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Agnieszka ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA
Uniwersytet Warszawski

Material glottodydaktyczny w podreczniku do nauki jezyka
angielskiego dla szkol Srednich a jego odbiorca

Abstract:

Glottodidactic material in the textbook of English for the Polish (upper)secondary schools and its user
In the Polish (upper)secondary schools the wide range of textbooks of English is used. That is the teacher
who chooses the textbook that will be used on his/her lessons. The textbooks of English available on the
Polish market are well prepared from the point of view of methodology and are very attractive from the
visual point of view. However, because of the fact the students are not homogeneous, there arises the ques-
tion if the glottodidactic material chosen by the teacher is really effective or effective in the same way in
case of all the students in one class of English. The aim of the following article is to show the results of an
eye-tracking research conducted on the group of (upper)secondary school students. The presentation of the
results is preceded by a short characteristics of contemporary (upper)secondary school textbooks of English
and a short introduction into a problem of dyslexia.

Wstep

Podstawa programowa obowigzujaca w polskich szkotach ponadgimnazjalnych naktada
na kazdego ucznia obowigzek zrealizowania trzyletniego kursu jezyka obcego nowozyt-
nego (nowa podstawa programowa, obowigzujaca od 1 wrzesnia 2012 roku, wymaga
dwoch jezykow obcych nowozytnych), czego zwienczeniem jest przystapienie do egza-
minu maturalnego m.in. z wybranego jezyka obcego nowozytnego (w maju 2015 roku
pierwsi uczniowie objeci nowa podstawg programowa przystapili do zmodyfikowanego
pod tym wzgledem egzaminu maturalnego). Uczen szkoty ponadgimnazjalnej sam wy-
biera poziom tego egzaminu (poziom podstawowy lub poziom rozszerzony) w zalezno-
$ci od swoich kompetencji jezykowych, a takze od dalszych planow edukacyjnych. Sta-
tystyki publikowane co roku przez Centralng Komisje Egzaminacyjna (www.cke.edu.pl),
odpowiadajacg za przygotowanie m.in. egzaminu maturalnego, pokazuja, ze polscy ucz-
niowie szko6l ponadgimnazjalnych najczgéciej wybieraja jezyk angielski jako jeden z
trzech (obok jezyka polskiego i matematyki) obowigzkowych przedmiotow maturalnych
(zob. W. Kozak/ A. Grabowska 2014). Oznacza to, ze kazdy uczen szkoty $redniej musi
rozpocza¢ lub kontynuowa¢ nauke wybranego jezyka obcego w swojej szkole ponad-
gimnazjalnej, a co za tym idzie, musi uczestniczy¢ w lekcjach jezyka obcego i korzystac
z materiatow glottodydaktycznych opracowanych do tego celu.
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Agnieszka ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA 2

1. Material glottodydaktyczny

Wychodzac od uktadu glottodydaktycznego F. Gruczy (zob. F. Grucza 1976: 12, 1978,
1988) nalezy stwierdzi¢, ze w sytuacji komunikacyjnej, jaka jest lekcja jezyka obcego w
szkole, najistotniejszymi elementami sg: nauczyciel (zrédto informacji), uczen (element
uczacy si¢) oraz kanat (kanat komunikacyjny i $rodki przekazu informacji), w ktérym
zachodza rozne procesy i dziatania (zob. F. Grucza 1978: 10, P. Szerszen 2014). W ukla-
dzie glottodydaktycznym najwazniejszym ogniwem sposrdd trzech wymienionych wy-
zej jest uczen, ktory samodzielnie musi zrekonstruowac dany jezyk oraz przyswoic¢ go
sobie (zob. F. Grucza 1978: 22), nauczyciel natomiast demonstruje uczacemu si¢ obiekty
tekstowe, sposoby operowania nimi, ewentualnie demonstruje sposoby artykulacyjnego
realizowania ciggéw dzwigkowych, kontroluje probne operacje jezykowe, steruje pro-
cesem rekonstrukcji systemu jezykowego przez uczacego si¢ dzigki modelowaniu de-
monstrowanych obiektow tekstowych (zob. F. Grucza 1978: 23, 1988: 11). Ponadto w
uktadzie glottodydaktycznym bardzo istotng role odgrywa materiat glottodydaktyczny
(zob. F. Grucza 1988: 14-19). W zwiazku z powyzszym nalezy zwroci¢ szczegdlng
uwage na ucznia pracujgcego z konkretnymi materiatami dydaktycznymi.

Dla F. Gruczy (1988: 14-15) jezykowe materialy glottodydaktyczne to dwa rodzaje
tekstow: takie, ktore ,,wytworzone zostaty przez kogo$ innego, a ktore N [nauczyciel ]
odtwarza lub jak gdyby odtwarza i przedstawia U [uczniowi] w funkcji srodkow glotto-
dydaktycznych” oraz takie, ktore przedstawiaja (,,zawieraja”) ,,odnosne informacje lin-
gwistyczne (np. réznego rodzaju gramatyki; stowniki semantyczne, fonetyczne, ortogra-
ficzne; zbiory idiomdw, informacji kulturowych etc., ktorymi moze si¢ postuzy¢ (postu-
guje sie) z jednej strony N, gdy tworzy jezykowe $rodki glottodydaktyczne i przedstawia
je U, a z drugiej strony autor tworzacy materialy pierwszego typu”. Pierwszy rodzaj
tekstu F. Grucza nazywa materiatami podstawowymi, a drugi — materiatami dodatko-
wymi (zob. F. Grucza 1988: 15).

Materialy glottodydaktyczne sa niezbgdnym elementem procesu nauczania jezykow
obcych (zob. W. Pfeiffer 1975: 5), sa ,,baza materialng procesu nauczania jezykow ob-
cych i bezposrednio oddzialywaja na jego przebieg i efektywnos¢” (W. Pfeiffer 1975:
12). Wsrod materiatow glottodydaktycznych stanowigcych te bazg materialng W. Pfeiffer
wymienia: 1) podrgcznik podstawowy, 2) podrecznik dialogowy, 3) podrgcznik ze zbio-
rem tekstow, 4) podreczniki specjalne, 5) $rodki wizualne, 6) s$rodki audialne,
7) srodki audiowizualne, 8) stownik dwuj¢zyczny (dwustronny), 9) zwigzla gramatyke
jezyka obcego, 10) podrecznik nauczycielski (W. Pfeiffer 1975: 18). Obecnie mozna
przyjac, ze do podstawowego zestawu zintegrowanych materiatow glottodydaktycznych
nalezy podre¢cznik podstawowy, podrecznik ¢wiczeniowy, poradnik nauczyciela, media
audialne oraz media wizualne (zob. W. Pfeiffer 2001: 164). Ze wzgledu na ogromny
rozwoj technologiczny w ostatnich kilku latach, obecnie wykorzystywane materiaty
glottodydaktyczne ewoluuja w strone nowinek technologiczno-edukacyjnych, ktore
moga wspomagac nauczanie jezyka obcego. Ma to tez zwigzek z przyzwyczajeniami i
nawykami wspotczesnych nastolatkow, ktdrzy od urodzenia funkcjonujg w §wiecie cy-
frowym, swobodnie postuguja si¢ urzadzeniami elektronicznymi, czgsto stawiajac je po-
nad tradycyjnymi pomocami glottodydaktycznymi. Jeszcze kilka lat temu podstawowy
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zestaw materiatow glottodydaktycznych do nauki jezyka obcego w szkole ponadgimna-
zjalnej sktadat si¢ z podrgcznika podstawowego, zeszytu ¢wiczen, srodkow audialnych,
podrecznika nauczycielskiego, ale obecnie zeszyt ¢wiczen jest czesto zastepowany do-
stepnymi w Internecie interaktywnymi zestawami ¢wiczeniowymi, opracowywanymi
przez wydawnictwa do konkretnych podrecznikow.

Nauczyciel jezyka obcego, znajacy swdj cel i zasady nauczania, ma obecnie w zasa-
dzie nieograniczony (pomijam tu aspekt finansowy) dostgp do Srodkdéw (materiatow
glottodydaktycznych) zapewniajacych realizacje tego celu (zob. J.C. Styszynski 1993:
2004). Dostepna ,,baza materialna” jest dostosowana do wieku ucznia, celu nauczania,
jezyka ojczystego ucznia, do warunkow, w jakich przebiega proces dydaktyczny, czasu
na nauke itp. (zob. W. Pfeiffer 1975: 10—12), jest dostosowana do intelektualnych i psy-
chologicznych mozliwosci odbiorcow (zob. J.C. Styszynski 1993: 57).

Nauczyciel jezyka obcego musi dokona¢ wyboru wlasciwego podrgcznika sposrod
wielu, oferowanych przez kilka wiodacych na polskim rynku wydawnictw. Nie ulega
watpliwosci, ze kazdy z dostepnych podrecznikdéw spetnia wymogi merytoryczne, jest
zgodny z obowigzujaca podstawa programowa (nauczane tresci, zawarte w podrgczni-
kach, zostaty okreslone w Rozporzadzeniu MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w po-
szczegblnych typach szkot) i zostat zatwierdzony przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, a tym samym dopuszczony do uzytku szkolnego. Nie ulega rowniez watpliwosci,
ze zespoty redakcyjne, ktore biora czynny udziat w opracowywaniu danego podrecznika,
czuwajg nad jego odpowiednim uktadem. Mozna zatem przyjaé (co potwierdza doko-
nany przez mnie przeglad wybranych podrecznikow do jezyka angielskiego dla uczniow
szkot ponadgimnazjalnych), ze wspolczesne podreczniki do nauki jezyka angielskiego
spelniaja nastepujace funkcje (podziat funkcji wg J.C. Styszynskiego): informacyjna
(przekazywanie informacji jezykowych, metajezykowych i pozajezykowych za pomocg
tekstow 1 elementow pozatekstowych — tzw. tresci nauczania); transformacyjng (trans-
formacja wiedzy danej dziedziny w materiat nauczania, uwzgledniajac zasady, reguty
glottodydaktyczne i cechy rozwojowe ucznidw); systematyzujacg (wyrazisty uktad ma-
terialu nauczania, sprzyjajacy systematyzacji przyswojonych wiadomos$ci); ¢wicze-
niowa (szczegodlny sposob ujecia materialu jezykowego ze wzgledu na czestotliwosé
wystepujacych w nim elementéw jezykowych, tj. odpowiednie ¢wiczenia utrwalajace
material); sterownicza (umozliwianie uczniom rozwijania ich nawykow 1 umiejetnosci
jezykowych sterujac czynno$ciami jezykowymi poprzez uktad materiatu i inne elementy
jezyka); motywacyjng (ksztalttowanie pozytywnej motywacji uczenia si¢ przez kompo-
nent tekstowy, ilustracyjny i strukturalny podrecznika); samoksztatceniowa (tworzenie
odpowiednich warunkéw do samodzielnego zdobywania wiedzy, wyrabiania i utrwala-
nia umiejetnosci i sprawnosci jezykowych, wyrownywania zaleglosci); kontrolng (za-
bezpieczenie prawidlowego przebiegu samodzielnych czynno$ci uczniowskich w trak-
cie opanowywania i utrwalania materiatu, umozliwianie sprawdzenia stopnia opanowa-
nia materiatlu, np. dzigki kluczowi odpowiedzi, testom itp.); wychowawczg (prezentacja
tresci sprzyjajacych ksztattowaniu spotecznie pozadanej osobowosci ucznia); racjonali-
zatorska (intensyfikacja nauczania poprzez zastosowanie programéw komputerowych
itp.); organizacyjng (uczen i nauczyciel maja do swojej dyspozycji wszystkie niezbedne
do osiagnigcia przyjetych celow narzgdzia; instrukcje 1 wskazowki dotyczace sposobu
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oraz kolejnosci wykorzystania poszczegdlnych elementdéw podrgcznika i pomocy dy-
daktycznych); integrujaca (wykorzystywanie w najbardziej efektywny i funkcjonalny
sposob wszystkich komponentéw zestawu materialow glottodydaktycznych, eliminujac
ich przypadkowe lub chaotyczne uzycie) (zob. J.C. Styszynski 2004: 22-23).

Jak zauwaza P. Szerszen (2014: 127), do istotnych kryteriow preparacji materialow
glottodydaktycznych naleza m.in. zasady: adresatywnosci, celowo$ci, motywacji, orien-
tacji komunikacyjnej, kognitywno$ci w procesach nauczania, jednosci wiedzy jezyko-
wej 1 rozwoju sprawnosci jezykowych, wspierania aktywnosci jezykowej ucznidéw, ko-
herencji miedzy tekstami, ¢wiczeniami i zadaniami komunikacyjnymi, naturalnosci j¢-
zyka 1 sytuacji, funkcjonalnej warto$ci jezyka ojczystego, adekwatnosci celow, metod i
medidow nauczania oraz prostszego §rodka metodycznego. W. Pfeiffer (2001: 167) nato-
miast wymienia nast¢pujgce funkcje materiatow glottodydaktycznych: funkcje prezen-
tacji autentycznego jezyka obcego; funkcje prezentacji wiedzy krajo- i kulturoznawczej;
adekwatnej organizacji i systematyzacji materialu nauczania; rozwijania umiejetnosci i
sprawnosci jezykowych; funkcje motywacyjng; funkcj¢ indywidualizacji nauczania; ak-
tywizacji uczniéw; organizacji procesow glottodydaktycznych. Kryteria ewaluacji ma-
terialow glottodydaktycznych dla potrzeb zinstytucjonalizowanego nauczania jezykow
obcych w polskim systemie szkolnym ujednolicit W. Pfeiffer w swojej pracy z 2001 roku
(zob. P. Szerszen 2014: 127, W. Pfeiffer 2001).

Popularne obecnie zestawy podrecznikow do nauki jezyka angielskiego dla szkot
ponadgimnazjalnych sktadaja si¢ z kilku czesci, z ktorych najistotniejsza jest podrecznik
ucznia, wsparty zestawem ¢wiczen w tradycyjnej, ksigzkowej formie czgsto z ptytg CD
Z nagraniami wystepujacymi w zeszycie ¢wiczen (zestaw w wersji podstawowej) lub w
wersji elektronicznej, np. jako interaktywny zeszyt ¢wiczen (coraz czgsciej taki zestaw
wzbogacany jest np. pakietem filmow dostepnych w Internecie i przygotowanych do
kazdego rozdziatu podrecznika czy oprogramowaniem do tablic interaktywnych, wyko-
rzystywanych przez nauczyciela). Nauczyciel natomiast korzysta z podrgcznika nauczy-
ciela (w ktorym w szczegotowy sposob opisane zostaty poszczegdlne ¢wiczenia z pod-
recznika, zawarte zostaty wskazowki dotyczace sposobu realizacji poszczegolnych za-
dan, transkrypcje nagran, odpowiedzi do zadan, materiaty dodatkowe, zestawy testowe
itp.).

Podrecznik i zeszyt ¢wiczen (w tradycyjnej, ksigzkowej formie) nadal sa bazg dla
ucznia (warto nadmienic¢, ze zgodnie z zapisami art. 16 Ustawy z dnia 30 maja 2014 r. o
zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw, wydawcy podrgczni-
koéw majg obowigzek dostosowaé podrgczniki dla klas 1., 2. 1 4. Szkoty podstawowe;j
oraz 1. gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych do zasady wieloletniego uzytku, dlatego
tez od roku szkolnego 2015/16 na rynku wydawniczym pojawia si¢ tzw. podreczniki
wieloletnie do nauki jezykoéw obcych. Oznacza to, ze takie podrgczniki bedg wykorzy-
stywane przez kolejne roczniki ucznidow przez okres co najmniej trzech lat. W podrecz-
nikach tych nie bedzie zadnych elementéw shuzacych do wypetniania).

Typowy podrecznik do nauki jezyka angielskiego sktada si¢ z kilku czesci. Pierwsza
z nich to przedstawiony w formie tabelarycznej krotki skorowidz zagadnien poruszanych
w danej lekcji (czgsto podzielony na podsekcje, np.: Grammar, Vocabulary, Reading,
Listening, Speaking, Writing). Druga, najwazniejsza cz¢s¢ stanowi 8 do 14 (w zaleznosci
od podrecznika) lekcji (Unit), podzielonych na podsekcje, np.: Grammar, Vocabulary,
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Reading, Listening, Speaking, Writing; Reading & Listening, Speaking & Functions,
Culture Corner; Reading and Vocabulary, Grammar and Listening, Listening, Speaking
and Vocabulary, Culture, Vocabulary and Grammar itp. Wsrod przyktadowych typow
zadan, wystepujacych w gtéwnej (tu: drugiej) czgsci podrecznika oraz w zeszycie ¢wi-
czen nalezy wymieni¢ nastepujace: wybor wlasciwej formy sposrod podanych, uzupet-
nianie luk w tekscie/ zdaniu podanymi wyrazami/ wyrazami ,,z glowy”, zadania typu
prawda/ fatsz (tzw. nowa matura odchodzi od tej formy zadan), zadania wielokrotnego
wyboru, taczenie stéw z ich znaczeniem, dopasowywanie méwcy do wypowiedzi, zada-
nia z wykorzystaniem materiatu stymulujacego (wypowiedzi ustne, pisemne itp.), gru-
powanie (np. wyrazow), selekcja negatywna itp. Trzecia cze$¢ to zazwyczaj mini stow-
niczek stow i zwrotow z danej lekcji z thumaczeniem na jezyk polski, czesto wzbogacony
zapisem fonetycznym. Czwarta czg¢$¢ to krotkie kompendium z zakresu poruszanych za-
gadnien gramatycznych, wzory wypowiedzi pisemnych itp. Cechg charakterystyczng
przewazajacej wigkszosci podrecznikow do nauki jezyka angielskiego jest ich, na pierw-
szy rzut oka, bardzo atrakcyjna szata graficzna i I$niacy, przyjemny w dotyku papier.

Zeszyt ¢wiczen (w tradycyjnej, papierowej formie) to opracowanie, ktorego pierw-
sza czg$¢ jest odzwierciedleniem podziatu czgsci podrecznikowej na 8 do 14 lekcji, w
ktorych ¢wiczone sa umiejetnosci jezykowe, wprowadzone w analogicznej czesci pod-
recznika. Zazwyczaj dana lekcja w zeszycie ¢wiczen dzieli si¢ na czg$¢ poswigcong gra-
matyce (Grammar), czytaniu (Reading), mowieniu (Speaking), pisaniu (Writing), stow-
nictwu (Vocabulary). Zeszyty ¢wiczen nie sg tak atrakcyjne graficznie jak podrecznik,
czgsto utrzymane sg w tonacji czarno-biatej i wydawane na papierze gorszej jakosci niz
podrecznik.

2. Uczen

Zasadne jest postawienie pytania, kim jest i jaki jest najwazniejszy element interesuja-
cego nas uktadu glottodydaktycznego, czyli uczen (pod pojeciem uczen rozumiem za-
réwno chtopcow, jak i dziewczeta). Uczen szkoly ponadgimnazjalnej korzystajacy z opi-
sanych powyzej pomocy glottodydaktycznych to nastolatek w wieku 15/16-19 lat
(z mojej praktyki nauczycielskiej wynika jednak, ze w tej grupie zdarzaja si¢ rOwniez
uczniowie dwudziesto-, a nawet dwudziestokilkuletni, ktorzy kilkakrotnie powtarzali
klase/klasy). Do tej grupy wiekowej nalezg osoby urodzone pod koniec lat 90. XX wieku,
ktore ksztalca sie w zreformowanej szkole (szkota podstawowa, gimnazjum, szkota po-
nadgimnazjalna). Wspotczesni nastolatkowie to tzw. pokolenie cyfrowe, od samego po-
czatku wychowywane w obecnosci technologii cyfrowych (w grupie oséb w wieku 16—
24 lata 95% osob deklaruje regularne korzystanie z komputera, a 93% regularnie korzy-
sta z Internetu. 75% osob z tej grupy wiekowej deklaruje codzienne lub prawie co-
dzienne postugiwanie si¢ komputerem. Tylko 0,5% 15-latkow deklaruje, Ze nie ma zad-
nych dos§wiadczen z komputerem i Internetem — dane na podst. K. Szafraniec 2011: 122)
(zob. A. Andrychowicz-Trojanowska 2014).

Uczniowie szk6t ponadgimnazjalnych nie stanowig grupy homogenicznej. Roznice
miedzy nimi wystepujg na kazdej ptaszczyznie, poczynajac od pochodzenia, sytuacji ro-
dzinnej (z mojej praktyki wynika, ze nierzadko sytuacja ta jest skomplikowana), sytuacji
materialnej, zainteresowan, ale réwniez uzdolnien i ewentualnych specjalnych potrzeb
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edukacyjnych. Zapewne wigkszos¢ praktykujacych nauczycieli (na dowolnym etapie
edukacji) wymieni wsrod cech roznicujacych grupy uczniowskie te zwigzane z trudno-
$ciami w przyswajaniu materiatu czy pracg na lekcji, ktore czesto zwigzane s np. z dys-
leksja.

3. Dysleksja rozwojowa

Do grupy dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zalicza si¢ dzieci niepetno-
sprawne intelektualnie, fizycznie, uczniow o nizszej niz przeci¢tna inteligencji, dzieci z
wadami narzadéw zmystu (wzroku i stuchu), zaburzeniami mowy, a takze dzieci ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (warto zaznaczyC, ze do grupy tej sg czasem
zaliczane takze dzieci wybitnie zdolne, ktore potrzebujg wigkszej samodzielnosci, trud-
niejszego materiatu, szybszego tempa pracy, mniejszej liczby powtdrek itp.) (zob.
M. Bogdanowicz/ A. Adryjanek 2005: 12, M. Bogdanowicz/ A. Adryjanek/ M. Rozynska
2007: 91), czyli np. z dysleksja (nalezy odrozni¢ dysleksje rozwojowa, o ktorej jest
mowa w niniejszym artykule, od dysleksji nabytej, czyli utraty umiej¢tnosci czytania
przez osoby, ktore wczesniej takg umiejetnos¢ posiadaly, ale na skutek wypadku, udaru,
wylewu itp. doznaty organicznego uszkodzenia mozgu, w rezultacie czego umiejgtnosé
te utracity). Dysleksja nie jest choroba, ma natomiast podtoze neurobiologiczne i jest
powiazana z budowa i funkcjonowaniem moézgu (zob. D. Mielcarek 2006: 10). Podloze
neurologiczne dysleksji dotyczy zaklécen w odbieraniu bodzcoéw zmystowych, ktore sg
niezbgdne do powstawania informacji, podczas nadawania oraz odbioru informacji (zob.
H. Grzelachowska 2008: 10). Dysleksja figuruje w migdzynarodowych klasyfikacjach
chordb i zaburzen, np. w obowiazujacej w Europie Miedzynarodowej Statystycznej Kla-
syfikacji Choréb i Zaburzen (International Statistical Classification of Diseases and Re-
lated Health Problems) jako ICD-10 (,,specyficzne rozwojowe zaburzenia umiejetnosci
szkolnych”), czy w klasyfikacji amerykanskiej (Diagnostic and Statistic Manual of Men-
tal Disorders) jako DSM-IV (,,zaburzenia uczenia si¢”’) (zob. M. Bogdanowicz 1997).
Dysleksja rozwojowa, czyli specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu (przy jedno-
czesnym prawidlowym rozwoju umystowym) (zob. M. Bogdanowicz/ A. Adryjanek
2005: 24), jest coraz czgSciej diagnozowana u ucznidw. Dysleksja nie pozostaje bez
wplywu na sposéb pracy ucznia. ,,W Polsce dysleksja rozwojowa wystepuje u okoto
15% populacji, z czego 1zejsze przypadki stanowia okoto 10%, powazniejsze zas — 4%
populacji. Oznacza to, ze w kazdej klasie mozna spotka¢ przecietnie troje dzieci z tym
problemem, spos$réd ktorych co najmniej jedno ma nasilone specyficzne trudnosci w
czytaniu i pisaniu. Liczba dzieci z dysleksjg narasta ze wzglgdu na wigksza liczbg osob
urodzonych z nieprawidtowej ciazy i porodu oraz z powodu niekorzystnych czynnikow
kulturowych, takich jak brak naturalnych okazji do ¢wiczenia funkcji uczestniczacych
W czytaniu i pisaniu (np. dzieci nie rysuja, mniej manipuluja, nie rozwijaja si¢ ruchowo
podczas zabaw na podworku), a takze stabego kontaktu z ksigzka, ktorg wypiera telewi-
zja. Wynika stad, ze problem dysleksji rozwojowej nalezy uzna¢ za problem nie tylko
indywidualny, ale i spoteczny” (M. Bogdanowicz/ A. Adryjanek/ M. Rozynska 2007:
87-88). Warto zauwazy¢, ze w Wielkiej Brytanii okoto 20% dzieci nie jest w stanie do-
stosowac si¢ do wymagan programu nauczania obowiazujacego w szkotach — s to dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zob. M. Bogdanowicz/ A. Adryjanek 2005:
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12). Potwierdzeniem powyzszej tendencji wzrostowej moze by¢ moje wlasne doswiad-
czenie dydaktyczne ze szkoty ponadgimnazjalnej (liceum ogolnoksztatcace), w ktorej
(rok szkolny 2014/2015) w klasie I na 13 o0sob jedna miata stwierdzong dysleksje¢, w
klasie II liczacej 21 uczniow byto 6 uczniéw z dysleksja, natomiast w klasie 11l na 31
uczniéw byto 11 0sob z dysleksja (ponadto wsrod 65 ucznidw (catkowita liczba) tej
szkoty byly 2 osoby z zespotem Aspergera i 3 pod stata opiekg psychiatry).

Biorac pod uwage fakt, ze w jednej klasie szkolnej ucza si¢ zaré6wno dzieci (mto-
dziez) bez specyficznych trudnosci w uczeniu si¢, jak réwniez te z orzeczong dysleksja
oraz fakt, ze na lekcji jezyka angielskiego (jak i na kazdej innej lekcji) uczniowie ci
korzystaja z takich samych podrecznikow, zasadnym jest pytanie o réznice w efektach i
sposobie pracy z podrecznikiem (tu: podrecznikiem do nauki jezyka angielskiego) mig-
dzy obydwiema grupami uczniéw (uczniowie bez dysleksji i uczniowie ze stwierdzong
dysleksja). Laczy si¢ to z ogromnym naciskiem ktadzionym na aspekt wizualny oraz
atrakcyjnos¢ graficzng takich podrecznikow i rodzi pytanie o wptyw tak atrakcyjnych
wizualnie materialow na efektywnos$¢ pracy z nimi.

W celu znalezienia odpowiedzi na powyzsze pytanie w styczniu 2015 r. w Labora-
torium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficznej przeprowadzitam badanie z wy-
korzystaniem metod okulograficznych.

4. Badanie

(1) Narzedzie

Badanie zostato przeprowadzone z wykorzystaniem okulografu SMI RED 500 (mozliwy
pomiar z czestotliwosciag do 500 Hz), rejestrujacego ruchy galek ocznych za pomoca
systemu zintegrowanego z komputerem (materiat badawczy wys$wietlany jest na moni-
torze LCD, natomiast na jego obudowie znajduje si¢ miniaturowa kamera video, ktora
rejestruje ruchy obu gatek ocznych; uzyskany obraz cyfrowy jest bardzo doktadny — zob.
URL www.lelo.uw.edu.pl ).

(2) Badani

W badaniu przeprowadzonym w warunkach laboratoryjnych wzigto udziat 21 uczniow
szkoty $redniej (chtopcy oraz dziewczgta; pte¢ nie byta czynnikiem istotnym w badaniu),
w tym 8 ze stwierdzong dysleksja (opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej). Ucz-
niowie reprezentowali wszystkie klasy szkoty $redniej (I, I, III) i prezentowali znajo-
mos¢ jezyka angielskiego na poziomie Pre-Intermediate, Intermediate oraz Upper-Inter-
mediate. Zaden z probantéw nie miat wcze$niejszego do§wiadczenia w badaniach oku-
lograficznych.

(3) Materiat

Badani przystgpowali do pracy z wyswietlanym na ekranie komputera, opracowanym
przeze mnie materiatem. Material powstat na podstawie analizy wybranych 13 podrecz-
nikow trzech wiodacych na polskim rynku wydawnictw (Oxford, Pearson, Express Pu-
blishing) i sktadat si¢ z dwoch nastgpujacych po sobie czgsci. Pierwsza wyswietlana
czes¢ byta odzwierciedleniem materialu z zeszytu ¢wiczen (materiat w tonacji czarno-
bialej, rysunek 1. ponizej, dalej jako: materiat czarno-bialy), podsekcja Reading, druga
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natomiast byta odzwierciedleniem podrgcznika (materiat kolorowy, rysunek 2. ponizej,

dalej jako: materiat kolorowy).

Rysunek 1. Materiat czarno-bialy (oprac. autorka)
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Rysunek. 2. Materiat kolorowy (oprac. autorka)

Polecenia do obydwu materialow byly wypowiadane przeze mnie na glos i brzmiaty
tak samo (Wykonaj zadanie X. Odpowiedzi podaj na gltos). W obydwu materiatach nale-

zato przeczytac tekst, a nastepnie wybrac¢ prawidlowe odpowiedzi sposrod podanych a,

b, ¢ lub d (zadanie pierwsze) oraz dopasowac stowa podkreslone w tekscie do ich defi-
nicji podanych w ¢wiczeniu (zadanie drugie). Teksty w obydwu materiatach mialy po-
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dobna dhugos¢, a stopien ich trudnosci odpowiadatl stopniowi trudnosci tekstow matu-
ralnych na poziomie podstawowym (teksty zostaly zaczerpnigte z opracowania Oxford
Excellence for Matura. New Exam Builder, wyd. Oxford, zob. w bibliografii: Quintana
et al. 2011). Czas na wykonanie zadan byt nielimitowany. Poprawno$¢ wykonania zada-
nia nie byla czynnikiem istotnym. Po zakonczeniu pracy z materiatami badany wypetniat
papierowg ankiete dotyczaca badania. W ankiecie tej badany mial mozliwo$¢ zawrzeé
swoje uwagi, ktore mogg pomoc w interpretacji wynikow.

(4) Uwagi dodatkowe

G. Staron i J. Traczyk zbadali $redni czas czytania tekstu dla grup osob (studenci) ze
zdiagnozowang dysleksja i bez dysleksji. Z przeprowadzonego przez nich badania (na
grupie 560 0s6b dorostych, studentéw) wynika, ze osoby zdiagnozowane w dziecinstwie
jako uczniowie z dysleksja czytajg statystycznie istotnie wolniej od osob dorostych bez
takiej diagnozy z dziecinstwa. Roznica $rednich w obydwu grupach wyniosta 12,43 se-
kundy dla tekstu liczacego 246 stow (badanie wykazato brak istotnej statystycznie roz-
nicy pomiedzy czasem czytania kobiet i me¢zczyzn), co doprowadzito badaczy do wnio-
sku, ze za wyzsza $rednig w grupie osob ze zdiagnozowang w dziecinstwie dysleksja
odpowiadaja specyficzne trudnosci w czytaniu (dysleksja ma charakter uporczywy, nie
przechodzi z wiekiem) (zob. G. Staron/ J. Traczyk 2012: 83). Powyzszy fakt prowadzi,
zdaniem G. Staronia i J. Traczyka, rowniez do nastepujacych wnioskow: osoby z dys-
leksja potrzebuja wigcej czasu na przeczytanie danego tekstu niz osoby bez dysleks;ji
(dla tekstu szesciusetstronicowego jest to 5 godzin wigcej); dla 0sob z dysleksjg czytanie
szybciej staje si¢ meczace — zmgezenie wymusza robienie przerw podczas czytania, co
dodatkowo moze wydtuzy¢ czas potrzebny na przeczytanie tekstu (szczegodlnie obszer-
nego); na osoby z dysleksja niekorzystnie wpltywa presja czasu oraz dziatanie dystrak-
torow, od ktorych nie jesteSmy w stanie uciec; $wiadomos¢ tego, ze czytamy wolniej
moze powodowac dodatkowy stres zwigzany z obawa o to, czy zdgzymy na czas, czego
konsekwencja moze by¢ rezygnacja z czytania, poszukiwanie innych mozliwosci do-
stepu do informacji, wycofywanie si¢ z sytuacji, w ktorych réznice te zostaltyby ujaw-
nione (zob. G. Staron/ J. Traczyk 2012: 83).

Ponadto, jak pokazuja obserwacje, korzystanie z podrgcznika jest klopotem dla
dziecka (mtodszych ucznidéw) z dysleksja, poniewaz najprawdopodobniej nie potrafi ono
korzysta¢ z tekstu podrecznika (i dlatego go nie otwiera) oraz nie rozumie struktury
ksigzki, gubi si¢ w jej uktadzie, dlatego tez nie potrafi postugiwac si¢ spisem tresci, in-
deksem itp. Aby pomoc dziecku przezwyciezy¢ te nieche¢ i trudnosci, rodzic/ opiekun
powinien zaczg¢ od wspolnego z dzieckiem obejrzenia podrgcznika, tak aby dziecko z
dysleksja moglo si¢ z nim oswoi¢. Kolejnym krokiem powinno by¢ wspdlne przeanali-
zowanie zawartos$ci podrecznika oraz zachecanie dziecka do dotykania, wertowania, wo-
dzenia palcem, dzigki czemu dziecko przetamuje swojg niech¢¢. Osoba dorosta z dys-
leksja, majaca trudnos$ci w czytaniu i pisaniu, wypracowuje pewne zastgpcze sposoby
rozwigzywania zadan wymagajacych postugiwania si¢ tymi umiejetnosciami, wlasne
strategie radzenia sobie w sytuacjach dla siebie ktopotliwych (zob. M. Bogdanowicz
2012: 17).

Powyzsze spostrzezenia sugeruja, ze dla efektywnosci i jakoSci pracy z interesuja-
cym nas rodzajem podrecznika moze by¢ istotne to, czy jego uzytkownik jest uczniem
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (tu: dysleksja rozwojowa).
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(5) Wnioski z badania
Zastosowane w badaniu metody okulograficzne pozwolity na sformutowanie kilku
wnioskow (nalezy pamigtac, ze proba liczyta 21 osob):

1. w materiale czarno-bialym uczniowie bez dysleksji wykonali pierwsze z zadan
(wybor odpowiedzi a, b, ¢, d) $rednio o 8 sekund szybciej niz uczniowie z dys-
leksja, a zadanie drugie (tfaczenie definicji z podkreslonymi w teks$cie stowami)
— $rednio o 10 sekund szybciej;

2. elementy graficzne materialu czarno-bialego w mniejszym stopniu odciggaty
uwagg uczniow (zaréwno tych bez dysleks;ji, jak i z dysleksja);

3. w materiale kolorowym uczniowie z dysleksja wykonali pierwsze z zadan (wy-
bor odpowiedzi a, b, ¢, d) srednio o 25 sekund szybciej niz uczniowie bez dys-
leksji, a zadanie drugie (taczenie definicji z wyrdéznionymi w tekscie stowami)
— $rednio o 23 sekundy szybciej;

4. elementy materiatu kolorowego nie sprzyjaty koncentracji uczniéw na wykony-
wanym zadaniu.

O ile wnioski dotyczace koncentracji uwagi wzrokowej w materiale czarno-biatym

i kolorowym (punkty 2. i 4. powyzej) nie zaskakujg, o tyle ciekawg obserwacjg jest za-
leznos¢ z punktéw 1. 1 3. dotyczaca réznic w czasie realizacji zadan przez obydwie ba-
dane grupy. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze srednie czasy wykonania kazdego z zadan maja
niepewno$¢ kilkukrotnie wigksza niz wskazane réznice. Oznacza to, ze w celu potwier-
dzenia zaobserwowanych réznic konieczne jest wykonanie znacznie wickszej liczby po-
miarow.

Ostatnim, wspominanym wczesniej, elementem badania byta ankieta dotyczaca jego
przebiegu. Najistotniejsze wnioski z niej wyptywajace dotycza trzech aspektoéw mate-
riatow bedgcych przedmiotem badania, a mianowicie: przejrzystosci materiatu, koloru
tla tekstow oraz komfortu pracy z kazdym z materialow.

Odpowiedzi badanych dotyczace przejrzystosci materiatu ksztaltowaly si¢ nastepu-

jaco:

PRZEJRZYSTOSC MATERIALU
(23 ankiety, 23 odpowiedzi;
D = uczniowie z dysleksja, 10 osob;
ND = uczniowie bez dysleksji, 13 0sob)

Ocena Materiat czarno-biaty Materiat kolorowy
Nieprzejrzysty 0 7(D=4,ND=3)
Srednio-przejrzysty 9(D=5ND=4) 7(D=3,ND=4)
Przejrzysty 14(D=5,ND=9) 9(D=3,ND=06)

Tabela 1. Przejrzystos¢ materiatu

Powyzsze kryterium zostalo przeanalizowane na podstawie 23 ankiet, mimo ze wyniki
z badania okulograficznego przedstawiane wczesniej dotyczytly 21 badanych. Réznica
ta wigze si¢ z faktem, ze calkowita proba poddana badaniu okulograficznemu wyniosta
23 uczniéw (w tym 13 uczniow bez dysleksji i 10 z dysleksja), jednak ze wzglgdu na
btedy w zapisie okulograficznym 2 badania musialy zosta¢ odrzucone. Btedny zapis nie
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wptynat jednak na wyniki z ankiety, stad tez analizie zostaty poddane 23 ankiety (w tym
13 ankiet uczniow bez dysleks;ji i 10 ankiet uczniow z dysleksja).

Nalezy nadmieni¢, ze przejrzysto$¢ materiatu oznacza tu sposob rozktadu catego
materiatu na stronie i jego wplyw na prace z nim. Ocena tego parametru nastepowata w
poleceniu zamknigtym, w ktorym na pytanie: Jak w skali 1-3 (I = nieprzejrzysty, 2 =
Srednio-przejrzysty, 3 = przejrzysty) oceniasz przejrzystos¢ wyswietlonego materiatu
(A — materiat czarno-bialy, B— materiatl kolorowy)? nalezalo w odpowiedzi wpisa¢ cyfre
1, 2 lub 3. Na uwagg zastuguje fakt, ze nikt z badanych nie ocenit materiatu czarno-
biatego jako nieprzejrzysty, natomiast dla 14 osob (na 23), w tym dla 5 z 10 0s6b z
dysleksja (50%), byt on przejrzysty. W przypadku materialu kolorowego 4 osoby z dys-
leksja (na 10) i 3 bez dysleksji (na 13) ocenily go jako nieprzejrzysty, mimo ze, jak
pokazaly wyniki badania okulograficznego, to wtasnie uczniowie z dysleksja szybciej
wykonali zadania z tego materiatu.

Na pytanie dotyczace wptywu tla tekstu na komfort pracy z nim (Czy tfo tekstu wply-
walo na komfort pracy z tekstem?) udzielono nastepujacych odpowiedzi:

KOLOR TLA (tekst)
(23 ankiety, 22 odpowiedzi;
D = uczniowie z dysleksja, 9 0sob;
ND = uczniowie bez dysleksji, 13 0sob)

Ocena Materiat czarno-biaty Material kolorowy
Wplywato korzystnie 11 (D=6,ND=5) 3(D=2,ND=1)
Wplywato niekorzystnie 3(D=2,ND=1) 15(D=7,ND=28)
Nie wptywato 8(D=1,ND=7) 4(D=0,ND=4)

Tabela 1. Kolor tla

Powyzsze kryterium zostato przeanalizowane z takich samych powodow jak w przy-
padku kryterium przejrzystosci na podstawie 23 ankiet. Ze wzgledu jednak na dobro-
wolny charakter udzielania odpowiedzi okazalo si¢, ze jedna z badanych 0s6b pomineta
odpowiedz na pytania dotyczace koloru tla. Z tego tez powodu w przypadku powyzszego
kryterium zostaly wzigte pod uwage odpowiedzi udzielone przez 22 osoby, w tym 13
bez dysleksji i 9 z dysleksja.

Odpowiedzi przedstawione w powyzszej tabeli pokazuja, ze wigkszo$¢ 0sob (w tym
6 na 9 uczniow z dysleksja) ocenita tto tekstu w materiale czarno-biatym jako sprzyja-
jace pracy z nim, podczas gdy w przypadku materiatu kolorowego az 15 0sob (w tym 7
na 9 osoéb z dysleksja i 8 na 13 0sdb bez dysleksji) okreslito tlo tekstu jako wptywajace
niekorzystnie. Ponownie nalezy stwierdzi¢, ze mimo niekorzystnej oceny tta materiatu
kolorowego przez uczniow z dysleksja to wlasnie ta grupa szybciej wykonata polecenia
z tego materiatu.

Ostatnie z wymienionych kryteriow, tj. komfort pracy z materiatami, bylo badane w
pytaniu otwartym Co najbardziej przeszkadzato Ci [w materiale] w wykonywaniu pole-
cen? (A — materiat czarno-bialy, B— materiat kolorowy), dzigki czemu badani mogli bez
sugestii z zewngtrz wymieni¢ swoje spostrzezenia. I tak, zostaty udzielone nastgpujace
odpowiedzi (przy niektorych odpowiedziach w nawiasie podana zostata liczba osob
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udzielajacych danej odpowiedzi i calkowita liczba oséb z danej grupy, ktérych odpowie-
dzi byly brane pod uwagg):

KOMFORT PRACY
(23 ankiety, 13 odpowiedzi;
D = uczniowie z dysleksja, 6 0sob;
ND = uczniowie bez dysleks;ji, 7 0s6b)

Materiat czarno-biaty Materiat kolorowy
Uczniowie - nic (1 osoba); - kolorystyka (3 osoby);
z dysleksja - mate litery (mata czcionka); |- zdjecia rozdzielajace tekst (5 0sob);
- nagromadzenie tekstu; - duzo tresci na matej powierzchni;
- czcionka.
Uczniowie - nic (4 osoby); - nic (2 osoby);
bez dysleksji |- dlugos¢ tekstu; - zbyt duzo koloréw (7 osob);
- umiejscowienie pytan; - draznigce kolory;
- niewielka rozdzielczo$¢; - nieznajomos¢ wielu stowek (1 os.);
- stres. - biala czcionka;
- potozenie tekstu;
- linijki rozdzielone obrazkami.

Tabela 2. Komfort pracy

Powyzsze kryterium, podobnie jak poprzednie, miatlo zosta¢ przeanalizowane na pod-
stawie 23 ankiet. Okazato si¢ jednak, ze wiele badanych os6b pomingto ten punkt (Za-
pisz inne swoje uwagi i spostrzezenia. A — dotyczqce materiatu czarno-biatego, B — do-
tyczqce materiatu kolorowego, C — dotyczgce przebiegu badania, D — dotyczqce innych
kwestii). Z tego tez powodu w przypadku powyzszego kryterium zostaly wzigte pod
uwage odpowiedzi udzielone zaledwie przez 13 oséb, w tym 7 bez dysleksji i 6 z dys-
leksja.

Z powyzszej tabeli wynika, ze w przypadku materiatu czarno-bialego uczniom w
ogoble nie przeszkadzaly zdj¢cia umieszczone w tekscie, zwracali natomiast uwage na
dhugosc tekstu czy male litery, malg czcionke (do tej kategorii nalezy zaliczy¢ odpowiedz
,hiewielka rozdzielczo$¢”, poniewaz material byt wyswietlany na ekranie komputera).
Warto réwniez zauwazy¢, ze jedna osoba wskazata stres jako czynnik wptywajacy na
komfort pracy. W przypadku materiatu kolorowego odpowiedzi byto wigcej i, zgodnie z
oczekiwaniami, byly one bardziej r6znorodne. Dla 3 0s6b z dysleksja (z 6, ktore udzie-
lity odpowiedzi) problematyczne okazaly si¢ intensywne kolory tego materiatu, co okre-
slane bylo na r6zny sposéb (zbyt duzo koloréw, rozpraszajace kolory, ostre kolory). Je-
den przedstawiciel tej grupy wskazal réwniez na ,,czcionke”, co nie jest jasnym okresle-
niem, poniewaz moze oznacza¢ wielkos$¢ liter, kroj czcionki, ale réwniez ich/jej kolor.
W grupie uczniéw bez dysleksji powtarza si¢ kolorystyka materiatu, ale pojawia si¢
takze kwestia polozenia tekstu oraz problem umieszczenia zdje¢ w tekscie, ktore, celowo,
wymuszaty na czytelniku przenoszenie nad nimi wzroku lub omijanie ich wzrokiem.
Powyzszy parametr wymaga dalszego zbadania ze wzgledu na matg liczbg osob, ktore
udzielity odpowiedzi w tym poleceniu.
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Na podstawie powyzszych spostrzezen wydaje si¢, ze mimo duzo wickszej swiado-
mosci funkcjonowania w spotecznosci szkolnej coraz wigkszej grupy uczniow ze spe-
cyficznymi potrzebami edukacyjnymi, potrzeby edukacyjne tych uczniow nie sg w wy-
starczajacym stopniu uwzgledniane na poziomie preparacji materialow glottodydaktycz-
nych, z ktéorymi uczniowie ci pracujg. Uwaga ta dotyczy réwniez 0s6b niewymagajacych
zadnej pomocy. Ponadto, jak pokazuja wyniki ankiety, ktadzenie zbyt duzego nacisku na
wizualna, edytorska atrakcyjno$¢ materiatow jest btedem, poniewaz uktad materiatow
glottodydaktycznych i towarzyszacych im komponentéw ma wpltyw na uwage wzro-
kowa i percepcje ucznia, zarowno tego bez dysleksji, jak i1 tego z dysleksja. Autorzy
podrecznikéw powinni zatem w wigkszym stopniu skoncentrowaé si¢ na prymarnym
elemencie uktadu glottodydaktycznego, czyli uczacym sie. Nalezatoby, przy pomocy
dostepnych narzedzi, poznac jego mozliwosci percepcyjne i dopiero wtedy dostosowac
do nich uktad proponowanych materiatéw. Nalezy jednak w tym miejscu zauwazy¢, ze
same deklaracje z badan ankietowych nie sg wystarczajacym zrédlem informacji, ponie-
waz nie zawsze pokrywajg si¢ z wynikami badan empirycznych, co potwierdza zesta-
wienie przedstawionych powyzej wynikow badania okulograficznego i ankietowego.
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Podejscie komunikacyjne i zakres jego realizacji w nauczaniu
jezykow obcych

Abstract:

Communicative approach and the scope of its application in foreign language teaching

The purpose of this article is to present selected aspects of the theoretical background of the communicative
approach as well as the reflection on how and to what extent its assumptions are applied in foreign language
teaching in Poland based on the example of German classes in middle schools in Poland. Communicative
approach has been presented in the article as a very broad method, not thoroughly defined and constantly
evolving, which due to its “longevity”, among others, is both criticised by some and highly valued by others.
The approach is understood here as a concept within which new solutions are still being proposed; however,
they are not sufficiently comprehensive and innovative to replace communicative language teaching (CLT).
The article considers student empowerment as one of the key assumptions of the communicative approach.
It also tries to define the teacher’s role, demythologising the opinion that this role has been reduced by CLT.
Moreover, it discusses the attitude to social forms, work techniques, and types of tasks preferred by CLT
supporters. The second part of the article provides some reflection on the manner and scope of CLT appli-
cation in the school practice. It is based on the observations of the German classes in the middle schools of
Lower Silesia, Poland. The conclusions are not optimistic, i.e. in general, little German teachers observed
in the study do implement the assumptions of CLT in their teaching practice. It has been accounted for by
the difficulty in transferring practically useful knowledge (formulated by methodology experts) to the school
environment, which in turn is the result of the lack of in-service education tradition in Poland for foreign
language teachers. The article constitutes contribution to the study of the current situation of teaching
German as a second language as well as an appeal to take up serious discussion on in-service education for
foreign language teachers in Poland.

Wstep

Od ponad 45 lat podejscie komunikacyjne uznaje si¢ za obowigzujace w ksztalceniu je¢-
zykowym. W poréwnaniu z wezesniejszymi metodami jest to koncepcja o wiele bardziej
ztozona 1 niedookres$lona. Ciagle ewoluujac, podejscie komunikacyjne dostosowywato
si¢ do zmieniajgcej si¢ sytuacji badawczo-naukowej, co w rezultacie skutkowalo wy-
ksztalcaniem si¢ w jego obrgbie wielu bardziej precyzyjnych koncepcji, takich jak np.
podejscie leksykalne, podejscie zadaniowe, nauczanie przez tre$¢, koncepcja autonomii,
koncepcja refleksyjnego praktyka itd. Zadna z tych koncepcji nie okazata sie jednak na
tyle innowacyjna i calo$ciowa, aby moc zastgpi¢ podej$cie komunikacyjne i zyskac
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miano chociazby ,,metody”. Jednak w sytuacji, kiedy w ramach podejscia komunikacyj-
nego formutowane sg bardzo ogdle postulaty teoretyczne, dopuszczajace liczne interpre-
tacje, a jego program nie jest jednoznacznie sprecyzowany, trudno o metodg catkiem
nowa, gdyz wszystko wydaje si¢ miesci¢ w ramach definicyjnych i interpretacyjnych
tegoz wlasnie podej$cia. Powstajace koncepcje prezentuja wigc niewatpliwie drogi do-
chodzenia do celu, czyli rozwijania kompetencji komunikacyjnej, lecz nie prezentuja
catosciowej wizji ksztalcenia jezykowego.

Monopolistyczny charakter podejscia komunikacyjnego we wspotczesnej dydaktyce
oraz jego ,,dlugowiecznos¢” uprawomocniajg spekulacje na temat wysokiej skuteczno-
$ci tejze koncepcji. Okazuje si¢ jednak, ze liczne wyniki badan informuja czg$ciej o nie-
skutecznym ksztatceniu jezykowym niz osigganiu spektakularnych wynikow w tym za-
kresie. Brak satysfakcjonujacych osiggnie¢ w ksztatceniu jezykowym jest przedmiotem
szerokiej dyskusji nie tylko w Polsce, ale rowniez w innych krajach Europy i $wiata, a
zdefiniowanie przyczyn takiego stanu rzeczy jest jednym z podstawowych zadan srodo-
wisk edukacyjnych. Jeden z elementow tej dyskusji stanowi ocena podejscia komunika-
cyjnego i koncepcji powstajacych w ,,jego ramach” pod katem ich potencjatu w realizacji
skutecznego ksztalcenia jezykowego. Traktujgc podstawy teoretyczne podejscia komu-
nikacyjnego za punkt wyjscia dla wspotczesnej praktyki ksztalcenia jezykowego, w ni-
niejszym artykule zostanie podjeta proba refleksji nad wybranymi zatozeniami teore-
tycznymi tej koncepcji, ich implikacjami metodycznymi oraz praktyczng realizacjg na
wspolczesnych lekcjach jezyka niemieckiego jako obcego. Podkresli¢ nalezy, ze reflek-
sji poddane zostang niektore tylko zatozenia teoretyczne, co przy konstrukcie tak ztozo-
nym jak podejscie komunikacyjne bedzie stanowi¢ niewielki tylko odsetek wszystkich
jego teoretycznych podstaw. Krotkie rozwazania, przedstawione w pierwszej czesci ar-
tykutu, potraktowac nalezy jako punkt wyjscia do przedstawienia refleksji z praktyczne;j
realizacji podejscia komunikacyjnego w polskim konteks$cie edukacyjnym. Catosé
trzeba rozumie¢ jako przyczynek do ustalenia status quo ksztalcenia jezyka niemiec-
kiego jako obcego w szkotach gimnazjalnych w Polsce.

1. Geneza i krétka charakterystyka podej$cia komunikacyjnego

Zastanawiajac si¢ nad genezg podej$cia komunikacyjnego, mozna zacytowaé stowa
Ch. Purena (1994: 34, za 1. Janowska 2011), zgodnie z ktorymi jest ono jak ,,galaktyka
réwnie rozciagni¢ta w przestrzeni, jak i tajemnicza w swym pochodzeniu”. Stowa te
zapowiadajg wprawdzie trudnosci w jednoznacznym okresleniu genezy powstania tego
podejscia, ale potraktowanie ich jako jedynej odpowiedzi byloby zbyt duzym uprosz-
czeniem. Podejscie komunikacyjne definiowa¢ mozna z pewnoscia jako reakcje na
wczesniejsze metody nie przynoszace oczekiwanych rezultatow. Rozczarowanie niesku-
tecznoscia metody kognitywnej oraz audiolingwalnej zapoczatkowato mode na pode;j-
scie komunikacyjne, ktore z biegiem czasu ewoluowato i zyskiwalo na znaczeniu. Przy-
czyn jego pojawienia si¢ nalezy rowniez upatrywacé w stale rosnacej potrzebie skutecz-
nego komunikowania si¢ w globalizujacej si¢ Europie i §wiecie. Na potrzeby te odpo-
wiedziata praktyka jezykoéw obceych, z ktorej w latach 70. XX wieku wyrosto teoretyczne
ujecie podejscia komunikacyjnego.
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Podstawowa cecha roznicujacg dydaktyke realizowang w ramach podejscia komuni-
kacyjnego od dydaktyki charakterystycznej dla metod wczesniejszych jest niewatpliwie
upodmiotowienie ucznia. Podej$cie komunikacyjne pojawito si¢ w czasie, kiedy w nau-
kach humanistycznych zaczgto przechodzi¢ od epistemologii przedmiotu do epistemo-
logii podmiotu. Ta zmiana spowodowata uznanie ucznia za najwazniejszg osob¢ w pro-
cesie glottodydaktycznym, a osiggnigcie przez niego kompetencji komunikacyjnej za
najistotniejszy cel. Taka sytuacja z kolei spowodowata liczne analizy potrzeb uczniow.
Wyniki tych badan wptywaly na tre$§¢ programéw nauczania, a w dalszej konsekwencji
na koncepcje podrecznikowe. Celem urealnienia komunikacji w klasie szkolnej wpro-
wadzono materiaty autentyczne na kazdym praktycznie poziomie nauczania, we wszyst-
kich grupach wiekowych i na réznych poziomach zaawansowania jezykowego. Tekst
autentyczny stat si¢ podstawowym elementem, na podstawie ktorego realizowano cel
komunikacyjny okreslonej jednostki lekcyjne;.

W podejsciu komunikacyjnym zmienit si¢ status i rola nauczyciela. W poréwnaniu
do dydaktyki skoncentrowanej na nauczycielu, dydaktyka upodmiotowujgca ucznia spo-
wodowala, ze nauczyciel przestal by¢ jedynie ekspertem jezykowym, a spektrum jego
zadan zdecydowanie wzrosto. M. P. Breen i C. Candlin zwracaja uwage na dwie gtoéwne
role nauczyciela jezykow obcych. Powinien on by¢ przede wszystkim osobg ulatwiajaca
komunikacj¢ w klasie oraz niezaleznym uczestnikiem procesu uczenia si¢ i nauczania
jezyka obcego. Ponadto nauczyciel sam powinien sta¢ si¢ ,,jak uczen”, ale rowniez ba-
dacz i interpretator potrzeb swoich uczniow, aby na podstawie ich analizy stworzy¢ op-
tymalne warunki ksztalcenia (M.P. Breen/ C. Candlin 1980: 99). Koniecznos$¢ takich
rozwazan i uwzgledniania przez nauczyciela potrzeb uczniow podkresla rowniez D. Nu-
nan (1989), obligujac pedagogéw do stosowania tylu technik i metod pracy, ile to tylko
mozliwe i wystarczajgce do skutecznej realizacji procesu ksztatcenia jezykowego. Zto-
zono$¢ rol nauczyciela w podejsciu komunikacyjnym podkresla rowniez M. Dakowska,
okreslajac go mianem partnera komunikacyjnego, doradcy, organizatora i managera
(M. Dakowska 2012: 103). W podobnych rolach widza nauczyciela J.C. Richards i
C. Lockhart (1994), odnoszac do niego pojecia managera, facylitatora oraz osoby odpo-
wiedzialnej za planowanie, motywowanie i organizacj¢ lekcji. Wymieniane przez bada-
czy role nauczyciela skutecznie walcza z mitem, jakoby podejscie komunikacyjne mar-
ginalizowalo funkcje pedagoga w procesie dydaktycznym. Postulat o koniecznosci kon-
centracji na osobie ucznia powoduje bowiem tylko w przypadku zbyt waskiej i uprosz-
czonej interpretacji umniejszenie roli pedagoga. Analizujac wypowiedzi naukowcow na
temat funkcji nauczyciela w podejsciu komunikacyjnym, tatwo zauwazy¢, ze nie ma
mowy o deprymowaniu jego roli w procesie glottodydaktycznym. Argumentu potwier-
dzajacego t¢ teze dostarcza rowniez nauka o akwizycji jezykow. Hipotezy S.D. Krashena
(przede wszystkim hipoteza inputu) zostaty wprawdzie w przeciagu ostatnich lat w pew-
nym stopniu zdewaluowane, ale nie mozna zaprzeczy¢, ze ekspozycja na wejsciowe
dane jezykowe warunkuje skutecznos$¢ przyswajania jezyka. Jak podkresla M. Stawna,
poprzez kontakt z jezykiem uczacy si¢ tworzy i opanowuje reguly jezyka dzigki predys-
pozycjom wrodzonym, ktére pomagajg mu w rozumieniu mowy i wykorzystaniu infor-
macji o strukturze jezyka na podstawie tejze mowy (zob. M. Stawna 1991: 68). Wobec
powyzszego marginalizacja roli nauczyciela, bedacego najczesciej jedynym ,,0zywio-
nym” dostarczycielem wlasciwego inputu, bytaby zjawiskiem wysoce negatywnym.
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Nie ma wiec watpliwosci, ze podejscie komunikacyjne tylko pozornie ,,odcigza” na-
uczyciela. W rzeczywistosci naklada na niego bardzo trudne i odpowiedzialne zadanie
wspomagania rozwoju jezykowego, emocjonalnego i kognitywnego kazdego ucznia.
Dlatego tez w praktyce nauczania jezykow obcych nalezy podchodzi¢ z duza doza zro-
zumienia i ostroznosci do postulatu ,,orientowania si¢ na ucznia”, tak aby nie przerzuci¢
catego cigzaru odpowiedzialno$ci za proces nauczania na uczacych si¢. Upodmiotowie-
nie ucznia jest postulatem jak najbardziej wtasciwym, stawiajacym przed uczniem duze
wymagania, co nie oznacza jednocze$nie braku zaangazowania nauczyciela. Obie strony
zobowigzane sg do rdwnie intensywnej pracy.

2. Implikacje metodyczne

Umiejscowienie ucznia w centrum procesu glottodydaktycznego, jednoznaczne z uzna-
niem jego podmiotowosci i niepowtarzalno$ci, natozyto na praktyke jezykéw obcych
,obowigzek™ takiej organizacji nauczania, aby byto ono atrakcyjne i motywujace dla
wszystkich jego uczestnikow. Atrakcyjnos$¢ zaje¢ i ich motywujacy charakter uznaje
H. Komorowska za jedng z podstawowych cech nauczania ,.komunikacyjnego badz
sprzyjajacego komunikatywnosci” (H. Komorowska 1988: 25). Nie wdajac si¢ w szcze-
gotowe analizy i definicje pojgc ,,atrakcyjnosci” i ,,motywacji” (po pierwsze, ze wzgledu
na ztozono$¢ tematyki bytoby to w tym miejscu niemozliwe, a po drugie, szukanie nau-
kowych uzasadnien dla tej tezy nie jest konieczne ze wzgledu na fakt, iz pojecia te w
rozumieniu potocznym implikujg pozytywne konotacje, a ich funkcja moze by¢ tylko
wspierajaca), uzna¢ je mozna za warunkujgce w sposob zasadniczy skutecznos¢ procesu
glottodydaktycznego. Jest wigc faktem niezaprzeczalnym, iz kreowanie sytuacji ¢wi-
czebnych — odbieranych przez uczniéw jako sprzyjajace i atrakcyjne — staje si¢ zrodlem
wielu pozytywnych emocji i postaw, ktore utatwiajg osigganie celow uczenia si¢ i nau-
czania jezyka obcego.

Wydaje sig, ze podejscie komunikacyjne (w porownaniu na przyklad z metoda au-
diolingwalng) dysponuje bardzo wieloma mozliwo$ciami kreowania sytuacji atrakcyj-
nych i motywujacych ucznia. Latwo zauwazy¢, ze obecne §rodowiska edukacyjne kon-
centrujg swoja uwage na nieustannym poszukiwaniu takich narzedzi, ktore w maksy-
malnym stopniu zmobilizujg uczniow do nauki jezyka. Dla nauczyciela wigze si¢ to z
koniecznoscig statej obserwacji swoich ucznidéw, po to by wyciagnigte wnioski uczynic¢
podstawa kreowania atrakcyjnych i motywujacych sytuacji ¢wiczebnych. Tylko bowiem
refleksyjny nauczyciel potrafi zdefiniowaé potrzeby swoich uczniéw tak, by moéc staé
si¢ skutecznym animatorem procesu glottodydaktycznego. Wszelkie usci§lenia w tym
zakresie na szerszg skalg, przejawiajgce si¢ w dazeniu do szukania uniwersalnych wy-
tycznych i doktadnie sprecyzowanych sposobdéw dziatan dydaktycznych, moga by¢ ro-
zumiane jako zaprzeczenie filozofii podejscia komunikacyjnego. Nie zawsze przeciez
to, co motywuje klase¢ x, jest rowniez skuteczne w klasie y. W tym znajduje swoje lo-
giczne uzasadnienie niedookreslonos¢ podejscia komunikacyjnego. Oczywiscie wszel-
kie propozycje mozliwych ,,dobrych praktyk™ sa potrzebne jako zrédto inspiracji i ma-
teriat do wykorzystania (czgsto po niezbednych modyfikacjach) w okre§lonych przypad-
kach, przy podstawowym zatozeniu, Ze najwazniejsza jest poszukujaca i refleksyjna po-
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stawa nauczyciela — wnikliwego obserwatora, decydujacego o stopniu atrakcyjnosci lek-
cji i o motywujacym charakterze realizowanej przez niego dydaktyki, ktéra powinna
réwniez ,,promowac i wspierac proces uczenia si¢”’ (zob. K. Johnson 1979).

Mozliwosci realizacji lekcji ,,atrakcyjnych” i ,,motywujacych” zwolennicy podejscia
komunikacyjnego upatrujg w kreowaniu sytuacji zblizonych na ile to mozliwe do real-
nych sytuacji zyciowych (M. Canale 1983). Konieczno$¢ upodabniania procesu glotto-
dydaktycznego do rzeczywistej komunikacji jest podstawowym zatozeniem podejscia
komunikacyjnego. Wydaje si¢, ze postulat ten mozna urzeczywistni¢ realizujgc ,,mocng
wersj¢” podejscia komunikacyjnego, zaktadajaca uzywanie jezyka obcego jako narze-
dzia nauki — using English to learn it (A.P.R. Howatt 1984: 279)'. Taka konieczno$¢
zblizania sytuacji klasowych do realnych sytuacji komunikacyjnych nie zawsze byta i
jest mozliwa, ani tez nie zawsze zapewnia skuteczno$¢ procesu glottodydaktycznego.

Trend do urealniania sytuacji klasowych poddany zostal krytyce m.in. przez
M. Swana i okreslony przez niego mianem ,,putapki prawdziwego zycia” (,real-life”
fallacy). Podzielam zdanie Swana, gdyz niemozliwym jest przeciez wykreowanie w kla-
sie szkolnej sytuacji na wskro§ autentycznej, a ignorowanie naturalnych ograniczen
moze przynies¢ wigcej szkody niz pozytku. Nalezatoby raczej uznaé srodowisko eduka-
cji formalnej za naturalne w okreslonym kontekscie czasowo-przestrzennym i kreowac
sytuacje adekwatne do jego potrzeb i naturalne dla jego specyfiki. W tym kontekscie
trzeba zgodzi¢ si¢ na ¢wiczenia przedkomunikacyjne, dryle jezykowe czy tez struktu-
ralne, ktore dla formalnej nauki s3 w pewien sposob naturalne. Podstawowym warun-
kiem skutecznego zastosowania ¢wiczen zarowno przedkomunikacyjnych, jak i komu-
nikacyjnych jest zdroworozsadkowa ocena catej sytuacji dydaktycznej, pozwalajaca na
decyzje o wykorzystaniu jednych i drugich w odpowiednim stopniu. Innymi stowy, dba-
jac o realng komunikacje w klasie, nie nalezy wyklucza¢ ¢wiczen przedkomunikacyj-
nych, ktére w warunkach formalnego nauczania sg czgsto jedyna drogag do celu.

Wiele praktycznych przyktadow ¢wiczen przed- i komunikacyjnych znalez¢é mozna
u H. Komorowskiej (1988). Uznajac konieczno$¢ praktykowania ¢wiczen przedkomu-
nikacyjnych, zachgca ona jednoczesnie do wykorzystywania w praktyce szkolnej regut
komunikacji jezykowej w ogole. Wsrdd nich wymienia miedzy innymi niska progno-
stycznos¢ przekazu, redundancje, zasade luki informacyjnej, reguty spotecznego uzycia
jezyka oraz psychospoteczne zasady porozumiewania si¢, a w szczegolnosci rzadzace
komunikacja niewerbalng (H. Komorowska 1988: 34). W tym kontekscie prezentuje ona
bardzo wiele interesujgcych implikacji metodycznych. Innymi stowy, publikacja H. Ko-
morowskiej bogata jest w cenne przyktady zadan i ¢wiczen. Nalezy wyrazi¢ ubolewanie
nad faktem, iz wspolczesna praktyka jezykoéw obcych nie wykorzystuje wielu istnieja-
cych rozwigzan metodycznych, ktore bez watpienia stanowig antidotum na czgsto nudne
i pozbawione sensu oraz ,,perspektywy komunikacyjnej” lekcje. Warto w tym kontek-
$cie wspomnie¢ o wydanej w roku 1999 przez G. i R. Lewickich serii podrecznikdéw do
nauki jezyka niemieckiego pt. ,,Na und”. Podrgczniki zdecydowanie roznity si¢ od po-
zostatych i bez watpienia rowniez byly na wskro§ komunikacyjne. Kazdy rozdziat za-
skakiwat innymi zadaniami. Uczen byt tu w centrum procesu glottodydaktycznego. Pod-

! Mniej restrykcyjna jest tzw. wersja staba, w ramach ktorej uczy sie postugiwacé jezykiem obcym
— learning to use English (A.P.R. Howatt 1984: 279).
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recznik wymagat od nauczyciela duzej elastycznos$ci, a od ucznia aktywnosci w sytua-
cjach lekcyjnych, imitujacych autentyczng komunikacje. Warto dodaé, ze do kazdego
podrecznika w serii ,,Na und” przygotowany zostat poradnik metodyczny z opisem kaz-
dej lekcji, w kilku wariantach. Podobnie jak w przypadku typologii ¢wiczen zapropono-
wanej przez Komorowska, tak i w przypadku podrecznika ,,Na und” nauczyciele nie
skorzystali z tych doskonatych Zrodet inspiracji.

Potrzebeg uautentycznienia sytuacji komunikacyjnych w klasie szkolnej mozna rea-
lizowa¢ za pomoca zadan z lukg informacyjng. Ten preferowany przez zwolennikdéw
podejscia komunikacyjnego typ zadan polega na inicjowaniu sytuacji, w ktorych jeden
uczen posiada informacj¢ brakujaca innemu uczniowi i odwrotnie. Kreowanie zadan z
luka informacyjna w procesie glottodydaktycznym K. Johnson (1979) uwaza za jego
podstawe 1 mozliwos$¢ upodobnienia warunkéw dydaktycznych do rzeczywistych. Po-
dobnie uwaza K.E. Morrow (1981).

Idea zadan z luka informacyjna jest dobrym i skutecznym narzgdziem przygotowu-
jacym do realnej komunikacji. Aby jednak spelnita ona swoje zadanie i funkcje, nalezy
zadba¢ o dobre i sensowne dla uczniow tre$ci. Nie ma nic bardziej demotywujacego niz
udziela¢ odpowiedzi na pytanie, o ktorej odjezdza pociag do Berlina 23 maja 2014 roku,
jesli mamy rok 2015. Nawet jesli zastosowana zostanie tu struktura luki informacyjnej i
jeden uczen bedzie znat godzing odjazdu, to absurdalna tres$¢ zadania sprawi, ze zjawisko
luki informacyjnej nie spetni w tym wypadku swojej funkcji (przytoczony przyktad jest
niestety autentyczny). Znajomo$¢ zasad budowania zadan z luka informacyjna oraz
swiadomo$¢ nauczyciela odnosnie do mozliwosci ich modyfikacji oraz dostosowania do
potrzeb grupy wydaja si¢ by¢ szansa na wykorzystanie potencjatu tego narzedzia meto-
dycznego.

Logiczng konsekwencjg wspomnianych wyzej zmian staje si¢ modyfikacja form so-
cjalnych w procesie dydaktycznym. Frontalna lekcja, charakterystyczna chociazby dla
metody poprzedzajacej podejscie komunikacyjne, zastgpiona zostaje (przynajmniej w
postulatach teoretycznych) formami socjalnymi promujacymi przede wszystkim interak-
cj¢ uczen — uczen, czyli prace w grupach oraz parach. Argumentacja przemawiajaca za
takimi formami jest raczej jednorodna i wynika z przekonania, ze pozwalajg one na kre-
owanie sytuacji podobnych do realnych. D. Larsen-Freeman podkresla, ze dzigki nim
uczniowie majg szanse¢ uczestniczy¢ w realnych i sensownych aktach komunikacyjnych,
anie sg ograniczani do powtarzania okre§lonych struktur jezykowych. Zapewnia to moz-
liwo$¢ swobodnego wypowiadania si¢ (zob. D. Larsen-Freeman 1986).

W kontekscie zyskiwania dominacji przez ,,interakcyjne formy socjalne” szczego6l-
nie wazne wydaje si¢ ponowne podkreslenie aktywnej roli nauczyciela. Zwrocenie
uwagi w tym miejscu na wlasciwe rozumienie jego funkcji wynika z koniecznosci sprze-
ciwienia si¢ uproszczonemu rozumieniu jego roli w czasie wzmozonej interakcji uczen
— uczen. Uproszczone rozumienie znaczenia nauczyciela ,,przemycane” jest czgsto za
pomoca skadingd wartosciowego argumentu przekonywajacego o mozliwosciach zwigk-
szenia w taki sposob czasu mowienia uczniow. Richards twierdzi, ze ,,uczniowie ucza
si¢ od siebie, stuchajac wzajemnie swoich wypowiedzi” (zob. J.C. Richards 2006: 20).
To szczytne zatozenie nie moze niestety zosta¢ zrealizowane w zdecydowanej wigkszo-
$ci sytuacji dydaktycznych, gdzie poziom jezykowy uczniow jest przeci¢tnie bardzo ni-
ski. Warto odwota¢ si¢ tutaj do stéw M. Canale i M. Swain, ktorzy, formutujac zasady
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podejécia komunikacyjnego, podkreslaja konieczno$¢ sensownej interakcji uczniow z
kompetentnym uzytkownikiem jezyka docelowego (zob. M. Canale/ M. Swain 1980: 29).
Mowigc wigc o nauce w warunkach formalnych, jedynym takim uzytkownikiem jest
nauczyciel. To kolejna sytuacja, ktora obrazuje stopien trudnosci zadan stawianych w
podejsciu komunikacyjnym przed nauczycielem. Miarg jego skutecznosci staje si¢ w
tym kontekscie umiejetnosé ,,oddania” czesci czasu w rece uczniow, przy jednoczesnym
dostarczaniu tzw. wiasciwego inputu, na bazie ktorego uczniowie beda w stanie pode;j-
mowac proby tworzenia wlasnych, autonomicznych wypowiedzi, nie bedacych repro-
dukcja dryli jezykowych, lecz realizacja sensownych, autentycznych intencji komunika-
cyjnych potrzebnych w okres§lonej chwili do realizacji sensownego dla okreslonej cza-
soprzestrzeni aktu komunikacyjnego.

3. Wnhnioski z praktyki szkolnej

Zaprezentowane powyzej krotkie rozwazania teoretyczne staty si¢ punktem wyjscia do
przeprowadzenia obserwacji lekcji jezyka niemieckiego we wroctawskich szkotach gim-
nazjalnych. Obserwacje zrealizowano w terminie od 2 pazdziernika 2014 roku do 15
lutego 2015. Badaniem obj¢to 7 nauczycieli, a tacznie obserwowano ponad 70 lekcji.
Arkusz obserwacyjny sktadat si¢ z trzech czgsci. W niniejszym artykule przedstawione
zostang refleksje 1 wnioski sformutowane na bazie wynikdéw pierwszej czesci arkusza
obserwacyjnego, ktora sktadata si¢ z nastepujacych pytan:

e W jakim stopniu nauczyciele realizujg postulat nauczania ,,zorientowanego na

ucznia” w swojej praktyce dydaktycznej?

o Jaka role odgrywa nauczyciel na lekcji jezyka niemieckiego?

e W jaki sposob nauczyciele urealniajg sytuacje klasowe?

o Czy nauczyciel stosuje materialy autentyczne?

(1) Orientacja na ucznia

W przypadku analizy obserwowanych lekcji jezyka niemieckiego pod katem kryterium
»dydaktyki zorientowanej na ucznia” stwierdzi¢ mozna, iz kryterium to nie jest spet-
nione, a prowadzone lekcje sg zdecydowanie przyktadem dydaktyki koncentrujacej si¢
na osobie nauczyciela, a nie ucznia. Zdajac sobie sprawg z kategorycznosci sformuto-
wanego wniosku, uzasadniam go przekonaniem, iz w przypadku omawianego kryterium
odpowiedz musi by¢ tak wysoce spolaryzowana i brzmie¢ ,,tak” lub ,,nie”. Nie mozna
przeciez jednej lekcji lub jednego fragmentu lekceji prowadzi¢ zgodnie z filozofig ,,uczen
jako podmiot”, a innego juz nie. Mowiac najprosciej, albo uczen jest najwazniejszy, albo
nauczyciel. W przypadku przeprowadzonych obserwacji to nauczyciel stal w centrum
procesu glottodydaktycznego. Oznacza to (mi¢dzy innymi), ze:

e uczniowie nie mieli szansy wspoldecydowania o przebiegu lekcji,
formutowanych celach czy tez tematach i sposobach realizacji. W tym sensie
lekcja nie stwarza warunkow realizacji subiektywnych, indywidualnych potrzeb
1 zainteresowan;

o nauczyciele koncentrowali si¢ bardziej na ilosci przekazywanego materiatu niz
sposobie jego przekazywania i mozliwo$ciach réznicowania tych sposobow z
uwzglednianiem indywidualnych potrzeb ucznidéw;
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o liczyl si¢ wynik (ocena, egzamin), a nie droga, ktéra do niego prowadzi (caty
proces uczenia si¢), jak gdyby rzeczywiscie w tym przypadku cel mogt uswigcaé
srodki;

o brakowato metakomunikacji (nie rozmawiato si¢ o trudnosciach w nauce,
problemach, skutecznych sposobach uczenia sig¢ itd.);

e nauczyciele nie zachecali uczniow do aktywnej, samodzielnej pracy. Wyreczali
ich w formutowaniu wnioskow, nie kreowali sytuacji sprzyjajacych refleksji i
zadawaniu pytan’.

Jak pokazujg przytoczone przyktady, trudno okresli¢c obserwowane lekcje mianem
»zorientowanych na ucznia”. Nauczyciele, jak wida¢, nie wykazuja inicjatywy celem
zmiany tej sytuacji. Zeby jednak uzyskaé w miare cato$ciowy obraz sytuacji, podkresli¢
nalezy, ze pewnych elementoéw orientowania si¢ na osob¢ ucznia mozna dopatrzec si¢ w
podrecznikach. Ma to miejsce, jesli teksty podrecznikowe (a tak czasem jest) nawigzujg
do ,,$wiata doswiadczen ucznidéw, ich potrzeb, zainteresowan i oczekiwan” (zob. P. Kdck
2000: 213), wtedy mogg stac si¢ podstawg do kreowania srodowiska sprzyjajacego filo-
zofii upodmiotowienia ucznia.

(2) Rola nauczyciela

To, czy proces dydaktyczny zorientowany jest na osobg ucznia, czy nie, determinuje role
nauczyciela. Obserwowane lekcje ukazuja nauczyciela przede wszystkim jako ,,organi-
zatora lekcji”. Chodzi tu jednak o bardzo waskie rozumienie tego okreslenia. W aspekcie
metodycznym oznacza ono prowadzenie lekcji tylko i wytacznie wedlug podrecznika,
bez jakiejkolwiek modyfikacji zadan i ¢wiczen, natomiast w perspektywie pedago-
giczno-wychowawczej sprowadza si¢ to najczesciej do nadmiernego koncentrowania si¢
na dyscyplinowaniu uczniow (czasem w obiektywnie zupelnie nieuzasadnionych sytua-
cjach). Dbanie o zapewnienie sobie warunkow do przeprowadzenia lekcji, tj. ciszy i
uwagi uczniow (czasem niestety pozornej), wydaje si¢ by¢ jednym z wazniejszych, tych
niewymienianych w programach nauczania, celow. W zwigzku z tym trudno nazwac
nauczyciela ,,badaczem i doradcg stawiajacym sobie za cel optymalizacje procesu ksztat-
cenia jezykowego” (zob. rola nauczyciela w rozwazaniach teoretycznych). W czasie ob-
serwacji nie zauwazono, aby nauczyciel roznicowat sposob prowadzenia lekcji w zalez-
nosci od grupy i wyciggal wnioski z lekcji juz przeprowadzonych (lepszych i gorszych).
Nie mozna byto zauwazy¢ zmian w zachowaniu nauczycieli, ktore moglyby by¢ efektem
jakiej$ refleksji nad procesem ksztalcenia (w tym sensie trudno nazwac nauczyciela ba-
daczem). Poza tym nie zauwazono (oprocz dwoéch przypadkéw), aby nauczyciele mieli
w zwyczaju udziela¢ uczniom wskazoéwek, reagowac wspierajgco na ich trudnosci jezy-
kowe, szuka¢ wspolnych rozwigzan, wskazywac na skuteczne strategie i techniki ucze-
nia si¢ itd. (w tym sensie nauczyciela nie mozna okresli¢ mianem doradcy). Nie zauwa-
zono tez szczegolnych dziatan ze strony nauczyciela, o ktorych mozna byloby powie-
dzie¢, ze przyczyniaja si¢ do optymalizacji procesu ksztalcenia.

(3) Zblizenie sytuacji lekcyjnej do warunkoéw naturalnej komunikacji
W czasie obserwowania lekcji trudno bylo roéwniez dopatrzeé sig¢ realizacji postulatu

2 Powyzszy spis zostat sporzadzony na bazie charakterystyki ,,nauczania zorientowanego na
ucznia” wedtug W. Einsiedler (1976).
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urealniania sytuacji klasowych. Jak wspomniano wcze$niej, nie oczekuje sig, ze cata
lekcja bedzie miata charakter realnej komunikacji, bo taka by¢ nie moze z racji natural-
nych ograniczen. Chodzi raczej o tworzenie w pewnych okreslonych momentach lekcji
takich sytuacji, w ktorych wykorzysta¢ mozna ¢wiczone w zadaniach przedkomunika-
cyjnych struktury jezykowe. Niestety, obserwowane lekcje pokazuja, ze komunikacja w
klasie jest raczej ta =zorientowang na kod (zob. W. Butzkamm/
C.J. Dodson 1980), w czasie ktorej uczniowie koncentruja si¢ na ¢wiczeniach jezyko-
wych. Zdecydowanie brakuje komunikacji zorientowanej na informacj¢, z elementem
nieprzewidywalnosci, tak by uczniowie mogli odgrywac role bez koniecznosci dziatania
jezykowego tylko i wylacznie z wykorzystaniem okreslonych schematow. Takiej komu-
nikacji (lub chociaz prob jej kreowania) brakuje w obserwowanych lekcjach. I nawet
jesli podrecznik proponuje na koncu jednostki lekcyjnej okreslone zadanie komunika-
cyjne, to najczesciej nie wykorzystuje si¢ jego potencjatu z nastepujacych powodow:

e upraszczanie zadania przez nauczyciela (przez co traci ono swoj komunikacyjny
charakter), ktéry wychodzi z zatozenia, ze uczniowie nie s3 w stanie sprostac
poleceniu;

e brak czasu;

o niewlasciwe prowadzenie zadania przez nauczyciela lub bledna jego
interpretacja;

e Dbrak realnych umiej¢tnosci ucznidéw do wykonania zadania;

o zadawanie zadania jako pracy domowe;.

Brak realizacji kreatywnych zadan o charakterze komunikacyjnym nie jest jedynym
problemem uniemozliwiajagcym urealnienie sytuacji klasowych czy tez w ogole realiza-
cje dydaktyki zgodnej z wytycznymi podejscia komunikacyjnego. Duzym problemem
jest chociazby sprawa tak prozaiczna, jak ustawienie fawek. Tylko w jednej z obserwo-
wanych klas fawki ustawione byly w tzw. podkowe. W pozostatych tradycyjne ustawie-
nie tawek powodowalo, Zze uczniowie obserwowali przez 45 minut plecy kolegow za-
miast ich twarzy. Wigkszo$¢ nauczycieli nie widziata potrzeby zmiany tej sytuacji, ar-
gumentujac swoje przekonania przede wszystkim tatwoscig utrzymania dyscypliny w
klasie. Czterech nauczycieli sprobowato na kilka lekcji ustawi¢ tawki w proponowany
sposob, lecz ostatecznie wrocili do punktu wyjscia thumaczac, ze to zdecydowanie uta-
twia im prace¢. Nie jestem pewna, czy przy takim ustawieniu tawek sg jakiekolwiek spo-
soby na ukomunikatywnienie sytuacji lekcyjnej.

Preferowanie przez nauczycieli takiego uktadu przestrzennego sali lekcyjnej wigze
si¢ w sposob bezposredni z faworyzowaniem przez nich okreslonych form socjalnych.
Najczesciej stosowany jest weigz uktad frontalny. Nauczyciel jest postacia zdecydowa-
nie centralng znajdujacg si¢ na srodku klasy i skupiajaca uwage uczniow. Jesli dochodzi
do interakcji uczen — uczen, to dzieje si¢ to najczesciej w przypadku odczytywania uzu-
pelnionych w podreczniku dialogéw. Uczniowie odczytuja kwestie dialogdow z ,,podzia-
fem na role”, nie majac przy tym kontaktu wzrokowego, gdyz, jak juz wspomniano,
uniemozliwia to uktad fawek. Nawet jezeli dialog odczytywany jest przez partnerow z
tawki, nie zaobserwowano prob podejmowania kontaktu wzrokowego przez odczytuja-
cych. Widzi si¢ raczej koncentracj¢ ucznia na poprawnym odczytaniu swojej kwestii.
Czasem odnosi si¢ wrazenie, ze uczniowie nie rozumiejg odczytywanych tresci.
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(4) Materiaty autentyczne i sprawnosci receptywne

W kontekscie postulatu komunikacyjnego odno$nie do urealnienia sytuacji lekcyjnych
szczegolnie wazna role odgrywaja sprawnosci receptywne. Wiadomym jest przeciez, ze
stownik pasywny nie tylko uczacych sie jezyka obcego, ale w ogdle cztowieka jest bo-
gatszy od aktywnego zasobu stownictwa. W tym kontekscie Komorowska stusznie pod-
kresla konieczno$¢ operowania przez ucznia szerszym zakresem materiatu jezykowego
w zakresie sprawnos$ci receptywnych niz produktywnych (Komorowska 1988: 37).
Oznacza to zwigkszenie nacisku na kontakt ucznidw z autentycznymi tekstami obcojg-
zycznymi, wprowadzenie tekstow pozapodrecznikowych do czytania ze zrozumieniem,
a takze zwigkszenie liczby ¢wiczen w ,,rozumieniu ze stuchu” (ibid.). W obserwowanych
lekcjach nie pojawialy sie jednak inne teksty oprocz tych, ktore proponowane sg przez
podrecznik, w zwigzku z czym nie dalo si¢ zauwazy¢ ani szczegdlnego nacisku na roz-
wijanie sprawnosci receptywnych, ani intensywnosci kontaktu z materiatami autentycz-
nymi. Czasem wrgcz mozna byto odnies¢ wrazenie, ze nauczyciele, nie ksztatcac w za-
kresie recepcji, wymagaja od uczniéw produkcji na nieadekwatnym do prowadzonego
procesu dydaktycznego poziomie. Taka sytuacja doprowadza czgsto do frustracji za-
réwno pedagogdw, jak i samych ucznidw. Jest ona skutecznym demotywatorem dla jed-
nych i drugich.

Ksztatcenie w zakresie recepcji jest w sposob bezposredni zwigzane z dostarczaniem
tzw. dobrego inputu. Jak wiadomo, jego transfer do klasy szkolnej zachodzi dzigki ma-
teriatom glottodydaktycznym oraz nauczycielowi. O materiatach juz wspomniano, teraz
kilka stéw o nauczycielu. Wsrod obserwowanych germanistéw tylko dwoch prowadzito
lekcje prawie wylacznie w jezyku niemieckim. Zauwazy¢é mozna bylo przy tym duza
naturalno$¢, konsekwencje, adekwatne reagowanie na wysytane przez klase sygnaly o
niezrozumieniu komunikatu, swobode wypowiedzi, doskonatg zdolnos$¢ parafrazowania
wypowiedzi czy tez brak celowego upraszczania jezyka obcego tak, by dostosowac go
do poziomu uczacych si¢. Pozostali nauczyciele reprezentowali odmienny sposob za-
chowan jezykowych. Komunikacja obcojezyczna na ich lekcjach ograniczata si¢ do wy-
dawania polecen, takich jak: Prosze siadacé! Otworzcie ksigzki na stronie! Chodz do ta-
blicy! Czytaj! Cisza! Zadanie domowe. Reszta dyskursu klasowego przebiegata w jezyku
polskim. Polecenia odczytywane byly przez uczniéw w jezyku niemieckim i powtarzane
przez nauczyciela w jezyku polskim (co zresztg polegalo na ich odczytaniu, gdyz we
wszystkich podrgcznikach niemieckim poleceniom przypisane byly polskie ekwiwa-
lenty). W takiej sytuacji bardzo trudno jest dopatrze¢ si¢ jakiegokolwiek elementu po-
dejscia komunikacyjnego. Wydaje si¢ rowniez, ze skutecznos$¢ uczenia si¢ w takich wa-
runkach nie moze by¢ duza. Tu po raz kolejny podkresli¢ nalezy walory metodyczne
¢wiczen proponowanych przez Komorowska (1988). Jej ksigzka jest doskonalym zro-
dtem bardzo dobrych ¢wiczen i zadan. Jednym z nich jest ¢wiczenie autokontrolne, ktore
w sytuacji nauki w warunkach formalnych uzna¢ mozna za bardzo dobre ¢wiczenie, za-
pewniajgce uczniom zréznicowany input, a samemu nauczycielowi staty samorozwoj.
Cwiczenia te polegaja na realizacji przez nauczyciela w jezyku docelowym odpowiedzi
na nast¢pujgce pytania:

e Naile sposobéw umiem ucznia pochwalic¢?

e Jak dtugo moge ,,nie powtorzy¢ si¢”, upominajac uczniow?

e lloma dysponuje wariantami jezykowymi przywotania uczniow do tablicy?
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e Ile znam zwrotdéw sygnalizujacych moje niezadowolenie z odpowiedzi ucznia?
(zob. H. Komorowska 1988: 37).

Stale r6znicowanie wlasnych wypowiedzi, zapewniajace uczniom wlasciwy input
jezykowy, jest jedna z najwyzszych wartosci w klasie. Jest nie tylko podstawowym Zr6-
dtem wiedzy o jezyku, lecz implikuje pewng naturalno$¢ i spontaniczno$¢ wypowiedzi,
upodabniajgc w ten sposob sytuacje komunikacyjng w klasie do realnej komunikacji.
Jesli dodatkowo wypowiedzi nauczyciela beda realizowane w tzw. normalnym, a nie
szkolnym tempie, to bgdzie to jednoznaczne z uwzglednieniem na lekcji zjawiska cho-
ciazby redundancji. Pewna nadwyzka srodkow jezykowych wynikajaca ze spontanicznej
i w miar¢ naturalnej wypowiedzi bgdzie dla ucznidéw pomocna w rozwijaniu sprawnosci
receptywnych (zob. H. Komorowska 1988).

4. Whnioski

Podejscie komunikacyjne uzna¢ mozna za ,,ptodne aplikacyjnie” i wcigz bardzo obiecu-
jace. Chociaz nie wyksztalcito ono zadnej doktryny ani metody, to moze w wielu kwe-
stiach zaspokaja¢ oczekiwania srodowiska edukacyjno-szkolnego na wiedzg powszech-
nie uzyteczng. Nie dogmatyzuje, nie formutuje zasady, ktora nie bylaby w jakiej$ mierze
elastyczna. Dopuszcza mnogo$¢ interpretacji. Stwarza dobry klimat dla refleksyjnego
praktyka. Zostawia duzy margines wolnosci kazdemu nauczycielowi, jesli tylko dziata-
nia podejmowane w jego zakresie usankcjonowane sg dobrem ucznia i jego indywidu-
alnymi potrzebami. Jak pisze H. Komorowska, termin , komunikacyjne” jest okre§lany
niekiedy jako ,,parasolowy”, a wiec taki, ktory niczego nie eliminuje i wszystko jest
gotow objac¢ swym zakresem (H. Komorowska 1988: 21). Jak wyglada to w praktyce,
pokazato opisane badanie. Podej$cie komunikacyjne na obserwowanych lekcjach jezyka
niemieckiego realizowane jest w sposob minimalny. Poza nielicznymi realizacjami dy-
daktycznymi okre$lonych fragmentow lekcji, prowadzonych przez niektoérych nauczy-
cieli, nie mozna méwi¢ o podejsciu komunikacyjnym. Fakt ten budzi zdziwienie, cho-
ciazby ze wzgledu na duzg ilo$¢ i powszechng dostepnos¢ materiatéw. Literatura przed-
miotu obfituje w typologie zadan komunikacyjnych, przyktady, ,,dobre praktyki” i in-
spirujace pomysty. Powstaja wcigz nowe materialy, bedace czesto unowocze$niong i do-
stosowang do potrzeb wspotczesnosci replika starych rozwigzan, ale tez spotka¢ mozna
zupehie nowatorskie zadania wpisujace si¢ w nurt podej$cia komunikacyjnego. Nie-
stety, w podrecznikach kursowych powtarzaja si¢ wciagz te same typy zadan, a jak wspo-
mniano powyzej, podrecznik wydaje si¢ by¢ dla nauczyciela podstawowa (czesto je-
dyna) pomocg dydaktyczng na lekcji.

W tym momencie musi pas¢ pytanie o przyczyng braku realizacji postulatow podej-
$cia komunikacyjnego. Zaryzykuje stwierdzenie, ze odpowiedz jest prosta i jako zrédto
niepowodzenia w zakresie ksztatcenia komunikacyjnego wskaze niewiedzg nauczycieli
i brak swiadomosci gtownych wytycznych tego podejscia. Myslg, Ze uprawomocniony
bedzie rowniez wniosek, ze niewiedza ta wynika z braku form doskonalenia nauczycieli
badz tez braku zainteresowania takimi formami wsréd nauczycieli. Nie ma w Polsce
zadnych regulacji, ktore obligowalyby nauczyciela z najwyzszym stopniem awansu za-
wodowego do uczestniczenia w okreslonych formach doskonalenia. W zwigzku z tym
mowi¢ mozna o pewnej formie fosylizacji metodyczno-pedagogicznej, ktéra polega w

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Magdalena BIALEK 28

tym wypadku na prowadzeniu lekcji za pomoca dawno wypracowanych metod i narze-
dzi, bez zauwazania potrzeby koniecznych czasem zmian. Wniosek ten nie jest nowa-
torski, ale niestety bardzo prawdopodobny.

Mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej nauczyciel przynajmniej raz do roku
uczestniczy w okre$lonej formie doskonalenia zawodowego, w trakcie ktorej otrzymuje
szereg wskazowek metodycznych, popartych postulatami teoretycznymi. Mysle, ze
wigkszos$¢ nauczycieli zastosowataby zdobyta wiedzg (jakas jej cze$¢) na swoich lek-
cjach. Z drugiej strony mozna tez wyobrazi¢ sobie sytuacj¢, jaka ma miejsce obecnie.
Pracujacy kilka Iub kilkadziesiat lat nauczyciel z dyplomem studiow wyzszych, uzyska-
nym kilka lub kilkadziesiat lat wczesniej, stale zmieniajaca si¢ mlodziez, nie zawsze
najlepsza jako$¢ podrecznikow, do tego wszechogarniajgca biurokracja i ani stowa o
tym, jak uczy¢. Dos§wiadczenie nie zawsze wystarcza.

5. Zakonczenie

Stale mowi si¢ o niskiej skutecznosci nauczania jezykow obcych w szkotach. W dalszym
ciggu rosnie ,,czarna strefa korepetycji”. Istnieje spoleczne przyzwolenie na traktowanie
szkoty jako niezdolnej do skutecznego ksztatcenia jezykowego. Co wigcej, przyzwole-
nie to wydaje si¢ czasem ewoluowaé¢ w kierunku usprawiedliwiania nauczycieli jezy-
kowcow, przede wszystkim warunkami, w jakich pracuja (czesto sa to bardzo dobre wa-
runki, a ich negatywna ocena jest echem przesztosci).

Przedstawione wyniki badan nie dostarczaja innowacyjnych wnioskow, lecz moga
stac si¢ gtosem w dyskusji na temat ksztalcenia i ewentualnego doskonalenia nauczycieli
jezykow obcych. Sg jednoznacznym dowodem na trudnosci w transferze wypracowa-
nych wnioskéw aplikacyjnych do §rodowisk szkolnych, czyli tam, gdzie powinny trafic,
bo z jednej strony to jedyne srodowisko ich weryfikacji, a z drugiej — wnioski te sg je-
dynym zrodtem wiedzy dla srodowisk szkolnych.

Jestem przekonana, ze podstawg optymalizacji procesow glottodydaktycznych w
szkotach jest wiedza na temat ich obecnej realizacji, dlatego badania w tym zakresie sg
bardzo potrzebne. Informacje o ich stabych i mocnych stronach mogg sta¢ si¢ podstawa
do identyfikacji potrzeb szkoleniowych nauczycieli. Kwestia form doskonalenia zawo-
dowego dla nauczycieli jezykoéw obcych powinna zosta¢ w Polsce gruntownie przedys-
kutowana.
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Rola zadan w rozwijaniu autonomii studentow specjalizacji
glottodydaktycznej!

Abstract:

The role of task-based learning in developing autonomy of students specialising in foreign language
teaching

This paper is an attempt to present the role of tasked-based classes for developing student autonomy towards
teaching and learning foreign languages with the elements of their culture. First, I will define the term
‘autonomy’ and then show the correlation between developing autonomy and carrying out tasks. The
analysis of an opinion poll consisting of open questions conducted among 14 students of applied linguistics
in 2013 at the Adam Mickiewicz University will show the importance of creative and challenging tasks in
order to develop students’ autonomous behaviour, understood as the ability to prepare, realise and evaluate
their own learning processes and to see the legitimacy of the tasks for their future occupation as teachers.
The conclusions provide some suggestions on how to develop student autonomy through tasks.

Wstep

Przedmiotem rozwazan w niniejszej publikacji bedzie wspieranie autonomicznego roz-
woju studenta lingwistyki stosowanej (realizujacego specjalizacj¢ glottodydaktyczng)
poprzez zadania. Wychodzac od pojecia autonomii autorka przedstawi wymagania, jakie
mozna stawia¢ studentom, ktorzy majg w przysztosci podjac prace nauczyciela, w za-
kresie ich postaw wobec nauczania jezyka niemieckiego z elementami kultury krajow
niemieckojezycznych. Nastepnie zostanie pokazana korelacja pomiedzy zadaniami a
rozwijaniem autonomii studenta filologii przygotowujacego si¢ do zawodu nauczyciela.
Jako przyktady dziatan stuzacych rozwijaniu autonomii postuzg opisy oraz oceny dwoch
zadan zrealizowanych na niestacjonarnych studiach drugiego stopnia w Instytucie Lin-
gwistyki Stosowanej na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. W konco-
wej czesci artykutu zostang zaprezentowane wnioski oraz wytyczne, w jaki sposob
mozna za pomocg zadan wypei¢ postulat wspierania autonomii studenta.

' W tym miejscu pragne serdecznie podzickowa¢ studentkom z Instytutu Lingwistyki Stosowane;j
(ze studiow niestacjonarnych), ktore wziely udziat w badaniu, za cenne refleksje i przemyslenia
oraz za zapatl i zaangazowanie przy realizacji obu zadan.
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1. Pojecie autonomii

»Autonomia” przywodzi na mysl samodzielnos$¢, dojrzatos¢, niezaleznos¢, odpowiedzial-
no$¢ za swoje dziatania. Pojecie to wywodzi si¢ bowiem z jezyka greckiego i oznacza w
nim ,,samorzad”, a zatem wedlug A. Kubisy-Slipko (1999) ,,autonomia” utozsamia ,,sa-
modzielnos¢, niepodleglos¢ 1 samostanowienie”.

»Autonomia” w kontekscie nauki jezyka obcego zdaniem Wilczynskiej to ,,zdolnos¢
do podejmowania, prowadzenia i ewaluacji wtasnego ksztalcenia jezykowego. Ksztatce-
nie to moze mie¢ charakter catkowicie samodzielny lub dokonywac si¢ we wspotpracy z
osobg nauczajaca — w tym drugim przypadku bedziemy mowili o potautonomii uczacego
si¢” (zob. W. Wilczynska 2002: 54). Studenta filologii charakteryzuje zatem autono-
miczna postawa wobec swojego procesu nauki jezyka, jesli wykazuje on inicjatywe i bie-
rze odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania, a takze jest krytyczny wobec podejmowanych
przez siebie czynnosci.

Czym autonomia z pewnoscig nie jest? Wedtug Tassinari (zob. M.G. Tassinari 2010:
18) nie mozna stawia¢ na rowni pojecia ,,autonomii” i ,,skutecznego uczenia si¢”. Ze
wzgledu na to, Ze proces uczenia si¢ jezyka nie przebiega linearnie, autonomia ucznia
oznacza zatem takze akceptacje porazek i $wiadome obchodzenie si¢ z nimi.

Analizujac autonomiczno$¢ powinniSmy ja odnie$¢ do okre§lonego cztowieka, ale
i tego, w czym jest on autonomiczny, w jakiej dziedzinie zycia, czy tez w jakim zakresie.
Warto podkresli¢, ze ,,promowanie postaw i zachowan autonomicznych jest obowigzkiem
kazdego nauczyciela, przy czym dziatania, ktore podejmuje, powinny uwzgledniaé specy-
fikg kontekstu edukacyjnego” (zob. M. Pawlak 2008: 156). W dalszej czgsci artykutu
przedstawig, jakich zachowan autonomicznych mozna lub nalezy wymagac¢ od studentow
kierunkéw filologicznych wobec ich procesu uczenia si¢ jezyka obcego oraz nauczania
jezyka obcego z elementami kultury.

2. Autonomia studenta — przyszlego nauczyciela jezykoéw obcych

Na kazdym etapie edukacyjnym mozna rozwija¢ autonomie, jednakze ,,zachowania au-
tonomiczne najtatwiej przychodza uczniom dorostym. Dzieje si¢ tak dlatego, ze maja
oni na ogo6t jasno zdefiniowane potrzeby jezykowe, fatwiej wigc im okresli¢ cele pracy,
majg tez trening w pracy samodzielnej i do§wiadczenie w terminowym rozliczaniu si¢
z postawionych zadan” (zob. H. Komorowska 2005: 226). Od studenta oczekuje si¢ za-
tem najogolniej autonomicznego podejscia do swojego procesu uczenia si¢. Powstaje
pytanie, na ile mozna oczekiwac od studentéw, by byli samodzielni, refleksyjni, czy po-
trafili oceni¢ wtasne dziatania. Jesli jednak przyjaé, ze student podejmuje studia, zeby
ksztattowa¢ migdzy innymi postawe wobec swojego procesu uczenia si¢, to nie mozna
od niego oczekiwac petnej autonomii, poniewaz rozwijanie jej jest dlugotrwatym proce-
sem, o ile w ogole w pelni mozliwym. Poza tym idea /ifelong learning powstata po to,
by uswiadomi¢ uczacym sie, ze nalezy uczy¢ si¢ cate zycie, a wiec takze i w zakresie
autonomii powinno si¢ nieustannie rozwija¢. Rolg nauczajacego na studiach wyzszych
neofilologicznych jest zachgcanie, by pracowa¢ nad swoja autonomig i uswiadamiac,
jakie to ma znaczenie dla przysztego zawodu. Istotne jest dazenie do tego, by student:
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* potrafil samodzielnie zaplanowac swdj proces uczenia si¢ oraz zastosowac si¢

do sporzadzonego przez siebie planu;

» $wiadomie podejmowal swoje dzialania;

» analizowal wykonane przez siebie dziatania;

* posiadl umiejetnos¢ wyszukiwania i weryfikacji informacji i materialéw do na-

uki;

* potrafil zaprezentowa¢ material opanowany w domu.

Planowanie jest istotnym elementem swiadomego dziatania. Jednak nie samo umie-
jetne planowanie decyduje o sukcesie uczenia si¢, lecz rowniez zastosowanie si¢ do
uprzednio sporzadzonego planu. Student powinien mie¢ §wiadomos¢ tego, jak podejmo-
wane przez niego dziatania wptyna na osiaganie postawionych przez niego celéw i ana-
lizowac, czy zrealizowane przez niego kroki doprowadzily go do przewidywanych re-
zultatow.

W petni zgadzam si¢ ze stowami K. Nerlickiego, ze ,,zar6wno typowe zajecia prak-
tyczne z jezyka obcego, jak i szeroko rozumiane zajecia specjalistyczne, powinny przy-
gotowywac studentow — w wielu przypadkach przysztych nauczycieli — do autonomicz-
nosci, ktora przede wszystkim rozwija si¢ w oparciu o ciagla indywidualng diagnoze
rozwoju wlasnych kompetencji” (zob. K. Nerlicki 2004: 142 i nast.). Warto, by wykta-
dowca uswiadomit studentowi, ze bez tej analizy trudno o postgpy. Takze wyszukiwanie
i weryfikowanie informacji oraz umiej¢tnos¢ zaprezentowania siebie i swojej wiedzy
wymagaja rozwijania i §wiadczg o samodzielno$ci i odpowiedzialno$ci wobec procesu
nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego.

A jak wiadomo, tylko autonomiczny nauczyciel moze nauczy¢ swoich uczniow au-
tonomicznosci, dlatego warto uzmystawia¢ przysztym nauczycielom jezykow obcych,
jak istotne jest rozwijanie autonomii wtasnej i swoich uczniow.

3. Zadania i ich wplyw na rozwijanie autonomii

Zgodnie z zatozeniami dydaktyki zadaniowej opisanymi przez A. Zarskg (2007), zadanio-
wos$¢ shuzy rozwijaniu autonomii studenta-filologa. Tre$¢ zadania oraz sposob, w jaki je
postawimy, jest w tym wzgledzie nie bez znaczenia.

Wedhug 1. Janowskiej (2012: 182) zadania powinny cechowa¢ si¢ kompleksowoscia,
ukierunkowaniem na dziatanie Iub rozwiazanie jakiego$ konkretnego problemu i orygi-
nalnoscig. Ponadto powinny one by¢ motywujace oraz otwarte (tzn. sformutowane tak, by
da¢ uczacym si¢ duza swobode w dazeniu do uzyskania rozwigzania).

To, w jaki sposob student wykona zadanie, okresla poziom osiggnigtej przez niego
autonomii. H. Komorowska w autonomii dostrzega bowiem ,,zdolno$¢ do wykonywania
zadan samodzielnie (...), w nowym kontekscie (...) oraz nieszablonowo, elastycznie”
(zob. H. Komorowska 2005: 223).

Oprécz wymienionych cech zadania powinny by¢ dostosowane do grupy uczacych
sie. ,,Zasadnicza warto$¢ zadania upatrujemy w tym, ze pozwala ono uczacym si¢ wigzac
posiadane umigjetnosci jezykowe z konkretnym kontekstem ich stosowania” (zob.
W. Wilczynska 1999: 248). W przypadku studentow realizujacych specjalizacjg glottody-
daktyczng wazne sg dopasowanie zadania do ich mozliwosci jezykowych oraz celowosé
zadania dla zawodu nauczyciela.
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Reasumujac rozwazania na temat tego, jak powinno wyglada¢ prawidtowo sformuto-
wane zadanie, pozwole sobie zacytowaé A. Zarska, ktéra konkretnie i trafnie przedstawia
istot¢ zadania i czyni to nastgpujaco: ,,Zadanie odpowiadajace oczekiwaniom, zaintereso-
waniom i aspiracjom studenta posiada wieloraki walor dydaktyczny. Jako ze warunkiem
samorealizacji jednostki jest (...) uczestnictwo w pracy skutecznej, twdrczej, innowacyj-
nej i prowadzacej do okreslonego wyniku, przyjmujemy, ze wykonanie konkretnego za-
dania o charakterze komunikacyjnym okaze si¢ czynnikiem umozliwiajacym poczucie
sukcesu” (zob. A. Zarska 2007: 109).

4. Celi przebieg badania

»Nauczanie interkulturowe” to nazwa przedmiotu, ktory obowigzywat na studiach nie-
stacjonarnych drugiego stopnia na kierunku lingwistyka stosowana (UAM w Poznaniu)
w roku 2013. Przedmiot jednak winien nosi¢ nazwe dydaktyka jezyka niemieckiego z
elementami kultury, poniewaz lepiej oddaje charakter zaje¢ i odnosi si¢ do tresci, jakie
byly realizowane. Przedmiot byt dostepny dla studentéw specjalizacji glottodydaktycz-
nej, ktorzy mieli podczas zaje¢ dowiedziec sig, w jaki sposob integrowac elementy kul-
tury w nauczaniu jezyka. Na zajecia uczgszczato 14 0soéb przez dwa semestry.

Podczas zajg¢ w drugim semestrze studentki miaty samodzielnie wykona¢ dwa zada-
nia. Pierwsze z nich polegato na przeprowadzeniu wywiadu z obcokrajowcem na temat
szoku kulturowego. Studentki miaty uzyskac informacje od rozméwcy, co w sposob szcze-
g0Iny zaskoczyto go w kraju, do ktorego wyemigrowat. Wywiad nalezalo nagrac i przed-
stawi¢ na zajeciach. Mogt by¢ przeprowadzony w jezyku niemieckim lub angielskim, przy
czym dyskusja po prezentacji miata odby¢ si¢ tylko w jezyku niemieckim. Cele, ktore
przyswiecaly zadaniu, obejmowaty poszerzenie wiedzy studentdow na temat szoku kultu-
rowego oraz rozwinigcie umiejgtnosci przeprowadzenia wywiadu w jezyku obcym. Dru-
gie zadanie polegalo na przygotowaniu prezentacji o ,,Polaku slawigcym kulture nie-
miecka lub Niemcu stawigcym kulturg polska”. Po przemysleniach dosztam do wniosku,
ze zadanie moglo by¢ inaczej sformutowane, na przykltad ,,Polak prezentujacy elementy
kultury niemieckiej lub Niemiec prezentujacy elementy kultury polskiej”, aby unikng¢
wartosciowania. Na prosbe studentek zdecydowatam si¢ umozliwi¢ im przygotowanie
prezentacji na temat organizacji lub instytucji. Celem zadania byto zaznajomienie si¢ stu-
dentow z inicjatywami, dzi¢ki ktorym mozna dowiedzie¢ si¢ wigcej o obu kulturach z per-
spektywy osob, dla ktorych sa one kulturami nierodzimymi. Oba zadania miaty na celu
rozwijanie autonomicznych postaw studentek wobec uczenia si¢ i nauczania jezyka ob-
cego z elementami kultury.

5. Narzedzie badawcze

Badanie ankietowe przeprowadzitam ze wszystkimi uczestniczkami zaje¢ z nauczania
interkulturowego w czerwcu 2013 roku w Instytucie Lingwistyki Stosowanej w Pozna-
niu. Studentki realizowaty specjalizacje glottodydaktyczng na studiach niestacjonarnych
drugiego stopnia. Ankietowane wykonaly wyzej opisane zadania w ostatnim semestrze
ich nauki, tzn. w semestrze letnim 2013.

Skonstruowatam ankiete sktadajaca si¢ z czterech czesci:
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L. Przygotowanie do wykonania zadania;

II. Uzasadnienie wyboru osoby lub organizacji,

1. Refleksja po prezentacji,

IV. Ocena zasadnosci i celowosci zadania w zawodzie nauczyciela.
Kwestionariusz zawieral 11 pytan otwartych, z ktérych jedno pozostawione bylto na inne
uwagi i spostrzezenia studentow. Na potrzeby tego artykulu wybrano do analizy odpo-
wiedzi na nastgpujgce pytania:

o Jak przygotowywata si¢ Pani do obu zadan ?

o Jakie trudnosci napotkata Pani podczas przygotowan do obu zadan?

o Jak je Pani rozwigzata?

o Jakq organizacje / osobg zdecydowala si¢ Pani zaprezentowac? Z jakiego

powodu?

o (zego nowego dowiedziata si¢ Pani dzieki zadaniom?

e Jak ocenia Pani swojq prezentacje? Co mozna byto zrobié jeszcze lepiej?

o Jakie zalety dla przyszlych nauczycieli jezykow obcych dostrzega Pani w tego

typu zadaniach?

Zdecydowatlam si¢ na otwartg forme badania, poniewaz zalezato mi na uzyskaniu opinii
studentéw bez jakiegokolwiek sugerowania odpowiedzi. Moim celem bylo bowiem nie
tylko sprawdzenie, na ile zadania o charakterze interkulturowym rozwijaja autonomie
studentow wobec nauczania jezyka z elementami interkulturowymi, lecz takze uswiado-
mienie studentom znaczenia tych zadan dla ich przysztej pracy dydaktycznej oraz wska-
zanie im na potrzebe¢ refleksji po wykonaniu zadan w kontekscie rozwoju ich autono-
micznych zachowan.

6. Wyniki badania

Wyniki przeprowadzonego badania dostarczyly wielu informacji na temat procesu przy-
gotowania si¢ i przebiegu zadan, a takze oceny wykonania przez studentki zadan i za-
sadnosci ich realizacji.

(1) Przygotowania do wykonania obu zadan

W przypadku pierwszego zadania, dotyczacego wywiadu z obcokrajowcem na temat
szoku kulturowego, studentki, ktore nie miaty wsrdd swoich znajomych przedstawicieli
innych nacji, pozostawity ogloszenia w akademikach lub na stronach internetowych. Wy-
kazaly si¢ inicjatywg. Podczas przygotowan do wywiadu zasiggaty informacji w Internecie
(,,Wczesniej sprawdzitam, jakie sa najpopularniejsze opinie w Internecie na temat roznic
kulturowych — to pomogto mi w opracowaniu pytan do wywiadu” lub rozmawiaty ze swo-
imi wspotpracownikami, pochodzacymi z innych krajow.

Jesli chodzi o drugie zadanie, ktore bylo zwigzane z osobami lub organizacjami pre-
zentujacymi kulture jezyka docelowego, studentki poszukiwaly informacji w Internecie,
rozmawialy ze znajomymi i rodzina, sporzadzaly plan prezentacji i staraly si¢ go prze-
strzegaé. Oprocz wyszukanych przez siebie filmoéw przegladaly takze inne materiatly, takie
jak wywiady i inne teksty w prasie. Jedna ze studentek przeprowadzita ankiete, inna nawet
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spotkata si¢ z osoba, ktorej dotyczyta prezentacja. Wymienione dziatania §wiadcza o za-
angazowaniu studentek. Ponizsza tabela przedstawia, na jakie trudnosci natrafiaty stu-
dentki podczas przygotowan i jak sobie z nimi radzity:

TRUDNOSC ROZWIAZANIE
Znalezienie odpowiedniego terminu spotkania | Ustalenie terminu pasujacego obu stronom
Znalezienie obcokrajowca, ktory postuguje
sie jezykiem niemieckim i/lub angielskim
Nagrywanie dzwieku —
zta jakos¢
Niechg¢¢ obcokrajowcoéw do odpowiadania na
niektdre pytania

Zamieszczenie ogloszenia

Obrobka w specjalnym programie

Préba rozluznienia atmosfery

Niska jako$¢ dzwigku na komunikatorze Przeprowadzenie rozmowy za pomocg plat-
Skype formy Facebook
Wyboér odpowiedniej osoby Wypisanie zalet wywiadu z tg osobg

Skupienie si¢ przede wszystkim na watkach
istotnych dla interakcji mi¢dzykulturowych
Kilkukrotne przeczytanie calej prezentacji po-
zwolito na wybor najistotniejszych informacji
Poswiecenie wickszej ilosci czasu na wykona-
nie zadania

Dobor pytan

Zbyt wiele materiatlow

Malo materialow

Jak widzimy na ostatnim przyktadzie, studentka usitowata pozby¢ si¢ odpowiedzial-
nosci twierdzac, ze nie dysponowala wystarczajaca ilo$cig materiatow, jednak jako roz-
wigzanie podata pos§wiecenie wickszej iloSci czasu na wykonanie zadania. Mozna zatem
przypuszczac, ze materialdow bylo wystarczajaco duzo, tylko studentka przeznaczyta zbyt
mato czasu na poszukiwania. Pytanie, jak studentka poradzita sobie z trudnosciami, moze
uswiadomic jej, z czego wynikata owa trudnos$¢ i tym samym sktonic¢ ja do refleksji nad
swoim podej$ciem do wykonywanego zadania.

(2) Uzasadnienie wyboru postaci / organizacji (zadanie drugie)

Wsrod prezentowanych postaci (wzgl. organizacji), ktore popularyzuja kulture obcg zna-
lazty si¢ m.in. Cornelia Pieper, Wiadystaw Mochocki, Wtadystaw Bartoszewski, Karl De-
decius, Roland Semik, Matthias Kneip czy Maria i Czestaw Gotebiewscy. Studentki
w roznoraki sposob motywowaty swoj wybor. Jedne kierowatly si¢ tym, ze by¢ moze po-
zostali nie znaja konkretnej osoby, z dzialalnos$cig ktorej warto si¢ zapoznaé: ,,Zaprezen-
towatam posta¢ Cornelii Pieper. Zainteresowata mnie krotka notatka na stronie http:/in-
stytut-polonicus.eu na jej temat. Stwierdzitam, ze raczej nikt z grupy nie zna jej historii ani
dziatalnosci, stad chec¢ przyblizenia kilku informacji o pani Pieper”. Inne postanowity opo-
wiedzie¢ o osobach, ktore sg waznymi postaciami w ich regionie: ,,Zdecydowatam si¢ na
prezentacje mojego nauczyciela historii, dr. Wiadystawa Mochockiego, ktory wiele do-
brego wniost w promowanie kultury niemieckiej na moich ziemiach rodzinnych” albo
»Przedstawitam Rolanda Semika — dziatacza mojego regionu, ktory nie boi si¢ rozmawiac
na trudne i bolesne tematy, i robi wszystko, aby jak najwiecej dobr sprzed lat zachowac
W stanie nienaruszonym, ale réwniez zburzy¢ niewidzialny mur miedzy mieszkancami
Stubic i Frankfurtu”. Wsréd prezentujacych znalazty si¢ studentki, ktore podziwiaty wy-
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brane osoby za ich tworczos¢: ,, Trafitam kiedys na pickny wiersz, o ktérym sobie przypo-
mniatam. Przeczytatam biografi¢ autora i okazato si¢, ze jest Niemcem, ktory propaguje
polska kulture. I tak tez przygotowatam prezentacj¢ o panu Matthias Kneip”.

(3) Refleksja na temat swojej prezentacji (zadanie drugie)

Celowo oprocz pytania o swoje odczucia odno$nie prezentacji, zapytatam studentki, co
mogly zrobic jeszcze lepiej. Wyrazenie ,,jeszcze lepiej” ma tu moim zdaniem duze zna-
czenie, poniewaz pokazuje studentowi, ze jego trud zostat doceniony, a jednoczes$nie
sktania do refleksji, nad czym mozna jeszcze popracowac. Jedna ze studentek w swojej
wypowiedzi podkreslita, ze mogta w calosci przedstawi¢ swoja prezentacje w jezyku
niemieckim: ,,(...) sadze, ze powinnam zdecydowac si¢ na jeden jezyk podczas prezen-
tacji, a nie ,przeskakiwac’ z jednego na drugi. To chyba najwigkszy blad, jaki moim
zdaniem popehitam”. Z kolei inna stwierdzita, ze mogta lepiej przygotowac si¢ jezy-
kowo: ,,zamiast wigkszo$¢ czasu czytac — lepiej byloby zanotowac¢ Stichpunkte i na ich
podstawie budowac¢ zdania”. Pojawila si¢ takze opinia, ze mozna bylo wykorzystac ja-
kie$ materiaty autentyczne np. wywiad z prezentowang osobg. Niektore badane podkre-
$laty, ze mogly przygotowac wiecej materiatow i zebra¢ najwazniejsze informacje w
postaci handoutu dla kolezanek. Jedna studentka po prezentacji wpadta na pomyst, ze
mogla nawigza¢ kontakt z osobami, ktore spotkaly si¢ z cztonkami prezentowanej przez
nig organizacji.

(4) Poszerzenie wiedzy

Na pytanie, czego nowego dowiedziata si¢ Pani dzigki zadaniom, studentki zgodnie
odpowiadaly, Ze poszerzyly swoje horyzonty na temat réznic kulturowych,
roznorodnosci podejs¢ zaleznych od kultury, czy tez dzialalnos$ci poszczegdlnych osob
oraz organizacji: ,,Biorgc pod uwage wszystkie prezentowane osoby/ instytucje — nie
zdawatam sobie sprawy, ze jest ich tak wiele, Ze sg tak r6zne i tak preznie dziatajg” albo
»Dowiedzialam si¢ o r6znicach, ktorych sama nie dostrzegatam. Wiele informacji byto
dla mnie nowych. Kazdy kraj ma swoje obyczaje, zwyczaje, a przedstawione przez
obcokrajowcow nabierajg szczegoélnego znaczenia” czy tez ,,Gdyby nie to zadanie,
pewnie nie mialabym szans dowiedziec sig, jak widza nas obcokrajowcy”’(dot. zadania
pierwszego — wywiadu na temat szoku kulturowego). Pytanie, czego nowego studentki
dowiedzialy si¢ dzicki zadaniom, okazalo si¢ trafne, poniewaz umozliwito im
zwerbalizowanie poglebionej refleksji, odniesienie si¢ do wystuchanych tresci i1 dato
wyraz emocjom towarzyszacym odbiorowi prezentacji: ,Z kazdego wywiadu
dowiedziatam si¢ czego$ nowego (...), niepokoi i smuci mnie fakt, ze ludzie tak czgsto
wypieraja si¢ swoich korzeni”. Zadania umozliwity zatem wyrobienie sobie wlasnego
zdania przez studentki na poruszane podczas prezentacji aspekty.

(5) Ocena zasadnosci i celowosci obu zadan
Studentki, zapytane o zalety tego typu zadan dla przysztych nauczycieli jezyka obcego,
wymienily w ankietach:

*  poszerzenie horyzontow;

* otwarcie na problemy innych;

* rozwijanie §wiadomosci kulturowej;
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* mozliwos$¢ zastosowania podobnego zadania w przysztosci ze swoimi uczniami,

» walke z uprzedzeniami;

* uwrazliwienie na inne kultury.

Mozna stwierdzi¢, ze zadania zostaty poprawnie sformulowane, poniewaz studentki
zrozumialy cel, dostrzegly potencjat oraz mozliwo§¢ wykorzystania ich w przysziej
pracy nauczyciela: ,tego typu prezentacja moze by¢ Swietnym dodatkiem do lekcji na
temat relacji polsko-niemieckich” lub ,,Mysle, ze mozna to wykorzysta¢ na zajgciach,
np. przyprowadzi¢ dzialacza regionalnego na zajecia lub wzigé udzial w jakiej$ akeji
lokalnej”, czy tez ,,Z pewnosciag mozna wykorzystac takie zadanie np. podczas pobytu z
uczniami na wycieczce zagranicznej (Mini-projekt: kazda para po powrocie z wycieczki
prezentuje wywiad z osoba poznang podczas wycieczki)”. Co ciekawe, jedna ze studen-
tek, ktora przedstawita organizacje polsko-niemiecka, odkryta, ze moze wnioskowac dla
szkoty, w ktorej pracuje, o stypendia umozliwiajagce wymiang migdzyszkolng i tak tez
uczynita. Jak si¢ okazato, tego typu zadanie moze by¢ wykorzystane do innych dziatan
o charakterze interkulturowym — wymaga jedynie dostrzezenia dodatkowych mozliwo-
$ci i inicjatywy.

W arkuszu uwzglednitam miejsce na inne uwagi i spostrzezenia. Studentki zazna-
czaly przede wszystkim, ze byly bardzo zmotywowane do wykonania obu zadan, uza-
sadniajgc ,,Obydwa zadania bardzo przypadty mi do gustu. Po pierwsze dlatego, ze wy-
magaly od nas pomyS$lunku, z drugiej strony nie wymagaty tylko samej suchej wiedzy
teoretycznej, ktora mozemy znalez¢ w kazdej bibliotece”, czy tez ,,Wymagania, ktore
nam Pani stawiala, byly jednoznaczne i moim zdaniem inspirowaty nas do samodziel-
nego myslenia”. Z tych odpowiedzi mozna wysungé wnioski, ze motywujaco zadziataty
jasno i konkretnie sformutowane wymagania oraz mozliwos¢ wykazania si¢ samodziel-
noscig. Konczac te czgs¢ poswiecong spostrzezeniom studentek, zacytuje jedng z opinii,
ktoéra pokazuje kwintesencj¢ potrzeby realizacji tego typu zadan: ,,Oba zadania pozwo-
lity na praktyczne zaznajomienie si¢ z tematem nauczania interkulturowego, umozliwity
poznanie wielu opinii, przeprowadzenie wielu dyskusji, ktore sprawiaja, ze stajemy si¢
bardziej otwarci na problemy wspoélczesnego Swiata, podejmujemy tematy, ktore nie
zawsze sg wdzigcznym przedmiotem do rozmowy i wywotujg niekiedy ostre wymiany
zdan, ale przyczyniaja si¢ do tego, ze stajemy sie bardziej wyrozumiali, tolerancyjni i nie
ograniczamy si¢ tylko wlasnym zdaniem przy ocenie réznych sytuacji”. Oprécz kwestii
merytorycznych podkreslono takze aspekt medialno-techniczny: ,,.Byta to dobra okazja,
by przypomnie¢ sobie, jak korzysta¢ z programu Power Point i jak wklei¢ film do pre-
zentacji”.

7. Podsumowanie

Samo wypekienie ankiety okazato si¢ dla studentek inspirujace, poniewaz opisaty one
pomysty na udoskonalenie swoich prezentacji. Ponadto badanie sktonito je do zastano-
wienia si¢ nad przygotowaniami do zaprezentowania grupie wybranej przez siebie osoby
lub organizacji oraz nad koncowym efektem. Cieszy fakt, ze studentki potrafity wskazac
zardbwno na mocne, jak i stabsze strony swoich prezentacji uwzgledniajac nie tylko
aspekty merytoryczne, lecz takze jezykowe i techniczne. Oprocz wskazania na trudno-
$ci, ktore napotkaty, miaty okazj¢ napisaé, jak sobie z nimi poradzily, co moim zdaniem
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korzystnie wplyneto na ich poczucie wiasnej wartosci’.

Sadzg, ze ankieta nie tylko postuzyta mi do zbadania, w jaki sposdb zadania wpty-
waja na rozwijanie autonomii podczas nauki jezyka obcego, lecz takze stworzyta stu-
dentkom mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢, co pokazato, ze ich zdanie jest dla mnie istotne.
Zadziwiajace bylo to, ze wigkszos¢ z nich udzielita wyczerpujacych i szczegoétowych
odpowiedzi, a takze skorzystata z pola po§wigconego innym uwagom i spostrzezeniom.
Podczas dyskusji, ktora miata miejsce po wykonaniu prezentacji, studentki podkreslity,
ze wypehienie ankiety uswiadomito im wieloaspektowos$¢ zadan, a takze zasadnos$¢ ich
zastosowania w procesie nauczania jezykow i rozwijania autonomicznych zachowan
uczniow.

8. Wnioski aplikatywne

Biorac pod uwage zarowno zalecenia teoretyczne co do rozwijania autonomii studentow,
jak i analiz¢ wypowiedzi studentow po wykonaniu obu zadan nasuwajg si¢ nastepujace
wnioski:

* zadania powinny by¢ tak sformutowane, by dawaty studentom pole do podjgcia
decyzji co do dziatan (mozliwie otwarta forma, bez sugerowania rozwigzan);

» zadania powinny wymagaé poszukiwan, stanowi¢ wyzwanie dla studenta;

* cele zadania powinny by¢ zgodne z celami przedmiotu i by¢ zasadne dla zawodu
nauczyciela;

* po wykonaniu zadania nalezy umozliwi¢ studentowi ocen¢ przygotowan, prze-
biegu swojej prezentacji, bo w ten sposob wptywamy na jego podejscie do na-
stepnych zadan;

* warto podja¢ takze dyskusj¢ na temat tego, czy studenci dostrzegaja celowosc
i zasadno$¢ zadania dla zawodu, ktory w przysztosci bedg wykonywac.

Na zakonczenie pragne doda¢, ze warto powiedzie¢ studentom, przed ktorymi stoi
zadanie do wykonania np. w formie prezentacji, zeby przedstawili ja tak, jak chcieliby,
by im jg przedstawiono. Wowczas umozliwiamy im nieco inne spojrzenie na swoje za-
danie, a mianowicie z punktu widzenia odbiorcy. To z kolei uswiadamia sens zadania i
wplywa pozytywnie i motywujaco na ksztaltowanie autonomicznej postawy studenta.
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Uczenie si¢ w interakcjach argumentacyjnych a tozsamos¢ ucznia jako
rozmowcy

Abstract:

Learning in argumentative interactions and the identity of a student as an interaction participant
Our paper deals with the problem of how student’s beliefs, expectations and attitudes influence the processes
of learning in foreign language discussions. Referring to the socio-constructivist research on classroom com-
munication (S. Pekarek-Doehler 1999, 2005, E. Ochs 1993, D. Klus-Stanska 2003, Hanna and de Nooy
2009), we assume that each speaker construes in a communicative task his or her identity of a learner per-
forming a task and an argumentative interaction participant. This social identity reflects the person’s skills
and beliefs, it is co-construed by other speakers and depends on a genre or communicative situation. Our
research focuses on argumentative interactions carried out on the web forum in French as a foreign language.
This kind of academic task creates a new challenge for FL learners. The asynchronic form of the discussion
has a potential for developing individual communicative competence (B. Weasenforth et al. 2002, M. Walk-
iers/ T. de Praetere 2004). A crucial condition of developing communicative competence though is that
learners intentionally undertake communicative actions, make intellectual effort and focus on common
learning aims. The aim of the analysis is to show the relation between those actions and the efficiency of
learning in argumentative discourse.

Wstep

Niniejszy artykut podejmuje temat uczenia si¢ w interakcjach online i przedstawia wnio-
ski z badania w dziataniu, ktére prowadzone byto w konteks$cie komunikacji egzolin-
gwalnej, czyli w sytuacji, w ktérej rozmoéwey komunikujg si¢ w jezyku obcym, a do-
$wiadczenie komunikacyjne jest jednoczesnie sytuacjg uczenia si¢. Przedstawiany pro-
blem badawczy sformulowany zostal w odpowiedzi na zaobserwowane rozbieznosci
miedzy sposobem, w jaki procesy nauczania/uczenia si¢ — a wiec takze komunikacja
online — naswietlane s3 w badaniach z dziedziny nauczania/uczenia si¢ wspomaganego
przez komputer, prowadzonych w kontekscie endolingwalnym (rozmowcy porozumie-
waja si¢ w jezyku ojczystym lub tez w jezyku, w ktorym odbywa si¢ caty proces ksztat-
cenia) oraz w badaniach glottodydaktycznych. Krytyczna lektura publikacji z nurtu pe-
dagogicznych badan nad komunikacja zaposredniczong przez komputer (zob.
K.A. Meyer 2003, D. Martin 2005, R. Burton i in. 2011) pozwala dostrzec, ze wielu
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autorow nie poddaje w watpliwos¢ odpowiednio rozwinigtej kompetencji komunikacyj-
nej rozmoOwcoOw, co oznacza, ze ewentualne trudnosci rozmoéwcow, czy tez cechy dzia-
tan, jakie uczacy si¢ podejmujg online, nie s faczone z niedoborami na poziomie umie-
jetnosci komunikacyjnych i poznawczych. Badacze przyjmuja raczej, ze sukces zadania
zalezy przede wszystkim od scenariusza, tj. ze wystarczy orientacja na konflikt spo-
teczno-kognitywny, by rozméwcey podjeli dziatania wiasciwe dla dyskusji krytyczne;j.
Ponadto, nieomal powszechnie przyjmuje si¢, ze wyodrgbnione — na podstawie porow-
nan z komunikacja bezposrednig — cechy réznicujagce typowe dla asynchronii, takie jak
glebszy namyst i wspdlne poglebianie refleksji, sprzyjaja pojawianiu si¢ dziatan argu-
mentacyjnych, opartych na nawykach wilasciwych dla myslenia krytycznego oraz dla
dyskusji akademickich.

W trakcie prowadzonego przez nas badania w dziataniu dostrzezono tymczasem, ze
analizowane interakcje nie odpowiadaty warunkom wstepnym, jakie zakladano w wielu
badaniach nad endolingwalna komunikacja online (przyjmowanie postawy krytycznej
przez rozmowcow i przejmowanie odpowiedzialnosci za konstruowang interakcje rozu-
miang jako sytuacja uczenia si¢), poniewaz nie miaty odpowiednio silnej orientacji ar-
gumentacyjnej. Podobnie obserwacje interakcji studenckich pozwolity zauwazy¢ zna-
czace roznice miedzy oczekiwaniami osoby nauczajacej (dalej: ON) a rzeczywistymi
doswiadczeniami 0sob uczacych si¢ (dalej: OU) w zakresie nauczania/uczenia si¢ pro-
blemowego; roéznice te dotyczyly takze umiejetnosci i nawykow argumentacyjnych stu-
dentow jako rozmowcow.

Tym samym wstepna analiza uzyskanych danych nakazata krytyczng weryfikacje
zatozen dotyczacych przebiegu interakcji online prowadzonych przez studentow w kon-
teks$cie egzolingwalnym. Na podstawie tych obserwacji podjeto probe okreslenia przy-
czyn zaobserwowanych u rozmowcow trudnosci komunikacyjnych i poznawczych, sil-
nie rzutujacych na autentycznos¢ interakcji oraz jej potencjat jako sytuacji uczeniowe;j.
O ile bowiem zgadzamy si¢, ze asynchroniczny format dyskusji stanowi o potencjale
tego zadania dla rozwijania kompetencji komunikacyjnej (zob. B. Weasenforth i in. 2002,
M. Walkiers/ T. de Praetere 2004), obserwacje wlasne nakazujg nam podkresli¢, ze wa-
runkiem umozliwiajacym jej doskonalenie jest podejmowanie przez osoby uczace si¢
swiadomych i (wspotnegocjowanych dziatan komunikacyjnych i poznawczych.

Naszym celem stato si¢ wiec wypracowanie elementéw rozwigzania wobec dostrze-
zonej niemoznosci stosowania — bez odpowiedniej adaptacji — narzedzi do opisu i oceny
dziatan myslenia krytycznego (zob. siatka D.R. Newmana i in. 1995, modele D.R. Gar-
risonaiin. 2000 oraz C.N. Gunawardeny i in. 1997) dla zadan dyskusji egzolingwalnych,
proponowanych w ksztatceniu akademickim. W przedstawianym badaniu interesuje nas
szczegoblnie okreslanie powigzan miedzy gatunkowymi wyznacznikami tzw. krytycznej
dyskusji online, a ich aktualizacja w dziataniach komunikacyjnych, realizowanych przez
rozmowcow przyjmujacych w tym kontekscie okreslone role i tozsamos$ci. Tym samym
dazy¢ bedziemy do wykazania zalezno$ci migdzy dziataniami komunikacyjnymi, jakie
rozméwcey podejmuja w obrebie okreslonej roli komunikacyjnej i tozsamosci, a skutecz-
noscig i jakos$cig procesé6w uczenia si¢ w dyskursie argumentacyjnym. Od dziatan roz-
mowcow zalezy bowiem forma sytuacji komunikacyjnej, ktéora w mniejszym lub wigk-
szym stopniu moze wpisywac si¢ w normy wilasciwe dla danego gatunku.
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Glowne pytanie badawcze sformutowane zostato nastepujaco: w jakim stopniu
przyjmowane przez OU role i tozsamos$ci umozliwiajg im konstruowanie interakcji wia-
$ciwej dla gatunku dyskusji online, opartej na argumentacji krytycznej? Odsyta ono do
kluczowego dla naszego rozumowania zatozenia, ze tozsamos¢ mysliciela krytycznego
jest wyznacznikiem sukcesu w zadaniu dyskusji online, gdyz pozwala rozmdéwcom na
podjecie argumentacji i otwiera procesy wspotkonstruowania znaczen. Przyjmujemy, ze
wdrozenie do argumentacji online powinno zasadzac si¢ na ksztattowaniu i wzmacnianiu
u rozmOwcow postawy krytycznej, dziatania mys$lenia krytycznego stanowig bowiem
wyznacznik autentycznosci i zaangazowania.

1. Dyskusja online jako zadanie akademickie: przedstawienie kontekstu badania
i jego zaloZen teoretycznych

Opisywane badanie w dziataniu objeto grupe studentow filologii romanskiej z zaawan-
sowang znajomoscia jezyka francuskiego (poziom B2/C1), ktoérzy w czasie zaj¢¢ z prak-
tycznej nauki jezyka francuskiego trwajacej semestr przeprowadzili trzy dyskusje na fo-
rum internetowym, zainstalowanym na platformie elearningowej Moodle. Dyskusje pro-
wadzone byly w dwoch grupach 15-osobowych, w kazdej dyskusji grupa studentow-
moderatorow (trzech lub czterech studentéw) otwierata okoto cztery watki. Zadanie dy-
daktyczne obejmowato tacznie nast¢pujace etapy: (1) sformutowanie problemow do
dyskusji w formie pytan otwierajacych watki lub pytan wprowadzajacych nowy temat
wewnatrz watku, (2) przeprowadzenie dyskusji online oraz (3) ewaluacja zadania przez
nauczajacego, wraz z elementami autoewaluacji. Doda¢ nalezy, ze temat dyskusji inspi-
rowany byt tematyka publicystycznych audycji radiowych', ktorych studenci shuchali w
ramach pracy indywidualnej. O ile format audycji byt regulowany na poziomie wyma-
gan formalnych, o tyle temat audycji i zakres, w jakim tresci audycji wykorzystywane
byly na etapie stawiania probleméw do rozwazenia w dyskusji online, pozostawaty w
obszarze decyzji studentow-moderatorow.

W niniejszym artykule naszym celem jest ustalenie, w jakim zakresie rozmoéwcy po-
dejmuja w proponowanym im zadaniu dziatania wtasciwe dla tzw. argumentacji akade-
mickiej. Dyskusje te definiujemy jako specyficzny gatunek (dyskusja krytyczna), w kto-
rym interakcja oparta jest na wspotkonstruowaniu interpretacji omawianych problemow.
Interpretacja ta powinna odpowiada¢ standardom myslenia krytycznego, czyli pozosta-
wac zorientowana na takie wartosci jak spojnos¢ i wyczerpujacy charakter rozumowa-
nia, czy tez rzetelno$¢ rozwazanych argumentow (zob. D.R. Newman i in. 1995). Dys-
kusja krytyczna zasadza si¢ ponadto na dzialaniach umozliwiajacych podejmowanie te-
matu w perspektywie interkulturowej, poprzez uwzglednienie wieloglosu w sposobach,
w jakich problemy spoteczne sa rozumiane i dyskutowane w danej kulturze. Zapropo-
nowana definicja dyskusji krytycznej pozwala zauwazy¢, ze polecenie zadania zaktada
podejmowanie przez rozmowcow dziatan wlasciwych dla tzw. mysliciela krytycznego,
opartych nie tylko na wysokich umiejetnosciach argumentacyjnych, lecz zaktadajacych
takze $wiadomos$¢ uczeniows, umozliwiajagcg budowanie tozsamosci ucznia jako roz-

! Gtownie audycja pt. Le téléphone sonne, nadawana przez francuskie radio publiczne France
Inter.
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moéwcey samodzielnego, odpowiedzialnego za forme i przebieg interakcji i zaangazowa-
nego w negocjowanie znaczen.

Przedstawienie metodologii badawczej i zalozen teoretycznych
Omawiane badanie ma orientacj¢ glottodydaktyczng: w wybranym kontek$cie naucza-
nia/uczenia sig, tj. w ksztatceniu online, podejmowany problem badawczy dotyczy moz-
liwosci wykorzystania przestrzeni wirtualnej do rozwijania indywidualnej kompetencji
komunikacyjnej w jezyku obcym. Badanie ma charakter eksploracyjny, jego celem jest
zaproponowanie usystematyzowanego opisu praktyk komunikacyjnych stanowigcych o
potencjale dyskusji jako do$wiadczenia uczenia si¢. Przyjeta procedura badawcza pro-
wadzona jest w odniesieniu do zadania komunikacyjnego, ktorego cel formutowany jest
do$¢ ogolnie (,,przeprowadzenie krytycznej dyskusji online™), a ktore jednoczesnie sta-
nowi popularne zadanie w mieszanych modelach nauczania/uczenia si¢ (zob. M. Wal-
kiers/ T. de Praetere 2004), jak i w nauczaniu stacjonarnym i proponowane jest czgsto
jako wprowadzenie do nowego tematu lub tez mozliwos¢ uporzadkowania wiedzy i
przekonan osobistych (zob. J. Boisvert 1999, B. Weasenforth i in. 2002, D. Martin 2005).
Interpretacja wynikow obserwacji nawigzuje do etnometodologicznej analizy kate-
goryzacji spotecznej (zob. B. Benwell/ E. Stokoe 2006), co oznacza, ze podejmowane
przez rozmdéwcoOw dziatania komunikacyjne sg powigzane z ich tozsamoscig spoteczna.
Opis sytuacji komunikacyjnej powstaje dzigki badaniu wptywu dziatan indywidualnych
(kolejnych wpis6w) na przebieg dyskusji. Zgodnie z metodologia badania w dziataniu,
weryfikacja formutowanych spostrzezen, uymowanych na poziomie praktyk dyskursyw-
nych, nastepuje poprzez nawigzania do badan nad dyskursem. Odwolujemy si¢ w szcze-
golnosci do nastepujacych zalozen:

+ rozméwcey wspotkonstruujg sytuacje komunikacyjng poprzez podejmowanie
dziatan aktualizowania/negocjowania norm gatunkowych; zalozony przez ON
gatunek moze wigc by¢ rdznie interpretowany przez OU, w zaleznos$ci od ich
kompetencji komunikacyjnej, np. doswiadczen i celow uczenia sig. Czesto tez
poczatkowe wypowiedzi na forum narzucajg pewien styl dyskusji, kontynuo-
wany przez kolejnych rozméwcow;
role i tozsamos$ci wyznaczajg poszczegolne odmiany komunikacji, zwane takze
gatunkami i sytuacjami komunikacyjnymi, dlatego tez ukierunkowujgc si¢ na
dane role i tozsamosci uczestnicy interakcji tworzg tym samym gatunek czy sy-
tuacje komunikacyjng. Oczekiwany przez ON format dyskusji krytycznej moze
okaza¢ si¢ trudny w realizacji dla OU, jesli OU nie bedzie potrafita odnalez¢ si¢
w tozsamosci mysliciela krytycznego. Argumentacja moze wowczas przyjac —
tak jak miato to miejsce w obserwowanych interakcjach — forme¢ dyskusji po-
toczne;j;

+ gatunki formalne majg swoje ,,szkolne” realizacje, czgsto cechujgce si¢ pozor-
nymi dziataniami komunikacyjnymi, tj. niskim zaangazowaniem oraz niskg au-
tentycznos$ciag komunikacyjna (zob. D. Klus-Stanska 2000, P. Seedhouse 2006);

+ tozsamos$¢ spoteczna ma takze wymiar indywidualny, przejawiajacy si¢ w zrdz-
nicowanych interpretacjach, jakim podlegaja konstruowane przez rozmoéwcoOw
tozsamosci spoteczne oraz role komunikacyjne.
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Powyzsze twierdzenia stanowia o przyjetej perspektywie badawczej: dazenie do ich kry-
tycznej weryfikacji uprawomocnia zaproponowang w artykule analizg, a formutowane
na jej podstawie wnioski majg na celu rozwijanie teorii glottodydaktycznych w dziedzi-
nie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego przez komputer.

2. Tozsamosci rozmowcy i rol interakcyjnych jako pojecia integrujace dzialania
komunikacyjne i uczeniowe uczestnikow dyskusji online

Przyjmujemy, ze wdrozenie do dyskusji online nie moze opiera¢ si¢ wylacznie na do-
skonaleniu umiej¢tnosci poznawczych wyzszego rzedu (myslenie krytyczne), ale ze po-
winno obejmowac takze uwrazliwianie na wptyw postaw rozmowcow oraz przyjmowa-
nych przezen rél interakcyjnych i tozsamosci na realizowane (lub postulowane) cele ko-
munikacyjne i poznawcze. Tym samym przedstawiane rozumowanie stanowi pole-
miczny gltos w odniesieniu do czesci badan nad komunikacja online, tj. do tych ujec,
ktore zaktadaja, ze OU podejmujace studia wyzsze posiadajg kompetencje wystarczajace
dla pojawienia si¢ wysokiej jako$ci dziatan argumentacyjnych i ktére tacza zaobserwo-
wane stabosci w procesach uczenia si¢ przede wszystkim z forma zadania i scenariusza
dydaktycznego.

Uwzglednienie zalezno$ci miedzy dziataniami rozmoéwcoéw a krytycznym wymia-
rem konstruowanej interakcji jest obecne w czgsci badan glottodydaktycznych, zwtasz-
cza w ujeciach autonomizujacych, jak i w pracach poswigconych zagadnieniom indywi-
dualnej kompetencji komunikacyjnej i doskonalenia sprawnosci mownych (zob.
W. Wilczynska 1999, S. Pekarek 1999, 2006). Jej akcentowanie wydaje si¢ kluczowe w
badaniach nad szkolng komunikacja w jezyku obcym, zwlaszcza w $wietle badan sygna-
lizujacych, ze dynamika wielu interakcji klasowych sprzyja osadzaniu uczniéw w rolach
pasywnych, w relacjach z dominujaca komunikacyjnie ON, nadmiernie kontrolujaca
przebieg i forme interakcji (zob. D. Klus-Stanska 2000). W naszym rozumowaniu po-
strzegamy zalezno$¢ migdzy jako$cig dziatan konstruowania wiedzy a tozsamoscig i ro-
lami interakcyjnymi jako jedng z kluczowych relacji, stanowigcg o przebiegu interakcji
w ramach proponowanego zadania argumentacyjnego. Ponizsze zatozenia ilustrujg za-
ktadane zaleznosci:

+ przyjmowanie tozsamosci mysliciela krytycznego jest niezbedne dla podjecia
przez rozmowcow dziatan wspotdzielonej kontroli nad wypracowywang inter-
pretacja (zob. D.R. Garrison 1991);

+ o charakterze komunikacji przesadzaja konkretne osoby, ktoére wystepuja w
okreslonych rolach interakcyjnych i wspdlnie konstruujg swoje tozsamosci spo-
teczne;

+ uczestnicy interakcji odwotuja sie do intersubiektywnych norm spotecznych, na
jakich zasadza si¢ rozumienie tozsamosci i 161 w danym kontek$cie spoteczno-
komunikacyjnym; role i tozsamosci sa wigc zwigzane z okreslonymi cechami i
dzialaniami spoleczno-komunikacyjnymi;

+ uwrazliwianie na dziatania komunikacyjne moze by¢ operacjonalizowane w ba-
daniu poprzez obserwacje rol interakcyjnych oraz tozsamosci rozmowcow w da-
nym zadaniu komunikacyjnym.
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Proponowane ujecie analizy interakcji online silnie akcentuje zaleznos$ci miedzy toz-
samosciami i rolami interakcyjnymi, jakie rozmowcy podejmuja w okreslonej sytuacji
komunikacyjnej, a tworzacym si¢ gatunkiem. Innymi stowy, stawiany sobie przez nas
cel badawczy, jakim jest okreslenie, w jakim stopniu konstruowana przez rozmoéwcow
interakcja ma wymiar do§wiadczenia poznawczego (tj. w jakim stopniu interakcja ta za-
sadza si¢ na dziataniach argumentacji krytycznej), realizowany bg¢dzie poprzez opisanie
tozsamosci 1 161, a takze gatunku jako lokalnie i dynamicznie ksztaltowanych przez
uczestnikow interakcji.

Zwazywszy, ze ksztalt gatunku, takiego jak omawiane tu forum dyskusyjne, 1 zwig-
zanych z nim 16l i tozsamosci w zadaniu dydaktycznym sa konstruowane przez uczest-
nikow interakcji, zaktadamy, ze oprocz tozsamosci mysliciela krytycznego i 16l komu-
nikacyjnych (,,Ja jako rozmoéwca uczestniczacy w dyskusji online™) istotne okaza si¢
tozsamos$ci OU 1 ON (,,Ja jako osoba uczaca si¢” oraz ,,Ja jako osoba nauczajaca”). Tym
samym przyjmujemy hipotezg, ze stopien, w jakim dana praktyka komunikacyjna okaze
si¢ przestrzenig uczenia si¢ jezyka obcego, a $cislej przestrzenig rozwijania umiejetnosci
argumentacyjnych, zalezy od przyjetych przez rozméwcoéw tozsamosci oraz od formatu
gatunku (dyskusja potoczna lub argumentacyjna).

2.1. Modelowa tozsamos$¢ mySliciela krytycznego oraz modelowa tozsamos¢ osoby
uczacej si¢ w zadaniu ,,dyskusja online”

Wymagania formalne wobec zadania, formutowane przez ON w duzej mierze na pod-
stawie literatury przedmiotu, tj. badan definiujgcych i opisujacych dzialania myslenia
krytycznego w kontekscie akademickim, przewiduja, ze rozmowcy tworza interakcje
online poprzez podejmowanie szeregu dziatan, ktore okresli¢ mozna jako wtasciwe dla
tozsamosci mysliciela krytycznego oraz tozsamosci ,,dobrego studenta”. Aby wpisaé si¢
w tozsamos¢ mysliciela krytycznego, rozméwca-uczen powinien podejmowac nastepu-
jace dziatania:

+ dazenie do formutowania tematu w kategoriach problemu spotecznego, ktory
moze by¢ roznie naswietlany i interpretowany (dziatania poznawcze wyzszego
rzedu, tj. analiza, synteza, interpretacja);

+ dazenie do osadzania przedstawianych argumentéw w odniesieniu do okreslo-
nego stanowiska argumentacyjnego, jak rowniez w szerszej perspektywie
uwzgledniajacej sposob, w jaki dany problem jest przedstawiany i rozwazany w
dyskursie publicznym;

« podejmowanie krytycznej oceny rzetelnosci, wiarygodnosci i spojnosci formu-
lowanych w interakcji sadow, ocen, interpretacji w odniesieniu do zarysowuja-
cych si¢ w interakcji stanowisk argumentacyjnych;

+ podejmowanie krytycznej obserwacji wspoélnie konstruowanej refleksji oraz go-
towos¢ do uwzgledniania nowych argumentow i perspektyw w interpretacjach
indywidualnych.

Tozsamos$¢ mysliciela krytycznego jest rozpoznawalna w kontekscie europejskim i sta-
nowi odniesienie dla wigkszosci koncepcji nauczania/uczenia si¢ oraz programoéw edu-
kacyjnych. Uwrazliwianie na dzialania myslenia krytycznego jest przedmiotem zywej
refleksji dydaktycznej takze w dziedzinie nauczania wspomaganego przez komputer,
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gdzie odnalez¢ mozemy propozycje kategorii dziatan wlasciwych dla postawy krytycz-
nej (zob. D.R. Newman i in. 1995), a takze modele opisujace przebieg interakcji opar-
tych na rozwigzywaniu problemoéw poprzez podejmowanie dziatan analizy krytycznej
(zob. D.R. Garrison i in. 2001, C.N. Gunawardena i in. 1997).

Nie jest jednak mozliwe rozwijanie tozsamosci mysliciela krytycznego bez uwzgled-
nienia specyfiki kontekstu sytuacyjnego, w jakim odbywa si¢ spodziewana dyskusja kry-
tyczna, tj. bez uwzglednienia formalnych zobowigzan rozmowcow wobec zadania, a
takze ich wyobrazen, dotyczacych znaczenia danego doswiadczenia komunikacyjnego
dla szerzej definiowanych celow uczeniowych, prowadzacych do doskonalenia ich in-
dywidualnej kompetencji komunikacyjnej. W przeprowadzonym badaniu kluczowym,
obok pojecia tozsamosci mysliciela krytycznego, wydaje si¢ pojecie tozsamosci osoby
uczacej sie. W zadaniu dyskusji online skuteczno$¢ komunikacji i jakos¢ konstruowa-
nych tresci zalezy od gotowosci rozmoéwcow do przejmowania odpowiedzialnosci za
tworzenie i rozwijanie dyskusji argumentacyjnej na forum. Definiujemy wigc tozsamos$¢
osoby uczacej si¢ jako tozsamos$¢ osoby, ktora podejmuje dziatania mys$lenia krytycz-
nego, przy czym oczekiwane procesy poznawcze obserwowane sa na podstawie jej prak-
tyk komunikacyjnych.

Przyjmujemy, ze nowy format interakcji sprzyja¢ powinien wigkszej obecnosci dzia-
tan metakomunikacyjnych, ukierunkowanych na realizacj¢ celdéw argumentacyjnych i
poznawczych, inicjowanych w duzej mierze przez ON: OU moze w ten sposob poddac
cele negocjacji, a takze dostosowac je do swojego stylu komunikacyjnego. Wsrod dzia-
tan metakomunikacyjnych typowych dla modelowych dyskusji argumentacyjnych w je¢-
zyku francuskim wyr6zni¢ mozna zwlaszcza dziatania stuzace moderowaniu dyskusji
lub/i wspolnemu formutowaniu oraz zglebianiu probleméw argumentacyjnych propono-
wanych przez rozméwcow. Nierzadko dziatania metakomunikacyjne odnoszg sie, jako
strategia argumentacyjna, do tozsamosci spolecznej, w jakiej wystepuje dany rozmowca
(np. zawod 1 zwigzany z tym status spoteczny, oczekiwana wiedza i kompetencje).

Modelowa tozsamo$¢ osoby uczacej si¢ okreslana jest w nawigzaniu do ujec¢ auto-
nomizujacych, tj. poprzez wskazywanie na zaleznos¢ migdzy dziataniami podejmowa-
nymi przez rozmowcow a merytoryczng jakoscig konstruowanej interakcji. Jej wyznacz-
nikami beda przede wszystkim:

+ regularna obecno$¢ online rozméwcy, umozliwiajagca podejmowanie dzialan

wspotkonstruowania znaczen oraz dziatan regulujacych przebieg interakc;ji;

+  wyrazanie (mniej lub bardziej eksplicytne) swoich celoéw argumentacyjnych oraz
oczekiwan wobec dziatan wlasnych i rozméwcow, jak rowniez gotowos¢ do ich
negocjacji;

+ autentyczne zaangazowanie w konstruowane tresci, przejmowanie odpowie-
dzialno$ci za formutowane w dyskusji argumenty, dominacja dziatan dialogo-
wych.

Ponizej przedstawimy glowne osie obserwacji, wypracowane dla okreslenia zalezno$ci
migdzy tozsamos$cig rozmowcey zaangazowanego w dyskusje oraz tozsamos$cig osoby
uczacej si¢ a przebiegiem interakcji i jakoscig konstruowanej w niej refleksji. Obie te
tozsamosci rozmowcy przyjmujg i negocjujg w zadaniu dyskusji.
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3. Przedstawienie danych korpusowych: tozsamosci rozmowcow a format inte-
rakcji

Aby okresli¢, w jakim stopniu rozmawiajacy online podejmuja dziatania pozwalajgce im
na realizacje celow komunikacyjnych i uczeniowych zaktadanych przez ON i ujetych w
poleceniu zadania, zebrane dane zostang opisane i omowione w odniesieniu do dwoch
problemow szczegolowych, ujetych jako odrebne pytania badawcze.

Pierwszy cel badawczy to wyodrebnienie 1 opisanie dziatan komunikacyjnych po-
dejmowanych przez rozmowcow w zadaniu dyskusji online oraz ich opisanie pozwala-
jace na wskazanie potencjatu tak konstruowanej interakcji jako doswiadczenia uczenio-
wego. Przyjmujemy, ze dyskusja moze prowadzi¢ do wspotkonstruowania wiedzy wy-
Iacznie przy zachowaniu jej formatu argumentacyjnego, wtasciwego dla gatunku dysku-
sji krytyczne;.

Rownolegle prowadzone dociekanie, ujete w forme drugiego pytania badawczego,
zmierzato do okreslenia i opisania rél komunikacyjnych (,,ja” jako rozméwca w danej
interakcji) i uczeniowych (,,ja” jako uczacy si¢ w danym zadaniu), jakie rozméwcy ne-
gocjuja w interakcji, oraz powigzanych z nimi tozsamosci. Role komunikacyjne pozo-
staja powigzane z odpowiedzialnoscia

3.1. Dzialania podejmowane przez rozméwcéw w zadaniu dyskusji online: cechy
dyskusji potocznej a ideal dyskusji krytycznej

Przyjmujemy, ze kontrolowanie formy i przebiegu interakcji, uwzgledniajace realizacje
negocjowanych przez rozméwcoOw celow poznawczych, jak i podejmowanie dziatan
oceny przez wszystkich rozméwcow sg niezbedne, by dyskusja mogla prowadzi¢ roz-
mowcow do konstruowania wiedzy (zob. D.R. Garrison 1991). W badanej dyskusji
online wyodrgbnione zostaly, na poziomie teoretycznym, obszary dziatan rozmoéwcow
majace decydujacy wptyw na format dyskusji poprzez zapewnianie odpowiedniego na-
chylenia argumentacyjnego oraz wspieranie wymiaru krytycznego refleksji. Dziatania te
obejmujg: (1) formulowanie probleméw/ negocjacje tematu dyskusji, (2) wspotkon-
struowanie interakcji wewnatrz sytuacji komunikacyjnej i uczeniowej zarzadzanej przez
same OU oraz (3) dokumentowanie si¢ i budowanie interpretacji w oparciu o zasoby
medialne, uwzgledniajace kulturowy i spoteczny kontekst dyskutowanych wydarzen.

Tymczasem, jak wyzej wspomniano, zaobserwowane w badaniu dziatania wskazuja
na znaczgce rozbieznosci mi¢dzy reprezentacjami i umiejetnosciami uczacych sig, funk-
cjonujacych jako rozméwcy samodzielnie tworzacy sytuacje komunikacyjna, a formal-
nymi zalozeniami zadania dyskusji jako ¢wiczenia akademickiego. Analizowane dysku-
sje cechuje niski stopien sformalizowania i niska dyscyplina intelektualna, co powoduje
stabg, niekiedy wrecz pozorng argumentacyjnosé. Podejmowanie przez OU dziatan ana-
lizy i interpretacji wiasciwych dla myslenia krytycznego jest utrudnione takze z powodu
niedoboréw w kompetencjach informacyjnych rozmowcow. Opisanie dziatan podejmo-
wanych przez studentéw pod wzgledem ich przystawalnosci do modelu akademickiej
dyskusji argumentacyjnej (por. cytowane wyzej modele analizy interakcji online) po-
zwolito wskaza¢ na te dzialania, ktore nadaja interakcji cechy rozmowy potocznej, a
wiec prowadza do rozmycia orientacji argumentacyjne;.
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Posroéd wyznacznikoéw prowadzacych do klasyfikowania tworzonych przez rozmow-
cow interakcji jako przynaleznych do gatunku dyskusji potocznej wymieni¢ nalezy
przede wszystkim:

«  wielowatkowo$¢ oraz swobodny dobor watku przez kolejnych rozméwcow.
Rozmoéwcy definiujg dyskusje jako sytuacje, w ktorej przedstawiajg swoje sta-
nowisko, jednak w wigkszosci wpisow nie odnoszg si¢ krytycznie do wczesniej-
szych wypowiedzi, nie dazg tez do poddania swoich interpretacji dalszej ocenie;

+ niedookreslanie stanowiska argumentacyjnego. Orientacja argumentacyjna sy-
gnalizowana jest na ogdlnym poziomie, uniemozliwiajacym postrzeganie tematu
jako problemu argumentacyjnego i blokujacym polaryzacje¢ stanowisk argumen-
tacyjnych. Zauwazy¢ nalezy, ze malo dynamiczny przebieg rozmowy i jej niska
spojnos¢ merytoryczna czesto hamujg badz zatrzymujg interakcje, kiedy czesé
potencjalnych rozméwcow dochodzi do przekonania, ze ,,rozmowa si¢ wyczer-
pata, wszystko bowiem zostato powiedziane”;

+ niedoprecyzowanie na poziomie problemu argumentacyjnego, ktory powinien
by¢ poddany ocenie przez grupe¢ i — jako jedna z czgstszych konsekwencji — roz-
mycie pojeé, ktore sa przedmiotem namystu. W tak prowadzonej interakcji
utrudnione sg dziatania poglebiania znaczen, pojawiaja si¢ typowe dla dyskusji
potocznej czgste zmiany tematu.

+ dobieranie rozméwcy podyktowane raczej relacjami interpersonalnymi niz
wspoldzielonym celem uczenia si¢; zabieranie glosu bez nawigzania do konkret-
nego rozmowcey;

« zakladanie wspdlnych ocen i interpretacji przez rozméwcoOw (sformutowania
typu ,.to normalne, ze”, ,,wszyscy wiemy, ze”). Tego typu strategie interpreta-
cyjne hamuja wymiar argumentacyjny interakcji, nadajg rozmowie online cha-
rakter konwersacji: rozmoéwcy daza do wymazywania roéznic i do wzmacniania
wigzi spoteczno-afektywnych.

O braku orientacji na cele argumentacyjne swiadcza takze te cechy dyskusji, ktore na-
daja interakcji charakter tzw. dyskursu szkolnego (zob. D. Klus-Stanska 2000). Nawia-
zujemy tu do dziatan rozméwcoéw wskazujacych na ,,umowny” charakter interakcji, w
ktorej dziatajg oni przede wszystkim pod wplywem zobowigzan formalnych. Ich zaan-
gazowanie wynika wylacznie z potrzeby wykonania zadania, a aktywnos$¢ ogranicza si¢
do zamanifestowania swojej obecnosci (ang. participation). W obserwowanych dysku-
sjach argumentacja jest czgsto pozorowana, pojawiajg si¢ dziatania, ktéore mozna okre-
$li¢ jako negatyw (zob. D.R. Newman i in. 1995) dla dziatan myslenia krytycznego, takie
jak: zgadzanie si¢ z pierwszym rozwigzaniem, ktore jest proponowane, jednak bez
wstepnej oceny jego wartosci; unikanie sygnalizowania dostrzezonych w wypowiedzi
rozméwcey niespdjnosci czy tez odmowa ustosunkowania si¢ do pytania, ktore formuto-
wane jest przez uczestnika rozmowy.

I wreszcie, analiza danych pozwala wskaza¢, ze jedng z gtownych przyczyn hamu-
jacych budowanie interakcji o profilu dyskus;ji krytycznej jest nieuwzglednianie roznic
interkulturowych w zakresie przedstawiania, interpretowania i oceniania wydarzen oraz
stanowisk argumentacyjnych dyskutowanych w mediach francuskoj¢zycznych. Stabosci
zaobserwowane w rozumieniu i interpretacji zrodtowych dokumentéw medialnych to
zwlaszcza powierzchowne odniesienia do dokumentéw medialnych:
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+ nieuwzglednianie specyfiki interkulturowej, osadzenia w danej rzeczywistosci
spolecznej i nawigzan do argumentow wlasciwych dla dyskursu publicznego da-
nej kultury;

- zakladanie wspoldzielonych ocen i interpretacji przez rozmowcow;

+ nierozrdznianie migdzy faktami, opinig a interpretacjg przytaczang w dokumen-
cie;

« powierzchowne czytanie i interpretacja (prowadzace do bledow merytorycz-
nych).

Podkresli¢ nalezy, ze uwzglednienie dyskursywnej natury dokumentéw medialnych, tj.
ich osadzenia argumentacyjnego powinno dotyczy¢ zardwno zrodet obcojezycznych, jak
i zasobow redagowanych w jezyku ojczystym studentéw. Umozliwia ono niezbg¢dne dla
oczekiwanego formatu dyskusji problematyzowanie tematu i — w rezultacie — podtrzy-
manie procesow wspotkonstruowania znaczen.

Interpretacja danych: wyzwania zwigzane z konstruowaniem interakcji wpisujacej si¢ w
gatunkowe ramy dyskusji krytycznej

Dostrzezone i opisane w badaniu cechy gatunkowe wlasciwe dla dyskusji potocznej
stoja w opozycji do dyskusji krytycznej. Stanowia one wazny przyktad ilustrujacy pod-
kres$lane w dydaktyce trudno$ci w budowaniu sytuacji uczenia si¢ w interakcjach grupo-
wych (zob. S. Lepoire 1999, D. Klus-Stanska 2000, M. Grandaty/ G. Turco 2001). Pi-
semna i asynchroniczna natura interakcji na forum ulatwia¢ moze, w naszej ocenie, ob-
serwacj¢ procesOw konstruowania znaczen, poniewaz pozwala tatwiej dostrzec relacje
miedzy dziataniem indywidualnym, jego negocjacja w dialogu z innymi rozmowcami i
jego konsekwencjami dla przebiegu dyskusji. Zapis dyskusji na forum pozwala zauwa-
zy¢, ze ksztalcenie akademickie stoi przed istotnym wyzwaniem, jakim jest wypracowy-
wanie takich scenariuszy dydaktycznych, ktdre sprzyjaja podejmowaniu przez OU dzia-
fan konstruowania wiedzy, tj. mobilizujg dziatania myslenia krytycznego. Bez odpo-
wiedniego przygotowania studenci moga bowiem odtwarza¢ model relacji oraz dziatan
znany im z wcigz dominujgcego modelu transmisyjnego. W naszym badaniu zauwazy¢
mozna bylo na przyktad, ze niezabieranie glosu w dyskusji przez ON bylo powodem do
niepokoju odczuwanego przez niektorych studentow. W ich ocenie, udziat w interakc;ji,
w ktorej glos zabierajg tylko inni uczniowie, nie jest doswiadczeniem o wartosci ucze-
niowej. Niewatpliwie to przekonanie wywiera mocny wplyw na ksztalt interakcji i na
sposob, w jaki OU definiujg jej walor poznawczy.

Sadzimy, ze dyskusje na forum dajg sposobno$¢ uwrazliwiania na zaleznos¢ miedzy
postawa ucznia, przyjmowang przez niego tozsamoscig osoby uczacej si¢ a dziataniami
komunikacyjnymi, jakie podejmuje, i celami poznawczymi, jakie formutuje. Forum
moze utatwia¢ prowadzenie metarefleksji dotyczacej stawianych w interakcji celow i ich
powigzania z normami gatunkowymi.

Argumentacyjny charakter dyskusji warunkowany jest obecnoscig dziatan myslenia
krytycznego. Nasze badanie miato takze na celu okreslenie, w jaki sposob rozmoéwcy
definiujg swoje role interakcyjne i tozsamo$¢ w konstruowanych interakcjach. Przyjmu-
jemy bowiem, ze to postawa mysliciela krytycznego pozwala im przeja¢ odpowiedzial-
no$¢ za przebieg i jakos¢ interakcji, tj. Swiadomie budowac to doswiadczenie komuni-
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kacyjne jako sytuacje konstruowania wiedzy. Zagadnienia te zostang omowione w ko-
lejnej sekcji.

3.2. Tozsamosci rozmowcy i ucznia a postawa mysliciela krytycznego

W naszym badaniu obserwacja dziatan umozliwiajacych rozmowcom wspotkonstruo-
wanie interakcji i negocjacje jej przebiegu pozwolita dostrzec i opisa¢ ich wptyw na
konstruowany online gatunek. Opisywany projekt realizowal takze inny cel i zmierzat
do okreslenia, w jakim stopniu i w jakich wymiarach podejmowane w dyskusji dziatania
umozliwiaja rozmowcom budowanie postulowanej tozsamos$ci mysliciela krytycznego.
W tym celu wyodrebnione zostaly dwie ptaszczyzny kluczowe dla budowania tozsamo-
$ci w zadaniu szkolnym zorientowanym na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej w
jezyku obcym: funkcjonowanie rozmowcey jako uczestnika dyskusji (,,Ja, jako roz-
moéweca, w stosunku do innego rozmdéwcy”’) oraz jako uczestnika szkolnego zadania ko-
munikacyjnego ( ,,Ja, jako uczen, w stosunku do innego ucznia”).

W odréznieniu od strategii redakcyjnej, przyjetej w punkcie 3.1., gldéwne wnioski
dotyczace sposobu, w jaki rozméwcy konstruuja swoje tozsamosci w interakcjach
online, zilustrowane zostang przyktadem dwoch wypowiedzi. Przedstawiony ponizej
fragment interakcji zawiera dwa wpisy opublikowane w watku pt. ,,Dyskryminacja po-
zytywna”. Sa to wpisy 4 i 5 w dyskusji liczacej 17 wpisow. Obie studentki opublikowaty
wpisy tego samego dnia, 15 maja, i nie zabieraly wigcej gtosu. Rozpoczeta 12 maja dys-
kusja trwata kolejnych dziesi¢¢ dni, do 25 maja. Wpis inicjujacy dyskusje sformutowany
byt nastgpujaco:

Discrimination positive

Stworzone przez: Rozmowca 1 ( Monday, 12 May 2014, 11:07 PM)

Bonsoir les filles !

On voudrait commencer cette discussion portant sur la discrimination par la question
suivante :

La « Discrimination positive » (pl. Akcja afirmatywna) est un concept politique qui consiste
a donner des avantages a une catégorie de population qui est habituellement défavorisée . I1
s’agit ici p.ex. d’une discrimination positive a I’embauche envers les femmes : au Québec,
tous les organismes publics de plus de 100 personnes sont obligés (selon la loi) a établir un
programme d’acces a 1’égalité en emploi : les femmes sont donc favorisées pendant le
recrutement des employées. Qu’est-ce que vous en pensez ? Selon vous, est-ce que c’est un
moyen de lutter contre la discrimination ou ¢’est, en fait, une autre forme de discrimination?
Rozmoéweca 1 i Rozmdwea 2.

Dobry wieczor, dziewczeta !

Chcialybysmy rozpoczqé te dyskusje na temat dyskryminacji nastepujgcym pytaniem :
Akcja afirmatywna’ to pojecie polityczne, ktore polega na przyznaniu korzysci okreslonej
kategorii spolecznej, zwykle nie traktowanej rowno. Chodzi na przyktad o akcje afirma-
tywng w zakresie zatrudniania kobiet: w Quebecu, wszystkie instytucje panstwowe zatrud-
niajgce ponad 100 0s6b sq zobowigzane (zgodnie z prawem) do wypracowywania programu
rownego dostepu do pracy, kobiety sq wigc faworyzowane w procesie rekrutacji. Co o tym
myslicie? Wg was, czy jest to rozwigzanie sprzyjajqce walce z dyskryminacjq, czy tez - prze-
ciwnie- inna forma dyskryminacji?

Rozmowczyni 1 i Rozmowcezyni 2
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Ponizsze wpisy, kolejno czwarty i piaty, zostang omowione bardziej szczegotowo.

Odp: Discrimination positive

Stworzone przez: Rozméwca 6 ( Thursday, 15 May 2014, 10:30 AM)

Je suis tout a fait d’accord , les filles, avec vous. Cette lutte a pour les droits des personnes
potentiellement discriminées ne peut engendrer que 1’exclusion de ceux qui devait, en
accord avec les régles de tolérance, constituer la partie intégrale de la société. En fournissant
I’exemple, je voudrais évoquer la situation au Brésil, ou on a décidé, en créant le systéme
de quotas a partir de la couleur du peau (décision réglée par la loi) de « réserver » une partie
de places universitaires (ex. 20% a Rio de Janeiro) pour les descendantes d’esclaves,
effectivement, pour payer la dette laissée par les années de I’esclavage. Il en découle une
situation tout a fait absurde, dés que certains des « favorisés » ne veulent pas accepter la
place universitaire obtenue de cette maniére parce qu'ils trouvent que « ¢’est du racisme ».
Sans mentionner le fait que les familles favorisées ne disposent que trés rarement des
moyens financiers suffisants pour pouvoir profiter de ce droit et commencer 1’éducation
supérieure...Or, le gouvernement trouve cette solution révolutionnaire et visant les besoins
de notre temps

Zgadzam si¢ z wami catkowicie. Ta przesadzona walka o prawa osob potencjalnie dyskry-
minowanych moze tylko powodowac wykluczenie tych, ktorzy powinni, zgodnie z regutami
tolerancji, stanowic integralng czesc¢ spoleczenstwa. Przytaczajgc przyklad, chciatabym
wspomnie¢ o sytuacji w Brazylii gdzie zdecydowano, tworzqc system kwotowy dotyczqcy
koloru skory (decyzja na podstawie prawa) o ,,zarezerwowaniu” czesci miejsc studenckich
(np. 20% w Rio de Janeiro) dla potomkow niewolnikow, aby splaci¢ diug wieloletniego nie-
wolnictwa. Wynika stqd catkowicie absurdalna sytuacja, kiedy niektorzy z ,,faworyzowa-
nych” nie cheq przyjgcé miejsca, ktore jest mi ofiarowywane w ten sposob, gdyz uwazajq, ze
,to rasizm”. Nie wspominajqc faktu, ze rodziny faworyzowane rzadko kiedy majq wystar-
czajgce srodki finansowe, aby moc skorzystac z tego prawa i rozpoczq¢ studia wyzsze... Tak
wiec rzqd uwaza to rozwigzanie za rewolucyjne i wpisujgce sie w potrzeby naszej epoki.
Odp: Discrimination positive

Stworzone przez: Rozméwea 7 ( Thursday, 15 May 2014, 4:46 PM)

Je partage un peu toutes les opinions qui ont été présentées. Natalia a sans doute raison que
I’idée de discrimination positive est tout a fait bonne et pourtant il faudrait y chercher les
sources.

Malgré tous les exemples que vous mentionnés, en ce qui me concerne, je suis ravie de
savoir qu’il y a quand méme certains lois qui défendent les droits des plus défavorisés sans
qu’ils le veuillent méme Trouvez-vous que la négation de cette « option » de discrimination
positive » est due au sentiment de dignité ou quelles en sont des raisons ?

Trouvez-vous que la négation de cette « option » de discrimination posotive » est due au
senstiment de dignité ou quelles en sont des raisons ?

Podzielam w czesci wszystkie opinie dotgd wyrazone. Natalia ma z pewnoscig racje, ze idea
akcji afirmatywnej jest catkowicie dobra i jednak nalezatoby szukac zrodel. Pomimo wszyst-
kich przyktadow, ktore wymienityscie, co sie mnie tyczy, jestem szczeSliwa, Ze wiem, ze ist-
niejg mimo wszystko ustawy, ktore bronig praw najbardziej [pokrzywdzonych], nawet bez
ich woli. Czy sqdZzicie, ze negowanie tej ,,opcji” akcji afirmatywnej wynika z poczucia god-
nosci, czy tez jakie sq tego powody?

Pierwsza lektura transkrypcji pokazuje, ze obie rozméwczynie podejmujg dziatania
argumentacyjne przynalezne do repertuaru dzialan oczekiwanych w dyskusjach akade-
mickich. I tak, analiza wypowiedzi rozméwczyni 6. pozwala dostrzec, ze uzywa ona
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zwrotow typowo argumentacyjnych, podejmujac si¢ ustosunkowania do zarysowanych
przez wezesniejszych rozmoéwcow stanowisk argumentacyjnych (,,zgadzam sie z wami
catkowicie”, ,ta przesadzona walka™). We wpisie widoczne jest takze bezposrednie od-
niesienie do roli uczacego sie, stosujacego si¢ do polecen formutowanych przez ON i do
jej zalecen dotyczacych dziatan rozméwcey, podejmujacego dziatania wtasciwe dla my-
$lenia krytycznego. Takim oczekiwanym przez ON dziataniem jest podawanie przykta-
dow (,,Przytaczajgc przykiad, chciatabym wspomnieé o).

Réwniez rozmoéwcezyni 7 podejmuje dzialania nakierowane na budowanie tozsamo-
$ci ucznia-moderatora: formuluje pytanie otwarte i zachgca pozostatych uzytkownikow
forum do ustosunkowania si¢ do proponowanej interpretacji (,,Czy sqdzicie, ze negowa-
nie tej ,,opcji” akcji afirmacyjnej wynika z poczucia godnosci, czy tez jakie sq tego po-
wody?”).

Pomimo powyzej podanych przyktadow dziatan powierzchownie argumentacyj-
nych, zauwazy¢ nalezy, ze tozsamosci konstruowane przez obie rozmoéwczynie tylko
pozornie odpowiadajg tozsamosci mysliciela krytycznego. Oba wpisy cechuje niska in-
teraktywnos¢: rozméwcezyni 6 w zaden sposob nie otwiera si¢ na mozliwos¢ krytyki badz
odrzucenia dla formulowanych przez nig sadéw, o czym $wiadczy¢ mogg, na przyktad,
okreslenia negatywnie warto$ciujace o znaczeniu bezwzglednym: ,ta przesadzona
walka”, lub tez ,,catkowicie absurdalna sytuacja”. Rozmoéwcezyni 7 za$ formuluje w
swoim wpisie pytanie, jednak nie ustosunkowuje si¢ do niego osobiscie, co wiecej, nie
publikuje wigcej wpisow w tym watku! Ponadto, podejmowane przez obie rozmowczy-
nie dziatania sg zorientowane na budowanie poczucia wspolnoty i dobrych relacji spo-
teczno-afektywnych poprzez zamazywanie roznic ideologicznych i unikanie kontrower-
sji, co jest dziataniem niepreferowanym w konteks$cie celow dyskusji krytycznej, w trak-
cie ktérej rozméwcey powinni dazy¢ do obiektywnej oceny faktdw, opinii i interpretacji.

Powierzchowne dziatania krytyczne dostrzec mozna nie tylko na poziomie dziatan
komunikacyjnych, lecz takze — co szczegodlnie widoczne jest we wpisie rozmowczyni 6.
— W sposobie interpretowania dokumentow zrédtowych. Proponowane przez studentke
rozwini¢cie przyktadu (system kwotowy na uniwersytecie) cechuje powierzchowna
spojnos¢ dyskursu: cytowane dane to amalgamat mysli wyrazonych w artykule, ktorego
pochodzenie nie jest zresztg podane. Rozmoéweca przytacza fakty bez wyjasniania powia-
zan mi¢dzy nimi, pomimo Ze nie sg one jednoznaczne w interpretacji — czy uwaga o
braku pieni¢dzy na studiowanie moze bowiem by¢ postrzegana jako argument przeciw
akcji dyskryminacji pozytywnej?

I wreszcie, wpis rozmowczyni 6 nie zawiera oczekiwan wobec dzialan kolejnych
rozmdéwcow, co orientuje interakcje konwersacyjnie oraz wzmacnia postrzeganie dys-
kusji jako zadania, w ktorym rozméwcy kolejno si¢ wypowiadaja, za$ ciaglos¢ opiera
si¢ na ,,dorzucaniu” raczej niz na wspolnym konstruowaniu znaczen.

Interpretacja danych: tozsamosci rozméwcoéw a definicja postawy krytycznej

Przytoczona analiza to wycinek prowadzonych badan. Stanowi ona ilustracj¢ dla formu-
lowanych w badaniu wnioskéw, dotyczacych przyjmowanych przez studentow tozsa-
mosci. Zaobserwowane w interakcjach tozsamosci nie wpisujg si¢ w profil mysliciela
krytycznego: aktywno$¢ i zaangazowanie w zadanie realizowane sg zbyt czesto wylacz-
nie na poziomie wymagan formalnych. Wiaze si¢ to z powierzchownymi dziataniami
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argumentacyjnymi i prowadzi do budowania interakcji, w ktoérych rozmowcy nie przej-
muja odpowiedzialno$ci za forme i przebieg dyskusji.

4. Podsumowanie

Badanie wykazato warto$¢ stosowania kategorii opisu odsytajacych do tozsamosci i rol
komunikacyjnych, wypracowanych na gruncie uje¢ etnometodologicznych, w celu glot-
todydaktycznych analiz interakcji online. Odniesienie si¢ do poje¢ gatunku oraz tozsa-
mosci rozmowcey i uczgcego si¢ pozwolito na wyjasnienie niektorych z dostrzezonych
trudnosci OU. Podejscie to okazato si¢ szczegdlnie przydatne w sytuacji, kiedy realiza-
cja zadania dyskusji przez OU jest bardzo rozbiezna z oczekiwaniami ON oraz z takimi
standardami jej realizacji, jakie sg zaktadane i/lub opisywane w siatkach obserwacji wy-
pracowywanych w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ wspomaganego przez komputer.

Przyjeta perspektywa badawcza utatwia okreslenie, w jakim stopniu tozsamos¢ i role

wspotkontrolowane przez rozméwcow wptywaja na przebieg dyskusji, rozumianej jako

sytuacja komunikacyjna ukierunkowana na rozwijanie umiej¢tnosci argumentacyjnych.

Realizacja celéw uczeniowych stawianych w zadaniu dyskusji krytycznej wymaga
od OU samodzielnosci, a takze przejmowania odpowiedzialnosci za forme, przebieg in-
terakcji oraz jakosc¢ konstruowanej w niej refleksji. Nasze badanie wykazato tymczasem,
ze w kontekscie ksztatcenia akademickiego nie mozna zaktada¢, ze rozmowcy dyspo-
nuja odpowiednimi doswiadczeniami i kompetencjami, umozliwiajacymi im samodziel-
nie tworzenie tak wymagajacej poznawczo interakcji.

Zwazywszy, ze proponowane zadanie argumentacji jest ¢wiczeniem o charakterze
akademickim opartym na praktykach komunikacyjnych odlegtych od dyskusji
potocznej, koniecznym okazuje si¢ wdrazanie studentéw do zadania dyskus;ji krytycznej,
realizujacej dwa glowne cele:

(1) krytyczne zestawienie cech kluczowych dla obu gatunkow, tj. zarowno dla dyskusji
krytycznej, jak i potocznej, oparte na wskazywaniu na zwiazki migdzy podejmo-
wang praktyka komunikacyjna a jakos$cig procesow augmentacji;

(2) definiowanie tozsamosci mysliciela krytycznego i roli ucznia poprzez wskazywanie
na zalezno$ci miedzy postawa a dziataniem komunikacyjnym.

Tym samym, wypracowanie narzedzi ewaluacji zadan dyskusji krytycznej niewatpliwie

powinno uwzgledniaé nie tylko opis kompetencji docelowych, lecz takze wskazywaé na

ograniczenia dziatan jedynie powierzchownie argumentacyjnych.
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Nauczanie jezyka obcego za pomocg komunikatora internetowego
Skype z wykorzystaniem wirtualnej tablicy w formie Google Docs

Abstract:

Foreign language teaching via instant messenger Skype and web-based word processor Google
DOCS as a virtual board

The article is a report on the author’s own foreign language teaching experience via Skype and Google Docs
and focuses on the practical information about this type of online teaching. The main aim is to show ad-
vantages of using Google Docs as a virtual board in connection with instant messenger Skype in foreign
language teaching. The present paper emphasizes the necessity of using Google Docs in foreign language
teaching via Skype. It discusses also competences of teachers willing to use these tools in their work.

Wstep

Nauka jezykow obcych za posrednictwem komunikatora internetowego Skype nie jest
zupelie nowym pomystem. Ten sposoéb nauczania praktykuje wiele korepetytorow a
nawet niektére szkoty jezykow obcych. Dla efektywnos$ci nauczania za pomocg komu-
nikatora internetowego Skype wazne jest rowniez wykorzystanie narzegdzi, ktore oferuje
Internet, i ktorych brakuje w konteks$cie lekcji jezyka obcego odbywajacych si¢ tylko w
ramach programu Skype. Jak powinien wigc wyglada¢ warsztat pracy nauczyciela, ktory
naucza za posrednictwem Skype’a? Jakie kompetencje powinien posiada¢ nauczyciel,
aby moc skutecznie nauczac jezyka obcego za pomoca Skype’a? Celem niniejszego ar-
tykutu jest podjecie proby odpowiedzi na te pytania oraz dostarczenie praktycznych in-
formacji, opartych na wieloletnim do$wiadczeniu zdalnego nauczania i uczenia si¢ jezy-
kow obcych z wykorzystaniem opisanych narzedzi.

1. Perspektywa nauki online

Zanim przejd¢ do odpowiedzi na pytanie, jak powinien wyglada¢ warsztat pracy nau-
czyciela nauczajacego za posrednictwem komunikatora internetowego Skype, chciata-
bym zwrdci¢ uwage na sama istot¢ nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego online. Ot6z,
wedlug E. Gajek (2004: 8) nauczanie jgzykoéw obcych online jest konieczne i przyszto-
Sciowe, nie tylko ze wzgledu na zmieniajace si¢ potrzeby spoteczenstwa, ale rowniez ze
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wzgledu na coraz wigksze potrzeby samych instytucji edukacyjnych: ,,Z perspektywy
europejskiej widac jasno okreslone priorytety sformutowane w strategii lizbonskiej do-
tyczacej edukacji. Mimo problemow, sg one do$¢ konsekwentnie wprowadzane w zycie.
Poszanowanie roznorodnosci jezykowej i kulturowej, koniecznos$¢ uczenia si¢ przez cate
zycie oraz rozwoj e-learningu stawiaja wyzwania, ktére moga by¢ podjete z uwzgled-
nieniem (...) potrzeb instytucji, ktora podejmuje realizacje tej formy nauczania w ramach
wlasnej oferty kursow.” (zob. E. Gajek 2004: 8).

Rosnaca popularnos¢ tej formy nauki oraz jej atrakcyjnos¢ ze wzgledu na czas i
koszty sprawiaja, ze instytucje edukacyjne, takie jak szkoty jezykowe, sg zmuszone kon-
kurowa¢ ze sobag we wprowadzaniu udogodnien dla wspotczesnego, coraz bardziej wy-
magajacego ucznia. To zjawisko mozna zaobserwowac roéwniez w ofertach korepetyto-
row jezyka obcego prowadzacych zajecia indywidualne lub grupowe.

Abstrahujagc od wspomnianych wyzej zalet tej formy nauki, a wigc ekonomizacji
czynnosci zwiazanych z dojazdem oraz innowacyjnosci sposobu nauczania, nalezy jesz-
cze wspomnie¢ o jednym aspekcie, a mianowicie o zasadniczych zmianach w sposobach
komunikacji wéréd mtodszego pokolenia. Ta forma nauki jest w zwigzku z tym nie tylko
dopasowana do aktualnych zainteresowan ucznia, ale rowniez pomaga wykorzystaé i
poglebi¢ jego kompetencje medialne w zdobywaniu wiedzy.

W odniesieniu do literatury przedmiotu na uwagg zastuguja rowniez artykuty podej-
mujace szerzej zagadnienie nowych mediow w dydaktyce (zob. S. Adamczak-Kryszto-
fowicz/ A. Stork 2013) oraz o podobnej tematyce eTwinning (zob. E. Gajek 2012), tan-
demy elektroniczne, blogi, community wideoczaty (zob. D. Bucko/ A. Prizel-Kania
2012, P. Rybszleger 2013, G. Goraca-Sawczyk 2014) oraz platformy edukacyjne (zob.
M.M. Suarez 2014).

2. Kompetencja medialna nauczyciela

E. Gajek (2004: 7) podejmuje probg omowienia najwazniejszych umiej¢tnoscei, ktore po-
winien posiada¢ nauczyciel jezykoéw obcych nauczajacy w systemie online. Sg to:

a) doskonata sprawnos¢ w korzystaniu z narzedzi e-learningowych, w tym
umiejetnos¢ umieszczania na platformie materiatow edukacyjnych;

b) umiejetnos¢ dyskusji w komunikacji synchronicznej i asynchronicznej;

¢) umiejetnos¢ edytowania multimedialnych materiatlow tekstowych, dzwig-
kowych 1 wideo w celu dopasowania ich do potrzeb ucznidow;

d) umiejetnos¢ kierowania procesem ksztatcenia na odlegtosc.

E. Zawadzka (2004: 144) uscisla zagadnienie kompetencji medialnej i wpro-

wadza trzy formy tejze:

e kompetencja techniczna — wiedza o funkcjonowaniu komputerow i umiejetnoscé
wykorzystania hard- i software’u;

e kompetencja semantyczna — umiejetnos¢ doboru odpowiednich materiatéw i ich
selekcji, rozumienia i interpretacji;

o kompetencja pragmatyczna — umiejetnos¢ celowego zastosowania dostepnych
za pomocg mediow materiatow, zgodnie z ich przeznaczeniem i w zaleznosci od
potrzeb.

W ankiecie dotyczacej kompetencji medialnej przeprowadzonej przez B. Biechele/
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D. Béttcher/ R. Kittner (2001: 352) jedynie 10% nauczycieli uwzglednito kompetencje
techniczng jako wazna, 22% skupito si¢ na kompetencji pragmatycznej, natomiast tylko
6% mnauczycieli skoncentrowato si¢ na komponencie semantycznym. E. Zawadzka
(2004: 144) uwaza, iz wigkszo$¢ nauczycieli nie tylko nie posiada kompetencji medial-
nej, ale i posiada ogodlnikows i ,,fragmentaryczng” wiedze na jej temat, ponadto tylko
1/3 badanych uwaza komputery za wazna pomoc w nauce j¢zyka obcego. W zwigzku z
tym nalezy zwrdci¢ uwage na kompetencje medialng juz w trakcie procesu ksztalcenia
nauczycieli. Umiejetno$¢ pracy z komunikatorem internetowym Skype i narzedziem e-
learningowym Google Docs, sprawnos¢ ich prawidtowego wykorzystania na lekcji je-
zyka obcego oraz odpowiedni dobdr materiatdw sg niewatpliwie jednymi z najwazniej-
szych kompetencji nauczyciela pracujacego w tym systemie, dlatego tez w kolejnej czg-
$ci artykutu zostang opisane wymagania techniczne, praktyczne wskazowki pracy z wy-
korzystaniem tej technologii oraz dobor odpowiednich materiatow dydaktycznych.

3. Skype + Google Docs

Wykorzystanie wytacznie komunikatora internetowego Skype nie zagwarantuje sukcesu
na lekcji jezyka obcego. Jednym z zarzutéw wobec nauki jezykow obcych wylgcznie za
pomoca komunikatora Skype jest bowiem ograniczona mozliwo$¢ pracy z materiatami
dydaktycznymi. Uczen moze dzieli¢ z korepetytorem ekran komputera, ale jest to funk-
cja jednokierunkowa, a wiec korepetytor i uczen nie moga edytowa¢ danego dokumentu
w tym samym czasie. Brak mozliwosci edycji tych materiatow na biezaco powoduje, ze
lekcja jezyka obcego za pomocg Skype’a traci znacznie na jakosci. Kolejng kwestig jest
brak mozliwos$ci gromadzenia materialow dydaktycznych w ramach komunikatora in-
ternetowego Skype. Z tego powodu korepetytor zwykle zmuszony jest do wystania ma-
teriatdéw dydaktycznych wczeéniej na skrzynke mailowg ucznia, co jest czesto dosc cza-
sochtonne, zwlaszcza je$li prowadzimy lekcje indywidualne dla wigkszej liczby
ucznioéw. Jak wigc sprawic, aby lekcje jezyka obcego przez Skype’a nie tracily na jakosci
z powodu braku mozliwosci efektywnej pracy z materiatami dydaktycznymi w czasie
rzeczywistym? W tym celu mozna z powodzeniem wykorzysta¢ bezptatne narzedzie e-
learningowe dostgpne w jezyku polskim, a mianowicie Google Docs. Jest to idealny
sposob na potaczenie lekcji odbywajacych si¢ za pomocg Skype’a z gromadzeniem ma-
teriatdéw dydaktycznych edytowanych przez nauczyciela i ucznia w czasie rzeczywi-
stym. Google Docs petnia funkcj¢ wirtualnej tablicy. Zaréwno nauczyciel, jak i uczen
moga w tym samym czasie edytowac zawartos¢ plikow typu Word, Excel lub PowerPo-
int. Jego zaletg jest mozliwo$¢ tworzenia i gromadzenia materiatdw, uktadania ich w
foldery oraz mozliwos$¢ ich archiwizacji lub tez druku w kazdej chwili. To narzedzie
znacznie utatwia prace z tekstem, rowniez w przypadku lekcji poswigconych konwersa-
cjom. Nauczyciel moze podczas lekcji wprowadza¢ do pliku tekstowego typu Word
stowa czy tez zwroty przydatne w konwersacji lub tez stowa ktorych uczen nie potrafi
zapisa¢ — uczen $ledzi ten plik na biezaco. Catly plik tekstowy mozna nastepnie zarchi-
wizowac¢ lub wydrukowac. Jest to duze udogodnienie, zwlaszcza jesli do tej pory praco-
waliSmy tylko z oknem czatowym w ramach programu Skype Iub tez z plikiem teksto-
wym, ktory wysytali§my na skrzynke pocztowa po zakonczeniu lekcji. Pliku tekstowego
uczen i tak nie mogl zobaczy¢ podczas zajec.
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4. Wymagania techniczne

Do przeprowadzenia lekcji jezyka obcego za pomoca komunikatora internetowego
Skype 1 narzedzia e-learningowego Google Docs, ktore bedzie stuzy¢ jako wirtualna ta-
blica, potrzebne wiec beda konto Skype oraz konto pocztowe Google lub Gmail. Zato-
zenie tych kont w wersji podstawowej, a tylko taka jest nam potrzebna do lekcji jezyka
obcego za pomoca Skype’a i Google Docs, jest bezptatne. Wspominajac o wskazéwkach
technicznych nalezy pamietac, ze edycja dokumentow w programie Google Docs nie
jest mozliwa na urzadzeniach mobilnych typu Smartfon, dziatajgcych w oparciu o opro-
gramowanie typu Android. Tak wiec, lekcja jezyka obcego prowadzona za pomoca
Skype’a i z wykorzystaniem Google Docs moze si¢ odbywac¢ tylko za pomoca laptopa
lub komputera stacjonarnego.

5. Wskazéwki praktyczne

Jak wyglada lekcija jezyka obcego oraz warsztat pracy korepetytora pracujacego z ko-
munikatorem internetowym Skype oraz narzedziem e-learningowym Google Docs? L.a-
czac sie z uczniem za pomoca Skype’a, korepetytor podaje link do danego dokumentu
Google, ktory bedzie edytowany przez ucznia oraz lektora w trakcie prowadzenia zajec.
Lektor moze réwniez udostepni¢ dany dokument Google poprzez wpisanie w oknie udo-
stepniania e-maila ucznia, ktoremu chce udostepni¢ dany plik lub folder. W ramach
dysku Google nauczyciel moze tworzy¢ foldery, a w nich archiwizowa¢ dokumenty,
ktore pozniej bedzie udostgpniat poszczegdlnym uczniom. Jest to niezwykle wygodny
sposob organizacji warsztatu pracy zarowno dla nauczyciela, jak i dla samego ucznia.
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Rysunek 1. Organizacja materiatow dydaktycznych w Google Docs
Dodatkowym udogodnieniem jest mozliwos¢ dodawania komentarzy podczas edycji
plikow. Korepetytor moze doda¢ komentarz do dowolnej czgsci dokumentu podczas
wypetniania ¢wiczen przez ucznia, na przyktad gdy ten popetni blad. Okno komentarza
pojawia si¢ wtedy po prawej stronie dokumentu, a sam komentarz opatrzony jest
doktadna godzing jego dodania oraz oknem odpowiedzi (zob. Rysunek 2.).
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Zaleta tego narzedzia jest rowniez to, iz kursory osob, ktore edytujg dany dokument
sg oznaczone réznym kolorem, utatwia to lepsze monitorowanie wprowadzanych zmian.
Wiele osob zastanawia si¢, czy dokument Google Docs moze by¢ edytowany przez
wiecej niz dwie osoby, zwlaszcza w przypadku, gdy nie znajduja si¢ one w tym samym
pomieszczeniu. Ot6z tak! W ramach niniejszego artykutu skupiam si¢ na zajeciach
indywidualnych, jednak jesli korepetytor prowadzi zajecia za pomocg komunikatora
Skype z wigkszg liczba sob w tym samym czasie, a wigc zaj¢cia grupowe, kazda z tych
0so0b, po udostepnieniu zawartosci dokumentu przez nauczyciela, bedzie mogta
edytowa¢ na biezaco dany material dydaktyczny, a wszyscy uzytkownicy beda mogli
obserwowac zmiany w czasie rzeczywistym.

O Opars [ SRR [ Cuvicomin ducs - Dok - r_—

1 lch habe am Wochenende ein pues Buch _ . Oesen)

Hast da dirsen Film schon 7 {sehen)

Woarms bkt i u Abend ? {rssen)

Rysunek 2. Warsztat pracy nauczyciela podczas lekcji jezyka niemieckiego przez Skype’a
z zastosowaniem Google Docs

6. Materialy multimedialne, dydaktyczne i e-podreczniki

W konteks$cie wielowymiarowos$ci procesu przyswajania jezyka istotne jest wykorzysta-
nie materiatow multimedialnych w postaci plikow audio lub wideo. Wykorzystanie tych
materiatow multimedialnych na lekcji jezyka obcego za pomoca Skype jest rowniez
mozliwe dzigki Google Docs, wystarczy przenies¢ plik audio lub wideo do Google Docs
i udostepnic je uczniowi.

Aby moc edytowa¢ materiaty dydaktyczne stworzone przez nauczyciela w ramach
Google Docs, nalezy zapisa¢ je w formacie DOC. Opracowywanie poszczegolnych ma-
teriatow do nauki jezyka obcego przez korepetytora ma wiele zalet, migdzy innymi
wspomniang juz mozliwo$¢ dostosowania nauczanych tresci nauki do potrzeb ucznia.
Tworzenie takich materialow jest jednak procesem bardzo czasochtonnym. W tym wy-
padku mozna skorzysta¢ z bezplatnych lub ptatnych materiatow dydaktycznych, jakie
oferuje nam Internet.

Darmowe materiaty dydaktyczne, na przyktad do nauki jezyka niemieckiego, w wer-
sji elektronicznej z mozliwos$cig edycji znajdziemy m.in. na stronach:
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e http://materialy.niemiecki.cp.win.pl/— pliki sa spakowane (WinRar) i dostgpne
w formacie PDF lub DOC;

e http://www.cornelsen.de/pluspunkt deutsch/1.c.2838854.de — pliki mozna po-

bra¢ zarowno w formacie PDF, jak i DOC dostepne dla poziomoéw Al, A21iBl1;

o http://www.goethe.de/ins/ca/lp/prj/grh/duw/ueb/deindex.htm — strona interne-

towa Goethe Institut Toronto. Pliki mozna pobraé¢ zar6wno w formacie PDF, jak
i DOC.

W kontekscie opisanych przez C. Slusarczyka (2013: 4) glebokich przeobrazen, ja-
kim podlegaja istniejace systemy edukacyjne, polegajacych przede wszystkim na plano-
wanym zastgpieniu podrecznikow w wersji papierowej podrecznikami w wersji elektro-
nicznej, perspektywa pojawienia si¢ na rynku wiekszej ilosci podrecznikow multime-
dialnych do nauki jezyka obcego staje si¢ coraz blizsza. Taki podrgcznik, wyposazony
dodatkowo w mozliwo$¢ edycji jego tresci, bytby elektronicznym odpowiednikiem tra-
dycyjnego podrecznika w wersji papierowej, ktory z powodzeniem mozna wykorzystac
na lekcji jezyka obcego odbywajacej si¢ przez komunikator internetowy Skype za po-
mocg narzedzia e-learningowego Google Docs. E-podrecznik nalezatoby wtedy umie-
$ci¢ na dysku Google i udostepni¢ uczniowi. Warunkiem technicznym, jaki jednak musi
spetnia¢ podrgcznik multimedialny w pracy z narzgdziem Google Docs, jest mozliwos¢
jego edycji, a wigc taki podrecznik musiatby by¢ zapisany w formacie DOC.

7. Badanie iloSciowe i jakoSciowe

Na potrzeby niniejszego artykutu przeprowadzone zostaty 4 kwestionariusze wywiadu
w formie pisemnej oraz 29 ankiet wérdd osob nauczajacych oraz uczacych sie jezykow
obcych. Badanie jako$ciowe miato na celu zebranie opinii 0s6b, ktore ucza si¢ jezyka
niemieckiego za pomocg komunikatora internetowego Skype w potaczeniu z Google
Docs, natomiast badanie iloSciowe miato na celu zebranie informacji na temat liczby
0s6b uczacych sie lub nauczajacych jezyka obcego za posrednictwem komunikatora in-
ternetowego Skype z wykorzystaniem innych narzgdzi, w tym réwniez Google Docs.
Potgczenie badania ilosciowego z jako$ciowym, a wigc triangulacja metodologiczna,
pozwala na uzyskanie bardziej wiarygodnych i poglebionych wnioskow, ktére nie mo-
glyby zosta¢ wyciggniete wyltacznie z jednego typu badan.

W badaniu ilosciowym uczestniczyty 23 kobiety oraz 6 megzczyzn w wieku od 15 do
50 lat, ktorzy ucza si¢ lub nauczajg jezyka obcego przynajmniej od 2 lat. Badanie zostato
przeprowadzone w dwoch miejscach, podczas wyktadu otwartego skierowanego do na-
uczycieli jezykow obcych i uczniow oraz wsrod studentow specjalizacji glottodydak-
tycznej lingwistyki stosowanej na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Najwazniejsze wnioski sg nastepujace. 25 0sob nie miato do czynienia z komunikatorem
internetowym Skype w nauce lub nauczaniu jezyka obcego, natomiast 5 osob przyznato,
iz korzystato z komunikatora internetowego Skype, ale tylko w nauce jezyka obcego.
Trzy osoby z pigciu, ktore korzystaty z komunikatora Skype w nauce jezyka obcego, nie
korzystaly przy tym z dodatkowych narzg¢dzi internetowych. Natomiast pozostale dwie
osoby w nauce jezyka obcego przez Skype’a korzystaty dodatkowo z takich narzedzi,
jak czat, facebook czy tez podcasty. Czat oraz facebook pozwalaja na korespondencje w
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czasie rzeczywistym, jednak nie pozwalaja na edycj¢ materialow dydaktycznych w cza-
sie rzeczywistym oraz na gromadzenie materiatlow dydaktycznych, podczas gdy Google
Docs posiada t¢ mozliwos$¢, dzigki czemu zapewnia dobrg organizacj¢ warsztatu pracy
nie tylko dla nauczyciela, ale rowniez dla ucznia.

W badaniu jakosciowym uczestniczyly cztery kobiety w wieku 14, 16, 27 i 45 lat,
ktore uczg si¢ jezyka niemieckiego przynajmniej od 3 lat. Najwazniejsze wnioski sg na-
stepujace. Na pytanie o skuteczno$¢ nauki zdalnej jezyka obcego za pomoca Skype’a i
Google Docs respondentki odpowiedziaty jednogtosnie, ze sa one bardzo dobre. Ponadto
trzy respondentki przyznaty, iz nauka jezyka niemieckiego za pomocg komunikatora in-
ternetowego Skype i narzgdzia e-learningowego Google Docs w pelni wystarcza im, aby
osiggna¢ optymalne wyniki nauki. W kontekscie nauki online bardzo czesto jako wade
przytacza si¢ brak mozliwos$ci osobistego kontaktu z nauczycielem. Wyniki kwestiona-
riusza jednoznacznie wskazuja, iz osobom uczacym si¢ w tym systemie nie brakuje kon-
taktu osobistego z nauczycielem. Jedna z respondentek dodata, iz kontakt pozostaje oso-
bisty — widzi nauczyciela i styszy go. Kolejnym waznym aspektem, ktéry zostat poru-
szony w badaniu,jest nauka obstugi programu Google Docs. Respondentki przyznaja, iz
nie mialy problemu z nauczeniem si¢ obshugi Google Docs, co wigcej, przyswoily te
wiedze juz na pierwszych czy tez drugich zajeciach. Jako gtowna zalete nauki w tym
systemie respondentki podaja zaoszczgdzony czas, natomiast jako wade — zdarzajace si¢
czasami problemy techniczne z komunikatorem internetowym Skype.

8. Podsumowanie

Podsumujmy wigc najwazniejsze zalety Google Docs w odniesieniu do lekcji jezyka
obcego odbywajacej si¢ poprzez komunikator internetowy Skype:

1) Mozliwos¢ pracy z materiatlami dydaktycznymi w czasie rzeczywistym, w tym
mozliwos$¢ ich tworzenia, edytowania i komentowania juz istniejacego doku-
mentu.

2) Dobra organizacja warsztatu pracy:

a) mozliwo$¢ tworzenia folderow i podfolderow;

b) wszystkie materialy dydaktyczne w jednym miejscu;

c) szybki dostep do materiatlow dydaktycznych z kazdego urzadzenia.

3) Mozliwos¢ udostgpnienia materiatéw dydaktycznych wiekszej liczbie uzytkow-
nikow w tym samym czasie w trakcie na przyktad zaje¢ grupowych.

4) Brak utraty materiatow dydaktycznych w przypadku awarii komputera — wpro-
wadzane zmiany zapisywane sa na biezaco.

Reasumujac, lekcje jezyka obcego odbywajace sie przez komunikator internetowy
Skype moga stac si¢ jeszcze bardziej atrakcyjne dzieki wykorzystaniu narzedzia e-lear-
ningowego Google Docs. Zapewnia ono nie tylko dobrg organizacj¢ warsztatu pracy
korepetytora, ale powoduje rowniez, ze uczen skupia si¢ na nauce jezyka obcego, a nie
problemach technicznych, wynikajacych z braku mozliwos$ci efektywnej pracy z mate-
riatami dydaktycznymi w ramach pracy jedynie z komunikatorem internetowym.

Wedlug J. Krajek (2011: 118) ,,waga narzedzi technologicznych w spoteczenstwie
informacyjnym jest nie do przecenienia (...), w dziedzinie edukacii jezykowej wydaje
si¢, ze wykorzystywanie technologii informacyjnej i komunikacyjnej wchodzi w faze
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normalizacji”. Dlatego wazne jest, aby w dziedzinie dydaktyki jezykowej popularyzo-
wac wiedze na temat nowatorskich 1 warto$ciowych tendencji nauczania 1 uczenia si¢
jezykdéw obcych nie tylko z uwzglednieniem nauczania tradycyjnego, ale rowniez nau-
czania zdalnego. Zadaniem niniejszego artykutu bylo wskazanie mozliwosci, jakie ofe-
ruja nauczycielom technologie informacyjne 1 komunikacyjne (TIK), a w szczegdlnosci
komunikator internetowy Skype w potaczeniu z narzgdziem e-learningowym Google
Docs.
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Ewaluacja podrecznika w nauczaniu jezykow obcych

Abstract:

Coursebook evaluation in foreign language education

The aim of the paper is to discuss the role of coursebook evaluation in foreign language education. Course-
books are presented as the most common learning materials used in institutionalized education. First, the
way coursebooks can enhance or inhibit the process of foreign language teaching and learning is addressed.
Then, several types of coursebook evaluation are analyzed, along with various roles that coursebook evalu-
ation can play in foreign language education. To emphasise the importance of evaluating coursebooks, a
selection of checklists applied in the process of coursebook evaluation is discussed. The author of the paper
draws on her experience as a co-author of foreign language coursebooks used in Polish secondary schools,
a reviewer of coursebooks employed by the Polish Ministry of Education and a foreign language teacher
trainer.

Wstep

Celem artykutu jest oméwienie ewaluacji podrecznika oraz roli, jaka pelni ona w edu-
kacji obcojezycznej. Na wstepie scharakteryzowano podrecznik jako materiat dydak-
tyczny najczesciej stosowany w nauczaniu jezykoéw obcych w warunkach szkolnych
oraz jego wady i zalety. Nastepnie, w celu lepszego zilustrowania roli podrecznika w
edukacji polskiej, dyskusja skupia si¢ na procesie tworzenia podrecznikow w Polsce; w
tej dyskusji uwzgledniono rolg Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN), wydawnictwa
oraz recenzentow. W dalszej czgsci artykulu omoéwiono rézne rodzaje ewaluacji pod-
recznika oraz narzgdzia badawcze wykorzystywane do oceny podrgcznikow. Przedsta-
wione sg takze propozycje, jak nauczyciele jezykow obcych mogg ocenia¢ podrgcznik
w czasie swojej pracy w szkole i w jaki sposob takie dziatania mogg okazac¢ si¢ pomocne
w ich pracy dydaktyczneJ W artykule Autorka odwotuje si¢ do swoich doswiadczen
jako rzeczoznawca opiniujacy podre;czmkl wspottworca kilku podrgcznikéw do nauki
jezyka angielskiego oraz do swojej praktyki dydaktyczne;j.

1. Podrecznik jako material dydaktyczny: krétka charakterystyka

Wedlug wielu obserwacji i analiz badawczych (zob. E. Andrzejewska 2013) podrgcznik
nadal pozostaje najwazniejszym i najczgsciej stosowanym materiatem dydaktycznym w
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warunkach szkolnych. Podrgcznik definiowany jest w podobny sposob przez wielu ba-
daczy, np. L. Sheldona (1987), P. Ura (1996) i B. Tomlinsona (2012). Jest to zbidr ma-
teriatow dydaktycznych (wydanych w formie tradycyjnej lub elektronicznej), ktory jest
podstawowa pomoca w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego w szkole lub na kursie
jezykowym, systematycznie uzywany przez nauczyciela i uczacych si¢. Warto podkre-
§li¢, ze podrgcznik oprocz ksigzki gtdwnej zawiera réznorodne komponenty, takie jak
ksigzke dla nauczyciela, zestaw testow, zeszyt ¢wiczen, nagrania oraz inne dodatkowe
materiaty dydaktyczne (np. plakaty, gry), ktére moga stanowi¢ pomoc zaréwno dla na-
uczyciela, jak i ucznidow. Kolejng cecha podrecznika jest to, ze zwykle uzywany jest
przez dany okres czasu (najczgsciej rok). Stanowi to wazny czynnik w procesie tworze-
nia podrecznika, co bedzie przedmiotem dyskusji w dalszej czesci artykutu.

Podrecznik, jak kazdy inny rodzaj materiatu dydaktycznego, ma zaro6wno wady, jak
i zalety (zob. R. Allwright 1981, R. O’Neil 1982, P. Ur 1996, A. Cunningsworth 1995).
Poniewaz uwazam, ze kazda cecha podrecznika moze okazac¢ si¢ zarowno wada, jak i
zaleta w zalezno$ci od sposobu wykorzystania podrecznika i kontekstu, w jakim jest on
uzywany, ponizej przedstawiam najwazniejsze moim zdaniem atrybuty podrecznika i
wyjasniam, jak te aspekty moga zamieni¢ si¢ w cienie lub blaski podr¢cznika.

Niezaprzeczalng cechg kazdego podrecznika jest jego dostepnos¢ (zob. A. Nemati
2009) dla wszystkich uczestnikow procesu nauczania, tych bezposrednio zwigzanych z
kursem jezykowym lub lekcjami szkolnymi, czyli dla nauczyciela i uczniéw, oraz osob
nadzorujacych przebieg nauczania, np. dyrektora szkoty lub kierownika zespotu przed-
miotowego w szkole. Niewatpliwie oznacza to wygode i wprowadza porzadek w orga-
nizowaniu nielatwego procesu dydaktycznego. Jes§li podrgcznik zostat przyjety jako
gléwny materiat dydaktyczny, stanowi nieoceniony punkt odniesienia przede wszystkim
na etapie planowania calego procesu i przygotowania materialu do oceniania uczniow.
Jednak zbytnie ,,przywigzanie” do jednego typu materialu dydaktycznego, moze powo-
dowac¢ znudzenie i dziata¢ demotywujaco. Warto podkresli¢, ze kazdy podrecznik od-
zwierciedla pewna koncepcje dydaktyczng przyjeta przez autorow (i wydawnictwo) i
czesto ze wzgledow komercyjnych w catej ksiazce, a czgsto w calej serii podrecznikow,
powtarzany jest ten sam schemat organizowania materialu dydaktycznego. Cho¢ tresci
proponowane w podreczniku moga wydawac si¢ ciekawe i odpowiednie dla ucznioéw,
przerabianie wcigz tych samych typdw ¢wiczen moze przeszkodzi¢ w pelnym wykorzy-
staniu materiatu, ktéremu ¢wiczenia te towarzysza.

Kolejnym atrybutem podrecznika jest to, ze dostarcza on nauczycielowi i uczniom
gotowy materiat dydaktyczny (U. Kayapinar 2009). Nauczyciel nie musi samodzielnie
szuka¢ materialow do swoich zaje¢ i w oparciu o nie przygotowywac lekcji; nie ,,traci”
czasu i pieniedzy na kserowanie. Takze dla uczniow uczestnictwo w lekcjach jezyka
obcego wydaje si¢ tatwiejsze. Wszystko, czego potrzebuja do nauki, jest zebrane w jed-
nej ksigzce. Jednak sytuacja ta moze mie¢ negatywne konsekwencje zarowno dla nau-
czyciela, jak i dla uczacych si¢. Dla nauczyciela moze oznacza¢ stopniowg utrate umie-
jetnosci samodzielnego planowania kursu i tworzenia materiatow (zob. P. Ur 1996,
A. Cunningsworth 1995, A. Skierso 1991), a dla uczacych si¢ — brak mozliwos$ci rozwi-
jania umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢, zwlaszcza tych dotyczacych samooceny
i szukania materialow do samodoskonalenia si¢ (zob. R. Allwright 1981).
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Charakteryzujac podrecznik, warto podkresli¢ kolejna jego ceche — material zebrany
w podreczniku jest w pewien sposob zorganizowany. Juz pobiezna analiza spisu tresci
kazdego podrecznika pozwoli zauwazy¢ podziat materiatu na mniejsze jednostki zwane
lekcjami, sekcjami czy modutami, ktore utozone zostaty w pewnym z gory okreslonym
porzadku. Autorzy podrecznika zwykle nie thumacza, dlaczego zorganizowali materiat
w taki, a nie inny sposob. Takie ,,podanie” materiatu czesto zastepuje nauczycielom pro-
gram nauczania, ktory powinien by¢ dokumentem nadrz¢dnym w stosunku do podrecz-
nika. Wedtug badan (zob. U. Kayapinar 2009, I. McGrath 2006) takie potraktowanie
podrecznika przez nauczycieli potrafi znacznie ograniczy¢ ich kreatywnos$¢. W bada-
niach przeprowadzonych wsrod nauczycieli tureckich U. Kayapinar (2009) zaobserwo-
wal, Ze nauczyciele czuja si¢ zobligowani do przyjecia zarowno tresci nauczania, jak i
kolejnosci podania tych tresci w podrecznikach. ,,Przerabianie” podrecznika strona po
stronie bylo dla badanych nauczycieli jedynym poprawnym sposobem korzystania z
podrecznika. Podsumowujac, tak jak wszystkie atrybuty podrecznika przedstawione po-
wyzej, takze ten moze okaza¢ sie zard6wno wada, jak i zaletg. Organizacja materialu w
podreczniku moze by¢ bardzo pomocna dla uczniow, zwlaszcza tych na nizszych stop-
niach zaawansowania oraz dla mniej do§wiadczonych nauczycieli. Jednak zaakceptowa-
nie podrecznika jako programu nauczania moze prowadzi¢ do zatracenia swiadomosci,
jak naprawde wyglada program nauczania, wedtug ktérego nauczyciele powinni prowa-
dzi¢ zajecia i jakie moga by¢ konsekwencje braku tej wiedzy.

W tej krétkiej charakterystyce podrecznikdéw pragng omowic jeszcze jedng ceche
podrecznikow, ktora w wiekszosci przypadkéw wptywa niekorzystnie na prace nauczy-
ciela, czyli okazuje si¢ by¢ ich wadg. Wspotczesne podrgczniki pisane sg z zamiarem
stworzenia wrazenia ,,absolutnej doskonatosci”. Zaktada si¢, ze podrgcznik jest tak do-
bry, ze moze by¢ ,,obslugiwany” nawet przez nauczycieli o niskich kwalifikacjach me-
todycznych (zob. R. Allwright 1981). Efektem ma by¢ stworzenie falszywego poczucia
bezpieczenstwa i komfortu, wynikajacego z przekonania, ze podreczniki pisane sg przez
profesjonalnych metodykow i nauczyciel jest wlasciwie niepotrzebny. Jedyng rzecza,
ktorg nauczyciel powinien zrobi¢ to wiaczenie systemu i spowodowanie, z€ proces na-
uczania przebiega bezproblemowo. W literaturze angloj¢zycznej takie materialy nosza
nazw¢ ,,odpornych na nauczyciela” (ang. teacher-proof materials). Jak podkresla
M. Swan (1992), takie spojrzenie na podrecznik moze spowodowaé, ze nauczyciel czuje
si¢ zwolniony z odpowiedzialnos$ci za proces nauczania, ktéry prowadzi. Zamiast trak-
towa¢ podrecznik jako jeden z dostepnych poradnikow pomocnych w swoich dziata-
niach, korzysta z podrecznika bezkrytycznie, bez swiadomosci zasad metodycznych,
ktorymi kierowali si¢ autorzy podrecznika, nie rozumiejac jego brakdéw i niedoskonato-
Sci.

2. Proces tworzenia podrecznikéw

Dla pehiejszego przedstawienia roli podrecznika w nauczaniu jezykow obcych, prezen-
tuje ponizej krétki opis etapdw tworzenia podrecznikéw wykorzystywanych w szkotach
polskich. Obecnie podreczniki pisane sa na potrzeby polskich uczniéw, z uwzglednie-
niem zasad okreslonych w dokumentach dotyczacych edukacji obcojezycznej. Punktem
odniesienia w procesie pisania podrgcznika i recenzowania go jest podstawa progra-
mowa ksztatcenia ogdlnego (MEN 2012) okre$lona w rozporzadzeniu Ministra Edukacji
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Narodowej i odnoszaca si¢ do nauczania na poszczegdlnych etapach edukacyjnych, tzn.
do edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-111), nauczania w klasach IV-VI w szkole podsta-
wowej oraz nauczania w gimnazjum i szkotach ponadgimnazjalnych.

Dokument ten okresla cele, tresci ksztatcenia oraz wymagania szczegoétowe w za-
kresie jezyka obcego wobec uczniow konczacych kolejne etapy ksztatcenia. Okresla
takze poziom jezykowy, ktory uczniowie powinni osiggng¢. Opis wymagan zawarty w
podstawie programowej powigzany jest z dokumentem Furopejski System Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (Council of Europe 2001), ktéry
zostal opracowany na zlecenie Rady Europy w celu ujednolicenia nauczania jezykow
obcych w Europie. Podstawa programowa jest punktem wyjscia dla autor6w podreczni-
koéw 1 wydawnictw, ktore zlecaja napisanie podrecznika. Warto zaznaczy¢, ze jesli cho-
dzi o podregczniki do nauczania jezyka angielskiego, wiekszos¢ podrecznikow stosowa-
nych w polskich warunkach szkolnych jest tworzona przez wydawnictwa zagraniczne,
ktore coraz czgsciej zapraszaja do wspolpracy polskich metodykéw. Przyktadem moze
by¢ seria podrecznikow do klas I-III Super Sparks, wydana przez Oxford University
Press (P.A. Davies/ C. Graham/ M. Szpotowicz/ M. Szulc-Kurpaska 2014).

Po ukonczonym procesie pisania podrgcznika (zwykle jest to jedna czgs$¢ z serii pod-
recznikdw przeznaczonej dla danego etapu edukacyjnego) ksiazka przekazywana jest do
dwdch recenzentdw wybieranych przez Ministerstwo'. Zadaniem recenzentow jest
ocena podrecznika i napisanie opinii merytoryczno-dydaktycznej. Zasady recenzowania
zostana omoéwione w dalszej czesci artykutu poswieconej ewaluacji podrgcznikéw. Po
uzyskaniu pozytywnych opinii, podrecznik umieszczony zostaje w wykazie podreczni-
kéw dopuszczonych do uzytku szkolnego®. Z wykazu korzystaja nauczyciele przygoto-
wujac liste podrecznikow obowiazujacych na ich zajgciach.

3. Ewaluacja podrecznika: rodzaje i rola w edukacji obcojezycznej

W tej czesci artykutu skupiam sie na ewaluacji podrecznika, przede wszystkim jej ro-
dzajach, listach kryteriow stosowanych w ocenie (ang. checklists) oraz omawiam role,
jakie umieje¢tnos¢ oceny podrecznika moze petni¢ w pracy nauczyciela i w procesie
uczenia si¢ jezyka obcego.

3.1. Rodzaje ewaluacji

Ewaluacja podrecznika polega na zbadaniu przydatnosci podrecznika do danych warun-
kéw dotyczacych uczenia si¢ /nauczania, takich jak np. przyjety program nauczania
(zob. A. Cunningsworth 1995). Wedlug literatury przedmiotu ewaluacja podrgcznika
moze pehic rozne role w procesie nauczania. R. Ellis (1997) twierdzi, ze podrecznik
moze petni¢ role prognozujaca (ang. predictive) oraz role retrospekcyjng (ang. retro-
spective). Podrgcznik moze by¢ oceniany przez nauczyciela przed wprowadzeniem

! Lista rzeczoznawcdw opiniujgcych podreczniki do nauki jezyka angielskiego liczy obecnie 33
metodykow (URL https://men.gov.pl/pl/zycie-szkoly/ksztalcenie-ogolne/podreczniki-i-
programy-nauczania/rzeczoznawcy?excat=13). [Pobrano 20.05.2015].

2 Lista podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego we wszystkich typach szkot znajduje sie
na stronie: http://www.men.gov.pl/podreczniki/dopuszczone_lista3.php [Pobrano 20.05.2015].
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ksigzki do klasy (funkcja prognozujaca). Ocena taka powinna pomoc nauczycielowi w
podjeciu decyzji, czy dany podrecznik jest tym, ktory bedzie dla niego najlepszy. Pod-
recznik moze by¢ takze oceniany po pewnym okresie, w ktorym z niego korzystano
(funkcja retrospekcyjna). Podobne rodzaje ewaluacji zostaly wyréznione przez A. Cun-
ningsworth (1984): ewaluacja przed wprowadzeniem podrecznika do danego kontekstu
nauczania (ang. pre-use); ocena, ktorg dokonuje si¢ w czasie korzystania z podrecznika
(ang. in-use) oraz ewaluacja, ktorg przeprowadza si¢ po pewnym okresie korzystania z
danego podrecznika (ang. post-use). Pierwszy rodzaj ewaluacji uwazany jest za najtrud-
niejszy, poniewaz nauczyciel nie posiada zadnego do$wiadczenia zwigzanego z praca z
tym podrecznikiem. Prowadzenie ewaluacji w czasie korzystania z podrecznika jest bar-
dzo praktyczne i oznacza obserwacje, czy uzywany podrecznik jest zgodny m.in. z po-
trzebami uzytkownikow (nauczyciela i uczacych si¢) i z programem nauczania. Ocenia-
nie podrgcznika po jakim$ czasie jego stosowania polega na refleks;ji, czy podrgcznik
byt skuteczny i spetnit oczekiwania nauczyciela.

W ocenie podrecznika wazne sg takze aspekty podrecznika, na ktorych oceniajacy kon-
centruje si¢. A. Cunningsworth (1984) rozréznia podej$cie impresjonistyczne, ktore po-
lega na powierzchownej analizie uktadu tresci podrgcznika oraz bardziej doktadne po-
dejécie empiryczne, obejmujace wnikliwa oceng przy uzyciu wczesniej przygotowanej
listy kryteriow. Podobny podziat proponuja J. McDonough i C. Shaw (1993). Ocena
zewngtrzna (ang. external) koncentruje si¢ na ocenie tych aspektow ksiazki, ktore sa
najbardziej widoczne, tzn. oktadce i uktadzie tresci; ocena wewnetrzna (ang. internal)
to bardziej doktadna analiza np. pod katem potrzeb uzytkownikéw lub tresci podrecz-
nika. Warto jest tez wspomnie¢ o ewaluacji typu makro polegajacej na spojrzeniu na
cato$¢ materiatu dydaktycznego podrecznika oraz ewaluacji typu mikro — spojrzeniu na
wybrane aspekty ksigzki (zob. R. Ellis 1997).

3.2. Kryteria stosowane w ocenie podrecznikéw

Metodycy podkreslaja znaczenie bardziej doktadnej analizy podrgcznika. Do tego celu
moga poshuzy¢ listy kryteriow przygotowane specjalnie do tego celu (ang. checklists).
D. Nunan (1991) radzi nauczycielom, aby przy wyborze gotowych materialow dydak-
tycznych, takze podrecznika, dokonywa¢ oceny pod katem ich zgodnos$ci z celami dy-
daktycznymi okre$lonymi w przyjetym programie nauczania, z wlasnymi przekona-
niami dotyczacymi uczenia si¢ jezykow obcych oraz z postawami i preferencjami
uczniéw korzystajacych z ocenianego podrgcznika.

D. Williams (1983) i L. Sheldon (1988) proponuja listy kryteriow, ktore moga by¢
stosowane w procesie ewaluacji podrgcznika. Ich sugestie odnoszg si¢ do trzech aspek-
tow podrecznika: jezykowych, pedagogicznych oraz kulturowych. Analiza jezykowa
oznacza w szczegolnosci ocene sprawnosci jezykowych, ktére rozwijane sag w podrecz-
niku oraz analiz¢ jgzyka polecen do ¢wiczen podrecznikowych i jezyka stosowanego w
poradniku dla nauczyciela. Analiza pedagogiczna to spojrzenie na metody nauczania za-
stosowane w podreczniku, ilos¢ materialu w poszczegdlnych sekcjach podregcznika, sto-
pien ztozonos$ci ¢wiczen, stopien przygotowania materiatu podrecznikowego do bezpo-
sredniego uzycia w klasie oraz pomoc, jaka otrzymuje nauczyciel w ksigzce nauczyciela.
Nie mniej istotna jest analiza aspektow kulturowych, czyli spojrzenie na rodzaj kultury
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dominujacy w podrgczniku, np. czy jest to kultura brytyjska, amerykanska czy ,,miedzy-
narodowa”. Ten rodzaj analizy pozwala stwierdzi¢, w jaki sposob podrecznik przedsta-
wia kulture rodzimg uzytkownikoéw ksigzki. Poniewaz gotowe listy kryteriow moga nie
pasowac do kazdego kontekstu nauczania, D. Williams (1983) i L. Sheldon (1988) zgod-
nie zachecajg nauczycieli do tworzenia wlasnych narzedzi do oceny podrecznikow.

3.3. Przyklady narzedzi uzywanych w procesie ewaluacji

W tej czgéei artykutu przedstawiam wybrane przyktady narzedzi (listy kryteriow), ktore
stosowane sg w roznych kontekstach dotyczacych edukacji obcoj¢zycznej. Najpierw
koncentruje si¢ na wzorze opinii merytoryczno-dydaktycznej, ktory jest wykorzysty-
wany przez rzeczoznawcow recenzujacych podreczniki’. Nastepnie przedstawiam éwi-
czenia rozwijajace umiejetnos¢ oceny podrecznika, ktore wykorzystywane sa w ksztat-
ceniu nauczycieli. W tej dyskusji nie zabraknie ¢wiczen skierowanych do samych
uczniéw, zachgcajacych ich do ewaluacji wybranych aspektow podrecznika, ktory cze-
sto stanowi ich jedyny materiat do uczenia si¢ jezyka obcego.

Jak juz zaznaczono wczesniej, celem opinii merytoryczno-dydaktycznej sporzadza-
nej przez rzeczoznawce jest sprawdzenie zgodnosci nowego podrecznika z podstawa
programowg, co powoduje dopuszczenie podrgcznika do uzytku szkolnego przez mini-
stra do spraw o$wiaty i wychowania do ksztatcenia ogolnego. Rzeczoznawca wypetnia
ankiete, ktora sklada sie z szeregu pytan. W tabeli nr 1. podano wybrane pytania doty-
czace roznych aspektow podrgcznika. Warto podkresli¢, ze od 2014 roku kazdy wyda-
wany podrecznik ma pehic¢ funkcje podrecznika wieloletniego, co oznacza zakaz pisania
w podregcznikach. Wprowadzono takze zakaz zamieszczania w podrgczniku materiatow,
ktore zawierajg opis zadan stosowanych na egzaminach zewnatrzszkolnych. Dlatego w
omawianej ankiecie znajdujg si¢ takze pytania dotyczace tych wymogow.

1.0cena koncepcji opracowania podrecznika wydawanego w czeéciach, w szczegdlnosei
rozkladu i uwzglednienia tre§ci nauczania w pozostalych czesciach podrecznika:

Czy koncepcja podrgcznika wydawanego w czegSciach obejmuje wszystkie tre§ci nauczania
okreslone w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla odpowiednich zaj¢é eduka-
cyjnych w danym etapie edukacyjnym?

2. Ocena zgodnoéci tresci podrecznika z podstawg programowa ksztalcenia ogdlnego:

Czy podrecznik jest zgodny z podstawa programowg ksztatcenia ogdlnego?
Czy podrecznik umozliwia realizacje celow ksztatcenia i wymagan szczegotowych okreslo-
nych w podstawie programowe;j?

3 Wzér opinii opracowany zgodnie z art. 22a ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty
(Dz. U. z 2004 r., Nr 256, poz. 2572 z p6zn. zm.) oraz § 2 ust. 1-5, § 4 ust. 11 2 pkt 1-4
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 lipca 2014 r. w sprawie dopuszczania do
uzytku szkolnego podrecznikéw (Dz. U. z 2014 r., poz. 909).
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3. Szczegodlowa ocena poprawnosci pod wzgledem merytorycznym i szczegdlowa ocena
przydatnosci:

Czy podrecznik uwzglednia aktualny stan wiedzy naukowej, w tym metodycznej?

Czy podrecznik jest przystosowany do danego poziomu ksztatcenia pod wzgledem stopnia
trudnosci, formy przekazu, wlasciwego doboru poj¢é, nazw, terminéw i sposobu ich wyja-
$niania?

Czy podrecznik zawiera zakres materiatu rzeczowego i materiatu ilustracyjnego odpowiedni
do liczby godzin przewidzianych w ramowym planie nauczania?

Czy umozliwia uczniom ze zré6znicowanymi mozliwo$ciami nabycie umiejetnosci okreslo-
nych w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego?

4. Inne:

Czy podrecznik zawiera pytania, polecenia, zadania i ¢wiczenia wymagajgce uzupehiania
w podreczniku?
Czy miejsca w zadaniach i ¢wiczeniach, ktdre powinny by¢ wypetnione przez ucznia sa
zaciemnione i przedstawione, w sposob uniemozliwiajgcy uczniowi wpisanie odpowiedzi w
tym miejscu?
Czy podrecznik zawiera opis sprawdzianu i egzamindéw oraz zadan egzaminacyjnych wy-
korzystanych w arkuszach egzaminacyjnych sprawdzianu i egzaminow ?

Tabela 1. Wybrane pytania ze wzoru opinii merytoryczno-dydaktycznej sporzqdzanej

przez rzeczoznawcow recenzujgcych podreczniki

Wszystkie pytania w ankiecie wymagaja odpowiedzi TAK lub NIE i mogg by¢ uzu-
petione komentarzami. Chociaz wzor opinii merytoryczno-dydaktycznej nie jest zwy-
kle znany nauczycielom, znajomos$¢ wymagan, ktére MEN stawia podrecznikom moze
pomoc nauczycielom w zrozumieniu zasad, ktore musza spetnia¢ podrgczniki dopusz-
czone do uzytku szkolnego. Swiadomo$é ta pomoze takze nauczycielom skorygowaé
oczekiwania wobec podrecznika jako gotowego materiatu dydaktycznego.

Umiejetnos¢ ewaluacji podrecznika to wazny cel w codziennej pracy nauczyciela,
dlatego powinna by¢ ona rozwijana juz na etapie ksztalcenia nauczycieli. Ocena pod-
recznika pociaga za sobg refleksje dotyczaca wlasnego kontekstu nauczania, np. odnie-
sienie celow zaktadanych przez podrecznik do wlasnych celow, decyzje dotyczace ko-
rzystania z ksigzki nauczyciela czy zeszytu ¢wiczen. E. Andrzejewska (2013) podkresla
wage rozwijania swiadomosci podrgcznikowej, ktora polega m.in. na rozpozpoznaniu
koncepcji metodycznej podrecznika oraz krytycznym spojrzeniu na to, co oferuje pod-
recznik pod katem wilasnego kontekstu nauczania.

Swiadomo$é podrecznikowa moze byé z powodzeniem rozwijana w czasie praktyki
pedagogicznej, podczas ktorej studenci po raz pierwszy probuja swoich sit jako nauczy-
ciele i majg mozliwos$¢ obserwowania doswiadczonych dydaktykéw. Jako przyktad (Ta-
bela nr 2.) podaje ponizej ¢wiczenie zaczerpnigte ze skryptu dla studentow neofilologii
(zob. M. Kusiak 2011: 54).

USE OF THE COURSEBOOK
Before the lesson examine the material from the coursebook that the teacher will be using.
Do not tell the teacher that the coursebook will be the focus of your observation.
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Select one exercise and observe how it will be exploited by the teacher. Answer the ques-
tions below.

Do this task on your own :

1. Specify:

a) the aim of the task

b) how the exercise was used by the teacher, e.g. did the teacher add anything, did the
teacher combine it with other materials?

Interview the teacher that you have observed :

2. Ask the teacher to specify:

a) the aim of the task

3. Together with the teacher suggest a different way of using the same exercise during the
same lesson. Describe it below:

Do this task on your own :

4. Suggest a different way of using the same exercise with a different group of students.
Specify:

a) the aim of the task

b) details of this group:

AR e

LeVeL e

¢) how the task could be used

Attach a copy of the coursebook materials that were used during the lesson.

Tabela 2. Przyktad éwiczenia dla nauczycieli, ktore pomaga rozwingc¢ swiadomosé
podrecznikowq (zob. M. Kusiak 2011: 54)

W przedstawionym ¢wiczeniu studenci obserwuja lekcje swojego mentora. Przed
lekcja analizujg fragment przerabianego na lekcji podrecznika i obserwuja, jak ten ma-
teriat jest wykorzystywany na lekcji. W ten sposob konfrontujg swoje przewidywania
dotyczace uzycia podrgcznika ze sposobem, w jaki obserwowany nauczyciel wykorzy-
stuje ksigzke. Waznym etapem ¢wiczenia jest rozmowa z mentorem na temat lekcji oraz
zaproponowanie alternatywnego sposobu wykorzystania materiatu podrecznikowego,
tym razem skierowanego do innych uczniéw niz obserwowana klasa.

Ewaluacja podrecznika jest coraz czestszym tematem prac magisterskich. Chociaz
niektorzy badacze majg watpliwosci, czy ocena materialéw dydaktycznych moze by¢
uznawana za metod¢ badawczg, D. Nunan (1992) przekonuje, ze nie ma podstaw, aby
tak sadzi¢. Wydaje sig, ze ksztaltowanie umiejetnosci ewaluacji podrecznikow moze by¢
niezwykle wartosciowe, zwlaszcza dla studentow zdobywajacych kwalifikacje pedago-
giczne, prowadzacych badania w dziataniu (ang. action research). Przyktadem prac ma-
gisterskich, ktorych celem byla ocena podrgcznikdéw sg prace K. Wieczorek (2014)
i M. Wajdzik (2014). W pierwszej pracy autorka bada pod katem nauczania wymowy
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angielskiej trzy najpopularniejsze podrgczniki do jezyka angielskiego uzywane w pol-
skich szkotach ponadgimnazjalnych: New Matura Solutions, English File oraz Upst-
ream. Oprocz listy pytan (ang. checklist) stworzonej specjalnie do oceny podrgcznikdw,
autorka przeprowadzita ankiete wsrod nauczycieli jezyka angielskiego w celu zbadania
ich opinii na temat ww. podrecznikéw. W kolejnej pracy M. Wajdzik (2014) dokonata
oceny podregcznika Upstream Intermediate i sposobu, w jaki podrecznik rozwija kompe-
tencje¢ interkulturowg. Takze w tej pracy gldwnym narzedziem badawczym byla lista
pytan stworzona przez autorke, ktora pozwolila jej na doktadng analize materiatu dydak-
tycznego w podregczniku. Jako promotor powyzszych prac, uwazam, ze badania byty dla
studentek dobrg okazja do rozwinigcia nie tylko $wiadomosci podrecznikowej, ale row-
niez umiejetnosci badawczych. Napisanie pracy wymagalo od autorek operacjonalizacji
badanego konstruktu w kontekscie ocenianych podrecznikow, czyli doktadnego zdefi-
niowania ,,nauczania wymowy” i ,,ksztalttowania kompetencji interkulturowej”. Nie-
zbedne takze byto zdefiniowanie poje¢ dotyczacych podrecznika, takich jak ¢wiczenie,
zadanie, ztozono$¢ ¢wiczenia, integracja ¢wiczen w obrgbie sekceji czy podrecznika.

Nie mozna zapominie¢, ze podrecznik jest przede wszystkim skierowany do ucza-
cych si¢ i ta grupa nie moze by¢ pominigta w tej dyskusji. Takze uczniowie powinni by¢
zachecani do oceny podrecznika, z ktorego korzystaja. Rozwijanie §wiadomosci pod-
recznikowej to wazny cel w ramach ksztattowania autonomii ucznia. Uczniowie powinni
by¢ przygotowani do samodzielnej oceny materiatdow dydaktycznych innych niz pod-
recznik, ktory jest zwykle narzucany przez nauczyciela. Dobrymi ¢wiczeniami przygo-
towujacymi uczniow do krytycznego spojrzenia na materialty dydaktyczne mogg by¢
proste ¢wiczenia wykonywane w klasie oparte na materiale zaczerpni¢tym z przerabia-
nego podregcznika. Na poczatku kursu nauczyciel moze zapozna¢ ucznidw z podreczni-
kiem, np. za pomocg ¢wiczenia-quizu, ktory przedstawiam w Tabeli nr 3. W czasie kursu
mozna zacheca¢ uczniéw do samodzielnej oceny réznych aspektow podrgcznika. Po-
mocne moga by¢ nastepujace pytania: jaki jest cel danego ¢wiczenia, czym si¢ roézni
jedno ¢wiczenie od drugiego oraz porownanie ¢wiczen o podobnym charakterze z r6z-
nych podrecznikow.

TEACHING TIPS
How to start a course
Encourage learners to get acquainted with the coursebook. In order to achieve this, you may
organize a quiz. Get students to work in groups and answer the following questions. Set a
time limit: 20 minutes. Reward the winners with pluses.

How many units are there in the coursebook?

How many sections are there in each unit?

What is the function of the Round-up sections?

In which unit and which section do we read about Dracula?

On which pages is there a dictionary of new words and expressions?

How many authors wrote the coursebook?

Suggest what the title of the coursebook may mean.
Tabela 3. Fragmenty quizu dla uczniow, ktory moze by¢ przeprowadzony na poczqtku roku szkolnego

w celu zapoznania uczniow z podrecznikiem, zaczerpniety z ,,Boomerang pre-intermediate”
(zob. M. Kusiak 2003: 5)
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4. Podsumowanie

Pomimo swych wad podrgcznik nadal pozostaje najczgéciej stosowanym zbiorem mate-
riatow dydaktycznych uzywanym w warunkach szkolnych. Jesli chodzi o proces two-
rzenia podrecznika, mile widziana bytaby czestsza komunikacja miedzy autorami pod-
recznikow a ich przysztymi odbiorcami. Chociaz fragmenty podrecznikow sa czasami
pilotowane, nie jest to jednak obowiazkowy etap w czasie pracy nad nowym podregczni-
kiem. Poproszenie nauczycieli i uczniéw o ocene podrecznika dostarczyloby wydawcom
cennych informacji i pomogtoby stworzy¢ podrgcznik lepiej dostosowany nie tylko do
podstawy programowej, ale przede wszystkim do potrzeb jego przysztych uzytkowni-
kow. Umiejetnos¢ oceny podrecznika wydaje si¢ by¢ pomocna nie tylko na potrzeby
wydawnictw. Rozwijanie tej umiejetnosci powinno by¢ celem programéw ksztatcenia
nauczycieli i kursow doszkalajacych nauczycieli. Krytyczne spojrzenie na podrecznik
ksztaltuje refleksj¢ nad stosowanymi materiatami oraz wtasng praktyka dydaktyczna.
Natomiast zachg¢canie uczniow do oceny podrecznika i innych materialow dydaktycz-
nych to dziatanie, ktoére pomoze im rozwina¢ autonomi¢, niezbedna w samodzielnym
uczeniu si¢ jezyka obcego. Wspdlna ocena podrgcznika przez nauczyciela i uczniow to
okazja do podjecia wspolpracy. Rozmowa na temat, co zrobi¢, gdy jakies fragmenty
podrecznika wydaja si¢ nudne, moze by¢ ciekawym ¢wiczeniem, ktore pozwoli na lep-
sza komunikacje migedzy uczacymi si¢ i nauczycielem. Z pewnos$cia podrgcznik i jego
ocena bedzie przedmiotem jeszcze wielu badan i publikacji. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze
rozwazania te cho¢ w pewnym stopniu przyczynig si¢ do bardziej madrego wykorzysta-
nia opublikowanych materiatow dydaktycznych przez nauczycieli, a takze dostarcza
cennych informacji tym, ktorzy sa odpowiedzialni za dlugi i trudny proces tworzenia
podrecznika.
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»Wiem, zZe nic nie wiem” — horyzonty poznawcze uczniow
a kompetencje studentow filologii germanskiej

Abstract:

“I know that I know nothing” — cognitive horizons of pupils and competence of students of German
philology

The article discusses the cognitive horizons of pupils and competence of students of German philology. The
author focuses on foreign language teaching purposes in the context of the curriculum set up for secondary
school education, specific objectives arising from key competence related to standard requirements for
examination, the results of the school-leaving examination in German language in 2014 and competences
acquired by the first-year students of German philology. These elements are closely related to the specific
knowledge that determines success in a learning process. Without knowledge there is no logical action. It
has been confirmed by the Socrates’ moral and ethical conduct. By saying, “I know that I know nothing”
Socrates aimed to point out that the way to get to know the wisdom of a man is to become aware of not
knowing much in the first hand. Socrates declared that he was only a fan of wisdom, that is, a philosopher
and a seeker of truth, not a person knowing enough to be able to teach someone. We close the way of our
development if we think that we know everything best. To properly assess this fact, first, it is necessary,
however, to broaden a chosen aspect of our understanding. His famous words mean that the awareness of
not knowing something is knowledge itself. Socrates assumed that knowledge is the largest and most
valuable virtue and hence, when you know — you have knowledge of what is good and what is bad, and you
cannot do wrong. The teacher’s task is to make his students never take the saying “I know that I know
nothing” literally.

Wstep

Celem artykutu jest analiza horyzontow poznawczych absolwentow licedw 1 odpowiedz
na dwa pytania:

(1) Co poznaje uczen w procesie nauczania jezyka niemieckiego, jakie sa wiec jego
kognitywne predyspozycje?

(2) Jakie horyzonty otwiera przed uczniami i w jakim stopniu wystarcza zdobyta w
szkole §redniej wiedza, aby dobrze zda¢ mature z jezyka niemieckiego i studiowac
filologi¢ germanskg?

Jednym z glownych sktadnikow osobowosci czlowieka sg struktury poznawcze,

ktoére mozemy charakteryzowa¢ z punktu widzenia tresci. Procesy intelektualne zaleza
od formalnej organizacji tych struktur. Ich najwazniejszym wymiarem jest ztozono$¢,
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ktorej kryterium stanowi zakres informacji zawartych w strukturach. Méwiac najpro-
Sciej, im szersze sg horyzonty myslowe, poznawcze, zdolnosci kognitywne, im wigcej
cztowiek wie o §wiecie, ktory go otacza, im bardziej §wiat jest dla niego wielowymia-
rowy, tym bardziej ztozony jest jego system struktur poznawczych, a tym samym o0so-
bowosci. Im bogatsze doswiadczenie osobiste cztowieka, tym mniejsze prawdopodo-
bienstwo, ze bedzie postrzegal rzeczywistos¢ w czarno-biatych barwach i wigksze
szanse dostrzezenia subtelnych réznic migdzy obiektami otoczenia. Im szersze hory-
zonty poznawcze, tym wigksze zrozumienie dla idei $wiata, dzigki czemu cztowiek staje
si¢ bardziej elastyczny w swojej wizji rzeczywistosci. Jednym z najwazniejszych zadan
wspolczesnej szkoly jest dazenie do poszerzania horyzontow poznawczych ucznioéw,
tzn. ksztattowanie osobowosci mtodych ludzi i wzbudzanie ciekawosci $wiata.

1. Cele nauczania jezykéw obcych w konteks$cie podstawy programowej

U podstaw dziatan zmierzajacych do poszerzania horyzontdw poznawczych lezy z pew-
noscig proces apercepcji, ktory zgodnie z psychologia pedagogiki J.F. Herbarta (1967)
jest podstawowym procesem, na gruncie ktorego zdobywamy wiedze opierajac si¢ o
wczesniej przyswojone lub podane informacje/tresci. Pedagogika J.F. Herbarta oparta
jest przede wszystkim na etyce i psychologii. Ksztattowanie woli i charakteru i budzenie
w czlowieku szerokich zainteresowan, poszerzanie jego horyzontow lezy u podstaw wy-
chowania. Tak zwana masa apercepcyjna jest zawsze punktem wyj$cia w nauczaniu, w
ktorym postrzeganie nalezy taczy¢ ze zrozumieniem. W glottodydaktyce gtownym za-
daniem jest wedtug F. Gruczy (2013: 221 i nast.) odtwarzanie ,,specyficznych wtasci-
wosci (zdolnosci, umiejetnosci)” nauczycieli i uczniow. Teorig apercepcji thumaczy sig
na ogél zjawisko interferencji jezykowej (zob. K. Polanski 1999: 202). K. Polanski
(1999: 606) postuguje si¢ pojeciem transfer, ktory nalezy rozumie¢ ,,w gramatyce kon-
trastywnej 1 w teorii nauczania jezykow obcych (jako) przenoszenie wzoréw z jezyka
ojczystego na jezyk obcy w procesie jego opanowywania.” Proces glottodydaktyczny
odbywa si¢ w oparciu o posiadang znajomos$¢ jezyka wyjsciowego, co czgsto prowadzi
do zjawisk interferencyjnych. Z tego wzglgedu warto uwzgledni¢ proces interioryzacji,
czyli nierefleksyjne opanowywanie regut kodowania i dekodowania w dydaktyce jezy-
kéw obcych. Chodzi tutaj o przyswajanie przez jednostke wartosci, wzordéw kulturo-
wych oraz norm spotecznych, co ma niewatpliwie duzy wptyw na jako$¢ i praktyczne
uzycie opanowanego jezyka w interakcjach interpersonalnych.

Wedlug A. Szulca (1984: 38), ,,cel nauczania jezyka obcego jest wypadkowg panu-
jacych w danej epoce potrzeb spotecznych, teorii lingwistycznych oraz teorii naucza-
nia”, co jednoczesnie determinuje zakres poznawczy uczniéw. Skupienie na konkret-
nych celach nauczania pozwala na odpowiednie planowanie procesu glottodydaktycz-
nego.

Uczenie si¢ jednego z jezykoéw obcych stwarza mozliwos¢ zdobycia przez uczniow
narzedzia komunikacji, co sprzyja poszerzaniu horyzontdéw, poznawaniu charaktery-
stycznych dla danej cywilizacji zjawisk spotecznych, kulturowych, zapoznaje z innymi
niz w jezyku ojczystym $rodkami wyrazania znanych pojec i relacji, wprowadza tez
nowe poj¢cia uwarunkowane odrebnoscig zjawisk zycia i kultury innego narodu. Nauka
jezyka obcego ma tez znaczny wpltyw na rozwoj umystowosci i osobowosci uczniow,
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wzbogaca spojrzenie na swiat, utatwia w konsekwencji wspolprace miedzy ludzmi i na-
rodami, sprzyja poznawaniu odrgbnosci, uczy tolerancji i poszanowania odrgbnosci cy-
wilizacyjnej innych krajow.

Sposroéd wielu przemian dokonujacych sie obecnie w $wiecie w sferze edukacji
ogromne i priorytetowe znaczenie majg te, ktoére zmierzajg ku podnoszeniu jej efektyw-
nosci. W literaturze naukowej mozna wyrdznié pie¢ uje¢ efektywnosci uczenia sig: psy-
chologiczne, socjologiczne, ekonomiczne, pedagogiczne i kulturalne (zob. K. Denek
1980, J. Szczepanski 1980). Psychologiczne ujecie efektywnosci uczenia si¢ uwzglednia
przede wszystkim poziom indywidualnego rozwoju ucznia: procesu myslenia, mowy,
zdolno$ci poznawczych, zainteresowan, samodzielno$ci poznawczej, tempa i stylow
uczenia si¢, dazen, zamilowan. Pedagogiczna perspektywa efektywnosci uczenia sig
uwzglednia gtownie aspekt koncentracji na procesie ksztalcenia i wychowania. Efek-
tywnos$¢ tego procesu moze by¢ ujmowana jako funkcja wielu zmiennych: praca
uczniow, nauczycieli, celow ksztalcenia, srodkow dydaktycznych, form organizacyj-
nych, metod ksztalcenia, wiedzy i umiej¢tnosci uczniow, sfera emocjonalna i motywa-
cyjna ucznidéw i nauczyciela. Socjologiczne ujecia oceny efektywnosci, wedtug J. Szcze-
panskiego (1965), zwigzane sa przede wszystkim z wypetnieniem przez nauczyciela r6z-
nych zadan i funkcji spotecznych. Moze by¢ ona mierzona przygotowaniem ucznia do
uczestnictwa i aktywnego udzialu w zyciu gospodarczym, umiejgtnosciach pokierowa-
nia zyciem rodzinnym, rozwigzywaniem problemow bezrobocia itd.

W nowych programach nauczania w rozdziale ,,Realizacja programu” znajdziemy
informacje o nauczaniu zagadnien mi¢dzyprzedmiotowych — sg tu wskazane nie tylko
cele nauczania jgzyka, ale rowniez ogdlne cele edukacyjne 1 mozliwosci zintegrowania
nauczania jezyka z nauczaniem innych przedmiotéw — to znaczy, ze nauke jezyka ob-
cego mozna powigzac z innymi zagadnieniami szkolnego programu nauczania, wyszu-
kujac wspolne tematy i obszary zainteresowan w innych blokach przedmiotowych. Re-
alizuje si¢ w ten sposob aspekty interdyscyplinarne na lekcjach jezykow obcych. W do-
kumencie okresla si¢ szczegdtowo zadania, ktore wiaza sie z ksztatlceniem uczniow w
zakresie jezykow obcych. Nalezg do nich migdzy innymi: rozwijanie poczucia wlasnej
wartosci oraz wiary we wlasne mozliwosci jezykowe, zapewnienie kontaktu z jezykiem
obcym poprzez wymiang ze szkotami w innych krajach lub uczestnictwo w programach
migdzynarodowych, przygotowanie si¢ do samodzielnosci w uczeniu si¢ jezykow ob-
cych, rozwijanie w uczniach postawy ciekawosci, otwartosci i tolerancji wobec innych
kultur.

Znajomos¢ jezykow obcych w dzisiejszym $wiecie jest nieodzownym elementem
dobrego wyksztatcenia. W dobie jednoczacych si¢ krajow Europy, otwierania granic i
rynkow pracy oraz rozwijajacej si¢ turystyki, nauka jezykow obcych stanowi niezbedny
warunek do osiggnigcia sukcesu. Znajomos¢ jezyka poszerza horyzonty i utatwia funk-
cjonowanie w obecnej epoce. Pozwala na nawigzywanie kontaktow migdzynarodowych,
poznawanie $wiata poprzez czytanie obcoj¢zycznych ksigzek, czasopism czy ogladanie
filmow i przede wszystkim poprzez podroze.

Fakt, iz znajomo$¢ jezykow obcych jest kluczowa umiejetnoscia w jednoczacej si¢
Europie, nikogo juz nie dziwi. Zyjemy w czasach globalnej informacji, pracy, nauki,
rozrywki i coraz tatwiejszego dostepu do Internetu. Znajomosc¢ jezykow obcych otwiera
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nowe horyzonty poznawcze, towarzyskie i zawodowe. Osoby biegle postugujace si¢ kil-
koma jezykami moga nie tylko studiowa¢ za granica, ale tez majg wicksze szanse na
otrzymanie atrakcyjnej pracy. Obecnie stopien znajomosci jezykoéw obeych jest podsta-
wowym pytaniem w wigkszo$ci ankiet rekrutacyjnych. Umieje¢tnosci jezykowe nie sg
juz dodatkowym atutem, lecz koniecznoscig na wielu stanowiskach. Znajomos$¢ jezykow
obcych to jeden z podstawowych warunkéw zatrudnienia. Coraz czgsciej jest to takze
koniecznos¢ i warunek udzialu w rozmowach kwalifikacyjnych z pracodawcami zagra-
nicznymi.

Nauka jezyka niemieckiego daje uczniom mozliwos$¢ zdobycia dodatkowego narze-
dzia w odbiorze i przekazywaniu informacji, bowiem w procesie poznawania jezyka ob-
cego uczen rozwija swojg osobowos$¢ i sposob myslenia, a takze wzbogaca swoj we-
wnetrzny swiat. Nauka jezyka obcego sprzyja zatem rozwojowi ogdlnemu i wyksztatce-
niu ucznia, a poza pragmatycznymi skutkami ma réwniez znaczacy aspekt wychowaw-
czy. Nauczyciel jezyka obcego winien rozwija¢ u uczniéw kompetencje komunikacyjna
i jezykowa przez rozwijanie praktycznych umiej¢tnosci w zakresie czterech sprawnosci
jezykowych, nie zapominajac o celach ogdlnowychowawczych.

2. Cele szczegotowe wynikajace z podstawy programowej

Z podstawy programowej wynikaja trzy podstawowe typy celow szczegotowych, ktore
realizowane sg w trakcie procesu glottodydaktycznego.

Pierwszym z nich sg cele poznawcze odnoszace si¢ do poslugiwania si¢ podstawo-
wym zasobem $rodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych i
fonetycznych), umozliwiajacym realizacj¢ pozostatych wymagan ogélnych w zakresie
nastepujacych tematow: cztowiek, dom, szkola, praca, zawdd, zycie rodzinne i towarzy-
skie, zywienie, podrézowanie i turystyka, zakupy i ustugi, kultura, sport, zdrowie, nauka
i technika, $wiat przyrody, panstwo i spoteczenstwo oraz elementy wiedzy o krajach
niemieckojezycznych (w przypadku uczniéw uczacych si¢ jezyka niemieckiego).

Drugim typem wspomnianych celow sa cele ksztalcace, czyli skierowane na rozwi-
janie konkretnych sprawnosci jezykowych. Pierwsza z nich jest rozumienie ze stuchu
bardzo prostych, krotkich wypowiedzi (instrukcji, komunikatow, rozméw) artykutowa-
nych powoli i wyraznie, w standardowej odmianie jezyka. Dotyczy to gtownie reagowa-
nia na polecenia, okreslania gtdéwnej mysli tekstu, okreslania gtdwnej mysli poszczegol-
nych czesci tekstu, znajdowania w tekscie okreslonych informacji, okreslania intencji
nadawcy/ autora tekstu, okreslania kontekstu wypowiedzi (np. czasu, miejsca, sytuacji,
uczestnikéw). Nastepng sprawnoscia jest rozumienie krotkich prostych wypowiedzi pi-
semnych (np. napiséw informacyjnych, listow, ulotek reklamowych, jadtospisow, ogto-
szen, rozktadow jazdy, prostych tekstow narracyjnych). Cwiczenia zwigzane z rozwija-
niem sprawnosci rozumienia tekstow pisanych polegaja na okreslaniu gtownej mysli
tekstu, okreslaniu glownej mysli poszczegolnych czgsci tekstu, znajdowaniu w tekscie
okreslonych informacji, okreslaniu intencji nadawcy, autora tekstu, okre§laniu kontekstu
wypowiedzi (nadawcy, odbiorcy, formy tekstu), rozrdéznianiu formalnych i nieformal-
nych stylow wypowiedzi. Tworzenie krotkich, prostych, zrozumiatych wypowiedzi ust-
nych to trzecia sprawno$¢, ktora obejmuje opisywanie ludzi, przedmiotow, miejsc i
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czynnosci, opowiadanie o wydarzeniach zycia codziennego i komentowanie ich, przed-
stawianie faktow z przesztosci i terazniejszosci, opisywanie swoich upodoban i uczuc,
przedstawianie opinii swojej i innych osob, przedstawianie intencji i planow na przy-
sztos¢. Czwartg sprawno$¢, ktora rozwija si¢ w ramach lekcji jezykoéw obcych, stanowi
tworzenie krotkich, prostych i zrozumiatych wypowiedzi pisemnych w formie prostych
wyrazen i1 zdan (wiadomos¢, e-mail, krotki opis, notatka, ogloszenie, zaproszenie, an-
kieta, pocztowka, prosty list prywatny), opisywanie ludzi, przedmiotéw, miejsc i czyn-
nosci, opowiadanie o wydarzeniach zycia codziennego i komentowanie ich, przedsta-
wianie faktow z przeszlosci i terazniejszo$ci, opisywanie swoich upodoban i uczué,
przedstawianie opinii swojej i innych osob, przedstawianie intencji i planow na przy-
sztos¢. Piata sprawnosc¢ jezykowa to reagowanie ustne w prosty i zrozumiaty sposob, w
typowych sytuacjach zycia codziennego. Ma ona na celu nawigzywanie kontaktow to-
warzyskich (przedstawianie siebie i innych osob, witanie si¢ 1 Zzegnanie, udzielanie pod-
stawowych informacji na swoj temat i pytanie o dane rozmowcy i innych oséb), rozpo-
czynanie i konczenie rozmowy, stosowanie formy grzecznosciowej, uzyskiwanie i prze-
kazywanie prostych informacji i wyjasnien, proponowanie, przyjmowanie i odrzucanie
propozycji i sugestii, proszenie o pozwolenie, udzielanie i odmawianie pozwolenia, wy-
razanie swoich opinii i Zyczen, pytanie o opinie i Zyczenia innych, wyrazanie swoich
emocji, wyrazanie prosb i podzigkowan oraz zgody lub odmowy wykonania prosby,
przepraszanie, przyjmowanie przeprosin, proszenie o powtorzenie, badz wyjasnienie
tego, co powiedziat rozmowca. Szosta sprawnos¢ jezykowa to rozwijanie reakcji w for-
mie prostego tekstu pisanego ( e-mail, wiadomos¢) w typowych sytuacjach z zycia co-
dziennego, czyli nawigzywanie kontaktow towarzyskich (przedstawianie siebie i innych
0soOb, witanie si¢ i zegnanie, udzielanie podstawowych informacji na swoj temat i pyta-
nie o dane rozmowcy i innych osob), rozpoczynanie i konczenie rozmowy, stosowanie
formy grzeczno$ciowej, uzyskiwanie i przekazywanie prostych informacji i wyjasnien,
proponowanie, przyjmowanie i odrzucanie propozycji i sugestii, proszenie o pozwole-
nie, udzielanie i odmawianie pozwolenia, wyrazanie swoich opinii i zyczen, pytanie o
opinie i zyczenia innych, wyrazanie swoich emocji, wyrazanie prosb i podzigkowan oraz
zgody lub odmowy wykonania prosby, przepraszanie. Kolejna sprawnos$¢ to ustne lub
pisemne przetwarzanie tekstu skierowane na przekazywanie w jezyku obcym informacji
zawartych w materiatach wizualnych (mapach, symbolach, piktogramach) i tekstach ob-
cojezycznych, a wigc przekazywanie w jezyku ojczystym gtownych mysli lub wybra-
nych informacji z prostego tekstu w jezyku obcym.

Trzecig grupa celow sag cele wychowawcze, ktére koncentrujg si¢ na ksztalttowaniu
osobowosci, swiatopogladu, przekonan i postaw przez przygotowanie miodego czlo-
wieka do podejmowania w przysztosci réznych 1ol spotecznych oraz ponoszenia odpo-
wiedzialno$ci za swoje dziatanie, rozbudzeniu motywacji uczenia si¢ jezyka niemiec-
kiego, rozwijaniu kreatywnos$ci ucznia, opanowywaniu strategii samodzielnego przy-
swajania jezyka w sposob systematyczny, ksztaltowaniu aktywnej postawy ucznia w
procesie dydaktycznym oraz jego wspotodpowiedzialnos$ci za ten proces, ksztaltowaniu
swiadomosci jezykowej (np. Swiadomos¢ podobienstw i roznic migdzy jezykami).
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3. Cele szczegolowe wynikajace z kompetencji

Aby tatwo przystosowac si¢ do zmieniajgcego si¢ Swiata w czasach globalizacji, kazdy
cztowiek potrzebuje szerokiego wachlarza kompetencji kluczowych. Edukacja ma za
zadanie zapewnienie nabycia przez uczniow, obywateli Europy, tych kompetencji, aby
umozliwi¢ im elastyczne dostosowywanie si¢ do tych zmian.

Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, oprocz zdolnosci rozumienia, wyrazania i
interpretowania poje¢, mysli, uczué, opinii w mowie i pismie, wymaga rowniez takich
umiejetnosci jak mediacja i rozumienie roznic kulturowych, znajomo$¢ konwencji spo-
tecznych i aspektu zmiennosci jezykow, procesu dynamicznego rozwoju oraz ciagtych
zmian. W szkole ksztatcenie tych umiejgtnosci jest mozliwe, cho¢ wykonywane jest na
zajeciach jezyka obcego w pewnym ograniczonym zakresie.

Programy nauczania majg za zadanie wyposazy¢ uczniow w powyzsze umiejetnosci,
poprzez realizacje celow szczegdtowych, takich jak: wyksztalcenie umiejetnosci komu-
nikacyjnych w zyciu codziennym i zawodowym, doskonalenie umiejetnosci samodziel-
nego uczenia si¢, korzystania z réznych zrodet informacji, np. stownikow, encyklopedii,
broszur informacyjnych, leksykonoéw, analizowanie i weryfikowanie tych informacji,
doskonalenie umiejetnosci korzystania z technologii informacyjnej, w szczegdlnosci z
zasobow portali niemieckojezycznych, ksztatcenie samodyscypliny i systematycznos$ci
w zdobywaniu nowych umiejetnosci, wyksztatcenie umiejetnosci krytycznego myslenia,
analizowania i weryfikowania informacji, ksztaltowanie pozytywnej postawy wzgledem
jezyka niemieckiego oraz obywateli krajow niemieckojezycznych z uwzglednieniem te-
matyki integracji europejskiej, doskonalenie umiejgtnosci pracy w zespole.

4. Cele szczegolowe wynikajace ze standardow wymagan egzaminacyjnych

Przygotowanie do egzaminu maturalnego z jezyka niemieckiego na poziomie podstawo-
wym obejmuje nastepujace obszary dzialan dydaktyczno-metodycznych: zapoznanie
ucznidw z wymaganiami egzaminacyjnymi, z formg egzaminu maturalnego z jezyka
niemieckiego, z zakresem tematycznym egzaminu maturalnego, z typowymi zadaniami
egzaminacyjnymi, poszerzenie wiedzy i umiejetnosci z zakresu tematycznego obowia-
Zujacego na egzaminie maturalnym. Poza tym nauczyciel jezyka obcego musi poswiecié
czas na usystematyzowanie i prze¢wiczenie struktur leksykalno-gramatycznych w za-
kresie poszczegdlnych blokdéw tematycznych: szkota, rodzina i zycie towarzyskie, czto-
wiek, praca, dom, zywienie, zakupy, podrézowanie i turystyka, sport. Kolejnym celem
szczegotowym wynikajacym ze standardow wymagan egzaminacyjnych jest nauka po-
prawnego komunikowania si¢ w sytuacjach dotyczacych negocjowania, udzielania i
uzyskiwania informacji, relacjonowania. Uczniowie w procesie glottodydaktycznym po-
winni rowniez naby¢ umiej¢tnosci poprawnego stosowania w interakcjach interperso-
nalnych $rodkéw jezykowych stuzacych do wyrazania réoznorodnych intencji oraz sta-
néw emocjonalnych adekwatnych do sytuacji komunikacyjnych. Poszerzenie repertuaru
srodkow jezykowych stuzacych do wyrazania réznych intencji oraz doskonalenie umie-
jetnosci wlasciwego opisu obrazka z uwzglednieniem wymogow egzaminu maturalnego
stanowig nast¢pne zadania na lekcjach jezyka obcego. Nauczyciel powinien uaktywnic¢
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swoich uczniéw w roznych sytuacjach komunikacyjnych zwiazanych tematycznie z eg-
zaminem maturalnym, ktére dotycza negocjowania, relacjonowania, udzielania i uzyski-
wania informacji. Poza tym w centrum dziatan lekcyjnych znajduja si¢ czynnosci stu-
zace rozwijaniu umiejetnosci stuchania i czytania ze zrozumieniem z wykorzystaniem
roznorodnych tekstow uzytkowych oraz wdrazanie do samodzielnosci poprzez ksztatto-
wanie technik uczenia sig.

5. Horyzonty poznawcze licealistow

Glottodydaktycy od lat wypowiadaja si¢ na temat celow ksztalcenia jezykowego. Nie-
zaleznie od ich zmiennych pogladéw na zwiazek miedzy wiedza o jezyku oraz popraw-
nym i sprawnym jego uzyciem — oczywistym skladnikiem edukacji jezykowej istnieje
potrzeba poglebiania wiedzy o systemie jezyka, jego budowie oraz funkcjach. ,,Czlo-
wiek rodzi si¢ z uwewnetrzniong gramatyka, jako tzw. (...) kompetencja jezykowa. Prze-
strzega jej wigc niejako w sposdb samoistny i oczywisty. Ale stad nie wynika wcale, ze
wrodzona predyspozycja do zachowan werbalnych czyni z niego mistrza. By si¢ nim
sta¢, potrzebuje nauki.” (zob. J. Kowalikowa 2004: 109). W procesie glottodydaktycz-
nym bazg stanowi sfunkcjonalizowana wiedza jezykowa, ktora wedlug J. Kowalikowe;j
(2012: 15 i nast.) automatycznie znosi podziat na komponent teoretyczny i komponent
praktyczny w ksztatceniu jezykowym mtodziezy.

Jezeli poziom sprawnosci jezykowej uczniow staje si¢ przedmiotem troski coraz
szerszego grona jezykoznawcow, dydaktykow jezyka, nauczycieli, wychowawcow i ro-
dzicow, nalezy odpowiedzie¢ na pytanie: Jakie powinny by¢ tresci nauczania w podsta-
wie programowej, programach nauczania, w podrecznikach, w praktyce, czyli w dyskur-
sie szkolnym. W roznych osrodkach akademickich w Polsce prowadzone sg badania
czastkowe nad poziomem sprawnosci i $wiadomosci jezykowej ucznidow. W tym celu
analizowane sa dokumenty dydaktyczne, diagnozuje si¢ uczniow w szkotach na r6znych
poziomach nauczania. Horyzonty poznawcze uczniow badamy za pomoca roznych me-
tod ewaluacyjnych, pomiaru wiedzy, diagnoz, prac klasowych, sprawdzianéw, odpowie-
dzi ustnych, matury probnej. W ten sposob uzyskujemy informacje o procesie rozbudo-
wania ich wiedzy.

6. Matura z jezyka obcego

Wiadomo, ze egzamin z jezyka obcego nowozytnego jest obowigzkowy, jednak moze
by¢ on rowniez zdawany jako dodatkowy. Mozna go rowniez zdawaé na poziomie pod-
stawowym lub rozszerzonym. Do egzaminu maturalnego z jednego wybranego jezyka
obcego nowozytnego, tego samego w czesci pisemnej i ustnej, obowigzkowo przyste-
puja wszyscy absolwenci ubiegajacy si¢ o uzyskanie swiadectwa dojrzatosci. Egzamin
z jezyka obcego nowozytnego jako przedmiotu obowigzkowego jest zdawany w czesci
pisemnej na poziomie podstawowym, natomiast dla czesci ustnej nie okresla si¢ po-
ziomu egzaminu. Jezyk obcy nowozytny moze by¢ réwniez wybrany przez absolwentow
jako przedmiot dodatkowy. Jesli absolwent wybrat jako przedmiot dodatkowy jezyk
obcy nowozytny, ktory zdawat rowniez jako przedmiot obowigzkowy, wowczas przy-
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stepuje do egzaminu z tego jezyka na poziomie rozszerzonym wylacznie w czesci pi-
semnej.

Jesli absolwent wybrat jako przedmiot dodatkowy inny jezyk obcy nowozytny, moze
zglosi¢ si¢ na egzamin w czgséci ustnej albo w czgéci pisemnej, albo w obu tych cze-
Sciach. Egzamin w czeéci pisemnej moze by¢ woéwczas zdawany na poziomie podsta-
wowym lub rozszerzonym. Podczas egzaminu maturalnego z jezyka obcego nowozyt-
nego sprawdza si¢ ogolng kompetencje komunikacyjng absolwentéw w zakresie wybra-
nego jezyka obcego na poziomie sredniozaawansowanym lub zaawansowanym. Chodzi
tu w szczegolnosci o stopien opanowania wiadomosci 1 umiejetnosci z zakresu jezyka
obcego nowozytnego okreslonych w standardach wymagan egzaminacyjnych dla jezyka
obcego nowozytnego odpowiednio na poziomie podstawowym i rozszerzonym. Warto
bytoby wskazaé na zalezno$ci miedzy wiedza deklaratywna i proceduralng oraz wyni-
kami matury z jezyka niemieckiego, skupiajac si¢ na umiej¢tnosciach sprawiajacych
trudnos$ci na tym egzaminie w formie pisemnej i ustnej.

7. Wyniki egzaminu maturalnego z jezyka niemieckiego w roku 2014
7.1 Analiza wynikéw egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym

Na poziomie podstawowym maturzys$ci przystgpujacy do egzaminu z j¢zyka niemiec-
kiego uzyskali $rednio 68% punktow. W poszczegdlnych obszarach arkusza otrzymali
oni porownywalng liczb¢ punktéw za rozwigzanie zadan. Za rozwigzanie zadan spraw-
dzajacych rozumienie stuchanego tekstu uzyskali $rednio 69% punktdéw, za zadania
sprawdzajace rozumienie pisanego tekstu 70% punktow, a za tworzenie wypowiedzi pi-
semnej 66% punktow. W wymienionych obszarach wystapily jednak zaréwno zadania,
ktore okazaty si¢ tatwe, jak rowniez sprawiajace problemy zdajacym.

W zakresie rozumienia stuchanego tekstu zdajacy osiagneli wyzsze wyniki w zada-
niach wymagajacych stwierdzenia, czy tekst zawiera okreslone informacje oraz w zada-
niach sprawdzajgcych umiejetnos$é selekcjonowania informacji (zadania 1.1.-1.5. —
okreslenie zgodnosci zdan z tre$cig nagrania, zadanie typu prawda-fatsz, 3.1.-3.5. — za-
znaczenie wlasciwej odpowiedzi A, B lub C zgodnej z trescig tekstu). Nizsze wyniki
odnotowano w zadaniach sprawdzajacych umiejetno$¢ okreslania gtdownej mysli tekstu
(zadania 2.1.-2.5.).

A. Attraktiver Zoo

B. Ideale Hundepension

C. Angenehme Einkaufe fiir Tiere

D. Kompetente Hilfe bei Krankheiten
E. Schone Wanderungen mit Hund

F. Guter Hundefriseur

Wyjatek stanowi zadanie 2.2., ktore okazato si¢ najtatwiejsze.

85% zdajacych doskonale poradzito sobie z przyporzadkowaniem nagtowka A. ,, At-
traktiver Zoo” (,,Atrakcyjne zoo”’) do tekstu nr 2 mimo tego, ze we wszystkich tekstach
byta mowa o zwierzgtach, tzn. wystgpowata informacja posrednio nawigzujaca do wska-
zanego nagtowka. Najtrudniejszym zadaniem w ramach rozumienia stuchanego tekstu
okazato si¢ zadanie 2.5.
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Transkrypcja tekstu nr S do zadania 2.

,,Das schone Haus mit dem groB3en Grundstiick ist wirklich toll fiir Hunde aller Gro-
Ben und Rassen! Die Tiere spielen viel und werden auch zusammen gefiittert. Unser
Hund ist immer gerne mal fiir ein paar Stunden dort. Aber auch, wenn wir iiber Nacht
weg sind und den Hund nicht mitnehmen konnen, ist er da in guten Hénden.*

51% maturzystow nie potrafito przyporzadkowaé wlasciwego tytutu ,, Ideale Hun-
depension”, czyli ,,Idealny hotel dla psow”, do tekstu nr 5. Mozna przypuszczaé, ze
maturzysci mogli skojarzy¢ wyrazenia z tekstu ,,jest naprawde swietny dla psow”, w
dobrych rekach” z pozostatymi nagléwkami, np. ,, Dobry fryzjer”, ,, Kompetentna po-
moc w czasie choroby”. W tym przypadku zabraklo zdajacym umiejgtnosci globalnego
rozumienia tekstu. Skomplikowana byta rowniez posta¢ nagtowka, w ktorym wystepo-
wat rzeczownik ztozony ,, Hundepension”. Wyrazy ztozone zazwyczaj sprawiaja ktopot
osobom uczacym si¢ jezyka niemieckiego. W obszarze rozumienia tekstu pisanego naj-
mniej problemoéw sprawito zdajacym rozwigzanie zadania 4., w ktérym nalezato okresli¢
gléwng mys$l poszczegdlnych czesci tekstu. W zadaniu 4.2. az 94% zdajacych prawi-
dtowo przyporzadkowato nagtéwek A. ,, Ein billiger Laptop” (,, Tani laptop ') do tekstu
2. MaturzySci poprawnie powigzali z naglowkiem wystepujace w tekscie sformutowania
wskazujace na mniejsze zuzycie pradu przez oferowany sprzet oraz tanie modele
sprzetu, tj. ,, Er verbraucht 70 Prozent weniger Strom als ein traditioneller Computer.”,
., Es gibt viele billige Modelle...”.

Maturzysci osiggneli najnizsze wyniki w obszarze rozumienia tekstu pisanego, roz-
wigzujac zadanie 5., sprawdzajace umiej¢tnos¢ selekcjonowania informacji.

Transkrypcja fragmentu tekstu do zadania 5.

,Fahrriader”

,Max wiirde sich bestimmt auch fiir ein originelles Fahrrad aus Bambus interessie-
ren, das von Herrn Tobias Meyer in Bremen produziert wird. Herr Meyer erzéhlt: ,,Der
Anfang war schwer. Ich fuhr mit dem ersten Fahrrad aus Bambus durch Bremen und die
Leute interessierten sich nicht dafiir und wollten die Fahrrader nicht kaufen. Das hatte
ich nicht erwartet. Ich reduzierte die Preise meiner Bambusfahrrdder. Doch niemand
wollte sie kaufen. Erst als ein Reporter mich besuchte, kamen erste Kunden und kauften
vier Fahrrader. Dann hérte ich von dem Projekt ,Ein Fahrrad fiir Afrika‘. Nach einem
Monat baute ich weitere vier Fahrrdder und schickte sie nach Ghana®, erzidhlt Meyer.*
5.3. Was iiberraschte Herrn Meyer nach seiner ersten Fahrt mit dem Fahrrad aus
Bambus?

A. Die vielen neuen Kunden.

B. Stindige Besuche von Reportern.

C. Seine Probleme mit dem Verkauf der Fahrréader.

D. Die Einladung zum Projekt ,,Ein Fahrrad fiir Afrika”.

Zadanie 5.3. byto dla abiturientow trudne. Tylko 49% zdajacych rozwiazato je pra-
widlowo. Poprawne rozwigzanie zadania byto w tym przypadku uzaleznione od zrozu-
mienia podkreslonych w tekscie informacji. Wskazywaly one wyraznie na rozwigzanie
C (trudno$ci zwigzane ze sprzedaza rowerow nawet po obnizeniu ceny). Wigkszo$¢ ma-
turzystow wybrata nieprawidtowe odpowiedzi, poniewaz ich uwagg przykuty nastepu-
jace informacje: ,, Die Leute interessieren sich nicht dafiir”, , ein Reporter mich be-
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suchte”, ,,Dann horte ich von dem Projekt ,,Ein Fahrrad fiir Afrika”. Zdajacy niewla-
Sciwie powigzali przytoczone informacje z dystraktorami A., B. 1 D.

Bardzo dobrze zdajacy poradzili sobie z przekazaniem informacji w obszarze two-
rzenia wypowiedzi pisemnej. Uzyskali oni w kryterium tresci $redni wynik 89% w przy-
padku zadania 7. oraz 72% w przypadku zadania 8. Poinformowanie o przebiegu spo-
tkania oraz o swoich wrazeniach z niego bylo najtrudniejsze dla maturzystow w tym
zadaniu. Zdajacy osiagneli zdecydowanie gorsze wyniki w kryteriach dotyczacych jako-
éci jezyka, czyli poprawnosci jezykowej i bogactwie jezykowym. Sredni wynik dla bo-
gactwa jezykowego wyniost 51% (zadanie 8.), a dla poprawnosci jezykowej 52% (zada-
nie 7.) oraz 26% (zadanie 8.).

7.2 Analiza wynikéw egzaminu maturalnego na poziomie rozszerzonym

Maturzysci, ktorzy zdawali egzamin maturalny z jezyka niemieckiego na poziomie roz-
szerzonym, uzyskali §rednio 63% punktow. Najwyzsze wyniki zdajacy uzyskali za two-
rzenie wypowiedzi pisemnej (73% punktow), a najnizsze w czeéci sprawdzajacej rozpo-
znawanie i stosowanie struktur leksykalno-gramatycznych (45% punktéw). Porowny-
walna liczbe punktow otrzymali oni za rozwiazanie zadan sprawdzajacych rozumienie
tekstu shuchanego (63% punktoéw) oraz zadan sprawdzajacych rozumienie tekstu pisa-
nego (61% punktow).

W obszarze rozumienia tekstu stuchanego zdajacy najlepiej rozwiazali, podobnie jak
na poziomie podstawowym, zadania wymagajace stwierdzenia, czy tekst zawiera okre-
slone informacje (zadania 4.1.—4.5.) oraz sprawdzajace umiejetnos¢ selekcjonowania in-
formacji (zadania 6.1.-6.5.). Najtatwiejsze okazato si¢ zadanie 4.5.

Transkrypcja fragmentu tekstu do zadania 6.

,Jhren festen Job in einem Berliner Krankenhaus hat Osmers vor zwei Jahren fiir
,,Arzte ohne Grenzen* aufgegeben. Zwischen den Auslandseinsitzen arbeitet sie vertre-
tungsweise in Kliniken in ganz Deutschland. Sie macht ihren Job im Ausland nur zeit-
weise, aus Menschenfreundlichkeit. Bald will sie jedoch wieder fest als Chirurgin in
einem Berliner Krankenhaus arbeiten und Karriere machen®.

Zdecydowana wigkszos$¢ zdajacych (88%) udzielita prawidtowej odpowiedzi, tzn.
uznata, ze zdanie zawierajace informacj¢ o planach zawodowych Ingi ,, lhre berufliche
Zukunft sieht Inga in Deutschland.” jest zgodne z trescig tekstu. Sformutowanie doty-
czace przysztosci zawodowej Ingi (,, berufliche Zukunft’) maturzysci wiasciwie skoja-
rzyli z ustyszanymi informacjami o planach zwigzanych z podjeciem pracy i robieniem
kariery. Rowniez pomocna byta informacja o miejscu zatrudnienia Ingi ,, Berliner Kran-
kenhaus”, ktora jednoznacznie wskazywata na okolicznik miejsca ,,in Deutschland”.

Nizsze wyniki zdajacy uzyskali rozwiazujac zadania sprawdzajace umiejetnosé
okreslania gtownej mysli tekstu (zadania 5.1.-5.5.). Najtrudniejszym zadaniem w ra-
mach rozumienia tekstu stuchanego okazato si¢ zadanie 5.2.

Transkrypcja fragmentu tekstu do zadania 5.

Derzeit haben die E-Biicher in Deutschland noch einen schweren Stand — anders als
in den USA oder in GroBbritannien. Der Grund dafiir ist, dass das Angebot an E-Biichern
in Deutschland noch zu gering ist. Aulerdem wissen nur die allerwenigsten Menschen,
dass es im Internet viele Titel zum Herunterladen gibt, die billig sind.
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Blednej odpowiedzi udzielito 57% maturzystow. Nie potrafili dobra¢ wlasciwego
nagtowka A. ,, Momentan noch wenig Erfolg” (,,Chwilowo bez sukcesow”) do tekstu nr
2. Przyczyna niepowodzenia w rozwigzaniu zadania 5.2. mogto by¢ to, iz w innych tek-
stach mozna byto doszuka¢ si¢ informacji posrednio zwigzanych z odnoszeniem badz
nieodnoszeniem sukcesow na rynku e-bookdw, np.: ,, Tausende von Biichern, eine grofie
Bibliothek also, hat Max auf seinem Gerdt gespeichert.” (w tekscie 1.), ,,Die letzte
Stunde des traditionellen Buchs wird wohl noch lange nicht schlagen.” (w tekscie 3.).
Poza tym w dwoch tekstach znalazty si¢ fragmenty odnoszace si¢ do pierwszego stowa
nagtowka A. ,,Momentan”, j. ,,Derzeit haben die E-Biicher in Deutschland noch einen
schweren Stand.” (w tekScie 2.) oraz ,, Die Situation verdndert sich von Minute zu Mi-
nute.” (w tekscie 5.).

W obszarze rozumienia pisanego tekstu dos¢ tatwe okazato si¢ zadanie wymagajace
rozpoznania zwigzkow miedzy poszczegolnymi czesciami tekstu (zadania 8.1.-8.5.).

Transkrypcja tekstu do zadania 8.

,Nach dem Abi flog ich nach Siidamerika, um zu fotografieren. An die Reise habe
ich noch heute gute Erinnerungen, weil ich in den Anden den Berg Hornocal entdeckte.
Ein spektakuldres Fotomotiv. Eine gefiihrte Tour mit einem Geldndewagen war mir zu
teuer, deswegen fuhr ich morgens um 4.00 Uhr mit einem Bus zu dem Berg. Der Bus-
fahrer zeigte sich verstdndnisvoll und versprach, dass er mich um 21.00 Uhr wieder ab-
holen wiirde. 8.1. Zuerst habe ich aber mein Lager aufgeschlagen. Fiir ein gutes
Panoramabild musste ich den Berg frontal vor mir haben. Ich ging nur mit Digitalka-
mera, Stativ und einer 2,5-Liter-Wasserflasche los. Gegen 12.30 Uhr machte ich mich
auf den Riickweg, die Mittagssonne brannte. Nach vier Stunden geriet ich in Panik”.

Abiturienci najlepiej poradzili sobie z rozwigzaniem zadania 8.1. Prawidlowe uzu-
petienie luki w tekscie zdaniem G. (), Ich hatte also den ganzen Tag fiir mich und fiir
den Berg.”) wskazato 82% zdajacych. Maturzysci poprawnie rozpoznali zwigzek lo-
giczny zdan kolejno wystgpujacych w tekscie. Przytoczone uzupehienie luki odczytali
zatem jako wniosek z wczesniejszego zdania: ,, Der Busfahrer zeigte sich verstdndnisvoll
und versprach, dass er mich um 21.00 Uhr wieder abholen wiirde.” Natomiast zdanie
wystepujace po luce 8.1. prawidtowo ocenili jako chronologiczng konsekwencje opisy-
wanych wydarzen: ,, Zuerst habe ich aber mein Lager aufgeschlagen.”

W obszarze rozumienia tekstu pisanego zdajacy osiagneli nizsze wyniki w zadaniach
sprawdzajacych umiejetnos¢ selekcjonowania informacji (zadania 7.1.—7.4.). Najtrud-
niejsze okazaty si¢ zadania 7.2.17.4.

Transkrypcja tekstu do zadania 7.

,,Die Ideen, wie man in kurzer Zeit einen Ort mit Blumen und Griin verschénern
kann, unterscheiden sich voneinander, der Phantasie sind dabei keine Grenzen gesetzt.
Nicht genutzte, ungepflegte Flichen werden, zum Beispiel, vom Miill befreit und zu
richtigen Gérten umfunktioniert. Ein anderes, billigeres Mittel ist die sogenannte ,,Sa-
menbombe®. Das ist eine Kugel, die aus Erde besteht und eine Mischung aus Samen
enthélt. ,,Im Vorbeigehen kann man sie in den Boden stecken und so einen Platz begrii-
nen. Die Gartenpiraten veranstalten auch Demonstrationen gegen den Anbau von gen-
technisch verdnderten Pflanzen. Das Motto bei diesen Demonstrationen lautet: ,,Allge-
meiner Protest gegen den Anbau von nur einer Pflanzenart”. (...) Doch Naturschiitzer
warnen vor dieser Vorgehensweise, weil nicht jeder Standort dafiir geeignet ist. Die neu
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gepflanzten Arten benotigen auch Pflege und ausreichend Bewésserung. Die Stadt-Gért-
ner sollten auch darauf achten, dass exotische Pflanzen nicht die heimische Flora ver-
drangen. In vielen Féllen ist es also besser, sich auf heimische Pflanzen zu beschrénken.
So schadet man den bereits existierenden Pflanzenarten in der Umgebung nicht, denn sie
sind niitzlich und dienen vielen Insekten und anderen Tieren als Nahrung*.

7.2. Worin bestehen die Aktionen der Gartenpiraten?

A. Sie unterstiitzen den Anbau einer Pflanzenart.

B. Sie vernichten genetisch verdnderte Pflanzenarten.

C. Sie verkaufen auf ungenutzten Flachen Gartenartikel.

D. Sie vergraben verschiedene Pflanzensamen an 6ffentlichen Orten.

7.4.Welche Vorbehalte werden gegen Gartenpiraten-Aktionen laut?

A. Dass exotische Pflanzenarten verdrangt werden.

B. Dass die Stadtbegriinung zu viel Raum einnimmt.

C. Dass sich die Insekten unkontrollierbar ausbreiten.

D. Dass die Pflege der Pflanzen nicht einkalkuliert wird.

Tylko 40% zdajacych rozwigzato zadanie 7.2. prawidlowo, wybierajac odpowiedz
D. na postawione pytanie: Na czym polegaja dziatania tzw. ,,piratow ogrodowych?” Wy-
nikata ona z fragmentow tekstu, ktére wyraznie wskazywaty na sadzenie roslin w miej-
scach publicznych. W kilku miejscach tekstu pojawily si¢ odpowiednie informacje.
Utrudnieniem mogt by¢ tez zastosowany w zadaniu czasownik vergraben, ktory czgsto
ma pejoratywne konotacje, tymczasem wydzwiek catego zdania byt pozytywny. Row-
niez zadanie 7.4. prawidtowo rozwiazato 40% zdajacych. Na pytanie: jakie zastrzezenia
sg kierowane do ,,piratdéw ogrodowych”, wybrali oni poprawng odpowiedz D. Z podkre-
slonego fragmentu wynika, ze ,,piraci”, prowadzac swoje dzialania, zbagatelizowali ko-
nieczno$¢ pielegnacji roslin.

W czesci sprawdzajacej rozpoznawanie i stosowanie struktur leksykalno-gramatycz-
nych maturzysci osiagneli wyzsze wyniki w zadaniu 9. Poswigconym rozpoznawaniu
struktur leksykalno-gramatycznych ($redni wynik wyniost 58%). Nizsze wyniki uzy-
skali w zadaniach 1. i 2. sprawdzajacych umiejetnos¢ stosowania struktur leksykalno-
gramatycznych (Sredni wynik wyniost 44%). W obszarze rozpoznawania struktur leksy-
kalno-gramatycznych najwiecej problemow sprawito zdajacym rozwigzanie zadania 9.1.

Transkrypcja fragmentu tekstu do zadania 9.

,»Was ist der Unterschied zwischen Flagge und Fahne? Gerade zur Fullballweltmeis-
terschaft wird die Frage immer wieder gestellt, weil die FuBBballanhénger unsicher sind,
ob sie sich nun eine deutsche Fahne oder eine deutsche Flagge kaufen sollen. Manche
glauben, der Unterschied bestehe 9.1. , dass eine Flagge kleiner sei als eine Fahne.
Tatsdchlich sind die Begriffe Fahne und Flagge gleichbedeutend®.

9.1.A. darin

B. daran

C. davor

D. darauf

Prawidlowo wskazalo odpowiedz A. tylko 31% maturzystow, rozpoznajac strukture
,»bestehen in”. Abiturienci znaja i najczesciej stosuja czasownik ,, bestehen” w wyraze-
niu ,, Priifung bestehen”. Nieobca jest im rowniez struktura ,, bestehen aus”, ktora opa-
nowali produktywnie jako odpowiednik czasownika ,,sich zusammensetzen”. Podczas
rozwigzywania zadania niektorzy btednie wybierali odpowiedz C. ,,davor”, chociaz
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struktura ,, bestehen vor” oznacza ,, standhalten” i jej uzycie jest wykluczone we wska-
zanej luce w tekscie, inni wybierali odpowiedz D. ,,darauf”, poniewaz znali wyrazenie
,, bestehen auf” odpowiadajace znaczeniowo czasownikowi ,, beharren”. Jednak to sfor-
mulowanie ze wzgledow semantycznych takze nie mogto by¢ uzyte jako uzupetnienie
wskazanej luki.

W obszarze stosowania struktur leksykalno-gramatycznych §redni wynik wynidst w
zadaniu 1. (transformacje) 52%, a w zadaniu 2. (thumaczenie fragmentow zdan na jezyk
niemiecki) 36%. Najwiecej problemow sprawito zdajacym rozwiazanie zadania 2.3.

Transkrypcja fragmentu tekstu do zadania 2.

2.3. Das Konzert hat (na stadionie) stattgefunden.

Tylko 23% zdajacych prawidtowo uzupehito luk¢ w zdaniu, stosujac przyimek
»im”. Duza grupa maturzystoOw zastosowala niewtasciwy przyimek ,,auf”, popetniajagc w
ten sposob tzw. blad interferencyjny. Rowniez zadanie 2.2. okazato si¢ bardzo trudne
(29% zdajacych rozwiazalo je prawidtowo), pomimo ze zdajacy mieli kilka mozliwosci
przettumaczenia fragmentu ,,oddaj do naprawy”, np. ,,Lass ... reparieren”, ,,Bring ... zur
Reparatur”, ,,Gib ... zur Reparatur”.

W zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej zdajacy nie mieli wigkszych proble-
mow: w kryterium kompozycji uzyskali oni §redni wynik 90%, w kryterium tresci 89%
oraz w kryterium bogactwa jezykowego 65%. Poprawnos$¢ jezykowa, ktéra w dalszym
ciggu jest najstabsza strong maturzystow, jest wyjatkiem. Sredni wynik dla tego kryte-
rium wyniost tylko 44%.

Maturzysci, ktorzy wybrali poziom rozszerzony na ogo6t dos¢ dobrze radzili sobie z
napisaniem wypracowania. Najwiecej punktow zdobyli w kryterium tresci, zdecydowa-
nie mniej za jako$¢ jezyka. Jednak bogactwo uzytych w wypracowaniu struktur leksy-
kalno-gramatycznych oraz ich poprawnos¢ wynika z indywidualnej pracy zdajacego w
toku ksztalcenia jezykowego, a prawidlowe przekazanie tresci zalezy nie tylko od umie-
jetnosci jezykowych, lecz rowniez od wiedzy na temat struktury tekstu i umiejetnosci
logicznego myslenia. W obecnym egzaminie za tre$¢ zdajacy moze uzyskac 28% punk-
tow, w nowym egzaminie od 2015 roku otrzyma jeszcze wigcej, bo az 39% punktow.
Duze znaczenie tego kryterium powoduje, ze warto zajac si¢ nim blizej, zwlaszcza, ze
wciaz jeszcze czgs¢ zdajacych ma problem z prawidlowym, zgodnym z tematem prze-
kazaniem treéci. Zdajacy czesto pisza chaotycznie, odchodza od tematu, czego konse-
kwencja jest jego niepelna realizacja. Aby ustrzec si¢ przed niepotrzebng utratg punk-
tow, nalezy przeanalizowac temat wypracowania, znalez¢ elementy konieczne do pelnej
realizacji tresci i sporzadzi¢ plan swojej wypowiedzi.

Do analizy najczestszych bledow popetnianych przez zdajacych zostala wybrana
rozprawka. Nie bez powodu poddano analizie wlasnie t¢, jedyna do tej pory stosowang
na egzaminie maturalnym forme tekstu argumentacyjnego. Jest to forma od lat najcze-
$ciej wybierana przez abiturientdow, wiec popetniane btedy dotycza stosunkowo duzej
liczby zdajacych. Druga przyczyna wyboru do analizy rozprawki jest fakt, ze w nowym
egzaminie beda stosowane wylacznie teksty argumentacyjne: rozprawka ,,za i przeciw”,
rozprawka opiniujgca, artykut i list formalny. Temat rozprawki byl przyjazny zdajacym,
poniewaz bazowal na ich doswiadczeniach: ,,W ostatnim czasie wzrasta zainteresowanie
mtodych ludzi zakupami odziezy przez Internet. Napisz rozprawke, uwzgledniajac po-
zytywne i negatywne strony tej formy zakupow.”
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Warunkiem koniecznym do napisania dobrej rozprawki jest uwazne przeczytanie te-
matu oraz odszukanie i przeanalizowanie jego elementow. Uwagi zglaszane przez egza-
minatorow oraz analiza wypowiedzi pisemnych dowodza, Ze czg$¢ zdajacych miata pro-
blemy z napisaniem pracy zgodnej z tematem, odnoszacej si¢ do wzrastajacego zainte-
resowania mtodych ludzi zakupami odziezy przez Internet. Najczesciej popetniane biedy
to nieprawidlowo sformutowana teza, nietrafna argumentacja i nieadekwatne do tresci
podsumowanie tematu. Zdajacy zapominali tez czgsto o koniecznosci stosowania w
swych pracach sformalizowanego stownictwa i unikania kolokwializmow. Zapowiedzig
dobrze przemyslanej i prawidtowo napisanej rozprawki jest teza zawarta we wstepie,
zgodna z tematem i zapowiadajgca zawarto$¢ tresciowa wypowiedzi oraz typ rozprawki.
Prawidlowo sformutowana teza powinna uwzglednia¢ odniesienie si¢ do wzrastajacego
zainteresowania mtodych ludzi zakupami odziezy przez Internet oraz wad i zalet tej
formy zakupdw. Abiturient niejednokrotnie zapowiadal jednak w tezie tylko ogdlne od-
niesienie si¢ do zakupow przez Internet, nie precyzujac, ze chodzi o kupowanie odziezy.
Prace maturalne zawieraly tez tezy zapowiadajace jednostronng argumentacje¢, odno-
szace si¢ tylko do zalet lub tylko do wad kupowania odziezy przez Internet. Trafnie sfor-
mutowana teza powinna uwzglednia¢ wcze$niej wymienione elementy tematu oraz za-
powiada¢ przytoczenie w pracy argumentow za i przeciw problemowi ujetemu w tema-
cie.

Druga czg¢$¢ rozprawki stanowi rozwinigcie tematu. Do najczestszych btedéw matu-
rzystow nalezato uzywanie jednostronnej argumentacji, pomimo zapowiedzi we wste-
pie, ze beda rozwaza¢ wady i zalety kupowania odziezy przez Internet. W ponizszym
przyktadzie zdajacy — niewatpliwy entuzjasta internetowych zakupow — skoncentrowat
si¢ na zaletach tej formy kupowania odziezy, przytaczajac trafne argumenty. Maturzysta
tak bardzo utozsamit si¢ z pozytywna opinig na temat zakupow przez Internet, ze piszac
o robieniu zakupow w centrach handlowych wymienia jedynie ich wady. Wyraznie od-
chodzi wigc w strone rozprawki opiniotworczej, z jednostronng argumentacja, ktora be-
dzie mozliwa dopiero w nowej formule egzaminu. Innym btedem dos$¢ czesto popelnia-
nym przez maturzystow byla nietrafna argumentacja, tzn. argumenty bardzo pobieznie
odnosity si¢ do tematu lub nie byty zwigzane z tematem, np. argumenty dotycza wyko-
rzystania Internetu w innych sytuacjach niz zakupy.

W poprawnie napisanej rozprawce autor powinien pamigta¢ o zbalansowaniu argu-
mentow za i przeciw problemowi ujetemu w temacie oraz poparciu ich starannie dobra-
nymi przyktadami wad i zalet analizowanego zjawiska. Ostatnim etapem pracy jest za-
konczenie. W tym miejscu autor rozprawki celnie puentuje argumenty, wyciaga kon-
cowe wnioski. Ta ostatnia czg$¢ rozprawki jest zatem podsumowaniem, nawigzaniem
do poczatkowego zalozenia wywodu. Nalezy pamigta¢, ze zakonczenie ma wynikac z
tematu i tresci rozprawki. Niektorzy autorzy rozprawek natomiast popetniali btedy, for-
mutujac zakonczenia, ktdre byly luzno zwigzane z tematem, np. zdajacy odniost si¢ 0gol-
nie do zakupow w Internecie.

W zakonczeniu nalezy napisa¢ podsumowanie wtasnymi stowami, a nie powtarzac
dostowne sformutowanie tematu. Dobre zakonczenie rozprawki to przemyslane podsu-
mowanie tematu i tresci pracy, w ktorym autor odnosi si¢ zarowno do zalet, jak i wad
dokonywania zakupdéw odziezy przez Internet. Dobrg rozprawke moze napisa¢ kazdy
uczen, ktory bedzie pamietal, aby uwaznie przeczyta¢ temat i znalez¢ w nim elementy
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kluczowe, zaja¢ stanowisko wobec problemu zawartego w temacie, sformutowac tezg
adekwatng do tematu, napisa¢ w brudnopisie plan rozprawki i zanotowaé argumenty i
kontrargumenty, przemysle¢ zakonczenie pracy, tak aby byto zgodne z tematem 1 stano-
wito podsumowanie jego wypowiedzi. W napisaniu spojnego tekstu rozprawki, w ktorej
autor stosuje formalny rejestr jezyka, pomoze opanowanie okreslonych zwrotow leksy-
kalnych, np. we wstepie, formutujac tezg: Das Problem betriffi..., Es geht um die
Frage...; w rozwinigciu, podajac kolejne argumenty: Am Anfang..., Dann..., Erstens...,
Zweitens..., Ein anderes Argument ist..., Einerseits..., Andererseits...; W zakonczeniu,
podsumowujac temat: Zusammenfassend..., Ich bin davon iiberzeugt, dass..., Meiner
Ansicht (Meinung) nach... .

7.3 Whnioski z matury i wskazowki do pracy ze studentami filologii germanskiej

Analiza wynikéw egzaminu z jezyka niemieckiego pozwala na wyciagnigcie nastepuja-
cych wnioskéw o pracy z uczniami szkot ponadgimnazjalnych. Zdajacy zbyt pobieznie
czytaja tekst oraz zadania do niego skonstruowane, nie potrafig powigza¢ szczegdtow
zawartych w zadaniu z tymi, ktore wystepuja w tekscie. Jest to istotne w celu prawidto-
wego rozwigzania zadan wymagajacych stwierdzenia, czy tekst zawiera okreslone infor-
macje oraz w zadaniach sprawdzajacych umiejetnos¢ selekcjonowania informacji.

W zwigzku z tym nalezy zwrdci¢ uczniom uwage na znaczenie szczegotow zawar-
tych zar6wno w tresci zadania, jak i w tekscie. Wskazane jest wymaganie od uczniow,
aby potrafili odnalez¢ w tekscie wszystkie szczegdly wystepujace w zadaniu. Kazdy ele-
ment zadania ma przeciez swoj odpowiednik w tekscie. W obszarach rozumienia tekstu
stluchanego i pisanego maturzysci uzyskali stosunkowo niskie wyniki w zadaniach za-
mknietych sprawdzajacych umiejetnos¢ okreslania glownej mysli tekstu (na poziomie
podstawowym oraz rozszerzonym). Zdajacy nie umieli zastosowac strategii globalnego
rozumienia tekstu. Globalny odbior tekstu to ogolne zrozumienie szerszego kontekstu
bez zbednego koncentrowania si¢ na poszczegélnych stowach. Poniewaz w podregczni-
kach zadania tego typu wystepuja rzadziej, nauczyciele mogliby zastosowaé ¢wiczenia,
ktore pomoga uczniom zreasumowac tresé tekstu lub jego fragmentu. Cwiczeniem takim
mogtaby by¢ np. zabawa w nadawanie najbardziej adekwatnego tytulu zapowiadajacego
tres¢ tekstu. Innym rodzajem ¢wiczenia jest zabawa w odgadywanie tresci tekstu na pod-
stawie tytutu. Uczniowie sprawdzajg pdzniej, w jakim stopniu ich domysty potwierdzaja
si¢ w tekscie. Przy tych ¢wiczeniach nauczyciele mogliby wykorzysta¢ zadania z arku-
szy maturalnych z ubieglych lat lub wykorzysta¢ teksty z Internetu. Podczas lekcji
mozna ¢wiczy¢ te umiejetnos$¢ poprzez przyporzadkowywanie tytutdw do fragmentow
tekstu, stawianie pytan sprawdzajgcych ogdlne zrozumienie tekstu oraz okreslanie glow-
nej mysli tekstu.

Do$¢ niski sredni wynik w zadaniu 2. na poziomie rozszerzonym, w ktérym nalezato
przettumaczy¢ fragmenty zdan na jezyk niemiecki, oraz stosunkowo niskie wyniki w
obrebie bogactwa jezykowego (zarowno na poziomie podstawowym, jak i rozszerzo-
nym) sktaniajg do wniosku, ze zdajacy dysponuja ubogim zasobem stownictwa. Dlatego
wazne jest, aby uczniowie systematycznie poszerzali stownictwo. W osiqgnie;ciu tego
celu pomocne s3 ¢wiczenia utrwalajace stownictwo zaréwno w formie plsemnej ]ak i
ustnej. Dobrg praktyka jest takie utrwalanie stownictwa w kontekscie, aby uczniowie nie
tylko znali thumaczenie danego stowa, ale potrafili je rowniez poprawnie uzy¢ w danej

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Marek LASKOWSKI 92

sytuacji komunikacyjnej. Nalezy zwraca¢ uwage uczniow na podstawowe znaczenie wy-
raz6w oraz roznice migdzy jezykiem niemieckim a polskim. Ograniczy to stosowanie
przez nich dostownych ttumaczen, a dzigki temu ich przekaz informacji bedzie bardziej
komunikatywny. Corocznym problemem jest tworzenie niesatysfakcjonujacych pod
wzgledem poprawnosci jezykowej wypowiedzi pisemnych zar6wno na poziomie pod-
stawowym, jak i na poziomie rozszerzonym. Swiadcza o tym niskie wyniki osiagane w
tym zakresie. ROwniez zadania sprawdzajgce umiejetnos¢ stosowania oraz rozpoznawa-
nia struktur leksykalno-gramatycznych sprawiaja abiturientom spore trudnosci.

Dlatego w pracy dydaktycznej z uczniami nie nalezy ogranicza¢ si¢ tylko do dosko-
nalenia strategii komunikacyjnych, a potozy¢ wigkszy nacisk na ¢wiczenia gramatyczne,
ktore przyczynig si¢ do podniesienia jakosci jezyka, jakim wlada uczen. W przypadku
tworzenia wypowiedzi pisemnych ma to ogromne znaczenie, sprawi bowiem, ze beda
one bardziej zrozumiate. Warto poglebia¢ znajomos¢ struktur leksykalno-gramatycz-
nych, poniewaz sg one przydatne na egzaminie rowniez podczas czytania i stuchania
tekstow. Trzeba pamigtac, ze w roku 2015 zostanie wprowadzona na egzaminie na po-
ziomie podstawowym nowa czes¢ sprawdzajgca znajomos¢ struktur leksykalno-grama-
tycznych, a na poziomie rozszerzonym begda one miaty wigkszg wage. Trudnosci, jakie
napotkata czgs¢ tegorocznych maturzystow podczas tworzenia wypowiedzi pisemne;,
wynikaty z niedoktadnej analizy tematu, co przyczynito si¢ do pominigcia w pracy ele-
mentéw kluczowych potrzebnych dla petnej realizacji zadania. Pisanie wypracowania
uczen powinien rozpocza¢ od uwaznego przeczytania polecenia, przeanalizowania jego
kluczowych elementéw oraz doktadnego zaplanowania swojej wypowiedzi. Wycwicze-
nie tych zasad gwarantuje napisanie pracy zgodnej z poleceniem oraz uzyskanie maksy-
malnego wyniku w kryterium tresci. Istotne jest rdwniez wpojenie uczniom zasad kom-
ponowania wypowiedzi, to znaczy takiego zaplanowania wstepu, rozwini¢cia i zakon-
czenia pracy, aby byly one podporzadkowane wyraznej mysli przewodniej, a argumen-
tacja pasowata do wstepu i zakonczenia.

Od roku 2015 zdajacy beda pisali na poziomie rozszerzonym artykut, list lub roz-
prawke. Oprocz rozprawki ,,za i przeciw”, ktdrg stosowano na dotychczasowym egza-
minie, moze pojawi¢ si¢ rozprawka opiniujaca. Warto wigc ¢wiczy¢ z uczniami pisanie
roznego rodzaju rozprawek. Zachowanie konsekwencji w pracy oraz logiki pomiedzy
wstepem, rozwini¢ciem i zakonczeniem bedzie odgrywacé jeszcze wigkszg role, ponie-
waz zmieniajg si¢ kryteria oceniania. Rozwinigcie musi by¢ zgodne z postawiong teza,
a zakonczenie musi wynikaé z pracy, nie moze nagle prezentowac¢ odwrotnego stanowi-
ska. W przypadku rozprawki opiniujacej i zajecia jednoznacznego stanowiska (za lub
przeciw), argumenty strony przeciwnej nie s3 wymagane, a jesli uczen zdecyduje si¢ do
nich odnies¢, powinny zosta¢ przez niego odrzucone. Sukces ucznia mozna okresli¢ jako
wypadkowg procesu dydaktycznego i do§wiadczen wiasnych.

8. Zakonczenie i dezyderaty

Analiza wynikéw egzaminu dojrzatosci z jezyka niemieckiego pozwala sformutowaé
wnioski i dezyderaty do dalszej pracy nad doskonaleniem sprawnosci jezykowych i
kompetencji uczniéw i studentéw filologii germanskie;j.

Whioski z analizy wynikow matury dotycza wielu zagadnien ptaszczyzny dydak-
tyczno-wychowawczej. Nalezg do nich przede wszystkim tresci, metody i formy pracy.
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Czesto jest tak, ze uczniowie uczacy si¢ jezyka niemieckiego nie maja mozliwosci przy-
gotowania si¢ do egzaminéw maturalnych na poziomie rozszerzonym, poniewaz takie
grupy nie istnieja, dlatego catkowicie zrozumiate sg wyniki uczniow, ktorzy wybrali je-
zyk niemiecki na poziomie rozszerzonym na egzaminie maturalnym. Dodatkowe zajgcia
w ramach kotka jezyka niemieckiego lub zajg¢ wyrownawczych nie zrekompensujg za-
je¢ w grupie rozszerzonej. W ten sposdb mozna jedynie opanowac wybrane zagadnienia
w wybiodrczych blokach tematycznych, ale nie ma mozliwosci przej$cia na wyzszy po-
ziom poszczegolnych sprawnosci jezykowych. Wymaga to systematycznej pracy w gru-
pie i w odpowiednio przyporzadkowanym planie tygodniowym. Jezeli tresci, metody i
formy pracy na lekcjach jezyka niemieckiego sprawdzajg si¢ i pozwalajg nawet bardzo
stabym uczniom zda¢ mature z tego jezyka, nie wymaga to glebszej modyfikacji, jezeli
jest inaczej, powinno poddac si¢ ten zakres ewaluacji. Dlatego nalezy kontynuowaé wy-
pracowane przez lata metody i formy pracy na lekcjach jezyka niemieckiego, modyfiku-
jac ewentualnie niektore aspekty. Dobrze jest, jezeli nauczyciel dokonal odpowiedniego
wyboru materiatow glottodydaktycznych i jest catkowicie przekonany o tym, ze nalezy
pozostac przy dotychczasowych podrecznikach na lekcjach jezyka obcego, gdyz sg one
dobrze opracowane i przygotowuja w odpowiedni sposob do osiggnigcia sukcesu na eg-
zaminie dojrzalo$ci nawet uczniom stabym.

Drugim aspektem analizy wynikéw maturalnych sg programy nauczania, ktore bez-
posrednio determinujg proces glottodydaktyczny. Programy nauczania spelniajg w pehni
swoja role i w tym zakresie nie mam zadnych zastrzezen. Mozna byloby jedynie wyrazi¢
nadzieje na zwigkszenie liczby godzin nauczania jezyka obcego, aby moc spokojniej i
doktadniej zrealizowac cele i zalozenia wynikajace z programdéw nauczania.

Trzecim ogniwem w tej kwestii sa programy doskonalenia nauczycieli. W ramach
doskonalenia nauczycieli istnieje wiele mozliwos$ci skorzystania z form doksztatcania,
chociaz nie zawsze koncentruja si¢ one na metodycznym podejsciu do oferowanych za-
gadnien.

Czwartym elementem sa sposoby motywacji uczniow do zaangazowania si¢ w pro-
ces uczenia si¢. Aranzowanie sytuacji maturalnych, konstruowanie zadan maturalnych i
wspolne rozwigzywanie ich oraz ewaluacja zgodnie z zasadami oceny maturalnej uta-
twiajg uczniom przygotowanie si¢ do egzaminu maturalnego i samooceny w tym zakre-
sie.

Pigtym komponentem jest wewnatrzszkolny system oceniania (WSO), tj. zgodnos¢
ze standardami zewnetrznymi i praktyczne stosowanie WSO przez nauczycieli. WSO
spelnia swojg rolg w tym zakresie i przyczynia si¢ pozytywnie do obiektywnej oceny
wiedzy. Uczniowie wiedzg dzigki temu, jakie elementy nalezy uja¢ w wypowiedzi, aby
uzyska¢ odpowiednig liczbe punktow.

Szbéstym elementem sa z pewnoscia ramowe plany nauczania, rozktadu zajec, zajec
pozalekcyjnych: Rozktad zaje¢ i zajecia pozalekcyjne sprzyjajg rozwojowi sprawnosci
jezykowych wymaganych na egzaminie maturalnym z jezyka obcego. Niestety nie
wszyscy uczniowie moga lub chcg z tego korzystac.

Innym punktem zastugujagcym na uwage jest diagnozowanie wiedzy i umiejetnosci
uczniow. Diagnoza wiedzy w klasach pierwszych stanowi pierwszg oceng mozliwosci
uczniow w zakresie kompetencji jezykowej wymaganej na egzaminie maturalnym z je-
zyka obcego. Uwazam, Ze jest to dobry pomysl, godny kontynuacji, gdyz motywuje
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uczniow i zmusza do intensywnej nauki; probna matura z jezyka obcego w klasach trze-
cich spetnia réwniez swojg rolg, poniewaz pozwala oceni¢ konkretne postepy uczniow
w wymaganych sprawnosciach jezykowych (rozumienie tekstow pisanych, stuchanych,
pisanie krotkich tekstow uzytkowych). Matura probna z jezykoéw obcych jest bardzo do-
brym probierzem wiedzy i stanowi doskonate narzedzie ewaluacji.
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O usytuowaniu epistemologicznym polskiego dyskursu glottodydak-
tycznego na temat ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych

Abstract:

On epistemological stance of Polish glottodidactic discourse concerning foreign language teachers’
training

Glottodidactics is a science which is still perceived in a highly heterogenic way not only by representatives
of neighbouring branches of science but even by the specialists in the field of foreign languages teaching /
learning. Apart from that, the subject of glottodidactics is so complex and interdisciplinary that the multitude
of its possible interpretations does not allow to decide on one common epistemological paradigm. There is
also no consensus among glottodidacticians as far as key metascientific terms such as theory, paradigm,
model or discourse are concerned. As a consequence, the condition of satisfactory scientific communication
within the glottodidactic community is the continual defining by glottodidacticians in their scientific publi-
cations of their epistemological stance as well as relating their scientific insights to general glottodidatic
issues and consequently pointing which glottodidactic theories they approve of. The author of the article
presents conclusions from metaglottodidactic analysis of the articles covering the subject of foreign lan-
guage teachers’ training which were published in “Neofilolog” in 1990-2010 and answers the question
whether and how Polish glottodidacticians epistemologically locate the scientific research and concepts of
educating teachers presented in their publications.

Wstep

Polski dyskurs glottodydaktyczny w wymiarze epistemologicznym odzwierciedla spe-
cyfike glottodydaktyki jako nauki zarazem autonomicznej, jak i interdyscyplinarnej. Z
jednej strony cechuje go specyficzna terminologia naukowa odnoszaca si¢ do przed-
miotu refleksji glottodydaktycznej, jakim jest proces nauczania/uczenia si¢ jezyka ob-
cego (JO), a takze ksztalcenie neofilologéw jako nauczycieli. Z drugiej strony, dialo-
gicznos¢ dyskursu glottodydaktycznego realizuje si¢ poprzez odniesienia nie tylko do
innych dyskursow glottodydaktycznych, ale takze do dyskurséw z nauk pokrewnych:
jezykoznawstwa, psychologii, pedagogiki, antropologii kultury i innych. Jednoczes$nie,
jako ze dyskurs glottodydaktyczny jest dyskursem humanistycznym, stosowane w nim
terminy nie majg wyraznie oznaczonych granic, sg zalezne od danej teorii, a ich odnie-
sienie przedmiotowe zalezy od kontekstu (zob. Z. Koztowska 2007: 126). Co wiecej, w
naukach humanistycznych, a zatem rowniez w glottodydaktyce mamy czgsto do czynie-
nia ze wspotistnieniem kilku terminéw oznaczajacych to samo zjawisko, pojecie, co jest
na ogo6t rezultatem réznych podejs¢, ujec, szkot, pogladow (zob. Z. Koztowska 2007:
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127) i cechujacej glottodydaktyke wieloparadygmatycznos$ci epistemologicznej i meto-
dologicznej. Ilustruje to miedzy innymi wspdlwystepowanie w dyskursie glottodydak-
tycznym takich terminow, jak: kompetencja komunikacyjna, kompetencja interkultu-
rowa, interkulturowa kompetencja komunikacyjna, kompetencja dyskursywna i kompe-
tencja pragmatyczna, ktorych zakresy w zaleznosci od podejscia do nauczenia/uczenia
si¢ JO naktadaja si¢ mniej lub bardziej na siebie. Z kolei tzw. terminy metanaukowe,
jak: dyskurs, paradygmat, teoria naukowa, model sg bardzo réznie definiowane i inter-
pretowane przez glottodydaktykow zainteresowanych epistemologia ich dyscypliny na-
ukowej. Co wigcej, w polskim kontekscie akademickim funkcjonuje wiele nazw dzie-
dziny, zajmujacej si¢ nauczaniem/uczeniem si¢ JO: dydaktyka JO, glottodydaktyka, lin-
gwistyka stosowana, metodyka nauczania JO itd., a dana nazwa nie jest zawsze w ten
sam sposob interpretowana przez réznych glottodydaktykow (zob. 1. Orchowska 2013).

W zwiazku z powyzszym, warunkiem dialogu naukowego wewnatrz glottodydak-
tycznej wspolnoty naukowej jest zrozumiate dla odbiorcow dyskursu glottodydaktycz-
nego prezentowanie teorii, z perspektywy ktoérych nalezy interpretowac rezultaty przy-
taczanych badan empirycznych i koncepcji ksztatcenia. Konieczne jest wigc kazdora-
zowe definiowanie przez glottodydaktykow w swoich publikacjach naukowych ich usy-
tuowania epistemologicznego, a takze odniesienie przedmiotu ich refleksji naukowej do
ogo6lnej problematyki glottodydaktycznej. Takie usytuowanie pozwala jednoczesnie zro-
zumie¢, do jakiej koncepcji glottodydaktyki i poje¢ metanaukowych dla niej specyficz-
nych odnoszg si¢ poszczegdlni autorzy.

W niniejszym artykule postaram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jakie jest sytuowanie
epistemologiczne koncepcji, modeli teoretycznych i badan empirycznych przywotanych
w artykulach glottodydaktycznych na temat ksztalcenia nauczycieli JO, ktére zostaty
opublikowane na tamach ,,Neofilologa” w latach 1990-2010. Prezentowana w artykule
metaanaliza wpisuje si¢ w nurt badan metanaukowych, ktérych celem jest ,testowanie
zasadno$ci wiedzy wczesniej nagromadzonej, stuszno$ci wyrazajacych ja wypowiedzi,
sensownosci 1 efektywno$ci narzgdzi i sposobow stosowanych w pracy poznawczej”
(F. Grucza 1983: 131). Koniecznos$¢ konstruowania metaglottodydaktyki jako wariantu
metanauki szczegotowej postulowat J. Banczerowski (1975) juz w latach 70. Dwudzie-
stego wieku, a tymczasem wcigz konieczne jest prowadzenie badan metaglottodydak-
tycznych, gdyz warunkuja one jako$¢ dialogu naukowego pomigdzy cztonkami wspol-
noty glottodydaktycznej (zob. I. Orchowska 2015, w opracowaniu), a takie kwestie me-
taglottodydaktyczne, jak: tozsamo$¢ i zadania dziedziny, perspektywy rozwoju, specja-
lizacja jej poddziedzin, polityka badawcza, samoocena dokonan badawczych, relacje z
dyscyplinami pokrewnymi, miejsce dydaktyki JO w humanistyce, kryteria naukowosci
w Swietle specyfiki przedmiotu badan, zagadnienia epistemologiczne, problematyka re-
lacji metod jakos$ciowych do iloSciowych (zob. M. Dakowska 2014: 21) wcigz wyma-
gaja doprecyzowania.

1. Od pojecia teorii do specyfiki konstruowania teorii glottodydaktycznych
Refleksje¢ nad specyfika epistemologiczng teorii glottodydaktycznych warto rozpoczaé
od zdefiniowania terminu teoria. Nie jest to pojecie jednoznaczne w obszarze glottody-

daktyki, ze wzgledu chociazby na fakt, iz jest ona stosunkowo mtoda nauksg, bedaca na
etapie definiowania wtasnej tozsamo$ci (zob. M. Dakowska 2014: 91). W konsekwencji,
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na plaszczyznie metaglottodydaktycznej, wcigz mamy do czynienia z wieloma sposo-
bami rozumienia tego, czym sg teorie glottodydaktyczne i to nie tylko wérod nauczycieli-
praktykow, ale i naukowcow.

Znaczacy w sposobie definiowania teorii odnoszacych si¢ do nauczania/uczenia sig¢
JO jest wplyw uje¢ charakterystycznych dla teorii edukacji. Ilustruje to chociazby za-
proponowane przez H.H. Sterna (1983: 25-27) rozr6znienie trzech sposoboéw definio-
wania teorii:

(1) szeroki sposob definiowania teorii, ktéry obejmuje systematyczne myslenie albo

spojny zestaw refleksji; ujecie to obrazuje definicja Reida (zob. L.A. Reid 1965:
26) odnosnie do teorii edukacji, na ktorg skladaja si¢ wszelkie refleksje i
wypowiedzi na temat edukacji, w tym dyskusja o programach i tre$ciach
ksztalcenia, o dobrym i zlym nauczaniu, metodach nauczania, a takze o
psychologicznych, socjologicznych i filozoficznych kwestiach ich dotyczacych;

(2) odnoszenie pojecia teorii do metod, podejs¢, filozofii czy szkdt myslenia, takich
jak: metoda gramatyczno-tlumaczeniowa, metoda bezposrednia, podejscie
audio-lingwalne, teoria kognitywna itp.;

(3) bardziej rygorystyczne rozumienie teorii jako hipotez lub zestawu hipotez, ktore
zostaty zweryfikowane poprzez obserwacj¢ lub eksperyment (zob. G.F. Kneller
1964/1971: 41) albo jako logicznie powigzany zestaw hipotez, ktorych gtdéwna
funkcja polega na wyjasnianiu ich przedmiotu (zob. J.D. O’Connor 1957: 92).

Powyzsze rozroéznienie uswiadamia nam wspotwystepowanie w dyskursie na temat
edukacji teorii rozumianych w ujeciu potocznym i teorii naukowych jako uwienczenia
pracy naukowe;j.

W dyskursie polskich specjalistow wypowiadajacych si¢ na kwestie metaglottody-
daktyczne mamy do czynienia z postulatami uwzglednienia w procesie konstruowania
teorii naukowych empirycznego charakteru glottodydaktyki, a takze z konieczno$cia
wypracowania i respektowania standardow naukowosci dostosowanych do specyfiki
przedmiotu jej badan. Trudno mowi¢ jednak o konsensusie wewnatrz polskiej wspolnoty
glottodydaktycznej, jesli chodzi o koncepcje glottodydaktyki jako nauki i definicje teorii
glottodydaktycznej (zob. 1. Orchowska 2014). Na przyktad W. Pfeiffer (1977) proponuje
czteropoziomowa koncepcje teorii glottodydaktycznej, obejmujaca metateori¢ czysta i
stosowang oraz teori¢ czysta i stosowang, podczas gdy H. Komorowska (1982) opo-
wiada si¢ za zachowaniem jedynie poziomu teorii czystej i stosowanej. Zdaniem M. Da-
kowskiej (1987) natomiast, wytaczenie poziomu metaglottodydaktycznego jest nie-
stuszne, gdyz ptaszczyzna ta pozwala na obiektywng ocen¢ stopnia doskonatosci lub
raczej niedoskonatosci danej teorii wzglgdem przedmiotu, ktory ujmuje.

Jednoczesnie, dla H. Komorowskiej (1982) teoria glottodydaktyczna jest teorig re-
dukcyjna, gdyz zawiera twierdzenia uzasadnione wiedza zaczerpnigta z innych dziedzin,
a wedlug M. Dakowskiej (1987: 9) to, co sankcjonuje celowos¢ traktowania glottody-
daktyki jako samodzielnej nauki oraz postulatu o potrzebie jej autonomicznego rozwoju,
to przekonanie o istnieniu w obrebie jej teorii twierdzen, ktore nie sa redukowalne do
twierdzen innych nauk. M. Dakowska (2014: 15) zauwaza jednak, ze dydaktyka JO nie
osiggneta jeszcze sukcesu dojrzatej nauki w sensie zrozumienia i pewnej dozy kontroli
nad zjawiskami/procesami wchodzacymi w zakres jej wlasnego przedmiotu badan. Na
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obecnym etapie rozwoju glottodydaktyki, rowniez kwestia przektadni migdzy rzeczywi-
stoscig empiryczng a jej aparatem poznawczym pozostaje niedostatecznie wyartykuto-
wang (zob. M. Dakowska 2014: 91).

W konsekwencji wcigz mamy do czynienia nie tylko z pluralizmem wzorcéw nau-
kowos$ci w obszarze glottodydaktyki, ale i z brakiem przejrzystych kryteriow naukowo-
$ci odno$nie do teorii na temat nauczania/uczenia si¢ JO. Na przyktad M. Dakowska
(1987: 12) odrdznia podejscia, obejmujace poglady oceniane wytacznie pod katem sku-
tecznosci wyrostych z nich procedur dydaktycznych, takie jak audiolingwalizm 1 kogni-
tywizm, od teorii naukowych, ktore maja przede wszystkim cel poznawczy, a dopiero w
drugiej kolejnosci przyczyniajg si¢ do racjonalizacji procesu ksztalcenia jezykowego.

F. Grucza (1983) z kolei, wypowiadajac si¢ na kwestie metanaukowe odnosnie do lin-
gwistyki stosowanej, wyroznia wiedz¢ teoretyczng, empiryczng i aplikatywna, przy czym
wiedze aplikatywna mozna, jego zdaniem, uzna¢ za wiedz¢ naukows tylko pod warun-
kiem, ze zostala ona wyprowadzona z wiedzy wzgledem niej podstawowej, posiadajacej
znamiona wiedzy naukowej. Natomiast wiedza aplikatywna oparta na intuicji nie jest w
jego ujeciu wiedza naukows, nawet gdyby byta wiedzg w najwyzszym stopniu efektywna
czy skuteczng. Wiedza aplikatywna oparta na intuicji moze uzyskac atrybut wiedzy nau-
kowej dopiero po jej naukowym uzasadnieniu. Tym samym, zdaniem F. Gruczy, nalezy
,»oddzieli¢ intuicyjne ulepszanie, a w kazdym razie jedynie intuicjg uzasadnione transfor-
mowanie nauki jezykow obcych od jego racjonalizacji sensu stricto, czyli efektywizacji
bedacej rezultatem badan naukowych” (F.Grucza 1978: 8).

F. Grucza (1983: 111) wyr6znia ponadto poznanie diagnostyczne, anagnostyczne i
prognostyczne, ktore w plaszczyznie naukowej wzajemnie si¢ warunkuja. Dla przyktadu
wskazuje, ze prognoza moze by¢ zaliczona do nauki tylko wowczas, jesli zostata wypro-
wadzona z w pehi zrealizowanej diagnozy, wspartej ewentualnie anagnoza. Innymi
stowy, wiedza prognostyczna jest naukowa o tyle tylko, o ile jest pochodng naukowej wie-
dzy diagnostycznej. Prognostyczna wiedza naukowa jest jednoczesnie koniecznym uzu-
petieniem wiedzy diagnostyczne;.

Porownujac ze sobg te rézne sposoby rozumienia pojecia teorii na ptaszczyznie meta-
glottodydaktycznej mozna zalozy¢, ze rowniez analiza metaglottodydaktyczna dyskursu
glottodydaktycznego na temat ksztatcenia nauczycieli JO pozwoli na wyr6znienie réznych
kategorii w ramach usytuowania epistemologicznego koncepcji ksztalcenia i badan empi-
rycznych ze wzgledu na odnoszenie si¢ autorow do tych teorii w bardzo heterogeniczny
sposob.Warto tutaj przypomnie¢, ze np. zdaniem F. Gruczy (1978) w tzw. metodyce nau-
czania JO nie tylko nazwa ,,teoria”, ale takze atrybut ,,naukowy/ -a/ -¢” bywaja niezwykle
czesto w sposob jawny naduzywane.

Co wigcej, F. Grucza zauwaza, ze pojgcie nauki jest pojeciem wzglednym, wobec
czego nie mozna mierzy¢ ta samg miarg ani naukowosci roznych dziedzin nauki, ani tez
réznych etapow rozwojowych tej samej dziedziny. ,,Réznice w ocenie kryteriow nauko-
wosci cechujg nie tylko reprezentantow roznych dziedzin, ale takze przedstawicieli jedne;
i tej samej dyscypliny, i to zardbwno na osi dia- jak i synchroniczne;j” (F. Grucza 1983: 21—
22). Dlatego wiasnie konieczne jest uzasadnienie w stosunku do konkretnych nauk spo-
fecznych 1 humanistycznych, co pozwala je okresli¢ jako nauke.

Piszac o specyfice epistemologicznej teorii glottodydaktycznych nalezy rowniez pa-
mietac, ze wyznaczenie granic pomigdzy poznaniem naukowym a intuicyjnym nie zawsze
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jest proste do uchwycenia w dyskursie na temat ksztalcenia jezykowego. Dla przyktadu,
w kontekscie francuskojezycznym J.-C. Beacco (2010) przypomina nam, Ze ten sam ba-
dacz w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych potencjalnie posiada rézne formy i
rodzaje wiedzy i ze wiedza naukowa, ktorg nabyt w toku swego ksztatlcenia moze wspot-
wystepowac w jego reprezentacjach, a nawet zla¢ si¢ z przekonaniami i opiniami pocho-
dzacymi z kultury edukacyjnej, w ktorej jest zakorzeniony. A dotyczy to zardwno we-
wnetrznej wiedzy danego podmiotu, jak i interesujgcej nas wiedzy uzewnetrznionej w po-
staci realizowanych wypowiedzi.

M. Dakowska podkresla jednak, Ze o ile dziatalno$¢ praktyczna kieruje si¢ tylko ce-
lami doraznymi oraz skutecznos$cig dziatania, o tyle nauka ma przede wszystkim ,,cele
poznawcze, polegajace na tym, aby w sposob systematyczny i celowy zrozumie¢ §wiat,
szczegolnie interesujgce nas zjawiska, opisac je 1 wyjasni¢, wykorzystujac do tego mozli-
wosci empirycznych i teoretycznych metod badawczych” (M. Dakowska 2010: 11). Na-
wet jesli w przypadku nauczyciela-praktyka bardzo wazna jest umiejetno$¢ taczenia, kon-
frontacji teorii 1 praktyki, wiedzy naukowe;j i osobistej, jego przekonan i rzeczywistej rea-
lizacji, ale takze logicznych racji i dziatlan z emocjami przez nie wywotanymi (zob.
E. Zawadzka 2004: 9), to w przypadku naukowca konstruowanie modeli i teorii wyjasnia-
jacych oraz testowanie wynikajacych z nich hipotez powinno si¢ odbywac na drodze tzw.
zerwania epistemologicznego z nienaukowymi interpretacjami rzeczywistosci (zob.
G. Bachelard 1938).

W publikacjach na temat nauczania/uczenia si¢ JO i ksztalcenia nauczycieli JO teorie
naukowe sg zarazem punktem wyjscia do refleksji naukowej, stuzac usytuowaniu episte-
mologicznemu dyskursu glottodydaktycznego, jak i przedmiotem konstruowania i trans-
ferencji (zob. 1. Orchowska 2015). Jak przypomina M. Dakowska (2010: 10), procesy je-
zykowe, ktore badaja glottodydaktycy, nie sg im podane w tatwo dost¢pnej formie i do-
piero w trakcie prowadzonych badan muszg je oni pojgciowo wyroznic, dokonujgc mode-
lowania przedmiotu badan.

Samo budowanie wiedzy glottodydaktycznej dokonuje si¢ na drodze interakcji pomig-
dzy dziataniami badawczymi na pigciu réznych poziomach badawczych:

(1) poziom empirii, ktory obejmuje badania dotyczace wszelkich rzeczywistych

procesow i uwarunkowan sktadajacych sie na nauczanie/uczenie si¢ J2;

(2) poziom modelowania, ktory obejmuje wytwory konceptualizacji, ktorej
przedmiotem jest struktura istotnych elementéw danego uktadu empirycznego i
ich zaleznosci wzajemnych jako odzwierciedlajacych istote danego wycinka
empirii;

(3) poziom budowania teorii wyjasniajacych dany rodzaj czy zakres zjawisk
obejmujacy teorie jako zespot stwierdzen (sadow) opisowo-wyjasniajacych, ktore
oferuja niejako rozszerzong interpretacje danego modelu poprzez odwolywanie
si¢ do calosci istotnej, zgromadzonej w danym zakresie wiedzy, w tym takze
ustalen empirycznych;

(4) poziom aplikacji, w ktorym chodzi o takie stwierdzenia (sady) i wnioski, o
charakterze mniej lub bardziej szczegotowym, ktore okreslajg warunki
dydaktycznego ksztaltowania danego zjawiska w sferze praktycznych dziatan w
zakresie nauczania/uczenia si¢ J2;

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Izabela ORCHOWSKA 100

(5) poziom metaglottodydaktyczny, obejmujacy najbardziej ogoélne i wysoce
abstrakcyjne refleksje i rozwazania dotyczace catosci wiedzotworczych dziatan
prowadzonych w obrebie glottodydaktyki, np. tozsamos¢ glottodydaktyki czy tez
jej relacje z dziedzinami pokrewnymi (zob. W. Wilczynska/ A. Michonska-
Stadnik 2010: 35-36).

Prezentowane w niniejszym artykule wyniki metaanalizy beda sytuowaty si¢ na po-
ziomie metaglottodydaktycznym, przy czym przedmiotem analizy metaglottodydatycznej
sg teorie, do ktorych odnoszg si¢ glottodydaktycy na czterech pierwszych poziomach bu-
dowania wiedzy glottodydaktyczne;.

Warto tutaj zauwazy¢, ze ze wzgledu na empiryczny charakter glottodydaktyki wy-
soka jest kontekstowo$¢ przedmiotu jej badan, a jednoczesnie aktualnie daje si¢ zauwazyc¢,
ze brakuje powigzan pomiedzy poszczegodlnymi badaniami prowadzonymi przez glotto-
dydaktykow (zob. W. Wilczynska 2010). Nie ma réwniez konsensusu w kwestiach episte-
mologicznych kluczowych nie tylko dla rozwoju glottodydaktyki jako nauki, ale i dla uda-
nej, merytorycznej komunikacji wewnatrz wspolnoty glottodydaktycznej oraz pomigdzy
reprezentantami tej wspolnoty a reprezentantami nauk pokrewnych, a co wigcej, kwestie
metaglottodydaktyczne — chociaz kluczowe dla autonomii nauki — sg stosunkowo rzadko
podejmowane przez naukowcow specjalizujacych si¢ w glottodydaktyce (zob. I. Orchow-
ska 2015b).

2. O usytuowaniu epistemologicznym artykulow opublikowanych na lamach
»Neofilologa”

W niniejszym artykule usytuowanie epistemologiczne polskiego dyskursu glottodydak-
tycznego zostanie zilustrowane na podstawie rezultatow analizy metaglottodydaktyczne;j
artykutow na temat ksztatcenia nauczycieli JO, ktore zostaty opublikowane na tamach
»Neofilologa” w latach 1990-2010. Jest to czasopismo naukowe Polskiego Towarzy-
stwa Neofilologicznego, ktérego celem jest popularyzowanie wiedzy o jezykach i kul-
turach nowozytnych w ujeciu teoretyczno-praktycznym, zwlaszcza w dziedzinie dydak-
tyki jezykowej, z uwypukleniem warto$ciowych ustalen naukowych oraz nowatorskich
rozwiazan praktycznych (zob. I. Orchowska 2015).

Oczekiwania w stosunku do artykutow publikowanych na tamach ,,Neofilologa”
streszczaja kryteria oceny tekstow zglaszanych do publikacji, stosowane przez recen-
zentow. Kryteria te brzmig nastepujaco:

(1) czy tres¢ artykulu odpowiada tematowi okreslonemu w tytule;

(2) ocena uktadu artykutu (czy artykut zawiera jasno sformutowane: cel badawczy,

metode badawcza, gtdéwne tezy i wnioski);

(3) merytoryczna ocena artykutu (w tym, jakoS$ci streszczenia);

(4) czy i w jakim zakresie artykul stanowi nowe uj¢cie problemu;

(5) charakterystyka wykorzystanych zrodet i ich doboru);

(6) inne uwagi.

Analizujac powyzsze kryteria mozemy doj$¢ do wniosku, ze usytuowanie epistemo-
logiczne prezentowanych w nich refleksji i/lub badan nie jest traktowane jako konieczne
i wiele zalezy od postawy w tym zakresie samego recenzenta. Moze on bowiem
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uwzgledni¢ ten aspekt w merytorycznej ocenie artykutu, ale moze go tez pominac. Po-
dobnie wyglada ta kwestia w przypadku kryterium, jakim jest charakterystyka wykorzy-
stanych zrodet i ich doboru. Dlatego, moim zdaniem, warto bytoby sprecyzowac ele-
menty merytorycznej oceny artykutu i uwzgledni¢ wsrdd nich jego usytuowanie episte-
mologiczne. Warto$¢ merytoryczna artykutu powinna by¢ bowiem oceniana z jednej
strony z uwzglednieniem specyfiki podjetego problemu i przyjetej perspektywy i tutaj
elementy oceny mogg by¢ zmienne w zaleznosci od tematyki artykutu, ale z drugiej
strony kazdy artykut powinien spetnia¢ kryteria naukowos$ci wiasciwe dla dziedziny na-
uki reprezentowanej przez dane czasopismo, a ze w przypadku glottodydaktyki mamy
do czynienia z wieloparadygmatycznoscia, eksplicytne usytuowanie epistemologiczne
wydaje si¢ by¢ koniecznoscia w kazdym artykule naukowym z tej dziedziny.

Z kolei w przypadku charakterystyki wykorzystanych zrodel mozna by eksplicytnie
zapyta¢ o ich wpisanie si¢ w epistemologiczne usytuowanie refleksji przez autora. Poza
tym, przy zapytaniu o to, czy i w jakim zakresie artykul stanowi nowe ujgcie problemu
powinno si¢ rowniez sformutowaé pytanie o to, czy i w jakim zakresie artykut wpisuje
si¢ w dialog naukowy wewnatrz wspolnoty glottodydaktycznej na temat podjgtego w
nim problemu.

Kryterium odnoszace si¢ do usytuowania epistemologicznego artykutu nie jest po-
wszechnie stosowane w polskim kontekscie akademickim, ale jest ono uwzglednione na
przyktad wsrod kryteriow oceny artykutow przesytanych do redakcji czasopisma
»Revue internationale de Pédagogie de I’Enseignement Supérieur”. Jest to czasopismo
Miegdzynarodowego Stowarzyszenia Pedagogiki Szkoty Wyzszej (fr. I’ Association in-
ternationale de pédagogie universitaire) o orientacji wielodyscyplinarnej, ktére ma na
celu badanie problemow odnoszacych si¢ do szkolnictwa wyzszego i praktyk pedago-
gicznych w tej dziedzinie. Doktadniej, wspomniane kryterium brzmi: ,,autor wskazuje,
w jakiej perspektywie teoretycznej si¢ sytuuje i/lub jakie stanowisko epistemologiczne
przyjmuje (fr. L’auteur indique dans quelle perspective théorique il se place et/ou quelle
posture épistémologique il adopte)” i przynalezy do kategorii kryteriow odnoszacych si¢
do struktury i rozwini¢cia wywodu argumentacyjnego.Wydaje si¢, ze uwzglednienie
tego kryterium w przypadku oceny artykutow glottodydaktycznych mogloby przyczyni¢
si¢ znaczaco do poprawy jakosci dialogu naukowego pomigdzy glottodydaktykami, tym
bardziej, ze przedmiot poznania glottodydaktyki jest interdyscyplinarny.

Metaglottodydaktyczna analiza artykutdéw opublikowanych na tamach ,,Neofilo-
loga” pozwala wytoni¢ 16 kategorii odnosnie do sposobu, w jaki autorzy sytuujg pre-
zentowane przez siebie koncepcje ksztatcenia i/lub badania naukowe, co ilustruje poniz-
sza tabela:

Kategorie usytuowania epistemologicznego Artykuly

(1) teorie naukowe implikowane w eksperckim wywodzie autora, | W. Wilczynska 1998, W. Wilczyn-
ale bez ich omoéwienia eksplicite i bez przywolania konkretnych | ska 1999

publikacji naukowych w tekscie i w bibliografii; - 2 artykuly

(2) odniesienie si¢ przez autora do teorii i poje¢ wypracowanych | A. Nizegorodcew 1994, P. Wolski
na gruncie glottodydaktyki lub glottodydaktyki i nauk pokrew- | 2000, D. Wisniewska 2001a,
nych przy adaptacji tych ostatnich do specyfiki epistemologicz- | D. Wisniewska 2001b, S. Adam-
nej glottodydaktyki wraz z ich wyjasnieniem w celu zdefiniowa- | czak-Krysztofowicz 2004, J. Go-
nia usytuowania epistemologicznego, w jakie wpisuje si¢ badanie | recka 2004, D. Gabrys$-Barker
empiryczne prezentowane w danym artykule;
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2006, A. D. Jarzabek 2007, J. G6-
recka 2009, P. Wolski 2010,
M. Karolczuk 2010

-2 11 artykutow

(3) przywotanie autoréw rozwazan teoretycznych i badan empi-
rycznych na gruncie glottodydaktyki, ale bez omoéwienia ich kon-
cepcji w celu wprowadzenia do wlasnego badania empirycznego
prezentowanego w artykule;

S. Adamczak-Krysztofowicz 2006
- 1 artykut

(4) usytuowanie epistemologiczne problemu i zaprezentowanie
stanu badan nad nim na gruncie glottodydaktyki jako uzasadnie-
nie postulowanych przez autora artykulu badan naukowych;

M. Wysocka 2003
- 1 artykut

(5) ogodlne odwotania do teorii glottodydaktycznych na temat
cech dobrego nauczyciela JO w celu zaprezentowania jego mo-
delowych kompetencji w formie wywodu eksperckiego autora i
przy przywotaniu konkretnych publikacji glottodydaktycznych
tylko w bibliografii;

H. Komorowska 1993
- 1 artykut

(6) przywotanie konkretnych publikacji glottodydaktycznych
tylko w bibliografii w artykule bg¢dacym krytyczna refleksja au-
tora nad prowadzonymi przez siebie zaj¢ciami ze studentami —
przysztymi nauczycielami JO;

A. Nizegorodcew 2000
- 1 artykut

(7) odniesienie si¢ do teorii i poj¢¢ wypracowanych na gruncie
glottodydaktyki i ich wyjasnienie w celu zdefiniowania specyfiki
nauczania/uczenia si¢ JO w wybranym kontekscie edukacyjnym
z perspektywy kompetencji nauczyciela JO i/lub jego sposobdéw
ksztalcenia,

A. Jaroszewska 2004, E. Gajew-
ska/ M. Sowa 2010
- 2 artykuly

(8) odniesienie si¢ do teorii i poje¢ wypracowanych na gruncie
glottodydaktyki i/lub nauk pokrewnych i ich adaptacja do specy-
fiki epistemologicznej glottodydaktyki wraz z ich wyjasnieniem
w celu zaprezentowania realizowanej koncepcji ksztatcenia nau-
czycieli JO;

H. Mrozowska 1998, 1. Orchowska
2010
- 2 artykuly

(9) odniesienie si¢ do teorii wypracowanych na gruncie glottody-
daktyki oraz nauk pokrewnych i ich oméwienie w celu zaprezen-
towania i wyjasnienia postulowanej koncepcji ksztalcenia nau-
czycieli JO;

A. Jankowska 2003, E. Zawadzka
2004, K. Myczko 2004, W. Wil-
czynskA 2004, S. Adamczak-
Krysztofowicz 2004

- 5 artykuléw

(10) odwotanie si¢ do teorii i poje¢ glottodydaktycznych i trakto-
wanie ich na rowni z osobistymi do§wiadczeniami i pogladami w
celu zaprezentowania postulatow odnosnie do ksztatcenia nau-
czycieli JO;

A. Nizegorodcew 2004, A. Strzatka
2004
- 2 artykuly

(11) odniesienie si¢ do poj¢¢ funkcjonujacych na gruncie glotto-
dydaktyki, ale bez ich definiowania w celu zaprezentowania rea-
lizowanej praktyki ksztalcenia;

M. Sawicka 1990, P. Ptusa 1993
- 2 artykuly

(12) przywotanie rezultatow badan empirycznych innych glotto-
dydaktykow lub badan z dziedzin pokrewnych przy ich adaptacji
w toku interpretacji do specyfiki glottodydaktyki wraz z ich usy-
tuowaniem epistemologicznym w celu zdiagnozowania proble-
méw pojawiajacych sie¢ w procesie ksztalcenia nauczycieli i za-
proponowania postulatéw praktycznych w celu rozwiazania tych
problemow;

E. Zawadzka 1996, E. Zawadzka
1998
- 2 artykuty

(13) odnoszenie si¢ przy prezentacji sprawozdania z wlasnego
badania do definicji pojgé wypracowanych na granice pedeutolo-
gii uznawanej przez autora za subdyscypline glottodydaktyki, a
nastepnie proponowanie wiasnych uje¢é tych pojeé;

P. Ptusa 1992
> 1 artykut

(14) usytuowanie epistemologiczne oparte na koncepcji interdy-
scyplinarnoéci rozumianej jako bi- lub pluridyscyplinarnosé

I. Strachanowska 1998, K. Karpin-
ska-Szaj 2004, M. Pamuta 2005,
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przedmiotu badan glottodydaktycznych i wlaczenie w refleksje | G.  Kilianska-Przybylo 2009,
nad ksztalceniem nauczycieli JO zatozen psychologicznych i/lub | W. Burlinska 2009, W. Gorska
pedagogicznych bez ich adaptacji do specyfiki epistemologicznej | 2009, M. Witkowska 2010, J.
glottodydaktyki; Stanczyk 2010
- 8 artykutéw
(15) odniesienie si¢ do teorii i/lub pojec¢ z obszaru lingwistyki i | J. Majer 2009
nauk o komunikacji z perspektywy jezykoznawczej jako wpro- | = 1 artykut
wadzenie do refleksji nad dyskursem edukacyjnym w obszarze
metodyki JO i zwigzanymi z tym przestankami odnosnie do kom-
petencji nauczyciela JO;
(16) odniesienie si¢ do innych nauk i ujec: W. Majewski 1991, E. Zawadzka
- omowienie zasad programowania neurolingwistycznego w celu | 1998, H. Widta 2003
uzasadnienia postulatu ich zaadoptowania na gruncie glottody- | = 3 artykuly
daktyki,
- ogodlne nawiazanie do osiagni¢¢ mysli filozoficznej jako inte-
gralnego elementu w procesie konstruowania modelu ksztatcenia
nauczycieli JO,
- odniesienie do poj¢¢ z obszaru statystyki 1 postulat wlaczenia
ich do procesu ksztalcenia nauczycieli JO.

Tabela 1. Kategorie usytuowania epistemologicznego w artykutach opublikowanych na tamach

,,Neofilologa” w latach 1990-2010

Jesli przyjrzymy si¢ doktadnym rezultatom naszej metaanalizy, to po pierwsze na-
lezy zauwazy¢, ze dominujg odniesienia eksplicite do teorii wypracowanych na gruncie
glottodydaktyki albo wypracowanych na gruncie nauk pokrewnych, ale zaadaptowanych
do specyfiki epistemologicznej glottodydaktyki (29 na 60 przeanalizowanych artyku-
16w), mniej jest przypadkéw osadzenia pluridyscyplinarnego (8), tylko jedno usytuow-
anie z perspektywy jezykoznawczej (1) i trzy odniesienia do innych nauk i uje¢ (3).

Rézny jest réwniez cel takiego usytuowania epistemologicznego w dyskursie glot-
todydaktycznym: czasami jest ono ukierunkowane na zaprezentowanie empirycznego
badania naukowego, czasami na zaprezentowanie praktyki nauczania, a bywa tez, ze ten
sam autor prezentuje zarowno postulaty dydaktyczno-metodyczne, jak i rezultaty wia-
snego badania, ktore dostarczajg informacji o konkretnych sytuacjach i problemach dy-
daktycznych (np. S. Adamczak-Krysztofowicz 2004). Odzwierciedla to w pewnym stop-
niu postrzeganie przez niektorych glottodydaktykow jako stosunkowo ptynnej granicy
pomiedzy praktykg nauczania JO a dziatalnos$cig badawczg w obszarze glottodydaktyki.

W 12 artykutach na 60 analizowanych odniesienia eksplicite do teorii i poje¢ wypra-
cowanych na gruncie glottodydaktyki lub glottodydaktyki i nauk pokrewnych przy ad-
aptacji tych ostatnich do specyfiki epistemologicznej glottodydaktyki maja na celu zde-
finiowanie usytuowania epistemologicznego, w jakie wpisuje si¢ wiasne badanie empi-
ryczne (A. Nizegorodcew 1994, P. Wolski 2000, D. Wisniewska 2001a,
D. Wisniewska 2001b, S. Adamczak-Krysztofowicz 2004, J. Gorecka 2004, D. Gabrys-
Barker 2006, A.D. Jarzabek 2007, J. Gorecka 2009, P. Wolski 2010, M. Karolczuk 2010,
S. Adamczak-Krysztofowicz 2006), a w jednym przypadku (M. Wysocka 2003) chodzi
o uzasadnienie postulowanych przez autorke artykutu badan naukowych. Inna autorka
odwoluje si¢ ogdlnie do teorii glottodydaktycznych na temat cech dobrego nauczyciela
JO w celu zaprezentowania jego modelowych kompetencji w formie wywodu eksperc-
kiego i przy przywotaniu konkretnych publikacji glottodydaktycznych tylko w biblio-
grafii (H. Komorowska 1993).
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W 15 artykutach odniesienia eksplicite do teorii i poje¢ wypracowanych na gruncie
glottodydaktyki lub glottodydaktyki i nauk pokrewnych przy adaptacji tych ostatnich do
specyfiki epistemologicznej glottodydaktyki sg ukierunkowane na zdefiniowanie usytu-
owania epistemologicznego, w jakie wpisuja si¢ realizowane lub postulowane koncepcje
ksztalcenia (A. Jaroszewska 2004, E. Gajewska/ M. Sowa 2010, H. Mrozowska 1998,
I. Orchowska 2010, A. Jankowska 2003, E. Zawadzka 2004, K. Myczko 2004, W. Wil-
czynskA 2004, S. Adamczak-Krysztofowicz 2004, A. Nizegorodcew 2004, A. Strzatka
2004, M. Sawicka 1990, P. Ptusa 1993, E. Zawadzka 1996, E. Zawadzka 1998).

Warto tutaj zauwazy¢, ze samo pojecie teorii jest roznie rozumiane przez autorow
analizowanych artykutow. Dla przyktadu, E. Zawadzka (2004), definiujac integracje w
nauczaniu JO, przywoluje m.in. teori¢ wielostronnego ksztatcenia W. Okonia, bazujaca
na osiggni¢ciach wspotczesnej psychologii i pedagogiki i odnoszacg si¢ do catego pro-
cesu ksztatcenia. A. Jankowska (2003) przywotuje modele stosowane w ksztatceniu na-
uczycieli JO, takie jak model poréwnujacy proces stawania si¢ nauczycielem do nauki
rzemiosta, model oparty na zastosowaniu wiedzy teoretycznej zdobytej podczas studiow
w praktyce, czy model refleksyjny. J. Gorecka (2009) sytuuje swoja refleksje na temat
roli nauczajacego w procesach konstruowania wiedzy przez studentow w perspektywie
dydaktyki autonomizujacej, zwanej rowniez systemem poétautonomii. Z kolei E. Gajew-
ska i M. Sowa (2010) przywotuja w ramach teorii ogolnych na temat nauczania JO dla
potrzeb zawodowych, koncepcje tzw. subjezykow zawodowych jako metodg planowa-
nia kursu oparta na analizie frekwencyjnej, metode analizy potrzeb, a takze podejscie
zadaniowe.

Juz te cztery przywotane powyzej przykltady pozwalaja wyrdzni¢ cztery odmienne
znaczenia pojecia feoria w polskim dyskursie glottodydaktycznym:

(1) teoria jako pewna filozofia ksztatcenia;

(2) teoria jako modelowanie naukowe rzeczywisto$ci empiryczne;j;

(3) teoria jako zarazem podejscie praktyczne do ksztatcenia nauczycieli JO i po-
znawcze, obejmujace aparat pojeciowy pozwalajacy na spojng interpretacje rze-
czywistosci (w przypadku dydaktyki autonomizujgcej na ten aparat pojgciowy
sktadaja si¢ m.in. takie pojecia, jak: osobista kompetencja komunikacyjna, oso-
bisty styl komunikacyjny, wrazliwos¢ jezykowo-komunikacyjna);

(4) teorie jako metody i podejs$cia do nauczania majace na celu uefektywnienie pro-
cesu ksztalcenia jezykowego, bez ukierunkowania na cele poznawcze.

Ponadto, wigkszos$¢ autoréw rozgranicza poznanie naukowe od intuicyjnego, ale w
przypadku trzech publikacji (A. Nizegorodcew 2000, 2004, A. Strzatka 2004) w przy-
wotanych przez autorki postulatach trudno oddzieli¢ ich poglady osobiste od twierdzen
zaczerpnigtych z teorii naukowych. I tak, A. Strzatka (2004: 8-9), piszac o postulatach
dotyczacych miejsca kultury w nauczaniu JO, ktére nalezy jej zdaniem uswiadomic
przysztym i praktykujacym nauczycielom, opiera si¢ na naukowej literaturze przed-
miotu, ktora prezentuje w bibliografii, ale jednoczesnie sugeruje, Ze sa one oparte na
wynikach badan wlasnych i na jej do§wiadczeniu w pracy z nauczycielami i studentami.

Poza tym, tylko w 11 publikacjach (A. Nizegorodcew 1994, P. Wolski 2000, D. Wi-
$niewska 2001a, D. Wisniewska 2001b, S. Adamczak-Krysztofowicz 2004, J. Gorecka
2004, D. Gabrys-Barker 2006, A.D. Jarzabek 2007, J. Gérecka 2009, P. Wolski 2010,
M. Karolczuk 2010) na 60 mamy do czynienia z odnoszeniem si¢ przez autoréw do teorii
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i poje¢ wypracowanych na gruncie glottodydaktyki i nauk pokrewnych przy ich adapta-
cji do specyfiki epistemologicznej glottodydaktyki wraz z ich wyjasnieniem w celu zde-
finiowania usytuowania epistemologicznego, w jakie wpisuje si¢ badanie empiryczne
prezentowane w danym artykule. Jesli dgzymy do dialogu naukowego wewnatrz wspol-
noty glottodydaktycznej, to takie usytuowanie powinno by¢, moim zdaniem, traktowane
jako modelowe. Nie jest ono jednak uwzglednione w kryteriach oceny tekstéw publiko-
wanych w ,,Neofilologu”, o czym juz byta mowa w niniejszym artykule.

Jednocze$nie, w dwdch publikacjach tej samej autorki (W. Wilczynska 1998, 1999)
teorie naukowe sg implikowane w jej eksperckim wywodzie, ale bez ich omowienia eks-
plicite i bez przywotania konkretnych publikacji naukowych w tekscie 1 w bibliografii.
W pierwszym z artykulow W. Wilczynska (1998) podejmuje si¢ proby usystematyzo-
wania swojej wizji kompetencji absolwenta Nauczycielskiego Kolegium Jezykowego,
starajac si¢ podkresli¢ walory ksztalcace pracy dyplomowej. Prezentujac koncepcje tej
pracy autorka przywotuje takie kluczowe pojecia, jak: zdolnos¢ do teoretycznej refleksji
nad praktyka szkolna, refleksyjne podejscie w dydaktyce, model kompetencji zawodo-
wych dyplomanta, ale bez ich definiowania w oparciu o konkretne Zzrédta naukowe.
Przywoluje rowniez r6zne opinie znanych jej studentow i wyktadowcow na temat pracy
dyplomowej, a takze etapy wspotpracy pomigdzy nauczajacym a studentem w przygo-
towywaniu pracy dyplomowej, ktore realizuje we wlasnej praktyce ksztatcenia nauczy-
cieli. W drugim z artykutow W. Wilczynska (1999) definiuje sukces w nauczaniu JO
jako rezultat dziatania, ktore ma sprawic, aby uczacy si¢ odkryt swoj wlasny styl komu-
nikacyjny w JO, na miar¢ wlasnej osobowosci, statusu i aspiracji. Tym samym, autorka
sytuuje si¢ w koncepcji naukowej dydaktyki autonomizujacej, nawet jesli nie powoluje
si¢ eksplicite na zadne publikacje naukowe na ten temat. Dorobek naukowy autorki, w
tym jej liczne publikacje naukowe na temat autonomii w nauczaniu/uczeniu si¢ JO, po-
zwala jednoznacznie zidentyfikowac jej usytuowanie epistemologiczne w przywolanym
artykule, ale o ile takie implikowanie teorii naukowych jest uzasadnione w eksperckim
wywodzie znanego naukowca, nie jest to sposob sytuowania epistemologicznego dys-
kursu do zaakceptowania u wszystkich glottodydaktykow, a zwlaszcza u poczatkujacych
naukowcow.

Tymczasem, jak wskazuje tabela ponizej, w 17 artykutach na 60 brakuje jakiegokol-
wiek odniesienia do teorii naukowych jako podstawy do usytuowania epistemologicz-
nego prezentowanej koncepcji ksztalcenia i/lub badania empirycznego.

Sposoby na brak odniesienia si¢ do teorii naukowych jako | Artykuly
podstawy usytuowania epistemologicznego
(1) przywotanie teorii glottodydaktycznych jako przedmiotu | L. Piasecka 1996
ksztatcenia nauczycieli JO a nie jako teorii odniesienia dla au-
tora artykutu w definiowaniu przez niego usytuowania episte-
mologicznego badania lub koncepcji ksztalcenia;

(2) artykuly, ktére wpisuja si¢ tematycznie w glottodydak- | H. Komorowska 1996, I. Marciniak
tyczny obszar badawczy, ale nie ma w nich odniesienia ani do | 2004

teorii, ani do terminologii naukowej z zakresu glottodydaktyki,
gdyz autorzy odnosza si¢ wylacznie do publikacji metodycz-
nych i/lub zalecenn metodykow odnosnie do konstruowania i
ewaluacji programow nauczania przez nauczycieli JO;
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(3) artykutly, w ktorych autorzy odwotuja si¢ tylko do wlasnych
doswiadczen zawodowych i pogladow subiektywnych wia-
snych i/lub cudzych a nie do teorii naukowych;

H. Wisniewska 1996, P. Ptusa 1996,
H. Stasiak 1998, M. Kusiak 2004,
E. Bandura 2003

(4) artykuty, w ktorych autorzy zaproponowali ujecia proble-
matyki oparte gtéwnie na analizie dokumentéw administra-
cyjno-oswiatowych, publikacji ogdlno-edukacyjnych, reko-
mendacji ze strony MEN, MNiSW, Rady Europy itp., badZ od-
nosza si¢ do informacji prezentowanych na portalach edukacyj-
nych o charakterze popularno-naukowym ;

S. Wisniewska 1998, W. Marciniak
1996, T. Siek-Piskozub 1996,
M. Frankiewicz 1998, E. Gajewska
2005

(5) artykuly o charakterze informacyjnym, w ktorych nie ma
odniesienia do koncepcji naukowych;

K. Myczko/ T. Siek-Piskozub 1998,
A. Nizegorodcew 2010

(6) artykul, ktorego autor prezentuje zastosowang w badaniu

D. Krakowian 1998

wlasnym metodologi¢ badawcza, ale bez usytuowania episte-
mologicznego;
(7) ogodlna prezentacja metod i narzedzi badawczych do zasto-
sowania w badaniach nad osobg nauczyciela JO, kiedy omowie-
niu kwestii metodologicznych nie towarzyszy usytuowanie epi-
stemologiczne.

Tabela 2. Sposoby na brak odniesienia sig do teorii naukowych jako podstawy

usytuowania epistemologicznego

M. Wysocka 2009

Usytuowanie epistemologiczne, a tym samym konceptualizacja problemu bedacego
przedmiotem refleksji i/lub badania empirycznegow oparciu o dostepne teorie naukowe,
nie stanowi zatem integralnej czgsci wywodu wszystkich autoréw piszacych na temat
ksztalcenia nauczycieli JO na tamach ,,Neofilologa”.

Tymczasem, jak zauwazajag W. Wilczynska i A. Michonska-Stadnik (2010: 89), ba-
dania naukowe sg o tyle przydatne, o ile pozwalaja nam wyjs¢ poza nasze bezposrednie,
czyli potoczne postrzeganie rzeczywisto$ci nauczania/uczenia si¢ J2. O ile bowiem
spontaniczne postrzeganie ogranicza si¢ zazwyczaj do dos¢ powierzchowanego obrazu
danego stanu faktycznego, o tyle teorie naukowe pozwalaja na oglad konfiguracji czyn-
nikow 1 procesow, ktore zachodza w rzeczywistosci empiryczne;j.

3. W strong optymalizacji dialogu wewnatrz glottodydaktycznej wsponoty
naukowej

Wstepne rezultaty metaanalizy polskiego dyskursu na temat ksztalcenia nauczycieli JO
pozwalaja wysuna¢ wniosek, ze aktualnie brakuje jednego wspdlnego modelu dyskur-
sywnego osadzenia epistemologicznego dla koncepcji ksztalcenia i badan empirycz-
nych, ktory powinni stosowaé autorzy artykuldw glottodydaktycznych i ktory bylby
réwniez znaczacym wsparciem dla recenzentéw publikacji naukowych. Co wigcej, kon-
centrowanie si¢ na celach praktycznych przez autorow publikacji glottodydaktycznych
czesto odbywa sie kosztem definiowania przedmiotu ich refleksji naukowej 1 procesow
modelowania przedmiotu badan wtasnych.

O ile zlozono$¢, wieloaspektowosc¢ 1 interdyscyplinarno$¢ przedmiotu naukowej
refleksji glottodydaktycznej uzasadnia wielo$¢ punktéw widzenia w obszarze ksztatce-
nia nauczycieli JO, o tyle dialog naukowy wewnatrz wspolnoty glottodydaktycznej zy-
skatby na pewno na jakosci, jesli udatoby si¢ wypracowac standardy odnosnie do sytu-
owania epistemologicznego dyskursu w artykutach publikowanych na tamach specjali-
stycznych czasopism naukowych poswigconych problematyce ksztatcenia jezykowego.
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Uwzglednienie w ocenie takich publikacji kryterium odnoszacego si¢ do usytuowania
epistemologicznego ze strony autorow sktonitoby réwniez tych ostatnich do bardziej
$wiadomego podejscia do kwestii metaglottodydaktycznych, a w dalszej perspektywie
mogloby przyczyni¢ si¢ do rozwoju badan metaglottodydaktycznych, tak znaczacych
dla autonomii poznawczej glottodydaktyki.

OczywiScie metapojecia i metakategorie w obszarze glottodydaktyki, a zwlaszcza
pojecie teorii naukowej, wcigz wymagaja doprecyzowania na gruncie badan metaglot-
todydaktycznych. Ponadto wyniki tych metabadan powinny by¢ uwzgledniane w proce-
sie ksztatcenia glottodydaktykow jako naukowcow, a w pewnym zakresie takze w
ksztalceniu nauczycieli-praktykow, ktorych samodoskonalenie zawodowe powinno od-
bywac sie m.in. poprzez krytyczna lekture publikacji naukowych.

Jesli chodzi o same kryteria naukowosci wypracowane dla glottodydaktyki, to po-
winny one wpisa¢ si¢ w heterogeniczny model funkcjonowania tej nauki empirycznej,
ktory uwzglednialby wieloptaszczyznowy, wielowymiarowy i wieloparadygmatyczny
charakter teorii glottodydaktycznej i sposobow jej konstruowania. Zbyt rygorystyczne
podejscie do kryteriow prowadzitoby do wykluczenia czgéci publikacji z obszaru nau-
kowego glottodydaktyki i nie pozwolitoby uwzgledni¢ rzeczywistego stanu jej autono-
mii poznawczej, a tym bardziej poszczegolnych etapow jej rozwoju jako nauki. Model
ten powinien uwzgledni¢ obszary wiedzy konstruowanej w obszarze glottodydaktyki na
pigciu roznych poziomach badawczych, a takze odzwierciedla¢ rzeczywisty stan roz-
woju glottodydaktyki jako nauki wzglednie autonomiczne;j.

Takie zréznicowanie w zakresie zrodet wiedzy glottodydaktycznej, podobnie jak
zréznicowanie tematyczne w poszczegdlnych zakresach badawczych powinno by¢ jed-
nocze$nie rownowazone poprzez wypracowanie kategorii metanaukowych, a zwlaszcza
metapoje¢ wspierajacych dialog pomiedzy poszczegdlnymi naukowcami. Innymi stowy,
nie chodzi o nadanie glottodydaktyce jednolitego charakteru naukowego, ale o budowa-
nie powigzan pomiedzy poszczegolnymi koncepcjami i badaniami empirycznymi pro-
wadzonymi przez poszczeg6lnych glottodydaktykow na drodze merytorycznej komuni-
kacji pomigdzy nimi. Ot6z warunkiem sine qua non merytorycznej komunikacji nauko-
wej jest wzajemne rozumienie si¢ jej uczestnikow, a takowe na poziomie dyskursu od-
noszacego si¢ do zloznego przedmiotu, jakim jest ksztalcenie jezykowe i ksztalcenie
nauczycieli JO, mozliwe jest w przypadku formutowania eksplicite swego stanowiska
epistemologicznego przez autoréw publikacji naukowych. Wiaze si¢ to rowniez z od-
niesieniem przedmiotu ich refleksji naukowej do ogolnej problematyki glottodydaktycz-
nej 1 z zasygnalizowaniem koncepcji glottodydaktyki, jakiej sg zwolennikami.

Wydaje si¢ zatem, ze kryteria naukowos$ci wtasciwe dla glottodydaktyki powinny
stanowi¢ na tyle szeroki wachlarz mozliwosci, aby sankcjonowaly réznorodnos¢ spoj-
rzen, stanowisk i kontekstow glottodydaktycznych, a jednoczesnie powinny przyczynic¢
si¢ do uporzadkowania procesow transferencji wiedzy glottodydaktycznej w dyskursie i
do zoptymalizowania dialogu wewnatrz glottodydaktycznej wspolnoty naukowe;.

Wielos¢ podejs¢ w glottodydaktyce jest jak najbardziej uzasadniona, cztonkowie
wspolnoty glottodydaktycznej powinni zatem orientowac si¢ w réoznych paradygmatach
naukowych, definiowa¢ w swoim dyskursie zatozenia epistemologiczne koncepcji nau-
kowych, do ktorych si¢ odwoluja, operujac przy tym w spojny sposob pojeciami meta-
naukowymi.
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Albertyna PACIOREK
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Semantic Implicit Learning in Acquisition of L2 English!

Abstract:

Communicative approaches to language teaching assume the learning occurs as a by-product of
communication. The present study explores this issue experimentally, examining the phenomenon of
implicit learning among Polish learners of English. The study focuses on learning to apply new English
words in semantically appropriate contexts. Whether the learning is implicit or not is determined using
subjective measures of awareness (following Z. Dienes/ R. Scott 2005). Polish learners of English read
English sentences containing 4 target words. Next they completed an unexpected test on new sentences in
which they were asked to indicate whether target words were used correctly and to provide confidence and
source judgements to each answer, as subjective measures of awareness (guess/ intuition responses taken as
reflecting implicit knowledge). The experimental group was compared with a control group who did not
receive training. Findings include significantly above chance performance on guess/ intuition responses in
both groups, with an advantage in the experimental group that approached significance, suggesting that this
group may have indeed implicitly learnt about the applicable semantic contexts for the newly learnt words.
The learning effect did not extend to appropriate but semantically different contexts to the ones participants
saw in training, suggesting implicit learning is restricted in its scope. Educators must therefore ensure to
provide representative sentence samples when introducing new words and may need to explicitly point out
any contexts which semantically diverge from the ones the students were exposed to.

Introduction

The communicative approach to teaching arose in the 1970s as both linguists and
educators grew dissatisfied with the then predominant audio-lingual and grammar-
translation methods. It became clear that even despite elaborate explicit knowledge of
language, learners often felt robotic and at a loss in natural, social situations. A solution
to that was the development of new classroom methods and activities with the chief focus
on communication and meaning, such as role-plays, interviews, information gap-fills,
games, surveys and pairwork. Margie Berns, an expert in language pedagogy and
sociolinguistics wrote: “language study has to look at the use (function) of language in
context, both its linguistic context (what is uttered before and after a given piece of
discourse) and its social, or situational, context (...)” (M. Berns 1983: 5). Of course

! The author would like to thank her participants — students at the University of Economics in
Krakow, Poland, as well as their English teachers and course coordinators who agreed for the
data collection to take place.
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underlying this framework is the assumption that learners will acquire the crucial aspects
of language automatically.

Currently, the extreme communicative approach is not favoured any more, after
succumbing to the criticism that plain “chatting” does not stimulate actual learning of
the material necessary to improve competence (and confidence). Teachers nowadays are
trained to apply a mixture of “focus on meaning” and “focus on form” methods and
encouraged to balance them and use them for different purposes. The remaining crucial
question is therefore: which aspects of language can be acquired naturally and
automatically, as communicative approaches suggest, and which aspects require explicit
teaching, as favoured by functional teaching methods?

The type of learning which communicative approaches assume takes place in second
language learning is the one that occurs without an overt intention to learn a particular
thing (in other words it is incidental) and without awareness of what is being learnt (as
opposed to formulating explicit rules). In psychology this type of learning has become
known as implicit learning. By popular assumption, the acquisition of the first language
is an implicit learning process leading to implicit knowledge. To what extent a second
language (L2) can also be learned implicitly, or in other words acquired, has been the
subject of much investigation and rightfully deserves attention due to its important
theoretical and practical implications, which will be discussed below.

In the field of second language acquisition research scepticism about the possibility
of implicit learning is perhaps most clearly expressed in the work of Schmidt (R. Schmidt
1990, 1995), and resonates in his seminal “noticing” hypothesis. Schmidt was primarily
concerned with the roles that attention and awareness play in the learning process. He
proposed “noticing” to be the minimal combination of attention and a low level
awareness, necessary and sufficient for converting input to intake (R. Schmidt 1990). He
proposed that stimuli outside focal attention and therefore outside awareness might
activate preexisting memory representations, but only subliminally, and that subliminal
learning is impossible.

Once “noticed’, a given aspect of language may be consciously analysed, compared
to other things which were ‘noticed’, giving rise to a higher level of awareness —
‘understanding’ (which involves what is generally understood as ‘thinking’). Schmidt
wrote sceptically about the possibility of forming generalisations and abstract rules
without noticing at the level of understanding. But, could it be possible? This is the
guestion which the current study addresses. Schmidt himself identified “unconscious
induction and abstractness of the knowledge that results from learning” as “the most
important issues involved in implicit learning studies” (R. Schmidt 1995: 35).

Working from a more pedagogical perspective, S. Krashen (1981) first proposed the
distinction between unconscious acquisition and conscious learning. While certain
aspects of language may be naturally acquired, others require conscious learning.
Identifying exactly which ones can be acquired naturally is the Holy Grail for language
pedagogues. In terms of lexical learning, M. Paradis (2004) proposed a distinction
between ‘vocabulary’ and ‘lexicon’. With vocabulary encompassing referential meaning
(‘cat’ picks out CAT in the world) requiring explicit processes (N. Ellis 1994), other
aspects of word-knowledge, such as collocational behaviour, belonging to the lexicon,
may be implicit.
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The focus of the presented study is on semantic implicit learning, that is pertaining
to learning word meaning. In particular, the study addresses the learning of words’
semantic (selectional) preferences. The term dates back to J. Sinclair (1996). Semantic
preferences are tendencies of words to co-occur with words of certain semantic classes
in a given role, e.g., the verb chase is followed by animate nouns as direct object, or
drink by nouns denoting liquid. In short, the study examines whether learners exposed
to new, previously not known English L2 words in written contexts are able to:

« incidentally develop sensitivity to the legitimate and illegitimate usage of the
words in new but similar contexts (where context is operationalised as the type
of nouns with which a given verb collocates);

o extend this sensitivity to new and semantically different contexts;

« assess to what extent the performance is based on implicit knowledge.

1. Experiment

Participants: 68 university students aged 19-23 at the University of Economics,
Krakow, Poland. They were from 5 classes at the upper-intermediate/advanced level.
The students within each class were divided into the experimental and control groups.

(1) Stimuli
Four target words of English: DIMINISH, DEPLETE, TRUNCATE, MITIGATE were
chosen to specify the following conditions:
« Not have an easily identifiable counterpart in Polish. Otherwise the experiment
would amount to a simple test for how many people can find the right equivalent.
This was ensured by a pilot questionnaire where 7 Polish native speakers of an
advanced command of English, judged the fit of the strongest Polish equivalent
for each experimental stimulus and suggested other Polish words where the fit
was low. The results indicated that none of the words have a single best
equivalent, with mitigate having one fit for the most contexts, namely the word:
tagodzié, which also means ‘to ease’, “alleviate’, ‘smooth over’ or ‘commute’ as
in ‘commute punishment’. The word mitigate does also have cognates in Polish:
mitygowaé and mitygowaé sig meaning ‘stop someone else or oneself,
respectively, from making a rash decision’. These are, however, very old
fashioned expressions, possibly not even known by a number of participants, and
crucially, used that way the word takes an animate patient as argument, which
would not match the contexts provided in the experiment. Further elaboration on
this issue will be mentioned in the discussion at the end. The Polish translation
equivalents which could be applied in the experimental contexts are presented in

Table 1. below.
diminish deplete truncate mitigate
zmniejszac wyniszczac scigé tagodzi¢
umniejszac niszczy¢ okroic¢ umilié
pomniejszac pochiania¢ obcigé
ograniczac wypierac

Table 1. Polish equivalents of the learning targets appropriate
in the sentences used in Experiment 1.
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« Be highly related in meaning, so that the context serves as the crucial cue for
their differentiation. Here, all the words indicate ‘reducing something’ or
‘making something smaller/weaker’. Mitigate indicates making an unpleasant
situation or its effects less serious and less difficult to bear. Out of the four words
it is the only one with a positive connotation. Diminish means ‘t0 make
something smaller’, and is mostly used with abstract nouns, such as ‘value’ or
‘importance’, rather than concrete nouns, such as ‘food’ or “house’. Out of the
four words, only this one may also be used to deliberately make someone or
something appear less important than they really are. Deplete means to reduce
supplies of something to a level that is too low. Unlike ‘diminish’, it is usually
used with tangible, material components. Truncate suggests reducing the length
of something by cutting off a part of it.

o Be different enough from each other to find non-overlapping contexts where
none of the other three words fits. This was ensured by a pilot study in which a
group of 4 English native speakers were individually presented with
experimental stimuli and asked to indicate whether 1) they would naturally use
a proposed word in the contexts, and 2) if any of the other three words were
possible there as well.

« Be unlikely to be known by an intermediate-level L2 English learner.

Contexts for training and test items were selected from the British National Corpus
and the Brigham Young Corpus of American English which met the above contextual
criterion. Figure 1. presents sample training sentences for each word and Figure 2.
presents sample test stimuli.

(2) Procedure
(2.1.) Training
The experiment took place in a classroom environment. Half of a class was given full
experimental training with 50 sentence contexts: 8 with each target word and 18 filler
sentences. The other half of the class served as a control group and were given sets with
the same sentences but with the target words paraphrased by synonyms. In the training
task participants rated each sentence for how important the information was to them on
a scale from 1 to 5. Examples of the training items are presented below (Example 1).

Each target word in the training constantly collocated with nouns from one semantic
domain, and so:

o mitigate — with negative psychological states;

e diminish — with nouns of importance;

e deplete — with natural resources;

e truncate — with words denoting measurable strings of text.

A full list of target word arguments used in the training as well as the test is presented
in Table 2.
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Research shows that having strong ties to co-workers can help mitigate job related
stress — a good reason to make some office buddies.
0 1 2 3 4

(& (& O o o

The economic crisis has visibly hit the university graduates who are just entering the
workforce. Boston Consulting among many companies had to severely truncate the
lists of accepted interns, leaving many hopeful youngsters jobless.

0 1 2 3 4

O O O o o

The public obviously has had enough of the prime minister trying to diminish the
status of the president and vice versa.

0 1 2 c 4

@] @] O @] C

In Nepal, 120,000 trekkers a year deplete forests by always using wood in lodges or
houses for baths and cooking. Many forest dwelling animals are facing extinction as
a result.

Example 1

(2.2.) Test

The test was unexpected. Participants were not informed beforehand in order to create
an incidental learning condition. Both the experimental and control groups received the
same test. Stimuli were semi-randomised, with the same word never appearing twice on
the same page. There were 48 sentence contexts: 12 for each word, 6 times used
correctly, 6 times incorrectly. The task was to determine whether the target word,
presented in capitals, was used correctly or not. Participants were also asked to indicate
the source of their judgement. Figure 2. presents an example test sentence with the tasks.
Subjective measures of awareness were modelled after Z. Dienes/ R. Scott (2005). “I
formulated a definition” is akin to their ‘rule’ category, “I remembered a similar
sentence” is akin to ‘“memory’, and “l knew before what the word means” is included
here to catch cases where the participants already knew the word.

The bad news did not DIMINISH her enthusiasm for the plan, she remained just
as excited as she was before.

Is the word How did you mark your answer?
correct? & - by guessing
2 - intuition
& - | formulated a definition and used it
YES NO & - I remembered a similar sentence
2 - | knew before what this word means

Figure 2. Example test item

The correct uses were divided into two subtypes: the items where the target
collocated with semantically similar arguments, and those involving extension to a new
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semantic domain. To illustrate, the word truncate in the training only appeared
collocating with members of the category of textual strings (e.g. message, lists).
Therefore 3 of the 6 correct test items presented truncate with new textual strings (not
encountered in training). The remaining 3 correct items involved truncate collocating
with nouns from a new semantic domain, in this case nouns of temporal duration. In
these sentences, like in all sentences where it appears, truncate is the only word out of
the four targets to possibly fit semantically. However, in order to correctly judge the
acceptability of truncate in the new, extended contexts the participants would have to
have learned something about the meaning of #runcate that differentiates it from the other
words. Table 1.2. illustrates the distribution of nouns in the training and test, arranged
into semantic types.

The 6 incorrect stimuli were also not random, as they consisted of the target words
presented with the noun type where a different target word appeared in training (3 times)
and where a different word was used as an extension context (3 times).

TRAINING SAME TYPE EXTENSION TO...
MITIGATE Negative Natural disasters
psychological states:
Grief Humiliation Climate change
Pain Frustration Global Warming
Stress Fear Flood damage
Depression
Loss
Suffering
Despair
Agony
DIMINISH Importance: Feelings:
Force Accomplishment Enthusiasm
Input Reputation Gratitude
Influence Importance Desire
Significance
Prominence
Greatness
Status
Role
DEPLETE Natural/biological Financial resources:
resources.
Ozone layer White blood cells Money
Forests Serotonin Treasury
Nitrogen Oil supply Savings
Oxygen
Carbohydrates
Natural resources
Water reserves
Essential nutrients
TRUNCATE | String of text (length) Nouns for temporal
duration:
Line Password Transmission
Message Document Show
Text Manuscript Presentation
Lists
Sentences
File
Section
Website URL

Table 2. Words and their arguments in the well-formed sentences in training and test
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(2.3.) Post-experiment questionnaire

The test was followed by a short questionnaire in which the students were asked 1)
whether they saw the target words in the first part of the experiment (with the aim of
indicating to the experimenter which group they belonged to), 2) whether they had any
ideas about what these words mean, 3) to estimate how much of the training text they
understood, 4) whether they were trying to figure out the meanings of the target words
as they were doing the test, 5) to provide any further comments.

(3) Results

Overall accuracy in the experimental group (n = 35) was 56.1%, SD = 0.11, whereas
among the control group (n = 27) it was 51.8%, SD = 0.06. The difference between the
groups achieved significance at t(26) = 1.97 p < 0.05 in a one—tailed t-test. Figure 3.
below presents the distribution of responses across the source judgements.

Response proportions by category
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Figure 3. Response proportions by category

Most participants cited ‘guess’ and ‘intuition’ as sources of their judgements.
Following Z. Dienes/ R. Scott (2005), such responses are presumed to reflect implicit
knowledge. The following analysis therefore includes only these answers.

Truncate turned out to be the only word for which the trained group did not
outperform the controls numerically.
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Figure. 4. Accuracy of the implicit source responses by word, 0.5 CI

The word truncate turned out also to be the only word that failed to show any
learning effect even on the grammatical items in the similar contexts to training. Since
there are independent reasons for expecting this word to be the hardest to learn (see 2.
Discussion) it has been excluded from the following analyses.
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Figure 5. Accuracy in similar and new contexts (extensions) for implicit source, 0.5 CI

Excluding truncate, in the similar contexts the experimental group outperformed the
control group, p < 0.05 (one-tailed t-test), whereas there was no significant difference in
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the extension context. This suggests implicit knowledge of word usage in similar
contexts only.

As mentioned above, in the test each word appeared 12 times, 6 times correctly and
6 incorrectly. Out of these 6, 3 times the word was used in similar contexts as in training
and 3 times in contexts which were correct (grammatical), but semantically different to
the training items (extended contexts). Figure 6. presents accuracy for the grammatical
and ungrammatical items in similar and extended contexts for the answers marked as
guesses and intuition. On these implicit judgements, planned comparisons showed that
the mean accuracy of the experimental group on grammatical items appearing in similar
contexts to the ones in training (70%) was significantly different from the control groups’
performance (59.5%), p < 0.05. No differences were found in the other conditions.
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Figure 6. Accuracy for grammatical or ungrammatical items in similar or extended contexts
for implicit source, 0.5 CI

2. Discussion

The experiment presented here confirms findings emerging from psychology literature
that semantic generalization does take place implicitly (A. Paciorek/ J.N. Williams 2015,
A. Goujon 2011, T. Goschke/ A. Bolte 2007). It is the first study to demonstrate it outside
the lab, in a natural, second language learning environment. Learners seem able to
incidentally develop sensitivity for the legitimate uses of new words in novel contexts
that are semantically similar to the ones to which they have been exposed. They do not
appear to extend this knowledge to semantically different novel contexts, or to reject
incorrect uses. Nevertheless, because their performance is so different on the two types
of contexts (similar and new) they must implicitly have formed certain generalisations
about the semantic environment accompanying the words. It is remarkable that an effect
was obtained despite the fact that none of the words appeared with the same noun
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collocate more than once. The fact that the experimental participants performed better
on grammatical test items similar to the training items than on completely novel ones is
reminiscent of the research in implicit learning in other domains (P. Rebuschat/ J.N.
Williams 2009, J.N. Williams/ C. Kuribara 2008), where similar stimuli usually attract
strongest learning effects, and learning is weaker — if at all — on novel applications.
Future work should shed light on the extent to which this generalisation may occur and
what it is driven by.

The word truncate was excluded from the analysis as it did not show any learning
effect even in similar grammatical contexts. This might be attributed to the fact that it is
most dissimilar in form from any other words in the L1 Polish. Although unidentified in
the initial study of Polish translation equivalents for the experimental sentences, there
do exist Polish words which are similar in form to the English target words: mitigate —
mitygowaé, diminish — minimalizowad, deplete — wypleniaé. Truncate was therefore the
only target word whose form had to be learned from scratch. The notion that pre-existing
forms may have facilitated learning could also be supported by the fact that the control
groups performed quite accurately on the word diminish, even on answers ascribed to an
implicit source. This suggests possible availability of a concept connected to a cross-
linguistically similar form, which may in turn, guide the intuitions about the use of a
novel L2 word.

Although the results support the hypothesis that learners indeed have implicit
semantic knowledge about the meanings of words they do not explicitly know, still it is
hard to say whether this knowledge was developed through the experimental training
given or whether they had developed it before. In particular, the fact that the control
group was also above chance in their performance on grammatical items suggest that
they overall indeed had some implicit knowledge. After all, the target words exist in
English and it is impossible to quantify the possible exposure participants may have had
to them prior to the experiment.

In all, the results presented here do provide empirical support for the assumptions
underlying communicative approaches to language teaching, namely that learners can
develop linguistic knowledge pertaining to word use without explicit mediation.
Educators should however bear in mind that such knowledge will extend only to
semantically similar (albeit new) instances. When it becomes known what drives or
limits the process of semantic generalisation it might be possible to make specific
recommendations about the optimal learner exposure of new words in different contexts
for efficient acquisition.
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Karl-Hubert KIEFER, Christian EFING, Matthias JUNG, Annegret
MIDDEKE (red.), Berufsfeld-Kommunikation: Deutsch, (= Wissen-
Kompetenz-Text 7), Peter Lang, Frankfurt a. M., 2014, 257 str.

Szybki rozwdj technologiczny i postgpujaca globalizacja, a takze coraz ostrzejsza kon-
kurencja w roznych obszarach gospodarki powoduja, Zze na naszych oczach zachodza
duze zmiany o charakterze ekonomiczno-spotecznym, wyrazajace si¢ m.in. orientacja
wysoko rozwinietych gospodarek, jaka jest np. gospodarka niemiecka, na eksport oraz
coraz wigkszymi przemianami demograficznymi. Wyzej wymienione procesy maja
takze istotny wplyw na wzrost zapotrzebowania na znajomos¢ jezykoéw obcych (zwlasz-
cza specjalistycznych), w tym takze niemieckiego. Wobec niedoboru niemieckojg¢zycz-
nych pracownikéw w réznych czesciach $wiata, a takze niewystarczajacego poziomu ich
kompetencji jezykowych specjalistycznych, powstaje konieczno$¢ namystu nad efek-
tywnym ksztatceniem w zakresie jezykow specjalistycznych, ktore powinno odpowie-
dzie¢ na nowe potrzeby pracodawcow i znalez¢ swo6j wyraz w modelach ksztatcenia
opartych o ramy instytucjonalne (szkolne i pozaszkolne, np. szkolenie w zaktadzie
pracy).

Recenzowany tom, siodmy z serii Wissen — Kompetenz —Text (Wiedza — Kompe-
tencja — Tekst'), jest poklosiem migdzynarodowej konferencji ,,Berufsfeld-Kommunika-
tion Deutsch”, ktora odbyla si¢ we wrzesniu 2012 r. w Szkole Glownej Handlowej w
Warszawie i miala na celu refleksje nad ww. zagadnieniami. W obradach wzig¢li udziat
polscy i niemieccy eksperci z roznych dziedzin, w tym przede wszystkim przedstawi-
ciele Swiata germanistyki i obszaru uczenia jezyka niemieckiego jako ojczystego i ob-
cego oraz specjalistycznego, a takze specjalisci w zakresie ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego. Ich zadaniem bylo stworzenie forum wymiany mysli naukowej i praktycz-
nych doswiadczen w kontekscie poszukiwania dlugofalowych i zorientowanych na ak-
tualne 1 przyszte potrzeby rozwiazan dla dydaktyki jezyka niemieckiego ze szczegdlnym
uwzglednieniem proby wskazania narzedzi i procesow wspierajacych okreslanie profe-
sjonalnych kompetencji jezykowo-komunikacyjnych oraz jezykowo-komunikacyjnych
potrzeb w wybranych obszarach komunikacji profesjonalnej (zawodowej), a takze mo-
deli i przyktadéw kontekstow dydaktycznych, w ktérych mozna rozwija¢ wyzej wymie-
nione kompetencje, tworzonych w oparciu o potrzeby i wymagania konkretnych grup
docelowych,

Publikacj¢ otwiera artykut Ch. Efinga, ktory dokonuje przegladu istniejacych kon-
cepcji majacych na celu okreslenie i analize potrzeb komunikacyjno-jezykowych (w sze-
rokim rozumieniu, tj. z uwzglednieniem popytu na nie ze strony pracodawcow, profilow
kompetencyjnych absolwentéw placowek edukacyjnych oraz potrzeb uczniow) w dy-
daktyce jezykow specjalistycznych (jako jezykow ojczystych i obcych).

! Redaktorami serii sg Ch. Efing, B. Hufeisen oraz N. Janich.
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M. Jung opowiada si¢ natomiast za koncepcja jednosci dydaktyki zorientowanej na
ksztatcenie w obrebie danej specjalnosci (fachbezogene Didaktik) z dydaktyka odno-
szacg si¢ do ksztatcenia zawodowego (berufsbezogene Didaktik) i podejmuje dyskusje
nad mozliwos$ciami i ograniczeniami tworzenia materiatdéw dydaktycznych w ramach
odpowiadajacej na okreslone zapotrzebowanie tzw. ,,ukierunkowanej na charaktery-
styczne/ specyficzne potrzeby” dydaktyki jezyka niemieckiego (Deutsch fiir spezifische
Bedarfe DSB).

J. Braunert zajmuje si¢ w swoim artykule przyblizeniem rzeczywistosci jezykowej
okreslanej przez wyrazenia: jezyk zawodowy ,,Berufssprache” oraz jezyk specjali-
styczny ,,Fachsprache”, odnoszac je do zakresu jezyka ogélnego i wskazuje ich wspolne
cechy. Jako zwolennik dogtebnej analizy potrzeb i jej wykorzystania w procesie tworze-
nia materiatdw dydaktycznych opowiada si¢ za mogaca znalez¢ zastosowanie w wyzej
wymienionym procesie orientacja na niezalezne od konkretnego zawodu/ specjalnosci
spektrum $rodkow jezykowych wykorzystywanych w komunikacji specjalistyczne;.

Serig artykutow poswigconych analizom potrzeb w komunikacji profesjonalnej (za-
wodowej) otwiera przyczynek K.-H. Kiefera, zajmujacego si¢ wyzwaniami jezykowo-
komunikacyjnymi stojacymi przed ksi¢zmi z zagranicy, podejmujacymi dziatalno$é
duszpasterska w niemieckich parafiach. Przeciwdziatajgc sygnalizowanym w jednym z
badan, dotyczacych sytuacji zagranicznych ksiezy w Niemczech, niepowodzeniom Au-
tor rysuje profil kompetencyjny duszpasterza oraz wskazuje srodki zaradcze, obejmujace
dziatania w fazie przygotowujacej do postugi oraz w fazie jej wykonywania.

A. Wydra przedmiotem swoich rozwazan czyni obszar outsourcingu ushug ksie-
gowo-finansowych i w oparciu o wymagania komunikacyjne, stawiane osobom §wiad-
czacym takie ustugi na rzecz klientow niemieckojezycznych, przedstawia koncepcije
¢wiczen opartych na przyktadach komunikacji pracownik-klient.

A. Schon zwraca uwagg na obszar komunikacji zawodowej lekarzy i postugujac sig
przyktadem zapisu przedoperacyjnej rozmowy zagranicznej anestezjolozki z niemiec-
kim pacjentem prezentuje profil wymagan jezykowo-komunikacyjnych stawianych le-
karzom w ich codziennej pracy zawodowe;.

G. Bosch-Roig i A. Dohrn, przedstawicielki uczenia jezyka niemieckiego dla potrzeb
przemystu turystycznego, wskazuja projekty ksztatcenia przysztych pracownikow sek-
tora turystycznego. Pierwsza z Autorek kresli oparta na nauczaniu przez tre$¢ oraz po-
dejéciu zadaniowym koncepcje zintegrowanego uczenia jezyka niemieckiego dla po-
trzeb turystyki wykorzystywang na fakultecie turystycznym Uniwersytetu Balearow
(Mallorca), podczas gdy A. Dohrn przedstawia wyniki jednego z projektow Uniwersy-
tetu Technicznego w Berlinie, polegajacego na probie wykorzystania scenariuszy zajec
i odpowiednich materiatow dydaktycznych w ksztattowaniu u studentéw turystyki inter-
kulturowej i zorientowanej na konkretng specjalnos¢ kompetencji dziataniowe;.

Przyktady interkulturowych materiatow glottodydaktycznych do nauki jezykow spe-
cjalistycznych w postaci elektronicznej, ktore powstaty w ramach mi¢dzynarodowego
projektu wspieranego przez Uni¢ Europejska o nazwie IDIAL4P, opisata w swoim arty-
kule jedna z uczestniczek projektu — A. Middeke. Autorka wskazata takze na problemy
powstate podczas realizacji ww. przedsiewzigcia, a tym samym na wyzwania i trudnosci
towarzyszgce probom tworzeniu materiatow dydaktycznych zaadresowanych do
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uczniow reprezentujacych podobne regiony/ obszary kulturowe, uwzgledniajacych ko-
nieczno$¢ ksztaltowania kompetencji interkulturowej oraz kompetencji typowych dla
danego krggu kulturowego.

M. Griinhaage-Monetti i A. Svet opisujg wyniki etnograficznie zorientowanych ba-
dan nad tzw. jezykiem méwionym w oparciu o obserwacj¢ osob uczestniczacych w pro-
jekcie ,,Deutsch am Arbeitsplatz” (Niemiecki w miejscu pracy) Fundacji Volkswagena.
Szczegolng uwage Autorki zwracaja na wnioski z przeprowadzonych badan, majace
wplyw na dydaktyczne koncepcje wspierania kompetencji dziataniowej, ktéora moze
odegra¢ m.in. istotng rolg w dalszym rozwoju dydaktyki (specjalistycznego) jezyka nie-
mieckiego jako ojczystego i obcego.

Tematyce metodyczno-dydaktycznej poswigcono ostatniag cze$¢ recenzowanego
tomu, obejmujacg artykuty A. Saas, K.-H. Kielera oraz J. Theuerkauf. Autorka pierw-
szego z nich prezentuje inspirujace przyktady z wiasnej dziatalnosci jako trenerki pra-
cownikow nizszego 1 wyzszego szczebla polegajace na wykorzystaniu tzw. metody sce-
nariusza, zaktadajacej opracowywanie i symulowanie relewantnych dla kontekstu miej-
sca pracy dziatan jezykowych i refleksji nad nimi.

K.-H. Kiefer na przyktadzie powstajacej platformy internetowej probuje unaocznic,
na ile udaje si¢ potaczy¢ elementy mediow elektronicznych wraz ze zorientowanym na
dziatanie repertuarem metod, za$ J. Theuerkauf postugujac si¢ przyktadem jednostki lek-
cyjnej ,,Schreiben einer Bauanleitung (Lego®-Sequenz)” (Pisanie instrukcji budowy w
oparciu o Lego®-Sequenz) prezentuje wyniki kursu zaktadajacego rozwdj kompetencji
pi$mienniczej studentow kierunkéw inzynierskich i dyskutuje mozliwosci i granice wy-
korzystania w dydaktyce jezyka niemieckiego jako obcego podej$¢ zorientowanych na
tworzenie tekstow specjalistycznych.

W sktad rzeczonej publikacji weszto tacznie 13 artykutow, z ktérych zdecydowana
wigkszo$¢ zorientowana jest aplikatywnie, co sprawia, ze recenzowany tom stanowi
przede wszystkim wazng pozycj¢ dla nauczycieli i wyktadowcow niemieckich jezykow
specjalistycznych. O jej walorach poznawczych $swiadcza nie tylko praktyczne ukierun-
kowanie, ale takze do$¢ szerokie spektrum podjetych zagadnien teoretycznych, (niestety
niejednokrotnie nie catkiem odnoszonych do aktualnych badan z zakresu lingwistyki
jezykow specjalistycznych czy lingwistyki tekstu), ktore sprawia, ze mozna go polecic¢
takze teoretykom i twércom programoéw ksztalcenia w zakresie jezykow specjalistycz-
nych, takze tym z nich, ktorych interesujg nowe trendy i metody w edukacji obcojezycz-
nej z uwzglednieniem niektorych mozliwosci mediow elektronicznych.

Pawel SZERSZEN
Uniwersytet Warszawski
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Pawel BAK, Euphemismen des Wirtschaftsdeutschen aus der Sicht der
anthroponzentrischen Linguistik (= Warschauer Studien zur Germa-
nistik und zur Angewandten Linguistik 2), Peter Lang Verlag, Frank-
furt am Main 2012, 294 str.

Recenzowana pozycja jest poswigcona zagadnieniu eufemizmow, ktére ze wzgledu na
swoja funkcje zastgpowania wyrazen bezposrednich, gtownie w celu unikania tematow
tabu (kulturowych czy religijnych), zachowywania uprzejmosci lub poprawnosci poli-
tycznej, sg przez uzytkownikow jezyka czesto postrzegane negatywnie — jako narzgdzie
manipulacji jezykowej —, a dla jezykoznawcow sg ciekawym przedmiotem badan w ob-
rebie leksykografii, diachronii jezyka, semantyki i pragmatyki, a nawet morfologii i
sktadni.

Autor ksigzki podejmuje juz we wstepie 1 w rozdziale pierwszym pracy dyskusje z
tradycyjnymi ujeciami tego zagadnienia, ktore koncentrowaly si¢ dotychczas na opisie
eufemizmow jako jednostek stownikowych oraz na analizie ich znaczenia z perspektywy
diachronicznej, i proponuje dynamiczne ujecie tego zagadnienia w oparciu o zatozenia
antropocentrycznej teorii jezykow F. Gruczy (1983, 1988, 1997a, 1997b). Dynamiczne
ujecie polega zdaniem autora na analizie znaczenia eufemizmow w kategoriach cech
interakcyjnych, a nie inherentnych, na uwzglednieniu ich charakteru indywidualnego i
wzglednego oraz na analizie w powigzaniu z szeroko rozumianym kontekstem pragma-
tycznym.

Rozpatrywanie eufemizmow jako kategorii wzglednej w rozdziale drugim ma klu-
czowe znaczenie dla koncepcji pracy i sktania autora do postawienia hipotezy, ze zmiana
znaczenia eufemizmoéw dokonuje si¢ nie tylko z perspektywy diachronicznej, ale takze
synchronicznie. Wzglednos$¢ kategorii oznacza, ze zmiana znaczenia eufemizmoéow do-
konuje si¢ nie tylko na przestrzeni czasu i w obrebie systemu jezyka, ale jest takze uwa-
runkowana kontekstualnie i idiolektalnie. Z tego powodu to samo wyrazenie moze by¢
raz odbierane jako eufemizm, a innym razem jako wyrazenie neutralne, a nawet jako
dysfemizm. Wzgledno$¢ kategorii moze przejawiac si¢ takze w wyborze podstawy eu-
femizmu, tzw. verbum proprium, ktdry nie musi si¢ ogranicza¢ wytacznie do tresci ne-
gatywnych lub zakazanych, a takze w réznej ocenie ich funkcji, np. ten sam eufemizm
moze shluzy¢ do zawoalowania pewnych tresci oraz do celéw zatajania i manipulacji
(niem. intrakategoriale Relativitdt), co zalezy od przyjetej przez uczestnikéw komuni-
kacji perspektywy.

W kolejnym rozdziale zostaja przedstawione gtdéwne zatozenia antropocentrycznej
teorii jezyka F. Gruczy, ktére pozwalaja na rozpatrywanie eufemizmoéw jako kategorii
idiolektalnej, i tym samym na uwzglednienie w badaniach ich indywidualnego oraz
tworczego charakteru. Jako punkt wyjscia w wyréznianiu eufemizmow zostaje przyjeta
tzw. funkcja eufemistyczna, ktora jest ustalana przez konkretnego uzytkownika jezyka
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w ramach jego idiolektu, zgodnie z jego intencja komunikacyjna i w powiazaniu z kon-
tekstem pragmatycznym wypowiedzi. Zaréwno proces konstrukcji, jak i proces interpre-
tacji eufemizmow jest aktem indywidualnym i moze przebiega¢ w roézny sposob w za-
leznosci od wyksztalcenia, wiedzy fachowej, zainteresowan, pogladéw, wrazliwosci,
uprzejmosci i idiolektow uzytkownikow jezyka. W tym sensie eufemizmy sg przez au-
tora definiowane jako konstrukty interpretacyjne. Uwzglednienie tych cech indywidual-
nych ma wptyw na ich realizacje jezykowa.

Nastepnie autor zaweza dotychczasowe rozwazania do jezykdéw specjalistycznych,
w szczegblnosci do eufemizmdéw wystepujacych w jezyku gospodarki. W syntetycznie
nakreslonym stanie badan dokonuje waznego rozroéznienia mi¢dzy terminem specjali-
stycznym, ktory cechuje precyzja i jednoznacznos¢ sformutowania, a eufemizmem, kto-
rego cechag charakterystyczng jest niedookreslono$¢ w plaszczyznie semantyczne;j.
Wskazuje takze, ze eufemizmy nie sg zbyt czgsto stosowane w jezyku specjalistycznym
gospodarki i s raczej zaliczane do zargonu specjalistycznego, ktory cechuje mniejszy
stopien fachowos$ci niz w tekstach specjalistycznych i adresowanie go do szerokiego
grona odbiorcow. Analiza eufemizmoéw wystepujacych w jezyku gospodarki w oparciu
o0 antropocentryczng teori¢ jezykow specjalistycznych (S. Grucza 2008a, 2010) ma na
celu opis eufemizmow uzywanych przez konkretnych specjalistow, w konkretnych tek-
stach specjalistycznych z zakresu gospodarki i w rezultacie rekonstrukcje konkretnych
idiolektow specjalistycznych. Autor zastrzega jednoczesnie, ze jego rozwazania dotycza
tylko pewnego wycinka dyskursu, ktory jest rozumiany jako realna interakcja komuni-
kacyjna zachodzgca migdzy konkretnymi rozmowcami jako uczestnikami dyskursu i jest
realizowany za pomocg tekstow prasowych. Jako kryterium wyrdzniania eufemizmow
zostaje przyjeta funkcja eufemistyczna (rozdziat 3). Analiza ma réwniez na celu ustale-
nie, przy pomocy jakich srodkow jezykowych moze by¢ realizowana funkcja eufemi-
styczna, a takze odpowiedZ na pytanie, czy wyrazenia nieeufemistyczne, np. terminy,
moga stac si¢ rowniez wyktadnikami znaczenia eufemistycznego? Uwage zwraca ob-
szerny korpus tekstow poddanych analizie, na ktory sktada si¢ w sumie 1500 artykutow
fachowych dotyczacych kryzysu finansowego w Europie w latach 2007-2011.

Przeprowadzona w pracy analiza wyrazen eufemistycznych przebiega dwuetapowo
i obejmuje z jednej strony analize funkcji eufemizméw w tekstach z zakresu gospodarki
w oparciu o wiedze jezykoznawcza autora, a z drugiej ankiete przeprowadzong wsrod
280 absolwentdw studiow ekonomicznych w Niemczech, ktorej celem byta ocena funk-
cji omawianych eufemizméw. Nowo$¢ stanowi szczegdlnie drugi etap analizy seman-
tyczno-pragmatycznej eufemizmow, ktory umozliwia autorowi weryfikacje stawianych
przez niego hipotez badawczych przez rodzimych uzytkownikow jezyka niemieckiego.
Na podstawie przeprowadzonej analizy autor wyr6znia gtownie dwa typy eufemizmow:
eufemizmy indywidualne (eufemizmy w wezszym znaczeniu) oraz eufemizmy suprain-
dywidualne (eufemizmy w szerszym znaczeniu), tj. wyrazenia zleksykalizowane, ktore
sg czesto stosowane przez wielu uzytkownikow, nie tylko w dyskursie specjalistycznym.
Proponowana typologia eufemizm6éw ma charakter otwarty, co stwarza mozliwos¢
uwzglednienia nowych typow, a takze nowych, nie omawianych dotad funkcji eufemi-
Zmow.

Glowny nacisk zostat potozony na analiz¢ eufemizmoéow indywidualnych i na omo-
wienie dwoch podstawowych funkcji eufemizmow: zawoalowania i zatajania zjawisk
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negatywnych. Eufemizmy stuzace zawoalowaniu pewnych tresci to zdaniem autora pa-
rafrazy stylistyczne, ktorym nie towarzyszy intencja negatywna zwigzana z manipulacja,
ktamstwem, perswazja. Eufemizmy tego rodzaju moga by¢ takze stosowane w innych
funkcjach, np. w celu zawoalowania tresci pozytywnych, co moze by¢ przejawem pro-
fesjonalizmu, ostroznosci, oraz tonowania euforii, jak w przypadku procesu wychodze-
nia z recesji gospodarczej, a takze wtornie w celu zmanipulowania okreslonej osoby,
naktonienia jej do podjecia okreslonej decyzji lub osiggnigcia osobistych korzysci (niem.
Instrumentalisierung von Euphemismen). Eufemizmy stuzace do zatajania zjawisk ne-
gatywnych i $wiadomej manipulacji sg natomiast w jezyku gospodarki stosowane glow-
nie dla osiggnigcia osobistych korzysci i mogg ulec zdemaskowaniu, co w konsekwencji
powoduje, ze zostaja odczytywane jako dysfemizmy. Eufemizmy zawoalowania ciesza
si¢ tez wigkszg akceptacjg spoteczng niz eufemizmy negatywne. Wyniki analizy pozwa-
laja autorowi na potwierdzenie stawianej w rozdziale drugim hipotezy odno$nie funkcji
eufemizmow i rozpatrywania ich jako kategorii wzglednej, co oznacza ze ten sam eufe-
mizm moze by¢ uzywany zaro6wno w funkcji zastaniania tresci, jak i w celu manipulacji
w zaleznosci od kontekstu, wiedzy uzytkownika i jego punktu widzenia.

Z kolei stosowanie eufemizmow supraindywidualnych odbywa si¢ przy obopdlnej
$wiadomosci nadawcy i odbiorcy komunikatu i moze by¢ oznaka empatii, wrazliwosci
lub ztagodzenia negatywnego stanowiska. Autor zalicza do tej grupy wiele réoznych srod-
kow jezykowych, w tym m.in. metafory, frazeologizmy, metonimie, kategorie grama-
tyczne czasownika (strona bierna, tryb przypuszczajacy, czasowniki modalne), a takze
wyrazy pochodzenia obcego (anglicyzmy), afiksy wystepujace z przymiotnikami oraz
litote, tj. figure retoryczng bazujacg na negacji i shuzaca do ostabienia sformutowan za-
réwno pozytywnych, jak i neutralnych. W tej grupie wyrazen zostajg uwzglednione row-
niez tzw. ,,eufemizmy zeufemizowane”, tj. takie sformulowania, w ktorych tres¢ jest
wielokrotnie eufemizowana. Duza warto$¢ nadaje analizie rOwniez uchwycenie zmian
semantycznych zachodzacych w obrebie wyrazen eufemistycznych z perspektywy syn-
chronicznej uwarunkowanych kontekstualnie i idiolektalnie, takich jak powstawanie
tancuchow eufemizméw (niem. Euphemisemen-Ketten), ponowne uzycie eufemizmow
(niem. Euphemismen-Zyklen), a takze przesledzenie procesu powstania i wygasania
funkcji eufemistycznej poszczegolnych wyrazen. Uwzgledniono rowniez wptyw eufe-
mizmoéw na strukturg semantyczng tekstu.

Wazng cz¢$¢ analizy stanowi takze omowienie potencjatu eufemistycznego stownic-
twa specjalistycznego w obrebie jezyka gospodarki, w szczego6lnosci terminologii eko-
nomicznej i kolokacji fachowych. Podobnie jak w przypadku stownictwa ogoélnego, ter-
miny i kolokacje fachowe nie sg eufemizmami samymi w sobie, lecz moga petnié¢ funk-
cje eufemistyczng w danym konteks$cie i w zalezno$ci od przyjetego przez nadawce wy-
powiedzi punktu widzenia. W tej kwestii autor poswieca wiele miejsca zlozeniom ter-
minologicznym, wskazujagc m.in. na ich funkcj¢ manipulacyjng, a takze na eufemi-
styczne pochodzenie wielu stosowanych terminéw i kolokacji, jak np. w przypadku wy-
razenia kreative Buchhaltung.

Analiz¢ koncza rozwazania na temat metaj¢zyka towarzyszacego eufemizmom w
prasie gospodarczej. Metajezyk, obecny w tekstach w postaci komentarzy dziennikar-
skich, znacznie ulatwia interpretacje eufemizmow i realizuje si¢ poprzez takie srodki
jezykowe, jak verba dicendi, mowe¢ zalezna, znaki interpunkcyjne (np. cudzystow oraz
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dywiz w zlozeniach). W tym kontekscie autor omawia takze nie badane dotychczas za-
gadnienie metacufemizmu, tj. wyrazen wprowadzajacych eufemizm i sygnalizujgcych
stanowisko autora tekstu wobec niego. Wyrdzniono metacufemizmy o charakterze ogol-
nym oraz metaeufemizmy fachowe.

Podsumowujac, monografia Pawla Baka stanowi cenne, obszerne i pod wieloma
wzgledami nowatorskie studium wyrazen eufemistycznych w jezyku gospodarki.
Uwagg zwraca szczeg6lnie rozpatrywanie eufemizmow jako kategorii dynamicznej, sil-
nie spragmatyzowanej, wchodzacej w interakcj¢ z innymi formami wypowiedzi niebez-
posredniej, a takze wielos¢ 1 dobor omawianych w pracy przyktadow.
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Sprawozdanie z konferencji naukowej Katedry Jezyka Polskiego In-
stytutu Filologii Polskiej i Katedry Akwizycji i Dydaktyki Jezykow In-
stytutu Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawla II oraz Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej
Nauczanie jezykow obcych — nowe czasy, stare problemy, Lublin, 13—14
listopada 2015 r.

W dniach 13-14 listopada 2015 roku w Lublinie odbyla si¢ konferencja naukowa
Nauczanie jezykow obcych — nowe czasy, stare problemy wspoétorganizowana przez Ka-
tedre Jezyka Polskiego Instytutu Filologii Polskiej i Katedre Akwizycji i Dydaktyki Je-
zykow Instytutu Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawta II oraz Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej. Temat konferencji wyzna-
czyl ramy dyskusji — oczekiwanej ze wzgledu na potrzeby wskazania kierunkow rozwoju
glottodydaktyki (w tym interdyscyplinarnej glottodydaktyki polonistycznej/lingwody-
daktyki) na polskich uczelniach.

Uroczystego otwarcia dokonali Prorektor ds. Promocji i Wspolpracy z Zagranica
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawtla II dr hab. Urszula Paprocka-Pio-
trowska, prof. KUL oraz Kierownik Katedry Jezyka Polskiego dr hab. Henryk Duda,
prof. KUL. Naukowa czg$¢ konferencji otworzyly wyktady prof. zw. dra hab. Wiady-
stawa Miodunki (UJ) na temat: Nauczanie polszczyzny jako jezyka obcego. Od reali-
zacji zadania praktycznego do glottodydaktyki porownawczej oraz prof. zw. dra hab.
Sambora Gruczy pt. Nauczanie jezykow obcych — nowe czasy, nowe wyzwania. Dr hab.
Anna Seretny (UJ) wygtlosila referat zatytutowany Stopien trudnosci stowa jako funkcja
Jego wiasnosci, czyli leksyka w perspektywie glottodydaktycznej, a dr hab. Ewa Lipinska
— Umiejetnos¢ pisania nauczana umiejetnie.

Po dyskus;ji i krotkiej przerwie kawowej Beata Karpeta-Pe¢ (UW) rozpoczeta ple-
narng czg¢s¢ obrad rozwazaniami dotyczacymi pordwnania afektu i efektu — w optyce
referentki pozostawaly otwarte formy pracy z perspektywy glottodydaktycznej. Nastep-
nie glos zabrala Edyta Nowosielska (Polword Ltd), ktora przyjrzata si¢ zastosowaniu
metody Callana w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Referat Moniki Sitek
(Université de Lorraine) oscylowat wokot obrazu francuskiego e-learningu na przykta-
dzie nauczania jezyka polskiego na Université de Lorraine w Nancy. Kolejne prele-
gentki: Adriana Prizel-Kania (UJ) oraz Dominika Bucko (UJ) po$wigcity swoje wspolne
wystapienie edukacji polonistycznej online, akcentujgc zar6wno stan obecny, jak 1 wy-
zwania na przysztos¢ (na podstawie analizy dostepnych zasobdw internetowych). Celem
rozwazan Anny Roter-Bourkane (UAM) byta praca metoda creative writing na lektora-
cie jezyka polskiego jako jezyka obcego. Pierwszg czes¢ obrad zamkneto wystapienie
Urszuli Sajkowskiej (FNJO ,,Linguae Mundi”), ktéra zaprezentowata publikacje z serii
»Edukacja — Praca — Integracja” przeznaczone do nauczania jezyka polskiego jako ob-
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cego/drugiego. W tym miejscu rozpocz¢to dyskusje, po ktorej nastgpila przerwa obia-
dowa. Dla 0s6b chetnych Organizatorzy zapewnili mozliwos$¢ zwiedzenia Uniwersytetu
oraz Muzeum Uniwersyteckiego Historii KUL.

Druga czes¢ obrad odbywata sie¢ w sekcjach. Sekcje A otworzyt referat Heleny Bla-
zinskiej (KUL) dotyczacy nauczania jezykéw obcych na ziemiach polskich w czasie za-
boréw. Magdalena Smolen-Wawrzusiszyn (KUL) z kolei starata si¢ okresli¢ wspotcze-
sny status jezyka polskiego w Ameryce (w kontekscie jezyka drugiego/obcego). W dal-
szej czesci glos zabrat Marcin Laczek (UW), ktérego wystapienie dotyczyto szkolnictwa
polonijnego (od ,,polskiej szkoty parafialnej” po ,,Polish abroad Saturday school”) w
kontekscie egzolingwalnym, tj. na przyktadzie Zjednoczonego Krolestwa Wielkiej Bry-
tanii i1 Irlandii Pétnocnej. Magdalena Szelc-Mays (UJ) zajeta si¢ zagadnieniem tluma-
czenia, a Katarzyna Oszust-Polak (UMCS) kontynuowata ten watek swoimi rozwaza-
niami nad przyszto$cig thumaczenia w nauczaniu jezyka rosyjskiego, upatrujac w nim
zardwno nowe szanse, jak i stare zagrozenia. Wystapienie Joanny Zawadki (UW) doty-
czace dysleksji w ujeciu glottodydaktyka zakonczyto druga czes¢ obrad w sekcji A.

W sekeji B jako pierwszy glos zabral Jerzy Kowalewski (Uniwersytet Lwowski),
ktory podjat tematyke glottodydaktyki polonistycznej, ukazujac na przyktadzie Ukrainy
integracj¢ polonistyki z praktyka szkolng. Dagmara Nowacka (KUL) zarysowala pro-
blemy akwizycji jezyka ukrainskiego u rusycystow. Matgorzata Widet-Ignaszczak
(KUL) dokonata analizy komponentu leksykalnego w nauczaniu rosyjskiej komunikacji
biznesowej, a Karolina Ruta (UAM) problemu uksztattowania sktadniowego tekstow w
jezyku polskim, pisanych przez osoby niestyszace. Jako ostatnia glos w tej czesci zabrata
Anna Kucharska (KUL) wystgpieniem na temat roli maila jako wypowiedzi pisemnej
uczniow szkoly ponadgimnazjalnej. Po dyskusji uczestnicy konferencji udali si¢ na uro-
czystg kolacje, ktéra miata miejsce na Starym Miescie.

Obrady plenarne drugiego, ostatniego, dnia konferencji otworzyt referat Sebastiana
Piotrowskiego (KUL) dotyczgcy interakcji w klasie i ich korzysci dla akwizycji jezyka
obcego. Monika Valkovd Maciejewska (UAM) przedstawila obraz polszczyzny obco-
krajowcow w polskich tekstach kultury, a Marzena Baran (UJ) omoéwita role kultury
jawnej (obiektywnej) i ukrytej (subiektywnej) w nauczaniu jezyka polskiego jako ob-
cego oraz sposoby rozwijania kompetencji miedzykulturowej w podejsciu ukierunkowa-
nym na dziatanie. Prelegent Jacek Tomasz Kuchta (UG) z kolei swoje wystgpienie po-
swiecit komunikacji interkulturowej dla zaawansowanych. Alena Liniewicz (P1J) pod-
jeta problematyke edukacji migdzykulturowej w glottodydaktyce na przyktadzie kursow
polskiego dla obcokrajowcow w Polskim Instytucie Jezykowym. Plenarng czg¢sé obrad
zamknela prezentacja czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole” dokonana przez Agnieszke
Karolczuk (UKSW).

Po dyskusji i przerwie kawowej druga czgs¢ obrad plenarnych rozpoczeto wystapie-
nie Urszuli Paprockiej-Piotrowskiej (KUL) dotyczace kompetencji narracyjnej w jezyku
ojczystym i jezyku obcym. Glos zabrata ponownie Agnieszka Karolczuk (UKSW), ktora
poszukujac madrej ré6znorodnosci, skoncentrowata si¢ na efektach i ,,efektach” w ucze-
niu (si¢) jezykow obcych. Sylwia Rapacka-Wojtala (UL) poruszyta temat ksztatcenia
komunikacji ustnej na lekcji jezyka obcego w $wietle klasycznych i nowatorskich metod
nauczania i uczenia si¢, a Monika Lis (CJML) wykazata wptyw kompetencji komunika-
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cyjnej na efektywna nauke komunikowania si¢ na poziomie Al poprzez ukazanie prak-
tycznych aspektow nauczania jezyka polskiego jako obcego w Polsce. Referat Marii
Elzbiety Sajenczuk (UL) ukazal praktycyzm w osiaganiu sukcesu jezykowego na pod-
stawie lekcji jezyka polskiego jako jezyka obcego dla cudzoziemcoéw generacji Y. Wy-
stapienie Joanny Sobanskiej-Jedrych (UW) poswigcone zostato kompetencjom nauczy-
cieli jezykow obcych w ksztalceniu ucznidéw uzdolnionych jezykowo (w perspektywie
problemow i wyzwan). Referat: ,,Czego dzi$ mozemy nauczy¢ si¢ od autora ‘Gramma-
tyki rossyjskiej dla uzytku Polakéw znajacych dobrze grammatyke jezyka swego’
(1837)?” wygtosit Henryk Duda (KUL). Byto to ostatnie wystapienie rzeczonej konfe-
rencji, po ktorym nastapita dyskusja oraz jej podsumowanie i zamknigcie.

Konferencja byta okazja do interesujacej wymiany spostrzezen i pogladéw nauko-
wych pomiedzy jezykoznawcami i glottodydaktykami, a obecno§¢ wybitnych autoryte-
tow jej niezwykle cennym dopelnieniem. Sktadam podzigkowania dla Komitetu Orga-
nizacyjnego oraz wszystkich osob zaangazowanych w jej organizacje¢ i prace zwigzane
z wydaniem planowanej monografii pokonferencyjne;.

Marcin LACZEK
Uniwersytet Warszawski

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



