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WPROWADZENIE

Niezaleznie od uwagi, jaka obecnie poswieca sie réznicom indywidualnym ucz-
nidw w procesie uczenia sie jezykdw obcych, nie unikniemy pytan o nauczyciela,
o jego role i zadania wzgledem ucznidw, a takze powinnosci wobec procesu na-
uczania jezyka obcego. Dlatego drugi tom Neofilologa nr 48, dotyczacy réznic
indywidualnych w procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego, rozwaza dzia-
tania nauczyciela, zaréwno te w odniesieniu do teorii (jak powinno by¢?), jak
i te dotyczgce praktyki (co juz sie w tym kierunku robi?). Autorzy zamieszczo-
nych tekstdw analizujg nauczanie jezyka obcego z réznych perspektyw. W cen-
trum ich uwagi jest wptyw nauczyciela na proces nauczania jezyka obcego (tekst
pierwszy, tekst drugi i tekst trzeci), réznice indywidualne nauczycieli w postugi-
waniu sie kompetencjg pragmatyczng (tekst czwarty), postrzeganie zadan i rél
nauczyciela przez mtodziez gimnazjalng (tekst piaty), a takze sposoby ksztatce-
nia kandydatéw na nauczycieli jezykédw obcych (tekst szosty).

Tom otwiera artykut Jolanty Sujeckiej-Zajac (,,Rola mediacji dydaktycznej
W rozwijaniu warsztatu poznawczego ucznia na lekcji jezyka obcego”) omawia-
jacy dziatania mediacyjne nauczyciela na lekgcji jezyka obcego, ktére mogg do-
prowadzi¢ ucznidw do lepszego uczenia sie. Jest tak, gdyz zaproponowana przez
Autorke mediacja dydaktyczna moze pomdc uczniowi w uswiadomieniu sobie
nowych mozliwosci uczenia sie, wyzbyciu sie nieskutecznych nawykdéw uczenio-
wych, a ponadto, w poprawieniu relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem.

Tekst autorstwa Hadriana Lankiewicza (,,Zmienna norma pedagogiczna
a postawy ucznia wobec nauki jezyka obcego”), osadzony w koncepcji auto-
nomizacji (Wilczyriska, 2002) i wielokompetencji (Cook, 1999), zwraca uwage
na potrzebe stosowania zmiennej normy jezykowej w procesie ksztatcenia je-
zykowego. Wedtug Autora, Swiadome wykorzystanie zatozent zmiennej normy
jezykowej w pracy nauczyciela (np. poprzez ¢wiczenia ttumaczeniowe) jest wy-
razem jego krytycznej Swiadomosci, a przy tym rozwijaniem jej odpowiednika
wsrad ucznidw, wigcznie z postawami wobec nauki jezyka obcego.

Z kolei tekst Marzeny Blachowskiej-Szmigiel (,, Wspieranie empowermentu
w sytuacji zinstytucjonalizowanego nauczania jezykdw obcych: mozliwosci,
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wyzwania i ograniczenia”) dotyczy wspierania rozwoju mocy osobistej ucznia je-
zyka obcego, zwanego przez Autorke empowermentem, w sytuacji zinstytucjona-
lizowanego nauczania jezykdw obcych, w czym nauczyciel odgrywa kluczowa role.
Wedtug Autorki, rozwdj mocy osobistej ucznia jest zalezny od mocy osobistej na-
uczyciela, a takze swiadomosci, autonomii i kreatywnosci nauczyciela.

Tekst Anny Szczepaniak-Kozak i Emilii Wasikiewicz-Firlej (,,Rdznice in-
dywidualne w nabywaniu kompetencji pragmatycznej przez nauczycieli jezyka
angielskiego”) podejmuje kwestie nabywania kompetencji pragmatycznej
wsrdd nauczycieli jezyka angielskiego. Przeprowadzone przez Autorki badanie
dobitnie wskazuje, ze istnieje potrzeba uwrazliwiania nauczycieli na istotnosc
pragmatyki, a nawet wigczenia modutéw ksztatcenia kompetencji pragma-
tycznej, zwykle pomijanej badz marginalizowanej w modutach dydaktycznych,
do programéw ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego.

Badanie Magdaleny Biatek (,,Zadania i role nauczycieli jezykéw obcych
w Swietle potrzeb edukacyjnych mfodziezy gimnazjalnej”), przeprowadzone wsréd
wroctawskich gimnazjalistow, sugeruje, ze istniejg luki, czy przeoczenia, takze
w odniesieniu do innych kompetencji nauczycieli jezykdw obcych. Cho¢ Autorka
stusznie zauwaza, ze ,nie po to prowadzi sie badania, aby w bezrefleksyjny sposéb
dostosowywad sie do ,,zyczen” ucznidw”, wypowiedzi gimnazjalistow na temat at-
mosfery na lekgji jezyka niemieckiego, doboru ¢wiczen przez nauczycieli, komuni-
kacji (lub jej braku) w jezyku, ktérego sie ucza, prowokujg do myslenia.

Ostatni tekst w tym tomie, autorstwa Joanny Pitury (,Zastosowanie
bloga we wspieraniu refleksji studenckiej podczas praktyk pedagogicznych”),
jest gtosem przemawiajgcym za koniecznoscig rozwijania refleksji nauczycieli,
juz na poziomie odbywania praktyk pedagogicznych. W tym celu Autorka wyko-
rzystuje blogowanie, ktére tworzy czas i przestrzen do refleksji w dziataniu, nad
dziataniem i dla dziatania (Farrell, 2007). Cho¢ samo badanie, jak przyznaje Au-
torka, byto obarczone kilkoma ograniczeniami, zaproponowana interwencja dy-
daktyczna, dotyczaca rozwijania refleksyjnosci, moze okazad sie wazng alterna-
tywa dla tradycyjnych spotkan praktykanta z opiekunem praktyk metodycznych.

Dziekuje wszystkim Autorom za podzielenie sie swoimi tekstami z czytel-
nikami Neofilologa, a dzieki tekstom, swojg wiedzg, sgdami, myslami, postawio-
nymi pytaniami czy zaprezentowanymi problemami. Zywie nadzieje, ze beda
one inspiracjg do namystu, dyskusji i poszukiwania uzupetniajgcych informacji.

Dorota Werbinska
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ROLA MEDIACIJI DYDAKTYCZNEJ W ROZWIJANIU WARSZTATU
POZNAWCZEGO UCZNIA NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO

The role of didactic mediation in the development
of the learner’s cognition in the language classroom

Each learning is, by its very nature, a situation of conflict as well as cognitive
and socio-affective, and its intensity depends on the learner's existential
competence (savoir-étre) and individual differences. To learn effectively,
one must regularly use cognitive tools that constitute the mental equip-
ment of the person. The teacher as a mediator could encourage the learner
to better use the tools he or she already has or to develop new tools that
are missing for now. The theoretical remarks will be supported by examples
from empirical research in which Didactic Dialogue has been used, which is
an approach for didactic mediation in the language class.

Keywords: mediation, didactic dialogue, language learning, cognitive
resources, teacher-mediator

Stowa kluczowe: mediacja, dialog dydaktyczny, uczenie sie jezyka, za-
soby poznawcze, nauczyciel jako mediator

1. Wprowadzenie

Kazde uczenie sie jest z natury sytuacjg wywotujgcg konflikty zaréwno po-
znawcze, jak i spoteczno-afektywne, a ich sita i oddziatywanie zalezne s3 od
uwarunkowan osobistych, wpisujgc sie tym samym w zagadnienia zwigzane
z réznicami indywidualnymi. Skuteczne uczenie sie opiera sie na efektywnym
wykorzystywaniu narzedzi umystowych, ktére znajdujg sie na wyposazeniu
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,warsztatu” poznawczego ucznia. Jednak nie kazdy uczacy sie zdaje sobie
sprawe, jak i kiedy je wykorzystywaé, a nawet, czy w ogdle je posiada. W arty-
kule omdéwione zostang dziatania mediacyjne nauczyciela, ktore kierujg uwage
ucznia na osobistg $ciezke poznania i uczenia sie. Ramy teoretyczne niniejszej ana-
lizy odwotujg sie do teorii konstruktywizmu spofecznego (Wygotski, [1934]/1989;
Bruner, 2006), a takze do pedagogiki wspotpracy Freineta (1964) i uposrednio-
nego uczenia sie (Feuerstein i Spire, 2009). Proponowane ujecie mediacji dy-
daktycznej prowadzi do kierowanej introspekcji wywotanej poprzez dialog dy-
daktyczno-ksztattujgcy (de La Garanderie, 1984; Vermersch, 1994; Perrau-
deau i Pagoni, 2010, Sujecka-Zajac, 2016). W wyniku mediacji dydaktycznej
dochodzi do uzewnetrznienia sposobu wykorzystywania narzedzi poznaw-
czych (np. kluczowych dla struktury jezyka pojeé, uprzedniej wiedzy, poréwny-
wania, selekcjonowania) oraz pogtebionej refleksji na temat ich zakresu i go-
towosci uzycia. Przyktady z badania wiasnego prowadzonego metoda dialogu
zilustrujg zmiany w $wiadomosci wtasnych dziatan poznawczych uczacych sie
w sytuacji trudnosci w uczeniu sie jezyka obcego.

2. Mediacja w przestrzeni edukacyjnej — koniecznos¢ czy luksus?

O tym, ze rolg mediatora jest godzenie zwasnionych stron, wiadomo od dawna,
gtéwnie odnoszac te funkcje do kontekstu spoteczno-politycznego. Obecnosc
tego terminu w edukacji jest jednak réwnie istotna i potrzebna, jak wynika z analiz
i badan prowadzonych od lat 90. XX wieku (Weil-Barais i Resta-Schweitzer,
2008). Z jednej strony edukacja, jak nigdy dotad, stata sie sceng dla bardzo
wyraznych konfliktéw interesdw wszystkich oséb zaangazowanych w ksztatcenie:
nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, wtadz oswiatowych i samorzagdowych, a z drugiej
— coraz czesciej pojawiajg sie problemy samych uczacych sie zwigzane z trud-
nosciami w rozumieniu wiedzy abstrakcyjnej, w gtebokim przetwarzaniu infor-
macji, w sprawnym zapamietywaniu i odpamietywaniu informacji. O tej me-
diacji typu poznawczego mowi sie jeszcze stosunkowo rzadko, chociaz nie bra-
kuje modeli teoretycznych i przyktaddw ich zastosowania w praktyce pedago-
gicznej (zob. pkt 3).

Warto zauwazy¢, ze podejscie do pewnej wiedzy przedmiotowej, np. do-
tyczacej systemu gramatycznego jezyka obcego, nie jest takie samo z punktu
widzenia nauczyciela i uczgcego sie. Dla tego pierwszego jest to wiedza juz usys-
tematyzowana, zinterioryzowana, witgczona do struktur poznawczych i pozba-
wiona konfliktogennego czynnika nowosci i sprzeciwu wobec niej, z kolei dla
ucznia ta sama wiedza staje sie zrédtem konfliktéw poznawczych (inny rodzaj
rzeczownika niz w jezyku ojczystym, zaimek osobowy w innym miejscu zdania,
nierzadko inny szyk wyrazéw w zdaniu itp.), zaskoczen i poczucia zagubienia. To,
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co ,normalne”, regularne i znane w jezyku ojczystym, ustepuje miejsca przed
nowoscig, odmiennoscig i nieprzystawalnoscig jezyka obcego, wywotujac wra-
Zenie chaosu i niezrozumienia.

Nie istnieje prosty sposdb na transmisje tego, co nowe do zastanego,
uprzedniego systemu wiedzy. Niezbedne jest stopniowe witgczanie informacji
i przeksztatcanie istniejgcych struktur wiedzy. Na tym wiasnie etapie pojawia sie
koniecznos¢ mediacji w ksztatceniu jezykowym, ktdéra ,,akcentuje pojednanie
i kompromis oraz umozliwia dostrzezenie wymiaru potencjalnie konfliktogennego
w kazdym procesie uczenia sie i trudnosci, jakie maja uczniowie w zaakceptowa-
niu nowych wiadomosci” (tamze: 89, ttum. wiasne!)?. To jest zaledwie niewielki
wycinek pfaszczyzny, na ktdrej dziatania mediacyjne maja racje bytu, pozostaje
ponadto wiele innych obszaréw Scisle zwigzanych z samym uczacym sie, a poten-
cjalne konflikty mogg wynikac z przyczyn, takich jak (Sujecka-Zajac, 2016: 228):

— pozostawanie w swoich przyzwyczajeniach strategicznych;

— nieelastyczne podejscie do wiasnych stylow uczenia sie;

— niedocenianie roli metapoznania i samoregulacji w uczeniu sie;

— nieefektywne zarzadzanie czasem;

— niedostateczna organizacja procesu uczenia sie;

— brak doswiadczenia w rozwigzywaniu probleméw poprzez stawianie
hipotez, ich weryfikacje oraz poszukiwanie zrédet informac;ji.

Uczniowie, z ktérymi prowadzone byto badanie wtasne?, niejednokrot-
nie wypowiadali sie w tym duchu, méwigc np. (tamze: 214-217):

,ja mam po prostu metlik taki” (AL-1-005).

,Jjakos kombinuje w inny sposéb” (V-1-006).

,, to tu pamietam, ze jest tak, a tu nie pamietam” (E-11-012).

,ja sie po prostu czesto zagapiam” (PA-11-010).

,bo nie potrafie tego tak logicznie jakos sobie wytfumaczyc¢” (ANT-11-011).

Mediator powinien doprowadzi¢ do ugody, pojednania, nie narzucajac jednak
swojej wizji wyjscia z impasu, a jedynie umozliwiajgc odkrycie rozwigzania poprzez
umiejetne wykorzystanie danych osobowosciowych i sytuacyjnych. Bardzo trafnie
wypowiada sie w tej kwestii francuski badacz mediacji, Jacky Beillerot (2004, online)*:

1 Wszystkie cytaty z literatury francuskojezycznej podano w ttumaczeniu wiasnym Autorki.
2 Cette conception de la médiation qui met |’accent sur la conciliation et le compromis
présente I'avantage de reconnaitre la dimension potentiellement conflictuelle de tout ap-
prentissage ainsi que les difficultés des éléves a accepter des connaissances nouvelles.

3 Metodologia i okolicznosci badania zostang przedstawione w dalszej czesci artykutu.
4 Assurer une médiation c’est jouer le réle d’intermédiaire, celui d’un tiers plus ou
moins reconnu comme neutre, en vue de créer ou de maintenir, entre des personnes,
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Zapewni¢ mediacje, to wejs¢ w role posrednika, osoby trzeciej, mniej lub bar-
dziej neutralnej, aby zbudowaé lub podtrzymac pomiedzy osobami, grupami
0s6b, instancjami, instytucjami, a nawet pomiedzy panstwami wiezi, ktére albo
sg niewystarczajace, albo nie istniejg, albo zostaty zerwane.

W wymiarze edukacyjnym mowa jest nie o pojedynczym dziataniu me-
diacyjnym, ale o catym systemie mediacji wykorzystujgcym obecnos¢ pew-
nych modeli przedoperacyjnych (fr. modele précurseur), pomocy dydaktycz-
nych (fr. artefacts), reprezentacji semiotycznych (fr. représentations sémio-
tiques), tutoring oraz spoteczne formy pracy w klasie (Weil-Barais i Resta-Schwe-
itzer, 2008: 89). We wspomnianym systemie funkcjonujg dwa typy mediacji: dy-
daktyczna oraz kognitywna. Pierwsza z nich odwotuje sie do zasad tutoringu
opartego na wspomaganiu ucznia w procesie uczenia sie, o czym byta mowa
wczedniej. Jej podstawg jest zapewnienie kierowanej refleksji nad wtasnym
uczeniem sie, powodujacej istotne zmiany w podejsciu do swojej umiejetnosci
uczenia sie (fr. savoir-apprendre). Drugi typ mediacji ma charakter wewnetrzny,
a realizuje jg uczacy sie, ktory dokonuje samoregulacji wiasnych dziatan po-
znawczych. W ten sposéb gtéwnym celem mediacji dydaktycznej jest zatem wy-
wofanie mediacji drugiego typu, wtasciwie pewnej auto-mediacji kognitywnej,
w wyniku ktérej najprawdopodobniej zmienig sie strategie, sposoby przetwa-
rzania informacji, rozwing sie peryferyjne style uczenia sie.

Fakt, ze uczacy sie nie sg Swiadomi swojej Sciezki poznawczej, nie jest wcale
taki rzadki. Méwit o tym Piaget ([1923]/2005), zwracajgc uwage, ze mozna wyko-
nywac czynnos¢, nie wiedzac, jak sie dochodzi do jej realizacji. Dlatego tak wazne
jest uswiadomienie (fr. prise de conscience), a nastepnie towarzyszenie (fr. accom-
pagnement) uczniowi w tym nowym dla niego i zaskakujgcym procesie. Zwtaszcza
uczniowie z pewnymi deficytami poznawczymi oraz specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi bedg mieli ktopot w samodzielnym dojsciu do oczekiwanych wnioskow
i zmian. Konieczna jest mediacja dydaktyczna najpierw, a (auto)kognitywna na ko-
lejnym etapie uswiadamiania procesu poznawczego.

3. Mediacja w podejsciach psychologicznych i pedagogicznych

Wielu badaczy z nurtu konstruktywizmu spotecznego opierato swoje teorie na
przestankach mediacyjnych, podkreslajac ich role i wielkie znaczenie dla roz-
woju dziecka. Czotowi reprezentanci tego kierunku: Lew Wygotski i Jerome
Bruner uczynili z wtasciwych interakcji pomiedzy ,tym, ktory wie”, a ,tym,

des groupes, des instances, des institutions, voire des Etats, des liens, qu’ils soient
insuffisants ou inexistants ou qu’ils soient rompus.
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ktdry sie uczy” podstawe swoich koncepcji psychologicznych. Rosyjski uczony
zwracat uwage na strefe najblizszego rozwoju dziecka ([1934]/1989), w ktérej
zachodzg, przy wsparciu eksperta, najwazniejsze procesy rozwojowe wywotu-
jace wzbogacanie instrumentarium poznawczego. Pojecie narzedzi zaréwno
materialnych, jak i kulturowych oraz psychologicznych jest podstawg tej kon-
cepcji. Dziecko powinno mie¢ do dyspozycji narzedzia pozwalajace na jego po-
znawcze funkcjonowanie. Mogg nimi byé — przyktadowo z kontekstu glottody-
daktycznego — stownik albo zbidr ¢wiczen, ale takze umiejetno$é analizowania
tekstu, wskazywanie kluczowych mysli i ich argumentowanie lub streszczanie
czy przeformutowanie danej tezy. Zwtaszcza te ostatnie, przynalezace do kate-
gorii czynnosci umystowych, wymagaja szczegdlnych dziatan mediacyjnych ze
strony nauczyciela-mediatora.

W podobnym duchu wypowiadat sie Jerome Bruner, akcentujgc role
wspotpracy uczestnikdw procesu edukacyjnego (2006: 101):

Kulturowe konteksty, ktore sprzyjajg rozwojowi umystowemu, sg gtdéwnie i nie-
uchronnie interpersonalne, poniewaz obejmujg wymiany symboliczne i wia-
czajg rozmaitosc przedsiewziec realizowanych przez dziecko wspdlnie z réwie-
$nikami, rodzicami i nauczycielami. Dzieki takiej wspoétpracy rozwijajgce sie
dziecko uzyskuje dostep do zasobdéw, systemdw symbolicznych, a nawet tech-
nologii danej kultury.

Francuski pedagog i filozof Antoine de la Garanderie méwi o pedago-
gice relacji (fr. pédagogie de la relation) lub o pedagogice wspétpomocy (fr. la
pédagogie de I'entraide)([1974]/1999), w ktdrej najwazniejsze jest poszuki-
wanie najlepszego podejscia do nauczanego przedmiotu umozliwiajgcego op-
tymalne wykorzystanie indywidualnych zasobdw uczgcego sie oraz wyzwala-
jacego chec ich uzupetniania i rozwijania.

Ze szczegdlng mocy koncepcje mediacji w edukacji widoczne sg w praktykach
pedagogicznych stosowanych przez Celestyna Freineta oraz Reuvena Feuersteina.

3.1. Uczenie sie we wspotpracy w pedagogice Celestyna Freineta

Francuski pedagog moéwi o wspdtpracy, a nie o mediacji w swoich tekstach, ale
wida¢ wyraznie, ze jest to ten szczegdlny typ wspdtpracy, ktdry ma na celu
catosSciowy rozwdj dziecka pod wptywem odpowiedniego zachowania innych
0sbb z jego otoczenia, w tym szczegdlnie nauczyciela, a to jest wtasnie na-
czelna zasada mediacji. W pedagogice freinetowskiej podkresla sie, ze szkota
nie moze dzieli¢ na dzieci lepsze i gorsze, bowiem rozwdj kazdego ucznia jest
najwazniejszy w pracy pedagogicznej, a podstawg wspomnianej pracy jest sza-
cunek dla potrzeb i dgzen ucznia oraz respektowanie jego praw (Freinet, 1964,
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online). Wsréd form pracy obecnych w szkole Celestyna Freineta znajduja sie
te wszystkie dziatania, ktére zapewniajg mediacje dydaktyczna, a wiec: technika
swobodnego tekstu, fiszki autokorektywne, korespondencja miedzyszkolna, ga-
zetka szkolna, swobodna ekspresja teatralna, plastyczna i muzyczna, doswiad-
czenia poszukujgce. W zatozeniu 24 swojej pedagogiki wspotpracy (tamze,
online) zwraca sie do nauczycieli tymi stowami®:

Wspotpraca szkolna jest konsekwencjg wszystkich poprzednich zatozen. Jesli
nie macie jeszcze wystarczajacej liczby ,,zielonych swiatet”, bedziecie mieli wat-
pliwosci co do catosciowego przyjecia zasad kooperacji. Bedziecie mysle¢, ze
dzieci nie sg wystarczajgco doswiadczone i Swiadome swych obowigzkdw, ze
sg nie dos¢ ,,ludZzmi”, wiec trzeba pokaza¢ swojg wyzszos¢ i autorytet. Jesli na-
tomiast naprawde porzuciliscie status dawnego nauczyciela, przyznacie szkol-
nej kooperatywie maksimum odpowiedzialnosci za organizacje zycia w klasie.

3.2. Reuven Feuerstein i jego wizja uposrednionego uczenia sie

Izraelski psycholog i wspdétpracownik Jeana Piageta opracowat i konsekwent-
nie wdrazat zasade uposrednionego uczenia sie, jako najwtasciwszg dla spowo-
dowania pozytywnych zmian w systemie poznawczym jednostki. Mowit o tym
W nastepujgcy sposob (1979 za Twardowski, 2004, online):

Uposrednione uczenie sie mozna potraktowac jako trening, ktory dziecko prze-
chodzi pod kierunkiem doswiadczonego dorostego. Dorosty ukierunkowuje ak-
tywnos¢ poznawczg dziecka i nadaje strukture Srodowisku uczenia sie. Do-
Swiadczenia wyniesione z uposrednionego uczenia sie sg podstawowym $rod-
kiem, za pomocg ktérego dziecko ksztattuje swoje zdolnosci poznawcze, nie-
zbedne do samodzielnego uczenia sie.

Bardzo inspirujaca jest gtoszona przez Feuersteina zasada modyfikalno-
$ci poznawczej, traktowana przez niego jako niezbywalna cecha ludzkiej na-
tury, niezaleznie od jej ograniczen wynikajgcych z centralnego uktadu nerwo-
wego. Zwykt mawiac, ze ,,chromosomy nie powinny miec ostatniego stowa” (Feu-
erstein, Spire, 2009), a kazdy mur poznawczy mozna i trzeba zburzy¢, szukajac

5 La coopération scolaire est la conséquence des invariants ci-dessus. Si vous n’avez
pas encore conquis suffisamment de feux verts, vous hésiterez a vous en remettre
totalement a la coopération. Vous penserez que les enfants ne sont pas suffisamment
expérimentés, pas assez conscients de leurs devoirs, pas assez « hommes » et qu’il
vous faut bien manifester votre supériorité et votre autorité. Si vous avez vraiment
dépouillé le vieux maitre, vous donnerez a la coopérative scolaire le maximum de res-
ponsabilité dans I’organisation de votre classe.
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w nim choéby najmniejszej szczeliny, albo po prostu samemu takowe wydrg-
zy¢. Rolg odpowiednio prowadzonej mediacji pomiedzy dorostym a dzieckiem
jest doprowadzenie do korzystnej dla dziecka zmiany w jego Sciezce poznaw-
czej. Wprawdzie sam autor podkresla, ze bardziej jest to wiara w modyfiko-
walnos¢ ludzkich struktur poznawczych niz niepodwazalne dowody naukowe,
ale jednoczesnie podkresla jej role w pracy edukacyjnej (Mayer, 2006): ,,Wiara
jest w pewnym sensie energetyzujgcy sitg, ktéra pozwala nam przedsiewzigé
wszystko, co tylko jest w naszej mocy, aby wywofa¢ zmiane odczuwang jako
potrzeba”®. Mediacja wyrazona tutaj jako ,uposrednione uczenie” jest niezby-
walnym warunkiem doprowadzenia do oczekiwanej zmiany.

Podobnie jak u Wygotskiego, w koncepcji Feuersteina kluczowe miejsce
zajmujg narzedzia pracy umystowej, ktdre rozwijane sg poprzez Program In-
strumentalnego Wzbogacenia (ang. Instrumental Enrichment Program, fr. Pro-
gramme dEnrichissement Instrumental). Program obejmuje wersje dla dzieci
mtodszych (10 zeszytéw ¢wiczen) oraz starszych (od 9 lat; sktadajacy sie z 14 ze-
szytéw ¢wiczen). W kazdym z nich rozwijana jest jakas brakujgca funkcja po-
znawcza, np.: niemoznos¢ dojrzenia korelacji miedzy przedmiotami, brak umie-
jetnosci poréwnywania, nadmierna impulsywnos$¢ przeszkadzajgca w refleks;ji,
niewystarczajgce zorganizowanie czasu i miejsca pracy (tamze). Jesli dziecko
przez dtugi czas pozbawione jest doswiadczenia uposrednionego uczenia, to
jego rozwdj na tym cierpi, powodujac nieodwracalne zmiany w strukturach po-
znawczych. Mediacja kompetentnego dorostego jest zatem niezbedna, a jego
dziafania opierajg sie na dwdch kluczowych aspektach: transcendencji i empatii.
Pierwszy z nich — transcendencja — oznacza, ze nalezy przekracza¢ bezposrednie
potrzeby wynikajgce z rozwigzania zadania, np. zastosowanie jakiej$ konkretnej
reguty albo znalezienie odpowiedniej formy czasownikowej. Trzeba nauczyc sie
patrzenia dalej, dostrzegania innych okolicznosci wykonania tego samego zada-
nia, poszerzania instrumentarium ucznia dodatkowymi narzedziami. Empatia
odwotuje sie natomiast do nieustannego zainteresowania poczynaniami ucznia
i prébg zrozumienia jego ograniczen i trudnosci, aby méc mu przyjsé z pomoca.

Jak wida¢, mediacja dydaktyczna w edukacji, takze w edukacji jezyko-
wej, szczegdlnie ze wzgledu na stopien nasycenia nowoscig i ,,innoscig” przed-
miotu ksztatcenia, jest dziataniem ze wszech miar pozgdanym, pozostaje jed-
nak znalezienie narzedzia, ktére je umozliwi. Propozycjg moze by¢ wykorzy-
stanie do tego celu dialogu w jego formie nie tyle konwersacyjnej, co media-
cyjnej. Ten typ dialogu w prowadzonym badaniu zostat nazwany dialogiem dy-
daktyczno-ksztattujgcym (dalej DDK, zob. Sujecka-Zajgc 2016: 169 i nast.).

6 La croyance est en quelque sorte |a force énergétique qui nous fait entreprendre tout
ce qui est en notre pouvoir pour amener le changement ressenti comme un besoin.
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4. Dialog dydaktyczno-ksztattujacy jako narzedzie mediacji w uczeniu sie/nauczaniu
jezykéw obcych

Nie nalezy myli¢ rozmowy miedzy dwiema osobami, ktérej cel jest wewnetrzny,
tzn. nastawiony gtéwnie na wymiane emocjonalng oraz potwierdzenie relacji
spotecznych, z dialogiem interpretowanym zgodnie z etymologig dialogos —
,poprzez dyskurs” — odwotujgcym sie do obecnosci rozumowania w wymianie
stownej, ktorego cel jest niejako zewnetrzny (Baker, 2003). Szkolne wymiany
stowne gteboko wpisane w dyskurs klasowy cechuja sie asymetrig rél, o czym
wielu badaczy juz wspominato (np. Cicurel, 1996; Pawlak, 2009; Piotrowski,
2011; Seretny, 2014; Mihutka 2015), przypominajac, ze wspomniana asymetria
dotyczy miejsca oséb w interakcji, ograniczonych vs petnych kompetenc;ji jezy-
kowych uczestnikdw oraz zorientowania na trening pewnych struktur jezyko-
wych, a nie na rzeczywistg realizacje intencji komunikacyjnych.

Tymczasem dialog, jak twierdzi Barth (1993), ma umozliwia¢ negocja-
cje, transakcje, wymiane mysli i znaczen, a jego celem jest nie tyle powstanie
nowej wiedzy, co rozwijanie nowych kompetencji kognitywnych. Te same cele
wyznacza dialogowi Roux (2003), twierdzac, ze , interakcja werbalna i dialog dy-
daktyczny sg wéwczas niezbedne, a semiotyczne mediacje stajg sie podstawg
do akwizycji wiedzy i rozwijania ogdlnych narzedzi kognitywnych”’. Z tego
punktu widzenia najlepszg definicje dialogu dydaktycznego sformutowat de La
Garanderie (za: Le Poul 2002): ,,Dialog dydaktyczny ma na celu uswiadomienie
uczniowi Srodkdw, jakie stosuje lub mdégtby stosowac w zadaniach zwigzanych
z uczeniem sie, przyswajaniem i rozwijaniem wiedzy”®. Jak doprowadzié¢ do
owego ,,uswiadomienia sSrodkéw”? Jak je uzupetnié badz rozwingc? Propono-
wany dalej dialog moze spetnic te wymagania, wpisujac sie w dziatania media-
cyjne nauczyciela w tym obszarze. Dialog stanowi cenne narzedzie badawcze
wykorzystane szeroko w badaniach prowadzonych m.in. przez Vermerscha
(1994) oraz Perreaudeau i Pagoniego (2010). Cytowani badacze potwierdzili
jego skutecznos$¢ mediacyjng prowadzacg do wzrostu stopnia Swiadomosci
wiasnych dziatan poznawczych.

7 l'interaction verbale et le dialogue didactique sont alors nécessaires et les média-
tions sémiotiques deviennent fondamentales pour I’acquisition des savoirs et pour le
développement des outils cognitifs a portée générale.

8 Le dialogue pédagogique a pour objet la prise de conscience par |’éléve des moyens
gu’il emploie ou qu’il pourrait mettre en ceuvre dans les taches d’apprentissage, d’ac-
quisitions et de développements de connaissance.
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4.1. Dialog dydaktyczno-ksztattujacy w badaniu wtasnym

Prowadzony w badaniu wtasnym dialog dydaktyczno-ksztattujacy z 17 uczniami
z jednego z warszawskich licedw wpisuje sie w wyzej opisany nurt badan z wy-
korzystaniem dialogu oraz mediacyjnych dziatarh nauczyciela. W porozumieniu
z nauczycielem jezyka francuskiego wybranych zostato 11 uczniéw z klasy | (li-
czycej ogdtem 34 ucznidw) oraz 11 z klasy Il (ogdtem 25 ucznidw). Byty to osoby
majace trudnosci w opanowaniu materiatu przewidzianego w programie nau-
czania, co przejawiato sie stabymi wynikami z przedmiotu i sytuacjg porazki
szkolnej. Ostatecznie dialog dydaktyczno-ksztattujgcy zostat przeprowadzony
z 7 uczniami z klasy | (poziom A1+) i 10 uczniami z klasy Il (poziom A2). Badanie
prowadzono w marcu i kwietniu 2013 r.

Ponizej pokazano, na wybranych przyktadach, jakie zmiany nastepowaty
w postrzeganiu przez uczniéw swoich kompetencji kognitywnych w wyniku
mediacji prowadzonej podczas dialogu (Sujecka-Zajgc, 2016: 269).

4.1.1. Fragment 1 DDK z MAR-11-001°

U = uczen, B = badacz
[uczen uzupetnia luki w zdaniach]

U — Je vais au thédtre ou a I'opéra. Ale nie wiem dalej, jak uzupetnic: Je vais
parfois a la piscine... ville.

61. B — A co by tutaj pasowato?

62. U —To moze de la ville?

63. B— A dlaczego?

64. U — Nie wiem, tak ,,strzelam” tylko.

65. B — A zobacz, czy jest wczesniej jakas struktura, ktéra mogtaby Ci poméc?
Czy masz znowu jakas podpdrke we wczesniejszym zdaniu?

66. U — Wtasnie wydaje mi sie, ze to jest jak w tym club.

67. B — A co Ci pozwala tak szukac?

68. U — No bo podobnie jest.

69. B — No wtasnie, bo tutaj powiedziatas: mes amis du club, a tutaj bedzie: la
piscine...

70 U —...dela ville.

Badacz prowadzi uczennice w kierunku analizowania struktur jezykowych,
zamiast ograniczenia sie do ,,strzelania” na chybit trafit wsrdd form jezykowych.
Wskazuje tez na dostrzeganie analogicznych zjawisk jezykowych, np. ,mes amis
du club” i, la piscine de la ville”. W pytaniach nauczyciela-mediatora wazne jest

9 Zaréwno ten symbol, jak i pozostate sg sposobem zakodowania tozsamosci osoby badanej.
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nie tyle wartosciowanie typu poprawnie vs niepoprawnie, co inspirowanie
ucznia do poszukiwania wskazéwek, jak w cytowanym fragmencie: , A zobacz,
czy jest wczesniej jakas struktura, ktéra mogtaby Ci pomdc? Czy masz znowu
jakas podpdrke we wczesniejszym zdaniu?” lub ,,A co Ci pozwala tak szukac?”.

Niektore wypowiedzi uczennicy pokazuja, ze ma wyrobione nawyki, kto-

rych zmiana na pewno nie bedzie ani tatwa, ani szybka, poniewaz weszly one do
pewnego ,,kanonu” jej dziatari poznawczych. Swiadczy o tym ponizszy fragment:

4.1.2.
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77. B — A jakie mozesz stosowaé mechanizmy kontroli swoich odpowiedzi? Ze-
bys wiedziata, ze to jest dobrze?

78. U — No to patrze na wzory, na konstrukcje. Jak znam, to jestem raczej pewna.
79. B —Jak znasz. A jesli masz watpliwosé?

80. U —To bym sobie sprawdzita w necie albo przepisata od kogos.

81. B — Ale ta osoba moze sie mylié.

82. U —Raczej wierze, ze ma dobrze, bo szukam kogos z lepszej grupy. Ja jeszcze
nie umiem tak dobrze po francusku.

83. B — A dla mnie zaskakujace byto, ze Ty od razu chcesz te ¢wiczenia robic,
nie chcesz sobie dac czasu na zastanowienie, nawet zeby sobie w gtowie przy-
gotowac. Czy Ty tak zawsze robisz?

84. U — No raczej tak. Jak czegos nie wiem, to odrzucam, a potem do tego wracam.

Fragment 2 DDK z ANG-II-004

61. B —To teraz wréc¢ do tych rzeczy, ktére nie majg 100% [pewnosci ucznia, co
do trafnosci wyboréw].

62. U — Na poczatku z tym club.

63. B —To sprébuj sobie to przesledzi¢ i zdecydowac.

64. U — A jesli dojde do wniosku, ze to powinna by¢ inna odpowiedz?

65. B — To skreslasz i poprawiasz [Smiech]. Ale powiedz mi, jak Ty tutaj te wat-
pliwos¢ sobie rozwiewasz.

66. U — No wtasnie teraz, teraz dochodze do wniosku, tak przygladajgc sie temu
zdaniu i zwracajgc uwage na pierwsze zdanie, ze moze jednak ta odpowiedz nie
jest w ogdle do konca prawidtowa. Dlatego, ze tutaj mamy w pierwszym zdaniu
o tym klubie, ale w drugim zdaniu nie mamy, ze cos$ robie w klubie, tylko ze
biegam. Ale nie biegam w tym klubie tylko z przyjaciétmi z tego klubu, czyli
powinno by¢ tutaj du club.

67. B — | teraz ta odpowiedZ wydaje Ci sie poprawna na 100%?

68. U — Tak mi sie wydaje, dlatego, ze skqds, czyli de + le, czyli du club.

69. B — A mozesz miec jeszcze jakies$ inne hipotezy, ze to moze by¢ np. au albo
dans un, tak jak poprzednio? Czy stosujesz takg selekcje negatywng, zeby dojs¢
do poprawnej Twoim zdaniem odpowiedzi?

70. U — No tak na logike nie wydaje mi sie, zeby w klubie mozna byto uprawiac
jogging, wiec raczej dans un club to odpada...
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Uczennica dokonuje autokorekty swoich rozwigzan pod wptywem me-
diacji badacza, ktéry pokazuje mozliwosci refleksji nad systemem jezykowym
oraz umiejetnosé tworzenia i weryfikowania hipotez. W koricowym etapie ba-
dania pojawit sie bardzo ciekawy fragment:

114. U — Ale jest jeszcze jakis$ btad?

115. B — Jest jeszcze miejsce, w ktérym za szybko zdecydowatas i jestes$ tego na
100% pewna, tej Twojej odpowiedzi?

116. U — Aha!ll Juz wiem, tutaj!!!

117. B - Swietnie, a jak to znalazta$?

118. U — Jeszcze raz zerknetam do tekstu i tu byto jouer au tenis. Bo tu jest ta
zasada, ze jouer a jest do sportu, a jouer de jest do muzyki.

Uczennica poszerzyta palete swoich narzedzi o umiejetnos$é wyszukiwa-
nia informacji i poréwnywania ze zrédtem, jakim w tym wypadku jest tekst
w jezyku obcym.

4.1.3. Fragment 3 DDK z ANT-11-011

| jeszcze na zakonczenie jeden fragment prowadzonego dialogu, ktéry inspi-
ruje do waznych przemyslen dydaktycznych:

10. U — Generalnie jakos nie potrafie ogarng¢ tej gramatyki francuskiej. Jest po pro-
stu za trudna i ucze sie na pamie¢, bo nie widze innego dla mnie wyjscia. | niekto-
rych przyktaddéw ucze sie na pamie¢, bo nie potrafie tego tak logicznie jako$
sobie wyttumaczy¢.

11. B — No tak, ale zdajesz sobie sprawe, ze to prowadzi do sporej ilosci watpli-
WosCi? Znaczy, czes¢ rzeczy na pewno robisz dobrze, ale tam, gdzie nie miatas
takiego przyktadu wczesniej, no to juz koniec, tak?

12. U— No wiasnie tak. No nie potrafie sobie z tym poradzi¢. Nie wiem, z ktérej
strony to ugryzé.

Dialog natomiast koriczy nastepujgca wypowiedz uczennicy:

95. B — Teraz mi to podsumuj. Jak bedziesz miata do zrobienia ¢wiczenie, to...
96. U — ...najpierw czytam polecenie i sie zastanawiam, czego ono dotyczy, ja-
kiej wiedzy. Po drugie, mam wybiera¢, i to zalezy od zdania. Rodzajniki okre-
Slone to jak jest cos konkretnego albo do catosci sie co$ odnosi. Rodzajniki nie-
okreslone — ze ,,cos” i cos, jakis kawatek, czastka czegos.

Widaé wyraznie, ze nastgpita jakosciowa zmiana pomiedzy wypowiedzig
,hie wiem, z ktérej strony to ugryz¢”, a wypowiedzig 96, w ktdrej uczennica
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opisuje swoimi stowami schemat postepowania umystowego dla rozwigzywa-
nego zadania. Taki jest cel prowadzonych dialogéw i naczelna zasada mediacji,
o ktdrej byta wczesniej mowa: odnowi¢ zerwane wiezy lub wytworzyé nowe,
jakosciowo lepsze od poprzednich.

5. Podsumowanie

W obszarach zycia spotecznego i politycznego podkresla sie liczne wartosci
mediacji w rozwigzywaniu konfliktéw z poszanowaniem praw i szacunkiem dla
zwasnionych stron. Czy kontekst edukacyjny nadaje sie do ,,uprawiania” me-
diacji? Odpowiedz jest twierdzaca, a prowadzony tu wywdd miat na celu wy-
kazanie, ze mediacja nie tylko jest mozliwa w ksztatceniu, rowniez jezykowym,
ale jest wrecz niezbedna dla uczniéw, ktérzy majg za sobg doswiadczenia po-
razki szkolnej i trudnosci w uczeniu sie. Mediacja dydaktyczna zapewnia wzbo-
gacenie instrumentarium poznawczego ucznia, lepsze uswiadomienie mozli-
WoSCi uczenia sie, zmiane nieskutecznych nawykéw i zbyt ubogich strategii.

W dziataniach mediacyjnych w klasie jezykowe]j zaproponowany zostat
dialog dydaktyczno-ksztattujgcy odwotujacy sie do badan psychologdw i pe-
dagogoéw, ktorzy, niezaleznie od rdznic formalnych, postugiwali sie nim z po-
wodzeniem w swoich badaniach i analizach teoretycznych. Wnioski skfaniajg
do gruntownego przemyslenia przebiegu naprawczych interakcji na lekcjach,
poniewaz, jak wynika z badan, ciggle jeszcze w relacjach nauczyciel—uczen za
duzo jest rozmowy, a za mato dialogu.
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ZMIENNA NORMA PEDAGOGICZNA A POSTAWY UCZNIA
WOBEC NAUKI JEZYKA OBCEGO

Variable pedagogical norm vs. Student attitudes towards
foreign language learning

Referring to critical ecological language awareness (Lankiewicz, 2015),
autonomy in language learning (Benson, 2011) as well as the non-fixity of
the linguistic code manifested by sociocultural and ecological studies
(Harris, 1981; Otsuji and Pennycook, 2010), | put forth the need of apply-
ing the idea of a variable pedagogical norm, as postulated by Valdman
(1989; 1992). The principal objective of the article is to present research
elucidating the fact that the use of classroom activities respecting the
pedagogical variable norm may contribute to the raising of students’ lan-
guage awareness in respect to social and cultural linguistic diversity. Ulti-
mately, this new awareness may contribute to the shift of attitudes to-
wards language learning. The application of the variable pedagogical
norm is indicative of critical language awareness of the teacher and helps
develop a similar equivalent among students. Concluding, | dare say that
developing autonomy in language learning seems impossible without the
application of the pedagogical variable norm.

Keywords: variable pedagogical norm, language learning attitudes, au-
tonomy, language awareness

Stowa kluczowe: zmienna norma pedagogiczna, postawy wobec nauki
jezyka obcego, autonomia, Swiadomos¢ jezykowa

183



Hadrian Lankiewicz

1. Wprowadzenie

Opierajac sie na idei autonomizacji procesu ksztatcenia jezykowego podkresla-
jgcej konieczno$é przejmowania kontroli przez ucznia nad nauka jezyka obcego
(Benson, 2011), postulatéw w zakresie ptynnosci kodu jezykowego (Harris,
1981; Otsuji i Pennycook, 2010) oraz zatozen wynikajgcych z multikompetencji
(Cook, 1999; 2014), przyjmuje za Valdmanem (1989; 1992) potrzebe stosowa-
nia zatozen zmiennej normy jezykowej w procesie ksztatcenia jezykowego. Jed-
noczesnie wnosze, ze postrzeganie jej efektywnosci edukacyjnej przez uczniow
jest uzaleznione od ich postaw wobec nauki jezyka obcego (Wilczyniska, 2002).
Te ostatnie z kolei sg takze wyznacznikiem swiadomosci jezykowej.

Koncepcja zmiennej normy pedagogicznej (odtad ZNP) (variable pedagogi-
cal norm) (Valdman, 1989) zrodzita sie na fali badan z zakresu akwizycji jezyka, kon-
testujgcych przekonanie, ze uczen jezyka obcego, ktéry nie jest poddany petnej so-
cjalizacji jezykowej (nabywa jezyk poza kulturg docelowg), nie jest w stanie opano-
wac jezyka na poziomie méwcy rodzimego, w jakimkolwiek jego aspekcie, poczgw-
szy od najbardziej oczywistego — fonologicznego. To podstawowe spostrzezenie
skutkowato potrzebg redefinicji celéw nauczania jezyka obcego. Nie oczekuje sie
juz od ucznia, by nasladowat w jakikolwiek sposéb méwce rodzimego.

Ten tok rozumowania powoduje, ze powstajg teorie inspirowane reflek-
sjg socjokulturowa w badaniach nad akwizycja jezyka, takie jak np. teoria mul-
tikompetencji (Cook, 1999) czy koncepcja translingwalizmu (Otsuji i Penny-
cook, 2010; Canagajarah 2013) w badaniach socjolingwistycznych. Konieczne
byto takze przeformutowanie tradycyjnej dychotomii uczen/uzytkownik (Firth
i Wagner, 1997).

Zasadniczg trescig artykutu jest przedstawienie badania, ktérego celem
jest pokazanie, ze wykorzystanie zatozern zmiennej normy jezykowej w nauce
jezyka obcego moze potencjalnie przyczynié sie do wzrostu swiadomosci jezy-
kowej uczniow w zakresie spotecznego i kulturowego zréznicowania jezyko-
wego, wielogtosowosci, i ostatecznie moze skutkowac zmiang prezentowanych
przez studentéw postaw wobec nauki jezyka obcego. Stosowanie zmiennej
normy pedagogicznej postrzegam jako wyraz krytycznej Swiadomosci samego
nauczyciela i sposobu na rozwijanie jej odpowiednika wsréd uczniéw. Autono-
mizacja procesu ksztatcenia jezykowego bez stosowania zatozenn zmiennej
normy pedagogicznej jest niemozliwa lub przynajmniej bardzo utrudniona.

2. W strone krytycznej ekologicznej Swiadomosci jezykowej

Znaczaca w tym wzgledzie jest takze refleksja pedagogiczna zwigzana z auto-
nomizacjg procesu nauki jezyka obcego, ktéra posiada juz prawie pétwieczng
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tradycje. W jej mysl, uczen, Swiadomy swoich potrzeb, powinien dazy¢ do przej-
mowania odpowiedzialnosci za wtasny rozwéj jezykowy. Warto przy tym wspo-
mnieé, ze w rozwoju samos$wiadomosci w nauce jezyka obcego waznym ele-
mentem jest sama $wiadomos¢ jezykowa, a zwiaszcza jej wymiar krytyczny.
Podczas gdy ogdlnie pojeta Swiadomos¢ jezykowa daje wglad w konceptualiza-
cje problemow jezykowych w wymiarze teoretycznym i spoteczno-kulturowym
(pragmatycznym), krytyczna swiadomos¢ jezykowa rozpatrujgca problemy je-
zykowe w kontekscie systemu wtadzy oferuje spojrzenie na sam jezyk jako naj-
subtelniejszy sposdb kolonizacji i hegemonii (Gramsci, 1971/1991) bez uzycia
sity. W tym kontekscie nauka jezyka nie odnosi sie do spraw technicznych czy
psychologicznych (nauczanie strategiczne i wypracowanie wewnetrznej moty-
wacji), lecz w zasadzie podana zostaje w watpliwos$¢ zasadnosé uczenia sie
pewnych aspektéw jezyka (Lankiewicz, 2015), tradycyjnie zwigzanych z poje-
ciami naturalnosci i autentycznosci jezykowej wzorowanej na méwcy rodzi-
mym (Ellis, 1997), postrzeganych jako konstytutywne w podejsciu komunika-
cyjnym do nauki jezyka obcego.

Claire Kramsch (2002), patronujaca perspektywie ekologicznej w akwi-
zycji jezykowej, trafnie ukazuje, jak wyidealizowany wzdr jezyka, inspirowany litera-
turg lat 60. i 70. ubiegtego wieku, zostat zastgpiony wzorcem komunikacyjnym
mowcy rodzimego, co byto rezultatem badan w zakresie tzw. socjalizacji jezykowej
w obszarze zwigzanym z akwizycjg jezyka drugiego w warunkach akulturacji. Au-
torka wyraznie zaznacza, ze aplikowanie norm uzusu jezykowego mowcy rodzi-
mego do obszaru nauczania jezyka obcego nie jest zbyt fortunne, gdyz nie uwzgled-
nia potencjatéw uzusu jezykowego charakterystycznych dla jezyka obcego, a po-
stepy ucznia mierzone sg ,,ekonomikg uzusu jezykowego na rynku lingwistycznym
mowcy rodzimego” (Kramsch, 2002: 60, ttum. H.L.). Takie podejscie idealizuje
mowce rodzimego, prowadzi do neokolonializmu jezykowego, z drugiej zas strony
nie uwzglednia specyfiki nauki jezyka obcego oraz realiéw uzusu jezykowego, np.
poza obszarem kraju, w ktérym jest powszechnie uzywany, jak to jest w przypadku
popularnych jezykdw obcych o statusie miedzynarodowym.

Sprawe dodatkowo komplikujg jezyki o charakterze policentrycznym,
ktore oferujg catg game akcentdw, jak np. niemiecki, hiszpanski czy angielski.
W przypadku tego ostatniego liczba uzytkownikéw nierodzimych jest wyzsza
od rodzimych, co upowaznia niektérych do wysuwania tezy, ze jest to jezyk
bez kultury. Pedagogika jezykowa inspirowana badaniami socjolingwistycz-
nymi postuluje czasem jego odmiane miedzynarodowg, w postaci angiel-
skiego jako lingua franca (English as a Lingua Franca, Jenkins, 2007) czy bar-
dziej precyzyjnie tej wersji angielskiego (Lingua Franca English (Canagajarah,
2007), w celu podkreslenia jej petnoprawnosci dialektalnej, bez odium styg-
matyzacji, na réwni z wersjg brytyjskg czy amerykanska.
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3. Zmienna norma pedagogiczna

Zamyst Valdmana (1992: 42), aby opracowac ,,gramatyki pedagogiczne”, ktére po-
zwolityby uczniowi zrozumie¢, jak w jezyku docelowym fgczymy forme i tresé, i jak
jego mdéwecy konstruujg wypowiedzi i teksty, miat umozliwi¢ uczniom realizacje ce-
6w komunikacyjnych i narracji wyrazajgcych ich wtasne doswiadczenia. Valdman
proponowat wypracowanie takiej normy pedagogicznej dla nauczania jezyka ob-
cego, ktdra nie bedzie sztywno trzymata sie ani tradycji wyidealizowanego literac-
kiego jezyka pisanego, ani norm méwcy rodzimego, obowigzujgcych w jego wta-
snej kulturze. Podkreslat przy tym aktywng role uzytkownika jezyka obcego oraz
unikatowos¢ doswiadczen zwigzanych z byciem wtasnie méwca nierodzimym. Ba-
zujac na koncepcji ZNP, Kramsch (2002) proponuje wykorzystanie jej jako poten-
cjatu dla tworzenia znaczen przez uzytkownika multimodalnego (w sensie osoby
wtadajgcej wieloma systemami jezykowymi). W rozumieniu przyjetym tutaj, ZNP
to nie tylko co$ wyposrodkowanego w zakresie standardu jezyka obowigzujgcego
w szkole, ale takze uwzglednienie indywidualnych biografii jezykowych (narracji zy-
cia) mienigcych sie procesami translingwalnymi (Canagajarah, 2007) w odniesieniu
do rodzimego kontekstu, w ktérym odbywa sie nauka tego jezyka. To takze pod-
kresdlenie unikatowosci bycia méwca nierodzimym, jak i kontekstéw uzycia jezyka
do celdw komunikacyjnych. W tym znaczeniu jednym z celdw stosowania ZNP
moze by¢, moim zdaniem, umozliwienie uczniowi wypracowania osobistej kompe-
tencji jezykowej, jak proponuje Wilczyriska (2002), charakteryzujacej sie wysokim
poziomem $wiadomosci jezykowej (refleksji, w tym tej krytycznej) oraz szeroko po-
jetej autokontroli umozliwiajgcej dynamiczne wspéttworzenie sytuacji komunika-
cyjnych i petnego upodmiotowienia w procesie semiozy — budowania znaczen.

Kramsch (2002: 60) proponuje uwzglednienie w pojeciu zaproponowa-
nym przez Valdmana takze kryteridw, wedtug ktorych rozwija sie u ucznia jego
umiejetnosci komunikacyjne oraz dokonuje ich pomiaru i oceny. To pocigga za
sobg potrzebe redefinicji sukcesu w nauce jezyka obcego, postrzeganego raczej
z punktu widzenia postaw i potrzeb ucznia niz trzymania sie standardow stawia-
nych przez instytucje oswiatowe. Jest to z pewnoscig duze wyzwanie dla testo-
wania iloSciowego, na rzecz jakoSciowego, stanowigcego przejaw zwiekszonej
proceduralnej Swiadomosci jezykowej, nie zas bezrefleksyjnych formulicznych
zwrotow, ktore, co prawda, przydajg sie na poczatkowym etapie nauki jezyka
obcego do utrzymania ptynnosci wypowiedzi, ale, jak twierdzg niektérzy bada-
cze, sy wskaznikiem kompetencji mierzonej standardami mdwcy rodzimego
(Howarth, 1998; Cowie, 1992; Jones i Haywood, 2004). Takie zwroty zdecydo-
wanie stuzg zachowaniu konwencjonalnosci komunikacyjnej, ale mogg tez sta-
nowi¢ putapke, jesli proces ich internalizacji jest bardzo ptytki. Mogg tez skutko-
wac tzw. pustym gtosem pozbawionym tozsamosci (van Lier, 2004).
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Koniecznos¢ stosowania ZNP wynika nie tylko ze stanu badan nad akwi-
zycjg jezykowa i z refleksji metodologicznej, ale takze z wyzwan, przed jakimi
stoi wspétczesna szkota w Europie. Bilingwizm, jak utrzymuje Widta (2016),
jest coraz rzadszym zjawiskiem w Europie, zastepowanym przez wielojezycz-
nos¢, a ta stanowi wielkie wyzwanie dla polityki oswiatowe] w zakresie ksztat-
cenia jezykowego, jak i praktyki pedagogicznej. Wspomniana wyzej autorka,
powotujac sie na swojg wczesniejszg publikacje (Widta, 2007: 44), zaznacza,
ze ,,[w] polskiej klasie jezykowej dominujg [...] grupy indywidualistow o zréz-
nicowanych umiejetnosciach i kompetencjach” (Widta, 2016: 17), a skoro z ra-
cji ekonomicznych nie sta¢ nas na petng indywidualizacje procesu ksztatcenia
jezykowego, mozemy co najwyzej uciekaé sie do strategii uwzgledniajacych
odmienne mozliwosci uczniéw w obrebie zréznicowanej klasy w ramach tej
samej podstawy programowej” (Widta, 2016: 17). Oprdcz dziatan zalecajgcych
wykorzystanie najnowszych zdobyczy technologii informacyjnych, wazne jest
przede wszystkim odpowiednie przedefiniowanie normy jezykowej. W mojej
wczesniejszej publikacji (Lankiewicz, 2013) podaje w watpliwosé sztywne trzy-
manie sie standardu jezykowego, rownoznacznego ze spotecznie preferowanym
wariantem (Wolfram i in., 1999: 15), na rzecz dialektu rozumianego jako dialog,
w ktdrym sciera sie wiele wariantéw jezykowych (Lankiewicz, 2013: 12). W na-
uce jezyka angielskiego jako obcego oznacza to akceptowanie wersji nierodzi-
mych. Nauke jezyka obcego postrzegam w Swietle dostownie pojetej koncepc;ji
gramatyki miedzyjezykowej, czyli idei multikompetencji (Cook, 1999), ktérej re-
zultatem nigdy nie jest wyidealizowana norma jezykowa, inspirowana literaturg
czy codziennym standardem méwcy rodzimego, lecz cos, co nazywam ekolek-
tem (Lankiewcz, 2013). Pojecie to odnosze do kodu osobistych skojarzen, ktéry
podkresla indywidualnos¢ naszego rozumienia (Brumfit, 2001: 5), jest nacecho-
wany indywidualng biografig jezykowga (osobistym doswiadczeniem poznawa-
nia jezykéw) lub, jakby powiedziat van Lier (2004), ,narracjg zycia”. W warun-
kach naturalnej akwizycji jezyka — socjalizacji, indywidualizacja jest integralng
czescig tego procesu, podczas gdy formalne (instytucjonalne) uczenie sie! jezyka
obcego (instructed language learning) wymaga interwencji organizatora, by te
indywidualizacje umozliwi¢. Jednym z jej aspektow jest wiasnie uwzglednienie
wielogtosowosci w oferowaniu ekspozycji znaczgcej oraz stworzenie warunkéw
do rozwoju indywidualnej kompetencji jezykowe;.

ZNP powinna by¢ podstawg postmodernistycznej pedagogiki jezykowej re-
alizowanej w duchu dekolonizacji i rozwoju krytycznej Swiadomosci jezykowej.

1 Patrzac na proces nauki jezyka z punktu widzenia ucznia, zgodnie z tendencjami pro-
cesu autonomizacji, rezygnuje tu z terminu , nauczanie”, nawet jesli jest mowa o zin-
stytucjonalizowanym ksztatceniu jezykowym.
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Sztywne trzymanie sie podejécia zorientowanego na forme, w znaczeniu jezykowej
stosownosci sytuacyjnej (appropriacy), jest przejawem neutralizacji jezyka (Fairc-
lough 1992) i, w dobie wielojezycznosci, moze by¢ bardzo ktopotliwe dla samych
nauczycieli, ktérych kompetencje mogg okazad sie niewystarczajgce lub watpliwe
przy nauczaniu jezyka obcego w klasach, w ktérych pewna czesé ucznidw, z racji
ogdlnej mobilnosci spoteczenstwa, byta poddana edukacji jezykowej poza grani-
cami naszego kraju, a niektérzy z nich mogg uchodzi¢ nawet za méwcow rodzi-
mych. Rozsagdnym wyjsciem wydaje sie ksztatcenie jezykowe skupione bardziej na
znaczeniu (focus on meaning) niz na formie (focus on form), uwzgledniajgce
zmienng ZNP dostosowang do kontekstu klasy i profilu ucznia. Wazne jest jednak,
aby zmienna zostafa takze uwzgledniona w systemie ewaluacji i mierzeniu poste-
pdw ucznia, gdyz ,[t]est jest zamkniety dla dialektu” (Lankiewicz, 2013: 21).

4. Postawy wobec nauki jezyka obcego

Istotnym elementem kontroli ucznia nad procesem uczenia sie jezyka obcego
wyznaczonym przez trend autonomizacyjny — jedyna alternatywa dla pedago-
giki jezykowej (Benson i Voller, 1997) — jest samoswiadomos¢ uczenia sie, ktdrg
Smuk (2016) rozwija do koncepcji kompetencji savoir-étre w nauce jezyka ob-
cego. Tak wiec koniecznos¢ stosowania ZNP wynika tez z cech osobowosci, po-
staw i temperamentu, czyli tzw. uwarunkowan indywidualnych, ,, pomimo trud-
nosci ich precyzyjnego okreslenia” (ESOKJ: 22). Sg one wpisane w Europejski
System Opisu Ksztafcenia Jezykowego i, jak zaznacza Smuk (2016: 31), ,,postu-
luje sie ich uwzglednianie na kazdym etapie procesu glottodydaktycznego”.
Wsrdad komponentéw uwarunkowan indywidualnych savoir-étre mozna
wymieni¢ miedzy innymi motywacje, system wartosci, style poznawcze, cechy
osobowosci, a takze postawy i poglady (Smuk, 2016: 32). Interesujg mnie tu
przede wszystkim te dwa ostatnie elementy w odniesieniu do jezyka (sposobu
widzenia jezyka jako narzedzia, ktérym sie postugujemy, czyli Swiadomosci je-
zykowej) oraz samego procesu nauki jezyka obcego (przekonan na temat prze-
biegu akwizycji jezykowej). Jasne jest, ze najczesciej chodzi tu o wyobrazenia
uwarunkowane wtasnymi przezyciami i refleksjg, a takze, zwtaszcza u oséb
mniej krytycznych, o stereotypy funkcjonujgce spotecznie. Niewatpliwie od-
grywajg one istotng role w procesie nauki jezyka w warunkach szkolnych.
Bardzo pomocna dla zrozumienia przebiegu procesu nauki jezyka ob-
cego w kontekscie koniecznosci stosowania ZNP jest koncepcja postaw wypra-
cowana przez Wilczyniskg (2002). Autorka rozrdznia cztery podstawowe podej-
$cia do uczenia sie jezyka obcego: pamieciowe (imitacyjne i bezkrytycznie ak-
ceptujgce normatywnos¢ jezyka obcego), refleksyjne (naznaczone dominacja
jezyka ojczystego, ale sSwiadomie wypracowujgce osobistg kompetencje),
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sprawnosciowe (niezalezne od jezyka ojczystego, ale za to bezkrytycznie akcep-
tujgce normatywnosc jezyka obcego) i autonomiczne (nastawione na osobiste
i kreatywne dziatanie jezykowe, niezaleznie od jezyka ojczystego). Ostatni typ
postaw jest najbardziej pozadany.

5. Badanie

Majgc na uwadze powyzsze rozwazania teoretyczne, podjatem sie badania,
ktorego celem jest weryfikacja hipotezy zaktadajacej, ze wykorzystanie ¢wi-
czen jezykowych, przyczyniajacych sie do wzrostu swiadomosci jezykowej i od-
wotujacych sie do zatozen ZNP, moze wptyna¢ na zmiane postaw studentéw
odnosnie do cech konstytutywnych jezyka i procesu jego akwizycji.

5.1. Grupa badawcza

Grupe badawczg stanowili studenci filologii angielskiej i lingwistyki stosowa-
nej trzech uczelni wyzszych z terenu pétnocnej Polski (razem 59 oséb), w kto-
rych prowadzitem zajecia jezykowe, w tym ttumaczeniowe. Jako ze przedmio-
tem badania nie sg tu poréwnania ww. instytucji w zakresie np. poziomu
ksztatcenia lub jakosci refleksji jezykowej, wyniki rozpatrywane sg catosciowo.
W celu ograniczenia mozliwych innych czynnikdw, moggcych mie¢ wptyw na
korelacje pomiedzy zmienng niezalezng (profilami postaw studentéw do nauki
jezyka obcego) a zmienng zalezng (refleksjg odnoszacy sie do postrzegania je-
zyka i jego nauki w odniesieniu do zatozern ZNP), w badaniu uwzgledniono
tylko studentéw pierwszego semestru studiéw licencjackich, ktérzy nie sg jesz-
cze zaznajomieni z teoriami jezykowymi, ani nie nabyli jeszcze doswiadczenia
z zakresu przektadu i przektadoznawstwa. Umozliwia to odniesienie rezulta-
tow badania do samego procesu nauki jezyka obcego.

5.2. Opis badania

Badanie odbyto sie w trzech etapach. W pierwszym przeprowadzitem uprosz-
czony kwestionariusz typologiczny postaw wobec nauki jezyka obcego opra-
cowany na podstawie opisu teoretycznego Wilczynskiej (2002). Jako ze trudno
oczekiwaé, by studenci reprezentowali jeden typ postaw (por. Kitowska i Lan-
kiewicz, 2015), celem badania byto okreslenie postaw badanych studentéw w od-
niesieniu do nauki jezyka obcego na dwdch skrajnych ptaszczyznach wyznaczo-
nych osig Y (zaleznos¢ — niezaleznos¢ od jezyka ojczystego) oraz osig X (imitacja —
kreatywnosc) (por. Wilczyniska, 2002: 55). Postawy staratem sie okresli¢ na
podstawie odpowiedzi na trzy krétkie pytania dla kazdej osi.
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Imitacja/ Kreatywnos$¢

Uczqc sie jezyka obcego, staram sie zapamietywac cate zdania 6 543 2 1
Uczqc sie jezyka obcego, staram sie czytac opisy gramatyczne i przypisane im
znaczenie 654321

Uczqc sie jezyka obcego, staram sie jak najbardziej nasladowaé méwcéw rodzi-
mych654321

Zaleznos$¢ od jezyka ojczystego/ Niezaleznos¢ od jezyka ojczystego

Uczqgc sie stownictwa jezyka obcego, dobrze znaé polski odpowiednik 6 5432 1

By zrozumiec gramatyke jezyka obcego, dobrze jest poréwnac jq do konstrukcji
jezyka ojczystego 65432 1

Angielskimi slowami i gramatykq jestem w stanie opisac polskq rzeczywistos¢ 65432 1

W etapie drugim przygotowatem i przeprowadzitem odpowiednie ¢wicze-
nie odwotujace sie do koncepcji ZNP, bazujgc na interpretacji Kramsch (2002),
ktéra odnoszac sie do praktycznych aspektéw propozycji Valdmana (1992), pod-
kresla, ze przedmiotem ZNP jest zmiennos¢ lingwistyczna, semantyczna i pragma-
tyczna (ibid.). W praktyce szkolnej oznacza¢ to ma rozwéj Swiadomosci jezykowe;j
uczniéw o pluricentrycznym charakterze jezyka angielskiego z jego wszelkimi od-
mianami, wtgczajgc w to nierodzime odmiany jezyka angielskiego (Canagajarah,
2007), jako réwnoprawne wersje jezykowe doby globalizacji. ZNP ma tez obejmo-
wacé obszary zwykle zamkniete na odchylenia od normy, mianowicie standardy
gramatyczne, poziomy znaczeniowe, modalnosc ekspozycji jezykowe;j i konteksty
uzycia jezyka (ibid.). W niniejszym badaniu wykorzystatem jedynie obszar pierw-
szy, proponujac ¢wiczenie ttumaczeniowe do wykorzystania podczas zajec z prak-
tycznej nauki jezyka angielskiego. Jego celem byto podniesienie Swiadomosci stu-
denta w obszarze reprezentowanym przez dane zagadnienia, z odwotaniem sie
do pracy w parach lub w grupie na prawach podejscia zorientowanego na proces
raczej niz na produkt, w ktédrym uczniowie samodzielnie odkrywajg pewne
prawdy (Danilewicz, 2011: 19-20) w oparciu o dialog, a opinia nauczyciela jest
tylko jednym z wielu gtosdw. Zgodnie z zatozeniami strefy najblizszego rozwoju
(Wygotski, 1971), tzw. interakcyjnego ,rusztowania” (scaffoldingu) (van Lier,
2004: 148), kolaboracyjnego dialogu (Swain, 1997) lub symetrycznego , rusztowa-
nia” (scaffoldingu) (Donato, 1994), zmiany jakosciowe w Swiadomosci ucznia do-
konuja sie poprzez interakcje pomiedzy uczestnikami dialogu.

Zaproponowane ¢wiczenie odnosi sie do uswiadomienia studentom istnie-
nia relatywnosci i zmiennosci jezykowej (variability) jako takiej. W przeciwien-
stwie do podejscia komunikacyjnego, w ktérym refleksyjnos¢ ogranicza sie jedy-
nie do uswiadomienia sobie istnienia normy jezykowe] (ujetej w pojeciu stosow-
nosci — jezyk dopasowany do sytuacji), w moim badaniu koncentrowatem sie na
refleksyjnosci jako strategii uczenia sie jezyka obcego (Kramsch, 2002: 75).
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Zaproponowane ¢wiczenie dotyczyto ttumaczenia z jezyka angielskiego na
polski i miato pokaza¢ niewspdtmiernos¢ odniesien referencyjnych pomiedzy je-
zykiem obcym i ojczystym w odniesieniu do formy i znaczenia. Zdaniem Kramsch
(2002: 75), uczniowie czesto rutynowo stosujg mentalne ttumaczenie w czytaniu
tekstow w jezyku obcym, a znaczenia jezyka ojczystego warunkujg rozumienie
tekstu. Jak dalej twierdzi cytowana autorka, problematyzacja niewspétmiernosci
referencyjnej poprzez wykorzystanie ¢éwiczen ttumaczeniowych podnosi $wiado-
mos¢ ucznidow w zakresie istnienia réznic pomiedzy systemami jezykowym jako
takimi i ogdlnej niespdjnosci pomiedzy forma a znaczeniem (Kramsch, ibid.).

Studenci otrzymali 10 zdan do przettumaczenia z jezyka angielskiego na je-
zyk polski. Pracowali w parach przez okoto 20 minut. Nastepnie poproszono ich
o poréwnanie wtasnych ttumaczen z propozycjami innych studentéw (przynajm-
niej zdwiema innymi parami). Kazde ze zdan zawierato problemy, ktére wymagaty
zastosowania ekwiwalencji dynamicznej i wykorzystania réznych technik proce-
duralnych w celu oddania oryginalnego znaczenia. Nauczyciel nie oczekiwat od
studentdw znajomosci ,metod manipulowania tekstem” (Belczyk, 2009: 17), cho-
dzifo tu raczej o pokazanie strukturalnej i semantycznej niespdjnosci dwaéch od-
miennych systemoéw jezykowych i, co za tym idzie, potrzeby postrzegania syste-
mow jezykowych z perspektywy multikompetencji — uzytkownika, ktéry wiada
przynajmniej dwoma odmiennymi systemami. Wiele zdan byto inspirowanych
lekturg podrecznika Belczyka (2009). W kazdym zdaniu kursywg zaznaczono
trudny element oraz w nawiasie wzmiankowano problem dotyczacy ttumaczenia.

1. To our surprise in some developed countries there is still low literacy
rate (zmiana perspektywy, wysoki wskaznik analfabetyzmu).

2. Women free except on Fridays (odmienny zakres pojeciowy, zachowa-
nie skrétu myslowego w dostownym ttumaczeniu moze wywotac efekt
humorystyczny).

3. My nephew is now about 5 years old (po polsku jest to zaréwno sio-
strzeniec, jak i bratanek)

4. They grew accustomed to being poor (w polskim ttumaczeniu nastgpi
zmiana czesci mowy, do biedy).

5. He kept his hands in his pocket (po polsku nie przettumaczymy zaim-
kéw dzierzawczych)

6. He argues that games are useful for teaching (podkreslony czasownik
ma inne znacznie niz ,ktdcic sie”, a i przyimek nalezy zastgpic¢ innym).

7. You'll need three days to clear all formalities (ze wzgleddw stylistycznych,
w wersji polskiej, zaimek osobowy jest zastepowany formg bezosobow3).

8. This was the church for royal coronations and burials (w tym przypadku przy-
imek zostanie zastgpiony zdaniem podrzednym, w ktdrym odbywaty sie).
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9. lread this book when | was ten (nie wiemy, czy zastosowac forme do-
konang czy niedokonanga, przeczytatem czy czytatem, angielska gra-
matyka opisuje inaczej $wiat niz gramatyka polska).

10. | am afraid she is not in (dostowne ttumaczenie zaznaczonego zwrotu
nie jest konieczne i moze wprowadzi¢ w btgd polskiego odbiorce, nie
oznacza, ze ktos nie jest pewien, ale jest wyrazem niebezposredniosci
w jezyku angielskim).

Nastepnie nauczyciel zapisat na tablicy rézne warianty ttumaczen tego sa-
mego zdania. Autorzy ttumaczen kolejno uzasadniali wybory sSrodkéw jezykowych.
Po ukoriczeniu zadania, poproszono ponownie studentdw o prace w grupach czte-
roosobowych, aby wyciggna¢ wnioski ogdine (sesja refleksji) w zakresie niewspdt-
miernosci systeméw jezykowych. Mieli ustosunkowad sie do nastepujgcych pytan:

Przed jakimi problemami staje ttumacz, ktéry ma wykonac¢ takie zadanie?

Na co wskazujqg ww. problemy w odniesieniu do spdjnosci systemow jezyko-
wych i mozZliwosci ich pordwnania?

Co to oznacza dla 0sob uczqcych sie lub uZzywajgcych odmiennych systemow
jezykowych?

Podczas sesji podsumowujgcej studenci mogli swobodnie wyrazaé
swoje poglady i innym zadawac pytania. Nauczyciel mégt prosi¢ o doprecyzo-
wanie odpowiedzi oraz sam zadawac pytania jako osoba o potencjalnie wyz-
szym poziomie refleksji jezykowej,

W nastepnym etapie studentéw poproszono o ustosunkowanie sie do
przedefiniowanych wczesniej zagadnien tak, by byty wyrazem swiadomosci je-
zykowej, mierzonej catosciowo jako srednia. W okresleniu Swiadomosci jezy-
kowej przyjeto za podstawe stan wiedzy o jezyku i jego akwizycji, jak wynika
to z badan w podejsciu socjokulturowym i ekologicznym. Zagadnienia odnosity
sie odpowiednio do osi postaw i przedstawiaty sie nastepujgco:

Imitacja/ Kreatywnosé

Znaczenie wyrazow i konstrukcji gramatycznych w kazdym jezyku jest scisle
okreslone654321

Osoba uczqca sie jezyka obcego jest w stanie oddac znaczenia mowcy rodzi-
mego654321

Uczqcy sie jezyka obcego powinien jak najbardziej nasladowac méwcow rodzi-
mych654321

Zalezno$¢ od jezyka ojczystego/ Niezaleznosé od jezyka ojczystego
Ttumaczenie miedzy jezykami jest w petni mozliwe 6 54 3 2 1

Znajdowanie ekwiwalentow leksykalnych i gramatycznych pomiedzy L1iL2 po-
maga uczyc sie jezyka obcego 65432 1
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Rzeczywistos¢ wyrazong jezykiem polskim da sie oddac angielskimi stowami
654321

Etap trzeci badania polegat na poréwnaniu postaw studentéw przed in-
terwencjg z postawami uzyskanymi po przeprowadzeniu éwiczen ttumaczenio-
wych, z odwotaniem sie do wybranego aspektu ZNP. Gtéwnym celem byto zna-
lezienie odpowiedzi na podstawowe pytanie badawcze niniejszego artykutu,
mianowicie — czy stosowanie ¢wiczen, ktérych celem jest wzrost Swiadomosci je-
zykowej moze wptyng¢ na zmiane postaw studentéw wobec jezyka i jego nauki.

5.3. Analiza

Z ogolnej liczby 59 studentéw biorgcych udziat w badaniu wytoniono dwie grupy
postaw wyznaczonych osig pionowa Y (znajomos¢ pasywna — aktywna, postawy
zdominowane jezykiem ojczystym — postawy niezalezne od jezyka ojczystego)
i pozioma X (nastawienie na wzorcowosc jezyka obcego — nastawienie na inte-
gracje jezyka obcego; postawy imitacyjne — kreacyjne) (por. Wilczyriska, 2002:
55-57). Uczestnikom badania wyttumaczono, ze na zadnym etapie badanie nie
przybiera formy oceny sprawnosci jezykowych i odnosi sie jedynie do zagadnien
indywidualnej percepcji zjawisk w postaci wyrazania wtasnych opinii.

Dla osi Y ustalono, ze 21 studentéw reprezentuje postawy zalezne od
jezyka ojczystego (pasywne). W przyjetej skali (1-6), odpowiedzi o wartosci 6, 5,
4 uznano za wyznacznik postaw pasywnych wobec nauki jezyka obcego, z na-
stawieniem na potrzebe czestego odwotywania sie do zasobdéw jezyka ojczy-
stego. Na drugim biegunie znalazto sie 38 studentéw, ktérych odpowiedzi
o wartosci 3, 2, 1 uznano za wyznacznik operacyjnosci w jezyku obcym (por. Wil-
czyriska 2002). Srednig sumaryczng uzyskang dla wszystkich respondentéw
uznatem za wskaznik swiadomosci jezykowej w odniesieniu do zagadnien so-
cjokulturowych w nauce jezyka obcego i wyniosta ona 3.81. Z tego tez powodu
kodowanie odpowiedzi byto zbyteczne.

Dla osi X ustalono wedtug tych samych zasad, ze 28 oséb reprezentuje
postawy imitacyjne, uznajgce wzorcowos¢ jezyka obcego, oraz 31 osdb prze-
jawiato postawy kreatywne, w tym zapewne nastawione na integracje osobi-
stg jezyka obcego. Odpowiednia Srednia arytmetyczna wyniosta 4.17.

Z uzyskanych rezultatéw wynika, ze znaczna liczba badanych studentéw
nie reprezentuje pozgdanych postaw autonomicznych (one mogg sie jedynie
ujawniaé w obszarze wyznaczonym postawami kreatywnymi — 31 oséb — i nie-
zaleznoscig od jezyka ojczystego — 38 0sdb), przy czym w kazdej z tych grup pewna
liczba oséb moze pozostawad poza postawg Scisle autonomiczng (por. Wilczynska,
2002: 55).
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Ogodlnie rzecz biorgc, sesja z zadaniami do ttumaczenia miafa za cel uswia-
domienie studentom faktu relatywnosci i wariantywnosci semantycznej i syn-
taktycznej jezyka, ktéry nie jest niezmiennym kodem, a uzytkowanie jezyka nie
opiera sie na zasadach telementacji (klarownego i jednoznacznego przekazywa-
nia mysli za pomocy jezyka), jak to wynika z badan socjolulturowych (Harris,
1981). Pomiedzy ,znaczonym i znaczgcym” powstaje roztam i zréznicowanie
markowane indywidualnym ,,gtosem” uzytkownika (van Lier, 2004). Do tego do-
chodzi relatywizm, ktéry sprawia, ze kodowanie jezykowe jest zalezne od uwa-
runkowan geograficznych, spotecznych i kulturowych. Stad w zasadzie znacze-
nie kazdego pojedynczego stowa zaréwno zabarwione jest indywidualnym do-
Swiadczeniem, jak i zakodowana jest w nim specyfika kulturowa. Takie réznice
czesto uwydatniajg sie w procesie przektadu. Z powodu restrykcji edytorskich
musze ograniczy¢ sie tu jedynie do zaakcentowania faktu, ze kazde ze zdan za-
wiera przynajmniej jeden problem wariancji leksykalnej lub gramatycznej. W trak-
cie wykonywania ¢wiczenia ujawnifa sie wiekszos¢ zasygnalizowanych proble-
mow. W zaleznosci od poziomu ogdlnej sSwiadomosci jezykowej i znajomosci je-
zyka obcego, studenci proponowali rézne wersje ttumaczenia zdan.

Odpowiedzi na trzy pytania miaty za zadanie sktoni¢ studentéw do reflek-
sji w zakresie niekompatybilnosci systemoéw jezykowych. Nawet jesli uczestnicy
dyskusji nie byli w stanie spostrzec pewnych rzeczy samodzielnie, to mogto
dojs¢ do wzrostu ich swiadomosci na ptaszczyznie intermentalnej, w trakcie pro-
wadzonych rozméw. Hutchins (1991) nazywa to spotecznie rozproszonym po-
znaniem (socially distributed cognition). Mozna stwierdzi¢, ze ¢wiczenie spetnito
swoje zadanie i studenci podczas sesji poswieconej refleksji wskazywali na pro-
blemy wynikajace z niekompatybilnosci systemow jezykowych, a niektérzy po-
kusili sie o spostrzezenia wskazujgce na potrzebe kreatywnego i indywidualnego
podejscia do nauki jezyka obcego, powatpiewajgc w normatywnosc jezykowa.

W ostatnim etapie badania poréwnatem wyniki postaw z wynikami re-
fleksji mierzonej ankietg po przeprowadzonym ¢éwiczeniu. Tabela 1 prezentuje
poziom swiadomosci jezykowej w zakresie aspektow socjokulturowych, mierzo-
nej srednig arytmetyczng. Im nizsza Srednia, tym wiekszy poziom swiadomosci.

N=59 Srednia Srednia

B Przed ¢wiczeniami Po ¢wiczeniach

0sY 21 pasywne. 381 559
38 operacyjne

0s X 28 imitacyjne 417 398
31 kreatywne

Tabela 1: Pomiar swiadomosci jezykowej przed ¢wiczeniami odwotujgcymi sie do ZNP
i po ich przeprowadzeniu.
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Uzyskane dane wskazujg na znaczny wzrost Swiadomosci jezykowej w od-
niesieniu do wybranych zagadnien. Interwencja w postaci ¢wiczen ttumacze-
niowych skutkowata rewizjg niektdrych przekonan, ktére, jesli bedg odpo-
wiednio wzmocnione dodatkowym doswiadczeniem, mogg przyczynié sie do
radykalnej zmiany postaw.

5.4. Wnioski i dyskusja

Zdaje sobie sprawe, ze badanie ma charakter eksploracyjny, z racji niewielkiej po-
pulacji badanych i sygnalnej oceny postaw. Juz samo stworzenie wiarygodnego
kwestionariusza postaw wymaga zmudnych i gruntownych badan. Wewnetrzna
spdjnos¢ obydwu skali imitacja/kreatywnosé i zaleznosé¢ od jezyka ojczystego zo-
stafa zmierzona za pomocga wskaznika Alfa Cronbacha, ktéry wynosit odpowiednio
.47 .53 dla typologii postaw oraz .67 i .59 dla pomiaru swiadomosci jezykowe;.

Niemniej mozna zauwazy¢ wyrazng redefinicje przekonan studentéw w ob-
rebie wybranych zagadnien, co moze swiadczy¢ o znacznej wartosci ¢wiczen,
majacych na celu wzrost swiadomosci jezykowej przy wykorzystaniu metod
poszukujgcych (por. Danilewicz, 2011: 19-20), gdyz prezentujg potencjat
zmiany postaw, czego nie da sie powiedzie¢ o metodach podajacych zoriento-
wanych na produkt, nie na proces.

Wzrost sSwiadomosci jezykowej, wyznaczonej ZNP, jest dtugim i zmudnym
procesem, niemniej nieprzeceniona w tym wzgledzie moze okaza¢ sie wartosc¢
bezposredniego doswiadczenia, ktére odpowiada za budowanie naszych prze-
konan, wartosci i ostatecznie postaw, warunkujgcych osobistg wiedze (personal
knowledge) nauczycieli (Kumaravadivelu, 2012: 33) i uczniow. Uwypuklenie ist-
nienia zmiennosci jezykowej (variability) wydaje sie kluczem do wypracowania
bardziej autonomicznych postaw w nauce jezyka obcego.

6. Podsumowanie

Badanie sygnalizuje, ze wielu studentéw kursow filologicznych nie przejawia
postaw autonomicznych, przynajmniej na poczatku swojej edukacji jezykowej.
Zmiana tego stanu rzeczy moze leze¢ w potrzebie reorganizacji postaw wobec
jezyka i jego nauki. Jednym ze sposobdw osiggniecia tego celu moze by¢ stoso-
wanie ¢wiczen zmierzajgcych do zwiekszania swiadomosci jezykowej, jak wy-
nika to ze stanu badan nad jezykiem.

ZNP powinna staé sie strategig uczenia sie jezyka obcego, jak proponuje
Kramsch (2002), gdyz, jak wynika z moich innych badan (Lankiewicz, 2015), istnieje
Scista zaleznos¢ pomiedzy postrzeganiem jezyka a sposobem jego uczenia sie.
W dobie autonomizacji procesu ksztatcenia jezykowego, implikacje pedagogiczne
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wynikajgce z zatozert ZNP mogg mieé zasadniczy wptyw na pozgdang transfor-
macje procesu ksztatcenia jezykowego, o ktérej mowi np. van Lier (2004: 11ff),
a odnosi sie ona w zasadzie do tego, ze celem ksztatcenia nie powinna by¢
ilos¢ wiedzy, lecz jej jakos¢ i wptyw, jaki wywiera na zycie cztowieka. Odpo-
wiednio, w nauce jezykow obcych chodzi nie tylko o to, by opanowa¢ ich jak
najwiecej i jak najlepiej, ale takze o to, aby zrozumie¢, jak funkcjonujg spotecz-
nie i co z tego wynika dla ich uzytkownikéw.
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WSPIERANIE EMPOWERMENTU UCZNIA W SYTUACJI
ZINSTYTUCJONALIZOWANEGO NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH:
MOZLIWOSCI, WYZWANIA | OGRANICZENIA

Supporting a student’s empowerment in the context
of institutionalized foreign language teaching:
opportunities, challenges and constraints

The aim of this article is to present opportunities, challenges and con-
straints related to the support of a student’s empowerment in the con-
text of institutionalized foreign language teaching. In the first part of
the article, we describe empowerment as the approach, the process
and the action that support the growth of power in individuals, com-
munities and organizations. In the following part we present teaching
and learning of foreign languages as a process supporting student’s em-
powerment. In the last part, we point to a foreign language teacher as
a source of opportunities, challenges and constraints related to the sup-
port of a student’s empowerment.

Keywords: foreign languages teaching, empowerment, foreign lan-
guage teacher

Stowa kluczowe: nauczanie jezykdw obcych, empowerment, nauczyciel
jezyka obcego

Wprowadzenie

Wspotczesne koncepcje psychologiczne podkreslajg ztozonosé¢ i wielowymia-
rowos¢ motywow dziatan cztowieka. Nie upatrujg ich wytgcznie w Srodowisku
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zewnetrznym (behawioralna koncepcja cztowieka) lub w wewnetrznych nieu-
Swiadamianych i skonfliktowanych sitach motywacyjnych (psychoanalityczna,
psychodynamiczna koncepcja cztowieka). Cztowiek XXI wieku postrzegany jest
jako samodzielny podmiot zdolny do:

— decydowania o wiasnym losie, podejmowania $wiadomych i celowych
dziatan (poznawcza koncepcja cztowieka),

— ,samoaktualizacji wtasnych potencjalnych szans, takich jak przezycia
twdrcze, mitosé, altruizm czy rozwdj wiasnego ja” (Kozielecki 2000: 240)
(humanistyczna koncepcja cztowieka),

— osiaggniecia dobrostanu psychicznego (psychologia pozytywna).

Dla rozwoju i samodoskonalenia podmiotu nie wystarcza zatem praca
nad dysfunkcjonalnymi mechanizmami obronnymi Ego (tj. takimi, ktérych wy-
bor i sposdb aktywacji nie sg dostosowane do poziomu stresu odczuwanego,
lub takimi, ktére aktywuja sie w sytuacji stresu dtugotrwatego), ktérg propo-
nuje podejscie psychoanalityczne (psychodynamiczne) (Chabrol, 2005: 31-42).
Istotne staje sie wspieranie rozwoju mocy osobistej, umacnianie i rozwijanie
postawy proaktywnej i twdrczej, rozwijanie samoswiadomosci i Swiadomosci,
na czym skupiajg sie psychologia humanistyczna, psychologia pozytywna czy
psychologia wspdlnotowa. Rozwazania, badania i dziatania podejmowane w ra-
mach tych dziedzin psychologii prowadzg do uksztattowania sie podejscia em-
powermentu, ktdrego celem jest rozwijanie proaktywnej postawy jednostek,
wspdlnot i organizacji, a zatem zwiekszanie mozliwosci dziatania, podejmowa-
nia decyzji, ksztattowania srodowiska i wptywania na wtasne zycie. W podej-
$ciu empowerment jednostka stopniowo przejmuje odpowiedzialnosé¢ za konse-
kwencje swoich dziatan, stajac sie ,,aktorem na scenie wiasnego zycia”. W ten
sposéb swiadomie dazac do jak najlepszego wykorzystania swoich zasobdéw i roz-
woju swojego potencjatu, jednostka wkracza na sciezke self-empowermentu.
W kontekscie edukacji empowerment wpisuje sie w idee edukacji permanent-
nej, rozwijania autonomii (rozumianej jako niezalezno$¢ myslenia i myslenie
krytyczne) i kreatywnosci uczniéw.

W niniejszym artykule skupiamy sie na kwestii wspierania empower-
mentu, w sytuacji zinstytucjonalizowanej nauki jezykdw obcych (JO). W czesci
pierwszej artykutu charakteryzujemy empowerment jako podejscie, proces
i dziatanie wspierajgce wzrost mocy jednostek, spotecznosci i organizacji. W
kolejnej przedstawiamy nauczanie/uczenie sie JO jako proces wspierania em-
powermentu ucznia-uczestnika zycia spotecznego. W ostatniej czesci przygla-
damy sie mozliwosciom, wyzwaniam oraz ograniczeniom zwigzanym ze wspiera-
niem tego procesu u podmiotu uczgcego sie jezyka obcego w kontekscie zinstytu-
cjonalizowanym. Rozpatrujemy je z perspektywy nauczyciela jezykdéw obcych.
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Jako doradca, mediator, animator czy posrednik, nauczyciel odgrywa kluczowa
role w procesie wspierania rozwoju mocy osobistej ucznia. Modelowe $rodo-
wisko nauczania/uczenia sie — np. Swietnie wyposazona sala audiowizualna,
zyczliwa dyrekcja, otwarci i twdrczy uczniowie — stwarza idealne warunki dla
wspierania empowermentu. Optymalne wykorzystanie tych warunkéw w kie-
rowaniu procesami uczenia sie, nauczania i wspierania rozwoju mocy osobi-
stej ucznia zalezy od mocy osobistej nauczyciela, a zatem od tego, na ile on
sam Swiadomie rozwija swdj potencjat i wykorzystuje swoje zasoby; naiile jest
,aktorem na scenie wtasnego zycia”.

1. Pojecie empowermentu

W dostownym ttumaczeniu termin empowerment oznacza ,wzrost mocy”.
W polskojezyczne;j literaturze funkcjonuje okreslenie anglojezyczne oraz polskie
propozycje jego ttumaczenia, ktére podajemy za Ryszardem Szarfenbergiem
(2015: 1): ,,upetnomocnienie”, ,,umocnienie”, ,,wzmocnienie”, ,upodmioto-
wienie”, ,uwtasnowolnienie”, ,uprawomocnienie” czy , uwtaszczenie”. W lite-
raturze frankofoniskiej takze spotykamy liczne ttumaczenia wyrazenia empo-
werment, takie jak: ,,nadanie mocy” (attribution de pouvoir), ,wytanianie sie
procesu nadania mocy” (émergence du processus d’appropriation du pou-
voir), ,wzmocnienie mocy dziatania” (renforcement du pouvoir d’action),
,otrzymanie mocy” (obtention de pouvoir) czy ,autonomizacja” (autonomisa-
tion) (Ninacs, 2009: 3). Yann Le Bossé w ttumaczeniu omawianego pojecia wpro-
wadza rozrdznienie miedzy procesem empowermentu a rezultatem tego pro-
cesu. W przypadku pierwszego proponuje ttumaczenie ,rozwdj mocy dziata-
nia” (développement du pouvoir d’agir), zas dla drugiego ttumaczenie ,moc
dziatania” (pouvoir d’agir) (Le Bossé, 2003: 31-42).
Filozoficzne, psychologiczne i pedagogiczne korzenie empowermentu
odnajdujemy w:
— mysli filozoficznej Barucha Spinozy, tj. idei empuissancement, ktéra
odnosi sie do zasad religijnych (XVII wiek);
— filozofii Hannah Arendt i pedagogice ucisnionych Paula Freire (pierwsza
potowa XX wieku) (Ninacs, 2009: 3);
— humanistycznej koncepcji cztowieka, tj. w idei jednosci ciata, umystu,
emocji i psychiki oraz w idei dgzenia do samorozwoju;
— podejsciu zorientowanym na osobe autorstwa Carla Rogersa’;

1 Wypracowane w psychoterapii w latach 1938-1950 podejscie to szybko znalazto za-
stosowanie w innych dziedzinach zajmujacych sie relacjami miedzyludzkimi. Po-
brzmiewajg w nim echa filozofii Wschodu. Kluczowe dla tego podejscia pojecie to:
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— psychologii pozytywnej, ktéra zajmuje sie podtozem dobrego samo-
poczucia, dobrostanu psychicznego i szczescia?;

— psychologii wspdlnotowej, ktdra powstata w wyniku niezadowolenia
psychologdw klinicznych z podejscia do jednostki jako do ,,chorego”3.

Pojecie empowerment ma szerokie zastosowanie. W retoryce ruchéw
spotecznych (anarchistycznych, obrony praw czarnoskérych obywateli, gejow
i lesbijek, oséb niepetnosprawnych, kobiet, etc.) (Calves, 2009) rozumiane jest
jako modyfikowanie stosunkoéw spotecznych w celu osiggniecia bardziej spra-
wiedliwego podziatu zasobdéw. W kulturze anglosaskiej poczgwszy od lat 70.
XX wieku, termin empowerment jest stosowany w psychologii spotecznej,
stuzbach spotecznych, zdrowiu publicznym, nauczaniu dorostych. Obecnie
modny jest rowniez w Swiecie polityki, biznesu, w retoryce organizacji miedzy-
narodowych podejmujgcych kwestie rozwoju i wyrdwnywania szans oraz w li-
teraturze akademickiej. We Francji, jeszcze na poczatku XXI wieku, o ,empo-
wermencie” méwiono w kontekscie europejskiej polityki publicznej. Obecnie
termin ten jest powszechnie spotykany w kontekstach psychospotecznym i eko-
nomicznym. W krajach frankofonskich, teoretyczne podstawy empowermentu
formutujg kanadyjscy autorzy William Ninacs (2008) i Yann Le Bossé (2012,
2016). W Polsce empowerment jest przedmiotem zainteresowania nauk spo-
tecznych, nauk o organizacji, zarzgdzania (np. zarzadzania projektami), biz-
nesu, pracy socjalnej (Szarfenberg, 2015: 1).

Empowerment ,zaktada zdolnos¢ jednostek i spotecznosci do podejmo-
wania dziatah w celu zapewnienia sobie dobrostanu lub prawa do udziatu w de-
cyzjach, ktére ich dotycza” (ttum. wtasne) (Calves, 2009: 736). Pojecie to defi-
niowane jest jako podejscie, proces, rezultat procesu, dziatanie, zdolnos¢, czy
tez sposdb rozwijania zdolnosci:

»proces lub podejscie, ktére przyjmuje za cel zwiekszanie mozliwosci
jednostek, wspdlnot, organizacji w zakresie dziatania, podejmowania
decyzji, wptywania na swoje srodowisko i swoje zycie” (ttum. wtasne)
(Ninacs, 2009: 3);

,0s0ba w procesie”. Relacja terapeutyczna oparta jest na empatycznym zrozumieniu,
akceptacji wartosci cztowieka, bezwarunkowym pozytywnym spojrzeniu na druga
osobe i autentycznosci (Klein i Ducroux-Biass, 2009: 52-67).

2 Impulsem do powstania tej dziedziny psychologii byty prace Martina Seligmana
(2005) o naturze i determinantach rozkwitu cztowieka.

3 Uznano j3 oficjalnie za dziedzine psychologii w 1986. W centrum jej zainteresowan lezy
wspotzaleznosé jednostki i jej Srodowiska spotecznego. Ramy dziatania psychologii wspdl-
notowej wyznacza ekologiczny model rozwoju Uriego Bronfenbrennera (1979), zgodnie
z ktérym jednostke mozna zrozumiec tylko w kontekscie jej Srodowiska spotecznego.
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— ,proces, poprzez ktéry osoby zyskujg panowanie nad witasnym zy-
ciem” (ttum. witasne) (Rappaport, 1984);

— ,proces podniesienia duchowych, politycznych, spotecznych i ekono-
micznych zdolnosci jednostek i spotecznosci” (pl.wikipedia.org/wiki/
empowerment);

— ,,5posob, w jaki jednostka rozwija zdolnosci, ktére wspieraja jej poczu-
cie wartosci, zaufanie do siebie, przejmowanie inicjatywy i kontroli
(ttum. wtasne) (Eisen, 1994: 238).

Biorgc pod uwage wymienione w definicjach zakresy empowermentu,
wyrdznia sie jego nastepujace typy:

— empowerment spoteczenistwa, tj. proces zwiekszania partycypacji
obywateli w demokratycznym sprawowaniu wtadzy;

— empowerment spotecznosci i grup celowych, ktéry odpowiada proce-
sowi wzajemnych oddziatywan jednostek i grup, a w konsekwencji
wplywa na polepszenie ich miejsca w uktadzie wptywdw srodowiska;

— empowerment indywidualny, inaczej méwiac proces rozwijania, pod-
noszenia osobistej mocy, osdb lub grup, przez osoby trzecie (animator,
trener, pedagog, psycholog, coach, nauczyciel). Istotg tego procesu
jest wspieranie rozwoju poczucia wartosci, zaufania do siebie, przej-
mowania inicjatywy, panowania i kontroli nad wiasnym zyciem;

— self-empowerment jako autonomiczne dziatania oséb w kierunku
podnoszenia wtasnej mocy.

Podsumowujac, u podstaw empowermentu lezy zatozenie o zdolnosci
jednostek, grup, organizacji, spotecznosci, spoteczeistw do przejmowania
kontroli nad wtasnym zyciem, samorozwoju, podejmowania inicjatyw i prze-
ksztatcania Srodowiska spotecznego. Empowerment to podejscie procesualne
obejmujace dziatania i rezultat dziatan ukierunkowanych na umocnienie oso-
bistej mocy jednostek, grup, organizacji, spotecznosci, spoteczenstw, w celu
zwiekszenia ich mozliwosci panowania/kontroli (lub osiggniecia panowa-
nia/kontroli) nad wtasnym zyciem oraz aktywnego uczestniczenia w zyciu spo-
tecznym, ksztattowania sytuacji wiasnej i catej spotecznosci. Na poczucie mocy
wiasnej jednostki sktada sie miedzy innymi: poczucie wartosci, poczucie kon-
troli, zaufanie do siebie, krytyczna swiadomos¢, poczucie kompetencji wia-
snych, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, motywacja do podejmowania
dziatan spotecznych, inicjatywy (Le Bossé i Lavallée, 1993).
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2. Nauczanie/uczenie sie JO jako proces wspierania empowermentu ucznia-uczestnika
zZycia spotecznego

Podejsécie dziataniowe w nauczaniu/uczeniu sie JO zorientowane jest na krze-
wienie idei wzajemnego zrozumienia, otwartosci na réznorodnos¢ kulturowa
i jezykowa, tolerancji wobec odmiennosci kulturowej i jezykowej oraz odzwier-
ciedla aktualng potrzebe wzmacniania poczucia mocy osobistej podmiotu
i wspierania jej rozwoju. Znajduje to wyraz w dyskursie Europejskiego Systemu
Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) (2003), odnoszgcym sie do uczestnikdw
procesu nauczania/uczenia sie JO (ucznia, nauczyciela), do sposobu rozumie-
nia ich relacji (nauczyciel-uczen, uczen—uczen), co w konsekwencji przektada
sie na wybdr metod, technik pracy, sSrodkéw i narzedzi.

Od ucznia-uczestnika zycia spotecznego, podmiotu proceséw naucza-
nia/uczenia sie JO, ESOKJ oczekuje dziatah wymagajacych cech osobowych
sktadajacych sie na wczesniej wspomniane poczucie mocy wtasnej, a miano-
wicie: poczucia wartosci, poczucia kontroli, zaufania do siebie, krytycznej
Swiadomosci, poczucia kompetencji wiasnych, umiejetnosci podejmowania
decyzji, motywacji do podejmowania dziatan spotecznych, inicjatywnosci. Do
dziatan ucznia-uczestnika zycia spotecznego nalezy bowiem:

— wspotdecydowanie i wspétodpowiedzialnos¢ za przebieg i rezultat
uczenia sie JO;

— ciagte rozwijanie swoich kompetencji ogdlnych i jezykowych kompe-
tencji komunikacyjnych;

— postugiwanie sie nimi w sposéb adekwatny do kontekstu;

— stosowanie strategii najbardziej odpowiednich do wykonywanego zadania;

— aktywne uczestniczenie w zyciu spotecznym, podejmowanie dziatan
spotecznych (nie tylko jezykowych);

— sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie w zyciu spotecznym;

— wykazywanie sie niezaleznoscig myslenia, oceny i dziatania;

— wzmacnianie, modyfikowanie wtasnych kompetencji, dzieki Swiado-
mej obserwacji proceséw towarzyszgcych podejmowanym dziata-
niom (ESOKJ, 2003: 20).

Proces uczenia sie JO wpisuje sie zatem w proces rozwoju, wzmachiania
osobistej mocy ucznia/uczestnika zycia spotecznego. A zmieniajgc perspektywe
ogladu, mozna stwierdzié, ze empowerment jest immanentnym komponentem
procesu uczenia sie JO, poniewaz skuteczne wykonywanie dziatan okreslonych
w podejsciu dziataniowym nie jest mozliwe bez wzmacniania poczucia osobistej
mocy ucznia/uczestnika zycia spotecznego. W konsekwencji od nauczyciela
wspotczesna dydaktyka jezykéw obceych oczekuje kompetencji animatora, me-
diatora, posrednika, doradcy (Blachowska-Szmigiel, 2014 ), ktéry:

204



Wspieranie empowermentu ucznia w sytuacji zinstytucjonalizowanego nauczania...

— kieruje procesem uczenia sie ucznia, tzn. wspiera i utatwia jego prze-
bieg, udzielajgc uczniowi informacji zwrotnych;

— kieruje procesem nauczania, modyfikujgc jego przebieg w zaleznosci
od informacji zwrotnych otrzymanych od ucznia/uczniow;

— rozwija/wzmacnia poczucie mocy wtasnej ucznia, miedzy innymi przez
Swiadome delegowanie zadan i odpowiedzialnosci za proces naucza-
nia/uczenia sie JO, wybor technik pracy, narzedzi, sSrodkow.

Rola mediatora, animatora, doradcy, posrednika wymaga od nauczy-
ciela ciggtego wzmacniania poczucia swojej mocy osobistej i rozwijania kom-
petencji wtasnych (ogdlnych, zawodowych, miekkich).

Biorgc pod uwage role ucznia i jego miejsce w procesie nauczania/ucze-
nia sie JO oraz role nauczyciela w tym procesie, ich wzajemne relacje powinny
opierac sie na zasadach wspotpracy. O jej skutecznosci trudno méwié bez od-
wotania sie do zasad sformutowanych przez Carla Rogersa w podejsciu zoriento-
wanym na osobe, a mianowicie: szczerosci i autentycznosci (kongruenciji, tj. spoj-
nosci mysli, stéw i czynéw), bezwarunkowego szacunku i akceptacji oraz em-
patycznego zrozumienia (Crasnier, 2012). W relacji uczen—uczen wartoscig jest
wspotdziatanie, a wiec praca w tandemach, grupach, wreszcie w zespole. Pre-
ferowane metody i techniki pracy to zadania i projekty, poniewaz implikujg
delegowanie odpowiedzialnosci, uczac w konsekwencji samodzielnosci mysle-
nia, podejmowania decyzji, zarzagdzania czasem, wspofpracy.

Podsumowujac, czynigc ucznia wspétodpowiedzialnym i wspétdecydujgcym
0 procesie nauczania/uczenia sie JO, nauczycielowi za$ przypisujgc role anima-
tora/doradcy, podejscie dziataniowe rozwija idee podejscia komunikacyjnego, odpo-
wiadajgc tym samym na potrzebe dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci. W tej
rzeczywistosci bezsprzeczng wartoscig jest cztowiek wewnatrzsterowny, panujgcy
nad wiasnym zyciem i rozwojem intelektualnym, emocjonalnym, duchowym.

3. Nauczyciel jako Zzrodto mozliwosci, wyzwan i ograniczeri empowermentu ucznia JO

W procesie wspierania empowermentu w kontekscie zinstytucjonalizowanej na-
uki jezyka obcego to nauczyciel jest kreatorem mozliwosci, to od jego postrze-
gania rzeczywistosci zalezy interpretacja okreslonej sytuacji nauczania/uczenia
sie w kategoriach wyzwania bgdz ograniczenia. Wobec trudnosci zewnetrznych,
nauczyciel moze przyjaé postawe bierng albo proaktywng, sta¢ sie ofiarg sys-
temu lub aktywnie ksztattowad rzeczywistos¢. Optymalne wykorzystanie warun-
kéw srodowiska nauczania/uczenia sie przez nauczyciela zalezy od tego, w jakim
stopniu on sam swiadomie dazy do optymalizacji zuzycia swojej energii psy-
chicznej, tj. do osiggniecia dobrostanu psychicznego, inaczej méwigc trwatego
uczucia szczescia (lub stanu zdrowia psychicznego) (Buffet, 2012: 21).
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Zgodnie z ideami psychologii humanistycznej, wyrdznikiem dobrostanu
psychicznego jest kierowanie sie w zyciu mitoscig, twdrczoscig i altruizmem, roz-
wijanie wiasnego ,ja”, ktére wyraza sie zainteresowaniem samym dziataniem
(tj. jego przebiegiem, kolejnymi etapami, etc.) i przezyciami, jakie ono ze sobg
niesie, a nie wynikiem dziatania (tj. konkretnym produktem, np. publikacjg
ksigzki czy artykutu naukowego) (Tereszkowska-towinska, 2000). Odwotujgc sie
do analizy transakcyjnej Erica Berne’a (1987) — wpisujgcej sie w nurt psychologii
humanistycznej —i jego teorii pozycji zyciowych, podmiot odczuwajacy stan do-
brostanu psychicznego charakteryzuje sie pozycjg zyciowa ,,Ja jestem OK, Ty jeste$
OK”. Ta pozycja zyciowa, czyli system postaw zyciowych wynikajgcych z przekona-
nia na swoéj temat i na temat innych, pozwala mu na konstruktywne rozwigzy-
wanie problemoéw zyciowych, formutowanie pozytywnych oczekiwann wobec
siebie i innych oraz poszanowanie potrzeb i autonomii innych.

Na poziomie osobowosci, ktérg za Stanistawem Popkiem rozumiemy
jako strukture scalajgca sfere poznawczg i charakterologiczng, optymalne kie-
rowanie procesami uczenia sie, hauczania i wspierania procesu rozwoju mocy
osobistej ucznia wymaga od nauczyciela cech twdrczych, ktére wyrazajg sie
w postawie tworczej, rozumianej jako ,aktywny stosunek do $wiata i zycia,
wyrazajacy sie potrzebg poznania i Swiadomego przetwarzania zastanej rze-
czywistosci, a takze wtasnego »ja«” (Popek, 2003: 15). Zgodnie z koncepcja
Stanistawa Popka na sfere poznawczg postawy twodrczej sktada sie dwubiegu-
nowy wymiar obejmujgcy zachowania od algorytmicznych po heurystyczne,
a sfere charakterologiczng tworzy dwubiegunowy wymiar, na ktéry sktadajg sie
cechy od konformistycznych po nonkonformistyczne. W sferze charakterolo-
gicznej, do cech sprzyjajgcych podejmowaniu aktywnosci twérczych zaliczane
sg miedzy innymi: elastycznos$¢ adaptacyjna, samokrytycyzm, otwartos¢, wy-
sokie poczucie wartosci ,ja”. W sferze poznawczej, istotng cechg osoby twor-
czej jest myslenie dywergencyjne, inaczej méwigc, myslenie wyrdzniajace sie
otwartoscig, gietkoscig, ptynnoscia i elaboracja.

Wsrod wymienionych wyzej cech, szczegdlne znaczenie dla optymal-
nego zuzycia energii psychicznej, a tym samym optymalnego kierowania pro-
cesami uczenia sie, nauczania i wspierania procesu rozwoju mocy osobistej
ucznia, ma poczucie wartosci ,,ja” jako zrédto przekonan o poziomie sprawno-
$ci wiasnego systemu poznawczego. Pod wptywem wysokiego poczucia wta-
snej wartosci odblokowujg sie struktury poznawcze, co zwieksza motywacje
poznawczg, oryginalnos$¢, sktonnos$¢ do podejmowania ryzyka, subiektywne
prawdopodobienstwo odniesienia sukcesu oraz umiejetnos¢ pokonywania
przeszkdd i skutecznosé rozwigzywania konfliktéw wewnetrznych. Ponadto
,ludzie o silnym »Ja (...) charakteryzujg sie zréwnowazeniem emocjonalnym,
odpornoscig na stres, umiejetnoscig przezwyciezania leku, jaki rodzi sytuacja

206



Wspieranie empowermentu ucznia w sytuacji zinstytucjonalizowanego nauczania...

problemowa” (Bernacka, 2004: 37). Poczucie nizszosci natomiast wigze sie z opo-
rem przed zmiang, inaczej méwigac, z unikaniem ryzyka wpisujgcego sie w kazda
nowg aktywnos¢, ktdrg podmiot interpretuje jako ztozong i niepewna. Zmiana
dla osoby o niskim poczuciu wiasnej wartosci jest zrédtem stresu, za ktérym
kryje sie lek i frustracja. Powoduje to uaktywnienie mechanizmdéw obronnych
Ego, ktdre w ten sposéb chroni jednostke przed destrukcyjnymi konsekwen-
cjami negatywnych uczud.

Odwotujac sie do mapy swiadomosci Davida Roberta Hawkinsa (2012),
kluczowe znaczenie w dazeniu do osiggniecia trwatego poczucia szcze$cia ma
poziom swiadomosci jednostki rozumiany jako stan umystu powigzany z dyna-
mikg Ego wyrazajacy sie przez dominujgce emocje, postawy, swiatopoglad
i przekonania duchowe. Punktem wyjscia dla opracowania mapy $wiadomosci
byty wieloletnie badania nad kinezjologiczng reakcjg na prawde i ktamstwo,
ktore David Robert Hawkins rozpoczat w latach 70. ubiegtego stulecia. Badania
przeprowadzone na tysigcach osdb potwierdzity zdolnos¢ ludzkiego organi-
zmu do odrdzniania bodzca pozytywnego od negatywnego, anabolicznego od
katabolicznego i, co istotne, prawdy od fatszu. Dalsze badania z wykorzysta-
niem testu fizjologicznego doprowadzity Davida Roberta Hawkinsa do opraco-
wania systemu kalibracji prawdy relatywnej oraz wyrdznienia 18 poziomoéw
Swiadomosci skalibrowanych w skali logarytmicznej. Poziomy te prowadza
w kierunku Oswiecenia.

Punktem zwrotnym na skali Swiadomosci Davida Roberta Hawkinsa jest
poziom Odwagi wykalibrowany na 200, ktdry autor okresla jako , poziom po-
czatku wzmocnienia” (Hawkins, 2012: 163). Na tym poziomie bowiem pojawia
sie intuicyjna akceptacja prawdy niosgca ze sobg wewnetrzng pewnosc siebie,
szacunek do siebie i troske o innych, spoteczna aprobata za$ staje sie czyms
wtérnym. Na poziomie Odwagi zycie staje sie ekscytujgcym wyzwaniem, a sy-
tuacje — postrzegane jako trudnosci na nizszych poziomach swiadomosci — sta-
nowig bodZce do rozwoju i przekraczania kolejnych poziomoéw $wiadomosci,
ktore pokrotce charakteryzujemy ponizej.

Na poziomie kalibracji 250, ktéremu odpowiada Neutralnosé, ocena sy-
tuacji problemowych staje sie elastyczna i realistyczna. Ludzi cechuje wzgledne
nieprzywigzywanie sie do wynikéw, postawa nieosgdzajgca, dobre samopoczu-
cie i brak zaburzen emocjonalnych. Kolejny poziom swiadomosci (kalibracja
310), okreslany jako Ochota, charakteryzuje sie autentycznym przyjacielskim
nastawieniem, gotowoscig do stawiania czota wewnetrznym problemom, bra-
kiem opordéw przed uczeniem sie, wspoétczuciem i checig niesienia pomocy in-
nym. Kiedy poziom swiadomosci wzrasta do 350, jednostka osigga stan Akcep-
tacji, ktéry przejawia sie w postrzeganiu siebie jako zrédta i twdrcy doswiad-
czen. Na tym poziomie swiadomosci, jednostka chetnie oddaje sie poszukiwaniu
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rozwigzan problemow i ceni sobie rownosc¢. Kolejny poziom swiadomosci (wy-
kalibrowany na 400), ktory autor okresla mianem Rozsgdku, to poziom nauki,
operowania danymi, podejmowania szybkich i trafnych decyzji, poziom rozu-
mienia informacji i logiki. Stabg strong tego poziomu swiadomosci jest ten-
dencja do przeintelektualizowywania i gubienia sie w szczegétach. Na pozio-
mie $wiadomosci 500, opisywanym jako Mitos¢, mitos¢ jest stanem umystu
i sposobem bycia. Jednostke cechujg umiejetnosci podnoszenia na duchu in-
nych, wgladu w istote problemu bez koniecznosci analizy danych oraz widze-
nia szerokiego kontekstu.

Od kolejnego poziomu kalibraciji, tj. 540, zaczyna sie sfera swietych, du-
chowych uzdrowicieli oraz zaawansowanych uczniéw duchowosci. Poziom
540 David Robert Hawkins okresla jako Mitos¢ bezwarunkowg. W miare roz-
woju Mitos¢ bezwarunkowa doswiadczana jest jako Rados¢ (kolejny poziom
kalibracji, tj. 570), ktéra ,bierze sie z kazdej chwili istnienia, a nie z jakiegos
zewnetrznego zrédta” (Hawkins, 2010: 223). Ludzi na tym poziomie $wiado-
mosci wyréznia: cierpliwos¢ wobec dtugotrwatych trudnosci zyciowych, wspoét-
czucie i otwarte wejrzenie w innych. Od poziomu Swiadomosci okreslanego
jako Pokdj (poziom kalibracji 600), Samorealizacja (poziom kalibracji 700-849)
i Oswiecenie (poziom kalibracji 700-1000) zanika rozréznienie miedzy podmio-
tem a obiektem, a wytaniajg sie stany Oswiecenia okreslane jako Transcenden-
cja, lluminacja, Btogo$¢, Swiadomoé¢é Boga. Dziatania od tego poziomu kalibracji
postrzegane sg jako zachodzgce w zwolnionym tempie, zawieszone w czaso-
przestrzeni. Ciato staje sie narzedziem swiadomosci, Swiadomos¢ indywidu-
alna przestaje istnie¢, a Jaznie stapiajg sie ze soba.

Wszystkie poziomy wyskalowane ponizej 200 reprezentujg stany umy-
stu i powigzang z nimi dynamike Ego, ktdra ostabia podmiot. Na tych pozio-
mach Ego dazy do przetrwania, kierujac sie:

—  Strachem (poziom kalibracji 100). Swiat postrzegany z poziomu Stra-
chu peten jest putapek i zagrozen. Jako stan umystu strach ogranicza
wzrost osobowosci, moze prowadzi¢ do wyksztatcenia sie nerwico-
wych mechanizméw obronnych;

— Pozadaniem (poziom kalibracji 125). Ten poziom swiadomosci wigze
sie z wewnetrznym chronicznym poczuciem braku, niespetnienia, nie-
zadowolenia. Impulsem do dziatania jest zatem cheé posiadania, na-
bywania i gromadzenia;

—  ZtosScig (poziom kalibracji 150). U podtoza tego stanu umystu lezy narcy-
styczne przekonanie Ego, ze $wiat powinien dostosowac sie do oczeki-
wan podmiotu, co w konsekwencji prowadzi do frustracji i urazy, a takze
przejawia sie zachowaniami agresywnymi i walkg o dominacje;
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— Duma (poziom kalibracji 175). Podstawowymi wadami tego poziomu
Swiadomosci sg arogancja i zaprzeczanie. Zaprzeczanie istnieniu pro-
bleméw emocjonalnych i wad charakteru w konsekwencji blokuje
wzrost osobowosci.

Dazenie do przetrwania przestaje miec racje bytu na najnizszych pozio-
mach kalibracji:

— Wstydu (poziom kalibracji 20). Ten poziom $wiadomosci jest destruk-
cyjny dla zdrowia emocjonalnego i psychologicznego, znajduje sie bli-
sko $Smierci, ktéra moze przybra¢ forme samobdjstwa lub niepodej-
mowania krokéw w kierunku przedtuzenia zycia;

—  Winy (poziom kalibracji 30), ktéry przejawia sie tendencjg do samobi-
czowania, obsesjg na punkcie grzechu, odmawianiem wybaczenia;

— Apatii, nienawisci (poziom kalibracji 50), ktéry cechuje zaniedbanie,
obojetnos¢, rozpacz, brak nadziei i bezradnosé;

— Zalu (poziom kalibracji 75). Na tym poziomie $wiat postrzegany jest
jako smutny, a strata emocjonalna moze prowadzi¢ do depresji czy na-
wet Smierci.

Z kazdym poziomem swiadomosci rosnie procentowy wskaznik odczu-
wanego szczescia. Dla przyktadu: 1% na poziomie Wstydu, 22% na poziomie
Dumy, 55% na poziomie Odwagi, 96%, na poziomie Bezwarunkowej Mitosci,
99% na poziomie Radosci, 100% na poziomie Pokoju i O$wiecenia.

Podsumowujac, dla nauczyciela JO podejmujgcego Swiadome dziatania
w kierunku osiggniecia dobrostanu psychicznego nauczanie przestaje by¢ wy-
uczonym i wykonywanym zawodem, staje sie czescig jego zyciowej drogi, mi-
sja. Im wyzszy procentowy wskaznik odczuwanego szczescia, tym stabsze dzia-
tanie destrukcyjnych uczué¢ hamujgcych wzrost osobowosci, powodujgcych ak-
tywacje mechanizméw obronnych (np. popularnego przeniesienia czy projek-
cji) i ostabiajgcych energie zyciowa. Dazenie do osiggniecia trwatego uczucia
szczescia wigze sie z konsekwentng pracg nad wzrostem poczucia mocy oso-
bistej i zwiekszenia kontroli nad wtasnym zyciem.

4. Podsumowanie

Wspotczesna rzeczywisto$¢ promuje jednostki proaktywne i wewnatrzste-
rowne, przejmujgce odpowiedzialnos¢ za wtasny rozwéj osobisty i ksztattowa-
nie rzeczywistosci spotecznej. W tym kontekscie uczen JO postrzegany jest
jako aktywny uczestnik zycia spotecznego, wspdtdecydujacy o kierunkach roz-
woju tej rzeczywistosci. Misjg nauczyciela JO staje sie zatem wspieranie procesu
empowermentu ucznia w sytuacji zinstytucjonalizowanego nauczania/uczenia
sie JO, ktdra czesto daleka jest od wspomnianych wczesniej warunkow idealnych.
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Optymalne wykorzystanie warunkdéw oferowanych przez placéwke edukacyjng
zalezy od mocy osobistej nauczyciela. Dazenie do jej wzrostu oznacza przekra-
czanie kolejnych poziomdéw swiadomosci prowadzacych w kierunku Oswiece-
nia i wigze sie ze stopniowym uwalnianiem $wiadomosci od blokujacych
wzrost osobowosci mechanizméw obronnych Ego.
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ROZNICE INDYWIDUALNE W NABYWANIU
KOMPETENCIJI PRAGMATYCZNEJ PRZEZ
NAUCZYCIELI JEZYKA ANGIELSKIEGO

Individual differences in the acquisition of pragmatic competence
among teachers of English

Acquisition of pragmatic competence (PC) in a foreign language is a grad-
ual process, which is not trouble-free and effortless even for advanced
learners. Since most of the existing research on PC has focused on
learners of English, this paper constitutes an attempt to investigate this
matter from the perspective of foreign language teachers, with partic-
ular attention paid to teachers of English in Poland. Its aim is to investi-
gate whether individual differences influence the acquisition of PC on
the basis of data collected during classroom observations and in inter-
views with teachers. This way the authors endeavor to answer the ques-
tion whether PC of the teachers depends on their general linguistic abil-
ity in English, their educational background and teacher preparation, or
the stage of their career development.

Keywords: pragmatic competence, teachers of English, requestive di-
rectness, individual differences

Stowa kluczowe: kompetencja pragmatyczna, nauczyciele jezyka angiel-
skiego, bezposrednios¢ prosb, réznice indywidualne
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1. Wprowadzenie

Kompetencja pragmatyczna (KP) to znajomosc¢ srodkéw jezykowych potrzeb-
nych do zrozumienia i realizacji poszczegdlnych ilokucji, znajomosé sekwencyj-
nych aspektéw aktdw mowy oraz umiejetnos¢ odpowiedniego zastosowania
Srodkdw jezykowych w danym kontekscie (Barron, 2003: 10) w celu ,,0siggania
celdw pozajezykowych” (Wilczyniska, 1999: 324). Jej opanowanie zaréwno
w zakresie jezyka ojczystego, jak i innych jezykdw, ktére znamy lub ktérych sie
uczymy, sprawia, iz nasze zachowanie jezykowe spetnia spoteczne oczekiwania
i jest akceptowane (Marcjanik, 2009: 8). KP obejmuje wiele elementow, w tym
Swiadomosc¢ czynnikéw sytuacyjnych, np. dystansu spotecznego czy statusu
spotecznego rozmoéwcow, wiedze kulturowg (grzecznosé), wiedze jezykowa na
temat uzycia struktur jezykowych (Kecskés i in., 2005: 363), a takze zdolnos¢
do tworzenia wypowiedzi, ktére s3 adekwatne do danego kontekstu.

Nabywanie KP w zakresie jezyka obcego przebiega odmiennie od naby-
wania KP u osdb, dla ktdrych ten sam jezyk stanowi jezyk rodzimy. Obydwa s3
procesami zachodzgcymi stale i stopniowo, ale kompetencja pragmatyczna
nierodzimych uzytkownikdéw jezyka nie pokrywa sie z tg reprezentowang przez
rodzimych uzytkownikéw, gtéwnie z powodu wptywu, jaki na jezyk docelowy
wywiera znajomosc jezyka pierwszego oraz mniejszej, i czasami niedostatecz-
nej, ekspozycji jezykowej. Na przyktad, istniejg znaczne réznice miedzy jezy-
kami w doborze, czesciach sktadowych i realizacji poszczegdlnych typow ak-
tow mowy. Te rdznice wynikajg zas z socjopragmatycznych czynnikéw, np.:
wartosci, wierzen, zasad i strategii grzecznosci. Z tego powodu uwaza sie row-
niez, ze rdznice w pragmalingwistycznych realizacjach aktéw mowy w danym
uktadzie czynnikdw socjopragmatycznych, wypowiadanych przez rodzimych
i nierodzimych uzytkownikéw jezyka, mogg wynikac z transferu, zaréwno pozy-
tywnego, jak i negatywnego, z jezyka pierwszego do drugiego u tych drugich.

W warunkach egzolingwalnych, jak wskazujg badania m.in. przeprowa-
dzone przez Szczepaniak-Kozak (2014, 2015, 2016), rozwijanie KP nastrecza
wiele trudnosci nawet na zaawansowanym etapie znajomosci jezyka, a jej petne
opanowanie czasami nie jest wrecz mozliwe (wiecej o réznicach w Kasper, 1983:
73-75; Cenoz, 2008: 131-132; Szczepaniak-Kozak, 2013). Wspodtczesnie odchodzi
sie od pejoratywnego, oceniajgcego traktowania brakdéw w KP. Ewentualne od-
stepstwa od zasad pragmatycznych nie sg nawet kwalifikowane jako btad, lecz
raczej jako cecha rozwojowa interjezyka (tutaj interjezykowej KP).

Mianem interjezykowej KP okresla sie stale rozwijajacy sie, a wiec ule-
gajagcy zmianom, niestabilny i niepokrywajacy sie z wiedzg rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka, zasdb wiedzy z zakresu pragmatyki jezyka obcego, jaki re-
prezentuje uczen jezyka obcego (Kasper, 1992: 207). Oprdcz wiedzy zmienia
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sie réwniez uzycie strategii i sposobdw realizacji aktéw mowy (Kasper i Schmidt,
1996: 150). Badaniami tej kompetencji zajmuje sie pragmatyka interjezykowa
(PI), czasami nazywana rowniez akwizycyjng (ang. interlanguage/acquisitional
pragmatics), dziedzina z pogranicza pragmatyki i akwizycji jezyka opierajaca sie
na hipotezie interjezyka postulowanej przez m.in. Nemsera (1971) i Selinkera
(1972). Przedmiotem badan PI jest nabywanie i uzywanie pragmatyki jezyka ob-
cego, m.in. jak nierodzimi uzytkownicy jezyka rozumiejg sens aktéw mowy i w jaki
sposéb dobierajg forme gramatyczno-leksykalng w swoich wypowiedziach. Ba-
dania prowadzi sie réwniez w celu znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy ist-
nieje standardowa $ciezka nabywania KP (Barron i Warga, 2007: 114; Szczepa-
niak-Kozak, 2014, 2015, 2016). Wreszcie cze$¢ badan ma charakter interwen-
cyjny lub wrecz eksperymentalny. Dowodzg one, iz poswiecenie czasu lekcyj-
nego na ukierunkowang prace nad KP przynosi wymierne efekty, zwtaszcza jesli
odbywa sie to za pomocg ekspozycji znaczacej (Komorowska, 2002) lub , mate-
riatu uwydatnionego”, zdefiniowanego przez Takimoto (2006: 394) jako kazdy
rodzaj zabiegu nauczyciela, majgcego na celu wyrdznienie czy zwrdcenie uwagi
ucznia na dane zagadnienie (zaréwno pod wzgledem znaczenia, jak i formy).

2. Réznice indywidualne® w nabywaniu kompetencji pragmatycznej

Pragmatyka akwizycyjna stawia sobie réwniez pytania, jakie czynniki indywi-
dualne warunkujg tempo i przebieg nabywania KP w jezyku obcym, i czy réz-
nice indywidualne mogg wspomac ten proces w warunkach ograniczonej eks-
pozycji na jezyk, charakterystycznej dla Srodowiska egzolingwalnego. Badania
nad réznicami indywidualnymi (RI) na gruncie pragmatyki zapoczatkowali
m.in. Kasper i Schmidt (1996), Badovi-Harlig i Doérnyei (1998), natomiast
pierwszej systematyzacji badan w tym obszarze dokonali Kasper i Rose (2002).
Rdznice indywidualne, ktére mogg warunkowac nabywanie KP w jezyku ob-
cym, to: wiek, pte¢, talent jezykowy, czynniki osobowosciowe, kognitywne,
emocjonalne oraz dystans spoteczny i psychologiczny. Dodatkowo badacze
zajmujacy sie nabywaniem KP w jezyku obcym zawsze zadajg sobie pytanie,
czy poziom zaawansowania jezyka obcego koreluje pozytywnie ze wzrostem
KP. Jednakze przewazajg badania swiadczgce o tym, ze rosngce umiejetnosci
z zakresu jezyka obcego pomagajg dostrzec réznorodnosé realizacji norm
pragmatycznych w jezyku obcym, ale nie bez znaczenia jest strukturalna zto-
zonos¢ danego wyrazenia w jezyku docelowym (Takahashi, 2015: 57-58).

1 Réznice indywidualne sg réwniez przedmiotem rozwazari ogdlnej dydaktyki jezyka
obcego, por. Ellis (1992), Michonska-Stadnik (2004), Dornyei (2005), Arabski i Wojta-
szek (red.) (2011).
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Oprdcz poziomu zaawansowania jezykowego wazng role podczas naby-
wania KP w jezyku obcym odgrywajg osobowosciowe, kognitywne i afektywne
predyspozycje uczgcego sie. Sposrod predyspozycji afektywnych wymienia sie
motywacje, zwtaszcza integracyjng, jako determinujgcg udane nabywanie KP.
Dazenie do integracji z innymi osobami mdéwigcymi danym jezykiem obcym,
nie tylko z tymi, dla ktdrych jest to jezyk pierwszy, najczesciej powoduje, ze
uczen nie ma silnych obaw, co do zmiany tozsamosci, np. kulturowej czy jezy-
kowej, w wyniku uczenia sie tego jezyka. | na odwrét, osoby silnie identyfiku-
jace sie z rodzima kulturg i jezykiem moga przejawiaé nieche¢ do uczenia sie
jezyka obcego, w tym do stosowania podczas komunikowania sie charaktery-
stycznych dla niego praktyk pragmatycznych (por. przeglad badan Gomez-La-
ich, 2016). Na przyktad, badanie przeprowadzone przez Barron (2003: 349)
wsrdd Irlandczykdéw uczacych sie jezyka niemieckiego podczas rocznego po-
bytu w Niemczech wskazuje, ze osoby o silnej identyfikacji z rodzimag kulturg
nie widziaty potrzeby zmiany swoich zachowan jezykowych, ktére pozostawaty
pod silnym wptywem ich jezyka ojczystego (angielskiego). Objawiato sie to
réwniez niechecig do nawigzywania blizszych kontaktéw z Niemcami, co do-
datkowo spowalniato proces nabywania KP w jezyku niemieckim przez studen-
tow irlandzkich, ktdrzy nie mieli, na przyktad, okazji do zauwazenia, ze docho-
dzi do nieporozumien spowodowanych ich wypowiedziami. Zachowanie tych
studentdéw, oprécz niedostatecznej motywacji, mogtoby réwniez wyttumaczyé
inne czynniki okreslane mianem R, tj. dystans spoteczny i psychologiczny do
rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego. Kiedy obydwa te czynniki pozo-
stajg na niskim poziomie, to uczacy sie jezyka ma mate szanse na szybka akul-
turacje (por. Kasper i Rose, 2002: 289-291).

Powszechnie uwaza sie, ze osoby, ktére chcg nawigzac relacje z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka, przyktadajg wiekszg wage do aspektéw pragma-
tycznych uzycia jezyka (Schmidt, 1993: 36; Niezgoda i Réver, 2001: 77; Kinkin-
ger, 2008). Z tego powodu uwaza sie, ze poziom motywacji integracyjnej pozy-
tywnie koreluje zaréwno z wrazliwoscig na KP, jak i checig jej rozwijania w jezyku
obcym. Jednocze$nie wyzszy poziom motywacji powoduje, ze uczniowie nie
tylko przyktadajg wiekszg wage do tych aspektow, ale rowniez w trakcie ucze-
nia sie sg Swiadomi wagi rdznicowania pragmalingwistycznych realizacji jezy-
kowych w zaleznosci od czynnikdéw socjopragmatycznych (por. wyniki badan
Takahashi, 2015: 49).

3. Nabywanie kompetencji pragmatycznej w warunkach szkolnych

Rozwijanie kompetencji pragmatycznej na lekcjach w krajach, gdzie dany jezyk
nie jest narzedziem powszechnej komunikacji (tj. warunkach egzolingwalnych),
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nastrecza wiele problemow nie tylko z powodu niktych mozliwosci codziennej
interakcji i realizacji rzeczywistych zadan przy pomocy tego jezyka. Asyme-
trycznym i czesto symulowanym sytuacjom w klasie brakuje rzeczywistej po-
trzeby komunikacyjnej i tak zwanej luki komunikacyjnej. Natomiast w warun-
kach endolingwalnych (w kraju, gdzie dany jezyk jest naturalnym narzedziem
komunikacji), rozmdéwcy koncentrujg sie prawie wytgcznie na oddziatywaniu,
tj. performacji, wypowiadanych zdan, tutaj aktow mowy.

Uczestnicy egzolingwalnego dyskursu klasowego zwracajg uwage na zna-
czenie oraz forme wypowiedzi, czesto z wiekszym naciskiem na ten drugi
aspekt, co ujmuje autentycznosci takim wypowiedziom (por. Piotrowski, 2011).
W takich warunkach dominujg akty mowy w funkcji przedstawiajgcej i apela-
tywnej, a nauczyciel realizuje prawie wszystkie akty inicjatywne (Prokop,
2010: 148-150). Badania dyskursu klasowego przeprowadzone przez Kasper
(1989) wskazujg, ze liczba i réznorodnos¢ fraz rozpoczynajacych i koriczgcych
spotkanie, sposobdw negocjowania znaczenia, jak i wyrazen regulujgcych
przebieg rozmowy jest znacznie nizsza niz w dyskursie nieedukacyjnym.
Wreszcie w tych warunkach ro$nie wptyw jezyka i kultury ojczystej uczniéw na
KP w jezyku obcym, co nierzadko powoduje negatywny transfer.

Literatura przedmiotu wydaje sie sktania¢ ku wnioskowi, ze w trakcie
zajec z jezyka obcego prawie niemozliwe jest wigczenie duzej réznorodnosci
aktéw mowy i sposobdw ich realizacji ze wzgledu na mato interakcyjny cha-
rakter zajec szkolnych, niezbyt przypominajgcy rzeczywistg, codzienng mowe
rodzimych uzytkownikéw jezyka (Bardovi-Harling, 2001: 25). Codzienng sytu-
acje komunikacyjng charakteryzuje proporcjonalnos¢ wypowiadania sie po-
szczegdlnych osdb, réwne prawo do inicjowania komunikacji, nieprzewidywal-
nos$¢ wypowiedzi rozméwcy (Komorowska, 2002: 74-75). Podobne zdanie wy-
razita wczesniej Kasper (2001: 36), ktéra uwaza, ze styl interakcji, ktéry domi-
nuje w szkole, tj. asymetria komunikacyjna i najczesciej wymiana zdan inicjo-
wana przez nauczyciela, w sposéb zasadniczy ogranicza ilo$¢ i wielkos¢ ekspo-
zycji ucznia w obrebie pragmatyki. Jako przyktad Kasper podaje mniej ztozong
budowe i réznorodnos¢ struktur wyrazajgcych strategie grzecznosciowe. Inni
badacze, np. Barron i Warga (2007: 114), przytaczajg przyktady odmow i skarg,
ktore rzadko pojawiajg sie w dyskursie klasowym, a sg to jednoczesnie akty
mowy, ktore rozwijajg sie najwolniej. W odniesieniu do polskich uczniow je-
zyka angielskiego badania wtasne jednej z autorek pozwalajg na stwierdzenie,
ze prosby wyrazane przez Polakow w jezyku angielskim w zdecydowanej wiek-
szo$ci majg charakter bezposrednii sg ubogie w wewnetrzne elementy mody-
fikujace efekt wypowiedzi (Szczepaniak-Kozak, 2014).

Dyskurs klasowy ksztattuje sie pod mocnym wptywem celu pedagogicz-
nego wybranego przez nauczyciela. W formalnym dyskursie klasowym prosby
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wypowiadane sg przez nauczyciela najczesciej w trakcie organizowania po-
szczegolnych aktywnosci, gtdwnie wydawania polecen do ¢wiczen, instruktazu
czy monitorowania wykonania zadan przez uczniéw (Ellis, 1992: 17). Rzadko
za$ prosby sg tematem ¢wiczenia czy lekcji. Z tego powodu repertuar présb,
ktdre pojawiajg sie w dyskursie klasowym, jest mocno ograniczony. Nauczyciel
powtarza te same polecenia, a uczen rzadko wypowiada prosby nie tylko do
nauczyciela, ale réwniez do innych ucznidw. Na dowdd przytaczamy wnioski
z badania przeprowadzonego przez Ellisa (1992: 18), ktéry podkresla, ze ucz-
niowie witasciwie nie mieli okazji do wypowiadania présb, ktére bytyby obcia-
zajace dla stuchacza, lub présb wobec osdb, ktdrych nie znaja. Stad, jego zda-
niem, klasa stanowi dobre srodowisko dla akwizycji podstawowych i bezpo-
$rednich form proésb, ale juz nie dla form bardziej wyszukanych, np. tych kie-
rowanych w sytuacji wiekszego dystansu spotecznego lub kiedy dolegliwos¢
prosby dla naszego rozmoéwecy jest wieksza (ang. imposition). W dyskursie kla-
sowym czesciej tez wystepujg prosby bezposrednie, poniewaz uczestnicy tego
dyskursu czesto i regularnie sie widzg, co powoduje, ze maleje miedzy nimi
dystans i potrzeba zachowania twarzy (Ellis, 1992: 20).

Dodatkowo, jak pokazujg badania przeprowadzone przez Bardovi-Harlig
i Dornyei (1998), Schauer (2006, 2009) oraz Prokop (2010), wsrdd ucznidw
i nauczycieli uczacych sie jezykdw obcych, nauczyciele przejawiajg tendencje
do powazniejszego traktowania btedéw gramatycznych niz pragmatycznych
lub wrecz lekcewazenia tych drugich, podczas gdy potkniecia pragmatyczne sg
bardziej istotne dla rodzimych uzytkownikdéw jezyka i tych, dla ktdérych jest to
jezyk drugi. Jest to szczegdlnie niepokojgce w obliczu faktu, iz brak uwrazliwie-
nia na role zasad pragmatycznych w udanym komunikowaniu sie wsrdd przy-
sztych nauczycieli jezykéw obcych powoduje, ze nie sg oni w stanie efektywnie
ksztatci¢ swoich uczniéw w tym zakresie.

Sytuacje mogg poprawi¢ $wiadome zabiegi dydaktyczne nauczyciela, np.
wprowadzanie zadar majgcych na celu nie tylko uzywanie danego aktu mowy przez
ucznia, ale przede wszystkim zwrdcenie jego uwagi na potrzebe i wage poprawnosci
pragmatycznej w jezyku obcym, tzw. trening metapragmatyczny. W tym celu mozna
wykorzystac feedback, opierajgcy sie na metajezykowych komentarzach prowadza-
cego zajecia i techniki elicytaciji (Takimoto, 2006: 395-396). Niestety, obserwacje lek-
cji przeprowadzone przez autorki niniejszego artykutu wskazujg, ze nauczyciele pra-
wie nigdy nie zwracajg uwagi uczniéw na podobienstwa i rdznice form jezykowych
uwarunkowane normami socjopragmatycznymi i pragmalingwistycznymi cechujg-
cymi kulture oraz jezyk rodzimy i docelowy. Z powyzszego wynika, jak wielka jest
potrzeba uzywania autentycznego jezyka docelowego przez nauczyciela, ktéry
w tych warunkach oferuje jedyny bodziec dla uczniéw do weryfikacji swoich hipotez
na temat norm rzadzacych pragmatyka jezyka docelowego.
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4. Kompetencja pragmatyczna nauczycieli jezykéw obcych

Najczesciej zaktada sie, ze nauczyciele sg Swiadomi roli norm pragmatycznych
w jezyku rodzimym i obcym, ktérego uczg. Niestety, rzadko tak sie dzieje, po-
niewaz: 1) kompetencja pragmatyczna jest silnie powigzana ze Swiadomoscia
wplywu kultury na zycie codzienne i jako taka czesto jest nieuswiadomiona,
réwniez w jezyku ojczystym; 2) nauczyciele nie mieli mozliwosci nabycia KP
podczas ich procesu uczenia sie jezyka obcego nie tylko ze wzgledéow wymie-
nionych powyzej, ale réwniez z powodu rzadkich kontaktéw z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka. Trudno wiec jest im orzec, jaka forma jest wtasciwa w da-
nym uktadzie sytuacyjnym (Wyner i Cohen, 2015: 542). O nieSwiadomosci na-
uczycieli dotyczacej wptywu KP na udang komunikacje w jezyku angielskim
$wiadczg wyniki badania ankietowego przeprowadzonego przez Drozdziat-Sze-
lest (2011) wsrdd studentow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela je-
zyka angielskiego, dotyczacego réznych aspektédw wyksztatcania umiejetnosci
mdwienia i strategii komunikacyjnych. Zaden ze studentéw nie wymienit KP
jako zrédta niepowodzen czy tez niepokojow zwigzanych z komunikowaniem
sie z innymi uzytkownikami jezyka angielskiego, w tym z rodzimymi. Studenci
wspominali jednoczesnie dyskomfort, jaki odczuwajg w trakcie rozmowy z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego, ktéry przypisywali brakom stow-
nictwa, problemom z poprawng wymowag czy akcentem (Drozdziat-Szelest,
2011: 140). Oprocz braku swiadomosci co do wptywu, jaki KP wywiera na
0g6lng kompetencje komunikacyjng, studenci wykazali réwniez typowe dla nie-
rodzimych nauczycieli przywigzywanie wiekszej wagi do poprawnosci jezykowej
(Drozdziat-Szelest, 2011: 141-143). Inne badanie przeprowadzone wsréd stu-
dentéw kierunkéw nauczycielskich (Krawczyk-Neifar, 2004: 42-46) dowodzi, ze
przyszli nauczyciele nie potrafig w sposdb jezykoznawczy zdefiniowac, czym
jest pragmatyka i Swiadomos¢ pragmatyczna, a podawane przez nich sposoby
wyksztatcania KP na zajeciach jezyka obcego sg intuicyjne raczej niz metodo-
logicznie ugruntowane. Wtasne braki z zakresu KP powodujg, ze na tym polu
nauczyciel nie jest w stanie refleksyjnie odnies¢ sie do swoich praktyk komu-
nikacyjnych w klasie i w konsekwencji modyfikowac¢ swoich dziatar. Dodat-
kowo, jak dowodzg wnioski z badania przeprowadzonego przez Piotrowskiego
(2011: 227), na autentycznosé komunikacji w klasie nie ma wptywu typ zada-
nia, metoda czy rodzaj wykorzystanych materiatow. Decydujgcy role odgrywa
zas rytuat komunikacyjny wprowadzony w klasie przez nauczyciela.
Szczegdlng grupa nauczycieli sg lektorzy komercyjnych kurséw jezyko-
wych. Zdaniem Pudo (2014: 236), pozycja lektora w takim kontekscie eduka-
cyjnym wydaje sie bardziej komfortowa w poréwnaniu do kurséw prowadzo-
nych w szkotach, ze wzgledu na zwiekszong swobode prowadzenia zajec¢ i tym
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samym wieksze mozliwosci samorefleksji nad wtasnym procesem nauczania
i procesem uczenia sie kursantdw, czemu sprzyja czesta i szczera informacja
zwrotna od kursantéw. Naszym zdaniem istniejg réwniez minusy takiego uktadu
edukacyjnego. Lektor komercyjnych kurséw jezykowych ma ograniczong swo-
bode w przekazywaniu informacji zwrotnej uczestnikowi takiego kursu. Po
pierwsze, musi on zadbaé o to, zeby kursant chciat przedtuzy¢ umowe o szkole-
nie na kolejny okres, a pozytywne skojarzenia z kursu mogg okazaé sie kluczowe
przy podejmowaniu tej decyzji. Po drugie, uczestnicy kurséw komercyjnych,
prowadzonych w firmach, to czesto osoby reprezentujace kadre zarzadzajaca,
administracje czy inne grupy pracownicze, ktore sg potencjalnie cenne dla efek-
tywnosci firmy. Ponadto, tacy kursanci to tez czesto osoby starsze i bardziej do-
Swiadczone od lektora. Ten ukfad moze ostabia¢ motywacje lektora do surow-
szej oceny kompetencji jezykowej kursanta.

W odniesieniu do présb, ktére stuzg zoperacjonalizowaniu KP na potrzeby
niniejszego badania, na gruncie polskim istnieje witasciwie tylko jedno badanie
poswiecone prosbom wypowiadanym przez nauczycieli jezyka angielskiego
(tj. Majer i Salski, 2004). Potwierdza ono, ze prosby wypowiadane przez nauczy-
cieli najczesciej przybierajg forme: 1) zdan rozkazujgcych, 2) zdan z czasownikiem
performatywnym, 3) zdan pytajgcych (gtéwnie pytania o przedmiot/dostepnosc¢
lub pytania z czasownikiem mdc) lub 4) zdan z czasownikiem must/have to lub are
to... (2004: 57-58). Wystepowanie tej ostatniej konstrukcji jest raczej rzadkie
w potocznym angielskim i stuzy zdystansowaniu sie wobec rozmdwcy. Oprécz tego
Maijer i Salski (2004: 60) wskazujg na nieczeste wystepowanie w ich korpusie zdan
sugerujgcych zaczynajgcych sie od how about oraz leksykalnych i syntaktycznych
Srodkdw obnizajgcych dolegliwos¢ prosby (ang. requestive imposition). W ich kor-
pusie wystepuijg jedynie zdania pytajgce, okresy warunkowe i inne formy czasow-
nika odmienione przez czasy. Co do srodkéw leksykalnych, odnotowujg jedynie:
please, do you think oraz perhaps. Badacze podsumowujg swoje wyniki uwaga,
ze obserwowani przez nich nauczyciele wykazali niewystarczajgcg réoznorodnosé
syntaktycznych i leksykalnych srodkéw, m.in. do wyrazania présb w klasie (Majer
i Salski, 2004: 63-64), co prowadzi do wniosku, ze rutynizacja dyskursu nauczyciela
powoduje ogdlne zubozenie jezyka docelowego uzytego w klasie.

5. Przeprowadzone badanie: cel, procedura, grupa badawcza

Badanie ma charakter pilotazowy nie tylko ze wzgledu na dobdr i wielkos¢
préby, ale rowniez ze wzgledu na jego cel, tj. wyodrebnienie zmiennych indy-
widualnych, ktére mogg mie¢ wptyw na KP nauczycieli jezyka angielskiego.
Zmienne, ktdre autorki badania uznaty za potencjalnie wazne w odniesieniu
do lektorow i ktére uwzglednity w arkuszu pytan do wywiadu, to:
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— typ ukonczonej uczelni,

— dtugosc stazu zawodowego,

— czestotliwosé pobytu za granicg i kontaktdw z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka angielskiego,

-  pted.

Dodatkowo monitorowano wyniki pod wzgledem poziomu zaawanso-
wania jezykowego kursantow (wedtug ESOKIJ), chociaz ta zmienna nie jest
uznawana za roznice indywidualng sensu stricto. Na tej podstawie autorki po-
stawity nastepujgcg hipoteze zerowa:

HO: Nie zachodzi zadna zaleznos¢ miedzy wyzej wymienionymi zmiennymi re-
prezentowanymi przez lektoréw jezyka angielskiego a ich poziomem KP zope-
racjonalizowanej jako réznorodnosc realizacji bezposredniosci présb zaobser-
wowanych podczas zajed.

W celu weryfikacji HO autorki zebraty dane podczas obserwacji dziesie-
ciu zaje¢ jezyka angielskiego w okresie 01.03.2016—30.06.2016 oraz w trakcie
krotkich, cze$ciowo ustrukturyzowanych, wywiadéw z lektorami dotyczacych
przebiegu ich sciezki edukacyjnej, pracy zawodowe;j i kontaktu z nauczanym
jezykiem obcym. Kazda z obserwowanych jednostek lekcyjnych trwata 90 mi-
nut, stad faczny czas obserwacji to 15 godzin. Nauczyciele i kursanci wyrazili
zgode na obserwacje zajec, nie zostali jednak poinformowani o doktadnym
celu badania, aby unikngc¢ efektu Hawthorna.

Wszystkie zajecia prowadzili lektorzy wspétpracujacy z poznanskg firma
zajmujacg sie organizacjg kursow jezykowych dla przedsiebiorstw, ktérej naz-
wa na prosbe wiascicieli pozostaje anonimowa. Uczestnikami zajec byty wy-
tacznie osoby doroste, pracownicy czterech firm produkcyjnych z terenu po-
wiatu poznanskiego i wrzesinskiego. Zajecia odbywaty sie w niewielkich gru-
pach (do 8 oséb) w siedzibie klientéw biznesowych. Poziom znajomosci jezyka
angielskiego kursantéw wedtug klasyfikacji ESOKJ (2003) zostat okreslony we-
wnetrznymi testami diagnostycznymi szkoty jezykowej jako: Al (2 grupy), A2
(3 grupy), B1 (3 grupy), B2 (2 grupy). Zajecia, nawet na nizszych poziomach, byty
W przewazajgcej czesci prowadzone w jezyku angielskim, w oparciu o podrecz-
nik i materiaty przygotowane przez lektora.

Dane jezykowe zebrane podczas obserwacji zaje¢ zapisywano na spe-
cjalnie przygotowanym formularzu obserwacji zaje¢. Formularz ten wyszcze-
golniat przede wszystkim typy présb w jezyku angielskim ze wzgledu na ich
bezposrednio$¢ wedtug typologii opracowanej przez Blum-Kulke i innych
(1989). Dodatkowo uwzgledniono w nim pytania dotyczace $srodkéw jezyko-
wych uzytych w celu ztagodzenia dolegliwosci prosby dla odbiorcy. Ten aspekt
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od samego poczatku traktowano jako fakultatywny, poniewaz autorki zatozyty,
ze: 1) tych srodkéw bedzie niewiele; 2) osoba prowadzgca obserwacije nie be-
dzie mogta prowadzi¢ szczegdtowych notatek obejmujgcych szeroki zakres te-
matow. W rzeczy samej, danych tego typu byto niewiele i ograniczaty sie one
w wiekszosci przypadkéw do prosze (ang. please). Zebrane prosby zostaty za-
kodowane w programie PS IMAGO w celu przeprowadzenia analizy ilosciowej.

Badaniem objeto dziesieciu lektoréw jezyka angielskiego: 2 mezczyzn i 8 ko-
biet. Tak duza nadreprezentatywnos¢ kobiet w badanej prébie odzwierciedla
0gdlng wysoka feminizacje zawodu nauczyciela, zwtaszcza jezyka angielskiego,
w Polsce. Wszyscy lektorzy posiadali wyksztatcenie wyzsze magisterskie w za-
kresie filologii angielskiej, nieco rdznie przebiegata jednak ich $ciezka eduka-
cyjna. Zdecydowana wiekszos¢ (7 osdb) ukonczyta studia pierwszego i drugiego
stopnia na Wydziale Anglistyki UAM w Poznaniu, 2 osoby ukorczyly kolegium
nauczycielskie i studia Il stopnia w tej samej uczelni, a jedna osoba ukoriczyta
obydwa stopnie edukacji w Wyzszej Szkole Jezykéw Obcych w Poznaniu.

Dtugosé stazu zawodowego nauczycieli jest rdwniez zréznicowana i mie-
$ci sie w przedziale 3-17 lat (dominanta 7). W odniesieniu do czestosci pobytu
za granicy, trzech lektorow odbyto dituzsze pobyty (tj. powyzej 6 miesiecy)
w kraju anglojezycznym, co wigzato sie zich pracg zawodowg lub dalszg nauka
(np. studia doktoranckie). Czeste krotsze wyjazdy, np. wakacyjne, deklaruje
tylko jeden lektor, a pozostali wyjezdzajg czasami (5) lub rzadko (1). W odpo-
wiedzi na pytanie dotyczgce kontaktow z rodzimymi uzytkownikami jezyka an-
gielskiego, 4 lektoréw okreslito je jako bardzo czeste, troje wybrato odpowiedz
,Czasami” a pozostatych troje ,rzadko”.

6. Wyniki badania

Na podstawie danych zebranych podczas obserwacji zachowan jezykowych
lektoréw wyodrebniono korpus, ktory zawiera tgcznie 272 formy présb, ujete
w 9 kategorii zgodnych z arkuszem obserwacji zajec. Kategorie te to: (1) formy
eliptyczne (ang. elliptical phrases), (2) zdania rozkazujgce (ang. imperatives),
(3) zdania oznajmujgce o powinnosci lub koniecznosci (ang. obligation/ne-
cessity statements), (4) zdania oznajmujace zaistniatg potrzebe (ang. need sta-
tements), (5) sugestie (ang. suggestions), (6) zdania wyrazajgce niepewnos¢
co do mozliwosci spetnienia prosby (ang. predictions), (7) prosby o pozwolenie
(ang. permission questions), (8) pytania o dostepnosc¢ lub pytania z czasowni-
kiem moc (ang. ability questions), (9) aluzje (ang. hints). Tabela 1 przedstawia
liczbe zarejestrowanych form présb u kazdego z obserwowanych nauczycieli
ze wzgledu na ich stopien bezposredniosci. W celu zachowania przejrzystosci

222



Réznice indywidualne w nabywaniu kompetencji pragmatycznej przez nauczycieli...

tabeli, poszczegdlne typy prdsb zostaty przedstawione w sposéb numeryczny,
odpowiadajgcy kategoryzacji oméwionej powyze;j.

. Kategorie prosh
Nauezyciel —— 2 3 4 5 6 7 8 9
1 10 7 1 4 6 1 1 3 0
2 1 6 4 2 5 0 0 0 0
3 0 12 2 3 4 0 0 7 0
4 6 6 0 18 8 0 0 14 0
5 1 6 0 6 1 0 0 5 1
6 1 13 2 2 2 0 0 2 1
7 6 9 0 3 1 0 0 6 0
8 2 11 2 2 0 0 0 4 0
9 3 9 3 3 5 0 0 7 0
10 4 7 2 1 3 0 0 4 0
Razem
kazda
kategoria 34 86 16 44 35 1 1 52 2
Razem wszystkie 272
Procent | 125] 316 59] 162 129]  o04] 04| 191 07
Formy bezposrednie | 66,4% | Formy posrednie i aluzje | 33,6%

Tabela 1: Formy présb wypowiedziane przez kazdego z obserwowanych nauczycieli ze
wzgledu na ich stopien bezposredniosci.

Repertuar présb wyrazanych przez nauczycieli byt mocno ograniczony
i odnosit sie gtéwnie do organizowania pracy na zajeciach. Zdecydowana wiek-
szos¢ uczestnikéw badania ograniczyta sie do uzycia 5 lub maksymalnie 6 typow
présb (8 osdb na 10). Tylko dwie osoby zastosowaty ich wiecej (7 lub 8). Na
uwage zastuguje czestosé uzycia poszczegdlnych strategii z pominieciem tych
strategii, ktore pojawity sie tylko raz. W takim ujeciu jeden lektor w sposéb po-
wtarzajacy sie stosuje tylko trzy strategie wyrazania bezposredniosci présb. Ar-
gumentem za uwzglednieniem tylko kategorii powtarzajgcych sie jest to, ze
tylko powtarzalno$¢ gwarantuje spietrzenie ekspozycji na jezyk docelowy (Ellis,
2003: 159). Dodatkowo, wsrdd zebranych przez nas présb dominowaty te reali-
zowane za pomoca aktéw bezposrednich (66,4%) w stosunku do tych posred-
nich i aluzji (33,6%) (w tabeli 1 oddziela je pogrubiona pionowa linia). Przewaga
aktéw bezposrednich wynika nie tylko z charakterystyki dyskursu klasowego, ale
réwniez z: 1) powielania przez lektoréw polecen w formie zdan rozkazujgcych
zawartych w podreczniku (por. przyktad 1 wziety z podrecznika Speakout Ele-
mentary, s. 34-35, Lektor 10); oraz 2) przewagi aktow bezposrednich w jezyku
polskim (transfer negatywny uwarunkowany duzym dystansem do wtadzy;, tu-
taj do nauczyciela, charakterystycznym dla polskiej kultury).
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W odniesieniu do typdw strategii, ponad 1/3 wszystkich présb stanowig
zdania rozkazujgce, stosowane przez wszystkich lektoréw niezaleznie od po-
ziomu grupy i kompetencji jezykowych lektora (Przyktad 1). Najczesciej byty sto-
sowane przez Lektorke 6, absolwentke UAM po wieloletnim pobycie w Wielkiej
Brytanii, oraz Lektorke 8, bez tego typu doswiadczenia i ze stabszym przygoto-
waniem edukacyjnym, widocznym w jej uzyciu jezyka (liczne btedy grama-
tyczne). Wiekszos$¢ z zebranych przyktaddéw odnosi sie wytgcznie do organiza-
cji pracy na lekcji. Zauwazalne jednoczesnie byty problemy niektérych lekto-
réow z konstruowaniem présb w formie bardziej rozbudowanych zdan pod-
rzednie ztozonych (Przyktad 2). Cze$¢ z nich zaobserwowano, nota bene, pod-
czas lekcji poswieconej prosbom posrednim (Przyktad 5).

Przyktad 1: Watch the DVD/ Read the invitation and answer the questions./ Tell
us what you have in the bathroom/Clean the tables, please./ Make some
space./ You decide who starts.

Przykfad 2: Tell me what can you hear. (sic!)/ Tell me what do you understand. (sic!)/
Remember what does it mean. (sic!)/ Tell me what else do we do in the house. (sic!)

Druga pod wzgledem liczebnosci kategorig sg pytania z czasownikiem mdc
(19,1%, Przyktad 3). Na uwage zastuguje niemalze catkowity brak bardziej ztozo-
nych form présb w postaci zdan podrzednie ztozonych (Przyktad 4), ktére sg po-
wszechne w jezyku angielskim, a stosuje sie je w celu obnizenia dolegliwosci
prosby dla stuchacza. Na przyktad, zdania rozpoczynajgce sie od: | was just won-
dering if..., | would appreciate if..., Would you be so kind to..., sy charaktery-
styczne w sytuacjach, kiedy rozméwcy nie znajg sie zbyt dobrze, a prosba jest
obarczajgca. Ten typ présb w naszym korpusie pojawia sie tylko trzy razy: dwa
razy w karcie obserwacji zaje¢ nauczyciela (L1) z dziesiecioletnim stazem zawo-
dowym, ktéry przez kilka lat przebywat w Wielkiej Brytanii w Srodowisku akade-
mickim i nadal utrzymuje regularny kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka
angielskiego, oraz raz u nauczycielki (L9) z szesnastoletnim stazem zawodowym.
Wreszcie trzecig co do liczebnosci kategorig (16,2%, Przyktad 6) sg zdania oznaj-
mujgce zaistniatg potrzebe (ang. need statements). Razem trzy najbardziej liczne
kategorie stanowig 2/3 (66,9%) wszystkich uzytych przez lektoréow strategii.
Mozna wiec wnioskowaé o stabej réznorodnosci stosowanych przez lektoréw
strategii realizacji bezposrednosci présb na zajeciach objetych obserwacjami.

Przyktad 3: Can you say it again, please?/ Could you look at the board, please?

Przyktad 4: | was wondering if you would give me the synonym for that. (L1/ Prediction)
Would you be as kind as to put your mobile away? (L9/ mitigated ability question)
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Przyktad 5: Could you tell me how much is it? (sic!)

Przyktad 6: | would like you to read the text/ to complete the sentences.
| want you to talk about these pictures./ | want you to tell me what it is.

Pozostate typy strategii sg rOwniez reprezentowane w naszym korpusie, ale
W sposob niezbyt liczny. Trzy kategorie wystgpity tylko raz lub dwa razy: (6) zdania
wyrazajgce niepewnosc co do mozliwosci spetnienia prosby (Przyktad 4), (7) prosby
o pozwolenie (Przyktad 7) i (9) aluzje (Przyktad 8), tj. mniej niz 1% kazda. Po-
zostate trzy kategorie to: (5) sugestie (12,9%, Przyktad 9), (1) formy eliptyczne
(12,5%, Przyktad 10) oraz (4) zdania oznajmujgce zaistniatg potrzebe (5,9%,
Przyktad 11).

Przyktad 7: Would you mind if | did it for you?
Przyktad 8: I'll give you some time to read it and then we’ll check it.

Przyktad 9: Why don’t you try another one?/ Let’s watch./ How about doing it
at home?

Przyktad 10: Any other?/ Number 3/ And the last point./ The next one.
Przyktad 11: Your job will be to...

Nauczyciele réznili sie rowniez pod wzgledem liczby wypowiedzianych
présb podczas zaje¢. Najmniej prosb wypowiedziat Lektor 2 (19), a najwiecej
Lektor 4 (52), Srednio 27 présb (mediana 24). By¢ moze wptyw na ten wynik ma
osobowos$¢ danego lektora, np. matomdéwnosé, ogélny poziom jego aktywnosci.
Na przyktad, Lektorka 2 wyrazata wiele présb w jezyku polskim, co przetozyto sie
na niewielka liczbe przyktadéw ich zastosowania w jezyku angielskim. Zajecia te
byly tez najstabsze pod wzgledem metodycznym — lektorka miata staby kontakt
z grupg, wydawata polecenie i po jakims czasie weryfikowata jego wykonanie,
praktycznie bez zadnego monitorowania pracy w parach i grupach. Natomiast
Lektor 4 charakteryzowat sie wysokim poziomem aktywnosci — czesto powtarzat
te same prosby, parafrazowat je, podchodzit do uczniéw i intensywnie monito-
rowat ich prace, a takze dostarczat pozytywnej informacji zwrotne;.

Bez wzgledu na to, co lezy u podtoza tych statystyk?, mozna wnioskowaé,
ze badani lektorzy raczej dominujg w dyskursie klasowym. Prosby s3 tylko jed-
nymi z aktéw mowy, ktére wypowiadajg. Mozna sobie wyobrazi¢, ze ta prze-
waga jest jeszcze wieksza w przypadku, na przyktad, aktow przedstawiajgcych.

2 By¢ moze u ich podtoza lezy réwniez dominacja kobiet w obserwowanej grupie. Dzie-
kujemy anonimowej recenzentce za zwrdcenie uwagi na ten aspekt, ktory maogtby by¢
tematem nastepnego badania, niedotyczgcego réznic indywidualnych.
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7. Dyskusja

Wyniki iloSciowe przeprowadzonego badania mozna podsumowac nastepu-
jgco: u obserwowanych nauczycieli dominujg prosby bezposrednie, a zdecy-
dowana wiekszos¢ tych aktow mowy realizowana jest za pomocg trzech stra-
tegii, co Swiadczy o niskiej réznorodnosci w tym aspekcie. W wyniku tego, po-
dobnie jak zauwazyt Ellis (1992), kursanci sg praktycznie pozbawieni ekspozy-
cji na bardziej ztozone struktury i nie majg okazji do formutowania wtasnych
proésb. Lektorzy rzadko wychodzg poza utarte schematy i struktury. Na przy-
ktad, pytania z czasownikiem mdc (8) ograniczajg sie niemalze wytgcznie do
struktury can/ could you..., a sugestie do konstrukcji rozpoczynajacej sie od
let’s. Ten ostatni przyktad pokazuje takze, ze uczestnikom zajeé przedstawia
sie prosby w formach wystepujgcych w jezyku angielskim rzadziej (/et’s), a nie
w formach bardziej konwencjonalnych, np. how/ what about...?. Nasze wyniki
w wielu aspektach sg zbiezne z tymi uzyskanymi przez Majera i Salskiego
(2004). Mozna wiec postawic teze, ze KP nauczycieli zoperacjonalizowana jako
realizacja présb jest mato zréznicowana i w niektérych przypadkach odbiega-
jaca od tej reprezentowanej przez rodzimych uzytkownikéw jezyka angiel-
skiego. Ma to znaczny, jesli nie decydujacy, wptyw na ksztattowanie sie KP
ucznidw biorgcych udziat w zajeciach prowadzonych przez takich nauczycieli.

W odniesieniu do zatozonych zmiennych indywidualnych, analiza staty-
styczna potwierdzita trafno$¢ HO, tj., ze wymienione wczesniej zmienne nie
majg wptywu na liczbe i typ uzytych przez lektoréw strategii wyrazania bezpo-
Sredniosci. Obliczone w programie PS IMAGO wartosci testu chi kwadrat lub
Pearsona (w zaleznosci od podstawionych danych, przy zatozeniu a = .005) nie
spetnity warunkéw istotnosci asymptotycznej. Wskazuje to jednak na nikty
wptyw Rl na KP badanych nauczycieli. Homogeniczno$é badanej grupy nau-
czycieli ze wzgledu na wypowiadane przez nich prosby oznacza, ze kursanci
eksponowani sg na zubozony jezyk pod wzgledem pragmalingwistycznym.
W konsekwencji nabywajg oni KP o specyficznym uproszczonym charakterze,
co dodatkowo jest wzmacniane bezposrednioscig présb obecnych w podrecz-
nikach (w zasadzie tylko zdania rozkazujace). Na przyktad, jesli w trakcie zajec
dominujg konstrukcje eliptyczne lub zdania rozkazujgce, to uczen szybciej
przyswaja te formy, a nie prosby w formie zdan podrzednie ztozonych. W wa-
runkach polskich tendencja do bezposredniosci dodatkowo wzmacniana jest
przez transfer (negatywny) z jezyka polskiego.

Poniewaz statystyczna analiza iloSciowa nie wykazata korelacji miedzy rdzni-
cami indywidualnymi a KP, w dalszej czesci artykutu nasze rozwazania majg charak-
ter jakosciowy. Analiza surowych danych wydaje sie wskazywaé na zwigzek czesto-
tliwosci kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego z réznorodnoscig
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prosb. Widac¢ to w swobodzie i ptynnosci wypowiedzi lektoréw i zréznicowa-
niu stosowanych form. Naturalnie ta korelacja powinna stanowi¢ pole do dal-
szych badan, np. za pomocg obserwacji liczby stdw na minute, liczby strategii
w catosci wypowiedzianych zdan, liczby pauz na minute. Dodatkowo czesto-
tliwos$¢ kontaktu Swiadczy o niskim dystansie spotecznym i psychologicznym
do rodzimych uzytkownikdéw jezyka angielskiego, co w literaturze przedmiotu
(Kasper i Rose, 2002: 289) powszechnie uznaje sie za wyznacznik wysokiej
motywacji integracyjnej, ktéra przyczynia sie w znacznym stopniu do rozwi-
jania zasobéw jezykowych, zwtaszcza tych stuzgcych modulowaniu wypowie-
dzi w celu obnizenia dolegliwosci prosby dla rozmdéwecy (ang. internal and
external mitigation devices).

Czestotliwos¢ kontaktu wydaje sie przektada¢ na wzrost komfortu komu-
nikacyjnego i umiejetnosci jezykowych. Sposrdd badanych nauczycieli tylko
troje lektoréw deklarowato ciggly kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka
angielskiego, co wydaje sie mie¢ przetozenie na ich rzeczywistg kompetencje je-
zykowaq, jak réwniez jej postrzeganie. Czworo z lektoréw wyrazito wrecz zanie-
pokojenie swoimi pogarszajgcymi sie umiejetnosciami jezykowymi, co ttuma-
czyli brakiem mozliwosci kontaktu z zywym jezykiem i ograniczonym jego uzy-
ciem w klasie. Mozna to zauwazy¢ w wypowiedziach: ,czuje, ze sie uwsteczniam
jezykowo” (L5), czy wrecz ,,mecze sie” (L6), uczac na nizszych poziomach. Dwoje
lektoréw pracujgcych na wyzszych uczelniach (L1 i L9) stwierdzito, ze byliby bar-
dzo zaniepokojeni spadkiem swoich kompetencji jezykowych, gdyby ich dziafal-
nos$¢ dydaktyczna byta ograniczona wytgcznie do prowadzenia kurséw komer-
cyjnych, rzadko przekraczajgcych poziom B1. Sytuacje pogarsza fakt, ze wielu
z nich pracuje w wymiarze co najmniej 40 godzin dydaktycznych tygodniowo.
Jak wszyscy przyznali, sg bardzo przecigzeni pracg i, pomimo checi, brakuje im
czasu i sit na podwyzszanie kwalifikacji zawodowych i kompetencji jezykowych,
czy poszukiwanie okazji do interakgji z rodzimymi uzytkownikami jezyka angiel-
skiego. Niestety, braki te mozna byto zauwazy¢ podczas obserwowanych zajeé.
Jak sie okazato, niektdrzy nauczyciele sami majg problem z tworzeniem zdan
podrzednych — zdarzajg sie btedy sktadniowe (por. Przykfad 2 i 5). Byto to szcze-
gdlnie widoczne podczas lekcji poswieconej m.in. prosbom posrednim, podczas
ktérej lektorka nie zachowywata prawidtowego szyku zdania.

Jak juz wczedniej wspomniano, objeci obserwacjami lektorzy majg tez
raczej niski poziom motywacji integracyjnej ze wzgledu na ustabilizowang
siatke spotecznosciows i zakonczony tok nauki jezyka obcego. Ten fakt od-
zwierciedlajg wyniki otrzymane w naszym badaniu. Niska motywacja integra-
cyjna lektoréw moze by¢ przyczyng tego, ze nie tylko nie zauwazajg oni brakéw
w swojej KP (jak postuluje Takahashi, 2015: 49), ale réwniez nie majg checi/mo-
tywacji do nadrabiania luk w tym zakresie.
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Na podstawie przeprowadzonego badania mozna réwniez wnioskowaé,
ze podczas gdy Rl nie miaty zdecydowanego wptywu na KP nauczycieli, zope-
racjonalizowanej jako réznorodno$¢ realizacji présb, to w trakcie badania zna-
czenia nabierat poziom jezykowy kursantow (wedtug ESOKJ). Na przyktad Lektor
1, sam reprezentujgcy najwyzsze kompetencje jezykowe wsrdd nauczycieli z ba-
danej grupy, swobodnie komunikowat sie z kursantami (poziom B2). Interakcja
wydawata sie bardziej naturalna niz podczas obserwowanych lekcji na nizszych
poziomach zaawansowania uczniéw. Nauczyciel wychodzit poza ramy podrecz-
nika, starat sie niwelowa¢ asymetrie komunikacyjng, zachecajgc uczniéw do moé-
wienia. Uczniowie spontanicznie reagowali na jego stowa, swobodnie wypowia-
dali sie na poruszane w trakcie zajeé tematy. W grupach na nizszych poziomach
zauwazalna byta asymetria komunikacyjna. Nauczyciel méwit wiecej niz kur-
sanci i inicjowat interakcje w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw. Zauwazalne
tez byto upraszczanie struktur jezykowych (elipsy i zdania rozkazujgce) i do-
stowne powielanie polecen z podrecznika, ktére majg z reguty forme rozkazu-
jaca. Co ciekawe, lektorzy czesto odczytywali polecenie z podrecznika, nastep-
nie ttumaczyli je na jezyk polski i ponownie powtarzali je po angielsku. Dodat-
kowo szkotfa jezykowa, z ktérg wspdtpracujg obserwowani lektorzy, traktuje
priorytetowo poprawe sprawnosci komunikacyjnych, stad lektorzy w grupach
na nizszych poziomach nie koncentrujg sie na ¢wiczeniu dtuzszych fraz, np.
wspotrzednie ztozonych czy gotowych wzorcdw wypowiedzi, lecz zachecajg do
komunikowania sie pomimo ograniczonej kompetencji jezykowe] ucznia, czesto
kosztem poprawnosci gramatyczno-leksykalnej, a w konsekwencji akceptowal-
nosci pragmatycznej. Lektorzy maksymalnie upraszczajg tez swoje wypowiedzi,
zeby unikng¢ niezrozumienia przez kursantow i ich ewentualnego dyskomfortu
mogacego skutkowaé niechecig do méwienia.

8. Zakonczenie

Powyzsze rozwazania prowadzg do wniosku, ze istnieje potrzeba nie tylko wia-
czenia modutéw ksztatcenia pragmatycznego do programow nauczania jezy-
kéw obcych, ale przede wszystkim uwrazliwienia nauczycieli na role kompe-
tencji pragmatycznej w ksztatceniu jezykowym. Najnowsze podreczniki do na-
uczania jezyka angielskiego (np. Upstream autorstwa Evans i inni, 2014) za-
wierajg ¢wiczenia ukierunkowane na rozwijanie KP, ale nauczyciele czesto je
pomijajg. Wynika to nie tylko z ich niskiej Swiadomosci pragmatycznej, ale
réwniez z faktu, ze pragmatyka w programach ksztatcenia nauczycieli pojawia
sie jedynie jako komponent teoretycznych kurséw jezykoznawstwa, a nie modut
glottodydaktyczny. Przyszli nauczyciele nie sg przez to uczeni podstawowych
technik uwzgledniania KP w nauczaniu. Nalezy przy tym dodac¢, ze poniewaz KP
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najefektywniej jest przyswajana, kiedy uczniowi zwraca sie $wiadoma uwage
na to, jakie formy grzecznosciowe sg odpowiednie w danej sytuacji, to czesto
nauczyciel nie musi opanowywaé wyszukanych technik, aby tak sie stato. Wy-
starczy komentarz metapragmatyczny, éwiczenia kontrastujgce lub elicytacja
(wiecej o technikach wyksztatcania KP w Lankiewiczi in., 2014; Wyner i Cohen,
2015: 548). Przyktady ciekawych ¢wiczen rozwijajgcych kompetencje pragma-
tyczng w obrebie jezyka angielskiego jako L2 podajg Takahashi (2001) i Taki-
moto (2006: 416-417). Natomiast Komorowska (2002: 76-77) wskazuje, jak
przezwyciezyc¢ ,,sztucznos¢” komunikacyjng typowa dla nauczania w klasie.
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ZADANIA | ROLE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH W SWIETLE
POTRZEB EDUKACYJNYCH MtODZIEZY GIMNAZJALNEJ

Tasks and roles of foreign language teachers in the light
of educational needs of middle school students

The tasks that the contemporary teachers of foreign languages face as
well as the roles that they should assume as leaders of the educational
process are of complex nature. This complexity is a result of numerous
social changes and transformational processes. In response to these
changes, educators’ roles keep being redefined so that the tasks that
the teachers take up could be as effective as possible in the given time
and space. These modified roles of teachers are the subject of this arti-
cle. In the theoretical part, the results of the analysis of the literature
on foreign language teaching are presented, with the focus on teacher
roles and tasks. The analysis indicates the main development tenden-
cies in foreign language teaching after the breakthrough caused by the
communicative approach. The empirical part presents the outcome of
research into how contemporary middle school students identify the
roles and tasks of the teacher of German. The results of the study may
contribute to the scholarly reflection on the role of the teacher in the
foreign language teaching process.

Keywords: role of the teacher, communicative approach

Stowa kluczowe: role i zadania nauczyciela, podejscie komunikacyjne
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1. Wstep

Zadania, ktére stojg przed wspdtczesnym nauczycielem jezykdw obcych, oraz role,
ktore powinien petni¢, kierujgc procesem dydaktycznym, majg kompleksowy
charakter. Ich ztozonos¢ jest wynikiem licznych przemian spotecznych i proce-
sow transformacyjnych, ktére wcigz na nowo definiujg role dydaktykow, tak
aby podejmowane przez nich dziatania byly jak najbardziej skuteczne w okre-
$lonej czasoprzestrzeni. Taka czasoprzestrzen, ze wzgledu na swojg specyfike,
zawsze wymusza na jednostkach i catych grupach pewne zmiany w sposobach
zachowania, stosowania okreslonych metod i technik pracy czy tez postaw wo-
bec otoczenia. Analizujgc role nauczyciela jezyka obcego w kontekscie zmian
i proceséw transformacyjnych, zauwazy¢ mozna, ze i one podlegajg wielu zmia-
nom. Jednak gdyby za punkt wyjscia rozwazan na temat zadan nauczyciela
przyjac czas po rewolucyjnej zmianie, jaka dokonata sie wraz z nadejsciem po-
dejscia komunikacyjnego, w ramach ktérego zredefiniowano role nauczyciela
jezyka obcego w stosunku do panujgcej wczesniej metody audiolingwalnej, to
mozna odnies$¢ wrazenie, ze zachodzace od tamtego czasu zmiany polegaja
raczej na dopasowywaniu ,starego” do aktualnych potrzeb i celéw, a kazde
nowe stadium rozwoju wynika z préby ulepszania i skuteczniejszego jeszcze
dostosowywania, a nie odrzucania. Taki punkt widzenia przyjmuje sie na po-
trzeby niniejszego artykutu. W jego czesci teoretycznej przedstawione zostang
wyniki analizy literatury glottodydaktycznej, dokonanej wtasnie pod katem rol
i zadan nauczyciela jezykdéw obcych. Nie podjeto tu jednak préby uporzadko-
wania rél nauczycieli wedtug jakiegos okreslonego klucza czy ustalenia ich gra-
dacji pod wzgledem waznosci. Nie mozna réwniez powiedzied, ze jest to ana-
liza szczegdtowa i wyczerpujgca. Starano sie raczej zwrdci¢ uwage na ogélnie
rysujace sie najwazniejsze trendy, ich wieloaspektowy charakter i powtarzal-
nos$¢ u wiekszosci autoréw, ktérych publikacje pojawiaty sie w réznych latach.

Tak skonstruowana analiza, ktdrej celem jest przedstawienie najwaz-
niejszych kierunkéw w glottodydaktyce, pozwala dowies¢ prawdziwosci wyra-
Zonego wyzej przekonania o wcigz pojawiajgcych sie zmianach, ktére nie sto-
jac w sprzecznosci z wczesniej obowigzujgcymi paradygmatami, sg czesto ich
uszczegotowieniem lub tez logiczng konsekwencjg (mowa oczywiscie o sytua-
cji po przetomie komunikacyjnym).

2. Role i zadania nauczyciela jezyka obcego w opinii glottodydaktykéow
Punktem wyjscia do okreslenia rél nauczyciela jezyka obcego po przetomie ko-

munikacyjnym jest w niniejszym artykule publikacja pod redakcjg Hanny Komo-
rowskiej pt. ,Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego” (Komorowska,
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1988). Mimo ze autorka nie definiuje w swojej publikacji rél nauczyciela w spo-
sob eksplicytny, to poprzez zaprezentowane ¢wiczenia i zadania wiele o tych
rolach méwi. Specyfika przedstawionych zadan przed- i komunikacyjnych po-
zwala rozumiec role nauczyciela przede wszystkim jako osoby aktywnie towa-
rzyszacej uczniowi w dazeniu do doskonatosci jezykowej poprzez rozwdj jezy-
kowy, rozwdéj osobowosci i doskonalenie postaw. Ponadto nauczyciel kierujgcy
procesem dydaktycznym wykorzystujgc typologie zadarh Komorowskiej otrzy-
muje narzedzie, ktére umozliwia mu ,,wprowadzenie sensu w warunki bgdz co
badz zawsze troche zinfantylizowanego klimatu w klasie szkolnej” (Komorow-
ska, 1988: 9). Nadanie sensu dziataniom klasowym, poprzez ukomunikatyw-
nienie procesu glottodydaktycznego, jest rdwnoznaczne z wychodzeniem na-
przeciw naturalnej potrzebie ucznia odnajdywania jakiegos$ celu w podejmo-
wanych dziafaniach. Taka rola nauczyciela stawia przed nim wysokie wymagania
w sensie merytorycznym i organizacyjnym, lecz wydaje sie nieodzowna w mo-
tywowaniu uczniéw do podejmowania wysitku poznawczego i emocjonalnego
celem doskonalenia kompetencji jezykowych. Kompendium zadan z roku 1988
kreuje ponadto obraz nauczyciela traktujgcego swojego ucznia podmiotowo,
z wyczuciem, indywidualizujgcego proces dydaktyczny, unikajacego ,monoto-
nii, sztucznosci i nudy” (Komorowska, 1988: 9).

Osiem lat pdzniej Anna Michonska-Stadnik swojg publikacjg ,Strategie
uczenia sie i autonomia ucznia w warunkach szkolnych” zwraca szczegdlng
uwage na role i znacznie strategii uczenia sie, postulujgc przy tym koniecznosc
ich rozpowszechniania wsrdd uczacych sie jezykdw obcych, tak by zapewnic
im narzedzie skutecznej nauki i doskonalenia. Odwotujgc sie do koncepcji pot-
autonomii Dickinsona, czyni nauczyciela odpowiedzialnym za ksztattowanie
wsrdod uczniow pewnych nawykéw, ktére z biegiem czasu mogg skutkowacd
petng autonomig w zakresie edukacji obcojezycznej. Ten gtos wydaje sie bar-
dzo wazny, przede wszystkim w kontekscie obowigzujgcego wspodtczesnie pa-
radygmatu ,uczenia sie przez cate zycie”, ktéry to nie moze zosta¢ wcielony
bez umiejetnosci samoregulacji w uczeniu sie.

Prawie w tym samym czasie pojawia sie obszerne studium Weroniki
Wilczynskiej pt. ,,Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym? O autonomii w przyswajaniu
jezyka obcego” (Wilczynska, 1999), skupiajace sie w swojej tresci nad zagad-
nieniem autonomii w nauczaniu obcojezycznym. W tej i w wielu innych publi-
kacjach autorka podnosi koniecznos¢ ksztatcenia autonomii kazdego ucznia do
rangi najistotniejszych zadan nauczyciela. W sposdb wyczerpujacy i przekonu-
jacy doprecyzowuje swojg koncepcje, definiujgc role i zadania nauczyciela je-
zykéw obcych w kontekscie koniecznosci rozwijania autonomii uczacego sie.
Taki nauczyciel rozpoznaje problemy uczenia sie, jakie napotyka uczacy sie,
wspiera jego wysitki w ich przezwyciezaniu, rozwija indywidualne zdolnosci
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uczenia sie i komunikacji poprzez budowanie samodzielnosci uczacego sie w tych
zakresach, inicjuje i stymuluje prace indywidualng, a takze interakcje w parach
i podgrupach, wspiera spontaniczne, osobiste wysitki uczacego sie i zapewnia
mu ewaluacje zewnetrzng (Wilczyniska, 1999: 149). Wilczynriska podkresla przy
tym istote i znaczenie stosunkdw interpersonalnych miedzy nauczycielem
a uczniami, opowiadajac sie za ,ludzkim wymiarem”, ktéry w relacji nauczy-
ciel-uczen pozwoli na stworzenie klimatu zyczliwosci, wzajemnego zaufania
i szacunku. Rzeczowy dialog miedzy uczniem a nauczycielem wydaje sie wa-
runkiem rozwoju poznawczego, emocjonalnego i osobowosciowego jednostki
(por. Wilczynska, 1999).

Dwa lata pdzniej pojawia sie publikacja Waldemara Pfeiffera pt. ,Nauka
jezykow obcych. Od praktyki do praktyki” (Pfeiffer, 2001), w ktorej autor w spo-
sob dos¢ kompleksowy definiuje role nauczyciela jezykdédw obcych, nazywajac
go ,kreatorem procesdéw glottodydaktycznych”. | tak autor wspomnianej pu-
blikacji uwaza, ze nauczyciel powinien petnic¢ nastepujgce funkcje: organizacji,
podawczo-nauczajgca, kreacyjng, aktywizujgca, indywidualizacji, motywacji,
sterowniczg, kontrolng, interpretatora kultury oraz opiekuna wychowawcy
(Pfeiffer, 2001: 122). Jak wida¢, Pfeiffer bardzo szeroko rozumie zadania nau-
czyciela i przypisuje mu tym samym koniecznos¢ posiadania wielu réznorakich
kompetenc;ji oraz petnienia licznych rél.

W 2004 roku ukazuje sie publikacja Elzbiety Zawadzkiej pt. ,Nauczyciele
jezykdw obcych w dobie przemian”, bedaca obszernym kompendium wiedzy
na temat rél i zadan nauczyciela. Autorka w sposéb eksplicytny dokonuje ich
podziatu, nazywajac nauczyciela: ekspertem, wychowawcy, posrednikiem kul-
turowym, organizatorem, moderatorem i doradcg, a takze ewaluatorem oraz
innowatorem, badaczem i refleksyjnym praktykiem (Zawadzka, 2004). W za-
proponowanym podziale zawarte sg najwazniejsze zadania nauczyciela (opi-
sane przez autorke w szczegdtowy sposdb), ktérych odpowiednia realizacja
prowadzi do skutecznego procesu ksztatcenia jezykowego. Kreowane przez Za-
wadzka role nauczyciela korespondujg w sposéb bardzo wyrazny z wyzej wspo-
mnianymi koncepcjami rél i zadan nauczyciela.

Warto w tym kontekscie wspomnie¢ rowniez publikacje Elzbiety Ja-
strzebskiej (2011) pt. ,,Strategie psychodydaktyki twdrczosci w ksztatceniu je-
zykowym”, w ktdrej zaprezentowana zostata koncepcja psychodydaktyki twor-
czosci w ksztatceniu jezykowym. Autorka w sposéb bardzo detaliczny analizuje za-
gadnienie twdrczosci w odniesieniu do dziatan dydaktycznych nauczycieli jezykdéw
obcych. Pod hastem ,psychodydaktyki kreatywnosci” definiuje zadania nauczy-
ciela jezykéw obcych, ktére z jednej strony majg bardzo specyficzny charakter,
z drugiej jednak — zakotwiczone w komunikacyjnym, postmodernistycznym
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gruncie — nawigzujg bardzo wyraznie do przekonan wspomnianych wyzej auto-
row. Dla przyktadu warto przytoczy¢ stowa Jastrzebskiej, ktéra prezentujac syl-
wetke wspotczesnego nauczyciela, okresla jego zadania w sposdb nastepujacy:
— koncentruje sie na procesie uczenia sie i osobie uczgcego sie;
— wilacza uczniéw w organizacje oraz ewaluacje procesu uczenia sie i jego
rezultatow;
— za swoje naczelne zadanie uznaje zasade ,,uczy¢, jak sie uczyé”;
— mobilizuje ucznia do wziecia odpowiedzialnosci za wtasne uczenie sig;
— ktadzie nacisk na twdrczy proces rozwigzywania problemoéw, wymaga-
jacy dwadch typow myslenia: dywergencyjnego oraz konwergencyjnego;
— wdraza uczniéw do efektywnej wspdtpracy z innymi w uczeniu sie i roz-
wigzywaniu sytuacji problemowych;
— rozwija klimat otwartosci, zaufania i zainteresowania drugim cztowie-
kiem (Jastrzebska, 2011: 84).

Przedstawione poglady na temat nauczycieli jezykéw obcych, pocho-
dzace z wybranych publikacji, ukazujg w sposdéb bardzo skrétowy gtéwne ten-
dencje tej tematyki, nie bedac jednak ani petnym, ani szczegétowym przegla-
dem literatury.

3. Opis badania

Traktujac krotkie rozwazania teoretyczne na temat rél i zadan nauczyciela jako
punkt wyjscia do badania wtasnego, sformutowano nastepujgce pytanie ba-
dawecze: ,Jakie role petni nauczyciel jezyka niemieckiego nauczajgcy w szkole
gimnazjalnej w opinii wspétczesnych gimnazjalistéw?” Gdyby potraktowac
przedstawione powyzej opinie glottodydaktykéw jako poziom makro, to po-
wiedzie¢ mozna, ze motywacjg do przeprowadzenia opisywanego badania
byta chec zgtebienia tematu na poziomie mikro, w wymiarze bardziej lokalnym
w okreslonej czasoprzestrzeni, tak aby uzyska¢ dane z ,klasy szkolnej” potrzebne
do naukowej analizy omawianej w tym artykule problematyki.

Badanie przeprowadzono w marcu i kwietniu 2016 roku we wroctaw-
skich gimnazjach, a udziat w nim wzieto 286 respondentéw, w tym 120 uczniéw
klas pierwszych, 98 klas drugich i 68 klas trzecich. Po uzyskaniu zgody dyrekc;ji
przeprowadzono badanie w 14 rdznych klasach w pieciu szkotach. Arkusze an-
kiet zostaty rozdane wychowawcom, ktérzy poprosili uczniéw o wziecie udziatu
w badaniu podczas godziny wychowawcze]j. Najkrétszy czas wypetniania an-
kiety (zgodnie z relacjami nauczycieli) wyniést 7 minut, najdtuzszy 18 minut.
Z relacji nauczycieli wynika réwniez, ze zdecydowana wiekszos¢ ankietowa-
nych podeszta do badania bardzo entuzjastycznie.
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Badanie ankietowe sktadato sie z czterech rozpoczetych zdan wymaga-
jacych dokoniczenia przez uczestnikdw badania. Rozpoczete zdania brzmiaty:
— Na lekcji najbardziej podoba mi sie...
— Chciatabym, aby na lekcji jezyka niemieckiego byto...
— Na lekcji jezyka niemieckiego nie lubie...
— Nauka jezyka niemieckiego bytaby bardziej skuteczna, gdyby...
Zastosowanie techniki ,rozpoczetych zdan” (por. Necka, 2005), miato na
celu umozliwienie respondentom formutowanie dowolnych wypowiedzi, bez
sugerowania jakiegokolwiek kierunku myslenia, po to, by wyniki byty jak naj-
bardziej obiektywne. Celowo, by nie zaweza¢ mozliwosci odpowiedzi respon-
dentom, nie utworzono ankiety z mozliwoscig wyboru tych najmniej i najbar-
dziej pozadanych rél, z tego samego powodu nie zapytano réwniez wprost
o to, jakie role powinien petni¢ nauczyciel jezyka niemieckiego. Na podstawie
odpowiedzi badanych podjeta zostata préba okreslenia rél nauczyciela jezyka
niemieckiego waznych z punktu widzenia wspdtczesnego gimnazjalisty.

4. Analiza wynikéw badania

Analiza otrzymanych odpowiedzi pozwolita sklasyfikowac¢ je na kilkanascie ka-
tegorii, w obrebie ktdrych wyszczegdlniono po kilka tzw. subkategorii. Klasyfi-
kacja ta okazata sie czasochtonnym zadaniem, gdyz otrzymany korpus badaw-
czy dla tej czesci badania przekroczyt 2,5 tysigca elementdw, tzw. stwierdzen?,
ktore poddane zostaty analizie ilosciowej (polegajgcej na ustaleniu liczby
wskazan wyrazonej w procentach) oraz jakosciowej (polegajgcej na przypisa-
niu subkategorii poszczegdlnym kategoriom). Analiza jakoSciowa jest w tym
wypadku obcigzona ryzykiem subiektywizmu autorki badania, ktéra na pod-
stawie analizy pisemnych wypowiedzi respondentéw dokonata prezentowa-
nego w tym artykule podziatu. Trzeba jednak przyzna¢, ze badania takie ze
swej natury nie dajg mozliwosci zapewnienia petnego obiektywizmu w anali-
zie. Dlatego przedstawione wyniki badan nalezy potraktowac jako pewng pro-
pozycje podziatu preferencji gimnazjalistow w zakresie rél i zadan nauczyciela
jezyka niemieckiego na kategorie i subkategorie. W artykule zaprezentowa-
nych zostato 5 kategorii (w catym badaniu wyodrebniono 14), tych najbardziej

1 Stwierdzenie definiowane jest tutaj jako zdanie, fraza, réwnowaznik zdania, ktére do-
starczajg jednej informacji. Bardzo czesto w trakcie analizy wynikow zdania ztozone dzie-
lone byty na zdania proste, tak by w kazdym z nich uzyska¢ jedng informacje. W zwigzku
z tym w bardzo wielu przypadkach jedno zdanie ztozone definiowane byto jako kilka
stwierdzen i dostarczato kilku informacji.
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popularnych, tzn. takich, ktérych zadna z subkategorii? nie uzyskata mniej niz
30% wskazan. Kazda zdefiniowana kategoria zostata przeanalizowania w od-
niesieniu do wspomnianych wyzej tzw. poczatkdw zdan? i jak wspomniano —
kazdej kategorii przypisano okreslone subkategorie, co obrazuje Tabela 1:

Kategoria Subkategorie
Atmosfera w klasie Dobry klimat lekcji
Entuzjazm i zaangazowanie nauczyciela
Cierpliwos$c i tolerancja nauczyciela
Przystepnos¢ nauczyciela
Poczucie humoru nauczyciela
Strategie ludyczne na lekcji WHtaczanie w proces dydaktyczny gier i zabaw
jezykowych
Nauka z wykorzystaniem piosenek
Zastosowanie gier planszowych na lekcji
jezyka niemieckiego

Komunikacja na lekcji jezyka niemieckiego Mozliwos¢ komunikowania sie

z nauczycielem w jezyku niemieckim
Mozliwos¢ komunikowania sie z kolegami
i kolezankami w jezyku niemieckim
Odgrywanie scenek i symulacje

Nauka poprzez sensowne dziatanie Zastosowanie multimediow

Stosowanie przez nauczyciela technik
aktywizujacych i motywujgcych
Sensowne zadania i projekty

Poszczegdlne elementy procesu Praca w grupach
dydaktycznego Praca w parach

Praca w potkolu

Zadania (inne niz) z podrecznika
Praca z podrecznikiem

Tabela 1: Kategorie i subkategorie sformutowane w badaniu.
4.1. Komentarz do kategorii ,,Atmosfera w klasie”
W ramach kategorii ,Atmosfera w klasie” sformutowano pie¢ subkategorii.

Bezprecedensowosc tej kategorii polega na tym, ze charakterystyczne dla niej
subkategorie pojawiajg sie tylko (przy wczesniejszym zatozeniu, ze minimum

2 Nie wszystkie subkategorie znajdg sie przy kazdym tzw. poczatku zdania. W wiekszo-
Sci przypadkow tak, lecz nalezy podkresli¢, ze sg sytuacje, gdzie subkategoria jest spe-
cyficzna dla danego ,, poczatku zdania” w obrebie okreslonej kategorii.

3 Poczatki zdan” bedg nazywane réwniez pytaniami, mimo ze nie koriczg sie znakiem
zapytania. Ze wzgledu jednak na uniwersalnos¢ stowa ,pytanie” i fakt, ze , poczatki
zdan” petnig tutaj de facto role pytan, dopuszcza sie postugiwanie stowem ,pytanie”.
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gtosow dla subkategorii to 30%) przy pierwszym ,,poczatku zdania” (tj. ,Na lekcji
najbardziej podoba mi sie...”). Petny rozktad procentowy przedstawia Tabela 2:

Na lekcji najbardziej podoba mi sie...

Subkategorie Liczba wskazan
Dobry klimat lekcji 82%
Entuzjazm i zaangazowanie nauczyciela 76%
Cierpliwos$¢ i tolerancja nauczyciela 46%
Przystepnos¢ nauczyciela 45%
Poczucie humoru nauczyciela 37%

Tabela 2: Elementy lekcji, ktére podobaja sie uczniom — kategoria ,,Atmosfera w klasie”.

W przypadku pozostatych , poczatkéw zdan” (zwanych tutaj rowniez ,,py-
taniami”) ilo$¢ wskazan w odniesieniu do ,,Atmosfery w klasie” nie przekracza
ustalonego 30-procentowego progu, dlatego zgodnie z zatozeniem ich analiza
nie pojawia sie w niniejszym opisie. To bardzo optymistyczne dane, z ktérych
wynika, ze oczekiwania gimnazjalistdw w odniesieniu do atmosfery w klasie
sg wprawdzie duze, lecz pokrywajg sie ze stanem faktycznym. Uzasadniony
bedzie wiec wniosek, ze potrzeba nauki w dobrej atmosferze jest zaspokojona
(przynajmniej w zakresie deklaratywnym, bo takie dane uzyskuje sie z badania).
Poniewaz jednak temat artykutu dotyczy identyfikacji rél nauczycieli w ogdle, to
analiza danych nie rozrdznia miedzy tymi rolami, z ktérych nauczyciele sie wy-
wigzuja, a tymi, ktdre w jakis sposdb zaniedbuja.

Szczegdtowa analiza danych w obrebie kategorii ,Atmosfera w klasie”
dostarcza obrazu nastolatka potrzebujgcego wsparcia, zrozumienia i cierpli-
wosci, a takze dostosowywania przez osoby wchodzgce z nim w interakcje wy-
magan do jego rosngcych i dynamicznie zmieniajacych sie mozliwosci dziata-
nia, wyznaczania rozsgdnych granic i budowania pozytywnych relacji z doro-
stymi (Dobry klimat lekcji tworzy cierpliwy nauczyciel. Kiedy nauczyciel bierze
pod uwage nasze stabe i mocne strony, od razu klimat jest lepszy. Nauczyciel
nie moze na wszystko pozwalac i nic nie zadawac. On ma wiedziec, co jest dla
nas dobre)*. Ponadto, jak pokazujg wyniki badania, jest to nastolatek $wia-
domy swoich potrzeb w tym zakresie, potrafigcy je nazwad i zwerbalizowad.
O tym, ze jego potrzeby w tym zakresie sg duze i wazne, Swiadczy¢ moze sam
fakt, ze najwieksza liczba konotacji respondentdw z naukg jezyka obcego nie
dotyczy wcale stricte samego jezyka, lecz przede wszystkim relacji interperso-
nalnych, dobrego klimatu i atmosfery. Klimat na lekcji zostat wspomniany jako

4 W nawiasach podawane bedg bardzo nieliczne przyktady do poszczegblnych katego-
rii i subkategorii. Sg to zaledwie pojedyncze przyktady — z oczywistych przyczyn nie ma
mozliwosci przytoczenia ich wiekszej ilosci.
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subkategoria przez 82% badanych — zadna inna odpowiedz nie zostata powté-
rzona az tak wiele razy.

Niewiele mniejszg ilos¢ wskazan zanotowano w przypadku entuzjazmu i za-
angazowania nauczyciela, zdefiniowanych tutaj jako druga subkategoria. Az 76%
badanych przyznaje, ze wtasnie entuzjazm i zaangazowanie nauczyciela sg czyms,
co cenig sobie najbardziej, uzasadniajac: czuje sie zachecony do nauki; nawet jak
nie mam ochoty na lekcje, po kilku minutach chetnie biore w niej udziat; zaangazo-
wany nauczyciel skutecznie angazuje swoich uczniow itd. Krétko méwiac, 76% ba-
danych ceni nauczyciela w roli charyzmatycznego przywddcy, ktéry z entuzjazmem
i zaangazowaniem prowadzi ich przez meandry procesu uczenia sie.

Kolejne wypowiedzi respondentdw dotyczg zagadnienia osobowosci nau-
czyciela. W swoich odpowiedziach badani kreujg wizerunek nauczyciela jezyka nie-
mieckiego, ktéry charakteryzuje sie przede wszystkim statosciag emocjonalng, jest
pomocny, cierpliwy i tolerancyjny. Cierpliwos¢ i tolerancja to cechy charakteru,
ktére byty wymieniane przez respondentéw najczesciej (46% wskazan). Po raz ko-
lejny mozemy stwierdzi¢, ze gimnazjaliSci cenig sobie dobre relacje oraz poczucie
bezpieczenstwa, ktére mogg zapewnic¢ im odpowiedni komfort psychiczny nie-
zbedny do skutecznego procesu uczenia sie jezyka obcego. Jak wazna jest jakos¢
relacji interpersonalnych w najprostszej formule ukfadu glottodydaktycznego, czyli
w ukfadzie uczer—nauczyciel, podkreslajg badani (45% wskazan), piszac réwniez
o0 przystepnosci nauczyciela: najwazniejsze jest, ze z nauczycielem mozna porozma-
wiac na kazdy temat; lubie mojg nauczycielke, bo zawsze ma dla nas czas, nawet
kiedy sie spieszy; moja nauczycielka zawsze rozmawia z nami, patrzgc nam w oczy —
wiem, ze ma dla nas czas i interesujq jg nasze sprawy; moj nauczyciel nie unika trud-
nych rozmoéw; nauczyciel sam inicjuje rozmowy i spotkania z nami — to jest super.

W swoich odpowiedziach respondenci podkreslajg, jak duze znaczenie
maja dla nich stabilne role spoteczne, ktére niewatpliwie stanowig jedno z naj-
wazniejszych zrodet rozwoju kompetencji spotecznych mtodych ludzi. Aby auten-
tycznie ksztattowaé kompetencje spoteczne i obywatelskie w systemie edukacji,
niezbedne jest zadbanie o odpowiednig jakos¢ relacji spotecznych w Srodowisku
szkolnym i klasowym, w ktdrym mtodziez spedza znaczng cze$¢ swojego zycia. Pi-
szgc o potrzebie ,przystepnosci nauczyciela” i mozliwosci rozmowy z nim na te-
maty inne niz jezyk niemiecki, respondenci dajg wyraz swojej potrzebie, auten-
tycznej oraz opartej na zaufaniu relacji z nauczycielem. O tym, ze jako Polacy je-
stesmy nieufni, $wiadcza dane z roku 2013, w ktdrych tylko 15,9% oséb badanych
deklarowato, ze ludziom mozna ufa¢ (przy sredniej 63,2% dla czterech paristw
skandynawskich, ktére uzyskaty najwyzsze wyniki w tym badaniu, i Sredniej na
poziomie 31,7% dla wszystkich badanych panstw). Podobnie jest w przypadku
stwierdzenia, ze ,ludzie najczesciej starajg sie by¢ pomocni”, z ktérym zgadza sie
11,4% Polakéw (przy Sredniej 45,7% wsrdd panstw skandynawskich i 27,7% dla
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wszystkich 21 badanych spoteczenstw) (Brzeziriska i Czub, 2013: 33). W kwestii za-
ufania spotecznego badana grupa mtodziezy wydaje sie odczuwaé pewien deficyt.

Ostatnig kategorig, ktérg na podstawie uzyskanych odpowiedzi zdefi-
niowano w obrebie ,, atmosfery”, jest poczucie humoru, ktére jak wynika z od-
powiedzi respondentdw, jest wazne dla 37% badanych. Poczucie humoru na-
uczyciela to niewatpliwie walor motywujacy na lekcji jezyka obcego, ktéry po-
maga stworzy¢ pozytywna atmosfere poprzez wykreowanie wspierajgcego
i wspotpracujgcego srodowiska pracy. Mozna to osiggna¢, jak podkreslajg Wat-
son i Emerson (1988), kiedy humor jest zaplanowany jako cze$¢ strategii nau-
czania. Taktyka ta redukuje bowiem autorytarnosé nauczyciela, zamieniajac ja
w partnerstwo, co sprawia nastepnie, ze komunikacja pomiedzy nauczycielem
a uczniem staje sie wolna i otwarta (Watson i Emerson, 1988: 89). Zbieznos¢
teorii naukowych z preferencjami badanych jest tutaj bardzo widoczna.

4.2. Komentarz do kategorii ,, Strategie ludyczne na lekcji”

Kolejna kategoria, jaka sformutowano, analizujgc wypowiedzi respondentéw, to
,Strategie ludyczne na lekcji”. Odpowiedzi w jej obrebie ilustrujg Tabele 3, 4i 5:

Na lekcji najbardziej podoba mi sie...

Subkategorie Liczba wskazan
Gry i zabawy na lekgcji 43%
Nauka z wykorzystaniem piosenek 41%
Zastosowanie gier planszowych na lekcji jezyka niemieckiego 30%

Tabela 3: Elementy lekgji, ktdre podobajg sie uczniom —kategoria ,, Strategie ludyczne na lekcji”.

Chciatabym, aby na lekcji jezyka niemieckiego byto...

Subkategorie Liczba wskazan
Gry i zabawy na lekgcji 69%
Nauka z zastosowaniem piosenek 45%

Tabela 4: Oczekiwania uczniéw wzgledem lekcji — kategoria ,,Strategie ludyczne na lekgcji”.

Nauka jezyka niemieckiego byfaby bardziej skuteczna, gdyby...

Subkategorie Liczba wskazan
Gry i zabawy na lekgcji 75%
Nauka z wykorzystaniem piosenek 53%

Tabela 5: Czynniki wptywajgce na skutecznos¢ lekcji w opinii ucznidw — kategoria ,,Strate-
gie ludyczne na lekcji”.
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W pytaniu pierwszym, z ktérego dowiadujemy sie, co podoba sie re-
spondentom najbardziej, 43% badanych pisze o stosowaniu przez nauczyciela
gier i zabaw jako statego, czestego badz tez sporadycznego elementu lekcji
(Gry i zabawy jezykowe sq super. Dzieki grom duzo sie ucze. Te gry z lekcji sq
bardzo fajne — przez nie sie ucze. Jak gramy, to nawet nie czuje, ze sie ucze).
Prawie tyle samo badanych (41%) wyraza swoje zadowolenie z faktu, ze moze
uczestniczy¢ w lekcjach, w czasie ktdrych nauczyciel wykorzystuje piosenki w je-
zyku niemieckim, a 30% badanych podaje, ze najbardziej lubi, kiedy w czasie
lekcji mozna grac w gry planszowe w jezyku niemieckim.

Odpowiednio w pytaniu drugim bardzo wysoki odsetek badanych (69%)
opowiada sie za witgczeniem w proces dydaktyczny gier i zabaw, a 45% chcia-
toby wykorzystywac¢ w nauce piosenki.

Jesli chodzi o mozliwos$¢ zwiekszenia skutecznosci uczenia sie jezyka nie-
mieckiego, to 75% badanych upatruje jej w zastosowaniu gier i zabaw, a 54%
w wykorzystaniu piosenek.

Zastosowanie ,strategii ludycznej” ma niewatpliwie wiele zalet, o kto-
rych bardzo szeroko pisze Teresa Siek-Piskozub. Analiza wynikéw opisywanego
badania rowniez pozwala na wniosek, ze gry i zabawy majg bardzo duze zna-
czenie dla uczacej sie mtodziezy. Kojarzone z przyjemnoscia gry, zabawy, a takze
muzyka, ktéra na tym etapie zycia jest czesto nieodtgcznym elementem co-
dziennosci mtodych ludzi, moga powodowaé wzrost motywacji do nauki. Pro-
ces dydaktyczny, wzbogacony o wspomniany pierwiastek ludycznosci przesta-
nie by¢ kojarzony z nudg i rutynowymi, nierzadko w oczach mtodziezy bezsen-
sownymi zadaniami. Badanie pokazuje, ze uczniowie tego potrzebuja.

4.3. Komentarz do kategorii ,,Komunikacja na lekcji jezyka niemieckiego”

Zagadnienie komunikacji w jezyku docelowym cieszyto sie rdwniez duzg fre-
kwencjg odpowiedzi, ktére plasowaty sie w nastepujgcy sposdb:

Na lekcji najbardziej podoba mi sie...

Subkategorie Liczba wskazan
Mozliwos¢ komunikowania sie z nauczycielem w jezyku niemieckim 30%
Mozliwos¢ komunikowania sie z kolegami i kolezankami w jezyku niemieckim 31%
Odgrywanie scenek i symulacje 33%

Tabela 6: Elementy lekcji, ktore podobajg sie uczniom — kategoria ,,Komunikacja na lekgcji
jezyka niemieckiego”.
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Chciatabym, aby na lekcji jezyka niemieckiego byto...

Subkategorie Liczba wskazan
Mozliwos¢ komunikowania sie z nauczycielem w jezyku niemieckim 57%
Mozliwo$¢ komunikowania sie z kolegami i kolezankami w jezyku niemieckim 66%
Odgrywanie scenek i symulacji 30%

Tabela 7: Oczekiwania uczniéw wzgledem lekcji — kategoria ,,Komunikacja na lekcji jezyka
niemieckiego”.

Na lekcji jezyka niemieckiego nie lubie...
Subkategorie Liczba wskazan
Brak autentycznosci 56%

Tabela 8: Elementy lekcji, ktdrych uczniowie nie lubig — kategoria ,,Komunikacja na lekg;ji
jezyka niemieckiego”.

Nauka jezyka niemieckiego bytaby bardziej skuteczna, gdyby...

Subkategorie Liczba wskazan
Mozliwos¢ komunikowania sie z nauczycielem w jezyku niemieckim 70%
Mozliwos¢ komunikowania sie z kolegami i kolezankami w jezyku niemieckim 68%
Odgrywanie scenek i symulagji 30%

Tabela 9: Czynniki wptywajgce na skutecznos¢ lekcji w opinii uczniéw — kategoria ,,Komunikacja
na lekcji jezyka niemieckiego”.

Wymieniajgc to, co podoba sie respondentom najbardziej, 30% podato
mozliwos¢ komunikowania sie w z nauczycielem w jezyku docelowym, a 31%
badanych za zalete na zajeciach uznato mozliwos¢ komunikowania sie w jezyku
niemieckim z kolegami i kolezankami. Blisko 33% badanych lubi odgrywa¢
scenki sytuacyjne i symulacje. W punkcie trzecim 56% respondentdw podaje,
ze nie lubi braku autentycznosci na lekcji (cata lekcja jest taka sztuczna, prze-
rabiamy tematy jakies takie dziwne i niezyciowe; zwroty na lekcji sq bardzo
ksigzkowe, lepiej bytoby uczuc sie czegos potrzebnego, np. powiedzen sie ma,
nara; nie lubie bezsensownych rozmowek, w ktérych ktos dyktuje mi, co mam
powiedziec, odczytywanych dialogow, dziwnych rozmow troche po polsku, tro-
che po niemiecku, nauczyciela, ktéry mowi po polsku, a nam kaze mowic po
niemiecku; nauczyciel kaze nam mowic po niemiecku, wiedzgc, ze wcale tego
nie potrafimy, bo nas nie uczy, tylko gramatyka omawiana po polsku; brak ko-
munikacji; niezyciowe zwroty; skupienie na podreczniku; brak normalnych roz-
mow, tekstow pasujgcych do moich zainteresowan).

Analiza punktu pierwszego i trzeciego ukazuje spéjnosé, logike i konse-
kwencje w wypowiedziach mtodziezy. Komunikacja na lekcji jezyka obcego
przebiegajgca w jezyku docelowym zyskuje aprobate ponad jednej czwartej ba-
danych, a ponad potowa nie lubi wrazenia sztucznosci tejze komunikacji i braku
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autentycznosci. Mtodziez gimnazjalna to osoby lubigce wyzwania, chcace udo-
wodnié sobie i Swiatu swojg site i poczucie sprawstwa. To réwniez osoby, ktére
chcg we wszystkim widzieé jakis cel i sens. Odpowiedzi respondentéw dowodzg,
ze tak jest, gdyz lekcja jezyka obcego ma najwiekszy sens, kiedy komunikacja
przebiega w jezyku nauczanym, a wzrastajgca umiejetnosé postugiwania sie nim
daje poczucie sprawstwa i manifestuje moc pietnastolatka.

Zapotrzebowanie na komunikacje w jezyku niemieckim zgtaszajq respon-
denci rowniez w punkcie drugim i czwartym. Prawie 57% badanych chciatoby
mie¢ mozliwosé komunikowania sie z nauczycielem w jezyku niemieckim, 66%
z kolegami i kolezankami, 30% badanych chciatoby odgrywad scenki i symulacje.
Pytani o mozliwosci zwiekszenia skutecznosci uczenia sie, gimnazjalisci réwniez
bardzo licznie zwracajg uwage na element autentycznej komunikacji na lekgji.
Az 70% badanych uwaza, ze komunikacja na lekcji w jezyku docelowym mogtaby
przyczynic sie do wiekszych sukcesdw w procesie uczenia sie, a 68% ma takie
samo zdanie na temat komunikacji uczen—uczen. Natomiast 29% respondentow
takich szans upatruje w odgrywaniu scenek i symulacjach.

Te opinie gimnazjalistéw moga by¢ potraktowane jako wazny gfos w sze-
rokiej dyskusji na temat roli, znaczenia i zastosowania jezyka ojczystego na lek-
cjach jezyka obcego. Komorowska podkresla dobitnie, ,,ze jezyk ojczysty powi-
nien by¢ stosowany rzadko, w sytuacjach gdy pozwala na rzeczywistg oszczed-
nos$¢ czasu w toku objasniania wyrazéw abstrakcyjnych, wéwczas moze okazaé
sie naprawde uzyteczny. Bywa jednak, niestety, naduzywany przez nauczycieli.
To brak wprawy i pewne wygodnictwo lezg u zrédet statego ttumaczenia nowo
wprowadzonych wyrazéw na jezyk polski” (Komorowska, 2009: 154). Przed
naduzywaniem jezyka ojczystego przestrzega réwniez Miastkowska, ktéra pi-
sze: ,uzycie jezyka ojczystego powinno by¢ Swiadome, a jego nadmiar moze
doprowadzi¢ nie tylko do zaburzer w budowaniu kompetencji komunikacyjnej
w jezyku drugim (zwtaszcza ze zajecia to najczesciej jedyna mozliwos¢ spotka-
nia z jezykiem obcym) i rozleniwienia studentdw (...), ale takze do zwiekszenia
sztucznosci/nieprawdziwosci sytuacji jezykowej i obcojezycznego kontekstu
jezykowego w klasie (...) i w konsekwencji — do zakwestionowania wiasciwego
celu zaje¢” (Miastkowska, 2010: 50).

4.4. Komentarz do kategorii ,,Poszczegdlne elementy procesu dydaktycznego”
Na kolejng kategorie sktadajg sie odpowiedzi, ktérych tresci oscylujg wokét

procesu dydaktycznego, czyli kategoria nazwana tu ,,Poszczegdlnymi elemen-
tami procesu dydaktycznego”.
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Na lekcji najbardziej podoba mi sie...

Subkategorie

Liczba wskazan

Praca w grupach 75%
Praca w parach 68%
Praca w poétkolu 32%

Tabela 10: Elementy lekgji, ktére podobaja sie uczniom — kategoria ,Poszczegdine elementy

procesu dydaktycznego”.

Chciatabym, aby na lekcji jezyka niemieckiego byto...

Subkategorie

Liczba wskazan

Praca w parach 33%
Praca w grupach 52%
Zadania inne niz z podrecznika 42%

Tabela 11: Oczekiwania ucznidw wzgledem lekcji — kategoria ,,Poszczegdlne elementy

procesu dydaktycznego”.

Na lekcji jezyka niemieckiego nie lubie...

Subkategorie

Liczba wskazan

Praca z podrecznikiem

79%

Zadania z podrecznika

43%

Tabela 12: Elementy lekgji, ktorych uczniowie nie lubig — kategoria ,,Poszczegdlne elementy

procesu dydaktycznego”.

Nauka jezyka niemieckiego bytaby bardziej skuteczna, gdyby...

Subkategorie

Liczba wskazan

Praca w parach 32%
Praca w grupach 33%
Zadania inne niz z podrecznika 56%

Tabela 13: Czynniki wptywajgce na skutecznosé lekcji w opinii uczniéw — kategoria
,Poszczegdlne elementy procesu dydaktycznego”.

W pytaniu pierwszym odpowiedzi respondentdw ograniczajg sie do pre-
ferowanych przez nich interakcji w klasie. Az 75% badanych lubi prace w parach,
68% prace w grupach, a 32% prace w potkolu. Ponadto 33% chciatoby pracowaé
w parach, a ponad potowa badanych (52%) w grupach. Bardzo duzy odsetek
badanych, bo az 42%, chciatby, aby na lekgji ,,przerabiane” byty éwiczenia inne
niz podrecznikowe. Pewien rodzaj krytyki wymierzonej w podrecznik zauwazy¢
mozna w kolejnym pytaniu, w ktérym prawie tyle samo (43%) badanych twier-
dzi, ze nie lubi ¢wiczen z podrecznika, a 79% respondentdw wyraza swojg nie-
cheé do pracy z podrecznikiem. Respondenci upatrujg tez wiekszej skutecznosci
nauczania (56%) w rozwigzywaniu zadan innych niz z podrecznika.
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Odpowiedzi w kategorii ,,Poszczegdlne elementy procesu dydaktycznego”
bardzo wyraznie korespondujg z wynikami uzyskanymi przy okazji omawiania
kategorii ,,Komunikacja na lekcji jezyka niemieckiego”. Jesli w przypadku kate-
gorii ,,Komunikacja na lekcji jezyka niemieckiego” zauwazy¢ mozna byto cho-
ciazby zapotrzebowanie respondentéw na autentyczng komunikacje i wyko-
rzystywanie poznanego stownictwa w ,bardziej sensownych” dialogach niz
»te, ktére znajdujg sie w podrecznikach”, to powiedzie¢ mozna, ze odpowiedzi
w przypadku kategorii ,,Elementy procesu dydaktycznego” sg logiczng konty-
nuacjg wspomnianych potrzeb. Gimnazjalisci bowiem postulujg zastosowanie
zréznicowanych form interakcyjnych na lekcji, a w szczegdlnosci pracy w parach
i grupach po to, by méc doswiadczyé wspomnianej wyzej autentycznej komuni-
kaciji. Jest to oczywiscie zgodne z teorig podejscia komunikacyjnego, a kluczem
do opanowania jezyka obcego jest wykorzystywanie tego jezyka w procesie ko-
munikacji i interakgji, ktére s3 nastawione na osiaggniecie konkretnych celéw
(Dakowska, 2005). W zwigzku z tym, uczniom nalezy stwarzac¢ jak najwiecej
sytuacji umozliwiajgcych takg komunikacje. Oczywiscie aktywnos¢ jezykowa
nauczyciela jest bardzo wazna, poniewaz czesto stanowi gtéwne zrédto ekspo-
zycji na jezyk nauczany, ale z kolei praca w parach/grupach pozwala na auten-
tyczne zaangazowanie uczniéw w komunikacje tresci, co istotnie wspomaga
przyswajanie jezyka obcego (Ortega, 2007). Interakcja ucze—uczen, majaca
na celu osiggniecie okreslonych celéw komunikacyjnych, umozliwia zaréwno
kontakt z jezykiem, jak i méwienie w nauczanym jezyku (Brown, 2001). Zatem
wykorzystywane na lekcji formy pracy powinny by¢ jak najbardziej zréznico-
wane, aby zaangazowac ucznidw w réznorodne schematy interakcji — zaréwno
te, w ktore nauczyciel jest zaangazowany bezposrednio, jak i te, w ktérych je-
dynie monitoruje prace uczniéw.

Z odpowiedzi respondentéw wynika, ze ich zdecydowana wiekszos¢ od-
czuwa w tej kwestii pewne deficyty. To, ze rzeczywistos¢ odbiega dos¢ znacznie
od teoretycznego wzorca, pokazujg réwniez inne badania. Z , Europejskiego ba-
dania kompetencji jezykowych” (Szpotowicz, 2011) wynika na przyktad, ze:

— najczesciej wykorzystywane jest nauczanie frontalne, ktore wigze sie
z dominujacg rolg nauczyciela w klasie;

— dziewieciu na dziesieciu badanych gimnazjalistéw deklaruje, ze nau-
czyciel moéwi do catej klasy prawie zawsze lub zazwyczaj;

— niemal rdwnie czesto uczniowie pracujg indywidualnie. Stosunkowo
czesto wykorzystywanymi formami pracy sg rowniez: wypowiedz po-
jedynczego ucznia przed catg klasg oraz rozmowa nauczyciela z jed-
nym lub dwoma uczniami.
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Najpopularniejsze formy pracy zaktadajg zatem: brak interakcji (praca
indywidualna), interakcje uczeni/nauczyciel-klasa lub nauczyciel-uczen i sa
tym samym zaprzeczeniem zatozen obowigzujgcego podejscia i autentycznych
potrzeb mtodziezy.

4.5. Komentarz do kategorii ,,Nauka poprzez sensowne dziatanie”

Kolejna kategoria, tj. ,Nauka poprzez sensowne dziatanie”, moze budzi¢ pewne
watpliwosci ze wzgledu na zakres semantyczny stéw: ,sens” i ,bezsens”. Trudno
w tym wypadku o okreslenie precyzyjnych i naukowych ram dla tych pojeé, dla-
tego proponuje sie pozostanie przy ich potocznym rozumieniu. Dodatkowo pod-
danie w tym artykule tematu ,sensu i bezsensu” pod dyskusje uzasadnia sie wy-
soka frekwencjg wystepowania tych stéw w wypowiedziach respondentéw.

Chciatabym, aby na lekcji jezyka niemieckiego byto...

Subkategorie Liczba wskazan
Zastosowanie multimediéw 78%
Stosowanie technik aktywizujgcych i motywujgcych przez nauczyciela 80%
Sensowne zadania i projekty 75%

Tabela 14: Elementy lekcji, ktére podobajg sie uczniom — kategoria ,,Nauka poprzez
sensowne dziatanie”.

Na lekcji jezyka niemieckiego nie lubie...
Subkategorie Liczba wskazan
Bezsensowne dziatanie 80%

Tabela 15: Oczekiwania uczniéw wzgledem lekcji — kategoria ,,Nauka poprzez sensowne
dziatanie”.

Nauka jezyka niemieckiego bytaby bardziej skuteczna, gdyby...

Subkategorie Liczba wskazan
Zastosowanie multimediow 67%
Stosowanie przez nauczyciela technik aktywizujacych i motywujacych 75%
Sensowne zadania i projekty 81%

Tabela 16: Czynniki wptywajgce na skutecznosé lekcji w opinii uczniéw — kategoria
,Nauka poprzez sensowne dziatanie”.

Jak wynika z analizy wypowiedzi badanych, sensowne dziatanie na lekcji
implikuje zastosowanie multimediow, wdrazanie przez nauczyciela ¢wiczer ak-
tywizujgcych, a takze ,sensownych” dziatan i projektéw. Bardzo czesto poja-
wialy sie rdwniez zwroty typu: bezsensowne ¢wiczenia, bezsensowna praca, to
jest bez sensu, takie cos nie ma sensu, robienie takich rzeczy nie ma sensu, to
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jest pozbawione sensu, po co my to robimy? — to jest bez sensu i tak niczego sie
nie nauczymy, te ¢wiczenia niczemu nie stuzq — sq bez sensu itp., ktore zostaty
sklasyfikowane jako , bezsensowne dziatania”.

Zadna odpowied? w tej kategorii nie pojawia sie w pytaniu pierwszym,
co mozna sprowadzi¢ do wniosku, ze w Swietle wypowiedzi respondentéw
tylko mniej niz 30% z nich definiuje dziatania podejmowane na lekcji za sen-
sowne. Dla przeciwwagi bardzo wielu badanych wyraza swojg opinie w tej
kwestii przy okazji pytania drugiego, zgodnie z analizg ktérego 78% respon-
dentdw chciatoby, aby na lekcji stosowano multimedia, 80% potrzebuje do-
Swiadczy¢ technik aktywizujgcych stosowanych przez nauczyciela, a 75% chcia-
toby, aby na lekcji mozna byto zaangazowac sie w sensowne zadania i projekty.
Az 80% deklaruje, ze nie lubi bezsensownego dziatania. Tyle samo (81%) ba-
danych uwaza, ze skutecznos¢ dziatan edukacyjnych w zakresie nauczania je-
zyka niemieckiego mozna podnie$¢ poprzez zastosowanie ,,sensownych zadan
i projektéw”, 67% uwaza, ze takg funkcje mogtyby spetnié¢ stosowane multi-
media, a 75% upatruje mozliwosci wiekszej skutecznosci na lekcji w zastoso-
waniu technik aktywizujgcych.

Powyzsza analiza pokazuje bardzo duze zaangazowanie gimnazjalistow
w temat ,,sensu i bezsensu” réznych dziatarh podejmowanych na lekcji jezyka nie-
mieckiego. Jak wida¢, czesto doswiadczajg dziatan, ktdre definiowane s3 przez
nich jako bezsensowne i cho¢, jak podkreslono wyzej, ten przekaz nie jest do
konca jednoznaczny ze wzgledu na brak jednoznacznej definicji stowa kluczo-
wego, to biorgc pod uwage liczbe osdb, ktdre zabraty gtos w odniesieniu do tej
kategorii, mozna okresli¢ ten temat jako problematyczny i chocby nawet czes¢
gloséw uznaé za przejaw negatywizmu gimnazjalistow czy tez ich pewnej ,ma-
niery” do uznawania rzeczy za bezsensowne bez merytorycznego uzasadnienia,
to i tak liczba wskazan w tej kategorii i jej poszczegdlnych subkategoriach uzasad-
nia sensownos¢ uczynienia tych kwestii przedmiotem dyskusji w tym miejscu.

4.6. Role nauczyciela

Opisane wyzej zadania, ktére zdefiniowane zostaty na podstawie refleksji gim-
nazjalistéw na temat procesu glottodydaktycznego, tatwo dajg sie przekuc
w role nauczyciela. Badanie pokazuje, ze wspétczesny gimnazjalista potrzebuje
nauczyciela jezyka niemieckiego, ktory bedzie kreatorem dobrej atmosfery po
to, by inspirowac i umozliwia¢ sensowne dziatanie. Dziatanie to bedzie sen-
sowne wtedy, kiedy nauczyciel, bedgc dobrym animatorem, zastosuje strate-
gie ludyczne odpowiednie dla oséb biorgcych udziat w procesie dydaktycznym.
Sensowne dziatanie na lekcji jezyka obcego wymaga interakcji w jezyku obcym,
dlatego tez nauczyciel musi stac sie inicjatorem proceséw komunikacyjnych
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przebiegajgcych wtasnie w jezyku docelowym. To wszystko stanie sie mozliwe,
jesli nauczyciel dobrze wypetni swojg role eksperta. Wymienione role nauczy-
ciela przedstawia Tabela 17:

Kategorie Rola nauczyciela
Atmosfera na lekcji jezyka niemieckiego Nauczyciel jako kreator dobrego klimatu na lekcji
Strategia ludyczna na lekcji jezyka niemieckiego | Nauczyciel jako animator
Komunikacja na lekcji jezyka niemieckiego Nauczyciel jako inicjator proceséw komunikacyjnych
Poszczegdlne elementy procesu dydaktycznego | Nauczyciel jako ekspert
Nauka poprzez sensowne dziatanie Nauczyciel jako inspirator i motywator sensownego
dziatania

Tabela 17: Role nauczyciela w opinii uczniow.
5. Podsumowanie

W artykule zaprezentowano role i zadania nauczyciela jezyka obcego, zaréwno
te kreowane przez znawcéw przedmiotu, jak i samych gimnazjalistow. O ile
literatura przedmiotu, bedaca godnym zaufania zrédtem wiedzy, stac sie po-
winna dla nauczycieli kanonem obowigzujgcych zasad, to w przypadku opinii
gimnazjalistéw nalezy niewatpliwie zachowac daleko idgcg ostroznosc. Nie po
to prowadzi sie badania, aby w bezrefleksyjny sposéb dostosowywac sie do
»zyczen” uczniow. Celem tak skonstruowanych badan jest raczej konfrontacja
naukowych wytycznych z opiniami uczestnikéw procesu glottodydaktycznego.
Zdefiniowanie punktéw wspdlnych i rozbieznosci miedzy tym, co promuje
i proponuje nauka, a tym, czego potrzebujg uczacy sie, moze przyczyni¢ sie do
optymalizacji procesu ksztatcenia obcojezycznego. W przypadku opisywanego
badania, wybér metody badawczej pozwolit na uzyskanie bardzo wielu da-
nych, co w rezultacie umozliwito uzyskanie wyczerpujacej odpowiedzi na po-
stawione na poczatku artykutu pytanie badawcze.

W Swietle przeprowadzonych badan, wspdtczesny gimnazjalista to
osoba dojrzata emocjonalnie, Swiadoma swoich potrzeb w zakresie witasnej
edukacji obcojezycznej oraz potrafigca przedstawié je w jednoznaczny sposdb.

Z analizy danych wynika ponadto, ze przecietny polski gimnazjalista za
kwestie priorytetowg uznaje dobrg atmosfere na lekcji, ktéra warunkowana
jest przede wszystkim osobowoscig nauczyciela, jego zaangazowaniem, entu-
zjazmem i poczuciem humoru. Zdecydowana wiekszos¢ badanych deklaruje,
ze ich lekcje wtasnie takie sg. Niestety, sgdzac po wypowiedziach badanych,
z atmosferg nie idzie w parze nauka ,, poprzez sensowne dziatanie”. Analizujac
dane, otrzymujemy informacje o wysokim poziomie niezadowolenia uczniow
z takiego stanu rzeczy — proces dydaktyczny jest dla nich czesto pozbawiony
sensu. Chodzi tutaj o jakosc i tre$¢ ¢wiczen oraz zadan, ktdre nie przeciwdziatajg
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sztucznosci i brakowi autentyzmu na lekcji. Brak mozliwosci przezywania sytu-
acji lekcyjnych jako ,sensownych”, powoduje niemoznos$¢ skupienia uwagi,
brak zaangazowania, czy tez nieche¢ do podejmowania dziatan. Sadzac po licz-
bie respondentéw, ktdrzy wyrazili swojg opinie w tej sprawie, jest to stosun-
kowo wazna kwestia dla uczacych sie.

Dos¢ liczni respondenci zajeli stanowisko réwniez w innej waznej kwe-
stii, a mianowicie komunikacji w jezyku docelowym. Jak pokazujg wyniki ba-
dan, przynajmniej potowa badanych chciataby mie¢ okazje do podejmowania
préob komunikowania sie w jezyku niemieckim, lecz sposdb zaje¢ prowadzo-
nych przez nauczyciela uniemozliwia takg komunikacje. W tym wypadku lite-
ratura przedmiotu staje po stronie respondentéw, gdyz zgodnie z ogdlnymi
wytycznymi uzycie jezyka ojczystego uzasadnione jest tylko w okreslonych
przypadkach. Jak pokazujg zaréwno opisywane badania, jak i szereg innych, ta
zasada wydaje sie powszechnie famana.

Odnoszac sie do kwestii tzw. elementéw procesu dydaktycznego, ba-
dani gimnazjalisci skupili sie przede wszystkim na zaletach stosowania réznych
form pracy w klasie oraz odejsciu od dominujgcej pozycji podrecznika na lekcji,
na bazie ktérego czesto niemozliwe jest realizowanie wspomnianych wyzej
,sensownych dziatan”. Wyrazona w badaniu cheé respondentéw do stopnio-
wej rezygnacji z nauczania frontalnego jest spéjna z tg koncepcjg procesu dy-
daktycznego, ktdra szkicujg w kategorii ,Komunikacja na lekcji jezyka obcego”.
Rdéznicowanie typéw interakcji na lekcji bedzie na pewno w sposéb pozytywny
wplywato na autentycznosé komunikacji w formalnych warunkach nauki je-
zyka obcego. Logiczny i spdjny cigg myslowy respondentdw znajduje swoje
potwierdzenie w kolejnej kategorii, tj. ,Strategiach ludycznych na lekcji”. One
takze wymagajg kreowania atmosfery autentycznej komunikacji, réznicowa-
nia form interakcji, a dobrze dopasowane do grupy wiekowej, stajg sie zro-
dtem sensownego dziatania.
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ZASTOSOWANIE BLOGA WE WSPIERANIU REFLEKSJI
STUDENCKIEJ PODCZAS PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH

Implementing blogs to support student reflection during
the teaching practicum

The article concerns pre-service English language teacher training and dis-
cusses some results of an on-going action research project, the aim of which
is to investigate a way of supporting student reflection while they do obliga-
tory teaching practice in Polish state schools. The paper presents the design
of the “Develop by Blogging” intervention, as well asits pilot implementation.
Preliminary findings suggest that the intervention has the potential to create
time and space for reflection on individual professional experience and can
constitute a chance for enhancing reflection among pre-service teachers.

Keywords: reflection, practicum, Learning Design, Learning Design Studio, blog

Stowa kluczowe: refleksja, praktyki, projektowanie dla uczenia sie, stu-
dio projektowania dla uczenia sie, blog

1. Wprowadzenie

Ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych postrzegane jest jako proces konstruo-
wania wiedzy zawodowej, czemu towarzyszy zdobywanie praktycznego do-
Swiadczenia w szkole w ramach praktyk pedagogicznych oraz rozwijanie re-
fleksyjnosci® (Jodtowiec, 2005; Zawadzka-Bartnik, 2014; Komorowska, 2015).

1 W literaturze pojeciu refleksji nauczycielskiej po$wiecono juz wiele uwagi (np. Ga-
brys-Barker, 2012; Neofilolog Nr 43/1, 2014). Wobec braku zgodnosci w rozumieniu
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W procesie tym refleksja odgrywa bardzo istotng role. Miedzy innymi pozwala
ona nauczycielowi, by zmienit sie w — cytujgc Elzbiete Zawadzka-Bartnik — ,na-
uczyciela kreatywnego i innowacyjnego, swiadomego i odpowiedzialnego za
wyniki wtasnej pracy” (2014: 9).

W zamysle praktyki zawodowe majg stwarzac¢ warunki do takiej zmiany,
do pobudzania inicjatywy oraz wglagdu we wtasne dziatania w sferze profesjo-
nalnej (Zawadzka-Bartnik, 2014; Czura, 2014). Jednak realizacja tych idei w cza-
sie praktyk pedagogicznych jest dos¢ problematyczna. Autorka niniejszej pu-
blikacji, pracujac z grupami praktykantow jako ich uniwersytecki opiekun dy-
daktyczny, odczuwata brak czasu i przestrzeni na obserwowanie czy tez ewen-
tualne celowe organizowanie takiej aktywnosci. W rzeczywistosci okazywato
sie bowiem, ze — ze wzgleddw organizacyjnych i logistycznych — $ledzenie re-
fleksji studenckiej, tzn. doswiadczen, wrazen, odczué i przemyslen praktykan-
téw, mozliwe byto tylko w bardzo ograniczonym zakresie. Rdwnie niesatysfak-
cjonujacy byt brak mozliwosci utrzymania dialogu zaréwno z praktykantami, jak
i ich opiekunem oraz trudnosci w przekazywaniu informacji zwrotnej. W konse-
kwencji stwierdzono, ze potencjat, jaki niesie mozliwos¢ uczenia sie podczas
praktyk dzieki dokonywaniu refleksji, byt stabo wykorzystywany. Pojawity sie
wiec pytania o to, jak skuteczniej wspiera¢ refleksje studencka, a w szczegél-
nosci, kiedy to robié i czego refleksja ta ma dotyczy¢.

Odpowiedzi na te pytania mozna szukac w literaturze méwiacej o zasto-
sowaniu dziennika jako narzedzia do wspierania rozwoju zawodowego nau-
czycieli, w tym wiasnie refleksji nauczycielskiej (np. Gabrys-Barker, 2012). Jed-
nak wykorzystanie tego rozwigzania w praktyce jest dos¢ ktopotliwe. Student
kazdorazowo musiatby przekazywac dziennik, aby opiekun czytat wpisy na bie-
z3co. Z kolei jednorazowe czytanie dziennikdw po zakoriczeniu praktyk nie da-
watoby mozliwosci wejscia na biezgco w interakcje ze studentami, aby pobu-
dzi¢ ich do przemyslen czy zainspirowaé, nie mozna by tez byto zaangazowac
innych studentéw w dyskusje.

Wydaje sig, iz w rozwazaniu omawianego problemu warto skorzystaé z ba-
dan dotyczacych projektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design, ttum. wia-
sne) i przyjrzec sie modelowi studia projektowania dla uczenia sie (ang. Learning
Design Studio, ttum. wtasne; Mor i Mogilevsky, 2013), w ktérym swiadomie
angazuje sie nauczycieli w dokonywanie refleksji nad wtasnym uczeniem sie
oraz efektami indywidualnych dziatan pedagogicznych. Obiecujgce w kontek-
Scie podjetego problemu badawczego byty rowniez badania, ktérych wyniki

tego pojecia, w niniejszym artykule przyjeto ogdlng definicje: refleksja nauczycielska to
,zZastanowienie sie nad problemem / sytuacjg dydaktyczng i/lub wypowiedz studenta wy-
nikajaca z takiego zastanowienia sie” (por. http://sjp.pwn.pl/sjp/refleksja;2573649.html).
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pokazujg pozytywny wptyw blogowania na umiejetnosci przysztych i czynnych
nauczycieli w zakresie myslenia refleksyjnego, np.: Stiler i Philleo (2003), Yang
(2009), Killeavy i Moloney (2010), Luik et al. (2011), Fisher i Kim (2013), Garza
i Smith (2015). Jak ujeli to Fisher i Kim: ,blogi funkcjonowaty jako ,urzadzenie
do myslenia”, ktdre wsparto rozwdj zawodowy” (2013: 156; ttum. wiasne). Tak
wiec mozna sadzié, ze model studia projektowania dla uczenia sie (ang. Lear-
ning Design Studio) oraz blog mogg mie¢ potencjat do tego, by stworzy¢ bar-
dziej angazujace, pobudzajace do refleksji sSrodowisko dla wspotczesnych stu-
dentéw-praktykantow. Potrzebna jest jednak empiryczna weryfikacja tego
przypuszczenia, umozliwiajagca ocene trafnosci i skutecznosci zastosowania
tych rozwigzan. Taka ocena bytyby istotna dla dziatarn majgcych na celu zwiek-
szanie efektywnosci praktyk, indywidualizacje wsparcia, czy tez racjonalizacje
procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli.

W zwigzku ze zdiagnozowanymi potrzebami zostato zaplanowane bada-
nie majgce na celu zaprojektowanie, wdrozenie i ewaluacje interwencji dydak-
tycznej, ktdéra tworzytaby srodowisko wspierajgce studentdw filologii angiel-
skiej w dokonywaniu refleksji w trakcie praktyk pedagogicznych. Niniejszy ar-
tykut przedstawia wycinek trwajgcego projektu, badania w dziataniu, w kto-
rym omowiony jest etap projektowania i pilotazu interwencji dydaktycznej.

2. Perspektywa teoretyczna

U podstaw prezentowanego badania lezg ustalenia psychologii uczenia sie, pe-
deutologii oraz projektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design).

W ramach psychologii uczenia sie, przedstawione badanie odwotuje sie
do konstruktywistycznych teorii uczenia sie — poprzez interakcje spoteczng
(Wygotski, 1971), praktyczne doswiadczenie (Kolb, 1984) oraz refleksje w dzia-
taniu, refleksje nad dziataniem i refleksje dla dziatania (Schon, 1983; Farrell,
2007). Jak wyjasniajg Abbie Brown i Timothy Green, w podejsciu konstrukty-
wistycznym zaktada sie, ze w trakcie uczenia sie tworzone jest indywidualne
rozumienie $wiata/zjawisk, dla ktorego bardzo istotna jest interakcja z innymi
ludZmi oraz refleksja nad wtasnym doswiadczeniem. W procesie tworzenia no-
wej wiedzy o tym osobistym znaczeniu wykorzystywana jest wiedza dotych-
czasowa, ktdra taczona jest z indywidualnie przetwarzanymi informacjami ze
Srodowiska (Brown i Green, 2016: 29-34).

Drugim obszarem, ktéry zostat wykorzystany w badaniu, jest pedeuto-
logia, dziat pedagogiki zajmujacy sie m.in. ksztatceniem nauczycieli. Jak juz
wczesniej wspomniano, w ostatnich latach sporym zainteresowaniem cieszy
sie badanie zastosowania bloga w procesie ksztatcenia nauczycieli, takze jako na-
rzedzia wspomagajgcego rozwijanie refleksji nauczycielskiej. Niektorzy badacze
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wskazujg, ze blogowanie moze pomagaé¢ w pogtebianiu refleksji i prowadzi¢
do zmian w pracy nauczycieli. Sprzyja temu niewatpliwie charakter narzedzia
— wszechstronnos¢, elastyczno$é i fatwos¢ w zastosowaniu — pozwalajacy na
personalizacje uczenia sie. Istotne w kontekscie tej publikacji jest rowniez to,
ze blog stwarza wiele mozliwosci w zakresie komunikacji — umozliwia on do-
tarcie do szerszego audytorium oraz wspdlne dzielenie sie wiedzg i doswiad-
czeniem, pozwala na wyrazanie uczu¢ i emocji, co ma niebagatelne znaczenie,
jesli chodzi o przekazywanie i/lub otrzymywanie informacji zwrotnej czy tez
poszukiwanie i/lub otrzymywanie wsparcia (Luik et al., 2011; Conole, 2012).
Te wtasciwosci bloga moga by¢ wazne w poszukiwaniu rozwigzan majacych na
celu wspieranie refleksyjnosci studentéw w trakcie praktyk pedagogicznych.
O ile psychologia uczenia sie i pedeutologia s znanymi i uznanymi dzie-
dzinami/dziatami wiedzy, projektowanie dla uczenia sie (ang. Learning Design)
jest stosunkowo mtodym nurtem. Badacze zwracajg uwage, ze nie jest on toz-
samy z projektowaniem dydaktycznym (ang. Instructional Design), chociaz przy-
znaja, ze praktyki te pod pewnymi wzgledami sie pokrywajg (Mor i Craft, 2012).
Projektowanie dla uczenia sie (ang. Learning Design) definiowane jest jako:

[M]etodologia umozliwiajgca nauczycielom/projektantom podejmowanie bar-
dziej sSwiadomych decyzji w projektowaniu aktywnosci edukacyjnych [learning
activities], co ma ugruntowanie w wiedzy pedagogicznej i gdzie uwzglednia sie
efektywne zastosowanie zasobdw i technologii. (...) Projektowanie dla uczenia
sie jako obszar badawczo-rozwojowy zajmuje sie gromadzeniem danych empi-
rycznych potrzebnych do zrozumienia procesu projektowania, a takze rozwojem
wachlarza zasobow edukacyjnych [learning design resources], narzedzi i aktyw-
nosci (Conole, 2012: 7-8; ttum. wtasne).

W ramach nurtu projektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design),
interesujgcy, z punktu widzenia omawianego badania, jest model studia pro-
jektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design Studio). Jest to model wyko-
rzystujacy metode projektu, a podejmowane dziatania tworzg powtarzalny
cykl (Mor i Mogilevski, 2013):

1. Pomysl (ang. imagine; ttum. wtasne) — identyfikacja problemu, wy-
zwania edukacyjnego;

2. Zbadaj (ang. investigate; ttum. witasne) — zdefiniowanie kontekstu
(czynniki materialne, spoteczne, itp.), przyjecie perspektywy pedago-
gicznej (teoretycznej), poznawanie stosownej literatury;

3. Zainspiruj sie (ang. inspire; ttum. wtasne) — zapoznanie sie z przykta-
dami przesztych innowacji, zastosowanie pomystéw/dobrych praktyk
w projekcie;
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4. \Wyobraz sobie (ang. ideate; ttum. wtasne) — przyjecie ostatecznego
rozwigzania, przygotowanie scenariusza dziatania;

5. Przetestuj prototyp (ang. protototype; ttum. wtasne) — przygotowanie
prototypu dziatania, szybka implementacja;

6. Dokonajewaluacji (ang. evaluate; ttum. wiasne) — ocena projektu w od-
niesieniu do jego celéw, identyfikacja obszaréw wymagajacych po-
prawy, modyfikacja projektu;

7. Dokonaj refleksji (ang. reflect; ttum. wtasne) — opis procesu projekto-
wania, nabytego doswiadczenia i efektow.

Mor i Mogilevski opublikowali artykut, w ktérym przedstawiajg wyniki
testowania tego modelu na 22 izraelskich studentach. Autorzy konkludujg, ze:

[m]odel ten moze stuzy¢ jako rama odniesienia dla tych, ktdrzy chca wyszkolié
edukatoréw na takich, ktérzy potrafig jasno i sSwiadomie podejmowac decyzje.
Z dobrze zdefiniowanymi zasadami i we wspierajgcym srodowisku nauczyciele
moga zostac lepszymi projektantami dla uczenia sie [learning designers]. Po-
zwala on profesjonalistom w obszarze edukacji taczy¢ badania naukowe ze
swojg praktyka i zdobywa¢ umiejetnosci potrzebne do identyfikowania wyzwan
edukacyjnych oraz opracowywac efektywne sposoby radzenia sobie z nimi (Mor
i Mogilevski, 2013: 14; ttum. wtasne).

Warto tez dodaé, ze model studia projektowania dla uczenia sie (ang. Le-
arning Design Studio) jest stosowany w praktyce w celu szkolenia czynnych
zawodowo nauczycieli. Przyktadem moze byé szkolenie ,Nauczyciele jako pro-
jektanci” (ang. Teachers as Designers; ttum. wiasne) oferowane przez Miedzy-
narodowe Stowarzyszenie TESOL (ang. TESOL International Association, ttum.
wtasne; http://www.tesol.org/). Autorka publikacji sama wzieta w nim udziat
i przeszta peten cykl pracy z modelem studia projektowania dla uczenia sie
(ang. Learning Design Studio).

Model studia projektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design Studio)
zostat wykorzystany do zaprojektowania interwencji dydaktycznej, w ktérej stu-
denciindywidualnie projektujg dziatania dydaktyczne, a nastepnie je realizuja.
W cyklu tej interwencji uwzgledniono miejsce na refleksje studencka. Jej stymulo-
waniu sprzyja¢ ma zastosowanie bloga, ktory z jednej strony zapewnia studentom
miejsce na wypowiedzenie sie (zmaterializowanie mysli, refleksji w dziataniu,
nad dziataniem i dla dziatania), a z drugiej umozliwia obserwacje i dostep opie-
kunowi dydaktycznemu. Co istotne, takie rozwigzanie pozwala na wchodzenie
w interakcje nie tylko z opiekunem dydaktycznym, ale tez i z innymi studentami,
z czynnymi nauczycielami oraz ze sSrodowiskiem naukowym. Sprzyja ono szerszej
wymianie mysli, dzieleniu sie réznego rodzaju zasobami (wiedzg, doswiadczeniem,
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publikacjami, linkami, itp.), co w efekcie prowadzi do lepszej jakosci i szerszego
zakresu kompetencji nabywanych w trakcie praktyk.
Ponizej zaprezentowana zostata konceptualizacja pola badawczego (Rys. 1).

Dziafanie < > Myslenie
dydaktyczne (Refleksja)

Wypowiadanie sie
(Refleksja)

Model studia projekto-
wania dla uczenia sie
(ang. Learning Design

Studio)

\ 4

Blog

Interakcja
inni studenci, doswiadczeni nauczyciele, srodowisko naukowe, itp.

Rysunek 1: Konceptualizacja pola badawczego.
3. Metody
3.1. Typ projektu badawczego

W badaniu jako paradygmat badawczy przyjeto pragmatyzm, ktéry pozwala
na stosowanie metod, technik i procedur badawczych w sposéb odpowiada-
jacy celom i potrzebom badacza (Creswell, 2013: 36). Ponadto, poniewaz ba-
danie podjete zostato w odpowiedzi na zidentyfikowane wtasne problemy dy-
daktyczne oraz zorientowane jest na ich rozwigzanie, obrang strategig badaw-
czg jest badanie w dziataniu (ang. action research), podczas ktérego nauczy-
ciel-badacz podejmuje dziatanie i poszukuje rozwigzan majgcych na celu po-
prawe sytuacji (procedur dydaktycznych, efektéw edukacyjnych) (Wilczyrska
i Michonska-Stadnik, 2010; Gay, Mills i Airasian, 2011).

Aby oceni¢ adekwatnos¢ modelu studia projektowania dla uczenia sie
(ang. Learning Design Studio) i bloga w tworzeniu Srodowiska sprzyjajgcego
dokonywaniu refleksji studenckiej, podjeto badanie w dziataniu w nastepuja-
cych etapach:
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Etap 1. Diagnoza sytuacji jako problemowej —identyfikacja i zdefinio-
wanie problemu, poszukiwanie mozliwych rozwigzan, ocena podje-
tych wczesniej dziatan majacych na celu wspieranie praktykantéw.
Etap 2. Planowanie dziatania zaradczego — zaprojektowanie interwenc;ji
,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blogging) w trakcie
kursu online ,,Nauczyciele jako projektanci” zorganizowanego przez Mie-
dzynarodowe Stowarzyszenie TESOL (zima 2016).

Etap 3. Dziatanie — zastosowanie dziatania zaradczego w trzech krokach:

1. pilotaz,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blogging)
w wersji podstawowe;j (bez etapdw ,,Zainspiruj sie” i ,Przetestuj pro-
totyp”) w trakcie praktyk pedagogicznych luty — marzec 2016;

2. wdrozenie petnej wersji ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” oraz
ocena interwencji (percepcja studenta) w trakcie praktyk peda-
gogicznych pazdziernik — grudzien 2016;

3. zastosowanie petnej wersji ,Rozwijaj sie poprzez blogowanie”
oraz ocena interwencji (uczenie sie studenta) w czasie praktyk
pedagogicznych pazdziernik — grudzien 2017.

Etap 4. Ewaluacja interwencji dydaktycznej — ocena skutecznosci za-
stosowania modelu studia projektowania dla uczenia sie (ang. Lear-
ning Design Studio) i bloga w tworzeniu srodowiska sprzyjajgcego do-
konywaniu refleksji nad dziataniami w trakcie praktyk pedagogicznych
(Cherry, 2002: 2; Wilczyniska i Michoniska-Stadnik, 2010: 151).

3.2. Wyniki

3.2.1. Zaprojektowanie interwencji ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang.

Develop by Blogging)

W efekcie diagnozy problemu oraz analizy kontekstu zaprojektowano inter-
wencje dydaktyczng, ktérej celem jest wspieranie refleksji studenckiej w matej
grupie studentéw-praktykantéw filologii angielskiej. W ramach interwencji
wykorzystano nastepujgce narzedzia online:

1.

platforma www.edmodo.com —srodowisko do komunikowania sie z grupa
praktykantéw, w ktérym nastepuje przekazywanie informacji o zada-
niach do wykonania w okreslonym terminie z adekwatnymi linkami do
strony internetowej interwencji developbyblogging.weebly.com;
strona developbyblogging.weebly.com — strona internetowa interwen-
cji, gdzie opisane sg zadania, zawarte szczegétowe instrukcje oraz linki
do potrzebnych zasobow;
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3. bezptatny blog www.wordpress.com — miejsce dokonywania refleksji
(wyrazania mysli, wymieniania sie opiniami, doSwiadczeniami, itp.)
oraz dokumentowania dziatan studenckich w ramach interwencji.

Z uwagi na fakt, ze w semestrze letnim praktyki pedagogiczne trwaja
krotko, dokonano adaptacji cyklu studia projektowania dla uczenia sie (ang.
Learning Design Studio). Powstata wersja podstawowa, w ktérej pominiete sg
etapy ,Zainspirujsie” i ,Przetestuj prototyp”. W Tabeli 1. zaprezentowano sce-
nariusz zaprojektowanej interwencji.

Przygotowanie Zadanie 1 Zadanie 2 Zadanie 3 Zadanie4 | Zadanie5
Cel Krok 1. Rejestra- |ldentyfikacja Analiza problemu |Zaplanowanie |Wdrozenie |Refleksja nad
zadania cja nawww.ed- |problemu w kla- |+znalezienie spo- |akcji majacej na |planu dziata- |efektami
modo.com sie sobu rozwigzania |celu rozwigzanie |nia dziatania
problemu
Krok 2.
Zatozenie wia-
Akcja snego blogana |Obserwacja Krok 1. Zdobywa- |Uzupetnienie ta- | Dziatanie Zastanawia-
offline www.word- klasy nie informacji do- |beli—co, jak w klasie nie sie nad
press.com tyczacych pro- i kiedy bedzie sie swoimi dzia-
blemu w dostep- |dziato faniami w ra-
nej literaturze mach catego
Krok 2. Oméwie- projektu
nie pomystéw
z kolegami lub do-
Swiadczonymi na-
uczycielami
Krok 3. Wybér
jednego rozwigza-
nia
Akcja Opis zaobserwo- | Post 1. Lista roz- | Publikacja planu | Dokumento- |Publikacja
onlinel wanego pro- wigzan dziatania wanie dzia- |mysliiwnio-
Blogowanie blemu Post 2. Publikacja fan skéw na
jednego wybra- blogu
nego rozwigzania
Akcja Czytanie i komentowanie blogéw innych praktykantow
online2 Otrzymywanie komentarzy od opiekuna dydaktycznego

Tabela 1: Scenariusz interwencii ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blogging).

3.2.2. Wdrozenie interwencji — pilotaz wersji podstawowej ,,Rozwijaj sie po-
przez blogowanie” (ang. Develop by Blogging)

Celem pilotazu byt pierwszy test interwencji, sprawdzenie, czy jest ona odpo-
wiednia dla studentéw, czy zadania sg zrozumiate i wykonalne; celem nie byta
ocena wptywu dziatania zaradczego na kompetencje praktykantéw. Uczestniczyty
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w nim trzy studentki filologii angielskiej (studia Il stopnia, specjalizacja nau-
czycielska) Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, ktore odbywaty obo-
wigzkowe praktyki w szkotach ponadgimnazjalnych w okresie luty — marzec
2016 (4 tygodnie).

Wyniki pokazujg, ze interwencja ,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” jest
sprawna technicznie — poszczegdlne narzedzia wykorzystane w interwencji
dziataty skutecznie, zadania zostaty zrozumiane, zas komunikacja pomiedzy
opiekunem dydaktycznym a praktykantami byta efektywna (Rys. 2, Rys. 3, Rys. 4).
Jest to satysfakcjonujgcy rezultat pozwalajgcy na zastosowanie wszystkich na-
rzedzi na nastepnym etapie badania — wdrozenia petnej wersji ,Rozwijaj sie
poprzez blogowanie” i poddania interwencji ocenie studentéw-praktykantéw.

Me to @ Week 3

Dear Students,
Welcome to Week 3.
ons on your solutions and action plans! You have come up with

ting ideas! Well done &
eok (05.03 - 12.03) you will do Task 4 and Task 5, see

blogging comitask-4 html

http //developbyblogging

Like * 3Replies * Share * Following Mar 5, 201

rzyna23blog.wordpress com

Dr. Pitura’s Higher Like = Reply = Mar 6, 201€
Education group

P Pauina s
Edmodo Welcome Group ﬁ

hitps//pollytheteacherwordpress.com

Like = Reply * Mar 9, 2016

8} Manage Groups

Elzbieta |

Create a Grot
@cremaann https //elsbetha wordpress com/

Rysunek 2: Przyktad komunikacji na platformie Edmodo.

=

Rysunek 3: Przyktad wpisu na blogu praktykanta (https://pollytheteacher.wordpress.com/).

261



Joanna Pitura

@ wystes B e ® e

JOANNA PITURA SAYS: | am 5o glad this part of your plan worked out # You did manage
to engage your students in this task. Congratulations &

Their use of L1 caught my attention In your entry. How did you deal with that?

ELA'S TEACHING BLOG SAYS: A few students kept switching to L1 because they lacked
o%5 % thevocabulary to clearly express thelr opinions. As | was monitoring their work, |
approached the groups who were using Polish and provided them with some words
when | noticed that they were struggling. | did not scold them for using L1, because it
was clear to me that they were trying to speak English as much as they could - they
were mostly weaker but motivated students (probably by the fact that they knew that
their reports had to be presented in English anyway).

March 8, 2016 at 17:07 pm = Reply»

PPAY]  POLLYTHETEACHER SAYS: Allowing the students to discuss the topics in groups is an
P\w#] excellent idea. This kind of brainstorming can help students generate ideas for the

arguments they would never come up with on their own

Rysunek 4: Przyktad komunikacji z uniwersyteckim opiekunem dydaktycznym i innym prak-
tykantem (https://elsbetha.wordpress.com/2016/03/02/the-solution/#comments).

Omawiajgc wyniki pilotazu interwencji, warto rdwniez zwrdci¢ uwage
na wytaniajacy sie na tym etapie badania potencjat projektu ,Rozwijaj sie po-
przez blogowanie”. Po pierwsze, daje sie zauwazy¢, ze ,Rozwijaj sie poprzez
blogowanie” tworzy czas i przestrzen do refleksji w dziataniu, refleksji nad
dziataniem oraz refleks;ji dla dziatania — studenci w ramach interwencji iden-
tyfikuja, analizujg i wdrazajg rozwigzanie do wybranego przez siebie problemu
dydaktycznego, zastanawiajg sie i wypowiadajg na swoich blogach oraz czytajg
i komentujg blogi innych uczestnikdw. Po drugie, ,,Rozwijaj sie poprzez blogo-
wanie” kreuje okazje do uczenia sie poprzez dziatanie — studenci planujg i re-
alizujg rozwigzania o istotnym dla siebie znaczeniu oraz doswiadczajg osobi-
stych sukcesow i porazek. Kolejny aspekt to mozliwosé obserwacji na biezgco
pracy studenta, co pozwala opiekunowi dydaktycznemu na sledzenie indywi-
dualnych problemdéw studenta-praktykanta w szkole, jego dylematdw i decyzji
oraz tego, jak sobie radzi z napotkanymi problemami. W koncu, ,Rozwijaj sie
poprzez blogowanie” stwarza dodatkowe okazje do interakcji typu prakty-
kant—praktykant oraz praktykant-uniwersytecki opiekun dydaktyczny.

Poza tymi korzystnymi aspektami, ujawniono tez i niedoskonatosci in-
terwencji. Nie zaobserwowano wchodzenia studentéw w dialog z innymi do-
Swiadczonymi nauczycielami, czy tez innymi studentami, ktérzy nie byli czton-
kami grupy praktykantéw w interwencji ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie”.
Aktywnosc ta byta jednym z istotnych zatozen lezgcych u podstaw projektowa-
nego dziatania zaradczego. By¢ moze przyczyng byly ograniczenia czasowe — za-
dania wymagaty duzego zaangazowania sie, zastanowienia, poszukiwania zaso-
bow, planowania i wdrazania pomystéw w klasie oraz regularnej aktywnosci na
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blogu. Jeden miesigc moze by¢ niewystarczajgcy, by w efektywny sposéb praco-
wac w ramach takiej interwencji, co zresztg zauwazyli sami studenci w bezpo-
Srednich rozmowach z opiekunem dydaktycznym na zakoriczenie pilotazu.
Pewne zastrzezenia moze tez budzi¢ jakos¢ komentarzy na blogach. W za-
mierzeniu miaty stuzy¢ one prowadzeniu dyskusji profesjonalnej, by¢ wyrazem re-
fleksji studenckiej, w konsekwencji prowadzacej do konstruowania nowej wiedzy
profesjonalnej i zwiekszenia efektywnosci uczenia sie podczas praktyk. W chwili
obecnej komentarze sg raczej ogdlnikowe, studenci nie angazujg sie w dyskusje, pu-
blikuja tylko jeden komentarz. Mozna mieé wrazenie, ze zaangazowali sie w nig tylko
dlatego, ze musieli, ze taki byt wymog opiekuna dydaktycznego. Obserwacja ta jest
dos¢ zbiezna z wynikami Géreckiej i Nowickiej (2015), ktére przez jeden semestr
badaty interakcje studentéw filologii romaniskiej (N=30) o zaawansowanej znajo-
mosci jezyka francuskiego w trakcie prowadzonych dyskusji akademickich na inter-
netowym forum platformy Moodle. Omawiajgc wyniki, badaczki zauwazaja, ze:

(...) aktywnos$c i zaangazowanie w zadanie realizowane s3 zbyt czesto wytgcznie
na poziomie wymagan formalnych. Wigze sie to z powierzchownymi dziata-
niami argumentacyjnymi i prowadzi do budowania interakcji, w ktorych roz-
mowcy nie przejmujg odpowiedzialnosci za forme i przebieg dyskusji (Gérecka
i Nowicka, 2015: 53-54).

Pojawia sie zatem pytanie o zrédta tego raczej niewielkiego zaangazo-
wania sie w dyskusje profesjonalng na blogu w przypadku praktykantéw
uczestniczagcych w omawianej interwencji dydaktycznej. Prawdopodobnym
pierwszym powodem jest brak jasnej instrukcji opiekuna dydaktycznego,
okreslajacej standardy realizacji tej aktywnosci. Drugim zas niewykluczonym
powodem jest brak kompetencji studentéw w zakresie uczestniczenia w dys-
kusji profesjonalnej/akademickiej online.

Przed podjeciem realizacji nastepnego etapu badania w dziataniu na-
lezy przyjrzeé sie omowionym powyzej stabym stronom interwencji, a nastep-
nie zmodyfikowac jg lub uzupetnic tak, by cel badania mégt by¢ zrealizowany
w sposOb bardziej satysfakcjonujacy.

4. Podsumowanie

Sformutowane na tym wstepnym etapie wnioski sugerujg, ze interwencja dydak-
tyczna ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blogging) moze by¢
szansg na wspieranie refleksyjnosci wsrdd praktykantow. Z petng i bardziej zdecy-
dowang oceng podjetych dziatan nalezy jednak poczekac na wyniki zastosowania
narzedzi ewaluacyjnych na nastepnych etapach oraz holistycznej oceny badania.
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Na koniec nalezatoby zauwazyé, ze prezentowana interwencja dydak-
tyczna umozliwia prace z matg, maksymalnie 6-osobowa, grupga. Taki byt zamyst
przy jej projektowaniu. W pracy z wiekszg grupg opisane procedury z pewnoscig
mogg jawic sie jako czasochtonne z perspektywy opiekuna. W takiej sytuacji
projekt ,,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blogging) moze sta-
nowi¢ przykfad inicjatywy, ktérg mozna zaadaptowac w sposdb adekwatny do
istniejgcych potrzeb. ,Rozwijaj sie poprzez blogowanie” (ang. Develop by Blog-
ging) moze by¢ takze inspiracjg do projektowania w instytucjach ksztatcenia i do-
skonalenia nauczycieli kolejnych interwencji dydaktycznych, ktére, w oparciu
o model studia projektowania dla uczenia sie (ang. Learning Design Studio),
beda stawiaty sobie za cel identyfikowanie indywidualnych probleméw dydak-
tycznych i skuteczne ich rozwigzywanie z zastosowaniem nowych technologii.
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e wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu in-
ternetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data/podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2017 wynosi 40 zt dla doktorantéw i studentéw,
60 zt dla pozostatych cztonkdw.

Konto PTN: BZWBK o/Turek 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowska mozna wypetnié na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokdj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org
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