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Od redakciji

Niniejszy numer ma charakter tematyczny, a skupia sie on na problematyce
autonomizacji, i to zaréwno w ujeciu teoretyczno-opisowym, jak i Scisle badawczym.
Zebrane tu teksty zostaty zaprezentowane w ramach dorocznej konferencji PTN,
ktora odbyta sie w Ztotym Potoku k/ Czestochowy w pazdzierniku 2000.

Artykut wprowadzajacy Weroniki Wilczynskiej ogolnie omawia ujecie podmiotowe w
dydaktyce, a nastepnie przedstawia ogolne zatozenia zespotowego projektu
badawczego pt. Autonomizacja studentow a efektywno$¢ dydaktyki na poziomie
zaawansowanym, realizowanego aktualnie w UAM w Poznaniu w metodologii
jakosciowej tzw. badar w dziataniu (action research). Zamierzenie to ma charakter
wieloaspektowy, a wiekszo$¢ badanych zakreséw zostata przedstawiona w dalszych
artykutach tego zeszytu (sg to artykuty 2-9i 12 1-3, 5-8, 10).

| tak, badaniom interakcji Nauczajgcy / Uczacy sie poswiecone sg artykuty 1zabelli
Gajewskiej-Glodek i Izabeli Prokop. Natomiast Joanna Puppel rozpatruje funkcje i
miejsce umiejetnosci niewerbalnych w komunikowaniu sie.

Trzy dalsze artykuly - autorstwa Magdaleny Aleksandrzak, Bernadety
Wojciechowskiej, Joanny Goreckiej i Agnieszki Nowickiej dotyczg niezwykle
istotnego czynnika autonomizacji, jakim jest rozwijanie samooceny.

Z kolei Danuta Wisniewska syntetycznie charakteryzuje role nauczyciela w
autonomizacji uczacego sie, a nastepnie prezentuje wstepne badania dotyczace
ewolucji oczekiwan uczniowskich wobec nauczajacego w miare rozwoju autonomii.
Tekst Beaty Krapety-Pe¢ dotyczy interakcyjnych technik nauczania i ich wptywu na
rozwéj samodzielnosci uczniowskiej. Z kolei interakcyjne walory podrecznikéw do
jezyka obcego sg przedmiotem refleksji i analiz materiatowych Krystyny
Szymankiewicz..

Dwa ostatnie artykuty dotycza aspektéw psychologicznych. | tak, Augustyn Surdyk
interesuje sie zwigzkami miedzy typem osobowosci a efektami w uczeniu sie, za$ Uta
Maclean-Hanckowiak rozpatruje kwestie konsekwencji tzw. okresu krytycznego dla
opanowywania jezyka obcego przez osoby doroste.

Problematyka autonomizacji przewijata sie juz wielokrotnie we wczesniejszych
numerach Neofilologa i nalezy niewatpliwie do kwestig nader aktualnych. Jednak
sama liczba i réznorodnos¢ aspektow poruszanych w wymienionych artykutach zdajg
sie wskazywaé, ze zagadnienie to dojrzewa do bardziej catoSciowych, a jednocze$nie
badawczo osadzonych uje¢. Mamy nadzieje, ze ten nowy numer Neofilologa dostarczy
Czytelnikowi w miare spojny zestaw réznych uje¢ wybranej tematyki, powigzanych z
jednej strony z kwestiami praktycznymi, warsztatowymi, z drugiej strony za$
proponujacych narzedzia pojeciowe i badawcze, pozwalajgce na pewne przynajmniej
uporzadkowanie i pogtebienie wybranej problematyki.



Weronika Wilczyriska
UAM Poznan

Autonomizacja jako przedmiot badan

GLOTTODYDAKTYCZNYCH

Ogolnie, prezentowana tu koncepcja akcentuje wymiar osobisty zaréwno w
budowaniu kompetencji komunikacyjnej, jak / w autentycznych dziataniach
komunikacyjnych (zob. Wilczynska 1999). Oznacza to uwzglednianie indywidualnej
specyfiki i uwarunkowan wihasciwych kazdej osobie uczacej sie. Nie zamierzamy
jednak na tej podstawie nawotywac do nierealnej (naszym zdaniem) indywidualizacji
nauczania. Za mozliwe, stuszne i skuteczne uznajemy natomiast nauczanie we
wspbtpracy z samymi uczacymi sie - / na tym wilasnie wspdtdziataniu,
ukierunkowanym na budowanie indywidualnej, specyficznej dla kazdego uczacego sie
kompetencji komunikacyjnej, zasadzamy naszg koncepcje nauczania / uczenia sie w
poétautonomii.

Ponizej postaramy sie uzasadni¢ i sprecyzowac wybrane podejscie, jak tez zarysowac
jego konsekwencje dla prowadzonych w tej perspektywie badan empirycznych.

1. Doskonalenie jezykowe w pdtautonomii: zatozenia i koncepcja

1.1, Jezyk (takze jezyk obcy) jako narzedzie autoekspresji i realizacji dazen
osobistych

Jezyk jest bezsprzecznie tworem spotecznym i, jako taki, podlega niewatpliwie
okreslonym regutom i konwencjom. Czy jednak stusznym jest traktowanie tej prawdy
jako wytgcznej podstawy dydaktyki obcojezycznej, i to podstawy, ktdra wyznacza
jednoznacznie przedmiot nauczania i ewaluacji ? Logiczng konsekwencjg takiego
podejscia jest koncentracja na tzw. materiale jezykowym, uporzadkowanym w postaci
systemu czy zbioru elementdw i regut je organizujacych. Nie zmienia istoty tego ujecia
fakt, iz w ostatnich latach prezentacja owego systemu znacznie sie wzbogacita i
zroznicowata poprzez wprowadzenie don kategorii socjo- i pragmalingwistycznych.

Ujecia takie nie wyczerpuja jednak specyfiki jezyka, bowiem koncentrujac sie na
regulamosciach w wymiarze spolecznym, pozostawiajg niejako w cieniu
indywidualny, a wiec specyficzny dla kazdej osoby wymiar jej dziatan jezykowych, czy
to komunikacyjnych, czy to ,tylko” uczeniowych. Tymczasem, jako konkretny
Luzytkownik” jezyka postrzegamy go nie tylko jako jednolite, transparentne medium
ksztattujace zawsze tak samo nasze wypowiedzi, dzieki czemu mozemy zaznaczac i
wykorzystywa¢ naszag przynalezno$¢ do danej wspélnoty jezykowej. Na co dzien
doswiadczamy naszej kompetencji komunikacyjnej nie tyle jako spolecznie
uksztattowanego, abstrakcyjnego repertuaru elementéw i regut, co raczej przezywamy
ja jako indywidualng sprawnos¢, dzieki ktdrej mozemy po prostu by¢ soba. W tym
sensie jezyk jest dla nas podstawowym $rodkiem autoekspresji i afirmacji wiasnego
Ja”, a takze wilasnej odrebnosci. Ten osobisty wymiar ,uzycia” jezyka przesadza



o0 podmiotowym charakterze naszej aktywnosci jezykowej.

Na czym zatem polega specyfika autonomizacji w rozwijaniu kompetencji
obcojezycznej? Otdz, w Swietle powyzszych uwag, za podstawowe przestanki
glottodydaktyki nalezy przyjaé, ze dziatania jezykowe danego czlowieka, w tym takze
jego dziatania obcojezyczne (komunikacyjne i uczeniowe):

e dokonujg sie na miare tego, jakim on jest, a wiec odzwierciedlajg jego
osobowos$¢, styl bycia i styl myslenia, stan zdrowia, a takze bardziej zmienne
cechy, whasciwosci i uwarunkowanie, jak: nastroj, che¢ dziatania, itp. ;

e wyrazajg w sposob mniej lub bardziej bezpo$redni jego cele i zamiary osobiste,
gdyz wpisuja sie (wraz z innymi dziataniami) w jego dazenia zyciowe, ktdre
skladajg sie najego zamyst samorealizacji,

e sg wyrazem jego tozsamosci, a wiec tego, jak postrzega i odczuwa on samego
siebie w zmieniajacych sie relacjach spotecznych, a w szczeg6lnosci jak na tym
tle ocenia on swe wypowiedzi i jak je ksztattuje.

Jesli istnieje tak Scisty, wrecz intymny zwigzek jezyka z tym wszystkim, czym
jestesmy, jak myslimy i do czego zmierzamy, to dziatania jezykowe cztowieka nie sg
zwyklym ,uzywaniem” spolecznie danego, zewnetrznego ,narzedzia”. Zar6wno
bowiem wzgledy praktyczne (skuteczno$¢ uczenia sie), jak i wzgledy etyczno-
edukacyjne sktaniajg do wigczenia gtdwnego zainteresowanego w ksztattowanie jego
kompetencji komunikacyjnej - aspektu, ktdry cho¢ dany spotecznie, jest mu
specyficznie ,,zadany”, co uwidacznia si¢ w osobistym przyswajaniu jezyka i w
osobistych dziataniach jezykowych.

W szczegoblnosci, wysnuwamy stad wniosek, ze zaleznos$¢ ta winna stac sie podstawg
dydaktyki jezykéw obcych, i to zwlaszcza na poziomie zaawansowanym. Budujac swa
obcojezyczng kompetencje komunikacyjng nie wystarczy zatem ,wyuczy¢ sige”
okreslonego repertuaru znakéw i naby¢ sprawnosci w jezykowo-sytuacyjnym
manipulowaniu nimi. Nalezy raczej postulowaé przyswajanie JO, w sensie czynienia
zen narzedzia autoekspresji, i to zaréwno w sferze mysli jak i komunikacji ustnej i
pisemnej. W ten sposob aspekty spoteczny i indywidualny beda wzajemnie sie
dopetniaty praktycznie w kazdej naszej aktywnosci jezykowej (myslowej, mownej,
pisemnej), wtapiajac sie w naszg osobowos¢ i nasze dazenia. Tym samym nadamy
naszej aktywnosci jezykowej charakter autentycznych dziatan jezykowych -
poréwnywalnych w tym sensie z naszymi innymi, np. fizycznymi dziataniami.

1.2. Podmiotowy charakter dziatan jezykowych jako podstawa sukcesu
w doskonaleniu obcojezycznym

Powyzsze uwagi odnosimy w szczeg6lnosci do dydaktyki na poziomie
zaawansowanym, bowiem wiasnie na tym etapie uczacy sie staje sie petnoprawnym
uzytkownikiem JO, co oznacza dla nas jego samodzielno$¢ komunikacyjng w
wymiarze spotecznym i indywidualnym jednoczes$nie. Wynika stad, ze doskonalenie
w JO bedzie polegato nie tyle na zglebianiu idiomatyki i kolejnych niuanséw uzycia,
co na budowaniu osobistego stylu komunikacyjnego i wiasciwych mu $rodkéw
ekspresji w ramach danych typdéw dyskursu, a dostosowanych oczywiscie do
osobistego zamystu samorealizacji. Ot6z uwazamy, ze powinno to zaznaczy¢ sie w obu
podstawowych wymiarach tego procesu:



e w wymiarze liczeniowym: poprzez dobor ,,nabytkéw” jezykowych wiasnie pod
katem subiektywnie odczuwanych potrzeb wyrazania i opanowywanie ich przy
wykorzystaniu wiasnego stylu uczenia sie;

e w wymiarze komunikacyjnym: poprzez taczenie tych ,,nabytkéw” z przysztym
(potencjalnym czy realnym) dziataniem jezykowym, co zapewni im charakter
operacyjny, a wiec wprowadzi dang osobe w swoisty stan gotowosci do
podejmowania dziatan jezykowych.

Nadajac osobisty charakter obu tym typom czynnosci: uczeniu sie JO i dziataniom w
tym jezyku, uczacy sie znakomicie zwieksza swe szanse na sukces w doskonaleniu
obcojezycznym. Przeciez z natury rzeczy nikt lepiej niz on sam nie moze wniknaé we
wlasne potrzeby, podobnie jak nikt nie moze go wyreczy¢ w nadawaniu nabytkom
jezykowym charakteru operacyjnego. Dokonuje sie to bowiem poprzez taczenie
»materiatlu jezykowego” z wiasnymi odczuciami, do$wiadczeniami, a przede
wszystkim planami, przeksztatcajac sie w projekcje przysztych dziatan.

Oczywiscie, takie ujecie roli uczacego sie musi pociggaC za sobg odpowiednie
przeformutowanie roli nauczajgcego.

1. 3. Potrzeba zwigkszania zakresu autonomii w dydaktyce jezykdéw obcych

W  doskonaleniu  obcojezycznym  pojmowanym jako  ksztatcenie  osobistej,
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej podstawowe znaczenie przypadnie
rozwijaniu osobistej sprawnosci ucznia sie i komunikowanie w JO, a wiec
autonomizacji uczacego sie. Termin ten podkresla rozwojowy charakter sprawnosci
uczacego sie, co umozliwi stopniowe ograniczanie pomocy nauczajacego |
przeksztatcanie sie ich relacji we wspGlprace o coraz bardziej partnerskim
charakterze.

Wspbtczesna dydaktyka czesto postuluje stawianie uczacego sie w centrum uwagi,
jednak jest to postulat dos¢ ogélny i tym samym mato konkretny. Nie moze on z
pewno$cig oznaczaC, pozostawienie uczacego sie samemu sobie pod pretekstem
respektowania jego niezaleznosci i zapewniania mu pelnej autonomii. Byioby to
bowiem marnotrawieniem profesjonalizmu nauczyciela, a takze ignorowaniem
zapotrzebowania uczacego sie na $wiatte przewodnictwo i doradztwo. Nalezy raczej
postulowaé przeformutowanie roli nauczajacego, ktory powinien skupi¢ sie na
wspieraniu  wysitkow uczacego sie w ramach wspGtpracy dydaktycznej
ukierunkowanej wiasnie na autonomizacje rozumiang jako poszerzanie zakresu
samodzielnosci przy mozliwie petnym uwzglednianiu specyfiki uczacego sie.

Na obecnym etapie naszej wiedzy dydaktycznej trudno pokusi¢ sie o inne, niz ogélne i
postulatywne zarysowanie natury relacji dydaktycznej. W tym tez widzimy zasadniczg

przestanke do zdefiniowania wokdt tego wAasnie pojecia przedstawionego ponizej
projektu badawczego.

2. Zespotowy projekt badawczy w UAM (Poznan)
2.1. Geneza i ogblna charakterystyka projektu

Na poczatku lat 90 podjeliSmy projekt teoretyczno-praktyczny w zakresie
autonomizacji na poziomie zaawansowanym (Wilczyriska 1998, 2000). Mimo dos¢
niesprzyjajacych warunkdw zewnetrznych, przyniést on jednak znaczace pozytywne



efekty, a mianowicie:

* modernizacje programdw i niektorych zajec ;

» uwrazliwienie grona pracownikdw dydaktycznych na zagadnienia autonomizacji;

e wprowadzenie Kilku rocznikow magistrantow w prace w tutoracie i
przygotowanie z tego zakresu prac magisterskich z dziedziny gloyttodydaktyki, w
oparciu o metodologie tzw. badan w dziataniu (ang. action research).

Doswiadczenia te postuzyty nam jako wazne odniesienie w definiowaniu aktualnego
projektu, co zaznaczyto sie w nastepujacych zakresach:

»  przekonanie o wartosci metodologii action research ;

e przekonanie co do wartosci badan zespotowych koncentrujgcych sie na jednym,
wybranym zakresie;

«  Swiadomosé trudnosci zwigzanych z koordynowaniem projektu typu zespotowego.

Aktualnie realizowany projekt zrodzit sie z inicjatywy kierownikéw dwach jednostek
organizacyjnych  dziatajacych na Whydziale Neofilologii UAM  (Katedry
Glottodydaktyki i Translatoryki oraz Zaktadu Dydaktyki Jezykéw Romariskich).
Zespot skupia ok. 10 osdb, z ktérych dwie to pracownicy samodzielni, za$ wszystkie
pozostate osoby przygotowujg prace doktorskie w wigkszym lub mniejszym zakresie
nawigzujace do problematyki autonomizacji.

Realizacje projektu roztozono na 3 semestry, z czego pierwszy poswiecony zostat na
przygotowanie do badan zasadniczych i objat:

»  przyjecie koncepcji ramowej i robocze zdefiniowanie gtéwnych pojec ;

» wprowadzenie w metodologie badan w dziataniu {action research);

» opracowanie indywidualnych projektéw badawczych;

* badania pilotazowe majgce na celu dopracowanie narzedzi zbierania danych.

2.2. Dobor metodologii

Projekt nasz wykorzystuje metodologie ,badan w dziataniu” o charakterze
zespotowym (ang. collaborative action research), szczeg6lnie przydatng w
wypracowaniu praktycznych rozwigzan dla niewielkich, specyficznych populacji
uczacych sie. Doceniajac ten aspekt praktyczny, pragniemy jednak skupi¢ sie na
uchwyceniu, w catej ich dynamice, czynnikdw sprzyjajacych rozwojowi gtéwnych
wyznacznikow indywidualnej kompetencji komunikacyjnej, tj. wrazliwosci jezykowej,
zdolnosci do autokorekty, indywidualnego okresSlenia celow uczenia sie czy tez
zdolnosci do oceny wynikéw wiasnie w perspektywie osobistej.

Ogodlnie, przyjeta przez nas metodologia nie odbiega do opisanych w literaturze
zatozen i praktyk badawczych (np. Crookes 1993, Burns 1999). Stad ograniczymy sie
tu do zasygnalizowania dwu wihasnych, jak sadzimy interesujgcych, rozwigzan
organizacyjnych, majacych na celu poprawienie trafnosci zewnetrznej badan:

e praca w tandemach badawczych: utworzono fancuch par (tandemow)
badawczych, tak by kazdy z cztonkdéw zespotu wspbtpracowat z dwoma innymi
cztonkami, co umozliwia mu wsp6tudziat w opracowaniu dwu réznych
probleméw badawczych. Oznacza to, ze ten sam problem badawczy bedzie
»przepracowany” wspdlnie przez dwie osoby dla dwu réznych grup studenckich ;



e rownolegle opracowanie dla dwu JO: kazda osoba bedzie bezpo$rednio
przeprowadzata badania w dwu zakresach w obrebie nauczanego przez siebie JO,
konfrontujac je z wynikami swych dwu partneréw, z ktorych kazdy pracowac
bedzie na innym JO. Utatwieniu biezacej wspdtpracy majg stuzy¢ tzw. dzienniczki
nauczania, wymieniane regularnie miedzy partnerami i tworzace rodzaj dialogu
pisanego miedzy nimi.

Rozwigzanie takie (ktore zresztg nie w petni mozna byto zastosowac) zdaje sie nader
obiecujace, zwlaszcza w koncowej fazie ,,globalnej” interpretacji wynikdw i ich
krzyzowej konfrontacji. Na obecnym etapie, widoczny jest juz walor takiej wiasnie
struktury Zespotu dla jego integracji. JesteSmy przy tym Swiadomi, iz rozwigzanie to
stanowi dla wszystkich uczestnikow projektu badawczego powazne wyzwanie
organizacyjne i jest oczywiste, ze zadawalajgca realizacja catoSci zamierzeri bedzie
mozliwa jedynie przy Scistej, konsekwentnej i lojalnej wspotpracy poszczegélnych
tandemow badawczych.

Wspdtpraca, o ktorej tu mowa wybiegnie prawdopodobnie poza ramy tandeméw, a
naszym zyczeniem jest, by objeta ona szerszy kontekst, jak to przedstawiono na
ponizszym schemacie (Wilczyriska, w druku):

Programy nauczania Wspdtpraca dydaktyczna Badania w dziataniu

Instytucja ¢ n

W sytuacji optymalnej wszyscy ci partnerzy winni wpisaC sie w sposob mozliwie
harmonijny w proces autonomizacji studenta.

2.3. Okreslenie przedmiotu i zakresu badan

Przedstawione na wstepie zatozenia teoretyczne ukierunkowujg zamierzone badania
na relacje dydaktyczng jako pojecie centralne. To wiasnie poprzez nig nauczajacy
ma okazje wspomagac i ukierunkowywac zabiegi uczacego sie, za$ sam uczacy sie
moze wykorzystywa¢ do$wiadczenie i wiedze nauczajacego. Ponizszy schemat
(Wilczynska, w druku) obrazuje ogélny kontekst, w jakim przebiega¢ bedzie proces
autonomizacji.

Oczywiscie, w nauczaniu autonomizujgcym relacja ta bedzie z natury rzeczy
ewoluowaé w kierunku rosngcej samodzielno$ci uczacego i przejmowania przez niego
zwiekszonego zakresu odpowiedzialnosci za wkasne uczenie sie.
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Kompetencja komunikacyjna indywidualna
t

t

Instytucja ksztatcaca

3. Walory projektu

Jest rzeczg az nadto oczywists, ze badania w dziataniu moga by¢ prowadzone jedynie
w normalnych warunkach nauczania, co zaklada wczesniejsze oswojenie sie
nauczajacych i uczacych sie z autonomizujgcym stylem pracy. Podobnie, istotny jest tu
szerszy kontekst instytucjonalny, ktéry (ogélnie méwiac) winien sprzyja¢ takiemu
wiasnie podejsciu dydaktycznemu, a w kazdym razie nie blokowaé go. Wytworzeniu
odpowiedniego klimatu i nawykdw pracy stuzy¢ miat wiasnie semestr przygotowawczy
i (jak sie wydaje) cel ten zostat osiggniety.

Ankieta przeprowadzona na koniec tego semestru wsrdd cztonkéw Zespotu pozwala
sadzi¢, ze nastgpito znaczna integracja zarébwno w zakresie koncepcji ramowej i
gtéwnych pojeé, jak i (co takze bardzo istotne) w zakresie wspdlpracy praktyczne;.
Cztonkowie Zespolu podkreslaja, ze sa raczej zadowoleni z dotychczasowej
wspoGtpracy, podkreslajac nastepujace jej zalety:

e wadrozenie do pracy naukowej w metodologii badan w dziataniu (ang. action
research)’,

» mozliwosé konsultacji i wsparcia organizacyjnego w trakcie realizacji pierwszych
badan wiasnych;

»  wieksza motywacja do tego typu pracy ;

*  mozliwos$¢ wzajemnej stymulacji i wzbogacania refleksji;

« mozliwos¢ poznania pogladéw i badan dotyczgcych innego JO.

Z kolei wsrdd negatywnych aspektow pracy zespotowej wymieniono:

» konieczno$¢ uwzgledniania i przezwyciezania probleméw praktycznych i
osobowosciowych zwigzanych ze wspdtpracg w tandemach ;



»  ryzyko okazania sie partnerem stabszym czy tez mniej poinformowanym...

Do tej krotkiej w gruncie rzeczy listy niedogodnosci chcielibysmy dorzucié zanikajace
W ciggu semestru przygotowawczego, choé poczatkowo do$¢ widoczne trudnosci i
opory w przyjeciu tych czy innych aspektéw proponowanej koncepcji, zwtaszcza jesli
odbiegaty one od dotychczasowych praktyk i pogladow.

4. Podsumowanie

Niniejsza prezentacja miata w zatozeniu przedstawi¢ ramowa koncepcje problematyki
autonomizacji w ujeciu podmiotowym, stuzac przy tym jako ogdlne wprowadzenie do
tych, bardziej szczegbtowych zagadnien, ktdre cztonkowie zespotu badawczego
zaprezentowali w trakcie osobnych wystapieri na Konferencji PTN w Ztotym Potoku.

Podsumowujac warto raz jeszcze podkreslic, ze tak powszechnie uzywane okreslenie
nauczanie / uczenie sie JO okazuje sie w perspektywie osobowej dos¢ mylacym
skrétem myslowym znaczacym tyle co wdrazanie (sie) do podejmowania osobistych
dziatan komunikacyjnych w JO. Zreszta nawet ta nieco bardziej rozwinieta wersja
pomija dziatania typu myslowego stanowigce tak istotne przygotowanie osobiste
doraznie wspierajace aktualng komunikacje, a jednocze$nie cenny ,poligon
do$wiadczalny”, na ktérym wyobraZnia uczacego sie eksperymentuje poprzez
projekcje potencjalnych dziatan komunikacyjnych.

Z dydaktycznego punktu widzenia nie podobna jednak zadowoli¢ sie
zaproponowaniem kolejnej koncepcji ,,uczenia sie”, chocby i brzmiacej bardzo
przekonywujaco. Pojawia sie bowiem natychmiast rownie podstawowe pytanie: Na ile
ijak nauczajacy moze wspiera¢ i stymulowa¢ tak indywidualne i specyficzne procesy
budowania kompetencji obcojezycznej? Stad trudno zakoriczy¢ ten tekst inaczej niz
deklarujac nasze gtebokie przekonanie o potrzebie dogtebnych, jakosciowych badan,
ktore by¢ moze (jesli beda prowadzone z odpowiednia ostroznoscig teoretyczng)
pozwolg jednoczesnie globalnie zweryfikowaé koncepcje ramowa. A to oznacza
odestanie do podstawowego dla dydaktyki pytania o istote rozwijania kompetencji
obcojezycznej, wyznaczajacego naszym zdaniem perspektywe, w jakiej nalezy okreslaé
role uczacego i nauczajgcego w tym procesie.
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Izabela Prokop
UAM Poznan

Typy interakcji w dydaktyce

Przedmiotem projektu jest interakcja dydaktyczna, a badanie ukierunkowane jest na
sklasyfikowanie rdznorodnych aktéw komunikacyjnych zachodzacych w procesie
dydaktycznym szkoty wyzszej. Metodg badania jest pragmalingwistyka, wzbogacona o
wybrane elementy etnometodologicznej analizy konwersacyjnej. W referacie
przedstawiono wyniki badania pilotazowego i podano informacje o planowanym
badaniu podstawowym.

O. Niniejszy projekt czastkowy ma za zadanie obserwacje, opis i probe wyjasnienia
struktury i dynamiki interakcji, zachodzacych w czasie zaje¢ z jezyka niemieckiego,
angielskiego i rosyjskiego w Katedrze Glottodydaktyki i Translatoiyki UAM.
Spodziewane wyniki to przede wszystkim:

e uzyskanie informacji na temat oczekiwan studentéw wobec prowadzacych zajecia
z jezykdw obcych, a w szczegblnosci:

» technik stosowanych przez uniwersyteckich nauczycieli jezykdw obcych w
zakresie wszystkich sprawnosci;

» uzywanych na zajeciach materiatéw glottodydaktycznych;

» strategii stosowanych przez studentéw w pracy wiasnej;

a ponadto

»  zbadanie mozliwosci przyspieszenia procesow przyswajania jezykow obcych;

e zbadanie mozliwosci oddziatywania wyktadowcdw na studentdw w zakresie
autonomizacji;

* wypracowanie wachlarza technik nauczyciela, wspomagajacych autonomizacje
studentdw;

e poznanie natury barier, hamujacych swobodne porozumiewanie sie w
komunikacji ustnej;

e poznanie oczekiwan studentow w zakresie oceny wypowiedzi ustnej;

»  zbadanie mozliwosci rozwijania samooceny u studentow;

e rozdzielenie analizowanych interakcji na takie, w ktérych uczenh jest w petni
dziatajagcym podmiotem, i takie, w ktorych uprzedmiotowiona osoba uczaca sie
oczekuje ustawicznie na polecenia i ocene nauczyciela przy minimalnym
wiasnym wplywie na przebieg interakcji dydaktycznej;

» rozpatrzenie interakcji dydaktycznych pod katem ich przydatnosci w rozwijaniu
kreatywnosci studentdéw i rozwijania ich inicjatywy w kierunku samodzielnego
(przynajmniej potautonomicznego) opanowywania jezyka obcego zgodnie z
indywidualnym stylem uczenia sie;

e zbadanie interakcji dydaktycznych w aspekcie realizowania wszystkich trzech
funkcji jezyka : przedstawiajacej, apelatywnej i ekspresywnej; badanie dotyczy w
réwnym stopniu wyktadowcow i studentow ;
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e rozpoznanie potrzeb oséb studiujgcych w zakresie strategii, w tym przede
wszystkim strategii metakognitywnych, ktorych stosowanie sprzyja autonomizacji
student6w;

* wypracowanie jasnych kryteridw oceny wypowiedzi ustnej dla potrzeb egzaminéw
zjezykdw obcych;

e zastosowanie zdobytych doswiadczen w trakcie zajec jezykowych.

W aspekcie praktycznym projekt powinien przynies¢ wymierne efekty w postaci
uzupetnienia programu zaje¢ z glottodydaktyki dla kandydatow na nauczycieli o
zweryfikowane w praktyce tezy projektow naszej grupy badawcze;.

Szczegblnie wazne jest podniesienie poziomu autonomii studentéw studiow
zaocznych.

Jako narzedzia badawcze postuza;:

a) ankiety, przeprowadzane wsréd studentdw w czasie roku akademickiego
2000/2001;

b) wywiady, przeprowadzone ze studentami w matych grupach;

c) wywiady, przeprowadzone indywidualnie;

d) obserwacja zaje¢ wiasnych i prowadzenie biezacych dziennikéw obserwacji; jako
grupa eksperymentalna w badaniu wezmie udziat 12 studentéw bloku A, ktérzy w
postepowaniu diagnostycznym uzyskajg niezadowalajgce wyniki w zakresie
konwersacji;

e) hospitowanie zaje¢ innych cztonkéw grupy i prowadzenie protokotow obserwacii;
celem jest sporzadzenie inwentarza interakcji dydaktycznych i w efekcie
wyltonienie tych, ktore zapoczatkowaC moga proces autonomizacji 0sob uczgcych
sig;

f) nagrywanie zaje¢ na tasSmy magnetofonowe i w niewielkim procencie na tasmy
video, a nastepnie transkrypcje wybranych fragmentow interakcji;

g) analiza zebranego materiatu empirycznego.

1. Uzasadnienie wyboru metodologii

Metoda opisu bedzie pragmalingwistyka, uzupetniona o niektdre elementy
etnometodologicznej analizy konwersacyjnej. Wybor tej metody, proweniencji
filozoficzno-lingwistycznej w badaniu stricte dydaktycznym wymaga nastepujacego
wyjasnienia:

Pragmalingwistyka, dysponujagca modelem opisu sytuacji komunikacyjnych, moze
stuzyé z powodzeniem jako instrumentarium badawcze, sprawdzone wielokrotnie w
trakcie badan nad komunikacjg ustng. Szczegodlnie przydatne jest rozréznienie miedzy
strukturg gteboka aktéw komunikacyjnych, ktorg stanowi siec illokucji, lezaca u
podtoza serii zachowan werbalnych i niewerbalnych, a strukturg powierzniows, czyli
realizacjg konkretnych wypowiedzi, czesto powtarzajacych sie i stanowigcych rézne
parafrazy tego samego aktu mownego. Etnometodologiczna analiza konwersacyjna
natomiast wniosta do lingwistyki usprawnienie metodologii badan w zakresie
zbierania, analizy i archiwizacji danych empirycznych, formutujac szereg postulatdw
odnosnie opracowywania korpuséw tekstowych, miedzy innymi wymaég maksymalnej
starannosci  w  rejestrowaniu  wszelkich niuanséw  sytuacji - komunikacyjnych,
uwzglednianie wszelkich czynnikéw jako istotnych i przestrzegajac zasady
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»drobnoziarnistej analizy”. Metodologia ta nadaje sie szczegolnie do badan typu
action research, gdyz umozliwia uchwycenie procesow komunikacyjnych w trakcie
ich przebiegu i, zajmujgc sie utrwalonym jak pod mikroskopem fragmentem
interakcji, nie traci z pola widzenia dynamiki interakcji jako catosci. Analiza
sekwencyjna i stwierdzenie obecnosci relewancji warunkowej stanowiag przydatne
narzedzia wyodrebniania rdznorodnych typéw interakcji.

Interakcja, rozumiana jako wzajemna wymiana wypowiedzi pomiedzy dwiema lub
wiekszg liczbg os6b (Watzlawick 1972, str. 50 i nast.) jest sktadnikiem wszelkiego
dziatania ludzkiego i dotyczy roéwniez sytuacji dydaktycznych. W definicji
Lipczuka/Mecnera/Westphala 1999: 109 interakcjg jest nawigzanie kontaktow
spotecznych poprzez odpowiednie dziatanie. Czynniki skladajace sie na interakcje to
czas jej trwania, zaktdcenia w jej trakcie, motywy interaktantow. WSsrod badar nad
jakoscia interakcji centralne miejsce zajmujg temat; system adresatywny, stosowany
przez partneréw w akcie komunikacji oraz realizacje jezykowe, tj. uzywanie rdznych
warstw stylistycznych, adekwatnych do sytuacji.

Sytuacja komunikacyjna to suma poszczegdélnych jej czynnikéw, do ktérych naleza;

* Nadawca

*  Odbiorca

e Komunikat (akt mowny)

e Czesci skladowe aktéw mownych

Nadawca jest to umownie osoba, rozpoczynajaca interakcje, a w danym
(obserwowanym) momencie - realizujgca akt mowny.

Odbiorca to osoba, do ktdrej skierowany jest akt mowny, realizowany przez nadawce
w danym (ocbserwowanym) momencie.

W catosci kontinuum komunikacyjnego mamy do czynienia z ciggla zamiang rol
nadawcy i odbiorcy. Jezeli jeden z partneréw w akcie komunikacyjnym rzadziej niz
pozostaty inicjuje jednostki dialogowe, a wiekszo$¢ realizowanych przez niego aktow
mownych ma charakter reaktywny, to mamy do czynienia z komunikacja
asymetryczna.

» Komunikat (akt mowny) jest fenomenem ztozonym, ktory w catosci nie poddaje
sie analizie, a wiec wyodrebnione zostaty nastepujgce akty sktadowe, nazywane
tez czeSciami aktow mownych: akt illokucyjny, akt propozycjonalny i akt
lokucyjny. Nowsze prace z zakresu teorii aktdw mowy dodajg jeszcze kat
perlokucyjny. Badania nad realizacjg aktdw mownych w komunikacji
autentycznej uwzglednia¢ powinny czesci skfadowe aktéw w nastepujacej
kolejnosci:

e lllokucja / potencjat illokucyjny - ktory jest warunkiem zaistnienia aktu
mownego i wyprzedza wszelkie inne akty czastkowe. W momencie powstania
intencji, inaczej zamiaru komunikacyjnego u nadawcy rozpoczyna sie¢ szereg
czynnosci, uwieficzonych realizacjg wypowiedzi.

« Akt propozycjonalny, ktéry rozumiemy jako przyporzadkowanie propozycji, tj.
zawartosci logiczno-semantycznej wybranemu aktowi mownemu. Nadawca,
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2.

wybrawszy ramy pragmatyczne, tj. zgodny ze swym zamiarem komunikacyjnym
typ aktu, np. pytanie, proshe, rozkaz, ostrzezenie czy podziekowanie, dokonuje
doboru tresci, a wiec postanawia, ze podziekuje uczniom za starannie
przygotowane plakaty, za pomoc w zorganizowaniu dnia niemieckiego lub
ostrzeze dzieci przed bezkrytycznym korzystaniu z dwujezycznych stowniczkdw
podrecznych.

Realizacja aktu mownego, tj. wyprodukowanie wypowiedzi z okreslong liczbg i
typem struktur morfosyntaktycznych stanowi kolejny etap realizacji aktu
mownego; jest to innymi stowy dobranie konkretnych stéw i ich potaczen w
zdania . Proces ten czesto odbywa sie dopiero na biezaco, w trakcie moéwieni,
czasem jednak mamy do czynienia ze starannym przygotowaniem wypowiedzi
jeszcze przed jej rozpoczeciem.

Nastepstwem realizacji wypowiedzi jest akt perlokucyjny, czyli uswiadomione
oczekiwanie nadawcy na efekt po stronie odbiorcy. Efekt ten moze by¢ widoczny
u odbiorcy jako jego dziatanie werbalne lub niewerbalne, czasem perlokucja
pozostaje nieuzewnetrzniona. Wyobrazenie sobie, jak nasz interlokutor powinien
zareagowaC na zrealizowany przez nas akt mowny pozostaje czesto w sferze
naszych zyczen.

Warunki badania

Badanie zasadnicze odbedzie sie w czasie od 20 listopada 2000 do 21 stycznia 2001.

Przedmiot wykladany to konwersacja korekcyjna dla studentéw bloku A, ktérzy w
czasie postepowania diagnostycznego uzyskali wyniki niezadowalajgce, tj. ocene z
konwersacji od 2,00 do 3,25.

Wymiar zajeé: w |. fazie 15 godzin, po 2 godziny tygodniowo zaje¢ w grupie; w I
fazie konsultacje indywidualne raz na 2 tygodnie dla kazdego z uczestnikdw.
Zakonczenie cyklu: 30 maja 2001 roku.

Zatozenia wstepne:

Zrédtem zmian w procesie dydaktycznym jest z reguly nauczyciel, ktdrego
postawa, zaangazowanie i autentyczny, indywidualny sposéb bycia bywa wzorem
dla uczniéw. W ankiecie na temat interakcji dydaktycznej studenci w wiekszosci
krytycznie ocenili nauczycieli, ktérzy organizuja swoje zajecia w sposéb rutynowy,
a zmian oczekujg ze strony uczacych sie. Nauczyciele, studiujacy na
Podyplomowym Studium Glottodydaktyki wyraznie podkreslaja inspirujaca role
nauczycieli-nowatoréw.

. Czesto zmiana postawy i zachowania nauczyciela wywotuje w jego postawie i

zachowaniu nastepng zmiange. Rezultatem tej metody ,,matych krokéw” jest
odejscie od rutyny, wzbogacenie warsztatu nauczycielskiego, a etapem
poczatkowym jest wprowadzenie na zajeciach nowej, nieuzywanej dotad techniki
lub nowe zestawienie technik juz znanych. Mozna chyba zaryzykowaC teze, ze
techniki nauczyciela przektadajg sie na strategie stosowane przez uczniéw, co z
kolei powoduje lepsze wyniki nauczania i pozytywny bodziec dla poszukujgcego
nauczyciela.
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I1l. Po zapoczatkowaniu zmian dalsze etapy proceséw mentalnych przebiegajacych w
sferze psychiki nie sg dostepne naszej obserwacji, natomiast wyraziscie ukazuje sie
po zatozonym czasie wynik Kkoncowy w postaci zmiany postawy, zmiany
zachowania, pojawieniu sie lub spotegowaniu samo$wiadomosci.

IV. Zrédtem informacji o dokonujacych sie zmianach jest zachowanie werbalne i
niewerbalne oséb badanych. Badanie pilotazowe pozwolito na uswiadomienie sobie
trudnosci, jakie bedg naszym udzialem na etapie podsumowywania badania
podstawowego. Przede wszystkim daje sie bole$nie odczu¢ brak terminologii
zwigzanej z procesami psychicznymi i ich konsekwencjami w zachowaniu.
Nastepny problem tkwi w samej psychologii, ktéra na ogét glosi teze o
nieprzewidywalnosci danych psychologicznych. W ten sposéb liczba parametréw
zmiennych przekracza liczbe statych, ograniczajac uzyskane wyniki do drobnych
fragmentow interakcji dydaktycznej bez podstaw do generalizacji.

Odlozywszy powyzsze rozterki do chwili zakonczenia badan stwierdzmy
optymistycznie, Zze szczegOtowa analiza realizowanych w trakcie interakcji
dydaktycznej aktow mownych przyczyni sie w jakim$ stopniu do ich blizszego
poznania i bardziej adekwatnego i ekonomicznego opisul.

3. Czesci sktadowe aktu mowy
Przyjrzyjmy sie wiec blizej poszczegolnym czesciom sktadowym aktow mownych.
3.1. Przejmowanie roli nadawcy i odbiorcy

Badanie pilotazowe wykazato, ze w wiekszosci aktdw mownych nadawca jest
wyktadowca lub osoba uczaca sie, realizujgca akt mowny adresowany do nauczyciela.
Niewielka liczba interakcji skierowana jest do innych uczniéw. Nauczyciel stoi czesto
w centrum interakcji i jest ostateczng instancjg weryfikujgcg i odwotawczag. Celem
projektu jest rozpoznanie i opis interakcji oraz technik, stosowanych przez
nauczycieli, ktore sprzyjajq aktywnosci studentéw i dynamizuja przebieg komunikacji
dydaktycznej.

3.2. Potencjat illokucyjny

Cho¢ w grupie badawczej oddajacej sie studiom nad metodami czesto jeszcze zwanymi
Halternatywnymi”, a w gruncie rzeczy przyjaznymi dla ucznia, zdanie nastepujace
moze zabrzmieé jak dysonans, to uwazamy za stosowne nazwanie w tym miejscu
rzeczy po imieniu. Dominujacym aktem mownym w dydaktyce jest dyrektywny akt
mowny. Instytucje oSwiatowe z definicji powolane sg do organizowania procesu
dydaktycznego, a bezpo$rednim wykonawca tego zadania jest nauczyciel. Peine
uswiadomienie sobie tego faktu moze byé bardzo pomocne. W dyskusji na temat
ksztattu dydaktyki czesto méwi sie o odejsciu od dyrektywy na rzecz innych typow
aktéw mownych, na przyktad perswazyjnych badz erotetycznych, to jest takich, za
pomocg ktdrych nadawca zwraca sie¢ do partnera w celu uzyskania okreSlonej
informacji. Tradycyjne gramatyki utozsamiaja ten typ aktow mownych ze zdaniami
pytajacymi, choC te ostatnie stanowig jedynie niespetna potowe mozliwych parafraz
Dyrektywy ujmowane sg czesto jako wypowiedzi, sformutowane w trybie
rozkazujacym. W badaniu szczegbtlowym okazuje sie, ze zdania pytajace lub
oznajmujgce stanowig jedynie powierzchniowe parafrazy i nie zmieniajg
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zasadniczego, dyrektywnego typu aktu mownego. Naturalnie, stosowanie posrednich
aktow mownych jest przyjazne dla uzytkownika, ale posrednio$¢ lub bezposredniosé
aktu mowy nie stanowi jeszcze o sukcesie nauczyciela. Bardzo efektywne moze by¢
wprowadzenie dyrektyw jako jednego z tematow zaje¢ i doprowadzenie we wspdtpracy
ze studentami do uswiadomienia sobie ograniczen, jakim podlega proces dydaktyczny.
Whrew pozorom ograniczen tych jest niewiele, a bardzo duzo wolnej przestrzeni dla
kreatywnosci nauczyciela i ucznia. Dyrektywne akty mowy nie moga by¢ wytaczng
domeng wykfadowcy. Réwniez osoba uczaca sie moze, a hawet powinna kierowa¢ do
innych uczniéw i do nauczyciela dyrektywne akty mowy na wzér komunikacji
autentycznej. Akty te mogtyby mie¢ posta¢ sugestii co do dalszego przebiegu zajec,
présh o pomoc w opanowywaniu struktur jezykowych, zyczeh odnosnie stosowanych
materiatéw i inne. Moze tu wiasnie znalaztoby sie miejsce na dyskusje nie tylko o
degradacji $rodowiska, modzie miodziezowej, karze S$mierci w USA, walorach
krajobrazowych réznych regionéw i fikcyjnych osobach wystepujacych w czytanych
tekstach, ale réwniez na temat trudnosci, jakie sa udzialem ucznia w procesie uczenia
sie i sposobow usprawnienia nauki.

3.3. Zawartosé propozycjonalna wypowiedzi

Propozycje, obejmujace wszelkie mozliwe do zrealizowania zakresy tematyczne
wypowiedzi, podzieli¢ mozna na trzy grupy:

a) grupe pierwszg stanowig propozycje, dotyczace osoby nadawcy, jego przysztych
dziatan, jego kwalifikacji, zdolnosci, sprawnosci, wygladu zewnetrznego, ubioru,
dodatkdw do stroju, stanu zdrowia, samopoczucia i innych spraw ;

b) w grupie drugiej mamy propozycje, odnoszace sie do osoby odbiorcy, w zakresie
takim, jak wymieniono w punkcie a), przy wzbogaceniu potencjatu
informacyjnego o rodzine odbiorcy. W dotychczasowych badaniach komunikacji
autentycznej wiele przypadkéw ztamania tabu, zerwania kontaktu i niestosowania
zasady kooperacji w dialogu wynikato z niewtasciwego wartosciowania propozycji
przez nadawce. Wartosciowanie omowione zostanie w punkcie 3.2.

C) trzecig grupe stanowig propozycje, dotyczace Swiata zewnetrznego, poza osobami
bezposrednio zaangazowanymi w danym akcie mownym. W procesie
dydaktycznym sg to wypowiedzi typu:

Otworz zeszyt!

Zamknij ksigzke!

Dyzurny otworzy okna!

Prosza przeczytaé tekst!

Utworz zdanie oznajmujace !

Odpowiedz na pytania do tekstu!

Przettumaczcie podkre$lone zdania najezyk polski!

Istotg wymienionych dyrektyw jest fakt, iz w rezultacie ich wykonania zmienia sie
stan rzeczy w Swiecie zewnetrznym i ujawnia w postaci tekstu pisanego (utrwalony
ciag znakdw graficznych), tekstu ustnego (cigg zjawisk akustycznych) lub innego
zjawiska fizykalnego, na przyktad jako zmiana usytuowania przedmiotow w
przestrzeni ( otwarte lub zamkniete ksigzki i zeszyty, mapy przyniesione z magazynu).
Jezeli taki typ zachowan nauczyciela zdominuje zajecia szkolne, to mamy w rezultacie
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do czynienia z uprzedmiotowieniem ucznia. Badanie pilotazowe wykazato nikty
udziat zawartosci propozycjonalnej typu a) i b) w komunikacji dydaktycznej.

3.4. Wartosciowanie propozycji w aktach mownych

W poprzednich badaniach nad komunikacjg autentyczng (Prokop 1995, str. 36 i
nastepne) celowe wydato sie wprowadzenie trzystopniowej skali, wartosciujacej
zawarte w aktach mownych propozycje. Kazdej zawartosci propozycjonalnej mozna
wiec przypisaé warto$¢: pozytywna, neutralna, negatywna. Oczywiscie wartos¢ ta
musi by¢ sitg rzeczy subiektywna. Jak wykazujg badania, w aktach erotetycznych
niedopuszczalne jest ujecie propozycji o pejoratywnej wartosci bez ryzyka zerwania
komunikacji. Jezeli przeniesiemy te dosSwiadczenia na grunt dydaktyki, to musimy
stwierdzi¢, ze wiele aktow mownych zawiera propozycje negatywne z punktu
widzenia odbiorcy, np. w zakresie oceniania wypowiedzi lub innych, czgstkowych
ocen zachowania jezykowego os6b uczacych sie. Jesli uswiadomilibysmy sobie, jak
duzg role odgrywa pozytywne wzmocnienie w procesie tworzenia sie motywacji u
uczniéw, to moze udziat neutralnych i negatywnych propozycji mogthy zostaé
zredukowany na rzecz propozycji, jednoznacznie klasyfikowanych jako pozytywne.
Chodzi tu o wyrazenie za pomoca jezyka i zachowania niewerbalnego naszej
akceptacji dla ucznia. Mozna nawet zaryzykowal teze, iz proporcja miedzy
wymienionymi rodzajami propozycji wyznacza, by¢ moze, stopien upodmiotowienia
ucznia. Podjecie szczegttowych badan w tym zakresie jest nieodzowne.

3.5. Funkcje jezyka

Przedstawiony powyzej podziat zawartych w aktach mownych propozycji mozna
odnie$¢ do modelu Karla Biihlera (1934), w ktérym wyrdznione zostaty trzy funkcje

jezyka:

» funkcja przedstawiajgca (Darstellungsfunktion)
» funkcja ekspresywna (Ausdrucksfunktion)
» funkcja apelatywna (Appellfunktion).

Funkcji przedstawiajacej mozna przyporzadkowaé akty mowne, w ktorych propozycje
odnoszg sie do $wiata zewnetrznego. Funkcja ekspresywna moze zosta¢ zrealizowana
w aktach mownych za pomocg propozycji, dotyczacych osoby nadawcy. Funkcja
apelatywna pojawia sie wtedy, gdy propozycja dotyczy osoby odbiorcy aktu mownego.

Jezeli rozwazaniom na temat struktury aktéw mownych towarzysza obserwacje,
prowadzone na terenie instytucji oswiatowych, to zauwazy¢ musimy natychmiast
nastepujace prawidtowosci komunikacji:

a) nadawca znacznej czesci aktow mownych jest nauczyciel;

b) nauczyciel jako nadawca stara sie czesto odej$¢ od dyrektywy poprzez posrednia
realizacje akiu;

€) udziat aktdw mownych z zawartoscig propozycji dotyczacych osoby nadawcy lub
osoby odbiorcy jest bardzo niski; wiekszos¢ wypowiedzi dotyczy zjawisk poza
diadg komunikacyjna, to jest poza parg nadawca-odbiorca. Do wyjatkow nalezy
stosowanie wypowiedzi typu Mysle, ze,... ; Wydaje mi sie, ze,...; Czuje, ze...;
Jakie jest Twoje zdanie na temat...; Co czujesz, gdy.... Jezeli uczeri ma odzyskac
swoja podmiotowos¢ i znalez¢ sie w centrum procesu dydaktycznego jako osoba
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dziatajgca, myslaca i odczuwajaca, a wiec podmiot potraktowany kompleksowo,
to z calg pewnoscig nie mozna pomija¢ sfery jego odczué. Niniejszy projekt,
badajacy interakcje dydaktyczne, taczy sie w tym punkcie z projektem
czastkowym, opisujacym i analizujgcym interakcje nacechowane emocjonalnie.

Jezeli wiec z trzech funkcji jezyka w interakcji dydaktycznej stwierdzamy prawie
catkowity brak dwu spo$rdd nich, to nie mozemy sie dziwi¢, ze tak uzywany jezyk nie
jest w petni narzedziem autoekspresji, lecz jedynie jakim$ utomnym systemem
porozumiewania sie, dos¢ znacznie oddalonym od autentycznej komunikacji miedzy
ludZzmi. Nie trzeba tez wyjasnia¢ wplywu tego stanu rzeczy na poziom motywacji u
ucznidw. Tymczasem Jezyk, definiowany z zewnetrznego punktu widzenia jako
system znakéw lub narzadzie komunikacji jest dla jednostki takze - a moze przede
wszystkim - gtéwnym Srodkiem jej autoekspresji, $cisle wigzacym sie z jej zyciem
emocjonalnym i intelektualnym, z doznaniem i mysleniem, a takze jej stylem uczenia
sie: (Wilczynska 1999, 306).

3.6. Posredniosé /bezposrednios¢ jako forma realizacji aktu mownego.

Zagadnienie posrednich aktéw mowy stanowi nadal wdzigczny teren badan
pragmalingwistycznych. W zakresie stosowania posrednich badz bezposrednich aktéw
mownych w interakcji dydaktycznej stwierdzi¢ nalezy niski poziom $wiadomosci
zaréwno po stronie nauczycieli, jak i uczniéw. Pragmalingwistyka nie jest jeszcze
przedmiotem obowigzkowym na studiach filologicznych, jednak zastuguje na szersze
wprowadzenie w uczelniach, ksztatcacych nauczycieli. Doswiadczenia z zaje¢ z
pragmalingwistyki w ramach Podyplomowego Studium Glottodydaktyki - Metody
Alternatywne w roku akademickim 1999/2000 i 2000/2001 sg bardzo zachecajgce.
Znajomos¢ niektorych poje¢ z zakresu pragmalingwistyki i teorii aktdw mowy
przyczynita sie do wzrostu samoswiadomosci nauczycieli, a praca z konkretnymi
tekstami stanowita doskonate ¢wiczenie w zakresie postugiwania sie parafrazami .
Konsekwencjg bardziej odleglg jest fakt, ze odtad nauczyciele zwracajg baczniejsza
uwage na ksztattowanie sie strategii dyskursywnych u uczniéw, a sami stanowig teraz
0 wiele bardziej zréznicowany wzorzec zachowan jezykowych. W literaturze
przedmiotu znajdujemy juz coraz czeSciej wyniki badar nad rolg pragmatyki w
przyswajaniu jezyka, sformutowane jako ,,tendencje do okreslonych zachowan” (Ochs
1979:11): przejmowanie przez dzieci uczace sie jezyka w coraz wiekszym stopniu
perspektywy odbiorcy przy jednoczesnej redukcji zachowan egocentrycznych; czestsze
niz uprzednio odwotywanie sie do szerszego kontekstu, a nie tylko do Scistego
kontekstu sytuacyjnego; ponadto uczniowie sa w stanie uwzglednia¢ spoteczny aspekt
uzycia jezyka, na przyklad poprzez czestsze stosowanie konwencji jezykowych.
Nauczyciele w wiekszosci z powodzeniem stosujg metode komunikacyjna, ale nie sa w
stanie wskaza¢ na Zrédta tej metody. Zajecia z zakresu poszukiwania parafraz, tj.
roznych mozliwosci realizacji poszczegdlnych aktéw mownych i sporzadzanie ich
rejestru w postaci reguty selekywnej spotkato sie z duzym zainteresowaniem
uczestnikdw i byty niezwykle owocne réwniez w zakresie uswiadomienia sobie cech
wihasnej indywidualnej kompetencji komunikacyjnej. Tak przygotowany nauczyciel
bedzie moégt stuzy¢ swoim uczniom konkretng pomocg w zakresie strategii

kognitywnych.
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3.7. Akt perlokucyjny

Akt perlokucyjny lub w skrécie perlokucja jest to oczekiwanie nadawcy, ze
realizowany przez niego akt mowny wywola okre$lone skutki, wyrazajace sie w
zmianie zachowania u odbiorcy . W procesie dydaktycznym brakuje dotad analiz
empirycznych z zakresu oddziatywania na odbiorce w aktach elementarnych.
Interpelowani w tej sprawie nauczyciele postuguja sie czesto jak gdyby uogolnionym
pojeciem aktu perlokucyjnego, moéwigc o oczekiwanym efekcie swych dziatan -
wyksztatceniu kompetencji jezykowej u swoich uczniow w zakresie sprawnosci i na
poziomie, okre$lonych w programie nauczania. Natomiast w konspektach zaje¢
planujg starannie kazdy kolejny etap komunikacji z uczniami, okreslajac doktadnie cel
jednostki lekcyjnej (potencjat illokucyjny), tematyke (propozycje), materiat
gramatyczny, materiat leksykalny (czyli Srodki jezykowe), forme wypowiedzi ( kanat),
potrzebne materialy glottodydaktyczne oraz sprzet techniczny (uzupetnienie aktu
mownego dziataniem niewerbalnym). Gdyby nauczyciel w kazdym akcie
komunikacyjnym postarat sie o okreslenie aktu perlokucyjnego, to wynikiem jego
dziatania bytoby okreslenia kazdorazowo celu operacyjnego, ktéry uczeh powinien
osiggna¢ w okreslonym czasie. W naszej praktyce uniwersyteckiej cele operacyjne s
rzadko okreslane, natomiast diugofalowo pozadany cel ,,Bardzo dobra znajomo$¢
jezyka obcego” bez rozbicia na konkretne fragmenty procesu uczenia sie i bez
uwzglednienia indywidualnej kompetencji komunikacyjnej budzi¢ musi u studentéw
stale pogiebiajacg sie frustracje. Stan ten studenci okreSlajga w ankiecie jako
dyskomfort bez blizszego opisu, a w towarzyszacych ankiecie rozmowach podkreslaja,
jak duze znaczenie ma dla nich ,,dobre opanowanie catego materiatu > ze wzgledu na
przyszte ewentualne zagrozenie utratg pracy. Nie trzeba juz dodawaé, ze okreSlenie
perlokucji nie moze by¢ aktem jednostronnym, wykonanym przez wykladowce, lecz
rezultatem negocjacji uczniéw i nauczyciela.

4. Informacja o badaniu pilotazowym

Badanie pilotazowe, przeprowadzone w okresie od 17 lutego do 30 maja 2000 w
Katedrze Glottodydaktyki i Translatoryki UAM obejmowato ogdtem 130 godzin zajec.
Obserwacje dotyczyty zaréwno zaje¢ hospitowanych - 24 godziny hospitowanych
¢wiczen praktycznych z jezyka niemieckiego i angielskiego, jak i wiasnych zajec,
przeprowadzonych na Podyplomowym Studium Glottodydaktyki - Metody
alternatywne w nauczaniu jezyka niemieckiego: 72 godziny sugestopedii oraz 24
godziny pragmalingwistyki, nagrane na taSme video.
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Izabela Gajewska-Glodek
KGIiT UAM Poznan

Dyrektywne akty mowy w procesie dydaktycznym

"Pomysl i odpowiedz’ "Powiedz to catym zdaniem”. "Ciszal". "Proszg siadac"
."Zapiszcie to". "Na nastgpny raz przeczytajcie... "

To przyklady polecen zastyszanych na lekcjach. Przedmiotem planowanych badan sg
dyrektywne akty mowy w wysoce niedyrektywnym nauczaniu zwigzanym z koncepcja
autonomicznego uczenia sie (Wilczynska W. 1999) w ramach systemu modutowo-
punktowego (Prokop J. 2000).

Podtozem teoretycznym powyzszej koncepcji edukacji jest psychologia humanistyczna
i filozofia personalistyczna oraz autorskie programy pedagogiczne jak np. Marii
Montessori. Nie ma tu miejsca ha omawianie ich, dos¢ podkresli¢, ze ich punktem
centralnym jest cztowiek - osoba ludzka , a wiec podmiot ze swoim podstawowym
atrybutem, jakim jest aktywno$¢ ukierunkowana na cele przezen wybrane. Na temat
podmiotowosci  napisano juz niemal wszystko, niemniej w tym miejscu podkresli¢
trzeba niejednorodno$¢ tego zjawiska i nieodtgcznie zwigzane z nim konflikty,
zar6wno zewnetrzne jak i wewnetrzne. Jednym z waznych Zrodet owych konfliktow sg
wymagania zycia zbiorowego i uczestnictwo w realizacji zadan. Tu konieczne jest
przyporzadkowanie (w jakim$ stopniu) dagzehn wynikajacych z wiasnego ja, rygorom
wynikajacym z koniecznoSci realizacji wsp6lnej linii dziatania. Szczegdlnego
znaczenia nabiera to w procesie edukacji, gdzie realizacja zadan przebiega pod
kierunkiem nauczyciela z wykorzystaniem jego wiedzy i umiejetnosci, jednak
centralng postacia jest uczen. Dlatego wtasnie mowi sie o procesie edukacji jako
ukfadzie dwupodmiotowym nauczyciel-uczen.

Istnieja rézne sposoby rozwiazywania tego typu konfliktow (Reykowski J. 1989:206-
207) - uzycie przymusu (lub jego grozhy) - rezygnacja jednostki z podmiotowosci pod
wptywem perswazji lub nacisku  autorytetu moralnego czy intelektualnego -
kompromis, do ktérego dochodzi sie poprzez negocjacje, zaktadajac ze podmiotowos¢
obu stron jest respektowana, cho¢ niekoniecznie w réwnym stopniu.  Jesli przyja¢, ze
relacje ustalajg sie w trakcie komunikacji, ktérej fundamentem jest jezyk to
oczywistym staje sie, ze jako$C porozumiewania sie wyznacza pulapy rozwoju
generowanego przez system edukacyjny. Nie bez przyczyny jest zatem fakt, ze w
ostatnich latach badania pedagogiczne koncentrujg sie na roli jezyka w procesie
dydaktycznym. Analiza procesu komunikacji ma na celu, obok podniesienia
efektywnosci metod nauczania, przede wszystkim zwiekszanie $Swiadomosci
nauczyciela. Gtowny sens jego pracy lezy bowiem nie w procedurach, technikach czy
celach lecz w odpowiedzialnosci wobec ucznia, a te zyskuje sie poprzez lepsze
zrozumienie tego, co sie robi i mowi.

Z dotychczasowych badan wynika, ze na obraz szkolnych relacji komunikacyjnych
skfada sie (por. Wawrzyniak R. 1996):

e zdecydowana asymetria aktywnosci komunikacyjnej N i U,
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< dominacja nauczyciela wyrazajaca sie w prawie do uzywania metakomunikatow,
e zjawisko "Teacher talk”,
e rutynizacja wzorcow interakcji,

e  rytuat odpytywania.

SzczegGtowe analizy poswiecono dotychczas pytaniom zadawanym przez nauczyciela,
strukturze dyskursu szkolnego, zachowaniom niewerbalnym i zastosowaniu analizy
dyskursu w badaniach nad rozwojem mowy dziecka. Nie sg mi natomiast znane
badania nad dyrektywami dawanymi uczniom przez nauczyciela, a zdaje sie
to by¢ wazny obszar komunikacji szkolnej. To przeciez dyrektywy wyznaczaé maja
dziatanie i spos6b myslenia podmiotow edukacji, a styl ich formutowania ma
prawdopodobnie nie dajace sie przeceni¢ znaczenie. Z badan przeprowadzonych przez
Marie Szybisz (1996 : 98) wynika, ze "ciggle, niby proste, oczywiste wymaganie
wobec ucznidw, jakim jest polecenie wykonania pracy pisesmnej na temat zadany przez
nauczyciela jest zniewoleniem ucznia." Po wprowadzeniu prostego zabiegu
polegajacego na zaoferowaniu tematu otwartego (niedokofczonego) nastgpita
znaczgca poprawa "wielu wskaznikéw tekstowych™.

Powstaje zatem pytanie jak formutowaé polecenia (zyczenia, prosby, propozycje etc.),
aby nie zamykaly, "zniewalaty", uprzedmiotowiaty ucznidw, a przeciwnie otwieraty,
wyzwalaty, pomagaty "stawac sie 0sobg".

Rozwijanie zapoczatkowanej przez Austina w 1962 r. teorii aktow mowy zmierza w
kierunku petniejszego zrozumienia funkcjonowania jezyka w jego aspekcie
komunikacyjnym. Jej zatozeniem jest, ze kazdy akt mowy, definiowany jako
najmniejsza jednostka w jezykowym porozumiewaniu sie, nalezy analizowac
uwzgledniajac trzy aspekty: illokucyjny, lokucyjny, perlokucyjny.

Warstwa lokucyjna tworzy komunikat posiadajacy  znaczenie.  Analiza
konwersacyjna traktuje te warstwe jako ‘“czysty" tekst produkowany przez
rozmowcow. Aspekt lokucyjny stanowi domene fonologii lub skiadni, a jedynym
ograniczeniem dla niego jest, ze musi posiada¢ znaczenie.

Istotg aspektu illokucyjnego jest komunikowanie intencji méwcy. Pojecie intencji
zawiera sie w tym, co chcemy osiggna¢ przez zaprezentowa - nie okre$lonego
wypowiedzenia. Intencja odczytywanajest zaréwno z samego tekstu jak i na podstawie
rozlicznych wskazowek kontekstowych; aby zrozumie¢ wypowiedZ trzeba wiedzie¢ nie
tylko co, ale kto, do kogo i wjakiej sytuacji méwi.

Perlokucje to skutek, jaki powoduje dany akt mowy. W zaleznosci od zgodnosci z
warstwg illokucyjng moze by¢ zamierzony lub nie. To rozréznienie wydaje sie mie¢
podstawowe znaczenie, o ile bowiem niezamierzonych efektéw perlokucyjnych nie
jestesmy w stanie zaréwno przewidzie¢, jak i bada¢ z perspektywy pragmalingwistyki
(nie sg one w zwigzku z tym przedmiotem jej zainteresowan), o tyle zamierzone efekty
perlokucyjne sa, tak samo jak akty illokucyjne, ukierunkowane na cel i w niektérych
przypadkach staja sie tozsame z illokucjg. Zamierzony efekt perlokucyjny jest
ukierunkowany na odbiorce, a doktadniej na zmiany, jakie chcemy u niego wywotaé
przez akt mowy (Kalisz R. 1993).

Typologii aktéw mowy dokonuje Austin postugujac sie kryterium celu illokucyjnego i
wyrdznia pie€ ich klas:
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werdykty (przedstawiajg sady),

polecenia (stwierdzenia majace wptyw na zachowania lub wyrazajace przewage),
zobowigzania (przyjecie obligacji),

wyrazenie postawy (ekspresja stosunku do),

wyrazanie przekonan (tu wyrdznia Austin siedem grup wypowiedzi wyrazajacych
postawy wzgledem komunikowanych tresci i catej sytuacji komunikacyjnej).

Mimo wielostronno$ci tego ujecia kryteria wyrdznienia poszczegdlnych grup nie sg
ostre, grupy sa zbyt ogdlne i trudno wykorzystaC je do analizy realnych sytuacji
komunikacyjnych. Kontynuator mysli Austina - Searle (1987) prezentuje bardziej
systematyczng koncepcje wyrozniajac, rowniez ze wzgledu na warto$¢ illokucyjna,
piec klas aktow mowy:

stwierdzenia,

dyrektywy - wypowiedzi, ktérych intencjg jest sktonienie stuchacza do zrobienia,
lub powstrzymania sie od zrobienia czegos. Istoty dyrektywy jest zamiar wptywu
na zachowanie odbiorcy. Dyrektywy moga roznié¢ sie forma i w zaleznosci od sity
nacisku moznaje przedstawi¢ w formie kontinuum z biegunami : rozkaz, zadanie
- prosha, propozycja.

zobowigzania,

autoekspresje,

deklaracje.

Klasyfikacja Searle'a wydaje sie mie¢ najjasniejsze kryteria, z ktorych za Kaliszem
(1993) jako najwazniejsze przyjmuje:

Cel illokucyjny ( typu ) aktu. Ten parametr tarkuje Searle jako warunek
zasadniczy skutecznosci i definiuje go opisowo: np. celem obietnicy jest przyjecie
przez méwiacego odpowiedzialnosci za dokonanie aktu X, opisu - prezentacja
danego zjawiska, a dyrektywy - sktonienie adresata do wykonania czynnosci

Kierunek styku miedzy stowami a S$wiatem. ROznice opisywane przez ten
parametr dotycza pierwotnosci stow wobec $wiata: jest tak, ze np. w asercjach
stowa  odzwierciedlajg to, co pierwotne, czyli Swiat, natomiast w obietnicach
stowa sg  pierwotne i projektujg przysztg sytuacje w Swiecie.

Sita (nacisk) prezentacji celu illokucyjnego. Ten parametr pozwala na
zroznicowanie aktow, ktore majg ten sam lub podobny cel illokucyjny, lecz
zupehnie inny charakter (typ), jak np. prosba i rozkaz. Oczywiscie nie tylko nacisk
illokucyjny rézni te dwa typy aktéw mowy, konieczne jest uwzglednienie statusu
rozmoéwcow (np. kiedy lekarz méwi do chorego “prosze sie potozy¢” nie jest to
prosba lecz polecenie, natomiast prosha jest “niech mi pan doktor wypisze
zaswiadczenie”.

Rdwniez kontynuacjg teorii aktow mowy Austina jest systematyka opracowana przez
zespot Uniwersytetu w Antwerpii (za: Necki 1996), gdzie wyrdzniono trzy gtowne
klasy zachowan jezykowych:

akty informowania,
akty performatywne,
akty hybrydowe ( o niejasnym charakterze).
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Dyrektywy zaliczajg badacze antwerpscy do aktdw performatywnych, jako tych, ktore
zawierajg warto$¢ illokucyjna z intencja oddziatywania na zachowanie stuchaczy.
Obok dyrektyw (definiowanych jako radzenie, rozkazywanie, namawianie,
zezwalanie, sugerowanie, przestrzeganie, instruowanie, doradzanie, zapraszanie,
proponowanie, prosby o pozwolenie, wyjasnienie, wsparcie) wyrozniajg stwierdzenia,
zobowigzania, ekspresywy, deklaracje. Szczegélny nacisk ktadzie grupa antwerpska
na interpretacje pragmatyczna, poniewaz typ aktu nie zalezy od formy gramatycznej,
lecz od kontekstu. Konsekwentnie systematyzujg wiec owe czynniki kontekstowe,
wyro6zniajac cztery gtowne:

» rodzaj os6b nawigzujacych kontakt,

»  rodzaj srodowiska, w ktérym dochodzi do kontaktu,
* rodzaj kontaktu,

»  cel spotkania (zadanie do wykonania).

Z przegladu powyzszych typologii wynika, ze analiza jezykowa jest niewystarczajgca
dla interpretacji aktéw mowy w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Dlatego dla
niniejszych rozwazan nad dyrektywnymi aktami mowy najbardziej przydatna wydaje
sie typologia pragmatyczno-kontekstowa Awdiejewa i Neckiego (Necki 1996), taczaca
pragmatyke lingwistyczng i psychologie spoteczna, w ktorej wyrdznia sie nastepujgce
rodzaje aktdbw mowy: metakomunikacyjne i pragmatyczne oraz informacje i
ewaluacije.

Akty pragmatyczne definiowane sg jako te, ktérych podstawowym celem jest
ksztattowanie zachowania partnera (a wiec wg innych terminologii akty dyrektywne).
Aby dokona¢ ich interpretacji nalezy oprze¢ sie na kryteriach, ktorymi sa:

»  sytuacja wyjsciowa, czyli inicjator wymiany,

» oczekiwane konsekwencje wykonania (lub nie) dziatania, ktérego dotyczy
wypowiedz,

»  stopien ograniczenia swobody postepowania nadawcy i odbiorcy,

* symetria (asymetria) wzajemnej kontroli, czyli typ relacji interpersonalnej.

Postugujac sie powyzszymi kryteriami wyrdzniajg autorzy: propozycje, rade, prosbe,
Zadanie, obietnice, zgode i odmowe. Majac na uwadze specyfike dyskursu
edukacyjnego zaktadam, ze dla jego analizy trzeba oprocz powyzszych uwzglednic¢
nastepujace aspekty:

«  Odbiorce: definicja poszczeg6lnych aktéw musi uwzglednia¢ czy odbiorcy jest
cata grupa uczniéw, podgrupa, jednostka, czy tzw. "inkluzywne my".

e Obiekty do ktorych odnosza sie tresci aktu mowy. To kryterium wyrasta wprost z
nadrzednych celéw edukacji, jakimi sg: stymulowanie rozwoju, zwiekszenie
wiedzy i umiejetnosci uczniéw, wzbudzanie motywacji i gotowosci do dziatania,
oraz utrzymanie dyscypliny. Tak wiec dyrektywy muszg sie odnosi¢ zardwno do
czynno$ci niejako zewnetrznych wzgledem odbiorcy, jak i do jego $wiata
wewnetrznego tj. procesow psychicznych (sfery poznawczej, emocji i motywacji).

Sumujac zatem, metody badan dyrektywnych aktéw mowy w procesie dydaktycznym
musza by¢ oparte o doktadng analize pragmalingwistyczng transkrybowanych tekstow
uzyskanych z naturalnych sytuacji i analize kontekstowa, czyli opis interakcji
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obejmujacy:  status, wiek, pleé i usytuowanie przestrzenne partneréw z
uwzglednieniem wskaznikow (przynajmniej niektorych) komunikacji niewerbalnej.

Po przeprowadzeniu badan pilotazowych mozna sformutowaé, bardzo wstepne
oczywiscie, wnioski:

dyrektywne akty mowy sg "zarezerwowane” dla nauczyciela,

te, ktorych tres¢ odnosi sie do okreslonych czynnosci, jakie maja wykonaé
odbiorcy (typu: zapisaé, wstaC, przejs¢) najczesciej sa zadaniami, czyli majg
najwiekszg site illokucyjna, cho¢ poprzedzone sg czasownikiem performatywnym
"prosze”,

dyrektywy, ktére odnosza sie do proceséw psychicznych majg mniejszg site
illokucyjng i przybieraja postac rady, obietnicy, propozycji, zawierajg
inkluzywne" my" i sg otwarciem strategii perswazji i innych rodzajow wphywu
spotecznego

Na zakonczenie wypada jeszcze postawi¢ pytanie o praktyczne uzasadnienie dla
planowanych badan tzn. czy moga one zaowocowaé konkretnymi dyrektywami
pedagogicznymi. Odpowiedz jest negatywna. Ale jesli nauczanie nie ma by¢ tresura,
to chyba nie jest to konieczne. Mysle, ze w efekcie realizacji tego projektu mozna
oczekiwaé odpowiedzi na pytanie "jak wptywa na interakcje dydaktyczne zatozenie o
wsp6tpracy nad rozwojem osoby uczacej sie" i szuka¢ w niej zrozumienia tego co
dzieje sie w trakcie procesu dydaktycznego.
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Umiejetnosci niewerbalne w kontekscie nauczanialuczenia

SIE JEZYKOW OBCYCH

Zdajemy sobie doskonale z tego sprawe, ze komunikacja towarzyszyta cztowiekowi od
momentu, kiedy zaczely tworzyC sie pierwsze struktury spoteczne. | nie sposéb
wyobrazi¢ sobie jakkolwiek spoteczenstwo ludzkie, ktdrego czlonkowie nie
komunikujg sie pomiedzy sobg. Tak wiec wielu badaczy zgodnie twierdzi, iz
spofeczenstwa istniejg dzieki przekazywaniu informacji i komunikowaniu, ze ich
istnienie polega na procesach przekazu i komunikacji. Oznacza to, ze procesy te
stanowig fundament zycia spotecznego, bez ktdrych nie mogtoby ono funkcjonowac,
trwa¢ i dokonywa¢ transmisji dziedzictwa kulturowego z pokolenia na pokolenie.
Komunikacja wiec jestjak najbardziej spoteczng sprawa.

Komunikowanie jest pojeciem bardzo szerokim. Moze odnosi¢ sie bowiem do catej
przyrody ozywionej - do $wiata roélin, zwierzat i ludzi. W tym ujeciu komunikowanie
jest procesem transmisji wszelkich informacji biologicznych. Pojawia sie tam, gdzie
bodziec fizyczny lub chemiczny moze wywotac reakcje, a wiec nawet na poziomie
komérki. Interesuje nas jednak inne podejscie, znacznie wezsze, ktore mozemy
nazwac orientacjg humanistyczng lub spoteczng. W takim znaczeniu komunikowanie
ogranicza sie do zjawisk porozumiewania sie¢ ludzi, poniewaz sg to jedyne istoty
zyjace, zdolne do myslenia abstrakcyjnego, $wiadomego tworzenia i uzywania znakdw
(symboli). Akty komunikowania zachodzg zawsze w $rodowisku spotecznym, w
roznych jego strukturach i na réznych poziomach. Tak wiec, majg charakter
spoteczny. Dlatego tez méwimy tu o ,komunikacji miedzyludzkiej, badz spotecznej”,
w ktorej mieszczg sie procesy zwigzane z porozumiewaniem sie jednostek ludzkich.

1. Definicje komunikowania

W nauce o komunikowaniu powstata olbrzymia liczba definicji pojecia
»komunikowanie”. Prawie kazdy autor piszacy na ten temat proponowat rdzne
praktyczne definicje (Lasswell 1948; Shannon i Weaver 1949; Miller 1974; Wilson
1975; Lyons 1982; Lindblom 1990; Kimura 1993; Awdiejew i Necki 1996). Co
wiecej, wszystkie definicje sg interesujace i wecale nie stojg w opozycji do siebie.
Podkreslajg bardzo wyraznie, iz komunikowanie jest procesem, interakcjg i wymiana,
a ich mnogo$¢ wynika z réznego podejscia badaczy do tego zjawiska i eksponowania
innych jego elementow.

Rozumienie pojecia komunikacji musi by¢ zréznicowane. Inaczej przeciez widzi sie
proces komunikowania i inne przypisuje sie mu znaczenie w zaleznosci od
wykonywanego zawodu i petnionych funkcji spotecznych.

Sposréd wielu istniejacych definicji komunikacji pragne przedstawi¢ dwie, ktore
najlepiej zakresla ogdlng definicje komunikacji dydaktycznej.

Pierwsza, najpowszechniej znang, jest definicja aktu perswazyjnego Lasswella (1948).

28



Jest to jedna z wczesniejszych i najbardziej znanych definicji komunikacji, ktora na
stale zapisata sie w teorii komunikowania jako pewien wzorzec. Mozemy nazwaé ja
klasycznym linearnym modelem opisowym ukazujacym proces komunikowania w linii
ciggtej, zawsze przebiegajacym w tym samym kierunku, tj. od nadawcy do odbiorcy.
Harold Lasswell konstruujgc swdj model opart sie na arystotelesowskiej linearnej
definicji komunikacji, mianowicie na - moéwcy, treci przekazu i stuchaczu, czyli na
trzech podstawowych elementach komunikowania, bez ktérych proces ten bytby
niemozliwy.

Lasswell twierdzi, ze w celu zrozumienia procesu komunikacji musimy przesledzi¢
kazde z ogniw zawartych w jego modelu, ktére badacz ujgt w formie pieciu
fundamentalnych pytan:

e kto méwi? (nadawca),

e co mowi? (komunikat),

e jakim kanatem mdwi? (kanat),
e do kogo méwi? (odbiorca),

e zjakim skutkiem mowi? (efekt).

llustruje to ponizszy schemat.

Schemat 1
Model Lasswella

Lasswell postrzega komunikacje i transmisje komunikatu, w ktérym nadawca ma
okreslony cel, mianowicie dotrze¢ do odbiorcy zjakim$ konkretnym efektem.

Druga definicjajest definicja pragmalingwistyczna zaproponowana przez Awdiejewa i
Neckiego (Necki 1996), ktora odwotuje sie do proceséw wymiany symboli w celu
koordynacji dziatan. Nie wymienia sie tu informacji, lecz podejmowana jest w
okreslonym kontekécie wymTaniTly m ~ tu o trzech rodzajach
symboli;

« werbalnych (stowa),
» wokalnych (intonacja, tembr gtosu),
« niewerbalnych (gesty, postawa).

Sprawdzianem  koricowym  efektywnej komunikacji jest okreslone lepsze
wspotdziatanie uczestnikow proceséw komunikacji (tj. nadawcy-odbiorcy). Jest to
podejécie bardzo praktyczne. Definicja ta zwraca uwage przede wszystkim na
praktyczny efekt - lepsze dopasowanie dziatari obu stron, ktdre przeciez jest celem
kazdego aktu komunikacyjnego.
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Aby doceni¢ w pelni prawdziwg nature komunikacji nalezy uwzglednié¢ siedem
fundamentalnych cech komunikacji (Puppel 1996; Seiler 1988):

a) Komunikacja jest procesem spotecznym. Odnosi sie przynajmniej do dwoch
jednostek i zawsze przebiega wjakims srodowisku spotecznym.

b) Komunikacja jest procesem kreatywnym. Polega na budowaniu nowych pojec i
cigglym przyswajaniu wiedzy o otaczajagcym Swiecie.

¢) Komunikacjajest procesem dynamicznym. Polega na przyjmowaniu, rozumieniu i
interpretowaniu przesytanych informacji.

d) Komunikacja jest procesem interakcyjnym. Wytwarzajg sie pewne stosunki
pomiedzy uczestnikami, ktére maja charakter partnerski lub tez opierajg sie na
stosunku dominacji i podporzadkowania.

e) Komunikacja jest procesem werbalnym. Realizuje sie w formie komunikatywnego
dziatania.

f) Komunikacja jest procesem niewerbalnym. Realizuje sie w formie
kompensacyjnej i praktyczne;.

g) Komunikacja jest procesem celowym i $wiadomym. Dziataniami kazdego
uczestnika

h) procesu komunikacji kierujg okreslone motywy. Cele komunikacyjne nie zawsze
bywajajednak sprecyzowane.

Przedstawione wyzej definicje komunikacji mozna sprowadzi¢ do jednej og6lnej
definicji komunikacji dydaktycznej, zaproponowanej przez Rittel (1994). Wyr6znia
ona 'w dyskursie dydaktycznym wewnetrzng oraz zewnetrzng komunikacje
dydaktyczng.  Pierwszy rodzaj uwzglednia niewidoczne elementy  aktu
komunikacyjnego, ktre maja wptyw na wypowiedzi zaréwno nauczycielajak i ucznia,
takie jak: og6lna wiedza o $wiecie, stopier opanowania jezyka, ptynno$é wymowy, itp.
Wewnetrzna komunikacja dydaktyczna z kolei obejmuje wizualne elementy aktu
komunikacyjnego, czyli mimika, kontakt wzrokowy, gesty, czy dystans w dyskusji.

W  niniejszym opracowaniu chciatabym podkresli¢  znaczenie elementéw

niewerbalnych w  komunikacji  dydaktycznej.  Umiejetno$¢  niewerbalnego

komunikowania sie, jakkolwiek czesto lekcewazona lub niedostepna, jest jedng
\ z podstawowych umiejetnosci nieodzowng do nawigzywania i utrzymania efektywnej
Ir interakcji miedzy nauczycielem a uczniem.

Nauczyciele, ktérzy sg w stanie kontrolowac swoja ekspresjg niewerbalng, osiggaja na
skali ,,wyrazistosci spotecznej” (patrz Friedman i in. 1980) zdecydowanie lepsze
wyniki w procesie dydaktycznym.

Zanim spojrzymy na okre$lone formy komunikacji niewerbalnej (KNW) i ich
znaczenie dla dydaktyki jezykéw obcych cheiatabym krétko opisaé funkcje KNW.

2. Funkcje komunikacji niewerbalnej (KNW)

Typologia funkcji niewerbalnych elementéw zaproponowana przez Ekmana i Friesena
(1978), obecnie najbax3EeTpopularna, najtrafniej- teT opisuje - moim”zdamem -
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rozmaite relacje, jakie zachodza miedzy komunikowaniem werbalnym a
niewerbalnym. 1 tak komunikowanie niewerbalne opiera sie¢ na nastepujacych
elementach KNW:

a) Emblematy (funkcja zastepowania). Sg to wszystkie sygnaty niewerbalne, takie
jak ekspresje mimiczne, ruchy rak - znaki, ktére stosowane sg w miejsca stow
oraz sgtatwo odczytywalne dla danego kodu kulturowego.

b) lustratory (funkcja uzupetniajaca). Funkcje ilustratorow petnig wszystkie te
zachowanie niewerbalne, ktére uzupetniajg komunikat werbalny i sg pewng forma
wizualizacji wypowiedzi.

c) Wskaznik emocji (funkcja ekspozycji). Sa to wszystkie zachowania, ktore
wyrazajg uczucia i emocje w relacjach interpersonalnych.

d) Regulatory konwersacyjne (funkcja regulacyjna). Sygnaty niewerbalne, ktore
majg za zadanie trzyma¢ lub modyfikowac sposéb méwienia i stuchania. Role te
petni np. kontakt wzrokowy, obnizenie gtosu, podnoszenie brwi itd., sygnaly te
wskazujg innym uczestnikom procesu komunikacji, ze czynno$¢ jest
kontynuowana, powtarzana lub skorczona.

e) Adaptatory (funkcja moderujgca). Sa to zachowania, ktére majg za zadanie
ztagodzi¢ napiecie, jakie przezywajg uczestnicy aktu komunikacyjnego. Sa to
najczesciej nieSwiadome akty takie jak: ustawienia rgk w wygodnej pozycji,
wszelkie poprawienia sie na krzesle, poprawienia bizuterii, drapania, itp.

3. Formy komunikacji niewerbalnej (KNW)

Interakcje nauczyciel-uczerh charakteryzujg sie zaréwno werbalnymi jak i
niewerbalnymi komponentami, ktére mogg wptyna¢ na uczenie sie jezyka obcego.
Dopiero w latach 70-tych XX wieku zaczeto zwraca¢ uwage na interakcje niewerbalng
w ramach diady komunikacyjnej nauczyciel-uczen. | tak rezultaty wielu badan
ukazaty, ze odpowiednie niewerbalne zachowania nauczycieli przyczyniajg sie do
pozytywnego przyswajania materiatu przez uczacego sie (np. Victoria 1970; Smith
1979).

Komunikacja niewerbalna (KNW) moze przyja¢ wiele form takich jak wyraz twarzy,
kontakt wzrokowy, gest, postawa ciata, dystans, dotyk, czy parajezyk. Wykazywanie
zrozumienie istnienia réznic pomiedzy tymi formami komunikacji niewerbalnej przez
nauczycieli jest niezmiernie wazne. Opisane nizej typy sg najbardziej istotne w
interakcji nauczyciel-uczen.

e Gesty. S one najbardziej czytelnymi reprezentantami niewerbalnej komunikacji.
Sg tcTprzewaznie ruchy dionig, palcami, oczami, glowa. Ich zadaniem jest
Swiadome podkreslenie danego przekazu komunikacyjnego zwiezle i
niedwuznacznie. Bardzo wazne jest tez to aby wykonywaC wiecej gestow
skierowanych na innych (tzw. gesty otwarte), mniej natomiast gestow
skierowanych na siebie (np. dotykanie sie).

* Wyraz twarzy. Twarz jest najbardziej widoczng czescig ciata i dlatego tez
najwazniejszym medium w wyrazaniu emocji. Uczniowie zazwyczaj reagujg na
wyraz twarzy nauczyciela $wiadomie lub nieSwiadomie moga réwniez
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modyfikowaé swoje zachowanie aby otrzyma¢ aprobate lub unikna¢ dezaprobaty.

Proste ¢wiczenia, ktére moga by¢ wykorzystane na zajeciach z jezyka obcego, w celu
uswiadomienia uczniom istnienia niewerbalnych elementéw w instruktazu.

«  Cwiczenie na powtarzanie przymiotnikéw w sposob ,.emocjonalny”, np. sad (w
smutny sposob), bashful (w sposéb wstydliwy), itp.

» Kazda para uczniéw otrzymuje zestaw zdjec¢ lub rysunkéw z ,twarzami”. Podczas
gdy jeden z ucznibw imituje twarz ze zdjecia, uczen-partner probuje
zidentyfikowa¢ dang ,.emocje”.

« Kontakt wzrokowy. Odgrywa on niezmiernie wazng role w zarzadzaniu
konwersacja, jest obecny w sprzezeniu zwrotny, obecny jest roéwniez we
wskaznikach emocji. Unikanie kontaktu wzrokowego lub uporczywe wpatrywanie
sie w dany punkt moze spowodowaé uczucie dyskomfortu u uczacych sie.
Jednoczes$nie zbyt czesty lub zbyt rzadki kontakt wzrokowy pomiedzy nadawca a
odbiorca /odbiorcami daje wrazenie pozytywne lub negatywne. | tak awersja do
kontaktu wzrokowego moze sugerowaé, iz interlokutor jest znudzony badz
lekcewazy swego odbiorce. Natomiast nadmierne uzycie kontaktu wzrokowego
(wpatrywanie sie) moze sugerowa¢ dominacje. Z kolei niestabilny (rozbiegany)
wzrok daje wrazenie nerwowosci i nieszczerosci ze strony nauczyciela.

» Bardzo przydatnym ¢wiczeniem na pozbycie sie skrepowania wsrdd uczniéw
moze by¢ wygtoszenie krétkich wypowiedzi, anegdot czy dialogow przed wiekszg

grupa.

* Proksemika. W jej obreb wchodzg relacje miedzy cialem a otaczajacy je
przestrzenia Fsrodowiskiem (Dul 1995).

e Prajezyk. Obejmuje on dwa aspekty mowy: wdasciwosci glosowe oraz
wokalizacje, do ktorych zaliczajg sie charakteryzatory, kwalifikatory i oddzielniki,
czyli np. $miech, przecigganie glosek i nie jezykowe kombinacje dZzwiekéw w
rodzaju mhm, shhh, aha.

4. Whnioski

Materiaty dydaktyczne wykorzystywane w interakcji nauczyciel-uczen winny by¢
traktowane jako zbalansowana i holistyczna catos¢. Czyz uzycie wszystkich trzech
kanatow komunikacyjnych; tj. jezykowego, paralingwistycznego~6raz~Ehetycznego,
me byloby bardziej etektywnym”sposobem”nauczama/uczenia sie jezykdw oBcych? Z
pewnoscig odpowiedZ bedzie pozytywna.
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Magdalena Aleksandrzak
KGiT UAM Poznan

Samoocena jako element ewaluacjiw pétautonomicznym
UCZENIU SIE | NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO - WPROWADZENIE DO
PROJEKTU BADAWCZEGO

1. Charakterystyka projektu badawczego

Przedmiotem badan projektu realizowanego w Katedrze Glottodydaktyki
i Translatoryki UAM w Poznaniu jest autonomizacja procesu uczenia sie jezyka
obcego na poziomie zaawansowanym. Badania koncentrujg sie wokdt sprawnosci
moéwienia i rozumienia ze stuchu i dotycza réznorodnych aspektéw rozwijania
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej w tym zakresie. Celem postepujacej
autonomizacji procesu dydaktycznego jest stopniowe zwiekszanie samodzielnosci
i odpowiedzialnosci uczacych sie za wasne uczenie. Stuzy¢ temu ma roéwniez
rozwijanie umiejetnosci samooceny, ktora jest przedmiotem badar niniejszego
projektu szczegétowego.

Wstepna hipoteza badawcza zakfada, iz osoba uczaca si¢ posiada potencjalng zdolnosé
oceny whasnej kompetencji jezykowej, ktéra moze rozwina¢ sie w praktyczng
umiejetnos¢ (ang. skill ). Niezbedne jest jednak spetnienie okreslonych warunkoéw,
zapewnienie narzedzi i znajomos$¢ odpowiednich technik, aby samoocena stata sie
rzetelnym sposobem ewaluacji, ktoéry pozwoli uczacym sie na efektywne
uczestniczenie w kierowaniu procesem wiasnego uczenia sie. Badania nad samooceng
pozostajg w Scistym zwiazku z innymi projektami szczegbtowymi realizowanymi w
ramach grupy badawczej, szczeg6lnie z projektami podejmujagcymi temat poprawiania
kolezenskiego i rozwijania autokontroli w postugiwaniu sie jezykiem obcym.

2. Ewaluacja w uczeniu sie/nauczaniu pétautonomicznym.

Ewaluacja jest jednym z kluczowych poje¢ w dydaktyce i nieodzownym elementem
procesu uczenia sie. W ujeciu pétautonomicznym termin ewaluacja (ang. evaluation)
oznacza proces, w ktorym wspdtuczestnicza osoba uczaca sie i nauczajgca. Dzigki
takiej interpretacji ewaluacja nie jest traktowana jako metoda narzucania celow
uczenia sie okreslonej populacji uczacych sie, ale jako sposob dochodzenia do celéw,
ktére korespondujg z ich konkretnymi, indywidualnymi potrzebami. Uczestnictwo
osoby uczacej sie w ocenianiu poprzez autoewaluacje jest zatem nie tylko
uzupetnieniem oceny dokonanej przez nauczyciela, ale réwniez skuteczng metoda
rozwijania samo$wiadomosci co do celéw i strategii uczenia sie. Proces ewaluacji
stuzy w ten sposdb budowaniu umiejetnosci, ktore utatwiajg podejmowanie decyzji
jezykowo-komunikacyjnych i wyznaczanie oraz modyfikowanie celéw uczenia sie.

Nunan (1988) postuluje, by traktowa¢ ewaluacje jako pojecie obejmujace swym
zasiegiem ocene (ang. assessment), ale réwniez interpretacje oceny i przetozenia jej
wynikow na konkretne modyfikacje procesu uczenia sie/nauczania. Tradycyjne
rozumienie oceny jako ,,wystawiania stopni” nie znajduje tu wiec zastosowania. Ocena



moze bowiem dotyczy¢ réznych elementéw procesu dydaktycznego, a jej rola polega
na okresleniu stopnia, w jakim osoba uczaca sie osiagneta wytyczone cele. Podlega¢
ocenie moze zar6wno wybor i stopien trudnosci materiatdw, forma éwiczen, postep
dokonany przez ucznia w okreSlonym czasie, styl nauczania, jak i cele uczenia sie.

3. Kryteria oceny

Osiagniecie sukcesu nie jest mozliwe bez precyzyjnego okreSlenia kryteriéw oceny.
Niespetnienie tego warunku uniemozliwia ponadto przeprowadzenie ewaluacji.
Dlatego tez wybdr odpowiednich kryteriow akceptowanych przez osobe uczaca sie
powinien by¢ wpisany w kazde dziatanie dydaktyczne, jezeli jakikolwiek jego element
ma by¢ poddany ewaluacji. W nauczaniu i uczeniu sie opartym na pétautonomii
stosowana jest zasada negocjowania kryteribw. Dzieki temu uczacy sie zyskuje
wieksze poczucie odpowiedzialnosci i kontroli nad wkasnym uczeniem sie. Efektem
przyjetej w potautonomii  zasady podmiotowosci jest réwniez postepujaca
indywidualizacja w wyborze kryteriow. Ewaluacja jest zatem przeprowadzana wedle
specyficznych, zindywidualizowanych kryteriow i ich réznorodnych kombinacji.
Uczacy sie preferujg bowiem rozmaite kryteria, czesto przypisujac im odmienne
znaczenie i wazno$¢€. Kryterium poprawnosci gramatycznej wypowiedzi ustnej moze
zosta¢ uznane za najistotniejsze przez jednego uczacego sie podczas gdy inny uwaza
ptynno$¢ wypowiedzi za ceche decydujgcg o sukcesie komunikacyjnym. Co wiecej
interpretacja tych samych kryteribw moze ulegaé zmianie u poszczeg6lnych oséb w
zaleznos$ci od miejsca, czasu i typu sytuacji.

Przyjmujac za punkt odniesienia przedmiot ewaluacji, wyr6zni¢ mozna dwa
podstawowe typy kryteriow:

a) Ewaluacji podlega osoba uczaca sie jako uczestnik procesu dydaktycznego. Mozliwe
do zastosowania kryteria to:

e przystawalnos¢ stosowanych strategii uczenia sie i uwarunkowan (ograniczen)
osobistych takich jak czas, dostepna przestrzer,, mozliwosci materiatowe,
materialne, intelektualne i fizyczne;

*  zwigzek miedzy stosowanymi strategiami i oczekiwaniami osoby uczacej sie;

e odpowiedni wybor strategii w stosunku do optymalnego tempa uczenia sie,
indywidualnej tolerancji na obciazenie praca oraz optymalnego stopnia trudnosci
zadania.

Powyzsze przyklady kryteriow wskazuja, iz dla przeprowadzenia oceny wiasnego

uczenia

sie uczacy sie potrzebuje wiedzy na temat strategii oraz zachowania ciggtosci miedzy
postawionymi sobie celami, wyborem odpowiednich kryteriéw i odniesieniem ich do
osobistych ideatéw. Sato skfadniki niezbedne do sterowania wiasnym uczeniem sie.

b) Drugi typ kryteriow uwzglednia osobe uczacy sie jako uzytkownika jezyka obcego.
Najczesciej stosowane Kryteria to:

e poprawnos¢ gramatyczna wypowiedzi;
e poprawnos¢ fonetyczna wypowiedzi;
*  bogactwo leksykalne;
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e precyzja stowa;

e umiejetno$¢ stylistycznego przystosowania wypowiedzi do sytuacji (np. zmian
nastroju, stopnia formalnosci);

e plynnosé;

» efektywnos¢ komunikacyjna w tgczeniu zachowan werbalnych i niewerbalnych;

¢ zachowanie osobistego charakteru wypowiedzi;

» wykorzystanie strategii kompensacyjnych.

Do oceny whasnej osoby jako uzytkownika jezyka uczacy sie potrzebuje zatem wiedzy
jezykowej oraz poczucia adekwatnosci przyswajanego materiatu jezykowego
w stosunku do osobistych potrzeb komunikacyjnych.

Oba typy ewaluacji, a w konsekwencji takze charakter kryteriow pozostajg ze sobg
w Scistym zwiagzku, jako ze ocena indywidualnej kompetencji komunikacyjnej zwykle
stanowi baze dla oceny efektywnosci procesu dydaktycznego i roli petnionej w nim
przez osobe uczaca sie.

4, Samoocena

W ujeciu pdtautonomicznym samoocena (ang. self-assessment) stanowigca element
procesu ewaluacji traktowana jest jako umiejetnos¢ (ang. skill), ktdrg osoba uczaca sie
powinna naby¢ i wykorzystywa¢ w ocenianiu postepu w rozwijaniu wilasnej
kompetencji  komunikacyjnej, efektywnosci  stosowanych technik, strategii i
materiatow oraz planowaniu wtasnego uczenia sie. Samoocena stuzy nastepujacym
celom:

» diagnozowanie mocnych stron i niedostatkow wtasnej kompetencji jezykowej;

« poréwnywanie aktualnego poziomu wiasnej kompetencji jezykowej z osobistym
modelem (ideatem) kompetencji;

e zwiekszanie motywacji;

*  rozwijanie wiasnych kryteriow oceny dla monitorowania postepu w procesie
uczenia sig;

*  rozwijanie poczucia odpowiedzialnosci za rozwdj wiasnej kompetencji jezykowej,
a tym samym rozwijanie autonomii w uczeniu sig;

» ukonkretnienie dalszego etapu pracy.

Holec (1985) wyr6znia dwa typy samooceny korespondujace z typami ewaluacji
stosowanymi w uczeniu si¢/nauczaniu poétautonomicznym.Pierwszy typ dotyczy
samooceny postepéw w opanowaniu jezyka obcego. Dokonuje sie ona poprzez
skonfrontowanie stopnia, w jakim wiedza nabyta odpowiada wczesniej wytyczonym
celom. Samoocene taka moze przeprowadzi¢ uczacy sie w formie analizy
jakiegokolwiek wykonanego zadania. Zarowno wyb0r zadania jak i kryteriow zaleza
w duzej mierze od osoby uczacej sie i sg zwykle zwigzane z jej typem osobowosci
i osobistym modelem kompetencji komunikacyjnej. Drugi typ samooceny dotyczy
procesu uczenia sie i konsekwencji przejecia odpowiedzialnosci za jego przebieg
i forme przez uczacego sie. Samoocena tego typu wymaga odpowiedzi na pytania
zwigzane z indywidualnym uczeniem sie. Ich przedmiotem moze by¢ adekwatno$¢
wyznaczonych celéw w stosunku do potrzeb, odpowiednios¢ wyboru czasu, miejsca
i tempa realizacji zadan do mozliwosdci (fizycznych, intelektualnych, materialnych
itp.) osoby uczacej sie.
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Samoocena powinna by¢ dostosowana do indywidualnych sposobdw realizacji
i opiera¢ sie na kryteriach jasnych i oczywistych dla osoby uczacej sie. Negocjowanie
kryteridw stosowane w pdtutonomii sprawia, ze obie strony (uczacy sie i nauczajacy)
sg przekonane o ich zasadnosci, a samoocena moze zostaé uznana za rzetelna. Osoba
uczaca sie musi jednak wasciwie rozumiec istote autoewaluacji oraz utrwalac ja (np.
w formie pisemnej lub nagrania) tak, aby mozliwe bylo zaohserwowanie postepu (lub
jego braku) w budowaniu kompetencji jezykowej. Rola nauczajacego jest z kolei
pomoc w przeprowadzaniu regularnej samooceny, udzial w negocjowaniu kryteriow
oraz pomoc w interpretacji obserwacji (np. poprzez opisy doswiadczen innych
uczacych sie).

Problemy zwigzane z wprowadzaniem samooceny sg natury psychiczno-socjologicznej
i wynikajg gtéwnie ze zmiany roli osoby uczacej sie, jaka dokonuje sie wraz z
autonomizacjg procesu dydaktycznego. Bariery na poziomie psychologicznym
powstajg w zwigzku z konieczno$cig modyfikacji podejscia do zachowan zwigzanych
Z uczeniem sie i nauczaniem. Gtdwna trudno$¢ intelektualna wyptywa czesto
z koniecznosci stosowania samokrytyki, podwazania wiasnej pewnosci siebie,
przyznawania sie *do biedu lub stabosci. Zatem, tak jak i caty proces dydaktyczny,
samoocena musi uwzglednia¢ osobowos¢ osoby uczacej sie. Wprowadzanie samooceny
powinno  byé  poprzedzone treningiem w  zakresie ~ samoobserwacji
i umiejetnosci dokonywania osadu sytuacji oraz jego interpretacji. W przeciwnym
razie istnieje bowiem niebezpieczenstwo dominacji czynnika osobowosciowego, ktory
moze w znacznym stopniu wptyng¢ na charakter uzyskanych rezultatbw. Dlatego tez
nalezy rozpoczyna¢ wprowadzanie samooceny od ustalenia zdolno$ci uczacych sie w
tym kierunku, ustalenia stopnia zaleznosci dydaktycznej i zbadania podejscia
emocjonalnego do proponowanego programu zmian.

Stosowanie samooceny w odniesieniu do sprawnosci méwienia w jezyku obcym
nastrecza pewne trudnosci jako ze wigze sie z koniecznoscig wprowadzenia bardziej
réznorodnych i zindywidualizowanych technik niz w przypadku oceny znajomosci
gramatyki, stownictwa, pisania czy tez czytania ze zrozumieniem (samoocenie mogg
podlega¢ np. tradycyjne testy jezykowe lub prace pisemne przy jasno okre$lonych
kryteriach oceny).

W zasadzie jednak samoocenie moze zosta¢ poddane kazde autentyczne zachowanie
komunikacyjne. Analiza moze by¢ dokonywana zaréwno z pamieci, jak i w formie
odstuchu nagrania. Istotny jest rozsadny wybér kryteriéw i nieprzecigzanie uczacych
sie ich nadmiarem w poszczegblnych zadaniach. Pewne kryteria, takie jak
adekwatnos¢ stylistyczna wypowiedzi do typu sytuacji czy tez uzycie strategii
kompensacyjnych, beda trudniejsze do zastosowania, gdyz wymagajg one diuzszej
refleksji i wiekszej samoswiadomosci osoby uczacej sie. Dobrg metodg wdrazania do
samooceny i rozwijania tej umiejetnosci jest samoocena nieformalna (ang. informal
self-assessmenf), szczeg6lnie uzyteczna wkasnie w przypadku sprawno$ci méwienia,
ktorg uczacy sie moze przeprowadza¢ w ramach interakcji dydaktycznej oraz we
wszelkich sytuacjach autentycznych. Samoocena mowy moze tez przybieraé forme
gotowych arkuszy (Oskarsson, 1980), ankiet, nagranych lub spisanych wypowiedzi i

wywiadow.
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5. Dydaktyka zadaniowa

W nauczaniu opartym na potautonomii szczegolnie uzyteczng funkcje spehnia
dydaktyka zadaniowa. W jej ramach uczacy sie realizujg projekty (zadania), ktdrych
efektem koricowym jest produkt przedstawiony w formie pisemnej lub ustnej. Jest to
wymierna realizacja celu zadania, a zarazem prezentacja jego konkretnego efektu
komunikacyjnego.

Przeprowadzenie projektu wigze sie z wczesniejszym przygotowaniem scenariusza
zadania, ktory powinien tgczy¢ w sobie wykorzystanie jezyka obcego ze
spodziewanym rozwojem indywidualnej kompetencji komunikacyjnej. Koricowy
produkt, jak réwniez wszystkie etapy realizacji zadania mogg podlega¢ ewaluacji
i samoocenie. Wazne jest, aby zadanie bylo akceptowalne psychologicznie dla osoby
uczacej sie i przydatne dydaktycznie. Oznacza to koniecznos¢ dostosowania stopnia
trudnosci do poziomu uczacych sie, ujecia sprawnosci objetych programem
i umozliwienia dokonania postepu oraz pozostawienie wystarczajagcego marginesu
swobody inicjatywie uczacych sie, tak aby mogli emocjonalnie zaangazowaé sie w
projekt.

Niezbedne elementy w opracowywaniu projektu to negocjacja propozycji, okreslenie
celu zadania, wymagan wyjsciowych, roli nauczajacego i uczacego sie, zakresu
odpowiedzialnosci kazdej ze stron i kryteriow sukcesu. Nastepnym krokiem powinno
by¢ ¢wiczenie potrzebnych do realizacji sprawnosci (np. stownictwa i odpowiedniej
formy wypowiedzi), przygotowanie materialtbw i praca w grupach. Stuzy ona
wypracowaniu formy docelowej i konczy sie prezentacjg ,,gotowego” produktu.
Wskazane jest ograniczenie roli osoby nauczajgcej do minimum na wszystkich
kolejnych etapach. Zapewni to bowiem wzrost samodzielnosci uczacych sie i
przejmowanie przez nich odpowiedzialnosci za efekt koncowy podejmowanych
dziatan, a w konsekwencji przyczyni sie do rozwijania autonomii w uczeniu sie.

6. Scenariusz i metodologia badan a specyfika zagadnienia

W ramach projektu badajacego wptyw rozwijania umiejetnosci samooceny na
ksztattowanie wrazliwosci jezykowej i budowanie indywidualnej kompetencji
komunikacyjnej przyjeto metodologie badania w dziataniu (ang. action research).
Poprzez obserwacje i analize rezultatéw stosowania réznorodnych technik samooceny
w zakresie sprawnosci mowienia projekt niniejszy zmierza ku wypracowaniu
konkretnych rozwigzan praktycznych, ktore pozwolg efektywnie zwiekszy¢ udziat
uczacych sie w procesie ewaluacji.

Jako ze projekt realizowany jest w formie dydaktyki zadaniowej, scenariusz badan
wpisany jest w dziatanie dydaktyczne i obejmuje:

e badanie postawy uczacych sig;

e badanie potrzeb;

» ustalanie zdolnosci do samooceny (poprzez konfrontacje jej wynikéw z ewaluacjg
zewnetrzng i poprawianie kolezenskie);

» wdrazanie do samooceny poprzez samoocene nieformalng (ang. informal self-
assessmenty,

e samoocene sterowang (ang. guided self-assessment)\
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e okresowg samooceng (ang. continuous self-assessment) w formie ankiet,
kwestionariuszy i wywiadow;

» samoocene realizacji projektéw uczenia sie¢ na podstawie wynegocjowanych
kryteriow.

Giowng zaletg projektu wydaje sie byC koncentracja na sprawnosci mowienia i
odniesienie samooceny do postepdw w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej w tym
wihasnie zakresie. Dotychczasowe badania dotyczace samooceny nie skupialy sie
bowiem na sprawno$ciach mownych, uznajac, iz zagadnienie to wymaga osobnego i
szczegOtowego opracowania. RoOwniez przyjeta metodologia wydaje sie dobrze
odpowiada¢ specyfice problemu badawczego, gdyz pozwala na wprowadzanie
modyfikacji i ulepszen w trakcie prowadzenia badan, stosownie do pojawiajacych sie
(lub zmieniajacych sie) potrzeb procesu dydaktycznego i badawczego.
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W zajemne poprawianie sie uczniéw jako etap w

KSZTALTOWANIU WRAZLIWOSCI JEZYKOWEJ

Ponizszy artykut uzasadnia wybor techniki poprawiania sie w parach jako jednej z
drog rozwijania wrazliwosci jezykowej na poziomie zaawansowanym. Ta propozycja
dydaktyczna uwzglednia badania nad $wiadomoscig, reprezentacjami (dotyczacymi
funkcjonowania jezyka i metod uczenia sie go), procesami uwagi i kontroli, i rozwija
je poprzez wykorzystanie sytuacji komunikacyjnych jako materiatu dydaktycznego
bedacego terenem obserwacji i negocjacji, a w dalszej kolejnosci punktem wyjscia do
indywidualnego projektu uczeniowego kazdego z partnerow.

W ostatnich latach daje sie zaobserwowac pewna zmiang jakosciowa w kompetencji
jezykowej kandydatow na filologie obce i studentdw pierwszego roku tychze
kierunkéw. Sg to czesciej niz w latach poprzednich osoby potrafigce ptynnie
przekazywa¢ podstawowe tresci. Swoboda méwienia nie zawsze jednak idzie w parze
z kontrolg wypowiedzi, a co za tym idzie z ich poprawnosciajezykowa i dyskursywna.
Taka sytuacja sklania do szukania rozwigzan dydaktycznych umozliwiajacych
ksztattowanie wrazliwosci jezykowej, wyczucia tego, co jest dopuszczalne w ramach
danego systemu jezykowego, a co nie. Wydaje sie, ze etapem wstepnym, w
ksztattowaniu owej wrazliwosci jezykowej, moze by¢ wzajemne poprawianie sie
uczniow (w parach) w ramach zadann dydaktycznych, nastawionych na cele
pozajezykowe, angazujacych wiedze i emocje ucznia, ale wzbudzajacych jednocze$nie
intersubiektywng refleksje nad szeroko pojetymi zjawiskami komunikacji jezykowej.
Postaram sie w niniejszym artykule przedstawi¢ ramy teoretyczne tej propozycji
dydaktycznej.

1. Komunikatywnos¢ a poprawnos$¢ jezykowa.

Nastawienie na tres¢ z pominieciem formy prowadzi, w niektérych przypadkach, do
zatrzymania rozwoju jezyka. W badaniach nad przyswajaniem jezyka w warunkach
imersji (Harley, 1984, Harley i Swain,1984 cyt. za A Trevise, 1993) obok licznych
zalet wymienia sie jako efekt negatywny tego typu nauki nastawionej wylacznie na
»Czystg” komunikacje fosylizacje miedzyjezyka. Zjawisko to thumaczy sie tym, ze
uczacy w momencie, gdy zdobedzie umiejetnos¢ radzenia sobie w przekazywaniu
podstawowych tresci, ,rezygnuje” ze zdobywania kompetencji morfologiczno-
syntaktycznej, umozliwiajgcej wybor miedzy wieloma formami ekspresji. Potwierdzajg
to badania Skehan (cyt. za Nussbaum L., 1999), tym razem odnoszace sie do
kierowanej nauki jezyka, ktore wskazuja, ze interakcje oparte tylko na budowaniu
znaczefi z pominigeciem formy s przede wszystkim leksykalne, uproszczone i
niepoprawne.

Sama tylko aktywno$¢ komunikacyjna pozbawiona jakiejkolwiek  refleksji
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metajezykowej, jak réwniez z drugiej strony wylaczne stosowanie tylko éwiczen
gramatycznych w petni kontrolowanych intelektualnie pozbawione sg wiekszego
sensu. Nalezatoby chyba wyjs¢ z zatozenia, ze gdy oba typy aktywnosci zazebiajg sie,
nastepuje otwarcie sie systemu miedzyjezyka na przyjecie nowych struktur, na
przeorganizowywanie i na kontrolowanie juz istniejgcych, ale jeszcze nie w pelni
zautomatyzowanych elementéw. Rodzi sie w ten spos6b pewna wrazliwo$¢ na cechy
systemowe przyswajanego jezyka gwarantujgca, Swiadome, autonomiczne i
efektywne uczenie sie.

2. Swiadomoé¢ jezykowa a $wiadomos$é uczeniowa

Idea rozwijania Swiadomosci jezykowej ucznia poprzez refleksje metajezykowa nie jest
nowa, ale chyba jeszcze ciggle mato popularna wsréd nauczycieli jezykéw obcych.

Swiadomos¢, wyg filozoféw Wschodu, to bezposrednie doswiadczenie rzeczywistosci,
bez udzialu myslenia konceptualnego, tworzacego przestrzen i czas. W mysli
zachodniej jest to raczej znajomo$¢ lub uznanie, rozpoznanie rzeczywistosci, czy to
wewnetrznej, czy zewnetrznej w stosunku do podmiotu. Psychologowie i filozofowie
moéwig o intencjonalnosci lub $wiadomosci siebie, whasnej egzystencji i systemu
percepcji (Freud).

Karl Pribram wyr6znia $wiadomo$¢ percypujaca (zainteresowanie wydarzeniami i
rzeczami) i Swiadomos¢ siebie niezalezng od innych form $wiadomosci. Obydwie
formy Swiadomosci dotyczg uczacego sie. W kontakcie z informacjg musi on bowiem
nada¢ forme reprezentacjom rzeczywistosci zewnetrznej, w tym przypadku jezyka
obcego, jak i tym reprezentacjom, ktore posiada juz w swoim magazynie wiedzy, a
ktére dotycza ogolnie rzecz biorgc funkcjonowania tegoz jezyka (fr. mode de
fonctionnement), a takze tego, jak nalezy sie go uczy¢ (fr. mode d ‘acccs) (R. Porquier,
R.Vives, 1993 ).

Definicja miedzyjezyka jako systemu posredniego, posiadajacego swojg wewnetrzng
strukture i rzadzacego sie regutami o charakterze przejSciowym, zmienita podejscie do
bledu jako przeszkody w dostepie do jezyka docelowego. Btedy popetniane przez
ucznia sg bowiem manifestacjg tej wewnetrznej struktury, umozliwiajg jej oglad i
przebudowe. System jezykowy, nawet jeSli w Swiadomosci ucznia istnieje jako
rzeczywisto$¢ obiektywna, staje sie dla niego rzeczywistoScig konkretng poprzez
wilasne doswiadczenie przyswajania jezyka, w tym réwniez do$wiadczenie luk czy
nieadekwatnosci w wypracowanych regutach. Przyjrzenie sie tym nieadekwatno$ciom
stwarza mozliwo$¢ samodzielnego konfrontowania sposobu  funkcjonowania
miedzyjezyka i jezyka docelowego, jak réwniez umozliwia odniesienie ich do
uzywanych strategii uczenia sie. | chociaz niektore badania wskazujg na ztozony i
niebezposredni charakter relacji miedzy reprezentacjami metajezykowymi a ksztattem
miedzyjezyka, dotyczg one jednak akwizycji w warunkach naturalnych - nie wszystkie
reprezentacje sa uswiadomione, brak treningu w ich wydobywaniu i analizowaniu
moze niekorzystnie odbijac sie na wyniku badan.

Badacze cech dobrego ucznia zgadzajg sie, ze nalezy do nich wysoki poziom
Swiadomosci tego, czym jest jezyk i jak nalezy sie go uczy¢. A specjalisci od
autonomii dowodza, ze bledne reprezentacje dotyczace zaréwno roli ucznia, jego
osobistego stylu poznawczego, jak i funkcjonowania jezyka mogag mie¢ decydujacy
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wplyw na efektywno$é proceséw uczenia sie. Stad warunkiem zmiany postaw sg
zmiany w sposobie myslenia i postrzegania siebie, swojej odpowiedzialnosci za
posiadany miedzyjezyk i jego rozw6j itd. Modyfikacja reprezentacji nie dokonuje sie
pod wptywem zdobytej wiedzy, wymaga ona zmian na poziomie proceduralnym i
dlatego jest ona tak czasochtonna. Oczywiscie, nie bedzie ona przebiegata dla
wszystkich jednakowo i bedzie zalezata od indywidualnych cech ucznia (aspekt
kognitywny), stopnia jego zaangazowania w proces dydaktyczny (aspekt afektywny),
no i oczywiscie od poziomu zaawansowania miedzyjezyka.

3. Uwaga a wrazliwo$¢ jezykowa.

Konfrontacja wypracowanego systemu miedzyjezyka z systemem jezyka docelowego
jest mozliwa dzieki procesom uwagi i kontroli, nieodtgcznym od S$wiadomosci.
E. Necka wyroznia trzy aspekty uwagi.

Pierwszy z nich odnosi sie do mechanizmu selekcji bodzcdw, w tym przypadku
danych jezykowych, tak by w bogactwie form jezykowych zwréci¢ uwage na te, ktore
uzywane sg w sposob nieadekwatny czy biedny.

Drugi aspekt dotyczy hipotetycznego mechanizmu centralnego zarzadzania
mozliwosciami przetwarzania informacji, ktory decyduje o tym, jaka czynnos¢ i w
jakim stopniu bedzie kontrolowana. | tak uczen, ktéry mobilizuje wszystkie
mozliwosci uwagi dla kontroli tylko jednego aspektu interakcji, ryzykuje catkowitym
jej zablokowaniem. Inaczej, ograniczona i dobrze rozdysponowana kontrola, a wiec to
€O potocznie nazywa sie podzielnoscig uwagi (szybkie przerzucanie uwagi z jednego
obiektu na inny) moze okaza¢ sie bardzo korzystna. Na poparcie tej tezy przytocze
badaniach Ellis (1983) i Tarone (1986) (cyt. za Trevise, 1993) nad miedzyjezykiem
w warunkach nauczania i uczenia sie Kkierowanego, w aspekcie ich kontroli.
Zaowocowaty one opracowaniem pewnego kontinuum styléw miedzyjezyka od careful
- starannego i uwaznego do vernacular - swobodnego i spontanicznego, przy czym ten
drugi odznacza sie wiekszg stabilno$cig i odpornosciag na zmiany, podczas, gdy w stylu
kontrolowanym pojawiajg sie czesto te struktury jezykowe, ktdre nie sg jeszcze do
konca zautomatyzowane, ktore sg jakby w trakcie przyswajania czy
eksperymentowania, w przeciwienstwie do stylu starannego, ktéry zawiera przede
wszystkim procedury wyuczone, zautomatyzowane zgodnie z zasada, ze uwaga
wycofuje sie, gdy przestaje by¢ potrzebna (Searle, 1999). Stad, tak czesto
obserwowane w akwizycji jezyka sytuacje, gdy uczeri, mimo znajomosci poprawnych
struktur, unika ich lub uzywa w sposob nieprawidtowy.

Trzeci za$ aspekt uwagi stanowi zdolno$¢ do podtrzymywania gotowosci do
reagowania na okreSlone bodzce, czyli po prostu czujno$¢. To ona ma zapewnic¢
otwarto$¢ osoby uczacej sie na nowe elementy jezykowe lub tez nieznane dotychczas
uzycia struktury juz zintegrowanej.

J. Searle w swojej teorii $wiadomosci méwi o strukturze uwagi jako figury na pewnym
tle. Rozr6znia on centrum uwagi i jej peryferia, czy uzywajac terminologii 1. Kurcz
(1992) jej obrzeza. Im bardziej centralne sg procesy Swiadome tym wiekszej podlegaja
kontroli. 1. Kurcz traktuje uwage wiasnie jako mechanizm kontrolny proceséw
przebiegajacych w centrum $wiadomosci. Nie oznacza to, ze procesy przygotowawcze,
przebiegajace peryferyjnie, nie moga by¢ kontrolowane. Niektorzy badacze twierdza,
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ze szerokie lub waskie postrzeganie jest cecha indywidualna, ale jednoczes$nie dodaja,
ze mozna na nig S$wiadomie wptywaé. W powyzszej perspektywie technika
wzajemnego poprawiania, poprzez Swiadomos¢ kontroli zewnetrznej, przez drugiego
ucznia, mogtaby wyksztatci¢é mechanizm dystansowania sie, niejako zewnetrznego
monitoringu, ,,przegladania” i kontrolowania wiasnego dziatania jezykowego. Rolg
nauczyciela bytoby, w tym ujeciu, ciggte poszerzanie pola uwagi studentéw, tak by nie
rezygnujac z zadan komunikacyjnych utrzymywali w zasiegu kontroli ich realizacje
jezykowa.

4. Wzajemne poprawianie si¢ a ,,nauczycielskie” funkcje ucznia.

Wybor techniki wzajemnego poprawiania wynika niejako z powyzszych rozwazan nad
Swiadomoscia, reprezentacjami, procesami kontroli i uwagi. | cho¢, w tak popularnym
dzisiaj podejsciu komunikacyjnym unika sie rozmowy o btedach, sadze, ze pochylenie
sie nad wiasnymi wypowiedziami, mozliwo$¢ przyjrzenia sie im ,,oczami” kolegi,
dyskusja nad zaistniatymi nieprawidtowosciami moze wspomaga¢ przebudowe
reprezentacji jezyka. Co wiecej, pojawienie sie osoby Kkorygujgcej w polu uwagi
mdwiacego powinno wptynag¢ na jego poszerzenie, nawet w odniesieniu do
wypowiedzi silnie nacechowanych emocjonalnie. Nawyk obcowania w sposéb
Swiadomy i aktywny z jezykiem wtedy, gdy uczen sie wypowiada i wtedy, gdy stucha
wypowiedzi innych, powinien w dalszej konsekwencji doprowadzi¢ do zmiany jego
postawy, tak by zaakceptowat fakt, ze kazda komunikacja jest materiatem
dydaktycznym, a on sam jest nie tylko podmiotem komunikujacym, ale takze swojg
wiasng instancjg korygujaca, swoim wiasnym nauczycielem lub tez pomocg dla
uczacego sie wraz z nim kolegi. Na tym miedzy innymi polega wyzszo$¢ pracy w
grupach nad monologiem wewnetrznym, ze ,,nauczycielskie” funkcje ucznia stajg sie
eksplicytne, a przez to jakby bardziej realne. Poza tym, badanie przeprowadzone przez
Vasseur (1999), dotyczace funkcjonowania mowy wewnetrznej na poziomie
zaawansowanym, pokazuje bardzo wyraZnie, ze uczen pracuje tylko nad niektrymi
aspektami swojego miedzyjezyka pomijajac inne. Tymczasem wzbogacenie tej
refleksji o spostrzezenia drugiej osoby moze pomdc uwzgledni¢ problemy dotychczas
pomijane i zauwazy¢ roznice indywidualne w sposobie integracji nowych
umiejetnosci, a przez to w bardziej zdecydowany sposéb wptyna¢ na dynamike
przyswajania jezyka.

Kontrola przez wsp6tucznia zawiera pewne stabe punkty jak np. ten, ze kolega z
grupy nie jest ekspertem lub ten, natury afektywnej, ze nikt przeciez nie lubi gdy
wytyka mu sie jego bledy (Kramsch, 1991). Stabe punkty, o ktérych mowa, moga
jednak okazaé sie atutem pracy w parach, pod warunkiem, ze wytonione btedy stang
sie przedmiotem negocjacji obu partneréw i przektada¢ sie beda na indywidualny
projekt uczenia sie.

Wydaje sie, ze powyzsza propozycja dydaktyczna odpowiada potrzebom studentdéw na
poziomie zaawansowanym, ktory, jak zauwaza R. Porguier (1993), ze wzgledu na
ztozono$¢ zadan z jednej strony, a réznorodnos¢ styldw uczenia sie z drugiej wymaga
stosowania refleksji metajezykowej. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej na tym
poziomie opiera sie przede wszystkim na poszukiwaniach wtasnych osoby uczacej sie,
wynikajacych z jej reprezentacji i nie sprowadza sie, tak jak to sie przyjeto uwazac, do
poszerzania wiadomosci o kulturze i cywilizacji danego obszaru jezykowego.
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5.Uwagi koricowe

Na koniec, nalezatoby uczyni¢ pewne zastrzezenie. Otdz, wiaczenie do procesu
dydaktycznego statej refleksji metajezykowej, dla ktorej punktem wyjscia sg
manifestacje miedzyjezyka w ramach zadan nastawionych na cel pozajezykowy, nie
moze by¢ w zaden sposéb utozsamiane z tradycyjnym, eksplicytnym nauczaniem
gramatyki (Pendanx,1995). Po pierwsze dlatego, ze proponowane podejscie wzmacnia
naturalng tendencje do negocjacji metajezykowej, nie oderwanej od praktyki
komunikacyjnej i pokazuje, jak mozna sie uczy¢ komunikujac; po drugie przedmiotem
tej negocjacji moze by¢ nie tylko kod, ale komunikacja w swej wieloaspektowosci; po
trzecie, jest to podejscie nie zdominowane przez nauczyciela, uwzgledniajace
indywidualny zamyst uczenia sie, a wiec potrzeby i mozliwosci uczacego sie,
angazujace catg jego osobe i umozliwiajace mu osiggniecie autonomii uczeniowej.
Rozwijanie wrazliwosci jezykowej poprzez wzajemne kontrolowanie powinno by¢
rozpatrywane raczej jako komplementarne w stosunku do podejscia komunikacyjnego,
bo jak zauwaza Biatystok (cyt. za: Kramsch, 1996) skuteczne stosowanie strategii
komunikacyjnych jest nieodtgcznie zwigzane z kompetencja jezykowa, i mimo
wysitkoéw, by uzycie formalne oddzieli¢ od uzycia komunikacyjnego trzeba uzna¢ w
Swietle badan, ze opanowanie kodu jezykowego ma swoje okre$lone miejsce w
nabywaniu kompetencji komunikacyjnej. (Biatystok 1983, str. 116).
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Rozwijanie autokontrolinad strategiami dyskursywnymiw
INTERAKCJACH NACECHOWANYCH EMOCJONALNIE U
ZAAWANSOWANYCH STUDENTOW JEZYKA OBCEGO

Artykut prezentuje zatozenia i plan projektu badawczego realizowanego w ramach
badar nad potautonomia prowadzonych pod kierunkiem profesor W Wilczyniskiej i
profesor I. Prokop. Projekt dostosowany jest do warunkéw nauczania JO (jezyka
obcego) na uniwersytecie, dotyczy wiec on procesow uczenia sie / nauczania JO na
poziomie zaawansowanym. W badaniu gtéwny nacisk ktadziony jest na wdrazanie
studentéw do komunikacji autentycznej i rozwijanie osobistego uzyciajezyka, a takze
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej (IKK) i uczeniowej (1KU).

1. Problemy zaobserwowane w trakcie badania pilotazowego

W celu zarysowania istniejgcej sytuacji dydaktycznej przeprowadzono badanie
pilotazowe dotyczace strategii komunikowania sie oséb uczacych sie (OU)
w argumentacjach i wywiadach. Badania te pokazaly, ze komunikacja pomiedzy
studentami na zajeciach w jezyku obcym jest w duzym stopniu nieautentyczna i nosi
cechy pozornego dyskursu zwanego tez dyskursem szkolnym. Pozomos$¢ dyskursu
uwidacznia sie w momentach, kiedy student uzywa jezyka nie jako $rodka
autoekspresji, lecz kiedy jego wypowiedZ stanowi¢ ma dowdd na to, ze "opanowat"
on pewne tresci lub umiejetnosci. Przypuszczamy, ze studenci realizujg wowczas
w komunikacji nie swoje cele osobiste, lecz ze dopasowujg swoje wypowiedzi do celow
instytucjonalnych. Inng mozliwg przyczyng pojawiania si¢ komunikacji pozornej
moze by¢ charakter preferowanych w komunikacji szkolnej typéw interakcji. Jednym z
nich jest tzw. triadyczna argumentacja, w ktorej tres¢ i forma wypowiedzi ucznia jest
"przefiltrowywana" przez nauczyciela, funkcjonujagcego w mniejszym stopniu jako
partner w dyskusji, a w wiekszym stopniu jako osoba oceniajgca jakos¢ dyskursu.

Przypuszczamy takze, ze autentyczna komunikacja OU na zajeciach jest czesto
blokowana przez nieumiejetno$¢ funkcjonowania w okreslonych typach dyskursu z
uswiadomiong osobistg intencjg komunikacyjna. Rozméwcy nie uswiadamiajg
sobie celu komunikacyjnego w dziataniach jezykowych i nie réznicuja tych dziatan w
zaleznosci od sytuacji, kontekstu i rozméwcy. Dla OU to, czy dana wypowiedz jest
poprawna pod wzgledem gramatycznym i leksykalnym i czy na przykfad przystaje do
okreslonego modelu zachowar w danej sytuacji staje sie o wiele wazniejsze od tego,
w jakim stopniu méwigc przekazuje sie tresci osobiste czy wywiera rzeczywisty efekt
na rozmoéwce w dialogu.

Wydaje sie tez, ze jedng z przyczyn braku autentycznosci dyskursu szkolnego jest
nadmierna koncentracja na wymianie informacyjnej i pomijanie funkcji ekspresywnej
i apelatywnej jezyka stanowigcych wazng czes¢ komunikacji naturalnej. Komunikacja
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szkolna czesto przybiera do$¢ formalng i sztuczng postac poniewaz ekspresywna
funkcja jezyka, obejmujgca wyrazanie tresci osobistych, odczué i stosunku do tematu
lub rozmdwcy, jest czesto tylko minimalnie obecna w utylitarnym dyskursie szkolnym
i stanowigcym jego czes¢ dyskursie szkolnym wijezyku obcym.1

1.1. Zaobserwowane w trakcie badan pilotazowych zachowania typowe dla
dyskursu pozornego

Na poziomie werbalnym, nieautentycznos¢ dyskursu przejawia sie w zachowaniach
nieinterakcyjnych. Wypowiedzi studentdbw w dialogach majg czesto forme
niepowiazanych ze sobg monologdw. Wypowiedzi OU pozostajac w zwigzku z
tematem ogdlnym dyskusji nie odnoszg sie bezpo$rednio do wypowiedzi innych
rozméwcow. Studenci nie wspdtpracujg ze soba, nie konstruujg swoich wypowiedzi
jako czesci szerszej interakcji, cel komunikacyjny nie jest konsekwentnie realizowany,
brak jest jasno okreslonych, konsekwentnie i wsp6lnie realizowanych celow
komunikacji. W interakcji zaohserwowaé mozna wowczas nastepujace zachowania:

a) brak sygnatdw dialogowych i sygnatdw aktywnego stuchania np. brak
reformutowania, parafraz, cytatow, nawigzan;2

b) nienaturalnie duza bezposredniosé, zbyt skrétowe lub zbyt rozwlekte formy
wyrazania sie;

€) rdzen danego aktu mownego realizowany jest przez OU za pomocg czasownikow
performatywnych. Co prawda czasowniki performatywne nazywajg akty mowne,
jednak realizacja danego aktu realizuje sie najczeSciej w autentycznej
komunikacji za pomocg form posrednich.

Pozomo$¢ dialogu, najprawdopodobniej zwigzana z brakiem autentycznosci dziatan, i
moze przyjmowac rozne formy w zaleznosci od typu dyskursu lub gatunku mownego.
Jezeli jest to dialog symulujacy swobodng konwersacje ,,szkolno$¢” jezyka moze sie
przejawiaC na przyktad w stosowaniu pelnych zdann zamiast naturalnych elips.
Dyskusje grupowe przyjmujg forme wypowiadania przez rozméwcoéw nie
nawigzujacych do siebie tekstow lub argumentow skierowanych gtownie na osobe
nauczajacg (ON). Wypowiedzi te nierzadko przyjmujg posta¢ monologicznej recytacji
treSci przeczytanego artykutu. Brak autentycznosci dialogéw i polilogéw przejawia
sie takze w tym, ze w dyskursie klasowym w jezyku obcym zdaje sie dominowaé
jednostronny monolog polegajacy na prébach odtwarzania ztozonosci strukturalnej i
leksykalnej charakteryzujacej jezyk pisany.

2. Wylonienie hipotezy badawczej

Punktem wyjscia dla badania jest hipoteza, ze zachowania opisane wyzej jako typowe
dla dyskursu pozornego, wiaza sie czesto z brakiem kontroli w wyrazaniu tresci

. Prokop. Typy interakcji w dydaktyce. Wyniki badania pilotazowego w ramach projektu
""Poétautonomiczne uczenie sie w warunkach systemu modutowo punktowego.” Referat wygtoszony na
konferencji PTN w Ztotym Potoku (2000).
2Tzw. poziom operationnalite fonctionnelle wg Springera (99): OU uzasadniajg swdj projekt wypowiedzi, tzn.
maja widoczny plan wypowiedzi, oraz intencje komunikacyjna, jednak nie jest ona skierowana dialogowo tzn.
rozméwca nie bierze pod uwage mozliwych reakcji odbiorcy lub nie powodujg one zauwazalnych zmian w jego
wypowiedzi.

46



emocjonalnych przez rozméwcow. W naszym badaniu przyjmujemy, ze tresci
emocjonalne majg charakter osobisty, ich wyrazanie powinno implikowa¢ osobiste
uzycie jezyka, a takze polepszy¢ kontakt pomiedzy rozmdéwcami. Tymczasem, z
przeprowadzonych badari pilotazowych wynika, ze OU nie wyrazaja lub nie
kontroluja tresci emocjonalnych pojawiajacych sie w interakcji w sytuacjach
konfliktowych i argumentacyjnych. Prowadzi to do zatamania sie lub zerwania
dialogu i do rezygnacji z osobistych celéw komunikacyjnych.

Czesto zdarza sie, ze dyskusja przybiera bardziej autentyczne formy, nastepuje
wspblna negocjacja znaczenia, czyli pojawia sie dialog o charakterze emocjonalnym;
staje sie tak wtedy, kiedy OU angazuja sie emocjonalnie i intelektualnie i wyrazaja nie
tylko swoje poglady, lecz takze odczucia w stosunku do dyskutowanego zagadnienia.
Jednak czesto formy dyskusji i strategii stosowanych przez OU bywajg w czasie takich
emocjonalnych wymian bardzo bezpo$rednie. Najprawdopodobniej w wyniku silnego
zaangazowania emocjonalnego, braku umiejetnosci strategicznych lub $wiadomosci
roli danych strategii antagonizujg oni rozméwce, i stosujgc strategie niezaleznosci,
doprowadzajg do zerwania dyskusji lub jej zapetlenia i zatrzymania progresji
negocjacji poprzez wymiane wielokrotnie powtarzajacych sie argumentéw. Dyskusje
emocjonalne, w przeciwienstwie do racjonalnych, wydaja sie zresztg charakteryzowac
tego rodzaju brakiem lineamosci, ktory jak zauwazajg psychologowie jest zwigzany z
niekontrolowanym wyptywem emocji. Z kolei, jak zaobserwowano w trakcie badan
pilotazowych, dyskusje linearne i triadyczne pomijajace wymiar emocjonalny i
osobisty, w ktorych dyskutanci zabierajg kolejno glos i odnoszg sie w sposob
racjonalny do idei lub wartosci instytucjonalnych stajg sie mato autentyczne i mato
zindywidualizowane. ~ Zdominowane sg one bowiem przez formy monologowe
skierowywane na abstrakcyjnego odbiorce instytucjonalnego, a nie na rzeczywistego
partnera w dyskusji. Wydaje sie wiec, ze idealnym celem dydaktycznym, majacym na
uwadze po pierwsze autentyczny dialog, a po drugie efektywng i autentyczng
negocjacje w jezyku obcym, jest potgczenie obu styléw komunikacyjnych w dyskus;ji,
o wigze sie z odnoszeniem sie w argumentacjach zaréwno do idei jak i do emaciji.

W zwiagzku z obserwacjami poczynionymi w trakcie badar pilotazowych wytania sie
nastepujgca hipoteza: koncentracja w dziataniach dydaktycznych na negocjacji
tresci emocjonalnych w interakcji i na dialogowym ich przetwarzaniu w
argumentacjach moze poméc w rozwijaniu petniejszego i bardziej autentycznego
dialogu oraz indywidualnej kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej.

3. Pojecia centralne dla projektu

W Swietle powyzszych uwag, waznymi pojeciami wymagajacymi zdefiniowania i
weryfikacji w badaniu stajg sie¢ strategie dyskursywne i sytuacje nacechowane
emocjonalnie. Podane ponizej definicje sg definicjami roboczymi.

e Strategie dyskursywne - intencjonalne dziatania jezykowe majgce na celu
rozwigzywanie biezacych probleméw komunikacyjnych i interpersonalnych
pojawiajacych sie w interakcji. Strategie te regulujg zardwno forme, jak i tres¢
komunikatu. Przejawiajg sie one w Swiadomym konstruowaniu siebie w systemie
dyskursu i przewidywaniu mozliwych reakcji odbiorcow na dane dziatania
komunikacyjne.
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e Sytuacje nacechowane emocjonalnie - takie, w ktorych obok wymiany
informacji dochodzi lub powinno doj$¢ do konfrontacji odczué¢ lub stosunku
wobec jakiego$ problemu. Jezyk zaczyna tu spetniaé, obok funkcji informacyjne;j,
takze funkcje ekspresywna.

Warto takze podkreslié, Zze nacechowanie emocjonalne jest zwigzane z
wartosciowaniem, tzn. pewne dziatania i zachowania moga by¢ w okreslonych
kregach kulturowych uznawane za negatywne lub pozytywne, czy tez pozadane z
punktu widzenia grupy spotecznej czy jednostki.

W definicji zaktadamy takze, ze jednym z gtéwnych potencjalnych Zrédet napie¢
emocjonalnych moga by¢ wymagajace negocjowania w trakcie dyskusji roznice
w statusach (zob. Scollon & Scollon 1995) i rangach spotecznych.3

W naszych badaniach wyrdznilis$my dwa typy sytuacji nacechowanych emocjonalnie:

a) Sytuacje konfliktowe, w ktorych pojawia sie problem wymagajacy negocjacji w
celu uzyskania konsensusu. Wigzg sie one z potencjalnym zagrozeniem twarzy
rozméwcow, co wyzwala wzmozone napiecie emocjonalne i konieczno$¢
odpowiedniego ,,interakcyjnego przetworzenia” pojawiajacych sie tresci
emocjonalnych. Pojawia sie potrzeba oceny sytuacji i formy uktadu spotecznego.

b) Sytuacje, w ktorych celem komunikacji jest przekonanie interlokutora co do
prawdziwosci swoich odczu¢ i stanowiska, a tematem sg uczucia zwigzane z
jakim$ wydarzeniem. W sytuacjach tych, przynajmniej jeden z rozméwcow
zaczyna postugiwaé sie jezykiem ekspresywnym; strategie dyskursywne polegaé
beda wiec na uzyskiwaniu i potwierdzaniu zbieznosci konwersacyjnej i
afektywnej.

4. Cel badania

Glowny problem badawczy polegaé bedzie na zbadaniu, jak autokontrola nad
strategiami dyskursywnymi w interakcjach emocjonalnych wpltywa na rozwdj
umiejetnosci  negocjacyjnych OU; jej IKK (indywidualnej kompetencji
komunikacyjnej) i IKU (indywidualnej kompetencji uczeniowej) w tym zakresie?

Celem badania bedzie stwierdzenie, czy i w jaki sposéb mozna rozwijaé strategie
dyskursywne w sytuacjach nacechowanych emocjonalnie i czy dzialania te poprawia
autentyczno$¢ komunikacji w jezyku obcym.

4.1. Przedmiot badania

Przedmiotem badan sa strategie dyskursywne wystepujace w dwdch typach sytuacji w
ktorych rozméwcy odnoszg sie do wzajemnych relacji spotecznych. Rozrdznienie
pomiedzy negocjacja a ratyfikacja opracowane zostato przez Scollona (1995).
Ratyfikacja to potwierdzanie juz istniejagcych zwigzkow pomiedzy rozméwcami; z
kolei nastepny typ sytuacji to sytuacje argumentacyjne, w trakcie ktorych obok
wymiany informacyjnej zachodzi negocjacja czyli okreslanie lub reformutowanie

Problem napie¢ emocjonalnych wynikajacych z réznic w rangach spotecznych pojawia sie¢ w pracy Arnolda
Mindella. Sitting in the Fire. Large Group Transformation Using Conflict and Diversity. Lao Tse Press: NY,
1995.
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wzajemnych zwigzkow spotecznych. Analizowane sytuacje sg zdefiniowane roboczo
W nastepujacy sposob:

a) sytuacje lub wydarzenia negocjacyjne, konfliktowe, oparte na rozbieznosci
interakcyjnej. To sytuacje, w ktérych pojawia sie dodatkowy rodzaj informacji
(tresci emocjonalne) i w zwigzku z nimi rozméwcy czesto zmuszeni sa
podejmowaé dziatania majace na celu zachowywanie twarzy. Dyskurs pojawiajacy
sie w tej komunikacji moze mie¢ forme terapeutyczna, ajego odmiany to, m.in.,
perswazja, argumentacja i mediacja. Przyjmujemy, ze negocjacja dotyczy nie
tylko problemu argumentacyjnego, ale tez zwigzku spotecznego, jego formy,
spotecznego statusu uczestnikdw, roli rozméwcey w interakcji oraz miedzy innymi
stosunku rozméwcy do danego tematu, interlokutora oraz formy komunikacji.

b) Sytuacje ratyfikacji postaw: celem jest na ogét potwierdzanie lub dazenie do
wzmocnienia zbieznosci afektywnej, tzn. interakcje w sytuacjach formalnych lub
kulturowo i tematycznie zrdznicowane sytuacje, w ktorych jezyk spetnia funkcje
fatyczna lub potwierdzajaca zwigzki towarzyskie. Rozbieznos¢ moze sie nigdy nie
pojawia¢, moze by¢ zaktadana w tle jako ewentualna watpliwos¢ interlokutora co
do prawdziwosci odczu¢, oceny sytuacji, lub narracji. Strategie dyskursywne
skupiaty sie bedg wiec na uzyskiwaniu i potwierdzaniu zbieznosci konwersacyjnej

i afektywnej.
4.2. Rozwijanie strategii dyskursywnych

Nizej wymienione strategie, w ujeciu analizy Kkonwersacyjnej, sg typowe dla
autentycznych interakcji w jezyku ojczystym. Niektdre z nich sg réwniez
charakterystyczne dla dyskursu terapeutycznego; ich giéwnym celem jest wowczas
przetworzenie treSci emocjonalnych. Dla potrzeb naszego badania bedziemy je
analizowa¢ w dwoch typach oméwionych sytuacji, czyli w sytuacji negocjacji i
ratyfikacji. Sa to strategie, ktére w komunikacji umozliwiajg interlokutorom wsp6lne
tworzenie sensu i zapewniajg spojng interakcje.

Przykiady gtéwnych typdw strategii:
a) Strategie nawigzujace do retoryki Rogerianskiej, a majace na celu:

*  zachowywanie twarzy;

*  negocjacje, zbadanie i werbalne przedstawienie punktu widzenia innej osoby w
sposob wystarczajgco ztozony, takze poprzez okreslanie treSci emocjonalnych
wptywajgcych na prezentowany punkt widzenia;

e rozumienie kontekstu sytuacyjnego.

b) Strategie w ujeciu analizy konwersacyjnej i socjolingwistyki interakcyjnej:

Glownym ich celem jest zachowywanie twarzy. Sa to nastepujace strategie
kooperacyjne:

e strategie zorientowane na niezalezno$¢ i zaangazowanie (Scollon & Scollon,
1995:34-45);

» strategie wyrazania powodu, dla ktorego sie mowi;

e umiejetnos¢ przewidywania / uprzedzania niejasnosci mogacych wystapi¢ w
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dyskursie (restrukturalizacja);

e utrzymywanie pierwszej czesci tzw. pary przylegtej przez dtuzszy czas -
sugerowanie lub posrednie uzgadnianie treSci nastepnego pytania, w celu
unikniecia negatywnych odpowiedzi. (Wydaje si¢ to wazne przy okreslaniu
tematu rozmowy, szczeg6lnie jesli dotyczy to interpretacji wspdlnych uczué
dotyczacych jakiegos wspdlnego doswiadczenia);

e uzywanie sygnatow minimalnych w celu sprawdzenia, czy odbiorca popiera lub
odrzuca dane stwierdzenia

e strategie naprawcze stosowane w momencie, kiedy dana tres¢ emocjonalna
zostanie wyrazona w sposdb kulturowo nieakceptowalny lub jest niezrozumiata
czy osohiscie
nieakceptowana przez odbiorce lub nadawce (Allwright D., Bailey K., 1991);

e metakomentarze;

* umiejetno$¢ przewidywania potencjalnych otwaré konwersacyjnych w celu
przejecia gtosu w odpowiednim miejscu, aby co$ dopowiedzie¢, rozwingé lub

doformutowac;
* rownoczesne méwienie; moze ono by¢ zjawiskiem Swiadczacym o wsp6tpracy;
o formulowanie lub méwienie za rozméwce — uwidacznianie pewnych

presupozycji za rozméwce; reformutowanie; nawigzanie do wczesniejszych
wypowiedzi swoich lub interlokutora lub parafraza;

e wprowadzenia (ang. presequences): propozycje rozwoju wypowiedzi przez
interlokutora, sugerowanie rozwiniecia tematu. Wigzaca sie z umiejetnoscia
przewidywania / uprzedzania niejasnosci mogacych wystapi¢ w dyskursie;

* odpowiednia dtugo$¢ tur méwienia, (utrzymywanie pierwszej czeSci pary
przylegtej przez dtuzszy czas - sugerowanie lub niebezposrednie uzgadnianie
tresci nastepnego pytania, w celu unikniecia negatywnych odpowiedzi);

e pozytywne strategie grzecznosci i wspdtpracy. Poszukiwanie wsp6lnego
kontekstu, odnoszenie sie do wspdlnych doswiadczen ( Kasper, 1998: 352)

e tlumaczenia - uzywanie jako wymoéwka lub usprawiedliwienie ( Gale 2000;
Johnson 1995)

e wyrazenia otwierajace typu (wiec, poniewaz, wznoszaca si¢ intonacja - w
dyskursie egzaminacyjnym, w wywiadach).

5. Metodologia badawcza

Badanie nalezy do typu action research (badanie w dziataniu), a przyjeta metodologia
to analiza jakosciowa. Ogolnym przedmiotem badan jest jezyk méwiony. Badanie
rozwoju autokontroli nad strategiami dyskursywnymi u studentéw odbywac sie bedzie
poprzez obserwacje nagrywanych w formie audio i video interakcji oraz analize
zaobserwowanych przez OU strategii pojawiajacych sie w autentycznych interakcjach
w jezyku obcym oraz strategii stosowanych we wiasnych wypowiedziach OU. Metoda
ta pozwala na dokadniejszg analize sytuacji komunikacyjnej uwzgledniajaca petny
kontekst. Nagrany materiat audio i video bedzie mogt by¢ wykorzystywany przez
studentow jako materiat do odroczonej samoobserwacji.
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Rola nauczycielaw ksztattowaniu autonomiiucznia

Nauczyciele jezykdw obcych coraz czesciej zachecani sg do zmiany podejscia do
nauczania od nauczania ,tradycyjnego” do nauczania ukierunkowanego na
rozwijanie autonomii ucznia. Taka zmiana pocigga za sobg rowniez zmiane rol
nauczyciela i ucznia. Od ucznia oczekuje sie bardziej Swiadomego, odpowiedzialnego
i aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia sie, od nauczyciela oczekuje sie, ze
bedzie stwarzat uczniowi warunki do rozwijania autonomii w uczeniu sie i udzielat
wszechstronnej pomocy w tym zakresie. Nalezy sie wobec tego zastanowi¢, wjakim
stopniu nauczyciel jest przygotowany do podjecia roli, jakg wyznacza mu nauczanie
rozwijajace autonomie ucznia. Jakie napotyka trudnosci? Jakiej oczekuje pomocy?

1 Wstep

Ksztatcenie ukierunkowane na rozwijanie autonomii ucznia, takze uczacego sie
jezykéw obcych, zmierza do rozwijania aktywnej i odpowiedzialnej postawy uczacych
sie wobec uczenia sie. Osiagniecia psychologii edukacyjnej w zakresie kognitywizmu,
a nastgpnie rozw6j nurtu humanistycznego i konstruktywizmu, odwrécity
zainteresowania dydaktykéw od metod i technik nauczania, zwracajgc uwage na
ucznia, ktory w Swietle nowych tendencji zajmuje w procesie nauczania miejsce
centralne. Uczen przestaje by¢ traktowany jako bierny odbiorca przekazywanej mu
wiedzy, lecz staje sie osobg poszukujaca powigzan miedzy nowymi informacjami a
osobistym doswiadczeniem. Za najbardziej efektywne uwaza sie uczenie, w ktorym
uczen angazuje catg swojg osobe: intelekt, emocje, uczucia. Dla wiasciwego przebiegu
procesu ksztatcenia, zdaniem Vygotskiego i Feuersteina, istotne jest wspétdziatanie
0s6b - zadaniem osoby o wiekszej wiedzy i umiejetnosciach, tj. nauczyciela, rodzica,
czasem kolegi, jest udzielanie pomocy osobie uczacej sie, tak by w nastgpstwie mogta
samodzielnie lub we wspdtpracy osiaga¢ kolejne ogniwa wiedzy (Williams & Burden
1997). Przyznanie uczniowi centralnego miejsca w procesie uczenia si¢/ nauczania i
uwzglednienie jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci jest wyzwaniem zaréwno dla
uczniéw, jak i nauczycieli.

W podejsciu autonomicznym, ktérego idea powstata w oparciu o0 nowe tendencje w
psychologii, oczekuje sie, ze uczen we wiasciwym dla siebie stopniu zaangazuje sie w
podejmowanie decyzji dotyczacych celéw nauki, tresci, stosowanych materiatéw i
metod uczenia sie, $ledzenia i oceniania swoich postepéw, oraz ze bedzie
konsekwentnie realizowat powziete zadania i wyciggat wnioski dla dalszej nauki (np.
Holec 1979, Cotteral 1995, Little 1995). Zasadniczg postawa, jaka wykazuje uczen
autonomiczny, jest postawa odpowiedzialnosci za nauke, podejmowane decyzje i ich
realizacje. Stopier odpowiedzialnosci moze ulega¢ zmianom i by¢ ksztattowany badz
samodzielnie, badZ z pomocg z zewnatrz: kolegdw, nauczyciela i innych (Holec 1985).
Jednakze podjecie odpowiedzialnosci za wiasng nauke nie oznacza przejecia
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odpowiedzialnosci od nauczyciela. W rzeczywistosci zakres odpowiedzialnosci
nauczyciela poszerza sie o wielostronng pomoc, ktérej potrzebuja uczniowie w swoim
dazeniu do rozwijania postawy autonomicznej. Pomoc ta obejmuje wsparcie zaréwno
w sferze psychologicznej i spotecznej - troska o ucznia, rozbudzanie Swiadomosci i
wrazliwosci ucznia, motywacji, jak i w sferze technicznej, czyli pomoc w konkretnych
dziataniach uczeniowych - planowanie, dobér materiatdw, monitorowanie postepow,
samoocena (Voller 1997). Poniewaz kazdy uczeh reprezentuje inny poziom
autonomizacji, to, wjakim kierunku i wjakim stopniu bedzie sie ona rozwijata zalezy
nie tylko od jego checi, umiejetnosci i predyspozycji, ale takze od otrzymanej pomocy
i interakcji z innymi osobami: nauczycielami, rodzicami, kolegami.

Autonomii nie mozna utozsamia¢ z pracg wytgcznie indywidualng, gdyz nie dotyczy
ona strony organizacyjnej nauki, nie jest kolejng metoda nauczania, ale okresla
aktywng postawe wobec nauki, zdolno$¢ do podejmowania odpowiedzialnosci za
uczenie sie w kazdych warunkach, szkolnych i pozaszkolnych. Uczefh moze rozwija¢
samodzielnos$¢ i odpowiedzialno$¢ w dziataniach uczeniowych tylko w sprzyjajacych
relacjach miedzy nim a nauczycielem, we wspdtpracy z innymi (Breen & Mann 1997).
Little przestrzega, ze catkowita niezalezno$¢ ucznia od wszystkich - nauczyciela czy
innych uczniéw - nie oznacza autonomii, lecz jest charakterystyczna dla autyzmu
(1995:5), stanu, w ktérym nie dochodzi do interakcji miedzy dzieckiem i otoczeniem,
wskutek czego rozwdj dziecka zostaje zahamowany.

2. Nowa rola nauczyciela

Wraz z okres$leniem pewnego ideatu roli ucznia w procesie uczenia si¢/ nauczania
przedefmiowaniu ulegta réwniez rola nauczyciela. W pozytywistycznym modelu
ksztalcenia procesem uczenia sie kieruje nauczyciel: odpowiada za podejmowanie
decyzji dotyczacych tresci, zakresu, tempa uczenia sie. Do niego nalezy inicjatywa,
kontrola, ocena. | chociaz pojawiajgce sie nowe tendencje w nauczaniu wymagajg
réwniez zmiany w funkcjach petnionych przez nauczyciela, to nie sg one
odzwierciedlane w praktyce szkolnej, gdzie nadal dominuje orientacja
behawiorystyczna, ktéra w znacznym stopniu ogranicza odpowiedzialnosc,
samodzielnos¢ i aktywnos¢ uczniow (Zawadzka 1998:7).

Podejmujac sie nauczania rozwijajacego autonomie ucznia nauczyciel staje przed
nowym, wcale nietatwym wyzwaniem. Aby umozliwi¢ i utatwi¢ uczniowi jak
najkorzystniejszy rozwodj intelektualny, emocjonalny i spoteczny nauczycielowi nie
wystarcza juz dobra znajomos¢ przedmiotu i przekazywanie wiedzy bez angazowania
ucznia w proces uczenia sie. Dlatego nauczyciel winien przygotowaé sie do petnienia
roli:

e doradcy i eksperta, ktory jest dobrze zorientowany w przedmiocie i literaturze
przedmiotu, potrafi wskazaé uczniowi potrzebne mu materiaty i zrddta oraz
wskazac, jak z nich korzystag;

» 0soby wspomagajacej uczenie sig, ktéra pomaga uczniom rozpoznawaé potrzeby
w zakresie jezyka obcego i ustala¢ cele uczenia sie, pomaga planowa¢ nauke i
wybiera¢ odpowiednie materiaty, uwrazliwia na rozne style i strategie uczenia sig i
pomaga znalez¢ wiasne, przygotowuje do samodzielnej i kolezeniskiej oceny zadan
i postepdw, motywuje, ksztattuje postawe wobec nauki, a takze
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« wykazuje cechy, ktore utatwiajg uczniom uczenie sig, tj. cierpliwosé, troskliwosé,
tolerancje, empatie (Holec 1985:184-186).

Wynikajace z nowego podejScia do nauczania/ uczenia sie oczekiwania teoretykow
wobec nauczyciela w konfrontacji z realnym kontekstem klasy szkolnej podlegajg
szeregowi uwarunkowan, do ktdrych naleza: osobowo$¢ nauczyciela, jego wiasne
doswiadczenia jako ucznia, przygotowanie do zawodu nauczyciela, wiasne poglady na
uczenie si¢ i nauczanie, motywacja. Nie bez znaczenia sg tez warunki zewnetrzne: np.
charakter szkoty, programy, poglady innych nauczycieli, oczekiwania uczniéw i
rodzicéw. Jezeli nastapi znaczna rozbiezno$¢ miedzy proponowang nauczycielowi
nowa rolg a ktérymkolwiek z wymienionych czynnikéw, wdwczas podjecie takiej roli
okaze sie zbyt trudne lub nawet niemozliwe. Dlatego wydaje sie uzasadnione podjecie
badan, ktore pozwolg znalez¢ odpowiedz na pytania:

« Co powstrzymuje nauczycieli przed podjeciem nauczania rozwijajgcego
autonomie uczniéw?

« Jakie trudnosci napotykajg nauczyciele podejmujacy sie takiego nauczania ?

» Jaki wplyw na nauczyciela wywiera zmiana podejscia do nauczania, a tym samym
zmiana roli ucznia i nauczyciela?

Pytanie o wptyw zmiany podejscia do nauczania na nauczyciela jest istotne, poniewaz
nauczyciel bedzie mdgt dobrze wypetnia¢ swojg role tylko wowczas, gdy ja
zaakceptuje, uzna za wtasng i dostarczajgcg mu satysfakcji.

3. Badanie wstepne

Jako przygotowanie do badan przeprowadzono badanie pilotazowe typu studium
przypadku, ktérego celem byto m.in. stwierdzenie:

»  czy wprowadzenie na lekcji jezyka obcego elementdw autonomizacji rzeczywiscie
wptywa na zmiane roli nauczyciela;

e wjakim kierunku ta zmiana przebiega;

» czy ijakie trudnosci napotyka nauczyciel w kontekécie nauczania
autonomizujgcego;

» jakajestjego reakcja na zachodzace zmiany.

Do udziatlu w badaniach poproszono nauczycielke - ubiegtoroczng absolwentke
kolegium jezykowego, ktora uczyla jezyka angielskiego w mtodszych klasach szkoty
podstawowej. Badanie zostato przeprowadzone w semestrze letnim roku szkolnego
1999/2000 w jednej ze szkdt podstawowych na zajeciach w dwunastoosobowej grupie
uczniow czwartej klasy.

W pierwszej fazie badania nauczycielka zapoznata sie z przygotowanym wczesniej
materiatem szkoleniowym, ktory obejmowat cze$¢ teoretyczng na temat autonomii
oraz czes$¢ praktyczng zawierajacg sugestie i materiaty pomocnicze do prowadzenia
lekcji. Nauczycielke poproszono o stopniowe wprowadzanie na lekcjach elementéw
wihasciwych dla autonomii oraz o prowadzenie dzienniczka, w ktérym oczekiwano
spostrzezen nauczycielki na temat prowadzonych zaje¢ i wynikajgcych probleméw.
Dzienniczek nauczyciela wydaje sie by¢ dobrym Zrodtem informacji, poniewaz
zawarte w nim notatki pochodzg bezposrednio od osoby, ktdrej opinie, postawy i
zachowania chcemy pozna¢. Poza dzienniczkiem wykorzystano nastepujace narzedzia
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badawcze:

* wywiady, ktore zostaty przeprowadzone z nauczycielem przed rozpoczeciem
wprowadzania elementdw autonomii oraz po zakofczeniu fazy obserwacyjnej;

»  obserwacje czynnosci nauczyciela w klasie i jego interakcje z uczniami.

Prowadzono obserwacje ukierunkowang z zastosowaniem przygotowanej wczesniej
tabeli. W tabeli umieszczono 18 typdw rdl, ktére, jak przewidywano, mogly pojawic
sie w trakcie lekcji. Kazda wykonywana czynno$¢ czy zachowanie nauczyciela bedace
zewnetrznym wyrazem petnienia okredlonej roli byly zaznaczane punktem w
odpowiedniej rubryce. W tabeli obserwacyjnej zaznaczano réwniez sposob
prowadzenia zaje¢ (frontalne, grupowe, indywidualne, w parach) i czas na nie
przeznaczony.

4. Wyniki badania

W wywiadzie przeprowadzonym na poczatku badania nauczycielka stwierdzita, iz
pojecie autonomii nie jest jej obce, jednak nie potrafita odnies¢ go do praktyki
dydaktycznej. Dlatego tez propozycje udziatu w badaniu przyjeta z niepokojem i
obawg przed byciem obserwowang. W poczgtkowej fazie badania zajecia prowadzone
bylty nadal frontalnie z nielicznymi elementami pracy indywidualnej (wypehnianie
¢wiczen). Zdecydowanie nie byto interakcji miedzy uczniami ani interakcji w
kierunku uczen-nauczyciel, dominowaty pytania skierowane przez nauczyciela do
uczniéw. Nalezy natomiast podkresli¢ zdecydowana, cho¢ nieSwiadoma, postawe
wobec bleddéw: nauczycielka prawie zawsze zachecata do autokorekty. Po kilku
lekcjach stopniowo zaczeto pojawiac sie wiecej elementéw autonomizujacych:

« wspdlne (nauczyciel i uczniowie) wybieranie ¢wiczen oraz zaje¢ w trakcie lekcji;

e Wzajemne poprawianie prac przez uczniow;

» wieksza ilos¢ pracy w parach i grupach;

* uwrazliwianie ucznidw na obecno$¢ jezyka obcego wokdt nich i mozliwosé
czerpania wiedzy z tych Zrodet;

«  drobne projekty;

»  autokorekta;

» uwrazliwianie (¢wiczenia) na rézne strategie uczenia sie stownictwa.

W fazie poczatkowej mimo wprowadzania tych elementdw nauczycielka nadal
wystepowata w roli osoby wiedzacej, objasniajacej, wzoru jezykowego, nastepnie w
roli osoby instruujacej, wydajacej polecenia, wyjasniajacej, co nalezy wykona¢ (mniej -
jak wykonad). Nadal spetniata funkcje organizatora nauki (co, kiedy, jak, kto) oraz
osoby pomagajacej, zwlaszcza w pracy indywidualnej. W niewielkim natomiast
stopniu wspotuczestniczyta w wykonywaniu zadan. Jednakze w miare uptywu czasu i
czestszego wprowadzania elementdw autonomizujacych zaczeta zmniejszaé sie ilos¢
polecen wydawanych przez nauczycielke, czesciej natomiast zachecata uczniéw do
podejmowania decyzji w trakcie zaje¢ oraz czesciej probowata rozmawiaé na temat,
jak uczy€ sie jezyka angielskiego. Analiza dzienniczka niestety nie wnosi zbyt wiele
informacji na temat reakcji nauczycielki, gdyz prowadzony byt on niesystematycznie,
raczej niechetnie, trudno wiec méwié tu o jakiej$ autorefleksji. W miare trwania
badania zaczynajg jednak pojawiaé sie luzne notatki, w ktérych nauczycielka
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zastanawia si¢, czy wprowadzane przez nig zajecia rzeczywiscie rozwijajg autonomie
ucznidw, czy nie sg przez nig nadmiernie ,,kontrolowane. Z zadowoleniem odnotowuije
rowniez fakt negocjowania zajeé z uczniami: ,,Ciesza sie, gdy to oni wybierajg”.

W wywiadzie przeprowadzonym po zakoriczonej obserwacji nauczycielka przekazata
kilka spostrzezeh na temat pracy uczniéw i swojej:

»  zaobserwowata pozytywng zmiane u uczniéw: w trakcie zaje¢ z elementami
autonomii wykazywali wigksze zaangazowanie intelektualne i emocjonalne (ale w
zwigzku z tym problemy z dyscypling);

¢ w odniesieniu do wkasnej osoby zaobserwowata, ze podchodzac do nauczania w
zaproponowany jej sposob zaczeta wiecej myslec o lekcjach;

*  potrzebuje wiecej czasu na przygotowanie lekcji;

» aby dobrze przygotowac sie do lekcji zaczeta wczuwac sie w role ucznia;

» brakuje jej pomystéw, jak realizowa¢ nauczanie tego typu, jak pomagaé uczniom
w osiaganiu wiekszej samodzielnosci, jakie przygotowywaé zajecia;

» poczuta, Ze sama si¢ rozwija, a nie mechanicznie realizuje podrecznik.

5. Whioski

Chociaz badanie ograniczato sie do obserwacji tylko jednego przypadku pozwala
wysung¢ pewne wnioski. Obserwacja i rozmowy z nauczycielem potwierdzaja, ze juz
w miodszych klasach mozliwe jest rozwijanie autonomii uczniéw. Jednakze jest to
podejécie do nauczania na tyle odmienne, ze nauczyciel bez dobrego przygotowania w
tym kierunku napotyka trudnosci wynikajace m.in. z:

» koniecznosci zmiany nastawienia do nauczania, a tym samym dotychczasowych
pogladow i przyzwyczajen;

e braku pomystow, jak przygotowywaé lekcje ukierunkowane na rozwijanie
autonomii;

» trudnosci w przeprowadzaniu refleksji nad pracag wtasng;

»  koniecznosci z rezygnacji z pewnych stereotypowych rél na rzecz innych, bardziej
wymagajacych.

Przeprowadzone badanie wskazuje tylko na niektore problemy, zwigzane z dokonujacg

sie zmiang roli nauczyciela. Badania na wiekszej liczbie nauczycieli pozwolityby na

dogtebniejsze okredlenie probleméw wigzacych sie ze zmiang roli, co z kolei

przyczynitoby sie do opracowania takiego ksztatcenia nauczycieli, by mogli sprosta¢

Nowym wymogom.
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Danuta Wisniewska
UAM Poznan

Oczekiwania os6b uczacych sie wobec nauczyciela

Jak czesto, jako osoby nauczajgce, zastanawiamy sig, jakie oczekiwania wobec nas
towarzysza uczniom, studentom, z ktorymi pracujemy? Czy wiemy, jaka role w
procesie uczenia sie / nauczania petnig oczekiwania? Czy nasze podejscie do
nauczania / uczenia sie wptywa na ksztattowanie sie oczekiwan uczacych sie? Artykut
prezentuje wyniki badania wstepnego, ktorego celem bylo rozpoznanie oczekiwan
0s0b uczacych sie wobec osoby nauczajgcej.

1 Wstep

Uczen podejmujac nauke jezyka obcego realizuje ja w okreslonym ukfadzie, na ktéry
skiadajg sie cztery powigzane ze sobg i wspotzalezne elementy: nauczyciel, uczen,
zadania i konteksty (Williams & Burden 1997: 43). Miedzy tymi elementami w
trakcie procesu uczenia sie - nauczania nastepuje interakcja i miedzy innymi od
jakosci tej interakcji zalezg efekty ksztatcenia. Przedstawione w artykule badanie
koncentruje sie wokot jednego z aspektow interakcji miedzy osobg uczaca sie i
nauczajaca, omawianym w kontekscie zaje¢ akademickich - konwersacja w jezyku
angielskim. Aspektem tym sg oczekiwania, jakie studenci posiadajg wobec osoby
nauczajgcej.

Dlaczego wiasnie oczekiwania?

Po pierwsze - wiekszos¢ zjawisk spotecznych (a takim jest edukacja) jest ksztattowana
przez oczekiwania kierowane z rdznych zrédet (Turner 1985: 421-422), po drugie -
role, jakie beda odgrywaé nauczajacy i uczacy sie zaleza miedzy innymi od oczekiwan,
jakie obie strony majg wobec siebie (Wright 1988), po trzecie - podstawowg zasadg
udanej komunikacji i efektywnej interakcji jest uwzglednienie i respektowanie wiedzy
i nastawienia drugiej osoby oraz wzajemne zrozumienie zadafd partnera, jakie
towarzysza jego roli (Higgins 2000: 23), po czwarte - zdolno$¢ jednostki do
dostrzegania rozmaitych rodzajéw oczekiwan, a takze do spetniania wybranych
zespotow oczekiwan $wiadczy o umiejetnosci odgrywania roli (Turner 1985: 424).

2. Czym sg oczekiwania?

Wiekszo$¢ teoretykdéw roli zaklada, ze oczekiwania sa gtéwnym elementem
ksztattujagcym role (Biddle 1986: 69, 87), jednakze sam termin nie jest definiowany
jednoznacznie. Turner rozrdznia trzy rodzaje oczekiwan:

» normy okre$lajace, jak powinna zachowywac sie jednostka zajmujgca okreslong
pozycje;

e Zzadania wysuwane w sytuacji interakcji przez ,,innych” uczestnikow;

« oczekiwaniajednostek zajmujgcych inne pozycje (Turner 1985: 421-422).
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Réwniez w podejsciu funkcjonalno-strukturalnym oczekiwania pojmowane sa jako
normy zachowania jednostki. Przedstawiciele szkoty kognitywistycznej postrzegajg
oczekiwania nie jako normy, lecz jako przekonania i nadzieje dotyczace
prawdopodobnego zachowania, kierowane do partnera interakcji i siebie samego
(Biddle 1986). Sledzac dociekania teoretykéw mozna stwierdzié, ze wiekszo$¢ z nich
przyjmuje, iz oczekiwania sa gtdwnym czynnikiem ksztattujgcym role, powstajg
poprzez do$wiadczenie, a osoby sg Swiadome swoich oczekiwan.

Poniewaz przedmiotem badan sg oczekiwania oséb uczacych sie wobec osoby
nauczajacej podczas interakcji w czasie zajec, dalsze rozwazania zostang utrzymane w

perspektywie kognitywistycznej.
3. Wdrazanie do autonomii a oczekiwania

Celem wdrazania do autonomii jest przygotowanie uczniéw do samodzielnego i
odpowiedzialnego podejmowania decyzji dotyczacych procesu uczenia sie. Najczesciej
podkresla sie znaczenie samodzielnosci i umiejetnosci w dobieraniu tresci i
materiatow, sposobie i tempie uczenia sie oraz monitorowania wiasnej pracy i
oceniania jej wynikow. Zanim nauczyciel przystapi do nauczania ukierunkowanego na
rozwijanie autonomii ucznia zasadne bytoby uzyskanie informacji, w jakim stopniu
uczacy sie jest gotowy do podjecia takiego sposobu uczenia sie, gdyz jak zauwaza
Cotterall, nastawienie uczacych sie i stopieri ich gotowosci moze albo wspoméc albo
zahamowa¢ potencjalny rozwoj w kierunku autonomii (Cotterall 1995:196).

4. Badanie oczekiwan

Celem badania bylo rozpoznanie oczekiwan studentéw wobec nauczyciela
prowadzacego zajecia konwersacyjne w jezyku angielskim. Badaniem objeto 64
studentéw 1 roku lingwistyki stosowanej na poczatku semestru zimowego w roku
akademickim 1999/2000. Zadaniem studentéw byto okreslenie i przedyskutowanie
swoich oczekiwan wobec nauczajacego i wobec siebie w grupach, a nastepnie
przedstawienie ich w formie pisemnej. Dla zebrania wypowiedzi studentéw na temat
oczekiwan wybrano metode pracy w grupach z kilku wzgledéw. Przede wszystkim
uzasadniat jg fakt, iz badania odbywaty sie podczas zaje¢ konwersacyjnych i dotyczyty
tych zaje¢. Ponadto mozna liczy¢, ze dyskusja w grupie stymuluje do bardziej
efektywnego myslenia, co moze przynies¢ bogatszy wachlarz wypowiedzi. Dyskusja i
wywiad grupowy sa rowniez przyjetymi w literaturze metodami badawczymi (np.
Oppenheim 1992: 79-80). Jednakze wadg tej metody jest niemoznos¢ otrzymania
doktadnych danych ilosciowych.

W wyniku dyskusji studentow otrzymano wypowiedzi 16 czteroosobowych grup.
Ponizej zestawiono oczekiwania studentow wobec nauczajgcego i wobec siebie
samych. Dla wiekszej przejrzystosci podzielono je na oczekiwania przedstawione
przez wiecej niz jedng grupe i oczekiwania pojedynczych grup.

OCZEKIWANIA WOBEC NAUCZAJACEGO Ho$¢ grup (maks. 16)

1 Bedzie miat dobry kontakt ze studentami 12
2. Zainteresuje przedmiotem.

3. Zacheci do nauki

4. Wyjasni problemy gramatyczne

U1 o
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5. Doradzi, jak sie uczy¢

6. Bedzie wymagajacy, zmusi do nauki
7. Bedzie wspotpracowat ze studentami
8. Rozwinie moje sprawnosci jezykowe
9. Wybierze interesujace tematy

10. Poprawi biedy

11. Bedzie stosowat rozne metody

12. Bedzie stosowat rozne materiaty
13. Bedzie przygotowywat éwiczenia
14. Wyrazi opinie nt. jezyka i btedéw
15. Bedzie przygotowany

NN WWWEDOILoto

Uzupelnienie powyzszej listy stanowig oczekiwania przedstawione przez pojedyncze
grupy. Dotyczg one bezposrednio osoby nauczajacej, jej umiejetnosci kierowania
procesem uczenia sie - nauczania i pomocy, ktdra uczacy sie chcieliby otrzymac.

Osoba nauczajgca:

16. jest autorytetem dla uczacych sie

17. rozwija swoje umiejetnosci

18. posiada wiedze

19. posiada do$wiadczenie

20. posiada dobrg wymowe

21. chce uczy€, umie uczyé, ma poczucie misji
22. stara sie jak najlepiej

23. ma poczucie humoru

24. wiasciwie organizuje czas

25. jasno okresla wymogi i zasady oceniania
26. posiada kontrole nad grupg

27. testuje

28. nie traci czasu

29. kazde zajecia sg inne

30. wykonuje wieksza czes¢ pracy

31. angazuje studentdéw

32. wskazuje, czego sie uczy€ i jakie materiaty wybiera¢
33. pomaga rozwigzywac problemy

34. pokaze, jak mysle¢ wjezyku obcym

35. zorganizuje staty kontakt zj. obcym

Lista oczekiwan studentdw wobec siebie jest znacznie krotsza; w czasie dyskusji nie

ukrywali, ze tatwiej wysuwac oczekiwania wobec drugiej osoby niz wobec siebie
samego.

OCZEKIWANIA STUDENTOW WOBEC SIEBIE llos¢ grup (maks. 16)
1 Wihasna aktywnos¢ w trakcie zaje¢ 9
2. Uzyskanie pomocy w wybieraniu tematow 6
3. Wsp6lpraca z nauczycielem 5
4. Bycie przygotowanym 5
5. Czeste zadawanie pytan 3
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4. Korzystanie z roznych zrodet wiedzy 2
5. Pytanie o rade
6. Systematyczna nauka 2

N

Oczekiwania pojedynczych grup

7. doradzanie nauczycielowi nt. metod przekazywania wiedzy

8. umozliwienie nauczycielowi przekazywania wiedzy

9. uczenie sie na pamiec¢

10. silna wola uczenia sie

11. bede uczyt sie samodzielnie

12. poleganie na nauczycielu

13. nie obawianie sie korekty przez nauczyciela

14. pracowanie w domu

15. interesowanie sie tematem

16. przestrzeganie zasad i wymagan nauczyciela

17. branie czynnego udziatu w procesie uczenia si¢ (pomysty, dzielenie sie
problemami, watpliwosciami)

18. uczy¢ sie

19. pomagaé nauczycielowi

20. rozwija¢ umiejetnosci na swdj wkasny sposéb

21. wyraza¢ swojg opinie

22. nie obawia¢ sie méwienia

5. Omébwienie wynikow

Uzyskane wypowiedzi studentow nalezatoby poréwnaé z tym, co osoba podejmujaca
nauczanie ukierunkowane na rozwijanie autonomii ucznia prawdopodobnie
zaproponuje studentowi.

W literaturze na temat autonomii rola nauczyciela byta wielokrotnie okreSlana.
Najczesciej pojawiajacy sie w tym kontekscie termin, bedacy jednoczesnie najbardziej
pojemnym, tofacilitator - osoba wspomagajgca uczenie sie (np. Gremmo i Abe 1985,
Sheils 1986, Wenden 1991, Nunan i Lamb 1996). Underhill definiuje termin
facilitator jako:

,...nauczyciel w kazdym $rodowisku edukacyjnym, ktory zna swdj przedmiot,
sprawnie postuguje sie wspdlczesnymi metodami i technikami nauczania, aktywnie
$ledzi i zwraca uwage na psychologiczny aspekt atmosfery uczenia sie i wewnetrzne
procesy uczenia sie, tak, aby umozliwi¢ uczniom podjecie odpowiedzialnosci za swoja
nauke w stopniu, ktoryjest dla nich mozliwy” (1999:126, thum. wiasne).

Osoba nauczajgca w ramach nauczania ukierunkowanego na rozwijanie autonomii
powinna zaoferowa¢ uczacemu sie pomoc w zakresie psychologiczno-spotecznym, tzn.
by¢ troskliwa, cierpliwa, tolerancyjna, wsp6todczuwajgca, otwarta, umiejgca
motywowac ucznia, uwrazliwiajgca na problemy jezykowe, komunikacyjne i zwiazane
Z uczeniem sig jezyka obcego. W zakresie technicznym pomoc dotyczy samodzielnego
planowania, realizowania i oceniania wiasnej nauki uczacego sie (Voller 1997, Aoki
1999). Jezeli tak pojmowane zadania nauczajacego poréwnamy z oczekiwaniami
studentéw to mozemy stwierdzi¢, ze w wigkszosci uczacy sie powinni dobrze czué sie
na zajeciach promujgcych ich autonomie. Podobnie osoba oczekujgca pomocy w
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zakresie sposobdw uczenia sie, powinna jg otrzymaé, szczegOlnie jesli realizacja
programu zostanie potgczona z éwiczeniem wdrazania odpowiednich strategii uczenia
sie. Wspotpraca uczacego sie z nauczycielem, ktérej studenci oczekujg od obydwu
stron, jest jednym z podstawowych zatozeri nauczania autonomicznego. Dotyczy ona
m.in. wspolnie ustalanego programu (Yalden 1987, Brookes i Grundy 1988), tresci i
rodzaju zajeé (Dam 1995) na terenie instytucji i poza nig. Co wiecej, bez wspbtpracy i
negocjacji nauczanie autonomiczne prawdopodobnie statoby sie tylko kolejng metoda
nauczania (Voller 1997: 111). Tak wiec i te grupy oczekiwan powinny zostaé
zrealizowane. Natomiast oczekiwania gotowych wyjasnien, poprawiania bledow,
szczegoOlnie za$ rozwiniecia za kogo$ jego sprawnosci jezykowych w tym modelu nie
jest mozliwe, podobnie jak oczekiwanie, by osoba nauczajgca zmusita kogokolwiek do
uczenia sie. Oczekiwanie autorytamo$ci nauczajgcego jest sprzeczne z zatozeniami
nauczania autonomizujacego i czesto prowadzi do niepowodzen w realizacji procesu
uczenia sie-nauczania (Cotterall 1995).

6. Podsumowanie

Z przedstawionego zestawienia oczekiwan oméwiono wyhidrczo tylko niektére w celu
zilustrowania potencjalnych zbieznosci i roznic, jakie moga zaistnie¢ miedzy
oczekiwaniami 0s6b uczacych sie, a tym, co osoba nauczajagca moze zaproponowac w
ramach nauczania rozwijajgcego autonomie ucznia. Jak mozna zauwazy¢, czes¢
oczekiwan uczacych sie (gtéwnie natury psychologiczno-spotecznej) znajduje pokrycie
w zalozeniach nauczania autonomicznego. Jednak rozbieznosci istniejace w
niektorych zakresach moga w znacznym stopniu utrudni¢ proces uczenia sie -
nauczania. Dlatego wydaje sie, ze kazdg prébe wprowadzenia nauczania
ukierunkowanego na rozwijanie autonomii nalezy rozpocza¢ od rozpoznania
oczekiwan uczacych sig, uwrazliwienia ich na procesy zwiazane z uczeniem sig -
nauczaniem i uzgodnienie wspolnego stanowiska w tym zakresie. Jak pisze Tudor:
,.Zadne podejscie do nauczania nie bedzie skuteczne, je$li nie zostanie zaakceptowane
zaréwno przez nauczycielijak i studentow. ” (1993:28, ttum. whasne)

7. Dalsze badania

W ramach projektu badawczego prowadzonego pod kierunkiem prof. Weroniki
Wilczynskiej, obejmujacego szerokie spektrum zagadnien zwigzanych z problemem
autonomizacji uczacych sie jezykéw obcych na poziomie akademickim zostaty
zaplanowane réwniez dalsze badania nad problemem oczekiwan uczacych sie wobec
0s6b nauczajgcych.

Poniewaz przedstawione badanie stanowi zaledwie rozpoznanie oczekiwan, z jakimi
przychodzg studenci pierwszego roku, aby lepiej pozna¢ znaczenie i miejsce
oczekiwan w procesie uczenia sie - nauczania nalezatoby:

» doktadniej okresli¢, w jakim stopniu podejscie autonomiczne do uczenia sie -
nauczania wpisuje sie w oczekiwania uczacych sie;

»  stwierdzi¢, czy zajecia prowadzone w kierunku rozwijania autonomii wptywaja na
zmiane oczekiwan ijak ta zmiana przebiega;

e czy zachodzgce zmiany sg postrzegalne dla uczacych sie i nauczajgcych, czy ijak
mozna je monitorowac.

Ponadto nalezatoby doprecyzowac niektore z wyrazeri stosowanych przez studentéw,

62



np. ,.by¢ aktywnym?”, ,wspotpracowac z nauczycielem”, gdyz r6zne rozumienie takich
okreslern moze prowadzi¢ do btednej interpretacji ich oczekiwan przez badacza.
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Beata Karpeta-Pe¢
NKJO Radom

Alternatywne formy uczenia sie aprocesy autonomizacji

UCZNIOW NA LEKCJACH JEZYKA OBCEGO

Zeby byto sprawiedliwie,
wszyscy dostaniecie
takie samo zadanie:

Prosza, wejdzcie na drzewo!

(Bauer 1997: 69)

Wstep

Autonomia ucznia, autonomia nauczyciela, procesy autonomizacji, autonomiczne
uczenie sie, dazenie do samodzielnosci - wokot tych pojeé rozwija sie wspotczesna
dydaktyka nauczania jezykdw obcych (wskazuje na to takze tematyka Konferencji
PTN 2000). Koncepcja autonomicznego uczenia sie lezy u podstaw wielu
wspdtczesnych tendencji w nauczaniu, a przeciez nie jest ona zjawiskiem nowym. Nie
s tez nowe, przezywajace dzi$ swego rodzaju renesans, takie formy uczenia sie, jak
choéby uczenie sie poprzez udziat w projektach (niem. Projektarbeit), uczenie sie w
formie przystankdw (niem. Stationenlernen), uczenie sie wedtug tygodniowych
planéw pracy (niem. Wochenplanarbeit), praca niesterowana (niem. Freiarbeit).

Celem niniejszego referatu jest ukazanie mozliwosci wspierania procesow
autonomizacji ucznidw poprzez stosowanie alternatywnych (otwartych) form uczenia
sie na lekcjach jezyka obcego. Analiza wybranych otwartych form uczenia sie stanowi
punkt wyjécia dla rozwaza nad rolg nauczyciela i ucznidw, a takze Srodowiska
dydaktycznego w procesach autonomizacji.

Uwienczeniem rozwazan teoretycznych bedzie omowienie wynikéw préby
praktycznych badan edukacyjnych (niem. Aktionsforschung, ang. action research)

dotyczacych jednej z alternatywnych (otwartych) form uczenia sie (pracy w formie
przystankéw uczenia si¢).

1. Otwarte formy uczenia sie

Alternatywne formy wuczenia sie zwigzane s bezpoSrednio z koncepcjg
autonomicznego uczenia sie. U ich podstaw lezg jednakze réwniez takie koncepcje
dydaktyczne, jak nauczanie ukierunkowane na ucznia i dziatanie, nauczanie
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catosciowe, a w szczegdlnosci otwarte uczenie sie. Alternatywne formy uczenia si¢ nie
maja nic wspolnego z brakiem struktury, chaosem, bezcelowymi zajeciami, brakiem
wymagan czy ich trywialnoscia. Najwazniejszy jest sam proces uczenia sie zachodzacy
podczas pracy (por. Drews 1998: 7, Wopp 1991: 323). Czym sg zatem nowoczesne
formy uczenia sig?

Wedtug Drews (1998) takie formy wspomagajgce uczenie sie jak na przyktad praca w
formie “przystankéw uczenia sie” (niem. Stationenlernen), praca niesterowana (niem.
Freiarbeit) czy praca w projektach (niem. Projektarbeit) umozliwiajg osiggniecie
kluczowych celéw ksztatcenia i wychowania. Wopp (1991) wymienia wsréd form
otwartego uczenia sie takze prace wedtug planu dnia / tygodnia (niem. Tagesplan,
Wochenplan) (por. Wopp 1991: 327 i nast., a takze Glagow-Schicha 1999: 41, Strote
1994: 308; Wallrabenstein 1994: 201).

Formy alternatywne dajg uczniom mozliwosé stopniowego przejmowania
odpowiedzialnosci za whasny proces uczenia sie. Dzieki odpowiednim warunkom
czasowym i przestrzennym uczacy sie uzyskuja mozliwos¢ stawiania pytan, btadzenia
i samodzielnego podejmowania decyzji, mogg "¢éwiczy¢ sie" w samodzielnosci.
Uwzglednione zostajg indywidualne drogi uczenia sie, dochodzenie do tresci i
probleméw, dzieki czemu uczniowie mogg rozwija¢ swojg indywidualnosé. Poprzez
wspdtprace w podzespotach uzyskuja mozliwos¢ rozwoju wiasnych kompetencji
spotecznych (por. Drews 1998:7).

Jako baze do dalszych rozwazar przedstawiam ponizej zestawienie wybranych
otwartych form uczenia sie.

1 Baillet i Robe przytaczajq opis przyktadowych lekcji na bazie pracy niesterowanej (por. Baillet 1989: 58 i
nast., Rébe 1994: 70 f).
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planu, a z drugiej strony albo w ramach jednego przedmiotu, albo integrowac co
najmniej dwa przedmioty szkolne. Nalezy podkresli¢ mozliwosé zmiany miejsca pracy
podczas lekgiji.

(por, Claussen 1997: 14; JOrg 1992: 103, Plu$s/L$liger 1992, Strote 1994: 308 i nast.)

Praca projektowa

Hansel (1997) definiuje lekcje projektowa jako "formg dziatalno$ci pedagogicznej
nauczyciela i uczniow w ktdrej szczegolne znaczenie dydaktyczne ma metoda
projektowa" (Hansel 1997: 73, thum. wiasne) i podaje dalej, ze jest to taka lekcja, na
ktérej '"hauczyciel i uczniowie probujg rozwiaza¢ rzeczywisty problem poprzez
wspolne dziatania i aktywne zajmowanie Sig rzeczywistoscig (Hansel 1997 75,
tlum. wt). Jest to eksperyment pedagogiczny, ktory przekracza granice lekcji i
wphtywa na szkole i Srodowisko (por. tamze, s. 75)2

(por. Frey-1993) li..-.1: : '

Forma ta jest odmiang pracy niesterowanej3 Uczniowie pracujg przy stolikach
ustawionych do pracy w grupach. Na kazdym stoliku zbudowany jest tzw. przystanek
uczenia sie, przy ktorym jest okreslone zadanie do zrealizowania. Przygotowanie zaje¢
przez nauczyciela polega na szczegétowym okresleniu zakresu tematycznego i celéw
zadan przy poszczegolnych przystankach. Nauczyciel (lub w zaawansowanej formie
uczniowie) przygotowuje zadania do poszczegdlnych przystankow, a takze okresla
ramy czasowe i ewentualne organizacyjne (np. forme osadzong spotecznie dla danego
zadania). Zadania powinny one uwzglednia¢ rozne typy uczniow i aktywizowac rézne
zmysty. Na lekcji jezyka obcego powinny integrowaC sprawnosci jezykowe,
umozliwia¢ prace bez kierowania przez nauczyciela, a takze samodzielng kontrole
wynikow.

(por. Bauer 1998; 25 i nast, Faust-Siehl 1995: 24, Rauer/ Saizenberg 1998),

Od zestawienia wybranych, otwartych form uczenia sie pragne przejs¢ do rozwazan
nad rolg nauczyciela i uczniéw na lekcjach w oparciu o te formy.

2 Obok pracy w projektach (niem. Projektarbeit) mozna znalez¢ w literaturze takie pojecia, jak lekcja
projektowa (niem. Projektunterricht), lekcja w oparciu o projekty (niem. projektorientierter Unterricht),
uczenie sie w oparciu o projekty (niem. projektorientiertes Lernen) czy metoda projektéw (niem.
Projektarbeit), atakze tygodnie projektowe (niem. Projektwochen, zwane takze Prowo). Frey (1993) rozréznia:
mate projekty (trwajace ok. 2-6 godzin), $rednie projekty (trwajace dzieh do dwoch, tydzier albo 40 godzin
roztozonych na kwartat), duze projekty (trwajace minimum tydzien: Projektwoche, czesto lata; bierze w nich
udziat wiecej grup i instytucji) (por. Frey 1993: 20).

3 W literaturze niemieckojezycznej mozna znalez¢ nastepujace okreslenia dla tej formy uczenia sie: Lernzirkel,
Lernkabinett, Stationenlernen, Lernen an Stationen, Stationenlauf, Lernstrafie. Dla potrzeb niniejszego
referatu bede uzywac pojecia "'praca w formie przystankéw uczenia sie”.
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2. Rola nauczyciela i uczniéw na lekcjach opartych na alternatywnych formach
uczenia sie

Jak juz wspomniatam na wstepie, alternatywne formy uczenia sie stwarzajg optymalng
sytuacje dydaktyczng dla rozwoju autonomii ucznidw. Uzyskuja oni mozliwosé
"éwiczenia sie" w samodzielnosci. W ten sposéb osiggniete zostajg w szczeg6lny
spos6b cele, ktore podaje Nodari (1996) jako sprzyjajace procesom autonomicznego
uczenia sie:

a) doskonata orientacja w procesach nauczania i uczenia sie (uczniowie znajg
przebieg lekcji, tygodniowy plan pracy, cele nauczania, podstawowe wymagania,
a takze materiaty pomocnicze, ktére wykorzystuja);

b) odpowiedzialno$é za wiasny proces uczenia sie (uczniowie (wspéhdecyduja o
lekcji, samodzielnie poprawiaja btedy swoje i kolegbw, przeprowadzajg ewaluacje
wiasnego procesu uczenia sie, decydujg o tempie i sposobie rozwigzywania
zadan),

c) autorefleksja nad przebiegiem procesu uczenia sie (uczniowie wymieniajg miedzy
sobg do$wiadczenia na temat stosowanych strategii uczenia sied) (por. Nodari
1996: 8, a takze Bimmel 1995:18).

Oprécz nowych form aktywnosci ucznia mamy do czynienia na lekcjach opartych o
wyzej omowione formy pracy z nowg rolg nauczyciela. Wynika ona z przesuniecia
punktu ciezkosci z nauczania na uczenie sie. Wilczynska (1999) stawia proste pytanie:
uczy¢ sie czy by¢ nauczanym? Celem nauczania powinno by¢ przekazywanie coraz to
wiekszego zakresu podejmowania decyzji w rece uczniéw (por. Weskamp 1999: 15).
Glownym zadaniem nauczyciela staje sie zatem nie nauczanie, ale nauczanie
samodzielnego uczenia sie. Zadanie to realizuje nauczyciel poprzez:

* pomaganie uczniom w indywidualnej pracy, doradzanie, pobudzanie do pracy (por.
Baillet 1989: 60, 70; Rdbe 1994. 72);

» kontrolowanie przebiegu pracy (por. Frech-Becker 1997: 90);

» przygotowanie réznorodnych i motywujacych materiatéw (por. Baillet 1989: 70 i
nast.);

» kompetentne doradzanie, wybor i okreSlenie zakresu materiatu, wspomaganie
uczniéw, a takze doktadng obserwacje uczniéw, diagnoze i pomoc (por. Strote
1994: 308)5.

Bastian (1994) podkresla mozliwos¢ uwolnienia nauczyciela, na lekcjach opartych o
otwarte formy uczenia sie, od jego tradycyjnej autokratycznej roli (por. Bastian 1994:
28 ff). Nauczyciel przestaje by¢ straznikiem réwnoczesnego uczenia sie, staje sie
obserwatorem i doradca, ktory dostrzega i wspiera rdzne sposoby uczenia sie (por.
Rauer/ Salzenberg 1998:16). Dzieki przygotowaniu mozliwosci samokontroli dla
uczniéw nauczyciel zostaje uwolniony od funkcji oceniajacego i wszystkowiedzacego

4
Na temat strategii uczenia sie por. Karpeta-Pe¢ (1997/98).

5 Obserwacja pracy ucznidéw daje nauczycielowi mozliwo$¢ odkrywania typowych trudnosci i stabosci uczniéw,
nad ktérymi moze potem pracowaé (por. Robe 1994: 72). W czasie lekcji zyskuje czas na indywidualny (1)
kontakt z poszczeg6lnymi uczniami i obserwacje proceséw zachodzacych w Klasie. Nauczyciel moze
koncentrowac sie na procesach uczenia sie, a nie (jak to byto dotychczas) na wynikach uczniéw, moze pomagac,
ocenia¢, przekazywac informacje zwrotne wspomagajace dalsze procesy uczenia sie (por. Bauer 1998: 27).
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(por. tamze, s. 17).

Nauczyciel i uczniowie poprzez wspélne, planowe dziatanie, w ktérym nastepuje nowy
podziat rol, osiggaja okreSlone cele, tworzg okreslone produkty lub rozwiazuja
problemy. Warunkiem takiej pracy jest stworzenie mozliwosci réznorodnych form
pracy i wspotpracy.

W gestii nauczyciela pozostaje gruntowne zaplanowanie lekcji w odniesieniu do
kompetencji uczniéw, natomiast to, co dzieje sie na lekcji jest wynikiem wspolnych
decyzji nauczyciela i uczniéw (por. Bauer 1998: 26, Gudjons 1994: 30 i nast.).

Nowe role nauczyciela i ucznibw moga rozwing¢ sie w szczeg6lny sposob dzigki
zapewnieniu okres$lonych warunkéw pracy. Problematyke te poruszam w dalszych
rozwazaniach.

3. Rola srodowiska dydaktycznego na lekcjach jezyka obcego w oparciu o otwarte
formy uczenia sie

Na podstawie whasnych doswiadczen z otwartymi formami uczenia si¢ oSmielam sie
stwierdzié, ze szczeg6lna role w procesach autonomizacji uczniéw odgrywaja warunki
zewnetrzne, w jakich lekcje sie odbywaja. W literaturze mozna znalez¢ wiele opisow,
ktére wskazujg oprdcz nowej roli nauczyciela i uczniow na nowe funkcje
klasopracowni jezykowej. Sala lekcyjna przestaje by¢ miejscem nauczania, natomiast
staje sie miejscem eksperymentowania, prob, poszukiwan. Zmienia sie wyglad sali,
sposdb ustawienia stolikow do pracy. Warunki zewnetrzne maja sprzyja¢ samodzielnej
(niekoniecznie indywidualnej) pracy. Uczen ma sie czu¢ swobodnie, mie¢ mozliwos¢
podejsécia do materiatow, kontaktu z innymi uczniami i nauczycielem. Klasopracownia
zostaje nazwana warsztatem uczenia sie (niem. Lernwerkstatt).

Juz w 1979 roku pisat Kasper o wyodrebnieniu w salach lekcyjnych stref petnigcych
rozne funkcje:

» podstawowej strefy uczenia sie, przeznaczonej na wspolng dziatalnosé nauczyciela
i uczniow;

« strefy specjalnej, przeznaczonej do samodzielnych poszukiwar, gier, zabaw itp.;

« strefy do cichej pracy (indywidualnej, badz w malej grupie);

« strefy relaksu (por. Kasper 1979: 28 f)6.

Na podstawie znanych mi sprawozdar z dziakalnoSci pedagogicznej nauczycieli
stwierdzam, Zze istnieja przestanki, iz prowadzenie w takich warunkach zajeé
dydaktycznych opartych o otwarte formy pracy przyniesie pewniej efekt, jakim bedzie
osiggniecie wiekszego stopnia samodzielnosci uczniéw (por. Andresen 1992: 14 i
nast., Kasper 1979: 9 i nast., Rauser 1979: 71 i nast., a takze Wallrabenstein 1991:
103 f)

Kasper opisuje doktadnie wyglad poszczegdlnych stref. | tak strefe podstawowa charakteryzujg: stoliki
ustawione do pracy w grupach, tablica, szafki, sprzet audiowizualny; strefe specjalna: regalty z ksigzkami,
materiatami pomocniczymi itp.; strefe do cichej pracy: nisze ze stolikiem i miejscami do pracy; strefe relaksu:
mozliwo$¢ wygodnego siedzenia, dywan itp. (por. Kasper 1979: 28 f).
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4. Alternatywne formy uczenia sie a procesy autonomizacji uczniéw na lekcjach
jezyka obcego - praktyczne badania edukacyjne

Rozwazania dotyczace alternatywnych form uczenia sie w kontekscie autonomizacji
uczniéw pragne podsumowaC wynikami przeprowadzonych przez mnie przy
wspbtpracy dwojga nauczycieli jezyka niemieckiego T. i M. Cieply w 1998 roku
praktycznych badan edukacyjnych (niem. Aktionsforschung, ang. action research). Ich
przedmiotem byly reakcje ucznidbw na metody pracy wspierajgce uczniowska
autonomie.

Badania dotyczyty pierwszej klasy liceum ogolnoksztatcacego, w ktdrej uczytam szes¢
godzin tygodniowo jezyka niemieckiego, i obejmowaty 26 ucznidéw. Projekt trwat
miesigc: od maja do czerwca 1998. Zastosowane zostaty takie metody badan jak:
obserwacja uczniéw, dwukrotna obserwacja przez innego nauczyciela, ankieta
dotyczaca biografii uczenia sig, réznorodne formy ewaluacji jako wyrywkowe proby.

Przedmiot badan zostat sformutowany jako pytanie:

Wijaki sposéb moi uczniowie reagujg na dwie wybrane metody pracy wspierajgce
autonomig: podchody ipracg z "Wechselspiel"?7

Na poczatku eksperymentu uczniowie zostali poinformowani o celach i tresciach
projektu. Pierwsza hospitacja lekcji przez wspdtpracujacego nauczyciela odbyta sie w
pierwszym tygodniu, druga w ostatnim (czwartym) tygodniu trwania projektu. Przez
miesigc prowadzitam notatki do kazdej lekcji dotyczace reakcji uczniéw. Po pierwszej
hospitacji wspoélnie z nauczycielka hospitujagca opracowatySmy ankiete dotyczaca
biografii uczenia sie, a potem kilkakrotnie przygotowywatySmy réznorodne ankiety
ewaluacyjne dotyczace reakcji ucznidéw na podchody.

Zanim omowie wyniki badan scharakteryzuje krétko te forme uczenia sie.
Przebieg pracy na lekcjach jezyka obcego wformie podchodow

Podchody sg odmiang pracy w formie przystankéw uczenia sie. Roznica polega na

tym, ze:

* Na poczatku lekcji nauczyciel dzieli uczniow na grupy (zastepy), w ktorych pozostajg do
korica pracy (nie moga pojedynczo poruszaC sie po Klasie).i wspolnie rozwigzuja w
dowolnej kolejnosci zadania (nie wolno rozwigzywaé zadarh indywidualnie).

e Przyjednym zadaniu nie moze jednoczesnie pracowaé wiecej niz jedna grupa.

»  Uczniowie zabieraja ze soba produkty pracy w grupach (wkiadajac je np. w przewidziane
do tego teczki).

»  Grupa, ktdra pierwsza wykona wszystkie zadania zostaje nagrodzona.

W badanym przypadku na prace w formie podchodéw przeznaczona zostata jedna
godzina lekcyjna, natomiast kolejna godzina poswiecona byta nagrodzeniu najszybszej
grupy, sprawdzeniu, poréwnaniu i prezentacji wynikow pracy zespotowej, refleksji i
ewaluacji8.

! Dzi$ okreslitabym podchody i prace z ""Wechselspiel”jako formy uczenia sie. W referacie tym omoéwie tylko
race przy stacjach uczenia sie w formie podchodéw,

Prace w formie podchodéw mozna obejrze¢ na nagranym rok pézniej na mojej lekcji filmie wideo.
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5. Wyniki action research

W niniejszym referacie chciatabym ograniczy¢ sie do oméwienia ostatniej ewaluacji
przeprowadzonej na zakoriczenie projektu. Ankieta ewaluacyjna dostarczyta
odpowiedzi na kilka pytain (ankieta miata charakter otwarty, nie sugerowata
odpowiedzi).

a) Jak uczniowie czuli sie podczas pracy w grupach przy podchodach?

Odpowiedzi obejmowaty wyrazenia od super (9), wspaniale (1) poprzez dobrze (6) do
O.K. (2). Jeden uczen podkreslit, ze zjednej strony czut sie dobrze, z drugiej nie, nie
uzasadnit tego jednak. Dwoch podkreslito potaczenie zabawy z nauka. Dwoch nie
udzielito odpowiedzi.

b) Czy uczniowie chca w taki sposéb pracowac na lekcji j. niemieckiego?
Dwudziestu uczniéw odpowiedziato twierdzaco, dwdch przeczaco.
c) Dlaczego uczniowie (nie) chca pracowac w ten sposob?

Zacytuje odpowiedzi wszystkich uczniéw, gdyz uwazam, ze sg Swego rodzaju
podsumowaniem. Wsréd zalet tej formy uczenia sie uczniowie wymienili:

e "Takie prace sg duzo ciekawsze, wiedza tatwiej wchodzi do gtowy™

«  "Cwiczenia tego typu utatwiajg zapamietanie wiadomosci zdobytych wczesniej’

» Jest to co$ innego, interesujacego’ "Jest to bardzo ciekawa forma pracy’
"Rozwijajgce zajecie”

e "Jest to zabawa, przy ktorej powtarzany jest material’. "Fajna zabawa, przy
ktérej mozna sie duzo nauczy¢” “Pozwala powtorzy¢ poznane wiadomosci”

e "W grupie mozna sprawdzi¢ swoje wiadomosci’? "Mozna si¢ sprawdzi¢ na tle
kolegi ™

» "Kazdy ma mozliwo$¢ uczestniczenia w lekcji'. "Kazdy bierze udziat w takich
¢wiczeniach (trening czyni mistrza)

«  "Bardzo rozwija zdolnosci uczniow’:

*  "Mozna sie duzo nauczy¢ pracujac wgrupie "

«  "Umozliwia wspotprace i kontaktz innymi".

e "Mozna nauczyc sie pracy wzespole”

Jako stabe strony uczenia w formie podchoddéw jeden uczen podat:

«  "Nie wszyscy pracuja réwnomiernie. Nierazjeden rozwiazuje zadanie, a wszyscy
inni spisujg”

a) Czy taka forma pracy moze pomoc uczniom, uczy¢ sie samodzielnie jezyka?

Dziewietnastu uczniow odpowiedziato twierdzaco (w tym dla pieciu jest to
oczywiste!), jeden uczen podat odpowiedz "czesciowo”, jeden odpowiedziat przeczaco,
jeden nie odpowiedziat.

6. Whnioski

Na poczatku pracy w formie podchodéw uczniowie nieufnie podchodzili do zadan
(potwierdzity to obserwacje moje i wspOtpracujacej nauczycielki). Podczas pracy
uczniow zaobserwowaty$Smy natomiast bardzo duze zaangazowanie emocjonalne.
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Uczniowie byli bardzo skoncentrowani, rozwijali wiasne sposoby pracy, stosowali
wihasne strategie uczenia sig, pomagali sobie, wspotpracowali, samodzielnie
organizowali prace w grupie, planowali czas i podziat czynnosci, sprawdzali sie
wzajemnie. Element rywalizacji dziatat motywujgco i stymulujaco. Uczniowie
wykonywali zadania szybciej, ale i dokfadniej niz zwykle. Jako nauczycielka miatam
czas na obserwacje zachowan, pomoc, gdy sie 0 nig zwrocili uczniowie.

Reasumujac stwierdzam, ze forma pracy, jaka jest uczenie sie w formie podchodéw,
podobnie jak inne omdéwione wczesniej otwarte formy uczenia sie, wspiera procesy
autonomizacji uczniow. Uczniowie zyskujg nowe mozliwosci, a bez takich préb nie
jest mozliwe rozwiniecie ich samodzielnosci.
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Krystyna Szymankiewicz
Instytut Romanistyki UW

Interakcyjny charakter nauczania / uczenia sie jezyka
OBCEGO NA POZIOMIE POCZATKUJACYM - ROLA MATERIALOW
NAUCZANIA

(na podstawie wybranych podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego na
poziomie 1 dla mtodziezy i dorostych)l

Niniejszy referat jest probg rozwazenia roli, jakg moze odgrywa¢ podrecznik do nauki
jezyka obcego (francuskiego) w dydaktycznych interakcjach jezykowych na poziomie
poczatkujacym. Pragne zwroci¢ uwage przede wszystkim na jeden z wielu czynnikéw
wplywajacych na skuteczno$¢ uczenia sie jezyka obcego, jakim jest interakcyjny
charakter nauczania / uczenia sie oraz zasygnalizowa¢ znaczenie rozwijania
Swiadomosci zachowan jezykowych.

1. Interakcyjny charakter nauczania / uczenia si¢ jezyka obcego

Interakcje dydaktyczne mozna ogoélnie okresli¢ jako dziatania komunikacyjno-
dydaktyczne zachodzace w procesie nauki jezyka obcego w warunkach szkolnych.
Inaczej ujmujac, jest to wzajemne oddziatywanie na siebie uczestnikéw procesu
dydaktycznego stuzace komunikowaniu sie polaczonemu z przekazywaniem /
przyswajaniem wiedzy i sprawnosci.

Jak wiadomo, proces nauczania / uczenia sie jezyka obcego, podobnie jak
przyswajanie jezyka pierwszego, jest procesem interakcyjnym. Mimo wielu réznic
pomiedzy przyswajaniem jezyka pierwszego i jezyka obcego / drugiego, uznaje sie, iz
w obu przypadkach kompetencja komunikacyjna uczgcego sie ksztattuje sie poprzez
udziat w komunikacji w danym jezyku (Gaonac’h 1982 ; Klein 1989; Kramsch,1991;
Arditty, Vasseur 1999). Nalezy podkresli¢, iz budowaniu indywidualnej kompetencji
komunikacyjnej (Wilczynska, 1999:306) sprzyja m. in. rozwijanie Swiadomosci
zachowan jezykowych. Nierozerwalno$¢ procesu komunikowania i procesow
kognitywnych wskazuje bowiem na istotng, obok samego udziatu w interakcji, role
refleksji jezykowej i komentarza metajezykowego w skutecznym uczeniu sie j. obcego
(Py 1990; Glew 1998).

Przez interakcyjny charakter nauczania / uczenia sie jezyka obcego rozumiem tutaj
praktyczng forma nauczania / uczenia sie zakladajacg (Schiffer 1984; Cordier-
Gauthier 1995):

* istnienie pozytywnej interakcji spotecznej w grupie uczacych sie;

» stosowanie ¢wiczen i technik oraz wykorzystanie materiatow dydaktycznych
mogacych inspirowaC interakcje miedzy uczacymi sie, na przykiad poprzez

1 Wszystkie ttumaczenia przyktadéw z jezyka francuskiego zostaty dokonane przez Redakcje.
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sktanianie ich do wsp6tpracy przy rozwiazywaniu okreslonego zadania;
jak réwniez, zwazywszy na udziat podrecznika w interakcjach dydaktycznych:

¢ istnienie interakcji miedzy uczacym sie a podrecznikiem - dzieki materiatom
aktywizujacym procesy kognitywne ucznia, wyzwalajacym emocje, skianiajagcym
do reakciji.

Chodzi o spos6b nauczania / uczenia sie, ktory pobudza wewnetrzng motywacje do
nauki jezyka, zmniejsza lek przed moéwieniem i tym samym sprzyja rozwojowi
interakcji w grupie uczacych sie. Pozostaje oczywiscie rozpatrywany wielokrotnie
przez dydaktykéw problem autentycznosci komunikacji w warunkach dydaktycznych,
ktérego nie bede tutaj szerzej omawia¢ (Boyer 1990:32 ; Komorowska, 1993:162-164;
Wilczynska 1999:305).

Celem nauki jezyka obcego pozostaje zbudowanie kompetencji komunikacyjnej w
jezyku obcym, rozumianej juz nie jako abstrakcyjna, idealna kompetencja rodzimego
uzytkownika jezyka, ale indywidualna kompetencja komunikacyjna, definiowana
przez Wilczynska jako ,,wiedza i sprawnosci komunikacyjne (w tym takze jezykowe),
ktore pozwalaja osobie uczacej sie funkcjonowaé w sytuacjach obcojezycznych w
sposéb autentyczny, tzn. zgodnie z jej dazeniami (pozakomunikacyjnymi), jej
osobowoscig i stylem bycia (w tym takze stylem komunikacyjnym)” (Wilczynska,
1999 : 306).

Wydaje sig, iz tak pojetg kompetencje komunikacyjng nalezy rozwija¢ od poczatku
procesu nauczania / uczenia sig, miedzy innymi poprzez interakcyjny styl nauczania /
uczenia sie potaczony z pracg kognitywna. Czy sprzyjajg temu zamiarowi interakcje
dydaktyczne towarzyszace nauce jezyka obcego na poziomie poczatkujacym ?

2. Interakcje w grupie poczatkujacych

Zachowania jezykowe poczatkujacych — cechuje mata  spontaniczno$¢ i
podporzadkowanie schematowi: pytanie N - odpowiedz U, w ktérym inicjatorem
komunikacji jest prawie zawsze nauczyciel (Zawadzka, 1993). Swobodne,
motywowane wewnetrznie wypowiedzi uczniéw ogranicza nie tylko instytucjonalne
przypisanie niesymetrycznych rol komunikacyjnych, lecz réwniez brak odpowiednich
srodkéw jezykowych. Uczenh wydaje sie by¢é biernym nasladowca zachowan
jezykowych prezentowanych przez nauczyciela lub materiat dydaktyczny, choc
zdarzajg sie préby przejmowania inicjatywy komunikacyjnej przez uczacych sie
(Cicurel, 1998). Obserwujac przebieg interakcji na poziomie poczatkujacym, trudno
nie ulec wrazeniu, ze jest to jedynie przygotowanie do autentycznej komunikacji.
Niemniej jednak rozwijanie na tym poziomie pozytywnej interakcji spotecznej w
obrebie grupy uczacych sie, mimo ze nielatwe, jest jednym z istotnych celéw
nauczania / uczenia sig, a realizacje tego celu moze wspiera¢ podrecznik.

3. Rozwijanie $wiadomosci zachowan jezykowych

Jak juz zostato wspomniane, aktywny udziat w interakcjach w klasie jezyka obcego
powinien by¢ powigzany z rozwijaniem Swiadomosci zachowan jezykowych. Chodzi
tu o stosowanie swego rodzaju strategii dydaktycznej, ktora polega, miedzy innymi,
na nauce miedzypersonalnej komunikacji, budowaniu wzajemnego zainteresowania
wsrdd ucznidw, stosowaniu technik konceptualizacji, komentarza metajezykowego
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oraz pobudzaniu do ,,$wiadomej refleksji generalizujacej dane zjawisko na szersze tto
kulturowego i spotecznego uzycia jezyka” (Mrozowska 1999:394). | tu podrecznik
moze by¢ pomocny, proponujac odpowiednie zadania jezykowe: pobudzajace
ciekawos¢, prowokujace do zadawania pytan, do $wiadomej refleksji, do budowania
strategii poznawczych.

Zapewnienie lekcji jezyka obcego interakcyjnego charakteru oraz podnoszenie
poziomu $wiadomosci zachowan jezykowych jest wyzwaniem dla nauczyciela, ale
réwniez posrednio dla autoréw materiatdw dydaktycznych. Jaka jest wiec rola
podrecznika do nauki jezyka obcego?

4. Rola podrecznika do nauki jezyka obcego

Podrecznik do nauki jezyka obcego, jako narzedzie uczestniczace w komunikacji
dydaktycznej posrednio wptywa na ksztalt i charakter interakcji pomiedzy
uczestnikami procesu dydaktycznego, stanowiac szczeg6lne wsparcie dla procesu
nauczania / uczenia sie na poziomie poczatkujgcym. Nalezy jednak zastrzec, iz
podrecznik wptywa na przebieg procesu dydaktycznego jedynie w sposéb posredni,
natomiast rzeczywista komunikacja w klasie zalezy od jej czynnych uczestnikéw :
nauczyciela i uczniéw. Tekst podrecznika jest uaktywniany przez nauczyciela i/lub
ucznia w trakcie lekcji. Podrecznik - nauczyciel sekundamy poSredniczy wiec niejako
w interakcji pomiedzy nauczycielem prymamym a uczniem (Nocon 1997:283).

Podrecznik funkcjonuje w dwdch planach - wewnatrztekstowym i zewnatrztekstowym,
jest ,tekstem w tekScie” lekcji stanowigcej strukture nadrzedna. W planie
wewnatrztekstowym, podrecznik dostarcza modeli zachowan interakcyjnych oraz
wchodzi w interakcje typu Podrecznik [Nauczyciel sek.] <--> Uczen. Podrecznik do
nauki jezyka obcego dostarcza odpowiednio wyselekcjonowany materiat jezykowy,
najczesciej w formie dialogéw czy mini-dialogéw, ktory stanowi wzor interakcji w
danym jezyku.

W planie wewnatrztekstowym uwage zwraca réwniez dialogowos¢ tekstu
podrecznikowego (S. Gajda 1988:187). Wystepuje ona wodwczas, gdy wewnatrz-
tekstowy nadawca zwraca sie bezposrednio do tekstowego reprezentanta ucznia
uzywajac formy TY/WY. W podrecznikach do nauki jezyka obcego forma ta jest
uzywana w zasadzie we wszystkich poleceniach :

Présentez ces personnes. (,,Panorama 1) / Przedstawcie te osoby.

Comment imaginez-vous Jacky? (,,Libre Echange 1”) / Jak wyobrazacie sobie

Jacky?

Ecoutez et imaginez ce que dit René au téléphone. (,,Tempo 17) / Postuchajcie i
wyobrazcie sobie, co moéwi René w telefonie.

Zabieg ten pozwala na zmniejszenie dystansu dzielagcego w komunikacji dydaktycznej
nadawce i odbiorce (Nocori 1997:285).

Ponadto nadawca wewnatrztekstowy stosuje rozne dziatania poznawczo-
komunikacyjne: przekazywanie informacji o charakterze kognitywnym, ale i
projektowanie i stymulowanie zachowan odbiorcy zewnatrztekstowego. Ostateczny
ksztatt interakcji formuje sie w realnej komunikacji, ktorej przebiegu nadawca
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wewnatrztekstowy nie jest w stanie przewidziec.

Interesujace sg dziatania wewnatrztekstowego nadawcy w planie wewnatrztekstowym
wybranych podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego na poziomie 1 zwiaszcza te,
ktore projektujg i stymulujg operacje kognitywne i zachowania interakcyjne odbiorcy
zewnatrztekstowego, czyli uczacego sie.

5. Wybrane podreczniki do nauki j. francuskiego dla poczatkujacych

Do analizy wybratam trzy aktualne, zr6znicowane metodycznie podreczniki do nauki
jezyka francuskiego dla poczatkujgcych, czesto stosowane w klasach licealnych i na
kursach pozaszkolnych : ,Libre Echange 1’ (Didier- Hatier International, 1994) ;
»Panorama 1” (CLE International, 1996) i ,,Tempo 1” (Didier- Hatier International,
WSIP, 1996).

5.1. Modele interakcji

W wymienionych podrecznikach dialogi prezentuja zachowania jezykowe stuzace
realizacji okreslonej intencji komunikacyjnej w danej sytuacji. Sekwencje interakcyjne
sg réznorodne pod wzgledem rejestru jezykowego, rol spotecznych interlokutoréw,
okolicznosci, w jakich rozgrywa sie dana scena. Mozna zauwazy¢, ze autorzy
niektérych podrecznikéw starajg sie rozbudzi¢ motywacje i zaangazowanie, ufatwic
zapamietywanie. W tym celu prezentowane dialogi zawierajg fadunek emocjonalny,
przedstawiajg role, z ktdrymi odbiorca moze si¢ utozsamia. Takim podrecznikiem
jest ,, Tempo 17, ktory prezentuje roznorodne i niebanalne sytuacje komunikacyjne.
Zamiast tradycyjnego dialogu wyjsciowego (,,Panorama 1”), wokdt ktdrego organizujg
sie wszystkie zadania jezykowe lekcji podrecznikowej, autorzy podrecznika proponuja
duza ilo$¢ réznorodnych, ale powigzanych ze sobg mini-dialogbw i sytuacji
komunikacyjnych. Towarzyszace im polecenia skfaniajg do refleksji nad regutami
uzycia oraz, by¢ moze réwniez do szukania spoteczno-kulturowych réznic i
podobienstw w zachowaniach komunikacyjnych Polakéw i, w tym przypadku,
Francuzéw :

Ecoutez les dialogues et transformez-les en changeant la situation de
communication (en utilisant ,,tu”a laplace de ,,vous’). / Wystuchajcie dialogow i
przetworzcie je zmieniajac sytuacje komunikacyjng (wprowadzcie ,,ty” w miejsce
,Wy/Pan /Pani”)

Précisez qui parle a qui et dans quelle situation. / Ustalcie, kto méwi do kogo i w

jakiej sytuacji.
Ciekawe rozwigzanie proponuje ,Libre Echange 1" prezentujgc w kazdej jednostce
trzy dialogi bedace podstawg do odkrywania funkcjonowania jezyka i do dalszych
¢wiczen utrwalajacych. Wszystkie trzy dialogi przedstawiajg podobne sytuacje
komunikacyjne, w ktérych ta sama intencja komunikacyjna znajduje rozne Srodki
wyrazu, w zaleznosci od uktadu sytuacyjnego (wiek i relacje interlokutoréw, miejsce
itp.). Nalezy zaznaczy¢, iz tylko pierwszy z tych dialogéw (rejestr standardowy)
stanowi program podstawowy, natomiast pozostate dwa (rejestr potoczny i oficjalny)
wchodza w skiad programu fakultatywnego / uzupetniajacego (fr. itinéraire bis).

Modele zachowan interakcyjnych przedstawione w cytowanych podrecznikach sg
poréwnywalne pod wzgledem intencji komunikacyjnej, ktora znajduje w nich swojg
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realizacje. Pracujacy z ,,Panoramg”, ,,Tempo” czy ,,Libre Echange” uczg sie w bardzo
zblizonej kolejnosci wyraza¢ intencje komunikacyjne, ktorych dobor jest niemal
identyczny w wymienionych tu podrecznikach. Nie moznajednak nie zauwazy¢ réznic
w modelach realizacji danej intencji komunikacyjnej w poszczegélnych pozycjach.
Odbiorca znajdzie np. duzo wieksza réznorodnos$¢ dziatan jezykowych (parafrazy,
rejestry jezykowe) w podobnych sytuacjach komunikacyjnych w ,, Tempo 1” niz w
»Panoramie 1”7, za$ ,Libre Echange 1” pozwoli mu poréwnac realizacje tej samej
intencji w trzech rejestrach jezykowych, a takze zapoznaé sie z autentycznymi
dialogami zaczerpnietymi z filmow francuskich.

5.2. Faza rozumienia - ku $wiadomosci jezykowej ?

Podrecznik prowadzi ku odkrywaniu znaczen, ku rozumieniu danej sytuacji
komunikacyjnej nie tylko za pomoca sugestywnych nagran dialogdw, obrazkéw, zdje¢
czy tez innych dokumentdw autentycznych odnoszacych sie do tresci dialogu, ale
rowniez poprzez stawianie pytan, test wielokrotnego wyboru, prawde-fatsz, tabelki do
uzupetnienia. Nie wszystkie podreczniki proponujg zadania pobudzajace aktywno$¢
poznawcza odbiorcy. ,,Panorama 1” nie zawiera zadan prowadzacych do ogolnego lub
szczegGtowego  rozumienia  tekstu  dialogowego.  Brak  tez  ¢wiczen
konceptualizacyjnych : przewazajg éwiczenia na uzupetnienie (Mettez les verbes a la
forme qui convient). Za to duzy nacisk na faze odkrywania regut ktadzie ,Libre
Echange 1”. Jak mozna przeczytaé w ksigzce przedmiotowo-metodycznej
nproponowane zadania dydaktyczne maja utatwi¢ uczacemu sie samokontrolg procesu
uczenia sie oraz przyjmowanie indywidualnej strategii w tym zakresie”. Pracujac w
grupie, uczniowie poprzez obserwowanie i poréwnywanie réznych form w kontekscie
odkrywajg, w jaki sposéb funkcjonuje jezyk :

Observez et découvrez lefonctionement de la langue. / Observez et comparez deux
types de questions. Obserwuijcie zwracajac uwage na funkcjonowanie jezyka /
Obserwujcie i poréwnajcie dwa typy pytan

Observez la place de ces pronoms. / Zaobserwuijcie, w jakim miejscu stojg te
zaimki.
Z kolei w czesci ,,Sposoby wyrazania” (fr. Maniéres de dire) tego podrecznika

znajdujemy ¢wiczenia funkcjonalne polegajagce na wyszukiwaniu i klasyfikowaniu
roznych sformutowari aktéw mownych, poréwnywaniu rejestrow jezykowych.

Nie zapomniano réwniez o rozwijaniu $wiadomosci procesu uczenia sie - jeden z
tekstow na rozumienie jest refleksjg na temat skutecznego uczenia si¢ jezykdw obcych.

W ,,Tempo 1” uczer odkrywa cel danej jednostki w czesci wstepnej (fr. mise en route),
gdzie rozwija rozumienie ogdlne. Podobnie jak rozumienie szczeg6towe, jest ono
utatwiane dzieki tabelom, testom wielokrotnego wyboru, taczeniu dialogéw z
odpowiadajacymi im obrazkami. Sporo miejsca poswiecono refleksji nad regutami
uzycia :
Identifiez les formules utilisées pour aborder quelqu’un./ Wskazcie formuty
uzywane w celu zagadniecia kogos.

Dites ou se passe chaque dialogue / Powiedzcie, gdzie toczy sie ten dialog.
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Précisez qui parle a qui et dans quelle situation / Podajcie, kto méwi do kogo i w
jakiej sytuaciji.
Observez les séries de questions ci-dessous. Combien de formulations différentes
notez-vous pour demander son nom a quelqu un ?/ Przyjrzyjcie sie ponizszym
zestawom pytan. lle réznych zwrotdw stuzacych zapytaniu kogos o jego nazwisko
zauwazyliscie?

Zacytowane przyktadowe polecenia zmuszajg do refleksji metajezykowej. Metajezyk
pojawia sie zresztg w podrecznikach od pierwszych lekcji, zwlaszcza w poleceniach
oraz w tabelach systematyzujacych formy gramatyczne badz prezentujacych
gramatyczne reguly:

Le groupe du nom - masculin ou féminin ? (,Panorama 17) / Grupa
rzeczownikowa - rodzaj meski czy zenski?

TU Possessifs: TON/ TA/ TES (,Tempo 1”) / TY formy dzierzawcze: TWOJ /
TWOJA/TWOJE

Dites a quel pronom correspond le mot en gras. (,,Libre Echange 1) / Powiedzcie,
jakiemu zaimkowi odpowiada stowo wyttuszczone.

»Libre Echange” wymaga zoperacjonalizowania przez uzytkownikéw podrecznika
terminbw metajezykowych, potrzebnych do sformutowania reguty w fazie
konceptualizaciji:

Aprés c'est I'adjectif est-il au masculin ou au féminin ? / Czy przymiotnik po
formie c’est jest rodzaju meskiego czy zeriskiego?

Przedstawione przyklady Swiadcza o tym, ze materialy podrecznikowe w bardzo
roznym stopniu stuzy¢ moga refleksji nad funkcjonowaniem i uzyciem jezyka.

5.3. Faza produkcji

W fazie produkcji podreczniki proponuja rézne zadania skfaniajace do interakcji. W
»Libre Echangel” uczniowie przygotowujg wiasne dialogi na podstawie kanw
dialogow (,,A vous de parler”). W zatozeniu autoréw podrecznika ma by¢ to okazja do
swobodnej wypowiedzi, jednak kanwy sg scenariuszami wiernie przypominajacymi
dialog modelowy. We wszystkich podrecznikach mozna tez znalez¢ c¢wiczenia
stymulujgce interakcje w klasie/ grupie:

,»Libre Echange 1" : Préparez 3 questions par petits groupes. Vous avez trois minutes.
Ensuite posez chaque question a un camarade de votre choix./ Przygotujcie 3 pytania
w matych grupach. Nastepnie zadajcie kazde z tych pytan wybranemu koledze.

Faites-les parler (technika obrazka) / Co méwig osoby na obrazku?

»Panorama 1” : Posez des questions a votre voisin(e) / Postawcie pytania swojemu
sgsiadowi (sgsiadce).

Faites connaissance avec votre voisin(e). / Zawrzyj znajomos¢ ze swym sasiadem
(sgsiadka).

»rempol” : Imaginez un dialogue entre les personnages figurant dans les dessins
suivants (faites varier les différentes modes de questionnement) / Wyobraz sobie
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dialog miedzy osobami przedstawionymi na obrazkach (uzyjcie rdéznych odmian
pytan).

Construisez des mini-dialogues sur le modele, (praca nad zagadnieniem fonetycznym)
{Zbudujcie mini dialogi wedtug wzoru.

Autorzy podrecznikéw starajg sie rowniez umozliwi¢ interakcje pomiedzy
podrecznikiem a uczacym sie. Polecenia podrecznikowe zmuszajg nieraz odbiorce
zewnatrztekstowego do reakcji na prezentowany materiat tekstowy, audialny badz
wizualny:

»1empol” .Regardez les images ci-contre et dites ce que vous aimez ou adorez,
n ‘aimez pas ou détestez.../ Spéjrzcie na obrazki obok i powiedzcie, co lubicie, za czym
przepadacie, czego nie lubicie lub nie znosicie...

»Panorama 1”: Observez les photos ci-contre. Posez des questions a votre voisin(e), a
votre professeur. Comparez avec votre pays. Imaginez des rencontres dans ces lieux.
Ecrivez les dialogues. Jouez les scénes. / Przypatrzcie sie zdjeciom obok. Postawcie
pytania waszemu sasiadowi (Sgsiadce), waszemu nauczycielowi. Dokonajcie
porobwnania ze wiasnym krajem. Wyobrazcie sobie jakie$ spotkania w
przedstawionych miejscach. Napiszcie dialogi. Odegrajcie scenki.

Dialogowos$¢ tekstu podrecznika, jak juz wspomniano, przejawia sie¢ w sposobie
bezposredniego adresowania polecen do odbiorcy. Innym sposobem zaangazowania
uczacego sie w interakcje z podrecznikiem moze by¢, np. zacheta do ,,0sobistego”
kontaktu z bohaterami dialogow :

»Panorama 1” : Faites connaissance avec Margot, Renaud, Vincent et Patrick /
Poznajcie sie z Margot, Renaud i Patrickiem.

Specyficzny rodzaj interakcji zachodzi pomiedzy uczacym sie a zeszytem cwiczen.
Kierunek interakcji przebiega wowczas od odbiorcy do nadawcy. W przypadku
zeszytu éwiczen wyposazonego w klucz, jest to interakcja dwustronna.

W fazie produkcji, w celu ksztattowania pozytywnej interakcji w grupie uczacych sie,
podrecznik powinien po pierwsze angazowa¢ odbiorce w proces komunikacyjny
(materiaty budzace emocje, zainteresowanie), a po drugie poprzez ¢wiczenia o
charakterze zadaniowym prowadzi¢ do interakcji zorientowanej na wspotdziatanie
pomiedzy uczacymi sie.

Reasumujac, mozna wymieni¢ niektére istotne dla omawianego tematu cechy, ktére
powinny charakteryzowa¢ aktualne podreczniki do nauki jezyka francuskiego dla
poczatkujacych (Vigner, 1995 : 121-129) :

» punktem wyjscia lekcji podrecznikowej sa zazwyczaj mini-dialogi prezentujgce
roznorodno$¢  zachowan jezykowych wyrazajagcych podobne intencje, ale
wpisanych w r6zny kontekst spoteczno-kulturowy ;

» podziat lekcji na wiele drobnych zadar / ¢wiczen o bardzo zr6znicowanej formie
pozwala utrzymac¢ uwage dowolng i zwieksza aktywnos$¢ uczacych sie ;

* uzycie metajezyka w poleceniach, ktére majg na celu wywotanie aktywnosci
jezykowej ucznia (rzadko tylko manipulowanie elementami jezyka, a jesli juz, to
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wpisane w konkretne sytuacje) ;

» dokumenty autentyczne r6znego rodzaju zmuszajace uczacego sie do reakcji, do
uzycia nowego materiatu jezykowego ;

» w celu pobudzenia motywacji ucznia éwiczenia sg sformutowane tak, aby to uczen
poszukiwat informacji, byt zainteresowany rozwijaniem sprawnosci jezykowych
poprzez udziat w interakcjach w klasie, badz przy pomocy podrecznika ;

e uruchamiane sg operacje kognitywne na wyzszym poziomie - planowanie,
konceptualizacja, zwiekszajace swiadomos¢ dziatan jezykowych ;

» wiekszy stopien dialogicznosci podrecznika moze niewatpliwie stanowi¢ zachete
do samodzielnej pracy : swoistg forme interakcji z uczacym sie nawigzuje zeszyt
éwiczen.

Podrecznik do nauki jezyka obcego powinien stanowi¢ w poczatkach nauki jezyka
narzedzie uzyteczne w ksztattowaniu interakcyjnego charakteru nauczania / uczenia
sie jezyka obcego, jak réwniez instrument pozwalajacy rozwijaé $wiadomos¢ dziatan
komunikacyjnych. Rola podrecznika w budowaniu interakcji dydaktycznej polega na
dostarczaniu modeli zachowan jezykowych, uruchamianiu proceséw poznawczych,
dzieki ktérym nastepuje zrozumienie, przyswojenie i utrwalenie nowych informacji
oraz na generowaniu zachowan interakcyjnych ucznia.

Nie mozna zapomina¢, ze ostateczny ksztatt interakcji dydaktycznej zalezy w
najwiekszym stopniu od nauczyciela i uczacych sie. Sam podrecznik nie gwarantuje
dobrych wynikéw nauczania / uczenia sig, jest tylko jednym z czynnikdw w interakcji
dydaktycznej, majacym wptyw na to ,,co” i ,,przy uzyciu jakich srodkéw” realizuje sie
w dyskursie dydaktycznym (Besse, 1995 : 103).

Powyzsze uwagi moga by¢ uzyteczne dla nauczycieli, ktrzy wybierajac podrecznik
dla poczatkujacych, poszukujg narzedzia wspierajacego interakcyjny i Swiadomy
charakter nauczania / uczenia sig jezyka obcego.

Cytowane podreczniki:

Guyot-Clément, Courtillon, Salins (de) (1994), Libre Echange 1, Hatier/Didier/WSiP,
Warszawa

Guyot-Clément, Dutka, Zajac (1994), Libre Echange 1 Ksigzka przedmiotowo-
metodyczna, Hatier / Didier / WSIiP, Warszawa

Girardet, Cridlig ( 1996), Panorama 1, CLE International

Bérard, Canier, Lavenne (1996), Tempo, Didier/Hatier
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Augustyn Surdyk
KGIiT UAM Poznanh

Przeglad dotychczasowych badan nad zwiazkami cech

0OSOBOWOSCI NAUCZYCIELI | UCZNIOW Z PROCESEM NAUCZANIA /
UCZENIA SIE.

Ponizszy artykut oparty jest na dwdch pozycjach: Psychologia dla nauczycieli
Davida Fontana oraz Individual differences in second language learning Petera
Skehana i stanowi podstawa teoretyczng dla jednego z tandeméw badawczych, w
projekcie dotyczacym autonomizacji procesu uczenia sie / nauczania. Technikg
wykorzystang w docewiadczeniu jest rozwinietaforma znanej w metodyce techniki role
play do postaci role playing games (gry fabularne). Celem docewiadczenia jest
sprawdzenie skutecznoceci tejze techniki w ksztattowaniu autokontroli i autokorekty,
jako elementdw Indywidualnej Kompetencji Komunikacyjnej w powigzaniu z cechami
0S0bOWOCECI.

1. Badania cech osobowosci

Posrod najwybitniejszych psychologéw zajmujacych sie badaniem osobowosci, w
szczegoblnosci podejsciem opartym na cechach znajdujg sie H.J. Eysenck oraz R.B.
Cattell.

1.1 H.J. Eysenck
Eysenck opracowat trzy testy osobowosci, wielokrotnie do dzi$ wykorzystywane w
psychologii i szkolnictwie. W4rdd nich znajduyja sie:

» inwentarz osobowosci Maudsley (1959)
* inwentarz osobowosci Eysencka (EPI, 1964))
»  kwestionariusz osobowosci Eysencka (1975)

Obecnie istnieje duza liczba wariantéw tychze testéw, m. in. dzieciecy inwentarz
osobowosci Eysencka (tzw. JEPI), dla dzieci w wieku 7-15 lat.

Eysenck wyréznit trzy gtéwne cechy osobowosci nazywajgc je dymensjami, a
mianowicie:
o ekstrawersje

e neurotyzm
»  psychotyzm

Ekstrawersja i neurotyzm mierzone sg za pomocg inwentarza Maudsley i inwentarza
osobowosci  Eysencka. Natomiast kwestionariusz osobowosci Eysencka mierzy
wszystkie trzy dymensje.

Wysokie wyniki w ekstrawersji dowodzg zorientowania jednostki na zewnetrzny
Swiat ludzi i doswiadczen, natomiast niskie wskazujg na sktonnosci do wycofywania
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sie i koncentracji na wewnetrznych stanach umystu (nazwanych przez Eysencka
introwersjg)

Wysokie wyniki w neurotyzmie oznaczaja sktonnosci jednostki do reakcji lekowych i
towarzyszacego im strachu, podczas gdy wyniki niskie wskazujg na dobrg rdwnowage
psychiczng (nazwana przez Eysencka stabilnoscia).

Wysokie wyniki w psychotyzmie charakteryzujg jednostke wzglednie niezalezng,
twarda, agresywna i zimna, a niskie wskazuja na zaleznos¢ i ciepto.

Skale ekstrawersji (E) i neurotyzmu (N), jako nieskorelowane ze sobg (wyniki
uzyskane w jednej skali nie dajg zadnych wskazdwek dotyczacych wynikow w
drugiej), sa do dzi$ wykorzystywane w badaniach, szczego6lnie w kontekscie
edukacyjnym.

Ich wykorzystanie pozwala na okreslenie czterech odrebnych typdw osobowosci:

« niestabilny ekstrawertyk (wysokie wyniki w obu skalach)

« stabilny ekstrawertyk (niskie wyniki w skali N i wysokie w skali E)

* niestabilny introwertyk (wysokie wyniki w skali N i niskie w skali E)
» stabilny introwertyk (niskie wyniki w obu skalach)

Ludzie ze $rednimi wynikami w obu skalach sa czesto nazywani ambiwertykami.

Zadziwiajace jest podobiefstwo miedzy wymienionymi typami osobowosci a czterema
typami stworzonymi przez starozytnych Grekdw i Rzymian, mianowicie:

choleryka
sangwinika
melancholika
flegmatyka

Obie skale dajg roéwniez wskazowki dotyczace wzajemnego oddziatywania dwdch
wspomnianych dymensji osobowosci. Tak wiec:

stabilny ekstrawertyk manifestuje stabilno$¢ przez petng werwy i “bogatg”
postawe, podczas gdy stabilny introwertyk okaze to w sposéb spokojny i

wyciszony,
niestabilny ekstrawertyk bedzie manifestowat brak stabilnosci przez zmiany
nastroju i przesadnie zmienne reakcje, a niestabilny introwertyk przez
roztargnienie przygnebienie
1.2 R.B. Cattell
R.B. Cattell w swych badaniach, cho¢ przeprowadzonych bardzo podobnie do badan
Eysencka, odkryt o wiele wiecej niz trzy zrodtowe cechy osobowosci. Na podstawie

jego odkry¢ skonstruowano Kilka testow osobowosci dla rdznych grup wiekowych.
Testy te mierza do szesnastu wzglednie roznych czynnikéw, takich jak:

e pobudliwos¢

< silne superego (tzn. poczucie moralnosci)
e skrupulatnos¢

e wstydliwosé
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¢ indywidualizm
»  sklonno$¢ do poczucia winy

Testy osobowosci sktadaja sie z:

»  kwestionariusza 16 czynnikow osobowosci dla dorostych

»  kwestionariusza osobowosci szkét srednich (dla dzieci w wieku od 12 do 18 lat)
»  dzieciecego auizu osobowosci (8-12)

» wczeshoszkolnego guizu osobowosci (6 - 8)

e przedszkolnego auizu osobowosci (4 - 6)

Wedtug Eysencka czynniki Cattella wykazujg wzajemne korelacje, stanowigc tym
samym powierzchowne cechy majace poczatek w kilku podlegtych im kategoriach
(cechach Zzrédtowych), z ktorych najwazniejsze sg bardzo podobne do dymensji “E” i
“N” Eysencka.

1.3. Dwa wymiary Eysencka
1.3.1. Wymiar ekstrawersja - introwersja

Elliot (1972, cyt. za Fontang) wykryt interesujacy zwigzek pomiedzy osiggnieciami
szkolnymi i osobowoscia, mierzona za pomocg JEPI, ktory zmieniat sie w czasie.
Przed osiggnieciem 6smego roku zycia istnieje u dzieci statystycznie istotna relacja
pomiedzy ekstrawersjg i osiggnieciami w nauce. Dziesie¢ lat pdzniej relacja odwraca
sie, w skutek czego osiggniecie jest pozytywnie skorelowane z introwersjg. Takie
wnioski wydaja sie sugerowac zaréwno to, ze ekstrawertycy lepiej pracujg w szkole
podstawowej niz w $redniej - w odréznieniu od introwertykéw, u ktérych sytuacja
ulega odwrdceniu, gdy rozpoczyna sie edukacja w szkolnictwie wyzszym - jak i to, iz
w  $rodowisku szkoty podstawowej jaki§ czynnik lub czynniki faworyzujg
ekstrawertykéw, natomiast w edukacji wyzszej dziatajg na korzyS¢ introwertykow.

Inna sugestia stad wynikajaca ma swoje oparcie w przeswiadczeniu, ze u wiekszosci
ludzi ekstrawersja nasila sie do osiagniecia 14 roku zycia, by przez reszte zycia
wykazywaé staty spadek w kierunku introwers;ji.

1.3.2. Wymiar neurotyzm - stabilnos¢

Nazwa tegoz wymiaru zostata wprowadzona przez Eysencka w miejsce leku, ktorego
ztozonosé mozna wyjasni¢ odnoszac sie do dobrze znanego prawa Yerkesa-Dodsona,
mowiacego, ze stany zmniejszajace poziom leku, dziataja motywujaco i polepszajg
wykonanie, podczas gdy wysoki poziom leku prowadzi do zahamowania i pogorszenia
wykonania. Stad wynikatoby, ze dzieci o wysokim poziomie neurotyzmu beda sobie
najlepiej radzity we wzglednie nie stresujacym Srodowisku, podczas gdy dzieci z
nizszymi wynikami uzyskajg optimum motywacji w $rodowiskach, gdzie naciski sg
raczej wieksze. Jednakze istniejg dowody na to, ze studenci z wysokim poziomem
neurotyzmu majg tendencje do lepszego od tych z nizszym poziomem radzenia sobie
w szkotach wyzszych, gdzie stres jest duzy. Ta zaleznos¢ dotyczy szczegolnie
studentow szkot plastycznych, stad zasugerowano istnienie jakiej$ zmiennej zwigzanej
z rodzajem wybranej dyscypliny. Mianowicie przedmioty zwigzane ze sztuka, a w
szczegllnosci z literaturg, mogg wymaga¢ od studentdw pewnego rodzaju
wrazliwosci, ktéra idzie w parze z jakim$ stopniem leku. W zwigzku z tym moze
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okaza¢ sie niemozliwe docenienie emocji wyrazanych przez artystdw w swoich
dzietach, jezeli nie doswiadczyto sie tego samego, przynajmniej w pewnym stopniu.
Mozliwe jest takze mniejsze hamujace dziatanie leku na egzaminach z dziedzin
humanistycznych i artystycznych, podczas ktérych wymaga sie mniej konkretnych
informacji niz na studiach technicznych i inzynierskich.

1.4. Zmienne osobowosciowe a kontekst

Zmienne osobowosciowe nie moga by¢ jednak postrzegane oddzielnie, gdy dochodzi
do oceny ich wptywu na uczenie sie, nalezy zatem wzigé pod uwage inne zmienne
nieustannie wchodzace z nimi w interakcje. Bennett (1976, cyt. za Fontang) uznat
zwigzek ekstrawersji z osiggnieciami w szkole podstawowej za zbytnie uproszczenie.
Dla przyktadu odkryt, ze dobrze umotywowani ekstrawertycy radzili sobie lepiej w
formalnych niz w nieformalnych szkotach podstawowych oraz, ze dzieci z wysokim
poziomem neurotyzmu radzity sobie lepiej w bardziej formalnych szkotach
podstawowych. Mozna przypuszczac, w takim razie, ze dzieci o duzym poziomie leku
- z reguly lepiej radzace sobie w mniej stresujacym Srodowisku - w klasie formalnej,
dzieki jej lepiej ustrukturyzowanej atmosferze do pracy mniej sie martwig, gdyz
wiedzg czego sie od nich oczekuje. W klasie nieformalnej, z powodu braku tegoz
ustrukturyzowania, te same dzieci byty mniej pewne oczekiwan i wymogéw przed
nimi stawianych i dlatego unikaty pracy, gdyz sama praca zaczynata wzbudzac lek.

1.5. Pte¢

Inng wazng zmienng jest pteC. Kobiety w czasie wieloletniej formalnej edukacji
przejawiajg tendencje do wyzszego poziomu neurotyzmu niz mezczyzni. Tu by¢ moze
nalezatoby szuka¢ przyczyny ich mniejszego zainteresowania przedmiotami $cistymi
(pomijajac mity kulturowe, sugerujace, ze kobiety sg gorsze w naukach Scistych od
mezczyzn oraz fakt, ze historycznie edukacja kobiet byta postrzegana jako mnigj
istotna z punktu widzenia zawodu), natomiast wiekszej koncentracji na naukach
humanistycznych, gdzie neurotyzm stanowi mniejsza przeszkode.

1.6. Psychotyzm a kreatywnos¢

Oprécz testow JEPI i EPI oraz kwestionariusza osobowosci Cattella (16 PF) w
szkotach i szkolnictwie wyzszym coraz wieksze zainteresowanie towarzyszy trzeciemu
wymiarowi (dymensji) Eysencka - psychotyzmowi. Zbierane sg takze dowody na
istnienie wysokiej korelacji pomiedzy wynikami w tym wymiarze a kreatywnoscig
(Eysenck 1983, cyt. za Fontang). Nalezy jednak doda¢, ze w wiekszosci badan w
obrebie szkolnictwa, z wykorzystaniem pomiaréw Cattella czy Eysencka, poziomy
korelacji miedzy nimi i osiggnieciami szkolnymi nie byly wysokie, co oznacza, ze
choé odkrycia przy testowaniu duzych grup sg statystycznie istotne, nie sa one zbyt
uzyteczne, jesli chodzi o pozycje jednostek w tych grupach. Wskazuje to na potrzebe
zachowania ostroznosci przy formutowaniu stwierdzen stosujgcych sie do poziomu
klasy szkolnej.

2. Modyfikacja cech osobowosci
2.1. Genetyczne uwarunkowanie cech

Dotychczasowe badania dowodza, ze cechy osobowosci sg w czesci zdeterminowane
genetycznie. Jednak nie oznacza to, ze w podejsciach opartych na cechach nauczyciel
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nie ma mozliwosci wptywu na ten aspekt rozwoju. Nie nalezy tutaj popadac z jednej
skrajnosci w druga. Mianowicie fakt, ze ekstrawertycy moga wydawa¢ sie bardziej
szczesliwi niz introwertycy (z powodu ich wigkszego uspotecznienia i ogdlnie bardziej
otwartego zachowania) nie musi oznaczaé, ze rzeczywiscie sg bardziej szczesliwi, czy
tez bardziej zadowoleni z siebie samych. | chociaz introwertycy z kolei moga sobie
lepiej radzi¢ na studiach, wcale nie oznacza to, ze majg wieksza wiedze, lecz po
prostu, ze sposob, w jaki organizowane jest nauczanie i egzaminy na wyzszych
uczelniach moze by¢ lepiej dopasowany do ich osobowosci niz do osobowosci
ekstrawertykdw. Patrzac natomiast na wymiar neurotyzm-stabilnos¢, bledem bytoby
stwierdzenie, ze ludzie stabilni sg lepszymi ludZmi od neurotykéw. Ci ostatni, cho¢
mogacy doswiadczaé wiecej trudnosci w zyciu z powodu ich tendencji do
zamartwiania sie, w uczeniu sie, jak radzi¢ sobie z tymi trudno$ciami mogg znalez¢
ostateczng dojrzatos¢ i pogode ducha. Mogg byc¢ takze bardziej wrazliwi na umystowe
zaburzenia u innych.

2.2. Préby wptywania na zmiane cech osobowosci

Cho€ nie istniejg dowody badawcze, ktore bylyby pewne, mozna rozwazaé, czy
mozliwe jest wywolanie zmian bardziej niz ograniczonych. Mozna by przykfadowo
skioni¢ dzieci introwertyczne, by staly sie bardziej uspotecznione, w nadziei, ze
szybko zaczetyby bawic¢ sie zdarzeniami spotecznymi, zmieniajac sie w ten sposéb w
ekstrawertykow lecz bardziej jest prawdopodobne, ze nie polubityby tych zdarzen i
czutyby sie zmuszane do robienia czegos, czego robi¢ nie chca. Podobnie mozna
sprébowa¢ pomaéc neurotykom, aby przestali sie tak bardzo martwi¢ by obnizy¢
poziom ich neurotyzmu. Teoretycznie jest to z pewnoscig mozliwe, lecz w praktyce -
cho¢ wielu zna przyczyny, dla ktorych nie powinni sie martwic - nazywanie rzeczy po
imieniu nie powstrzyma ich przed robieniem tego. Pracujac ze studentami o wysokim
poziomie leku nauczyciele powinni przede wszystkim ich zrozumie¢ i wczué sie w ich
problemy oraz da¢ praktyczne dowody tego zrozumienia, czyli nie naraza¢ ich bez
potrzeby na sytuacje stresowe. Nauczyciele powinni réwniez sprébowac wyposazy¢ ich
w umiejetnosci konieczne do kompetentnego radzenia sobie z wigkszoscia problemdw,
na ktére moga natrafi¢, a takze pomdc w zbudowaniu ich ufnosci, poprzez danie im
doswiadczenia sukcesu, ktdre jest niezbedne do osiggniecia satysfakcjonujgcych
postepow. Tak wiec to, czego nauczyciele probujg dokonaé, jest nie tyle radykalnym
zmienianiem osobowosci studentéw, co pomaganiem im w bardziej efektywnym
radzeniu sobie z samym soba. Warto$¢ przeprowadzonych do dnia dzisiejszego badan
w dziedzinie korelacji miedzy osobowoscig a sukcesami w nauce polega na tym, ze
zZwracaja one uwage nauczycieli na istnienie waznych zwiazkéw pomiedzy
osobowoscig a uczeniem sie, a nie tym, ze mowi im wyraznie, jakie wiasciwie sg te
zwigzki.

Osobowosé wydaje sie funkcjonowac w ztozonej relacji z innymi zmiennymi, takimi
jak material, ktorego studenci sie ucza, wykorzystywane metody nauczania, dostepne
studentowi metody uczenia si¢ i osobowo$¢ samego nauczyciela. Nauczyciele musza
zarazem by¢ badaczami wrazliwymi na kazdg indywidualng osobowos$¢ w grupie, a
takze powinni by¢ gotowi na reakcje pomiedzy tymi osobowosciami a innymi
zaangazowanymi w to zmiennymi.
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3. Wymiar ekstrawersja-introwersja Eysencka
Eysenck (1965)1wyréznit nastepujace cechy obrazujace oba typy charakterologiczne:

» Typowy ekstrawertyk jest towarzyski, lubi przebywa¢ w miejscach gdzie moze
pozna¢ nowych ludzi, jest rozmowny, otacza sie szerokim gronem przyjacidt, nie
lubi uczy¢ sie w samotnosci. Jest spragniony wrazeri, chetnie podejmuje ryzyko,
dziata pod wplywem chwilowego impulsu, czesto wyrdznia sie z otoczenia i
ogolnie rzecz biorac jest impulsywnym indywidualista. Zawsze ma gotowa
odpowiedZ na kazde pytanie i generalnie lubi zmiany.

e Typowy introwertyk z kolei jest spokojna, nieSmiatg, introspekcyjna osoba,
wolgcg czytanie ksigzek od obcowania z ludZmi. Jest powsciggliwy i chtodny w
stosunku do ludzi, oprécz najblizszych przyjaciét. Zwykle planuje wszystko z
wyprzedzeniem i nie ufa chwilowym impulsom. Nie przepada za wrazeniami,
podchodzi powaznie do codziennodci, prowadzi uporzadkowany i ustatkowany
tryb zycia.

3.1. Sktadowe ekstrawersji
Ogdlnie przyjmuje sie, ze na ekstrawersje sktadajg sie z dwa komponenty

» towarzyskos¢ (ang. sociability) (tzn. upodobanie do przebywania w grupie,
ukierunkowanie na ludzi, lek przed odosobnieniem)
» oraz impulsywnos$¢ (zadza wrazen, potrzeba zmian, sktonno$¢ do podejmowania
ryzyka)
Wedtug Eysencka te dwa komponenty idg w parze tzn. ludzie towarzyscy czesto
bywajg impulsywni. Sugeruje on takze (1957), ze ekstrawertycy tatwo rozpraszajg sie
w czasie nauki, czeSciowo przez ich hadmierng towarzyskos¢ a czeSciowo przez brak
umiejetnosci utrzymania koncentracji przez dtuzszy czas. W zwigzku z tym Eysenck
pracujagc nad uzasadnieniem zasugerowat, ze ekstrawertycy rozwijajg w sobie
zahamowanie reakcji (ang. reactive inhibitior) lub pewien rodzaj zmeczenia (ang.
fatigue) przeszkadzajagcego w szybkim uczeniu sie, co zostato potwierdzone w
laboratoryjnych eksperymentach dotyczacych procesu uczenia sie.

Entwistle i Wilson (1977) na podstawie badan w wyniku ktérych okazato sie, ze
ekstrawertycy wykazujg lepsze przypominanie sobie (ang. recall) po chwili niz po
dtuzszym czasie (Eysenck 1970) stwierdzili, ze introwertycy potrafig zapamietywac
material wydajniej w pamieci dilugotrwalej (ang. long-term memory). Na tejze
podstawie uznano, ze introwertycy maja lepsze osiggniecia w szkolnictwie wyzszym
niz ekstrawertycy. Badania przeprowadzane w szkolnictwie potwierdzajg to.
Ekstrawertycy maja tendencje do osiggania nieco gorszych wynikéw niz introwertycy.
Entwistle & Entwistle (1970), na przykiad, odnotowali, ze jedynie 25% sposréd
przebadanych angielskich studentéw ekstrawertykéw mozna uzna¢ za dobrych
studentow. Odkryli takze, ze introwersja zwigzana byta z dobrymi metodami uczenia
sie. Jednakze nawet gdy nie brano pod uwage wynikéw zwigzanych z tymi metodami
introwersja nadal w znaczny sposob wptywata na osiggane sukcesy.

1Wszystkie nizej cytowane prace podane za Skehanem
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3.2. Prognozy dotyczace uczenia sie

Niezwykle interesujagcym jest fakt, ze za pozadany uznano ekstrawertyczny kraniec
kontinuum ekstrawersja-introwersja. Wielu badaczy (np. Naiman 1978, McDonough
1981) stwierdzito, ze bardziej towarzyscy studenci chetniej bedg rozmawiac, pracowac
w grupach, aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach, chetniej zgtasza¢ sie na ochotnika i
uczestniczy¢ we wszelkiego rodzaju praktycznych ¢éwiczeniach i w koricu najlepiej
wykorzystajg okazje do uzycia jezyka obcego do komunikacji poza klasa. Stad
ekstrawertycy beda czerpac korzysci zaréwno z doswiadczen w klasie, jak i poza nig
dzieki posiadaniu odpowiednich cech osobowosci dla uczenia sie jezyka obcego
(odlegtego od ogolnego, zorientowanego na Skehan tres¢ uczenia sie (ang. content-
oriented learning), jako ze najlepsze wyniki w takim uczeniu sig, wedtug wiekszosci
teoretykow, osigga sie przez uzywanie jezyka obcego. Ekstrawertycy zmaksymalizujg
korzysci ptynace z kontaktow i uzyskanych naktadow (ang. input) (Krashem 1985);
zmaksymalizujg interakcje (Long 1985), zakladajac, ze negocjowanie znaczenia
poprzez interakcje jest bardzo istotne; zmaksymalizujg wyniki (ang. output) (Swain
1985), zaktadajac, ze proces uzyciajezyka jest wazny dlajego rozwoju.

Widac tu pewien konflikt pomiedzy prognozami na tym polu, dotyczacymi uczenia sie
ogolnie a prognozami w uczeniu sie jezykdéw obcych. Jesliby przejs¢ od teorii do
wynikdw dotychczasowych badan nalezy przyznaé, ze nie da sie tych dwaéch rzeczy
jasno rozgraniczy€. Pritchard (1952) odnotowat, ze u 92% badanych angielskich
studentéw tzw. grammar school towarzysko$¢ miata duzy wplyw na poprawe
ptynnosci wjezyku francuskim.

3.3. Watpliwosci

Jednak wyniki tych badar zostaty surowo skrytykowane. Gardner (1985) zauwazyl, ze
pomiary w obu przypadkach i eksperymenty byly przeprowadzone przez te sama trojke
ludzi. Nie mozna zatem wykluczy¢, ze wyniki byly tendencyjne. Wysoka
subiektywno$¢ kryteriow pomiaru takze pozostawia wiele do zyczenia. Chastain
(1975) takze zbadat zwigzki pomiedzy towarzyskoScig i osiggnieciami studentow
college’u uczacych sie francuskiego, hiszparskiego i niemieckiego. Otrzymat cztery
rozne korelacje pomiedzy skalg zamkniety w sobie - otwarty (ang. reserved-
outgoing) a ocenami. Dwie z nich byty istotne, bo wykazaty zaleznosci w wysokosci
30 i 34%, dwie pozostate nie. Tak wiec w wysokosci wynikéw pomiaréw istniejg
rozbieznosci nawet do 10%.

Z drugiej strony Smart i in. (1970) nie znalazt zadnego pozytywnej korelacji pomiedzy
ekstrawersja/towarzyskoscig i osiggnieciami w nauce jezyka w college’u. Co wigcej,
stwierdzit, Zze grupe studentdw ze szczegGlnie wybitnymi osiggnieciami,
odpowiadajgca osiggnieciom przewidzianym na podstawie ocen ze szkoty wyzszej i
uzdolnieniami (ang. aptitude) cechowata tendencja w kierunku introwersji, tzn. tym,
co odrézniato ich od grupy osiggajacej ‘przewidziane’ wyniki byt fakt, ze woleli
pracowa¢ w samotnosci i unikali pracy w grupach. Z kolei Rossier (1976) znalazt
pozytywny zwigzek miedzy ekstrawersjg a ptynnoscig w jezyku méwionym (co juz
przedtem odkryt Pritchard 1952), jednak ten zwigzek nie zachodzit w innych testach
biegtosci (ang. proficiency tests).
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Swain i Bumaby (1976) nie dostrzegli zadnej istotnej zaleznosci miedzy
oszacowanymi przez nauczyciela cechami osobowosci studentéw a wykonaniem. Do
tych samych wnioskéw w swych badaniach doszli Genessee i Hamayan (1980).
Podobnie Ely (1986) w bardziej ztozonych badaniach, w ktérych postawiono hipoteze,
ze towarzysko$¢ jest jednym z czynnikow odpowiedzialnych za aktywno$¢ w klasie
(ktéra z kolei byka jednym z warunkéw osiggniecia wyzszej biegtosci), odkiyt, ze
towarzysko$¢ nie gwarantuje aktywnosci w klasie. Ponadto aktywno$¢ w klasie
okazata sie jedynie zwiastunem jednego z trzech mierzonych kryteridw - czynnika
poprawnosci, opartego na zadaniu polegajacym na powtérnym opowiadaniu (ang.
story-retelling). W koncu Strong (1983) réwniez nie znalazt zwigzkéw pomiedzy
wymiarem ekstrawersji (na podstawie Early School Personality Questionnaire, Coan i
Cattell 1966 - Kwestionariuszu Osobowosci dla Przedszkoli) a réznymi
wyznacznikami struktury, stownictwa i wymowy u grupy dzieci przedszkolnych z
Kalifornii.

4. Przeglad badan nad ekstrawersja

Strong (1983) przedstawit przeglad wynikow badan nad ekstrawersjg w postaci tabeli,
bioragc pod uwage sposob diagnozowania, wiek badanych i wykazang obecno$¢
zwiagzku cech ekstrawertycznych z wynikami w uczeniu sie jezykéw obcych (lub
jezyka ojczystego) lub jego brak. Tabela nie jest catkiem usystematyzowana, lecz
mozna poczyni¢ pewne ogdlne wnioski. Mozna zaobserwowaé pewng tendencje do
wystepowania Ww. zwigzkéw w zaleznosci od warunkéw pomiaru. Gdy badano
komunikowanie sie w jezyku moéwionym zanotowano tu zdecydowanie wiekszy
pozytywny wptyw tychze cech niz w konkretnych zadaniach jezykowych (ang. LTL-
linguistic task language). Wiekszy pozytywny wptyw cech ekstrawertycznych mozna
zauwazy¢ w nauce jezyka ojczystego niz obcego, czesciej u dzieci (w szczeg6lnosci
miodszych), niz u dorostych, raczej na drodze obserwacji, niz w wyniku
przeprowadzania ankiet. Do tego stopnia, ze wszystkie badania oparte na
obserwacjach wskazujg na pozytywny wptyw cech ekstrawertycznych, podczas gdy
wszystkie kwestionariusze osobowosci wykazujgjego brak. Stad, wydaje sie ze mozna
udowodni¢ pozytywny wptyw ekstrawersji lecz jego efekty czasem zaleza od formy
projektu badawczego. Mozna takze stwierdzi¢, w obliczu tak matej skali zjawiska, iz
nawet przy uzyciu metod najbardziej sprzyjajacych jego badaniu zaleznos¢ ta jest dos¢
staba i stanowi niewielki przyczynek do zrdznicowania pomiaréw.

5. Kierunki przysztych badan
Dochodzac do takich wnioskdw pojawiaja sie dwa kierunki dalszych badan.
5.1. Kontekst

Po pierwsze nalezy bardziej rygorystycznie spojrzeé na czynniki zwigzane z
kontekstem. Pod tym wzgledem interesujgce moga okaza¢ sie ogélnoedukacyjne
badania Wankowskiego (1973). Odnidst on wymiar ekstrawersji / introwersji do wieku
i odkryl, ze ekstrawertyzm u dzieci ma zwigzek z osiggnieciami, podczas gdy u
dorostych introwertyzm jest przyczyng odnoszenia sukceséw. Wankowski uzasadnit
ten fakt zmiang zadan stawianych przed obiema grupami wiekowymi podczas procesu
nauczania. Klasy dzieciece zwykle bazujg na pracy grupowej. PdZniejsza specjalizacja
przedmiotdw sprawia, ze wzrasta waga pracy indywidualnej, réwniez domowej. W
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rezultacie, w zaleznosci od Srodowiska uczenia sie moze zmieni¢ sie ‘korzystna
osobowosés To samo tyczy sie nauczania jezykéw. Jako pole nauczania, bardziej
Zwigzane jest ono z pracg w grupie, szczegOlnie gdy stosuje sie podejscia
komunikatywne. Nalezy si¢ wiec spodziewac, ze ekstrawersja powinna sprzyjaé
uczeniu sie jezykéw. Inng kwestie stanowi zrozumienie procesu nauczania, ktore
objawia sie $wiadomos$cig procesu nauczania, planowaniem, monitorowaniem i
systematycznoscig w wykonywaniu zadania, ktére uczacy ma wykonaC. Te aspekty
uczenia sie bardziej odpowiadajg introwertykowi.

W rezultacie mozna by przyja¢ zaréwno ekstrawersja jak i introwersja majg swoje
pozytywne cechy, a ekstremalna forma jednego z tych wymiaréw moze przeszkadzaé
w doskonaleniu pewnych aspektow jezyka. Korzystne zatem, jak widaé, jest
posiadanie zréznicowanej osobowosci, co umozliwitoby sprostanie wymogom réznych
etapdw uczenia sie.

5.2. Definicje

Drugi kierunek przyszitych badan dotyczy pracy nad ulepszeniem definicji sktadowych
obu wymiaroéw ekstrawersji i introwersji. Eysenck definiujac ekstrawersje podaje dwa
podstawowe komponenty - towarzysko$¢ i impulsywno$é. W uczeniu sie jezyka
mozna dostrzec potencjalne korzysci ptynace z towarzyskosci, lecz niewiele mozna ich
znalezé w impulsywnosci, czy tez zadzy wrazen. Innymi stowy istniejg podstawy, by
zrezygnowac z analizowania catego konceptu psychologicznego wymiaru ekstrawersja
- introwersja i zaja¢ sie gtownie tymi jego aspektami, ktére sg najistotniejsze dla
procesu uczenia sie / nauczania jezyka obcego. Niektérym badaczom udato sie to,
przynajmniej po czesci, osiggnaé. Strong (1983) w swej pracy rozbija styl spoteczny
(ang. social style) na:

e rozmowno$¢ (ang. talkativeness), tj. tendencja do inicjowania rozmowy;

* responsywno$¢ (ang. responsiveness), tj. zdolno$¢ do reagowania na
zainicjowang rozmowe;

e towarzyskos$¢ (ang. gregariousness), tj. sktonnos¢ do wchodzenia w relacje z
wiekszg liczbg ludzi;

e asertywnos¢ (ang. assertivity)\

¢ ekstrawersja (ang. extroversion)',

¢ kompetencja spoteczna (ang. social competence)’,

* popularno$¢ (ang. popularity)

Te komponenty powigzano z wiedzg strukturalng, stownictwem i wymowa w jezyku
ojczystym. W badaniu wzieto udziat trzynascioro dzieci w wieku przedszkolnym, tak
wiec nalezy odnosi¢ sie do nich z pewng doza ostroznosci. Jednak widaé w nich
uderzajacg jednolitos¢. Komponentami, ktore wykazaty najsilniejsze zwigzki z
badanymi umiejetnosciami jezykowymi okazaly sie by¢ rozmownos$¢ i responsywnosg,
oba odzwierciedlajgce che¢ prowadzenia rozmowy. Asertywno$C, ekstrawersja i
popularno$¢ nie wytworzyly zadnej korelacji, a w przypadku towarzyskosci i
kompetencji spotecznej widaé pojedyncze zwiazki. Z otrzymanych rezultatéw jasno
wynika, ze komponentem wymiaru ekstrawersji, ktory ma znaczenie dla uczenia sie
jezykow jest raczej towarzysko$¢, a nie impulsywno$€. Co za tym idzie spoérod
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wszystkich komponentéw ekstrawersji najistotniejsza wydaje sie by¢ tendencja do
angazowania sie w interakcje werbalne, ktdra najtatwiej przewidziec.

Ciekawym wyzwaniem, zapewne, byloby potwierdzenie powyzszych wynikéw w
wiekszej grupie dzieci lub dorostych, przy doborze wiekszej ilosci kryteriéw pomiaru,
z uzyciem szerszego spektrum komponentdw wymiaru ekstrawersji, oraz w analizie
kontrastywnej jezyka ojczystego i obcego. To mogtoby wyjasni¢ zasady dziatania
wszystkich zmiennych wartosci.
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Una Maclean -Hanékowiak
NKJA Zielona Géra

ARE ADULT FOREIGN LANGUAGE LEARNERS SUFFERING FROM BRAIN
DAMAGE?

An overview of current activities in foreign language teaching circles (publications,
courses, conferences) gives the impression that the main focus of foreign language
teaching in Poland in recent years has shifted to the teaching of children. On the one
hand, this is both commendable and understandable ; commendable - in that it
suggests the adoption of a long-term view which recognizes the need to get offto an
early start in preparing future European citizens; understandable, because it is in
accordance with a commonly held view that we should take advantage of the primary
school years for foreign language learning because of the brain’s receptability to
language during these years. On the other hand, while children can only gain from
this new focus, there is a danger that such a focus will create an unnecessary
dichotomy between the child and the adult, a dichotomy which marginalizes the adult
and gives a message to the foreign language teaching community: ‘Children , we have
a solution. Adults, you are the problem.” With Korczak (1978) | would prefer to say
that there are no children (or adults), there are only human beings, thus returning the
focus of foreign language teaching to its contemporary focus on the individual rather
than on age, approach or method.

In the present paper | would like to re-analyse the Critical Period Hypothesis in the
light of Schumann’s (1999) comparison of learning a foreign language after the
sensitive period to recovering from brain damage, and the implications this view
might have for foreign language teaching.

As we know, the Critical Period Hypothesis (a notion first proposed by Lenneberg in
1967) suggests that there is a specific and limited time period for first language
acquisition. This critical or sensitive period is generally believed to continue up to the
onset of puberty. During this period, all normal children will acquire effortlessly the
language (or languages) they are exposed to in a naturalistic environment. If children
do not acquire a first language by puberty (e.g. because of lack of exposure) then
language learning after this time will be difficult and incomplete, if not impossible
(Lightbown and Spada 1993).

While most people agree about the existence of a critical period in first language
acquisition (it is, after all, difficult to prove or disprove this theory), there is less
agreement about the application of this theory to second and foreign language
learning. Most of us would accept the ‘classic’ argument that a critical point for
language learning occurs around puberty, after which it is difficult to acquire a
nativelike accent in the foreign language (Brown 1993). Many also accept the view
that learning a foreign language after the critical period is a qualitatively different
process (with generally inferior results, though high levels of proficiency may be
attained) because it is not based on the innate language structures believed to
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contribute to first language acquisition or second language acquisition in early
childhood, but rather on the general learning abilities involved in learning other skills
or knowledge (Lightbown and Spada 1993).

In foreign language teaching contexts several conclusions have been drawn from the
differences between learning a foreign language before and after the critical

point, (puberty):

 learning a foreign language should begin as early as possible in the primary school
years (7-11) to take advantage of the brain’s receptability to language during this
period.

 children learning a foreign language in primary schools should be provided with
an acquisition rich environment with no focus on form.

» for adults learning a foreign language in an instructional setting, two opposing
schools of thought can be isolated : the first approach suggests that even within a
communicative approach to foreign language teaching, adults require a conscious,
explicit language learning environment with focus on form because they have lost the
natural acquisition capacities which young children possess and they must therefore
fall back on the general cognitive capacities involved in all learning. The second and
opposing view suggested by Krashen claims that since it is acquisition - a
subconscious process where the focus is on meaning and comprehensible input -
which leads to success in mastering a language, then adults must become like little
children and learn how to acquire within a suitably acquisition -rich environment.
Conscious learning can only be minimally helpful in this process. In foreign language
teaching theory the learning /acquisition dilemma has led to much lively discussion
and a number of positions between the two extremes have been adopted.

Schumann’s neurobiological perspective adopts a different position with regard to this
child-adult dichotomy in foreign language learning. For Schumann, evolution has
designed the brain to acquire language through natural interaction with others during
the sensitive period (by about 4 years of age, though ‘some margin of heightened
adaptability probably extends this learning period to the middle of the second decade
of life’)( Schumann 1999). Instruction both during and after the sensitive period is,
therefore, a qualitatively different process from learning a first language in a natural
context. Children learning in instructional contexts are disadvantaged for they are
‘learning under conditions of environmental deprivation.” (Schumann 1999). An
instructional environment, however ‘acquisition rich’, can not substitute fully for the
kind of genuine language use which is ‘ the experience the neural system expects and
requires in order to learn under the heightened plasticity of the sensitive period.’
(Schumman 1999). Adults learning a foreign language after the sensitive period have
the additional problem of learning with diminished biological resources and they can
therefore be described as brain damaged. For Schumann, then, both children and
adults learning in instructional contexts (i.e. all or most foreign language learners)
are either disadvantaged or brain damaged with respect to language learning and the
brain must adapt to this situation by using a more general plasticity, that is, by using
brain regions and circuits which are not necessarily specialized for language
acquisition. This adaptation process is likely to be a slow, long-term process which
will vary from individual to individual because every brain is unique.
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What are the implications of Schumann’s ‘brain damaged’ foreign language learners
for the foreign language teaching community? As far as children are concerned,
though the theory suggests that no approach is ideal for all children, it seems likely
that the present ideas about Primary language learning (an early start to learning in
an acquisition -rich environment) need not be radically changed. Several reasons can
be put forward to support this view :

» an early start in foreign language learning will give the brain longer to adapt to
conditions of environmental deprivation and later to brain damage

e an acquisition-rich environment (songs, rhymes, drama, stories and hands-on
activities) is the kind of environment which is likely to contribute to the child’s
general cognitive and affective development and is also similar to the kind of
environment which the neural system expects and requires for language acquisition.

¢ the kind of foreign language classrooms for young learners which are now being
advocated are likely to contribute to positive attitudes to foreign language learning
which will be necessary in the long process needed for the brain to adapt to the task of
language learning.

However, although young learners are not expected to have long-term goals or even to
take responsibility, to any great extent, for their own learning, it is advisable for
teachers to be aware of individuals and to start the idea of learning how to learn as
early as possible.

With respect to adults, Schumann compares ‘brain damaged’ foreign language
learners to those who have other kinds of brain damage - e.g. to those who are
adapting to using the left hand after surgery on the right, or recovering the use of the
right hand after surgery . In such cases, there is little direct help which can be given
to the patient in the learning/recovery process - only general guidelines - for in each
case adaptation always follows a different path, as each brain is different. Similarly
in adult foreign language teaching, there is no approach, method or technique which
can provide the ideal way of learning for all learners, for brains respond differently
and each learner must find his own way of adapting to the input.

Schumann’s view of the Critical Period Hypothesis is one which makes a clear
distinction between the ‘automatic’ process of learning a first language and the much
more laboured and individual process of learning a second language in an
instructional setting as a child or an adult. For adult foreign language teaching the
implications are clear, but not surprising, for they are in accordance with the tenets or
slogans of contemporary language teaching where the emphasis is on learner
autonomy, individual learning styles and the role of the teacher as facilitator.
Although these ideas have been around for some time, there seems to be some problem
with putting them into practice. Could it be that foreign language teachers are also
suffering from brain damage after major surgery on the right hand which was
responsible for the knowledge, skills and techniques of language teaching? Adapting
to the use of the left hand of facilitation involves not only new knowledge and skills
which we are good at learning, but also changes in attitude and ways of being, which
is a much harder process, one which each of us must go through alone for there is no
approach, method or technique which will help us in the recovery process. Teacher,
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heal yourself!

In answer to the question in the title - yes, adult foreign language learners may be
suffering from brain damage - but perhaps they are not alone, and together with their
teachers they may learn how to recover, if learner autonomy becomes more than just a
slogan in our foreign language classrooms.
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Komunikat

11l KONFERENCJA REGIONU EUROPY CENTRALNEJ
Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes
PTN - CER-FIPLV - UAM
Poznan, 26-28 wrzes$nia 2001

Europejski Rok Jezykow 2001
Integracja Europejska - Komunikacja
Interkulturowa . Nauczanie Jezykow Obcych

Polskie Towarzystwo Necfilologiczne oraz Wydziat Neofilologii UAM po raz drugi podjety sie
organizacji Regionalnej Konferencji CER-FIPLV. Tym razem odbedzie sie ona w ramach
ogtoszonego przez Rade Europy Europejskiego Roku Jezykéw 2001. Honorowy patronat nad
konferencjg przyjety najwyzsze wiadze Uniwersytetu Adama Mickiewicza z Jego Magnificencjg
Rektorem Stefanem Jurga na czele.
Organizatorzy proponujg piec¢ sekcji tematycznych:
I. W KIERUNKU KOMPETENCJI WIELOKULTUROWEJ

Sekcje te organizuje prof. dr hab. Weronika Wilczyriska z Instytutu Filologii Romariskiej UAM,
petnigcg funkcje Sekretarza w regionie Europy Centralnej FIPLV.

Il. ROLA MATERIALOW NAUCZANIA W PROMOWANIU INTEGRACJI |
KOMUNIKACJI INTERKULTUROWEJ
Sekcja organizowanajest przez prof. dr hab. Terese Siek-Piskozub z Instytutu Filologii
Angielskiej UAM, przewodniczacg PTN.
ll. ZNACZENIE JEZYKA NIEMIECKIEGO W EUROPIE CENTRALNEJ |
WSCHODNIEJ
Sekcje te organizuje prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer z Katedry Glottodydaktyki i Translatoryki
UAM - Honorowy Przewodniczacy PTN i byty przewodniczacy EDV.
IV. TLUMACZENIA-TENDENCJE BADAWCZE

Sekcje te organizuje prof. dr hab. Alicja Pisarska, kierownik Zaktadu Studiow Nad Przektadem
w Instytucie Filologii Angielskiej UAM.

V. INTEGRACJA EUROPEJSKA: WYMIANA MYSLI NAUKOWEJ |
DOSWIADCZEN NAUCZYCIELI

Sekcja organizowana jest przez dr Katarzyne Karpiriska - Szaj z Instytutu Filologii Romariskiej
UAM, przewodniczacg PTN Okregu Poznariskiego.

Jezykami konferencji sg: angielski, francuski, niemiecki i polski. Przewidujemy publikacje

prezentacji.  Zapraszamy do udziatu wszystkich cztonkéw i sympatykéw Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego.
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Zgtoszenia referatdw, a takze propozycje zorganizowania dodatkowych sekcji
tematycznych, prosimy przesyta¢ na adres PTN lub na adres internetowy podany
ponizej. Abstrakty w jezyku prezentacji nalezy przesta¢ na dyskietkach lub e-mail’em
do korica maja.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne

Konferencja ERJ’2001
Ul. Berwiniskiego 1, 60-765 Poznah
Email: piskozub@amu.edu.pl

Whisowe w wysokosci 130 zt prosimy przesta¢ na konto podane ponizej. Wpisowe dla
cztonkdw PTN, ktérzy optacili sktadke za rok 2001 wynosi 100zt

SBL Poznan, Oddziatw Poznaniu

Nr:90431070/288714-27006-000-00

Informacje o zakwaterowaniu przeslemy w terminie p6zniejszym na adres podany w
zgtoszeniu.
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Wszystkich zainteresowanych uprzejmie informujemy
0 Sympozjum naukowym nt.

Autonomizacja studentow a
efektywnos¢ dydaktyki napoziomie
Zaawansowanym

organizowanym w dniach 4-5.02.2002 w UAM w Poznaniu
na zakonczenie projektu badawczego
(KBN, nr 5 HOID 002 20)

Zapraszamy do udziatu z referatem (mozliwos¢ publikaciji),
aw miare wolnych miejsc - takze bez referatu.

Wstepne zgltoszenia prosimy przesyta¢ do dnia 25 maja br.
pocztg elektroniczng na adres wil@amu.edu.pl lub pocztg
zwykig na adres:

Katedra Glottodydaktyki i Translatoryki UAM,;
ul. 28 Czerwca 1956 r. nr 198; 61-485 Poznan.

Szczego6towych informacji udziela
kierownik projektu prof. W. Wilczynska
(adres jak wyzej).
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KARTA UCZESTNICTWA

Zgtaszam udziat w konferencji ERJ’2001

O zreferatem Nt

O  bez referatu

Oswiadczam, ze wpisowe w wysokosci 130/100 zt (podkresl) wptacitem/wptace
dodnia.....cccceeerrurnenn. na konto PTN.

Data: podpis:

KARTA UCZESTNICTWA

Zgtaszam udziat w Sympozjum dot. autonomizacji
O zreferatem Nl
O bez referatu

Rezerwuje nastepujace noclegi:

O 3/4.02.02

O 4/5.02.02

O 5/6.02.02

Data: podpis:












Deklaracja cztonkowska

Niniejszym proszg o przyjecie mnie wpoczet cztonkéw POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO.

Oswiadczam, ze znany mijest statut PTN i ze akceptujgjego postanowienia.

Zobowigzujg sig do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej.

data/ podpis

NAZWISKO
MIE

ADRES KORESPONDECYJINY

TEL. KONTAKTOWY
STUDENT/ NAUCZYCIEL/NAUCZYCIEL AKADEMICKI*

MIEJSCE ZATRUDNIENIA

JEZYKNAUCZANY

ROK WSTAPIENIA

Zaktadamy nowy, elektroniczny rejestr cztonkéw PTN. Prosimy zatem réwniez

dotychczasowych cztonkéw PTN o podanie aktualnych danych.

*Nalezy zakresli¢ odpowiednig kategorie



CZY JESTES CZLONKIEMPTN ?

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskigj
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktorych dotyczy nauczanie jezykow
obcych : nauczycieli wszystkich pozioméw i typdw szkot, thumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatozycietem Swiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCOjako wazna organizacja pozarzadowa.

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

Wstepujac do PTN zapewniaja sobie Parstwo:
» biezgcq informacje o sytuacji w naszym srodowisku zawodowym;
» mozliwos¢ publikowania w naszym czasopi$mie fachowym Neofilolog;
« 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
FIPLV;

Cele PTNto m.in.:

» organizowanie sesji naukowych, zjazdow / wykladéw o tematyce
neofilologicznej;

* publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykéw obcych;

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

 opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;
e pomoc merytoryczna w opracowywaniu programow nauczania.

Czlonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiéw lub piecioletnich instytutow jezykdw obcych panistwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym moga tfy¢ instytucje zajmujace sie szeroko pojetg problematyka
jezykéw obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo czionkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ w nasza
dziatalno$¢ prosimy wypetnic¢ deklaracje, ktéra zamiesciliSmy na poprzedniej stronie i
przestac na adres PTN.

Sktadka cztonkowska w 2001 roku wynosi: 30 zt nauczyciele akademiccy, 20 zt
nauczyciele szk6t podstawowych i Srednich, 10 zt emeryci i studenci. Pienigdze
nalezy wptaci¢ na konto PTN: Spoldzielczy Bank Ludowy Odz. w Poznaniu nr
90431070/288714-27006-000-00

Adres do korespondencji: Polskie Towarzystwo Neofitotogiczne, Zarzad Gtowny>ul.
Berwinskiego 1, 60-765Poznan.



