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Od redakcji

Zamieszczone w tym numerze artykuty sg owocem dorocznej konferencji PTN,
przebieg ktorej opisata Z. Magnuszewska w sprawozdaniu umieszczonym na koncu.
Numer obecny otwiera artykut Judit Navracics, ktérego celem jest podwazenie
determinujacej roli czynnikéw biologicznych, a szczeg6lnie wieku, w akwizycji
jezyka. Pozostate artykuty sg wyborem wystapieh poruszajacych game probleméw
zwigzanych z nowa tendencjg w glottodydaktyce - konstruktywizmem. Omodwieniem
podstawowych zatozeA konstruktywizmu zajmuje sie P. Wolski. Roézne przejawy
nauczania zwigzanego z podejsciem tkonstruktywistycznym omawiajg kolejne
artykuty: W. Wilczynska porusza pewne problemy autonomizacji ucznia, K
Wojtynek-Musik postuluje wprowadzenie form zadaniowych do procesu nauczania
jezyka. K. Myczko zajmuje sie problemem samokontroli i samooceny. M. Kusiak
oraz K. Szaj-Karpinska opowiadajg o wprowadzaniu interakcyjnych technik nauczania
sprawno$ci czytania. P. Plusa i A. Nizegorodcew skupiaja sie na problematyce
ksztatcenia nowoczesnych i refleksyjnych nauczycieli aktywnie budujgcych swojg
kompetencje zawodowa. G. Grygiel oraz B. Gwiazda-Rzepecka relacjonujg
przeprowadzone badania nad postrzeganiem potrzeby i przebiegu autonomicznego
procesu przyswajaniajezyka w polskich warunkach oswiatowych.



Judit Navracsics
University of Veszprém

Bilingualism: Age Factors

1. Introduction

Research carried oui on the psychological and neurological approaches to language
acquisition seems to support the critical period hypothesis, according to which
language acquisition is largely influenced by age. This hypothesis claims that children
have fewer difficulties in language acquisition, and that beyond a certain age language
acquisition is impossible or almost impossible (Penfield és Roberts 1959; Lenneberg
1967). This sensitive period lasts from the second year of life till the onset of puberty.
A biological link is supposed to exist which contributes to the specialisation of brain
functions during latéralisation, i.e. one of the hemispheres - normally the left one -
specialises in language. Under age two, language acquisition is impossible due to
maturation processes, and after puberty the brain loses its plasticity, flexibility.

McLaughlin (1984) refers to theories which are parts of the critical period hypothesis.
As is well-known, according to transformational generative linguistics, children
possess specific abilities in language acquisition unavailable in adulthood. However,
having reviewed the literature concerning the topic, McLaughlin comes to the
conclusion that neither the age spans of the critical period nor its links with the
latéralisation of the language functions are clearly determined. In other words, neither
the links between the. specialisation of the human brain nor the disappearance of the
ability of the brain to acquire a language can be proved. Many researchers believe that
language functions are much more flexible than was previously thought and suppose
that functions connected with neuromuscular systems occurring during speech events
(i.e. the production of speech sounds and prosodic features) may be totally independent
of other language abilities, and that their brain localisation may be much different.
Finally, in addition to the biological factors, researchers of child language acquisition
put emphasis on the social and cultural factors.

The critical period seems to be more convincing if it is applied to the motor character
of language acquisition. Research based on second language acquisition or learning
shows that, unlike adult learners, the younger the learner is the better he or she is at
native-like pronunciation. Others argue for the adults being able to achieve similar
results in pronunciation given the appropriate control, favourable learning facilities and
positive psychological approach.

At the beginning of the 70s latéralisation was assumed to be over well before puberty,
or better said, it was completed at birth (Harshman & Krashen 1972; Berlin et al.
1972). Seliger (1978) proposed that different critical periods belong to different
abilities, the argument supported by the fact that different aspects of a language are
acquired at different ages. Researchers dealing with language acquisition in this way
are divided into two groups: one accepting the critical period hypothesis, the other
denying it. In this paper | will examine the links between the onset of bilingualism and
age based on my own research.

The table below summarizes the data of some of my subjects becoming bi- or
multilingual at different ages:



subject, languages arrival in knowledge time period difficulties fluency language of gram.
age Hungary  of Hung. of the the home compe
acquisition tence
of Hung.
Nabil English- iiio no 2 and a + with 10
(7) Hungarlan— half parer?ts:
Pcrsian English,
years Persian,
sibling:
Hungarian
Nasim  English- ;1 no 2 and a + with 10
®) Hungarlan- half parer?ts:
Persian English,
years Persian,
sibling:
Hungarian
Fla Vietnamese 11 no lyear + Vietnamese 10
(16) -Hungarian
Denise  Russian- 8 no lyear + Russian 10
(12) Hungarian
Petra German- 21 no 3 years sentence + first: 8
(41) Hungarian structures German,
now
Hungarian
Marti German- 23 no 2-3 years words, + German 8
na (45) Htingarian pronuncia
tion,
word
stress
Teresa Polish- 22 no 2 and a Vowels, + first: 10
(50) Russian- half prefixes, Russian,
Hungarian compoun now
years d words Hungarian
Kica Greek- 16 no lyear formal- + first: Greek, §
(63) Htingarian informal now
language Hungarian
use

As can be seen from the table, for this study | have gathered subjects who became bi-
or multilingual at different ages. There are some belonging to the category of Bilingual
First Language Acquisition (Nasim, Nabil), some who became bilingual at pre-puberty
and also some who had to acquire a second language - in this case Hungarian - after
age 20.

2. The time period of the acquisition of Hungarian

The results of the observations have proved that young children and adults have
acquired Hungarian within the same amount of time (2.5-3 years on average). In
contrast, 12-16 year old subjects (at age 8-11) managed to acquire the language within
a definitely shorter period (i.e. one year). As a result, age does not play such a



determining role in the time of acquisition as it has been claimed by the proponents of
the critical period hypothesis. The only exceptions to this are the subjects (Ha and
Denise) who right before puberty entered a new immediate language environment,
which motivated them to acquire Hungarian. In their case the acquisition of Hungarian
occurred in a very short time. It is important to know that they - right after their arrival
in Hungary - were forced to go to Hungarian schools. Thus, their acquisition of
Hungarian was not only a spontaneous process but also the result of learning in
Hungarian schools together with Hungarian peers.

Those under 11 had no difficulties, or at least the subjects did not mention any. This is
how H&a answered the question when asked whether it was difficult for her to learn
Hungarian:

Ha: I don't know. I didn't even notice that | was studying. Wordsjust came into my
head.

Interloc.: You are lucky. And how about grammar?

Ha: It's easy.

Interloc.: Easy??

Ha: Oh, yes.

Interloc.: You are really lucky.

Ha: Am 1? Well, I think ifyou went to a foreign country, andyou also stayed there

for threeyears, words would also get into your headsjust like in my case.

Nasim's and Nabil's Hungarian language acquisition is basically the same as that of
Hungarian monolingual children. They are acquiring Hungarian under natural
circumstances from their peers in kindergarten.

All the subjects who started the acquisition of Hungarian after age 20 had serious
difficulties at the phonetic level (sounds [a] and [e:], word stress). We must refer to the
critical period hypothesis here, but only in the sense that in adulthood the acquisition of
sounds is a longer and more difficult acquisition process, though it is not impossible.
The most critical sounds are those not existing in their first language. Teresa, for
example, speaks without any accent and the accent of the two German subjects is not
significant at all.

3. The ways of acquisition

The young children have acquired Hungarian under natural circumstances, with the
help of spontaneous rule retrieval. The adolescents also acquired Hungarian under
natural circumstances, in addition to learning at school. Similarly, the German subjects
acquired and learnt Hungarian with the help of their friends, family members,
colleagues; however, they told us how they learnt words themselves. They did not
consider grammar important, as they claim, they just listened to how Hungarians put
the words into structures, what they said and how they said whatever they wanted to
say. In their case, we can speak about learning in terms of lexis and acquisition in terms
of grammar. There was only one subject who participated in a Hungarian course which
was organised for the Greeks. The irony of fate is that her Hungarian grammatical
competence is by far the weakest from among all my subjects! There might be
psychological reasons behind this failure e.g. she did not feel responsible enough for



her own improvement. Maybe she was satisfied with what she learnt on the course and
was not inspired to do more.

The most conscious language learner is Teresa who - as she claims - first learnt
grammar (“this is the base”) and then stuck the words on it. She started reading a book
and underlined all unfamiliar words and learnt them. As a result, at the end of the book
there were no underlined words anymore.

4. The subjects' relationship with their languages and judgement of their own
competence

For Nasim, Nabil, Ha and Denise, Hungarian became the dominant language (their
language competence is the same as their Hungarian monolingual peers). Once we
wanted Ha to speak in Vietnamese in the presence of Hungarians without any
Vietnamese around. She refused to for the following reason:

Ha: I would speak as if | were aforeigner.
Interloc.: But we don't know...
Ha: (interrupts) Because in order to get in it | would need to speak to someone who

speaks Vietnamese, because otherwise | would say things as if | were aforeigner and |
don't know.

Petra does not like speaking Hungarian. It is difficult and very tiring for her as she
confesses, although her language competence is very good. Now she uses more and
more Hungarian at home, too, because her children refuse to speak German unless they
have visitors from Germany. However, when Petra is angry with the children, she uses
German with them.

Martina says the following about her bilingual identity:

"When | speak German, thats me. When | speak Hungarian, | think it's someone else.
It's like when you put on a coat, itfeels different. | know that | make mistakes, and |
hate it. I know that what | say is incorrect hut | don't have time to correct it. | can't
expect others to wait until 1find the right expression."

Teresa has learnt Hungarian on her own (we must admit that she is a brilliant language
teacher by profession!):

"l got help, but there was nothing systematic about it. | knew that | had to do it myself.
So | have learnt Hungarian on my own, without any help. | can write without any
mistakes, and my style is good, too. Ifeel embarrassed when 1 make a mistake. After a
while Ifelt | had the language in my pocket. | could even count in Hungarian! There
are three languages living together inside me independent ofeach other. | can switch
to any ofthe three languages any time without any difficulties

However, there are registers which she knows only in one language. Since she learnt
how' to drive in Hungary' and her children were born and raised in Hungary, all the
words she knows in connection with cars and child diseases are in Hungarian. For her it
is the situation that determines which language is the most natural: in Poland it is
Polish, In Russia - Russian and in Hungary - Hungarian.

My Greek-Hungarian subject likes living in Hungary, she has adjusted herself to the
new reality. She confesses: '7 speak perfect Hungarian, we don't, feel that we are
foreigners.™



5. Code-switching

The language use of all my subjects is tied to people and situations. The register of
their everyday activities determines the degree of code-switching, and e.g. my Greek-
Hungarian subject answers the phone in Hungarian in Greece, the German subjects say
'hello’, 'thank you' and 'good-bye' in Hungarian in German shops but it never happens
the other way round.

My Polish-Hungarian subject is very concerned about not code-switching in her
speech. She regrets that she does not know all the three languages perfectly (cf.
Bloomfield 1933), although her grammatical competence is by far the best!

6. Motivations for language learning

As was mentioned before, young children acquired Hungarian form their peers in
kindergarten. This is a very strong motivation because children want to communicate to
play and to make friends, and it is natural that they do everything in order to achieve
these aims in order not to be left alone.

In the case of adults, the desire to have a job and keep it was also motivating. In order
to be able to have and keep their jobs, they also needed the language. But it is worth
reading how they felt when they arrived in Hungary:

"Ifelt deafand dumb"

"/ felt as if | were in a glass box. People around me were gasping and | didn't
understand a word.""

Both age groups wanted to adjust, wanted to meet the requirements of the society in
which they lived. They consciously wanted to take steps in order to be accepted by
society.

7. Conclusions

Researchers used to argue for children having better abilities in learning languages than
adults. As a result, children were considered to be better bilinguals than adults. A child
may be more sensitive to the acquisition of phonetics and due to some psychological
factors - e.g. being playful, childish, not being shy, mimics - the child may be able to
speak fluently. But that’s all we can say about the advantages of children in this
respect.

Apart from these, there are no more advantages so it cannot be claimed that children
are better bilinguals. What is more, adults have analytic abilities, which allow them to
compensate for the lack of all these advantages during second language acquisition.

I claim that the establishment of solid bilingualism is much more dependent on
psychological (i.e. the behaviour, motivation, willingness of identification with those
speaking the second language), than of physiological or biological factors.

There is no limit either in terms of age or ways of becoming bilingual; we only need to
take courage, not waste time, get free from our shyness and we can learn foreign
languages. We will need it very much not only before but also after joining the
European Union.
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Przemystaw Wolski
Uniwersytet Warszawski
Centrum Nauczycielskich Kolegiow' Jezykéw Obcych

Rola nauczania w uczeniu sie jezykow obcych

Tradycyjnie do roli znaczenia nauczania jezyk6w obcych przywiagzuje sie duza wage.
Swiadcza o tym ciagle ewoluujace metody, powstawanie nowych materialtow oraz
dyskusja o jego podstawach teoretycznych, obejmujgca m. in. takie zagadnienia jak
modelowanie nauczania jako kompleksu czynnikéw, badania jezyka nauczyciela,
strategii nauczycielskich itp.

Tematem niniejszego wysiapienia jest poréwnanie roli nauczania jezykéw obcych w
koncepcji tzw. dydaktyki kartezjaiskiej i konstruktywistycznej.

Pod pojeciem dydaktyki "kartezjanskiej" (por. Miiller 1997), obiektywistycznej (por.
Hoops 1998), czy tez instruktywistycznej (por. Wolff 1994) nalezy rozumie¢ wiasciwie
wszystkie koncepcje dydaktyczne opierajace sie na epistemologii Kartezjusza. Zaktada
ona oddzielenie ducha (res cogitans) i materii (res extensa), a takze istnienie
obiektywnego  przedstawienia rzeczywistosSci, niezaleznego od opisujgcej osoby.
Celem nauki w tym ujeciu jest zagwarantowanie obiektywnosci w opisie
rzeczywistosci. Wynikiem uprawianej w ten spos6b nauki powinna by¢
usystematyzowana wiedza. Poniewaz istnieje dostepna, obiektywna wiedza, nauczyciel
jest tutaj osobg odpowiedzialng za przekazywanie pewnych obiektywnie istniejgcych
rozwigzan, a nie probleméw7 do rozwigzania. Natomiast rolg ucznia jest przede
wszystkim odbieranie instrukcji z zewnatrz i poddaw;anie sie réwniez zewnetrznej
ewaluacji. Wyniki nauczania sg oczywiscie w duzym stopniu przewidywalne. W tak
funkcjonujgcej rzeczywistosci oczywista jest takze mozliwo$¢ doktadnego
przygotowania lekcji jezyka obcego oraz prognozowania reakcji i osiagnie¢ (Miiller
1997:78-79). Sytuacje takg w odniesieniu do catosci nauki jezyka przedstawia np
model Edmondsona i House (1993:105). Uczenie sie w tej koncepcji to przebiegajacy
wewnetrznie, nie podlegajagcy obserwacji proces zmian cech osobowosci. Tak
sformutowana definicja jest zresztg do zaakceptowania takze dla konstruktywistow

Radykalna réznica wystepuje natomiast w; rozumieniu nauczania. W tradycyjnym
rozumieniu nauczanie to wszystkie dziatania podejmowane z zamiarem sterowania
uczeniem sie ludzi (Nodan 1996:49) oraz samo kierowanie procesem odkrywania i
interpretacji ,,prawd“ (Zawadzka 1993:19-20). Za cele nauczania uwaza sie cele.
przy$wiecajace ludziom podczas sterowania uczeniem sie innych. Sytuacja idealng jest
identyczno$¢ celéw nauczania i uczenia sie (Nodari 1996:49).

Dochodzaca do gtosu w latach dziewieédziesigtych konstruktywistyczna dydaktyka
jezykdw obcych opiera sie na zupeinie innych przestankach epistemologicznych i
etycznych. Pierwszg przestankg jest rola mozgu w procesach poznawczych. Ogo6lnie
rzecz biorac, u podtoza tych procesow' lezy biologicznie udowodniona niemozliwo$é
przedostania sie informacji ze $rodowiska zewnetrznego do umystu cztowieka
informacja ta dociera do nas tylko w postaci roznego rodzaju bodzcow
fizykochemicznych, ktdre sg odbierane przez komorki receptorowe tylko w wymiarze
ilosSciowym. Natomiast to, co nazywamy widzeniem, styszeniem itp. jest juz
dziataniem mézgu, do ktérego nie docierajg informacje, a ré6znego typu bodzce. Pod
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pojeciem recepcji nalezy' tu wiec rozumieé¢ samoopis moézgu, ktdry rozumie tylko swgj
wiasny jezyk. Ludzie, a takze wszelkie zywe systemy, tworzg wihasne Swiaty, bedace
ich rzeczywisto$cig poznawcza. Wplywy zewnetrzne me determinuja dziatania ludzi,
lecz, zdaniem konstruktywistow, "perturbujg" je. Umysty ludzkie nie operuja
reprezentacjami i nie przetwarzajg informacji, lecz wytwarzajg jedynie (autonomiczne)
systemy opisu. Kazdy cztowiek rozwija sie wiec w rzeczywistosci ustrukturyzowanej
przez innych ludzi, natomiast interakcje dotyczg miedzypodmiotowych
rzeczywistosci.

Czynniki zewnetrzne Czynniki
rf wewnetrzne
Cechy
ogolne
Srodow' isko Input _, Yczacy 0 utput
uczenia sie sig
Cechy

indywiduainc:
poznawcze,
spoteczne,
nastaw iema
emocjonalne

Rys. 1- "kartezjanski" model uczenia sie jezyka obcego.

Podstawowym narzedziem konstrukcji rzeczywistosci jest jezyk. Nie wskazuje ona na
obiekty pozajezykowe, a jest narzedziem onentacji poznawczej. Konstrukcje
poznawcze nie sa ograniczone i konfrontujg sie wprawdzie stale ze strukturg
Srodowiska, jednak obiektywne poznanie jest niemozliwe Gromadzona przez
cztowieka wiedza nie jest ikoniczna, tylko utylitarna (Krussel 1996).

Przy takich zatozeniach epistemologicznych przedstawiony poprzednio model
przybratby nastepujaca postac: rys. 2

Konstruktywisci wymieniajg takze tzw. imperatywy etyczne, wynikajace z akceptacji
ich teorii poznania. Po pierwsze, za dzialanie stuszne uzna¢ nalezy dziatanie
zwiegkszajace liczbe mozliwosci wyboru w nastepnych dziataniach (i odwrotnie -
niewtasciwe jest dzialanie zawezajagce w dalszej perspektywie wybor, skazujgce nas na
przymusowe posuniecia). Po drugie, jezyk ktdrym mowi cztowiek, jest jego jezykiem,
poprzez jezyk jest on $wiadomy samego siebie. Jednoczes$nie poprzez kontakty z
innymi staje sie Zrédtem sumienia. Manipulacje na naszym jezyku odbieramy przez to
jako szczegOlnie przykre. Po trzecie wreszcie, dziatanie moralne jest dziataniem o
podwyzszonym stopniu wolnosci i odwrotnie - dziatanie bez wolnosci wyboru jest
niemoralne (Gréfichen 1999).



Czynniki zewnetrzne Czynniki wewnetrzne

Srodowisko
uczenia sie

Cechy
indywidualne:
poznawcze,
spoteczne,
«nastawienia
anftoejonalne

Rys. 2: konstruktywistyczny model uczenia sie jezyka obcego

Przyjecie proponowanej przez konstruktywizm perspektywy prowadzi do przyjecia
nastepujacych zatozen:

e uczenie sie jest procesem konstrukcji, sterowanym samodzielnie przez uczacego
sie. bazujacym na indywidualnym doswiadczeniu i prowadzacym do roznorodnych
rezultatow:

e uczenie sie jest umieszczone w kontekScie spotecznym i uwarunkowane
interakcjami;

e uczenie sie jest produktem samoorganizacji uczacego sie i odbywa sie tylko w
warunkach samoodpowiedzialnosci;

*  mozliwos¢ wpltywu z zewnatrz jest tylko marginalna (Wolff 1994:407-416).

Dydaktyka jezykow obcych zdaje sie by¢ szczegdlnie podatna na wplyw
konstruktywizmu. Dowodem na to mogg by¢ niektore aktualne koncepcje
glottodydaktyczne odpowiadajgce konstruktywistycznej teorii uczenia sie. Pierwszg z
nich jest zatozenie, ze wraz z akwizycja jezyka obcego nastepuje tzw. enkulturacja,
czyli konfrontowanie z réznymi aspektami obcej kultury jak przekonania, wartosci czy
specyficzne ujecia rzeczywistosci. Dochodzi tutaj do zderzenia z réznymi nowymi
"rzeczywistosciami”, co prowadzi albo do przepetnionego strachem szoku
kulturowego, albo tez wzbogacenia osobowosci i zwiekszenia gietko$ci poznawczej.

Kolejng koncepcja jest postulat maksymalnego zwiekszania autentyczno$ci przezyé
zwigzanych z naukg jezyka obcego, potgczonego z mozliwie duzym zaangazowaniem
w rozwigzywanie "zyciowych" zadan. Postulat ten jest spetniany np. przez aranzowanie
sytuacji lekcyjnych w naturalnej scenerii autentycznego zycia, prowokowanie do
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realizacji prawdziwych intencji komunikacyjnych czy tez uwzglednianie mozliwosci
formutowania wypowiedzi z uzyciem dowolnie wybranych s$rodkéw jezykowych i
pozajezykowych. Szczeg6lne znaczenie ma takze udziat w komunikacji z udziatem
native speakers, oraz w komunikacji odbywajacej sie w ramach kontekstu
wykonywania dziatah wybiegajagcych poza zycie szkolne (np. w nauczaniu
projektowym).

Pod szczeg6lnie istotnym wplywem konstruktywizmu znajdujg sie koncepcje
promowania samodzielno$ci w nauce jezyka obcego, znane takze jako autonomizacja
oraz kooperacyjnego uczenia sie, gdzie uczniowie si¢ nie sg jedynie uczestnikami
lekcji, ale réwniez réwnoprawnymi wspdéttwdrcami i organizatorami. Na uwage
zastugujg takze podejscia akcentujgce role kreatywnosci i wyobrazni, umozliwiajace
kreatywne eksperymentowanie i eksplorowanie jezyka obcego (por. Muller 1997:91).

Konstruktywizm jako teoria uczenia sie i nauczania jest przedmiotem krytyki z
przynajmniej dwdcti powodow. Zarzuca mu sie catkowite zanegowanie planowania i
sterowania w nauczaniu, ktére musi z kolei prowadzi¢ do catkowitej niemozliwosci
ewaluacji efektow7 uczenia sie. Drugim zarzutem jest promowanie skrajnego
indywidualizmu, co tgczy sie z marginalizacjg spotecznego aspektu uczenia sie i
nauczania (por. Hoops 1998).

Jednak zastosowanie konstruktywistycznych zasad uczenia sie w szkole wydaje sie nie
potwierdza¢ wagi wymienionych zarzutébw. Z punktu widzenia konstruktywistycznej
dydaktyki nie jest konieczna rezygnacja ze szkoty jako przestrzeni uczenia sie, a
jedynie refleksja dotyczaca jej przebudowy jako organizacji $rodowiska, w ktérym
odbywa sie znaczna cze$¢ tych proceséw? Powinna ona dotyczy¢ przede wszystkim
przeniesienia w7 centrum zainteresowania tresci dotychczas marginalnych, a takze
konsekwentne wykorzystanie pomocy nowych technologii.

W aspekcie tresci nauczania korzystna wydaje sie rezygnacja z precyzyjnego
definiowania i systematycznej struktur}-zacji oraz ustalania waznosci tresci dla
uczgcych sie przez instancje zewnetrzng. Wynika to z faktu, ze konfrontacja z
wiczesniej ustalonymi treSciami nauczania moze spowodowa¢ brak mozliwosci
zintegrowania z dotychczasowg wiedzg (me mozna zaktada¢ przypadkowej zgodnosci
wiedzy indywidualnej z planowanymi tresciami). Ograniczenie to nie dotyczy tresci
podstawowych, obejmujacych cata ztozonos$¢ danej dziedziny

Niewskazana jest praca z podrecznikami, poniewaz ich istotg jest wybdr jednych tresci
i pominiecie drugich - do konstruowania przez uczacego sie treSci w polaczeniu z
indywidualnym doswiadczeniem stuzg materiaty autentyczne.

W aspekcie celow7 nauczania sensowne wydaje sie zrezygnowanie z ustalania
sprawnosci czastkowych, przewidzianych do realizacji na poszczegdlnych etapach
programu i zastapienie go ,,projektem zycia”, obejmujagcym akwizycje umiejetnosci i
wiedzy, potrzebnych w7realnej rzeczywistosci.

Aspekt aranzacji otoczenia dotyczy kontekstu nauczania, materiatbw, medidw,
pomieszczen i warunkéw organizacyjnych. Ze wzgledu na to, ze uczenie sie jest
procesem aktywnym i konstruktywnym materiaty wykorzystywane w nim me maja
same w sobie zadnego znaczenia, ktore jest im przypisywane dopiero podczas
aktywnego konstruowania wiedzy. Wiedza z r6znych obszaréw7jest odnoszona do
aktualnego zadania w konkretnej sytuacji; jest to proces interpretacji, zalezny od
wiedzy posiadanej, doswiadczen i przekonan; istnieje takze wymiar motywacyjny
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uczenia sie (motywacja wewnetrzna i zainteresowania). Istota ksztattowania
Srodowiska polega wiec na promowaniu aktywnosci i konstruktyw”nosci, wspierac
nalezy wiec przede wszystkim odnoszenie wihasnych doswiadczeri do przedmiotu
uczenia sie (artykutowanie wtasnych wyobrazen i poréwnywanie ich z wyobrazeniami
innych). W przysztosci jeszcze wiekszg role niz obecnie powinny odegra¢ “"cognitive
tools" - oparte na nowych technologiach narzedzia, ufatwiajagce S$wiadome
konstruowanie wiedzy. Stuza one do tworzenia przez samego uczacego sie ztozonych
sieci  konceptualnych, systeméw' eksperckich, systeméw hipertekstowych i
mikro$wiatow, pomagajac w uswiadamianiu proceséw uczenia sie, porzadkowaniu
wiedzy i introspekcji.

W aspekcie indywidualnej konstrukcji wiedzy nie ogranicza si¢ tego zagadnienia do
»technik uczenia sie i pracy”. Podstawowym celem nauczania jest uswiadomienie
wiasnego procesu konstruowania wiedzy i ulepszanie go. Bierze sie tutaj pod uwage,
ze uczenie sie (konstrukcja wiedzy) jest powigzane z sytuacjg i kontekstem, a sytuacja
uczenia sie determinuje warunki pézniejszego zastosowania wiedzy. Konsekwencjg
jest wiec konieczno$¢ implementacji w7 Srodowiska uczenia sie autentycznych
problemdw (kontekst spoteczny i fizyczny musi by¢ podobny do kontekstdw sytuacji
autentycznych). Poprzez sytuacje autentyczne rozumiemy tutaj sytuacje kompleksowe,
zawierajgce takze informacje nieistotne ze wzgledu na rozwigzanie problemu.
Poniewaz uczenie sie jest procesem samosterowalnym, a sam uczacy sie decyduje, w
jakim stopniu odniesie posiadang wiedze do materialu nauczania i skonstruuje nowa,
otoczenie powinno gw'arantow-'ac mozliwie duzy zakres samodzielnosci; przy wysokim
stopniu  kompleksowosci otoczenia mozliwe jest oferowanie pomocy, ktérej
rzeczywistym celem musi by¢ jednak promowanie kompetencji do samosterowania.

Uczenie sie jest rbwniez procesem spotecznym a procesy uczenia sie zawierajg zawsze
procesy spoteczne. Dzieki temu indywidualna konstrukcja zawsze znajduje sie pod
wplywem okreslonej kultury’. Uczenie sie polega wiec na negocjowaniu wiasnych i
cudzych konstrukcjiJest miedzy innymi konfrontacjg uczacego sie z innymi uczacymi
sie i osobg nauczajaca. Konstruktywistyczne podejscia dydaktyczne uwzgledniajg
zawsze aspekt kooperacji, w ktédrym centralne znaczenie ma proces negocjacji
jezykowej, bedacy zrédtem konstrukcji wspdélnej wiedzy (Grasel et al. 1997:4-6). W
nauczaniu opartym na dydaktyce konstruktywistycznej kluczowg role odgrywajg wiec
te spoteczne formy uczenia sig, ktére umozliwiajg kooperacje. Wynika to z
koniecznosci utrzymywania kontaktu z innymi, niezbednego do uprawomocniania
hipotez o S$wiecie. Jako$¢ procesu uczenia sie laczy sie wiec zdecydowanie z
funkcjonowaniem o0s6b w grupie (Wolff 1994:416-422).

W ujeciu konstruktywistycznym nauczanie nie przestaje wiec mie¢ racji bytu. Jego roia
nie jest juz jednak ujmowana jako sterowanie czy kierowanie uczeniem sie, gdyz sg to
czynnosci z konstruktywistycznego punku widzenia niemozliwe. Niemozliwe jest
bowiem determinowanie akwizycji wiedzy innego cztowieka, poniew;az jej konstrukcja
przebiega wedtug specyficznych regut samoorganizacji i emergencji Dlatego tez
nieprzewidywalny jest indywidualny przebieg akwizycji wiedzy interjezykowe;j.
podobnie jak przebieg nauczania (por. rys. 3). Sarno nauczanie jest natomiast przede
wszystkim aranzacja $rodowiska, prezentacjg materiatu i pomoca w indywidualnych
procesach uczenia sie - niestety bez gwarancji powodzenia.
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konstrukcje

morfemy dydaktyczne

Rys. 3 wg. (Kosel / Scherer 1996:111)
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Ksztatcenie do autonomizacji w jezykach obcych a problem

wzorcoéw iimitacji

1. Wprowadzenie

Schytek XX wieku to z jednej strony epoka kultury7masowej i standardyzacji, z drugiej
za$ przeciwnie: indywidualizmu i doceniania praw jednostki. Wiele styszy sie o
niezbywalnych prawach osoby ludzkiej, o podej$ciu podmiotowym, a to gczy sie z
akcentowaniem indywidualnych potrzeb i aspiracji i, o0g0lniej, uznawaniem
odmiennosci 0séb i grup (w szczegdlnosci grup mniejszo$ciowych). Nie moze zatem
zaskakiwac¢ postulowanie, by takze sukces w JO (jezyku obcych) byt pojmowany w
kategoriach osobistych, co proponujemy uja¢ nastepujaco:

-> sukces w uczeniu sie JO to sukces osobisty w zakresie poszerzania wtasnych
mozliwosci komunikacyjnych

Oczywiscie, nikt nie proponuje, by uczacy sie postugiwat sie JO dowolnie. Srodki
jezykowe i sposoby ich wykorzystania sg tak bogate, ze pozwalajg kazdemu
funkcjonowa¢ w kazdym jezyku w sposéb, jaki jest jemu tylko wiasciwy w sensie
przystawania do jego cech i aspiracji. | taki wiasnie ideat osobistej kompetencji
komunikacy jnej zamierzamy tu postulowac.

Tymczasem, w praktyce, czesto spotka¢ mozna swoisty kult wzorcéw obcojezycznych:
obcy podrecznik czy obcy nauczyciel sg automatycznie uwazani za bezwzglednie
najlepsze i bezkonkurencyjne.

Wskazuje to na mieszanie pojec:

» stuszne przekonanie o dydaktycznej przydatnosci wzorcow (Srodki nauczania)
nie powinno prowadzié do ich absolutyzowania jako celéw' uczenia sie,

e autentyzm wzorca nie przesadza ojego skutecznosci metodyczne;j.
A wiec:

$rodek -t cci
autentycznos¢ » skutecznosé

Tymczasem, lapidarne ogtoszenie: francuski z Francuzem moze liczy¢ na duzy sukces
na naszym rynku jezykowym, gdyz odsyta do popularnego stereotypu: Skoro i lak
trzeba czerpac skad$, wiec najlepiej czerpa¢ u zrodta, a nie z drugiej reki. Jesli zatem
ow Francuz postuguje sie odmiang niezbyt przydatng dla OU (osoby uczacej sie), a
przy tym jest miernym nauczycielem, nic to nie szkodzi, gdyz wystarczy go mozliwie
wiernie nasladowac. Jednak ryzyko jest tu pokazne: skoro jest ok. 60 min b. réznych
Francuzow (i drugie tyle obywateli innych krajéw francuskojezycznych), nie wiadomo,
na kogo akurat trafimy (tak w sensie odmiany geograficznej (dialektowej), jak i
socjolingwistycznej).

Ostrozni zalecajg zatem wybra¢ kogo$ ,typowego” czy ,wyksztalconego”, co
oczywiscie stanowi spore zabezpieczenie przed rozczarowaniem. Nawet takie $rodki
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ostroznosci  nie  zapewnig jednak  dostosowania  osobowos$ciowego  (styl
komunikacyjny), nie mowigc juz o skutecznosci metodycznej. Czy bowiem
powierzylibySmy nauczanie naszych dzieci kwalifikowanemu poloniscie, by w efekcie
moéwity tak jak on? A co z nauczycielem, ktéry mimo przy gotowania uniwersyteckiego
nie jest skuteczny jako pedagog?

Jak zatem nalezy pojmowac sukces w nauczaniu JO? Proponujemy jako modelowe
przyjac nastepujace okreslenie:

-> nauczy¢ JO to sprawié,

by uczacy sie odkryt swéj wiasny styl komunikacyjny w tym JO,
na miare swej osobowosci, statusu i aspiracji

No wtiasnie, to nie tylko ,,wykorzystywanie” JO pojmowanego instrumentalnie, jako
jedno narzedzie wiecej, lecz osobiste dziatanie, zycie w tym jezyku, samorealizacja
poprzez ten JO, ktory stopniowo wigczany zostaje w nasze myslenie, wyrazanie, a wiec
nasz sposob bycia.

Wiasnie takie postawienie sprawy przesadzi, moim zdaniem, o skutecznym przejsciu
na poziom zaawansowany (i odwrotnie: nastawienie na S$cistg imitacje chocby i
najlepszych wzorcéw przejscie to zablokuje).

Tak wiasnie mozna ttumaczy¢ fakt, iz cho¢ wszystkie dzieci, nawet te ,leniwe”,
wyuczajg sie w porownywalnym czasie jezyka ojczystego i obcego w7 warunkach
naturalnych, w przypadku os6b dorostych sukces w JO jest juz mniej oczywisty i to
nawet w optymalnych warunkach. W szkole z kolei, nierzadko spotykamy kategorie
uczniéw tylez pilnych co .. miernych, a postrzeganych (i postrzegajacych sie) po
prostu jako ,,mato zdolnych” do JO. Ich cechy to:

e nastawienie na ,wyczerpanie” zasobow JO, i to w jego ,najlepszym”
(,,najpoprawniejszym™) wydaniu.

e gotowos$¢ do ,wkuwania” (nazywanego ,opanowywaniem”) kolejnych zakreséw
tematycznych i/lub sytuacyjnych - w dazemu do ich wiernego (a wiec
bezpiecznego) odtworzenia,

e w sumie, w; zakresie dydaktycznym, wykazujacych ogromne zapotrzebowanie na
»sterowanie z zewnatrz” i okre$lanie z gory czego, ile, jak. itd. nalezy sie wyuczac.

Nasze obserwacje poparte pewnymi badaniami wskazujg, ze takie ,,uzaleznienie
dydaktyczne” moze wiasnie obrocic¢ sie przeciwko uczacym sig, niweczac ich szanse
na sukces osobisty. Jedli ich postawa wobec zadania, jakim jest przyswojenie sobie JO
opiera sie na falszywych zatozeniach, moze to wypaczaé tok uczenia sie i jego efekty
dla osoby uczacej sie. Trudno bowiem o sukces osobisty, jesli gtowny zainteresowany
ma na ten temat niewtasciwe wyobrazenia (me dziata sie wtedy ani racjonalnie, ani
skutecznie).

W dalszym ciggu naszych refleksji bedziemy zatem zacheca¢ i przekonywac¢, by JO nie
tyle uczy¢ sie, co go przyswaja¢ w sensie ,,czynienia swoim”, a to wymaga nie tylko
oswajania sie z formami i wzorcami, lecz takze dobieranie z istniejgcego repertuaru
tego, co odpowiada danej OU. A to przeciez, globalnie rzecz biorgc, bedzie to
oznaczato kreowanie siebie jako osoby 2- czy tez kilkujezycznej. Niemniej waznym
warunkiem sukcesu bedzie umiejetna integracja danych i sprawnos$ci, co przesadzi o
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efektywnosci uczenia sie.

Wiasnie zarysowana powyzej sytuacja tzw. o0sob mato zdolnych, i jej diagnoza,
postuzy nam jako uktad odniesienia dla problemu, ktéry7formutujemy nastepujaco:

Jak nauczajacy moze pomoc uczacemu sie w zmianie postawy na korzystniejszg dla
niego samego (i efektéw jego uczenia sie)?

Wydaje sie, ze takiemu programowi najlepiej sprzyja stopniowa, z natur}’ rzeczy,
autonomizacja osoby uczacej sie. Samo hasto autonomii, dos¢ chwytliwe i modne,
pozostaje jednak do$¢ mgliste. Stad lez, rozwijajac nasza gtéwhag mysl wiasnie w
perspektywie autonomizacji, poslaramy sie jednocze$nie blizej zarysowal takze to
pojecie.

Autonomizujace zabiegi nauczajacego rozpatrzymy kolejno w trzech aspektach, ktore
sktadajg sie na petne dziatanie jezykowe, a sg to: rozumienie JO i jego Kkultury,
wspotuczestniczenie w nich, tworzenie siebie na gruncie komunikacji obcojezycznej.
Zasugerujemy w szczeg6lnosci gtowne zakresy rozwijania $wiadomosci poznawczej i

sprawnosci praktycznych uczacego sie.
2. Rozumienie JO i jego kultury

Na szczescie, jak sie wydaje, dydaktyka ma juz za sobag okres, gdy ksztatcenie
(inter)kulturowe ograniczato sie do poznawania garsci realibw7obcych i dystansowania
sie do stereotypoéw? Jedne i drugie sg obecnie traktowane przede wszystkim jako znaki
semiotyczne, tworzgce $wiat obcej kultury (mentalnosci).

Istotne jest, by osoba uczaca sie wychodzita poza tzw. poréwnanie naiwne, fj
zywigce sie podobienistwami i roznicami w7odniesieniu do tego, co uwaza za swojskie,
a czesto ijedyne ,naturalne” (czy wrecz ,,normalne”). Naiwnos$¢ tego ogladu wynika /
uznaw;ania za jedyny i centralny uktad odniesienia wiasnego jezyka i kultury, co
oczywiscie musi mscic¢ sie brakiem dystansu, wywazenia, a przede wszystkim niweczy
postawie zaciekawienia obcoscig dla niej samej i taka, jakg ona jest w7 spojrzeniu ..od
$rodka”.

Uwrazliwianie i ksztatcenie bedzie tu dotyczy¢ konkretnych zjawisk kulturowych jako
przejaw®w7 kultur}7 w7 ogdle. Obejmie ono zatem takze postrzeganie zjawisk
kulturowych na gruncie rodzimym, przy' czym gtéwny akcent potozony bedzie nie tyle
na tym, jakie one sg, lecz takze na tym, co wyznacza ich globalna specyfike i co
ttumaczy ich odmiennosé.

podchodzi¢ catosciowo, szeroko do zjawiska odmiennosci jezykow i

kultur .

Rozumieé -> ) _ o o
rozpoznawa¢ semiotyczne wskazniki tej spojnosci, wykorzystujac je
w interpretacji

WIEDZEC, ZE... POTRAFIC...

wiedza o kulturze jest cenna poznawczo, oddziela¢ fakty (realia) od ich

ale nie wystarcza ona do kulturowej funkcjonowania jako znaki semiotyczne.

interpretacji realiéw i zjawisk, a wiec kulturowo uwarunkowane i
interpretowane,
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nie nalezy ogranicza¢ sie do
odnotowania poszczeg6lnych elementéw
i przejawow' kultury obcej

kultura i JO stanowig cato$¢ w sensie
strukturalnym, ale i semiotycznym, to
witasnie umozliwia rodzimym
uzytkownikom widzieé Swiat jako
wzglednie spojny i ,,sensowny”, a przy
tym w miare jednoznaczny

systemy kulturowo jezykowe sg
globalnie poréwnywalne,

w konsekwencji, wszelkie tatwe
warto$ciowanie negatywne czy
pozytywne nie ma wiekszego sensu

przedstawicie obcej kultury' bedg nas
nierzadko postrzega¢ w ramach swych
wiasnych stereotypéw’

Walory autonomizacyjnc:

a) dla nauczyciela:

rozumiec je ,,od wewnatrz”, tzn. tak jak sg
one postrzegane przez cztonkéw' danej
spotecznosci

doszukiwac sie za poszczegdlnymi
przejawami kultury' systemoéw bardziej
ogélnych i do nich odnosi¢ swe
obserwacje i dociekania;

wstuchiwac sie w interpretacje i
uzasadnienia samych rodzimych
uzytkownikéw danej kultury'

wychodzi¢ poza tatw;g fascynacje lub,
przeciwnie, nieuzasadnione kompleksy;

rozumieé, ze postawy takie moga by¢
szkodliwe i wrecz niebezpieczne
(wynarodowienie / dekulturacja lub wojny
/ agresja)

uprzedzac¢ niejako takie reakcje: by¢
aktywnym za siebie i za partnera,
neutralizujac w miare moznosci jego
stereotypowe interpretacje

e nie musi on wybiera¢ ,,lepszej” kultury ani opowiada¢ sie po ktérejkolwiek stronie,
e moze wspoblnie z uczacymi sie odkry wa¢ zasady spoéjnosci kultur obcej i whasnej w

przejawach ich specyfiki;
b) dla uczacego sie:

* jego ciekawo$¢ dla obcosci

znajduje wiasciwe ujscie (jest nig pogtebione

rozumienie zjawisk kulturowych w ogéle).
e uzyskuje on tym samym ptaszczyzne, na ktérej moze budowaé swa dalszg wizje
specyfiki kultur (w tym specyfiki kultury danego JO).

W ten sposob, obie strony zyskujg mozliwo$¢ wyjscia poza waskie, symetryczne
zestawienia dwoi tylko jezykdw / kultur (wtasnego i obcego), otwierajac sie na inne,

mozliwe systemy. Jest to
horyzonty, dominacji jednego jezyka

Sugestie dydaktyczne:

istotne dla unikniecia bezwzglednej,

ograniczajacej

e wprowadzenie w zjawisko kultur-jezykow jako systemoéw,

« wprowadzenie wrzjawisko stereotypu kulturowego jako takiego;

e faczenie zjawisk z ich kulturowg interpretacja i osadzeniem w tradycjach
warunkach zycia danego spoteczenstwa.
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3. Wspdtuczestniczenie w JO i jego kulturze

Samo rozumienie obcej kultury, cho¢ bardzo wazne i ciekawe poznawczo, nie
wystarcza do osobistego sukcesu: jezyk obcy i jego kulture trzeba praktykowac, a to
zaktada uczestniczenie w kulturze obcej, mimo tego, ze tak naprawde nie jest sie jej
cztonkiem.

Jaki zatem rodzaj uczestnictwa mozna zaproponowaé osobom spoza danej kultury?

dobiera¢ wzorce odpowiednie dta swej osobowosci i statusu

Uczestniczy¢ -> dostosowywaé sie do sytuacji, afe i aktywnie ja
(wspohtworzy¢  (niekoniecznie jako partner stabszy
jezykowo)

WIEDZIEC, ZE: POTRAFIC:

zmienno$¢ indywidualna jest zwyklg okresli¢ siebie jako podmiot dziatan
cechg dziatan jezykowych, przystuguje komunikacyjnych (swg osobowos¢,
ona takze uczacym sie mozliwosci, ambicje)

komunikacja obcojezyczna ma swa rozumieé¢ specyfike tego typu
specyfike, ktorg nalezy wykorzystywa¢ komunikacji i aktywnie kompensowac
swe niedobory {strategie kompensacyjne)

wszelka komunikacja stuzy przede funkcjonowac w7JO zgodnie z wiasnymi
wszystkim celom pragmatycznym celami
postrzeganym indywidualnie

Walory autonomizacyjne:
a) dla nauczyciela:

e swobodne praktykowanie wilasciwych  sobie cech  osobistego  stylu
komunikacyjnego w obrebie JO

e akceptacja siebie jako osoby dwujezycznej (propagujac obce modele, nauczajacy
nie musi czué sie jako ,,kulturowy hipokryta” wobec klasy i siebie).

b) dla uczacego sie

e szansa na rozwiniecie JO jako alternatywnego w stosunku do jezyka ojczystego,
analogicznego dori w funkcjonowaniu, systemu wyrazania sie (w mys$li. mow'iei
pismie).

W ten sposdb, dwujezyczno$¢é obu stron urealni sie w ich zwyklym funkcjonowaniu.

zblizajac sie tym samym do codziennych praktyk spotecznosci 2- czy kilkujezycznych.

Dodajmy, ze taki wiasnie status jezykowy nie ma w sobie nic wyjatkowego:

jednojezycznos$¢ dotyczy bowiem mniejszosci mieszkaricdw naszej planety.

Sugestie dydaktyczne:

e uczacy sie powinien oceniaé, ktére wzorce wydaja sie mu najbardziej stosowne,
uswiadamiajac sobie przy tym ich wydZzwiek spoteczny,

e powinien on S$wiadomie $ledzi¢ zalezno$¢ miedzy7 tym, jak pracuje a
efektywnoscia tej pracy.
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4. Tworzenie wiasnej, indywidualnej kompetencji obcojezycznej

Sama S$wiadomos$é i praktyka nie wystarcza do osobistego sukcesu w JO: trzeba
ponadto zadba¢ o nadanie indywidualnego wymiaru wilasnej kompetencji
komunikacyjnej i zapewni¢ jej rozwojowi stosowna ekonomike. Nie wydaje sie to
mozliwe, jesli uczenie sie bedzie serig aktow zewnetrznych, oderwanych od samej
osoby uczacej sie, jej cech i aspiracji - a to zaktada umiejetno$¢ kierowania wtasnym
rozwojem obcojezycznym.

Bycie uczniem zajmuje wiele lat (zwiaszcza jesli mamy na mysli uczeszczanie do
szeroko pojetej ,szkoty zycia”), stad wskazany jest jak najwyzszy poziom
autentycznego profesjonalizmu w7 tym zakresie: uczen powinien umie¢ uczy¢ sie

skutecznie, takze z punktu widzenia aspiracji osobistych.

Tworzy¢ siebie / rozwija¢ indywid.
kompetencje komunikacyjng

WIEDZIEC, ZE...

kazdy uczacy sie posiada wiasciwie
sobie predyspozycje i styl uczenia sie

uczacy moze kontrolowac (ksztattowac)
warunki, w jakich sie uczy

uczacy moze tez sam oceniaé swe
wyniki odnoszac je do ustalonych
wczesniej standardéw i zamierzen

podstawowe znaczenie ma wyznaczanie
mozliwie konkretnych i realistycznych
celéw; - stanowi to istotne Zrddto
motywacji

zrodtem takich, indywidualnie
zasadnych projektéw jest tzw.
wrazliwo$¢ jezykowa

Walory autonomizacyjne:

a) dla nauczyciela:

wiasna tozsamos$é obcojezyczna

stereowanie procesem, samoocena

POTRAFIC...

wykorzystywac te cechy w rozwijaniu
swej kompetencji obcojezycznej

organizowac¢ wiasne $rodowisko uczenia
sie
wyrabia¢ zdolno$é samooceny poprzez

odnoszenie swych wynikéw do
obiektywnych kryteriow

tworzy¢ dorazne miniprojekty uczenia sie
w, ramach

obejmowaé sw3 uwagg zarbwno ,,tres¢”
wypowiedzi jak ljej realizacje jezykows,
W powigzaniu z istotnymi cechami
sytuacj i wypowiedzeniowej

e nauczajacy posredniczy w uczeniu sig, jest co najwyzej ,katalizatorem", a nie
sprawcg w sensie dostownym uczenia sie. Zmienia sie zatem jego rola : staje sie
on przewodnikiem ksztatlcgcym wrazliwos$¢ jezykowg i zdolnosci uczenia sig;

e rozumie, ze nie moze zastgpi¢ uczacego sie w samym akcie przyswajania JO, ani
tez w; dokonywaniu osobistych wyboréw co do przebiegu tego procesu (doborze
materiatu, sposobie uczenia sie, samoocenie, korekcie itp.).

b) dla uczacego sie:

e uczacy ,wykorzystuje” nauczajacego, by ..tym lepiej méc jak najszybciej
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obchodzi¢ sie bez niego; jest to wiec bardziej wsparcie strategiczne, niz
bezposdrednie ,,dozywianie intelektualne”;

e urealnia to postulat partnerstwa dydaktycznego, bowiem nauczajacy i uczacy sie
stajg po tej samej stronie w konfrontacji z informacjg czy7 tez sprawnoscia, ktorg
nalez}7 zdoby¢. Taka, nastawiona na mozliwie szybkie usamodzielnienie sie
studenta relacja nadaje kierunek ich dziataniom i stanowi baze oceny tych dziatan.

Sugestie dydaktyczne:

e organizowac prace w parach i mimzespolach;
e sktania¢ do samooceny (wiasnej i kolezenskiej) w oparciu o mozliwie jasne

kryteria;

» skilania¢ do wyznaczania osobistych priorytetdw w uczeniu si¢ i ich realistycznego
opisu.

5. Whnioski

Powyzsza analiza i sugestie opierajg sie na przekonaniu, ze jezyk (takze JO), mimo ze
jako ,,system systemOw” posiada pewne cechy kodu, zasadza sie na dziataniu z gruntu
osobistym.

Podejscie autonomizujace ucznia jest istotne w zapewnieniu mu sukcesu w JO. Taki
whniosek uzasadnia zaréwno sama natura indywidualnego dziatania jezykowego, jak
i perspektywa koniecznosci ustawicznego ksztatcenia sig, co (jak mozna sadzi¢) bedzie
zyskiwa¢ na wadze wraz z urealnianiem sie integracji europejskiej. Ku autonomizacji
sktaniajg bowiem takze wzgledy ekonomiczne i organizacyjne: wobec postepujacego
réznicowania sie potrzeb zawodowych i osobistych, konieczny bedzie wiekszy udziat
wiasny tak w planowaniu ksztatcenia ustawicznego, jak i w jego realizacji. Jest
oczywiste, ze nastawienie na autonomizowanie uczacego sie zaktada wczesniejszy,
analogiczny proces u nauczajacego i ze nie bedzie ono mozliwe bez przeformutowanie
jego roli i celow ksztatcenia.
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Krystyna Wojtynek-Musik
Uniwersytet Slaski

Zasadnos$é form dziataniowych w nauczaniu jezykoéow obcych

Okres spedzony w szkole najczesciej bywa kojarzony jako czas zdobywania r6znego
typu wiedzy gtownie drogg intelektualng, przy niktym udziale zaje¢ czynnoSciowych,
ruchowych czy artystycznych. Ze wzgledéw organizacyjno-metodycznych wiedza
szkolna podzielona jest ponadto na tematyczne bloki, wedtug oficjalnej klasyfikacji
nauk, i rozumiana jako teoretyczna baza do tzw. prawdziwego zycia. Nawet pakujac
tornistry, teczki czy plecaki szkolne, dzieci i mtodziez kierujg sie ustalonym ,,planem
lekcji”, czyli zestawem osobnych przedmiotéw, przewidzianych do nauczania w
okreslonym dniu, rzadko widzac w nich catos¢ integralng i przydatna praktycznie.
Obecna reforma promujaca zdecydowanie nauczanie zintegrowane, chociazby we
wstepnej fazie edukacji, usituje przeksztatci¢ dotychczasowgq atomizacje wiedzy w jej
catosciowanie. Jest to z pewnosScig kierunek ze wszechmiar pozadany, jakkolwiek
nietatwy do realizacji, zwlaszcza z powodu oporéw', jakie stawiajg nauczycielom i
rodzicom ich wczes$niejsze przyzwyczajenia i dtugoletnia tradycja oraz obiektywne
okolicznos$ci materialne.

tad w programowaniu zaje¢ dydaktycznych ma swjpje odwieczne uzasadnienie jako
czynnik porzadkujacy zycie w szkole, prace kadry i zadania uczniéw. Nie musi on
jednak wcale sta¢ w sprzeczno$ci z ambicjg przektadania teorii na szeroko pojetg i
wieloaspektowga praktyke w samodzielnych dokonaniach i aktywnosci uczniéw-, co
prébujemy wykaza¢ w niniejszym tekscie.

1. Od motywacji zewnetrznej ku motywacji odsrodkowej

Jak wiadomo z psychologii wszelkie dziatania intelektualne majg o wiele wyzszg
szanse na sukces, jesli wzmocnione sg przekonaniem o ich przydatnos$ci i wymiemosci
w $wiecie. Dzieki temu mozliwa jest intensyfikacja wewnetrznej motywacji uczacych
sig, ktdrej nigdy nie uda sie ujg¢ w zadne wystarczajgce ramy systemowe.

Motywacja jest bowiem stanem pobudzenia organizmu, podatnym wprawdzie na
odgo6rne sterowanie, ale o wiele bardziej na naturalne potrzeby i emocje osoby. Rodzi
sie w ludzkich gtebokich strukturach psychicznych jako spontaniczna reakcja na dany
bodziec, rzeczywisty czy tez jedynie wyobrazony, ktéry dla danego cztowieka ma
pewna, najczesciej niematg atrakcyjnos¢, i powoduje jego naturalne zainteresowanie
(Maslow 1990:60-61, Arends 1995:136-144. Szalek 1992). Z wuwagi na jej
zindywidualizowany i subiektywny charakter nieraz do$¢ trudno podporzadkowac
motywacje apriorycznym regutom szkolnym, zasadzajgcym sie na planowaniu i
egzekwowaniu materiatu informacyjnego, obowigzujagcego wszystkich uczniow'
uczeszczajagcych do okreslonej klasy. Nalezy jg zatem zawsze widzie¢ w szerszym
kontekscie rozpoznawania og6lnego sensu wiedzy i proceséw7 ktore
temu towarzyszg. Zeby jednak taki wglad stat sie mozliwy, uczen musi go poddaé
prébie faktéw. Dopiero wtedy zamiast chwilowej i ograniczonej motywacji
zewnetrznej, nastawionej na wyniki (ktérg czesto sama szkota wywotuje i wzmacnia),
stwarza sie wolny obszar do powstania motywacji o zasiegu uniwersalnym i
nieprzypadkowym, przekraczajgcym dorazne cele szkoly, a mianowicie motywacji
zorientowanej na samorozwo0j i samodzielne dziatanie. Jedynie wtedy zwieksza sie
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szansa na lo, by uczniowie chcieli ,,dorosna¢” do autentycznego kontaktu z wiedzg i
realizowali zasadesamosterownos$ci, autonomii i autentyzmu.

Motywacja zorientowana na rozwdj to taka, ktérej podstawa jest nieskoriczony proces
stawania sie jednostki w petni sobg przez uruchomienie wiasnej woli poznawczej i
wilasnego kierunku samorealizacji, sprawdzanemu praktycznie w dziataniu.
Srodowisko rodzinne, réwieénicy, kolejni nauczyciele i wychowawcy, publikatory,
ksigzki, sztuka i natura, stowem kazdy element zycia dziecka, a potem miodego
cztowieka, moze albo motywowa¢ albo demotywowaé¢ do samopoznawania i
aktywnosci. Z uwjagi na swioje znaczne mozliwosci oddziatywania, cho¢ ograniczone
czasem i przestrzenia, szkota zajmuje znaczace miejsce w budzeniu lub tez gaszeniu
tego typu motywacji. Warto zatem zastanawi¢ sie nieco, jak ja pogtebi¢ przez
nauczanie poszczegélnych przedmiotéw’, w tym takze podczas lekcji jezykéw7obcych.

2. Ekspresja cech autonomicznych iautentycznych

Psychologowie wspotcze$ni sa na ogdt zgodni co do rozwojow;ej waznosci dwoch
podstawowych grup czynnikéw' determinujacych osobowo$¢ cztowieka (zatem i
ucznia), czyli genetyki i Srodowiska. Ale Kazimierz Dabrowski dodaje do tego trzecig
grupe czynnikdw?7 ktére nazywa autonomicznymi i autentycznymi, definiujac je
nastepnie jako zbior cech przekraczajacych okreslony stan biologiczno-srodowiskowy,
selektywnych wobec wplywu wieku i otoczenia, na rzecz postaw}' uwzgledniajgcej
przede wszystkim odczuwanie i realizacje whasnych tendencji zyciowych oraz wiasnej
hierarchii celéw i potrzeb (Dgbrowski 1996:45-51). Okazuje sie, zdaniem profesora
Dabrowskiego, iz pojawianie sie i stopniowa dominacja czynnikéw' autonomicznych i
autentycznych pow;oduje jednak réznorodne, nie zaw;sze tatwe do przyjecia, reakcje
cztowieka na samego siebie oraz na to, co niesie $wiat. Moze to by¢ rodzaj
zadziwienia, zaskoczenia, kompleksy winy lub wstydu, poczucie wyzszosci
pomieszane z poczuciem nizszosci, spontaniczne przyptywy dziatan twdrczych,
gwattowne niezadowolenie z siebie i rzeczywistosci, sytuacje depresyjne, bunty i
konflikty wew netrzne i zewnetrzne. W rezultacie jednak to wiasnie konglomerat tych
czynnikoéw' powoduje faktyczny rozwdj jednostki ludzkiej, bo stanowi wyraz akceptacji
i wzmacniania filozofii rozwoju zamiast filozofii przyjemnosci, konformizmu czy
utylitaryzmu (Dabrowski 1996:52-53). Te takze czynniki decyduja o wyborze
okreslonej opcji dziataniowej osoby, w ktdrej staje sie ona wspohworcg swego
Srodowiska rodzinnego, spotecznego i zawodowego. W nich kryje sie tajemnica
przemiany biernosci w aktywno$¢ ludzka. One tez powinny mie¢ szanse zaistnie¢ na
terenie grupy klasowej i podczas roznego typu zaje¢ szkolnych, w tym réwniez
glottodydaktycznych.

3. Funkc jonowanie w grupie jako trening autoafirmacji

Dziatanie we wiasnym zespole kolegdw' i w obecnosci znanego sobie nauczyciela
umozliwia naturalne uzewnetrznienie sie cech specyficznych poszczeg6lnych jednostek
i sprawdzenie ich pozytywnej lub negatywnej uzytecznosci w zyciu. Powtarzalno$é
zachowar czynnosciowych utrwala dynamiczny wzorzec przezywania $wiata, co
owocuje korzystnie w dorostosci. Wrodzona czy wymuszona w rodzinie biernos¢
osoby moze byé wreszcie przezwyciezana (chociazby tylko stopniowa i cze$ciowo)
przy pomocy zréznicowanych c¢wiczen, ktdre budzg zaufanie we wiasne sityli we
wiasne pomysty. Czas szkoly jest optymalnym czasem do eksperymentowania, bo
uczniowie s dopiero na etapie formowania postaw zyciowych oraz rozpoznawania
swej tozsamosci posrod innych ludzi. Zarzucenie tej wielkiej szansy przez nauczycieli
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bywa czesto nieodwracalne. Za pézno w zaktadzie pracy uczy¢ kogo$ odwagi i wiaty
w siebie oraz we wiasne cechy osobowos$ciowe, nigdy wczesniej nie pobudzane i nie
wiaczane w sfere okre$lonych dziatan, zwtaszcza w zespole.

Dla kazdego nauczyciela wazna jest zatem tylez informacja o istnieniu i specyfice
czynnikoéw autentycznych i autonomicznych, jak rowniez fakt, ze to na okres wczesno-
miodziczowy, przypada najbardziej intensywny moment ksztattowania sie tych cech.
Pocigga to za sobg konieczno$¢ przyswojenia przez nauczycieli i wychowawcow'
wiedzy o strukturze, randze i dynamice tworzenia sie cech Kkreatywnych i
odrebnosciowych, bo mogg one powaznie dezorganizowa¢ prace lekcyjng i
programowg, powodowa¢ napiecia miedzy kadrg uczacg a uczniami i budzié
nadmierny niepokdj dorostych, jaki towarzyszy zjawiskom niejasnym, czesto
zaburzajgcym prace zespotowsq. Dla profesora Dabrowskiego nie ulega watpliwosci, ze
w rzeczywistosci jedynie nauczyciele odznaczajacy sie wysokim stopniem wiasnego
autentyzmu i autonomii moga poradzi¢ sobie z mtodziezg, ktdra dazy do ekspresji tych
cech u siebie i przez siebie. Tego typu tendencja u uczniéw- nie tylko ich nie sptoszy,
ale wrecz dodatkowo pobudzi do wiekszej indywidualizacji dziatan dydaktycznych i
wychowawczych. Problemy rodzg sie dopiero przy zderzeniu zachowawczych i
pasywnych postaw nauczycielskich z niekonwencjonalnymi zachowaniami uczniow,
ktérzy wrecz prowokacyjnie manifestujag swoje specyficzne potrzeby autentyzmu i
niezaleznosci.

Weryfikacja nauczycieli wedtug tak bardzo subtelnego kryterium kreatywnosci i
nonkonformizmu bytaby jednak ponura i gorzka, nie méwigc o tym, ze nierealna z
uwagi na to, iz sami kontrolerzy mogliby by¢ osobami o réwnie stabym rozwoju
autonomicznos$ci i autentyzmu, co osoby badane. Poza tym mysSlenie zyczeniowe na
temat nauczycieli bywa przewaznie abstrakcyjne i mato adekwatne do prawdy naszych
szkét. Nie musi to jednak oznacza¢ rezygnacji z uwrazliwienia na sam problem
rozwoju i wzmacniania cech autonomicznych i autentycznych u siebie i u uczniéw', od
ktérych  Scisle zalezy7 ,budowanie sie glebokiej motywacji odsrodkowej,
samorozwojowej i pozytywnie otwartej zar6wno na wiedze jak i na aktywno$¢.
Zamiast kolejnych weryfikacji kadry, lepiej przenies¢ punkt ciezkosci z
idealizacyjnych oczekiwan wobec nauczajgcych na praktyczne propozycje rozwigzan
metodycznych.

Otéz naszq propozycja w tym wzgledzie jest wiasnie maksymalne
wykorzystanie wiezi doSwiadczenia intelektualnego z dziataniem,
dobrze znane wrglottodydaktyce nowoczesnej, zorientowanej na tgczenie nauki jezyka
obcego z okreslonym kontekstem sytuacyjnym, emocjonalnym lub egzystencjalnym.

W zasadzie cztowiek nieustannie dziata, tyle tylko, ze albo w sposdb
uwewnetrzniony, ujety w7niewidoczne ramy intelektu, emocji czy wyobrazni, albo
w spos6b uzewnetrzniony, skierowany na otoczenie i na $wiat obiektywny. Nas
interesuje w tej wypowiedzi moment przejscia ze sfery7czysto umystowej na poziom
aktywnos$ci ukonkretnionej i nastawionej zadaniowo, interesuje nas zastosowanie
informacji uzyskanej droga gtéwnie myslowa do wykonania okre$lonego zadania
praktycznego.

Ogolnie wiadomo, ze poznawame jezyka obcego jest dtugim i ztozonym procesem,
absorbujacym potencjat obu pdétkul moézgu, systemu nerwowego, pamieci i sfery

uczuciowej. Analogicznie do przyswajania sobie mowy ojczystej, proces
glottodydaktyczny powinien by¢ wszakze zawsze zanurzony w7 optymalnie
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ukonkretnionych warunkach i mie¢ na celu okre$lone korzysci, ktore uczniowie saini
uwazajg za wartoSciowe. Zardwno w7 jezyku rodzimym jak i obcym, ta korzy §¢
najpierw jest postrzegana instrumentalnie jako zdolno$¢ komunikacji z innymi
potaczona z ekspresjg wiasnej osoby. Zaraz za tg korzyscia znajduje sie potrzeba bycia
sprawnym w swoim S$rodowisku zyciowym, czyli umiejetno$¢ przetozenia wiedzy
intelektualnej na dziatanie. | to wazne sprzezenie daje sie znakomicie wykorzysta¢ w
organizowaniu lekcji jezyka obcego dla pobudzenia motywacji gtebszej niz ocenowa.
Przez aranzacje dziatania mozna bowiem uruchomi¢ w7 miodziezy poczucie
sprawstwa i rozwoju oraz mozliwo$¢ sukcesu lub przynajmniej zdolnos$¢ do
podejmowania préb.

Dariusz Sleszyfiski uwaza, ze wszelkie dziatanie, w ktérym dokonuje sie ,,bycie z kim$
lub czym$, wyznacza nowe wymiary7 uczestnictwa” i wyzwala nowa energie. Jest to
takze najpewniejsza forma autoafirmacji (Sleszynski 1995:46). W dziataniu osoba
odkrywa czesto nierozpoznane elementy swej tozsamosci, przedwczesnie uspione, bo
dotychczas niepotrzebne, doswiadczajagc z jednej strony swych ograniczen, ale z
drugiej strony swych mozliwosci. Kto ryzykuje przedsiewziecia, nawet nieudane, daje
sobie jednoczes$nie praw'o do wygranej i saty sfakcji, uczy sie odwagi i stawiania czofa
trudnosciom i stresowi, poznaje chwile nizowe jako réwnie naturalne co stany triumfu
i, niejako po drodze, uswiadamia sobie procesualnos$¢ kazdej dziedziny zycia.

Przez podjecie dziatania ,wyfania sie ja chca, potrafig konkretne, zdeterminowane,
ktére przeciwstawia sie $wiatu pasywnosci” (Sleszyriski 1995:58). Od owegoja chca,
potrafig do ja to lubig jest odlegto$¢ wzglednie bliska i nacechowana naturalng
radoScig oraz poczuciem dumy z wilasnych dokonali. Ten tancuch wewnetrznycli
decyzji przebiega oczywiscie wielopoziomowa, ale dla uproszczenia daje sie zapisa¢ w
pewien schemat sukcesywnych potgczen:

W Zyciu:
jachce/ jalubie/ja musze/ ja potrzebuje -> ja potrafie -> jaczynie

W codziennych doswiadczeniach powody dziatan ksztattujg sie specyficznie w rézny ch
okolicznosciach i w odniesieniu do réznych oséb. | tak ludzka aktywno$¢ moze byc
warunkowana sama przyjemnoscia (ja lubia), pragnieniem (ja chcg), koniecznoscia (ja
musza) albo poczuciem braku (ja potrzebuja). Doro$li ludzie majg jednak wyzsze
poczucie wolnosci decyzji niz uczniowie i wyzszg $wiadomos¢ celowosci
podejmowanych dziatai. Niezaleznie od stopnia osobistego zaangazowania i radosci,
uruchamiajg wiasna aktywnos$¢ dla im znanej korzysci, choc¢by wbrew sobie Moga
wzglednie jasno obliczy¢ rachunek strat i zyskdw, przez co tatwiej im wybraé¢ sytuacje
przymusu. Nic dany im jest jednak pewien szkolny luksus: sprawdzania wiekszej ilosci
réznych rozwigzan w7 warunkach laboratoryjnych, bo sytuacje zyciowe moga by¢
naglace, rygorystyczne i krancowse.

W szkole poczucie wolnosci decyzji jest odgornie ograniczone, a $wiadomosé
obowiazku wyprzedza najczesciej inne modalnosci, ale i ona ma szanse przeksztatcié
sie stopniowo wrzadowolenie, satysfakcje, ciekawos$¢ czy przyjemnos¢, o ile proces
nauczania uwzgledni te elementy psychologicznie wazne, ktore
decydujg o rozpoznaniu osobistego sensu nauki przez indywidualnego
ucznia. Decyzyjno$¢ narzucona moze z czasem wzbogaci¢ sie o odSrodkowg wole
rozwdju mozliwosci, szczeg6lnie tani, gdzie uczniowie majg poczucie realizacji siebie,
osobistego rozwoju czy tez sukcesu z uzyskiwanych wynikow.
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wszkole:
ja musze -> jaczynie -> ja potrafie -> jachce/ja lubie

Rozpoznanie przez uczniéw sensu wiasnych wysitkdw nie moze sie dokonaé bez
konfrontacji z praktycznym dziataniem. Wtedy i tylko wtedy uczen widzi oraz czuje
warto$¢ danej wiedzy i siebie jako jej podmiot. Wtedy jedynie dostrzega ograniczenia i
fragmentaryczno$¢ etapu, na ktérym sie znajduje. Ma okazje przenie$¢ nabyte
informacje z przestrzeni mentalnej w przestrzeni fizyczng, materialng i konkretna.
Uwalnia sie od podrecznikéw, notatek, zeszytdw, dokonujgc spontanicznej syntez}7 i
weryfikacji. Aktualizuje i ozywia wiedze przez jej ekwiwalenty w postaci dziatan,
praktycznych i realnych. Jak to dobitnie podkresla Marek Szalek, ,podstawowg cechg
wszelkiego ludzkiego dziatania jest jego celowo$¢, intencjonalno$¢” (Szalek
1992:124). Przez wiasne praktyczne dokonania w jezyku obcym, uczniowie lepigj
zrozumiejg sensowno$¢ przedmiotu i jego zastosowanie w zyciu niz, skadinad
uzasadnione, lecz czysto doktrynalne, przekonywania dorostych.

Formy dziatamowe w glottodydaktyce sg réznorodne i stosowane od zawsze. Sag to
najczesciej:

dialogi inscenizowane,

scenki tematyczne,

zabawy z rekwizytami,

teatralizacje wydarzen,

symulacje rol spotecznych czy zawodowych,

aranzac je bajek lub scenariuszy uczniowskich,

gry i konkursy jezykowo-czynnosciowe,

projekty grupowe,

gazetki szkolne i biuletyny,

lekcje autorskie samych uczniéw (i z pewnoscia mne, wynikajace bezposrednio z
bycia w klasie i pomystowosci nauczycieli oraz zespotu).

Niepetna Swiadomos$¢ potencjatu tego typu form pow;oduje jednak czesto ich
banalizowanie i sprowadzanie do powierzchownego zadania. | tak, na przykiad,
¢wiczenia podawane przez podreczniki lub przez wyktadowce kojarzone bywaja
przede wszystkim jako pomoc w memoryzacji i automatyzacji okreslonych
mechanizméw jezyka obcego, a rzadko jako wazny sposob aktywacji wiedzy
teoretycznej przez dynamiczng praktyke jezykowg. Propozycje sprawozdawcze czy
opowiadaniowe stosowane sg gtownie dla utrwalania stownictwa i struktur
wyrazeniowych typowych dla danego tematu, a mniej jako sposéb na
zindywidualizowang selekcje materiatu i osobiste zaistnienie w jezyku nauczanym.
Odegranie czesci dialogowej miew;a charakter lektury na dwa gtosy zamiast préby
inscenizacji.

Nasza rozwazania nie majg jednak na celu krytyki tego typu tradycji, a raczej usitujg
podkresli¢ i wzmocni¢ jej aspekt dziataniowy, prowadzacy do sprawdzania intelektu
przez praktyka. Jest on bowiem potencjalnie obecny w wielu praktykach
glottodydaktycznych, lecz mato eksponowany i stabo czytelny dla samych uczacych
oraz ich podopiecznych.

Specyfikag nauczania jezyka obcego (podobnie jak wielu innych dyscyplin
intelektualnych) jest dwufazowos$¢ procesu:
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- najpierw uzyska¢ pewng ilos¢ informacji (co dzieje sie przy wzmozonej
aktywnos$ci wewnetrznej moézgu a zanizonej dynamice zewnetrznej),

- potem wprowadza¢ uzyskane informacje we wtasny system sprawczy
(przez uruchomienie aktywnos$ci zewnetrznej).

Oscylacja ta dokonuje sie wahadtowo od bieguna pati, czyli pasywnosci, ku biegunowi
operari, czyli dziatania. Wazne jest, by nauczyciel umiejetnie réznicowat swojg prace
lekcyjng z zachowaniem odpowiednich proporcji miedzy tymi fazami. Kiedy na lekcji
nadmiernie przewaza aktywnos$¢ intelektualna ucznidow skierowana do wewnatrz bez
wprawiania jej w czyn lub inne formy dzialania zewnetrznego, moze nastapic¢
zniechecenie, apatia i zbyt szybkie wyparcie wiedzy, ktorej sensownosci obiektywnej
uczniowie nie majg okazji przetestowa¢ dynamicznie. Kiedy z kolei lekcja toczy sie
gwattownie, w zbyt ostry m tempie przy wielkiej ilosci zmian i samodzielnych zadan,
takze moze spowodowaé wylaczenie sie uczniow, ich panike, poczucie chaosu,
niepewnosci i opor. Zasada roéwnowagi miedzy przyjmowaniem wiedzy a jej
wyrazaniem oraz stata czujnos¢ na reakcje klasy obowigzujg nauczyciela rowniez w tej
kwestii.

Konfrontacja teorii z dzialaniem ma znaczenie nie tylko dynamizujgce, ale wykazuje
uczniom praktyczny sens przyswojonego materiatu, co ma charakter szalenie
inspirujacy, zwilaszcza dla miodziezy. Kiedy okazuje sie, ze uzyskane umiejetnosci
naprawde stuzg i w dodatku majg wpltyw na rozwijanie funkcji istotnych zyciowo,
uczniowie, przynajmniej niektérzy, moga autentycznie podnies¢ swojg sympatie do
przedmiotu i wole, by go lepiej opanowac.

W konkretnym dziataniu pojawia sie ponadto szansa na sprawdzenie przez uczniow
pewnych zdolnosci pozajezykowych, bardzo przydatnych spotecznie i istotnych w
relacjach miedzyosobowych, takich jak wspotdziatanie, dialogowanie, potwierdzanie,
odmowa, czekanie, pomoc, wspieranie, negocjacja, bunt, zgoda. Najbardziej prosta i
banalna scenka okazuje sie bowiem faktem spotecznym, chwilowo tylko odgrywanym,
ale na dluzszg mete prawdopodobnym w rzeczywistosci. Nie nalezy pomniejszaé
spotecznych wartosci pozornie szkolnego ¢wiczenia, w ktérym uczniowie wchodza
w kontakt z druga osobg. Jest to bardzo cenne przyswajanie sobie umiejetnosci
zycia w grupie, ktora to umiejetnos$¢ decyduje o sensownym dorastaniu, zwiaszcza, gdy
straszy wizja ..cywilizacji samotnos$ci” (Fromm 1996).

W zasadzie kazdy temat z jezyka obcego nadaje sie do wigczenia w struktur}
aktywnosciowe. bo, jak juz powiedzieliSmy wcze$niej, jezyk wyraza zycie, a zycie to
dziatanie i bycie w Swiecie. Juz od pierwszych lekcji nauczyciel ma zatem szanse
dynamizowac okreslone partie materiatu, wprowadzajac zalgzki odgrywanego dialogu,
krotkiego powitania, pozegnania, podziekowania, rozszerzajac je nastepnie o dluzsze
wypowiedzi wiasne, najlepiej wpisane w sytuacje lub dramatyzacje przy udziale innych
0s6b z klasy. Na wyzszym poziomie mozna uciec sie do tubianych na ogét symulacji
spraw prawdopodobnych atbo fantastycznych wydarzen, gdzie uczniowie po prostu
udajg $wiat z zastosowaniem nowego jezyka. Kazdy dialog lub sytuacja moga by¢
wzhogacone gestykulacja, ruchem, aranzacjag przestrzeni (chocby symboliczng),
wprowadzeniem rekwizytéw (nawet papierowych) i r6znorodnoscig konwencji
stylistycznej. Te same treSci mozna przeciez przekazywa¢ tonem zartobliwym,
kioétliwym, sentymentalnym, patetycznym czy zdawkowym, ale kazda zmiana
konwencji stylistycznej powoduje naturalne réznice w tworzeniu scenki i zachowania
sie uczestnikow. Lekcje zyskuja na barwnosci, uczniowie na elastycznosci, a korzyscig
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dydaktyczng pozostaje fakt, iz wszelkie modyfikacje zewnetrznych warunkéw, przy
zachowaniu tej samej bazy jezykowej, niezwykle sprzyjajg jej lepszemu opanowaniu i
pamietaniu.

W tym momencie wypada nam jednak powréci¢ do wczesniejszego watku
psychologicznego dotyczacego formacji nauczycieli jako oséb o wyrazistych cechach
autentycznych i autonomicznych. Okazuje si¢ bowiem, ze mimo oczywistych dyrektyw
metodologicznych, zalecajgcych intensywne wprowadzanie form aktywno$ciowych w
glottodydaktyce, stosunkowo niewielu nauczycieli rzeczywiscie z nich korzysta. Dzieje
sie tak, poniewaz wiasnie dziatanie jest faktyczng manifestacjg osobowosci ludzkiej,
dosy¢ bezlitosnie obnazajac wszelkiego typu zahamowania, leki i zaburzenia
kontaktowe, jakim dana osoba podlega. Kiedy nauczyciel sam ma problemy z
dziataniem w zyciu, pod$wiadomie unika form pracy, ktore tej sfery dotykajg. Woli
stosowac bierne ¢wiczenia ustne i pisemne, bezpiecznie utrwalajgce nauczany materiat,
niz ryzykowaé w klasie ruch, zmiany rél, nowe uklady czy teatralizcje wydarzen.
Wiasng niepewnos¢ w relacjach z ludZzmi i sytuacjami podswiadomie projektuje na
uczniéw, skazujac ich na spowolnione i lekowe tempo zycia oraz na rutynowo$¢
zachowan, w przewazajacej mierze odtworczych, co w nauce jezyka obcego bywa
mniej niebezpieczne niz w innych dziedzinach, aczkolwiek zawsze usypia inicjatywe i
hamuje energie mtodych umystow.

Nauczyciel o silnie rozwinigetej autonomii i kreatywnosci, zyciowo odwazny i
niekonwencjonalny, bez trudu pociagnie uczniow w pewne ryzyko doswiadczania
nowej wiedzy w dziataniu. Mato tego, sam jest w stanie tworzy¢ aktywny i dialogowy
styl bycia z uczniami, bo sam wcze$niej na sobie sprawdzit zasadno$¢ podejmowania
wyzwan ze strony $wiata, bez przerzucania odpowiedzialnosci na innych. tatwo mu
przychodzi eksperymentowanie i zmiany praktyk jezykowych, bo nie boi sie
niepowodzenia czy kompromitacji. Jego autentyzm zyciowy stanowi niepodwazalny
atut w tworzeniu nowych koncepcji pracy z uczniami, w tym takze pracy
wykorzystujacej wszelkie formy dziataniowa.

Trzeba jednak stwierdzi¢ otwarcie, ze naw'et osoba nieSmiata, zamknieta czy
kontemplacyjna, moze wprowadzaé ¢wiczenia dziataniowe do zaje¢ szkolnych, o ile
uwierzy' w przyjazng inicjatywe ucznidw7 o cechach przywddczych i im przekaze
wybrane posuniecia organizacyjne. Bardzo czesto tego rodzaju miodzi ludzie potrafig
sprawnie pokierowa¢ swymi kolegami w zaplanowanej pracy jezykowej przetozonej na
sytuacje. Whrew pozorom, poziom odpowiedzialnosci i spolegliw™osci mtodziezy bywa
wyzszy niz sadza dorosli pod w'arunkiem, ze relacje miedzy nig a nauczycielem sg
zbudowane na szacunku. Najbolesniej rani lekcewazenie i pogarda ktorej$s ze stron,
dlatego te postawy z gory uniemozliwiajg wszelkie zejscie na ptaszczyzne wspotpracy.
Kiedy miedzy klasg a prowadzacym istnieje wzajemne poszanow;anie i ufno$¢, mozna
naprawde sprébowaé chocby podstawowych wspolnych przedsiewzie¢. Nauczyciel
naprawde niekoniecznie musi tamaé siebie, by dynamizowaé zajecia. Ma przeciez
zamsze do dyspozycji dosy¢ zroznicowang grupe ludzi, jaka jest kazdy zespdt klasowym,
gdzie zazwyczaj kto$ petni role nieformalnego lidera i moze stanowi¢ duzg pomoc w
nietypowych formach dziataniowych podczas lekcji. Do nauczyciela nalezy
wypracowanie specyficznego typu wiezi z takim uczniem, by nie przecigza¢ go
zadaniami zbyt trudnymi, i by nie zada¢ od niego wiedzy merytorycznej wiekszej niz u
reszty klasy. Pozostaje on jedynie uczniem i, podobnie jak jego koledzy, ma prawo do
stopniowego zdobywania informacji, do pomytek, btedéw i niepewnosci. Zdolnosci
przywodcze nie muszg iS¢ w parze z wydolnoscig intelektualng i nie mozna ich myli¢.
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Zdarza sie nieraz, ze uczniowie dynamiczni nie sg wcale prymusami, a klasowi
intelektualisci nie posiadajg cech przywddczych specjalnie rozwinietych. Sa to rozne
rodzaje ekspresji ludzkiej inteligencji i lepiej nie myli¢ je ze soba.

4. Intensyfikacja procesu zapamietywania i selekcji informacji

Przez wprowadzanie form dziataniowych do zaje¢ glottodydaktycznych, nauczyciel
podnosi nie tylko ich atrakcyjno$é¢, ale przede wszystkim ich sens praktyczny,
wymierny w kontaktach miedzyludzkich i zawodowych, dajgc uczniom mozliwos¢ do
sprawdzania siebie w ukonkretnionych sytuacjach. Jest to przetozenie informacji na
zycie z zachowaniem jego wielowymiarowosci i zmiennosci. Jest to takze
wspomozenie pamieci, ktéra obok teoretycznej wiedzy koduje catoksztalt zdarzenia,
czyli ruch, przestrzen, anegdote, obrazy i wszelkie inne dane zmystowe towarzyszace
przerabianemu tematowi. Waznym pozostaje rowniez fakt, iz przez kazde
réznicowanie C¢wiczen jezykowych wzbogaca sie skala kontekstéw werbalnych, w
ktérych okreslone jednostki leksykalne czy frazeologiczne bywajg uzywane. Zatem z
punktu widzenia memoryzacji zysk z dynamizacji pracy nad jezykiem obcym jest
podwojny, bo pobudza pamie¢ jednoczesnie przez zmienno$¢ sytuacyjng
rzeczywistosci, w ktdrej lekcja przebiega, oraz przez bogactwo kontekstualne samej
komunikacji stownej.

Zastosowanie form dziataniowych sprzyja nie tylko pogiebieniu motywacji
wewnetrznej, rozpoznawaniu i ¢wiczeniu wilasnych cech autonomicznych i
kreatywnych, utrwalaniu informacji w pamieci, ale ma jeszcze jedng wartosciowg
wiasciwosé: pomaga w koncentracji uczniéw na zadaniu. Nie da sie dobrze
wprowadzi¢ w praktyczng aktywnos$¢ wiedzy niejasnej czy czastkowej, bo efekt takze
bedzie niepetny Ilub nawet btedny. Uczniowie muszg dysponowaé okreslonym
zestawem danych, zeby z nich wyprowadzi¢ sensowne czynnosci. Jesli wiec odczuwajg
deficyt informacyjny, z wiasnej woli usitujag go jak najspieszniej usunaé, chochy
doraznym doczytaniem i przypomnieniem sobie tego, co niezbedne, a to zawsze niezle
wplywa na uczniowskg pamieé. Czesto che¢ wykonania zadania powoduje
szybkosciowy przyrost wiedzy, a niecodzienny kontekst dodaje mu mocy utrwalajacej.

Przez dziatanie wzrasta koncentracja na tej ilosci i jakosci wiedzy, ktéra owo dziatanie
czyni mozliwym. Uwaga bowiem, jak twierdzg znawcy przedmiotu, ..stanowi
podstawowy mechanizm dokonywania selekcji informacji” (Chlewinski et al
1997:137). decydujac w pierwszym rzedzie o hierarchii ich waznosci. W praktyce
wida¢ natychmiast stopied przydatnosci tego, co nauczone. Tym samym nastepuje
wzmocnienie czujnosci na informacjach bezposrednio uzytecznych (co w jezyku
obcym oznacza najczesciej informacje stuzace doraznej komunikacji w danej i
wyrazistej sytuacji), a wycofanie uwagi z tej sfery zagadnien, ktéra ma charakter
komentarza, wywodu teoretycznego lub podrecznikowej abstrakcji. Nie dotyczy to
jednak uczniéw obdarzonych umystowoscia badawczg i teoretyzujgcag. Majg oni na
090t potrzebe petniejszego ogladu wiedzy i lubig znaé przyczyny danego stanu rzeczy.
Prawdopodobnie bedag wiec dziata¢ z zastosowaniem wiekszej liczby danych, faczac
teorie z praktyka w sposéb catkowicie witasny i nieraz bardzo oryginalny. Nalezg oni
mimo wszystko ciggle do klasowych mniejszosci. Wiekszo$¢ uczniow zadawala sie
bezposrednim i szybkim rezultatem swych dziatan, ograniczajac wiedze do czesci
najbardziej efektywnej. Tak czy inaczej, koncentracja na zadaniu doskonale pomaga w
wykorzystaniu i utrwalaniu istotnych informacji. Stad nabiera dodatkowego znaczenia
stosowanie aktywnos$ciowych technik ludycznych w glottodydaktyce, wymuszajacych’
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szybka selekcje potrzebnych danych dla wiasciwego rozegrania okreslonej konkurencji
lub etapu gry.

W rezultacie przez stosowanie ¢wiczen dziataniowych nauczyciel pracuje jednocze$nie
nad kilkoma znaczgcymi elementami procesu dydaktycznego:

e nad przemiang motywacji zewnetrznej na wewnetrzna;

« nad rozpoznaniem i ekspresjg osobniczych cech autonomicznych i autentycznych;

e nad wykorzystywaniem energii grupy do rozwiazywania wspolnych zadan;

e nad skutecznoscig pamieci;

* nad intensyfikacjg uwagi;

* nad umiejetnoscig dokonywania selekcji informacji i ich hierarchizacji wedtug
kryterium uzytecznosci sytuacyjne;j.

Podniesienie wydajnosci choéby jednego z tych elementéw pracy szkolnej wystarcza,
by dziataniu jako formie szkoleniowej przyzna¢ wyrsoka wartos¢ takze w
glottodydaktyce.
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Kazimiera Myczko
UAM Poznan

W ybrane aspekty oceny i samooceny ucznia w nauczaniu
JEZYKOW OBCYCH

1 Dokonujace sie w ostatnim czasie zmiany w polskim systemie szkolnictwa w
zakresie celéow zadan i treSci ksztalcenia wymagajg réwniez nowych przemyslen
dotyczacych oceny ucznia. Problemy oceny i samooceny ucznia podejmowane sg w
literaturze fachowej stosunkowo rzadko. Za przyktad postuzy¢ tu moze czasopismo
»Jezyki Obce w Szkole”, w ktérym na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat ukazato sie
zaledwie kilka artykutéw na ten tematl Stosunkowo nieliczne publikacje nie
odzwierciedlajg istotnosci tego problemu w nauczaniu jezykéw obcych.

Wiadomo, ze ocena ucznia jest jednym z najbardziej trudnych i ztozonych elementow
procesu  ksztalcenia  jezykowego, nieodzownie zwiazanym z  systemem
wychowawczym szkoty. Stad problemy oceny ucznia podejmowane sg z reguly
poprzez pedagogéw. Rozwazanie danego problemu na ptaszczyznie ogdlnej przyczynia
sie niewatpliwie do rozwigzywania probleméw na plaszczyznie szczeg6towej i
odwrotnie. Nie mozemy wiec traci¢ z pola widzenia ptaszczyzny pedagogicznej,
postrzegajac jako najistotniejsze problemy pomiaru sprawnos$ci, umiejetnosci i
wiadomosci w nauczaniu jezykow obcych.

W zwigzku z powyzszym postaramy sie w naszych rozwazaniach nawigzywaé do
przemyslen natury pedagogicznej i odnosi¢ je do nauczania jezyka obcego.

2. Ocena ucznia wyrazana jest najczesciej w stopniach szkolnych. Z praktyki za$
wiemy, jak istotng role speiniajg stopnie szkolne. W przeprowadzonych stosunkowo
niedawno badaniach, ktérych celem byto ustalenie czynnikéw prowadzacych do
spadku motywacji ucznia w nauczaniu jezykéw obcych, uczniowie wymienili
nastepujace czynniki: zli nauczyciele, nieporadnie prowadzone lekcje, zbyt czeste
zmiany nauczyciela oraz niesprawiedliwe oceny szkolne2. Zwazywszy na istotng role
motywacji w procesie uczenia sie jezyka obcego, nie sposob zlekcewazy¢ tego wyniku
badan.

Mozna zresztg przypuszczaé, ze na odw rotnie postawione pytanie, a wiec pytanie o to.
co ucznia motywuje do naukr jezyka, spora cze$¢ uczniow stwierdzitaby, ze otrzymanie
dobrego stopnia. Stopien szkolny moze wiec by¢ postrzegany jako nagroda za, trud
opanowania materiatu jezykowego. Stad tez moze on by¢ istotnym czynnikiem
motywujacym. To jednak tylko potwierdza istotno$¢ problemu oceny szkolnej?

Przeciwnicy stopni szkolnych powiedzg na pew;no: Oceny zmieniajg motywacje
ucznia. Ma ona charakter instrumentalny. Uczen nie uczy sie po to, by nauczy¢ sie
jezyka, a po to by zdoby¢ lepszg ocene i byé lepszym od innych. Miejsce motywacji

Da podobnego wniosku dojdziemy przegladajac bibliografie publikacji z zakresu dydaktyki
jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego i obcego ,,Bibliographie Didaktik Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache 1975-1996.

“ Por. wyniki badan przeprowadzonych przez W. Figarskiego 1997:320.
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zorientowanej na osiggniecie pewnego poziomu kompetencji zajmie motyw
konkurencji. Dodadza réwniez, ze oceny stwarzajg pozory poréwnywalnosci i temu
celowi stuzg. Nie moga one jednak by¢ poréwnywalne, gdyz warunki nauczania i
sprawdzania sg najczesciej rézne3.

Zwolennicy stopni szkolnych podkresla z kolei, ze stopnie szkolne sg praktyczne.
Kazdy je rozumie. Pozwalajg na szybka ocene wielu prac. Tworzg system wczesnego
ostrzegania przed niekorzystnym rozwojem sytuacji.

Niezaleznie od tego, komu przyznamy racje, stopnie szkolne sa r beda istotnym
etementem procesu dydaktycznego. Oceny spetniajg istotng role w relacjach
nauczyciel-uczen, w przekazywaniu informacji nadzorowi pedagogicznemu, rodzicom
itd.

Wiadomym jest, ze ocenianie szkolne spetnia dwie istotne funkcje:

« funkcje kwalifikacyjng i ta funkcja zwigzana jest z obiektywng oceng zgodng z
okreslong skalg, oraz

e funkcje diagnostyczng, ktorej celem jest okreSlenie postepow i zalegtosci oraz
wyjscie naprzeciw indywidualnym potrzebom ucznidw.

Funkcje kwalifikacyjng spetniaja stopnie szkolne. O ocenie decyduje tu albo ilo$¢
popetnionych btedéw, albo tez zdobyta ilos¢ punktow4. Obojetnie, co przyjmiemy za
podstawe oceny, wystawiony stopien szkolny powinien byé obiektywny, bioracy pod
uwage osiggniecia uczniéow w stosunku do pewnych zatozonych standardéw’.

To oznacza jednak réwniez, ze stopien szkolny tylko w pewnym wi#asnie obiektywnym
wymiarze...oJges]ie.moze postepy czy zalegtosci ucznia, jego mocne czy stab:

Nie moze tego odda¢ w sensie indywidualnym. Jak bowiem wytlumaczymy uczniom,
ze oteynmTTza te samg ilo$¢ punktow7dwie rézne oceny. Argumentowanie, ze stabszy
uczen musiat sie o wiele bardziej napracowac, by osiagna¢ te samg ilo$¢ punktéw co
uczen bardzo dobry i w’zwigzku z tym otrzymuje lepszy7stopien, jest tu nie na miejscu.
Z drugiej strony wszyscy wiemy, jak glebokie jest rozczarowanie ucznia, ktéry stara
sie pracowaé i przyswoi¢ dany materiat, a nauczyciel tylko i wylgcznie zauwaza jego
braki i nie doceniajego staran. Efektem moze tu byé zniechecenie ucznia do wszelkich
wysitkow' w zakresie poprawy poziomu opanowania jezyka.

Funkcja stopni szkolnych jest ocena danego stanu, a wiec tego co uczen osiggnat.
Inaczej mOwigc: stopnie zorientowane sg na osiggniety rezultat nauczania i uczenia
sie i nie mogg by¢ instrumentem okreslenia postepéw' i zalegtoSci w “sensie
indywidualnym.

3. Stopnie szkolne me moga wiec tez oddawac tendencji obecnie coraz wyrazniej
rysujagcych sie w metodyk obcych, a wiec oceny ucznia
zorientowanej na proces uczenia sie. | tak np. w ocenie pracy projektowej, ktorej
zastosowanie jest drogg realizacji zasad nauczania komunikacyjnego, tradycyjna ocena

3 Por. wyniki badan Cygana G. 1989:174 n. w zakresie wiarygodnosci stopni na $wiadectwach

maturalnych. “ ~

4 Réznicami pomiedzy r6znymi, sposobami oceniania w tym zakresie zajat sie m.in. Borgwardt
*

U. 1993:532 mi R e



nauczyciela nie moze by¢ zastosowana. Ocena projektu w nauczaniu jezyka
niemieckiego jest tylko wtedy mozliwa, jezeli poprzedza jg rozmowa z uczniami
wykonujacymi ten projekt. Przy ocenie pracy projektowej nie liczy sie jedynie wynik,
ale réwniez sam przebieg pracy w ramach projektu. Ocena jest wieloaspektowa -
obejmuje aspekt socjalny, tresciowy i sposob wykonania danego projektu. Dokonuje
jej nie tylko nauczyciel, ale réwniez wykonujacy projekt uczniowie.

Tradycyjne stopnie szkolne powinny tez by¢ uzupetnione innymi formami oceny,
wychodzacymi naprzeciw potrzebom ucznia, uwzgledniajgcy™
rozwoj jezykowy.

Tu wymieni¢ nalezy taka forme jak: komentarz uzupetniajgcy dodany do
wystawionego stopnia, umozliwiajgcy indywidualng ocene osiggnie¢ ucznia. Nic
chodzi tu jednak o tradycyjne uzasadi®nie®”ny7 ktore wskaze na réznorodne,
zorientowane na okreslone punkty przedstawienie stabych i mocnych stron np pracy
pisemnej lub tez wypowiedzi ustnej. W indywidualnej ocenie danego ucznia nauczyciel
uwzgledni¢ powinien jego droge rozwoju jezykowego, a prace ocenia¢ jako osiggniety
etap w rozwoju indywidualnej akwizycji jezyka. Moze to by¢é komentarz typu: Widze,
ze uzycie czasownikéw w odpowiedniej formie nie stwarza Ci juz trudnosci. Mylisz,
niestety, jeszcze ciggle uzycie trzeciego i czwartego przypadka. Czy wiesz gdzie
znalez¢ odpowiednie ¢éwiczenia? W komentarzu nie powinny by¢é umieszczone
wszystkie braki ucznia, a jedynie te, ktére uznamy na danym etapie nauczania /a
najwazniejsze.

Prowadzona w ten sposob ocena moze by¢ réwniez przedmiotem rozmowy pomiedzy
nauczycielem i uczniem. Moze ona by¢ wspdélnym poszukiwaniem zrodet powstatych
brakow' i luk w opanowaniu jezyka oraz sugestii ich uzupetnienia.

Przy ocenie ucznia nauczyciel moze wybra¢ rowniez forme listu, ktéry’ skieruje do
kazdego ucznia pod koniecjsemestru, a w ktorym Zawrze ihforinac® o najwazniejszych
osiggnieciach ucznia, ale tez o jego stabych stronach. Wigze sie to niewatpliwie z
dodatkowym naktadem pracy oraz z dobrym poznaniem uczniéw. WSsparciem moze
by¢ prowadzony przez nauczyciela notatnik pedagogiczny czy np. karta obserwacji

klasyk

Nie sposob tu tez poming¢ forme portfolio, stosowang z powodzeniem juz od
dtuzszego czasu w szkotach Pittsburghs w nauczaniu jezyka ojczystego6. Stosujgc te
forme, nauczyciel zbiera przez diuzszy czas prace ucznidéw, by médc okresli¢ na ich
podstawie postepy danego ucznia. Uczniowie natomiast wybierajg te ze swoich prac.
ktére uwazajg za najbardziej udane, lub te w ktérych udato im sie osiggnaé¢ co$
szczegblnego. Portfolio stanowi punkt wyjscia do rozmowy pomiedzy nauczycielem i
uczniem nad rezultatami uczenia sie. Przyczynia sie w znaczacy sposob do wzrostu
znaczenia samooceny ucznia w procesie dydaktycznym. Umozliwia krytyczne
spojrzenie na wiasne osiggniecia jak tez zastanowienie sie nad tym, w jaki sposéb
uzupetniFTstniejgce braki.

" Przykltad takiej karty znalez¢ mozna w materiatach na temat oceniania wydanych prze? CODN
w roku 1998 . ——— — ...
6 Por. Gage/Berliner 1996:669, Komorowska 1999:258.
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Zestawione tu przyktadowo uzupetniajgce formy w zakresie oceny ucznia spetniajg
funkcje diagnozujgca wychodzaca naprzeciw indywidualnym potrzebom ucznia.

4. ZaczelisSmy od przyktadéw, w jaki sposob nauczyciel moze zmieni¢ podejscie do
wynikéw ucznia i uzupetni¢ tradycyjng ocene szkolng innymi formami oceniania.
Waznym elementem pracy dydaktycznej jest réwniez przygotowanie ucznia do
samooceny.7 Jest ona SciSle zwiazana z realizacjg zadania szkoly okreslonego w
podstawie programowej ksztatcenia ogo6lnego jako ,,stopniowe przygotowanie ucznia
do samodzielnosci wprocesie uczenia sie jezyka obcego "8

Samoocena, mimo ze jest forma znang i dyskutuje sie nad nig przynajmniej od lat
siedemdziesigtych, stosunkowo rzadko znajduje zastosowanie wr procesie
dydaktycznym. Przy czym nic chodzi tu o to, by uczen potrafit wystawi¢ sobie ocene.
Chodzi tu o samoocene dotyczaca tego. co uczen w zakresie materiatu juz sobie
przysw;oit, co powinien jeszcze opanow a¢, a takze tego, wjaki spos6b moze to zrobic.

Przygotowanie uczniéw do samooceny jest nierozerwalnie zwigzane z
uswiadomieniem im celow i zadan stojacych przed nimi. W praktyce szkolnej ten
aspekt jest wyraznie niedoceniany. Bardzo pogladowo wyrazit to prof. Muszynski,
ktéry powiedziat, ze uczen polski idzie do przodu, ale odwrécony tytlem. Tzn. ze uczen
wie wszystko, co do tej pory ,przerobiT i czego sie uczyl. Nie wie natomiast, co
bedzie robit i czego bedzie sie uczyt.

Wypada tu tez podkresli¢, ze dyskusje na temat samooceny w latach siedemdziesiatych
nie mogty' by¢ tak doglebne, jak to ma miejsce obecnie. Ot6z rozwazanie tego
problemu umozliwia rozpowszechniona dyskusja nad strategiami w nauczaniu jezyka
obcego. Znajomos¢ celéw i zadan oraz umiejetno$¢ rozpoznania wiasnych strategia
uczenia sig, zaréwno strategii mctakogni-himm+.-inp. zwigzanych z odpowiednim
rozplanowaniem czasu), jak i konkretnych strategii jezykowych (np. zwigzanych z
uczeniem sie stdwek) oraz strategii komunikacyjnych (np. co robie, gdy dla wyrazenia
mojej mysli brakuje mijakiego$ stowkaj, jesFdrogallo samooceny ucznia.

Najnowsze podreczniki sprzyjaja poprzez odpowiednio rozbudowany spis tresci
Swiadomej refleksji nad tym, co uczen powinien wHiamacliHafie® jednostk

0siggnac9. Moze on by¢ punktem wyjscia do rozmowy nad planowanymi celami
pracy pomiedzy nauczycielem a uczniami. Przeciez spis tresci przeznaczony jest
réwniez dla uczniéw, a wiedza odnosnie realizowanych oeldw i zadan nie powinna by¢
monopolem nauczyciela. Chodzi o to, by uczen nie tylko miat S$wiadomosé
realizowanych celéw w obrebie jednostki lekcyjnej (wiadomo, ze podanie celu
powinno by¢ elementem kazdej lekcji), ale rowniez o to, by wspdlnie z uczniami

Przygotowanie ucznia do samooceny jest nie bez znaczenia w zwigzku z planowanym
wprowadzeniem w zjednoczonej Europie tzw. paszportu jezykowego. Por. prace Rady Europy
zapoczatkowane w tym zakresie w 1991 roku oraz np. projekt szwajcarski Sprachenportfolio
wydany przez grupe roboczg .. Cadre de référence pour I’évaluation en langues étrangéres en
Suisse" w roku 1997.

8 por. Dziennik Ustaw Nr 14, poz 129 z roku 1999.

9 Jezeli wybrana ksigzka ma zbyt ogdlny spis tresci lub jezeli wkgczymy do nauczania materiaty
pozapodrecznikowe, mozna wraz z uczniami opracowac zestaw celéw i zadan na posterze.
Przyktad takiego posteru zawiera artykut Nodari C. 1994:40.

37



zastanowi¢ sie i oceni¢, czy zatozone cele w danej jednostce teirtatycznej zostaty
osiaggniete i na ile zostaty one osiggniete.

Punktem wyjscia do oceny osiggniecia celow moze by¢ np. tygodniowy bilans nauki.
Moze on zawiera¢ na poczatku nastepujgce punkty:

W ciggu ubiegtego tygodnia nauczytem/nauczytam Sie ......cccovvvieinnnnns

Najwiecej trudnosci sprawito m i........cccevevveneee.

W praktyce dla ucznia, ktoéry nie ma Swiadomosci realizowanych celéw, taki protokét
tygodniowy jest punktem wyjscia do zastanowienia sie nad wtasnym procesem uczenia
sie. Na poczatku wprowadzenia tego typu bilansu odpowiedzi uczniéw dotycza zwykle
gramatyki i stownictwa. One juz mogg stanowi¢ punkt wyjscia dla refleksji nad tym, co
zostato przyswojone i w jaki sposob10. Sposoby czy, jak to w tej chwili jest okre$lane
strategie uczenia sie nie zawsze muszg by¢ optymalne. Sa one czesto przekazywane w
rodzinie. Niekiedy sg to tez techniki kolegow czy kolezanek szkolnych. Ocena tych
technik moze by¢ punktem wyjscia do wymiany doswiadczeA w grupie, przy czym
nalezy unika¢ podziatu uczniéow ze wzgledu na ich trudnosci w nauce. Grupy powinny
by¢ heterogenne, co sprzyja mozliwosciom wymiany doswiadczen. Wymiana
doswiadczen dotyczyé moze:

« rozplanowania czasu,

«  zastosowanych pomocy,

e czestotliwosci powtorzen,

e zastosowanych strategii uczenia sie itd.

Ocena procesu uczenia sie moze dotyczy¢ tez bardziej kompleksowych czynnosci.
Mysle tu np. o trudnosciach przy czytaniu tekstu obcojezycznego. Ocena stosowanych
strategii umozliwia zarazem okreslenie przyczyn powstatycli trudnosci, np.

/. Czy przy pierwszym czytaniu tekstu obcojezycznego koncentruje sie gtdbwnie na tym.
co w tekécie rozumiem, czy na tym, czego nie rozumiem?

2. Jezeli w tekscie spotykam nieznane stéwko, to:

e zaglagdam natychmiast do stowniczka,

» czytamfragment tekstujeszcze raz i staram sie zrozumie¢ znaczenie z kontekstu,

e czytam dalej bez wzgledu na nieznajomo$é tego stdwka i staram sie w nastepnym
fragmencie znalez¢ objasnienie,

e wymawiam gto$no to stowko i szukam fonetycznych podobienstw ze stdwkami mi
znanymi, ktére moze majg podobne znaczenie jak stbwko mi nieznane,

e przypominam sobie wiadomosci ze stowotworstwa, by w ten sposob dojs¢ do
znaczenia,

e aktywizuje mag wiedze odnosnie poruszonego w tekScie tematu i staram sie
domysle¢ znaczenia,

3. Wjaki spos6b staram sie wyrobié poglad, o czymjest dany tekst?

4. Jak szukam waznych informacji w tekscie?

10 por. np. uwagi Rampillon, U. 1996: 38n.
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5. Cojest mi pomocne w recepcji tekstu?

. layout tekstu,
* biore pod uwage zdjecia lub obrazki, ktdre towarzyszg tekstowi,
e przypominam sobie moje wiadomosci odnosnie rodzajow tekstu.ll

Punki wyjscia do samooceny stanowi¢ mogg réwniez przygotowywane na réznego
rodzaju sprawdziany $ciggi. Wskazuja one na to, czego uczen sie obawia, jakie ma
trudnosci, jak w bardzo skondensowany sposob zostat przedstawiony materiat, ktdry
miat by¢ opanowany.

Punktem wyjscia do samooceny moze tez by¢ bilans nauki lekcyjnej. Refleksja nad
tym, co dzieje sie na lekcji jezyka obcego, niaTmiejsce rowniez w przypadku, gdy nie
uswiadamiamy uczniom okres$lonych elementéow dydaktycznych. Czesto uczehn me jest
zadowolony z osiggnietych wynikéw, wic zc ma braki i pozostaje z powstatymi
problemami sam. Czesto stara sie rozwigza¢ je intuicyjnie, nie zawsze w sposéb
optymalny. Rozmowa w grupie, uswiadomienie poszczegélnych krokéw i technik
sprzyja¢ bedzie samoocenie ucznia i prowadzi¢ do pogiebionego postrzegania
probleméw i znajdowania nowych drég pracy nad jezykiem. Nie spos6b tu pomingé
aspektow socjalnych, ktore w trakcie wspélnego rozwigzywania probleméw sg bardzo
wazne. Takie refleksyjne podejscie do nauki prowadzi do pogtebionych wiezi.

5. Stopnie szkolne spetniajg istotng role w procesie dydaktycznym. Stad rozwazania na
ten temat powinny zmierza¢ do opracowania systemu oceniania wolnego od
nieistotnych i niekiedy subiektywnych zafatszowali

Ocenianie w szkole nie moze jednak sprowadzaé sie tylko do funkcji klasyfikujacej.
Powinno ono w znacziiie szerszym zakresie jak to ma miejsce obecni®*uw"feffiic
funkcje diagnozujagcg zwigzang min. z samooceng ucznia, Kktéra jest istotnym
warunkiem upodmiotowienia ucznia vTprocesie nauczania.
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Interakcyjne techniki nauczania sprawnosci czytania

W JIEZYKU OBCYM

W artykule zostanie omoéwione podejscie interakcyjne do procesu czytania i jego
wplyw na nauczanie czytania w jezyku obcym. Nastepnie zostang przedstawione
techniki nauczania czytania wjezyku obcym, czesto stosowane przez nauczycieli, ktore
uwazam za niekorzystne dla rozwoju tej sprawnosci. Artykut konczy omowienie
wybranych technik interakcyjnych nauczania sprawno$ci czytania w jezyku obcym.

1 Co to jest czytanie?

Dyskusje rozpoczynam od prostego pytania, na ktére odpowiem  przytaczajac
nastepujaca anegdote (Goodman 1972: 45):

Spotykajg sie dwie kolezanki. 'Kasia ma tylko 7 tat i potrafi Swietnie czytaé', chwali sie
mama Kasi do swojej kolezanki. Podaje Kasi 'Polityke' i Kasia zaczyna czyta¢ artykut
o globalizacji rynku bez globalizacji demokratycznych i obywatelskich instytucji.
Kasia czyta do$¢ ptynnie, petna przejecia, tylko od czasu do czasu potykajac sie na
pojedynczych stowach. 'Kasiu, czy ty zrozumiata$ to wszystko?' pyta kolezanka mamy,
petna podziwu wobec zdolnosci dziewczynki. 'Alez oczywiscie!" odpowiada szybko
mama Kasi. 'Skladanie liter czasami sprawia Kasi jeszcze troche trudnosci, ale jestem
pewna, ze zrozumiata.'

Historyjka ta doskonale uwypukla dwa poziomy sprawnosci czytania, ktére mozna
rozrézni¢ w procesie czytania:

e sprawnosci nizsze, polegajace na dekodowaniu, tzn. rozpoznawaniu liter i
wyrazow” procesach podlegajacych automatyzacji, opartych na bazie jezykowej -
gramatyce i stownictwie tekstu;

e sprawno$ci wyzsze, polegajace na antycypowaniu znaczen, rozumieniu i
interpretacji tekstu, tzn. na bardziej krytycznym podejsciu do tekstu: w procesach
tych gtéwng role petni wiedza o temacie tekstu i kontekst.

(por. Grabe 1991)

W réznych modelach procesu czytania i roznych tradycjach nauczania czytania
podkreslano albo sprawnosci nizsze albo sprawnosci wyzsze. Obecnie promowane sg
interakcyjne modele procesu czytania, ktérych zatozenia znalazty zastosowanie w
nauczaniu sprawnos$ci czytania w jezyku obcym.

1.1 Na czym polega czytanie interakcyjne?

W literaturze rozréznia sie kilka koncepcji czytania interakcyjnego (por. Grabe 1988).
Najpopularniejsze to rozumienie czytania jako interakcji czyli dialogu miedzy
czytelnikiem i tekstem. Tekst uaktywnia wiedze, ktorg osoba czytajgca wnosi do
czytania. W czasie procesu czytania wiedza ta jest weryfikowana i wzbogacana przez
informacje wychwytywane przez czytelnika z tekstu.

Inng koncepcjag czytania interakcyjnego jest potraktowanie czytania jako interakcji
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miedzy dwoma poziomami czytania: poziomem sprawnosci dekodowania i poziomem
sprawnosci rozumienia. Polega to na wspdtzaleznosci tych dwdch pozioméw w czasie
poszukiwania znaczen w tek$cie i korzystania z jednego lub drugiego poziomu w
zalezno$ci od potrzeb czytelnika. Interakcja miedzy tymi dwoma poziomami widoczna
jest réwniez w czasie sprawdzania efektywnosci skorzystania z jednego lub drugiego
poziomu, np. w czasie domyslania sie znaczenia wyrazéw na podstawie kontekstu.

Haastrup (1991) na podstawie obserwacji retrospekcji czytelnikéw w czasie
zgadywania znaczen wyrazdw z kontekstu zauwazyta proces interakcji miedzy baza
jezykowa tekstu (wskaznikami syntaktycznymi i leksykalnymi tekstu) i poziomem
wyzszym (wskaznikami kontekstowymi i semantycznymi). Badaczka zaobserwowata,
ze efektywnos$¢ domyslania sie znaczen wyrazéw z kontekstu polega na umiejetnym
wykorzystaniu wskaznikow tekstu. W przypadku natkniecia sie na nieznany wyraz
dobry- czytelnik potrafi umiejetnie wykorzystaé oba poziomy sprawnos$ci czytania.
Wykorzystuje elementy strukturalne wyrazu, np. prefiksy oraz sprawdza poprawnos$¢
postawionej hipotezy, odnoszac znaczenie wyrazu do kontekstu.. Haastrup nazywa ten
proces cross talk, tzn. szybka wymiang lub interakcjg miedzy wyzszym a nizszym
poziomem sprawnos$ci czytania.

2. Na czym polega nauczanie interakcyjne?

Nauczyciel powinien pamieta¢ o potrzebie rozwijania obu sprawnosci czytania, tzn.
poziomu nizszego podkreslajagcego role kodu jezykowego w procesie czytania oraz
poziomu wyzszego podkre$lajgcego role zrozumienia tresci tekstu. Niezmiernie wazne
jest zachowanie rownowagi miedzy' wykorzystaniem tekstu do analizy jezykowej i do
nauki czytania, czyli rozwoju sprawnosci rozumienia i interpretacji tekstu.
Wykorzystanie tekstu tylko w celu rozwoju stownictwa i gramatyki moze doprowadzi¢
do pominigcia informacyjnej i komunikacyjnej wartosci tekstu. Natomiast zbytni
nacisk kiadziony na wyksztalcenie strategii rozumienia tekstu na podstawie, min.
wiedzy czytelnika o temacie tekstu, moze grozi¢ naduzyciem roli antycypacji, czyli
domyslania sie tresci tekstu, i niedocenieniem roli jezyka w wyrazaniu poszukiwanej
tresci (por. Eskey 1973).

Proponowane ponizej techniki majg na celu poméc w nauczaniu czytania w sposob
interakcyjny.  Przed opisaniem wybranych technik interakcyjnych, przedstawiam
techniki czesto uzywane przez nauczycieli, ktére moim zdaniem moga niekorzystne
wptyna¢ na éwiczenie czytania oraz rozw0j strategii tej sprawnosci. Sa to techniki,
ktére zaobserwowatam w czasie ksztatcenia nauczycieli jezyka angielskiego, a
zwtaszcza obserwacji zmagan studentow w czasie praktyk pedagogicznych w szkofach
podstawkowych i ponadpodstawowych.

3. Techniki, ktdére nie powinny by¢ naduzywane w nauczaniu czytania

e czytanie na glos

Czytanie na glos jest czestym sposobem zapoznania ucznidw' z tekstem. Tekst moze
byé czytany przez jednego ucznia, paru ucznidw w formie paragraf za paragrafem lub
samego nauczyciela.

Nalezy tu zwréci¢ uwage na fakt, ze za wyjatkiem pewnych sytuacji ten rodzaj
czytania wydaje sie by¢ rzadka technika czytania. W codziennym zyciu zwykle
czytamy po cichu. Zatem mozna przypuszcza¢, ze nagminne stosowanie tej techniki
stwarza sytuacje sztuczng, ktéra moze utrudni¢ czytelnikom wyksztatcenie
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prawdziwych strategii czytania, niezbednych w autentycznych 'zyciowych' sytuacjach.

Ponadto naduzywanie tej techniki czytania moze przyzwyczai¢ czytelnikéw do
zwracania uwagi na tylko jeden aspekt czytania, ten podkre$lajacy role proceséw
dekodowania tekstu, co w konsekwencji moze stworzy¢ niebezpieczenstwo
zaniedbania proceséw zrozumienia tekstu. Poza tym nie pozwolenie uczniom na
samodzielne zapoznanie si¢ z tekstem po cichu nie daje im mozliwosci uzycia strategii
czytania odpowiednich dla danego tekstu, ktore bytyby zastosowane, gdyby uczniowie
czytali dany tekst po cichu. Kolejnym rezultatem czestego czytania na gtos moze by¢
zwolnienie procesu czytania, co moze niekorzystnie wptyngé na proces rozumienia
tekstu w czasie czytania po cichu.

Jednak sg sytuacje, w ktorych czytanie na gtos wydaje sie by¢ uzasadnione. Nuttall
(1996) proponuje kilka technik wykorzystania czytania na gtos, ktére moga wptyngé
korzystnie na rozw6j sprawnosci czytania. Czytanie na gtos moze okazac sie dobrg
technika czytania w poczatkowym okresie czytania. Nuttall (1996) poleca ¢éwiczenie
polegajace na czytaniu frazami znaczeniowymi (sense groups). Uczen otrzymuje tekst
i jego zadaniem jest najpierw polgczy¢ wyrazy tekstu w grupy wyrazajace znaczenie
(dla utatwienia uczen moze zaznaczy¢ te frazy w tekscie). Nastepnie uczen stara sie
powiedzie¢ tekst frazami spogladajagc od czasu do czasu w tekst w celu szybkiego
przeczytania i zapamietania poszczeg6lnych fraz. Technika ta pozwala na pofgczenie
sprawnosci rozumienia tekstu z nauka dekodowania i poprawnego wymawiania
wyrazéw tekstu - sprawnosci tak waznych we wczesnym etapie nauki jezyka obcego.

W nauczaniu czytania na wyzszym poziomie czytanie na glos moze byé z
powadzeniem stosowane jako c¢wiczenie konczace prace z tekstem.  Poprawne
przeczytanie tekstu bedzie woOwczas sprawdzianem zrozumienia tekstu. Kolejng
technikg wykorzystujgcg czytanie na glos jest stuchanie tekstu czytanego przez
nauczyciela lub tekstu nagranego. Sledzenie tekstu czytanego na gtos moze poprawié
szybkos$¢ czytania uczniéw' czytajacych zbyt w'olno.

» Popularne polecenie: 'Prosze przeczytaé tekst (po cichu)!’

Czestym wstepem do pracy z tekstem jest rozdanie tekstow i polecenie uczniom, aby
przeczytali tekst po cichu. Taki sposéb rozpoczecia pracy me uczy czytelnika strategii
potrzebnych i ulatwiajgcych zrozumienie informacji wyrazonych wr tekscie. Po
pierwsze takie polecenie nie okresla celu czytania, ktéry pomogtby czytelnikowi w
wyborze i zastosowaniu odpowiednich strategii w podejsciu do tekstu. Nie uczy
uaktywniania wiedzy tematycznej i dyskursywnej zwigzanej z danym tekstem i nie daje
czasu na uaktywnianie stownictwa potrzebnego do zrozumienia danego tekstu.
Badania nad sposobami nauczania czytania w jezyku obcym wskazujg na duze
znaczenie uaktywnienia potencjatu jezykowego i emocjonalnego czytelnika przed
czytaniem tekstu (np. Carrell 1985. 1989).

e Zadawanie pytan do tekstu przez nauczyciela (ustnie), bez uprzedniego
starannego przygotowania i przemyslenia celu tych pytan

Technika ta najczesciej dotyczy tekstdw przynoszonych przez nauczyciela na zajecia.
Najpowazniejszg jej wadg jest to, ze takie przedstawienie pytan moze zwréci¢ uwage
uczniow' na niewazne aspekty tekstu, uczac w ten sposéb zitych strategii czytania.
Ponadto Zle zaplanowane pytania moga pominaé nauczanie $wiadomos$ci organizacji
tekstu i rozpoznawania roznych form organizacji treSci tekstu. Badania (np.
Armbruster, Anderson and Ostertag 1987) sugeruja, ze dobrzy czytelnicy rozpoznaja
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logiczng organizacje tekstu i czytajg tekst $ledzgc siatke hierarchicznych relacji
odzwierciedlajgcych organizacje faktéw w tekscie, np. organizacje kontrastu,
wyliczania czy sekwencji wydarzen. Dlatego proponuje sie, aby pytania do tekstu
podkreslaty logiczng organizacje i hierarchie faktow tekstu, a nie koniecznie jego uktad
linearny. Taka technika zadawania pytan jest réwniez polecana w testowaniu
sprawnosci czytania, co jeszcze bardziej podkresla wage tej metody w nauce czytania.

. Testowanie zamiast nauczania

Przez testowanie rozumiem nie tylko tzw. klasowki, ktére i tak w szkotach sg
zjawiskiem nader rzadkim (mam na mysli testowanie sprawnosci czytania).
Testowaniem nazwatabym kazdg sytuacje, w ktdrej uczniowie odpowiadaja na zadane
pytania, zwykle pracujgc indywidualnie, a nastepnie przedstawiajg gotowe odpowiedzi
nauczycielowi. Nauczyciel ocenia odpowiedzi jako poprawne lub niepoprawne bez
omoéwienia odpowiedzi. W ten sposob nauczyciel zwraca uwage tylko na produkt
(gotowe odpowiedzi), a nie proces czytania uczniéw (sposéb, ktory' doprowadzit
ucznidow do osiggniecia takiego, a nie innego zrozumienia tekstu). Niestety okazuje
sie, ze nie zawsze poprawna odpowiedz oznacza, ze uczniowie naprawde zrozumieli
tekst, i odwrotnie czasami proces poszukiwania odpowiedzi moze by¢ zupetnie
uzasadniony (przynajmniej do pewnego momentu), a podana odpowiedZz jest
niepoprawna (por. Alderson and Urguhart 1996).

« Nauczyciel odpowiada na wiasne pytania lub nie stueha odpowiedzi
podawanych przez uczniéw7

Taka sytuacja moze stworzy¢ falszywe wrazenie u nauczyciela, ze uczniowie
zrozumieli tekst. Moze to spowodowacé, ze nauczyciel nie widzgc zadnych problemoéw
uczniéw, nie dostrzeze potrzeby dalszej pracy uczniéw nad tekstem. Moze to stworzy¢
podobng 'iluzje sukcesu' réwniez u uczniéw. Badania nad rolg strategii w czytaniu
wskazujg, ze dobrzy czytelnicy umiejg samodzielnie monitorowa¢ swoj proces
czytania, co polega réwniez na ocenianiu poprawnosci swoich sadéw w drodze do
poszukiwanego znaczenia (Carrell, Pharis and Liberto 1989).

e Opuszczanie sekcji poswieconej czytaniu;zadawanie jej jako prace domowa

Zdarza sig, ze nauczyciele z braku czasu zadajg czeSci poswiecone rozwijaniu
sprawnosci czytaniajako prace domowag, bez blizej sprecyzowanego celu czytania i nie
tlumaczac zadan towarzyszacych danemu tekstu. W tej sytuacji uczniowie zwykle
tlumacza tekst i niestety z tym zaczynajg utozsamia¢ prace nad tekstem. Jest to kolejny
przyktad nauczania czytania koncentrujgcego sie na produkcie, a nie na procesie
uczenia sie czytania.

e Traktowanie tekstow wytacznie jako materialu do nauczania jezyka
(gramatyki i stownictw a), a nie do nauczania czytania jako sprawnosci

Taki sposéb traktowania tekstu nie sprzyja nauczaniu strategii czytania i moze
doprowadzi¢ do wyrobienia przekonania u ucznidw, ze kiopoty w czytaniu moga
polega¢ wytgcznie na nieznajomosci stownictwa i gramatyki.

4. Na czym polegajg techniki interakcyjne?

Nauczyciel moze zastosowac szereg technik, ktére pomogg mu w rozwoju czytania
interakcyjnego. Oto najwazniejsze cechy charakteryzujace te techniki:
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e Techniki interakcyjne majg za zadanie uaktywni¢ oba poziomy sprawnosci
czytania w podejsciu do tekstu i czytaniu tekstu, oraz w rozwigzywaniu trudnosci
napotkanych w procesie czytania. Techniki te ucza np. korzystania z wiedzy o
temacie tekstu i ze struktur gramatycznych wystepujacych w tek$cie z zaleznosci
od potrzeb czytajacego.

e Techniki interakcyjne zorientowane sg na proces czytania, a nic tylko produkt.
Nauczyciele i uczniowie zachecani sa do obserwacji sposobu czytania.

e Techniki te promujg wspotprace miedzy uczniami, a nic tylko nauczycielem i
pojedynczymi uczniami.

e Techniki interakcyjne pomagajg rozwija¢ strategie czytania, i to zarébwno strategie
kognitywne jak i metakognitywne.

Ponizej przedstawiam kilka technik interakcyjnych, ktére z powodzeniem moga byé
stosowane w warunkach szkolnych.

« Wzajemne nauczanie (tzw. reciprocal teaching)

Technika ta polega na wspdlnej pracy uczniéw i nauczyciela nad zrozumieniem
czytanego tekstu. Stosowana jest w nauczaniu czytania w jezyku rodzimym i w
treningach czytania w jezyku obcym (np. Cotterall 1991). Kolejne etapy tej pracy z
wykorzystaniem tej techniki wygladaja nastepujaco:

1 Nauczyciel i uczniowie antycypuja tres¢ tekstu na podstawie tytutu.

2. Jeden ze studentdw zostaje liderem dyskusji i rozpoczyna prace nad tekstem.
3. Lider czyta pierwszy paragraf i odnajduje gtdwng mysl paragrafu

4. Lider streszcza paragraf.

5. Lider antycypuje tre$¢ nastepnego paragrafu i przekazuje swa role nastepnemu
studentowi.

W czasie pracy nad tekstem lider relacjonuje trudno$ci napotkane w czasie czytania i
tlumaczy jak je rozwigzuje. Przez caly czas reszta klasy obserwuje ten proces i
pomaga liderowi. Nalezy tutaj doda¢, ze na poczatku stosowania tej techniki role
lidera powinien przeja¢ nauczyciel. Technike te mozna réwniez prowadzi¢ w grupach.
Po skonczonych dyskusjach grupy poréwnujg wyniki pracy i problemy napotkane w
czytaniu tekstu.

Zaletg tej techniki jest to, ze czytajacy koncentrujg sie na znaczeniu, tzn. na
zrozumieniu tresci tekstu. W analizie jezykowej nacisk kladziony jest na aspekty
jezyka wazne w zrozumieniu tresci. Nalezy’ takze podkresli¢, ze ‘wzajemne nauczanie
jest szczegdlnie korzystne dla uczniow stabszych. Daje im mozliwosci uswiadomienia
wilasnych trudnos$ci w czytaniu oraz poréwnania swoich strategii ze strategiami
stosowanymi przez innych czytelnikow. Staboscig tej techniki jest to, ze zmusza do
czytania tekstu paragraf za paragrafem, co nie jest jedynym sposobem czytania tekstu.

« Rysowanie map do tresci tekstu (tzw. semanic mapping)

Jest to przedstawienie tresci tekstu, faktow przedstawionych w tekscie i
znaczeniowych powigzan miedzy nimi za pomocg wykresow i graféw. Celem tej
techniki jest  nauczenie czytelnikbw rozpoznania logicznej organizacji tekstu.
Technika moze by¢ wykorzystana w réznych etapach pracy nad tekstem.
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Moze by¢ stosowana jako ¢wiczenie wprowadzane przed czytaniem tekstu w celu
uaktywnienia wiedzy czytelnikéw o temacie tekstu. Uczniowie rysujg mapki
okreslajagce temat tekstu, antycypujac w ten sposob tres¢ tekstu. Nastepnie czytajac
tekst, uczniowie uzupetniaja mapki przygotowane przed czytaniem przez
poréwnywania ich z pierwotng wersjag. W czasie czytania analiza jezykowa tekstu
uzalezniona jest od trudnosci napotykanych w tekscie. Zachecamy uczniéw, aby
skupiali sie na tych elementach tekstu, ktére zaktdcaja ich zrozumienie tekstu. W
rysowaniu mapek dobrym sposobem jest uzycie r6znego rodzaju znakéw i kolorow dla
zaznaczenia powigzan miedzy faktami tekstu.

Rysowanie mapek moze by¢ takze stosowane przez uczniow w czasie samodzielnego
czytania tekstéw. Uczniowie czytajg tekst i rysujg mapki do tekstu kierujac sie
wihasnym zrozumieniem tekstu.  Nastepnie poréwnujg mapki z mapkami swych
kolegéw. Cwiczenie to pozwoli czytelnikom u$wiadomié sobie, Ze ten sam tekst moze
by¢ czytany na r6zne sposoby, poniewaz kazdy moze zwroci¢ uwage na inne aspekty
tresci tekstu.

Podsumowujac, rysowanie mapek do tekstu rozwija antycypowanie tresci tekstu oraz
zwraca uwage czytajacego na organizacje tresci w tekécie. Praca w grupach, dyskusje,
tworzenie i porownywanie mapek stwarza doskonalg okazje do obserwacji procesu
czytania.

e Pytania budowane prze/ uczniow

Zwykle to nauczyciel zadaje pytania do tekstu lub uczniowie odpowiadajg na pytania
zamieszczone pod tekstem przez autora podrecznika. Jednak pozwolenie uczniom na
budowanie wilasnych pytan okazuje sie by¢ niezwykle prostym i dobrym ¢wiczeniem.
Uczniowie czytaja tekst z wyraznie okreslonym celem, poniewaz budowanie pytan
rébwnoczes$nie zmusza ich do antycypowania odpowiedzi.

Cwiczenie to rozpoczyna sie od wyboru najwazniejszych czesci tekstu, do ktérych
uczniowie nastepnie uktadajg pytania. Nuttall (1996) pozwala nawet na uzycie jezyka
rodzimego w nauczaniu uczniéw7na nizszym poziomie jezykowym. Polecana jest
praca w grupach, formy konkursu, a w przypadku czytelnikbw na bardziej
zaawansowanym poziomie - uktadanie testow’ (oczywiscie z kluczem), ktorymi
uczniowie sie wymieniajg i ktére sami sprawdzaja.

. Inne techniki

Inng godnymi polecenia technikg jest zachecanie uczniéw7 do czytania tekstow; i
introspekcji czyli gtoSnego opowiadania jak przebiega ich proces czytania i
rozwigzywanie trudnosci napotkanych w czasie rozumienia tekstu. Uczniowie moga
takze przygotowa¢ nagranie relacji swiego czytania (tzw. think-aloud protocols) w
domu i dzieli¢ si¢ tymi nagraniami z innymi uczniami w; czasie lekcji. Zachecanie
uczniéw do poznania i obserwacji swojego czytania i procesu nauki czytania moze sie
takze odbywa¢ poprzez stosowanie réznego rodzaju ankiet, dyskusji klasowych i
dziennikéw' ucznia (por. Aebersold and Field 1997a/ b/).

Celem artykutu bylo omowienie interakcyjnego nauczania spraw;nosci czytania w
jezyku obcym i przedstawienie wybranych technik promujgcych interakcyjny sposob
czytania. Na koniec chciatabym podkresli¢ jeszcze jedng ceche opisanych technik.
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Jest to stworzenie mozliwosci interakcji miedzy uczeniem sie i nauczaniem, ktéra jest
zaréwno celem jak i warunkiem sukcesu nauczania w warunkach szkolnych.
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UAM Poznan

Percepcja w czytaniu interakcyjnym jako przedmiot badan

1. Czytanie interakcyjne - model bez skazy?
1.1. Komentarz do definicji

W dydaktyce jezykowej model czytania interakcyjnego przyjety zostat jako najwierniej
oddajacy procesy zachodzgce w umysle czytajagcego w czasie odbioru tekstu pisanego.
Ogolnie czytanie interakcyjne mozna zdefiniowac jako tworzenie sie reprezentacji
tekstu w umysle czytajgcego na bazie danych dostarczonych (, wytowionych ** przez
odbiorce) przez tekst. Poprzez dane tekstowe rozumie sie cato$¢ tzw. wyznacznikow
tekstowych, na ktdre skiadajg sie warstwa werbalna wypowiedzi pisanej jak i dane
wytowione z implicite tekstu oraz cato$¢ wyznacznikdw paratekstowych (szata
graficzna, tytut, formalne rozplanowanie tekstu).

Wspobiczesne jezykoznawstwa nie ustaje w pracach nad jezykow;g strong modelu
interakcyjnego. Najbardziej znaczace wydaja sie badania prowadzone przez
pragmatyke jezykoznawcza (ukierunkowanie tekstu na potencjalnego odbiorce), a
takze rozwdj prac w zakresie gramatyki tekstu (cechy stanowigce o spéjnosci tekstu).

Nieco gorzej wyglada doprecyzowanie kluczowego pojecia uzytego w definicji modelu
czytania interakcyjnego, a mianowicie pojecia reprezentacji tekstu. Psychologowie
przyznajg, ze termin ten jest bardzo niescisty, a wrecz wielokrotnie podawany czysto
umownie bez dokladnego sprecyzowania. Powrécimy jeszcze do tego problemu w
drugiej czesci naszego wystapienia.

Dylematy psycholingwistdw' dotyczg takze samej natury interakcji. Niektérzy z nich
(np. J. H. Danks w Kurcz i Polkowska 1990) wprowadzajg pew;ne ograniczenie do
interaJkcyjnosci proceséw’w modelu czytania. Wigze sie to z postulowang przez Fodora
(1983) koncepcjag modutowosci pracy umystu. W koncepcji tej zaktada sie, ze procesy
przetwarzania informacji dokonywane sg wpierw w tzw. analizatorach danych
sensory cznych (modutach), do ktérych zalicza sie takze analizator danych jezykowych.
Analiza danych ograniczona jest do poszczegdlnej dziedziny, nie ma wiec przenikania,
a co sie z tym tgczy interakcji miedzy modutami. Interakcja mozliwa jest na poziomie
procesora centralnego, w ktory m dokonuje sie catosciowa interpretacja tekstu (jest to
tzw. skiadnik rozumienia dyskursu). Opowiadajac sie za modelem Fodora nalezatoby
przyja¢, ze w obrebie modutu jezykowego poszczegllne jego skiadniki pracujg
autonomicznie wedtug Scisle okreslonych programéw. Oznaczatoby to, ze skiadniki
modutu (sktadnik percepcyjny, sktadnik dostepu leksykalnego i skiadnik integracji
zdaniowej) nie majg dostepu do informacji przetwarzanych na poziomie centralnym.
Przeprowadzone badania analizujgce autonomiczne i interakcyjne przetwarzanie
informacji w czasie czytania tekstu potwierdzity pew;ne ograniczenie do catkowitej
integracyjnosci przeptywat informacji (por. Kurcz, Polkowska 1990). Wymiana
informacji miedzy modutem a sktadnikiem rozumienia dyskursu jest w istocie
ograniczona, tzn. sktadnik rozumienia dyskursu wykorzystuje wyniki pracy sktadnikow
modutu jezykowego, ale odwrotny kierunek jest powaznie ograniczony, cho¢ nie jest
zupetnie niemozliwy, jak chce Fodor. Stopierh tego ograniczenia uzaleznia sie od
stosowanych strategii czytania, celu i sposobow konstruowania znaczenia.
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Pomimo tych nie do konca wyjasnionych kwestii, z punktu widzenia dydaktyki
jezykowej istotnym jest zaakcentowanie znaczenia proceséw tzw. odgdrnych
(zaktywizowanie wiedzy' o $wiecie, osadzenie w tematyce czytanego tekstu, znajomos¢
typu tekstu i rodzaju dyskursu, itd.) jak i strategii czytania przy tworzeniu sie
reprezentacji makrostruktury tekstu. Wplywa to znaczaco na organizacje zaje¢ z jezyka
pisanego, czego dowodem jest przywigzanie wagi do etapu przed samg lekturg tekstu, a
majacym na celu aktywizacje (i antycypacje) dotychczasowej wiedzy i sprawnosci
uczacego sie.

Podsumowujac, gtéwnymi zatozeniami czytania interakcyjnego sa:

a) interakcyjno$¢ przetwarzania informacji w obu kierunkach (nawet przy zatozeniu
pewnego ograniczenia w kierunku wptywu proceséw centralnych na nizsze poziomy),

b) przyjecie strategii jako kluczowego pojecia w czytaniu interakcyjnym. Strategie wg
stopnia ztozonosci dzielg sie na strategie ideacyjne (czesto sg one odnoszone do
zdania), strategie odnosnie mikrostruktuiy (lokalnej spdéjnosci tekstowej) i
makrostratcgie okreslajace istote dyskursu,

c) wprowadzenie pojecia modelu sytuacyjnego. Poza tworzeniem sie w pamieci
epizodycznej reprezentacji konkretnego tekstu, tworzy' sie rdwniez model sytuacyjny,
bedacy reprezentacjg poznawczg sytuacji, do jakiej tekst sie odnosi. Jest to podwdjna
reprezentacja dyskursu: w formie makrostruktury i w formie modelu sytuacji,

d) zatozenie, ze systemem regulujagcym i nadzorujacym przetwarzanie dyskursu w
pamieci operacyjnejljest tzw. system kontrolny (por. Kinsch i van Dijk 1984). System
kontrolny wydobywa potrzebng wiedze z pamieci epizodycznej lub semantycznej,
koordynuje strategie, decyduje o tym, jaka informacja z nizszego poziomu jest
wykorzystana na poziomie wyzszym i odwrotnie. System kontrolny moze by¢
uruchamiany przez cel og6lny, przez informacje o typie dyskursu i typie sytuacji, przez
superstrukture i makrostrukture konstruowanej reprezentacji i wreszcie, przez plan tego
co ma by¢ uzyte w fazie produkcji.

Poniewaz w catosci charakterystyki modelu czytania interakcyjnego przewija sie
pojecie reprezentacji tekstu, co do ktérego zasygnalizowaliSmy juz trudnosci z
uchwyceniem jego ztozonos$ci, w nastepnej czesSci postaramy si¢ dokonac krotkiego
podsumowania rozumienia tego terminu we wspétczesnych opracowaniach psychologii
poznawczej.

1.2. Reprezentacje w czytaniu interakcyjnym

Obecnie odchodzi sie od stanowiska jakoby .reprezentacje miaty tylko charakter
obrazowy' (konkretny), odnoszacy sie $cisle do postrzeganego obiektu. Co wiecej,
uwaza sie, ze takie ujecie reprezentacji jest falszywe, gdyz umyst cztowieka me moze
obiektywnie odtwarza¢ postrzeganej rzeczywistosci. Reprezentacje to nie tylko
wyobrazeniowe przetworzenie rzeczywistosci, ale takze wrazenia stuchowe czy
dotykowe, ,,przetworzone” (zinterpretowane) w umysle cztowieka. Ogdlnie mozna

1 Proces rozumienia dokonywany jest w pamieci operacyjnej, Ktérg otaczaja trzy klasy
systemow: pamie¢ sensoryczna (utrzymuje przez krotki czas informacje percepcyjne), pamigé
diugotrwata (zawierajgca wiedze ogdlng i osobistg), pamie¢ powstajacego tekstu epizodycznego
(tworzy sie w niej makrostruktura tekstu ijego model sytuacyjny)
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wiec powiedzieé, ze wspoliczesne poglady dotyczace reprezentacji przedstawiajg to
pojecie w kategoriach proceséw konstrukcyjnych. Takie stanowisko wspotczesnej
psychologii poznawczej okre$la sie jako abstrakcyjne. Zaklada ono, ze reprezentacja
tworzona jest w postaci zespotu sadoéw czy twierdzen (por. Kurcz i Polkowska 1990,
Maruszewski 1996). Wiasnie takie stanowisko przyjete zostalo w modelu czytania
interakcyjnego. Reprezentacje tekstu mozna wiec opisa¢ jako zespdt twierdzen
(propositions) przy zastrzezeniach, ze:

e twierdzenia sg z sobg $cisle powiazane i tworzg spéjna strukture,

o calo$¢ twierdzen zawiera wiecej informacji niz te, ktdre sg bezpoSrednio
przekazane przez tekst,

e wiedza o Swiecie2 znajomo$¢ typu dyskursu, strategie czytania aktywowane i
modyfikowane sg przez caly czas lektury.

Pierwsze zastrzezenie wydaje sie jasne: sady na temat czytanego tekstu nie moga by¢
odgraniczone. Nie mozna by wtedy méwié o spojnosci konstruowanej wizji tekstu.
Sady stanowig powigzang cato$¢, gdyz niemozliwosécig umystu ludzkiego jest ich
wzajemne wyabstrachowanie.

Drugie zastrzezenie tlumaczy sama natura tekstu. Warstwa werbalna, elementy
paratekstow-e, implicite tekstu dostarczajg informacji rozmaicie interpretowanych. To
witasnie do interpretacji, a nie do informacji dostarczonej przez tekst dotaczany i
modyfikowany jest nastepny sad. Mowi sie tutaj o integracji semantycznej twierdzen.
Aby zbudowaé reprezentacje tekstu, informacje dostarczone poprzez tekst sg
dopetnione przez informacje nie istniejace w warstwie explicite tekstu.

Ciekawym uzupetnieniem, a jednoczesnie krytyka adresowang do wylgcznosci
ujmowania reprczentcji czytanego tekstu w ramy zaspotu twierdzen jest stanowisko
Johnsona-Lairda (1983). Ttumaczy ono dobrze zastrzezenie odnosnie znaczenia wiedzy'
o $wiecie w trakcie konstruowania znaczenia tekstu. Otoz, badacz ten uwaza, ze oprocz
reprezentacji w postaci zbioru sadéw istniejg takze modele umystowe, ktore sg
strukturalnymi odpowiednikami $wiata. Modele umystowe to wewnetrzne (osobiste)
reprezentacje wiedzy o $wiecie, w odniesieniu do ktdrych powstaje reprezentacja tekstu
(a nie w odniesieniu do wiedz}' obiektywnej).

Istotnym jest takze zanalizowanie nie tylko natury reprezentacji lecz takze
mechanizméw' ich powstawania. Kwestie te igczy sie zazwyczaj z problematyka
funkcjonowania pamieci. W ramach wspétczesnej psychologii poznawczej, tworzenie
reprezentacji w umysle cztowieka znalazto szerszg interpretacje teoretyczng Otoz,
obecnie zaktada sie, ze tworzenie reprezentacji dotyczy zaréwno proceséw' odbioru
informacji, jak i selekcji tych informacji, jak wreszcie ich magazynowania i
wykorzystania (por. Nosal 1990). Jak stad wynika, tworzenie reprezenteji zwigzane jest
z funkcjonowaniem wuwagi (rzadzacej zreszta spostrzeganiem), nastawieniem,
strategiami, oczywiscie pamiecia i umiejetnoscig stawiania celow' (wykorzystaniem w
fazie produkc;ji).

2 lego terminu uzywamy w znaczeniu szczegétowym. Na wiedze o $wiecie w sytuacji cztania
sktada sie ta wiedza, ktéra aktywizowana jest w danym momencie odbioru tekstu (por. koncepcje
schematéw wg P. Carrell 1988).
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Wsrod takiej mnogosci probleméw, ktorymi trzeba sie zaja¢, by podja¢ prébe opisania
mechanizmoéw tworzenia reprezentacji mnozg sie teorie odnosnie rodzaju kodoéw
wykorzystywanych przez umyst ludzki przy ich tworzeniu. W zalezno$ci od
zajmowanego stanowiska, zaktada sie isntnienie jednego rodzaju kodu (nadrzednos$¢
kodu jezykowego lub kodu niewerbalnego), podwdéjnego kodowania (system werbalny
i niewerbalny dziatajg niezaleznie lecz sa z sobg powigzane) lub zaktada sie istnienie
trzech typéw kodowania: werbalnego i niewerbaknego oraz kodu abstrakcyjnego.
Zwolennicy koncepcji postulujgcej istnienie kodu abstrakcyjnego (Osgood, Reed,
Anderson, por. Maruszewski 1996) uwazaja, ze w kodzie tym reprezentowane jest
znaczenie jako zbidr reakcji czastkowych, dzieki ktérym mozliwe jest przechodzenie z
kodu werbalnego na niewerbalny i odwrotnie.

Badania empiryczne nie rozstrzygnety w zadowalajgcy sposdb kwestii przewagi
ktoregokolwiek stanowiska. Najlepiej uzasadnione wydaje sie stanowisko postulujace
trzy poziomy kodéw. Jest ono jednak mato ekonomiczne (zob. krytyke T.
Maruszewskiego, 1996). Wymaga ono roéwniez, by do teorii tworzenia reprezentacji
wprowadzi¢ pewne twierdzenia wyjasniajagce, dlaczego w pewnym przypadku zostat
wykorzystany taki, a nie inny rodzaj kodu. Nalezatoby wiec odpowiedzie¢ na pytanie,
co decyduje o tym, ze jednostka postuguje sie kodem obrazowym, kodem werbalnym,
czy tez kodem abstrakcyjnym. Jest to z pewmoscig zdeterminowane witasciwosciami
postrzeganego obiektu (np. w sytuacji czytania tekst opisowy fatwiej jest
zwizualizowaé) lecz takze, a moze nawget przede wszystkim indywidualnymi
predyspozycjami jednostki (typ wzrokowca czy stuchowca). Dopiero niedawno zaczety
sie pojawia¢ prace uwzgledniajagce w analizie tworzenia reprezentacji roznice
indywidualne. Sato gtéwnie prace w dziedzinie inteligencji i uwagi (zob. Maruszewski
1996, Materska i Tyszka 1997).

Cho¢ spér o mechanizmy tworzenia reprezentacji wydaje sie nie mie¢ konca, dla
dydaktyki jezykowej istotny jest fakt uznany przez wszystkie stanowiska, ze cztowiek
postuguje sie jezykiem umystowym, ktérego funkcjonowanie uzaleznione jest nie tylko
od cech postrzeganego obiektu, ale od indywidualnych predyspozycji umystu oraz
umiejetnosci ich kierowania.

1.3. Tworzenie reprezentacji w czytaniu tekstow w JO

Nie ulega watpliwosci, ze mechanizmy tworzenia reprezentacji w czytaniu tekstow w
jezyku ojczystym i w jezyku obcym nie sg identyczne, co wiecej, nawet bez
przeprowadzena badan, i nauczyciel i uczen zauwazajg réznice polegajace gtdwnie na
trudnosciach w dostepie do uzytych struktur gramatycznych i stownictwa. Uczniowie
czesto skarzg sie, ze nie rozumiejg tekstu, bo majg zbyt ubogie stownictwo. Nauczyciel
natomiast usprawiedliwia stereotypowg forme pracy z tekstem, polegajacg na
wyjasnieniu stownictwa i zadawaniu pytan do odkodowanej a nie interpretowanej
tresci, checiag makymalnego zysku (postepu) jezykowego. Stad czesto spotka¢ mozna
(niestety!) postawe: czytamy, by poznaé jezyk (to znaczy jego warstwe werbalna, jego
kod), interpretacje tresci pozostawmy zaawansowanym. Nadmierne przywiazanie do
warstwy werbalnej w czytaniu w jezyku obcym ze szkodg dla wymiaru afektyw;nego
lektury nie jest oczywiscie jedyng cechg czytania w nauce jezyka obcego. Postaramy
sie je przedstawi¢ w odniesieniu do zatozen czytania interakcyjnego (por. 1.1).

a) Interakcyjno$¢ przetwazania informacji w obu kierunkach napotyka na pewne
trudnosci i to nie tylko w kierunku ,go6ra - dot’. Przeciwnie, wielu dydaktykéw
potwierdza pozytywny wplyw etapu przed czytaniem na konstruowanie znaczenia w
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trakcie odbioru tekstu (zob. P. Carrell 1988, F. Cicurel 1991). Udowodniono jednak, ze
ma to miejsce wylacznie wtedy, gdy procesy na nizszym poziomie nie napotykaja na
zbyt wiele zakiécen. Co wiecej, udowodniono nawet, ze wyznaczniki wyzszego
poziomu sg mniej istotne w czytaniu w jezyku obcym, niz w czytaniu w jezyku
ojczystym (zob. Gaonac’h  1990). Ogélnie powiedzie¢ mozna, ze brak
zautomatyzowania przetwarzania na nizszym poziomie utrudnia przetwarzanie na
poziomie wyzszym (sytuacja jakze czesta w nauce jezyka obcego!).

b) Rozumienie dyskursu pisanego pojete jest jako tworzenie reprezentacji na
poszczegdlnych poziomach, stad mowa o trzech rodzajach strategii potrzebnych w
tworzeniu reprezentacji zdan (mikro wypowiedzi), mikrostruktur}' i makrostruktury.
Czesto zdarza sie, ze w, czytaniu w jezyku obcym uprzywilejowane jest tworzenie
lokalnej wizji tekstu na niekorzy$é makrostruktury. Dzieje sie tak poprzez niewtasciwe
kierowanie rozumieniem, np. przyciggniecie uwagi na wybrany element w tekscie
(,ciekawe” stow'o, ,interesujgce” uzycie czasu, czy komentarz na temat wybranego
aspektu), lub przeciwnie: zignorowanie niektérych elementow' moze prowadzi¢ do
opacznej interpretacji3.

¢) Jak juz wspomnieliSmy, przyjmuje sie, ze obok makrostruktury tekstu, tworzy sie
takze reprezentacja sytuacji, do jakiej tekst sie odnosi. Do skonstruowania takiej
podwojnej reprezentacji dyskursu wykorzystywane sg strategie uruchamiania
gotowych, kulturowe uksztattowanych schematow interpratacyjnych. Stad prosty
whniosek, ze interpretacja tekstu uzalezniona jest od przynaleznosci kulturowej, a takze
od witasnych doswiadczeA w odbiorze tekstow (w tym nawykéw pochodzacych z
praktyki szkolnej),

d) Zatozenie istnienia systemu kontrolnego regulujgcego przetwarzanie informacji jest
bodaj najistotniejsze w sytuacji nauczania/uczenia sie¢ jezyka obcego. Zbiera ono
bowiem wszystko to, co w dydaktyce jezykowej jest niezwykle wazne: motywacje,
nastawienie na cel, przyzwyczajenia w sposobach czytania, funkcjonowanie pamieci i
wreszcie umiejetno$¢ postugiwania sie czytanym tekstem jako ,,modelem” do
wykorzystania w fazie produkcji. Autorzy najbardziej znanej koncepcji rozumienia
dyskursu (Kintch i van Dijk 1984) uznajg fakt istnienia systemu kontrolnego za
niezaprzeczalny. Jednak opis systemu kontrolnego jest bardzo nieujednolicony. Mimo,
iz jest on bardzo w'azny, przypomina bardziej zbiér zawierajacy to, co pozostato
niewykorzystane (a istniejace i obserwow'alne) w opisach tworzenia reprezentacji
mikro i makrostruktury tekstu.

Model czytania interakcyjnego powstat jako opis procesoyv rozumienia dyskursu
pisanego v sytuacji endolingyvalnej. Stad chyba wynikajg pewne yvatpliwosci, gdy te
koncepcje rozumienia dyskursu przeanalizujemy w sytuacji odbioru tekstu w jezyku
obcym. Watpliwosci te dotyczg nastepujgcych aspektoyv:

e uznanie, ze na poziomie nizszym (postrzeganie warstwy werbalnej, jesli nie
wprowadzono dodatkowych zakldcen) procesy przetwarzania informacji sg

3 Gahonac’h (1990) wykazat, ze wykreslenie z tekstu facznikow miedzy uzytymi argumentami
(konektorow) zwieksza czas czytania w jezyku ojczystym tylko na poczatku, w jezyku obcym
natomiast czas czytania jest wydtuzony do konca tekstu.
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zautomatyzowane na tyle, ze nie stanowig przeszkody w budowaniu znaczenial

e pominiecie (mimo potozenia nacisku na istnienie systemu regulujagcego tworzenie
hipotez interpretacyjnych) intuicji w konstruowaniu reprezentacji czy, ze strony
tekstu, dopuszczenie wartosci afektywnej jezyka pisanego w sposobach
budowania znaczenia,

e« pominiecie indywidualnych tendencji w tworzeniu reprezentcji tekstu, a
zwhaszcza stylébw postrzegania, natury' jezyka wewnetrznego (obrazowanie,
werbalizowanie), przyzwyczajen w strategiach czytania, a takze sposobach
»radzenia sobie” z trudnosciami jakie pocigga strona werbalna tekstu.

Nie wnikamy tutaj w problemy aktywizacji wiedzy dotyczacej tresci, bowiem sa one
stosunkowo szeroko potraktowane w pracach dotyczacych czytania interakcyjnego w
uczeniu sie jezyka obcego (por. koncepcje schematow (skryptow, planéw) P. Carrell
(1988) i odpowiadajgce im badania w nuczaniu/uczeniu jezyka francuskiego jako
obcego S. Moirand i F. Cicurel (1991)). Zatrzymajmy sie raczej na zbyt skromnie,
naszym zdaniem, traktowanym procesom ,,nizszego™ poziomu, zwigzanego z percepcja
w czytaniu, ktérej dotycza zresztg zasygnalizowane wyzej watpliwosci.

2. Percepcja w czytaniu interakcyjnym
2.1. Percepcja a rozumienie

WspéiczeSnie spostrzeganie traktowane jest jako proces konstrukcyjny, a nie
odtwoérczy. Oznacza to, ze tworzone reprezenteje stanowig wynik procesu
konstruowania, w ktérym juz na poziomie percepcji dokonywana jest pewna selekcja,
modyfikacja obrazow zmystowych, czyli krétko méwigc wstepna interpretacja. Stad
bardzo czesto rozwazajac pojecie percepcji rozpatruje sie pojecie uwagi. Odbierane
bodzce sterujg procesem uwagi, 3 uwaga z kolei decyduje o tym, jakie nastepne bodzce
bedg spostrzegane. Przesadg bytoby jednak ujmowanie uwagi jako pewnego rodzaju
zwrotnicy przepuszczjacej informacje w; tylko jedng strone (patrz model A. Treisman w
Matuszewski 1996). Uwaza sie raczej, ze dzieki uwadze wybieramy to. co jest w
danym momencie dla nas wazne (czy po prostu tylko dostepne), a pozostate bodZce sg
w roéznym stopniu ostabione. Mowi sie tutaj o pewnym odpowiedniku progu
psychofizycznego, stanowigcego rodzaj filtra w postrzeganiu. Prog dostepu zalezy od
czynnikéw chwilowych, np. nastawienia, oczekiwania, dotychczas utworzonych
hipotez, kontekstu w jakim postrzegany element wystepuje. A wiec w sytuacji czytania
mozna zatozyé, ze system kontrolny opisany przez Kinscha i van Dijka dziata juz na
poziomie percepcji. Zastrzezmy jednak tutaj od razu, ze postrzeganie nie jest
jednorazowym ,przedsiewzieciem” umystu. Mozna wrecz moéwi¢ o poszczegdlnych
fazach percepcji, cho¢ ich rozréznienie jest niezwykle trudne Granice miedzy fazami
sq bardzo ptynne i w zasadzie trudno jest okresli¢ w ktérym momencie nastepuje
rozumienie, a w ktérym mowa jeszcze o percepcji. Dlajasnosci wywodu przyjmijmy,
ze percepcja jest procesem prowadzacym do rozumienia, co wiecej, decydujagcym o

4 Badania postrzegania warswy werbalnej, polegajg na utrumeniu odkodowywania tresci (np.
poprzez wprowadzenie niepasujgcych wyrazéw, pominiecie niektérych liter czy stow). W
czytaniu w jezyku obcym ,utrudnienia® majg inna nature: mylne przypisanie znaczenia,
problemy

z ,,odszyfrowaniem” struktur gramatycznych, itp.
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rozumieniu, gdyz juz na tym poziomie konstruowane sg reprezentcje tekstu. Jak to ujat
A. de la Garanderie (1995), percepcje charakteryzujg nastepujace cechy:

e nastawienie na wykonywane zadanie (nie ma postrzegania bez zorientowania na
cel),

e istnienie indywidualnych predyspozycji w odbiorze, polegajacych na wizualnym
lub stuchowym (werbalnym) tworzeniu reprezentacji w umysle5

e istnienie nawykoéw w sposobach postrzegania, co moze powodowac niewlasciwe
zrozumienie6 w7 przypadku zastosowania nawykowej strategii, a nie strategii
wynikajacej ze $wiadomego wyboru.

Wymienione cechy zostaty wylonione i opisane w metodzie nazwanej ,kierowanie
umystem”, ktéra naszym zdaniem, ze wzgledu na jej praktyczne zastosowanie w
uczeniu, doskonale nadaje sie do wykorzystania jako teren badawczy i aplikacyjny w
uczeniu/nauczaniu jezyka obcego.

2.2. ,,Kierowanie umystem” jako teren badawczy

Nie bedziemy tutaj szczegblowo omawia¢ koncepcji kierowania umystem
(zinteresow'anvch odsytamy do publikacji A. de la Garanderie). Wytonimy tylko te
aspekty, ktére moga postuzy¢ w analizie percepcji w czytaniu w jezyku obcym.

Gitownym zatozeniem tej koncepcji jest istnienie w aktywnosci poznawczej cztowieka
z jednej strony przyzwyczajen w tworzeniu reprezentacji (tzw. pierwszy jezyk
pedagogiczny), a z drugiej strony mozliwosci poznawczych odnoszacych sie do
wdrozenia we wiasny styl pracy umystowej innych (nie stosowanych dotad) sposobdéw
tworzenia reprezentacji. Mowa tu o tzw. drugim jezyku pedagogicznym, ktory to
ksztattowany jest w czasie uczenia sie. Uczacy sie nie znajac innych mozliwosci
kierowania umystem moze uznaé, ze jest do czego$ niezdolny. Tymczasem, zgodnie z
omawiang koncepcja, brak zdolnosci oznacza btedny lub niewystarczjacy sposéb
konstruowania reprezentacji w umysle.

Uczenie sie w kategoriach kierowania umystem polega na udoskonalaniu drugiego
jezyka pedagogicznego. Jest to mozliwe poprzez mtrospekcje (dziatalno$é
metakognitywng) i obserwacje innych sposobdéw' poznania (musi to by¢ obserwacja
metodologicznie ,,0éwiecona”: powinnismy wiedzie¢ co i jak obsenvujemv). Zaktada
sie, ze poznanie polega na reekspresji (umystowym przetworzeniu) postrzeganej
informacji w spos6b werbalny lub obrazowy niekoniecznie zgodny z naszymi
indywidualnymi predyspozycjami lecz w sposob najbardziej efektywny dla uczenia sie.
Zastrzec jeszcze nalezy, ze samo przetworzenie w umysle nie stanowi o rozumieniu.
Mowi sie wtedy o niekontrolowanym wywotaniu w umysle (w psychologi poznawczej
okresla sie to zjawisko jako strefy nieuswiadomione). Stad nastawienie na rozwijanie
strategii, stawianie celow.

Wyro6znia sie pie¢ funkcji umystu (fr. gestes mentaux), ktérymi mozna S$wiadomie

5A. de la Garanderie (1995) wigze stuchowy lub werbalny typ percepcyjny z rozplanowaniem w
przestrzeni lub w czasie.

6 Np. w czytaniu w jezyku obcym nadmierne przywigzanie do warstwy werbalnej tekstu
powoduje, ze uczacy sie moze ignorowac inne wartosci tekstu, co u tego samego odbiorcy nie
ma miejsca w sytuacji czytania w jezyku ojczystym.
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kierowa¢: uwage, zapamietywanie, rozumienie, myslenie, wyobraznie tworcza.
Percepcja utozsamiana jest z pierwszym z nich, z uwagga?7, stanowigcg o powodzeniu
postawionego celu, gdyz ukierunkowuje ona dalsze etapy tworzenia reprezentacji.

Wobec powyzszych zatozen, w badaniach nad percepcjg w czytaniu w jezyku obcym
nalezatoby przeanalizowa¢ nastepujace kwestie:

e zalezno$¢ miedzy indywidualnymi predyspozycjami w stylu poznawczym
zwiazanymi z percepcja (typ wzrokowca, typ stuchowca) a tworzeniem
reprezentacji tekstu na poziomie mikro i makro struktury,

e roznice w odbiorze jezyka pisanego w jezyku ojczystym i w jezyku obcym
zwigzane z predyspozycjami w tworzeniu reprezentcji tekstug,

* wplyw interwencji pedagogicznej w ksztatceniu drugiego jezyka pedagogicznego9.

Z pewnoscig w sytuacji czytania w jezyku obcym badacz napotka na problemy
zwigzane z tzw. ,,odkodowywaniem” warsty werbalnej. Zbadanie dwoch pierwszych
zalezno$ci bedzie wiec wymagato rozpisania ich na szczegdtowe aspekty, takie jak:

e ,przeszkody jezykowe”, a uruchomienie strategii kompesacyjnych,
e ,przeszkody jezykowe”, ajako$¢ wykonywanego zadania w sytuacji
uczenia/nauczania.

Nalezatoby wzigé¢ takze pod uwage wplyw samej sytuacji uczenia sie na percepcje w
czytaniu. Nie sposob wiec oming¢ w badanich szczegétowych:

e sprawowania kontroli nad tworzeniem reprezentcji tekstu w zaleznisci od
spodziewanych wymagan (np. przewidywania czego zarzada nauczyciel i
nakierowanie nan uwagi),

¢ nastawienie na cel, a dobor strategii czytania.

2.3. Problemy badacza

Skoro percepcja wptywa na rozumienie, co wiecej, ustalilismy, ze jest jego wstepnym
etapem ukierunkowujacym tworzenie hipotez interpretacyjnych, niewatpliwie
stusznym bytoby przedsiewziecie badan w sutuacji uczenia/nauczania jezyka pisanego,
tym bardziej, ze jak to juz zostalo powiedziane, na tworzenie si¢ reprezentacji tekstu
mozna dydaktycznie wptywaé. Niestety jest to przedsiewziecie dos¢ ryzykowne (moze
prowadzi¢ do fatszywych wnioskoéw). Przede wszystkim bardzo trudno jest opracowac
metodologie badawcza. W psychologii poznawczej sposobem ' wyjasniania
obserwowanych zjawisk sg tzw; wyjasnienia systemowe. Ujmujg one strukture
badanego zjawiska oraz jego funkcjonowanie przedstawiane jako ztozony system
interakcji. Interpretacje jakie pocigga za sobg sama specyfika interakcji sg z gruntu
subiektywne (patrz Haugeland w Denhiere i Baudet 1992).

Techniki stuzace zebraniu danych stosowane w dydaktyce czytania w jezyku obcym

7Wg. A. de la Garanderie (1995: 16) percepcja to analiza fenomenologiczna uwagi.
8 Koniecznym jest tu obranie tego samego typu tekstu (np. tekstu argumentacyjnego, gdzie
wystepuja elementy narracji i opisu). Typ tekstu nie narzuca wtedy sposobu rozplanowania go w
przestrzeni lub w czasie, lecz wymaga myslenia abstrakcyjnego.

Czyli, krétko méwiac zbadanie wyzej wymienionych zachowan po zastosowaniu metody.
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polegajg na samoobserwacji po wykonaniu zadania (introspekcja i retrospekcja), na
komentowaniu tego co aktualnie zostaje robione (,,spowalnianie” mysli i $wiadoma
refleksja nad tym dlaczego wiasnie tak, a nie inaczej).

Zgodnie z zatozeniami metodologicznymi samoobserwacja nawet ukierunkowana i
solidnie przygotowana jest niewystarczajaca, by wyciggna¢ w miare obiektywne
wnioski. Takie analizy powinny by¢ wsparte (skonfrontowane z) obserwacjami ,,z
zewnatrz”. Kryjg sie tutaj pewne pufapki. Ryzyko zaszufladkowania uczacych sie do
danej kategirii wynikajuz z faktu, ze przygotowania do samoobserwacji jak i narzedzia
obserwacji ,,z zewnatrz” przygotowuje z reguly ta sama osoba (majgca jasny cel i
wilasne wyobrazenie o tym jaki powinien byé wynik obserwacji). Ryzyko to zwieksza
sie tym bardziej, ze w tworzeniu sie reprezentacji tekstu, jak juz wspomnieliSmy, nie
wszystkie procesy sg uswiadomine (a nawet trudno je przewidzieg).

W przedsiewzieciu badawczym istotny jest takze zasieg wnioskéw z badan. W
przypadku czytania chodzi o postawienie pewnej diagnozy i doskonalenie (lub czasami
uswiadomienie) innych sposobéw odbioru tekstu w fazie jego percepcji. Poniewaz jest
to zawsze problem bardzo indywidualny, nie moze by¢ mowy o analizie iloSciowej
przeprowadzonych badan. Pozostaje analiza jakoSciowa odnoszacg sie zaw;sze o danej
jednostki w danej sytuacji.

3. Zamiast wniosku krétka mowa obroncy

Analizujgc problem percepcji w czytaniu interakcyjnym wchodzimy na tereny psychologiczne i
neurologiczne. Oczywiscie dydaktyka jezykowa jest dziedzing interdyscyplinarng, nie oznacza to
jednak, ze dydaktyk jest wystarczajaco przygotowany aby podja¢ probe rozwigzania kwestii
nalezacych i terminologicznie i metodologicznie do innych dyscyplin.

Jak twierdzi J. Searle (1999) psychologia jako nauka cho¢ metodologicznie spéjna pozostaje
czasami daleko od obserwowanych zjawisk w zyciu, me potwierdzonych naukowymi metodami
z braku odpowiednich narzedzi badawczych. Jesli u naszych studentéw obserwujemy ktopoty
czy tylko réznice w odbiorze tekstdw pisanych na poziomie percepcji, przedsiewziecie takich
badan wydaje sie uzasadnione mimo, ze na obecnym etapie jest. to kredyt udzielony naszej
intuicji.
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Pawet Ptusa
WSP Czestochowa

Formateur de formateurs en langues vivantes et/ou personne

RESSOURCE? - QUELQUES REFLEXIONS SUR L’AUTONOMISATION

Au commencement de cette intervention nous nous permettrons de définir, de préciser
et de présenter quelques termes couramment utilisés en glottodidactique appliquée, a
savoir, les mots clés constituant le titre de notre conférence :

formateur en langue (s), formateur de formateurs,
personne resource.

Or, celui qui veille sur le processus de renseignement/apprentissage d'une langue
vivante, étrangere, est formateur, enseignant, maitre, professeur de langue. Quant aux
formateurs de formateurs en langues, formateurs de futurs maftres, futurs enseignants,
professeurs de langues, nous pouvons constater qu’il s’agit de spécialistes de
méthodologie de renseignement/apprentissage attachés tantdt aux philologies
universitaires de langues étrangéres, tantdt aux colléges ou d'enseignants assumant les
fonctions de conseillers pédagogiques dans le cadre des WOM, c :est-a-dirc liés avec
les Centres de Formation Méthodologique. Ensuite, continuons, en nous posant une
question: qu’ est-ce qu’une personne ressource? Du point de vue de la glottodidactique
appliquée c’est quelqu’un, et plus précisément c’est celui qui suit les nouveautés des
éditeurs linguistiques, étudie les nouvelles tendances didactiques, s’intéresse aux
récentes orientations pé dagogiques; poursuit des recherches autonomes dans le
domaine de I’efficacité des cours de langues derniérement lancés par les maisons
d’édition,est ouvert aux expérimentations de courte durée, a des contacts soutenus
avec les collégues, professeurs de langues, continue de s'autoformer et de maitriser
instantanément ses compétences; est a la disposition des étudiants et des enseignants
participant a la formation initiale et continue, est capable de transmettre toutes ses
connaissances didactiques, pédagogiques et méthodologiques aux intéressés en se
situant a différentes étapes de la formation.

Comment faire pour que les enseignants de langues soient autonomes, polyvalents,
multifonctionnels et créatifs?

De longues années d’expériences giottodidactiques nous autorisent a croire que la
formation de futurs enseignants de langues est relativement bonne. Pourtant, avons-
nous le droit de constater que ces processus sont pleinement satisfaisants?

Comme nous ne disposons pas de toutes les données nécessaires, entre autres: du
nombre de ceux qui commencent leurs études philologiques et de ceux qui les finissent,
des colts complexes d’une telle formation, etc., nous nous permettrons d’analyser et
d’évaluer un certain nombre des mémoires de diplémes des anciens de college et des
anciens d’ études post-colleges Nous sommes persuadés qu'un systeme de grilles
d’évaluation, soigneusement élaboré, pourrait nous garantir une appréciation
convenable du résultat Final de (a formation institutionnelle, c’est-a-dire, I’appréciation
des mémoires de diplome.

Mais avant de faire cette étude r nous proposons de suivre un itinéraire formatif d’un
candidat-étudiant en langues vivantes étrangéres. VVoyons ses possibilités et ses chances
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de devenir un bon maitre et personne ressource pendant plusieurs étapes de sa
formation collégienne et universitaire.

Le systeme, licence-maitrise, de plus en plus pratiqué par les philologies universitaires,
a diminué le nombre des licenciés universitaires intéressés a la formation
méthodologique dans le cadre des études post-licence de 2 ans, proposées aux anciens
de colleges ayant la possibilité de préparer leurs maitrises pendant 4 semestres.

Presque toutes les étudiantes de 3 e année choisissent la littérature et la linguistique
appliquée comme domaines préférés et rédigent leurs mémoires de licence sur des
problemes littéraires ou linguistiques. Pour continuer leurs études post-licence, elles
s’inscrivent aux séminaires en littérature et en linguistique.

Former en langue, c'est enseigner la langue. Ce processus glottodidactique n’exclut pas
Fautoformation et surtout |’autonomie.

Envisageons le cas des licenciées universitaires. Sont-elles suffisamment autonomes et
bien préparées a leurs taches didactiques si elles s’engagent en tant que maitres d’une
langue étrangére? Plutdt non, parce que pendant leurs stages pédagogiques elles
s’identifient, le plus souvent, avec leurs anciens professeurs de langue dans leurs
anciens lycées. Quand elles suivent et imitent de bons modéles, de bons projets
d’activités, de bons programmes et de bonnes méthodes ou techniques, elles ont de
vraies et réelles chances de devenir bons maitres de langues. Mais elles ne deviennent
pas du tout automatiquement des personnes ressources dans le domaine de
I’cnseignemcnt/aprentissagc de langues étrangeres.

Maintenant un autre cas, une autre formation initiale, alors autres possibilités du
perfectionnement intellectuel et socio-professionnel.

Il s’agit de ceux ,de celles qui aprés leurs études dans les colléges de formation des
professeurs de langues et qui aprés avoir obtenu les titres de licencié/e/s entrent a
Funiversité pour continuer leurs études et acquérir de nouvelles compétences dans le
cadre des séminaires de maitrise pendant 2 années de formation universitaire, post-
college.

L’ animateur du séminaire de maitrise assumant plusieurs fonctions, entre autres, jouant
le réle du formateur didactique et pédagogique et surtout étant personne ressource, doit
créer le climat de partenariat, d’ouverture, d’acceptation, d’encouragement d’initiative
et d’indépendance intellectuelle. En tant que négociateur adroit, I’animateur peut
refuser ou donner son accord pour les propositions de recherches et d’organisation des
expérimentations indispensables a la vérification des hypothéses formulées
préalablement.

On peut supposer que le role de I’'animateur du séminaire universitaire pourrait ¢tre
plus facile parce qu’il dirige un groupe de bons candidats a la maitrise. lls ont déja
rédigé et soutenu leurs mémoires de dipldme devant le jury d’examen final au collége.

Parfois ils manifestaient leur envie de continuer,d’élargir et d’approfondir leurs travaux
de diplomes présentés au college.

Plusieurs années de coopération avec les colleges de formation de maitres ont été tres
favorables pour enrichir notre expérience dans le domaine de la formation des
méthodologues.
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La fonction d "animateur de séminaire de spécialisation permettait de mieux orienter
les intéréts des collégiens et de veiller sur les c6tés méthodologiques des travaux de
diplomes rédigées sous la direction des enseignants, animateurs des séminaires de:
pédagogie pratique, culture et civilisation, méthodologie de
I’enseignement/apprentisage d’une langue, didactique de littérature.

La possibilité d’assister aux soutenances des travaux de dipldmes dans les colléges
nous permettait d’observer les progres des candidats aux diplémes, d’évaluer leurs
niveaux de langue, de mieux apprécier toute la valeur des contenus d’expression écrite,
I’utilisation du discours de la didactique systématiquement et instantanément maftrisé.

Pendant les premiéres années de formation des maitres de langue dans les colléges on
admettait presque exclusivement les rédactions et les soutenances des travaux de
diplomes en méthodologie de 1’enseignement/apprentissage de langues vivantes.

Au cours de la réalisation du programme approfondi on mettait 1’accent sur la qualité
des activités, des ateliers, des cours et des séminaires. Ce besoin de garantir un niveau
convenable et satisfaisant évoluait vers |’ouverture et |’acceptation de I’expression
écrite par des travaux basés sur les contenus trés proches de la littérature, culture,
civilisation. Cette tendance d’organisation et d’orientation méthodologique des
séminaires de diplémes nous obligeait a élaborer et de proposer de nouveaux outils
d’évaluation et d’analyse.

Ce furent plusieurs grilles d’évaluation, ci-jointes, qui englobaient presque toujours
tous les éléments importants constituant un mémoire de dipléme.

Le promoteur du mémoire de maitrise n’a que la possibilité de donner son avis critique
qu’en remplissant le formulaire: “Ocena pracy dyplomowcj”.

Ce document, est remis aussi par un autre évaluateur , membre du jury d’examen de
soutenance.

Pour faire un bilan complet de nos reflexions, il nous faut envisager de nouveau le
probléme de I’efficacité de ces deux voies de formation ci-dessus discutées.

En admettant l’analyse et I’évaluation des résultats des deux formations, a savair,
collégienne et universitaire, par [I’appréciation du niveau et des valeurs
glottodidactiques, nous devons prendre en considération la distribution et I’orientation
des contenus de mémoires des dipldomes rédigés et soutenus dans le cadre des
séminaires. 1l nous faut regrouper les titres selon les domaines et sous-domaines de la
glottodidactique théorique et appliquée.
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Grille d évaluation méthodologique
Nom du /de laJ Sujet du travail de dipléme
candidat/e/

Eléments a apprécier Echelle d’évaluation

Introduction au domaine de recherches
Interprétation du sujet /argumentation/

Présentation et description du probleme
central /theses, hypothéses, etc./
Développement des contenus essentiels

AV o )
/organisation, structure, démarches/
V. Valeurs linguistiques: langue correcte,
' autonome, claire
Style et emploi de termes de la didactique
Utilisation de citations
Techniques d'expression mentale: analyse,
synthese
Capacités de déduction et d’induction
Vi Conclusion, postulats, demandes,etc.
T Listes bibliographiques /ouvrages cités et
" consultés/
VIIL. Annexes
IX Aspect général et graphie
Note sommative Total de points:
Points et notes: bdb - 36-39,
plus db - 32-35,
db -28-31,
plus dst - 24-27,
dst- 20-23.

Avis
supplémen-
taires

Les efforts communs des promoteurs et des diplomés ont été repartis en plusieurs axes

de recherches et d’études; a savoir:
I er axe - formation pour I’enseignement précoce,
Il eaxe - formation pour renseignement des adultes,

Il eaxe - formation pour I’enseignement de jeunes adolescents et adolescents,
IV'eaxe ~ formation pour I’enseignement de publics spécifiques par le frangais

langue de spécialité,

V eaxe - formation traductologique pour les futurs traducteurs et linguistes.

Etudions les grilles d’évaluation méthodologique ci-dessous présentées:
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Grille d’évaluation méthodologique

Eléments Appréciation Evaluation
Echelle Positive Négative 5 4 3 2 1 0
I. Choix du sujet et ~ correcte incorrecte

présentation du
probléme principal
dans I’introduction

I1. Structure et satisfaisante  insuffisants

description

a) organisation et

contenus

b) argumentation et  convenables  inconvenables

bilan

c) emploi des exact inexact

ternies de la

didactique des

langues

d) conclusion adéquate inadéquate

e) rapport de stage  précis imprécis

0 liste compléte incompléte

bibliografique

g) annexes conformes non-conforme

I11. Présentation soignée, négligée,

générale et graphie lisible, illisible,
propre malpropre

1V. Valeurs applicables inapplicables

linguistiques et

didactiques

Note sommative: Total

Points et notes: 46-50 - bdb 151
41-45 ~ plus db /4,5 /
36-40 - db /4/
31-35 - plus dst/3,5/
25-30 - dst /3/
Nous sommes persuadés que la conférence ci-dessus présentée a permis d’approfondir
la discussion sur les différents aspects de la formation méthodologique.
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Anna Nizegorodcew
UJ Krakoéw

Czy thumaczenie i poprawianie pomagaja?

1. Wstep

W niniejszym artykule omawiam wyniki badan zrealizowanych w ramach dwoch prac
magisterskich, ukonczonych w roku 1999 pod moim kierunkiem w Instytucie Filologii
Angielskiej Uniwersytetu Jagiellofskiego:

Matgorzaty Stone ,, The influence of teacher’s use of LI (Polish) and L2 (English) on
the learners’ listening comprehension in L2 (English)” oraz

Agnieszki Czekajewskiej ,, The effectiveness of spoken error correction in secondary7
school L2 classes”.

Praca M. Stone dotyczy wplywu ttumaczenia przez nauczyciela nowo wprowadzanych
angielskich wyrazéw na poziom rozumienia ze stuchu w tym jezyku, a praca
A.Czekajewskiej wptywu poprawiania btedéw ucznidw na zapamietanie przez nich
prawidtowych form.

Powyzsze prace oparte sa na badaniach przeprowadzonych w klasach szkolnych. W
przypadku M. Stone, autorka sama byfa nauczycielkg i badaczka, a swoje badania
pragneta przeprowadzi¢ jako eksperyment dydaktyczny poréwnujacy grupe
eksperymentalng z grupa kontrolng. Badania przeprowadzata na kursie jezyka
angielskiego dla poczatkujgcych w wyzszej szkole zawodowej biznesu. A.Czekajewska
obserwowata sposoby poprawiania btedéw uczniow na lekcjach czterech nauczycieli
uczacych w liceum ogolnoksztalcagcym, w ktérym sama pracowata. Ze wzgledu na
matg liczebno$¢ badanych grup i zwigzany z tym brak reprezentatywnosci préb, obie
autorki traktowaty swoje badania jako studia przypadkéw.

Celem niniejszego referatu nie jest jedynie przedstawienie wynikdw powyzszych
badan. Jest nim réwniez zwrdcenie uwagi na warto$¢ tego rodzaju badan dla
ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych. A takze na szersze tto problematyki zwigzanej
z ksztatceniem nauczycieli.

2. Czy ttumaczenie na jezyk polski pomaga w rozumieniu

Stone (1999) uczyta dwie podobne grupy poczatkujacych, odpowiednio 19 i 18 os6b
(pod koniec eksperymentu 18 i 15 os6b), przez dwanascie weekendéw, po 105 minut w
soboty i niedziele, co dwa tygodnie. Podczas tego okresu badaczka i lektorka w jednej
osobie uczyla obie grupy w jednakowy7 sposob, z wyjatkiem podawania polskich
thumaczen angielskich wyrazéw w jednej z grup. W drugiej grupie wyjasnienia znaczen
wyrazéw podawane byly jedynie po angielsku. Caly7 eksperyment trwat od potowy
stycznia do potowy lipca. Badang sprawnos$cig bylo rozumienie ze stuchu. W celu
poréwnania obu grup badaczka przeprowadzita testy rozumienia ze stuchu na poczatku
i na koncu eksperymentu. Réwniez na koncu eksperymentu studenci wypetnili
kwestionariusz dotyczacy ich opinii i odczu¢ zwigzanych z naukajezyka angielskiego.

Uzyskane wyniki wskazujg na ciekawc zjawisko. Ttumaczenie angielskich wyrazéw na
jezyk polski me pomogto w lepszym rozumieniu ze stuchu. Méwiac inaczej, odwrotnie
do zatozen autorki, postugiwanie sie przez nia jedynie jezykiem angielskim, nie
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wplyneto na lepsze rozumienie ze stuchu. W tescie koAcowym obie grupy uzyskaly
bowiem wyniki, ktére nie roznity sie w sposob istotny. Natomiast uzywanie jezyka
polskiego pomogto studentom w uzyskaniu lepszego samopoczucia i w zredukowaniu
stresu zwigzanego z trudnoscig rozumienia obcego jezyka. W odpowiedziach
kwestionariu-szowych studenci z grupy, w ktdrej Stone uzywata ttumaczenia uwazali,
ze rozumieli wiecej (cho¢ nie wynika to z testow rozumienia), a takze byli zadowoleni
ze sposobu wprowadzania obcego stownictwa przez lektorke - po angielsku, lecz z
podaniem na koncu polskiego odpowiednika angielskiego wyrazu. Natomiast w drugiej
grupie wiecej niz potowa studentéw chciata stysze¢ polskie odpowiedniki. Roéwniez
wiecej 0sob w tej grupie odczuwato stres nie rozumiejgc obcych wyrazéw.

Oto przyktady dyskursu towarzyszacemu wprowadzaniu angielskich wyrazéw inside,
outside zaczerpniete z pracy Stone (1999: 61):

S = studenci
L = lektorka

Grupa A (jedynie jezyk angielski)

L: (rysuje budynek z ludzmi w $rodku i samochodami na zew;natrz)
Look at the blackboard. This is. . . this is the Business School. OK. ? There are some
students inside the school. OK.? .. . inside the school. . .and there are some cars. .
.some cars outside. OK ? Inside the school and outside. Doyou understand?

S: ...yes...no...

L: No? ... inside. ..( podnosi torbe, wycigga ksigzke i ponownie jg tam chowa)
I have a book in my bag, inside my bag. Inside and outside. Inside and outside are
opposites. OK. now?

S: OK.

Grupa B (jezy"k angielski i ttumaczenie najezyk polski)

L: Inside. . .(rysuje obrazek jak wyzej) Look here. Inside . .now this is the Business
School, the students are inside. . inside the school. OK.? We are inside Outside
there are some cars. OK.? Inside. . outside. Doyou understand?

S:...yes. ..

L: Yes? OK. What is inside?

S: ...wewnatrz...wS$rodku. ..

L: Aha...ws$rodku, wewnatrz. Outside. ..

S: ...nazewnatrz. ..

L: ... is the opposite, yes?

SI: Yes.

Ciekawie sg konkluzje Stone :

"Mam poczucie, ze na podstawie mojego eksperymentu pedagogicznego nie jestem w
stanie wyciggng¢ pewnego wniosku i twierdzi¢, ze wylaczne  uzywanie przez
nauczyciela jezyka obcego ma pozytywny wplyw na rozwoj sprawnosci rozumienia ze
stuchu ( . .) llosciowe wyniki (. . .) $wiadczg, ze uzywanie jedynie jezyka obcego moze
mie¢ korzystny wplyw na rozwdéj u uczniébw sprawnos$ci rozumienia. Jednakze,
percepcja poziomu rozumienia u studentow wskazuje, ze ( ..) wigkszo$¢ z nich uwaza,
ze aby zrozumie¢ og6lny sens styszanej wypowiedzi, muszg rozumie¢ wszystko lub
prawie wszystko. | paradoksalnie, cho¢ ilosciowe wyniki na to nie wskazuja, grupa,
ktérg uczytam bez uzycia thumaczenia najezyk polski stwierdzita, ze rozumie mniej, niz
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druga grupa. ( . .) Grupa uczona przy uzyciu translacji na jezyk ojczysty miata
bardziej pozytywny stosunek do naukijezyka angielskiego.

(. . .) Uzycie jezyka ojczystego w monolingwalnej klasie umozliwia nawigzanie
lepszych stosunkéw z uczniami. ( . .) Chociaz rozw6j sprawnosci jezykowych jest
bardzo wazny, w procesie nauczania jezyka obcego nalezy réwniez uwzglednié
odczucia i postawy uczniéw. Badania dowodza, ze zaréwno uzycie jezyka ojczystego,
jak ijezyka obcego ma wazne funkcje na lekcji jezyka obcego. A wiec uwazam na
podstawie moich badan iprzeczytanej literatury, ze nie nalezy wykluczaé uzyciajezyka
ojczystego na lekcjach jezyka obcego, o ile tylko nauczyciel i uczniowie czujg sie z nim
dobrze ijego uzycie przyczynia sie do pozytywnej postawy uczniéw wobec nauki
jezyka" (Stone 1999: 83 -85; tlum.A.N.).

Jak wida¢ z powyzszych cytatow, u Stone nastgpita zasadnicza zmiana nastawienia do
nauczania jezyka angielskiego. Podczas gdy przystepowata do swego eksperymentu
pedagogicznego (i pisania pracy magisterskiej) z gtebokim przekonaniem, ze lepiej
uczy¢ jezyka angielskiego bez thtumaczenia na jezyk polski, wy niki wiasnych, rzetelnie
przeprowadzonych badan, poparte lekturg (m.in. Duff i Polio 1994; Nizegorodcew
1998), przekonaly ja, ze w nauczaniu jezyka nie tylko liczg sie iloSciowe wyniki
testow, lecz takze atmosfera w klasie i stosunek uczniéw do nauczyciela i nauczanego
przedmiotu. Mozna powiedzieé, ze w'tasne badania zmienity badaczke i nauczycielke w
jednej osobie z kogo$, kto ocenia tylko sprawnosci jezykowe uczniéw, w osobe o
podejsciu humanistycznym, widzacg w swych uczniach ludzi, z ich preferencjami,
oczekiwaniami i lekami.

3. Czy poprawianie btedéw pomaga w zapamietywaniu poprawnych form

Czekajew;ska (1999) notowata bledy i ich korekty (dokonywane przez nauczycieli,
innych uczniéw' lub przez uczniéw', ktorzy popetnili te btedy) na dwaidziestu lekcjach
jezyka angielskiego w liceum, prowadzonych przez czterech nauczycieli (pie¢ lekcji
przez kazdego nauczyciela). W sumie badaczka zebrata 116 przypadkow' btedéw , ktére
zostaty przez kogo$ poprawione. Wiekszo$¢ bteddéw dotyczyta nieprawidtowego uzycia
struktur gramatycznych, byly réwniez bledy fonologiczne i leksykalne. Poziom
znajomosci jezyka w obserwowanych grupach ucznidéw byt rézny, od nizszego Sredmo
zaawansowanego do zaawansowanego. Bezposrednio po zakonczeniu lekcji, na ktdrej
zaobserwowata poprawione btedy, Czekajewska pytata ucznidw, ktérzy' popetnili te
btedy, czy pamietajg poprawne formy i odnotowywata ich zapamietanie. Schemat
badawczy wzorowany byt na pracy doktorskiej Slimani (1987).

Badaczka, ktora byta poczatkujacag nauczycielkg w tym samym liceum, zatozy fa przed
przystapieniem do badan, ze wszyscy obserwowani naucz)'ciele stosujg podobne
techniki nauczania, oparte na podejsciu komunikacyjnym i ze bedzie mogta ustali¢
pewne typy poprawy bledéow' wystepujace w okreslonej technice nauczania u
wszystkich tych nauczycieli. Okazato sie to jednak niemozliwe, poniewaz kazdy
nauczyciel stosowat wiasne, odmienne techniki nauczania. @ Czekajewska
zmodyfikowata wiec swoje zalozenia i na podstawie przeczytanej literatury'
(m.in.Beretta 1989) przyjeta hipoteze, ze lepiej zapamietywane bedg formy poprawiane
podczas éwiczen skoncentrowanych na poprawnosci jezykow;ej (form-oriented). niz na
ptynnosci (meaning-oriented). Poczatkowo uwazata réwniez, ze uzyska mniej wiecej
jednakowg liczbe przypadkéw bledow poprawionych przez nauczycieli i przez
uczniow.
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Uzyskane wyniki iloSciowe nie potwierdzity zatozenia Czekajewskiej dotyczacego
lepszego zapamietywania form poprawionych podczas ¢wiczen formalnych. Okazato
sie, ze w obu typach éwiczen jezykowych uczniowie zapamietywali po lekcji po ok.
70 % poprawionych form. Badaczka doszta wiec do wniosku, ze oba typy ¢wiczeA nie
réznig sie zasadniczo, bowiem uwaga nauczycieli i uczniow na lekcjach jezyka
angielskiego skupiona jest gtéwnie na formalnej poprawnosci wypowiedzi. Wyniki
ilosciowe dowiodly rdwniez, ze nauczyciele poprawiajg ok. % btedéw ucznidw*. Tylko
pozostata % btedéw jest poprawiana przez samych uczniéw7po wskazaniu biedu lub
naprowadzeniu przez nauczyciela. Czekajewska odkryta natomiast istotng réznice w
zapamietywaniu poprawionych form. Z \* blednych form poprawionych przez tych
samych uczniéw, ponad 90% form zostato zapamietanych. Podczas gdy z 2 btednych
form poprawionych przez nauczycieli, zapamietanych zostato jedynie ponad 60%.

Fragmenty dyskursu na lekcjach jezyka angielskiego zwigzanego z poprawianiem
btedow uczniéw przez nauczycieli, a takze naprowadzaniem uczniéw na poprawe
swoich btedéw, dostarczajg ciekawych danych, $wiadczacych nie tylko o
skoncentrowaniu nauczycieli na formalnej poprawnosci jezykowej, lecz takze o
czestym w tych sytuacjach postugiwaniem sie jezykiem ojczystym. Oto kilka
przyktadéw:

U = uczen
N = nauczyciel

1) Nauczyciel naprowadza ucznia na poprawe btedu

a) U: We have been sitting here since an hour.
N: Pewnys$? Jakajest roznica miedzy 'sinceli for™ Since’odjakiego$ czasu, for'
przezjaki$ okres czasu.
U: We have been sitting herejor an hour.

b) U: She wished she had had enough money.

T: (potrzasa gtowa)

U: (nie odpowiada)

T: Zalowata, ze nie ma wtedy, w tym samym momencie, kiedy o tym moéwita, nie
wczesniej! Stuchajcie! Tu nastepstwo czaséw nie obowigzuje!

U: Aha! She wished she had enough money.

¢) U:/ would like to see the other culture
T: The other?

U: (waha sie)
T: 'The other *?Are you sure? Does it mean there are only two cultures'?
U: | would like to see another culture.

Wszystkie powyzej podane poprawione formy zostaty zapamiegtane.
2) Nauczyciel sam poprawia btedy

a) U: They couldn 7give so many informations.
T:So much information.
U: So much information.

b) U: It was lie.
T: It was a lie.
U: It was a lie.
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c) U: She learned me to cook.
T: She taught me
U: She taught me to cook.

Dwie pierwsze poprawione formy zostaly zapamietane, trzecia nie. Badaczka
zanotowata réwniez, ze uczniowie powtarzali ponad 70% form poprawionych przez
nauczycieli,

z ktorych zapamietywali okoto 50%. Poprawione formy, ktore nie byly powtérzone
przez uczniéw zostaly znacznie gorzej zapamietane, (tylko okoto 10% zapamietanych
form na prawic 30% form poprawionych przez nauczycieli). Autorka przyznaje jednak,
ze dos¢ trudno poréwnywac poprawione biedy fonologiczne z poprawionymi btedami
gramatycznymi. Przy pierwszych nauczyciel automatycznie poprawia wymowe,
najczesSciej bez komentarza, natomiast przy drugich poprawa ma najczesciej
dodatkowy komentarz lub jest bardziej wyrazna w percepcji ucznia.

Na podstawie swoich badafn Czekajewska sformutowata wnioski dotyczace podejscia
nauczycieli do btedéw uczniéw. Konkluduje ona:

"Wydaje mi sie, ze nauczyciele powinni naprowadza¢ uczniéw na poprawne formy
znacznie czesciej niz to sie dzieje obecnie. ( . .) Niezaleznie od zwiekszenia
efektywnos$ci poprawiania, sytuacja, w ktorej sam uczen poprawia btad daje wieksza
satysfakcje zaroéwno uczniowi jaki i nauczycielowi. Uczen czuje satysfakcje poniewaz
sprostat sytuacji i zdotal poprawi¢ swoj btad. A nauczyciel, pomogtszy uczniowi
znalez¢ wiasciwg odpowiedz, widzi rezultat swojego nauczania - umozliwienie
uczniowi wykorzystania przyswojonej wiedzy do poprawy biedu” (Czekajewska
1999:65; thum.A.N.).

Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, jak ma to miejsce w przypadku Stone, czy
Czekajewska zasadniczo zmodyfikowata swpje podejscie do badanego zagadnienia.
Wydaje sie jednak, ze samodzielnie przeprowadzone obserwacje lekcji i analiza
ilosciowa i jakosciowa wynikéw' doprowadzity ja do zmiany sposobu postrzegania
nauczycieli jezyka angielskiego. Obserwacje lekcji uswiadomity jej rozhieznosci
pomiedzy zasadami nauczania a szkolng praktyka. Wiasne badania ukazaly jej takze
duzag nieefektywnos$é najczesciej obserwowanych sposobow  poprawiania bledow
uczniéw przez nauczycieli i mozliwos¢ zastgpienia ich przez bardziej efektywne i
przynoszace wiecej satysfakcji poprawianie swoich bledéw' przez samych ucznidw.
Zwrécenie uwagi badaczki na ten ostatni aspekt nauczania ma duze znaczenie. Wydaje
sie, ze zaczeta ona dostrzegaé czynniki afcktywne i w'olicjonalne w nauce jezyka -
wiasng aktywnos$¢ ucznidw i satysfakcje zwigzang z sukcesem.

Podczas gdy na poczatku badan autorka traktowata problem poprawy btedu nieco
mechanicznie (kto poprawia, w jakim kontekscie), po przeprowadzonych badaniach
zauwazy¢ mozna w tekscie jej pracy zwiekszony krytycyzm do podejécia nauczycieli,
ktérzy np. twierdza, ze "gdyby poswiecali wiecej czasu na naprowadzanie uczniéw na
poprawianie btedéw iprzerwali / tok lekcji / za kazdym razem, gdy zostat popetniony
btad, nie byliby w stanie prowadzi¢ lekcji wedtug swojego planu™ (Czekajewska
1999:64; thum.A.N.). Wydaje sie, jakkolwiek autorka nie mowi tego explicite, ze
zaczyna ona rozumie¢ na czym polega niewlasciwie podejscie do swojego zawodu u
wielu nauczycieli, to ze uwazajg oni zrealizowanie pewnego planu, przerobienie
okreslonego materiatu za swoj gtéowny cel, zamiast poszukiwania skutecznych
sposobdw  nauczenia uczniéw danego przedmiotu, W tym przypadku - jezyka
angielskiego.
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4. Badania pedagogiczne a ksztalcenie nauczycieli

Przyktady dwoch prac magisterskiej opisanych w niniejszym referacie wskazujg na
korzysci, ktore moga odnie$é¢ nauczyciele i nauczyciele praktykanci, gdy skoncentrujg
sie na refleksji nad zagadnieniami, z ktérymi spotykajg sie w swojej praktyce szkolnej.
Do takiej refleksji pobudzajg  prace magisterskie oparte nad eksperymencie
pedagogicznym, badaniu kwestionariuszowym i obserwacji. Wszystkie te prace,
majace przewaznie charakter studidw przypadkoéw, przyczyniajg sie moim zdaniem do
autentycznego modyfikowania postaw i sposobéw dziatania nauczycieli, ktérzy, jak
wykazujg badania postaw nauczycieli (Kwiatkowska 1997:97), sa skionni do dziatan
rutynowych i bezrefleksyjnych. Bowiem badania pedagogiczne przeprowadzane przez
samych nauczycieli pobudzajg ich podmiotowos¢ i krytycyzm, budzac watpliwosci co
do zastanych wzorcéw zachowan.

Edukacja nauczycieli nastrecza trudnosci w swej warstwie metodologicznej (nie myli¢
z metodyczng). Z jednej strony, widzimy potrzebe przekazania nauczycielom teorii, na
ktérych mogliby oprze¢ swoje dziatania. Jednak z drugiej strony, postrzegamy jak
nieadekwatna jest kazda teoria nie biorgca pod uwage kontekstu i okreslonej sytuacji,
w ktorej znajduja sie poszczegdlni nauczyciele. Dlatego tez wydaje sie pozadane, aby
kazdy nauczyciel mdgt stworzy¢ swojg wiasng teorie, ktéra czerpataby zaréwno z
lekturyri studiéow', jak i z whasnej praktyki. Wspotczesne teorie pedagogiczne dotyczace
ksztatcenia nauczycieli m.in. Schona i Fish (Kwiatkowska 1997), spopularyzowane na
gruncie nauczania jezykéw obcych przez Wallace’a (1991), ktada nacisk na refleksje
opartg na wiasnej praktyce, na wigzanie wiedzy potocznej z wiedzg formalng, na
umiejetnos¢ tworzenia wiasnej teorii edukacyjnej, ktora jak kazda teoria powinna
ulega¢ zmianom w obliczu zmieniajacych sie faktow7

Fakty te, to obserwowane przez nauczyciela zmienne dotyczace:

» celow' nauki (wyrabianie okreslonych sprawnosci i/lub przekazywanie wiedzy),

e sposobéw' osiggania tych celéw (metody i techniki nauczania),

« jego samego (preferencje, style poznawcze, wiedza),

e ucznidw- (ich cechy indywidualne, potrzeby, zainteresowania),

* innych nauczycieli i wadz oswiatowych (zainteresowania, wymagania, programy),
e szerszej spotecznosci (problemy spoteczne, zjawiska kulturowe, zagrozenia
cywilizacyjne).

Powracajac do przyktadéw badan pedagogicznych z obu prac magisterskich.
Zardwno Stone jak i Czekajewska uzyskaty nieoczekiwane dla siebie wyniki:

Stone stwierdzita, ze ttumaczenie nie pomaga obiektywnie, ale pomaga subiektywnie
studentom, a Czekajewska przekonata sie, ze uczniowie lepiej zapamietujg formy,
ktére sami poprawiaja, a takze, ze nie ma znaczenia, czy poprawiana forma wystapita
w ¢wiczeniu gramatycznym czy w rozmowie. Badaczki - nauczycielki uswiadomity
sobie, ze pewne twierdzenia metodyczne, ktére uznawaly za pewne, wcale takimi nie
sa, m.in. ze zawsze lepiej uzywac tylko jezyka nauczanego i ze skoncentrowane sie na
ptynnosci jezykowej uniemozliwia poprawianie. Stwierdzity roéwniez, ze duze
znaczenie w nauce jezyka obcego ma samopoczucie i wtasna aktywnos¢ uczniow.

Prawdopodobnie odpowiedziatyby twierdzaco na tytutowe pytanie "Czy tlumaczenie
i poprawianie pomagajg?l, ale podalyby ograniczenia zastosowania tlumaczenia
i poprawiania i okolicznosci, w ktérych te sposoby nauczania nie powinny by¢
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stosowane. Przypuszczalnie takze ten brak moznosci udzielenia jednoznacznej
odpowiedzi na postawione pytania przeniost sie na calg postawe tych nauczycielek,
ktére we wiasnej refleksji nad praktyka zaczely spostrzega¢ Zrddta swej autonomii i
kreatywnosci.

Uogolniajac te refleksje, wydaje mi sie, ze badania pedagogiczne, rowniez
przeprowadzane przez pracujacych dtuzej, bardziej doswiadczonych nauczycieli, moga
by¢ dla nich niezwykle cenng inspiracjg dla nowych sposobéw nauczania, a takze
obrong przed rutyng i uprzedmiotowieniem swej roli. Wydaje mi sig, ze studia
podyplomowe i zdobywanie wyzszych stopni specjalizacyjnych w zreformowanej
szkole mogtyby by¢ okazjg do podejmowania przez nauczycieli badan, o ktérych
mowa, i co za tym idzie, doskonaleniu si¢ nie tylko w wiedzy i sprawnosci, lecz takze
w rozwoju osohistym i profesjonalnym. Jest to chyba jeden z gtéwmych celow reformy
edukacji w Polsce.

ANEKS
Rodzaje badan pedagogicznych, o ktérych mowa w tekscie

(Przyktady pochodzg z badan w ramach prac magisterskich pisanych pod moim
kierunkiem w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego)

Eksperyment

Eksperyment pedagogiczny zaklada poréwnanie grupy eksperymentalnej z grupg
kontrolna. Zaktada réwniez wyodrebnienie jakiej$S zmiennej niezaleznej, wystepujacej
w grupie eksperymentalnej, a nie wystepujacej w grupie kontrolnej, ktdérej wptyw na
wyniki eksperymentu jest badany, przy jak najdalszej réwnowaznosci obu grup. W
powyzej opisanym eksperymencie (Stone 1999) zmienng niezalezng byto uzycie jezyka
polskiego przez lektorke. W ponizszym przyktadzie (Trybuta 1999) zmienng
niezalezng byla pte¢ ucznidw.

Dorota Trybula zaaranzowata eksperyment z udziatem dwojga rodzimych
uzytkownikéw jezyka angielskiego, kobiety i mezczyzny, ktérzy prosili $rednio
zaawansowanych uczniéw liceum, dziewczeta i chlopcéw, o opis po angielsku
obrazkéw, na ktorych znajdowaty sie przedmioty, ktdry ch nazw angielskich uczniowie
nie znali. Celem eksperymentu byla ocena wplywu pici na stosowanie strategii
komunikacyjnych. Eksperyment byt wzorowany na jednym ze schematéw badawczych
z rozprawy doktorskiej N.Poulisse (1989). Badaczka stwierdzita, ze dziewczeta
stosowaty istotnie wiecej strategii kooperacyjnych.

Obserwacja

Obserwacja zaktada zebranie w miare moznosci obszernego i reprezentatywnego
materiatu (korpusu) danych dotyczacych obserwowanej cechy, zachowania, uzycia
jezyka itp. Przed przystapieniem do obserwacji dobrze jest wiedzie¢, co sie bedzie
obserwowac¢ i jak klasyfikowa¢ zebrane dane. W powyzej opisanych badaniach
Czekajewska (1999) posiadata schemat obserwacyjny, lecz nie byla pewna jak
sklasyfikowa¢ poprawiane bledy. Roéwniez ponizszy przyktad badania przy'
zastosowaniu obserwacji (Ryba 1997) ukazuje trudnosci, na jakie napotkat autor, nie
majac sprecyzowanego celu badan i klasyfikacji przypadkéw uzycia jezyka ojczystego.

Piotr Ryba obserwowat przypadki uzycia jezyka polskiego na lekcjach jezyka
angielskiego w liceum. Nagrat on w sumie dziesie¢ lekcji, przeprowadzonych przez
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pieciu nauczycieli i bardzo szczegétowo zanalizowat przypadki uzycia jezyka
polskiego. Zastosowat przy tym kilka ré6znych procedur analitycznych (poréwnywanie
odcinkéw czasu, liczby kwestii, liczby wyrazéw). Wnioski wyciggniete przez autora
wskazuja na trudnosci przy klasyfikacji zaobserwowanych przypadkéw. Generalnie
jednak, badacz stwierdza, ze mozna podzieli¢ przypadki uzycia jezyka polskiego przez
uczniéw na zbedne i na pomocne w przyswajaniu jezyka obcego.

Badanie kwestionariuszowe

Badania kwestionariuszowe wydaja sie najlatwiejsze do przeprowadzenia. W
rzeczywistosci nie jest to praw;dg, bowiem opracowanie samego kwestionariusza moze
stanowi¢ powazny problem dla studenta lub nauczyciela. Dlatego tez jest wskazane,
aby korzysta¢ z gotowych kwestionariuszy7 ewentualnie nieco je modyfikowa¢, jak
uczynita to Skatka (1997).

Beata Skatka postugiwata sie w swoich badaniach dwoma kwestionariuszami:
kwestionariuszem dla przysztych nauczycieli jezykdéw7obcych, odbywajacych praktyki
pod opiekag mentoréw, opracowanym przez grupe badaczy w ramach projektu
badawczego Rady Europy (Byiers et al. 1996), oraz jego zmodyfikowang przez siebie
wersjg. Oba kwestionariusze dotyczyly znaczenia przywigzywanego przez studentéw'
do okreslonych zachowan mentoréw (tzw. interwencji). Odpowiedzi udzielane byly na
pieciopunktowej skali (od 'nie ma znaczenia’ do 'ma ogromne znaczenie'). Grupy
badane liczyty odpowiednio 26 i 30 os6b. Wyniki badania wskazujg, zc praktykanci
przywiazuja najwieksze znaczenie do uwag mentora po lekcjach przeprowadzonych
przez studentow. Uwazajg réwniez, ze najwazniejszy jest zyczliwy stosunek mentora
do praktykanta.
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Grzegorz Grygiel
UAM Poznan

Autonomia uczenia sie w opiniach uczniéow

1 Wstep

Potrzeba rozwijania autonomii uczacych sie jest obecnie ogdlnie uznanynym celem w
nauczaniu. Po pierwsze, jest to potrzeba, ktdrg wymusza obecna sytuacja w Swiecie
bogatym w rézne zrdédta informacji, do ktoérych dostep ma praktycznie kazdy. Po
drugie, autonomia ucznia jest nadrzednym celem catego nauczania. W dziedzinie
nauczania jezykdw obcych dziatania usamodzielniajgce podejmowano juz na poczatku
wieku w ramach tzw. uczenia pod kierunkiem (Jungman 1933). Od ponad 20 lat w
literaturze metodycznej zagadnienia autonomii i samodzielnego uczenia sg opisywane
regularnie, a ostatnio szczego6lnie czesto (Altman 1972, Disick-Valette 1975, Allwright
1979, Holec 1981, Dam 1983, Dickinson 1987, Wenden 1991, Westhoff 1993, Sheerin
1995, Benson-Voller 1997, Jones 1998). Zainteresowanie to idzie w dwdch gtéwnych
kierunkach:

z jednej strony probuje sie rozwija¢ indywidualne mozliwosci uczenia sie kazdego
ucznia badajac “dobrych uczniéw” i popularyzujac uzywane przez nich strategie
uczenia sie (Oxford 1990, Westhoff 1993), lub rozwijajagc indywidualne style uczenia
sie i rozne typy inteligencji (Skehan 1989, Barsch 1994); z drugiej strony
podejmowane sg starania aby zmieni¢ dominujacy styl pracy nauczyciela i przekazaé
uczniowi cze$¢ kontroli nad procesem uczenia sie jaki zachodzi w klasie. Oba tc
kierunki wydaja sie by¢ potrzebne aby autonomia mogta sta¢ sie faktem zwazywszy na
to, ze wielu uczniéw nie potrafi sie uczy¢ racjonalnie i efektywnie oraz potrzebuje i
oczekuje tradycyjnego kierowania.

Wdrazanie metod usamodzielniajacych i rozwijajacych autonomie prowadzi sie od
wielu lat cho¢ raczej weformie eksperymentalnej, pozostajgcej poza gtdwnym nurtem
nauczania, w ktérym nauczyciel odgrywa role dominujaca. Np. od 1979 autonomie na
gruncie jezykéw obcych wprowadza Lemi Dam w Danii (Dam 1983). Szereg
innowacyjnych programéw odbywa sie w Wielkiej Brytanii (Gathercole 1990).

W Polsce przeprowadzono Kkilka eksperymentéw, ktérych celem bylo rozwiniecie
metod racjonalnego uczenia sie (Rad.witowicz 1979, Jaroni 1992, Andrukiewicz 1994)
lub badan nad samodzielna nauka uczniow (Zborowski 1976). W dziedzinie nauczania
jezykéw obcych badane byto uzycie strategii uczenia sie (Drozdziat-Szelcst 1991
Siek-Piskozub ~ 1995) oraz rozwijanie uzycia strategii i zwiekszanie autonomii
(Michonska-Stadnik 1996).

2. Opis badania

Niniejszy artykut jest opisem badania ankietowego, ktérego celem byto rozpoznanie
stopnia samodzielnosci w nauce wiasnej i w klasie uczniow w wieku od 15-25 lat (od
szkoty sredniej wzwyz). Ankieta skierowana byta do uczniéw réznych szkét m in.
$rednich, wyzszych filologicznych oraz niepublicznych pomaturalnych. Dobér préby
wykonany byt losowo i nie miat charakteru reprezentacyjnego.

Ankieta sktadata sie z 2 czesci:
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Czes¢ 1: Dane o uczniach

W pierwszej czesci ankiety respondenci udzielali podstawowych informacji o sobie
i sposobach samodzielnej nauki jezyka/6w. Pytania dotyczyty nastepujacych cech:

1 wiek

2. liczba jezykow jakich dana osoba uczyfa do tej pory

3. dtugos$¢ nauki dla kazdego jezyka

4. sposoby nauki dla kazdego jezyka (samemu, w szkole, na kursie, prywatnie,
zagranica)

5. wykorzystanie komputerow (w domu, poza domem)

6. wykorzystanie innych mediéw; (TV, video, radio. Internet, e-mail)

7. korzystanie z czytelni czasopism obcojezycznych

8. kupno czasopism obcojezycznych.

Cze$¢ 2: Dane o warunkach nauki w szkole i opinie ucznidw na ten temat

Druga czes¢ ankiety stanowity 32 stwierdzenia, ktore nalezato oceni¢ wg 5-stopniowej
skali typu bardzo rzadko - raczej rzadko - czasami - czesto - bardzo czesto lub
catkowicie sie zgadzam - raczej sie zgadzam - trudno powiedzie¢ - raczej sie nie
zgadam - catkowicie sie nie zgadzam

Oprécz oceny samych stwierdzen ankietowani mogli tez dopisa¢ komentarz do
niektérych stwierdzeA w odpowiedzi na postawione pytanie.

W sumie zebrano 87 ankiet. Rozbieznosci w liczbie osob, ktdre odpowiedziaty na
poszczegdlne pytania wynikajg z tego. ze liczba pytan zmieniata sie: 12 o0s6b
wypetniato ankiete z 26 pytaniami, 29 oséb wypetniato ankiete z 28 pytaniami; 46
wypetniato ankiete z 32 pytaniamil. Poza tym, cze$¢ osob me ocenita niektory ch zdan.

W dalszej prezentacji dwie skrajne odpowiedzi zostaly zsumowane dla lepszej
przejrzystosci rezultatdbw? np. bardzo rzadko+rzadko=rzadko; catkowicie sie zgadzam
+ raczej sie zgadzam=zgadzam sie (zob. Aneks 2)

W samej ankiecie twierdzenia zostaty utozone zgodnie z typem do jakiego nalezaty tzn.
twierdzenia dotyczace czestotliwosci w jednej grupie, oraz te dotyczace opinii w
drugiej. Ponizej zdania ankietowe zostaty podzielone na 4 grupy tematyczne:

A. Warunki nauki w szkole (pyt. 1-7)

B. Opinie o nauczycielu i nauczaniu (pyt. 8-14)
C. Strategie uczenia sie (pyt. 15-25)

D. Ocena wiasnych osiggniec¢ (pyt. 26-32)

1Poniewaz badanie samo w sobie miato charakter pilotazowy, nie byto poprzedzone badaniem
prébnym, ktére zazwyczaj ma na celu wykazanie brakéw i niedoskonato$ci pierwotnego projektu
ankiety. Z tego wzgledu, wszelkie korekty dokonywane bylty w czasie trwania badania tzn. po
zanalizowaniu pierwszych kilkunastu ankiet. Na podstawie analizy, usunieto niektére pytania,
dodajac jednoczesnie imie, ktdre nasunely sie w trakcie analizy.
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3. Wyniki ankiety
Czes$¢ 1 (zob. Aneks 1)

Na podstawie lej czesci ankiety mozna zauwazyé, ze 83% respondentow uczyto sie
dotychczas przynajmniej dwoch jezykow obcych, a 38% sposréd nich (31% og6tu
ankietowanych) uczyto sie trzech.

Co do sposobow nauki jezykéw obcych, 42% os6b stwierdzito, ze uczy sie
samodzielnie; podobny procent ankietowanych korzysta z lekcji pry watnych; 37%) uczy
sie na kursach a tylko 19% uczyto sie jezyka podczas pobytu zagranica.

Dostep do komputeréw zaznaczyto tylko 34% respondentow, sposrod ktéry ch 30%
(9%) ogotu) moze korzysta¢ z komputeréw tylko poza domem. Natomiast az 72% os6b
korzysta z TV lub video. Inne media (radio, Internet lub e-rnail) sg uzywane przez
mniej niz 1/4 respondentéw.

Z czytelni korzysta tylko nieco ponad 10% ankietowanych, natomiast 1/4 o0sdb
stwierdza brak dostepu do czytelni. Jezeli chodzi o kupno czasopism, istnieje w tym
wzgledzie prawie roéwny podziat, potowa ankietowanych kupuje czasopisma
obcojezyczne, potowa za$ nie. Zdecydowana wiekszo$¢ kupujacych (76%) to osoby
powyzej 18 roku zycia oraz uczace sie przynajmniej 2 jezykow obcych (93%).

Czes$¢ 2 (zob. Aneks 2)
A. Odpowiedzi na temat warunkéw nauki w szkole: oceny wraz z komentarzami

Zd.l: 73%) ankietowanych (na 78 os6b) nie ma okazji decydowac o tym czym bedg sie
zajmowac na lekcjach.

Zd.2: Tylko 1/5 (na 81) respondentdw' czesto brata udziat w zajeciach, ktdre sami
zaplanowali. Osoby, ktdre uczestniczyty w takich zajeciach najczesciej wymieniaty
lekcje typu dyskusyjnego, w czasie ktérych uczniowie prezentowali wybrany wcze$niej
temat (13 os6b). Pozostate wymienione formy to opowiadanie o przeczytanych
ksigzkach (2) lub praca z piosenka (1). 2 osoby wyrazity watpliwo$¢ co do mozliwosci
przeprowadzenia takich zajeé¢'w szkole (za niski poziom uczniéw; warunki szkolne).

Zd.3: 67% o0s6b (na 82) stwierdzito, ze nauczyciel rzadko poswieca czas na
pokazywanie jak sie uczyé. Sposréd 21 oséb, ktére dodaty komentarz co do technik
uczenia si¢ wprowadzanych przez nauczyciela, najczesciej wymieniano strategie
zapamietywania stownictwa (listy stow umieszczane w; réznych miejscach domu (4),
wiasne stowniczki (2), kojarzenie i grupowanie wyrazéw oraz inne mnemotechniki (4),
stosowanie kontekstu (2), krzyzowki, korzystanie ze stownika monolmgAvalnego. Poza
tym, wspomniano schematy pomagajace w nauce czaséw (2).

Zd.4: Czestg mozliwos¢ wzajemnej oceny wiasnych prac i wypowiedzi zaznaczyto
jedynie 2%) ankietowanych (na 45 o0s6b), przy 33% przyznajacych, ze czynig to
czasami.

Zd.5: Jezeli chodzi o gotowo$¢ nauczyciela do spetnianie zyczen klasy. 40%)
respondentdéw (z 84 os6b) przyznato, ze dzieje sie to rzadko.

Zd.6: Prawie 40% ankietowanych ma czestg mozliwos¢ stuchania lub czytania
wypowiedzi swoich kolegow.
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Zd.7: Natomiast az 91% (z 78) rzadko lub bardzo rzadko (65 o0s6b) ma okazje
przygotowywaé testy lub inne zadania jezykowa, ktére normalnie przygotowuje
nauczyciel.

B. Opinie 0 nauczycielu i nauczaniu: oceny wraz z komentarzami

Zd.8: Zdecydowana wiekszo$¢ oséb (88%) uwaza, ze nauczyciel powinnien uczy¢
technik i strategii ucznia sie.

Z2d.10: Az 62% 0s6b (na 45), twierdzi, ze nauka bez nauczyciela jest mato skuteczna. 6
0s6b wymienito 2 gtéwne powody:

a) nauczyciel popraw ia i kieruje (5)
b) nauczyciel motywuje do nauki (1)

Jedna osoba twierdzita, ze kwestia ta zalezy od poziomu, a inna, ze tak naprawde tylko
ksigzka jest autorytetem (studentka).

Zd.12: Jednoczesnie az 71% respondentow' (na 83) chciatoby czesciej pracowac nad
wiasnymi zadaniami pod nadzorem nauczyciela. Wéréd 13 komentarzy wymieniane sg
nastepujace powody:

a) lekcje bytyby ciekawsze

b) uczytyby samodzielnosci

c) bytaby wieksza swoboda i mniej stresu

d) lepiej zapamietuje sie to, co sie samemu zrobito

e) mozna by wypracowaé i sprawdzi¢ wtasne metody uczenia

Ankietowani zwracali uwagg na potrzebe kontroli przez nauczyciela ich samodzielnej
pracy (2 osoby).

Zd.ll: Z drugiej strony, az 67% (na 85) oséb woli gdy nauczyciel planuje prace w
klasie.

Zd.13: Cho¢ tylko 21%) (na 83) os6b przyznato, ze czesto ma poczucie marnowania
czasu na zajeciach, zanotowano az 40 komentarzy na temat tego, co uwazane jest za
strate czasu. Uczniowie wymieniali nastepujgce problemy:

a) powtarzanie materiatu, ktory*jestjuz znany (4)

b) réznice w poziomie uczniéw’w klasie i wynikajaca z tego konieczno$é powtarzania
4)

¢) zbyt duzo ¢wiczen zamiast konwersacji (6)

d) zbyt duze grupy i za mato zaje¢ (3)

e) okreslona forma zaje¢ (lekcje z video, robienie ¢wiczeh gramatycznych, do ktoérych
jest klucz, monotonia) (16)

f) sprawy dyscypliny w klasie, rozmowy nie na temat (6)

Zd.14: 46%) ankietowanych (na 84) jest zadowolona ze sposobu prowadzenia zaje¢ w
szkole, cho¢ tylko 27 os6b podato co szczegdlnie im odpowiada:

a) podreczniki (3)

b) przygotowanie i postawa nauczyciela (sprawiedliwy, wymagajacy) (6)
c) duzo ¢wiczen r powtorek (4)

d) rozszerzony program - studenci cenili sobie szczegdlnie fonetyke (3)
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e) gramatyka (4)
O duzo moéwienia (5)

C. Dane o strategiach uczenia sie

Zd.15:  54% ucznidw rzadko informuje nauczyciela o tym czym chcieliby sie
zajmowac na zajeciach. 17 spos$réd 32 komentarzy, ktére zawieraty przyktady takich
sugestii dotyczyto tematéw do dyskusji. Poza tym wy mieniano tez:

a) C¢wiczenia z piosenkami (5)

b) powtdrzenie zagadnien, z ktérymi sg problemy gt. z gramatyki (5)
c) C¢wiczenia z wymowy (2)

d) c¢wiczenia z rozumienia ze stuchu (2)

e) testy FCE, slang,

Zd.16: Podobnie rzadko korzystajag uczniowie z mozliwosci zadawania pytan
nauczycielowi poza czasem lekcji (64%) podczas gdy czesto czyni tak tylko 5%
uczniow

Zd.19 i 20: Z kolei 65% respondentow7czesto woli dowiedzieé sie czego$ samodzielnie
zanim zapytaja o to nauczyciela. Podobny procent 0s6b nie odczuwa zdenerwowania w7
sytuacji gdy nauczyciel kaze im najpierw sprobowaé znalez¢ odpowiedz samodzielnie.

Zd.21: Potowa ankietowanych woli prace w grupie.

Zd.22: Zadania domowe lubi 63% os6b. Ws$rod 21 komentarzy dotyczacych
ulubionych zadan domowych znajdowaty sie takie jak.

a) zmuszajace do pracy (3)

b) wypracowania (4)

c) tlumaczenia (3)

d) przygotowanie dyskusji (2)

Zd.23: 58% (z 81) respondentéw’ przyznato, ze majg swoj ulubiony sposéb nauki. 41
0s6b wymieniato takie techniki jak:

a) czytanie roznych tekstow (11)

b) stuchanie i ogladanie (15)

¢) tlumaczenia (4)

d) komversacje z native speakerami (4)

c) praca ze stownictwem i stownikami (6)

Co ciekawe, 30 sposrod os6b, ktore dodaly komentarz uczyto sie jezyka od
przynajmniej 7 lat.

Zd.25: Az 80% ankietowanych stwierdzito, ze ma swbj okreslony cel nauki. Na 77
0s6b, ktdre ocenito to twierdzenie, az 50 okreslito jaki to cel. Odnotowano nastepujace:

a) swobodne porozumiewanie sie (19)

b) doskonatos¢, “mdéwié tak jak Anglik”, jak najwyzszy, dwujezycznos¢ (13)
¢) zdoby¢ prace ttumacza (4)

d) zdaé egzaminy jezykowe (4)

e) swobodne czytanie literatury fachowej (2)

0 umie¢ odpowiedzieé¢ na kazde pytanie bez zastanawiania sie
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D. Opinie na temat wiasnych osiggnie¢

Zd.26: 63% (z 87) stwierdzito, ze sa zadowoleni ze swoich osiggnie¢ jezykowych.
Wséréd powodéw zadowolenia odnotowanych przez 40 os6b wymieniane byty:

a) coraz wieksze zrozumienie jezyka (10)

b) umiejetnos¢ realnego porozumienia sie (8)
c) lepsza wymowa (5)

d) dobre oceny (4)

e) efekty samodzielnej pracy (2)

i) to, ze umiem nauczy ¢ innych (2)

g) Dbycie studentks filologii (2)

Zd.27: Zaprzeczajac stwierdzeniu, ze nie maja zdolnosci jezykowych (70% z 85 oséb),
22 uczniéw7podato pow;odv dlaczego sadza, ze tak nie jest

a) dobre oceny (7)
b) dobra pamieé, ucho do intonacji (6)
¢) satysfakcja z uczenia sie (2)

Tylko dwie osoby wyjasnity dlaczego sadzg, ze nie majg zdolno$ci wymieniajac jako
powody stabg pamie¢ oraz brak cierpliwosci i systematycznosci.

Zd.28: Jezeli chodzi o role oceny nauczyciela w poréw;naniu z samooceng poglady na
ten temat byty zroznicow ane: dla ok. 1/3 uczniéw ocena nauczyciela jest wazniejsza od
samooceny, natomiast dla pozostatych 2/3 relacja tajest niejasna lub wprost przeciwna.

Zd.29: Dla prawie 70% (z 45) ankietowanych wazne jest aby mogli by¢ oceniani nie
tylko przez nauczyciela ale takze przez siebie nawzajem.

Zd.30: Tylko 27% (z 87) respondentow uwaza, ze wyniki ich nauki zalezg przede
wszystkim od nauczyciela. Natomiast 54% 0s6b me zgadza sie z tym twierdzeniem.

Zd.31: 64% ankietowanych przyznato, ze wiele z tego co umiejg, nauczyli sie poza
klasg. 1/5 oséb nie zgodzito sie z tym tweirdzeniem.

Zd.32: 77% ucznidw uwaza, ze sami sa odpowiedzialni za swdj rozwdj jezykowy. Z
tym tweirdzeniem nie zgodzito sie tylko 8% respondentéw.

4, Wnioski

Na podstawie przytoczonych danych mozemy przypuszczaé, ze dos$wiadczeniem
wiekszosci uczniow jest nauka w klasach pod duzg kontrola nauczyciela. Dotyczy to
zarowno tematyki zaje¢ (zd.l, zd.2, zd. 13: mata mozliwo$¢ wyboru sposobu nauki) jak
i form oceny (zd.4, zd.7: dominuje ocenianie przez nauczyciela). Takze w7dziedzinie
wiedzy o tym jak sie uczy¢ uczniowie rzadko majg okazje rozwijania swoich
umiejetnosci (zd.3).

Wydaje sie, ze taki stan rzeczy odzwierciedlony jest w opiniach uczniéw o nauczaniu
jezykow7oraz wrich wiasnych sposobacti nauki. Oceny te $wiadczg o duzej zaleznosci
od nauczyciela (zd. 10 i 11) i o tym, ze uczniowie me postrzegajg sie jako partnerzy
mogacy wspotpracowaé z nauczycielem (zd.9: to nauczyciel Kkieruje nauka,
testowaniem). Stad tez uczniowie rzadko informujg go o swoich potrzebach zaréwno
jako klasa (zd. 15) jak i indywidualnie (zd. 16). Jednocze$nie ankietowane osoby widzg
potrzebe rozwoju w dziedzinie technik uczenia sie (zd.8) i pracy samodzielnej (zd.12).
Uczniowie wykorzystujg te okazje do samodzielnosci jakie majg w ramach istniejgcego
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systemu doceniajac role pracy grupowej (zd.21), zadan domowych (zd.22) oraz
samodzielnego docierania do informacji (zd.19, zd.20), przynajmniej w formie
deklaratywnej. Zdecydowana wiekszo$¢ z nich ma wiasne cele (zd.25), ktdre potrafi
okresli¢, co Swiadcz}' o tym, ze nauka jezykdw obcych postrzegana jest jako wazny
element osobistego rozwoju.

Jezeli chodzi o ocene wilasnych osiagnie¢ wiekszo$¢ uczniow' czuje sie
odpowiedzialnymi za swdj rozwdj jezykowy (zd.30, zd.32) i ma Swiadomos¢ tego,
czego nauczyli sie poza szkotg (zd.31) wbrew przekonaniu o matej skutecznosci
uczenia sie bez nauczyciela (zd.10). Interesujace jest to, ze wiekszo$¢ chciataby
wzajemnie sie ocenia¢ (zd.29), cho¢ nie sadzi, ze uczniowie moga sami
przygotowywac testy lub éwiczenia (zd 9).

Sadzac po ilosci komentarz}' na temat tego, co mvazane jest za strate czasu (zd. 13) oraz
co jest ulubionym sposobem nauki (zd.23), istnieje duza potrzeba zastosowania metod
pracy uwzgledniajacych rézne oczekiwania uczniéw co do poziomu trudnosci oraz
preferowanych form nauki.

Jak wynika z badan nad rozwijaniem strategii i autonomii pozytywne zmiany w tym
kierunku sg mozliwe i przynosza duzo satysfakcji cho¢ wigzg sie z przezwyciezeniem
wielu przeszkdd wynikajacych z przyzwyczajen uczniéw i nauczycieli do tradycyjnego
modelu nauczania.

5. Problemy

Ze wzgledu na che¢ ograniczenia dtugosci ankiety do minimum, wiele twierdzeA miato
charakter do$¢ ogélny. Z tego powodu interpretacja uzyskanych odpowiedzi moze
budzi¢ pewne watpliwosci. Niestety mozliwo$¢ bardziej precyzyjnych odpowiedzi
poprzez dopisywanie komentarz}' byfa wykorzystywana w skali catej proby dosé
sporadycznie (przewaznie ponizej 50% oséb, ktére ocenity dane twierdzenie, dodawato
komentarz). Poza tym, wydaje sie, ze wielu ankietowanych nie mogto ustosunkowac
sie w petni do niektoérych pytan (zd.9, 11, 12, 17, 24) poniewaz ich do$wiadczenie w tej
dziedzinie byto ograniczone. Z pewnoscig dokfadniejszy opis pomogiby im wyrazic¢
bardziej miarodajng opinie.

Nie udato sie zauwazy¢ jakich$ znaczacych korelacji miedzy rdéznymi zmiennymi.
Moze to by¢ wynikiem niewielkiego rozmiaru préby oraz tego, ze ankieta zawierata
zbyt mato informacji na temat indywidualnych cech badanych uczniéw. M in. waznym
elementem, ktory powinien by¢ uwzgledniony w tego typu ankiecie jest pte¢, rodzaj
motywacji a takze typ szkoly do jakiej obecnie uczeszcza ankietowana osoba (na
podstawie tych danych mozna by wnioskowa¢ o pewnych og6lnych w-aninkach w
jakich ucz}' sie dana osoba: np. u oséb studiujagcych mozna zaktadaé wieksze
doswiadczenia w dziedzinie autonomii).

Zauwazono tez pewne niekonsekwencje w samych odpowiedziach np. oceniajac zd. 13
dotyczace marnowania czasu oraz zd. 14 o zadowoleniu ze sposobéw nauki w; szkole
wiele os6b twierdzito, ze sg zadowolone jednocze$nie uwazajac, ze bardzo czesto
marnujg czas lub odwrotnie. Podobnie byto w przypadku zd. 11 oraz zd. 12 dotyczacych
preferencji co do tego, kto ma wybiera¢ to, czym uczniowie zajmowaé sie bedag na
lekcji. Wielu respondentéw wolato by czynit to nauczyciel jednoczesnie pragnac
czesciej pracowaé¢ nad wiasnymi zadaniami. W tym przypadku moze to by¢ skutek
okreslonego rozumienia zd.12. (nie jako kwestii wyboru, ale mozliwosci pracy
indywidualnej na zajeciach).
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Dok#tadniejsze zbadanie stopnia samodzielno$ci uczniow i ich stosunku do wiekszej
autonomii wymagatoby bardziej szczeg6towych pytan zawierajacych listy wyboru lub
listy hierarchii opisujgce takie zagadnienia jak style uczenia sie, motywacje, hierarchie
waznosci sprawnosci jezykowych oraz formy autonomii w klasie.
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Aneks 1. Zestawienie danych personalnych

n - liczba respondentéw o danej cesze

Przedziat  IHITIF Liczba i* Czas nauki 0|

wiekowy: jezykow w; latach

8-44 lilii ¢ lilii 26 il

15-18 lilii 2 liti! 78

19-25 <1113 27. .® 9-10 lilii
>11 i

Aneks 2. Dane: cze$¢ 2

W zestawieniach dwie skrajne odpowiedzi zostaly zsumowane dla fatwiejszego
przegladu rezultatow’ np. bardzo rzadko + rzadko=rzadko: catkowicie sie zgadzam +
raczej sie zgadzam=zgadzam sie W zestawieniu obok liczby wszystkich osdb. ktére
odpowiedziaty na pytanie (n) podanajest liczba tych, ktore dodaty komentarz (k)

A. Warunki nauki w szkole

Z&mit Rzadko Czasami Czysto
Zd. 1 Mam okazje decydowa¢ o tym czym bede 11111 73% 19% 8%
sic zajmowac na lekcji

Zd.2: Bratam udziat w zajeciach, w ktorych to jljlil 81% 19% 0%
uczniowie a me nauczyciel formutowali cele i

plan zadania.

Zd.3: Nauczyciel poswieca czas na pokazywanie 82:21' 67% 20% 13%

jak sie uczyc.

Zd.4: Mamy okazje ocenia¢ nawzajem swoje Iliiil 64% 33% 2%
prace pisemne i ustne wypowiedzi.

Zd.5: Nauczyciel spetnia propozycje klasy co do 84 40% 30% 30%
tematyki zajec.

Zd.6: Mamy okazje stucha¢ lub czyta¢ to, co 44 22% 39% 39%
przygotowali inni.

Zd. 7 W naszej szkole uczniowie tez 86 91% 7% 2%
przygotowuja testy i zadania jezykowe
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B. Opinie o nauczaniu (Nic: nic zgadzam sie TP: trudno powiedzie¢, Tak: zgadzam sie)

Zdani«

Zd.8: Nauczyciel powinien pokazywa¢ uczniom W6

jak sie uczy¢.

Zd.9: Uczniowie sami moga przygotowywaé
testy i zadania jezykowe.

Zd.10: Nauka bez nauczyciela jest mato
skuteczna.

Zd. 11: Wole gdy nauczyciel wybiera zadania i
spos6b jego wykonania.

Zd. 122 Chciatbym czedciej pracowaé nad
wihasnymi zadaniami i méc spyta¢ nauczyciela w
razie probleméw'

Zd.13: Mam wrazenie, ze marnujmy czas na §HB<Q

lekcjach jezyka w szkole.

Zd.14: Odpowiada mi sposéb w jaki uczntiw sie 84im -

jezyka w szkole.
C. Strategie uczenia sie
Zémk

Zd. 15 Informujemy nauczyciela o tym co
chcielibysmy robi¢ na lekcjach.

Zd. 16: Zadaje nauczycielowi pytania na temat M:3();

jezyka poza czasem lekcji.

Zd. 17. Zwracam uwage jak uzywajg jezyka
obcego inni

Zd. 16: Mam $wiadomos¢ celu wykonywanych SMifi: i1

¢wiczen i widze w nich sens.

Zd. 19: Wole najpierw sama sie dowiedzie¢
€zego$ czego nie wiem.

Zd.20: Denerwuje sie gdy nauczyciel kaze mi
najpierw samej sprawdzi¢ co$ czego nie wiem.

Zdanie
Zd.21: Wole pracowaé w grupie.
Zd.22: Lubie zadania domowe.

Zd.23: Mam ulubiony sposdb uczenia sie.

Zd.24: Korzystam ze sposobow nauki jezyka, %

ktorych nauczylem sie od innych.

n:11171 Nie
6%
[
85 49%
|88
;izlla 15%
13l
8] 11%
]
<\3 \10%
9]
47%
37%
tiik Rzadka
83: p: 54%
64%
3 0%
11%
84 1, 17%
85 61%
Nie
Lilii 1 29%
liii K 18%
81:41k 18%
43%
6%

Zd.25: Mam wiasny cel /poziom, ktéry chce jj ik

osiggnat.
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P
6%

22%

22%

22%

19%

33%

16%

Czasami

36%

39%

21%

27%

18%

23%

TP
21%,
19%
24%
26%

14%

Tak
88%

28%

62%

67%

71%

21%

46%

Czesto
10%

5%

69%

66%

65%

16%

Tak

50%
63%
58%
31%
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D. Ocena wiasnych osiggnie¢

te

Pilili!

Z2d.26: Jestem zadowolony ze swoich osiggnie¢ 87:40

jezykowych
Zd.27: Mysle, ze nie mam
jezykowych.

zdolnosci

85:24 .

Zd.28: Wazniejsze jest dla mnie jak ocenia innie 86

nauczyciel niz jak siebie oceniam.

Zd.29: Zalezy mi na tym aby to co powiem lub
napisze byto oceniane nie tylko przez nauczyciela

ale takze przez innych.

Z2d.30:  Wyniki w nauce jezyka zalezg przede |jl1111i

wszystkim od nauczyciela.

Zd.3L Wiele z tego co umiem nauczylem sie 84:45

poza klasa.

Zd.32: Sama jestem odpowiedzialna za swéj 75

rozwoj jezykowy
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Ni¢
12%

70%

35%

13%

54%

21%

8%

LT D
2%  63%
14%  16%
20%  36%
18%  69%
18% 2%
15%  64%
5%  77%



Brygida Gwiazda-Rzepecka
WSO Wroctaw

Autonomia:prawda czy mit?

1. Wprowadzenie

W cpoce krélowania w nauczaniu jezykdw obcych pojecia komunikacyjnego
zwrécenie uwagi na ucznia, jego indywidualne potrzeby oraz cele nie jest niczym
zaskakujacym. W warunkach szkolnych stawianie na indywidualizacje w nauczaniu
staje sie przedsiewzieciem bardzo trudnym, poniewaz tak w nauczaniu, jak i w uczeniu
sie autonomicznym gtéwnym problemem jest wyksztatcenie zdolnosci do kierowania
procesem uczenia sie. W tak poprowadzonym procesie ksztatcenia $rodek ciezkosci z
0soby nauczyciela zostaje przeniesiony na osobe uczacego sie, co jednak w niczym nie
umniejsza roli nauczyciela, ktéry powinien wspdétdziata¢ z uczniem w jego dazeniach
do autonomii.

W ksztatceniu autonomicznym uczacy sie steruje swoim uczeniem sie poprzez
zdobywane wiadomosci o jezyku, naturze komunikacji i dziataniach jezykowych.
Uczen ma wtedy mozliwo$¢ nabywania kompetencji komunikacyjnej w pewien
niepowtarzalny sposob, ale zgodnie ze swiojg osobowosciag. Autonomia to
odpowiedzialno$¢ za wszystkie podjete decyzje, a takze wprowadzanie tych decyzji w
zycie. Tak mowi teoria. Rzeczywisty obraz autonomii w szkole mozemy poznac tylko
dzieki opiniom ucznidw i samych nauczycieli, co bedzie tematem tego artykutu.

2. Uczniowie o autonomii

Eksperyment przeprowadzany w jednej z wroctawskich szkét $rednich pozwolit
zdoby¢ na temat autonomii opinie i mvagi uczniéw zaréwno majacych Scisty, roczny
kontakt z autonomig w ramach lekcji jezyka angielskiego, jak i uczniéw z grupy
kontrolnej (dalej: GK), znajacych autonomie tylko z relacji kolegow z klasy. W
obydwu grupach byto po 16 chtopcéw w wieku 16 lat, interesujacych sie elektronikg i
komputerami (ze wzgledu na specyfike szkoty).

2.1. Opinie uczniéw z grupy autonomicznej (GA)

Wszyscy uczniowie uznali, ze lekcje im sie podobaty, a najczesciej wymieniane
argumenty to:

. ,»bezstresowo prowadzone 1),

e ,,pracowalismy wgrupach, kto z kim chciat”,

+ ,moglismy sami wybiera¢ to, co sie bedzie robito ”,
e ,uczyliSmy siejezyka bawiac sie ”,

e ,nie byliSmy zbytnio przygniatani przez program ”,

e ,,robiliSmy to, co lubimy”,

e, uczytem sie angielskiego przy komputerze ”,

e . nie trzeba bylo wypetnia¢jednej ksigzki caty czas”.

12 Sa to doktadne cytaty zaczerpniete z ankiet uczniéw' (dlatego czesto niestylistyczne).
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Byly jednak i takie osoby, ktére widziaty zte strony autonomii, poniewaz:

e ,,za mato byto teorii gramatyki ”,
e ,,zamatopracpisemnych 7,
e ,za duzo samodzietnej pracy ”,

e, niektérzy za mato wktadali pracy w to, co robili 7,
e . czasami nudno, bo samemu trzeba byto wszystko wymyslac ",
e ,czasami brakowato mi pomystéw co tu rohié 7,

. ,.za mato mozliwosci do wyboru ”,
. ,,Za mato lekcji w tygodniu ”,

e ,chciatbym pozna¢ wiecej stowek ™,
. ,,Za mato kucia”

14 z 16 uczniéw chciatoby by¢ w przysztym roku w tej samej grupie, gdyz:

e, lubie wybiera¢ to, co robie ",

. »mimo luzu mozna byto sie duzo nauczy¢ ”,

e ,wazniejszajest dla mnie mowa niz gramatyka ”,

e, tu mam mozliwo$¢ nauczyé sie tego, co umiem najstabiej ”,

e ,,nie musze uzupetnia¢ ksigzkijak moi koledzy ”,
e .,praca zpodrecznikiemjest nudna ”,

. ,»Mi sie tupodobato ”,

e, tam maja za duzo gramatyki i caty czas opierajg sie na niej ”’,
. ,»tak mozna sie szybciej usamodzielni¢ 7,

o, takjest tatwiej uczy¢ sie ”,

e ,tujest wieksza ochota na nauke ”,
e ,.5am najtepiej wiem, czego nie umiem i cojest dla mnie najwazniejsze
e ,,podobato mi sie to, co robitem przez caty rok

2 ucznidw chciatoby by¢ w GK, w ktorej nauka przebiegata w oparciu o jeden gtéwny
podrecznik, dlatego ze:

e ,chciatbym bardziej nauczy¢ sie gramatyki, bojestem w tym cienki, a czytaé, pisac¢
i mowi¢juz umiem 7,
e, chciatbym nauczy¢ sie wiecej gramatyki i stowek™.

2.2. Opinie uczniéw z grupy kontrolnej (GK)

Uczniowie z grupy kontrolnej zostali poproszeni o wyrazenie swoich opinii nie tylko
na temat catorocznej pracy, ale rdwniez na temat tego, co dowiedzieli sie o lekcjach
autonomicznych od swdich kolegow z tej samej klasy. Uczniowie uznali, ze lekcje
kolegow z grupy autonomicznej (dalej: GA) podobaty im sie, poniewaz:

e ,byly ciekawsze, bo nie musieli robi¢ zadan domowych, ktére czasami
wykonywalismy mechanicznie 7,

e ,,moglipisa¢ wiecej wypracowan, gdy chcieli 7,

e ,,wspdlnie rozwiazywali problemy”,

e, uczyli sie tego, co chcieli i co ich ciekawito 7,
e ,,nie mieli tyle gramatyki co my ”,

. ,,wiecej swobody ”,

e . mieli wiecej gier i zabaw ”,
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»nie zasmiecali umystu

Mimo to 13 z 16 ucznidw chciatoby pozosta¢ w tej samej grupie w przysztym roku,
poniewaz:

e ,,podobat mi sie program i nasze lekcje ”,

e ,przejscie do tamtej grupy wigzatoby sie z ryzykiem powiekszenia mojego
lenistwa ”’,

e . lubie, gdy nauczyciel sam narzuca tempo nauki ”,

e, tunaucze sie wiecej”,

e, bylo duzo ¢wiczen gramatycznych ”,

e ,wole prace z podrecznikiem ”,

. »Za duzy luz moze zaszkodzi¢ nauce ",

e .musiatbym sam wybiera¢ materiaty, a tak nie musze ”,

e ,mysle, ze przy nauczycielu wiecej sie naucze

A tylko 3 osoby chciatyby w przysztym roku byé w GA, ze wzgledu na to, ze:

. ,,Sam wiem, cojest dla mnie dobre ",
e ,wiem, gdzie mam braki i to chce robic¢ ”,
e, \tamtej grupiejest wiecej pracy zespotowej ”

Dla poréwnania efektow nauczania w obu grupach odpowiedzi na niektére z pytan
zestawiono ze sobg i opracowano liczbowo.

Pytanie: Jak sadzisz, czy w tym roku szkolnym - w poréwnaniu do zesziego -
powiekszyta sie, nie zmienita sie, a moze zmalala twoja wiedza z jezyka
anielskiego?

W GA 13 uczniéw zdobyto proporcjonalnie wiecej wiedzy niz w zesztym roku, ale 3
uczniow mniej, podczas gdy w grupie kontrolnej byto 14 uczniéw, ktérzy nauczyli sie
stosunkowo wiecej niz w roku ubieglym, a tylko 2 osoby zauwazyly obnizenie
poziomu swej wiedzy (ryc. 1).

wiecej mniej

Ryc. 1: Opinia uczniéw na temat zdobytej przez mch wiedzy.

Pytanie: lle czasu poswiecates na nauke jezyka angielskiego w tym roku
szkolnym?
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W GA 8 uczniéw uczyto sie angielskiego w kazdej wolnej chwili. 5 - od 3 do 5 godzin
tygodniowo, a 3 odrabiato tylko to, co sobie zadali jako zadania domowe. Podobnie
byto w GK: 6 uczniéw uczyto sie w kazdej wolnej chwili, 3 poswiecato na angielski od
3 do 5 godzin w tygodniu (zwykle byty to soboty i niedziele, podobnie jak w GA), a 7
odrabiato tylko zadania domowa (ryc. 2). W kazdej grupie byty po 2 osoby, ktérym w
nauce jezyka angielskiego czasami pomagato starsze rodzenstwa.

tylko zadania w kazdej wolnej 3-5h tygodniowo
domowe chwili

~ Ryc. 2: Czas poSwiecony przez uczniéw na nauke poza szkola.

Pytanie: Czy widzisz mozliwo$¢, aby i na innych przedmiotach réwniez pracow a¢
metodg autonomiczng?

W GA wszyscy uwazali, ze jest to mozliwie, podczas gdy w GK tylko potowa doszta do
takiego wniosku. Do przedmiotéw, ktére mogtyby korzysta¢ z autonomii na lekcjach
uczniowie zaliczyli gtownie geografie, historie, religie, informatyke, ochrone i
ksztattow anie Srodowiska oraz jezy k polski.

Pytanie: Czy wyznaczajac sobie u progu nowego roku szkolnego pewne minimum
badz maksimum opanowania wiedzy z jezyka angielskiego zamierzate$ nauczyc
sie wiecej czy mniej niz sie nauczytes?

EGA
SGK

wiecej mniej

Ryc. 3: Opanowana wiedza a zamierzenia poczatkoworoczne uczniow'

W GA 11uczniéw planowato nauczy¢ sie wiecej, podczas gdy w GK takich oséb byto
tylko 6 (ryc. 3).

Pytanie: Czy - biorgc pod uwage tylko nauke jezyka angielskiego - uznajesz ten
rok za stracony?
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W GA byta tylko jedna osoba, ktéra uznata miniony rok za stracony. Podobnie
odpowiadali tez uczniowie z GK, gdzie tylko 2 osoby uznaty ten rok za stracony (rvc.
4).

stracony niestracony

Ryc. 4: Opinia na temat minionego roku nauki z perspektywy wiedzy z jezyka
angielskiego.

Pytanie: Jak oceniasz materiaty, z ktoérych korzystaliSmy w czasie lekc ji?

E3GA
EBGK

Ryc. 5: Opinia uczniéw na temat materiatdw wykorzystywanych w czasic lekcji.

Legenda:
A 1- ciekawe, B |- zbyt trudne, (*C 1j- urozmaicone,
A 2 - nudne, B 2 - odpowiednie, C 2- mato urozmaicone.

B 3 - zbyt tatwe,

Zadanie uczniom tego pytania miato na celu zdobycie wiedzy na temat stopma A)
ciekawosci, B) trudnosci, C) roznorodnosci wykorzystywanych na lekcjach
materiatow. W obydwu grupach wszyscy uczniowie wybrali jednogto$nie - w punkcie
A odpowiedz ,ciekawe”, a w punkcie B - odpowiedz ,odpowiednie”. Rozbhiezne
opinie zawiera punkt C tylko jedna osoba w GA uznata wykorzystane materiaty za
mato r6znorodne, gdy w GK byly 4 takie osoby (ryc. 5).
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Podsumowujgc powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie bardzo
pozytywnie, a chwilami wrecz z entuzjazmem odnosza sie do autonomii w szkole.
Kolejny punkt tego artykutu przedstaw ia stosunek nauczy cieli do autonomii.

3. Nauczyciele jezyka angielskiego o autonomii

Wséroéd 100 nauczycieli jezyka angielskiego wroctawskich szkél podstawowych,
gimnazjowTT"szkot S$rednich przeprowadzona zostata ankieta, ktorej celem byto
zbadanie opinii nauczycieli na temat autonomii i mozliwosci wykorzystania jej w
nauczaniu jezyka obcego. Tylko 38% ankietowanych uwazato. ze autonomia jest
mozliwa w warunkach szkolnych, podczas gdy 62% byto innego zdania. Jako
najczestsze powody, dla ktérych autonomia jest niemozliwa lub trudna do
zrealizowania w szkole, wymieniane byty:

» brak gramatyki, ktora nadal jest testowana na wszystkich egzaminach;
e brak dyscypliny na lekcjach;
*  Dbrak konsekwencji ucznia i wytrwato$ci w procesie uczenia sie jezyka.

Okazato sie takze, ze az 65% nauczycieli probowato uczy¢ w sposéb autonomiczny, a
elementy autonomii nadal pojawiajg sie na ich lekcjach, natomiast i2% nauczycieli
wykorzystuje w prowadzeniu zaje¢ tylko niektére elementy autonomilTTalue jak. (1)
wspdtpraca uczméw w grupach, (2) dodatkowa nauka na kursach. (3) samookreslenie
przez ucznia swoich celéw. Niestety23%”nauczycieli nigdy nie miato kontaktu' z
autonomig i uwazaja, ze~nie ma dla mej miejsca w szkole (ryc7oX

Ryc. 6: Doswiadczenie nauczycieli w autonomicznym nauczaniu.

E3nauczyciele uczacy w
spos6b autonomiczny

BElnauczyciele wykorzystujacy
elementy autonomii

0 nauczyciele nie majacy
kontaktu z autonomig

Mimo tych rozbieznosci wszyscy nauczyciele zgodzili sie, ze w warunkach szkolnych
mozliw;a jest wspoOtpraca ucznia z innymi cztonkami grupy. Z czego 98%
ankietowanych uwaza, ze nauczyciel moze by¢ doradcg i przewodnikiem, a mc
wytgcznie instruktorem, 77% jest zdania, ze uczen sam potrafi ustali¢ wiasne cele. 58%
- ze mozliwe jest, aby uczen sam okreslat swoje potrzeby w procesie uczenia sie. 55%
jesf przekonanych,’ze mozliwge jest, aby uczen sam dokonywat wyboru miejsca i czasu
nauki. 52 % ankietowanych twierd/i zp npyen—sam -moze plgnowacé”wiczenia i
techniki uczenia sie, 48% - uwaza, ze uczen potrafi samodzielnie dokonywa¢ wyboru
podreéznitTt~datlovvy¢éh materiatdw, a tylko 42% nauczycieli przychyla sie do
twierdzenia, ze uczen moze oceniac sie sam (ryc. 7).
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Ryc. 7: Cechy charakterystyczne modelu autonomicznego w nauczaniu jezyka.

Legenda:

1- ustalenie wiasnych celow,

2 - okre$lanie potrzeb w procesie uczenia sie,

3 - planowanie ¢wiczen i technik uczenia sie,

4 - wybdr miejsca i czasu nauki,

5 - wybdr podrecznika i dodatkowych materiatow’,

6 - wspOtpraca z innymi cztonkami grupy,

7 - nauczyciel jako doradca i przewodnik, a nie wytgcznie instruktor,
8- samoocena.

Poszukujac przyczyn, dla ktérych autonomia jest ciagle mato rozpowszechniong
metodg pracy na lekcjach jezykéw obcych, zainteresowano sie takze
przyzwyczajeniami nauczycieli do pewnych metod od lat obecnych w ich pracy.
Zastanowiono sie zatem, czy istotnym czynnikiem, majagcym wplyw na malg
popularno$é autonomii w dzisiejszej szkole, nie jest przypadkiem dobrze znane
zjawisko ,zaszufladkowania”, czy wrecz uprzedzenie do wszelkich nowosci a priori.
W tym celu zbadano, jaka role w interesujagcym nas zagadnieniu moze mie¢: (i) typ
szkoly, w ktérej pracuje nauczyciel, (2) grupa wiekowa, do ktérej zaliczamy uczacego,
(3) wyksztatcenie a przede wszystkim przygotowanie metodyczne i merytoryczne
nauczycieli uczacych jezyka angielskiego. Wszelkie dane wydajg sie by¢é z gory
przesadzone stad ponizej przedstawione wyniki moga okaza¢ sie zaskakujace.

Ankieta dotyczaca opinii nauczyciela na temat autonomii zostata przeprowadzona w
trzech typach szkdt 58% stanowili nauczyciele szkot S$rednich, 23% - szkot
podstawowych*” I 19% - gimnazjow. 98% nauczycieli uczacych w szkotach
podstawowych i gimnazjach uwazato, ze autonomia jest mozii\va~Tylko w szkole
SrAmejTa pozOTtate 2% - ze we wszystkich typach szkot a takze na kursach. Z kolei
$<5% nauczycieli uczacych w szkotach $rednich uw;aza, ze autonomia jest mozliwa
"tyll"" w szFole S$redniej (gtownie sg to nauczyciele powyzej 35 roku zycia), 35%
nauczycieli szkot $rednich jest zwolennikami autonomii tylko na kursach, 9% -
autonomii w szkole podstavvo®jnrArmnazjum, a tylk"8% j- naucz>cieli uwaza, ze
autonomia z duzym powodzeniem moze by¢ stosowana we wszystkich w/wr typach
szkot (ryc. 8).
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B3nauczyciele uczacy w
szkotach podstawowych i
gimnazjach o autonomii

S nauczyciele uczacy w
szkotach $rednich o
autonomii

N~ NN

Ryc. 8: Miejsce zatrudnienia nauczyciela a autonomia.

Legenda:

1- autonomia w szkole podstawowej i gimnazjum,
2 - autonomia w szkole $redniej,

3 - autonomia na kursach,

4 - autonomia we wszystkich w/w typach szkét.

Na pytanie o autonomie w réznych typach szkot 68% ankietowanych nauczycieli

odpowiedziato, ze autonomia moze bv¢ stosowana tylko w szkole $redniej. 20% - ze

tylko na kursacli7T%widzi mozliwo$¢ wprowadzenia autonomii tylko w gimnazjum.

2% - tylko w szkole podstawowej. Zaledwie 6% ankietowanych jest zdania,"ze
\ autonomia moze by¢ stosowangjye wsEvkl*cVw7wtypacirszJAT(ryc’9).

70is
.- Legenda:

60-s | |
50- -1 1- autonomia w szkole podstawowej,
40-y s 2 - autonomia w gimnazjum.
30-/ mm 3 - autonomia w szkole $redniej,
20-/ mm 4 - autonomia na kursie,

s 5 - autonomia we wszystkich w/w
10 -

o- .( | L_] + typach szkot.

Ryc. 9: Autonomia w réznych szkotach

Osobliwe wydaja sie by¢é wyniki badania zaleznosci pomiedzy wiekiem nauczyciela, a
jego otwartoscig na przyjmowanie nowych metod pracy. W$rdd ankietowanych 58%
stanowili nauczyciele w wieku do 34 lat, czyli ze stazem do 10 lat pracy w
szkolnictwie, a 42% - nauczyciele powyzej 35 roku zycia, czyli ze stazem dtuzszym niz
10 lat. Tylko 36% ankietowanych w grupie wiekowej do 34 lat uwaza, ze autonomia
jest mozliwa w szkole, podczas ;*"m pieW ekov”jpo\wzei 35 roku zycia az 93%"
jest pozytywnie nastawionych do autonomii (ryc. 10).
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Legenda:

1- nauczyciele w grupie wiekowej do 34
roku zycia pozytywnie nastawieni do
autonomii,

2 - nauczyciele w grupie wiekowej
powyzej 35 roku zycia pozytywnie
nastawieni do autonomii.

Ryc. 10: Wiek nauczyciela a opinia o autonomii.

Rownie zdumiewajace sa dane uzyskane w wyniku analizy opinii nauczycieli o
autonomii w odniesieniu do jego wyksztatcenia. 45% ankietowanych to absolwenci
filologii angielskiej. 16% to absolwenci kolegiow?ktérzy “odafkowo podnosili swoje
kwalifikacje na dwuletnich studiach magisterskich, kolejne 16% to absolwenci studiéw
niejezykowych. IT%~zas~ - TcTabsolwenci kolegiow, a 9% to absolwenci innych
filologii. Wszyscy, ktorzy ukonczyli studia niejezykowe uwazaja, ze autonomia jest
mozliwa w szkole. Te samg opinie podziela 67% z ankietowanych, ktérzy ukorczyli
inng filologie 60% z tych. ktorzy ukonczyli kolegium, a po nim dwuletnie studia
magisterskie. 50% z tych, ktoérzy ukonczyli tylko kolegium, ale tylko 28% z tych,
ktorzy ukonczyli filologie angielskg (ryc. 11).

Ryc. 11: Wyksztatcenie nauczyciela a autonomia.

Legenda: nastawieni do autonomii,

1

absolwenci kolegiow' pozytywnie
nastawieni do autonomii,

absolwenci kolegiow, ktorzy ukonczyli
2-letnie studia magisterskie pozytywu
absolwenci filologii angielskiej
pozytywnie nastawieni do autonomii,
absolwenci innych filologii pozytywnie
nastawieni do autonomii,

absolwenci studiow' niejezykowych
pozytywnie nastawieni do autonomii.
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Na bazie przedstawionych wyzej danych mozna zauwazy¢, ze nauczyciele z mniejszym”
entuzjazmem niz ich uczimmviej)odchodzg do zagadnienia autonomii w”koleT”"

5. Uwagi koncowe

Przedstawione w tym artykule opinie uczniow moga dow;odzi¢. ze sg oni bardzo
przychylnie i pozytywnie nastawieni do autonomii i w dodatku $wiadomi dobrych i
Jzly¢lr stron nowej dla nich metody pracy. Poréwnywalne sa opinie uczniéw z GA i
GR~na~temat mmioneg6Troku szkolnego, pracy na lekcjach, zdobytej w czasie ich



trwania wiedzy. A jednak uczniowie z GA wzbogacili o nowe treSci swdj warsztat
pracy. Podkreslali wage ksztattowania nie tylko wiasnego, niepowtarzalnego systemu
pracy, ale takze umiejetnosci wykorzystania i doskonalenia potencjatu intelektualnego i
emocjonalnego wg wiasnych potrzeb, co w obecnym Swiecie wydaje sie by¢ bardzo
przydatnym, zastanawiajagcym jest, czy osiggniecie przez ucznia etapu
samo$w iadomosci i samorealizacji nie jest przypadkiem warte tego, aby nauczyciel
'pozwoTiPuczacemu sie podejmowac¢ samodzielne decyzje o swoim uczeniu sig i
wspomagat go w dazeniu do autonomii.

Duzo mniejszy entuzjazmcharalaen”®z® ktérych opinie na temat
atitononin sateardzo réznorodni. Zastanawiajacych jest kilka faktow*. Po pierwsze: czy
nadal przerazajace jest to, co nowe i nieznane, czy metodyka nauczania jezyka obcego
w aspekcie autonomii, wymaga szerszego rozpropagowania, a przez to lepszego
przygotowania nauczycieli; po drugie - dlaczego to wiasnie miodzi nauczyciele
wyznaja konserwatywne poglady i nie s3 zwolennikami autonomii w szkole, po trzecie
- skad w7 nauczycielu potrzeba kierowania procesem nauczania ucznia, po czwarte -
jaka range nada¢ autonomii. Na te i wiele innych kwestii spornych bardzo trudno dzi$
znalez¢ odpowiedz. Kto wie, czy racji nie ma Altman (1983:197) piszac: ..Teachers
teach as they were taught, not as they were taught to teach”.
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Zofia Magnuszewska
WSP Zielona Gora

Sprawozdanie z X jubileuszowego zjazdu Polskiego

Towarzystwa Neofilologicznego

W dniach 20-21 wrze$nia 1999 roku odbyt sie w Poznaniu X Jubileuszowy Zjazd
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego zorganizowany przez Kolegium Jezykéw
Obcych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza i Poznanski Okreg Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego przy wsparciu udzielonym przez UAM. w
szczegblnosci wydziat Neofilologii Uniwersytetu, Centralny Os$rodek Doskonalenia
Nauczycieli, The Brititsh Council oraz Ksiegarnie Naukowg OMNIBUS.

Przemowienia wstepne wygtosili prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub - prezes Zarzadu
Giéwnego PTN, prof.dr hab.Jacek Fisiak - prezes honorowy PTN oraz prof.dr
hab. Weronika Wilczynska - wiceprezes i gtéwny organizator Zjazdu.

Merytoryczny program Zjazdu rozpoczely obrady plenarne z referatem ,Nauczyciel
jako istotny czynnik w procesie akwizycji jezyka obcego” - wygtoszonym przez
prof.dr hab. Waldemara Martona. Prof Marton wskazat na trzy wazne funkcje jakie
spetnia  nauczyciel:  funkcja katalizatora, polegajagca na organizowaniu i
optymalizowaniu procesu uczenia sie, funkcja inspiracyjna dotyczaca relacji miedzy

nauczycielem i uczniem oraz funkcja wymagajaca przedstawienia uczniowi
osobowego, konkretnego i mozliwego do nasladowania wzoru opanowania jezyka
obcego. Profesor stwierdzit, ze .. wszedzie tam, gdzie chodzi o optymalizacje

proceséw' akwizycji jezyka, nauczyciel jest czynnikiem nie tylko istotnym, ale wrecz
niezastgpionym.

Referat i udziat Profesora Martona w Zjezdzi¢ byt interesujaca i mitg niespodzianka dla
tych, ktorzy mieli okazje stucha¢ Jego wyktadow przed kilkoma laty i tych wszystkich,
ktorzy' znajg Go tylko z lektury' dawnych publikacji.

Drugi referat plenarny na temat ,,Psycholingwistyka a nauczanie jezykéw?7 obcych”
wygtosit prof. dr hab. S.Puppel - dziekan wydziatu Neofilologii UAM.

Jednym z waznych probleméw- obrad w sekcjach byta autonomia w procesie uczenia
sie jezyka obcego. Prof. W.Wilczynska (ktéra o autonomizacji uczacych sie méwita
podczas Kongresu PTN 1998) przedstawita referat ,,Ksztatcenie do autonomizacji a
problem wzorcdw i imitacji”. Prof.Wilczynska zwracajagc uwage na to, ze hasta
autonomizacji ucznia i uczenia sie sktaniajg do duzej niezaleznosci i indywidualizmu,
tak w podejéciu do samego jezyka obcego i jego kultury, jak i ich przyswajania
rozwazata kwestie: czy’ nauczyciel jezyka obcego winien pogodzi¢ oba te aspekty* ijak
to osiggnaé w praktyce, wjaki sposob rozwija¢ kazdy z tych aspektow'.

Wyniki badan zwigzanych z roéznymi aspektami autonomii uczniow omawiali w
swoich referatach: mgr B. Gwiazda-Rzepecka - ,, Autonomia: praw;da czy mit?” oraz
mgr G.Grygiel - ,,Autonomia uczenia si¢ w opiniach uczniéw”.

Z autonomizacjg zwigzany jest réwniez bardzo aktualny problem przedstawiony przez
prof. K.Myczko ,,Wybrane aspekty oceny i samooceny ucznia w nauczaniu jezykow
obcych”.
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Ksztatcenie ustawiczne (réwniez wymagajace ksztatcenia do autonomizacji) bylo
tematem wystgpienia dr L.Anioli-Jedrzejek, ktéra omoéwita ,, Trudnosci i mozliwosci
projektowania kursow7w trybie niestacjonarnym (Distance Leaming)”.

Mgr W.Majewski w referacie ,Glottodydaktyczne zastosowania technik
programowania neurolingwistycznego” zwrdécit uwage na wazng role tecliniki zmiany
wzorcow submodalnosciowych wrglottodydaktyce, wrkompetencji glottodydaktyczne;j.

Byta réwniez seria wystapien dotyczacych nauczania jezyka obcego dzieci.

Mgr E.Dzierzanowska, mgr I.Kubrakiewicz i mgr B.Sciborowska w referacie ,Jezyk
angielski w7 zreformowanej szkole podstawowej: co wiedzie¢ zeby uczyé? Jak uczyc
zeby wiedzie¢?” zaprezentowaty program nauczania jezyka angielskiego i jego
realizacje w oparciu o podreczniki BINGO z wiasnymi propozycjami w7zakresie tresci
nauczania i metod ich realizacji.

Mgr S.Czajkowska-Prokop i mgr M.Nikodemska przedstawity temat ,Ksztatcenie
bilingwalne na etapie nauczania wczesnoszkolnego na przykfadzie Publicznej Szkoty
Podstawowej nr 2 Dwujezycznej w Olesnie”. Program dotyczy nauczania jezyka
niemieckiego.

Dr Zofia Magnuszewska moéwita o ,,Etapie inicjacji w nauczaniu jezyka francuskiego
6-7 letnich dzieci” w oparciu o doswiadczenia grupy studentéw Nauczycielskiego
Kolegium Jezyka Francuskiego Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Zielonej Gorze,
ktorzy realizowali prezentowany Projekt w Zespole Edukacyjnym w Chynowie, gdzie
nie ma nauczyciela jezyka francuskiego.

»,Proces zapamietywania przez dzieci stownictwa obcojezycznego” - to temat
wystgpienia dr E.Banasik. O ,,Nowym spojrzeniu na stownictwo w7 nauczaniu jezyka
obcego dzieci” modwita mgr J.Zawodniak zwracajagc uwage na wielowymiarowe
znaczenie stownictwa w badaniach nad jezykiem dziecka i w procesie dydaktycznym
bedacym konsekwencjg tychze badan.

»Rola kontekstu w7przyswajaniu stownictwa obcojezycznego” problem ciggle wazny
i aktualny zostat przedstawiony przez dr H.Chodkiewicz.

Nauczania stownictwa dotyczyt rowniez referat dr I.Pietrzyk na temat ,Wplyw7
interferencji wewnatrz i miedzyjezykowej na btedy leksykalne popetnione przez
uczniéw7polskich wrzakresie jezyka rosyjskiego.”

»Percepcja w czytaniu interakcyjnym jako przedmiot badan” to temat istotnego
z punktu widzenia teorii i praktyki wystgpienia dr K. Karpinskiej-Szaj. O
»Interaktywnych technikach nauczania sprawnosci czytania w jezyku obcym” mowita
réwniez mgr M.Kusiak.

W referacie ,,Formy dziataniowe w nauczaniu jezykéw obcych” dr hab.K. Wojtynek-
Musik  podkre$lita range i funkcje ¢wiczen dziataniowych w  procesie
glottodydaktycznym.

interesujgce wyniki badan przeprowadzonych w trakcie nauki jezyka angielskiego
dotyczacych tlumaczenia obcojezycznych wyrazéw na jezyk polski i poprawiania
btedéw ucznidéw w referacie ,,Czy thlumaczenie i poprawianie pomagajg?” przedstawita
prof. A.Nizegorodcew.

Dr A.Lenko-Szymanska wygtosita referat na temat: ,Badania nad korpusami
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jezykowymi nierodzimych uzytkownikéw jezyka i ich implikacje dla nauczania
jezykow obcych”; badania prowadzone sg w Katedrze Jezyka Angielskiego
Uniwersytetu tddzkiego.

Dr P.Hostynski moéwit o ,Znaczeniu metody indukcyjnej w komunikacyjnym
nauczaniu gramatyki” przedstawiajgc wyniki wiasnych badan.

Temat ,,Badania nad komunikacyjnym nauczaniem-uczeniem sie jezyka angielskiego
w szkotach ogélnoksztatcacych” zreferowata mgr I.Korpaczewska.

Dr R.Gawarkiewicz omoéwit ,Warianty rosyjsko i niemieckojezycznych wypowiedzi
uczniéw w ramach kategorii semantycznej «wyrazanie przyczyn i skutku»/“

Dr I.Marciniak przedstawita temat ,Warunki przygotowania absolwentow' szkol
$rednich do studiéw' filologii germanskiej.”

Na zwigzki pomiedzy nauczaniem i uczeniem sie jezyka obcego zwrdcit uwage mgr
P.Wolski w referacie: ,,Rola nauczania w uczeniu sie jezyka obcego.”

Nauczania na stopniu wyzszym dotyczyty nastepujace referaty:

mgr J.Gorbacz-Pazery: ,Horyzontalny i wertykalny podziat jezyka
specjalistycznego medycyny i miejsce lektoratu na uczelniach medycznych.”

mgr D.Owczarek: ,Praca projektowa w nauczaniu WOKAOJ i kultury w
Kolegium, praca projektowa w nauczaniu jezyka.”

dr A.Pado: ,,Reklama na zajeciach z PNJR.”

dr M.Szalka: ,Kilka mvag o organizacji nauczania jezykéw' obcych w
prywatnej szkole wyzszej na przyktadzie WSzZB w Poznaniu (dodajmy bardzo
interesujagcych uwag).”

mgr E.Wilczynskiej: ,,Zastosowanie metody procesualnej w uczeniu pisania w
JO”, (z doswiadczen pracy w Kolegium).

Dr K.Grocholewska i dr A.Jankowska przedstawity: ,Losy zawodowa absolwentow
Kolegium Jezykéw Obcych UAM”, czym zainteresowaty wszystkich, ktorym bliska
jest problematyka Kolegiow'.

,O badaniach nad akwizycja i nauczaniem - uczeniem sie jezyka obcego w ramach
zespotu GRAL” mowit prof.P.Ptusa Przeglad badan zwigzanych z akwizycjq jezyka
dokonany przez prof.Puse, zainteresowanie tg problematyka widoczne rowniez w
dyskusjach przy wielu prezentowanych podczas Kongresu tematach sktonito Zarzad
Giéwny PTN do zaproponowania akwizycji jako tematyki nastepnego spotkania.

Prof. T.Siek-Piskozub przedstawita projekt ,LINGUAPAX - Edukacja dla pokoju” -
projekt sponsorowany przez UNESCO.

Niewatpliwg atrakcja, zwtaszcza dla anglistow, byta prezentacja podrecznego stownika
wydanego przez wydawnictwo Longman dokonana przez zesp6t z prof.Jackiem
Fisiakiem na czele i wspétautorami: mgr A.Adamska-Sataciak, M.ldzikowskim i
M .Jankowskim.

Dwa referaty wygtosili goscie z Wegier:

prof. Zsolt Lengyel: ,, The Language Infrastructure of Capital ”
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dr Judit Navratijcsics: ,,Bilingualism: age factor.”
Mgr W.Dabrowska omoéwita wybrane zagadnienia zwigzane z NOWA MATURA,.

Duze zainteresowanie wzbudzito wystapienie dra B.Matsili na temat: ,Problemy
akwizycji jezyka francuskiego w $Srodowiskach wielojezycznych Afryki/’ Referat byt
ciekawy zaréwno ze wzgledéw jezykowych jak i kulturowych oraz politycznych.

Dyskusje towarzyszace wystgpieniom referentow byty zwykle ozywione i interesujace;
wazny byt w nich udzial zaréwno profesoréw (takze tych, ktoérzy tym razem nie
wygtaszali referatbw - mysle o prof.E.Zawadzkiej, ktdrej udziat byt szczegolnie
znaczacy) jak i mtodych adeptdw nauki i nauczycieli praktykow?

Podczas obrad w sekcjach przedstawiono wiec 37 referatéw, ktérych autorami byli
przedstawiciele wielu os$rodkéw w kraju reprezentujagcy rozne szczeble Kariery
naukowej od profesora uniwersyteckiego do nauczyciela szkoly podstawowej, ludzie
starsi i milodsi, ktdrych taczy zainteresowanie efektywnym nauczaniem jezykow
obcych.

Potwierdza to réwniez zasadno$¢ pogladu wypowiadanego podczas Zjazdu i zawartego
we wstepie do Programu, ktéry pozwolimy sobie zacytowaé: Nasze doroczne,
regularne juz zjazdy gromadza spore grono nauczycieli poszczeg6lnych jezykdw' i
przedstawicieli $rodowisk akademickich, oferujac im jedyng w swoim rodzaju
ptaszczyzne ,interfilologicznej” dyskusji i wymiany doswiadczen. | choé¢ kazdy z
nauczanych przez nas jezyk6w ma swojg niepowtarzalng specyfike, tylko w PTN
mozna porozmawiac ,,ponad podziatami”. A jak dialog taki jest wazny i cenny tak ze
wzgledéw merytorycznych, jak i dla integracji $srodowiska zawodowego dowiddt raz
jeszcze X Jubileuszowy Zjazd.

Pozostaje ufa¢, ze wspotpraca PTN ze stowarzyszeniami nauczycieli poszczegélnych
jezykow rozwinie sie i wzbogaci nasze dziatania.

Konczac nie mozna nie wspomnie¢ o wspaniatym bankiecie, ktéry stworzyt mozliwosé
spotkania towarzyskiego wszystkich uczestnikéw? ale byt réwniez okazjg do
kontynuowania dyskusji o charakterze bardzo merytorycznym, okazjag do kontaktow7
przedstawicieli réznych $rodowisk neofilologicznych. Tc neofilologiczne bankiety w
Poznaniu majgjuz sw;0ja bogata tradycje.

Ale uczestnicy Kongresu dziekowali organizatorom, zwiaszcza prof.W.Wilczynskiej
i dr A.Jankowskiej, nie tylko za bankiet, lecz za dobrze zorganizowane, ciekawe dwa
dni obrad.
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Komunikat

Zarzad Giowny Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w Poznaniu
Zaktad Metodyki Nauczania Jezyka Francuskiego Instytutu Filologii Romanskiej
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach-Sosnowcu
Miedzyzaktadowa Pracownia Badan Translatorycznych Instytutu Filologii Obcych
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Czestochowie

Organizuja

KRAJOWA KONFERENCJE NAUKOWA
na temat:

Specyfika nauczania/ uczenia sie jezykow obcych na
poszczegdlnych poziomach zaawansowania i specjalizacji.

Organizatorzy proponuja dwa nurty konferencyjne z tematyka szczegétowa:

A. DEBATY GLOTTODYDAKTYCZNE
(uwanmkowania efektywnosci i mozliwosci wdrazania nowoczesnych narzadzi dydaktycznych;
funkcje pomocnicze metod alternatywnych i technik innowacyjnych; psycholingwistyczne aspekty
nauczania wczesnego / nauczania dorostych; ewalnacja ksztatcenia jezykowego w
zreformowanej szkole).

B. DEBATY PRZEKLADOZNAWCZE
(aktualne problemy ksztatcenia ttumaczy w Polsce; problemy warsztatowe przektadu uzytkowego
i literackiego; neurolingwistyczne uwarukowania ksztatcenia tlumaczy konsekutywnych
symultanicznych).

=  Obrady \ww. sympozjow odbeda sie w dniach: 6-7-8 pazdziernika 2000 w Osrodku
Konferencyjnym WOM w Ziotym Potoku na Jurze Krakowsko-Czestochowskiej.

. Noclegi rezerwowane fcrdg (w zaleznosdci od iloéci zgtoszern) w O$rodku Konferencyjnym WOM i w
Hotelu KMICIC’w pokojach 2 i 1-osobowych (WOM - standard n$zy. koszt dla uczestnika 25-30
zt hotel - standard wv.szy. koszt dla uczestnika 100-150 1ze $niadaniem).

*  Wyzywienie w Osrodku WOM, catodzienne od 17-25 zt

(powyzsze kwoty wg danych z grudnia 1999 ).

. Dojazd autokarem WSP z Czestochowy. PKS-em lub \tnsnym samochodem.

Optate rejestracyjni niezbedny do pokrycia kosztéw ustaloig w wysokosci: 85 zt prosimy wjiaca¢ na
konto:

WSP Czestochow a: Bank Slaski 11 O/ Czestochow a 10501142-0501623581
z dopiskiem ""Konferencja PTN 2000".

e Zgtoszenia udziatu zawierajace: imie i nazwisko, stopish lub tytut naukowy, miejsce pracy z adresem i
telefonem, stanowisko, tytareferatu (w sekcji: 15-20 min. . plenarny 25-30 min.) prosimy przeia¢ na
adres:

Wyzsza Szkota Pedagogiczna Instytut Filologii Obcych,
Al. Armii Krajowej 13/15,
42-201 Czestochowa, tel/fax: (0-34) 365-64-23.
«  Informacje dodatkowe telefonicznie: Instytut Filologii Romariskiej US : (0-32) 291-74-40
(czwartki) lub 0-501 589-151

Przewodniczaca ZG PTN Kierownik Zaktadu

Prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub Metodyki Nauczania Jezyka Francuskiego
Prof. dr hab. Pawet Ptusa
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Deklaracja cztonkowska

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO.

OsSwiadczam, ze znany mi jest statut PTN i ze akceptuje jego postanowienia.

Zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej.

data / podpis

NAZWISKO
IMIE

ADRES KORESPONDENCYJNY

TEL. KONTAKTOWY

STUDENT / NAUCZYCIEL / NAUCZYCIEL AKADEMICKI*
MIEJSCE ZATRUDNIENIA
JI;ZYK NAUCZANY

ROK WSTAPIENIA

Zaktadamy nowy, elektroniczny rejestr cztonkow PTN. Prosimy zatem réwniez

dotychczasowych cztonkéw PTN o podanie aktualnych danych.

*Nalezy zakresli¢ odpowiednig kategorie
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Deklaracja cztonkowska

Niniejszym prosze o0 przyjecie mnie w poczet cztonkbw POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO.

Oswiadczam, ze znany mi jest statut PTN i ze akceptuje jego postanowienia.

Zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej.

data / podpis

NV AT VYo S —

IMIE

ADRES DO KORESPONDENCII

TEL. KONTAKTOWY ---------

MIEJSCE ZATRUDNIENIA--

JEZYK NAUCZANY --------mmm-

ROK WSTAPIENIA DO PTN-

Zaktadamy nowy, elektroniczny rejestr cztonkéw PTN. Prosimy zatem réwniez
dotychczasowych cztonkéw PTN o podanie aktualnych danych.



CZY JESTES CZLONKIEMPTN ?

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykow
obcych : nauczycieli wszystkich poziomoéw i typdw szkét, ttumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatozycielem Swiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykéw
obcych - FIPLV uznawanejprzez UNESCO jako wazna organizacja pozarzagdowa.

Powstato z inicjatywy nauczycieli jezyk6w obcych w 1929 roku, a wiec istnieje z
przerwami blisko 70 lat!

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Paristwo:
e biezaca informacje o sytuacji w naszym $rodowisku zawodowym;
¢ mozliwo$¢ publikowania w naszym czasopi$mie fachowym Neofilolog;
« otrzymywanie Neofilotoga pod wskazanym adresem (za darmo!);

9 informowanie o konferencjach, seminariach i wyktadach organizowanych przez
PTN;

* znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FIPLV;

Cele PTN to m.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazdéw / wykladéw o tematyce
neofilologicznej;

« publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykéw obcych;

e przedktadanie wladzom o$wiatowym wnioskdw dot. nauczania jezykéw
nowozytnych;

* opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;
¢ pomojp merytoryczna w opracowywaniu programéw nauczania.

Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiow lub piecioletnich instytutéw jezykéw obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym moga by¢ instytucje zajmujace sie szeroko pojeta problematyka
jezykdéw obcych iszkotyjezykowe.

Jesdli jeszcze nie sg Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wigczyé w naszg
dziatalnos$¢ prosimy wypetni¢ deklaracje, ktéra zamie$ciliSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.

Sktadka cztonkowska w 2000 roku wynosi: 30 zt nauczyciele akademiccy, 20 zt
nauczyciele szkét podstawowych i $rednich, 10 zt emeryci i studenci Pienigdze
nalezy wptaci¢ na konto PTN: Spoétdzielczy Bank Ludowy Odz. w Poznaniu nr
90431070/288714-27006-000-00

Adres do korespondencji: Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, Zarzad Gtéwny, ul
Berwinskiego 7, 60-765 Poznan .



