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Od redaktorow

28 wrzesnia 2012 roku odbyta sie II konferencja naukowo-metodyczna zorganizo-
wana przez Instytut Neofilologii Panstwowej Szkoty Wyzszej im. Papieza Jana Pawta 11
w Biatej Podlaskiej zatytutowana Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatce-
niu neofilologicznym — nowe wyzwania. Artykuty zebrane w niniejszym tomie, oparte
na referatach wygloszonych w czasie tej konferencji, poswigcone sa problematyce bu-
dowania wiedzy, rozwijania kompetencji jezykowej komunikacyjnej oraz promowania
postaw otwartosci i samodzielnosci w procesie ksztalcenia studentow kierunkow neofi-
lologicznych w zakresie roznych specjalnosci i specjalizacii.

Jak zatem okreslic owe nowe wyzwania, stojace przed ksztalceniem neofilologicz-
nym w obecnej dobie? Wydaje si¢, ze mozna zaproponowa¢ tu dwa glowne punkty,
wokot ktorych skupiajg si¢ autorzy prezentowanych w niniejszym tomie artykutow. Po
pierwsze, jest to postulat integracji zadan ksztatcenia praktyczno-jezykowego i ksztat-
cenia przedmiotowego — w zakresie literatury, historii, jezykoznawstwa, ktore moze
i powinno by¢ bardziej niz dotychczas zwigzane z nauka jezyka. Po drugie, jest to pod-
kreslenie wagi ksztattowania postaw w procesie dydaktycznym filologii oraz faczenia
celow w zakresie uzyskiwania wiedzy i umiejetnosci z formowaniem postaw, w tym
wychowawczego oddziatywania zajg¢ jezykowych.

Ksztatcenie neofilologiczne w takim rozumieniu wymaga konstruowania progra-
moéw stwarzajacych uczacym si¢ optymalne warunki do jednoczesnego opanowania
wiedzy przedmiotowej i przyswajania jezyka obcego, a takze prowadzacych do uksztal-
towania wlasciwych postaw 0sob zaangazowanych w proces edukacyjny. Jak wiadomo,
nie jest to problem nowy, chociaz wzrastajgce zainteresowanie nim w ostatnich latach
zawdzigczamy rozwijajgcemu si¢ wptywowi tzw. podejscia CBI-CLIL (nauczanie jezy-
ka przez tres¢ lub zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe), ktore w swych
rozmaitych formach od pot wieku umacnia si¢ na catym swiecie. W ostatnim czasie
w naszym kraju do podobnych rozwazan sktania wprowadzenie systemu Krajowych
Ram Kwalifikacyjnych. Artykuty wlaczone do niniejszego tomu, przedstawione w pig-
ciu czgsciach, sg probg poszukiwania odpowiedzi na liczne pytania zadawane przez
wspotczesnych nauczycieli akademickich, ktorzy staja przez wyzwaniem prowadzenia
nowoczesnego ksztalcenia neofilologicznego na poziomie XXI wieku.

Wprowadzajaca, pierwszg czg$¢ tomu zatytutowang ,,Wiedza, umiejgtnosci i po-
stawy — kluczowe kategorie w ksztatceniu neofilologicznym” otwiera artykut Haliny
Chodkiewicz poswiecony ogdlnemu problemowi edukacyjnemu, jakim jest uczenie si¢
z tekstu jako glowna forma dziatania podejmowanego przez studenta neofilologii, ktore-
go celem jest opanowanie wiedzy w zakresie takich przedmiotow jak: jezykoznawstwo
ogolne, jezykoznawstwo stosowane, literatura i kultura danego kraju, jak rowniez osig-
gnigcie wysokiego stopnia biegtosci jezykowej. Artykut omawia takze pewne korzystne
zasady tworzenia programow neofilologicznych wyroste na gruncie angloamerykan-
skim 1 ich implikacje dla integracji j¢zykowo-przedmiotowej. Artykut Izabeli Dabrow-
skiej charakteryzuje metodologi¢ konstruowania programow ksztatcenia i sylabusow
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w szkolnictwie wyzszym na podstawie kryteriow systemu Krajowych Ram Kwalifi-
kacji. Autorka zwraca szczegolng uwage na te komponenty, ktore moga przyczynic si¢
do sukcesu lub trudnoéci w implementacji zatozen dokumentu, tj. cele, efekty, srodki
dydaktyczne i narzedzia weryfikacji osiagnietych zamierzen, a takze na wage ewaluacji
poszczegblnych cyklow ksztatcenia.

,,Wiedza o literaturze i kulturze a praca nad qzykiem to czg$¢ druga tomu, ktora obej -
muje pigé artykutow, ktorych autorki wypowiadajg si¢ na temat skuteczno$ci rozwigzan
wzmacniajacych pozycje ksztatcenia Je;zykowego zintegrowanego z nauczaniem wiedzy
przedmiotowej. Beata Kiersnowska i Ewa Witczynska podkreslaja fakt, iz obecnosé
irola tresci kulturowych w nauczaniu jezykow obeych jest wynikiem wspotdziatania kul-
turoznawcow oraz specjalistow glottodydaktyki propagujacych koncepcje nauczania jgzy-
ka przez tres¢ (CBI-CLIL). Omawiajac wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod stuchaczy
kolegiow jezykowych, autorki wskazuja na pozytywny stosunek studentow do taczenia
elementéw kulturowych i jezykowych. Ewa Fiutka i Agata Harasimiuk definiujg cel
nauczania historii Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych nie tylko jako zapoznanie
studentow z faktografia, ale rowniez zapewnienie im odpowiednich warunkow do dosko-
nalenia kompetencji jezykowych, w tym kompetencji gramatyczno-leksykalnej. Autorki
analizujg kilka ciekawych przyktadow zadan angazujacych studentow pod wzgledem me-
rytorycznym oraz jezykowym. Tematyka artykutu Marty Poplawskiej zwigzana jest re-
alizacja zajec z literatury amerykanskiej. Autorka przedstawia problemy i dylematy, jakie
towarzysza nauczaniu tego przedmiotu, sugerujgc stosowanie roznorodnych procedur dy-
daktycznych oraz narzedzi motywujacych studentéow neofilologii do bardziej efektywnej
pracy nad wiedzg przedmiotowa oraz jezykiem. Artykut Barbary Struk poswigcony jest
nauczaniu literatury w ramach zajgé jezykowych jako istotnemu zagadnieniu dydaktyki
jezykow obcych, z ktorym zapoznaja si¢ studenci neofilologii. Pomimo ogromnego zna-
czenia pracy z tekstem jako zrodtem jezyka autentycznego, badanie ankietowe przedsta-
wione przez autorke w szkole podstawowej nie potwierdzito, iz tym przekonaniem kieruja
si¢ nauczyciele-praktycy. Z kolei Wanda Kubiak zwraca uwage na inny korzystny dla
edukacji neofilologicznej aspekt wykorzystania tekstow literackich, jakim jest ich wartos¢
zrodtowa dla wiedzy o historii, obyczajach, mentalnosci 1 ich zwigzkach z jezykiem. Na
przyktadzie wykorzystania satyrycznych opowiadan Michaita Zoszczenki autorka wyka-
zuje, ze pozwalaja one na wyczulenie uczacych si¢ na cechy stylistyczne mowy jako sy-
gnaty ludzkich postaw 1 mentalnosci.

Doskonalenie umiejetnosei jezykowych jest przewodnim tematem trzeciej czesci
tomu. Artykut Malgorzaty Krzeminskiej-Adamek ma na celu przedstawienie spo-
sobow testowania rozmiaru stownictwa oraz mozliwosci interpretacji uzyskanych wy-
nikow. Autorka podkresla znaczacy wplyw zasobu leksykalnego na wzrost poziomu
bieglosci jezykowej. Praca Larysy Grzegorzewskiej odwotuje si¢ do czynnikéw in-
dywidualnych i ich roli w osigganiu sukcesu w procesie uczenia si¢ jezykow obcych.
Autorka podejmuje probe zbadania, czy istnieje zwigzek migdzy inteligencja a stra-
tegia uczenia si¢ gramatyki. Edyta Klimiuk i Urszula Szalast-Bytys przekonuja,
ze w warunkach szkolnych nauczyciel moze zwickszy¢ efektywnos¢ przyswajania lek-
syki przez uczniow, jednoczesnie uatrakcyjniajac zajecia jezykowe. Autorki pokazu-
ja, jak to osiagna¢ na przykladzie jezyka rosyjskiego, uznajac za rzecz najwazniejsza
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$wiadomy wybor najbardziej efektywnych strategii komunikacyjnych, ktory pozwala
wspiera¢ procesy pamigciowe, niezbedne do opanowywania stownictwa. Dwa ostatnie
artykuty tej czgsci traktuja o miejscu i funkcjach ttumaczenia w ksztatceniu neofilolo-
gicznym. Kazdy z nich odnosi si¢ do jednego z dwoch aspektow obecnosci translacji
w ksztatceniu neofilologicznym: do zastosowaniu ttumaczenia jako srodka w nauczaniu
je;zyka obcego oraz do ksztalcenia thumaczy. Katarzyna Oszust odnosi si¢ do trwaja-
cej od dawna dyskusji o celowosci stosowania translacji w proces1e glottodydaktycz-
nym i Wskazuje obszary ksztatcenia jezykowego, w ktorych ¢wiczenia thumaczeniowe
okazujg si¢ przydatne, analizujac pod tym katem wybrane wspotczesne podreczniki do
nauki jezyka rosyjskiego. Z kolei Katarzyna Tymoszuk stawia pytanie o mozliwosé
osiggniecia na studiach pierwszego stopnia kompetencji translatorskiej, konfrontujac za-
tozenia KRK i uwarunkowane nimi efekty ksztalcenia na studiach filologicznych z mo-
delami rozwuanla kompetenql translatorskiej, proponowanymi przez badaczy i teorety-
kow translacji 1 z poziomem przygotowania quykowego 1 ogolnohumanistycznego 0sob
rozpoczynajacych studia. Autorka postuluje uznanie za realny cel ksztatcenia transla-
cyjnego uzyskanie elementarnej kompetencji translacyjnej i dokonuje proby scharakte-
ryzowania takiej kompetencji.

Cze$¢ czwarta zatytutowana ,,Postawy autonomiczne i spoteczne studenta neofilolo-
gii” skupia si¢ na niezwykle waznym zagadnieniu, jakim jest realizacja postulatu ucze-
nia si¢ przez cate zycie, co dla neofilologa oznacza state utrzymywanie i doskonalenie
swych umiejetnosci jezykowych oraz aktualizacje wiedzy przedmiotowej. Mowa tu za-
réwno o formowaniu postaw statego samoksztatcenia w zakresie j¢zyka obcego, a zatem
do przygotowania uczacych si¢ do pracy nad jezykiem po ukonczeniu studiow, jak row-
niez o sposobach ksztattowania umiejetnosci przydatnych do takiego samoksztatcenia.
Ten istotny aspekt szczegotowo omawia Malgorzata Dabrowska, ktora za jeden z waz-
nych problemoéw uznaje ksztattowanie i adekwatny dobor strategii komunikacyjnych,
uzytecznych przy uczeniu si¢ jezyka obcego, rowniez przez studentow neofilologii. Pre-
zentuje ona whasne badania empiryczne ukazujace mechanizm doboru strategii komuni-
kacyjnych w nauce jezyka angielskiego i postuluje uwrazliwianie i zachgcanie uczacych
si¢ jezykow obcych do $wiadomej i celowej aktywizacji strategii osiagnigé. Warto uczyc¢
studentow, jak planowaé, monitorowac i samodzielnie ocenia¢ whasne wybory i sposoby
uruchamiania strategii roznych typow. Wydajna forma pracy wiasnej w nauce jezykow
obcych mogg by¢ rowniez, jak przekonuja Anna Kalbarczyk i Iwona Winska, nagrania
wiasne wypowiedzi w jezyku obcym. Dowodza one na podstawie przeprowadzonego
badania empirycznego efektywnosci zastosowania takich nagran jako formy rozwija-
nia sprawno$ci mowienia, co wptywa znacznie na polepszenie nie tylko ptynnosci mo-
wienia, ale rowniez poprawnosci fonetycznej, gramatycznej i leksykalnej wypowiedzi.
Elzbieta Struczyk-Doluk ukazuje réznorodnos¢ mozliwosci wykorzystania prasy na
zajeciach z jezyka obcego na materiale jezyka rosyjskiego, zwracajac uwage na kryteria
doboru tekstow prasowych ich przydatno$¢ do pracy na zaJe;mach lub do pracy wiasne;j
studenta, a takze proponujac szereg innowacyjnych ¢wiczen wykorzystujacych teksty
prasowe. Z kolei Joanna Kozak-Solarz stawia tezg, ze efektywnym i wszechstronnym
zrodlem pozyskiwania 1nf0rmaCJ1 quykowej moze by¢ film dydaktyczny, jednak pod
warunkiem wlasciwego organizacji pracy z filmem i konsekwentnej realizacji poszcze-
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golnych jej etapow, Wowczas mozna liczy¢ na znaczng dynamizacje procesu naucza-
nia, emocjonalne zaangazowanie uczacych si¢ i opanowanie wigkszej partii informacji
w krotszym czasie. Artykut Cezarego Michonskiego porusza zagadnienia zwigzane
z jakoscig ksztalcenia, wspomaganiem studentéw w procesie uczenia si¢ oraz projek-
towaniem programow studiow licencjackich zgodnie z wymaganiami wynikajacymi
z Krajowych Ram Kwalifikacji. Na podstawie wynikow ankietowania studentow filo-
logii angielskiej autor stwierdza rozbieznoéci pomiedzy obcigzeniem pracg okreslonym
przez punktacje ECTS a liczbg godzin, jaka studenci faktycznie poswiecaja na przygo-
towanie si¢ do danego przedmiotu w semestrze. Artykut Ewy Lewickiej-Mroczek i Ja-
rostawa Krajki przedstawia propozycje dziatan zmierzajacych w kierunku ksztattowa-
nia kompetencji badawczych studentow neofilologii — na podstawie analizy oczekiwan
studentéw wobec seminarium magisterskiego. Te czg$¢ tomu zamykaja dwa artykuty,
przynoszace istotne uzupetnienie rozwazan na temat formowania postaw w ksztatceniu
neofilologicznym. Pierwszy z nich to artykut Sylwii Walenciuk, traktujacy o ksztat-
towaniu kompetencji wychowawczej w trakcie nauki jezyka obcego, w ktorym au-
torka zwraca uwage na walory wychowawcze zaje¢ jezykowych, wynikajace z faktu,
iz opanowywanie jezyka obcego $cisle wiaze si¢ z pracg nad umiejetnoécig formutowa-
nia wypowiedzi, nawigzywania dialogu, wchodzenia w interakcje z innymi osobami,
przy zachowaniu zasad etyki i kultury stowa. Drugi — to artykut, poswigcony szcze-
golnemu zagadnieniu w ramach ksztattowania postaw przysztych nauczycieli jezykow
obcych, jakim jest przygotowanie ich do pracy z osobami niepetnosprawnymi. Zagad-
nienie to Anna i Daniel Sawczukowie opisuja na przyktadzie pracy z dzie¢mi z zabu-
rzeniami typu autystycznego. Autorzy staraja si¢ zdiagnozowac stan wiedzy przysztych
nauczycieli o tym problemie i $wiadomosci jego wagi oraz wspomoc ksztaltowanie ade-
kwatnych postaw spotecznych studentéw i nauczycieli jezyka obcego wobec uczniow
z tymi zaburzeniami w odniesieniu do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Przemiany cywilizacyjne, ktorych jestesmy swiadkami w naszym kraju, powoduja,
ze takze ksztatcenie neoﬁlologiczne Wymaga przewarto$ciowan i nowych perspektyw
0dp0w1adajqcych na pojawiajace si¢ wyzwanla Dlatego niech nam bedzie wolno zywic¢
nadz1eje;, Ze niniejszy tom zainteresuje i zamsplruje do dyskusji wszystkich ﬁlologow -
zar6wno nauczycieli akademickich uniwersytetow i uczelni zawodowych, jak i ich stu-
dentow, nie tylko dlatego, ze beda kiedys nauczycielami, lecz przede wszystkim dlatego,
ze juz dzi$ coraz aktywniej wspottworzg oblicze studiow filologicznych.

Halina Chodkiewicz
Roman Lewicki
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Halina Chodkiewicz

Panstwowa Szkota Wyzsza im Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej

Rola uczenia si¢ z tekstu w budowaniu kompetencji jezykowych
oraz wiedzy przedmiotowej na Kierunkach neofilologicznych

Praca nad tekstem pisanym, w jego formie tradycyjnej lub elektronicznej stanowi
znaczacg cze$¢ aktywnoscei studenta neofilologii, ktorego zadaniem jest — poza
doskonaleniem umiejetnosci czytania i interpretowania tekstow obcojezycznych
— zrownowazony rozwoj wszystkich sprawnosci jezykowych, a takze opanowa-
nie wiedzy w zakresie przedmiotow oferowanych w ramach studiéw neofilolo-
gicznych. Studenci neofilologii staja przed ogromnym wyzwaniem, jakie wynika
z intensyfikacji ekspozycji na jezyk docelowy, zwiazang z wymogiem szybkiego
osiagnigcia wysokiego poziomu biegtosci jezykowe; i jednoczesnego studiowania
w tym jezyku przedmiotow takich jak: jezykoznawstwo ogolne, jezykoznawstwo
stosowane, literatura i kultura danego kraju. Zadaniem nauczyciela akademic-
kiego natomiast jest zapewnienie studentom takiego programu, ktory w sposob
optymalny pozwoli im na rozwdj umiejetnosci jezykowych oraz wybranych ob-
szarow wiedzy, zapewniajac efektywne taczenie tych celow, a nie ich rozdziela-
nie, co cechuje tradycyjne konstruowane programy studiow neofilologicznych.
W swoim artykule odwotam si¢ do aktualnie prezentowanych pogladéw oraz
poszukiwan nowych rozwigzan w zakresie doskonalenia i wykorzystywania
umiejetnosdei czytania tekstow akademickich w ksztatceniu komunikacyjnych
kompetencji jezykowych oraz w nabywaniu wiedzy w zakresie przedmiotow
neofilologicznych. Nakreslone zostang wazne postulaty dla podejmowania wia-
$ciwych decyzji o charakterze praktycznym.

1. Wstep

Kazdy wyksztalcony obywatel wspolczesnego $wiata §wiadomy jest faktu, iz umie-
jetnos¢ czytania stanowi podstawe w wykonywaniu wielu czynnosci w naszym zyciu
codziennym i zawodowym, co wigcej, jej znaczenie w spolteczenstwie informacyjnym
wydaje si¢ ciggle rosna¢ ze wzgledu na ogromng ilo$¢ danych gromadzonych w formie
elektronicznej. Natomiast jakg forme ono przyjmuje, jakie teksty czytamy i w jakiej ilo-
$ci zalezy to od naszych potrzeb intelektualnych, kulturowych, srodowiskowo-spotecz-
nych, czy zawodowych, a takze od bardzo wielu innych uwarunkowan, w tym od celow,
jakie sobie stawiamy. Co wiecej, tendencja swiatowa jest wzrost liczby 0sob poshugu-
jacych si¢ innym jezykiem niz jezyk rodzimy, funkcjonujacym jako jezyk drugi, obcy,
dodatkowy czy tzw. lingua franca.

W przeciwienstwie do naturalnie rozwijajacej si¢ mowy w jezyku rodzimym, czyta-
nie to sprawno$¢ jezykowa ksztalcona w sposob zamierzony, na etapie poczatkowym,
w przypadku dzieci, z udzialem cztonkow rodziny, ale glownie w warunkach szkolnych
przy wykorzystaniu odpowiednich metod i materialdw opracowanych przez specjali-
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stow. Jest to umiejetnosé wykorzystywana na wszystkich poziomach edukacyjnych w je-
zyku rodzimym, drugim czy obcym, w jakim przebiega proces dydaktyczny, ktora ze
wzgledu na jej funkcjonowanie w tak wielu uwarunkowaniach wymaga ciggtego dosko-
nalenia. Podczas gdy umiejetnos¢ czytania wykorzystywana w celu komunikacji w ty-
powych sytuacjach zycia codziennego (np. czytanie napisow, ogloszen) pojawia si¢ na-
turalnie, a nawet niezauwazalnie, to w warunkach akademickich stanowi bardzo wazne,
stymulujace i jednocze$nie czasochtonne zajgcie studenta czytajacego w celu uczenia sig
z tekstow akademickich, co stanowi podstawe nabywania wiedzy przedmiotowej przez
neofilologa, a takze przygotowywania projektow badawczych. Przed studentami angli-
styki na poziomie licencjackim w naszym kraju stawia si¢ wymog opanowania jezyka
na zaawansowanym stopniu bieglosci jezykowej, okreslanym zgodnie ze standardami
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego jako poziom B2-C1.

Pomimo duzego zainteresowania problematyka rozwijania umiejetnosci czytania w je-
zyku obcym 1 powigzania pracy z tekstem z uczeniem si¢ z tekstu, tj. nabywaniem wiedzy
w danej dziedzinie, zwigzanej z wyselekcjonowang tematyka, czynniki majace wptyw na
efektywnos¢ procesdw czytania i uczenia si¢ nie zostaly jeszcze w petni zbadane. Zakres
badan empirycznych przeprowadzonych dotychczas nie dostarczyt wystarczajace;j ilosci da-
nych na ten temat, a ilos¢ analizowanych kontekstow i jezykow jest tak bardzo duza, Ze nie
jest tatwo o generalizacje. Doktadny opis umiejgtnosci czytania w jezyku rodzimym i dru-
gim/obcym jest podejmowany przez kolejne szkoty specjalistow. Nalezy bowiem nie tylko
rozpozna¢ wszystkie najwazniejsze zmienne 1 oceni¢ site ich wpltywu/udziatu w czytaniu
(tzw. wariancji), ale tez okresli¢ zachodzace relacje i rodzaj wspotzaleznosci pomigdzy nimi.
Tym bardziej cenne sg wszelkie proby podejmowania tej problematyki w odniesieniu do do-
skonalenia i wykorzystywania umiejetnosci czytania w programach neofilologicznych. Dys-
kusje takowa nalezy zacza¢ przede wszystkim od zdefiniowania samego procesu czytania,
czyli przetwarzania tekstu — procesu rozwojowego, wielowymiarowego, w ktorym gtowna
role odgrywaja komponenty o charakterze kognitywnym oraz socjokulturowym, i ktorego
jednym z celow jest uczenie si¢, budowanie nowej wiedzy na podstawie czytanego tekstu.

2. Ku definicji czytania

Z punktu widzenia interdyscyplinarnej wiedzy, jaka posiadamy na temat umiejetnosci
1 procesu czytania w jezyku drugim, pochodzacej z psychologii, psycholingwistyki, so-
cjolingwistyki, studiow akwizycji jezyka drugiego oraz dydaktyki jezykow obcych, defi-
niowanie czytania jako rozumienia tekstu na drodze dekodowania informacji wizualnych
na formg jezyka mowionego (ang. Simple View of Reading) lub umiejetno$¢ rozumienia
znaczenia tekstu pisanego wydaja sie by¢ zdecydowanie niepetne (np. Grabe and Stoller
2002). Aby zrozumie¢ proces przetwarzania tekstu pisanego przez czytajacego, angazu-
jacego swoja umiejetnose czytania naleZy poznaé m. in. jak funkcjonuje w tym procesie
wiedza quykowa (jezyk pierwszy 1 drugi) i niejezykowa czytajacego (globalna wiedza
o $wiecie oraz wiedza w zakresie danej domeny), liczne podsprawnosci oraz strategie
uzywane przez czytajacego, stopien automatyzacji catego procesu (dziatanie w czasie),
a takze motywacja, zainteresowanie oraz postawa czytajacego w realizacji wybranego celu
w kontekscie-sytuacji, w ktorym akt czytania odbywa si¢. Z punktu widzenia dydaktyki
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jezykowej bardzo wazne jest tez wyjasnienie przebiegu rozwoju czytania jako sprawnosci/
umiejetnosei doskonalonej wieloetapowo w warunkach formalnych, tj. w czasie kursow
jezykowych (szkota, uczelnia) lub nieformalnych tj. dzigki czytaniu roéznego rodzaju ma-
teriatow tekstowych poza instytucjami edukacyjnymi w zyciu codziennym i zawodowym.

Oczywiscie nalezy mie¢ przy tym $wiadomos¢, ze podczas gdy o ilosci, rodzaju i ce-
lach czytania w kontekscie nieformalnym decyduje sam czytajacy, ktory wyraza swoj
indywidualny stosunek do wykonywanego zadania, przekonania co do tego rodzaju ak-
tywnosci oraz osobiste potrzeby intelektualne, w warunkach formalnych- akademickich
to gtdwnie nauczyciele wyznaczaja studentom zadania oparte na przetwarzaniu r6znego
typu tekstow, obudowanych uzyciem innych sprawnosci, w postaci zadan, nieroztacznie
towarzyszacych czytaniu — w tym dyskusji lub wypowiedzi pisemnych. Jak wigc nalezy
zdefiniowa¢ czytanie, aby w kompetentny i pozostajacy w zgodzie z najnowszymi ba-
daniami naukowymi sposob opisa¢ proces, w ktory zaglebia si¢ czytajacy oraz okreslic
jego produkt, jaki w efekcie wykonywanego zadania w czytaniu pojawi si¢? Z kolei, jak
zbudowaé¢ model czytania w jezyku drugim, z ktérego wynikatyby implikacje istotne dla
dydaktykow poszukujacych skutecznych rozwiagzan w praktyce?

Przeprowadzone dotychczas badania naukowe wskazuja na fakt, iz czytanie nie moze
by¢ definiowane jako proste dekodowanie tekstu, czy odczytywanie tekstu na glos, ale
jako umiejetnos¢ oparta na catej gamie kompetencji kognitywnych obejmujacych deko-
dowanie, znajomos$¢ stownictwa, gramatyki, frazeologii, charakterystycznych struktur
i cech tekstu z jednoczesnym uzyciem kognitywnych strategii przetwarzania tekstu oraz
strategii metakognitywnych ujawniajacych sie w czasie glosnego myslenia, zapewnia-
jacych monitorowanie czytania oraz dostosowywanie jego przebiegu do wyznaczonych
celow. Czytajacy rozwija swoja wiedze 1 potencjat poznawczy, ktory umozliwia mu
uczestnictwo w komunikacji werbalnej w spoteczenstwie.

Warto podkreslic, iz czytanie pojawia si¢ jako jedna z podstawowych sprawnosci badanych
przez PISA, czyli Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (ang. Programme
for International Student Assessment), koordynowanego przez Organizacj¢ Wspotpracy Go-
spodarczej i Rozwoju (OECD), realizowane co trzy lata poczawszy od roku 1997 i obejmujace
ucznidéw, ktorzy ukonczyli 15 rok zycia (Program Miedzynarodowej Oceny Uczniow OECD
PISA, Wyniki badania 2009 w Polsce). Badania PISA uwzgledniajg zakres trzech podstawo-
wych dziedzin: czytanie i interpretacja (ang. reading literacy), matematyka (mathematical liter-
acy)irozumowanie w naukach przyrodniczych (scientific literacy). Jak wida¢, powtarzajacy si¢
termin angielski /iteracy, ktory oznacza wykorzystywanie przez uczacego si¢ zardowno wiedzy
jak 1 umiejetnosci w celu komunikowania sie, analizowania, interpretowania problemoéw i ich
rozwigzywania w wielu sytuacjach edukacyjnych i w zakresie roznych przedmiotow, w zasa-
dzie nie posiada polskiego ekwiwalentu oddajacego w pehni jego znaczenie. Podobny problem
pojawit si¢ kilkanascie lat temu kiedy to angielski termin reading comprehension zostat zasta-
piony w jezyku polskim popularnie, lecz niepoprawnie uzywanym terminem czytanie ze zrozu-
mieniem zamiast zrozumienie tekstu. W dokumentach PISA publikowanych w Polsce pojawia
si¢ bardziej whasciwie brzmigce wyrazenie czytanie i interpretacja, jako opis rozpatrywanej
umiejetnosei (Program Miedzynarodowej Oceny Uczniow OECD PISA, Wyniki badania 2009
w Polsce). Jednakowoz 1 ten termin uzywany w jezyku polskim niewatpliwie zaweza znaczenie
jakie niesie ze sobg angielski termin reading literacy.
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Warto zauwazy¢, iz w swojej ostatniej ksigzce pt. Understanding Advanced Second
Language Reading Bernhardt (2010), znana amerykanska autorka wielu publikacji na-
ukowych na temat rozwijania umiethnoéci czytania w jezyku drugim, w celu zdefinio-
wania czym jest czytame oprocz powolama si¢ na poglady wybitnych amerykanskich
badaczy zajmujacych si¢ czytaniem, sigga rowniez po definicje czytania wypracowang
w dokumencie PISA w 2006. Definicja ta podkresla bowiem wagg rozumienia i refleksji
nad tekstem przez czytajacego, ktory realizuje szeroko rozumiane cele budowania wie-
dzy o $wiecie oraz nabywania informacji niezbednych do funkcjonowania jednostki we
wspotczesnym spoteczenstwie.

3. Uniwersalne modele czytania a modele integracyjno-kompensacyjne jezyka
drugiego

Specjalisci zajmujacy si¢ czytaniem w jezyku drugim/obcym od lat szes¢dziesigtych
minionego stulecia chetnie wykorzystywali modele czytania proponowane w celu opisu
jego funkcjonowania w jezyku rodzimym. Szczegodlny nacisk ktadziono na rozpoznanie
1 zdefiniowanie podstawowych komponentow 1 mechanizméw bioracych udziat w prze-
twarzaniu tekstu w celu jego zrozumienia przez dojrzatego, ptynnie wykonujacego t¢ czyn-
nosé czytajqcego Modeli tych powstaty d21es1qtk1 a 1mp11kaCJe z nich plynqce w bardzo
wyrazny sposob dawaly si¢ odczu¢ w zmieniajacym si¢ podejsciu do nauczania czytania,
jakie charakteryzowato dydaktyke jezykow obcych. Specjalisci zajmujacy si¢ czytaniem
w jezyku drugim, opierajac si¢ na modelach proponowanych dla czytania i jego nauczania
w jezyku rodzimym, podkreslali wage wielu uniwersalnych zjawisk charakteryzujacych
czytanie jako proces bez wzgledu na jezyk, w jakim akt czytania si¢ odbywa.

Jednak z racji na fakt, iz w przypadku osoby dwujezycznej musimy zaakceptowaé
obecnos¢ dwoch jezykow w jego strukturze umystowej oraz w wigkszosci przypadkow
funkcjonujacg juz w r6znym stopniu umiejetnos¢ czytania w jezyku rodzimym, pojawita
si¢ grupa badaczy, ktorzy uznali, iz specyfika czytania w jezyku drugim wymaga lepszej
interpretacji na gruncie teoretycznym (Bernhardt 1991, Grabe i Stoller 2002, Koda 2005,
Hudson 2007, Grabe 2009). Ciekawe propozycje modeli czytania w drugim jezyku skon-
struowali w ostatnich latach Barnhardt (2005, 2010) oraz McNeil (2012). Zanim jednak
ich koncepcje zostang zaprezentowane i poddane krotkiej ewaluacji w niniejszym arty-
kule, warto przyjrze¢ si¢ skondensowanej charakterystyce trzech uniwersalnych modeli
czytania w ujeciu Fox 1 Alexander (2009). Modele te niewatpliwie wywarly, wywieraja
— 1 oczekujemy, ze beda wywiera¢ — duzy wplyw na ksztattowanie zrozumienia czym
jest czytanie i jak ono funkcjonuje przez dydaktykow jezykow obeych, podejmujacych
wiele kluczowych decyzji na ptaszczyznie praktycznej.

Podstawowymi kryteriami, ktore postuzyty Fox i Alexander (2009) do wyrdznienia
trzech gtownych typéw modeli rozumienia tekstu byta konceptualizacja: (1) tekstu po-
strzeganego jako typowy w dydaktyce, (2) aktu czytania i (3) jego produktu. Pierwszy
z modeli zwany Extraction-Assembly Model zaktada prace z tekstem statycznym, gtow-
nie z tekstem narracyjnym, jednoznacznym pod wzgledem zakodowanych w nim infor-
macji, ktore w trakcie czytania zostaja poddane procesowi wydobycia ich z tekstu przez
czytajacego, ich odtworzenia 1 pordwnania z posiadanymi schematami poznawczymi.
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Czytajacy jest nastawiony na przekaz tredci, ktory jednoczesnie stuzy rozwijaniu jego
sprawnosci czytania. Model zwany Constructive-Integrative Model akceptujac tekst nar-
racyjny, dodatkowo wprowadza autorytarny tekst informacyjny 1 opiera si¢ na zatozeniu,
7e czytajacy konstruuje znaczenie tekstu przy wspotudziale posiadanej wiedzy dzu;kl
procesom integracji i elaboracji, co zwieficzone zostaje zintegrowaniem wszystkich in-
formacji i utworzeniem modelu sytuacyjnego.

Najbardziej aktualne ujecie rozumienia tekstu czytanego oferuje tzw. Transitional
Extensions Model, w ktorym oprocz statycznej prezentacji tekstu pojawia sie tekst elek-
troniczny, multimedialny, tj. tekst ptynny, nielinearny, argumentatywny, hipertekst (Fox
i Alexander 2009). Model ten charakteryzuje zmiana podejscia do czytajacego, ktory ma
mozliwos¢ udzielenia interaktywnej odpowiedzi autorowi danego tekstu, a sama wiary-
godnos¢ tekstow podlega ewaluacji. Postugiwanie si¢ tekstem elektronicznym pozwala
czytajacemu na wybieranie indywidualnych $ciezek nawigacji, ale jego reakcja na tekst
moze by¢ efektem wspotpracy w zespole. Konstruowanie znaczenia danego tekstu, ktore
ma miejsce w czasie czytania, stanowi niejednokrotnie element czytania sekwencji tek-
stow na wybrany temat, tj. tworzenia mentalnej reprezentacja danej tematyki. Tak wigc
model ten zwraca uwage na fakt, iz czytanie kolejnych materiatow tekstowych odgrywa
wazng role nie tylko w rozwijaniu samej umiejetnosci czytania, ale rowniez w konstru-
owaniu wiedzy w pewnym zakresie tematycznym, ktory lezy w zainteresowaniu czytaja-
cego. Czytanie tekstow zwigzanych z dang tematyka/dziedzing wiedzy mozna traktowac
jako aspekt uczenia si¢, innymi stowy, mamy tu do czynienia z modelem, ktory podkre-
Sla zjawisko budowania wiedzy w oparciu o czytanie tekstu, czyli uczenie sig z tekstu.

Jedna z autorek zajmujacych si¢ doktadng analiza bada teoretycznych i emp1-
rycznych w zakresie czytania w jezyku drugim od przeszto 20 lat jest wspomniana juz
wczesniej Bernhardt. Podczas gdy jej monografia pt. Reading Development in a Second
Language: Theoretical, Empirical, and Classroom Perspectives, opublikowana w roku
1991 stanowi szeroko zakrojona analize stanu badan nad umiejetnoscia czytania w jg-
zyku drugim prowadzonych gtownie w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych
zeszlego stulecia, jej artykut zatytutowany “Progress and procrastination in second lan-
guage reading” (2005), oraz wspomniana juz ksigzka Understanding Advanced Second
Language Reading (2010) omawiaja model czytania w jezyku drugim/obcym, w ktorym
Bernhardt proponuje ujecie najwazniejszych informacji ptynacych z catego zasobu ba-
dan empirycznych na tym polu, wlaczajac w to swoje badania. Kilka miesiecy temu
za$ pojawit sig model opracowany w Australii przez McNeila (2012), ktory przedstawit
propozycje rozszerzenia modelu Bernhardt

Interpretacja czytania w jezyku drugim, ktorej autorka jest Bernhardt (2005, 2010)
opiera si¢ na modelu kompensacyjnym, ktory zaktada, ze w przypadku braku informa-
cji w niektorych wykorzystywanych zrodtach czytajacy moze zrekompensowac je przy
pomocy informacji pochodzacych z innych zrodet. Badaczka wyréznia 3 gtdéwne kom-
ponenty uruchamiane w procesie czytania, a sg to: (1) umiejetnos¢ czytania w jezyku
rodzimym (znajomos¢ alfabetu, stownictwa, struktury tekstu, przekonan co do struktury
wyrazow oraz zdan etc.) — 20% ; (2) znajomos$¢ jezyka drugiego (forma gramatyczna,
stownictwo, wyrazy typu cognate odlegiosc pomlqdzy jezykiem plerwszym a drugim,
etc.) — 30% oraz (3) tzw. niewyjasniona wariancja (strategie, zaangazowame czytajace-
go, tres¢ 1 wiedza w zakresie domeny, zainteresowanie, motywacja i in.) — 50%.
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Jak wida¢ z diagramu, w interpretacji czytania zaoferowanej przez model kompensa-
cyjny Bernhardt, w czytaniu zostaje uwzgledniony udziat jedynie dwoch komponentow
tj. umiejetnos$ci czytania w jezyku rodzimym oraz znajomosci jezyka drugiego, poniewaz
jedynie ten materiat uznaje badaczka za wtasciwie opracowany i wyjasniony w sposob
naukowy. Brak dostatecznej wiedzy na temat wielu innych komponentow czytania za-
decydowat o przyjeciu przez Bernhardt wysokiej, 50% wariancji niewyja$nionej w pro-
cesie czytania, co pozostawia ciggle ogromny obszar wiedzy o czytaniu do wyjasnienia.
McNeil (2012) podjat probe rozszerzenia modelu Bernhardt (2005) poprzez wytonienie
kolejnych komponentow czytania z obszaru informacji traktowanych za niewyjasnione
przez Bernhardt i bardziej doglgbne ich opracowanie w oparciu o wyniki najnowszych
badan empirycznych.

Przyjmujac formute kompensacyjnego modelu rozumienia czytanego tekstu, McNeil
(2012) pozostawia umiej¢tnosé czytania w jezyku rodzimym oraz wiedzg w zakresie
jezyka drugiego jako dwa podstawowe komponenty czytania funkcjonujace na ptasz-
czyznie jezykowej (zgodnie z modelem Bernhardt), wiacza jednak do swojego modelu
dodatkowo dwa komponenty, co do uwzglednienia ktorych istniejg przestanki naukowe,
tj. dane pochodzace z badan empirycznych. Te dwa kolejne komponenty to: wiedza 0gol-
na (ang. background knowledge) posiadana przez czytajacego oraz wiedza strategiczna
(ang. strategic knowledge), ktore w modelu Bernhardt wspottworzyty komponent nie-
wyjasnionych aspektow procesu czytania, a ktore wyraznie odnosza si¢ do ptaszczy-
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zny kognitywnej oraz metakognitywnej przetwarzania tekstu. Wyodrebniajac kolejne
samodzielnie funkcjonujace komponenty czytania, McNeil (2012) w sposob logiczny
zmniejsza warto$¢ wariancji niewyjasnionej, ktora dzigki temu zostaje znacznie okro-
jona (w przyblizeniu o potowe) w pordwnaniu z modelem Bernhardt. Zaleta modelu
McNeila (2012) wydaje si¢ takze by¢ wyrdznienie dwoch poziomoéw kompetencji (bie-
glosci) w czytaniu, nazwanych po prostu poziomami nizszym i wyzszym, w celu po-
kazania jak pod wzglgdem proporcji zmienia si¢ udziat poszczegolnych komponentow
W procesie czytania w miar¢ uzyskiwania przez czytajacego dojrzatosci.

Chociaz McNeil (2012) nie podaje przy poszczegdlnych komponentach czytania
wartosci liczbowych, jak wida¢ na diagramach kotowych ponizej, wzrastajacy poziom
kompetencji w czytaniu w zasadniczy sposob zmienia relacje pomigdzy wiedzg ogodlna,
wiedzg strategiczng, a rozwijajaca si¢ wiedza jezykowa (L2), ktorej przyrost nie oznacza
weale wickszej potrzeby wykorzystywania jej przez czytajacego. W opinii McNeila nie
ma tez potrzeby, aby w przypadku dojrzatego czytelnika wiedza ogdlna rekompensowata
jego braki jezykowe, co charakteryzuje nizszy stopien kompetencji w czytaniu, wiec jej
rola w rozumieniu tekstu moze zosta¢ znacznie zredukowana. Co wigcej, udziat wiedzy
jezykowej (L2) w procesie czytania rowniez ulega ograniczeniu, poniewaz kluczowym
komponentem czytania staje si¢ wiedza strategiczna, ktora postuguje si¢ czytajacy w sci-
stym zwiazku z celami, jakie przed soba stawia (wzrasta ona okoto trzykrotnie w porow-
naniu z nizszym poziomem).

Lower-Proficiency Reader Higher-Proficiency Reader
Background
Knowledge
Strategic .1
Knowledge

Rozszerzony model czytania w jezyku drugim L. McNeila (2012: 73)

Background
Knowledge

L1
Reading
Ability

Podsumowujac, warto zaznaczy¢, iz model czytania w jezyku drugim zaproponowa-
ny przez McNeila (2012) podkresla potrzebe bardziej adekwatnego wyjasnienia zmie-
niajacych sie zalezno$ci pomiedzy wiedzg jezykowa (L2) a umiejetnoseia czytania w je-
zyku rodzimym, do ktorej czytajacy w jezyku drugim ma ciagly dostep i ktorej wiele
elementow podlega transferowi. Model ten rowniez sugeruje, iz to cele czytania determi-
nuja nie tylko proporcje i zakres wykorzystywania wiedzy jezykowe;j i niejezykowej, ale
przede wszystkim optymalne zastosowanie wiedzy strategicznej, ktora ukierunkowuje
czytajacego na whasciwy dobor i faczenie dziatan strategicznych, postrzeganych za naj-
bardziej skuteczne w realizacji danego zadania w czytaniu.
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4. Czytanie w kontekscie akademickim: uczenie si¢ z tekstu — tworzenie wiedzy

Duze zainteresowanie w ostatnich latach budzi praca z tekstem o charakterze aka-
demickim na réznych poziomach edukacyjnych kiedy to zadaniem czyta]qcych Jest
przetwarzanie tekstu pod katem nie tylko jego jednostkowego znaczenia, ale rowniez
traktowanie go jako zrodta informacji w zakresie danej dziedziny wiedzy. Gtowne cele
czytania tekstow akademickich formutuje Grabe (2009) w spos6b nastepujacy:

+ poszukiwanie informacji — lokalnych, ogolnych, a takze tych wyplywajacych

z gtownych mysli tekstu;

+ zrozumienie glownych mysli tekstu;

* uczenie si¢ z tekstu — przetwarzanie tekstu z mysla o jego pozniejszej przydatno-
$ci, integrowanie informacji zawartych w tekscie z posiadang wiedza czytajace-
g0, dazenie do uzyskaniu spojnosci w odbiorze tresci tekstu;

* integrowanie informacji — nie tylko z réznych czesci tekstu, ale tez z kilku tek-
stow, wypracowywanie wiasnej organizacji przetwarzanych tresci oraz radzenie
sobie z informacjami sprzecznymi;

+ ewaluacja, krytyka, wykorzystanie informacji z tekstu —monitorowanie stosunku
czytajacego do odbieranych tresci, interpretacja/reinterpretacja tekstu w kontek-
Scie posiadanej wiedzy 1 przysziego celu.

Nalezy zaznaczy¢, ze uczenie si¢ z tekstu nastepuje w procesie czytania i jest jego
efektem. Czytanie przybiera wtedy swoj specyficzny akademicki charakter, a czytajacy
wktada w ten proces wigcej czasu, przetwarzajac tekst zazwyczaj w niezbyt szybkim
tempie, ale za to przy znacznym wysitku skierowanym na konstruowanie nowej wiedzy.
Takie podej$cie czytajacego do pracy z tekstem wychodzi poza kwesti¢ uznawanego za
typowe czytanie w celu ogdlnego rozumienia znaczenia danego tekstu, ktory to rodzaj
czytania jest zazwyczaj traktowany jako nabywanie praktyki w ptynnym czytaniu, co
odbywa si¢ w warunkach edukacyjnych lub wynika z indywidualnego zainteresowania
czytajacego np. czytaniem dla przyjemnosci (Wallace 1992).

Moéwiac o czytaniu z myslq o budowaniu wiedzy w danej dziedzinie, czy dyscyplinie
naukowej nalezy zaznaczy¢, iz czytajacy nie tylko przyswaja nowa wiedzg, ale takze
pewne zasady, standardy jakosci, struktury czy ograniczenia cechujace dany rodzaj dys-
kursu (Shanahan 2010). Nalezy przy tym jednak mie¢ $wiadomos$¢, ze utrzymywanie
wiedzy w zakresie poszczegdlnych dyscyplin naukowych zwigzane jest Scisle z wladza
akademicka, polityczng i ekonomiczng, tak wigc nie ma ono charakteru uniwersalnego
(Widdowson 1975). Zdobywanie wiedzy jest aktualnie najczgsciej opisywane z punktu
widzenia podejscia socjo-konstruktywistycznego. W sytuacjach edukacyjnych podstawe
stanowig relacje pomigdzy uczacymi si¢, nauczycielem oraz tworzong wiedzg, stad row-
niez mowimy o wspotkonstrukeji wiedzy (Lyster 2007).

Z punktu widzenia procesu czytania, zardOwno w jezyku pierwszym jaki i drugim,
W procesie tworzenia wiedzy w oparciu o przetwarzane teksty pisane, prymarng role od-
grywaja relacje pomi¢dzy jezykiem a trescig. Jezyk funkcjonuje nie tylko jako narze¢dzie
komunikacyjne, ale takze poznawcze. Nauczanie jezyka drugiego wraz z wybranymi ele-
mentami wiedzy przy zatozeniu, iz dzigki integracji procesow akwizycji jezykowej oraz
ksztalcenia w zakresie wybranych tresci mozna osiagna¢ sukces dydaktyczny w obu tych
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dziedzinach dato poczatek programom immersyjnym w Kanadzie, a pdzniej doprowa-
dzito do rozwoju koncepcji nauczania jezyka przez tre$¢ (ang. content-baseed instruc-
tion — CBI ) oraz zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-j¢zykowego (ang. content
and language integrated learning — CLIL). W ostatnich latach bardzo wielu specjalistow
probuje odpowiedzie¢ na pytanie jak w praktyce zrealizowac tak zintegrowane cele, ofe-
rujac wytyczne dla r6znego rodzajow rozwigzan dydaktycznych (por. Dakowska 2001,
Komorowska 2010, Chodkiewicz 2011). Z drugiej strony, naukowcy zauwazaja, ze sam
termin integracja nauczania jgzyka i tresci niejgzykowych sugeruje istnienie rozdzielno-
Sci pomigdzy wyrazanymi tresciami a jezykiem, co prowadzi do postawienia pytania,
czy jest to uzasadnione. Jak zwracajg uwage Wesche i Skehan (2002), relacje pomigdzy
treSciami przedmiotowymi a jezykiem sg bardzo silne, poniewaz tresci 1 informacje wy-
razane sg przy pomocy jezyka, koncepty przy pomocy odpowiednich termindw, a aparat
pojeciowy powstaje w oparciu o wybrane elementy kodu jezykowego.

5. Uczenie si¢ z tekstu a dzialanie strategiczne

Nalezy podkresli¢ fakt, Ze uczenie si¢ z tekstu jest zjawiskiem wieloaspektowym,
ktorego produkt rozni sie w zaleznosci od wptywu wielu czynnikow, w tym od celu
przed jakim staje osoba czytajaca w realizacji konkretnego zadania, co z kolei pocia-
ga za sobg wykorzystanie wybranych strategii wspomagajacych skuteczno$¢ jej dzia-
tania. Strategiczne zachowanie si¢ czytajacego, ktore wedlug modelu McNeila (2012)
odgrywa szczegdlnie wazng role w czytaniu, w ostatnich kilkunastu latach pozostawato
w zainteresowaniu wielu badaczy zajmujacych si¢ zaréwno jezykiem pierwszym jak
i drugim. Definiujac dzialanie strategiczne czytajacego w sposob bardzo ogdlny, nalezy
zauwazy¢, iz opiera si¢ ono na czynnos$ciach zaplanowanych, o charakterze globalnym
lub lokalnym, ktorych celem jest wzmacnianie rozumienia czytanego tekstu, gtownie
poprzez monitorowanie zaréwno efektywnosci samego procesu, jak ijego produktu (np.
Koda 2005, Chodkiewicz 2006). Grabe (2009) wymienia cala gamg strategii, ktore wy-
daja si¢ by¢ szczegolnie uzyteczne w realizacji zadan uczenia si¢ z tekstu. Wsrod nich sa:

* streszczanie tekstu;

* zadawanie pytan i tworzenie odpowiedzi;

* rozwijanie kolejnych pytan (elaboracja);

* aktywizacja posiadanej wiedzy;

¢ monitorowanie rozumienia tekstu;

* wykorzystywanie §wiadomosci struktury tekstu;

+ uzycie elementow graficznych, w tym organizatorow graficznych;

*  domyst/wnioskowanie (Grabe 2009).

Wigkszo$¢ z tych strategii opisywata wezesniej King (1994), odnoszac je do procesu
budowania wiedzy jako efektu intencjonalnego (zamierzonego) przetwarzania tekstu.
Mowigc o streszczaniu podkresla ona wage re-formutowania tresci jako dziatania podno-
szacego poziom zrozumienia tekstu, a w przypadku strategii elaboracji — opracowywanie
materialu w celu jego zapamietania i tgczenia nowych informacji z posiadang wiedza.
Za skuteczne postgpowanie uwaza ona rowniez zadawanie pytan w celu stymulowania
sugestii, wnioskowania oraz wyciagania konkluzji.
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Podobne poglady wyrazaja Mokhtari i Reichard (2002), autorki ciekawego narze-
dzia — standaryzowanego kwestionariusza strategii czytania, ktory ma shuzy¢, migdzy
innymi, podnoszeniu $wiadomosci czytajacych co do mozliwosci stosowania catej gamy
strategii, a takze do wzmacniania ich odpowiedzialno$ci za skuteczne monitorowanie
efektywnosci procesu uczenia sie z tekstu. Osobng kategorig, w opinii tych autorek, sta-
nowig strategie wspomagajace rozumienie tekstow, takie jak:

 robienie notatek;

* parafrazowanie informacji zawartej w tek$cie (w celu jej lepszego zapamigtania);

+ odwolywanie si¢ do informacji przetworzonych wczesniej;

+ zadawanie sobie pytan;

* odwolywanie si¢ do materiatow pomocniczych;

 podkreslanie informacji w tekscie;

* omawianie przeczytanego tekstu z innymi osobami;

o streszczanie (Mokhtari i Reichard 2002).

Ciekawe rozwigzanie proponuje w swej taksonomii strategii czytania Ediger (2006)
wyrdzniajac grupe strategii wykorzystywanych specyficznie dla celow akademickich, kto-
re Zwigzane sg z uczeniem si¢ w oparciu o materiat tekstowy. Strategie te stanowig jedna
z trzech kategorii strategii metakognitywnych, oprocz strategii zorientowanych na realizacje
celu oraz strategii monitorujacych czytanie. Na liscie strategii shuzacych uczeniu si¢ z tek-
stu znajduja sie oprocz wspomnianych wezesniej strategii: robienia notatek, podkreslania
informacji w tekscie 1 parafrazowania, refleksja nad przyswojonymi informacjami z tekstu
oraz nad przyszig przydatno$cig czytanego tekstu. Te dwie kategorie wyraznie wskazujg na
powigzanie procesu czytania z przetwarzaniem wiedzy przedmiotowej, konstruowanie ktorej
wymaga dodatkowego gromadzenia i zapamigtywania zawarto$ci tresciowe;j tekstu.

Konkludujac, naleZy podkres’lié iz uczenie si¢ z tekstu uznawane jest za bardzo wazny
rodzaj czytania pojawiajacego si¢ w kontekscie akademickim, ktore lezy w zainteresowaniu
wielu ekspertow-badaczy zajmujacych si¢ procesem czytania. Ponadto, istnieje pomigdzy
nimi zgoda co do przekonania, Ze czytanie w jezyku drugim/obcym jako dziatanie wymaga-
jace selektywnego stosowania odpowiednich strategii umozliwiajacych indywidualng reali-
zacj¢ wybranych celow, nie moze by¢ w petni zrozumiane bez uwzglednienia relacji pomie-
dzy doskonaleniem samego jezyka i przyswajaniem wiedzy przedmiotowe;.

6. Studia neofilologiczne: wiedza i umiejetnosci jezykowe

Nie ulega watpliwosci, Ze przedstawiony powyzej problem integracji celow nabywa-
nia wiedzy w zakresie wybranych przedmiotéw akademickich oraz rozwoju kompetencji
quykowych powinien zajmowac¢ wysoka pozycj¢ wsrod aktualnie podejmowanych roz-
w1a,zan programowych dla studiow jezykowych i neofilologicznych. Do$wiadczenia wy-
niesione z obserwacji tego rodzaju dziatan dydaktycznych w nauczaniu jezyka angiel-
skiego w naszym kraju, wskazuja wprawdzie na wzrastajaca swiadomos$¢ nauczycieli
akademickich co do wagi profesjonalnego podejscia do problemu okreslenia zasad oraz
poszukiwania skutecznych sposobow taczenia praktycznej nauki jezyka angielskiego
Z nauczaniem 11teratury, J@zykoznawstwa oraz studiéw historyczno-kulturoznawczych,
ale ich usankcjonowanie i wprowadzenie w zycie nie jest rzecza tatwa.
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Fakt, iz integracja formy jezykowej oraz tresci przedmiotowych stanowi dla neofilolo-
gow duzy problem poddany zostat dyskusji przez Swaffar i Arens (2006) w odniesieniu do
studiow amerykanskich. Podstawowy zarzut, jaki stawiaja te autorki studiom jezykowym to
oddzielanie formy jezykowej od tresci danej dyscypliny akademickiej 1 kontekstu kulturowe-
go, co prowadzi do ignorowania skomplikowanych relacji pomigdzy nimi i ich umiejetnego
wykorzystywania w ksztatceniu neofilologicznym. Studenci nie osiggaja wiasciwej percepcji
kultury, zachowan spotecznych determinowanych przez dang kulture, i nie odbieraja tek-
stow jako produktow danej kultury. Co wigcej, w opinii Swaffar i Arens (2006) podstawowe
aspekty wiedzy jezykowej, jaka studenci neoﬁlologii nabywaja, w trakcie kursow poswieco-
nych gramatyce, sktadni, fonologn 1 semantyce nie powinny by¢ nauczane w quklej 1ZOlaCJ1
lecz traktowane jako negocjacje o charakterze socj okulturowym Jak wspomniano wczesmej,
bardziej wlasciwe postrzeganie problemu proponujg zwolennicy koncepcji nauczania jezyka
pizez tre$¢ oraz zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego. Warto tutaj spoj-
rze¢ na koncepqe; Coyle (2007) zZwang w jezyku angielskim ‘4cs’, czyli cztery ‘c’. Autorka
ta zaklada, iz w procesie uczenia si¢ — zdobywania wiedzy, okreslonej jako tres¢ 1 poznanie
(ang. content & cognition) j¢zyk uzywany jest jako narzedzie laczace komunikacje i kulture
(ang. communication & culture), dzigki czemu nastgpuje przejscie od nauczania jezyka jako
formy lingwistycznej/gramatycznej do jego uzycia funkcjonalnego i kulturowego.

Z podkreslania odrgbnosci nauczania jezyka praktycznego od nauczania elementow
jezykoznawstwa, literatury 1 kultury wynikaja implikacje praktyczne. Wielu nauczycieli
zaktada, iz nad tekstami typowymi dla dziedzin teoretycznych mozna pracowac dopiero po
osiagnieciu odpowiednio wysokiego poziomu jezykowego, co z kolei prowadzi do igno-
rowania faktu, ze powinny to by¢ zadania wspotzalezne i wzajemnie wspomagajace swoj
rozw6j. Np. dzieki przestudiowaniu dyskursu charakterystycznego dla danej dziedziny,
wraz z zakresem stosowanego w nim stownictwa, frazeologii 1 kluczowej terminologii
przed przeczytaniem tekstu przedmiotowego, osoba czytajaca dany tekst, a posiadajaca
pewne deficyty w podsystemie leksyki, skorzysta dodatkowo z wiedzy w danej dziedzinie.
W sytuaCJl tzw. czytania ekstensywnego kiedy czytajacy czyta ze zrozumieniem autono-
micznie wybrany, zgodnie ze swoimi zainteresowaniami akademickimi czy potrzebami
tekst, jak dowodza prowadzone badania, jest on jednocze$nie zaangazowany w proces
akwizycji jezykowej, ktory przynosi konkretne rezultaty w postaci przyswajania nowych
elementow leksykalnych (Dakowska 2005, Day 1 Bamford 1998, Horst 2009).

Oprocz stosowania regut zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego,
czy czytania ekstensywnego jako pewna pomoc w osiggni¢ciu odpowiedniego poziomu
kompetenql jezyka drugiego/obcego, ktory umozliwiatby studiowanie hteratury, kultu-
ry 1 inne przedmiotow neoﬁlologlcznych mozna korzystac jak radza Swaffar i Arens
(2006) z zasady tzw. nauczania naprawczego i stosowac je w trakcie wszystkich kursow.
Oznacza to, ze wszyscy nauczyciele akademiccy zobligowani sg do pracy zarowno nad
treSciami jezykowymi jak i niejezykowymi w ramach dyskursu reprezentatywnego dla
ich specjalizacji, tj. do identyfikowania problemow wynikajacych z deficytow w kompe-
tencji jezykowej, komunikacyjnej studentow, czy po prostu z braku lub niepetnej wiedzy
faktograficznej, ale tez wiedzy konceptualnej w zakresie danej dyscypliny. W przypadku
ustalenia jakichkolwiek deficytow w wiedzy jezykowej czy niejezykowej studentow, czy
w innych umiejetnosciach potrzebnych w trakcie danego kursu, ich eliminacja staje si¢
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nieodzowna. Co wigcej, skuteczny program neofilologicznego wymaga szczegbtowej
koordynacji poziomej oraz pionowej. Swaffar i Arens (2006) wyznaczaja kilka gtow-
nych linii postgpowania, ktorych przyjecie gwarantuje sprawne funkcjonowania ksztat-
cenia jezykowo-neofilologicznego. Warto si¢ im przyjrze¢, jednoczesnie stwierdzajac,
iz nie s3 one obce nauczycielom akademickim nauczajacym w $rodowisku neofilolo-
gicznym tego kraju, chociaz nietrudno zauwazy¢, iz droga od teoretycznych postulatow
do ich praktycznego rozwiazania przez duze zespoty dydaktyczno-naukowe Wwymaga
pewnej ekspertyzy oraz pozytywnej postawy. Najwazniejsze zasady, jakie powinny by¢
przyjete w realizacji programu neofilologicznego wskazuja, na wage:

* respektowania celow catego programu, a nie skupiania si¢ na preferencjach po-
szczegOlnych nauczycieli akademickich i prowadzonych przez nich przedmiotow;
taczenie komponentow lingwistycznych, konceptualnych, komunikacyjnych; za-
pewnianie indywidualnego przekazu informacji zwrotnych od studentow biora-
cych udziat w kursach jezykoznawstwa, literaturoznawstwa i kulturoznawstwa;

* integrowania uczenia si¢ w ramach wszystkich przedmiotow neofilologicznych,
a nie jego fragmentaryzacje; nacisk na opanowywanie szerokiej gamy umiejetno-
$ci (ang. literacies) niezbgdnych do sprawnego funkcjonowania studentow w §ro-
dowisku akademickim;

+ podkreslania uzycia jezyka w kontekstach komunikacyjnych i ewaluacja jego
uzycia pod tym katem, raczej niz ustalanie kryteriow dla abstrakcyjnych kompe-
tencji przy ocenie uzycia form jezykowych w izolacji.

* oceny poprawnosci uzycia jezyka w §wietle wykonywanych przez studentow za-
dan, ich intencji oraz ich punktu widzenia (Swaffar i Arens 2006).

Wychodzac z akceeptacji wskazan na poziomie najbardziej ogolnym, niewatpliwie nalezy
scharakteryzowa¢ dzialania nauczycieli akademickich prowadzacych przedmioty neofilolo-
giczne w sposob bardziej szczegdtowy. Nalezy zarekomendowaé podejmowanie takich roz-
wigzan dydaktycznych, ktore pozwolityby im w sposob systematyczny 1 uzasadniony naukowo
radzi¢ sobie z integracja elementow jezykowych i niejezykowych oraz osiaga¢ optymalizacje
wszelkich zabiegdw podejmowanych na gruncie praktycznym. W swietle rozwazan podjetych
w niniejszym artykule, wnioski wysnute w ostatniej jego czgsci dotyczy¢ beda uczenia sie
z tekstu, co jak juz akcentowano, stanowi zasadnicza forme pracy studenta neofilologii.

7. Uczenie si¢ z tekstu — wnioski dla neofilologicznej dydaktyki przedmiotowej

Zdajac sobie sprawe z faktu, ze nie jest rzecza mozliwa podanie petnej listy reko-
mendacji dla nauczycieli-neofilologéw pracujacych z wykorzystaniem réznego rodzaju
tekstow na zajeciach przedmiotowych, warto zwroci¢ jednak uwage na najwazniejsze
postulaty o charakterze praktycznym, pomocne w doborze wlasciwych celow do realiza-
cji poszezegolnych zaje¢. Lista najwazniejszych wytycznych skierowanych do dydakty-
kow - neofilologéw brzmi nastepujaco:

+ stwarzanie czytajacemu odpowiednich warunkow do tego, aby mogt by¢ jak naj-
czesciej eksponowany na ten rodzaj dyskursu, ktory mozna uznaé za reprezenta-
tywny dla danej dziedziny wiedzy, czyli na jezyk stanowiacy odzwierciedlenie
struktury wiedzy w danej dziedzinie (modelowe uzycie tekstow);
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+  konstruowanie zadan w czytaniu w taki sposob, aby nauczyciele potrafili zdefi-
niowa¢ w nich dorazny cel komunikacyjny danego tekstu, a z drugiej strony jego
potencjat w sferze procesu i produktu uczenia si¢ z tekstu (por. Dakowska 2005);

* konstruowanie takiego typu zadan dydaktycznych, ktore wymagatyby pewnego
stopnia reprodukcji zawartosci tresciowej tekstu i jednocze$nie umozliwiatyby
dokonywanie syntezy przez uzyciu jezyka typowego dla danej domeny wiedzy
(np. przy uzyciu pytan, streszczenia);

* zachowanie odpowiednich relacji pomiedzy kontekstem, tresciami niejezykowy-
mi i jezykowymi w zadaniach dydaktycznych z podkresleniem wieloaspektowe-
go uzycia jezyka na poziomach: fonologicznym, morfo-syntaktycznym, seman-
tycznym, pragmatycznym oraz zww}zku pomlqdzy forma i funkcja w jezyku;

* integracja czytania z innymi sprawno$ciami w celu pelnej realizacji celow ustala-
nych dla poszczegolnych zadan w czytaniu wybranego tekstu (np. stuchanie i czyta-
nie, czytanie i mowienie, czytanlelplsanle takze uzycie technik multimedialnych);

+ uswiadamianie studentom wagi dokonywania odpowiedniego dobru strategii
wspomagajacych czytanie na poziomie akademickim, trening strategii;

*+ praca nad tredcig czytanego tekstu w zespole/grupie osob, kooperacja, wspolna
dyskusja, interpretacja tekstu i jego krytyczna ocena;

* poddawanie systematycznej korekcie jezykowej wypowiedzi ustnych i pisem-
nych studentow;

* ewaluacja nabywanej wiedzy.

Jak argumentowano w artykule, umiejetno$¢ czytania w celu uczenia sie, innymi
stowy uczenie si¢ z tekstu, stanowi jedna z podstawowych umiejetnosci akademickich
0sob partycypujacych w kolejnych etapach systemu edukacyjnego. Nie mozna natomiast
nie zauwazy¢, ze stanowi ona kluczowa umiejetnos¢ dla kazdego neofilologa, ktory nie
tylko nabywa przewazajaca porcje wiedzy wiasnie ta droga, ale jednoczesnie podnosi
swoje kompetencje jezykowo-komunikacyjne. Kazdy nauczyciel akademicki — neofilo-
log bez wzgledu na realizowany przedmiot jest rownie odpowiedzialny za rozwoj jezyka
drugiego/obcego swoich studentow, jak i ich wiedzy w zakresie przedmiotow neofilolo-
gicznych. Stad okreslenie nauczania jezyka przez tres¢ lub i zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego przez Coyle (2007) jako opartego na czterech ‘c’ tj. wiedzy,
okreslonej jako tres¢ 1 poznanie (ang. content & cognition) oraz j¢zyka uzywanego jako
narzgdzie komunikacji 1 kultury (ang. communication & culture) moze stanowi¢ wazny
punkt w refleksji nauczyciela akademickiego w zakresie neofilologii nad zadaniami jakie
powinien wypehiac.
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Panstwowa Szkota Wyzsza im Papieza Jana Pawta 11 w Biatej Podlaskiej

Sylabus jako podstawa doskonalenia procesu rozwijania wiedzy,
umiejetnosci i postaw w ksztalceniu neofilologicznym
w Swietle wymogow Krajowych Ram Kwalifikacji

Artykut poswigcony jest zagadnieniom zwigzanym z wprowadzeniem nowej
metodologii konstruowania programow ksztatcenia i sylabusow w szkolnictwie
wyzszym od roku akademickiego 2012/13. Przedstawia pokrotce historie nowego
opisu procesu dydaktycznego wedfug metodologii Krajowych Ram Kwalifikacji
oraz glowne jego koncepcje. Wskazuje na zalety konstruowania sylabusow w no-
wej formie, ale tez implikacje przyjecia zmienionej metodologii. Koncentruje
si¢ na tych kwestiach, ktore stanowi¢ beda o sukcesie lub trudno$ciach w im-
plementacji zalozen dokumentu, tj. celach, efektach, srodkach dydaktycznych
1 narzedziach weryfikacji osiagnietych zamierzen. Opisuje dotychczasowe dzia-
tania przyjete w Zakladzie Jezyka Angielskiego Panstwowej Szkoty Wyzszej im.
Papieza Jana Pawta I1 w Biatej Podlaskiej w roku akademickim 2011/2012, w tym
wprowadzenie nowych modutéw (przedmiotow). Ponadto, artykut porusza pro-
blem m.in. spiralnych modeli konstruowania tresci programowych (specjaliza-
cje), co sprawia, iz autor kazdego sylabusa, staje si¢ jednoczesnie wspotautorem
innych kursow danej specjalizacji (modutow tematycznych). Wskazuje tym sa-
mym na trudno$¢ weryfikacji nowych dokumentow, szczegolnie w pierwszym
cyklu ksztatcenia, gdyz wiele z nich to programy autorskie. Przedstawia zadania,
jakie stoja przed dydaktykami, wynikajace z faktu przyjgcia nowe; metodologii
opisu. Podkresla potrzebe cigglego monitorowania i doskonalenia sylabusow tak,
aby stanowity one instrument wspomagania procesu dydaktycznego nauczyciela
akademickiego.

1. Sylabus a Europejskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji

Stowo ‘sylabus’ wywodzi si¢ z jezyka tacinskiego i oznacza liste, spis, wykaz, rejestr. Po
raz pierwszy w odniesieniu do dydaktyki wyrazu tego uzyto w Polsce w wieku XVII w zna-
czeniu ‘wyklad profesora uniwersytetu’. W kolejnych stuleciach jego miejsce zajat grecki od-
powiednik ‘programma’, oznaczajacy publiczne ogloszenie lub obwieszczenie (Breza, 2001:
411). Swoj renesans stowo ‘sylabus’ przezyto w Polsce wraz z wprowadzeniem reformy
systemu szkolnictwa i ustanowieniem Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w 1998 r. W jej
opracowaniach wyraz ten pojawiat si¢ w znaczeniach: informator i program zaje¢ kursow. To
wspolczesne zastosowanie jest jednym z zapozyczen z jezyka angielskiego, gdzie oznacza
wladnie program zaje¢ czy kursow, zwlaszcza takich, ktore maja przygotowac stuchaczy do
egzaminu (Cambridge International Dictionary of English, 1995).

Cho¢, jak wida¢, znaczenie wyrazu ‘sylabus’ ulegato modyfikacjom, w powszech-
nym rozumieniu oznacza ono dzi$ dokument, ktory petni funkcje planu dziatan dydakty-
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ka. Wskazuje zakres materiatu nauczania, podajac najczgsciej kolejnos¢ realizowanych
tresci. Moze tez sugerowa¢ dobor odpowiednich strategii i metod pracy, cho¢ w dotych-
czasowej praktyce czyni to rzadko. Innymi stowy, sylabus wyznacza drogg postepowa-
nia nauczyciela, pozwala mu dobra¢ odpowiednie formy pracy i srodki dydaktyczne
celem zapewnienia sprawnej realizacji zatozen kursu. Stanowi zatem integralng czgs¢
projektowania i wspomagania dziatan kazdej jednostki prowadzacej zajecia, w tym na-
uczycieli akademickich uczelni wyzszych.

Sama koncepcja opracowywania sylabusa w szkolnictwie wyzszym w nowej, rozsze-
rzonej 1 precyzyjnie dopracowanej formie jest konsekwencja prowadzonej od kilku lat
polityki realizacji zintegrowanego systemu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego. Pierwszy komunikat wzywajacy uczelnie wyzsze do wdrozenia strategii budowy
wspolnego obszaru szkolnictwa wyzszego, wedle zalecen Procesu Bolonskiego, tzw. Eu-
ropejskich Ram Kwalifikacji, wydano w Bergen juz w 2005 r. Rok pdzniej, decyzjg Mi-
nistra Nauki i1 Szkolnictwa Wyzszego w Polsce powotano Grupg Robocza, ktorej zada-
niem byto opracowanie wstepnego modelu ram kwalifikacji w naszym kraju. W 2008 r.
Parlament Europejski ponowit apel o wprowadzenie zalecen bolonskich we wszystkich
krajach europejskich. Jego efektem stato si¢ dopracowanie w latach 2008-2010 syste-
mu Europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji, ktorych wytyczne, w postaci regulacji
prawnych MNiSzW, stopniowo weszty w faze rozporzadzen wykonawczych w 2011 r.
Ostatecznym celem wszystkich tych poczynan byto wprowadzenie procesu ksztatcenia
opartego na koncepcji ram kwalifikacji w roku akademickim 2012/13 (Krasniewski,
2011: 8-14). Prawnie wprowadzenie systemu KRK w Polsce stato si¢ mozliwe dzigki
przyjeciu przez Sejm znowelizowanej w dniu 18.03.2011 r. ustawy Prawo o szkolnictwie
wyzszym. Zawarta ona przepisy umozliwiajace formalng akceptacje koncepcji ram kwa-
lifikacji. Zapewnita uczelniom wiele przywilejow, z drugiej zas strony zobligowata je do
przygotowania programow i sylabusow studiow zgodnie z metodologia KRK.

W materiatach i opracowaniach programowych cztonkow Grupy Roboczej ds. KRK
dla szkolnictwa wstzego stowa sylabus uiywa si¢ niezmiernie rzadko. Czqs’ciej sto-
que si¢ stowo ‘program’, ktore odnosi si¢ zarowno do poszczegolnych typow zaje;c Jak
i plandéw studiow zwigzanych z nowym opisem systemu ksztalcenia na poziomie wyz-
szym. Opracowania Autonomia programowa uczelni — Ramy kwalifikacji dla szkolnic-
twa wyzszego pod redakcja Ewy Chmielewskiej (2010) oraz Jak przygotowac programy
ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynikajgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego? przygotowane przez Andrzeja Krasniewskiego (201 1), szczegd-
towo omawiaja procedury dostosowania procesu ksztatcenia do wymagan znowelizowa-
nej Ustawy o szkolnictwie wyzszym. Obie pozycje wykorzystuja stowo ‘program’, gdyz
podkresla ono spdjnos¢ celow i efektow catego przedsiewzigeia.

2. Zalozenia reformy: korzysci i wyzwania
Gtownym celem reformy szkolnictwa wyzszego jest wprowadzenie takiej metodolo-
gii dziatania, ktora poddaje si¢ krytycznej Weryﬁkacji europejskich i krajowych instytucji

nadzorujacych program ram, Ma ona sprzyjac poprawie jakosci ksztalcenia poprzez stwa-
rzanie mozliwoéci porownywania osiggnie¢ 1 kwalifikacji studentow konczacych kursy
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w roznych uczelniach w kraju i za granica. Cala uwaga skupia si¢ bowiem na wspolnej
metodzie opisu kierunkow studiow i procesu nauczania, ktora sformutowana jest w jezyku
efektow ksztatcenia (Chmielewska i in., 2010: 1-2). Dotyczy to nie tylko programow stu-
diow (curriculum), ale tez opisu ich najmniejszego elementu - przedmiotu i jego sylabusa.
Jednoczesnie, przyjmuje si¢ takze, iz jednolite zasady organizacji procesu ksztalcenia nie
powinny podwaza¢ réznorodnosci tradycji nauczania srodowisk akademickich.

Korzysci zwigzane z przyjeciem nowej koncepcji opisu procesu dydaktycznego wyni-
kaja z eksponowania efektow ksztalcenia studentow poprzez zdobyte przez nich kwalifi-
kacje (kompetencje). Nadrzednym celem staje si¢ zapewnienie, ze student osiaggnat zakta-
dane efekty — aby, po ukonczeniu studiow dysponowat odpowiednia wiedza, umiejetno-
$ciami i kompetencjami spotecznymi (Krasniewski, 2010: 6). Powinno to stuzy¢ wiekszej
mobilnosci studentdw i zdobywaniu przez nich doswiadczen w Polsce 1 poza jej granicami.
Wsp(')lny europejski system opisu ksztatcenia pomoze bowiem dokonaé¢ por(')wnaﬁ dyplo-
mow (kwalifikacji) wydawanych w uczelniach europej jskich (Chmielewska iin., 2010: 11).
Stosowane obecnie nazewnictwo przedmiotow nie daje takich mozliwosci.

Wykorzystanie efektow ksztatcenia jako gldwnego elementu projektowania progra-
mow studiow ma przynie$¢ uczelniom, a co za tym idzie studentom i kadrze nauczajace;j,
wymierne korzysci. Po pierwsze, dziatania te zapewniajg instytucjom wigksza autonomie
w tworzeniu programow. Ponadto, sprzyjaja innowacyjnosci, gdyz moga si¢ one kiero-
waé potrzebami spotecznymi, dostosowujac swoja oferte ksztatcenia do potrzeb rynku
(Prochnicka i in., 2011: 93). To z kolei moze wptyna¢ na dalsze umasowienie ksztatcenia
oraz wzrost motywacji studentow do zdobywania nowych kwalifikacji (dyplomow), kto-
re spelnig oczekiwania zarowno samych absolwentow, jak i przysztych pracodawcow.

Europejski opis kwalifikacji wykorzystujacy wyszczegolnienie efektow ksztatcenia
ma by¢ zatem jezykiem uniwersalnym w skali lokalnej, krajowej i migdzynarodowej
— uzytecznym i zrozumiatym dla wszystkich uczestnikow procesu ksztatcenia, tj. kan-
dydatow na studia, studentow, absolwentow oraz nauczycieli akademickich. Jezyk ten
powinien zawiera¢ sformutowania, ktore w sposob jednoznaczny opiszg kwalifikacje, t;.
kompetencje absolwentow (Prochnicka i in., 2010: 93). Przekazywane w nim informa-
cje majg utatwia¢ studentom przemyslany wybor specjalnosci, zas absolwentom charak-
terystyke whasnego profilu, tj. indywidualizowanie opisu kompetencji. ROwnoczesnie,
powinny utatwi¢ pracodawcom okreslenie 1 konfrontowanie swoich oczekiwan wobec
absolwentow z efektami ksztatcenia instytucji dydaktycznych.

Tym ambitnie brzmigcym hastom przys$wieca cel wyzszy. Drugoplanowym zamierze-
niem wdrozenia koncepcji Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego jest
zharmonizowanie opisu ksztalcenia z prowadzonymi rownolegle pracami nad projektem
ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie. Ideg tego kolejnego, szerokiego proce-
su jest wiaczenie w system dziatalnosci dydaktycznej obszarow edukacji pozaformalnej,
tj. roznych szkolen 1 kursow, a takze uznawanie kompetencji uzyskiwanych w drodze
samoksztatcenia (Saryusz-Wolski, 2010: 103). Zdaniem Krasniewskiego (2011: 11), jest
niemal pewne, ze przedsiewzigcia te doprowadza pewnego dnia do powstania jednej,
zintegrowanej ramy dla wszystkich sektorow i rodzajow edukacji w Polsce i w Europie.

Nowa wspolna metodologia systemu ksztatcenia stawia przed kadrg akademicka
pewne wyzwania. Jak zauwazajg eksperci bolonscy (Saryusz-Wolski, 2010: 104; Kra-
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$niewski, 2011: 58), jej wprowadzeme oraz wymog rownowazenia efektow wymagaja
zastosowania odmlennego oplsu procesu dydaktycznego. Podwazaja zasadno$¢ przygo-
towywania programow nauczania i sylabusow opartych na dotychczasowych zasadach,
tj. na przyjmowanych do realizacji tre§ciach programowych. Co wigcej, stosowanie od-
miennego opisu procesu dydaktycznego i skupienie si¢ na osiggnigciu efektow zamie-
rzonych celow wiaze si¢ z problemem zintegrowania wszystkich innych sktadowych
elementow przedmiotu. Cele ksztalcenia, tresci programowe, narzedzia dydaktyczne,
sposoby oceniania oraz metody pomiaru dydaktycznego powinny zosta¢ dopasowane do
zamierzonych efektow w sposob elastyczny. Wszystko to z kolei powinno uwzgledniaé
specyfike uczacej si¢ grupy studentow. Te wymagania wskazuja, iZ opis procesu naucza-
nia powinien by¢ konkretny, aby pokazywat kwalifikacje (osiggniecia) studentow, lecz
réwnoczesnie na tyle ogolny, aby nie przyttaczat swojg szczegotowoscia.

Kolejnym wyzwaniem jest takie zdefiniowanie efektow ksztatcenia dla kazdego
przedmiotu, ktory gwarantuje ich mierzalno$¢. Wiaze si¢ to z doktadnym opracowaniem
metod i kryteriow weryfikacji efektow nauczania, tj. podstawowych narzedzi wdrozenia
metodologii ram kwalifikacji. Brak mozliwos$ci dokonania oceny stopnia osiagnigcia za-
tozonych efektow, tzw. walidacji uzyskanych kompetencji, oznacza, iz wprowadzanie
nowego opisu procesu dydaktycznego staje si¢ bezzasadne (Saryusz-Wolski, 2010: 104).

Pozostaje jeszcze zaszczepienie idei powszechnego funkcjonowania catego projek-
tu w §rodowisku akademickim. Zaréwno nauczyciele akademiccy jak i studenci musza
mie¢ przeswiadczenie, iz dostepny opis poszczegolnych kierunkow definiowany przy
pomocy efektow zdaje egzamin. Dotychczas podjete dziatania i ich rezultaty pozwalajg
spojrze¢ na kolejne etapy projektu optymistyczne.

3. Moduli jego znaczenie

Podstawowym komponentem nowego opisu programu studiow jest modut ksztatce-
nia, ktory zgodnie z Rozporzqdzeniem w sprawie warunkow prowadzenia studiow (par.
5 ust. 1 pkt. 3) zdefiniowano jako ‘zajecia lub grupa zajec’. Pojecie ‘modul’ zastepuje
ugruntowane w praktyce dydaktycznej pojecie przedmiot gdyz jego znaczenie jest
szersze i lepiej wplque si¢ w propagowany ksztatt opisu procesu nauczania. Modut moze
bowiem oznacza¢ pojedynczy przedmiot lub grupe przedmlotow praktyke lub zajecia
przygotowujace do pracy dyplomowej. Moze by¢ takze rozumiany jako zbior tematycz-
nie powigzanych przedmiotéw obowigzujacych dla danej specjalizacji. W zaleznosci od
struktury ich wzajemnych powigzan takiemu pojedynczemu przedmiotowi lub ich gru-
pie przypisuje si¢ zaktadane efekty ksztatcenia oraz liczbe punktow ETCS (Krasniewski,
2011: 58).

Poniewaz pojedynczy modut jest jednym z wielu elementow struktury opisu proce-
su nauczania, musi by¢ zdefiniowany za pomocg tych samych narzgdzi i tego samego
jezyka efektow ksztatcenia. Celem nadrzgdnym projektowania nowego sylabusa jest za-
tem taka jego konstrukcja, ktora dokona zasadniczych zmian w sposobie postrzegania
wzajemnych relacji pojedynczego przedmiotu w stosunku do catosci programu studiow.
Opis kazdego modutu za pomoca sprawnie przygotowanego sylabusa stanowi o powo-
dzeniu reformy, gdyz wskazuje na autentyczne, tj. oddolne zrozumienie jej dziatania.
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4. Sylabus modulu

Wizualna forma sylabusa modutu jest indywidualng sprawa kazdej uczelni, gdyz
brak jest jednego, wspolnego wzorca. Zazwyczaj przyjmuje si¢ tabelaryczng forme opi-
su, cho¢ powstajace dokumenty r6znig si¢ iloscig wlaczonej informacji. Wynika to z po-
ziomu szczegotowosci opisu zawartosci dokumentu 1 jest odzwierciedleniem zwycza-
jow panujacych w danym $rodowisku. Istniejg jednakze pewne normy prawne, ktorych
przestrzeganie jest nieodzowne. Ich pominigcie mogloby skutkowac niedopetnieniem
wymogow formalnych stawianych przez instytucje nadzorujace wprowadzenie systemu
KRK oraz pozostaniem na uboczu tworzacego sie obecnie wspolnego systemu obszaru
szkolnictwa wyzszego.

Od strony merytorycznej, zaleca si¢, aby sylabus zawieral wymagania dotyczace pro-
gramow ksztalcenia i planow studiow. Juz w 2008 r. zdecydowano, iz s3 one spetnione,
jezeli, zgodnie z treScig Uchwaly Panstwowej Komisji Akredytacyjnej w sprawie kryte-
riow oceny planow studiow i programow nauczania, dokument przedmiotu (modutu)
uwzglednia:

‘nazwe jednostki prowadzacej kierunek, nazwe kierunku (podanie nazw ew. spe-
cjalnosci), nazwe przedmiotu, okreslenie przedmiot()w wprowadzajacych wraz
z wymaganyml wstepami, hczbq godzin zaje¢ dydaktycznych, w tym wyktadow,
¢wiczen, laboratoriow, seminariow itp., realizowanych w systemie studiow sta-
cjonarnych i niestacjonarnych, liczbe punktow ETCS, zalozenia i cele przed-
miotu, metody dydaktyczne, forme i warunki zaliczenia przedmiotu, tresci pro-
gramowe, wykaz literatury podstawowej i uzupetniajacej, nazwisko osoby/osob
prowadzacej’ (Uchwata PKA Nr 501/2008, pkt. 8).

Obecnie, wraz z dopracowaniem metodologii KRK, dodano kilka innych sktado-
wych dokumentu, w tym jego kluczowy element, tj. efekty uczenia sig.

Projektowane obecnie sylabusy moduléw moga zawiera¢ szereg dodatkowych in-
formacj 1 odnosnie tresci zawartych w dokumencie, nieokreslonych aktem prawnym czy
innym normatywnym, na przyktad regulaminem Uczelni czy rozporzadzeniem Rektora.
Dotyczy to szczegolnie informacji o programach autorskich lub szczegotowych roz-
wigzan przyjetych przez dane jednostki organizacyjne. Dzieje si¢ tak, gdyz informacja
zawarta w sylabusach i programach skierowana jest do wielu $rodowisk: nie tylko stu-
dentow, nauczycieli akademickich, autorow programow, osrodkoéw decyzyjnych uczelni
wyzszych 1 komisji akredytacyjnych, lecz takze podmiotow rynkowych czyli interesa-
riuszy.

5. Wdrozenie systemu KRK

Prace nad wdrozZeniem Krajowych Ram Kwalifikacji w naszej Uczelni rozpoczely sie
juz w 2011 r., kiedy przyjeto gtowne wytyczne projektu wraz z harmonogramem prac.
Przeprowadzono szereg spotkan szkoleniowo-informacyjnych z przedstawicielami in-
stytutow oraz przygotowano uczelniany Przewodnik po tworzeniu modutow ksztafcenia
na bazie efektow ksztatcenia (Pietraszuk, 2011), ktory w sposob przystepny, krok po kro-
ku, wskazywal, jak interpretowac poszczegolne zapisy zalecen ekspertow bolofiskich.
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W pierwszym etapie pracy dydaktykow Zaktadu Jezyka Angielskiego, tj. po powo-
taniu koordynatora ds. KRK i 0s6b odpowiedzialnych za koordynacj¢ prac grup przed-
miotowych, dokonalismy modyfikacji programu studidw naszej specjalnoéci. Niektore
przedmioty zostaly usunigte z dotychczasowego programu, inne zachowane, wprowa-
dzilismy tez wiele nowych. Obok gtoéwnej specjalizacji nauczycielskiej, zgrupowalismy
zmodyfikowane przez nas przedmioty w trzy dodatkowe specjalizacje, tj. Glottodydak-
tyczng, Literacko-kulturowa i Thumaczeniowa, tworzac tym samym moduky tematyczne
Po wymianie pierwszych doswiadczen w zespotach danych specjalizacji i wyznaczeniu
0sob odpowiedzialnych za przygotowanie dokumentéw grup przedmiotowych, gtowny
cigzar naszej pracy przeniost si¢ na pisanie sylabusow przez kazdego z dydaktykow.

Na bazie tych pierwszych do§wiadczen i dokonanej analizy dokumentéw udato nam
si¢ opracowac efekty ksztatcenia dla poszczegdlnych przedmiotow specjalnoscei Jezyk
Angielski a nastgpnie, metoda bottom- -up, stosowang w tych programach, ktore podle-
gaja jedynie modyfikacji, wypracowac spojny zestaw 32 efektow kierunkowych. Osta-
tecznie wyroznilismy 15 efektow w kategorii ‘Wiedza’, 12 w kategorii ‘Umlethnosm
oraz 5 w kategorii ‘Kompetencji Spotecznych’. Tak naprawdq wigkszo$¢ naszej dotych-
czasowej uwagi poswiecilismy przygotowaniu dokumentow poszczegolnych przedmio-
tow zgodnie z wymogami przewodnika po sylabusie. Zostaty one nastgpnie sprawdzone
w kwietniu 2012 r. pod wzglednym merytorycznym i formalnym przez Zespot oceniaja-
cy programy ksztatcenia na kierunkach humanistycznych naszej Uczelni.

6. Proces projektowania sylabusa: problemy i dylematy

Zaleta konstruowania dokumentu sylabusa wedle metodologii ram kwalifikacji jest
jego funkcjonalnos¢. Staje si¢ on elementem catosci programu ksztalcenia, co wigze
si¢ ze starannym przygotowaniem kilku wspomnianych juz kluczowych komponentow
modutu. Nalezg do nich: zdefiniowane cele ksztatcenia, ktore mozna odnies¢ do efektow
programu ksztatcenia; okreslone formy prowadzenia zaje¢ 1 metod ksztatcenia; ustalone
sposoby weryfikacji zakladanych efektow oraz oceniania studenta (Krasniewski 2011:
58). Dlatego tez nieodzowne w naszym mysleniu o przedmiocie jest postrzeganie kom-
ponentéw tworzonego modutu w kategoriach wzajemnych relacji, tzw. zwigzku ,,Lo-La”
(Learning outcomes — Learning assessment), gdzie rezultaty pracy, tj. osiagane efekty,
poddaja si¢ tatwej weryfikacji (Saryusz-Wolski, Piotrowska, 2012: 33-34).

Od strony wymagan formalnych 1 merytorycznych, taka precyzyjna forma opraco-
wania sktadowych sylabusa stanowita w duzej mierze novum w naszej pracy. Pojawity
si¢ tez pierwsze problemy i dylematy. Niektore z elementéw wymaganych w opisie mo-
dutu, jak na przyktad: zataczanie nazwy jednostki prowadzacej przedmiot czy okreslanie
poziomu studiéw, zataczane w tzw. metryczce, stosowalismy od lat. Trudnoscig okazato
si¢ poprawne dopasowanie innych, wazniejszych dla systemu ram sktadowych sylabusa,
tj. celow i efektow ksztalcenia, wraz z uwzglednieniem narzgdzi dydaktycznych i wska-
zaniem metod pomiaru. Duzym wyzwaniem okazato si¢ tez uzupetnienie tabeli podsu-
mowujacej opis przedmiotu.

Najwazniejszym, a zarazem najtrudniejszym etapem w projektowaniu sylabusa mo-
dutu bylo okreslenie celow i efektow w taki sposob, aby wskazywaly na zakres wiedzy
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1 umiejetnoscei studentow, ktory osiggna po zakonczeniu realizacji przedmiotu. Zwroce-
nie szczegolnej uwagi na efekty procesu nauczania w opisie KRK, a nie cele prowadzo-
nych zajec¢, ma wyeliminowac intencjonalno$¢ dziatan dydaktyka. Cele to wyraz intencji
prowadzacego, punkt wyjscia. Nie gwarantujg one w zadnym stopniu osiaggni¢cia zamie-
rzonych wynikow. Jesli stowo ‘cel’ ma speia¢ swa funkcje w nowym opisie dydak-
tycznym, to powinno si¢ mowic¢ o ‘celach wynikowych’ (Saryusz-Wolski, Piotrowska,
2012: 17).

Myslenie w kategoriach ‘cel - efekt’ to proces dwukierunkowy, rekursywny, ktore-
go istota jest ciaggle poszukiwanie sposobOw osiagnig¢cia zamierzonych rezultatow. Jego
cechg jest tez elastyczno$¢ 1 mozliwosé dostosowania do kazdej grupy studentow. Nie
zaleca si¢ tworzenia tzw. rozktadu materialu, a nawet jesli przygotowujemy wstepnie
tresci materiatu, to przy zatozeniach koncepcji KRK, tworzenie takiego ‘planu’ sylabusa
powinno mie¢ cechy planowania wynikowego, z opisem pozadanych efektow.

Eksperci bolonscy nie zalecajg wyrdzniania typow efektow (w kategoriach wiedzy,
umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych) przy opisie pojedynczego przedmiotu (Proch-
niewska i in., 2010: 93; Krasniewski, 2011: 49). W naszej pracy nad sylabusami bralismy
je jednak pod uwagg, gdyz takie podejscie wymusza myslenie o roznych efektach pracy,
nie tylko wiedzowych. Ponadto, rozroznienie kategorii efektow utatwito ostateczne ich
zdefiniowanie 1 przystapienie do szczegdtowego dopracowania tematow i tresci oraz
podporzadkowania poszczegolnym hastom programowym kolejnych sktadowych mo-
dutu, tj. typow zajec i metod ksztatcenia.

Aby wszystkie elementy sylabusa, a w szczegolnosci zdefiniowane przez nas efekty,
byly wiarygodne, nieodzowna jest ich weryfikacja. Mierzalnos¢ zatozonych efektow
gwarantujg przede wszystkim czasowniki operacyjne ujete w formie osobowej. Sa to
tak zwane czasowniki aktywne, ktore, zdaniem Krasniewskiego (2011: 48-9), na pozio-
mie przedmiotu pozwalajg na powigzanie efektow z formami i metodami prowadzonych
zaje¢. Wskazuja one na konkretne czynnoscei, ktore mozna podda¢ sprawdzeniu. Takie
rozwigzanie przyjelismy w naszym Zakladzie.

Ponadto, zgodnie z sugestig Krasniewskiego (2011: 60), liczba przyjetych przez nas
do realizacji efektow miescita si¢ w przedziale od 5 do 8. Sa to wartosci umowne, ale
ich niewielka liczba pozwala unikng¢ nadmiernej detalizacji opisu. Staje si¢ on bardziej
elastyczny, dajac gwarancj¢ dobrej jakosci kursu. Zbyt duzo wyodrgbnionych efektow
usztywnia proces dydaktyczny, a sam opis modutu staje si¢ mato czytelny. Co wigcej,
nadmiernie szczegotowo okreslone efekty ksztatcenia utrudniajg sprawdzenie bardziej
ztozonych kompetencji.

Wybranie odpowiednich czasownikow operacyjnych pozostatlo w gestii kazdego
z dydaktykow. W praktyce nie ma mozliwosci stworzenia jednej wyczerpujacej listy,
z jednoczesnym roztagcznym podporzadkowaniem ich kazdej z trzech kategorii efektow.
Prowadzitoby to do skrajnej instrumentalizacji sylabusa. Ponadto, niektore czasow-
niki moga by¢ wykorzystywane w kazdej z kategorii. I tak czasownik ‘zdefiniowac’,
w odniesieniu do kategorii ‘Wiedzy’ moze by¢ uzyty w kazdej z sytuacji, gdy student
potrafi np. zdefiniowa¢ epoke literacka; za$ w kategorii ‘Umiejetnosci’, gdy potrafi na
podstawie zebranego materiatu zdefiniowaé problem badawczy, przystepujac do pisania
wlasnej pracy licencjackiej. Z drugiej strony jedna obszerna lista dostepnych w opisie
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czasownikow utatwitaby porownywanie podobnych specjalnosei czy kierunkow. Przy
braku rozporzadzenia czy dokumentu takiego jak podstawa programowa juz teraz po
rocznym funkcjonowaniu koncepcji ram postuluje sie w niektorych uczelniach wprowa-
dzenie czego$ na jej ksztatt, tzw. wspolnego ‘rdzenia’ EK, dla poszczegdlnych specjal-
no$ci/kierunkow (Krasniewski, 2012: 6).

Inng metoda sprawdzenia, czy wszystkie zdefiniowane przez nas efekty spetniaja kry-
teria poprawnosci 1 s3 mozliwe do zrealizowania, jest zastosowanie koncepcji SMART.
Zaktada ona, iz efekty powinny by¢ szczegdtowo opisane i dotyczy¢ konkretnych ocze-
kiwan (specific), mierzalne — z jasno okreslonymi kryteriami oceny (measurable), trafne
— odpowiadajace innym przedyskutowanym zewngetrznym wytycznym dla przedmiotu
(acceptable), realistyczne — mozliwe w swej realizacji dla danego przedmiotu (realistic),
i osiggalne, tj. mozliwe do osiagni¢cia w projektowanym wymiarze czasowym w zdefi-
niowanym czasie (time-scaled) (Saryusz-Wolski, 2011: 106). Przestrzeganie wszystkich
tych warunkow sprawi, iz efekty nauczania przedmiotu stang si¢ mozliwe do zweryfi-
kowania.

Ostateczne potwierdzenie poprawnosci zdefiniowanych w Zaktadzie efektow przed-
miotowych wykazata macierz efektow kierunkowych, ktora ilustruje relacje pomigdzy
przedmiotami-jednostkami a siatkg efektow sformutowanych dla catego programu stu-
diow. Jej adekwatne stosowanie pozwala zidentyfikowac te efekty, ktore nie sg osiggane
wecale lub sg osiggane w niedostatecznym stopniu z powodu niewlasciwego zaprojekto-
wania jednostek programu (Saryusz-Wolski, 2010: 106).

Kolejnym wyzwaniem przy skonstruowaniu sylabusow okazato si¢ przypisanie wha-
$ciwych metod oraz Srodkéw dydaktycznych stosowanych w trakcie realizacji catego
programu kierunku. Pewne formalne zalecenia odnosnie ich stosowania okresla Rozpo-
rzqdzenie w sprawie warunkow prowadzenia studiow, z 5 pazdz. 2011 r. Postuluje sie, na
przyktad, odejscie od wyktadow celem zwigkszenia aktywizacji studentow w grupach
¢wiczeniowych 1 laboratoryjnych. Ostateczna forma realizacji zaje¢ pozostaje jednak
w gestii uczelni, gdyz musi ona uwzgledni¢ specyficzne sposoby organizacji danego
srodowiska dydaktycznego.

Propagowanie wickszej liczby zaje¢ w matych grupach ¢wiczeniowych ma za za-
danie wyeliminowac¢ tradycyjng forme¢ prowadzenia zaje¢ przekazywania wiedzy 1 wy-
musi¢ wicksze zaangazowanie studentow w proces nauczania poprzez upowszechnienie
ksztatcenia zadaniowego (task-based learning) lub projektowego (project-based learn-
ing). Ma tez popularyzowaé pewne postawy studentow poprzez reorientacje technik pro-
wadzenia zaje¢ (Krasniewski, 2011: 67-8). Z drugiej strony, trudno przyjac, aby praca ze
studentami nad projektem, propagowana w hermeneutycznym modelu nauczania, ponie-
kad nowoczesna i dajaca dobre efekty, stata si¢ podstawa kazdego kursu. Stad przedmio-
tem badan jakosci ksztatcenia powinna by¢ takze identyfikacja tych kompetencji, ktore
sg rozwijane w stopniu nadmiernym oraz tych w stopniu niedostatecznym. Pozwoli to
na systematyczne modyfikowanie i wykorzystanie wielu metod w pracy dydaktycznej
(Krasniewski, 2012: 26).

Podejscie do nauczania okreslone jako ‘zorientowane na studenta’ nie jest jednakze
niczym nowym. W anglosaskiej literaturze metodyki i teorii nauczania dominuje od lat.
Zgodne jest ono z nurtami nowoczesnej pedagogiki propagowanej juz w drugiej potowie
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XX wieku, a wielu nauczycieli akademickich, zwlaszcza filologdw, stosuje powyzsze
zasady od dawna. Nowoscig jest natomiast powszechno$¢ wprowadzanej koncepcji ram
kwalifikacji oraz przeswiadczenie o koniecznosci rownowazenia celow i efektow dydak-
tycznych w szkolnictwie wyzszym. Warto$¢ roznych kategorii efektow, tj. umiejetnosci
czy kompetencji spotecznych, powinna by¢ rownowazna, a nawet wazniejsza, w stosun-
ku do zdobywanej wiedzy. Takie podej$cie wymusza zatem prowadzenie zaje¢ w sposob
sprzyjajacy rozwijaniu umiejetnosci i postaw kosztem eksponowania wiedzy teoretycz-
nej (Prochnicka i in., 2010: 91). Poddaje w watpliwos¢ typowe dla tradycyjnego sposo-
bu nauczania koncentrowanie uwagi na zakresie realizowanego materiatu i pozadanych
zmianach w zdobytej wiedzy (Saryusz-Wolski, 2010: 104).

Zadaniem kazdego dydaktyka konstruujacego sylabus jest takie zdefiniowanie efek-
tow ksztatcenia, aby mozna byto przypisa¢ im odpowiednia forme zajec. Relacje te od-
zwierciedla tez karta modutu przedmiotu lub ich grupy, ktora musi wykaza¢ pokrycie
efektow zdefiniowanych dla catego programu (Saryusz-Wolski, 2011: 104). W przypad-
ku braku mozliwosci stosowania niektorych metod, jak na przyktad roznych typow wy-
ktadoéw: problemowego czy konwersacyjnego, nalezy wprowadza¢ ich elementy do in-
nych typow zajed, tj. cwiczen. Wazne jest, aby stosowane metody, uzupetnione opisem,
byly przydatne do realizacji celow przedmiotu i zaplanowanych efektow ksztatcenia.

W trakcie przygotowywania modutu kazdy dydaktyk powinien sprawdzi¢ mozliwos¢
stosowania roznych metod dydaktycznych. Pozwoli mu to na skorygowanie ich dobo-
ru. Pomocg w odzwierciedleniu wzajemnych relacji miedzy typem zajec 1 whasciwych
dla nich metod nauczania stuzy macierz kompetencji. Jak stwierdza Saryusz-Wolski,
pozwala ona sprawdzi¢ czy typy zaje¢, tj. wyklad, ¢wiczenia lub projekt, ‘gwarantuja
uzyskanie rownowagi w ksztattowaniu roznych efektow’ (2011: 98). Mozna tez konstru-
owa¢ macierze, ktore odzwierciedlg relacje pomiedzy typem zajec a kategorig kompe-
tencji nawet dla jednego przedmiotu.

Warto tez przeanalizowa¢ sposob weryfikowania efektow pracy w swojej dotych-
czasowej praktyce nauczania. Jak wskazuje Krasniewski (2011: 67-9), popularny test
wielokrotnego wyboru powinien by¢ ograniczany. Sprawdza on ilo$¢ informacji na
najnizszym poziomie operowania wiedza, wg. Taksonomii Blooma-Andersona. Nalezy
postawi¢ na metody sprawdzajace efekty, a nie umiejetnos¢ zapamigtania. Takimi meto-
dami sg na przyktad konkretne formy projektowe, ¢wiczenia problemowe czy kolokwia.
Dopuszcza sie tez mozliwos¢ korzystania z informacji, np. Internetu czy notatek, co
w dotychczasowej praktyce stosowane jest niezmiernie rzadko. Nalezy ponadto czedciej
przygotowywac testy, ktore biora pod uwage wielowymiarowe spojrzenie na rozpatry-
wane zagadnienie, pozwalajace na wyrazanie opinii, dokonanie oceny danego przypad-
ku na podstawie dostgpnej informacji czy szukanie rozwigzan dylematow wilasciwych
dla omawianej tematyki.

Nie od dzi$ wiadomo, iz wigkszo$¢ studentow dopasowuje swoj sposob uczenia si¢
do tresci 1 formy sprawdzianéw zwigzanych z realizacjg przedmiotow. Warto to wyko-
rzysta¢, szczegOlnie przy testowaniu nowych kompetencji (umiejetnosei). Jasno okre-
$lona forma sprawdzania tego co student wie, rozumie i stosuje, da wigksza pewnos¢
osiggnigcia zamierzonych efektow niz opis zawarty w dokumencie sylabusa. Saryusz-
-Wolski i Piotrowska (2012: 38) zwracaja uwagg, iz przygotowanie do egzamindw i zna-
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jomos$¢ form weryfikacji efektow ksztatcenia jest ,,gtowna sita napedowsa osiagania ich
przez studentow”. Znane studentom kryteria weryfikacji efektow traktowane sg jako
podstawowe narzedzie zapewnienia jako$ci ksztatcenia.

Dogodng forma weryfikacji efektow ksztatcenia jest okreslenie warunkow zaliczenia
przedmiotu i ustalenia oceny. Dotychczasowe tradycyjne sylabusy zawieraty nielicz-
ne wskazowki odno$nie wymagan stawianych studentom. Najczesciej wskazywaly na
liczbe kolokwiow, obowigzek uczestniczenia w zajgciach i prog procentowy zdawanych
testow. Nowy dokument modutu zaleca wskazywanie na metody sprawdzenia oraz sto-
pien osiagni¢cia kazdego z efektow. Ustanowienie zroznicowanych wymagan przy r6z-
nym stopniu opanowania efektu utatwia dziatanie nauczyciela. Staje si¢ ono $wiadome
i efektywne. Problem w tym, iz stosowanie opisowej formy zalecanej przez ekspertow
bolonskich jest trudne w realizacji. W naszym przypadku, na chwile obecng, zgodnie
z sugestig koordynatora ds. KRK, przyjelismy jednolite zasady oceniania studentow wy-
razane procentowo.

Zapewnienie odpowiedniej jako$ci nauczania jest podstawowym wymogiem Uczelni
biorgcych udzial w projekcie. Agencje akredytacyjne opierajg swoja ewaluacj¢ przede
wszystkim na sprawdzeniu osiggnietych efektow ksztatcenia. W nowym systemie, w ra-
mach procedury akredytacyjnej, wigksza uwage ma si¢ przywigzywa¢ do oceny prac
domowych, testow z komentarzem prowadzacego, prac dyplomowych niz samych doku-
mentow modutow. Co wigcej, w niektorych krajach w proces akredytacji zaangazowani
sg przedstawiciele pracodawcow czy innych interesariuszy zewnetrznych. Postuluje si¢
tez nagrywanie niektorych zaje¢, w tym zajeé seminaryjnych, egzaminéw dyplomowych
czy ¢wiczen (Prochnicka i in., 2010: 101). Czeka nas zatem opracowanie wewnatrz-in-
stytutowych standardow pracy, zasad gromadzenia danych, przechowywania testow oraz
ich cyklicznej analizy.

7. Ewaluacja sylabusa

Drugi najwazmej szy etap walidacji zalozonych efektow sylabusa i catego programu
to testowanie emplryczne i powtorna ewaluacja. Przeprowadzenie oceny mozliwe jest
po zakonczeniu pierwszego cyklu ksztalcenia, szczegolnie w przypadku, gdy program
studiow zostat znaczaco zmodyfikowany lub gdy opracowano programy autorskie mo-
dutéow. Dokonana juz wstepna ewaluacja przygotowanych sylabusow dotyczyta spdjno-
$ci tresci nauczania z zatozonymi celami. Analiza teoretyczna i empiryczna uzyskanych
efektow, szczegolnie tych kursow, ktore prowadzone sg po raz pierwszy, moze nastapic
w okresie pozniejszym. Zgodne jest to z najnowszymi trendami w dydaktyce, gdzie in-
tegruje si¢ cele nauczania z tymi treSciami ksztatcenia, ktore pozwalajg na ich realizacje
(Komorowska, 2005: 52). Waznie jest, aby przestrzega¢ przyjetych w Instytucie proce-
dur i dokonywac¢ cyklicznych ocen poszczegdlnych modutdw.

W trakcie tego doktadnego etapu ewaluacji przeprowadzonych zaje¢, powinno si¢ zbada¢
stopien realizacji poszczegolnych tresci nauczania oraz okresli¢ stopien uzyskanej wiedzy
i umiejetnosci. W przypadku modutow, ktorych sylabusy zostaty zmodyfikowane w stopniu
nieznacznym, tj. tam gdzie wprowadzono nowy opis przedmiotu wedlug metodologii KRK,
mozna dokona¢ analizy ilosciowej 1 jakosciowej juz w nadchodzacym roku akademickim.
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Nalezy porowna¢ efekty nauczania z wybrang grupa testowa, dokonujac tzw. twardej ewa-
luacji, na podstawie zachowanych wynikow testow czy srodtestow z lat ubiegtych. Mozna
ponadto zastosowac takie narzedzia jak arkusze ewaluacyjne, w ktorych studenci mogliby
wypowiedzie¢ si¢ na temat efektow ukonczenia modutu (Komorowska, 2005: 54). Pozwoli
to wyeliminowa¢ stabe punkty poszczegolnych sylabusow modutéw i opisu kierunkowego
oraz skorygowa¢ dobor metod dydaktycznych.

Trudniej jest oceni¢ efektywnos¢ wprowadzonych modutow, ktore stanowig novum
W naszym programie nauczania, przedmiotow takich Analiza tekstow kultury popular-
nej czy Literatura w filmie. Dokonywanie jakichkolwiek porownan, nawet ilosciowych,
jest niemozliwe, gdyz ich sylabusy i tresci nauczania sg zbyt odmienne od dotychczas
nauczanych. W takich przypadkach, literatura metodologii badan zaleca stosowanie
schematu eksperymentalnego. Pomiarowi przyrostow wiedzy ponownie postuza testy
1 $rodtesty, ale w tej samej grupie uczeniowej. Wicksza wage nalezy poswieci¢ badaniom
jakosciowym, w tym wywiadom, kwestionariuszom czy obserwacji. Ocena przydatnosci
konstrukeji danego sylabusa mozliwa bedzie po kilkukrotnym przeprowadzeniu danego
kursu, chociaz czesciowe modyfikacje powinny zosta¢ wprowadzone po kazdorazowym
jego ukonczeniu (Komorowska, 2005: 54-5).

Kolejny etap oceny dokumentacji i naszej pracy programowej powinien mie¢ charak-
ter pracy zespotowej koordynatorow poszczegolnych specjalizacji 1 autorow sylabusow.
Ma on za zadanie ustali¢ stabe punkty prowadzonych modutow programowych i shuzyé
dopracowaniu poszczegolnych komponentow dokumentow. Najwazniejsze, aby zasady
szeregowania tresci programowych nie dublowaty efektow w procesie nauczania. Kaz-
dy dydaktyk jest jednoczesnie wspotautorem catego programu kierunkowego. Efekty
nauczania zdefiniowane dla pojedynczego modutu musza by¢ zgodne i kompatybilne
z tymi okreslonymi i osigganymi w ramach innych kurséw w programie studiow. Razem
maja stanowic spojny zestaw, ktory mozna wykorzysta¢ jako podstawe projektowania
kazdego z modutow catosci programow studiow. Jak podkresla autor przewodnika, ,,kaz-
dy przedmiot znajdujacy si¢ w programie studiow powinien przyczynia¢ si¢ do osig-
gniecia przez studenta zatozonych dla tego programu efektow ksztatcenia” (2011: 58).
Trudno$¢ przygotowania adekwatnych efektow polega na takim ich zdefiniowaniu, ktore
odpowiada efektom zdefiniowanym w matrycy kompetencji dla catego programu (Sary-
usz-Wolski, 2010: 105). Dlatego tez nalezyte przygotowanie sylabusa jest nicodzownym
warunkiem sukcesu catego przedsiewzigcia.

Wiele przygotowanych przez nas sylabusow sktadajacych si¢ na modut gtownej spe-
cjalizacji nauczycielskiej i dodatkowych: Ttumaczeniowej, Literacko-kulturowej czy
Glottodydaktycznej, porusza si¢ w kregu tych samych haset programowych. Wykorzy-
stuje tzw. splralny uktad tresci, ktory, w odroznieniu od tradycyjnego - llnearnego ula-
twia opanowanie kolejnych informacji, zapewnia aproksymacyjny spos6b uczenia sig,
a wiec zwigksza mozliwos¢ osiggniecia zamierzonych efektow.

Spiralny uktad tresci zawarty w poszczegdlnych dokumentach sktadajacych sie na
caly program spelnia wszystkie podstawowe zatozenia psychologii kognitywnej. Ba-
zuje na tzw. pojeciach poprzedzajacych, organizatorach wiedzy, ktore utatwiaja opano-
wanie kolejnych partii materiatu lub umozliwiajg przystagpienie do nastepnego modutu.
Przyktadem pierwszej sytuacji jest zaliczenie kursu Wstegp do kulturoznawstwa, ktory
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przybliza wszystkie podstawowe pojecia zwigzane z rozumieniem dziedziny kultury,
jej podziatéw i funkcjonowania, a ktorego zaliczenie moze by¢ wykorzystane w module
dotyczacym filmu brytyjskiego, jak i kompetencji interkulurowej w nauczaniu. Z dru-
gq sytuacja mamy do czynienia w przypadku kursu proseminarium, ktory stanowi baze
odniesienia do wybranej tematyki w module seminarium. W obu przypadkach cykl te-
stowania sylabusow powinien zakonczy¢ etap sprawdzania spojnosci tresci nauczania
i osiagnietych efektow wszystkich powigzanych ze sobg kursow.

8. Dalsze wyzwania

Przygotowanie sylabusow w nowej formie opisu to poczatek funkcjonowania proce-
su nauczania wedhug koncepcji ram kwalifikacji. Kolejnym niezmiernie waznym etapem
bedzie kontynuacja rozpoczetych prac, implementacja gotowych modutow oraz popra-
wianie wprowadzonego w tym roku systemu. Moze to nastgpi¢ po spetnieniu dwoch
warunkow: dalszego zaangazowania dydaktykow oraz wladz uczelni.

To, co mozemy zrobi¢ sami w Instytucie, jest korygowanie niewtasciwych rozwigzaf,
uzupetnienie i dopracowanie istniejacych dokumentow. Ostateczne potwierdzenie po-
prawnej metodologii stosowania opisu procesu za pomocg efektow ksztalcenia pozostaje
w gestii uczelni. Powotany przez nig Zespo6t ds. Jakosci Ksztatcenia (Uchwata Senatu nr.
8/2012), tj. wewnetrzny system zapewnienia jakosci, sprawdzi, czy 1 w jakim zakresie,
efekty formutowane dla danego Instytutu s realizowane. Poza wymogiem przygoto-
wania corocznych sprawozdan oceny efektow ksztatcenia okreslonego kierunku, zespot
ds. zapewnienia jakosci zajmie si¢ monitorowaniem zmian programowych i standardow
opisu przedmiotow. Opracowuje tez, m. in. zasady kontroli procesu nauczania oraz jako-
$ci i warunkow prowadzenia zaj¢¢ dydaktycznych (Uchwata Senatu nr. 14/2012).

Podstawe funkcjonowania wewngtrznego systemu zapewnienia jako$ci i jego proce-
dur reguluje szereg dokumentow, m. in: Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area, przyjete w Bergen w 2005 1., wytyczne Procesu
Bolonskiego, ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym, rozporzadzenia ministra MNiSzW
z 2011 r., w tym Rozporzgdzenie w sprawie warunkow oceny programowej i instytu-
cjonalnej, najnowsze Uchwaty PKA, wspomniane juz Uchwaty Senatu PSW oraz Eu-
ropejskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji. Niektore polskie uczelnie tworzg wewnetrzne
systemy jakosci juz od kilku lat, cho¢, jak podkreslaja Chmielewska i in. (2010: 11),
tempo i realizacja zalecen ogolnych Procesu Bolonskiego uwarunkowana jest zasobami
uczelni oraz innowacyjnoscia srodowiska akademickiego.

W rozpoczynajacym si¢ roku akademickim pozostaje nam dokonanie szczegotowe;
analizy przydatnosci przygotowanych dokumentow, zgodnosci ich tresci programowych
oraz dostosowania form prowadzenia zajec i metod ksztatcenia w modutach tematycz-
nych (specjalizacjach). Juz w trakcie projektowania poszczeg6lnych sylabusow zwroci-
lismy uwage na kumulowanie si¢ niektorych efektow. Mogto to jednak wynikaé ze zbyt
doktadnego opisu, gdy cele i efekty danych przedmiotow zostaty przedstawione szcze-
gotowo, lub zbytniej nadgorliwosci i naciggania efektow. W trakcie kontynuowania prac
programowych nad modutami i modutami tematycznymi musimy sprawdzi¢, czy nie
sg one ‘naciggane’. W takim przypadku nalezy ‘odchudzi¢’ zbior EK dla przedmiotow.
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Pozostaje jeszcze kwestia szerokiego propagowania nowych zamierzen uczelni wérod
potencjalnych beneficjantow lepszej jakosci ksztatcenia. Juz teraz instytucje naukowe
pracuja nad systemami baz danych, opracowuja procedury okreslajace obieg informacji
zwiazane] z calg dostgpna dokumentacja uczelni przeznaczong dla odbiorcy zewnetrz-
nego. Wprowadzaja procedury, ktore majg za zadanie zadbac o spojnos¢ zawartych tam
tresci dokumentow. Zauwazalne jest tez zwickszenie zaangazowania interesariuszy
zewnetrznych. Dostarczenie kompleksowej informacji o ofercie edukacyjnej jednostki
traktowane jest obecnie jako jeden z warunkow spetnienia standardow jakosci ksztat-
cenia w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego (PKA, Ustawa nr 1/2011). Jej
dostepnosc¢ 1 jakos¢ umozliwia dokonanie kompleksowej oceny funkcjonowania uczelni.

Duze nadzieje poktada si¢ w sprawnych systemach informatycznych, ktore umozli-
wig sprawdzenie oferty edukacyjnej uczelni. Z taka inicjatywa wystepuja juz niektore
polskie uczelnie, ktore przygotowuja opisy specjalnosci, bazujac na stowach kluczo-
wych. Postuguja si¢ opracowanymi bazami haset stownikowych uwzgledniajgcymi in-
formacje m.in. 0 metodach nauczania czy formach oceny pracy studenta. W przysztosci
moga one przesadzi¢ o powodzeniu misji edukacyjnej poszczegolnych instytucji dydak-
tycznych, gdyz stanowia podstawe do samooceny zardwno uczacego jak i instytucji (Sa-
ryusz-Wolski, 2010: 104).

9. Podsumowanie

Wprowadzenie nowej metodologii opisu procesu ksztatcenia to po czesci wymog
obecnych czasoéw 1 oczekiwan wielu $rodowisk. Dla samych nauczycieli akademickich,
jak dotychczas, bardziej ogrom pracy niz rzeczywista korzys$é. Jesli jednak koncepcja
KRK przyjmie si¢ w srodowisku akademickim i zostanie wprowadzona z zachowaniem
wszelkich zasad kunsztu, to mozemy, w wyniku tych dziatan, otrzyma¢ sylabusy i pro-
gramy, ktore stang siq bardziej uzyteczne.

Sam sylabus powinien zatem by¢ pomocy i praktyczny dla postugujacego si¢ nimi
nauczyciela, gdyz stanowi dokument ukazujacy Jego aktywnosc w realizacji tresci progra-
mowych, diagnozowaniu, mierzeniu i ewaluacji osiggni¢¢ studenta. Wszystkie te elementy
powinny wspolgrac 1 usprawnia¢ jego dalsze postgpowanie. Musza tez spetniac¢ kryterium
niezbgdnosci migdzyprzedmiotowej, wymagan kierunkowych i obszarowych. Tylko wte-
dy praca kazdego z dydaktykow okaze si¢ integralng czescig wickszego systemu.

Literatura

Breza, E., 2001,Wskrzeszony wyraz sylabus, Polonistyka, 7, s. 410-411. Deklaracja Bolon-
ska. Szkolnictwo Wyzsze w Europie, http://ekspercibolonscy.org.pl, (2 wrzesien
2012).

Komorowska, H., 1999, O programach prawie wszystko, Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, Warszawa.

Komorowska, H., 2005, Programy nauczania w ksztatceniu ogolnym i w ksztatceniu je-
zykowym, Fraszka Edukacyjna, Warszawa.

40



Sylabus jako podstawa doskonalenia procesu rozwijania wiedzy...

Krasniewski, A., 2011, Jak przygotowa¢ programy ksztalcenia zgodnie z wymagania-
mi wynikajgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?,
MNiSzW, Warszawa.

Krasniewski, A., 2010, Krajowe Ramy Kwalifikacji, w: E. Chmielewska (red.), Auto-
nomia programowa uczelni — ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego,
MNiSzW, Warszawa, s. 12-21.

Krasniewski, A., 2012, Wdrazanie KRK: spojrzenie wstecz i spojrzenie w przysztosc,
http://www.ekspercibolonscy.org.pl (10 wrzesien 2012).

Pietraszuk, M., 2011, Projektowanie programow studiow. Przewodnik po tworzeniu mo-
dutow ksztatcenia na bazie efektow ksztatcenia, PSW, Biata Podlaska.

Prochnicka, M., Saryusz-Wolski, T., Krasniewski, A., 2010, Projektowanie programow
studiow i zaje¢ dydaktycznych na bazie efektow ksztatcenia, w: E. Chmielew-
ska (red.), Autonomia programowa uczelni — ramy kwalifikacji dla szkolnictwa
wyzszego, MNiSzW, Warszawa, s. 91-102.

Saryusz-Wolski, T., 2012, Budowa przedmiotu/modutu dla programu studiow (w oparciu
o efekty ksztatcenia), http://www.ekspercibolonscy.org.pl (10 wrzesien 2012).

Saryusz-Wolski, T., 2010, Projektowanie programu zaje¢ dydaktycznych (sylabus)
z wykorzystaniem efektow ksztatcenia, w: E. Chmielewska (red.), Autonomia
programowa uczelni — ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, MniSzW,
Warszawa, s. 103-110.

Saryusz-Wolski, T., Piotrowska. D., 2012, Prowadzenie procesu ksztatcenia i walidacji
efektow uczenia si¢ w warunkach wprowadzenia KRK, http://www.eksperci
bolonscy.org.pl (12 wrzesien 2012).

(liczba znakow ze spacjami: 43840)

41






1L

Wiedza o literaturze i kulturze
a praca nad jezykiem






Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Beata Kiersnowska
Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych w Rzeszowie
Ewa Witczynska

Nauczycielskie Kolegium Jezykow Obcych w Sandomierzu

Jezyk mniej obey niz kultura.
Rola tresci kulturowych w nauczaniu jezykow obcych

Obecnos¢ i rola tresci kulturowych w nauczaniu jezyka obcego zostala uznana
w ostatnim potwieczu za konieczng do opanowania jezyka w stopniu umoz-
liwiajacym prawidiowa komunikacjg. Problem stanowi samo pojecie kultury
i sprecyzowanie, jakie treSci uznajemy za tresci kulturowe. Z punktu widze-
nia nauczania j¢zyka obcego, szerokie rozumienie kultury, proponowane przez
Williamsa (1960) 1 Hoggarta (2009), jest najbardziej uzasadnione. W Polsce
docenienie i zainteresowanie studiami kulturoznawczymi nastapito dopiero
w ostatniej dekadzie dwudziestego wieku na skutek zmian ustrojowych. Na-
uczanie przedmiotow zwigzanych z kulturg zajeto znaczace miejsce w planach
nauczania uniwersyteckich filologii obcych oraz nauczycielskich kolegiow je-
zykéw obcych. Pojawity sie tez proby wiaczenia tych tresci do programow na-
uczania jezyka obcego, zwhaszcza angielskiego, w szkotach srednich. Dziatania
kulturoznawcow zazebity si¢ wowcezas z dziataniami specjalistow dydaktyki
jezykow obeych propagujacymi ide¢ nauczania przez tre$¢ (CLIL). Ankieta
przeprowadzona wsrod stuchaczy NKJO w Rzeszowie i NKJO w Sandomie-
rzu bada zaleznosci migdzy nauczaniem tresci kulturowych a przyswajaniem
jezyka obcego oraz oceng roli tresci kulturowych w nauce jezyka obcego przez
uczacych si¢. Analiza wykazuje, ze stuchacze doceniaja rolg tresci kulturowych
w nauczaniu jezyka obcego, gdyz przyczyniaja si¢ one do opanowania przez
nich jezyka. Dlatego warto propagowac idee nauczania jezyka przez tresc,
zwlaszcza przez tresci kulturowe na réznych etapach nauki jezyka obcego.

1. Nauczanie tresci kulturowych a nauczanie jezyka obcego

Debata dotyczaca roli kultury w nauczaniu jezyka obcego toczy si¢ w srodowiskach
akademickich juz od kilku dziesigcioleci, a na gruncie polskim od poczatku ostatniej
dekady XX wieku. Konieczno$¢ wiaczania tresci kulturowych do nauczania jezyka ob-
cego byla od dawna uznawana za wazna przez specjalistow wypowiadajacych si¢ na
temat dydaktyki jezykow obcych. I tak, na przyktad, we wnioskach do sprawozdania
z pigtego dorocznego spotkania poswigconego lingwistyce i nauczaniu jezykow obcych,
ktore odbyto sie¢ w 1959 roku na Uniwersytecie Georgetown (Report on the Fifth Annual
Round Table Meeting on Linguistics and Language Teaching) Robert Politzer wyrazit
nastepujacg opinie: ,,Jako nauczyciele jezykow obcych musimy zglebia¢ kulture (...) nie
dlatego, ze chcemy naucza¢ o kulturze innego kraju, ale dlatego, ze musimy o niej uczy¢.
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Jesli uczymy jezyka nie uczac rownoczesnie kultury, w ktorej on funkcjonuje, to uczy-
my tylko pozbawionych znaczenia symboli lub symboli, ktorym uczacy sie przypisuje
niewlasciwe znaczenia;” (Brooks, 1996: 123)’. Podobny poglad przedstawia Michael
Byram (1994) w jednej ze swoich licznych ksigzek, ktore w istotny sposoéb wplynety
w ostatnich dekadach XX wieku na podejscie do nauczania quyka obcego jako Scisle
zintegrowanego z nauczaniem tresci kulturowych. Uczenie si¢ jezyka obcego nie od-
bywa si¢ w prozni. Jezyk jako narzgdzie komunikacji spotecznej jest integralng czgscia
kultury, z ktorej si¢ wywodzi, ktorg ksztattuje 1 przez ktora jest sam ksztattowany. Do-
piero w pewnym kontekscie spoteczno-kulturowym tresci, ktore wypowiadamy nabie-
rajg okreslonego znaczenia i wraz ze zmiang tego kontekstu same ulegaja zmianie. By¢
moze japonski turysta, z powszechnie znanej anegdoty, ktory nie zareagowat na polece-
nie policjanta: ‘Freeze'! (czyt. Staé, zatrzymac sig!) nie zostatby postrzelony, gdyby znat
znaczenie tego stowa w tym konkretnym kontekscie kulturowym.

Czy zatem jako nauczyciele jezyka obcego mozemy naucza¢ danego jezyka w cat-
kowitym oderwaniu od kultury, z kt(’)rej si¢ wywodzi? Czy caty ten bagaz wiedzy o geo-
grafii danego obszaru jezykowego, jego historii, literaturze, 1nstytuCJach pubhcznych
czy praktykach zycia cod21enneg0 jest naszym studentom quz uczniom rzeczywiscie
potrzebny do tego, aby si¢ w sposob kompetentny porozumiewa¢ w jezyku obcym?
Claire Kramsch (2004) uwaza, ze wiedza kulturowa jest nicodzownym elementem pro-
cesu uczenia si¢ jezyka obcego. Podziela ona poglad Byrama (1994), ze jezyk i kultu-
ra sg nierozerwalne; bez podbudowy kulturowej nasza zdolno$¢ do komunikowania si¢
w jezyku obcym bedzie zawsze ograniczona, a zrozumienie otaczajacej rzeczywistosci
niepelne. To tresci kulturowe niejako wpisane w jezyk i stanowiace jego podbudowe
pozwalaja nam nawigza¢ emocjonalng relacj¢ z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka.
By¢ moze w pewnej mierze wlasnie z tego powodu Esperanto, ktore nigdy nie miato
zaplecza kulturowego pozostato jedynie hobby garstki entuzjastow i1 nigdy nie postuzyto
jako narzedzie komunikacji migdzykulturowej. W opinii Kramsch, w nauczaniu jezyka
jako narzedzia komunikacji spofecznej, swiadomos¢ kulturowa powinna stanowié¢ nie
tylko $rodek do osiggnigcia peinej ptynnosci komunikacyjnej, ale zarazem by¢ jej rezul-
tatem wynikajacym ze zrozumienia otaczajacego nas §wiata.

Wielu badaczy, na co zwraca uwage Sell (1995), podkresla fakt, ze jako pedagodzy nie
tylko przekazujemy uczniom tresci nauczanego przedmiotu, ale tez ksztattujemy ich po-
stawy wobec otaczajacej rzeczywistosci, totez powinnismy, a szczeg6lnie my nauczyciele
jezykow obeych, uczy¢ ich tolerancji i otwartosci wobec przedstawicieli innych grup spo-
tecznych czy kulturowych, budowania wlasnej tozsamosci kulturowej oraz przetamywania
stereotypow. Takie warto$ci mozna wynie$¢ z analizy materiatow kulturowych w trakcie
nauki jezyka obcego. Niemniej, Srodowiska akademickie przez dhugi czas byty niechetne
wigczeniu studiow kulturoznawczych w struktury wydziatow filologicznych, a w samym
nauczaniu jezyka tresci kulturowe dtugo marginalizowano traktujac je jako element dodat-
kowy do czterech sprawnosci jezykowych, tj. shuchania, moéwienia, czytania i pisania, nie
za$ jako istotny element komunikacji miedzykulturowej (Kramsch, 2004). Wedtug Go-

! Ttumaczenie B.K. z tekstu oryginalnego. As language teachers we must be interested in the study of culture (...) not
because we necessarily want the culture of the other country but because we have to teach it. If we teach language
without teaching at the same time the culture in which it operates, we are teaching meaningless symbols or symbols
to which the student attaches the wrong meaning; (...)
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nerko-Frej (2007: 5) takie podejécie podyktowane byto przede wszystkim interdyscypli-
narnym charakterem studiow kulturoznawczych obejmujacych takie dziedziny jak: antro-
pologia, etnografia, socjologia, pedagogika, nauki polityczne, literatura, czy lingwistyka,
a takze brakiem $cisle okreslonej metodologii badan.

Ale nie tylko ztozony charakter studiow kulturoznawczych powodowat trudnosci
we wiaczeniu ich w istniejace struktury organizacyjne uczelni wyzszych, problemem
byto rowniez samo pojecie ‘“kultura’. Definicja tego terminu nigdy nie byta jednoznacz-
na, lecz podlegata zmianom wynikajacym z uwarunkowan historycznych, spotecznych
i geograficznych. Williams (1988:87) stwierdza, ze , Kultura jest jednym z dwoch lub
trzech najtrudniejszych stow w jezyku angielskim ze wzgledu na skomplikowany rozwoj
historyczny tego terminu w wielu jezykach europejskich”.> Gonerko-Frej (2007: 2-3)
przytacza kilka przykladow zmian jakim podlegato znaczenie tego terminu. W XVII
i XVII wieku, kiedy zaczeto interesowaé si¢ problemem kultury, dominowat poglad,
ze termin ten odnosi si¢ jedynie do umystowej czy duchowe;j sfery dziatan cztowieka.
W 1871 w pracy ,,Kultura prymitywna” (,,Primitive Culture”) amerykanskiego antropo-
loga Edwarda Tylera pojawia si¢ znacznie szersza definicja kultury jako ‘stylu zycia’, ale
niemal rownocze$nie w Wielkiej Brytanii Matthew Arnold wydaje ,,Kulture i anarchig”
(,,Culture and Anarchy”), gdzie pojecie kultury nabiera elitarnego charakteru jako daze-
nie do doskonatosci. Arnold, krytyczny wobec niewrazliwego na pickno mieszczanskie-
go spoteczenstwa wiktorianskiej Anglii, postrzegat kulture jako domene wyzszych klas
spolecznych, a wigc terminem tym okreslat wszystko to, co dzisiaj czesto nazywamy
‘kultura wysoka’: balet, opere, dramat, poezjg itd.

Takie postrzeganie kultury dominowato w Wielkiej Brytanii do drugiej potowy XX wieku,
kiedy to pionierskie prace Raymonda Williamsa (1960) i Richarda Hoggarta (2009)* spowo-
dowaty redefinicje tego pojecia. Na skutek zmian politycznych, spotecznych i ekonomicznych
jakie nastapity w Wielkiej Brytanii w okresie Rewolucji Przemystowej i w pierwszej potowie
XX wieku arnoldowska definicja kultury okazata si¢ zbyt waska, gdyz wykluczata caty sze-
reg dziatan 1 osiggnie¢ spoleczenstwa, ktore okreslamy terminem kultury masowej. Williams
i Hoggart spowodowali, ze w obrebie badan nad kulturq znalazly si¢ zwykte, codzienne zacho-
wania i nawyk1 danego spofeczenstwa. Badacze ci uwazali, ze tylko poprzez poznanie zainte-
resowan i stylu Zycia przecigtnego obywatela mozna pozna¢ caty narod i jego kulture. Dzigki
staraniom Richarda Hoggarta na Uniwersytecie w Birmingham w 1964 roku powstat Osrodek
Wspotczesnych Badan nad Kultura (Centre for Contemporary Cultural Studies), ktory przez
kilka dziesiecioleci byt wiodacym centrum badan akademickich w tej dziedzinie.

2. Préby integrowania nauczania jezyka obcego i tresci kulturowych na gruncie
polskim

Prawdziwa eksplozja zainteresowania badaniami kulturoznawczymi nastapita jednak
w ostatnich dekadach XX wieku. W Polsce i innych krajach dawnego bloku komunistyczne-
go niewatpliwie wynikato to ze zmian ustrojowych, otwarcia granic, podrozy zagranicznych

? Ttumaczenie B.K. z tekstu oryginalnego. Culture is one of the two or three most complicated words in the English
language. (...) intricate historical development in several European languages.

3 Pierwsze wydanie ,,The Uses of Literacy: Aspects of Working-Class Life” Richarda Hoggarta ukazato si¢ w Wielkiej
Brytanii w 1957 roku.
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1 nawigzywania stosunkow gospodarczych z panstwami Europy Zachodniej, a co za tym
idzie szerszej komunikacji migdzykulturowej. Polskie uczelnie zaczely wprowadza¢ studia
kulturoznawcze do swojej oferty studiow magisterskich. Na wielu kierunkach filologicznych
obok dominujacych do tej pory zaktadow literatury czy jezykoznawstwa, zaczely powstawac
zaklady studiow kulturoznawczych, np. amerykanskich badz brytyjskich. Rowniez w Na-
uczycielskich Kolegiach Jezykow Obcych, ktore zaczeto tworzy¢ w 1990 roku w celu ksztat-
cenia nauczycieli jezykow obeych (szczegdlnie zachodnioeuropejskich), ktorych dramatycz-
ny brak odczuwato polskie szkolnictwo, kulturoznawstwo stanowilo istotny i w poczatko-
wym okresie rozbudowany element programu nauczania. Jedng z wazniejszych inicjatyw
podjetych w tym okresie byto utworzenie przez Uniwersytet Warszawski Osrodka Studiow
Brytyjskich, ktory w 1992 roku z inicjatywy Instytutu Brytyjskiego (British Council) otwo-
rzyt studia podyplomowe w zakresie historii 1 kultury brytyjskiej, poczatkowo we wspotpra-
cy z Ruskin College w Oxfordzie, a nastgpnie z Uniwersytetem Glasgow. Projekt ten miat na
celu wyksztatcenie profesjonalnej kadry, ktora promowataby idee studiow badz tresci kultu-
rowych jako istotnego elementu ksztatcenia jezykowego zardwno na poziome szkolnym jak
1 uniwersyteckim. Profesor Emma Harris, wczesny dyrektor Osrodka Studiow Brytyjskich,
oraz wyktadowcy zaangazowani w ten projekt zdawali sobie sprawe z tego, Ze nauczyciele
jezyka angielskiego nieraz $wiadomie unikali wigczania tresci kulturowych do zajec jezyko-
wych, gdyz nie posiadajac odpowiedniego przygotowania merytorycznego, a czesto z braku
osobistego bezposredniego kontaktu z kultura brytyjska badz amerykanska, nie czuli si¢ wy-
starczajgco pewnie w tak szerokiej dziedzinie i obawiali si¢, Ze w opinii swoich uczniow czy
studentow okaza si¢ niekompetentni. Woleli wiec tresci kulturowe ograniczy¢ do niezbed-
nego minimum informacji z zakresu geografii, historii, tradycji $wigtecznych czy stereoty-
pow narodowych przytaczanych w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego. Problem ten
dotyczyt nie tylko nauczycieli ze szkot podstawowych czy $rednich, ale rowniez nauczycieli
kolegiow 1 niektorych wyktadowcow z uczelni wyzszych, a wiec instytucji zajmujacych sie
ksztalceniem przysztych pedagogow. Totez pierwszych 12 kandydatow na studia w Osrodku
Studiow Brytyjskich dobrano bardzo starannie, tak aby reprezentowali zarowno srodowisko
akademickie, jak 1 nauczycieli z kolegiow jezykowych, a ponadto, aby pochodzili z réznych
regionéw Polski.

Rozumiejac jakie znaczenie w budowaniu motywacji do nauki, a takze kompetencji
jezykowych majg tresci kulturowe, wielu absolwentow tego kierunku bardzo aktywnie
zaangazowalo si¢ w propagowanie nauczania jezyka obcego poprzez tresci kulturowe.
Ich aktywnos¢ przybrata trzy rozne formy dziatania, na ktore warto zwroci¢ uwagg.

1. Prowadzenie warsztatow metodycznych dla nauczycieli w ramach programu IN-
SETT* zainicjowanego przez MEN i Instytut Brytyjski.

2. Prowadzenie strony internetowej Instytutu Brytyjskiego (British Council), tzw.
British Studies Webpages, na ktorej prezentowano materiaty dydaktyczne oparte o tre-
$ci kulturowe opracowane odpowiednio dla réznych grup wiekowych. W tym projekcie
istotng role odegraty dwie z pierwszych absolwentek Osrodka Studiow Brytyjskich —
Anna Tomczak z Uniwersytetu w Biatymstoku i Matgorzata Zdybiewska z Nauczyciel-
skiego Kolegium Jezykow Obcych w Radomiu.

# INSETT - In-Service Teacher Training, program doskonalenia zawodowego nauczycieli prowadzony przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej i Instytut Brytyjski (British Council)
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3. Opracowanie w latach 1999-2000 zestawu materiatow z zakresu kultury brytyjskiej
dla nauczycieli jezyka angielskiego pt. British Studies Materials for Polish Teachers of
English — A Cross-cultural Approach (Gonerko-Frej, 2007: 80-81). Celem podre¢cznika
byto dostarczenie nauczycielom zwlaszcza ze szkot Srednich, a takze z kolegiow kom-
pletu materiatow obejmuyj qcych wybrane zagadnlenla z zakresu kultury brytyj skiej 1 pol-
skiej wraz z opracowanymi ¢wiczeniami i zadaniami, zardwno do rozwijania aspektow
kompetencji jezykowych jak i $wiadomosci kulturowej Wsrod dziewieciorga autorow
znalazto si¢ dwoje nauczycieli akademickich, pigciu nauczycieli z kolegiow 1 dwoje na-
uczycieli ze szkot srednich. Cho¢ pilotazowa seria tych materiatow rozestana zostata do
kolegiow i zaprezentowana na ogdlnopolskiej konferencji zorganizowanej przez British
Council w Putawach w 2000 roku, gdzie spotkata si¢ z duzym zainteresowaniem i apro-
bata, podrecznik ten nigdy nie zostal wydany.

Do dziatan majacych na celu zachg¢canie do nauczania jezyka obcego poprzez tre-
$ci kulturowe zaliczy¢ tez nalezy projekt modutu egzaminu licencjackiego z kultury
brytyjskiej na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie zaadresowany do
absolwentow kolegiow jezykowych objetych opieka naukowo-dydaktyczng tej uczel-
ni. Grupa osob zaangazowanych w latach 1999-2000 w opracowanie nowej propozy-
cji egzaminu licencjackiego wraz ze szczegdtowym wykazem zagadnien, wymaganych
materialow 1 testowanych umiejetnoéci sktadata sie z trojga doswiadczonych nauczy-
cieli historii i wiedzy o Wielkiej Brytanii z kolegiow jezykowych, tj. Beaty Kiersnow-
skiej (NKJO Rzeszow), Ewy Witczyniskiej (NKJO Sandomierz) i Tomasza Olszowego
(NKJO Zamos¢), oraz dwojki wyktadowcow z Instytutu Filologii Angielskiej UMCS,
zajmujacych si¢ problematyka kulturows — dr hab. Irminy Wawrzyczek i dr Zbignie-
wa Mazura. Ponadto, cenng pomoc w postaci sugestii dotyczacych materiatow i zadan
egzaminacyjnych wniesli tez wyktadowcey literatury brytyjskiej i metodyki nauczani je-
zyka angielskiego jako obcego Instytutu Filologii Angielskiej UMCS. Jako, ze modut
ten przeznaczony byt dla absolwentow kolegiow ksztalcacych nauczycieli jezyka an-
gielskiego, zalozeniem jego autorow byto sprawdzenie nie tylko wiedzy i umiejetnosci
analizy tresci kulturowych 0sob zdajacych, ale takze ich umiejetnosci pedagogicznych.
Z tego tez wzgledu jedno z trzech zadan egzaminacyjnych obejmowato opracowanie
planu lekcji w oparciu o podany material kulturowy, co zapewniato integracje nabyte;
wiedzy z zakresu metodyki nauczania jezyka angielskiego jak i kultury brytyjskiej. Au-
torzy modutu dazyli do u§wiadomienia przysztym nauczycielom faktu, iz jezyka angiel-
skiego mozna nauczac¢ nie tylko w oparciu o komercyjne kursy podrecznikowe, ale takze
tworzgc wlasne materialy z wlaczeniem elementéw kulturowych, co pozwoli uczniowi
zyska¢ znacznie wigcej niz samg znajomos¢ jezyka obcego. Modut ten zostat rowniez
wprowadzony jako jedna z opcji dla zdajacych egzamin licencjacki na UMCS w roku
akademickim 2000/2001 i cieszyt si¢ duzym zainteresowaniem wsrod zdajacych; wielu
z nich szczegolnie docenilo fakt, ze uwzgledniono w nim przygotowanie metodyczne
do zawodu, jakie absolwenci otrzymali w kolegiach i stworzono mozliwo$¢ zaprezento-
wania w praktyczny sposob nabytej w1edzy kulturowej. Projekt ten wzbudzit tez spore
zainteresowanie uczestnikow wspomnianej juz konferenql w Putawach, gdzie uznano to
rozwigzanie za nowatorskie i godne propagowania, co znalazto wyraz w pokonferencyj-
nej publikacji (Kiersnowska, 2001).
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3. Nauczanie jezyka poprzez tresci kulturowe w praktyce Nauczycielskich Kole-
giow Jezykéw Obcych

Standardy ksztatcenia nauczycieli w nauczycielskich kolegiach jezykéw obcych
okreslone w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji z dnia 30. 06. 2006 roku zawieraja obo-
wigzkowg liczbe godzin (480) przeznaczong na przedmioty bloku filologicznego, w tym
przedmioty powigzane z historig, literaturg i kulturg danego obszaru jezykowego (min.
300 godzin ). W niektorych kolegiach realizowana liczba godzin przeznaczona na te
przedmioty jest wyzsza od wymaganego minimum. Tak wigc stuchacze NKJO w ciggu
trzyletniego cyklu nauczania maja mozliwo$¢ poznania réznorodnych aspektow kultury
krajow, ktorych jezyki studiuja. Poniewaz nauka przedmiotow filologicznych rozpoczy-
na si¢ juz na pierwszym roku, faczy si¢ ona z procesem uczenia si¢ jezyka przez stucha-
czy kolegiow 1 wspomaga jego przyswajanie. Na przyktad, uczac si¢ o systemie poli-
tycznym danego kraju, stuchacze przyswajaja sobie nowe pojecia np. monarchia konsty-
tucyjna, jak tez i stownictwo z danego zakresu (obcoj¢zyczne odpowiedniki stow: sejm,
rzad, wybory, glosowanie itp.). W ten sposob samym stuchaczom trudno jest uchwycié
moment, w ktorym uczenie si¢ tresci przechodzi w uczenie si¢ jezyka i na odwrot.

Nauczanie przedmiotow filologicznych odbywa si¢ w jezyku obcym, ktory nie jest,
szczegOlnie w pierwszym roku nauki, opanowany w stopniu zblizonym do opanowania
jezyka rodzimego, dlatego ze strony metodycznej pojawia si¢ pytanie, na ile model ten
odpowiada zalozeniom nauczania przez tres¢ (CBI), koncepcji uksztaltowanej w Kana-
dzie 1 Stanach Zjednoczonych, lub jego europejskiemu odpowiednikowi okreslanemu
terminem zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-j¢zykowego (CLIL). Pojecie to
doczekato si¢ bardzo wielu definicji, jako Ze pojawito si¢ w ogromnej ilosci zréznico-
wanych kontekstow edukacyjnych. Komisja Europejska definiuje CLIL jako sytuacje,
w ktorej uczniowie uczg si¢ wybranego przedmiotu w jezyku obcym, jednak nie okresla
ona w sposob precyzyjny w jakim zakresie uczniowie ucza si¢ tego przedmiotu, ani tez
przy jakim poziomie zaawansowania jezyka ma to miejsce. D. Marsh (2002) zaweza te
definicj¢ do sytuacji, gdzie uczniowie uczg si¢ przedmiotu lub wybranych jego aspektow
w je;zyku obcym, lecz cel nauczania jest podwojny: poznanie tresci 1 jednoczesne ucze-
nie si¢ Je;zyka Istnlejq réwniez inne deﬁnlcje nauczania przez tres¢, jak i proby katego-
ryzowania nauczania przez tres¢, np. roznicowanie na ‘twarde’, *Srednie’ i ‘migkkie’
nauczanie przez tre$¢ roznigce si¢ proporcjami nauczania tresci do nauczania jezyka
(Colabianchi, 2010). Aby zbada¢ powyzsze zaleznosci w praktyce dydaktycznej NKJO
w Rzeszowie 1 Sandomierzu autorki skonstruowaty i przeprowadzity ankiete wsrod stu-
chaczy tych szkot.

4. Badanie ankietowe
Przedstawiona ponizej analiza i interpretacja ankiety przeprowadzonej w NKJO
w Rzeszowie 1 NKJO w Sandomierzu dotyczy nauczania tresci kulturowych w ksztatce-

niu neofilologicznym i jest probg oceny na ile nauczanie przedmiotowo-j¢zykowe w tym
zakresie jest spojne z zalozeniami nauczania przez tresc.
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4.1. Cele badania

Przeprowadzona ankieta miata na celu ustalenie, w jakim stopniu nauczanie tresci
kulturowych jest obecne w nauczaniu jezykow obcych w praktyce polskich szkot oraz
zbadanie, jak shichacze nauczycielskich kolegiow jezykowych postrzegaja zalezno$¢
pomiedzy nauka jezyka, a nauka przedmiotow bloku filologicznego tj. literatura, historig
1 kulturoznawstwem wyktadanymi w jezyku obcym.

4.2. Uczestnicy badania

W ankiecie wzigto udziat 218 stuchaczy nauczycielskich kolegiow jezykowych, 109
0s0b w Rzeszowie 1 109 0s6b w Sandomierzu. W Rzeszowie ankietowani byli stuchacze
specjalnosci jezyk angielski (109), w Sandomierzu za$ shuchacze specjalnosci jezyk an-
gielski (65), jezyk niemiecki (32) 1 jezyk hiszpanski (12).

4.3. Narzedzie badawcze

Ankieta sktadata si¢ z 12 pytan zamknigtych, przy czym w pytaniu 8 ankietowani
dodatkowo proszeni zostali o uzasadnienie swojego zdania. Pytania 1-6 badaty subiek-
tywne odczucie stuchaczy co do tego, na ile nauka przedmiotow filologicznych w jezyku
obcym przyczynifa si¢ do opanowania przez nich jezyka obcego. Z kolei pytania 7-12
dotyczyly miejsca i motywujacej roli tresci kulturowych w nauczaniu jezyka obcego na
wszystkich poziomach nauczania.

4.4. Przebieg badania
Badanie przeprowadzone byto w ostatnim tygodniu maja 2012 roku w obu Kole-
giach. Wypehione ankiety zostaty zebrane i opracowane przez autorki.

4.5. Analiza iloSciowa
Pytanie 1: Czy przedmioty filologiczne (historia, realioznawstwo, kulturoznawstwo,
literatura itp.) przyczyniaja si¢ do lepszego opanowania jezyka obcego?

Tabela 1.

Sandomierz Sandomierz

Sandomierz Rzeszow . .
+ Rzeszoéw + Rzeszow
Jezyk Jezyk Jezyk | Razem | Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. niem. ang. angielski angielski
12 32 65 109 109 174 218
tak 9 26 46 81 70 116 151
nie 3 6 19 28 39 58 67

Na pierwsze pytanie ankiety, przeszto dwukrotnie wigcej stuchaczy odpowiedzia-
to, ze przedmioty filologiczne przyczyniaja si¢ do lepszego opanowania jezyka obcego
(151), szesc¢dziesiat siedem 0sob byto odmiennego zdania.
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Pytanie 2: W jakim stopniu przedmioty filologiczne przyczyniaja si¢ do opanowa-
nia jezyka obcego?

Tabela 2.
Sandomierz Rzesz6w Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszéw | + Rzeszoéw
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski

12 32 65 109 109 174 218

znaczny 6 7 20 33 25 45 58

$redni 4 21 34 59 58 92 117

niewielki 2 4 2 8 26 28 34

W odpowiedzi na to pytanie, wigkszo$¢ stuchaczy (117) stwierdzita, ze przedmioty fi-
lologiczne w $rednim stopniu przyczynity si¢ do opanowania przez nich jezyka obcego, 58
shuchaczy okreslito ten stopien jako znaczny, a tylko 34 osoby okreslity go jako niewielki.

Pytanie 3: Ktore sprawnosci jezykowe poprawity si¢ najbardziej w wyniku nauki
przedmiotow filologicznych? (mozna zakresli¢ wigcej niz jedng odpowiedz).

Tabela 3.
Sandomierz Rzeszéw Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszow | + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski
12 32 65 109 109 174 218
Rozumienie| 21 39 67 65 104 132
tekstu
Rozumienie| ¢ 4 9 | 28 28 47 56
ze stuchu
Pisanie 4 10 9 23 35 44 58
Mowienie 4 14 30 48 27 57 75
Gramatyka 4 12 12 28 20 32 48
Stownic- |, 25 45 82 79 124 161
two
Wymowa 3 6 23 32 41 64 73
Inne 0 0 0 0 0 0 0

Wsrdd podanych sprawnoscei 1 podsystemow jezykowych, ktore w opinii stuchaczy
ulegty najwickszej poprawie pod wptywem nauki przedmiotow filologicznych, stucha-
cze wskazali przede wszystkim stownictwo (161) oraz rozumienie tekstu pisanego (132).
Wiele osob wskazato tez na mowienie i wymowe (odpowiednio 75 i 73). W dalszej
kolejnosci pojawity si¢ rozumienie ze stuchu (56) i pisanie (58). Najmniej wskazan do-
tyczylo gramatyki (48).
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Pytanie 4: W jakim stopniu osobisty postep w opanowaniu jezyka obcego w NKJO
zawdziecza Pan/ Pani przedmiotom PZJO (praktycznej znajomosci jezyka obcego)
a w jakim przedmiotom filologicznym?

Tabela 4.
Sandomicrz Rzeszow Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszow + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski
12 32 65 109 109 174 218
Znacznie
bardziej 6 16 22 44 42 64 82
PZJO
Bardziej
PZI0 3 13 31 47 60 91 107
Bardziej | 5| 5| | g 5 16 2
filologiczne
Znacznie
bardziej 0 0 1 1 2 3 3
filologiczne

Wigkszos¢ stuchaczy uznata, ze ich indywidualny postep w opanowaniu jezyka zale-
zat bardziej od przedmiotow z praktycznej znajomosci jezyka obcego niz od przedmio-
tow filologicznych. Odpowiedz ‘znacznie bardziej PZJO’ wybraly 82 osoby, a ‘bardziej
PZJO’ wybrato 107 0sdb. Zaledwie trzech stuchaczy wybrato odpowiedz ‘znacznie bar-

dziej filologiczne’, a 22 wybrato ‘bardziej filologiczne’.

Pytanie 5: Czy fatwiejsza jest nauka jezyka na zajeciach PZJO, czy na zajeciach
przedmiotow filologicznych?

Tabela 5.
Sandomierz Rzeszéw Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszow | + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski

12 32 65 109 109 174 218

PZJO 10 24 42 76 74 116 150

filologiczne 2 8 23 33 35 58 68

Takze na pytanie pigte, czy nauka jezyka obcego jest tatwiejsza na zajeciach PZJO
czy filologicznych, wigkszo$¢ stuchaczy wskazata na PZJO (150).

Pytanie 6: Czy skuteczniejsza (trwalsza) jest nauka jezyka na zajeciach PZJO, czy
na zaje¢ciach przedmiotow filologicznych?
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Tabela 6.
Sandomicrz Rzeszow Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszéw | + Rzeszéw
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski

12 32 65 109 109 174 218

PZJO 11 30 52 93 91 143 184

filologiczne | 2 13 16 18 31 34

Stuchacze, ktorzy wzieli udzial w badaniu wyrazili takze przekonanie, ze przedmioty
PZJO zapewniajg trwalsze opanowanie j¢zyka (184) niz przedmioty filologiczne (34).

Pytanie 7: Czy nauczyciele uczacy przedmiotoéw filologicznych w NKJO $wiadomie
i celowo wzmacniali sprawnosci jezykowe shuchaczy?

Tabela 7.
Sandomierz R zesz6w Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszéw + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski

12 32 65 109 109 174 218

tak 12 24 30 66 82 112 148

nie 0 8 35 43 27 62 70

Wielu stuchaczy potwierdzito, ze nauczyciele przedmiotow filologicznych $wiadomie
i celowo wzmacniali sprawnosci jezykowe shuchaczy na swoich zajeciach (148). Opinig tg
dzielili wszyscy stuchacze z wyjatkiem grupy stuchaczy specjalnosci jezyk angielski w NKJO
w Sandomierzu, gdzie przeszto wigcej niz potowa z nich (35) odpowiedziata przeczaco.

Pytanie 8: Czy zdaniem Pana/Pani warto taczy¢ nauke jezyka obcego z naukg innych
przedmiotow np. w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych?

Tabela 8.
Sandomierz Rzeszbw Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszéw + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski

12 32 65 109 109 174 218

tak 12 25 51 88 84 135 172

nie 0 7 14 21 25 39 46

Stuchacze w zdecydowanej wigkszosci (172) udzielili twierdzacej odpowiedzi na to
pytanie, niewielka grupa (46) odpowiedziata przeczaco.
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Pytanie 9: Czy w przed rozpoczeciem nauki w kolegium na zajeciach z jezyka obce-
go w szkole (ponadgimnazjalnej / gimnazjum) zetkneta/zetknat si¢ Pani / Pan z tresciami
z zakresu szeroko rozumianej kultury danego obszaru jezykowego?

Tabela 9.
Sandomierz Rzeszoéw Sandomi,erz Sandomif:rz
+ Rzeszéw | + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
0d hiszp. | niem. | ang. angielski angielski
p.
12 32 65 109 109 174 218
Tak 5 16 29 50 54 83 104
Nie 6 12 27 45 35 62 80
Nie 1 4 9 14 20 29 34
pamigtam

Podczas gdy prawie potowa ankietowanych stuchaczy (104) potwierdzita, ze w trak-
cie nauki w szkole tresci kulturowe byty wlaczane do nauki j¢zyka obcego, prawie jedna
trzecia z nich (80) stwierdzita, iz nie zetknela si¢ z tresciami kulturowymi, a 34 osoby
po prostu nie pamictaty.

Pytanie 10: Czy tresci te byly wprowadzane przez nauczyciela jako czes¢ reali-
zowanego programu nauczania (informacje te byly zawarte w podrgczniku, z ktorego
uczniowie korzystali na zajeciach z jezyka obcego), jako materiat dodatkowy, nie objety
realizowanym programem (np. w formie dodatkowych kserokopii czy materiatow audio-
wizualnych), nie byty wprowadzane?

Tabela 10.
Sandomierz Rzeszéw Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszéw | + Rzeszow
lJlgzyk Jezyk | Jezyk |Razem Jezyk  |Razemjezyk| Razem
iszp. | °* oA A
Odp. niem. | ang. angielski angielski
12 32 65 109 109 174 218
Czg§¢ programu 1 12 17 30 24 41 54
Materiaty
dodatkowe 3 5 21 29 40 61 69
Nie 7 0 | 20 | 37 28 48 65
wprowadzone
Nie pamigtam 1 5 7 13 17 24 3

Sposrod tych, ktorzy zetkneli si¢ z tresciami kulturowymi w trakcie nauki jezyka
w szkole, wiekszos¢ (69) zapoznata si¢ z tymi treSciami z materialow dodatkowych
wprowadzonych przez nauczyciela lub wynikato to z treSci programowych objetych
podrecznikiem (54).
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Pytanie 11: Czego dotyczyty informacje o charakterze kulturowym (stuchacze mo-
gli zakresli¢ wigcej niz jedng odpowiedz)?

Tabela 11.
Sandomicrz Rueszow Sandomierz | Sandomierz
+ Rzeszow | + Rzeszow
Jezyk | Jezyk | Jezyk | Razem Jezyk Razem jezyk Razem
Odp. hiszp. | niem. | ang. angielski angielski
12 32 65 109 109 174 218
Geografia 4 15 25 44 42 67 86
Symbole 1 4 | 15 30 46 61 76
narodowe
Stereotypy | 5 | ¢ | 17 | 28 ) 49 60
narodowe
Swieta 5 21 39 65 75 114 140
Potrawy 4 11 23 38 34 57 72
Zabytki 6 22 28 56 58 86 114
Historia 3 3 10 16 18 28 34
Literatura 3 2 5 10 12 17 22
Stynni 2 | 9 | 4 | 25 31 55 66
ludzie
Inne 1 0 5 6 2 7 8

Znaczna wiekszo$¢ stuchaczy, ktorzy zetkneli si¢ z tresciami kulturowymi w trakcie
nauki j¢zyka obcego, zdobyta wiedze na temat obchodzenia $wiat w krajach danego obsza-
ru jezykowego (140), znanych zabytkach (114), geografii danego obszaru (86), symbolach
narodowych (76), potrawach (72), stynnych ludziach (66) i stereotypach narodowych (60).
Najmniej 0s6b wskazato na tresci dotyczace historii danego obszaru (34) i literatury (22).

Pytanie 12: Czy tresci kulturowe zachecity mnie do uczenia si¢ jezyka obcego?

Tabela 12.
Sandomicrz Rzeszow Sandomierz Sandomierz
+ Rzeszoéw + Rzeszoéw
Jezyk | Jezyk | Jezyk |Razem |Jezyk angielski| Razem jezyk Razem
Odp. | hiszp. | niem. | ang. angielski
12 32 65 109 109 174 218
Tak 2 8 12 22 38 50 60
Do
pewnego 6 17 38 61 45 83 106
stopnia
Nie 4 7 15 26 26 41 52
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Zdecydowana wigkszo$¢ stuchaczy uznata, ze tresci kulturowe zachgcity ich do na-
uki jezyka obcego — 106 0s6b wybrato odpowiedz ‘do pewnego stopnia’, 60 0sob zazna-
czyto odpowiedz ‘tak’. W przypadku 52 osdb tresci te nie wptynety na ich motywacje
do nauki jezyka.

4.6. Analiza jako$ciowa

Chociaz wigkszos¢ stuchaczy NKJO uwaza, ze intensywna, praktyczna nauka jezyka
obcego, niepowigzana bezposrednio z nauka innych przedmiotow determinuje ich poste-
py W opanowaniu jezyka, jest trwalsza i tatwiejsza niz poznawanie jezyka w powigzaniu
z innymi tre$ciami (pytania 4,5,6 ), to rowniez wiekszo$¢ shuchaczy potwierdza korzystny
wplyw przedmiotow filologicznych na opanowanie jezyka, szczeg6lnie, jesli chodzi o roz-
woj stownictwa i sprawno$¢ rozumienia tekstu. Opinia taka spowodowana jest prawdopo-
dobnie tym, ze przedmioty filologiczne w kolegiach wyktadane sa w jezyku obcym i cho¢
nauczyciele tych przedmiotow $wiadomie i celowo wzmacniajg sprawnosci jezykowe, co
potwierdzaja wyniki ankiety, to w wigkszej mierze punkt cigzko$ci w nauce przedmiotow
filologicznych spoczywa na przekazywaniu tresci niz na rozwijaniu jezyka.

Kiedy przy pytaniu 8 uczestnicy mieli za zadanie wyrazi¢ swoja opini¢ co do wartosci
laczenia nauki jezyka obcego z nauka innych przedmiotow np. w szkotach gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych wraz z uzasadnieniem swojej odpowiedzi, badani stuchacze popie-
rajacy zintegrowane nauczanie przedmiotowo-j¢zykowe jako zalety takiego rozwigzania
wymieniali gtownie: tatwos¢ zapamigtywania stownictwa w konkretnym kontekscie; sy-
tuacje zblizong do naturalnej oraz wigksza chtonnos¢ jezykowa mtodszych uczniow. Prze-
ciwnicy stosowania tego podejscia wskazywali najczesciej na zbyt niski poziom opanowa-
nia jezyka w stosunku do wymagan co do tresci przedmiotowych oraz na fakt, ze w jezyku
obcym uczniowie nie byliby w stanie w pelni opanowac tresci przedmiotowych.

4.7. Wnioski

Wyniki ankiety wykazaty duze podobiefistwo w odpowiedziach uzyskanych w obu
kolegiach w Rzeszowie i w Sandomierzu, ktore realizuja zblizone do siebie programy
nauczania, lecz r6znig si¢ organizacyjnie i kadrowo. Poréwnanie jest tym tatwiejsze,
ze ankietg objeto identyczng liczbg shuchaczy — 109 osob w kazdym kolegium. Liczba
udzielonych odpowiedzi na poszczegodlne pytania w obu kolegiach roznita sie nieznacz-
nie 1 wystepowaty w nich te same prawidtowosci.

Stuchacze nauczycielskich koleglow J@zykowych docemajq wplyw przedmiotow fi-
lologlcznych na pewne sprawnosci jezykowe i precyzyjnie okreslaja, ktore sprawnosci
wzmacniane sg najbardziej. Przede wszystkim stownictwo jest postrzegane jako tatwiej
przyswajane w konkretnych kontekstach i1 zapamigtywane w efekcie uczenia si¢ nieza-
mierzonego, tj. niejako ‘przy okazji’ uczenia si¢ zagadnien programowych. Rozumienie
tekstu jest niezbgdne do pracy z materiatami dydaktycznymi i zrodtowymi, ktore naj-
czesciej wystepuja w formie pisanej (podrecznik, artykuty prasowe, strony internetowe,
teksty literackie). Stuchacze wskazuja tez na korzystny wptyw przedmiotow filologicz-
nych na sprawno$ci moéwienia i pisania, poniewaz wymaga si¢ od nich przygotowania
ustnych prezentacji i prac pisemnych zwigzanych z przedmiotami filologicznymi. Wielu
stuchaczy wskazuje tez na poprawe wymowy — przyswajanie nowego stownictwa wigze
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si¢ tez z ¢wiczeniami prawidtowej wymowy. Pozytywny wplyw przedmiotow filolo-
gicznych na sprawnos¢ rozumienia ze stuchu taczy si¢ z elementami wyktadu obecnymi
w nauczaniu tych przedmiotow. Niektorzy stuchacze zauwazyli pozytywny wptyw tych
przedmiotow nawet na ich znajomos¢ gramatyki, co moze §wiadczy¢ o ich $wiadomym
podejsciu do nauki jezyka obcego lub o zamierzonych dziataniach nauczycieli, ktorzy
przy okazji wprowadzania tresci filologicznych wyjasniajg takze problemy gramatyczne.

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze ankieta nie uwzglednita pytania, czy i na ile przed-
mioty PZJO obejmuja tresci kulturowe. Wydaje sie to bardzo prawdopodobne, Ze na-
uczyciele PZJO staraja si¢ uzywac autentycznych materiatow dydaktycznych (teksty
prasowe, literackie, nagrania, filmy), a wigc takich, ktore nie sg kulturowo neutralne.
Tak wigc granica pomigdzy nabywaniem sprawnosci jezykowych a nabywaniem wiedzy
o kulturze jest w ksztatceniu w NKJO trudna do uchwycenia. Dlatego tez wielu stucha-
czy NKJO uwaza tresci kulturowe za oczywisty 1 motywujacy element nauki jezyka
obcego na kazdym poziomie nauczania jezyka. Potowa z nich zetkneta si¢ z tresciami
kulturowymi na wczesniejszych etapach nauki jezyka obcego, w wigkszosci byt to kon-
takt poprzez dodatkowe dziatania i materiaty wprowadzone przez nauczyciela jezyka
obcego. Swiadezy to o tym, ze nauczymele jezykow obcych doceniajg wagg tresei kultu-
rowych w nauczaniu quyka obcego i czuja potrzebe wprowadzama tych tresci na swoich
zajeciach, nawet, jesli nie s3 one objete programem i podrgcznikiem. Jednak tresci te
ograniczajg si¢ zwykle w praktyce szkolnej do podstawowych informacji o danym kraju,
takich jak niektore dane geograficzne, zabytki, symbole narodowe, $wieta, potrawy lub
do informacji o charakterze ciekawostek: stynni ludzie, niezwykte wydarzenia, stereoty-
py narodowe. Przekazywanie tych tresci rzadko bywa systematyczne i realizowane we-
dtug z gory zatozonego planu. Jest tez zazwyczaj powierzchowne i w zasadzie utrwala
istniejace stereotypy. Mimo to, dla dwoch trzecich ankietowanych stuchaczy informacje
o charakterze kulturowym byty zach¢ta do nauki wybranego jezyka obcego i studiowa-
nia go w NKJO.

Wielu stuchaczy — przysztych nauczycieli ma tez pozytywny stosunek do nauczania
jezyka przez tres¢, czyli nauczania réznych przedmiotow na poziomie ponadgimnazjal-
nym i gimnazjalnym w jezyku obcym, chociaz zauwaza sie pewna nieufnos¢ co do tego
typu rozwigzania. Niektorzy obawiajg si¢, ze kompetencja jezykowa uczniow szkot gim-
nazjalnych i ponadgimnazjalnych Jest mewystarczajqca do opanowania tresci przedmio-
tow na odpowiednio wysokim poziomie.

5. Podsumowanie

Zwazywszy na to ze, po pierwsze, nikt dzi$ nie kwestionuje wartosci tresci kulturo-
wych w skutecznej komunikacji migdzykulturowej, po drugie, ze nauczyciele wyksztat-
ceni w NKJO, a jest ich w szkotach bardzo wielu, maja odpowiednia wiedz¢ meryto-
ryczng i metodyczng do nauczania jezyka przez tresci kulturowe i po trzecie, Ze istnieja
tradycje 1 zalazek bazy materiatow dydaktycznych (opisane w pierwszej czesei artyku-
tu), wydaje si¢ wielka szkoda, Ze tresci kulturowe pozostajg mniej lub bardziej atrakcyj-
nym dodatkiem do obowiazujacego programu nauczania, nie za$ trescig nauczania sama
w sobie.
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Kompetencje jezykowe w nauczaniu historii
Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych
na poziomie studiow licencjackich filologii angielskiej

Nauczanie historii Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych w ksztatceniu
przysztych nauczycieli jezyka angielskiego ma na celu nie tylko zapoznanie
ich z faktografia, ale réwniez zapewnienie im odpowiednich warunkow do
doskonalenia kompetencji jezykowych, w tym do rozwijania umiejetnosci
postugiwania si¢ strukturami gramatycznymi oraz wzbogacania stownictwa.
Zadaniem kazdego nauczyciela-neofilologa jest takze dodawanie studentom
pewnosci siebie w uzyciu jezyka obcego, co ma swoj istotny wkiad w osig-
ganie przez studentdéw coraz to wyzszych poziomoéw bieglosci jezykowe;.
Zdobywanie wiedzy o historii Wielkiej Brytanii i Stanow Zjednoczonych nie-
odzownie zwigzane jest z przyswajaniem j¢zyka angielskiego, jednakze proces
ten moze by¢ zintensyfikowany poprzez odpowiedni dobor ¢wiczen, angazu-
jacych studentéw zarowno pod wzgledem merytorycznym, jak i jezykowym.
Ponizszy artykut przedstawia przyktadowe ¢wiczenia rozwijajgce sprawnosé
czytania, pisania, stuchania i moéwienia, przy jednoczesnym przekazywaniu
informacji zwigzanych z historig Wielkiej Brytanii 1 Stanow Zjednoczonych.
Omawiane s3 rowniez mozliwosci doboru efektywnych rozwiazan dydak-
tycznych, a takze korzysci ptynace z wykorzystania zaproponowanych zadan
W pracy ze studentami.

1. Wstep

Nauka historii wlasnego kraju, w jezyku ojczystym moze sprawia¢ problemy, ale
gdy stajemy przed wyzwaniem uczenia si¢ i nauczania historii innego kraju w obcym
jezyku, stopien trudnosci jest jeszcze wigkszy. Oprocz przyswajania wiedzy historycz-
nej dotyczacej panstwa, w ktorym studenci nie mieszkajg i by¢ moze, w ktorym nawet
nigdy nie byli, dodatkowa przeszkode stanowi opanowanie jezyka w stopniu umozli-
wiajacym zrozumienie poruszanych tematow. Z drugiej jednak strony, nauczanie jezyka
angielskiego poprzez histori¢ kryje w sobie ogromny potencjat, czesto niewykorzystany
podczas zajeC.

Gtéwnym celem nauczania historii przysztych nauczycieli jezyka angielskiego jest
zapoznanie z podstawowymi elementami kultury obcej rzeczywistoéci z jednoczesnym
rozwijaniem umiejetnosci ptynnego postugiwania si¢ jezykiem obcym. W zatozeniu stu-
denci maja okazje zblizy¢ si¢ swoim poziomem jezykowym do tego, ktory mozliwy jest
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do osiagniecia wylacznie w sytuacji przebywania w kraju anglojezycznym. Bez przy-
swojenia okreslonego zasobu informacji dotyczacych danego kraju wysokie zaawanso-
wanie jezykowe nie jest mozliwe, a znajomos$¢ najwazniejszych faktow historycznych
pozwala unikng¢ bezrefleksyjnego uzycia jezyka (Mackiewicz, 2005: 33).

Od dawna czgscig ksztalcenia filologicznego byto nauczanie kultury, w tym historii.
Ksztalcenie jezykowe wymaga bowiem takiego przygotowania dydaktykow, aby repre-
zentowali oni nie tylko odpowiedni poziom jezykowy, ale takze wysoka §wiadomosé
kulturowg oraz wlasciwe postawy otwartosci i dociekliwosci kulturowej (Mackiewicz,
2005: 26). Poznawanie r6znic pomigdzy kulturg rodzimg a obca zwicksza takze $wia-
domos$¢ bogactwa kulturowego whasnego kraju. Zatem mozna stwierdzi¢, iz zglebiajac
histori¢ innego kraju lepiej rozumiemy wiasna. Ponadto, uczestniczac w zajeciach z hi-
storii studenci rozwijaja bardzo wazne i przydatne w pdzniejszej pracy umiejgtnosci.
Ucza si¢ oceniac 1 interpretowa¢ wydarzenia historyczne, przedstawia¢ zwiazki przy-
czynowo-skutkowe, czy tez formutowac wnioski. I nawet jesli nie wszystkie fakty, daty
1 postaci historyczne zapadna studentom w pamieci, to z pewnoscia umiejetnos¢ zada-
wania pytan, szukania odpowiedzi, a takze zdolno$¢ krytycznego i logicznego mysle-
nia, wyksztatcone podczas zaje¢, okazg si¢ niezmiernie przydatne w ich przysztej pracy
(Leese, 2002: 16).

Nalezy podkresli¢, ze nauczanie historii nie jest celem samym w sobie, lecz pre-
tekstem do rozwijania kompetencji jezykowych. Celem nadrzgdnym jest umozliwienie
ptynnego i $wiadomego postugiwania jezykiem angielskim oraz stworzenie narzedzia do
komunikacji z osobami z innego kregu kulturowego (Zyliﬁska 2007: 53). Dlatego tez
warto zrezygnowac z tradycyjnego podejscia do nauczania historii w ksztatceniu filo-
loglcznym Zamiast tradycyjnego typowo encyklopedycznego podejscia — wymagania
uczenia si¢ na pamig¢ faktow, dat i nazw wiasnych skutkujacego zniecheceniem do na-
uki historii, warto pokusi¢ si¢ o bardziej kreatywne zaangazowanie studentow w proces
dydaktyczny. Dzigki temu historia nie bedzie przykrym obowigzkiem, ale przyjemno-
$cig, ktora zaowocuje jeszcze lepsza znajomoscig jezyka.

W nowoczesnym podejsciu do nauczania historii bardzo wazne jest umozliwienie
studentom wigkszego zaangazowania si¢ w proces nauczania. Aktywny udziat sprawia,
ze studenci nie pozostaja wylacznie biernymi odbiorcami informacji przekazywanych
przez nauczyciela, ale sami uczestnicza w procesie rozwijania wiedzy i umiejetnoscei.
Pomijajac pogltebianie wiedzy historycznej, studenci, dzigki doborowi odpowiednich
¢wiczen, majg okazje rozwija¢ wszystkie kompetencje jezykowe: czytanie, pisanie, stu-
chanie oraz mowienie. Taki model nauczania zapewnia rowniez rozwijanie kreatywno-
$ci, umiejetnosci wspotpracy i krytycznego myslenia studentow oraz sprawne i tworcze
wykorzystanie dostgpnych zrodet wiedzy.

Podstawowym narzgdziem pracy ze studentami na zajgciach historii jest tekst, zatem
zaprezentowane zostang glownie pomysty rozwijajace sprawnosé¢ czytania w procesie
dydaktycznym. Czg$¢ z nich bedzie oparta na pracy z podrecznikiem, gdyz jest to naj-
czescie] wykorzystywane zrodto informacji podczas zajeé historii. Inne natomiast beda
oparte na wykorzystaniu autentycznych zrodet informacji historycznej, takich jak ma-
gazyny, czasopisma, dzienniki, pamigtniki, kroniki oraz inne historyczne dokumenty,
a takze technologie multimedialne.
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2. Pracaz podrecznikiem

Najbardziej oczywistg sprawno$cig ¢wiczong podczas pracy z podrecznikiem jest
czytanie i interpretacja tekstu. Uczac historii nie nalezy rezygnowac z zadan typowych
wykorzystywanych na zajeciach z czytania, poniewaz oprocz sprawdzania zrozumienia
przeczytanego dziatu sugerujg one, na jakie informacje student szczeglnie powinien
zwroci¢ uwage. Moga one by¢ rowniez wykorzystane jako punkt wyjscia do ogdlnej
dyskusji, rozmowy w parach, a nawet napisania pracy pisemne;.

Przyklad 1
Debate these issues in small groups. Then choose one and write about it.

1. What allowed the United States to become a great industrial nation?

2. Who were the new immigrants of the 1890s? Why did some Americans want to re-
strict their number?

Po przeczytaniu tekstu przez studentow, warto rowniez wprowadzi¢ zadania majace
na celu rozwijanie stownictwa. Moga one przybra¢ forme uzupemiania luk czy tez dopa-
sowywania definicji do nowych lub trudnych wyrazen. By dodatkowo utrudni¢ zadanie,
mozna powierzy¢ studentom samodzielne utozenie tego typu zadan. Ponizej przedsta-
wiamy przyktad ktadacy nacisk na opanowanie stownictwa zwigzanego z wybrang tema-
tyka dotyczacg historii Stanéw Zjednoczonych

Przyklad 2
Complete these sentences with the key vocabulary words. Make nouns plural if neces-
sary, and put each verb into the correct tense and form.

A) occupy C) interfere E) invade
B) surrender D) defeat F) abolish

1. In his inaugural address as President, Lincoln promised that he would not
with slavery in any of the southern states.

2. The only way the North could win the war was to the South
and its land.

3. The Emancipation Proclamation changed the purpose of the war. From a strug-
gle to preserve the Union, it became a struggle both to preserve the Union and to

slavery.
4. Vicksburg to a Union army led by General Ulysses S.
Grant.
5. The Confederate army suffered a from which it would never
recover.

Odpowiedzi: Ic,2ea,31f,4b,5d
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Przyklad 3
Choose the correct phrase to explain the expressions and idioms in bold.
1. The first black Africans brought to Jamestown in 1619 were sold to the settlers as
indentured servants.
a) to work very hard for someone and not get paid
b) forced by a contract to work for an employer for a fixed period of time
2. In order to escape persecution, a small group of Puritans decided to sail across the
Atlantic Ocean.
a) extremely bad treatment of someone, especially because of their race, religion,
or political beliefs
b) accusing someone of a crime and asking a court of law to judge them

Odpowiedzi: 1 b, 2 a

Przyklad 4
Match each expression in column [ with the phrase in column 2 so they mean the same.
1. consent A) to agree to form close relationship with another country
2.to sign an alliance B) no longer legal or effective
3. to ratify C) permission
4. void D) make an agreement official by signing it
5. to annex E) to take control of a country or region by force

Odpowiedzi: 1 ¢,2a,3d,4b,5¢
3. Krzyzowki

Kolejnym pomystem na rozwijanie kompetencji jezykowych do wykorzystania na
zajeciach z historii sg krzyzowki. Tworzenie ich utatwiajg programy dostgpne w Inter-
necie, ktore ciesza si¢ sporg popularnoscig wsrod nauczycieli jezykow obcych. Zaletg
krzyzowek historycznych w jezyku angielskim jest powtarzanie i utrwalanie stownictwa
tematycznego, nazwisk, nazw miejsc, zjawisk oraz wydarzen historycznych. Jednakze
poza tym, krzyzowki stanowig rowniez doskonaty sposob na rozwijanie sprawnosci mo-
wienia, jesli zostang potraktowane jako zadanie wykonywane w parach, w ktérym osoba
posiadajaca dany wyraz w swojej wersji krzyzowki podaje jego definicje drugiemu stu-
dentowi. Ilustruje to ponizszy przyktad, w ktorym wykorzystano stownictwo zwigzane
z epoka Tudorow:
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Przyklad 1
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4. Teksty zrodlowe

Ze wzgledu na to, ze jednym z zadan prowadzenia zaje¢ historycznych jest stworze-
nie studentom dodatkowej okazji do obcowania z kulturg, ktora poznaja, doskonatym na-
rzedziem na jej przyblizenie jest wykorzystanie materiatow zrodtowych. Pozwalaja one
na ukazanie specyfiki danej epoki, rozbudzenie ciekawosci i dalszego zglebienia tematu
(Leese, 2002: 14). Oprocz tego, teksty zrodtowe doskonale oddaja ducha epoki i czgsto
przekazuja to, czego tradycyjny tekst z podrecznika nie jest w stanie osiagna¢, czyli uka-
zujg mentalno$¢, sposob myslenia, a takze odczucia 1 emocje typowe dla danego okresu.
Za przyktad moze tu postuzy¢ opis $mierci Harolda w czasie bitwy pod Hastings z 1066,
dokonany przez jednego z uczestnikow:

,»Receiving the fatal arrow from a distance, he died. One of the Norman soldiers with
a sword then cut off his leg as he lay.” (Harold and the Arrow)

Jak wynika z powyzszego fragmentu, opis, cho¢ drastycznie, przedstawia dawne re-
alia duzo barwniej niz podrecznik.

Wazne jest rowniez to, aby pamigtac o wykorzystamu raczej krotkich tekstow, na-
wet jednozdaniowych, majac na uwadze ograniczenia czasowe i uniknig¢cie zniechece-
nia studentow zbyt trudnym, starodawnym jezykiem. Natomiast jesli chodzi o dtuzsze
teksty zrodtowe, mozna zadawac je studentom do samodzielnego opracowania w domu.
Dodatkowo jezykowa korzyscia jest tu mozliwos¢ wykorzystywania réznych rodzajow
strategii czytania, stosowanych w praktycznej nauce j¢zyka oraz takich, ktorymi postu-
guja si¢ rodzimi uzytkownicy jezyka, a mianowicie, umiejetnos¢ przegladania tekstu,
poszukiwaniu okre$lonej informacji, wyszukiwanie gtownej mysli akapitu lub dhuzszego
tekstu, czy tez rozpoznawanie intencji autora (Kramsch, 1993: 177-178).

Uzycie materiatu autentycznego jest tym cenniejsze, iz mamy do czynienia z tek-
stem oryginalnym, a nie ,,przerobionym” na potrzeby nauczania jezyka. Jedynym chyba
problemem w korzystaniu z tekstow zrodtowych jest stownictwo, czgsto rzadko uzy-
wane lub wrecz niespotykane we wspotczesnym jezyku i przez to niezrozumiate dla
studentow. W takiej problematycznej sytuacji mozna zastosowac nastgpujgce strategie:
pozostawienie stownictwa w oryginalnej wersji, z wytlumaczeniem znaczenia ponizej,
lub zastgpienie trudniejszych wyrazen prostszymi lub blizszymi jezykowi uzywanemu
obecnie. Lepszy wydaje si¢ by¢ ten pierwszy sposob, gdyz zachowane zostaje oryginal-
ne brzmienie tekstu, co wierniej odzwierciedla rzeczywisto$¢ danej epoki, a tym samym
jezyk, z ktorym przyjdzie si¢ zmagac studentom.

Poznawanie nowego stownictwa jest 1st0ta, nauki jezyka, wobec tego w trakcie ana-
lizy tekstow zrodtowych warto korzysta¢ z ¢wiczen doskonalacych kompetencije leksy-
kalng studentow, wykorzystujac np. uzupeianie luk czy dopasowywanie znaczen do
wyrazen. By unikna¢ oczywistych przyktadow, oto ¢wiczenie, ktore rozwija stownictwo
w ujeciu historycznym (Brodey, 1998: 12):
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Przyklad 1
Match the Anglo-Saxon words on the left with their modern English descendents on
the right

1. straet a. strong
2. aeppel b. head
3. cniht c. love

4, lufu d. knife
5. strang e. street
6. cnif f. hat

7. 1if g. apple
8. heafod h. knight
9. haett i. life

Odpowiedzi: le 2g 3h 4c 5a 6d 7i 8b 9f

Korzystanie z tekstow zrodtowych podczas zajec¢ z historii to nie tylko praca z nie-
znanym stownictwem, ale — jak juz wspomniano — rowniez stwarzanie studentom wa-
runkéw do rozwijania umiejetnosci krytycznego myslenia i analizowania tekstu, a takze
prezentowania wlasnej opinii na jego temat. Taki cel zadania w czytaniu ilustruje poniz-
szy przyktad (opracowany na podstawie Daniell, 1991: 15):

Przyklad 2
The Roman historian Tacitus described the policy of Romanisation that his father-in-
law, Agricola, the governor of Britannia, used:
[Agricola] urged people privately, and helped them officially, to build tem-
ples, public squares with public buildings, and private houses... Moreover, he
had the children of the leading Britons educated in the civilized arts... Roman
dress, too, became popular and the toga was frequently seen. Little by little
there was a slide toward the allurements' of degeneracy: assembly-rooms,
bathing establishments and smart dinner parties. In their inexperience the
Britons called it civilization when it was all part of their servitude?.
'allurement - temptation
2servitude - the position of someone who is a slave or someone who is com-
pletely controlled by another person
1. Should Tacitus be trusted as a source of information?
2. In what ways did the Romans influence the Britons?
3. What does the last sentence indicate?
4. In your opinion, was Romanisation a positive or negative factor in the Brit-
ish history? Why (not)?

Jak wida¢, zaprezentowane zadanie nie dotyczy stownictwa, lecz rozwijania umie-
jetnoscei logicznego my$lenia 1 wyciggania wnioskow, ktore to sprawno$ci mozna ¢wi-
czy¢ zardwno ustnie, jak i w formie pisemnej. Ten drugi sposob wydaje sie by¢ bardziej
efektywny, gdyz studenci moga samodzielnie wykonac to zadanie w ramach pracy do-
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mowej, majac do dyspozycji znacznie wiecej czasu na przemyslenie odpowiedzi niz na
zajeciach. Co wazne, w tym przypadku kompetencje jezykowe sg narzgdziem w procesie
anahzy tekstu, ktorej uwienczeniem jest przedstawienie wlasnej oceny tekstu i wydarzen
z nim zwigzanych. O ile bowiem pytania 2 i 3 zaktadaja pewna poprawna odpowiedz, na
pytanie 1 mozna odpowiedzie¢ zarowno twierdzaco, jak 1 przeczaco, przy czym istotne
jest tu uzasadnienie udzielonej odpowiedzi. Podobnie, pytanie 4 skupia si¢ na ocenie wy-
darzen, a wigc rowniez subiektywnym zdaniu studenta. W przypadku takiego ¢wiczenia
nalezy uswiadomi¢ studentom, Ze nie istnieje w tej sytuacji dobra lub zta odpowiedz,
a jedynie dobrze lub Zle uzasadniona. W ten sposob uczymy studentow samodzielnosci
w mysleniu, co jest jednym z podstawowych zadan nauczyciela — zadawac pytania i nie-
koniecznie udziela¢ na nie odpowiedzi, jako ze czgsto trudno jest udzieli¢ jednoznacznej
odpowiedzi, szczegdlnie w kwestiach historycznych (Moran, 2001: 149). Takie nasta-
wienie sprzyja tworzeniu postawy niezalezno$ci i umiej¢tno$ci obrony wlasnej opinii.

5. Materialy wizualne

Poza podrgcznikiem 1 tekstami zrodtowymi nieoceniong pomocg w nauczaniu hi-
storii s materiaty wizualne, czyli roznego rodzaju obrazy, zdjecia, rysunki. Maja one
te zalete, iz w przeciwienstwie do j¢zyka, informacja, ktorg przekazuja, nie jest podana
dostownie, lecz nalezy si¢ jej domysli¢, co stwarza mozliwosci wigkszego rozwoju kre-
atywnosci i samodzielnoscei studentow, ktorych zadaniem staje si¢ wypehienie stowami
luki informacyjnej, ktora powstaje w przypadku domysinego znaczenia obrazu. Ponadto,
studenci bardziej angazuja si¢ emocjonalnie, gdy maja do czynienia z wizualizacja pro-
blemu lub zjawiska niz jedynie z przekazem pisemnym (Keddie, 2009: 7), a to sprzyja
procesowi uczenia i przyswajania wiedzy.

Tego typu zadania ponadto doskonale rozwijaja kompetencje jezykowe studentow,
ktorzy przeprowadzaja analizg obrazow w formie ustnej lub pisemnej. Jednoczesnie
zadanie to mogg oni wykona¢ grupowo, co sprzyja rozwojowi wspotpracy pomigdzy
nimi. Oczywiscie, jedynie od nauczyciela zalezy, na jakie elementy materiatu wizualne-
go zwrocona zostanie uwaga, jednakze ponizej prezentowany jest schemat uniwersalnej
karty pracy z obrazami, jak i przykladowy materiat, w oparciu o ktory te karte nalezy
wypehié:
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Przyklad 1
Cartoon Analysis Worksheet

Visuals Words (not all cartoons include words)

Which of the objects or characters in Which words or phrases in the cartoon
the cartoon are symbols? appear to be the most significant?

What do you think each symbol means? | Why do you think so?

Describe the action taking place in the cartoon.

Explain the message of the cartoon.
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AFTER THE FEAST.
THE WORKING MAN GETS WHAT I LEFT|

After the feast.
The working man gets what is left!

Na podstawie powyzszego wzorca studenci sg w stanie wytlumaczy¢ znaczenie nie-
malze kazdego rodzaju obrazu, przy jednoczesnym rozwijaniu zaréwno swoich kompe-
tencji historycznych, jak i sprawnosci jezykowych oraz umiejetnosci pracy w zespole
i samodzielnego i krytycznego myslenia. Podobna funkcje spetniajg ponizsze zdjecia,
ktorych znaczenie studenci odkrywaja na podstawie wiedzy zdobytej w trakcie zajec.

Przyklad 2

Look closely at each of the murals. Which of these murals were painted by Nationalists
and which of them were painted by Unionists? Briefly explain your answer. (Zrddto:
Ireland 1, www.schoolshistory.org.uk)
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6. Materialy wideo

Innym rodzajem autentycznych materiatow wizualnych s nagrania wideo. Maja one
niewatpliwie wiele atutow. Przede wszystkim s tatwo dostgpne, zwlaszcza w Interne-
cie, a jednoczes$nie pozostajg interesujace dla studentdw, wychowanych w $wiecie obra-
zow 1 wszechobecnej technologii informacyjnej. Ponadto wzbudzaja wicksze zaintere-
sowanie wywolane odbiorem autentycznego przekazu, ktory, poza funkcja rozrywkowa
stanowi pewien model jezykowy, jest zrodlem wiedzy o kulturze i historii badanego ob-
szaru j¢zykowego. Wizualizuje takze postaci historyczne, wydarzenia i zjawiska zwigza-
ne z danym jezykiem, czego nie jest w stanie dokona¢ zaden podrecznik ani stownik. Co
wigcej, materiaty wideo wspomagaja rozwijanie kompetencji jezykowych, jako ze moga
stanowi¢ bodziec do dyskusji, projektu lub tekstu pisanego (Sherman, 2003: 1-3), ktore
ktada nacisk na ¢wiczenie roznego rodzaju sprawnosci jezykowych.

Techniki rozwijania kompetencji jezykowych uzyte w przypadku podrecznika i tekstu
zrodtowego mozna zastosowa¢ w zadaniach wykorzystujacych materiaty wideo. Jednak
przede wszystkim, aby mie¢ pewnos¢, ze studenci skupiaja swoja uwagg na nagraniu, bar-
dzo przydatne sg ¢wiczenia polegajace na uzupehianiu informacji ustyszanych w trakcje
ogladania materialu wideo. Uzupemiane zdania mogg by¢ wiernym zapisem stuchanego
tekstu lub jego parafraza w przypadku bardziej zaawansowanych jezykowo studentow.

Przyklad 1
Complete the missing information while watching the film.
(Zrédto: Plymouth: America the Story of Us, www.youtube.com)

1. The second group of the English settlers landed 450 miles up the coast of James-

town and called the place Plymouth, after the English port they sailed from.

2. They were different from the settlers in Jamestown — faith was at the center for

their lives.

3. They made the dangerous Atlantic crossing seeking religious freedom in the New

World.

Ze wzgledu na ograniczong ilo$¢ czasu dostepnego podczas zajec, studenci powinni
by¢ zachecani do ogladania dtuzszych filmoéw nawet we wlasnym zakresie. Aby dodat-
kowo ich zaktywizowa¢ mozna da¢ im mozliwo$¢ wypowiedzi pisemnej w formie re-
cenzji lub streszczenia obejrzanego filmu. Studenci ucza si¢ w ten sposob dokonywania
analizy zastyszanych informacji, oddzielajac te bardziej od tych mniej istotnych. Powyz-
sze ¢wiczenie moze mie¢ zastosowanie w roznorodnych typach materiatow filmowych,
od filméw fabularnych poprzez dokumenty az do wywiadow.

Innym przyktadem instrukcji majacej zastosowanie podczas ogladania filméw hi-
storycznych sg zadania rozwijajace umiej¢tno$¢ krytycznego myslenia oraz formuto-
wania whasnych opinii i ocen. Studenci otrzymuja polecenie zidentyfikowania punktow
zwrotnych w filmie wraz z uzasadnieniem swojego wyboru, dokonania oceny wybranej
postaci, czy tez pordwnania bohaterow materiatu filmowego z rzeczywistymi postaciami
historycznymi (Sherman, 2003: 257-259). Dzieki temu materiat filmowy zostanie po-
wigzany z konkretnymi kompetencjami jezykowymi i spolecznymi, uzytecznymi row-
niez w zyciu codziennym.
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7. Piosenki

Kolejng, bardzo atrakcyjng dla studentow forma rozwijania kompetencji kulturowo-
-historycznych, przy jednoczesnym doskonaleniu kompetencji jezykowych sa ¢wiczenia
oparte na piosenkach. Mowa glownie o utworach nawigzujacych do wydarzen historycz-
nych Jak ogolnie wiadomo, korzystanie z piosenek podczas zaje¢ motywuje i rozluznia
atmosfere, co jednoczesnie sprzyja efektywniejszemu zapamigtywaniu. Piosenki powin-
ny by¢ traktowane jako warto$ciowy material dydaktyczny, bowiem stuchajac piosenek
studenci nie tylko lepiej zapamietujg fakty historyczne, ale rownoczesnie przyswajaja
nowe stownictwo. Do nauczyciela powinien jednak naleze¢ ostateczny wybor repertuaru
odpowiedniego pod wzglgdem merytorycznym i jezykowym. Oto przyktady piosenek
do wykorzystania podczas zaj¢¢ z historii dla studentow jezyka angielskiego:

* Rich Zombie — ,,American Witch”

* The Sensational Alex Harvey Band —,,Boston Tea Party”

* Europe —,,Cherokee”

* Saxon —,,Dallas 1 p.m.”

* The Corries — ,,Flower of Scotland”

+ U2 -, Sunday Bloody Sunday”

* The Cranberries — ,,Zombie”

8. Whnioski

Analizujgc réznorodnos$c¢ i bogactwo sposobow nauczania historii w ksztatceniu fi-
lologicznym nalezy zada¢ sobie pytanie, co tak naprawde jest esencjg nauczania histo-
rii przysztych nauczycieli jezyka obcego. Czy nalezy ktas¢ nacisk jedynie na zapamig-
tywanie dat, wydarzen, nazwisk, czy tez priorytetem powinno si¢ sta¢ wyksztatcenie
kompetencji jezykowych, umiejetnosci wspotpracy migdzy studentami i samodzielnego
myslenia? Jakkolwiek strony faktograficznej nie mozna poming¢ w nauczaniu historii,
jako jej integralnej czg$ci, wydaje si¢ jednak, ze umieje¢tnosci jezykowe i spoteczne win-
ny znalez¢ si¢ zdecydowanie na pierwszym miejscu. Co wigcej, wzorzec ten powinien
by¢ wykorzystany w ksztatceniu jezykowym rowniez na innych etapach edukacji, nie
tylko w ksztalceniu przysztych nauczycieli jezykow obcych (Mackiewicz, 2005: 295),
co umozliwi rozwijanie i doskonalenie tych umiejetnosci juz od wezesnych lat pracy
uczniow w srodowisku szkolnym.

BlOI‘QC pod uwage wielka roznorodno$¢ i dostgpnos¢ materiatow wspomaga]qcych
nauczanie historii warto korzysta¢ z nich w pracy dydaktyczne], nie ograniczajac si¢
wylgcznie do podrgcznika. Mozna by tutaj wymieni¢: autentyczne zrodta (czasopisma
lub kroniki), materiaty wizualne (obrazy, zdjgcia, rysunki i filmy), piosenki, czy tez
krzyzowki. Sposrod korzysci ptynacych z urozmaicania nimi zaje¢ mozna wymieni¢
zwickszenie aktywnosci 1 udziatu studentéw w procesie nauczania, co rowniez rozwija
ich kreatywno$¢ i autonomi¢. Ogromnga zaleta wprowadzania ¢wiczef opisanych w ar-
tykule na poziomie studiow neofilologicznych jest doskonalenie podstawowych spraw-
nosci jezykowych: czytania, pisania, stuchania oraz mowienia, ktore z reguty pozostaja
w centrum zainteresowania edukacji jezykowe;.
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Marta Poplawska

Panstwowa Szkota Wyzsza im Papieza Jana Pawta I w Biatej Podlaskiej

Nauczanie literatury amerykanskiej na kierunkach neofilologicznych
— cele, wyzwania, mozliwosci

Literatura amerykafiska jest przedmiotem, ktory tradycyjnie wiaczony jest
w program studiéw filologii angielskiej, jednak ze wzgledu na zmieniajace si¢
realia, takze te zwigzane z tworzeniem nowych sylabusow dla studiow licen-
cjackich 1 magisterskich, kadra dydaktyczna musi stawi¢ czota nowym wy-
zwaniom w pracy ze studentami. Nalezy ponownie rozwazy¢ role literatury
w ksztatceniu neofilologicznym i zastanowi¢ si¢ nad wprowadzeniem zmian
majacych na celu przystosowanie zardwno programu nauczania jak i metod
pracy do coraz to nowych wymagan $wiata wspotczesnego. Ponizszy artykut
jest proba omowienia niektorych aspektow zwigzanych z praca ze studenta-
mi neofilologii na zajeciach literatury amerykanskiej. Po pierwsze omowione
zostang cele jakie powinny by¢ realizowane w ramach zaje¢ z literatury ame-
rykanskiej. Po drugie przedstawione zostang problemy i dylematy jakie towa-
rzysza nauczaniu tego przedmiotu, a takze przyktadowe rozwiazania, a wigc
roznorodne metody pracy oraz narz¢dzia motywujace studentéw. W ostatnie;
czescei pracy zaprezentowane zostang wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod
studentow 111 roku filologii angielskiej PSW w Biatej Podlaskiej, ktorej celem
byto zbadanie jak studenci postrzegajg zajecia z literatury amerykanskiej na tle
swoich do$wiadczen jako studentow neofilologii.

1. Wstep

Literatura amerykanska jest przedmiotem, ktory tradycyjnie wlaczony jest w pro-
gram studiow filologii angielskiej. Nalezy ona do grupy tresci kierunkowych i jest
przedmiotem obowigzkowym prowadzonym najczesciej na trzecim roku studiow licen-
cjackich. W zwiazku ze zmieniajgcymi si¢ realiami, takze tymi zwigzanymi z naucza-
niem na poziomie studiow wyzszych, na ktore wptyw maja takie aspekty naszego zy-
cia jak rozwoj technologiczno-naukowy, przemiany spoteczne czy ekonomiczne, kadra
dydaktyczna musi stawi¢ czota nowym wyzwaniom w metodyce pracy ze studentami.
Literatura amerykanska jest jednym z tych przedmiotow, ktory stymuluje nauczycieli
akademickich do ponownego rozwazenia roli literatury w ksztatceniu neofilologicznym
i wprowadzenia zmian majgcych na celu przystosowanie zaréwno programu naucza-
nia jak 1 rozwigzan praktycznych do coraz to nowych wymagan $wiata wspotczesnego.
Niniejszy artykut koncentruje si¢ wokot tych problemow i jest probg omowienia kilku
istotnych kwestii zwigzanych z pracg ze studentami neofilologii na zajeciach poswigco-
nych literaturze amerykanskiej. Po pierwsze, omowione zostang cele jakie powinny by¢
realizowane w ramach zaj¢c¢ z literatury amerykanskiej. Po drugie, przedstawione zosta-
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ng niektore problemy i dylematy, jakie towarzyszg nauczaniu tego przedmiotu, a takze
przyktadowe rozwigzania, a wiec roznorodne metody pracy oraz narzedzia motywujace
studentow. W ostatniej czeSci pracy zaprezentowane zostang wyniki ankiety przepro-
wadzonej wsrod studentow 111 roku filologii angielskiej, ktorej celem byto zbadanie jak
studenci postrzegaja zajecia z literatury amerykanskiej na tle swoich do$wiadczen jako
studentéw neofilologii.

2. Cele nauczania literatury amerykanskiej

Literatura amerykanska nalezy do grupy przedmiotow rozwijajacych wiedzg kultu-
rowo-historyczno-literackg obszarow anglojezycznych, ktore to przedmioty tradycyjnie
juz stanowig wazny komponent w nauczaniu filologicznym (Aleksandrowicz-Pedich,
2003: 11). Zatem zasadniczym celem nauczania literatury amerykanskiej na filologii an-
gielskiej wydaje si¢ by¢ rozwijanie wiedzy o literaturze i kulturze amerykanskiej. Cel ten
realizowany jest poprzez zapoznanie studentow z gtdwnymi trendami w rozwoju litera-
tury amerykanskiej, z tworcami reprezentujacymi dany trend i ich tworczoscia, a takze
omoéwienie historycznych, kulturowych i spotecznych uwarunkowan poszczegdlnych
okresow literackich.

Jednak oprocz wyposazenia studentow w wybrane aspekty wiedzy o literaturze ame-
rykanskiej, zadaniem nauczyciela akademickiego jest rowniez rozwijanie praktycznych
umiejetnosci zwigzanych zarowno z samym jezykiem, jak i analizg literackg. Po pierw-
sze, cwiczenia z literatury amerykanskiej to zajecia, ktorych podstaws jest praca z je-
zykiem, a wiec studenci otrzymuja szans¢ doskonalenia znajomosci jezyka angielskie-
go poprzez stosowanie roznorodnych strategii czytania, udzial w dyskusjach na forum
grupy oraz reagowanie na przeczytany tekst literacki w formie pisemnej od sporzadza-
nia notatek, poprzez eseje literackie, az do dziennikoéw czytelnika, w ktorych czytajacy
wyrazaja swoje opinie na temat omawianych utworow. W ten sposob studenci moga
wykorzysta¢ zajecia z literatury do przygotowania si¢ do przysziego zawodu nauczy-
ciela lub thumacza. Po drugie, zajecia z literatury dajg niepowtarzalng mozliwos¢ roz-
wijania umieje¢tnosei interpretacji tekstu literackiego, merytorycznej dyskusji na tematy
literackie, samodzielnej analizy utworow, a wigc przede wszystkim ¢wiczag umiejetnosé
krytycznego myslenia, ktora powinna by¢ podstawowg umiejetnoscia wyksztatcone-
go filologa (Reichl, 2009: 288). Trudno si¢ nie zgodzi¢ ze stwierdzeniem, zZe ,,czytanie
utwordw literackich wymaga myslenia i wyciaggania wnioskow, pokazuje rozne logiki,
sprzyja rozwojowi intelektualnemu 1 moralnemu. Student powinien dowiedzie¢ si¢, ze
tekst jest pewna prowokacja czy tez intelektualnym wyzwaniem, czyli nauczy¢ si¢ nie-
dowierzania wobec powierzchownych odczuc¢” (Aleksandrowicz-Pedich, 2003: 137).

Kolejnym waznym celem nauczania literatury amerykanskiej jest rozwijanie tzw.
kompetencji spotecznych (Chmielecka, 2010: 32). Dzigki tym zajgciom student powi-
nien docenia¢ role literatury jako waznej czedci dziedzictwa kulturowego danego kraju
lub narodu, a wigc rozumie¢ znaczenie, jakie literatura narodowa odgrywa w budowa-
niu tozsamosci kulturowe;j, spotecznej 1 moralnej danego kraju. Poza tym, nauczanie
literatury amerykanskiej daje studentom szans¢ na obcowanie z kulturg odmienng od
ich wtasnej. To z kolei rozwija u nich wrazliwos$¢, tolerancje 1 szacunek w stosunku
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do tzw. ,,innego.” Ksztattowanie kompetencji migdzykulturowych, czyli promowanie
postaw otwarto$ci, rozwijanie umiejetnosci akceptowania wielokulturowosci oraz ro-
zumienia innej kultury, w tym wypadku amerykanskiej, ma szczegodlne znaczenie w cza-
sach, w ktorych ta kultura dominuje, a Stany Zjednoczone odgrywaja kluczowa rolg na
arenie mi¢gdzynarodowej (Aleksandrowicz-Pedich, 2003: 66). Nie sposob pomina¢ roli
literatury amerykanskiej w rozwijaniu osobowosci studentow poprzez motywowanie do
ciagtego poszerzania wiedzy, nie tylko literackiej, rozwijania postaw samodzielnosci,
autonomii i odpowiedzialno$ci za wlasny rozwoj intelektualny, oraz rozbudzania potrze-
by czytelnictwa i uczestnictwa w zyciu kulturalnym.

3. Dobér kanonu lektur: problemy i rozwigzania

Wobec tak duzej ilo$ci postawionych celow wazne jest zastanowienie si¢ nad mozli-
wymi problemami i wyzwaniami wynikajacymi z pewnych ograniczen, a takze rozwa-
zenie ewentualnych rozwigzan. Pierwszym i jednym z powazniejszych problemow jest
ograniczona liczba godzin przeznaczona na kurs literatury amerykanskiej na studiach
filologicznych. Liczba ta, w zalezno$ci od uczelni waha si¢ od 90 do 30 godzin lekeyj-
nych (Aleksandrowicz-Pedich, 2003: 49). O ile 90-godzinny kurs nie powinien stwarzaé¢
wigkszych problemdw z doborem nauczanych tresci, to kurs 30-godzinny jest ogromnym
wyzwaniem zardwno dla nauczyciela jak i studentow. Tak ograniczona liczba godzin
zmusza do przyjecia jednej z dwoch mozliwych postaw, a mianowicie pracy z mniejsza
iloscig lektur badz tez mniej wnikliwej analizy wigkszej ilosci lektur. Kazda z tych po-
staw ma swoje wady, jak i zalety. Jesli zdecydujemy si¢ na ograniczenie liczby lektur,
nie przedstawimy w catodci ani historii literatury amerykanskiej ani ogromu osiagnigé
jej tworcow, za to damy studentom szanse bliskiego kontaktu z tekstem, umozliwiajac
doglebng analize pod katem literackim i jezykowym. Z kolei druga z proponowanych
postaw zaktada zapoznanie studenta z wszystkimi epokami literackimi i ich najwaz-
niejszymi tworcami kosztem bardzo szybkiego tempa pracy i bardziej pobieznej analizy
danych utworow. Wtasciwie nie sposob okresli¢, ktore rozwigzanie jest lepsze, ale bio-
rac pod uwage znaczenie umiejetnosci praktycznych oraz kompetencji spotecznych dla
przysztego rozwoju studenta nalezatoby zastanowi¢ si¢ nad pierwsza koncepcja, ktora
zdecydowanie pomoze studentom doceni¢ rolg literatury jako waznej czeéci dziedzictwa
kulturowego danego kraju oraz utatwi rozwijanie postaw samodzielnosci 1 autonomii.

Problem ograniczenia czasowego kursu wigze si¢ nieodtgcznie z problemem doboru
lektur. Nauczyciel staje przed dylematem: czy postawi¢ na kanon lektur czy tez zdecydo-
wac sie na autorski ich dobor. Z jednej strony, w kontekscie studiow licencjackich, gdzie
kurs literatury amerykanskiej jest swego rodzaju wprowadzeniem, $wietnie sprawdza si¢
wykorzystanie kanonu lektur, co daje studentom dobre podstawy. Z drugiej strony, jak
stwierdza Lucyna Aleksandrowicz-Pedich, ,kazda lista lektur staje si¢ dla studenta ka-
nonem. Jej prezentowaniu powinna towarzyszy¢ refleksja nad tym, czym jest kanon. Nie
istnieje jeden powszechnie akceptowany spis dziel wielkich ustalony przez niepodwa-
zalne autorytety. Kazdy kanon jest sporzadzony przez kogos, dla jakiego$ celu” (2003:
138). Wazne jest zatem, aby nauczyciel okreslit, ktore z postawionych celow sg nadrzed-
ne i dobrat lektury pod tym katem. Odejscie od historyczno-literackiego podejscia w na-
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uczaniu literatury amerykanskiej daje studentom szanse spojrzenia na literature z r6z-
nych perspektyw, niekoniecznie tych najbardziej oczywistych (np. literatura wszelkich
grup etnicznych, mniejszosciowych). W takim wypadku, mozna uzupehi¢ wiedze stu-
denta za pomocg wyktadu, ktory porzadkuje wiedzg, przedstawia chronologiczny rozwoj
literatury 1 sugeruje pewien kanon. Wyktad, o ile nie jest naduzywany, moze doskonale
sprawdzi¢ si¢ przy matej liczbie godzin, gdyz w stosunkowo krotkim czasie nauczyciel
jest w stanie przekaza¢ duzo informacji. Jednak, aby spetit swe zadanie, nauczyciel
musi pamietaé, ze ,,dobry wykltad powinien zawiera¢ element prowokacji intelektual-
nej. Nie mozna podawac tylko wiedzy do uwierzenia i zapamigtania. Obowigzkiem wy-
ktadowcy jest wyjs¢ poza obiektywna, prezentacje materiatu” (Aleksandrowicz -Pedich,
2003: 135). Ponadto dobrym wyjsciem w tej sytuaCJl wydaje sie by¢ dodatkowa lista
lektur nleobow1qzkowych W ten sposob mozna zainspirowaé studentow do dalszego
rozwoju i samodzielnej pracy (Aleksandrowicz-Pedich, 2003: 138).

Dobierajac lektury wazne jest takze, aby wzia¢ pod uwage poziom jezykowy studen-
tow. Jest to bowiem kolejny problem wymagajacy od nauczyciela pewnej elastycznosci
w podejéciu do nauczanego przedmiotu. Jednym z rozwigzan, cho¢ dos¢ kontrowersyj-
nym, jest rekomendowanie czesci lektur w jezyku angielskim, a innych — tych trudniej-
szych — w tlumaczeniu (Aleksandrowicz-Pedich, 2003: 126). Podstawowa wada tego
rozwigzania jest jednak brak mozliwosci pracy z tekstem oryginalnym, a wigc mniejszy
kontakt z jezykiem, a takze dylemat w jakim jezyku prowadzi¢ zajecia. Innym wyjsciem
jest uzupehienie listy lektur pozycjami z literatury popularnej, a wiec czesto tej tatwiej-
szej w odbiorze, lub nawet mtodziezowe;j, z ktorej — tak naprawde — wielu studentow
jeszcze nie wyrosto. To rozwigzanie moze okazac si¢ przydatne w ich przyszlej pracy
nauczyciela, gdyz daje im mozliwo$¢ wlaczenia elementow literatury picknej do zajeé
jezyka obcego (Reichl, 2009: 200).

4. Urozmaicanie form pracy na zajeciach — ulatwianie recepcji dziela literackiego

Kolejnym wyzwaniem wymagajacym od nauczyciela zastanowienia si¢ nad forma
prowadzonego kursu jest spadek zainteresowania czytaniem wsrod Polakow, w tym
mtodziezy i studentdw, o czym informuja badania po$wiecone spotecznemu zasiggowi
ksigzki regularnie przeprowadzane przez Biblioteke Narodowa (Wolff). Bez wzgledu
na to, jakie sa powody niskiego czytelnictwa, zadaniem nauczyciela literatury amery-
kanskiej jest odpowiednie motywowanie studentow. Nie chodzi zatem tylko o to, aby
student przyswoit sobie pewna wiedzg, ale rowniez, lub przede wszystkim, aby rozwinat
wrazliwos¢ na tekst pisany 1 poczut potrzebe obcowania z literaturg pigkng. Przyczynié
si¢ do tego moze urozmaicenie metod nauczania literatury, co jednocze$nie wspomo-
globy proces ksztatcenia studentow jako przysztych nauczycieli (Reichl, 2009: 200).
Kluczem do sukcesu moze okaza¢ si¢ odpowiednie rozpoczecie kursu. Na pierwszych
zajeciach warto sktoni¢ studentow do refleksji nad znaczeniem i rolg literatury, do za-
stanowienia si¢ jakie korzysci moze przynies¢ odpowiednia lektura, czy istnieje jeden
sposob czytania i interpretowania utworow literackich, a takze zachgci¢ studentow do
podzielenia si¢ swoimi czytelniczymi doswiadczeniami. Susanne Reichl w swojej pra-
cy pod tytutem ,,Cognitive principles, critical practice: Reading literature at university”
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podkresla szczegodlne znaczenie ¢wiczen metakognitywnych w kursach literatury. Su-
geruje ona, ze nalezy przedstawi¢ studentom model czytania, a wigc pewien graficzny
schemat opisujacy funkcjonowanie procesu czytania, po to, aby czynnos¢ ta stata si¢
procesem bardziej przejrzystym (Reichl, 2009: 212). Dalej twierdzi ona, iz nalezy roz-
wija¢ $wiadomos¢ studentow, ze ich rola jako czytelnikow nie jest bierna i majg oni
wplyw na to jakie znaczenie nadadza tekstowi literackiemu, co w konsekwencji moze
da¢ studentom poczucie wiary we wlasne mozliwosci poznawcze i pozytywnie wptynaé
na ich motywacj¢ (Reichl, 2009: 224).

Urozmaicenie metod nauczania moze przyczynic si¢ takze do ulatwienia studentom
odbioru tekstu literackiego. Po pierwsze, nalezy zastanowi¢ si¢ nad wykorzystaniem
strategii przygotowujacych czytajacego do jego zadania (ang. pre-reading strategies),
tj. wszelkich technik wprowadzajacych do lektury i aktywujacych wiedze studenta przy-
datng lub wrecz niezbedng do zrozumienia utworu. W tym wypadku §wietnie sprawdzaja
si¢ wszelkie materiaty dodatkowe, fotografie, ryciny, ilustracje, fragmenty programow
telewizyjnych badz radiowych, wycinki z gazet. Za przyktad moze postuzy¢ lektura
,,The Awakening” Kate Chopin, w tematyke ktorej mozna wprowadzi¢ studentéw po-
przez fragmenty autentycznego poradnika dla kobiet pochodzacego z XIX wieku wraz
z wizerunkami kobiet prezentujacych mode tamtych czasow (Culley, 1994: 122). Krotka
lektura owego poradnika pomaga zrozumieé role i pozycje kobiet konca XIX wieku,
a wige przybliza studenta do tematyki powiesci, a dodatkowo w naturalny sposob rozbu-
dza ciekawos¢ i zacheca do lektury.

Utatwi¢ recepcje tekstu moga takze tzw. pytania do samodzielnego studiowania
(ang. self-study questions), czyli pytania do tekstu, ktore student otrzymuje przed lek-
turg utworu literackiego. Moga one nie tylko wzbudzi¢ zainteresowanie tekstem, ale
przede wszystkim nadaja czytaniu pewien okreslony cel, co jest szczegdlnie przydatne
w przypadku studentow, dla ktorych czytanie jest nie tyle przyjemnoscia, co zadaniem
do wykonania. Pytania do samodzielnego studiowania sprawdzaja si¢ zwlaszcza przy
dtuzszych 1 bardziej skomplikowanych lekturach typu ,,The Adventures of Huckleberry
Finn” Marka Twaina, gdyz pomagaja utrzymac lepsze tempo pracy na zajeciach. Cieka-
wa technika utatwiajaca studentom rozumienie tekstu jest rozrysowanie sytuacji badz
elementow ksigzkowego $wiata za pomoca uproszczonego szkicu/schematu na kartce
papieru lub tablicy (ang. sketching). W ten sposob studenci dostownie ,,widza” relacje
miedzy bohaterami lub ciag zdarzen powiesci, a nauczyciel ma szansg zweryfikowac ich
zrozumienie (Reichl, 2009: 282).

Kolejnq metodq Jest prowadzenie tzw. portfolio czytelnlczego w ktorym studenci
wyrazajq swoje opinic na temat przeczytanego dziela w formie pisemnej, moga takze
zapisa¢ ciekawy cytat wraz ze swoim komentarzem, a nawet kilka trudniejszych wy-
razen jezykowych. Wazne jest, aby nauczyciel regularnie czytat dzienniki studentow
i zachgcat do opisywania nie tylko przeczytanych lektur obowiazkowych, ale takze tych
wybieranych samodzielnie i czytanych przez studentow w wolnym czasie. Prowadze-
nie dziennika jest jedng z metod promujacych rozwoj osobisty studentow, gdyz stawia
na indywidualny odbior tekstu i samodzielng interpretacje, a nie ,,odkrywanie” z gory
ustalonych znaczen (Sroka, 2011: 222). Bardziej nowoczesng wersja dziennika jest pro-
wadzenie czytelniczego bloga internetowego. Ten sposob aktywno$ci moze okazac si¢
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atrakcyjnym rozwigzaniem dla pokolenia studentow mocno juz osadzonego w wirtu-
alnym $wiecie. Ogolnie rzecz bioragc, metoda ta ma jedng zasadnicza zalete z punktu
widzenia nauczyciela, albowiem jest to narzedzie motywujace do czytania znacznie bar-
dziej efektywne niz np. testy z tresci, ktore wydaja si¢ by¢ dos¢ odtworcze 1 zachecaja
do czytania gotowych streszczen, a nie calych utworow.

Praca ze studentami na zajeciach moze takze przybiera¢ rdzne formy w zaleznosci od
omawianego tekstu. Podstawowa formg pracy stusznie wydaje si¢ by¢ dyskusja dajaca
studentom szans¢ wypowiedzenia sig, skontrastowania swoich opinii z opiniami innych
studentow, a takze dajaca mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci jezykowych. Wazne jest
zatem, aby aktywny udziat w dyskusjach na forum grupy byt doceniony i odpowiednio
oceniony przez nauczyciela. Dyskusja nie jest jednak jedyna forma pracy nad tekstem na
zajeciach literatury. Ciekawa, cho¢ czasochtonng technika jest ustna interpretacja wybra-
nych fragmentow tekstu literackiego (ang. readers’ theatre). Najlepszym sposobem jest
podzielenie studentow na kilkuosobowe grupy (w zaleznosci od potrzeb tekstu), ktorych
zadaniem bedzie aktorskie odczytanie danej sceny z podzialem na role, z mozliwoscia
wprowadzania do tekstu pewnych zmian, jak skracanie czy dodawanie objasnien. Me-
toda ta sprawdza si¢ dobrze w prozie lub dramacie, a kluczem do sukcesu jest dobranie
odpowiednich fragmentow, a wigc tych majacych szczegdlne znaczenie dla akeji utworu.
Za przyktad moze postuzy¢ ,,The Great Gatsby” F.S. Fitzgeralda, w ktorej to powie-
$ci mozna znalez¢ co najmniej cztery sceny z udziatem glownych bohaterow wspaniale
ilustrujace najwazniejsze problemy poruszone przez autora tj. materializm glownych
bohaterow, brak prawdziwych relacji 1 sensu w ich zyciu, brak odpowiedzialnosci za
wlasne czyny, a takze hedonistyczne podejscie do zycia i ogolny rozktad spoteczenstwa
amerykanskiego lat dwudziestych XX wieku (zatacznik 1).

W ramach zajec¢ literatury warto jest takze wykorzysta¢ ogélnie dostgpne media,
m.in. film. Wspolne ogladanie adaptacji filmowych lektur zdecydowame urozmaica za-
qua a takze wyzwala ciekawos$¢ 1 poszerza horyzonty. Studenci maja szanse na porow-
nanie i skontrastowanie oryginatu z adaptacja, moga oceni¢ wybory dokonane zaréwno
przez autora jak i rezysera co do przedstawienia poszczegdlnych bohaterow czy watkow,
lub sprobowac okresli¢ emocje czy reakcje wywotane przez dane dzieto sztuki. To z ko-
lei znakomicie rozwija ich zdolnosci krytycznego myslenia czy podejmowania auto-
nomicznych decyzji. Przy mocno ograniczonej liczbie godzin przeznaczonych na kurs
literatury pokazy filmowe sa doskonatym pomystem na dodatkowe spotkania pozalek-
cyjne np. klubu dyskusyjnego lub studenckiego kota naukowego. To oczywiscie wigze
si¢ z dodatkowym czasem poswigcanym na przedmiot zaréwno ze strony studentéw jak
1 nauczyciela, ale jak stwierdza Kelly Gallagher w swojej pracy pt. ,,Jak zachgca¢ do
czytania,” jesli chcemy rozbudza¢ motywacje studentow do poszerzania wiedzy musimy
sami dawac dobry przyktad i wykazac si¢ zarowno motywacja jak i inicjatywa (2007:
21). Takie dodatkowe zajgcia mogg staé si¢ znakomitq okazje; do mniegj formalnej inte-
rakcji miedzy studentami a nauczycielem, bez oceniania i presji z tym zw1qzanej W ta-
kich warunkach zdecydowanle tatwiej rozbudza¢ pasje do czytania i rozwijac potrzebe
uczestnictwa w zyciu kulturalnym.
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5. Badanie ankietowe

Widzac konieczno$¢ systematycznego wprowadzania zmian i dostosowania zajgé
z literatury amerykanskiej do wymagan wspotczesnego szkolnictwa wyzszego, autorka
zdecydowata si¢ przeprowadzi¢ badanie ankietowe, bardzo pomocne w zrozumieniu po-
trzeb studentow w zakresie nauczanego przedmiotu.

5.1 Cel badania

Opisane ponizej badanie zostalo przeprowadzone w celu uzyskania informacji jak
studenci postrzegaja zajecia z literatury amerykanskiej na tle swoich doswiadczen jako
studentow neofilologii. Autorka badania pytata zaréwno o oczekiwania studentow
wzgledem wyzej wymienionego przedmiotu, jak i jego rol¢ w nauczaniu filologicznym.

5.2 Badana grupa i przebieg badania

W anonimowym badaniu wzigto udziat 38 studentow trzeciego roku filologii angiel-
skiej Panstwowej Szkoty Wyzszej w Biatej Podlaskiej. Wszyscy bioracy udziat w bada-
niu byli studentami studiow stacjonarnych. Ankieta zostata przeprowadzona w czerwcu
2012 roku po zakonczeniu kursu Literatura USA w wymiarze 30 godzin.

5.3 Narzedzie badawcze

Narzedziem badawcezym uzytym w niniejszej pracy byt kwestionariusz, ktory opierat si¢
glownie na pytaniach otwartych zachgcajacych studentow do poglebionych odpowiedzi (za-
tacznik 2). W pytaniu pierwszym studenci mieli za zadanie oceni¢ zakoniczony wiasnie kurs
literatury, biorac pod uwagg takie aspekty jak: metody pracy, dobor lektur, sposob oceny
oraz wymiar godzin. Kolejne dwa pytania ankiety skupily si¢ na celach, jakie powinny by¢
realizowane w ramach zaje¢ z literatury amerykanskiej, a dotyczyly one niektorych z tzw.
kompetencji spotecznych okreslonych w Krajowych Ramach Kwalifikacji dla obszaru nauk
humanistycznych (Chmielecka, 2010: 32). Ostatnie pytanie ankiety dotyczyto znaczenia na-
uczania literatury amerykanskiej na kierunku filologia angielska.

5.4 Analiza i interpretacja materialu

Pytanie 1. Wigkszo$¢ studentow ocenita koniczace si¢ wlasnie zajecia z literatury ame-
rykanskiej pozytywnie; studentom podobaly si¢ zastosowane metody pracy, nie mieli wigk-
szych zastrzezen co do doboru lektur czy sposobu oceny. Jedynie trzy osoby zauwazyly 7e
program powinien obejmowac wigksza liczbe lektur literatury wspotczesnej, a sze$¢ osob
stwierdzito, ze kolokwia byly trudne, a oceny raczej surowe. Te dos¢ jednolite odpowiedzi
moga niestety wskazywac na fakt, ze literatura USA jest studentom w duzej mierze obca i nie
maja oni konkretnych oczekiwan wzgledem tego przedmiotu. Opinie byty bardziej zrézni-
cowane jesli chodzi o wymiar godzin. Co ciekawe, az 13 studentow (co stanowito 34,2 %
grupy badanych) stwierdzilo, ze kurs powinien obejmowac wigksza ilos¢ godzin ¢wiczen,
gdyz pozwolitoby to na bardziej doglebng analiz¢ utworow, jak rowniez datoby mozliwosé
oméwienia wigkszej ilosci lektur. Takie podejscie nie wydaje si¢ zaskakiwac, gdyz wymiar
30 godzin zajg¢ wymusza bardziej pobiezng analiz¢ dziet literackich 1 skrocenie listy lektur
do absolutnego minimum, co z kolei utrudnia nauke studentom poprzez zwigkszenie tempa
pracy i kumulacji duzej ilosci materiatu.
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Pytanie 2, 3. Zdecydowana wigkszos¢ studentow uznata, ze zajgcia z literatury ame-
rykanskiej maja wptyw na rozwijanie kompetencji spotecznych. Podczas gdy 92,1%
badanych stwierdzito, ze dzigki tym zajgciom maja $wiadomos$¢ roli literatury jako
dziedzictwa kulturowego kraju/narodu i chcg samodzielnie poszerzaé wiedzg literacka,
81,5% przyznalo, ze zajecia maja pozytywny wplyw na rozwijanie wrazliwosci, tole-
rancji i szacunku wobec drugiego cztowieka w celu unikania stereotypow i uprzedzen,
w szczegolnosci w kontekstach interkulturowych. Duza grupa badanych (76,3%) uznata,
Ze zajgcia pomogly im w rozwijaniu $wiadomosci potrzeby uczestnictwa w zyciu kultu-
ralnym i zachecity do korzystania z roznych mediéw i réznych jego form. Wsrod opinii
studentow pojawito si¢ nastepujace stwierdzenie: ,,Sadze, ze zajecia z literatury amery-
kanskiej moga pomoc studentom w rozwijaniu wymienionych kompetencji pod warun-
kiem, Ze na weze$niejszych etapach edukacji wyksztatcili oni pewien rodzaj wrazliwosci
na utwory literackie. Jesli natomiast student nie lubi czyta¢, ani podejmowac¢ dialogu
z tekstami kultury na inne sposoby, bedzie traktowat te zajecia jak zbedne.” Jednakze
byli tez studenci, ktorzy potwierdzili pozytywny wplyw zaje¢ z literatury amerykanskiej
na ich postawe: ,,W przesztosci niezbyt chetnie siggatam po literature, albo z braku czasu
lub po prostu z lenistwa, jednak obecnie wierze, Ze literatura jest podstawa dla kazde-
go studenta, ktory chce zrozumie¢ dziedzictwo kulturowe,” a w rezultacie stwierdzali:
,Chetnie siegne po dodatkowe materialy” lub ,,Dzi¢ki tym zajeciom zamowitem zbior
opowiadan Edgara Allana Poe.” Wydaje si¢ zatem, ze $wiadomos¢ roli przedmiotow
kulturowo-literackich na studiach filologicznych w ksztattowaniu postaw wrazliwosci
1 otwarto$ci oraz w rozwijaniu potrzeby uczestnictwa w zyciu kulturalnym jest wsrod
badanych studentow wysoka. Mimo to, wcigz wazna wydaje si¢ potrzeba poruszania
tematéw roznorodnosci kulturowej i dyskusji o stereotypach czy uprzedzeniach, jak
i podkreslania roli literatury w rozwoju dorobku kulturowego danego kraju lub narodu.

Pytanie 4. Prawie wszyscy (36 0sob, co stanowi 94,7% grupy) zgodzili si¢, Ze nauczanie
literatury amerykanskiej rozwija wiedz¢ o literaturze i kulturze amerykanskiej. Co wigcej,
60,5% studentow stwierdzito, ze zajgcia te rozwijaja umiejetnosci jezykowe, a 52,6%, ze
wplywaja na ogolny rozwdj intelektualny. Poza tym 47,3% studentow uznato, ze przed-
miot ten moze pomoc w przygotowaniu do przysztego zawodu nauczyciela badz tlumacza.
Wisréd opinii studentow mozna byto znalez¢ nastgpujace uzasadnienie: ,,Przede wszystkim
mamy mozliwo$¢ pracy z jezykiem. Osobiscie uwazam, ze literatura i ‘czytanie’ jest kluczo-
we w rozwoju kompetencji jezykowych. Dodatkowo jest zrodlem ciekawej wiedzy, posze-
rza horyzonty. Praca z tekstami jak i czytanie wzbogaca wiedzg o jezyku i okazuje sie by¢
przydatne zaréwno w przygotowaniu do zawodu thumacza jak i nauczyciela.” Inny student
wyrazit nastgpujacg opinig: ,,Jako tlumacze nie mozemy liczy¢ na dobrze przetozony tekst
bez wiedzy o kulturze, odniesieniach do literatury i sztuki, ktore to spotykamy na kazdym
kroku.” Wypowiedzi studentow w ramach ankiety pozwalaja zauwazy¢, ze wielu studentow
postrzega zajecia z literatury amerykanskiej nie tylko jako rozwijajace wiedzg literacka, ale
rowniez jako dajace mozliwos¢ pracy nad jezykiem. Stanowi¢ to moze pewng sugesti¢ dla
nauczyciela prowadzacego tego typu kurs akademicki, aby przywigzywat wicksza uwage
do wszelkich ¢wiczen rozwijajacych umiejgtnosei jezykowe studentow i poprzez pracg nad
dzietem literackim zachgcat studentow do rozwijania kompetencji jezykowych.
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5.5 Wnioski

Podsumowujac wyniki ankiety mozna stwierdzi¢, ze mimo iz studenci czgsto na-
rzekajq na trudnos$ci zwigzane z nauka takich przedmiot(')w jak literatura amerykanska,
majq oni jednak $wiadomo$c¢ ich znaczenia w rozwoju wiasnej Wledzy, kompetencji
i umiejetnosci. Zebrane opinie zdajg si¢ potwierdza¢ shusznos¢ nauczania przedmiotow
literacko-kulturowych na studiach neofilologicznych, a zarazem pokazuja, Ze nauczanie
tych przedmiotow nie musi ograniczac si¢ jedynie do przekazywania wiedzy o literatu-
rze 1 kulturze danego kraju. Wydaje si¢ zatem, ze wsrod studentow istnieje silna potrzeba
przyblizania problematyki przedmiotu w sposob wieloaspektowy czy nawet interdyscy-
plinarny, taczac na przyktad dyskusje nad dzietem literackim z ¢wiczeniami rozwijaja-
cymi kompetencje spoteczne lub umiejetnosci jezykowe.

6. Podsumowanie

Biorac pod uwagg przedstawione w niniejszym artykule problemy, a takze proby ich
rozwigzania, oraz opisane badanie ankietowe mozna pokusi¢ si¢ o pewne uogodlnienie,
ze zadaniem nauczycieli akademickich na studiach neofilologicznych jest prowadzenie
zaje¢ w taki sposob, aby studenci czuli potrzebg poglebiania swojej wiedzy z danej dzie-
dziny. W kontekscie zajec z literatury amerykanskiej niezwykle wazne wydaje si¢ by¢
stosowanie odpowiednich narzg¢dzi motywujacych, jak rowniez réznorodnych metod
pracy utatwiajgcych studentom odbidr i zrozumienie dziet literackich. Co wigcej, wypty-
wajaca z tego podejscia réznorodnos$¢ pozwala na skuteczng wspotprace ze studentami
i rozwija nie tylko wiedz¢ przedmiotowa, ale ma takze wymiar bardziej praktyczny. Juz
samo zwrocenie uwagi studentow na mozliwos$¢ pracy z jezykiem podczas takich zajgc,
czy pokazanie bardziej tworczego charakteru czytania i rozumienia tekstow literackich,
moze mie¢ znaczacy wpltyw na sposob, w jaki studenci postrzegaja nie tylko dane zaje-
cia, ale ogolnie literatur¢ czy nawet otaczajaca ich rzeczywistos¢. To z kolei zwicksza
szans¢ na rozbudzenie w nich pasji czytelniczych, rozwija krytyczne my$lenie, wyobraz-
ni¢ 1 wrazliwo$¢ oraz ksztattuje studenta jako przysztego nauczyciela czy ttumacza.

Zalacznik 1
Przyktadowe wykorzystanie techniki readers’ theatre na zajeciach literatury amerykan-
skiej z uzyciem powiesci ,,The Great Gatsby” F. S. Fitzgeralda.

Sposob przeprowadzenia zajec:
1. Zapoznanie studentéw z technikg glosnego czytania fragmentow powiesci z po-
dziatem na role.
2. Podzielenie studentow na grupy i przydzielenie kazdej grupie odpowiedniej sceny, np.
* Scena pierwsza: kolacja w domu Toma i Daisy (rozdziat 1, str.14-24*), osoby
wystepujace: Tom Buchanan, Daisy Buchanan, Nick Carraway, Jordan Baker.
+ Scena druga: relacja ze spotkania Daisy i Jay’a przed jego wyjazdem na wojne
(rozdzial 4, str. 80-87*), osoby wystepujace: Jordan Baker, Daisy Buchanan,
Nich Carraway.
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Scena trzecia: spotkanie Daisy i Jay’a w jego posiadtosci (rozdziat 5, str. 92-
99%), osoby wystepujace: Daisy Buchanan, Jay Gatsby, Nich Carraway.
Scena czwarta: scena w hotelu (rozdziat 7, str. 137-142%*), osoby wystepujace:
Tom Buchanan, Daisy Buchanan, Jay Gatsby, Nick Carraway, Jordan Baker.

3. Wyjasnienie podstawowych zasad techniki readers’theatre:

Kazda wybrana scena zawiera punkt kulminacyjny, a zadaniem studentow jest
rozpoznanie tych fragmentow tekstu i odpowiednie wyeksponowanie podczas
czytania.

Pracujac nad interpretacja studenci muszg zdecydowac¢, ktore dialogi, opisy
czy komentarze narratora nalezy zostawi¢ bez zmian, a ktére wymagaja skro-
cenia czy tez wyjasnienia.

Jesli pozwala na to czas, studenci powinni przygotowac skrypt czytanego tekstu.
Dodatkowo, studenci mogg zastanowi¢ si¢ nad uzyciem rekwizytow, gestow,
lub efektow dzwigkowych (np. $miech, kaszel, westchnigcie).

Odczyty powinny rozpoczyna¢ si¢ od wprowadzenia widowni w odpowiedni
kontekst sceny czyli miejsce, czas akcji itp.

4. Po przygotowaniu scen nalezy wygospodarowac¢ odpowiednig ilos¢ czasu dla
kazdej grupy na publiczne oczytanie tekstu. Po odegraniu kazdej ze scen nalezy
poprosi¢ widowni¢ o komentarze dotyczace zaréwno oceny danej interpretacji
jak i samego tekstu oraz problemow w nim omawianych.

*F.S. Fitzgerald, The Great Gatsby, Penguin Books, London, 1994.

Zalacznik 2

Formularz ankiety:

1. Jak oceniasz zajecia z literatury amerykanskiej? Na ile zajecia spetnity Twoje
oczekiwania? Jesli miataby$/miatby$ mozliwos¢ wptywu na ich ksztalt, co by$
w nich zmienit? Prosz¢ wzia¢ pod uwage nastgpujace aspekty:
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a.
b.
c.

d.
e.

metody pracy

dobor lektur

sposob oceny

wymiar godzin

inne (np. wrazenia ogdlne)

2. Czy uwazasz, ze zajecia z literatury amerykanskiej moga pomoc studentom osig-
gna¢ nastepujace cele:

a.

ukazanie literatury jako waznej czgsci spuscizny kulturowej danego kraju/
narodu oraz motywowanie studentow do ciaglego poszerzania swojej wiedzy
literackiej

rozwijanie wrazliwos$ci, tolerancji i szacunku wobec drugiego cztowieka
w celu unikania stereotypow i uprzedzen, w szczegolnosci w kontekstach in-
terkulturowych

rozwijanie $wiadomosci potrzeby uczestnictwa w zyciu kulturalnym, korzy-
stajac z roznych mediow i roznych jego form
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3. Czy uwazasz, ze zajecia z literatury amerykanskiej pomogty Ci w jakikolwiek
sposob osiggnac nastepujace cele:
a. masz $wiadomos¢ roli literatury jako dziedzictwa kulturowego kraju/narodu
i chcesz samodzielnie poszerza¢ wiedze literacka
b. wykazujesz wrazliwo$¢, tolerancje i szacunek wobec drugiego czlowieka
w celu unikania stereotypow i uprzedzen, w szczegolnosci w kontekstach in-
terkulturowych
c. masz $wiadomos$¢ potrzeby uczestnictwa w zyciu kulturalnym, korzystajac
z r6znych mediow i rdznych jego form
4. Jakie znaczenie ma Twoim zdaniem nauczanie literatury amerykaﬁskiej na kie-
runku filologia angielska? (np 0golny rozwdj 1nte1ektualny, rozwijanie umie-
jetnoscei jezykowych, rozwijanie wiedzy o literaturze i kulturze amerykanskiej,
przygotowanie do zawodu nauczyciela/ttumacza, inne)
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Literatura dzieci¢ca w rozwoju umiejetnosci czytania
w jezyku obcym — wazki temat w ksztalceniu neofilologa

Jednym z wielu istotnych zadan stojacych przed opiekunami i nauczyciela-
mi jest zainteresowanie dzieci czytelnictwem. Celem niniejszego artykutu
jest przyjrzenie si¢ roznorakim korzys$ciom ptynacym z regularnego kontaktu
miodego czytelnika z odpowiednia dla jego wieku literaturg w jezyku ojczy-
stym 1 obcym, w szczegolnosci jej roli w rozwoju poznawczym, jezykowym
i emocjonalnym. Rozwazania te uzupeinione s3 0 problematykg doboru odpo-
wiedniego dla danej grupy uczniéw dzieta literackiego oraz omoéwienie roli
poezji i prozy w nauczaniu jezyka obcego. Zaprezentowano réwniez propo-
zycje dziatan, ktore powinni podejmowac opiekunowie i nauczyciele, a ktore
maja na celu skuteczne promowanie czytelnictwa wsrod dzieci i zaszczepienie
w nich szczerego zainteresowania literaturg, rowniez obcojezyczng. Przed-
stawione w dalszej czesci wyniki badania, przeprowadzonego przez autorke
wsrod uczniow szkoty podstawowej, dotycza trzech glownych problemow:
zainteresowania uczniow literaturg, warunkami stworzonymi przez $rodowi-
sko domowe 1 szkolne ucznia do czestego kontaktu z ksigzka w jezyku pol-
skim i w jezyku angielskim oraz stopnia wykorzystania poezji i prozy na lek-
cjach jezykowych. Wnioski z rozwazan i wynikéw badan wskazujg na stalg
potrzebe edukacji zaréwno opiekunow jak i dydaktykow w temacie promowa-
nia literatury i wykorzystania jej w procesie nauczania, w tym takze nauczania
jezyka obcego.

1. Wstep

Umiejetnoscei jezykowe dziecka sa suma jego dos§wiadczen spotecznych i literackich,
dlatego tez trudno wyobrazi¢ sobie jego petny rozwoj jezykowy bez kontaktu z odpo-
wiednig dla jego wieku literaturg. Rownie trudno méwi¢ o nauczaniu jezyka obcego
bez kontaktu z ksigzkami w tym jezyku. Wczesne obycie z literaturg, niezaleznie od
jezyka, i bogate doswiadczenia czytelnicze przektadajg si¢ bezposrednio takze na rozwoj
poznawczy dziecka: w znacznym stopniu ulatwione jest wowczas poznawanie $wiata
1 praw nim rzadzacych oraz rozwdj wielu procesow myslowych. Kontakt dziecka z od-
powiednimi utworami literackimi ma takze korzystny wptyw na rozwdj jego inteligencji
emoc;onalnej Odpowiednio dobrane teksty literackie stwarzajg okazje do rozpoznawa-
nia i nazywania przez dziecko emocji, a pod wptywem lektury moze ono nauczy¢ si¢ ra-
dzenia sobie z emocjami w sposob konstruktywny. W kontekscie edukacji obcojezycznej
literatura dla dzieci jest doskonatym uzupetnieniem tekstow podrecznikowych.
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2. Rozwijanie umiejetnosci czytania na poziomie szkoly podstawowej: dobér ga-
tunkow literackich

Wyjasnienie terminu literatura dla dzieci nie jest proste, gdyz mozna go rozumie¢
zarowno jako literatur¢ ogolnie, odbierang — oprocz dorostych — rowniez przez dzieci,
lub jako proze i poezj¢ napisang wyltacznie z mysla o dzieciach (Barone, 2011: 6). Poje-
ciem tym mozna obja¢ basnie, bajki, legendy, mity, opowiadania, oraz szeroko rozumia-
ng poezj¢ dziecigca. Probe definicji prawdopodobnie uzupehi stwierdzenie, Ze literaturg
dziecigca charakteryzuje ,,element magii, ktory przycigga uwage dziecka i budzi w nim
cheé do czytania” (Bergeron, 2006: 335).

Dydaktycy jezykoéw obcych sa zgodni co do potrzeby wykorzystania literatury dzie-
cigcej w warunkach szkolnych, gdyz sprzyja ona naturalnej akwizycji jezyka (Ellis
i Brewster, 2002: 186, Ghosn, 2002: 174-175). Stuchanie opowiesci, uzywanie rymow
1 ogodlne zainteresowanie stowem jest na stale wpisane w naturg dziecka, dlatego tez, jak
sugeruje Dakowska (2005: 176), nauczanie jezyka obcego dzieci w wieku przedszkol-
nym powinno by¢ oparte na wykorzystaniu materiatdw autentycznych w postaci ilustro-
wanych basni, bajek, rymowanek 1 wierszy. Ulubionym gatunkiem literackim uczniow
w tym wieku jest, bez watpienia, tekst narracyjny. Szczegodlnie warto siega¢ po proste
w przekazie, klasyczne basnie, gdyz ta konwencja jest dzieciom dobrze znana (McCo-
naughy, 1985: 230). W starszych klasach szkoly podstawowej nalezy zrezygnowa¢ z kla-
sycznych dziet literatury dziecigcej na rzecz ksigzek lub tekstow poruszajgcych tematyke
m. in. sportu, komputerow, muzyki, podrozy, czy tekstow mowiacych o zainteresowa-
niach dzieci. Uczniowie docenig tez teksty humorystyczne, gdyz w tym wieku rozwija
si¢ u nich poczucie humoru, ktoére pozwala zrozumie¢ i doceni¢ zart lub inne zabawy
stowem (Dakowska, 2005: 170).

Majac na uwadze dazenie nauczycieli do zapewnienia wzrostu autonomii ucznia —
a przez to zwigkszenie jego motywacji do czytania, samodzielnosci i pewnosci siebie
(Piasecka; 2008: 96) — warto przeprowadzi¢ wsrdd uczniow nauczanych klas ankiete
dotyczaca ich zainteresowan literackich. Badanie takie umozliwi ustalenie preferencji
czytelniczych danej grupy uczniow oraz sprawi, ze beda oni mieli wptyw na wybor tek-
stu literackiego. To z kolei ograniczy ryzyko doboru tekstow nieciekawych z punktu
widzenia ucznia oraz takich, ktorych konwencja jest mu obca.

3. Rola tekstu literackiego w przyswajaniu jezyka obcego

Jak zauwaza Sloan (1984: 12), ,,Jezeli fizycznie jesteSmy tym co jemy, to pod wzgle-
dem jezykowym jestesmy tym, co czytamy i styszymy”. Aby dziecko komunikowato si¢
z otoczeniem, niezbedne jest doskonalenie nastgpujacych kompetencji: fonologicznej,
morfologiczno-skladniowej, semantycznej i pragmatycznej (Krasowicz-Kupis, 2004:
18-19, Paris, 2005: 187). Niezwykle istotne jest wiec zapewnienie dziecku poprawnych
wzorcow jezykowych i czgstego kontaktu z odpowiednimi tekstami. Obcowanie z li-
teraturg od pierwszych lat zycia odgrywa istotng rol¢ w tym procesie, poniewaz dzieci
w wieku do okoto 10 lat s3 najbardziej podatne na naturalng akwizycje jezyka, zar6wno
ojczystego jak i obcego (Harmer, 2001: 37).
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Dzieci, ktorym dorosli regularnie czytaja lub ktore samodzielnie siggaja po literatu-
re, majg dostgp do wigkszej wiedzy leksykalnej. Jak podkreslaja niektorzy specjalisci,
przyswajanie stownictwa w trakcie czytania dla przyjemnosci jest skuteczniejsze niz
w wyniku bezposredniego wyjasnienia (np. Hudson, 2007: 245). Co wigcej, stownictwo
wykorzystywane w ksigzkach dla dzieci czesto przedstawione jest w tatwym do zrozu-
mienia kontekscie, a ilustracje doskonale wspomagaja zrozumienie. Zaréwno kontekst,
jak 1 zabawno$¢ sytuacji sprawiajg, ze nowe stownictwo jest fatwiej przyswajane (Ellis
i Brewster, 1991: 33). W wyniku badan przeprowadzonych w jednej ze szkot podstawo-
wych w Nowej Zelandii stwierdzono, ze regularne, kilkuminutowe stuchanie tekstow
literackich na lekcjach daje stuchajagcym uczniom wymierne korzysci w postaci przy-
swojenia do 40% wigcej nowych stow. Warunki, jakie winny by¢ spetnione by utatwic
akwizycje nowego stownictwa z tekstu, to: wizualne zaprezentowanie nowego stowa,
liczne jego powtorzenia oraz przejrzysty kontekst. Istotne jest takze, by dzieci byly emo-
cjonalnie zaangazowane, by mogly identyfikowa¢ si¢ z bohaterami i z miejscem wyda-
rzen, by opisywana akcja byta ciekawa, oraz by pojawit si¢ element zaskoczenia, humor
i napigcie (Warwick, 1989: 12-13).

Literatura dla dzieci stanowi rowniez narzedzie do wprowadzenia struktur grama-
tycznych, czesto bez koniecznosci objasnienia zasad ich stosowania. [lustracje blisko
powigzane z trescig oraz znajomos$¢ konwencji, np. basniowej, znacznie utatwiajg zrozu-
mienie tychze struktur. Po przeanalizowaniu ilustracji dzieci mogg zna¢ gtdwng mysl da-
nego tekstu, ale to struktury jezykowe oraz elementy leksykalne dostarcza niezbednych
do pelnego zrozumienia szczegotow. Tekst literacki moze by¢ rowniez wykorzystany do
utrwalenia struktur gramatycznych zaprezentowanych wezesniej w materiale podreczni-
kowym. Jest to mozliwe, podobnie jak w przypadku stownictwa, dzigki przejrzystemu
kontekstowi i czestym powtorzeniom (Ellis i Brewster, 1991: 39, Piasecka, 2008: 115).

Wykorzystanie literatury dziecigcej jako materialu dydaktycznego pozwala na-
uczycielowi na odejscie od sekwencjonowania podstawowych czasow gramatycznych
1 utatwia ich naturalng akwizycje (Ghosn, 2002: 175). W konteks$cie nauczania jezyka
angielskiego w polskich szkotach zapoznajemy ucznidw w pierwszej kolejnoscei z for-
mami i zasadami stosowania czasu Present Simple, w nastepnej kolejnosci czasu Pre-
sent Continuous i czasu Past Simple. Nie nalezy, jednakze, zapominaé, ze zachowanie
takiej kolejnodci nie ma miejsca w procesie przyswajania jezyka rodzimego. W tekstach
narracyjnych uzywa si¢ z reguly czasu przesztego i dzieci oczekujg analogii w tekstach
narracyjnych w jezyku obcym.

4. Ekspozycja na tekst literacki a rozwoj poznawczy ucznia

,»Literatura moze stuzy¢ jako narzgdzie w procesie nauczania czytania, moze rowniez
zapewni¢ czytelnikowi takie doswiadczenia, ktore wypehnig trescia jego zycie, a nawet
je zmienia. ” (Sipe, 1998: 376).

Ksigzki dla dzieci nie tylko wzbogacaja odbiorcow w wiedz¢ z réznych dziedzin
nauki, ale rowniez — co wydaje si¢ bardziej istotne z punktu widzenia rozwoju umysto-
Wego — wspomagajg rozwoj procesow myslowych takich jak porownywanie, klasyfika-
cja, przewidywanie, stawianie hipotez czy rozwigzywanie problemow. Gdy dziecko jest
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Zywo zainteresowane przebiegiem akcji lub losami bohatera, rozwija si¢ u niego umie-
jetnos¢ koncentracji 1 pamig¢, natomiast ilustracje, w ktorych dziecko podczas kolejne-
go czytania odkrywa nowe elementy, doskonale wspieraja rozwoj percepcji wzrokowe;.
Rozwija sie rowniez kreatywnos¢ dzieci, zarowno dzigki nieprawdopodobne;j czgsto tre-
$ci, jak rowniez pod wplywem zajeé artystycznych opartych na przeczytanej lekturze
(Ellis i Brewster, 1991: 14-15).

Wazng rolg w procesie zachgcania uczniow szkoty podstawowej do siggania po
ksigzke odgrywa osoba nauczyciela. Jego zadaniem jest nie tylko wskaza¢ wiasciwe
dla potrzeb ucznia czy nauczanych tresci pozycje ksigzkowe, ale — co moze okazaé si¢
trudne do osiagnigcia przy braku wspolpracy ze strony srodowiska domowego ucznia
— pokierowa¢ swoje dziatania dydaktyczne 1 wychowawcze w taki sposdb, by uczen
odczuwat wewnetrzng motywacje do czytania. Podstawowym warunkiem do osiggnigcia
tego celu jest budowanie w $wiadomosci dziecka przekonania, ze literatura moze by¢
zrodtem nie tylko wiedzy o $wiecie i cztowieku, ale roéwniez zrodtem przyjemnosci i sa-
tysfakcji. Rola nauczyciela jest tez uswiadomienie uczniom, Ze czytanie jest czynnoscia,
ktora mozna dzieli¢ z innymi.

W mysl idei Brunera, rolg nauczyciela jest zapewnienie dziecku rozwoju poznawcze-
€0, a jezyk stuzy w tym procesie jako narz¢dzie. Twierdzi on, ze dziecko jest w stanie
wykona¢ polecone mu zadanie po otrzymaniu prostych instrukcji 1 pomocy ze strony
dorostych (w: Szpotowicz, 2008: 51). Zardwno rodzice jak i nauczyciele korzystaja ze
strategii, ktora polega m. in. na zainteresowaniu dziecka konkretnym zjawiskiem, dosto-
sowaniu stopnia trudnoéci danego zadania do mozliwosci dziecka oraz asyscie w jego
wykonaniu, (ang. scaffolding). Strategii tej uzywa si¢ rowniez na lekcjach jezykowych.
Uczenie si¢ jezyka obcego jest utatwione dzieki dziataniom rutynowym w klasie (Ca-
meron, 2002: 8). A zatem, jezeli czytanie literatury stanie si¢ integralng czgscia lekeji,
bedzie miata miejsce naturalna akwizycja jezyka.

Przyktadem potaczenia nauczania j¢zyka obcego z rozwojem poznawczym ucznia
jest nauczanie tresci przedmiotowych w jezyku obcym — w tym przypadku w jezyku
angielskim. Warto tu wymieni¢ dwie nakladajace si¢ na siebie koncepcje, ktore rozwi-
nely si¢ i zostaty najpierw zaakceptowane na gruncie amerykanskim: CBI (ang. Content
Based Instruction) a pozniej w kontekscie europejskim: CLIL (ang. integrated content
and language learning/content and language integrated learning), czyli w terminologii
polskiej nauczanie j¢zyka przez tre$¢ oraz zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo—je-
zykowe (Chodkiewicz, 2011). Elementy CLIL-u sg stosowane od przeszto dwudziestu
lat w szkotach europejskich, w tym w wielu szkotach polskich (ponad 100 szk6t ma pro-
gramy dwujezyczne), gdzie nauczanie przedmiotow takich jak matematyka, geografia,
biologia, ekonomia czy historia odbywa si¢ w jezyku obcym. Nie oznacza to jednak, ze
nauczanie samego jezyka pozostawione jest przypadkowi, gdyz, jak zauwaza Banegas
(2012: 112), prowadzitoby to do ignorowania btedow np. gramatycznych i wptynetoby
negatywnie na rozwoj umiejetnosei jezykowych uczniow. W zintegrowanym nauczaniu
jezyka i tresci istotny jest rozwdj obu komponentow
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5. Wartos¢ motywacyjna i emocjonalna literatury dzieciecej

Jednym z zadan stojacych przed srodowiskiem domowym jest skuteczne zachgcanie
dziecka do siggania po literaturg. To cztonkowie rodziny sg pierwszymi osobami, ktore
daja dziecku przyktad czytajac dla przyjemnosci, lub dzielac si¢ z dzieckiem swoimi
odczuciami wywolanymi dang lektura. Wazne jest takze zapewnienie dziecku tatwego
dostepu do odpowiedniego dla jego wieku ksiggozbioru, wizyt w teatrze, teatrze lalek
lub muzeum. Chodzenie do kina rowniez jest postrzegane jako dziatanie wspierajace
zainteresowanie literaturg (Piasecka, 2008: 181). Nalezy takze korzysta¢ z bogatej ofer-
ty stuchowisk dla dzieci. Podobnie jak lektura, obejrzenie sztuki teatralnej, filmu czy
wystuchanie stuchowiska przeniosg odbiorcg w $wiat wyobrazni oraz pozwolg doswiad-
czy¢ przygod 1 emocji bohatera.

Wspolne czytanie dorostego z dzieckiem od najmlodszych lat daje doskonata okazje
do zaspokojenia potrzeby ﬁzycznej i emocjonalnej bliskosci z rodzicem lub najblizszym
opiekunem oraz przyczynia si¢ do wzrostu poczucia wlasnej wartosci 1 wyjatkowosci.
Wspolne czytanie jednoznacznie kojarzy si¢ z atmosfera ciepta; mozna wregez stwier-
dzi¢, ze czytanie dziecku jest okazywaniem milosci. Rosnie tez poczucie bezpieczenstwa
dziecka (Krasowicz-Kupis, 2004: 81). Zgodnie z teorig Wygotskiego, dorosty czytajacy
dziecku spetnia wowczas role mediatora, ktory umozliwia mtodemu czytelnikowi zro-
zumienie otaczajacego go Swiata tak, by mogt on t¢ wiedze zinternalizowac (w: Szpoto-
wicz, 2008: 48). Aby jednak czytanie domowe odniosto zamierzony skutek nalezy spet-
ni¢ kilka podstawowych warunkow: m.in. opiekun powinien czyta¢ dziecku regularnie
i z entuzjazmem, powinien tez pomaga¢ dziecku odnies¢ tres¢ czytanej ksiazki do jego
wiasnych dos§wiadczen (Bergeron, 2006: 368).

Gdy nauczyciel jezyka obcego siega na lekcji po ciekawa lekture, sala lekcyjna ule-
ga transformacji a ,,lekcja nie wydaje si¢ by¢ lekcja” (Wainryb, 2003: 3). Prowadzacy
zajecia stwarza w ten sposob sytuacje¢ podobng do tej, w jakiej nastepuje akwizycja je-
zyka ojczystego. Daje mu to takze okazje do przyjecia innej roli dzigki zmianie tonu
glosu lub zabawnej minie. Nie bez znaczenia jest fakt, Ze nastepuje wzmocnienie wigzi
nauczyciela z uczniami, co prowadzi do wigkszego obopdlnego szacunku i zrozumienia
oraz sprzyja utrzymaniu dyscypliny na lekcjach. Rola nauczyciela nie musi sprowadzaé
sie jedynie do zaprezentowania uczniom tresci ksiazki lub wiersza, gdyz moze on row-
niez m.in. przyjac role mediatora nadzorujacego dyskusje i zach¢cajacego do zabierania
w niej glosu, lub wspolnie z uczniami bra¢ udziat w procesie dochodzenia do wnioskow
i odpowiedzi na postawione pytania (Sipe, 1998: 377).

6. Obcojezyczny tekst literacki w praktyce szkolnej

Przy wyborze odpowiedniej ksigzki na lekcje jezyka obcego nalezy wzia¢ pod uwage
ilustracje — duze 1 atrakcyjne przyciagng uwagg i utatwia zrozumienie tresci — oraz $rodki
stylistyczne stosowane w tekstach literackich, takie jak rymy, rytm, onomatopeja czy
aliteracja, ktore umozliwiajg lepsze zapamigtywanie stownictwa. Liczne powtorzenia
stwarzaja dzieciom okazj¢ do stopniowego wlaczania si¢ do choralnego czytania oraz
wplywaja korzystnie na ¢wiczenie wymowy i intonacji (Ellis i Brewster, 1991: 13).
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Odpowiednio dobrana ksigzka dla dzieci powinna promowaé wielokulturowosc.
Ellis i Brewster zwracaja uwage na to, by teksty zachgcaty do poznania kultury kraju
danego obszaru jezykowego oraz by kultura tego kraju byta przedstawiona pozytywnie
(1991: 13). Nalezy rowniez upewnic si¢, czy dana ksigzka lub ilustracje w niej zawarte
nie propaguja tresci rasistowskich (Ghosn, 2002: 176-177). Bohaterowie ksiazek powin-
ni by¢ przedstawieni w sposob wiarygodny, reprezentowac rozne wartosci, osobowosci,
umiejetnosci oraz zainteresowania, nie powinni by¢ jednak wyidealizowani (Bergeron,
2006: 345). Dokonanie takiego wyboru ksiazki stworzy dzieciom warunki do poznania
i zaakceptowania innych zwyczajow, do wzmocnienia postawy otwarto$ci i zaintereso-
wania odmiennoscia.

Przy wyborze ksigzki w celach dydaktycznych warto tez rozwazy¢, w jakim stopniu
jej tres¢ stworzy podstawe do zajec tworczych, takich jak — zaleznie od zainteresowan
i uzdolnien uczniéw — utozenie piosenki lub rapu, stworzenie pracy plastycznej w posta-
ci plakatu badz komiksu lub nagranie filmu. Ellis i Brewster (1991: 12) zwracaja uwage
na mozliwo$¢ zorganizowania przedstawienia lub scenki, ktorych celem bedzie utrwa-
lenie stownictwa i struktur gramatycznych. Sloan (1984: 21) sugeruje, ze odpowiedzia
uczniow na dane dzieto literackie moze by¢ takze przestawienie kukietkowe lub taniec
artystyczny.

Najistotniejsze jednak, z punktu widzenia zachecenia dzieci do obcowania z literatu-
g, jest pobudzenie ich ciekawosci, gdyz jak stwierdza Sloan (1984:13), ,,zainteresowa-
nie literaturg zaczyna si¢ w sercu, a nie w glowie ” Odp0w1edn10 dobrana ksigzka bedzie
zawierata tredci, do ktorych dziecko chetnie powrdci, do ktorych bedzie moglo odniesé
wlasne dos’wiadczenia, 1 z bohaterem ktorej bedzie si¢ cheiato utozsamia¢. W tym celu
zalecane jest, by ksiagzka zawierata elementy humorystyczne oraz by zapadata w pamigé
czytajacego (Ellis i Brewster, 1991: 12).

7. Badanie ankietowe

W ramach przygotowan do prowadzenia kursu po$wieconego wykorzystaniu pro-
zy 1 poezji w nauczaniu dzieci jezyka angielskiego, jako jednego z elementow modutu
glottodydaktycznego studiow anglistycznych pierwszego stopnia, autorka przeprowa-
dzita badanie w$rdd uczniow szkoty podstawowej w celu zebrania informacji na temat
wybranych problemow dotyczacych funkcjonowania czytelnictwa w ich §rodowisku
domowym 1 szkolnym. To witasnie tacy uczniowie staja si¢ adresatami obcojezycznych
kurséw jezykowych, jak rowniez odbiorcami tekstow literackich, jesli takowe pojawia
si¢ na lekcjach szkolnych.

7.1. Cel badania i pytania badawcze

Glownym celem badania ankietowego, przeprowadzonego przez autorke, byto uzy-
skanie danych dotyczacych trzech zasadniczych problemow: (1) podejscia uczniow
szkoty podstawowej do czytania i kontaktu z literatura, (2) wzorcow czytelniczych jakie
stwarzaja dzieciom ich opiekunowie i nauczyciele, oraz (3) stopnia wykorzystania lite-
ratury dla dzieci na lekcjach jezyka ojczystego 1 angielskiego, jak rowniez preferencji
literackich badanych dzieci. Dodatkowo podjeto probe okreslenia, jakiej grupie uczniow
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nauka jezyka angielskiego kojarzy si¢ pozytywnie oraz czy jest wsrod badanej grupy
popularne, a jesli tak — to na jaka skale, korzystanie ze srodkow masowego przekazu do
ogladania ulubionych programow lub filméw w wersji oryginalnej. Poza tym zbadano
czy w zbiorach domowych mozna znalez¢ ksigzki w jezyku angielskim. Ostatnie pytanie
wymagato od uczniéw samooceny umiejetnosci czytania w jezyku ojczystym i angiel-
skim.

7.2. Dobor préby i przebieg badania

W anonimowym badaniu ankietowym, przeprowadzonym w maju 2012 r., udziat
wzieto 128 uczniow jednej ze szkot podstawowych w Biatej Podlaskiej, w wieku od
6 do 13 lat. Autorka wybrata t¢ szkole ze wzgledu na fakt, iz uczeszczajacy do niej
uczniowie pochodzg z réznych srodowisk. Badanie zostato przeprowadzone w trakcie
lekcji. W klasie 1, gdzie nie wszystkie dzieci potrafity czytac, badajaca przeprowadzita
rozmowy indywidualne z dzie¢mi, natomiast uczniowie starszych klas uzupetniali an-
kiety samodzielnie.

Gtownym kryterium branym pod uwage w niniejszym badaniu jest wiek dziecka.
Sprawg kluczows jest ustalenie intensywnosci dziatan podejmowanych przez §rodowi-
sko domowe 1 szkolne od najmtodszych lat po wiek, gdy mtody czytelnik staje si¢ nie-
zalezny i1 gdy nawyki czytelnicze sg juz, z reguly, ustalone. Umozliwi to wyciagnigcie
wnioskow dotyczacych zaleznosci pomigdzy dziataniami podejmowanymi przez oba
wymienione $rodowiska a dzieciecym zainteresowaniem literaturg oraz zrodzi motywa-
cj¢ do poszukiwania kolejnych dziatan, by¢ moze bardziej skutecznych.

7.3. Narzedzie badawcze

W celu zbadania interesujacych ja zagadnien i tendencji, autorka skonstruowata an-
kiete, ktora postuzyta do przeprowadzenia badania ilosciowego. Kwestionariusz sktadat
si¢ z cze$ci informacyjnej oraz serii pytan zamknietych. W czgsci informacyjnej najistot-
niejsza informacja jest wiek dziecka, natomiast w drugiej czesci skupiono si¢ na dziata-
niach podejmowanych przez srodowisko rodzinne i szkolne uczniéw, majacych posredni
1 bezposredni wptyw na ich zainteresowanie ksiazka, na ktore m.in. wskazata Piasecka
(2008: 179-183).

7.4. Prezentacja wynikow badania

Tabelka przedstawiona ponizej prezentuje ilo$¢ ucznidw (w procentach) w poszcze-
golnych grupach wiekowych, ktorzy udzielili odpowiedzi na kolejne pytania ankiety.
Formularz ankiety, jaki otrzymali uczniowie podany jest w zataczniku.

Tabela 1. Ilos¢ odpowiedzi twierdzacych udzielona przez uczniow na poszczegdlne py-
tania ankiety.

6 7 8 9 10 11 12 13
n=2 | n=8 | n=12 | n=21 | n=22 | n=18 | n=14 | n=31

% % % % % % % %

Grupy wiekowe (w latach)

Ilo$¢ odpowiedzi na poszczegolne
pytania

1. Czy lubisz czytac? 100 | 100 | 92 | 76 | 86 | 55 35 | 34
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2. Kto w Twoim domu lubi czyta¢?

mama 100 | 100 | 83 | 76 | 77 | 72 | 71 61
tata 50 | 50 | S8 | 66 | 63 | 22 | 35 | 38
rodzenstwo 50 | 37 | 33 | 38 | 31 38 | 28 | 38
babcia - | -] 16 | 38 18 | - 7 3

dziadek - | ] 16 4 18 | == | - | ---
3. Kto czyta/czytat Ci ksigzki?

mama 100 | 75 | 8 | 80 | 8 | 8 | 71 87
tata 100 | 50 | 60 | 61 54 | 50 | 62 | 51
rodzenstwo 50 | S0 | 25 | 40 | 40 | 38 14 9

babcia 100 | 37 | 50 | 52 | 54 | 55 | 35 | 45
dziadek - | -] 16 9 45 | 27 14 | 22
ciocia 50 | 12 | --- 9 27 | 27 | 2 35
wujek 9 22 11 7 12
niania 50 12 - | - 4 16 --- 19
4, Czy .r0d21ce zachgcaja Cig do 100 | 75 58 95 %6 89 7 90
czytania?

5. Czy uwazasz ze czytanie ksiazek

; 100 | 100 | 100 | 100 | 95 | 94 | 78 | 64
jest potrzebne?

6. Czy w Twoim domu jestpotka | 150 | 190 | 75 | 74 | 95 | 94 | 93 | 81
z ksigzkami?

7. Czy w TWO}m dgmu sg ksiazki so | 50 | o 7 68 29 | 50 | 5
w jezyku angielskim?

8. Czy masz w domu wihasne ksigzki 100 | 100 | 100 | 90 9] 89 7 &7
dla dzieci?

9. Czy masz w domu ngsne .ks1qzk1 so | 37 | 4 a | as | 39 | &3 0
dla dzieci w jezyku angielskim?

10. Czy korzystasz w domu z TV

lub InterneFu by obejrzeé bajkl/ s0 150 | 66 | 76 63 55 57 54
filmy/ ulubione programy w jezyku

angielskim?

11‘. Czy stuchasz w domu stucho- 100 | 75 50 6 59 | 2 21 35
wisk?

12. Czy bytas/bytes kiedys w teatrze 100 | 75 9] % 59 7 g5 67
lub w teatrze lalek?

13. Czy rodzice lub opieckunowie

zabierali/zabierajg Cic do kina? 1001100 | 91 1 74 ) 82 | 8 | 78 | 90
14. Ciy odwiedzites kiedy$ mu- 100 | 62 75 90 | 68 39 %3 %7
zeum?

15. Czy lubisz czyta¢ ksiazki sam? | 50 | 87 | 91 76 | 91 83 | 64 | S8
16. Jak najczgsciej czytasz ksiazki?

a. Glo$no 50 | 63 | 41 52 | 32 11 7 19
b. Po cichu 50 | 37 | 59 | 48 | 68 | 89 | 93 81
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17. Czy czytasz innym osobom na

100 | 62 | 66 | 81 54 | 33 35 | 38
glos?
18_. Czy wypozyczasz ksiazki z bi- 100 1 100 | 83 1 100 | 95 77 85 3
blioteki?
19: Czy lubisz uczy¢ si¢ j. angiel- 100 | 100 | 66 8] sa | 77 57 | 43
skiego?
20. Czy nauczyciele zachgcajg
uczniow w Twojej klasie do czyta- | 100 | 75 | 100 | 100 | 86 | 94 | 64 83
nia?
21. Czy na lekcjach jezyka pol-
skiego w Twojej klasie Pani czyta
uczniom...
a. ksigzki? 100 | 100 | 75 81 59 11 35 | 42
b. wiersze? 100 | 100 | 91 | 100 | 91 72 | 85 | 48
22. Czy na lekcjach jezyka angiel-
skiego w Twojej klasie Pani czyta
uczniom...
a. ksigzki? --- 14 | 25 57 | 4 16 7 26
b. wiersze? e 8 52 | 36 | 22 | --- 19
23. Czy w Twojej klasie na lek-
cjach jezyka angielskiego ogladacie
czasem programy/filmy w jezyku 50 75 83 85 91 94 78 77
angielskim?
24. Co lubisz czytac?
Wiersze 50 | 100 | 41 52 | 36 | 27 | 25 13
Ksigzki przygodowe 100 | 100 | 83 62 59 72 57 | 64
Smieszne ksiazki 100 | 100 | 67 71 77 61 21 68
Straszne ksigzki 50 75 67 52 68 | 44 | 28 | 45
Komiksy 100 | 50 | 50 | 43 59 |4 | 71 55
Czasopisma dla dzieci 100 | 87 16 9 32 | 27 | 28 19
25. Kto, Twoim zdaniem, powi-
nien wybiera¢ dzieciom ksigzki do
czytania?
a. samo dziecko 50 | 87 | 8 | 76 | 77 | 8 | 100 | 100
b. osoba dorosta 50 13 17 | 24 | 23 17 | - | -

7.5. Analiza i interpretacja

Grupa pytan, majaca na celu zbadanie podej$cia uczniow szkoly podstawowej do czy-
tania i kontaktu z literatura (pyt. 1, 5, 15, 18, 25) pokazala, ze im starsze dzieci, tym
mniejsze jest zainteresowanie czytelnictwem. Z odpowiedzi udzielonych przez uczniow na
pytanie 1 wynika jednoznacznie, ze w grupie dzieci do lat 8, powyzej 90% badanych lubi
czyta¢ a wérod najmlodszych badanych wskaznik ten siega nawet 100%. Niestety wynik ten
nie potwierdza si¢ u dzieci starszych i spada dramatycznie do 34% wsrod 13-latkow. Wyraz-
ng tendencj¢ spadkowa mozna réwniez zauwazy¢ na podstawie odpowiedzi udzielonych na
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pytanie 5, dotyczace przekonania uczniow o potrzebie i uzytecznos$ci czytania. Znaczna r0z-
nica w podejsciu dzieci starszych i modszych do czytania sktania do zastanowienia si¢ nad
jej przyczynami. Moze ich by¢ kilka, m.in. nie bez znaczenia jest fakt, Ze omawianie lektur
szkolnych polega glownie na sprawdzaniu znajomosm tresei, czgsto w formie testowej, koja-
rzgcej si¢ uczniom jednoznacznie jako stresuja,ce 1 demotywujace. Co qucej, w odpowiedzi
na pytanie 25, przeszto 80% badanych uczniow stwierdzito, Ze to oni powinni decydowac
o wyborze pozycji ksiagzkowych. Takie rozwiazanie pozwala na wigksza autonomi¢ mtodych
czytelnikow 1 zwigksza motywacje do czytania.

Wiekszos¢ badanych dzieci preferuje czytanie w towarzystwie innych osob (pytanie 15).
Pocieszajace jest, ze wielu dorostych z rodzin badanych dzieci przywiazuje do tego nale-
zyta wage, gdyz — jak przedstawiono powyzej — wspolne czytanie jest nie tylko stymulacjg
dla dziecigcej wyobrazni i intelektu, ale réwniez okazja do zaspokojenia potrzeby bliskosci
z opiekunem. Jezeli w domu rodzinnym dziecka jest nawyk wspolnego czytania ksiazek,
wielce prawdopodobnym jest, ze bedzie widziato ono potrzebe czytania w dalszym zyciu.

Z odpowiedzi na pytanie 18 wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ uczniow korzysta z bi-
bliotek (77% — 100%). Wynik ten zastuguje niewatpliwie na pochwatg. Nalezy sie jednak
zastanowi¢, czy wynika on z autentycznej checi czytania czy by¢ moze uczniowie czujg
si¢ zmuszeni do skorzystania z biblioteki szkolnej. Znane sg autorce sposoby zachecania
uczniow do wypozyczania ksigzek stosowane w badanej szkole: m.in. stosuje si¢ metode
wystawiania uczniowi oceny ze wzgledu na ilos¢ wypozyczonych ksigzek. Zachodzi wigc
obawa, Ze czes¢ wypozyczonych przez uczniow pozycji nie zostata przeczytana lub zostata
przeczytana z innych pobudek niz zainteresowanie i wewnetrzna motywacja, co, jak wiado-
mo, moze mie¢ skutek odwrotny do zamierzonego. Kolejng konsekwencja takich dziatan
moze by¢ szybkie zniechgcenie do czytania tych uczniow, ktorzy czytajg wolniej badz bory-
kaja si¢ z problemem dysleksji. Stan zbiorow biblioteki réwniez nie zacheca do korzystania
znich, gdyz niewiele jest ksiazek nowych p0s1adaj acych atrakcyjng szate graficzng; wicksza
czg$¢ zbiorow stanowia wieloletnie juz i zniszczone wydania lektur szkolnych.

Druga grupa pytan dotyczyta wzorcow czytelniczych jakie stwarzaja dzieciom ich
opiekunowie i nauczyciele (pyt. 2, 3, 4, 20). Dorosli regularnie promuja czytelnictwo
wsrod dzieci, gdyz z odpowiedzi na pytanie 4 wynika, ze okoto 83% rodzicow zachgca
swoje dzieci do czytania ksigzek. Rowniez wsrod nauczycieli ten odsetek jest bardzo
wysoki i wynosi 88% (pytanie nr 20). Z czasem jednak to promowanie czytelnictwa
wydaje si¢ coraz mniej skuteczne, poniewaz nie idzie w parze z odsetkiem uczniow
lubigcych czyta¢ w starszych klasach. Po raz kolejny nasuwa si¢ watpliwosé, czy wy-
korzystywane przez nauczycieli sposoby naktaniania uczniéw do czytania sg wlasciwie
dobrane. Nalezy zachgcac dzieci do czytania dajac whasny przyktad, stosujac liczne za-
chety lub organizujac literackie kota dyskusyjne. Powinno si¢ takze regularnie stwarzac
okazje do cichego czytania na lekcji. W trakcie swobodnego czytania w klasie uczniowie
sami mogg dokonywa¢ wyboru lektury, a stopien znajomosci tekstu nie powinien by¢
oceniany przez nauczyciela (Bergeron, 2006: 362).

Warto rowniez rozwazy¢ rezygnacje z testowania stopnia znajomoscei tresci lektu-
1y na rzecz rozwijania umiejetnosci wlasciwego analizowania tekstow i szukania przy-
czyn zachowania danego bohatera literackiego (Sloan, 1984: 21, Piasecka, 2008: 101).
Umozliwia to rozwoj osobowosci 1 rozwoj emocjonalny ucznia. Mozna i nalezy roéwniez

93



Barbara Struk

wykorzysta¢ literature do tego, by stworzy¢ uczniom okazje do rozwoju ich zdolnosci
artystycznych Omowienie danej lektury bedzie bardziej efektywne gdy, na przykiad na
jej podstawie zorganizowane zostanie przedstawienie, gdy stworzy si¢ uczniom okazje
do wykonania indywidualnej lub grupowej pracy plastycznej, napisania wiersza lub pio-
senki na temat przygod bohatera czy tez do nagrania krotkiego filmu.

Kolejnej przyczyny spadku zainteresowania czytelnictwem mozna upatrywacé
w mniejszym zaangazowaniu meskiej cz¢sci rodziny w czytanie ogolnie i czytanie dzie-
ciom, gdyz, wedtug odpowiedzi udzielonych na pytanie 2, w rodzinach badanych dzieci
mniej niz potowa ojcow (ok. 48%) lubi czytaé. Dla poréwnania mozna dodac, ze czy-
tanie ksigzek jest domena 80% matek badanych uczniow. Z odpowiedzi udzielonych
na pytanie 3 wynika, ze swoim dzieciom czyta lub czytato $rednio 61% ojcow i 83%
matek. Roznica ta jest istotna, gdyz wynika z niej, iz spora grupa uczniow plei meskiej
nie postrzega czytania jako czynno$¢ meska. Pozostali moga stroni¢ od czytania m.in.
dlatego, ze w ich rodzinach ojcowie rzadziej siegaja po ksiazke, co przyczynia si¢ do
umacniania w nich negatywnego stereotypu.

Trzecia grupa pytan dotyczyta stopnia wykorzystania literatury dla dzieci na lek-
cjach (pyt. 21, 22) oraz preferencji literackich (pyt. 24). Zbadano m. in. czestotliwosé
wprowadzania tekstow literackich na lekcjach jezyka polskiego i angielskiego w bada-
nych klasach. Z udzielonych odpowiedzi wynika, iz 86% uczniéw ma zapewniony kon-
takt z poezja (pytanie 21b.), a 63% z proza na lekcjach jezyka polskiego (pytanie 21a.).
Sytuacja na lekcjach jezyka angielskiego jest jednak zupetnie odmienna, gdyz $rednio
tylko 17% uczniéw miato zapewniong stycznos¢ z poezja w tym jezyku (pytanie 22b.),
a 23% z proza (pytanie 22a.). Uczniowie klasy I (dzieci w wieku od 6 do 7 lat) podali,
ze do dnia badania nie przeprowadzono w ich klasie Zadnej lekcji opartej na wierszu
w jezyku angielskim. Tymczasem z odpowiedzi uczniow na pytanie 24 wynika, Ze ich
zainteresowania literackie sg dosy¢ szerokie, co sktania do stwierdzenia, ze dobor in-
teresujacego uczniow tekstu nie powinien by¢ trudny Wsrod ucznidw klas 1-3, czyli
w wieku od 6 do 9 lat, najwicksza popularnoscia ciesza si¢ ksigzki humorystyczne ($red-
nio 79%) i przygodowe (Srednio 76%). W nastepnej kolejnosci dzieci w tym przed21ale
wiekowym cenig sobie ksigzki okreslone w ankiecie jako straszne (Srednio 60%), wier-
sze (Srednio 58%), komiksy (Srednio 48%) oraz czasopisma dla dzieci (Srednio 30%).
Sposrod uczniow klas 4-6, a wiec w wieku od 10 do 13 lat, Srednio 63% badanych
wyrazito zainteresowanie ksigzkami przygodowymi, a 59% komiksami. Ponad potowa
ucznidw w tej grupie wiekowej ($rednio 56%) ceni sobie ksiazki humorystyczne, 46%
chetnie sigga po ksiazki straszne; 27% lubi czytaé czasopisma dla dzieci, a 24% wiersze.

W grupie pytan dodatkowych (pyt. 19, 10, 23) zbadano m. in. podejécie uczniow do
nauki jezyka angielskiego. Na pytanie 19 blisko 87% badanych uczniow dzieci w wieku
6-9 lat odpowiedziato, ze lubi uczy¢ si¢ tego jezyka. Jednakze wsrod dzieci w wieku
od 10 do 13 lat $rednia ta wynosi juz jedynie 59%, a z do§wiadczenia pracy w gimna-
zjum autorka moze potwierdzi¢, ze ta tendencja spadkowa utrzymuje si¢. Kluczem do
zwigkszenia motywacji do nauki jezyka obcego jest uswiadomienie uczniom, ze jest to
przede wszystkim narzedzie komunikacji, a bez rozwijania tej umiejetnosci uczenie si¢
quyka obcego jest bezcelowe (Wright 2004: 5). Zadaniem nauczy01ela Jest uzmysto-
wienie uczniom, ze znajomos$¢ jezyka obcego daje mozliwo$¢ nawigzywania kontaktow
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z ciekawymi ludzmi z catego $wiata, ogladania interesujacych programow telewizyj-
nych, korzystania z gier komputerowych 1 multimediow w wersji oryginalnej, czytania
ciekawych ksigzek czy rozwijania zainteresowan tworczych. Z odpowiedzi udzielonych
przez badanych uczniéw na pytanie 10 wynika, ze okoto 59% z nich korzysta w domu
z telewizji lub Internetu by obejrze¢ interesujace programy w jezyku angielskim, a 79%
uczniow miato do tego okazje na lekcjach jezyka angielskiego (pytanie 23). Jest to do-
skonaty sposob na zapewnienie uczniom wartosciowego inputu dla akwizycji jezyka
obcego, co moze w duzej mierze przetozy¢ si¢ na zainteresowanie literaturg gdyz, jak
pisze Piasecka (2008: 136), im wyzszy poziom znajomosci jezyka, tym lepsze rezultaty
w czytaniu w jezyku obcym.

Nalezy zaktada¢, ze uczniowie o$mieleni kontaktem z ksigzka na lekcjach jezyka
obcego chetniej siggng po te ksigzki poza szkota. Z odpowiedzi uczniow na pytanie 7
wynika, ze okoto 59% badanych znajduje ksiazki w jezyku angielskim, w biblioteczce
domowej a wedtug odpowiedzi na pytanie 9, okoto 39% uczniéw posiada whasne ksigzki
dla dzieci w tym jezyku. Fakt ten napawa optymizmem, gdyz oznacza, ze prawie potowa
uczniow ma do tych ksigzek utatwiony dostgp. Warto réwniez rozpowszechnia¢ wsrod
uczniow i nauczycieli informacje, ze coraz wigkszy wybor atrakcyjnie wydanych ksia-
zek dla dzieci w jezykach obcych oferuje Barwna Multimedialna Biblioteka dla Dzieci
i Mlodziezy przy ulicy Warszawskiej 12¢ w Biatej Podlaskiej. Ksigzki w jezyku ob-
cym sg rowniez ogolnie dostgpne w ksiegarniach. Korzystanie z tych mozliwoéci moze
mie¢ pozytywny wptyw nie tylko na rozwoj jezykowy, ale rOwniez na wzrost samooceny
ucznia i jego pewnosci siebie.

W ostatnim pytaniu ankiety (pytanie nr. 26) uczniowie zostali poproszeni o samo-
ocen¢ umiej¢tnosci czytania w jezyku ojczystym i obcym przy uzyciu skali ocen od 2
(ocena najmzsza) do5 (ocena naJwyzsza) W kazdym badanym przed21ale wiekowym
dzieci nizej ocenlaja, sW0ja umiejetnos¢ czytania w jezyku anglelsklm niz w jezyku pol-
skim. Wynik ten nie jest zaskakujacy biorac pod uwage fakt, ze zajecia jezykowe oparte
na literaturze w jezyku angielskim prowadzone sa nieregularnie (patrz pytanie nr 22.a.
i 22.b.). Mozna rowniez domniemac, iz czytanie w jezyku obcym utrudnione jest ze
wzgledu na nieregularng ortografi¢, charakteryzujaca jezyk angielski, oraz niewystar-
czajaca znajomos¢ stownictwa.

Tabela 2. Samoocena umiejetnosci czytania badanych dzieci

6-latki | 7-latki | 8-latki | 9-latki |10-latki|11-latki |12-latki|13-latki
n=2 n=8 n=12 | n=21 | n=22 | n=18 | n=14 | n=31

5.0 475 4.6 4.5 4.5 4.5 4.4 4.2

Grupy wiekowe

26. a. czytanie

w jezyku polskim
26. b. czytanie

w jezyku angielskim

4.5 35 43 43 3.6 4.0 4.2 39

7.6. Wnioski

W trosce o emocjonalny i intelektualny rozwoj dziecka nalezy dotozy¢ wszelkich sta-
ran, by ksigzki nie byty dzieciom obce i by siegaty po nie chetnie, kierujac si¢ wewngtrz-
ng motywacja i potrzebg. Obowigzek zaszczepienia w dziecku zainteresowania ksigzka
spoczywa na dorostych. O ile zdecydowana wigkszos$¢ opiekunow i nauczycieli zdaje
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sobie sprawe z potrzeby promowania czytelnictwa wsrod dzieci, niestety nie zawsze sa
oni $wiadomi skutecznych metod dziatania, ktore pozwolityby ten cel osiagna¢. Wyniki
przeprowadzonych badan wskazuja na dalsza potrzebe edukowania zar6wno nauczycieli
jak i rodzicow co do sposobow skutecznego promowania czytelnictwa.

Srodowisko domowe jako pierwsze stwarza wzorce czytelnicze, dlatego od najmtod-
szych lat rodzice i opiekunowie powinni czyta¢ dziecku, zapewnia¢ mu kontakt ze $wia-
tem narracji (w teatrze, w kinie, w muzeum lub w formie stuchowiska), zapewnic¢ tatwy
dostep do ksigzek regularnie odwiedzajac biblioteke lub tez organizujac biblioteczke
w domu. We wspolnym czytaniu powinni bra¢ udziat zarowno opiekunowie plci meskiej
jak 1 zenskiej, a samo czytanie powinno kojarzy¢ si¢ dziecku z przyjemnoscia, nigdy
z karg badz przymusem.

Od s$rodowiska szkolnego nalezy wymagac, by przede wszystkim nie przeszkadzato
ono swymi dziataniami w rozwijaniu zainteresowania dziecka ksigzka naciskajac na nie
w kwestii iloéci przeczytanych ksigzek lub nie bioragc pod uwage zainteresowan dziecka
przy wyborze lektury. Niewskazane jest rowniez by uczniowie czytali ksiazki z obawy
przed negatywna oceng. Nauczyciele powinni raczej szukaé¢ ciekawych i kreatywnych
sposobow by zmotywowaé uczniow do czytania: organizowac przedstawienia, konkur-
sy, prace artystyczne, wycieczki klasowe do miejsc opisanych w ich ulubionych lek-
turach itp. Nalezy rowniez uswiadamia¢ uczniom, ze odpowiednia dla wieku dziecka
literatura, wydana zarowno w jezyku ojczystym jak i w jezyku obcym, stanowi ogromna
wartoscig samg w sobie.

8. Podsumowanie

Pomimo ogromnych zmian spoteczno-politycznych, jakie zaszly ostatnio w naszym
kraju, sytuacja finansowa wielu rodzin ciagle nie pozwala na zapewnienie dzieciom
wyjazdu za granic¢ w celu nauki jezyka obcego. Nie kazde tez dziecko ma okazje do
doskonalenia umieje¢tnosci sprawnego komunikowania si¢ w wybranym jezyku obcym
z jego rodzimym uzytkownikiem. Jednakze brak kontaktu z jezykiem obcym moze by¢
rekompensowany przez regularny kontakt z literaturg w tym jezyku, a dostep do tych
tekstow jest obecnie bardzo utatwiony. Mozna 1 nalezy to wykorzystac tak, by dzieci
rosty w przekonaniu, ze poznawanie literatury w jezyku innym niz rodzimy moze by¢
czyms§ naturalnym i przyjemnym. Z punktu widzenia dydaktyki jezykow obcych pozwo-
li to dodatkowo na wykorzystanie materiatow autentycznych, stanowic bedzie doskonate
wsparcie podrgcznika szkolnego, a docelowo umozliwi opanowanie autentycznego jezy-
ka utatwiajacego szybka i efektywng komunikacje. Im wezesniej literatura i ¢wiczenia
jezykowe na niej oparte stang si¢ integralng czedcig lekeji, tym petniejszy bedzie rozwoj
wszystkich umiejetnosci jezykowych ucznia.
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Zalacznik
ANKIETA DLA UCZNIOW KLAS 4-6 SZKOLY PODSTAWOWEJ
[le masz lat?
W ktorej jestes klasie?
Ile 0s0b mieszka w Twoim domu?

Zaznacz swoja ple¢ DZIEWCZYNKA o CHLOPIEC o

Odpowiadajgc na pytania wstaw krzyzyk, aby zaznaczy¢ wybrang odpowiedz.
1. Czy lubisz czytac? TAK o NIEo

2. Kto w Twoim domu lubi czyta¢? (zaznacz wszystkie prawdziwe dla Ciebie odpo-
wiedzi) mama O tata 0 rodzenstwo 0O inne osoby O (Wymief).........................

3. Kto czyta/czytat Ci ksiazki? (zaznacz wszystkie prawdziwe dla Ciebie odpowiedzi)

mama O tata O babcia o dziadek o ciocia O
wujek O niania O starszy brat 0 starsza siostra 0 inne osoby O
(WYMIN)...ovwivieiieiieieeeeeeene,

4. Czy rodzice zachgcaja Cie do czytania? TAK o NIEo

5. Czy uwazasz, ze czytanie ksigzek jest potrzebne? TAK o NIEo

6. Czy w Twoim domu jest potka z ksigzkami? TAK o NIEo

7. Czy w Twoim domu sg ksigzki w j¢zyku angielskim? TAK o NIEo
8. Czy masz w domu whasne ksiazki dla dzieci? TAK o NIEo

9. Czy masz w domu wtasne ksigzki dla dzieci w jezyku angielskim?
TAK o NIE o

10. Czy korzystasz w domu z TV lub Internetu by obejrze¢ bajki/filmy/ulubione progra-
my w jezyku angielskim? TAK o NIEo

11. Czy stuchasz w domu stuchowisk nagranych na ptyte? TAK o NIEo
12. Czy bylas/byles kiedys w teatrze lub w teatrze lalek? TAK o NIEo
13. Czy rodzice lub opickunowie zabierali/zabieraja Ci¢ do kina?

TAK o NIEo

14. Czy odwiedzite$/odwiedzitas kiedy$ muzeum?
TAK o NIE o
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15. Czy lubisz czyta¢ ksigzki sam/sama? TAKo NIEo

16. Jak najczgsciej czytasz ksigzki? a. NA GLOS o b. PO CICHU o

17. Czy czytasz innym osobom na glos (np. mamie, babci, mtodszemu rodzenstwu)?
TAKo NIEo

18. Czy wypozyczasz ksigzki z biblioteki? TAKo NIEo

19. Czy lubisz uczy¢ si¢ jezyka angielskiego? TAKo NIEo

20. Czy nauczyciele zachecaja uczniow w Twojej klasie do czytania?
TAKo NIEo

21. ng na iekcjach jezyka polskiego w Twojej klasie Pani czyta uczniom ksiazki lub

Wlerfi(.SIAZKI TAK o NIE o b. WIERSZE TAK o NIE o

22. Czy na lekejach jezyka angielskiego w Twojej klasie Pani czyta uczniom ksigzki
lub wiersze?

a. KSIAZKI TAK o NIE o b. WIERSZE TAK o NIE o
23. Czy w Twojej klasie na lekcjach jezyka angielskiego ogladacie czasem programy/
filmy w jezyku angielskim? TAKo NIEo
24. Co lubisz czytac (zaznacz wszystkie prawdziwe dla Ciebie odpowiedzi):
wiersze O ksigzki przygodowe O $mieszne ksigzki O
straszne ksigzki O komiksy o czasopisma dla dzieci O

25. Kto, Twoim zdaniem, powinien wybiera¢ dzieciom ksigzki do czytania:
a. samo dziecko O b. osoba dorosta o

26. Wystaw sobie oceng za umiejetnos¢ czytania
a. po polsku: 20 3o 40 5o

b. po angielsku: 2 O 3o 40 5o
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Wanda Kubiak

Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

Rola krotkich opowiadan satyrycznych Michaila Zoszczenki
w nauczaniu jezyka rosyjskiego i literatury

Artykul po$wigcony jest rozpatrywaniu mozliwosci, jakie zawieraja w sobie
krotkie opowiadania radzieckiego pisarza Michaita Zoszczenki w nauczaniu
jezyka, literatury 1 historii Rosji. Proponowane sa réwniez konkretne ¢wicze-
nia, dotyczace pracy z tekstem oraz zawartymi w nim nietypowymi struktu-
rami gramatycznymi i potocznym stownictwem, typowym dla omawianego
okresu w dziejach Rosji radzieckiej.

., Trudny ten jezyk rosyjski, drodzy obywatele! Taki trudny,
ze nie wiem! Gtowny powod — ze w nim do diabta i troche
cudzoziemskich wyrazow. No, wezmy jezyk francuski. Wszyst-
ko tadnie i zrozumiale. Kieskiese, mersi, kmsi — same, pro-
sz¢ ZWroci¢ uwage, czysto francuskie, naturalne, zrozumia-
te stowa. A teraz wpakujcie sig z rosyjskim zdaniem — istne
nieszczescie. Cata gadka naszpikowana stowami o mglistym
cudzoziemskim znaczeniu. Od tego czlowiek sie jgka, tchu mu
brak i strzepiq si¢ nerwy.” (Zoszczenko 1993: 209)

1. Wstep

Niniejszy artykut jest poswiecony badaniu potencjalnych trudnosci w odbiorze i zro-
zumieniu przez polskich studentow-rusycystow stownictwa oraz struktur gramatycznych
zawartych w krotkich humoreskach Michaita Zoszczenki. W metodyce nauczania jezy-
kow obcych teksty literackie odgrywaja role szczegdlng, poniewaz jako podstawowa
jednostka komunikacji stanowig najwazniejsze narzedzie poznawania jezyka innego
narodu, jego kultury i mentalnosci. Wykorzystanie obcojezycznych tekstow w proce-
sie praktycznej nauki sprzyja rozwijaniu wszystkich sprawnosci jezykowych. Szczerba
twierdzit, ze aby nauczy¢ si¢ mowic, nalezy wiele czyta¢ (Illep6a 2003: 99). Wielu
thumaczy i lingwistow pisato juz o tym, jakim nietatwym zadaniem jest przyswojenie
obcojezycznego obrazu §wiata. Podkreslali oni, iz z kazdym nowym stowem uczacy
sie przenosza do swojej Swiadomosci pojecia typowe dla innej kultury. Ten proces jest
szczeg6lnie skomplikowany, gdy czytelnik nie ma mozliwosci odwotania si¢ do znanych
sobie realiow, gdyz na przyktad omawiane procesy w jego kraju nie wystepuja. Podobne
problemy napotykaja na swojej drodze studenci-rusycysci, zapoznajac si¢ z utworami
Michaita Zoszczenki, obfitujacymi w ogromng ilo$¢ lingwistycznych i stylistycznych
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ciekawostek, ktorych nie da si¢ zrozumie¢ bez wprowadzenia w kontekst kulturowy
1 historyczny. Tworczos¢ tego pisarza w catoSci poswigcona jest rzeczywistosci pore-
wolucyjnej Rosji 1 charakteryzuje si¢ przede wszystkim niezwyktym jezykiem, jakim
postuguja si¢ jego bohaterowie. W wiekszosci przypadkow sa to osoby proste, niewy-
ksztalcone, uzywajace stownictwa potocznego, pospolitego, czesto mieszajace elementy
wysokiego stylu z wulgaryzmami lub urzgdnicza nowomows, ktora sama w sobie jest
karykaturg jezyka. Mozna stwierdzi¢, ze gtbwnym elementem utworéw autora Arysto-
kratki jest wtadnie mowa potoczna, praktycznie nieprzethumaczalna na inne jezyki, za-
bawna, ale w pewnym sensie tez i tragiczna, poniewaz ukazuje upadek kultury w Rosji
lat 20. XX wieku i degradacje moralng spoteczenstwa, nie umiejacego si¢ poprawnie
wystawiac.!

2. Kwestie kulturowe i historyczne

,OOBIYHO TyMaroT — pisat Zoszczenko w 1929 roku — 4o s uckaxaro «peKkpacHbIi
PYCCKHIT A3BIK», 9TO 5 paJ cMexa Oepy cloBa He B TOM 3HAUEHHH, KaKOE M OTITYIIEHO
)KH3HBIO, YTO Sl HAPOYHO MHUIIY JIOMAHBIM S3BIKOM JISI TOTO, YTOOBI MOCMELINTDH
MOYTEHHENIITYI0 MyOauKy. JT0 HeBepHO. Sl mo4TH HUYero He WcKaxawo. S muiry Ha
TOM SI3bIKE, Ha KOTOPOM Ceiiyac TOBOPUT M TyMaeT yiuia. S caeman 31o (B MaleHbKUX
pacckasax) He paJy Kypbe30B H He U1 TOT0, YTOOB! TOUHEE KONMPOBATh HAITY KHU3Hb. S
CZIeJIalI 3TO JUIsl TOTO, YTOOBI 3aMOTHATH XOTS OBl BPeMEHHO TOT KOJIOCCATBHBIN Pa3phIB,
KOTOPBII TIPOU30MIEN MEXLY JUTepaTypoi u ynuei.” (3omenko 1928: 45)

Opowiadania Michaita Zoszczenki zawsze nalezy czytac i przedstawia¢ przez pry-
zmat rosyjskiej historii lat 20.-30. XX wieku. Stanowig one idealny materiat dla zazna-
jomienia studentow z typowa szara, trudng rzeczywistoscig zwyktych Rosjan, zazwyczaj
pochodzacych z nizin spotecznych. Wedlug trafnego okreslenia Szktowskiego, Zosz-
czenko pisat o cztowieku, ktory ,,zyje w wielkich czasach, a najbardziej zatroskany jest
o stan wodociggu, kanalizacji i swoje kopiejki. Spoza §mieci cztowiek nie widzi lasu”
(cyt. za: benas 1977: 67). Bohaterowie utworéw autora Nerwowych ludzi sa uzbrojeni
w tzw. naiwng filozofi¢, stanowiaca ,,piekielng mieszanke” demagogii politycznej, pry-
mitywnej zachtannos$ci, waskich horyzontow myslowych i zbyt wysokiego mniemania
0 sobie 1 swoim plebejskim pochodzeniu. Oczom czytelnika ukazuje si¢ nowa odstona
»matego cztowieka”, znanego juz z tworczosci Gogola i Czechowa. ,,Maty cztowiek”
Zoszczenki — to przecigtny obywatel sowiecki, zdezorientowany w nowej rzeczywistosci
porewolucyjnej, nieporadny i odznaczajacy si¢ ograniczonymi mozliwo$ciami intelek-
tualnymi. Postuguje si¢ on monosylabami, nowomowa komunistyczng lub stowami ob-
cego pochodzenia, ktorych do konca nie rozumie. Tutaj warto zasygnalizowac pierwszy

! Niepokojace objawy niszczenia stowa ojczystego zauwazat tez Iwan Bunin, pierwszy rosyjski noblista w dziedzinie
literatury (1933), zazarty wrog rewolucji i nowych bolszewickich porzadkow. W swoim pamigtniku Przeklete dni
zamie$cit on interesujaca notkg: (...) ,,Koneuro, Brosue ,,3a00pHas nureparypa’. Ho Benb 3TUM «3a60pomM», TaKUM
CBUHCKHUM 1 WHTCPHALIMOHAJTIBHBIM, ICIACTCA YYyTh HE BCA POCCI/IX, 4yTb HE BCsA PYCCKas XKU3Hb, YYTh HE BCE pPyC-
CKOE CJIOBO, i BO3MOXKHO JIH Oy/ieT Korja-HuOyib U3-1oj 3Toro 3abopa BeiOpaThes? A MOTOM - BeJb 3Ta 3a00pHas
JIMTEpaTypa ecTh KPOBHAs POJHS 4yThb HE BCeil «HOBOI» pycckoii auteparype.(...) Pacnman, paspyienue ciosa,
€ro COKPOBEHHOT'0 CMBICIIA, 3BYKa H BECA MET B JIUTEPATYPE ykKe JaBHO. (...). SI3bIK noMaeTcs, Goneet u B Hapoje.
CripammBao 0JJHAXK b MYXKHIKa, 4eM OH KOPMUT cBOI0 codaky. OrBeuaer: - ,,Kak uem? Jla HuueM, ect, 4TO NOMNAIO:
OHa y MeHs cobaka cbheno0Has.” Bee 910 Beera ObIBaIO M HAPOAHBII OPraHU3M BCE ITO Tpeojonen Obl B Apyroe
Bpewmst. A Bot npeogosneet i teneps?” (Bynun 1990: 80)
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z interesujacych nas problemow — studentom-filologom nalezy dawac do czytania teksty
napisane poprawnym jezykiem, a tego wtasnie w utworach autora Niebieskiej ksiggi zna-
lez¢ nie mozna. W metodyce nauczania jezykow obeych istnieje dos¢ rozpowszechniona
opinia, Ze nie nalezy proponowac uczniom zadan polegajacych na poprawianiu btedow,
gdyz jest to praktyka szkodliwa. Jednak Szczerba stwierdzal, ze rola negatywnego mate-
rialu jest ogromna i do tej pory nie zostata doceniona w nalezytym stopniu. Negatywny
eksperyment (,,tak si¢ nie mowi”) jest nie mniej istotny dla teorii, niz pozytywny (,,tak
nalezy mowic”) i tylko wspotdziatanie obu tych momentdw moze pomoc w zapoznaniu
si¢ z tendencjach rozwoju jezyka i normg jezykowa (ILep6a 1974: 28).

3. Istotne zagadnienia jezykowe oraz trudnosci w odbiorze tekstu

Analizujac utwory Michaita Zoszczenki, warto positkowaé si¢ praca polskiego bada-
cza tworczos$ci autora Arystokratki Jarostawa Wierzbickiego, ktory wyrdznia nastgpuja-
ce rodzaje bteddw 1 potknie¢ jezykowo-stylistycznych (Wierzbicki 1999):

Deformacje fonetyczne w leksemach obcego pochodzema (redukcja naglosowej
zbitki samogtoskowej np. eponianvt — asponnanet; zamiana zbitki spotgtoskowe;
wewnatrz wyrazu: gepuian — ghenvouiep;

*  Obcojezyczne wyrazy w znieksztalconej postaci: napooux, maiin epoccmymmep,
wnpexen 3u deily, (hon 2anyen cepyen;

» Zaklocenia fonetyczno-fonologiczne 1 morfologiczne: nenvcunnvie Kopku
(amenbcuHHBIE KOpKU ‘skorki pomaranczy’), ocsmoe uucio (BOCBMOE YHCIO),
gocmputii (OCTPBIN), npombaemxu (podnemMkn), ckyc (Bkyc ‘smak’), 6 npouiom
200e (B mipormioM rofy ‘w zesztym roku’), ¢ Jlenunepady (u3 Jlenunrpana), 3a-
gedvisarowuil (3aBenyrommii ‘kierownik’), ucnyorcancs (ucmyrancs ‘przestraszyt
sie’), pynb (py0Ib), MobuIL-mo ¢ wae cvexan (ABTOMOOUITB-TO € IOCCE CheXall
‘samochod z szosy zjechal’), na éu (Ha HeM ‘na nim’), ceimams noavbma (CHU-
MaTh aneTo ‘zdejmowac palta’);

+ Wahania gramatyczne, alogizmy, kolizje semantyczne: mepnems ux nernasudicy,
omeeyams Muxumu yCmamii, npu YapcKom pesxicume, MeOUYUHCKAA cynpyey, 2yoa
Ha 2y6y He nonadaem, xcugem 8 NAMoM IMadxfce, My3vbiKa USpaia mpaypHole 8aib-
Cbl, 8008a NO NPOUCXONCOEHUIO, UeBENUMb 2I1A30M,

* Duza ilo$¢ wyrazow o charakterze potocznym, gminnym: nexom nepcs, mene-
puua. Wymowny jest fakt, iz stowo ukrasé, buchngé mozna przethumaczy¢ na
wiele sposobow — annekmupogamy, 63amb, UmMo NIOX0 JEHCUM, 8LIKPAMb, BbIMA-
wumo, (3a1€3mb, 3anyCmums pyKy) 6 (4yxcol) KapmaH, 3amelpums, HadblOams,
HAOLIOUMY, HAMUOPUMb, HAMBIPUMb, HAXANAMb, OMKYNUMbCA, Nepedpanmb, ne-
peKkpamb, HoOmuodpUmy, NOOMbIPUMb, HOKPANb, NONALUMb, NOXUMUMb, NpUde-
Namb Hou, NPUKAPMAHUMb, PA360PO6AIMb, PACMACKAMb, PACMAWUMb, DACXU-
mumy, cOOHOUMb, c8ecmu (Co 080pa), CEUCHYNb, CBUCIMAHYMb, CBUCHYMb, C80-
DpoBamy, CObIOUNb, CKOMMYHUZOUMY, CIU3ANMb, CTUSHYNb, CIUMOHUMb, CLOMUND,
CIAM3UMb, COOPAMb, Cnepemy, CHUOHEPUMb, CHPOBOPUNb, CRYAUMb, CINAWUND,
CMuUbpUmy, CMUIUCHYMb, CMbIO3UMY, CIMBIPUMb, CMAHYMb, CMANGMb, CeH-
Opumb, cxepavumy, CYanamo, CULyWapumo, MUcHymo, molpoaHymo, manHyms,
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yeecmu (U3-no0 HOCa), YBOIOYUMb, YB0I0Ub, YBOPOBAMY, YHANb, YMbIKHYMb,
YHecmu, ynepemv, Ymawjumy, YmAHymv, Xanamyms, xanuymo, yyxuyms (ok. 80
wyrazow!) —1i wigkszo$ci z tych wyrazow pisarz uzywa w swoich opowiadaniach.
* Powielanie wartosci  znaczeniowej NOCMOPOHHULL  YYHCOUl  NEPCOHAT
(nieupowazniony obcy personel), Hado 63ad sepmamucsa (trzeba w tyt wracag),
He mpegodcbmech OeCnOKOUmsCs, 05 paou cmexa;

« Zwroty tautologiczne — ymepuiuii nOKOUHUK, pa3 0OHANCObL, HYPYICHAS GHeUl-
HOCIb;

+  Wyrazenia pleonastyczne — cmoio cmost (stoj¢ na stojaka), uymxy nowrymun (zart

zazartowatem), cmapuiti cmapuxawxa (stary staruszeczek).

Pewng trudnos¢ w odbiorze niektorych utworéw moga rowniez sprawia¢ przyktady
upolitycznienia stownictwa i manipulacje semantyczne, wprowadzone do tekstu przez
pisarza. Odzwierciedlajg one zjawiska, ktore szeroko rozpowszechnily si¢ w ZSRR
w okresie popazdziernikowym. Miedzy innymi w tym czasie pojawito si¢ wiele form
skrotowych, wsrod ktorych wystepowaty formy bardzo dziwaczne, prawie niemozliwe
do rozszyfrowania i kojarzace si¢ z czym$ zupehie innym, niz oznaczaty. Do takich
tajemniczych skrotowcow nalezy m.in. Pauocuncmpotiopou, Kpotibetiwgetl.

4. Wykorzystanie przykladowego opowiadania Zoszczenki na zajeciach z historii
literatury — ,,komunalki” jako znak czasu

Opowiadanie Nerwowi ludzie $wietnie nadaje sie do zobrazowania sowieckiej co-
dzienno$ci mieszkancow tzw. ,.komunatki” (wspolnego mieszkania wielorodzinnego)
w latach 20. ubieglego wieku. Interpretacji wymaga juz sam tytul, ktory jest znamien-
ny. Co prawda, autor wyjasnia, ze po wojnie domowej ludzie zawsze staja si¢ nadzwy-
czaj nerwowi. Ale koniecznie trzeba zwroci¢ uwage studentow na pojawiajace si¢ juz
w pierwszym zdaniu humoreski pojecie ,.komunatka”, ktore w polskich realiach ma
zupehie inne znaczenie i w $wiadomosci spoteczenstwa funkcjonuje jako ,,mieszka-
nie zastepcze”, nie posiadajac raczej wydzwieku pejoratywnego. Natomiast w rosyjskiej
rzeczywistosci to stowo jest bardzo nosne i natychmiast wywotuje cata masg negatyw-
nych skojarzen: $cisk, ciasnota, brud, ciagte ktotnie o kazdy skrawek swojej przestrzeni,
brak intymnosci, inwigilacja. Opisana przez Zoszczenke bojka o szczotke do czyszcze-
nia prymusa jest naturalnym wynikiem ciaglego napiecia, wynikajacego z faktu, ze wie-
lu obcych sobie ludzi jest zmuszonych do zajmowania wspolnej przestrzeni. W latach
20.-30. w miastach rosyjskich zaczat si¢ powazny kryzys mieszkaniowy, spowodowany
masowym naptywem ludnosci wiejskiej. Mimo czestych akcji ,,zageszczania burzu-
azyjnych mieszkan”, czyli, innymi stowy, odbierania kolejnych pokoi ich wiascicielom
(inteligencji, arystokracji itd.) sytuacja mieszkaniowa w miastach wygladata tragicznie.
Trudno to sobie wyobrazi¢, ale w Moskwie na poczatku lat trzydziestych ubieglego
wieku cztowiek miat do dyspozycji 5,5 m*. W 1940 roku sytuacja si¢ pogorszyta i na
jednego mieszkanca przypadaty juz tylko 4 m?. ,,Komunatki” byty swoistym symbolem
tamtych czasow. Poniewaz kuchnia i fazienka stanowity wspolne terytorium, normal-
nym procederem bylo pilnowanie, kto ile czasu spedza w tazience czy toalecie i czy
nie zuzywa wigcej wody niz inni. (Foges 2007: 148 — 149) Nic wigc dziwnego, ze na
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porzadku dziennym bylo wscibstwo sgsiadow, nieprzyjemne zapachy z kuchni, hatas,
ktotnie migdzy cztonkami rodziny.
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(http://polit.pro/dir/1-1-0-2005#11)

Analizujac dane zagadnienie, warto zwrdci¢ uwagg studentow na utwory innych rosyj-
skich pisarzy, poruszajacych kwesti¢ problemow mieszkaniowych — np. Psie serce Michaita
Buthakowa. W tym utworze gtowny bohater, profesor Preobrazenski w sposob nastepuja-
cy opisat stan niegdys tadnych i zadbanych kamienic, w ktorych po rewolucji zamieszkali
proletariusze: kradzieze obuwia, zarowek i innych przedmiotow, brak ogrzewania i pradu,
chodzenie w brudnych walonkach po marmurowych schodach, pothuczone szyby, brud we
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wspolnych tazienkach, zniknigcie doniczek z kwiatami oraz dywanow z klatek schodowych
itd”. (bynrakos 2005: 164-165) Jeszcze bardziej znana jest wypowiedz Wolanda z ,,Mistrza
i Malgorzaty”: ,,KBapTHpHBIii BOIIPOC TONBKO HCIOPTIIT UX...”” (Bysrakos 2001: 296).

Wiadze radzieckie uwazaty, ze ,.komunatki” przyczynig si¢ do krzewienia w spote-
czenstwie ,,komunistycznego myslenia”, ale ludzie, zmuszeni do dzielenia si¢ wszystkim
ze wszystkimi 1 do zycia w $cistej wspolnocie bez mozliwosci wyboru, tylko jeszcze
bardziej nienawidzili si¢ nawzajem. O. Figes, wspotczesny angielski historyk w ksigzce
Szepty. Zycie w stalinowskiej Rosji stwierdzit, iz czesto ludzie latami mieszkajacy w ta-
kich warunkach dostawali zaburzen psychicznych, takich jak schizofrenia, mania prze-
$ladowcza, urojenia, lek przed samodzielnoscig (Foges 2007: 149). Warto rowniez do-
da¢, ze komunatki stanowity podstawowa jednostke aparatu inwigilacyjnego oraz byly
skutecznym narz¢dziem niszczenia rodzin, gdyz w podobnych warunkach nie sposob
byto wychowywa¢ dzieci i wpajac im tradycyjne wartosci.

Po podaniu tych istotnych informacji nalezy zachecic¢ studentow do przeczytania wybra-
nych utworéw Zoszczenki w oryginale i przektadzie, proponujac odszukanie roznych wersji
thumaczenia, gdyz, jak juz bylo mowione wyzej, opowiadania autora Niebieskiej ksiegi sa
praktycznie nieprzethumaczalne, wigkszos¢ istniejacych obecnie wersji jedynie czgsciowo
oddaje koloryt jezykowy i sytuacyjny zawarty w jego humoreskach. Poniewaz zaczerpngli-
$my par¢ przyktadow z opowiadania Nerwowi ludzie, warto jeszcze przez chwile skupi¢ na
nim uwage. Oprocz wyrazu komunatka zawiera ono inne pojecia, ktore wymagaja wyjasnie-
nia, na przyktad xoonepayus, napcyows. Warto tez napomkna¢, ze inwalida Gawritow, ktory
najbardziej ucierpiat w trakcie bojki mieszkancow ,.komunatki”, nie jest zwykta osobg nie-
petosprawna, lecz uczestnikiem wojny domowej w Rosji (1917 — 1922/1923), rozpoczete;
w wyniku rewolucji pazdziernikowej. W $wietle tych informacji jasna staje si¢ wypowiedz
inwalidy: ,,Yto 3a miym, a gpaku Hety'™, ktora staje si¢ sygnatem do ogolnej bijatyki w ,,wa-
ziutkiej matej kuchni”. Bijatyka moze w sposob karykaturalny obrazowac bratobojcza wojng
domowa, podczas ktorej swoi zabijali swoich, chociaz nie zawsze mieli takie zamierzenia.

o

~-Wezmy stojak na kalosze. Od 1903 roku mieszkam w tym domu. I oto przez caty ten czas do kwietnia 1917 roku nie
bylo ani jednego wypadku - podkreslam czerwonym otowkiem - ani jednego, zeby z klatki schodowej od frontu zgingta
cho¢ jedna para kaloszy. Prosz¢ pamigta¢, dwanascie mieszkan, a ja przyjmuje pacjentow. W kwietniu siedemnastego
roku pewnego pigknego dnia zgingty wszystkie kalosze, w tym dwie pary moich, trzy laski, palto i samowar szwajcara.
Od tej chwili stojak na kalosze przestat istnie¢. Moj drogi! Nie wspominam juz o centralnym ogrzewaniu. Nie wspomi-
nam. Niechaj b¢dzie, poniewaz mamy rewolucje spoteczna, nie trzeba pali¢ pod kottem. Pytam tylko, dlaczego, kiedy
zaczela sig ta cata historia, wszyscy zaczgli chodzi¢ w brudnych koszulach i walonkach po marmurowych schodach?
Dlaczego jeszcze do tej pory trzeba zamyka¢ kalosze na klucz? I do tego stawia¢ przy nich na warcie zotnierza, bo
inaczej kto$ je ukradnie? Dlaczego zabrano chodnik z frontowych schodéw? Czy Karol Marks zabrania trzymania
chodnikéw na schodach? Czy Karol Marks napisal gdzies, ze wejscie do drugiej oficyny Katabuchowskiego domu na-
lezy zabi¢ deskami i chodzi¢ dookota od tytu przez podworze? Komu to potrzebne? Wyzyskiwanym Murzynom? Czy
moze robotnikom w Portugalii? Dlaczego proletariusz nie moze zostawi¢ swoich kaloszy na dole, tylko musi brudzi¢
marmur? (...) Proletariusz chodzi teraz w kaloszach... w moich kaloszach! (...) Ale zeby je chociaz zdejmowali na scho-
dach (Filip Filipowicz zaczat purpurowiec). Po jakiego diabta zabrano kwiaty z podestow? Dlaczego elektrycznos¢,
ktora gasta, o ile dobrze pamigtam, dwa razy w ciggu dwudziestu lat, teraz gasnie doktadnie raz na miesigc? Statystyka,
doktorze Bormental, to straszna rzecz. (...) Wyjasniam: jesli zamiast co wieczor operowac, zaczng w swoim mieszkaniu
$piewac chorem, nastanie u mnie chaos. Jezeli wehodzac do ubikacji zaczng, przepraszam za wyrazenie, odlewac si¢
obok muszli i to samo beda robi¢ Zina i Daria Pietrowna, to w ubikacji zacznie si¢ chaos. Jak z tego wynika, chaos
istnieje nie w klozetach, tylko w glowach.” (ttum. autorki)

»Zepsuta ich kwestia mieszkaniowa.”

+ C0z to za hatas, a bojki nie ma”.
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5. Cwiczenia dotyczace pracy z tekstem

Powolne wspdlne czytanie opowiadania Nerwowi ludzie i omawianie poj¢c¢, napoty-
kanych w tekscie:

KoMMyHanvHas keapmupa — konieczne jest zapoznanie studentow z tym zjawi-
skiem oraz skalg wystgpowania w ZSRR

uneanuo — nalezy wyjasnic, ze inwalidg w komunalnej kuchni d 1924 roku mogt
by¢ uczestnik I wojny $wiatowej lub wojny domowej 1017 — 1922 (23)

npumyc — ilustracja, wyjasnienie, dlaczego dane urzadzenia byly niezwykle po-
pularne w komunalnych kuchniach w latach dwudziestych. Mozna rowniez przy-
toczy¢ powiesé Zlote ciele 11fa i Pietrowa, opowiadanie A. Tolstoja Zmija oraz
Mistrza i Matgorzate Buthakowa;

koonepayusa — czym byta i dlaczego byla mozliwa w ZSSR. Rowniez pojecia
HOII n nanmanwr (osoba Kobylina — czym si¢ zajmuje 1 ile zarabia);

«KYXOHbKa, 3Haeme, y3Kkas...» — warto zwroci¢ uwage na ten szczegot i wytluma-
czy¢: dlaczego kuchnia byta taka malutka?

«nponucamy udcuyyy — wyjasnic¢ znaczenie powiedzenia.

6. Wykorzystanie opowiadan Zoszczenki na zajeciach z gramatyki

Jednym z elementéw zaje¢ moze by¢ propozycja, aby studenci wyszukali w tekscie
bledy jezykowe, sprobowali okreslic¢ ich charakter i przytoczyli wersje poprawna.
Cwiczenie — zapoznanie si¢ z przyktadami:

mowy potocznej — uymsb 6auiKy He Ommananu, NOOHANEPaU, 6NEPLOCL, CMA3AMb
HO Xape, MAIEHLKO OYYXAICS, YOapumy no KyMOy, Cbe30ums no Mopoe, nywail;
powielania warto$ci znaczeniowej — nocmoponHutl 4ydcou nepconan (‘nieupo-
wazniony obcy personel’);

zaktocen fonetyczno-fonologicznych — npomescoy npouum, nazad nonoscvme,
3a6ce20aq;

reprodukeji analogicznej informacji — X 6epem ona 6 negyio pyxy evcux u xovem
yucmumy. Xouem oHa YUCHUMD, 6epem 6 J1E6YI0 PYKY eXHCUK (. ) (‘Bierze wige
ona w lewa reke szpikulec 1 zabiera si¢ do czyszczenia. Zabiera si¢ do czyszcze-
nia, bierze do lewej reki szpikulec’);

nietypowych potaczen przyimkowych — 00 smo epemsa paszacueaem npumyc
(‘o ten czas rozpala prymus’);

zwrotow tautologicznych — menkue nycmaxu (‘drobne ghupstwa’).

Cwiczenie polegajqce na znalezieniu btedéw jezykowych, gramatycznych i styli-
stycznych oraz zapisaniu wersji poprawnych:
1. «M xak pa3 Ha Opyrodl AeHb TpuUcHana KoMmsdelika OuneTsl B omepy. A oOHa
ucnysxanacb. Cbhelia oHa ¢ KpeMoM, LoT Apyroe. S ax KpakHyIL) (Apucmokpamxa)

nh D

«V B Ha3HAYEHHBIH JICHb 3aMECTO SIBKM OH MPHUCHUIACT 3asiBienue.» (Haxanbcmeo)
«Kaxas 6ans? O6usikHOBeHHas. Kotopas B rpuBeHHUK.» (Bans)

«Yero 000x11p, - oropunnack T€Tka. — Yero 000xk1b-10?» (IlIpomoxon)

«Jlymaemib, Hajen aMepUKaHCKHME CamoTH, TaK W OepeMEHHbBIX JIOAeH pyKaMu

3a7eBaTh MOKeIb?» (Memaghusuxa)
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7. Podsumowanie

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, ze krotkie humoreski
radzieckiego pisarza Michaita Zoszczenki stanowig niezwykle cenny materiat, dzigki
ktoremu studenci-rusycysci majg mozliwo$¢ zapoznania si¢ z istotnymi zjawiskami je-
zykowymi, historycznymi i kulturowymi, zachodzacymi w Rosji lat 20.-30. ubiegtego
wieku. Umieje¢tne wykorzystanie opowiadan Zoszczenki na zajeciach z historii literatury
rosyjskiej, gramatyki i translatoryki pozwolg rowniez uczacym si¢ wzbogaci¢ swoj za-
sob leksykalny, jak i zetkna¢ si¢ z jezykiem potocznym, nie pozbawionym kuriozalnych
i zabawnych btedow jezykowych, odzwierciedlajacych mentalno$¢ i $wiatopoglad boha-
terow wystepujacych w utworach radzieckiego satyryka.
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Malgorzata Krzeminska-Adamek

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Testowanie rozmiaru wiedzy leksykalnej
studentow neofilologii — mozliwosci i problemy

Rozmiar leksyki (ang. vocabulary size, vocabulary breadth), bedacy czescia
sktadowg ogolnej kompetencji leksykalnej, odgrywa znaczaca rolg w swo-
bodnym postugiwaniu sig jezykiem obcym. Liczba stow znanych uzytkow-
nikowi jezyka drugiego wptywa migdzy innymi na gotowo$¢ do rozumienia
tekstow autentycznych oraz uczestniczenia w naturalnej komunikacji, co sta-
nowi szczegdlnie wazny element kompetencji jezykowej osob uczacych sig
danego jezyka, w tym studentéw kierunkéw neofilologicznych. W zwiazku
z ogromnym wplywem rozmiaru leksyki na ogélny poziom bieglosci jezyko-
wej, sposoby jego oceny sg jednym z kluczowych tematéow badan z zakresu
testowania stownictwa w jezyku drugim/obcym. Pomiar rozlegtosci wiedzy
stownikowej pomocny jest przede wszystkim w kontekstach badawczych
w ktorych uwaga skupiona jest na tempie rozwoju leksykalnego, jak rowniez
na czynnikach warunkujacych ten proces, takich jak intensywnos¢ ekspozy-
cji na jezyk docelowy oraz réznice indywidualne wsrdd osob uczacych sig.
W artykule przedstawione zostang sposoby testowania rozmiaru stownictwa
oraz mozliwosci interpretacji wynikow uzyskanych w trakcie pomiaru. Opi-
sane zostang rowniez potencjalne problemy lezace u podstaw konstruowania
tego typu testow, majgce wptyw na ich trafnos¢, a dotyczace miedzy innymi
doboru testowanych stow oraz przeznaczenia testow dla uczniéw na roéznych
poziomach zaawansowania jezykowego. Powyzsze kwestie zostang zilustro-
wane na przykladzie dwoch testow sprawdzajacych rozpigtos¢ receptywne;j
i produktywnej wiedzy leksykalnej.

1. Wstep

Wiedza leksykalna jest jednym z kluczowych komponentow ogdlnej biegtoscei jezy-
kowej, odpowiedzialnym w duzej mierze za swobodg produktywnego uzycia jezyka oraz
rozumienia tekstow o roznym charakterze. W zwiazku z tym, ze znajomos$¢ stownictwa
nie jest juz postrzegana jako warto$¢ sama w sobie, lecz jako Srodek do osiggniecia
innych celow jezykowych (np. rozwoju sprawnosci), coraz czesciej mowi sie nie tyle
o wiedzy, lecz kompetencji leksykalnej w jezyku drugim/obcym, ktorej rola szczegol-
nie wyraznie zaznacza si¢ w kontekscie studiow filologicznych. Rosnaca kompetencja
leksykalna wptywa bowiem pozytywnie na rozumienie tekstow autentycznych w jezyku
obcym, w tym tekstow o charakterze akademickim, oraz na swobodg postugiwania si¢
dyskursem mowionym i pisanym, co stanowi podstawe skutecznej pracy na zajeciach
w ramach poszczegélnych przedmiotow neofilologicznych. Z uwagi na fakt, iz kom-
petencja leksykalna studenta jest kluczowym czynnikiem warunkujacym efektywne
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przyswajanie programowo okreslanych tresci przedmiotowych, jak réowniez stanowi
podstawowy sktadnik doskonalenia ogélnych kompetencji jezykowych w ksztatceniu
neofilologicznym, istnieje potrzeba posiadania trafnych i rzetelnych narzedzi oceny tego
obszaru wiedzy.

Pomiar rozmiaru wiedzy leksykalnej to jeden z gtdwnych tematow badan nad kom-
petencja leksykalng w jezyku obcym. Pomimo, Ze opis tego zjawiska mozliwy jest z kil-
ku roznych perspektyw, na przyktad jakosciowej, dotyczacej takich aspektow znajo-
mosci stowa jak wiedza na temat frazeologii czy wieloznacznosci stow, to jednak naj-
wigksza czes¢ badan rozpatruje wiedze leksykalng w kategoriach ilosciowych, skupiajac
si¢ na liczbie stow znanych uzytkownikowi jezyka zar6wno na poziomie receptywnym
jak 1 produktywnym. Ten kierunek badan wynika z faktu, iz rozwdj jezyka postrzegany
jest jako dazenie do osiggnigcia normy reprezentowanej przez rodzimego uzytkownika
danego jezyka (cho¢ niekoniecznie jej ostateczne osiggnigcie), a roznice w kompetencji
leksykalnej ucznia i uzytkownika rodzimego sg najczesciej okreslane przy pomocy licz-
by stow, ktorymi si¢ postugujg (Laufer, 1994).

W artykule zaprezentowane zostang dwa narzedzia uzywane w pomiarze rozmiaru
wiedzy leksykalnej w jezyku angielskim oraz mozliwosci, jakie te testy oferujg. Przed-
stawione rowniez zostang problemy lezace u podstaw konstruowania tego typu narzedzi,
ktore mogg mie¢ negatywny wplyw na ich trafno$¢, a w konsekwencji uzyteczno$é uzy-
skanych wynikow.

2. Test pozioméw leksykalnych

Test Poziomow Leksykalnych (Vocabulary Levels Test, Nation, 1983; 1990; Schmitt
et al., 2001) to jedno z najpopularniejszych narzedzi mierzacych rozmiar receptywnej
w1edzy leksykalnej w odniesieniu do informacji dotyczqcych czestotliwoscei wystgpowa-
nia stow w danym jezyku. Test podzielony jest na pig¢ sekcji: cztery z nich odpowiadaja
r(')inym poziomom czgstotliwosci, a jedna odnosi si¢ do stownictwa akademickiego. Po-
ziomy te ulozone sa w tescie w nastepujacy sposob:

= poziom 2,000, zawierajacy stownictwo czgsto uzywane przez rodzimych uzyt-

kownikoéw quyka stanowiace ponad 80% wszystkich stow w przecigtnym tekscie
autentycznym, jak rowniez akademickim (Nation, 1983; Beglar i Hunt, 1999);

= poziom 3,000, ktory razem z poziomem 2,000 stanowi postawe do czytania

tekstow autentycznych z zadowalajacym zrozumieniem;

= poziom 5,000, uwazany za gorng granicg stownictwa o wysokiej czestotliwoscei,

= poziom akademicki, zawierajacy stownictwo z tekstow akademickich z roz-

nych dziedzin;

= poziom 10,000, ktory stanowi stownictwo wyszukane, uzywane stosunkowo

rzadko nawet przez rodzimych uzytkownikow jezyka.

Kazda z pieciu sekeji testu zawiera stowa wyselekcjonowane z list czgstotliwosci
w taki sposob, by byly one reprezentatywne dla poziomu, z ktorego pochodza. W pro-
cesie doboru stow do testu odrzuca si¢ nazwy wiasne, jak rowniez wyrazy ztozone,
ktorych czesci sktadowe moga zbyt tatwo sugerowaé znaczenie testowanej jednostki
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(np. homesick, ktorego znaczenie mozna wydedukowac ze stow home oraz sick). Po-
szczegolne sekcje sktadaja si¢ z szesciu czesei, z ktorych kazda zawiera sze$¢ stow oraz
trzy definicje. Na ile jest to mozliwe, unika si¢ zbiezno$ci w formie i znaczeniu wyrazow
nalezacych do jednej czgsci. Testowane stowa i definicje powinny wige zaczynac sie na
inng litere 1 znaczaco rozni¢ sie pisownig. Wyselekcjonowane jednostki leksykalne nie
powinny by¢ powigzane ze sobg znaczeniowo, co ma umozliwi¢ osobie piszacej test
wybranie poprawnej odpowiedzi nawet w przypadku, gdy wiedza o znaczeniu danego
stowa jest minimalna. Jak wyjasniajg Schmitt i in. (2001), taka organizacja testu ma na
celu uchwycenie stanu nickompletnej wiedzy leksykalnej, ktora charakteryzuje si¢ za-
réwno przyrostami jak i zapominaniem. Jesli chodzi o definicje uzyte w tescie, sktadaja
si¢ one zawsze z WyrazOw o wyzszej czestotliwosei niz stowa testowane, a optymalnie
— sg ich czedciej uzywanymi synonimami. Kazda z szeSciu czesci na kazdym poziomie
ma identyczny format i wyglada nastepujaco:

1. apply

2. elect __ choose by voting
3. jump _become like water
4. manufacture _ make

5. melt

6. threaten

Rozwigzywanie testu polega na taczeniu stow z odpowiadajgcymi im definicjami.
Pomimo, ze na kazdym poziomie wystarczy potaczy¢ z definicjami jedynie 18 stow, au-
torzy testu twierdza, ze jednoczeénie testuje si¢ ich az 36, poniewaz dystraktory w kazdej
sekcji, nalezqce do tych samych pozwmow cze;stothwosm co Jednostkl oplsywane przez
definicje, sa rowniez brane pod uwage i analizowane w procesie rozwigzywania testu,
co dla wielu osob piszacych test jest naturalng strategia prowadzaca do uzyskania jak
najlepszego wyniku.

W ocenie testu przyznawany jest jeden punkt za kazde prawidtowo potaczone z defi-
nicja stowo, a koncowe wyniki sg zazwyczaj podawane osobno dla kazdej z pieciu sekcji
w celu ukazania stanu wiedzy leksykalnej danej osoby na réznych poziomach czgsto-
tliwosci. Jesli chodzi o interpretacje wynikow testu, Nation (1993) sugeruje, ze mozna
przyjac, iz osoba piszaca test opanowata stownictwo na danym poziomie, jesli uzyskata
12 lub wigcej punktow z 18 mozliwych. Taka interpretacja wyniku pozwala na podjecie
decyzji dotyczacych sposobu i zakresu dalszej pracy nad stownictwem w ramach prowa-
dzonych zajec jezykowych, poniewaz wskazuje nauczycielowi, z jakim typem stow jego
uczniowie lub studenci maja najwigksze problemy.

3. Test Kontrolowanej Produkcji
Test Kontrolowanej Produkeji (Vocabulary Size Test of Controlled Productive Abili-
ty, 1998; Laufer and Nation, 1999) to narzg¢dzie testujace produktywng wiedzg leksykal-

ng, modelowane na opisanym powyzej Tescie Poziomow Leksykalnych. Podobnie jak
w przypadku testu receptywnego, mierzy on rozmiar wiedzy leksykalnej na 4 poziomach
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czestotliwoscei wystepowania wyrazow (2000, 3000, 5000 oraz 10000). Dodatkowo, test
zawiera sekcje poswiecong stownictwu akademickiemu, pochodzacemu z University
Word List (Xue i Nation, 1984). W kazdej sekcji testowanych jest 18 jednostek, tych sa-
mych, ktore znalazly si¢ w tescie receptywnym. Testy rozng si¢ jednak znaczaco forma-
tem. W przypadku testu produktywnego jest to uzupetianie zdan stowem pasujacym do
kontekstu, przy pomocy wskazéwki w postaci poczatkowych liter testowanego stowa.
Taki format testu pozwala bada¢ nawet niepetng wiedze produktywng, ktora objawiaé
si¢ moze umiejetnodceig uzycia stowa w sytuacji, ktora to wymusza, mimo, ze stowo to
mogloby na tym etapie nabywania leksyki nie pojawi¢ si¢ w swobodnej, spontanicznej
produkeji jezykowej (Laufer i Nation, 1999). Przyktad zdania ze wskazéwka w postaci
pierwszych liter wyrazu zaprezentowany jest ponizej:

The garden was full of fra flowers.

Liczba podanych liter nie jest stata dla kazdego testowanego stowa i nie zawsze
tez stanowi doktadnie jego potowe. Determinuje jg fakt istnienia stow, ktore moglyby
potencjalnie by¢ uzyte w danym kontekscie, a ktore swojg forma pasuja do podanej
wskazowki. Liczba liter to zatem minimalna llczba ktora pozwala na wyeliminowanie
alternatywnych odpowiedzi dla danego zdania.

W ocenie testu przyznawany jest jeden punkt za kazde poprawnie uzupetnione zda-
nie. Przez poprawng odpowiedZ rozumie si¢ stowo semantycznie pasujace do kontekstu
zdania oraz podane w poprawnej formie. Dopuszcza si¢ bh;dy w formie gramatycznej,
o ile nie znieksztalcaja one znaczenia stowa. Odp0w1ed21 mepoprawne to zazwyczaj
stowa nie istniejace w jezyku lub stowa, ktore nie pasujg znaczeniowo do kontekstu
zdania. Podobnie jak w przypadku Vocabulary Levels Test, rezultaty testu przedstawia
si¢ osobno dla kazdego z poziomow, a nie dla catego testu, poniewaz tak ujete wyniki
pozwalaja chociaz w przyblizeniu oszacowac catkowitg liczbe stow znanych produktyw-
nie na poszczegolnych poziomach. Cho¢ autorzy testu przestrzegaja przed traktowaniem
wynikow w sposob definitywny, jednoczesnie stwierdzaja, iz aby uzyskac informacj¢ na
temat przyblizonej liczby stow opanowanych przez uczacego si¢ na danym poziomie,
nalezy dokona¢ prostej kalkulacji, np. 9 punktow uzyskanych przez osobe testowana
z 18 w danej sekcji oznacza, ze zna ona 500 z 1000 stow odpowiadajacej tej sekeji. Inter-
pretacja takiego wyniku powinna jednak zaleze¢ od kilku czynnikow, przede wszystkim
od ogdlnego poziomu zaawansowania jezykowego osoby testowanej oraz od poziomu
czestotliwoscei, ktorego ten wynik dotyczy. Przyktadowo, wynik 15-16 punktéw na 18
mozliwych uznany zostanie za bardzo dobry w przypadku stow o niskiej czestotliwosci.
Oznacza on, ze jedynie okoto 150 stow z tego poziomu nie jest dostepnych produk-
tywnie dla tego uzytkowmka jezyka (Laufer and Nation, 1999). Podobny wynik bedzie
jednak nieco 1naczej interpretowany w przypadku poziomu 2,000 stow. Mozna bowiem
zatozy¢, ze z racji wysokiej czestotliwosci, wszystkie stowa z listy powinny by¢ znane
uzytkownikowi na wysokim poziomie zaawansowania jezykowego, a w szczegolnosci
studentowi neofilologii.

116



Testowanie rozmiaru wiedzy leksykalnej studentow neofilologii — mozliwosci i problemy

4, Trafno$¢ testéw rozmiaru wiedzy leksykalnej

Pomimo istniejacych badan potwierdzajacych, ze oba przedstawione testy w sposob
trafny i rzetelny mierza rozmiar wiedzy leksykalnej (np. Read, 1988; Beglar i Hunt,
1999, Laufer i Nation, 1999; Xing i Fulcher, 2007) oraz faktu, ze byly one uzywane
w wielu badaniach nad leksyka, wciaz istnieja pewne watpliwosci dotyczace tego, czy
narzedzia te w sposob wlasciwy mierza poziom kompetencji leksykalnej. Watpliwosci
te wynikaja miedzy innymi ze sposobu doboru stow do testow oraz samej natury list
czestotliwosci, na ktorych testy te sg oparte.

Doktadna analiza podstawowych zalozen, na ktorych opiera si¢ konstrukcja Testu Po-
ziomow Leksykalnych moze ukaza¢ pewne braki tego narzg¢dzia jesli chodzi o trafnosé
tresci. Podstawowym problemem wydaje si¢ by¢ fakt, ze okreslenie, ile doktadnie stow na
kazdym poziomie test sprawdza nie jest mozliwe, co powoduje brak jasnosci co do tego,
ze liczba stow testowanych w kazdej sekcji jest reprezentatywna dla poziomu, z ktérego
stowa zostaly zaczerpnigte. Pomimo faktu, iz w tescie mozna zdoby¢ maksymalnie 90
punktow, autor twierdzi, ze testowane sg zarowno stowa, do ktorych przynaleza definicje,
jak rowniez dystraktory, zatem wynik maksymalny stanowi¢ powinno 180 punktow. Nie
wiadomo tez, czy 1 w jakim stopniu osoby piszace ten test zwracajg uwage na dystraktory.
Read (1988) twierdzi, ze strategia analizowania dystraktorow w celu udzielenia popraw-
nych odpowiedzi uzywana jest gtownie podczas rozwigzywania trudniejszych czesei testu,
natomiast w czg$ciach tatwiejszych dystraktory sa w duzej mierze ignorowane, poniewaz
osoba piszaca test jest w stanie od razu udzieli¢ poprawnej odpowiedzi. Oznacza to, ze
ostateczna liczba stow, ktorych znajomos$¢ test sprawdza zalezy w rzeczywistosci od in-
dywidualnego poziomu bieglosci jezykowej ucznia (Beglar i Hunt, 1999). Dodatkowym
problemem, ktory moze wplywac na trafnos¢ tresci opisywanego testu jest fakt, ze Voca-
bulary Levels Test testuje jedynie najpopularniejsze znaczenie stowa, ignorujac kwestie
wieloznacznosci, ktora zaznacza si¢ szczegdlnie wyraznie w przypadku najczesciej uzy-
wanych wyrazow w danym jezyku. Moze to by¢ uznane za do$¢ powazne ograniczenie
tego popularnie uzywanego narz¢dzia pomiaru leksykalnego.

Podobnie jak w przypadku testu receptywnego, produktywny test pozioméw leksy-
kalnych zostat poddany kilku badaniom w celu ustalenia poziomu jego trafno$ci. Badania
te wykazaly migdzy innymi, Ze test ten jest narz¢dziem, ktore z powodzeniem rdznicuje
migdzy osobami o r6znych poziomach zawansowania jezykowego (Laufer i Nation, 1999).
Niemniej jednak, istnieja pewne watpliwosci dotyczace trafno$ci teoretycznej testu.

W poczatkowych etapach tworzenia kazdego testu nalezy jasno zoperacjonalizowac
konstrukt, ktory to narz¢dzie ma za zadanie mierzy¢. W przypadku testu kontrolowanej
produkcji takim konstruktem jest produktywna wiedza leksykalna, ktora Laufer i Nation
(1999) opisuja jako ,,umiejetno$¢ uzycia stowa w sytuacji wymuszonej przez nauczy-
ciela lub osobg przeprowadzajacg test” (thum. aut.), podkreslajac to, co powszechnie
wiadomo o rozwijajace;j si¢ wiedzy leksykalnej, czyli, Ze nie mozna mowic o jej pelnym
opanowaniu lub zupetnym braku, lecz raczej o stopniach znajomosci stownictwa.

Mimo do$¢ klarownej operacjonalizacji konstruktu, pozostaja pewne watpliwosci
co do rodzaju kompetencji, ktora w rzeczywistosci test mierzy. Niektorzy autorzy (np.
Read, 2000) opisuja obszar wiedzy wskazany przez Laufer i Nation’a (1999) jako rodzaj
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wiedzy receptywnej, bowiem sam fakt preselekcji stow do testu wyklucza mozliwosé
w pelni aktywnego ich uzycia. Wydaje si¢ logiczne, iz wiedza leksykalna testowana
w sposob $cisle kontrolowany moze faktycznie by¢ zupehie rozna od tej, ktora student
postuguje si¢ w swobodnej produkeji jezykowej, np. redagujac wlasny tekst czy uczest-
niczac w dyskusji.

Kolejnym problemem w tescie, odnotowanym przez Norberta Schmitta (2010) jest
poziom trudnosci pojedynczych jednostek testu. Zauwaza on, ze niektore zdania w spo-
sob bardziej oczywisty niz inne na tym samym poziomie czgstotliwosci sugeruja po-
prawne odpowiedzi, np. za pomocg silnego zwigzku frazeologicznego, ktorego czgscia
jest testowane stowo. Przyktadem takiego zdania moze by¢ Every working person must
pay income t ., stowo income moze bardzo tatwo wywotaé z pamieci stowo te-
stowane, czyli fax. Stowa te, zestawione razem, s3 bowiem bardzo czgsto spotykana
zbitka wyrazowa. Inne zdania, np. The differences were so sl that they went unno-
ticed, gdzie stowem testowanym jest s/ight, nie zawieraja tego typu wskazowek, przez co
moga okazac si¢ bardziej problematyczne dla osoby testowanej. Oznacza to, ze trudnosé
poszczegolnych jednostek testu, ktora w zatoZeniu zaleze¢ powinna jedynie od poziomu
czestotliwoscei testowanych stow, zalezy w rzeczywistosci rowniez od innych czynni-
kow, ktore wydaja si¢ nie by¢ w tescie odpowiednio kontrolowane.

5. Czestotliwosé stow a testy leksykalne

Nalezy takze zauwazy¢, iz trafno$¢ teoretyczna obu opisanych narzgdzi badajacych
wiedze leksykalng osob uczacych si¢ jezyka drugiego zalezy przede wszystkim od ro-
dzaju list, z ktorych pochodza testowane stowa, zaréwno tych opartych na czestotliwo-
$ci wystepowania stow, jak i list obejmujacych stownictwo akademickie, np. Academic
Word List (Coxhead, 2000). Jesli chodzi o listy czestotliwosci oparte na danych po-
chodzacych z korpusow jezykowych, sg one aktualnie najlepszym zrodtem informacji
pozwalajacej kategoryzowac i sekwencjonowac stowa w testach kompetencji leksykal-
nej. Mimo to, opinie na temat tego, czy czestotliwos¢ stow jest glownym czynnikiem
determinujgcym proces uczenia si¢ stownictwa, sa podzielone. Jest kilka powodow tych
watpliwosci. Po pierwsze, informacja na temat czestotliwosci stow czerpana jest z kor-
pusow jezykowych opartych na danych pochodzacych od rodzimych uzytkownikow
jezyka angielskiego, ktore moga by¢ nicodpowiednie w kontekscie uczenia si¢ jezyka
angielskiego jako drugiego/obcego. Dlatego wazna jest swiadomos¢ osoby testujacej
co do typu korpusu, z ktérego pochodza dane o czgstotliwosci uzycia poszczegdlnych
elementow leksykalnych, a co za tym idzie umiej¢tnosé podjecia whasciwej decyzji od-
noscie tego, czy dane te przystaja do kontekstu, w ktorym test bedzie uzywany. Ponadto,
stownictwo nabywane przez uczacych si¢ podczas kursow jezyka angielskiego, wiacza-
jac kursy uniwersyteckie na studiach neofilologicznych, dobierane jest czesto wedtug
klucza tematycznego (np. stownictwo zawarte w podrecznikach), a informacja dotycza-
ca czestotliwo$ci jego pojawiania si¢ w naturalnie uzywanej angielszczyznie nie jest
w selekcji stow brana pod uwage (Milton, 2007). Nieco inne problemy pojawiaja si¢
w przypadku akademickich list stow, bedgcych zrodtem doboru poszczegdlnych jed-
nostek leksykalnych w jednej z pigciu sekcji. Listy te sktadaja si¢ w duzej mierze ze
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stow pochodzenia greckiego i taciniskiego, ktore moga okazac si¢ potencjalnie fatwiejsze
dla uczniow i studentow postugujacych si¢ ktorymkolwiek z jezykow romanskich. Stad
faworyzowanie pewnej grupy osob testowanych moze mie¢ wptyw na wiarygodnos¢
uzyskanych wynikow.

6. Testowanie kompetencji leksykalnej na studiach neofilologicznych — wnioski

Przedstawione narzgdzia pomiaru rozmiaru wiedzy leksykalnej, mimo pewnych
ograniczen i niedoskonato$ci, moga z powodzeniem stuzy¢ do oceny kompetencji leksy-
kalnej studentow na kierunkach neofilologicznych. Wyniki tego typu testow dostarcza-
ja, na przyktad, informacji na temat jezykowego przygotowania kandydatow na studia
neofilologiczne, podczas ktorych wymagana jest od nich umiejetnos¢ postugiwania si¢
jezykiem akademickim w procesie przyswajania wiedzy z zakresu jezykoznawstwa, kul-
turoznawstwa i literaturoznawstwa, oraz redagowania wlasnych tekstow o réznym stop-
niu ztozonosci jezykowej i tresciowej. Ponadto, pomiar rozleglosci wiedzy stownikowe;,
szczegblnie prowadzony si¢ w sposob dtugofalowy, moze pomdc w systematycznej ob-
serwacji postepow w rozwoju leksykalnym studentow, a w konsekwencji w zrozumieniu
procesu przyswajania stownictwa w kontekscie intensywnej nauki na kursach jezyko-
wych i zajeciach o charakterze akademickim w jezyku obcym. Wyniki testow moga mie¢
tez praktyczne zastosowanie diagnostyczne. Moga bowiem sugerowac na Jakl typ stow
nalezy potozy¢ nacisk w pracy nad leksyka oraz jak uktadac programy zaje¢, by pomoc
studentowi odnies¢ sukces w doskonaleniu jego biegltosci jezykowe;j

Nalezy pamigta¢, ze testy osiagnieé, ktore sa najczgsciej uzywane w kontekscie
oceniania leksyki na studiach jezykowych sa w stanie jedynie dostarczy¢ informacji na
temat stow, ktore zaprezentowane zostaty na zajeciach, nie informuja natomiast o stow-
nictwie, ktore nabywane jest w sposob bardziej nieformalny, incydentalny, podczas wy-
ktadow, zaje¢ specjalistycznych oraz czytania tekstow akademickich, co w przypadku
studentow filologii obcych stanowi wazne zrodto nowej wiedzy. Stad postulat, by wiedze
leksykalng mierzy¢ rowniez z perspektywy bieglosci jezykowej, co z pewnoscig pozwoli
uzyska¢ petniejszy obraz kompetencji jezykowej studenta.
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Larysa Grzegorzewska
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Zwiazek pomiedzy inteligencja
a strategiami uczenia si¢ gramatyki

Inteligencja i strategie uczenia si¢ jezykow obcych sa czynnikami indywidu-
alnymi wspomagajacymi osiagni¢cie sukcesu w procesie uczenia si¢ jezykow
obcych. Inteligencja jest czynnikiem kojarzonym z uczeniem si¢ jezykow ob-
cych w warunkach formalnych. Tradycja badan nad strategiami uczenia si¢
jezykow obcych liczy ponad trzydziesci lat. Na tle imponujacych osiagniec
w ponad trzydziestoletniej tradycji badan nad strategiami zaskakujacym moze
wydawac siq fakt, ze niektore sprawnosci i podsystemy jezykowe sg ,,bardzie]
zaniedbane” niz inne. Podczas gdy istnieje wiele badan dotyczqcych opisu,
uzycia, skutecznosci i nauczania strategii czytania, pisania, mowienia, stucha-
nia i uczenia si¢ stownictwa, niewielu badaczy skupia si¢ na tych kwestiach
w odniesieniu do wymowy, pragmatyki i gramatyki (Pawlak, 2008b: 109).
Kolejnym aspektem, ktoremu nie poswigcono wiele uwagi w literaturze badan
nad strategiami uczenia si¢ jezykow obcych jest zwiazek inteligencji i strate-
gii. Niniejsza praca jest probg zbadania zwigzku inteligencji i strategii uczenia
si¢ gramatyki. Do zbadania poziomu inteligencji uczacych si¢ zostat uzyty
test Matryc Progresywnych Ravena. Uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki
bylo badane przy pomocy kwestionariusza sktadajacego si¢ z 44 pytan wyma-
gajacych odpowiedzi tak /nie. Kwestionariusz zostat zaprojektowany na pod-
stawie taksonomii strategii zaproponowanej przez Cohena i Dornyei’a (2002)
oraz taksonomii strategii uczenia si¢ gramatyki zaproponowanej przez Pawla-
ka na konferencji ,,Autonomy in language learning and teaching: Techniques,
strategies and resources”(Konin, Maj 8-10, 2012).

1. Wstep

Inteligencja jest waznym czynnikiem indywidualnym silnie kojarzonym z uczeniem si¢
jezyka obcego w warunkach akademickich, z rozwijaniem zdolno$ci poznawczych i umie-
jetnosci akademickich, zwigzanych z przyswajaniem wiedzy jezykowej (CALP - Cognitive
Academic Language Proficiency) (Cummins, 1981b). Uczac si¢ jezyka w warunkach formal-
nych, studenci musza umie¢ uzywac jezyka nie majac takich wskazowek, jak kontekst, sytu-
acja, relacje interpersonalne. Postugujac si¢ jezykiem obcym w warunkach naturalnych, uzy-
wamy tzw. jezyka skontekstualizowanego (Cummins 1981b: 11), ktory jest wspierany wska-
zéwkami interpersonalnymi i sytuacja. Uzycie jezyka w kontekscie, wsparte wskazowkami
para-lingwistycznymi, Cummins (1981b) nazywa podstawowa komunikacja interpersonalng
(ang. BICS — Basic Interpersonal Communications). Jesli w przypadku podstawowej komu-
nikacji interpersonalnej inteligencja nie odgrywa znaczacej roli, to w warunkach formalnych
inteligencja jest czynnikiem ufatwiajagcym przyswajanie jgzyka. Cummins (2000) twierdzi,
ze przyswajanie jezyka akademickiego jest powigzane z takimi procesami myslowymi wyz-
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szego rzedu, jak stawianie hipotez, ewaluacja, wnioskowanie, uogolnianie, przewidywanie
lub klasyfikowanie. Sasaki (1993: 314) wskazuje, ze 42% ogolnej b1eg10s01 jezyka obcego
(ang. G-SLP - general second language proficiency) moze by¢ wyjasnione ogolng zdolnoscia
poznawcza, czyli “inteligencja ogdlng”.

W literaturze badawczej znajdujemy wiele prac poswigconych badaniom nad zwiaz-
kiem strategii z innymi czynnikami indywidualnymi. Zwigzkom takich czynnikow indy-
widualnych, jak inteligencja i strategie, nie poswiecono jednak zbyt wiele uwagi. Niniej-
sza praca jest probg zbadania zwigzku pomigdzy inteligencja a strategiami uczenia si¢
gramatyki. Praca Rubin (1975) o ,,dobrych uczacych si¢” (ang. good language learners)
podkres’la ze taki uczen jest zainteresowany gramatyka i doskonali ja w procesie uczenia
si¢ quyka Poniewaz 1ntehgenqa to zdolno$¢ do rozw1qzywan1a nowych problemow,
wyciggania wnioskow, rozrézniania zwiazkow miedzy roznymi zagadnieniami a ucze-
nie si¢ gramatykl wymaga procesow myslowych wyzszego rzedu, mozna twierdzic, ze
Uczacy si¢ o wysoklm poziomie 1ntehgenq1 beda osiagali quksze sukcesy W procesie
opanowywania gramatyki, uzywajac skutecznych strategii uczenia si¢, lub faczac strate-
gie w sposob umozliwiajgcy im opanowanie jezyka w bardziej skuteczny sposob.

2. Strategie uczenia si¢ jezykéw obcych

Tradycja badan nad strategiami uczenia si¢ jezykow obcych wkroczyta juz w swoja
czwartg dekade. Badania nad strategiami uczenia si¢ jezykow obcych rozpoczat artykut
Cartona (1966), w ktorym autor zauwaza, ze uczacy si¢ roznig si¢ sktonnoscia a takze
umiejetnoscia wyciagania stusznych, racjonalnych i rozsadnych wnioskow. Jednak za
,harodziny badan nad strategiami uczenia si¢ jezykow obcych” jest uznawany artykut
Rubin (1975) ,,What the good language learner can teach us”, gdzie autorka skupia si¢
na badaniach i okresleniu cech i strategii dobrych uczniow, stusznie twierdzac, ze takie
strategie moga by¢ udostepnione uczniom odnoszacym mniejsze sukcesy w nauce jezy-
ka obcego. Badania nad strategiami w latach 70-tych skupialy si¢ na wyszczegolnieniu
cech i strategii dobrych uczniow oraz klasyfikacjach strategii uczenia si¢ jezykow ob-
cych. Stern (1975) zaproponowat liste dziesigciu strategii lub cech dobrego ucznia, ktora
pozniej (1983) zredukowat do czterech kategorii. Naiman i in. (1978; 1996: 30-33) zmo-
dyfikowali liste dziesigciu cech lub strategii dobrego ucznia, twierdzac, ze dobry uczen:

1. aktywnie angazuje si¢ w proces uczenia si¢ jezyka,

2. rozwija $wiadomos¢ jezyka jako systemu,

3. rozwija $wiadomos¢ jezyka jako srodka komunikacji i interakeji,

4. akceptuje i radzi sobie z afektywnymi wyzwaniami w procesie uczenia si¢ jezyka

obcego,

5. rozbudowuje i powtarza system drugiego jezyka (L2) poprzez wnioskowanie

1 monitorowanie.

Badajac zachowania dobrych uczniow, Wesche (1979) doszta do wniosku, Ze tacy ucznio-
wie uzywaja wigcej i bardziej roznorodnych strategii, z ktorych wiele wystepuje razem.

W kolejnych dekadach badan nad strategiami uczenia si¢, badacze nadal skupiali
swoja uwage na cechach i strategiach dobrych uczniéw, jak rowniez na roli czynnikow
indywidualnych w uzyciu strategii (Jones i in., 1987; O’Malley i in., 1985, Reiss, 1981)

122



Zwiazek pomiedzy inteligencjg a strategiami uczenia si¢ gramatyki

oraz autonomii w procesie uczenia si¢ jezykow obcych (Brown, 1989; Dickinson, 1987,
Ellis i Sinclair, 1989; Holec, 1980; Stevick, 1989; Weinstein i in., 1988). Z postepem ba-
dan nad strategiami uczenia si¢ j¢zykow obcych stato si¢ oczywiste, ze istnieje potrzeba
w wypracowaniu klarownych i precyzyjnych podstaw teoretycznych, ktore wyniosg te
dziedzing poza domeng¢ pragmatyczng (Grenfell 1 Macaro, 2007: 16). Teoria ta zostata
zaczerpnieta z psychologii kognitywnej J. Andersona (1983, 1985), na podstawie ktorej
O’Malley i Chamot (1990: 8) podzielili strategie na trzy grupy:

* metapoznawcze (planowanie, monitorowanie, ewaluacja procesow poznawczych),

* poznawcze (mentalne przetwarzanie jezyka), oraz

* socjoafektywne (radzenie sobie z afektywnymi i spotecznymi aspektami w sytu-

acjach zwigzanych z uczeniem si¢ jezyka obcego).

Oxford (1990: 16) zaproponowata druga najbardziej znang w literaturze przedmiotu
typologie strategii, ktora wedlug autorki jest bardziej szczegdtowa i bardziej systema-
tyczna. Klasyfikacja strategii Oxford sktada si¢ z dwoch gtownych grup: strategie bez-
posrednie i strategie posrednie. Strategic bezposrednie dzielg si¢ na strategie pamig-
ciowe, kognitywne i kompensacyjne i wspomagaja mentalne przetwarzanie j¢zyka; stra-
tegie bezposrednie: metakognitywne, afektywne i spoteczne wspomagaja planowanie,
monitorowanie, ewaluacj¢, oraz radzenie sobie z afektywnymi i spotecznymi aspektami
procesu uczenia si¢ jezyka obcego. Ellis (1994) i Cohen (1998) wskazuja na staby punkt
zaproponowanych typologii twierdzac, Ze nie ma w nich podzialu na strategie uczenia
sie jezyka 1 strategie poshugiwania si¢ jezykiem. Poniewaz te dwie najbardziej popu-
larne 1 najczeseiej cytowane typologie strategii uczenia si¢ w duzej mierze pokrywaja
sie, Dérnyei (2005: 169) zasugerowat potaczenie tych klasyfikacji, eliminujac strategie
kompensacyjne 1 taczac strategie pamigciowe ze strategiami kognitywnymi w typolo-
gii Oxford (1990) oraz dzielac grupg strategii socjoafektywnych w typologii O’Malley
i Chamot (1990) na strategie spoteczne i afektywne. Ostateczna typologia sktada si¢
z czterech grup strategii: metakognitywne, kognitywne, spoleczne i afektywne. Celem
takiego tgczenia jest zwigkszenie mozliwosci wyjasniajacych oraz zapewnienie wigkszej
kompatybilnosci z dostepnymi wynikami badan (Pawlak, 2011: 23). Oferujac innowa-
cyjne, jak rowniez i praktyczne propozycje nauczania i badan nad strategiami uczenia si¢
jezykow obcych, Oxford (2011: 14-16) zaproponowata nowa taksonomie strategii ucze-
nia si¢. Strategiczny Model Samoregulacji Oxford (ttum. aut.) (S2R) sktada si¢ z trzech
grup strategii:

+ kognitywne (wspomagaja konstruowanie, transformacje oraz stosowanie wiedzy

dotyczacej drugiego jezyka),

+ afektywne (wspomagaja budowanie pozytywnych emocji i pomagaja utrzymac

mOtyWaCj@),

* spoteczno-kulturowo-interaktywne (wspomagaja uczacego si¢ w komunikacji,

w kontekstach spoteczno-kulturowych oraz w okresleniu tozsamosci).

Metastrategie (takie jak planowanie, organizacja, monitorowanie i ewaluacja) wspo-
magaja uczacych si¢ w kontrolowaniu i kierowaniu uzyciem strategii w kazdym wymia-
rze: kognitywnym, afektywnym i spoteczno-kulturowo-interaktywnym. Istnieja wigc
trzy typy metastrategii:
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* meta-kognitywne (pomagaja uczacemu si¢ kontrolowac uzycie strategii kogni-

tywnych),

+ meta-afektywne (pomagaja kontrolowac uzycie afektywnych strategii),

* meta-spoteczno-kulturowo-interaktywne (umozliwiajg kontrole uzycia spoteczno-

-kulturowo-interaktywnych strategii).

Wezesniejsze typologie uwzglednialy jedynie metakognitywne strategie, wigc ten
termin byl btednie uzywany do nazywania strategii wspomagajacych uzycie strategii
nie tylko w wymiarze kognitywnym, lecz takze afektywnym i spotecznym. Model S2R
(Oxford, 2011) wypetnia t¢ luke, ponadto pojecie meta-strategii odzwierciedla wielowy-
miarowo$¢ ucznia.

Analiza literatury przedmiotu pokazuje, ze debata na temat definicji oraz klasyfikacji
strategii wcigz jeszcze trwa. Po ponad trzydziestu latach intensywnych badan wciaz nie
ma zgodnej opinii na temat nie tylko definicji strategii, lecz takze terminologii uzywanej
do wyjasnienia tego, co wykonujg uczniowie uczac si¢ jezyka obcego. Strategie bywaja
okreslane jako taktyki, procesy, ogdlne operacje umystowe lub operacje zaangazowane
w przetwarzanie jezyka (Ellis, 1986), umiejetnosci uczenia si¢, podstawowe umiejet-
nosci, umiejetnodei funkcjonalne, potencjalnie $wiadome plany, $wiadomie stosowane
operacje, zdolno$ci poznawcze, czynnosci poznawcze, strategie przetwarzania jezyka
lub procedury rozwigzywania problemow (Wenden, 1987:7, 1991:18). Brak jest ponadto
zgodnej decyzji co do tego, czy uczenie sie i komunikacja to dwie strony tej samej
monety, czy raczej dwa odmienne procesy (Pawlak, 2011: 19). Cohen i Dornyei (2002),
Cohen 1 Macaro (2007) tacza strategie uczenia si¢ (ang. language learning strategies)
1 strategie uzycia jezyka (ang. language use strategies) w jedng szerokg kategori¢ stra-
tegii uczacego sie jezyka obcego (ang. language learner strategies), podczas gdy Ellis
(2008), Griffiths (2008), i Ortega (2009) utrzymuja podziat na strategie uczenia si¢ jezy-
ka i strategie komunikacyjne.

Brak terminologicznej ipoje;ciowej jednoznacznos’ci sprawia, ze wypracowanie wy-
czerpuj qcej deﬁijl strategn uczenia si¢ wydaje si¢ by¢ duzym wyzwaniem. Taka defi-
nicja powinna zawiera¢ wyjasnienie szerokiego wachlarza zachowan uczacego si¢, wia-
czajac procesy mentalne i obserwowalne dziatania. Wenden (1986: 10) umieszcza stra-
tegie w ramach psychologii kognitywnej, definiujac je jako ,.kroki lub operacje myslowe
uzywane w uczeniu si¢ lub rozwigzywaniu problemow, ktore wymagaja bezposredniej
analizy, transformacji lub syntezy materialu w celu magazynowania wydobywania i uzy-
cia wiedzy” (ttum. aut.). Wienstein i Mayer (1986: 315) uwazajq strategle za ,,zachowa-
nia lub mysli, w ktore angazuje Slf; uczen w procesie uczenia si¢ i celem ich jest wplyw
na procesy kodowania uczacego si¢” (ttum. aut.). Inni badacze akcentuja obserwowalne
zachowania w swoich definicjach strategii. W definicji Oxford (1989: 235) strategie to
sg zachowania lub dziatania podejmowane przez uczacego si¢ w celu uczynienia procesu
uczenia si¢ bardziej samodzielnym, przyjemnym i utatwiajacym osiagnigcie sukcesu.
Poniewaz typologia strategii Oxford (1990) zawierata takze procesy myslowe, badaczka
wkrotce zamienita ,,zachowania i dziatania” na , kroki”, definiujac strategie jako ,,spe-
cyficzne dziatania, zachowania, kroki, lub techniki podejmowane przez uczacych si¢
w celu doskonalenia wlasnego postepu w rozwoju umiejetnosci jezykowych. Takie stra-
tegie moga ulatwi¢ przyswajanie, magazynowanie, wydobywanie, lub uzycie nowego
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jezyka” (thum. aut.) (Oxford, 1990: 8; 1999). Definiujac strategie uczenia si¢, O’Mal-
ley i Chamot (1990: 1) podkreslaja kognitywny aspekt uzycia strategii i charakteryzuja
strategie jako ,,specjalne mysli i zachowania podejmowane przez osobg aby wspomoc
zrozumienie, przyswojenie lub zachowanie nowej informacji” (ttum. aut.).
Kontrowersje dotyczace pojecia strategii zostaty podsumowane przez Macaro (por.
2006: 325), ktory uwaza, ze pomimo imponujacych badan w dziedzinie strategii wcia,i
wiele problemoéw pozostaje nierozwigzanych z powodu braku klarownych i precyzyj-
nych podstaw teoretycznych. Wymieniajac t¢ problemy, Macaro proponuje model,
w ktorym nie podaje definicji strategii, lecz pokazuje klarowne relacje strategii z innymi
domenami uczenia si¢ i uzycia jezyka oraz wymienia serie podstawowych cech strategii:
1. strategie powinny by¢ opisywane w odniesieniu do celu, sytuacji i dziatan myslo-
wych; 2. strategie sg surowym materialem §wiadomych kognitywnych procesow i ich
skuteczno$¢ lub brak skutecznosci zalezy od sposobu ich uzycia lub taczenia; 3. stra-
tegie musza by¢ odrozniane od podswiadomych dziatan, procesow uczenia si¢ jezyka,
umiejetnosci, planc')w i styl(')w uczenia si¢. Dornyei i Skehan (2003) i Dornyei (2005) idq
dalej proponujac rozwigzanie istniejacych problemow i niespojnosci poprzez rezygnacje
z poy;ma strategii 1 skupienie si¢ na koncepcji samoregulacji, co jest wedug Dorny-
ei’a bardziej dynamicznym pojgciem niz strategie uczenia si¢ i zawiera kognitywne, me-
takognitywne, motywacyjne, zachowawcze (ang. behavioral) 1 srodowiskowe procesy,
w ktore angazuja si¢ uczacy sie, aby zwiekszy¢ swoje osiaggnigcia (Dornyei, 2005: 191).

3. Strategie uczenia si¢ gramatyki

Na tle imponujacych osiggnie¢ w ponad trzydziestoletniej tradycji badan nad strate-
giami zaskakujacym moze wydawac si¢ fakt, ze niektore sprawnoscei i podsystemy jezy-
kowe sa ,,bardziej zaniedbane” niz inne. Podczas gdy istnieje wiele badan dotyczacych
opisu, uzycia, skutecznosci i nauczania strategii czytania, pisania, mowienia, stuchania
1 uczenia si¢ stownictwa, niewielu badaczy skupia si¢ na tych kwestiach w odniesieniu
do wymowy, pragmatyki i gramatyki (Pawlak, 2008b: 109). Oxford, Rang Lee i Park
(2007: 117) nazywaja strategie uczenia si¢ gramatyki (ang. GLS — grammar learning
strategies) ,,drugim kopciuszkiem strategii” (ang. Second Sinderella of strategies), za-
pozyczajac ten termin od Vandergrifta (1997), ktory uzyt go w odniesieniu do strategii
stuchania, podkreslajac tym fakt, ze strategie te byly ignorowane przez badaczy. Taka
sytuacja moze wydawac si¢ zaskakujaca, poniewaz umiej¢tnos¢ uzycia form gramatycz-
nych w sposob doktadny i whasciwy jest priorytetem dla wielu uczacych si¢ jezyka i od-
powiedzialno$cig nauczyciela jest pokazanie im, w jaki sposob najbardziej skutecznie
osiagna¢ ten cel (Pawlak, 2009: 44). Anderson (2005: 766) twierdzi, ze rola strategii
w nauczaniu gramatyki skupita si¢ bardziej na strategiach pedagogicznych nauczycie-
la, a nie na strategiach uczacego si¢ gramatyki. Brakuje badan, ktore wyszczegdlnia
strategie uczenia si¢, ktorych uzywaja uzytkownicy jezyka obcego (L2), aby opanowac
gramatyke i zrozumie¢ elementy gramatyki (Pawlak, 2008b: 110). Tak jak w przypadku
doskonalenia innych sprawnosci lub podsystemow jezykowych, uczacy sie ostatecznie
pow1n1en decydowac, w jakl sposob doskonali¢ gramatykg jezyka docelowego (TL)
i dziatania podjete dla osiagnigcia tego celu mogg nie odzwierciedla¢ sposobu nauczania
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preferowanego przez nauczyciela. Im wigcej bedziemy wiedzie¢, czym sa takie dziata-
nia, kiedy, w jakich okoliczno$ciach i przez jakich uczacych si¢ sg one stosowane, tym
tatwiej bedzie promowac najbardziej efektywne 1 uzyteczne strategie, promujac tym sa-
mym autonomi¢ w tej dziedzinie (Pawlak, 2008b: 110).

Oxford, Rang Lee i Park (2007: 117) definiuja strategie gramatyczne (podobnie jak
wiele innych typow strategii uczenia si¢ jezyka obcego) jako dziatania lub mysli sto-
sowane $wiadomie przez uczacych si¢, aby uczyni¢ uczenie si¢ i/lub uzycie jezyka ta-
twiejszym, bardziej efektywnym, bardziej wydajnym i przyjemniejszym. Na podstawie
badan nad nauczaniem skupionym na formie (ang. form-focused instruction) (Doughty,
2003; DeKeyser, 2003; Ellis, 2006) Oxford, Rang Lee i Park (2007: 126-129) wyszcze-
g0lniaja trzy kategorie strategii uczenia si¢ gramatyki: 1. strategie uczenia si¢ gramatyki
stosowane w niejawnym uczeniu sie, ktore zawiera skupienie si¢ na formie (ang. implicit
form-focused L2 learning) 2. strategie uczenia si¢ gramatyki utatwiajace proces jaw-
nego 1ndukcyjneg0 uczenia si¢ jezyka obcego (ang. explicit inductive L2 learmng) 3.
strategie uczenia si¢ gramatyki wlasciwe dla jawnego dedukcyjnego sposobu uczenia su;
(ang. explicit deductive learning). Chociaz klasyfikacja ta jest dobrym punktem wyjscia
w badaniach nad strategiami uczenia si¢ gramatyki, ma ona jednak kilka wad. Miano-
wicie, klasyfikujac strategie uczenia si¢ gramatyki (GLS) wedtug sposobow nauczania
(ang. instructional modes) stosujemy perspektywe skierowang raczej na nauczyciela
niz ucznia, ignorujemy istniejace typologie strategii, akcentujemy strategie kognitywne
kosztem innych typ(’)w strategii (Pawlak, 2008a, 2009). Alternatywny sposéb klasyﬁka-
cji strategii uczenia sie gramatyk1 proponuje Pawlak (2008a, 2012), sugerujac przyjac za
punkt odniesienia juz istniejace i szeroko akceptowane taksonomie strategii (np. Oxford,
1990; O’Malley i Chamot, 1990).

4. Inteligencja: definicje i teorie

Sternberg (2001a) i Berry (1984) twierdza, ze definicja inteligencji zalezy od miej-
sca, w ktorym znajdujemy si¢. Wedlug Spearmana (1927), inteligencja jest rodzajem
energii mentalnej, przydzielanej poszczegdlnym czynnosciom i zadaniom umystowym
a ludzie roznig si¢ iloscig potencjalnej energii mentalnej, ktora dysponuja (por. Necka,
2003:117-18). Ceci (2001) opisuje inteligencje jako zdolnos¢ do skomplikowanego my-
$lenia i rozumowania. Necka (2003) twierdzi, ze inteligencja sktada si¢ z takich podsta-
wowych procesow poznawczych, jak uwaga, pamigc operacyjna i kontrola nad wiasnymi
procesami poznawczymi. Fakt, ze istnieje tak wiele definicji inteligencji pokazuje, jak
skomplikowanym zjawiskiem jest to pojecie. Pierwsze proby zdefiniowania inteligencji
miaty miejsce w 1921 roku, kiedy to wydawcy Journal of Educational Psychology zwro-
cili si¢ do wybitnych naukowcow w dziedzinie psychologii z prosba o wyjasnienie, czym
jest inteligencja. W 1986 roku Sternberg i Detterman powtorzyli t¢ probe, proszac 24
ekspertow o podanie ich definicji inteligencji. Chociaz badacze otrzymali wiele defini-
¢ji, miedzy innymi: zdolnoé¢ do abstrakcyjnego myslenia, umiejetnos¢ przystosowania
si¢ do wymagan $rodowiska, zdolno$¢ zdobywania wiedzy, niezalezno$¢ i oryginalnosc,
pewien konsensus byt widoczny wérod ekspertow, mianowicie, inteligencja charaktery-
zuje si¢ takimi cechami, jak: adaptacja do wymagan srodowiska, podstawowe mentalne
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procesy i aspekty myslenia wyzszego rzedu, takie jak rozumowanie, rozwigzywanie pro-
blemoéw i podejmowanie decyzji.

Liczba 1 réznorodno$¢ definicji inteligencji obrazuja, jak trudno ujaé jej istote
i stwierdzi¢ jednoznacznie, co stanowi inteligencje. Spearman (1904a, 1927) sformu-
towat jedng z najbardziej wptywowych teorii w psychologii, dwuczynnikowg teori¢
inteligencji. Spearman zauwazyt, ze istnieja pozytywne korelacje pomiedzy wynikami
réznego rodzaju testow na inteligencje, co moglo znaczyé, ze osoba, ktora wykona do-
brze jeden test na inteligencje, osiggnie rownie dobre wyniki w innych zadaniach inte-
lektualnych, niezaleznie od tego, czy beda to testy sprawdzajace werbalne, matematycz-
ne czy przestrzenne zdolnosci. Twierdzac, ze ,,istnieje naczelna zdolnos¢ intelektualna,
ktora lezy u podstaw wszystkich czynnosci intelektualnych 1 wszystkich szczegotowych
uzdolnien” (por. Necka, 2003: 28), Spearman nazwat jg inteligencja ogolna, czyli czyn-
nikiem ,,g”. Drugim czynnikiem jest czynnik specyficzny ,,s”, czyli zdolnosci swoiste
dla konkretnych domen.

Howard Gardner i Robert Sternberg sg najbardziej znanymi przedstawicielami naj-
nowszych trendow w teorii inteligencji. Dostrzegajac problemy z redukowaniem inte-
ligencji do jednej, monolitycznej zdolnosci, Gardner (1983) definiuje to zjawisko jako
,»Zzdolno$¢ do rozwigzywania problemow lub wytwarzania nowych produktow” (por.
Necka, 2003: 113) i proponuje teori¢ wielu inteligencji (ang. multiple intelligence the-
ory). Poczatkowo model inteligencji wielorakich sktadat si¢ z siedmiu, a teraz z o$miu
inteligencji: inteligencja jezykowa, matematyczno-logiczna, muzyczna, kinestetyczna,
przestrzenna, intrapersonalna, interpersonalna i przyrodnicza. Gardner zasugerowat tak-
ze istnienie inteligencji egzystencjalnej i duchowe;j. Sternberg (1985,1988, 2002) uwaza,
ze wiele teorii inteligencji jest nie tyle btgdnych, ile niepetnych i proponuje triadowa teo-
ri¢ inteligencji. Zgodnie z nazwa teoria obejmuje trzy podgrupy (subteorie): 1. subteoria
komponentowa (analityczna), 2. subteoria doswiadczeniowa (kreatywna), 3. subteoria
kontekstualna (praktyczna). Inteligencja -niezb¢dna dla osiggnigcia sukcesu w zyciu oraz
w uczeniu si¢ jezykow obcych-rowniez obejmuje analityczny, kreatywny i praktyczny
aspekt. Triardowa 1ntehgenCJa Sternberga jest proba syntezy roznych teorii inteligencji.

Roéznorodnosé definicji 1 teorii inteligencji odzwierciedla ztozonos¢ tego zjawiska.
chka (2003 92) uwaza, ze ,jesli zdeﬁmujemy inteligencj¢ Jako zdolnosc umystows,
wieka” 1 zrodta te ,,tkwiag w sprawnych mechanizmach uczenia sie, w zasobnej uwadze,
w pojemnej pamieci roboczej, w trafnie dobranych strategiach poznawczych i w rozwi-
nigtych mechanizmach metapoznawczych (w tym silnej kontroli poznawczej)”.

5. Badania empiryczne

Z nielicznych badan nad strategiami uczenia si¢ gramatyki (Drozdziat-Szelest, 1997;
Mystkowska-Wiertelak, 2008) wynika, Ze nie wszystkie grupy strategii beda w rownej
mierze skuteczne w procesie uczenia si¢ gramatyki. Uzywajac klasyfikacji zapropono-
wanej przez O’Malley i Chamot, Drozdziat-Szelest (1997) wskazuje, ze w przypadku
gramatyki, strategie uzywane przez uczniow szkot srednich sg w gtownej mierze kogni-
tywne, nieoryginalne i odzwierciedlajg tradycyjny sposob nauczania. Strategie metako-
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gnitywne byly uzywane z o wiele mniejszg czgstotliwoscig, strategie socioafektywne nie
byly w ogble stosowane . Pawlak (2008a: 112) uwaza, ze strategie kognitywne beda naj-
czesciej uzywane w uczeniu si¢ i utrwalaniu struktur gramatycznych, poniewaz zrozu-
mienie dziatania regut wymaga réznego rodzaju analizy, rozumowania oraz glebokiego
przetwarzania informacji. W $wietle opisanych wyzej badan nad strategiami uczenia si¢
gramatyki oraz biorac pod uwagg ten fakt, ze uczenie si¢ gramatyki wymaga procesow
myslowych wyzszego rzedu, lezacych rowniez u podstaw inteligencji, mozna twierdzic,
ze uczacy si¢ o bardzo wysokim poziomie inteligencji beda dokonywaé skutecznych
wyboréw w procesie uczenia si¢ 1 utrwalania struktur gramatycznych. Niniejsza praca
jest pierwszym krokiem w badaniu zwigzku pomig¢dzy inteligencja a uzyciem strategii
uczenia si¢ gramatyki.

5.1. Cel badania
Celem badania byto ustalenie czy inteligencja ma wptyw na wybor strategii uczenia
si¢ gramatyki oraz odpowiedz na pytania
1. Jaka jest cze;stotllwosc uzy01a strategii uczenia s1e; gramatyki przez respondentow‘?
2. Jakie strategie uczenia si¢ gramatykl s3 najczqsmej uzywane przez ucze;cych si¢ 0 bar-
dzo wysokim, wysokim, powyzej przecigtnego i przecigtnym poziomie inteligencji?

5.2. Uczestnicy i przebieg badania

Badaniem zostato objetych 45 studentow Panstwowej Szkoty Wyzszej im. Papieza
Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej. Respondentami byli studenci kierunkéw Informatyka,
Bezpieczenstwo Narodowe, Budownictwo i Zarzadzanie. Uczestnicy badania prezentowa-
li poziom znajomosci jezyka angielskiego na poziomie A2 i B1. Pierwsza czg$¢ — badanie
poziomu inteligencji — zostato przeprowadzone przez psychologa w marcu 2012 roku, na-
tomiast badanie uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki — w pazdzierniku 2013 roku.

5.3. Narzedzia badawcze

Do zbadania poziomu inteligencji studentow zostal uzyty test Matryc Progresyw-
nych Ravena. Powodem wyboru Matryc Progresywnych Ravena byt fakt, ze test ten
zostat skonstruowany w taki sposob, zeby zminimalizowa¢ wptyw kultury i jezyka na
wynik testu, polegajac na rozwigzywaniu niewerbalnych problemow, ktore nie wymaga-
ja znajomosci kultury i jezyka poszczegodlnych krajow. Wyniki testu pozwolity podzieli¢
grupe uczestnikow na cztery podgrupy: 1. studenci o bardzo wysokim poziomie inteli-
gencji, 2. studenci o wysokim poziomie inteligencji, 3. studenci o poziomie inteligencji
powyzej przecigtnego, 4. studenci o przecigtnym poziomie inteligencji.

Nr Poziom inteligencji Ilo$¢ studentow
1. | Bardzo wysoki 10
2. | Wysoki 7
3. | Zdecydowanie powyzej przeci¢tnego 12
4. | Przecietny 16

Tabela 1. Wynik testu Matryc Progresywnych Ravena.
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Uczestnicy badania wypetnili kwestionariusz sktadajacy si¢ z 44 pytan wymagaja-
cych odpowiedzi tak/nie. Kwestionariusz zostal zaprojektowany na podstawie taksono-
mii strategii zaproponowanej przez Cohena i Ddrnyei’a (2002) oraz taksonomii strategii
uczenia si¢ gramatyki zaproponowanej przez Pawlaka na konferencji ,,Autonomy in lan-
guage learning and teaching: Techniques, strategies and resources” (Konin, Maj 8-10,
2012). Lista strategii uczenia si¢ gramatyki zostata sporzadzona na podstawie strategii
wymienionych przez Oxford (2007), Pawlaka (2008b), Mystkowska-Wiertelak (2008),
oraz rozmow ze studentami.

6. Wyniki badan

Lista pytan, na ktore odpowiadali respondenci zostata podzielona na cztery czgsci:
1. strategie metakognitywne, 2. strategie kognitywne, 3. strategie spoteczne, 4. strategie
afektywne. Pierwsze cztery tabele ilustrujg procentowy wynik uzycia poszczegolnych
strategii uczenia si¢ gramatyki przez grupy uczacych si¢ o bardzo wysokim, wysokim,
powyzej przecietnego i przeci¢gtnym poziomie inteligencji. Tabela 6 podsumowuje wy-
nik badania przedstawiajac $rednie uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki oraz $rednie
uzycie czterech grup strategii uczenia si¢ gramatyki przez badanych respondentow
o réznych poziomach inteligencji. Tabela 2 przedstawia wynik badania dotyczacy uzycia
poszczegolnych strategii metacognitywnych.

Studenci Studenci Studenci Studenci
Strategie 0 bardzo o wysokim | o poziomie |o prze-
wysokim poziomie inteligencji | cietnym
poziomie inteligencji | powyzej poziomie
inteligencji przecigtnego | inteligencji
Strategie metakognitywne % % % %
1. |Staram si¢ uzywac jezyka
angielskiego tak czesto jak 70 71 75 56
jest to mozliwe.
2. . .
Zauwazam popetniane przeze 60 7 58 50
mnie bledy gramatyczne.
3. | Staram si¢ poprawia¢ swoje 80 36 9 94
bledy gramatyczne.
4. | Szukam bardziej efektywnych
sposobOw uczenia si¢ grama- 50 14 50 50
tyki jezyka angielskiego.
Znam swoje mocne strony. 80 57 67 69
Wiem, co p0w1nlqum/ po- 20 %6 67 8]
winnam udoskonalic.
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cd. Tabeli nr 2

7. | Po konwersacji (lub lekcji)
poswigcam czas na refleksje,
analizujac co powiedziatem/

s g 40 29 33 44
powiedziatam, szczegolnie
analizujgc to, co zostato
poprawione.
8. |Kiedy nie potrafi¢ wykonaé
poprawnie wszystkich zadan, 20 85 7 38

wracam do powtarzania regut
i wyjasnien.

Tabela 2. Uzycie metakognitywnych strategii uczenia si¢ gramatyki przez uczacych si¢ o réznym
poziomie inteligencji.

Tabela 3 ilustruje procentowe uzycie strategii kognitywnych przez respondentow
o0 bardzo wysokim, wysokim, powyzej przecigtnego i przecigtnym poziomie inteligencji.
Strategie kognitywne stanowig najbardziej liczng grupe w badaniu, poniewaz podczas
przygotowywania kwestionariusza byty one najczesciej wymieniane jako strategie wspo-
magajace uczenie si¢ 1 utrwalanie struktur gramatycznych.

Studenci Studenci Studenci Studenci
Strategie 0 bardzo o wysokim | o poziomie |o prze-
wysokim poziomie inteligencji | cigtnym
poziomie inteligencji | powyzej poziomie
inteligencji przecigtnego | inteligencji
Strategie kognitywne % % % %
1. |Zwracam uwagg na struktu- 50 57 75 63
ry gramatyczne, kiedy kto$
mowi w jezyku angielskim.
2. |Zwracam uwagg na struktury 70 86 75 69
gramatyczne, kiedy ja mowie
w jezyku angielskim.
3. |Zwracam uwagg na struktury 100 50 83 75
gramatyczne, kiedy czytam
w jezyku angielskim.
4. | Zwracam uwagg na struktury 70 71 58 69
gramatyczne ogladajac pro-
gramy telewizyjne lub filmy
w jezyku angielskim.
5. |Zwracam uwagg na struktury 80 57 83 44
gramatyczne komunikujac si¢
w jezyku angielskim.
6. | Uzywam zeszytu do notowania 40 57 67 69
nowych regut i przyktadow.
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Analizuj¢ diagramy, wykre-
sy, tabele przy uczeniu sig
gramatyki.

40

14

25

50

Wykonuj¢ wiele testow 1 ¢wi-
czen gramatycznych.

30

13

Korzystam z ksigzek grama-
tycznych.

20

43

50

38

10.

Umieszczam przyktady zdan
na $cianie.

10

11

Analizuj¢ pisane przeze mnie
testy gramatyczne.

60

83

33

75

12.

Zaznaczam nowe struktury
kolorem.

10

29

17

31

13.

Ttumaczg struktury grama-
tyczne dostownie.

50

1

50

63

14.

Probuje znalez¢ zwigzek
pomiedzy tym, co juz wiem

1 nowymi rzeczami, ktorych
uczg si¢ w jezyku angielskim.

70

7

58

81

15.

Tworzg zdania z nowymi
strukturami gramatyczny-
mi, aby je lepiej zrozumie¢
1 zapamigtac.

50

1

25

56

16.

Staram si¢ zrozumie¢ kazda
zasade gramatyczng.

60

57

67

81

17.

Staram si¢ wyobrazi¢ sytu-
acjg, w ktorej mogtbym uzyé
nowa strukturg gramatyczna.

50

1

58

63

18.

Potrafi¢ utworzy¢ regule na
podstawie analizy przyktadow.

60

57

)

44

19.

Powtarzam lekcji gramatyki.

60

14

50

44

20.

Zwracam uwage na regule,
ktora podaje nauczyciel lub
ksiazka.

80

86

83

75

21.

Tworzg nowe zdania na pod-
stawie regut gramatycznych.

60

57

50

50

22.

Zapamigtuje reguty dotyczace
czesto uzywanych struktur
gramatycznych.

40

57

42

63

23.

Parafrazuje nowa poznang
regule, poniewaz rozumiem
ja lepiej, jesli sformutuje ja
swoimi wlasnymi stowami.

60

57

83

80
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cd. Tabeli nr 3

24. | Probuje formutowac regute 40 29 75 63
na podstawie dostepnych
wskazowek.

25. | Ucze si¢ regut i struktur gra- 40 14 17 56
matycznych na pamig¢.

Tabela 3. Uzycie kognitywnych strategii uczenia si¢ gramatyki przez uczacych si¢ o réznym po-

ziomie inteligencji.

W tabeli 4 przedstawione s3 wyniki uzycia spotecznych strategii uczenia si¢ grama-
tyki przez respondentow o bardzo wysokim, wysokim, powyzej przecigtnego i przecigt-

nym poziomie inteligencji.

Studenci Studenci Studenci Studenci
Strategie 0 bardzo 0 wysokim | o poziomie |o prze-
wysokim poziomie inteligencji | cigtnym
poziomie inteligencji | powyzej poziomie
inteligencji przecigtnego | inteligencji
Strategie spoleczne % % % %
. | Lubig¢ by¢ poprawianym mo- 60 71 67 81
wiac w jezyku angielskim.
2. | Cwiczg struktury gramatycz- 10 0 8 31
ne wspodlnie z innymi stu-
dentami robigc wiele testow
i ¢wiczef.
3. |Pracuj¢ z innymi studentami, 20 14 17 38
zeby mie¢ mozliwo$¢ zastoso-
wania regul gramatycznych.
4. | Proszg osoby, ktore mowia 70 71 58 69
w jezyku angielskim lepiej
0 pomoc.
5. |Korzystam z portali spo- 60 57 25 44
fecznosciowych (Skype),
zeby rozmawia¢ w jezyku
angielskim.

Tabela 4. Uzycie spotecznych strategii uczenia si¢ gramatyki przez uczacych si¢ o roznym po-
ziomie inteligencji.

Tabela 5 przedstawia czgstotliwo$¢ uzycia afektywnych strategii uczenia si¢ grama-

tyki przez studentow o bardzo wysokim, wysokim, powyzej przecigtnego i przecigtnym
poziomie inteligencji.
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Studenci Studenci Studenci Studenci
Strategie o0 bardzo o wysokim |o poziomie |o prze-
wysokim poziomie inteligencji | cigtnym
poziomie inteligencji | powyzej poziomie
inteligencji przecietnego | inteligencji
Strategie afektywne % % % %
.| Zachecam siebie do méwienia 60 71 58 75
w jezyku angielskim, nawet
jesli boje si¢ popetnic btad.
2. | Cwicze struktury gramatycz- 10 14 0 25
ne poniewaz lubi¢ uczy¢ si¢
gramatyki.
3. | Cwicze struktury gramatycz- 70 57 83 100
ne, poniewaz uwazam, ze gra-
matyka jest wazna w procesie
uczenia si¢ jezyka obcego.
4. | Zmuszam siebie do uczenia 60 7 58 56
si¢ gramatyki
5. | Zachgcam siebie do ¢wiczenia 50 14 33 44
struktur gramatycznych
6. |Kiedy czuje si¢ zniecheco- 90 71 33 88
ny/ zniechgcona uczac si¢
gramatyki, mowig¢ do siebie,
ze musze kontynuowag, aby
osiggnaé swoj cel.

Tabela 5. Uzycie afektywnych strategii uczenia si¢ gramatyki przez studentoéw o réznym poziomie
inteligencji.

Jak przedstawia Tabela 6, metakognitywne strategie sa uzywane przez 64% studen-
tow. Analiza zaleznosci uzycia strategii uczenia si¢ gramatyki od poziomu inteligencji
wskazuje, ze metakognitywne strategie sg najbardziej popularne wsrod uczacych si¢
0 przecigtnym poziomie inteligencji oraz studentow o bardzo wysokim poziomie inte-
ligencji (66%). Nastepna pozycje zajmujq uczacy si¢ 0 poziomie inteligencji powyzej
przecigtnego (65%) podczas gdy najmniej popularne sa te strategie wsrod studentow
0 wysokim p0210m1e 1ntehgenq1 (57%). Strategie kognltywne S3 uzywane przez 52%
studentow 1 s najezesciej stosowane przez uczacych si¢ o przecigtnym poziomie in-
teligencji (57%), nastepne pozycje zajmuja studenci o bardzo wysoklm poziomie in-
teligencji (52%), poziomie inteligencji powyzej przecn;tnego (51%) 1 49% studentow
z wysokim IQ. Analizujac spoteczne strategie uczenia si¢ gramatyki, zauwazamy, ze s3
one najczgsciej uzywane przez studentow z przecigtnym poziomem inteligencji (53%),
mniej popularne sg te strategie wérod studentow z bardzo wysokim i wysokim 1Q (44%,
43%), podczas gdy najrzadziej uzywane sg te strategle przez studentéw z poziomem in-
tehgenql powyzeJ przemqtnego (35%). Srednie uzycie strategii spolecznych to 44%. Ten
wzOr rowniez powtarza si¢ przy strategiach afektywnych. Te strategie sg najczesciej sto-
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sowane przez studentow o przecietnym poziomie inteligencji (65%). Nastf;pne pozycje
zajmujq studenci o wysokim (57%), bardzo wysokim (50%) oraz poziomie inteligencji
powyzej przecietnego (44%). Analiza wynikow ankiety wskazuje, ze studenci o prze-
cigtnym poziomie inteligencji uzywaja strategii uczenia si¢ gramatyki najczesciej (61%),
druga pozycj¢ zajmuja studenci z bardzo wysokim I1Q — 55%. O wiele mniejsza warto$¢
wykazuje grupa studentoéw o wysokim poziomie inteligencji (50%), najmniej popularne
sa te strategie wsrod studentdw o poziomie inteligencji powyzej przecigtnego (49%).

Strategic \]ie;rsdoi(;e 0 Wysokie 1Q E?Z\ZZIZ;JH a0 10 Przecietne IQ | Srednia
1. | Metakognitywne 66 57 65 67 64
2. | Kognitywne 52 49 51 57 52
3. | Spoteczne 44 43 35 53 44
4. | Afektywne 57 50 44 65 54
Srednie uzycie strategii 55% 50% 49% 61% 53%

Tabela 3. Uzycie poszczegolnych strategii uczenia si¢ gramatyki przy réznym poziomie inteligencji
7. Podsumowanie

Analiza wynikow badania wykazuje, ze strategie metakognitywne sg najbardziej po-
pularnymi strategiami wsrod respondentow (63%). Ten fakt jednak nie powinien by¢
zaskakujacy, ponlewaz respondentam1 sg studenci szkoly wyzszej, ktorzy sa w pewnym
stopmu uczniami autonomicznymi i przyjmuja duza czes¢ odpowiedzialno$ci za proces
uczenia si¢ jezyka obcego. Drugg najbardziej popularng wsrod respondentow grupg sa
strategle afektywne, co pokazuje, ze studenci potraﬁa} przejqc kontrolg nad swoimi emo-
cjami i podtrzymywac motywaqq W procesie uczenia si¢ jezyka obcego Strategie spo-
teczne okazaty si¢ by¢ najmniej popularnymi strategiami uzywanymi przez responden-
tOw W procesie uczenia si¢ gramatyki (44%). Zaskakujacym moze wydawac si¢ fakt, ze
studenci o bardzo wysokim poziomie inteligencji nie sg najczgstszymi uzytkownikami
strategii uczenia si¢ gramatyki. Fakt ten moze by¢ wyjasniony tym, ze studenci o wyso-
kim poziomie inteligencji uzywajg swoich wlasnych, efektywnych strategii uczenia si¢
lub potrafig taczy¢ strategie w bardziej efektywny sposob. Poniewaz wigcej nie znaczy
lepiej (Yamamori et.al., 2003), jakoSciowa analiza strategii uczenia si¢ gramatyki databy
bardziej kompletny obraz.
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Teoria i praktyka w nauczaniu obcoje¢zycznej leksyki
(na przykladzie jezyka rosyjskiego)

W przedstawionym artykule autorki podejmuja temat ksztattowania kompe-
tencji leksykalnej na studiach wyzszych. Czg¢s$¢ pierwsza artykutu poswigcona
jest pamieci, jej funkcjonowaniu, rodzajom, zmianom zwigzanym z wiekiem
oraz wplywowi, jaki wywiera ona na przyswajanie obcojezycznej leksyki.
W drugiej i trzeciej czgsci przedstawiane sa rozne konkretne procedury dy-
daktyczne, ¢wiczenia (na przyktadzie jezyka rosyjskiego), ktore sa i moga
by¢ wykorzystywane zaréwno podczas zaje¢ praktycznej nauki jezyka, jak
1w pracy samodzielnej studentow w celu wspomagania zapamigtywania, po-
szerzania zasobOw obcojezycznej leksyki, a w koncowym rezultacie zwigk-
szenia efektywnosci procesu akwizycji jezyka obcego.

1. Uwagi wstepne

Zjawiska czgste 1 rozpowszechnione w zyciu cztowieka nierzadko znajduja odzwier-
ciedlenie w znanych przystowiach i powiedzeniach. Jedno z tego typu powiedzen obra-
zuje nasze chwilowe problemy z pamiecia. ,,Mam to na konicu jezyka” — mowia Polacy,
probujac usilnie przypomnie¢ sobie jakies stowo badz wyrazenie; ,,Y MeHs 310 c10BO Ha
A3bIKe BepTUTCS — Wtoruja Rosjanie, z nie mniejszym wysitkiem poszukujac w myslach
potrzebnego wyrazu; ,,It is on the tip of my tongue” — powiadaja Anglicy, ktérym row-
niez nie obce sg podobne rozterki. Opisane luki w pamigci zdarzaja si¢ wszystkim i nie
sg zalezne ani od wyksztalcenia, ani zasobu leksykalnego w jezyku ojczystym. Z takimi
samymi (chociaz wydaje si¢, ze o wiele czgstszymi) probami meczacego przypominania
potrzebnego zwrotu borykaja sie rowniez ci, ktorzy ucza si¢ jezyka obcego. Czgstotli-
wos¢ wspomnianych manipulacji myslowych zalezy od réznych czynnikéw, m.in. stop-
nia opanowania danego jezyka, intensywnosci kontaktu z nim, zaangazowania w nauke,
ale takze od wydajnosci i sprawnosci pamigcei.

Ze wzgledu na specyfike samego obiektu uczenia si¢ (jezyk), wiedze, ktora musi zostac
przyswojona, nawyki i umiejetnosei, ktore maja by¢ uksztaltowane, pamig¢ odgrywa klu-
czowg role, wigc jej sprawne funkcjonowanie jest konieczne w odtwarzaniu niezbgdnych
w komunikacji wyrazen leksykalnych i rzadzacych nimi struktur gramatycznych. J. Arab-
ski zauwaza: ,,aby sprawnie poshugiwac si¢ na co dzien np. angielskim, nalezy zna¢ jego
podstawowy system gramatyczny i co najmniej kilka tysigcy stow. Informacje te musimy
przechowywa¢ w mozgu. Cata obecna technologia ze zgromadzonymi bitami informacji
do jezyka si¢ wiec nie odnosi i pamig¢ odrywa w tym przypadku role szczegolng” (Arab-
ski, 1997: 99-100). Owa konieczno$¢ przyswojenia minimum leksykalno-gramatycznego
dostrzegaja roéwniez sami uczniowie juz w poczatkowym okresie nauki jezyka obcego,
stusznie traktujac go w kolejnych etapach przyswajania jezyka jako niezbednik, budulec
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kazdej sytuacji komunikacyjnej, zapewniajacy skutecznos¢ przekazu i odbioru informacji
oraz zapobiegajacy wystapieniu blokady w komunikacji. Rozszerzanie zasobu leksykalne-
go, rozwijanie kompetencji leksykalnej' i wspomaganie towarzyszacych jej procesow pa-
migciowych, staje si¢ zatem — obok ksztattowania kompetencji komunikacyjnej — jednym
z podstawowych celow w procesie nauczania jezyka obcego.

2. Pamie¢ a nauka jezyka obcego

Najprosciej, w potocznym rozumieniu tego terminu, pamigé okreslamy jako pewng
umiejetnosé cztowieka do zapisywania zapamigtywania, przechowywania w umysle okre-
Slonych informacji oraz przypominania ich sobie. W praktyce zycia codziennego zauwaza-
my, ze funkcjonowanie pamle;m jest sprawg indywidualng — r6zni si¢ dtugoscia i trwa10s01a,
,magazynowanych” w mej wiadomosci, a takze wysitkiem i tempem, w Jaklm przypomi-
namy sobie zapamle;tane juz tresci. W literaturze przedmlotu spotykamy rozne okreslenia
pojecia ,,pamiec¢”, np. Anderson podkresla, ze ,,pamlqc jest wzglednie trwatym zapisem
doswiadczenia, ktore znaJdUJe si¢ u podtoza uczenia si¢” (Anderson 1998: 22).

W procesie nauczania jezyka obcego gdy zderzamy si¢ z mnogosmq leksyki, struktur
gramatycznych, wiedzy jezykowej i pozajezykowej, pamigé stanowi jeden z najlstot-
niejszych czynnikow indywidualnych, determinujacych przyswojenie materiatu jezy-
kowego. W literaturze wyodrebnia si¢ trzy fazy pamieci: zapamietywanie/kodowanie
— przechowywanie — przywolywanie/odtwarzanie (por.: np. Kurcz, 1995: 8-9; Komo-
rowska, 2011: 125-126), a na podstawie mechanizmow, zjawisk charakterystycznych
dla kazdego z tych etapow, wyrdznia si¢ kilka typow pamigci. Z racji tego, ze ich rola
w funkcjonowaniu cztowieka jest rozna, skupimy si¢ jedynie na tych, ktore wykazuja
najbardziej widoczny wptyw na nauke jezyka obcego, w szczegdlnosci opanowanie ob-
cojezycznej leksyki.

Napiywaja,ce do ucznia sygnaly sensoryczne s3 w pierwszej kolejnos’ci przetwarza-
ne przez pamig¢é krotkotrwalg (Swiezg), a nastgpnie przechodza, do pamleg(:l dlugotrwa-
tej. Pierwsza z nich, ze wzgledu na swoje whasciwosci — ograniczong pojemnos¢ (7+/-2
jednostki) 1 czas przechowywania (2-3 minuty) — stanowi istotny moment w kontak-
cie z obcojezycznym, w tym leksykalnym, materiatem, szczegdlnie wtedy, gdy jest on
skomplikowany pod wzgledem budowy, znaczenia, zapisu graficznego, wymowy itd.
(por. Arabski, 1997: 101-102), co uzaleznia jego przeniesienie do pamieci dlugotrwate;.
Jak stusznie podkresla David Fontana, ,,bez watpienia ten transfer z pamieci krotkoter-
minowej do dtugoterminowe;j jest istotny dla procesu uczenia si¢” (Fontana, 1995: 171)
i w duzej mierze zalezy od ilo$ci powtorzen nowego materiatu oraz zastosowanych in-
dywidualnych strategii zapamigtywania.

' W literaturze przedmiotu najcze$ciej mowi si¢ o kompetencji lingwistycznej (jezykowej), ktorej podstawowym wy-
znacznikiem jest znajomo$c¢ podsystemow jezykowych, w tym leksykalnego, oznaczajaca opanowanie leksyki jezyka
obcego wraz z jej znaczeniem oraz umiejgtno$c praktycznego postugiwania si¢ nig w komunikacji (por.: Komorowska,
2011: 10-11; Asumos, Llykun, 2010: 362-363). Raczynska, piszac o kompetencjach w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka
obcego wedtug standardow ,,Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego” wydanych przez Radg Europy,
w ramach wspomnianej kompetencji lingwistycznej wyrdznia kompetencjg leksykalng — wiedzg i umiejgtnosci w za-
kresie stosowania jednostek leksykalnych danego jezyka (stowa, wyrazenia, frazeologizmy, idiomy, gotowe zwroty
itd.) oraz powiazang z nig kompetencj¢ semantyczng, ktora w kontekscie stownictwa oznacza m.in. znajomos$¢ zna-
czenia wyrazow, umiejgtno$¢ swiadomego ich doboru i kontroli w komunikacji czy tez zauwazanie powiazan leksyki
z ogolnym kontekstem wypowiedzi (http:/spnjo.polsl.pl/konferencja/materialy/referaty/raczynska.pdf).
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Sposob, w jaki uczacy si¢ podchodzi do zapamigtania nauczanego materiatu, ma row-
niez znaczny wptyw na jego efektywne przyswojenie. W zaleznos$ci od tego, na ile anga-
zuje w ten proces $wiadomos¢ i swoj czynny udzial, wyrézniamy pamie¢ mimowolna i do-
wolng lub $wiadome 1 automatyczne zapamigtywanie (por.: Akunmna, Karan, 2008: 176;
Komorowska, 2011: 125). Pamig¢ mimowolna uaktywnia si¢ bez wiedzy 1 woli cztowieka,
dziatajac poza progiem naszej swiadomosci. Uczenie si¢/zapamigtywanie zachodzi zatem
np. poprzez obcowanie z dzwigkami mowy obcojezycznej, tekstem czytanym, obserwo-
wanie danej sytuacji komunikacyjnej 1 towarzyszacych jej zachowan werbalnych oraz
pozawerbalnych. Z sytuacji codziennych i nauki szkolnej wiemy jednak, ze taki rodzaj
zapamigtywania nie zawsze jest udzialem 0sob uczacych sig¢ i nie kazda informacja nieja-
ko mimochodem, trwale zapisuje si¢ w naszej pamigci. Najczgsciej zapamigtanie wyma-
ga kontrolowanego, a zatem $wiadomego procesu, ktorego cechami charakterystycznymi
beda wysitek, skupienie uwagi, koncentracja na zadaniu, Wiqczenie okreslonych sposo-
bow, konkretnych dziatan, ktore uiatww} uczacemu si¢ opanowanle materiatu quykowego

Nie mniej wazna okazuje si¢ rowniez umiejgtno$¢ organizowania przez uczacego si¢
tresci, ktore ma zapamigtac, w pewna spojna catos¢. Nie od dzi$, dos¢ czesto na zajgciach
nauczyciele wypowiadaja stowa, ktore okreslaja sposob, w jaki uczniowie zapamigtali
dany materiat jezykowy, a mianowicie ,,wyuczyles si¢ na pamigc”, ,,wykute$ go”, ,,wy-
klepate$ z pamieci” itd. Z przytoczonych okreslen wylaniajg si¢ kolejne rodzaje pamigci:
mechaniczna, oznaczajaca zapamiegtanie bez zrozumienia, bez doszukiwania si¢ sensu,
powigzan migdzy jednostkami jezyka oraz logiczna, bazujaca na dazeniu do spojnego,
sensownego powigzania materiatu jezykowego w pewnga catos¢ (por. Arabski, 1997: 100).

Mechaniczne zapamigtywanie jest typowe dla poczatkowych okresow nauki. Dziecko
nie widzi problemu w zapamle;tywanlu pojedynczych, n1ep0w1qzanych ze sobq loglcznle
ciagow stow, form, zwrotow, poniewaz ten proces nadmiernie go nie obciaza, nie sprawia
trudno$ci. W pozniejszych latach nauka jezyka obcego oparta wytacznie na zarysowanej
powyzej sytuacji stanowi powazny problem i znaczaco wptywa na efekty nauczania —
mechaniczne zapamigtanie wymaga u starszych uczniow wysitku i wigkszej ilosci czasu,
a w zwiagzku z tym niektorych z nich moze zniechgca¢ do nauki. Dlatego istotnego zna-
czenia nabierajg takie procesy i operacje intelektualne zwiazane z pamigcig logiczna, jak
indukcja, dedukcja, grupowanie wedtug podobienstw semantycznych czy kojarzenie (por.
Axuinmna, Karan, 2008: 177). Choé zdarza sig, ze mechaniczne zapamigtywanie materiatu
jezykowego poprzez odpowiednie przeprowadzenie tego procesu — duza liczba powtorzen
w odpowiednich odstgpach czasowych — moze przynies¢ rowniez pozytywny skutek (za-
pamietanie wyrazow, okreslonych form, catych zwrotow, wierszy itd.), to jednak ,,dzigki
zapamietywaniu logicznemu przyswajany material poddawany jest ,,obrobce” myslowe;.
Wysitek myslowy zmierzajacy do zrozumienia znaczenia odbieranych informacji oraz pro-
by ich odniesienia do juz posiadanej wiedzy przez porownywanie i ocenienie pozwala na
organizowanie oraz zapamigtanie tresci. W ten sposob przyswajane informacje sg fatwiej
wydobywane z pamieci” (Dzwierzynska, 2009: 16).

Rozwazajac problem pamigci w powigzaniu z nauczaniem j¢zyka obcego, nalezy mie¢
na uwadze rowniez rodzaj bodzca wp%ywaj gcego na przyswoj enie przez uczacych si¢ tresci
jezykowych. Stusznie podkresla si¢ znaczenie pamigci wzrokowej/ikonicznej, stuchowej/
echonicznej i motorycznej (por.: Kurcz, 1995; Arabski, 1997; Axumuna, Karan, 2008)
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w lepszym opanowaniu i zrozumieniu materiatu jezykowego. Organizacja procesu naucza-
nia jezyka obcego, w ktorym dla osiggnigcia zamierzonych celow dydaktycznych szeroko
wykorzystuje si¢ roznego rodzaju pomoce (podrgcznik, zawarte w nim ¢wiczenia, tabli-
ce leksykalno-gramatyczne, rysunki, schematy, diagramy, filmy itd.), stawia niejako na
pierwszym miejscu pami¢¢ wzrokowa. Jednakze nie mniej istotng role petni wspomaganie
przyswajania materiatu jezykowego srodkami shuchowymi (muzyka, piosenki, rymowan-
ki, wierszyki, tamacze jezyka itd.) i aktywizowanie w tym celu pamigci echonicznej, po-
mocnej przy zapamigtywaniu zagadnien zwigzanych z foniczng strong jezyka (intonacja,
akcent, rytm, wymowa). U grona uczacych si¢ znaczacy wplyw na procesy pamigciowe
zauwaza sie poprzez wiaczenie w proces nauki mimiki, ruchu, gestow zwigzanych z pa-
migcig motoryczng. W praktyce nauczania obserwuje si¢ rowniez osoby o mieszanym ty-
pie pamigci (wzrokowo-stuchowym, wzrokowo-motorycznym). Badania prowadzone nad
zapamigtywaniem i jego wptywem na proces uczenia si¢ wskazuja, ze cztowiek podda-
wany dziataniu jednego bodzca zapamietuje 10% z tego, co czyta, 20% z tego, co styszy
130% z tego, co widzi. Jednakze w sytuacji, gdy zostanie on poddany dziataniu roznych
sygnatow sensorycznych, jest on w stanie zapamigta¢ 50% tych informacji, ktore docieraja
do niego poprzez stuch i wzrok, 70% z tych, ktore on sam wypowiada i az 90% z tych,
ktore sg wynikiem jego dziatan (por. Brudnik, Moszyniska, Owczarska, 2003: 8), co stano-
wi potwierdzenie istotnego wplywu wspomnianych trzech rodzajow pamigci na szybkosé
1 efektywno$¢ przyswojenia materiatu jezykowego.

3. Zapamietujemy leksyke — techniki, sposoby, zasady/rekomendacje

Zaktocenia w sytuacjach komunikacyjnych z uzyciem jezyka obcego moga miec rozne
podtoze, np. bledy fonetyczne lub naruszenie podsystemu sktadniowego. Bardzo istotnym
utrudnieniem, uniemozliwiajacym niekiedy komunikacje, sa rowniez bledy leksykalne.
Arabski zwraca uwagg, ze ,.konsekwencje takich bledow moga by¢ nawet gorsze niz brak
wzajemnego porozumienia. Nadawca moze si¢ bezwiednie osmieszy¢ albo nawet obrazi¢
odbiorcg. Moze takze wyprodukowa¢ wypowiedz poprawna, ale niezgodng z wasnymi
intencjami” (Arabski, 1997: 191). Ksztaltowanie kompetencji leksykalnej staje si¢ zatem
glownym celem w nauczaniu j¢zyka obcego. Pomocnym w realizacji tego zamierzenia
beda wszelkiego rodzaju techniki/strategie nauczania stownictwa oraz techniki mnemo-
techniczne, ktore ze wzgledu na fakt, ze sprzyjajg ¢wiczeniu pamigei i procesowi zapamig-
tywania, powinny by¢ wykorzystywane w nauczaniu. Wskazane bytoby takze przekazanie
wiedzy o funkcjonowaniu pamigci i konkretnych metodach zapamietywania nowego stow-
nictwa studentom do $wiadomego wykorzystywania w ich samodzielnej pracy.

Przez kolejne lata nauki jezyka obcego kazdy wypracowuje swoj indywidualny styl
uczenia si¢, przyjmuje okreslone strategie w przyswajaniu nowej wiedzy. Nalezy jed-
nak podkreslic, Zze nie zawsze wybrany styl i strategie rzeczywiscie przynosza najlepsze
efekty. Totez warto przedstawi¢ poczatkujacym studentom chociaz niektore sposoby za-
pamigtywania jednostek leksykalnych. Jest to o tyle wazne, ze studia filologiczne wybie-
raja uczniowie z roznym stopniem znajomosci jezyka. Czasami zdarza sig, iz jest to wy-
bor przypadkowy 1 konieczno$¢ przyswajania duzej ilosci nieznanego stownictwa moze
sprawia¢ tym wigksze trudnosci. Aby wiec nauka jezyka nie jawita si¢ jako ciagte ‘zaku-
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wanie’ stowek, ktore moze zniecheci¢ do jego opanowania, pozadane bytoby rozwijanie
umiejetnosci skutecznego i ekonomicznego uczenia si¢, zapoznanie z juz gotowymi spo-
sobami zapamigtywania, wybor najbardziej odpowiednich technik, dostosowywanie ich
do 1ndyw1dualnych potrzeb lub tez wymyslanie wlasnych. Swiadoma i aktywna postawa
W procesie wiasnego uczenia sig jest jedng z glownych cech, wptywajacych na osiagnig-
cie najwickszych korzysci: ,,dobrzy uczniowie r6znig si¢ miedzy soba pod wzgl@dem
korzystania z rozmaltych strategii. Nie wszyscy korzystan z tych samych Od uczniow
przecigtnych roznig si¢ tym, ze uzywaja tych strategii wigcej i czeSciej; uzywajg ich
takze bardziej konsekwentnie” (Arabski, 1997: 98).

Dzwierzynska, na podstawie przeprowadzonej wsrod studentow ankiety, przedstawia
najczgsciej stosowane przez nich techniki i sposoby zapamigtywania nowych elementow
jezyka. Do najchetniej wykorzystywanych nalezg m.in. glosne czytanie, powtarzanie
w myslach, zapisywanie — czasami kilkakrotne, zakreslanie na kolorowo, tworzenie listy
wyrazow z ich polskim odpowiednikiem, poszukiwanie skojarzen™ z jezykiem ojczystym
lub innymi j qzykami obcymi (przy czym im asocjacje bardziej zaskakujace, niezwykte,
przesycone emocjami i nie pozbawione elementow humoru, tym tatwiej zapadaja, one
W pamie¢), zapamigtywanie synonimow/antonimow, uczenie si¢ rodziny wyrazow ica-
tych zwiazkow wyrazowych, tj. stow wraz z kontekstem, kojarzenie wyrazow zgrupowa-
nych wokot oddzielnych tematow (Dzwierzynska, 2011a: 60-68). Autorka zwraca uwage
na fakt, Ze wraz z poglebianiem znajomosci jezyka zwigksza si¢ roznorodno$¢ strategii,
stuzacych zapamigtywaniu obcojezycznej leksyki oraz czgsciej zapamigtywane sg cate
wyrazenia badz zdania niz oddzielne, pojedyncze wyrazy (Dzwierzynska, 2011a: 69).

W literaturze tematu podkresla si¢ celowos¢ 1 potrzebe kreatywnego podejscia do
uczenia si¢ stownictwa. Jedna z waznych strategii jest niewatpliwie wspomniane juz za-
pamigtywanie stow w konteks$cie. Roznego rodzaju kolokacje wyrazowe (np. rzeczow-
nik + czasownik, rzeczownik + rzeczownik, przymiotnik + rzeczownik), a nawet krotkie
zdania, Znaczaco wplywaja na rozszerzenie osobistego zasobu leksykalnego 1 staja si¢
budulcem do réznego rodzaju wypowiedzi, dzigki czemu tatwiej osiggnac plynnosc na-
turalno$¢ oraz precyzje komunikatu. W takiej sytuacji konieczne staje si¢ wyrobienie
w sobie nawyku (istotne bgda podpowiedzi i pomoc dydaktyka) zauwazania, np. w zda-
niu, 1 wyodrebnieniu przydatnych potaczen wyrazowych, a takze aktywne ich wykorzy-
stanie, rowniez poprzez transformacje i dostosowywanie do konkretnej sytuacji (np. B
Ce30H_0MNycKos, OMNPABIAACy U3 20p0008 HA OMObLY, MHO2UE 3d0aiom cebe 60npocsl
— KaK nposecmu iemnull Omnyck, 4moovl paseiedsbesl U HaOPambCs CUl. )

Ciekawymi i korzystnymi z punktu widzenia ekonomi uczenia si¢ sg rowniez tech-
niki mnemotechniczne" oparte o r(')Znego rodzaju asocjacje, ktore wedtug Brzeskiewi-
cza ,stanowig glowne narzedzie procesow pamlgcmwych” (Brzeskiewicz, 2005: 203)
KOJarzeme nowych stow ze stowami juz znanymi, zarowno ze stownika jezyka ojczy-
stego, jak i innego jezyka obcego, i budowanie z ich uzyciem plastycznych obrazow
uruchamia wyobraz’nie;, emocje, ale takze stwarza okazj¢ do wykorzystania Wczeéniej-
szych zakodowanych juz w pamigci doswiadezen jezykowych, co z kolei sprzyja Wpl-
saniu nowopoznanego stownictwa w istniejgce struktury, a tym samym przyspiesza jego
przyswojenia. Warto zaznaczy¢, ze umiejetnie dobrane stowa-klucze umozliwiajg lepsze
zapamigtywanie, tj. wspomagaja przeniesienie ich z pamieci krotkotrwatej do dtugo-
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trwalej, ale rowniez mogg stanowi¢ istotng podpowiedz w sytuacji przypominania sobie
potrzebnego komponentu (np. rosyjskie stowo ayx ‘cebula’ kojarzymy z fukiem, z kto-
rego wypuszczona strzala rozbija w drobne kawateczki cebule, obraz mozna wzbogacié
widokiem ptaczacych ludzi).

Samodzielna praca studenta z podsystemem leksykalnym powinna by¢ wspierana
przez dziatania nauczyciela, ktory uwzglednia trzy etapy pracy ze stownictwem: wpro-
wadzanie, utrwalanie 1 powtarzanie (Komorowska, 2011: 152). Poprzez optymalng ilos¢
odpowiednio dobranych ¢wiczen leksykalnych i leksykalno-gramatycznych, a takze za-
pewnienie powtorzen, dydaktyk rowniez kieruje procesem zapamigtywania, odtwarza-
nia i przetwarzania. Pomocnymi beda tu réznego rodzaju ¢wiczenia przedkomunikacyj-
ne, a nastgpnie, na poziomie bardziej zaawansowanym, gdy wazniejsze zaczyna byc¢, co
uczacy si¢ ma do powiedzenia, a nie jak ma to zrobi¢ pod wzgledem sktadniowym i gra-
matycznym, i gdy caly proces dydaktyczny zaczyna zmierza¢ wiasnie w strone stownic-
twa i uzycia go w réznych sytuacjach, wykorzystywane beda ¢wiczenia komunikacyjne,
np. dyskusje 1 rozwigzywanie problemow (por.: Arabski, 1997: 190).

Przy semantyzacji wprowadzanych jednostek leksykalnych nauczyciel ma do dys-
pozycji szereg roznorodnych sposobow. Zasadniczo mozna wyrdzni¢ dwie podstawowe
techniki prezentacji materialu jezykowego — tlumaczeniowa i niethumaczeniowa. Polski
odpowiednik wyszukany w stowniku lub podany przez dydaktyka szybko i jednoznacznie
objasnia znaczenie, 1 w niektorych sytuacjach bedzie najlepszym rozwigzaniem. Jednakze
o wiele lepiej zapamigtywaniu leksyki stuzy¢ beda niettumaczeniowe sposoby semanty-
zacji, gdy proba odgadnigcia znaczenia pozwala zatrzymac si¢ i skoncentrowac uwage na
nieznanym wyrazie czy kolokacji. Wzmaga to zainteresowanie i motywacj¢ do odpowie-
dzi, a odpowiednio dobrane przyktady takze stwarzaja okazj¢ do odwolania si¢ do posiada-
nej juz wiedzy. Objasnianie poprzez kontekst sytuacyjny (w zdaniu, w opisie sytuacji, mi-
ni-dialogu), definiowanie stowa, wskazanie przedmiotu na obrazku lub w najblizszym oto-
czeniu, pokazanie gestem/ruchem, przytoczenie synonimu/antonimu — to niektore sposoby
tworczej prezentacji nowych jednostek jezykowych (por: Komorowska, 2011: 152-156;
Dzwierzynska, Kossakowska-Maras, 2007: 58-61). Warte wykorzystania sg takze sposoby
odwotujace si¢ do budowy oddzielnych wyrazow, uwzgledniajace zasady stowotworstwa
(np. unHocmparey — uenosex U3 UHOU CMPAHsL, padbomModameib — Mom, Kmo odem paoomy,
cymacuieowui — mom, Kmo cowiei ¢ yma itp.).

Cwiczenia angazujace wyobrazni¢ mozna zastosowac takze w ramach utrwalania
i powtarzania leksyki. Komorowska daje przyktady interesujacych zadan, ktore pozwa-
lajg na szybkie powtarzanie stownictwa, np. skojarzenia tematyczne, polegajace na gru-
powaniu wyrazow wokot jednego tematu; luzne skojarzenia, wywolane jakims$ stowem
badz rysunkiem; skojarzenia fancuszkowe, gdy stowo/wyrazenie wypowiedziane przez
jedng osobe staje si¢ bodzcem do skojarzen dla nastepnej osoby itd., angazujac tym
samym cala grupe; wybor wyrazu nie pasujacego do pozostatych; odgadniecie stowa na
podstaw1e podanych kilku okreslen (por: Komorowska, 2011: 158- 161) Polecanym ¢wi-
czeniem w formie pisemne; sg tzw. mapy umystowe/mapy skoj arzen’ ZNaczaco wspoma-
gajace zapamietywanie ,,gdyz podczas zapisywania najistotniejszych pOJc;c i po%qczen
migdzy nimi analizujemy odbierany materiat, staramy si¢ go zrozumie¢ oceni¢ oraz

2 Wigcej o roli i wykorzystaniu skojarzen w procesie uczenia si¢ jezyka obcego patrz takze: Arabski, 1997: 124-126.
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przetozy¢ na pojqcia do kt(’)rych jestes’my w stanie go odnie$¢” (Dzwierzynska, 2011b:

79). Przytoczone ¢wiczenia nie zajma duzo czasu przy krotkiej powtorce na poczqtku ko-
lejnych zaje¢ lub moga stanowi¢ urozmaicenie zaj¢é powtorzeniowych, ktore powinny
mie¢ charakter cykliczny, rozlozony w czasie, co, patrzac na fazy procesu zapamigtywa-
nia, jest zasadne i sprzyja utrwaleniu materiatu. Nalezy jednak pamigtaé, Ze powtorzenia
w trakcie zaj¢é nie zastapig powtorzen samodzielnych. Warto uswiadomi¢ studentom,
ze najwicksze ubytki pamieci po przyswojeniu nowego materiatu wedhug tzw. krzywej
zapominania, nastepuja juz w kilka godzin po uczeniu si¢, a w ciggu doby zapomnieniu
ulega nawet do 80% informacji (por.: Dzwierzynska, 2007: 21). Stad ogromne znaczenie
nawet krotkich repetycji rozplanowanych ze zmniejszajaca si¢ czgstotliwosceia.

4. Od teorii do praktyki: przyklady ¢wiczen leksykalnych na zajeciach jezyka ro-
syjskiego

Umiejetnos¢ porozumiewania sie werbalnego nierozerwalnie wiaze si¢ z zapamigty-
waniem, przechowywaniem i odtwarzaniem w konkretnej sytuacji okreslonych zasobow
leksykalnych. Wymienione trzy fazy pamieci s uaktywniane w procesie naturalnego
przyswajania jezyka ojczystego dzieki ostuchaniu, powtarzaniu i koniecznosci wcho-
dzenia w interakcje z otoczeniem. W warunkach szkolnych nauczyciel powinien tak kie-
rowac pracg, aby roéwniez wspiera¢ procesy pamieciowe, niezbgdne do opanowywania
stownictwa. Przedstawione ponizej wybrane ¢wiczenia na podstawie dwoch kregow te-
matycznych (turystyka/podroze, dom/mieszkanie) stanowig propozycj¢ na zajecia wpro-
wadzajace w okreslony temat oraz na zajgcia powtorzeniowe i mogg by¢ inspiracja do
tworzenia podobnych zadan rowniez w przypadku innych blokow leksykalnych.

Tema: Typusm/IlyTemecTBue

I. Przypomnienie/aktywizacja/utrwalenie znanej uczniom leksyki

1. Ckaxwure, ¢ KAKIMH CIIOBAMH/BBIPAKEHUSIMHU Y BaC aCCOIMUPYIOTCS CIIOBA «TYPU3M»
WIH «IIyTemecTBrey. Bee mpuaymMaHHOe BaMH BIMIIMTE B aCCOLMOTPAMMY. 3aTeM Ha
OCHOBAHHH BBITMCAHHOTO MOMPOOYHTE HaTh ONMpeeieHHe TePMUHA «TYPU3M», OTOMN-
H peiokenne: Typusm — 370 ...
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Bo3MmoxkHbIe accoruanuu: nypucm/mypucmia, cnocod npogooums ce0000Hoe 8pe-
ML, BbIXOOHbBLE, 00PA3 JHCU3HU, NOE30KA KYOa-mo, UHmepecHvle IKCKYPCUl, NACCUHbIl/
AKMUBHBIL OMObLX, Y8Udemb Ymo-HUOYOb UHMEPEeCHoe, NOUCK NPUKTIOYEHUL, KAHUK)ITbL,
NO3HABAMb HOBblE MECMA, 3HAKOMUMbCS ¢ UHMEPECHbIMU TH00bMU 1 T. 1.

2. K JaHHBIM CJIOBaM, BBIPAKCHUAM JOIMUIIMTE CHHOHUMBI, @ 3aTEM Ha UX OCHOBAHWUU
COCTAaBBTE KOPOTKOC O6’b$IBJICHI/IC, B KOTOpOM y6ez[me TIOTCHIIMAJIbHOI0 KJIMCHTA, YTO
CTOHUT BI)I6paTB UMCHHO Bally TOCTUHULY JUIS TPOBEACHUA OTAbIXA.

TOCTUHHIIA — ..vvvvneiniiiniinniinininsienneaeneeanenns CKPOMHAS TOCTUHHMIA —....uvviniiiiniiiiiiiieninns

L8 (0 0 N CTOMMOCTb HOMEpPA B T'OCTUHUIE — ..........

3aKa3aTb HOMCP B TOCTUHHUIIC — ...civiiiiiiiiis ciiiiiiiie sttt e et s e s e s e

OTIBIXAIONINE B TOCTHHHIIE — .veevvieiers covveeerereeeessesseesseessesseessesseesesssessesssessessesseens

MEPBOKIACCHAA TOCTHUHHUIA — .....ovvvnnnnnnns HOMED B 9TOM TOCTHHUIIE CIIUIIKOM aopor

HOMepaoOyCTPOCHBIOBICIIEMY YPOBHIO— BBICOKHII CTaHAAPT OOCTYXKHBAaHHSI B

.................................................................. TOCTHHHILIIE — .vveeveeeieeeeereseeeneesneesesnsesnesneens

(3a6ponuposams Homep 6 ocmunuye; MyPUCHIbI/20CIU 20CIUHUYbL; Oellesas 20-
CMUHUYA; YeHa HOMepa 6 20CMuHuye; NAMU36e00uHAs/0opoeas/dewenedenvhasn 2o-
CMUHUYA; BbICOKOE KAUeCmB0/8bICOKULL YPOBEHb 00CIYHCUBAHUA 8 2OCUHUYe, 20CTU-
HUYA HAXOOUMcs;, HoMepa ¢ YOobcmeamu, Homep 8 Mol 20CMUuHUYe KOMY-mo He No
Kapmawy, omenv/nancuoHam).

1. Wprowadzenie nowej leksyki/powigzanie leksyki znanej uczniom z nowo poznang/
wiaczanie nowych stow w wypowiedz

1. HaiijuTe napsl aHTOHMMOB, a 3aT€M PacCKaXHTe, Ha YTO Halo 00paTHTh BHUMAHHE,
cOoOMpasICh 3a PAHMUILY, T.C. KAKHE TOKYMEHTHI HEOOXOIMMO O(OPMHUTB, KaKyto HHPOp-
MaIIO MBI JIOJDKHBI IPOBEPHUTH, O YeM HaM HYXKHO TOMHHTB, 4TOOBI O€3 pobiiem Ie-
pecedb rpaHHuILy.
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8U3A HA 8bE30

noesoka no cmpate

nacnopm 6 NOCMOIHHOM NOb306AHUU
OOHOKpammuas eu3a

06s3aMmenvbHas MeOCmMpaxo8Ka
ogopmums 6u3y

68be30HAs BU3A

NOOUHHUK OOKYMeHmMOo8/nacnopma
8bLBO3 MOBAPOE 30 2PAHULY

6 cmoumocms mypa

njiama 3a od)opMﬂeHue BU3bL BKJIOYAEemcs

MHO2OKDAMHAA 8U3A
Konus 00OKyMeHmos/nacnopma

8U3A OPOPMIAECMCHA CAMOCTNOAMETLHO
VYacmHuKamu mypa

8b1E30HAS 8U3A

6603 MOBAPOE 8 CINPAHY

3apybedxrcHas noe3oKd

npoonums 8u3sy

8U3a HA ble30

CPOK Oeticmsus Nacnopma ucmex
000aB80YHASL MEOCMPAX08KA

2. Ilpountaiite mpemioxkeHus. 3aTeM K JaHHBIM HUXKE ONpeneNeHusIM/Ae)UHALHIAM
noi0epuTe MOIXO/SIIEE O CMBICITY CIIOBO C KOPHEM -niyp- (HAIp. mypnymegka, mypa-
2CHMCMBO, MYP2OCMUHUYA, MYPOIOPO, MypepyRna, mypupma, nmypromniexc, nmypoasa,
myponepamop, nypnoesoxa, mypnoxoo, nmypagmooyc u 1.1.).

Typeocmunuya, 6 KOMOPYIO HAC NOCENUTU, OKA3ALACH NAMUZBE300YHOI U OYeHb KOM-
popmadenvrotl.

Hns moeo umobwl yexamv Ha omoblx 6 IK30MUYeckue Cmpamnsl, HeOOXOOUMO Hatimu
ONBIMHO20, HAOEIHCHO20 MYPONnepamopd.

Umobvl 0mooxHyms Ha 10He npupoobl, UHMEPECHO C PIOK3AKOM HA CRUHE NPOGeCIU
BpEMS, MOJCHO OMNPABUMBCS 8 OOUHOYKY UNU C MYPePYRNOU 8 MYPHOXO0O.

B nawe apems naiimu unmepecnyio, HeOopozyio mypnoesoxy, 0axice 3a epaHuyy, He
mak cnodxcro. Mx evloop y mypupm ouens 6001, maxk Kak oMU Cmaparomces npu-
ey K cebe KNueHmos.

A senuxonenno npogena spemst 6 eauiem mypkomniexce. DeuienedenbHas 20CmuHi-
4a, COBPEMEHHYIL CHOPMUBHDLIL KOMNIILEKC, OONOIHUMENbHbLE IKCKYPCUU U pa3enede-
HUSL — DMO NPOCMO pail 015 Mypucmog!

BosmorxabIe BBIPAKCHUS:
— MECTO, B KOTOPOM OIILITHBIC paﬁOTHI/IKI/I MpEIOKAT BaM JTYUIIYHO I BAC MOC3JIKY —

........................... (myppupmay),
MECTO, CO BCEMH BO3MOXKHBIMH YI00CTBAMH, TJI€ MOKEM OTIIMYHO OTJIOXHYTb BO Bpe-

MS1 OTITYCKA, KAHUKYT M T.JI. — vvovereerrnisnenenns (mypromnuexc),

AKTUBHBIM OT/IBIX HA MPUPOJE, BOBMOXKHOCTH TOCETUTh MHTEPECHBIE MECTa eCTe-
CTBEHHOM TIPHPOIBI — ..vovvvvvennnas (mypnoxood);

(upma, KOTOpas OpraHu3yeT OT/bIX 33 TPAHHUIEH WK Ha PojuHe, O)OpMIIIET BCe
JIOKYMEHTBI, OTBEUACT 32 TYPHCTOB — ...cvvveverererennnns (myponepamop);

3laHKe, B KOTOPOM TMPEIOCTABISIIOT TYPUCTaM PasHbIE YCIyId, TIaBHBIM 00pa3oM
HOUJIET, MUTAHKE, HO TAKKe JPYTHE Pa3BICKaTeIbHO-PEKPEAIIMOHHBIC YCIYTH, HAMp.,
AKBAIICHTP, TPEHAKEPHBIE 3AJTBI H T.JL. — vvvvvvererererennens (mypeocmunuya)

3. Ilomb3ysch cnoBapeM, 3an0IHUTE TaOMUILY, T.€. BIMIIUTE BUJI TYPU3Ma HIIH OIPEIeUTe
ero cnenuduky. [locrapaiitecs Takxe oTBeTHTS Ha Bonpoc: Kaxoii Buj Typu3sma Bam Omu-
e u noueMy? B oTBeTe BOCTIONB3YHTECH BBIPAKEHUSIMU THIIA: HO-MOEMY; 5 OYMAI0, 4mo,
MHe KadCemes, ymo, s Y8epeH 6 mom, 4mo; Ho Moemy MHEHUIo; o cell 6epOSIMHOCTIU.
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Bo3MoOkHBIE BUBI TypU3Ma: 6e10CUNEOHbIl, NeueXOOHbll, PeKpeayuoHHblil, npu-
KIOUeHyecKull, 1e4eOHO-0300POBUMEbHYIL, NATOMHUYECKUL, O0el060l, C8a0eOHbll,
SUMHULL, JIeMHUL, MACCOBbIU, CNeYUATUZUPOBAHHBIL U T.]T.

Bun typusma

Crernuduka

Pa3HOBHIHOCTH PETUTHO3HOTO TypH3Ma, CO-
BEpIIAEMOTO BEPYIOIIMMHI JIOABMU Pa3HBIX
KOH(ECCHIA 10 CBATHIM MECTaM.

BEJIOCHUTICTHBIN

MEIIEXOTHbII

[Moe3mkw, 1eNb0 KOTOPHIX SIBISIOTCS, HAIpPH-
Mep, TIEPeroBOpHl C APYTHMH OW3HECMEHaMH,
ydJacTHe B IPe3eHTalHAX, HOe3KH Ha SIPMapKH.

J1e4eOHO-03/10POBHUTEIIBHBIN

TypusM, paccUHTaHHbI Ha KOHKPETHOIO Ty-
pHCTa-NIOTPEOUTENST; OH CBsI3aH C X000M de-
JIOBEKA, €ro YBJCUCHHSMH; 3TO MOXKET OBITh
9KOTYpPHU3M, BOCHHBI TypU3M, ITyTCLICCTBH,
CBSI3aHHBIC C JKCTPHM-CIIOTPaMH, Halpumep,
MEHHTOONIOM, JallBUHIOM, CKaJlOJa3aHHeM,
padTUHTOM.

3UMHHI

4. CoenvHATE CIIOBA/BBIPAXKEHUS COCEIHNX KOJOHOK. 3aTeM pasbirpaiite ciieHky «Ha
TPaHHIIE», B KOTOPOU YIOTPEOHUTE KaK MOXKHO MOOOJIBIIIE HOBBIX BBIPAXKEHHUH.

nacnopmHulii dexaapayurio
MAMOICEHHASL MeOCcmpaxoexka
cmpaxoska Ha Noe30Ky
nposepxa bacasc
ogopmnsime nacnopm
mpebyemcs dexnapuposanie
MAMOXHCEHHbIU O0OKYMeHmos
npeovasums dexnapayus
3anONHUMb docmomp
CconposodNcoaemulil KOHMPOTb
nepemeuyenue NOWAUHY
obs3amenvHoe OOKYyMeHmbl
3aniamumbs uepes epanuyy

147



Edyta Klimiuk, Urszula Szalast-Bytys

5. Haiiute «IdiIHee» CI0BO B LEMH TEX, KOTOPBIE CBA3aHbl ¢ TeMol « Typusm». Motu-
BHpYITE CBOIi BEIOOD.

8U3a, NOWLTUHA, CIMPAX0BKA, YOOCHOBEpe e TUNHOCTIU,

HOPWIHOU, 20PHUYHASL, MeHeOdcep OMels, KOHCbePtC, 20CHUHUYHBLI DO,

mypoasza, 08yx36e3004HAs 20CMUHUYA, CAPAll, 1d2epb, OMeb,

noe30Ka, nymeexa, IKCKYpCusl, KOMAHOUPOBKA,

PblOAIKA, KPYU3bl, KOLIEKUUOHUPOBAHUE, NATOMHUYECE0 U T.1I.

Tema: Jom/KBapTupa
I11. Zajecia powtorzeniowe.
1. A) Ipu coBe «I0M» Y BCeX BOSHUKAIOT pa3Hble accormanii. COCTaBETe aCCOIMATHBHYIO
KapTy (KapTy MbICIEH), C NCTIONB30BAHIEM CIIOB M BBIPAKEHHH, CBA3AHHBIX C 9TOW TEMOIL.
(Przy wprowadzaniu tego typu ¢wiczenia na zajeciach nalezy pokierowac praca studentow
wpisujac np. niektore hasta. Podobna mapa skojarzeniowa moze wygladac jak ponizej).

oG HAT ¥POEATE
TOCTHHAL e —

CTIATEER

1% B st EOAOTPOEDT
0 BCENH Y?IDECTE&]VD(

TEOCTpA QCESTIe HER

s Ha OfTHY CeMBE

—
= E MepeEHE

Beame xopoum, & mofa myeme & v ! et EEERRERR
i ‘\ i /" '\ Ha OFpasG

* I
e ’\
0 CTIDEHIE T :' e
' EOEDYT moma
MEOTO fepPeEREE m

b) lagaiite pacckaxem obmryto uctoputo. [1o ouepeau Oynem mobasnsats mo 2-3 mpeio-
KEHHS, YTOOBI TIOTYYHIIOCH O/IHO IENI0e (MOXKETE BOCIIONB30BATHCS CBOEH accOlUaTHB-
Holt Kapto#). [TycTh Ham paccka3 HauMHaeTCs Tak: Ko2oa s Haxoney cmary 60eamou/
boeambvim, 5 0093aMelbHO NOCIMPOIO CBOLL COOCMBEHHbLL OOM...

2. O0OBsICHUTE TO-PYCCKU 3HAYEHHE JAHHBIX CIIOB: K1A008As, NOCYOOMOCUHAS MAULUHA,
mopuiep, cnavbis, Kogpuk v Jip. (Harp. Knaoosas — smo nomewenie, 8 KOmopom Modic-
HO XPAHUMb BCSIKUE 3020MOBKU HA 3UMY).

3. C maHHBIMU BBIPQKEHUSMH COCTaBBTE MpEIOKeHNe. ToBapHI M0 MapTe MycTh BaM
BO3PA3HT, TIOJB3YACH BEIPAKEHHEM MPOTUBONONIOKHOTO 3HaUeHHs (Hamp. Heso3mooicHo
maxk danvute dHcumsv! Haoo konums denveu u denams KanumanbHuli pemonm. — Hy umo
mul 2060puub! JJlocmamouno coenamo MenKull peMoHm — NOKpacums mpyobvl, 3aMeHUmMb
9My CMapyio Icmpy U NOI0NHCUMb HOBbLIL KOGeED. ).

— noaHblll becnopsdok (Hatp. gezoe uiucmo, 8ce YoOpaHo);
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— Mmebens Ha 3axa3 (HATIP. 20mosas Mmebelb, Medelb U3 Maea3uHa);

= noCcmagumb 6NIOMHYIO K cmeHe (HATIP. OMOOGUHYMb O CIeHbL, NOCHABUMb NOCe-
peoune);

— ManeHbKkoe okoHye (Hatp. 601buioe 0KHO).

4. Bol cTanu BagenbleM JoMa U IPUINACHIN Ha HOBOCENbe CBOMX Apy3ei. [Iposenu-
TE€ UX 0 MEPBOMY ITAXY M IOKAKHUTE, KaK ceifuac uBere. Bocnonb3yiTech JaHHON
cxemoil. He 3a0yznbre ynoTpeOmuath B AMaOrax Hapeyus, ONpeaessole JBUAKEHUE U
MECTOHAXOXKIeHHE (croda, Hallego, mam, ciesa v Jip.).

MnaH nepeoro STama

Meunn
1.5

Cwiczenia leksykalne stanowia nieodtaczny element zajec jezykowych. Poszukujaca
i tworcza postawa, zar6wno nauczy01e1a jak i studenta, moze zdecydowame pozytywme
wplyna¢ na procesy pamigciowe, tym samym ufatwiajac i przyspieszajac opanowanie
potrzebnego stownictwa.
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Zaprezentowane ¢wiczenia stanowig jedynie probke, zarys mozliwych do skonstruowa-
nia zadan, ukierunkowanych na prezentacje, cwiczenie, aktywizacje, powtorzenie 1 w efek-
cie przyswojenie nowego materiatu leksykalnego. Z pewnoscig whaczenie w proces dydak-
tyczny roznego rodzaju technik, strategii sprzyja efektywniejszemu 1 trwalszemu zapamie-
taniu obcojezycznej leksyki. Praktyka pokazuje, ze przeprowadzona w odpowiedni, rzetelny
sposob praca nad stownictwem, stworzenie pod kierunkiem dydaktyka bazy leksykalnej,
znaczaco Watwia pozniejsza realizacje zadan komunikacyjnych. Sami studenci podkreslaja,
ze doceniajg pomoc w postaci list wyrazen, map mysli, asocjogramow, zbiordw synonimow/
antonimow itd., bedacych swoista ‘podporka jezykowa’ najpierw w ¢wiczebnych sytuacjach
komunikacyjnych, a nastepnie w bardziej swobodnej konwersacji.

Jak wynika z naszych obserwacji, studenta czesto trzeba nauczy¢ korzystania z tech-
nik shuzacych przyswojeniu obcojezycznej leksyki. I tu ogromna rola dydaktyka, ktory
powinien zaprezentowac roznorodne sposoby zapamigtywania stownictwa, prze¢wiczy¢
je w praktyce na zajeciach, ale tez przekonac¢ uczacych si¢ do korzysci, jakie wyni-
kaja z zastosowania ich w samodzielnej pracy (np. wigksza trwato$¢ przyswojonego
materiatu, szybsze zapamietywanie i przypominanie, dzigki wypracowanej sieci pola-
czen skojarzeniowych itd.). Nalezy takze pamigta¢ o tym, ze nie kazda proponowana
przez nas technika trafi do kazdego studenta. Cze$¢ studentow jest otwarta na ‘nowinki’,
utatwiajace im proces nauki i rzeczywiscie bedzie wykorzystywac je, lub przynajmniej
stara¢ si¢ modyfikowa¢ dotychczasowe postgpowanie, wypracowujac bardziej skuteczne
indywidualne strategie uczenia si¢, tworzac wiasne zbiory aktywnej leksyki ksztattujac
umiejetnosé pracy z obcojezycznymi stownikami itd. Jednakze zdarzaja si¢ i tacy, ktorzy
pozostaja, wierni tradycyjnym listom stow, wyrazen z ich ojczystym odpowiednikiem
i rownie tradycyjnemu ‘wykuciu’ ich na pamig¢.

Praktyka obliguje nas do zwrdcenia uwagi na jeszcze jeden aspekt pracy nad stow-
nictwem. Przygotowanie zaj¢c z uwzglqdnlemem mnemotechnik czy innych wspomnia-
nych juz sposobow, wymaga od dydaktyka poswigcenia wiekszej uwagl czasu i pracy
na szukanie mezqunego do zadan jezykowych stownictwa, opracowanie ¢wiczen bazu-
jacych na nim i uwzgledniajacych okreslone procedury dydaktyczne, ktore sprzyjalyby
szybszemu i trwalszemu zapamigtywaniu go. Nalezy jednak podkreshc 7e zastosowanie
na zaj¢ciach niektorych, omawianych tu technik, moze wymaga¢ dtuzszego czasu na ich
realizacje (np. tworzenie map mysli, asocjogramow itd.), co w efekcie wptynie na reali-
zacje mniejszej ilosci roznorodnych ¢wiczen jezykowych. Niemniej jednak, gdy naszym
celem jest likwidowanie sytuacji zaistnienia blokady komunikacyjnej poprzez posze-
rzenie zasobow obcojezycznej leksyki, by¢ moze warto poswieci¢ swoj czas i prace, by
zwigkszy¢ efektywnosé procesu akwizycji jezyka obcego.

5. Uwagi konicowe

Podejscie komunikacyjne w dydaktyce jezykow obcych traktuje przyswajanie mate-
rialu jezykowego, w tym stale wzbogacanie stownictwa, jako jedno z najwazniejszych
zadan w nauczaniu i uczeniu si¢, ktore zapobiega m.in. blokadzie komunikacyjnej i daje
szans¢ rozumienia, a takze samodzielnego tworzenia coraz bardziej skomplikowanych
jezykowo komunikatow.
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Cykhcznosc powtorzen, loglczna i spojna orgamzaqa materiatu, wykorzystanie i ta-
czenie nowych wiadomosci z juz opanowanymi, stosowanie roznorodnych strategii ucze-
nia si¢, myslenie w jezyku obcym, przyjazna atmosfera na zajgciach, wykorzystanie ele-
mentéw humoru — to tylko niektore czynniki stuzace trwalszemu zapamigtywaniu i efek-
tywniejszemu przyswajaniu j¢zyka obcego. Dodatkowo §wiadomos$¢ procesow uczenia si¢
stwarza szans¢ odnalezienia whasnych indywidualnych predyspozycji do nauki i korzysta-
nia z optymalnych strategii w rozwijaniu oraz poglebianiu kompetencji jezykowe;.
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Kilka refleksji o thumaczeniu w procesie nauczania jezyka rosyjskiego

Celem artykuhu jest proba wskazania podstawowych obszaréw jezykowych,
w ktérych ksztaltowaniu przektad spetnia role wspomagajaca. Czg$¢ teore-
tyczna zawiera opinie zarowno zwolennikow, jak i przeciwnikow stosowania
translacji w dydaktyce obcojezycznej. W czgsci praktycznej analizie pod ka-
tem ilo$ci 1 whasciwosci ¢wiczen zawierajacych komponent translacyjny pod-
dana zostata seria edukacyjna Start ru. (cz. 1 1 2) autorstwa Anny Pado oraz
zbidr zadan Jezyk rosyjski. 365 zadan i ¢wiczen z rozwigzaniami (z podziatem
na poziomy: podstawowy, Srednio zaawansowany i zaawansowany) (Kuzmi-
na [, Sliwinska B.). Calo§¢ rozwazan koncentruje si¢ wokot odpowiedzi na
pytame 0 zasadnos¢ (badz jej brak) pozyskania i wiaczania instrumentu prze-
ktadowego do procesu nauczania jezyka rosyjskiego osob doros%ych w pol-
skich $rodowiskach instytucjonalnych. W artykule wskazane i omowione sg
te obszary jezykowe, ktorych ksztattowanie i rozwijanie moze by¢ skutecznie
wspomagane przez umiejetnie wdrozony do zadaf jezykowych komponent
translacyjny. Jednoczesnie wskazane sg przyklady zadan, gdzie przektad wy-
petnia niezwykle cenng misje.

1. Wstep

Zagadnienie stosowania instrumentu translacyjnego w dydaktyce od wielu lat pozo-
staje w kregu zainteresowan licznej grupy badaczy. W ostatnim czasie, z uwagi na wzra-
stajqce zapotrzebowanie na kompetentnych i dobrze przygotowanych do wypetniania
swojej misji quykowej ekspertow roznych dziedzin, w tym takze ekspertow-thumaczy,
kwestia mozliwosci 1 zasadnosci pozyskiwania kolejnych narzgdzi dydaktycznych staje
si¢ przedmiotem refleks;ji nie tylko metodykow, ale rowniez przedstawicieli innych dys-
cyplin badawczych (m.in. jezykoznawcow, psychologéw czy socjologow).

2. Tlumaczenie — stosowa¢ czy nie stosowaé? Oto jest pytanie...

Wsrod opinii wspominanych przedstawicieli nauki w odniesieniu do zasadno$ci
(badz jej braku) wiaczania do wachlarza narzedzi dydaktycznych thumaczenia jako $rod-
ka wspomagajacego ksztattowanie poszczegélnych sprawnosci i umiejetnosei jezyko-
wych zarysowujg si¢ wyrazne kontrasty i pod21a}y Przektad jest zwykle akceptowany
jako instrument uzyteczny m.in. przy objasnianiu obcoj¢zycznych stow (Atkinson, 1987,
Nation, 2005), zagadnien gramatycznych (Scheffler, 2007; Deller, Rinvolucri, 2008),
ksztattowaniu nawyku pracy ze stownikiem (Nation, 2003) czy statym podtrzymywa-
niu motywacji w nauce j¢zyka obcego (Jedrzejowska, 2008). Thumaczenie spotyka si¢
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z aprobatg takze wtedy, gdy znajduje ono zastosowanie jako aparat formujacy i rozwi-
jajacy umiejetnos¢ precyzyjnego wyrazania mysli, co, zdaniem wielu, ma pozytywny
wplyw na pozniejsze sprawne komunikowanie si¢ w jezyku obcym (Targonska, 2007).
Translacja, jako proces przenoszenia informacji miedzy jezykami, z rownoczesnym
przetamywaniem barier lingwistycznych oraz kulturowych, ma, jak przekonuje Tudor,
szczegblny walor komunikacyjny (Tudor, 1987).

Ciekawe poglady w omawianej w niniejszym artykule kwestii wyraza rowniez Har-
bord, zdaniem ktorego wigczanie translacji do procesu akwizycji nowego jezyka nie po-
winno by¢ dyktowane ani checig zaoszezedzenia czasu na bardziej uzyteczne ¢wiczenia
jezykowe, ani tez w celu utatwienia zycia studentom czy nauczycielowi. Prawdziwie
uzasadnione wykorzystanie instrumentu thumaczeniowego zaktada bowiem che¢ wywo-
tania dyskusji w celu wypracowania mechanizmow elastycznego i klarownego myslenia
w jezyku obcym. Translacja, w odczuciu autora, powinna zwigksza¢ zardOwno u ucznia,
jak 1 nauczyciela $wiadomo$¢ nieuniknionego wzajemnego oddziatywania jezykow oj-
czystego 1 docelowego, obecnego w kazdym modelu przyswajania nowego jezyka (Har-
bord, 1992: 350-355).

Punkt sporny w rozwazaniach o przektadzie dydaktycznym stanowi natomiast m.in. kwe-
stia zwigzana z (bez)zasadnos$cig wykorzystywania translacji jako instrumentu testowania.

Nie mniej wyrazne opozycje mozna dostrzec w pogladach badaczy w odniesieniu do
poziomow nauczania jezyka, na ktorych thumaczenie mogtoby by¢ wprowadzane w spo-
sob metodycznie uzasadniony i w konsekwencji przynosi¢ znaczace korzysci dydak-
tyczne. Szereg watpliwosci wzbudza takze pozyskanie translacji dla celow nauczania
w kontekscie odpowiedniego doboru ¢wiczen przektadowych.

Stad tez w dyskusji na temat celowosci (badz jej braku) wiaczania do wachlarza $rod-
kow aktywnie wspomagajacych nauczanie jezykow obcych (w tym jezyka rosyjskie-
go) instrumentu przektadowego istotne znaczenie ma obserwacja (pod katem obecnosci
¢wiczen o charakterze translacyjnym) podrecznikow i materiatow dydaktycznych. Przy-
znaé nalezy, ze powazne zastrzezenia wielu autorow wzbudza kwestia niekonsekwen-
cji w stosowaniu badanego narzgdzia w materiatach pomocniczych, przeznaczonych
do nauczania jezykow obcych (postulat zgtaszany glownie przez autoréw na gruncie
jezyka niemieckiego). W kontekscie struktury i istotnych elementow sktadowych tego
typu zadan, znawcy tematyki dobitnie akcentujg tez koniecznos¢ zwrocenia szczegdlnej
uwagi na sposob formutowania do nich instrukcji/polecen. Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze
otwarta i catkowita krytyka translacji jako $rodka nauczania wybrzmiewa w opiniach
stosunkowo nielicznej grupy badaczy. (Zabrocki, 1966, Jankowski, 1973). Podstawowe
obawy, jakie s3 zwiazane z zastosowaniem translacji w dydaktyce obcojezycznej, to
niebezpieczenstwo powstawania zjawiska interferencji oraz hamowanie procesu ustana-
wiania potaczen migdzy pojeciem w jezyku ojczystym a jego obcojezycznym ekwiwa-
lentem. Warto$¢ translacji jako srodka dydaktycznego podwaza takze Berggren (1966),
wskazujac na konieczno$¢ uwzglednienia w tym procesie nadmiernej ilo$ci elementow
lingwistycznych, co w znaczacy sposob zmniejsza miarodajno$¢ oceny wykonanego za-
dania. Badacz utrzymuje, Ze stopien poprawnosci wykonanego zadania thumaczeniowe-
go nie zawsze odzwierciedla poziom faktycznej czynnej znajomoscei jezyka.
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W kontekscie przytoczonych powyzej refleksji przedmiotem i celem gtownym roz-
wazan zawartych w niniejszym artykule bedzie proba prezentacji i okreslenia aktualne-
go trendu, jaki utrzymuje si¢ w odniesieniu do stosowania kontrowersyjnego narzedzia
dydaktycznego tj. translacji w procesie nauczania jezyka rosyjskiego. Rozwazania kon-
centrowac si¢ beda wokot kwestii pozyskania przektadu dla celow dydaktyki jezyka
rosyjskiego w odniesieniu do ksztalcenia jezykowego 0sob dorostych. Wskazane i krot-
ko omowione zostang techniki translacyjne, ktore znajduja zastosowanie w nauczaniu
dorostych w $rodowiskach instytucjonalnych (polskich uczelniach, kursach jezykowych,
lektoratach etc.) w kontekscie przedstawionej oferty ¢wiczen przektadowych zawartych
w serii edukacyjnej Start.ru (cz. 11 2) oraz zbiorze zadan Jezyk rosyjski. 365 zadan
i ¢wiczen z rozwigzaniami (z podziatem na poziomy: podstawowy, Srednio zaawanso-
wany i zaawansowany) wraz ze wskazaniem ,,rejestru” sytuacji jezykowych, w ktorych
odwotania do przektadu wydaja si¢ uprawnione i spetniajace istotng funkcje.

3. Cwiczenia przekladowe w materialach dydaktycznych

W analizowanych materiatach dydaktycznych przeznaczonych do nauczania jezy-
ka rosyjskiego osob dorostych ¢wiczenia translacyjne stosowane sa relatywnie rzadko,
aich ilos¢ jest znikoma.

Start.ru 1'- 19 (wszystkich ¢wiczen 172)
Start.ru 2° — 8 (wszystkich ¢wiczen 182)
365 zadan..’ — 12 (wszystkich ¢wiczen 365)

Przytoczona powyzej statystyka jednoznacznie potwierdza, ze przeldad nie odgrywa
znaczqcej roli w nauczaniu j¢zyka rosyjskiego 0sob dorostych, a ¢wiczenia wykorzystu-
jace odwotania do translacji stanowig jedynie niewielki procent wszystkich zadan jezy-
kowych wykonywanych przez uczacych si¢ (Start.ru 1 — 11%; Start.ru 2 — 4,4%; 365
zadan... — 3,3%). Powstaje zatem pytanie, czy tak niewielki, mozna nawet powiedziec’
symbohczny udziat przektadu w nauczaniu jezyka rosyjskiego moze wnie$¢ do wspo-
mnianego procesu jakis istotny, liczacy sie element. Okazuje si¢, ze tak. Ow znaczacy
pierwiastek to niekwestionowany atut omawianego typu zadan jgzykowych, umozliwia-
jacych wspomaganie procesu ksztattowania poszczegolnych nawykow jezykowych po-
przez zintegrowane rozwijanie sprawnosci i kompetencji jezykowych?.

W pierwszej cze;éci serii Start.ru wsrod zadan bazujqcych na komponencie trans-
lacyjnym s3 ¢wiczenia, ktore autorka wykorzystuje do rownoczesnego ksztattowania
sprawno$ci mowienia oraz pisania.

Powiedz po rosyjsku, a nastgpnie napisz. Cxasicume no-pyccku, a 3amem Hanuwiume.
To jest miasto Moskwa. ................ To jestbudapsa. ...............
,,Whiskas” to karma kota. .......... Zina, kup sok, wino i banany. .......... itd. (¢w.9/15)

! Zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego cykl prowadzi do poziomu B1.

2 Zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztalcenia Jezykowego cykl prowadzi do poziomu B2.

> W omawianej publikacji zachowany zostat podziat na poziomy: podstawowy, srednio zaawansowany i zaawansowany.

+ Sprawnosci jezykowe — mOwienie, pisanie, czytanie, stuchanie; kompetencje jezykowe (leksykalna, gramatyczna,
ortograficzna, interkulturowa etc.).
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Craogicume, a nomom nanuwume.

Katia lubi malowac si¢ 1 pudrowac. ............c.ovevuieiineiineiieeiineiienineas

Chcemy kupowac tylko §wieze OWOCE 1 WAIZYWa. .......uvvvnerrniineinneinnnns

Studenci staraja si¢ ogladac rosyjskie kanaty. ................coooiiiiii

Sam roZuMmiesz, JUZ POTA SPAC. . ...vnevrneernereeeineeeieetie e eeieeaieeeeeeenane

Nam nie wolno pali¢, spacerowac wieczorem, pi¢ piwo, ogladac telewizje. ...................
Mozna tylko uczy¢ si¢, UCZYC SI¢ 1 UCZYE SIC! .....ovvvveeiiieeiiieeeieee e, ¢w. 8/94

Cragwcume u Hanuwiume no-pyccKu.
- Pozwoli pani, ze si¢ przedstawi¢. Ewa Nowak.
- Bardzo mi mito.

- Jeszcze si¢ nie znamy. Wolf.
- Mito mi pozna¢. Jeste$ z Niemiec?
- Nie. Z Austrii.

- Poznajcie si¢. To Borys.
- Bardzo mi mito. Wanda.

- Jeszcze si¢ nie znamy. Jacek.

- Ciesze si¢. Jak powiedziates? Jacek?
- Tak. To polskie imi¢. Podoba ci si¢?
- Ladne imig.

e, (Cw. 4/64)

W rejestrze ¢wiczen translacyjnych mozna ponadto znalez¢ takie, ktore wspomagaja
ksztattowanie kompetencji pisania w Scistej korelacji z kompetencja ortograficzng oraz
interkulturowa.

3anuwume no-pyccku umena u amunuu no 0opasyy.

Anna Nowakowska — Anna HoBakoBckast

Tomasz Krol — ................... Kpyib

Jerzy Pilch — Exxu [Tunbx

Nmst v hamiutust TOJIbCKOTO TTOMTHKA

Aleksander Kwasniewski — Astexcanap KacbHeBCKuit

NmeHa 1 hamMuITiu JTF00BIX M3BECTHBIX MHOCTPAHIIEB (MOJUTHKOB, IHCATEIICH, APTHCTOB)
George Bush — [[xopmxk By

Sting — ...l itd. (¢w. 7/45)
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3atioume na 110001 UHGOpMAYUOHHBIU calim pycckozo HnmepHema.

Tepenuwume 3aenagus nogocmeil. [lepesedume ux Ha NOIbCKUL A3bIK.

3acenanue ['ocymsr PO

Karacrpoda B I0xHoit 1 FOro-Boctounoit Azuu

Bupycsr ,,ituubero” rpurnma, o0HapyxeHHsie B HoBocnOupckoit 06macTu, MOTYT OBITh
OITIACHBI TSI YEIOBEKA. .

Kaprunbt u pucynku Jlxona JlenHoHa Ha BeicTaBke B Hpto-Hopke. (Cw. 15/49)

Na szczegodlng uwage zashuguje jednostkowa, ale niezwykle cenna propozycja au-
torki serii Start.ru — Anny Pado, gdzie przektad pelni specjalng misje, tzn. pozwala na
pely 1 jednoznaczny odbior i zrozumienie sensu wypowiedzi przez uczacych sig, co
w odniesieniu do polecen do réznorodnych zadan wykonywanych podczas catego proce-
su przyswajania nauczania jezyka obcego (nie tylko rosyjskiego), wydaje sie bezcenne.

Czy rozumiesz te polecenia? Po wystuchaniu nauczyciela dopisz polskie odpowiedniki.
Bam nounamusl popmynuposxu 3adanui? Ilpociywiag yuumens, Hanuwume noibCKue
IKBUBATIEHNbL.

1. Coemunasiem OYyKBHI - ... 2. [Ipountaiite TekcT BCayx - ... 3. [Ipocmymraiite Tekct
- ... 4. lloBTopsiite 3a TUKTOPOM - ... 5. Otramaiite, kakas OykBa mpomymieHa? - ...
6. Hamummre mo-pyccku - ... 7. Pemmre xpoccBopr - ... 8. Cmymraem, moBTOpsieM,
TUIIEM - ... 9. 3akoHunTe mpenoxkenus - ... 10. PacctapTe ynapenus - ... 11. Cnenure
3a ypaperueM - ...12. [Ipocnymas yuwurens, mpountaiite camu - ... 13. 3amoiHuTe
TPOIYCKH - ... (¢w. 10/31)

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze struktura zadan o charakterze ttumaczeniowym
jest ujednolicona (wsrod ¢wiczen przewazaja te, ktore polegaja na ttumaczeniu wyrazen
oraz zdan z jezyka lub na jezyk rosyjski). Walor dydaktyczny tego typu ¢wiczen (tj.
zadan, polegajacych na uzupetnianiu czesci zdania odpowiednimi ekwiwalentami czy
tlumaczeniu pojedynczych zdan (lub tez zestawow zdan) podaje w watpliwos¢ wielu
badaczy, wsrdd nich Kosciatkowska-Okonska (2005: 147-153). Zdaniem badaczki tego
typu zadania jezykowe nie tylko nie stwarzaja mozliwo$ci zrozumienia istoty i ztozono-
$ci procesu thtumaczeniowego, ale wrecz ksztattuja w uczacym sie btedne przekonanie,
ze translacja jest czynnoscig oparta na zastegpowaniu stow jezyka rodzimego stowami
jezyka przyswajanego (tamze: 148). Podkreslenia wymaga jednak fakt, ze w cytowanym
opracowaniu dydaktycznym mamy do czynienia z bardzo umiej¢tnym doborem zdan
1 wyrazen przeznaczonych do tlumaczenia (sg one przede wszystkim wlasciwie dobrane
pod wzgledem podejmowanej tematyki).

W czgsci 2 omawianej serii ¢wiczenia z komponentem thumaczeniowym réwniez
sprzyjaja rownoczesnemu ksztattowaniu réznych nawykow jezykowych.
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Cpasnume
3TOT MaprapyH fa margaryna
BKYCHBIIl Maprapus smaczna margaryna

Kaxue npodykmol Hysxchbl 013 20104H020 nupoea? Hanuwwme pycckue Ha36aHUA.
Paccmagvme yoapenus. [Ipouumatime c80ti cnucox 8Cyx.

maka ......... cukier waniliowy .... jajka ...... cytryna .......... masto lub margaryna
soda ........... cukier puder .......... cynamon........ $mietana ........ itd... (¢w. 5/20)
Hanuwume >mom mexkcm no-pyccku, a 3amem npouumatime e2o éciyx. Crneoume 3a
yoapeHuem.

Moja mama pracuje jako nauczycielka, a ojciec jest lekarzem. Kiedy bytem chtopcem,
tez chciatem by¢ lekarzem albo policjantem. Teraz uczg si¢ na pierwszym roku na wy-
dziale ............ Be;dg pracowaé jako ...... Polscy studenci czgsto pracuja. Myjq okna,
pilnuja dzieci, wynajmujq si¢ jako korepetytorzy. Latem wyjezdzajg za granlce; Moga
bra¢ udziat w programie Work &Travel. Zeby pracowaé w USA, trzeba zna¢ jezyk an-
gielski. (¢w. 18/83)

Przytoczone powyzej przyktady zadan potwierdzaja uzytecznos¢ przektadu w proce-
sie ksztaltowania sprawnosci pisania i czytania z rownoczesnym ksztalttowaniem kom-
petencji leksykalnej i gramatycznej.

W omawianej czesci serii edukacyjnej przektadowi rowniez zostato powierzone za-
danie specjalne. Tym razem jest to niezwykle uzyteczna komunikacyjnie sytuacja jezy-
kowa potaczona z misjg, jaka ma do wypehienia uczacy si¢ — przyszly (potencjalny)
tlumacz.

Ilocmapaiimecy Ovimy nepesodyuxom ceoeti noopyeu, komopas edem 6 Cankm-
Ilemepbype u cobupaemcsa cHAmMb MANEHbKYIO K8APMUpY, Npeonodcernyio pupmoi ,, Pe-
tertour”. Ona He 3Haem pycckoeo Azvika. Cesdcumecsy no meieoHy c eiadeiviyem u
nepeoatime 80npocsl NOOPY2U.

1. Gdzie jest mieszkanie? 2. Na ktorym pigtrze? 3. Czy to daleko od centrum? 4. Czy
daleko od stacji metra? 5. Jaka powierzchnia? 6. Ile pokoi? 7. Czy jest Internet? 8. Ile
kosztuje doba? 9. ................. 10, i,

- Anno! 3xpaBcTByiiTe. 910 3B0HOK 13 [lonbimi. Mens uHTepecyeT Baiie 00bsBICHHE.
- Ha, 1 Bac ciyato.

- CraxuTe, TIOXKaIMyHCTa, T€ HAXOAUTCS KBapTHpa?

- W emg otiH BOTIPOC: .vvvvvveiieennnn] ? (Cw. 14/71)

Nieco inna misja jest przewidziana dla przektadu wtaczanego do ¢wiczen jezyko-
wych proponowanych w opracowaniu dydaktycznym 365 zadan... W tym przypadku
translacja przybliza uczacym sie zagadnienie ,,fa%szywych przyjaciot ttumacza” oraz
wspomaga proces przyswajania obcojezycznej leksyki z rownoczesnym ksztattowaniem
kompetencji gramatycznej.
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Przettumacz podane nizej wyrazenia.

1. BpenHas mpuBbIUKa - ..... 2. BRITOMHBIH TOTOBOD - ...... 3. I'pyOpblii MaNpUHK - ........
4. JlypHOii 4enoBex - ... 5. MsArkuit Xxapaktep - ..... 6. Huskuii genosex - ..... 7. [lomanas
KEHIHHA - ..... 8. [Ipa3gHble pa3roBopsI - ..... 9. [I[poTHBHEII 3amax - ....... 10. Tonkwuit

HOJIUTHK - ...... (Ew. 143/60)

Kirou: 1) Szkodliwe przyzwyczajenie, natog 2) Korzystna umowa 3) Ordynarny, nie-
okrzesany chtopak 4) Zty cztowiek 5) Lagodny charakter 6) Podty cztowiek 7) Pulchna,
tega kobieta 8) Puste rozmowy 9) Brzydki zapach 10) Wytrawny polityk

Przettumacz na jezyk rosyjski wyrazy znajdujgce si¢ w nawiasach, zwracajgc uwage na
ich rodzaj.

1. (System) BumeoHaOMIOEHNS TO3BONAET 3HAYMTENBHO MOBBICUTH I(D(PEKTHBHOCTH
CITy’KO OXpaHBI.

2. (Problem) rmo6anbHOTO N3MEHEHNS KIMMaTa aKTUBHO 00CYK/IaeTCs BO BCEX CTpaHax
MHpa.

3. Ilepeno MHO# cTout (dylemat): y MeHs CKOpO cBajib0a, HO OFO/KETa XBATHT TOJIBKO
Ha MIMKapHOE TOPKECTBO MIM POMAHTHYECKOE ITyTemecTBie. Yto BEIOpaTh?

4. (Witamina) C ycuniBaet 3aliuTHbIC (YHKIMH OPTaHU3Ma, CIIOCOOCTBYET IPOQUIaK-
THKE OaKTepHAbHBIX U BUPYCHBIX HH(EKIHH. itd.... (Cw. 12/7)

Umiejetne wykorzystanie translacji do procesu ,,zaprzyjazniania” uczacych si¢ z gru-
pa ,.fatszywych przyjaciot thumacza”, ktorych w jezykach (zwthaszcza pokrewnych) jest
naprawde duzo, aprobuje i popiera znaczaca cze$¢ badaczy (m.in. Raczynska-Wasek,
2006, Szpila, 1997).

4. Podsumowanie

Podsumowujac prowadzone w niniejszym artykule rozwazania stwierdzi¢ nalezy, ze
przektad w nauczaniu jezyka rosyjskiego osob dorostych stosowany jest rzadko i nie-
regularnie. Cwiczenia translacyjne zamieszczone w popularnych, dostgpnych na pol-
skim rynku wydawniczym materiatach dydaktycznych sg zorientowane na incydentalne
wspomaganie procesu akwizycji jezyka rosyjskiego w zakresie rownoczesnego rozwija-
nia kilku sprawnosci i kompetencji jezykowych.

W tym wzgledzie obserwacje poczynione przez Zmudzkiego (2007: 32) na gruncie
jezyka niemieckiego o selektywnosci i braku uzasadnionej systematyki ¢wiczen prze-
ktadowych potwierdzaja si¢ czgsciowo rowniez w odniesieniu do jezyka rosyjskiego.

Zaznaczy¢ nalezy przy tym, ze wspomniany brak regularno$ci w sigganiu do przektadu
w okreslonych momentach dydaktycznych pozostaje w sprzecznosei z postulatem Prejbi-
sza (1979) o istotnej roli regularnosci i konsekwencji w ksztaltowaniu kazdej ze sprawno-
$ci 1 kompetencji jezykowych, w tym takze kompetencji jezykowo-translacyjnej.

Refleksje zawarte w niniejszym artykule stanowig jedynie przyczynek do szerszej
dyskusji na temat miejsca i roli przektadu w nowoczesnej dydaktyce jezyka rosyjskiego
na poszczeg6lnych poziomach nauczania. Warto w tym kontekscie rozwazy¢ 1 zweryfi-
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kowaé¢ m.in. praktyczng reahzaqq postulatow, w mysl ktorych ¢wiczenia translacyjne
— to zadania o wysokiej wartosci i uzyteczn0s01 komunikacyjnej, mogacych ksztattowaé
w uczacych si¢ tak istotne w procesie przekazywania roznorodnych komunikatow jezy-
kowych przymioty wypowiedzi, jak jasno$¢, klarownosé¢, doktadnos¢ i elastycznosé. Za-
dania z komponentem thtumaczeniowym, stosowane podczas pracy w grupach, zachgcaja
do czynnej dyskusji nad sposobami uzycia nowego jezyka i subtelnym zaglebianiem si¢
w jego struktury w poszukiwaniu najbardziej adekwatnych ekwiwalentow (takze w in-
nych jezykach) (Kaye, 2009).
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Katarzyna Tymoszuk

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Dydaktyka translacji na studiach filologicznych I stopnia
w obliczu Krajowych Ram Kwalifikacji

Celem niniejszego artykulu jest prezentacja refleksji dotyczacych perspektyw
1 wyzwan w nauczaniu thumaczenia na studiach neofilologicznych pierwszego
stopnia w obliczu najnowszych zmian w systemie szkolnictwa wyzszego. Roz-
prawe otwiera skrotowa charakterystyka celow i narzedzi Procesu Bolonskiego,
w tym Krajowych Ram Kwalifikacji, stanowigcych jeden z gléwnych punktow
odniesienia dla dalszych rozwazan. W kolejnej czesci artykutu zatozenia KRK
i uwarunkowane nimi efekty ksztatcenia na studiach filologicznych pierwszego
stopnia zostajg skonfrontowane z modelami rozwijania kompetencji translator-
skiej, proponowanymi przez badaczy i teoretykow translacji, a w dalszej kolejno-
$ci odniesione do rzeczywistego poziomu przygotowania w zakresie wiedzy ogol-
nej 1 jezykowej studentow rozpoczynajacych studia neofilologiczne pierwszego
stopnia. Tekst zamyka charakterystyka elementarnej kompetencji translacyjnej,
zdefiniowanej jako cel dydaktyki translacji na studiach pierwszego stopnia i proba
dostosowania realnych warunkow ksztalcenia na studiach neofilologicznych do
postulatow Procesu Boloniskiego oraz najnowszych teorii translatorycznych.

1. Wstep

Organizatorzy konferencji ,,Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu
neofilologicznym — nowe wyzwania” juz samym jej tytulem sklaniaja uczestnikow do
rozwazan na temat oczekiwan i postulatow dotyczacych jakosci ksztatcenia na studiach
neofilologicznych. Wydaje si¢, iz do najwazniejszych wyzwan stojacych przed polskim
szkolnictwem wyzszym, obok nizu demograficznego i stale obnizajgcego si¢ poziomu
przygotowania maturzystow rozpoczynajacych studia, naleza aktualnie zmiany zacho-
dzace na uczelniach w Polsce 1 w Europie, zwigzane z realizacja Procesu Bolonskiego.
Wszystkie te zagadnienia w sposob naturalny odnoszg si¢ rowniez do ksztatcenia na stu-
diach neofilologicznych, a w ich ramach takze do przedmiotu ttumaczenie, objgtego pro-
gramem nauczania na studiach [ stopnia, zaréwno w ramach ksztatcenia uniwersyteckie-
go!, w Panstwowych Wyzszych Szkotach Zawodowych? oraz w uczelniach prywatnych®.

Celem niniejszego artykutu jest prezentacja kilku refleksji dotyczacych nauczania
tlumaczenia na studiach neofilologicznych pierwszego stopnia i poszukiwania wspol-

! http://www.ug.edu.pl/pl/info_dla_kand/kierunki/?tpl=/wf/germanskal213
http://www.kul.pl/instytut-filologii-germanskiej,1150.html

2 http://www.pwsz.raciborz.edu.pl/index.php/in-informacje-ogolne.html
http:/www.pwsz.nysa.pl/index.php?p=11,130,0,0,-1,135

3 http:// www.wsl.edu.pl/filologia/filologia-germanska/
http://wszedukacja.pl/wroclaw/studia-i-stopnia/kierunki/filologia-angielska/
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nego mianownika pomigdzy wytycznymi Procesu Bolonskiego a srodowiskiem na-
ukowym w tym przypadku translatorycznym Tekst otworzg przemyslema dotyczace
nauczania translacji, zainspirowane wspomnianymi zmianami i wynikajace z wlasnego
doswiadczenia dydaktycznego autorki. W toku rozwazan zostanie podjeta proba skon-
frontowania zatozen 1 wytycznych Procesu Bolonskiego z postulatami teoretykow i ba-
daczy translacji, oraz odpowiedzi na pytanie, czy nauczanie thumaczenia zgodne z tymi
przestankami jest dzisiaj mozliwe na studiach filologicznych pierwszego stopnia.

2. Proces Bolonski i Krajowe Ramy Kwalifikacji

Zmiany zachodzace od kilku lat w polskim szkolnictwie wyzszym sg bezposred-
nim skutkiem zainspirowanej przez Komisj¢ Europejska inicjatywy, majacej na celu
wypracowanie ,,wspolnej ‘europejskiej’ reakcji na wspolczesne problemy wystepujace
w wickszosci krajow” (Krasniewski 2006:3) cztonkowskich wspolnoty. Inicjatywa ta,
o nazwie Proces Bolonski, zostata rozpoczeta w 1999 roku podpisaniem przez mini-
strow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w 29 krajach europejskich Deklaracji
Bolonskiej. Istota Procesu Boloniskiego byty zmiany w systemach szkolnictwa wyzsze-
go w Europie, prowadzace do ostatecznego celu, jakim byto utworzenie Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher Education Area), na ktorym obowia-
zywa¢ mialy ,,wypracowane wspolnie zasady organizacji systemu edukacji wyzszej,
przyjete z poszanowaniem roznorodnosci programow, instytucji i tradycji ksztalcenia
poszczegolnych krajow” (Chmielecka 2010:7).

Utworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego* i realizacja celow Pro-
cesu Bolonskiego miaty zagwarantowa¢ m.in.:

* intensywniejszg wspotprace i wymiane doswiadczen osrodkow naukowych,

» zwigkszenie mobilnosci spotecznosci akademickiej,

* podniesienie jakosci ksztatcenia, a takze

* promowanie i zwickszenie konkurencyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego.

Warunkiem realizacji powyzszych zatozen byta harmonizacja systemow szkolnictwa
wyzszego we wszystkich krajach, ktore podpisaty Deklaracj¢ Bolonska. Dotyczyta ona za-
rowno samego procesu ksztatcenia, w postaci wprowadzenia systemu studiow dwu- 1 trzy-
stopniowych oraz ogélnoeuropejskiego system punktow ECTS, ktore to dziatania miaty na
celu wspieranie mobilno$ci akademickiej, jak tez momentu ukonczenia studiow i przecho-
dzenia na rynek pracy, ktore absolwentom i pracodawcom na terenie catej wspolnoty utatwic
miat system porownywalnych dyploméw ukonczenia poszczegolnych poziomow studiow.

Jednym z najwazniejszych narzedzi Procesu Bolonskiego, prowadzacym do harmoniza-
¢ji systemu szkolnictwa wyzszego, sa Ramy Kwalifikacji, dotyczace catego obszaru objete-
go Procesem Boloniskim (Boloniskie Ramy Kwalifikacji), a takze odniesione konkretnie do
poszczegolnych krajow (Krajowe Ramy Kwalifikacji). Definiujg one kolejne stopnie ksztat-
cenia akademickiego, za$ ich istotnym wyroznikiem jest fakt, iz opisy te odnoszg si¢ nie
— jak to miato miejsce dotychczas — do samego procesu 1 tresci programowych ksztatcenia
na poszczegolnych poziomach studiéw, lecz do zaktadanych efektow tego procesu. Efekty

4 Uroczysta inauguracja EOSW miata miejsce w marcu 2010 roku, podczas jubileuszowej konferencji ministrow Bu-
dapest-Vienna. Obszar tworzy obecnie 47 panstw, ktore podpisaty komunikat z tej konferencji, zobowiazujac si¢ do
dalszej wspotpracy w wyznaczonych obszarach i kontynuacje realizacji postulatow Procesu Bolonskiego.
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ksztatcenia zostaly ujete w trzy kategorie: wiedzy, umiejgtnosci i kompetencji spotecznych,
jakie powinny charakteryzowa¢ absolwenta danego etapu studiow po jego zakonczeniu.

Znowelizowana ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym, obowigzujaca od 1 pazdzier-
nika 2011 roku, uwzglednia postulaty i rozwigzania Procesu Bolonskiego, zobowiazujac
tym samym cate polskie szkolnictwo wyzsze do budowania modelu ksztatcenia zgodnego
z metodologia Krajowych Ram Kwalifikacji. Zmiany te dotycza zatem réwniez studiow
neofilologicznych, ktorych programy musiaty zosta¢ opracowane na nowo i korespondo-
wac z opisem efektow ksztatcenia okreslonych dla obszaru studiow humanistycznych.

W kontekscie tematyki mojego artykutu za najistotniejsze elementy zwigzane z re-
alizacja Procesu Bolonskiego, a zarazem aspekty, na ktorych cheiatabym sie skoncentro-
wacé w jego dalszej cze$ci, uwazam:
 fakt mozliwosci zakonczenia ksztatcenia na kierunku filologicznym i podjecia pracy

zawodowej, badz tez kontynuowania nauki na innym kierunku, juz po pierwszym

etapie, czyli ukonczeniu studiow pierwszego stopnia,

* konieczno$¢ zdefiniowania konkretnych i ,,mierzalnych” efektow ksztatcenia dla stu-
diow pierwszego stopnia, mozliwych do zweryfikowania przez ewentualnych praco-
dawcow, zleceniodawcow lub inne jednostki akademickie.

3. Kompetencja translacyjna jako cel dydaktyki translacji

Wymienione aspekty nalezy bra¢ pod uwagg rowniez opracowujac sylabus dla kon-
kretnego przedmlotu jakim jest ttumaczenie’. Dydaktyk translacji musi zatem zapla-
nowac i opisa¢ okreslone realne efekty nauczania tego przedmiotu, majac przy tym na
wzgledzie fakt, iz czes$¢ odbywajacych dany kurs studentow nie zdecyduje si¢ na konty-
nuacje ksztatcenia w tym samym kierunku, a wigc zaktadane efekty nie dla wszystkich
(moze nawet dla mniejszo$ci) studentow beda stanowity punkt wyjscia dla dalszej nauki
sztuki przektadu, lecz raczej wejda w sktad nabytego dzigki studiom pierwszego stopnia,
podstawowego wyposazenia filologicznego, majacego stanowi¢ ich atut na rynku pracy.

W tym miejscu nalezatoby doprecyzowac, czy zajecia z thumaczenia traktujemy
jako element praktycznej nauki jezyka, obejmujacy éwiczenia prowadzace wylacznie
do ogdlnego podnoszenia kompetencji obCOquycznej studenta (ktore to zagadnienie po-
ruszatam na poprzedniej konferencji organizowanej przez Instytut Neoﬁlologn PSW:
Tymoszuk, 2007), czy tez jako przedmiot ukierunkowany na rozwijanie okreslonych
umiejetnoscei translatorskich. W niniejszym artykule pod uwage wzieta zostanie druga
z tych mozliwosci, czyli nauczanie przektadu, ktorego celem jest rozwijanie u studentow
okreslonej kompetencji translacyjne;.

Zgodnie z zatozeniami Krajowych Ram Kwalifikacji na efekty przedmiotowe dla mo-
duhu tlumaczenie, podobnie jak w przypadku wszystkich innych przedmiotow akademic-
kich, majg sktadac sie; konkretna wiedza, umiejgtnosci oraz kompetencje spoteczne. Jezeli
zatozenia te przeniesiemy na grunt Wsp01czesnej translatoryki, jako dyscyphny badajqcej
1 opisujacej wszystkie zagadnienia zwigzane z posrednictwem jezykowym, rowniez jego

> W programach studiéw filologicznych pierwszego stopnia przedmiot ten realizowany jest na dwa sposoby: albo
w ramach bloku praktycznej nauki jezyka, obok innych sprawnosci, takich jak czytanie, stuchanie, pisanie czy
mowienie, badz tez jako przedmiot niezalezny od PIN, czgsto stanowigcy element ksztatcenia translatorycznego,
przewidzianego w ofercie studiow I stopnia coraz wigkszej liczby uczelni wyzszych.
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nauczaniem i uczeniem si¢, w pierwszej nasunie si¢ by¢ moze wniosek, ze sg one bardzo
zblizone do wysuwanych przez nig postulatow dotyczacych dydaktyki translacji.

W rozwazaniach teoretycznych dotyczacych nauczania thumaczenia panuje bowiem
zgodnos¢ co do faktu, iz jego nadrzednym celem jest rozwijanie kompetencji transla-
cyjnej jako konkretnego efektu tego procesu. Pojecie kompetencji translacyjnej byto
wielokrotnie definiowane i modyfikowane przez szereg polskich teoretykow przekta-
du (por. Grucza 1981, 1993, Hejwowski, 1993, Marchwinski, 1992a, 1992b). Kolejne
modele koncepcji kompetencji translacyjnej koncentrowaty sie przy tym na szeregu jej
sktadowych, takich jak kompetencje jezykowe, w tym gramatyczne, komunikacyjne czy
kulturowe, co zreszta odzwierciedlato rozwoj samej dyscypliny.

Zgodnie z najnowszym ujeciem Franciszka Gruczy (2008:41-43) celem dydaktyki trans-
lacji w ramach ksztatcenia akademickiego powinno by¢ rozwijanie kompetencji translator-
skiej, zdefiniowanej jako element wyposazenia mentalnego konkretnej osoby, swego rodzaju
,2warto$¢ dodana” w obszarze wiedzy i umiejetnosci w stosunku do kompetencji komunika-
cyjnej osoby dwujezycznej, ktora charakteryzuje okreslona naturalna kompetencja transla-
cyjna Na owa wartos¢ dodang sktadaja si¢ dwa elementy: praktyczna kompetencja transla-
cyjna oraz kognltywna kompetencja translatoryczna Praktyczna kompetenqa translacyjna
manifestuje si¢ w postaci szeregu Swiadomie i celowo wypracowanych regut i umiejgtnosci
translacyjnych, natomiast kognitywna kompetencja translatoryczna to okreslona wiedza spe-
cjalistyczna w zakresie teorii translacji. Ponadto w sktad szeroko pojetej kompetencji trans-
lacyjnej powinna wchodzi¢ takze kompetencja kulturowa 1 interkulturowa (Grucza 1993).
Kompetencja kulturowa rozumiana jest jako: ,,znajomos¢ jakiej$ kultury oraz zdolnos¢ stoso-
wania jej w praktyce. Kompetencja taka ,,obejmuje umiejetnos¢ wytwarzania i/lub rozpozna-
wania, jak rowniez umiejetno$¢ komunikatywnego uzycia nie tylko wyrazen jezykowych,
ale 1 innych rodzajow wyrazen (gestow, mimiki i réznych innych form zachowan)” (Kielar
1996:23). Natomiast interkulturowa kompetencja translacyjna stanowi wypadkowa znajo-
mosci dwoch kultur (Kielar, tamze).

Podobne koncepcje kompetencji translacyjnej jako nadrzednego celu procesu nauczania
sztuki przektadu prezentuja zagraniczni teoretycy translacji. Na przyktad Hansen, Resch i Witte
definiuja ja szczegdtowo jako suma kompetencji thumaczeniowej, socjalnej, kulturowej, inter-
kulturowej 1 komunikacyjnej, uwarunkowane z kolei posiadaniem konkretnej wiedzy i umie-
jetnosci w zakresie jezyka ojczystego 1 obcego (por. Hansen, 1998, Resch 1998, Witte: 1998).
Wedtug Neuberta (1994) kompetencja translacyjna jest struktura obejmujacg trzy wzajemnie
powigzane sktadowe: kompetencje jezykowa, kompetencje przedmiotowa oraz kompetencje
procesualng, okreslong mianem kompetencji transferowania (por. Neubert, 1994: 412 i nast.)

Podsumowujac, zgodnie z zatozeniami translatoryki akademickie ksztatcenie ttuma-
czy powinno cechowac i wyrdznia¢ ukierunkowane rozwijanie catego kompleksu wie-
dzy, umiejetnoscei i kompetencji konstytuujacych kompetencje translatorska.

W tym miejscu nasuwa si¢ wniosek, iz wytyczne Krajowych Ram Kwalifikacji i po-
stulaty badaczy translacji sg na tyle zblizone, iz zaplanowanie sylabusu wpisujacego si¢
w zatozenia Procesu Bolonskiego, a zarazem zgodnego ze stanowiskiem teoretykow, jest
zadaniem stosunkowo prostym.

Taki sposob rozumowania bylby jednak uzasadniony, gdyby$my nie uwzglednili
dwoch centralnych probleméw, podjetych przeze mnie na wstepie, czyli po pierwsze
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mozliwosci zakonczenia studiow, a zatem réwniez nauki thumaczenia, juz na poziomie
pierwszego stopnia, po drugie za$ niematego wyzwania dla dydaktyka przektadu, ktory
w obliczu takiego stanu rzeczy musi zdefiniowa¢ konkretne efekty koncowe (przynaj-
mniej dla czesei studentow), jakie realnie mozna wypracowac na zajeciach w czasie sze-
$ciu semestrow trwania studiow pierwszego stopnia.

Tymczasem, bardziej wnikliwie zglebiajac prace przedstawicieli translatoryki, do-
tyczace nauczania thumaczenia, zdamy sobie sprawe, iz juz na samym poczatku tego
zadania, czyli w momencie rozpoczynania studiow filologicznych pierwszego stopnia,
nie zostaje spetniony conditio sine qua non rozpoczecia rozwijania kompetencji transla-
torskiej. Mam tu na mysli wspomniang przez Franciszka Grucz¢ dwujezyczng kompe-
tencj¢ komunikacyjna, stanowiaca punkt wyjscia a zarazem warunek niezbedny dla roz-
poczgcia nauki thumaczenia. Na niebagatelne znaczenie takich koniecznych warunkow
wstepnych, czyli pewnych kompetencji wyjsciowych, wymaganych u 0sob rozpoczy-
najacych nauke tlumaczenia, zwraca uwage rowniez inny teoretyk, praktyk i dydaktyk
translacji, Ulrich Kautz (2000). Wedtug niego przysztego adepta sztuki ttumaczeniowe;,
juz w momencie rozpoczynania nauki, powinien charakteryzowa¢ szereg okreslonych
cechy intelektualnych, psychicznych i fizycznych, a takze jezykowych.

Wsrod wymaganych cech intelektualnych Kautz (2000:19 i nast.) wymienia m.in.:
* umiej¢tnos¢ oceny i analizy,

o kreatywnos¢,

* intuicje,

* zdolnos¢ samokrytyki,

* umieje¢tnosé szybkiego wdrazania si¢ w nowe dziedziny.
Pozadane cechy psychiczne i fizyczne to:

* odporno$¢ psychiczna i fizyczna,

* clastyczno$¢, rozumiana jako umiejetnos¢ dostosowywania sie do czesto zmieniaja-
cych si¢ warunkow pracy, oraz

* empatia.

Wiedza i umiejetnosci jezykowe, niezbgdne do rozpoczgcia nauki thumaczenia, do-
tycza zdaniem badacza zaréwno jezyka obcego, jak 1 ojczystego. W ramach pozadanych
kompetencji obcojezycznych przyszly student translacji powinien posiadac:

* rozbudowane zasoby leksykalne w zakresie synonimii, antonimii czy kolokacji,

* usytuowane na ptaszczyznie tekstualnej umiejetnosci parafrazowania badz streszczania,

* rozwinigte sprawnos$ci tworzenia oraz recepcji i rozumienia tekstow pisanych i mo-
wionych,

* umieje¢tnos¢ identyfikacji i korekty btedow, a takze

* podstawowe, elementarne sprawnosci thumaczeniowe.

Wiedza i kompetencje w obrebie jezyka ojczystego, ktory w nauczaniu thumacze-
nia jest rownie wazny co jezyk obcy, powinny natomiast obejmowac
* clokwencje,

* wyczucie stylu,

* znajomos¢ roznorodnych rejestrow i ninansow jezykowych, umiejetnos¢ ich rozpo-
znawania i postugiwania si¢ nimi. Na ogromng wage kompetencji w obrebie jezyka
ojczystego, w ksztalceniu thumaczy zwraca rowniez uwage Lang (1994: 395 i nast.)
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Na podstawie wlasnego doswiadczenia dydaktycznego, wyniesionego z prowadze-
nia zaje¢ w Zakladzie Jezyka Niemieckiego Instytutu Neofilologii Pafistwowej Szkoty
Wyzszej im. Papieza Jana Pawta Il w Bialej Podlaskiej oraz w Zaktadzie Germanistyki
Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach zary-
zykuje twierdzenie, iz wigkszosci studentow rozpoczynajacych obecnie pierwszy rok
filologii brakuje wspomnianej bilingwalnej kompetencji komunikacyjnej, ktora mogtaby
stanowi¢ podstawe dla rozpoczgcia nauki thumaczenia, i to nie tylko w sferze znajomosci
jezyka obcego, lecz rowniez pod wzgledem znajomosci jezyka ojczystego i wielu kom-
petencji intelektualnych czy psychicznych.

Jak w takim razie rozwija¢ kompetencje translacyjna, dajaca si¢ opisa¢ w postaci
konkretnych, weryfikowalnych przez rynek pracy efektow, skoro brakuje ku temu ko-
niecznych podstaw? Czy jedynym wnioskiem, jaki mozna wysnu¢ z przedstawionych
rozwazan, jest brak mozliwosci nauczania thumaczenia ukierunkowanego na rozwijanie
kompetencji translacyjnej w ramach studiow pierwszego stopnia?

4. Elementarna kompetencja translacyjna jako efekt ksztalcenia na studiach I stopnia

Wydaje sig, iz odpowiedZ na to pytanie nie musi by¢ twierdzaca. Jezeli bowiem do-
ktadniej przeanalizujemy efekty ksztatcenia dla obszaru studiow humanistycznych, sta-
nowigce punkt odniesienia dla opracowywania kierunkowych, a nastgpnie modutowych
efektow ksztatcenia, w wigkszosci z nich natrafimy na przymiotniki: podstawowy, ele-
mentarny, badz ogolny. Obrazuje to kilka przytoczonych ponizej przyktadow:

Kwalifikacje (dyplom) [ stopnla przyznaje si¢ studentowi, ktory:

* ma podstawowa wiedz¢ o miejscu i znaczeniu nauk humanlstycznych W systemie
nauk oraz ich specyfice przedmiotowej i metodologicznej,

* 7zna elementarng terminologi¢ nauk humanistycznych,

* ma elementarng wiedz¢ o powigzaniu dyscyplin filologicznych z dyscyplinami ko-
niecznymi do poszerzenia wiedzy (historia, filozofia i inne wybrane),

* ma uporzadkowang wiedz¢ ogélna (obejmujaca terminologig, teorie i metodologi¢)
z zakresu studiowanej dyscypliny humanistycznej,

* znairozumie podstawowe metody analizy i interpretacji roznych wytwordw kultury
whasciwe dla wybranych tradycji, teorii lub szkot badawczych w obrebie studiowane;
dyscypliny humanistyczne, a takze

* posiada elementarne umiejetnosci badawcze (formutowanie i analiza problemow ba-
dawczych, dobor metod i narzedzi badawczych, opracowanie i prezentacja wynikow)
pozwalajace na rozwigzywanie typowych zadan/probleméw w obrebie studiowane;
dyscypliny humanistycznej.

(Chmielecka 2010:29 i nast., wyttuszczenie — autorka).

Chcac zaplanowac sylabus przedmiotu thumaczenie zgodnie z powyzszymi wytycz-
nymi, mozemy, a nawet powinnismy, umiejscowi¢ wszystkie zaktadane efekty ksztaltce-
nia w postaci wiedzy, umiejetnosci 1 kompetencji, jakie student powinien wynies¢ z pro-
wadzonych przez nas zaj¢é thumaczeniowych, na poziomie elementarnym. Nie musi to
przy tym oznaczaé, iz nasze dziatania bedzie charakteryzowata arogancja w stosunku do
najnowszych osiagni¢¢ z zakresu teorii translacji.
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Jest to wedlug mnie mozliwe, jezeli proces rozwijania kompetencji translacyjnej,
rozumianej w omowionym przeze mnie wymiarze, potraktujemy bardziej holistycznie,
wiaczajac do niego rowniez faze rozwijania u studentow wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji sktadajacych si¢ na postulowane przez translatorykow konieczne warunki wstepne.
Zatem efektem nauczania thumaczenia na poziomie studiow pierwszego stopnia zakta-
danym przez dydaktyka opracowujacego program ksztatcenia dla tego modutu, bytoby
wypracowanie ze studentami tych wlasnie, niezbednych warunkow wstepnych, ktore na
potrzeby przygotowywania sylabusu mozna okresli¢ mianem elementarnej, podstawo-
wej czy tez wstepnej kompetencji translacyjnej.

Odwolujac sie do omawianych wezesniej zatozen teoretykow translacji zaktadang ele-
mentarng kompetencj¢ translacyjng mozna zdefiniowac jako: wiedze, umiejetnosei i kompe-
tencje o charakterze kulturowym, komunikacyjnym, psychicznym, fizycznym, jezykowym
(w zakresie jezyka ojczystego 1 obcego), a takze thumaczeniowym, wyksztatcone na pozio-
mie umozliwiajagcym rozpoczgcie ksztaltowania wiasciwej kompetencji translacyjne;.

Nie podejme si¢ proby szczegotowego scharakteryzowania metod i form dydaktycz-
nych, prowadzacych do wypracowania zdefiniowanej powyzej wstepnej kompetencji
translacyjnej. Niewatpliwie jednak powinny one dotyczy¢ rozwijania zasobow leksykal-
nych i wiedzy tekstualnej, dotyczacej specyfiki roznych rodzajow tekstow i dyskursow,
zarGwno w obszarze jezyka ojczystego, jak 1 obcego, odnosic¢ si¢ do zagadnien kulturo-
wych, jak rowniez rozwija¢ wymienione wezesniej cechy intelektualne i fizyczne.

W tym miejscu warto jednak jeszcze na chwilg powroci¢ do kwestii poruszonej na
poczatku tego artykutu, czyli faktu, iz duza czg$¢ studentdéw po ukonczeniu pierwszego
etapu nie zdecyduje si¢ na kontynuacje ksztatcenia filologicznego na studiach drugie-
go stopnia. Jak wspomniatam, wprowadzenie w ramach Procesu Boloniskiego studiow
dwu- i trzystopniowych miato na celu z jednej strony zwigkszanie mobilnosci akademic-
kiej, z drugiej jednak zaktadato mozliwo$¢ podjecia pracy zawodowej juz po skonczeniu
studiow pierwszego stopnia. Opracowujac sylabus przedmiotu thumaczenie i definiujac
dla niego efekty ksztalcenia nalezatoby zatem uwzgledni¢ rowniez takg ewentualnos¢
1 wzbogaci¢ zakladane efekty o konkretne umiejetnosci, zwickszajace szanse powodze-
nia na rynku pracy absolwentow prowadzonego przez nas przedmiotu. Innymi stowy,
nadac¢ im charakter bardziej praktyczny.

Absolwenci studiow pierwszego stopnia nie rozpoczng zapewne pracy zawodowej w cha-
rakterze ttumaczy, niewatpliwie jednak wiedza i umiejetnosci sktadajace si¢ na elementarng
kompetencje translacyjna moga z powodzeniem znalez¢ zastosowanie w wielu dziedzinach
zycia zawodowego — czy to w handlu i biznesie, polityce i administracji, czy w dziatalnosci
kulturalnej badz edukacyjnej. Za takie praktyczne kompetencje mozna uzna¢ m.in.:

» okreslong wiedze kulturowa dotyczaca zasad komunikacji w réznorodnych sytu-
acjach w obu kulturach, ktorych nosnikami sg studiowane jezyki, a takze roznic i po-
dobienstw pomigdzy nimi,

* znajomos¢ specyfiki roznych rodzajow tekstow i dyskursow oraz wynikajaca z niej
umiejetnos¢ tworzenia poprawnych ustnych i pisemnych tekstow w obu jezykach,
jak rowniez ich rozumienia i analizy,

* podstawowe umiejetnosci tlumaczenia ustnego, w tym a-vista i ttumaczenia pisemnego
na poziomie elementarnym, gtownie w tekstow o niskim stopniu specjalistycznosci.
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5. Zakonczenie

Celem niniejszego artykutu byla prezentacja kilku wlasnych refleksji i przemyslen
dotyczacych nauczania thumaczenia na studiach neofilologicznych pierwszego stopnia
1 poszukiwania wspolnego mianownika pomiedzy wytycznymi Procesu Bolonskiego
a srodowiskiem naukowym, w tym przypadku translatorycznym. Podsumowujac powyz-
sze rozwazania mozna stwierdzic, ze zintegrowanie obu tych punkt()w widzenia jest do
pewnego stopma mozliwe, pod warunkiem, iz osoba prowadzaca zajecia ttumaczeniowe
1 opracowujgca dla nich sylabus uwzglf;dnl rzeczywiste uwarunkowania zaktadanego
przez siebie celu, czyli wypracowania kompetencji translatorskiej. Uwarunkowania te
— stopien przygotowania studentéw rozpoczynajacych studia neofilologiczne I stopnia
oraz trzyletni okres studiow licencjackich — determinujg koniecznos$¢ usytuowania za-
ktadanej kompetencji translacyjnej na najnizszym, elementarnym, badz wstgpnym po-
ziomie. Autorka nie podjeta si¢ zadania przedstawienia zestawu metod i form dydaktycz-
nych pozwalajacych na wypracowanie omowionej wstepnej kompetencji translacyjnej,
gdyz przedsigwzigcie takie znacznie przekroczytoby zaktadane ramy niniejszej rozpra-
wy. Przedstawiony artykut moze jednak stanowi¢ przyczynek do dalszej dyskusji nad
omowiong problematyka.

Literatura

Chmielecka, E., (red.), 2010, Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla
szkolnictwa wyzszego, Warszawa.

Grucza, F., (red.), 1981, Glottodydaktyka a translatoryka, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa.

Grucza, F., 1993, Interkulturelle Translationskompetenz: Thre Struktur und Natur, w: A.P.
Frank, MaaB, K.J., Paul, F., Tiitk H., (red.), Ubersetzen, verstehen, Briicken
bauen, Erich Schmidt Verlag, Berlin, s. 158-171.

Grucza, F., 2008, Germanistische Translatorik — ihr Gegenstand und ihre Aufgaben, w:
F. Grucza (red.), Translatorik in Forschung und Lehre der Germanistik, Euro-
-Edukacja, Warszawa, s. 27-53.

Hansen, G., 1998, Die Rolle der fremdsprachlichen Kompetenz. w: M. Snell-Hornby, H.G.
Honig, P. Kussmaul, P.A. Schmitt (red.), Handbuch Translation, Stauffenburg
Verlag, Tybinga, s. 341-342.

Kautz, U., 2000, Handbuch Didaktik des Ubersetzens und Dolmetschens, Tudicum/
Goethe-Institut, Monachium.

Kielar, B., 1996, Kierunki rozwoju translatoryki w okresie 1970-1995, Lingua legis, 4,
s. 20-27.

Krasniewski, A., 2006, Proces Bolonski. Dokqd zmierza europejskie szkolnictwo wyz-
sze? MEIN, Warszawa.

Lang, M.F., 1996, The problem of mother tongue competence in the training of translators,
w: M. Snell-Hornby, F. Pochhacker, K. Kaindl (red.), Translation Studies. An
Interdiscipline, John Benjamins, Amsterdam/Filadelfia, s. 395-400.

168



Dydaktyka translacji na studiach filologicznych I stopnia...

Marchwinski, A., 1992a, Kompetencja kulturowa a kompetencja translatorska. Implika-
cje dydaktyczne, w: F. Grucza (red.), Gramatyka — konstrukt intelektualny czy
rzeczywistosé: glottodydaktyczne implikacje tej alternatywy, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, s. 243-255.

Marchwinski, A., 1992b, Gramatyka a kompetencja thumacza. w: F. Grucza (red.), Gra-
matyka — konstrukt intelektualny czy rzeczywistosc: glottodydaktyczne impli-
kacje tej alternatywy, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa,
s. 103-111.

Neubert, A., 1994, Competence in translation: a complex skill, how to study and how
to teach it. w: M. Snell-Hornby, F. Péchhacker, K. Kaindl (red.), Translation
Studies. An Interdiscipline, John Benjamins, Amsterdam/Filadelfia, s. 411-420.

Resch, R., 1998, Die Rolle der muttersprachlichen Kompetenz, w: M. Snell-Hornby i in.,
(red.), Handbuch Translation, Stauffenburg Verlag, Tybinga, s. 343-345.

Tymoszuk, K., 2007, Rola tlumaczen w nauczaniu jezykow obcych w opinii nauczycieli
z wojewodztwa lubelskiego na tle dyskusji europejskiej, w: H. Chodkiewicz,
R. Lewicki (red), Aspekty rozwijania kompetencji komunikacyjnej jezyka ob-
cego w ksztatceniu neofilologicznym, Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa
im. Papieza Jana Pawla II, Biata Podlaska, s. 41-52.

Witte, H., 1998, Die Rolle der Kulturkompetenz, w: M. Snell-Hornby, H.G. Honig, P.
Kussmaul, P.A. Schmitt (red.), Handbuch Translation, Stauffenburg Verlag,
Tybinga, s. 345-348.

Ustawa z dnia 27 lipca 2007 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz. U. Nr 164, poz.
1365, z podzn. zm.).

Strony internetowe:

www.procesbolonski.uw.edu.pl — (data odczytu: 21.09.2012).

http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski
— (data odczytu: 21.09.2012).

http://www.ug.edu.pl/pl/info_dla_kand/kierunki/?tpl=/wf/germanskal213 — (data odczy-
tu: 19.10.2012).

http://www.kul.pl/instytut-filologii-germanskiej, 1150.html — (data odczytu: 19.10.2012).

http://www.pwsz.raciborz.edu.pl/index.php/in-informacje-ogolne.html — (data odczytu:
19.10.2012).

http://www.pwsz.nysa.pl/index.php?p=11,130,0,0,-1,135 — (data odczytu: 19.10.2012).

http://www.wsl.edu.pl/filologia/filologia-germanska/ — (data odczytu: 19.10.2012).

http://wszedukacja.pl/wroclaw/studia-i-stopnia/kierunki/filologia-angielska/ — (data od-
czytu: 19.10.2012).

(liczba znakow ze spacjami: 27501)

169






IV.

Postawy autonomiczne i spoleczne
studenta neofilologii






Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Malgorzata Dabrowska

Panstwowa Szkota Wyzsza im Papieza Jana Pawta I w Biatej Podlaskiej

Rozwijanie kompetencji strategicznej i indywidualnej gotowosci
do uczenia si¢ przez cale zycie w ksztalceniu neofilologicznym

Celem niniejszego artykutu jest zarysowanie wybranych zagadnien teoretycznych
oraz praktycznych dzialan dydaktycznych zwiazanych z problematyka rozwija-
nia kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Autorka podkresla znaczenie
celowego budowania kompetencji strategicznej oraz poglebiania wiedzy metako-
gnitywnej 1 samo$wiadomosci uczgcego si¢ jako kluczowych elementéw indy-
widualnej gotowosci do aktywizacji strategii osiagnig¢ w procesie postugiwania
si¢ jezykiem obcym i wyrobienia zdolno$ci do samodzielnej kontynuacji nauki
przez cale zycie. Przedstawione wyniki badan prowadzonych w latach 2003/4,
2010/1112011/12 dotyczg wzorcow uzycia strategii komunikacji przez uczacych
sig j¢zyka angielskiego na poziomie zaawansowanym (B2/C1) - studentow Il roku
licencjackich studiow filologicznych. Autorka opisuje wyniki systematycznego
uwrazliwiania studentow na potrzebe uruchamiania strategii osiggni¢¢ roéznych
typow w sytuacjach braku lub niedostepnosci odpowiednich srodkow jezyko-
wych podczas komunikacji ustnej. Przedstawia tez rezultaty uzyskane poprzez
eksplicytny i rekursywny trening wielu kategorii strategu uczenia si¢, w tym stra-
tegii kompensacyjnych. Wyniki te mogg przyczyni¢ si¢ do lepszego zrozumienia
mozliwosci wspierania studentow w procesie uczenia si¢ 1 komunikacji jezykowe;
oraz roli réznych form treningu strategii w ksztatceniu nauczycieli.

1. Wprowadzenie

W grudniu 2006 roku Parlament Europejski oraz Rada Europy zadeklarowaty, iz umie-
jetnos¢ skutecznego komunikowania si¢ w jezykach innych niz jezyk ojczysty staje si¢
jedng z osmiu kompetencji kluczowych okreslanych jako lezace u podstaw zdolnosci
do samodzielnej kontynuacji nauki i zdobywania nowych kwalifikacji przez cate zycie.
Jak podkresla si¢ w dokumentach UE, w wielokulturowe;j i r6znoj¢zycznej Europie kom-
petencja wielojezyczna stanowi sktadowa niezbedna do osiggnigeia satysfakcji osobistej
i jednosci spolecznej, promowania aktywnego obywatelstwa oraz mobilno$ci spolecznej,
edukacyjnej i zawodowej, a takze prawidtowego funkcjonowania w spoteczenstwie wie-
dzy oraz poprawy jakosci komunikacji interjezykowej i interkulturowej (Final Report,
2008; Education and Training 2020..., 2009; An Inventory..., 2011). Kamieniem wegiel-
nym polityki ksztatcenia jezykowego w krajach Unii Europejskiej stato si¢ zalecenie Rady
Europejskiej wydane jeszcze w marcu 2002 roku w Barcelonie, aby wszyscy obywatele
zjednoczonej Europy mieli mozliwo$ci nabywania podstawowych, praktycznych umiejet-
nosci poshugiwania sie przynajmniej dwoma jezykami obcymi, co dato poczatek dazeniom
do jak najwczesniejszego rozpoczynania edukacji jgzykowej rowniez w Polsce.
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Rownoczesnie zaczeto promowac ide¢ ksztalcenia umiejetnosei autonomicznego
uczenia si¢ jezykow juz na etapie zintegrowanego ksztalcenia wezesnoszkolnego lub
nawet wychowania przedszkolnego. Osiagnigcie tego, co Benson (1997: 19, 25) okresla
mianem ,,technicznej wersji autonomii”*, czy wyrobienie technicznych umiejetnosci sa-
moksztatcenia i autoregulacji, dla nauczyciela oznacza potrzebe strategicznego ukierun-
kowywania i wspomagania uczniow w taki sposob, aby stopniowo uczyli si¢ pracowac
1 komunikowa¢ bez nadzoru, samodzielnie i w zespolach, elastycznie, w nowych kon-
tekstach, i aby przejmowali kontrole i odpowiedzialno$¢ za przebieg 1 wyniki wasnych
dziatan 1 wlasnego procesu uczenia si¢. Zadanie to, realizowane zaleznie od mozliwosci
rozwojowych uczacych sig, dotyczy ksztattowania autonomicznych postaw i zachowan
u wszystkich uczniow, jest jednakowo aktualne na kazdym etapie nauki jezyka i we
wszystkich grupach wiekowych. Dotyczy jednostek o roznych profilach poznawczych
1 afektywnych cech indywidualnych i indywidualnych preferencji w zakresie sposobow
uczenia si¢ 1 postugiwania jezykiem obcym.

Realizacja tego celu, jak podkreslaja eksperci, wigze si¢ zatem nie tylko z potrzebg roz-
wijania u uczacych sie kompetenql quykowej i komunlkacyjnej, lecz takze rzetelnego budo-
wania ich wiedzy na temat procesow uczenia si¢, przyswajania i uzywania jezykow obcych
Wiaze si¢ z ksztatceniem ich gotowosci do refleksji 1 autorefleksji, podnoszeniem samoswia-
domosci 1 $wiadomosci istnienia strategii pomocnych w rozwigzywaniu problemow w nauce
jezyka 1 komunikacji, zwlaszcza jesli w przysziosci ksztatci¢ beda kolejne pokolenia.

2. Poczatki zainteresowania strategiami uczenia si¢

Rosnaca pod koniec lat 60-tych oraz w latach 70-tych ubiegtego wieku popularnos¢
psychologii kognitywnej przyczynita si¢ do wzrostu zainteresowania poj¢ciem , strategii
uczenia si¢” zarowno wsrod psychologdw, jak i badaczy procesdw przyswajania jezy-
koéw obeych. Trudno zaprzeczyé, ze odkrycie dziatania mentalnych strategii poznaw-
czych jako narzedzi aktywnego pozyskiwania i przetwarzania informacji, rozwigzywania
problemow, odkrywania znaczen, restrukturyzacji istniejacych struktur wiedzy poprzez
wbudowywanie nowych elementow i przechowywanie ich w pamigci dtugotrwatej, po-
maga zrozumie¢ przynajmniej niektore aspekty przebiegu ztozonych proceséw uczenia
si¢ 1ich rezultatow.

W tym samym czasie, rozw0j psychologii humanistycznej, edukacyjne przestania
Rogersa (1969, 1983), pedagogiczne zatozenia Currana (1972), teorie konstruktywi-
styczne, spoteczny interakcjonizm Vygotsky’ego (1978) 1 zainteresowanie rolg roznic
indywidualnych jako mechanizméw mogacych wptywa¢ na sukces lub niepowodzenie
w uczeniu si¢ jezykow obcych zaowocowaty podkresleniem wagi czynnikow afektyw-
nych oraz spotecznego i interaktywnego wymiaru procesu uczenia si¢, podejsciem ho-
listycznym, przeniesieniem zainteresowania z osoby nauczyciela na osobe ucznia oraz
praktycznymi, humanistycznymi zaleceniami metodycznymi Moskowitz czy Rinvo-
lucri’ego (Arnold, 1999). Wiele lat pozniej, Oxford (2002: 128) stusznie zauwaza, ze
uczacego si¢ nie mozna traktowac jedynie jako kognitywno-metapoznawcza maszyne do
przetwarzania danych. Nalezy go postrzega¢ catosciowo - jako osobe, ktora wykorzystu-
je zardwno zasoby intelektualne, jak i fizyczne, spoteczne i emocjonalne. Dzi§ eksperci
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nie majg watpliwosci, ze nalezy badac nie tylko kognitywny wymiar uzycia strategii
przez uczacego si¢. Rownie wazne, a moze nawet wazniejsze, sa wymiary metakogni-
tywny oraz spoteczny i afektywny (Rubin, 2005).

Oxford (1990) podkresla, ze sprawne uruchamianie strategii roznych typéw prowa-
dzi do rozw0Ju kompetencji komumkacyjnej i niezaleznosci. Szeroko rozumiane stra-
tegie uczenia si¢ s3 bowiem ,,operacjami uruchamianymi przez uczacego si¢ w celu
wspomagania procesu przyswajania, magazynowania, wydobywania z pamigci i wyko-
rzystywania informacji” (Oxford, 1990: 8). Sa ,,specjalnymi dziataniami”, dzieki kto-
rym uczenie si¢ staje si¢ procesem ,tatwiejszym, szybszym, przyjemniejszym, bardziej
samodzielnym”, a zdobyta wiedza i umiejetnosci mogg by¢ transferowane do nowych
sytuacji (ibid.). Hsiao i Oxford (2002: 372) dodaja: ,,strategie s dla uczacego si¢ kom-
pletem narzedzi umozliwiajacych aktywne, swiadome, celowe i uwazne uczenie si¢ -
narzgdzi torujacych droge ku wigkszej biegtosei, autonomii i autoregulacji.” Dlatego
wiasnie w dydaktyce jezykowej od lat podkresla si¢ wage realizacji postulatu rozwija-
nia umiejgtno$ci uczenia si¢ samosterowanego, samoregulacji i promowania autonomii
ucznia poprzez strategiczne ,,uczenie sie, jak sie uczy¢”, zachecanie do uswiadamiania
sobie wiasnych preferencji czy stylow uczenia si¢, eksperymentowania ze strategiami
oraz wspieranie ucznia w doborze najbardziej odpowiednich strategii uczenia sie.

Wiele napisano juz o strategiach uczenia sie; i treningu strategii, ktory — jak pokazuja
badania interwencyjne — w praktyce przynosi czgsto pozqdane efekty nie tylko w po-
staci podnoszenia skuteczno$ci nauki stownictwa i rozwoju sprawnosci Je;zykowych
lecz takze budowania §wiadomosci jezykowej i metakognitywnej. To z kolei wzmacnia
zachowania autonomiczne uczacych si¢ jezykow obcych (zob. Drozdziat-Szelest, 1997;
Cohen, 1998; Chamot i in., 1999; Oxford, 2001, 2002; Dornyei, 2005; Rubin i in., 2007,
Dabrowska, 2007). Dokonano tez wielu prob definiowania pojecia ,,strategie uczenia
si¢” 1 ich klasyfikacji oraz sporzadzania list cech charakteryzujacych te strategie. Mniej
natomiast uwagi poswieca si¢ w literaturze strategiom komunikacyjnym i mozliwosciom
podnoszenia éwiadomos’ci uczqcych zarOwno o do korzyéci jak i probleméw zwiqza-
niemalze 30 lat temu Faerch i Kasper (1983), czy nieco pozniej Oxford (1990) uczy-
my si¢ jezyka, aby si¢ nim skutecznie posmglwac 1 uzywamy jezyka, aby sie go uczyc.
W ten sposob uczymy si¢ tez od innych, rozwijamy samoswiadomos¢ i samodzielnosé
oraz wzbogacamy osobisty repertuar strategii.

3. Krotki zarys badan nad strategiami uczacego si¢ jezykow obcych

Pojecie ,,strategii” — popularne dzi§ w literaturze dydaktycznej 1 badawczej oraz
w szkolnych podrecznikach jezykowych - wprowadzit do badan nad akwizycja jezy-
ka Selinker w roku 1972, opisujac kluczowe procesy kognitywne zachodzace podczas
rozwoju interjezyka. To wlasnie on uzyt pojec: ,,strategie uczenia si¢” i ,,strategie po-
rozumiewania si¢ (komunikacji) w jezyku obcym”. Jednocze$nie, badania prowadzone
przez psychologdw i lingwistow nad procesami zwigzanymi z uczeniem sig, tzn. percep-
cja, uwaga, pamigcig, tworzeniem poje¢, wnioskowaniem/domystem; pozyskiwaniem,
przechowywaniem, odzyskiwaniem z pamieci i uzyciem nowych informacji, czy — jak
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opisuje Wenden (1987: 4) — proby zrozumienia ,,wszystkiego, co zachodzi w umysle
ludzkim pomiedzy wejsciem a wyjsciem” daty poczatek kolejnym studiom nad strate-
giami uczacych si¢ jezykow obcych.

W roku 1971 Rubin, zainspirowana wynikami badan Cartona, podjeta wyzwanie
identyfikacji cech i zachowan tzw. ,,dobrych ucznidw” zakltadajac, ze wiedzg o stra-
tegiach 0sob odnoszacych sukces bedzie mozna wykorzystac, aby nauczac, jak uczyé
si¢ efektywnie. W roku 1975 przedstawita swoja charakterystykq ,»dobrych uczniow”,
w ktoreJ wyodrebnita: (1) psychologiczne cechy uczacego si¢ (np. sktonnosé¢ do podej-
mowania ryzyka, tolerancja niejednoznacznosci), (2) strategie komunikacyjne (np. omo-
wienie, gestykulacja), (3) strategie spoteczne (np. poszukiwanie okazji do postugiwania
si¢ jqzykiem) oraz (4) strategie poznawcze (np. koncentracja na formie, analiza, synteza,
kategoryzacja) (Rubin, 1987: 20). Opisata ,,dobrych uczniow” jako tych ktérzy chetnie
i poprawme stosuja domysl quykowy, ucza si¢ przez uzycie quyka nie boja si¢ popel-
nia¢ btedow, skupiaja si¢ zarowno na strukturze jak i znaczeniu, monitorujg wypow1ed21
wlasne 1 innych osob. Rubin (1975: 45-48) zauwazyta rowniez, ze ich wybor 1 wzorce
uzycia strategii zalezne byty od wymogéw wykonywanego zadania, poziomu biegtosci
jezykowej, wieku, kontekstu 1 stylu uczenia si¢ oraz wielu cech osobowosci. Oxford
(1990, 2002) uzupetnita ten zestaw zmiennych o etap nauki, lateralizacje, stopien §wia-
domosci, cele, motywacje, postawy i przekonania uczacego si¢, jego dazenia edukacyjne
i zawodowe, narodowos$¢ 1 pochodzenie kulturowe oraz ptec.

Wracajac do cech 1 strategii tych, ktorzy — jak podsumowat w roku 1987 Holec — wie-
dza, jak si¢ uczy¢, podobne listy stworzyli m.in. Stern (1975), Naiman i in. (1978), Rubin
1 Thompson (1982), Ellis i Sinclair (1989), czy Oxford (1989). W roku 1989 Oxford wy-
roznifa szes¢ klas strategicznych zachowan ,,dobrych uczniow”. Po pierwsze, zauwazyta, ze
postugujg si¢ oni strategiami metakognitywnymi, aby zarzadzac skutecznie wiasnym pro-
cesem uczenia si¢ (np. planuja, organizuja, monitorujg nauke i dokonujq oceny postepow).
Po drugle wykorzystuja strategie afektywne, aby np. redukowac napu;me zwigzane z nauka
1 uzyciem jezyka (np. stosuja motywujace strategie mowienia do siebie i kontroli emocji).
Po trzecie, aktywizujg strategie spoleczne, aby uczy¢ si¢ z innymi (np. zadaja pytania i roz-
wijaja swoja swiadomos$¢ interkulturowa). Po czwarte, stosujg strategie pamieciowe, aby
przyswajac, organizowac i wydobywac z pamieci nowe informacje (np. przez grupowanie
czy uzycie wyobrazni). Po pigte, manipuluja w sposob bezposredni jezykiem docelowym
uzywajac strategii kognitywnych (np. dokonujg analizy porownawczej, streszczaja). Po
szoste, uruchamiajg strategie komunikacji, aby pokonywac wiasne ograniczenia jezykowe
(np. postuguja si¢ parafrazg, uzywaja synonimow) (Oxford, 1989: 236; Rubin, 2005).

Lata 70. 1 80. XX wieku przyniosty szczegolne zainteresowanie komunikacjg jezy-
kowa 1 kompetencja komunikacyjna, w tym strategiami komunikacyjnymi uczacego si¢.
W kolejnych sekcjach artykutu wyjasnie istotne pojecia i zagadnienia z nimi zwigzane.

4. Czym jest ,kompetencja komunikacyjna”
Celem uczenia si¢ jezykow obcych jest rozwoj kompetencji komunikacyjnej warunku-

jacej skuteczng komunikacje w roznych sytuacjach i kontekstach uzycia jezyka. W roku
1980 Canale i Swain, a w roku 1983 Canale zaproponowali model , kompetencji komuni-

176



Rozwijanie kompetencji strategicznej i indywidualnej gotowosci...

kacyjnej” rozumianej jako polaczenie wiedzy i umiejetnosci niezqunych w komunikacji.
Wilacza on cztery komponenty, jakie mozna wykorzystac W nauczaniu i testowaniu kompe-
tencji uczacego sie. Dwa plerwsze jak wyjasnia Brown (2000 246-247), dotycza systemu
jezyka, dwa pozostate odnosza si¢ do funkcyjnych wymiaréw komunikacji:

(1) kompetencja gramatyczna, czyli znajomos¢ leksyki i regut fonologii, morfologii, sktadni;

(2) kompetencja dyskursu jezykowego, ktora uzupetnia sktadnik gramatyczny i pozwala na
tworzenie spojnego 1 znaczacego tekstu, od prostej konwersaql po ztozone teksty pisane;

(3) kompetencja socjolingwistyczna, czyli znajomo$¢ norm socjokulturowych, ktore de-
terminujg sposob postugiwania si¢ jezykiem w réznych kontekstach spotecznych;

(4) kompetencja strategiczna, czyli ,,werbalne i niewerbalne strategie komunikacji,
ktore mozna uruchomi¢, aby poradzi¢ sobie z zatamaniem komunikacji na skutek
dziatania r6znych czynnikéw lub zrekompensowac braki w kompetencji j¢zyko-
wej” (Canale i Swain, 1980: 30; cyt. w: Brown, 2000: 247); ta definicja odnosi
sie do uzycia strategii kompensacyjnych w sytuacji braku potrzebnych zasobow
jezykowych, ale Swain pozniej dodaje, iz komponent ten wiacza tez strategie,
jakich uzywamy, aby podnies¢ skuteczno$¢ wypowiedzi (ibid.: 248).

Bachman i1 Palmer (1996) proponuja szerszy model teoretyczny ,.kompetencji strategicz-
nej”, w ktorej miesci si¢ nie tylko mowienie, lecz rowniez stuchanie, czytanie i pisanie, i ktory
obejmuje nie tylko strategie kompensacyjne. Definiujg ja bowiem jako zestaw strategii meta-
kognitywnych, czyli wyzszych procesow wykonawczych, ktore reguluja uzycie jezyka przez
zarzadzanie funkcjami poznawczymi 1 wigczaja: (a) strategie wyznaczania celow po identy-
fikacji zadan do wykonania, (b) strategie oceny zasobow potrzebnych do wykonania zadania
(w zakresie kompetencji gramatycznej, dyskursu i socjolingwistycznej), (c) strategie planowa-
nia mozliwosci skutecznego wykorzystania znajomosci tematu i wlasnej wiedzy jezykowej,
(d) strategie ewaluacji efektow. Model ten wiacza wiec takze strategie kognitywne (np. wyboru
odpowiedniej struktury jezykowej dostepnej uczacemu si¢) 1 wydaje si¢ szczegOlnie istotny
w dyskusji problemu kompetencji strategicznej uczacych si¢ na wyzszych poziomach zaawan-
sowania jezykowego, ktorzy — jak potwierdza wiele badan — postuguja sie wigksza liczbg stra-
tegii metapoznawczych i robig to bardziej efektywnie (por. Cohen, 1998).

Warto doda¢, Ze , strategie sg najbardziej uzyteczne wtedy, kiedy uruchamiane sa w sku-
teczny sposob razem [w polaczeniu], tak wigc sukces zalezy nie od uzycia pojedyncze;j stra-
tegii, lecz od efektywnego zarzadzania repertuarem strategii” (Rubin, 2005: 44). Zadna bo-
wiem ze strategii, sama w sobie, nie moze by¢ uznana ani za dobra, ani za zig — jej warto$¢
ujawnia si¢ dopiero w kontekscie jej uzycia, najczesciej tacznie ze strategiami innych typow
i kategorii (Cohen, 1998; Oxford, 2001). Umiejetnos¢ sprawnej aktywizacji odpowiednich
strategii komunikacji w powiazaniu z innymi strategiami wydaje si¢ zatem niezbedna, aby
rozwina¢ zdolnosci uczenia si¢ przez cate zycie i wyksztalci¢ postawy autonomiczne w na-
uce jezykow oraz komunikacji interpersonalnej 1 interkulturowej (Wilczynska, 2008).

5. Jak rozumie¢ pojecie ,,strategie komunikacji”
W latach 70. 1 80. XX wieku wielu badaczy skupito uwage na strategiach mowienia, czy

strategiach komunikacyjnych uczacych si¢ jezykow obeych. Wiekszos¢ z nich potwierdza,
ze kluczowymi kryteriami definiujacymi strategiczne zachowania uczacych si¢ w komunika-
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cji je;zykowej sg: zorientowanie na problem oraz §wiadoma aktywizacja strategii, jako ze
uczacy si¢ jest Swiadomy istnienia problemu, chce go rozwigzac i robi to przy pomocy stra-
teglcznych narzgdzi (Cohen, 1998). W literaturze przedmiotu znajdujemy rézne opinie i po-
dejscia oraz wynikajaca z nich rozmaitos¢ definicji i klasyfikacji strategii komunikacji (SK)
Dla przyktadu, Dornyei i Scott (1997) dokonujg przegladu wielu réznych deﬁmcjl 1 opisuja
dziewigc typologii. Trzy najczg$ciej stosowane taksonomie przedstawiam ponize;.

5.1 Socjolingwistyczne wyjasnienie Tarone: SK w ramach interakeji spolecznej

Tarone (1980: 420), w ramach podejscia interakcyjnego, definiuje strategie komunika-
¢ji jako ,,usitowania podejmowane przez obu wspotrozmowcow w celu uzgodnienia wspol-
nego znaczenia w sytuacjach, w ktorych wymagane struktury znaczeniowe nie sg im obu
znane”. Definicja ta uwydatnia spoteczny aspekt komunikacji 1 dyskursywny charakter stra-
tegii komunikacji jako narzedzi, ktorych aktywizacja moze pomdc rozwiagzywaé problemy
1/lub unika¢ trudno$ci w porozumiewaniu si¢, a takze rekompensowac braki w znajomosci
jezyka docelowego poprzez wspolny wysitek wspotrozmoweow, tj. ich wspotprace podezas
negocjacji znaczenia. Moze zatem podnies¢ jako$¢ 1 efektywnos¢ aktu komunikacji. Same
za$ strategie s3 zachowaniami komunikacyjnymi dostegpnymi bezposredniej obserwacji.

Taksonomia Tarone z 1980 roku obejmuje nastepujace kategorie strategii: parafraze
w jezyku obcym (przyblizenie znaczenia, tworzenie nowych stow, omowienie), trans-
fer z jezyka rodzimego (ttumaczenie, przestawienie j¢zykow), prosbe o pomoc, gesty-
kulacje czy pokazywanie na migi i strategie uniku (unikanie lub porzucenie tematu,
unikanie trudnych stow, fraz, form).

5.2 Psycholingwistyczne ujecie Faercha i Kasper: mentalne rozwiazania probleméw

Faerch i Kasper (1983: 36), w ramach podejscia psycholingwistycznego, definiuja SK
jako ,,potencjalnie $wiadome plany poradzenia sobie z tym, co dla danej osoby wydaje si¢
przeszkoda na drodze do osiagnigcia konkretnego celu komunikacyjnego czyli narzedzia
do przezwycig¢zania trudnos$ci natury psychologicznej, jakie pojawiaja si¢ podczas prze-
twarzania informacji w jezyku obcym. Badaczy tych 1nteresujq zatem procesy zachodzace
w umysle uczacego sie, ktory podejmuje proby mowienia w obcym jezyku, w fazie plano-
wania wypowiedzi, jak rowniez w fazie realizacji planu. Podkreslaja oni, Ze aby rozwigzaé¢
problem uczniowie uruchamiajg nie tylko strategie kooperacyjne zwracajac si¢ z prosba
o0 pomoc do wspotrozmowey, lecz takze musza sami znalez¢ rozwigzanie wasnego proble-
mu komunikacyjnego, na co zwracaja uwage rowniez Nakatani i Goh (2007).

Na podstawie zachowan uczacych si¢ w obliczu trudnosci z przekazem znaczenia, bada-
cze wyrozniajg dwie kategorie strategii komunikacji — strategie redukeji, uzywane w celu
uniknigcia problemu przez zmiane; czy porzucenie oryginalnego celu komunikacyjnego
(tresci komunikatu) 1 strategie osiagnie¢, stymulowane checig pokonania trudnosci przez
skonstruowanie alternatywnego planu realizacji zamierzonego celu (modyfikacje jezykowa).
Te pierwsze zostaty podzielone na: strategie redukcji formalnej stosowane na wszystkich
poziomach systemu jezyka, od warstwy fonologicznej po leksykalng (np. unikanie uzycia
niektorych regut czy form jezykowych lub postugiwanie si¢ formami uproszczonymi) i stra-
tegie redukcji funkcyjnej ograniczajace cel komunikacji (np. porzucenie/zaniechanie te-
matu, unik semantyczny). Te drugie wlaczaja nastepujace grupy: strategie kompensacyjne

178



Rozwijanie kompetencji strategicznej i indywidualnej gotowosci...

(np. przestawienie j¢zykow, transfer migdzywewnatrzjezykowy i miedzyjezykowy, strategie
interjgzykowe - uogdlnienie, parafraza, tworzenie nowych stow; strategle kooperacyjne i po-
zajezykowe) oraz strategie odzyskiwania/przywolywania z pamieci (np. oczekiwanie, az
stowo sie przypomni; postuzenie si¢ polem semantycznym lub innymi jezykami, skojarzenie
7 sytuacja uczenia si¢) (Michonska-Stadnik, 1996; Nakatani i Goh, 2007).

5.3 Psychologiczna konceptualizacja Poulisse: archistrategie kompensacyjne

W roku 1990 Poulisse zaproponowata podejscie zakotwiczone w psychologicznej teorii
motywacji uzycia strategii komunikacji. Jego fundament stanowi twierdzenie, ze SK stuza
przede wszystkim przezwycigzaniu problemu brakow leksykalnych i majg charakter referen-
cyjny. Innymi stowy, nadawca formutuje komunikat w taki sposob, aby odbiorca byt w stanie
zidentyfikowac jego desygnat. Warto doda¢, Ze podobnie jak Bialystok (1990), grupa prowa-
dzaca projekt Nijmegen - Bongaerts, Kellerman i Poulisse twierdza, ze SK sg z natury proce-
durami mentalnymi. Dlatego wlasnie badacze ci skupiajg si¢ na badaniu procesow kognityw-
nych, jakie leza u podstaw strategicznego uzycia jezyka. Chcg zrozumie¢ psycholingwistyczne
aspekty uzycia strategii komunikacji i zredukowa¢ liczbg istniejacych typologii opisowych
samego produktu, czyli werbalizacji procesow psychologicznych (Dornyei i Scott, 1997: 180).

Poulisse (1990) proponuje zatem typologie ukierunkowang na proces, W ramach ktorej
dzieli strategie kompensacyjne na dwa typy archistrategii — koncepeyjna i jezykowa. Pierw-
sza oznacza skupienie na znaczeniu stowa i probg przekazania go w inny sposob. Obejmuje ona
strategie holistyczna (podanie stowa o najblizszym znaczeniu) i analityczng (rozbicie zna-
czenia stowa na czgsei 1 przekazanie go przez opis, omowienie, parafraze). Druga, zalezna od
zasobOw jezykowych ucznia, obejmuje morfologiczng kreatywnos¢ (np. tworzenie nowych
stow przez dodanie wiasciwych jezykowi obcemu konicowek) i transfer z je;zyka rodzimego
(zapozyczeme tlumaczenie dostowne, zanglelszczenle - foreignizing). W tym ujeciu nie tworzy
si¢ odrebnej kategorii strategii niewerbalnych, poniewaz strategie tj. np. wskazanie przedmiotu
s traktowane jako odpowiednik strategii jezykowej, a gesty oddajace jakas cechg i towarzysza-
ce im nasladowcze dzwigki maja charakter koncepcyjny (Ellis, 2010).

6. Praktyczna propozycja typologii strategii komunikacji

Powyzsze rozwazania wskazujg, ze nie istnieje jedna, powszechnie akceptowana defi-
nicja, charakterystyka, czy klasyfikacja strategii komunikacyjnych, tak jak nie istnieje jeden
poglad na temat strategii uczenia si¢. Problematyka ta budzi wcigz kontrowersje wsérod ba-
daczy, ktorzy przyjmuja rézne podejscia i roznie przedstawiaja rolg 1 wptyw strategii komu-
nikacji na proces uczenia si¢ jezyka i jego wyniki. Ponizej przedstawiam mojg propozycje
szeroko ujetej 1 —jak mi si¢ wydaje - funkcjonalnej klasyfikacji integrujacej rozne podejscia,
ktora mozna wykorzysta¢ we whasnej praktyce nauczania. Skonstruowatam ja na bazie ty-
pologii Ellisa (1985), znacznie jg poszerzajac na podstawie literatury tematu. Mam nadzieje,
7e tabela z zestawem strategii utatwi Czytelnikom, a zwlaszcza nauczycielom i przysztym
pedagogom ogarniecie tego szerokiego tematu i zacheci do wlasnych przemyslen.
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7. Strategie komunikacji w praktyce nauczania jezykow obeych

Poulisse (1990) zauwaza, ze uczacy si¢ wykazuja pewne state preferencje i postuguja
si¢ tym samym typem strategii zarowno w jezyku ojczystym, jak i obcym. Kellerman
iin. (1990, za: Ellis, 2010) takze stwierdzaja, ze strategie komunikacji stanowia czes¢
kompetencji komunikacyjnej uzywanej zarowno w jezyku rodzimym, jak i obcym. Nie-
watpliwie strategie holistyczne i analityczne sg aktywizowane nie tylko przez uczniow,
lecz takze rodzimych uzytkownikow danego jezyka. Niejednokrotnie pozwalaja na
skuteczng komunikacj¢ bez (dobrej) znajomosci odpowiednich stow, co — w przypad-
ku nauki jezyka obcego — moze budzi¢ obawe, ze uczacy sie, zachecony szybko i dos¢
fatwo osiagnigtym efektem uzycia strategii komunikacji, przestanie wktada¢ wysitek,
by poszerza¢ swoje zasoby interjezykowe i uczy¢ si¢ nowych stow. Rodza si¢ przede
wszystkim watpliwosci co do korzysci stosowania strategii komunikacyjnych w dhuz-
szej perspektywie. Dobrze rozwinigta kompetencja strategiczna moze bowiem pomoc
rekompensowac braki w kompetencji jezykowej i doprowadzi¢ do przedwczesnej fosy-
lizacji interjezyka, na co zwraca uwage wielu badaczy i praktykow (np. Skehan, 1998;
Thornbury, 2007). Powstaja wigc istotne pytania, co do ktorych wcigz brak jest jedno-
znacznej odpowiedzi: Czy mozna nauczy¢ uczacych si¢ jezykow obeych, jak postugiwac
si¢ strategiami komunikacyjnymi, i jak robi¢ to skutecznie? Czy warto celowo zwracaé
uwage ucznia na mozliwosci stosowania strategii kompensacyjnych w réznych sytu-
acjach i prowadzi¢ trening tych strategii w klasie szkolnej?

Jedno z wezesnych badan interwencyjnych - trening strategii metakognitywnych,
kognitywnych i spoteczno-afektywnych prowadzony przez O’Malley’a i in. (1985), wy-
kazato m.in. znaczacy pozytywny wplyw treningu strategii uruchamiania schematow
poznawczych na rozwoj sprawnosci mowienia uczniéw szkoty sredniej (monolog). Nie-
wiele jest jednak badaf, w ktorych podjeto interwencyjne proby treningu strategii komu-
nikacji. Kellerman (1991, za: Cohen, 1998), stwierdza, ze nie ma potrzeby prowadzenia
treningu strategii kompensacyjnych — wystarczy bowiem naucza¢ j¢zyka, a strategie te
rozwing si¢ przy okazji same z repertuaru j¢zyka rodzimego. Wielu badaczy zgadza sig,
Ze jesteSmy w stanie transferowac te strategie z jezyka rodzimego do obcego. Z drugiej
strony, jak zauwaza Ellis (2010) na podstawie wynikow badan Dornyei (1995) i Nakata-
ni (2005), zwolennicy wykazuja pozytywne efekty treningu strategii komunikacji ustnej,
tj. podniesienie jako$ci i wzrost liczby uzywanych strategii, pozadane zmiany nastawien
uczacych si¢ 1 znacznie wyzsze wyniki na testach biegioéci ustnej Bejarano i in. (1997
za: Nakatani i Goh, 2007) takze sugerujq, Ze nauczanie i uczenie sig, jak poshugiwac si¢
strategiami komumkacy moze przyczyniac 51e; do I‘OZWOJI] jezyka. Komunikacja towa-
1Zyszy przeciez rozwijaniu réznych sprawnosci i umiejetnosci jezykowych.

8. Badania i ich rezultaty
Badanie A. Opisane ponizej wyniki sg czg$cig rezultatow uzyskanych w ramach
rocznego, dwuetapowego projektu, ktorego celem bylo przeprowadzenie swiadomego

treningu strategii uczenia si¢ z wykorzystaniem taksonomii i zalecen Oxford (1990).
Program treningu zostat zintegrowany z programami zaje¢ metodyki i obserwacyi lekcji
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prowadzonych w dwoch grupach studentow II roku filologii angielskiej PSW w Biatej
Podlaskiej w roku akademickim 2003/4 (facznie 42 osoby), z odniesieniem do przed-
miotow PNJA. Przedstawiam w tym artykule wyniki badan uzycia strategii komunikacji
przez ww. grupy. W ramach treningu studenci dokonali diagnozy indywidualnych cech
osobowosci 1 stylow uczenia si¢, wykonali tez wiele ¢wiczen majacych na celu podnie-
sienie ich $wiadomosci metakognitywnej 1 samo$wiadomosci jako uczacych sie jezyka
angielskiego (Dabrowska, 2007). Chciatabym doda¢, iz liczba godzin przeznaczonych
w planie studiow na realizacje samego tylko przedmiotu metodyka byta wowczas ponad
dwukrotnie wigksza niz obecnie.

Dla poréwnania, zamieszczam tu takze wyniki badan uzycia strategii komunikacji
przez dwie grupy studentow II roku anglistyki zebrane podczas zaje¢ PNJA mowienie
w roku 2010/11 (badanie B) i przez dwie grupy w roku 2011/12 (badanie C). Studen-
ci uczestniczacy w obu badaniach byli regularnie uwrazliwiani na potrzebe stosowania
strategii osiggnie¢ w celu radzenia sobie z problemami mowienia w jezyku angielskim.
Do zaje¢ nie wlaczono dodatkowych ¢wiczen eksplicytnego treningu strategii. Na po-
czatku roku studenci dokonali diagnozy wiasnych cech i stylow uczenia si¢. Dwie gru-
py uczestniczace w badaniu B zostaly poinstruowane podczas pierwszych zajeé kursu,
w jaki sposob poszczegolne cechy i preferencje indywidualne moga wptywac na prze-
bieg procesu uczenia si¢ j@zyka obcego oraz jak mozna wykorzystac te informacje, aby
podnosi¢ skuteczno$¢ uczenia si¢ i komunikacji. Dwie grupy uczestniczace w badaniu
C zostaly natomiast poproszone o przygotowanie raportow na temat wplywu zdiagnozo-
wanych roznic indywidualnych na procesy uczenia si¢ jezyka obcego i mozliwosci wy-
korzystania tych informacji w celu wspomagania procesu jego uczenia si¢ i uzycia. Stu-
denci zostali zacheceni do samodzielnego poszerzania wiedzy na temat wtasnych cech
i stylow uczenia si¢ oraz do eksperymentowania z réznymi technikami pracy i porozu-
miewania si¢. Nalezy doda¢, ze nie wszyscy studenci przygotowali raporty na kolejne
zajecia, cze$¢ z nich natomiast po tygodniu nie pamigtata wynikow przeprowadzonych
indywidualnych ankiet, co $wiadczy o braku zainteresowania lub niskiej ocenie przydat-
nosci znajomoscei tematu. W badaniu B dane zostaty zebrane w grupie 21 0s6b obecnych
na zaj¢ciach w dniu badania, w badaniu C - w grupie 20 0sob.

8.1. Organizacja projektu i treningu strategii, w ktéry wpisuje si¢ badanie A.

Badanie A to fragment projektu podzielonego na dwie czeéci: diagnostyczng 1 eks-
perymentalng, jaki przeprowadzitam w celu lepszego zrozumienia zaréwno przeze mnie
samg jako nauczyciela-badacza, jak i przez studentow (przysztych nauczycieli), naste-
pujacych probleméw: (1) pojecia, dziatania, indywidualnych uwarunkowan wyborow
i efektywnosci stosowania oraz przyczyn niestosowania konkretnych strategii uczenia
sie 1 uzycia jezyka, (2) wptywu uzycia strategii roznych kategorii i typdw oraz ich nie-
stosowania na przebieg i1 efekty procesu uczenia si¢ i uzycia jezyka obcego, (3) zmian,
w zakresie: (a) roznorodnosci i czgstotliwosci aktywacji strategii uczenia si¢ w ujeciu
Oxford (1990) oraz (b) opinii i przekonan studentow, jakie moga nastapi¢ w wyniku
ich osobistego zaangazowania w dlugotrwaly i $wiadomy trening strategii, przygoto-
wywany w odpowiedzi na ich biezace potrzeby i majacy na celu ksztalcenie przysztych
Hstrategicznych nauczycieli” jezyka obcego.
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W pierwszej, diagnostycznej czgsci projektu podjetam probe identyfikacji, a takze
zbadania charakteru i sity zwigzkow, jakie mogly zachodzi¢ migdzy wybranymi zmien-
nymi indywidualnymi (wymienione w punkcie 8.2. cechy osobowosci i style poznaw-
cze) oraz mle;dzy tym1 czynnikami a uzyciem przez studentow poszczegolnych grup stra-
tegn uczenia si¢ i komumkacp jezykowej. Dokonatam takze anahzy i porownama kate-
gorii 1 czgstotliwosei uzywania strategii przez grupy ,,dobrych” i ,,mniej efektywnych”
studentéw, wytonione na podstawie $redniej ocen z przedmiotow z praktycznej nauki
jezyka angielskiego (PNJA). Dokonatam rowniez diagnozy trudnoéci doswiadczanych
przez studentow podczas rozwijania sprawnosci jezykowych i1 podjetam probe zbadania
ich zwiqzk(')w ze stosowanymi strategiami. Wyniki etapu pierwszego staty si¢ podstawa
opracowania programu treningu strategii, jaki przeprowadzitam w ramach eksperymentu
pedagogicznego w etapie drugim.

W eksperymencie uczestniczyty dwie grupy studentow wylonione na podstawie
oceny uzycia strategii w ujeciu Oxford (1990). Grupa eksperymentalna wzieta udziat
w $wiadomym, trwajacym osiem miesi¢cy treningu strategii uczenia si¢. Kryterium
kwalifikujacym grupe do treningu byt nizszy wynik $redniej czestotliwosci uzycia stra-
tegii. Grupa kontrolna nie zostata poddana treningowi. Program treningu podzielitam
na cztery cykle. Kazdy cykl obejmowat wprowadzenie i ¢wiczenia nieuzywanych lub
rzadko stosowanych przez studentow typow strategii uczenia si¢ kazdej kategorii z jedna
z czterech podstawowych sprawnosci jezykowych (tzn. stuchanie, mowienie, czytanie,
pisanie). Kazdy trwat ok. dwoch miesigcy i realizowany byt w Scistej korelacji z pro-
gramami nauczania metodyki 1 obserwacji lekcji. Prowadzac odrebne cykle z kazda ze
sprawnosci stosowatam lub adaptowatam ¢wiczenia zalecane przez Oxford (1990), Elli-
sa i Sinclair (1989) i Browna (1989). Studenci poproszeni zostali o $wiadome stosowanie
strategii ¢wiczonych w ramach kazdego cyklu treningu takze podczas zaje¢ praktycznej
nauki jezyka angielskiego w szkole i poza nig oraz o systematyczng refleksj¢ dokonywa-
ng w osobistych dziennikach (ang. language learning diaries). Zebrany w obu grupach
materiat empiryczny umozliwit mi dokonanie oceny skutecznosci i wptywu treningu na
roznorodnos$¢ 1 czgstotliwo$e uzycia strategii oraz na przekonania badanych.

8.2. Narzedzia i procedury badawcze

W celu zebrania potrzebnych danych wykorzystatam w badaniu A oraz w badaniach
B i C nastepujace metody: obserwacja, testy wybranych cech osobowosci i dominacji
potkul moézgowych, kwestionariusze uzycia strategii uczenia si¢, notatki. Podczas kazde-
go z badan studenci wypehiali nastepujace kwestionariusze: (w badaniu A po wstgpnych
dyskusjach tematycznych, w badaniach B i C po krotkim wprowadzeniu zagadnien): (1)
Extrovesion/Introversion Test (Torrance, 1987; w: Brown, 1994: 196), (2) The Right/Left
Brain Dominance Test (Torrance, 1987; w: Brown, 1994: 197-198); (3) Learning Styles
(Tanner i Green, 1998: 90 TB), (4) badajacy uzycie 25 typow strategii komunikacji,
przygotowany przeze mnie na bazie typologii opisanej w tym artykule, (5) oceniajacy
uzycie strategii uczenia si¢ SILL (Oxford, 1990: 293-300) (w badaniu A catos$¢, w bada-
niach B 1 C tylko czg$¢ dotyczaca strategii kompensacyjnych) (6) pisemny test sposobow
przekazywania informacji w sytuacji braku znajomos$ci wyrazen i zwrotOw (np. zuzel,
cielec, pumeks, kondukt Zatobny, skartowaciate drzewko), (7) wywiady uzupetniajace.
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Ponadto, w badaniu A, ze wzglgdu na jego charakter, cele i mozliwosci organiza-
cyjne, zastosowatam kwestionariusz do diagnozy innych cech osobowosci i stylow po-
znawczych (tj. zahamowania, poziom Igku, sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, empa-
tia, wrazliwos¢ na krytyke 1 odrzucenie przez innych tolerancja niejednoznacznosci,
zalezno$¢ 1 niezalezno$¢ od pola, styl reﬂeksyjny i impulsywny), ktory opracowatam
na podstawie literatury psychologicznej i lingwistycznej. Zastosowatam tez kwestiona-
riusz Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI) (Horwitz, 1987:127-128),
z dodatkowym pytaniem dotyczacym rankingu trudnos$ci sprawnosci jezykowych; listy
kontrolne Taking Your Emotional Temperature i Stress Checklist adaptowane na podsta-
wie zalecen Oxford (1990:188-190) w odniesieniu do kazdej sprawnosci. Wykorzysta-
tam réwniez techniki retrospekcyjne, wywiady nieustrukturyzowane oraz wspomniane
wczesniej dzienniki autoobserwacyjne.

8.3. Wyniki badan

Wyniki badan pokazuja, ze zaledwie ok. 10% studentow w badaniu A, 14% w bada-
niu B i 6% w badaniu C nie uzywa strategii uniku/redukcji. Pozostali — 85-94% - przy-
znaja, ze stosuja strategie redukcji czasami, 37-41% - czesto. Wszyscy studenci dekla-
ruja, iz uzywaja strategii osiggniec¢ — zarbwno kompensacyjnych, jak i odzyskiwania.

Jesli chodzi o wzorce uzycia strategii komunikacji, najwigcej studentow w badaniu
A deklaruje, ze stosuje: srodki pozajezykowe (100%); strategie interjezykowe (82%;
w tym m.in. parafrazg i restrukturyzowanie - 100%); strategie kooperacyjne bez bez-
posredniego zwracania si¢ o pomoc do interlokutora (83%); redukcje funkcyjng (67%;
w tym zaniechania i/lub porzucenia tematu - 79%, uniku semantycznego lub zastgpienia
znaczenia T4%, redukcji znaczenia 71%) oraz strategie redukcji formalnej (66%). Do
najrzadziej uzywanych nalezg strategie kompensacyjne 7 wykorzystaniem jezyka innego
niz docelowy (33%; chociaz przestawianie jezykow | zapozyczanie jest popularne wsrod
48% studentow, podczas gdy transfer miedzyjezykowy stosuje tylko 17%). Strategii od-
zyskiwania uzywa 44% grupy (najczesciej: skojarzenie z sytuacjq uczenia sie - 64%,
procedury sensoryczne - 52% 1 postugiwanie si¢ polem semantycznym - 50%). Istotnym
wydaje si¢ fakt, ze zaledwie 29% studentow decyduje si¢ na bezposrednie zwricenie sig
o pomoc do interlokutora.

W badaniach B i C rowniez wszyscy studenci deklaruja, iz wykorzystuja srodki po-
zajezykowe. Ponadto, stosuja: posrednie strategie kooperacyjne (94% i 97%), redukcje
formalng (71% 178%), redukcje funkcyjng (70% i 73%, w tym glownie: zaniechanie i/
lub porzucenie tematu — 81% 1 81%, unik semantyczny lub zastgpienie znaczenia — 78%
1 69%, redukcje znaczenia — 18% i 81%), strategie kompensacyjne bez zwracania si¢
0 pomoc - interjezykowe (63% 1 69%) (w tym: stowa uniwersalne — 100% i 91%, uogol-
nienie — 66% 1 71%, parafraza — 62% 1 60%), restrukturyzacja — 57% i 50%, formy ruty-
nowe — 53% 1 69%). Strategie odzyskiwania stosuje mniej niz potowa studentéw w obu
grupach, podobnie jak w badaniu A (41% 1 49%, w tym najpopularniejsze to: skojarzenie
z sytuacjg uczenia si¢ — 84% i 77%, oczekiwanie az stowo sie przypomni — 56% oraz
postugiwanie sie¢ polem semantycznym — 51% i 56%). Bezposrednig prosbe o pomoc
wykorzystuje zaledwie 34% 1 31% studentow.

Przeprowadzone badania pokazuja zatem, ze niewerbalne sposoby komunikacji
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oraz strategie reduqu formalne] 1 funkcyjnej naleza do zestawu strategii radzenia
sobie z problemami mowienia / komunikacji w jezyku angielskim, stosowanego przez
najwigksza liczbe studentow na poczatku II roku studiéw. Biorac pod uwage badania
prowadzone w latach 2003/4 oraz 2010/11 1 2011/12, zaskakujqcym wydaje si¢ fakt, iz
znacznie spada liczba 0sob deklarujqcych 7e — probujac przezwycigzac trudnosci w wy-
razaniu znaczen - postuguja sie strategiami bazujqcyml na istniejacych juz zasobach in-
terjezykowych i mogacych te zasoby poszerzac czyli parafrazq - opisem i omowieniem.
Zauwazam ponadto, ze podczas zajec praktycznych, tj. dyskusji tematycznych, zwlasz-
cza w pierwszych miesigcach kursu mowienia na Il roku — doswiadczajac trudnosci z po-
wodu braku lub niedostatecznego opanowania odpowiedniego stownictwa czy struktur
jezykowych — wigkszos¢ studentow zaskakujaco czesto ucieka si¢ do przestawienia je-
zykow w oczekiwaniu, ze wyktadowca poda wlasciwe odpowiedniki angielskie. Moze
to swiadczy¢ o silnej zaleznosci od nauczyciela i/lub stabo rozwinietym repertuarze czy
umiejetnosci samodzielnego aktywizowania strategii osiggnie¢. Ponadto, znaczna czgs$é
badanych czesto uzywa strategii uogolnienia, stow uniwersalnych i form zrutynizowa-
nych, niejednokrotnie takze catych zdan wyuczonych na pamigé¢, a nawet gotowych
fragmentow tekstow. Te ostatnie sg chetnie wykorzystywane zwtaszeza podezas ustnych
kolokwiow, ktore na Il roku przyjmuja forme 3-4-minutowego monologu wyglaszanego
przez studenta na losowo wybrany temat. Dodajmy, Ze istotnym problemem wydaje si¢
tez stosowanie strategii bezposredniego zwrocenia sig 0 pomoc do wspotrozmowey w je-
zyku docelowym, co mozna rowniez zauwazy¢ podczas zajeé.

Wykonujae zadanie praktyczne przekazu informacji, wickszos¢ studentow w bada-
niu A (2003/4) postuzyta si¢ koncepcyjnymi strategiami analitycznymi (59%; tj. para-
frazq - w formie opisu czy omowienia). Koncepcyjne strategie holistyczne wykorzystato
zaledwie 19% studentow (tj. aproksymacja, uogolnienie). W prawie 8% przypadkoéw
studenci potaczyli strategie analityczne z holistycznymi, a w 6% wskazali uzycie srod-
kow pozajezykowych. Nikt natomiast nie wykorzystat archistrategii jezykowej (tj. stra-
tegii morfologicznej kreatywnosci lub transferu). W 8% przypadkow nie podjgto proby
zakomunikowania znaczenia. W badaniach B i C wigkszo$¢, jednak mniej niz polowa
uczestnikow, postuzyta 51q rowniez koncepcyjnymi strategiami analitycznymi (38%).
Zastosowano gtownie omowienie 1 opis. Koncepcyjne strategie holistyczne wykorzysta-
to 24% studentow, podajac gtownie wyrazy o najblizszym znaczeniu. W 6% przypadkow
studenci potaczyli obie strategie i w 47% wskazali na uzycie srodkow niewerbalnych
tacznie z innymi strategiami lub bez. Archistrategie jezykowg wykorzystano w 6% przy-
padkow, w tym morfologiczng kreatywnosc¢ — 2% oraz 4% - transfer z jezyka rodzimego;
w 8% przypadkéw studenci postuzyli si¢ tez zapozyczeniem whaczonym do parafrazy).
Az w 26% przypadkow nie podjeto zadnej proby przekazu informacji.

Badania wykazaly, ze istniejg pewne zwiagzki migdzy wybranymi zmiennymi indy-
widualnymi a uzyciem strategii redukeji 1 strategii osiagnig¢. Wysoki poziom Igku, in-
trowersja, sktonno$¢ do unikania ryzyka, dominacja lewej potkuli i niska samoocena/
ocena wlasnych zdolnosci taczyly si¢ z najwieksza liczbg przypadkow uzycia strategii
redukeji, podczas gdy sktonnosci do ekstrawersji, styl impulsywny, ch¢¢ podejmowania
ryzyka, dominacja prawej potkuli i niski poziom leku wigzaty si¢ z najwickszg liczba
1 czgstotliwo$cig uzycia strategii osiggnie¢. Ponadto, w badaniach B i C studenci postu-
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zyli s1q wiekszg hczbq strategn hohstycznych niz w badaniu A, co moze wigzac si¢ z fak-
tem, iz u znacznej czqsm studentow w B 1 C (prawie 52%) zdiagnozowano dominacje
prawej potkuli, a u prawie 25% brak dominacji jednej z potkul mozgowych. W badaniu
A natomiast dominacj¢ prawej potkuli zdiagnozowano u 45% studentow, a brak domina-
cji jednej z potkul u 21% studentow.

Warto dodac, ze zgodnie z deklaracjami studentow i wynikami kwestionariusza SILL
dla kategorii strategii kompensacyjnych uzyskanymi w badaniu A (po usrednieniu dla
catej grupy: 3,48, wg skali Oxford, 1990), w badaniu B (3,37) i w badaniu C (3,42), ak-
tywizuja oni najczesciej wlasnie t¢ grupe — czgsciej niz strategie pamigciowe, kognityw-
ne, metakognitywne, spoteczne i afektywne, i robig to z czgstotliwoscia zdiagnozowang
jako Srednia. Nalezy tez zwroci¢ uwage, ze powyzsze wyniki mieszczg si¢ W gornej
cze$ci zakresu $redniego (2.5-3.49). Wydaje si¢ wige, Ze uczacy si¢ na poziomie zaawan-
sowanym (B2/C1) maja $wiadomos¢ istnienia i mozliwosci postugiwania sie strategiami
kompensacyjnymi.

Pod koniec II roku studiow mozna byto stwierdzi¢, ze zaréwno eksplicytny trening
strategii jak 1 regularne uwrazliwianie studentow na potrzebe stosowania strategii osiq-
gme;c przynosza pozytywne rezultaty w postaci wzrostu czgstotliwo$ci uzycia oraz zroz-
nicowania typow stosowanych strategii kompensacyjnych, szczegolnie 1nterjqzyk0wych
(np. parafrazy). W przypadku systematycznego uwrazliwiania na potrzeb¢ uzywania
strategii osiagni¢¢, bez dodatkowych ¢wiczen $wiadomego treningu, studenci wyra-
biaja pewne skuteczne nawyki poshugiwania si¢ jezykiem docelowym w sytuacjach,
w ktorych doswiadczajg trudnosci. Zmniejsza si¢ czestotliwos¢ przestawiania jezykow
i uzywania jezyka ojczystego w dyskusji, w oczekiwaniu, ze wspotrozmowcey podadza
odpowiedniki angielskie. Zmniejsza si¢ tez zauwazalnie liczba przypadkow zachowan
opartych na strategii uniku, porzucania intencji komunikacyjnej czy zaniechania przeka-
zu informacji. Natomiast w przypadku treningu eksplicytnego studenci wykazuja do-
datkowo wyzsza samoswiadomos¢, w wickszym zakresie nabywaja wiedze o procesach
uczenia si¢ 1 komunikacji jezykowej, podejmuja proby autorefleks;ji i lepszego zrozu-
mienia siebie jako podmioty tych procesdw oraz poznajg wiecej praktycznych sposobow
radzenia sobie z roznymi typami problemow. Nie tylko zatem poglebiaja swoja wiedze
metakognitywna, lecz takze wzbogacaja kompetencje strategiczna. Potrafig tez te wiedze
wykorzysta¢, aby pomoc sobie i innym dobra¢ whasciwe strategie w zaleznosci od prefe-
rencji indywidualnych i wymogow sytuacji uczenia si¢ czy komunikacji.

W wywiadach uzupehiajagcych prowadzonych w trakcie i po zakonczeniu treningu
w badaniu A, a takze w dziennikach wykorzystanych jako narzedzie diagnozy, treningu
i refleksji studenci wskazywali na warto$¢ i potrzebe podnoszenia $wiadomosci ucza-
cego sie co do jego cech indywidualnych i stylow uczenia si¢ oraz strategii pokonywa-
nia trudno$ci w uczeniu si¢ i komunikacji. Podkreslali fakt, iz ukierunkowany trening
i ¢wiczenia dodatkowe przyczyniaja si¢ do wzrostu samodzielnosci i motywacji, czesto
pomagaja uczacemu si¢ zmieni¢ postawe z biernej, zaleznej od wyboréw nauczyciela,
na aktywne nastawienie zadaniowe, pomagajg lepiej zrozumie¢ wtasne mocne i stabe
strony oraz ucza, jak bez stalej kontroli nauczyciela — autonomicznie - poszukiwac naj-
lepszych strategii dziatan uczeniowych i komunikacyjnych oraz rozwija¢ umiejetnosci
samoksztatcenia niezbgdne w procesie zdobywania nowych kompetencji. Warto pod-
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kresli¢, ze kazda z opisywanych w literaturze form treningu ma swoje niewatpliwe za-
lety, jednakze najskuteczniejszg formg wydaje si¢ trening eksplicytny, dtugoterminowy,
z rozlozonymi w czasie, regularnie powtarzanymi cyklami ¢wiczen w uzywaniu tych
samych typow strategii, w podobnych i réznych kontekstach uczenia sie, tj. trening spi-
ralny. Trening jednokrotny lub krotkoterminowy ma swoja warto$¢, lecz moze by¢ nie-
wystarczajacy, co zauwazyli takze studenci w badaniu A.

Nalezy tu podkresli¢, ze rezultaty badan ilosciowych i jakosciowych drugiego etapu
opisanego wczesniej projektu wykazaty, ze $wiadomy, dtugotrwaty trening przyczynit
si¢ do zwigkszenia zroznicowania typow i czqstotliwoéci uzycia strategii przez wszyst-
kich studentow w grupie eksperymentalnej. W grupie tej nastapit statystycznie istotny
wzrost catkowitej czqstothwosm stosowania strategii w zakresie wszystkich badanych
kategorii, przy czym najwyzszy wzrost dotyczyt uzycia przez studentow strategii uzna-
nych przed treningiem za priorytetowe ze wzgledu na niskg poczatkowa warto$¢ czg-
stotliwosci stosowania i dlatego ¢wiczonych najintensywniej. Tak istotnych zmian nie
odnotowatam w grupie kontrolnej w badaniu A, a takze w zakresie uzycia kompensacyj-
nych strategii osiggni¢¢ w badaniach B i C.

Wyniki badan pokazuja wige, Ze wykorzystywane przez dorostych uczacych si¢ jezyka
obcego na poziomie zaawansowanym strategie uczenia si¢ i sposoby ich stosowania wydaja
si¢ stosunkowo silnie utrwalone, a czestotliwosci ich uzycia ugruntowane na pewnych, raczej
statych poziomach. Moga one nie ulega¢ znaczacym zmianom w trakcie dalszej nauki jgzy-
ka, jesli uczacy sie swiadomie i systematycznie nie pracuja lub po prostu nie znaja mozliwo-
$ci ukierunkowanej i celowej pracy nad poszerzaniem repertuaru zachowan strategicznych.

9. Uwagi koncowe i wnioski

Na roznych etapach rozwoju interjezyka uczacy sie aktywizuja rozne strategie poko-
nywania przeszk(')d w wyrazaniu znaczen, dla ktorych jeszcze brakuje im lub brakuje im
w danym momencie potrzebnych srodkow quykowych Warto$¢ stosowania tych strate-
gii polega z jednej strony na tym, Ze rozwigzuja dorazny problem i pozwalajg kontynu-
owac interakcje, a dzigki temu zwigkszajg intensywnos¢ kontaktow z obcym jezykiem.
Sprzyja tez pozysklwamu prymarnych danych jezykowych w postaci zrozumiatego inpu-
fu i negocjacji znaczenia przez aktywizacje strategii sprawdzajqcych i potwierdzajgcych
rozumienie, prosbg o wyjasnienie i weryfikacje znaczen. Sprzyja rozwijaniu umiejet-
nosci rozumienia ze stuchu i stwarza mozliwosci konstruowania i modyfikowania wia-
snych wypowiedzi, wzbogacajac do$wiadczenie naturalnej interakcji, realnej recepcji
1 produkcji jezyka, czyli jego uzycia jako narzgdzia komunikacji. Z drugiej strony, stra-
tegie komunikacji moga pos’rednio przyczyniac si¢ do uczenia si¢, zwlaszcza jesli wspot-
rozmowcq Jest rod21my lub inny biegly uzytkownik jezyka docelowego do budowania
i precyzowanla znaczen, wypehiania luk w leksykonie i poszerzania zasobow interjezy-
kowych, ¢wiczenia i automatyzowania elementéw jezyka oraz uzyskiwania informacji
zwrotnej, ktora pozwala na weryfikacje prawidtowosci postugiwania si¢ jezykiem ob-
cym w roznorodnych sytuacjach komunikacyjnych. Wszystko to przez swoj dynamiczny
1 strategiczny charakter oraz interpersonalny i spoteczny wymiar moze sprzyjaé¢ akwi-
zycji jezyka i zapobiega¢ fosylizacji, rozwija¢ kompetencje jezykowa 1 komunikacyjna.
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Niewatpliwie, co potwierdzajg badania, uczacy si¢ w sposob intuicyjny dokonujg
transferu niektorych strategii komunikacji naturalnie uzywanych w jezyku ojczystym
1w ten sposob, porozumiewajac si¢ w kazdym innym jezyku, uruchamiajg strategie sta-
nowigce integralng czesé ich ogolnej kompetencji komunikacyjnej. To, jakie strategie
komunikacji aktywizuja zalezy m.in. od poziomu ich zaawansowania j¢zykowego. Na
podstawie badan Nakatani i Goh (2007) pokazujq, iz uczacy si¢ jezyka obcego na po-
ziomie zaawansowanym postugujg si¢ mnicjsza liczbg strategii komunikacji ze wzgle-
du na dobrze juz rozwinigta kompetenqq quykowq i wiedze socjolingwistyczng oraz
umiejetnosci aktywizacji strategii osiggni¢¢ jako narzedzi sprawnego prowadzema in-
terakcji 1 unikania potencjalnych trudnosci lub jako alternatywnych rozwigzan proble-
mow w komunikacji jezykowej. Opisuja rowniez badania, ktore dowodza, ze ¢wiczenia
podnoszace $wiadomosé metapoznawcza i celowe budowanie strategicznej kompetencji
uczacych si¢ przez ukierunkowany, eksplicytny trening strategii komunikacji, czy stra-
tegii mowienia, negocjacji znaczenia oraz strategii podnoszenia jakosci i efektywnosci
dyskursu moga wywiera¢ korzystny wptyw na procesy komunikacji i uczenia si¢ zara-
zem, zwlaszcza jesli wiaczaja takze trening strategii metapoznawczych, a wiec rozwijaja
szerzej niz t¢ tradycyjnie tylko ujeta kompetencje strategiczng uczacego sie.

Niezbedne sg oczywiscie dalsze badania wptywu strategii komunikacji roznych ty-
pow i treningu tych strategii na rozw6j kompetencji jezykowej i komunikacyjnej ucza-
cego sig, zwlaszcza w powigzaniu z réznymi czynnikami indywidualnymi (tj. cechy
osobowosci 1 style uczenia si¢). Roznice indywidualne moga bowiem — co potwierdzaja
badania - determinowac wybor i sposoby aktywizacji strategii uczenia si¢ i komunikacji
jezykowej, a to z kolei moze przektada¢ si¢ na stopien powodzenia lub porazki w pro-
cesie rozwoju osobistej kompetencji komunikacyjnej. Dla przyktadu, réznice w zakre-
sie preferencji holistycznych i analitycznych moga, jak pokazuje Littlemore (2003),
wplywac na sposob aktywizacji i komunikacyjna skuteczno$¢ uruchamianych strategii.
Osoby o stylu holistycznym wybieraja bowiem strategie oparte na poréwnaniu, podczas
gdy analityczny styl wigze si¢ z preferencjami do skupienia si¢ na detalach w przekazie
informacji. To wiasnie strategie analityczne, wybierane przez osoby o preferencjach ek-
tenicznych, w praktyce okazuja sie komunikacyjnie efektywniejsze.

Optymalny, a wigc dlugotermmowy, cykliczny, splralny trening strategiczny wymaga
zatem odpowiedniego przygotowania i prowadzenla nie tylko w 0dpow1ed21 na wyniki
diagnozy biezacej aktywizacji strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka, lecz rowniez badania
profilu zmiennych indywidualnych, odczué, emocji, przekonan i nastawien uczacych
sie. Wymaga zatem podniesienia $wiadomosci indywidualnej zaréwno nauczyciela, jak
iucznia, co z kolei utatwia proces selekcji i umozliwia lepsze wykorzystanie materiatow
i procedur stosowanych podczas treningu. Nalezy tez podkresli¢, ze nabycie umiejetno-
$ci skutecznego, ptynnego i poprawnego postugiwania si¢ jezykiem obcym zwigzane
jest czesto z potrzeba sprawnego radzenia sobie z wyzwaniami natury emocjonalno-mo-
tywacyjnej. Warto wigc, prowadzac trening, wiaczaé strategie roznych kategorii, w tym
zwracac szczegdlng uwage na zwykle rzadko uzywane, a czgsto nieznane i niedoceniane
strategie spoteczno- afektywne

Warto tez, jak su; wydaje na podstaw1e przedstawionych rowniez w tym artykule
badan, uwrazliwia¢ i zachgca¢ uczacych sie jezykow obcych do swiadomej i celowej
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aktywizacji strategii osiggni¢¢ oraz jednoczesnie rozwija¢ ich samopoznanie i meta-
poznanie. Warto uczy¢ ich jak planowac, monitorowaé i samodzielnie ocenia¢ wlasne
wybory i sposoby uruchamiania strategii réznych typow i ich skuteczno$¢ w réznych sy-
tuacjach uzycia jezyka. Aktywizacja strategii osiggnie¢ wymaga podejmowania ryzyka,
ktore - jak wiadomo - jest niezbedne w procesie uczenia si¢ 1 postugiwania si¢ jezykiem
obcym. Jest zatem elementem repertuaru zyciowych zachowan warunkujacych zdolnosé
do autonomicznego uczenia si¢ przez cale zycie. Poglebiona wiedza, zainteresowanie,
che¢ 1 mozliwosei eksperymentowania ze strategiami roznych kategorii wigza si¢ ze
zdolnoscig do autorefleksji i krytycznej oceny wartosci strategii i stopnia ich przydatno-
$ci w nauce 1 komunikacji, co wydaje si¢ istotne w edukacji jezykowej, a zatem takze
w ksztalceniu przysztych nauczycieli jezykow obceych.

Dodajmy jeszcze na koniec, ze optymalny trening strategii powinien mie¢ charakter in-
terdyscyplinarny, by w ten sposob pozwoli¢ uczacym si¢ doceni¢ warto$é, celowos$¢ i sku-
teczno$¢ stosowania strategii roznych kategorii i typow w mozliwie wielu roznorodnych
kontekstach i sferach podejmowanych przez nich dziatan i wysitkow uczeniowych. Warto
z pewnoscia na studiach filologicznych integrowac nauke strategii z biezacg nauka jezyka
w ramach przedmiotow PNJA. Cenng jednak role wspierajaca moga spetniac tez inne za-
jecia przedmiotowe — nie tylko z zakresu przygotowania dydaktycznego i pedagogiczno-
-psychologicznego, lecz rowniez merytorycznego przygotowania kierunkowego.

* W artykule autorka wykorzystata ttumaczenia wiasne.
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Nagrywanie wlasnych wypowiedzi w jezyku angielskim
jako forma rozwijania sprawnosci mowienia
oraz promowania autonomii ucznia

Brak pewnosci siebie w trakcie wypowiedzi ustnej, niska samoocena, niech¢¢ do
wyrazania whasnych opinii i przekonan oraz cata gama usterek i niedociggnie¢
czysto jezykowych to tylko niektore problemy napotykane przez uczniow roz-
wijajacych sprawno$¢ komunikacji w jezyku angielskim. Istnieje powszechne
przekonanie, iz proces uczenia si¢ przebiega najefektywniej, gdy uczniowie maja
mozliwos¢ autokorekty popetnianych bledow. W niniejszym artykule przedsta-
wiono i oméwiono nagrywanie wiasnych wypowiedzi w j¢zyku angielskim jako
jeden ze sposobow poprawy poziomu komunikacji jezykowej oraz zwigkszenia
autonomii ucznia. Autorzy podkreslaja, iz uzyskujac niemalze natychmiasto-
wa informacje zwrotng o wlasnych zachowaniach werbalnych 1 niewerbalnych,
uczen ma mozliwo$¢ analizy swojej wypowiedzi i uswiadomienia sobie popel-
nianych bledow. To z kolei pobudza samo$wiadomos$¢ i doskonali umiejetnosci
porozumiewania si¢ w jezyku angielskim, a dodatkowo moze zredukowa¢ czyn-
niki psychologiczne negatywnie wptywajace na rozwoj komunikacji w jezyku an-
gielskim. Czg$¢ empiryczng artykutu stanowia badania traktujace o efektywnosci
zastosowania omowionej formy rozwijania sprawno$ci mowienia. Przeprowa-
dzone analizy wykazaly, iz regularne nagrania wlasnych wypowiedzi w jezyku
angielskim wplywaja znacznie na polepszenie nie tylko ptynnosci mowienia, ale
rowniez poprawnosci fonetycznej, gramatycznej i leksykalnej wypowiedzi, czyli
ogolnego poziomu jezykowego ucznia. Autorzy twierdza, iz uczen otrzymujgcy
szans¢ przejgcia kontroli nad wlasnym procesem uczenia si¢ zyskuje zardwno
swobode porozumiewania si¢ w jezyku obcym, jak i motywacj¢ do dalszej pracy.

1. Wstep

Niewatpliwie jednym z podstawowych aspektow opanowania jezyka obcego jest
umiejetnosé porozumiewania sie w tym je;zyku Nie jest to proste, poniewaz wymaga
pokonanla zardwno bariery jezykowej, jak i psychologicznej. Uczacy sie przezywajq
niepokoj 1 stres zwigzany z wypowiadaniem sie w jezyku obcym, analizujg poprawnosc
sformutowanych zdan. W efekcie rzadko biora czynny udziat w zadaniach usprawniaja-
cych mowienie. Czesto jedynie przytakuja innym, wspomagajac si¢ komunikatami nie-
werbalnymi. Czynigc tak nie sg zdolni do zaprezentowania wlasnego zdania z powodu
wewngtrznej blokady. Dlatego tez celem niniejszego artykutu jest przeglqd gl(')wnych
problemow natury jezykowej i psychologlcznej zwigzanych z nauczaniem sprawnosci
mowienia i1 proba znalezienia rozw1a,zan1a ich poprzez rozwijanie autonomii w formie
techniki nagrywania przez uczacych si¢ wiasnych wypowiedzi.
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2. Gléwne problemy towarzyszace nauczaniu sprawno$ci moéwienia

Wedtug Horwitz i Young (1991) Zrédtem Igku uczniow przed méwieniem sg: ich nega-
tywne odczucia i mysli zwigzane z wlasnymi umiejetnosciami postugiwania si¢ jezykiem
obcym, niska samoocena, strach przed negatywna oceng ze strony nauczycieli i/lub réwie-
$nikow, ogolny lek przed wypowiedziami ustnymi rowniez w jezyku ojczystym, niesmiatos¢
w kontaktach spotecznych. Odczucia te moga wynika¢ rowniez z braku czgstego kontaktu
z nowym jezykiem, poniewaz programowy czas po$wigcony nauce j¢zyka obcego jest nie-
wystarczajacy, by umozliwi¢ uczniom sprawne jego przyswoj enie i swobodne uzycie.

Do kolejnych niedogodnosci naleza: przyswajanle jezyka w sztucznym $rodowisku kla-
sowym, przy cz&;stym ukierunkowaniu zaje¢ na osob¢ nauczyciela, niewielka liczba prak-
tycznych ¢wiczen komunikacyjnych takich jak dialogi sytuacyjne, odgrywanie rol, symu-
lacje, czy krotkie wypowiedzi tematyczne. Ponadto nauczanie jezykow obcych daje najlep-
sze efekty, gdy odbywa sie w matych grupach. Wowczas nauczyciel moze systematycznie
i niemal indywidualnie pracowa¢ z kazdym uczniem i monitorowa¢ go. Kontrola postepow
w nauce i korekta ewentualnych btedow odbywa si¢ wtedy niemal po kazdym ¢wiczeniu.

Przeszkody uniemozliwiajace wystgpienie na forum klasowym to przede wszystkim
blokada psychiczna i nie§mialo$¢, obawa przed wy$mianiem oraz strach przed porazka.
Powszechnym problemem jest rowniez przekonanie o nieumiej¢tnosci wypowiedzenia si¢
na dany temat, brak wiedzy ogolnej oraz pomystu na wypowiedz — tzw. nothing to say
‘nic nie wiem na ten temat’. Niekiedy wigze si¢ to z niezainteresowaniem tematyka wy-
powiedzi, co z kolei obniza poziom motywacji ucznia do komunikowania si¢ w obcym
jezyku, badz tez z deficytem w zakresie umieje¢tnoscei jezykowych rozumianym jako brak
odpowiedniego stownictwa do wyrazenia pomystow oraz niepewnos¢ co do poprawnosci
uzywania struktur gramatycznych. Ponadto dominujacy uczniowie czgsto przerywaja wy-
powiedzi innych w poszukiwaniu uwagi i akceptacji nauczyciela. Uniemozliwiajg oni tym
samym udzial w konwersacji swoim mniej $miatym kolegom. W obawie przed krytyka
wielu uczniow naduzywa rowniez jezyka polskiego na lekcjach mowienia, co znacznie
opdZnia postep w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych (Porter i Grant, 1992).

Pomocnym czynnikiem wptywajacym na efekty nauczania mowienia w jezyku ob-
cym jest duza indywidualizacja pracy. Nauczanie mowienia odbywa si¢ jednak czgsto
w duzych grupach. Wptywa to niekorzystnie na stopien opanowania j¢zyka mowionego
i systematyczno$¢ jego kontroli. Z drugiej strony, nacisk na formy pisemne, spowodowa-
ny duza liczebnoscig klas i ograniczeniami czasowymi moze prowadzi¢ do zahamowania
przed mowieniem w jezyku obcym z obawy przed btgdem. Dlatego istotnym jest ¢wicze-
nie umiejetnosci jezykowych poza srodowiskiem klasowym, wzigeie odpowiedzialnosci
za whasny proces uczenia (Ruben i Thomson 1982), czyli rozwijanie autonomii.

3. Pojecie autonomii
Czym jest autonomia w uczeniu si¢ j¢zyka? Benson i Voller (1997: 1) opisuja ja
jako zdolno$¢ przejecia kontroli nad procesem uczenia si¢, wzigcie w nim aktywnego

udziatu. Autonomia ucznia w potocznym rozumieniu tego stowa oznacza wzigcie od-
powiedzialno$ci za wlasne dziatania oraz wlasne uczenie si¢. Praktycznie jest to umie-
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jetnos¢ okreslenia whasnych celow uczenia sig, aktywne zaangazowanie w proces ucze-
nia si¢. Co wigcej, jest to umiejetnos¢ wybierania najlepszych dla siebie dziatan, zadan
dydaktycznych oraz zrédet i pomocy dydaktycznych. Autonomia moze tez odnosi¢ si¢
do umiejetnoscei 1 gotowosci do podejmowania wiasciwych decyzji zwigzanych z ucze-
niem sig, jak rowniez umiejetnosci refleksyjnego i1 krytycznego myslenia. Upraszcza-
jac, mozna przyjac, iz autonomia okresla aktywna postawe wobec nauki, zdolno$¢ do
podejmowania odpowiedzialnosci za uczenie si¢ w warunkach szkolnych i pozaszkol-
nych. H. Komorowska (2001:174) stwierdza, ze wielu nauczycieli podejmuje dziatania
sprzyjajace autonomii. Co wigcej, wielu z nich zauwaza, ze ,,przygotowanie uczniow do
autonomii utatwia, a nie utrudnia ich prac¢ dydaktyczna, gdyz przerzuca znaczng czgs$é
pracy i odpowiedzialno$¢ na samych uczniow, znacznie odciazajac nauczyciela w jego
pracy i czynigc to z dobrym skutkiem dla efektow nauki”.

4. Technika nagrywania wypowiedzi wlasnych a promowanie autonomii i rozwia-
zywanie probleméw nauczania méwienia

Uczenie si¢ mozna rozumie¢ jako aktywne eksperymentowanie. Nagrywanie ustnych
wypowiedzi w jezyku angielskim wydaje si¢ idealnym sposobem na samodzielng prace
nad rozwojem sprawnosci mowienia. Technika ta polega na nagraniu wlasnej wypowie-
dzi na wybrany przez uczacego si¢ badz zasugerowany przez nauczyciela temat. Wazne,
by uprzednio nie robi¢ notatek obejmujacych cate fragmenty wypowiedzi, gdyz w ten
sposob uczacy si¢ sam ogranicza swoja samodzielno$¢ jezykowa. Kolejnym, istotnym
aspektem jest przygotowanie si¢ uczacego do wypowiedzi poprzez oczytanie si¢ lub
ostuchanie z tematem wypowiedzi, przygotowanie banku leksykalnego oraz refleksje
nad zawartoscig i strukturg wypowiedzi Mozna w takim przypadku zanotowac swoje
pomysty, pamietajac jednak, by nie byly to gotowe zdania czy akapity, ale wyrazema
idee czy stowa-klucze. Nalezy pamigtac, ze spontanicznos¢ i umiejgtnos¢ improwizacji
sg kluczowymi czynnikami powodzenia techniki. Dopiero wtedy warto przystapi¢ do
nagrania wypowiedzi. Uczacy si¢ moze sam pracowa¢ nad nagraniem poprzez odstu-
chanie nagrania i zwrocenie uwagi na jezyk, intonacje, wymowe i inne istotne elementy
wypowiedzi. Wazne jest, by zanotowat swoje uwagi i spostrzezenia, a nastepnie powta-
rzat nagrywania az do uzyskania satysfakcjonujgcego efektu. W innym przypadku nagra-
nie wypowiedzi moze by¢ dostarczone nauczycielowi celem nadzorowania ¢wiczenia.
Wtedy uczacy sie otrzymuje konstruktywne uwagi oraz sugestie dotyczace danej pracy
bezposrednio od nauczyciela.

Technika nagrywania wlasnych wypowiedzi ma wiele zalet. Sg to: integrowanie
sprawnosm i jezykowych, szeroka dostepnosc i tatwosé wykorzystanla techniki nagrywa-
nia, kontekst komunikacyjny i spontaniczno$¢ nagrywanej wypowiedzi oraz promowa-
nie autonomii ucznia.

4.1. Integrowanie sprawnosci jezykowych

Biorac pod uwage aspekty rozwijania sprawnosci mowienia, uczacy si¢ rozwijaja
nie tylko t¢ sprawnos¢, ale tez 1 inne sprawnosci — pracujac nad wszystkimi elementami
jezyka. W fazie przygotowania do wypowiedzi konstruujg strukture wypowiedzi zasta-
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nawiajac si¢ nad kolejnoscig przedstawianych idei i zawartoscia. Aby uzyskac satysfak-
cjonujacy zawartos¢ — tres¢, uczacy musi albo siggna¢ do literatury celem oczytania si¢
(prasa literatura) albo ostuchania (audycje radiowe, telewizyjne podcasty). Co wie-
cej, majac juz przygotowang tresé Wypow1ed21 uczgey su; tworzy tzw. bank leksykalny.
Nastepnie wykorzystuje umlethnosc plsama i znajomosci struktur gramatycznych do
stworzenia planu wypowiedzi, zapisania kluczowych pomystow czy notatek. Ostatecz-
nym etapem tej formy pracy jest wiczenie spontanicznego sposobu mowienia. Tak wige
mozna zauwazy¢, ze omawiana technika opiera si¢ w wysokim stopniu na integrowaniu
réznych sprawnosci jezykowych i pracy nad wszystkimi poziomami jezyka.

4.2. Szeroka dostepnos¢ i latwo$¢ wykorzystania techniki nagrywania

Technika nagrywania jest szeroko dostepna. W $wiecie nowinek technologicznych
niemal kazda mtoda osoba posiada komputer, dostep do Internetu oraz mozliwo$¢ nagry-
wania, jesli nie na specjalnym sprzgcie, to chociazby telefonie komorkowym z funkcja
dyktafonu. Powszechne uzycie wszelakich urzadzen z funkcja nagrywania umozliwia
nagranie i wystuchanie wlasnego wystapienia. Poprzez to staje si¢ skutecznym sposo-
bem uzyskania natychmiastowej informacji zwrotnej odnosnie do naszego werbalnego
i niewerbalnego zachowania. Proces nauczania moze zatem cechowac wicksza efektyw-
no$¢, poniewaz uczniowie maja sposobnos¢ uczy¢ si¢ na wlasnych btedach oraz niedo-
ciggnigciach, ktorych staja si¢ $wiadomi 1 nad ktorymi mogg pracowac.

4.3. Kontekst komunikacyjny i spontaniczno$¢ nagrywanej wypowiedzi

Kolejng zaletg techniki nagrywania wlasnych wypowiedzi w jezyku angielskim jest
swoboda mowienia uczacych sig, ktorej deficyt odczuwany jest w sytuacji klasowe;.
Komfort psychiczny rozumiany jako samodzielna, spontaniczna, pozbawiona presji pra-
ca uczacego si¢ w domu dziata na obnizenie poziomu stresu i usprawnia ptynnos¢ ko-
munikacji. Co wigcej, sformutowanie zadania w konteks$cie komunikacyjnym powoduje,
7e ¢wiczenie staje si¢ zblizone do sytuacji z zycia codziennego. Natomiast zachowanie
regularnosci stosowania omawianej techniki z czasem wptywa na poprawe umiejetnosci
komunikacji w jezyku angielskim.

4.4. Promowanie autonomii ucznia

Wedtug Browna (1992: 6) kazdy z nas moze przejac kontrolg nad wlasnym procesem
uczenia si¢. Nie oznacza to catkowitego przejecia kontroli nad wtasnym procesem ucze-
nia si¢ oraz odpowiedzialnos¢ za sukces. Fakt, Ze samodzielne nagrywania wtasnych wy-
powiedzi stanowi promowanie autonomii ucznia, nie oznacza, ze osoba nauczyciela jest
tutaj pominigta. Nauczyciel moze pomaga¢ w korygowaniu btedow lub stuzy¢ rada czy
sugestig na temat dalszej pracy nad jezykiem. Zapewnia wtedy psychiczne wsparcie oraz
motywuje uczacych si¢, dba o ich wzrost samos§wiadomosci, pomaga przeja¢ kontrole
nad wlasnym procesem uczenia si¢ oraz samo-ewaluacja. Jak podkreslaja Brown i Yule
(1983: 105), regularne nagrywanie wlasnych wypowiedzi przez uczacych sig¢, roztozone
w dhuzszym czasie, daje nauczycielowi wglad w ich ewentualny postep jezykowy.

Aby udowodni¢, iz wykazane powyzej zatozenia sg stuszne, autorki pragng powotaé
si¢ na przeprowadzone badania i uzyskane wyniki.
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5. Charakterystyka badania

5.1. Cele badania

Wyrdzniono nastepujace cele badania:

e usprawni¢ umiej¢tnos¢ mowienia poprzez nagrywanie wlasnych wypowiedzi;

o stymulowa¢ samo$wiadomos$¢ i autonomi¢ procesu uczenia sig;

o zwickszy¢ poczucie pewnosci siebie oraz samoswiadomosci studentow w zakre-
sie wypowiedzi ustnych;

o zredukowac poziom stresu, zahamowan i nieSmiatosci towarzyszacych wystapie-
niom na forum grupy;
wypracowa¢ wlasciwg organizacj¢ wypowiedzi ustnej;
zlokalizowac¢ najczgsciej popelniane przez studentow bledy w zakresie gramaty-
ki, leksyki oraz wymowy;
usprawni¢ umieje¢tnos¢ interakcji i kooperacji;
dazy¢ do formalnej struktury wypowiedzi ustnej (dotyczy studentow trzeciego
roku, zadanie przydzielone w drugim semestrze).

5.2. Schemat badania

Badaniem objgto dwie grupy studentow: pierwszego (20 studentow) oraz trzeciego roku
(17 studentow), specjalnosci jezyk angielski w PSW w Bialej Podlaskiej, na ¢wiczeniach
z konwersacji (odpowiednio poziom $rednio-zaawansowany i zaawansowany). Celem bada-
nia bylo przynajmniej czgSciowe wyeliminowanie przedyskutowanych w czgsei teoretycznej
artykutu problemow napotykanych przez studentow pragnacych rozwija¢ sprawnos¢ komu-
nikacji werbalnej w jezyku angielskim poprzez rozwijanie autonomii przy wykorzystaniu
techniki nagrywania wypowiedzi wlasnych. W celach badawczych poproszono studentow
o sporzadzenie w domu nagran wlasnych wypowiedzi w jezyku angielskim.

W pierwszej kolejnosci osoby badane poproszone zostaty o nagranie na ptycie CD wy-
powiedzi wiasnej w jezyku angielskim zgodnie z okreslonym zadaniem, a nastepnie dostar-
czenie jej nauczycielowi. Uczacym si¢ nie pozwolono wykonywac jakiekolwiek ¢wiczenia
mowienia (proby) przed nagrywaniem. Mogli jedynie zanotowac oraz przygotowac zwig-
zane z zagadnieniem pojedyncze stowa kluczowe, badz wypunktowac pokrotce pomysty,
ewentualnie w razie potrzeby zaznajomic si¢ z lekturg dotyczaca zadanego tematu.

W kolejnym etapie eksperymentu studenci zostali zapoznani z zadaniem. Uprzednio
poinformowano ich, ze nie beda podlega¢ formalnej ocenie, a uzyskaja jedynie od osoby
prowadzacej konstruktywne komentarze w formie pisemnej (arkusz z komentarzem —
zatacznik Nr 1) oraz ustnej — indywidualna rozmowa ze studentem. Dla uczacych sig sta-
nowito to nowos¢, biorac pod uwagg fakt, iz dotychczas wigkszos¢ wypowiedzi ustnych,
ktore konstruowali na zajeciach, podlegata ocenie formalne;.

5.3. Realizacja badania
5.3.1. studenci I roku, w wieku od 19 lat, poziom $rednio-zaawansowany, semestr
pierwszy

ZADANIE: Stworz nagranie do lokalnej stacji radiowej, ktore wyemitowane zo-
stanie w programie dla nastolatkow. Przedmiotem dyskusji winien by¢ zatem temat
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odpowiedni dla tejze grupy wiekowej. Po dokonaniu wyboru zagadnienia przygotuj
przydatne kluczowe zagadnienia oraz frazy. Przygotowujac si¢ do wypowiedzi ustne;
mozesz zapoznac si¢ z artykutami/ materiatami audio traktujacymi o wybranym proble-
mie. Wypowiedz nie powinna przekracza¢ 4-5 minut. Ostatnim etapem jest dostarczenie
nauczycielowi nagrania.

5.3.2. studenci III roku, w wieku od 22 lat, poziom zaawansowany, semestr pierwszy

ZADANIE: Podczas rocznego spotkania stowarzyszenia studenckiego masz wygto-
si¢ publicznie mowe na wybrany temat. Swoja wypowiedZ nagrywasz w ramach proby
przed wystapieniem. Wezesdniej konstruujesz zarys planu wypowiedzi w oparciu o zgro-
madzony materiat. Po nagraniu odstuchujesz ptyte notujac uwagi. Wypowiedz winna
trwac nie dtuzej niz 5 minut, w przeciwnym wypadku pozbawisz szansy innych uczest-
nikow. Ostatnim etapem jest dostarczenie nauczycielowi nagrania wraz z zapisanymi
komentarzami.

Zadaniem studentow byto cotygodniowe dostarczenie ptyty CD przez jednego stu-
denta tygodniowo w pierwszym semestrze, oraz przez pare studentow tygodniowo w se-
mestrze drugim (dotyczy III roku). Po przestuchaniu i analizie nagran nauczyciel przy-
gotowal w tabeli stosowne komentarze. W wielu przypadkach poza pisemng ewaluacja
nauczyciel odbywat rozmowe z danym studentem. Nagran nie przestuchiwano ani nie
komentowano w obecnosci innych studentow.

Pod koniec semestru odbyta si¢ otwarta dyskusja, w ktorej nauczyciel zapoznat si¢ z opi-
niami i odczuciami studentéw odnosnie przydzielonego zadania. Dodatkowo nauczyciel
udzielit rad 1 przedstawit swoje komentarze na temat pracy wykonanej przez studentow.

Zadanie przydzielone w drugim semestrze przedstawiato si¢ nastepujaco:

5.3.3. studenci III roku, w wieku od 22 lat, semestr drugi:

ZADANIE: Jeste$ dziennikarzem programu radiowego zajmujacym si¢ aktualnymi
problemami globalnymi. Zamierzasz wzig¢ udzial w debacie na wybrany przez siebie te-
mat. Przygotuj kluczowe argumenty, ktore poruszysz w obecnosci przeciwnika dyskusji.
Wybierz partnera z grupy i kiedy bedziecie gotowi, rozpocznijcie debatg (wypowiedz nie
powinna by¢ dtuzsza niz 7-10 minut). Zapoznaj si¢ z odpowiednig literaturg do wybrane-
go zagadnienia. Nastepnie po wystuchaniu nagrania wraz z partnerem przygotuj komen-
tarze na temat waszego wystapienia i dostarczcie je wraz z nagraniem prowadzacemu.

5.4. Wyniki badania

5.4.1. Studenci pierwszego roku w wickszosci nie byli sktonni do wyrazenia jakichkol-
wiek opinii na temat przydzielonego zadania. Okazali niechqé do komunikacji, ponie-
wazw qukszosm przypadkow nie zaprezentowali nagran, lecz odczyty przygotowanych
wezesniej wypowiedzi. W miejsce swobodnej mowy wykonali prace pisemng w oparciu
o zebrane materialy/zrodta, a nastepnie nagrali je w formie odczytu. W wielu przypad-
kach nawet nie sprawdzili bledow i nie przec¢wiczyli czytania na glos, co skutkowato
ogromem btedow jezykowych w trakcie odczytu. Ponadto ta grupa studencka nie wy-
konata zadania, pomimo wczes$niejszej doktadnej informacji o szczegotach: charakterze
zadania, celu oraz braku oceny formalnej. W takiej sytuacji nauczyciel zmuszony byt
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ponownie do szczegotowego wyjasnienia studentom pozytywow zadania. Poprosit on
o ponowne dostarczenie nagrania, jednak tym razem wylacznie ochotnikow. Sytuacja ta
pokazuje, jaki ogrom pracy nalezy wlozy¢ w celu zmotywowania uczacych si¢ do nauki
oraz obudzenia w nich samoswiadomosci odnosénie do procesu uczenia.

Zadanie kontynuowano w II semestrze, tym razem studenci pierwszego roku — ochot-
nicy przestrzegali instrukcji i podczas wykonywania zadania mowili, nie czytali. Zada-
nie umozliwito im przyzwyczajenie si¢ do nagrywania wlasnych wypowiedzi oraz, jak
sami przyznali, pomoglo w rozwoju swobodnego wypowiadania si¢. Efekty widoczne
byly w trakcie ¢wiczen mowienia, mimo ze zaledwie kilku studentéw z grupy dobro-
wolnie brato udziat w zadaniu. Z drugiej strony, dokonany przez nich postep moze by¢
czynnikiem motywujacym dla biernych kolegow, ktorzy nie zgtosili si¢ do zadania.

5.4.2. Po zakonczeniu zadania w | semestrze studenci trzeciego roku zaprezentowali
wachlarz opinii poczawszy od negatywnych (w wiekszosci przypadkéw dotyczacych
wste;pnej fazy realizacji zadania, lecz zanikajacych z czasem, po otrzymaniu ustnego
wsparcia od prowadzacej) po opinie pozytywne. Typowe stwierdzenia w opiniach ne-
gatywnych to:

,»Nie lubi¢ rozmawia¢ z maszyna.”/, Nienawidz¢ brzmienia swojego glosu na na-
graniu; brzmi okropnie.”/,,Samodzielne nagrywanie jest jak lustro. Patrzysz na nie i nie
podoba ci si¢ wasne odbicie.”/,,Nie lubi¢ brzmienia mojej angielszczyzny.”/,,Mam mno-
stwo problemow z wymowa, rytmicznoscia, stownictwem, ptynnoscia — Nie bytem/am
tego $wiadomy/a.”

W opiniach pozytywnych czytamy m.in.:

,»Nagrania umozliwity mi wglad w moj sposob mowienia — uswiadomity moje stabe
strony. Bede nad nimi pracowac.”/,,Wreszcie wiem co musz¢ zmienic.”/, Mowi¢ zdecy-
dowanie ptynniej.”/,,Licze¢ na powtorke. To bylo pomocne doswiadczenie.”,,Stucham,
notuje i analizuje. To pomaga.”

W przypadku studentow I1I roku po uprzednim uzgodnieniu z osobami poddajacymi
si¢ badaniu zadecydowano o kontynuacji zadania w semestrze kolejnym, lecz w nieco
zmodyfikowanej formie.

Jesli chodzi o zadanie przydzielone studentom w semestrze drugim, modyfikacje
w jego formie odnosity si¢ glownie do uzycia bardziej formalnej struktury wypowiedzi
(przemowienie radiowe, publicznos¢, itd.), jak rowniez wspotpracy z partnerem. Odczu-
cia uczacych si¢ odnosnie do zmodyfikowanego zadania okazaty si¢ znacznie bardziej
pozytywne niz w semestrze poprzednim. Po pierwsze, studenci byli juz przyzwyczajeni
do ,,méwienia do maszyny”, co z kolei zmniejszyto poziom stresu, zahamowan i wyco-
fania. Nie odczuwali juz tak ogromnej presji, co wptyneto na wzrost spontanicznosci,
ptynnosci wypowiedzi oraz pozytywnych odczu¢ w trakcie wykonywania zadania. Co
wigcej, zauwazalny byt postep jezykowy.

5.5. Interpretacja badania

Jednym z celow badania byto skonstruowanie mozliwie najbardziej komunikacyjnego
zadania poprzez wykorzystanie kontekstu zjawisk zycia codziennego. Uczacy si¢ widzieli
jasny cel zadania, ktory nie dotyczyt wytacznie wykonania polecenia nauczyciela w celu
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uzyskania zaliczenia przedmiotu. Cwiczenia skupione by%y na konkretnym zadaniu. Pole-
galy wige nie tyle na wygloszeniu wyuczonj i prze¢wiczonej wypow1ed21 w jezyku ob-

cym, lecz przede wszystkim na wypelnieniu zadania ,,z zycia w21e;tego Skonstruowany
w ten sposob kontekst umozliwit integracje réznych sprawnosci jezykowych, poniewaz
studenci przed wypowiedzig ustng niejako samoistnie zmuszeni byli do zapoznania si¢
z adekwatng tematycznie lekturg (czytanie) lub wykonania notatek (pisanie).

Dodatkowo studentom umozliwiono wybor tematu prezentacji zgodnie z wlasnymi
preferencjami i zainteresowaniami. Okazato si¢ to istotnym czynnikiem motywujacym
do autonomicznej pracy. Co wigcej, przyniosto skutek w postaci autorefleksji nad wtasng
praca, zainteresowaniami i rozwijaniem sprawnosci jezykowych.

W przypadku czynnikéw psychologicznych warunkujacych swobodne wypowiedzi
ustne wydaje sie, iz u studentdéw zdecydowanie obnizyt si¢ poziom stresu i niesmiatosci.
Z drugiej strony, dato si¢ tez zaobserwowaé wzrost samooceny oraz pewnosci siebie
studentow w trakcie wyglaszania wypowiedzi._

Brak formalnej oceny za wykonanie zadania byt zamierzony. Poddawanie si¢ ocenie
pociaga za sobg pewne elementy strachu i porazki, czego prowadzace badanie chcialy
unikng¢. Celem byto raczej zachecenie i zmotywowanie studentow do pracy nad pozio-
mem komunikacji w jezyku angielskim, a co za tym idzie — zwigkszenie ich samos$wia-
domosci. Jedynej ocenie — komentarzowi podlegat catoksztalt wystapienia studenta. Ko-
mentarze zalgczone w tabeli dotyczyly strony gramatycznej, leksykalnej 1 fonetycznej
wypowiedzi, spojnoscei, struktury oraz tresci, lecz nie byty punktowane. Umozliwity one
studentom wglad w popehiane bledy jezykowe, nad ktorymi mogli popracowac: intona-
cje mowy, spojnosé i logiczng organizacje wypowiedzi, ptynnosé.

Nalezy tez wspomnie¢ o dodatkowej korzysci — okazanym przez studentéw zaufaniu
w stosunku do nauczyciela. W trakcie wypowiedzi wielu uczestniczacych w badaniu
chetnie wyrazato osobiste, prywatne opinie.

6. Whnioski

Pomimo poczatkowych przeszkod, negatywnych odczu¢ studentéw co do ,,koopera-
cji z maszyng”, opisane powyzej cele badawcze zostaty zrealizowane. Samo nagrywanie
wypowiedzi uczacych si¢ niezaprzeczalnie wptyneto pozytywnie na ich jezykowa strong
wypowiedzi. Mogli oni czerpa¢ ogromne korzyéci z tworzenia nagraﬁ na poziomie fo-
netycznym eliminujgc popetniane biedy, na poziomie poprawnosci gramatycznej oraz
leksykalnej precyZJl na poziomie ptynnosci wypowiedzi.

Nie mozna poming¢ aspektow psychologicznych tak stosowanej techniki, tj. wzrostu
samoswiadomosci odnosnie do procesu uczenia, jak i autonomii studenta, zredukowania
stresu 1 zahamowan zwigzanych z ustnym wypowiadaniem si¢ w jezyku angielskim,
wyeliminowania watpliwosci oraz innych przeszkod emocjonalnych towarzyszacych
komunikowaniu si¢ w jqzyku obcym

Wydaje si¢ istotne, by ¢wiczenia auto-refleksyjne rozwuamce sprawnos¢ méwienia
byly wdrazane w procesie nauczania jezyka obcego jak najwezesnicj, poniewaz rozwija-
ja one w znacznym stopniu autonomi¢ i samoswiadomos¢ uczacych sig.
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W konkluzji autorki pragng wyrazi¢ opinie, ze technika nagrywania wypowiedzi wia-
snych uczacych si¢, mimo ze w przypadku tego badania dotyczyta studentow studiow filolo-
gicznych, moze by¢ wykorzystana na kazdym etapie nauczania, przy zindywidualizowaniu
zadania w zaleznosci od grupy wiekowej i poziomu zaawansowania. Moze by¢ stosowana
jesli nie w przypadku wszystkich uczniow, to chocby dla uczniow wybranych, ochotnikow,
czy przysztych studentow studiow filologicznych (zatacznik nr 2 ilustruje przyktady innych
¢wiczen komunikacyjnych wykorzystujacych technike nagrywania wypowiedzi wiasnych).

Zalacznik Nr 1

Arkusz zawierajacy komentarz nauczyciela

Tytut prezentacji:

gzi;‘t:nzz\:;ej Gramatyka Siownic.t o . .

wystentiace (najczescicj wy- (zakres i bo- Spéjnose (logika

bly d QI\)NJ;{akre- ot Ju'ece le dy gactwo uzytego | Tresc¢ wypowiedzi, po-
edy epua edy stownictwa, naj- wigzanie mysli)

sie, wymowy, gramatyczne) czestsze bledy)

intonacji)

Uwagi ogolne':

' W rubryce ,,Uwagi 0golne” wpis zaczynat si¢ od frazy ,, Drogi ....! Dzigkuje za whozony wysitek i twoja prace”. Ko-
mentarz taki wydaje si¢ zachgcajacy i motywujacy uczacego sig.
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Zalacznik 2

Przyktady innych ¢wiczen komunikacyjnych wykorzystujacych nagrywanie wypowiedzi,
do wykorzystania w innych grupach wiekowych i na innych poziomach zaawansowania

1. Poziom: od $redniozaawansowanego

Grupa wiekowa: od nastolatkow

Zadanie: Dzwonisz do kolegi by przekaza¢ mu informacjg, Ze nie mozesz si¢ z nim jutro
spotka¢. Zostaw wiadomos¢ na automatycznej sekretarce, podaj powdd, dla ktorego nie
mozecie si¢ spotkac i zasugeruj inng date spotkania.

2. Poziom: od $redniozaawansowanego

Grupa wiekowa: od nastolatkow

Zadanie: Pracujesz na lotnisku jako osoba zapowiadajaca komunikaty. Masz zapowie-
dzie¢ opdznienie od 2 godziny przylotu samolotu z Moskwy, nr lotu HG 2045, z powodu
tobie znanego. Mow do mikrofonu.

3. Poziom: dowolny

Grupa wiekowa: dowolna

Zadanie: Lokalna stacja radiowa organizuje konkurs na reklam¢ nowych lizakow wy-
produkowanych przez lokalnego przedsigbiorcg. Twoim zadaniem jest wymyslenie hasta
reklamowego, nagranie go i przestanie na konkurs.

4. Poziom: dowolny

Grupa wiekowa: dowolna

Zadanie: Jako cztonek Samorzadu Studenckiego bierzesz aktywny udziat w przygoto-
waniach do uroczystosci zakonczenia roku akademickiego. Twoja rola jest wygloszenie
przez megafon zaproszenia na to wydarzenie.

5. Poziom: dowolny

Grupa wiekowa: dorosli

Zadanie: Planowana jest emisja programu telewizyjnego o tematyce ,,Swiat wartosci
mtodych ludzi”. Rezyser poszukuje chetnych do wyrazenia przekonan na powyzszy te-
mat. W tym celu nagraj oraz wyslij krotka mowe¢ bedaca odpowiedzig na pytanie jakie
warto$ci ceni dzisiejsza mtodziez. Najciekawsze opinie wyemitowane zostang na antenie
i beda punktem wyjscia do dyskusji w studiu.
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Elzbieta Struczyk-Doluk

Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

Prasa obcoje¢zyczna w nauczaniu jezyka obcego

Jednym z czynnikéw stymulujacych proces uczenia si¢ jezyka obcego jest moty-
wacja, dlatego tez przed nauczycielem stoi zadanie nieustannego aktywizowania
studentow, wzbudzania zainteresowania oraz zachgcania do komunikowania si¢
w jezyku obcym. Celem niniejszego artykutu jest proba zaprezentowania niekto-
rych aspektow zwiazanych z wykorzystaniem materialow z prasy obcojezycznej
do rozwijania kompetencji jezykowej i komunikacyjnej oraz wskazanie korzysci

plynacych z takiej formy pracy w procesie nauczania j¢zyka obcego. Praca z tego
typu materialem jezykowym sprzyja opanowaniu sfery komunikacyjnej jezyka
obcego, pomaga szybciej pokona¢ trudnosci jezykowe, jednoczesnie uatrakeyj-
niajac proces nauczania. Teksty z prasy obcojezycznej wspomagajg oraz wzboga-
caja proces uczenia sig, a takze wzbudzaja zainteresowanie i zaangazowanie ucza-
cych sig, aktywizujg ich oraz zachgcajg do samodzielno$ci w procesie ksztatcenia.

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykut jest proba przedstawienia roli, jaka teksty uzytkowe petnig w naucza-
niu jezykow obcych. Uwaga zostata skoncentrowana na jednym z wielu rodzajow tego
typu tekstow — tekstow z obcojezycznych gazet i czasopism. Podjeto probe zaprezentowa-
nia niektorych aspektow zwigzanych z wykorzystaniem materiatow z prasy obcojgzycznej
do rozwijania kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, wskazanie korzysci ptynacych
z wykorzystywania tekstow z gazet i czasopism w jezyku obcym w nauczaniu jezyka ob-
cego. Zaprezentowane zostang niektore aspekty zwigzane z wykorzystaniem tekstu pra-
sowego do rozwijania kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej oraz wskazane korzysci
plynace z wykorzystywania materiatow z prasy obcojezycznej w nauczaniu jezyka obcego.

W zwiagzku z tym, iz jednym z czynnikow stymulujacych proces uczenia si¢ jezyka
obcego jest motywacja, przed nauczycielem stoi zadanie nieustannego aktywizowania
studentow, wzbudzania zainteresowania oraz zachgcania do komunikowania si¢ w je-
zyku obcym. Na rol¢ i funkcje motywacji w nauczaniu jezykow obcych zwraca uwage
Pfeiffer: ,,sposrod wszystkich osobowosciowych — wrodzonych i nabytych — cech ucznia
najdonioslejszy wptyw na przebieg i efekty procesu uczenia si¢ jezyka wywiera moty-
wacja. Uczen silnie motywowany opanuje jezyk przy pomocy kazdej metody, podczas
gdy najlepsza nawet metoda nauczania okaze si¢ nieskuteczna, jesli nie spotka si¢ z na-
lezytym oddzwigkiem ze strony ucznia” (Pfeiffer, 2001:108).

Nauczyciele bardzo czesto stajg przed problemem braku motywacji 1 zainteresowania
studentow wobec materiatow wykorzystywanych podczas procesu nauczania j¢zyka obcego.
Jak podkresla M. Szatek, z dydaktycznego punktu widzenia znaczenie motywacji polega na
wywolaniu w umysle ucznia pozadanej reakcji fancuchowej, ktorg mozna przedstawic¢ sche-
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matycznie w sposob nastepujacy: motywacja — wzbudzenie pozytywnych emoql - nalezyte
pobudzenie organizmu — wzmozona aktywno$¢ umystowa — przyspieszenie 1 usprawnienie
procesu akwizycji jezyka. Bezposrednim efektem wzmozonej pracy umystowe;j jest nato-
miast przys$pieszenie i usprawnienie procesu uczenia si¢ jezyka (Szatek, 2004: 51).

Zgodnie ze spostrzezeniami Pfeiffera ,,nalezy odrozni¢ pojecie motywacji od moty-
wowania. Podczas gdy motywacja moze by¢ — i czgsto jest — wzglednie stata, motywo-
wanie ma charakter dynamlczny, ponlewaz jest Swiadomym i aktywnym formowaniem
procesu nauczania przez uczniow i nauczycieli. Jesli motywacje okreslamy Jako cel, do
ktorego dazymy, to motywowanie jest srodkiem Iub droga dydaktyczna do osiagnigcia
owego celu” (Pfeiffer, 2001:112).

Motywacja jest zatem konstrukcja, ktorej znajomos¢ mozna wykorzysta¢, aby wy-
wota¢ odpowiednie zachowanie. Motywowanie natomiast opisuje starania nauczyciela,
ktore nalezy podja¢, aby zainicjowac dane zachowanie lub tez zmiang¢ zachowania.

W kazdym niemal przypadku istnieje pewne nastawienie do nauki danego jezyka
obcego. Nastawienie jest czg$cig motywacji, natomiast zadaniem nauczycieli jest pomoc
w $wiadomym rozbudzeniu i rozwinieciu réznorodnych motywow celem wytworzenia
silnej 1 trwatej motywacji (por. Pfeiffer, 2001:112).

Zauwazalny jest rowniez brak $wiadomosci oraz wiedzy na temat wydarzen majacych
miejsce nie tylko w kraju nauczanego jezyka, ale rowniez na catym $wiecie. Niedociggnie-
cia te mozna jednak w pewnym stopniu nadrobi¢, wykorzystujac do tego obcojezyczna
pras¢ w formie dodatku lub uzupehienia materiatu do zaje¢. Dzisiejsze metody nauczania
jezykow obcych staraja si¢ wyjs¢ naprzeciw potrzebom i oczekiwaniom cztowieka jako
indywidualnej jednostki, majacej réznorodne upodobania, przyzwyczajenia i zaintereso-
wania. Majac to na uwadze nalezy zaspokoi¢ potrzeby wszystkich tych osob. Nauczyciel
powinien organizowac zajecia w taki sposob, aby oprocz zadan realizowanych wspolnie,
zwigzanych z programem nauczania i tematykg zamieszczong w podreczniku czy w przy-
gotowanych materiatach, zacheca¢ studentow do takiego typu aktywnosci, ktora bedzie im
sprawia¢ najwigcej satysfakcji, czyli pokaze rozne sposoby nauki jezyka, z ktorych student
bedzie mogt wybra¢ najbardziej dla siebie odpowiednie (por. Komorowska, 2003: 27-28).

Uczenie si¢ stownictwa na przyktad moze odbywa¢ si¢ tradycyjnie poprzez stwo-
rzenie listy stowek z thumaczeniami w jezyku ojczystym, moze jednak rowniez nastepo-
wac dzigki regularnemu czytaniu naj$wiezszych artykutow w prasie obcojezycznej. Ze
wzgledu na to, ze podstawowym celem nauki jest umiejetnosé skutecznego porozumie-
wania si¢, ze dazymy do rozwinig¢cia kompetencji komunikacyjnej, stownictwo odgrywa
W nauczaniu znaczacg role, natomiast umiejetnos¢ przekazu informacji zalezna jest od
stopnia opanowania leksyki. Istnieje zatem konieczno$¢ konsekwentnego prowadzenia
regularnej pracy nad wzbogacaniem stownictwa, tym bardziej, ze bez odpowiedniego
zasobu leksykalnego nie bedzie mozliwy dalszy rozwdj sprawnosci mowienia, pisania,
czytania czy tez stuchania ze zrozumieniem (por. Komorowska, 2003: 115).

Jednym z glownych celow nauczania jezyka jest mozliwie jak naj szybsze umozliwienie
wykorzystame jezyka w prawdziwej komunikacji. Aby pOJawﬁa si¢ chg¢ mowienia lub pisa-
niaw Je;zyku obcym, trzeba wyzwoli¢ wérod uczacych si¢ ich zainteresowania i kreatywnosc
Gdy poznaja co$ nowego, gdy otrzymaja mozliwos¢ wyrazania wiasnych sadow, wyciagania
whioskow, wowczas nauka przestanie by¢ nudnym obowiazkiem (Zylinska, 2007: 56).
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2. Rola prasy obcojezycznej w nauczaniu jezykéw obcych

Pfeiffer (2001: 25-26) podkresla waznos¢ materiatow glottodydaktycznych, stano-
wigcych bazg jezykowa procesow glottodydaktycznych. Jezyk obcy zawarty jest w ma-
teriatach glottodydaktycznych i stanowi najwazniejszg cze$¢ jezyka dydaktyki. Autor
zwraca rOwniez uwagg na relacje, jakie zachodzg migdzy materiatami glottodydaktycz-
nymi a nauczycielami i uczniami, ktore nie tylko majg wptyw na nauczyciela i ucznia,
ale sa budowane ze wzgledu na ich potrzeby. Materialy glottodydaktyczne sa zatem pod-
stawg procesOw nauczania i uczenia sig, a ich budowa musi uwzglednia¢ charakterysty-
ke i potrzeby nauczycieli oraz uczniow w konkretnych warunkach nauczania.

O tym, iz materialy z prasy obcojezycznej rowniez moga stanowic¢ atrakcyjny ele-
ment oraz czynnik silnie motywujacy w nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka obcego, $wiadczy
bezsprzecznie kilka czynnikow. Oto kilka powodéw, dlaczego warto wykorzystac teksty
z gazet i czasopism w nauczaniu j¢zykow obcych:

+ aktualno$¢ materialow o biezacej tematyce, ktora zainteresuje studentow oraz

zwickszy ich motywacj¢ do nauki;

+ zwigzek materiatlow z realiami, przedstawianie prawdziwej rzeczywistosci kraju
nauczanego jezyka obcego, rozwijanie ogdlnej wiedzy studenta o $wiecie oraz
o krajach danego obszaru jezykowego;

* wzorzec autentycznego jezyka oraz bogactwo stylu;

* roznorodnos¢ tematyki, mozliwos¢ wyboru tematyki odpowiedniej do realizowa-
nego materiatu lub do zainteresowan studentow;

* mozliwo$¢ poznania nowych informacji dotyczacych spoteczenstwa, jego histo-
rii, kultury, nauki 1 wielu innych dziedzin zycia;

* poszerzenie zasobu leksykalnego studentow;

* mozliwo$¢ samodzielnego zaprojektowania zaje¢ (co stanowi zaletg!), mozemy
wybrac, np. jakie umiejetnosci jezykowe chcemy rozwijac;

* bogate zrodto materiatow dla grup, ktore z réznych powodow nie korzystaja
z podrgcznika (np. seminaria, grupy konwersacyjne, zajecia fakultatywne);

+ flatwy dostep — prasa obcojezyczna jest dostepna w bibliotekach uczelnianych,
kioskach 1 ksiggarniach nawet mniejszych miast, wigkszo$¢ gazet 1 czasopism
istnieje w wersji online;

* niska cena — w poréwnaniu z podr¢cznikami czy innymi ksigzkami do nauki je¢-
zykow obcych gazety i czasopisma nie obcigzajg za bardzo budzetu nauczyciela
oraz studenta;

+ wykorzystujac gazety jako pomoc dydaktyczng juz w poczatkowej fazie naucza-
nia jezyka osiggamy bardzo wazny cel: wykorzystujac materiat autentyczny bu-
dujemy wiarg studenta w jego mozliwosci poniewaz odkrywa on, ze jest w stanie
czytac teksty przeznaczone dla rodzimych odbiorcow;

* kontakt z tego typu czasopismami jest doskonalym sposobem wspierania procesu
nauki jezyka obcego.

Autentyczne teksty z prasy obcojezycznej niewatpliwie uatrakcyjnia} zajecia, studenci

maja bowiem do czynienia z zywym, prawdziwym, czgsto niepoprawnym jezykiem, ja-
kiego podreczniki nie pokazuja, jezyk w podrecznikach jest bowiem zazwyczaj poprawny.
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Wspominajac o rozlicznych korzysciach, jakie przynosi stosowanie takiego rodzaju
pomocy w procesie nauczania jezyka obcego, nalezy podkresli¢ ogromne rezerwy mo-
tywacyjne, jakie kryja w sobie tego typu materiaty autentyczne; mozna przypuszczac, ze
odznaczajg si¢ one najwicksza sitg oddziatywania, gdyz dzigki zawartemu walorowi au-
tentycznos$ci sa one w stanie uruchomi¢ i podtrzymac wszystkie najwazniejsze motywy
uczenia si¢ jezyka, przede wszystkim motywy poznawcze, motyw osiagni¢é i praktycz-
nej uzytecznosci. Jest to niewatpliwie wazny argument na rzecz czgstego i regularnego
wykorzystywania materiatow autentycznych (por. Szatek, 2004: 168).

Warto wspomnie¢ rowniez, ze ten sam material moze by¢ wykorzystywany wielo-
krotnie, do zrealizowania réznych celow dydaktycznych. Materiaty z obcojezycznych
gazet lub czasopism sa doskonalym sposobem na przecwiczenie na przyklad réznych
rodzajow czytania (czytanie pobiezne, czytanie szukajace), pokazuja rowniez studentom
roznorodno$¢ stylow pisania, czego podrecznik zwykle nie jest w stanie zapewnic.

Mozliwosci wykorzystania autentycznych tekstow z prasy obcojgzycznej sg nicogra-
niczone i zaleza w duzej mierze od inwencji nauczyciela oraz studenta. Wazne przy tym
dla studenta jest to, ze nie uczy si¢ tylko stow czy zwrotow, ale styka si¢ z inng rzeczy-
wistoscig. Spojrzenie na taki tekst pozwoli mu na przekroczenie pewnych granic, na
zrozumienie innej spotecznosci kulturowe;.

Nalezy podkresli¢, iz wykorzystanie tekstow z prasy obcojezycznej ze wzgledu na swoj
niepowtarzalny charakter podnosi atrakcyjnos¢ zajeé oraz calego procesu nauczania/uczenia
si¢, zwicksza motywacje uczacych sig, autonomig, a takze stuzy osiggnigciu okreslonego
celu. Jak stusznie zauwaza Pfeiffer (2001: 43), ,,szczegdlnym rodzajem nauki autonomicz-
nej jest kontakt uczacych sie z jezykiem obcym, ktory nie ma charakteru nauki”. Do takiej
formy aktywnosci jezykowej nalezy zachecac, pomimo tego iz ogranicza si¢ ona do recepcji
jezyka, jest to kontakt z jezykiem codziennej komunikacji osadzonej w realiach. Sprzyja to
utrwalaniu oraz poszerzaniu materiatu jezykowego, zwlaszcza leksykalnego a takze stuzy
rozwijaniu umiejetnosci jezykowych. Ponadto kontakt z zywym jezykiem jest wielce moty-
wujacy (por. Pfeiffer, tamze). Zjawiska wchodzace w zakres autonomii, ktore mozna wyko-
1zysta¢ podczas pracy z prasa obcojezyczna, bywaja roznie okreslane, uzywa si¢ terminow,
takich jak ,,nauczanie zindywidualizowane, samoksztatcenie, samouctwo czy autodydakty-
ka, czgsto mowi si¢ tez po prostu samodzielna nauka” (Komorowska, 2011:60). Gdy pojgcie
autonomii pojawilo si¢ w dydaktyce jezykow obcych, aspektem, ktory najsilniej przyciagat
uwagg, okazata si¢ samodzielna, pozalekcyjna nauka jezyka obcego, ktora, jak mogtoby sig
wydawac, stwarza wigksza swobodg niz zajgcia lekcyjne (por. Komorowska, 2011: 61).

Doswiadczenie dotyczace pracy z tekstami pochodza,cyml z prasy obCOJe;zyczneJ poka-
zuje, ze studenci z duzym zainteresowaniem i zaangazowaniem przyjmuja wiaczenie takiej
formy pracy na zajeciach oraz staty element ich samodzielnej pracy w domu. Sytuacja ta
dotyczy nie tylko studentéw II 1 III roku, ale rowniez studentow I roku, rozpoczynajacych
nauke jezyka obcego, dla ktorych czytanie gazet w jezyku obcym wydawac by si¢ moglo nie-
mozliwe. Prasa obcojezyczna nie tylko moze by¢ czytana przez studentow rozpoczynajacych
nauke jezyka obcego, lecz jest rowniez doskonatym zrédlem materiatow autentycznych dla
nauczyciela, ktory nie tylko powinien by¢ ,,skutecznym nauczycielem”, ale przede wszyst-
kim bardzo dobrym uzytkownikiem danego jezyka obcego i stawia¢ przed soba wysokie wy-
magania jezykowe oraz dba¢ o swoj wlasny rozwoj jezykowy w odniesieniu do wszystkich
sprawnosci 1 podsystemow jezyka (por. Werbinska, 2005: 97).
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3. Kryteria doboru tekstow

Istnieje wiele roznych sposobow, jak utatwic i ozywi¢ nauke jezyka obcego wyko-
rzystujgc do pracy na zajeciach materiaty z obcojezycznych gazet lub czasopism. Jednak
w zwigzku z tym, Ze gazety zawierajg ogromng ilos¢ tekstow 1 informacji, przed doko-
naniem wyboru tekstow trzeba wzia¢ pod uwage pare kryteriow:

* teksty powinny by¢ wyselekcjonowane przez uczacego z uwzglgdnieniem kom-

petencji jezykowych studentow;

+ poziom trudnos$ci — artykuly z prasy obcojezycznej sa przeznaczone dla rodzi-
mych odbiorcow, wige charakteryzuja si¢ odpowiednim poziomem zaawansowa-
nia jezyka, co moze troch¢ utrudnia¢ ich wykorzystanie w grupach o nizszym
poziomie. Nalezy wiec uwaznie dokonywa¢ selekcji pod wzgledem trudnosci
jezyka, na mzszych p0210mach wykorzystujqc artykuly z prostszym jezykiem,
czy przygotowa¢ mini- stowniczki, zaw1era]qce tlumaczenie trudniejszych stow;

* tematyka —nauczyciele z reguty zna]q swoich studentow na tyle, by dokona¢ traf-
nego wyboru tematow, ktore powinny ich zainteresowa¢. Dobrze sprawdza]q sm;
tematy kontrowersyjne oraz biezace wydarzenia na $wiecie, o ktorych uczniowie
beda juz posiadali jaka$ wiedze z mediow;

* tekst powinien by¢ odpowiednio dobrany pod wzgledem wielkosci, tak aby praca
z nim nie zajmowata catych zajec; bardzo dhugie teksty moga okazaé si¢ rowniez
demotywujace, zwlaszcza dla studentow rozpoczynajacych nauke jezyka obcego;

* tekst powinien by¢ aktualny i interesujacy;

* ilustracje, tytuly moga zosta¢ wykorzystane w ¢wiczeniach wprowadzajacych
w celu rozbudzenie zainteresowania studentow tematem.

Wykorzystujac w pracy ze studentami teksty z prasy obcojezycznej mozemy wyroz-
ni¢ dwie jej formy:

1. praca z obcoj¢zyczng prasg na zajeciach;

2. samodzielna praca z obcoj¢zycznymi gazetami i czasopismami w domu.

4. Formy pracy z tekstem z gazety lub czasopisma obcojezycznego w domu

Najlepszym rozwigzaniem samodzielnej pracy z tekstem z gazety lub czasopisma
obcojezycznego jest zachgcenie i zmotywowanie studentow do codziennego czytania
obcojgzycznej prasy, wypracowanie u nich takiego nawyku, przyzwyczajenia. Wowczas
wzbogacanie leksyki bedzie odbywalo si¢ stopniowo, naturalnie, w miar¢ tego jak stu-
dent bedzie koncentrowat swoja uwage na stowach oznaczajacych znane mu zjawiska.

Mozna réwniez poleci¢, aby studenci zapisywali specyficzne, nowe, nieznane stowa,
ktore zostang objasnione przez nauczyciela, jezeli student samodzielnie nie byt w stanie
odnalez¢ ich znaczenia.

Innym sposobem jest wybranie przez studentow artykutu o okreslonej przez nauczy-
ciela tematyce, samodzielne przygotowanie leksyki oraz informacji na temat przeczyta-
nego artykutu. Nauczyciel wybiera kilka wyrazen i prosi o wyjasnienie ich caltej grupie
oraz zaprezentowanie tresci artykutu.
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5. Praca z materialem z gazety lub czasopisma obcoj¢zycznego na zaje¢ciach

Aby rozwija¢ wszystkie sprawnosci jezykowe nie powinno si¢ zaniedbywac czytania
tekstow. Mozna zacheci¢ uczniow do czytania tekstow dzigki odpowiednio dobranym
¢wiczeniom wykonywanym przed przystapieniem do pracy z tekstem. Powinny to by¢
¢wiczenia, ktore rozbudzajg che¢ zapoznania si¢ z tre$cig wybranego tekstu, a nastepnie
tworza mozliwo$¢ porownania oczekiwan i snutych przewidywan odnosnie do tekstu
Z jego autentyczng trescia.

Gazety i czasopisma sg bogatym zrodtem, z ktorego zawsze mozna czerpac, by uczy-
ni¢ zajecia atrakcyjniejszymi i ciekawszymi. Wazne jest rowniez to, ze wykorzystanie
w pracy na zajg¢ciach tekstow obcojezycznych stwarza mozliwo$¢ nabywania wszyst-
kich sprawnosci jezykowych: czytania, mowienia, shuchania i pisania. Poza tym stu-
denci majg mozliwos¢ ¢wiczenia roéznych struktur gramatycznych i uczg si¢ stownictwa
w kontekscie.

Najprostszymi zadaniami sg ¢wiczenia na sprawdzenie rozumienia tekstu, odpowie-
dzi na pytania, wybor prawidtowej odpowiedzi z kilku zaproponowanych wariantow,
¢wiczenia typu: ,,prawda — falsz”. Cwiczenia oparte na materiatach z gazet i czasopism
w jezyku obcym, ktore przedstawiam ponizej, nie s3 skomplikowane, mozna je stosowaé
w nauczaniu jezyka rosyjskiego na poczatkowym etapie nauczania studentow. Sg one
oparte na ogloszeniach drobnych, horoskopach, listach czytelnikow i artykutach.

I. Ogloszenia drobne:
ogloszenia o prace — mowienie
materialy: ogloszenia o pracg
cel: mowienie

Studenci zapoznajg si¢ z ogloszeniami, objasnione zostaje nowe stownictwo. Studen-
ci sugeruja pytania, jakie moga pojawic si¢ w czasie rozmowy o prace, pytania te zostaja
zapisane, tworzgc schemat dialogu. W parach odgrywaja role pracodawcy i kandydata
poszukujacego pracy w oparciu o przeanalizowane wczesniej ogloszenia.
ogloszenia o prace — pisanie
materialy: ogloszenia o pracg
cel: pisanie zyciorysu, podania o prace

Po omdwieniu zasad dotyczacych pisania CV i podania o pracg oraz po zapoznaniu
si¢ z przyktadami takich wypowiedzi, studenci analizuja ogloszenia o pracg i pisza oba
teksty oparte na tresci ogloszen, wymyslajac szczegoty wyksztatcenia, cech charakteru,
umiejetnosci, doswiadczenia itp.
nieruchomosci — mowienie, leksyka
materialy: ogloszenia o kupnie/sprzedazy/wynajmie mieszkan/domow
cel: mowienie, leksyka zwigzana z tematem

Studenci analizuja ogloszenia oferujace nieruchomosci, objasnione zostaje nowe
stownictwo. W parach odgrywaja role wlasciciela/agenta nieruchomosci oraz kupujace-
go/wynajmujacego.
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II. Reklamy towaréw i ustug - pisanie
materialy: reklamy produktow np. meble, ubrania, artykuty wyposazenia wngtrz, itp.
oraz reklamy ustug np. wakacji, ustug remontowych, transportowych itp.
cel: pisanie listow formalnych — z pytaniem o informacje, reklamacje

Studenci analizujg reklamy towarow i ustug i na ich podstawie w parach lub grupach
pisza np. list z prosba o informacje dotyczace ustugi (np. remont domu) lub list z rekla-
macja do biura podrézy w sprawie nieudanego urlopu.

II1. Horoskopy — czytanie, méwienie, pisanie
materialy: horoskopy z gazet i czasopism
cel: rozumienie tekstu, mowienie, pisanie, leksyka

Studenci zapoznaja si¢ z horoskopami dla swojego znaku zodiaku, przedstawiajg je
grupie, nauczyciel objasnia nowe stownictwo. Nastgpnie studenci maja za zadanie napi-
sa¢ np. list do przyjaciela /wpis do pamigtnika, w ktorym opisuja tydzien swojego zycia,
kiedy spehity si¢ przewidywania zawarte w horoskopach.

IV. Listy czytelnikéw
materialy: listy czytelnikow z prosba o rade
cel: rozumienie tekstu czytanego, mowienie, pisanie

Studenciw grupach/parachczytajalisty zprosba orade orazsugerujaustnie lubpisemnie
(w formie odpowiedzi na listy) rozwigzania problemu czytelnika stosujac odpowiednie
struktury (udzielanie rad)

V. Artykuly
1. Cwiczenia na rozumienie tekstu czytanego:
+ prawda/fatsz;
* pytania do tekstu;
* objasnienie i interpretacja sformulowan, zdan, fragmentow tekstu, intencji autora;
* podziat artykutu na dwie czgsci, studenci przygotowuja ustne streszczenie dla
partnera z pary,
+  zakonczenie zdan bgdacych podsumowaniem glownych watkow tekstu.
2. Wprowadzenie i utrwalenie nowego stownictwa:
* objasnienie W jezyku obcym nowych stéw przez nauczyciela (definicja, opis,
przyktad);
* poszukiwanie stow w tekscie do podanych definicji odgadywanie stow z kontek-
stu;
* Iaczenia podanych stow z definicjami;
* dialogi z zastosowaniem nowych stow opartych na tresci tekstu (odgrywanie rol);
+ zredagowanie wpisu do pamigtnika z nowymi stowami opartego na tresci tekstu
3. Méwienie:
* dyskusja na tematy poruszane w artykule;.
* odgrywanie rol oparte na tresci tekstow.
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Istnieje wiele roznych mozliwos$ci pracy z materiatami z prasy obcojezycznej. Jak
nauczyciel postanowi je wykorzysta¢ w swojej pracy, zalezy od jego inwencji tworcze;.
Opracowujac samodzielnie ¢wiczenia do tekstow mozna wspiera¢ rozwoj praktycznie
wszystkich sprawnosci jezykowych.

Oto przyktadowe formy zadan:

* czytanie fragmentow lub catodci tekstu;

* czytanie wywiadow z podziatem na role;

 ¢wiczenia fonetyczne na podstawie wybranych wyrazow z tekstu;

+ ukladanie rozsypanych fragmentow tekstu w odpowiedniej kolejnosci,

+ zastgpowanie podkreslonych wyrazéw w tekscie innymi o podobnym znaczeniu;

* uzupelnianie luk w tekscie;

+ ukladanie pytan do tekstu;

+ odpowiedzi na pytania zwigzane z artykutem;

* streszczenie artykuhu;

* tlumaczenie fragmentow lub catego tekstu;

 dopisywanie dalszego ciagu,;

* pisanie innej formy tekstu zwigzanej z artykutem (np. list, wiersz);

*  wypowiedz na temat artykutu;

* dyskusja dotyczaca problematyki artykutu;

* rozumienie ze stuchu.

Nauczyciel czyta na glos tekst i stosuje nastepujace ¢wiczenia:

+ prawda - falsz;

* uzupetnianie luk w tekscie;

* odpowiedzi na pytania;

+ dopasowanie rozdzielonych czgsci zdan;

+ dopasowanie podpisow do obrazkow.

6. Podsumowanie

Wykorzystanie tekstow z prasy obcojezycznej w nauczaniu jezyka obcego wspoma-
ga oraz wzbogaca proces uczenia si¢. Praca z materialem z obcojezycznej gazety czy
czasopisma sprzyja opanowaniu sfery komunikacyjnej jezyka obcego, pomaga szybciej
pokona¢ trudnosci jezykowe, jednoczesnie uatrakcyjnia proces nauczania wzbudzajac
ogromne zainteresowanie i zaangazowanie uczacych sie, aktywizuje ich oraz zacheca do
samodzielno$ci w procesie ksztalcenia.

Praca z tekstami z gazet i czasopism w jezyku obcym wymaga co prawda wiekszego
wktadu pracy ze strony nauczyciela, nagrodg jest jednak satysfakcja ptynaca z zaintere-
sowania studentow 1 ich zwigkszonej motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego. Jest to
rowniez doskonata okazja dla samego nauczyciela do zdobywania i uaktualnienia swojej
wiedzy na temat krajow obcojezycznych i samego jezyka obcego.
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Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta 11 w Biatej Podlaskiej

Film dydaktyczny w nauczaniu jezyka obcego

., Aby nauczy¢ sie czegos szybko i efektywnie, trzeba to zobaczy¢, ustyszec i poczuc”
Tony Stocklwell

Niniejszy referat stanowi probe przedstawienia znaczenia i mozliwosci wy-
korzystania filmu dydaktycznego w nauczaniu j¢zyka obcego (na przyktadzie
jezyka rosyjskiego) oraz korzysci z jego zastosowania. Autorka przedstawia
0go6lng charakterystyke filmu, okresla jego rolg, funkcje, cele oraz kryteria
doboru do celow dydaktycznych. W kolejnej czgsci przedstawia propozycje
pracy z filmem dydaktycznym na zajgciach z praktycznej nauki jezyka ro-
syjskiego, podajac przyktadowe zadania, jakie mozna zastosowaé w pracy
z omawianym materiatem filmowym.

1. Wstep

Nowoczesne podejscie do procesu dydaktycznego wptywa na sposob zastosowania
w nim nowoczesnych $rodkow dydaktycznych. Aktywne wprowadzenie tych srodkow
do praktyki dydaktyczno-wychowawczej otwiera szerokie mozliwosci dla intensyfikacji
procesu ksztatcenia oraz sprawia, ze nauczanie/uczenie si¢ jezyka obcego staje si¢ bar-
dziej efektywne 1 atrakcyjniejsze.

Nauczyciel ma dzisiaj do wyboru wiele rodzajow $rodkow dydaktycznych, ktore
efektywnie wspomagaja i usprawniajg proces nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego. Jed-
nak w obecnych czasach powinien on stosowac takie narzgdzia, ktore oprocz przeka-
zywania wiedzy wzbudza réwniez szerokie zainteresowanie wérod uczniow/studentow,
przyciagna ich uwage oraz dadza poczucie uzycia jezyka w konkretnej sytuacji.

Opanowanie jezyka obcego, gdy nie jest sie w kraju nauczanego jezyka, jest rzecza
trudng. Dlatego tez jednym z efektywniejszych sposobow nauczania/uczenia si¢ jezyka
obcego jest wykorzystanie na zajgciach filmu dydaktycznego, ktory posiada szczegol-
nie ugruntowang pozycje w sferze oddziatywania dydaktycznego i wychowawczego.
O jego mozliwosciach edukacyjnych nie trzeba nikogo przekonywac. Nie dziwi rowniez
fakt, ze znaczenie filmu oraz potrzeba zastosowania tej formy przekazu ciagle wzrasta
we wspotczesnej edukacji. Nalezy tlumaczy¢ to tym, iz dynamiczno$¢ filmu pozwala
przedstawi¢ obrazy w realnym kontekscie jezykowym, stworzy¢ atmosfere srodowiska
obcojezycznego, co przybliza proces nauczania do komunikacji ustnej w jezyku obcym
w warunkach jak najbardziej naturalnych. Ponadto filmy nasycone s informacjami
o kraju nauczanego jezyka, dostarczaja konkretnych sytuacji jezykowych, przyblizaja
wartosci kulturowe narodu, w sposob pogladowy informuja uczacych si¢ o miedzykul-
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turowych podobienstwach i réznicach, a co za tym idzie, rozwijaja rowniez kompetencje
socjokulturowa. Stanowia zatem doskonaty bodziec do efektywnej dziatalnosci komuni-
kacyjnej oraz do dyskusji (por. Uenak, 2012: 340; Jlomunosud, 2009: 187).

Zajecia z wykorzystaniem filmu oraz materiatow audiowizualnych wzbudzajg
ogromne zainteresowanie uczacych si¢. Aktywizujg ich, zachecajg do nauki, a takze
poglebiajg 1 aktualizujg rozne zrodta wiedzy. Sg dla nich duzo ciekawsze, niz tradycyj-
ne formy nauczania z wykorzystaniem wyktadu czy materiatow pisanych. Pozwalajg
znacznie 0zywi¢ proces nauczania jezyka obcego. Nowoczesne technologie pozwalajg
na r6znorodno$¢ w sposobach, w jakich filmy moga by¢ wykorzystywane na zajeciach.
Ponadto wspolczesna mtodziez, majac dostep do komputera, Internetu czy tez innych
zrodet informacji, odczuwa coraz wigksza potrzebe wykorzystywania przez nauczycieli
filmoéw 1 innych srodkéw multimedialnych na zajgciach. Zapoznajac si¢ z takimi auten-
tycznymi formami j¢zyka, majg oni wowczas do czynienia ze $wiatem rzeczywistym
1 s3 zmuszeni do realnego wykorzystania swojej wiedzy oraz umiejetnosci jezykowych.

2. Istota filmu dydaktycznego — préba definicji

Analizujac szereg publikacji, artykutow i opracowan dotyczacych filmow, zauwaza
si¢ duzg dowolno$¢ zarowno w terminologii, jak i w klasyfikacji. Mimo, iz tre$¢ pojecia
Hilmu dydaktycznego” jest zazwyczaj znana, to w literaturze przedmiotu brakuje jed-
noznacznej definicji, ktora w petnej mierze odzwierciedlataby specyfike danego $rodka
nauczania. W szerokim znaczeniu film dydaktyczny mozna okresli¢ jako dydaktyczny
srodek pogladowosci, wystepujacy w charakterze aud10w1zualnej pomocy dydaktyczne;j
na zaj¢ciach w celu przekazania wiedzy uczacym si¢ w jak najlepszy sposob zgodnie
z tematyka obowigzujacego programu oraz zasadami nauczania (por. bynauk, 2011: 2).

Jak stwierdza Charitonowa (Xaputonosa, 2011: 197), do filmu dydaktycznego mo-
zemy zaliczy¢ kazdy rodzaj filmu (popularno-naukowy, dokumentalny, fabularny) lub
jego fragment, jezeli w sposob swiadomy i celowy zostanie wykorzystany w procesie
nauczania. Umiej¢tnie wpleciony w proces dydaktyczny poszerza horyzont myslowy
ucznia/studenta. Z reguly filmy dydaktyczne wykorzystywane s w sytuacji, kiedy ma-
teriat jest trudno dostepny dla uczacych si¢ lub, jezeli chodzi o obserwacje, ktorych nie
da si¢ dokona¢ inng droga. Film przyczynia si¢ do lepszego rozumienia pojeé, tresci,
bedacych przedmiotem nauczania.

Aby zastosowanie filmu w procesie ksztatcenia dawato petne korzysci, jego realiza-
cja musi spetnia¢ kilka waznych warunkow:

* Projekcja filmu nie powinna przekracza¢ 10-15 minut.

* Film powinien tworzy¢ jednolity tekst, przedstawiajacy w formie bardziej rozbu-
dowanej jaki$ catosciowy problem oraz zawiera¢ struktur¢ zarowno estetyczna,
jak i metodyczng. Czg$¢ informacji powinna by¢ przekazywana za pomocg ob-
razu, czg$¢ — stownie. [stotne jest, aby pozostawi¢ czas na rozwazania myslowe
odbiorcy przez stosowanie krotkich i jednoczesnie celnych komentarzy, pamigta-
jac jednoczesnie, aby nie zastapity one dyskusji oraz oceny krytycznej, majacych
miejsce po projekeji filmu dydaktycznego. Warto doda¢, iz informacje wizualne
potaczone z komentarzem sg lepiej odbierane 1 zapamigtywane przez widza.
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+ Powinna by¢ utrzymana $cista zalezno$¢ migdzy efektami wzrokowymi i shucho-
wymi. Obraz i dzwigk powinny by¢ wyrazne 1 dobrej jakosci.
*  Tre$¢ obrazowo-stowna zawarta w filmie powinna by¢ dostosowana do poziomu
intelektualnego odbiorcow.
+ Jezyk filmu powinien by¢ wspotczesny, odpowiadajgcy normom jezyka literac-
kiego (por. ®exmucrosa, 2010: 415).
Film zbudowany na takich przestankach moze spelnia¢ rozne zadania dydaktyczne
1 wychowawcze. Praca z materiatem filmowym moze by¢ wykorzystana na réznych eta-
pach: jako wprowadzenie do tematu, uzupehienie lub rozszerzenie czy tez jako zakon-
czenie, podsumowanie cyklu zaje¢ o dowolnej tematyce.

3. Slowo i obraz

Jednym z gtownych celow nauczania jezykow obeych jest rozwoj sprawnosci kon-
wersacyjnych w poznawanym jezyku. Film jest pomoca, w calym tego stowa znaczeniu,
audytywno-wizualng. Odgrywa znaczacg role w konstruowaniu ¢wiczen przygotowu-
jacych studentow do rozumienia obcej mowy ze shuchu, a takze umozliwia stwarza-
nie sytuacji mownych. Jak pisze Plisiecki (1993: 133): ,,Film ksztattuje nastawienie na
taczne wydobycie aspektow audialnych i wizualnych i na scalanie ich w spojna catosé
znaczeniowq”. Film apeluje jednoczesnie 1 do wzroku i do stuchu. Jest zbiorem pozy-
tywnych bodzcow, ktore oddziatuja na obie potkule mozgowe, przez co umoiliwiaja,
skuteczmej sze utrwalenie materiatu quykowego Podczas prOjekCJI filmu u uczacych su;
pracuje jednoczesnie kilka kanatow percepcp CO sprzyja rozwojowi umiejetnosci nie
tylko stuchania, ale rowniez innych sprawnosci jezykowych.

Film to komunikacja przez obraz. W nauczaniu/uczeniu si¢ jezykow obcych komuni-
kacja obrazowa nabiera szczegdlnego znaczenia. Jak stusznie zauwaza Plisiecki (1993:
133), ,,obrazowy sposob myslenia sprawia, ze uczniowie wola patrze¢ niz czytac, stad
atrakcyjnos¢ filmu, ktory nie tylko przyciaga i skupia jak sita dosrodkowa, ale sktania
rowniez do uzewngtrzniania przezy¢ i zachgca do wymiany mysli w dyskusji”. Z udzia-
fem obrazow przebiegaja procesy poznawcze, ktore oddziatlujg bezposrednio na zmysty
odbiorcy 1 uzupetniane sg o przekaz stowny. Film nie tylko co$ pokazuje, przedstawia,
ale rowniez co§ mowi, o czyms$ opowiada, co$ opisuje, wyraza. Odbior filmu jest pro-
cesem bardzo zlozonym. Sferze emocjonalnej towarzysza takie procesy intelektualne,
jak koncentracja, synteza zjawisk, przedmiotow, zdarzen, wnioskowanie i rozumienie.
Rozumienie obrazu jest elementem kluczowym dla korzystania z niego jako pomocy
naukowej w uczeniu si¢ jezyka obcego. Dlatego tez zadaniem dydaktykow jest wypraco-
wanie u uczacych sie zdolnosci ptynnego i swobodnego poruszania si¢ migdzy stowem
a obrazem, umiejetnosci przetwarzania informacji uzyskanych poprzez stowo i obraz,
a takze umiejetnos¢ faczenia elementow intelektualnych i emocjonalnych. W filmach
przeznaczonych do nauki jezyka obcego warstwa wzrokowa ulatwia zrozumienie war-
stwy stownej. Te dwa ,,jezyki” w filmie — stowo 1 obraz — razem stanowig narzedzie
ksztaltowania sprawnosci jezykowych, roznych postaw w kontaktach miedzykulturo-
wych, a takze lepszego rozumienia roznych zjawisk, ztozonych kontekstow kulturo-
wych, komunikatéw medialnych (por. Gajek, 2010: 8-14).
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4. Jakie mozliwoS$ci stwarza film dydaktyczny w nauce jezykéw obcych?

Kazdy film dydaktyczny jest realizowany w okreslonym celu. Jak podkresla wielu
teoretykow i pedagogow, jest czynnikiem udoskonalajagcym proces nauczania/uczenia
si¢. Film dydaktyczny przewidziany dla celow nauczania jezykow obcych stwarza na-
stepujace mozliwosci:

udoskonala i usprawnia (mowiac ogolnie) przebieg procesu nauczania/uczenia sig;
przyspiesza wytworzenie si¢ nawykow i umiejetnosci mowienia w jezyku nowo
poznawanym;

zwigksza efektywno$¢ w przekazywaniu i przyswajaniu wiedzy lingwistycznej
1 kulturowej; w sposob bardziej doktadny zapoznaje uczacych si¢ z realiami kra-
ju, w ktorym dany jezyk jest powszechnie uzywany;

pozwala lepiej dostrzega¢ i rozumie¢, co dzieje si¢ w innych krajach, w odmien-
nych systemach politycznych, w kregach odmiennych kultur;

ukazuje komunikacyjng strone jezyka m.in. poprzez mimike, gesty, kontekst sy-
tuacyjny, ekspresje, prozodi¢ mowy czy inne sytuacje pozajezykowe;

pomaga dokona¢ samodzielnej analizy ogladanych zjawisk, syntetyzowac, wy-
ciaga¢ wnioski, ocenia¢, rozumie¢ okreslone procesy, pojgcia oraz tresci, bedace
przedmiotem nauczania,

sprzyja intensyfikacji procesu nauczania jezyka obcego umozliwiajac skrocenie
czasu omawianego tematu,

czesciowo kompensuje brak naturalnego srodowiska obcojezycznego, ktore jest
konieczne do petnego opanowania jezyka;

przygotowuje do komunikacji ustnej w warunkach naturalnych; umozliwia ze-
tknigcie si¢ z trudno$ciami Zywej mowy i uczy je przezwyci¢zac;

realizuje jedng z glownych zasad nauczania — zasad¢ pogladowosci;
jednoczesnie oddziatuje na zmyst wzroku i stuchu, co wzbudza wigksza aktyw-
no$¢ spostrzezeniowg i myslowa, niz np. nauczanie werbalne;

odwotujac si¢ do sfery emocjonalnej odbiorcy film wptywa na rozszerzanie i po-
glebianie wiedzy, wzbudza 0golng ciekawos¢ i zainteresowanie uczacych si¢ tre-
$ciami przewidzianymi do opanowania, rozbudza ciekawo$¢ poznawcza;
dodatkowo motywuje do aktywnej pracy, pobudza do samoksztatcenia;

jest doskonatym materialem do nauki kazdej umiejetnosci jezykowej na wszyst-
kich etapach nauczania;

prezentuje modelowe sytuacje z zycia codziennego;

stuzy wzbogaceniu oraz aktywnemu wykorzystaniu stownictwa,

posiada bardziej wszechstronne oddziatywanie wychowawcze.

5. Praca z filmem dydaktycznym

Wprowadzajac film dydaktyczny do procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego
nalezy pamigta¢, ze to nie samo zastosowanie materiatu filmowego na zajgciach zwick-
sza skuteczno$¢ nauczania i wychowania. Efektywne oddziatywanie filmu na proces dy-
daktyczny bedzie mozliwe tylko wtedy, kiedy nauczyciel dokona odpowiedniego wybo-
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ru materiatow filmowych oraz wykaze si¢ znajomoscia zasad metodyki ich stosowania.
Gtowne kryteria, jakimi powinni$my si¢ kierowaé przy pracy z filmem, to: dostosowanie
poziomu tresci jezykowych zawartych w filmie do mozliwosci i przygotowania umy-
stowego poszczegdlnych grup uczniow/studentow; aktualnos¢ tematyki; réznorodnosé
kompozycji; zgodnos¢ tresci z programem nauczania oraz zainteresowaniami uczacych
si¢; nasycenie jezykowe; uwzglednienie rdznorodnosci kulturowej spoteczenistwa wie-
lokulturowego w kraju nauczanego jezyka; odzwierciedlenie specyfiki socjokulturowe;,
realioznawczej, wartosci poznawcze, artystyczne (por.: Hoconouu, Munbpya, 1999:
16-18, {Bop:xer, 2006: 22).

To, w jaki sposdb bedzie przebiegata praca z filmem dydaktycznym, zalezy od tego,
jaka sprawno$¢ w danym momencie chcemy ksztalci¢ i rozwija¢ na zajeciach. W tym
celu oprocz prawidtowego zastosowania materiatu filmowego nalezy réwniez wykorzy-
sta¢ dodatkowe materiaty dydaktyczne o charakterze wizualnym i audytywnym, wspo-
magajace projekcje filmu (np. zdjecia, wycinki i informacje z prasy, teksty do filmu,
magnetofon z nagranymi ¢wiczeniami gramatycznymi i in.). Tak powstaty system $rod-
kow dydaktycznych zwiekszy motywacje u uczacych sig, pobudzi ciekawosé, zacheci do
podjecia proby komunikowania si¢ w jezyku obcym oraz sprawi, ze ich udziat w zaje-
ciach bedzie aktywniejszy. Poza tym nalezy wczesniej przygotowaé uczniow/studentow
do projekc;ji filmu sporzadzajac serie zadan i ¢wiczen utatwiajacych percepcje materiatu
jezykowego. W przeciwnym razie trudno bedzie zrozumiec ,,zywa” mowe z ekranu (por.
Homumosuy, 2009: 187-188, Xapurtonosa, 2011: 198).

Efektywnos$¢ zastosowania filmu dydaktycznego na zajeciach zalezy nie tylko od do-
ktadnego okreslenia jego roli i miejsca w systemie nauczania, ale rowniez od tego, w jaki
sposob racjonalnie zostanie zorganizowana struktura zaje¢ z zastosowaniem filmu oraz
jak dostosowane s mozliwosci dydaktyczne filmu do celow i zadan nauczania. Praca
z filmem dydaktycznym na zajgciach zawiera w sobie trzy etapy:

I. Etap przed projekcja filmu (ros. npeddemoncmpayuonnoiii 5man).

Etap ten jest wprowadzeniem do projekeji. Jego gtownym celem jest przezwycieze-
nie przez uczgcych sig¢ wszystkich mozliwych trudnosci jezykowych i realioznawczych
oraz ukierunkowanie ogladania filmu zgodnie z zatozonymi celami zajgé. Cwiczenia
wykonywane przed projekcja wprowadzaja w tematyke filmu, ulatwiajg zrozumienie
jego tredci oraz przygotowuja do wykonania zadan o charakterze tworczym.

Zadania wykonywane na tym etapie mogg by¢ nastepujace: rozne warianty przewi-
dywania tematyki i tresci filmu (m.in. pytania do tekstu, pytania i odpowiedzi do wy-
boru, wyjasnienie tytutu filmu, wykaz nowych stéw z objasnieniami lub definicjami,
tworzenie asocjogramu do centralnego pojecia z filmu itp.); wprowadzenie i omowie-
nie nowych wyrazen i zwrotow; wyéwiczenie techniki czytania najbardziej trudnych
zwigzkow wyrazowych, zdan, ktore pojawig si¢ w filmie (zwrdocenie uwagi na wymo-
we, akcent, intonacje itp.); tematyczne grupowanie wyrazow z filmu (wyrazy moga by¢
podane w wykazie przygotowanym przez nauczyciela, badz tez w zdaniach); podziat
strukturalny wyrazow (wyrazy rdzenne, pochodne, ztozone, frazeologizmy) (por. Yenax,
2012: 341).
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II. Etap podczas projekcji filmu (ros. demoncmpayuonnsiii sman).

Celem tego etapu jest ksztaltowanie nawykow stuchania, petne przyswojenie tresci
filmu w rezultacie demonstracji oraz w wyniku stosowanych przez nauczyciela komen-
tarzy pomiedzy poszczegolnymi sekwencjami filmu.

Zadania wykonywane na tym etapie maja na celu weryfikacj¢ rozumienia obejrzanego
materiatu filmowego. Ukierunkowane sg na wyszukiwanie informacji, utrwalanie, trans-
formacj¢ okreslonego materiatu J¢zyk0wego fonetykl leksykl gramatyki; rozwg anie
umiejgtnosei receptywnych, rozwijanie umiej¢tnosci mowienia, a takze rozwijanie umie-
jetnosci socjokulturowych.

III. Etap po projekeji filmu (ros. nocnedwnoucmpauuonubm aman).

Celem tego etapu jest sprawdzeme rozumienia tresci obejrzanego filmu. Cwiczenia
wykonywane po projekcji majg za zadanie sprawdzenie stopnia przyswojenia materiatu
filmowego, zrozumienia jego tresci oraz wyste;puja,cych w nim $rodkow jezykowych.
Zadania te stuzg gtéwnie udoskonaleniu sprawnosci komunikacji w jezyku obcym, akty-
w1zujq zgromadzony materiat leksykalno -gramatyczny oraz stuza do dalszego wzboga-
cenia zasobu leksykalnego uczacych sig. Oprocz rozwuama sprawnosc1 mowienia w je-
zyku obcym ¢wiczenia te wptywaja takze na rozwoj sprawnosci czytania i pisania oraz
kompetencji gramatycznych (Yemnaxk, 2012: 342).

6. Praktyczne zastosowanie filmu dydaktycznego na zajeciach jezyka rosyjskiego

Ponizej zostaly przedstawione przyktadowe ¢wiczenia oparte na pracy z filmem dy-
daktycznym z cyklu ,,IIporynxu o IerepOypry” (,,[lereprod”), ktore mozna zastoso-
wac¢ w pracy nad ksztalttowaniem i rozwijaniem wszystkich sprawnosci jezykowych na
poziomie $redniozaawansowanym.

Cwiczenia przed projekcja filmu

1. Nauczyciel pokazuje fotografie (slajdy), ktore przedstawiaja zespot patacowo-
-ogrodowy, znajdujacy si¢ w Peterhofie. Zdjecia te stanowig punkt wyjscia do
dyskusji na temat tresci ogladanego filmu. Stosujac technike ‘pytan i odpowie-
dzi’ (np. Hlocmompume Ha pomocpaguu u ckadicume, ymo oHu uz00pasxcaiom?
Kak evi dymaeme, xaxkas Oyoem mema ce200HAwHux 3ausmutl? Ckaxcume,
noxcanyticma, ymo vl 3uaeme o Ilemepeogpe? I'0e on naxooumes?) nauczy-
ciel ma na celu zogniskowanie uwagi uczacych si¢ na tematyce zajec. Pytania te
zmuszajg ich do wyrazania przypuszczen odnosnie tresci, ktore stajg si¢ dla nich
jednoczes$nie treningiem ](;zykowym Materiat ilustracyjny pomaga uczacym sig
W kojarzeniu, zapamigtywaniu, jak rowniez w wyrabianiu whasnej 0p1n11

2. Kolejne zadanie stuzy poszerzeniu stownictwa z tematyki zaje¢. Nauczyciel
wprowadza nowe wyrazenia i zwroty, podajac ich objasnienie w jezyku ro-
syjskim oraz sprawdza, jakie stowa sg znane uczniom/studentom. W razie
konieczno$ci znaczenie nieznanych stow uczacy si¢ sprawdzaja w stowniku.
W celu lepszego zrozumienia tresci filmu oraz poszerzenia stownika tematycz-
nego nauczyciel przygotowuje rowniez komentarz lingwokrajoznawczy.
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Przyktadowe stownictwo, ktore nalezatoby ewentualnie wyjasnié: onucmamenvhwiil, npu-
20p00, NOCMPOUKA, 3a8ePUMb, CKYIbIMOP, AHCAMOIb, KACKAD, KAK HU CMPAHHO, UHMe-
pbep, coomeemcmeosanms (vemy?), Xxpycmains, 10Cmpa, 1enHuRa, 0popmMump, 1aKosoe
nauno, oouiue ceema, senuuue, gapghop, ousannas, weénk. Objasnienia w komentarzu:
Kponwmaom, Pacmpennu Bapgonomeii Bapghonomeesuy, bpaynwumenn Hoeann Opu-
opux, @envmen FOpusi Mameeesuu, Pomapu Ileempo.

Po zapoznaniu si¢ z nowym stownictwem nauczyciel odczytuje zwroty na glos,
a grupa odtwarza je chorem. Zwraca roéwniez uwage na prawidtowa wymowe miejsco-
wosci oraz imion i nazwisk 0sob, o ktorych bedzie mowa w filmie. Cwiczenie to mo-
bilizuje uczacych si¢ do wigkszej starannosei i doktadnosci wymowy, prawidlowego
akcentu i intonacji.

3. Nastgpnym zadaniem jest utworzenie przymiotnikow od podanych rzeczownikow.

Om 0annwIx HUdICe CyuecmeumenbHylx 0opasyiime npuiazamensvHolie. TIPUTOPOJ, IBOPELL,
TPOH, KapTHHA, XPYCTallb, CKYIbITYpa, BETUKOJICIINE, JUBAH.

4. Na koniec tego etapu w oparciu o przedstawiony wykaz nowych stow (z poda-
nymi objasnieniami w jezyku rosyjskim) nauczyciel prosi o dopasowanie syno-
niméw do wyrazow.

Jlannvie Hudice cn06a 3amenume CUHOHUMAMU.
OnucTaTenbHBIN, MOCENOK, CTPOUTENBCTBO, JOCTOMHCTBO, 0()OPMHUTD, YHUKATBHBINR

Poniewaz celem nauki jest przede wszystkim umiej¢tnosé skutecznego porozumie-
wania si¢, to stownictwo powinno odgrywac bardzo wazng rolg w nauczaniu/uczeniu si¢
jezyka obcego. Jak pisze Komorowska (2001: 115): ,,Umiejetnos¢ przekazu informacji
najsilniej uzalezniona jest od poziomu stownictwa. To wiasnie braki leksykalne najsil-
niej uszkadzaja, a niekiedy wrecz blokuja przekaz”. Dlatego tez nauczyciel powinien
poswieci¢ duzo uwagi na nauke stownictwa, na jego rozszerzenie (dotyczy to gtownie
synonimow, idiomow, stowotworstwa). W duzej mierze to wtasnie od ¢wiczen leksykal-
nych uzalezniony jest dalszy rozwoj sprawnosci jezykowych.

Cwiczenia podczas projekeji filmu
Zaleca sig, aby film zaprezentowaé uczacym si¢ dwukrotnie. Po raz pierwszy —
w celu zapoznania si¢ z jego trescia, natomiast podczas powtdrnej projekcji uczacy sie
rozwigzuja ¢wiczenia do tego etapu pracy z filmem.
1. Notowanie. Podczas ogladania filmu uczacy si¢ notuja potrzebne informacje
w celu udzielenia odpowiedzi na zadane wezesniej pytania. Cwiczenie ma na
celu kontrolg stopnia zrozumienia tresci.
Tlocmompume dhunom «Illpoeynxu no Ilemepbypey» («llemepeog»), nocmapaii-
meco 0emanbHO NOHAMb €20 COOepIHCaHUe, d 3amem omeemvme Ha cledyloujue
BONPOCHL:
* ['me Haxomurcs [lereprod?
+ Korma mosBuimnch 31ech mepBble TOCTPOMKH M KTO BBIOpal MECTO JUIs
crpoutenscTa [leteproga?
Korna ObuT 3aBepIIEH JIBOPIIOBO-TIAPKOBLII aHcamOIb B [leteprode?
+ Kakne nocronpumMeyarenbHOCTH MOXKHO yBUIETh B [lereprode?
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+ Kakue pontansl HaxonaTcs B Hikaem napke?

+ [Ilo mpoexTy Kakmx apXWTEKTOPOB OBLT MOCTpOEH aBopen MoHmiesnp n
bomnpmoit [lereprodekuit aBopen?

+  Kak oopmiiersr untepbepsl BHYTpH [leteprodekoro qpopua?

+ Kakne 3ansl Boxbmioro Tlereprodekoro aBopiia Bel yBunenu B Quibme?
Omnummre oIuH U3 HUX.

2. Nauczyciel rozdaje kartki z czasownikami zapisanymi w formie bezokolicz-
nika. Zadaniem uczacych si¢ jest zapisanie tych czasownikow w takiej formie
gramatycznej, w jakiej wystepuja w filmie.
3anuwume 2naeonvl U3 NPUBEOEHHO20 HUXCE CNUCKA 8 MOU SPAMMAMUYECKOU
popme, 6 Komopou OHu ObLIU Ynompebiensl ¢ (hunbme: TOABUTHCS, OCTAHABIIH-
BaThCSl, YCTPOUTH, HAYaTh, 3aBEPIINTH, CO3ATh, TIOIXOIUTD.

3. Tekst z lukami. Nauczyciel rozdaje kartki z tekstem filmu, ale z brakujacymi
wyrazami i frazami. Podczas powtornej projekcji uczacy si¢ majg za zadanie
uzupetnienie tekstu odpowiednimi wyrazami. Wyrazy zaznaczone ttustym dru-
kiem sg w wersji dla uczacych sie elementami brakujacymi.

Tres¢ tekstu z filmu:
Ilemepeogh — camviii dnucmamenwvuslit u3 nemepoOypeckux npueopooos. Ou
Haxooumcs Ha bepecy Quuckoeo 3aiuea 8 20) Kunomempax K 102y om 20pooa.
Ilepsvie nocmpoiiku nossunucy 30ecw 6 Hauaie XVII eexa. Mecmo 01 cmpo-
umenscmea gvidoupan cam I1émp Benukuu. On uacmo ocmanaenusancs 30ech
Ha nymu u3 [lemep6ypea 6 Kponwmaom.
Cmpounu [lemepzogh 6vicmpo. Yoice uepes 10 nem oviau ycmpoenwt 06a nap-
ka — Bepxnuti u Huoicnuil, nocmpoenvt 3 oeopya: bomvwoir [lemepeoghckuil
osopey, Mounnesup u Mapnu, navamo cmpoumenbcmeo YHUKAIbHOU Cuche-
Mbl ponmanos. 30ecy pabomarom mMHozue u3gecmuble APXUMEKMOPbL, CKYb-
nmMopbl, UHMHCEHEPbL Mo20 epemenu, u Kk cepedune XVIII eexa ancamonw Ovin
3a6eputén.
Jlasaiime noxooum no anneam nemepeo@cKux napkos, NOCMOMPUM HA €20
YyousumenvHole 080pYybl U POHMAHDL.
@onman Tpumon. A smo Pumckue gponmanwl.
B Huorcnem napxe naxooumcs bonvwioii kackad u 06a Manvix kackaoa. Lllax-
Mamuas 20pKka — 0OUH U3 HUX.
A smom gecénviil ponman nazvieaemcs «/[yook»; KaK KU CHPARHO, Modice pa-
boma 3namenumozo Pacmpennu.
Crynbnmypsl u ponmansl co30aiom npeKpacHyro KOMRO3uYuio nepeo 080pYoM
Monnnesup. Jleopey nocmpoen no npoexmy apxumekmopos bpaynwmeiina u
Jlebnona. B eco kapmunnoii eanepee cooparo 6onee 200 xapmun 2011AHOCKUX
U pramanocKux macmepos.
A menepb mbl nocemum bonvuioii llemepeoghcxuii dsopey.
On Ovi1 nocmpoen 6 nauane XVIII eexa, a 3amem nepecmpoer apXumexkmopom
Pacmpennu. Cmpoumenscmso utio 10 1em u 3agepuiniocs 8 1755 200y. boeam-
CME0 UHMEPLEPOE OBOPYA COOMEEMCINEOBAN0 MOOE eNU3ABCHUHCKO20 8peMe-
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Hu. Breck nozonomel, XpycmansHule 110cmpel, 1enHUKA, NPOCMOPHbIE 3AbL C
gvicokuMy nomoaxamu. Qbunue ceema co30aém npazoHUHyI0 ammocgepy.
Tponnsiii 3an. 30eco 6cé eogopum 00 umnepamopckom eenuuuu. Ha cmenax
nopmpemul poocmeernuxog Ilempa Ilepsozo. Y 6ocmounoii cmensl mpon Ile-
mpa pycckoti pabomul. Hao numu nopmpem Examepunsl Bmopotl.

Benas cmonosas. 3an ogopmnen no npoexmy apxumexmopa @envmena. Ha
cmoine 6eUKONIERHbLIL aHSTUICKUL CION0GbIIL CepEU3.

B cepeoune XVIII exa 8 mody éxooum xumatickui cmuibs. Co2nacto mooe 8
FBonvuiom 0sopye oghopmasiomes 06a kumaiickux kabunema: 3anaonwii u Boc-
mounwitl. Obpamume HUMAaHUe HA YEPHbLE TAKOGBLE NAHHO U CIMAPUHHBIUL KU~
matickuii gpapghop.

Kapmunnuiii 3an — smo xomnosuyuonnsiii yenmp osopya. Eeo cmenvl ykpawia-
tom 368 dcenckux nopmpenog pabomsl UmanbaHcKo2o Xyooxcuuka Ilvempo
Pomapu.

Jusannas opopmaena no npoexmy Qenvmena 6 1770 200y. Bvi sudume y cme-
Hbl CMApUHHBLLL mypeykull ousan. Ha cmenax kumaticKutl WEnK.

Praca z ilustracja. Zadaniem uczacych sie jest opisanie fotografii, a nastgpnie
dopasowanie podanych nizej podpisow do zdjec.

Ilocmompume na homoepagpuu, npedcmagisiowue doCMonpuMedamensHOCHU
Tlemepeogpa u onuwume ux. [loodepume k Hum noonucu. OOHA U3 HUX TUWHSIL.
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a. bonbimoi [Tereprodyckuii aBOpeIr U OONBINOH KacKal.
0. @onran TputoH.

B. Kaprunnstii 3a1 (bonpimoit [leteprodckuii aoperr).
I. PumMckue (oHTaHBL

1. Kackan Hwxnsero napka — «IllaxmartHast ropay.

e. ®onrtan-myTnxa «Jlyoox».

x. [TaBnoBckuii 1BOpeL.

3. bemas cronosas (bomnpmoii [lereprodexuii rBoperr).
u. @onraHn nepex 1BoproM MoHIIE3up.

K. Tponnsii 3a1 (boxbmioit [leteprodekuit gBoper).

5.

Projekcja filmu przy wylaczonym materiale dzwigkowym. Zadanie to pozwa-
la skoncentrowa¢ uwage uczacych si¢ na charakterystycznych wiasciwosciach
komunikacji niewerbalnej, pokazujac im, ze réwnie duzo informacji mozna
uzyska¢ poza stowem. Dzigki zastosowaniu tej techniki mozna zaproponowac
nastepujace ¢wiczenie jezykowe:

Bul sgnsiemecs owcumenem Cankm-Ilemepbypea. Buecme co ceoumu Opy3vimu
uz Ionvwiu cmompume guivm o Ilemepeoge. K coxcanenuio, smo nemoi
Qurvm. Bl onucvisaeme, umo guoume Ha IKpane, pacckazvigaeme o Kpacome
20p00a U €20 3HAMEHUMBIX OOCMONPUMEYAMETLHOCISX.

Cwigzenia po projekeji filmu

Cwiczenia wykonywane na ostatnim etapie pracy z filmem, jak juz wczesniej wspo-
mniano, shuzg gtdwnie udoskonaleniu sprawnosci komunikacji w jezyku obcym. Glow-
nym ich celem jest sprowokowanie uczacych si¢ do dyskusji, wyrazenia whasnych opinii.
Maja one charakter otwarty, dlatego tez wymagaja fantazji oraz wigkszej kreatywnosci
od uczacych sie.

Na przyktad:

6.

Streszczenie filmu wg. utozonego planu oraz stow-kluczy. Gtownym celem
tego ¢wiczenia jest wspomaganie procesu zapamigtywania. Cwiczenie to moz-
na rowniez zada¢ jako prace domowa.

Cocmasvme onucanue gunoma no onopuvim crosam: Ilereprod, campiii 6mm-
CcTaTeNbHBbIN, Ha Oepery OMHCKOTO 3anuBa, BEIOMpaT MECTO, CTPOMIN OBICTPO,
TIOSIBUJINCH /1B TApKa M TPH JIBOPIIA, aHCAMOMIb OBLT 3aBEpIIEH, YANBUTENbHBIE
JBOPIIBI ¥ JOHTAHBI, OOraTCTBO HHTEPHEPOB, BXOAUT B MOJLY, KEHCKHE IIOPTPETHI.
Praca w parach. Uktadanie dialogow dotyczacych Peterhofu na podstawie in-
formacji zawartych w filmie. Temat do utozenia dialogu moze by¢ nastgpujacy:
Bl cooupaemecwy noexamv na sxckypcuio 6 Ilemepeog. Bawt opye/ noopyea
yarce ovii/a mam. Cocmaevme duanoz na memy «Most sxckypeus 6 [lemepeoghy.
Hcnonvsyiime unghopmayuro npocmompenozo guivma.

Pokaz filmu stanowi baze wyjsciowa oraz dostarcza materiat do wykorzystania w in-
teraktywnych rodzajach dziatalnoéci, m.in. wlasnie takich, jak odtwarzanie dialogdw,
ktore ukierunkowane sa na rozwijanie umiejetnosci prawidtowego ich wykorzystania
oraz interpretacji w roznych kontekstach sytuacyjnych (Jommosuy, 2009: 188).
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8. Projekty. Film dydaktyczny moze stanowi¢ rowniez ciekawy punkt wyjécia do
tworzenia projektow na zajeciach jezyka obcego. Metoda ta umozliwia uczacym
si¢ samodzielne zdobywanie wiedzy w procesie rozwigzywania praktycznych
probleméw lub zadan. Niewatpliwym atutem tworzenia projektu jest fakt, iz jego
realizacja wzbudza duze zainteresowanie wérod uczniow/studentow, aktywizuje
ich, pozwala im sta¢ si¢ tworcami wiasnych osiagniec, a co za tym idzie zwigksza
si¢ ich motywacja do nauki jezyka obcego. Praca nad realizacjg projektu moze
by¢ indywidualna lub grupowa. Poprzez pracg zarowno w parach, jak i w grupie
mozemy ksztattowa¢ umiejetno$¢ organizowania pracy zespotowej. W grupie
uczacy sie przejawia wigksza chec uczestnictwa w procesie dydaktycznym.

W ramach omawianego tematu interesujaca propozycja wzbogacajaca pro-
ces nauki jezyka i kultury rosyjskiej jest rozszerzenie wiadomosci zawartych
w obejrzanym filmie informacjami znajdujacymi si¢ na rosyjskich stronach in-
ternetowych. Propozycje zadan moga by¢ nastepujace:

a) llpedcmasvme cebe, umo 6vl Hydeme npogodums sKcKypcuio no llemepeogy
ona cmyoenmos us Ilonvwiu. Hatioume 6 Unmepreme kapmy napxa Ilemepeo-
a u naan-cxemy pacnonodicenus: ponmanos u mysees. Qo0ymatime mapuwpym,
n0020M08bIe MeKCH IKCKYPCUU U Kpamxylo uHpopmayuio o 00cmonpumeya-
MeNbHOCMAX 080PYOBO-NAPKOBO20 AHCAMOIA, UCNONb3YA UHGopmayuio u3 Hn-
mepHema u npoCMOMpPeHHO20 PuibMa.

0) Kaocowlil 200, 60 6mopoli nonosuHe mecaya mas, 80 6CEMUPHO UBECMHOM
napke-mysee Ilemepeogh nposooumcs npazonuyHoe omKpwimue jemnezo ce30Ha
poumanos. Hatioume ¢ Unmepneme ungpopmayuro 06 smom npazonuxe u coe-
Jaiime penopmanic ¢ Mecma cobvimus 0ns 1 kanana Poccutickozo menesuoenus.

Analizujac etapy pracy z filmem dydaktycznym mozna zauwazy¢ duza réznorodnosc
wykonywanych ¢wiczen, dzigki czemu mozemy ksztatci¢ i rozwija¢ wszystkie spraw-
nosci jezykowe (stuchanie, czytanie, mowienie i pisanie). Niewatpliwie waznym atu-
tem zastosowania filmu na zajeciach jest takze mozliwos¢ rozwijania na jego podstawie
kompetencji interkulturowych, dzigki czemu uczacy sie stopniowo poznaje obcg kulture
1 jednoczesnie nabiera dystansu do wlasne;.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze duza rolg w pracy nad filmem odgrywa sam nauczy-
ciel. W danym momencie przestaje on by¢ tylko zrodtem informacji, a staje si¢ swojego
rodzaju przewodnikiem, ktory kieruje pracg uczniow/studentow. Dobiera on odpowiedni
material, skraca 1, jezeli zachodzi potrzeba, upraszcza oraz faczy ze soba niezbedne in-
formacje. Odpowiednio dobrany film i prawidtowo zorganizowana praca z nim pozwoli
nie tylko zachowa¢ zainteresowanie przedmiotem, ale rowniez bedzie sprzyja¢ opano-
waniu jezyka obcego (Uemaxk, 2012: 342).

5. Podsumowanie
Wszyscy zyjemy w $wiecie pelnym obrazow, za ktorych posrednictwem zdobywamy

informacj¢ i przetwarzamy ja w wiedze. Film jest doskonatym i bardzo cennym na-
rzedziem dydaktycznym, wzbogacajacym i usprawniajagcym proces nauki jezyka i kul-
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tury rosyjskiej, jak rowniez wspierajagcym edukacje wspotczesnego i multimedialnego
ucznia/studenta. Wykorzystujac film dydaktyczny na zajeciach jezyka obcego odwotu-
jemy sie nie tylko do sfery poznawczej i intelektualnej, ale takze, co réwniez jest bardzo
wazne, do emocji mtodych ludzi.

Konkludujac, film nalezy uzna¢ za najbardziej efektywna i wszechstronng pomoc na-
ukowg wsrod audiowizualnych srodkow dydaktycznych. Prezentuje on modele komuni-
katywne jezyka obcego, pokazujac jednoczesnie zachowanie si¢ ludzi moéwigcych w tym
jezyku w roznych sytuacjach zyciowych, mobilizuje aktywnos$¢ uczacych sig, stymuluje
ich do reakeji werbalnych i emocjonalnych, skupia uwage, wzbudza wigksze zaintereso-
wanie nauczanym jezykiem, a takze zmniejsza zmeczenie. Wykorzystanie filmu na zaje-
ciach dynamizuje proces nauczania, pozwala na opanowanie wigkszej partii informacji
w krotszym czasie. Majac najwickszy stopien pogladowosci, stanowi najlepszy bodziec do
zwigkszenia 1 wzmocnienia percepcji oraz do wypowiadania spostrzezen, mysli w jezyku
obcym. Jako pomoc naukowa film ma charakter poliwalentny. Mozna go wykorzystac jako
narzedzie obserwacji, motywacji i ksztatcenia. Petni wige funkcje kompleksowe, a jego
przewaga w zespole srodkow audiowizualnych jest wyraznie podkreslana.
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Cezary Michonski

Panstwowa Szkota Wyzsza im Papieza Jana Pawta I w Biatej Podlaskiej

Punktacja ETCS a realne obciazenie studentow praca.
Proba weryfikacji

Niniejszy artykut porusza zagadnienia zwigzane z jakoScig ksztatcenia, wspo-
maganiem studentéw w procesie uczenia si¢ oraz projektowaniem programow
studiow licencjackich zgodnie z wymaganiami wynikajacymi z Krajowych
Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego. Opisuje on probe ewaluacji
punktacji ECTS podjeta w Zaktadzie Jezyka Angielskiego Panstwowej Szkoty
Wyzszej im. Papieza Jana Pawla Il w Biatej Podlaskiej w roku akademickim
2011/2012. Artykut prezentuje wyniki badan ankietowych przeprowadzonych
wsrod studentow Filologii Angielskiej w lutym oraz czerwcu 2012 dotycza-
cych obcigzenia pracg w semestrze zimowym oraz letnim roku akademickiego
2011/2012. Wyniki te przedstawione sa w zestawieniu z punktacja ECTS przy-
jeta dla poszezegblnych przedmiotow w danym semestrze w celu jej weryfikacji
z obcigzeniem pracg podanym przez studentow. Gtownym celem artykuhu jest
przedstawienie najwickszych rozbieznosci pomigdzy teoretycznym obcigze-
niem pracg wynikajgcym z punktacji ECTS a liczba godzin, jakie przecietny
student Filologii Angielskiej poSwigcit na przygotowanie si¢ do danego przed-
miotu w semestrze. Ponadto podjgta zostanie proba zdiagnozowania zaistnialej
sytuacji oraz zaproponowania rozwiazan, ktore pomoglyby unikna¢ podobnych
rozbieznosci lub je zminimalizowa¢ w roku akademickim 2012/2013.

1. Wstep

Wraz ze wstapieniem Polski do Unii Europejskiej pojawita si¢ potrzeba przyjecia pew-
nych rozwigzan, ktore pozwolityby na dopasowanie elementow systemu studiow w naszym
kraju do elementéw szkolnictwa wyzszego krajow UE. Proces Bolonski, zapoczatkowany
podpisaniem Deklaracji Bolonskiej 29 czerwca 1999 roku, zmierzat do stworzenia Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego do roku 2010. Gtownym celem tego systemu stato
si¢ zapewnienie wigkszej przejrzystosci systemow edukacji w poszczegolnych krajach oraz
utatwienie mobilnos$ci studentow w catej Europie. Ponadto zamierzano podja¢ probe porow-
nania dyplomow zdobywanych w roznych osrodkach akademickich na terenie catej Europy
(Chmielecka, Marciniak, Krasniewski, 2010: 7). Dlatego koniecznym okazato si¢ stworze-
nie mozliwosci pordwnania osiggnigc 1 kwalifikacji studentow réznych krajow europejskich.
Jednym z takich instrumentow standaryzacji miat okaza¢ si¢ Europejski System Transferu
1 Akumulacji Punktéw (ang. European Credit Transfer System), w skrocie zwany ECTS (Eu-
ropejski System Transferu i Akumulacji Punktow, 2009: 11).

W Polsce system ECTS zostat wprowadzony jako bezposredni skutek przyjecia
w roku 2005 Komunikatu z Bergen, zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego z dnia 3 pazdziernika 2006. ECTS jest systemem ukierunkowanym
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na studenta, ktory, aby osiagnat cele programu studiow, musi wykona¢ okreslong pracg.
W systemie ECTS przyjeto zasade, ze naktad pracy, czyli ,,czas, jakiego przecietny stu-
dent potrzebuje, aby zaliczy¢ wszystkie zajecia ujgte w planie i programie studiow (takie
jak wyktady, seminaria, projekty, zajecia praktyczne, samodzielna nauka i egzaminy)
1 uzyskac zatozone do tego programu efekty ksztalcenia/uczenia si¢” w ciagu jednego
roku akademickiego odpowiada 60 punktom ECTS, co przektada si¢ na 1500 - 1800 go-
dzin pracy, czyli 50 - 60 godzin tygodniowo (Europejski System Transferu i Akumulacji
Punktow, 2009: 12). W polskich uczelniach punkty ECTS przyporzadkowuje si¢ wszyst-
kim programom studiow I i II stopnia oraz twierdzi si¢, ze nauczyciele akademiccy po-
winni ,realnie oszacowaé obcigzenie pracg studenta potrzebne do osiagnigcia kazdego
efektu ksztatcenia z osobna oraz wszystkich razem i na tej podstawie ocenic na ile realne
jest ich osiggnigcie w ramach liczby punktow ECTS, ktore zostaty przewidziane dla
danego przedmiotu” (Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski, 2010: 106). Ponadto,
zaleca si¢, aby w procesy przypisywania oraz weryfikacji punktow zaangazowac studen-
tow (Krasniewski, 2011: 66). Prawidlowos$¢ przypisywania punktow ECTS elementom
1 efektom programow studiow podlega zewngtrznej ocenie Panstwowej Komisji Akredy-
tacyjnej (Chmielecka, Socha, Mirecka, 2010: 133).

Glownym celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikow proby weryfika-
cji punktacji ECTS przypisanej programowi studiow licencjackich Filologii Angielskiej
w Zaktadzie Jezyka Angielskiego PSW im. Papieza Jana Pawta I w Biatej Podlaskiej
w roku akademickim 2011/2012. Probe t¢ podjeto w trakcie opracowywania nowych sy-
labusow w ramach przygotowan do wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK).
W przeprowadzeniu badania zgodnos$ci punktacji ECTS z realnym obcigzeniem praca
studentow wzieli udziat wszyscy pracownicy Zaktadu Jezyka Angielskiego, a szczegol-
nie dr Matgorzata Dabrowska, ktora badanie zainicjowata jako Zaktadowy Koordynator
KRK, oraz dr Cezary Michonski, Zaktadowy Koordynator ECTS, ktory badanie nadzo-
rowat oraz opracowat jego wyniki. Kolejnym celem niniejszego artykutu jest proba udo-
wodnienia tezy, ze punktacja ECTS nie powinna by¢ jedynie mechaniczng spekulacja na
temat hipotetycznego czasu pracy studentow, lecz moze stanowi¢ skuteczny instrument
projektowania i wspomagania procesu dydaktycznego na wyzszej uczelni.

2. Celischemat badania

Glownym celem badan byta empiryczna weryfikacja punktacji ECTS przypisanej po-
szczegOlnym zajeciom dydaktycznym prowadzonym w Zakladzie Jezyka Angielskiego
w roku akademickim 2011/12. Ponadto badanie miato za zadanie uswiadomienie pracowni-
kom Zaktadu Jezyka Angielskiego roli punktacji ECTS w tworzeniu programow nauczania
zgodnie z KRK. Prowadzacy poszczegolne zajecia na Filologii Angielskiej mieli za zadanie
znalez¢ odpowiedzi na dwa kluczowe pytania sformutowane w rozdziale ,,Projektowanie
programow studiow i zaje¢ dydaktycznych na bazie efektow ksztatcenia” opracowania Auto-
nomia programowa uczelni — ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego: ,,Czy liczba przy-
dzielonych punktow ECTS odpowiada naktadowi pracy studenta dla zdefiniowanych efek-
tow ksztatcenia?” oraz ,,Czy naklad pracy studentow jest adekwatny do osigganych efektow
ksztalcenia?” (Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski, 2010: 108).
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W badaniu zastosowano plan quasi-eksperymentalny, poniewaz pozwala on na ba-
danie wigcej niz jednej proby w dtuzszym przedziale czasowym (Frankfort-Nachmias,
Nachmias, 2001:160). Schemat badania przedstawia si¢ nastepujaco:

1. Pomiar poczatkowy — badania ankietowe studentow dotyczace obcigzenia pracg

w semestrze zimowym (20.02.2012 - 01.03.2012)

2. Przedstawienie wynikow pomiaru poczatkowego dydaktykom Zaktadu Jezyka An-

gielskiego (03.03.2012)

3. Dziatania dydaktykow w celu skorygowania rozbieznoéci pomig¢dzy punktacja ECTS

a wynikami pomiaru poczatkowego (04.03.2012 - 01.06.2012)

4. Pomiar koncowy - badania ankietowe studentéw dotyczace obcigzenia pracg w se-

mestrze letnim (02.06.2012 - 14.06.2012)

5. Przedstawienie wynikow badan oraz korekta punktacji ECTS (28.09.2012)

Materiat zostat zebrany przez pracownikéw Zaktadu Jezyka Angielskiego w dwoch
turach. Pomiar poczatkowy przeprowadzono w dniach 20.02.2012 - 01.03.2012, badajac
obcigzenie pracg studentow pierwszego, drugiego i trzeciego roku studiow stacjonar-
nych specjalizacji nauczycielskiej na 27 rodzajach zaje¢ w semestrze zimowym. Ogotem
przebadano 122 studentéw. Badanie miato form¢ wywiadu grupowego ze studentami,
w czasie ktorego wspdlnie z nauczycielem mieli oni za zadanie oszacowac ilo$¢ czasu
poswiecanego przez przeci¢tnego studenta grupy danemu przedmiotowi w calym mi-
nionym semestrze. Studenci mogli oceni¢ swoj naktad pracy holistycznie lub rozbi¢ go
na takie kategorie, jak godziny kontaktowe z nauczycielem, przygotowanie si¢ do zajec,
przygotowanie prezentacji itp. Po skonczeniu wywiadu nauczyciel umieszczat dane licz-
bowe w specjalnym formularzu, przygotowanym przez dr Matgorzate Dabrowska, ktory
pozniej podpisywali studenci bioracy udziat w badaniu. Wyniki pierwszej czgsci badania
zostaty opracowane przez dr. Cezarego Michonskiego. Opracowanie polegato na usred-
nieniu wynikéw dotyczacych poszczegdlnych zajeé prowadzonych w roznych grupach
studenckich oraz zestawieniu ich z naktadem pracy przewidywanym zgodnie z przy-
pisanymi danym przedmiotom punktami ECTS. Po przedstawieniu wynikow badania
pracownikom na zebraniu Zaktadu Jezyka Angielskiego w dniu 3 marca 2012, poproszo-
no ich, zeby sprobowali skorygowac¢ zaistniate rozbieznosci, odpowiednio modyfikujac
obcigzenie studentow pracg. Badanie powtdrzono w terminie 02.06.2012 - 14.06.2012,
tym razem zbierajac informacje o 29 rodzajach zajgé w semestrze letnim. Wyniki badan,
tacznie ze zmodyfikowang punktacja ECTS na rok akademicki 2012/2013, przedstawio-
no na konferencji

Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wy-
zwania zorganizowanej przez Instytut Neofilologii w dniu 28.09.2012.

3. Wyniki badania i dyskusja

Po wstepnym opracowaniu danych zebranych w pierwszej czesci badania okazato
sie, ze studenci potwierdzili obcigzenie pracg przypisywane im przez punktacje ECTS
w nieco ponad jedne;j trzeciej badanych przedmiotow (PNJA Stuchanie 1, PNJA Mowie-
nie 2 13, PNJA Pisanie 2, Tlumaczenie, Gramatyka praktyczna 1 i 2, Praktyka $rodrocz-
na). W ponad potowie przypadkow (14 z 27 przedmiotéow) studenci wykazywali wigk-
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sze obciazenie godzinami pracy, niz przewidywata to punktacja ECTS, ktora zaktada,
ze jednemu punktowi ECTS odpowiada 25-30 godzin pracy przecigtnego studenta w se-
mestrze. Ponizsza tabela zawiera szczegotowe dane.

Tabela 1. Przedmioty w semestrze zimowym, ktorym studenci poswigcali wiecej czasu
niz przewidywala to punktacja ECTS

Przedmiot Srednie obcigzenie | Liczba punktow | Liczba godzin na
studenta na semestr ECTS 1 punkt ECTS
1 | Praktyka zblokowana 152 1 152
2 | Historia i kultura USA 108 1 108
3 |Metodyka 3 82,5 1 82,5
4 | Literatura WB 64 1 64
5 | Gramatyka opisowa 61 1 61
6 | Seminarium dyplomowe 242 4 60,5
7 | Akwizycja jezyka 55,5 1 55,5
8 | PNJA Czytanie 3 110 2 55
9 | Wstep do jezykoznawstwa 53 1 53
10 | PNJA Pisanie 3 103,5 2 51,75
11 | Metodyka 2 rok 49 1 49
12 | Wstep do teorii literatury 45 1 45
13 | Historia i kultura WB 83,5 2 42
14 | PNJA Stuchanie 2 121 3 40,3

Jak wida¢ w powyzszej tabeli, deklarowane przez studentow obcigzenie pracg wielo-
krotnie przekraczato to wynikajace z punktacji ECTS, zwlaszcza w przypadku tak pra-
cochtonnych i ,,czasochtonnych” przedmiotow, jak Praktyka zblokowana czy Metodyka,
ktorym przypisano po 1 punkcie.

Najmniejsza grupe, liczaca 5 elementow, stanowity przedmioty, ktérym studenci po-
swiecili w semestrze zimowym roku akademickiego 2011/2012 mniej czasu, niz zakta-
data to przyjeta punktacja ECTS. Sg one przedstawione w ponizszej tabeli.

Tabela 2. Przedmioty w semestrze zimowym, ktorym studenci poswiecali mniej czasu
niz przewidywata to punktacja ECTS

Przedmiot Srednie obcigzenie | Liczba punktéw | Liczba godzin na
studenta na semestr ECTS 1 punkt ECTS
1 | PNJA Kurs zintegrowany 1 52,5 3 17,5
2 | PNJA Fonetyka praktyczna 36 2 18
3 |PNJA Czytanie 1 55,6 3 18,5
4 |PNJA Czytanie 2 6l 3 20,3
5 | PNJA Méwienie 1 62 3 20,6

Wydaje sig, ze w powyzszej tabeli wystepuja przedmioty o kluczowym znaczeniu
w edukacji anglistycznej, gdyz wszystkie naleza do grupy PNJA (Praktycznej Nauki
Jezyka Angielskiego). Dlatego takie wyniki moga sugerowac, ze niekiedy studenci nie
poswigcaja wystarczajaco duzo czasu najistotniejszym przedmiotom dla ich rozwoju fi-
lologicznego, co moze budzi¢ pewien niepokdj o ich jezykowe o kompetencje.
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Wyniki drugiej czgsci badania zdajg si¢ sugerowac, ze, dzigki zmianie podejscia nauczy-
cieli, deklarowane obcigzenie pracg studentow w wigkszym stopniu odpowiada punktacji
ECTS. Tym razem najliczniejsza grupe (14 z 29) stanowig przedmioty, ktorym studenci po-
$wigcaja ilos¢ czasu zgodng z przyjeta punktacja ECTS. Do tej grupy naleza nastgpujace
przedmioty: PNJA Czytanie 1, PNJA Fonetyka praktyczna, PNJA Mowienie 2, PNJA Mo-
wienie 3, PNJA Pisanie 3, Thumaczenie, Gramatyka praktyczna 2, Gramatyka kontrastywna
213, Literatura WB 11 2, Literatura USA, Metodyka 3, Praktyka $rodroczna obserwacyjna.

Kolejng pozytywna zmiana, ktorg wykazata druga czes¢ badania, jest dwukrotne zmniej-
szenie si¢ liczby przedmiotow, z 14 do 7, ktore studenci ocenili jako wymagajace wigkszej
ilosci czasu, niz przewidywata to punktacja ECTS, tak jak przedstawia to nastgpujaca tabela.

Tabela 3. Przedmioty w semestrze letnim, ktorym studenci poswigcali wigcej czasu niz
przewidywata to punktacja ECTS

Przedmiot Srednie obcigzenie | Liczba punktow | Liczba godzin na
studenta na semestr ECTS 1 punkt ECTS
1 | Akwizycja jezyka 71 1 71
2 | PNJA Kurs zintegrowany 2 60 1 60
3 | Seminarium dyplomowe 229 4 57
4 | Metodyka 2 55 1 55
5 | Wstep do teorii literatury 55 1 55
6 | PNJA Stuchanie 3 32 | 32
7 |PNJA Czytanie 3 63 2 31,5

Nalezy zauwazy¢, ze w powyzszej tabeli pozycje 5 1 6 tylko nieznacznie przekraczajg
gorng granice obcigzenia pracg przypadajaca na 1 punkt ECTS, tzn. 30 godzin, i wydaje
sie, ze w tych przypadkach uzyskane wyniki nie powinny budzi¢ niepokoju.

Dos¢ interesujaco prezentuja si¢ rdwniez zmiany w grupie przedmiotow, ktorym studenci
poswicecili mniej czasu niz zakladata to punktacja ECTS, gdyz ta grupa wzrosta liczebnie, sta-
nowigc niemal jedng czwarta (8 z 29) wszystkich kursow przebadanych w czerwcu 2012 roku.

Tabela 4. Przedmioty w semestrze letnim, ktorym studenci poswigcali mniej czasu niz
przewidywata to punktacja ECTS

Przedmiot Srednie obciazenie | Liczba punktow | Liczba godzin na
studenta na semestr ECTS 1 punkt ECTS

1 |PNIJA Pisanie 1 50,5 3 16,8
2 | PNJA Mowienie 1 51 3 17

3 | PNJA Kurs zintegrowany 1 52 3 17,3
4 | PNJA Stuchanie 1 53 3 17,6
5 | PNJA Pisanie 2 59 3 19,6
6 | PNJA Stuchanie 2 66,5 3 22,1
7 |PNJA Czytanie 2 72 3 24

8 |Historia i kultura WB 73 3 243

Jezeli przyjmiemy, ze pozycje 7 1 8 w powyzszej tabeli mozna potraktowac jako
wynik btedu statystycznego, uderza w niej ponownie absolutna dominacja przedmiotow
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praktycznych. Moze to sugerowac, ze w semestrze letnim, przed zblizajaca sie sesja
egzaminacyjng, studenci I i II roku poswiecali mniej czasu na pracg nad przedmiotami
praktycznymi niz w semestrze zimowym.

4. Problemy organizacyjne oraz interpretacja wynikow

W trakcie badania pojawity si¢ pewne problemy natury technicznej oraz merytoryczne;.
Wydaje sie, ze sama formuta badania, tzn. fakt, ze zostato ono przeprowadzone przez pracow-
nikow, na ich wlasnych zajeciach i dotyczyto tych zajec, m(')g% wplyna¢ na stopien wiarygodno-
sci odpowiedzi studentow. Nlemmej Jednak zaangazowanie oraz dociekliwos¢ prowadzqcych
wywiady doprowadzity do ujawnienia pewnego problemu natury technicznej, a mianowicie,
o jakie godziny chodzi: 60 czy 45 minutowe? Podczas gdy w potocznym rozumieniu tego
sfowa godzina to 60 minut, i w takich jednostkach studenci normalnie postrzegaja swoj czas
wolny, godziny kontaktowe z nauczycielem na uczelni mierzone sg jednostkami 45-minutowy-
mi. A jesli tak, to czy mozna dodawac¢ wielkosci w r6znych jednostkach? W pewnym sensie
odpowiedzi na to pytanie dostarcza broszura Europejski System Transferu i Akumulacji Punk-
tow (ECTS) Krotki przewodnik, gdzie czytamy, ze ,,godzina zaj¢¢ oznacza zajecia dydaktyczne
trwajace od 45 do 60 minut” (2006: 23), a zatem jesli tak samo traktujemy zajecia 45 jak 60
minutowe, zasadnym wydaje si¢ rozpatrywanie naktadu pracy studentow w kategoriach godzin
tzw. ,,zegarowych” oraz dodawanie ich do godzin tzw. , lekcyjnych”.

Kolejnym problemem natury technicznej wptywajacym na brak precyzyjnosci pierwszej
czg$ci badania okazat si¢ brak uscislenia, Ze chodzi o godziny niezbgdne do zaliczenia danego
przedmiotu. W rezultacie w jednej z grup na roku II studenci zgodnie doszli do wniosku, Ze
w semestrze zimowym poswiecili 165 godzin, czyli 11 godzin kazdego tygodnia, na doskonale-
nie swojej umiejetnosei stuchania w jezyku angielskim poprzez ogladanie filmow w oryginale.
Ogladanie filméw w oryginale rzeczywiscie w pewnym stopniu pomaga studentom poprawic
znajomos¢ wielu aspektow jezyka angielskiego, tacznie z rozumieniem za stuchu. Niemniej
jednak, wydaje sig, Ze jest to forma aktywnosci zwigzana z ich zainteresowaniami, a nie ele-
ment niezbedny do zaliczenia danego przedmiotu czy nawet grupy przedmiotow.

Na specjalne omowienie w kwestiach merytorycznych zastuguje Seminarium dyplomo-
we. Poziom trudnoéci przedmiotu spowodowal, ze okazaly sie to najbardziej czasochtonne
zajecia w catym programie studiéw, a naktad pracy studentow kilkakrotnie przewyzszat licz-
be godzin wynikajacg z punktacji ECTS (4 punkty ECTS odpowiadajg od 100 do 120 godzin
pracy studenta, podczas gdy same godziny kontaktowe z nauczycielem zaplanowano na 60
w kazdym semestrze). Wydaje sie, Ze specyfika tego przedmiotu, realizowanego w roku aka-
demickim 2011/2012 w formie 4 bardzo zréznicowanych autorskich kursow jest glownym
powodem duzych rozbieznosci w deklarowanym przez studentoéw naktadzie czasu pracy
poswigconej temu przedmiotowi. W badaniu wzigli udziat uczestnicy seminariow z Histo-
rii Wielkiej Brytanii, Thumaczen kulturowych oraz Literatury faktu. W semestrze zimowym
deklarowane obcigzenie pracg wyniosto od 207 do 297 godzin na 1 studenta (od 13,8 do
19,8 godzin tygodniowo), natomiast w semestrze letnim od 164 do 339 godzin (od 10,9 do
22,6 godzin tygodniowo). Oczywiscie, gtowng cze$¢ owego czasu studenci poswiecali na
przygotowywanie pracy dyplomowej, co okazato si¢ dtugim 1 zmudnym procesem, ktorego,
wedlug pewnej seminarzystki badajacej literaturg faktu, bardzo istotnym i czasochtonnym
elementem okazato si¢ ,,my$lenie o pracy dyplomowe;j”.
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5. Whioski

Og6lnym wnioskiem wynikajacym z badania jest stwierdzenie, Ze bardzo trudno jest
precyzyjnie oszacowac ilos¢ czasu poswigconego przez przecigtnego studenta na osig-
gnigcie okreslonych efektow ksztatcenia. Wydaje sig, ze czas realny poswigcony nauce
przez przecigtnego studenta jest abstrakcja, do ktorej mozemy si¢ jedynie probowac zbli-
zy¢ wyliczajac $rednie wartoéci czasu deklarowanego przez mozliwie wielu studentow
roznych grup realizujacych program danego przedmiotu. Rownie trudnym zadaniem jest
weryfikacja punktacji ECTS w zestawieniu z deklarowanym przez studentow czasem pra-
cy. Jednakze, chociaz rozbieznosci pomigdzy punktacja ECTS a studenckimi deklaracjami
odnosnie czasu poswiecanemu nauce moga czgsciowo wynikac z pewnej nieprecyzyjnosci
przeprowadzonego badania, wydaje si¢, ze nalezy zwrdci¢ na nie baczng uwagg.

Jak wykazuje niniejszy artykut, czg$¢ rozbieznosci mozna zniwelowac, uwrazliwia-
jac nauczycieli na znaczenie punktacji ECTS we wspomaganiu procesu dydaktyczne-
go bez konieczno$ci powaznych modyfikacji przypisanych punktow. Niemniej jednak
w niektorych przypadkach, np. seminarium dyplomowego czy pewnych przedmiotow
PNJA, niezbednym wydaje si¢ korekta, polegajaca na przydzieleniu wigkszej lub mniej-
szej liczby punktow. Wydaje sie rowniez, ze stworzenie moduléw przedmiotow, np. mo-
dutu PNJA, pozwolitoby uniknaé¢ czesci problemow wynikajacych z trudnosci w osza-
cowaniu czasu pos§wigconego poszczegolnym przedmiotom.

Samo badanie, po odpowiednim dopracowaniu procedury, mogtoby by¢ stosowane
regularnie na ostatnich zajeciach w kazdym semestrze jako element ewaluacji kursu. Ce-
lowym byloby tez rozszerzenie badania na kursy prowadzone na specjalizacji translator-
skiej i literacko-kulturowej. Nalezatoby rowniez rozwazy¢ wyznaczenie do tego zadania
grupy kilku (2-3) wybranych pracownikow, ktorzy przeprowadzaliby badania zamiast
osoby prowadzacej w danej grupie zajgcia z tego przedmiotu.

Wymiernym rezultatem badania jest proponowana modyfikacja punktacji ECTS
przypisanej nastepujacym przedmiotom w roku akademickim 2012/2013 przedstawiona
w ponizszej tabeli.

Tabela 5. Proponowane zmiany w punktacji ECTS w roku akademickim 2012/2013
w porownaniu z rokiem akademickim 2011/2012 (w nawiasach podano punktacje w po-
szczegodlnych semestrach)

Liczba punktéw ECTS Liczba punktow ECTS
Przedmiot w roku akademickim w roku akademickim
2011/2012 2012/2013
| | Seminarium dyplomowe 8 (4+4) 13 (6+7)
2 | Wstep do teorii literatury 1 4 (2+2)
3 |Historia i kultura WB 5(243) 6 (3+3)
4 | Historia i kultura USA 1 2
5 | Praktyka zblokowana 1 2
6 | PNJA Kurs zintegrowany 2 2 (141) 4 (242)
7 | PNJA Kurs zintegrowany | 6 (3+3) 4 (2+2)
8 | Czytanie 1 6 (3+3) 4 (2+2)
9 | Moéwienie 1 6 (3+3) 4 (2+2)
10 | Pisanie 1 6 (3+3) 4 (242)
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Rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w ksztatceniu neofilologicznym — nowe wyzwania

Ewa Lewicka-Mroczek
Uniwersytet w Biatymstoku

Jarostaw Krajka

Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej w Warszawie

Student jako badacz — w kierunku wspierania pracy badawczej
w ksztalceniu neofilologicznym

Wobec zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej, wraz z autonomizacja
ucznia, nauczyciel jezyka obcego staje przed nowymi wyzwaniami w pracy dy-
daktycznej. Zmiana roli wspotczesnego nauczyciela wymaga statego monitoro-
wania 1 oceniania efektywnosci wlasnej pracy, konstruowania innowacyjnych
rozwigzan dydaktycznych oraz ewaluacjg ich skutecznosci w dziataniu. Nowo-
czesny nauczyciel potrafi bada¢ procesy zachodzace w klasie dla bardziej sku-
tecznego przekazywania wiedzy i1 rozwijania umiejetnosci jezykowych swoich
uczniow. Celem niniejszego artykutu jest analiza oczekiwan studentow wobec
seminarium magisterskiego jako swoistego ,,poligonu” badawczego. Przed-
stawione zostang wyniki pilotazowego badania ankietowego oraz propozycje
rozwigzan metodycznych zmierzajacych w kierunku ksztattowania kompetencji
badawczych studentéw neofilologii-przysztych nauczycieli.

1. Postawy badawcze jako element kompetencji nauczycielskich

Dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ przynosi nowe wyzwania edukacyjne,
a co za tym idzie sktania do poszerzania zakresu wiedzy i umiejetnosci oczekiwanych od
uczestnikow procesu dydaktycznego. Pozostaje to nie bez wptywu na modyfikacje do-
konywane w doborze tresci ksztalcenia na kierunkach filologii obcych, tak by gwaranto-
waly one rzetelniejsze przygotowanie studentow do wykonywania zawodu nauczyciela
jezyka obcego.

W rezultacie owych przemian, zar6wno zakres umiejetnosci oczekiwanych od na-
uczycieli (porownaj: Wysocka, 2003; Zawadzka, 2004), jak i spektrum r6l, do podejmo-
wania ktorych powinni by¢ oni przygotowani by sprawnie wykonywac przysztg prace
w konkretnych kontekstach edukacyjnych (Lewicka-Mroczek, 2010), znacznie si¢ roz-
szerzyty. Nikogo nie dziwi koniecznos¢ posiadania przez praktykow takich kompetencji
jak: merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, diagnostyczne, w dziedzinie plano-
wania i projektowania, dydaktyczno-metodyczne, komunikacyjne, medialne i technicz-
ne, czy kompetencje zwigzane z kontrolg i oceng osiggni¢¢ uczniow oraz jakosciowym
pomiarem pracy szkoly, jak i te dotyczace projektowania i oceny programow i podrgcz-
nikéw szkolnych, kompetencje autoedukacyjne, zwigzane z rozwojem zawodowym (po-
dziat kompetencji za Strykowskim, 2003: 23).
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W trakcie studiow przyszli nauczyciele jezyka obcego, zarowno na zajeciach z me-
todyki nauczania jezyka obcego, jak 1 w czasie praktyk pedagogicznych, dowiaduja si¢
0 potrzebie monitorowania wiasnej pracy, refleksji nad prowadzonymi przez siebie dzia-
taniami i koniecznoscig ustawicznego rozwoju zawodowego. Pomimo to $wiadomosé
studentéw dotyczaca potrzeby posiadania tych kompetencji by zosta¢ uznanym za do-
brego nauczyciela jezyka obcego pozostaje niska (Lewicka-Mroczek, 2009).

Nauczyciel jako refleksyjny praktyk jest obiektem wielu badan i rozwazan prowa-
dzonych w ostatnich latach (Williams 1 Burden, 1999; Stanley, 1999, Wysocka, 2003).
Ustawicznie podkreslane w nich sg: potrzeba refleksji, ustalanie przyczyn wydarzen,
jakie miaty miejsce, podejmowanie prob zrozumienia i szukanie teoretycznego uzasad-
nienia dla zaistniatych okolicznosci przez praktykujacych zawodowo nauczycieli. Takie
dziatania maja doprowadzi¢ do podnoszenia jako$ci wykonywanej przez nauczycieli jg-
zykoéw obceych pracy, sktania¢ ich do prawdziwie $wiadomego podejmowania decyzji,
zwigkszenia samodzielnosci 1 bardziej tworczego i przemyslanego podejscia do zawo-
du. Samoobserwacja i autoanaliza, daja praktykujacemu nauczycielowi wiedze¢ na temat
whasnego stylu dydaktycznego, pozwalajag mu zrozumie¢ dokonywane wybory, kontro-
lowac swoj rozwoj zawodowy, dokonywac¢ pordwnan swoich poczynan na tle zespotu,
pojmowac swoje stabe i mocne strony, sktania¢ do poszukiwania wlasnych rozwigzan
problemoéw dydaktycznych. Posiadanie przez praktykow wspomnianych umiejetnosci
diagnostyczno-badawczych, samoobserwacyjnych staje si¢ zatem nierozerwalnym atry-
butem nauczyciela, dopetnieniem jego kwalifikacji, $wiadectwem profesjonalizmu i kre-
atywnosci, a co za tym idzie stanowi wazny element jego stylu dydaktycznego.

Posiadanie wyzej wspomnianych umiejetnodcei potrzebne jest takze nauczycielowi
jezyka obcego, aby sprosta¢ wyzwaniom wspolczesnej edukacji. Dawno juz bowiem
przestal obowigzywa¢ model nauczyciela wszechwiedzacego perfekcjonisty, nieomyl-
nego i autorytarnego guru lingwistycznego. Wspotczesny uczen jezyka obcego oczekuje
pomocnego nauczyciela-animatora, ktory potrafi go zacheci¢ do nauki, zainspirowac do
podejmowania ryzyka, umie zdefiniowac jego problemy i zasugerowac strategie ich roz-
wigzania. Potrzebuje nauczyciela, ktory jest diagnostykiem, obserwatorem, specjalista
1 ekspertem, niekoniecznie znajagcym odpowiedzi na wszystkie pytania, ale umiejagcym
wskaza¢ uczniowi droge wiodaca ku ich rozwigzaniu (Pachocinski, 1996). W procesie
edukacji jezykowej niezbedny jest mu nauczyciel, ktory potrafi btadzi¢ w labiryncie po-
mocy naukowych i gaszczu nowinek technicznych, nie boi si¢ eksperymentowac i samo-
dzielnie rozwigzywac¢ napotkane problemy. Nauczyciel badacz, eksperymentator i po-
szukiwacz jest ciekawszym i znacznie bardziej wiarygodnym zrodtem wiedzy w oczach
wspolczesnego ucznia niz autorytarny i nicomylny omnibus.

Przygotowanie studentéw do pracy we wspotczesnej szkole powinno zatem uwzgled-
niac trening i gotowos$¢ do przyjmowania przez nich nowych postaw, takich, ktore uczynia
ich otwartymi na trudnosci, gotowymi do ich pokonywania i pozwolg sta¢ si¢ modelami
do nasladowania przez uczniow. Zmianie jednakze ulegto rozumienie pojgcia nauczycie-
la — modelu do nasladowania, nie jest on bowiem nieskazitelnym wzorcem postaw ani
perfekeyjnym uzytkownikiem jezyka, lecz ma stanowi¢ przyktad, jak nalezy sobie radzi¢
z trudno$ciami, gdzie szukac rozwiagzan, gdy nie znamy odpowiedzi, jak wspomagac si¢
w nauce, diagnozowa¢ i pokonywac przeciwnosci. Takie rozumienie tej roli czyni z na-
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uczyciela ustawicznego ucznia, diagnostyka i badacza, trenera przysztych pokolen ekspe-
rymentatoréw umotywowanych do samodzielnej pracy badawczej. Obecnos¢ takich wia-
$nie postaw u praktykow wymaga przygotowania w trakcie ksztatcenia uniwersyteckiego.

2. Ksztaltowanie postaw badawczych studentow kierunkéw filologicznych

Pierwsze proby analizy, samodzielnego rozwigzywania problemow edukacyjnych
i podejmowania wtasnych badan na nieznanych dotad obszarach podejmujg studenci
jeszcze w trakcie studiow sporadycznie przy pisaniu prac licencjackich, znacznie czg-
$ciej w trakcie opracowywania prac magisterskich. Proces jej przygotowania jest zatem
dla wickszosci studentow filologii obcych czasem ksztattujagcym ich pierwsze postawy
badacze. Jest okresem zachgcajacym ich do przyjmowania postaw refleksyjnych, samo-
oceny swoich dziatan, radzenia sobie z trudno$ciami, zdobywania dos§wiadczenia w po-
szukiwaniu materiatow naukowych czy samodzielnego opracowywaniu instrumentow
badawczych. Wtedy takze przygotowuja si¢ do podejmowania takich zachowan w przy-
sztym zyciu zawodowym i podjecia roli trenerow inspirujacych do $wiadomych nauko-
wych poszukiwan przez kolejne pokolenia uczniow.

Przyjrzyjmy si¢ zatem procesowi tworzenia pracy magisterskiej jako okresowi ksztatto-
wania kompetencji badawczych przysztych nauczycieli jezykow obcych. Uczestnicy semi-
narium magisterskiego z zakresu jezykoznawstwa stosowanego w trakcie kursu poszerzajg
swoja wiedze, nabywaja liczne umiejgtnosci 1 kompetencje spoteczne stanowiace baze do
prowadzenia badan, $wiadomej selekcji tresci 1 wyszukiwania informacji. Omowmy zatem
cele, ktore stawiane sa typowemu seminarium glottodydaktycznemu. Jego uczestnik zdo-
bywa wiedze z zakresu metodologii badan empirycznych uzywanych w jezykoznawstwie
stosowanym, zapoznaje si¢ z szeregiem metod oraz narzedzi badawczych, zdobywa row-
niez wiedz¢ na temat warsztatu badacza-jezykoznawcy, zapoznaje si¢ z podstawowymi po-
jeciami z zakresu dydaktyki ogélnej i szczegdtowej, poszerza swoja wiedze na temat cech
charakterystycznych zrodet naukowych oraz mozliwosci ich wyszukiwania i Wykorzystania
w rozdziatach teoretycznych pracy maglstersklej Przecigtny uczestnik seminarium rozwija
umiejetnosei czytania ze zrozumieniem, wyszukiwania i ewaluacji zrodet, wyboru metody
badawczej, umiejetnosci konstruowania narzedzi badawezych, krytycznego czytania zrodet,
ich syntezy i analizy. W zakresie kompetencji spolecznych student w trakcie tego typu kursu
wyrabia swoja wrazliwo$¢ na procesy zachodzace w klasie szkolnej, nabywa tez zdolno$é
formutowania wiasnych pogladow, argumentowania, ustosunkowywania si¢ do opinii in-
nych uczestnikow, negocjacji i pracy w zespole, refleksji nad praca wlasna, sprawnego udzia-
tu w dyskusji i samokontroli w wyrazaniu opinii.

3. Promotorstwo prac magisterskich w oczach studentow

Rozumienie celow realizowanych w ramach seminarium magisterskiego i wspiera-
nie studentéw w rozwoju postaw badawczych, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem zadan
stawianych przed Promotorami prac — mentorami i modelami w podejmowaniu pierw-
szych decyzji diagnostyczno-badawczych studenta stato si¢ przedmiotem badan, ktore
zostang opisane w tej czesci publikacji.
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Badania zostaty przeprowadzone w lipcu 2011 i 2012 roku na grupie dwudziestu
jeden absolwentow Filologii Angielskiej SWPS w Warszawie. Wszyscy respondenci
byli uczestnikami dwuletniego seminarium magisterskiego z dydaktyki nauczania jezy-
ka obcego. Anonimowe badania ankietowe przeprowadzono tuz po obronach dysertacji.
Studenci zostawiali wypelnione ankiety we wcze$niej przygotowanej skrzynce.

Celem badania byto uzyskanie opinii studentow na temat wybranych umiejetnosci
analityczno-badawczych nabytych w trakcie seminarium, cech dobrej pracy magister-
skiej, sposobu rozumienia przez nich wspotpracy z promotorem, oraz postaw i zachowan
oczekiwanych i nieakceptowanych u promotoréw prac magisterskich.

Studenci poproszeni o wskazanie zagadnien wspomagajacych ich w pisaniu prac na-
ukowo-badawczych realizowanych podczas seminarium udzielili nastepujacych odpo-
wiedzi (catkowita grupa 21 respondentow):

* 13 potwierdzito nabycie umiejetnosci prezentowania konwencji bibliograficznych,

13 zauwazyto, iz analizowalo w trakcie kursu wczesniej napisane prace magisterskie,

* 13 poznato metody badawcze typu obserwacja, eksperyment, wywiad,

* 12 wskazato na rozwoj umiejetnosci planowania wlasnego badania,

* 11 uwazalo, iz w trakcie seminarium opanowali aspekty formalne pracy magi-

sterskiej,

* 11 potwierdzito, iz w trakcie kursu uczyto si¢ analizowa¢ gotowe narze¢dzia ba-

dawcze,

* 9 uwazalo, iz w trakcie kursu opanowato elementy jezyka akademickiego (Aca-

demic Writing),

+ 8 opanowalo w trakcie kursu umiejetnos¢ wyszukiwania zrodet w bazach biblio-

graficznych,

* 1 uznal, Ze nauczyt sig, jak nalezy tworzy¢ samodzielnie instrument badawczy,

+ 1 podat, iz uczyt si¢ tworzenia kursow online.

Poproszeni o wskazanie form pracy stosowanych w trakcie seminarium z grupy 21
respondentow:

* 10 wskazato wyktad prowadzacego,

* 7 instruktaz ‘krok po kroku’,

* 6 prezentacje na forum catej grupy,

* 5 pracg w parach.

Definiujac dobra prace magisterska studenci podkreslali przede wszystkim, iz powin-
na by¢ napisana poprawnym, akademickim jezykiem (17 na 21 respondentow uznato to
za zdecydowanie istotne, a 3 za istotne), 16 byto zdecydowanie przekonanych a 5 prze-
konanych, ze aby praca magisterska zostata uznana za dobra powinna mie¢ komponent
badawczy, 19 ankietowanych uwazato, iz powinna by¢ zdecydowanie poprawna meryto-
rycznie. Wsrod innych cech dobrej pracy magisterskiej studenci podkreslali:

+ samodzielny sposob myslenia jej autora (20 respondentow),

* bogata bibliografi¢ (17 respondentow),

+ nowatorski charakter (14 respondentow),

+ odwolywanie si¢ do innych badan (12 respondentow).
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Ponizej zacytowane sa przyktadowe wypowiedzi studentow (S1, S2, S3), w ktorych
definiujg oni dobrg prace magisterska:

S1: zawiera dobrq czes¢ teoretyczng i praktyczng, zawierajgcq jasne i klarowne zatozZenia,
konkretne wnioski pomagajgce osobom czytajgcym na rozwoj swoich umiejetnosci
S2:samodzielnie napisana, wyczerpuje temat w czesci teoretycznej, ma rzetelne ba-

dania w czesci praktycznej
S3:zgodna z tematem, odpowiadajqca na postawione w niej pytania badawcze
Wspotpraca z Promotorem rozumiana byta jako (przyktadowe wypowiedzi ankieto-
wanych studentow):
S1:czesty kontakt prowadzqcy do konstruktywnej pracy studenta
S2:odpowiednia kontrola i doradzanie
S3:pomoc w pisaniu pracy (systematyczne sprawdzanie pracy pod wzgledem jezyko-
wym [ merytorycznym)
S4: kontrola przebiegu pracy, wycigganie wspolnych wnioskow
S5: konsultowanie tematu, wspolne przygotowywanie szkicu pracy, nadzor promoto-
ra nad pisaniem pracy
Jako glowne zadania Promotora oraz dziatania $wiadczace o jego dobrej opiece re-
spondenci najczesciej wskazywali:
* 21 — obowigzek omowienia ze studentem tematu, bibliografii, planu i rodzaju bada-
nia, ktore bedzie uzyte w pracy,
* 21— obowigzek obiektywnej i rzetelnej pracy ze studentem,
* 20 — potrzebg podawania studentowi szczegotowego komentarza co nalezy zmienic
by praca byta lepsza,
20— koniecznos$¢ poprawiania pracy od strony merytorycznej i jezykowej,
* 20— potrzebg wskazania btedow i1 zasugerowania, ze student ma je naprawic,
20— koniecznos¢ bycia przyjaznym i kompetentnym,
* 19—potrzebe cierpliwego i grzecznego wyjasniania wszystkich watpliwosci studenta,
* 15 —koniecznos¢ obligowania studenta do np. dostarczania 1 rozdzialu po semestrze,
calej teorii po 2 semestrach, itp.,
* 15— potrzebe dostepnosci mailowej, punktualno$é i dyspozycyjnose,
* 14— wspolne opracowanie ze studentem instrumentu badawczego.
W przyktadowych wypowiedziach studentow zadania Promotora i cechy dobrego
promotorstwa pracy okreslone sg nastepujaco:
S1:udzielanie wskazowek, sprawdzanie bledow merytorycznych
S2:doradztwa w zakresie konstrukcji i uktadu pracy. Krytycznego i szczerego spoj-
rzenia na catoksztalt pracy, wyrozumiatosci
S3:wskazowek w pisaniu pracy, mitej wspolpracy , krytycznego spojrzenia na prace
S4: kontroli nad kierunkiem rozwoju pracy mgr, pomocy przy wyborze tytutu i biblio-
grafii. Pomocy przy redagowaniu
S5:wyznaczanie terminow oddawania poszczegolnych rozdzialow i udzielanie wska-
zowek
S6:dobrym kontaktem mailowym
S7:obiektywna i rzetelna praca nad studentem
S8: punktualnos¢, dyspozycyjnosé
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Wisrod cech osobowo$ciowo-interakcyjnych Promotora respondenci (90 — 100%
wszystkich ankietowanych) najczgsciej podkreslali potrzebg bycia: tolerancyjnym, zycz-
liwym, pogodnym, kompetentnym punktualnym, rzetelnym, obiektywnym, empatycz-
nym, krytycznym i wymagajacym. Z kolei za niedopuszczalne u Promotora najezescie]
wskazywah (90-100 % wszystklch ankietowanych) cynizm, brak rzeczowosci i niepre-
cyzyjne formutowanie mysli i oczekiwan, pobiezne sprawdzanie, nieprzewidywalnosé
1 chaotyczne zachowania w kontaktach ze studentami.

Tak brzmiaty przyktadowe wypowiedzi respondentow:

S1:braku checi wspotpracy, braku pomocy, obojetnosci

S2: niedostepnosci, niewywigzywania sie z obowiqzkow

S3:krytykanctwa (sic), ztosliwosci, chaotycznosci, pobieznego sprawdzania pracy

S4:braku pomocy, cigglej krytyki bez podania, co mam dalej zrobi¢ z tym, co jest
zle, spoznialstwa (sic)

Ogolnie po dokonaniu analizy ilociowo-jakosciowej opinii ankietowanych mozna
wskaza¢ na wystepowanie nastepujacych tendencji, $wiadczacych o oczekiwaniach do-
tyczacych opieki Promotora i sposobu prowadzenia seminarium magisterskiego:

* Wedhug wigkszosci studentow dobra praca powinna zawiera¢ komponent badawczy.

+ Studenci nie traktuja magisterium jako pracy wilasnej — promotor, ich zdaniem,
odgrywa kluczowa role w pisaniu pracy.

*  Wspolpraca z promotorem powinna by¢ oparta na dialogu (aczkolwiek zaden stu-
dent nie wspomina o istocie wyrazania i akceptacji wlasnych pogladow).

*  Promotor powinien oddzialywa¢ ‘jak bat nad studentem a nie guru merytoryczne’
—jego zadaniem jest zmuszanie do dostarczania pracy itp.

+ Studenci nie dostrzegaja réznic miedzy cechami dobrze poprowadzonej opieki
promotorskiej a tym, czego oczekuje si¢ od promotora pracy.

+ Studenci uwazaja, iz maja drugorzedng rolg w pisaniu pracy — to promotor ma
wskazac¢ bibliografie, pomoc utozy¢ plan, da¢ wskazowki, wskaza¢ gdzie znalez¢
informacje, ktore ma zawrze¢ w pracy — rola studenta pozostaje odtworcza (np.
jedna osoba wspomniata, Ze dobra praca to taka, przy ktorej student si¢ rozwija).

*  Wspolpraca rozumiana jest jednostronnie (nawet jak respondenci pisza, ze oparta
jest na dialogu to jest on jednostronny, od promotora do studenta). Ten pierwszy
ma wskazywac rozwigzania, nie ,,ukierunkowywac”.

+ Studenci wykazuja si¢ matg tolerancjg — promotor nie moze popetnia¢ btedow
(nie akceptuja omijania btedow, pobieznego sprawdzania pracy itp.), ma by¢ za-
wsze dostepny itp., cierpliwie wyjasnia¢ wszelkie ich watpliwosci.

+ Element badawczy jest istotny (wigkszo$¢ wspomina o nim jako elemencie nie-
zbednym, by uzna¢ pracg za dobra).

*  Wszyscy zaznaczajg jako samodzielno$¢ jako czynnik warunkujacy wysoka ja-
kos$¢ pracy, ale nikt nie wspomina o nim w pytaniu opisowym ani w opisie pro-
motora. Respondenci nie zaznaczajg jego roli jako rozwijajacego/wspierajacego
samodzielny sposob myslenia (1 osoba pisze, ze wspotpraca polega na samo-
dzielnej pracy pod okiem promotora, ale i tak ta osoba pisze o tym, ze rola pro-
motora polega na kontroli. 1-2 osoby wspominaja, Ze promotor ma sugerowac
bedy, a nie je poprawiac).
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+  Tylko 2 osoby wspominajg o spojnosci jako cesze dobrej pracy.

+  Studenci wolg czgsciowe przyjmowanie/sprawdzanie pracy, a nie oddawanie catosci.

*  Wszyscy chcg wymagajacego i krytycznego promotora — ,,ma by¢ mity i krytycz-
ny”, ,,chwali¢ to co napisane dobrze”.

* To promotor bardziej ma motywowac¢ do pisania niz sam student.

* Rzadko na seminariach realizowane jest ,,planowanie wiasnego badania i two-
rzenie wlasnych narzedzi badawczych”. Instruktazu ‘krok po kroku’ nie byto
u wigkszoscei, a z odpowiedzi do pytan opisowych wynika, Ze to by si¢ studentom
podobato.

*  Wedlug studentow dobra praca jest odtworcza ,.korzysta si¢ z wielu zrodet, za-
wiera bogata bibliografi¢”.

4. Ksztaltowanie postaw badawczych studentéw — problemy i rozwiazania

W procesie tworzenia pracy magisterskiej student jako analityk i interpretator litera-
tury tematu, ale nade wszystko jako badacz i eksperymentator, napotyka liczne wyzwa-
nia i problemy. Trudnosci te dla celu ponizszej publikacji pogrupowane zostaty w naste-
pujace kategorie, ktore nastgpnie pokrotce beda omowione:

1. Powigzane z organizowaniem pracy badawczej magistranta

2. Towarzyszace nabywaniu $wiadomosci gatunku tekstu naukowego

3. Dotyczace opanowania technik pisania pracy naukowe;j

4. Zwigzane ze specyfika stylu pracy, bogactwa i poprawnosci jezykowej

5. Towarzyszace interakcji w procesie powstawania pracy naukowej

Faza organizacji pracy badawczej jest pierwszym etapem, w ktorym student fak-
tycznie odkrywa siebie jako badacza, samodzielnie podejmuje decyzje 1 wykazuje si¢
dojrzato$cia w mysleniu i zrozumieniu tematu, ktory objat za obiekt swoich rozwazan.
Pierwsze ktopoty napotykane sa juz w chwili decyzji, co naprawdg jest celem badania.
Uwypukla si¢ to na etapie formutowania pytan badawczych lub stawiania hipotez, ktore
badanie winno weryfikowac.

Kolejnymi wyzwaniami w tej fazie pracy jest $wiadomy i trafny dobor metody,
ustalenie wielkosci proby do niej adekwatnej, triangulacja metod oraz analiza dobrych
i ztych narzgdzi badawczych. Na tym etapie szczegolnie istotna jest wspotpraca miode-
go badacza z osoba bardziej doswiadczona, wskazanie pozycji z zakresu metodologii
badan, dyskusje nakierowujace studenta, wspomaganie w podejmowaniu trafnych decy-
zji, refleksja 1 analiza zaproponowanych przez mtodego badacza rozwiazan i pierwszych
produktow jego pracy umystowo-empiryczne;.

Kolejng grupe trudnoscei, ktore ma do pokonania student stanowig te zwigzane z pro-
cesem nabywania $wiadomosci gatunku tekstu naukowego. Niecierpliwo$¢ i1 pospieszne
dziatania mtodego badacza niejednokrotnie doprowadzajg go do frustracji. Trudno mu
pogodzi¢ si¢ z faktem, iz pisanie pracy magisterskiej nie jest jednorazowym tworze-
niem produktu finalnego, lecz iz jest to proces ciagly, wymagajacy wielokrotnych zmian
i ulepszen stworzonych przez studenta tredci. Wytworzenie postawy autorefleksyjnej,
otwarto$ci na uwagi krytyczne jest szczegolnie trudnq umleJ qtnosmq dla mtodego, czesto
niepokornego badacza. Pomocne moga by¢ tu ¢wiczenia zapoznajace magistranta z au-
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tentycznymi artykutami naukowymi w celu wskazania tekstu wzorcowego, po ktorych
nastgpuja ¢wiczenia typu ‘parallel writing’, poparte grupowa dyskusjg 1 zadaniami typu
‘popraw bledy’ czy ‘znajdz problem’. Przydatne w zrozumieniu niedoskonato$ci towa-
rzyszacych pracy tworczej beda takze ¢wiczenia w parach lub grupach w celu recenzji
autentycznych artykutow naukowych lub fragmentéw prac magisterskich z wezesniej-
szych lat. Takim zadaniom towarzyszy¢ moga tez liczne zadania analityczne i refleksyj-
ne, np. ‘wskaz dobry, zty i brzydki’, ‘wstaw brakujgce akapity’, ‘utoz akapity w odpo-
wiedniej kolejnosci’ czy ‘dopasuj akapity do fragmentow tekstu’.

Opanowanie technik pisania pracy naukowej stanowi nie lada wyzwanie dla nowi-
cjusza. Typowa trudno$cia mlodego badacza jest pozyskiwanie zrodet, umiejetno$cé se-
lekcp tresci, syntezy, analizy i krytycznej reﬂeksp p0s1adanych materiatow. Dotyczy to
zar6wno komponentu teoretycznego pracy jak i jej cze;sm empirycznej. Student-badacz
boryka si¢ z brakiem umiejetnodei logicznego powigzania ze soba propozycji réznych
autoréw, opanowaniem umiejetnosci ewaluacji wiarygodnosci zrodet oraz ich weryfika-
cji, zdolno$cig pozyskiwania materiatow legalnych, parafrazowania informacji tak, by
nie byly one natrgtnym odzwierciedleniem tresci oryginalnych, opanowaniem umiejet-
nosci zdobywania i opisywania baz bibliograficznych, stosowania odsytaczy i bibliogra-
fit wedtug okreslonej konwencji.

W kategorn okreslanej jako specyﬁka stylu pracy, bogactwo i poprawnosc jezykowa
nowicjusz powinien uwrazliwic si¢ na typowe bie;dy popelmane przez niego jako uzytkow-
nika jezyka obcego, opanowac umiejetnos¢ wspierania si¢ udogodnieniami oferowanymi
przez edytory tekstu w celu usprawnienia korekty pracy (np. automatyzacji poprawiania
bledow, formatowania czy tworzenia wykresow). Student tworzacy prace magisterska po-
winien nauczy¢ si¢ budowania mini-korpusow jezykowych, wiasnych tekstow naukowych
czy korpusow referencyjnych artykutow naukowych na w%asny uzytek. Przydatna bedzie
tez otwartoS¢ 1 che¢ wspdlpracy, umiejetnoS¢ wzajemnej pomocy w pracy z kolegam1
(peer-correction), wspdlnego wspierania si¢ 1 doradzania, co nalezy i mozna poprawic.

Znaczng grupe trudnosci w pracy mtodego badacza stanowia te zwiazane z interakcja.
Wiele problemow i obaw wigze si¢ z komunikacjg z promotorem, brakiem umiejetnosci
eleganckiej komunikacji, poprawnego werbalizowania swoich rozczarowan i oczekiwan,
zardwno w relacjach osobistych jak i korespondencji mailowej. Czg$¢ nieporozumien
wynika z braku umiejetnosci wyrazenia swoich watpliwoscei co do oczekiwanych zmian,
np. po uzyskaniu pracy do korekty. Czesto studenci uwzgledniaja w poprawie znikoma
czg$¢ zasugerowanych przez promotora zmian. Doprowadza to do napie¢ w relacjach
migdzy stronami, poczucia marnotrawstwa czasu i ignorancji. Umleje;tnosc wspolpracy,
zwracania Slf; z prosba o rade czy pomoc z kolegami i kolezankami, zaréwno z grupy
seminaryj neJ Jak ize spotecznoscia profeSJ onalnq (czynnymi zawodowo nauczycielami)
w trakcie pisania pracy maglsterskleJ 1 pozniej w dalszym kontynuowaniu prob badaw-
czych sg szczegolnie pomocne i utatwiajg uniknigcie wielu btgdow. Sposob zwracania
si¢ 0 sugestie, otwarto$¢ na komentarze 1 krytyke ze strony osob bardziej doswiadczo-
nych lub majacych inny, $wiezy punkt widzenia s3 nowa sztuka, ktorg musi opanowaé
mtody badacz. Sprawne prowadzenie rozmow, poprawnos$¢ interakcyjna pomocne beda
takze w poszukiwanie respondentow do badan np. ankietowych lub partnerow z klasami
eksperymentalnymi.
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Ksztaltowanie kompetencji wychowawczej studentow
W procesie nauczania jezyka rosyjskiego

Proces edukacji mtodych ludzi jest waznym etapem nabywania umiejetnosci,
zdobywania wiedzy, ale takze — ksztattowania postaw. Realizacja tego celu uka-
zana zostaje jako nieodtgczny element procesu ksztatcenia mtodziezy, w tym
przysztych nauczycieli. Punktem wyjscia rozwazan jest proba wyjasnienia uzytej
w tekscie terminologii, czyli odpowiedz na pytanie, co rozumiemy pod pojeciem
kompetencja wychowawcza™? Nauczanie j¢zyka obcego ukazane zostaje jako
pole, na ktorym interesujace nas zadanie moze realizowac si¢ w sposob szczegol-
ny. U podstaw tego twierdzenia lezy prze§wiadczenie o tym, iz nabywanie wiedzy
z zakresu jezyka obcego Scisle wigze si¢ z pracg nad umiejgtnoscia formutowania
wypowiedzi, nawigzywania dialogu, wchodzenia w interakcje z innymi osobami,
przy jednoczesnym uwzglednieniu tego, czym jest etyka i kultura stowa. Niniej-
szy artykul jest rowniez proba udzielenia odpowiedzi na pytanie dotyczace warun-
kow, jakie muszg zosta¢ spetnione, aby ksztaltowanie umiejgtnosci wychowaw-
czych bylo efektywne i przyniosto pozadane rezultaty.

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykut jest proba wyjasnienia jednego z waznych zjawisk, odnoszacych
sie do procesu nauczania, ktory obok wielu celow, jakie sa mu przypisane, ma row-
niez za zadanie ksztaltowanie okreslonych postaw uczestniczacych w nim osob. Pod-
jete przez nas badania uwzgledniaja jeden z aspektow tego problemu, dotycza bowiem
ksztattowania kompetencji wychowawczej. Realizacja wspomnianego wyzej zadania
bedzie rozpatrywana w kontekscie, ktory sktania nas do spojrzenia na wielowymiarowy
proces nauczania i uczenia si¢ jako na wazny etap przygotowan do podjecia w przyszto-
$ci pracy zawodowej jako wychowawcy, nauczyciela, wyktadowcy. Jak wiemy, realiza-
cji tego celu w toku studiow shuzy¢ maja przedmioty specjalnie do tego powotane, takie
jak metodyka nauczania jezykow obcych, czy pedagogika, jednak nie mniej wazne sg
bez watpienia interakcje z nauczycielem akademickim na co dzien, w czasie dowolnych
zajec. Nie trzeba chyba podkresla¢, ze umiejetnosci wychowawczych nie nabywamy
w sytuacjach sztucznych, lecz ksztattujg si¢ one w oparciu o doswiadczenia.

W literaturze pedagogicznej mozemy znalez¢ rézne definicje stowa ,kompetencja”. We-
dhug Czerepaniak-Walczak (1997: 87-88) jest to ,,szczegolna whasciwos¢ podmiotu, wyra-
7ajaca sie w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie, umie-
jetnosci adekwatnego zachowania sig, oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci za
nie”. Inna z definicji mowi, iz jest to ,,zbior wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji, oraz postaw
1 wartosci niezbgdnych dla skutecznej realizacji zatozonych zadan” (Tkaczyk, 2008: 20).
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Kompleksowe ujecie pojecia kompetencji przedstawia Dylak (1995 37), ktory uj-
muje ja jako zkozong dyspozycje, stanowigcg wypadkow wiedzy, umiejetnosci, postaw,
motywacji, emocji i warto$ciowania.

Okon (1996: 129) podaje, iz ,,w pedagogice jako zdolno$¢ do osobistej samorealiza-
cji kompetencja jest podstawowym warunkiem wychowania; jako zdolno$¢ do okreslo-
nych obszarow zadan kompetencja jest uwazana za rezultat procesu uczenia si¢”.

W ujeciu lingwistycznym kompetencja rozumiana jest jako zakres uprawnien, pet-
nomocnictw, zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci lub odpowiedzialnosci (od fac. compe-
tentia — odpowiedzialnoé¢, zgodnos¢, uprawnienie do dziatania) (Szymczak, 1978: 977).

W niniejszym artykule, jak juz mowilismy, podejmiemy rozwazania dotyczace jed-
nego z wielu rodzajow kompetencp ktora rozpatrywana bedzie w kontekscie problema-
tyki, dotyczacej procesu nauczania. Zgodnie ze spostrzezeniami Strykowskiego (2003:
23), kompetencje nauczyciela mozemy podzieli¢ na: merytoryczne (dotyczace zagad-
nien nauczanego przedmiotu), dydaktyczno-metodyczne (dotyczace warsztatu nauczy-
ciela 1 ucznia, metod i technik nauczania i uczenia si¢) oraz, wiasnie, wychowawcze
(dotyczace roznych sposobow oddziatywania na uczniow).

2. Kompetencja wychowawcza i jej komponenty

Chcac zdefiniowac, czym jest kompetencja wychowawcza, odwotamy si¢ do roz-
wazan Kondratjewej, ktora podkresla, iz jest to umiejetno$¢ empatycznego podejscia
do drugiego cztowieka, a takze zakres wiedzy o sposobach reagowania w rozmaitych
sytuacjach. To takze zdolno$¢ nawigzywania i podtrzymywania wtasciwej komunikacji
z drugim czlowiekiem, co nie byloby mozliwe bez posiadania systemu wewngtrznych
zasobow 1 szczegolnych, pozadanych cech osobowosci:

,BoCTIHTaTeIbHAs KOMIIETEHIHS 3TO MHOTOTPAaHHAs CIOCOOHOCTB, IMIIATHIECKOE
CBOWCTBO, 03HAYAIOIIEE COMEPEKUBAHNE, 3HAHHS O CTIOCO0aX OPHEHTALMH B PA3INYHBIX
CUTYalisAX U CBOOOJHOE BIajIeHNE BepOANBHBIMHI M HEBEpOATbHBIMU CPEACTBAMHU 00-
IIeHHS. DTO CHOCOOHOCTh YCTaHABIMBATh U MOICP)KUBATh HEOOXOAMMBIE KOHTAKTHI C
JIeTHMH 1 B3POCIIBIMH; CHCTEMA BHYTPEHHHX PECYpPCOB, HEOOXOUMBIX ISl TIOCTPOCHHUS
3¢ (eKTHBHON KOMMYHHUKAIMN U JEATENBHOCTH; OPHEHTALHA B OONBIIOM MOTOKE HMH-
(opmarum, ee 00padoTka 1 0TOOp, neaarornyeckas peduekcus u 0COOCHHBIE TMYHOCT-
Hele kadectBa” (Konapatwsesa, 2007: 66).

Nalezy zaakcentowac, iz mowigc o kompetencji wychowawczej mamy na mysli nie
tylko okreslony zasob wiedzy i umiejetnosci, ale rowniez zdobyte doswiadczenia oraz
wartosci, dopetnione takimi czynnikami jak: cechy osobiste i postawy.

Na uwagg zastuguje podany przez autorke powyzszej definicji zestaw komponentow,
ktore tworzg pelny obraz tego, czym jest kompetencja wychowawcza. Wérod nich moze-
my wyr6zni¢: komponent komunikatywny, informacyjny, regulatywny (normatywny),
organizacyjny, oraz osobowosciowy. Kondratjewa (Kounparbesa, 2007: 67) szczego-
towo omawia kazdy z wymienionych elementow. Wskazemy tylko na niektore z nich,
wedlug nas najwazniejsze. Sktadowymi komponentu komunikatywnego beda: stabil-
no$¢ emocjonalna, umiejetnos¢ shuchania 1 wyrazania swoich mysli w sposob nie na-
ruszajacy godnosci osobistej rozmowcy, kultura 1 etyka mowy. Drugi z komponentow,
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informacyjny, wymaga od nauczyciela wiedzy z zakresu ogolnopOJ e;tej kultury, tradycji,
dazenia do poszerzenia horyzontow myslowych oraz zapoznania si¢ z doswiadczeniem
innych pedagogow. Komponent regulatywny to umiejetnos¢ swiadomego kierowania
swoim zachowaniem, zdolno$¢ planowania 1 wyznaczania celow, aktywne dazenie do
ich osiagniecia, ocena rezultatow, refleksja i zdolno$¢ orientacji w rozmaitych sytu-
acjach. Wsrod pozadanych cech osobowosci wymieni¢ nalezy: tolerancyjno$¢, empatie,
elastycznos¢, odpowiedzialnosé, zdolnos¢ do tworczego dziatania, cheé samodoskonale-
nia sie¢, uczciwosé, poczucie humoru. Wreszcie ostatni z komponentow, organizacyjny,
miesci w sobie takie elementy jak: dazenie do stworzenia przyjaznego mikroklimatu
w grupie, zdolno$¢ do szybkiej oceny zmieniajacych si¢ warunkow zewnetrznych i do-
pasowanie do tego skutecznej strategii oddzialywan, umiejetno$¢ organizowania pracy
indywidualnej i grupowe;.

Wiemy juz, jakimi umiejetnosciami i cechami powinien wyrdznia¢ si¢ nauczyciel,
ktory oprocz przekazywania wiedzy podejmuje takze §wiadome dziatania wychowaw-
cze. Oczywistym jest fakt, iz tylko kompetentny dydaktyk jest w stanie skutecznie wpty-
wac¢ na mtodych ludzi, dla ktorych czas edukacji, zwlaszcza okres studiow, to wazny
etap przygotowan do petienia w przysztosci nowych rol. Profesjonalizm nauczyciela
jest podstawowym warunkiem pomysinego, efektywnego oddziatywania na uczacych
si¢, a takze warto$cia, ktora pozwala wyznacza¢ nowe cele, nadawac kierunek aktyw-
nosci, dzieki ktorej mozliwa jest realizacja kluczowych zadan. Wyktadowca nie tylko
przekazuje wiedze; informacje, fakty w zakresie nauczanego przedmiotu, ale jest przede
wszystkim wychowawca, ktory odpowiada za ksztattowanie okreslonych cech, postaw
1 umiejetnosci podopiecznych. Procesowi temu powinna towarzyszy¢ $wiadomose,
iz proces nauczania dla czesci mtodych osob jest waznym etapem przygotowan do pet-
nienia w przysztosci podobnej funkeji — pracy w charakterze nauczyciela.

Powyzsze wnioski sktaniaja do postawienia zasadniczego pytania — w jaki sposob
owo ksztaltowanie kompetencji wychowawczej studentow dokonuje si¢ w praktyce?

3. Formowanie kompetencji wychowawczej na zajeciach dydaktycznych

Przypomnijmy, iz, jak zostato to zasygnalizowane w tytule, szczegolnym obszarem,
na ktorym moga by¢ realizowane omowione wezesniej zadania, jest nauka jezykow ob-
cych. Dzieje si¢ tak nie bez powodu. Aby ukaza¢ specyfike tego zjawiska, odwotamy
si¢ do interesujacych rozwazan Rogowej (Porosa, 1997: 76), ktora podkresla, iz zaje-
cia z zakresu jezyka obcego niosa ze soba ogromny wychowawczy potencjal. Studenci
uczg sie techniki komunikacji, pracuja nad umiejetnoécig formutowania wypowiedzi,
nawigzywania dialogu, wchodzenia w interakcje z innymi osobami, przy jednoczesnym
uwzglednieniu tego, czym jest etyka i kultura stowa. Formutujac wypowiedzi, mtodzi lu-
dzie ksztattuja nawyki nie tylko poprawnego jezykowo, ale rowniez taktownego wyraza-
nia swoich mysli. Umiejetno$¢ prowadzenia dialogu, nawigzywania kontaktu z drugim
cztowiekiem, przy tym zachowanie podstawowych zasad kultury stowa i bycia, to cechy,
ktore zbudujg wizerunek przysztego nauczyciela-profesjonalisty. Zajecia z jezyka obce-
go s3, zdaniem wspomnianej wyzej badaczki, jedynym takim obszarem, gdzie proces
nauczania sam w sobie moze by¢ podporzadkowany realizacji celu, jakim jest przekazy-
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wanie wlasciwych wzorcow komunikacji. Stowo staje si¢ narzedziem, ktore wykorzy-
stujemy dla przekazania okreslonych tresci, wyrazajqc przy tym szacunek i zyczliwo$¢
wzgledem wspotrozmowcey, niezaleznie od jego ,,innoéci”, czyli statusu spotecznego,
postaw $wiatopogladowych, przekonan itp.

Szczukin podkresla, iz przekazywanie pozytywnych wzorcow wychowawczych re-
alizowane jest takze poprzez ksztaltowanie pozytywnego stosunku osoby uczacej si¢
jezyka, wobec kultury danego narodu. Mowiac o wlasciwych postawach autor tekstu
zwraca uwagg na kilka elementow, wsrod ktorych wymienié nalezy: przyjazne nastawie-
nie wobec nosicieli obcego jezyka, system wartosci moralnych, u podstaw ktorego lezy
szacunek wobec drugiego cztowieka. Nie mniej wazny begdzie pozytywny stosunek wo-
bec samego jezyka, jak i kultury, historii innego narodu, zrozumienie motywow przema-
wiajacych za korzysciami ptynacymi z uczenia si¢ jezyka obcego, dostrzezenie potrzeby
postugiwania si¢ tym jezykiem jako $rodkiem komunikacji w warunkach wspotpracy
miedzynarodowe;j 1 nie tylko. W celu uzupetnienia powyzszych wnioskow przytoczymy
krotki fragment wypowiedzi Szczukina:

,,DOPMUPOBAHNE AKTHBHOW >KM3HEHHOW IMO3ULMM DPACCMATPUBACTCS B KAyeCTBE
BKHOH 3a/1a4yl, peraeMoii B Xojie yueOHO-BocTuTaTeNnbHoOl padoThl. [Ipenonasaresn
NP 3TOM CTPEMHUTCS BBIPAOOTATh y YHAIIMXCS YYBCTBO OTBETCTBEHHOCTH, YBAXKCHHUS
K OKPY’KQIOIIIMM JIFOJISIM, 100pOCOBECTHOE OTHOIIEHNUE K TpyAy. Bocrmrarensras nenb
peanusyercs B mpolecce YTeHNs U 00CYkKICHUS TEKCTOB, Oecel, BCTped ¢ HOCUTEISMH
a3bIKa, skckypenit” (Iykun, 2003: 119).

Jedng z wielu form ¢wiczen (w ramach zaje¢ praktycznych), ktora stuzy¢ bedzie
realizacji wymienionych wyzej zadan, moze stanowi¢ dyskusja w jezyku obcym — pro-
wadzona w oparciu o ustalone wczesniej reguty. Wsrod nich powinny si¢ znalezé: za-
sada uwaznego stuchania wspotrozmowcey, szacunek wobec pozostatych uczestnikow
dyskusji, nawet jesli prezentuja odmienne poglady, unikanie osadzania, krytykowania,
oceniania innych przez pryzmat wtasnych przekonan itp. Podobny charakter beda miaty
¢wiczenia, polegajace na prezentacji dialogu, czy tez rozmowy sterowane, gdzie oprocz
tresci wazne bedzie zachowanie poprawnych wzorcow komunikacji.

Ciekawe spostrzezenia na temat techniki prowadzenia dyskusji na zajeciach prak-
tycznych z mowienia przedstawia w swym artykule Szlachow (I1lnsixos, 2005: 97-98).
Badacz ten podkresla, iz taka forma ¢wiczen jezykowych, jako jedna z bardziej wy-
magajacych form wypowiedzi, powinna zosta¢ poprzedzona doktadnymi wskazowkami
osoby prowadzacej zajgcia. Ich celem jest zaznajomienie uczestnikow procesu uczenia
si¢ z regutami prowadzenia dyskusji. Zasady te dotyczg kilku waznych kwestii. Wsrod
nich znajda si¢ podpowiedzi dotyczace strategii 1 roznych sposobow argumentacji, ale
réwniez interesujace nas zagadnienia z zakresu ksztattowania wlasciwych postaw. Maja
one za zadanie regulowanie i ksztattowanie pozytywnych zachowan, zwigzanych z etyka
mowy i poszanowaniem dla wspotrozmowcy. Zgodnie z tymi zasadami za niedopusz-
czalne uwazane sg wypowiedzi obrazliwe, godzace w uczucia uczestnikow dyskusji, jak
tez krytyka pogladéw oponentéw, majgca na celu ponizenie drugiego cztowieka.
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4. Warunki ksztaltowania kompetencji wychowawczej

Aby ksztaltowanie umiejgtnosci wychowawczych bylo efektywne, musza zosta¢ spetnio-
ne okreslone warunki. Po pierwsze, jak juz wspominalismy, kluczem do sukcesu jest posta-
wa i profesjonalizm wyktadowcy. Posiadanie wysokich kompetencji interpersonalnych prze-
ktada si¢ na sposob, w jaki prowadzone sg zajgcia, oraz ksztattuje charakter interakeji mig-
dzy uczestnikami procesu nauczania. Wszystkie te elementy tworzg pewien wzorzec, ktory
studenci jako potencjalni nauczyciele z duzym prawdopodobienstwem beda w przysztosei
odtwarza¢, powielajac okreslone zachowania. Wazne jest, aby to oddziatywanie w sferze
wychowawczej dokonywato sie w sposob swiadomy, celowy i realizowane byto w zgodzie
z wieloma innymi zadaniami. Planowos¢ w tym obszarze jest niezbgdna dla osiggnigcia po-
zadanych rezultatow. Kompetencje wychowawcze to solidny fundament, bez ktorego trudno
sobie wyobrazi¢ osiggnigcie jakiegokolwiek sukcesu w zawodzie, o jakim mowa. Nalezy
zauwazy¢, ze wlasciwe oddzialywanie w tej sferze bezposrednio wplywa na efektywnosé
nauczania. Warunkiem owocnej pracy, patrzgc na nig zarowno od strony nauczyciela aka-
demickiego, jak i studenta, jest wlasciwa atmosfera, przyjazny klimat psychologiczny, co
determinuje jakos¢ relacji interpersonalnych. To z kolei sprawia, iz proces uczenia si¢ jezyka
obcego staje si¢ bardziej interaktywny, a komunikacja migdzy mlodymi osobami nie jest
sztuczna i formalna. Ksztaltowanie interesujacych nas umiejgtnosci wiaze si¢ z dazeniem do
rozbudzania i rozwijania aktywnosci poznawczej. Wazne jest, by student zainteresowat si¢
samym procesem zdobywania wiedzy i dostrzegt korzysci plynace z pracy w grupie. Naucza-
nie jezykow obeych to proces dtugotrwaty, wieloetapowy, a w odczuciu mtodych ludzi dosyé
zmudny i pracochtonny. Jego efektywno$¢ mierzona umiejetnoscig komunikacji jest czgsto
slabo zauwazalna, lecz w istocie odgrywa ona bardzo wazng rolg. Wiasciwe relacje miedzy
prowadzacym zajecia a studentem, jak rowniez poprawne i przyjazne interakcje w grupie to
jeden z wazniejszych czynnikow wplywajacych na wzrost motywacji do uczenia si¢ jezyka
obcego. Wiemy doskonale, iz wtasciwa motywacja jest kluczem do sukcesu. Wychowawca,
ktory potrafi ja obudzi¢ i podtrzymac, nie tylko osiagnie doskonate rezultaty w zakresie na-
uczanego przedmiotu, ale przekaze t¢ umiejetnos¢ przysztym nauczycielom, ktérzy podejda
do postawionych przed nimi zadan z entuzjazmem i pasja.

Motywacja, wedtug fachowej literatury, ma wiele definicji. Jest to zagadnienie bar-
dzo obszerne tematycznie, dlatego w niniejszym artykule zasygnahzujemy Jedyme to, co
z punktu widzenia reahzowanego tematu jest dla nas na]wazmejsze Ogodlnie przyjmuje sie,
Ze motywacja to cos, co sklania nas do dzialania w celu osiagniecia okreslonego celu. We-
dhug Mietzel (2002: 354) ,,to szereg $wiadomych przekonan i warto$ci, na ktore poczatkowo
wywieraja wpltyw najwczesniejsze do§wiadczenia, zgromadzone w sytuacjach zwigzanych
z osiggnigciami i cechy bezposredniego srodowiska, np. liczba sukcesow i porazek”.

Wyrodznia si¢ dwa rodzaje motywacji: motywacje zewngtrzng i wewngtrzng. ,,Moty-
wacja wewnetrzna pobudza do dziatania, ktore ma warto$¢ samo w sobie; jej przyktadem
jest zainteresowanie lub zamitowanie do czego$. Motywacja zewnetrzna stwarza zachgte
do dziatania, ktore jest w jaki$ sposob nagradzane, lub ktore pozwala unikng¢ kary;
w szkole takiej motywacji sprzyja system nagrod i kar (np. stopnie, stypendia) oraz caty
zbior przepisow regulujacych tok nauki (studiow)” (Okon, 2007: 160). Przyktadem mo-
tywacji zewngtrznej, sktaniajacej do wykonania zadania (narzuconego z zewnatrz) moze
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by¢ nagroda, pochwala, akceptacja, ale takze zewngtrzny nacisk w formie nadzoru lub
nakazu (dziatania podejmowane sa w celu uniknigcia nieprzyjemnych konsekwencji).
Czynniki te, stosowane nieumiej¢tnie, moga wywota¢ negatywne skutki: hamowanie
spontanicznego dziatania, wywotanie u uczacego si¢ poczucia bycia kontrolowanym,
niecheci, zagrozenia oraz niskiej samooceny. Motywacja ta czgsto zanika z chwilg usta-
nia bodzca. O wiele trwalsza jest motywacja wewnetrzna.

Niebrzydowski (1989: 154-170) za motywacje wewnetrzng uwaza motywy uczenia
si¢, rozumiane jako pragnienia powstate pod wptywem wewnetrznych standow, wyraza-
jace si¢ w czynnym dazeniu do dziatania. Za najwazniejsze motywy wewnetrzne autor
uznaje: bezinteresowng potrzebe zdobywania i rozumienia wiedzy, zainteresowanie na-
uka sama w sobie, ambicje, plany i dazenia zyciowe, przekonanie uczniéw o praktycznej
przydatnosci zdobywanej wiedzy.

Proces nauczania, w ktorym ktadzie si¢ nacisk na wtasciwe oddziatywania wycho-
wawcze, rozbudza w uczacych sie wlasnie ten drugi rodzaj motywacji. Kompetentny
wykltadowca koncentruje si¢ nie tylko na opracowaniu metod i technik transformacji
wiedzy, lecz wykorzystuje mechanizmy, ktore motywuja studentow do samodzielnej ak-
tywnosci, kreatywnosci, wzbudzajg ciekawos¢ i che¢ doskonalenia si¢ w wybranej przez
siebie dziedzinie. Dziatania wychowawcze zmierzajg rowniez do tego, by osoba uczaca
si¢ jezyka obcego samodoskonalita swoje umiejetnosci w sposéb w petni $wiadomy,
dostrzegajac zaleznosci migdzy uzyskanymi efektami a czynnikami, ktore o tym decy-
duja. Wewngtrzna motywacja i pasja, ktore towarzysza poznawaniu innego jezyka, to
elementy, ktorych istnienie pozwala przypuszczaé, iz ksztatcenie mtodych osob, w tym
przysztych nauczycieli, zmierza we wlasciwym kierunku.

5. Podsumowanie

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze ksztattowanie kompetencji wychowawczej studen-
tow to wazne zadanie, ktore powinno by¢ realizowane rownorzednie z innymi celami, w ra-
mach edukacji mtodych 0sob. Dazenie do tego wynika z troski o dobre przygotowanie pe-
dagogiczno-dydaktyczne przysztych nauczycieli i wyktadowcow. Wszystkim nam zalezy na
tym, by wychowywa¢ madrych, zaradnych ludzi, ktérzy do wykonywanych zadan podejda
7z zaangazowaniem i niezbednym zasobem wiedzy. Nauczanie j¢zyka obcego to przestrzen,
w ktorej zadanie to moze by¢ realizowane na wiele sposobow. Doskonatym narzedziem staje
si¢ stowo, za pomocg ktorego budujemy wiasciwa, przyjazng komunikacje, nawigzujemy
dialog, ktorego podstawe stanowi szacunek wobec drugiego cztowieka.
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Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

Ksztaltowanie postaw spolecznych studentow i nauczycieli
jezyka obcego wobec uczniow z zespolem Aspergera
i innymi pokrewnymi zaburzeniami ze spektrum autyzmu

W dzisiejszych czasach do szkét publicznych coraz czgsciej trafiaja uczniowie,
ktorych problemem jest pewien rodzaj ,,ukrytej niepelnosprawnosci spotecz-
nej”. Osoby te czesto cierpig na zespot Aspergera (ZA) lub inne pokrewne zabu-
rzenia ze spektrum autyzmu, co objawia si¢ m.in. ich trudno$ciami w komuni-
kacji niewerbalnej i interakcjach spotecznych. Wsrdd wspomnianych deficytow
znajda si¢ tez ich mocne strony, takie jak wysoki iloraz inteligencji i bardzo
dobra pamie¢. Pojawia sie wiec pytanie, w jakim stopniu nauczyciele, ktorzy na
co dzien pracujg z takimi osobami, sg $wiadomi istoty i skali problemu. W obli-
czu nielicznych przypadkow dzieci ze zdiagnozowanymi zaburzeniami nauczy-
ciele postawieni sg w trudnej sytuacji, gdyz obserwujac nietypowe zachowanie
1 rozumowanie ucznia, intuicyjnie musza stawic¢ czota problemowi pozbawieni
odpowiedniej wiedzy na temat danego zaburzenia. Celem niniejszej pracy jest
wiec wspomaganie ksztattowania adekwatnych postaw spotecznych studentow
1 nauczycieli jezyka obcego wobec uczniow z ZA 1 pokrewnymi zaburzeniami
ze spektrum autyzmu w odniesieniu do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Na poczatku ukazano skale zjawiska i scharakteryzowano omawiane zaburze-
nia, akcentujac potencjat ludzi cierpigcych na dang przypadtos¢. Nastgpnie zde-
finiowano pojgcie ,,postawy spoleczne;j” i odniesiono je do kontekstu kontaktow
z osobg zaburzong w spolecznosci szkolnej. Zaprezentowano rowniez pewne
sposoby wspierania tego typu ucznidow w procesie nauczania jezyka obcego
oraz przedstawiono wybrane obszary problemow i metody ich rozwiazywania.
Artykut zamyka analiza przeprowadzonych badan dotyczacych poziomu wie-
dzy absolwentow neofilologii na temat autyzmu oraz stopnia ich przygotowania
do pracy z uczniem zaburzonym w szkole ogolnodostepne;.

1. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych

W dzisiejszych czasach do szkot publicznych coraz czgsciej trafiaja uczniowie z opi-
niami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Wedtug raportu z monitoringu Prawa do
edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych wynika, ze w 2010 roku dzieci
z takimi opiniami w badanych szkotach byto $rednio ok. 15% (Ciechanowski i in., 2010:
26). Z uwagi na swoja niepetnosprawnos¢, niedobory rozwojowe i roznego rodzaju za-
burzenia maja one zapewnione ustawowo pewnego rodzaju przywileje wspomagajace
ich w procesie nauczania, tak by wymagania edukacyjne byty dostosowane do indywi-
dualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia.

7 wyzej wymienionego raportu wynika niestety, ze przepisy prawa oswiatowego do-
tyczace dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie sg wlasciwie przestrzegane.
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Jednym z zarzutow jest to, iz nauczyciele nie sg przygotowani do pracy z klasg, w kto-
rej sg dzieci na r6znych poziomach. Powszechna praktyka obnizania wymagan wobec
ucznia dysfunkcyjnego czesto koliduje z jednakowymi wymaganiami egzaminacyjnymi,
stawiajac danego ucznia w gorszej sytuacji, gdyz ma on mniejsze szanse na dobry wynik
egzaminu. Kolejny problem to zbyt czgste zjawisko odsytania uczniow zaburzonych na
nauczanie indywidualne, co powoduje ich spoteczng izolacje (por. tamze 25-43). Jak
twierdza Godwin Emmons i McKendry Anderson (2007: 90), edukacja specjalna nie
polega na tworzeniu specjalnych grup ztozonych z dzieci zaburzonych, ktore realizuja
catkowicie odrgbny plan zaj¢é pod opieka jednego nauczyciela. Jest to raczej dostarcza-
nie uczniowi pomocy potrzebnej do pelnego uczestnictwa w edukacji z wykorzystaniem
zroznicowanych strategii nauczania, organizacji i prowadzenia zaj¢é przy wspotpracy
nauczycieli, specjalistow i rodzicow w atmosferze tolerancji i akceptacji.

2. Spektrum autyzmu - skala zjawiska

Wsrod uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych znajduja si¢ dzieci z zabu-
rzeniami z szeroko pojetego spektrum autyzmu, obejmujacego m.in. zespot Aspergera
(ZA). Jest to wyjatkowa grupa dzieci, gdyz to wtasnie im towarzyszy ztozona ilos¢ dys-
funkcji, przez co stanowia one szczegdlne wyzwanie dla kazdego nauczyciela. Wedle
szacunkow warszawskiej Fundacji Synapsis w Polsce 0sob tych moze by¢ co najmniej
30 000 ze wskazaniem na duzo wigcej. Fundacja utrzymuje rowniez, iz do przecietnej
polskiej szkoly uczgszeza nawet kilkunastu uczniow z ZA (Skala). Przyktadowo w 2010
roku ponad 90% uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym ze spektrum
autyzmu) uczyto sie w klasach ogdlnodostepnych (Ciechanowski i in., 2010: 46). Warto
tu podkresli¢, ze wspolna edukacja dzieci zaburzonych z dzie¢mi zdrowymi nie musi si¢
odbywac kosztem tych ostatnich. Faktem jest, iz wiele ze sposobow dziatania nauczycie-
laijego podejscia do problemu mozna z powodzeniem stosowac do wszystkich uczniow,
co w konsekwencji moze oznacza¢ mniej lub bardziej wymierne korzysci dla catej klasy.

3. Ksztaltowanie postaw spolecznych wobec uczni6w z zaburzeniami rozwojowymi

Autorzy pracy zainteresowani s3 wspomaganiem ksztattowania adekwatnych postaw
spotecznych studentéw i nauczycieli jezyka obcego wobec uczniow z zespotem Asper-
gera i pokrewnymi zaburzeniami ze spektrum autyzmu w odniesieniu do ich specjal-
nych potrzeb edukacyjnych. Postawa spoteczna wedtug Skarbka (2003: 81) to wzglednie
trwata dyspozycja danej osoby do reagowania w okre§lony sposob na tzw. przedmiot
postawy, ktorym moga by¢ inne osoby, cate grupy osob, pewne wydarzenia, sytuacje
duchowe czy tez materialne wartos$ci.

Skarbek (por. tamze: 82) wyrdznia trzy sktadowe komponenty postawy, ktore moga
si¢ wzajemnie przenikaé, uzupehiac i by¢ w roznych proporcjach: element poznawczo-
-oceniajacy, element emocjonalny i element behawioralny. Na pierwszy z nich sktada
si¢ nasza wiedza na dany temat. Zazwyczaj jest to wiedza teoretyczna bez potwierdze-
nia w doswiadczeniu. Jest ona niezbedna do zajecia swego subiektywnego stanowiska
wobec przedmiotu podstawy. Drugi z elementdw — emocjonalny — okresla kierunek po-
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stawy. Nasze wzglednie state uczucia i upodobania, pozytywne lub negatywne uprze-
dzenia s3 sterowane emocjami, ktore z kolei mobilizujg nas do zdobycia jakiego$ celu,
lub tez powoduja zniechgcenie. Ostatni z elementéw — behawioralny — to niejako redefi-
niowanie postawy pod wptywem jakiegos zyciowego doswiadczenia czesto zwigzanego
z przedmiotem postawy.

Autorzy pracy utrzymuja, iz ksztaltowanie emocjonalnego elementu postawy w re-
lacjach nauczyciel — uczen zaburzony rozwojowo moze by¢ odpowiednio wzmocnione
przez zapewnienie adekwatnej wiedzy potencjalnym nauczycielom na temat omawia-
nych w tym artykule zaburzen ze spektrum autyzmu. Niewatpliwie ukierunkowanie tre-
$ci programowych studiow wyzszych na ksztattowanie solidnych fundamentow postawy
u potencjalnych nauczycieli pozwoli liczy¢ uczniom zaburzonym na adekwatne wspar-
cie. Element behawioralny, czyli potencjalne do$wiadczenie pracy z uczniem zaburzo-
nym ostatecznie uwarunkuje zajecie danej postawy przez danego nauczyciela wobec
zaburzonego ucznia.

4. Spektrum autyzmu — podtypy i charakterystyka zaburzen

By odpowiednio przygotowac si¢ do pracy z uczniem z zespotem Aspergera lub in-
nym zaburzeniem ze spektrum autyzmu nalezy zrozumie¢, jak ztozony jest to problem.
Wedtug najbardziej znanych kryteriow diagnostycznych DSM (klasyfikacja zaburzen
psychicznych Amerykanskiego Stowarzyszenia Psychiatrycznego) i ICD (Migdzyna-
rodowa Klasyfikacja Choréb Swiatowej Organizacji Zdrowia) zaburzenia ze spektrum
autyzmu s3 to calosciowe zaburzenia rozwojowe. Oznacza to, ze u dotknietych nimi
dzieci obserwuje si¢ objawy nieprawidlowego funkcjonowania we wszystkich obszarach
rozwoju. Spektrum autyzmu obejmuje kilka podtypow. Sg to autyzm, zespot Aspergera,
PDD-NOS (gtebokie zaburzenia rozwoju niespecyficzne), zespot Retta i dzieciece za-
burzenia dezintegracyjne (Bteszynski, 2011: 56). Niektore kraje rozszerzyly spektrum
autystyczne na kolejne zaburzenia, nie ujete w powyzszych klasyfikacjach tj. autyzm
wysokofunkcjonujacy, niewerbalne trudnosci w nauce, jezykowe zaburzenia semantycz-
no-pragmatyczne, hiperleksja, niektore aspekty ADHD (Kutscher, 2007: 112).

Wielu ekspertow zajmujacych si¢ dziedzing zaburzen rozwojowych ma podzielone zda-
nie co do granic poszczegolnych zaburzen. Znakomita wigkszos¢ zgadza si¢ jednak, ze nale-
73 one do jednej rodziny zaburzen i charakteryzuja si¢ podobnymi symptomami, zas to, co je
roznicuje, to ilos¢ wspotwystepujacych symptomow i stopien ich nasilenia. Jak przypomina
Pisuta (2005: 12), autyzm wezesnodzieciecy zostat po raz pierwszy opisany przez austriac-
kiego psychiatr¢ Leo Kannera w 1943 roku. Natomiast pojecie spektrum autyzmu jako sze-
regu jednostek chorobowych charakteryzujacych si¢ triada uposledzen zostato wprowadzone
w 1979 przez amerykanskie badaczki Lorng Wing i Judith Gould, ktore uznaty, ze zaburzenia
ze spektrum autyzmu przede wszystkim charakteryzuja sie trudnosciami w naprzemiennych
interakcjach spotecznych, werbalnym i niewerbalnym komunikowaniu si¢ oraz sztywnoscia
w zachowaniu, zainteresowaniach i wzorcach aktywnosci.

O$ zaburzen autystycznych obejmuje dzieci silnie zaburzone np. z glebokim upo-
$ledzeniem, ponizej 20 pkt. IQ Wechslera, jak 1 dzieci zaburzone w duzo mniejszym
stopniu. Wéréd tych ostatnich beda m.in. osoby z zespotem Aspergera, wysokofunkcjo-
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nujgcym autyzmem, czy tez gtebokimi zaburzeniami rozwoju niespecyficznymi. Oscylu-
ja one wokot normy intelektualnej (od 90 do 109 pkt. IQ), a nawet poza nig wykraczaja
(por. Bteszynski, 2010: 167) przez co majg duze szanse sprostania wymogom edukacyj-
nym pod warunkiem, Ze zostang im stworzone odpowiednie warunki do nauki.

5. Zespol Aspergera — charakterystyka

Autorzy niniejszego artykutu przyjrza si¢ blizej grupie uczniow z zespolem Asperge-
ra, gdyz z omawianych wyzej 1zejszych form autyzmu statystycznie istnieje najwigksze
prawdopodobienstwo pracy z tego typu dzieckiem w klasie. Jak podaje Jagielska (2009:
10), zaburzenie to zostato opisane po raz pierwszy w 1944 roku przez Hansa Aspergera
— psychiatre z Wiednia, ktory nazwat je ,,psychopatig autystyczng” okresu dziecinstwa.
Obserwowane przez niego dzieci przejawiaty trudno$ci w integracji spotecznej, miaty
tendencje do izolowania si¢ oraz stereotypowych zachowan. Ponadto wykazywaty opor
wobec zmian, cechowata ich nieudolno$¢ komunikacji, a takze specyficzne pasje i zdol-
nosci. Wedhug przytaczanych przez Bleszynskiego (2010: 168) ogolnych kryteriow dia-
gnostycznych Gillbergow, osoby z ZA charakteryzuje niedostosowanie spoteczne, waski
zakres zainteresowan, schematyzm, zaburzenie mowy i jezyka, zaburzenie w komunika-
cji niewerbalnej oraz niezgrabno$¢ ruchowa.

Pisuta (2000: 26) powolujac si¢ na Aspergera oraz Klina i Volkmara dodaje, ze asperge-
rowcy mimo swoich faktycznych deficytow w funkcjonowaniu spotecznym i komunikacji
szczegoblnie niewerbalnej posiadaja czgsto wyzszy poziom inteligencji niz przecigtna i maja
lepsze rokowania niz osoby z autyzmem wezesnodzieciecym. Wsrod mocnych stron asper-
gerowcow nalezy rowniez zaakcentowac ich bardzo dobra pamigé, szczegolne zaintereso-
wania oraz niezwykte umiejetnosci (Attwood, 2006: 103). Obecnie uwaza si¢, ze tak znane
osoby jak Einstein czy Newton miaty zaburzenia tego typu (Stefanska-Klar, 2003).

5.1 Zespol Aspergera — mocne strony w nauce jezykow obcych

Warto wigc przyjrzec si¢ predyspozycjom aspergerowcOw do nauki jezykoéw obeych.
Jak podaje Notbohm (2009: 80), wysokie 1Q 0s6b z zespotem Aspergera predysponuje je
do analitycznego myslenia, co bedzie przydatne przy nauce zasad gramatycznych. Ich do-
bra pamie¢ natomiast zapewni im tatwo$¢ w przyswajaniu nowego stownictwa. Attwood
(2007: 226) utrzymuje, ze czasami aspergerowiec moze mie¢ naturalny talent i zaintereso-
wanie jezykiem obcym. Osoba taka moze naby¢ umiejetno$¢ uzywania jezyka obcego do
takiego stopnia, ze nie tylko nie bedg styszalne btedy w wymowie, ale nawet mozliwe jest
nabycie natywnego akcentu. Taka zdoInos¢ daje mozliwo$¢ posiadania wyuczonego zawo-
du, a moze nawet prowadzi¢ do udanej kariery zawodowej, jaka jest np. zawod thumacza.

5.2 Sukces i motywacja ucznia z zespolem Aspergera

By umleje;tme podkresla¢ mocne strony ucznia z ZA, nalezy zrozumie¢, czym jest dla
niego motywaqa 1.co oznacza p01¢01e sukcesu wedlug dziecka zaburzonego Uczen taki ma
tendencje do zanizania wlasnych umiejetnosci (Swigcicka, 2000: 37) i nie postrzega tego, co
robi, za osiagnigcie, a jedynie jako wykonanie poleconego zadania (Seach i in., 2006: 31).
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Brak spontanicznej radosci z osiggnietego sukcesu sprawia, ze nauczyciel staje przed
trudnym zadaniem pokazania uczniowi korzysci z wykonanego poprawnie zadania.
Chodzi tu oczywiscie nie o korzysci materialne, ale o swoisty system nagrod, ktorych
forma zalezna jest od poszczegélnych dzieci. Nauczyciel powinien stosowac tzw. po-
zytywng motywacj¢, eksponujac talenty ucznia na tle klasy. Np. dla ucznia z natywna
wymowga nagroda moze by¢ przeczytanie na glos fragmentu tekstu, podczas gdy uczen
ze zdolnos$ciami analitycznymi i dobrg pamigcia do stowek chetnie wykona ¢wiczenia
gramatyczno-leksykalne. Nagroda moze by¢ rowniez ulubione ¢wiczenie jezykowe lub
dodatkowe zadanie odpowiadajace zainteresowaniom ucznia (Kutscher, 2007: 145).

Biorac pod uwage labilno$¢ emocjonalng dziecka zaburzonego Swiqcicka sugeruje
ciagle wzmacnianie jego pozytywnego dziatania, a przez to podnoszenie jego samo-
oceny (Swiecicka, 2012: 40). Ale, co podkresla Kutscher (2007: 145), nalezy znalezé
rownowage miedzy pochwatami a konstruktywna krytyka i motywowac go przez odno-
szenie si¢ do jego intelektualnej proznosci.

5.3 Niedostosowanie spoleczne

Pozytywna motywacja moze jednak nie wystarczy¢. Nauczyciele muszg pokierowacé
sWoja praca w sposob umozliwiajacy zniwelowanie deficytow ucznia. Jagielska zauwaza, ze
dzieci z ZA lub innym zaburzeniem ze spektrum autyzmu maja widoczne problemy w na-
wigzywaniu 1 podtrzymaniu wszelkich kontaktow miedzyludzkich, co moze doprowadzi¢
do ich wykluczenia ze spoteczenstwa szkolnego, a w przysziosci nawet zawodowego. Brak
potrzeby wspolnej zabawy z innymi, nieumiejg¢tna komunikacja z rowiesnikami i staba in-
tegracja zachowan spolecznych sprawiaja, ze takie dziecko moze miec¢ problem, by stac si¢
peoprawnym cztonkiem wszelkich spotecznosei. Jagielska (2009: 28) nazywa to proble-
mami  teorig umystu, a brak empatii dzieci zaburzonych wobec innych 0s6b pewnym rodza-
jem $lepoty spotecznej. Nalezy wigc rozwazy¢, jak mozna im pomoc na lekcji jezyka obcego.

Sugerowane sa wszelkie proby uspoteczniania uczniéow z ZA poprzez prace w parach
lub matych grupach, w ktorych funkcjonowanie bedzie jasno okreslone przez nauczy-
ciela. Bryniska (2009: 58) twierdzi, ze spora czg$¢ ucznidw z ZA czuje silng potrzebe
mowienia prawdy, co mozna wykorzysta¢ w klasie przydzielajac im role tzw. grupowego
policjanta, ktory ma za zadanie kontrolowa¢ przestrzeganie zasad przez grupe, badz tez
notowac wszelkie popeione btedy przez innych uczniow. Winter (2006: 30) podkresla,
7e wazne jest rowniez to by z uczniem pracowata osoba, ktora bedzie dla niego wspar-
ciem. Moze to by¢ tzw. ,.,kumpel do pomocy”, ktory bedzie pehit role suflera podpowia-
dajac do ucha co w danej sytuacji mozna powiedziec.

Dodatkowo ciekawym ¢wiczeniem rowniez jezykowym moga by¢ komiksowe hi-
storyjki spoteczne, ktore obrazuja wiele sytuacji zyciowych i pomagajg uczniowi z ZA
zrozumie¢ wiele zachowan spotecznych (Bteszynski, 2010: 175). Attwood (2007: 227)
proponuje rowniez uZycie nagraﬁ filmow, pokazow i scenek w celu wyjasnienia czasem
ukrytych intencji rozmowcow. Seach i in. (2006: 43) waasman, iz odgrywame scenek
i dlalogow moze wzbudzi¢ potrzebe interakcji z innymi. I nawet jesli uczniowie z ZA
czujg si¢ zagubieni z powodu braku pomystow na przeprowadzenie rozmowy z rowie-
$nikiem, to korzystajac ze swoich umiejetnosci czytania na gtos, moga przynajmniej od-
czytywaé swoja rolg z gotowego dialogu, co pozwoli na jakakolwiek interakcje w parze.
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Kolejnym pomystem moze byc zaangazowame ucznia w dziatalno$¢ pozalekcyjna,
np. koto anghstow w ktorym uczen moze rozwija¢ swoje zainteresowania i wzmacnia¢
swoja pozycje w grupie (Winter, 2006: 28).

5.4 Waski zakres zainteresowan

Uczniowie z ZA czgsto majg waski i1 catkowicie ich pochtaniajacy krag zaintereso-
wafl. Zyja pewnymi tematami ciagle do nich powracajac i czesto ignoruja wszystko to,
co nie dotyczy bezposrednio interesujacego ich tematu (por. Bleszynski, 2010: 168).
Warto si¢ wigc zastanowi¢, jak wykorzysta¢ istniejace juz zainteresowania, a czasem
nawet obsesje ucznia. Na pewno nalezy uwzgledni¢ ulubione przez nich tematy w sy-
labusie, co pozwoli na sprawdzenie si¢ ucznia w prezentacji lub referacie na wybrany
temat. Dziqki dogle;bnej i rzetelnej analizie tematu, zapewne zaimponujg rowiesnikom
wzmacniajgc swoja pozycje w klasie (por. Winter, 2006: 17)

Swiecicka (2012: 32) przypomina jednak, ze oddajac si¢ swoim paSJOIIl uczniowie
z ZA czgsto zaniedbujg obowigzki szkolne. Bywaja tez monotematyczni i nie zwazajg na
zainteresowania innych. Dlatego tez zglebianie wybranego tematu na lekcji powinno by¢
traktowane jako nagroda i przywilej.

5.5 Schematyzm

Kolejng sfera charakterystyczng dla uczniow z ZA jest schematyzm, ktory moze ob-
jawia¢ si¢ w narzucaniu sobie i innym pewnych wzorcow zachowan i myslenia (Ble-
szynski, 2010: 168). Uczen zaburzony dziata czgsto niestandardowo, gdyz wszelkie za-
chowania warunkowane sg jego wlasnymi logicznymi zasadami, a $wiat, jaki widzi, jest
czarno-biaty. Co wiecej, moze si¢ zdarzy¢, ze uczen z ZA zmusza innych do przestrze-
gania narzuconych przez siebie zasad, co moze si¢ spotkac z opozycja innych uczniow,
a nawet doprowadzi¢ do konfliktu w klasie (Brynska, 2009: 58).

Nie nalezy jednak burzy¢ ich schematow, gdyz tym samym pozbawi sie; ucznia pew-
nych ram, ktorych potrzebuje, by funkqonowac w klasie. By go wspomoc, jak sugeruje
Sw1e;01cka (2012 31), nauczyciel p0w1men zachowac¢ stalos¢ otoczenia, takie jak sala
czy tez miejsce w tawce. Wszelkie zmiany powoduja stres i dezorientacje, wiec nalezy
zawczasu informowac ucznia o tych dziataniach, ktore odbiegaja od ustalonego wcze-
$niej planu, np. nauczyciel na zastgpstwie, nowy uczen w klasie czy tez nagta zmiana
sali. Dodatkowo pomocne moze by¢ stworzenie planu zaj¢é z poszczegdlnymi etapami
lekcji. Stato$¢ na lekcji to takze stale strategie nauczania stownictwa czy tez gramatyki,
ktore uczen rozumie i preferuje. Bo nalezy pamigtac, Ze rutyna i powtarzalnosé to dla
ucznia z ZA gwarancja poczucia bezpieczenstwa.

5.6 Zaburzenia mowy i jezyka

Kolejna zaburzona sfera to sfera jezyka. Jezyk uczniow z zespolem Aspergera jest
pozornie doskonaty i ekspresyjny, a w rzeczywistosci do$¢ specyficzny przez swoje
brzmienie i pedantyczno$¢. Czesto odbiera si¢ takie osoby, szczegdlnie mtodsze, jakby
mowily jezykiem zbyt formalnym na swoje potrzeby. Dodatkowo ich rozumienie jezyka
ogranicza si¢ do dostownych znaczen, gdyz blednie interpretuja oni znaczenia ukryte
(Bleszynski, 2010: 168).

258



Ksztattowanie postaw spotecznych studentow i nauczycieli jezyka obcego...

Pomoc nauczyciela w usprawnianiu wzajemnej komunikacji jest nieoceniona. Stad
demonstrowanie powinno zawsze towarzyszy¢ temu, co uczen styszy (Notbohm, 2009:
94). Polecenia powinny by¢ krotkie i jednoznaczne, powtorzone przez nauczyciela lub
samego ucznia (Winter, 2006: 20). Z powodu problemoéw z interpretacjg znaczen ukry-
tych nauczyciel powinien unika¢ sarkazmu, aluzji czy tez wyszukanych metafor, gdyz
rozumienie ich nie przychodzi uczniowi z ZA tak naturalnie, jak jego rowiesnikom (Bor-
kowska, 2010: 29). Poza tym nauczyciel powinien zwraca¢ uwage ucznia na roznice
miedzy stylem formalnym i nieformalnym, gdyz uczniowie z ZA majg tendencje do
ujednolicania stylu, co czesto prowadzi do nieadekwatnie uzytych komentarzy (Bor-
kowska, 2010: 31). Dlatego tez wypada okaza¢ im zrozumienie, nawet gdy zwrocg si¢
do nauczyciela w sposob prostolinijny 1 obcesowy.

By wspomoc tworzenie wypowiedzi pisemnej lub ustnej ucznia, sugerowane jest uzy-
cie wszelkiego rodzaju modeli i schematow wypowiedzi, ktore dadzg mu pewne bezpiecz-
ne ramy, tak pomocne w wyeliminowaniu potencjalnych btedow. Ponadto pomocne moze
okaza¢ si¢ przygotowanie konkretnych pytan, dzieki ktorym uczen nie musi pokonywac
trudnosci tworzenia informacji z niczego i ma na czym oprze¢ swoja odpowiedz (Seach
iin., 2006: 58). Nalezy tu pamietac, ze uczniowie z ZA nie nabywaja umiejetnosci jezyko-
wych naturalnie, ale ucza si¢ ich krok po kroku zardwno w jezyku ojczystym, jak i obcym.

5.7 Zaburzenia w komunikacji niewerbalnej

Kolejna zaburzona sfera dotyczy komunikacji niewerbalnej, ktorej zar6wno interpre-
tacja, a takze uzywanie przychodzi uczniowi z wielkim trudem. Uczniowie z ZA maja
ograniczong mimike twarzy lub/i ograniczony jezyk ciata, ktorym postuguja si¢ bardzo
niezdarnie, a ich ekspresja jest czesto nieadekwatna do sytuacji (Bleszynski, 2010: 169).

Dlatego niezwykle wazne jest ciagle uczenie rozumienia i uzywania mowy ciata po-
przez analize zaobserwowanych sygnatow. Rola nauczyciela to rola przewodnika, ktory
zwraca uwage ucznia z ZA na okazywane emocje i zachowania innych, ttumaczy in-
tencje innych 0sob 1 pokazuje jak wiele mozna przekaza¢ bez pomocy stow (Attwood,
2007: 143). Pomocne tu beda juz wezesniej wspomniane nagrania filmow i scenek oraz
ich doglebna analiza z pomocg nauczyciela.

5.8 Niezdarno$¢ ruchowa

Ostatnig sfera deficytow ucznia jest sfera fizyczna, ktora przejawia sie swoista nie-
zdarnoscig ruchows. Jest to efekt uboczny nieprawidtowego funkcjonowania umystu
dziecka i dezintegracji obu potkul mézgowych (Kutscher, Glick, 2007: 164). Na lekcji
jezyka moze sie to objawi¢ problemami motorycznymi, poczynajac od problemow z mo-
toryka duza np. utrzymaniem roéwnowagi na krzesle, a konczac na motoryce matej, czyli
np. problemami z pisaniem odrecznym.

W tym przypadku nauczyciel moze utatwi¢ funkcjonowanie ucznia w klasie przy-
gotowujac gotowe materialy z najwazniejszymi informacjami z lekcji. Przepisywanie
z tablicy moze by¢ nie tylko czasochtonne, ale rowniez frustrujace dla samego ucznia,
ktory zazwyczaj pisze bardzo niewyraznie. Nalezatoby wigc pozwoli¢ na korzystanie
z zastepczych metod robienia notatek np. za pomoca laptopa lub dyktafonu (Winter,
2006: 18), badz tez oferowac uczniowi szablon tekstu z lukami do uzupehienia.
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Jesli chodzi o motoryke duza, to uczen moze mie¢ trudnos$ci z wykonywaniem pew-
nych ¢wiczen wymagajacych uzycia gestow i ruchow. Przyktadem moze by¢ piosenka
czesto wykorzystywana na lekcjach jezyka angielskiego: ,,Head and shoulders, knees
and toes.” Na wypadek problemow ¢wiczenia tego typu nalezatoby ograniczy¢ badz tez
nie wymaga¢ od ucznia ich perfekcyjnego wykonania.

5.9 Zaburzenia sensoryczne

Borkowska (2010: 42) powotujac si¢ na Attwooda podkresla, ze nawet ok. 40% au-
tystycznych dzieci cechujg zaburzenia integracji sensorycznej, czyli pewnej nadwrazli-
wosci w sferze ludzkich zmystow: stuchu, wzroku, wechu, dotyku 1 smaku. Zaburzenia
te mogg powodowaé wiele niepozadanych zachowan takich jak ztos¢, gniew, a nawet
agresja (Godwin Emmons, McKendry Anderson, 2007: 37).

Aby unikng¢ zachowan problematycznych na lekcji, nauczyciel w miar¢ mozliwosci
powinien ogranicza¢ nadmiar bodzcow. Nadmierny hatas, zbyt intensywne kolory i za-
pachy moga powodowa¢ nawet bol fizyczny u ucznia zaburzonego, dlatego np. nalezy
ograniczy¢ ilo§¢ gazetek i plakatow w zasiegu wzroku ucznia (tamze: 145). W trakcie
lekcji nauczyciel powinien roéznicowa¢ formy pracy w klasie, pamigtajac, ze po hata-
$liwym czasie pracy w grupach praca samodzielna moze by¢ wytchnieniem. Poza tym
pozytywna atmosfera na zajeciach, akceptacja i szacunek wobec zachowan ucznia,
jak rowniez stawianie jasnych zasad z wszelkimi konsekwencjami ich nieprzestrzega-
nia z pewnoscig stworza takiemu uczniowi bezpieczne srodowisko nauki (Borkowska,
2010: 61).

5.10 Zespol Aspergera — podsumowanie

Biorac pod uwage wszystkie wspomniane cechy ucznia zaburzonego i oparte na nich
wskazowki dla nauczycieli, nalezy pamietac, ze zrozumienie natury ZA jest niezbedne,
by pomoc takiemu dziecku w trakcie nauki. Wigksza §wiadomosé problemu i implikacji,
jakie ze soba niesie, wptynie na odpowiednie podejscie nauczyciela do ucznia zaburzo-
nego. To nauczyciele poprzez ksztattowanie nie tylko swoich postaw spotecznych, ale
1 postaw spotecznych innych moga znaczaco wptynaé na powodzenie dziecka zaburzo-
nego w klasie.

Nalezy pamietaé, ze wiele osob moze posiadac tylko niektore symptomy ZA, nie sg
zdiagnozowani, ale statystycznie wystepuja w naszym spoteczenstwie. Autorzy majg na-
dzieje, ze zwigkszy sie; swiadomos$¢ problemu, ktorego poszerzajaca si¢ skala ma istotny
wp{yw na edukacje¢ nie tylko dzieci o tego typu spec; alnych potrzebach edukacyjnych
ale 1 tych ktorych czgsto sprzeczne zachowania czynito mezrozumlanyml outsiderami
w procesie nauczania. Jak twierdzi Stein-Szata, pedagodzy powinni by¢ wyczuleni na
pierwsze symptomy zaburzen za spektrum autyzmu u dzieci zwlaszcza na etapie przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym. Wiasciwa ocena objawéw oraz pokierowanie dziecka do
odpowiedniej placowki dlagnostyczneJ pomoze W Jego sprawnym zdiagnozowaniu i, co
za tym idzie, szybkim rozpoczgciu terapii wspomagajace;.

Na bazie podanych zrodet autorzy pracy stworzyli prezentacj¢ multimedialng, ktora
moze postuzy¢ za podstawe do konspektu lekcji dotyczacej ksztattowania odpowied-
nich postaw spotecznych studentow i nauczycieli jezyka obcego wobec ucznia z zabu-
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rzeniami ze spektrum autyzmu. W pierwszej kolejnoéci nalezato jednak przeprowadzié
badania 1 oceni¢, czy istnieje zapotrzebowanie wsrod studentow neofilologii na zajecia
traktujgce o wspomnianej problematyce.

6. Badanie ankietowe

Dzigki badaniu mozliwa jest prognostyka i ocena potencjalnych postaw spotecznych
absolwentow studiow neofilologicznych wobec ucznia z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu. Analiza wynikow tych krotkich badan ilodciowych ma przyczynié si¢ do wypra-
cowania modelu wspomagania ksztattowania adekwatnych postaw spotecznych przy-
sztych nauczycieli wobec wspomnianych uczniow.

6.1 Cele badania i pytania badawcze

Autorzy postawili sobie trzy cele gtowne badan, czemu stuza trzy grupy pytan w an-
kiecie. Podstawowym celem badan byto (1) sprawdzenie poziomu swiadomosci i wiedzy
absolwentow studiow neofilologicznych na temat autyzmu i zaburzen pokrewnych, cze-
mu stuzyly pierwsze dwa pytania ankiety. Przy czym pytanie 2 miato pomoc w weryfi-
kacji samooceny wiedzy studentow udzielajacych odpowiedzi na pytanie 1. Istota bada-
nia byla rowniez (2) analiza korelacji migdzy tresciami programowymi a ewentualnym
poglebianiem wiedzy teoretycznej i praktycznej studentow neofilologii na temat autyzmu
i metod pracy z uczniem zaburzonym, czemu stuzyty pytania 3 i 4. Ostatnig interesujaca
autorow pracy kwestig byto (3) okreslenie stopnia gotowosci studentow neofilologii do
uczestnictwa w zajeciach poswieconych pracy z zaburzonym uczniem w trakcie studiow
i po ich zakonczeniu (pytania 5 i 6). Odpowiedzi na pytania mialy pomoc zauwazy¢
rysujace si¢ tendencje wsrod studentow i da¢ sygnat do wprowadzenia ewentualnych
zmian w sylabusie.

W procesie konstruowania kwestionariusza autorzy pracy zainspirowali si¢ poje-
ciem postawy Skarbka (2003: 81-82), omowionej szczegotowo w punkcie 3 artykuhu,
a zwlaszcza jej elementami sktadowymi. Wszystkie pytania ankiety stuza analizie po-
staw spotecznych absolwentow wobec ucznia zaburzonego. Pierwsze cztery pytania
dotycza komponentu poznawczo-oceniajacego postawy, a kolejne dwa dotykaja sfery
komponentu emocjonalnego. Nie uwzgledniono pytan zwigzanych z elementem beha-
wioralnym postawy ze wzgledu na znikome do$wiadczenie zawodowe $wiezo upieczo-
nych absolwentow neofilologii.

6.2 Narzedzie badan i przebieg badania
Absolwenci otrzymali ankiete zawierajaca szeS¢ pytan przedstawionych ponizej
(pelny tekst ankiety podany zostat w zataczniku):
 Jaki jest Pani/Pana poziom wiedzy na temat autyzmu?
* Ktore z ponizszych stwierdzen dotyczacych natury autyzmu i perspektyw ucznia
autystycznego w szkole publicznej wydajg si¢ Pani/Panu zgodne z prawda?
* W jaki sposob zdobyi/a Pan/i swoja wiedze na temat autyzmu?
* W jakim stopniu czuje s1¢ Pan/i przygotowany/a po ukonczeniu studiéw filolo-
gicznych do pracy z uczniem z zaburzeniami autystycznymi w szkole publiczne;j?
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* (Czyuwaza Pan/i, ze w ramach przygotowania do pracy nauczyciela powinno by¢

wigcej zaje¢ poswigconych pracy z uczniem zaburzonym rozwojowo?

* (Czy starat/a/by si¢ Pan/i zglebi¢ wiedze o autyzmie w przypadku pracy z uczniem

autystycznym?

Badanie ankietowe zostato przeprowadzone na 42-osobowej grupie absolwentow
studiow filologicznych I 1 II stopnia w okresie od czerwca do wrzesnia 2012. Ankieto-
wani to 27 kobiet i 15 mgzezyzn w wieku od 22 do 28 lat. Autoréw pracy interesowa-
ta grupa badawcza, ktorg stanowilty osoby wykwalifikowane do wykonywania zawodu
nauczyciela od edukacji przedszkolnej po ponadgimnazjalng. Przeprowadzenie badania
w grupie absolwentow pozwolilo na ocen¢ stopnia przygotowania potencjalnych na-
uczycieli do pracy z uczniem dysfunkcyjnym.

Czg$¢ ankietowanych wypeita kwestionariusz po zakonczeniu trybu nauki w trak-
cie spotkan indywidualnych lub grupowych z autorami pracy na terenie Panstwowej
Szkoty Wyzszej w Biatej Podlaskiej. Natomiast grupa absolwentow z lat ubiegtych zo-
stata poproszona o wypehienie i przestanie ankiety drogg elektroniczna.

6.3 Prezentacja wynikéw badania

Tabele przedstawione ponizej prezentuja ilo§¢ odpowiedzi absolwentow neofilologii
na kolejne pytania ankiety. Kazda z tabel odnosi si¢ do uprzednio opisanych celow ba-
dawczych (zobacz punkt 6.1. artykutu) 1 przedstawia wyniki poszczegdlnych grup pytan.

Tabela 1. Sprawdzenie poziomu swiadomosci i wiedzy absolwentow studiow neofilolo-
gicznych na temat autyzmu i zaburzen pokrewnych.

Pytania ankiety la 1b lc 2a 2b 2c
Ilo$¢ odpowiedzi

na poszczegélne 21 21 - --- 14 28
pytania

Tabela 2. Analiza korelacji miedzy tresciami programowymi a ewentualnym poglebia-
niem wiedzy teoretycznej i praktycznej studentow neofilologii na temat autyzmu i metod
pracy z uczniem zaburzonym.

Pytania ankiety 3a | 3b | 3¢ | 3d | 3e.literatura | 4a | 4b | 4c | 4d | 4de

Ilo$¢ odpowiedzi
na poszczegdlne 25| 4 3135 2 - 2 |10 |17 | 13
pytania

Tabela 3. Okreslenie stopnia gotowosci studentow neofilologii do uczestnictwa w zaje-
ciach poswigconych pracy z zaburzonym uczniem w trakcie studiow i po ich zakonczeniu.

Pytania ankiety Sa 5b Sc 6a 6b 6¢c

Ilo$¢ odpowiedzi
na poszczeg6lne

oyt 38 1 3 )
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6.4 Analiza i interpretacja

Na pytanie 1 dotyczace poziomu wiedzy na temat autyzmu potowa ankietowanych
odpowiedziata, ze wie o istnieniu takiego zaburzenia, jego przyczynach i objawach. Jed-
noczesnie druga potowa ankietowanych (21 osob) przyznata, ze styszata o istnieniu ta-
kiego zaburzenia, jednak nie wie, czym si¢ ono charakteryzuje. Zadna osoba nie stwier-
dzita braku jakiejkolwiek wiedzy na temat autyzmu.

Kolejne odpowiedzi udzielone na pytanie 2, dotyczace natury autyzmu i réznych stop-
ni jego zaawansowania, a takze perspektyw edukacyjnych dzieci zaburzonych w szkole
publicznej, wykazaty przewazajaca opinie absolwentow (28 ankietowanych), ze uczniowie
0 mniejszym stopniu zaburzenia majg szanse sprosta¢ wymogom edukacyjnym przy odpo-
wiednim wsparciu nauczyciela. 14 ankietowanych stwierdzito jednak, ze mimo wsparcia
ze strony nauczyciela dzieci te nie beda w stanie sprosta¢ nauce w szkole publicznej. In-
nymi stowy, co trzeci ankietowany uwaza, ze mniej zaburzony uczen autystyczny nie ma
zadnych szans powodzenia w edukacji publicznej. Niestety, to bledne przekonanie (por.
Swiegcicka, 2012: 8) potwierdza tylko wiarygodnosé odpowiedzi absolwentow na pyta-
nie 1, w ktérym ankietowani szczerze przyznali si¢ do niedoboréw swojej wiedzy w tej
materii. Mozna przypuszczaé, ze co trzeci ankietowany wykwalifikowany nauczyciel nie
podjatby nawet proby pracy z uczniem zaburzonym w placowce publicznej sugerujac na-
uczanie indywidualne, co z kolei mogtoby mie¢ negatywne implikacje skazujac danego
ucznia na spoleczng izolacj¢ (por. Ciechanowski i in., 2010: 26).

Zrodta wiedzy na temat zaburzenia podane w ankiecie w pytaniu 3 to przede wszyst-
kim media (35 ankietowanych), edukacja szkolna (25 ankietowanych) oraz w mniejszym
stopniu stowarzyszenia dziatajgce na rzecz dzieci z autyzmem (4 ankietowanych), rodzice
dziecka autystycznego (3 ankietowanych) czy tez literatura (2 ankietowanych). W zwigzku
z pytaniem 4, dotyczacym stopnia przygotowania absolwentow studiow filologicznych do
pracy z uczniem z zaburzeniami autystycznymi, znaczna wigkszo$¢ ankietowanych (30
0s0b) przyznata, ze w niewielkim (17 osob), a nawet zadnym stopniu (13 osob) nie czuje
sie gotowa do takiej pracy, a jedynie 12 ankietowanych (w tym 10 osob w $rednim, a 2
osoby w duzym stopniu) czuje si¢ przygotowane do roli nauczyciela dziecka zaburzonego.
Trudno zaakceptowac fakt, iz szkota ustgpuje miejsca mediom w kampanii informacyjnej
na temat zaburzen ze spektrum autyzmu i nieadekwatnie przygotowuje potencjalnych na-
uczycieli do pracy z uczniem zaburzonym w szkole publiczne;.

Wedhug informacji zawartych w odpowiedziach na pytanie 5 przewazajaca ilo$¢ an-
kietowanych (38 0sob) uwaza, ze w ramach przygotowania do pracy z dzieckiem o takich
potrzebach specjalnych powinno by¢ wigcej zaje¢ poswieconych tej tematyce; jedynie 4
ankietowanych uwaza inaczej utrzymujac, Ze nie ma to dla nich znaczenia (3 ankietowa-
nych), badz ze takiej potrzeby w ogéle nie ma (1 osoba). Natomiast pytanie 6 ankiety wraz
z udzielonymi na nie odpowiedziami dowiodty, ze wszyscy badani absolwenci wykazaliby
si¢ checia zglebienia wiedzy na temat autyzmu w przypadku pracy z uczniem autystycz-
nym. Zauwazalna jest tendencja gotowosci studentow do zglebienia wiedzy na omawiany
temat oraz poszerzenia warsztatu dydaktycznego o metody pracy z uczniem dysfunkcyj-
nym, zaréwno w trakcie studiow jak i po ich ukonczeniu. W $wietle powyzszych obserwa-
cji autorzy utrzymuja, iz nalezy wzbogacic tresci programowe studiow wyzszych o wspo-
mniang tematyke, by wspomoc potencjalnych nauczycieli w ich pracy zawodowe;.
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6.5 Whnioski z badania ankietowego

Prognozujac na bazie wynikéw badania potencjalne postawy spoteczne ankietowa-
nych absolwentow neofilologii wobec ucznia z zaburzeniami ze spektrum autyzmu nale-
Zy zauwazy¢, iz moga one by¢ zarowno negatywne jak i pozytywne. Te pierwsze moga
wynika¢ z ich niedoborow wiedzy o takich zaburzeniach, a wiec stabo wyksztatconego
elementu poznawczo-oceniajacego postawy. Jak wskazuja wyniki badan, przynajmniej
w jednej trzeciej przypadkow moze to skutkowaé nieadekwatnym podejsciem do za-
burzonego ucznia w klasie. Te drugie, potencjalnie pozytywne postawy, moga wysta-
pié dzigki wysokiej checi 1 gotowosci absolwentow do zglebiania wiedzy teoretycznej
i praktyczneJ w tej materii (element emoqonalny postawy) Zarysowujaca si¢ tendencja
pragnienia zgk;bwma tematu wydaje s1e; budujqca i cho¢ nie gwarantuje sukcesu na polu
pracy z uczniem dysfunkcyjnym, tym niemniej motywuje do podjecia dziatan majacych
na celu wspomaganie ksztattowania adekwatnych postaw spotecznych studentow i na-
uczycieli jezyka obcego wobec tego typu ucznia.

Przygotowanie potencjalnych nauczycieli do pracy z uczniem ze spektrum autyzmu to
w duzej mierze wiedza z zakresu dydaktyki jezyka obcego w pracy z dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych tego typu, ale rowniez merytoryczna wiedza na temat zabu-
rzenia zdobywana podczas innych zaje¢ w trakcie studiéw. Autorzy pracy pragng zwrocic
uwagg, ze przekazywanie informacji na temat autyzmu i zaburzen pokrewnych moze od-
bywac si¢ podczas zaje¢ z praktycznej nauki j¢zyka obcego. Studenci mogg zaznajomic si¢
z materialami 0 omawianej tematyce ¢wiczac umiej¢tnos¢ czytania i stuchania w jezyku
obcym, a nastgpnie uczestniczy¢ w dyskusji lub tworzy¢ pracg pisemna. Ponadto najbar-
dziej zainteresowani mogg szerzej zajac si¢ tematem w ramach spotkan Studenckich Kot
Naukowych. Pozwoli im to zglebi¢ wiedzg na temat autyzmu, na bazie ktorej bedg uczy¢
si¢ formowania wlasnych sadow i opinii co powinno tylko wzmocni¢ ich pozytywnie nace-
chowany komponent emocjonalny postawy (wzglednie stale uczucia i nastawienie).

7. Podsumowanie

W $wietle nowych wymogow ministerialnych dotyczacych konstruowania progra-
mow nauczania w Polsce (Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego) na-
lezy zwroci¢ uwage na odpowiednie dostosowanie materiatu, sposobu przekazywania
wiedzy i ksztalcenia studentow. Przy realizacji celow kazdego przedmiotu akademic-
kiego wymagane jest spetnienie efektow ksztalcenia w zakresie wiedzy, umiejgtnosci
i kompetencji spotecznych. Stosujac sie¢ do wspomnianych elementéw w trakcie ksztat-
cenia potencjalnych nauczycieli jezykow obcych trzeba mie¢ na uwadze jak ogromna
odpowiedzialno$¢ spoczywa na wyktadowcach. Przyszli absolwenci powinni posiadac
nie tylko wiedze dydaktyczna, ale rowniez umiejetnosci, by stosowac jg w praktyce.
Ponadto kompetencje spoteczne nauczyciela to m.in. uwrazliwienie na indywidualne
potrzeby i predyspozycje uczniow i wspieranie szczegolnie tych z dysfunkcjami w prze-
zwycigzaniu trudno$ci w uczeniu si¢ jezyka obcego.

Niewatpliwie uzupehienie tresci sylabusa o tematyke autyzmu i innych zaburzen
z jego spektrum, w szczegolnosci zespotu Aspergera, sprawi, ze wzro$nie $wiadomosé
studentéw o naturze problemu. Ponadto konkretne wskazowki i zalecenia uzyskane w ra-
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mach programu studiow to lepsze przygotowanie przysztych nauczycieli do wspotpracy
z uczniem zaburzonym. Odpowiednie podejscie do takiego ucznia i umiejgtne stworze-
nie z nim relacji w trakcie procesu nauczania mogg usprawni¢ efektywne funkcjonowa-
nie dzieci 0 mniejszym stopniu zaburzenia w szkole publicznej. Nalezy wiec pamietac,
ze aby odnie$¢ sukces pedagogiczny, ksztalttowanie adekwatnych postaw potencjalnych
nauczycieli jezyka obcego jest niezbedne do spelnienia spotecznej roli nauczyciela za-
rowno jako dydaktyka, jak i wychowawcy.

Zalacznik

ANKIETA DLA ABSOLWENTOW STUDIOW FILOLOGICZNYCH I'i Il STOPNIA

(prosze zaznaczy¢ odpowiednig/e opcje/e przez podkreslenie)

Ankiete wypelnia: o Kobieta 0 Mezczyzna
Wiek ankietowanej/ankietowanego: ......................cooiiiiiiiiiiin

1. Jaki jest Pani/Pana poziom wiedzy na temat autyzmu? (zaznacz jedng z opcji)
A. Wiem o istnieniu takiego zaburzenia, jego przyczynach i objawach
B. Styszatam/em o istnieniu takiej choroby, ale nie wiem czym si¢ charakteryzuje
C. Nie posiadam wiedzy na temat autyzmu

ANKIETOWANA/NY, KTORA/Y WYBRAE/A OSTATNI WARIANT POWYZSZEJ OD-
POWIEDZI NIE ODPOWIADA NA PYTANIE 3 W ANKIECIE

2. Ktére z ponizszych stwierdzen dotyczacych natury autyzmu i perspektyw ucznia
autystycznego w szkole publicznej wydajg si¢ Pani/Panu zgodne z prawda?
(zaznacz jedng z opcji)

A. Autyzm jest zaburzeniem o jednolitym nasileniu, a dziecko z zaburzeniami auty-
stycznymi nie jest w stanie sprosta¢ wymogom edukacyjnym w szkole publicznej
bez wzgledu na okazane wsparcie nauczyciela

B. Istniejg rozne stopnie zaawansowania autyzmu, tzw. spektrum autyzmu, ale nawet
dzieci mniej zaburzone nie majg szans sprosta¢ wymogom edukacyjnym w szkole
publicznej bez wzgledu na okazane im wsparcie nauczyciela

C. Istniejg rézne stopnie zaawansowania autyzmu, tzw. spektrum autyzmu, a dzieci
mniej zaburzone majg szansg sprosta¢ wymogom edukacyjnym w szkole publicz-
nej przy adekwatnym wsparciu nauczyciela

3. W jaki sposéb zdobyla/zdobyl Pani/Pan swoja wiedze na temat autyzmu?
(zaznacz dowolng ilo$¢ opcji)
A. W trakcie edukacji szkolnej (okres nauki od szkoly podstawowej az do studiow
wyzszych)
. Poprzez stowarzyszenia dzialajace na rzecz dzieci z autyzmem
. Od rodzicow dziecka autystycznego
. Poprzez media
cInne, JaKIC: L.

=HOoOOW
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4. W jakim stopniu czuje si¢ Pani/Pan przygotowana/ny po ukonczeniu studiow filo-
logicznych do pracy z uczniem z zaburzeniami autystycznymi w szkole publicznej?
(zaznacz jedna z opcji)

A.Bardzo duzym  B.Duzym  C.Srednim  D. Niewielkim  E. Zadnym
5. Czy uwaza Pani/Pan, ze w ramach przygotowania do pracy nauczyciela powin-
no by¢ wiecej zaje¢ poswieconych pracy z uczniem zaburzonym rozwojowo?
(zaznacz jedna z opcji)

A.Tak B.Nie C.Nie wiem, jest mi to obojetne.
6. Czy staralaby si¢ Pani/Pan zglebi¢ wiedze o autyzmie w przypadku pracy
Z uczniem autystycznym.
(zaznacz jedna z opcji)

A.Tak B.Nie C.Nie wiem
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