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Od redakcji

Niniejszy numer Neofilologa zawiera wylgcznie materialy prezentowane na
dorocznej Konferencji PTN, ktdéra tym razem odbyta sie w Katowicach w roku 2002.
Cze$¢ materiatow ztej konferencji, jak réwniez sprawozdanie z niej, zostaty juz
opublikowane w Neofilologu nr 22. Obecny numer, jak wskazuje jego tytut, porusza
szerokg problematyke, nic wiec dziwnego, ze nie jest fatwo podzieli¢ go na
wykluczajgce sie sekcje tematyczne. Niemniej jednak zostaty wyodrebnione 3 czesci
stosownie do ogolnego charakteru poszczegélnych artykutéw, awiec na te, gdzie
dominujg aspekty teoretyczne, na te ktdre wyraznie interesujg sie aspektami
praktycznymi i wreszcie na grupe artykutdéw, ktére sa doniesieniami z badan, lub wigza
sie z problematyka badawcza. Stosownie do tego podziatlu sg podane krotkie
oméwienia artykutdw w poszczegblnych sekcjach tematycznych, aby ulatwié
orientacje Czytelnikowi.

Artykuty zawarte w sekcji teoretycznej obejmujg nastepujacg tematyke: Aldona
Sopata krotko omawia podstawy irozwdj teorii generatywnej jezyka, wspomina
0 badaniach generatywnych akwizycji jezykowej oraz wysnuwa wniosek, ze badania
psycholingwistyczne, opierajgce sie¢ na generatywnej teorii jezyka, moga stanowié
wazng postawe implikacji glottodydaktycznych. Tres¢ artykutu Kazimiery Myczko
stanowi krotki szkic teorii kognitywnej przyswajania jezyka obcego oraz jego wptywu
na wspotczesng praktyke nauczania jezykéw obcych, zwiaszcza ze zainteresowanie
koncepcjg poznawcza w dydaktyce jezykéw obcych wzrasta zaréwno na plaszczyznie
teoretycznej jak i na plaszczyznie praktycznej, przyczyniajagc sie do zmiany
paradygmatu ksztatlcenia. Marzena Blachowska-Szmigiel przedstawia schematy
poznawcze jako typ reprezentacji umystowych oraz charakteryzuje ich role w
funkcjonowaniu poznawczym jednostki. Cze$¢ druga - aspekt praktyczny: Aleksandra
Jankowska podaje kilka praktycznych aspektow nauczania jezykéw obcych oraz
przedstawia przyktadowe sposoby stosowania ich przez nauczycieli kolegiow
jezykowych w celu wzmocnienia informacji przekazywanych studentom na zajeciach z
metodyki.  Elwira Banasik omawia spoteczno-polityczne  uwarunkowania
autonomizacji ucznia w systemie edukacyjnym formacji ekonomicznej kapitalizmu,
rozwaza psychologiczne podstawy procesu autonomizacji ucznia i na podstawie badan
ankietowych stara sie odpowiedzie¢ na pytanie, kiedy nauczyciel powinien
przychodzi¢ uczniowi zpomoca, a kiedy zostawi¢ go samego sobie. Krystyna
Wojtynek-Musik pisze o zaletach pracy w zespotach, ale przede wszystkim skupia sie
na trzech dyskusyjnych czynnikach, ktore oddziatujg z réznym skutkiem na cztonkow
grupy (nieréwna koncentracja, wspétpraca a indywidualizacja pomystéw, mimowolna
rywalizacja). Andrzej Kaczmarek poswieca swdj artykut rozwojowi pracowni
samoksztatcenia jezykowego. Dziatania z tym zwigzane tgczg sie z przyjeciem nowych
koncepcji wobec elementéw sktadowych uktadu glottodydaktycznego, takich jak, os6b
nauczajacych, osob uczacych sie, materiatdbw dydaktycznych oraz komunikacji
interpersonalnej. Czes¢ trzecia tomu poswiecona jest doniesieniom z badan lub z tym
problemem silnie sie wigze. | tak: lwona Stasikowska opisuje i analizuje badania
ankietowe, dotyczace nabywania poprawnosci jezykowej przez studentéw kierunku
filologicznego na poziomie licencjackim w aspekcie stosowanych przez nich
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Swiadomie i podSwiadomie strategii uczenia sie jezyka obcego. Ewa Bandura opiera
swe rozwazania na badaniach ankietowych, dotyczacych opinii nauczycieli jezykdw
obcych szkét srednich na temat ich roli w ksztattowaniu kompetencji interkulturowej u
ucznidéw podczas lekcji jezyka obcego. Urszula Paprocka-Piotrowska oraz Magdalena
Sowa prezentujg wyniki badan, dotyczace akwizycji jezyka obcego ibudowania
wypowiedzi w jezyku obcym i jezyku ojczystym otrzymanych na podstawie zebranych
danych empirycznych oraz prac teoretycznych. Halina Widta rozwaza watek pomiaru
dydaktycznego i jego role w dobie prébnych matur iegzamindéw gimnazjalnych.
Upowszechnianie wiedzy na ten temat moze umozliwi¢ nauczycielom prawidtowg
interpretacje danych, publikowanych przez komisje egzaminacyjne. Maria Wysocka
dyskutuje dalsze mozliwosci badan empirycznych w glottodydaktyce w odniesieniu do
jej podstawowych aspektow, takich jak: materiat jezykowy, proces nauczania-uczenia
sig, osoba ucznia i osoba nauczyciela. Jak wynika z rozwazan, tematéw badawczych
nie brakuje, awiec jak pisze Autorka ,zwolennicy prowadzenia badan
glottodydaktycznych sensu largo i sensu stricto moga spac spokojnie”.
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Aldona Sopata

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

Badania generatywne procesu akwizycji jezyka obcego

Wstep

Wiele badan nad przyswajaniem jezyka opiera sie na rezultatach badan
lingwistycznych. Pozwala to na bardzo precyzyjne formutowanie probleméw
badawczych, dotyczacych natury iprzebiegu procesu przyswajania jezyka. Gregg
(1989:15-17) podkreslat wage tej zaleznoSci twierdzac, iz nie mozna mowié
0 akwizycji czegos, nie wiedzac, czym to co$ jest. Jezeli badamy proces przyswajania
jezyka, musimy sie zastanowi¢ miedzy innymi lub przede wszystkim nad naturg
samego jezyka.

Podstawy generatywnej teorii jezyka

Wsréd teoretykdw rozwoju jezykowego mozna wyodrebni¢ dwa gtowne
stanowiska. Jedni, tak zwani natywisci, podkreslajg znaczenie biologicznych aspektow
tego rozwoju, drudzy kiada nacisk najego zalezno$¢ od wptywdw spotecznych.

Teza natywizmu, czyli wrodzonosci jezyka lezy u podtoza lingwistyki
generatywnej. Argumentami za tym, ze czynnik biologiczny jest czynnikiem
determinujgcym rozwdj jezykowy sg miedzy innymi:

*3* state fazy w rozwoju jezyka dziecka wystepujace powszechnie niezaleznie
od przyswajanego przez dziecko jezyka;

z? argument tak zwanego ubdstwa bodZcéw (poverty of stimulus) - wszystkie
dzieci uczg sie swego jezyka ojczystego, mimo ze styszg czesto wypowiedzi
niepetne, czasami niepoprawne. Z kolei dzieciece wypowiedzi sg bardzo
rzadko poprawiane przez dorostych, gdy sg btedne z formalnego punktu
widzenia.

Druga bardzo istotng tezg dla badan generatywnych jest teza modularnej budowy
ludzkiego umystu i autonomii modutu jezykowego w stosunku do innych modutéw, na
przykiad ogélnego modutu kognitywnego. Teza ta nie utrzymuje, ze nie ma powigzan
miedzy tymi modutami, ale Zze rozw¢j jednego znich nie determinuje rozwoju
drugiego z nich.

Najwazniejsze argumenty przemawiajgce za tg tezg pochodzg z neurolingwistyki
1z badan patologii jezyka. Przewazajgca wiekszo$¢ o0s6b majgca problemy
z postugiwaniem sie jezykiem ojczystym (specific language impairement) ma
normalny iloraz inteligencji. Odwrotnie tez, osoby z zaburzeniami w rozwoju 0g6lnego
systemu kognitywnego postugujg sie poprawnym jezykiem. Rozwdj tych dwoch
dziedzin nie jest wiec ze sobg nierozerwalnie zwigzany.

h[tofilolag nr23
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Rozwaj teorii generatywnej

Celem badan generatywnych jest uzyskanie obrazu mentalnej gramatyki
cztowieka. Koncepcja modelu jezyka ulegta w ramach teorii generatywnej na
przestrzeni lat wielu zmianom, od modelu generatywno-transformacyjnego, czyli
Teorii Standardowej (Chomsky 1965), poprzez Teorie Zasad i Parametréw (Chomsky
1981, 1986) do obecnej wersji teorii generatywnej - Programu Minimalistycznego
(Chomsky 1995).

Gtéwnag motywacjg wymiany Teorii Standardowej przez teorie Zasad
i Parametrow byta potrzeba uniwersalnosci. Reguly frazowe i transformacyjne
proponowane przez Teorie Standardowg byly specyficzne dla danego jezyka.
W zwigzku z tym nie wyjasniaty, jak dziecko moze nauczy¢ sie ich w obliczu czasem
skapej ilosci styszanych wypowiedzi. Regulty proponowane w Teorii Zasad
i Parametréw sa regutami uniwersalnymi dotyczacymi wszystkich jezykéw, a wiec
lepiej wyjasniaja szybki proces przyswajaniajezyka ojczystego przez dzieci.

Bardzo wyrazng cechg roznigcg z kolei najnowszg wersje teorii generatywnej od
weczesniejszych modeli jest wymdg, aby wszystkie elementy i funkcje systemu
gramatycznego byty umotywowane zasadg ekonomii. Zasady sg nadal uniwersalne, tak
jak w poprzednim modelu, ale majg by¢ one teraz mozliwie jak najbardziej
uproszczone i zredukowane do tych rzeczywiscie niezbednych (stad nazwa Program
Minimalistyczny). Teza ekonomii jest umotywowana miedzy innymi teorig uczenia sie
jezyka przez mate dziecko.

Pojeciami bardzo waznymi z punktu widzenia teorii akwizycji jezyka sa kategorie
leksykalne i kategorie funkcyjne. Kategorie leksykalne to kategorie potencjalnie
referencyjne, ktore moga otrzymac role tematyczng, a wiec, na przyktad rzeczownik,
czasownik, przymiotnik. Kategorie funkcyjne to zamknieta klasa elementéw, ktére
majg gtéwnie znaczenie gramatyczne, anie referencyjne (na przyktad kategoria fleksji,
czasu, kongruencji). Kategorie funkcyjne dominujg kategorie leksykalne iusytuawiajg
je jakby w czasie i w przestrzeni, na przyktad nie-referencyjne rodzajniki determinujg
referencje rzeczownikow. Kategorie funkcyjne sg jakby takim syntaktycznym klejem
umozliwiajacym rézne wzajemne zwigzki kategorii leksykalnych.

Kategorie te majg rézny status w procesie przyswajania jezyka przez mate
dziecko. Najpierw pojawiaja sie w mowie dziecka kategorie leksykalne, potem
funkcyjne. Ich pojawienie sie sygnalizuje rozw6j gramatyki u dziecka.

W ujeciu generatywnym sedno skfadni nie rézni sie w poszczeg6lnych jezykach.
Sa to tak zwane uniwersalne zasady jezykowe. R6zne cechy kategorii funkcyjnych
powodujg réznice pomiedzy jezykami. Opanowanie przez dzieci réznych cech
kategorii funkcyjnych, odpowiednich dla danego jezyka, powoduje opanowanie przez
nie roznych zjawisk gramatycznych charakterystycznych dla danego jezyka.

Badania generatywne akwizycji jezykowe]j

Badania generatywne sg gtéwnym nurtem badan w dziedzinie zwanej Akwizycja
Jezyka Drugiego (Second Language Acauisition). Jest to tak zwane podejscie

1. Jispefay teoretyczne



lingwistyczne (Linguistic Approach), gdyz punktem wyjscia dla stawianych
i sprawdzanych hipotez jest generatywna teoria jezyka.

Badania generatywne akwizycji jezykowej zajmuja sie zarébwno przyswajaniem
jezyka ojczystego przez dzieci jak i przyswajaniem jezyka drugiego, czyli
nieojczystego, w réznych warunkach, naturalnych iszkolnych, przez dzieci
i dorostych.

W badaniach akwizycji jezyka drugiego wydaje sie wsrdd badaczy panowac
zgoda co do tego, ze uczacy sie jezyka obcego traktuja ten jezyk jak jezyk naturalny
i w zwigzku ztym sg w stanie stosowa¢ w nim uniwersalne zasady jezykowe. R6zne
stanowiska zajmujg badacze, jesli chodzi o rozwoj kategorii funkcyjnych w procesie
akwizycji jezyka drugiego. A wiasnie rézne cechy kategorii funkcyjnych powoduja
zréznicowane zjawiska gramatyczne w poszczegdlnych jezykach, na przykfad rozny
szyk wyrazéw w zdaniu, mozliwo$¢ badz zakaz stosowania podmiotu domysinego
w danym jezyku, itp.

Z jednej strony cze$¢ badaczy (White 1992, 1998, Lardiere 1998a, 1998b,
Prévost, White 1999, 2000) sugeruje, ze cechy kategorii funkcyjnych sg stopniowo
przyswajane przez uczniéw jezyka obcego. Proces uczenia si¢ jezyka obcego nie
przebiega oczywiscie tak samo, jak przyswajanie jezyka ojczystego. Réznice te jednak
wyjasnia sie nie niemoznoscig akwizycji cech kategorii funkcyjnych jezyka obcego,
lecz poczatkowym transferem tych cech z jezyka pierwszego, badZ tez problemami
natury morfologicznej, nie syntaktycznej (Missing Surface Inflection Hypothesis).

Z drugiej strony cze$¢ badaczy uwaza, iz cechy kategorii funkcyjnych nie moga
zosta¢ okreslone na nowo w procesie akwizycji jezyka drugiego (Smith, Tsimpli 1995,
Hawkins, Chan 1997, Eubank i in. 1997, Beck 1997, 1998, Meisel 1997). Cechy te
zostajg zwigzane zelementami morfofonologicznymi jezyka ojczystego podczas
przyswajania go przez dziecko iten zwigzek nie moze by¢ zmieniony. Te zjawiska
gramatyczne, Kktore sg przyswajane przez dziecko niejako automatycznie przez
okreslenie cech Kkategorii funkcyjnych w procesie akwizycji jezyka drugiego
przyswajane sg drogg asocjacji, logicznych regut gramatycznych itp. Prowadzi to do
tak zwanej opcjonalnosci. Nawet zaawansowani uczniowie uzywajg poprawnych
i niepoprawnych form w tym samym czasie (czasem nawet w tym samym zdaniu).

Badania procesu przyswajania jezyka niemieckiego

Przyktadem badan wykorzystujacych wiedze o strukturze jezyka dla osiggniecia
nowych informacji na temat istoty procesu akwizycji jezyka obcego moze by¢ analiza
procesu przyswajania przez polskich uczniéw dwoéch réznych aspektdw jezyka
niemieckiego (Sopata 2002).

Pierwszy z badanych aspektow to zasada wigzania zaimkow, drugi to konstrukcje
z zaimkiem es ijego wariantem zerowym (na przykfad w zdaniach Es wird getanzt.
Heute wird getanzt.).

Wybor tych zagadnien nie jest wyborem przypadkowym. Pierwsze z nich - zasada
wigzania zaimkow jest przyktadem tak zwanych zasad uniwersalnych, ktére majg
swoje odbicie we wszystkich ludzkich jezykach (Grodzinsky, Reinhart 1993). Drugie
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znich - konstrukcje z zaimkiem es w funkcji ekspletywnej - jest przejawem tak
zwanego parametru, czyli zasady przyjmujacej jedng z opcji, w zaleznosci od cech
odpowiedniej kategorii funkcyjnej w danym jezyku (Speas 1994).

W ramach badan przetestowane zostaty 4 grupy uczacych sie jezyka niemieckiego
jako jezyka obcego. Kazda grupa liczyta okoto 40 oséb. Grupa pierwsza to uczniowie
klas maturalnych licedw og6lnoksztatcacych. Grupy 2, 3i 4 to studenci odpowiednio
1, 2 i 3 roku filologii germanskiej i Kolegium Jezykéw Obcych Uniwersytetu
w Poznaniu. Dodatkowa grupa rodzimych uzytkownikdw jezyka niemieckiego byta
grupa kontrolna.

Stosowanie badZ niestosowanie zasady wigzania zaimkéw osobowych w jezyku
obcym zostalo zbadane za pomocg testu interpretacji zaimkdéw w roéznych
konstrukcjach bezokolicznikowych, zktorych niektére wystepujg, a niektore nie
wystepuja w jezyku polskim. Przy drugim zagadnieniu uzyte zostaly dwie metody
badawcze: test sterowanej produkcji jezykowej oraz test oceny poprawnosci
gramatycznej zdan przedstawionych badanym.

Badania wykazaly, iz grupa kontrolna rodzimych uzytkownikéw jezyka
interpretuje zaimki stuprocentowo zgodnie z zasadg wigzania. Grupa najmniej
zaawansowana (ostatnia klasa liceum) wykazuje jeszcze pewne nieprawidtowosci
w interpretacji zaimkdéw, chociaz przy niektdrych konstrukcjach, na przyktad przy tak
zwanej kontroli podmiotu nawet ta grupa daje 100% odpowiedzi prawidtowych.
Poprawnos$¢ ta jednak rosnie proporcjonalnie do wzrostu ogélnego zaawansowania
jezykowego badanych grup. Grupa czwarta, najbardziej zaawansowana, jest juz prawie
na poziomie rodzimych uzytkownikéw jezyka wtym wzgledzie. To znaczy, ze
interpretuje zaimki prawidtowo zardwno w konstrukcjach znanych jej juz wjezyku
ojczystym jak rdwniez w konstrukcjach znanym jej jedynie w jezyku obcym.

Mimo tego, ze zagadnienie interpretacji zaimkow nie jest bezposrednio nigdy
przedmiotem nauczania, sam kontakt z jezykiem pozwala na uruchomienie naturalnego
mechanizmu jezykowego inawet w strukturach nieznanych zjezyka ojczystego,
interpretacja zaimkoéw jest dos¢ szybko prawidtowa. Postep w opanowaniu tego
zagadnienia jest proporcjonalny do og6lnego zaawansowania jezykowego badanych
0sOb. Rezultaty te ukazuja, iz zasady uniwersalne maja wplyw na przyswajanie
struktur jezyka obcego.

Inaczej ma sie sprawa przy drugim zagadnieniu. Postep w uzyciu zaimka es
w funkcji ekspletywnej ijego wariantu zerowego jest minimalny. Badania wykazaty, iz
grupa najbardziej zaawansowana jest niewiele lepsza od grupy pierwszej i daleko jej
do grupy kontrolne;j.

Wyniki te dowodza, iz zagadnienia zwigzane z cechami kategorii funkcyjnych
danego jezyka, czyli tak zwane parametry, nie sg przyswajane szybko i tatwo podczas
procesu uczenia sie jezyka obcego. Mimo tego, ze dzieci uczgc sie swego jezyka
ojczystego opanowujg je dos¢ bezproblemowo, uczacy sie nieco pozniej jezyka obcego
nie moga sie opiera¢ w petni na wrodzonych zasadach uniwersalnych i opanowuja to
zagadnienie raczej droga indukcji bagdz Swiadomego stosowania regut gramatycznych.

1. JAspefcti/ teoretyczne
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Badania generatywne ukazujg wiec, iz uniwersalne zasady jezyka wplywaja na
przyswajanie jezykéw obcych. Wplyw ten jest jednak ograniczony i nie dotyczy juz
aspektow jezykowych zaleznych od cech kategorii funkcyjnych danego jezyka.

Implikacje glottodydaktyczne

Badania psycholingwistyczne opierajgce sie na generatywnej teorii jezyka,
ktérych przyktadem s przedstawione badania, moga stanowi¢ wazng podstawe
implikacji glottodydaktycznych.

Zwigzki badan nad akwizycja jezykowa (Spracherwerbsforschung) oraz
glottodydaktyki wydajg sie by¢ oczywiste. Mimo to sg one niestychanie rzadko
uwzgledniane w literaturze obu dziedzin.

Badania generatywne nie mogg by¢ podstawa aplikacji dla dydaktyki jezykdéw
obcych, gdyz ich celem nie jest mozliwie prosty i przejrzysty opis gramatyki jednego
jezyka. Celem badan generatywnych jest uzyskanie obrazu naszej mentalnej
gramatyki, co powoduje, ze badania te moga by¢ podstawg implikacji
glottodydaktycznych.

Podstawowymi implikacjami wynikajagcymi zbadan generatywnych nad
akwizycjg jezykowag jest przede wszystkim konieczno$¢ konfrontowania uczacych sie
z autentycznymi, strukturalnie réznorodnymi tekstami jezyka obcego. Czesty,
intensywny kontakt zjezykiem umozliwia uczacym sie postrzeganie jezyka obcego
jako jezyka naturalnego i stosowanie w nim uniwersalnych zasad jezykowych. Czasem
mowi sie o tym etapie jako o ,,zanurzaniu” sie w jezyku obcym, a wiec traktowaniu go
jako co$ naturalnego, a nie sztucznego.

Sam kontakt z jezykiem nie wystarcza jednak uczniom do przyswojenia sobie
jezyka obcego. Potrzeba wzbogacania tak zwanego ,,inputu jezykowego” w niektérych
aspektach jezykowych o dodatkowe informacje i wyjasnienia wydaje sie by¢ oczywista
z punktu widzenia badarn generatywnych. Przy opanowywaniu aspektéw jezyka
zaleznych od réznych cech kategorii funkcyjnych nie wystarcza uczniowi wrodzony
instynkt jezykowy. Musi on korzysta¢ z ogolnych, to znaczy stosowanych tez we
wszystkich innych dziedzinach, narzedzi systemu kognitywnego, jak na przykifad
indukcja, badz dedukcja.

Podejécie generatywne w badaniach akwizycji jezykowej nie sugeruje, ze
przebieg procesu przyswajania jezyka przez dzieci czy dorostych jest uzalezniony
jedynie od czynnika jezykowego. Czynniki spoteczne, psychologiczne majg w procesie
akwizycji jezykowej tez swoje niezaprzeczalne istotne miejsce. Badania generatywne
nad akwizycja jezykowg koncentrujg jednak swojg uwage na elemencie jezyka i w tym
wzgledzie mogg dostarczy¢ glottodydaktyce cennych informaciji.

Bibliografia

¢ Archibald, J. (wyd.) 2000. Second Language Acquisition and Linguistic Theory. Oxford,
Blackwell Publishers

9{eofifo(og nr23



strona 11

Beck M.-L. 1997. Regular verbs, past tense and frequency: Tracking down a potential
source of native speaker/nonnative speaker competence differences. ,Second Language
Research” 13, 93-115

Beck M.-L. 1998. L2 acquisition and obligatory head movement: English speaking learners
of German and the Local Impairment Hypothesis. ,Studies in Second Language
Acquisition” 20, 311-348

Chomsky, N. 1959. Review ofB. Skinner, Verbal behaviour. ,Language” 35, 26-58
Chomsky, N. 1965. Aspects ofthe Theory ofSyntax. Cambridge, MIT-Press

Chomsky, N. 1981. Lectures on Government and Binding. Dordrecht, Foris

Chomsky, N. 1986. Knowledge of Language: Its Nature, Origin, and Use. New York,
Praeger

Chomsky, N. 1995. The Minimalist Program. Cambridge, MIT-Press

Chomsky, N. & Lasnik, H. 1993. The theory ofprinciples and parameters, [w:] ,,Syntax: An
International Handbook of Contemporary Research” J. Jacobs, A. von Stechow, W.
Stemfeld und T. Vennemann (wyd.), Berlin i New York, Walter de Gruyter, 506-569
Eubank, L. (wyd.) 1991. Point Counterpoint, Universal Grammar in the Second Language.
Amsterdam, John Benjamins

Eubank, L. 1993/94. On the transfer of parametric values in L2 development. ,Language
Acquisition” 3, 183-208

Eubank, L. 1995. Generative Research on Second Language Acquisition. ,,ARAL” 15, 93-
107

Eubank, L. 1996. Negation in early German-English interlanguage: More valueless
features in the L2 initial state. ,,Second Language Research” 12, 73-106

Eubank L., Bischoff J., Huffstutler A., Leek P. & West W. 1997. Tom eats slowly cooked
eggs: Thematic verb raising in L2 knowledge. ,,Language Acquisition” 6, 171-200
Fanselow, G. & Felix, S. 1987. Sprachtheorie. Eine Einfllhrung in die Generative
Grammatik. Tubingen, Francke Verlag

Gregg, K. 1989, Second language acquisition theory: a case for a generative perspective.
[w:] Gass, S. & Schéchter, J. (wyd.) ,Linguistic Perspectives on Second Language
Acquisition”. Cambridge: Cambridge University Press. 15-40

Grodzinsky, Y. & Reinhart, T., 1993. The innateness of binding and coreference.
,Linguistic Inquiry” 24,1, 69-101

Hawkins, R. & Chan C. Y. 1997. The partial availability of Universal Grammar in second
language acquisition: The failed functional features hypothesis. ,,Second Language
Research” 13, 187-226

Lardiere, D. 1998a. Case and tense in the ,,fossilized” steady-state. ,Second Language
Research” 14, 1-26

Lardiere, D. 1998b. Dissociating syntax from morphology in a divergent 12 end-state
grammar. ,,Second Language Research” 14, 359-75

Meisel, J.M. 1997. The acquisition of the syntax of negation in French and German:
Contrastingfirst and second language development. ,,Second Language Research” 13, 374-
385

Meisel, J.M. 2000. On transfer at the initial state of L2 acquisition, [w:] Riemer C. (wyd.)
»Festschrift fur Prof. Edmondson 2000: Kognitive Aspekte des Lehrens und Lernens von
Fremdsprachen” Tibingen, Narr

Prevost, P. & White, L. 1999. Accounting for morphological variation in second language
acquisition: truncation or missing inflection? [w:] Friedemann, M.-A. U. L. Rizzi (wyd.)
,»The Acquisition of Syntax” London, Longman, 202-35

Prevost, P. & White, L. 2000. Missing Surface Inflection or Impairment in second language
acquisition? Evidence from tense and agreement. ,Second Language Research” 16, 103-
133

Smith, N. & Tsimpli, I.-M. 1995. The mind of a Savant: Language Learning and
Modularity. Oxford: Blackwell

1. flspefcty teoretyczne



strona

e Sopata, A. 2002. The acquisition of expletives and use of Principle B in 12 German.
[w:] ,,Proceedings of the GALA'2001 Conference on Language Acquistion” Lisboa, Costa,
J. & Freitas, M., 247-254

e Speas, M. 1994. Null arguments in a theory of economy of projection, [w:] ,,Functional
Projections” Benedicto, E. & Runner, 179-208

¢ White, L. 1989. Universal Grammar and Second Language Acquisition. Amsterdam, John
Benjamins

*  White, L. 1992. Long and short verb movement in second language acquisition. ,,Canadian
Journal of Linguistics” 37, 273-286

«  White, L. 1998. Second language acquistion and Binding Principle B: child/adult
differences. ,,Second Language Research” 14, 425739

« White, L. 2000. Second Language Acquisition: From Initial to Final State, [w:] Archibald
(wyd.) 130-155

Summary

The generative approach to language acquisition is based on the generative theory
of language. The main theses of this theory are the innateness of language and the
modular structure of human mind. One of the most discussed issues in this approach is
the status of functional categories in the first and second language acquisition.

The article presents a study of German acquisition by Polish speakers as an
example of generative approach to language acquisition.

Generative research on language acquisition can have several implications for
foreign language teaching, some of which are discussed in the article.
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Kazimiera Myczko

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

Kognitywna teoria uczenia sie a praktyka ksztatcenia
jezykowego

Uwagi wstepne

Dydaktyka jezykdéw obcych jest dziedzing nauki wykorzystujgcg osiggniecia
innych dziedzin dla realizacji wlasnego zakresu badan. Ten interdyscyplinarny
charakter wynika gtéwnie ze ztozonosci przedmiotu badawczego.

Na proces nauki jezykéw obcych skladajg sie bowiem takie podstawowe
elementy, jak: nauczyciel, uczen, materiaty bedace zrodtem inputu jezykowego oraz
warunki, w jakich proces przebiega. Elementy te majg ,heterogeniczng nature
i pozostajg w wielo- i réznorakich zwigzkach miedzy sobg” (Pfeiffer 2001:20).

Osiagniecia nauk jezykoznawczych dajg punkt wyjscia dla refleksji nad wyborem
treSci i sposobem opisu struktury i funkcjonowania jezyka dla celéw dydaktycznych.
Osiagniecia nauk psychologicznych, wtym szczeg6lnie psychologii uczenia sie,
stanowig punkt wyjscia dla refleksji dydaktycznej skierowanej na sterowanie procesem
uczenia sie jezyka obcegol Réwniez inne dziedziny badafn powstajgce na styku tych
dwoch  podstawowych  dyscyplin  stanowig Zrodlo inspiracji dla  badan
glottodydaktycznych. W tym konteks$cie artykut stanowi wycinkowe spojrzenie na
wplyw jednej z teorii psychologicznych na ksztattowanie procesu dydaktyki jezyka
obcego, ktéra w przeciggu ostatnich dziesiecioleci wptyneta w istotny sposob na
rozwoj mysli glottodydaktycznej, a takze na ksztatt praktyki ksztatceniajezykowego2

Kognitywna interpretacja proceséw uczenia sie

Nauki kognitywne, nawigzujgce w swym fenomenologicznym podejsciu do badan
psychologii postaci, majg juz do$¢ bogatq tradycje siegajaca 1956 roku, kiedy to
w Stanach Zjednoczonych podjeto problem sztucznej inteligencji. Od tego czasu
rozwijaly sie one bardzo dynamicznie zaréwno na plaszczyznie teoretycznej, jak
i empirycznej.

1 Nawigza¢ mozna tu do teorii Krashena (por. Vogel 1990:79nn.), ktéry jak wiadomo rozréznia
niesterowane, przebiegajgce w spos6b pod$swiadomy przyswajanie jezyka oraz uczenie sig jako
sterowane, gtéwnie Swiadome nabywanie jezyka. Krashen jednoznacznie opowiada sie za
preferowaniem tej pierwszej formy réwniez w procesie dydaktycznym. Wyniki dyskusji nad tq teoriq
zestawit miedzy innymi Kénigs (1992:166nn.) W pewnym sensie posrednim wynikiem tej dyskusji jest
konstruktywistyczne podejscie, ktére traktuje uczenie sie jako proces samoorganizacji uczqcego
sie, na ktéry mozliwo$é wpltywu z zewnqtrz jest marginalna (Wolff 1994:415).

2  Whplyw teorii kognitywnej mozna by rozpatrywaé¢ w sposéb bezposredni i posredni. Ten drugi
sposob refleksji dotyczy osiggnieé na przyktad akwizyciji jezyka drugiego
(Zweitspracherwerbsforschung) na dydaktyke. Takiego uszczegdtowienia nie uwazamy jednak tu
za zasadne.

1. JAspefcty teoretyczni
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Istniejace teorie kognitywne, reprezentowane przez réznych badaczy, akcentujg
w sposob réznorodny okreslone elementy charakterystycznego paradygmatu opartego
na mentalnym przetwarzaniu wiedzy. Stad tez czesto ma miejsce zamienne stosowanie
pojec: teorie kognitywne lub teoria kognitywna. W niniejszym artykule uzywamy
pojecia teoria kognitywna, uwzgledniajgc relewantne elementy opracowan
poszczeg6lnych badaczy.

Centralnym  elementem teorii  kognitywnej w modelowaniu  proceséw
poznawczych, do ktérych nalezy réwniez uczenie sie, jest przyjecie istnienia
reprezentacji mentalnej informacji utworzonej na podstawie bodzcéw pochodzacych
zotoczenia oraz informacji, ktére sa wynikiem procesow myslowych (Wettler
1980:84n.)3

Przyjmuje sie, ze procesy poznawcze sterowane sg poprzez centralny osrodek
decyzyjny. Cze$¢ proceséw wykonawczych przebiega w sposéb automatyczny, czesé
natomiast w sposob kontrolowany.

Przetwarzanie informacji warunkuje wewnetrzna gotowos¢ poznawcza cztowieka.
Uczenie sie jest zatem dziataniem intencjonalnym.

Podstawg przetwarzania informacji w procesie uczenia sie sg dotychczas
zgromadzone struktury umystowe. Probe opisu tych struktur podjeto juz
niejednokrotnie. Najbardziej rozpowszechniong hipotezg jest podziat struktur
umystowych wedtug cech, ktore okreslono rowniez jako pamie¢ semantyczna,
zwigzang w szczegOlnosci z tworzeniem poje¢ ikategorii, oraz kodowanie
chronologiczne okreslane tradycyjnie jako scenariusze, badZ réwniez jako pamiec
epizodyczna. W kontekscie porzadkowania opisu struktur méwi sie tez czesto o tak
zwanych schematach poznawczych, ktérym w interpretacji proceséw odbioru
przypisuje sie kluczowa role (Ballstaedt iin.1981:21, Multhaup 1992:81). Jest to
pojecie bardzo ogdlne, niedookreslone, przez to jednak bardzo pojemne.

Wiedza mentalna to system dynamiczny, podlegajgcy zmianom. Schematy
wiedzy nie majg wiec struktury statej. Sg one uaktywniane, modyfikowane, poszerzane
poprzez odbierane informacje. Odbierane informacje moga rowniez doprowadzi¢ do
powstania nowych schematéw wiedzy.

Uczenie sie - wedtug kognitywnego modelu - to ztozony proces przetwarzania
informacji (Rummelhart, Norman 1978, Norman 1982). Bodzce odbierane za pomocg
zmystéw przeksztatcane sg w struktury kognitywne. Przeksztatcanie to obejmuje
nastepujgce etapy: rozumienie (dekodowanie), zapamietanie oraz automatyzacje. By
informacja zawarta w bodZcach zostata zapamietana, musi by¢ najpierw zrozumiana.
Innymi stowy bodZce wizualne lub akustyczne musza utworzy¢ strukture kognitywna.
To przetworzenie bodzcdw w strukture kognitywna warunkuje jej zapamietanie. Moze
by¢ onajednakze wykorzystana w dalszych procesach przetwarzania informacji wtedy,
gdy zostanie zautomatyzowana.

W swym modelu badacze wyrdzniajg réwniez trzy podstawowe procesy
czesSciowe okreslane jako: przyrost wiedzy (przetworzone w kognitywng strukture

3 Massaro i Cowan (1993 cyt. za Grotjahn 1997:36) wskazuja na interindywidualny charakter
przetwarzania danych pochodzgcych z otoczenia oraz na interindywidualny sposéb ich mentalnej
reprezentaciji.
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bodzce przyporzadkowywane sg do istniejgcych struktur wiedzy), strukturyzacje -
nowo przyporzadkowana wiedza restrukturyzuje wiedze istniejgcg, oraz dostosowanie
- dana struktura poznawcza jest dostosowywana pod katem jej wyboru w wykonaniu
okreslonego zadania, (por. Chlewinski 1997:174n.)

Do procesow okreslanych jako kognitywne nalezg wiec procesy przetwarzania
informacji, ktore informacje transformuja, redukuja, generalizujg, przechowuja,
aktywizujg itp. Psychiczne czynnosci, takie jak: odbior, przypominanie, myslenie,
dziatanie i rozwigzywanie problemoéw sg krokami w procesie przetwarzania informacji.

Nalezy oczywiscie zaznaczyé, ze w takim ujeciu procesu nauczania pomija sie
caty szereg istotnych czynnikdw, takich jak czynniki emocjonalne czy osobowosciowe
uczniad Pozytywna motywacja uczacych sie warunkuje w istotny spos6b
przetwarzanie informacji. Z drugiej strony, na przyktad okreslenie celu, czyli zabieg
dydaktyczny, majacy stuzy¢ aktywizacji i zainteresowaniu uczacych sie, azarazem
akceptacji i realizacji stojacych przed nimi zadan, sprzyja z pewnoscig osiggnieciu tego
celu. Prowadzi to do poczucia sukcesu, aw efekcie koricowym do wyrabiania
pozytywnych postaw, (por. tez Apelt 1992)

Kognitywne uwarunkowania praktyki glottodydaktycznej

Celem teorii naukowych jest opis i analiza pewnych zachowan, ktdrych wynikiem
jest okreslony model uczenia sie jezyka. W podejsciu praktycznym wybiera sie te
aspekty, ktére moga przyczyni¢ sie do modyfikacji prezentacji i ¢wiczen materiatu
jezykowego, wychodzacym naprzeciw procesom odbioru, przyswajania i stosowania
jezyka obcego.

W wasko rozumianej praktyce ksztatceniajezykowego preferowana jest natomiast
skuteczno$¢ pewnych dziatan dydaktycznych w osiagnieciu danego celu. Jezeli dane
dziatanie jest skuteczne, nauczyciel wiacza je do swego repertuaru zabiegéw
dydaktycznych, nie zawsze szukajgc uzasadnienia teoretycznego.

W naszych rozwazaniach praktyke glottodydaktyczng rozumiemy nieco szerzej,
mianowicie jako pojecie majace swoj poczatek w fazie predydaktycznej. Nawigzujac
do schematu koncepcji Pfeiffera (2001:33) i majac na uwadze rozréznienie poczynione
juz wtytule artykutu, odnosimy pojecie praktyki do ptaszczyzny przetozenia zatozen
teorii dydaktycznej, ktore zawarte jest w programach i materiatach nauczania oraz do
procesu dydaktycznego warunkowanego infrastrukturg glottodydaktyczng oraz
pracami przygotowawczymi nauczyciela.

Schematy wiedzy nauczyciela i ucznia zwigzane z nauka jezyka obcego mozna
okresli¢ na ptaszczyznie:
er wiedzy jezykowej (wchodza w jej skiad elementarne jednostki jezykowe
i istniejgce pomiedzy nimi relacje);
wiedzy pragmatycznej (potrzebnej dla odbioru i realizacji okreslonych
funkcji illokucyjnychjezyka);

4 Na istotno$¢ relacji pomiedzy czynnikami afektywnymi i kognitywnymi w procesie uczenia sie
w konteks$cie zjawiska fosyiizacji wskazujqg w swym modelu Vigil i Oller (1976 por. Vogel 1990:32n,),
ZaleznoSci pomiedzy motywacjg a kognicjq zostaly réwniez przedstawione m.in. przez
Edmondsona (1997:88nn.).

1. Aspefcti/ teoreti/cztie
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&* wiedzy dyskursywnej (odnoszacej sie do uktadu funkcji jezykowej w danym
tekscie);

tr wiedzy pozajezykowej (zwigzanej z kulturg danego kraju, ktérego jezyka
nauczamy i ktdrej efektem jest modyfikacja istniejacych pojec i kategorii,
badz tez tworzenie nowych pojeé i kategorii);

*3* wiedzy o procesach uczenia sie (zwigzanej z istotg i przebiegiem tych
procesdw i obejmujacej réwnoczesnie wiedze na temat strategii odbioru
i produkcji tekstow obcojezycznych).

Na kazdym etapie przygotowywania procesu dydaktycznego mamy do czynienia
zwiedza, zjej mentalnym przetwarzaniem, ktére powinno wspieraC realizacje
nadrzednego celu, a mianowicie rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Jej uzycie
jest réwniez podstawa szeroko pojetego kontrolowania (monitorowania).5

Sterowanie aktywno$cig mentalng ucznia moze mie¢ miejsce juz na etapie
odpowiedniego zestawienia materiatow dydaktycznych i towarzyszacych im zadan
i éwiczen zawartych w podrecznikach. Wiedza autoréw podrecznikéw o naturze
jezyka, ich wiedza metodyczna i psychologiczna wptywajg w istotny sposdb na ksztatt
materiatdw glottodydaktycznych. Faza predydaktyczna poprzedza konkretny proces
dydaktyczny, w ktdrym nastepuje w ujeciu kognitywnym przetwarzanie tekstu
obcojezycznego, wsparte odpowiednimi technikami poprzedzajacymi, towarzyszacymi
oraz technikami, ktdre - w zamys$le 0sdb zaangazowanych w przygotowywanie tego
procesu - maja pomaga¢ w zapamietywaniu materiatu obcojezycznego oraz jego
automatyzacji, nieodzownej dla dalszego przetwarzania szeroko pojetej wiedzy
jezykowej.

Wigczenie materiatdw glottodydaktycznych w proces nauczania sterowane jest
przez nauczyciela, ktéry prognozuje stan wiedzy i zainteresowania uczniéw na
podstawie znajomosci zespotu klasowego. Nauczyciel nie ma wprawdzie wiadzy nad
mentalng rzeczywistoscig ucznia, by uruchomié¢ procesy przetwarzania informacji
obcojezycznych, ,ale prezentujgc materiat komunikacyjnie satysfakcjonujagcy moze
liczy¢ na naturalng ze strony ucznia reakcje na ten materiat jako komunikat i wejscie
wrole adresata. Wplyw nauczyciela na procesy uczenia sie polega takze na
wykluczeniu wszystkich dziatan, ktére mogtyby temu zaszkodzi¢ oraz wspomaganiu
i wzmacnianiu proceséw pozadanych” (Dakowska 2001:130).

Mozna przyjaé, ze stwarzanie odpowiednich warunkéw do przyswajania jezyka
w procesie glottodydaktycznym determinowane jest z jednej strony koncepcjg
wybranych podrecznikéw i materiatdbw uzupetniajacych, z drugiej za$ wiedzg o jezyku
i jego funkcjonowaniu oraz umiejetnosciami pedagogicznymi i dydaktycznymi
nauczyciela6.

5 Na wybrane aspekty kontroli nad przyswajaniem jezyka ws$réd zaawansowanych jezykowo
uczgcych sie zwraca uwage na przyktad Siek-Piskozub (1997:137n.).

6 Relacja pomiedzy koncepcja materiatdw dydaktycznych oraz zastosowaniem jej w procesie
dydaktycznym przez nauczyciela nie zawsze jest jednoznaczna. Istotny wplyw na te relacje ma tak
zwana teoria subiektywna nauczyciela. Czesto nauczyciel nie u$wiadamia sobie nawet
rozbieznosci pomiedzy deklarowanymi strategiami nauczania a strategiami stosowanymi przez
niego w praktyce (por .Wolski 2000:58).

9Hetfi(t)Cog nr 23
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Wptyw teorii kognitywnej na praktyke ksztatcenia
jezykowego

Wpiyw teorii kognitywnej na praktyke ksztatcenia jezykowego rozumiang, jak juz
powyzej wspomniano, réwniez jako faza prac przygotowawczych do przeprowadzenia
procesu dydaktycznego, mozna uja¢ w nastepujacych etapach:

Etap | - zwigzany z metodg kognitywna. Perspektywa ujecia kognitywnego
zorientowana byta na sterowanie przyswojeniem wiedzy jezykowej, w szczegélnosci
za$ wiedzy o charakterze opisu jezykoznawczego. Refleksja dydaktyczna obejmowata
sposoby prezentacji prawidtowosci gramatycznych, role jezyka ojczystego
w procesach przetwarzania, zapamietywania i automatyzacji materiatu jezykowego,
wtym réwniez zagadnienia transferu. Ztym stosunkowo waskim ujeciem wigzano
przez dtugi okres w literaturze przedmiotu wplyw teorii kognitywnej na praktyke
ksztatcenia jezykowego.7

Etap Il - zwigzany z komunikacyjnym podejsciem w metodyce nauczania
jezykéw obcych. W centrum zainteresowania znajdujg sie procesy odbioru jezyka
obcego, szczegoblnie tekstow pisanych.

W dydaktyce lat osiemdziesigtych, zwlaszcza za$ w poczatkowych latach
dziewiedédziesigtych w szczegdlny spos6b zajeto sie procesami odbioru jezyka. Pod
wptywem teorii  kognitywnych procesy przetwarzania tekstu rozpatrywano
w kontekscie aktywizacji wiedzy jezykowej ipozajezykowej ucznia. To podejscie
w zdecydowany sposéb wptyneto na ukiad pracy ztekstem w kontekscie
dydaktycznym. Techniki asocjacyjne, takie jak: brainstorming, stowa-klucze,
wigczenie w szerokim zakresie materiatu ilustracyjnego oraz zadania poprzedzajgce
odbior tekstu, miaty na celu aktywizacje juz zgromadzonej wiedzy ucznia, atakze
uswiadomienie mu strategii receptywnych.

Etap 111 - rozbudowana zostaje koncepcja nauczania strategicznego. W materiaty
dydaktyczne wiacza sie w sposob eksplicytny i implicytny strategie zwigzane
z przyswajaniem podsystemow jezyka ( najczesciej jednak z wytgczeniem fonetyki)
i zrozwijaniem sprawnosci jezykowych (przy czym sprawnosciom produktywnym
poswieca sie jeszcze ciaggle zdecydowanie mniej uwagi, niz sprawnos$ciom
receptywnym). Cho¢ proby systematyzacji ptaszczyzn zgromadzonej wiedzy z calg
pewnoscig na stosunkowo wysokim stopniu ogélnosci majg charakter hipotetyczny,
aich podziat pomiedzy poszczeg6inymi kategoriami jest nieostry - to z catg pewnoscia
mozna zauwazy€, iz przyczyniaja sie one do pewnej systematyzacji dziatan
dydaktycznych. Jako przyklad mozna by nawigzaé do rozréznienia pomiedzy wiedza
deklaratywna i proceduralng, ktdre to rozréznienie mimo, ze budzi liczne watpliwosci
i uzasadniong krytyke na przyklad ze wzgledu na stosunkowo czesto wystepujaca

7 W kolejnej generacji podrecznikbw opartych na poczqtkowej fazie rozwoju metody
komunikacyjnej, praca z materiatem gramatycznym ograniczata sie jedynie do uporzadkowania
wybranych prawidtowos$ci gramatycznych za pomoca odpowiednich zestawieri sygnalizujgcych
ich istote; Stqd tez czeste jest stosowane w literaturze niemieckiej okreslenie Signalgrammatik i
unikaniu typowych ¢wiczen przedkomunikacyjnych. Obecnie mamy do czynienia coraz czesciej
z bardziej wywazonym stosunkiem do miejsca opisu gramatycznego w procesie dydaktycznym.
Formutujac takie stwierdzenie, abstrahujemy od pewnych réznych tradycji ksztalcenia
w poszczeg6lnych krajach. Nalezy zaznaczyé¢, ze w polskiej tradycji tworzenia materiatéw
dydaktycznych dominowata w zasadzie zawsze tendencja wspierania proceséw poznawczych,
odnoszacych sie do prawidtowosci jezykowych.

1. JAspefctii teoretyczne
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trudnos$¢ rozdziatu pomiedzy wiedzg statyczng i dynamiczna8- to jednak przyczynia
sie do bardzo korzystnej systematyzacji dziatan dydaktycznych zmierzajacych z jednej
strony do usSwiadamiania strategii poszerzania wiedzy, zdrugiej za$ strategii
operowania nagromadzong wiedza.

Etap IV - modyfikacja ro6l nauczyciela i ucznia, petnionych w procesie
dydaktycznym, wsparta wiedza metakognitywna, dotyczacg sterowanego procesu
uczenia sie.

Obecne tendencje wskazujg na rosngce zainteresowanie dydaktyki jezykowej
wigczeniem osiggnie¢ kognitywnej teorii uczenia sie do praktyki ksztatcenia
jezykowego. Punktem wyjscia ma by¢ szeroko zakrojona modyfikacja rél nauczyciela
i ucznia, oparta na procesach metakognicji. W teorii kognitywnej rozroznia sie czesto
wiedze metakognitywng dotyczacg sytuacyjnego i zadaniowego funkcjonowania
wiasnej osoby i innych osob, okreslang tez czesto jako wiedza eksplicytna, oraz wiedze
metakognitywna, obejmujaca regulatywna wiedze lub sprawno$¢ kontrolng, ktdra
dotyczy planowania, monitorowania, przebiegu oraz sprawdzania wyniku danej
czynnosci (Grotjahn 1997:43)9

Od czasu pojawienia sie rozwazan na temat metakognicji mowi sie coraz
wyrazniej o dydaktyce jezykdéw obcych skierowanej na proces. Prowadzi to do
wzbogacania technik iform pracy dydaktycznej, czego wyrazem jest na przykiad
czesto inicjowanie prac projektowych w podrecznikach.

Jest to zwigzane $cisle z dazeniem do urzeczywistniania modelu podmiotowosci
ucznia, awiec do wyksztalcenia u ucznia wspotodpowiedzialnosci za przebieg i za
wyniki uczenia sie i wychodzi naprzeciw wspotczesnym wyzwaniom rzeczywistosci
pozadydaktycznej. Zagadnienia teorii subiektywnychl) strategii uczenia sie,
samooceny i samokontroli zyskuja w tym kontekscie szczegdlne znaczeniell Odbiciem
tych tendencji w materiatach glottodydaktycznych jest zwracanie w coraz wiekszym
stopniu uwagi na okreslenie celu, jego realizacji oraz samooceny wyniku uczenia sie.

Uwagi koncowe

W ramach krotkiego artykutu nie sposéb ujaé zagadnienia wptywu kognitywnej
teorii uczenia sie na praktyke ksztatcenia jezykowego w sposéb dogtebny. Wyréznione
tu etapy tej relacji wyraznie wskazuja na to, ze zainteresowanie koncepcjg poznawczg
w dydaktyce jezykow obcych wzrasta zarowno na ptaszczyznie teoretycznej, jak ina
ptaszczyznie praktycznej, przyczyniajac sie do zmiany paradygmatu ksztatcenia.

8 W koncepcji Andersona (1982) wiedza deklaratywna - to z gruntu wiedza eksplicytna,

proceduralna wiedza - to wiedza implicytna. Wolff (1990) i Raabe (1992) sq natomiast zdania, ze

zaréwno wiedza deklaratywna jak i proceduralna moze by¢ ekplicytna i implicytna (Grotjahn

1997:59). Szerzej o hipotezie dwudzielnosci wiedzy ijej krytyce por.Zawadzka (1997:120n.).

Por. koncepcje pracy dydaktycznej w systemie pétautonomii (Wilczyriska 1999).

D Nalezy podkresli¢, ze wyniki badan nad tymi teoriami dajg nie tylko pewien poglad na role wiedzy
potocznej dotyczgcej uczenia sie inauczania, ale rowniez mogg stanowic istotny punkt wyjscia dla
poszerzania i modyfikacji juz zgromadzonej wiedzy,

Istniejgce w wielu krajach europejskich portfolia jezykowe Irozpoczete w Polsce prace nad tym
dokumentem odzwierciedlajg tendencje daleko ldgcej integracji Swiadomego udziatu ucznia
w procesie dydaktycznym.

©
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Summary

The article presents a study on the relationship between the language practice and
cognitive theory. An interpretation of the language learning processes based on mental
paradigm of knowledge transformation is presented. The major assumptions of
cognitive theory and the conditions of glottodidactic practice in this perspective are
also given. The stages in the influence of cognitive theories on language practice from
the cognitive method to the present moment are distinguished and discussed in brief.
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Schematy poznawcze jako jednostki reprezentacji
wiedzy deklaratywnej: implikacje pedagogiczne

W literaturze psychologicznej pojecie ,,schematéw” wystepuje bardzo czesto
w kontekscie proceséw poznawczych, uczenia sig, rozwoju jednostki, twoérczosci czy
psychologii spotecznej. W zaleznosci od stawianych przez siebie celéw i poruszanych
zagadnien, autorzy akcentujg rézne cechy schematu, na przyktad przedstawiajg go jako
strukture pozwalajgcg na kategoryzowanie bodZcéw (Bruner 1978), co w efekcie
prowadzi jednostke do zrozumienia rzeczywistosci fizycznej i spotecznej (Aronson,
Wilson, Akert 1997:130-132), podkres$lajg jej charakter stereotypowy lub przeciwnie
jej zdolno$¢ do generowania systemu hipotez na temat jakiego$ obiektu, ktére
jednostka moze zaakceptowaé badz odrzuci¢ (Trzebinski 2002:20-21). Niezaleznie od
przytoczonych cech definicyjnych, schemat nalezy rozumie¢ jako subiektywng
jednostke reprezentacji wiedzy deklaratywne;.

W niniejszym artykule postaramy sie odpowiedzie¢ na pytanie, jaka role petnig
schematy poznawcze w rozwijaniu umiejetnosci pisania w jezyku obcym na poziomie
zaawansowanym. Artykut sklada sie ztrzech czeSci: pierwsza poswiecona jest
charakterystyce reprezentacji pojecia wiedzy, druga podejmuje kwestie jednostek
reprezentacji wiedzy deklaratywnej, trzecia natomiast odpowiada na wyzej postawione
pytanie iokreSla role schematdw poznawczych w rozwijaniu pisania wjezyku
francuskim, jako obcym, na poziomie zaawansowanym.

Pojecie reprezentacji wiedzy

Wiedza jednostki to informacje o otoczeniu fizycznym i spotecznym, o sobie
samym, swoich potrzebach i mozliwosciach, stanach wewnetrznych oraz o sposobach
dziatania i uzywania wiedzy. Przyjmujemy, zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu,
ze zapis wiedzy w strukturach poznawczych jednostki nie jest prostym
odwzorowaniem rzeczywistosci, lecz swego rodzaju kompromisem miedzy jej
oczekiwaniami a rzeczywistoscig (Najder 1997:38-60). Badania wykazuja, ze rozwdj
struktur poznawczych jednostki mozna w uproszczeniu przedstawi¢ jako
»przechodzenie od proceduralnych do deklaratywnych form reprezentacji wiedzy”
(Stemplewska 1997:60-76), a stopniowe uniezaleznianie sie struktur wiedzy od
kontekstu konkretnej czynnosci zbiega sie z okresem rozwoju poczatkdw mowy
(miedzy drugim a czwartym rokiem zycia). Nie oznacza to bynajmniej, ze niemowle
funkcjonuje wylgcznie na poziomie proceduralnym, pewne formy wiedzy
deklaratywnej wystepujg juz bowiem u noworodkéw, na przyktad prosty schemat
ludzkiej twarzy.

1. JAspefey teoretyczne



Istote rozwoju poznawczego czlowieka stanowi umiejetnos¢ odnoszenia
informacji, nabywanych drogg formalnego ksztatcenia lub indukcyjnie, do struktur
wiedzy adresowanej, to jest ich asymilowanie iakomodowanie (Piaget 1981).
Konsekwencja pierwszego procesu jest ilosciowy przyrost wiedzy, drugi natomiast
prowadzi do zmian jakosciowych przejawiajgcych sie w coraz silniejszej, szerszej
i globalnej integracji danych. Akomodacja pozwala zatem na 0szczedno$¢ poznawcza,
inaczej méwigc, na minimalizacje liczby operacji umystowych na przyktad przy
aktualizacji wczesniej przyswojonych informacji.

Zgodnie ze stanowiskiem konstruktywizmu, na zapis wiedzy w strukturach
poznawczych jednostki wptywa aktualny stan umystu (to znaczy przekonania,
nastawienie i oczekiwania jednostki wdanej chwili). Oznacza to, ze jednostka moze
konstruowac reprezentacje wiedzy w warunkach ubéstwa bodzca (tak zwany argument
ubdéstwa bodzca), inaczej moéwiagc, uzupetniaé brakujagce dane naplywajace
z receptorow wartosciami domysinymi. Konsekwencjg tego procesu jest tagodna
degradacja wyniku: im ubozsze beda dane z receptoréw, tym gorsza jakosciowo bedzie
reprezentacja i tym bardziej zapis informacji zgodzi sie z oczekiwaniami jednostki.

Aktualny stan umystu jednostki wpltywa takze na nature przywotan
pamieciowych. Po pierwsze, nie sa one mechanicznym odtworzeniem zapisu wiedzy o
okreslonym elemencie rzeczywistosci, lecz préba rekonstrukcji zapisu (tak zwana
hipoteza wykorzystywania). Po drugie, z biegiem czasu kolejne przywotania, na
przykfad tego samego zdarzenia, zaczynajg przyjmowac forme kanoniczng (zjawisko
stereotypizacji pamieci) (Najder 1997:38-60).

Schematy poznawcze w pelni realizujg wyzej wymienione zasady, stanowigc
jednoczesnie podstawowa subiektywna jednostke reprezentacji wiedzy deklaratywne;j.
Nie oznacza to jednak, ze reprezentacje wiedzy deklaratywnej przyjmujg wytacznie
posta¢ schematéw. W dalszej cze$ci rozwazan przyjrzymy sie blizej jednostkom
reprezentacji wiedzy deklaratywnej, formatowi ich zapisu oraz relacjom miedzy nimi,
co pozwoli nam wpisaé schemat w kontekst struktur wiedzy deklaratywnej.

Jednostki reprezentacji wiedzy deklaratywnej

W celu okreslenia podstawowych jednostek reprezentacji wiedzy deklaratywnej
przyjmujemy hipoteze pojeciowo-twierdzeniowg Andersona i Bowera (Kurcz
1987:130-133, Stemberg 2000:137-142). Ojej wartosci merytorycznej stanowi przede
wszystkim znaczenie, jakie nadaje ona abstrakcyjnemu formatowi zapisu wiedzy
deklaratywnej. Kodowanie abstrakcyjne pozwala bowiem jednostce na zrozumienie
celowosci zjawisk, proceséw i stanéw wystepujacych w rzeczywistosci spotecznej.
Ponadto umozliwia tworzenie zindywidualizowanych konwencji komunikacyjnych (na
przyktad poezji czy dziet plastycznych) oraz interpretowanie komunikatow
symbolicznych w ramach kodu obrazowego. Inaczej mowiac, jesli pragniemy odnalez¢
jaka$ informacje, to najpierw odnajdywana jest jej reprezentacja w postaci
abstrakcyjnej, to znaczy sadu - rozumianego jako znaczenie bedace u podioza
okreslonego zwigzku miedzy pojeciami. Na tej podstawie umyst odtwarza kod
werbalny lub obrazowy. Reguty pozwalajace na przekodowanie zbioru sadéw w zdania
czy w wyobrazenia sg zakodowane genetycznie.
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Reasumujac, zgodnie z hipotezg twierdzeniowg podstawowymi jednostkami
wiedzy deklaratywnej sg pojecia isady. Pierwsze odpowiadajg za oznaczanie
obiektdw, standw, zjawisk i procesdw, atakze stanowig ,,budulec” dla podstawowych
relacji znaczeniowych zapisywanych w abstrakcyjnej postaci sadéw. Funkcja drugich
jest wyrazanie relacji znaczeniowych.

Opisanie pojecia jako jednostki reprezentacji wiedzy deklaratywnej nie jest
sprawa fatwag ze wzgledu na rozny sposéb rozumienia tego terminu. Poglady
klasyczny, probabilistyczny i egzemplarzowy przyjmujg wspolne zatozenie, ze pojecia
tworzone sg wtedy, kiedy jednostka dostrzega podobiefnstwo miedzy obiektami,
grupami obiektéw, stanami, zjawiskami czy procesami, inaczej jednak przedstawiajg
kwestie podobienstwa. Natomiast w modelu ujmujacym pojecia jako indywidualne
teorie na temat Swiata podstawowym problemem sg nie podobienstwa, lecz zrodto
podobienstw, inaczej méwiac, dlaczego pewne cechy wydaja sie ludziom podobne.
Zwolennicy tego pogladu przyjmujg, ze pojecia reprezentowane sg przez skorelowane
atrybuty wraz zregutami okreslajgcymi, ktére z mozliwych korelacji zostang
dostrzezone. W konsekwencji pojecia tworza strukture zorganizowang hierarchicznie,
ktora podlega rozwojowi i ewolucji (Maruszewski 2000:205-230).

Hipoteza pojeciowo-twierdzeniowa pozwala pogodzi¢ model egzemplarzowy,
model prototypowy oraz model traktujacy pojecia jako ukryte teorie. Poziom kodu
obrazowego mozna wyjasni¢ odwotujac sie do stanowiska egzemplarzowego: kiedy
jednostka dostrzega egzemplarz pojecia, uruchomiony zostaje kod obrazowy, ktéry
obejmuje dane odnoszace sie do wihasciwosci spostrzeganego egzemplarza pojecia oraz
dane odnoszace sie do zmian fizjologicznych, zachodzgcych w wyniku kontaktu
zegzemplarzem pojecia. Na poziomie wprowadzania etykiety werbalnej dla
oznaczenia egzemplarza pojecia ujawnia sie natomiast najwyrazniej efekt typowosci.
Wreszcie do opisu kodowania abstrakcyjnego najodpowiedniejsze jest stanowisko
traktujgce pojeciajako ukryte teorie.

Pojecie jest wiec podstawowg jednostkg reprezentacji wiedzy deklaratywnej,
poddajacg sie analizie poznawczej na poziomie kodowania obrazowego i werbalnego,
jednoczes$nie lezacg u podstaw abstrakcyjnego kodowania relacji znaczeniowych
w postaci sadéw. Jako ztozone konstrukty teoretyczne funkcjonujace na poziomie
semantycznym systemu poznawczego, pojecia realizujag zasade o0szczednosci
poznawczej i zapewniajg rozumienie rzeczywistosci. Konstruujac subiektywne modele
okreslonych elementéw rzeczywistosci, jednostka dokonuje wyboru poje¢ zgodnie
z aktualnym stanem umystu, inaczej moéwigc pojecia okreslajg tresci schematow.
Schemat poznawczy - podobnie jak pojecie, moze by¢ zapisany w formacie
abstrakcyjnym, obrazowym iwerbalnym. Spetnia dwie funkcje, zjednej strony
reprezentuje ogdlne, stale cechy danego obiektu, sytuacji czy zjawiska. Z drugiej
strony, schemat stanowi zespOt procedur operowania informacjami zawartymi
w schemacie lub naptywajacymi z zewnatrz do schematu (Trzebinski 2002:20-21).
Pozwalajg one na:

oszczedno$¢ poznawcza, na przyklad przy rozpoznawaniu obiektow,
wstepne dane percepcyjne interpretowane sg juz jako przypadki pewnej
kategorii, co pozwala od razu na aktywizacje odpowiedniego schematu,
awiedza wnim zawarta kieruje autonomicznie strukturalizowaniem dalej
naptywajacych danych;
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tr konstruowanie modeli elementdw rzeczywistoSci przy pomocy wartosci
domysinych w warunkach ubdstwa bodzca.

Zaktywizowana wiedza dziata zatem jak hipoteza, ktéra orientuje procesy uwagi,
spostrzegania i myslenia na potwierdzenie badZz odrzucenie hipotezy. Oczywiscie, im
ubozsze bedg naptywajgce dane, tym gorszy bedzie produkt itym tatwiej dojdzie do
znieksztatcenia informacji, tak aby byfa zgodna z oczekiwaniami jednostki
(wspomiana juz degradacja wyniku). Kolejne przywotania pamieciowe okreslonego
schematu zalezg od aktualnych celéw i nastawienia jednostki, awiedza zapisana
w przywotywanym schemacie stanowi materiat budulcowy dla jego rekonstrukcji.
Poniewaz (re)konstruujac schematy, jednostka zachowuje powtarzajace sie (a wiec
prototypowe) cechy reprezentowanych elementéw rzeczywistosci, schemat wykazuje
sie stereotypizacja w wykorzystywaniu zasobow pamieciowych.

Jako modele okre$lonych elementéw rzeczywistosci, schematy poddajg sie
klasyfikacji jakosciowej. Odwotujac sie do koncepcji Minsky’ego, Schanka i Abelsona
(Najder 1997:38-60) oraz klasyfikacji Wojciszke (1986:20-31) mozemy wyr6znic¢
zasadniczo nastepujgce klasy schematow:

tr schematy przedmiotoéw (jednostkowe badZz kategorialne) stanowigce zapis
charakterystycznych wiasciwosci przedmiotow, cechuje je ,rozciggtos¢
w przestrzeni”;
ramy okreslajagce schemat obiektu przemieszczajgcego sie wzgledem
pozycji obserwatora;

*3* skrypty bedace schematami powtarzajgcych sie codziennych zdarzen
z punktu widzenia jednego zuczestnikéw zdarzenia, wyrozniajace sie
organizacjg czasowg (na przyktad egzamin);

£3 plany, ktére sg jednostkg bardziej ogdlng od skryptu i zawierajg informacje
0tym, jak aktorzy sytuacji spotecznych osiggajg pewne cele (na przykiad
plan ukoiczenia studiéw);

tr tematy stanowiace jednostke nadrzedng dla planow i skryptéw, okreslajace
typowe cele aktordw sytuacji spotecznych (na przyktad cele studenta);

tr schematy atrybutywne, ktére sg ,zagniezdzone” w przedmiotach
lzdarzeniach i zasadniczo nie wystepujg w oderwaniu od nich.

Ze wzgledu na kryterium organizacji, schematy mozemy podzieli¢ na schematy
opisujgce relacje przestrzenne, czasowe, przyczynowo-skutkowe czy celowe
(Trzebinski 2002:20-21). Na bazie tych rodzajéw schematéw tworzone sg inne,
bardziej ztozone, na przyktad schemat okreslonej osoby zawierajacy reprezentacje jej
celéw, wartosci, plandw i strategii zachowan, czy schematy narracyjne.

Schemat - podobnie jak pojecie- charakteryzuje sie budowg hierarchiczng: sktada
sie  zpodschematéw  zorganizowanych na  zasadzie skladania-rozktadania
i uogoblniania-roznicowania (Wojciszke 1986:55-61). Taka organizacja wiedzy
zawartej w schemacie ufatwia strukturalizowanie informacji naptywajacych do
schematu oraz postugiwanie si¢ wartosciami domysinymi, na przyktad jedynie na
podstawie schematu podtogi jednostka moze zrekonstruowaé schemat $cian, sufitu,
okien, mebli, etc., to znaczy - skonstruowac reprezentacje pokoju.

Z jednej strony schematy ufatwiajg jednostce wchodzenie w interakcje spoteczne,
zachowania zgodne zprzyjetymi normami, z drugiej strony zbytnie poleganie na
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schematach moze prowadzi¢ do znieksztatcenia informacji, ktérego konsekwencjg jest
na przykfad zjawisko wrogich mediéw, efekt uporczywosci czy efekt pierwszenstwa
(Aronson, Wilson, Akert 1997:130-132). Kwestig nierozstrzygnietg pozostaje
okre$lenie schematéw podstawowych, nierozktadalnych jak réwniez sam rozwdj
schematow poznawczych.

Implikacje pedagogiczne

Na poziomie zaawansowanym nauczanie pisania zorientowane jest na rozwijanie
umiejetnosci redagowania tekstéw kohezyjnych i koherentnych (to znaczy zgodnych
znormami gramatyki tekstu inormami interakcji spotecznej jezyka docelowego),
atakze na rozwijanie strategii organizowania ielaboracji (przez pisanie streszczen,
syntez, sprawozdan). Ocenie podlega aspekt jezykowy (poziom morfologiczny,
sktadniowy, semantyczny, ortografia, kohezja tekstu) ikomunikacyjny (poziom
pragmatyczny, kulturowy, koherencja tekstu). Punktem wyjscia dla gradacji stopnia
trudnos$ci i opracowania siatki oceniania jest oczywiscie stan wiedzy iumiejetnosci
studentow. W kontekscie poznawczym, rozwijanie umiejetnosci pisania jest wiec
procesem interakcji miedzy deklaratywnymi i proceduralnymi formami reprezentacji
wiedzy, pofgczonym zrozwojem ,monitoringu kognitywnego”. W tym procesie
niepo$lednig role odgrywaja schematy poznawcze: zjednej strony ulatwiajg
wprowadzanie i ¢wiczenie zastosowania regut spdjnosci tekstu, zdrugiej, niestety,
mogg by¢ Zrodtem bieddw interferencji i braku oryginalnosci, a nawet banalnosci
wypowiedzi pisemnej.

W przypadku jezyka francuskiego zasady konstruowania tekstéw opisowych
i narracyjnych nie odbiegajg od regut obowigzujacych w jezyku polskim: pierwszy typ
charakteryzuje sie porzadkiem tabulamo-hierarchicznym - opiera sie zatem na
organizacji przestrzennej; drugi czasowo-logicznym - bazuje wiec na organizacji
przyczynowo-skutkowej i celowej. Poza tym, podstawg treSciowg obu typow tekstow
sg wczesniej wymienione jakosciowe klasy schematow (to jest schematy przedmiotow,
ramy, skrypty-plany-tematy, schematy atrybutywne), ktére rozwijajg sie stosunkowo
wczesnie: w okresie pomiedzy drugim apigtym rokiem zycia dzieci przechodzg od
konstruowania tekstow ztozonych z niepowigzanych ze soba zdarzen do opowiadan
zorganizowanych wokat gtéwnego celu (Turska-Kierlas 2001:108-109). Na tym etapie
nauczania podstawowa trudno$¢ wynika ze stopnia znajomosci regut morfo-
syntaktycznych i semantycznych jezyka francuskiego. A poniewaz przeszkody nie
stanowi ani organizacja wewnetrzna obydwu typow tekstéw ani zasadniczo ich
przedmiot, to uwaga prowadzacego jest zorientowana na ¢wiczenie zastosowania regut
wewnetrznej spojnosci tekstow opisowych inarracyjnych oraz na wzbogacanie tresci
schematéw poznawczych studentéw o elementy rzeczywistosci spoteczno-kulturowej
jezyka francuskiego. Reasumujac, student pierwszego roku nabiera biegtosci
w postugiwaniu sie schematami poznawczymi przy konstruowaniu ztozonych tekstéw
opisowych i narracyjnych. Schematy poznawcze ufatwiajg mu, na przykiad:
opowiedzenie basni, opisanie spotkania w metrze czy podrézy pociggiem przez
Francje, itp.

W przypadku rozwijania umiejetnosci pisania tekstéw argumentacyjnych nie
wystarcza juz jednak biegtos¢ w przywolywaniu schematéw opisujacych relacje
przestrzenne, czasowe, przyczynowo-skutkowe czy celowe, wazna staje sie
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umiejetno$¢ oceny schematow i wnioskowania, to znaczy mys$lenia abstrakcyjnego
i logicznego, rozwijajgcego sie w ciggu catego okresu adolescencji (miedzy pietnastym
a dwudziestym rokiem zycia). Na tym etapie nauczania podstawowe trudnosci
wynikajg wiasnie z konieczno$Sci zastosowania strategii myslenia indukcyjnego
i dedukcyjnego oraz zrdznic formalnych wystepujacych miedzy polska rozprawka
a francuskg ,dysertacjg” - gatunkiem argumentacyjnym stanowigcym przedmiot
nauczania na studiach filologicznych. W konsekwencji stosunkowo czesto dochodzi do
btedu interferencji, ajuz wcalej peini objawia sie banalno$¢ argumentéw
i wycigganych wnioskow.

Na poziomie zaawansowanym nie wystarcza zatem zorientowanie nauczania
pisania na redagowanie kohezyjnych i koherentnych tekstéw. Biegtos¢
w przywotywaniu pamieciowym i w wykorzystywaniu schematéw powinna by¢
traktowana jako podstawa do rozwijania tworczosci, tej - jak ja okresla Necka
(2001:11-34) - ,przez mate t” czyli kreatywnosci. Wprowadzanie technik
rozwijajagcych myslenie kreatywne, w pofgczeniu z samooceng i autorefleksjg nad
uczeniem si¢, powinno mie¢ miejsce na etapie rozwijania umiejetnosci redagowania
tekstow opisowych inarracyjnych wiasnie ze wzgledu na ich organizacje formalng
i zakres treSciowy. By¢ moze pozwolitoby to, w przypadku wielu rozprawek, na
unikniecie uwag o ,banalnosci argumentéw”. Jednoczesnie kryteria tworczosci -
stosowane przez zwolennikéw egalitarnego podejscia do badan nad kreatywnoscig, na
przyktad kryteria ptynnosci, gietkosci i oryginalnosci Guilforda czy ujecie triadowe
Neckiego (Necka 2001:11-34) - moga stanowi¢ punkt wyjscia do odréznienia wytworu
opartego na schematach od wytworu nietypowego.

Podsumowanie

Schemat poznawczy jako jednostka reprezentacji wiedzy deklaratywnej jest
subiektywnym modelem okreslonych elementéw rzeczywistosci, spetnia funkcje
reprezentacji  rzeczywistosci i funkcje procedury przetwarzania informacji
0 rzeczywistosci. Pozwala zatem na zrozumienie rzeczywistosci spotecznej, jednak
nadmierne poleganie na schematach prowadzi do znieksztatcenia informacji zgodnie
z oczekiwaniami jednostki. W rozwijaniu umiejetnosci pisania wjezyku obcym na
poziomie zaawansowanym, biegtos¢ w przywotywaniu pamieciowym
1w wykorzystywaniu schematéw powinna stanowi¢ punkt wyjscia do rozwijania
kreatywnosci, kt6ra jest cechg szczegblnie doceniang na etapie redagowania tekstow
argumentacyjnych, kiedy student moze ,popisa¢ sie” mys$leniem abstrakcyjnym
i logicznym. Naswietlenia wymagatyby natomiast relacje miedzy stylem uczenia sie
jednostki, abudowg schematéw poznawczych oraz preferowanym formatem ich zapisu
i przywotywania. Innymi nie mniej interesujgcymi kwestiami pozostajg: okreslenie
relacji miedzy stylem uczenia sie akreatywno$cig oraz zbadanie mozliwosci
wytyczenia granic miedzy wytworem typowym i oryginalnym.
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Summary

The subject matter of this paper is a cognitive pattern understood as a subjective
unit of declarative knowledge representation. The author tries to define its role in the
development of writing skills in French as foreign language at the advanced level. For
this purpose, the notion of knowledge representation and the basic units of declarative
knowledge representation (judgments, notions and patterns) are characterized. The
author comes to the conclusion that the proficiency in the use of cognitive patterns for
the production of narrative texts is the starting point for the development of students'
creativeness.
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Wyktadowcy w kolegiach jezykowych
wzorem dla przysztych nauczycieli

Wstep

Woprowadzana od Kkilku lat do polskich szk6t reforma oswiaty oraz nowe
tendencje w nauczaniu jezykéw obcych stawiajg przed nauczycielami ciggte
wyzwania. Roéwniez instytucje ksztatcace nauczycieli muszg na biezaco
dostosowywac programy i metody nauczania do potrzeb nowoczesnej szkoty, w ktorej
majg pracowaé ich absolwenci. WS$rod zagadnien, ktére znajdujg sie obecnie
w centrum uwagi nauczycieli sg miedzy innymi: autonomia, strategie uczenia sie,
nauczanie grup zréznicowanych, prace projektowe, ocenianie, w tym ocenianie ciagte,
opisowe i samoocena, zastosowanie portfolio, integracja miedzyprzedmiotowa,
zastosowanie nowych technologii w nauczaniu, badania w dziataniu oraz rozwdj
zawodowy nauczyciela. Celem niniejszej pracy jest zwrdcenie uwagi na role jaka
w przyblizaniu wyzej wymienionych zagadnien przysztym nauczycielom odegraé
moga wykladowcy kolegiow, jesSli sami w codziennej praktyce stosowaé bedg
przedstawiane studentom zasady dydaktyczne. Pozwoli to stuchaczom na poznanie
tych zasad przez doswiadczenie i wzmocni informacje przekazywane na zajeciach
z metodyki.

Rola modelu w ksztatceniu nauczycieli

W literaturze fachowej wyroznia sie kilka podstawowych modeli stosowanych
w ksztatceniu nauczycieli, takich jak na przyktad model poréwnujacy proces stawania
sie nauczycielem do nauki rzemiosta, a wiec poprzez obserwowanie mistrza
i pewnego rodzaju okres czeladnictwa, model oparty na zastosowaniu wiedzy
teoretycznej zdobytej podczas studiéw w praktyce, czy model refleksyjny (Wallace
1991). Coraz czeSciej zwraca si¢ réwniez uwage na fakt, ze ogromne znaczenie
w ksztattowaniu sie kompetencji nauczyciela ma sposob, w jaki on sam by} nauczany.
Jedna z pierwszych os6b, ktére zwrécity na to uwage byt Don Lortie, ktéry juz w roku
1975 pisat o 13 000 godzin, jakie przecietny absolwent amerykariskiego college'u
spedza obserwujgc swoich nauczycieli zanim sam zostanie nauczycielem (Lortie
1975:61). Kennedy (1990:4) dodaje: ,Zanim otrzymamy dyplom licencjata,
obserwujemy nauczycieli i uczestniczymy w ich pracy przez czasem nawet 3060 dni.
Dla poréwnania, szkolenia przygotowujace nauczycieli zwykle wymagaja (okoto) 75
dni praktyki w klasie. Céz takiego mogtoby sie wydarzy¢ w ciggu tych 75 dni co
mogtoby w sposdb znaczacy wplynaé na postepowanie, ktérego nauczylisSmy sie
w ciggu poprzednich 3060 dni?”.
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Powyzszy cytat dobrze ilustruje jeden z podstawowych problemoéw w ksztatceniu
nauczycieli: w jaki sposob dostarczy¢ im nie tylko wiedzy o efektywnych metodach
i technikach nauczania jezykéw obcych, ale takze spowodowaé, aby studenci w czasie
trwania studiow mogli doswiadczy¢é bycia nauczanym w sposéb zalecany przez
metodykéw. Metodycy czesto narzekajg na brak korelacji pomiedzy tym, co studenci
styszg na zajeciach z metodyki, a tym czego doswiadczajg na przyktad na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka czy innych przedmiotéw. Problem ten wynika czesto
z faktu braku przygotowania metodycznego oséb prowadzacych zajecia lub po prostu
braku motywacji do prowadzenia ich w sposéb metodycznie poprawny - taka sytuacja
moze mie¢ miejsce na przyktad w przypadku, gdy zajecia prowadza doktoranci
oceniani gtownie po wynikach pracy naukowej, a nie dydaktycznej. Brak jest tez
tradycji ksztatcenia nauczycieli (teacher trainers), zajecia na wyzszych uczelniach
i w kolegiach prowadzg absolwenci filologii bez specjalistycznego przygotowania do
nauczania wyktadanych przez siebie przedmiotéw, podstawowym kryterium jest
wiedza fachowa, nie sprawdza sie umiejetnosci jej przekazywania. Zarzucono
powszechnie krytykowane kursy pedagogizacji dla miodych pracownikéw uczelni,
a zapoczatkowane Kilka lat temu przez MEN ksztatcenie edukatoréw w niewielkim
tylko stopniu objeto osoby nauczajgce w szkotach wyzszych. W rezultacie czesto
zdarza sie, ze nauczyciele uczacy przysztych nauczycieli sami nie stosujg zasad
dydaktycznych, o ktérych moéwi sie na zajeciach z metodyki, a ktérych znajomosci
i stosowania wymaga sie od studentow w czasie praktyk. Jesli racje majg wspomniani
powyzej Lortie i Kennedy, ze ogromny wplyw na to, jak naucza¢ bedag przyszli
nauczyciele, ma sposéb w jaki sami byli nauczani, to powinnismy zrobi¢ wszystko,
aby w czasie trzech lat spedzonych w kolegium nasi studenci obserwowali takich
nauczycieli, ktérych bedg potem nasladowaé, nauczycieli, ktérzy na codzien wcielajg
w zycie zasady dydaktyczne, ktérych stosowania wymaga sie od studentéw.

Wybrane aspekty pracy nauczyciela kolegium

Przyjrzyjmy sie obecnie kilku zagadnieniom bedgcym obecnie w centrum uwagi
metodykow i nauczycieli i zastandwmy sig, czy i w jakim stopniu zasady dydaktyczne
lezace u ich podstaw moga by¢ stosowane przez wyktadowcow w kolegiach.

Autonomia

Jednym z najczesciej chyba ostatnio poruszanych tematéw, tak w dyskusjach, jak
i publikacjach dotyczacych edukacji, jest autonomia ucznia, centralna pozycja ucznia
W procesie nauczania/uczenia sie, przejmowanie przez niego odpowiedzialnosci za
wiasne postepy w nauce. Studenci kolegiéw przygotowywani sa na zajeciach
z metodyki do wprowadzania autonomii w swoich klasach, czytajg literature na ten
temat, czesto uwzgledniajg jg w pracach dyplomowych. Czy jednak sami zachecani sg
do bycia autonomicznymi studentami? Czy i jak nauczyciele akademiccy stwarzajg
studentom warunki do rozwijania iutrwalania autonomii? W Swietle przyjetej
w niniejszym artykule hipotezy, ze przyszli nauczyciele uczg sie przede wszystkim
przez przykfad, wydaje sie niezwykle wazne, aby doswiadczyli autonomii jako
studenci, a wtedy o wiele fatwiej przyjdzie im rozwijanie ich u swoich uczniéw.
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Rozwijanie strategii uczenia sie

Zagadnieniem bezpo$rednio zwigzanym z autonomig jest rozwijanie u uczniéw
strategii efektywnego uczenia sie. Chociaz studenci podejmujacy nauke w kolegiach sg
starsi i dojrzalsi od ucznidéw, to nie mozemy zakladac, ze potrafig sie uczy¢ w sposéb
efektywny. Nawet jesli tak jest, to stosowanie przez nauczyciela technik utrwalajacych
te strategie pokaze studentom jak rozwija¢ je u swoich ucznidw. W niektdrych
kolegiach prowadzone sg osobne kursy na temat strategii uczenia sie, wazne jest
jednak, aby éwiczenia na nich wprowadzane, stosowane byty systematycznie przez jak
najwiekszg liczbe nauczycieli innych przedmiotéw. Aby tak sie stato, nauczyciele
powinni stara¢ sie dowiedzie¢, jakich strategii uczenia sie uzywajg studenci i czy sg
one efektywne. Powinni sami zna¢ r6znorodne strategie oraz powinni umie¢ pomagac
studentom w rozwijaniu tych najbardziej dla nich odpowiednich. Student
przyzwyczajony do regularnego treningu strategicznego bedzie miat prawdopodobnie
mniejsze problemy z wprowadzaniem go w swojej praktyce nauczycielskiej.

Nauczanie grup zréznicowanych

Jednym z najtrudniejszych problemow stajacych przed mitodymi nauczycielami
jezykéw obcych jest konieczno$é nauczania klas zréznicowanych. Wydawac by sie
mogto, ze ten problem w niewielkim tylko stopniu dotyczy nauczania na uczelniach,
albowiem studenci rozpoczynajacy nauke w kolegiach wybierani sg najczesciej na
podstawie egzaminéw wstepnych, ktére maja sprawdzi¢ czy posiadaja oni odpowiedni
poziom znajomosci jezyka obcego, aby uczestniczy¢ w zajeciach prowadzonych
niemal wytacznie w jezyku obcym. Nie oznacza to jednak, ze studenci pierwszego
roku tworza jednorodng grupe. ROzni ich stopienn kompetencji jezykowej (wyniki
egzamindéw s przeciez bardzo rdzne), ale takze zdolnosci do nauki jezyka, style
i strategie uczenia sie, motywacja, znajomos$¢ innych jezykéw, osobowosé,
inteligencja, $rodowisko zjakiego pochodzg, wiedza i zainteresowania pozajezykowe
(Ur 1996:304). Na ile wykfadowcy w kolegiach sg Swiadomi tych réznic i czy potrafig
je uwzgledniaé w procesie dydaktycznym? Wydaje sie, ze zwilaszcza w przypadku
zaje¢ jezykowych powinno to stanowi¢ powszechng praktyke. Réwniez zajecia
z innych przedmiotdw pozwalajg na rdéznicowanie zadan i stworzenie w ten sposéb
mozliwosci pokazania swoich indywidualnych uzdolnier. Podstawowym warunkiem
jest tu jednak posiadanie przez nauczycieli umiejetnosci zdiagnozowania
indywidualnych roznic pomiedzy studentami w nauczanych przez siebie grupach,
a nastepnie dostosowanie technik nauczania do zaobserwowanych rdznic.

Prace projektowe

Prace projektowe rozumiane tu jako ,,metoda nauczania”, polegajgca na tym, iz
uczniowie realizujg okreslone zadanie - znacznie obszerniejsze niz tradycyjne zadania
realizowane w klasie czy w domu ina ogot w dluzszym czasie - kilku tygodni lub
semestru (Krolikowski 2000:10) stosowane sg juz przez wielu nauczycieli jezyka
angielskiego, cho¢ z pewnoscig nie jest to jeszcze powszechna praktyka. Réwniez
w kolegiach (na przyktad wKJO Uniwersytetu to6dzkiego, KJO Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza) wyktadowcy stosujg te forme na takich przedmiotach, jak:
wiedza o krajach angielskiego obszaru jezykowego, historia, czasami literatura
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i metodyka, rzadziej, co moze dziwi¢, na zajeciach z praktycznej nauki jezyka. Biorgc
pod uwage rozmaitos¢ form, jakie moze przyjmowac praca projektowa, wydaje sie, ze
powinna by¢ stosowana o wiele czesciej na wszystkich przedmiotach i znalez¢ sie
takze wsrod technik oceny ciaglej. Warto wiec sprébowaé odpowiedzie¢ na
nastepujace pytania:
& Czy ijakie, formy prac projektowych stosowane sg na zajeciach?
& W jaki spos6b studenci przygotowywani sg do wykonywania prac
projektowych?
@& Czy sg przedmioty, na ktérych stosowanie prac projektowych jest
szczegOlnie trudne? Czy mimo to jest ono mozliwe?
»8* W jaki sposdb oceniane sg prace projektowe?
*3 Jaki jest stosunek studentéw do prac projektowych?

Ocena ciagta

W kolegiach, podobnie jak na wyzszych uczelniach, rzadko stosowana jest ocena
ciggta. Najwazniejsze sg wyniki testow, koncowych kolokwiéw i egzamindw.
W kolegiach funkcjonujacych w systemie oswiaty (dawnych kolegiach kuratoryjnych)
ocena uzyskiwana na zaliczenie przedmiotu wliczana jest do $redniej stanowiacej
podstawe do okreslenia ogélnego wyniku studiow i w tym przypadku stosowanie
oceny ciagltej powinno by¢ norma. W innych przypadkach zalety oceny ciggtej, takie
jak promowanie systematycznos$ci w nauce i dostarczanie studentom regularnej
informacji zwrotnej na temat ich postepow, uzasadniajg stosowanie jej jak najczesciej
poprzez uwzglednianie ocen z prac projektowych, zadan domowych, prezentacji
ustnych na zajeciach czy portoflio. Osobng kwestig, bedacg w kompetencji wiadz
kolegiow, pozostaje stworzenie formalnych warunkéw do uwzglednienia tej oceny
w ostatecznej ocenie Kkursu. Jest to mozliwe na przyklad poprzez ustalenie
procentowej wagi oceny ciagtej i oceny z egzaminu. Chcac uzyska petniejsza
informacje na temat miejsca oceny' ciggtej w ksztatceniu nauczycieli powinniSmy
sprobowaé odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

Czy nauczyciele w kolegiach stosujg ocene ciagtg?

tr Jesli tak, to przy uzyciu jakich technik?
Jaki jest udzial procentowy ocen z poszczeg6lnych zadah w ocenie
ostatecznej?

Ocena opisowa

Kolejnym wyzwaniem stojagcym przed nauczycielami w zreformowanej szkole
jest stosowanie oceny opisowej. Jest to zadanie stosunkowo nowe itrudne,
wymagajace od nauczyciela bardzo dobrej znajomosci ucznia opierajacej sie na wielu
Zrodtach danych. Dodatkowg trudnoscig jest brak umiejetnosci wyrazania tej oceny,
formutowania jej w sposéb jasny i szczegétowy. | w tym przypadku wydaje sie, ze
systematyczne otrzymywanie wiasnej oceny opisowej od nauczycieli jezyka (lub
nawet innych przedmiotéw) byloby korzystnym uzupetnieniem c¢wiczen
W opracowywaniu ocen opisowych, wykonywanych na zajeciach z metodyki.
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Samoocena

Ocenianie przez uczniow wiasnych postepéw w nauce jest, a przynajmniej
powinno by¢, powszechnie stosowane juz od poczatku szkoly podstawowej.
Nauczyciele moga tu korzysta¢ z narzedzi proponowanych przez autoréw nowych
program6w nauczania lub tworzy¢ wiasne, lepiej dostosowane do konkretnych
zespotdw uczniowskich. Wyksztatcanie w uczniach umiejetnosci samooceny nie jest
jednak zagadnieniem fatwym i wymaga specjalnego przygotowania nauczycieli.
Jednym ze sposobOw rozwijania tej umiejetnosci bytoby bez watpienia wdrazanie
studentéw studiéw nauczycielskich do systematycznego oceniania wiasnych postepow
W nauce. Samoocena ta powinna dotyczyé zaréwno umiejetnosci jezykowych jak
i pedagogicznych, a takze przedmiotéw filologicznych takich jak jezykoznawstwo czy
literatura. Nalezy zacheca¢ studentéw do dokonywania takiej oceny przy uzyciu
instrumentéw dostarczanych przez nauczycieli (najczesciej beda to listy stwierdzen
typu ,,Potrafie »-Mam problemy z ..”, ,Nie potrafie ..”), ale takze stwarzajac
warunki do samodzielnego opracowywania systemOw samooceny, tak aby
w przysztosci nasi studenci potrafili jako nauczyciele nauczy¢ swoich uczniéw tej
umiejetnosci.

Portfolio

Jedna z coraz czesciej stosowanych technik oceny jest portfolio rozumiane jako
zbidr réznego typu prac ucznia i innych materiatow ilustrujacych postepy w nauce.
Zawarto$¢ portfolio moze i powinna by¢é wynegocjowana przez nauczyciela iucznia,
a sama technika znakomicie nadaje si¢ do stosowania w odniesieniu do wielu
przedmiotéw i zalecana jest takze jako jedna z form doskonalenia zawodowego
nauczycieli (Bailey, Curtis i Nunan 2001: 223-236). Sprobujmy wiec zastanowi¢ sie
nad uzyciem portfolio w instytucjach ksztatcacych nauczycieli odpowiadajac na kilka
przyktadowych pytan:

& Czy nauczyciele sami gromadza wiasne portfolio?

A Najakich zajeciach stosowane jest portfolio?

0- Co zawiera? Kto decyduje o zawartosci portfolio?

& Czy portfolio brane jest pod uwage przy ocenie? Jedli tak, to w jakim
stopniu?

Szczeg6lng forma portfolio jest Europejskie portfolio jazykowe opracowane przez
ekspertéw na zlecenie Rady Europy (Komorowska 2002:159-161). Ten typ portfolio
nie jest jednak przedmiotem obecnych rozwazan.

Integracja miedzyprzedmiotowa

Zgodnie z zaleceniami wprowadzanej od kilku lat reformy o$wiaty nauczyciele
powinni dgzy¢ do tego, aby uczniowie widzieli powigzania pomiedzy poszczegdlnymi
przedmiotami nauczanymi w szkole. Ta sama zasada powinna obowiazywac réwniez
na wyzszych poziomach nauczania, w tym roéwniez w kolegiach. Jakie przedmioty
mozna bra¢ tu pod uwage? Mozliwych kombinacji jest wiele, poczynajac od korelacji
pomiedzy wyktadami z historii, zajeciami z wiedzy o krajach angielskiego obszaru
jezykowego i zajeciami z literatury, poprzez integracje metodyki i teorii nauczania
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zjezykoznawstwem, do nieograniczonych niemal mozliwosci taczenia zajec
z praktycznej nauki jezyka w ramach réznych komponentéw tego przedmiotu, a takze
integracji zaje¢ jezykowych z przedmiotami teoretycznymi. Takie podejscie wymaga
Scistej wspotpracy pomiedzy nauczycielami idobrej znajomosci wszystkich,
aprzynajmniej kilku, programéw nauczania przedmiotéw wyktadanych w danej
instytucji. Chodzi z jednej strony o to, aby studenci mieli Swiadomos$¢ zwigzkow
pomiedzy poszczeg6lnymi przedmiotami iumieli przenies¢ i zastosowal wiedze
uzyskang na jednym przedmiocie, na innych zajeciach zinnych przedmiotéw,
azdrugiej oto, aby integracja przedmiotowa byta dla nich sprawg codzienng, co
powinno im utatwic¢ stosowanie tego podejscia w swej przysztej pracy zawodowej.

Nowoczesne technologie w nauczaniu: rzutnik pisma, wideo, kamera,
komputer, Internet, e-mail

Jesli chcemy, aby nasi absolwenci swobodnie korzystali z nowoczesnych
technologii, nie wystarczy opowiedzie¢ im o tym na zajeciach z metodyki. Muszg oni
odczué sami, jeszcze jako osoby uczace sie, zalety stosowania tych technik, a wiec
nauczyciele w kolegiach regularnie i w sposob twérczy i efektywny korzystaé powinni
w swej pracy ze sprzetu audiowizualnego, poczynajac od tak prozaicznej kwestii jak
efektywne Kkorzystanie ztablicy, poprzez regularne uzywanie rzutnika pisma
i stosowanie w nauczaniu taSm wideo, atakze przygotowanie wiasnych nagran przy
wykorzystaniu kamery. Osobng kwestig jest wykorzystanie komputera. Na ile
nauczyciele znajg programy multimedialne ikorzystajg znich? Czy nauczyciele
korzystajg na zajeciach z materiatéw internetowych? Czy potrafig wskazaé studentom
interesujgce strony internetowe? Czy zdajg sobie sprawe z zalet i ograniczen Internetu?
Czy nauczyciele majg swoje strony internetowe, na ktérych umieszczajg materiaty dla
studentéw? Czy studenci majg mozliwos¢ kontaktowania sie z nauczycielem przy
uzyciu poczty elektronicznej? Biorgc pod uwage fakt, ze zgodnie z zapowiedziami
Ministerstwa Edukacji i Sportu, za kilka lat wszyscy nauczyciele bedg musieli
wykaza¢ sie znajomoscia obstugi komputera, nalezy dazy¢ do powszechnego
stosowania go réwniez w kolegiach. Nie powinnismy jednak ogranicza¢ sie tu do
wprowadzenia kursow dla studentéw, ale tak jak w przypadku poprzednio omawianych
zagadnien, nauczac przez przykitad.

Badanie w dziataniu

W kazdej niemal ksigzce omawiajgcej zagadnienia ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli znalez¢ dzi§ mozna rozdziat poswiecony roli badah w dziataniu {action
research) w rozwoju zawodowym nauczyciela. Technike te poleca sie czesto rdwniez
studentom przygotowujagcym prace dyplomowe. Czy jednak nauczyciele w kolegiach
i innych instytucjach ksztatcacych nauczycieli  prowadza badania w dziataniu
dotyczace nauczania w kolegium? Czy angazujg w nie studentéw? Czy znaja
i poprawnie stosujg metody badawcze? Zagadnieniu temu poswiecona jest w catosci
praca Bartelsa (2002), ktéry zauwaza, ze w programach przygotowujgcych do pracy
osoby, ktére majg ksztatci¢ nauczycieli w Niemczech, nie zwraca sie wiele uwagi na
to, czy potrafig oni sami bada¢ swéj sposéb nauczania i analizowa¢ proces uczenia sie
swoich studentéw. Badania przeprowadzone przez autora pokazujg rowniez, ze
przyszli wyktadowcy instytucji ksztatlcgcych nauczycieli nie otrzymuja niemal zadnego
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przygotowania do nauczania czy testowania jezykoznawstwa, przedmiotu, ktéry
potem wyktadali (Bartels 2002:73). Bartels sugeruje, ze obowigzuje tu swojego
rodzaju ,,podwdjny standard” w odniesieniu do wymagan stawianych nauczycielom
jezyka i nauczycielom przedmiotdw teoretycznych i zaleca stosowanie przez tych
ostatnich podejscia refleksyjnego i badan w dziataniu, a takze przedstawia propozycje
wprowadzenia dla stuchaczy studiow doktoranckich zaje¢ z metodyki nauczania
przedmiotéw, ktorych beda oni w przysztosci naucza¢ (Bartels 2002:74-75).

Rozwoj zawodowy

Juz od pierwszych dni pracy w szkole miody nauczyciel staje przed zadaniem
opracowania swojego planu rozwoju zawodowego. Oprécz wymogéw formalnych
wazne jest takze dazenie do rozwoju zawodowego i o0sobowego wyptywajace
z wewnetrznej potrzeby, nieograniczone sztywnymi ramami wymagan stawianych przy
kolejnych stopniach awansu. Mozna tu wymieni¢ nawyk czytania ksigzek i czasopism
metodycznych, uczestnictwo w konferencjach, nagrywanie swoich lekcji na taSmach
audio czy wideo, obserwacje kolezenskie. Czy studenci w kolegiach odczuwaja to, ze
ich nauczyciele doskonalg swoj warsztat przy uzyciu wymienionych wyzej technik?

Podsumowanie

Przedstawione powyzej przyktady to zaledwie ilustracja omawianej tu kwestii roli
modelu w ksztatceniu nauczycieli. Liste mozna poszerzy¢ o takie zagadnienia jak
negocjacja programéw czy indywidualizacja nauczania, nie wspominajac juz o catym
spektrum zagadniefi czysto metodycznych, ktére potraktowane tu zostaly jako
oczywiste (na przykiad nauczanie poszczegélnych sprawnosci zgodnie z aktualnymi
trendami w metodyce czy stosowanie podstawowych zasad dydaktycznych). Wazne
jest, aby osoby zaangazowane w proces ksztatcenia nauczycieli zdawaty sobie sprawe
z wagi doswiadczen jakie nasi studenci wynoszg nie tylko z zaje¢ z metodyki, ale
takze, a moze nawet przede wszystkim, zzaje¢ zpraktycznej nauki jezyka
i przedmiotow teoretycznych.

Ksztatcenie nauczycieli, w tym ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych, stato sie
w ostatnich latach tematem wielu prac naukowych i stanowi dzi§ wazng dziedzine
badan. Opisano dokladnie kompetencje jakie powinien posiadaé nauczyciel, trwajg
dyskusje na temat najbardziej skutecznych modeli ksztatcenia nauczycieli i relacji
pomiedzy praktyka ateorig w procesie stawania sie nauczycielem. Stosunkowo
najmniej uwagi poswieca sie osobom ksztalcacym przysztych nauczycieli, ich
kompetencjom i ich przygotowaniu do pracy. Niniejszy artykut jest prébg zwrocenia
uwagi na to wazne ogniwo w edukacji nauczycieli, ajednoczesnie wstepem do serii
szczegdtowych badari nad przedstawionymi w nim aspektami pracy nauczyciela
kolegium jako wzoru dla przysztych nauczycieli.
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Summary

The article discusses the role of models in teacher education and asks to what
extent teacher trainers present examples of good practice to their trainees. Since it is
believed that teachers are strongly influenced by the way they are taught it is extremely
important that teacher trainers promote their trainees autonomy, develop their learning
strategies, use continuous assessment and encourage self-assessment, that they use
project work, information technology and that they are involved in action research thus
reinforcing the input provided to the trainees during their methodology training.
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Elwira Banasik
UE Katowice

Autonomizacja ucznia z ekonomicznego i
psychologicznego punktu widzenia

Celem niniejszego artykutu jest zwrocenie uwagi na ztozono$¢ dyskutowanej
szeroko w prasie metodycznej tak zwanej autonomizacji ucznia. Artykut nie pretenduje
do catosciowego i dogtebnego przedstawienia tego problemu, a jedynie umiejscawia
go wtle wspotczesnych probleméw ekonomicznych krajow rozwinietych S$wiata,
w tym krajow Unii Europejskiej, atakze wymogéw psychologii nauczania iuczenia
sig, jak i psychologii wychowawczej.

Sytuacja ekonomiczna w krajach Unii Europejskiej

Z ekonomicznego punktu widzenia Unia Europejska jest na etapie Ill rewolucji
przemystowej, ktdra wytonita sie zaraz po drugiej wojnie Swiatowej i od poczatku lat
90-tych wywiera zdecydowany wptyw na dziatalno$¢ gospodarczg cziowieka. Po
pierwsze: sterowanie numeryczne, nowoczesne komputery i oprogramowanie atakujg
ostatnig sfere ludzkiej dziatalnosci - jego umyst (por. Kurzweil 1990). Wplywa to
zjednej strony na wzrost produktywnosci i na zbednos¢ pracownikéw, stad wzrasta
bezrobocie, z drugiej strony w pogoni za zyskiem firmom lepiej optaca sie zatrudniac
mniejszg liczbe pracownikow, ale dtuzej pracujgcych, stad wydtuzony tydzien pracy.
Po drugie: nowa konkurencyjna gospodarka globalna wymaga pracownikéw wysoko
kwalifikowanych, a poniewaz $wiatowe standardy ciagle sie zmieniaja, stad potrzeba
edukacji trwajacej cate zycie. Dawna stabilizacja zawodowa odchodzi w przesztosé.
Czy kraje europejskie rozwiazg pozytywnie ten problem? Optymisci twierdza, ze tak.
Juz stycha¢ w Europie o projektach skrécenia tygodniowego czasu pracy. Podnoszg sie
glosy: ,,Pracowa¢ mniej, za nieco mniejsze pienigdze, ale niech pracujg wszyscy”
(Rifkin 2001:283). A gra jest warta Swieczki. Dla milionéw o0s6b zatrudnienie jest
czym$ wiecej niz dochodem pienieznym, jest ono gtéwng miarg wartosci wiasnej.
Czlowiek bezrobotny czuje sie nieproduktywny, bezwartoSciowy, niepotrzebny.
Ogromna ilo$¢ badan przeprowadzonych w ostatnich latach stwierdza wyrazng
korelacje miedzy wzrostem bezrobocia technologicznego, awzrostem przypadkéw
depresji prowadzacych do wegetacji anawet samobodjczej $mierci. U wielu innych
ludzi bezrobocie rodzi $lepa nienawis¢ do ludzi, ktérym sie powiodto, a wiec bogatych,
abieda w konsekwencji kieruje na droge przestepczosci a nawet terroryzmu (Merva,
Fowles 1992). To wszystko nie pozostaje bez wpltywu na wychowanie w rodzinie
i funkcjonowanie szkoty.

Innym waznym problemem brzemiennym w negatywne skutki dla rodzin i szkoty,
jest dysproporcja miedzy wydtuzonym czasem pracy aczasem wolnym. Dzieci
rodzicow zapracowanych czesto spedzajg czas bez opieki, co wytwarza syndrom
opuszczenia i rodzi miodociang depresje, przemoc, sieganie po narkotyki, alkohol (por.
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Pietkiewicz 2001). Z kolei dzieci rodzicow niepracujgcych nie majg perspektyw
edukacyjnych. Czuja, ze sa bez przysztosci iczesto z biedy podobnie jak dorosli
schodzg na droge przestepczosci (Duncan 1994). Jest to powazny problem, na ktory
tak Stany Zjednoczone, jak i Unia Europejska szukajg $rodkéw zaradczych. Jednym
znich jest powstanie tak zwanego trzeciego sektora woluntarystycznego,
obejmujacego szerokg game dziatan, takich jak: opieka zdrowotna, edukacja, opieka
nad ludZmi specjalnej troski, takimi jak: osoby niepetnosprawne, alkoholicy,
narkomani i ich rodziny (Till 1989).

Podsumowujac te cze$¢ rozwazan mozna prognozowaé, ze coraz wyZzsza
technologia bedzie wymusza¢ ekwiwalentny rozw6j pracownika, ktdry w ten sposéb
bedzie sie bronit przed bezrobociem. Przekwalifikowywanie bedzie sie
prawdopodobnie  dokonywa¢ czesciowo w warunkach odptatnego szkolenia,
aczesciowo w ramach samodzielnego uczenia sie. W Unii Europejskiej daznos¢ do
likwidacji bezrobocia bedzie pofgczona zlegalnym przeptywem sity roboczej
zjednego kraju do drugiego, stad koniecznos¢ szkolenia w zakresie roznych jezykéw
obcych stanie sie twardg rzeczywistoscia. Jesli beda pienigdze, bedzie sie mozna uczy¢
prywatnie (odptatnie), jesli nie, mniej lub bardziej samodzielnie.

Sytuacja ekonomiczna systemu oswiatowego w Polsce

Zpunktu widzenia ekonomii jestesmy w fazie przejSciowej miedzy
prywatyzowang gospodarkag bylego socjalizmu apierwszg fazg drapieznego
kapitalizmu, a wiec ekonomicznie we wczesniejszej epoce, ale problemy istniejace
w zjednoczonej Europie dotykajg nas réwniez, ito w bardzo ostrej formie. Jest to
przede wszystkim ogromne bezrobocie oraz zaostrzajgca sie coraz bardziej linia
demarkacyjna miedzy bogatymi a biednymi, a w wyniku tego pojawia sie inny wymiar
zrdznicowania spotecznego, ktdry juz w przysziosci bedzie owocowal ,jeszcze
wiekszym rozwarstwieniem ekonomicznym: jest to wymiar edukacyjny”12 Juz dzi$
pozycja spoteczna Polaka az w potowie zalezy od tego, w jakiej rodzinie sie urodzitl3
Jak to wptywa na polski system edukacyjny podlegty filarowi rzgdowemu z duzym
deficytem budzetowym? Zjednej strony wejScie do Unii Europejskiej wymaga
wysokiej znajomosci jezykow obcych, co jest przedsiewzieciem do$¢ kosztownym ze
wzgledu na poszerzony (w poréwnaniu z przesztoscig) czas nauczania i kosztowne
oprzyrzgdowanie zaje¢ lekcyjnych. W zasadzie wiec tylko sektor prywatny i w oparciu
0 niego prywatne (odptatne) nauczanie jezykdw obcych w roznych formach moze temu
zadaniu sprosta¢. Ten filar nauczania prywatnego na wielu polach zdystansowat
szkolny filar publiczny izdecydowanie przejagt wszystkie trudniejsze wyzwania
jezykowe jak: wieloletnie przygotowywanie uczniéw do szkét Srednich licealnych
z poszerzonym jezykiem obcym, do matur z jezykéw obcych, olimpiad jezykowych
czy popularnych certyfikatow (na przyktad FCE czy CAE wjezyku angielskim) oraz
do egzaminoéw wstepnych na wyzsze uczelnie. Jest to dramat dla rodzicéw (Banasik
2001, Talarczyk 2001), ale jest to dramat i nauczyciela z prawdziwego zdarzenia, to
znaczy takiego, ktory trafia do szkolnictwa z powotania, ktory chciatby sie
samorealizowac i by¢ konkurencyjny w wynikach nauczania, a po prostu nie moze ze
wzgledu na trudniejsze warunki nauczania w szkotach publicznych (mniejsza ilo$¢

P Glos J. Czapinskiego w dyskusji zawarty w artykule ,Odyseja polska 2023" (Podgo6rska, Wilk 2003:71)
B wg, badan Diagnoza 2003 tzw. wspotczynnik dziedziczenia pozycji spolecznej w Polsce wynosi 50%
(Podgérska, Wilk 2003:71)
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godzin lekcyjnych, liczniejsze zespoty klasowe, trudnosci finansowe rodzicow przy
zakupie podrecznikow). Tak wiec powodzeniem i niepowodzeniem nauczyciela moze
rzadzi¢ jedynie przypadek, to znaczy, czy wjego klasie znajduja sie uczniowie
uczeszczajacy na lekcje prywatne, czy majg oni mozno$¢ wyjazdu za granice lub
udziatu w wakacyjnych kursach jezykowych. W takiej sytuacji w zasadzie zwalnia si¢
nauczyciela od odpowiedzialnosci, ajego rzekomy sukces jest tylko wypadkowg
mozliwosci finansowych rodzicow. Taki stan rzeczy moze zdemoralizowaé
nauczyciela, to znaczy zniecheca¢ do pracy iwrozny sposéb zacheca¢ go do
zachowywania sit na lekcje prywatne po godzinach szkolnych. Czy jest jakie$
Swiatetko w tunelu? Po pierwsze, moze nim by¢ poprawa kondycji finansowej
w wyniku rozwoju sytuacji gospodarczej panstwa przez odpowiednie ekipy rzadzace
i elity polityczne (bez czekania az czynniki demograficzne zaczng same ograniczaé
bezrobocie). Po drugie, nim to jednak nastgpi, sam nauczyciel sektora panstwowego
moze szukac¢ jakich$ sposobow podwyzszania wynikéw swej pracy przez maksymalne
wykorzystywanie czasu, jaki jest mu przeznaczony. Spojrzmy na te sytuacje z pewng
dozg optymizmu. Jak wspomniano powyzej, tempo wspotczesnego zycia, wzrastajgce
oczekiwania pracodawcéw wzgledem przysztych podwiladnych i perspektywy
otrzymania lepszej pracy stymulujg motywacje ucznia do intensywniejszej nauki oraz
rodzicdw do finansowej pomocy lub cho¢by wiekszej kontroli i zachety swych dzieci
do nauki. Majac ten atut motywacyjny w reku nauczyciel moze sobie pozwoli¢ na
bardziej intensywne organizowanie pracy szkolnej i domowej ucznia. Ma to dobre i zte
strony. Dobre, bo mobilizuje pilnego ucznia do dodatkowej pracy irozwijania
wiasnych uzdolnien. Zte, bo wymagania nauczyciela przewyzszajagce mozliwosci
mniej zdolnego ucznia moga doprowadzi¢ do jego zatamania psychicznego (Lewitow
1956, Albert 1966). Poza tym, metodycy nauczania jezykéw obcych widzg poprawe
sytuacji w modnej obecnie autonomizacji ucznia. Ze wzgledu na wazno$¢ problemu
chciatabym sie nad nim chwile zatrzymac.

Autonomizacja ucznia

Autonomizacja ucznia - nomenklatura przejeta z jezyka polityki}4 nie jest czyms$
nowym. W psychologii zwana wdrazaniem do samodzielnosci, czy samodzielnoscia
wuczeniu sie lub samoksztatceniem (por.: Pieter 1966) byta bardzo doceniana
w ksztatceniu irozwoju cztowieka juz wreformatorskich ruchach pedagogiki
poczatkow XX wieku (nowe wychowanie) ijej zatozenia na przyktad uczenie sie pod
kierunkiem byto realizowane takze w szkole polskiej w okresie miedzywojennym (por.
Jungman 1933).

W czasie Il Wojny Swiatowej tajne nauczanie na ,kompletach” byto okresem
wielkiej autonomizacji wspdtczesnego ucznia. Stato sie ono prawdziwg szkotg
konspiracyjnej samodzielnosci i przedwczesnej dojrzatosci dla tych, ktérym udato sie
wtym procesie efektywnie uczestniczy¢. W duzych trudnosciach znajdowaty sie

L+Autonomia, niezalezno$¢; ustanawianie norm dla siebie samego; w prawie panstwowym -
okreslona przez organy centralne samodzielno$¢ czesci panstwa; w prawie miedzynarodowym -
panstwem autonomicznym nazywa si¢ niekiedy panstwo o niepelnej suwerennosci.”
(Encyklopedia Powszechna PWN - Warszawa 1983 s. 184)

Autonomia ucznia oznacza centralng pozycje w procesie nauczania/uczenia sie, autonomizacja
zas jest to przejmowanie przez niego odpowiedzialno$ci za wiasne postepy w nauce (najczesciej
pod kierunkiem nauczyciela) az do stania sie osobg autonomlczng, ktéra potrafi definiowac¢ cele
swojej nauki | poszukiwa¢ do Ich realizacji odpowiednich Srodkéw,
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uczenie inauczanie jezykéw obcych tuz po wojnie iw latach 50-tych, zwiaszcza
w okregach oddalonych od duzych osrodkéw edukacyjnych. Powodowat to przede
wszystkim brak wykwalifikowanych kadr nauczycielskich, szczegélnie do jezykdow
obcych. Uczyt, kto mogt ipotrafit. Ambitny i pilny uczed musiat sobie jako$ sam
radzié, co nie byto tatwe i nie przynosito wiekszych rezultatéw. Na szczescie w sukurs
zaczety przychodzi¢ kursy jezykéw obcych organizowane przez osrodki o$wiaty
pozaszkolnej (na przyktad ZNP), tam gdzie udato sie ,upolowac” nauczyciela,
aw szkotach pojawiaty sie coraz czeSciej kotka zainteresowan zprogramem na
zyczenie ucznidw. Rezultatem byty prawie samodzielne gazetki klasowe i szkolne,
pocztdwki okolicznosciowe i odbywajace sie akademie zudziatem programéw
wjezykach obcych. Wdrazanie do samodzielno$ci nie omineto réwniez wielu
lektoratow szkot wyzszych, gdzie szczegdlnie studenci grup zaawansowanych
korzystali z tekstdw specjalistycznych sugerowanych przez siebie (Banasik E. 2001).

Po Drugiej Wojnie Swiatowej problematyka wdrazania ucznia do samodzielnej
nauki wramach istniejagcego systemu oSwiaty byta takze podejmowana przez
znakomitych uczonych polskich, takich jak S. Szuman (1956) czy W. Okoh (na
przyktad 1957), ktérego VI Tom studidw pedagogicznych pod tytutem ,Ksztatcenie
samodzielnosci myslenia i dziatania w procesie nauczania”, a szczegOlnie zawarty
wtym tomie artykut wstepny pod tytutem: ,Problem samodzielnosci myslenia
i dziatania” odegraty niezwykle istotng role w innych opracowaniach dotyczacych
istoty samodzielnosci, jak tez i w sposobie myslenia o tej problematyce. Tematyke te
podjeli liczni inni autorzy, na przyklad T. Tomaszewski (1958), wspomniany juz
J. Pieter (1966, 1968), Suchodolski (1972), Radwitowicz (1979) i wielu innych.
Badania nad samoksztatlceniem w powojennej pedagogice polskiej wymagaty jednak
przezwyciezania ograniczen, ktérymi byly przede wszystkim zatozenia wychowania
socjalistycznego. Spowodowaty one, ze po Il Wojnie Swiatowej w naszym kraju
zerwano w radykalny sposéb z bogatym dorobkiem przedwojennej pedagogiki
humanistycznej  (Matwijow  1994).  Obecnie  podejmowanie  problematyki
samodzielnosci ze wzgledu na trzecig rewolucje przemystowg w krajach rozwinietych
staje sie niezwykle istotnym zadaniem pedagogiki, awtym glottodydaktyki.
W raporcie "Learning: The treasure within" (1996) opracowanym przez
miedzynarodowa komisje pod kierunkiem Jacquesa Delours'a, powotang przez
UNESCO do opracowania kierunkéw iwskazan rozwoju edukacji XXI wieku
podkresla sie zasade uczenia sie przez cate zycie wroznych fazach rozwoju
osobniczego. Poczawszy od lat 70-tych zainteresowanie autonomizacjg uczacych sie
jest opisywane w literaturze metodycznej jezykéw obcych coraz czesciej (na przyktad
Allwright 1977, Holes 1981, Wenden 1991, Benson 1997 i wielu innych) w miare, jak
wzrasta zainteresowanie indywidualnymi mozliwos$ciami uczenia si¢ kazdego ucznia
(Oxford 1990) i r6znymi typami inteligencji (na przyktad Skehan 1989, Barsch 1994).
Poczawszy od péznych lat 70-tych iw Polsce prowadzi sie rézne eksperymenty,
ktérych celem jest zbadanie i rozwinigcie metod racjonalnego i samodzielnego uczenia
sie (na przyktad Zborowski 1976, Radwitowicz 1979, czy z nowszych Michonska-
Stadnik 1996, Wilczyrnska 1999, 2001).

Przy wdrazaniu ucznia do samodzielnosci trzeba jednak pamieta¢, ze jest to
proces dtugotrwaty i nie moze by¢ wprowadzany w zycie drastycznie z dnia na dzien,
gdyz jest on uzalezniony od wielu czynnikéw. Na przykifad szwajcarski psychiatra
dzieciecy M. Tramer (Tomaszewski 1970:186) dzieli cechy psychiczne ucznidéw
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i mtodziezy na tak zwany typ dynamiczny, nastawiony na dziatanie, ruch, nowos¢
i zmiane, ityp statyczny lubiacy spokoj, stabilizacje, powtarzanie postepowania
wedtug gotowych wzoréw, podporzadkowanie sie innym. Nie sposdb wymienia¢
réznych klasyfikacji osobowos$ci wprowadzanych przez innych uczonych. Na przykiad
znany zlat czterdziestych ubiegtego stulecia specjalista w zakresie badania
osobowosci Cattel (1943) wyrdznia wsérod wielu czynnikéw czynnik E, ktory réznicuje
ludzi na typ konsekwentny, pewny siebie, niezalezny od wptywdéw zewnetrznych, od
obcych sugestii, wytrzymaty na nacisk opinii niezgodnych zjego wiasnym zdaniem
i na typ ludzi o cechach mniej lub bardziej przeciwstawnych tamtym (por. Danitow
1962). Poza cechami psychicznymi wazne sg réwniez preferencje uczniéw do uczenia
sie bardziej lub mniej samodzielnie, takiego anie innego przedmiotu, awiec jego
zainteresowanie oraz przyjete w kraju czynniki ewaluacji ucznia (por. Skehan 1989).

Innym czynnikiem, ktory trzeba bra¢ pod uwage przy autonomizacji ucznia to
etapy wdrazania go do samodzielnosci. Na przyktad wedtug Bochuckiego (1971)
zasade samodzielnosci w nauczaniu wprowadza sie w czterech etapach. Sg to praca
nasladowcza, praca pod kierunkiem, praca samodzielna itwdrcza. Ze wzgledu na
rozmiary artykutu nie moge szerzej omawiaC wyzej poruszonych etapdw, gdyz nalezg
one do zagadnien, ktorymi zajmuje sie pedagogika, a wspominam o tym dlatego, ze
autonomizacja nie jest pojeciem magicznym, ktére mozna wprowadza¢ bez
uwzgledniania zasad psychologii ani pedagogiki. Dlatego itutaj trzeba uwzglednia¢
zasady nauczania, takie jak chocby zasady systematycznos$ci w nauczaniu, jak i zasady
taktu pedagogicznego (Okonn 1965, 1970). Poza tym wdrazanie ucznia do
samodzielnoSci nie zawsze jest fatwe z innych powodéw. Na przyktad zdaniem
Tomaszewskiego (1970:170-201) utrudnieniami, ktore trzeba przetamac, aby zachecic
ucznia do samodzielnosci jest pie¢ negatywnych postaw. Pierwszg z nich jest postawa
biemo-odbiorcza. Jest to postawa wymagajaca od otoczenia, czekajaca na to, aby co$
im da¢, pomaga¢ bez wysitku z wiasnej strony. Druga to postawa reaktywna, gdzie
stan aktywnos$ci ucznia musi by¢ stale podtrzymywany z zewnatrz przez nauczyciela
badZz rodzicow, sam podmiot za$ odznacza sie¢ brakiem inicjatywy. Trzecia postawa
reproduktywna cechuje sie niebezpieczenstwem schodzenia na droge najmniejszego
oporu i stosowania operacji schematycznych, tam gdzie sytuacja wymaga rozwiazan
nowych. Uczen o takiej postawie przestaje by¢ tworczy, to znaczy nie umie, lub nie
chce podjac sie jakichs nowych zadani, trudnosci. Czwarta to postawa impulsywna.
Uczen impulsywny robi tylko to, na co w danej chwili ma ochote i tylko tak dtugo, jak
dtugo wykonywanie danej czynno$ci daje mu osobista satysfakcje. Postawa pigta to
postawa bezradnosci. Przejawia sie ona w sytuacjach trudnych, takich jakim cztowiek
nie potrafi sprostaé o wiasnych sitach. Czasem jest ona uzasadniona, gdy zachodzi
rzeczywista dysproporcja miedzy sitami jednostki atrudno$cig zadania wdanych
warunkach. Istnieje jednak itaka sytuacja, ze uczeA nie docenia wilasnych sit
i mozliwosci, mimo ze obiektywnie sg one wystarczajace do tego, aby zadanie
wykona¢. Postawa biemo-odbiorcza moze by¢ poglebiana przez nieprawidtowo
zorganizowane lekcje prywatne ucznia, gdy nauczyciel przyzwyczaja go do odrabiania
za niego lekcji szkolnych. Postawa bezradnosci moze by¢ usankcjonowana istniejagcym
na przyktad w Polsce niepisanym kodeksem kolezenskim, gdzie zgoda na odpisywanie
zadania lub podpowiedzi jest uwazana za oznake kolezenstwa, a,Scigganie” na
egzaminach jest uwazane za pozytywng ipozadana ceche. Czesto powodem
niepowodzen w autonomizacji ucznia moze by¢ isam nauczyciel, ktory chcac byc
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modnym zadaje uczniom zbyt trudne projekty do samodzielnego rozwigzania. Wtedy
uczen stabszy lub mniej zdolny celem unikniecia zlej oceny moze korzystaé
z odpisywania cudzych prac (por. Gentle 2003), korzystania z pomocy ptatnej, lub po
prostu ucieka w chorobe.

W koricowej cze$ci artykutu, dla zilustrowania stosunku ucznia do samodzielnego
uczenia sie postuze sie wynikami ankiety, ktorg przeprowadzitam w kwietniu 2002
wsrdd ucznidéw 3 klasy gimnazjum (préba 81 oséb) na terenie wojewddztwa $laskiego.
Nie jest to jednak doniesienie z badan, ajedynie krétkie odniesienie sie do jednego
z dwoch pytan otwartych, jakie anonimowa ankieta zawierata: ,W jakim stopniu jeste$
samodzielny w uczeniu sie ijak widzisz role nauczyciela we wspbtczesnej szkole
publicznej” Na podstawie uzyskanych odpowiedzi mozna podzieli¢ uczniéw na

3 grupy:

Do pierwszej grupy naleza uczniowie, ktdrzy w oparciu ouzyskang wiedze
w szkole zaczynaja ja sami pogtebia¢ w czasie pozaszkolnym w zakresie przedmiotu,
ktory ich interesuje. Tymi pasjonujacymi przedmiotami sg najczesciej: informatyka,
jezyk angielski, biologia, historia, plastyka. Niektérzy znich osiagajg tak wysoki
poziom wiedzy w poréwnaniu z reszta klasy, ze lekcja szkolna w oparciu tylko
o program szkolny przestaje by¢ interesujgca. |tu powstajg dwie sytuacje z zupetnie
roznym stosunkiem ucznia do nauczyciela: pierwsza, kiedy nauczyciel docenia wiedze
ucznia ichetnie z nim dyskutuje, czesto robi go swoim asystentem, idruga oparta
0 wzajemne niezadowolenie z siebie. Nauczyciel stara sie podwazy¢ autorytet
zarozumiatego ucznia, a uczen nauczyciela.

Do drugiej grupy nalezg uczniowie ambitni, chcacy zdoby¢ Swiadectwo z paskiem
losiagnac jak najwyzszg Srednig wynikéw ze wszystkich przedmiotéw bez wzgledu na
to czy sa dla nich interesujgce czy tez nie. Uczag sie bardzo duzo, $wiadomie
rezygnujac ze wszystkich rozrywek, przyjaciét, natomiast chetnie korzystajg zroli
kierowniczej nauczyciela, a nawet uwazajg, ze jego obowigzkiem jest maksymalne
wykorzystanie czasu lekcyjnego, by jak najbardziej skroci¢ sobie prace w domu.
Chetnie tez, je$li moga, korzystaja z lekcji prywatnych (w ankiecie powtarza sie
wypowiedz: ,,Oczywiscie, ze sama mogtabym dojs¢ do tego, co nauczyciel podaje
w gotowej formie w Klasie, ale to zabratoby mi zbyt duzo czasu”). Sg jednak
nauczyciele, ktérzy moim zdaniem naduzywajg swoich uprawnien i czesto stawiajg
zbyt wysoka range swojemu przedmiotowi niezgodnego z profilem klasy, na przyktad
w klasie matematycznej rozbudowane projekty z historii.

Trzecig grupe stanowig uczniowie nie nadgzajacy w nauce za resztg klasy. R6zne
mogg by¢ powody tego stanu rzeczy, na przyktad brak uzdolnien, trudna sytuacja
rodzinna, brak pilnosci, lub sktonno$¢ do réznych choréb. W takiej sytuacji uczniowie
albo rezygnuja z wszelkich usitowan, albo pozytywne stopnie chcg zdoby¢ w sposob
wykretny, jak Scigganie, ucieczki w chorobe. Czesto chcg po prostu wyprowadzié
nauczyciela w pole izdoby¢ od niego ocene wyzszg, niz im sie to nalezy. Jesli ich
rodzicow nie sta¢ na korepetycje, ich sytuacja staje sie coraz gorsza imoze
powodowa¢ wagary, ucieczki z domu, kontakt z nieodpowiednimi nieformalnymi
ugrupowaniami miedzyszkolnymi (na przyktad Albert, 1966). Ci uczniowie
zdecydowanie potrzebujg pomocy z zewnatrz, catego zespotu, jakimi sg wychowawca,
rodzice ipsycholog. W przysztosci duzg role odgrywa¢ tu bedzie sektor trzeci -
pozarynkowy woluntarystyczny, o ktérym wspominatam w pierwszej czesci artykutu.
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Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, iz praca nauczyciela nie jest tatwa. Nauczyciel
to osoba, ktdra poza wiedzg fachowg powinna legitymowac sie kreatywnoscig, to jest
umiejetnosciag wprowadzania swych wiasnych, autorskich programéw, w celu
intensyfikacji procesu nauczania. Osoba uczaca powinna rowniez umie¢ wiasciwie
oceni¢ Srodowisko w jakim nauczanie przebiega i by¢ zdolng do przyjecia whasciwej
taktyki postepowania. Na zakoriczenie, mozna sobie troche pomarzy¢. Wyobrazmy
sobie, Zze nauczyciel otrzymuje takie uposazenie, ktére jak to byto na Slasku przed
Il Wojng Swiatowa, pozwala nauczycielowi uwolnié sie od dodatkowych prac
zarobkowych aby mogt wiecej czasu poswieci¢ pracy w sektorze woluntarystycznym
wiasnie na rzecz ucznidw, ktérzy zdecydowanie tego potrzebuja.

Podsumowanie

Biorgc pod uwage ciggly rozwdj technologii wywierajgcej wpltyw na stan
jakosciowy i ilosciowy sity pracowniczej, autonomizacja ucznia w szerokim tego
stowa znaczeniu jest koniecznoscig. Nie zwalnia to jednak nauczyciela, na zadnym
szczeblu edukacji, od opracowania (na wiasny uzytek) szczegdtowego planu wdrazania
ucznia do samodzielnosci, w oparciu o zasady psychologii nauczania/uczenia sie, jak
i psychologii wychowawczej. Dopiero w oparciu ote dane musi on przygotowaé
szczegbtowy plan nauczania/uczenia sie konkretnego jezyka obcego, biorgc pod uwage
konkretne $rodowisko ikonkretnych ucznidw. W przeciwnym razie pozytywna ze
wszech miar autonomizacja ucznia przyniesie wiecej szkody niz pozytku.
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Summary

The aim of this paper is to draw attention to the complexity of the concept of
student autonomy, a topic widely discussed by methodology journals. It is not the
author’s intention to give a complete and profound analysis of this concept but only to
present it in relation to the contemporary economic problems of developed countries,
including the EC countries. Moreover, the author attempts to assess this concept in
respect to teaching and learning psychology as well as educational psychology.
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Wielowymiarowa wartoS¢ pracy w zespotach

Akt poznawczy a funkcjonowanie w grupie

O szkolnej pracy z podziatem na grupy zadaniowe powiedziano juz wiele,
gtdéwnie z podkresleniem zalet takiego sposobu organizacji nauczania, ktory mobilizuje
jak najwieksza ilos¢ o0s6b w tym samym czasie, umozliwiajac zdobywanie
przez nie jednocze$nie informacji i sprawnosci indywidualnych. W przedmiotach
zorientowanych praktycznie, do jakich nalezy nauka jezyka obcego, naprawde istotne
jest uzywanie nowej wiedzy jak najczesciej i wzglednie samodzielnie. Teoretyczne
przestanki okre$lonych propozycji metodycznych, jakkolwiek bardzo stuszne, nie
zawsze potrafig ogarng¢ ztozonos$¢ proceséw, dokonujacych sie w psychice uczniow
podczas zaje¢ szkolnych. Tymczasem w kazdym akcie poznawczym, zwiaszcza
w obecnosci kolegow, moga sie uaktywni¢ komplikacje osobowos$ciowe, hamujace lub
deformujgce inicjatywno$¢ uczniéw. W gre wchodzg bowiem subtelne relacje
interpersonalne, nieraz zupetnie nieznane nauczycielowi lub przed nim ukrywane. Nie
sposob kwestionowac¢ faktu, iz na poczatku wszelkich posunie¢ edukacyjnych jest
osobnicza prawda kazdej osoby uczestniczacej w nauczaniu, zaréwno w odniesieniu do
nauczycielajak i ucznia. To specyfika osobowosciowa konsumentéw wiedzy decyduje
0 tym, jak dziela sie obowigzkami, jak reagujg i jak wspotpracujg z innymi. Zdaniem
socjologéw spotecznych, warto przypomina¢ nauczycielom gtéwne zasady zachowan
w grupie, by potrafili lepiej zorganizowa¢ prace kolektywng inie wpada¢ we
frustracje, gdy praca ta wyglada inaczej od zamierzone;j.

Motywacyjny sens zaje¢ w zespotach

W Swietle teorii dysonansu poznawczego - ktéra zaktada naturalny konflikt
w momencie nieprzystawalno$ci miedzy narzuconymi informacjami a wewnetrznymi
przekonaniami i osobistg postawg - cztowiek, nawet bardzo miody, reaguje z niechecig
lbuntem na wiedze niechciang Ilub obcg jego prywatnej skali wartosci.
W konsekwencji blokuje sie na wilasny rozw6j] w tej dziedzinie iutrudnia
nauczycielom dotarcie do siebie (Dymkowski 2001:32). Kazdy praktyk szkolny wie,
jak czesto uczniowie spetniaja jego polecenia nie z przekonania, ale dla ,,$wietego
spokoju” ze strony nauczajacych i rodzicow. Taka od$rodkowo negowana wiedza
niemal z gory jest skazana na wyparcie w najblizszej bezpiecznej dla ucznia
przysztosci. Wraca zatem kwestia uruchomienia w uczniach motywacji osobistej do
przyswajania wiedzy, wtym takze nauki jezyk6w obcych, ktéra nadataby ich
wysitkom sens i kierunek poznawczy pozytywny w miejsce awersyjnego. Wiasnie
z motywacyjnego punktu widzenia, organizacja zaje¢ jezykowych w grupach ma
znaczng przewage nad modelem podawczym, w ktérym nauczyciel petni role
gtéwnego dostarczyciela informacji, dlatego, ze oferuje uczniom pewna przestrzen
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wolnosci decyzyjnej i sprawno$ciowej oraz mniej rygorystyczne przepracowywanie
zadan. £agodzi to w znacznym stopniu obecno$¢ dysonansu poznawczego, gdyz dzieki
wigczeniu poszczegOlnych uczniéw w dziatania sprawcze, kazdy z nich liczy sie jako
ewentualny pomystodawca czy pozadany realizator i dlatego chetniej angazuje sie
w zadanie. Ponadto w zespole kilku kolegéw tatwiej jest zaistnie¢ niz na forum catej
klasy, gdzie wigcza sie nieraz lek przed publiczng krytyka czy ztosliwg ocena. Praca
w zespole stwarza wiekszg swobode, szanse kooperacji z rowiesnikami i petniejszego
wyrazenia siebie w okreslonym obszarze poznawczym. Nieraz daje jeszcze dodatkowe
pole dla wyobrazni i kreatywnosci, gdy trzeba przygotowac scenke tematyczna, gre
albo dialog sytuacyjny. Atmosfera ozywienia, ktéra znacznie fatwiej buduje sie w
matym zespole niz w obrebie catej klasowej spotecznosci, sprzyja pomystowosci
i odwadze.

W Klasie otwartej na wspOiprace zamiast prymatu postaw egocentrycznych
uruchamia sie dynamiczne zjawisko synergii, czyli naktadania sig, wzmacniania
i rezonansu potencjatow wszystkich uczniow w nowg jako$¢, wyzszg niz zwykta suma.
Jak twierdzi Olaf-Axel Burow, gry i dziatania kooperacyjne przynosza wszystkim
uczestnikom wigcej satysfakcji niz gry rywalizacyjne (Burow 1992:99). Uczniowie
czujg zbiorowag dume z osiggnietego wspdlnie celu i wzmacniajacg site trudéw
potaczonych; nie ma upokorzenia jednych, obojetnosci wiekszosci itriumfu
nielicznych. Jest solidarnie przebyty pewien okreslony odcinek wspolnej drogi.

Ambiwalentne reakcje na kooperacyjny model przyswajania
wiedzy

Propozycja ,wspotuczenia sie w grupie” jako mozliwo$¢ intensywniejszego
przezywania nauki musi by¢ jednak przekazywana przez nauczyciela z mocg
i wyczuciem. Czesto miodzi ludzie, ajuz na pewno dzieci, nie rozumiejg nowych
okolicznosci, w ktdrych odbywa sie lekcja. Ulegajg sile przyzwyczajenia do
standardowego toku zaje¢ inie zawsze adaptujg sie do zmian z ochotg. Stabilno$¢
rytuatéw szkolnych gwarantuje przeciez wzgledne poczucie bezpieczeAstwa, bo wiele
spraw mozna przewidzie¢ i w konsekwencji stosowa¢ odpowiednie, wyprobowane
zachowania przetrwaniowe. Krotkie wyjasnienie korzysci wynikajacych z pracy
w zespotach oraz praktyczne wyprobowanie przez samych uczniéw odmiennej sytuacji
szkolnej pozwoli im odkry¢, a z czasem pogtebic¢, ich Swiadomosé wspdélnoty, tak
wazng w zyciu rodzinnym i spotecznym. Przez wspotprace poznawczg z kolegami,
postrzeganie egocentryczne i dbanie jedynie o wiasne dobro ma szanse rozszerzy¢ sie
i przeksztatci¢ w postawe o wiele bardziej kooperacyjna.

Takze u nauczycieli moga wystgpi¢ obawy przed pozorng utratg kontroli nad
postepami uczniéw podczas pracy w grupach. Nie musi to nadmiernie dokuczaé, kiedy
nauczyciel widzi stopien zaangazowania uczniéw w realizacje zadania. Autentyczne
rozmowy, natychmiastowa wymiana uwag, mimika, ruchy ciata i gesty wystarczajg do
uchwycenia atmosfery aktywnosci, panujacej w zespotach. Ryzyko merytorycznych
btedéw takze nie musi byé wysokie, jesli wszelkie decyzje grup sg wczesniej
usystematyzowane w postaci korpusu mozliwych rozwigzan iutrwalonej bazy
pojeciowej. Samodzielno$¢ ucznidw we wspélnym zdobywaniu wiedzy moze wiec
naprawde cieszy¢ jako zapowiedZ ich zaradno$ci w innych sytuacjach problemowych,
nie tylko szkolnych. Przeciez kazdy nauczyciel z zatozenia wychowuje i uczy do
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dorostego zycia, a w grupie kooperacyjnej taka nauka zamienia sie od razu w zyciowg
praktyke, tylez poznawczg co spoteczna.

Zasady podziatu klasy na grupy

Dosy¢ wazng sprawg sa kryteria podziatu klasy na ,,podzespoty robocze”. Dobor
spontaniczny bywa najlepszy, o ile grupy nie wykazujg zbyt ostrej dysproporcji
poziomdw. Nie jest korzystnie grupowac razem uczniéw uchodzacych za ,,lepszych”
w opozycji do ,,gorszych” w danej materii. To samo dotyczy uczniéw ekspansywnych
i introwertycznych; oni takze powinni sie znalez¢ w réznych zespotach. Problemem
bywajg pary przyjacidt, ktdrzy zazwyczaj nie lubig by¢ rozdzielani. Dla uszanowania
wewnetrznych ukfadéw nieformalnych oraz dla zachowania kryterium réznorodnosci
najlepiej wiec zdac¢ sie na wybér losowy. Whbrew pozorom okazuje sie¢ on mniej
konfliktowy od innych i z pewnoscig maksymalnie bezstronny. W zyciu takze rzadko
od nas zalezy petny sktad osobowy grupy, w ktorej trzeba pracowaé. Uczy nas to
tolerancji i wspétpracy mimo poczatkowych ktopotéw z porozumieniem. Poza tym,
losowy dobor grup w klasie zmienia sie przy nowych tematach idaje okazje do
stworzenia wiezi z ré6znymi osobami, nawet tymi, z ktdrymi wczesniej dochodzito do
kontaktéw sporadycznych.

Szczeg6lnym rodzajem pracy w grupie jest pairing, czyli podziat na dwojki
robocze. Korzysci wynikajace z rozwigzywania zadan we dwoje sg znaczace:

& szybsze rozpoznanie wzajemnych trudnosci i punktéw pozytywnych;
podniesienie samodzielnos$ci i zaradnosci z braku pomocy zewnetrznej;

e? wiekszy autentyzm, bo wszelkie ,pozy”szybko sg demaskowane przez
réwiesnikow;

cr ¢wiczenie w skutecznym dzieleniu sie wiedzg z uwagi na natychmiastowg
reakcje odbiorcy;
trening w skupianiu uwagi na drugim cztowieku;

«&* zachowanie kompromisu miedzy dawaniem i przyjmowaniem.

W rzeczywistosci najtatwiej wzmacnia¢ umiejetno$¢ budowania oraz pogtebiania
relacji miedzyosobowych wiasnie w parach, bo jest to odtworzenie elementarnego
uktadu spotecznego: chitopak - dziewczyna; maz - zona; brat / siostra - siostra / brat;
konsultant - klient itp. Przewaga wiekowa jest w wypadku réwie$nikow nieistotna, co
korzystnie rzutuje na eliminacje dystansu w wymianie informacji i swobode ekspresji.
Im mniejsze sg rdéznice w poziomie opanowania wiedzy merytorycznej obu
uczestnikébw zadania, tym ciekawsze moga by¢ wersje rozwigzan, bo ma miejsce
wzmozona aktywno$¢ z obu stron. Wieksze réznice w postugiwaniu sie zdobyta
wiedza moga wprawdzie zaktocaé symetrie wysitkow, ale nie uniemozliwiajg
stworzenia pewnego wspdlnego minimum realizacyjnego w drodze do celu. Osoba
dominujaca narzuci z pewnoscia swojg wizje, ale jednoczes$nie pomoze drugiej stronie
w zrozumieniu zadania, a nawet w przyswojeniu sobie wiegkszej ilosci danych niz
podczas zwyklego nauczania dla catej klasy. Wybidrcza uwaga obu uczestnikow
¢wiczenia, skupiona tylko na sobie ipartnerze, sprzyja bowiem koncentracji
i skuteczniejszej percepcji. Dwojgu osobom fatwiej rdwniez znalez¢ dogodne tempo do
wspolnej pracy niz nauczycielowi w odniesieniu do catej klasy.
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Cele pracy w grupach

Praca w zespole spetnia swe cele, kiedy:

«& aktywizuje optymalng ilo$¢ uczniéw, szczeg6lnie tych, ktérzy normalnie
uchodzg za biernych;
ksztattuje postawy prospoteczne;
wzmacnia asertywnos¢, rozumiang jako wyrazanie siebie bez szkody dla
innych;

*3* podkres$la odpowiedzialno$¢ i warto$¢ osobistego wptywu na sytuacje, ktdre
sie dzieja;

*3* podnosi przyjemnos¢ nauki;

& usprawnia koncentracje;

«3* wspomaga procesy memoryzacyjne, utatwiajac zapamietywanie informacji
wspélnie przerabianych.

Niezaleznie od przedmiotu, uczniowie moga bardziej lub mniej uczestniczy¢
w zajeciach, bardziej lub mniej odkrywac atrakcyjno$¢ wiedzy, bardziej lub mniej
rozpoznawac istote zycia osobistego i spotecznego. Organizowanie zajeé zespotowych
jest zawsze korzystne dla ucznia, kiadac nacisk na doswiadczaniu $wiata calg jego
osobg i wielostronnie: przez rozum, zmysty, uczucia, jezyk idziatania. Tak
przyswajana wiedza stuzy nie tylko jednostce, ale takze osobom, z ktérymi dane jest
jej wspotistnie¢ i wspotpracowac. Socjalizacji mozna sie uczy¢ lepiej i madrzej. Trzeba
tylko pomoc miodym osobom zrozumie¢ humanistyczne przestanie o wartosci
drugiego cztowieka, ktéry okazuje sie w rzeczywistosci ,lustrem” naszej wilasnej
$wiadomosci, naszych zalet i niedostatkdw.

Model konkurencyjny, ciagle ostro nagtasniany w obecnej cywilizacji europejsko-
amerykanskiej, awiec iwPolsce, wymusza skrajny indywidualizm i ciagla
konfrontacje zrywalami, co wcale nie stuzy rozwojowi spotecznemu cztowieka,
aprzeciwnie, prowadzi do alienacji, zmeczenia i narastajgcej agresji wobec innych.
Aprzeciez w kazdej dziedzinie zycia, rébwniez w nauce, chodzi o to, by umie¢ zy¢ nie
tylko samemu, ale takze pos$réd ludzi. Walka o ,lepszo$¢” z reguby niszczy wiezi,
rodzac kompleksy ipodtruwajgc kontakty zawodowe podstepem i bezwzglednoscia.
Opcja rywalizacyjna zwyradnia spoteczne uczucia i antagonizuje przedstawicieli tego
samego pokolenia. Z uwagi na fakt, ze jest skuteczna w wytawianiu jednostek silnych
i nieprzecietnych, ajednoczesnie odpornych na napiecia, uwielbiajg jg politycy
i biznesmeni (zazwyczaj jedynie do momentu, gdy ktéry$ z owych niepospolitych
zwyciezcow siegnie po ich stanowisko i zdyskwalifikuje ich kompetencje).

Przedstawiciele edukacji zwanej ,alternatywng” wskazujag na wrecz naglaca
konieczno$¢ wypierania modelu rywalizacji przez humanistyczny model
wspOipracy, czyli umozliwienia aktywnosci wszystkim z uwzglednieniem ich
specyficznych zdolnosci i umiejetnosci. W tej orientacji kazdy jest zwyciezca, nie tylko
kilku najzdolniejszych inajbardziej przebojowych, bo kazdy ma okazje ujawnienia
pewnych osobniczych warto$ci przydatnych i korzystnych do wykonania wspolnych
zadan wzyciu spotecznym. Brzmi to jak utopia, je$li nauczyciel woli ,dzieli¢
i rzadzi¢”, bo mu to daje poczucie wiadzy nad wychowankami, niz organizowaé
warunki do ekspresji zindywidualizowanej. Szkota nie moze jednak wtym wypadku
nasladowac osrodkow zarzadzania panstwem. Jej powotaniem nie moze by¢ polityczna
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manipulacja ludzmi, ale cato$ciowe postrzeganie osoby ludzkiej, od wieku kilku lat do
petnoletnosci. Edukacja nie powinna zaleze¢ od obsesjonatow wygranej, choé
w dzisiejszym szkolnictwie stanowi to nie lada problem, skoro nauczyciele muszg
nieustannie wykazywa¢ si¢ iloscig swoich olimpijczykdw i miodych mistrzéw
w danym przedmiocie oraz wiasng wyjatkowoscig w ich nadzorowaniu.

Niebezpieczenstwa rywalizacji wsrod uczniéw

Potéw talentéw i nagréd oznacza nieraz bardzo zréznicowany stosunek do
uczniébw przez podziat na tych Kkilku obiecujgcych i reszte mato atrakcyjng
w publicznej prezentacji. Zjawisko wartosciowania uczniow w zaleznosci od ich
przydatnosci w rankingach szkdét zaprzecza jednak gteboko humanistycznej idei
rozwoju spotecznego, wedle ktérej kazda osoba ma swoje miejsce i wartos¢
w okre$lonej strukturze panstwowej. Rywalizacja wypacza wzajemne relacje miedzy
samymi uczniami, Kktorzy zaczynaja réwniez siebie opiniowa¢ wedlug zasad
zewnetrznych, przedwcze$nie lokujac sie na pozycji ,,gorszosci” i niskiej przydatnosci
spotecznej. Jak wiadomo, S$wiat nie jest tylko dla wybranych, ale dla kazdego
urodzonego dziecka. Nawet jesli nie pamietaja o tym rodzice, winna pamieta¢ o tym
szkota. W tej perspektywie troski o wszystkich wychowankéw, orientacja
rywalizacyjna w szkole winna jak najszybciej ustapi¢ zasadzie wspotdziatania
i integracji, propagowanej z nowg sitg przez wspotczesng psychologie humanistyczna.
Przeciez zachowania wypracowane i sprawdzone w grupie szkolnej niemal
automatycznie odwzorowujg sie w przysztej dorostej grupie zawodowej. Kto raz sie
uzna za mato wartoSciowego spotecznie i profesjonalnie, ten moze do konca zycia
pozostat w sytuacji wycofania ibiernosci. Marginalizacja na etapie edukacji
przyzwyczaja do zgody na marginalizacje takze w zyciu dorostym, nieraz dewastujac
nieodwotalnie aspiracje i marzenia odrzuconych jednostek.

Wzmacnianie pozytywnych postaw samoocenowych
i spotecznych u uczniow

Zgodnie ze swym powotaniowym idealizmem, nauczyciele majg za zadanie
ogarnia¢ wptywem nie tylko uczniéw bystrych i obiecujacych, ale takze tych, ktorzy
ujawniajg powiktany stosunek do szkoly. Uruchomienie u podopiecznych
pozytywnych uczu¢ wobec szkolnych zadan i pomoc w budowaniu godnej samooceny
oraz wspierajacych uktadéw kolezenskich sg nie mniejszym dowodem profesjonalizmu
nauczyciela niz przygotowanie przedmiotowe. Sprawi¢, by uczniowie cho¢ troche
bardziej polubili dany przedmiot i osiagali w nim postepy z wiasnej radosnej woli - to
niemal najwyzszy dowdd kompetencji pedagogicznych, jakkolwiek trudno
wykazywalny w opisie nauczycielskich zastug.

Na bardzo wczesnym etapie zycia cztowiek odkrywa swoéj osobisty kapitat
mozliwosci i zainteresowan, ktore czekajg na rozsadne inwestycje. Chodzi
0 uruchomienie tego kapitatu w klasie iwigczenie go w twérczy obieg pracy, tylez
indywidualnej co zespolowej. Bez aprobaty dla oferty zdolnosciowej ucznia
1mozliwosci jej ujawnienia istnieje ryzyko, ze sam zainteresowany przedwczesnie
zlekcewazy wiasne zdolnosci, zamrozi je i pomniejszy. Cechy wrodzone moga
bowiem zostaé w petni uswiadomione i wyrazone, kiedy dziecko poczuje ich wartos¢
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dla innych. W miodym wieku rozpoznanie sensu wiasnej osoby zalezy gtdéwnie od
reakcji zewnetrznych. Obecno$¢ grupy moze doskonale stymulowaé prace nad soba,
podnosi¢é samoocene i wiare we wilasne moce poznawcze. Grupa uczy ponadto
umiejetnosci bycia posréd cudzych racji icudzych zachowan, nieraz sprzecznych
z whkasnymi. Dopiero bycie w grupie, w ktorej kazdy uczestnik ujawnia swoje
wiasciwosci i swoje widzenie sprawy, postawy moga sie zderzy¢, natozyé, uzupeié
lub ozywié. Jest to proces ustawiczny idynamiczny. Z takiej ,burzy mozgow
i charakterow” wynika nieprzewidywalna nowa jako$¢ ipoczucie autentycznego
uczestnictwa. Ozywia sie tez atmosfera zaje¢, wptywajac na bardziej osobisty stosunek
do przedmiotu.

Wazne jest jednak w tym punkcie uswiadomienie uczniom wspdlnoty celu,
jakim jest pozytywna realizacja zadania. Orientacja na spetnienie zadania
razem staje sie naturalnym ,rozrusznikiem” aktywnosci wiekszosci cztonkéw grupy,
nawet nieSmiatych i stabych merytorycznie. W pracy zespotowej bowiem nie czujg sie
oni rozliczani jednostkowo i skazani na ciggte poréwnywanie. Motywacja do pracy nie
jest juz skierowana na wygranie z innymi albo na kolejng walke o przetrwanie, lecz
na wole zespotowego dojscia do celu. Tym samym leki przed samooceng stajg
sie mniej dokuczliwe i uczniowie pewniej ujawniajg swojg uzyteczno$¢ w grupie przez
oferte r6znorodnych, specyficznych mozliwosci. Obecnos¢ kolegdéw daje im ponadto
poczucie przynaleznosci i ksztattuje zachowania solidarnosciowe. Stusznie zauwaza
Klaus W. Vopel: Dziecko nie powinno rozwija¢ odpowiedzialnosci jedynie za siebie
samego, lecz sta¢ sie Swiadomym faktu, zejego dalszy rozwoj mozliwy jest tylko dzieki
kontaktom z innymi. Powinno ono by¢ zainteresowane komunikacjg i wspdtpraca
z réwiesnikami oraz nauczy¢ sie byé elastycznym w obcowaniu z nimi i dorostymi
(Vopel 1999:12). W pracy w grupach chodzi nie o wykluczenie kolegéw z wyscigu, ale
o petne wykorzystanie ich osobniczych rezerw sprawno$ciowych czy to w dziedzinie
czysto intelektualnej, czy organizacyjnej, artystycznej czy tez praktyczno-materialnej.

Postawy autoprezentacyjne w szkole

Wedtug psychologii rozwojowej umiejetnosci interakcyjne ksztattujg sie
szczegOlnie intensywnie w wieku od 8 do 12 lat, chociaz znacznie wczes$niej dziecko
doswiadcza zycia w pewnej wspoélnocie, zwlaszcza rodzinnej i kojarzy rdznice
zachowan jej cztonkow. Od pierwszych chwil istnienia odczuwa takze dwie gtowne
emocje wywotywane przez otoczenie: rado$¢ (+) lub strach (-). Wyrazna dominacja
jednego ztych uczu¢ bazowych decyduje o stopniu wiary w siebie i w ludzi na
kolejnych etapach rozwoju. W starszym wieku cztowiek podswiadomie powtarza
wzorce wczesniej nauczone i zakodowane. Jesli pamie¢ kojarzy stosunki spoteczne
w kategoriach wzajemnego szczucia, rozliczania i wyscigu, to z pewnoscig nie otworzy
sie na gotowo$¢ do kooperacji. Czas pracy nad zachowaniami spotecznymi nie jest
zatem obojetny. Im milodsze dziecko, tym wieksza szansa na wytworzenie wjego
podswiadomosci modeli pozytywnych. Warto$¢ dziatan w zespofach jest pod tym
wzgledem bezcenna. Nawet konfliktowe relacje rodzinne, chociaz trudne do
catkowitego usuniecia, moga jeszcze byé kompensowane we wspierajgcym zespole.

0] randze problemu w naszej edukacji niech Swiadczy smutny fakt, podnoszony
w literaturze fachowej, iz zdwo6ch modeli autoprezentacyjnych zdobywczo-
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asertywnego oraz obronno-ukrywajgcegols (Baumeister, Tice, Hutton 1989:554)
w polskiej szkole zdecydowanie przewaza ten drugi model (Szmajke 1994:12-25).
Oznacza to, ze zobawy przed nauczycielami ikolegami oraz stalg krytyka
i wartosciowaniem, uczniowie polscy $wiadomie uciekajag w zachowania obronne,
pomniejszajac siebie ipozbawiajgc wyrazistosci, tak by unikna¢ klopotéw i nie
odstawac od przecietnego tta. Ci mtodzi Judzie bez wiasciwosci”, jak ich nazywa sam
autor opisu Andrzej Szmajke, do tego stopnia wolg by¢ niewidoczni w szkolnym
ttumie, ze nie przyznajg sie nawet do cech opiniowanych pochlebnie w $wiecie
dorostych. Wcale nie chcg by¢ postrzegani jako jednostki wyjatkowe czy obiecujace
przez swojg kadre edukacyjna, chyba, ze bardzo musza zpowodu naciskdw
rodzinnych. Nie zalezy im nawet na rozwoju tych mozliwosci, ktére data im natura.
Przedwczesnie zaczynajg stosowac uniki i postawy konformistyczne. Bardzo to gorzki
obraz reakcji dzieci i miodziezy na polska oSwiate ibardzo ponure prognozy na
przyszto$¢ wiekszosci polskiego spoleczenstwa, nastawionego na minimalistyczne
przetrwanie w biernosci zamiast zyciowego samospetnienia.

Ksztattowanie autonomii ucznioéw w grupach jako proces

Znajomo$¢ dominujacych postaw autoprezentacyjnych uczniéw pozwoli
nauczycielom, zdecydowanym na aktywizacje jednostek przez prace w zespofach,
wyzby¢ sie przedwczesnego triumfalizmu oraz wzmocni¢ odporno$¢ na porazki. Na
poczatku moze bowiem by¢ réznie. Pozbawieni zwyczajowej kontroli, niektérzy
uczniowie potrafiag zdezorganizowa¢ dziatania zespotu, dekoncentrowaé pilniejszych
koleg6w, unika¢ wilasnego uczestnictwa i lekcewazy¢ cel zaje¢. Bywa tez, ze szybko
oddajg inicjatywe lepszym kolegom i probujg korzysta¢ w miare mozliwosci zieh
gotowych rezultatéw. Uczniowie bardziej odpowiedzialni moga z kolei przejmowac na
siebie wiekszos¢ obowigzkow i pracowacé podwajnie za mniej chetnych czy obojetnych
koleg6w, z poczucia nadodpowiedzialnosci za wiasciwy obraz grupy. Prowadzi to do
utrwalenia rél, z ktérymi uczniowie identyfikujg sie w szkole: ,dobrzy” sg ciagle
»dobrymi”, a ,stabi” pozostajg ,,stabymi”. Przeszeregowanie tej hierarchii nie jest
proste ani szybkie. Utatwia je takie roztozenie zadania, by kazdy musiat zaznaczy¢
w nim swoje uczestnictwo.

Oto kilka praktycznych sposobdw na dynamizacje wszystkich cztonkéw grupy:

*3* konieczno$¢ prezentacji przyswojonej partii materialu nie przez lidera
grupy, ale przez wybranych losowo uczestnikéw (to wymusza chocby
podstawowg aktywno$¢ kazdego cztonka zespotu);

*3* przygotowanie notatki zbiorowej z chocby niewielkim, ale odrecznym
zapisem kazdego z pracujacych w grupie (co podkresla wazno$¢ kazdego
ucznia);

5 Zgodnie z definicja, ludzie zdobywczo-asertywni ,przyjmujg osobista odpowiedzialno$¢ za rezultaty
dziatan, poniewaz oczekujg sukcesu i daza do uzyskania prestizu oraz zaufania, wynikajacych
zodniesienia sukcesu. Sa skoncentrowani na rozwijaniu swoich zdolnosci i innych cech
utatwiajacych prezentowanie sie innym w spos6b pozytywny i godny pochwaly." Natomiast ludzie
wybierajacy model obronno-ukrywajacy ,odrzucaja podejmowanie osobistej odpowiedzialnosci
za rezultaty dziatan, aby unikna¢ negatywnych konsekwencji ewentualnej porazki. Sa
skoncentrowani na przeciwdziataniu swoim wadom, stabo$ciom oraz innym cechom, ktére moga
prowadzi¢ do prezentowania si¢ innym w spos6b negatywny i przynoszacy ujme. Unikaja
podejmowania ztozonych, strategicznych dziatan autoprezentacyjnych, co jest konsekwencja ich
ostroznosci 1dazenia do minimalizowania ryzyka".
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cr utworzenie symbolicznej dokumentacji zadania w postaci szkicow,
rysunkéw, przyktadéw pisanych albo nagranych na tasme, w ktérej kazdy
uczestnik grupy zasygnalizuje swoje dziatanie (to takze zabieg
podkreslajacy istotno$é wszystkich realizatoréw pracy);
wymiana dokumentacji miedzy grapami dla rozpoznania spektrum
mozliwosci wykonawczych idla zaspokojenia ciekawosci (co podnosi
zainteresowanie dla wkasnej wersji zadania i konsoliduje grape w obronie jej
wartosci);

&* faczenie wybranych losowo przedstawicieli réznych zespotéw do
powtdrzenia zadania przed catg klasa (co podnosi solidarno$¢ z kazdym
cztonkiem wiasnej grapy iche¢ pomocy w opanowaniu materiatu przez
wszystkich).

Propozycji podobnych moze by¢ wiecej w zaleznoSci od osobistej obserwacji
pracy w grupach przez nauczyciela. Zauwazone przez niego ,deficyty” w wynikach
uzyskiwanych przez uczniéw poszczegdlnych zespotdw zasugerujg mu  Srodki
zaradcze.

Najtrudniejsze do przekroczenia przez nauczyciela i uczniéw sg w tym przypadku
juz upowszechnione opinie irole w klasie. Uczniowie ,dobrzy” majg sytuacje
wzglednie wygodng, bo muszg jedynie potwierdzi¢ swojg sprawnos¢, co nie sprawia
im wiekszej trudnosci, jako ze juz wczesniej nauczyli sie uczyC i odpowiadac.
Uczniowie oceniani jako ,stabi” stojg wobec powazniejszych opordéw, bo muszg
zaistnie¢ na prawach rownosci z tymi, ktorych uwazajg za lepszych od siebie. Czesto
tez im oddaja glos idecyzyjnos¢, nie probujac nawet wilasnych rozwigzan. To
oczywiscie pomniejsza warto$¢ pracy w zespotach. Dlatego warto przed
wprowadzeniem dziatan w grapach, przeprowadzi¢ pewne zazwyczaj do$¢ tubiane
¢wiczenia o charakterze autodefinicyjnym. Skiadajg sie one z zestawu poje¢, ktére
kazdy uczen przypasowuje do siebie, probujac znalezé jakie$ uzasadnienie. Daje to
chwile na pogtebienie samo$wiadomosci oraz na ewentualng decyzje ozmianach
pewnych wyboréw zachowaniowych. Nawet nauczyciel jezyka obcego zyska duzo,
poswiecajac jedno wstepne spotkanie w jezyku polskim na taki rodzaj psychozabawy,
ktéra pomoze uczniom spojrze¢ bardziej $wiadomie na pewne swoje cechy i postawy.
Wspolna dyskusja o wynikach ankiety i o tym, jak zajecia w grapach moga wptyna¢ na
ich zmiane, stworzy przestanke do akceptacji nowej formy dydaktycznej.

Testy pomocne do wzmacnhiania samoswiadomosci uczniow

Im wczesniej pokazemy naszym wychowankom droge do samos$wiadomosci, tym
szybciej i petniej zaczng oni rozumie¢ swdj osobisty wptyw na wydarzenia oraz swoja
odpowiedzialno$¢ za taki czy inny przebieg spraw. Tym samym rozpoczna najwieksza
przygode cztowieka, czyli samopoznawanie przez niekonczacy sie inieskonczenie
tworczy dialog z wkasnym ,,ja”. To ciagle jedyny (choé¢ stary i znany juz w filozofii
starozytnej) sposéb na poznanie samego siebie oraz zrozumienie, ze to nie tylko inni
decydujg o naszym zyciu, ale kazdy z nas ma w tym potezny udziat, ktéry moze
ksztattowac wraz z nowa koncepcjg siebie.

Oto przyktadowe zestawy testéw samopoznawczych:

11. Slspefyy praktyczne



strona

Gtéwne cechy, ujawniajace sie podczas samodzielnych zaje¢ w szkole:

Tak/Nie/ Tak/Nie/

Cechy uatwiajgce nauke Cechy utrudniajace nauke

Czasem Czasem
Ciekawos¢ nowego Nieche¢ do nauki
Samodyscyplina Lenistwo
Cierpliwos¢ Niecierpliwos¢
Spokoj Nerwowo$¢
Wytrwatos$é Nuda

Role, ktére uczniowie prezentuja w zespole klasowym:
Chdane/Niechciane/ Korzystne wuczeniu sie/

Role wgrupie Obojetne Niekorzystne w uczeniusig/
Obojetne
Przywodca
Opiekun
Widz
Pomocnik
Doradca
Buntownik
Mediator
Ofiara
Reprezentant
Inspirator
Dominujgce uczucia wobec kolegdw w klasie:
Uczucia utatwiajgce kontakty Tl'?)légl\leliill Uczucia utrudniajgce kontakty T1%kzg}lelzi//
Sympatia wobec innych Lek przed innymi
Pewnos¢ siebie Niesmiato$¢
Zrozumienie Poczucie krzywdy
Odwaga Nieufnos¢
Otwartos¢ Zamykanie sie w sobie

Kazdy z tych krétkich psychotestéw, rozwigzanych czeSciowo prawdziwie,
czeSciowo na uzytek lepszego wizerunku wiasnej osoby, ma warto$¢ jako chwila
refleksji nad sobg ze strony nawet bardzo miodych uczniéw. Paradoks najnowszych
czasOw polega na tym, ze im bardziej zadajg one zapobiegania stresom i konfliktom,
tym bardziej odsuwajg proces samopoznawczy. Jak pisze Witold Turopolski istnieje
korelacja pomiadzy szybkoscig pojawienia sig zdolnosci do samorozpoznania
ajakoscig bezposredniej relacji dziecka z najblizszym opiekunem: szybsze
samorozpoznanie pojawia sig w relacji nie dajgcej dziecku poczucia bezpieczenstwa
(Turopolski 1999: 63 - wytluszczenie autora). Oznacza to swoisty impas
wychowawczy, bo, zapewniajac dzieciom opieke i bezpieczenstwo, dorosli bezwiednie
oddalajg proces ich autoidentyfikacji i dzielnosci zyciowej. Z kolei, pozbawiajac je
bezpieczenstwa i ciepta, skracajg im droge do samodzielnosci i samopoznania, ale
stwarzaja im jednoczesnie o wiele ciemniejszy obraz $wiata niz ten, ktory tworzy sie
w mentalnosci dzieci otoczonych mitosng troska. Konieczno$¢ jak najwczesniejszego
uswiadomienia sobie wilasnej tozsamosci przez dzieci pozbawione poczucia
bezpieczenstwa wynika z konieczno$ci przetrwania, z ktérej nawet nie zdajg sobie
sprawy dzieci wychowywane w warunkach bezpieczenstwa. Konsekwencje réznych
sytuacji emocjonalnych wyrazajg sie w zachowaniach. U dzieci pochodzgcych
zrozchwianych $rodowisk rodzinnych zaznacza sie silna tendencja do zachowan
wojowniczych lub chytrych, natomiast u dzieci wyrostych w rodzinach stabilnych
uczuciowo widoczna jest tendencja do uciekania w wygodnictwo, niezaradno$¢
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i przerzucanie odpowiedzialnosci na innych. Jest to dodatkowy, cho¢ dosyé
ambiwalentny argument na rzecz twierdzenia, iz pojecie siebie ipoziom
samoswiadomosci jest zawsze funkcjg relacji spotecznych.

Konkluzja

Sytuacje szkolne majg znaczacy wptyw na ksztattowanie sie samopoznawczych
zachowan uczniéw, poniewaz kazdy z nich staje tu wobec okre$lonych trudnosci,
niepewnosci, wymagan, samotnosci i braku nadopiekunczych dorostych. Uczen zostaje
wprowadzony w grupe, gdzie dane mu jest przezy¢ pewng ilos¢ konfliktow i zagrozen,
skonfrontowa¢ sie z réznorodnymi osobowos$ciami kolegéw i zdoby¢ niezbedng ilos¢
wiedzy. Jednostki, cierpigce na chroniczne nieprzystosowanie w szkole, niedobrze
rokujg na doroste zycie spoleczne i potrzebujg fachowej terapii. Zaburzenia
kontaktowe moga bowiem utrwali¢ sie i powaznie skomplikowac¢ odnalezienie swego
miejsca w danej spotecznosci. Rzutujg takze bardzo niekorzystnie na samooceng
i poczucie szczescia w zyciu, rodzac stany depresyjne i fatalistyczne. Praca w grupach
ma gteboki sens zaréwno edukacyjny, jak ipsychologiczno-spoteczny. Pozwala
wspolnie uczyC sie tego samego materiatu, wzajemnie sobie pomaga¢ w przyswojeniu
nowych informacji, przepytywa¢ sie iutrwalaé zdobytg razem wiedze, braé
odpowiedzialno$¢ za dziatania catego wiasnego zespotu wobec nauczyciela i klasy,
¢wiczy¢ emocjonalne bycie z innymi oraz korygowac spoteczne postawy. Ten ztozony
cel, wazny dla obu stron katedry, jasno przedstawiony uczniom na poziomie zgodnym
z ich mozliwoscia zrozumienia, doskonale motywuje dziatania w zespotach roboczych.
Wspdlny wysitek ucznidow podzielonych na mate grupy zadaniowe okazuje sie
efektywny i cenny w wymiarze intelektualnym, psychologicznym i spotecznym.
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Summary

Teamwork at schools has a number of advantages: it confronts the theory with its
practical applications, teaches students how to cooperate and control their ego-
centeredness, reveals the principles of social interactions, reinforces students’
responsibility for collective projects, raises the awareness of the common purpose,
stimulates students’ search for increased self-knowledge.
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Pracownie samoksztatcenia jezykowego
wyzwania i trudnosci

Idea pracowni samoksztatcenia jezykowego

Problematyka samoksztatcenia jezykowego zyskuje na popularnosci wraz
z upowszechnianiem sie koncepcji autonomii uczacego sie, otwartosci systemow
ksztatcenia oraz dywersyfikacji i interakcyjnosci srodowisk uczenia sie. Obserwujemy
powstawanie nowych ukfadéw dydaktycznych, ktdre przeciwstawiajg sie nauczaniu
frontalnemu, gdzie ten sam materiat przekazywany jest w taki sam sposéb uczniom,
ktorych postrzega sie jako zbidr niemalze identycznych oséb.

W uktadach skierowanych na samoksztalcenie, uczacy sie wychodzi z pozycji
zaleznosdci i pasywnosci, przejmuje odpowiedzialno$¢ za wiasne dziatania (Holec
1979:22). W dostepie do wiedzy nie jest uzalezniony od mediacji nauczyciela.
Niemniej jednak w dalszym ciggu potrzebuje wsparcia ze strony systemu ksztatcenia,
ktory wecale nie musi tracié na swoim znaczeniu.

Realizowanie postulatow zwigzanych z respektowaniem autonomii uczacego sie
wigze sie z przebudowg systemdéw dydaktycznych w kierunku wiekszej otwartosci,
elastycznosci i zréznicowania. Ponadto upowszechnianie si¢ technologii informacji
i komunikacji w edukacji przyczynia sie do zmiany zasad organizacji i przekazu
wiedzy. Technologiczna interaktywno$¢ i multimedialnos¢ w widoczny sposob
ksztattuja nowe wzorce zachowan komunikacyjnych. Pojmowanie najblizszego
otoczenia uczacego sie jako kompleksowego $rodowiska, w ktérym ma on szanse na
uczenie sie w sposéb aktywny i autonomiczny prowadzi do koncepcji pracowni
samoksztatcenia jezykowego.

Nowatorskie koncepcje pracowni szkolnych byly juz opracowywane przez
zastuzonych reformatoréw szkolnictwa z poczatku XX wieku. Mozemy do nich
zaliczy¢ metode osrodkdw zainteresowan, ktérej twoércag byt belgijski pedagog
Owidiusz Decroly (1871-1932), Plan Daltonski amerykanskiej nauczycielki Heleny
Parkhurst (1887-1957), czy tez system dydaktyczny Celestyna Freineta (1896-1966)
opracowany w latach 20-tych i ciggle popularny w dydaktyce francuskiej.

Od poczatku lat 1980 rozpowszechnia sie w edukacji termin centres de
ressources wjezyku francuskim, w angielskim resource centre, a w niemieckim
Ressourcenzentrum. Wihasciwe przettumaczenie tego terminu sprawia pewne trudnosci.
Okreslenia ,,centrum” czy ,,08rodek” przewaznie oznaczajg samodzielne instytucije,
rzadko natomiast okresla sie nimi wydzielong sale w szkole. Z kolei termin ,,zasoby”
lub ,$rodki” nie jest tak pojemny znaczeniowo jak jego odpowiedniki w jezykach
zachodnioeuropejskich, ktdre odnoszg sie zarowno do wytworéw materialnychjak i do
0sOb. Stosowane sg wobec tego rozne okreSlenia: o$rodek otwartego uczenia sig,
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osrodek samoksztatcenia, centrum elastycznego uczenia sie, otwarta klasa, itp.
Nawigzujac do tradycyjnego w naszym szkolnictwie stowa ,,pracownia”, proponujemy
okre$lenie Pracownia Samoksztatcenia Jezykowego. Wedtug lapidarnej definicji
Bucher-Poteaux (1997), pracownia taka, to ,wspdlne miejsce pracy, w ktérym
zgromadzone sg liczne i r6znorodne $srodki dydaktyczne” (thum. aut.).

W poczatkowym etapie rozwoju pracowni, we wczesnych latach 70-tych, miaty
one stuzy¢ gtéwnie wyréwnywaniu szans poprzez udostepnianie mozliwosci
dodatkowej pracy dla wolniejszych uczniéw. Materiaty w nich zgromadzone byly
oparte na strukturalnym postrzeganiu nauki jezyka i wykorzystywane do prowadzenia
¢wiczen wyréwnawczych. Obecnie tworza one raczej otwarte dla wszystkich,
interaktywne $rodowiska uczenia sie, w ktérych kiadzie sie nacisk na rozwijanie
sprawnosci  komunikacyjnych, dostep do autentycznego jezyka i uczenie sie
samokierowane.

Rozne formy pracowni samoksztatcenia stajg sie coraz bardziej popularne
w wielu krajach europejskich. Ich rozw6j promowany jest przez Rade Europy.
W listopadzie 1999 r. w Europejskim Centrum Jezykéw Nowozytnych w Graz miaty
miejsce warsztaty poswiecone pracowniom samoksztatcenia jezykowego, ktdrych
wynikiem byto utworzenie sieci wymiany informacji i doswiadczen dotyczacych tego
zagadnienia (zobacz: http://www.ecml.at). W tym samym czasie miata miejsce w Graz
konferencja zatytutowana ,Pracownie samoksztatcenia jezykowego w Europie”,
podczas ktorej dyskutowano nad ksztattem kolejnych akcji europejskiego programu
edukacyjnego SOKRATES. W rezultacie, poczawszy od 2000 r., projekty tworzenia
i modemi-zowania pracowni samoksztatcenia jezykowego wspierane sg przez program
LINGUA. Celem tych akcji jest zagwarantowanie wszystkim obywatelom Europy
otwartego dostepu do informacji o uczeniu sie jezykoéw obcych jak i do samej nauki
jezykow.

Przygotowanie nauczycieli

Wypracowany przez Rade Europy model pracowni samoksztatcenia zaklada, ze
jest to miejsce, gdzie mozna:
znalez¢ odpowiednie materiaty jezykowe;
otrzymac porady dotyczace uczenia sig;
er korzystac¢ z technik samoksztateniowych;
wymienia¢ doswiadczenia i otrzymywac¢ informacje zwrotne na temat
wiasnej nauki.

Nauczyciele, ktorzy byliby w stanie zaspokoi¢ powyzsze potrzeby musza
wykaza¢ sie solidnym przygotowaniem technicznym (obejmujacym znajomos$¢ technik
audiowizualnych i informatycznych) oraz pedagogicznym (w zakresie tworzenia
materiatéw i ram dydaktycznych, wspierania proceséw samoksztatcenia). Zagadnienia
te powinny by¢ wobec tego poruszane w czasie ksztatcenia zawodowego nauczycieli
jezykéw obcych. Chcemy pokrétce zwrécié uwage na niektére zwigzane z tym
wyzwania i trudnosci.

Przygotowanie techniczne

Jak wiemy, doskonalenie kompetencji komunikacyjnej powinno polega¢ miedzy
innymi na jak najwiekszej ekspozycji na autentyczne wypowiedzi w jezyku obcym.

TT. AspeJétij pmfcttfc.KTU"


http://www.ecml.at

strona 56

Przy frontalnym nauczaniu w klasie mozliwosci takiej ekspozycji pozostajg
ograniczone. Biorgc pod uwage indywidualne zdolnos$ci uczacych sie, w tym strategie
i style uczenia sie, najlepiej bytoby, aby mogli oni samodzielnie kontrolowac przebieg
pracy z materiatami jezykowymi. Indywidualizacje izréznicowanie form pracy
zapewni¢ moze oddanie do ich dyspozycji wielu stanowisk pracy wyposazonych
w urzadzenia audiowizualne iinformatyczne. Jednakze efektywnie pracowa¢ beda
wten sposéb jedynie osoby, ktére zostang nauczone tego, jak wykorzystywaé
technologie oraz ktore zdobyty pewng miare autonomii uczenia sie.

Doswiadczenia z uczeniem sie wspomaganym przez komputer ukazujg, ze
przekazanie kontroli nad naukg programom informatycznym czesto prowadzi do
zubozenia procesu uczenia sie. Obecnie odchodzi sie od fascynacji technologig
w kierunku zwracania wiekszej uwagi na aspekty pedagogiczne zwigzane z osobami
uczacych sie i nauczycieli. Potencjat komputerow dostrzega sie juz nie tyle w ich
mozliwosciach sterowania powtarzalnymi operacjami, co w ich uzytecznosci jako
narzedzia stuzace komunikacji. Nalezy by¢ przy tym Swiadomym, ze technika nie
upraszcza zycia nauczycieli. Przeciwnie, nauczanie bedzie bardziej kompleksowe,
bardziej zr6znicowane i wymagajace wiekszych umiejetnosci.

Osobiste doSwiadczenia autora w prowadzeniu zajeé z ,,informatyki w dydaktyce”
pokazuja, ze studenci kolegiow jezykowych stosunkowo szybko opanowuja
umiejetnosci techniczne zwigzane chociazby z korzystaniem z Internetu. O wiele
trudniej przychodzi im planowanie zaje¢ z wykorzystaniem komputeréw, Kktére
opieratyby sie na twdrczych i komunikacyjnych zadaniach. Trudno jest przetamywaé
schematyczne traktowanie komputeréow jako maszyn do przekazywania wiedzy
i kontrolowania ¢wiczen. Z pewnoscia wskazane byloby zwracanie wiekszej uwagi na
rozwijanie umiejetnosci metakognitywnych, takich jak planowanie, kontrolowanie
procesu uczenia sie¢ i samoocena, ktére pozwolg na bardziej twdrcze wykorzystanie
potencjatu technologii.

Przygotowanie pedagogiczne

Jak wskazuje sama nazwa, pracownia samoksztatcenia jezykowego stanowi
realizacje systemu dydaktycznego, w ktérym autonomiczna osoba uczaca sie mogtaby
kierowa¢ swoim samoksztatceniem jezykowym. Zaktada sie wiec, ze student
przychodzacy do pracowni samoksztatcenia bierze odpowiedzialno$¢ przynajmniej za
czes¢ swojej nauki. Jezeli nie posiada niezbednych umiejetnosci samoksztatceniowych,
pracownia powinna mu da¢ sposobno$¢ uczenia sie uczenia. Student nie powinien
znalez¢ sie pozostawiony sam wobec zasobow jezykowych, lecz skorzysta¢ z ram
dydaktycznych, ktéra utatwiajg mu petniejsze ich wykorzystanie.

Ramy dydaktyczne dotyczg przede wszystkim nadzoru pedagogicznego
sprawowanego przez odpowiednio przygotowane osoby. Mogg to by¢ nauczyciele
jezyka obcego, a takze zaawansowani studenci stuzacy jako monitorzy ufatwiajacy
dostep do materiatdw, czy tez tutorzy udzielajagcy wsparcia jezykowego badZ
metodycznego.

Inna posta¢ ram dydaktycznych to pisemne opracowania dodane do materiatow
drukowanych iaudiowizualnych. Towarzyszag one najczeSciej  materiatom
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autentycznym, ktére same w sobie nie majg charakteru dydaktycznego. Opracowania
te dostarczaja wskazéwek opisujacych, w jaki sposéb korzysta¢ z danych materiatéw.
Moga zawiera¢ pomoce leksykalne, éwiczenia i zadania, transkrypcje, ttumaczenia itp.
Dzieki temu uczacy sie moga pracowac ze wszystkimi materiatami bez odwotywania
sie do pomocy nauczyciela. Tworzy sie réwniez opracowania niezwigzane
z materiatami uczenia sie, lecz stanowigce pomoce metodyczne. Opisujg one metody
i techniki uczenia sie z danymi kategoriami $rodkéw, a wiec sg to pewnego rodzaju
przewodniki lub samouczki. Przydatne okazujg sie takze opisy materiatdw pozwalajace
oceni¢ ich zawarto$¢ iprzydatnosé. Dzieki takiej przejrzystosci tatwiej jest
dopasowywacé $rodki do zdefiniowanych celéw nauki.

Mozemy przypuszcza¢, ze wraz z upowszechnianiem sie pracowni
samoksztatcenia praca nauczyciela nie bedzie ograniczata sie do prowadzenia zajec,
lecz obejmie réwniez opracowywanie materiatdw do samodzielnego uczenia sie oraz
utrzymywanie i rozwijanie systemu otwartego dostepu do Zrédet. Warto zatem
przypomnie¢ kilka podstawowych cech materialdw do uczenia sie w sytuacji
autonomii (zobacz Dickinson 1987:79-87):

- Wyraznie sprecyzowane cele.

Osoba autonomiczna definiuje cele swojej nauki i poszukuje do ich realizacji
odpowiednich $rodkéw. Wyeksponowanie celéw danych materiatow utatwia
zdecydowanie ich dobér. Pozwala to réwniez na bardziej Swiadoma prace. Uczniowie
ucza sie kojarzy¢ cele ze srodkami. Poza tym wyrdznienie celow materiatdow pozwala
na ich indeksacje i bardziej przejrzyste zorganizowanie zasobdw dydaktycznych.

- Sensowny materiat jezykowy.

Azeby materiaty jezykowe byly uzyteczne, musza by¢ zrozumiate. Uzytkownicy,
zdani na samych siebie, musza mie¢ mozliwos¢ samodzielnego odkrycia znaczer.
Zjednej strony decyduje otym poziom trudnosci jezykowej samych materiatow.
Z drugiej strony, szczegOlnie w przypadku dokumentéw autentycznych, istotng
pomocg moga okaza¢ sie dodatki w postaci ilustracji, transkrypcji, streszczen,
ttumaczen, stowniczkdw i wyjasnien trudniejszych pojeé, itp.

- Zadania i ¢wiczenia.

Materiaty powinny zawiera¢ odpowiednig ilo$¢ zadan, aby mozliwe stato sie

zrealizowanie celéw. Zrdznicowanie zadan pozwoli uczniom na dokonywanie ich

selekcji stosownie do swoich preferencji, atakze poprzez swoja rozmaito$¢ podtrzyma
zainteresowanie.
- Instrukcje.

Uczniowie powinni byé w stanie zrozumieé tres¢ polecef. Niezbedna jest wiec
ich klarownos¢ i prostota. Mozna takze przyja¢ ich formutowanie w jezyku ojczystym.
Instrukcje maja zawiera¢ wszystkie niezbedne informacje dotyczace realizacji zadan
(formy, sposoby, techniki, czas). Przydatne jest zatgczanie przyktadéw wykonanych
cwiczen.

- Porady.
Materiaty jezykowe moga zawiera¢ na przyktad wskazéwki lub uwagi dotyczace

metody wykonywania zadania, czy tez korzystania z pomocy innych Srodkow
dydaktycznych, czy tez samooceny. W ten spos6b zachodzi uczenie si¢ uczenia.
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- Feedback i testy.

Dostarczenie informacji zwrotnych do wykonanej pracy stanowi istotny warunek
efektywnego uczenia sie. Uczacy sie chciatby wiedzie¢, czy poprawnie wykonat
zadanie. Uzyteczne sg tez dla niego informacje na temat bledéw: jakie btedy popenit,
dlaczego ijak je poprawié. Taki bogaty feedback wymagatby jednak bardzo zmudnego
opracowywania wszelkich mozliwych rozwigzan. Czesto wiec, przynajmniej w tym
punkcie, kontakt z nauczycielem jest niezastgpiony. Natomiast w samych materiatach
najlepiej sie sprawdzajg proste formy testowe (pytanie-odpowiedz, test wyboru, test
z lukami), do ktérych mozliwe jest opracowanie jednoznacznych kluczy.

- Zapis osiagniec.

Miarg sukcesu sg wyrazne osiggniecia i widoczne postepy. Dobrze jest, gdy
materiaty pozwalaja na pewna forme zapisu osiggnie¢. Moze to byé uczynione za
pomocg zliczania punktéw za poszczeg6lne zadania i zapisywanie wynikéw w formie
numerycznej lub graficznej. Osobnym problemem jest poczucie dokonywania
postepdw w dluzszym przedziale czasu. Przydatne sg w tym r6zne techniki
samooceny, zaréwno formatywnej, jak i koicowej. Pomocny bytby szczegdlnie system
zapisywania wynikéw pracy z wieloma zestawami materiatbw (na przykiad
kwestionariusz lub portfolio).

- Odnosniki.

Umieszczanie we wszystkich materiatach wszelkich wyczerpujacych objasnien
nie jest mozliwe. Korzysme jest natomiast podawanie odnosnikéw do innych
materiatéw, ktére dostarczg dodatkowych informacji. Podstawowymi odno$nikami sg
gramatyki, stowniki, podreczniki i inne dostepne pomoce wyjasniajace kwestie
jezykowe. Takze sama tre$¢ tekstbw moze wymagaé rozszerzenia, zwiaszcza
w kwestiach kulturowych i cywilizacyjnych. Poza tym r6zne zestawy materiatow moga
by¢ ze sobg powigzane (treSciowo, jezykowo) i stanowi¢ odnosniki dla siebie
nawzajem.

- Czynniki motywujace.

Wiele czynnikow sktada sie na to, aby materiaty staty sie motywujgce do uczenia
sie. W punkcie tym mozemy wyrézni¢ chociazby atrakcyjno$¢ materiatéw, na ktorg
skladajg sie miedzy innymi szata graficzna, jako$¢ wykonania, kolory, ilustracje,
czytelno$¢ i przejrzystos¢ struktury. Niemniej wazna jest przystepnos¢ zwigzana
z fatwoscig rozumienia i uzytkowania materiatéw oraz ich obszemoscig. Motywacje
moga réwniez wzmocni¢ wypowiedzi wyjasniajagce na przyktad dlaczego warto
postawic¢ sobie dane cele uczenia sie i jakie korzysci uzyska sie po wykonaniu pracy
z wybranymi materiatami.

Wydaje nam sie, ze praktyczna rzecza bytoby prowadzenie ¢wiczen ze studentami
w zakresie tworzenia tego typu materiatéw samoksztatceniowych. Cwiczenia takie
przeprowadzilismy w Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego Uniwersytetu
Zielonogorskiego. Dostrzeglismy, ze podstawowa trudno$¢ polegata na transferze
modelu konspektu lekcji. Studenci sg tak przyzwyczajeni do pewnych schematow
konspektdw, ze niejako automatycznie przenosza je na inne materialy uczenia sie.
W ten sposéb pozostajg w dalszym ciagu w perspektywie logiki nauczania a nie logiki
uczenia sie. Opracowane przez nich materialy samoksztatcenia nie dopisywaty
najczesciej pod wzgledem przejrzystosci, przyjaznosci i czytelnosci. Dotyczylo to
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szczegOlnie takich elementow jak cele, instrukcje oraz informacje zwrotne. Rzadko tez
mys$lano o czynnikach motywujacych iporadach metodologicznych. Bardzo
zdawkowo potraktowana zostata takze kwestia samooceny. Nabycie umiejetnosci
produkowania dobrych materiatdw samoksztatceniowych wymaga z pewnoscig dobrze
przemyslanych i wielokrotnych éwiczen.

Przyktady doswiadczen

Powstanie kompleksowej pracowni jezykowej mozliwe jest wylacznie dzieki
pracy zespotowej specjalistdw roznych dziedzin (jezykowych, technicznych), ktérzy
zaangazujg sie w realizacje takiego projektu. Wysokie koszty tworzenia materiatow
i struktur powodujg, ze czesto konieczna staje sie wspotpraca miedzy osrodkami.
Przyktadem takiej wspotpracy jest SPIRAL w Strasburgu.

Doswiadczenia z pracowniami samoksztatcenia na uniwersytetach w Strasburgu
trwajg od 1991 roku. Wobec réznorodnosci pozioméw opanowania jezykow przez
studentéw, atakze konkretnych potrzeb jezykowych zwigzanych ze studiowaniem
poszczegdlnych dyscyplin  naukowych oraz wymianami miedzynarodowymi,
konieczne stato sie wypracowanie nowej formuly nauczania jezykéw obcych.
Dotychczasowe nauczanie w grupach (30 os6b minimum) i ograniczona ilos¢ zaje¢ nie
mogly zaspokoi¢ stale rosngcych potrzeb. Coraz bardziej odczuwano ograniczenia
budzetowe, kadrowe i organizacyjne.

Stwierdzono takze, ze studenci wynoszg ze szkdt Srednich nawyki uczenia sie
niedostosowane do wymagan uniwersyteckich, gdzie jezyki obce sg im potrzebne do
komunikowania sie, do znajdowania informacji, do przyswajania wiadomosci
i prowadzenia badan w wybranej dziedzinie nauki. Wymaga to ciggtego doskonalenia
jezykowego w zupeinie innej perspektywie niz tradycyjne nauczanie jezyka jako
przedmiotu szkolnego.

Zintegrowanie dziatalnosci trzech strasburskich uniwersytetow pozwolito
zainicjowaé projekt majacy na celu poprawe warunkdw nauczania jezykow obcych.
W 1997 r. funkcjonowato wjego ramach b5 o$rodkéw (centres de ressources)
umiejscowionych na réznych wydziatach i obstugujacych okoto 4000 studentow.

Kazda pracownia sktada sie z pieciu wydzielonych czesci:
dziat wideo i telewizji satelitarnej;
c? dziat stuchania kaset audio;
- dziat materiatow drukowanych i prac pisemnych;
dziat informatyczny;
dziat atelier konwersacji.

Kazdy student zostaje na wstepie zaznajomiony z celami ksztatcenia jezykowego.
Zna wymagania okreslone dla kazdego cyklu nauki. Ustalona jest ilo$¢ godzin, ktorg
powinien spedzi¢ w pracowni. Sktadajg sie na nig state godziny pracy z nauczycielem
i grupa oraz godziny pracy indywidualnej. Dodatkowo moze korzysta¢ z pracowni
w czasie wolnym.

Ewaluacja pozostaje kwestig, o ktérej decyduja poszczegdlne wydziaty. Niektére
kursy jezykowe koriczg sie egzaminami zewnetrznymi i certyfikacjg (na przykiad
TOEFL dla jezyka angielskiego), inne egzaminami wewnetrznymi lub zaliczeniami
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z oceng. Pewnym problemem, ktéry czeka jeszcze na rozwigzanie jest fakt, ze zmiana
formy ksztatcenia z nauczania podajgcego na samoksztatcenie nie zostata powigzana
ze zmiang formy ewaluacji. W Strasburgu pracuje si¢ obecnie nad tym, aby réwniez
ocenianie umiejetnosci jezykowych zostato dopasowane do filozofii samoksztatcenia.

Funkcjonowanie wszystkich osrodkow jezykowych koordynuje odpowiedni dziat
administracji uniwersyteckiej SPIRAL (Service Pédagogique Interuniversitaire de
Ressources pour I'Autoformation en Langues - Miedzyuniwersytecki Dziat Srodkéw
Dydaktycznych do Samoksztatcenia Jezykowego.). Kilkuosobowa ekipa SPIRAL
wspoétpracuje z siecig okoto 60 nauczycieli jezykéw obcych, sprawuje nadzor
pedagogiczny, organizuje szkolenia ibadania pedagogiczne, nadzoruje produkcje
materiatdw dydaktycznych.

Powyzszy system stanowi przyktad duzej, zinstytucjonalizowanej struktury.
Istniejg jednakze przyktady pokazujace, ze przy niewielkich nakladach takze sala
lekcyjna moze sta¢ sie pracownig samoksztatcenia jezykowego. W Alzacji SPIRAL
pomaga organizowa¢ takie pracownie w liceach. Podstawowa kwestig jest
wyposazenie sali w magnetowid itelewizor ze stuchawkami, magnetofony ze
stuchawkami, pewna ilo$¢ materiatdw drukowanych i mozliwo$¢ przestawiania tawek.
Pozwala to na stworzenie zr6znicowanego i bogatego srodowiska, w ktérym uczniowie
moga sie uczy¢ w duzej mierze samodzielnie.

W wielu innych miejscach we Francji prébuje sie przeksztatcaé¢ sposoby pracy na
lekcjach jezyka obcego. Ciekawe doswiadczenia przedstawia D. Lucchinacci (1999)
z Saint-Affrique. W celu uzyskania wiekszej przestrzeni udato mu sie potaczy¢ dwie
sale lekcyjne, w ktdérych powstato pie¢ kacikéw pracy (z materiatami drukowanymi,
audio, wideo, Internetem i miejscem dla konwersacji). Podstawowg metodg pracy jest
realizowanie projektéw. Dla kazdego projektu przygotowywane sg materiaty w postaci
Srodkéw roznej natury. Uczniowie dzielg sie na grupy, ktére realizujg dane zadanie
w swoim kaciku pracy. Nauczyciel, po upewnieniu sie, ze wszystkie grupy radzg sobie
zrealizowaniem zadania, pozostaje z grupa konwersacyjng. Po zakoriczeniu zadar,
kazda grupa przedstawia pozostatym osiggniete rezultaty, co prowadzi w sumie do
wsp6lnego dokoriczenia projektu. Podstawowa warto$¢ tej formy pracy polega na tym,
ze licealisci ucza sie samodzielno$ci w korzystaniu z r6znego typu materiatdw, pracuja
w sposéb zindywidualizowany, ajednoczes$nie ucza sie wspotpracy.

Wspieranie samoksztatcenia

Zmiana miejsca i formy nauki pocigga za sobg modyfikacje w dziataniach
pedagogicznych. Niezbedna staje sie umiejetno$¢ wspomagania uczacych sie
w realizowaniu w miare samodzielnych programéw uczenia sie. Uczacy sie musza
zna¢ cele nauki, umie¢ dopasowa¢ do nich materiaty itechniki pracy, kontrolowac
postepy, utrzymywac¢ motywacje i ocenia¢ rezultaty wtasnej pracy. Nauczyciele, chcac
im wtym pomoc, powinni uczestniczy¢ w analizowaniu potrzeb, kojarzeniu celéw
osobistych i instytucjonalnych, wprowadzaniu do nowych form pracy, opracowywaniu
osobistych  program6w  uczenia sie, taczeniu nauczania na zajeciach
z samoksztalceniem oraz w samoocenie.

Popularne formuly wsparcia (a takze pewnej Kkontroli) to konsultacje
znauczycielem lub tutorat. Podstawowe narzedzia aktywizujgce stosowanie strategii
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metakognitywnych to dziennik samoksztatcenia, portfolio, testy diagnostyczne,
kwestionariusze i arkusze samooceny. W tym miejscu chcieliby$Smy zwrocié¢ uwage na
pierwsze z tych narzedzi, a mianowicie dzienniki.

W omawianym systemie SPIRAL w Strasburgu przez dwa lata wymagano od
wszystkich studentéw prowadzenia osobistych dziennikéw, ktére na koniec roku byty
przez nauczycieli zbierane, czytane ioddawane. Zaprzestano tej praktyki, gdyz
okazato sie, ze dzienniki czesto zawieraty tresci bardzo osobiste lub wrecz intymne,
atakze staty sie w ten spos6b postrzegane jako narzucona przez nauczycieli forma
kontroli i oceniania, co mijato sie z faktycznym celem dziennikéw, jakim byla
samoocena.

Obecnie prowadzenie dziennikbw jest jedynie proponowang technika
samoksztatcenia. Przedstawia sie ja na poczatku kursu catej grupie, pokazuje sie
w czym moze ona pomagaé, lecz nie wymusza sie jej stosowania. Pozostawia sie
wolno$é wyboru co do podjecia redagowania dziennika oraz ujawniania jego tresci
w czasie konsultacji. Okazato sie przy tym, ze pewnym osobom prowadzenie
dziennika jest przydatne, inni za$ nie odnosza z tego zadnych korzysci (na przykiad
studenci nauk $cistych w ogole nie byli zainteresowani tworzeniem takiej ,literatury™).

Do podobnych wnioskéw doszlismy réwniez na podstawie badan prowadzonych
w zielonogdrskim  NKJO. Gdy zaproponowaliSmy studentkom prowadzenie
dziennikéw, jako przydatng, lecz nieobowigzkowg forme pracy samoksztatceniowej,
podejmowato sie tego zadania okoto 20% badanej populacji. tatwiejsze w stosowaniu
sg prostsze i bardziej schematyczne techniki samooceny, takie jak testy
i kwestionariusze. Samodzielnie prébowato uzywa¢ udostepnionych kwestionariuszy
samooceny okoto 2/3 studentow.

Whioski

Pracownie samoksztatcenia jezykowego znajdujg sobie miejsce w coraz bardziej
zréznicowanych systemach ksztatcenia. Trudno jednak przewidzie¢, czy zdotaja sie
upowszechni¢ w szkolnictwie masowym. Ukazane doswiadczenia sg na ogot
pozytywne, aczkolwiek wigzg sie z licznymi trudnos$ciami.

Ewaluacja funkcjonowania pracowni samoksztatcenia jezykowego w systemie
SPIRAL w Strasburgu dokonana na podstawie badan ankietowych wsrod
uzytkownikéw systemu wykazata, ze og6t studentow (97%) jest zadowolonych z jego
funkcjonowania. Szczeg6lnym uznaniem cieszyly sie: autonomia izwigzana z nig
wolno$¢ wyboru, a takze bogactwo $rodkéw i otwarty do nich dostep. Obserwuje sie
bardzo pozytywne rezultaty jesli idzie o zrdznicowanie zachowan i kreatywnosé
uczacych sie, gdy pozostawia im sie pewng swobode dziatania. W ciggu roku swoje
postepy w rozwoju autonomii 16,8% studentdw ocenia jako bardzo dobre, a dalsze
58,5% jako dobre (tacznie 75,3%), co z pewnoscigjest duzym osiggnieciem.

Do podstawowych trudnosci studenci zaliczyli ocenianie wiasnych postepdw
i motywowanie sie do pracy samodzielnej. Wielokrotne pomiary ukazujg ponadto, ze
okoto 20% studentéw wolatoby korzysta¢ z tradycyjnych zajeé¢, gdyz bezpieczniej
czujg sie, gdy sa kierowani. Nie wszyscy wiec potrafig podota¢ wyzwaniom jakie
stawia wolno$¢ wyboru (Bucher-Poteaux 1997, 1998).
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Realizowanie postulatbw rozwijania autonomii uczenia sie 1 wspierania
samoksztatcenia stanowi powazne wyzwanie zardbwno w zakresie tworzenie struktur
organizacyjnych i materialnych jak i w zakresie przygotowania kadr nauczycielskich
do nowych zadan. Myslac o ksztatceniu nauczycieli nalezatoby przewidziec, aby:

tr mieli solidna wiedze o jezyku i komunikacji jezykowej;
znali dobrze funkcjonowanie procesu uczenia sie i przyswajaniajezyka;

ey wiedzieli czym jest uczenie sie¢ samokierowane, jakie sg jego wiasciwosci
i uwarunkowania;
rozumieli znaczenie strategii poznawczych i metakognitywnych;

«3* opanowali stosowanie i kontrolowanie technik samoksztatceniowych, aby
moc odgrywac role doradcy.

Przeksztatcenie tych postulatéw w efektywny program ksztatcenia z pewnoscia
wigze sie z wieloma trudnosciami i otwiera szerokie pole dziatalno$ci badawcze;j.
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Summary

The ideas of autonomy, open learning and diversification lead to new forms of the
teaching systems. In many European countries self-access centres have been created to
meet growing needs in foreign languages learning. That kind of instruction needs
teachers who are able to cope with technological and pedagogical challenges. The pre-
service training should take into consideration the issues of preparing self-access
materials and autonomous processes of learning. There are some very interesting
experiences with tools for supporting self-instruction. Learner's diaries, self-evaluation
sheets, portfolio could be very helpful for counselling and tutoring. Students trained for
future teachers should have an occasion to experience themselves with those new
forms and techniques of teaching.
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Ewa Bandura
NKJO, Uniwersytet Jagiellonski, Lies Sercu, Leuven University

Rola nauczycieli jezykéw obcych w rozwijaniu
kompetencji interkulturowej uczniéw szkot Srednich

W artykule jest przedstawiona cze$¢ wynikéw badan  ankietowych
przeprowadzonych wsréd nauczycieli jezykéw obcych na temat rozwijania przez nich
kompetencji  interkulturowej ws$réd ucznibw na lekcji jezyka obcego.
Przeprowadzajacy te ankiete przyjeli zatozenie zgodne zrekomendacjami Rady
Europy (The Common European Framework for Language Learning, Teaching and
Assessment 1996, rozdziat 4), iz celem nauczania jezykow obcych we wspotczesnym
Swiecie jest przygotowanie ucznia do roli ,interkulturowego mediatora”. Sukces
w komunikowaniu sie z osobg méwigcg obcym jezykiem osigga sie nie tylko dzieki
kompetencjom jezykowym, ale tez kompetencji interkulturowej. Osobe posiadajacg te
kompetencje cechuje tak wiedza o kulturze obcej, jak irodzimej oraz umiejetnos$¢
obserwowania, atakze poréwnywania przejawow tych Kkultur isamodzielnego
wyciggania wnioskéw. Pozwoli to na osiggniecie umiejetnosci rozwigzywania
nieporozumien wystepujacych w komunikacji miedzy przedstawicielami réznych
kultur oraz podtrzymywania kontaktéw z nimi. Ksztatcenie interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej jest wyzwaniem dla wspotczesnych nauczycieli jezyka
obcego. Odpowiedzi udzielone na pytania zadane w ankiecie miaty pomoc ustali¢, czy
nauczyciele sg Swiadomi tego celu i realizujg go w swojej pracy.

Elektroniczna (on-line) lub papierowa wersja ankiety zawierajgcej 68 pytan
zostata wypetniona przez ponad 400 nauczycieli w maju 2001 roku. Skierowano ja
przede wszystkim do nauczycieli jezyka angielskiego, a takze niemieckiego,
francuskiego, hiszpanskiego iinnych, uczacych miodziez w wieku 12-19 lat
w szkotach Belgii, Polski, Grecji, Hiszpanii, Meksyku, Butgarii i Szwecji. W Polsce
w badaniach wzieto udziat 49 nauczycieli, w tym gtdwnie kobiety (88%), nauczyciele
jezyka angielskiego (68%), posiadajacy przynajmniej stopien licencjata (82%). Wiek
potowy z nich nie przekraczat 31 lat, a 70% legitymowalo sie stazem pracy nie
dtuzszym niz 10 lat.

Opinie na temat roli nauczycielajezyka obcego

Nauczyciele zostali poproszeni o okresSlenie priorytetowych celéw ich pracy.
Z kazdej pary podanych ponizej stwierdzen nalezato wybraé tylko jedno, nawet jesli
stwierdzenia nie wykluczaty sie. Dane w nawiasach dotycza wyboréw dokonanych
przez polskich nauczycieli. Podobne opinie wyrazano rowniez w innych krajach.
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a.
@&* Zalezy mi na tym, aby moje relacje z uczniami byty dobre. (52.38%)
c? Zalezy mi na realizacji wymagan programowych dla mojego przedmiotu.
(47.62%)

*3¥ Probuje przekaza¢ moim uczniom wiedze, umiejetnosci i postawy, ktore
beda im potrzebne w zyciu. (72.09%)
«& Prébuje rozbudzi¢ entuzjazm uczniéw do mojego przedmiotu. (27.9%)

«& Prébuje przekaza¢ moim uczniom wiedze, umiejetnosci i postawy potrzebne
w pdzniejszym doskonaleniu jezyka obcego, ktérego sie ucza. (71.11%)
*3* Prébuje przygotowac moich uczniéw do dorostego zycia. (28.89%)

tr Chce przekazaé uczniom specjalistyczng wiedze dotyczacg mojego
przedmiotu. (75.61%)
*3’ Chce wspiera¢ ucznidw, gdy majg osobiste problemy. (24.39%)

Zdecydowana wiegkszo$¢ nauczycieli formuluje priorytetowe cele swego
nauczania w kategoriach przekazywania wiedzy i umiejetnosci zwigzanych Scisle
z samym przedmiotem czyli jezykiem obcym. Mniej wazne wydaje sie budowanie
wzajemnych relacji miedzy nauczycielem jezyka obcego i uczniem, czy tez
motywowanie ucznia do nauki. By¢ moze wynika to z zatozenia, ze potrzeba uczenia
sie jezyka obcego jest oczywista i nie wymaga dodatkowej zachety.

Cele nauczaniajezykéw obcych

Respondentom podano osiem celéw nauczania jezykdw obcych i poproszono
o przyporzadkowanie im liczb od 1do 8, i tym samym ustalenie hierarchii waznosci.
Ponizsza lista celow, poczawszy od najwazniejszego utozona jest na podstawie
odpowiedzi nauczycieli polskich i pokrywa sie z kolejnoscig ustalong na podstawie
wszystkich ankiet:
1 Promowanie doskonalenia jezyka obcego na tyle, aby uczniowie mogli
postugiwac sie nim praktycznie;
2. Wzbudzanie entuzjazmu uczniéw do nauki jezykoéw obcych;
3. Popularyzowanie wsréd uczniéw znajomosci kultury/cywilizacji krajow,
ktérych jezyka sie ucza;
4. Zachecanie do ksztatcenia otwartosci umystu i pozytywnego nastawienia do
mniej znanych kultur;
5. Pomaganie uczniom w zdobywaniu umiejetnosci, ktére przydadza sie im
w nauce innych przedmiotéw i w zyciu (na przyktad zapamietywanie,
streszczanie, wyrazanie stowami, precyzyjne formutowanie,
przeprowadzanie prezentacji, etc.);
6. Zachecanie do nabywania rdznych umiejetnosci przydatnych w nauce
innych jezykéw obcych;
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7. Pomaganie uczniom w lepszym zrozumieniu ich wiasnej tozsamosci
i rodzimej kultury;

8. Pomaganie uczniom w doskonaleniu jezyka obcego na tyle, aby mogli
czytac literature w jezyku obcym.

Pierwszy cel zostat uznany za najwazniejszy przez wiekszo$¢ polskich
respondentéw (55.32%). Dwa pierwsze cele dotycza nauczania samego jezyka, a dwa
kolejne nauczania kultury. Dopiero pigty w kolejnosci znalazt sie cel, ktéry dotyczy
rozwoju umiejetnosci ucznia przydatnych w szkole iw zyciu. Pomaganie uczniom
w zrozumieniu wiasnej tozsamosci kulturowej, oraz przygotowanie do czytania
literatury zajety ostatnie miejsca.

Komponent kulturowy w nauczaniu jezyka obcego

Ponizsze stwierdzenia uszeregowano poczawszy od tego, ktdre najlepiej
odpowiada temu, jak polscy nauczyciele interpretujg pojecie ,,nauczanie kultury”
w kontekscie nauczania jezyka obcego. Kolejnosé sformutowan, ktére najbardziej
odpowiadaty ogétowi nauczycieli jest nieco inna, a wskazuja ja numerki w nawiasach.

1 Dostarczanie informacji o zyciu codziennym i zwyczajach (2);

2. Rozwijanie postawy otwartosci i tolerancji w stosunku do innych narodéw
i kultur (1);

3. Dostarczanie informacji o historii, geografii i warunkach politycznych
innych kultur (7);

4. Umozliwianie kontaktu z réznorodnymi przejawami kultury (literatura,
muzyka, teatr, film, etc.) (5);

5. Dostarczanie informacji o wartosciach iprzekonaniach powszechnych
w danym spoteczenstwie (4);

6. Rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w kontaktach miedzykulturowych
(6);

7. Zachecanie do refleksji nad r6znicami kulturowymi (3);

8. Rozwijanie umiejetnosci odczuwania empatii w stosunku do ludzi zyjacych
w innych kulturach (8);

9. Zachecanie do pogtebiania zrozumienia rodzimej kultury uczniéw (9);

Na jednym z pierwszych miejsc znalazto sie ,,Rozwijanie postaw otwartosci
i tolerancji”, co $wiadczy otym, ze nauczanie kultury nie jest kojarzone wytacznie
z przekazywaniem wiedzy. Kultura postrzegana przez Polakéw w kategoriach historii,
geografii, literatury, filmu, itp. jest mniej istotna dla nauczycieli w innych krajach.
Potwierdza sie jednak wniosek z poprzedniego pytania (dotyczacego celu nauczania),
wskazujacy na nie przywigzywanie wiekszej wagi do pracy nad zrozumieniem
rodzimej kultury w ramach zaje¢ z jezyka obcego. Do$¢ dalekie miejsce na liscie (6)
zajmuje ,,Rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w kontaktach miedzykulturowych”.
Roéwnoczesnie cheé poswiecenia wiekszej ilosci czasu na ,uczenie kultury” wyrazito
az 81% polskich respondentéw. 69% nauczycieli jako gtowny powdd zaniedbywania
komponentu kulturowego podato brak czasu, atakze konieczno$¢ przygotowania
uczniéw do egzaminu, realizowania programu, brak materiatow itp. Warto jednak
zwrdci¢ uwage, ze dzieje sie tak mimo, iz nowe podstawy programowe dla wszystkich
typow szkot wyraznie okre$lajg cele, zadania itreSci zwigzane z wprowadzaniem
aspektu socjokulturowego do nauczaniajezyka obcego.
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Wprowadzanie komponentu kulturowego w praktyce

Nauczycieli zapytano, jak czesto stosujg konkretne sposoby nauczaniu kultury na
swoich lekcjach. Odpowiedzi polskich nauczycieli (Czesto; Co jaki$ czas; Nigdy)
pozwolity ustali¢ nastepujaca kolejnos¢ najczesciej stosowanych praktyk (w nawiasach
podano procent nauczycieli, ktérzy odpowiedzieli Nigdy w odniesieniu do danego
sposobu uczenia):

1. Opowiadam uczniom o tym, co styszatem (czytatem) na temat danego kraju
obcego ijego kultury;

2. Mowie uczniom, co mnie dziwi lub fascynuje w danej kulturze obcej;

3. Rozmawiam z uczniami o stereotypach dotyczacych danych kultur i krajow
lub ich mieszkancow;

4. Prosze uczniéw o poréwnanie jakiego$ aspektu ich wihasnej kultury z tym
samym aspektem kultury obcej;

5. Pytam uczniéw o ich do$wiadczenia zagraniczne;

6. Opowiadam uczniom o swoich do$wiadczeniach zagranicznych;

7. Prosze uczniéw o opisanie wybranego aspektu kultury wiasnej w jezyku
obcym;

8. Komentuje sposob, w jaki kultura obca przedstawiana jest w materiatach,
ktérych uzywam na danej lekc;ji;

9. Ozdabiam sale lekcyjng plakatami ilustrujagcymi pewne aspekty innej
kultury;

10. Przynosze przedmioty pochodzace z obcej kultury na lekcje;

11. Nie omijam tych aspektéw kultury obcej, co do ktérych mam nastawienie
negatywne;

12. Prosze ucznidw, aby wyobrazili sobie zycie w obcej kulturze; (27.08%)

13. Prosze uczniéw, aby zastanowili sie, jaki obraz kultury obcej promujg
media; (30.6%)

14. Prosze ucznidw o odegranie scenki, w ktdrej dochodzi do spotkania ludzi
reprezentujacych rézne kultury; (34%)

15. Prosze uczniéw o samodzielne przeanalizowanie jakiego$ aspektu obcej
kultury; (26.5%)

16. Uzywam wideo, CD-ROM-6w lub Internetu do zilustrowania jakiego$
aspektu obcej kultury; (32.65%)

17. Zapraszam obcokrajowca na lekcje. (64%)

Podobnie jak w innych krajach, w Polsce dwa najczestsze sposoby ,,nauczania
kultury” polegaja na prostym przekazywaniu wiedzy, opinii i doswiadczen
nauczyciela, bez koniecznosci zaangazowania aktywnosci uczniéw. Polscy
nauczyciele stosunkowo czedciej niz nauczyciele w innych krajach proszag uczniéw
0 podzielenie sie wrazeniami z kontaktéw zagranicznych oraz przyblizajg kulture obca
przynoszac przedmioty z nig zwigzane iozdabiajgc klase. Sami natomiast
sporadycznie opowiadaja o wrazeniach wiasnych. Daleko rzadziej niz w innych
krajach polscy nauczyciele postugujg sie multimediami, lub komentujg przekaz
w mediach. Podobnie jak w wiekszosci krajow, z wyjatkiem Butgarii, polscy
uczniowie sg rzadko zachecani do pracy samodzielnej.

Nauczycieli zapytano tez o ich udziat w przygotowaniu wycieczek szkolnych
(kilkudniowych wyjazdéw zagranicznych), oraz wymian szkolnych (krotszych lub
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dtuzszych pobytéw zagranicznych dodatkowo polegajacych na przyjmowaniu gosci
z zagranicy w kraju uczniow). Tylko 37% polskich nauczycieli uwaza, ze
przygotowanie takiej wycieczki w czasie lekcji jest czescig zadan nalezacych do
nauczycieli jezyka obcego, a 47% ma takie zdanie na temat przeprowadzenia
podsumowania wycieczki. Co do wymian, 49% nauczycieli uwaza, ze powinno
uczestniczy¢ w ich przygotowaniach, a 54% w podsumowaniu efektéw tych wymian.

Tematy kulturowe na lekcji jezyka obcego

Nauczycieli zapytano jak doktadnie zajmujg sie poszczegélnymi aspektami
kultury obcej na swoich lekcjach. Wybér jednej z odpowiedzi (Dokfadnie; Od czasu
do czasu dotykam tego tematu; Nigdy) w odniesieniu do poszczegélnych tematow
pozwolit utozy¢ liste najdoktadniej omawianych spraw.

1 Zycie codzienne i zwyczaje, warunki zycia, kuchnia etc;

2. Tradycja, folklor, atrakcje turystyczne;

3. Historia, geografia, system polityczny;

4. Zycie zawodowe, o$wiata;

5. Kultura miodziezowa;

6. Wartosci i przekonania;

7. Literatura;

8. Inne przejawy kultury (muzyka, dramat, sztuka);

9. ROzne grupy etniczne i spoteczne;

10. Stosunki (polityczne, ekonomiczne i kulturalne) miedzy krajem obcym

a krajem ucznidw.

Doktadne omawianie zycia codziennego w obcych krajach jest praktykowane
przez wiekszo$¢ polskich nauczycieli (70 %). Tematow wymagajacych nieco bardziej
pogiebionej wiedzy na temat grup etnicznych, czy stosunkéw politycznych miedzy
krajem obcym akrajem uczniéw nie dotyka nigdy ponad jedna trzecia nauczycieli.
O ile polscy nauczyciele do$¢ duzo czasu poswiecajg historii, geografii i systemowi
politycznemu, o tyle w Kkilku innych krajach (na przyktad w Hiszpanii i Meksyku)
doktadniej omawiana jest kultura miodziezowa.

Przekonania nauczycieli Swiadczgce o ich gotowosci do
wprowadzania edukacji interkulturowej na swoich lekcjach

Respondenci zostali poproszeni o ustosunkowanie sie do 24 stwierdzen za
pomoca jednego z mozliwych komentarzy: Zgadzam sie catkowicie, Zgadzam sie do
pewnego stopnia, Nie mam opinii, Nie zgadzam sie do pewnego stopnia, Nie zgadzam
sie catkowicie. Kazdemu stwierdzeniu odpowiadato drugie, wyrazajgce te samg mysl,
cho¢ sformutowang nieco inaczej. W ten sposdb z wiekszym prawdopodobieristwem
mozna wykluczy¢ przypadkowe odpowiedzi. Ponizej przedstawiono tylko te kwestie,
co do ktdérych wiegkszos$¢ polskich nauczycieli zgadzata sie catkowicie, potwierdzajac
swoj wybdr dwukrotnie. W nawiasie podano alternatywne sformutowanie.

&* Dostarczanie dodatkowych informacji o kulturze czyni uczniéw bardziej
tolerancyjnymi w stosunku do innych kultur i narodéw (im wiecej
uczniowie wiedzg o obcej kulturze, tym bardziej s tolerancyjni).
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& Chciatbym/fabym na moich lekcjach zacheca¢ do rozwijania umiejetnosci

nawigzywania ipodtrzymywania kontaktéw z przedstawicielami innych
kultur (chciatbym/tabym uczyé kompetencji interkulturowej na moich
lekcjach). Co ciekawe, jedynie w Polsce i Belgii znalazty sie osoby
catkowicie nie zgadzajace sie z tym stwierdzeniem.
Wszyscy uczniowie powinni zdobywaé kompetencje interkulturowa, nie
tylko uczniowie z klas w ktdrych uczg sie dzieci mniejszosci etnicznych (nie
zgodzono sie, iz tylko w klasach, w ktérych uczg sie dzieci mniejszosci
etnicznych nalezy uczy¢ kompetencji interkulturowej).

& Uczenie jezykow obcych powinno nie tylko zajmowac sie obcymi
kulturami. Powinno réwniez pogtebia¢ rozumienie przez uczniéw ich
rodzimej kultury (nauczanie jezykéw obcych powinno pomaga¢ uczniom w
zrozumieniu wiasnej tozsamosci kulturowej). W Polsce, Belgii i Szwecji
znalezli sie nauczyciele, ktérzy catkowicie nie zgodzili sie ztym
stwierdzeniem.

& Nie zgodzono sie ze stwierdzeniem, iz edukacja interkulturowg nie ma
zadnego wplywu na postawy i poglady uczniow (edukacja interkulturowg
wzmacnia stereotypy juz istniejace w Swiadomosci ucznidw na temat innych
narodéw i kultur).

tr Nie zgodzono sig, iz uczenie jezyka obcego i kultury obcej w spos6b
zintegrowany jest niemozliwe (jezyka i kultury nie da sie uczy¢ w sposéb
zintegrowany, nalezy je rozdzieli¢).

Natomiast stabsze potwierdzenie zyskaty nastepujace poglady:

*5°W kontaktach miedzykulturowych nieporozumienia sg réwnie czesto
wynikiem roznic jezykowych jak i kulturowych.
Kazdy przedmiot, nie tylko jezyk obcy, powinien zajmowac sie rozwijaniem
umiejetnosci nawiazywania i podtrzymywania kontaktéw interkulturowych.

es“ Na lekcji jezyka obcego uczenie kultury jest rownie wazne jak uczenie
samego jezyka.

& Nauczyciel jezyka obcego nie powinien pomija¢ negatywnych stron
omawianej kultury.

Zakonczenie

Chociaz odpowiedzi udzielone przez respondentéw dostarczyty wielu cennych
informacji dotyczacych pogladdéw nauczycieli na temat wprowadzania komponentu
kulturowego do nauczania jezyk6w obcych, nadal pozostaje wiele niewyjasnionych
kwestii. Koniecznym uzupetnieniem badan bytby zestaw otwartych pytan lub wywiad,
ktore pozwolityby ustali¢ przyczyny takich a nie innych postaw nauczycieli. Mozna na
razie przypuszczaé, ze na réznice w wypowiedziach reprezentantéw réznych krajow
miaty wplyw nastepujgce czynniki: historia, uwarunkowania polityczne, system
ksztatcenia nauczycieli ipolityka osSwiatowa, jak rowniez stopien znajomosci
zagadnien edukacji interkulturowej, w tym zrozumienia terminologii uzytej w ankiecie.
Nie jest chyba przypadkiem, ze w Butgarii, w ktérej od Kilku lat prowadzone sa
programy szkoleniowe dla nauczycieli propagujace edukacje interkulturowa, odsetek
0s0b zainteresowanych rozwijaniem kompetencji interkulturowej uczniéw byt
najwiekszy.
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Zastanawia niekonsekwencja w odpowiedziach dotyczacych rozwijania
Swiadomosci wiasnej tozsamosci kulturowej. W odpowiedziach na pytanie o cele
nauczania i interpretacje pojecia ,nauczanie kultury”, cel ten nie zostal uznany za
wazny, natomiast w ostatniej czesci ankiety dwukrotnie podkreslono potrzebe
i gotowos¢ do pracy nad zrozumieniem wiasnej tozsamosci kulturowej uczniéw. Ta
i inne niekonsekwentne wypowiedzi wymagatyby dalszych badan.

Innym ciekawym przedsiewzieciem oczekujgcym na realizacje bytoby zebranie
analogicznych wypowiedzi uczniéw. Zestawienie informacji dotyczacych potrzeb,
stopnia Swiadomosci oraz zainteresowan uczniéw z tym, co myslg i praktykuja
nauczyciele, datoby petniejszy obraz tego, wjaki sposéb lekcje jezyka obcego
w szkole przygotowujg do zadan zwigzanych z prowadzeniem miedzykulturowego
dialogu.

Summary

In May 2001 over 400 teachers in seven countries filled in the questionnaire,
which specifically inquired into the respondents’ willingness to integrate an
intercultural dimension in their foreign language teaching. It has now become
acommonplace to state that foreign language learning should be viewed in
intercultural perspective. The objective of language learning is no longer defined in
terms of the acquisition of communicative competence in a foreign language. Teachers
are now required to teach intercultural communicative competence. (Council of
Europe, 1997) It follows that new professional demands are made on teachers. The
study’s aim was to inquire into how teachers’ current professional self-concepts relate
to the envisaged profile of the intercultural foreign language teacher.

The article presents some selected data obtained from the questionnaire,
concerning the teachers’ views on the objectives of foreign language teaching, the
objectives of culture teaching in a foreign language context, culture teaching activities
practised, cultural aspects dealt with most extensively, and the teachers’ opinions
concerning intercultural foreign language teaching. The results of the research project
show that although teachers claim to be willing to include an intercultural dimension in
their teaching, they are rather traditional in their choice of methods.
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Iwona Stasikowska
Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych w Gliwicach

Nauka poprawnosci jezykowej na kierunkach
neofilologicznych na poziomie licencjackim a strategie
uczenia sie

Wprowadzenie

Tematem artykutu jest problem strategii uczenia sie jezyka obcego stosowanych
przez stuchaczy nauczycielskich kolegiow jezykéw obcych. Uczacy sie jezyka obcego
w szkotach jezykowych na poziomie licencjackim, jakimi sg NKJO charakteryzujg sie
na ogot wysoka motywacja i pozytywng postawa wobec tego jezyka oraz wobec
procesu uczenia sie go, co wigze sie z gotowoscig poswiecenia duzego naktadu pracy
na doskonalenie kompetencji wtym jezyku. Jednakze nawet na tym stopniu
zaawansowania obserwowane sg pewne trudnosci zwigzane z poprawnoscig jezykowa
wypowiedzi 0s6b uczacych sie. Problemem poruszonym w artykule jest wpltyw
strategii uczenia sie jezyka obcego na osiggane rezultaty, w szczegolnosci w aspekcie
dbatosci o poprawnos¢ jezykowa wypowiedzi.

Cel nauczania jezykow obcych w ogolnym systemie
szkolnym i w szkotach jezykowych na poziomie licencjackim

Celem nauczania jezykow obcych jest przede wszystkim nabycie przez uczacych
sie kompetencji komunikacyjnej, ktérg Van Ek (1975) definiuje poprzez podanie
szesciu jej sktadowych: kompetencji jezykowej, socjo-lingwistycznej, dyskursywnej,
strategicznej, spoteczno-kulturowej i spotecznej (Sheils 1991:1). Znajomos$¢ kodu
jezykowego (regut fonetycznych, gramatycznych i stownictwa), tak istotna
w tradycyjnym podejéciu do dydaktyki jezykdw obcych jest zaledwie jedng z kilku
kompetencji ksztattowanych w ramach nauczania jezykéw obcych. W produkcjach
0s6b uczacych sie jezyka obcego akceptowane sg wypowiedzi nie zawsze zgodne
zregutami kodu jezykowego. Wystarczy, ze wypowiedZz jest zrozumiala dla
uzytkownikéw danego jezyka i ze stopien jej poprawnosci zapewnia skuteczng
komunikacje. Inne kryteria stosowane sg wobec stuchaczy szkét jezykowych na
poziomie licencjackim, takich jak na przyktad nauczycielskie kolegia jezykéw obcych.
Tutaj celem nauczania jezyka obcego realizowanym w ramach praktycznej nauki
jezyka obcego jest umiejetno$¢ postugiwania sie przez uczacych sie poprawnym
jezykiem literackim zaréwno w mowie, jak iwpiSmie (w przypadku jezyka
francuskiego - lefrancais standard).
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Poprawnos¢ jezykowa, btad jezykowy

Poprawno$¢ jezykowa jest to stopien zgodnosci tekstu z norma jezykowa
(Polanski 1993). Norma jezykowa jest definiowana jako zbiér aprobowanych przez
uzytkownikéw jezyka jednostek jezyka oraz regut ich potgczen (ibid.). Jednakze nie
nalezy zapomina¢, ze wyrazenia aprobowane przez uzytkownikéw jezyka, a nalezace
do jezyka potocznego moga nie by¢ uznane za poprawne z punktu widzenia jezyka
literackiego. Dlatego tez prowadzac rozwazania na temat poprawnosci jezyka nalezy
uscisli¢ kryteria oceny tej poprawnosci, czyli rodzaj normy, ktéra bedziemy sie
kierowa¢. W przypadku nauczania jezyka w NKJO takich kryteriow dostarczaja
stowniki i podreczniki gramatyki danego jezyka. Wypowiedzi poprawne sg to
wypowiedzi nie zawierajace btedéw, czyli odstepstw od norm tam prezentowanych.

Bledy popetniane przez ucznidw stanowiag dla glottodydaktyka cenne Zrodio
informacji o stanie interjezyka osoby uczacej sie. Refleksja nad ich przyczynami
pozwala na podjecie dziatan dydaktycznych zmierzajacych do osiggniecia
maksymalnej poprawnosci interjezyka uczniéw, co zresztg stanowi jeden z celéw
praktycznej nauki jezyka obcego w NKJO.

Jako nauczyciel metodyki nauczania jezykéw obcych w NKJO w Gliwicach
autorka ma okazje obserwowaé rezultaty nauczania jezyka obcego czytajac prace
pisemne studentow, ktérymi sg konspekty lekcji redagowane w ramach przedmiotu
dydaktyka praktyczna oraz stuchajgc ich wypowiedzi ustnych. Na podstawie
obserwacji tychze autorka stwierdza, ze nawet studenci osiggajacy wysokie wyniki
w praktycznej nauce jezyka obcego popetniajg btedy w redagowanych przez siebie
konspektach i w wypowiedziach ustnych (na przyktad w trakcie przedstawiania
przygotowanych artykutow). W wielu przypadkach mozna méwi¢ o braku transferu
nabytych w wyniku uczenia sie umiejetnosci na sytuacje komunikacji autentycznej.
Powodéw braku tego transferu jest niewatpliwie bardzo wiele. Dzigki stosowanym
technikom autokorekcyjnym w pracy nad poprawnoscig jezykowa wypowiedzi
studentéw autorka wyciggneta wniosek, ze wiekszo$¢ niepoprawnie uzytych form
stanowig pomyiki, ktore Swiadczg o niepetnej automatyzacji danej reguty jezykowej.
Jej przyczyn moze by¢ tyle, ile czynnikbw zewnetrznych i wewnetrznych
wplywajacych na proces uczenia sie, ktéry to proces nie jest procesem kumulacji
wiedzy przekazywanej przez nauczyciela, lecz procesem integracji nowych elementéw
do istniejacych juz struktur poznawczych. Wplyw na rezultaty uczenia sie maja liczne
czynniki zwigzane z o0sobg uczgcego sie (osobowo$é, style poznawcze, strategie
uczenia sie, inteligencja, motywacja, postawa wobec danego jezyka i jego
uzytkownikdéw, wiek i inne), jak réwniez z sytuacjg nauczania/uczenia si¢ (Bogaards
1988).

Badanie strategii uczenia sie jezykéw obcych

Zastanawiajac sie nad problemem nauki poprawnosci jezyka przez studentow
NKJO autorka wybrata sposrdd czynnikdw wplywajacych na proces uczenia sie
strategie stosowane przez studentow.

W celu poznania strategii uczenia sie jezykéw obcych stosowanych przez grupe
studentéw Il roku NKJO w Gliwicach, jak réwniez w celu uwrazliwienia ich na
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problem stosowania strategii prowadzacych do skutecznego uczenia sie, w ramach
zaje¢ z metodyki nauczania jezyka francuskiego poswieconych strategiom uczenia sie,
autorka przeprowadzita ankiete majacag na celu stwierdzenie czestotliwosci uzywania
strategii metakognitywnych, kognitywnych i spoteczno-afektywnych z klasyfikacji
O’Malley iChamot (Cyr 1996:167) przez te grupe. Ankieta zaproponowana przez
P. Cyra jest przeznaczona dla osob uczacych sie jezyka francuskiego i sformutowana
jest w jezyku francuskim, lecz jej rezultaty mogg by¢ uogdlnione na dowolny
nauczany jezyk obcy. Kazda z trzech czesci tej ankiety odpowiada innemu rodzajowi
strategii uczenia sie jezyka obcego. Cze$¢ A odpowiada strategiom metakognitywnym,
czes¢ B - strategiom kognitywnym, czes¢ C - strategiom spoteczno-afektywnym.

A. Strategie metakognitywne,

czyli strategie zwigzane z refleksjg nad procesem uczenia sig, organizacja,
przygotowaniem i kontrolg tego procesu przez uczacego sig, jak réwniez
z samodzielng oceng rezultatdbw uczenia sie, reprezentowaty w ankiecie nastepujace
zachowania: zaczynanie lektury tekstu wjezyku francuskim od lektury pobieznej, po
ktorej nastepuje lektura uwazna; uwazne stuchanie wilasnej wymowy w jezyku
francuskim i usitowanie korygowania jej; poszukiwanie rdéznorakich sposobow
praktykowania jezyka francuskiego; mozliwie czeste czytanie tekstéw francuskich;
préby zrozumienia og6lnego sensu czytanego tekstu, zanim zacznie sie poszukiwaé
w stowniku nieznanych stdw; ogladanie telewizji francuskiej w celu podwyzszenia
stopnia rozumienia mowy francuskiej; zwracanie uwagi na popetniane przez siebie
btedy wjezyku francuskim i préby pracy nad polepszeniem poprawnosci swoich
wypowiedzi wtym jezyku; bardzo uwazne stuchanie oséb wypowiadajacych sie
wjezyku francuskim; préby samodzielnego znajdowania sposobdw polepszenia
wiasnej efektywnosci uczenia sie jezyka francuskiego; planowanie codziennych zajeé
w taki spos6b, aby znalazt sie pomiedzy nimi czas na nauke jezyka francuskiego;
poszukiwanie kontaktow z osobami, z ktérymi mozna rozmawia¢ po francusku;
wytyczenie sobie celéw, dla ktérych chce sie podwyzsza¢ poziom opanowania jezyka
francuskiego; regularne sprawdzanie wiasnych postepdw w nauce jezyka francuskiego;
uktadanie ,w gtowie” tego, co zostanie powiedziane przed planowang rozmowsa
w jezyku francuskim.

B. Strategie kognitywne,

czyli strategie polegajgce na stosowaniu roznych technik odpowiednich do
wykonywanego zadania i dotyczace interakcji miedzy uczacym sie i dziedzing objetg
uczeniem sie i bedgce manipulacjg mentalng lub fizyczng danymi nalezgcymi do tej
dziedziny, reprezentowaty w ankiecie nastepujgce zachowania: odpowiadanie sobie
w myslach na pytania nauczyciela, nawet kiedy ten zwraca sie do innych osob;
notowanie nowych stéw i codzienne uczenie sie ich przez zapisywanie ich w zeszycie;
mowienie do samego siebie po francusku; tworzenie zwigzkéw miedzy tym, co sie juz
wie i umie, a nowymi wyrazeniami i stowami francuskimi; uktadanie zdan z nowymi
stowami w celu zapamietania ich; czytanie przykfadow ilustrujgcych uzycie danego
stowa w trakcie szukania jego znaczenia w stowniku; odgadywanie znaczenia stow
i wyrazen na podstawie kontekstu jezykowego lub sytuacyjnego; powtarzanie na gtos
nowych wyrazen i stéw; w trakcie przypominania sobie nowych stéw, wyobrazanie
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sobie sytuacji, w ktérych stowa te moga by¢ uzyte; regularne powtarzanie swoich
lekcji z jezyka francuskiego; poszukiwanie w swoim jezyku ojczystym stow
podobnych do stéw francuskich; préby zrozumienia znaczenia stdw francuskich
poprzez dzielenie ich na zrozumiate czesci; unikanie wykonywania dostownych
tlumaczen tekstéw francuskich; préby zgadywania znaczenia stow francuskich,
ktorych sie nie rozumie; uzywanie stowa wyrazajagcego w przyblizeniu to samo, kiedy
nie umie sie przypomnie¢ sobie lub nie zna sie stowa, ktdrego chce sie uzy¢;
zgadywanie tego, co kto$ chce powiedzie¢ opierajgc sie na jego mimice i gestach;
gtosne wymawianie stowa szukanego w stowniku.

C. Strategie spoieczno-afektywne,

czyli strategie dotyczace interakcji z innymi osobami i kontroli wiasnych emocji
zwigzanych z uczeniem sie, reprezentowaly w ankiecie nastepujgce zachowania:
prosby o powtérzenie lub o dodatkowe wyjasnienie kierowane do nauczyciela
w sytuacji, kiedy sie nie zrozumiato tego, co powiedziat; prosby o pomoc kierowane
do kolegéw lub innych oséb wiadajacych jezykiem francuskim, w sytuacji, kiedy sie
nie wie, jak wyrazi¢ jaka$ mysl; sprawdzanie poprawnosci tego, co sie powiedziato
poprzez stawianie odpowiedniego pytania swojemu rozméwcy; proby mowienia jak
rodowici Francuzi; préby rozluzniania sie, kiedy odczuwa sie lek przed uzywaniem
jezyka francuskiego; dyskusje z innymi osobami o swoich trudno$ciach i odczuciach w
trakcie nauki jezyka francuskiego; uzywanie jezyka francuskiego, nawet jesli sie wie,
ze popeinia sie btedy; obserwowanie, czy jest sie spietym lub nerwowym, w trakcie
uczenia sie lub uzywania jezyka francuskiego; proshy kierowane do Francuzéw lub do
0s6b, ktére dobrze wiadajg jezykiem francuskim o to, by poprawiaty nasze biedy;
prosby kierowane do rozméwcy Francuza o to, aby mowit wolniej lub aby powtérzyt
to, co powiedziat, kiedy sie go nie rozumie; uzywanie jezyka francuskiego
wrozmowach z innymi studentami; stawianie pytad Francuzom oraz inicjowanie
rozmowy z nimi w celu lepszego rozumienia jezyka francuskiego i skuteczniejszego
uczenia sie tego jezyka.

W kazdym punkcie ankiety nalezalo wskaza¢, czy dane zachowanie
praktykowane jest: rzadko lub nigdy, czasami, czesto lub bardzo czesto. Sposéb
sformutowania poszczeg6lnych jej punktow sugerowat, jakie zachowania uwazane sg
za pozadane, aby zapewnic sukces w nauce jezyka obcego. Ze wzgledu na specyfike
zawartych w poszczeg6lnych punktach ankiety zachowan, obrazowata ona gtéwnie
strategie uczenia sie jezyka mowionego. Ankieta dotyczyta strategii zdobywania
kompetencji komunikacyjnej  zarowno  w receptywnym jej aspekcie, jak
i produktywnym.

Czestotliwosé stosowania strategii metakognitywnych, kognitywnych i spoteczno-
afektywnych w badanej gmpie studentdéw przedstawia sie nastepujaco:

strategie nigdy czasami czgsto lub
lub rzadko bardzo czesto
metakognitywne 10,36 % 42,14 % 475 %
kognitywne 11,18 % 41,47 % 47,35 %
spoteczno- 16,67 % 35,83 % 475 %
afektywne
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W powyzszej tabeli kolumna zawierajgca odpowiedzi czesto lub bardzo czesto
zostata wyrdzniona szarym kolorem, poniewaz obrazuje ona czestotliwo$¢ zachowan
najbardziej pozadanych z punktu widzenia trafnosci stosowanych strategii. W dalszych
rozwazaniach za zadowalajgcy uznany zostat wynik przekraczajacy 50% w tejze
rubryce.

Anailza wynikow badania strategii uczenia sie

W badanej grupie studentéw strategie metakognitywne i spoteczno-afektywne
uzywane sg czesto lub bardzo czesto w 47,5%, strategie kognitywne - w 47,35%.
Przyjmujac za zadowalajacy wynik przekraczajacy 50%, nalezy z tego wyciggnaé
wniosek, ze wszystkie te trzy typy strategii powinny by¢ rozwijane w tej grupie
studentéw. Najwiecej odpowiedzi nigdy lub rzadko padto w grupie strategii spoteczno-
afektywnych, co $wiadczy o tym, ze znaczenie zachowan zwigzanych ztymi
strategiami dla rezultatéw uczenia si¢ nie jest doceniane przez studentéw.

Z dydaktycznego punktu widzenia interesujgca jest szczegétowa analiza
odpowiedzi na poszczeg6lne punkty ankiety. Pozwala ona odpowiedzie¢ na pytanie,
jakie zachowania ijakie strategie uczenia sie nalezy stara¢ sie rozwija¢ w grupie
ankietowanych studentéw w celu zwigekszenia skuteczno$ci ich procesu uczenia sie.
Szczegdlnie istotna bytaby tutaj praca nad tymi zachowaniami, dla ktérych odpowiedz
czesto lub bardzo czesto nie przekroczyla 50% udzielonych odpowiedzi. Analizujac
uzyskane wyniki autorka stwierdzita, ze we wszystkich trzech typach strategii
odpowiedz czesto lub bardzo czesto przekroczyta 50% udzielonych odpowiedzi
wmniej jak polowie punktéw ankiety, co potwierdza sformutowany wcze$niej
wniosek o koniecznosci rozwijania wszystkich trzech typOw strategii: strategii
metakognitywnych poprzez wywotanie u studentow refleksji nad ich sposobami
uczenia sie, nad lepszym przygotowaniem ikontrolg tego procesu oraz poprzez
przyzwyczajanie ich do samodzielnego kontrolowania wiasnej kompetencji jezykowej,
strategii kognitywnych poprzez udzielanie studentom rad dotyczgcych technik uczenia
sie poszczegOlnych elementéw jezyka, strategii spoteczno-afektywnych poprzez
ukazanie znaczenia dla efektywnosci uczenia sie interakcji z innymi osobami i kontroli
wiasnych emocji. Uzyskany wynik byt najnizszy w przypadku strategii spoteczno-
afektywnych, co potwierdza sformutowany wczesniej wniosek, ze ten typ strategii jest
najrzadziej stosowany przez osoby uczace sie jezyka obcego. Wynik ten sugeruje, ze
na rozwijanie tego typu strategii powinni potozy¢ szczegllny nacisk nauczyciele
uczacy danego jezyka obcego.

Analiza wynikéw badania strategii uczenia sie
skoncentrowanych na poprawnosci jezykowej

Celem autorki byto stwierdzenie, czy studenci stosujg wystarczajgco czesto
strategie uczenia sie jezyka obcego nakierowane na poprawnos$¢ tego jezyka (ponad
50% odpowiedzi czesto lub bardzo czesto w odpowiednich punktach ankiety).
Przeprowadzita wiec analize odpowiedzi dotyczacych punktéw ankiety
reprezentujacych zachowania skoncentrowane w szczeg6lnosci na pracy nad
poprawnoscig jezykowa. Z kazdej czesci ankiety wybrane zostaly odpowiedzi
dotyczace nastepujagcych zachowan:
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A. w ramach strategii metakognitywnych:

uwazne stuchanie wiasnej wymowy w jezyku francuskim i usitowanie
korygowania jej; mozliwie czeste czytanie tekstow francuskich; zwracanie uwagi na
popetniane przez siebie btedy wjezyku francuskim ipréby pracy nad polepszeniem
poprawnos$ci swoich wypowiedzi wtym jezyku; ukladanie ,w glowie” tego, co
zostanie powiedziane przed planowang rozmowg wjezyku francuskim;

B. w ramach strategii kognitywnych:

notowanie nowych stow i codzienne uczenie sie ich przez zapisywanie ich
w zeszycie; czytanie przyktadow ilustrujgcych uzycie danego stowa w trakcie szukania
jego znaczenia w stowniku; regularne powtarzanie swoich lekcji z jezyka
francuskiego; unikanie wykonywania dostownych ttumaczen tekstéw francuskich;

C. w ramach strategii spoteczno-afektywnych:

sprawdzanie poprawno$ci tego, co sie powiedziatlo poprzez stawianie
odpowiedniego pytania swojemu rozmowcy; prosby kierowane do Francuzéw lub do
0s6b, ktore dobrze wiadajg jezykiem francuskim o to, by poprawiaty nasze biedy.

Czestotliwo$¢ stosowania wszystkich trzech typow strategii skoncentrowanych
w szczegdblnosci na poprawnos$ci wypowiedzi w badanej grupie studentéw przedstawia
sie nastepujaco:

. nigd . czesto lub
strategie lub rgz]a()j/ko czasami barc?zo czesto
metakognitywne 5% 42,5 % 52,5 %
kognitywne 22,5 % 41,25 % 36,25 %
spoteczno-afektywne 7,5% 40% 52,5%

Z powyzszego zestawienia wynika, ze zachowania skoncentrowane na
doskonaleniu poprawnosci wypowiedzi nalezace do grupy strategii metakognitywnych
i spoteczno-afektywnych byly wskazane jako czeste lub bardzo czeste w badanej
grupie studentdw w powyzej 50% punktow ankiety. Wynik ten jest bardzo
interesujacy. Swiadczy on o tym, Ze studenci rozumiejg koniecznoé¢ pracy nad
poprawnoscig jezykowa i dos¢ dobrze opanowali techniki pracy nad nig reprezentujgce
te dwa typy strategii. Jednocze$nie zestawienie to ukazuje konieczno$¢ pracy nad
strategiami kognitywnymi skoncentrowanymi na poprawnosci wypowiedzi.

Pomiedzy punktami przeprowadzonej ankiety znajdowaty sie rowniez takie, ktére
reprezentowaty zachowania nakierowane na prace nad r6znymi aspektami kompetencji
jezykowej i dajace jednoczesnie mozliwos¢ doskonalenia poprawno$ci wypowiedzi.
Autorka uznata, ze do zachowan takich naleza:

A. w ramach strategii metakognitywnych:

poszukiwanie roznorakich sposobow praktykowania jezyka francuskiego;
ogladanie telewizji francuskiej w celu podwyzszenia stopnia rozumienia mowy
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francuskiej; bardzo uwazne stuchanie osdb wypowiadajacych sie wjezyku francuskim;
préby samodzielnego znajdowania sposobéw polepszenia wiasnej efektywnosci
uczenia sie jezyka francuskiego; planowanie codziennych zaje¢ w taki sposéb, aby
znalazt sie pomiedzy nimi czas na nauke jezyka francuskiego; poszukiwanie
kontaktéw z osobami, z ktérymi mozna rozmawia¢ po francusku; wytyczenie sobie
celéw, dla ktoérych chce sie podwyzsza¢ poziom opanowania jezyka francuskiego;
regularne sprawdzanie whasnych postepéw w nauce jezyka francuskiego;

B. w ramach strategii kognitywnych:

odpowiadanie sobie w myslach na pytania nauczyciela, nawet kiedy ten zwraca
sie do innych osob; moéwienie do samego siebie po francusku; gtosne wymawianie
stowa szukanego w stowniku;

C. w ramach strategii spoteczno-afektywnych:

prosby o powtdrzenie lub o dodatkowe wyjasnienie kierowane do nauczyciela
w sytuacji, kiedy sie nie zrozumiato tego, co powiedziat; proshy o pomoc kierowane
do kolegéw lub innych os6b wiadajacych jezykiem francuskim, w sytuacji, kiedy sie
nie wie, jak wyrazi¢ jaka$s mysl; proby rozluzniania sie, kiedy odczuwa sie lek przed
uzywaniem jezyka francuskiego; dyskusje z innymi osobami o swoich trudnosciach
i odczuciach w trakcie nauki jezyka francuskiego; obserwowanie, czy jest sie spietym
lub nerwowym, w trakcie uczenia sie lub uzywania jezyka francuskiego; uzywanie
jezyka francuskiego w rozmowach z innymi studentami; stawianie pytai Francuzom
oraz inicjowanie rozmowy z nimi w celu lepszego rozumienia jezyka francuskiego
i skuteczniejszego uczenia sie tego jezyka.

Czestotliwos¢ stosowania wszystkich trzech typow strategii skoncentrowanych na
doskonaleniu poprawnosci wypowiedzi obok doskonalenia innych aspektow
kompetencji jezykowej w badanej grupie studentéw przedstawia sie nastepujaco:

- nigd .
strategle lub rgag ko czasami bacrzt;?;(tJoclzuegto
metakognitywne 10% 46,25 % 43,75 %
kognitywne 17,14 % 41,43 % 41,43 %
spoteczno-afektywne 20% 40% 40%

Z powyzszego zestawienia wynika, ze zachowania nakierowane na doskonalenie
roznych aspektéw kompetencji jezykowej i jednoczesnie pozwalajace na doskonalenie
poprawnos$ci wypowiedzi nalezace do wszystkich trzech typow strategii uczenia sie
byty wskazane jako czeste lub bardzo czeste w badanej grupie studentdéw w ponizej
50% punktéw ankiety. Swiadczy to o koniecznosci pracy nad ksztattowaniem
u uczacych sie nawyku stosowania tego typu zachowan.

Odpowiedz czesto lub bardzo czesto przekroczyta 50% udzielonych odpowiedzi
w mniej jak potowie punktdw ankiety, co potwierdza wniosek o koniecznosci
ksztattowania wszystkich trzech typow strategii uczenia sie sformutowany powyzej, w
szczegblnosci strategii  spoteczno-afektywnych, w przypadku ktérych wynik byt
szczegOblnie niski (11,11%).
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Whnioski i uwagi koncowe

Analiza wynikow ankiety dotyczacej strategii uczenia sie jezykdw obcych
w badanej grupie studentow pozwala wysnu¢ wniosek o koniecznosci pracy nad
rozwijaniem wszystkich trzech typow strategii z klasyfikacji O’Malley i Chamot, ze
szczeg6lnym uwzglednieniem strategii spoteczno-afektywnych, ktére wydajg sie by¢
nie doceniane przez osoby uczace sie jezykow obcych.

Jezeli chodzi o strategie pozwalajgce na podnoszenie poprawnosci w jezyku
obcym, to biorgc pod uwage istnienie pewnych problemdw w uczeniu sie poprawnosci
jezykowej w badanej grupie studentow, interesujacy wydaje sie by¢ fakt, ze na ogot
doceniajg oni i stosujg strategie skoncentrowane na nauce poprawnosci jezykowej;
gorszy wynik osiagniety zostat w przypadku strategii zwigzanych z rozwijaniem
roznych aspektow kompetencji jezykowej iznaukg poprawnosci jezykowej
zwigzanych tylko posrednio. Mozna stad wysnu¢ wniosek o potrzebie rozwijania
strategii uczenia sie nakierowanych na jednoczesne rozwijanie rdznych aspektow
kompetencji komunikacyjnej, co mogtoby przyczynic sie do podnoszenia skutecznosci
uczenia sie poprawnosci wypowiedzi w jezyku obcym. Sg to strategie reprezentowane
przez takie zachowania jak: ogladanie telewizji francuskiej, proby samodzielnego
znajdowania sposobOw polepszenia efektywnosci uczenia sie, kontakty z osobami
wiadajacymi jezykiem obcym, gtosne wymawianie stow poszukiwanych w stowniku,
prosha o pomoc skierowana do kolegdéw, unikanie stresu podczas uzywania jezyka
obcego, obserwacja wasnych emocji podczas nauki jezyka, rozmowa w jezyku obcym
z kolegami, i inne.

W kazdej grupie ucznidéw/studentéw rozktad odpowiedzi bedzie prawdopodobnie
inny. Ankiety tego typu pozwalajg lepiej pozna¢ grupe i lepiej zorganizowac jej prace
nad jezykiem. Nie mozna jednak zapominaé, ze strategie uczenia sie sg cechg
indywidualng kazdego z uczacych sie. Idealng bytaby wiec sytuacja indywidualnego
diagnozowania strategii i indywidualnej pracy nad nimi z kazdym z ucznidéw, co nie
jest realne w warunkach pracy nad jezykiem obcym z grupg studentow. Godne uwagi
sg niewatpliwie zajecia, w trakcie ktorych przeprowadzane sg ankiety dotyczace
strategii uczenia sie (na przykfad w trakcie przedstawiania tej problematyki w ramach
metodyki nauczania jezykéw obcych). Ankiety takie pozwalajg uswiadomié¢ studentom
koniecznos$¢ refleksji nad wiasnymi strategiami uczenia sie inad ich skutecznoscig
w zaleznos$ci od rozwijanego aspektu kompetencji komunikacyjnej, charakteru zadania
do wykonania, warunkéw, w jakich odbywa sie proces uczenia sie oraz od ich
wiasnych preferencji zwigzanych z ich osobowoscia, stylami poznawczymi, typem
motywacji do nauki jezyka, postawg wobec tego jezyka i wobec jego uzytkownikow.
Nauczanie uzywania odpowiednich (czyli skutecznych) strategii uczenia sie jest
dziataniem nakierowanym na zmniejszenie zaleznosci ucznia od osoby nauczyciela,
wpisuje sie wiec w nurt autonomizacji jednostki uczacej sie. Uczen staje sie dzieki ich
stosowaniu coraz bardziej odpowiedzialny za swoje sukcesy i porazki w uczeniu sie
(Cyr, 1996).
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Summary

This report presents reflections following experience in teaching the students of
NKJO language competence. One of the aims of teaching foreign language in such a
school is developing language correctness. This is realized during practical language
course. This report touches problem of acquiring language correctness by students of
philology on the licensee level taking into consideration the usage of strategies, both
consciously and unconsciously, of learning foreign language.
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Urszula Paprocka°Piotrowska?Magdalena Sowa
Katolicki Uniwersytet Lubelski

Kondensacja tekstu narracyjnego w jezyku francuskim
i polskim u ucznidw w zaawansowanym stadium nauki
jezyka francuskiego

W niniejszym referacie pragniemy zaprezentowa¢ wyniki prowadzonych badan
nad akwizycjg jezyka obcego oraz problemem budowania wypowiedzi w jezyku
obcym iwjezyku ojczystym u ucznidw polskich reprezentujacych zaawansowany
stopien znajomosci jezyka francuskiego. Szczegdlng uwage zwrécimy na problem
kondensacji i granulacji, to znaczy problem tworzenia struktur zdarzeniowych
w tekstach narracyjnych wjezyku polskim i francuskim. Celem prowadzonych badan
jest

~ zweryfikowanie  repertuaru  leksykalnych  $rodkéw do  wyrazania
kondensacji i granulacji w jezyku polskim i francuskim;

*3* kontekst, w ktorym obserwowane podmioty najczesciej stosujg zabieg
kondensacji i granulacji;
roznice badz podobieAstwa pomiedzy sposobem tworzenia struktur
zdarzeniowych w jezyku obcym ijezyku ojczystym.

Zanim przejdziemy do omawiania rezultatéw badan, postaramy sie przyblizy¢
obydwa zagadnienia z punktu widzenia istniejgcych prac teoretycznych (gtéwnie prace
C. Noyau, Université Paris X-Nanterre), atakze przedstawimy zarys metodologiczny
dotyczacy prowadzonych badan.

Kondensacja | granulacja

Jedli chodzi o obydwa zagadnienia - kondensacja i granulacja - sa to jeszcze
mato rozpowszechnione i zbadane problemy w akwizycji jezykéw obcych. Podobnie
ma sie rzecz z istniejgca literaturg: mato jest prac podejmujacych ten temat, a dostepne
pozycje to gtownie prace Colette Noyau, na ktdrych opieramy nasze badania (Noyau
2000; Noyau <w dmku>).

W Swietle istniejacej teorii, kondensacja jest wyrazana w tekstach poprzez zdania
ztozone badZ wielokrotnie ztozone skfadajace sie z kilku zdan prostych potaczonych ze
sobg za pomoca specjalistycznych $rodkdw jezykowych (Srodki bezposrednie =
leksykalne, syntaktyczne, morfologiczne), ktore z kolei wyrazaja réznego typu relacje
(aspektowe, czasowe, przyczynowe, itp.) pomiedzy poszczegélnymi zdaniami
prostymi i hierarchizujg zawarte w zdaniu informacje. Moéwimy wiec o stopniu
»skondensowania” zawartej w zdaniu informacji i $rodkow, jakie zostaty do tego
uzyte.

Im zdania zitozone sg diuzsze, tym wiecej zawierajg zdan skladowych,
aw zwigzku z tym konieczna jest wieksza ilo$¢ wyspecjalizowanych konektoréw do
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wyrazenia roznego typu relacji pomiedzy poszczegdlnymi zdaniami prostymi. Stopien
kondensacji wzrasta wiec w zaleznosci od ilosci uzytych w wypowiedzi $rodkéw
bezposrednich, aco za tym idzie od ilosci zdan prostych zawartych w zdaniu
ztozonym. Uzycie odpowiednich spdjnikéw, przystéwkow czy morfologii czasownika
pozwala organizowac i hierarchizowaé zawartg w zdaniu informacje oraz konstruowac
wypowiedZ w precyzyjng i logiczng catos¢.

Jedli moéwimy o kondensacji warto tez wspomnie¢, ze moze by¢ wyrazana
poprzez hipotakse, czyli budowanie zdan wielokrotnie ztozonych za pomocg
specjalistycznych $rodkéw jezykowych, jak rowniez poprzez paratakse, kolejne
nastepowanie po sobie odrebnych zdan prostych lub zdan wspotrzednie ztozonych
tworzacych linearng strukture zdarzeniowg wypowiedzi bez hierarchizowania
informacji.

Granulacja réwniez dotyczy sposobu budowania struktury zdarzeniowej tekstu
narracyjnego. W tym jednak przypadku, sposéb konstruowania narracji polega na
segmentacji poszczeg6lnych jej epizodow (makro-wydarzen) na drobne ,,podczesci”
(mikro-wydarzenia), ktore, wszystkie razem, zajmujg identyczng przestrzen czasowg
jak dane makro-wydarzenie itworza jego catos¢. Mamy wiec w tym przypadku do
czynienia z relacja ,,cze$¢-catos¢” (poszczegolne segmenty - epizod) rozciagnietg na
linii czasu.

Zarys metodologiczny

Przedstawiane badania przeprowadzone byly na grupie szeSciorga polskich
studentéw romanistyki reprezentujgcych zaawansowany stopien znajomosci jezyka
francuskiego. W momencie rozpoczecia badan byli studentami 4 roku filologii
romanskiej, mieli 22 lata, aza sobg 8 lat nauki jezyka francuskiego (4 lata liceum
+4 lata filologii romanskiej). Poczatkowe etapy przyswajania jezyka obcego, ktére
miaty miejsce w Srodowisku instytucjonalnym, szkolnym, zamknietym, byly nastepnie
uzupetniane poprzez kontakty zjezykiem francuskim w Srodowisku naturalnym,
w czasie wyjazdéw i pobytéw w krajach francuskojezycznych. Ta réznorodno$¢ form
akwizycji jezyka pozwolita uczniom naby¢ rdznorakie doswiadczenia jezykowe,
uzywac jezyka francuskiego w licznych sytuacjach formalnych i nieformalnych.

Badania oparte sg na danych empirycznych, na ktdre sktadaja sie zarejestrowane
wypowiedzi ustne obserwowanych studentéw wjezyku francuskim i polskim.
W badaniach zostaly zastosowane rekwizyty stosowane w ogo6lnoeuropejskich
badaniach nad akwizycjg jezykéw obcych: historyjki obrazkowe Historia kota
i Historia konia (Hickmann 1982, Paprocka-Piotrowska 2002) oraz montaz filmu
zCharlie Chaplinem Wspobtczesne czasy (Les Temps modernesls (Les TM)). Na
podstawie wymienionych rekwizytéw, badani studenci najpierw opowiadali
poszczegOlne historie w jezyku francuskim, a nastepnie w jezyku polskim.

D Jestto montaz filmu opracowany przez ekipe z Heidelbergu na potrzeby programu ESF (European
Science Foundation),
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Analiza i interpretacja danych

Szczeg6towa analiza zarejestrowanych wypowiedzi pozwala stwierdzié, ze
repertuar uzytych w wypowiedziach jezykowych $rodkéw bezposrednich jest bardzo
bogaty. Pozwala on wyrazi¢ zaleznoSci / powigzania miedzy zdaniami
i poszczegblnymi cztonami zdan, itworzy¢ tym samym zdania ztozone przy uzyciu
specjalistycznych konektoréw (Sowa 2002).

Jesli chodzi o jezyk francuski, to najczesciej uzywanymi Srodkami jezykowymi
w opowiadanych historiach sa:

«@ przystowki i przyimki temporalne (en méme temps, jusqu’au moment ou, au
moment ou, au début, apres, puis, avant, ensuite, pendant que), zaimki
przystowne (alors, quand, lorsque), dzieki ktérym mozliwe jest
konstruowanie zdan ztozonych z podrzednymi okolicznikowymi czasu:
quand leur maman s’est envolée un chat est venu pres d’arbre
(Mirka_Chat_Fr_oral)17, et puis quand il se promenait sur les rues il
a rencontré une jeune pauvre fille (Marie_TM_Fr_oral), pendant que la /
gu’elle volait le pain unefemme a vu tout ¢ca (Anna_TM_Fr_oral);
spojniki  wyspecjalizowane w wyrazaniu relacji logicznych pomiedzy
poszczegdlnymi zdaniami sktadowymi jak comme, puisque, parce que,
pourtant, mais, donc\

«3&* zaimki wzgledne qui, que oraz ou, ktére umozliwiajg powigzanie informacji
zawartej w zdaniu gtownym z elementami drugorzednymi dla rozwoju
gtéwnego watku narracji, a wyrazonymi w zdaniu podrzednym, na przykiad:
il avu que..., il a apercu que..., un obstacle qui..., ily a un nid ou..., etc;

& przystowki anaforyczne (ainsi) i eliptyczne (finalement, quelques instants
plus tard), za pomocg ktérych mozliwe jest nawigzanie do zdari poprzednich
bez konieczno$ci powtarzania danej czesci zdania lub opuszczenie pewnych
elementéw opisu czy wydarzen, aby przedstawi¢ tylko ich skutek czy
rezultat koncowy: ainsi il 1’a empéché de manger les petits oiseaux; ainsi il
devait/il devait quitter ce travail; ainsi ++ Charlie était libre; ainsi encore
unefois I’agent de police I’arrétait; finalement il a perdu son travail;

*3 nominalizacje (rzeczowniki odczasownikowe), ktdre umozliwiajg wyrazanie
przedstawianych proceséw i zdarzehn za pomocg $rodkdw nominalnych bez
koniecznosci uzywania czasownika: étre absent » |’absence, rechercher
» la recherche, avoir I’intention »  I’intention;

i3* konstrukcje bezokolicznikowe z przyimkami pour+V (pour chercher, pour
donner) isans+V (sans réfléchir) oraz liczne konstrukcje czasownikowe
V+V (aimer s’amuser, pouvoir jouer, devoir partir) i V+prép.+V
(commencer a grimper, décider de voler);

3 gérondif (imiestow przystdbwkowy wspdiczesny), ktéry w analizowanych
wypowiedziach wyraza procesy bedace ttem dla rozwoju akcji i tworzy
imiestowowy réwnowaznik zdania w zdaniu ztozonym, dzieki czemu
mozliwe jest skondensowanie wiekszej ilosci roznych informacji w zdaniu
ztozonym.

T Mirka, Chat_Fr_oral oznacza, ze historia zostala opowiedziana ustnie po francusku przez Mirke na
podstawie Hisfoire du chaf.

I11. Aspektu 6adawc»
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Za pomocg przedstawionych $rodkdéw bezposrednich, obserwowani studenci
budujg zdania ztozone i wielokrotnie zitozone zawierajgce duzg ilos¢ informacji
zorganizowanej w spéjng i logiczng catos¢, jak na przykitad:

MIRKA (Histoire du cheval_orat)ls
9 Mais heureusement qu'il [se trouve] pres d’eux un oiseau
9a qui avait/ qui avait / qui avait sur lui tout

9b ce qui était nécessaire
9c pour faire un pansement sur le genou du / du jeune cheval

ANNA (TM_FR_oral)

15 et quand Charlie avu

15a ce qui [sepase]

15b il a décidé de prendre / il a décidé de mentir au propriétaire
15c que c'était iui

15d qui a volé du pain

Jesli chodzi natomiast o repertuar Srodkéw bezposrednich uzytych
w opowiadaniach w polskim, przedstawia sie on nastepujaco:

tr zaimki wzgledne ktory, ktora, ktore, jaki, gdzie, tgczace zdanie podrzedne ze
zdaniem nadrzednym i dostarczajace informacji drugorzednych dla rozwoju
akcji;
przystéwki i przyimki temporalne (pewnego dnia, rano, po chwili, potem,
pozniej, wczesniej, w tym momencie) oraz zaimki przystowne (kiedy, wtedy),
wprowadzajgce zdania podrzedne okolicznikowe czasu badZz wyrazajace
relacje czasowe pomiedzy poszczegdlnymi zdarzeniami opowiadanej
historii;

cp spéjniki wspdtrzedne (i, a, jednak, albo, natomiast, czy, lecz, wigc)
i podrzedne (ze, zeby, aby, bo, poniewaz, gdyz, jako ze), faczace zdania
sktadowe w zdaniach ztozonych iwyrazajace relacje czasowe, logiczne
i inne;

<o rzeczowniki odczasownikowe oznaczajgce opowiadane procesy za pomocg
$rodk6w nominalnych iumozliwiajace ,spakowanie” wiekszej ilosci
informacji w formutowang wypowiedz: poszukiwa¢ »  poszukiwanie,
przeczytaé » przeczytanie, ptaci¢ » ptacenie, znalezé »  znalezienie,
ucieka¢ » ucieczka',
imiestowy: przymiotnikowy czynny - transportujgcy, uciekajgca,
mieszkajgcy, chcacy oraz przystowny wspoéiczesny - badac, dajac, ptacac,
przechodzac, spacerujgc oznaczajagce czynnos¢ lub stan i majace
wiasciwosci czasownikow.

Wi/w $rodki jezykowe tacza zdania proste w zdania ztozone i wielokrotnie
ztozone, co pozwala skondensowac duzg ilo$¢ zhierarchizowanej informacji w jednym
zdaniu i taki wtasnie sposéb organizowania informacji obserwujemy w analizowanych
wypowiedziach:

MARIE (TM_PL_orat)

11 ++ jadgc auto/samochodem policyjnym
11a e: wpadat kilka razy na swoich sasiadéw
11b a gdy samochdd zatrzymat sie

Cytowane fragmenty wypowiedzi sq wierng wersjg opowiedzianych przez studentoéw historii,
a ewentualne biedy wystepujgce w wypowiedzi nie zostaly poprawione w trakcie transkrypcji
danych.
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11c aby e: aby inni aresztanci mogli wej$¢ do niego
11d zauwazyt mtoda piekng dziewczyne

11e kt6ra juz spotkat przed chwilg

11f iustapitjej miejsca

Jak juz wspomniano na poczatku kondensacja moze by¢ wyrazana poprzez
hipotakse, co pokazujag wyzej przedstawione przyktady, jak réwniez poprzez paratakse,
czyli zdania wspotrzednie ztozone badZz zdania proste nastepujgce po sobie.
W analizowanych wypowiedziach, zaréwno wjezyku polskim jak iwjezyku
francuskim, pojawiajg sie te dwa zabiegi, co pozwala sadzi¢, ze obserwowani studenci
majg fatwo$¢ w postugiwaniu sie repertuarem jezykowym w obydwu jezykach
i stosujg obydwa zabiegi w zaleznosci od kontekstu i typu informacji, ktéra chcg
przekaza¢. ldac za Perdue (1995) mozemy stwierdzi¢, ze w obu typach wypowiedzi
(wjezyku polskim i francuskim) z hipotaksg mamy do czynienia w przypadku:

gdy niezbedne jest przytoczenie stow, mysli opisywanych postaci oraz
zapewnienia im odpowiedniego kadru sytuacyjnego: la femme a dit
a Charlie quelle avait trouvé un appartement charmant pour eux
(Marie_TM_FR_oral), kiedy Charlie zorientowat sig o co chodzi postanowit
uratowac dziewczyng (Anna, TM_PL_oral), przechodzac koto restauracji
stwierdzit, ze jest bardzo gtodny i ze wstapi co$ zjes¢ (Marie_TM_PL_oral),
kobieta  sprostowata, ze  to jednak byla ta  dziewczyna
(Marcin_TM_PL_oral);

tr aby przypisaé pewne wiasciwosci przedstawianym zdarzeniom czy
postaciom, w kontekstach, kiedy syntagma nominalna (le + SN) nie
wystarczy, zeby je zidentyfikowa¢, na przyklad: kobieta, ktéra byta
Swiadkiem kradziezy (Marie_TM_PL_oral), un chat est venu pres d’arbre
sur lequel se trouvait le nid (Mirka_Chat_FR_oral);

¢ aby wyrazi¢ w zdaniu podrzednym kontekst czasowy dla opisywanego
w zdaniu gtdbwnym zdarzenia, na przykfad: apres étre sorti du prison notre
Charlie a obtenu wune lettre du commandant du prison
(Marie_TM_FR_oral), Charlie po wyjsciu z wigzienia z listem polecajgcym
tatwo znalaztpraca w stoczni (Katarzyna_TM_PL_oral);
aby wyrazi¢ przyczyny i cele, na przyktad: il n’avait pas d’argent pour
payer (Marie_TM_FR_oral), le premier jour du travail n’était pas tres
gagné parce qu’il adétruit une construction d’un bateau
(Anna_TM_FR_oral), miat sig stawi¢ w stoczni zeby tam rozpocza¢ praca
(Anna_TM_PL_oral).

Te cztery konteksty, w ktérych uczniowie stosujg zabieg kondensacji za pomocg
hipotaksy odpowiadajg momentom, gdzie chronologia opowiadanych zdarzen moze
by¢ zachwiana igdzie wylgcznie hipotaksa umozliwia spéjne zorganizowanie
informacji i wyrazenie niezbednych relacji pomiedzy zdaniami sktadowymi.

Jedli jednak hipotaksa jest zabiegiem dostepnym dla uczniéw zaawansowanych
i pozwala im budowa¢ zdania zitozone i wielokrotnie ztozone, w analizowanych
wypowiedziach znajdujemy zdania réznego typu. Najwiecej zdah ztozonych wystepuje
w wypowiedziach w jezyku polskim i sg to najczesciej zdania ztozone sktadajace sie
ztrzech, czterech lub nawet pieciu zdar prostych. Liczba tego typu zdan znacznie
przekracza liczbe zdan prostych uzytych w ogéle wypowiedzi: 16 zdan prostych vs 28
ztozonych w Histoire du chat, 21 vs 31 w Histoire du cheval, 46 vs 100 w Les Temps
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modernes. W wypowiedziach w jezyku francuskim dominujg zdania proste lub ztozone
sktadajace sie z dwoch zdar prostych (ich ilo$¢ znacznie przewyzsza ogdlng liczbe
zdan ztozonych: 37 zdah prostych vs 29 ztozonych w Histoire du chat, 58 vs 19
w Histoire du cheval, 122 vs 77 w Les Temps modernes). Najdtuzsze zdania ztozone
pojawiajg sie w narracjach powstatych na podstawie filmu Wspdtczesne czasy, co
thumaczy¢ mozna naturg wykorzystanego w badaniach rekwizytu.

llos¢ i typ uzytych Srodkéw bezposrednich, ktore taczg poszczegélne zdania
sktadowe w zdaniu ztozonym przyczynia sie wiec do wzrostu lub spadku
wspdtczynnika kondensacji (stosunek liczby zdar prostych do liczby zdan ztozonych),
ktory przedstawia sie nastepujaco:

Wspotczynnik kondensacji/Taux de condensation

Jezyk Histoke du chat Les Tempsmodernes Histoire du cheval
francuski 1,74 1,61 1,47
polski 2,93 2,42 2,25

Tabela 1. Kondensacja w wypowiedziach ustnych w jezyku francuskim i polskim ($rednie)

Wspdtczynnik kondensacji w historiach opowiedzianych w jezyku polskim
znacznie przewyzsza liczby dotyczace wypowiedzi wjezyku obcym, na co wptyw ma
niewatpliwie ilo§¢ zdan wielokrotnie ztozonych, uzytych w budowanych
wypowiedziach.

Warto jednak zwr6ci¢ uwage na indywidualne roznice pomiedzy poszczegolnymi
uczniami w sposobie budowania narracji. Typ i liczba uzytych zdan, jak réwniez
wspbtczynnik kondensacji, w wypowiedziach poszczeg6lnych uczniéw sg bardzo
rozne i nie wynikajg zbraku znajomosci odpowiedniego stownictwa. Jest to
niewatpliwie wynikiem indywidualnych strategii sposobu budowania struktur
zdarzeniowych, ktére sg rdzne uposzczeg6lnych uczniow (linearna struktura
wypowiedzi za pomocg parataksy vs hierarchizacja informacji za pomocg hipotaksy).

Jesli chodzi natomiast o zjawisko granulacji w analizowanych wypowiedziach, to
ta strategia budowania narracji stosowana jest znacznie rzadziej niz kondensacja.
Segmentacja poszczegélnych epizodéw narracji na mikro-wydarzenia stanowigce
cato$¢ danego epizodu, pojawia sie tylko u nielicznych uczniéw i nie w sposéb
regularny, to znaczy nie pojawia sie we wszystkich zadaniach jezykowych, nie jest
stosowana do opowiedzenia catej historii (wszystkich epizodéw z podziatem na mikro-
wydarzenia), lecz tylko do wybranych i nie dotyczy tych samych makro-wydarzen
w poszczegblnych zadaniach jezykowych. Jesli w przypadku Histoire du chat
i Histoire du cheval opowiedzianych w jezyku francuskim, strategia granulacji
stosowana jest wylgcznie przez Catherine, to w przypadku Les Temps modernes,
opowiedzianego rowniez w jezyku francuskim, zauwazamy wyrazny podziat epizodéw
historii na ,,podcze$ci” juz nie tylko u Catherine, ale takze u Anny. W dwdéch
pierwszych zadaniach jezykowych dotyczacych Histoire du chat i Histoire du cheval
(wjezyku francuskim), Catherine stosuje granulacjg do opowiedzenia catych historii,
ktore dzieli na trzy makro-wydarzenia, a te z kolei na drobne elementy stanowigce
cato$¢ tych ostatnich. Zastosowanie tego typu zabiegu przez Catherine jest widoczne
na przykiadzie pierwszego zadania jezykowego, jakim byta Histoire du chat:
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CATHERINE (Histoire du chat_FR_oral)

3a jl arrive un chat

3b qui observe les petits / ces petits

4 1l observe y pojawienie sie kota i obserwacja gniazda
5 il reste au-dessus / au-dessous de cette branche

6 et il se décide a grimper

7 1l grimpe sur le tronc
8 il arrive juste prés de / prés des petits oiseaux wdrapywanie si¢ na drzewo

9 Mais heureusement il arrive un chien au secours

10 Ce chien prend / prend la queue du chat

10a et & ce +++ le chien prend le queue du chat A interwencja psa
11 et le fait descendre par terre

W przypadku Les Temps modernes natomiast, granulacja pojawia sie juz tylko
w konkretnych epizodach, jak na przyktad kradziez chleba czy scena w restauracji:
CATHERINE (Les Temps modernes_FR_oral)
10 et la/ a cause de / a cause de cette faim
10a elle vole une miche de pain
11 et une femme I'a vue

12 et alors elle/elle crie
13 elle demande de l'arréter

14 et la fille avec cette / avec ce pain tombe sur Charlie > kradziez chleba
15 et deux aventures se rencontrent

16 et +++ et la fille accusée d’avoir volé ce pain

16a crie

16b et dit

16¢ que ce n'était pas elle J

Warto podkresli¢, ze w wersji francuskiej te dwa epizody (kradziez chleba i scena
w restauracji) sg najwyrazniej podzielone na mikro-wydarzenia i posiadajg najbardziej
kompletng strukture zdarzeniows, ktéra jest identyczna z obejrzang wersjg filmu.
W wypowiedziach w jezyku polskim, zjawisko granulacji jest mato widoczne
i opowiadania charakteryzujg sie wyzszg kondensacja, ito wilasnie ta strategia jest
najczesciej wybierana przez obserwowanych ucznidw, jak to widzimy w wypowiedzi
Katarzyny:
KATARZYNA (Les Temps modernes_PL_oral)
5 wiec w sprytny sposéb pomdgt jej uciec z policyjnego wozu
5a dajac sie w miedzyczasie samemu aresztowac

Zamiast przytacza¢ dwa cate epizody dotyczace ucieczki z samochodu i pobytu
Charliego w restauracji, Katarzyna wspomina jedynie, ze w ,,sprytny sposob” (jak?)
bohater uciekt z radiowozu policyjnego, pomijajac réwniez przyczyne aresztowania
Charliego (,,dajac sie w miedzyczasie samemu aresztowaé” = scena w restauracji).
Taki spos6b opowiedzenia historii pozwala przedstawi¢ jedynie rezultat wydarzenia
istotnego dla rozwoju akcji, a ktérego pominiecie utrudniatoby zrozumienie catej
historii komus, kto jej nie ogladat.

Zakonczenie

Przedstawione powyzej przyktady pozwalajg stwierdzi¢, ze obserwowani
uczniowie potrafig budowac struktury zdarzeniowe za pomocg dwdéch réznych strategii
(procedur), jakimi sg kondensacja igranulacja. W analizowanych wypowiedziach,
granulacja wydaje sie by¢ pewnym wariantem stylistycznym zaleznym od réznic
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indywidualnych poszczeg6lnych uczniéw. Zalezy ona takze od przyjetej przez ucznia
taktyki budowania wypowiedzi. Jednakze, zaréwno w wypowiedziach polskich jak
i francuskich, to kondensacja jest bardziej uprzywilejowang strategia budowania
narracji, ktéra pozwala tgczy¢ wiele informacji réznego typu ikonstruowaé¢ w ten
sposob strukture hierarchiczng. Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze mamy wtym
przypadku do czynienia z uczniami dorostymi zaawansowanymi, ktérzy posiadajg
bardzo wysoko rozwinietg kompetencje jezykowa wjezyku ojczystym, jak réwniez
wjezyku obcym. Akwizycja, a szczeg6lnie postugiwanie sie Srodkami jezykowymi
stuzacymi do wyrazania hipotaksy, ktére sg dostepne w danym jezyku, pozwalajg
zwiekszy¢ spOjnos¢ wypowiedzi, roznicujgc tym samym strukture zdarzeniowgq
pomiedzy przedstawianymi w poszczeg6lnych zdaniach sktadowych procesami.

Pomimo autonomii jezykowej w jezyku obcym widzimy pewne réznice pomiedzy
wypowiedziami w jezyku polskim i francuskim. To wiasnie wypowiedzi w jezyku
ojczystym charakteryzujg sie wysokim wspotczynnikiem kondensacji i duza liczbg
zdann ztozonych. Jedng z mozliwych interpretacji tego stanu rzeczy mogtoby byc¢
stwierdzenie, ze w obydwu typach wypowiedzi stosowane sg inne taktyki stuzgce do
zrealizowania zadania jezykowego: parataksa w wypowiedziach francuskich, hipotaksa
-wpolskich. Jednak prawdopodobnym wydaje sie tez fakt, ze, pomimo wysokiej
kompetencji wjezyku obcym, obserwowani uczniowie posiadajg wyzszg kompetencje
jezykowa w swym jezyku ojczystym, co nie pozostaje bez znaczenia na to, jak budujg
wypowiedz w jezyku obcym. Jesli przyjrzymy sie typom Srodkow jezykowych (Srodki
bezposrednie) uzytych w wypowiedziach polskich i francuskich, to da sie zauwazy¢, ze
tak naprawde jest to ten sam repertuar leksykalny, ktéry pozwala budowa¢ bardzo
podobne konstrukcje sktadniowe w dwdch réznych jezykach.

Jesli przyjrzymy sie transkrypcjom wypowiedzi, szybko zauwazymy, ze pewne
fragmenty wypowiedzi francuskich sg dostownym ttumaczeniem zdar polskich
wystepujacych w wypowiedziach polskich. Réwniez S$rodki jezykowe w obydwu
typach wypowiedzi niewiele sie roznig, a w wiekszosci przypadkéw sg podobne, jak
na przyktad:

PL FR

kobieta ktéra byta Swiadkiem kradziezy stwierdzita pourtant une femme témoin de toute cette situation
ze to nie on lecz mioda dziewczyna jest ta osobg *est déclaré que ce n’est pas Charlie mais cette
ktéra ukradta chleb i w ten sposdb Charlie odzyskat jeune femme qui avait volé le pain ainsi Charlie
wolnosé était libre

Marie_TM_PL oral) (Marie_TM_FR_orat)

Charle wychodzi z wiezienia dostaje za dobre a partir du moment ou Charlie sort du prison il
sprawowanie list polecajacy z ktérym udaje sie do arecu une lettre de recommandation et commence

pracy zostaje przyjety do pracy przy konstrukcji atravailler il commence atravailler dans les
statkow constructions du bateau

(Catherine_TM_PL_oral) {Catherine_TM_FR_oral)

i on w tym czasie poszedt do jakiego$ baru zjadt pendant ce temps-la Charlie est allé dans un
nie ptacac restaurant il a bien mangé sans payer bien sar
(MarcinJM_PL_oral) (Marcin_TM_FR_oral)

wpadta na Charliego upadli razem na ziemie elle est tombée dans les bras de Charlie ils sont
i wmomencie kiedy Charlie zorientowat sie 0 co tombés tous les deux par terre et quand Charlie a vu
chodzi postanowit uratowac dziewczyne ce qui [sepase] il a décidé de mentir au propriétaire
(Anna_TM_PL_oral) (Anna_TM_FR_oral)

Tabela 2. Poréwnanie wypowiedzi w jezyku francuskim i polskim
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Powyzsze przyktady ilustruja, ze nawet na zaawansowanym poziomie znajomosci
jezyka obcego, uczen pozostaje pod wplywem swojego jezyka ojczystego. Nabyta
w pierwszym jezyku (L1) kompetencja jezykowa nie pozostaje bez wptywu na sposéb
konceptualizowania i werbalnego formutowania wypowiedzi w jezyku drugim (L2).
Uczniowie, pomimo zaawansowania w znajomosci jezyka francuskiego i autonomii
jezykowej, czesto siegajg do ,bazy jezykowej” jaka daje im znajomos$¢ jezyka
polskiego, i wten sposéb formutujg identyczng pod wzgledem struktury i materiatu
leksykalnego wypowiedZ w jezyku obcym. Pozwala to wiec sadzi¢, ze mimo iz mowig
po francusku, to gteboka struktura ich wypowiedzi (matryca) pozostaje strukturg
zdania polskiego.
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Summary

This paper presents the comparison between narrative competence presented by
adult Polish learners of French as foreign language. Two aspects of narrative
competence are discussed: granularity and condensation - two dimensions of the
representation of complex event structures. We will investigate the type of lexical and
grammatical means mobilised in the Polish and French productions.

The results are based on empirical studies and the main part of the work consists
of text in the form of narration based on samples used in European research projects to
develop narrative competence in the native and in a foreign language.
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Wykorzystanie wynikoéw opracowan statystycznych
w pracy nauczyciela na przyktadzie egzaminow
gimnazjalnych i prébnych matur.

Nowe problemy, nowe wyzwania

Upowszechnienie podstaw wiedzy na temat pomiaru w$rdd nauczycieli stato sie
palacym problemem w gimnazjach i liceach. Od czasu, kiedy wiedze i kompetencje
ucznibw mierzymy testami zewnetrznymi, nauczyciele skarza sie na problemy
zdogtebng i rzetelng interpretacja wynikéw. W roku 2001 byli oni zatrwazajgco
bezradni, czemu trudno sie dziwi¢, zwazywszy, ze OKED opublikowaty wyniki
uwzgledniajac  gtowne mierniki tendencji centralnej i dyspersji. W roku 2002
prezentacje zyskaty na klarownosci, upowszechniono wsrdd nauczycieli podstawowg
wiedze o pomiarze, tak by nauczyli sie na podstawie prawidtowej interpretacji
okreslonych wskaznikdw korygowac metody i techniki nauczania. Do petnego sukcesu
jeszcze daleko. Wielu z nas, filologéw, nauczycieli jezykéw obcych, niejednokrotnie
z ogromnym i cenionym doswiadczeniem zawodowym, nie odczuto dotad potrzeby
poszerzenia swej wiedzy o chocby elementy tak hermetycznej dyscypliny. Moim
celem nie jest specjalistyczny wyktad, lecz zwrécenie uwagi na dwa istotne aspekty
tytutowego zagadnienia: praktyczny i badawczy, oba adresowane teoretycznie do
dwdch réznych gremidw, w rzeczywistosci jednak, kiedy wielu nauczycieli podejmuje
studia doktoranckie, a wielu pracownikdw naukowych uczy w szkotach, podwdjnie do
tego samego odbiorcy.

Potocznie statystyka kojarzy sie z wykresami kotowym lub stupkowym,
majacymi na celu ilustracje danego zjawiska, rozktad procentowy stanu, preferencji,
wieku, ptci, pogladéw lub ich ewolucji w czasie. Z takimi prezentacjami graficznymi
spotykamy sie w codziennej prasie. Tamze rowniez nabieramy przekonania, ze
najwazniejszym miernikiem statystycznym jest tak zwana S$rednia arytmetyczna,
skandalicznie naduzywana, nagminnie Zle interpretowana, no iwy$miana
w dowcipach. Wiadomo przeciez, ze usredni¢ mozna wszystko, ale z wiedzy takiej
niewiele wynika. Zarty o lewej nodze trzymanej w wodzie lodowatej aprawej we
wrzatku, czyli w sumie w letniej, lub o mezach bijajacych zony $rednio pottora raza na
dzien, wypowiadane nawet przez osoby z cenzusem naukowym w celu ukazania
bezsensownosci statystycznych analiz, dowodzg zenujacej ignorancji. Ten stereotyp
powiela sie czasem $wiadomie, zaciemniajgc prawde i manipulujac danymi, a robi sie
to przykfadajac zly miernik do danych. Srednia dochodéw spoteczeristwa nie
informuje o poziomie zycia. Takie zabiegi przywodzg mi na mysl chwyty z erystyki

D OKE - Okregowe Komisje Egzaminacyjne
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schopenhauerowskiej, i nie ma w tym przesady, bo wobu wypadkach cynicznie
wykorzystuje sie niewiedze i brak warsztatu.

Podstawowe pojecia opisujgce osiggniecia uczniow

W takich oto warunkach CKE2 i OKE publikujg dane statystyczne dotyczace
wynikéw testdw gimnazjalnych i prébnych matur. Beda je interpretowaé wszyscy:
uczniowie i ich rodzice w celu wyszukania szkoty na mozliwie wysokim poziomie,
kuratorzy, by mie¢ oglad sytuacji w regionie idowiedzie¢ sie, na podstawie
obiektywnych danych, kto i jak pracuje. Wreszcie dyrektorzy szk6t bedg mieé
mozliwo$¢, by oceni¢ prace swoich podwtadnych, w konfrontacji z konkurencja.
W dobie nizu demograficznego tak wiasnie bedzie si¢ dziato bez wzgledu na ton
oficjalnych deklaracji o pomocniczej, informacyjnej roli testow. Czy rzeczywiscie, nie
radzac sobie zinterpretacjg danych statystycznych, bedg w stanie wyrobi¢ sobie
obiektywny poglad na istniejacg rzeczywistosé? A jak my, nauczyciele, bedziemy
mogli wybroni¢ sie od ewentualnych zarzutéw ziej pracy? Uwazam, ze chocby
pobiezne zapoznanie si¢ z kilku waznymi pojeciami umozliwi polemike merytoryczng
zamiast demagogicznej. W tym celu, opierajac sie na materiatach dostarczonych przez
komisje egzaminacyjne, przygotowatam kilka charakterystycznych przyktadow.

Do podstawowych wskaZznikéw opisujacych osiggniecia uczniow naleza:

tatwos¢ zestawu zadan bedaca stosunkiem liczby punktéw uzyskanych za
rozwiazanie zadan przez wszystkich uczniéw do maksymalnej liczby
punktoéw mozliwych do uzyskania za zadania;

Srednia arytmetyczna - suma wszystkich uzyskanych wynikéw podzielona
przez ich liczbe. W wypadku jezykéw obcych przydatna zwlaszcza
w podsumowaniach, bo dajaca mozliwo$¢ usrednienia wszystkich
kompetencji. Trudno ocenia¢ 0g6lng znajomos$¢ jezyka w oderwaniu od
pewnych sprawnosci.

W wypadku oceny poszczegdlnych umiejetnosci warto jednak siegnaé po takie
wskazniki jak:

mediana - wynik Srodkowy sposréd wynikéw uczniéw uporzadkowanych
rosnaco lub malejaco. Wazne, by sprawdzié¢, ile os6b sytuuje sie po obu
stronach tego wskaznika i odpowiednio dopasowac¢ ¢wiczenia korygujace;

tr modalna - wynik, ktéry w badanej grupie powtarza sie najczesciej. To on,
a nie S$rednia arytmetyczna pomaga okresli¢, w jakim stopniu dana
sprawnosc¢ zostata opanowana przez grupe;

«* wyniki: najwyzszy i najnizszy;
rozstep wynikéw - réznica miedzy najwyzszym a najnizszym wynikiem
osiggnietym przez uczniow;
odchylenie standardowe - miara rozproszenia wynikéw uczniéw
w odniesieniu do wyniku $redniego. Ten ostami wskaznik jest bardzo
istotny, a niezmiernie rzadko brany pod uwage. Inaczej pracuje sie
w wypadku, gdy dana umiejetno$¢ przyswojona zostata w sposob
zrdznicowany, a inaczej, gdy w sposéb podobny, bez wzgledu na poziom.

D CKE - Centralna Komisja Egzaminacyjna
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Wazng informacjg jest ocena wskaznika fatwosci. OKE proponujg poréwnac
tatwosé zestawu zadan dla uczniow danej szkoty z tatwoscig w catym wojewodztwie;
obliczy¢, jaki procent uczniow uzyskat wyniki wyzsze niz wynik S$redni
w wojewodztwie.

Utworzenie kartoteki do zestawu standardowego z wartosciami wskaznika
fatwosci jest stosunkowo prosta sprawa. Wystarczy zestawi¢ interesujgce nas
czynnosci pod katem stopnia ich opanowania. Przyktadowo, w kartotece czynnosci
przewidzianych do opanowania na tescie dla gimnazjalistbw w roku 2002, wskaznik
fatwosci odczytania znaczenia wyrazéw wynidst 0,91, awyszukiwania informacji -
zaledwie 0,36. Okregowe komisje sporzadzajg wykresy podsumowujgce egzaminy pod
wzgledem stopnia trudnosci, na przykitad;

Latwo zauwazy¢, ze im bardziej wykres przesuniety jest w prawo, tym tatwiejszy
byt test.

Ideg egzamindéw zewnetrznych jest poréwnanie osiggnie¢ miedzy uczniami,
szkotami, regionami. W tym celu zastosowano skale znormalizowang zwang
staninowg. Otrzymuje sie jg dzielagc uporzgdkowane rosngco surowe rezultaty na
dziewie¢ ponumerowanych przedziatéw zawierajagcych kolejno 4 -7-12-17-20 -
17-12-7-4 % wynikow. Takie Staniny stopniuje sie od najnizszego, poprzez
bardzo niski, niski, nizej $redni, éredni, wyzej $redni, wysoki i bardzo wysoki, az do
najwyzszego; na przyktad uczen, plasujacy sie w siodmym Staninie reprezentuje
wysoki poziom, a ten, ktdry uzyskat 3 Staniny, ma wynik nizej Sredni.

Interpretacja wynikdw nie powinna réwniez sprawia¢ trudnosSci. Tabela 1,
pochodzaca z opracowan CKE, przedstawiajgca wyniki na znormalizowanej skali
staninowej ukazuje, ze na przyktad wynik ucznia znajdujacy sie w széstym Staninie
miesci sie w przedziale 34 -37 punktdw, podobnie jak wyniki punktowe 12 952 innych
uczniow:
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Nazwa .
Stanlpa - l\_l.aj- Ba_rdz' Niski ,N izej Srf_edn y_\/yze! Wysoki Bardzq Ngj-
opis nizszy  oniski Sredni i Siedni wysoki  wyzszy
wyniku
Staniny 1 2 3 4 5 6 1 8 9

Preedzialy o 13 1418 19-23 24-29 30-33 34-37 38-40 41-43  44-50
punktowe

Liczba 2020 4591 7168 11530 11286 12953 8113 5241 3059
uczniow

Tabela 1. Wyniki uczniéw na znormalizowanej skali staninowej
Zrodto: Analiza wykonana przez CKE w Warszawie, 2002

Na tej podstawie nauczyciel sam fatwo wyliczy, jaki procent jego ucznidéw
uzyskat wyniki niskie, Srednie lub wysokie, a jaki ponizej lub powyzej tych wartosci.
Interesujacym dopetnieniem jest propozycja OKE podziatu na kategorie standardéw
oraz ich tatwosci dla wynikoéw z poszczegdlnych przedziatéw staninowych.

Nazwa

Stanina- Naj-  Bardzo .. Nizej ¢ . Wyzej . Bardzo  Naj-
opis nizszy niski Niski $redni Sredni Sredni Wysoki wysoki  wyzszy
wyniku

Staniny 1 2 3 4 5 6 1 8 9

Czytanie

i odbidr

tekstow 0,36 0,50 0,59 0,63 0,69 0,75 0,80 0,84 0,89

kultury

Tworzenie

wiasnego 0,07 0,14 0,25 0,43 0,56 0,66 0,75 0,83

tekstu

Tabela 2. Kategorie standardéw oraz ich tatwosci dla wynikéw z poszczegdlnych przedziatéw staninowych.
Zrédto: Analiza wykonana przez CKE w Warszawie, 2002

Inng ciekawa forma globalnej charakterystyki wynikéw jest prdba ich poréwnania
na obu poziomach z rozbiciem na arkusze testujgce poszczegdlne umiejetnosci:
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Uczba )
. punktow » Srednia .
Liaba - Latwosc - Odchylenie
zdajacych moz(ljlﬁlych sestawu Rozstep at;)étzmng- Mediana Modalna standardowe
zdobyda
Ogdtem na poziomie podstawowym
27 100 0,70 38-96 69,8 70 - 16,85
Arkusz | - Rozumienie ze stuchu
27 30 0,64 8-28 19,2 N 18 5,33
Arkusz Il - Rozumienie tekstu czytanego
27 40 0,73 18-38 29,3 28 36 6,23
Arkusz IH - WypowiedZ pisemna
27 30 0,71 5-30 21,3 23 - 7,23
Ogobtem na poziomie rozszerzonym
5 100 0,63 41-91 62,8 61 - 18,2
Arkusz IV - Rozumienie ze stuchu
5 30 0,55 10-26 16,4 12 - 7,13
Arkusz V - Rozumienie tekstu czytanego
5 34 0,65 16-29 22,2 21 - 4,97
Arkusz VI - Wypowiedz pisemna
; 36 0,67 14-36 24,2 24 - 9,86

1
Tabela 3. Charakterystyka wynikow osiggnietych przez zdajacych
Zrédto: Analiza wykonana przez OKE w Jaworznie, 2002

Komisje zgodnie potwierdzajg, ze matura z jezyka francuskiego na poziomie
podstawowym okazata sie tatwa. Najlepiej radzono sobie z zadaniami mierzacymi
rozumienie tekstu czytanego. Rozszerzona matura zjezyka francuskiego okazata sie
umiarkowanie trudna. Najstabiej wypadto rozumienie ze stuchu na obu poziomach.

tatwos¢ zadan z poziomu podstawowego ilustrowana jest przy pomocy
wykresow badz przedstawiona w tabeli. Ponizszy wykres ukazuje, ze wiekszos$¢ zadan
z poziomu podstawowego byta dla zdajgcych umiarkowanie trudna: trzy zadania byty
fatwe ijedno - bardzo tatwe.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 9 9 10 IO IOf IOp 10b
Zadania
(i - informacje, p - poprawnos¢, f - forma, b - bogactwo)

Wykres nr 2. Latwos¢ zadan z poziomu podstawowego.
Zrédto: Analiza wykonana przez OKE w Jaworznie, 2002

Ponizsza tabela jest chyba petniejszg formg prezentacji mimo braku wizualizacji
omawianego zagadnienia. Przedstawia dla odmiany zestawienie wskaznikéw tatwosci
dla poziomu rozszerzonego.
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Arkusz IV-Rozumienie ze shidm
Zadanie 11 Zadanie 12 Zadanie 13
0,44 0,64 0,56
Arkusz V - Rozumienie tekstu czytanego
Zadanie 14 Zadanie 15 Zadanie 16
1 0,40 0,68

Arkusz VI- WypowiedZpisemna

Zadanie 17
0,67
Zadanie 17 Zadanie 17 Zadanie 17 Zadanie 17
(tresc) (forma) (poprawnosc) (bogactwo)
0,69 0,67 0,62 0,71

Tabela 4. Latwos¢ zadan z poziomu rozszerzonego
Zrédto: Analiza wykonana przez OKE w Jaworznie, 2002

Nowe mozliwosci badawcze

Powyzsze ilustracje sg tylko drobnym fragmentem obszernych opracowan, jakie
wykonujg centralna i okregowe komisje egzaminacyjne. Po raz pierwszy pojawia si¢
szansa nie tylko zdiagnozowania poziomu zdajacych wedtug jednolitych kryteriéw, ale
obiektywnego pordwnania osiagnie¢ z uwzglednieniem wielu kryteribw. Pomiar
dydaktyczny okazat sie wiec palaca koniecznoscia w dobie reformy szkolnictwa,
prébnych matur i egzaminéw gimnazjalnych.

Wigzg sie z tym dwa zasadnicze problemy: teoretyczny i praktyczny. Jedyng
w pelni opracowang w Polsce metodg pomiaru dydaktycznego jest metoda prof.
Bolestawa Niemierki. Zachodzi pytanie, czy ina ile sprawdza sie ona w wypadku
analizy wynikéw nauczania jezykéw obcych. To pole do popisu dla wszystkich
metodykéw z zacieciem badawczym. Do zbadania majg oni ogromny obszar,
a zainteresowanie wynikami ich pracy - gwarantowane. Biorgc jednak pod uwage
prace komisji, a takze ich wysitek w upowszechnienie wiedzy o pomiarze, nalezy mie¢
nadzieje, ze mimo trudnosci reforma bedzie sukcesem. Na uwage zastugujg znakomite
prezentacje, rowniez w wersji elektronicznej, co w dobie obecnej komputeryzacji szkot
nie pozwala na usprawiedliwienie niewiedzy brakiem dostepu do informacji.

Zastanawia tez inny problem, wynikajagcy z analizy zaréwno prébnych matur
zroku 2001, jak i egzamindéw z roku 2002. Jak brzmig oficjalne komentarze, miodziez
nasza, w $wietle ostatnich wynikéw nowych matur, staba jest w naukach Scistych,
chemii, biologii oraz historii, adobra w jezyku polskim i $wietna w znajomosci
jezykow obcych. W roku 2001 w niektérych wojewodztwach z niektdrych
przedmiotéw prébng nowg mature zdato kilkanascie procent ucznidéw, a zjezykéw
obcych - prawie wszyscy. Mozna powiedzieé, ze autorzy testow utozyli je pod poziom
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przecietnego ucznia, lub tez, ze majg lepszg znajomos$¢ realiow od pozostatych
kolegéw. Zachodzi pytanie, czy wszystkie testy zostaly wystandaryzowane. Oznacza
to, ze uktada sie cate serie ¢éwiczen i dla niepoznaki wplata wrézne sprawdziany
wroznych szkotach i regionach, tak by otrzymac zestawy o $rednim wskazniku
tatwosci potrzebnym do zdania matury. W wypadku innych przedmiotéw tego nie
zrobiono, awyniki okazaly sie zastraszajgce. Rodzi sie wiec kolejne pytanie: jak
dobiera¢ kryteria trudnosci sprawdzianéw - do celéw jakie sobie stawiamy, czy do
faktycznych osiggnie¢ uczniow, jakie by one nie byty? W pierwszym wypadku za duzo
0s6b nie zda matury - i bedzie to $wiadczyto albo o nierealistycznych celach, albo
0 fatalnej pracy, a w drugim - za duzo ja zda, i bedzie to $wiadczyto, albo o zenujaco
niskim poziomie wymagan, albo o geniuszu lingwistycznym miodych Polakéw
1niezwyktej kompetencji dydaktycznej filologdw. Jak zwykle nie ma ztotego $rodka.
Co wiec nalezy uczyni¢? Teoretycy wymyslg test na kazde zaméwienie, ale co na to
praktycy?
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Summary

The issue centres on the so-called didactic measurement, its principles, utility,
place and application at the time of the present education reform. The purpose of this
paper is to draw attention to two crucial aspects of the problem referred to in the title:
the practical and the research ones. Theoretically, they are both addressed to two
different bodies, yet in reality, as many teachers take up doctoral studies and many
academic workers teach in schools, they are addressed twice to the same recipients.
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Maria Wysocka
Uniwersytet Slaski

Mozliwosci badan empirycznych w glottodydaktyce

Wprowadzenie

Coraz czeSciej mowi sie i pisze o tym, ze potencjat badawczy glottodydaktyki
ulegt juz wyczerpaniu. Panuje takze przekonanie, ze ,.tu whasciwie nie ma co badac”,
gdyz skuteczng nauke jezyka obcego gwarantuje dobra znajomos¢ jezyka docelowego
reprezentowana przez nauczyciela ikonsekwencja, jaka musi on wykazaé
w realizowanej przez siebie pracy dydaktycznej.

Trudno w chwili obecnej przewidzieé, czy powstanie w przysztosci zupetnie
nowa metoda nauczania jezykow obcych, ktorej efektywno$¢ bedzie podlegata
empirycznej weryfikacji. Niemniej jednak, w globalnie postrzeganym procesie
dydaktycznym, dotyczacym interesujgcego nas przedmiotu, istnieje wiele zjawisk
dotychczas doktadnie niezbadanych. Znajomo$¢ ich natury i funkcjonowania
niewatpliwie zmodyfikowataby wyniki nauczania, dodatnio wplywajac na jego
ostateczne rezultaty. Takze przytoczona powyzej ocena pracy nauczyciela jest dosy¢
powierzchowna.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie problemdw obecnych w toku
procesu nauczania-uczenia sie, ktére prowokuja badacza do refleksji i zadawania
pytan. Oméwimy je (tak problemy, jak i pytania) w odniesieniu do wyodrebnionych
ponizej podstawowych aspektéw glottodydaktyki.

Materiatjezykowy2u

Pierwszy problem badawczy zwigzany z materiatem jezykowym przeznaczonym
do nauczenia sie przez uczniéw determinowany jest przez pozycje i funkcje, jakie
jezyk angielski w ostatnim dziesiecioleciu zajmuje i petni we wspétczesnym Swiecie.
Chodzi przede wszystkim o to, ze stat sie on jezykiem miedzynarodowym, uzywanym
powszechnie przez osoby bedace rodzimymi uzytkownikami jezykéw bardzo od
angielskiego typologicznie odlegtych. Wszyscy oni muszg nauczy¢ sie jezyka
angielskiego jako jezyka nieetnicznego. Ten fakt wskazuje na konieczno$¢ dwojakiego
spojrzenia na dydaktyke tego jezyka, atakie podejScie wymaga rozwigzania szeregu
problemoéw, na podstawie wynikow odpowiednich badan. Odpowiedzie¢ tu trzeba na
nastepujace pytania:

Co dzieje sie z jezykiem angielskim uzywanym jako lingua franca? Czy
ulega on jakim$ uproszczeniom? Jezeli tak, to jakim?

tr Jaki fragment materialu jezykowego jezyka angielskiego objety jest
procesem dydaktycznym w przypadku nauczania go jako jezyka etnicznego

2L Jako anglista odnosi¢ bede wszystkie poczynione w catosci tego tekstu sugestie i propozycje
do jezyka angielskiego.

111. Risvi.fctu badawcze



strona 9 6

i nieetnicznego? Jak wyglada gramatyka pedagogiczna w obu przypadkach?
Jakie sg kryteria wyboru materiatu jezykowego do obu gramatyk?

«3 Jaka jest rola wiedzy o krajach angielskiego obszaru jezykowego
w dydaktyce jezyka angielskiego jako jezyka etnicznego i nieetnicznego?

*3* Jakie sg cechy charakterystyczne kompetencji dyskursu, kompetencji
socjokulturowej i kompetencji strategicznej w przypadku uzytkownikéw
jezyka angielskiego jako etnicznego i nieetnicznego?

Kolejna grupa probleméw zwigzanych z materiatem jezykowym dotyczy jego
uzycia przez uczacych sie. Najwazniejsze pytanie badawcze dotyczy okreslenia relacji
miedzy cato$cig tego materiatu z jakg majg oni kontakt (input) i tg jego czescia, ktéra
jest przetwarzana w ich strukturach poznawczych (intake) iwreszcie tg ostatecznie
przez nich uzywang podczas komunikacji w mowie ipiSmie (output). Rodzi ono
nastepujace pytania dodatkowe:

«3” Jakie sg ilosciowe ijakosciowe relacje miedzy tymi trzema czeSciami
materiatu jezykowego?

c? Jakie sg cechy charakterystyczne rzeczywiscie uzywanego przez uczniéw
materialu jezykowego iwjakim stopniu zalezg one od ich cech
indywidualnych (wiek, pteé, stopien zaawansowania)

3 Jak przedstawiaja sie relacje pomiedzy rozwijaniem sprawnosci
jezykowych, atak zwang ,tworczoscia jezykowa” reprezentowang przez
uczniéw? Jaki materiat jezykowy najczesciej pojawia sie podczas ich
Ltworczych” zachowan?

*3* Jak przedstawiaja sie rzeczywiste relacje pomiedzy ptynnoscia
a poprawnoscia jezykowg?

Proces dydaktyczny przebiega, jak wiadomo, pod egidg nauczycieli. Ich
znajomosc¢ jezyka docelowego podlega w ciggu kilkudziesieciu lat pracy zawodowej
okreSlonym zmianom, ktérych natura takze nie zostata zbadana. Mozemy z duzym
prawdopodobieAstwem moéwié o zuzywaniu sie jezyka (language attrition)
wystepujagcym w warunkach nadmiernego uzycia tej jego czesci, ktora jest objeta
programem szkolnym. W pracy na temat mozliwosci badawczych nad zuzyciem
jezyka docelowego nauczycieli jezykédw obcych (por. Wysocka, 1999:425-429)
okreslitam juz gtéwne pytania: wypada wiec tylko je w tym miejscu powt6rzyé
i uzupetnié:

tr Co wskazuje na proces S$cierania sie/zuzycia jezyka docelowego
u nauczycieli jezykdw obcych?

«3 Jakie sg czynniki wywolujace to zjawisko? (na przyktad staty kontakt
z btednymi wypowiedziami uczniow)

*3 Jakie sg cechy charakterystyczne tego procesu ijak on przebiega?

tr Co dzieje sie z pozostatym materiatem jezykowym przyswojonym
wczesniej przez nauczycieli, auzywanym w znacznie mniejszym zakresie,
amoze w ogéle nie uzywanym? Czy moze on podlega¢ zanikowi?

Podsumowujac stwierdzi¢ wypada, ze badania nad materialem jezykowym
odnosi¢ sie beda tak do nauczyciela, jak i do ucznia i zwigzane beda gtownie
z czynnikami okre$lajgcymi uzywanie jezyka docelowego przez obie strony.
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Proces nauczania-uczenia sie

Badania dotyczace samego procesu dydaktycznego oparte sg gtéwnie na tym, ze
chociaz jesteSmy wszyscy Swiadomi roznic miedzy dydaktyka szczegétowsg jezyka
obcego, a dydaktyka szczegétowa kazdego innego przedmiotu, réznice te nie zostaty
jeszcze szczeg6towo opisane ani sklasyfikowane. Przyktady pytan badawczych, ktére
sie w tym miejscu nasuwajg sg nastepujace:

*3* Czy relacje miedzy uczniami podczas lekcji jezyka obcego roznig sie od
relacji obecnych podczas lekcji innych przedmiotow? Jesli tak, to jaki jest
charakter tych r6znic?

*3* Czy wszelkie przejawy nienaturalnej sytuacji komunikacyjnej w Kklasie
szkolnej sa w szczeg6lny sposéb manifestowane podczas lekcji jezyka
obcego? Jesli tak, to na czym polega wiasnie ta nienaturalno$¢ w przypadku,
gdy proces dydaktyczny dotyczy witasnie srodka porozumiewania sie, jakim
jestjezyk?

*3 Czy ,,zdarzenia krytyczne w nauczaniu” odnoszg sie¢ w specjalny sposob do
lekcji jezyka obcego? Jesli tak, to jaka jest wtedy ich natura i jak nalezy sie
wobec nich zachowac?

Kolejnym problemem, wymagajagcym przeprowadzenia badar, sg relacje
pomiedzy autonomicznym uczniem a autonomicznym nauczycielem w klasie szkolnej.
Podstawowe problemy, jakie nalezatoby w trakcie ich przebiegu rozwiaza¢ to:

3 okreslenie przez nauczyciela ram funkcjonowania ucznia;

cr okreslenie optymalnych sposobéw autonomicznego funkcjonowania ucznia
tak podczas lekcji, jak i podczas jego samodzielnej pracy;

& okredlenie optymalnych sposobéw autonomicznego funkcjonowania
nauczyciela;
autonomiczny nauczyciel a analiza potrzeb uczniéw.

Wreszcie ostatnie, ale na pewno nie najmniej wazne zagadnienie dotyczy
programu ukrytego (hidden curriculum). Rozumiemy przez to nieprzewidziane skutki
podejmowanej przez nas dziatalnosci dydaktycznej. Nie sg mi znane jakiekolwiek
badania skierowane w strone odnalezienia i opisania nieoczekiwanych skutkéw tejze
dziatalnosci skierowanej w strone nauczania jezykdw obcych. Warto by zatem
dowiedzie¢ sie na przyktad:

& Czy efekty nauczania jezyka angielskiego przy pomocy Communicative
Language Teaching sg zgodne z naszymi oczekiwaniami?

& Czy skutki poszczegélnych posunie¢ dydaktycznych stosowanych przez
nauczycieli sg zgodne z ich oczekiwaniami?

*3* Jaki wptyw na mentalnos$¢ ucznidw wywiera nauka jezyka obcego?

*3 Czy dwujezycznos¢ i ,,dwukulturowo$é” ma jakikolwiek wplyw na
odnoszenie sie uczniéw do ich rodzimego jezyka i kultury?

Z powyzszej analizy wynika zatem, ze proponowane badania dydaktyczne
dotyczace procesu nauczania-uczenia si¢ sensu stricto koncentrujg sie gtdwnie wokot
odrebnosci lekcji jezyka obcego. Nie oznacza to bynajmniej, ze mozemy przesta¢
dostrzega¢ - majgce moze w tym momencie znaczenie drugorzedne - inne problemy,
na przyktad te, zwigzane z dydaktyka ogdina.
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Osoba ucznia

Badania nad osobg uczacego sie odnoszg sie sitg rzeczy do procesu akwizycji
jezyka obcego. Ogétem znane modele przyswajania systemu L2, jak réwniez ich
krytyka sg wylacznie produktem rozwazan teoretycznych, nalezatoby sprawdzi¢ ich
funkcjonowanie w praktyce. Wiele aspektow procesu akwizycji pozostaje zresztg takze
w sferze domniemywan i oczekuje na weryfikacje empiryczng, dzieki ktérej mozna
bedzie blizej poznac jego nature.

Nie dokonano jak dotad szczeg6towego opisu polsko-angielskiego inteijezyka.
Dynamika jego rozwoju w peini zastuguje na szczegdtowe studia, prowadzone
w odniesieniu  do zmiennych, takich jak wiek czy stopien zaawansowania
uzytkownika.

Wiele ostatnio moéwi sie i pisze o stosowanych przez uczniéw strategiach uczenia
sie. Problematyka badawcza zwigzana z tym zagadnieniem jest nastepujgca:

opisanie posunie¢ stosowanych przez uczacych sie w zaleznosci od:
3" wieku,
¢ cech osobniczych uczgcego sie,
stopnia zaawansowania jezykowego,
tr cech i potrzeb uczacego sie,
tr materiatu jezykowego;
es wskazanie mozliwych prawidtowosci w stosowaniu strategii
uczenia sie przez poszczegolne osoby;
*= okreSlenie zwigzku miedzy strategiami uczenia sie
a stosowanymi strategiami komunikowania sie wjezyku
docelowym;
*s  opisanie sposobow, przy pomocy ktérych nauczyciel moze
wptywac na stosowanie okreslonych strategii przez uczniow.

Wprawdzie metodologia badan nie jest przedmiotem niniejszych rozwazan, ale
nie sposob nie wskaza¢ tu na studium przypadku, jako na procedure stosowang w zbyt
matym zakresie z stosunku do potrzeb. Tego rodzaju badania prowadzone na wiekszg
skale dostarczytyby z pewnoscig wiele istotnych informacji miedzy innymi na temat
réznic indywidualnych w procesie przyswajania jezyka i przyczynityby sie do rozwoju
podtuznych badan diagnostycznych.

Osoba nauczyciela

Na szczeScie osobie nauczyciela poswieca sie juz wiecej uwagi w literaturze
tematu ijego rola w procesie dydaktycznym przestaje by¢ niedoceniana. Poszczegdlne
dziedziny dziatalnoSci nauczycieli jezykéw obcych winne sta¢ sie¢ przedmiotem
doktadnych badan majacych na celu po pierwsze, wzbogacenie naszej wiedzy, apo
drugie, dostarczenie danych umozliwiajgcych lepszg organizacje ich pracy i lepsze jej
efekty. Ponizej przedstawiamy zakres zagadnierr, ktdrych natura mogtaby
zainteresowac ewentualnych badaczy:

Na pierwszym miejscu wymieni¢ nalezy badania nad rozwojem zawodowym
nauczycieli, szczegdlnie w sytuacji, gdy po ukoriczeniu studiow podejmujg oni prace
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w szkole isa za ten rozwdj odpowiedzialni. Przedmiotem badan bedzie tu ocena
zdolnosci wykonawcow tego zawodu do prowadzenia analizy wiasnego postepowania
i wynikajacej z niej samooceny (por. Komorowska 2002:12-15).

Z przedstawionym wyzej problemem wigze sie $cisle umiejetnos¢ prowadzenia
przez nauczycieli tak zwanych badan w dziataniu (action research). Istota takich badan
jest najczesciej przez nich opacznie rozumiana, anastawienie do ich wykonywania
raczej niechetne. Zmiane takiej opinii na lepsza, przedstawianie zalet prowadzenia
takich badan jest warunkiem sine qua non powodzenia w pracy poszczegélnych
jednostek idostarcza nieocenionych informacji na temat przebiegu procesu
dydaktycznego. Nie bez znaczenia jest réwniez mozliwo$¢ zachety kazdego
nauczyciela do prowadzenia dziatalnosci badawczej przy pomocy omawianej tu
procedury. Stwarzatoby to okazje do realizowania zespotowych projektéw z udziatem
wybranych grup pracownikéw dydaktycznych.

Tak jak dla uczniéw wazne sg strategie uczenia sig, tak dla nauczycieli istotne sg
strategie nauczania. Zwigzany z nimi caty blok probleméw wymaga takze okreslonej
dziatalnosci badawczej. Obja¢ nia nalezy na przyktad znajdywanie prawidtowosci
w stosowaniu danego typu posunie¢ przez poszczeg6lne jednostki czy tez
wypracowanie optymalnego modelu treningu strategicznego.

Istnieje  takze potrzeba przeprowadzenia dokladnej analizy sposobu
funkcjonowania nauczyciela w klasie szkolnej. Na szczeg6lng uwage zastuguja tu takie
problemy, jak na przykfad ocena charakteru interakcji pod katem odchylerr od cech
naturalnej sytuacji komunikacyjnej badz opis posunieé¢ stosowanych przez nauczycieli
przy okazji objasniania nowego materiatu jezykowego.

Podsumowanie

Przedstawione powyzej wyszczego6lnienie pozwala stwierdzi¢, ze zagadnienia
glottodydaktyki, ktdre budzg zainteresowanie badacza sg wtej dziedzinie nadal
obecne, a koniecznos$¢ przeprowadzenia tychze badan jest nadal aktualna. Odnotowaé
jednakze trzeba, ze sama natura kompleksowo widzianego procesu nauczania-uczenia
sie niejako narzuca zastosowanie odpowiednich metod badawczych. Obserwuje sie
odejscie od klasycznego eksperymentu glottodydaktycznego, z zastosowaniem
zmiennych niezaleznych i zaleznych, grup eksperymentalnych ikontrolnych, na
korzy$¢ szeroko rozumianych badan diagnostycznych. W ich zakresie znajduja sie
takze badania obserwacyjne iewaluacyjne. Trzeba przyzna¢, ze sg one niezwykle
bogatym Zrdédtem informacji na interesujacy nas temat. A gdy jeszcze pomyslimy
otym, ze analiza wynikdw kazdego projektu badawczego tworzy podstawe do
formutowania dalszych pytan iwatpliwosci, to mozna powiedzieé¢, ze zwolennicy
prowadzenia badan glottodydaktycznych sensu largo isensu stricto moga spac
spokojnie.
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Summary

The present paper discusses research possibilities of FL teaching methodology.
The problem has been analysed in reference to the basic aspects of this discipline, i.e.,
language material, the teaching-leaming process itself, the person of the student and
the person of the teacher. Detailed analysis showed that there still existed quite many
questions to be answered, which of course involves specific research procedures.
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DEKLARACJA CZEONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw
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Jestem nauczycielem *, doktorantem*, studentem*

Oswiadczam, ze:
- znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob.
http ://main.amu, edu.pl/~ptnwil),
- zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,
- wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na
stronie WWW PTN w intemecie,
- wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu
internetowego na stronie WWW PTN w intemecie.

data / podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skiadka cztonkowska za rok 2003 wynosi: 20 zt dla doktorantéw i studentéw, 40 zt
dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznan

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypekniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby
PTN-u.
(Deklaracje cztonkowska mozna wypetic¢ na stronie WWW PTN w intemecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne
Zarzad Gtowny
Ul. Berwinskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: http://main.amu.edu.pl/~ptnwil


http://main.amu.edu.pl/~ptnwil

CZY JESTES CZLONKIEM PTN ?

Polskie Towarzysko Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykéw
obcych : nauczycieli wszystkich poziomow i typow szkél, ttumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatozycietem S$wiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCO jako wazna organizacja pozarzagdowa.

Powstato z inicjatywy nauczycieli jezykéw obcych w 1929 roku, a wiec istnieje z
przerwami blisko 70 lat!

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Parstwo:

® biezacg informacje o sytuacji wnaszym $rodowisku zawodowym;

mozliwos¢ publikowania wnaszym czasopismie fachowym Neoflolog;
otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

informowanie o konferencjach, seminariach i wyktadach organizowanych przez
PTN;

znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FIPLYV;

Cele PTN lo m.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazdéw i wyktadéw o tematyce
neofilologicznej;

* publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykéw obcych;

» przedktadanie wiadzom o$wiatowym wnioskéw dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

» opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;

» pomoc merytoryczna u-opracowywaniu programow nauczania.

Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiow lub piecioletnich instytutéw jezykow obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym moga by¢ instytucje zajmujace sie szeroko pojetg problematyka
jezykow obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo czionkami PTN a chcieliby sie wigczyé w nasza
dziatalno$¢ prosimy wypetni¢ deklaracje, ktdrg zamiesciliSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.



