okreslaniu specyfiki
dzialan ON zorientowanych na wspieranie proceséw konstruowania wiedzy
przez OU i na uchwyceniu zaleznosci miedzy dziataniami ON a dziataniami
uczeniowymi, ktére OU podejmuja na platformie. Podobnie, procesy konstru-
owania wiedzy analizowane sa raczej w odniesieniu do autonomicznego zadania,
realizowanego w calosci online i definiowanego jako osobna cze$¢ kursu, jak na
przyktad rozmowa na forum. I wreszcie, zadania online klada na ogét nacisk na
prace projektowa OU, akcentuja wigc produkt kofcowy, czesto rozumiany w
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sposob dos¢ szeroki: na przyklad dyskusja ma przyczynic si¢ do ,,lepszego zro-
zumienia okre§lonego problemu naukowego lub praktycznego, wilasciwego dla
danej dziedziny”. Przeglad literatury przedmiotu pozwala takze zauwazyé, ze
badacze nadaja rézne znaczenie opisywanym elementom interakcji miedzy
uczniami i stosuja rézne kryteria oceny w odniesieniu do realizowanych w nich
dziatan komunikacyjnych i uczeniowych. Przypuszczamy, Ze jest to zwigzane
migdzy innymi z funkcja, jakie dane zadanie pelni w calej koncepcji kursu, a
takze z tematyka poruszang w interakcji 1 jej wyzwaniami intelektualnymi i ko-
munikacyjnymi (zadanie moze na przyktad by¢ argumentacyjne lub zorientowa-
ne na rozmowe i wymiang mysli, moze dotyczy¢ tematéw codziennych lub wy-
magac¢ od uczestnikow wyspecjalizowanej wiedzy, moze by¢ krotkim etapem lub
tez stanowic gléwny czton zadania online, moze by¢ dla rozméwcoéw doswiad-
czeniem punktowym badz cyklicznym).

Ponizej przedstawimy dwa istotne wnioski, formutowane w literaturze
przedmiotu, ktére wzbogacaja nasza — jako nauczyciela-badacza — wiedzg¢ doty-
czaca zarzadzania interakcjami o charakterze uczeniowym.

Wniosek 1: Koniecznosé rogwijania nmicjetnosci ucgenia si¢ 1w grupie, a takse wspdlnego
budowania odpowiednich repregentagji priedmiotu nczenia sie.

Whiosek ten formulujemy miedzy innymi na podstawie krytycznej lektury bada-
nia przeprowadzonego przez Groves i O’Donoghue (2007). Przedstawione
badanie zdradza liczne trudnosci na poziomie zarzadzania zadaniem, czg¢$ciowo
zblizone do tych, ktérych doswiadczaliSémy w naszym badaniu. Badacze ci kon-
centruja si¢ na okresleniu wartosci dydaktycznej rozszerzonej sytuacji uczenio-
wej, definiowanej gléwnie poprzez potencjal proponowanego narzedzia do
komunikacji asynchronicznej. OU nie dostosowali si¢ jednak do wymogdw for-
malnych zadania, tj. cze$¢ z nich nie przystapita do wykonania zadania online. W
tej sytuacji, badacze nie mogli poprawnie okresli¢ wartosci dydaktycznej zadania
tym bardziej, ze jego koncepcja zaktadala, Zze interakcje uczeniowe, ktére roz-
grywaja si¢ w przestrzeni wirtualnej obejmuja wylacznie OU, ON nie podejmuje
za$ bezposrednich interwencji. Postulowany przez badaczy kontekst zaktadat
powstanie sytuacji uczeniowej, w ktérej czes¢ zadan zwyczajowo przypisanych
nauczycielowi, powinno odbywaé si¢ w §rodowisku wirtualnym i spoczywaé
wylacznie na wspélnej odpowiedzialnosci uczacych sig, majacych wzajemne
zobowigzania. Kontrola wykonania zadania nie jest juz wigc jedynie obowiaz-
kiem ON. ON rezygnuje tym samym z dzialan interwencyjnych, pozostawiajac
w gestii OU dbatos¢ o wlasciwa realizacje polecenia zadania i —w konsekwencji
— o odpowiednia jako$¢ tworzonego rozumowania.

Omawiane badanie pozwala zauwazy¢ konieczno$¢ Scislejszej definicji
wspolpracy uczniowskiej w zadaniach opartych o komunikacje asynchroniczna: w
omawianym projekcie Groves’a i O’Donoghue’a (2007), wymiar wspdlnych dzia-
faft ogranicza si¢ do krytycznej oceny wzajemnych propozycji. Natomiast odpo-
wiedzialno$¢ za forme zadania nie jest wspoétdzielona, a uwagi studentéw z grupy
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satraktowane jedynie jako sugestie ulatwiajace prace wilasna. Niskg skutecznos§é
zadania laczymy z niespjnymi oczekiwaniami OU i ON wobec celu pracy w
srodowisku wirtualnym. Badanie to zdaje si¢ wiec potwierdza¢ konieczno$¢ rozwi-
jania u OU refleksji na temat znaczenia pracy wlasnej oraz na temat warto$ci pracy
w grupie 1 negocjowania formy proponowanych zadan, oraz kryteriéw oceny.

Wiosek 2: Koniecznosé rogwijania umiejetnosc argumentagi w Srodowiskn wirtualnym.
Koniecznosé uwragliwienia OU na cele poznaweze i dialogowy wymiar interakyji
Interesujacym zagadnieniem, zwigzanym z pojeciem uczenia si¢ we wspolpracy
jest znaczenie argumentacyjnego wymiaru zadania typu dyskusja dla tworzenia
sytuacji uczeniowej. Pomimo, ze w badaniu wlasnym wykorzystujemy narzedzie
wiki jesteSmy zdania, Zze oczekiwania formulowane w odniesieniu do dyskusiji
online dotycza umiej¢tnosci kognitywnych, decydujacych o skutecznosci inte-
rakeji takze na wiki, poniewaz umozliwiajg utrzymanie argumentacyjnego, dialo-
gowego wymiaru dziatan opartych na wspéldziataniu.

Badania umieszczone w publikacji pod redakcja Deaudelin i Nault (2005)
(np. Karsenti 1 Fortin, 2005, a takze Martin, 2005) pozwalaja zauwazy¢, ze zadania
dyskusji na forum moze mie¢ rézne cele. I tak, interakcja moze mie¢ raczej wy-
miar wspierajacy, jak na przyktad w badaniu Karsenti 1 Fortin (2005), gdzie forum
jest miejscem wymiany doswiadczen 1 uwag, zwigzanych z dziataniami podejmo-
wanymi przez studentéw podczas praktyk nauczycielskich. Przedmiotem interakcji
nie jest nabywanie wiedzy w okreslnym zakresie, jest nim raczej porzadkowanie
swoich do§wiadczen. Na analizowanym przez autoréw forum przewazaja dziata-
nia wspierajace, mniej jest refleksji zorientowanej na cele poznawcze. OU tworzg
wigc raczej wspolnote praktykéw niz wspolnote uczacych si¢ we wspoéldziataniu.

Jak wspomniano powyzej, wnioski formutowane przez badaczy zajmuja-
cych si¢ obserwacja interakcji uczeniowych na forum (np. Martin 2005) zdajq si¢
potwierdzaé, ze budowanie interakcji zorientowanej na cele kognitywne jest
zwiazane z wieloma wyzwaniami. W swoim badaniu, gdzie forum definiowane
byto jako miejsce wspdtkonstruowania tresci akademickich, autorzy dochodza
do serii wnioskéw, ktére pokrywaja si¢ w duzej mierze z trudnosciami zaobser-
wowanymi w naszym badaniu. Przede wszystkim, badacze zauwazaja, ze w ana-
lizowanych dyskusjach na forum studenci nie realizuja dziatad zmierzajacych do
wspotkonstruowania wiedzy. Przedstawiaja raczej opinie, unikajac jednoczesnie
konfrontacji stanowisk, nie werbalizuja wigc rozbieznosci. W swoich dziataniach
komunikacyjnych, studenci czgsto przywotuja swoje doswiadczenia, natomiast
prawie w ogéle nie odwoluja si¢ do wiedzy z dziedziny (fr. savoirs codifiés). W tej
sytuacji, jak zauwazaja autorzy, wypowiedzi oparte na doswiadczeniach osobi-
stych czy tez na nadmiernie uproszczonych uogdlnieniach nie zachecaja pozo-
stalych do argumentowania czy do dyskusji. Zauwazy¢ nalezy wigc rozbieznosé
miedzy teoretycznym ujeciem argumentacii jako zadania realizujacego cele po-
znawcze, a reprezentacjami zadania OU, zdecydowanie nadmiernie akcentuja-
cymi wymiar interpersonalny i konwersacyjny interakcji tego typu.
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Przytoczone wnioski z lektury literatury przedmiotu akcentuja konieczno$§é
prowadzenia przez nauczyciela-badacza rozbudowanej refleksji dotyczacej celow
ksztalcenia réwnolegle z wdrazaniem scenatiuszy hybrydowych. Jest to tym bardziej
niezbedne, ze jednym z podstawowych wymogdéw zadania online jest, by pozwalato
ono realizowa¢ cele uczeniowe inaczej trudne do osiggniecia, tj. by otwieralo nowe
mozliwosci w ksztalceniu instytucjonalnym. W cytowanych badaniach kluczowym
problemem jest uczenie si¢ przez dialog, ktére pozostaje czgsto trudnym do zreali-
zowania celem dydaktycznym réwniez w ksztalceniu stacjonarnym. Pomimo sygna-
lizowanych trudnosci badawczych mozna niemniej, na podstawie przytoczonych
badan, oczekiwaé ze hybrydowy kontekst odpowiednio skonstruowanego zadania
pozwoli lepiej uchwyci¢ uczniowskie strategie konstruowania i wspétkonstruowania
wiedzy 1 — w konsekwencji — skuteczniej definiowaé pozadane dziatania komunika-
cyjne 1 poznawcze w odniesieniu do poszczegdlnych etapdéw zadania.

6. Podsumowanie wnioskéw z badania: wyzwania dla nauczyciela.
Wspottworzenie sytuacji uczeniowej online a rozwijanie samo-
dzielnosci os6b uczacych sie

W niniejszej sekcji przedstawione zostang wnioski podsumowujace omawiane w ra-
mach artykutu dziatania badawcze. Proponowane rozumowanie miato na celu uchwy-
cenie podstawowych pytan i probleméw, formutowanych z perspektywy nauczyciela-
badacza, podejmujacego trud konstruowania hybrydowych scenariuszy zaje¢ w sytu-
aqji ksztalcenia jezykowego. Zaréwno wnioski formulowane w przytaczanych bada-
niach, jak i te sygnalizowane w ramach badat wlasnych pozwalaja stwierdzié, ze przy-
gotowanie i prowadzenie przez ON zadania opartego na samodzielnych dziataniach
OU wiaze si¢ z licznymi wyzwaniami. Aktywno$¢ nauczyciela, wspierajacego OU w
dziataniach zorientowanych na konstruowanie wiedzy wiaze si¢ z umiejetnoscig pro-
wadzenia refleksji w dialogu. Co wigcej, takie rozumienie formy pracy w srodowisku
wittualnym powinno by¢ wspéldzielone z OU, poniewaz poprawne wykonanie zada-
nia wymaga silnego zaangazowania intelektualnego wszystkich partneréw i zgody na
przypisanie realizowanemu zadaniu odpowiedniego znaczenia, tj. na uznanie go za
zadanie wazne, ktéremu nalezy poswicci¢ wspélnie wynegocjowana ilosé czasu i ktére
powinno umozliwi¢ realizacj¢ wspdldzielonych celéw poznawcezych.

Aby zadanie realizowane online moglo odpowiada¢ postulowanym przez
nas celom nauczania/uczenia sig, sadzimy takze, ze konieczne jest jasne sformu-
fowanie celéw uczeniowych, a takze skorelowanie obu sytuacji dydaktycznych:
dziatan w klasie i w przestrzeni wirtualnej. W przypadku kluczowej dla nas sytu-
acji uczeniowej, jakq jest rozwijanie dziatan argumentacyjnych na etapie przygo-
towania do dyskusji, ujecie to polega, naszym zdaniem, na postrzeganiu pracy
online jako etapu przygotowania, a ocena tego etapu powinna by¢ uwzgledniona
przy ocenianiu zadania dyskusji, prowadzonej nastgpnie w klasie.

Uwazamy ponadto, ze wiki moze poméc studentom w uswiadomieniu sobie
wlasnych dziatan uczeniowych oraz w ocenie ich skutecznosci. Jednakze nalezy
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pamietad, ze wiki nie jest przestrzenia, w ktorej moga objawic si¢ dziatania uczenio-
we wyzszego rzedu tylko dlatego, ze OU budujg swoja refleksje w komunikacji
asynchronicznej. Nauczyciel-tutor powinien wiec zadbad, juz na etapie tworzenia
scenariusza dydaktycznego, o odpowiednie zdefiniowanie specyfiki wspolnej pracy
na wiki, tj. o okreslenie gtéwnych celéw poznawczych, jakie OU powinni osiagnac
w trakcie wykonywania zadania. Nalezy takze wspoélnie okreslic te dziatania ucze-
niowe, ktére powinny wspomoc ich osiagniecie. Scenatiusz pracy powinien angazo-
wacé OU w respektowanie konwencji zadania, widoczne takze w prowadzeniu pracy
w taki sposob, by spelniata ona wczesniej dobrane kryteria oceny. Konieczne jest
takze prowadzenie podsumowan po kazdym proponowanym zadaniu i dbanie o ich
cyklicznosé tak, by mozliwe byto wdrozenie OU do pracy w §rodowisku wirtualnym
i tym samym doskonalenie ich strategii uczenia si¢, miedzy innymi poprzez modyti-
kacje reprezentacii dotyczacych pracy na tym etapie.

Podobnie, waznym elementem skutecznej pracy ON wydaje si¢ prowadzenie
dzienniczka badania, w ktérym ON regularnie odpowiada na stormutowane wcze-
$niej pytania badawcze tj. w ktérym dazy do okreslenia zwigzkéw miedzy etapem
pracy samodzielnej OU a rozwijaniem sprawno$ci mownych. Dzienniczek moze
stac si¢ narzedziem sprzyjajacym porzadkowaniu obserwacji dotyczacej wspottwo-
rzonego 1 wspoOlzarzadzanego wydarzenia komunikacyjno-uczeniowego jakim jest
etap pracy na wiki. Krytyczna ocena sytuacji 1 jej regularne monitorowanie poprzez
prowadzenie notatek wydaja, si¢ niezbedne w kontekscie badania w dziataniu, kiedy
to nauczyciel prowadzacy zajecia sam wprowadza innowacj¢ dydaktyczna.
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OBCYCH

Developing language teachers’ awareness in online discourse —
social media in foreign language teaching

The purpose of the present paper is to investigate the phenomenon of
social media in language teaching. After a brief definition of social media,
a general picture of conditions for Internet-based teaching and learning in
Poland will be presented, based on the data collected by statistical offices
and the present authors. The major part of the paper will be occupied by
a summary of the most important findings from a qualitative study into
the perceptions of social media by language learners in Poland, Latvia and
Romania. The study, operated within the European research network
Langnage Learning and Social Media — Six Key Dialogues (156 Network) and
funded with the support of the European Commission, consisted of 60
interviews carried out with individuals of varying degrees of computer use
and familiarity with Web 2.0 technologies.

1. Wstep

Wraz z postepujacy cyfryzacja zycia codziennego oraz edukacji, wykorzystanie
srodkéw i narzedzi technologii informacyjnej i komunikacyjnej (TIK) w ksztal-
ceniu jezykowym staje si¢ coraz bardziej oczekiwane. Komunikacja za posred-
nictwem komputera (ang. Computer-Mediated Communication, CMC) jest jednym z
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filarbw e-learningu, a forum dyskusyjne jest tutaj podstawowym narzedziem.
Istnieje jednoczesnie potrzeba badan okreslajacych realng znajomo$é narzedzi
internetowych oraz ich wykorzystania przez studentéw 1 nauczycieli w pracy nad
doskonaleniem wlasnych umiejetnosci jezykowych oraz w praktyce nauczyciel-
skiej. Wydaje si¢ zasadne pytanie, ktore technologie 1 w jakim stopniu sa przy-
swojone przez obecnych oraz przysztych nauczycieli jezykéw obcych.

Celem referatu bedzie analiza wykorzystania mediéw spolecznosciowych
w procesie przygotowania zawodowego nauczycieli jezykow obceych. W tym
celu, zostanie przedstawiony obraz spoleczenistwa informacyjnego w dobie In-
ternetu 2.0, zaréwno na podstawie ogélnopolskich danych statystycznych, jak i
wynikéw badafd ankietowych przeprowadzonych wsréd studentéow  studiow
magisterskich kierunkéw neofilologicznych. Szczegdlna uwaga zostanie poswig-
cona postawom studentéw/nauczycieli wzgledem technologii komputerowe;j,
ocena ich umiejetnosci komputerowych oraz technologie stosowane w pracy,
nauce izyciu codziennym. Rownolegle zostanie przeprowadzona jakos$ciowa
analiza dyskursu prowadzonego za posrednictwem forum dyskusyjnego przez
uczestnikow projektu Language learning and social media — six key dialogues (wspoti-
nansowanego przez Komisje Europejska w ramach programu Lifelong I earning
Programme) pod katem kryteriéw determinujacych wykorzystanie mediéw spo-
teczno$ciowych w pracy nauczyciela jezykéw obeych, jak i czynnikéw wplywaja-
cych na niecheé do (lub brak moznosci) korzystania z mediéw spotecznoscio-
wych w pracy nauczyciela jezykéw obceych.

2. Definicja mediéw spotecznos$ciowych

Rozpoczynajac rozwazania na temat wspomagania nauczania jezyka obcego przy
pomocy mediéw spolecznos$ciowych, nalezy najpierw przedstawi¢ definicje tych
narzedzi, jak réwniez umiejscowié¢ je w kontekscie srodkéw technologii infor-
macyjnej i komunikacyjnej, ktére juz byly stosowane w nauczaniu jezykéw ob-
cych. Fenomen mediéw spolecznosciowych jest czeScia szerzej rozumianego
»ruchu Internetu drugiej generacji” (ang. Web 2.0 movement), a wigc nowego po-
dejscia do postrzegania technologii, ktére jest odzwierciedlone w uczestnictwie
uzytkownikéw w otwartych aplikacjach i ustugach (Davis, 2005). Jak dodaja
Hruby i Wooden (2000), ,,"Web 2.0’ jest ogélnym terminem dla okreslenia roz-
wijajacych si¢ narzedzi, ale obejmuje réwniez programy i ustugi sieciowe istnie-
jace uprzednio”. Sam termin Web 2.0 zostal uzyty po raz pierwszy przez Tima
O’Reilly i Dale Dougherty w 2004 roku dla oznaczenia modeli biznesu w sieci,
ktére przetrwaly kryzys branzy internetowej w latach 90. (Aharony, 2008).
Wezesna definicja Web 2.0 (O’Reilly, 2005) méwi o Internecie jako platformie z
polaczonymi ze soba urzadzeniami, z oprogramowaniem stale aktualizowanym
w odpowiedzi na potrzeby uzytkownikéw, z danymi pobieranymi i mieszanymi z
réznych zrédet wedlug osobistych kryteriéw uzytkownika.
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Najwazniejsze cechy charakterystyczne Internetu drugiej generacji sa

przedstawione ponizej:
—  architektura nezestnictwa (ang. architecture of participation) — otwarty charakter
aplikacji w wymiarze spolecznym i technologicznym (O’Reilly, 2005);
—  Internet jako platforma (ang. Internet as a platform) — petna kontrola uzytkow-
nikéw nad wilasnymi danymi w aplikacjach Web 2.0 (O’Redilly, 2006);
— ewolucja Sieci od Internetu ,,czytanego” (ang. Read-Web) do Internetu
»Czytanego-pisanego” (ang. Read-Write Web) (Thompson, 2007);
—  personalizacja aplikacji, poprzez mozliwos¢ ich dostosowywania do wla-
snych potrzeb oraz aczenia ze soba (ang. mashing np) McCarty, 2007);
— pobieranie mikrodanych (ang. microcontent) z réznych miejsc w Sieci do
spersonalizowanych aplikacji (MacManus 1 Porter, 2005);
— réwne prawa i obowiazki wszystkich uzytkownikdw;
— tworzenie spolecznosci wokoét wybranych narzedzi (Alexander, 20006);
— zapewnienie przez darmowe sieciowe ustugi funkcjonalnosci poréwny-
walnych do komercyjnych programéw.
Wida¢ tu nie tyle wykorzystanie nowych narzedzi technologicznych, ale raczej
zmiang filozofii postrzegania Internetu, z uzywania gotowych stron i narzedzi
przygotowanych przez producentéw w okreslonym celu, do daleko idacej per-
sonalizacji §rodowiska pracy, jego wspoltworzenia poprzez spoltecznosci inter-
netowe, co warunkuje otwarty, aktywny i spolecznosciowy aspekt Internetu
drugiej generacji. Zrozumiale jest, ze za zmiang filozofii postrzegania korzysta-
nia z Internetu musiata p6j$¢ zmiana w charakterze oferowanych ustug i aplika-
qji, tak wigc programisci i administratorzy stron dostosowali zarzadzane przez
siebie przestrzenie do oczekiwan ,,internautéw 2.0”.

Idea Internetu drugiej generacji, po okresie poczatkowej fascynacji i po-
pularnosci odzwierciedlonej w mnogosci nowatorskich projektéw ruchu Web
2.0, po pewnym czasie stracita nieco na znaczeniu. Na poczatku wieku okresla-
nie danej ustugi teleinformatycznej mianem 2.0 gwarantowalo wzrost liczby
uzytkownikéw zaréwno darmowych, jak i platnych wersji, a co za tym idzie staly
dochéd z reklam internetowych pozwalajacy na utrzymywanie rozpoznawalnych
i drogich domen. Z czasem jednak, zwlaszcza po krachu ,banki internetowe;j”
(ang. dot-com bubble) na gietdach po roku 2001, termin Web 2.0 nabral pejoratyw-
nego znaczenia. Co jednak istotne, fakt ten nie wplynat znaczaco na sposéb
korzystania z Internetu oraz wybér ustug sieciowych przez internautéw — nowe
typy narzedzi byly uzywane w dalszym ciagu, ewentualnie zmianie moglo ulec
konkretna aplikacja (jak to miato miejsce w przypadku Naszeg Klasy, ktéra po
gwaltownym wybuchu popularnodci ustapita pola Facebookowi czy Twitterowi, a
aktualnie funkcjonuje pod nowa nazwa).

Wobec réznorodnosci rozumienia medidéw spotecznosciowych, na potrze-
by niniejszej pracy przyjeta zostala nastepujaca definicja: ,,grupa narzedzi interne-
towych opartych na ideologicznych i technologicznych podstawach Internetu 2.0,
ktére pozwalaja na tworzenie i wymiane tresci przez uzytkownikéw (ang. user-
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generated content)” (Kaplan 1 Haenlein, 2010: 61, ttum. SM i JK). Dokladne okresle-
nie, jakie narzedzia mozna okresli¢ tym mianem, nie jest sprawa definitywna — z
jednej strony mozna wyréznic¢ aplikacje spotecznodciowe, w ktorych tworzenie
spolecznosci jest podstawowym celem dziatania uzytkownikéw, natomiast ich
wszystkie inne operacje sa tego pochodng. Przyktadem mogg by¢ tu portale spo-
teczno$ciowe, takie jak Facebook czy Nasza Klasa, uzywane do zawierania i pod-
trzymywania znajomosci. W innych narzedziach spolecznosciowych cel nawiazy-
wania wigzi ustgpuje miejsca innym zastosowaniom — dla przyktadu, w serwisach
wideo typu YouTube istotniejsza dla uzytkownikéw wydaje si¢ mozliwo$¢ fatwego
zamieszczania plikéw wideo i tworzenia wiasnych kanaléw niz takie spoteczno-
sciowe funkcjonalnosci jak komentowanie czy ocenianie matetiatéw.

Z kolei przydatna klasyfikacja narzedzi 2.0 podana przez O’Reilly (2006b)
wskazuje na relacje pomigdzy sposobami funkcjonowania poszczegélnych apli-
kacji, w trybie ondine oraz offline:

o Aplikage poziomu 1, takie jak MapQuest (http:/ /www.mapquest.com), Yahoo!
Local (http:/ /local.yahoo.com), Goagle Maps (http://maps.google.com) czy
e-mail, dziatajace zaréwno online jak 1 offline.

o Aplikage poziomn 2, jak na przyklad Google Docs and Spreadsheets (http://
docs.google.com), Flickr (http://www .flickt.com) czy Tunes (http://
www.apple. com/itunes), ktérych dzialanie w trybie online jest znacznie
bardziej rozbudowane.

o Aplikage poziomn 3, najbardziej nakierowane na uzywanie w Internecie (Web
2.0-oriented), istniejace tylko online, wykorzystujace spoltecznosci i efekty sy-
nergii sieciowej dla skutecznego dzialania: eBay (http:/ /www.ebay.com), Cra-
igshist (http:/ /www.craigslistotg), Wikipedia (http:/ /en.wikipedia.otg), Delicions
(http:/ /www.delicious.com), AdSense (https:/ /www.google.com/adsense).

Na potrzeby niniejszej pracy postanowilismy rozszerzy¢ definicje mediow
spolecznosciowych tak, aby zawierata ona réwniez te aplikaciji ery Web 1.0 jak czaty i
fora internetowe, ktére jednak zyskaly nowa jako$¢ wraz z rozwojem Internetu:

* narzedzia Web 1.0 (czaty 1 fora internetowe);

* narzedzia pre-Web 2.0 (blogi, weblogi 1 wiki);

* narzedzia Web 2.0 (sieciowe edytory tekstu i tablice interaktywne, porta-
le i wyszukiwarki spoleczno$ciowe, multimedialne tablice dyskusyjne).

3. Edukacja jezykowa w erze mediéw spoteczno$ciowych

3.1. Obraz spoteczenstwa informacyjnego

Przedstawiony ponizej obraz spoleczefistwa informacyjnego w Polsce zostal spo-
rzadzony na podstawie danych statystycznych dostepnych w raportach Eurobaromse-

ter Flash EB Series #2471 (Eurobarometer, 2008), Eurobarometer Special EB #335
(Eurobarometer, 2010), Spofeczeristwo informacyine w Polsce (GUS, 2008a; GUS, 2010).
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Podstawowym warunkiem wykorzystania Internetu w nauczaniu jest do-
stepno$¢ sprzetu w szkolach oraz regularnos$é uzytkowania Sieci przez nauczy-
cieli i uczniéw w domu. Jak pokazuja dane, przy $redniej europejskiej wynosza-
cej 60%, Polska sytuowala si¢ nieco ponizej z 52% uzytkownikow Internetu w
stosunku do ogélu populacji. Przy tym czg¢ste regularne uzytkowanie Internetu
(co najmniej kilka razy dziennie) obejmowato jedynie nieco polowe uzycia.

Rézny jest rozklad uzytkownikéw Internetu pod wzgledem wieku (tabela
1.). Najwigkszy odsetek internautow stanowig ludzie mtodzi w wieku 16-24 lata,
i w tej grupie wickowej okoto 90% oséb uzywa Internetu, oraz w wieku 25-34
lata, gdzie odsetek zbliza si¢ do 80%. Liczba uzytkownikow Internetu spada
stopniowo wraz z wiekiem, przy czym w najstarszej grupie wiekowej odsetek
0s6b korzystajacych z Siedi jest juz bardzo niewielki (okolo 6%).

2006 2007 2008 2009 2010
Ogolem 43,0 46,2 49,9 55,3 57,7
Pec
Mezczyini 45,0 47,9 511 574 59,3
Kobiety 41,1 44,7 48,8 53,3 56,3
Wiek
16-24 lata 82,8 86,7 29,8 93,5 95,1
25-34 60,2 65,6 73,3 80,7 83,7
35-44 47,0 51,5 55,4 64,2 68,7
45-54 31,0 344 33,2 45,4 45,1
55-64 16,2 17,6 23,1 26,3 27,4
65-74 lata 2,7 4,3 57 6,9 8,8
Wyksztatcenie
Podstawowe lub gimnazjalne 33,5 35,6 35,3 38,8 41,6
Srednie 38,5 41,8 45,8 51,2 53,3
Wyisze 75,5 82,3 85,6 88,2 85,2
Aktywnosc zawodowa
Uczniowie i studenci 92,5 84,7 96,2 981 98,7
Pracujacy 53,6 56,3 61,3 67,6 70.9
Bezrobotni 27,5 31,6 33,1 44,1 51,6
Emeryeci i inni bierni zawodowo 10,7 12,4 15,7 199 21,2
Miejsce zamieszkania
Duze miasta 55,4 58,1 59,9 65,4 68,1
Mniejsze miasta 448 48,2 53,7 57,8 60,1
Obszary wiejskie 30,8 34,8 33,1 44,3 47,3

Tabela 1: Regularne uzytkowanie Internetu w grupach wiekowych, zawodowych oraz we-
dlug miejsca zamieszkania, 2006-2010 (%o ogdlnej liczby oséb, GUS, 2010: 78).

Istotnej poprawie uleglo wyposazenie gospodarstw domowych w dostep do
Internetu (tabela 2.). W konsekwencji znacznego wzrostu wspoélczynnika dostepu
do sieci w gospodarstwach domowych, uzytkownicy korzystaja z sieci gtéwnie w
domu (89% polskich internautéw, 89% dla EU-27) oraz w pracy (34% polskich
internautéw, 42% dla EU-27). Natomiast wykorzystanie Internetu w instytucjach
edukacyjnych jest jednak stosunkowo niewielkie (16%, przy 13% dla EU-27).
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w ym gospodarshva

Sunia

g dziedni bez diieci
2007 | 2008 | 2009 2010 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
EU-27 54 60 65 66 74 79 49 55 60
Polska 41 48 59 69 61 75 91 35 41 50 58

Tabela 2: Gospodarstwa domowe z dostgpem do Internetu, 2007-2009 (% ogdlnej licz-
by gospodarstw domowych (Community survey on usage of ICT in housebolds; On
information society in Latvia, 2009: 85; GUS, 2010: 75).

Interesujaca jest rowniez analiza konkretnych zastosowan Internetu przez
uzytkownikéw. Jak pokazuja dane dla roku 2008 (tabela 3.), spos$réd réznych
celéw korzystania z sieci wyszukiwanie informacji oraz wysylanie i odbieranie
poczty byly najbardziej popularne (ponad 90% dla Polski oraz EU-27). Stosun-
kowo duzy odsetek internautéw czyta, stucha i oglada wiadomosci w Internecie
(84% dla Polski, 76% dla EU-27), a ponad polowa wykorzystuje Internet w
codziennej pracy (54% dla Polski, 56% dla EU-27).

) ' ) Unnieszezanie . 3 .
Cm.me » gy nb Przmoxz{em e fimiv | Uszestuiczonie w Utworzenie ?mﬁ/ﬂ Sf'edma
\pobieranie gier, | 3awartosd 3 ) "y S Inb wysytanie liczba
. P . innych plikcw na | kursie online b | . L. .
0%4{07;./, Silmow, | internetn ‘do innych stronach wykorsystanie wiadomosi na sp'osobo‘W
mi?/fj”jjz i Wz;z)dzm (ip. internetowych dla |internetu do nanki 4 GZZZ””Mm ” intgemac"zz
eprogramonana. | mp \pokazania inmyrm polecposaonym
EU-27 49 42 41 35 32 6.7
Polska 71 55 59 43 52 7.6

Tabela 3: Indywidualny rozklad zastosowan Internetu (proba: uzytkownicy Internetu z
ostatnich 3 miesiecy, % odpowiedzi zak wedtug kraju (Information society as seen
by BU ditizens, Flash Eurobarometer 241, 2008: 23-24).

Analizujac wykorzystanie Internetu do zabawy i nauki mozna stwierdzié,
ze Polska wraz z innymi nowymi krajami UE plasuje si¢ powyzej $redniej dla
wszystkich sposobéw uzywania sieci. Dosy¢ duza liczba internautéw (okoto
40%) podaje, ze korzysta z Internetu do nauki, co w polaczeniu z wysokimi
odsetkami korzystania z portali spoteczno$ciowych oraz dzielenia si¢ materiata-
mi multimedialnymi stwarza wlasciwe warunki dla zastosowania mediéw ery
Web 2.0. Uwidacznia to jeszcze wyrazniej tabela 4. ponizej, gdzie podano dane
dotyczace celu korzystania z Internetu w szerszej perspektywie.
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2006

Cele korzystania z Internetu

Korzystanie z poczty elektro- 27,2
nicznej

Wyszukiwanie informacji 24,7
o towarach i ustugach

Udziat w czatach i forach dys- 17,7
kusyjnych

Czytanie, pobieranie czaso- 16,1
pism on-line

Granie w gry, pobieranie 16,2
plikbw z grami, muzyka,
filmami

Szukanie informacji dotycza- 10,9
cych zdrowia

Stuchanie radia i ogladanie 9,8
telewizji on-line

Korzystanie z ustug bankowych 9,1

Telefonowanie przez Internet, 8,0
odbywanie wideokonferen-
cji

Korzystanie z serwiséw 10,7
poswigconych turystyce

Pobieranie programéw kom- 11,7
puterowych

Szukanie pracy, wysylanie ofert 7.2

Sprzedawanie towardw np. na 52

aukcjach

2007 2008 @ 2009
% populacji
32,0 380 450
273 326 287
259 30,7 146
15,0 18,8 18,0
17,3 12,4 198
12,8 186 224
12,8 180 189
128 171 21,2
10,1 14,8 199
114 140 143
11,9 125 16,1
7,2 8,2 9,1
49 6,7 5,8

2010 2006 2007 2008 2009 2010
% 0s0b korzystajacych
z Internetu

47,8 67,7 725 775 809 813
39,2 614 619 665 516 667
32,2 44,2 586 625 26,2 548
174 179 339 383 323 1296
22,0 404 391 252 496 373
253 27,2 289 38,0 402 431
22,0 244 289 36,7 339 375
25,3 22,7 29,0 350 382 430
200 199 23,0 30,2 358 341
174 26,7 259 286 258 296
16,5 29,1 270 254 29,0 28,1
104 179 163 166 163 17,7
79 11,1 110 13,7 103 134

Tabela 4: Cel korzystania z Internetu w sprawach prywatnych w ciagu ostatnich 3 mie-
siecy (uktad wedlug statusu zawodowego oséb — GUS, 2070: 95).

Z kolei tabela 5. pokazuje statystyke wykorzystania réznych aktywnosci
komunikacyjnych dostepnych w Internecie. W grupie internautéw w wicku 16-
24 lata oraz wéréd ucznidw i studentéw odnotowano najwyzszy odsetek oséb
korzystajacych z wszystkich wymienionych form, cho¢ przede wszystkim z ko-
munikatoréw internetowych, czatéw i foréw dyskusyjnych (ponad 80%). Zasta-
nawia z kolei stosunkowo niewielka popularno$é, nawet w tych dwéch grupach
internautéw, pamictnikéw internetowych/blogéw (okoto jednej czwartej uzyt-
kownikéw w danej grupie).

Korzystanie z Udzial w czatach | Telefonowanie Czytanie pamiet-
komunikatoréw lub forach dysku- | przez Internet nikéw interneto-
internetowych syjnych wych (blogéw)
Ogolem 32,9 14,6 19,9 8,4
Plec
Mezczyzni 343 378 21,6 7,5
Kobiety 31,7 353 184 9,1
Wiek
16-24 lata 799 84,2 358 239
25-34 54,7 59,5 330 9,9
35-44 292 343 212 6,0
45-54 150 18,6 135 4.2
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55-64 9,5 113 83 34
65-74 lata 21 2.8 22 0,8
Wyksztatcenie

Podstawowe lub 314 332 137 98

gimnazjalne

Srednie 294 324 172 6,7

Wyzsze 471 544 36,5 12,7
Aktywnos¢ zawodowa

Uczniowiei 852 89,5 384 267

studenci

Pracujacy 358 40,5 242 79

Bezrobotni 263 293 152 5,5

Emeryciiinni

bierni zawodowo o 105 64 27
Miejsce zamieszkania

Duze miasta 38,7 172 249 102

Mhniejsze miasta 349 15,6 217 9,2

Obszary wiejskie 26,2 115 142 6,1

Tabela 5: Korzystanie z internetowych ustug komunikacyjnych wedtug rodzajéow ustug
(w % — GUS, 2010: 92).

3.2. Postawy studentéw neofilologii wzgledem nowoczesnego nauczania
jezykowego

Badania postaw studentéw i nauczycieli wobec technologii oraz nauczania
wspomaganego komputerowo pokazuja duzy stopiefi, w jakim determinujg one
cheé wprowadzania innowacji pedagogicznych, nowych $rodkéw dydaktycznych
oraz potrzebg poszukiwania materialéw jezykowych przy pomocy komputera.
Korzystanie z nowych technologii dla wzbogacenia warsztatu pracy wydaje si¢
by¢ bezposrednio zwiazane z postawami autonomicznymi nauczyciela (Wilczy1n-
ska, 1999). Jak twierdzi Zawadzka (2004), ci nauczyciele, ktdrzy sa najmniej
przekonani do uzywania TIK w swojej pracy, przejawiaja niski poziom autono-
mii. Teze t¢ potwierdzaja réwniez badania Krajki (2012), gdzie brak bylo staty-
stycznie istotnych korelacji pomig¢dzy samoocena umiejetnosci komputerowych i
postrzeganiem autonomii nauczyciela.

Z kolei Kaczmarek (2001) dowodzi, ze nauczyciele przejawiajacy pozy-
tywne nastawienie do pracy wiasnej nad jezykiem obcym nie zawsze popieraja
wykorzystanie TIK w tym celu i czgsto uwazaja nauczanie wspomagane kompu-
terem jako mato atrakcyjne. Teza ta dowodzi duzo wigckszego wplywu wiasciwej
metodycznie konstrukeji ¢wiczen i scenariuszy dydaktycznych niz samych na-
rzedzi komputerowych. Podobnie Krajka (2012) zauwaza, ze nauczyciele z wyz-
sza samooceng umiejetnosci komputerowych nie s bardziej entuzjastycznymi
zwolennikami stosowania technologii w nauczaniu — wrecz przeciwnie, wydaja
si¢ by¢ bardziej swiadomi wiasnych ograniczen i potencjalnych probleméw po-
wstalych podczas pracy w $rodowisku komputerowym.
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Najnowsze badania poziomu umiejetnosci komputerowych studentéw neo-
filologicznych studiéw magisterskich, postrzegania przez nich pojecia autonomii
nauczyciela w §rodowisku komputerowym oraz uzycia narzedzi komputerowych
w zyciu codziennym w jezyku ojczystym, w nauce jezyka obcego oraz w nauczaniu
jezyka obcego (Krajka, 2012) przeprowadzono na duzej ogélnopolskiej probie
badawczej (N 702) przy pomocy kwestionatiusza skladajgcego si¢ z pytan za-
mkni¢tych, w wigkszosci wykorzystujacych skale rangowa. Uzyskane rezultaty
zostaly poddane analizie ilo§ciowej przy pomocy zaréwno narzedzi statystycznych
(test chi-kwadrat, wspolczynnik korelacji R rang Spearmana, test ANOVA rang
Kruskala-Wallisa, regresja wieloraka, regresja logistyczna), jak réwniez narzedzi
eksploracji danych (ang. data-mining) takich jak drzewa regresyjne. Badanie pokazu-
je nastepujacy obraz wspolczesnego nauczyciela jezyka obcego:

— Ponad dwie trzecie respondentéw uwaza, ze nauczy si¢ sam/a obslugi
nowego programu/ustugi sieciowej oraz poradzi sobie w razie proble-
moéw przy pomocy spolecznosci.

— Okotlo potowa respondentéw potrzebowalaby pomocy specjalisty pod-
czas prowadzenia zaje¢ z technologia komputerowa.

— Ponad 60% uwaza, ze $rodowisko komputerowe pomaga stworzy¢ bar-
dziej autentyczny kontekst dla procesu uczenia.

—  Prawie 75% wierzy, ze dzigki umiej¢tnosci tworzenia materialéw cyfro-
wych stanie si¢ bardziej autonomicznymi nauczycielami.

—  Prawie 70% uwaza, ze pomoc uczniéw przy problemach technicznych
nie podwaza autorytetu nauczyciela.

— Prawie 60% uwaza, ze autonomia ucznia jest rozwijana podczas wla-
czenia ucznidéw w proces tworzenia materialéw cyfrowych.

Wida¢ wige stosunkowo pozytywny obraz autonomii nauczyciela w §rodowisku
komputerowym, jak réwniez otwarty stosunek do rozwijania autonomii ucznia
poprzez oddanie cz¢sci odpowiedzialnodci za pomoc techniczng oraz przyjecie
w tej materii wsparcia od ucznidéw. Zwlaszcza wysokie sa oczekiwania wobec
takich narzedzi internetowych jak media spolecznos$ciowe zwigkszenia auten-
tycznos$ci ukladu glottodydaktycznego (Grucza, 1988) i co za tym idzie poprawie
efektywnosci nauczania. Do podobnych wnioskéw prowadza badania Gajek
(2008), ktéra zauwaza stopniowy wzrost §wiadomosci potrzeb i problemoéw
powstalych podczas nauczania w §rodowisku komputerowym oraz coraz mniej-
sze obawy nauczycieli z nimi zwigzane.

Z kolei wnioski z analizy statystycznej (Krajka, 2012) dowodza, ze istnieje
bardzo silny zwiazek pomiedzy uzyciem danych technologii w zyciu codziennym
oraz nauce jezyka obcego a ich zastosowaniem w procesie nauczania. Wniosek
ten, w polaczeniu z coraz wigkszym rozpowszechnieniem uzycia Internetu do
budowania spoteczno$ci i wspdldzielenia materialéw za posrednictwem serwi-
séw spolecznosciowych i portali audio/wideo, uzasadnia potrzebe redefinicji
programéw ksztalcenia studentéw i nauczycieli dla wprowadzenia pedagogicz-
nych zastosowan tych technologii, ktére sq w codziennym uzyciu przez studen-

251



Jarostaw Krajka i Sylvia Maciaszczyk

tow. Z kolei bardziej ,,zapomniane” technologie, czesto bardziej szeroko anali-
zowane w literaturze przedmiotu jak na przyktad grupy dyskusyjne czy e-mail,
jak réwniez nowe technologie uzywane w niewielkim stopniu przez studentéw
(podkasty czy wiki) wymagaja nowych metod aktywizujacych studentéw i na-
uczycieli w proces oceniania przydatnosci narzedzi, analizowania ich mozliwych
zastosowanl 1 projektowania konkretnych ¢wiczen.

Jak pokazuje analiza profilu ksztalcenia komputerowego na studiach neofi-
lologicznych (Krajka, 2012), doskonalenie umiej¢tnosci obslugi komputera i In-
ternetu przyszlych nauczycieli jezykow obcych koncentruje si¢ gtéwnie wokot
tematyki aplikacji biurowych pakietu Mzcrosoft Office (najczesciej nawet z wyraznym
wskazaniem na producenta edytora tekstu, programu do prezentacji komputero-
wych czy arkusza kalkulacyjnego). Jak pokazuje tabela 6., duzy odsetek responden-
tow okredlit taka tematyke zajeé z technologii informacyjnej (TT) na studiach li-
cencjackich. Stosunkowo niewielki odsetek badanych (kilkanascie procent) wska-
zywal na realizacj¢ metodycznych zastosowan technologii spoteczefistwa informa-
cyjnego (TSI), takich jak kwizy interaktywne, korpusy jezykowe czy projektowanie
lekcji internetowych. Natomiast brak wskazan aktywnosci komunikacji zaposred-
niczonej przez komputer (CMC) czy mediéw spotecznosciowych stoi w istotnej
sprzecznosci z opisywanymi powyzej oczekiwaniami studentéw.

Edycja tekstow 64,25% Kwizy interaktywne 19,52%
Prezentacje komputerowe 62,11% Plany lekcji internetowych 15,38%
Wyszukiwanie informacji 55,13% Korpusy jezykowe 11,54%
Arkusze kalkulacyjne 42,74% Slowniki i glosariusze 10,68%
Zarzadzanie plikami 35,33% Tworzenie kurséw online 7,55%
Edycja grafiki 22,08% Media spolecznosciowe (10(’)154;/)03)

Tabela 6: Tematyka zaje¢ ksztalcenia informatycznego na neofilologicznych studiach
licencjackich (Krajka, 2012).

Analiza przygotowania nauczycieli do wspomagania procesu glottodydak-
tycznego przy pomocy mediéw spotecznosciowych, opréocz okreslenia tematyki
zajeé, oplerata si¢ réwniez na okresleniu sposobéw wykorzystania platformy e-
learningowej w cyklu ksztalcenia na poziomie licencjackim (Krajka, 2012). Moz-
na zaltozy¢, ze jezeli platforma e-learningowa jest wykorzystywana do wspoma-
gania ksztatcenia przyszlych nauczycieli w czasie studiéw oraz jezeli sposob jej
wykorzystania jest zréznicowany i prospolecznosciowy w swolm charakterze,
nauczanie tego typu bedzie stwarzato bardziej korzystne warunki dla wprowa-
dzania przez studentéw elementéw komunikacji zapo$redniczonej przez kom-
puter w swojej pozniejszej pracy zawodowe;.
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Jak pokazuja wyniki badania (Krajka, 2012), jedynie jedna trzecia z ponad
700 respondentoéw ogolnopolskiej proby studentoéw studiow magisterskich po-
daje wykorzystanie platformy e-learningowej dla wspomagania procesu ksztal-
cenia w szkole wyzszej. Niestety, respondenci ci jednocze$nie wskazuja na naj-
bardziej stereotypowe, ,transmisyjne” zastosowanie platformy jako strony do
powieszenia materialéw dla studentéw oraz jedynie w niewielkim stopniu orga-
nizowanie wspolpracy studentéw w srodowisku zdalnym (por. rysunek 1.).
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[ Ocenianie prac studentéw przez wyktadowcow [ Przekazanie studentom informacji zwrotnej

Rysunek 1: Sposoby wykorzystania platformy e-learningowej na neofilologicznych stu-
diach licencjackich (N 455, préba 702 studentéw studiow magisterskich —
Krajka, 2012).

Brak statystycznie istotnego zwiazku miedzy uczestnictwem w zajeciach z
TI oraz wykorzystaniem platformy e-learningowej a $§wiadomoscia autonomii
nauczyciela uzyskany przy pomocy testu rang Spearmana na prébie 702 studen-
téw neofilologicznych studiéw magisterskich (Krajka, 2012) pokazuje niewielka
przydatno$é aktualnie obowiazujacych form doskonalenia umiejetnosci kompu-
terowych przysztych nauczycieli dla wspierania proceséw autonomizujacych
uczniéw w internetowym $rodowisku pracy. Z kolei uzyskano odwrotnie pro-
porcjonalny zwiazek miedzy samoocena umiejetnosci komputerowych a §wia-
domoscia autonomii nauczyciela (uzyskany zaréwno przy pomocy korelacji Spe-
armana jak 1 ANOVY Kruskala-Wallisa).

Podsumownujac, nalezy stwierdzié, ze polscy studenci neofilologii — przy-
szli nauczyciele jezykéw — obcych maja warunki techniczne potrzebne do
wprowadzania elementéw CMC oraz medidéw spolecznosciowych do procesu
nauczania, korzystajac z portali spotecznosciowych i portali wspéldzielenia mul-
timediéw w duzo wigkszym stopniu niz z innych narzedzi TSI Jednak proces
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doskonalenia kompetencji profesjonalnej nie uwzglednia tych potrzeb i oczeki-
wafl w ramach ksztalcenia informatycznego, 1 mozna postulowaé tu zmiang
podejscia poprzez wzbogacenie tresci ksztalcenia wyodrebnionych przedmiotéw
(takich jak technologia informacyjna), przy jednoczesnym przenikaniu technolo-
gii do nauczania innych przedmiotéw (ang. fechnology infusion approach — Gillin-
gham i Topper, 1999) dla osiagniecia ,,normalizacji” nauczania wspomaganego
komputerowo (ang. normalised CALL — Bax, 2003; Chambers 1 Bax, 20006).

3.3. Badania w zakresie mediéw spotecznosciowych — Europejska siec
badawcza Language learning and social media — six key dialogues

W ramach europejskiej sieci badawczej Language learning and social media — six fey
dialognes |Ksztalcenie jezykowe a media spolecznosciowe — szes¢ kluczowych dia-
logéw], w ktérej udziat bierze 14 partneréw — uczelni, instytucji edukacyjnych oraz
medialnych z calej Europy pod przewodnictwem Uniwersytetu w Luksemburgu
(koordynator — dr Katerina Zourou), prowadzone sgq badania wykorzystania me-
diéw spolecznosciowych w nauce jezykéw obcych. Badania sa wspétfinansowane
z tunduszy Komisji Europejskiej. Polscy partnerzy (Katedra Dydaktyki Jezykow
Obcych Szkoly Wyzszej Psychologii Spotecznej w osobach prof. zw. dr hab.
Hanny Komorowskiej, mgr Sylvii Maciaszczyk i dr Jarostawa Krajki oraz Wyzsza
Szkola Lingwistyczna w Czestochowie reprezentowana przez dr Malgorzate Ku-
rek) realizowali dzialania w jednym z szesciu kluczowych dialogdéw dotyczacym
uzywania mediéw spolecznosciowych przez uczacych si¢ jezykéw obcych w
trzech nowych krajach Unii Europejskiej — w Polsce, na Y.otwie i w Rumunii.
Gléwnymi dzialaniami prowadzonymi w ramach tego dialogu byly:

1) badanie empiryczne majace na celu okreslenie sposobéw uzywania me-
diéw spolecznosciowych w zyciu prywatnym i nauce przez studentéw
filologii (ktérzy byli zarazem czynnymi lub przysztymi nauczycielami je-
zykéw obcych);

2) szkolenie w zakresie wykorzystania wybranych aplikacji Internetu dru-
giej generacji (spoleczno$ciowych wyszukiwarek, narzedzi organizacji i
przetwarzania tekstu, grafiki i dzwiekéw, narzedzi wspolpracy w Inter-
necie) skierowane do czynnych nauczycieli jezyka angielskiego.

Wspomniane w punkcie 1 powyzej badanie empiryczne pozwolito na zebranie
danych przy pomocy ankiet i wywiadéw ze studentami oraz internetowego fo-
rum dyskusyjnego, w ktérym uczestniczyli nauczyciele. Wszystkie dane byly
poddane analizie jakosciowej. Ponizej przedstawiono najwazniejsze wyniki doty-
czace kryteridéw determinujacych wykorzystanie mediéw spotecznosciowych,
koniecznego zachowania ucznidéw, wymaganego podejscia i przygotowania na-
uczyciela oraz preferowanych metod i technik nauczania. Pelniejszy opis wraz z
duza ilo$cia danych jakosciowych znalezé mozna w opublikowanym raporcie
Media spolecznosciowe a nanka jezykow obeych: przekonania i wykorzystanie na .otwie, w
Polsce i w Rummnnii (Krajka i in., 2010).
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4. Czynniki determinujace wykorzystanie mediéw spotecznosciowych
W nauczaniu — prezentacja i interpretacja rezultatow

Podstawowym warunkiem wykorzystania mediéw Internetu drugiej generacji,
zdaniem badanych, jest dostgpnosé do technologii i Internetu w szkole, w domu
czy tez w miejscach publicznych. Na przestrzeni ostatnich lat mozna zauwazyé
postepujaca cyfryzacje szkot i ich wyposazanie w pracownie internetowe (pot.
rysunek 2. ponizej), jednak w dalszym ciagu nauczyciele jezykoéw obcych wskazuja
na trudnosci z dostgpem do sprzetu na potrzeby prowadzenia zaje¢. Nauczyciele
informatyki bardzo niech¢tnie zamieniajg swojg pracowni¢ komputerows na inna
sale dydaktyczna, czemu trudno si¢ dziwié. Jak bowiem prowadzi¢ zajecia kompu-
terowe bez komputera? Po zajeciach obowiazkowych za$§ pracownie komputero-
we s3 zamykane na klucz 1 uczniowie, cho¢ mogliby z nich korzysta¢ po lekcjach
(na przyktad w celu odrobienia pracy domowej), robi¢ tego nie moga. Aby szkota
mogta udostepni¢ pracowni¢ komputerows ,,po lekcjach”, musiataby wpierw
zatrudni¢ pracownika do opieki nad salg i sprz¢tem, na co najwyrazniej brak jest
funduszy. Wydaje si¢ jednak, Zze z czasem dostepnos$é sprze¢towa w szkole bedzie
ulega¢ poprawie, chocby wraz z wprowadzaniem dziennika elektronicznego i ko-
niecznoscia zapewnienia komputera w kazdej sali lekcyjnej.

Liczba ucznidw przypadajaca na 1 komputer przeznaczony do uzytku
uczniéw w latach 2001 - 2007.
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Rysunek. 2: Zmiana w proporcji uczeni — komputer w latach 2001-2007 (GUS, 2008b).

Drugim kryterium majacym duzy wplyw na wykorzystanie (a wlasciwie w
tym przypadku nieche¢ do wykorzystywania) Internetu podczas lekcji jest zacho-
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wanie uczniéw. Badani deklarowali, ze uczniowie podczas lekcji z Internetem majg
zdecydowanie bardziej rozproszona uwage niz podczas zaje¢ bez komputera. To
powoduje, ze przeprowadzenie poszczegélnych zadan podczas lekcji zajmuje
wigcej czasu niz zwykle. Lekcja jednak ma zawsze 45 minut i w tak krétkim czasie
trudno jest o faktyczna realizacje celow lekeji. Alternatywa zatem bylaby taka inte-
gracja Internetu z zajeciami jezykowymi, aby uczniowie z komputerem pracowali
w domu, niejako w ramach pracy domowej. Uczniowie mieliby wéwcezas wigcej
czasu na zaplanowane zadania i mogliby je wykonywac¢ w dowolnym tempie, do-
stosowanym do swoich mozliwosci i preferenciji. Ciagle rozpraszanie uwagi, ktore
jest rzecza naturalng w $wiecie Internetu, nie bytoby juz problemem.

Dobra forma pracy bytby projekt, czyli dobrze zaplanowana sekwencja
mniejszych zadan, ktérych wykonanie jest konieczne do realizaciji celu projektu.
W ramach projektu studenci nie tylko wspdlpracuja migdzy soba, ale tez nego-
cjujg ostateczng forme projektu, zarzadzaja mniejszymi zadaniami i czasem pra-
cy, co jest §wietnym ¢wiczeniem ich autonomii. Rola nauczyciela jest tez duzo
wdzigezniejsza. Nauczyciel, ktérego uczniowie pracuja z Internetem w klasie,
czgsto wehodzi w rolg ,,policjanta”, ktérego zadaniem jest pilnowad, by ucznio-
wie wykonywali zadania zadane przez nauczyciela, a nie zadania zupelnie inne,
nie stuzace nauce jezyka obcego. Natomiast nauczyciel, ktérego uczniowie pra-
cuja metoda projektu (ktéry wykonuja w ramach pracy domowej), rozlicza
uczniéw z efektu konicowego projektu, zatem nie musi si¢ w bardzo duzym
stopniu interesowaé tym, jak studenci dziela czas na wykonywanie projektu i
inne czynno$ci w Internecie. Niestety, jak twierdza badani, nauczyciele nie maja
gwarancji, ze wszyscy uczniowie posiadaja w domu dostep do komputera i In-
ternetu, zatem nie moga wymagaé od uczniéw tej formy pracy. W miejscach
publicznych, na przyktad bibliotekach, dostep do Internetu czgsto jest platny, co
takze wyklucza t¢ mozliwo$¢. Ponadto nalezy przyznaé, ze praca metoda projek-
tu jest ogromnie trudna i samo planowanie projektu jest rzecza, ktdrej nauczyciel
musi si¢ wpierw nauczy¢ (albo od bardziej doswiadczonych kolegéw, albo z
dostepnej literatury, albo niestety na swoich bledach).

Przykladem kompleksowego zastosowania mediéw spoteczno$ciowych w
nauczaniu jezyka obcego, a w szczegolnosci integracji nauczania jezyka i rozwi-
jania kompetencji interkulturowej, moze by¢ grupowy projekt edukacyjny wyko-
rzystujacy portale spolecznodciowe Facebook, Myspace czy Twitter. Poszczegolne
grupy uczniéw/studentéw otrzymuja do opracowania wybrane osobistosci ze
$wiata polityki, kultury czy show-biznesu, albo biezace tematy, i wyszukuja profi-
le tych oséb lub grup bedacych za/przeciw nim. Uczniowie $ledza profile,
uczestnicza w dyskusjach piszac krétkie wypowiedzi, przygotowuja streszczenie
dyskusji dla przedstawienia relacji calej klasie. W tego typu dlugofalowej pracy
projektowej uczniowie zmieniaja si¢ z biernych odbiorcéw informacji w osoby
aktywnie ksztaltujace wymiang informacji. Takie dzialania pozwola réwniez
uczniom na nabycie do§wiadczenia w korzystaniu z mediéw spotecznosciowych
i zapoznaja ich z idea dziennikarstwa obywatelskiego.
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Trzecim kryterium wykorzystania najnowszych narzedzi internetowych w
dydaktyce jezykowej jest podejscie nauczyciela do technologii komputerowych. Jest
to oczywiste kryterium, niemniej jednak jest ono tak bardzo znaczace, ze uczestnicy
forum dyskusyjnego zwracali na nie szczegdlng uwagg. ,,Podejscie nauczyciela” bylo
w wypowiedziach definiowane jako ,,otwarta postawa wobec technologii”, ,,wiara w
siebie/swoje mozliwosci w nauczeniu si¢ korzystania z technologii”, ,,che¢ wzigcia
udziatu w szkoleniach” oraz ,,cheé wspolpracy z innymi nauczycielami”. To kryte-
rium zostalo potwierdzone w wywiadach ze studentami neofilologii:

51. Jesli chodzi o umiejetnosci, najwazniejsza jest otwarto$c, ktora jest zdolnoscia
intelektualng. Prébowanie, szukanie i odkrywanie zamiast strachu (PL-02-EN-24).

52. Po pierwsze, trzeba potrafi¢ uczy¢ sig, by¢ cierpliwym, gotowym do odkry-
wania nowych rzeczy i umie¢ szybko si¢ w nich orientowaé. (LV-13-LH-22)
(Krajka i inni 2010).

Czwartym czynnikiem, mocno zwiazanym z krytetium trzecim, jest przygo-
towanie nauczyciela do pracy z Internetem. Przygotowanie owo obejmuje zardw-
no przygotowanie samych lekcji czy zadan dla uczniow, jak réwniez wiedz¢ na-
uczyciela na temat uczniéw i ich preferencji w wykorzystaniu technologii. Oznacza
to, ze nauczyciel planujacy wykorzystanie jakiego$ narzedzia, powinien wpierw
zapyta¢ swoich uczniéw, jakich narzedzi oni uzywaja w zZyciu codziennym. Z
pewnoscia warto do nauki wlaczy¢ te narzedzia, z ktérymi uczniowie sa zaznajo-
mieni i ktére lubia, gdyz zwigkszy to motywacje uczniéw do wykonywania zadan.

Piatym kryterium decydujacym o skutecznej integracji Internetu 2.0 w
pracy nauczyciela jest zastosowana metodyka i techniki nauczania. Naturalnie
zastosowane aktywnosci powinny wspdlgraé z mozliwosciami technicznymi
wybranego narzedzia. Innymi stowy, wybdr narzedzia internetowego powinien
by¢ zdeterminowany mozliwoscig realizacji pomystéw dobrych dydaktycznie.
Dla przyktadu, w przypadku mediéw spotecznosciowych uznaje sig, ze ich pod-
stawowa cecha jest to, ze tresci Internetu sq w sposéb demokratyczny genero-
wane przez wszystkich uzytkownikéw sieci. Ponadto, media spotecznosciowe,
takie jak blogi czy wiki, pozwalaja na praktycznie nieograniczone mozliwosci
publikowania w sieci. Ta cecha wydaje si¢ szczegdlnie istotna z punktu widzenia
nauki jezykéw obcych, gdyz daje ona uczniom ogromne mozliwosci ¢wiczenia
pisemnej wypowiedzi. Jednakze czesto zdarza sig, ze préba wlaczenia blogdw w
nauke jezyka obcego jest mato efektywna. Uczniowie, ze wzgledu na wybrane
przez nauczyciela tematy/polecenia do blogdw (opisz swéj dzieq, siebie itp.), nie
majg checi pisac¢ bloga, a juz z pewnoscia nie kontynuuja pisania bloga po za-
koficzeniu zadania klasowego.

Nalezy zatem przyjrzeé si¢ powodom, dla ktérych studenci sami podej-
muja decyzje o publikowaniu tresci w Internecie, majac nadzieje, ze powody te
beda wskazéwka dla tworzacych projekty blogowe lub podobne. Jak pokazuja
wypowiedzi studentéw ponizej (Krajka i in., 2010), czynne uczestnictwo w sieci
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jest czesto determinowane osobistymi, czesto unikalnymi i dobrze sprecyzowa-
nymi zainteresowaniami, checig istnienia w spotecznosci internetowej dyskutuja-
cej na temat nas pasjonujacy oraz checig pokazania Swiatu naszych osiagnie¢ w
dziedzinie nas szczegdlnie zajmujacej. Ponadto, studenci sa czynni w Internecie,
aby podtrzyma¢ kontakt ze znajomymi lub rodzina, oraz by wspdlnie z kolegami
z grupy wymieniac si¢ informacjami przydatnymi w robieniu pracy domowej czy
przygotowaniem sie¢ do zajec i zaliczen:

21. ,,Zamierzam zacza¢ blogowac na temat mody 1 fryzur. Na razie czekam, az nazbiera
si¢ materiatu, ktérym nie wstydzitabym si¢ podzieli¢ z innymi” (PL-09-MM-20).

22. [jest tancerka i zamieszcza na stronach swoje klipy taneczne] ,, Taficze, wigc
na Youtube mam kilka filméw z konkursow tanecznych” (PL-12-MR-20).

23. ,,Zapisalam si¢ do kilku foréw sportowych. Nie znam osobiscie ludzi, kté-
rych sport interesuje, wigc szukam sobie rozméwcow na tych forach. Jesli cos
mnie zainteresuje, zaintryguje albo zniesmaczy, zamieszczam komentarz na fo-
rum” (PL-19-ED-19).

24. ,Sam tworzg zawartos¢ uaktualniajac profile lub zamieszczajac informacie,
ktére moga by¢ interesujace dla przyjacidl, np. wiadomosci o ciekawych wyda-
rzeniach” (RO-15-SS-23).

25. ,,Czasem, kiedy szukam jakiej$ szczegdlnej informacji, zalaczam komentarze
do blogéw specjalistycznych” (RO-8-VM-22).

26. ,,Czesto uzywam mediéw spolecznosciowych, zwlaszcza w zwiazku ze stu-
diami. Razem z kolegami z grupy stworzylismy wiki, gdzie gromadzimy uzytecz-
ne materialy, linki do waznych artykuléw 1 wszystko to, czym chcemy si¢ podzie-
li¢. Dzigki temu pomagamy sobie w nauce” (PL-01-AC-28).

5. Zakonczenie

Zmiany w otaczajacym nas $wiecie technologii, réwniez w cyberprzestrzeni, po-
woduja wytworzenie nowych sposobéw wspomagania nauczania jezyka obcego
przez $rodowisko komputerowe. Nowy sposob postrzegania narzedzi interneto-
wych, wickszy niz poprzednio nacisk na otwarto§¢, demokratyzacje, tworzenie si¢
spolecznosci 1 wspoldzialanie ich cztonkéw, zachecaja nauczycieli jezykéw ob-
cych do konstruowania procesu glottodydaktycznego z wykorzystaniem blogéw,
wiki, sieciowych tablic interaktywnych czy portali wspéldzielenia audio/wideo. Co
wazne, uczniowie, w przewazajacej wiekszosci ¢yfrowi tubyley (Prensky, 2001, 2004),
wykorzystujq te narzedzia w znacznej mierze w zyciu codziennym. Z tego powodu
nauczanie jezyka obcego przy pomocy mediéw spoleczno$ciowych jest bardziej
przyjazne dla ucznia i tatwiejsze do zastosowania, co moze mie¢ istotny wplyw na
zwigkszong efektywnos¢ procesu ksztalcenia.

258



Ksztaltowanie §wiadomosci nauczycieli w dyskursie internetowym. ..

Jak pokazuja badania przeprowadzone przez autoréw, studenci — przyszli
nauczyciele jezykoéw obeych wykazuja si¢ duza znajomoscia mediéw spoleczno-
$ciowych oraz pewna §wiadomoscig ich potencjatu dla zastosowania w naucza-
niu. Przeprowadzone wywiady oraz dyskusje na forach internetowych pozwolily
na okreslenie niezbednych kryteriow i warunkéw brzegowych wskazujacych na
problemy i ograniczenia postrzegane przez nauczycieli. Wydaje sig, ze niezbedna
jest odpowiednia konstrukcja programéw nauczania przedmiotéw informatycz-
nych oraz metodycznych w procesie ksztalcenia nauczycieli dla takiego przygo-
towania nauczycieli, aby mogli radzi¢ sobie przynajmniej z niektérymi z proble-
méw 1 ograniczen internetowego srodowiska nauki.
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Zatacznik
Przykladowe aplikacje i ustugi spotecznosciowe:

1.

Portale spolecznosciowe (socal networking portals): Facebook (http://www.face
book.com), 7k (dawniej Nasza Klasa, htp:/ /www.nk.pl), MySpace (http:/ /www
.myspace.com), Twitter (http:/ /www.twitter.com), Grono.net (http://grono.net),
Google+ (http:/ /plus.google. com), Linkedln (http:/ /www linkedin.com).
Wyszukiwatki spoteczno$ciowe (social search engines): Yippy (http://search.yippy.
com), Rolho (http://www.rollyo.com), Exalead (http://www.exalead.com
/search), Bing (http://www.bing.com), Hakia (http://www.hakia.com/), Cha-
Cha (http:/ /www.chacha.com), Swicki (http:/ /www.cutekster.com/ditectory.htm).
Serwisy zaktadek spoteczno$ciowych (social bookmarking tools): Delicions (http://
delicious.com), Dizgo (http://www.diigo.com).

Sieciowe tablice interaktywne i audiograficzne systemy konferencyjne (online
whiteboards, screen annotation systems): WiZiQ (http:/ /www.wiziq.com), Iyew (http:
/ /vyew.com/), Twiddla (http:/ /www.twiddla.com/), Virtual Board (http:/ /light
ools.fredisland.net/).

Sieciowe procesory tekstu (online word processors): GoogleDocs and Spreadsheets (http:
/ /docs.google.com), ThinkFree (http:/ /www.thinkfree.com), Zoho Writer (http:
/ /www.zohowtitet.com).

Serwisy audio i wideo (audio/ video sharing sites): YouTube (http:/ /www.youtube.
com), Blinx (http:/ /www.blinx.tv); Mightyv (http:/ /www.mightyv.com), Flickr
(http:/ /www.flickt.com), Yahoo! VVideo (http://video.yahoo.com), Daily Motion
(http:/ /www.dailymotion.com), 1eoh (http://www.veoh.com).
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Recenzja ksigzki pod redakcja Johna Stewarta pt. Mosty gamsiast murdw. Podrecznik
komunikaqi interpersonalne. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010, str. 616.

Ksiazka Mosty zamiast murdw. Podrecznik komunikagji interpersonalneg pod redakcja
naukows Johna Stewarta ukazal si¢ na polskim rynku w 2010r. nakladem Wy-
dawnictwa Naukowego PWN. Szerokie spektrum tematyki obejmuje 6 gléw-
nych czesci: Podstawy, Otwartosé jako ,wdech”, Otwartosé jako ,wydec”, Zwiazki,
Ponad podziatami oraz Riéne spojrzenia na komunikage miedzy osobami. W kazdej z
nich znajdziemy kilka rozdzialéw merytorycznych precyzujacych i poszerzaja-
cych wiedze¢ w odniesieniu do omawianego zagadnienia.

I tak, cze$¢ pierwsza rozpoczyna rozdzial Idea ksiqéki, a wraz z nim pre-
zentacja podejscia do komunikacji interpersonalnej, w tym wplyw jakosci ko-
munikacji na zycie oraz ukierunkowanie na relacje, a nie oddalenie 1 samotnos¢.
W atmosferze wspotbycia przechodzimy do rozdziatu drugiego pt. Komunikaga
interpersonalna: kontakt migdzy osobami autorstwa Johna Stewarta. Autor definiuje
pojecie komunikacji interpersonalnej jako ,taki typ, jakos$¢ lub rodzaj kontaktu,
ktory pojawia sig, kiedy osoby mdwig lub stuchaja w sposéb maksymalizujacy to,
co osobiste”, a nast¢pnie podaje kilka cennych sposobdw traktowania $wiata
przez osoby bedace ze soba w kontakcie, np. jako zbiér wzajemnie wymiennych
czescl, jako mierzalny, kontrolowany, tylko reagujacy, ale nie adresowalny, jako
co$ wyjatkowego, zrédlo wyboru itp. 1 opisuje zachowania komunikacyjne (do-
tyk, ton glosu, stuchanie) oraz ich znaczenie w postaci relacyjnej, tj. pomiedzy
osobami. Z kolei tekst Jamesa J. Lyncha ,,Jezyk serca” to krétki opis dialogu
miedzyludzkiego, skladajacego si¢ z mysli, wrazen fizycznych, idei, ideat6w,
nadziei i uczué. Z kolei dzielenie sie uczuciami, werbalne i niewerbalne, ale
mocno spontaniczne z reakcjami naczyn krwionosnych i mies$ni stanowi kwinte-
sencje tytulowego jezyka serca. Otwarty umysl! oraz serce na nowe mozliwosci,
nowe alternatywy i nowe wybory to warunek komunikacji synergicznej i zarazem
mys$l przewodnia artykutu Stephena R. Covey’a o tym samym tytule. W tekscie,
oprocz wyznacznikéw synergii negatywnej i pozytywnej, poznajemy rézne po-
ziomy komunikacji, a wsréd nich komunikacj¢ obronna, typows dla sytuacji
niskiego zaufania charakteryzujaca si¢ defensywnoscia 1 sformalizowana wypo-
wiedzia, komunikacj¢ z szacunkiem, czyli kompromisowa, grzeczna, lecz bez
empatii 1 komunikacje synergiczna, oparta o najwyzsze zaufanie i przynoszaca
najlepsze rozwiazania. T¢ nieco zawezong perspektywe synergii mozna poglebic
siggajac do pracy Tadeusiewicza i Rowiniskiego (2010), ktéra oferuje bardziej
interdyscyplinarne podejscie do kwestii koegzystenciji w jezyku i poza nim.

263



Recenzje

Rozdzial trzeci Komunikaga werbalna otwiera artykul Johna Stewarta 1 Ca-
role Logan pt. ,,Komunikowanie si¢ werbalne”, poswi¢cony srodkom wyrazu i
wypowiedzi. Autorzy kontrastuja tzw. wyrazenia zwykle (np. ,,kupowac”, ,kon-
trakt”, ,koszt”) z wyrazeniami ulepszonymi (,,odpowiednio inwestowac”,
,sumowa”, inwestycja”) majacymi bardziej pozytywny wplyw na stosunki mie-
dzy rozméwcami. W celu usprawnienia komunikacji formutuja zestaw zachowan
jezykowych w postaci dobrych rad: Rozwijaj swoje slownictwo, nie poddawaj si¢
ztudzeniu wlasciwego znaczenia, uwazaj na pulapki jezykowe czy uwazaj, co
méwisz. O sile sléw dowiadujemy si¢ z tekstu Virginii Satir, pt. ,,Zwracanie
uwagi na slowa”. Autorka apeluje o to, aby$my stuchali tego, co méwimy i mieli
swiadomo$¢, czy rzeczywiscie to chcemy powiedzie¢ oraz przestrzega przed
stowami, ktére nierzadko sg niejednoznaczne i moga wprowadzaé rozméwcow
w blad. Sa to migdzy innymi zaimki ,,ja”, ,,ty”, ,,oni”, ,,to”, tacznik ,ale” oraz
partykuly ,,tak” i ,,nie”. Oddzialywanie sléw, a takze ich znaczenia sq determi-
nowane kulturowo, o czym pisze Amy Tan w artykule, pt. ,,Jezyk dyskrecji”. Z
tym wigksza uwaga powinnismy budowac interakcje, poniewaz ,,nie ma takich
dwoch jezykow, ktére bylyby wystarczajaco podobne, by uznaé je za reprezentu-
jace t¢ sama rzeczywisto$¢ spoteczng”. Przykladem ilustrujacym powyzsze jest
»2Domokrazca”, krotki tekst Hugh 1 Goyle Prather, w ktérym gléwny bohater
dostosowuje swéj kod 1 komunikat jezykowy w zalezno$ci od napotkanych ludzi
i sytuacji, w ktérych si¢ znajduja. Wiecej przyktadéw tych (nie)codziennych sytu-
acji znajdziemy w ksiazce Rusinka i Zalasifskiej (2010), do ktérej odsylam czy-
telnika. Dodatkowa zaleta tego poradnika sa polskie realia i normy jezykowe.

Rozdzial czwarty rozpoczyna artykul ,,Niewerbalne elementy interakcji”,
w ktérym Theodore G. Grove zwraca nasza uwage na elementy zachowan nie-
werbalnych, tj. wokalizg, kinetyke, mimike, proksemike, haptyke, ich przekaz,
funkcje oraz zakodowane wlasciwosci. Kody jezykowe w postaci gestow prezen-
tuje Roger E. Axtell w kolejnym tekscie w tej czgsci pt. ,,Powinnosci i tabu na
calym $wiecie”. Jest to slownik zachowan miedzynarodowych, przedstawiajacy
réznice interkulturowe, bez ktérych nie mozemy moéwi¢ o sukcesie w komuni-
kacji i porozumieniu stron. O dotyku jako Zrédle i dowodzie zaufania w inter-
personalnej komunikacji czytamy w artykule Jamesa Hardisona. W kofcu Julius
Fast w tekscie ,,To, co widzisz, nie jest tym, co otrzymujesz” podsumowuje
skladniki stosunkéw interpersonalnych i podaje uzyteczne sposoby na kreowa-
nie wlasnego wizerunku 1 wywieranie wrazenia, czyli tzw. techniki zewnetrzne.
Jako uzupelnienie tych watkéw, z naciskiem na praktyczne wykorzystanie sygna-
16w niewerbalnych podczas np. rozmowy kwalifikacyjnej czy wywiadu jako me-
tody badawczej, moze postuzy¢ ksiazka D. G. Leathers (2008).

W rozdziale piatym, znajdujacym si¢ w czeSci Otwartosé jako ,wdech”, po-
czawszy od artykutu Geralda i Marianne Schneider-Corey ,,Sens Zycia i warto-
$ci”, uczymy si¢ swojej tozsamosci poprzez miedzy innymi wykraczanie poza
osobiste korzysci, rozwijanie filozofii zyciowej, religie, a takze dowiadujemy sig,
jak kontynuowa¢ swdj rozwdj osobisty. Tekst ten moze stanowié¢ nowatorskie
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podejscie do zagadnienia samoksztalcenia, jak réwniez syndromu zawodowego
dotychczas opisywanego w literaturze w kontekscie zahamowania, zatrzymania 1
zamkniecia (por. Freudenberger, 1974; Tucholska, 2003; Chodkiewicz, 2000).
Kolejne dwa teksty (,,Niewinnos§¢ 16dki” autorstwa Hugh i Gayle Prather i ,,Ba-
riery na drodze komunikacji” Roberta Boltona) ukazuja czynniki przerywajace
dyskurs i majace negatywny wplyw na interakcje. Sa to zlo$¢, a takze reakeje
takie jak krytykowanie, przezywanie, stawianie diagnozy, rozkazywanie, grozenie,
moralizowanie czy stawianie zbyt wiele lub niewlasciwych pytan.

Rozdzial szosty, zatytutowany Swiadomost obecnosci innych zawiera dwa tek-
sty ukierunkowane na poznanie drugiej osoby. Pierwszy z nich, pt. ,, Transakcyj-
na natura spostrzegania osoby” Williama W. Wilmota definiuje spostrzegajaca
osobg jako ,,zdajaca sobie sprawe z wielu cech ogdlnych drugiej osoby (jej Swia-
domosci, umystu) czy jej cech szczegdlnych” i przytacza wzory spostrzezeniowe,
czyli m.in. znaczenie, jakie nakladamy na innych. Tematyke kontynuuje drugi
tekst, pt. ,,Poznanie spoteczne: jak spostrzegamy jednostki, relacje 1 wydarzenia
spoleczne”, w ktérym Sarah Trenholm 1 Artur Jensen wyrdzniajg cztery procesy
W spostrzeganiu interpersonalnym. Sq to: ocenianie sytuacji, formowanie sadow
o ludziach, ocenianie relacji i wyjasnianie zachowania drugiej osoby.

W rozdziale siédmym, zatytutowanym Szuchanie, zamieszczone sg trzy arty-
kuly poruszajace kwestie zwigzane z umiej¢tnosciq otwierania si¢ na innych.
Pierwszy pt. ,,Stuchanie i proces retoryczny” napisany przez Carol A. Roach i
Nancy J. Wyatt, pokazuje nam réznice miedzy stuchaniem a slyszeniem i przed-
stawia najczestsze nieporozumienia wynikajace z naszych wyobrazen na temat
stuchania, w tym miedzy innymi przypisywanie mu takich cech jak naturalnos$é¢ czy
pasywno$¢. W artykule Judi Brownell, pt. ,,Reagowanie na komunikaty” poznaje-
my reakcje na wypowiedzi innych — te, ktére stuchacz powinien zastosowac i te,
ktérych powinien unikaé, a w podsumowaniu autorka opisuje cechy konstruktyw-
nej informacji zwrotnej, czyli odpowiednie gesty, pozycje ciata itp. Brak wzmianki
o werbalnym reagowaniu oceniam 7 minus i odsytam czytelnika do literatury tema-
tu (np. Harris, 2008). Na zakoficzenie rozdziatlu John Stewart i Milt Thomas w
tekscie ,,Stuchanie dialogiczne: lepienie wzajemnych znaczen” poruszaja problem
tytutowego stuchania dialogicznego okreslanego jako ,,wejscie w prywatny $wiat
poje¢ drugiego czlowieka”. Przedstawiaja cechy (m.in. skupienie si¢ na tym, co
wspdlne, co przed nami, co obecnie) gwarantujace pomyslnosé konwersacji.

Rozdziat 6smy (Ujawnianie siebie), otwierajacy cze$¢ Otwartosé jako ,,wydech”,
stanowi dwa artykuly skoncentrowane wokét komunikacji wyrazajacej siebie. W
pierwszym z nich, pt. ,,Odslaniajaca siebie komunikacja: istotny pomost miedzy
dwoma $wiatami”, John Amadeo i Kris Wentworth wprowadzaja rozréznienie
miedzy tzw. wypowiedziami ja, w sklad ktérych wchodza komentarze wspoma-
gajace kontakt interpersonalny i wypowiedziami ty, na ktére sklada si¢ skupione
na sobie odreagowanie wytykajace bledy innych. Niejako lekarstwem na takie
wypowiedzi jest artykut Neil Postman, pt. ,,Magiczne lekarstwo komunikacji”, z
ktérego uczymy si¢ komunikowania w bardziej refleksyjny sposéb, skupiajac
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uwage na odslanianiu naszych uczué¢ zamiast probowaniu zmiany zachowania
drugiej osoby. Takie podejscie zasluguje na uwage, bo ma szans¢ poméc nam
nie tylko na polu prywatnym, ale zawodowym, gdzie na co dzied spotykamy
osoby o réznym temperamencie i motywacji do dziatan, réwniez zmian.

Tematyke wyrazania siebie kontynuuje rozdzial dziewiaty Meskie i kobiece sty-
le ekspregi. Trzy teksty zawarte w tej czeSci ukazuja réznice migdzyplciowe na
plaszczyznie komunikacyjnej. Diana K. Ivy i Phil Backlund w pierwszym tekscie,
pt. ,,Jezyk kobiet i mezczyzn” pokazujg jak wlasciwosci wokalne przedstawicieli
obu plci, a takze ich wybory leksykalne wplywaja na jakos¢ produkowanego dys-
kursu. Asymetrie komunikacyjne wynikajace z typowo ,,meskich” i ,,damskich”
srodkéw wyrazu opisuje Deborah Tannen w artykule, pt. ,,Asymettie: on swoje —
ona swoje”. Dotycza one migdzy innymi rozbiezno$ci w prywatnej komunikacji, w
ktorej na przyklad panie s rozgadane, a panom przypisuje si¢ milczenie. Duzo
wezesniej, dla zaznaczenia tych réznic ukula termin genderlects, ktory wskazuje, ze
zachowania jezykowe kobiet i mezczyzn naleza do dwoch, czgsto niespotykaja-
cych si¢ ze soba $wiatéw (Tannen, 2002). Zrédla odmiennych zachowan przed-
stawia Bernie Zilbergeld w tekscie ,,Wychowanie zalgknionych bohateréw”, zwra-
cajac szczegolng uwage na kwestie wychowawcze i oczekiwania spoteczne buduja-
ce obraz a nierzadko stereotyp jezyka danej plci.

Rozdziat dziesiaty (INegogowanie zwiazku), w czeScl Zwiqzki, poswigcony
jest sposobom konstruowania wtlasnej osoby i bliskich. John Stewart i Carole
Logan w artykule, pt. ,,Negocjowanie obrazu wlasnej osoby” definiuja negocjo-
wanie jako proces ciagly 1 wzajemny i tym samym radza jak ksztaltowaé si¢ w
przeszlych i obecnych relacjach z ludZzmi. Relacje osobiste omawia Theodore G.
Grove w tekscie, pt. ,,Porzadkowanie rozmowy: relacje spoteczne”. Oprécz
charakteru relacji osobistych poznajemy sytuacje pelnienia wladzy i kontroli w
relacjach, jak réwniez sposoby korygowania rozmowy. O pracy, jaka mozemy
wykona¢ nad rozmowg piszq Kenneth N. Leone Cissna i Evelyn Sieburg w ko-
lejnym artykule, pt. ,,Wzory potwierdzenia i odmowy potwierdzenia w interak-
cjach”. Chodzi o sformulowania potwierdzenia, uznania i odmowy dla odczué
drugiej osoby. Apeluj¢ tutaj, by nie zapominaé o ochronie jezyka; jego norma-
tywnosci 1 poprawnosci, o ktérej, z polskiego punktu widzenia pisze miedzy
innymi Marian Bugajski (2007), o czym tylko niczym mi¢dzy wierszami przypo-
minaja autorzy tego rozdziatu.

Na rozdzial jedenasty, zatytulowany Przyagi, skladajg si¢ trzy teksty po-
ruszajace relacje przyjazni miedzyludzkiej. Autorzy pierwszego z nich (Mara B.
Adelman, Malcolm R. Parks i Terrance L. Albrecht), pt. ,,Natura przyjazni i jej
rozwdj” opisuja wymiary rozwoju zwiazku, czyli zwigkszenie bliskosci 1 przywia-
zania, zakresu i réznorodnosci interakcji oraz wzajemnej zaleznodci, jak réwniez
wyspecjalizowanie kodu komunikacyjnego. O pozytkach z przyjazni pisze Steve
Duck w artykule, pt. ,,Nasi przyjaciele, my sami”. Te korzysci to miedzy innymi
integracja emocjonalna, potwierdzenie wlasnej wartosci i wsparcie osobowo-
sciowe. Rozdzial ten kodczy John Hardwig i tekst ,,\W poszukiwaniu etyki
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zwigzkow osobistych”, w ktérym poznajemy niezbedne w Zyciu codziennym
definicje zwiazkéw osobowych, bezosobowych, osobistych i quasi-osobistych.
W rozdziale dwunastym (Rodziny) Virginia Satir w artykule ,,Mapa twojej rodzi-
ny” przedstawia role, jakie przyjmujemy w rodzinie, wraz z kodem jezykowym i suge-
ruje stworzenie sieci rodzinnej, ktéra pomaga w codziennym porozumiewaniu sig.
Rozdzial trzynasty, zatytulowany Bliscy partnergy, to cztery artykuly utrzy-
mane w tonacji glebokich relacji. Gerald i Marianne Schneider-Corey w tekscie
,,Bliskie zwigzki 1 mito§¢” przedstawiaja niezwykle istotne dla kazdego zwiazku
rodzaje bliskosci 1 sposoby na radzenie sobie z barierami komunikacyjnymi w
tychze. Dolores Curran w tekscie ,,Relacje malzenskie” opisuje zachowania jezy-
kowe i emocjonalne w malzefistwie, w tym wskazuje cenne umiejetnosci rozwia-
zywania konfliktéw. Czytamy o nich juz u Fromma (1997), ktéry réznice te wyja-
$nial w kategoriach biologicznych, charakterologicznych, a takze z punktu widze-
nia rél spolecznych przypisywanych danej pici. Tu, dla odmiany, przede wszyst-
kim skupiamy si¢ na roli jezyka i jego sile prowokujacej zachowania obu plci w
dzisiejszym $wiecie retoryki 1 negocjacji. Jak rozwigzaé spor i zapomnie¢ dowiadu-
jemy si¢ z artykutu Hugh i Gayle Prather o tym samym tytule. Autorzy przestrze-
gaja przed sytuacjami, ktére prowadzg do sporu, ale przede wszystkim podkreslaja
znaczenie tzw. ,,magicznych regul” niweczacych problemy i spory (np. zakoficz
méwigce co$, co nigdy nie zostanie zapomniane). O tworzeniu wspdlnot po zata-
godzeniu wszelkich niesnasek pisze Sam Keen w tekécie ,,Mezczyzni i kobiety:
tworzenie wspdlnoty”. Wspdlnota to ,,wspoétkreacja” zachowan werbalnych i
niewerbalnych triady okreslanej potencjalnie jako: kobieta — mezczyzna — dziecko.
Rozdzial czternasty rozpoczynajacy czeS$¢ piata ksiazki (Ponad podziatami)
niejako odwoluje si¢ do tematyki wezesniejszej w postaci czterech artykutow.
Joseph P. Folger, Marshall Scott Poole 1 Randall K. Stutman w tekscie ,,Konflikt
i interakcja” definiuja sytuacje konfliktowa, dzielac ja na konstruktywna i de-
struktywna, podaja dziedziny interakcji konfliktowych i niezbedne wzory za-
chowan eskalujace badZ deeskalujace sil¢ konfliktu. Dziatania deeskalujace to
komunikacja defensywna, o ktérej pisze Jack R. Gibb w artykule o tym samym
tytule. Autor podaje strategie obrony przed konfliktem i zabiegi pozwalajace
unikna¢ sytuacji przedkonfliktowych (np. otwarto$é, empatia, spokdj). Jedng z
cennych uwag jest sposéb wyrazania gniewu, o czym informujg czytelnika John
Amodeo i Kris Wentworth w tekscie ,,Radzenie sobie z gniewem”. Z kolei Hu-
gh i Gayle Prather w artykule ,,Taficzaca strzala” pisza, jak radzi¢ sobie z checia
zemsty. Takie metaforyczne ujecie problemu polecam przede wszystkim tym,
ktérzy bardzo emocjonalnie przyjmuja krytyke i na jej podstawie projektujg swo-
je dalsze dziatania nierzadko w sposéb obrazowy i werbalnie zawily.
W rozdziale pictnastym Kommunikowanie si¢ miedgy kultnrami mysla przewodnia
jest stwierdzenie, ze ,kultura jest komunikacja, a komunikacja jest kulturg”. O
tym, jak komunikowa¢ si¢ z obcymi, a takze o zwalczaniu Igku 1 niepewnosci w
interakcjach miedzy kulturami dowiadujemy si¢ z tekstu Williama B. Gudykunsta i
Young Yun Kim, pt. ,,Komunikowanie si¢ z obcymi: spojrzenie na komunikacje
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migdzykulturows”. O réznicach i podobienstwach migdzykulturowych oraz po-
mocnych sposobach poruszania si¢ ,,po czyims$ §wiecie” pisze Letty Cottin Pogre-
bin. Na zakoniczenie Shitley N. Weber w artykule ,,Potrzeba istnienia: socjokultu-
rowe znaczenie czarnego angielskiego” oraz Paul Rainbow w ,,Konfrontacji z
Alim” pokazuja, ze czarny angielski nadal jest uzywany, bo di, ktérzy nim méwia,
majq odrebng tozsamosé kulturowa. Na podstawie licznych przyktadéw pokazuja,
ze jezyk ten jest tak samo wazny w komunikacji, jak jezyk literacki. Wsréd odnie-
sieh w tekscie znajdziemy fragmenty mysli filozoficznych i pradéw kulturowo-
spolecznych, ktére traktuje jako cenne mysli przewodnie dla badaczy kultury, a
takze przyszlych socjologdw pracujacych nad ,,zywym jezykiem 1 kulturg”.

Szosta, ostatnia czg$¢ ksiazki to Rdgne spojrzenia na komunikagie mied3y oso-
bami, podzielona na trzy rozdzialy. W rozdziale szesnastym poznajemy zawarte
w jego tytule spojrzenie nauczyciela, m.in. na kontakty miedzy osobami. O rela-
¢jach nauczyciel — student — nauczyciel wzbogacajacych interakcje w $rodowisku
klasy szkolnej pisze C. Roland Christensen w artykule, pt. ,,Kazdy student uczy i
kazdy wykladowca zdobywa wiedze: wzajemne obdarowywanie si¢ w uczeniu
przez dyskusj¢”. Elementy wplywajace pozytywnie na dyskusje to otwarto$é,
cierpliwo$¢ nauczyciela i kontrolowany nietad, ktére pozwola obu stronom nie
tylko zadawac dobre pytania, ale i zrozumie¢ sztukg zadawania pytad, stuchania i
konstruktywnego odpowiadania. W tym momencie warto siggnac¢ po ksigzke
Hurst i Reding (2011), w ktérej znajdziemy nieco okrojone w tej pozycji prak-
tyczne wskazdwki warunkujace dobrg interakcje w klasie, poczawszy od kultury
jezyka 1 budowania relacji po niezwykle cenne probki tekstow (np. regulamin
pracy, newsletter) do wykorzystania w pracy zawodowej. Rozdzial siedemnasty
Spojrzenie psychoterapenty zawiera tekst Carla Rogersa, pt. ,,Doswiadczenia w ko-
munikowaniu si¢”, w ktérym raz jeszcze zostajemy przekonani, ze kluczem do
sukcesu we wspotrozmowie s3 umiejetnos¢ stuchania z empatia, spdjnosé,
prawdziwo$¢, a takze akceptowanie i cenienie drugiej osoby.

W rozdziale osiemnastym Spojrzenie filozofa, w tekscie Martina Bubera, pt.
»Miedzy osoba a osobg” uczymy si¢ postaw i dzialan, ktére umozliwia nam
prawdziwa rozmowe, czy to miedzy nauczycielami a studentami, politykami a
wyborcami, czy wreszcie miedzy kazdym z nas.

Reasumujac, ksiazka ta jest cenna publikacja nie tylko ze wzgledu na po-
ruszang tematyke komunikacji miedzyludzkiej i kompetencji spolecznych, ale
mozliwos$¢ spojrzenia na te aspekty z perspektywy multikulturowej. Oprocz
istotnych zagadnien, ktére stanowia zbidr cennych rad i wskazéwek, na uwage
zastuguje struktura podrecznika: kazda jej cze§é otwiera stlowo odredakeyjne
nakredlajace my$l przewodniq rozdziatu, a na zakodczenie kazdego artykulu
znajduja si¢ pytania przegladowe i kwestie do omoéwienia, czyli materiaty do
pracy dydaktycznej. Mate niedociagniecia, wynikajace z niedostatecznej ilosci
przyktadéw ilustrujacych docelowe zachowania, ktérym mozna zaradzi¢ siegajac
po zaproponowane przeze mnie oferty wydawnicze, mozna wytlumaczy¢ rézni-
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cami miedzy zakresem potrzeb uzytkownikéw jezyka, do ktérych w wersji ory-
ginalnej kierowana byla ksigzka, a polskiego czytelnika.

Cho¢ oparta na zrédlach anglojezycznych 1 napisana z myéla o czytelniku
zyjacym w nieco innym kregu kulturowo-jezykowym, ksiazka jest bardzo latwa
w odbiorze. Na uznanie zastuguje prosty i przystepny jezyk przekladu, dzigki
ktéremu publikacja ta moze sta¢ si¢ nie tylko Zrédlem wiedzy, ale przede
wszystkim inspiracja do przeniesienia cennych rad i wskazéwek na grunt polskiej
nauki o komunikacji 1 jej specyfiki, a takze dzielenia si¢ wynikami tychze rozwia-
zaft w wielu $rodowiskach w przysztosci. Ksiazke polecam zaréwno teoretykom,
jak 1 nauczycielom-praktykom i wykladowcom przygotowujacym si¢ do swoich
zajeé, ale rowniez wszystkim zainteresowanym zagadnieniami jezyka i komuni-
kacji w réznych dziedzinach i sytuacjach zycia.
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Wypetniona deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gléwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokéj 014
61-874 Poznan

adres internetowy: http://www.poltowneo.otg



