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0d Redakgcji

Szanowni Panstwo,

Przygotowanie numeru specjalnego taczy sie zawsze z niepewnoscia co do uzy-
skanego rezultatu. Zazwyczaj w numerze pierwszym w roku podajemy tytut robo-
czy numeru specjalnego, w drugim zarys tresci i zachecamy do przysyfania arty-
kutéw. W nastepnych numerach juz tylko przypominamy, ze czekamy na artykuty
od Panstwa. Od artykutow tych zalezy, jaki bedzie numer specjalny. Na poczatku
listopada zwykle wiemy, jakich tekstow nam jeszcze brakuje i wtedy zamawiamy
je u wybranych przez nas autoréw.

W tym roku byto jednak niezwykle dramatycznie. Artykuty nie wptywaty. Te-
mat okazat sie albo niezbyt tatwy albo za mato ciekawy dla nauczycieli, a dla pra-
cownikéw naukowych zbyt czesto omawiany. Na temat autonomii odbywato sie
wiele seminariéw i konferencji, powstato tez dos¢ duzo publikacji. Nam w redak-
¢ji ciagle sie jednak wydawato, ze dla wiekszosci nauczycieli autonomia to temat
drazliwy — po co sie meczy¢ z uczniem samodzielnym, skoro prosciej jest prowadzi¢
go za reke i realizowac kolejne tematy z podrecznika. W zwiazku z tym uznalismy,
Zze temat wart jest kolejnego omoéwienia.

Zwrbcilismy sie wiec do Pani prof. Weroniki Wilczynskiej — matki autonomii,
jak moéwia o Niej niektérzy nauczyciele — o pomoc. Zaowocowata ona bardzo ob-
szernym numerem, za co Jej bardzo dziekujemy. Jeszcze pod koniec grudnia, juz
po zamknieciu numeru, pytano nas, czy nadal zbieramy artykuty. Moze wiec te-
mat autonomii bedzie wciaz podejmowany w nastepnych numerach czasopisma,
bo wydaje sie nam, ze ciagle trzeba do niego wracac.

Numer jest obszerny, niektdre tresci powtarzaja sie, ale zrobilismy to celowo.
Z czasopisma wybiera sie bowiem zwykle do czytania te artykuty, ktore akurat wy-
daja sie nam potrzebne lub interesujace. Do innych wraca sie za jaki$ czas, przy
innej okazji, przypomnienie znanych tresci okazuje sie wtedy przydatne.

W publikowanych tu artykutach znajduje sie wiele interpretacji terminu autono-
mia. Najwazniejsze dla nas to: ,.typ postawy, a wiec pewien charakterystyczny sposéb
postepowania i myslenia” (s. 6) — nauczyciela i ucznia oraz znalezienie odpowiedzi
na pytanie, ,,co uczen moze uczynic¢ z samego siebie” i ,,co nauczyciel moze uczyni¢
z ucznia” (s. 90). W ostatnich latach coraz wiecej dyskutuje sie o szkole. Rosnie
liczba os6b uwazajacych sie za znawcdw edukacji. Kiedy dziecko idzie do szkoty,
rodzice staja sie ekspertami od nauczania i wychowania. Nie stucha sie uznanych
autorytetow, bo ich ranga zostata w ostatnich latach podwazona. Czesto mysli sie
tylko o sobie i w egoistyczny sposéb realizuje swoje cele.

Tymczasem szkofa ma wyksztatci¢ w uczniach takie zachowania spoteczne, kté-
rych podstawa jest wspotpraca i wzajemna pomoc, dzielenie sie wiedza i doswiad-
czeniami, przy jednoczesnym zachowaniu prawa do godnosci i indywidualnosci.
Mamy by¢ takze wolni i niezalezni, ale réwniez odpowiedzialni. Mamy troszczy¢
sie nawzajem o siebie, pomagac sobie w walce z samotnoscia i zagubieniem, chro-
ni¢ przed wykluczeniem. Mamy tez chroni¢ i kultywowa¢ wspélne wartosci. Ktos
moze spytac, co ma do tego wszystkiego edukacja jezykowa.

Odpowiedzia na to sa zwhaszcza artykuty zamieszczone w dziale ,Z doswiad-
czen nauczycieli” i te opowiadajace o projektach polskich i europejskich. Naucza-
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nie jezykdw obcych cechuje ostatnio bardzo silne zindywidualizowanie. Pojawita
sie réznorodnos¢ potrzeb jezykowych, osoby uczace sie sa traktowane jako klienci
posiadajacy réwnie zréznicowane cechy i funkcjonujacy w jeszcze bardziej zrézni-
cowanych kontekstach spotecznych i edukacyjnych. Nie da sie spetni¢ ich potrzeb
i oczekiwan rutynowymi dziataniami z zastosowaniem gotowych wzorcow.

Wazniejsze od zasad konstruowania materiatéw i metod nauczania jest teraz
analizowanie réznic wystepujacych wsrod uczacych sie i wykorzystywanie wyni-
kéw tej analizy do planowania pracy. Potrzebna jest do tego umiejetnos¢ obser-
wadji i diagnozy, ktéra ma skutkowac inna budowa lekcji, poprzedzona wiasciwa
selekcja materiatu i uwzgledniajaca indywidualne oddziatywania komunikacyjne.
Indywidualizacja nauczania prowadzi do autonomii uczacego sie. Autonomizacja
wymaga ogromnego naktadu pracy nauczyciela. Trzeba precyzyjnie przygotowac
lekcje, starannie przydzielajac zadania poszczegblnym uczniom, trudniej jest ich
oceniac i kontrolowac, ale po jakims czasie to oni przejmuja odpowiedzialnos¢ za
swoja nauke i osiagane efekty. Nauczyciel zostaje wtedy odciazony, pod warun-
kiem ze uczniowie chca by¢ autonomiczni. Jesli nie maja wystarczajacej motywacji
wewnetrznej, na pewno to nie nastapi, zdadza sie na prowadzenie za reke. Dzisiaj
kiedy nie mozna konczy¢ edukacji wraz ze skoriczeniem szkoty, uczniowie musza
by¢ przygotowani do skutecznych dziatan komunikacyjnych nienaruszajacych wol-
nosci i przestrzeni innych. To nauczyciel miat ich tego nauczy¢ w szkolnej klasie,
miedzy innymi na lekcjach jezykéw obcych. A jesli tego nie zrobit?

Szanowni Panstwo, nie byto fatwo zredagowac tego numeru. Z pewnoscia nie
zadowoli on wszystkich. Mamy jednak nadzieje, ze znajda w nim Panstwo wiele
artykutéw wartych przeczytania i ze niektérych z Panistwa utwierdza one w prze-
konaniu, ze razem z uczniami ida juz wiasciwa droga, a innych przekonaja, ze
warto na nia wkroczyc.

W imieniu Zespotu Redakcyjnego
Maria Gorzelak
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Podstawy glottodydaktyki

Weronika Wilczyriska'
Poznan

Autonomia a rozwijanie osobistej kompetencji

komunikacyjnej

) Autonomia - wspoétczesny
ideatl edukacyjny

Powinno sie ksztafci¢ postawy autonomiczne
w szkole! Nawet trzyletnie dziecko stac juz na pew-
ne zachowania autonomiczne! Nalezy liczy¢ na auto-
nomie obywateli! Takie czesto spotykane obecnie
apele i postulaty wskazuja jednoznacznie na to,
ze autonomia jest wspotczesnie postrzegana jako
uniwersalna warto$¢ edukacyjna i wazna cno-
ta obywatelska. Jednak, jak to bywa z nosnymi
spotecznie hastami, przyjmuje sie je zbyt czesto na
wiare, bez niezbednej refleksji i pogtebienia.

Znamienne jest, ze to do$¢ powszechne do-
pominanie sie 0 wiecej autonomii bywa interpre-
towane przede wszystkim jako zacheta do pewnej
samodzielnosci lub wrecz petnej niezaleznosci i swo-
body. To powazne uproszczenie! Nie chodzi tu na
przykfad o samodzielnos¢ wyptywajaca chocby ze
zwyktej samowoli i sobkowstwa; tym bardziej nie
podobna traktowac wszelkich indywidualnych dzia-
tan jako wartosci samej w sobie i zawsze stusznego
celu. | choc stusznie autonomia kojarzy sie z okre-
Sleniami takimi jak: samostanowienie, samorzadnos¢,
samodzielnos¢ czy niezaleznos¢, to jednak nie moga
one by¢ traktowane jako jej synonimy.

Sprébujmy ponizej uporzadkowac te wazne
pojecia, odnoszac je do ogdlnej koncepcji rozwoju
naszej kompetencji komunikacyjnej. Postaram sie
sprecyzowac, dlaczego i na ile dziatania autono-
miczne sg pozadane, skad moga one wyptywac,
kto moze lub powinien nimi kierowac i jakiemu
typowi celéw mozna je przyporzadkowac. Re-

fleksje te bede oczywiscie odnosi¢ szczegolnie
do dydaktyki jezykéw obcych, skupiajac sie na
istocie obcojezycznych dziatan komunikacyjnych
i uczeniowych.

©J Gzym jest autonomia, a czym

nie jest

Autonomia wynika z uznania czyjegos$ prawa
do pewnej niezaleznosci, swobody w zakresie samo-
okreslania sie. Taka interpretacja wspotgra z greckim
zrodtostowem tego terminu: auténomos - kieruja-
cy sie swymi wkasnymi (tzn. utworzonymi przez
siebie) prawami. Nie bede tu méwic o autonomii
politycznej, gospodarczej, prawnej itp., z ktorej
korzystaja okreslone podmioty sfery zycia pu-
blicznego (np. instytucje samorzadowe i organy
polityczne). Autonomia taka wynika z okreslo-
nych regulacji prawnych i jest zazwyczaj efektem
nadania przez instancje nadrzedna okreslonych
uprawnien. Tak wiec, z natury rzeczy, dziatania
podejmowane w ramach przyznanej autonomii
nie beda raczej miaty znamion petnej niezalezno-
$ci, cho¢ moga wskazywac, ze dane instytucje lub
organy danych podmiotéw znalazty sie na drodze
do poszerzenia swej niezaleznosci. Jednak petna
niezaleznos¢ w zakresie spoteczno-gospodarczym
to pojecie raczej bez pokrycia we wspdtczesnym
Swiecie, a 0 takiej (raczej teoretycznej) mozliwosci
wspominam tu jedynie po to, by zaakcentowac
wzglednos¢ samego pojecia autonomii.

W edukacji stowo autonomia odnosimy nie tyle
do instytucji lub zbiorowosci, ile do pojedynczych

'Prof. dr hab. Weronika Wilczynska jest kierownikiem Zaktadu Dydaktyki Jezykow Romanskich na Uniwersytecie im. Adama

Mickiewicza w Poznaniu.
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0s6b i typow osob, opisujac pewien typ postawy,
a wiec pewien charakterystyczny sposéb mysle-
nia i postepowania. Nalezy tu zastrzec, ze posta-
wy implikuja okreslone nastawienie do danego
obiektu, sa wiec zawsze postawami wobec czegos
(trudno przeciez méwic o postawie w ogole). Tak
wiec, gdy méwimy po prostu o autonomii danej
osoby, stosujemy elipse, bowiem w rzeczywisto-
$ci mamy tu na mysli jej autonomiczng postawe
wobec okreslonego, domysinego zakresu jej ak-
tywnosci lub pewnego typu obiektdw.

Sprecyzujmy zatem, po pierwsze, ze w zakre-
sie dydaktyki obcojezycznej beda nas interesowa-
1y postawy autonomii konkretnych uczestnikéw
relacji dydaktycznej: nauczajacych i/lub uczacych
sie (i ewentualnie innych oséb znaczacych w ich
otoczeniu). Po drugie, bedziemy koncentrowac
sie tu na ich mniej lub bardziej autonomicznych
postawach wobec nauczania i/lub uczenia sie je-
zykéw obcych i ich réznych aspektéw.

Skoro autonomia jest postawa, wypada zary-
sowac pokrotce to wazne pojecie psychologiczne.
Najczesciej przyjmuije sie, ze postawa jest struktu-
ra tréjelementowa, obejmujaca trzy nastepujace
aspekty: afektywny, intelektualny i zachowanio-
wy. | tak na przyktad, w odniesieniu do opano-
wywania wymowy obcojezycznej, mozna by to
przedstawi¢ schematycznie:

Co mysle
0 hauce wymowy?

Jak sie czuje,
¢wiczagc wymowe?

Jak ¢wicze
wymowe?

Tak wiec postawa autonomii wobec np. nauki
wymowy polegataby odpowiednio na (a) jej pozy-
tywnym emocjonalnie przezywaniu, (b) rozumie-
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niu, na czym ta nauka polega i jakie sa jej walory,
atakze (c) na wyksztatceniu odpowiednich zacho-
wan i nawykow uczenia sie. Ten szkicowy, ogél-
ny obraz postawy autonomicznej wobec danego
obiektu wymaga oczywiscie dalszego ukonkretnie-
nia na gruncie dydaktyki jezykéw obcych.

Wracajac do samej struktury postawy, nalezy
pamietac, ze w rzeczywistosci nie zawsze bedzie
ona w petni zréwnowazona i harmonijna. Moze
by¢ na przykfad tak, ze dany uczacy sie czuje sie
dziwnie, niepewnie lub nieprzyjemnie, kiedy
musi wypowiada¢ obce dzwieki, a stara sie kon-
centrowac na poznaniu zasad wymowy, typach
fonostylistycznych i ¢wiczeniach praktycznych.
Kto$ inny bardzo lubi ¢wiczenia fonetyczne, ale
nie interesuje sie poznaniem zasad fonetyki i ich
rozumieniem. Jesli rozziew miedzy poszczegél-
nymi aspektami danej postawy jest znaczny i nie
zostanie on przezwyciezony, moze to prowadzic
na dtuzsza mete do blokad.

Zazwyczaj jednak postawy, nawet te o nie-
zbyt zréwnowazonej strukturze, ciaza ku sp6j-
nosci wewnetrznej i to wiasnie buduje ich sta-
bilno$¢ w czasie i site oddziatywania. Z tego tez
powodu tak trudno je zmienia¢, przy czym wia-
Sciwym punktem wyjicia bedzie wiasnie uchwy-
cenie aktualnego ukfadu danej struktury i ocena
poziomu jej spéjnosci wewnetrznej (por. Wilczyn-
ska 2002a:65-66).

W obrebie struktury danej postawy aspektem
stosunkowo najtatwiej dostepnym, a wiec poten-
cjalnie najbardziej podatnym na zmiane, okazu-
je sie zazwyczaj aspekt intelektualny. Dos¢ tatwo
mozna przekonac kogos (lub samego siebie) za
pomoca odpowiednio mocnych argumentdw,
ze nie ma on (lub ze nie ma sie) racji. Nie musi
to jednak oznacza¢, ze automatycznie zmieni-
my swoje nawyki i bedziemy inaczej reagowac
uczuciowo na dany obiekt. Z praktyki szkolnej
wiemy przeciez, jak trudno zmieni¢ na przyktad
tendencje do pasywnego zachowania na lekgji
albo emocjonalnego odrzucania pewnych tresci
lub form nauczania, i to nawet wtedy, gdy dany
uczacy sie jest sktonny przyznac, ze jego posta-
wa nie jest stuszna.

Juz ta ogdlna refleksja wskazuje, w czym za-
sadza sie znaczenie postaw wobec uczenia sie/
nauczania jezykéw (i roznych aspektéw oraz za-
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kreséw tego procesu). Ot6z postawy te beda wy-
znaczaty bezposrednie Srodowisko psychiczne,
w jakim bedzie przebiega¢ nauka u poszczegél-
nych uczacych. Beda one na przykfad u danego
uczacego sie przesadzaty o jego dos¢ jednolitym,
pozytywnym lub negatywnym, podejsciu do jezy-
kéw, a u innego uczacego sie wskazywaty na zr6-
dta jego zréznicowanych wynikow. Takie wstepne
rozpoznanie moze pomac wytyczyc kierunek i spo-
soby wprowadzania pozadanych zmian.

Odnoszac bowiem podana tu wyjsciowa defi-
nicje autonomii do uczacych sie (i nauczajacych)
jezykéw, uznajemy, ze cho¢ chodzi tu o pewne
indywidualne nastawienie, a moze tez Swiado-
my wybor, nie mozna ich pozostawi¢ wylacznie
swobodnej decyzji lub wrecz naturalnym sktonno-
$ciom samych zainteresowanych. Jestem zdania, ze
w nauce jezykéw obcych postawy autonomiczne
sa tymi, ktore nie tylko zwyczajnie przystoja ucza-
cym sie i nauczajacym ze wzgledéw etycznych,
ale ze ponadto maja one gtebokie znaczenie dla
efektywnosci samego ksztatcenia jezykowego.

Rozpatrzmy dalej te kwestie, naswietlajac ja
kolejno z perspektywy interakcyjnej (komunika-
cyjnej), osobistej i dydaktyczne;j.

¢ Dlaczego autonomia jest tak
pozadana w komunikacji
i uczeniu sie jezykow obcych

Apelowanie o autonomie w nauce jezykdw
implikuje, ze istnieje konkretna przestrzen, kto6-
ra nalezy potraktowac jako teren do osobistego
zagospodarowania. O jaka przestrzen moze cho-
dzi¢, skoro uczymy sie jezyka obcego, a wiec jezyka
nalezacego do kogos innego? Przeciez takze dzieci
przyswajaja jezyk ojczysty jako co$ juz zastane-
go, w postaci, ktéra dominuje w ich otoczeniu.
W potocznym, powszechnie podzielanym przeko-
naniu chodzi o to, by jezykiem obcym méwic jak
najlepiej, a to najczesciej oznacza: az tak dobrze,
jak ,,oni”, tzw. natywni, a scislej — wyksztatceni
native speakers, czyli prestizowa kategoria rodzi-
mych uzytkownikow danego jezyka.

Rzeczywiscie, wydawatoby sie, ze trudno moé-
wic 0 obszarze do indywidualnego zagospodaro-
wania w samym systemie danego jezyka lub jego
wybranej odmiany. Nie sposéb przeciez lanso-

wac wiasnych zasad wymowy, ortografii, skfad-
ni, semantyki ani pragmatyki. Nie da sie tez jed-
nak danego zakresu wiedzy i sprawnosci w petni
wyuczy¢, by potem moc je juz ,tylko” stosowac.
Juz N. Chomsky zwracat uwage, ze przy takiej
metodzie nie starczytoby nam catego zycia na
opanowanie nawet naszego pierwszego jezyka.
Unikajmy wiec btedu polegajacego na tym, ze -
jak to ujmuja Francuzi — drzewa przestaniaja nam
las, a wiec ze elementy jezyka i sprawnosci jezy-
kowych przestonia nam to, czemu one w istocie
stuza, tj. komunikacje. | nie tudzmy sie, ze po-
glad, jakoby komunikowanie sie miato wyczerpy-
wac sie w umiejetnosci ,,uzywania odpowiednich
form jezykowych w odpowiednich sytuacjach”,
naprowadzi nas najtrafniej na to, czym jest isto-
ta komunikacji spotecznej z perspektywy osobi-
stych praktyk komunikacyjnych. Kwestie te roz-
wine w nastepnej czesci, obecnie skupie sie na
spotecznym funkcjonowaniu jezyka.

Oto6z w perspektywie spotecznej nasze zacho-
wania komunikacyjne sa ogromnie zréznicowane,
a w konsekwencji trudno je przewidzie¢, a na-
wet zaprogramowac scisle ich forme. Pomijajac
moze stosunkowo rzadkie, silnie zrytualizowane
sytuacje (takie jak sktadanie komus zyczen, kon-
dolencji i gratulacji), zywa komunikacje cechuje
niska typowos¢, a wysoka zmiennos¢ zachowan
komunikacyjnych. Wynika ona z wielosci mozli-
wych konfiguracji, w jakich moga wystepowac tzw.
parametry komunikacyjne (kto méwi, do kogo, po
co, 0 czym itd.). Parametry te moga przyjmowac
rézne wartosci, co musi wptynac na styl, ksztatt
i odcienie znaczeniowe, a takze walor pragma-
tyczny poszczegélnych realizacji jezykowych. Te
ostatnie beda zreszta wystepowaty w synchroni-
zagji z innymi, niewerbalnymi kodami wykorzy-
stywanymi jako spéjna komunikacyjnie catos¢
w danym kontekscie.

Ogo6lnie mozna wiec powiedzie¢, ze ksztatt
zachowan komunikacyjnych wynika z wielu uwa-
runkowan komunikacyjnych, a takze pozakomu-
nikacyjnych, jak to ilustruja chocby dwa poniz-
sze przyktady:

® zmiana nastroju, zniecierpliwienie itp. moga
wplynac na zmiane orientacji argumentacyjnej

(np. ton polemiczny moze przechodzi¢ w bar-

dziej koncyliacyjny, zamykajacy rozmowe),
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m wiaczenie sie do dyskusji kolejnej osoby moze
wptynac pobudzajaco lub przeciwnie tonizu-
jaco na nurt i charakter argumentéw.

Nie wystarczy jednak, choc¢ to wazne, ukazy-
wac sama te réznorodnos¢ form i uwarunkowan.
Jesli bedziemy tylko ja podkreslac, nasi uczniowie
moga stusznie zwatpi¢, ze kiedykolwiek ja opanuja.
Celem powinno by¢ tu raczej rozumienie uwarun-
kowari naszego skutecznego funkcjonowania w ko-
munikacji spotecznej, takze w wymiarze pragma-
tycznym (tj. dotyczacym rzeczywistych implikagji
danej wypowiedzi dla jej adresata).

A jak radzimy sobie w jezyku ojczystym z tym
ogromnym zréznicowaniem realizacji komuni-
kacyjnych? Przede wszystkim nalezy podkreslic,
ze ten rzeczywiscie imponujacy, niewyczerpany
wrecz repertuar zasobow i mozliwosci komuni-
kowania sie dotyczy danej wspélnoty jezykowo-
kulturowej jako cafosci. Zaden jej cztonek nie zna
nawet pasywnie catego tego repertuaru i nie
jest mu to zreszta potrzebne. Nasz aktywny re-
pertuar czerpie bowiem z zasobow ogélnych na
miare potrzeb i mozliwosci kazdego z nas, czego
wyrazem jest nasz dos¢ wyraznie sprofilowany
idiolekt i styl komunikacyjny. Pamietajmy, ze
przecietny uzytkownik jezyka postuguije sie na co
dzien sobie wiasciwym, raczej skromnym reper-
tuarem ok. 1,5-3 tys. stéw (zasoby pasywne sa
oczywiscie znacznie wieksze). To indywidualne,
specyficzne dla kazdego z nas strategie komu-
nikacyjne, bazujace na naszych zasobach nie
tylko jezykowych, czynia ten repertuar w petni
funkcjonalnym.

Mimo ogromnego zréznicowania realizacji
jezykowych, musza one zachowac¢ w danej sy-
tuacji walor wzajemnej komunikatywnosci, co
z kolei zaktada odpowiedni poziom spéjnosci
z normami danej wspélnoty komunikacyjnej.
Komunikatywno$¢ nie ogranicza sie do zrozu-
mienia samej tresci wypowiedzi, lecz obejmuje
takze intencje autora i ich spoteczng interpre-
tacje przyjeta w danej wspdlnocie komunika-
cyjnej. Dodajmy, ze wszystkie te zakresy moga
zawiera¢ pewna doze elementéw domysinych,
co wynika nie tylko z ekonomii dyskursu. Istot-
ne znaczenie ma tu swoista biegtos¢ komunika-
cyjna cztonkéw danej wspdlnoty, ktéra wytwa-
rza okreslone, implicytne reguty wnioskowania,
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zwiaszcza gdy idzie o pragmatyke wypowiedzi.
Wtajemniczanie dokonuje sie przez zywe, pod-
miotowe uczestnictwo w praktykach komunika-
cyjnych danego $rodowiska, tworzacego pewna
wspélnote komunikacyjna.

Rzecz jasna, nie sposob zapewni¢ w szkolnym
nauczaniu jezykéw naturalnej socjalizacji uczace-
go sie do okreslonego Srodowiska spotecznego,
co bytoby zreszta wiecej niz problematyczne dla
jego juz ukonstytuowanej przeciez tozsamosci
spotecznej. Jak widac, takze tutaj wymiar spo-
teczny 3cisle faczy sie z indywidualnym, wrecz
osobistym. W moim rozumieniu to wiasnie zaze-
bianie sie wyznacza — a poniekad takze narzuca
— autonomie jednostek w budowaniu podstaw
komunikatywnosci ich wypowiedzi w jezyku ob-
cym. Podstawy te nie moga sie ograniczac do sa-
mej tylko $wiadomosci ogromnego zréznicowania
mozliwych realizacji komunikacyjnych. Podobnie
sama, skadinad chwalebna, che¢ mozliwie dogteb-
nego poznania tej réznorodnosci nie daje narze-
dzia porzadkowania wiedzy w ramach tego, co
nazywamy osobista kompetencja komunikacyjna
(Wilczynska 2002b).

Niezbedne bedzie tez budowanie zakresu au-
tonomii komunikacyjnej uczacych sie, ktéry po-
zwoli im rozpoznac i uwzglednic charakter i logi-
ke danej interakgji jako dziatania spotecznego
0s6b o sprecyzowanej tozsamosci i okreslonych
dazeniach. Nie mozna przeciez ukaza¢ spotecz-
nego sensu réznorodnosci realizacji komunika-
cyjnych, redukujac je na przyktad do stereotypo-
wych dialogéw. Dialogi te trzeba raczej traktowac
wiasnie jako reprezentatywne kanwy, wiaczajac
w nie elementy do wypetnienia. Mozna tez uzy-
wac scenariuszy pototwartych, inspirujacych do
ich uzupetnienia wedtug rezyserii danego roz-
mowcy. Z kolei obserwujac dang rozmowe, war-
to skupic sie na istotnych uwarunkowaniach ko-
munikacyjnych jako wyznaczajacych zachowania
komunikacyjne rozméwcéw. Z pewnoscia ogrom-
nym krokiem naprzéd jest odwotywanie sie do
typow aktéw i funkgji komunikacyjnych. Szcze-
gblnie cenne bedzie traktowanie komunikacji jako
wspotdziatania w zakresie negocjowania tresci
i celu rozmowy, a takze ewentualnie jej formy.
Innymi stowy, ¢wiczac komunikacje obcojezycz-
na, nalezy przyjac, ze i tak nigdy nie wyuczymy
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sie wszystkich prawidtowych zachowan (reakcji)
komunikacyjnych i ze wobec tego warto skupi¢
sie na rozwijaniu sprawnosci biezacego wspotkon-
struowania rozmowy, stawiajac na mozliwie efek-
tywne dla nas strategie komunikacyjne.

Tak wiec ze spotecznego punktu widzenia
autonomia uczacych sie nie moze opierac sie na
udawaniu, ze jest sie native speakerem (co zreszta
nie moze sie powies¢). Nalezy ja budowac z pet-
nym realizmem, tj. majac swiadomos¢ swej toz-
samoSci jako osoby, dla ktdrej dany jezyk stanowi
kolejne medium komunikacyjne. Przeciez wiek-
sz05¢ mtodych Europejczykéw uczy sie obecnie
wiecej niz jednego jezyka obcego i raczej nie za-
ktada trwatej asymilacji ze spotecznoscia ktore-
gokolwiek z nich. Podstawa takiej kompetencji
komunikacyjnej bedzie zatem swiadomo3¢ po-
stugiwania sie danym jezykiem jako narzedziem
dodatkowym dla danej osoby, a jednoczesnie
maksymalne jego dostosowanie pod wzgledem
wymienionych juz kryteriéw ekonomii funkcjo-
nalnej i komunikatywnosci.

Nie ksztatcimy przeciez w szkotach specjali-
stow filologdw, a po prostu mtodych Europejczy-
kéw, otwartych na innych, ale tez na swe przyszte
potrzeby edukacyjne i samodzielne juz w duzej
mierze ksztatcenie sie przez cate zycie. Szkolna
nauka jezykdw obcych nastawiona na autonomie
powinna dostarcza¢ im pozytywnego doswiadcze-
nia w eksperymentowaniu z jezykiem i zaufania
do wihasnych mozliwosci w zakresie komunikacji
innojezycznej na realistycznie okreslonym pozio-
mie. Przydatne bedzie tu catosciowe spojrzenie
na swoj, nierzadko juz wiecej niz dwujezyczny
potencjat komunikacyjny i odpowiednie posze-
rzanie pola obserwagji, refleksji i eksperymen-
towania z komunikacja. Podkresimy, ze moze to
mie¢ pozytywne znaczenie takze dla kompetencgji
w jezyku ojczystym.

€] Osohisty charakter
kompetencji komunikacyjnej:
autentycznosé i podmiotowoscé
Rozwijajac wezesniejsze nawiazania, spojrzmy

teraz na komunikacje ze scisle indywidualnego
punktu widzenia, tzn. tak, jak rysuje sie ona dla

danej osoby w perspektywie jej celow zyciowych
(doraznych lub dtugofalowych).

Najwazniejszym kryterium sukcesu komunika-
cyjnego bedzie bycie soba, wyrazajace sie poczu-
ciem wiasnej autentycznosci. Pojecie to rozumie-
my jako zgodnos¢ tego, co i jak komunikujemy,
z nasza osobowoscia i tozsamoscia, ambicjami, ale
tez naszymi biezacymi potrzebami i obiektywny-
mi uwarunkowaniami. Przeciez przez komunikacje
nie tylko przekazujemy pewne tresci, ale takze
nadajemy ksztatt naszym relacjom z rozméwca,
chocby przez autoprezentacje oraz przekazywa-
nie swych intencji. Za kluczowe w komunikacji,
w tym takze w komunikacji obcojezycznej, wypada
uzna¢ uchwycenie nie tylko tego, co ktos moéwi,
ale takze, w jakim celu to méwi i jak nas postrzega
jako partneréw komunikacyjnych.

W tej perspektywie termin kompetencja komu-
nikacyjna, rozumiana zazwyczaj jako zespot dos¢
standardowych zachowan spotecznych, zyskuje
wymiar osobisty ze wzgledu na zakotwiczenie
w danej osobie. | nie chodzi o zwykte dodanie
tego aspektu do juz wczesniej akcentowanego
aspektu spotecznego. Chodzi raczej o zrozumie-
nie, ze po prostu nie sposéb rozwijac tej kom-
petengji, skupiajac sie wytacznie na jej wymiarze
spotecznym, imitujac chocby i z powodzeniem
jakies typowe uzycie lub model. Wzorce, co juz
podkreslitam, sa oczywiscie wazne, wrecz klu-
czowe, lecz pod warunkiem, ze uczacy sie prze-
tworzy je na wiasne, co przeciez wymaga jego
osobistego i swiadomego zaangazowania. Zna-
komicie oddaje to polskie okreslenie przyswajanie
sobie (domyslnie: czegos obcego lub zewnetrzne-
go) — chodzi przeciez o to, by dane Srodki jezy-
kowe i strategie komunikacyjne uczyni¢ swoimi.
Otwiera sie tu wiec bezdyskusyjnie obszerna
przestrzen do osobistego zagospodarowania,
wiasnie przez odwotanie sie do odpowiedniego
zakresu autonomii uczacych sie. Efektem takich
osobistych dziatarh uczacego sie bedzie wiasnie
jego, nierzadko juz kilkujezyczna, osobista kom-
petencja komunikacyjna.

Whpisanie takiej osobistej kompetencji komu-
nikacyjnej we wiasny rozwdj, nakierowany na
realizacje swych celéw zyciowych, niewatpliwie
faczy sie z kwestia motywacji, rozumianej jako
dazenie do zwiekszania naszej autentycznosci
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i kontroli w komunikacji obcojezycznej. Jesli
wiec, na przyktad, kto$ chciatby poprawic¢ swoje
relacje z kolega — zapalonym kibicem futbolu,
a nie zna sie specjalnie na pitce, bedzie musiat
bardziej nastawic sie na aktywne stuchanie i zdo-
bywanie informacji, jednoczesnie maksymalnie
wykorzystujac to, co juz wie. To tylko przyktad
interakcji, w ktérej cel nadrzedny (tu: poprawa
relacji) wptynie na rzeczywiste, autonomiczne
i autentyczne zachowanie komunikacyjne ucza-
cego sie. Autonomicznos¢ tego rozmowcy wy-
razi sie w tym, ze poczuje sie on podmiotem
komunikacji i bedzie starat sie aktywnie wyko-
rzystywac swe zasoby, tak by nadawac okreslony
kierunek i ksztatt danej interakcji komunikacyj-
nej. Tym samym zapewni sobie wptyw na efekty
tej interakcji w zakresie ksztattowania jej formy
i tredci, a posrednio takze swej relacji z partne-
rem komunikacyjnym. W ujecie to do$¢ natu-
ralnie wpisuje sie takze interkulturowy wymiar
interakcji i postulat, by partnerzy tej relacji sta-
rali sie spetnia¢ wobec siebie role posrednikow
kulturowych.

W prezentowanym tu rozumieniu autonomia
uczacych sie najpetniej wyrazi sie wasnie w takiej
Scisle osobistej aktywnosci. | nie chodzi tu abso-
lutnie o to, by uczacy sie rezygnowat z wymia-
ru spotecznego w swych dziataniach szkolnych
i wspolnych, lecz by wpisywat sie w nie jako
podmiot. Tak pojmowane osobiste, autentyczne
dziatania komunikacyjne wydaja sie tez najpet-
niej spetnia¢ cala serie czesto formutowanych we
wspotczesnej dydaktyce postulatéw, jak np. pod-
noszenie motywacji, kontekstualizacja dziatan ko-
munikacyjnych oraz maksymalne zaangazowanie
osobiste. Mozna wiec powiedzie¢, ze stawiajac
na autonomie, przyblizamy sie do modelu uzna-
wanego obecnie za edukacyjnie i dydaktycznie
optymalny w sensie stwarzania warunkéw do
rozwoju osobistej kompetencji, komunikacyj-
nej i uczeniowej, i to zaréwno w ich wymiarze
spotecznym, jak i indywidualnym. Rozwijaniu
tej kompetencji znakomicie postuza takie formy
dydaktyczne, jak praca zadaniowa i projekto-
wa, nie moéwiac juz o wielu innych technikach
nastawionych na inicjowanie mozliwie auten-
tycznych (z perspektywy uczacych sie) interakji
komunikacyjnych.
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Opisane powiazania mozna ujac¢ schematycz-
nie jak nastepuje:

Cele
dtugofalowe

PV
Cele dorazne
VA WA

Dziatania
komunikacyjne
i/lub uczeniowe

Autentycznosc / Podmiotowos¢

R

Autonomia

taczac wymiar spoteczny i indywidualny,
uczacy sie staje sie podmiotem wiasnych dzia-
tan komunikacyjnych. Wie, ze to, jak potoczy
sie rozmowa, w duzej mierze moze zaleze¢ tak-
ze od niego, o ile tylko zechce i potrafi wptywac
na jej tok. Moze wiec stusznie doznawac tego, co
okresla sie jako poczucie sprawstwa, a w kon-
sekwencji czu¢ sie odpowiedzialnym za swoj
udziat w komunikacji. Moze wreszcie, w przy-
padku efektywnego wptywu na nia, doznawac
poczucia satysfakeji.

€ Autonomia w szkole:
wspotpraca dydaktyczna

Partnerstwo nauczajacego i uczacych sie to
czesto dla obu stron do$¢ drazliwy i co najmniej
ktopotliwy intelektualnie temat rozwazan. Przewa-
ga jezykowa nauczyciela jest z reguty olbrzymia,
jego status zawodowy i wiek tez przemawiaja na
jego korzys¢ w hierarchii szkolnej. Wsréd trady-
cyjnie przypisywanych mu rol znajduja sie m.in.
podawanie wzorca wypowiedzi i korygowanie
wypowiedzi ucznidéw — a wiec zakresy swiadczace
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dobitnie o jego wladzy, a w kazdym razie przewa-
dze w klasowych sytuacjach decyzyjnych.

Moje wczesniejsze refleksje wydaja sie jed-
nak wskazywac na ptaszczyzne, na ktérej mozna
rozwijac rzeczywiscie partnerskie relacje. Warun-
kiem wyjsciowym ustanowienia takich wiasnie
relacji bedzie obustronne zaakceptowanie celu
nauczania/uczenia sie jako wspétdziatania na
rzecz rozwoju indywidualnej, a $cislej osobistej
kompetencji komunikacyjnej uczniéw. Rzecz jas-
na, podejécie takie nie licuje z tradycyjnie poj-
mowana, podawcza nauka danego jezyka, przy
niktym uwzglednianiu rozwoju osobistej kompe-
tencji komunikacyjnej.

Proponowany przeze mnie model koopera-
cyjny (Wilczynska 1999) wydaje sie zadowala-
jaco uwzglednia¢ spoteczny wymiar autonomii,
uwypuklony juz przy okazji omawiania podobnie
spotecznego charakteru komunikagji i jej uczenia
sie. Pokazuje on dobitnie, ze stawianie na auto-
nomie bynajmniej nie zaktada przerzucania cie-
zaru opanowania jezykéw na barki uczacego sie
— co bytoby karykatura dydaktyki. Oznacza on
raczej uznanie osobistego charakteru kompeten-
¢ji komunikacyjnej w jej wymiarze rozwojowym
(uczenie sie), co podkresla znaczenie autentycz-
nych dziatan komunikacyjnych. Dalej, model ten
akcentuje osobista efektywnos¢ uczeniowa w sen-
sie wyznaczania kierunkow i zakreséw rozwijania
osobistej kompetencji komunikacyjnej. | nie chodzi
0 to, by zmienia¢ program nauczania szkolnego
albo radykalnie indywidualizowa¢ nauczanie (co
moim zdaniem nie bytoby postulatem realistycz-
nym). Raczej chodzi o to, by inaczej ,ustawic”
nauczanie, nakierowujac je na rozwoj osobiste;
kompetencji komunikacyjnej oséb uczacych sie,
a to przeciez nie moze by¢ skuteczne bez udzia-
tu samych zainteresowanych. Idiolekt i styl ko-
munikacyjny to tak osobiste sfery, ze regulowa-
nie ich wytacznie z zewnatrz okaze sie zapewne
nieskuteczne, a przy tym po prostu co najmnie;
problematyczne etycznie.

Pamietajmy tez, ze autonomia to pojecie stop-
niowalne w sensie jej przydatnosci w danym czasie
i zakresie: przeciez nie zawsze i nie w odniesieniu
do kazdego przedmiotu warto i nalezy by¢ catko-
wicie autonomicznym. Zaréwno sama komunika-
¢ja, jak i doskonalenie swej kompetencji w tym

zakresie implikuja nieodzownie wspétdziatanie
zinnymi. Stad tez swiadoma autonomia zasadza
sie na wspotpracy komunikacyjnej i uczeniowe;j,
a wiec korzysta z zasobdw spotecznych, z wiedzy
i pomocy innych, oferujac w miare moznosci to
samo drugiej stronie. [nnymi stowy, wypaczeniem
autonomii bedzie pryncypialne izolowanie sie,
bowiem jej modelem nie jest Zosia Samosia ani
nawet Robinson Crusoe, a raczej odpowiedzialna
kooperacja, negocjacja i otwartos¢ (komunikacyj-
na i uczeniowa). W tej perspektywie nastawienie
na autonomizacje moze by¢ swoistym antidotum
na dos¢ powszechnie spotykana rutyne dziatan
szkolnych, nude i wreszcie zwykda jatowos¢ wy-
sitkow edukacyjnych.

Woprowadzajac w zycie proponowany tu model
kooperacji dydaktycznej, powinnismy oczywiscie
uwzgledniac aktualny poziom autonomii naszych
uczniéw, zaktadajac stopniowe zwiekszanie jej
zakresu. Tej ogdlnej wizji mozna nada¢ bardziej
konkretng posta¢, nazwana robocza dydaktyka
kroczaca. Dzieli ona proces dydaktyczny na eta-
py, przy czym po kazdym z nich nastepuje sto-
sowne podsumowanie i przedefiniowanie celéw
uczenia sie/nauczania, odpowiednio do uzyska-
nych juz efektow.

Pomijam tu wyliczanie szeregu innych warun-
kéw sprzyjajacych, takich jak: dobra atmosfera
w grupie, zgoda obu stron procesu dydaktycznego
na realizowanie takiej wtasnie formy dydaktyki,
a wreszcie dostep do odpowiednich materiatow
dydaktycznych (w tym takze nowych technolo-
gii). Moim celem byto bowiem zarysowanie sa-
mego pojecia autonomii i zasadniczych przestanek
skfaniajacych do stawiania na nig w ksztatceniu
obcojezycznym.

€] Autonomia a inne postawy
W grupie uczacych sie

Dotad mowa byfa o autonomii jako pojeciu
ogblnym, co najwyzej konkretyzowanym przez od-
niesienie jej do takiego lub innego zakresu proble-
matyki nauczania/uczenia sie jezykdw. Najwyzszy
wiec czas przyjrzec sie teraz zespotowi klasowe-
mu jako zbiorowi 0séb reprezentujacych przeciez
rozny stopien i zakres autonomii w podchodzeniu
do uczenia sie jezykéw obcych.

11
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Proponuje w analizie tego zréznicowania wpro-
wadzi¢ dwa nastepujace kryteria, ujete jako stop-
niowalne osie lub tez kontinua:

m 0§ pionowa: zaleznos¢ © niezaleznos¢ od je-
zyka ojczystego
Chodzi tu o okreslenie, czy dany uczacy sie jest
raczej nastawiony na odkrywanie specyfiki dane-
go jezyka i kulturowych praktyk komunikacyjnych
znim zwiazanych, czy tez w swych obcojezycznych
dziataniach komunikacyjnych i uczeniowych ba-
zuje systematycznie na jezyku ojczystym.

m 0§ pozioma: odtwdrcze stosowanie podanych
modeli © osobiste, kreatywne eksperymento-
wanie z jezykiem obcym

Kryterium to obejmuje zakres od nastawienia
na Scista imitacje danych wzorcéw i swych ustalo-
nych juz zasobéw w jezyku obcym do nastawienia
przeciwnego, wyrazajacego sie w aktywnym od-
krywaniu regularosci i wypracowywaniu strategii
nastawionych na mozliwie elastyczne wykorzysta-
nie osobistych zasobéw w danym jezyku.

Jest oczywiste, ze poszczeg6lni uczacy sie
swoimi stylami komunikacyjnymi i uczeniowy-
mi, dazeniami i ambicjami beda sie sytuowac
w roznych punktach obu osi. Krzyzujac te osie,
uzyskamy ogoélna mape, na ktérej mozemy usy-
tuowac uczniow wedtug specyficznego dla nich
podejécia do jezyka obcego i jego uczenia sie.
Przedstawiam to w postaci nastepujacego sche-
matu (Wilczynska 2002a:55):

Operacyjnos¢ w jezyku obcym, niezaleznos¢ od jezyka ojczystego
POSTAWY | POSTAWY
SPRAWNOSCIOWE TY AUTONOMICZNE
= N
(]
A. , Potrafie” B. ,,Dziatam” §
o ~Sport jezykowy” .Jestem’sobg” >
£, o
8 ~
£ ﬁ ﬁ &
= 2
S U 0 U ox 3
Ny o
S v
g Rl
C.,,Odtwarzam” D. ,,Wypracowuje 5
. Cytuje” swiadomie” g
. <——
POSTAWY POSTAWY
PAMIECIOWE REFLEKSYJNE
Znajomos¢ bierna, dominacja jezyka ojczystego

Dla kazdej z czterech wyodrebnionych na sche-
macie postaw mozna okresli¢ charakterystyczne
zachowania, reakcje emocjonalne i poglady, sta-
wiajac odpowiednie pytania, dotyczace:
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m zachowania komunikacyjnego i/lub ucze-
niowego

Na czym gtéwnie, moim zdaniem, polega ucze-

nie sie danego jezyka i od czego zalezy moj sukces
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komunikacyjny w tym jezyku? Czy staram sie ak-
tywnie rozgrywac interakcje w jezyku obcym? Na
ile polegam tu na swiadomej autokontroli, a na ile
na swym wyczuciu (wrazliwosci jezykowej)? Itd.

® nastawienia emocjonalnego

Czy lepiej/pewniej czuje sie, sam(a) odkrywajac
normy komunikowania sie w danym jezyku obcym
i eksperymentujac z nimi, czy tez wole opierac
sie na gwarantowanych wzorcach podanych przez
kogos innego? Czy w komunikacji obcojezycznej
czuje sie, mimo niedostatkow mojej kompeten-
¢ji, jak rownorzedny partner, czy tez uwazam, ze
nie jest to w ogoéle mozliwe dla kogos, kto moéwi
gorzej niz native speaker? Itd.

m pogladéw

Czy moje nabytki w jezyku obcym uwazam
za integralna cze$¢ mojego potencjatu komunika-
cyjnego, pozwalajacego mi przede wszystkim byc
sobg w relacjach z innymi? Czy raczej wazne jest,
by mozliwie najbardziej zblizy¢ sie do tego, jak
komunikuja sie rodzimi uzytkownicy danego jezy-
ka? A moze najwazniejszym jest, by kazde uzycie
byto mozliwie poprawne i sprawdzone? Itd.

Tego typu refleksja, prowadzona wspdlnie
z uczniami i/lub oparta na ich obserwacji, moze
pomoc okresli¢ ich postawy ogdlne lub dotycza-
ce wybranego zakresu uczenia sie/nauczania jezy-
ka. Od nauczajacego bedzie zalezata juz zarowno
forma, jak i konkretne cele, ktore sobie wyznaczy
na drodze do autonomizacji swoich uczniéw. Za-
ktadamy, ze znajdzie sie tam pole dla wspétpracy
z nimi, chocby przez ksztattowanie ich swiado-
mosci komunikacyjnej.

Przedstawiony wyzej schemat unaocznia nam
ponadto, ze droga ku autonomii nie dla kazdego
bedzie taka sama, bowiem autonomicznym i nieau-
tonomicznym mozna by¢ na rézne sposoby. Trudno
przy tym zakfada¢ radykalne przetamanie dotych-
czasowych postaw bez rozeznania uwarunkowan
tych postaw, ktore uczacy sie aktualnie reprezentuja.
Nie sposéb tez twierdzi¢, ze postawa pamieciowa,
sprawnosciowa lub refleksyjna jest zta, swiadczy
ona raczej o pewnym ukierunkowaniu dotychcza-
sowych wysitkow uczacego sie. Warto natomiast
uswiadomic uczniowi, ze choc takie postawy daja
mu zapewne wymierne korzysci w szkole, niezupet-

nie przygotowuja go do przysztej samodzielnosci
komunikacyjnej i uczeniowej.

€ Jak rozwija¢ autonomie:
Swiadomosé, umiejetnosci,
praktyka

Na koniec wypada jeszcze zarysowac ogélnie
zasady rozwijania autonomii uczacych sie. Dobrze
syntetyzuje je, moim zdaniem, model w formie
Swiatyni greckiej, ktérej fronton — symbolizujacy
tu autonomie — wspiera sie na trzech filarach:

A —budowaniu $wiadomosci komunikacyjnej,

B — rozwijaniu umiejetnosci uczeniowych i

C-zdobywaniu pozytywnego doswiadczenia
w obu tych zakresach (Wilczyriska 2002:94).

AUTONOMIA

=
A C
e

[ 1
[ 1
[ ]

Zakkadamy, ze najkorzystniejsze wyniki uzysku-
je sie, rownolegle i stopniowo rozwijajac wszystkie
te trzy zakresy. Jest to oczywiscie uproszczenie,
bowiem w szkolnej grupie, jak juz podkreslitam,
mamy do czynienia zazwyczaj ze sporym zroz-
nicowaniem oczekiwan i postaw wobec uczenia
sie/nauczania jezykow.

Wydaje sie, ze ksztatcenie do autonomizacji
nie powinno przyjmowac formy jednorazowego,
chocby wyczerpujacego temat szkolenia. Wasciw-
sze wydaje sie stawianie na ,metode kropelko-
wa”, realizowana w czestych przeciez momentach,
gdy mozna np. odpowiednio skomentowac dany
wynik lub zainicjowac krétka refleksje uwypukla-
jaca postawy autonomiczne. Ostatecznie nawet
samo to okreslenie nie musi by¢ akcentowane,
gdyz prawdopodobnie bardziej beda przema-
wia¢ do wyobrazni takie okreslenia, jak: bycie
soba, autentycznos¢, skutecznos¢ komunikacyjna,
wspdtdziatanie, negocjacja itp.

Nie podobna tu nawet w przyblizeniu opi-
sa¢ konkretnych procedur i sposobéw rozwijania

13
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wszystkich trzech filaréw autonomizacji, dlatego
jestem zmuszona odesta¢ zainteresowanych do jed-
nej z moich wezesniejszych publikacji (Wilczynska
1999). Podkreslmy natomiast, ze ujecie to jest kon-
sekwencja refleksji nad istota kompetencji komu-
nikacyjnej w odniesieniu do dwu- lub kilkujezycz-
nych zasobéw naszych uczniow. Otéz okreslenie
kompetencja nie oznacza po prostu sumy ich wiedzy
i umiejetnosci jezykowych, lecz raczej wskazuje na
sama nature dziatan jezykowych w sytuacjach ko-
munikacyjnych, co musi sie przektadac na sposéb
i styl rozwijania tej kompetencji. Mam tu na mysli
z jednej strony zakorzenienie wypowiedzi w sferze
mentalnej i, szerzej, osobowosciowej, a z drugiej
strony dialogowy charakter wszelkiej komunika-
¢ji, jej nastawienie na negocjacje znaczen, co jest
tak istotne dla okreslenia waloru pragmatycznego
danej interakgji. Stad tez, whrew powszechnemu
kojarzeniu autonomii z samodzielnoscia pojmo-
wana jako niezaleznos¢, de facto nie implikuje ona
bynajmniej jednostronnego ani scisle indywidu-
alnego ogladu roznego rodzaju czynnikdw jako
podstawy efektywnej wspotpracy komunikacyjne;
i uczeniowej. Na niwie edukacyjnej idea ta wyraza
sie, moim zdaniem, najtrafniej wkasnie w modelu
kooperacyjnym jako najbardziej adekwatnym do
wdrazania do autonomii.

Jak wida¢, zarysowana tu koncepcja autono-
mii odbiega od najczesciej spotykanych definigji
tego pojecia, ktore ujmuja ja lapidarnie jako ,.zdol-
nos¢ ucznia do przejmowania odpowiedzialnosci
za whasne uczenie sie”. Nie jest to oczywiscie de-
finicja nietrafna, natomiast bez odpowiedniego
odniesienia jej do catosci uwarunkowan i celéw
ksztatcenia obcojezycznego tatwo o zbyt waskie
lub zbyt dostowne jej rozumienie. Stad zapew-
ne wziat sie karykaturalny obraz ucznia ,w pet-
ni autonomicznego”, ktéry juz nie potrzebuje
nauczyciela ani szkoty, bowiem sam okresli swe
potrzeby, cele i sposoby uczenia sie. Czyzby row-
niez miat sam komunikowac sie i sam ¢wiczyc sie
w tej komunikacji?

Nie ma wiec najmniejszej obawy, ze nauczy-
ciele przestana kiedys by¢ potrzebni. W moim ro-
zumieniu jest doktadnie odwrotnie. Autonomiza-
cja wydaje sie szansa na to, by nauczyciel stanat
blizej autentycznego ucznia po to, by lepiej mu
pomac pojac te autentycznosc i realizowaé w od-

14

niesieniu do celu, jakim jest jego rozwdj osobisty,
obejmujacy takze rozwijanie jego osobistej kom-
petencji komunikacyjnej.

) Podsumowanie: a jesli nie
autonomia?

Zdarza sie, ze narzekamy na uczniow: Naucza-
nie bytoby takie piekne, gdyby nie pewien problem,
a mianowicie... uczniowie! Otoz istnieje oczywista
wspdtzaleznos¢ miedzy poziomem autonomii
uczniéw a waga, jaka ich nauczyciele przywia-
zuja do autonomizacji swych wychowankdw. Jak
w kazdej inicjatywie reformatorskiej wypada wiec
zacza¢ zmiany od samego siebie. Nie twierdzmy
jednak, ze nauczyciel i jego uczniowie stanowia
jakis sztywny uktad naczyn potaczonych; ponadto
po obu stronach mozna spotkac osoby swiadomie
wybierajace, z réznych powodow zreszta, postawy
konformistyczne, a takze osoby zwyczajnie nieza-
interesowane rozwijaniem swej autonomii.

Autonomii, z samej natury rzeczy, nie mozna
i wrecz nie wypada nikomu narzuca¢ - chodzi tu
przeciez o czyja$ osobista postawe wobec okre-
Slonego obiektu. Podpisujac sie pod taka zasa-
da, uznajemy jednak, ze w autonomizacji chodzi
raczej o ukazanie pewnej drogi postepowania ze
wszystkimi jej konsekwencjami, co przeciez ma
swoja wage w kazdej dziedzinie zycia, a szczegol-
nie w edukacji. Niemniej to wiasnie w dydaktyce
jezykéw obcych upatrujemy teren wymagajacy
wrecz stawiania na autonomie, bowiem komuni-
kacja dotyka bardzo osobistych sfer kazdego z nas,
a przy tym opiera sie w znacznym stopniu na na-
szej kreatywnosci, a wiec takze eksperymentowa-
niu i akceptowaniu ryzyka komunikacyjnego. Za
bezdyskusyjnie wartosciowe uznajemy juz samo
pogtebianie u uczniéw rozumienia tego, czym jest
komunikacja w wymiarze spotecznym i indywidual-
nym, psychicznym i czysto interakcyjnym. Wiedza
ta wydaje sie nader przydatna w kierowaniu swym
rozwojem osobistym, ktdrego waznym aspektem
sa przeciez nasze dziatania komunikacyjne i umie-
jetnos¢ budowania relacji z innymi. Dobrze stuzy¢
tu bedzie catosciowe spojrzenie na kompetencje
komunikacyjna uczacych sie w zakresie wszystkich
znanych im jezykdw, w tym takze, a raczej przede
wszystkim, jezyka ojczystego.
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Jak wynika z powyzszego, autonomizacja nie
jest metoda nauczania czegokolwiek, lecz raczej
ogblnym wzmacnianiem podmiotowosci ucza-
cych sie i nauczajacych. Zechciejmy dostrzec, ze
obie strony procesu dydaktycznego rzeczywiscie
dopetniaja sie w swych postawach w danym za-
kresie. Potrzebne jest zatem co$ wiecej niz punk-
towe (skadinad cenne w sobie) techniki stawia-
jace na rozbudzanie ciekawosci dla innej kultury,
stymulacje do wypowiedzi, interakgji itp. Trzeba
dostrzec, ze mozna i warto rozwijac sie komuni-
kacyjnie, ze nie musi to by¢ wytacznie zmudny
i trudny proces, mimo ze efekty nie sa natych-
miastowe. | nie uwazac, ze przyda sie to w blizej
nieokreslonej przysztosci, gdy juz trzeba bedzie
porozumiec sie z kim$ w danym jezyku. Przeciez
juz dzis jestesmy kims$ o okreslonym potencjale
i ambicjach komunikacyjnych, a zatem warto je
rozpoznac i rozwijac.

Zainteresowanych czytelnikow odsytam do kil-
ku moich wczesniejszych publikacji dotycza-
cych autonomii:

Autonomizacja uczacych sie jako warunek przejscia na poziom
Sredni (1998), .. Neofilolog” 17, s. 16-22.

Uczyc€ sie czy by¢ nauczanym. O autonomii w przyswajaniu
jezyka obcego (1999a), Warszawa: PWN.

Ksztatcenie do autonomizacji w JO a problem wzorcéw i imi-
tagji (1999b), , Neofilolog” 18, 18-24.

Autonomizacja jako przedmiot badari glottodydaktycznych
(2001a), . Neofilolog” 20, s. 6-12.

Nauczac to rozwijac uczenie sie, czyli o podejsciu autonomiza-
cyjnym w dydaktyce obcojezycznej (2001b), w: I. Prokop
(red.) ,,Materiaty | meetingu glottodydaktycznego”, Po-
znan: Wydawnictwo Naukowe UAM, s. 35-46.

Podmiotowos¢ i autonomia jako wyznaczniki osobistej kompe-
tencji komunikacyjnej (2002a), w: W. Wilczynska (red.)
(2002), s. 51-67.

Osobista kompetencja komunikacyjna. Miedzy postawa
a dziataniem (2002b), w: W. Wilczynska (red.) (2002),
s. 69-83.

Autonomizacja w dydaktyce jezykow obcych. Doskonalenie
sie w komunikacji ustnej (red.) (2002), Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe UAM.

Dydaktyka kroczaca, czyli jak organizowac dydaktyke w pdfau-
tonomii (PA) (2004), w: M. Pawlak (red.), ,, Autonomia
w nauce jezyka obcego”, Poznar/Kalisz: Wydziat Peda-
gogiczno-Artystyczny UAM w Poznaniu, s. 44-56.

Wielojezycznos¢ a wykorzystanie réznorodnosci kontekstéw
europejskich w nauczaniu szkolnym (2007), Poznan:
Wydziat Neofilologii UAM, wspéfautorstwo z: J. Go6-
recka, E. Mosorka, A. Nowicka, H. Skrivanek i B. Woj-
ciechowska.

(pazdziernik 2008)

Elzbieta Danuta Lesiak-Bielawska'
tomianki

Roznice indywidualne i ich rola w procesie

akwizycji jezykowej

Réznice indywidualne to wedtug A.S. Rebera
i E.S. Reber (2001:348) ,cechy, pod wzgledem
ktérych indywidualne organizmy wykazuja istotne
réznice” (thum. autorki). Wynikaja one z konkret-
nych predyspozycji genetycznych jednostki, kt6-
re podlegaja modyfikacji zmiennych Srodowiska.
Roznice te sa wieksze niz sie nam zazwyczaj wy-
daje (Eysenck i Eysenck 2003).

Konsekwencja bezwzglednego pojmowania
tak zdefiniowanych réznic indywidualnych przez

dydaktyke jezykdw bytaby niewatpliwie koniecz-
nos¢ dostosowania procedur nauczania do po-
trzeb konkretnego ucznia lub tworzenie profilo-
wanych pod wzgledem wystepujacych roznic grup
jezykowych. Z uwagi na fatwe do przewidzenia
reperkusje, takie podejscie do omawianego tu
zagadnienia nie jest najlepszym rozwiazaniem.
Zdecydowanie bardziej uzasadnione wydaje sie
przyjecie zatozenia, iz wystepujace w grupie jezy-
kowej réznice indywidualne implikuja pewna indy-

' Dr Elzbieta Danuta Lesiak-Bielawska jest adiunktem na Uniwersytecie Muzycznym im. F. Chopina w Warszawie.
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widualizacje procedur nauczania. Nie jest to jednak
indywidualizacja sensu stricto. Zatem odpowiednia
adaptacja strategii nauczania do indywidualnych
cech uczacych sie w warunkach formalnych wyni-
ka z uswiadomienia sobie przez nas, dydaktykow
jezykow obceych, iz proces przyswajania jezyka ob-
cego jest warunkowany wieloma ogdlnymi prawi-
dtowosciami. Dla usprawnienia jego przebiegu mu-
simy takze uwzglednic¢ oddziatywanie na ten proces
wielu indywidualnych zmiennych. W wiekszosci
przypadkéw nie mamy bezposredniego wptywu
na indywidualne wiasciwosci ucznia. Powinnismy
je jednak poznac i wzia¢ pod uwage, by zoptyma-
lizowac stosowane procedury nauczania.

€ Klasyfikacja roznic
indywidualnych

W psychologii edukacyjnej réznice indywidu-
alne stanowia bardzo wazna dziedzine i badania
w tym zakresie sg zorientowane na dostosowanie
nauczania do stabych i mocnych stron ucznia oraz
jego specyficznych preferencji. Znaczaca role in-
dywidualnych cech uczacego sie uznali réwniez
badacze zajmujacy sie akwizycja jezykowa. We-
dtug A.D. Cohena i Z. Dornyei (2001), poczy-
najac od lat 60. XX w., badania dotyczace réz-
nic indywidualnych koncentrowaty sie gtéwnie
na zdolnosciach jezykowych i motywacji. Wraz
z publikacja pracy J. Rubin (1975) punkt ciez-
kosci przenidst sie na badania nad strategiami.
Znaczenie aktywnego i twérczego zaangazowa-
nia sie ucznia w proces akwizycji jezykowej przez
zastosowanie odpowiednich technik uczenia sie
zostato potwierdzone w kolejnych projektach ba-
dawczych. W konsekwencji strategie uczenia sie
zostaty wiaczone przez P. Skehana w jego publi-
kacji z roku 1989 do inwentarza réznic indywi-
dualnych. Dwa lata p6zniej w artykule o tym sa-
mym tytule P. Skehan dodaje do tej kanonicznej
listy style uczenia sie.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele spo-
sobéw omawiania i klasyfikowania réznic indy-
widualnych (zob. Skehan 1989, 1991; Arabski
1996; Wilczynska 1999; Oxford 1999, 2002;
Cohen i Dornyei 2001; Komorowska 2002; Dor-
nyei i Skehan 2003; Ellis 2004; Dornyei 2005).
Niektdre z nich dogtebnie koncentruja sie na
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pewnych wybranych zagadnieniach (zob. Doérmyei
i Skehan 2003), w innych za$ autorzy spogladaja
na wiasnosci indywidualne ucznia z perspektywy
diachronicznej (zob. Oxford 1999; Komorowska
2002). Wedtug Z. Déryei (2005) koncepcja réznic
indywidualnych moze by¢ interpretowana wasko,
tj. uwzglednia¢ wytacznie kluczowe cechy, jak in-
teligencja i osobowos¢. Moze réwniez opierac sie
na szerszej specyfikacji, a wiec uwzglednia¢ obok
kluczowych takze dodatkowe zmienne. Ponizszy
schemat przedstawia proponowana w niniejszym
artykule klasyfikacje réznic indywidualnych. Skfa-
daja sie na nia trzy grupy cech: kognitywne zdol-
nosci uczacego sie, jego sktonnosci oraz strategie
uczenia sie i autoregulacja.

m Kognitywne zdolnosci uczacego sie
e Inteligencja
e Zdolnosci jezykowe
m Sktonnosci uczacego sie
e Style poznawcze
e Osobowos¢
e Style uczenia sie
e Motywacja
e Poziom leku
e Cotowos¢ komunikacyjna

B Strategie uczenia sie i autoregulacja

Omawiana taksonomia réznic indywidual-
nych w duzym stopniu odzwierciedla klasyfika-
cje zaproponowana przez R. Ellisa (2004). Bedac
jednak préba uchwycenia wspdtistnienia indywi-
dualnych cech uczacego sie w okreslonym cza-
sie, synchronicznie i z perspektywy kognitywno-
-psycholingwistycznej, nie uwzglednia ona takich
jego cech, jak wiek i pamie¢, ktore niekiedy sa
okreslane mianem réznic indywidualnych.

) Kognitywne zdolnosci
uczacego sie

Wymienione wyzej zdolnosci kognitywne
ucznia sa ze sobg dos¢ mocno powigzane. Jak
wynika z badan przeprowadzonych przez M. Sa-
saki (1996 za Dérnyei i Skehan 2003), wystepuje
istotny zwiazek miedzy inteligencja pojmowana
w tradycyjny sposéb a zdolnosciami jezykowymi.
Dotyczy on przede wszystkim umiejetnosci doko-
nania sprawnej analizy struktur jezykowych przez
uczacego sie. Oznacza to, ze wzglednie wysoki
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iloraz inteligencji mierzony testami inteligencji,
w pokaznej mierze obciazonymi wptywem jezy-
ka, wykazuje duza zbieznos¢ ze zdolnosciami je-
zykowymi, a tym samym z powodzeniem w na-
uce jezyka obcego.

Inteligencja

Chociaz badania nad zdolnosciami umysto-
wymi zostaty zapoczatkowane pod koniec XIX w.,
ciagle brak jest uniwersalnie akceptowanej de-
finicji inteligencji (Dornyei 2005). Jak zauwaza
E. Necka (2003), taki stan rzeczy wynika z tego,
ze cele badawcze w postaci mierzenia inteligen-
qji i wnikania w jej strukture wyparty refleksje
nad jej istota. Najczesciej wiaze sie inteligencje
z przystosowaniem sie jednostki do nowych oko-
licznosci, co wynika z umiejetnosci dostrzegania
abstrakcyjnych relagji, korzystania z uprzednich
doswiadczen i skutecznej kontroli nad wasnymi
procesami poznawczymi (Necka 2003).

Podstawe tradycyjnej i monolitycznej koncep-
¢ji zdolnosci umystowych stanowi wyodrebnio-
ny na podstawie analizy statystycznej czynnik g,
tj. czynnik ogélny. Jest on stosowany do celéw
teoretycznych, aby podkresli¢ jednolity charak-
ter inteligencji i to, co wspélne dla wszelkich jej
odmian. Natomiast iloraz inteligengji (intelligence
quotient) jest uzywany do celéw praktycznych
i stanowi indywidualna wypadkowa lub tez usred-
niony wynik réznych testow inteligencji. Oznacza
to, ze nie wnikajac w indywidualne profile uzdol-
nien danej osoby, postugujemy sie syntetycznym
i bardzo ogéInym wskaznikiem jej poziomu inte-
lektualnego (zob. Necka 2003).

Czynnik g znajduje swe potwierdzenie w ca-
tej serii badan i nawet sceptycy tradycyjnej teorii
inteligencji nie kwestionuja jego istnienia (zob.
Sternberg 1985 za Necka 2003). Wychodzac
jednak z zatozenia, ze skoro nie istnieje on jako
samodzielny byt, lecz jedynie jako efekt pewnej
procedury statystycznego opracowania danych,
nie zastuguje na to, aby funkcjonowac jako waz-
na sktadowa czes¢ inteligencji. Nieprzypadkowo
zatem w miejsce klasycznej koncepcji niektérzy
teoretycy inteligencji (zob. Gardner 1983, 2002;
Sternberg 1980, 1985, 1997, 2002) proponuja
byt bardziej ztozony. Wedtug nich, inteligencja
sktada sie z wielu zdolnosci lub tez jest zlokali-

zowana w réznych obszarach systemu przetwa-
rzania informacji.

Teoria inteligencji wielorakich, zapropono-
wana przez Howarda Gardnera (1983, 2002), jest
jedna z nich. Jej twdrca postuluje istnienie o$miu
odrebnych zdolnosci, np. inteligencji jezykowej,
matematyczno-logicznej, muzycznej, przyrodniczej
itd. Inteligencje te stanowia o indywidualnych za-
sobach kognitywnych danej osoby i kazda z nich
jest ksztattowana jako efekt specyficznej interakgji
czynnikéw genetycznych i Srodowiskowych.

Teoria Gardnera budzi szereg zastrzezen i dos¢
silny sprzeciw wsrod profesjonalistow. W pierw-
szej kolejnosci jest kwestionowany jakikolwiek
zwiazek wyszczegolnionych talentéw i zdolno-
Sci specjalnych, np. ruchowej, stuchowej itd., ze
sprawnoscia intelektu. Niemniej jednak z uwagi
na swe praktyczne implikacje teoria ta cieszy sie
ogromna popularnoscia w kregach pedagogicz-
nych, w tym takze wéréd nauczycieli jezykow ob-
cych. Po pierwsze, pozwala wytoni¢ i odpowiednio
wykorzysta¢ rézne rodzaje zdolnosci ucznia, ktore
koreluja z sukcesem w nauce jezyka obcego, np.
inteligencje interpersonalna jako pomocna w na-
uce konwersacji lub inteligencje logiczno-mate-
matyczna — nieodzowna w nauce gramatyki. Im-
plikujac zatem indywidualne réznice wystepujace
w grupie uczacych sie, wskazuje na koniecznos¢
stworzenia zindywidualizowanego $rodowiska
edukacyjnego, dobér materiatéw stosownych do
wystepujacych réznic oraz zrewidowanie stosowa-
nych procedur nauczania w swietle tych réznic.
W konsekwencji, na co zwraca uwage E. Necka
(2003), utatwia jakosciowa i zr6znicowanga oce-
ne postepow ucznia — co jest raczej niemozliwe
przy wykorzystaniu monolitycznego wskaznika
ilorazu inteligencji.

Zdolnosci jgezykowe

Badania nad zdolnosciami umystowymi, za-
poczatkowane przez sir Francisa Galtona (1883,
zob. Necka 2003), zaowocowaty bardziej lub
mniej trafnymi technikami pomiaru inteligencji.
W dziedzinie badan nad akwizycja jezykowa do-
prowadzity do wytonienia sie koncepcji zdolnosci
jezykowych (Willimas i Burden 1999). J. Arabski
(1996) zauwaza, ze samo pojecie zdolnosci jezy-
kowych nie jest scisle sprecyzowane, a B. Spolsky
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(1995) zwraca uwage na to, iz od lat 30. ubiegte-
go stulecia badacze podkreslali, ze zdolnosci jezy-
kowe moga by¢ zdefiniowane tylko w kontekscie
okreslonej metody nauczania. Tak wiec wczesne
testy zdolnosci jezykowych byty ukierunkowane
na gramatyke (Skehan 1989). Natomiast wedtug
najbardziej popularnej koncepcji zdolnosci jezy-
kowych znanej jako the Modern Language Aptitu-
de Test (MLAT, Carroll i Sapon 1959) uzdolnienia
jezykowe obejmuja cztery rodzaje umiejetnosci,
stanowiace o globalnych zdolnosciach jezykowych
jednostki. Sa to:

m umiejetnos¢ kodowania fonetycznego,

m wrazliwo3¢ gramatyczna,

m zdolnos¢ indukcyjnego uczenia sie jezyka,

B uczenie sie pamieciowe.

Jak wynika z wyszczegéInionych powyzej kom-
ponentow tego konstruktu, zdoInosci jezykowe nie
sa wylacznie powiazane z przyswajaniem gramaty-
ki, tj. umiejetnoscia rozpoznawania gramatycznych
funkcji wyrazow w zdaniu, albo sprawna analiza
inputu jezykowego. Ich istotne elementy to tak-
ze umiejetno$¢ rozrozniania nowych dzwiekow,
kojarzenie ich z grafemami oraz pamie¢. W tym
ujeciu zdolnosci jezykowe sa postrzegane jako
bardziej ztozone w stosunku do wczesniejszych
koncepcji. Heterogeniczny charakter tego kon-
struktu pozwala na wykorzystanie go do celéw
poznawczych i praktycznych. Wyszczegélnienie
bowiem okreslonych komponentéw zdolnosci
jezykowych umozliwia wykrycie zréznicowanych
uzdolnien ucznia w tym lub innym wzgledzie,
a tym samym odpowiednie przygotowanie i or-
ganizacje procesu dydaktycznego w celu uzupet-
nienia wytaniajacych sie deficytow.

Oméwiony wyzej model zdolnosci jezykowych
ucznia zostat zaprojektowany w czasach popular-
nosci metody audiolingwalnej. Wytrzymat jednak
prébe czasu i nadal nalezy do najczesciej stoso-
wanych instrumentéw do pomiaru zdoInosci jezy-
kowych. Warto$¢ predykcyjna piecioczesciowego
testu wynosi 0,4 i wyzej. Zasadnos¢ tego konstruk-
tu zdolnosci jezykowych potwierdza wiele badan.
Ich wyniki wykazuja, ze ta koncepcja zdolnosci je-
zykowych odnosi sie zaréwno do formalnych, jak
i nieformalnych miar biegtosci jezykowej. Mozna
réwniez dodacd, ze tak pojmowane zdolnosci je-
zykowe odgrywaja istotna role w przyswajaniu
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jezyka, gdy uczacy sie zwraca uwage na forme,
a nie gdy koncentruje sie na znaczeniu (Robinson
1995 za Dérnyei i Skehan 2003).

Alternatywne konstrukty zdolnosci jezyko-
wych, bedace wynikiem odmiennych przekonan
o trudnosciach wystepujacych w procesie akwizy-
¢ji jezykowej, np. the Pimsleur Language Aptitude
Battery (PLAB, Pimsleur 1966), albo przeznaczone
dla waskich srodowisk zawodowych, np. the De-
fense Language Aptitude Battery (DLAB, Petersen
& Al-Haik 1976 za Skehan 2002), nie wyczerpuja
wszystkich istniejacych koncepcji. Dochodza do
tego i inne préby ponownego spojrzenia na ten
konstrukt po latach zaniedban. Jedna z nich jest
pomyst powiazania komponentéw zdolnosci je-
zykowych z etapami przetwarzania informacji
(zob. Skehan 2002). Inne spojrzenie na zdolno-
$ci jezykowe zostato zaproponowane przez E. Gri-
gorenko, R. Sternberga i M.E. Ehrman (2000).
Jest ono préba uchwycenia i oszacowania roznic
indywidualnych w zakresie przetwarzania infor-
macji jezykowej. Na uwage zastuguje réwniez dy-
namiczny konstrukt zdolnosci jezykowych P. Ro-
binsona (2002), ktérego propozycja jest proba
wyjasnienia wzajemnych powiazan grup indywi-
dualnych zmiennych, tzw. komplekséw zdolno-
Sci jezykowych, z kognitywnymi wymaganiami
zadan jezykowych i procedurami nauczania oraz
warunkami uczenia sie.

€] Skionnosci uczacego sie

W przeciwienstwie do wyzej oméwionych
zdolnosci kognitywnych, ktére cechuje znaczny
poziom statosci, zmienne, okreslane mianem
sktonnosci uczacego sie, wykazuja pewien stopien
ptynnosci. Takie sktonnosci, jak style poznawcze
oraz style uczenia sie, sa przedstawiane w litera-
turze przedmiotu jako dwubiegunowe continua,
0 0znacza, ze nie odzwierciedlaja statych, wro-
dzonych talentéw uczacego sie. Odnosza sie je-
dynie do jego indywidualnych preferencji, zalez-
nych od zadania poznawczego i kontekstu uczenia
sie. Ta wzgledna zmiennos¢ styléw poznawczych
jest okreslana przez H. A. Witkina i D. R. Gooden-
ougha (1981) mobilnoscia funkgji. Natomiast w od-
niesieniu do stylow uczenia R. L. Oxford (1995),
M. E. Ehrman (1996), A.D. Cohen (2001) méwia
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o elastycznosci indywidualnych preferencji w za-
kresie stylu uczenia sie.

Style poznawcze

Pojecie stylow poznawczych odnosi sie do ty-
powych dla danej jednostki sposobéw przetwa-
rzania informacji (zob. Lesiak-Bielawska 2007a).
W literaturze przedmiotu styl poznawczy jest takze
okreslany jako intelektualna osobowos¢ cztowieka
(zob. Necka 2003). Oznacza to, ze z jednej strony
style poznawcze przypominaja cechy osobowosci,
poniewaz sa bardziej preferencjami niz zdolno-
Sciami. Z drugiej jednak wiaza sie z poznawcza
sfera funkcjonowania cztowieka i w tym zakresie
przypominaja cechy intelektu.

Najbardziej znanym wymiarem stylu poznaw-
czego i jednoczesnie najczesciej branym pod uwa-
ge w badaniach nad akwizycja jezykowa jest nie-
zaleznos¢ od pola - zaleznos¢ od pola. Pojecie nie-
zaleznosci od pola wprowadzit do psychologii
H.A. Witkin (1962), okreslajac ja jako ceche,
ktéra w procesie spostrzegania utatwia odréznie-
nie przedmiotu od tfa (Necka 2003). Psychome-
tryczna miara niezaleznosci od pola jest Test figur
ukrytych (the Embedded Figures Test). Zadanie oso-
by badanej w trakcie jego wykonywania polega
na oddzieleniu figury ukrytej w maskujacym ja
ztozonym wzorze.

Dogtebna interpretacja tego wymiaru stylu po-
znawczego pozwala wyodrebnic trzy grupy cech
(Witkin i Goodenough 1981; Chapelle i Green
1992; Chapelle 1995):

m poleganie na wewnetrznych (niezaleznos¢ od
pola) lub zewnetrznych (zaleznos¢ od pola)
ramach odniesienia,

m umiejetnos¢ restrukturyzacji kognitywnej, tj.
sktonnos¢ do analitycznego przetwarzania
informacji (niezaleznos¢ od pola) kontrastu-
jaca ze sktonnoscia do holistycznego podej-
Scia do naptywajacej informacji (zaleznos¢
od pola),

m preferowanie samodzielnej pracy (niezalez-
nos¢ od pola) a ukierunkowanie na innych
ludzi (zaleznos¢ od pola).

Podsumowujac badania nad oddziatywaniem
tego wymiaru stylu poznawczego na osiagniecia
w nauce jezyka obcego, Z. Dérnyei i P. Skehan
(2003) stwierdzaja, ze sa one dalekie od ocze-

kiwanych. Po pierwsze, uzyskane korelacje su-
gerujace zaktadany zwiazek sa dos¢ niskie, gdyz
osiagana przez nie typowa wartos¢ plasuje sie
na poziomie okoto 0,3. Po drugie, pomimo za-
fozen, ze kazdy z biegunéw tego wymiaru ma
swoje plusy i minusy, znaczace pozytywne ko-
relacje wydaja sie faczy¢ osiagniecia jezykowe
uczacych sie z niezaleznoscig od pola. Dochodza
do tego réwniez watpliwosci co do tradycyjnie
stosowanego instrumentu pomiarowego, ktory
nadmiernie wykorzystuje wizualna interpretacje
tego wymiaru stylu poznawczego.

Osohowosé

Obok cech behawioralno-spotecznych, kto-
re wyjasniaja state wzorce zachowan cztowieka,
osobowos¢ obejmuje takze kognitywne i afek-
tywne cechy jednostki. Pierwsze odpowiadaja za
wzglednie state wzorce myslenia, a drugie wyjas-
niaja emocjonalna reakcje na wydarzenia i innych
ludzi. Biologiczna podstawe osobowosci stanowi
temperament, ktéry odnosi sie do fizjologicznych
uwarunkowan osobowosdi, tj. do funkcjonowania
gruczotdéw dokrewnych wywotujacych okreslone
stany emocjonalne.

W badaniach dotyczacych oddziatywania oso-
bowosci na powodzenie w nauce jezyka obcego
najwiecej uwagi poswiecono introwersji i eks-
trawersji. Ten aspekt osobowosci jest obecny we
wszystkich stosowanych typologiach, do ktérych
naleza Myers-Briggs Type Indicator (MBTI, Briggs
i Myers 1976) oraz model Wielkiej Piatki (Gold-
berg 1992, 1993; McCrae i Costa 2003 za Dor-
nyei 2005).

Analiza okoto 30 badan dotyczacych oddzia-
tywania osobowosci na osiagane wyniki w spraw-
nosci méwienia pozwala stwierdzi¢, ze ekstrawer-
tycy sa bardziej ptynni w mowie niz introwertycy,
zaréwno w jezyku pierwszym, jak i drugim, ale
brak im jest poprawnosci gramatycznej (Dewaele
i Furnham 1999). Ekstrawertycy wydaja sie row-
niez lepiej radzi¢ sobie w sytuacjach formalnych
i Srodowiskach stresujacych pod wzgledem relagji
miedzyludzkich. Natomiast introwertycy wykazuja
wiecej zahamowan, moéwig wolniej i nie tworza
dtugich wypowiedzi. . M. Dewaele i A. Furmham
(2000) omawiaja te réznice w swietle teorii oso-
bowosci Eysencka, ktéra wyjasnia fizjologiczne
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uwarunkowania tego aspektu osobowosci (zob.
Lesiak-Bielawska 2007b).

Omowione pobieznie badania dotyczace wpty-
wu introwersji i ekstrawersji na wykonanie ustnych
zadan komunikacyjnych, jak i te, w ktérych wy-
korzystano model Wielkiej Piatki (zob. Verhoeven
i Vermeer 2002; Farsides i Woodfields 2003 za
Dornyei 2005), pozwalaja wnioskowac, ze osobo-
wos¢ oddziatuje na osiagniecia jezykowe ucznia
za posrednictwem takich zmiennych, jak kontekst
edukacyjny, warunki wykonania zadan, charakter
zadan, postawa i motywacja. Wiele z nich mozna
odpowiednio ksztattowa¢, dostosowujac do po-
trzeb pojedynczego ucznia lub grupy uczacych
sie (zob. Lesiak-Bielawska 2007b).

Styl uczenia sie

Styl uczenia sie jezyka obcego to wielowymia-
rowy profil indywidualnych preferencji ucznia,
ktére charakteryzuja jego podejécie do nauki je-
zyka obcego. Jak zauwaza M. E. Ehrman (1996),
preferencje te maja swe korelaty w okreslonych
stylach poznawczych, np. w oméwionej wyzej
niezaleznosci od pola. Styl poznawczy jednak,
w przeciwienstwie do stylu uczenia sie, stanowi
tzw. czysty twor. Dopiero po osadzeniu w okreslo-
nym kontekscie edukacyjnym, tj. pod wptywem
oddziatywania wielu srodowiskowych zmiennych,
tworzy profil indywidualnych preferencji w zakre-
sie stylu uczenia sie.

Dodatkowo preferencje charakterystyczne
dla indywidualnego stylu uczenia sie wynikaja
z okreslonych cech osobowosci. Pewne cechy
osobowosci, a zwhaszcza te, ktére dotycza spo-
tecznego funkcjonowania jednostki oraz jej sto-
sunku do innych, emocji i umiejetnosci radzenia
sobie w sytuacjach stresowych, majg takze swe
odpowiedniki w okreslonych wymiarach stylu
uczenia sie.

Obszerna literatura przedmiotu udostepnia
wiele réznych konceptualizacji stylu uczenia sie.
Niektore z nich sprowadzaja ten konstrukt do
stylu poznawczego, inne — do preferencji senso-
rycznych uczacych sie, a jeszcze inne utozsamiaja
styl uczenia sie z typami osobowosci. Koncepcja
stylu uczenia sie przedstawiona przeze mnie w nr
1/2007 Jezykdéw Obcych w Szkole (Lesiak-Bielawska
2007a) jest przyktadem szerszego spojrzenia na to
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zagadnienie. W tej wersji styl uczenia sie staje sie
Ztozonym tworem, obejmujacym 11 dwubieguno-
wych wymiaréw. Nie odnosza sie one wytacznie
do kognitywnego funkcjonowania jednostki, lecz
do szeroko pojmowanych indywidualnych prefe-
rencji w trakcie nauki jezyka obcego.

Rozne konceptualizacje stylu uczenia sie po-
kazuja, ze pojecie to odnosi sie do dos¢ rozlegtej
gamy orientacji uczenia sie, zarbwno na poziomie
psychologicznym, jak i behawioralnym. W zwiaz-
ku z powyzszym nie do konca tez jasny moze sie
wydawac zwiazek miedzy stylami a strategiami
uczenia sie, tym bardziej ze w dostepnej litera-
turze przedmiotu te dwa pojecia bywaja czesto
utozsamiane (zob. Lesiak-Bielawska 2007a). Roz-
rézniajac je, mozna stwierdzi¢, ze styl uczenia sie
z pewnoscia odzwierciedla charakterystyczne dla
danej jednostki strategie uczenia sie. Ich zastoso-
wanie wynika czesciowo z indywidualnych prefe-
rengji stylu uczenia sie, a czesciowo jest zalezne
od okreslonej sytuacji i zadania. Przyjecie takiego
zatozenia oznacza, ze trudno jest jednoznacznie
rozstrzygnad, czy styl uczenia sie jest niezalezna
zmienna indywidualna, czy tylko wygodnym po-
jeciem, obejmujacym swym zakresem znaczenio-
wym okre$lone wzorce przetwarzania informacji
i zachowan uczacego sie, ktorych zrodta tkwia
w takich czynnikach, jak zréznicowany stopien
zdolnosci i nabytych sprawnosci, specyficzne ce-
chy osobowosci, odmienne doswiadczenia w za-
kresie uczenia sie jezyka obcego itd. (zob. Dor-
nyei i Skehan 2003).

Motywacja

Motywacja, jako druga pod wzgledem sity
oddziatywania z dwéch wielkich zmiennych, od-
grywa niezmiernie wazna role w akwizycji jezy-
kowej (Ellis 2004). Podsumowujac swe badania,
H. Komorowska (1978) stwierdza, ze wérdd wie-
lu réznic indywidualnych, motywacja nalezy do
najwazniejszych czynnikéw odpowiedzialnych za
powodzenie w nauce jezyka obcego. Z. Dérnyei
(2005) dodaje, ze inne czynniki zaangazowane
w proces akwizycji jezykowej zaktadaja jej mniej-
szy lub wiekszy udziat.

Motywacja jest zmienna afektywna o dyna-
micznym charakterze. Ten indywidualny czynnik
uczacego sie jest czesto faczony z badaniami postaw
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wobec rodzimych uzytkownikéw jezyka docelo-
wego. Badania zapoczatkowane przez R.C. Gard-
nera i W.E. Lamberta (1972) w dwujezycznym
kontekscie Kanady upowszechnity takie pojecia,
jak orientacja, tj. dalekosiezne cele w nauce jezyka,
i motywacja, tj. intensywno$¢ motywacyjna. Wyka-
zaty one réwniez wyzszo$¢ orientacji integracyjnej,
tj. checi do zintegrowania sie z kultura docelowa,
nad integracja instrumentalna, np. dazenie do awan-
su w pracy lub zmiany pracy na lepsza.

Wyniki kolejnych badan (zob. Clement, Dor-
nyei i Noels 1994 za Dérnyei 2005) pozwalaja
stwierdzi¢, ze w kontekstach nauki jezyka obcego
instrumentalna orientacja wydaje sie istotniejsza.
Zatem orientacja motywacyjna uczacego sie moze
sie zmienia¢ w zaleznosci od kontekstu i nie jest
najwazniejsza. Zdecydowanie bardziej znaczaca
role odgrywa jej intensywnos¢, tj. updr i wysitek
w dazeniu do celu. Ponadto, na co zwraca uwage
Dornyei (1990), motywacja do nauki jezyka dru-
giego jest konstruktem, ktory, obok takich zmien-
nych, jak stosunek do rodzimych uzytkownikow
jezyka docelowego, obejmuje takze inne czyn-
niki, m.in. psychologiczne, np. zainteresowanie,
potrzeby osiagniec itd.

Dominujace przez okoto 20 lat spoteczno-
-psychologiczne spojrzenie na motywacje zosta-
to zakwestionowane w latach 90. XX w. (zob.
Crookes i Schmidt 1989; Dérnyei 1990, 1994).
Stwierdzono, ze model postulujacy zwiazek mie-
dzy postawami, tj. afektywna strona zagadnienia,
a wynikami w nauce jest nieadekwatny z uwagi
na swoj unilateralny charakter. Jak wynika z ba-
dan (zob. Oxford i Nyikos 1989), motywacja do
nauki jezyka obcego nie jest wytacznie inicjowana
za posrednictwem odpowiednio uksztattowanych
postaw. Moze réwniez wynikac z sukcesu odnie-
sionego podczas nauki. Dodatkowo, nie uwzgled-
niajac dynamicznego charakteru motywacji, j. jej
przyptywow i odptywdw w trakcie nauki, model
R.C. Gardnera i W.E. Lamberta (1972) nie prze-
ktada sie bezposrednio na praktyke pedagogicz-
na w klasie obcojezyczne;j.

W jego miejsce |. Ottd i Z. Dornyei (1998,
2001 za Déryei 2005) proponuja ukierunkowany
na proces model motywacji. Koncepcja ta opiera
sie na zatozeniu, ze zmagajac sie podczas nauki
zrdznorodnymi wewnetrznymi i zewnetrznymi od-

dziatywaniami, uczacy sie musi dotozy¢ wszelkich
staran, aby mobilizowac swe zasoby kognitywne.
Oznacza to, ze w trakcie procesu akwizycji jezyka
czesto stosuje automotywujace strategie, np. stra-
tegie kontroli emodji, strategie kontroli otoczenia,
strategie eliminujace nude przy wykonaniu zada-
nia itd. Pozwalaja mu one pomniejszy¢ oddziaty-
wanie negatywnych wptywow oraz koncentrowac
sie na dajacych sie kontrolowac i pozytywnych
aspektach procesu uczenia sie, a tym samym nie
ustawac w wysitkach pomimo trudnosci.

Przedstawiony w bardzo ogélnym zarysie
model motywacji pozostaje w zgodzie ze wspot-
czesnymi teoriami uczenia sie proponowanymi
przez psychologéw edukacyjnych. Zaktadaja one
aktywny udziat uczacego sie w procesie konstru-
owania swej wiedzy oraz role strategii automo-
tywacyjnych. Takie podejscie do zagadnienia nie
umniejsza roli nauczyciela. Uczacy sie bowiem nie
zawsze jest w stanie przejac kontrole nad swa dys-
pozycja motywacyjna. Zadanie nauczyciela zatem
wydaje sie polegac na udzieleniu mu wsparcia.
Dlatego w uzupetnieniu do strategii automoty-
wujacych Z. Dérnyei (2005) proponuje cztery
grupy strategii motywujacych ucznia na kazdym
z trzech etapow ukierunkowanego na proces mo-
delu motywacji.

Poziom lgku

Lek jest czynnikiem afektywnym, ktéry podob-
nie jak motywacje mozna odpowiednio ksztatto-
wac. Omawiajac zagadnienie leku, autorzy pod-
kreslaja, ze istnieje stata predyspozycja do leku,
tzn. lek jest cecha. Z drugiej strony lek jest rowniez
okreslany jako nietrwaty stan (Dormyei 2005). Kon-
strukt leku jezykowego, stworzony przez E. K. Hor-
witziin. (1986), przedstawia lek jako stan ulotny.
Jak wykazuje E. K. Horwitz (2001), lek jezykowy
jest wewnetrznym, specyficznym dla danej sytu-
acji stanem i jest niezalezny od leku jako cechy.
Jest on reakcja na sytuacje, w ktérej uczacy sie
uswiadamia sobie swoje deficyty w zakresie wie-
dzy jezykowe;j.

P.D. MacIntyre i R.C. Gardner (1994 za Ellis
2004) proponuja bardziej ztozony konstrukt. Ba-
dania P. Bailey i C. E. Daley (2000 za Ellis 2004),
potwierdzajace jego zasadnos¢, wykazuja, ze po-
ziom leku uczacego sie moze sie zmieniac i jest
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funkcja bardziej lub mniej sprawnego radzenia
sobie z przetwarzaniem informacji jezykowej na
kazdym z trzech etapéw funkcjonowania podsta-
wowych proceséw poznawczych: input, centralne
przetwarzanie, output.

Poziom leku jezykowego jako wewnetrznie
generowanego nietrwatego stanu wydaje sie by¢
réwniez zdeterminowany oddziatywaniem innych
indywidualnych zmiennych, np. introwersji. Jak
wykazuje J. M. Dewaele (2002), wzglednie wy-
soki poziom leku potaczony z introwersja wywie-
ra wyjatkowo negatywny wptyw na wypowiedzi
ustne uczacych sie.

Dodatkowo badacze zwracajg uwage na lek
generowany przez czynniki zewnetrzne. Jakosciowe
badania P. Bailey (1983 za Ellis 2004) pozwalaja
stwierdzi¢, ze powodem leku w klasie jezykowej
moze by¢ np. atmosfera rywalizacji. Te i inne sy-
tuacje lekotworcze niewatpliwie w znacznej mie-
rze odpowiadaja za mato efektywne wykonanie
zadan jezykowych (Maclntyre i Gardner 1994 za
Ellis 2004). Oddziatywanie czynnikéw zewnetrz-
nych na poziom leku jest takze zalezne od szer-
szego kontekstu (Maclntyre 1995). Oznacza to, ze
niektore Srodowiska, np. wielokulturowe, wzmac-
niaja pewne korelaty leku i tym samym generuja
bardzo ztozony konstrukt obejmujacy, m.in. takie
zmienne, jak autopercepcja biegtosci jezykowej
oraz komponenty postaw i motywagji.

Z uwagi na to, ze wiekszos¢ badan wykazuje
negatywny wptyw leku na wykonanie zadan w kla-
sie jezykowej, w literaturze przedmiotu moéwi sie
o technikach redukujacych lek (Young 1998 za
Oxford 2002). Jednocze$nie zwraca sie uwage na
ksztaftowanie umiejetnosci uczacego sie do przetwa-
rzania napiecia i afektéw negatywnych w konstruk-
tywny sposéb (Spielman i Radnofsky 2001).

Oprocz oméwionego wyzej leku utrudniajace-
go (debilitating anxiety) wykonanie zadan, badacze
postuguja sie réwniez pojeciem leku ufatwiaja-
cego (facilitating anxiety). Jak wykazuja nieliczne
badania, lek nie zawsze ma charakter negatywny.
W swoich badaniach G. Spielman i M. L. Radnof-
sky (2001) zwracaja uwage na pozytywny wymiar
leku. Rozrozniajac lek dysforyczny (negatywny)
i euforyczny (pozytywny), badacze stwierdzaja,
ze odpowiednio dostosowane do grupy i jej po-
ziomu dziatania dydaktyczne eliminuja lek dys-
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foryczny i maksymalizuja korzysci ptynace z leku
euforycznego.

Gotowosé¢ komunikacyjna

W komunikacyjnym podejsciu do naucza-
nia jezykéw obcych gotowos¢ komunikacyjna
jest bardzo waznym czynnikiem determinuja-
cym osiagniecia jezykowe ucznia. Jest ona row-
niez ostatecznym celem nauczania (Ellis 2004).
P.D. Maclntyre i in. (2003) definiuja gotowos¢
komunikacyjna w jezyku obcym jako chec udzia-
tu w sytuacjach komunikacyjnych w okreslonym
czasie, z konkretng osoba i za posrednictwem je-
zyka docelowego.

Omawiajac koncepcje gotowosci komunika-
cyjnej w jezyku pierwszym, P.D. MacIntyre i in.
(2002) okreslaja ja jako wzglednie statg ceche
osobowosci, ktéra wynika z naturalnej sktonno-
$ci do moéwienia. Bezposrednia adaptacja tego
konstruktu na grunt akwizycji jezykowej nie jest
mozliwa, gdyz gotowos¢ komunikacyjna w jezyku
obcym jest zjawiskiem bardziej ztozonym. Jego
zrozumienie musi takze uwzglednia¢ modyfiku-
jacy wplyw takich zmiennych, jak indywidualna
biegtos¢ w jezyku obcym i poziom kompetencji
komunikacyjnej, nie méwiac juz o oddziatywaniu
okreslonej sytuacji, np. czasu, miejsca, osoby, jak
réwniez statych cech jednostki i jej ulotnych sta-
néw emocjonalnych.

Model gotowosci komunikacyjnej w jezyku
drugim zaproponowany przez P.D. MacIntyre
iin. (1998) obejmuje szereg komponentéw. Od-
nosza sie one do spotecznych, psychologicznych
i jezykowych zmiennych, np. kontekst spotecz-
ny, kontekst afektywno-kognitywny, wczesniejsze
doswiadczenia komunikacyjne w danym jezyku
obcym, konkretne zachowanie komunikacyjne
itd. Nie jest to jednak doskonaty model, gdyz
nie uwzglednia wzajemnego oddziatywania wy-
szczegolnionych w nim elementéw sktadowych
(Dérnyei 2005).

Gotowos¢ komunikacyjna w jezyku obcym
jest bez watpienia bardzo ztozonym zjawiskiem
i jej konceptualizacja musi uwzgledniac interak-
cje warunkoéw psychologicznych, np. poczucia
bezpieczenstwa, ozywienia itd., zmiennych sy-
tuacyjnych, np. kontekstu komunikacyjnego, te-
matu, rozméwcéw, jak réwniez bra¢ pod uwage
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zmiany jej poszczegblnych komponentéw w cza-
sie. Nieliczne jak do tej pory badania pozwalaja
przewidzie¢ brak gotowosci komunikacyjnej na
podstawie leku komunikacyjnego i percypowa-
nej kompetencji komunikacyjnej (Clement i in.
2003 za Dérnyei 2005). Sa to zmienne zalezne
do pewnego stopnia od kontekstu uczenia sie
jezyka. Wystepujaca w kontekscie nauki jezyka
drugiego naturalna sposobnos¢ do komunikacji
pozytywnie koreluje z gotowoscia komunikacyj-
na w klasie (Baker i MacIntyre 2000) i poza nia
(Maclntyre i in. 2003). Natomiast w kontekscie
nauki jezyka obcego gotowos¢ komunikacyjna
w klasie jezykowej zalezy od stosunku uczacych
sie do zadania komunikacyjnego, ktére musza
wykona¢ (Dornyei i Kormos 2000).

() Strategie uczenia sig
i autoregulacja

W latach 80. XX w. strategie uczenia sie na-
lezaty do tzw. goracych tematdéw w psychologii
edukacyjnej (Dérnyei 2005). Ich nieposlednia
role w procesie uczenia sie uznali rowniez bada-
cze zajmujacy sie akwizycja jezykowa. Poczynajac
od potowy lat 70., badania nad strategiami kon-
centrowaty sie na strategiach stosowanych przez
dobrego ucznia (Rubin 1975). Zainteresowanie
tematem wynikato z przekonania, ze oferuja one
unikalny wglad w metaforyczna czarna skrzynke
i subtelne mechanizmy odpowiedzialne za skom-
plikowany proces uczenia sie.

Ukoronowaniem badan z lat 80. XX w. byta
publikacja pod redakcja A. Wenden i J. Rubin
(1987). We wszystkich zamieszczonych w niej pra-
cach badacze akcentuja niepodwazalna role strate-
gii uczenia sie w osiagnieciach jezykowych ucznia.
Pozniejsze publikacje na temat strategii (Oxford
1990; O'Malley, Chamot 1990; Wenden 1991)
ugruntowaty pozycje strategii uczenia sie w gtow-
nym nurcie badan nad akwizycja jezykowa.

Kolejne projekty badawcze, prowadzone réw-
niez w Polsce (Drozdziat-Szelest 1991; Mroczkow-
ska 1995; Siek-Piskozub 1995, 1998; Arabski
1998; Michonska-Stadnik 1998), potwierdzity
niebagatelna role strategii w procesie akwizycji
jezykowej. Wynikiem wielu z nich byto sporza-
dzenie inwentarzy strategii dobrego ucznia i pro-

by zastosowania ich w treningu strategicznym ze
stabszymi uczniami.

Jednoczesnie, poczynajac od lat 90. XX w.,
badacze zwracaja uwage na to, ze zastosowanie
okreslonych strategii i ich efektywnos¢ sa zalezne
od wielu czynnikéw, np. zadania do wykonania,
poziomu biegtosci jezykowej, stylu uczenia sie itd.
A.U. Chamot i J. Rubin (1994) oraz S.]. Weaver
i A.D. Cohen (1997) podkreslaja, ze nie ma poje-
dynczego zestawu strategii, ktory mozna utozsamic
z dobrym uczniem, bowiem efektywnos¢ ich za-
stosowania wynika z umiejetnosci wypracowania
przez uczacego sie indywidualnego zestawu stra-
tegii. Badania wydaja sie potwierdzac, ze sukces
w nauce jezyka idzie w parze z elastycznym za-
stosowaniem strategii uczenia sie i umiejetnoscia
dostosowania ich do swych potrzeb i zadania do
wykonania (Oxford 1990; Cohen 1991; Wenden
1991). Natomiast brak osiagnie¢ mozna przypi-
sa¢ deficytom w zakresie umiejetnosci autoregu-
lacyjnych ucznia. Oznacza to, ze stabszy uczen
czesto stosuje szeroki zakres strategii uczenia sie,
lecz nie potrafi ich dostroi¢ do zadania i wiasnych
potrzeb, np. stylu uczenia sie i poziomu biegtosci
jezykowej (Vann i Abraham 1990).

Takie spojrzenie na strategie uczenia sie jest
zgodne z perspektywa badawcza przyjeta w psy-
chologii edukacyjnej w latach 90. XX w. Uswiada-
miajac sobie bowiem, ze zachowanie strategiczne
jest bardziej ztozone niz przypuszczano, psycho-
lodzy skupili uwage na koncepcji autoregulacji.
Zaproponowana na gruncie psychologii eduka-
cyjnej koncepcja autoregulacji jest wielowymia-
rowym konstruktem, ktéry obejmuje metakog-
nitywne, kognitywne, motywacyjne i behawio-
ralne procedury (strategie). Wynikaja one z in-
tencjonalnego i Swiadomego wyboru jednostki
oraz skonstruowania planu dojécia do celu, opty-
malnego w Swietle jej warunkéw i zasobdw. Ich
uruchomienie pozwala zwiekszy¢ efektywnos¢
uczenia sie lub osiagnac¢ okreslony cel poznaw-
czy. Strategie zatem stanowia nieodtaczny, ale
niewystarczajacy element umiejetnosci autoregu-
lacyjnych uczacego sie. Koncepcja autoregulagji
zaproponowana przez P.H. Winne i N.E. Perry
(2000, za Dérnyei 2005) na gruncie psychologii
edukacyjnej odnosi sie do wiedzy metakognityw-
nej (operacje kognitywne, wiedza proceduralna,
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znajomos¢ autoparametréw i parametréw zada-
nia) oraz kontroli poznawczej. W tym ujeciu au-
toregulacja stanowi podstawe indywidualnego
potencjatu strategicznego.

€] Konkluzje

Celem niniejszego artykutu byto zarysowanie
rozlegtej problematyki réznic indywidualnych
i ich oddziatywania na tempo pracy i osiagnie-
cia ucznia w klasie jezykowej. Przedstawione po-
bieznie liczne badania wykazuja znaczacy zwiazek
miedzy omoéwionymi wyzej indywidualnymi wha-
snosciami ucznia a jego sukcesem w przyswajaniu
jezyka obcego, dajac czesto korelacje rzedu 0,5
i wyzej (Dornyei i Skehan 2003). Wydaje sie za-
tem, ze zagadnienie réznic indywidualnych ma
dos¢ istotne znaczenie dla dydaktyki jezykéw ob-
cych, z uwagi na swe praktyczne implikacje. Jak
zauwaza R.L. Oxford (2002), zrozumienie pro-
cesdw uczenia sie i wystepujacych w nich réznic
stanowi istotny punkt wyjscia i podstawe proce-
su dydaktycznego. Pozwala bowiem na stosow-
ny wyboér dziatan dydaktycznych i dostrojenie
ich do potrzeb uczacych sie, co w konsekwengji
prowadzi do tworzenia warunkéw optymalnych
do przebiegu proceséw uczenia sie.

Prowadzone lawinowo i wielowymiarowo ba-
dania nad oddziatywaniem réznic indywidualnych
na rézne aspekty procesu akwizycji jezykowej od-
zwierciedlaja ztozony charakter przyswajania je-
zyka w warunkach formalnych. Niemniej jednak,
jak zauwaza Z. Dérnyei (2005), podsumowujac
przeglad badan, to, ze indywidualne zmienne
ucznia oddziatujace na powodzenie w nauce jezy-
ka sa tak liczne, nie oznacza, iz zakres mozliwych
optymalnych konfiguracji tych cech musi by¢ nie-
ograniczony. By¢ moze zatem przyjecie zatozenia,
ze istnieje kilka archetypowych profili dobrego
ucznia, nie jest catkiem nierealne. Nie jest réwniez
wykluczone, ze kolejne badania nad réznicami in-
dywidualnymi podaza w tym kierunku.
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Szczecin

4 -

Nauczyc, jak sie uczyc¢ - kilka uwag o treningu
strategii i technik uczenia sig’

W ciagu ostatnich kilkunastu lat niewatpliwa
kariere zrobity dwa pojecia: autonomia ucznia
oraz blisko z nig zwiazane strategie uczenia sie.
Pod terminem autonomii rozumiemy zesp6t cech
i umiejetnosci uczacego sie, umozliwiajacych mu
przejecie petnej kontroli nad procesem uczenia sie
jezyka oraz zdolno$¢ do ewentualnego samodziel-
nego kontynuowania nauki. Autonomizacja ucznia
jest écisle powiazana z wyksztatceniem odpowied-
niego nastawienia do nauki oraz rozwinieciem
wrazliwosci metajezykowej i metakognitywne;j.
Uczacy sie musi posias¢ umiejetnos¢ samomoty-
wowania, samokontroli, przeja¢ odpowiedzial-
nos¢ za proces przyswajania tresci, poznac siebie

jako podmiot uczenia sie. Niezbednym elemen-
tem w tym procesie sa strategie uczenia sie, czyli
$wiadome, intencjonalne, z reguty ztozone z kilku
czynnosci sposoby postepowania podejmowane
przez podmiot w celu rozwiagzania konkretnych
zadan i probleméw. Pojecie technik uczenia sie
odnosi sie natomiast do pojedynczych, prostych
dziatan uczacego sie podmiotu, jest wiec hierar-
chicznie podporzadkowane zakfadajacym czynnik
autosterujacy strategiom uczenia sie, cho¢ wielu
autoréw stosuje obydwa terminy zamiennie®.
Mimo iz zagadnienie strategii uczenia sie jest
stosunkowo nowe*, pojawito sie juz w literatu-
rze przedmiotu kilka waznych taksomomii (por.

! Dr Anna Sulikowska jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym Uniwersytetu Szczecifskiego oraz Panstwowej Wyzszej Szkoty

Zawodowej w Watczu.

2 Artykut powstat na podstawie nieopublikowanej pracy doktorskiej Strategie wspierajace pamie¢ w procesie nauki jezyka obcego,
napisanej pod kierunkiem prof. dr. hab. Mariana Szczodrowskiego (Gdansk 2007).

*Por. Rampillon 1989; O'Malley, Chamot 1990; Oxford 1990; Jung 2003.

“Pojecie to po raz pierwszy pojawito sie w psycholingwistycznej teorii interjezyka (interlanguage) Larry’ego Seelinkera w 1972
roku. W dydaktyce jezykdw obcych jest zwiazane z empirycznymi badaniami Joan Rubin (1975), ktéra podjeta prébe okre-
Slenia indywidualnych réznic w sposobie uczenia sie miedzy uczniami odnoszacymi sukces w nauce jezykéw obcych a ucznia-
mi stabszymi, wyodrebniajac przy tym Good Language Lerner Strategies.
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Friedrich, Mandl 1992; Weinstein, Mayer 1986;
O’Malley, Chamot 1990; Oxford 1990; Bimmel,
Rampillon 2000), a co najistotniejsze, same strate-
gie sa uwzgledniane w najnowszych podrecznikach
do nauki jezykdw obcych. Ponizsze rozwazania sa
poswiecone prébie ustalenia, czy — a jesli tak, to
w jaki sposéb — mozna przekazac uczacym sie wie-
dze na temat strategii i technik uczenia sie.

Wiekszos¢ prac poswieconych temu zagadnie-
niu ma podifoze pragmatyczne i stawia sobie za
cel efektywniejsze ksztattowanie procesu uczenia
sie przez odpowiedni do sytuacji dobér i zasto-
sowanie strategii uczenia sie: , Our first goal is to
understand the process and our ultimate goal is to
teach them” (Wittrock 1988:289). W tym kontek-
Scie nasuwaja sie wiec dwa zasadnicze pytania.
Po pierwsze, ktére strategie mozna uznac za efek-
tywne i nalezy w zwiazku z powyzszym przeka-
zywad, oraz po drugie, w jaki sposéb powinien
przebiegac proces wspomagania uczacego sie
W przyjeciu postawy autonomicznej.

) Wyhor efektywnych strategii
uczenia sie

Badania empiryczne wskazuja jednoznacznie
na to, iz metakognitywna wiedza wielu uczacych

sie 0 sobie jako podmiocie procesu uczenia sie jest
niewystarczajaca, a sami zainteresowani stosunko-
wo rzadko rozwazaja, w jaki sposéb ja pogtebic.
U. EsseriU. Nowak (1986:219 i nast.) przytaczaja
wyniki ankiety przeprowadzonej wéréd studentow
uczacych sie jezyka obcego od ponad siedmiu lat,
dotyczacej indywidualnych pamieciowych strate-
gii uczenia sie stownictwa obcojezycznego. Wyni-
ka z niej, ze 76 proc. (a w przypadku podania jej
w ankiecie 82 proc.) uczacych sie stosuje metode
zakrywania, oceniajac przy tym uczenie sie me-
chaniczne oraz gtosne powtarzanie za szczegélnie
efektywne warianty tej metody. Zastanawiajace
jest przy tym, ze jednoczesnie 73 proc. badanych
nadmienito, iz uwazaja stosowane dotychczas przez
siebie strategie za niesatysfakcjonujace, uzasadnia-
jac state ich stosowanie badz to nieznajomoscia
innych strategii, badz tez zbytnia praco- i czaso-
chtonnoscia innych metod. Niemal potowa bada-
nych (46,7 proc.) wyznata, ze bardzo rzadko albo
wecale nie zastanawia sie nad wydajnoscia uczenia
sie i mozliwosciami jego udoskonalenia.
Komentujac wyniki ankiety, a przede wszystkim
stosowanie przez wiele lat zaledwie jednej strategii
wspierajacej pamie¢, warto przytoczy¢ zestawie-
nie mozliwych pamieciowych strategii uczenia sie,
wskazujac na ich wielos¢ i zréznicowanie:

Strategie wspierajgce pamigc

Strategie organizacji materiatu

1.Tworzenie grup wyrazowych

2. Nadawanie materiafowi
struktury hierarchicznej

3. Mind-Maps

4. Metoda PQ4R®

Strategie elaboracji materiatu

1. Uczenie sie stow w kontekscie 1%

2. Wymyslanie kontekstu
3. Zestawianie powigzanych
stow w wigksze jednostki

Strategie kinestetyczne  Mnemotechniki

Strategie powto6rzeniowe

1. Metoda zakrywania

2. Prowadzenie zeszytu-stowniczka

3. Praca z fiszkami

4. Praca z programem komputerowym

Strategie uczenia si¢ multimodalnego

Y \

Strategie wizualizadji
1. Metoda loci (miejsc)

2. Metoda ogniw (powigzan asocjacyjnych)
3. Metoda stow-hakéw (kotkow)

4. Metoda stow-kluczy

5. Rymy

6. Akronimy

7. Akrostychy

>Opracowana przez Thomasa i Robinsona metoda PQ4R stuzy opanowywaniu ztozonych tresci, przy zachowaniu nastepuja-
cego sposobu dziatania: Preview — wstepny przeglad, Questions — sformutowanie pytan, na ktére odpowiedzi oczekujemy
znalez¢ w opanowywanym tekscie, Read — czytanie, Reflect - zastanawianie sie, Recite — recytowanie, Review — ponowne

przegladanie (Anderson 1988:183, 1998:243).
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Osoby odnoszace sukcesy w nauce jezykéw ob-
cych réznia sie pod wzgledem uzywania strategii
uczenia sie od osob, ktorym proces opanowywa-
nia jezyka sprawia trudnosci (Krapp 1993:301).
Maja one szerszy repertuar strategii oraz technik
uczenia sie, postuguja sie ich réznymi rodzajami,
dopasowujac je kazdorazowo do stopnia trudnosci
materiatu. Czesciej zastanawiaja sie nad skutecz-
noscia stosowanych przez siebie metod i dyspo-
Nnuja znacznie szersza wiedza metajezykowa. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze przy dzisiejszym stanie
badan nie sposdéb zestawi¢ bezspornego repertu-
aru dobrych i ztych strategii uczenia sie, co wynika
z wielu przyczyn. Po pierwsze, pomimo intensyw-
nych badan zadne z dotychczasowych zestawien
strategii oraz zadna z taksonomii nie sa z pewno-
Scia wyczerpujace. Po drugie, godne wzmianki
jest to, ze nie istnieja strategie odpowiednie dla
wszystkich, a sam termin strategii uczenia sie jest
podporzadkowany zaczerpnietemu z psychologii
osobowosci pojeciu stylow uczenia sie, przez kto-
re rozumiemy indywidualne preferencje dotycza-
ce metod uczenia sie i nauczania. Nie ulega wiec
watpliwosci, iz osoba o holistycznym stylu poznaw-
czym z preferencja kanatu optyczno-wizualnego
bedzie sie postugiwac innymi strategiami uczenia
sie niz uczacy sie w sposob serialistyczny gtownie
za posrednictwem kanatu akustyczno-audytywne-
go. Ponadto pojeciem nadrzednym w ksztattowa-
niu procesu akwizycji jezyka jest jego cel, staje sie
wiec oczywiste, iz inne strategie uczenia sie beda
efektywne w przypadku literaturoznawcy prag-
nacego przeczyta¢ Szekspira w oryginale, a inne
w przypadku mtodego cztowieka, ktory za cel sta-
wia sobie mozliwie szybkie opanowanie angiel-
skiego w stopniu komunikatywnym, zeby podjac
prace za granica. Chociaz wiec z catym naciskiem
nalezy podkresli¢, iz wszelkie wskazéwki dotycza-
ce efektywnych strategii uczenia sie maja charak-
ter jedynie orientacyjny, warto zwrécic¢ uwage na
przeprowadzone na Uniwersytecie Alberty bada-
nia dotyczace strategii i technik uczenia sie maja-
cych na celu opanowanie sprawnosci jezykowych,
stownictwa, gramatyki oraz rozwijanie kompetengji
interkulturowej. Te cele bowiem przyswiecaja zde-
cydowanej wiekszosci uczacych sie jezyka obcego
w warunkach zinstytucjonalizowanych. M. Prokop
(1993:13 i nast.) wyodrebnia pie¢ grup strategii
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charakterystycznych dla studentéw odnoszacych
sukces w nauce jezykow:

m Grupa pierwsza obejmuje strategie Swiado-
mego zwracania uwagi na formy i struktury
jezyka docelowego, umiejetnos¢ kontrasto-
wania podobnych i przez to czesto mylonych
struktur i dzwiekdw, wewnetrzne korygowa-
nie ustyszanych badz popetnionych btedéw,
zwracanie uwagi na prawidtowa wymowe
poszczegoblnych gtosek i stow.

m Druga grupe tworza strategie wspierajace
kreatywne uzywanie jezyka. W przeciwien-
stwie do uczniow stabszych, postugujacych sie
gtéwnie parafrazami badz gotowymi struktu-
rami, osoby odnoszace sukcesy w nauce je-
zykdw chetnie i odwaznie bawia sie nowymi
strukturami, nawet jesli przy tym narazaja
sie na ryzyko popetnienia btedu i niekiedy
Smiesznos¢ (por. réwniez Rubin 1975, Ellis
1992:205-207).

m Kolejng istotna cecha odrozniajaca efektywnie
uczacych sie studentéw od reszty jest przeko-
nanie o koniecznosci systematycznego opano-
wywania nowych tresci w kontekscie wczes-
niej przyswojonej wiedzy, wytwarzanie sko-
jarzen, poszukiwanie analogii, krétko méwiac
elaboracja nowego materiatu w juz istniejace
schematy organizacyjne.

m Czwarta grupa sktada sie z posredniczacych
strategii uczenia sie wspierajacych zapamie-
tywanie, przechowywanie oraz przywotywa-
nie materiatu.

m Piata grupa przynoszacych dobre rezultaty
strategii uczenia sie odnosi sie gtéwnie do re-
ceptywnych sprawnosci jezykowych (czytania
i stuchania) i zostata okreslona jako podejscie
globalne. Oznacza ono podejmowanie przez
uczacych sie prob catosciowego zrozumienia
tekstu, wychwycenia stéw kluczowych oraz
gotowos¢ do stawiania hipotez w przypad-
ku trudnosci.

Badajac efektywne strategie uczenia sie,
M. Prokop wyodrebnit rowniez takie, ktérych
skutecznos¢ w rozwijaniu ogolnej zdolnosci komu-
nikatywnej jest niewielka. Zostaty one nazwane
podejsciem linearnym, dla ktérego charaktery-
styczne jest koncentrowanie sie na pojedynczych
stowach, préba odszyfrowywania tekstu stowo po
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stowie, zbyt czeste i szybkie sieganie po stownik,
memoryzowanie stéw w sposéb mechaniczny,
bez kontekstu, a regut gramatycznych bez przy-
ktadow ich uzycia.

Wyniki badan M. Prokopa i jego grupy ba-
dawczej wykazuja wiele zbieznosci z badaniami
innych autoréw (Rubin 1975, Ellis 1992), moga
wiec by¢ uznane za pewne ogdlne wytyczne, na
ktore strategie nalezy zwraca¢ uwage uczacym
sie. Jednak ze wzgledu na ogromne zréznicowa-
nie uczacych sie pod wzgledem kognitywnym,
emocjonalnym i spotecznym, uzasadniony jest
postulat, by trening strategii uczenia sie obejmo-
wat jak najwieksza ich liczbe i réznorodnos¢, two-
rzyt warunki do ich wyprébowania, uwrazliwiat
na problematyke metakognitywna i uswiadamiat
procesy zachodzace podczas nauki jezyka, wybor
samych strategii pozostawiajac uczacemu sie. Za-
daniem nauczajacego jest wiec raczej wskazanie
na wielos¢ mozliwych drég, niz przekazywanie
strategii, ktore sam nauczajacy, majacy przeciez
pewne osobiste preferencje, uwaza za skuteczne.
Roéwnie istotne jest pytanie, w jaki sposéb trening
powinien zosta¢ przeprowadzony.

€] Sposob przeprowadzenia
treningu strategii uczenia sie

Podczas rozwazania mozliwych sposobéw
przeprowadzania treningu strategii uczenia sie
konieczne staje sie znalezienie odpowiedzi na
kilka zasadniczych pytan:

m W pierwszej kolejnosci nalezy zastanowic sie
nad tym, czy uczacy sie powinien swiado-
mie przyswajac wiedze deklaratywna o pro-
ponowanych strategiach uczenia sie (trening
bezposredni, direct instruction, informiertes
Training), czy tez wiedza ta powinna by¢ uta-
jona/implicytna, a przekazywanie strategii od-
bywac sie przez takie uksztattowanie sytuacji
glottodydaktycznej, ktdra wymusza ich uzycie
(trening posredni, embedded instruction, blin-
des Training). Niepodwazalna zaleta treningu
posredniego jest to, ze przekazywanie wiedzy
o strategiach uczenia sie nie stanowi konku-

rengji dla tresci nauczania. Nie ulega jednak
watpliwosci, iz trening ten wymaga znacznie
wiekszych naktadéw i to zaréwno na pozio-
mie catego szkolnictwa, jak i poszczeg6lnych
elementow instrukcji dydaktycznej od tre-
ningu bezposredniego (por. Friedrich, Mandl
1992:29). Ponadto szanse, ze nieuswiadomio-
ne strategie uczenia sie zostana przez ucza-
cego sie spontanicznie przetransferowane na
inne zadania i problemy, sa znikome (Koenig
1996:34). Najpowazniejszym jednak zarzutem
jest skazywanie uczacego sie na zewnetrzng
instrukcje, co zaprzecza idei autonomizagji
ucznia: ,....students who are not aware of the
strategies they are using do no develop indepen-
dent learning strategies and have little opportuni-
ty of becoming autonomous learners” (Wenden
1987b cyt. za O'Malley, Chamot 1990:154).
Z tego powodu wiekszo$¢ badaczy skfania sie
wiec raczej ku bezposredniemu przekazywa-
niu uczacym sie wiedzy o strategiach i tech-
nikach uczenia sie®.

Kolejne zagadnienie jest zwigzane ze spo-
sobem wkomponowania treningu strategii
uczenia sie w proces dydaktyczny. Istnieja
dwie mozliwosci: trening moze zostac prze-
prowadzony w postaci dodatkowego kursu,
np. na poczatku studiow badz roku szkolnego,
lub zosta¢ wbudowany w lekcje poszczegél-
nych przedmiotéw. Réwniez w tym zakresie
opinie sa podzielone i zaleza od charakte-
rystyki oraz potrzeb grupy. Wiele strategii,
przede wszystkim posrednich strategii ucze-
nia sie, ma charakter ogélny i moze znalez¢
zastosowanie w odniesieniu do wiekszosci
przedmiotéw (por. strategie afektywne, np.
stuzace podtrzymywaniu motywacji, badz
strategie planowania i organizowania pro-
cesu uczenia sie). Réwniez w grupie strategii
bezposrednich mozna znalez¢ przyktady dos¢
ogolnych strategii uczenia sie, jak np. meto-
da PQ4R, ktére z powodzeniem moga zostac
zastosowane przy opanowywaniu wszelkich
ztozonych tresci. Cenna jest jednakze uwa-
ga H.F Friedricha i H. Mandla (1992:18), iz

®Por. Drozdziat-Szelest 1997:86; Ténshoff 1997:208; Brown iin.1986; Palincsar, Brown 1984; Wenden 1987b oraz Winograd,

Hare 1988 cyt. za O'Malley, Chamot 1990:154, Bimmel 1993:10.
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ogolne strategie kognitywne rzadko przyczy-
niaja sie do rozwiazania konkretnego proble-
mu, przed ktérym stoi uczacy sie, a strategie,
ktére moga by¢ w tym pomocne, rzadko sa
ogolne. Nie bez znaczenia jest réwniez moz-
liwo3¢ wyprébowania strategii w autentycz-
nej, a nie symulowanej sytuacji uczenia sie
(O'Malley, Chamot 1990:152). Przede wszyst-
kim jednak nalezy podkresli¢, ze zdecydowa-
na wiekszo$¢ strategii bezposrednich moga-
cych znalez¢ zastosowanie na lekcjach jezyka
obcego ma, podobnie jak same lekcje jezy-
ka obcego, charakter specyficzny (np. strate-
gie komunikacyjne) i jest uzywana wytacznie
w nauce jezyka. Z tego powodu wsréd bada-
czy tej problematyki zdecydowana wiekszos¢
poleca zintegrowanie treningu strategii ucze-
nia sie z lekcjami jezyka obcego’.

m Ostatnim pytaniem nasuwajacym sie w rozwa-
zaniach nad mozliwymi sposobami przeprowa-
dzenia treningu strategii uczenia sie jest kwe-
stia wyboru momentu, w ktérym taki trening
powinien by¢ przeprowadzony. Oczywiste jest,
Ze zaawansowani uczacy sie z reguty lepiej ra-
dza sobie z ewentualnymi trudno$ciami w na-
uce jezyka od poczatkujacych, szczegélnie jesli
opanowywany jezyk jest pierwszym jezykiem
obcym. M. Prokop (1993:17) wskazuje nato, iz
mato skuteczne podejscie linearne jest szczegdl-
nie rozpowszechnione wirdd rozpoczynajacych
nauke jezyka, a im dhuzej sie nim oni postu-
guja, tym wieksze trudnosci maja z przejeciem
podejscia globalnego. Oprocz tego zaawan-
sowani uczacy sie rozwijaja wiasne, niekiedy
niedoskonate strategie uczenia sie, z ktorych
potem niechetnie rezygnuja. W optymalnym
wypadku trening strategii uczenia sie powinien
wiec czasowo zbiegac sie z momentem podije-
cia nauki jezyka obcego, nawet jesli ze zrozu-
miatych powodéw bedzie musiat przebiegac
w jezyku ojczystym (por. O'Malley, Chamot
1990:160, Prokop 1993:17).

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania,
nalezy podkresli¢ istotna role nauczyciela w prze-

kazywaniu uczniom wiedzy o technikach i strate-
giach uczenia sie. W wielu podrecznikach sa juz
co prawda zamieszczane ich przyktady, jednak jest
nadzwyczaj istotne, by trening strategii uczenia
sie nie ograniczat sie jedynie do ich prezentacji,
a stwarzat jednoczesnie mozliwos¢ praktycznego
wyprébowania i ocenienia poszczegdlnych strate-
gii uczenia sie przez samego ucznia. W. Wilczyrska
(1999:238) wskazuje na koniecznos¢ powiazania
strategii z efektem uczenia sie, dopiero bowiem
przekonanie sie o skutecznosci proponowanych
przez nauczajacego dziatan moze wptynac na rze-
czywista chec ich podejmowania. Pozytywny wptyw
na zmiane dotychczasowego sposobu uczenia sie
wywiera réwniez grupa: kazda sesje dotyczaca po-
wyzszej tematyki warto wiec rozpoczac od dziele-
nia sie swoimi dotychczasowymi doswiadczenia-
mi przez uczniéw. Tego typu dziatania skierowuja
ich uwage na problematyke metakognitywna, po-
zwalaja na poréwnania i ewentualne wysnuwanie
whnioskéw, podnosza motywacje. Przede wszystkim
jednak nalezy zadbac o to, by prezentowane stra-
tegie uczenia sie byty réznorodne, gdyz dopiero
znajomos¢ wielu mozliwosci pozwala na wybra-
nie tych, ktére dla uczacego sie, posiadajacego
osobiste preferencje, wyobrazenia, nastawienia,
uwarunkowania kulturalne, doSwiadczenia w na-
uce oraz motywacje sa optymalne.
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w Jak bhada¢ autonomie uczacych sie?

Kilka uwag na temat metodologii badan nad strategiami uczenia sig

= Wstep

Pojecie autonomii nabrato znaczenia i stato sie
popularne dzieki konstruktywistom. Podkreslali oni

indywidualnos¢ procesu uczenia sie, uwypuklajac
jednoczesnie to, ze tylko samodzielne przejecie
odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sie wptywa
korzystnie na ten proces — uczenie sie byto poj-

' Dr Joanna Targonska jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.
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mowane jako samodzielnie sterowany proces kon-
struowania wiedzy. Jednak poczatkéw autonomii
mozemy sie dopatrywac juz w kognitywnej teo-
rii przyswajania jezyka oraz nabywania wiedzy.
Juz bowiem w kognitywizmie, ktéry w centrum
procesu nauczania stawia samego uczacego sie,
postrzeganego jako aktywny i czynny uczestnik
tego procesu, bedacy jednoczesnie podmiotem
przetwarzajacym informacje?, centralnym poje-
ciem byto pojecie strategii, ktore sa niezbedne
uczacemu sie do restrukturyzacji oraz automa-
tyzacji wiedzy. Pojecie autonomii wiaze sie scisle
z pojeciem strategii uczenia sie, strategii przetwa-
rzania wiedzy oraz informacji.

Z pojeciem autonomii, ktére jest rozumiane
jako samosterowanie, samodecydowanie lub tez
samodzielne uczenie sie, wiaze sie wiele niepo-
rozumien, bowiem czasami mozna spotkac sie
z przekonaniem, iz w uczeniu sie autonomicznym
nie ma miejsca dla nauczajacego, a wiec dla oso-
by nauczyciela. S. Chudak (2007:46), powotujac
sie na P Bimmel i U. Rampillon (2000:177) oraz
H.-J. Krumma (1996:61), podkresla, iz w uczeniu
sie autonomicznym wielka role odgrywa nie tylko
umiejetnos¢ wykorzystania pomocy nauczyciela,
ale réwniez wspotpraca z innymi uczacymi sie.
Z drugiej za$ strony autonomia to nie tylko prawo
ucznia do bycia indywiduum, bycia podmiotem,
lecz takze obowiazek przejecia odpowiedzialnosci
za swoj proces uczenia sie.

Poniewaz celem ksztatcenia ku autonomii jest
wyksztatcenie samodzielnosci ucznia w zakresie
zdobywania wiedzy, myslenia, kierowania wias-
nym procesem uczenia sie oraz sterowania wias-
na motywacja, w zwiazku z tym wazne, a moze
nawet niezbedne jest przekazanie uczniom przez
nauczyciela wiedzy dotyczacej roznych strategii
uczenia sie, przetwarzania wiedzy, komunika-
cyjnych itd. Przy czym proces ten nie powinien
zakonczyc sie na etapie pokazania mozliwych
strategii, bowiem duza role odgrywa tu trening
strategii, 0 czym pisaty np. H. McManus (2004),
A. Michonska-Stadnik (2008), K. Drozdziat-Sze-
lest (2008), M. Sikorska (2008) i inni.

= Gzynniki warunkujace
autonomie uczacego sie

AZeby mozna byto méwi¢ o autonomii ucza-
cego sie, musza by¢ przez niego spetnione pewne
przestanki. Po pierwsze, warunkiem niezbednym
do uczenia sie autonomicznego jest wewnetrzna
motywacja uczacego sie, tzn. powinien on pod-
jac¢ decyzje, iz chce sie czego$ nauczy¢. Kolejnym
warunkiem jest umiejetno$¢ zorganizowania wias-
nej pracy, tzn. umiejetno$¢ zaplanowania ucze-
nia sie oraz obiektywnej oceny wynikéw (strate-
gie metakognitywne). Tak wiec osoba uczaca sie
powinna by¢ w stanie zbada¢, czego sie uczy, na
czym ta nauka ma polegac i jak mozna ja zopty-
malizowac. Wazna jest rowniez umiejetnosc sta-
wiania sobie celéw. Uczacy sie powinien uswia-
domic sobie, jakie zmiany zamierza wprowadzi¢
do swojego dalszego doskonalenia jezykowego.
Kolejnym niezbednym warunkiem bedzie przy-
swojenie strategii kognitywnych, ktére pozwola
mu uczy¢ sie jezyka dzieki przetwarzaniu infor-
magcji. Uczacy sie musi by¢ w stanie przejac petna
odpowiedzialno$¢ za swoj indywidualny proces
uczenia sie, dlatego powinien wyksztatci¢ whas-
na zdolnos¢ rozwiazywania probleméw, wypré-
bowac rozne strategie, a sposrdd nich wybrac te
odpowiednie dla siebie. Do tego dochodza czyn-
niki osobowosciowe — uczacy sie musza wykazac
sie samodyscypling oraz silng wola. (Bimmel,
Rampillon 2004). Tak wiec mozna stwierdzic,
iz w wypadku uczenia sie autonomicznego, jak
i samosterowania wkasnym procesem uczenia sie
bedziemy mowili o trzech czynnikach (Friedrich,
Mandl 1995, Weinstein, Husman, Dierking 2000
za Sporer, Brunstein 2005:43-44):

m czynniku kognitywnym — uczacy sie powinien
posiadac wiedze dotyczaca réznych strategii
i umiejetnosci ich uzycia,

m czynnikach motywacyjnych — pomagaja w za-
inicjowaniu czynnosci uczenia sie i jej konty-
nuowaniu,

m czynnikach metakognitywnych — chodzi tu
0 umiejetnos¢ zaplanowania, monitorowania,

2Uczenie sie jest tu rozumiane jako kreatywny proces, w ktérym nowe informacje musza zosta¢ zasymilowane z istniejacymi
juz strukturami kognitywnymi, a wiec w procesie tym wazny jest rowniez udziat Swiadomosci.
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ewaluowania i ewentualnego korygowania

procesu uczenia sie.

W. Wilczynska (2004) wymienia jeszcze
postawe poszukujaca i ciekawos¢ intelektualna,
niezalezno$¢ poznawcza potaczona z krytycyz-
mem, wytrwatos¢, kontrole emocjonalna, zdolnos¢
wspotpracy, otwartosc i przygotowanie do podej-
mowania wyzwan. Oczywiscie wszystkie te czynni-
ki wiaza sie ze soba. | tak, aby podwyzsza¢ swoja
skutecznos¢, uczacy sie powinien trafnie identyfi-
kowac wiasne potrzeby, a takze dobierac skutecz-
ne metody dostosowane do danego przedmiotu
uczenia sie, co z kolei oznacza, ze powinnismy do
danego celu, ktéry sobie stawiamy, dopasowac
odpowiednig strategie.

Tak wiec pojecie autonomii jest écisle zwiaza-
ne ze znajomoscia oraz stosowaniem przeréznych
strategii. N. Sporer i J. C. Brunstein (2005:44),
powotujac sie na C. Artelt (2000), stwierdzaja, iz
strategie uczenia sie stanowia kognitywne narze-
dzia pozwalajace na skuteczng nauke. B. J. Zim-
mermann (1998, 2002 za Spérer i Brunstein
2005:44) wymienia nastepujace fazy samoste-
rowania, czyli autonomii:

m obserwacje whasnego zachowania, obserwacje
wiasnej nauki w odniesieniu do konkretnego
zadania,

m sformutowanie celéw, ktére zamierzamy osia-
gnac,

m zastosowanie strategii — najpierw wybranie
strategii, ktéra najlepiej nadaje sie do wyko-
nania pewnego zadania; w trakcie stosowa-
nia danej strategii nalezy dokonywac samo-
kontroli, autoewaluacji, a wiec sprawdzi¢ jej
skutecznosc,

m w oparciu 0 wykorzystane strategie i osiagnie-
te za ich pomoca efekty dokonuje sie ewen-
tualnie modyfikacji danej strategii.

= Badanie strategii uczacych sie

Pojecie strategii® jest roznie definiowane. Zda-
niem P. Bimmel i U. Rampillon (2000:53) stra-
tegie to mentalny plan dziatania skierowany na
realizacje jakiego$ celu. Z planem tym jest réw-

niez zwiazana wiedza na temat czynnosci, ktére
powinny by¢ wykonane w celu realizacji danego
celu. Czasami sa podejmowane préby rozréznienia
pojec strategie uczenia sie oraz techniki uczenia
sie, przy czym to drugie pojecie wyraza wiasnie te
konkretne czynnosci zwiazane z realizacja danego
zadania. Jednakze w literaturze glottodydaktycznej
czesto pod pojeciem strategii uczenia sie rozumie
sie pojecie taczace w sobie réwniez techniki ucze-
nia sie. W niniejszej pracy stosujac pojecie stra-
tegii uczenia sie, bede miata na mysli jego szer-
sze znaczenie, a wiec nie tylko plan dziatania, ale
zwiazane z nim konkretne czynnosci.

Jest wiele réznych klasyfikacji strategii, jednakze
W niniejszej pracy nie poswiece im wiecej uwagi,
bowiem moim celem jest skoncentrowanie sie na
sposobach badania stosowania tych strategii przez
uczacych sie. Poniewaz pojecie autonomii od kilku
lat jest goraco dyskutowane, mozna wiec przypusz-
cza, iz wdrazanie uczniéw do samoregulagji, a tym
samym wprowadzanie ich w zagadnienia strategii
uczenia sie jest codziennoscia w polskiej szkole.
Dlatego nalezy wyjs¢ z zatozenia, iz ze strategiami
uczenia sie mozna zapoznac sie w kazdym wieku
na kazdym etapie nauki. A wiec uczniowie szkoty
podstawowej moga by¢ zaznajamiani z pewnymi
strategiami, a cze$¢ z nich moga juz stosowac. Stra-
tegie moga by¢ przekazywane uczacym sie. Moze
sie jednak zdarzy¢ tak, ze uczen sam dojdzie do
jakiejs strategii. Niestety nie wszystkie strategie lub
techniki (np. uczenia sie stowek, gramatyki, strate-
gie stuchania, przetwarzania tekstu itd.) beda stra-
tegiami wiasciwymi i skutecznymi. Ponadto kazdy
uczen w klasie jest inny, a wiec niektérzy beda juz
stosowali strategie, a inni jeszcze nie. Dlatego tez
wazna jest umiejetnos¢ zbadania strategii uczacych
sie, co nie jest rzecza tatwa. J. Wirth (2005:103)
stwierdza, iz uchwycenie uczenia sie przez samo-
regulacje jest tak samo trudne jak samoregulacja.
Trudnos¢ badawcza w przypadku préby uchwy-
cenia strategii wynika z tego, ze wystepuja rézne
sytuacje uczenia, a to przektada sie na stosowanie
réznych strategii. A. Michonska-Stadnik (2008:393,
powotujac sie na Oxford 1990) podkresla, ze ,nie-
ktdre strategie mozna zaobserwowac w uzyciu, a inne

3P Bimmel i U. Rampillon (2000:54) podaja, ze w niemieckiej literaturze przedmiotu rownolegle z pojeciem Lernstrategien
(strategie uczenia sie) uzywane sa takie pojecia, jak: Lerntaktiken, Lernverfahren, Lerntechniken.
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nie”. Ponadto nie wszystkie strategie uczacych sie
sa uSwiadomione, bowiem moga oni korzystac
z niektorych strategii zupetnie nieSwiadomie, co
bedzie oznaczato, ze np. w sondazu ankietowym
uczacy sie nic nie wspomni na ich temat. Proble-
mem sa tez sami uczacy sie, ktorzy nie sa jednolitg
grupa. Trudnosci moze réwniez nastreczac to, ze
w trakcie nauki lub wykonywania jakiego$ zadania
w uczniach dokonuja sie liczne zmiany. Dotycza one
nie tylko samego uczacego sie, ale réwniez zakresu
nauki, poniewaz w miare wykonywania danego
zadania zmienia sie podejicie, kolejny cel, a tym
samym stosowanie konkretnych strategii. Nie jest
fatwe po pierwsze uchwycenie takich zmian oraz
ich p6zniejsza analiza statystyczna.

= Metodologia badan nad
stosowaniem strategii

A. Michonska-Stadnik (2008:396) stwierdza,
iz nie ma catkiem obiektywnego instrumentu
badawczego pozwalajacego na uchwycenie sto-
sowania strategii przez uczacych sie. Trudno nie
przyznac jej racji, bowiem przy kazdej metodzie,
technice badawczej, a nawet w przypadku kaz-
dego narzedzia badawczego bedziemy mieli do
czynienia z zaletami, ale réwniez pewnymi ich
niedociagnieciami. Przyjrzyjmy sie zatem me-
todom, ktére pozwola na uchwycenie strategii
uczacych sie, przy czym w kazdej z tych metod
wskaze jej stabe lub mocne strony.

Metoda sondazu diagnostycznego -
kwestionariusz ankiet

W przypadku badania strategii uczacych sie
najczesciej stosowana jest metoda sondazu diag-
nostycznego realizowanego w formie pisemnej,
w ktorej badany wypetnia kwestionariusz ankie-
ty. Kwestionariusze takie moga réznie wygladac.
Najczesciej jest to zestaw gotowych zdan, a ba-
dani musza okresli¢, czy zgadzaja sie z danym py-
taniem (prawda/fatsz) lub okresli¢ czestotliwos¢
podejmowania podanych krokéw, stosowania
danych technik uczenia sie lub strategii. Zale-
ta ankiety jest to, iz w krétkim czasie uzyskamy
bardzo obszerny materiat badawczy. Ponadto
w przypadku jej zastosowania mozna uchwycic
jednoczesnie zmienne dotyczace motywacji, na-
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stawienia oraz poziomu jezykowego badanych,
co z kolei umozliwia pozniejsze korelowanie tych
kategorii ze stosowaniem strategii. Wiedza uzy-
skana za pomoca ankiet jest jednak wiedza zbyt
0gblna i w zasadzie nie odnosi sie do konkretnej
sytuacji uczenia sie. Dlatego coraz czesciej wyra-
zane jest przekonanie, iz ankiety (niezaleznie od
tego, czy sa stosowane w odniesieniu do kon-
kretnego dziatania, ktére lezy w niedalekiej lub
stosunkowo dalekiej odlegtosci czasowej) nie sa
zbyt optymalnym, a nawet rzetelnym narzedziem
w przypadku préby uchwycenia zachowania doty-
czacego uczenia sie (Artelt 2000, Mayring 1995,
1999 za Schiefele 2005:36).

Niestety, jak zauwazaja N. Sporer i J. C. Brun-
stein (2005:45), wptyw na wybranie danej odpo-
wiedzi w wystandaryzowanej ankiecie maja row-
niez motywacja i stan emocjonalny badanych oraz
ich nastawienie do samego uczenia sie. Dlatego
wychodza oni z zatozenia, iz stosowanie ankiet
w celu uchwycenia strategii uczenia sie ma sens
tylko w takich grupach, w ktérych uczacy sie wie-
dza duzo na temat wiasnego zachowania sie oraz
potrafia dokonac refleksji wtasnego uczenia sie.
Znamienne w tym kontekscie moze by¢ stwier-
dzenie N. SporeriJ.C. Brunsteina: , W rzeczywisto-
sci [ankiety] zawierajace spis wymienionych strategii
zdaja sie badac preferencje w uczeniu sie niz rzeczy-
wiste zachowania w trakcie uczenia” (Baumert 1993
za Sporer, Brunstein 2005:46). Coraz czesciej jest
wiec wyrazane przekonanie, iz za pomoca ankiety
mozna uchwyci¢ znajomos¢ danej strategii oraz
ocene jej ewentualnej przydatnosci niz samo jej
stosowanie. Ponadto rzetelnos¢ ankiet, a wiec fakt,
czy badany udzieli w niej prawdziwej odpowie-
dzi, zalezy od kolejnych czynnikéw: od poziomu
rozwoju kognitywnego i jezykowego badanych,
od umiejetnosci powiazania pytania o strategie
z whasnym doswiadczeniem dotyczacym uczenia
sie, od gotowosci badanych do dokonania refleksji
nad wiasnym doswiadczeniem w zakresie uczenia
sie oraz od nastawienia do wymogéw nauki i wa-
runkéw, w ktorych ta nauka przebiega. N. Sporer
i J.C. Brunstein (2005:45) przesledzili kroki, ktére
podejmuje badany w trakcie wypetniania ankie-
ty. | tak w przypadku, gdy badany zapozna sie
z podana strategia, dokonuje on préby przypo-
mnienia sobie, czy taka strategie zna. Jezeli nigdy
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o niej nie styszat, wtedy automatycznie ja neguje.
W przypadku zas, gdy jest mu znana, musi doko-
nac refleksji nad tym, jak czesto ja stosuje. Gdy
badany zna dana strategie, ale jej z jakiegos po-
wodu nie stosuje, wtedy ma przed soba trudne
zadanie, bowiem jego wiedza teoretyczna oraz
praktyka stoja w opozycji do siebie. Badany potrafi
rozpoznac danga strategie, ale z pewnego powo-
du jej nie stosuje. Czy musi to oznacza¢ wybranie
odpowiedzi negujacej? Zaznaczenie jej mogtoby
bowiem oznacza¢, ze badanemu strategia ta jest
zupetnie obca, a przeciez tak nie jest. Dlatego ist-
nieje niebezpieczenstwo, iz badany zakresli sto-
sowanie danej strategii (nawet sporadyczne), co
bedzie niezgodne z prawda.

. Prokop i D. Wisniewska (2002:122) wskazu-
ja réwniez na kolejne wady zwiazane z badaniem
opierajacym sie na kwestionariuszu ankiety. Po
pierwsze, wypowiedzi udzielane w ankietach sa
zbyt ogélnikowe lub niejasne, a ich analiza jest
trudna, czasami wrecz niemozliwa. Ponadto przez
swoja 0gblnikowos¢ odpowiedzi te nie wnosza
niczego do badan. Po drugie, w czasie wypenia-
nia ankiety nie ma zbyt duzo czasu na dokonanie
dogtebnej refleksji. , Na skutek tego zjawiska czes¢
danych ma charakter przypadkowy, co badacz po-
winien sobie dokfadnie uswiadomi¢” (tamze). Cie-
kawym spostrzezeniem badaczek jest réwniez to,
ze w przypadku wyboru jednej z kilku kategorii
wypowiedzi, odpowiedzi skrajne sa rzadko wy-
bierane, czego przyczyna moga by¢ ich zdaniem
opory badanych przed autoekspresja.

Odpowiedzi na pytanie, co moze by¢ przyczy-
na braku rzetelnodci badan opierajacych sie na
sondazu diagnostycznym, szukat réwniez U. Schie-
fele (2005:14), opierajac sie na wnioskach wy-
ptywajacych z licznych badan empirycznych. Jego
zdaniem przyczyn moze by¢ wiele. Po pierwsze,
nie kazdy badany potrafi dokona¢ analizy wias-
nych proceséw kognitywnych, a wiec precyzyjnie
odnies¢ sie do wiasnych procesow myslowych
i stosowanych strategii i technik. Niestety naj-
czesciej stosowane instrukcje zadaja od uczacych
sie, aby ci odnosili sie do tego, jak zazwyczaj sie
ucza lub jak przygotowuja sie do egzaminéw. Ta-
kie zadania charakteryzuje zbyt wysoki poziom
abstrakcyjnosci i uogélnienia, co uniemozliwia
badanym udzielenie szczegdtowej i precyzyjnej

odpowiedzi. M. Pawlak (2004:188), ktory prze-
prowadzit ankiety ze studentami, stwierdzit na ich
podstawie, iz wyniki sondazu diagnostycznego
napawajace optymizmem (studenci deklarowali
tu pozytywny stosunek do autonomii) staty nie-
jako w sprzecznosci z ich zachowaniami zaobser-
wowanymi przez badacza w trakcie prowadzenia
zaje¢. Przyczyne takiego stanu rzeczy widziat on
rowniez w narzedziu badawczym — a wiec kwe-
stionariuszu ankiety, ,w ktérym chec przedstawienia
sie w jak najlepszym Swietle czesto skfania respon-
denta do nie do korica obiektywnego przedstawiania
rzeczywistosci” (tamze:189). Zdaniem M. Pawlaka
(2008a:154) ten brak rzetelnosci ankiet zawie-
rajacych pytania zamkniete mozna jednak nieco
Ztagodzi¢, wprowadzajac obok pytan zamknietych
réwniez pytania otwarte, ktérych celem bedzie
uszczegbtowienie przez badanego decyzji podjetej
w pytaniu zamknietym lub podania jakichs kon-
kretnych przyktadéw. Wtedy analiza jakosciowa
tych danych da petniejszy i bardziej prawdziwy
obraz respondentéw.

Ankieta badawcza moze przybrac czasami for-
me odbiegajaca od tradycyjnych kwestionariuszy,
czego przyktadem moze by¢ ankieta opracowa-
na przez M. Schlagmiiller i W. Schneider (1999
za Schiefele 2005:37) pozwalajaca na zbadanie
wiedzy kognitywnej dotyczacej uzycia strategii
w odniesieniu do uczenia sie z wykorzystaniem
tekstow. Celem ankiety nie byto zbadanie rze-
czywistego ani rzekomego stosowania danych
strategii przez badanych, lecz umiejetnos¢ wy-
brania strategii pasujacej do konkretnego zada-
nia uczeniowego.

Jak wykazatam powyzej, ankiety nie zawsze
s3 uwazane za optymalne (rzetelne) narzedzie
badawcze w przypadku préby uchwycenia za-
chowania dotyczacego uczenia sie. Bardziej wia-
rygodnym narzedziem moze by¢ sondaz o cha-
rakterze otwartym, a wiec np. wywiad.

Metoda sondazu otwartego - wywiad

Najwieksza zaleta stosowania wywiaddw jest
to, iz za ich pomocg mozna zbada¢ zachowania
strategiczne w réznych sytuacjach, a wiec nie tyl-
ko strategie stosowane w klasie, ale réwniez te
stosowane w domu lub w innych sytuacjach ucze-
niowych. Ponadto mozna w ten sposéb uchwyci¢
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nie tylko strategie kognitywne i strategie prze-
twarzania informacji, ale rowniez strategie me-
takognitywne dotyczace np. planowania albo
monitorowania wiasnej nauki, ktorych nie da sie
zaobserwowac w krétkim czasie i w kazdej sytu-
acji. Istotna roznica miedzy ankieta a wywiadem
polega na tym, ze w ankiecie badani otrzymuja
gotowe kategorie odpowiedzi, a w wywiadzie
respondent sam musi wymieni¢, nazwac i opi-
sa¢ dana strategie. Ta otwarto$¢ wywiadu po-
zwala na unikniecie jedynie wybierania odpo-
wiedzi, bowiem od badanych jest tu wymagane
formutowanie wypowiedzi, co z kolei oznacza,
ze mozna wejs¢ w szczegdly i wyjs¢ poza poda-
ne kategorie odpowiedzi. Niestety nietatwe jest
opracowywanie danych uzyskanych w wywia-
dzie, gdyz na ich podstawie powinny by¢ naj-
pierw wypracowane kategorie, a im nastepnie
przyporzadkowane wypowiedzi. Respondenci
przeciez nie wymienia nam konkretnych nazw
strategii, lecz beda opisywali wiasne zachowa-
nia swoimi stowami. W trakcie opracowywania
danych trzeba wiec umie¢ rozpoznac¢ dana stra-
tegie, zdecydowad, ktére zdania i stwierdzenia
beda miaty wartos¢ informacyjna, a ktore beda
dla danego badania bez wiekszego znaczenia.
Niestety wptyw na wyniki badan osiagnietych
za pomoca tej procedury badawczej beda mia-
1y kompetencje werbalne oraz interakcyjne ba-
danego (Sporer, Brunstein 2005:48). | tak oso-
ba o stabiej rozwinietej sprawnosci werbalnej,
moze wypas¢ w badaniach jako ta o niktym sto-
sowaniu strategii, bowiem udzieli ona mniej in-
formacji na swéj temat. Osobom takim mozna
pomdc. Cho¢ zwykle badani nie przygotowuja
sie do wywiadu, jednak I. Prokop i D. Wisniew-
ska* (2002:118) wskazuja na mozliwos¢ zapo-
znania badanych z gtéwnymi pytaniami, ktore sa
przewidywane w trakcie prowadzenia wywiadu.
Pytania te pozwalaja badanym na przemyslenie
pewnych zagadnien i dokonania w ich obrebie
dokfadniejszej analizy wiasnego postepowania,
co z kolei pozwala na unikniecie w pdzniejszym
wywiadzie odpowiedzi typu ,.nie wiem”.

Wywiady przeprowadzane z uczniami maja
zazwyczaj charakter retrospektywny, co oznacza,
iz w trakcie jego udzielania respondenci musza sie
cofna¢ do przesztosci, co nie dla kazdego z nich
bedzie fatwe. Dlatego tez A. Michonska-Stadnik
(2008:396) stwierdza: , Wywiad stanowi najlepsze
odzwierciedlenie stanu faktycznego wtedy, gdy jest
przeprowadzony bezposrednio po wykonaniu da-
nego zadania”. Tak wiec wywiady powinny od-
nosic sie do tego, co badani wtasnie przed wy-
wiadem robili.

Dowodem na to, iz zastosowanie wywiadu
moze przynies¢ rzetelne wyniki moga by¢ bada-
nia przeprowadzone przez P A. Schutz, L. M. Dro-
gosz, V. E. White i C. Distefano (1998 za Sporer
i Brunstein 2005:50). Pokazaty one, ze uzycie sa-
mej ankiety majacej na celu zbadanie stosowania
strategii przez uczniow nie wykazaty znaczacych
réznic miedzy badanymi. Takie réznice nie daty
sie rowniez zauwazy¢ w momencie, gdy prébo-
wano przeciwstawi¢ stosowanie strategii przez
uczniéw dobrych i stabych. Dopiero wiaczenie
do badania wywiadéw spowodowato, iz daty sie
zauwazy(¢ znaczace réznice miedzy tym, co dekla-
rowali studenci, a tym, co rzeczywiscie stosowa-
li. Takze w przypadku badan przeprowadzonych
przez N. Spoérer i J. C. Brunstein (2005) okazato
sie, ze stosowanie strategii, uchwycone za pomoca
wywiadow korelowato z osiagnietym wynikiem.
Zupetnie inaczej wygladata sytuacja w przypadku
postugiwania sie danymi zaczerpnietymi z ankiet.
Tu nie dafa sie zauwazy¢ pozytywna korelacja
miedzy wynikiem uczenia sie a deklarowanym
stosowaniem strategii albo korelacja ta wypada-
ta wrecz negatywnie. Tak wiec okazato sie, iz ba-
danie dotyczace stosowania strategii uzyskanych
za pomoca wywiaddw wyjasniato wiele, bowiem
liczba i rodzaj deklarowanych w ankietach sto-
sowanych strategii w rzeczywistosci nie znalazta
potwierdzenia.

Metoda ohserwacji
Kolejna mozliwo$¢ badania strategii daje me-
toda obserwacji stosowania danej strategii przy

*I. Prokop i D. Wisniewska (2002:118) opisywaty zmiany, ktorych uczestnicy projektu dokonali w trakcie realizacji swoich ba-
dan w dziataniu. Jedna z tych modyfikacji byto wiasnie zapoznanie uczestnikéw badania z pytaniami zadawanymi w czasie

przeprowadzania wywiadu.
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wykonywaniu jakiego$ zadania, przy czym bedzie
sie tu mozna koncentrowac tylko na tym, co daje
sie zaobserwowac. Najwieksza zaletg obserwacji
jest mozliwos¢ weryfikacji sadow o charakterze
czysto deklaratywnym z dziataniem rzeczywistym.
Niestety obserwacja jest prowadzona dos¢ krétko,
z tego wzgledu trudno jest uchwycic strategie roz-
ciagniete w czasie. Ponadto nie od dzi§ wiadomo,
Ze nie wszystkie strategie dadza sie zaobserwowac.
Metoda obserwacji moze miec charakter uczestni-
czacy - to znaczy nauczyciel jest jednoczesnie oso-
ba nauczajaca i badajaca (szczegdlnie w przypadku
badan w dziataniu) lub moze by¢ to obserwacja
nieuczestniczaca. Mamy z nia do czynienia wte-
dy, gdy obserwacji dokonuje osoba z zewnatrz.
W tym pierwszym przypadku najwieksza zaleta
jest to, ze mozna jej dokonywac praktycznie na
kazdej lekgji, gdy z gory zatozymy sobie, co bedzie
przedmiotem naszego zainteresowania. Obserwa-
Cja uczestniczaca pozwala z jednej strony na wyeli-
minowanie ,paradoksu badacza” (Intervieweffekt),
czyli jego ewentualnego wptywu negatywnego na
osobe badang®. Z drugiej za$ strony obserwacja ta
wiaze sie z prowadzeniem arkusza lub dzienniczka
obserwadji, lub dzienniczka badacza, ktére powin-
ny by¢ wypetniane w trakcie zaje¢ albo tuz po ich
zakonczeniu, co nie zawsze jest tatwe.

Obserwacja daje wiedze rzetelna i z pewnoscia
bardziej odpowiadajaca rzeczywistosci niz wiedza
uzyskana za pomoca ankiet, czego przyktadem
moze by¢ przedstawione ponizej badanie. C. Artlet
(2000 za Spérer, Brunstein 2005:47) dokonywata
poréwnania wynikéw badan dotyczacych stoso-
wania strategii przez blisko 300 uczniéw uchwy-
conych za pomocg dwoch procedur badawczych:
kwestionariusza ankiety i obserwacje w postaci
nagrania wideo. Okazato sie, iz daty sie zauwa-
zy¢ wielkie réznice miedzy tym, co deklarowali
badani, a tym, co w rzeczywistosci stosowali. De-
klarowane w ankietach stosowanie strategii nie
potwierdzito sie w obserwagji.

Metoda glosnego myslenia

Metoda polega na tym, iz osoba badana
w trakcie wykonywania jakiegos zadania komen-

tuje gtosno wszystko, co robi. Komentuje swoje
kroki, gtosno zastanawia sie nad kolejnymi kro-
kami, nad tym, jak dane zadanie wykona¢, jaka
metode wybrac itd. Komentarze te moga do-
tyczy¢ nawet oceny pracy wiasnej, czyli uczacy
moze pochwali¢ siebie za dobrze wykonane za-
danie lub wyrazi¢ swoja dezaprobate dla podje-
tej decyzji. W przypadku zastosowania metody
gtosnego myslenia redukujemy czynnik nega-
tywny w postaci czasu i zwigzanego z tym zapo-
minania. Mamy tu do czynienia z mozliwoscia
dokonywania refleksji zawieszonej w konkretnej
sytuacji, a nie odnoszacej sie do sytuacji hipote-
tycznej. Jednak podczas jednoczesnego wykony-
wania dwdch waznych czynnosci — wykonywanie
zadania z wykorzystaniem konkretnych strategii
oraz komentowanie (ubieranie w stowa tego, co
zachodzi w naszej gtowie), ta druga czynnos¢
moze zaktdci¢ nasz proces rozumowania, plano-
wanie itd. (Wirth 2005:104).

M. Bannert (2005:132) zwraca uwage na to,
iz w przypadku zastosowania metody gtosnego
myslenia trzeba zwracac szczegdlng uwage na
konkretne sformutowania i wtasciwe wprowa-
dzenie badanych w metode, tak aby wiedzieli
oni, czego sie od nich w danym badaniu oczeku-
je. Podkresla ona, iz w przypadku rejestrowania
stosowania konkretnych strategii przy pomocy
procedury gtosnego myslenia niewskazane jest
przerywanie badanym, a wiec np. pytanie ich
0 uzasadnienie wybrania tej, a nie innej strategii,
podjecia tego, a nie innego kroku. Takie dodatko-
we pytania moga bowiem zaktéci¢ tok myslenia
badanego w trakcie wykonywania dwéch i tak
trudnych do powiazania ze soba czynnosci: wyko-
nywania zadania, komentowania dokonywanych
przez siebie krokdw. Oczywiscie nagranie wideo
stosowane czesto jako udokumentowanie proce-
dury gtosnego moéwienia moze by¢ odtworzone
w obecnosci badanego i wiasnie wtedy mozna
zada¢ mu takie pytania.

Niestety stosowanie protokotow gtosnego
myslenia, ktore jest zwykle powiazane z rejestro-
waniem komentarza badanych w formie nagra-
nia audio lub wideo, jest bardzo czasochtonne.

>0soba pojawiajaca sie w klasie lekcyjnej jako osoba z zewnatrz, kojarzona zwykle z kontrolowaniem, moze negatywnie wpty-
wac na uczestnikow zaje¢ i prowadzi¢ np. do ich zahamowan lub zmiany zachowania.
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Z tego wzgledu badania te sa zwykle prowadzo-
ne na matej liczbie badanych, a to uniemozliwia
wyciaganie daleko idacych wnioskéw oraz ge-
neralizowanie.

Dane zarejestrowane w formacie wideo musza
by¢ ponownie poddane analizie, tzn. wymieniane
przez badanych czynniki musza by¢ okreslone jako
pewne wskazniki, a te przyporzadkowane danym
kategoriom. Przy czym to przyporzadkowanie do
konkretnej kategorii wymaga od badaczy obszer-
nej wiedzy z zakresu strategii. Niestety nie kazda
wypowiedz badanego da sie przyporzadkowac da-
nej kategorii. Ponadto nie wszystkie strategie da
sie uchwyci¢ za jej pomoca. Prawie niemozliwe
bedzie to w przypadku strategii metakognityw-
nych, dotyczacych m.in. planowania.

Metoda gtosnego myslenia rzadko jest sto-
sowana oddzielnie. Najczesciej wystepuje ona
w potaczeniu z obserwacja utrwalona jednoczes-
nie na nosnikach informacji, bowiem wtedy moz-
na potaczy¢ stosowanie strategii z odpowiednio
podejmowanymi krokami.

Dzienniczki uczacego sie®

Kolejna technika badawcza, dajaca nam moz-
liwos¢ uchwycenia i zbadania stosowania strategii
przez uczacych sie, sa dzienniczki uczacego sie. Na-
zwa ta moze by¢ nieco mylaca, bowiem dzienniczki
te nie maja nic wspolnego z dziennikiem. Raczej
przypominaja one pamietnik, co bardzo dobrze
oddaje niemiecka nazwa tej procedury — Lerntage-
buch. Dzienniczki te moga przybierac rézna forme:
moga by¢ niewystandaryzowane — badany zapisuje
wszystkie swoje refleksje, spostrzezenia oraz kroki
w dowolny sposéb, albo mie¢ forme juz opraco-
wana w Scisle okreslony sposob, tak aby badany
ustosunkowywat sie kazdego dnia do okreslonych
pytan. Zaleta stosowania dzienniczka uczacego sie
jest to, ze pozwala on na ciagty, nieprzerwany opis
zachowania uczacego sie. Ponadto badany doko-
nuje ciagtej refleksji nad swoja nauka. Monitoru-
je (self-monitoring), obserwuje samego siebie, co
z pewnoscia jest dla niego korzystne, bo moze za-
uwazyc to, czego do tej pory nie dostrzegat lub na
€O nie zwracat uwagi.

Mimo ze dzienniczki moga by¢ najbardziej
miarodajnym Zzrédtem informacji, to nie zawsze
musi tak by¢. Bowiem niewfasciwe wprowadzenie
badanych w te technike moze spowodowac, ze
zapiski te nie beda odnosity sie do tego, na czym
najbardziej zalezato badaczowi. Z drugiej zas stro-
ny ,podanie bardziej szczegétowych instrukcji od-
nosnie prowadzenia dzienniczkow moze zmniejszy¢
znacznie stopien ich autentycznosci i doprowadzi¢
do daleko posunietego sformalizowania zapiséw".
(Prokop, Wisniewska 2002:123).

Przyktadem wykorzystania tej procedury ba-
dawczej moga by¢ badania przeprowadzone przez
E. Souvignier i K. Ros (2005), ktore miaty na celu
zbadanie, czy istnieja zaleznosci miedzy tym, co
deklaruja badani w ankietach, a tym, co w rzeczy-
wistosci stosuja. Wybrano tu wiec metode dzien-
niczka uczacego sie, ktora miata na celu uchwy-
cenie stosowania strategii w trakcie wykonywa-
nia pracy rozciagnietej w czasie. Badani, ktorych
zadaniem byto sporzadzenie pracy na podane
wczesniej tematy, mieli kazdego dnia ustosunko-
wac sie do 19 podanych zagadnien i udokumen-
towac pewne procesy zwiazane z wykonaniem
tej whadnie pracy. Przy czym dzienniczek ten wy-
gladem swym byt zblizony do ankiety, bowiem
badani mieli okresli¢ jedynie czestotliwos¢ (badz
jej brak) wykonywanej czynnosci lub stosowanej
strategii. Takie dzienniczki jak te stosowane w opi-
sanym powyzej badaniu sa raczej rzadkoscia, choc
ich zaletg jest z pewnoscia to, iz badani musza sie
skupic¢ na konkretnych elementach swojej nauki,
a wiec nie ma tu niebezpieczeistwa odejscia od
wiasciwego celu badan.

Analiza dokumentow - wypowiedzi
ustnych i pisemnych

Réwniez w przypadku badania strategii ucze-
nia sie mozna wykorzysta¢ rézne dokumenty.
Dokumentami moga by¢ wszystkie prace, ktére
powstaty w trakcie zajec lekcyjnych. Oczywiscie
nie da sie zaobserwowac stosowania wszyst-
kich strategii w dokumentach sporzadzonych
przez badanych. Najtatwiejsze bedzie z pew-
noscia uchwycenie za ich pomoca strategii ko-

®Bywaja one réwniez nazywane dzienniczkami oséb badanych.
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gnitywnych. | tak, gdy poprosimy uczniéw o to,
aby w swoim zeszycie notowali wszystkie kroki
zwiazane z ich nauka, przygotowywaniem sie
do sprawdzianu dotyczacego przyktadowo za-
gadnien gramatycznych lub leksykalnych, wte-
dy analizowanym dokumentem bedzie zeszyt
przedmiotowy badanego, a kazdy sposéb za-
pisu nowych stowek i ich segregowania bedzie
odzwierciedleniem stosowania pewnych stra-
tegii kognitywnych lub tez stosowania technik
mato efektywnych. W przypadku badania stra-
tegii kognitywnych mozna sie postuzy¢ réwniez
kartami pracy, na ktérych badani beda musieli
najbardziej logicznie uporzadkowac stéwka, tak
aby najtatwiej mozna je byto zapamietac. Karta
pracy moze odnosi¢ sie do stosowania strategii
przetwarzania tekstu, gdzie badani notuja wszyst-
kie kroki, ktére dokonywali w celu zrozumienia
tekstu pisanego lub stuchanego oraz wykonania
zadan dofaczonych do tych tekstow.

A. Michonska-Stadnik (2008:396) zwraca
uwage nato, ze réwniez wypowiedzi ustne (najle-
piej nagrane) moga by¢ zrodtem wiedzy na temat
stosowania strategii przez méwiacego (zwiaszcza
strategii kompensacyjnych). Badaczka postuluje,
by w takich przypadkach do analizy stosowanych
przez uczacych sie strategii, poprosi¢ jeszcze jakas
niezalezna osobe, ktora pomogtaby w jednoznacz-
nej identyfikacji konkretnych technik, uzasadnia-
jac takie podejscie w nastepujacy sposéb: ,,Czesto
zdarza sie, ze nie jest fatwo dane zachowanie jezy-
kowe sklasyfikowac jako strategie, a jeszcze trudniej
okreslic jej rodzaj” (tamze: 396-397).

Dyskusja klasowa

Kolejna procedura badawcza majaca na celu
zapoznanie sie ze stosowaniem przez badanych
strategii moze by¢ dyskusja klasowa, w ktorej
badani opowiadaja o tym, jakie maja najlepsze
sprawdzone metody uczenia sie, dotyczace réz-
nych subsystemow jezyka. Dyskusja ta, ktéra moze
by¢ dobrym krokiem przed wprowadzeniem tre-
ningu strategii, moze by¢ bardzo spontaniczna.
W niektorych grupach, w ktérych badani niezbyt
chetnie zabieraja gtos, wprowadzeniem do niej

moze by¢ ankieta z pytaniami otwartymi, ktora
pomaga badanym na gtebsza analize pewnych
zagadnien. Zapisuja oni wtedy swoje uwagi i spo-
strzezenia, ktore nastepnie beda wykorzystywali
w dyskusji klasowe;.

Punktem wyjscia do dyskusji moze by¢ row-
niez sprawdzian, ktéry wyrdéznit dobrych i zkych
uczniow. Wtedy mozna zbadac i poréwnac stra-
tegie zastosowane w trakcie przygotowywania
sie uczniow, ktorzy osiagneli dobre i zte wyniki.
Dyskusja ta moze by¢ prowadzona w zasadzie po
wykonaniu kazdego zadania w grupach, po wy-
konaniu projektu itp. Wtedy poszczegdlne grupy
moga podzieli¢ sie swoimi strategiami dotycza-
cymi przyktadowo planowania sporzadzenia da-
nego projektu, tak aby inne grupy mogty zdoby¢
nowa wiedze, ktora wykorzystaja przy realizagji
kolejnych zadan.

Alternatywne procedury badawcze
pozwalajace na uchwycenie strategii

Przyktadem troche rzadziej stosowanej tech-
niki badawczej moze by¢ procedura, w ktérej ba-
danym jest przedstawiana specyficzna sytuacja
uczenia sie, a ci sa proszeni o ustosunkowanie sie
do niej, a wiec okreslenie, co oni w tej sytuagji
by uczynili. (Schroeiber, Leutner 1997 za Schie-
fele 2005:37).

Obecnie rozkwit przezywaja badania w dzia-
faniu, ktére moga byc stosowane praktycznie na
kazdej lekcji przez nauczyciela badacza. Badania
te postuguja sie wybranymi technikami wymie-
nionymi juz wyzej, dlatego nie wymagaja osob-
nego omowienia.

= Problemy i biedy w badaniach
nad strategiami

Ogolnie panuje przekonanie, iz stosowanie
strategii wspomaga proces uczenia sie. Tym bar-
dziej moze dziwi¢, ze wiele badan empirycznych
wykazato, iz stosowanie strategii niekoniecznie
przektadato sie na sukces w nauce (patrz Baumert
1993, Sinkavich 1994, Schiefele i in.” 2003 za
Sporer i Brunstein 2005:49). Co moze by¢ przy-

"W badaniach tych stosowanie strategii sprawdzano przy uzyciu kwestionariusza ankiet.
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czyna takiego stanu rzeczy? Obecnie sa podejmo-
wane proby wyjasnienia, dlaczego w badaniach
empirycznych w warunkach szkolnych lub uniwer-
syteckich stosowanie strategii przez uczacych sie
nie wptywa pozytywnie na wyniki ich nauki.

E. Souvignier i K. R6s (2005:65) zauwazaja,
ze obecnie przyjmuije sie, iz przyczyna tego stanu
rzeczy moga by¢ nastepujace czynniki:

m Po pierwsze, wychodzi sie z zatozenia, ze
uchwycenie strategii stosowanych przez ucza-
cych sie odbywa sie za pomoca niewtasciwych
metod lub narzedzi badawczych. Wiekszos¢
badan nad strategiami uczenia sie opiera sie
na kwestionariuszach ankiet. Badania pro-
wadzone przez C. Artelt (2000) i A. Krapp
(1993) (za Souvignier, Rés 2005:65) wyka-
zaly, ze za pomoca ankiety mozna uchwycic
ogolne dyspozycje zachowan badanych, czyli
to, co oni mogliby w danej sytuacji uczenia
sie robi¢, a nie to, co badani z pewnoscia ro-
bia. Ankieta daje nam wiec wiedze deklara-
tywna, a nie wiedze na temat tego, jak jest
W rzeczywistosci.

m Po drugie, przyczyna braku korelacji miedzy
stosowaniem strategii a wynikiem nauczania
lezy w niewfasciwym doborze sposobu spraw-
dzania tejze wiedzy, bowiem najczesciej stoso-
wane testy i sprawdziany nie sprawdzaja sto-
sowania strategii gtebokich. Dlatego E. Souvi-
gnier i K. Ros (2005:65) postuluja, aby efekty
nauki badac za pomoca kryteriéw, ktére beda
uwzgledniaty gtebokie rozumienie.

m Po trzecie, przyczyna moze tkwi¢ w warunkach
motywacyjnych i czynnikach afektywnych. To,
Czy uczacy sie zastosuje jakies strategie, zalezy
od tego, co bedzie celem danej nauki, czy cel
ten jest dla uczacego sie interesujacy i motywu-
jacy. Niematy wptyw beda miaty z pewnoscia
zdolnosci uczacego sie, ktore spowoduja, ze
nie bedzie potrzebowat wielu strategii, a i tak
osiagnie lepsze wyniki od tego, ktéry stoso-
wat ich wiecej. Zatem przy badaniu strategii
nie mozna zapomnie¢ réwniez o uchwyceniu
motywacji badanych.

Oczywiscie mozna znalez¢ badania potwier-
dzajace pozytywny wplyw stosowania strate-
gii uczenia sie na sukces w nauce. U. Schiefele
(2005:14), powotujac sie na badania (Kardash,
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Alund 1991, Kember, Jamieson, Pomfret, Wrong
1995), zauwaza, iz Scisty zwiazek miedzy rzekomo
stosowanymi strategiami a wynikami uczenia sie
daje sie zauwazy¢ szczegblnie wtedy, gdy badani
odnosza sie do strategii wykorzystywanych w da-
nym dziataniu albo w danej sytuacji w trakcie lub
bezposrednio po konkretnej fazie nauki. Z tego
wynika, ze btedem w badaniach nad strategiami
bedzie opieranie sie tylko i wyfacznie na ankietach,
szczegblnie wtedy, gdy bedziemy w nich pytali
o0 zagadnienia bardzo ogolne odnoszace sie do
jakichs odlegtych zachowan uczacych sie.

= Zasady badan strategii

Wybér okreslonej procedury badawczej bedzie
z pewnoscia zalezny od tego, jakie strategie bedzie-
my chcieli uchwycic oraz jaka grupe badawcza wy-
bierzemy. Niezaleznie jednak od wyboru metody,
techniki badawczej i narzedzia badawczego mozna
sformutowac kilka regut dotyczacych badan nad
strategiami. Po pierwsze, kazde badanie strategii
powinno by¢ powiazane czasowo z konkretnym
wykonywaniem zadania i dokonywana przy tym
samoobserwacja. Aby mozna byto uogélnia¢ wy-
niki naszych badan, przedmiot nauki i konkretna
sytuacja uczenia sie musza by¢ doktadnie opisane.
Odnosi sie to réwniez do sytuacji, w ktérej owo
uczenie sie zachodzito. Gdy chcemy zwiekszy¢ rze-
telnos¢ badan nad wykorzystaniem strategii, na-
lezy taczy¢ badania z konkretnym przedmiotem
nauki, z konkretna sytuacja dotyczaca uczenia sie
i konkretnym badanym. Z drugiej zas strony takie
badania nie dajag nam mozliwosci generalizowania,
bowiem chodzi w nich o uchwycenie konkretnych
strategii w odniesieniu do konkretnego zadania
(Wirth 2005:103).

Technike badawcza nalezy réwniez dostoso-
wac do grupy wiekowej osob badanych. Liczne
badania nad stosowaniem strategii donosza, iz
szczeg6lnie w przypadku mtodszych uczniow jest
zalecany wiekszy dystans do ich sprawozdan re-
trospektywnych, bowiem same deklaracje doty-
Czace stosowania strategii moga miec¢ niewiele
wsp6lnego z ich rzeczywistym stosowaniem (Artelt
2000 za Schiefele 2005:14). J. Wirth (2005:105)
postuluje wciagniecie do badan nad strategiami
procedur dynamicznych, czego przyktadem moze



NR 6/2008 m NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

by¢ badanie nad kompleksowym rozwiazywa-
niem zadania. J. Wirth opracowat takie badania,
ktére mozna wykonywac za pomoca komputera,
gdzie rejestrowane sa wszystkie kroki uczacego
sie. Oczywiscie do takiego badania potrzeby jest
konkretny program komputerowy.

Co jednak zrobi¢, gdy nie mamy takiego pro-
gramu? W takich przypadkach bytoby wskazane
potaczenie metod i narzedzi badawczych, czyli
ich triangulacja. W wyzej przytoczonych meto-
dach badawczych wskazatam, iz kazda z nich ma
swoje zalety, ale réwniez wady. Wybranie tylko
jednej metody badawczej lub jednego narzedzia
badawczego mogtoby spowodowac, ze wyniki
badan osiagnietych za pomoca tej metody mo-
gltyby by¢ podwazone przez uzycie innej meto-
dy badawczej (szczegdlnie chodzi tu o materiat
badawczy uzyskany za pomoca kwestionariusza
ankiety), co moze oznacza¢, ze dane badania
sq albo nietrafne, albo nierzetelne. Co prawda
triangulacja powoduje, iz zdobywanie materia-
tu empirycznego staje sie bardziej czasochtonne,
ale zwiekszenie obiektywnosci przez unikniecie
jednostronnego ujecia danego problemu jest
najwieksza zaleta taczenia narzedzi badawczych.
Poza tym triangulacja pozwala na ukazanie da-
nego problemu z wielu perspektyw i daje jego
szerszy obraz. Tak wiec prowadzenie badan nad
stosowaniem strategii musi sie opierac na co naj-
mniej dwdch, najlepiej jednak na trzech i wiecej
narzedziach badawczych.
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Danuta Wisniewska'
Poznan

W strone samodzielnosci zawodowej - o autonomii

nauczyciela

) Wprowadzenie

Toczace sie w ostatnich latach dyskusje na te-
mat autonomii w nauczaniu jezykdw obcych kon-
centruja sie przede wszystkim na uczniu. Mniej
uwagi poswieca sie nauczycielowi, co znajduje
odzwierciedlenie miedzy innymi w publikacjach
poswieconych temu zagadnieniu. Jest kilka przy-
czyn tego zjawiska. Po pierwsze, ogélna tenden-
cja do przesuniecia uwagi z nauczyciela na ucznia
i zmetod nauczania na uczenie sie naturalnie po-
woduje wieksze zainteresowanie uczniem, pozo-

stawiajac nauczyciela troche w cieniu. Ponadto,
osiagniecie przez uczniéw pewnego chociaz stop-
nia zautonomizowania stato sie jednym z wazkich
celéw edukagji, tym samym skupiajac na sobie
uwage badaczy. Kolejnym powodem moze by¢
Ztozono$¢ pojecia autonomii nauczyciela, jak row-
niez licznie wymieniane przeszkody w jej rozwija-
niu. Do najczesciej wymienianych naleza: system
edukacyjny kraju, programy nauczania, materiaty
i podreczniki — z jednej strony, a z drugiej — oso-
bowos¢ nauczyciela, jego preferencje, poglady,
status zawodowy i ekonomiczny. Ostatnim czyn-

"' Dr Danuta Wisniewska jest starszym wyktfadowca w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza

w Poznaniu.
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nikiem, na ktéry chciatabym zwréci¢ uwage, jest
niewatpliwie to, ze w zasadzie koncepcja nauczy-
ciela autonomicznego nie jest niczym nowym,
atylko na nowo odkrytym i postrzeganym w no-
wym Swietle w czasach, w ktérych edukacja musi
sprostac biezacym wymogom i potrzebom. Zwra-
canato uwage D. Little (1995), podkreslajac, ze
dobry nauczyciel zawsze byt i jest nauczycielem
w jakim$ stopniu autonomicznym, co przejawia
sie w petni odpowiedzialnym podejsciu do pracy
i umiejetnym kierowaniu procesem dydaktycznym.
W historii naszego szkolnictwa, bez wzgledu na
panujace mody i opcje polityczne, znajdziemy
wielu pedagogéw, o ktérych dzi$ powiedzieliby-
$my, ze byli lub sa autonomiczni.

€] Kim jest nauczyciel
autonomiczny?

Trudno na to pytanie udzieli¢ zwieztej odpo-
wiedzi ze wzgledu na wielos¢ rél, ktore nauczyciel
petni w klasie i w szkole. Z pewnoscia tez nie spo-
sob catkowicie oddzieli¢ petnienia zadan dydak-
tycznych od funkcjonowania nauczyciela w innych
sferach zycia. Dla ufatwienia dalszych rozwazan
mozna natomiast wyrézni¢ kilka aspektéw jego
pracy, tych, ktore najczesciej pojawiaja sie w dys-
kusjach na temat autonomii. Beda to:

m wezedniejsze doswiadczenia nauczyciela jako
ucznia,

® prawo nauczyciela do autonomii,

m nauczyciel w roli uczestnika komunikacji
oraz

m nauczyciel jako profesjonalista.

Wczesniejsze doswiadczenia nauczyciela jako
ucznia — Podejscie nauczyciela do pracy jest ksztat-
towane przez wiele czynnikow, rowniez doswiad-
czenia zdobyte podczas whasnej nauki maja nieba-
gatelne znaczenie. Jak stwierdzaja F. Vieira (1999)
i R. Smith (2000), nauczyciele, ktérzy jako ucznio-
wie mogli rozwijac sie autonomicznie, z wiekszym
przekonaniem podejmuja nauczanie nakierowane
na rozwijanie autonomii uczniow, a takze lepiej ra-
dza sobie z tym zadaniem, przewidujac i rozumie-
jac pojawiajace sie problemy. Mozna wiec mowic
o koniecznosci pewnej ciagtosci i konsekwencji
w przekazywaniu wzorcéw dydaktycznych opar-
tych na podejsciu autonomizujacym.

Prawo nauczyciela do autonomii — Autorzy
rozpatrujacy koncepcje autonomii z perspektywy
liberalnej i emancypacyjnej (m.in. Benson 2000,
McGrath 2000) podkreslaja, ze autonomia jest
jednym z podstawowych praw jednostki, pozwa-
lajacym na ksztattowanie wiasnych sadéw oraz
aktywnej, krytycznej postawy wobec tych czyn-
nikéw, ktére autonomie ograniczaja. Nie oznacza
to bynajmniej prawa do samowoli lub dziatan
catkowicie indywidualistycznych, ale umozliwia
umiejetne, odpowiedzialne i tworcze funkcjono-
wanie w Srodowisku zawodowym.

Nauczyciel w roli uczestnika komunikacji -
Zwiazek miedzy autonomia a umiejetnoscia ko-
munikowania sie, zwaszcza w jezyku obcym, zo-
stat zauwazony w odniesieniu do uczniéw (m.in.
Little 1991, 1993, 1999, Littlewood 1996, Ben-
son 2002), natomiast niewiele uwagi poswiecono
temu zagadnieniu w odniesieniu do nauczycieli
jezykdw obcych. Tymczasem, jesli zadaniem na-
uczyciela jest przygotowanie ucznia do efektywnej
komunikacji w jezyku obcym, on sam powinien
stanowi¢ odpowiedni model i umiejetnie komu-
nikowac sie w danym jezyku, w klasie i w sytu-
acjach pozaszkolnych, zwiaszcza ze bardzo czesto
nauczyciel pozostaje jedynym modelem jezyko-
wym. Jak stwierdzono, niedostateczna znajomos¢
jezyka nauczanego przez nauczyciela stanowi
istotng przeszkode w nauczaniu komunikacji, jak
rowniez jest zrodtem leku przed nieprzewidzia-
nymi sytuacjami, co w rezultacie prowadzi do ru-
tynowych, kontrolowanych interakji i procedur
lekcyjnych oraz niewolniczego, bezkrytycznego
korzystania z podrecznika (Hiramatsu 2005).
Brak umiejetnosci swobodnego porozumiewa-
nia sie w jezyku obcym moze stanowic istotna
przeszkode w rozwijaniu autonomii nauczyciela.
Trudno tez oczekiwac, ze nauczyciel majacy pro-
blemy z komunikowaniem sie, bedzie wspoma-
gat autonomie ucznidw.

Nauczyciel jako profesjonalista — Autonomia
jest postrzegana takze jako jeden z czynnikow
decydujacych o profesjonalizmie nauczyciela, ro-
zumianym nie tylko jako aktualne umiejetnosci
i dziafania, ale, a moze nawet przede wszystkim,
jako ustawiczny rozwoj zawodowy. Wobec tego
oczekuje sie, ze nauczyciel bedzie znat i rozumiat
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procesy zachodzace podczas uczenia sie jezyka
obcego oraz miat swiadomos¢ tego, jaka role on
sam odgrywa w tym procesie. Do rozumienia
tych proceséw dochodzi sie stopniowo, niejed-
nokrotnie korzystajac z wiedzy i doswiadczenia
innych. W poczatkowych etapach pracy nauczy-
ciel zazwyczaj potrafi tylko opisa¢, w jaki sposéb
uczniowie sie ucza, pozniej opisowi towarzyszy
refleksja na temat obserwowanych proceséw,
a dopiero w dalszej fazie potrafi skupi¢ uwage
na wiasnej pracy i wiasnej autonomii (Thavenius
1999). Takie podejscie zaktada, ze nauczyciel nie
tylko uczy (sie) jezyka, ale takze caty czas uczy sie,
jak efektywnie naucza¢, a tym samym wspomagac
rozwdj uczniow w kierunku autonomii.

Jak widac, problem autonomii nauczyciela moze
byc¢ rozpatrywany na kilku ptaszczyznach. W tych
najbardziej widocznych przejawach nauczyciel au-
tonomiczny po prostu potrafi kierowac swoja pra-
ca, samodzielnie lub korzystajac z pomocy innych
0sob. Przyktadowo, bedzie wiedziat, gdzie szukac
stosownych programéw nauczania, na jakiej pod-
stawie wybrac ten najbardziej wiasciwy, jak oce-
ni¢ potrzeby uczniéw i jak zorganizowac prace, by
wyjs¢ naprzeciw tym potrzebom, gdzie szukac od-
powiednich materiatéw, jak przygotowac lekcje.
Umiejetnosci ,techniczne” jednak nie sa wystar-
czajace, jesli nie towarzyszy im pewna otwartos¢
i gotowos¢ do aktywnej, kreatywnej pracy oraz
dalszych poszukiwan twoérczych rozwiazan zaist-
niatych probleméw i zadan. Autonomia nauczy-
ciela przejawia sie takze w podejmowaniu ciagtego
ksztatcenia sie i doskonalenia samodzielnego lub
z wykorzystaniem propozycji ksztatcenia zorgani-
zowanego. Trzeba jednak zauwazy¢, ze podobnie
jak w przypadku autonomizacji uczniéw, takze
nauczyciele potrzebuja przygotowania i wsparcia
w swoich dazeniach do rozwoju autonomii wias-
nej i uczniow oraz w przezwyciezaniu ograniczen
pochodzacych z uwarunkowan zewnetrznych, jak
i wynikajacych z osobowosci nauczyciela.

&) Warunki sprzyjajace rozwojowi
autonomii nauczyciela

Przynajmniej kilka czynnikbw moze wspomaoc
rozwoj autonomii nauczyciela. Przede wszystkim
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system ksztatcenia nauczycieli nie powinien prze-
czy¢ gtoszonym postulatom. Jesli oczekujemy, by
nauczyciele zaakceptowali podejécie autonomicz-
ne i na nim opierali swoja prace, to nalezatoby
zrezygnowac z wytacznie opisowego, informa-
cyjnego podawania tresci na korzys¢ aktywnych
i kreatywnych form ksztatcenia, bazujacych na
refleksji, wspdtpracy i negocjacji. Decydujace
znaczenie ma takze kultura Srodowiska szkolne-
go, w ktorym pracuje nauczyciel. Zyczliwy klimat
i atmosfera sprzyjajaca podejmowaniu inicjatyw
maja znaczacy wplyw na prace i rozwéj zawo-
dowy. Autonomizacji sprzyja takze nierutynowe,
refleksyjne podejscie do jezyka obcego i jego na-
uczania. Mozna powiedzie¢, ze to wkasnie umie-
jetnosc refleksji sprawia, ze rozwoj zawodowy nie
zatrzymuje sie na poziomie ewentualnych zmian
w zewnetrznych zachowaniach lub czynnosciach
nauczyciela, ale prowadzi dalej, do rozwoju samo-
dzielnoci zawodowej. W akcie refleksji nauczy-
ciel koncentruje sie na wydarzeniu, ktére miato,
ma lub bedzie miato miejsce w trakcie nauczania
i wywotuje pewien niepokdj, wydaje sie proble-
matyczne lub po prostu sktania do zastanowie-
nia. Przez krytyczna analize takiego wydarzenia
nauczyciel moze zyska¢ nowe rozumienie sytuagji,
moze spojrze na nia z innej perspektywy.

P Benson (2001) i D. Little (2002) wyraznie
wiaza pojecie autonomii z umiejetnoscia reflek-
sji. Wedtug Bensona w podejéciu autonomicznym
do uczenia sie/nauczania procesy kognitywne sa
kierowane i kontrolowane przez wspotdziatanie
uwagi, wiedzy metakognitywnej i refleksji. Nato-
miast D. Little traktuje refleksje jako jeden z trzech
podstawowych filaréw autonomii. Rozrézniane sa
trzy poziomy refleksji:

m refleksja ,mechaniczna”, ktéra obejmuje samo
dodwiadczenie lub sytuacje,

m refleksja pragmatyczna, ktéra szuka powiazan
miedzy wydarzeniami oraz

m refleksja krytyczna, ktéra pozwala usytuowac
doswiadczenie w szerszym kontekscie edu-
kacyjnym, spotecznym, politycznym (Hut-

tunen 2003).

Przejicie z poziomu refleksji ,mechanicznej”,
deskryptywnej do refleksji bardziej krytycznej
otwiera nauczycielowi droge do coraz wiekszej
samodzielnosci w wydawaniu sadéw, ocenianiu
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sytuacji, podejmowaniu decyzji, a takze dokony-
waniu wybordw.

Tak rozumiana refleksja wymaga korzystania
z form, ktére pomagaja w formutowaniu i precy-
zowaniu mysli, a takze stymuluja do poszukiwan.
Nauczyciel ma do swojej dyspozycji wiele mozli-
wosci. Refleksje moze stymulowac, miedzy inny-
mi, bezposrednia obserwacja lub nagrania audio
i/lub wideo, plany lekgji, uczestnictwo w spotka-
niach grup i organizacji zawodowych. Dyskusja,
dzienniczek nauczyciela, portfolio, dzienniczki
dialogowane, konferencje poobserwacyjne stwa-
rzaja mozliwos¢ prowadzenia refleksji indywidu-
alnie lub we wspdtpracy z innym nauczycielem
lub mentorem. Szczegblnym sposobem prowa-
dzenia refleksji zawodowej, stwarzajacym mozli-
wosci samodzielnego rozwoju zawodowego, jest
badanie w dziataniu (action research). Badania
prowadzone nad rozwojem autonomii nauczy-
cieli potwierdzaja, ze formufa badania w dziata-
niu moze bardzo pozytywnie wptynac¢ na rozwoj
autonomii zawodowej i przyczynic sie do wzrostu
odpowiedzialnosci za prace i osiagniecie wiekszej
samodzielnosci (Vieira 1999, Gabrys 2000).

€] Autonomizacja przez hadanie
w dziataniu

W repertuarze rél, ktére ma petni¢ nauczy-
ciel, coraz czedciej pojawia sie postulat dotycza-
cy roli badacza lub kompetencji badawczej na-
uczyciela (Czerepaniak-Walczak 1998). Nawet
jesli te postulaty sa efektem nowego myslenia
0 hauczaniu, to zawieraja w sobie odniesienia
do znacznie wczesniejszych propozycji, formu-
towanych na przyktad przez Wt. Zaczyniskiego
(1968) lub, jeszcze w okresie miedzywojennym,
przez H. Radlifiska (1935). Jej postulaty sa bar-
dzo zbiezne z tym, co obecnie rozumiemy pod
pojeciem badania w dziataniu. W swoich pismach
wyraznie podkreslata, ze waznym zadaniem na-
uczyciela jesy taczenie nauczania z badaniem
rzeczywistosci szkolnej, ktére winno obejmowac
obserwacje, planowanie i ocene. H. Radlifiska
przywiazywata duza wage do takiego badania
nie tylko ze wzgledu na mozliwosci poznawcze,
ale zwifaszcza na mozliwosci rozwoju nauczycie-
la. Nalezy wiec w tym miejscu zastanowic sie,

w jaki sposob prowadzenie badania w dziataniu
pomaga nauczycielowi stawac sie coraz bardziej
autonomicznym profesjonalista.

Zazwyczaj badanie w dziafaniu jest rozumiane
jako cykl okreslonych czynnosci, ktdrych celem jest
rozwiazanie konkretnego problemu albo zrozumie-
nie/wyjasnienie sytuacji budzacych zaniepokojenie
lub zaciekawienie, albo ocena wprowadzanych in-
nowadji. Cykl badawczy obejmuje, w najogéiniej-
szym ujeciu, obserwacje, refleksje, planowanie in-
terwencji dydaktycznej i jej realizacje w praktyce.
Bardzo czesto badanie nie ogranicza sie do jed-
nego cyklu, ale wymaga powtarzania, a kolejnos¢
poszczegdlnych etapéw oraz granice miedzy nimi
nie sa z gory ustalone. Obserwacja, refleksja, in-
terwencja dydaktyczna to czynnosci, ktére sa po-
dejmowane przez nauczycieli w codziennej pracy,
jednakze prowadzenie badania zaktada zaplano-
wane i systematyczne przeprowadzanie powyz-
szych czynnosci, stosowanie odpowiednich metod
zbierania, rejestracji i analizy danych. Otrzymane
wyniki badania staja sie bezposrednia podstawa
do reewaluacji swojego nauczania i wprowadzania
uzasadnionych zmian i udoskonalen.

Impulsem do rozpoczecia badania jest rozpoz-
nanie problemu i che¢ rozwiazania go. Na tym
etapie nauczyciel samodzielnie formutuje cel ba-
dania oraz problemy badawcze. Nastepnie przy-
gotowuje plan postepowania badawczego, okre-
$la jego zakres oraz metody zbierania i analizy
danych. Stara sie tez uwzglednic lekture odpo-
wiedniej literatury. Na tej podstawie wprowadza
zaplanowane dziatania, jednoczesnie monitorujac
przebieg zaréwno samej interwencji dydaktycz-
nej, jak i procedury badawczej. Catos¢ konczy
ocena otrzymanych wynikéw i ich przydatnosci
oraz ocena samego badania. Rozwoj autonomii
w trakcie takiego badania dokonuije sie stopnio-
wo, przez samodzielne podejmowanie decyzji
dotyczacych realizacji poszczeg6lnych etapéw,
przez samodzielna realizacje kolejnych faz ba-
dania oraz zdobywanie potrzebnych do przepro-
wadzenia badania umiejetnosci, m.in. takich jak
poprawne postugiwanie sie narzedziami zbierania
danych, analizowania i oceniania danych, oraz
wiedzy dotyczacej danego zagadnienia. Nabyte
przez prowadzenie badania umiejetnosci i wie-
dza czynia nauczyciela bardziej niezaleznym, ale
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takze ucza wspotpracy z innymi, wtedy gdy jest
ona konieczna lub pomocna.

Nauczyciel w badaniu staje sie w pewnym
sensie uczniem, wiec analogicznie mozemy po-
wiedzie¢, ze autonomia nauczyciela bedzie prze-
jawiata sie w umiejetnosci i gotowosci do podej-
mowania decyzji dotyczacych nauczania, samo-
dzielnie lub ewentualnie we wspdtpracy z innymi
osobami (np. moga to by¢ nauczyciele, rodzi-
ce ucznidw, dyrektor szkoty) oraz w aktywnym,
tworczym podejiciu do nauczania, wynikajacym
przede wszystkim z wewnetrznej potrzeby i prze-
konania o stusznosci takiej postawy. Autonomia
nauczyciela rozwijana przez badanie w dziata-
niu jest konstruktem wieloaspektowym. Moze-
my moéwic o aspekcie psychologicznym, gdyz
w badaniu nauczyciel angazuje sie intelektualnie
i emocjonalnie. Aspekt spoteczny jest realizowany
w relacjach, ktére zachodza miedzy uczestnikami
badania i moga pozytywnie wptywac na rozwoj
nauczyciela. O aspekcie kulturowym mozna moé-
wi¢ w tym sensie, ze kazde badanie w dziataniu
jest osadzone w konkretnym kontekscie kulturo-
wym (np. kultura szkoty, kultura klasy). Aspekt
polityczny jest realizowany przez prawo nauczy-
ciela do rozwoju i samodzielnodci zawodowe;j.
Aspekt ,techniczny” oznacza samodzielne po-
stugiwanie sie Srodkami stuzacymi do przepro-
wadzenia badania.

€] W praktyce

Badanie w dziataniu jest postrzegane pozy-
tywnie przez nauczycieli, ktorzy mieli/maja jakies
doswiadczenie w ich prowadzeniu. Nauczyciele
¢i podkreslaja, miedzy innymi, przydatnos¢ ba-
dan w pogtebianiu wiedzy, zwracaja uwage na
samodzielno$¢ w rozwiazywaniu problemow dy-
daktycznych, nabywanie umiejetnosci samooceny
oraz stymulacje rozwoju zawodowego (Wisniew-
ska 2005). Prowadzenie badan w dziataniu jest
jednak wciaz wsrod nauczycieli niezbyt popularng
forma samorozwoju, co wynika z sygnalizowanych
przez nich wzgledéw praktycznych (ograniczenia
czasowe lekgji, wymogi programowe, obciazenie
praca), nieznajomosci tego typu badania, nieprzy-
gotowania do prowadzenia badan oraz brak do-
stepnych przyktadéw zrealizowanych projektow.
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Dlatego warto by potozy¢ wiekszy nacisk na po-
pularyzacje badan w dziataniu na kursach, pod-
czas warsztatow, w publikacjach, takze w Inter-
necie, oraz tworzenie sie grup nauczycieli, ktérzy
chcieliby wspdlnie uczy¢ sie prowadzenia badan,
wspiera¢ i wymienia¢ doswiadczeniami. Takie gru-
py istnieja w niektérych krajach, np. Collaborative
Action Research Network (CARN) czy Pennsylva-
nia Action Research Network (PAARN).
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Miedzy teoria a praktyka

Andrzej Janowski'
Warszawa

‘ Autonomia nauczyciela, autonomia ucznia

) Wprowadzenie:
co to jest autonomia?

Autonomia jest jednym z wielu poje¢ w pe-
dagogice, ktére wywotuja pozytywne skojarzenia,
jednak moga by¢ rozumiane bardzo niejednoznacz-
nie. W réznego rodzaju tekstach pedagogicznych
mozemy przeczyta¢ o autonomii szkoty, autono-
mii nauczyciela w klasie i autonomii ucznia. Co
sie kryje za tymi stowami?

Najogélniej rzecz biorac, autonomia to tyle,
co mozliwo$¢ podejmowania decyzji i prowadze-
nia dziatan nakierowanych na osiagniecie celéw,
ktére osoba dysponujaca autonomia traktuje jako
wazne. Jesli tak rozumie¢ autonomie, to staje
sie jasne, ze nie moze istnie¢ petna autonomia
wszystkich graczy operujacych na scenie edu-
kacyjnej, bo autonomia kazdego oznacza auto-
nomie niczyja. Autonomia jest jednak mozliwa
w pewnym ograniczonym — niekoniecznie ma-
tym — zakresie. Gtowny gracz w systemie eduka-
¢ji, tj. ministerstwo, tez nie ma petnej autonomii
—musi sie liczy¢ z Sejmem, umowami i konwen-
¢jami miedzynarodowymi, ale takze nastrojami
spotecznymi i opinia publiczna, nie wspominajac
juz o finansach.

Pierwotnie rola wychowania i w ogole ca-
tej edukacji byta jasno sformutowana. Nalezato
miodym przekazac cata wiedze i doSwiadczenie
nagromadzone przez spotecznos¢ ludzi doros-
tych. Tak widziano to w czasach, gdy formowa-
fo sie masowe szkolnictwo powszechne w XIX
wieku. To zadanie edukacji jest do pewnego
stopnia nadal aktualne. Edukacja to przekazy-

wanie wartosci, kultury i doswiadczen naby-
tych przez poprzednie pokolenia, przekazywa-
nie madrosci, ktéra dawne generacje maja do
zaoferowania mtodym. Przez stulecia nie byto
watpliwosci, ze ta nagromadzona wiedza przy-
da sie mtodym, by dali sobie rade w czasach,
ktore nadejda, czyli inaczej méwiac, ze dawne
doswiadczenia beda ciagle zywe, aktualne i po-
trzebne. Niegdys byto jasne, ze wychowanie
dla przysztosci polega na dogtebnym poznaniu
dziedzictwa przesztosci. Od pewnego czasu nie
jest to juz takie oczywiste.

W XX wieku coraz czesciej pojawiaty sie gto-
sy, ze wychowanie, ktére ma utatwi¢ mtodym
funkcjonowanie w czasach, gdy beda oni doro-
$li, by¢ moze wymaga innych zabiegéw niz za-
poznawanie ich z dorobkiem czaséw minionych.
Na czym jednak te inne zabiegi miatyby polegac,
skoro szybko$¢ przemian technicznych, cywiliza-
cyjnych i kulturalnych powoduje, ze nie jest tat-
wo wyobrazi¢ sobie cywilizacje, w ktorej obecni
uczniowie mieliby funkcjonowac po osiagnieciu
dojrzatosci? Istnieja znaczne réznice zdan na te-
mat tego, na czym miatoby polega¢ wychowa-
nie ,wychylone w przysztos¢”. Jedno z podejs¢
akcentuje poszukiwanie, eksperymentowanie,
innowacyjnosc¢ i tworczos¢ zamiast gromadzenia
dawnych doswiadczen.

¢ Tradycyjne i progresywistyczne
podejscie do roli wyksztalcenia

Wobec istnienia tradycyjnych i nowych pra-
déw wiadomo, ze kazdy, kto jest lub bedzie na-
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uczycielem, zapewne zetknie sie z dwoma gtow-
nymi pogladami na temat tego, jaka powinna
by¢ szkota.

Zgodnie z pierwszym pogladem szkota to in-
stytucja majaca umozliwi¢ mtodym ludziom zdo-
bycie solidnych podstaw wiedzy niezbednej do
funkcjonowania w dzisiejszym i przysztym $wie-
cie. Zalozenie jest takie: rozne rzeczy sie zmie-
niaja i przemijaja, ale solidny fundament wiedzy
przyda sie w kazdej sytuacji. Zwolennicy takiej
szkoty uwazaja, ze wiedza, a w gruncie rzeczy
dobre opanowanie znacznej liczby wiadomosci,
jest tym, czego od szkoty oczekuja rodzice i cate
spoteczenstwo. Popieraja oni zwykle tradycyjny
podziat na przedmioty i uwazaja, ze w zwiazku
z procesem nauczania szkota winna ksztattowac
takie cnoty, jak porzadek i karnos¢. Powotuja sie
zazwyczaj na pozytywne przyktady z dawnych
czasow. Szkota zgodna z takim modelem bywa
nazywana tradycyjna.

Zwolennicy drugiego pogladu glosza, ze szkota
powinna przede wszystkim uczy¢ rozwiazywania
probleméw, wyrabia¢ umiejetnosci twdrczego sto-
sowania wiedzy raz zdobytej oraz przygotowywac
do samoksztatcenia. Oczywiscie pewne zupetnie
podstawowe wiadomosci sa potrzebne, jednak
nie nalezy z nimi przesadza¢, ale raczej koncen-
trowac sie na szkielecie pojeciowym wiedzy i na
uczeniu rozumowania. Czesto chcieliby daleko
idacych powiazan lub potaczen miedzy przed-
miotami — po to, zeby przyzwyczai¢ uczniéw do
rozwazania zjawisk bez skrepowania granicami
stworzonymi przez poszczeg6lne dziedziny wie-
dzy. Ten model szkoty, zwany czasem progresywi-
stycznym, pojawit sie jako reakcja na skostnienie
modelu tradycyjnego i odpowiedz na wyzwania
wspotczesnosci. Jego zwolennicy uwazaja, ze nie
mozna moéwic o solidnym fundamencie wiedzy
w dobie btyskawicznych odkry¢ i niemoznosci
przewidywania przysztoci. Przygotowanie sie do
przysztosci — uwazaja — to przygotowanie sie do
eksploracji umystowej coraz to nowych zjawisk,
zdarzen i procesow.

Grupa ta podkresla rowniez role ksztatcenia
ustawicznego. Uwaza bowiem, ze w XXI wieku
zadna szkofa nie jest w stanie wyposazy¢ w wie-
dze tak, aby czlowiekowi starczyto jej na 40-50
lat zycia spotecznego i zawodowego. Natomiast

szkota moze, ich zdaniem, przygotowac psychicz-
nie i technicznie do wielokrotnego ksztatcenia sie
i samoksztatcenia w r6znych okresach zycia.

Niektérzy zwolennicy progresywistycznego
modelu szkoty szczegblna uwage koncentruja na
psychicznych problemach uczniéw uwiktanych
w szkote. Uwazaja, ze szkota powinna przede
wszystkim pomagac uczniom poznawac samych
siebie, utatwiac rozpoznanie dyspozycji psychicz-
nych i znalezienie pokoju wewnetrznego, uczy¢
porozumiewania z innymi. Rozwoj psychiczny
jednostki w harmonii z innymi zdaje sie by¢ gtow-
nym hastem i zadaniem ludzi przywiazanych do
tego typu myslenia o szkole.

€] Gzy wspomniane wyzej modele
winny hyé traktowane jako
przeciwienstwa?

Modele, ktére przedstawitem, pewnie nigdzie
nie sa realizowane doktadnie tak, jak tu je opisuje.
Mozna jednak rozpoznad, ku jakiemu modelowi
sktania sie dana szkota. Wiekszos¢ szkot dziataja-
cych w Polsce pracuje raczej zgodnie z modelem
pierwszym, chociaz drugi tez ma licznych zwolen-
nikdw, zwitaszcza w sferach zblizonych do niepu-
blicznych szkot spotecznych.

Warto pamietac, ze na ogét stronnik jakiego$
modelu nie zdaje sobie sprawy, ze jest zwolen-
nikiem rozwiazania jednego z mozliwych, i for-
mutuje swoje poglady w tonie kategorycznym:
.szkota powinna”, ,trzeba, by nauczyciel czynit to
czy tamto” itd.

Wszystko, co dotad napisatem, ma uswiado-
mic czytelnikowi, jakie jest pochodzenie roznych
postulatow, z ktorymi niewatpliwie sie zetknie.
Kazdy typ szkoty ma swoje zalety, ale ma tez swoje
wady. Warto sie nad nimi zastanowic i prébowac
okresli¢ wiasne stanowisko. A moze istnieje mozli-
wos¢ kompromisu miedzy poszczegélnymi rozwia-
zaniami, mozliwos¢ znalezienia pola wspélnych
pogladéw i celéw? Z drugiej strony zastanawia-
nie sie nad modelami uczy nas, ze w szkole, tak
jak w zyciu, nie mozna mie¢ wszystkiego na raz.
Jesli wiecej uwagi poswieci sie sprawie X, pewnie
mniej zostanie czasu i energii na sprawe Y.

Juz w pierwszej potowie XX wieku zarysowa-
fa sie tendencja, trwajaca do naszych czaséw, by
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nie zaostrzac réznic miedzy podejsciami, ale po-
szukiwa¢ kompromisu. Ostatni rozdziat popular-
nej amerykanskiej historii wychowania z koAca lat
30. XX wieku jest zatytutowany Aktualne tendencje
do myslenia eklektycznego (Monroe 1938:399).
Eklektyzm miatby polegac na tym, by starac sie
wprowadzi¢ mtodego cztowieka w Swiat kultury
i zapoznac go z normami obowiazujacymi w spo-
teczenstwie, ale czynic to w taki sposob, zeby nie
thumi¢ mozliwosci rozwoju jego osobowosci i in-
dywidualnych predyspozycji twérczych. , Problem
edukadji to stary problem polegajacy na tym, jak
przystosowac jednostke do zycia w spoteczenstwie
— tak by zachowac wolnos¢ indywiduum, ale zara-
zem zapewnic stabilnos¢ spoteczna i sprawiedliwos¢”
(Monroe 1938:405). Tendencje eklektyczne nie
mogly oczywicie zarysowac sie tam, gdzie — jak
w ustrojach totalitarnych: hitleryzmie i komunizmie
- panowata wynaturzona wersja socjologizmu pe-
dagogicznego, a cele i zasady wychowania byty
podporzadkowane ideologii grupy panujace;.

Niezaleznie od tego, w jakim kierunku be-
dzie rozwijac sie oswiata (ktory z modeli lub wa-
riant kompromisowy bedzie najpowszechniejszy),
przed oswiatowcami wszystkich szczebli zawsze
bedzie stat problem, ile w edukacji ma by¢ cia-
gtosci i przekazywania tradycji, a ile innowacyj-
nosci i nastawienia na zmiane.

€] Autonomia szkoty i autonomia
nauczyciela

Zagadnienie autonomii w edukacji mozna roz-
patrywac na kilku poziomach. Przede wszystkim
mozemy sie zastanawia¢ nad autonomia szkoty.
Nigdzie nie jest powiedziane, ze wszystkie szkoty
w systemie oSwiaty maja by¢ podobne. W miare
rozwoju pluralizmu szkoty pewnie beda sie roz-
nicowac, moze zgodnie z przedstawionymi tu
modelami, a moze jeszcze inaczej. W przysztosci
wybor szkoty bedzie nie tylko wyborem miejsca,
gdzie przebiega nauka, ale tez pewnego klimatu
i charakteru tego miejsca.

W licznych systemach szkolnych panuje oby-
(zaj, ze szkota tworzy swoisty wasny autonomicz-
ny plan wychowawczy, skonstruowany tak, by jak
najlepiej odpowiadat lokalnym potrzebom i stuzyt
rozwiazywaniu spraw pojawiajacych sie w tej miej-
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scowosci. Zwykle dzieje sie tak, ze samodzielnie
pracujace nad takim planem grono nauczycielskie
angazuje do swoich dziatan takze rodzicow.

Wszystko to, co dzieje sie w szkole, jest —
a przynajmniej powinno by¢ — pomyslane i zor-
ganizowane ze wzgledu na ucznia. W ostatecz-
nym rozrachunku to od ucznia bowiem zalezy,
Czy nauczy sie tego, czego zyczy sobie nauczyciel,
i czy przyswoi sobie te whasciwosci, ktdre szkota
pragnefaby u niego widzie¢. Poza tym wszystkie
efekty nauczania i wychowania zawsze zachodza
indywidualnie w kazdym uczniu. Skutki rozpatry-
wane w wymiarze catej klasy szkolnej lub catej
populacji uczniéw sa posrednim sposobem zdo-
bywania wiedzy o jednostce.

L] Autonomia nauczyciela
a autonomia uczacego sie

Kiedy$s moéwito sie, ze nauczyciel jest pod-
miotem oddziatywan ksztatceniowych, a uczen
przedmiotem lub odbiorca, pdzniej uznano, ze
jest to zbytnie podkreslanie biernosci ucznia i za-
czeto mowic, ze uczen jest tez podmiotem, réz-
nie to uzasadniajac. Ostatnio zwykto sie mowic
0 autonomii uczacego sie. W sprawie tej powinna
obowiazywac jasnos¢ — nauczyciel w szkole kie-
ruje procesem ksztatcenia, w ramach tego ma on
ogromne mozliwosci sktonienia ucznia do ucze-
nia sie przez namawianie, przekonywanie, thuma-
czenie, wzbudzanie zainteresowan, nagradzanie
i karanie. Uczen moze is¢ droga wskazana przez
nauczyciela lub odrzuci¢ wptyw, nie uczy¢ sie,
szukac innych Sciezek i innych wzorcow, przerwac
kontakt z nauczycielem i szkota.

Uczniowie sa jednak rézni. Ich podejscie do
nauki i szkoty zalezy od pewnych wiasciwosci
psychicznych i umystowych. Te whasciwosci sa
po czesci uwarunkowane biologicznie, a po cze-
Sci spotecznie. Roznorodnos¢ ta powoduje, ze
indywidualizowanie podejscia do uczniéw sta-
je sie konieczne. Jednak indywidualizowanie ze
wzgledu na wiasciwosci psychiki uczniéw weale
nie jest dla nauczyciela tatwe.

Uczniowie, tak jak ludzie dorosli, r6znia sie
miedzy soba ze wzgledu na to, jak widza otacza-
jace ich zycie spoteczne i jak postrzegaja szanse
aktywnego i skutecznego uczestniczenia w nim.
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Méwimy o kims, ze ma duze poczucie podmio-
towosci, gdy uwaza on, ze jego dziatanie lub po-
stepowanie moze w znacznym stopniu wptynac
na otaczajace go zjawiska. Jego przeciwienstwem
jest poczucie przedmiotowosci, czyli traktowanie
wiasnej osoby jako biernego obiektu zaleznego
od dziatan innych ludzi.

Niekiedy ten sam czynnik bywa okreslany jako
stopien, w jakim jednostka jest przeSwiadczona
o0 samodzielnym ksztattowaniu swego losu, albo
jako poczucie sprawstwa. Jesli dziecko lub mtody
cztowiek sadzi, ze na nic nie ma wptywu, moze
wowczas dojs¢ do wniosku, ze wszelkie starania
nie maja sensu, i przesta¢ probowac. Przypisywa-
nie swego niepowodzenia zbyt matym staraniom
wiasnym z reguty powoduje inne zachowanie niz
wowczas, gdy niepowodzenie jest przypisywane
brakowi zdolnosci. Postrzeganie przyczyn sukcesu
lub porazki juz poniesionej ma zasadniczy wptyw na
wytworzenie sie — lub niewytworzenie sie — u jed-
nostki tendencji do aktywnego osiagania waznych
dla niej celdéw. PrzeciwieAstwem tendencji do po-
dejmowania odpowiedzialnosci za wiasne dziata-
nia i ich efekty jest wyuczona bezradnos¢, to jest
przeSwiadczenie, ze nic od cztowieka nie zalezy,
nic sie nie uda, wiec nie warto prébowac.

Osoby majace wysoka potrzebe osiagniec sa
sktonne wiaza¢ porazke lub sukces z przejawia-
nym wiasnym wysitkiem i dziataniem. Uwazaja po
prostu, ze ogélny wynik zalezy w znacznym stop-
niu od ich wiasnych staran. Inni — czesto beda to
osoby charakteryzujace sie niska potrzeba osiag-
nie¢ — uwazaja, ze ich sukces lub porazka tylko
w matym stopniu zalezy od tego, jak duzy wysitek
wkiadaty one w prace. Najczesciej porazke przy-
pisuja przypadkowi lub brakowi zdolnosci.

Miejsce, ktére osoba zajmuje na osi ,,pod-
miotowos¢ — przedmiotowos¢”, zalezy od tego,
gdzie umiejscawia ona site w dominujacy sposéb
kierujaca jej postepowaniem — w obrebie wias-
nej woli, inteligendji i wytrwatosci, czy w obrebie
czynnikdw zewnetrznych.

©) Autonomia uczacego sie -
definicje
Autonomia uczacego sie bywa tez opisy-
wana jako samodzielne uczenie sie lub samo-

ksztatcenie, a czynnosci nauczyciela majace na
celu stymulowanie i ukierunkowanie takiego sa-
moksztatcenia nazwiemy nauczaniem zindywi-
dualizowanym. Sama idea kierowanego samo-
ksztatcenia pojawita sie w latach 70. XX wieku
w zwiazku z ksztatceniem dorostych, ktérzy — by
osiagna¢ pozadane rezultaty nauki — musieli naj-
pierw okresli¢ swe potrzeby, ktére winny zosta¢
zaspokojone przez nauke. Réwniez poglad, ze
uczacy sie sam przejmuje odpowiedzialnos¢ za
proces uczenia sie, pojawit sie najpierw w od-
niesieniu do dorostych. Doswiadczenia zwiaza-
ne z uczeniem sie dorostych uznano potem za
wazne takze w ksztatceniu mtodszych uczniow.
Doprowadzito to do powstania pojecia autono-
mii uczacego sie.

Autonomie definiowano jako ,.zdolnos¢ do
brania odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sie
i gotowos¢ do podejmowania decyzji w odniesieniu
do poszczegdlnych aspektéw uczenia sie” (Holec
1981:3). Niekiedy autonomie uczacego okresla
sie jako taki stosunek do procesu i tresci ksztat-
cenia, ktory umozliwia krytyczne podejscie, sa-
modzielne podejmowanie decyzji oraz nieza-
lezne postepowanie. Oznacza to, ze uczacy sie
jest w stanie wykonywac pewne zadania bez
pomocy i nadzoru, wykraczajac poza kontekst
zwiazany z aktualnie przyswajanymi wiadomo-
Sciami i ze potrafi to czyni¢ elastycznie w zalez-
nosci od okolicznosci.

W opracowaniu Common European Framework
of Reference for Languages: learning, teaching, ass-
essment autonomia zostata zdefiniowana nastepu-
jaco: ,zdolnos¢ do rozpoznania wiasnych mocnych
i stabych stron, umiejetnos¢ okreslenia wiasnych
potrzeb i celéw oraz zdolnos¢ stosowania wtasnych
strategii i sposobéw dziatania na rzecz osiggania
tych celéw — tak by te strategie, sposoby wtasciwie
uwzgledniaty mozliwosci dziatajaceqo i posiadane
przez niego zasoby” (CEFR 2001:107-108).

Rozwazajac sprawe autonomii, mozna sie za-
stanawiad, czy nalezy traktowac ja raczej jako ce-
che, ktora jest lub jej nie ma, czy tez jako whasci-
wosc¢ stopniowalna. Przewaza obecnie poglad, ze
mamy do czynienia z wiasciwoscia stopniowalna
i ze postulowany lub optymalny stopien autono-
mii uczacych sie jest zalezny od wieku uczniow,
ich dotychczasowych doswiadczen i motywagji
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do nauki. W kazdym razie dochodzenie do au-
tonomii moze by¢ traktowane jako dtugotrwaty
proces przejmowania odpowiedzialnosci i wza-
jemnego uczenia sie wspotpracy.

€] Motywowanie i poznawanie
uczniow

Nie mozna skutecznie motywowac uczniéw do
tego, by przyjeli autonomicznie odpowiedzialnos¢
za wasna nauke, bez umiejetnosci indywidualizacji
podejicia, a nie mozna indywidualizowac bez po-
znania uczniéw. Skutecznos¢ poznawania ucznidow
zalezy od atmosfery wzajemnych stosunkdw mie-
dzy nauczycielem i uczniami. W klimacie niecheci
do nauczyciela wiekszos¢ dostepnych nam technik
poznawania uczniow staje sie nieskuteczna, opieraja
sie one bowiem zwykle na zatozeniu, ze uczniowie
dobrowolnie godza sie informowac o sobie. W sy-
tuadji zastraszenia uczniowie udzielaja informagji
nieszczerych lub nie udzielaja ich weale.

Do czego warto dazy¢, gdy sie chce skutecz-
nie poznac uczniow?

m Szczeros¢. W kontaktach z uczniami jest ona
wymaganiem oczywistym. Jesli uczniowie po-
strzegaja nauczyciela jako osobe nieszczera,
nie ma sie czemu dziwi¢, ze nie chca, by zbyt
duzo o nich wiedziat. Cenna jest umiejetnos¢
prowadzenia rozmowy z dzie¢mi i mtodzieza
w taki sposéb, by czuli, ze to, co mdwia, jest
rozumiane i przyjmowane przez nauczyciela.
Nie oznacza to wcale koniecznosci zgadzania
sie, lecz tylko gotowos¢ wziecia pod uwage
ich punktu widzenia.

m Zdawanie sobie sprawy ze szkolnego dystansu.
Ucznidw jest wielu, a nauczyciel jest jeden.
Warto pamietaé, ze wielu uczniow traktuje
nauczyciela jako psychicznie odlegtego. Nie-
ktérzy moze chcieliby sie do niego zwrécic, ale
nie wiedza, jak przyciagnac jego uwage. Nie-
kiedy — wbrew intencjom nauczyciela — ustala
sie zwyczaj, iz kontaktuje sie on w klasie tylko
Z pewna grupa uczniéw, nie wiaczajac innych
w rozmowe. Do grupy tej naleza uczniowie,
ktérzy sami chetnie sie zgtaszaja, czasem ci,
ktdrzy osiagaja zte wyniki w nauce i ktorych
nauczyciel stara sie zaktywizowac. Przecietnych
uczniow czesto sie nie zauwaza i pomija.

52

m Umozliwienie przeptywu informagji. W klasie na-
uczyciel zwykle duzo méwi sam, a mato cza-
su przeznacza na wypowiedzi uczniéw. Poza
tym czesto wytwarza sie sztywny podziat rol,
nauczyciel jest od zadawania pytan, uczen od
odpowiadania, nauczyciel od wyrazania sa-
déw, uczen od potakiwania itp.

m Zorientowanie sie, co kto widzi. W obcowaniu
z uczniami moze sie zdarzy¢, ze nauczyciel ina-
czej widzi sytuacje (psycholog powie: inaczej
postrzega i definiuje), a uczniowie inaczej. Jest
to czesto zrodtem nieporozumienia. Przykdad:
ukarano ucznia, lecz to, co miato by¢ w na-
uczycielskiej definicji sytuacji kara, uczynito
z ucznia bohatera w oczach kolegow. Warto
nauczyc sie widziec sytuacje tak, jak widza je
uczniowie, niekoniecznie po to, by przyjac ich
punkt widzenia, ale by zrozumie¢, dlaczego
tak a nie inaczej postepuja.

® Rozumienie komunikatéw niewerbalnych.
Uczniowie czesto staraja sie przekaza¢ na-
uczycielowi swoje nastroje, odczucia i pra-
gnienia bez uzycia mowy. Wiele informacji
przekazuje sie w klasie porozumiewaniem
sie niewerbalnym: usmiechami, gestami, do-
tknieciem reki, ruchami ciata - zwiaszcza ru-
chy glowy, wyraz twarzy i ruchy oczu niosa
wiele informacji.

m Zaufanie ze strony uczniow. Na zaufanie uczniow
trzeba zastuzy¢. Rozsadny dorosty zwykle nie
ufa od razu komus przypadkowo spotkanemu.
Nie mozna tez zadac zaufania tylko dlatego,
Ze jest sie nauczycielem. Na zaufanie trzeba
zastuzy¢ przede wszystkim lojalnoscia wobec
intereséw uczniéw i dyskrecja w odniesieniu
do informacji, ktore sa powierzane nauczy-
cielowi. Uczniowie przyjda do nauczyciela ze
swymi problemami, gdy widza, ze interesuje
sie on ich sprawami.

m Empatia. Poznawanie ucznia nie zostanie
uwienczone petnym sukcesem, tzn. nie po-
wstanie pewien catoéciowy obraz ucznia, gdy
nauczyciel nie jest w stanie wytworzy¢ w sobie
stanu empatii. To wczuwanie sie w sytuacje
miodego cztowieka jest mozliwe wéwczas,
gdy potrafimy rozumiec jego stany psychicz-
ne i traktowac je jako naturalne, nawet jesli
trudno by nam byto je podzielac.
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Zwrdémy teraz uwage na zjawiska utrudnia-
jace poznawanie uczniow:

m Sytuacyjne ograniczenia mozliwosci obserwowa-
nia. Sytuacja, w jakiej nauczyciel kontaktuje
sie z uczniami w klasie, jest bardzo ograni-
czajaca - tylko niektdre whasciwosci uczniow
moga sie tu ujawnic. Stad opinia podzielana
przez wielu praktykow, ze gdy sie chce lepiej
poznac ucznidw, trzeba wyjs¢ poza klase. Jed-
na doba spedzona razem w gorach pozwoli
zobaczy¢ ich z innej strony i by¢ moze zmo-
dyfikowac uksztattowany obraz.

m Unikanie ograniczen nauczycielskiego widzenia
swiata. Nauczyciel, ktéry chce poznac ucznidw,
winien zdawac sobie sprawe, ze on sam oraz
jego kolezanki i koledzy wykazuja niekiedy
tendencje do tzw. nauczycielskiego sposobu
widzenia mtodego cztowieka. Polega on na
tym, ze bogactwo cech psychicznych i umy-
stowych cztowieka sprowadza sie do odpo-
wiedzi na dwa pytania: czy dobrze sie uczy,
czy poprawnie sie zachowuje. Ostrzejsza for-
ma nauczycielskiego widzenia ucznia powstaje
wowczas, gdy do opisywanego wyzej zjawi-
ska dotacza sie jeszcze ,efekt aureoli” (efekt
halo), czyli wzajemne przenikanie sie odpo-
wiedzi na oba pytania — np. ktos, kto Zle sie
zachowuje, zaczyna by¢ postrzegany jako Zle
uczacy sie.

m QOgraniczanie nauczycielskiej wiadzy nad poro-
zumiewaniem sie w klasie. Sprawowac wiadze
nad ludzmi to sprawowac wtadze nad poro-
zumiewaniem sie ich miedzy soba. Wyrazem
wiadzy nauczyciela nad uczniami jest to, ze
tylko on ma w klasie prawo do wypowiedze-
nia komunikatéw na temat wypowiedzi, czyli
metakomunikatow. Sa to wypowiedzi majace
na celu ukierunkowanie uwagi, nadzorowanie
tego, co jest méwione, potwierdzenie zrozu-
mienia, poprawianie itp.

€] Uczniowskie formy oporu
wobec dziatan nauczyciela

Ze strony uczniow czynnikiem utrudniajacym
porozumiewanie sie z nauczycielem moga by¢
niepozadane zachowania, czasem w pismiennic-
twie anglosaskim nazywane strategiami uczniow-

skimi. Formy oporu sa tez wyrazem autonomii,
czasem tolerowanej, czasem nieakceptowanej
przez nauczyciela. Bez wzgledu jednak na to,
czy sie one nauczycielowi podobaja, czy nie, na-
lezy je poznac.

Dysponujemy opisami strategii uczniowskich
stosowanych w niektérych zachodnioeuropej-
skich szkotach $rednich. Mysle jednak, ze kate-
gorie pojeciowe zwiazane ze strategiami moga
utatwi¢ nauczycielowi obserwowanie i potem
zrozumienie tego, co sie dzieje w klasie takze
w polskich szkotach. Spéjrzmy wiec na zestaw
strategii uczniowskich.

m Uleganie - podporzadkowanie sie poleceniom
nauczyciela, a wiec wykonywanie tego, czego
zada nauczyciel, bez wahan i pytan, ale tez
bez refleksji; czesto ma charakter rutynowy.
Podporzadkowanie zaktada uprzednio po-
prawne rozpoznanie tego, jakie zachowanie
jest oczekiwane przez nauczycieli.

m Uleganie z dystansem — uczen podporzadkowuje
sie, ale sposéb, w jaki to czyni, ma wykaza¢
jego psychiczny dystans do catej sprawy. Ule-
ganie z dystansem osiaga sie przez:

e zwlekanie z wykonaniem i okazanie mina,
gestem, powolnoscia, ze jest to smutna ko-
niecznos¢, a nie dziatanie z przekonania,

e wykonanie oSmieszajacego polecenia, by
byto jasne, ze ulega sie bardziej na niby,
dla zabawy niz na serio; jest to uleganie,
ale przez to, ze zostato o$mieszone, uczen
pozbawia je pierwotnego znaczenia.

m Zamaskowane nieposfuszefstwo — mozna je
nazwac pozornym uleganiem. Uczen udaje,
ze wykonuje polecenia nauczyciela. Udawa-
nie, ze sie pracuje, jest najczesciej spotykana
strategia uczniowska.

m Strategia niewolnika w koloniach (szwejkizm) —
uczen postepuje tak, by miec istotne - z jego
punktu widzenia - korzysci, bez wzgledu na
to, czy ich uzyskanie jest dozwolone, czy za-
kazane. Stara sie wykorzysta¢ pobyt w szkole
tak, by wyciagnac z niego dla siebie wszyst-
ko to, co jego zdaniem ma sens. Niewolnik
w koloniach rozpracowuje system, tzn. uczy
sie uzywac legalnych $rodkéw do osiagnie-
cia celow, ktore nie leza w intengji instytucji.
Gdy chce sie go zmusi¢ do dziatan, ktorych

53



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2008 m NUMER SPECJALNY

nie zyczy sobie podjac, przybiera poze Szwej-
ka. Zaktada maske i dziata wolno, bezmysinie
i niekompetentnie, mimo ze nie jest gtupi. Po
prostu nie pozwala przetozonym korzystac ze
swej inteligencji i zdolnosci.

m Wycofanie sie — przybiera rozne formy: zaprze-
stanie pracy, gdy uczen uwaza, ze zadanie jest
zatrudne lub nudne, gapienie sie, fantazjowa-
nie, czasem nawet sen, mazanie po papierze.
Zdarzaja sie takze formy bardziej aktywne, jak
ucieczki z lekcji i wagary. Sporadyczne wyco-
fywanie sie zdarza sie chyba kazdemu. Nawet
uczniowie majacy silna motywacje do pracy
od czasu do czasu wytaczaja sie.

m Sabotaz — dazenie do zdezorganizowania lekdji
i ostabienia panowania nauczyciela nad kla-
sa i nad tym, co sie dzieje w klasie. Gtownie
mamy tu do czynienia z prébami odwrdéce-
nia uwagi nauczyciela i skierowania jej na co$
nieistotnego dla lekcji. Osiaga sie to przez za-
dawanie tzw. gtupich pytan, na ktore zna sie
odpowiedz, lub udzielanie na pytania ghupich
odpowiedzi tylko po to, by sktoni¢ nauczy-
ciela do dodatkowych ttumaczen i zyskac na
czasie. Niekiedy uczen udaje, iz nie rozumie
intencji pytajacego nauczyciela. Wygtupianie
sie jest tez forma sabotowania lekgji.

m Odmowa — niewykonanie polecenia; czasem
jawne, gdy wyraznie manifestuje sie niepo-
stuszeistwo i dazy do konfrontacji. Jest to jed-
nak dos¢ rzadkie. Czesciej odmowa polega na
odwlekaniu, przeczekaniu lub liczeniu na to,
iz nauczyciel zapomni lub bedzie zbyt zajety
nowymi wydarzeniami, by zainteresowac sie
wykonaniem polecen.

€ Uwagi koncowe

Wszystkie wazne i mniej istotne wiasciwosci
charakteryzujace ucznia - i te uwarunkowane
raczej biologicznie, i te uwarunkowane spotecz-
nie — pozwalaja w coraz wiekszym stopniu siegac
do sfery najwazniejszej, to jest do motywacji po-
wodujacej, ze cztowiek chce sie czego$ nauczyc.
W ostatnich 10 latach powstato wiele publikacji
pokazujacych, jak wptywaé na motywacje i ko-

rzystac z zainteresowan poznawczych ucznia. Wy-
starczy tu wymieni¢ ksiazke Barbary McCombs
i Jamesa E. Pope’a Uczer trudny — jak skfoni¢ go
do nauki (1997, Warszawa: WSiP) oraz niewiel-
kie, ale bardzo praktyczne i przydatne ksiazeczki
z serii Educational Practices Series wydawanie przez
International Bureau of Education w Genewie,
wsrdd ktorych chciatbym wspomniec Effective
educational practices (Walberg 2000), How chil-
dren learn (Vosniadou 2001) i Motivation to learn
(Boekaerts 2002). Te publikacje pozwalaja mie¢
nadzieje na szybki rozwoj refleksji pedagogicznej,
ktéra utatwi przektadanie rezultatow powszech-
nych badan masowych na wnioski do zastosowa-
nia w kazdej klasie szkolnej.

Rozwazania na temat autonomii uczniow i au-
tonomii nauczycieli pozwalaja na oderwanie sie
od stylu myslenia mocno rozpowszechnionego
przed 1989 rokiem. Zgodnie z 6wczesnie obowia-
zujaca, uproszczona wersja myslenia przyczyno-
wo-skutkowego szkota byta jakby fabryka, dzieci
- materiatem do obrébki, nauczyciele — pracow-
nikami realizujacymi odgérnie zaplanowane pro-
cesy wychowawcze, a na koncu miat ukazywac
sie produkt — dzieci z cechami uksztattowanymi
zgodnie z zatozonymi celami.

Przez wiele lat ten rodzaj myslenia o szkole byt
traktowany jako nowoczesny, poza tym dobrze
wspierat poczucie hierarchii — im ktos byt wyzej
postawiony w hierarchii stuzbowej, tym rzekomo
lepiej wiedziat, jak nauczyciele maja postepowac
i co uczniowie maja robi¢ w szkole.

Rozprzestrzenienie sie na $wiecie i w Polsce
postulatu autonomii nauczyciela i autonomii
uczacego sie ukazato zupetnie inne perspek-
tywy. Wzrosta rola nauczyciela, zwiekszyto sie
znaczenie jego sposobu widzenia zjawisk, zna-
czenie jego wiedzy o uczniach. Wzrosta waga
podejmowanych przez niego decyzji, ale tez
odpowiedzialno$¢. Wyrazem tych zmian moze
by¢ tytut broszury opublikowanej przez biuro
Eurydice w Brukseli w czerwcu 2008 roku: Lev-
els of Autonomy and Responsibilities of Teachers In
Europe®. Poziom autonomii jest tu powiazany
z poziomem odpowiedzialnosci. Wniosek z tej
publikacji jest jednoznaczny. Zwiekszenie obszaru

2Patrz s. 289-292 w tym numerze.
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wolnosci (wieksza autonomia) to takze wieksza
odpowiedzialnos¢. Rozpatrywanie autonomii bez
odpowiedzialnosci nie ma sensu.

Autonomia to réwniez prawo i przywilej po-
szukiwania nowych drég w pedagogice. Bardzo
mi odpowiada poglad reprezentowany przez
Richarda Rorty’ego: ,W tym, co méwimy naszym
uczniom, nie ma nic uswieconego ani nic w petni
gwarantowanego; jedynie przedktadamy im zestaw
przekonan, ktére ludzie, jak dotad, uznali za najlepsze
w osigganiu celéw, jakie im dotychczas przyswiecaty.
Istnieja wszelkie powody, by miec¢ nadzieje, ze to,
czego uczymy dzisiaj, nie jest ostatnim stowem, lecz
jest jedynie stacja posrednia na drodze wiodacej ku
lepszym przekonaniom, ktére bedg stuzy¢ lepszym
celom” (Rorty 2000:147).

Bibliografia
Boekaerts M. (2002), Motivation to learn, Geneva: IBE.

Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, teaching, assessment (2001), Cambridge:
CUP.

Holec H. (1981), Autonomy In Foreign Language Learning,
Oxford: Pergamon.

Janowski A. (2002), Poznawanie uczniéw, Warszawa: Wyd.
Fraszka Edukacyjna.

Janowski A. (2002), Pedagogika praktyczna, Warszawa:
Wyd. Fraszka Edukacyjna.

Janowski A. (1998), Uczeri w teatrze zycia szkolnego, War-
szawa: WSiP.

McCombs B., Pope J. E. (1997), Uczen trudny; jak skfoni¢
go do nauki, Warszawa: WSiP.

Monroe P. (1938), A Brief Course in the History of Educa-
tion, New York: The Macmillan Company.

Rorty R. (2000), Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci,
w: Z. Kwiecinski (red.), , Alternatywy myslenia o/dla
edukacji”, Warszawa: IBE, s. 147.

Vosniadou S. (2001), How children learn, Geneva: IBE.

Walberg H. (2000), Effective educational practices, Ge-
neva: IBE.

(listopad 2008)

Anna Abramczyk'
Wroctaw

Czy rozwijanie autonomii ucznia jest kluczem
=¥ do sukcesu w nauczaniu jezykéw obcych?

Poszukiwaczy skutecznych metod nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych nie brakuje zaréwno
wsrdd uczacych sie, jak i nauczajacych. Rozwaza-
niami i badaniami tematu zajmuja sie sztaby na-
ukowcodw, jezykoznawcow, metodykow i dydak-
tykow. Po bumie na metody aktywizujace przy-
szedt czas na autonomiczne uczenie sie. Wydaje
sie, ze jest ono kontynuacja lub odgatezieniem
wczesniejszych metod, bo kogoz innego jak nie
ucznia chcielismy aktywizowac.

Z terminem autonomii w literaturze niemiec-
kojezycznej spotkatam sie w latach 90., bedac
jeszcze studentka filologii germanskiej, natomiast
z praktycznym zastosowaniem zatozen rozwijania
autonomii uczacego sie zetknetam sie duzo pdzniej

podczas szkolen organizowanych przez Goethe-
Institut i CODN w Putawach. Na jednym z nich
miatam okazje uczestniczy¢ w zajeciach trenerki
dr Annegret Schmidjell?, stosujacej metody, ktd-
re z jednej strony mnie zachwycity, a z drugiej
przerazity. Moj zachwyt budzity techniki modera-
cyjne, pozwalajace uczacym sie wspotdecydowad
na kazdym etapie procesu nauczania/uczenia sie
o kierunku, w ktérym ma podazac doskonalenie.
Przerazita mnie natomiast ilos¢ przygotowanych
przez prowadzaca materiatow, pomocy dydak-
tycznych, fiszek itp. — ogrom pracy. Prowadzenie
szkolenia byto widowiskowym spektaklem, moge
sie tylko domyslac, ile czasu wymagato jego wy-
rezyserowanie.

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkot nr 1 we Wrodawiu i doradca metodycznym we Wroctawskim

Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

2Referentka Goethe-Institut, autorka artykutéw o autonomii uczenia sie m.in. dla wydawnictwa Hueber, A. Schmidjell Mate-

riaty szkoleniowe ,Lernen Lernen”, Murnau.
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Drugie szkolenie byto z kolei poswiecone me-
todzie stacji samodzielnego uczenia sie?, ktorej gtow-
nym zatozeniem jest autonomia uczacego sie. Tutaj
nie tylko zapoznatam sie z metoda, ale réwniez
uczestniczytam w warsztatach, podczas ktorych
uczestnicy przygotowywali zajecia prowadzone
wiadnie ta metoda.

| wreszcie moje najwazniejsze spotkanie z au-
tonomia uczacego sie — rok 2005, Niemcy, Real-
schule w Schwébisch Hall, gdzie jako uczestnicz-
ka doskonalenia dla doradcow metodycznych
uczestniczytam w hospitacjach lekgji. Po kazdej
z nich (historia, jezyk angielski jako jezyk obcy,
jezyk niemiecki, matematyka) bytam coraz bar-
dziej zdumiona znikomym udziatem nauczycieli
w prowadzeniu zaje¢. Bynajmniej nie zarzucam
im braku obecnosci ani pracy, ale rzeczywiscie
bohaterami tych lekcji byli uczniowie.

Podczas rozmowy z dyrektorem szkoty i na-
uczycielem koordynujacym projekt Lernen ler-
nen (Uczenie sie uczenia sie) dowiedziatam sie, iz
szkota postawita na autonomie i samodzielnos¢
uczniow, ale wyszta ze stusznego moim zdaniem
zatozenia, ze nalezy zaréwno ucznidw, jak i na-
uczycieli wdrozy¢ do takiej strategii. Ani ucznio-
wie, ani nauczyciele nie dysponuja umiejetno-
Sciami ksztattowania autonomicznego procesu
dydaktycznego sami z siebie, zwhaszcza ze w obu
przypadkach wymagane jest przekonstruowanie
rél i udzielenie odpowiedzi na pytanie, jaki po-
winien by¢ uczen, a jaki nauczyciel, aby mozna
byto méwic¢ o autonomii.

Literatura fachowa i praktyka definiuja au-
tonomie uczenia sie jako samodzielnie kie-
rowany proces, czesto mowi sie rowniez o sa-
mokontroli uczacego sie. Nauczyciele Realschule
w Schwabisch Hall uznali, iz podstawowym wa-
runkiem umozliwiajacym przejecie przez uczniow
odpowiedzialnosci za kierowanie (w ustalonym
zakresie) procesem uczenia sie, a takze samokon-
trole jest nauczenie ich uczenia sie. Zadanie to jest
realizowane metoda projektu, szkota wyznacza
dni, w ktorych wszystkie klasy z przeszkolonymi

nauczycielami realizuja zamiast tresci programo-
wych, zagadnienia zwiazane z efektywnym ucze-
niem sie, takie jak np. sztuka prezentacji, rozwi-
janie umiejetnosci przygotowywania prac pisem-
nych, referowanie, motywacja do nauki, trening
pamieci, techniki szybkiego czytania, rozwijanie
umiejetnosci pracy w grupach oraz komunikacja
interpersonalna. W pokoju nauczycielskim stoja
segregatory z materiatami do realizacji projektu dla
kazdej klasy. Projektem sa objete wszystkie klasy
i jest on prowadzony przez caty cykl ksztatcenia.
Réwnolegle z realizacja projektu jest wdrazana
strategia autonomicznego uczenia sie na wszyst-
kich przedmiotach, co bez trudu dato sie zauwa-
zy¢ podczas obserwowanych lekgji. Uczniowie byli
Lwytrenowani” w stosowanych przez nauczycieli
technikach i smiato moge powiedziec, iz skutecz-
nie uczyli sie, a nie byli uczeni.

Co moze zapewnic skutecznos¢ uczenia sie/na-
uczania? Kilka lat temu zostata przeprowadzona
wsrod 80 nauczycielek ankieta Delphi (www.le-
amn-line.nrw.de), ktérej wyniki szczegdtowo opisat
Vlastimil Polak?*. W ankiecie (badania Delphi sa
prowadzone szczegdlna metodologia, przebiegaja
dwu- lub trzyetapowo, czyli po przeprowadzeniu
pierwszego badania, na podstawie jego wynikow,
przeprowadza sie kolejne) zapytano o skuteczne
formy uczenia sie i nauczania. Odpowiedzi byty
nastepujace:

Skutecznie formy uczenia sie i nauczania

1. Pozytywna atmosfera uczenia sie i nauczania.

2. Uwzglednienie indywidualnych predyspozycji,
struktur uczenia sie i myslenia.

3. Ukierunkowane na dziatanie formy pracy i lek-
cji.

4. Adekwatne do tresci metody nauczania.

5. Stosowanie urozmaiconych form pracy i ak-
tywnosci uczacych sie.

6. Mozliwie najwyzsza samodzielno$¢ pracy ucza-
cych sie.

7. Rados¢ jako nieodfaczny element uczenia sie.

30 metodzie stacji samodzielnego uczenia pisatam w artykule Reisen bilden — powtdrzenie metoda stacji samodzielnego uczenia

sie, ,,Jezyki Obce w Szkole” 5/2005, s. 99-102.

V. Polak (2002), Wirksame Lehr- und Lernaktivitdten, Eine Delphi-Befragung mit ausgewdhiten Lehrerinnen und Lehrern, w: , Ar-
beitsbericht” 58, Soest: Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung.
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8. Aktywizacja wiedzy, ktora uczacy sie juz dys-
ponuje.
9. Uczacy sie powinni zdawa¢ sprawozdanie ze
swoich dziatan, uczenia sie.
10. Przekonanie o sensownosci nauczanych tresci.
11. Uczenie sie w réznych miejscach.
12. Powtarzanie nauczonych tresci.
13. Uczenie sie w kontaktach interpersonalnych.
14. Dazenie do szczegblnego opracowania tresci’.

Jak widzimy, ankietowane osoby wymienity
W przewazajacej mierze formy uczenia sie i naucza-
nia charakterystyczne dla idei autonomii uczenia
sie, przewijaty sie one w niejednej koncepgji na-
uczania jezyka obcego i nie sg to formy catkowi-
cie nowe. Wyniki powyzszego badania koreluja
z koncepcja przedstawiong przez A. Schmidjell
(2005), ktora wskazata z kolei na dziewietnascie
aspektow dobrej lekcji jezyka obcego®:

Cechy dobrej lekcji jezyka obcego

1. Nie istnieje tylko jeden dobry model lekgji je-
zyka obcego.

2. Nie nalezy lekcewazy¢ zdobyczy naukowych
dotyczacych uczenia sie i nauczania.

3. Dobre lekcje jezyka obcego odbywaja sie w do-
brej szkole.

4. Dobra lekcja jezyka obcego uwzglednia czyn-
niki pozajezykowe.

5. Umozliwia zdobycie réznorodnych doswiad-
czen kulturowych, systematycznie ich dostar-
cza i wykorzystuje.

6. Na dobrej lekcji jezyka obcego dyskutuje sie
o problemach komunikacji interkulturowe;
i mozliwosciach ich rozwiazania.

7. Dobra lekcja jezyka obcego jest réznorodna
pod wzgledem tresci, interesujaca, zajmujaca
mozliwie jak najwieksza liczbe uczacych sie.

8. Czyni sam jezyk i komunikacje trescia lekgji.

9. Dopuszcza mozliwos¢ indywidualnego (doko-
nanego przez uczacych sie) doboru tresci, ktére
uczacy sie wykorzystuja do uczenia sie jezyka.

10. Przygotowuje do kontynuowania uczenia sie je-
zyka obcego po zakonczeniu edukacji szkolnej.

11. Utrzymuje i wspiera zainteresowanie tym, cze-
go nauczono sie w obcym jezyku.

12. Wykorzystuje i integruje zdobyte poza szkotg
umiejetnosci i doswiadczenia jezykowe oraz
umiejetnosci uczenia sie jezyka.

13. Dobra lekcja jezyka obcego wykorzystuje natu-
ralne mozliwosci przyswajania jezyka i wspie-
ra je odpowiednimi strukturami i metodami
kognitywnymi.

14. Wykorzystuje stworzona przez media i osobiste
kontakty mozliwos¢ zaprezentowania réznych
0s6b réznie méwiacych w jezyku obcym.

15. Umozliwia fazy eksperymentowania z jezy-
kiem.

16. Znajduje kompromis miedzy réznymi zainte-
resowaniami, stylami uczenia sie i potrzebami
uczacych sie a praca i uczeniem sie w grupie.

17. Podczas dobrej lekgji jezyka obcego dyskutuje
sie 0 wadze poprawnosci jezykowej (czy jest
mniej, czy bardziej potrzebna i dlaczego) oraz
trudnosciach w komunikacji w wyniku ograni-
czenia ilosci srodkow jezykowych.

18. Dobrej lekcji jezyka obcego udaje sie balanso-
wac miedzy dwiema potrzebami uczacego sie:
z jednej strony potrzeba bezpieczenstwa i odno-
szenia sukcesu, z drugiej strony pozadana (jako
czynnik motywujacy do rozwoju jezykowego
uczacego sie) niepewnoscia i watpliwoscia.

19. Na dobrej lekgji jezyka obcego jasne sa kry-
teria oceny osiagniec, zwlaszcza wypowiedzi
ustnych. Nie nalezy demotywowac obcymi

jezykowo kryteriami oceniania.

Z dziewietnastu przedstawionych aspektéw co naj-
mniej osiem bezposrednio realizuje postulat auto-
nomii uczenia sie na lekgji jezyka obcego, wiekszos¢
pozostatych (po gtebszej analizie) rowniez.

Z obu opracowan wynika, iz autonomia ucze-
nia sie jest pozadana w nauczaniu jezyka obcego
alternatywa dla okreslanego (tematyka, metody
pracy, tempo, strategie) jednoosobowo, czesto
autorytarnie nauczania i uczenia sie. Wiemy prze-
ciez z whasnego doswiadczenia, iz najchetniej sami
wybieramy drogi, ktérymi mamy zamiar podazac,
a psychologia wskazuje brak poczucia sprawstwa

SThumaczenie z jezyka niemieckiego.

®Thumaczenie z jezyka niemieckiego. A. Schmidjell w swoich materiatach szkoleniowych odwotuje sie do: A. Knapp, Unterricht

verstehen, 48ff.
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jako jeden z najsilniej wptywajacych na poczu-
cie wkasnej wartosci czynnikdw. Zatem czesciowe
przekazanie odpowiedzialnosci za procesy uczenia
sie i nauczania oraz ich kontroli w rece uczniow
powinno przynosi¢ pozytywne skutki.

Tylko czy nauczyciele sa gotowi, aby zrezygno-
wac z roli wszystkowiedzacego, kontrolujacego,
catkowicie kierujacego procesem nauczania mi-
strza? Czy potrafig zmieni¢ swoje metody pracy,
tak aby elastycznie dopasowywac sie do potrzeb
uczacych i wreszcie czy polska szkofa stwarza ku
temu warunki (mam tu na mysli uwarunkowa-
nia prawne i lokalowo-sprzetowe)? Odpowiedz
na dwa pierwsze pytania brzmi wedtug mnie tak.
Z moich doswiadczen nauczyciela i doradcy me-
todycznego wynika, iz zdecydowana wiekszos¢
nauczycieli wiacza do repertuaru stosowanych
metod metody aktywizujace.

W edukadji aktywnej rola nauczyciela ulegta
zdekonstruowaniu. Tradycyjne metody naucza-
nia opieraty sie na nauczycielu jako wytacznym
zrédle wiedzy, ewentualnie na pracy zespotowej,
teraz stat sie on organizatorem i koordynatorem
pracy uczniow, aktywizujac ich do dziatan twor-
czych. Jego nowe funkgcje to:

m doradca - jest do dyspozycji, gdy uczniowie
maja problem z rozwiazaniem zadania lub
Czegos nie rozumieja,

m animator — inicjuje metody i objasnia ich zna-
czenie dla procesu uczenia sie, przedstawia
cele i przygotowuje materiaty do nauki i pra-
cy, ale jest elastyczny i gotowy do wprowa-
dzania zmian,

m obserwator — obserwuje uczniéw przy pra-
cy i dzieli sie z nimi spostrzezeniami z tych
obserwadji,

m partner — jest gotowy zmieniac i dostosowy-
wac przygotowana weczesniej lekcje w zalez-
nosci od preferencji uczacych sie,

m uczestnik procesu dydaktycznego — daje przy-
kfad tego, ze uczy¢ sie mozna od kazdego, na
kazdym etapie zycia i wszedzie.

W wyzej wymienionych rolach zamyka sie
dwanascie strategii nauczyciela doby konstrukty-
wizmu (J. G. i M. G. Brookes)’. Podkresla sie w nich

takie cechy, jak umiejetnos¢ zachecania ucznia
(do dyskusji, stawiania pytai, poszukiwan), ak-
ceptowania jego autonomii i inicjatyw (do wpro-
wadzania zmian do form i tresci), wspierania na-
turalnej ciekawosci. Aby nauczyciel mogt przyjac
i odgrywac swoja role, zgodng z powyzszg cha-
rakterystyka, musi mie¢ do czynienia z uczniami
wewnetrznie zaangazowanymi w kierowany przez
nich samych proces. Aktywnego, samodzielnie
kontrolujacego uczenie sie ucznia odrézniaja od
biernego, receptywnego odbiorcy®:

m czynniki motywacyjno-emocjonalne,

m i kognitywno-strategiczne.

W obrebie pierwszych méwi sie o trzech pod-
stawowych tendencjach motywacyjnych:

1) potrzebie autonomii i samodzielnosci decyzyjnej,
ktéra w procesie dydaktycznym powinna zna-
lez¢ odzwierciedlenie w nastepujacych aspek-
tach: uczen ma prawo przyswajania wiedzy we
wiasny sposob, kierujac sie ogoinymi wskazow-
kami prowadzacego (instrukcje powinien otrzy-
mywac bez detali), powinien mie¢ mozliwos¢
wspotdecydowania o tresciach i metodach,

2) potrzebie kompetencji, rozumianej jako do-
Swiadczenie typu ,wiem”, ktére moze by re-
alizowane w indywidualnych raportach o sta-
nie wiedzy i umiejetnosci, np. portfolio, i za-
spokaja potrzebe sukcesu oraz powodzenia,

3) potrzebie socjalnych wspéizaleznosci rozumia-
nej jako odnalezienie swojego miejsca i roli
w grupie.

Autonomicznemu uczeniu sie towarzysza z re-
guty pozytywne stany emocjonalne: rados¢, satys-
fakcja, zachwyt, przyjemnosc.

Czynniki kognitywno-strategiczne odrézniaja
ucznia aktywnie uczestniczacego w uczeniu sie od
biernego. Dysponuje on:

® umiejetnoscia odwolywania sie do posiadanej
wiedzy w celu zdobywania wiedzy z nowego
obszaru w taki sposéb, aby mozna byto fat-
wiej wiaczyc sie do procesu zdobywania wie-
dzy o szczegdInym charakterze,

® wypracowanymi strategiami/sposobami przyswa-
jania i przetwarzania informacji oraz rozwiazy-
wania probleméw, np. powtarzanie, wizuali-

7].G., M. G. Brookes (1993), In Search of Understanding, Association for Supervision and Curriculum Development.

8Wedtug teorii niemieckiego psychiatry Alfreda Storcha.
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zacja, organizacja, planowanie procesu uczenia

sie, facznie z umiejetnosciami kooperacji, czyli

uczenia sie w grupie oraz prezentacji swoich
dokonan na jej forum.

m mozliwoscia transferu i wykorzystania wyuczonej
wiedzy i umiejetnosci do sytuacji, z ktorymi
spotka sie w przysztosci.

Mozliwos¢ dysponowania wiedza i wykorzy-
stywania jej zaréwno do dalszego zdobywania,
jak i jej praktycznego stosowania w przezwycie-
zaniu sytuacji zyciowych, pozwalaja na wysoki
stopien samodzielnosci i poczucia sprawstwa.
Natomiast swiadomos¢ wasnych kompetencji
i doswiadczenia typu ,wiem” maja wptyw na
budowanie pozytywnego obrazu osoby uczacej
sie, jej poczucia wartosci i poczucia dysponowa-
nia zdolnoscia uczenia sie.

A zatem mozna stwierdzic, ze procesy emocjo-
nalne w potaczeniu z motywacyjnym triem (po-
trzeba samodecydowania, kompetencji i wspot-
zaleznosci spotecznych), u ktérego podstaw leza
czynniki antropogeniczne, czyli obraz cztowieka,
moga wptywac na autonomie uczacego sie roz-
wijajaco, hamujaco i blokujaco. Autonomiczne
uczenie/uczenie sie s3 wyzwaniem zaréwno dla
nauczyciela, jak i ucznia. Ten ostatni powinien
wedtug L. Dickinsona®:

B rozumie¢, czego sie uczy,

m skorelowac swoje cele z celami zatozonymi
przez nauczyciela,

m swiadomie stosowac najskuteczniejsze dla sie-
bie techniki/strategie uczenia sie,

m dokonywac oceny skutecznosci swoich dziatan
i modyfikowac je na podstawie wnioskdw,

m docenia¢ wage autorefleksji w monitorowa-
niu procesu uczenia sie.

A co z uczniami, ktorzy nie wykazuja powyz-
szych cech? Sukces moze zagwarantowac odpo-
wiednia motywacja. Terminy: autonomia, samo-
dzielnos¢, samokontrola wykluczaja przymus,
a zatem zmiany nalezy rozpoczac od siebie. Rola
nauczyciela w procesie dydaktycznym jest nieoce-
niona. Po pierwsze, nalezatoby sie zastanowic, czy
stosowane przez nas metody aktywizuja uczniow
i pozwalaja im na rozwijanie autonomii. Czy sami
nie popadliSmy w monotonie metodyczna (sto-

sowanie ciagle jednej wybranej metody) i nie
wdrazamy uczniéw do uczenia sie tylko w jeden
okreslony sposéb? Po drugie, stosujac sie do wy-
nikéw ankiety Delphi, warto stworzy¢ warunki
efektywnej wspdtpracy, czyli:

m zapewni¢ zyczliwa atmosfere,

m zagwarantowac poczucie bezpieczenstwa,

m nie odmawia¢ uczniowi prawa do btedéw
(docenia¢ wkfad pracy, a nie efekt),

m stworzy¢ mozliwos¢ realizowania swoich po-
trzeb i pomystow,

m dac poczucie bliskosci celu i sensu tego, co
robimy,

m angazowac ucznia emocjonalnie (zachecac,
zainteresowac, intrygowac, oburza¢, prowo-
kowac),

B pomac uczniom nauczyc sie uczenia sie i sto-
sowaé metody pozwalajace na odnalezie-
nie wlasnego stylu uczenia sie.

Jedna z takich metod jest wspomniana juz me-
toda stacji samodzielnego uczenia sie. Niewatpliwym
atutem tej formy jest to, ze nauczyciel ma mozli-
wos¢ obserwowania pracy grupy i poszczegélnych
uczniow, co pozwala niejednokrotnie zdiagnozo-
wac przyczyny trudnosci w uczeniu sie. Nauczyciel,
przygladajac sie poczynaniom ucznia, ktéry sam
okresla tempo nauki i decyduje, ktére zadania
wykona i w jakiej kolejnosci, moze odpowiedziec
na wiele pytan: jakie jest tempo pracy ucznia, czy
wybiera zadania o zréznicowanej trudnosci, czy
fatwo sie zniecheca, gdy spotyka go niepowodze-
nie? Z zabawowej formy nauki wynikaja korzysci
réwniez dla ucznia, ktéry wypracowuje strategie
uczenia sie, rozwiazywania problemow, przezwy-
ciezania trudnosci, planowania pracy, kontrolo-
wania czasu wykonywania zadan.

Jak juz wspomniatam, wiele mozna zdziata¢
stosowaniem odpowiednich technik moderacyj-
nych. Co kryje sie pod tym pojeciem? Termin zo-
stat wyjasniony przez A. Schmidjell jako zorien-
towana na uczestnika metoda kierowania praca
grupy w taki sposéb, aby uczestnicy byli odpo-
wiedzialni za osiagniecie swojego celu. Charak-
terystyczne dla tego sposobu pracy sa:

m specyficzny sposéb moderacji (wspomagajacy
proces uczenia sie),

°L. Dickinson (1987), Self-instruction in Language Learning, Cambridge: CUP.
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m stosowanie okreslonych technik moderac;ji
(karteczki, fiszki, samoprzylepne punkty),

m przebieg zaje¢ wedtug okreslonego cyklu:
rozgrzewka (zapoznanie sie grupy, wyartyku-
fowanie oczekiwan i celéw), zbieranie tema-
tow, wybor priorytetowych dla uczestnikéw
zagadnien, opracowanie tematdw (najczescie]
w matych grupach), zebranie wynikéw (przed-
stawienie ich na forum), zakoAczenie.
Najwazniejszym narzedziem techniki mode-

racyjnej jest ankieta jednopunktowa (Ein-Punkt-
Abfrage). Nadaje sie ona do szybkiego uzyska-
nia obrazu grupy, jej oczekiwan, stanu wiedzy
w danym zakresie, reprezentowanych pogladéow,
zdan i wreszcie przeprowadzenia ewaluagji. Pro-
wadzacy zapisuje na tablicy, flipczarcie lub plaka-
cie jednoznacznie sformutowane pytanie i okre-
Sla skale, w jakiej maja sie zawrze¢ odpowiedzi.
Kazdy uczestnik udziela odpowiedzi, przyklejajac
samoprzylepne kéteczko (punkt) na wyznaczonej
skali. Moze nia by¢ os liczbowa z podanym zakre-
sem lub bez, skala z przypisanymi okresleniami:
bardzo duzy/duzy/niezdecydowany/maty/bardzo
maty, tarcza strzelecka itp.

W kilka sekund prowadzacy i grupa uzyskuja
wynik: wizualna ocene zadanej kwestii, wzgle-
dem ktoérej prowadzacy podejmuje decyzje, jak
ma wygladac kolejny krok szkolenia. Na przykfad
jesli pytanie dotyczyto zainteresowania uczestni-
kéw konkretna kwestia i wynik wskazuje, ze nikt
nie jest nig zainteresowany, prowadzacy zgod-
nie z oczekiwaniami uczestnikow rezygnuje z jej
omawiania.

Inng technika moderacyjna umozliwiajaca
poznanie potencjatu, celow i preferencji grupy
jest wpisywanie przez uczestnikéw pomystow
na kartki wedtug zasady: jedna kartka — jeden
pomyst (burza mézgéw). Nastepnie prowadzacy
przy udziale uczestnikow grupuje pomysty, przy-
porzadkowujac je pojeciom nadrzednym. Kartki
moga stanowi¢ rowniez rozgatezienia przygoto-
wanego wczesniej asocjogramu do konkretnego
tematu lub pytania.

Z kolei ankieta wielopunktowa (Mehr-Punkt-
-Abfrage) pozwala ustalac ciezar (waznosc) i roz-
legtos¢ problemow. Jesli np. zaistnieje sytuacja,
w ktorej liczba kwestii wskazanych przez uczest-

60

nikéw do oméwienia nie jest mozliwa (z powodu
np. czasu szkolenia), uczestnicy decyduja o prio-
rytetach, dysponujac kilkoma samoprzylepnymi
punktami (im wiecej punktéw, tym wazniejsze
zagadnienie).

Stosujac trzy powyzsze techniki, dajemy gru-
pie mozliwos¢ sterowania przebiegiem zaje¢, jed-
nak od prowadzacego wymagane jest perfekcyjne
przygotowanie sie do zaje¢, wysokie kompeten-
cje merytoryczne, elastycznos¢, otwartos¢ oraz
bogate wyposazenie w pomoce dydaktyczne,
m.in. w tablice, flipczart, tablice korkowe, arku-
sze papieru, flamastry, kolorowa krede, karteczki
samoprzylepne, szpilki, naklejki, samoprzylepne
punkciki itp.

Po zajeciach prowadzonych powyzszymi tech-
nikami kazdy uczacy sie zyskuje poczucie, ze miat
wplyw na przebieg zaje¢, mogt wspotdecydowac,
co z reguty daje satysfakcje i motywuje do udzia-
tu w kolejnych zajeciach. Dajmy zatem naszym
uczniom szanse na realizacje ich celéw i oczeki-
wan, a spetni sie nasze nauczycielskie marzenie:
zaangazowanie sie uczniéw w zdobywanie umie-
jetnosci jezykowych.

Czy postawienie na rozwijanie autonomii
ucznia w procesie edukagji jest kluczem do suk-
cesu nauczania jezykéw obcych? Niemcy mawiaja:
Probieren geht (iber studieren”, a zatem dopoki
nie sprobujemy, nie dowiemy sie. Wszystko zale-
zy réwniez od miary sukcesu, czy jest nig wynik
egzaminu, czy uczen czekajacy na kolejna lekcje
jezyka obcego jak na mite spotkanie.
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Magdalena Kolber'!
Bydgoszcz

w Samokontrola w procesie nauki jezyka ohcego

Okreslenie samokontrola jest stosowane za-
miennie z takimi pojeciami jak samoregulacja lub
samodyscyplina, a w jezyku potocznym jest koja-
rzone z pojeciem silnej woli, co wskazuje, ze jest
w jaki$ sposob powiazane z Brunerowskim po-
jeciem sprawczosci. Wedtug Stownika Psycholo-
gicznego samokontrola to zdolnos¢ kontrolowa-
nia zachowan impulsywnych przez hamowanie
(ttumienie) nagtych, przelotnych pragnieA. Warto
zauwazy¢, ze termin ten zawiera trzon , kontrola”
(Reber 2002), ktory oméwie ponizej.

= Teoria Rottera i pojecie kontroli

Pojecie kontroli wywodzi sie z teorii uczenia
sie spotecznego stworzonej przez J. B. Rottera
(1966). Liczne badania potwierdzaja zatozenie, ze
poczucie kontroli ma pozytywny wptyw na funk-
cjonowanie cztowieka. Przekonanie o posiadaniu
kontroli i o tym, ze dziatanie zalezy od nas samych
i my sami mozemy sterowa¢ wtasnym zachowa-
niem, wywotuje satysfakcje, zwieksza motywacje
do dziatania, a takze wartos¢ uzyskanych wyni-
kéw. J. B. Rotter uzywa okreslenia umiejscowienie
kontroli, wyrézniajac umiejscowienie zewnetrzne
i wewnetrzne. Jednostki w wewnetrznym umiej-
scowieniu kontroli wzmocnien, okreslane skréto-
wo jako ,internalisci”, sa przekonane o mozliwosci
sprawowania kontroli nad wiasnym zachowaniem
oraz wydarzeniami dziejacymi sie wokot nich.
W zwiazku z tym pracuja wytrwale, wierzac, ze
to, jakie bedzie ich przyszte zycie (status ekono-
miczno-spoteczny i spoteczny szacunek), zalezy
od ich wysitku wiozonego w uczenie sie. Z kolei
osoby o zewnetrznym umiejscowieniu kontroli
wzmocnien, zwane ,.eksternalistami”, sg przeko-
nane, ze to co im sie zdarza, zalezy od szczescia
lub decyzji innych ludzi. Wierza, ze niezaleznie

od tego, co beda robi¢, i tak zewnetrzne czynni-
ki, czesto niedajace sie przewidzie¢, beda miaty
istotny wptyw na ich zycie. Dlatego nie pracuja
zbyt ciezko w szkole, gdyz sa przekonane, ze to,
czy dostana dobrze ptatna prace, zalezy od nie-
przewidzianych okolicznosci (Rotter 1966).

= Wplyw kontroli na motywacije
ucznia oraz na wzrost
postawy autonomicznej

Aby wyjasnic¢ zwiazek miedzy kontrolg a mo-
tywacja, nalezy wroci¢ do takich teorii jak atrybu-
¢ja lub teoria samookreslenia. Pierwsza teoria jest
zwiazana z procesem wnioskowania o przyczynach
zachowan innych ludzi lub whasnych, natomiast
teoria samookreslenia opiera sie na zatozeniu, ze
ludzie maja wrodzona sktonnos¢ do interesowa-
nia sie nieznanymi bodzcami oraz podejmowa-
nia wyzwan.

Na mozliwos¢ zastosowania teorii atrybucji do
wyjasnienia roli motywacji w uczeniu sie jezyka
obcego i jej zwiazku z poziomem odpowiedzial-
Nosci Uucznia za whasne uczenie sie, zwrdcili uwage
G. Crookes i R. Schmidt (1991) oraz L. Dickinson
(1995). L. Dickinson stwierdza, ze wysoka moty-
wagja, przejawiajaca sie kontynuowaniem uczenia
sie mimo porazki, a takze kofcowe lepsze wyniki
uczenia sie charakteryzuja tych uczniow, ktérzy
uwazaja, ze efekty uczenia sie zaleza od wiozo-
nego przez nich wysitku. Uczniowie tacy uzyskuja
wyzsze wyniki w poréwnaniu z uczniami, ktérzy
przypisuja odpowiedzialnos¢ za whasne sukcesy lub
porazki w nauce czynnikom, ktérych nie moga kon-
trolowac. Stwierdzono, ze u 0séb, ktére przyjmuja
odpowiedzialno$¢ za wyniki wkasnego uczenia sie,
odniesiony sukces powoduje wzrost motywagji, co
przyczynia sie do nastepnych osiagniec.

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w VIII Liceum Ogdlnoksztakcacym w Bydgoszczy.
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Kolejna teoria motywacji, do ktérej odnosza
sie autorzy badajacy wptyw tej zmiennej na ucze-
nie sie jezyka obcego, jest teoria samookreslenia,
ktdrej autorami sa E. Deci i R. Ryan. Zgodnie z ich
teoria motywacje mozna podzieli¢ na wewnetrz-
na i zewnetrzna. E. Deci i R. Ryan postawili teze,
ze ludzie maja trzy wrodzone potrzeby:

m kompetencji,
® zwigzku z innymi,
® autonomii.

Dwie z nich, tj. potrzeba kompetencji i autono-
mii, tworza podstawe do zrozumienia motywagji
wewnetrznej. Autonomie najlepiej jest ujmowac
w kontekscie kontrolowania zachowan, przejawia
sie ona stosowaniem wewnetrznej pfaszczyzny
odniesienia.

Motywacja wewnetrzna zatem to ,, wrodzona,
naturalna skfonnos¢ do wzbudzania zainteresowan
i korzystania z whasnych zdolnosci, a przez to do po-
szukiwania i radzenia sobie z optymalnymi wyzwa-
niami” a podstawa jej sa ,wrodzone, generowane
przez sam organizm potrzeby wspéizawodnictwa
i samookreslenia” (Deci, Ryan 1985:32). Moty-
wacja wewnetrzna obejmuje samookreslenie,
definiowane jako cecha ludzkiego funkcjonowa-
nia obejmujaca doswiadczenie wolnego wyboru,
ktére dotyczy sprawowania kontroli nad wynika-
mi whasnych dziatan (Deci, Ryan 1985). Osobe
zmotywowana wewnetrznie charakteryzuje poczu-
cie zainteresowania, kompetencji, samookresle-
nia, wewnetrznego umiejscowienia kontroli oraz
czasem doswiadczenie uczucia przeptywu (Dedi,
Rayan 1985). W przypadku motywacji zewnetrz-
nej dziatanie nie jest podejmowane dla samego
siebie, ale jest srodkiem do osiagniecia celu, ta-
kiego jak nagroda lub unikniecie kary.

E. Deci i R. Rayan pokazuja mozliwos¢ zasto-
sowania teorii motywacji w edukacji. Przytaczaja
badania potwierdzajace, ze uczenie sie jest bardziej
efektywne wtedy, gdy towarzyszy mu motywacja
wewnetrzna, niz wtedy, gdy jest umotywowane
zewnetrznie. Stwierdzili oni, ze motywacja we-
wnetrzna do uczenia sie ma miejsce wtedy, gdy
wynika ono z naturalnej ciekawosci i zaintereso-
wania. Srodowisko szkolne sprzyja rozwinieciu
motywacji wewnetrznej u ucznidéw, gdy dostar-
cza im optymalnych wyzwan, zrodet stymulacji
i jest informacyjne. E. Deci i R. Ryan (1985) de-
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finiuja informacyjne srodowisko szkolne jako to,
ktére wspiera autonomie ucznia, uwzglednia jego
uczucia oraz dostarcza mu, w sposéb wspomaga-
jacy efektywnos¢ uczenia sie, rzetelnej informagji
zwrotnej o uzyskiwanych wynikach.

= Znaczenie samokontroli
w nauce jezykow obcych

Nastawienie uczniéw dotyczace kontroli jest
niezwykle istotne. Wyzej opisana teoria samookre-
Slenia pozwala powiazac role motywacji i autono-
mii ucznia w nabywaniu jezyka obcego. Uczniowie,
rozwijajac swoje kompetencje, ucza sie mechaniz-
moéw samoregulacyjnych, tj. potrafia wyznaczac
cele, znajduja drogi do ich realizacji, pobudzaja
myslenie. Jezeli uczniowie nie oczekuja aprobaty
nauczycieli jako reakcji na swoje wysitki, sa mniej
chetni do starania sie o sukces. Uczniowie beda cie-
zej pracowali, jezeli sa przekonani, ze to oni (a nie
szczescie lub nauczyciel) sa odpowiedzialni za osiag-
niety sukces. W miare jak ciezko pracuja i osiagaja
powodzenie, nabieraja coraz bardziej pozytywnych
przekonan na temat wiasnych zdolnosci.

To, ze mechanizmy zwiazane z samokontro-
la s3 wazne w procesie uczenia sie, potwierdza
K. Wojtynek-Musik. Autorka twierdzi, ze nauka
jezykdw obcych stwarza ogromne mozliwosci sa-
mopoznania i lepszego wykorzystania wiasnego
potencjatu osobowego. Uczen musi zrozumied, ze
to w nim tkwia sity sprawcze. Poczucie sprawstwa
jest zrédtem sity do podejmowania nowego wy-
sitku intelektualnego, daje zatem wiare we wias-
ne mozliwosci skutecznego i efektywnego dzia-
tania, przekonanie, ze mozna samodzielnie po-
dejmowac decyzje, dokonywac wyboru, a przez
to realizowac sie.

= G0 moze zrobi¢ nauczyciel
jezyka obcego, ahy zwiekszy¢
samokontrole u swoich uczniow?
Wskazowki praktyczne:

® Pomoz uczniom rozpoznad ich indywidualny
poziom rozwoju i specyficzne zdolnosci, uzmy-
stowic sobie swoje mocne i stabe strony.

m Pomoz uczniom odkry¢ ich wiasny styl ucze-
nia sie, co pomoze w zrozumieniu trudnosci
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w opanowywaniu réznych sprawnosci jezy-

kowych.

m Powiedz uczniom o istnieniu strategii ucze-
nia sie:

e postaraj sie, aby mieli mozliwos¢ stosowa-
nia demonstrowanych przez ciebie strate-
gii w sytuacjach podobnych do tych, z ja-
kimi rzeczywiscie spotykaja sie w zyciu co-
dziennym,

e pobudzaj ich do samodzielnego odkrywa-
nia strategii uczenia sie,

o miej do nich cierpliwo$¢ — umiejetnosc sto-
sowania strategii jest nabywana i automa-
tyzowana stopniowo.

m Uswiadom uczniom, ze wysoki iloraz inteli-
gencji i zdoInosci jezykowe nie sa warunkiem
osiagniecia sukcesu w uczeniu sie.

m Naucz uczniéw umiejetnosci podejmowania
decyzji zwiazanych z procesem uczenia sie:
e okreslania celéw uczenia sie, doboru ma-

teriatu i technik pracy wedtug spéjnych
kryteriow,

e planowania przebiegu nauki,

o wiaczania nowych informacji w system po-
siadanej juz wiedzy,

e samooceny umiejetnosci jezykowych i auto-
korekty.

Niniejszy tekst i wymienione wskazéwki prak-
tyczne potwierdzaja stara i ostatnio chyba nie-
doceniana prawde, ze najwazniejszy w procesie
nauczania/uczenia sie jest nauczyciel. On moze
usprawni¢ proces uczenia sie i nie tylko niwelo-
wac trudnosci, ktére w nim powstaja, ale swo-
ja madra postawa i dobra znajomoscia ucznia
nie dopusci¢ do ich powstawania. Warto o tym
pamietac.
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Agata Hofman'
Gdanisk

Technologia informacyjna w promowaniu autonomii
| \ swietle wielorakich perspektyw inteligencji uczniow

Tworca teorii inteligencji wielorakich Howard
Gardner, odnoszac sie do technologii informa-
cyjnej, stwierdza, ze trudno ewaluowaé medium
jako $rodek przekazu, ale mozna umiejetnie wy-
korzysta¢ przekaz, pobudzajac uczniéw do kre-
atywnosci. Wedtug niego narzedzia technologii
informacyjnej moga pozwoli¢ na promowanie
autonomii w klasie szkolnej, uaktywniajac rézne
rodzaje inteligencji uczniow.

= Praktyczne aspekty zastosowa-

nia technologii informacyjnej

W promowaniu autonomii

W jednej z pierwszych szkét jezykowych w Pol-
sce, w gdanskiej placdwce edukacyjno-badawczej?,
od roku 1968 jest realizowany program indywi-

dualnego wieloaspektowego nauczania w drugim
jezyku. Uczniowie pracuja wedtug indywidualnie

' Dr Agata Hofman jest adiunktem w Zaktadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych na Uniwersytecie Gdanskim.

?Language Laboratories, szkolageniuszy.pl.
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zaprojektowanych programéw uwzgledniajacych
temperament, rodzaj inteligencji oraz zaintereso-
wania. Celem takiego podejécia jest rozwijanie za-
interesowan i wprowadzanie elementéw wiedzy
0 swiecie, czyli pewnych aspektow fizyki, astro-
nomii, geografii lub medycyny, oraz jednoczesne
promowanie autonomii uczniéw. Nauczyciel po-
stuguje sie wytacznie jezykiem obcym. Uczniowie,
ktérzy rozpoczeli indywidualna nauke w drugim
roku zycia, przed ukofczeniem piatego roku zycia
pisza i czytaja w obu jezykach, tj. w jezyku ojczy-
stym i obcym. Wielu uczniéw w wieku siedmiu
lat tworzy wiasne teksty literackie — ksiazki, opo-
wiadania i scenariusze w jezyku obcym. Podsta-
wa nauczania jest sympatyczna zabawa w jezyku
obcym i kontakt interpersonalny z nauczycielem,
gdyz element motywacji jest jedna z najistotniej-
szych kwestii wspomagajacych proces przyswajania
drugiego jezyka (Pfeiffer 2001:104-111). Ucznio-
wie tej szkoty od wielu lat biora udziat w olim-
piadach jezykowych?®. Osoby doroste pracujace
w indywidualnie dobranych programach maja
szanse na gtebsze rozwijanie zainteresowan, np.
neurobiologicznych lub filozoficznych, w danym
jezyku obcym (Hofman 2007:45,46).

Opisana szkofa jest jedna z wyjatkowych, rze-
czywistos¢ tradycyjnej szkoty ogranicza bowiem
zatozenia autonomizacji i indywidualizacji wezes-
nego nauczania. W klasach kilkunastoosobowych
— lub niekiedy liczniejszych — nauczanie jest za-
zwyczaj sprowadzone do zagadnien z podrecznika.
W takich warunkach trudno realizowac takie cele,
jak indywidualizacja nauczania, rozpoznawanie
rodzaju inteligencji ucznidéw oraz ich autonomiza-
Cja. Aby zindywidualizowac nauczanie w realiach
szkolnych, czyli ograniczonym wymiarze czaso-
wym zajec jezykowych, mozna zastanowic sie nad
wykorzystaniem sal komputerowych?*.

Korzystanie z edukacyjnych witryn interne-
towych oraz multimedialnych, interaktywnych
programéw dostepnych w internetowych bazach
edukacyjnych, rozszerza palete mozliwosci glot-
todydaktycznych. Realne staje sie promowanie
autonomii uczniow, dostosowanie programu do
indywidualnych potrzeb dziecka oraz interdy-
scyplinarne nauczanie drugiego jezyka. Mozna
nawet uwzgledni¢ wykorzystanie komputerow
W nauczaniu angielskiego przy jednoczesnym
uczeniu w jezyku obcym innych przedmiotéw,
tj. historii, matematyki lub geografii (odnoszac
sie do CLIL, Content and Language Integrated Le-
arning). Uczniéw, ktorzy w wiekszosci maja sprzet
komputerowy w domu, mozna w ten sposéb nie
tylko zapoznac z zagadnieniami naukowymi, ale
réwniez nauczy¢ ich umiejetnosci odnajdywania
informacji w Internecie i ich umiejetnego wyko-
rzystywania. Przyktadem moze by¢ bezptatny pro-
gram Google Earth (jego odpowiedniki to Google
Moon i Google Wind), wirtualny globus, wykorzy-
stywany w nauczaniu geografii. Umozliwia on wy-
Swietlanie na tréjwymiarowym modelu kuli ziem-
skiej zdjec satelitarnych, lotniczych oraz réznego
rodzaju informacji geograficznych i turystycznych
z dokfadnoscia do obrazu samochodu lub zarysu
postaci w dowolnym miejscu na Ziemi.

Dwujezycznos¢, szczegblnie wezesna, wiaze
sie z takimi zmianami neurologicznymi, jak: zbli-
zenie matryc jezykowych (Hirsch, Kim 1997:171-
174), zmiany ilosciowe istoty szarej (Mechelli i in.
2004:431), zmiany w obrebie ciata modzelowatego
(Coggins, Kennedy, Armstrong 2004:69-74), oraz
szeregiem innych neurologicznych uwarunkowan
potwierdzajacych warto$¢ przyswajania jezykow
obcych (Draganski i in. 2004). Jesli nowe tresci
zostang wprowadzone przy zastosowaniu multi-
mediéw oraz technik multisensorycznych, wowczas

341 uczniow odniosto sukcesy na szczeblu wojewddzkim i ogélnopolskim. 17 uczniéw zajeto miejsca w pierwszej dziesiatce
laureatéw olimpiad wojewddzkich i ogdInopolskich, w tym m.in.: I miejsce w OgéInopolskiej olimpiadzie z jezyka angielskie-
go w 2002 r., IV miejsce w Ogolnopolskiej olimpiadzie jezyka angielskiego w 2003 ., | miejsce w Wojewddzkim konkursie
jezyka angielskiego w 2004 ., Il miejsce w Ogoélnopolskim konkursie z jezyka angielskiego w 2006 r., Ill miejsce w Ogdlno-
polskim konkursie jezyka angielskiego w 2007 r.

*W latach 2005-2008 przygotowatam na Uniwersytecie Gdanskim kilkuset studentéw do pracy z zastosowaniem narzedzi tech-
nologii informacyjnej w klasach szkolnych. Studenci uczestniczyli w projektach poswieconych m.in. wprowadzaniu filozofii,
geografii i historii w nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka obcego w wybranych szkotach podstawowych w Tréjmiescie.
Mimo nie zawsze przychylnych takim projektom wiadz szkét zdecydowana wiekszos¢ nadal uzywa komputeréw w nauczaniu
jezykow obcych, osiagajac tym samym lepsze rezultaty w pracy z dziecmi niz przed ich zastosowaniem (Hofman 2007).
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zostang one przyswojone na diuzej dzieki wzmozo-
nej aktywnosci mézgu w obrebie hipokampu.

Zastosowanie edukacyjnych programéw multi-
medialnych, baz badawczych online i offline opra-
cowanych przez BBC, baz edukacyjnych NASA dla
dzieci itp. pozwala na wprowadzanie elementéw
dyscyplin naukowych, takich jak fizyka, chemia
i geografia w jezyku angielskim od najmtodszych
lat. Jezyk obcy jest wowczas wykorzystywany je-
dynie jako narzedzie. Taka edukacja jest wielo-
aspektowa oraz wielowymiarowa z uwzglednie-
niem inteligencji wielorakich uczniéw. Nacisk jest
ktadziony na kreatywnos¢ ucznia i maksymalne
rozbudzenie intelektualne. Dziecko, ktére w ten
sposob przyswaja wiedze w danym obszarze swo-
ich zainteresowan, nie tylko komunikuije sie swo-
bodnie w jezyku drugim, ale réwniez urasta do
rangi eksperta, ktéry o swoich pasjach potrafi
wyrazac sie rowniez w jezyku angielskim.

Promujac autonomie uczniéw i dazac do in-
dywidualizacji procesu przyswajania jezyka obce-
go, nalezy rozwazy¢ wieloaspektowe zagadnienie
uzdolnien ucznidéw nakierowanych na przyswa-
janie jezyka obcego. H. Gardner, R.]. Sternberg,
S.J. Ceci oraz inni wspditczesni badacze inteligencji
skfaniaja sie ku ujmowaniu tej zdolnosci jako po-
jecia niejednorodnego, a H. Gardner, wyodreb-
niajac osiem lub wiecej réznych zdolnosci gtow-
nych (Gardner 2001), ukazuje ztozonos¢ podstaw
operacji myslowych.

= Wielorakie perspektywy
zagadnienia inteligencji

Badania inteligencji bywaty tozsame z mierze-
niem poziomu np. 1Q (Vernon 1987). Byty to testy
zwiazane z przewidywaniem dalszych osiagniec
szkolnych. Wspotczesne teorie inteligencji prze-
ciwstawiaja sie tak waskiemu psychometrycznemu
i laboratoryjnemu ujeciu zagadnienia inteligen-
¢ji (Ceci 1990, Gould 1981, Sternberg, Wagner
1986) ze wzgledu na brak odniesienia do sytu-
acji rzeczywistych, dla badanego naturalnych.

Codzienne przejawy inteligencji bywaja bardziej
wartosciowe niz wyniki testéw psychometrycznych.
W zyciu cztowiek spotyka sie z wielowymiarowy-
mi problemami, ktére z zatozenia nie sa wyraznie
zdefiniowane. Krytyce jest poddawany nie tylko
waski wymiar laboratoryjnych ujec¢ inteligencji,
ale rowniez kontekst sytuacyjny testow. Obecne
ujecia inteligencji opieraja sie na badaniach Wy-
gotskiego. Jako pierwszy stwierdzit on, ze wyz-
sze funkcje umystowe sa zwiazane z kontaktami
miedzyludzkimi, nawiazywaniem i rozwijaniem
wiezi interpersonalnych. Obserwacje mozliwo-
Sci intelektualnych dzieci szkolnych doprowadzi-
ty go do wniosku, ze testy inteligencji nie moga
oddawac rzeczywistych mozliwosci ucznidéw. Nie
mowia bowiem nic o tym, do czego byliby zdol-
ni, gdyby mieli szanse wspotpracowac z innymi
(Wygotski 2002, 1978).

Triadowa teoria inteligencji Sternberga jest
jednym z aktualnych wieloaspektowych spojrzen
na zagadnienie inteligencji. R. . Sternberg uwaza,
ze wiele teorii inteligengji jest nie tyle bfednych,
ile niepetnych (Sternberg 1985). Jego teoria in-
teligencji aspiruje natomiast do miana ogolnej
i wielowymiarowe]j. Obejmuje ona trzy powia-
zane ze sobg subteorie.

Z triadowej teorii inteligencji wyrdst bioeko-
logiczny traktat S.]J. Ceciego o rozwoju intelek-
tualnym. S.]. Ceci podkresla, ze podobnie do
R.J. Sternberga zajmuje sie procesem przetwa-
rzania informacji, doswiadczeniem i kontekstem.
Twierdzi jednak, ze wiedza jest czynnikiem de-
terminujacym indywidualne réznice miedzy jed-
nostkami (Ceci 1990:15). S.]. Ceci sprzeciwia sie
istnieniu jednego, determinujacego czynnika g,
ujmujac jednoczesnie inteligencje jako zbidr roz-
norodnych wartodci poznawczych opartych na
podtozu biologicznym. Koncentruje sie na od-
krywaniu zwiazkéw myslowych oraz monitoro-
waniu procesu nabywania wiedzy. Wyniesienie
wiedzy jako najistotniejszej kwestii w kontekscie
inteligencji jest w tej teorii nowoscia. Zarazem
glownym jej mankamentem jest brak korelacji

> Np.: http://education.nasa.gov/home/index.html, http://ksnn.larc.nasa.gov/k2newsbreaks.cfm, http://www.nasa.gov/audience/for-
kids/games/index.html, http://www.bbc.co.uk/schools/scienceclips/, http://vilenski.org/science/index.html, http://www.bbc.co.uk/
sn/, http://www.bbc.co.uk/schools/laac/index.shtml, http://www.bbc.co.uk/cbeebies/storycircle/fairystories/dream/, http://www.
bbc.co.uk/cbeebies/, http://www.bbc.co.uk/cbeebies/balamory/, http://www.bbc.co.uk/schools/digger/7 9entry/7 9.shtml.
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miedzy testami na inteligencje a umiejetnoscia
wykonania ztozonego zadania.

Teoria wielu inteligencji Gardnera byfa ko-
lejnym wyzwaniem wobec klasycznego spojrze-
nia na inteligencje (Gardner, Kornhaber, Warren
2001:156). H. Gardner zauwaza, ze monolityczne
ujecie inteligendji zostato podwazone na dtugo,
zanim stworzyt on swoja teorie. Definiuje on in-
teligencje jako biopsychiczna, bazujaca na pro-
cesach przetwarzania informacji, umiejetnosci
rozwiazywania probleméw i tworzenia produk-
tow, wartosciowych zaréwno dla wspélnoty, jak
i dla kultury. Opiera swoja teorie na badaniach
neurologicznych®.

H. Gardner sprzeciwia sie redukowaniu inte-
ligencji do zdolnosci monolitycznej, powiazanej
z rozumowaniem przy uzyciu symboli abstrak-
cyjnych. Zdolnosci umystowe traktuje raczej jako
umiejetnos¢ rozwiazywania probleméw lub/i wy-
twarzania nowych produktéw. Wiaze on inteligen-
cje z tym, co zwykle ujmuje sie jako twdrczosc.
Proponujac teorie inteligencji wielorakich, wyod-
rebnia on siedem réznych inteligencji gtéwnych
i dwie inteligencje dodatkowe.

Inteligencja lingwistyczna zaktada sprawnos¢
postugiwania sie symbolami literackimi, umiejet-
nos¢ ptynnej komunikacji werbalnej i komunikadji
pisemnej. Dowody na jej istnienie pochodza z psy-
chologii rozwojowej. Ludzie o wysokim poziomie
inteligencji jezykowej to czesto prawnicy, poeci
i dziennikarze. Inteligencja logiczno-matematycz-
na polega na sprawnym wykonywaniu obliczen

i umiejetnosci wyciagania logicznych wnioskéw na
podstawie przedstawionych danych. Inteligencja
ta pozwala na zrozumienie abstrakcyjnych relagji
i postugiwanie sie nimi. J. Piaget swoje obserwacje
rozwoju intelektu opart wiasnie na tej zdolnosci.
(Piaget 1960). Ponadprzecietnie uzdolnieni ludzie
o wysokim poziomie tego rodzaju inteligencji to
przewaznie inzynierowie, matematycy, informa-
tycy oraz analitycy finansowi. Inteligencja jezyko-
wa wraz z inteligencja werbalna tworza podsta-
we sukcesu w trakcie edukacji formalnej. Na tych
umiejetnosciach sa przewaznie oparte testy 1Q,
na podstawie ktérych mozna przewidzie¢ sukces
dziecka w tradycyjnej szkole, ale nie sprawdzaja
sie w ukierunkowaniu edukacyjnym mitodziezy.
H. Gardner podkresla, iz celem jego teorii nie jest
umniejszanie inteligencji promowanej w szkole,
ale zwrdcenie uwagi na réwnie istotne zasoby
intelektualne (Hofman 2007).

Kolejne rodzaje uzdolnien, ktére H. Gardner
wyréznia, sa promowane w szkole w mniejszym
stopniu niz inteligencje lingwistyczna i logiczno-
matematyczna, a niekiedy nawet s3 one pomi-
jane w procesie edukacji.” Autor koncepcji inte-
ligencji wielorakich nie zamyka tej listy. Ukazuje
jednak ztozono$¢ podstaw operacji myslowych.
Kazda zdrowa jednostka posiada wszystkie rodzaje
inteligencji, wszystkie one sa jednak na réznych
poziomach. Taki indywidualny ukfad inteligencji
jest niepowtarzalny i unikalny.

Teoria inteligencji wielorakich istnieje od 1983
roku i doczekata sie krytyki zaréwno teoretykéw,

®Wychodzi on od obserwacji skutkéw udaru lub urazu mézgu. Okazuje sie, ze wraz z uszkodzeniem pewnych obszaréw koro-
wych niektére zdolnosci pozostaja na dokfadnie tym samym poziomie co przed uszkodzeniem. Réwniez obserwacje sawantow
sktaniaja do ujecia zdolnosci jako kwestii wielowymiarowej. Sawanci to ,.uczeni idioci” (idiot savants). Sa to osoby o ilorazie
inteligencji okoto 20-40. Potrafia jednak rysowac fotograficznie, z doktadnoscia do najdrobniejszego szczegotu, zapamietac
kilka tysiecy utozen szachdw na szachownicy, w utamku sekundy podac, jaki dzien tygodnia bedzie 12 kwietnia 2875 roku.
Por. <http://www.autism.org/savant.html>12.12.2007.

’Inteligencja muzyczna to wrazliwos¢ na dzwiek, rytm i melodie. Jest to réwniez umiejetnos¢ wytwarzania treéci, ktorych nos-
nikiem jest dzwiek. Pozwala ona ludziom zrozumiec znaczenie dzwieku oraz tworzy¢ jego nowe formy. Inteligencja kineste-
tyczna natomiast jest zdolnoscia do przekazywania tresci i rozwiazywania probleméw zwiazanych z postawa ciata. Odbiega
ona najdalej od klasycznego ujecia inteligencji, a cechuje szczegdInie tancerzy, choreograféw i sportowcow. Z kolei inteli-
gencja wizualno-przestrzenna jest zdolnoscia do orientacji w terenie i wykonywania operacji umystowych z przedstawieniem
rozwiazan wizualnych. Postuguja sie nia réwniez osoby niewidome, ktére prébuja odtworzy¢ w umysle droge np. z pracy do
sklepu. Inteligencja interpersonalna utatwia nawiazywanie nowych kontaktéw. Jest to zdolnos¢, ktéra pozwala na trafne roz-
poznawanie uczu¢, przekonan oraz intencji innych ludzi. Jest ona niezbedna rodzicom oraz nauczycielom. Inteligencja
intrapersonalna jest umiejetnoscia pomagajaca zrozumie¢ nam samych siebie, swoje doznania i uczucia. Najwyzszy poziom
tej inteligencji prowadzi do gtebokiej samowiedzy i pomaga podejmowac madre, korzystne rozwiazania. Inteligencje perso-
nalne trudno jest rozrézni¢ w zyciu codziennym. (Gardner, Kornhaber, Warren 2001:156-162). Po latach H. Gardner dodat
dwa kolejne rodzaje: inteligencje przyrodnicza, zwiazana z umitowaniem Srodowiska naturalnego, oraz inteligencje ducho-
wa, rozumiang jako umiejetnos¢ formutowania pytan natury ontologicznej.
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jak tez praktykows. Bez wzgledu jednak na kryty-
ke, oczywiste wydaje sie to, ze oferty edukacyj-
ne powinny uwzglednia¢ wielorakie inteligencje
uczniéw, by indywidualizowac proces nauczania
i usprawnia¢ nowosciami technicznymi.

= Cyfrowa przestrzen klasy
Mozliwosci technologii informacyjnej w Swie-
tle teorii inteligencji wielorakich

Howard Gardner twierdzi, Ze kazda zdrowa
jednostka jest zdolna do rozwijania sie (Gardner
2001:32). Rozwdj odbywa sie przez doswiad-
czenia zmystowe. Niestety edukacja publiczna
czesto neguje wielorakie formy uczenia sie i na-
uczania. Wieksza czes¢ edukacji wezesnoszkolnej,
gimnazjalnej i licealnej oraz edukacji w szkotach
wyzszych odbywa sie w formie wyktadow. Wie-
dza podana w takiej formie jest oceniana te-
stami, sprawdzianami ustnymi [ub pisemnymi.
Taka forma edukacji jest z pozoru sprawiedliwa,
poniewaz wszyscy sa ksztatceni wedtug takiego
samego programu. Jednak H. Gardner uwaza,
ze jest to z gruntu nieuczciwe wobec kazdego
uczacego sie z osobna. Szkota uzyskata sobie
przywilej wykorzystywania jedynie dwoch do-
men kognitywnych: lingwistyczno-werbalnej oraz
logiczno-matematycznej, ignorujac tym samym
inne techniki oraz narzedzia poznawcze (Gard-
ner 2001:32). Zgodnie z teoria inteligencji wie-
lorakich kazda jednostka ma unikalny poziom
wszystkich inteligencji. Osoba o wysokim pozio-
mie inteligencji interpersonalnej i werbalnej be-
dzie wykazywata prawdopodobnie nizszy poziom
innej inteligencji, np. przestrzennej. Nie istnie-
ja dwie identyczne osoby tozsame pod wzgle-
dem uktadu inteligencji. Dlatego tez H. Gard-
ner wzywa osoby odpowiedzialne za edukacje
do uwzglednienia réwniez tych inteligentnych
jednostek, ktore nie maja talentu do liczb lub
stow (Gardner 2001).

Teoria inteligencji wielorakich zrodzita sie
w epoce informatyzacji, réwnolegle z rozwojem
nowych technologii, takich jak: CD-ROM-y, Inter-
net, konstrukcje lego-logo oraz hipermedia. Te tech-
nologie sa obecne w kazdym aspekcie wymiernej
rzeczywistosci i moga by¢ wykorzystywane w roz-
woju inteligencji wielorakich uczniéw. Nie mozna
jednak przeceniac roli mediow w edukacji. Jest to,
i pozostanie, zaledwie jedno z narzedzi w rekach
madrych pedagogow dydaktykdw, np. rozwoj
inteligencji interpersonalnej moze sie odbywac
w internetowych pokojach rozméw (chat rooms),
pod odpowiednim nadzorem nauczyciela (Gardner
2001:34). Dla glottodydaktykéw jest to okazja do
zapewnienia uczniom kontaktu z zywym jezykiem
obcym. Chociaz podobne mozliwosci istniaty od
wiekow, to jednak rozwoj technologii informacyj-
nej utatwia nauczycielom dostep do nich.

Podejscie do nauczania nie powinno by¢ po-
dawcze, nie mozna przekazywac uczniom wiedzy
i wymusza¢ przyswojenia materiatu. Prawdziwe
nauczanie opiera sie na umiejetnosci przekazywa-
nia gtéwnego nurtu myslowego danej dyscypli-
ny naukowej. W ten sposéb mozemy przyczynic
sie do postepu technologicznego w przysztosci
przez szerzenie kreatywnego myslenia w kazdej
dyscyplinie. Jest to ten moment, kiedy wykorzy-
stanie technologii informacyjnej staje sie niemal
koniecznoscia. H. Gardner podaje przyktad dziec-
ka zafascynowanego meteorologia. Technologia
informacyjna umozliwia mu dotarcie do aktual-
nej satelitarnej pogodowej mapy Ziemi, a nawet
Marsa® (Gardner 2001).

Howard Gardner jest oredownikiem cywiliza-
¢ji informacyjnej, w ktérej edukacja jest wspiera-
na przez technologie informacyjna. Technologia
ta wedtug niego moze naturalnie promowac au-
tonomie uczniéw. Nalezy jednak by¢ ostroznym
i zachowac umiar, aby narzedzia nie staty sie ce-
lem. Technologia informacyjna powinna by¢ wy-
korzystana w ograniczonym wymiarze czasowym,

8Sandra Scarr podwaza zatozenie, od ktérego teoria pierwotnie sie wywodzi (Scarr 1985:96). Twierdzi, ze psychologia nie
ujmuje inteligengji jako jednorodnej zdolnosci. S. Scarr uwaza réwniez, ze H. Gardner opiera sie bardziej na przestankach
spotecznych niz naukowych. Jej zdaniem opatrywanie etykietka inteligencji takich zdolnosci, jak np. muzyczne, nie sprzyja
lepszemu zrozumieniu ani inteligengji, ani osobowosci, ani tychze dziedzin (Scarr 1985:95-100). H. Gardner odpowiada, ze
nazewnictwo kulturowe zdolnosci i inteligencji oraz talentow jest tozsame. Wedtug niego ukazanie prawidtowosci wielorakich
perspektyw inteligencji udokumentowane badaniami neurologicznymi moze przede wszystkim wnies¢ duzo do dydaktyki.

°Por. <www.google.earth.com> 8.12.2007.
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ktéry nie powinien przekracza¢ okoto 15 proc.
zaje¢ jezykowych. Te umowne 15 proc. powinno
stanowi¢ bodziec intelektualny do dyskusji, np.
jako temat przewodni dalszej czesci zajec.
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(listopad 2008)

Ewa Andrzejewska’
Gdansk

Autonomia a wczesnoszkolne nauczanie
=¥ i uczenie sie jezykéw obcych

Dyskusja o autonomii w nauczaniu jezykéw
obcych dotyczy najczesciej starszych uczniéw lub

os6b dorostych, gdyz im zazwyczaj sa przypisy-
wane umiejetnosci i przymioty pozwalajace na

' Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu Gdanskiego.
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autonomiczne zachowania. Wiek jest uznawany
za jedna z granic autonomii ucznia, za ,.zmienng
dynamicznie okreslajaca rozwdj jego autonomicznych
zachowan” (Wysocka 2008:14). Jednocze$nie pod-
kresla sie, ze autonomia jako wyznacznik skutecz-
nego uczenia sie jest mozliwa na kazdym etapie
nauki i w kazdym wieku (Little, Ridley i Ushioda
2002, cyt. za Eggers 2007:52).

Sam termin autonomia jest bardzo szeroko
definiowany, obejmuje wiele aspektéw, o ktdrych
nie zawsze mozna powiedzie¢, ze bezdyskusyj-
nie przynaleza do autonomii. W czasie trwajacej
juz ponad trzydziesci lat popularnosci koncepgji
autonomii w glottodydaktyce rozumienie tego
pojecia zmieniato sie wielokrotnie. Termin auto-
nomia stosowano w réznych znaczeniach, ktére
implikowaty okreslone podejicie do jezyka, jego
uczenia sie, roli ucznia i nauczyciela w tym pro-
cesie. Rdznice w pojmowaniu autonomii miaty
takze zrodto w tradycjach kulturowych, w polityce
odwiatowej i ideatach edukacyjnych poszczegél-
nych panstw?. Czeste stosowanie terminu auto-
nomia i jego popularnos¢ sprawity, ze stat sie on
wieloznaczny i niejasny oraz penit role etykiet-
ki dla réznych form podejscia komunikacyjnego
i ,nowoczesnych” metod nauczania i uczenia sie
(por. Weskamp 2001:81).

Aktualne badania dokonuja krytycznej analizy
dotychczasowych koncepcji autonomii oraz wska-
zuja na jej znaczenie w kontekscie kompetencji
komunikacyjnej, interkulturowej oraz medialnej,
gtéwnie w odniesieniu do zaawansowanych eta-
podw przyswajania jezykow obcych (por. Wilczyriska
1999, Schmenk 2008). W literaturze przedmiotu
znajdujemy wskazéwki metodyczno-dydaktycz-
ne dotyczace rozwijania autonomii we wczesno-
szkolnym nauczaniu jezykéw obcych, informacje
o0 badaniach empirycznych w zakresie wybranych
aspektow zwigzanych z autonomia oraz analize za-
dan podrecznikowych i mediéw interaktywnych.
Celem niniejszego artykutu jest uporzadkowanie
podejs¢ do autonomii w nauczaniu i uczeniu sie je-

zykéw obcych w edukacji wezesnoszkolnej, uchwy-
cenie miejsca zalecen metodyczno-dydaktycznych
w dotychczasowych koncepcjach teoretycznych oraz
wskazanie na mozliwe obszary autonomii dzieci
uczacych sie jezykéw obcych.

« Autonomia we wczesno-
szkolnym nauczaniu jezykow

W literaturze przedmiotu odnajdujemy informa-
cje 0 mozliwosciach przygotowania najmtodszych
uczniéw? do autonomii oraz propozycje zadan i or-
ganizacji lekgji, ktére maja wspiera¢ autonomiczne
postawy dzieci uczacych sie jezykdw obcych (por.
m.in. Komorowska 2002, Marschollek 2004, Za-
wadzka 2004, Eggers 2007). Przedstawione pro-
pozycje mozna uporzadkowac wokoét zagadnien
zwiazanych z celami nauczania w klasach I-111, for-
mami pracy na lekcji i dostarczeniem uczniom na-
rzedzi do samodzielnego uczenia sie, problemami
samooceny oraz rozwijania swiadomosci jezykowej
i Swiadomosci uczenia sie (awareness).

Autonomia a cele nauczania

Zdaniem H. Eggers (2007:52-53) punktem
wyjscia do rozwazan o autonomii we wczesno-
szkolnym nauczaniu jezykéw obcych powinna by¢
analiza mozliwosci realizowania celéw nauczania
przy zastosowaniu wybranych, odpowiednich dla
dzieci aspektéw autonomii. Programy nauczania
wyroézniaja cele ogélnorozwojowe, ktérym przypi-
suje sie duze znaczenie na tym etapie nauczania,
oraz cele jezykowe. Autonomiczne podejicie do
uczenia sie, jak twierdzi Marschollek (2004:160),
ma szczegblne znaczenie w rozwijaniu pozytyw-
nego nastawienia do jezyka obcego, motywagji
do uczenia sie oraz budowania tozsamosci dzieci.
Podobnie jak na innych etapach nauki podkresla
sie, Ze wspieranie autonomicznego podejscia ma
bardzo pozytywny wptyw na rozwéj kompetengji
uczenia sie (por. Legenhausen 2005:78). W zakresie
celow jezykowych uznaje sie, ze podejscie autono-

20 decyzjach oswiatowych w Polsce majacych zwiazek z rozwojem autonomii informuje E. Zawadzka (2004:224-226), M. Jun-
kieles analizuje autonomie w kontekscie nowych programéw nauczania (2000). Na pojmowanie autonomii w Niemczech

wynikajace z polityki oswiatowej wskazuje B. Schmenk (2008).

*Dla potrzeb wczesnoszkolnego nauczania jezykow obcych wykorzystywane sa koncepcje skierowane do nieco starszych uczniow.
Np. H. Eggers (2007) powotuje sie na prace Leni Dam, ktéra przedstawiata mozliwosci autonomizacji pracy na lekcjach je-

zyka angielskiego w 5 klasie szkoty podstawowej.
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miczne moze miec szczegolnie pozytywny wptyw
na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej dzieci,
gdyz wiekszy nacisk jest kfadziony na aktywnos¢
uczniow w pracy grupowej, spotkaniach z obco-
krajowcami oraz stosowanie jezyka obcego w au-
tentycznych sytuacjach, np. podczas zabaw.

Formy pracy i narzedzia do samodzielnej
nauki

Autonomia rozumiana jako aktywna postawa
ucznia wobec nauki jezyka obcego moze by¢, jak
wynika z literatury przedmiotu, rozwijana przez
dostarczenie uczniom narzedzi do samodzielnej
pracy, rozwijania umiejetnosci ich skutecznego wy-
korzystywania, stosowania otwartych form lekgji
oraz zasad pracy zwiekszajacych wspétodpowie-
dzialnos¢ za proces uczenia sie. Takie dziatania dy-
daktyczne stwarzaja warunki do rozwoju zaufania
do swoich mozliwosci uczenia sie jezyka obcego
i komunikacji w jezyku obcym, umiejetnosci pla-
nowania, realizacji oraz ewaluacji zadan, a takze
umiejetnosci spotecznych (por. WiBner-Kurzawa
1995:309, Zawadzka 2004:238). Wsrod zaleca-
nych otwartych form nauczania w nauczaniu jezy-
kéw obcych dzieci najczesciej pojawiaja sie Stacje
zadan (Stationenlernen), Praca wedfug tygodniowego
planu pracy (Wochenplan), Projekty (Projektunterricht)
i Storyline*. Oprdcz stosowania tych form stopnio-
we przygotowanie do autonomicznego uczenia sie
mozna realizowa¢ w trakcie tradycyjnych lekdji,
podczas ktérych uczniowie maja mozliwos¢ decy-
dowania o sposobie wykonania zadania, wyboru
piosenki, gry jezykowej lub tekstu z wiekszej liczby
propozycji i ¢wicza umiejetnos¢ uzgadniania decy-
zji w grupie (Komorowska 2002:170). Innym spo-
sobem na rozwijanie autonomicznego podejscia
do uczenia sie jest wprowadzenie do stosowania
okreslonych narzedzi pomocnych w samodzielnej
nauce, np. praca ze stownikiem. A. Marschollek
(2006:191-195) pokazuje, jak najmtodsi ucznio-
wie moga poznac zapis fonetyczny, a nastepnie
samodzielnie odkrywac brzmienie angielskich wy-
razéw i wierszykow.

Awareness

Waznym aspektem, ktdry wspiera autonomicz-
ne uczenie sie dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest
awareness. Literatura przedmiotu w odniesieniu do
wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych pod-
kresla zwiaszcza swiadomos¢ jezykowa oraz swia-
domos¢ proceséw uczenia sie (Sprachbewusstheit,
Bewusstheit des Lernens — por. Eggers 2007:37-39).
Swiadomos¢ procesdw uczenia sie moze by¢ rozwi-
jana przez refleksje nad celami lekgji i mozliwymi
sposobami ich realizacji. Wazna role w rozwijaniu
Swiadomosci uczenia sie odgrywaja informacje
nauczyciela dotyczace celu poszczegélnych zadan
na lekcji. Budowanie Swiadomosci procesow ucze-
nia sie obejmuje réwniez pozyskiwanie informagji
o strategiach uczenia sie, rozpoznawanie wiasnych
strategii, refleksje nad réznymi sposobami ucze-
nia sie oraz ¢wiczenie strategii w trakcie wykony-
wania zadan. W rozwijaniu autonomii uczenia sie
duze znaczenie odgrywa wspieranie swiadomosci
jezykowej® (language awareness). Obejmuje ona re-
fleksje nad jezykiem, poréwnywanie podobnych
i odmiennych struktur jezykowych, komentarze
dzieci dotyczace ich wypowiedzi, autokorekty,
Swiadomos¢ istnienia jezykow obcych itp. Obok
rozméw z dzie¢mi na temat jezykdw, reagowania
na spontaniczne spostrzezenia uczniéw dotyczace
podobienstw i réznic (np. w zakresie stownictwa),
wspieraniu $wiadomosci jezykowej moga stuzyc
rézne zadania uwrazliwiajace na zjawiska jezyko-
we. Wsréd ¢wiczen odpowiednich dla ucznidéw na
tym etapie nauki i uwrazliwiajacych na struktury
jezykowe sa wymieniane gry dydaktyczne (por.
Klippel 2001) oraz ¢wiczenia w kreatywnym sto-
sowaniu jezyka, np. rézne formy liryczne, tj. Haiku,
Elfchen, Avenidas (Glinther, Giinther 2005:83-85).
A. Kubanek-German (2003:40-42) proponuje re-
fleksje nad pozajezykowymi formami komunikadj,
uwrazliwienie na rézne normy uzycia jezyka w ko-
munikacji. Rozwijaniem $wiadomosci komunikacyj-
nej (Communicative Awareness) moze by¢, zgodnie
z propozycja A. Kubanek-German (2003:41), za-
danie polegajace na tym, iz kolejnos¢ wypowiedzi

*Szczegbtowa prezentacja roznych otwartych form nauczania na tle szerokiego kontekstu pedagogicznego oraz metod naucza-
nia jezykdw obcych jest przedstawiona w publikacji, ktorej autorem jest Thaler (2008).

>Rozwdj swiadomosci jezykowej byt jednym z elementow projektu Dwa jezyki obce od pierwszej klasy szkoty podstawowej, re-
alizowanego w latach 2004-2007 w jednej ze szkét podstawowych w Gdansku (Andrzejewska 2006).
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jest uwarunkowana wiekiem méwiacych, tak jak
ma to miejsce w plemionach indianskich.

Samoocena

Umiejetnos¢ samooceny jest uznawana za waz-
ny aspekt w procesie rozwijania autonomicznej po-
stawy wobec uczenia sie (Zawadzka 2004:244).
Znaczenie samooceny dla autonomii jest zwiazane
z jednej strony z rozwojem osobowosci dziecka,
z drugiej odgrywa wazna role w samodzielnym
i odpowiedzialnym planowaniu uczenia sie. Sa-
moocena wptywa na postawe wobec nauki, go-
towos¢ do podejmowania dziatan i wytrwatos¢
w ich realizacji. Na lekcji jezyka obcego samooce-
na to osobista refleksja nad poziomem opanowa-
nia kompetencji jezykowych, ktéra stuzy dalszemu
planowaniu celéw i sposobow uczenia sie. Za od-
powiedni dla dzieci instrument do wdrazania sa-
mooceny uznaje sie Europejskie portfolio jezykowe®.
Pozwala ono uwidoczni¢ postepy w nauce jezyka
obcego, skfania do samodzielnego namystu nad
umiejetnodciami i ich oceny oraz do refleksji nad
sposobami uczenia sie (por. Kolb 2007). Przygo-
towaniem do pracy z EP| moga by¢ karty samo-
oceny znajdujace sie w podrecznikach do nauki
jezykéw obcych dla dzieci. Wdrazanie najmtod-
szych ucznidéw do samooceny mozna wprowadzac
niezaleznie od gotowych materiatow. Wazne jest
informowanie ucznidéw o celach lekgji i poszcze-
goélnych zadan. Dzieki temu utatwiamy dzieciom
zrozumienie, ze to, co robia na lekgji, jest dziata-
niem sensownym i planowanym. Moze to wptynac
na odpowiedzialng postawe wobec wiasnej pracy.
W rozwijaniu umiejetnosci samooceny duza rola
przypada nauczycielowi. Konieczne sa taktowne
podejicie do opinii dziecka o swoich umiejetno-
Sciach oraz whasciwa organizacja pozwalajaca na
przecwiczenie trudniejszych zadan w odpowiednio
dtugim czasie (Komorowska 2002:173).

= Rozne koncepcje autonomii

Zebrane na podstawie literatury przedmiotu
i przedstawione powyzej metodyczno-dydaktyczne
uwagi dotyczace mozliwosci przygotowania dzie-

ci do autonomii maja zrodto w réznych ujeciach
teoretycznych. Przyporzadkowanie poszczegolnych
wskazowek praktycznych do whasciwego dla nich
kontekstu jest wazne nie tylko dla ich zrozumienia,
ale réwniez dla wskazania mozliwosci dalszego
rozwoju badan nad postawami autonomicznymi
dzieci w uczeniu sie jezykdw obcych. Przejrzy-
sto$¢ podziatu zastosowanego przez B. Schmenk
(2008) pozwala uporzadkowac zalecenia praktycz-
ne dotyczace autonomizacji w nauczaniu jezykow
obcych w edukacji wezesnoszkolnej. Klasyfikacja
B. Schmenk (2008:129-131, 257-259) wyr6znia
szes¢ podstawowych koncepcji autonomii:

m dziataniowa,

® sytuacyjno-techniczna,

m strategiczno-techniczna,

m konstruktywistyczna,

m psychologiczno-rozwojowa oraz

m pedagogiczno-miedzyprzedmiotowa.
Kazda z nich definiuje autonomie w odmienny
sposob oraz wskazuje na rézne konsekwencje
dydaktyczno-metodyczne.

Koncepcja dziataniowa

W koncepcji dziataniowej (Holec 1981 za
Schmenk 2008) mamy do czynienia z autonomia
wowczas, gdy uczen posiada umiejetnosci umozli-
wiajace mu samodzielne planowanie, realizowanie
i ewaluacje procesu uczenia sie jezyka. Jest zdol-
ny i gotowy do ponoszenia odpowiedzialnosci za
wiasne uczenie sie. Proces ten jest ujmowany jako
uczenie sie przez dziatanie, zas$ jezyk stanowi sro-
dek do osiagania celu, jakim jest skuteczne dziata-
nie. Koncepcja ta podlega licznym ograniczeniom,
zwhaszcza w odniesieniu do dzieci, gdyz samodziel-
ne planowanie, realizowanie i ewaluacja procesu
uczenia sie wymaga wielu umiejetnosci, ktérych
w petni nie osiagaja nawet doswiadczeni uczniowie
o0 duzej samodzielnosci samoksztatceniowej. Kon-
sekwencja dydaktyczna tego podejscia byto m.in.
tworzenie programoéw i planéw nauczania, tzw.
process syllabus, pozwalajacych na ich modyfika-
cje odpowiednio do potrzeb poszczegdinych grup
ucznioéw (por. Legenhausen 2005:84-85). W ra-
mach takiego programu uczniowie moga wspotde-

°A. Bajorek, I. Bartosz-Przybyto, M. Pamuta, D. Sikora-Banasik (2006), Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat,

Warszawa: CODN.
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cydowad m.in. o rodzajach zadan, form socjalnych
oraz celach jezykowych. U. Bliesener i P Edelenbos
(1998) postulowali, aby w nauczaniu wczesno-
szkolnym programy miaty forme otwartego sylla-
busa, umozliwiajacego modyfikacje w zaleznosci
od grupy ucznidéw. Wiaczanie dzieci do planowa-
nia procesu nauczania, moze np. dotyczy¢ wybo-
ru przez nich tematyki zaje¢, form lekgji, rodzaju
tekstow’. Inna konsekwencja podejscia dziatanio-
wego jest przypisanie duzego znaczenia ewaluadji,
ktérej podlega caty proces uczenia sie.

Koncepcja sytuacyjno-techniczna

Autonomia w tym ujeciu oznacza uczenie sie
samemu (self-instructed learning). Proces nauki to
samodzielne wykonywanie réznych zadan, przygo-
towanych przez nauczyciela, autoréw podrecznikéw
i programy komputerowe do nauki jezykdw obcych.
Ujecie sytuacyjno-techniczne zdaniem D. Little nie
jest rownoznaczne z autonomia, gdyz oznacza jedy-
nie forme organizacyjna, w ktdrej uczen przyswaja
jezyk obcy bez bezposredniego udziatu nauczyciela
(Little 1991, cyt. za Legenhausen 2005:78). Zada-
nia wykonywane samemu nie oznaczaja automa-
tycznie dziatania autonomicznego. Szczegbtowej
analizie nalezy podda¢ programy komputerowe
przeznaczone do nauki jezykéw obcych dla dziedi,
gdyz czesto nie spetniaja one wymogow autono-
micznego uczenia sie, np. aktywnej postawy wo-
bec uczenia sie, stosowania réznych strategii (por.
Eggers 2007:61-65). Podobnie korzystanie z Inter-
netu nie prowadzi automatycznie do Swiadomego
i krytycznego stosowania mediow. W sytuacyjno-
technicznej koncepcji autonomii brak jest koope-
raqji i interakcji miedzy uczniami potrzebnej do
rozwijania kompetencji komunikacyjnej.

Koncepcja strategiczno-techniczna

W koncepgji strategiczno-technicznej autono-
mia to samodzielne uczenie sie, podczas ktérego

uczen stosuje strategie odpowiednie do wyko-
nywanego zadania. W jednym z uje¢ koncepgji
strategiczno-technicznej zadaniem nauczyciela
jest udzielanie instrukgji dotyczacych poszczegol-
nych strategii i ich efektywnego wykorzystywa-
nia w procesie uczenia sie. Wiedza o strategiach
jest wiec w tym wypadku sterowana zewnetrz-
nie, pochodzi od nauczyciela lub dostarczaja jej
podreczniki. Ten sposob podejicia okreslany jest
jako learner training. P. Bimmel i U. Rampillon
(2000:44) zwracaja natomiast uwage na dziata-
nia nauczyciela majace na celu pomoc w rozpoz-
nawaniu wiasnych strategii, stosowanych przez
uczniéw intuicyjnie. Dydaktyczna konsekwencja
takiego podejscia sa rozmowy z dzie¢mi o sto-
sowanych przez nie strategiach uczenia sie (por.
Andrzejewska 2004), rozpoznanie i wyprébo-
wanie technik uzywanych przez kolegdw z klasy,
przygotowanie zadan, ktére umozliwiaja zasto-
sowanie réznych strategii. Systematyczna reflek-
sja nad procesem uczenia sie jezyka obcego jest
mozliwa od najmtodszych lat nauki (Kolb 2007).
Podstawowym celem uswiadamiania strategii nie
jest podnoszenie efektywnosci nauki, ale przygo-
towanie do samodzielnosci i odpowiedzialnosci
(por. Legenhausen 2005:83-84).

Koncepcja konstruktywistyczna

Koncepdja konstruktywiczna zaktada, ze ludzie
53 z natury autonomiczni. Konsekwencja tego za-
toZenia jest przekonanie, ze wszelkie dziatania
W procesie uczenia sie nie moga by¢ inne niz au-
tonomicznie. Uczenie sie jest definiowane jako in-
dywidualne konstruowanie wiedzy na podstawie
dotychczasowego doswiadczenia i umiejetnosci,
ktdre sa rézne u kazdej jednostki. Rola nauczyciela
w rozwijaniu autonomii, zgodnie z tym ujeciem,
polega na stworzeniu bogatego i zréznicowanego
Srodowiska uczenia sie (rich learning environment),
autentycznych materiatdw nauczania, stosowaniu

"Najmtodsi uczniowie chetnie wypowiadaja sie na temat tego, czego chcieliby sie uczy¢ na lekcjach jezyka obcego, jakie for-
my lekcji najbardziej im odpowiadaja i dlaczego oraz jakie teksty chcieliby poznawac w jezyku obcym. Na poczatku roku
szkolnego uczniowie moga np. przygotowac ilustracje, dotyczace preferowanej tematyki zajec. Z rysunkéw dzieci powstaje
plakat, ktory jest przedmiotem dyskusji o tematyce przysztych zaje¢ oraz ulubionych typach zadan i form lekcji. Wazne jest,
zeby uczniowie doswiadczyli realnosci swego wspotdecydowania w toku zajec szkolnych, uczestniczac w lekcjach na wybrany
przez siebie temat. Uczniowie odbieraja wowczas to, co dzieje sie na lekgji, jako swoje osobiste zadania i przez to sa bardziej
zaangazowani w ich realizacje i zainteresowani wynikami swoich dziatan. Przyktadem takiego podejscia moze by¢ cykl zaje¢
o pitce noznej w drugiej klasie szkoty podstawowej, zakonczony lekcja w formie stacji zadan (Andrzejewska 2007).
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na lekcjach otwartych form pracy, np. stacje zadan,
projekty, storyline oraz preferowaniu pracy w gru-
pach i parach. Bogate srodowisko uczenia sie ma
utatwi¢ dzieciom wykorzystanie dotychczasowej
wiedzy w trakcie pozyskiwania nowej. Réznorod-
no$¢ materiatow ma umozliwi¢ uczniom wybor
najodpowiedniejszego dla ich wiasnego stylu po-
znawczego oraz stylu uczenia sie rodzaju aktywno-
Sci (por. Bimmel, Rampillon 2000:78-79).

Koncepcja psychologiczno-rozwojowa

Zgodnie z koncepcja psychologiczno-rozwojowa
autonomia to samodzielnos¢ budowana podczas
dorastania w srodowisku spotecznym, ktére ma za-
sadniczy wptyw na ten proces. Zadaniem nauczy-
ciela jest pomoc w rozwijaniu autonomii zgodnie
z mozliwosciami dziecka, ktére okresla tzw. strefa
najblizszego rozwoju (ZPD — Zone of Proximal De-
velopment, Wygotski). ZPD obejmuje ten obszar
mozliwosci dziecka, ktéry stanowi réznice mie-
dzy dziataniami wykonywanymi juz samodzielnie,
a tym, co jest ono w stanie zrobi¢ przy pomocy
innych. Rozwijanie autonomii dziecka w uczeniu
sie jezykéw obcych polega na pomocy w przyswa-
janiu tych elementow jezykowych, ktore aktualnie
znajduja sie poza strefa jego umiejetnosci (por.
Weskamp 2001:83). Rozwéj autonomii oznacza,
iz to, co jest aktualnie wykonywane przez ucznia
z pomoca nauczyciela lub innych oséb, w najbliz-
szej przysztosci dziecko zdota zrobi¢ samodzielnie.
W koncepcji psychologiczno-rozwojowej duza rola
jest przypisywana nauczycielowi, gdyz to on wspiera
rozwdj samodzielnosci ucznia. Aby dziecko mogto
wykorzysta¢ swoj potencjat, konieczna jest daleko
idaca indywidualizacja w nauczaniu, gdyz mimo
ogolnych prawidtowosci rozwoju wystepuja duze
réznice indywidualne miedzy uczniami w obrebie
danego rocznika.

Koncepcja pedagogiczna

Autonomia jako ideat edukacyjny, oznaczajacy
samostanowienie, dojrzatos¢ i wyzwolenie z ze-
whnatrzsterowalnosci to ujecie w ramach koncepcji
pedagogicznej. Odnosi sie ona do celéw ogbélno-
wychowawczych i ma charakter ponadprzedmio-
towy. Autonomia jako ideat edukacyjny obejmuje
nastepujace obszary: poczucie niezaleznosci, sa-
modzielnosci, wolnej i dobrej woli, samokontroli,

przekonanie, ze kazdy cztowiek jest niezalezna jed-
nostka oraz przekonanie o umiejetnosci dokony-
wania wyboréw (Appelt 2005:130). Rozwdj auto-
nomicznej jednostki jest zwiazany z dazeniem do
rownowagi miedzy zaleznoscia a niezaleznoscia.
Procesowi temu towarzyszy nabywanie $wiado-
mosci, ze autonomia ma granice, ktére stanowia
autonomia i niezaleznos¢ innych.

W koncepcji pedagogicznej B. Schmenk
(2008:259) widzi szczegoblny potencjat dla auto-
nomii w nauczaniu i uczeniu sie jezykéw obcych.
Poznawanie nowego jezyka, komunikacja w innym
jezyku oraz doswiadczanie obcej kultury prowa-
dzi jej zdaniem do relatywizacji dotychczasowych
punktéw widzenia poprzez doznanie ,Innego”.
Nauka jezyka obcego uwrazliwia na odmienne
struktury jezykowe, budzi ciekawos¢ nowego, jest
naruszeniem tego, co byto dotychczas znane, po-
zwala na eksperymentowanie z jezykiem, rozwija
$wiadomos¢ jezykowa. Waznym aspektem wspie-
rania autonomicznej postawy wobec uczenia sie
jezyka jest rozwijanie Swiadomosci komunikacyjnej
(Communicative Awareness), ktora dotyczy refleksji
nad tym, czym jest komunikacja, jak ksztattowac
interakcje i co wptywa na skuteczne funkcjono-
wanie w komunikacji. Wyprébowanie i ¢wiczenie
swoich kompetencji w komunikacji obcojezycznej
oraz pogtebiona refleksja nad tymi procesami sta-
nowi zdaniem B. Schmenk droge do budowania
osobistej kompetencji komunikacyjnej (2008:346).
Proces ten dokonuje sie przez komunikacje z in-
nymi, przy wsparciu nauczyciela.

= Autonomia dziecka w procesie
uczenia sie jezykow obcych
Autonomia i jezyk obcy

Rézne koncepcje autonomii, mimo odrebnych
podstaw teoretycznych dotyczacych rozumienia
procesu uczenia sie jezykow, w centrum uwagi
stawiaja dziecko z jego potencjatem do samo-
dzielnosci myslenia, swobody wyboru, odpowie-
dzialnosci i godnosci. Zadaniem glottodydaktyki
jest wskazanie mozliwosci rozwijania autonomii
dziecka przez nauczanie i uczenie sie jezyka ob-
cego, tak, by wspierac:

m zdolnos¢ i che¢ do samodzielnego podejmo-
wania decyzji,
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m gotowos¢ do przejmowania odpowiedzialno-
$ci za uczenie sie,

m aktywna postawe wobec procesu uczenia sie,

m pozytywne nastawienie do samodzielnosci

i swobody,

m gotowos¢ do budowania samodzielnosci we
wspotpracy z innymi.

Z przeprowadzonej analizy i syntezy litera-
tury przedmiotu wytania sie ztozony obraz moz-
liwosci wspierania autonomicznego uczenia sie.
Techniczne wskazéwki, jak na lekcjach jezyka ob-
cego pomagac dziecku w budowaniu umiejetno-
Sci autonomicznego uczenia sie, zaleza od aktu-
alnych koncepcji dydaktycznych i koncentruja sie
na wybranych aspektach, np. strategiach uczenia
sie, pracy z portfolio jezykowym, wykorzystaniem
komputera itp. We wszystkich tych podejsciach,
aby rzeczywiscie wspieraty autonomie, nalezy pa-
mieta¢ o tym, by dziecko stawato sie swiadome
swojego sposobu uczenia sie, swojego myslenia,
przedmiotu nauki oraz znaczenia wiasnej aktyw-
nosci. Przyswajanie jezyka obcego otwiera mozli-
wosci rozwoju refleksyjnego podejécia, poniewaz
sktania do namystu nad tym, co wiasne i inne,
pobudza do myslenia nad mozliwosciami poro-
zumiewania sie i poznawania $wiata.

Autonomiczne uczenie si¢ dziecka

Wartos¢, jaka przypisuje sie rozwojowi auto-
nomicznego uczenia sie we wczesnoszkolnym na-
uczaniu jezykéw obcych, postrzega sie zazwyczaj
z perspektywy tego, ze dziecko bedzie w przysztosci
autonomicznym dorostym; w tym konteksécie mowi
sie 0 przygotowaniu do uczenia sie przez cate zy-
cie (uczenia sie permanentnego — longlife learning),
poznawania kolejnych jezykdw, osiagniecia wy-
sokiego poziomu autonomii na koncowych eta-
pach edukacji. Rozwdj autonomii jest ujmowany
jako dtugofalowy proces, ktory nalezy wspierac
od najmtodszych lat, a ktorego efekty ujawnia sie
w przysztosci. W ten sposob pozytywne znaczenie
autonomicznego uczenia sie jest czesto przeno-
szone w przysztosc i przestania jego role dla tego
etapu rozwoju dziecka. Nalezy jednak podkreslic,
ze autonomiczne uczenie sie stanowi dla dzieci
wartos¢ sama w sobie, konieczna do realizowania
siebie jako jednostka takze na tym etapie rozwoju.
Oznacza to, ze dziecko na lekcjach jezyka obcego
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moze odpowiedzialnie korzysta¢ ze swobody, o ile
umozliwi mu to sytuacja nauczania oraz postawa
nauczyciela. Jego zadaniem jest pomoc dzieciom
w budowaniu autonomicznej postawy, a nie , pro-
gramowanie” do autonomicznego uczenia sie (Aoki
i Smith za Eggers 2007:14).

= Podsumowanie

Zagadnienie autonomii we wczesnoszkolnym
nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych nie zyska-
to w dydaktyce takiej popularnosci jak autonomia
dorostych i zaawansowanych uczniow. Pojawiajace
sie metodyczno-dydaktyczne wskazowki dotyczace
wspierania autonomicznego uczenia sie jezykow
obcych przez dzieci wynikaja z mozliwosci wyko-
rzystania pewnych technik i srodkéw, lub tylko ich
wybranych elementéw, stosowanych na innych
etapach nauki. W tym zakresie pojawity sie prace
na temat strategii uczenia sie, indywidualizacji,
samodzielnosci, awareness, samooceny oraz sto-
sowania otwartych form nauczania. Przeglad do-
tychczasowych koncepcji autonomii pozwala na
umieszczenie tych zalecen praktycznych we whasci-
wym im kontekscie teoretycznym oraz wskazanie
na te aspekty autonomii, ktore najczesciej pojawia-
ja sie w odniesieniu do wczesnoszkolnego uczenia
sie jezykow obcych. W zakresie mozliwosci auto-
nomizacji uczenia sie w mtodszych klasach szkoty
podstawowej przyjmuije sie za celowe stosowanie
tagodniejszej formy (abgeschwdchte Form — Eggers
2007:68) zasad autonomii z innych etapdw nauki.
Znaczenie autonomicznego podejscia do uczenia
sie jezyka obcego jest czesciej rozpatrywane z per-
spektywy przygotowania autonomicznego doroste-
go. Z drugiej strony, podobnie jak na innych eta-
pach nauki, wskazuje sie na znaczenie autonomii
dla pozytywnego nastawienia do nauki, rozwija-
nia technik uczenia sie oraz motywacji. Biorac pod
uwage duze znaczenie celéw ogélnorozwojowych
we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych,
wazne jest szersze uwzglednienie pedagogicznej
koncepcji autonomii i wskazanie, jaki potencjat
dla rozwoju autonomicznej osobowosci dziecka
kryje sie w przyswajaniu jezyka obcego.
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O Wstep

Wydaje sie, ze wszyscy dydaktycy zgadzaja sie
dzisiaj, ze celem nauczania jezykow obcych jest
przygotowanie ucznia nie tylko do efektywnego

i samodzielnego dziatania komunikacyjnego, ale
réwniez do dalszego rozwoju jezykowego juz po
opuszczeniu muréw szkolnych, to zas wiaze sie
z osiagnieciem dos¢ wysokiego stopnia autonomii
umozliwiajacej dalsze uczenie sie. Jednak mimo iz
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idea autonomii nie jest nowa, ciagle jeszcze wie-
le kwestii z niag zwiazanych pozostaje niejasnych,
co niepokoi nauczycieli i zniecheca do systema-
tycznego budowania zachowan autonomicznych.
Szczegblnie palace sa pytania:

m 0 podstawy teoretyczne, na ktérych powin-
na sie opiera¢ dydaktyka jezyka obcego, by
zapewni¢ spojny i trwaly rozwdj autonomii
ucznia oraz

® 0 sposoby pogodzenia samodzielnosci ucznia
z wymogami instytucjonalnymi, ktorych przed-
stawicielem jest nauczyciel.

W odpowiedzi na istniejace rozbieznosci w in-
terpretowaniu pojecia autonomii, ktéra bywa na-
wet utozsamiana z anarchia, w niniejszym artyku-
le proponuje powrét do podstaw teoretycznych
rozwijania autonomii. Ich krytyczna analiza ma
na celu rozwianie powstatych niejasnosci oraz wy-
fonienie konkretnych praktyk autonomizujacych
przydatnych w kontekscie instytucjonalnym.

U Interakcyjny charakter
procesu uczenia sie

|dea autonomii nie moze funkcjonowac w ode-
rwaniu od teoretycznych koncepgji dziatania i na-
uczania/uczenia sie, gdyz to wiasnie one w du-
zym stopniu wyznaczaja obszary, ktérych moze
ona dotyczy¢ oraz sposoby jej funkcjonowania.
Odniesienie do konkretnej koncepcji teoretycznej
pozwala réwniez na kontrole spéjnosci formuto-
wanych propozycji dydaktycznych wspomagaja-
cych rozwéj autonomii.

W ostatnich latach w naukach humanistycz-
nych kfadzie sie coraz wiekszy nacisk na spoteczny
charakter dziatan ludzkich. Obok teorii determi-
nistycznych, skrajnych, gdzie jednostka jest zre-
dukowana do rél wyznaczanych jej przez spote-
czenstwo, pojawiaja sie teorie humanistyczne,
ktére podkreslaja autonomie jednostki i jej nie-
zaleznos¢ od wptywdw zewnetrznych. Okazuje sie
jednak, ze kazde z tych podejs¢ tylko w pewnym
stopniu ttumaczy ludzkie wybory i zachowania.
Rzeczywistos¢ jest bowiem duzo bardziej ztozona
i wskazuje raczej, ze cele i dziatania jednostki sa
zaréwno zakorzenione w okreslonym srodowisku
spofecznym, w wypracowanej przez to Srodowi-
sko wiedzy i systemie wartosci, jak i negocjowa-
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ne, przetwarzane i interpretowane w odniesie-
niu do indywidualnych potrzeb, osobowosci oraz
mozliwosci jednostki. Ta wizja dziatania ludzkiego
wiasciwa jest miedzy innymi interakcyjnym teo-
riom dziatania (w tym réwniez komunikacyjne-
go) i uczenia sie. Przyjmuje je tutaj jako punkt
wyjscia do dalszych rozwazan ze wzgledu na ich
dynamiczny i Ztozony charakter.

Zgodnie z nimi osoba rozwija sie w trakcie
interakgji spotecznych, a rozwoj ten jest tym bar-
dziej znaczacy im gtebszych struktur umystowych
dotyka. Gtdwna bowiem warto$¢ interakcji polega
na aktywnym poszukiwaniu przez osobe potwier-
dzenia waznosci swoich przekonan (wiedzy, opi-
nii, odczu¢, spostrzezen) oraz na potwierdzaniu
podobnych potrzeb interlokutora(éw) (Bronckart
1996). Skutecznos¢ tych operacji zalezy od wielu
zintegrowanych ze soba czynnikéw. Do najwaz-
niejszych jednak naleza czynniki afektywne osoby,
a scislej mowiac — zaufanie do wiasnych mozli-
wosci i poczucie pewnej swobody afektywnej,
dzieki ktérej osoba moze sie rzeczywiscie zaan-
gazowac w proces kognitywny i przetwarza¢ do-
stepne dane zgodnie ze swoimi aktualnymi celami
i mozliwosciami. Druga kategoria czynnikéw sa
czynniki kognitywne, a w szczegdInosci dyspono-
wanie szerokim wachlarzem narzedzi poznaw-
czych i strategii interakcyjnych.

Zasada podmiotowosci

Jak dowodzi A. Kolanczyk (1999), podstawa
zarysowanej powyzej rownowagi kognitywno-
-afektywnej jest poczucie bycia podmiotem.
Pojecie to, zapozyczone od E. Martynowicz (Ko-
lanczyk 1999), nalezy odrézni¢ od pojecia by-
cia podmiotem. Podmiotowos¢ okresla kondycje
kazdego cztowieka jako jednostki wolnej i odpo-
wiedzialnej, jest jego atrybutem. Stanowi wiec
warto$¢ sama w sobie, dodajmy — warto$¢ obiek-
tywna, niezalezng od potencjatu intelektualnego,
afektywnego i spotecznego jednostki ani tym bar-
dziej od jej produktywnosci i przydatnosci. Jed-
nak owa niezaprzeczalna godno$¢ osoby ludzkiej
nie jest odczuwana przez wszystkich w ten sam
sposob, zdarza sie bowiem, ze niektére osoby
nie do konca postrzegaja siebie jako jednost-
ki wolne i samodzielne, kierujace w sposéb
Swiadomy i odpowiedzialny swoim zyciem. Stad
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rozréznienie E. Martynowicz na wartos¢ obiek-
tywna i na jej intencjonalne, osobiste wykorzy-
stanie przez konkretna osobe, ktore daje poczu-
cie sprawstwa lub — inaczej méwiac — poczucie
kontroli nad wiasnym zyciem oraz jest zrodtem
odpowiedzialnosci za osobisty rozwoj. Pozytywna
percepcja whasnej podmiotowosci stanowi swego
rodzaju warunek wstepny do wyznaczania osobi-
stych celow lub/i do identyfikowania sie z celami
zdefiniowanymi przez innych, a takze do podej-
mowania dziatan prowadzacych do ich realiza-
¢ji. A. Kolanczyk (1999) wykazuje na podstawie
badan wiasnych, ze poczucie bycia podmiotem
nalezy do wazniejszych czynnikéw wptywajacych
na samoocene, a takze na skuteczno$¢ uczenia sie
w dalszej perspektywie. Sprawia ono, ze bardziej
angazujemy sie w interakcje i skuteczniej korzy-
stamy z narzedzi samoregulacyjnych.

Podobne rozréznienia odnajdujemy réwniez
w teorii atrybugji (Biedron 2004). Upraszczajac
nieco, mozna powiedzie¢, ze istnieja dwa spo-
soby interpretowania przyczyn swoich sukcesow
i porazek. Mozna ich upatrywac w zjawiskach,
dziataniach i osobach zewnetrznych, na ktére
uczen nie ma wiekszego wptywu (np. jesli do-
statem niedostateczny, to dlatego ze nauczycielka
mnie nie lubi) lub tez przeciwnie mozna je faczy¢
z wewnetrznymi przyczynami, ktére zaleza od
nas i na ktére mozemy wptywac (np. jesli dosta-
tem niedostateczny, to dlatego ze niesystema-
tycznie pracowatem). Jak tatwo wywnioskowac,
przypisanie przyczyny sytuacji zewnetrznej lub
wewnetrznej pozostaje w Scistym zwiazku z po-
czuciem odpowiedzialnosci (lub jego brakiem)
za wyniki swoich dziatan, w tym réwniez za prze-
bieg uczenia sie i jego wyniki.

W $wietle dotychczasowych rozwazan, wyda-
je sie oczywiste, ze centralnym zadaniem szkoty
powinno by¢ wiec ksztattowanie podmiotowosci
ucznia jako podstawy jego samodzielnych i odpo-
wiedzialnych dziatan, teraz i w przysztosci. Mozna
bowiem przypuszczac, ze poczucie bycia podmio-
tem pozostaje w zwiazku ze stopniem wykorzy-
stania przez ucznia proponowanych form i tresci
nauczania szkolnego, a w przysztosci moze miec
wplyw na aktywne i odpowiedzialne uczestnicze-
nie w spoteczenstwie obywatelskim. Nie oznacza
to jednak, ze odpowiedzialno$¢ ucznia za proces

uczenia bedzie kiedykolwiek catkowita. Jak posta-
ram sie pokaza¢ w dalszej czesci, powinna by¢ ona
dzielona z nauczycielem w proporcjach uwzgled-
niajacych aktualny etap rozwojowy ucznia oraz
jego gotowos¢ afektywna i kognitywna.

Ogolna zasada rozwijania podmiotowosci
ucznia jako podstawa procesu autonomizacji wy-
maga jednak dalszej konkretyzacji, mianowicie po-
przez wskazanie na elementy stanowiace o war-
tosci i o prawach kazdej osoby. W perspektywie
nauczania jezykdw obcych postulaty wynikajace
z zarysowanej wizji mozna sformutowa¢ w na-
stepujacy sposob:

m uwzglednic¢ i dowartosciowac aktualny po-
tencjat ucznia,

m szanowac wolno$¢ ucznia,

m wspomagac branie odpowiedzialnosci za
proces uczenia sie.

Wymienione postulaty, bedace czesto przed-
miotem sprzecznych interpretacji, zostana podda-
ne analizie w dalszych czesciach artykutu.

) Uwzglednienie aktualnego
potencjatu ucznia

Sprobujmy sprecyzowad, co konkretnie kryje
sie za zasada wykorzystania istniejacego potencjatu
ucznia i na jakich przestankach sie ono zasadza.

Osadzenie czynnosci uczeniowych w kontek-
$cie odpowiadajacym poziomowi wiedzy ucznia
i jego potrzebom zostato przekonujaco uzasad-
nione przez J. Piageta i L. Wygotskiego, a takze
ich nastepcoéw (Perraudeau 1996). Zgodnie z so-
cjokonstruktywistycznymi koncepcjami uczenia
sie proces nabywania wiedzy ma charakter in-
dywidualny i odbywa sie zawsze na podstawie
istniejacych struktur, ktore w kontakcie z nowa
porcja wiedzy badz zostana wzbogacone (asymi-
lacja), badz ulegna transformacji umozliwiajacej
wiaczenie nowej wiedzy niekompatybilnej z do-
tychczasowa (akomodacja). Jednak proces uczenia
sie jest nie tylko zdeterminowany przez dotych-
czasowe doswiadczenia ucznia i powstaty w ich
wyniku system poznawczy, ale rowniez przez
stawiane sobie cele na przysztos¢ (Wilczynska
2002). Owo podwajne napiecie miedzy bagazem
poznawczym a planowanym rozwojem jest spe-
cyficzne dla kazdego ucznia i decyduje o niepo-
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wtarzalnosci jego postaw, strategii uczenia sie,
zaangazowania i potrzeb.

Powyzsza charakterystyka wskazuje, ze pro-
ces uczenia sie, mimo wielu elementéw wspol-
nych, jest procesem za kazdym razem wyjatko-
wym i stad koniecznod¢ regulacji wewnetrznej
tego procesu. To wewnetrzne zdeterminowanie
znalazto swéj wyraz w koncepdji strefy najblizsze-
go rozwoju Wygotskiego. L. Wygotski dowodzi, ze
wplyw nauczyciela jest ograniczony, a wszelkie
jego interwencje poza strefa najblizszego rozwo-
ju sa pozbawione skutecznosci. Nawet jesli uczen
bedzie potrafit zauwazy¢ rozdzwiek miedzy tym,
Co juz wie, a tym, co przekazuje mu nauczyciel,
watpliwe jest, by umiat temu zaradzi¢. Co wiecej,
uswiadomienie dzielacej go przepasci w sytuacji,
gdy brak mu Srodkéw do jej przezwyciezenia,
moze nie tylko okazac sie mato produktywne,
ale nawet frustrujace.

Dlatego wiasnie tak wazna jest wspotpraca
miedzy uczniem i nauczycielem. Kwestig otwarta
pozostaje jednak to, jak powinna ona wygladac,
w jakim stopniu nauczyciel powinien uwzgled-
nia¢ indywidualno$¢ ucznia i jak konkretnie te
indywidualnos¢ dowartosciowac.

Indywidualizacja procesu uczeniowego
w kontekscie instytucjonalnym - trudnosci

W kontekscie instytucjonalnym problem in-
dywidualnego podejscia napotyka na wiele trud-
nosci i to nie dlatego, ze nie zgadzamy sie co do
zatozen wstepnych, ale dlatego, Ze zastosowanie
praktyczne tych zasad wydaje sie czesto watpliwe
w wypadku licznych grup ucznidw, a takze cze-
sto niskiej swiadomosci ucznia wasnych mozli-
wosci i celow.

W przesztosci, przede wszystkim w latach 70.,
podejmowano préby integracji pojecia konstrukgji
indywidualnej przede wszystkim w opozycji do
podejécia tradycyjnego stawiajacego w centrum
nauczyciela i do metody audio-oralnej stawiaja-
cej w centrum sama metode. Zainspirowaty one
badania nad cechami dobrego ucznia i daty po-
czatek analizie celéw i podejsciu stawiajacemu
w centrum procesu dydaktycznego ucznia.

Obecnie nauczyciele i badacze zdaja sobie
sprawe z ograniczen tego podejscia (Puren 1995).
Warto przyjrzec sie wiec blizej krytyce sformuto-
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wanej pod jego adresem, by unikna¢ podobnych
bteddéw w rozumowaniu i w programowaniu pro-
cesu dydaktycznego. Stawiane zarzuty daja sie
stresci¢ w dwdch punktach:

1. Rzeczywistos¢ pokazata, ze czesto uczniowie
nie posiadaja wystarczajacej wiedzy, by decy-
dowac o wyborze tresci nauczania, brakuje im
dojrzatosci, doSwiadczenia i narzedzi pozwala-
jacych na wiasciwa ocene przydatnosci tresci
nauczania dla realizacji whasnych potrzeb.

2. Obie te koncepcje ulegty powaznym znieksztatce-
niom (Puren 1995, Chini 1997), powodujacym
pogwatcenie wartosci lezacych u ich podstaw.
Miejsce analizy potrzeb ucznidw, czesto bory-
kajacych sie z wyartykutowaniem i sprecyzowa-
niem osobistych celdw, zajeto kreowanie tychze
potrzeb przez nauczycieli zgodnie z wczesniej
przyjetym programem albo w odniesieniu do
celéw instytugji, ktorej nauczyciel byt przed-
stawicielem. Takie dziatania nosity znamiona
manipulacji i naruszaty zasade wolnosci (zob.
dalej). Z drugiej strony podejécie skupiajace ca-
tos¢ procesu dydaktycznego na uczniu stawiato
czesto nauczyciela w sytuacji podlegtej ucznio-
wi, zmuszajac go do podporzadkowania dziatan
nauczycielskich zainteresowaniom i potrzebom
ucznia. Nieobecna byta wiec tam idea rozwo-
ju oparta na przekraczaniu samego siebie,
krytycznej refleksji nad wkasnym uczeniem, nie
mowiac juz o wzieciu odpowiedzialnosci za ten
proces. W tej formie omawiana koncepcja na-
ruszata zasade podmiotowosci nauczyciela, nie
uwzgledniata takze roli mediatora, ktéra ten
powinien petni¢ miedzy uczniem a tre$ciami
nauczania.

Obie koncepcje, cho¢ niedoskonate, wzboga-
city jednak refleksje dydaktyczna i pozwolity na
pewna ewolucje dydaktyki jezykdw obcych, dajac
uczniowi, dotychczas poddanemu stymulacjom
zewnetrznym status podmiotu, aktora swojego
wiasnego rozwoju.

Unikniecie wspomnianych znieksztatcen wyda-
je sie catkowicie realne, jesli bedziemy rozumie¢
umieszczenie ucznia w centrum dziatan dydak-
tycznych jako uznanie przez nauczyciela w uczniu
osoby wolnej i odpowiedzialnej oraz obdarzone;j
sobie swoistym potencjatem. Potrzebuje on jed-
nak pomocy nauczyciela, by istniejacy potencjat
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skutecznie wykorzystywac i rozwijac. Z drugiej
strony nauczyciel nic (a przynajmniej nic, co mia-
toby by¢ skuteczne w perspektywie rozwijania
autonomii ucznia) nie moze zdziata¢ bez zaanga-
zowania ucznia, bo to wasnie on jest miejscem
i aktorem wiasnego uczenia sie.

W praktyce nie chodzi wcale o to, zeby nauczy-
ciel przeprowadzat szczegbtowe wywiady i badania
majace na celu okreslenie profilu kognitywnego
poszczegblnych uczniéw oraz dostosowat do niego
indywidualne formy pracy. Przeciwnie, zamiast
rozwinac stabsze strony, takie dziatanie mogtoby
ograniczy¢ ucznia i zahamowac jego wszechstron-
ny rozw6j. Chodzitoby raczej o proponowanie
na lekcjach jezyka obcego zadan, ktére pozwola
uczniowi rozpoznac i doceni¢ posiadane umiejet-
nosci oraz skonfrontowac je z pozostatymi czton-
kami grupy, by je podda¢ ewaluacji i rozwinac.
Praca projektowa, a szczegdlnie te jej propozycje,
ktére daja mozliwos¢ przyjecia zréznicowanych
(pod wzgledem trudnosci, tresci i formy pracy)
zadan czastkowych, moze by¢ dobrym przyktadem
dziatan dydaktycznych uwzgledniajacych indywi-
dualne zréznicowanie wirdd ucznidw. Ale zasada
uwzglednienia indywidualnych umiejetnosci moze
sie takze realizowac w prostszy sposéb, jak cho-
ciazby przez pozostawienie uczniowi mozliwosci
wyboru formy wykonania zadania domowego na
okreslony temat. Do ciekawych i budzacych zain-
teresowanie ucznia naleza wszelkie formy pracy
na lekcjach jezyka obcego zawierajace elementy
samopoznania’.

Budowanie wspélnoty uczeniowej opartej
na wzajemnym szacunku

W Swietle powyzszej analizy nalezatoby ro-
zumie¢ rozwoj autonomii w procesie nauczania
jezyka jako budowanie swoistej mediacji miedzy
indywidualnymi uwarunkowaniami afektywno-
-kognitywnymi ucznia lub uczniéw a celami sta-
nowiacymi o misji edukacyjno-wychowawczej
szkoty. Szacunek bowiem, o ktorym byta mowa
wyzej, nie powinien przebiegac jednokierunkowo
od nauczyciela do ucznia, ale dwukierunkowo,
czyli réwniez od ucznia do nauczyciela jako oso-

by i jako reprezentanta instytucji oraz od ucznia
do pozostatych uczniow w grupie. Wzajemny
szacunek miedzy podmiotami procesu dydak-
tycznego powinien wyraza¢ sie w dazeniu do
rozwiniecia $cistej wspdtpracy miedzy nauczycie-
lem i uczniem oraz miedzy uczniami. Warunkiem
wstepnym tejze wspdtpracy jest w moim przeko-
naniu budowanie w uczniu $wiadomosci tego,
kim on jest jako odrebny podmiot, kim jest jako
cztonek grupy i jak moze wykorzysta¢ dotychcza-
sowe umiejetnosci.

Tak wiec rozw6j autonomii nie jest wyzwa-
niem, ktéremu powinien sprosta¢ osamotniony
uczen, ale swoistym dialogiem miedzy wszystki-
mi uczestnikami procesu dydaktycznego. Stad
tak cenne sa z jednej strony umiejetnosci wzajem-
nego stuchania, a z drugiej dzielenia sie swoim
doswiadczeniem. Aby jednak dialog byt mozliwy,
nauczyciel powinien starac sie stworzy¢ atmos-
fere zaufania i wzajemne] akceptagji. ,Strata”
czasu na tego typu dziatania dydaktyczne moze
okazac sie ze wszech miar celowa i przynies¢ kon-
kretny ,zysk”. Rozpoznanie potencjatu uczniow,
ich postaw i celéw moze by¢ przydatne zarow-
no dla ucznia, ktéry bedzie bardziej Swiadomym
i aktywnym uczestnikiem procesu dydaktyczne-
go, jak i dla nauczyciela, ktory dzieki tej wiedzy
bedzie mogt lepiej dostosowac formy pracy do
specyfiki grupy, stymulujac jej dynamike i rozwoj.
Ponizej podaje dla przyktadu kilka technik, ktére
moga okazac sie przydatne na wstepnych etapach
budowania wspélnoty uczeniowej.

Przykiad 1.

Cel: budowanie pozytywnych relaji

Kazdy z ucznidéw obrysowuje swoja dton na kartce
papieru, po czym daje kartke pieciu réznym oso-
bom. Maja one za zadanie napisac jakis mity, nie-
banalny komplement. Celem zabawy jest z jednej
strony zwrocenie uwagi na pozytywne cechy osob
w grupie, z drugiej wzbudzenie poczucia akceptacji
ze strony cztonkdw grupy. Nauczyciel bierze udziat
w zabawie. Na koniec proponuje krétka dyskusje
na temat odczuc i refleksji, jakie nasunety sie po-

szczegdlnym osobom.
Na podstawie M. Jachimska (1994)

2Szeroki repertuar form pracy wiaczajacej elementy samopoznania na lekgji jezyka obcego mozna znalez¢ w ksiazce K. Woj-

tynek-Musik (2001).
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Przyktad 2.

Cel: budowanie zaufania, przezwyciezanie obawy przed
odstanianiem sie
Uczniowie staja w dwoéch rzedach. Po kolei kazda
osoba (poczawszy od nauczyciela) przechodzi mie-
dzy dwoma rzedami. Pozostali uczniowie przygladaja
sie przechodzacej osobie z uwaga, nic nie méwiac.
Po zakonczeniu nauczyciel proponuje rozmowe na
temat poczynionych obserwacji: czy wszyscy prze-
chodzili w tym samym tempie, patrzyli w te sama
strone, jak sie czuli, czy byto to dla nich trudne i dla-
czego. Nauczyciel wyjasnia cel zadania, nawiazujac
do sytuacji uczenia sie jezyka obcego wymagajacej
czesto odstaniania sie.

Na podstawie M. Jachimska (1994)

Przykiad 3. Co ja tutaj robie?

Cel: uswiadomienie sobie osobistych celéw i roli gru-
py wich realizacji

Nauczyciel rozdaje mate karteczki. Kazdy uczen po
chwili zastanowienia zapisuje na karteczce trzy po-
wody, dla ktorych chce by¢ w tej klasie (lub uczesz-
czac na lekcje jezyka obcego w tej grupie). Potem
nauczyciel zbiera karteczki i wypisuje z pomoca
uczniéw cele grupy, zaznaczajac te najczesciej sie
powtarzajace. Grupa dyskutuje o wybranych po-
wodach i celach, zastanawia sie, jakie warunki
musza by¢ spetnione, by wymienione cele zostaty

zrealizowane.
Na podstawie M. Jachimska (1994)

Przykiad 4.

Cel: ksztaftowanie postawy stuchania
Uczniowie pracuja w parach. W kazdej parze je-
den uczen (A) otrzymuje karte z gotowa historia
albo sam wymysla jaki$ powazny problem, z kto-
rym chciatby sie podzieli¢ z druga osoba, druga
osoba (B) otrzymuje karte z instrukcja zachowa-
nia. Rola A polega na przedstawieniu problemu,
a rola B polega na okazywaniu braku zaintereso-
wania, niestuchaniu. Potem uczniowie zamieniaja
sie rolami. Po zakonczeniu scenki nauczyciel prosi
uczniéw o opisanie, w jaki sposéb stuchacz moze
lekcewazy¢ mowiacego. Potem nauczyciel propo-
nuje odegranie sympatyczniejszej scenki, w ktorej
osoby wzajemnie sie stuchaja (mozna wykorzystac
te same historyjki). Po zakoriczeniu mozna zapro-
ponowac spisanie zachowan $wiadczacych o ak-
tywnym stuchaniu.

Na podstawie A. Scharle, A Szabo (2000)
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¢ Autonomizacja: miedzy wol-
noscia a odpowiedzialnoscia

Przejdzmy teraz do drugiego i trzeciego postu-
latu méwiacego o wolnosci i odpowiedzialnosci.
Wolnos¢ jest niezbywalnym prawem kazdego czto-
wieka, a wiec takze ucznia (i nauczyciela), ktory
z tego tytutu ma prawo do poszanowania tego,
kim jest i jakie sa jego aspiracje, oraz prawo do
samorealizacji tak, jak jest ona rozumiana przez
niego na danym etapie jego zycia.

Zasada wolnosci i jej naduzycia

Zeby lepiej zrozumiec te zasade, przyjrzyjmy
sie blizej, jakim znieksztatceniom moze ulec zasa-
da wolnosci w momencie wprowadzania jej w zy-
cie. M. Perraudeau (1997) opisuje dwie formy
pogwatcenia tej zasady: dominacje i manipula-
cje. Wedtug tego autora z dominacja mamy do
czynienia, gdy nauczyciel narzuca swoje sposoby
zdobywania wiedzy i swoje cele rézne od spo-
sobow i celow uczniéw. Manipulacja natomiast
ma miejsce, gdy nauczyciel nie dopuszcza krytyki
SWO0jego sposobu nauczania, utrzymujac, ze jest
on jedynie wiadciwy i skuteczny.

Trzeci problem to problem redukcji wolnos-
ci, gdy nauczyciel stwarza pozory wolnosci, za-
checa do indywidualnego wyboru nie dawszy
uprzednio stosownych narzedzi poznawczych,
pozwalajacych skutecznie uczestniczy¢ w proce-
sie decyzyjnym. Jak bowiem zauwaza L. Wygot-
sky, okreslenie celu nie zapewnia jego realizacji,
trzeba posiadac jeszcze Srodki i zna¢ sposoby, jak
ten cel osiagnac. L. Wygotsky méwi o tym w na-
stepujacych stowach: ,Zadna celowa dziatalnos¢
nie powstanie, jesli jej nie przyswieca cel i dziatanie,
uruchamiajace ten proces i wyznaczajace jego kie-
runek. Jednakze obecnos¢ celu i dziatania nie inspi-
ruje jeszcze dziatalnosci naprawde celowej, nie jest
jakas rézdzka czarodziejska, ktdra okresla, reguluje
tok i strukture tej dziatalnosci. (...) Tak wiec central-
nym problemem przy wyjasnianiu wszystkich wyz-
szych form zachowania sie jest problem srodkéw,
ktére pozwalaja cztowiekowi panowac nad procesa-
mi wiasnego zachowania” (Wygotsky 1989:82-83).
W perspektywie rozwijania autonomii nie chodzi
wiec 0 wolnos¢, ktora polegataby wytacznie na
przedstawieniu szerokiej oferty mozliwosci, tak
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by kazdy mégt wybrac to, co mu sie podoba lub
wydaje sie przydatne dla jego rozwoju. Chodzi
raczej o to, by poméc uczniowi zdoby¢ narze-
dzia poznawcze krytycznej oceny i wykorzysta-
nia tych réznych propozycji w Swietle wiasnych
mozliwosci i planéw na przysztosc.

Wolnos¢ a odpowiedzialnosc

Wolnos$¢, by nie prowadzi¢ do anarchii i sa-
mowoli, musi i$¢ w parze z odpowiedzialnoscia.
Tymczasem w tradycyjnym nauczaniu to nauczy-
ciel jest odpowiedzialny za wszystko, a uczenie sie
i komunikacja sa regulowane z zewnatrz. W kon-
sekwencji uczen ma dos¢ ograniczone mozliwo-
Sci praktykowania autoregulacji, co utrudnia
rozwijanie autonomii. Zeby nauczy¢ sie odpo-
wiedzialnosci, trzeba by¢ w sytuacji podejmo-
wania decyzji, by¢ Swiadomym konsekwengji
i gotowym je poniesc.

Tak jak juz wspomniatam, dzielenie sie odpo-
wiedzialnoscia winno przebiegac stopniowo, po-
czynajac od bardzo waskich i punktowych zakre-
sow, np. dotyczacych starannosci graficznej pracy
pisemnej, zmierzajac do coraz szerszych i bardziej
ztozonych zadan, wtaczajacych wczesniej wytre-
nowane pod okiem nauczyciela umiejetnosci pla-
nowania, kontroli i ewaluacji procesu komu-
nikacji i uczenia sie. Sprawdzonym narzedziem
sq listy kryteriow, ktore kieruja uwage ucznia na
istotne elementy danego zadania. Nizej podaje
kilka propozycji, ktore zostaty wypracowane wraz
ze studentami filologii romanskiej i sg przez nich
wykorzystywane zaréwno na etapie planowania,
jak i na etapie samooceny. Oczywiscie we wstep-
nym okresie rozwijania autonomii siatki kryteriéw
beda znacznie bardziej ograniczone, dostosowane
do przerobionych tresci nauczania oraz do aktu-
alnych mozliwosci poznawczych grupy.

Przyktad 5. Kryteria samooceny pracy pisemnej

Uktad graficzny pracy

1. Opatrzytem prace tytutem stosownym do tresci
(w przypadku dtuzszych prac i artykutéw umie-
Scitem odpowiednie srodtytuty).

2. Podzielitem tekst na akapity wyodrebniajace
wstep, rozwiniecie i zakofczenie.
Kazdy akapit zawiera:
e wprowadzenie w rozwijany aspekt tematu,

e opis przedmiotu refleksji,
e przejicie do aspektu rozwinietego w nastep-
nym paragrafie,
e artykulatory logiczne adekwatne do przed-
stawianych tresci.
3. Wziatem pod uwage wymogi dotyczace dtugo-
Sci tekstu.
4. Uwzglednitem miejsce na margines.
5. Zadbatem o staranne i czytelne pismo.

Realizacja tresci pracy na przyktadzie opowiadania

1. Upewnitem sie, ze moja praca jest zgodna z te-
matem.
2. Umiejscowitem akcje w czasie i przestrzeni:

e dobratem wyrazenia czasu i miejsca zapew-
niajace jasno$¢ wypowiedszi,

e okreslitem kontekst czasowy i przestrzenny
wydarzen.

3. Okreslitem wyraznie postaci i ich role:

e zrbznicowatem sposob nazywania postaci przez
odpowiedni dob6r synoniméw, zaimkéw, pe-
ryfraz itp.,

e precyzyjnie scharakteryzowatem postacie przy
pomocy adekwatnych epitetéw, metafor, po-
rownan itp.

4. Zapewnitem progresje wydarzen: od wydarzen
pobocznych do wydarzenia gtéwnego.

5. Zachowatem skfadnie i stownictwo typowe dla
jezyka pisanego: uwzglednitem odpowiedni re-
jestr jezykowy.

Poprawnos¢ morfosyntaktyczna i ortograficzna

1. Sprawdzitem poprawnos¢ zdan pod katem ich
budowy w zaleznosci od typow zdan (oznajmu-
jace, pytajace, przeczace, rozkazujace, wykrzyk-
nikowe).

2. Zadbatem o poprawnos¢ interpunkcyjna (krop-
ki, przecinki itp.)

3. Uzgodnitem rodzaj i liczbe przymiotnikdw z rze-
czownikami.

4. Upewnitem sie co do whasciwego uzycia cza-
SOW.

5. Sprawdzitem odmiane czasownikéw w odnie-
sieniu do zaimkéw osobowych.

6. Uzgodnitem participe passé w odmianie z étre
z podmiotem i w stronie biernej oraz z dopet-
nieniem w odmianie z avoir,

7. Upewnitem sie co do whasciwego uzycia przy-
imkow po czasownikach.
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8. Sprawdzitem poprawne uzycie akcentow.
9. Sprawdzitem poprawne uzycie spotgtosek po-
dwéjnych.
10. Sprawdzitem pisownie wyrazoéw z wielkiej litery
i skrotow.

Przyktad 6. Kryteria oceny wystapienia ustnego

Méwca ma dobra znajomos¢ tematu. 1

Przedstawit najistotniejsze informacje w zakresie | 1
proponowanego tematu.
Przygotowat wystapienie na podstawie zréznico- | 1
wanych Zrédet i podat ich bibliografie.
Przestrzegat wyznaczonego czasu. 1
Podat tydzien wczesniej liste przydatnych wyra- | 1
zen zwiazanych z tematem.

Rozwijat temat wedtug planu zawierajacego:

® wstep,

® rozwiniecie,

e zakonczenie.

Uzywat roznych form podawczych, np. rysunki,
zdjecia, schematy, nagrania itp.

W czasie wystapienia utrzymywat kontakt ze | 1
stuchajacymi.
Wygtosit swoje exposé, nie czytajac. 1
Jego spos6b méwienia byt ptynny, z wiasciwa | 2
intonacja i gestykulacja.
Jego francuski byt zrozumiaty i poprawny. 1

Jego francuski byt bogaty leksykalnie i syntak-| 1
tycznie.

—_ ===

Oprocz funkgji regulacyjnej zaleta wprowa-
dzania jasnych i eksplicytnych kryteriéw oceny jest
réwniez wdrazanie uczniéw do bardziej zorganizo-
wanego i odpowiedzialnego realizowania zadan
powierzonych przez nauczyciela oraz zapewnienie
komfortu wynikajacego z jasno okreslonych i spoj-
nych oczekiwan. Pozwalaja one jednoczesnie precy-
zyjniej uchwycic silne i stabe strony kompetencji
ucznia i na tej podstawie sformutowac z pomoca
nauczyciela dalsze kierunki pracy.

Regulacja praw i obowiazkéw - kontrakt
dydaktyczny

W $wietle przeprowadzonej analizy kontekst
instytucjonalny jawi sie jako przestrzen inter-
subiektywna, ktora musi by¢ wspétkonstruowana
i zagospodarowywana przez nauczyciela i uczniow,
tak by mozliwe byto realizowanie mniej lub bar-
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dziej podzielanych celéw i ich negocjowanie.
Wiasnie negocjowanie etapdw nauczania i podzie-
lenie odpowiedzialnosci za ich realizacje chroni
przed anarchia i wprowadza pewna rownowage
miedzy celami instytucji i celami osobistymi,
prowadzac czesto do wzajemnego ubogacenia
obu podmiotow.

Cennym narzedziem jasno okreslajacym zakres
praw i obowiazkéw kazdej ze stron zaangazowa-
nych w proces dydaktyczny jest kontrakt dydak-
tyczny. Moze on zosta¢ zawarty na réznych po-
ziomach, cechowac sie réznym stopniem ekspli-
cytnosci i elastycznosci (negocjowalnosci).

Warto zauwazy¢, ze w rzeczywistosci uczen za-
wiera w swoim srodowisku nie jedna umowe, a co
najmniej trzy: kontrakt ogélny, kontrakt szczegé-
fowy (Glinka i in. 2002) i kontrakt uczniowski.

Pierwszy z nich dotyczy instytugji i ucznia, kt6-
ry podejmuje w niej nauke. Ot6z mozna przyjac,
ze w momencie, gdy uczeh podejmuje dziatania
zmierzajace do przyjecia go w poczet uczniow
danej szkoty, zna i akceptuje program, ktéry jest
w niej realizowany oraz sposoby potwierdzania
zdobytych umiejetnosci w formie egzaminow,
Swiadectw i dyploméw. Instytucja ze swej strony
zobowiazuje sie do wywiazania sie ze ztozonych
w formie regulaminu i programu obietnic. Umowa
ta ma charakter ogélny, implicytny, obiektywny
i relatywnie staty. Nie uwzglednia ona indywidu-
alnych potrzeb uczniéw, dlatego tez w zasadzie
nie podlega ona negocjacji.

Sytuacja zmienia sie diametralnie, gdy stro-
nami umowy staje sie uczen i nauczyciel realizu-
jacy cel autonomizacji. Poniewaz dydaktyka au-
tonomizujaca oparta na zasadzie podmiotowosci
dotyczy nauczyciela i ucznia rozumianych jako
dwa wolne i godne szacunku podmioty, wymaga
ona dos¢ szczegbtowego okreslenia zasad dziata-
nia i zakresu odpowiedzialnosci kazdej ze stron.
Realizuje sie to na drodze negocjacji, w wyniku
ktérej dochodzi do zawarcia mniej lub bardzie]
eksplicytnego kontraktu szczegdtowego, chociazby
takiego jak ten zamieszczony ponizej.

Przykiad 7. Kontrakt szczegétowy

Uczniowie, ktérzy zapomna odrobic za-
danie domowe, musza je odrobi¢ na na-
stepna lekcje i pokazac nauczycielowi.

Zadania
domowe
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Nieobec- | Nieobecno$¢ na lekcji nie usprawiedli-
nos¢ wia braku zadania domowego.
Punktual- | Zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie sa

nos¢ zobowiazani do punktualnego przycho-
dzenia na lekcje, ewentualne spoznie-
nie musi zosta¢ usprawiedliwione lub
wyjasnione.

Wzajemny | Kiedy nauczyciel lub uczeh méwi, wszys-

szacunek | cy uwaznie stuchaja. Uczniowie mowia
tylko wtedy, gdy nauczyciel im udzieli
glosu (z wyjatkiem pracy w parach lub
grupach).

Humor Kazdy moze robi¢ zabawne uwagi pod wa-
runkiem, Ze nie przeszkadzaja one w lekji
i nie sa dla nikogo nieprzyjemne.

Wspot- Kazdy uczen jest gotowy do podje-

praca cia wspotpracy ze wszystkimi kolega-
mi z klasy.

Uzycie Zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie jak

jezyka najczesciej uzywaja jezyka obcego, w kaz-

obcego dej sytuacji, gdy jest to mozliwe.

Ustawia- | Uczniowie ustawiaja tawki sprawnie

nie fawek | i cicho.

Sprawdza- | Nauczyciel zobowiazuje sie odda¢ po-

nie prac | prawione prace i sprawdziany najpézniej
i spraw- | tydzien po ich zebraniu (jesli z jakiego$
dzianéw | waznego powodu nie moze tego zrobic,

musi wyjasnic to klasie).
Na podstawie A. Scharle, A Szabo (2000)

Poniewaz trudno przewidzie¢ wszystkie kwe-
stie wymagajace regulacji, kontrakt zawarty na
poczatku roku szkolnego moze by¢ wielokrot-
nie modyfikowany (Aleksandrzak i in. 2002).
Ze wzgledu na rosnaca autonomie i Swiadomos¢
wyzwan, ktére niesie ze soba wspotpraca dydak-
tyczna, nalezy sie spodziewac, ze kazda kolejna
umowa bedzie precyzyjniejsza, dojrzalsza i lepiej
dostosowana do zmieniajacych sie warunkéw
wspotpracy dydaktycznej.

Jesli za$ chodzi o kontrakt uczniowski, jak
sama nazwa wskazuje, zostaje on zawarty miedzy
uczniami z danej klasy i ma na celu zapewnienie
wzajemnej pomocy i wsparcia uczniéw w pro-
cesie nabywania jezyka. Moze on powstac tylko
na czas realizacji jakiego$ konkretnego projektu
lub zadania, ale zawsze powinien zawiera¢ dos¢
szczegbtowa informacje odnosnie rél, form i za-
kresow dziatania.

W dydaktyce autonomizujacej ten typ kon-
traktu czesto wprowadza zmiane rél tradycyjnie
przyjmowanych przez uczniéw, ktérzy moga re-
alizowac wobec siebie funkcje dotychczas zare-
zerwowane dla nauczyciela, takie jak wzajemne
poprawianie i ocenianie. Wchodzenie w role na-
uczycielskie dos¢ znacznie zmienia relacje miedzy
uczniami i dlatego jest wskazane zamieszczenie
w kontrakcie zasad regulujacych mechanizmy za-
chowania twarzy, tak by trudnosci i emocje z nimi
zwiazane nie blokowaty w sposéb znaczacy wspot-
pracy uczniowskiej.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze wol-
nos¢ to nie ,rébta, co cheeta”. Wolnos¢ zawsze
dziata w okreslonych ramach spotecznych,
w tym przypadku szkoty jako instytudji, z jej or-
ganizacja. Bedzie sie ona mogta w peni realizo-
wac, jesli uczen bedzie miat swiadomosc, co jest
negocjowalne, a co musi przyjac. Negocjacje
pozwalaja na umieszczenie we wspdlnej prze-
strzeni klasy szkolnej réznych punktéw widzenia,
réznej wiedzy i celéw, réznych reprezentacji, do
ktérych dostep maja tylko sami uczniowie. Takie
praktykowanie wolnosci daje szanse na stopnio-
we modyfikowanie reprezentacji dotyczacych rol
uczniowskich w procesie uczenia sie, a wiec na
zwiekszenie przestrzeni samoregulacji.

€] Podsumowanie

Zasada podmiotowosci lezaca u podstaw dy-
daktyki autonomizujacej oraz wynikajace z niej
postulaty szacunku dla istniejacego potencjatu
ucznia, jego wolnosci i odpowiedzialnosci zna-
€zaco zmieniaja rozumienie procesu nauczania
i uczenia sie. Naktada ona na nauczyciela obo-
wiazek stopniowego wdrazania ucznia w orga-
nizacje procesu dydaktycznego, powodujac tym
samym przesuniecie akcentu z rezultatu uczenia
na jego proces. Skupienie na procesie natomiast
wymaga statej wspotpracy miedzy nauczycielem
i uczniem w celu stworzenia z jednej strony otwar-
tej przestrzeni uczeniowej w jak najszerszy sposob
uwzgledniajacej potrzeby i mozliwosci ucznidw,
z drugiej za$ zmusza do wypracowania narzedzi
rozwijania u ucznia poczucia odpowiedzialnosci
wzgledem siebie samego, instytucji, nauczyciela
i wspotuczniow. Tak rozumiana autonomizacja nie
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tylko nie grozi upadkiem szkoty spowodowanym
samowola uczniowska, ale podnosi jej wartos¢
jako miejsca wzrastania zaangazowanych i odpo-
wiedzialnych obywateli.
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Grazyna Czetwertynska'
Warszawa

‘ Autonomizacja nauczania - uczen dorosty

Dorostych uczniéw nie mozna traktowac iden-
tycznie, a nawet podobnie do uczacych sie dzieci
i mtodziezy. Juz sama sytuacja uczenia sie niesie
z soba rodzaj powrotu do dziecinstwa, ktdre jest
nieodtacznie powiazane ze szkota. Kiedy dorosli
decyduja sie na rozpoczecie lub kontynuacje na-
uki, na przykfad jezyka, zwykle i tak maja silne
poczucie, ze jest w tym co$ nienaturalnego, ze
czas zorganizowanej nauki maja juz dawno za
soba. Czuja sie po trosze, jak bohater Gombro-
wiczowskiego Ferdydurke, przeniesieni w Swiat
ponownego dojrzewania.

Tymczasem uczenie sie przez cate zycie jest
normalnym wymogiem naszych czaséw i bedzie
dotyczyto coraz wiekszej liczby ludzi. Kazdy wiek
ma jednak swoje prawa. Dorosli nie moga by¢
traktowani jak dzieci tylko dlatego, ze zdecydowali
sie na nauke. Nie mozna za nich i bez ich udzia-
tu planowac procesu nauczania, dobiera¢ metod
bez uwzgledniania ich zainteresowan i potrzeb,
bra¢ na siebie wiekszosci odpowiedzialnosci za
rezultaty ich pracy.

O ile zatem zwiekszanie autonomii uczacego
sie jest zawsze korzystne z punktu widzenia efek-

'Dr Grazyna Czetwertynska jest adiunktem w Instytucie Badan Interdyscyplinarnych Uniwersytetu Warszawskiego i redakto-

rem dziatu jezyka tacinskiego Jezykow Obcych w Szkole.
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tywnosci procesu uczenia sie, o tyle w przypadku
dorostych jest koniecznym warunkiem skuteczno-
Sci. Mozna wskazac kilka gtéwnych cech autono-
micznego ucznia (Omaggio 1978), ktore sprzy-
jaja uczeniu sie:
m rzeczywisty wptyw na dobdr strategii powia-
zanej ze stylem uczenia sie,
m aktywne podejcie do zadan,
m gotowos¢ podejmowania ryzyka — préby ko-
munikowania sie w poznawanym jezyku nawet
z mozliwoscia popetniania btedow,
® umiejetnos¢ zgadywania i domyslania sie,
m wykorzystywanie sytuacji — kontekstu ucze-
nia sie,
® umiejetno$¢ i odwaga w stawianiu i spraw-
dzaniu hipotez, samodzielne budowanie sys-
temu regut,
m pozytywne i tolerancyjne podejicie zwiaza-
ne z zainteresowaniem przedmiotem ucze-
nia sie.

) Odpowiedzialnosé za proces
uczenia sie

Cel uczenia nie moze by¢ ukryty przed dorostym
uczniem. Musi on go zna¢, rozumiec i akceptowac,
a najlepiej, jesli sam go ustali i oméwi z nauczy-
cielem. To przeciez on ma sie nauczy¢, czyli zgro-
madzic¢ (skonstruowac) swoja wiedze i wycwiczy¢
umiejetnosci. Moze tez z nauczycielem negocjowac
i modyfikowac szczegbtowy cel uczenia sie.

Zeby dobrze wykorzysta¢ naturalne u dorostych
dazenie do autonomii, trzeba im w tym pomaéc.
Uczacy nie moze do konca wzia¢ spraw swojego
dalszego uczenia sie we wiasne rece miedzy inny-
mi dlatego, ze nie zna dobrze swojego poziomu
zaawansowania. Jest mu czasem trudno postawic
precyzyjna diagnoze. Organizatorzy ksztatcenia
proponuja réznego rodzaju testy diagnostyczne,
ale interpretacja ich wyniku wymaga niekiedy in-
dywidualnego podejscia do kazdej osoby zaczyna-
jacej nauke. Jesli pokonamy te trudnos¢, znacznie
wiecej odpowiedzialnosci za dalszy proces zdoby-
wania wiedzy i umiejetnosci moze by¢ po stronie
uczacego sie. Trzeba zaczac¢ zatem od dobrego na-
rzedzia diagnozy, podpowiedzi, jak go uzy¢, i jak
na podstawie wynikéw planowac dalsze uczenie
sie, gdyz z rdznych powodéw miedzy dorostymi

uczniami wystepuja bardziej znaczace réznice, niz
wsrod dzieci i mbodziezy. Samodzielnie uczacy sie
musi zna¢ swoje preferencje i pozna¢ wiasny styl
uczenia sie. Od dobrej znajomosci ulubionego i naj-
skuteczniejszego sposobu uczenia sie zalezy dobor
metod i planowanie procesu nauczania.

Zaplanowany proces uczenia sie zawsze wy-
grywa z uczeniem sie spontanicznie, uczeniem
hiechcacy”. Oczywicie i uczenie sie o charakterze
spontanicznym moze by¢ efektywne, ale zwykle
wymaga wiecej czasu. A czasu mamy zawsze za
mato. Zwiaszcza dorosli uczniowie sa zwykle nie-
cierpliwi i chca mie¢ mozliwos¢ szybkiego zwery-
fikowania wtasnych postepéw w uczeniu sie. To
jest znacznie fatwiejsze, jesli nauczymy doroste-
go ucznia Sledzenia procesu uczenia sie i samo-
dzielnego odpowiadania na pytanie, gdzie jest
w drodze do celu. Moze on wéwczas na biezaco
weryfikowac plan uczenia sie i ewentualnie oso-
biscie dobiera¢ metody.

Na dobér metody powinna mie¢ wptyw sa-
modzielna ocena jej skutecznosci, ale tez dobra
znajomos¢ whasnych preferencji. To bardzo waz-
ne odkrycie dla dorostego ucznia, ze uczenie sie
jest wielka przyjemnoscia, jesli jest dobrowolne,
atrakcyjne z powodu metod, ktére sa dobrane
do jego upodoban i wreszcie budzi nadzieje na
konkretny, dobry rezultat — sukces.

© Jak wykorzystac fakt, ze
uczen jest dorosty?

Dorosli maja za soba lata doswiadczen i bo-
gactwo informacji. Kazdy dorosty ma za soba dtu-
gie lata uczenia sie réznych rzeczy i gromadzenia
lepiej lub gorzej wykorzystywanej wiedzy. Czes¢
z tych informacji, z pozoru bezuzyteczna, moze
by¢ przydatna.w uczeniu sie jezyka. Przez wiele
lat dorosty wypracowusje tez strategie pracy umy-
stowej —nawet w sposob nieuswiadomiony. Nie-
ktére z tych strategii blokuja uczenie sie, zwfaszcza
gdy prébuje sie to robic zupetnie inaczej, stosujac
jakie$ oryginalne podejécie. Ale jesli strategia jest
przez uczacego sie stosowana swiadomie, praw-
dopodobnie pomoze w uczeniu sie nowego. Nie
mozna tylko ignorowac tych wiasnych sposobdw
na uczenie sie, nie warto dziata¢ wbrew swoim
przyzwyczajeniom. Wczesniejsze doswiadczenia
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edukacyjne moga by¢ bowiem bardzo wielkimi
sprzymierzeficami w dalszym uczeniu sie.

Dorosli maja utrwalony zestaw przekonan,
sposob formutowania ocen i wyrazania opinii.
Wiekszos¢ dorostych wie, czego chce. Ucza sie oni
najczesciej przymuszeni nie koniecznoscia uczesz-
czania do szkoty, ale z potrzeby zdobycia nowe;j
wiedzy i umiejetnosci. Znacznie czesciej tez ucza
sie dla samej przyjemnosci uczenia sie. Robia to
jednak zupetnie inaczej niz w dziecinstwie. Wol-
nos¢ wyboru i samodzielnos¢ w podjeciu decyzji
mozna i nalezy wykorzysta¢. Wolnos¢ zwykle idzie
w parze z odpowiedzialnoscia i dorosli lepiej niz
dzieci to rozumieja, przyjmujac odpowiedzialnos¢
za rezultaty swej pracy.

Jestim takze znacznie fatwiej zestawia¢ nowe in-
formacje z wezedniej zgromadzona wiedza. Zgodnie
z podejsciem konstruktywistycznym kazdy uczacy
sie zbiera whasne doswiadczenia i informacje a na-
stepnie, korzystajac z nich, buduje nowa wiedze lub
uczy sie nowego jezyka. Teoria ta bardzo wyraznie
zacheca do kierowania samodzielnie wiasnym ucze-
niem sie i, co za tym idzie, zwiekszania autonomii
uczacego sie (Benson, Voller 1997).

Dorostym trudniej przyznac sie do btedu i igno-
rangji. Jesli czegos nie wiedza, wola sami dotrze¢
do zrodfa informacji i sprawdzic je. Trzeba im to
umozliwi¢, wyposazy¢ w narzedzia utatwiajace po-
szukiwanie informacji i nauczy¢ korzystania z nich.
Bardzo niechetnie odstaniaja oni wiasne stabosci
i trudniej im pomdc, bo skutecznie maskuja braki.
Zapewnianie dobrych warunkéw do uczenia sie
moze w tym przypadku polega¢ na stworzeniu
odpowiedniej atmosfery, w ktérej przyznanie sie
do btedu lub niewiedzy bedzie czyms$ dopuszczal-
nym a nawet normalnym. Zawsze bedzie wszyst-
ko w porzadku, jesli proces nauki bedzie znajdo-
wat sie pod kontrola uczacego sie. Powinien on
miec pewnos¢, ze w zasiegu jego mozliwosci jest
zdiagnozowanie i poprawienie btedu.

Sposoby uczenia sie dorostych sg tez bardziej
zréznicowane niz dzieci i dlatego czesciej wyma-
gaja indywidualnego podejicia. Najlepiej, jesli
strategia dostosowana do potrzeb ucznia jest do-
bierana z jego udziatem, a w kazdym razie po-
winna by¢ przez niego zaakceptowana. Dorosli
na przykfad chetniej ucza sie problemowo, zalezy
im na zrozumieniu zasad i regut, zanim zaczna je
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stosowac, ale z drugiej strony znacznie tez fatwiej
przekonac ich do zastosowania wiedzy w prakty-
ce, wyprébowania tego, co juz potrafia.

Mozna wskazac kilka gtownych warunkéw
skutecznego uczenia sie dorostych (Billington
1996:202) Prawie wszystkie sa Scisle powiazane
z ideg autonomii.

Bezpieczne Srodowisko i indywidualne wspar-
cie — Bezpieczne srodowisko uczenia sie to miedzy
innymi poczucie pewnosci siebie, wasnej wartosci
i potencjalnych mozliwosci, poczucie przyjemnosci
z uczenia sie i brak obaw zwiazanych z mozliwa
kompromitacja. Nawet jednak wobec pozosta-
wienia duzej samodzielnosci uczacemu sie, po-
trzebuje on indywidualnej pomocy na wszystkich
etapach procesu uczenia sie od diagnozy wstep-
nej po ocene rezultatu uczenia sie.

Mozliwie najwieksza swoboda intelektualna
— Bardzo wazna jest samodzielnos¢ decyzji, po-
czucie wolnosci poszukiwania, mozliwos¢ ekspe-
rymentowania.

Mozliwos¢ wykorzystania osobistych doswiad-
czen - Wazne sa partnerskie stosunki miedzy
uczacymi sie i nauczycielami, ktorzy takze ucza
sie od swoich uczniow.

Samodzielne planowanie — Nauczyciele wspoinie
z uczniami planuja kolejne kroki, indywidualizuja
program i w ten sposéb uczacy sie w znacznym
stopniu przejmuje odpowiedzialnos¢ za wynik.

Atrakcyjne, ale realistyczne cele - Optymalnie za-
tozony cel powinien by¢ wyzwaniem, ale nie moze
zniechecac z powodu swojej trudnosci, nie moze
tez byc zbyt tatwy. Tak jak w grze w tenisa najlep-
szy partner dla uczacego sie powinien by¢ troche
lepszym graczem, ktorego pokonanie, albo chod-
by wygranie gema, daje satysfakcje. Jesli partner
jest za dobry i nigdy nie udaje sie z nim wygrac,
poczatkujacy gracz szybko sie zniecheci. tatwo tez
znajdzie usprawiedliwienie dla swoich porazek. Cel
byt nieosiagalny, nic dziwnego, ze sie nie udato.

Aktywnos¢ — Wszyscy ucza sie lepiej, jesli maja
mozliwos¢ dziatania, nie tylko stuchania i czyta-
nia. Dla dorostego, autonomicznego ucznia ak-
tywnos¢ jest szczegolnie istotna. Wprawdzie ma
wiecej niz dzieci cierpliwosci i jest w stanie dhu-
zej skupi¢ uwage podczas wyktadu, ale uczy sie
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skuteczniej, kiedy bierze sprawe we wiasne rece
i podejmuje samodzielne zadania.

Uzyskiwanie regularnej informacji zwrotnej
— Samodzielno$¢ w uczeniu sie nie zmniejsza roli
instruktora, lektora, nauczyciela w ocenie, najle-
piej ksztattujacej, rezultatéw uczenia sie. Powin-
na ona by¢ systematyczna i koniecznie zawierac,
obok pokazania dobrych i stabych stron pracy,
wskazowki na przysztosc.

Dobrze wykorzystana samodzielnos¢ ucze-
nia sie sprawia, ze uczacy sie uzyskuje specjal-
ne umiejetnosci, mozliwe do wykorzystania nie
tylko w tym jednym przypadku. Mozna je na-
zwac umiejetnosciami kluczowymi dla uczenia
sie w ogole (Hiemstra 1994, Robotham 1999,
Billington 1998). Sa to:

® umiejetnos¢ samodzielnego okreslania wias-
nych potrzeb,

m pozytywna ocena swoich mozliwosci ucze-
nia sie oparta na dotychczasowym doswiad-
czeniu,

m zdolnos¢ stawiania odpowiednich celdw,

B znajomosc strategii uczenia sie oraz umiejet-
nos¢ doboru strategii do sytuacji i przedmio-
tu uczenia sie,

m zdolno$¢ do automotywacji i autodyscypliny,

m wiedza o wiasnym uczeniu sie i znajomos¢
wiasnych mocnych i stabych stron.

() Style uczenia sie

Zmierzajac do autonomizacji procesu uczenia
sie dorostych, warto wykorzystac testy stuzace
diagnozowaniu indywidualnych styléw uczenia
sie. Moga to by¢ na przyktad testy VARK (visual,
aural, read/write, kinestetic), style uczenia sie we-
dtug Honeya i Mumforda http://www.mftrou.com/
honey-mumford.html (cztowiek czynu, cztowiek
refleksyjny, teoretyk, pragmatyk), test Kolba (ob-
serwator, mysliciel, aplikator, wykonawca).

Autonomiczny uczen moze sie dowiedzie¢ na
podstawie takiego testu, ze jesli jest typem obser-
watora, najlepiej uczy sie przez ogladanie i my-
Slenie o tym, co poznat lub czego doswiadczyt.
Chetnie tez sprawdza wiedze w praktyce zada-
jac pytanie ,,Co sie dzieje i dlaczego?”. Potrzebuje
wsparcia teoretycznego, regut i zasad, zeby lepiej
rozumiec¢ rzeczywistosc.

Jesli w wyniku diagnozy okaze sie, ze jest ty-
pem mysliciela, powinien miec szanse uczy¢ sie
przez poznawanie teorii. Siegac jak najczesciej po
opinie ekspertéw. Nowe informacje rozwija i obu-
dowuje dodatkowymi wyszukiwanymi samodziel-
nie danymi. Najczeéciej zadawane przez niego py-
tanie to: ,Co o tym wiadomo?”. Powinien czasem
uwierzy¢, ze nie zawsze musimy zna¢ dobrze cata
teorie, aby znalez¢ rozwiazanie, czasem warto za-
ryzykowac i sprébowac spontanicznosci.

Jesli jest praktykiem, aplikatorem, potrzebuje
czasem kogos, aby objasnit zasady i reguty, a on
z przyjemnoscia je sprawdzi. Pyta: ,Jak to dziata
i jak to mozna wykorzysta¢?”. Powinien wychodzi¢
poza sprawdzanie modeli teoretycznych i poszu-
kiwa¢ mozliwosci wyprébowania ich w praktycz-
nym dziataniu.

Wykonawca przewaznie uczy sie na btedach.
Lubi sam sie przekonac i odkry¢. Podejmuje ryzyko.
Korzysta z intuicji. Stawia pytanie: ,,Co zrobic¢ w tej
sytuagji, jak z tego wybrnac¢?”. Powinien prébowac
nie tylko znalez¢ odpowiedz, ale postarac sie ja
uzasadni¢, uporzadkowa¢ doswiadczenia.

Czowiek czynu wedtug modelu VARK (www.
vark-learn.com) uczy sie chetnie, gdy ma okazje
do uczestniczenia w nowych doswiadczeniach,
grach, moze pracowac z innymi, prowadzi dys-
kusje, przewodzi grupie. Uczy sie niechetnie, gdy
stucha wykladodw i diugich wyjasnien, czyta, pisze
lub mysli samotnie, uczy sie na pamie¢ danych,
musi stosowac sie do precyzyjnych instrukgji.

Czowiek refleksyjny uczy sie chetnie, gdy moze
obserwowac i oceniac prace wtasna i innych, ma
mozliwo$¢ podsumowania i wyciagania wnio-
skdw, ma mozliwo3¢ opracowywania rezultatow
i analizowania osiagnie¢, nie pracuje pod presja
czasu. Jest mniej skuteczny, gdy musi przewo-
dzi¢ innym, gdy nie ma czasu na przygotowanie
sie do pracy i planowanie, gdy jest przynaglany
i pracuje na czas.

Teoretyk uczy sie chetnie, gdy otrzymuje ztozone
interesujace zadania, w ktérych moze wykorzystac
swoja wiedze, otrzymuje dobre instrukcje i rozumie
cel, moze formutowac pytania i sprawdzac hipote-
zy. Uczenie nie sprawia mu przyjemnosci i jest nie-
efektywne, gdy uczestniczy w zadaniach nadmiernie
odwotujacych sie do emodji i uczu¢, gdy problemy
i zagadnienia studiowane maja bardzo nieokreslona
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strukture, teoretyk nie znajduje zrozumienia w gru-
pie o innych niz on preferencjach.

Pragmatyk lubi widzie¢ zwiazek miedzy zagad-
nieniem a zastosowaniem, moze eksperymentowac
i sprawdzac zastosowania, otrzymuje wskazowki
praktyczne, moze zastosowa¢ model. Nie udaje
mu sie osiagac sukceséw, gdy nie widzi korzy-
Sci z uczenia sie, nie ma mozliwosci skorzystania
z wzordw zastosowan, postrzega zagadnienie jako
catkowicie abstrakcyjne i teoretyczne.

We wszystkich przypadkach znajomos¢ whas-
nych preferencji i w rezultacie wiasciwy dobor
metody pracy moze miec¢ kluczowe znaczenie
dla jakosci uczenia sie.

€] Motywacja i automotywacja

Na zakonczenie warto wspomnie¢ o podsta-
wowych czynnikach motywujacych dorostych
do nauki (Lieb 1991). Bardzo czesto sa to rela-
Cje spoteczne, nawiazywanie nowych kontaktow,
wspdtpraca z innymi. Wptyw na decyzje o pod-
jeciu nauki i wktadaniu w nia wysitku maja tez
oczekiwania z zewnatrz, wymagania zawodowe,
nacisk rodziny. Z podjeciem nauki wiaze sie cze-
sto nadzieja na awans spoteczny i zawodowy oraz
na poprawe sytuacji materialnej. Dla wielu jest to
ucieczka od nudy, zaspokojenie ciekawosci. Wiaze
sie z nig wiara w wartos¢ wiedzy i przyjemnos¢
z bycia lepiej wyksztatcona osoba.

€ Dorosty, czyli samodzielny

Dorosli sa autonomicznymi uczniami i tylko od
nich zalezy, czy uczenie sie uda (Knowles 1981).
Nauczyciel dorostego ucznia ma wiec do wybo-
ru — albo zignorowac ten fakt, traktowac doros-
tego jak dziecko i prowadzic¢ go za reke, na ogot
z marnym skutkiem, albo ten fakt wykorzystac
i wzmacnia¢ autonomie dorostego wiaczajac go
w planowanie i organizowanie procesu naucza-
nia oraz wyposazajac w narzedzia pomagajace
W uczeniu sie.
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Programy, egzaminy, raporty, informacje

Magdalena Wawrzyniak-Sliwska'
Gdarisk

w Czy w polskiej szkole jest miejsce na autonomie?

Nie trzeba by¢ nauczycielem ani pedagogiem,
by zauwazy¢, ze ostatnie dwie, trzy dekady przy-
niosty wiele zmian w polskim szkolnictwie. W pu-

blikacjach poswieconych nauczaniu i uczeniu sie,
a szczegolnie w tych poswieconych nauczaniu je-
zyka angielskiego, mozna dostrzec pewne tenden-

! Autorka jest starszym wyktadowca w Zaktadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego.
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¢je nawiazujace do zmieniajacego sie obrazu klasy

i relacji miedzy nauczycielem i uczniem oraz spo-

sobu myslenia o nich. Coraz wiecej uwagi poswie-

casie uczeniu sie, a nie jak wczesniej — nauczaniu,

i co za tym idzie — uczniowi, a nie nauczycielowi.

W publikacjach o szkolnictwie polskim jest to raczej

nowy trend, jednakze w piSmiennictwie europej-

skim, a szczeg6lnie w pidmiennictwie dotyczacym
nauczania jezykéw obcych jest on juz obecny od
dtuzszego czasu. Mozna to zauwazy¢ w licznych
publikacjach, zwtaszcza tych rekonstruujacych
nurt progresywistyczny i pragmatyzm Deweya.

Wspomina sie coraz czesciej o okreslaniu celdéw

z perspektywy potrzeb ucznia, braniu pod uwage

jego realnych osiagniec¢ w planowaniu zaje¢, jego

zainteresowaniach, stylach i strategiach uczenia
sie. W publikacjach anglojezycznych powszechnie
stosowane sa takie pojecia, jak: learner-centered
teaching, learner independence, individualization,
learner training, self-instruction oraz self-directed
learning. W publikacjach polskich mozna spotkac
odwotania do indywidualizacji procesu uczenia,
elastycznego planowania lekcji, samodzielnosci
ucznia, uczniowskiego konstruowania znaczen itd.

Wszystkie te terminy zwiazane sa bardziej lub mniej

bezposrednio z innym pojeciem, o ktérym mowi

sie coraz wiecej — z autonomiag ucznia.
Autonomia wpisuje sie we wspdtczesne my-

Slenie o edukacji, co mozna zauwazy¢ juz w do-

kumentach Ministerstwa Edukacji. W rozporza-

dzeniach ministra edukacji narodowej (z dnia

1 grudnia 1999 roku a takze z dnia 26 lutego

2002 roku) jest podana podstawa programo-

wa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli

i oddziatow przedszkolnych w szkotach podsta-

wowych, w ktérej okreslono miedzy innymi, jakie

umiejetnosci powinno naby¢ dziecko przez dzia-
tanie. Piec sposréd nich zawiera w sobie elemen-
ty nawiazujace do autonomii ucznia:

. 1. Wspieranie samodzielnych dziatan dziecka.

2. Umozliwianie dziecku dokonywania wyboréw
i przezywania pozytywnych efektow wtasnych
dziatan.

3. Pomaganie dziecku w dostrzeganiu probleméw,
planowaniu i realizowaniu zadar.

4. Umozliwianie poznawania i stosowania réznych
sposobow rozwiazywania zadan.

7. Wspieranie dziatan twérczych w réznych dzie-
dzinach aktywnosci™.

W rozporzadzeniach ministra edukacji naro-
dowej (z dnia 15 lutego 1999 roku oraz z dnia
21 maja 2001 roku), przedstawiajacych podstawe
programowa ksztatcenia ogélnego dla szesciolet-
nich szkot podstawowych i gimnazjéw, podano,
jakie umiejetnosci wykorzystywania zdobywanej
wiedzy powinni wyksztakci¢ uczniowie, aby w ten
sposéb lepiej przygotowac sie do pracy w warun-
kach wspotczesnego swiata. Wsrdd nich znajduja
sie umiejetnosci bezposrednio zwiazane z idea
autonomii, takie jak:

, 1. Planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnej
nauki, przyjmowanie za niq coraz wiekszej od-
powiedzialnosci.

2. Rozwiazywanie probleméw w tworczy sposob.

3. Poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywa-
nie informacji z réznych zrédet oraz efektywne
postugiwanie sie technologia informacyjna.

4. Odnoszenie do praktyki zdobytej wiedzy oraz two-
rzenie potrzebnych doswiadczeri i nawykow ™.

Postulaty i cele zwiazane z autonomia uczniow-
ska, sa takze przywotywane w odniesieniu do
nauki jezykdw obcych. Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 roku
podaje podstawe programowa jezyka obcego dla
szkét ponadpodstawowych, gdzie jako niektore
z zadan szkoty sa przedstawione:

. 1. Rozwijanie w uczniach poczucia wtasnej wartosci
oraz wiary we wiasne mozliwosci jezykowe, mie-
dzy innymi przez pozytywna informacje zwrotna
dotyczaca indywidualnych umiejetnosci lingwi-
stycznych.

2. Zapewnienie w miare mozliwosci dostepu do
stosowanych materiatow autentycznych.

3. Zapewnienie uczniom maksimum kontaktu z je-
zykiem obcym miedzy innymi przez wymiane
ze szkolami w innych krajach lub uczestnictwo
w programach miedzynarodowych.

4. Stopniowe przygotowanie ucznia do samodziel-
nosci w procesie uczenia sie jezyka obcego.

?Dziennik Ustaw z 2000 r. nr 2, poz. 18; DzU z 2002 r. nr 51, poz. 458.
3Dziennik Ustaw z 1999 . nr 14, poz. 131; DzU z 2001 r. nr 61, poz. 626.
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5. Zapewnienie uczniom mozliwosci stosowania jezy-
ka jako narzedzia przy wykonywaniu zespofowych
projektdw, zwtaszcza interdyscyplinarnych.

6. Rozwijanie w uczniach postawy ciekawosci, otwar-
tosci i tolerancji wobec innych kultur.

7. Pogfebianie poczucia wiasnej tozsamosci kultu-
rowej u ucznia™,

Autonomia, pojawiajaca sie jako kategoria
teoretyczna, jest definiowana na rézne sposoby,
czesto zasadniczo odmienne, a nawet sprzeczne.
W polskich szkotach zdaje sie przewazac tradycyj-
ne, behawiorystyczne podejscie do wychowania
i rozwoju ucznia. Autonomia, juz w potocznym
rozumieniu (Jezierska 2003), zaktada wolnos¢, sa-
modzielnos¢ i pewna niezaleznos¢ od czynnikow
zewnetrznych, co jest sprzeczne z behawiorystyczna
wizja cztowieka sterowanego z zewnatrz. W ujeciu
behawiorystycznym autonomia nie jest wartoscia
sama w sobie, moze by¢ ewentualnie interpretowa-
na jako zbiér umiejetnosci i zachowan ucznia, ktdre
moga mu pomoc w lepszym i szybszym opanowa-
niu materiatu. Samodzielno$¢ ucznia w tym ujeciu
jest wpisana w narzucony z gory plan nauczyciela
i jej znaczenie ogranicza sie do pracy ucznia bez
pomocy nauczyciela oraz innych uczniéw (uczen
,samodzielnie” rozwiazuje zadanie).

Behawiorysci odrzucili koncepcje cztowieka
aktywnego poznawczo i samodzielnego, czto-
wieka kierowanego przez wewnetrzne motywy
i dazenia (Kozielecki 2000:27). W kategorie au-
tonomii wpisane jest pojecie wolnosci cztowie-
ka. W Skinnerowskiej interpretacji wolnosci czto-
wieka jest ona definiowana nie jako stan umystu
lub cecha osobowosci cztowieka, ktéra daje mu
poczucie wyboru i niezaleznosci, tylko jako cecha
zachowania zewnetrznego, ktéra mozna opisywac
w odniesieniu do wzmocnien negatywnych i po-
zytywnych (Kozielecki 2000:54-55). B. E. Skinner
nie zgadzat sie z ogolnym rozumieniem wolnosci
pojmowanej jako uwolnienie cztowieka od kon-
troli zewnetrznej, twierdzit natomiast, ze wolnos¢
cztowieka polega na uwolnieniu go od takiej kon-
troli, ktéra powoduje poczucie leku, zagrozenia
i agresje. W ujeciu behawiorystycznym wolnos¢
cztowieka jest wiec tym wieksza, im mniej jest
w jego otoczeniu bodzcow niepozadanych i ne-

gatywnych (Kozielecki 2000:55). Autonomia ro-
zumiana behawiorystycznie mogtaby na przyktad
polegac na zniesieniu kar za niewfasciwe zacho-
wanie lub przejawianie zachowan nieakcepto-
wanych przez nauczyciela, a uczer autonomicz-
ny to mogtby by¢ uczen, ktéry wykonujac pole-
cenia nauczyciela, dostaje w zamian pozytywne
wzmocnienie zewnetrzne.

We wspotczesnym mysleniu o edukacji mozna
takze odnalez¢ odniesienia do pedagogiki i psy-
chologii humanistycznej. W psychologii humani-
stycznej dazenie do samorealizacji i rozwoj auto-
nomii jednostki sa wymieniane jako gtowne ten-
dencje decydujace o dziataniu cztowieka (Kozie-
lecki 2000:242). A. Maslow umieszcza autonomie
i samorealizacje na szczycie hierarchii potrzeb jed-
nostki, jako cel ostateczny, ktéry moze by¢ zreali-
zowany po zaspokojeniu potrzeb nizszego szczebla
(Fontana 1988:196-198). D.H. Heath wymienia
piec gtownych zadan wychowania humanistyczne-
go, wsrdd ktorych znajduja sie: rozwoj autonomii
jednostki i uniezaleznienie jej od przypadkowych
bodzcow i naciskdw zewnetrznych, takze od prze-
sztoci oraz rozszerzanie Swiadomosci w celu wy-
chowania ludzi zdolnych do refleksji nad zyciem
(Kozielecki 2000:248). Pomimo ze w koncepgji
humanistycznej znajdujemy wieksze przyzwolenie
na samorealizacje i autonomie niz w transmisyjno-
-behawioralnej, ma ona charakter zdecydowanie
adaptacyjny i skupia sie na potrzebie odnalezienia
sie cztowieka w zastanych warunkach.

Inna koncepcja obecna we wspoétczesnym dys-
kursie pedagogicznym jest koncepcja kognitywna.
W koncepcji poznawczej cztowieka jest zdecydo-
wanie wiecej odniesien do autonomii niz w be-
hawioryzmie. Cztowiek jest tutaj widziany jako
samodzielny podmiot, dziatajacy celowo i $wiado-
mie, zdolny do ksztattowania samego siebie (Ko-
zielecki 2000:170-171, 228). J. Kozielecki uwaza,
Ze ,pytanie, co uczen moze uczynic z samego siebie,
jest rownie wazne, jak pytanie, co nauczyciel moze
uczynic¢ z ucznia” (Kozielecki 2000:228). Gtow-
nym celem wychowania w ujeciu poznawczym
jest ksztatcenie cztowieka-sprawcy, ktéry bedzie
potrafit zrozumie¢, przystosowac sie, ale takze
przeksztatci¢ Srodowisko, w ktorym sie znajduje

*Dziennik Ustaw z 1999 r. nr 14, poz. 131.
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wedtug wiasnych potrzeb (Kozielecki 2000:223-
224). Wséréd poznawczych celéw edukacyjnych
— obok ksztattowania postawy badawczej i eks-
ploracyjnej, nabywania zaréwno wiedzy deklara-
tywnej, jak i proceduralnej®, ksztatcenia spotecz-
nie pozadanego systemu wartosci utylitarnych
i duchowych oraz ksztatcenia sfery emocjonalne;
—J. Kozielecki wymienia ksztatcenie podmiotowe
w dialogu z nauczycielem, co zaktada nauczanie
problemowe, dajace uczniom poczucie kontroli
nad zdarzeniami i poczucie sprawstwa (Kozielecki
2000:224-226). Wychowanie ma tez przygoto-
wac cztowieka do samorozwoju i autokreacji, co
mozna interpretowac jako autonomiczne dziatanie
jednostki. J. Kozielecki widzi jednak realne proble-
my pojawiajace sie przed cztowiekiem dazacym
do samorozwoju spowodowane nie tyle przez
przeszkody zewnetrzne lub brak umiejetnosci,
ale raczej przez brak determinacji i wewnetrznej
motywacji (Kozielecki 2000:226).

Szkota w ujeciu poznawczym jest zdecydowa-
nie bardziej otwarta na indywidualne podejicie
do ucznia. W dokumentach Ministerstwa Eduka-
¢ji w podstawie programowej ksztatcenia przed-
szkolnego i szkolnego sa zapisy mogace Swiadczy¢
0 poznawczej koncepcji wychowania, takie jak:
,wspieranie samodzielnych dziatan dziecka”, ,roz-
wijanie w uczniach postawy ciekawosci, otwartosci
i tolerancji wobec innych kultur”, , stopniowe przygo-
towanie ucznia do samodzielnosci”®, co nie zamyka
pytania o to, jaki jest zwiazek miedzy stosowana
w dokumentach retoryka a sposobami definiowa-
nia zawartych w nich poje¢ przez ministerstwo.
Nie wiadomo tez, czy nauczyciele realizujacy te
cele operuja w tym samym dyskursie.

Wolnos¢ i autonomia nie sa akceptowane
przez wszystkich, w polskim dyskursie eduka-
cyjnym stycha¢ glosy opowiadajace sie za war-
toSciami konserwatywnymi i esencjalistycznymi,
takimi jak zwiekszona dyscyplina, szacunek dla
autorytetu dorostego, uniformizacja i ograniczanie
wolnosci uczniow. Za przyktad mozna podac sta-
nowisko S. Stawinskiego, zwolennika bezdyskusyj-

nego autorytetu dorostych, ktéry ubolewajac
nad staboscia wspotczesnej szkoty bedacej .pod
wptywem ideologii antyautorytarnego wychowa-
nia”, co jego zdaniem doprowadzito do ,upadku
autorytetu rodzicéw, nauczycieli i wychowawcéw”,
opowiada sie za zwiekszeniem dyscypliny i sto-
sowaniem kar cielesnych w wychowaniu dzieci
(Stawinski 1991:25).

Pomimo pojawiajacej sie krytyki we wspot-
czesnym mysleniu o kulturze i edukacji zazna-
cza sie tez inne stanowisko, w ktérym ktadzie sie
duzy nacisk na indywidualnos¢, wolnos¢ i prawo
jednostki do dokonywania wiasnych wyborow.
0O autonomii méwi sie wsrod dydaktykéow, meto-
dykéw, a takze nauczycieli coraz wiecej i na ogét
dobrze, jest ona obecna w polskim ustawodaw-
stwie oSwiatowym. Mogtoby sie zdawac, ze po-
wstaty obecnie warunki sprzyjajace propagowaniu
autonomii w szkolnictwie. Nic bardziej mylnego.
Mamy w polskiej edukacji do czynienia z sytuacja,
w ktorej Scieraja sie przeciwstawne trendy peda-
gogiczne i ideologiczne, co bezposrednio wptywa
na nauczycielskie rozumienie autonomii ucznia
(por. M. Wawrzyniak-Sliwska 2008).

Pomimo ze autonomia ucznia jest wpisana
w ustawodawstwo polskie traktujace o szkolnic-
twie, trudno zauwazy¢ ja podczas obserwacji ru-
tynowego zycia polskiej szkoty, ktora w dalszym
ciagu wydaje sie powiela¢ transmisyjno-behawio-
rystyczne wzorce z prymatem wiedzy deklaratyw-
nej, pamieciowego opanowywania materiatu oraz
centralng pozycja nauczyciela w klasie, decydu-
jacego o wszystkim, co dotyczy przebiegu lekgji
oraz pracy uczniow. Nawet w klasach nauczania
poczatkowego przewaza nauczanie frontalne,
uczniowie stuchaja nauczyciela w ciszy, praca
w parach lub grupach nalezy do rzadkosci (Klus-
-Stanska, Nowicka 2005:7). Poniewaz autonomie
trudno zaobserwowac na typowej lekcji w szkole,
rodzi sie pytanie, jak nauczyciele szkot podstawo-
wych, szczeg6lnie w klasach mtodszych, pojmu-
ja kategorie autonomii i jakie znaczenia jej na-
daja. Elementy jakich teorii, behawiorystycznej,

°0 roznych rodzajach wiedzy, w tym wiedzy pochodzacej z przekazu (deklaratywnej) i pochodzacej z doswiadczenia (proce-
duralnej) pisza miedzy innymi K. Stemplewska-Zakowicz (1996) i D. Klus-Stafiska (2002).
Dziennik Ustaw z 2000 r. nr 2, poz. 18; DzU z 2002 r. nr 51, poz. 458, DzU z 1999 r. nr 14, poz.131; DzU z 2001 r. nr 61

poz. 626, DzU z 1999 r. nr 14, poz. 131.
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humanistycznej i poznawczej, mozna odnalez¢
w nauczycielskich dyskursach o szkole i jaki mato
wptyw ma na ich postrzeganie autonomii ucznia
w nauczaniu wezesnoszkolnym? Pytanie to w od-
niesieniu do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
jest szczegdlnie istotne, gdyz w pierwszych latach
zycia szkolnego dzieci wytwarzaja schematy i po-
stawy, ucza sie strategii i wyrabiaja nawyki, ktory-
mi beda postugiwac sie przez cate swoje szkolne
zycie, a takze pdzniej, po ukonczeniu formalnej
edukacji. Pisza o tym D. Klus-Stanska i M. No-
wicka w swojej ksiazce Sensy i bezsensy eduka-
¢ji wezesnoszkolnej, zauwazajac, ze ,pierwsze lata
pobytu w szkole w sposéb nieuchronny przesadzaja
o tym, kim staje sie dziecko i utrwalaja w nim nawyki
myslenia i rozumowania” (Klus-Starska, Nowicka
2005:7), i dalej, ze ,uczen klas starszych nie jest
uczniem w ogdle, ale takim, ktéry zostat juz uksztat-
towany przez wczesniejsze doswiadczenia szkolne”
(Klus-Stanska, Nowicka 2005:8).

Nie mozna zaprzeczy(, ze kategoria autonomii,
niezaleznie od tego, jak ja definiujemy i w jakim
dyskursie ja umiescimy, wraz z przyzwoleniem na
nig lub sprzeciwem wobec niej, jest wazna spo-
tecznie i pedagogicznie i pojawia sie coraz czesciej
w argumentacji naukowej oraz dyskursie spotecz-
nym. Jednakze, nawet jesli uznamy, ze autonomia

dobrze sie wpisuje w myslenie o edukacji i szko-
le, jej odniesienie do matego dziecka, szczeg6lnie
w naszych realiach spoteczno-politycznych, budzi
pewne kontrowersje.
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(grudzien 2008)

Alina Dorota Jarzabek'
Olsztyn

Jak nauczamy jezykow obcych w gimnazjach?
¥ Doniesienia z badan o wybranych aspektach
autonomii nauczycielskiej

Badania kontekstowe, towarzyszace pilotazo-
wi egzaminu z jezyka obcego w gimnazjum (por.
Jarzabek 2008a, 2008b, 2008¢, Otreba 2008),
uwzgledniaty m.in. wybrane aspekty nauczyciel-
skiej autonomii. Badanie miato na celu zebrac dane,

ktére pozwolg odpowiedzie¢ na pytania ogolne
o to, jakie metody i techniki nauczania stosuja na-
uczyciele jezykow obcych w gimnazjum oraz czy
istnieje zaleznos¢ miedzy stosowanymi metodami,
a osiagnieciami uczniéw. Zebrany materiat pozwa-

'Dr Alina Dorota Jarzabek jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie i kie-
rownikiem badan kontekstowych w ramach projektu 5.1 - Pilotaz egzaminu z jezyka obcego w gimnazjum.
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la jedynie czesciowo odpowiedzie¢ na tak sformu-
towany problem badawczy. Z powodu niedosko-
natej procedury badawczej nie jesteSmy w stanie
wskazac takiej zaleznosci dla konkretnego bada-
nego nauczyciela i jego klasy lub grupy?. Niemniej
jednak uzyskane dane umozliwiaja spojrzenie na
proces ksztattowania warsztatu nauczycielskiego,
w tym na takie jego elementy, ktére Scisle wiaza sie
z nauczycielska autonomia, np. wybér programu
nauczania i podrecznika, wybér metody i technik
nauczania, srodkéw dydaktycznych, a takze stoso-
wanie Europejskiego portfolio jezykowego.

W badaniu zastosowano metode sondazu
diagnostycznego. Ankiete wypetnito tacznie 564
nauczycieli. Wielkos¢ préby dla poszczegélnych
jezykdw przedstawia tabela 1.

Rosyjski
Francuski
Hiszpanski
Niemiecki

S | Wioski

N=564 113

O
[N
\S)
N
~

& | & | Angielski

% 20 17 4 | 25 1

Tabela 1. Proba badanych nauczycieli (zrédto: Jaku-
bowski 2008).

Ankieta zawierata pytania ze stwierdzeniami
odnoszacymi sie m.in. do podrecznikéw i progra-
mow nauczania, Srodkéw dydaktycznych, ocenia-
nia uczniow, ogdlnie metod nauczania, a takze
postaw wobec procesu nauczania jezyka obcego.
Odpowiedzi przedstawiam w postaci tabel zawie-
rajacych procent odpowiedzi w poszczegolnych ka-
tegoriach. Jednoczesnie na potrzeby tego artykutu
zintegrowatam niektére skale (np. ,,.zdecydowanie
zgadzam sie” i ,zgadzam sie”, ,nie zgadzam sie”
i ,.zdecydowanie nie zgadzam sie”), aby wymowa
danych byfa bardziej przejrzysta i czytelna. Dla
kilku pytan utworzytam tez skale, ktére nastep-
nie zostaty wykorzystane do analizy relacji mie-
dzy wybranymi aspektami z ankiety o metodach
nauczania a charakterystykami nauczycieli.

= Kryteria wyhoru
i wykorzystania programu
nauczania jezyka ohcego

Nauczyciele sa zobowiazani do prowadzenia
procesu dydaktycznego wedtug okreslonego pro-
gramu nauczania, ktéry uwzglednia wymagania
podstawy programowej. Taki program moze stwo-
rzy¢ samodzielnie kazdy nauczyciel dla swoich
uczniéw (por. Komorowska 2003), o ile nie jest
w stanie dokonac wyboru z dostepnych progra-
moéw, dopuszczonych do uzytku przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej. Program nauczania
petni wazna funkcje w przygotowaniu i przepro-
wadzeniu procesu nauczania. Jest bowiem wyj-
Sciowa baza danych, rama strukturalna, ktéra
determinuje doboér metod i technik nauczania,
a takze tredci i materiatow glottodydaktycznych
(por. Pfeiffer 2001).

Nauczyciele okreslili w naszym badaniu, w ja-
kim stopniu zgadzaja sie lub nie z kazdym ze stwier-
dzen dotyczacych kryteriéw wyboru progamu oraz
ich doSwiadczen lub opinii o programie nauczania
jezyka obcego w gimnazjum. Tabela 2 ilustruje war-
toéci procentowe wybierania danej odpowiedzi.
Ostatnia kolumna tej, a takze pozostatych tabel,
zawiera wartos¢ $rednig z odpowiedzi, ktéra po-
zwala na szybkie poréwnanie stosunku przeciet-
nego nauczyciela do wymienionych stwierdzen.
Im wyzsza wartos¢ srednia, tym mniej nauczycieli
zgadzalo sie z danym stwierdzeniem.

Nauczyciele deklaruja dobra znajomos¢ zato-
zeh metodyczno-dydaktycznych programu oraz
systematyczna realizacje wyznaczonych celéw pro-
gramowych przy jednoczesnym monitorowaniu
tego procesu. Ponad 71 proc. badanych nauczy-
cieli modyfikuje zalecenia metodyczne zawarte
w programie, co moze $wiadczy¢ o ich dziataniu
na rzecz dostosowywania metod do potrzeb kon-
kretnych grup uczacych sie. Gotowosc¢ stworzenia
programu autorskiego deklaruje 43 proc. bada-
nych, podczas gdy pozostata grupa badanych czuje
sie w takiej sytuacji co najmniej niepewnie.

2Do badania uczniow wylosowano w kazdej szkole po dwa oddziaty sposrod wszystkich klas trzecich. O wypetnienie ankiet
poproszono zas wszystkich nauczycieli jezykéw obcych nauczanych w szkole jako obowiazkowe. Nie wszyscy nauczyciele jed-
nak zwrocili wypetnione ankiety. Zastosowany sposob kodowania kwestionariuszy nie umozliwit przyporzadkowania testow
uczniowskich do danego nauczyciela, a jedynie do danej szkoty.
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Znam dobrze zatozenia wybranego programu nauczania jezyka w gimnazjum. 92,2 4,1| 04| 33| 1,6
Realizuje systematycznie cele ogdlne i przedmiotowe zatozone w programie.  |86,0(10,3| 09| 2,8| 1,7
Wybieram program nauczania bardzo swiadomie, analizujac oferte programo- | 83,4 10,8 | 1,2| 4,6| 1,7
wa dla grupy docelowej.
Monitoruje postep realizacji celéw ogélnych i przedmiotowych zatozonych | 80,8 |15,8| 09| 2,5| 1,8
w programie.
Modyfikuje metody i techniki nauczania zaproponowane w programie. 7111241 1,2| 36| 1,8
Wybieram program nauczania, kierujac sie radami i doswiadczeniami innych |47,3136,5| 8,7| 7,5| 2,2
nauczycieli.
Podejme sie napisania programu autorskiego, jesli bedzie tego wymagata sytu- 43,0 13,5(14,2(29,3| 2,5
acja edukacyjna.
Wybieram program nauczania na poczatku roku szkolnego, ale potem pomijam | 1,6| 6,2[86,2| 6,0| 4,2
g0 W pracy.

Tabela 2. Kryteria wyboru i realizacji programu nauczania (zrédto: Jakubowski 2008).

= Kryteria wyboru podrecznika
do nauczania jezyka ohcego

0 znaczeniu wyboru podrecznika dla kursu
i Ztozonosci tego procesu pisze szeroko H. Komo-
rowska (2003:37-43), zwracajac uwage na to, ze
nauczyciele kieruja sie w doborze podrecznika
przede wszystkim kryteriami podstawowymi, ta-
kimi jak jego cena oraz nazwisko autora i nazwa
wydawnictwa. Autorka wskazuje jednoczesnie na
wiele innych zadan, ktére powinien spetni¢ pod-
recznik do nauki jezyka obcego. W zastosowanej
do badania ankiecie wykorzystalismy te kryteria,
a nauczyciele okreslili, na ile ,wazny” jest dany
probiez. Rezultaty podsumowuje tabela 3, za-
wierajaca procent nauczycieli w probie, ktorzy
wybrali dana odpowiedz. Dodajmy, ze im wyzsza
jest wartos¢ Srednia, tym nauczyciele uznaja dane
kryterium za mniej wazne.

Z zebranych danych wynika, ze nadrzednymi
miernikami oceny przydatnosci podrecznika sa
jego tresci dostosowane do wieku, poziomu inte-
lektualnego uczacych sie i ich biegtosci jezykowej,
uwzgledniajace rozwijanie wszystkich sprawnosci
jezykowych oraz podsysteméw jezykowych. Bar-
dzo wysoka range ma okreslona koncepcja me-
todyczno-dydaktyczna oraz zawarte w podrecz-
niku materiaty, przygotowujace do egzaminéw
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jezykowych. Nauczyciele zwracaja z jednej strony
uwage na fatwos¢ stosowania przez nich podrecz-
nika i gotowe pomoce, np. testy i materiaty do
kopiowania, z drugiej za$ przywiazuja duze zna-
czanie do obudowy podrecznika w dodatkowe
materiaty i srodki dydaktyczne, ktére znaczaco
uatrakcyjniaja proces nauczania. Wiekszo$¢ ba-
danych opowiada sie przy tym za podrecznikiem
zintegrowanym z czescig ¢wiczeniowa oraz zwra-
ca uwage na poziom motywacji i zainteresowania
uczacych sie. Kryteria takie, jak cena podrecznika
i nazwa wydawnictwa, s istotne dla ponad po-
towy badanych, ale juz nazwisko autora jest dla
wiekszosci mniej wazne lub wcale niewazne.

Najwiecej trudnosci z ocena podrecznika wiaze
sie z problemem rozwoju autonomii i samooceny
uczniéw. Podrecznik powinien bowiem z jednej
strony umozliwi¢ uczniom powtérzenie oraz sa-
mokontrole i samoocene nabytych kompetencji,
a takze samodzielna prace z materiatem w kla-
sie i w domu. Ponad 70 proc. badanych zwraca
uwage na tresci zwigzane ze strategiami uczenia
sie oraz na mozliwo$¢ indywidualnego réznico-
wania procesu dydaktycznego. Z drugiej jednak
strony mniej niz 20 proc. badanych opowiada sie
za obecnoscia rozwiazan do zadan w podreczni-
ku, co powaznie koliduje z postulatem rozwijania
autonomii uczniowskiej.
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stownictwo, gramatyka).
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Sz E |&E|E Q| &
Tresci podrecznika dobrane do wieku uczniéw. 98,6 07| O 07| 1.4
Tredci podrecznika uwzgledniajg rozwéj podstawowych sprawnosci, tj. m6- | 96,8| 1,2 0 20 1.3
wienia, pisania, rozumienia tekstow.
Koncepcja metodyczno-dydaktyczna podrecznika. 96,3, 18| 02| 1.8 15
Tresci podrecznika uwzgledniaja catos¢ umiejetnosci (wymowa, pisownia, | 95,9 2,5/ 02| 14| 1.4

Tresci podrecznika dobrane do poziomu intelektualnego ucznidw.

94,5| 34| 02| 20| 15

dania, testy, strategie egzaminacyjne.

Podrecznik zostat napisany z mysla o egzaminie, zawiera przyktadowe za-

909 6,7 06| 21| 15

uczniéw w grupie.

Tresci podrecznika dobrane do poziomu biegtosci jezykowej wiekszosci

90,2 64| 05| 28| 16

i samoocene nabytych kompetencji.

Tresci podrecznika umozliwiaja uczniowi powtérzenie oraz samokontrole

89,9 9.0/ 02 09| 17

Podrecznik umozliwia uczniom samodzielng prace w klasie i w domu.

89,2 80| 07| 21| 18

Podrecznik jest fatwy do stosowania i utatwia prace nauczycielowi.

850|126 07| 18] 1.8

Podrecznik ma bogata obudowe, np. CD, DVD, plakaty, gry itp.

847|119, 18| 16| 17

o strategiach uczenia sie.

Podrecznikowi towarzyszy ksiazka nauczyciela z dodatkowymi materiata- | 82,3| 140 2,1 16| 1.8
mi, np. testami itp.

Podrecznik i ¢wiczenia stanowia zintegrowanga catosc. 78,7 140| 53| 20| 19
Poziom motywacji grupy i zainteresowanie jezykiem. 7431 19,0| 26| 41| 20
Tresci podrecznika uwzgledniaja rozwoj autonomii ucznia, np. informuja | 74,3| 20,2| 3,2| 23| 2,1

Tresci podrecznika uwzgledniaja zréznicowanie indywidualne w grupie.

73,6| 19,7 20| 48] 20

Cena podrecznika. 649| 266| 64| 21| 23
Nazwa wydawnictwa. 56,5| 342 156| 37| 27
Liczebnos¢ grupy. 49,5] 33.9| 13.8] 28| 25
Nazwisko autora podrecznika. 19,71 37,1| 389| 44| 33
W podreczniku sa zawarte rozwiazania do zadan i ¢wiczen. 193] 41,1| 37,8] 18| 23

Tabela 3. Kryteria wyboru podrecznika (zrédto: Jakubowski 2008).

= Metody nauczania

H. Komorowska (2003:27-29) sugeruje, aby
przy wyborze metod nauczania kierowac sie
przede wszystkim potrzebami uczniéw, bo to
one okreslaja cel nauki. Réwniez nalezy wziac
pod uwage wiek uczniéw i ich cechy osobowo-
Sciowe, a takze dostep do nowoczesnych, atrak-
cyjnych materiatéw nauczania. Wazne jest tez
nastawienie nauczyciela do danej metody, bo-
wiem nauczyciele nie osiagaja sukceséw w pra-
cy metoda, do ktérej nie maja przekonania,

nawet jesli jest to metoda powszechnie uznana
za doskonata.

W ankiecie sg stwierdzenia, ktére odnosza
sie do dominant znanych metod konwencjonal-
nych (por. tabela 4). Najwiecej badanych opo-
wiedziato sie za stosowaniem repetycji, ktora jest
jednym z dziatan charakterystycznych dla meto-
dy audiolingwalnej. Prawie 85 proc. badanych
objasnia fenomeny gramatyczne i stownictwo
w jezyku polskim, co w petni akceptuje meto-
da gramatyczno-ttumaczeniowa oraz podejicie
interkulturowe i jest jednoczesnie procesem de-
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dukcyjnym, co potwierdza 74 proc. badanych.
Dysonansem wobec tych stwierdzen wydaje sie
by¢ prawie powszechne nauczycielskie zrozumie-
nie dla btedow jezykowych uczniéw, tak charak-
terystyczne m.in. dla metody kognitywnej i po-
dejscia komunikacyjnego. Wybitnie komunikacyj-
ny charakter maja takze zadania z odgrywaniem
scenek z zycia codziennego, ktére stosuje ponad
70 proc. badanych. Ponad 50 proc. nauczycieli
przywiazuje wage do ttumaczenia tekstow oraz

przekazywania tresci o krajach i kulturze jezyka
docelowego, co jest zaréwno dziataniem o cha-
rakterze interkulturowym, jak i typowa cecha me-
tody gramatyczno-tlumaczeniowej. Stosunkowo
mato nauczycieli trenuje czytanie ze zrozumieniem
na tekstach dialogowych, typowych dla metody
audiolingwalnej. Blisko 30 proc. nauczycieli cat-
kowicie eliminuje jezyk ojczysty na lekdji, co jest
typowe dla metody audiolingwalnej oraz podej-
Scia komunikacyjnego.

< g
I
| o iy

25 882288 3

SRR YRS E|S o &
Uczniowie wielokrotnie powtarzaja nowo poznane struktury, np. odpo-| 85,3| 13,5/ 0,7 05| 1.9
wiadajac na pytania nauczyciela.
Uzywam na lekcji takze jezyka polskiego, np. gdy wyjasniam gramatyke | 84,9| 12,4/ 22| 0,5 | 1.8
lub stownictwo.
Btedy uczniéw w wypowiedziach sa naturalnym elementem komunikacji. | 82,1 142] 27| 1,1 | 19
Poswiecam duzo czasu na wyjasnianie gramatyki oraz na ¢wiczenia gra- | 74,3| 22,7| 2,5/ 0,5 | 2.0
matyczne.
Uczniowie czesto odgrywaja scenki z zycia codziennego, bo chodzi o to, | 72,8 | 23,9 23| 1,1 | 21
zeby czesto mowili i spontanicznie reagowali w sytuacjach komunikacyj-
nych w jezyku obcym.
Uczniowie czytaja i ttumacza odpowiednio spreparowane teksty w jezy-| 57,2| 31,4| 10,0| 1,4 | 2.4
ku obcym.
Poswiecam duzo miejsca na informacje o krajach i kulturze docelowe;. 53,3] 42,4| 32| 1,1 ] 24
Uczniowie samodzielnie przygotowuja dtuzsze wypowiedzi na dany temat, | 39,5| 42,9| 16,0| 1.6 | 2.7
a potem wygtaszaja je na forum klasy.
Do treningu czytania najlepiej nadaja sie dialogi. 39 | 470 121] 09| 27
Na lekcji méwie do uczniéw wytacznie w jezyku obcym. 299| 587 10,5] 09| 27

Tabela 4. Metody naucznia (zrodto: Jakubowski 2008).

= Tresci ksztatcenia jezykowego

Wsrod tresci nauczania W. Pfeiffer wyréznia
(2001:155) tresci odnoszace sie do struktur jezy-
ka (gramatyka), do procesu glottodydaktycznego
(¢wiczenia i zadania gramatyczno-leksykalne) oraz
tresci odnoszace sie do opisywanej rzeczywistosci
(wszelkie rodzaje tekstow). Dodajmy jednoczes-
nie, Ze autor uznaje rozwijanie umiejetnosci je-
zykowych za cele, a nie tresci nauczania.

W ankiecie odniesiono tresci ksztatcenia jezy-
kowego do nastepujacych obszarow:

m wiedza lingwistyczna (nauczanie wymowy

i ortografii, stownictwa i gramatyki),
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m wiedza interkulturowa (wiedza o kraju badz
krajach i kulturze jezyka docelowego),

m umiejetnosci (nauczanie rozumienia ze stu-
chu, czytania ze zrozumieniem, méwienia
w interakgji i méwienia produktywnego, pi-
sania tekstow, a takze rozwijanie kompeten-
¢ji mediacyjnej),

m rozwijanie autonomii (strategie uczenia sie,
rozwijanie samooceny ucznia),

m rozwijanie kompetencji spotecznej (umiejet-
nos¢ pracy w parze lub grupie).
Nauczyciele mieli oceni¢, na ile wazne jest

nauczanie wymienionych w pytaniu elementéw
kompetencji jezykowych. Odpowiedzi sa przed-
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stawione w tabeli 5. Niewielu nauczycieli stwier-
dzato, ze ktérys z wymienionych elementow jest
mato wazny. Odpowiedzi sa ze soba silnie sko-
relowane, a wiekszos¢ elementéw jest postrze-
gana jako istotne.

li ksztatcenie kompetencji spotecznej i rozwijanie
uczniowskiej samooceny, ale nauczanie strategii
uczenia sie juz tylko 75 proc. Najnizej w naszym
zestawieniu procentowym lokuja sie nauczanie
pisania tekstow oraz nauczanie mediacji.

nauczanie pisania 69,0029,1105 |14 |22
tekstow

nauczanie mediacji | 61,8(32,6| 3,6 | 2,1 |23

Tabela 5. Hierarchia tresci nauczania (zrédto: Jaku-
bowski 2008).

Z pewnoscia nie dziwi wysokie usytuowanie
nauczania stownictwa oraz rozwijania sprawno-
Sci receptywnych wéréd waznych tredci naucza-
nia. Uwage zwraca wyzej punktowane nauczanie
moéwienia w interakgji (94,7 proc.) niz méwienia
produktywnego (82,6 proc.). Za wazne lub zdecy-
dowanie wazne uznaje prawie 85 proc. nauczycie-

@ o . -

S | 2§ — = Techniki nauczania

5 | 3|5¢ B

o 2|28 3 = Za pomoca ankiety chcielismy sie dowiedziec,
o5 QD 2x 8 S L " . A
© § EledE 5 % jakie techniki nauczania i jakie metody aktywizu-

- - — — == o= jace stosuja nauczyciele jezykéw obcych w gim-
nauczanie stownictwa| 98,9 0,2/ 0,0 [ 0,9 | 1,3 nazjum i jak czesto.
nauczanie rozumienia| 98,2| 0,9/ 0,0 | 09 |14
ze stuchu — — ]

: : S o E 83 =
nauczanie czytaniaze|97,5| 1,4/ 0,0 | 1,1 |14 L g = <3 =
zrozumieniem S8 §| 2|58 &
nauczanie mowienia |94,7| 3,7/ 00 | 1.6 |14 odgrywanie rol, 83.5(158| 04|04 | 1.8
w interakgji krotkich scenek
hauczanie Wymowy. 908| 83100109 1.7 ¢wiczenia pisemne |[81,0(18,5| 0,0/ 0,5 | 1,9
rytmu i intonagji
nauczanie gramatyki | 87,9/10.3| 0,0 | 1.8 | 1.8 burzamézgow  |61.7|352] 1.1] 21 | 2.2
umiejetnos¢ pracy | 84,8|13,5[1,2 /0,5 1.9 gry 438|542 1,1109 |26
w parze lub grupie prezentacja 41,7/54,6| 25(12 |27
r00] samoocery 8351144104 |14 119 dyskusja i debata  |37.9(56.4| 3.9] 1.8 | 2.8
nauczanie mowienia | 82,6/14,9/ 0.2 |23 |18 projekt 36.7158.5| 34|14 | 27
produktywnego piosenki 39,4580 2,105 |27
nauczanie pisowni 81,716,300 | 20 | 2,0 drama, inscenizacja | 36,5|57,1| 53| 1,1 |28
(ortograt) tal 32,3(57,5] 53150129
techniki integrowania|80,3|16,0| 0,0 | 3,2 2,0 Mapy memamne : . = :
Sprawnoéci Wyk’{ad 12,8167,318,1] 2,1 3,6
wiedza o kraju i kul- [759121,8] 1,2 | 1,1 | 2,1 ¢wiczenia interak- [ 12,4|60,8(24,8| 2,0 | 3,7
turze jezyka docelo- tywne z wykorzy-
wego staniem komputera
strategie uczenia sie |75.2(22,0( 1,5 | 1.4 (2,0 (Internetu)

Tabela 6. Techniki nauczania (zrédto: Jakubowski
2008).

Badani nauczyciele stosuja najczesciej metode
aktywizujaca, ktora jest odgrywanie rél w krot-
kich scenkach. Znacznie mniej z nich prowokuje
burze mézgow, gry, dyskusje i debaty, projekty
lub dramy. Czesto stosowana procedura glotto-
dydaktyczna pozostaja ¢wiczenia pisemne. Z kolei
tradycyjna forma podawcza, jaka jest wykiad, jest
stosowana przez badanych prawie z taka sama
czestotliwoscia, jak interaktywne ¢wiczenia z wy-
korzystaniem komputera.
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= Europejskie portfolio jezykowe

Europejskie portfolio jezykowe jest kojarzone
gtéwnie z autonomia uczniowska. Jednak decyzje
o wprowadzeniu do procesu dydaktycznego tego
narzedzia uczniowskiej autonomii podejmuje zwy-
kle nauczyciel. Taka decyzja jest z kolei objawem
nauczycielskiej autonomii. Dlatego problem ten
pojawit sie takze w naszej ankiecie w formie pyta-
nia: Na ile zgadza lub nie zgadza sie Pan(i) ze stwier-
dzeniami, ktére moga odzwierciedla¢ Pani/a doswiad-
czenia lub opinie o Europejskim portfolio jezykowym
(EP))? Odpowiedzi ilustruje tabela 7.

(zdecydowanie)
‘o | nie zgadzam sie

wn | brak

9 | (zdecydowanie)
o | zgadzam sie

S czeéciowo'

© | zgadzam sie

o | odpowiedzi
dnia

w | Sre

J—
N

Znam teoretyczne
zatozenia EP).

Na lekcjach wdra- 32,2
zam tylko te elementy
Portfolio, ktore sg cze-
Scig podrecznika.
Listy umiejetnosci|21,8136,4|31.2110,6| 3,2
z EP] wykorzystuje
do konstruowania
zadan i testow.
Wdrazanie EPfto do- | 21,8 38,8 23,4 116,0| 3,0
datkowy wysitek dla
nauczyciela, ale nie
zaluje, ze sie go pod-
jefam/atem.

Na lekcjach jezyka | 14,5|33,9(42,5| 9,0| 3,4
obcego systematycz-
nie stosuje EPJ.
Dostrzegam wymier- | 14,5142,2(20,0/13,3| 3,0
ne dla ucznia korzy-
Sci z pracy z EP).
Wdrazanie EPJ to| 4,4|24,1|59,4|12,1| 3.7
strata czasu.

Tabela 7. Wykorzystanie EPJ (zrédto: Jakubowski
2008).

w
(o))
~
)
o
w
o
(o)
N
Vo)

Pomimo ze zatozenia EPJ sa obce jedynie dla
blisko 12 proc. badanych, to tylko 14,5 proc. na-
uczycieli stosuje je systematycznie w procesie dy-
daktycznym, ponad 60 proc. nauczycieli wdraza
elementy Portfolio, o ile s3 one czescig stosowa-
nego podrecznika. Ponad 50-procentowa grupa
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nauczycieli potrafi wykorzystac listy umiejetnosci
do tworzenia testéw lub zadan i ci, ktérzy podieli
sie tego dziatania, nie zatuja tego. Badani z jednej
strony dostrzegaja wymierne korzysci dla ucznia
w pracy z EPJ, z drugiej jednak prawie 30 proc.
zgadza sie ze stwierdzeniem, ze wdrazanie EP)
to strata czasu.

= Srodki dydaktyczne

Srodki dydaktyczne powinny spetniac trzy
podstawowe funkcje: utatwia¢ uczniom nauke,
zwiekszac atrakcyjnosc zajec i umozliwic to w spo-
sob bezpieczny, tatwy i praktyczny, by nie utrud-
nia¢ pracy nauczycielowi i uczniom (Komorowska
2003:46). W ankiecie zapytalismy, jak czesto na-
uczyciele wykorzystuja okreslone srodki dydak-
tyczne na lekcjach jezyka obcego. Im wyzsza war-
tos¢ Srednia, tym rzadziej dany srodek jest wyko-
rzystywany. Odpowiedzi byty silnie skorelowane
i utworzono z nich skale wykorzystana w dalszych
analizach jako wskaznik czestosci korzystania ze
Srodkéw dydaktycznych podczas zajec.

SgE |28 £
SS9 8| »E3F T
25 8| cleda &
magnetofon z odtwarza- [85,111,9| 2,5/ 0,5/ 1.6
czem CD
stowniki jezyka obcego  79.,8/18,2| 0,7] 1,2] 1,8
plansze gramatyczne lub [54,0/38,5] 5,0 2,5 2,4

leksykalne
magnetofon kasetowy  |51,8/29,0/13,5| 5.7| 2,5
ksiazki obcojezyczne 26,0[63,0] 8,2| 2,8 3.0
odtwarzacz ptyt DVD 23,7/56,4/15.8] 4.1] 3.2
czasopisma obcojezyczne [16,2/72,9] 8,3 2,7| 3,2
komputer 13,1/58,1124,7| 4,1] 3,6
magnetowid 12,1161,2122,3] 4.4 3.6
programy komputerowe | 7,5(52,7|36,2| 3,6/ 3,9
wspomagajace nauke je-

zykdw obcych
laptop 6.6/28,9/58.5 6.0/ 4.3
inne 6,6] 7,5 0,0186,2 2,7

stowniki multimedialne | 6,4/46,8/41,8] 5.0 4.1
rzutnik multimedialny 5,7133,5/54.6| 6,2 43
tablica multimedialna 4,1/123,9/64,4| 7.6| 4.5
rzutnik pisma 3,6/127,8/63.8] 4.8/ 4,5

Tabela 8. Wykorzystanie srodkéw dydaktycznych (zré-
dto: Jakubowski 2008).
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Stosowanie niektérych srodkéw technicznych
jest niezbedne w celu rozwijania sprawnosci stu-
chania tekstéw ze zrozumieniem, stad nie dziwi
fakt, ze najwiecej nauczycieli siega wiasnie po
odtwarzacze CD. Przy czym potowa badanych
nadal wykorzystuje do tego celu takze magneto-
fony kasetowe. Prawie 80 proc. badanych wyko-
rzystuje czesto na lekgji stowniki jezyka obcego,
a ponad potowa plansze gramatyczne lub leksy-
kalne. O ile srodki te w gtéwnej mierze wplywa-
ja na ufatwianie procesu uczenia sie i nauczania,
o tyle pozostate, wymienione w tabeli 8, moga
go przede wszystkim znacznie uatrakcyjnic. Naj-
rzadziej nauczyciele wykorzystuja rzutnik pisma,
tablice interaktywna, rzutnik multimedialny, lap-

top, stowniki i programy komputerowe wspoma-
gajace nauke jezyka obcego.

= Kontrolowanie i testowanie
umiejetnosci

W ankiecie zawarlismy zestaw stwierdzen
dotyczacych kontrolowania i testowania umie-
jetnosci jezykowych ucznidw, a nauczyciele okre-
$lili za pomoca skali, ktore stwierdzenia najlepiej
odzwierciedlaja ich doswiadczenia lub opinie na
ten temat. Interesowaty nas takze kroki, ktére na-
uczyciele podejmuja w celu zapewnienia trafnosci
opracowywanych przez nich testow (por. Komo-
rowska 2003:183).

=) Ny
Sol oo -
3Z1ez/28 %
25553y 3 =
gL28Sax8 3
NN WEE 58| 5
Test powinien pozwoli¢ nauczycielowi zebrac informacje umozliwiajace wysta- | 92,1 53| 0,7 2,0| 1,5
wienie obiektywnej oceny.
Test powinien pozwoli¢ uczniowi uzyskac¢ informacje o tym, co juz umie, aw kt6- | 96,1| 3,4| 0,0 0,5 1.4
rych partiach materiatu ma braki.
Przygotowuje samodzielnie testy dla moich uczniow. 70,6(255| 23| 1,6/ 1,9
Korzystam z testow do danego podrecznika zamieszczonych np. w ksiazce na- {39,341,3118,3| 1,1 2.8
uczyciela.
Korzystam z testow opracowanych przez szkolny zespot przedmiotowy. 15,3125,7]55.8| 2,8| 3.6

Przygotowujac test, sporzadzam liste umiejetnosci lub materiatu jezykowego |79 | 15,3| 3,9| 1.8 1.9
(struktur leksykalnych i gramatycznych), ktére chce sprawdzic.

nosci, rozwijane na lekgji.

Przygotowujac test, staram sie, aby zadania odzwierciedlaty wszystkie spraw- [ 86,7 |11,4| 0,4| 1.6 1.7

punktowac.

Przygotowujac test, staram sie, aby wszystkie zadania daty sie obiektywnie [93,4| 3,9| 0,2| 2,5| 1,5

Zaréwno test pisemny, jak i ustny powinien zawierac jasne kryteria oceny. 97 1,6/ 00| 14| 1.3

Informuje ucznia z odpowiednim wyprzedzeniem o zakresie umiejetnoscii ma- 97,6 1,1| 0,0 1,4 1,2
teriatu jezykowego, ktére beda sprawdzane na tescie.

Najtrudniej jest testowac sprawnos¢ moéwienia.

59.4(24,1/148| 18| 2.3

Najtrudniej jest testowac sprawnosc rozumienia ze stuchu. 17,7123,8156,6| 2,0| 3,5

Najtrudniej jest testowa¢ sprawnos¢ pisania.

155(33.3149.5| 1.8] 3.4

Najtrudniej jest testowac sprawnos¢ czytania ze zrozumieniem. 9.9121.6|66,5| 20| 3.7

Tabela 9. Kontrolowanie i testowanie umiejetnosci (zrédto: Jakubowski 2008),

Ponad 92 proc. badanych uwaza, ze test jest
tym narzedziem kontroli, ktore pozwala nauczy-
cielowi zebrac¢ informacje konieczne do wystawie-
nia obiektywnej oceny. Prawie tyle samo nauczy-

cieli sadzi, ze test powinien takze da¢ uczniowi
informacje zwrotna na temat tego, co juz umie,
a gdzie ma braki. Wiekszos¢ nauczycieli przygo-
towuje testy samodzielnie, blisko 40 proc. korzy-
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sta z testow do danego podrecznika, za$ nielicz-
na grupa wykorzystuje testy przygotowane przez
szkolny zespot przedmiotowy.

Blisko 80 proc. badanych sporzadza liste umie-
jetnosci lub materiatu jezykowego (struktur lek-
sykalnych i gramatycznych), ktére chca spraw-
dzi¢ w przygotowywanym tescie, za$ 86,7 proc.
stara sie, aby zadania odzwierciedlaty wszystkie
sprawnosci, rozwijane w trakcie procesu dydak-
tycznego. Dla 93 proc. nauczycieli naczelna za-
sada jest obiektywna punktacja wszystkich zadan
testowych. Prawie wszyscy nauczyciele uwazaja,
ze zaréwno test pisemny, jak i ustny powinien za-
wierad jasne kryteria oceny, a uczniowie powinni
by¢ z odpowiednim wyprzedzeniem poinformo-
wani o zakresie umiejetnosci i materiatu jezyko-
wego, ktore beda sprawdzane w tescie.

Testowanie poszczegblnych sprawnosci jezy-
kowych nie jest tak samo fatwe. Zdecydowanie
najtrudniej jest testowac sprawnos¢ moéwienia, naj-
tatwiej zas czytanie tekstow ze zrozumieniem.

= Gechy i zachowania ,,dobrego
nauczyciela”

H. Komorowska (2003:86-89) wymienia ce-
chy i zachowania dobrego nauczyciela, grupujac
je nastepujaco: umiejetnosci interakcyjne, umie-
jetnosci pedagogiczne, umiejetnosci jezykowe oraz
umiejetnosci dydaktyczne typowe dla nauczycie-
li jezykow obcych. Na podstawie tej klasyfikacji
ustalono stwierdzenia, do ktérych odniesli sie
badani nauczyciele - na ile kazde ze zdan doty-
czy lub nie dotyczy ich osoby.

Q —
3| | =
o o 8
= g =3 ae) fie]
S| 5| 3| S| =&
¢l 2| S|7F
© o = 0 K
Ustalam jasne reguty gry na lekji, co wolno, czego nie i jakie sa tego konse-|{ 89,01 9,6| 0,7| 0,7] 1,1
kwencje.
Ustalam jasne kryteria oceniania i stosuje je konsekwentne. 88,8| 99| 02| 1,1| 11

sytuacjach o charakterze szkolnym.

Zawsze mam czas dla uczniéw, jesli potrzebuja mojego wsparcia w trudnych | 86,7 12,4 0,4| 0,5 1,1

Staram sie tak prowadzic¢ lekcje, zeby samej/mu sie nie nudzic. 81,21153| 2,1| 14| 1.2
Biegle wtadam jezykiem obcym i nie mam na tym tle zadnych komplekséw. |81,0|16,5| 0,9| 1,6| 1,2
Dla wiasnej przyjemnosci czytam prase lub literature w jezyku obcym. 69,01289| 1,4 07| 1.3
Znam z autopsji zycie codzienne i realia w kraju/ach jezyka docelowego. 66,8(26,6| 59| 07| 1,4
Akceptuje fakt, ze moi uczniowie wspétdecyduja, np. w kwestii terminu tes- 66,0 (30,9 2,1| 1,1| 14
tow.

Na koniec lekcji informuje ucznidéw, co powinni po niej umiec. 61,41356| 23] 07| 1,4
Interesuje sie zywo polityka i kulturg w krajach jezyka docelowego. 49,7148,1] 1.6 0,7] 1,5
Moi uczniowie czesto zabieraja gtos na lekgji z wasnej inicjatywy. 47,2148,2| 3,6| 1,1| 1,6
Na lekcji daje spontanicznie wyraz mojego poczucia humoru. 44,3146,3| 85| 09| 1.6
Zywo gestykuluje, omawiajac jakis problem w klasie. 33,0/46,1|19,2| 1,8| 1,9
Akceptuje to, ze moi uczniowie wspétdecyduja np. w kwestii techniki i me-|13,1155,7(30,0| 12| 2,2
tod pracy.

Akceptuje to, ze moi uczniowie wspotdecyduja np. w kwestii wyboru tema-|12,1150,0|37,1| 0,9| 2,3
tow tekstow.

Czesto brakuje mi czasu na rzetelne przygotowanie sie do wszystkich lekgji. 6,6(349|56,7] 18| 25

Mam problemy z czestym chwaleniem moich ucznidw.

4,1120,7|743| 09| 2.7

Tabela 10. Postawy nauczyciela (zrodto: Jakubowski 2008).
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W zakresie umiejetnosci interakcyjnych bli-
sko 90 proc. badanych nauczycieli deklaruje, ze
ustala jasne reguty gry na lekcji, co wolno, czego
nie, i jakie sa tego konsekwencje. Podobnie jest
z kryteriami oceniania. Prawie tyle samo nauczy-
cieli zawsze ma czas dla uczniéw, jesli potrzebuja
ich wsparcia w trudnych sytuacjach o charakterze
szkolnym. Nieco mniej badanych, bo 74,3 proc.
nie ma probleméw z czestym chwaleniem swo-
ich uczniéw. Jedynie 8,5 proc. nie daje na lekgji
spontanicznie wyrazu swojemu poczuciu humoru.
33 proc. nauczycieli przyznaje sie do przyciaga-
nia uwagi swym dynamicznym zachowaniem na
lekcji, za$ 81 proc. z nich stara sie tak prowadzi¢
lekcje, zeby sie samemu na niej nie nudzic.

Nauczyciele deklaruja w wiekszosci mistrzow-
skie wiadanie jezykiem obcym, ktérego naucza-
ja, ale swoich umiejetnosci jezykowych nie jest
pewna blisko 17-proc. grupa. Prawie 70 proc.
badanych nauczycieli byto w kraju jezyka do-
celowego i zna z autopsji jego zycie codzienne
i realia. Takich doswiadczen brakuje w ogole pra-
wie 7 proc. badanych. Sieganie po obcojezyczna
prase i lekture deklaruje 70 proc. respondentéw,
choc jedynie potowa interesuje sie zywo polityka
i kultura w krajach jezyka docelowego.

Kwestia autonomii odzwierciedla sie w umie-
jetnosciach pedagogicznych badanych nauczycieli.
Akceptuje to, ze moi uczniowie wspétdecyduja np.
w kwestii terminu testow” deklaruje blisko 70 proc.
badanych. Takiej akcpetacji jednak nie uzyska sie
ani w kwestii wspotdecydowania o technikach
i metodach pracy, ani wyboru tematéw omawia-
nych tekstéw od ponad 85 proc. badanych.

W obszarze umiejetnosci dydaktycznych
61 proc. nauczycieli deklaruje, ze na koniec lek-
¢ji informuje ucznidw, co powinni po niej umiec.
Na lekcjach blisko 50 proc. nauczycieli uczniowie
czesto zabieraja glos na lekcji z whasnej inicjaty-
wy, za$ sytuacja ta nie dotyczy jedynie 3,5 proc.
badanych. Jedynie 56,7 proc. nie zgadza sie ze
stwierdzeniem, ze czesto brakuje im czasu na rze-
telne przygotowanie sie do wszystkich lekji.

= Ewaluacja procesu nauczania

Ostatnim interesujacym aspektem jest ewalu-
acja procesu nauczania rozumiana z jednej stro-

ny jako nauczycielska autorefeleksja, a z drugiej
jako informacja zwrotna od uczniéw i dyrekgji
szkoty.

o o=
g ¢85 e8T3 ¢
o OOl €Tl al »
Dyrekcja szkoty do-160,5(32,1| 3,2143 | 14

cenia moje kompe-
tencje i moja prace.
Wypracowatam/tem | 53,6 [41,8| 3,2| 1,4 | 1,5

wiasne metody auto-
obserwacji i autore-
fleksji.

Uwazam, Zze naucza- | 41,7 |44,0111,2| 3,2 | 1,7
ny przeze mnie je-
zyk ma wysoka ran-
ge wsréd innych
przedmiotéw szkol-
nych w gimnazjum.
Prowokuje infor-|36,7|52,7| 9,4 1,2 | 1,7
macje zwrotna od
ucznidw na temat
odbioru moich lek-
qji.

Bardzo sobie cenie|32,1(50,7|16,1| 1,1 | 1,8
kolezenskie hospita-
cje lekdji.

Tabela 11. Ewaluacja procesu nauczania (zrodto: Ja-
kubowski 2008).

Wiecej niz potowa badanych moze cieszy¢
sie docenieniem ich kompetencji i efektow pracy
przez dyrekcje szkoty, a 32 proc. jedynie czescio-
wo. Jednoczesnie 41 proc. nauczycieli uwaza, ze
nauczany przez nich jezyk ma wysoka range wsréd
innych przedmiotéw szkolnych w gimnazjum. To
przekonanie dotyczy w czesci 44 proc., a w ogole
nie dotyczy 11,2 proc. respondentow.

Ponad potowa badanych deklaruje wypraco-
wanie wiasnych metod autoobserwacji i autore-
fleksji, a 42 proc. jedynie w czesci. O informacje
zwrotng na temat procesu dydaktycznego ze strony
uczniéw zabiega 36,7 proc. badanych, podczas gdy
dla ponad 9 proc. badanych nie jest ona wazna.
Najwiekszej grupy badanych ta sytuacja dotyczy
czeSciowo. W podobnej liczbie padaja deklaracje
dotyczace wartosci hospitacji kolezenskich, cho¢
tu 16 proc. badanych dystansuje sie od pozytyw-
nej oceny takiej informacji zwrotnej.
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= Analiza relacji miedzy metoda-
mi nauczania a charakterysty-
kami nauczycieli

Na podstawie odpowiedzi stworzono kilka
skal mierzacych opinie lub postawy nauczycieli.
Przyjeto nastepujace zmienne zalezne: progra-
my, podreczniki, srodki dydaktyczne, techniki
nauczania i stosowanie Europejskiego portfolio
jezykowego. W szczegbtowych raportach przed-
stawiono kilka analiz sprawdzajacych, czy zréz-
nicowanie wartosci tych skal mozna ttumaczy¢
takimi cechami, jak pte¢, lokalizacja gimnazjum,
wiek i stopient awansu zawodowego. Pte¢ rézni-
cuje wartosci wszystkich skal w sposéb zauwazal-
ny, ale procent mezczyzn w prébie byt niewielki
i z pewnoscia stanowia oni odmienna pod inny-
mi wzgledami grupe nauczycieli. Najwyrazniejsze

réznice dotycza skali mierzacej stopien korzystania
ze Srodkéw dydaktycznych. Co ciekawe, po roz-
maite srodki czesciej siegaja nauczyciele w wieku
31-40 lat, oni tez czesciej stosuja rézne techniki
dydaktyczne. Najrzadziej zas Srodki dydaktyczne
stosuja nauczyciele najmtodsi, w wieku 20-30
lat, szczegdlnie stazysci. Pod tym wzgledem réz-
nice sa takze widoczne miedzy duzymi miastami
a wsia. Mimo podobnego wyposazenia nauczy-
ciele w miastach czesciej uzywaja srodkéw dydak-
tycznych. Z innych stwierdzonych réznic wynika,
ze nauczyciele dyplomowani przykfadaja wieksza
wage do programéw nauczania, a takze, choc tu
réznice sa minimalne, do wyboru podrecznika.
Ze wzgledu na silne powiazanie analizowanych
czynnikéw przeprowadzono tez analize wielu
zmiennych (por. tabela 12), ktéra potwierdzita
cze$¢ powyzszych spostrzezen.

Zmienna zalezna (skala):
Zmienne niezalezne: Programy | Podreczniki |  Srodki Techniki EPJ
(1) ®) €), ) ©)
Lokalizacja gimnazjum: wie$ jako kategoria odniesienia
: 0,07 0,07 0,02 -0,04 -0,04
Miasto do 50tys. | 7y (0,05) (0,06) (0,06) (0,08)
. 0,03 0,02 0,12 -0,06 -0,15
Miasto S1-100s- | 5'0ey | (008) | (0,09) | (0.08) | (0.11)
. 0,02 0,04 -0,03 -0,06 0,07
Miasto 101-500 tys. (0.09) (0.06) (0.08) (0.09) 0.12)
. 0,01 0,12% -0,15 -0,11 -0,02
Miasto ponad 500 tys- | 'og) | (0'06) | (0.08) | (0.08) | (0.11)
Plec -0,23* -0,15% -0,17% -0,25%* -0,20
(0,09) (0,07) (0,08) (0,09) (0,11)
Staz pracy 0,00 -0,00 -0,00 0,01 -0,01
(0,00 (0,00 (0,00 (0,00 (0,00
Stopien awansu zawodowego (stazysta jako kategoria odniesienia)
Kontraktowy -0,16 -0,00 -0,23** -0,06 0,15
(0,12) (0,08) (0,08) (0,12) (0,12)
Mianowany -0,16 -0,01 -0,21% -0,03 0,19
(0,13) (0,08) (0,09) (0,12) (0,13)
Dyplomowany -0,32% -0,04 -0,27% -0,12 0,07
(0,15) (0,10) 0,11) (0,14) (0,15)
Stata 0,34* 0,15 0,37#**| 0,26 0,19
(0,13) (0,09) (0,11) (0,14) (0,15)
Skorygowane R? 0,010 0,006 0,026 0,009 0,006
Liczba obserwacji 550 549 549 549 518
Btedy standardowe skorygowane o pogrupowanie obserwacji w szkotach podano w nawiasach.
Poziomy istotnosci oznaczono gwiazdkami: * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

Tabela 12. Analiza zaleznosci miedzy metodami a cechami nauczycieli (zrédto: Jakubowski 2008).
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= Podsumowanie

Na podstawie przedstawionych wynikéw moz-

na wyciagnac nastepujace wnioski:

m Dla zdecydowanej wiekszosci badanych wybér
programu nauczania jest przemyslany i przeana-
lizowany, w duzej mierze takze skonsultowany
z innymi nauczycielami tego przedmiotu.
Przy wyborze podrecznika najwazniejsza dla
nauczycieli jest odpowiednia koncepcja me-
todyczno-dydaktyczna, tres¢ odpowiednia
do wieku i potencjatu ucznidw, cho¢ potowa
przyznaje, ze wazna jest takze cena i nazwa
wydawnictwa. Wiekszos¢ szuka podrecznikéw
obejmujacych catos¢ sprawnosci jezykowych,
ale na zr6znicowanym poziomie. Zaleta pod-
recznika jest tez wedtug nauczycieli mozliwos¢
samodzielnej pracy ucznia oraz dodatkowe
materiaty dla nauczycieli, m.in. testy, a takze
dodatki typu ptyty CD lub DVD. Za rozwiaza-
niami do zadan w podreczniku opowiada sie
niewielu nauczycieli, co uderza w idee rozwi-
jania autonomii uczniowskiej.

Nauczyciele stosuja najchetniej eklektyzm
metodyczny. Z pewnoscia koncepcja meto-
dyczno-dydaktyczna podrecznika narzuca
konkretne decyzje i dziatania nauczyciela na
lekcji. Ale badanie wykazato, ze respondenci
nie unikaja ani dziatan typowych dla metody
gramatyczno-ttumaczeniowej i audiolingwal-
nej, ani dla metody kognitywnej i podejscia
komunikacyjnego.

Werdd tresci ksztatcenia jezykowego nauczy-
ciele jezykdw obcych za najwazniejsze uwazaja
poznawanie wiedzy lingwistycznej (stownictwo,
gramatyka, nauczanie wymowy) oraz rozwija-
nie takich dziatan jezykowych, jak stuchanie
i czytanie tekstow ze zrozumieniem, a takze
moéwienie w interakgji i méwienie produk-
tywne. Za wazne uznaja takze rozwijanie kom-
petencji spotecznej i samooceny. Nieco mniej
wazne jest dla nauczycieli nauczanie ortografii
oraz rozwijanie sprawnosci pisania i mediadji,
integrowanie sprawnosci, zdobywanie wiedzy
o kraju i kulturze danego jezyka oraz pozna-
wanie strategii uczenia sie. Niemniej jednak
niemal wszyscy nauczyciele uznali wymienione
powyzej tresci nauczania za istotne.

Sposréd technik dydaktycznych najczesciej
jest stosowane odgrywanie rél i krotkich sce-
nek, ktore mozna zaliczy¢ do metod aktywi-
zujacych. Cwiczenia pisemne, ktére sa chet-
nie stosowane przez wiekszo$¢ nauczycie-
li na lekcji, z pewnoscia do takich nie na-
leza. Czesto stosuje sie tez burze mozgow,
gry, prezentacje, dyskusje i debaty, projek-
ty, piosenki, inscenizacje, mapy mentalne.
Rzadko sa stosowane nowoczesne ¢wicze-
nia interaktywne z komputerem, ale takze
przestarzata i czesto nieadekwatna technika
wykdadu.

Europejskie portfolio jezykowe zna wiekszos¢
nauczycieli, ale niewielka grupa systematycz-
nie je stosuje. Za to 2/3 badanych wykorzys-
tuje elementy Portfolio, jesli sa one integralng
czescig podrecznika.

W swojej pracy nauczyciele czesto uzywaja
odtwarzaczy CD lub magnetofondéw, plansz
gramatycznych i stownikéw, rzadziej kom-
puteréw, multimediéw oraz czasopism za-
granicznych.

Nauczyciele w przewazajacej czesci samo-
dzielnie przygotowuja testy kontrolne, ktére
uwzgledniaja wszystkie rozwijane na lekgji
sprawnosci. Najwiecej probleméw sprawia
testowanie sprawnosci mowienia.

Obraz badanych nauczycieli w kontekscie ,,cech
dobrego nauczyciela” jest bardzo pozytywny.
Przypomnijmy jednak, ze jest on zbudowny
na deklaracjach nauczycieli, a nie na opiniach
uczniéw i dyrekgji szkoty.

Najczestszym ewaluatorem jakosci pracy na-
uczycieli jezykéw obcych jest dyrekcja szkoty,
rzadziej uczniowie lub inni nauczyciele. Ranga
jezykdw obcych wirdd innych przedmiotéw
szkolnych jest w opini badanych nauczycieli
dos¢ wysoka.

Analiza relacji wybranych aspektow z ankie-
ty o metodach nauczania (zmienne zalezne)
z cechami nauczycieli (zmienne niezalezne)
nie wykazata wielu istotnych zaleznosci. Jedna
z nich jest stosowanie Srodkéw dydaktycznych
glownie przez nauczycieli w wieku 31-40 lat
w miastach, a takze wieksza swiadomos¢ na-
uczycieli dyplomowanych przy wyborze pro-
gramoéw nauczania i podrecznikdw.
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Przedstawione wyniki daja pewien oglad pro-
cesu nauczania jezykéw obcych w gimnazjum. Nie
jest on jednak wyczerpujacy, pomimo zebranego
bogatego materiatu ilosciowego. Sondaz diagno-
styczny jako metoda badawcza nie jest bowiem
wystarczajacym narzedziem do badania procesu
nauczania jezykow. Z pewnoscia nalezy zebra¢
dane jakosciowe (np. przez obserwacje, wywia-
dy, nagrania wideo), ktére zweryfikuja lub uzu-
petnia odpowiedzi, zwtaszcza te o charakterze
deklaratywnym.
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Autonomia ucznia podczas realizacji projektow

S programu eTwinning

www.etwinning.net

Program eTwinning, obecnie cze$¢ unijnego
programu Uczenie sie przez cate zycie (Lifelong Learn-
ing Programme), dynamicznie rozwija sie w catej
Europie. Program promuje wykorzystywanie tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych w przed-
szkolach i szkotach europejskich, czyli w przedzia-
le wiekowym dzieci i uczniow od 3 do 19 lat.
Uczniowie i nauczyciele szkot partnerskich wyko-
rzystuja Internet i specjalnie dla nich przygotowa-
ne narzedzia internetowe do wspétpracy ponad
granicami. Wspotdziataja, wymieniaja sie infor-
macjami i materiatami do nauki. Program eTwin-
ning poszerza zakres pedagogicznych mozliwosci
oferowanych uczniom i nauczycielom, motywuje
do nauki, pomaga poznac kulture innych krajow
europejskich i lepiej rozumie¢ kulture ojczysta.
Stosowanie sieci Internet jako gtownego $rodka
komunikacji pozwala na przygotowanie uczniow

www.etwinning.pl

do korzystania z nowoczesnych technologii, ale
tez umozliwia wykorzystanie ich zapatu, a czasem
nawet zafascynowania komputerem i Internetem
do zaangazowania i kreatywnosci podczas realiza-
¢ji projektow tematycznie zgodnych z podstawa-
mi programowymi. Program eTwinning promuje
wielojezycznos¢ i wielokulturowos$¢, najwazniejsze
europejskie ideaty, i zacheca szkoty do rozwoju
i przyjecia pozytywnej postawy wobec nowych
sposobéw nauczania i komunikacji.

W programie uczestniczy 29 panstw europej-
skich: Austria, Belgia, Butgaria, Cypr, Czechy, Da-
nia, Estonia, Finlandia, Francja, Grecja, Hiszpania,
Holandia, Irlandia, Islandia, Litwa, Luksemburg,
totwa, Malta, Niemcy, Norwegia, Polska, Por-
tugalia, Rumunia, Stowacja, Stowenia, Szwecja,
Wegry, Wielka Brytania i Wiochy. Dzieki wykorzy-
staniu Internetu uczniowie z polskich szkot maja

"Autorka pracuje w Narodowym Biurze Kontaktowym Programu eTwinning w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w War-

szawie.
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wiec szanse wspotpracowac z rowiesnikami z catej
Europy. Tematyka projektow jest bardzo rézno-
rodna - od nauki jezykéw, poznawania innych
kultur przez historie, ekologie, ale takze realiza-
cje zagadnien zawartych w podstawach progra-
mowych ze wszystkich przedmiotéw nauczanych
w szkole w sposéb nowatorski i atrakcyjny dla
uczniéw. Zaréwno tematyka projektow, jak i czas
ich realizacji sa dowolne i zaleza od potrzeb na-
uczyciela i zespotu uczniowskiego. Realizujac pro-
jekty uczniowie szlifuja jezyki obce, poznaja inne
kultury, odnajduja swoje miejsce w Zjednoczonej
Europie. Ucza sie, jak zaistnie¢ w kulturze global-
nej, jednoczesnie nie tracac wiasnej tozsamosci,
promujac swoj kraj i wkasna kulture. Nauczyciele
przetamuja tradycyjne ograniczenia, wprowadzajac
do szkét nowoczesne technologie i w nowatorski
sposdb realizujac programy nauczania.

Program eTwinning to platforma wspotpracy
miedzy placowkami oswiatowymi, zaktadajaca
wykorzystanie wszelkich nowoczesnych technik
komunikacji: poczty elektronicznej, foréw, cza-
tow, blogdw, komunikatoréw, wideokonferen-
¢ji oraz prezentacji multimedialnych. Uczniowie
i nauczyciele wykorzystuja Internet jako codzien-
ne narzedzie pracy, wymieniaja sie informacjami
i materiatami do nauki. Na portalu europejskim
www.etwinning.net znajduja sie internetowe na-
rzedzia do realizacji projektow, bogata baza szkét
europejskich, a takze przyktady zrealizowanych
juz inicjatyw. Projekty eTwinning to przewaznie
projekty szkolne lub klasowe realizowane w mniej-
szych lub wiekszych zespotach. Gdzie wiec jest
miejsce na autonomie ucznia?

Kreatywny nauczyciel z pewnoscia rozpocznie
prace nad planowaniem projektu od rozmowy
z uczniami. Zapyta, jakie tematy ich interesuja,
o czym chcieliby rozmawiac z réwiesnikami, nad
jakimi zagadnieniami z wybranego przedmiotu
beda wspolnie pracowali, jakie narzedzia i opro-
gramowanie bedzie przydatne. Te wstepne usta-
lenia juz moga wywotac zaciekawienie uczniéw
i pierwsze przemyslenia, generowac dodatkowe
pomysty. Nauczyciel uzgadnia tematyke projek-
tu i podstawowe etapy pracy z nauczycielem ko-
ordynatorem z europejskiej szkoty, z ktéra zostat
nawiazany kontakt, rejestruje projekt i rozpoczy-
na sie jego realizacja.

Projekty eTwinning mozna modyfikowac, zmie-
nia¢ i uzupetnia¢ nawet po ich rejestracji. Nauczy-
ciele bardzo czesto, opowiadajac o pracy nad
projektem, wskazywali dziatania, ktore nie byty
zaplanowane w pierwotnej wersji, a potem zo-
staty dodane, bo byt to pomyst uczniéw: szalenie
ciekawy, inspirujacy i dajacy wiele radosci.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wiasnie
listy elektroniczne sa najczesciej stosowana metoda
komunikacji. Poczatek nowej wspotpracy to prawie
zawsze przedstawianie sie, opowiadanie o swoich
rodzinach, szkotach, miastach i regionie. Nauczy-
ciele stosuja dwie metody: albo kazdy z uczniéw
ma jednego partnera i prowadzi korespondencje
samodzielnie — trudniejsza wersja, wymagajaca
wiekszej dojrzatosci ucznia - lub zbieraja maile
np. w swojej skrzynce pocztowej i sami wysytaja
je do nauczyciela koordynatora projektu w szko-
le partnerskiej — ta forma jest nieco fatwiejsza,
zapewnia staty nadzér nauczyciela motywujacy
uczniéw do systematycznosci. Platforma eTwin-
ning na portalu www.etwinning.net udostepnia
znakomicie przygotowane narzedzia internetowe,
miedzy innymi wiasnie wymiane e-maili tylko
w gronie uczestnikéw danego projektu. Jest to
gwarancja bezpieczenstwa i daje mozliwos¢ kon-
trolowania dziatan uczniéw. Podobnie bezpieczne
sa inne narzedzia, takie jak forum i czat. Spoty-
kaja sie tu jedynie uczestnicy projektéw eTwin-
ning, a tym samym nie zagraza naszym uczniom
kontakt z tresciami niepozadanymi.

Poczatek wspotpracy jest zwiazany z posta-
wieniem konkretnych zadan kazdemu uczniowi
lub kilkuosobowym grupom, dostosowujac zada-
nia do ich mozliwosci, uwzgledniajac zdolnosci
i zainteresowania, tak aby kazdy mogt wykazac
sie wkasnymi pomystami, zrealizowa¢ zadanie
i moéc pochwali¢ sie przed zespotem klasowym
i zdoby¢ uznanie kolegdw. Praktyka pokazuje, ze
ten model indywidualizacji nauczania doskonale
sie sprawdza.

Podczas realizacji projektéw eTwinning ucznio-
wie czesto poszukuja materiatéw przydatnych do
wykonania zadan. W naszych szkolnych bibliote-
kach sa teraz umieszczone Internetowe Centra In-
formacji Multimedialnych ICIM. Miodziez w wol-
nym czasie moze wiec korzystac z zasobéw infor-
macyjnych szkolnej biblioteki i czytelni, a takze
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Internetu. Ale takze moze tworzy¢ wiasne opra-
cowania zebranych materiatéw w postaci tekstow,
prezentacji PowerPoint, galerii zdje¢, albumow,
filméw oraz przygotowywac kartki z zyczeniami
dla swojego kolegi ze szkoty europejskiej.

Wspotpraca ze szkota europejska wymaga ko-
munikacji w uzgodnionym jezyku obcym (tak jest
najczesciej, ale niektére projekty sa realizowane
w jezyku polskim). To znakomita okazja do ¢wi-
czenia umiejetnosci jezykowych poznanych na
lekgji, motywowania uczniéw do nauki jezyka
obcego, ale takze pokazania, ze nawet ci poczat-
kujacy moga pisa¢ e-maile do kolegbw z innego
kraju i zrozumiec ich odpowiedz, a nawet czasem
zauwazy¢ blad w otrzymanej korespondencji. To
uczniéw bardzo podnosi na duchu i dodaje im
odwagi w stawianiu pierwszych krokdw jako uzyt-
kownikéw jezyka obcego.

Warto nadmieni¢, ze czesto nauczyciele przed-
miotéw niejezykowych maja treme przed reali-
zacja projektow wymagajacych ustalen z partne-
rem z innego kraju. Wtedy wykorzystuja pomyst
wspotdziatania zespotéw nauczycielskich: tak jak
jedna klase uczy nauczyciel matematyki, jezy-
ka obcego, informatyki, nauczyciel bibliotekarz
wypozycza ksiazki i nadzoruje prace w ICIM, po-
dobnie jeden projekt eTwinning moze realizowac
kilku nauczycieli: np. matematyk, historyk lub bi-
bliotekarz we wspdtpracy z nauczycielem jezyka
obcego uczacego w klasie, z ktora projekt ma by¢
realizowany i jesli jest taka potrzeba z nauczycie-
lem informatyki.

Przyjrzyjmy sie kilku przyktadom projektéw
eTwinning, w ktérych wida¢ autonomiczne dzia-
fania uczniéw przeprowadzone w ramach poczat-
kowych ustalen.

= Przykiady projektow
eTwinning

1, 2 Buckle my shoe...

Nazwa placéwki: Przedszkole Publiczne nr 5 w Glo-
gowie woj. dolnoslaskie

Koordynator: Ewa Kurzak

ezyk projektu: angielski

Liczba polskich uczniéw uczestniczacych w projekcie:
125 dzieci (wszystkie grupy przedszkolne)
Szkoty partnerskie: Dun Guzepp Zerafa, Fgura Pri-
mary A school, Malta; Escuela Infantil Gloria
Fuertes, Hiszpania; Leikskolinn Furugrund, Is-
landia; Cauldeen Primary School, Wielka Bry-
tania; Cliff Lane Primary School, Wielka Bryta-
nia; Kauno lopselis-darzelis ,,Giliukas”, Litwa;
St. Catherine’s ns, Irlandia; Kindergarten 43,
Sibiu, Rumunia

Adres strony projektu: http://twinmath.wikispa-
ces.com/

Projekt byt ukierunkowany na zadania, podczas
ktorych dzieci byty zachecane do badania i odkry-
wania poje¢ matematycznych w sposéb interesujacy
i ekscytujacy. Celami projektu byto opanowanie przez
przedszkolakéw umiejetnosci matematycznych; ucze-
nie rozwiazywania probleméw (myslenie krytyczne
i logiczne), komunikacji w grupie i przez Internet,
whnikliwej obserwacji otoczenia, stawiania hipotez,
badania i wyciagania wnioskéw; motywowanie ich
do podejmowania aktywnosci w celu zaprezento-
wania efektéw nowym kolegom. Nauczyciele wy-
mieniali sie doswiadczeniami, jak ucza mate dzieci
zrozumienia poje¢ matematycznych, tworzyli dla
nich gry, puzzle, kwizy, rozwijali ich umiejetnosci
w zakresie TIK oraz uswiadamiali im istnienie in-
nych europejskich kultur. Celem nadrzednym byto
jednak zapewnienie dzieciom wspaniatej zabawy,
podczas ktérej ucza sie i rozwijaja.

W kazdym miesiacu przez wszystkich partne-
row byt podejmowany wsp6lny temat technologii
informacyjno-komunikacyjnej. Na przyktad w paz-
dzierniku byto to Pojecie liczby — liczenie — wylicza-
nie, przeliczanie — rozpoznawanie cyfr, przyporzad-
kowanie cyfry do zbioru przedmiotéw, ¢wiczenia
grafomotoryczne przygotowujace do pisania cyfr
i cwiczenia w pisaniu cyfr. W listopadzie — Porow-
nywanie — ukfadanie — liczebnosci zbiorow mniej -
wiecej, o ile mniej — wiecej, zestawienie dwéch war-
tosci (liczebnosci, ilosci), duze i mate liczby. Dzieci
rozwiazujac problemy matematyczne, pokonywaty
trudnosci, komunikowaty sie, stawiaty tezy, obser-
wowaty, badaty, wnioskowaty, manipulowaty przed-
miotami. Bawiac sie réznymi materiatami (klockami,
zbiorami przyrodniczymi oraz przedmiotami znajdu-
jacymi sie w otoczeniu), odkrywaty pojecia, relacje
matematyczne oraz rozwijaty wielorakie umiejetno-

2Projekt otrzymat | miejsce w konkursie Nasz projekt eTwinning — IV edycja 2008 w kategorii wiekowej 3-6 lat.
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Sci. Bogactwo praktycznej i zabawowej formy nauki
przez przezywanie (zabawy ruchowe, plastyczne,
artystyczne) powodowato wzrost zaangazowania
dzieci w uczenie sie matematyki. Wymyslaty one
i graty w gry, podczas ktorych uczyty sie tworzy¢
i przestrzegac regut.

2 PP — - i et v d

Nauczyciele wspélnie koordynowali i akcepto-
wali plan pracy, integrowali go z programem ksztat-
cenia kazdego przedszkola, dyskutowali w sieci,
wspolnie dochodzili do rozwiazan, a pod koniec
miesiaca wymieniali sie piosenkami, filmami ani-
mowanymi o liczbach w jezyku angielskim i w je-
zykach ojczystych. Organizowali wideokonferencje,
podczas ktérych mieli mozliwos¢ bezposredniej ob-
serwagji pracy z dzie¢mi oraz biezacych kontaktow.
Wykorzystywali swoje umiejetnosci do tworzenia
cyfrowych pomocy dydaktycznych. Wypracowane
w ten sposob gry, kwizy, puzzle i prezentacje stuzy-
ty wszystkim po umieszczeniu na stronie interneto-
wej. Zachecano takze rodzicéw do korzystania z tych
materiatow w domu. Zabawom dzieci towarzyszyta

wspolna maskotka ,wielka ttusta kura”, gdyz tytut
projektu jest zaczerpniety z popularnej wsrod dzieci
rymowanki autorstwa Agaty Christie Pierwsze, dru-
gie zapnij mi obuwie.

Efekty i korzysci byty nastepujace. Dzieci przygo-
towywaty prace plastyczne, rysunki, zdjecia cyfrowe
i wideoklipy o tematyce matematycznej. Wymyslaty
matematyczne gry, aktywnie uczestniczyty w przygo-
towaniu prezentacji z przeprowadzonych zabaw. Byly
zaangazowane w nauke piosenek o liczbach, ktorymi
dzielity sie z nowymi przyjaciotmi, przygotowujac
filmy animowane oraz podczas wideokonferencji.
Korzystaty z gier elektronicznych, takich jak puzzle
i kwizy, przez co nabywaty umiejetnosci informa-
tyczne. Miaty niezliczong ilos¢ okazji do stawania sie
samodzielnymi i odpowiedzialnymi za swoje prace.
Ostuchiwaly sie tez z jezykami obcymi.

Opowiedz mi historie...>

Nazwa placéwki: Przedszkole nr 3 w Zabrzu, woj.
Slaskie

Koordynator: Ludomira Borys-Paradysz

ezyk projektu: wioski

Szkota partnerska: Istituto Compresivo di Riva Ligu-
le, San Lorenzo al. Mare, Wiochy

Partnerzy tego projektu wybrali bajki lub legen-
dy charakterystyczne dla danego kraju i przestali je
w jezyku whoskim lub francuskim. Przedszkole nr 3
otrzymato bajke Pinokio, a przedszkole wioskie Le-
gende o Piascie. Pierwszym zadaniem byto przeczy-
tanie fragmentéw bajki dzieciom. Bajka byta czytana
przez nauczycielke oraz osoby zaproszone (rodzicow
i dziadkéw). Realizacja projektu jest spojna z pro-
gramem Cafa Polska czyta dzieciom.

Nastepne zadania byly zwiazane z poznawaniem
dziedzictwa kulturowego swojego kraju. Zadania te
przygotowywafa kazda ze stron dla swego partne-
ra. Dzieci wtoskie miaty przygotowac portret Piasta
i jego zony Rzepichy wedtug wiasnego wyobrazenia
oraz poznac zwyczaje sredniowieczne. Dzieci wyko-
naly rysunki oraz zwiedzity stary zamek. Wycieczka
zostata zakonczona prelekcja na temat zycia ludzi
w Sredniowieczu. Ponadto w Internecie wyszukiwa-
no informacje o czasach piastowskich w Polsce oraz
podobizne Piasta. Dzieci polskie miaty wykona¢ po-
sta¢ Pinokio wedtug przystanego wiasnego projek-
tu, wycinanki oraz poréwnac bajkowego swierszcza

*Projekt zajat Il miejsce w konkursie Nasz projekt eTwinning — IV edycja 2008 w kategorii wiekowej 3-6 lat.
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z zywym spotykanym na tace. Dzieci nauczyty sie
tanczy¢ tarantele. Innowacyjnos¢ projektu pole-
ga na uzywaniu i uczeniu sie podstawowych stéw
i zwrotéw w jezyku whoskim, pisaniu e-maili w tym
jezyku, postugiwaniu sie mikroskopem i przeprowa-
dzaniu doswiadczen. Wspo6lnie wypracowana wie-
dza to poznawanie jednej pozycji literatury euro-
pejskiej dla dzieci, historii i architektury zwiazanej
ztematem bajki oraz nauka piosenek. Dzieci w Pol-
sce uczyty sie piosenki wioskiej o Pinokio, a whoskie
piosenki polskie;j.

Korzysci dla dzieci to ksztattowanie ich otwar-
cia na inng kulture, nauka tolerancji, oswojenie
z komputerem i przedstawienie mozliwosci ko-
munikowania sie za jego posrednictwem. Wymia-
na prac odbywata sie za pomoca technik TIK oraz
poczty tradycyjnej (paczki z obrazkami, praca-
mi dzieci). Dzieci wioskie wykonaty album Ko-
cham Polske, ktory zawiera komplet prac zwiaza-
nych z projektem i zostat przystany do polskiego
przedszkola. Dzieciom z przedszkola w San Loren-
zo al. Mare polskie przedszkolaki przestaty krotka
prezentacje przedstawiajaca wykonywanie zadan
projektu. Wykonane prace zostana wykorzystane
w przysztych latach.

A Song For You*

Nazwa placéwki: Publiczne Przedszkole w Jodtow-
ce, woj. matopolskie

Koordynator: Marta Data

ezyk projektu: angielski

Szkofa partnerska: Ecole Maternelle Pasteur, Fran-
Cja

Adres strony projektu: www.przedszkolejodlowka.
blogspot.com

Przedszkolaki komunikowaty sie ze soba za po-
moca e-maili, Skypa, filmow i materiatow umiesz-
czonych na blogach, ogladaty takze przedszkolne
strony internetowe. W projekcie uczestniczyto 42
dzieci w wieku 5 i 6 lat. Rodzice przedszkolakow
Sledzili te wspotprace, ogladajac wykonane mate-
riaty i wyrazali swoja aprobate oraz zainteresowa-
nie. Najstarsze przedszkolaki wykonywaty zdjecia
aparatem cyfrowym i krecity filmy. Bardzo ciekawe
materiaty wykonane przez przyjaciot z Francji http://
hibloggers34.blogspot.com/ dzieci sledzity wraz ze
swoimi rodzicami.

Za pomoca Skypa i kamery internetowej odby-
ta sie jedna z pierwszych rozméw, podczas ktorej
dzieci powitaty sie w jezyku angielskim, przedsta-
wity i nagradzaty brawami zaspiewane przez siebie
piosenki. Dzieci ogladaty film prezentujacy miejsco-
wos¢ partnerow i szukaty tej miejscowosci na mapie
Frangji. Polskie przedszkolaki zaprezentowaty swoja
miejscowos¢, przedszkole i kraj na zdjeciach. Dzieci
z radoscig uczyty sie piosenek i gry na instrumentach,
a publikacja materiatéw na blogu potegowata ich
zapat. Sktadaty sobie zyczenia z okazji $wiat Bozego
Narodzenia i Nowego Roku. Za pomoca Skypa obyfa
sie takze wirtualna zabawa w chowanego, podczas
ktérej dzieci musiaty zgadnac, kogo brakuje.

Powstato ponad 40 filméw z realizacji projektu,
ktéry nie odbiegat od tresci programowych wycho-
wania przedszkolnego. Zaprezentowano materiaty
z uroczystosci przedszkolnych i zaje¢. Nauka jezy-
ka angielskiego przez nauke piosenek oraz krotkich
scenek teatralnych przyniosta zadziwiajace efekty.
Wspdtpraca stata sie takze dobra wizytéwka promo-
¢ji przedszkola w srodowisku lokalnym i w regionie.
Obopélne korzysci to poznanie réznych form pracy
z dzie¢mi podczas nauki jezyka angielskiego, muzyki
z wykorzystaniem technologii komputerowych i in-
nych urzadzen technicznych jako narzedzi edukagji
zarowno w kontaktach z przedszkolem partnerskim,
jak i podczas zaje¢ przedszkolnych, rozumienie i do-
cenianie kultury ojczystej, poznawanie innych kultur,
rozpoznawanie podobienstw i réznic kulturowych,
akceptacja roznorodnosci kulturowej.

Rediscovering teenagers through literature’

Nazwa: Szkofa Podstawowa nr 4 im. mjra H. Su-
charskiego w Bydgoszczy, woj. kujawsko-po-
morskie

Koordynator: Bozena Kowalewska

ezyk projektu: angielski

Szkota partnerska: Gymnasio Loutrakiou, Loutraki
Korinthia, Grecja
Uczniowie przeczytali w jezyku angielskim piec

powiesci literatury brytyjsko-amerykanskiej w uprosz-

czonym przektadzie (Oliver Twist, The Adventures of

Tom Sawyer, David Copperfield, Alice in Wonderland,

The Adventures of Huck Finn) oraz dwie powiesci ro-

dzimych autoréw (B. Bartnikowski Dziecinstwo w pa-

siakach, H. Ozogowska Za minute pierwsza mitosc),

*Projekt zajat Il miejsce w konkursie Nasz projekt eTwinning — IV edycja 2008 w kategorii wiekowej 3-6 lat.
>Projekt zajat Il miejsce w konkursie Nasz projekt eTwinning — IV edycja 2008 w kategorii wiekowej 7-12 lat.
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byta refleksja nad zyciem nastolatkéw dawniej i dzis,
poréwnanie ich oczekiwan i dazen, a nastepnie wy-
pracowanie przez zespoty szkét partnerskich orygi-
nalnej deklaracji praw dziecka.

Wiedza o ciezkich warunkach zycia dzieci daw-
niej: przemocy, ztym traktowaniu i obojetnosci na
ich potrzeby oraz znajomos¢ historycznych faktow,
uwarunkowan ekonomicznych i kulturowych, miata
pomdc uczniom zrozumie¢ ich obecny status oby-
watela XXI wieku. Znajomos¢ praw dziecka, ktore
i dzisiaj sa tamane w roznych czeéciach wiata, mia-
ta wzmocni¢ naturalne dazenie mtodych ludzi do
walki o lepszy Swiat, walki o szczesliwe dziecinstwo,
0 aktywne wspottworzenie wielokulturowej Europy,
a nawet swiata. Projekt rozwijat wiedze historyczng
i obywatelska oraz umiejetnosci jezykowe i dosko-
nalit umiejetnosci korzystania z narzedzi technolo-
gii informacyjnej.

Uczniowie korzystali z Internetu, szukajac infor-
macji o autorach ksiazek i tle historycznym powiesci.
Wykonali wiele prezentacji w formie elektronicznej
na temat przeczytanych lektur, w ktorych podzielili
sie swoimi odczuciami. Napisali pierwsze w zyciu
wiersze w jezyku angielskim, tworzyli gry, krzyzéw-
ki i puzzle oraz ¢wiczenia do przeczytanych ksiazek.
Wraz z grecka grupa napisali opowiadanie, w kto-
rym Michalis spotyka bohatera Dzieciristwa w pasia-
kach, Bogdana, i ratuje go wraz z jego mama przed
niechybna smiercia w obozie zagtady.

Polscy uczniowie wspélnie wypracowali deklara-
cje praw dziecka Our Charter, w ktérej sformutowali
prawo do zabawy, prawo do ochrony przed jakakol-
wiek forma przemocy oraz prawo do nauki. Ucznio-
wie greccy dopisali swoje uwagi i spostrzezenia, pu-
blikujac ., prawo do zabawy” wspélne dla obu grup.
Wszelkie prace zostaty opublikowane w TwinSpace
projektu. Uczniowie wielokrotnie korzystali z réznych
form komunikagji, np. czat, e-mail i forum.

Club lecture®

Nazwa: Szkota Podstawowa nr 14 z Oddziatami
Integracyjnymi im. A. Mickiewicza w Zabrzu
woj. slaskie

Koordynator: Bozena Paradysz-Adamus

ezyk projektu: francuski

Szkofa partnerska: College Henri Sellier, Bondy,
Francja

Projekt polegat na zainteresowaniu ucznidw lite-
ratura. Szkoty dokonaty wyboru trzech lektur szkol-
nych, na podstawie ktérych przygotowano zadania
projektowe. Uczniowie omawiali tematyke zwiazang
z lektura na lekcjach jezyka ojczystego, nastepnie
jezyka francuskiego. A podczas lekgji informatyki
i plastyki przygotowali:

m komiks adaptowany z lektury szkolnej Ida sierp-
niowa M. Musierowicz (przygotowanie dialogow
i rysunkéw przedstawiajacych kolejne sceny
komiksu, wykonanie zdje¢ rysunkow, sktad ko-
miksu za pomoca oprogramowania do obréb-
ki grafiki),

m historyjke obrazkowa (przygotowanie streszcze-
nia lektury przez partnera, przestanie streszcze-
nia, wykonanie rysunkéw na jego podstawie
przez uczniow),

m krzyzowki (wyszukiwanie francuskojezycznych
biografii autoréw lektur w Internecie, przygoto-
wanie haset do krzyzéwki, sktad krzyzowki, wza-
jemne przestanie krzyzéwek do partnera,

m kukietki bogéw greckich (przygotowanie ku-
kietek na podstawie lektury szkolnej oraz fran-
cuskojezycznych informacji multimedialnych,
wykonanie zdje¢ kukietek, wykonanie opisow
dotyczacych kazdej z kukietek, przestanie zdjec
i opisdw partnerom, dopasowanie zdje¢ do opi-
SOW przez partnerow).

Elementem innowacyjnym projektu byt aktyw-
ny udziat dzieci niepetnosprawnych w projekcie.
Dzieki temu wzrést ich poziom samooceny. Reali-
zujac okreslone zadania, wykazaty sie daleko idaca
inicjatywa oraz réznego typu zdolnosciami. Osia-
gnieto duzy stopien integracji zespotu — dzieci nie-
petnosprawnych i zdrowych.

=

®Projekt zajat Il miejsce w konkursie dla nauczycieli jezyka francuskiego w 2008 roku.
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Uczniowie wykazali kreatywne podejscie, pro-
ponujac zorganizowanie konkurséw szkolnych (Méj
europejski paszport, Makieta miasta) oraz zamiesz-
czanie informacji na temat wspotpracy w szkolnej
gazetce. Realizacja zadan projektowych byta wza-
jemnie uzalezniona od wykonania zadania przez
poszczegblnych partneréw. Przyczyniato sie to do
terminowosci i jakosci prac. Uczniowie z niecierpli-
woscig wyczekiwali na informacje partnera dotycza-
ce konkretnych zadan, a po ich otrzymaniu z duzym
zapatem przystepowali do realizacji swoich.

Tematyka lektur ujetych w projekcie nawiazy-
wata do europejskiego obszaru kulturowego oraz
tolerancji i wielokulturowosci. Omawiajac W pu-
styni i w puszczy zwrécono uwage na przyjazn Pola-
ka i Angielki z czarnoskorymi mieszkancami Afryki.
Omawiajac biografie H. Sienkiewicza, wspomniano
Quo Vadis, stanowiace obecnie jeden z najstawniej-
szych epizodéw wczesnego chrzescijanstwa w kul-
turze masowe]. Natomiast Mity greckie wzbogacity
wiedze obu partneréw o starozytna kulture grecka,
z ktérej wywodzi sie duza czes¢ europejskiego dzie-
dzictwa kulturowego.

Henryk Sienkiewicz
Dans le desert et dans la jungle.

Realizacja zadan i komunikacja w projekcie od-
bywata sie w jezyku francuskim z wykorzystaniem
technologii informacyjno-komunikacyjnej. W proce-
sie realizacji zadan korzystano z nastepujacych apli-
kacji komputerowych: poczta elektroniczna, przegla-
darki internetowe, MS Paint, MS Word, MS Excel,
Publisher, Microsoft Office Picture Manager.

What’s Maths? A new lifestyle!’

Nazwa: Szkota Podstawowa nr 1 z Oddziatami In-
tegracyjnymi w Choszcznie, woj. zachodnio-
pomorskie

Koordynator: Bozena Koronowicz

ezyk projektu: angielski

Szkoty partnerskie: Direzione Didattica 1° Circolo
Lauria, Wtochy; Ceip Les Aiglies, Hiszpania; Pa-
ide Gimnaasium, Estonia; C.E.I.P. Ledn Felipe,
Hiszpania; ZS Svr¢inovec, Stowacja; Ohkolan
koulu, Finlandia; EB1 de Andreus, Portugalia;
Rector Drew VA Juniors, Wielka Brytania

Adres strony projektu: http://my.twinspace.etwin-
ning.net/whatsmaths?l=en

Celem projektu byto ksztattowanie i doskonale-
nie umiejetnosci logicznego myslenia, wyrabianie
i doskonalenie umiejetnosci analizowania i wycia-
gania wnioskéw, aby w efekcie zadania logiczne,
ktore rozwijaja sprawnos¢ umystowa, uczen mogt
traktowa¢ w kategoriach rozrywki. Wszystkie te
umiejetnosci sa niezbedne w uczeniu sie matema-
tyki. Jesli uczniowi uda sie je naby¢, jest szansa na
to, ze dostrzeze matematyke jako rozrywke umysto-
wa, a uczenie sie matematyki bedzie przyréwnywat
do rozwiazywania zagadek logicznych. Jesli uczen
to zrozumie, przestanie pojmowac matematyke jako
przedmiot trudny, niezrozumiaty i nielubiany, a za-
cznie ja postrzegac¢ jako nauke piekna, klarowna,
w ktorej jedna zaleznos¢ wynika z drugiej.

W projekcie brato udziat dziewiec szkét z osmiu
krajow Europy. Kazda szkofa przygotowata w usta-
lonej kolejnosci plansze Sudoku, ktéra rozwiazywali
uczniowie z pozostatych szkot. W kazdej szkole zo-
stat powotany zesp6t asystentdw odpowiedzialnych
za przygotowanie i rozprowadzanie plansz Sudoku.
Uczniowie przygotowali sie do konkursu — Cyfry mu-
sza pozostac¢ samotne, ktory odbyt sie we wszystkich
szkotach uczestniczacych w projekcie. Na podsta-
wie przygotowanego regulaminu zostat wytoniony
w kazdej szkole Mistrz logicznego myslenia, a ucznio-
wi, ktéry uzyskat najwieksza liczbe punktow, zostat
nadany tytut Europejskiego mistrza logiki. Zespoty
asystentow ze wszystkich szkét przygotowaty dyplom
dla laureata. Uczniowie rozwiazywali jedna plansze
w danym tygodniu. Mogli dobierac stopien trud-
nosci planszy do swoich mozliwosci. Dodatkowym
kryterium, ktére zostato uwzglednione podczas kon-

7Projekt zostat wyrézniony w konkursie Nasz projekt eTwinning — IV edycja 2008 w kategorii wiekowej 7-12 lat.

110



NR 6/2008 m NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

kursu, byt czas uzyskany przez uczestnikow. Rezulta-
ty byly przedstawiane w tabeli w programie Word
oraz na diagramie w programie Excel i umieszczane
na przydzielonym szkotom TwinSpace.

Mito byto stysze¢, ze rodzice prosili dziecko o skse-
rowanie dodatkowej planszy dla nich. Wsp6lne rozwia-
zywanie tfamigtéwek w domu rodzinnym motywuje
dzieci do jeszcze wiekszego wysitku umystowego.

Projekt jest przyktadem mozliwosci porozumie-
wania sie mtodych partneréw za pomoca symboli
matematycznych. Uczniowie mieli réwniez mozli-
wos¢ komunikowania sie w jezyku angielskim, pi-
sania listow, dzieki ktérym mogli sie lepiej poznac.
Zakonczeniem projektu byfa prezentacja o szkole
przygotowana przez zespot asystentéw z kazdego
kraju partnerskiego.

Malarskie inspiracje®

Nazwa szkoty: Gimnazjum nr 16 im. Jézefa Pitsud-
skiego w Gorzowie Wielkopolskim

Koordynator projektu: Ewa Hrybacz

ezyki projektu: angielski, francuski

Szkoty partnerskie: ITC ,Mario Rapisardi”, Caltanis-
setta, Whochy; College Diderot, Aubervilliers,
Francja; Lycée Professionnel de Mahina, Mahi-
na Tahiti, Francja.

Adres strony projektu: www.gp2x.pl/etwinning

Dzieta znanych malarzy europejskich stanowig
inspiracje do wymiany informacji na temat szkot, re-
giondw, warunkéw naturalnych, kultury i tradycji na-
rodowych. Uczniowie poznaja obrazy wielkich mala-
rzy reprezentujacych rézne style i epoki i na ich pod-
stawie wykonuja zadania skupione wokét dziewieciu
tematow: 1. Moja szkofa, miasto, region, 2. Nawiazanie
kontaktu z uczestnikami projektu, 3. Literatura, 4. Trady-
¢je Bozego Narodzenia, 5. Bojownicy o wolno$¢ narodo-
wa, 6. Zabytki, 7. Kobieta i réwnouprawnienie, 8. Flora
ifauna, 9. Muzyka. Przygotowali prezentacje dotyczace
swojej szkoty, miasta i regionu, swoich ulubionych ksia-
zek i bohaterow literackich, stynnych polskich pisarzy,
lektur obowiazkowych, polskich literackich laureatow
nagrody Nobla, tradycji bozonarodzeniowych, potraw
Swiatecznych, bojownikéw o wolnos¢ narodowa, historii
hymnu, zabytkéw, najwiekszych miast Polski, atrakgji
turystycznych kraju, przystow o kobietach, stynnych
polskich kobiet, rysunkéw o réwnouprawnieniu ko-

biet, parkow narodowych, a takze swojej ulubionej
muzyki, piosenek i piosenkarzy.

Wykonali grafiki komputerowe oraz rysunki i ko-
laze na temat Ja i moje miasto, Ja i moja szkofa. Zapro-
jektowali kartki swiateczne. Przygotowali ministow-
niczki polsko-angielskie dotyczace szkoty. Na stro-
nie internetowej projektu zamiescili takze nagrania
koled, hymnu narodowego, piosenek o kobietach.
Przeprowadzili i opracowali ankiete na temat war-
tosci wyznawanych przez mtodych ludzi — uczniowie
byli zdziwieni jej wynikami, bo w ogromnym stopniu
obalaty one istniejace stereotypy. Zrealizowali takze
zadania dotyczace flory i fauny Polski oraz - co warto
podkresli¢ — zamiescili znakomite zdjecia.

Projekt byt zintegrowany z programem naucza-
nia jezyka polskiego, historii, geografii, biologii, je-
zyka angielskiego, plastyki, muzyki i informatyki. Na
stronie internetowe] zostaty zamieszczone materiaty
wypracowane w projekcie — prezentacje PowerPoint,
ale takze dokumenty Word, pliki mp3, grafiki kom-
puterowe, fotografie cyfrowe i wyniki ankiety opra-
cowanej w postaci wykresu wykonanego w progra-
mie Excel. Z partnerami komunikowano sie przede
wszystkim przez poczte e-mail oraz eTwinningowe
narzedzia internetowe.

Dzieki realizacji projektu wszyscy uczestnicy zwiek-
szyli swoje kompetencje w zakresie postugiwania sie
narzedziami TIK i jezykami obcymi, poszukiwania in-
formacji w réznych zrodtach, umiejetnosci prezentadji
zdobytej wiedzy i autoprezentacji. W szkole polskie]
w realizaqji projektu wzieli udziat uczniowie niepet-
nosprawni oraz z rodzin rozbitych i ubogich. Udziat
w projekcie pozwolit im zwiekszy¢ pewnos¢ siebie.

Projekt moze by¢ wykorzystany przez inne szko-
ty, odnosi sie do tradycji, kultury i historii Europy.
Pomaga on takze uczniom odnalez¢ swoje miejsce
w spoteczenstwie europejskim.

Fizyka ciekawa i wazna’

Nazwa szkoty: Publiczne Gimnazjum im. Jana Paw-
fa Il w Tyczynie

Koordynator projektu: Elzbieta Gawron

ezyki projektu: angielski, litewski, polski

Szkota partnerska: Kauno Statybininky Rengimo
Centras z Litwy

Adres strony projektu: http://my.twinspace.etwin-
ning.net/Ip.

®Projekt zajat | miejsce w ogélnopolskim konkursie Nasz projekt eTwinning 2008 — IV edycja w kategorii wiekowej 12-15 lat.
°Projekt zajat | miejsce w europejskim konkursie eTwinning 2008 w kategorii: matematyka i nauki Sciste i wyrézniony w kon-

kursie dla nauczycieli fizyki.
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Wszyscy ludzie bez wzgledu na miejsce zamiesz-
kania i kulture musza mie¢ swiadomos¢ znaczenia
zjawisk fizyki w codziennym zyciu, ktére coraz bar-
dziej wptywaja na jakos¢ zycia na catym swiecie. Fi-
zyka jest bardzo wazna i ciekawa dziedzing wiedzy.
Ratuje zycie i zdrowie cztowieka. Znajomos¢ zjawisk
fizycznych oraz podstawowych praw i zasad przez
kazdego cztowieka moze zapobiec wielu problemom
i nieszczesciom. Projekt miat za zadanie uczy¢ i ba-
wic. Byt realizowany na dwu pfaszczyznach w sze-
Sciu czesciach: fizyka wazna (w medycynie, techni-
ka — bezpieczenstwo, ekologia a zjawiska fizyczne),
fizyka ciekawa (fascynujace zjawiska fizyczne, wy-
prawa do gwiazd, fizyka i zabawa). Prezentowano
materiaty w postaci zdje¢, filmoéw, prezentacji Po-
werPoint, a porozumiewano sie za pomoca poczty
elektronicznej.

Realizacje rozpoczeto od zagadnienia Rola fizyki
w medycynie (w przestrzeni TwinSpace wymieniono
prezentacje opracowane w programie PowerPoint,
zdjecia i filmy wykonane podczas zaje¢ praktycznych
w gabinecie fizykoterapii, sitowni, zajeciach w szko-
le.) Wykorzystujac strony www, opisywano zasade
dziatania i zastosowanie aparatow. taczac te opisy
z réznymi, pozyskiwanymi materiatami, tworzono
nowe prezentacje, ktore nastepnie ttumaczono na
jezyk angielski i umieszczano w przestrzeni TwinSpa-
ce. Nastepnie skupiono sie nad bezpieczefistwem
w ruchu. Rozwazania rozpoczeto od zasady bez-
wiadnosci, przygotowano prezentacje PowerPoint
i strone www. Obie grupy partnerskie braty udziat
w akgji Bezpieczenstwo na drodze. Przygotowano pre-
zentacje, wykorzystujac materiaty wasne oraz stro-
ny www dotyczace zasady dziatania radaru, wideo
radaru, pasow bezpieczenstwa i alkomatu. Kolejne
dziatania dotyczyty ztudzen optycznych oraz teatru
iluzji — zostaty wykonane ciekawe pokazy, zareje-
strowane na filmach i zdjeciach, oraz prezentacja
w PowerPoint. Zgromadzono materiaty dotyczace
zjawisk fizycznych w srodowisku. Z grupa partner-
ska, ktéra przyjechata z wizyta do Polski, uczniowie
brali udziat w zajeciach Wyprawa do gwiazd w Plane-
tarium Slaskim. W Slaskim Parku Rozrywki szukano
praw fizyki, przegladajac sie w krzywych lustrach
oraz badajac rodzaje ruchéw, m.in. na kolejce gér-
skiej — Cyklonie.

Opracowany produkt koficowy w jezyku angiel-
skim zamieszczono na stronach internetowych swo-

ich szkét. Byty to e-albumy, przygotowane rowniez
na ptytach CD, aby mogli z nich korzysta¢ ucznio-
wie naszych szkot, ktorzy w domach nie maja jesz-
cze dostepu do Internetu.

Improving the world — Udoskonalanie Swiata™

Nazwa szkoty: Katolickie Gimnazjum im. $w. Stani-
stawa Kostki w Szczecinie

Koordynator projektu: Paulina Kuzmo-Biwan

ezyki projektu: angielski

Szkoty partnerskie: Gymnasium Judenburg, Austria;
Escola Basica 2,3 da Pontinha, Portugalia; IES
Fuente Lucena, Hiszpania; Vocational Lyceum
Kato Achaias, Grecja

Adres strony projektu: www.etwinning.ps.pl

Zatozeniem projektu byto zachecenie uczniéw do
samodzielnej pracy nad mozliwosciami ulepszenia
Swiata przez kreowanie nowych wynalazkéw, po-
mystow na lepsze wykorzystanie istniejacych débr,
a takze pogtebienie ich wiedzy z zakresu ochrony
Srodowiska.

W kolejnych etapach realizacji projektu zatozo-
no forum dyskusyjne dla uczniow (gdzie omawia-
ne byty: zainteresowania, prace nad wynalazkami,
system edukacyjny w krajach partnerskich, muzyka,
filmy itp. — facznie znajduje sie tam ponad 1000
postéw); stworzono czaty na stronie internetowej
projektu do swobodnych rozméw uczniéw i nauczy-
cieli; zaprezentowano regiony, szkoty, szkolne trady-
Cje, istotne przedsiewziecia realizowane w szkotach,
Swieta, zwyczaje, przepisy Swiateczne itp. Ponad-
to, aby lepiej poznac obce kultury, uczniowie mie-
li rowniez za zadanie przedstawi¢ najbardziej cha-
rakterystyczne dla swojego kraju tradycje literackie
i muzyczne. W zwiazku z tym ttumaczyli teksty lite-
rackie, omawiali sylwetki autoréw, nagrywali czy-
tane wiersze i wysytali pliki partnerom. Prébowali
takze nauczy¢ ich kilku zwrotéw w pieciu jezykach
(na stronie internetowe] pojawit sie stownik z ich
zapisem). Kilkoro uczniéw nagrato wypowiadane
przez siebie zdania i wystato je do oceny partne-
rom. Komunikacja uczniéw i nauczycieli odbywata
sie za pomoca forum, grup dyskusyjnych, czatow,
blogéw i komunikatoréw internetowych. Ponadto
korzystano z programu CorelDraw, PowerPoint, Ir-
fanView, PhotoShop, AcrobatReader itp.

Zasadniczy etap prac nad wynalazkami rozpoczat
sie w potowie roku szkolnego. Uczniowie dobrali sie

10Projekt zostat laureatem ogoélnopolskiego konkursu Nasz projekt eTwinning 2007.
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w pary i pracowali nad prototypami swoich wyna-
lazkdw. Szkota polska zajeta sie wynalazkami ufa-
twiajacymi zycie codzienne (skonstruowano m.in.
ptaka, ktory sam sie zywi, rowero-masazer, magicz-
na tyzke oraz budzik-ekspres do kawy); Austria pra-
cowata nad odnawialnymi zrédtami energii; Grecja
skonstruowata system aeroponiczny (uprawa roslin
w powietrzu, bez uzycia gleby); Hiszpania zgtebita
tajniki teorii ewolucji Darwina, dziatania mikrosko-
péw optycznych, a Portugalia skupita sie na ulepsze-
niu swiata przez wcielenie w zycie zasady 3R: reduce,
re-use, recycle. Nauczyciele szkét ogtosili konkurs na
najlepszy wynalazek, jego rozstrzygniecie nastapito
pod koniec roku szkolnego.

Projekt wykorzystywat wiedze z zakresu chemii,
biologii, fizyki, techniki, informatyki i jezyka angiel-
skiego. Na realizacje tematu wynalazkow dyrek-
torzy szkdt przeznaczyli 10 godzin lekcyjnych. Na
jezyku angielskim dwa razy w ciagu semestru byta
realizowana lekcja dotyczaca inzynierii genetycznej
i sztucznej inteligencji, pisano tez artykuty Potrzeba
matkg wynalazkéw, na chemii i biologii omawiano
tematy dotyczace ekologii, a na technice ucznio-
wie sporzadzali rysunki swoich wynalazkéw. Ma-
teriaty dydaktyczne z projektu (ze wzgledu na ich
wysoka jako$¢) okazaty sie swietng pomoca dla na-
uczycieli urozmaicajaca wiele lekgji. Projekt pota-
czyt kraje partnerskie, uczniéw, a takze nauczycieli
kazdej szkoty.

La France de loin"

Nazwa szkoty: Publiczne Gimnazjum nr 28 im.
Marszatka Jézefa Pitsudskiego w todzi

Koordynator: Beata Pospiech

ezyk projektu: francuski

Szkofa partnerska: Scuola Media
Statale di Via Sanhita, Turyn,
Wiochy

Adres strony projektu: http://euro-
blog06.spaces.live.com/

Nauczanie jezyka obcego nie
moze odbywac sie w oderwaniu
od kultury danego kraju. Stad pro-
jekt, ktéry miat za zadanie zache-
cenie uczniéw do poszukiwania
informacji na temat poszczeg6l-
nych regionéw Francji, poczawszy

od prezentacji ogolnej po atrakcje turystyczne,
zabytki, stroje regionalne, kuchnie, tafice oraz
piosenki. W kazdym roku zajmowano sie innym
regionem Francji.

W roku szkolnym 2007/2008 uczniowie zdo-
byli wiedze na temat lle de France. Zorganizo-
wane zostaty miedzyszkolne konkursy poswie-
cone temu regionowi. Uczniowie, ktérzy brali
udziat w projekcie, wykonali prace plastyczne
pod hastem Atrakcje turystyczne i zabytki, Wiel-
cy kreatorzy mody, prezentacje multimedial-
ne regionu w PowerPoint, potrawy Sniadanie
w Paryzu. Zwienczeniem realizacji projektu byt
spektakl Moulin Rouge zaprezentowany w marcu
w todzkim Domu Kultury podczas Dni Franko-
fonii i w kwietniu na terenie szkoty, do ktérego
uczniowie przygotowali dekoracje i uszyli spod-
nice do kankana.

Przy okazji realizacji gtéwnego celu projektu
uczniowie dokonali autoprezentacji i starali sie
przyblizy¢ kolegom z Wtoch swoje miasto. Pod
kierunkiem nauczycieli historii i geografii zgro-
madzili informacje na temat szesciu budynkow
secesyjnych w todzi, przygotowali dokumentacje
w postaci zdje¢. Za kazdym razem wykorzystywali
technologie informacyjno-komunikacyjne: poszuki-
wali materiatéw w Internecie, wykonywali zdjecia
aparatem cyfrowym, postugiwali sie programami
komputerowymi. Ich prace zostaty zamieszczone
w przestrzeni TwinSpace oraz na stronie http://
euroblog06.spaces.live.com.

' Projekt zajat 1l miejsce w konkursie dla nauczycieli jezyka francuskiego w 2008 roku.
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A BASILIQUE — L'ARC DE

Udziat w projekcie pozwolit uczniom nie tylko
doskonali¢ umiejetnosci jezykowe, ale takze po-
szerzy¢ wiedze z zakresu historii, geografii i infor-
matyki. Pokazat bogactwo kultur i réznorodnos¢
regionalna Francji. Uswiadomit celowo3¢ znajo-
mosci jezyka francuskiego w komunikacji z kole-
gami z krajow innych niz frankofonskie. Uczyt od-
powiedzialnosci, samodzielnosci oraz wspotpracy.
Pozwolit w petni zrozumie¢ pojecie Europa bez
granic. A przede wszystkim zagwarantowat swietna
zabawe, ogromna satysfakcje z wykonanej pracy
i mozliwosci zaprezentowania jej uczniom innych
todzkich szkot i partnerom z Whoch.

Poszukiwanie tozsamosci przez mtodych ludzi
- od psychologicznej do kulturowej'?

Nazwa szkoty: | Liceum Ogolnoksztatcace im. T. Ko-
Sciuszki w Mystowicach

Koordynator: Ewa Groszek

ezyk projektu: angielski, wtoski, polski

Czas trwania projektu: dwa lata

Szkota partnerska: ITI ,A. Monaco” Cosenza, Wiochy
Uczniowie polscy i wtoscy wspdlnie opraco-

wywali materiaty méwiace o sprawach szczegdlnie

waznych dla oséb wchodzacych w dorostos¢, do-

skonalac jednoczesnie swoje umiejetnosci jezykowe

i komputerowe. Tematyka wspotpracy odwotywata

sie do najszerszego znaczenia stowa tozsamos¢ — od

psychologicznej przez historyczna i regio-
nalna do kulturowej. Przez debate, zajecia
warsztatowe, lekture i refleksje mtodzi lu-
dzie szukali klucza do wiasnego ,ja", pro-
bujac odpowiedzie¢ na pytanie o to, kim
s, czego szukaja w zyciu i jak wiele do tej
pory udato im sie osiagnac.

W swojej pracy uczniowie obu szkdt
szeroko wykorzystywali najnowsze techno-
logie informacyjno-komunikacyjne, m.in.
dzieki narzedziom TIK dostepnym na plat-
formie internetowej Programu eTwinning.
Opracowane przez nich materiaty to naj-
czesciej prezentacje PowerPoint, wykresy
Excel (w przypadku ankiet), pliki audio
i wideo. Finalnym efektem dwuletniej wspdtpracy
szkot jest strona internetowa www.highschoolmo-
naco.eu/etwinning.

A la découverte de nos pays et de nous
mémes'

Nazwa szkoty: Zespot Szkot Tekstylno-Handlowych
w Zaganiu, woj. lubuskie

Koordynator: Wioletta Sosnowska

ezyk projektu: francuski

Szkofa partnerska: I.T.C.G , L. Paolini”, Imola Bo,
Wtochy

Adres strony projektu: www.zsth.zagan.pl

Celem projektu byty dziatania, ktére pomogty
uczniom zrozumie¢ samych siebie, ich sposéb zy-
cia, funkcjonowania w spoteczenstwie i uznawania
wartosci wspélnej Europy, a takze odmiennosci na-
szych krajéw i naszych kultur. Uczac sie wzajemnie,
burzyli stereotypy, rosta ich wiedza na temat kra-
ju partnerskiego, wzmacniali motywacje do nauki
jezyka francuskiego, stosowali metode projektow
i nowoczesne technologie. Projekt miat tez na celu
promocje jezyka francuskiego jako narzedzia komu-
nikacji we wspotczesnym $wiecie i Europie.

W projekt byta zaangazowana jedna klasa, ktéra
wspbtpracuje z klasa partnerska we Wioszech, ale do
wielu zadan byli wiaczeni réwniez uczniowie z innych
klas. Prowadzono korespondencje w jezyku francu-

12Projekt zdobyt | nagrode w konkursie europejskim w kategorii 16-19 lat w roku 2007. Komentarz juroréw: W opinii juro-
row projekt jest wspaniatym przyktadem zaréwno kreatywnosci mbodych ludzi, jak i trafnosci wyboru tematu, ktory rzeczywiscie jest
zwigzany z problemami mfodziezy. Temat projektu dotyka wspélnego doswiadczenia mtodych ludzi dorastajacych w réznych krajach
dzisiejszej Europy. Wspaniafa strona internetowa moze by¢ wykorzystana jako strona Zrédfowa przez inne szkoty, ktére takze chca

odgrywac aktywna role w planowaniu swojej whasnej przysztosci.

13Projekt zajat | miejsce w konkursie dla nauczycieli jezyka francuskiego w 2008 roku.
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skim i opracowano m.in. nastepujace tematy: Moja
szkofa, Moje miasto, Nasze kraje: symbole, tradycje,
nasza historia, Legendy mojego miasta i regionu, Zna-
czace postacie w historii naszego miasta, Zwiazki historii
naszych paristw oraz zwiazki naszego miasta z Francja.
Przeprowadzono réwniez wiele ankiet (np. Styl zycia
i rola sportu w zyciu mtodziezy, Stereotypy, Priorytety
w 2yciu mfodziezy) i dwa konkursy: wiedzy o Francji
oraz piosenki i poezji francuskiej.

Realizacja wymienionych zadan przyczynifa sie do
wzrostu atrakcyjnosci dziatan prowadzonych w szkole
i poza nia. Korzysci byty bardzo wymierne zaréwno
dla polskiej, jak i wioskiej szkoty. Uczniowie i nauczy-
ciele wykazali sie kreatywnoscia, wspotpraca miedzy
szkotami przebiegata doskonale, koordynatorzy ko-
munikowali sie gtéwnie za pomoca Skype’a i poczty
elektronicznej, uczniowie gtéwnie za pomoca e-maili.
Gtowna trudnoscia byta duza liczba zadan i czesto
brak czasu na ich realizacje. Dlatego projekt bedzie
trwac jeszcze przez nastepny rok szkolny.

Miodzi Reporterzy'

Nazwa szkoty: Zespot Szkot Samochodowo-Budow-
lanych w Czestochowie

Koordynator projektu: Anna Sosnowska

Czas trwania projektu: sze$¢ miesiecy

ezyki projektu: angielski, polski, stowacki

Liczba polskich ucznidéw uczestniczacych w pro-
jekcie: 14

Nazwa szkoty partnerskiej: Zdruzena stredna skola
doprawna Martin-Priekopa, Stowacja

Projekt zarejestrowano w czerwcu 2005 roku.
Produktem miato by¢ czasopismo utworzone na
stronie internetowe;.

Projekt zostat podzielony na trzy etapy. Pierw-
szy etap to utworzenie dwoch redakgji i nawiaza-
nie kontaktu. Drugi etap to zbieranie materiatow.
Trzeci etap to redagowanie rubryk z przestanych
materiatow, zaprojektowanie i utworzenie czasopi-
sma elektronicznego.

Przed wakacjami utworzono zespoty redakto-
row i wybrano rubryki. Powotano cztery zespoty
odpowiedzialne za swoje rubryki: Nauka i techno-
logia, Biznes i Spoteczenistwo, Kultura i Sport, Cieka-
wostki.Nastepnym etapem byto wpisanie cztonkow
druzyny z obu krajow do jednego zespotu. Kazdy
uczestnik wpisany przez administratora do druzy-

ny, otrzymat swoj wiasny pulpit, do ktérego dostaje
sie, podajac swoje hasto. Zyskato to duza aprobate
wsrod uczniow, bowiem kazdy z nich czut petna od-
powiedzialnod¢ za tworzenie projektu oraz za swoj
warsztat pracy i narzedzia, ktére dostat po zareje-
strowaniu. Uzywajac wspolnej przestrzeni, szybko
kontaktowano sie z pozostatymi cztonkami zespotu za
pomoca poczty elektronicznej, wybierajac adresata
bezposrednio z pulpitu, przez czat, dodanie nowego
watku rozmowy na forum, napisanie wiadomosci dla
wszystkich uczestnikow na tablicy ogtoszen, zapla-
nowanie jakiego$ wydarzenia w kalendarzu, i wresz-
cie umozliwienie sprawdzenia kto i kiedy logowat
sie we wspdlnej przestrzeni, co okazato sie bardzo
przydatne dla koordynatora projektu.

Nastepnym etapem projektu byto zapoznanie
sie mtodziezy z obu krajow i wymiana informacji.
0d poczatku wrzesnia uczniowie zbierali informa-
cje dotyczace wydarzen w szkole, w Czestochowie
i Polsce. Powstaty materiaty o dozynkach, 25-leciu
Solidarnosci, wyborach, festiwalu w Sopocie, a takze
o stawnych Polakach - legendach z dziedzin spor-
tu, polityki i nauki. Partnerzy wzajemnie przyblizaja
swoje kraje, opisujac najpiekniejsze miejsca warte
zwiedzania lub do uprawiania sportéw, informuja
o nowinkach motoryzacyjnych, opowiadaja o historii
i poczatkach swojej szkoty. Polskie materiaty sa prze-
syfane do zespotu w Stowacji, a oni redaguja z nich
swoje czasopismo. Polska gazetka powstaje z ma-
teriatow przestanych ze Stowagji. Sa to zamierzone
dziatania, bowiem zawarto$¢ czasopism Swiadczy
0 wzajemnym zaangazowaniu i zmusza do zada-
wania pytan, dotyczacych przesytanych materiatow.
Powodzenie projektu zalezy od dwdch stron.

Niezbednymi cztonkami zespotu sa uczniowie
technicznie odpowiedzialni za tworzenie elektro-
nicznego czasopisma. Stworzono projekt pierwszej
strony gazetki i zamieszczono na stronie oraz na
wspdélnym pulpicie eTwinning.

Praca nad projektem zajmuje bardzo duzo cza-
su i wymaga codziennych kontaktéw. Rola koordy-
natora to przede wszystkim doradzanie w sprawie
przesyfanych materiatow, a takze ponaglanie i nad-
zorowanie catego projektu.

Gazetka tworzona przez uczniéw z Polski — http://www.
mlodzireporterzy.prv.pl

Gazetka tworzona przez uczniow ze Stowacji — http://

www.zssd-mt.edu.sk/twin
(grudzien 2008)

1“Projekt zajat Il miejsce w europejskim konkursie eTwinning w 2006 roku w kategorii 16-19 lat. Zostat takze laureatem kon-

kursu Nasz projekt eTwinning 2006 — | edycja.
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Liliana Budkowska'
Warszawa

Wptyw miedzynarodowych projektow programu
Comenius na ksztattowanie postaw autonomicznych

w szkole

Comenius jest jednym z sektorowych progra-
moéw w europejskim programie Uczenie sie przez
cafe zycie (Lifelong Learning Programme — LLP), be-
dacym programem Komisji Europejskiej w dzie-
dzinie edukacji i doskonalenia zawodowego kadry
oswiatowej, przewidzianym do realizacji na lata
2007-2013. Zostat on ustanowiony zgodnie z pod-
stawami prawnymi wspdlnej polityki europejskiej
w zakresie ksztatcenia i doskonalenia zawodowego
(Decyzja nr 1720/2006/WE Parlamentu Europej-
skiego i Rady z dnia 15 listopada 2006 r.).

Adresatami programu Uczenie sie przez cate zy-
cie sa odbiorcy w sektorze edukacji — od przedszko-
lakéw do dorostych w dowolnym wieku. Glownym
celem programu jest waczenie uczenia sie przez
cate zycie w ksztattowanie Unii Europejskiej jako
zaawansowanej, opartej na wiedzy gospodarki
o trwatym wzroscie, wiekszej liczbie miejsc pracy
i wiekszej spdjnosci spotecznej, przy jednoczesnym
zapewnieniu lepszej ochrony srodowiska dla przy-
sztych pokolen. Jaki zatem wptyw na ksztattowa-
nie postaw autonomicznych w szkole moze mie¢
udziat w miedzynarodowym projekcie?

Przyjmujac, ze autonomia to niezaleznos¢
w stanowieniu o sobie, samodzielnos¢, rodzaj
prawa do rozstrzygania spraw, tatwo wykazac,
w jaki sposob realizacja miedzynarodowych pro-
jektéw w ramach programu sprzyja budowaniu
autonomii w polskiej szkole. Juz cele szczegbtowe
programu Comenius, takie jak rozwijanie wiedzy
o réznorodnosci kultur i jezykow europejskich oraz
zrozumienia jej wartosci wéréd oséb zaangazo-
wanych w realizacje projektu oraz pomaganie
mtodym ludziom w nabywaniu podstawowych
umiejetnosci i kompetencji zyciowych niezbed-
nych do ich rozwoju osobistego, przysztego zatrud-
nienia i aktywnego obywatelstwa europejskiego,

jednoznacznie wskazuja na dbatos¢ o tworzenie
autonomicznych postaw wsrdd beneficjentow.
Przygotowanie miedzynarodowego projektu wy-
maga bowiem zaréwno kreatywnosci, dobrej or-
ganizacji, jak i podejmowania wielu autonomicz-
nych decyzji przez zaangazowane w niego osoby.
Czym zatem jest miedzynarodowy projekt? Spe-
cyfika projektow Comenius koncentruje sie wo-
kot wspdtpracy miedzy szkotami z réznych krajow
dotyczacej rozwoju ich obszaréw dydaktycznych
i organizacyjnych. Cechy charakterystyczne pro-
jektow Comeniusa to przede wszystkim:

® Jasno wyznaczone realistyczne cele i adekwat-
ne do nich mierzalne rezultaty.

m Zaplanowane systematycznie, spojne dziata-
nia zmierzajace do osiagniecia celow.

m Szeroko zakrojona wspdtpraca ze Srodowiskiem
lokalnym, w tym z rodzicami uczniéw, lokalny-
mi wiadzami samorzadowymi i oSwiatowymi,
mediami oraz, w zaleznosci od tematyki pro-
jektu, z przedstawicielami réznych organizagji,
lokalnego biznesu lub instytucji kultury.

m Wsp6lne dziatania projektowe maja doprowa-
dzi¢ do powstania tzw. produktow koncowych,
czyli udokumentowanych rezultatéw w postaci
np. publikacji, wystaw, koncertéw, przedsta-
wien teatralnych, stron internetowych, kurséw
e-learningowych, prezentacji multimedial-
nych, filméw itp.

m Uwienczeniem dziatan w projekcie jest pre-
zentacja wspolnych osiagniec przed szerokim
audytorium.

Aby przygotowac miedzynarodowy projekt,
konieczna jest zatem autonomiczna postawa na-
uczyciela przejawiajaca sie miedzy innymi w jego
innowacyjnosci, samodzielnosci myslenia i dziata-
nia, decydowaniu o doborze celéw, treéci, metod

" Autorka jest koordynatorem programu Comenius — Partnerskie Projekty Szkot w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w War-

szawie.
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i form pracy. Nauczyciel powinien réwniez uznawac
kazdego ucznia za jednostke autonomiczna, ktorej
przystuguje prawo do podmiotowego funkcjono-
wania w procesie nauczania/uczenia sie. Mozliwe
jest to miedzy innymi podczas pracy nad miedzy-
narodowym projektem, w ktérym konieczna jest
gotowos¢ nauczycieli i uczniéw do wspolnego
wykonywania zadan. W trakcie realizacji projek-
tu uczniowie zwykle przyjmuja postawe autono-
miczna, jesli sprzyja temu wysoki poziom poczucia
bezpieczenstwa, akceptacja ze strony nauczyciela,
uznawanie prawa do réznych pogladéw, atmosfera
wspotpracy, a nie wspotzawodnictwa.

Uczen autonomiczny to taki, ktéry przyjmuje
aktywna postawe i stara sie jak najlepiej wyko-
rzysta¢ wkasne mozliwosci i zdolnosci. Powinien
takze mie¢ uksztattowane pewne umiejetnosci.
Mozna zatem uznac, ze Rekomendacja Parlamentu
Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r. dotycza-
ca kompetencji kluczowych w uczeniu sie przez cate
Zycie wpisuje sie w proces ksztattowania autono-
micznej postawy ucznia. Wyszczegolniono w niej
nastepujace kompetencje kluczowe:

1. Komunikacja w jezyku ojczystym — umiejet-
nos¢ wyrazania i interpretowania pomystow,
mysli, uczu¢, faktéw i opinii w formie ustnej
i pisemnej, mozliwos¢ adekwatnej i kreatywnej
komunikacji w réznych zyciowych sytuacjach
(stuchanie, moéwienie, czytanie i pisanie).

2. Komunikacja w jezykach obcych - te same
umiejetnosci co w przypadku komunikacji
w jezyku ojczystym oraz zrozumienie dla in-
nych kultur.

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje w naukach przyrodniczych -
umiejetno$¢ rozwijania i stosowania mysle-
nia matematycznego w celu rozwiazywania
praktycznych probleméw oraz umiejetnos¢
uzycia wiedzy i metodologii nauk przyrod-
niczych w celu lepszego zrozumienia Swiata,
formutowania pytan i wnioskéw opartych na
danych.

4. Kompetencje informatyczne — krytyczne ko-
rzystanie z zasobéw informacyjnych w sytu-
acji pracy, komunikacji i spedzania wolnego
czasu. Umiejetnos¢ obstugi komputera w celu
oceny, przechowywania, prezentowania i wy-
miany informacji, w tym przez Internet.

5. Umiejetnos¢ uczenia sie — budowanie poten-
cjatu umozliwiajacego kontynuowanie nauki
indywidualnie i w grupie. Swiadomos¢ procesu
uczenia sie i potrzeb w tym zakresie, wyko-
rzystywanie mozliwosci uczenia sie i przezwy-
ciezanie trudnosci, korzystanie z doradztwa.
Utrzymywanie motywacji.

6. Kompetencje spoteczne i obywatelskie — kom-
petencje osobiste, interpersonalne i miedzy-
kulturowe umozliwiajace efektywne i kon-
struktywne uczestniczenie w zyciu spotecznym
i zawodowym, w szczeg6lnosci w zréznico-
wanym spoteczenstwie i rozwiazywanie kon-
fliktéw. Kompetencje obywatelskie — przy-
gotowanie do petnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym oparte na wiedzy dotyczacej
spotecznych i politycznych teorii i struktur
oraz postawie uczestnictwa w zyciu spotecz-
nym.

7. Przedsiebiorczo$¢ i proaktywnos¢ — umiejet-
nos¢ wprowadzania pomystow w zycie. Kre-
atywnos¢, innowacyjnos¢, podejmowanie ry-
zyka, umiejetnos¢ planowania i zarzadzania
projektami w celu osiagania celéw. Postawa
etyczna i dobre zarzadzanie.

8.Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna — doce-
nianie wartosci kreatywnego wyrazania idei,
doswiadczen i emocji za pomoca réznych
mediéw: muzyki, teatru, literatury, malar-
stwa.

Projekt tworzony i wdrazany przez nauczy-
cieli wraz z aktywnym udziatem uczniéw sprzyja
ksztattowaniu kompetencji kluczowych, a tym sa-
mym budowaniu autonomicznych postaw w szko-
le. Sam projekt edukacyjny oraz praca metoda
projektu nie sa niczym nowym w szkole polskiej.
Jacek Krolikowski w publikacji wydanej w 2002
roku przez Centralny Osrodek Doskonalenia Na-
uczycieli okreslat go jako przedsiewziecie spet-
niajace nastepujace warunki:

® ma okreslone cele (opisuja one, jakie zmia-
ny zajda w danej dziedzinie w wyniku reali-
zadji projektu),

m ma okreslone sposoby realizacji celéw (w wyni-
ku jakich dziatan cele zostana osiagniete?),

® ma ustalone terminy rozpoczecia i zakoncze-
nia catosci przedsiewziecia oraz kolejnych
etapow,
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m wykorzystuje okreslone zasoby (pieniadze za-
warte w budzecie, osoby lub instytucje wspie-
rajace projekt, sprzet itp.),

m ma okreslonych odbiorcéw (osoby, instytucje,
do ktérych jest adresowany projekt),

m jest realizowany przez wyznaczone osoby (np.
koordynatora projektu),

® ma ustalone sposoby mierzenia tego, w ja-
kim stopniu zostaty osiagniete zaktadane cele
(ewaluacja, monitoring).

Wszystkie wymienione warunki maja odzwier-
ciedlenie we wniosku aplikacyjnym opracowa-
nym na poziomie europejskim dla Partnerskich
Projektow Szkot programu Comenius. Wniosek
jest tak skonstruowany, aby juz na etapie plano-
wania projektu nauczyciele wyjasnili role, zadania
i wktad w projekt (doswiadczenie, kompetencje)
kazdej ze szkot. Wazne jest takze, aby opisali,
w jaki sposob bedzie zapewnione aktywne za-
angazowanie we wspolne dziatania wszystkich
uczestniczacych w nim oséb. Konieczne staje sie
zatem zaplanowanie aktywnego udziatu uczniow,
oraz opisanie sposobu i zakresu, w jakim beda
oni wiaczeni w planowanie, wdrazanie i ewa-
luacje dziatan projektowych. Fragment aplika-
¢ji dotyczacy wyjasnienia, jaki jest spodziewa-
ny wptyw i korzysci ze wspotpracy europejskiej
w ramach realizacji projektu na uczestniczace
osoby (uczniéw, nauczycieli), jest miejscem,
w ktorym mozna zaakcentowac aspekt nieza-
leznosci, samodzielnosci w rozstrzyganiu spraw,
a wiec autonomii.

Méwiac o budowaniu postaw autonomicz-
nych w szkole, nie mozna pomina¢ opinii sa-
mych nauczycieli — koordynatoréw i realizatoréw
projektéw. Pytanie o to, czy udziat w projekcie
w ramach programu Comenius wptynat na bu-
dowanie autonomii zaangazowanych w jego re-
alizacje uczniow i nauczycieli, zostato skierowane
do szkolnych koordynatoréw projektéw, ktérych
realizacje zakorczono w lipcu 2008 roku.

Wsrod wypowiedzi pojawity sie nakierowane
na budowanie autonomii nauczycieli:

....Poniewaz projekt jest u nas odbierany jako cos
prestizowego, nauczyciele zaangazowani w prace nad
nim zostali bardziej wyeksponowani na tle reszty spo-
fecznosci szkolnej, ich praca zostata zauwazona, docenio-
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na, przez co zwiekszyt sie kredyt zaufania, jakim darzeni
byli przez dyrekcje — osobista autonomia (niezaleznos¢
w podejmowaniu decyzji) zwiekszyta sie...”.

....Projekt ma duzy wplyw na samodzielnos¢ i szyb-
kos¢ podejmowania decyzji. Uczy, jak rozmawiac z za-
granicznymi partnerami, jak organizowa¢ miedzynaro-
dowe spotkania, jak skutecznie korespondowac i osia-
gac wyznaczone cele. Uczy systematycznosci i odpo-
wiedzialnosci. Jesli chodzi o wykorzystywanie Srodkéw
finansowych, projekt réwniez uczyt samodzielnosci, to
do nauczycieli nalezata decyzja, jak wykorzystac srodki
finansowe, aby z zakupéw lub inwestycji mogta korzy-
stac cafa spotecznos¢ szkolna...”.

... calg pewnoscia program daje duzq autonomie
koordynatorowi w gospodarowaniu finansami...”.

Wiekszos¢ nauczycieli podkreslata mozliwo-
Sci, jakie daje realizacja projektu dla budowania
autonomii uczniow:

....Uczniowie dobierajac sie w grupy, realizowali za-
dania. Sami decydowali o metodach, Zrédfach informa-
gji oraz o tym, w jaki sposob zaprezentuja efekty swojej
pracy. Oczywiscie dyskretnie prace nadzorowat odpowie-
dzialny nauczyciel. Uczniowie podejmowali decyzje, czy
ich dziatania moga by¢ przedstawione na forum klasy,
szkoty, miasta, czy w postaci prezentacji takze grupie
partnerskiej w czasie spotkania roboczego...”.

....Przede wszystkim wspdtpraca miedzynarodowa
miata wplyw na samodzielnos¢ uczniéw. Byt to dhuzszy
proces. Dzieki reqularnym spotkaniom z uczniami, na
ktorych prosilismy ich o wyrazenie zdania i propozy-
gje realizacji programu, oraz przez konkretne zadania
podczas wymian z naszymi partnerami uczyli sie, ze
maja wptyw na przebieg projektu. (...) Przygotowywali
samodzielnie duza czes¢ programu podczas wymiany
uczniéw i czuli sie odpowiedzialni za realizacje. Prezenta-
cje projektu, ktére odbywaty sie w kazdym roku projektu,
byty bardziej kreatywne i dojrzate (...) Miedzynarodo-
wa wspofpraca moze stawiac ich w nowych sytuacjach,
w ktorych musza sie uczy¢ samodzielnosci...”.

....Projekt wptynat pozytywnie na motywowanie
uczniéw do nauki jezykdéw obcych, nie tylko ze wzgle-
du na koniecznos¢ opracowywania materiatow w jezy-
ku roboczym, ale przede wszystkim ze wzgledu na ko-
niecznos¢ komunikowania sie ze swoimi réwiesnikami
zinnych krajow (nawiazane przyjaznie trwaja do dzis).
Uczniowie dziatajac w projekcie, podejmowali samo-
dzielne decyzje, wspdtpracowali w grupie, dzielili sie
obowiazkami...”.
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,....Jesli chodzi o samodzielnos¢ ucznidw, sadze, ze
nasz projekt nauczyt ich odpowiedzialnosci za wtasnos¢
intelektualng — pozyskiwali zgode réznych instytucji na
tworzenie wlasnych prezentacji multimedialnych na ich
temat, prowadzili w tym celu oficjalng korespondencje
elektroniczna, co uczyto ich kultury stowa w Internecie.
Dowiedzieli sie rowniez wiele o innych kulturach, po-
znali mfodziez z innych krajéw, postanowili sami, wraz
ze swoimi rodzinami, zorganizowac czas dla zagranicz-
nych gosci — co réwniez nauczyto ich samodzielnosci
w podejmowaniu decyzji...”.

,....Udziat w programie bardzo wptynat na budo-
wanie autonomii zaréwno mojej, jak i moich uczniow.
Uczniowie bardzo czesto dostawali na spotkaniach tylko
hasto i za kilka dni mieli przynies¢ pétprodukty, wiec
tak do korica nigdy nie wiedziatam, co wymysla, i bar-
dzo czesto bytam mito zaskoczona — Swietnie sobie sami
radzili. Ja byfam dla nich wsparciem i osoba oceniajaca,
wprowadzajaca tylko te niezbedne poprawki. Jesli dys-
kutowalismy na jakis temat, to na réwnych prawach.
Mogfam sobie na to pozwoli¢ bo pracuje w liceum i mfo-
dziez bywa bardzo samodzielna - ,,bywa”, bo wiele na-
uczyli sie w tym aspekcie dzieki projektowi...”

,...Uczniowie budowali swoja autonomie dzieki za-
angazowaniu w dziedziny i zadania, w ktérych czuli sie
najlepiej, zarowno jesli chodzi o umiejetnosci manual-
ne, jak i jezykowe. MoZliwos¢ poznawania realiéw réz-
nych panstw i réznych narodowosci wzmocnifa poczu-
cie wiasnej przynaleznosci, godnosci, innosci, ale takze
poczucie wiasnej wartosci — jako Polaka/Polki i Euro-
pejczyka/Europejki. Podziat pracy, odpowiedzialnos¢
za siebie i za cata grupe wzmocnita poczucie whasnej
wartosci, podniosta umiejetnosci jezykowe, a przez to
zwiekszyfa takze autonomie...".

....Uczniowie w poszczegdlnych szkofach w petni
autonomicznie decyduja, jakimi aspektami tematu beda
sie zajmowac i jak bedaq prezentowac rezultaty swojej
catorocznej pracy (dzieki temu ten sam temat na kon-
ferencji podsumowujacej jest przedstawiany przez po-
szczegblne grupy w rézny sposob — prezentacje multi-
medialne, scenki, referat itp).

— Uczniowie komunikuja sie ze swoimi rowiesnikami,
uzywajac poczty internetowej; w ten sposob sami reda-
guja teksty (gtownie w jezyku angielskim i niemieckim),
a podczas redagowania i czytania otrzymanych wiado-
mosci korzystaja oni w sposéb naturalny ze stownika
(stosuja autonomie komunikacyjna i uczenia sie)...".

....Projekt Comenius, ktory realizowalismy, dawat
praktycznie na kazdym etapie, autonomie uczniom, nie

tylko prowadzacym projekt nauczycielom. To uczniowie
wymyslili w naszym przypadku koncepcje organizacyjna
spotkania partneréw Comeniusa w Krakowie w grudniu
2005 r. W trakcie przygotowania tego spotkania czulismy
sie wszyscy (nauczyciele i uczniowie) jak jedna rodzina.
Takiej integracji i zespolenia wysitku jeszcze nigdy wczesniej
w naszej szkole nie byto! To uczniowie opracowali scena-
riusz filmu przedstawiajacego zycie naszego gimnazjum
i sami go zrealizowali. To uczniowie proponowali tematy
do dyskusji na wideokonferencjach, aktywnie uczestniczyli
na forum strony internetowej projektu oraz opracowy-
wali broszurke podsumowujaca projekt...”.

,...Jesli chodzi o uczniéw bioracych udziat w projek-
cie, mysle, ze zyskali wiecej pewnosci siebie w kontaktach
z réwiesnikami z innych krajéw, poniewaz przefamali
bariere jezykowa i wykorzystali swoja wiedze w praktyce.
Nauczyli sie odpowiadac za podjete decyzje, pracujac
nad wyznaczonymi zadaniami, wykazywali sie kreatyw-
noscia, ktéra miata swoje zrédto wiasnie w autonomii
podejmowania decyzji — odkryli, ze zaufanie jakim ich
obdarzyfam, nie jest zmarnowane, procentuje ogrom-
ng satysfakcja i zadowoleniem...”.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze udziat
w miedzynarodowym projekcie w ramach pro-
gramu Comenius niesie wiele korzysci dla szkoty.
Takze w budowaniu jej autonomii jako instytucji,
miedzy innymi przez wzbogacenie oferty eduka-
cyjnej oraz wprowadzanie modyfikacji i zmian
w jej zarzadzaniu. Autonomia ucznidéw przejawia
sie rowniez przez wiaczanie do dziatania nie tylko
kolegow osiagajacych wysokie wyniki w nauce,
zwiekszenie motywacji do nauki jezykow obcych,
ksztattowanie postaw obywatelskich i przedsie-
biorczych, ale takze dzieki mozliwosci wptywania
na zmiane postaw wobec siebie przedstawicieli
réznych kultur i narodéw. Aktywne zaangazowa-
nie nauczycieli w realizacje projektu sprzyja wy-
zwalaniu innowacyjnosci i kreatywnosci w dziata-
niach edukacyjnych, doskonaleniu metod i form
pracy dydaktycznej z uczniami, rozwijaniu kom-
petengji jezykowych. Nie bez znaczenia jest tez
mozliwo$¢ wymiany do$wiadczen z nauczycielami
z innych krajoéw europejskich. Wéréd powodow,
dla ktérych warto wzia¢ udziat w projekcie, wy-
mienitam zaledwie te, ktore z pewnoscia moga
Swiadczy¢ o wptywie projektu na budowanie au-
tonomii podmiotéw zaangazowanych w proces
edukacyjny w szkole.
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Barbara Gtowacka'
Biatystok

Uczniowie i nauczyciele

¥ nhobadawcze

Dydaktyka jezykdéw obcych uczynita autono-
mie w uczeniu sie obiektem swoich zainteresowan
badawczych na poczatku lat 80. ubiegtego wie-
ku. Tematowi temu poswiecono wiele konferengji
i waznych publikacji. Przygotowanie ucznia do sa-
modzielnosci w uczeniu sie jezykdw obcych przez
cate zycie stato sie jednym z nadrzednych celéw
Rady Europy i opracowanych przez jej ekspertow
narzedzi opisu, oceny i samooceny kompetencji je-
zykowych. Z duzym prawdopodobiefstwem mozna
stwierdzi¢, ze cel ten przySwieca wiekszosci euro-
pejskich reformatoréw systeméw edukacji.

Czegokolwiek by nie napisano na temat Eu-
ropejskiego portfolio jezykowego (EPJ), bedzie to
przekonywanie o tym, jak bardzo sprzyja ono
zdobywaniu przez ucznia samodzielnosci w ucze-
niu sie jezykow obcych. Zainteresowane tema-
tem osoby znajda wiele takich tekstéw na tamach
,Jezykow Obcych w Szkole” na przestrzeni kilku
ostatnich lat. Dlatego tez, aby unikna¢ powtérzen,
zdecydowatam sie przedstawi¢ wybrany aspekt
obszernej problematyki dotyczacej ksztattowa-

0 autonomii - refleksje

nia autonomii w uczeniu sie jezykdéw od troche
innej strony.

Aktywny udziat w budowaniu autonomii jako
procesie ,swiadomej autoregulacji” (Wilczynska
1999:167) zaktada petne zaangazowanie pod-
miotu i dogtebna znajomos¢ samego siebie. Po-
niewaz ksztattowanie postaw autonomicznych
przez nauczyciela oznacza powodowanie zmian
W postrzeganiu wiasnej tozsamosci i postawach
wobec otaczajacego nas $wiata, proces ten po-
winien odbywac sie przy swiadomym udziale
ucznia, niezaleznie od jego wieku i etapu w przy-
swajaniu jezyka. Ta w pewnym sensie ,,0dzyska-
na samoswiadomos¢” ma zapewnic¢ oczekiwanym
zmianom wymiar autentycznosci wewnetrznej,
a podjetym dziataniom integracje i trwatos¢ (Wil-
czynska 1999:173-174). Poznawac samego siebie
jako ucznia to wptywac na whasna postawe wobec
uczenia sie, postawe wobec innych uczestnikdéw
procesu dydaktycznego oraz ,.czyni¢ wlasnymi” styl
i strategie uczenia sie. Zmiany, jakie dokonaja sie
w uczniu w wyniku podejscia autonomizujacego,

' Dr Barbara Glowacka jest pracownikiem naukowym Uniwersytetu w Biatymstoku i cztonkiem Komitetu Akredytacyjnego Rady

Europy ds. Europejskiego portfolio jezykowego.
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wplyna nieuchronnie na postrzeganie przez niego
roli nauczyciela i siebie samego jako wspétautordw
procesu dydaktycznego. To, czy w wyniku podej-
$cia autonomizujacego uczen wezmie w petni, czy
tylko czesciowo odpowiedzialnos¢ za swoja nauke,
czy tez zda sie na nauczyciela, bedzie zaleze¢ juz
tylko od niego. Kazda jego decyzje powinno sie
wowczas uznac za autonomiczna.

= 0d teorii do praktyki

Zadanie zdefiniowania pojecia autonomii za-
proponowane studentom kierunku filologicznego
nie nastrecza im trudnosci. Dos¢ szybko pojawia sie
bliskie definicji stownikowej potoczne rozumienie
autonomii jako niezaleznosci i samodzielnosci: ra-
dzenia sobie w 2yciu, samodzielnosci ekonomicz-
nej, materialnej. Znacznie trudniej jest niedaw-
nym jeszcze maturzystom precyzyjnie okresli¢, na
czym polega autonomia w uczeniu sie. Nigdy sie
nad tym nie zastanawiali i nie maja tez pewnosci,
czy zdobyli umiejetnos¢ samodzielnego uczenia
sie, czy nie. Czyz to, ze zdali egzamin dojrzatosci
z jezyka obcego, nie $wiadczy w wystarczajacy
sposdb o tym, ze potrafig sie uczy¢? Kazdy od-
czuwa wewnetrzng potrzebe usamodzielnienia sie
i podéwiadomie do niej dazy. Dlaczego zdobywa-
nie tej umiejetnosci miatoby dotyczy¢ szczegol-
nie jezykow obcych? Czy rzeczywiscie konieczne
jest, aby nauczyciele zwrocili szczegélng uwage
na zdobywanie przez uczniéw tej umiejetnosci?
By¢ moze juz to robia?

Takimi pytaniami rozpoczynato sie prowadzo-
ne przeze mnie dwa i p&t roku temu seminarium
dyplomowe dotyczace narzedzi autonomizujacych
w nauczaniu jezykow obcych? ze szczegdlinym
uwzglednieniem polskiego modelu Europejskiego
portfolio jezykowego dla uczniéw od 10 do 15 lat®.
Lektury wybranych tekstéw dotyczacych autono-
mii (Porcher, Holec, Little i Perclova, Wilczynska,
Barbot) oraz opracowana wspoélnym wysitkiem

anonimowa ankieta pozwolity pogtebic refleksje
nad tym zagadnieniem i poméc w sformutowaniu
celéw badawczych. Jednym z tematéw dyskusji
byto trudne ,,przyjmowanie sie” w szkole Euro-
pejskiego portfolio jezykowego jako narzedzia au-
tonomizacji ucznia. Mtodzi ludzie chca poznawac
jezyki, ale zdaja sie catkowicie zawierza¢ celom
wyznaczonym przez program nauczania, progre-
sje podrecznika, wymogi egzaminacyjne, normy
spoteczne i kulturowe. Dotychczasowe badania
pozwalaja stwierdzi¢, jak bardzo i oni, i ich na-
uczyciele sa przywiazani do tradycyjnej werty-
kalnej relacji pedagogicznej (nauczyciel — uczen),
jak bardzo trudne i niewygodne dla obu stron sa
proby ,.uniezaleznienia sie” ucznia od nauczyciela
(Michonska-Stadnik 2004, Gtowacka 2007).
Dokfadne zapoznanie sie z EPJ i zrozumienie
celow, ktérym stuzy, uswiadomito studentom, ze
oni sami nie moga uwazac sie za w petni samo-
dzielnych w nauce, gdyz nie tylko nigdy nie mieli
mozliwosci postugiwania sie podobnymi narzedzia-
mi, ale tez przyznali, ze nigdy nikt nie starat sie
uswiadomic im, na czym polega branie odpowie-
dzialnosci za whasna nauke, jak wazne jest ,.zdobycie
umiejetnosci Swiadomego okreslania wasnych potrzeb
w uczeniu sie, umiejetnos¢ stawiania bliskich i odle-
glych celéw, poznania swoich stabych i silnych stron
w uczeniu sie jezyka (...), umiejetnos¢ samodzielnej
oceny wiasnych postepéw w nauce (...), Swiadomego
stosowania najbardziej efektywnych strategii uczenia
sie jezyka” (Michonska-Stadnik 2004). Cho¢ coraz
czedciej wraz z dorastaniem zgtaszali zastrzeze-
nia co do ocen wystawianych przez nauczycieli,
przyjmowali podawane kryteria za oczywiste, nie
uzurpujac sobie prawa do ewaluacji — od wszech-
czasow domeny nauczyciela. Mimo nieukrywa-
nego zainteresowania tematyka i zaangazowania
w lekture i omawianie tekstow, studenci wykazali
sie tez spora doza sceptycyzmu i obaw dotycza-
cych mozliwosci osiagniecia wiasnych drobnych
sukceséw we wdrazaniu idei Europejskiego portfolio

2Niepublikowane prace dyplomowe napisane pod moim kierunkiem (Uniwersytet w Biatymstoku 2006), stanowiace zrodto
rozwazan zawartych w artykule: Edyta Korsak, Autonomia uczniéw i Europejskie portfolio jezykowe; Joanna Nowaszewska, Eu-
ropejskie portfolio jezykowe i strategie uczenia sie na poziomie podstawowym; lwona Waszkiewicz, Autonomia i autorefleksja w na-
uczaniu jezykéw obcych — rola Biografii jezykowej na poziomie Srednio zaawansowanym; Monika Gierc, Europejskie portfolio jezy-
kowe — formutowanie celéw uczenia sie na poziomie poczatkujacym.

3B. Glowacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. Zmudzka (2004), Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw od 10 do 15 lat,

Warszawa: CODN.
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jezykowego na prowadzonych przez nich kdtkach
jezyka francuskiego. Starali sie jednak wprowa-
dzi¢ zalecone przez metodyka uczelnianego formy
pracy: wywiad na temat potrzeb i celéw uczenia
sie jezyka, opracowanie umowy na rok wspélnej
pracy, formutowanie celow lekgji, systematyczne
wsp6lne podsumowanie zaje¢, tworzenie dossier,
praca z listami umiejetnosci.

= Badanie ankietowe

Aby podstawa redagowanych podczas semi-
narium prac dyplomowych byty dane zebrane
w terenie, studenci postanowili przeprowadzi¢
badanie ankietowe, weryfikujace sformutowa-
na na zajeciach teze o wptywie wyobrazen spo-
tecznych na temat autonomii na metody insty-
tucjonalnego nauczania i uczenia sie jezykéw. Po
uzyskaniu zgody dyrektora szkoty opracowana pod
moim kierunkiem ankieta zostata przeprowadzona
wsréd nauczycieli i uczniéw gimnazjéw i licedw,
w ktérych studenci odbywali praktyki oraz pro-
wadzili kotka jezyka francuskiego. Nauczyciele
zostali zaproszeni do wypetnienia anonimowo
ankiet udostepnionych na czas okreslony w poko-
jach nauczycielskich. Ankiety uczniowskie zostaty
rozdane i zebrane w ciagu jednej lekgji. Zawarte
w nich pytania odpowiadaty celowi badawcze-
mu: jakie sg wyobrazenia nauczycieli i uczniow
na temat samodzielnosci w ogéle i samodzielno-
Sci w uczeniu sie. Czy wyobraZenia te rzutuja na
metody nauczania i uczenia sie? Postanowiono
nie pyta¢ wprost o trudnosci w rozwijaniu auto-
nomii i ich przyczyny, a raczej dowiedzie¢ sie, czy
istnieje wsrod nauczycieli i uczniow swiadomos¢
potrzeby wyksztatcania sktadajacych sie na nia
umiejetnosci oraz w jaki sposéb przejawia sie ona
w dziataniach na rzecz autonomii ucznia.

Ankieta adresowana do ucznia
Ta ankieta jest anonimowa. Kolejnos¢ i dobér odpo-
wiedzi dowolny.
1. Co oznacza wedtug Ciebie samodzielnos¢?
SamodzielN0SE 10 ..c.veveiieiiiiece e

2. Opisz w kilku stowach osobe samodzielna

4. Czy w szkole czujesz sie samodzielny?
[] zalezy na jakiej lekcji (wymien, jesli chcesz, na
ktorych lekcjach) .....cvoveeviiiiieic e,
[Jtak []czasami [ Jnie [ Jtrudno powiedziec
5. Czy szkota przygotowuje Cie do samodzielnosci?
[Jtak [Jczesciowo [ ]w matym stopniu
[] trudno powiedzie¢ [ ] nie

6. Co wedtug Ciebie powiniene$/powinnas umiec ro-
bi¢, aby samodzielnie kierowac nauka jezyka?

Ankieta adresowana do nauczyciela
Ta ankieta jest anonimowa. Kolejnos¢ i dobér odpo-
wiedzi dowolny.
1. Czy szkofa przygotowuje do samodzielnosci?
[]tak [Inie [] w matym stopniu
[] trudno powiedzie¢

2. W czym przejawia sie samodzielnos$¢ Pani/Pana
UCZNIOW? it

3. Czy mozliwe jest nabywanie samodzielnosci w szkole?

[Jtak  []nie [] czasami

[ ] trudno powiedzie¢ []to zalezy od uczniéw
4. Jakie formy pacy na lekcjach prowadzonych przez

Paniag/Pana sprzyjaja rozwijaniu umiejetnosci samo-

dzielnego uczenia Sie? .......ocooveveeverereieieeireinas

Wyniki ankiet okazaty sie bardzo interesujace.
W ich interpretacji pomogto studentom zgroma-
dzone juz skromne doswiadczenie we wprowa-
dzaniu w trakcie praktyk zadan autonomizuja-
cych (zawartych w przewodniku metodycznym
dla nauczycieli pracujacych z Europejskim portfolio
jezykowym ,,Czego Janek sie nauczy...”*). Ankiety

*B. Glowacka (2005), Czego Janek sie nauczy..., Przewodnik metodyczny dla nauczycieli do , Europejskiego portfolio jezykowego dla

uczniéw od 10 do 15 lat”, Warszawa: CODN.
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zwrdcito 54 nauczycieli i 153 uczniéw, w poto-
wie gimnazjum i w potowie liceum.

Wyniki ankiety - UGZNIOWIE

Samodzielno$¢ — Samodzielnos¢ kojarzy sie mto-
dym ludziom przede wszystkim ze zdobyciem
niezaleznosci lub inaczej uwolnieniem sie od uza-
leznienia od innych, umiejetnoscia radzenia so-
bie bez pomocy innych we wszelkich sytuacjach
zyciowych. Podczas gdy w odpowiedziach lice-
alistow znajdujemy odniesienia do $wiata do-
rostych (mieszka¢ samodzielnie, utrzymywac sie
z whasnych érodkéw), w ankietach gimnazjalistow
zostaty podane przyktady ze Swiezego jeszcze
w ich pamieci okresu zycia (ubrac sie samodziel-
nie, p6jé¢ samodzielnie do szkoty, zbudowac sa-
modzielnie karmnik dla ptakéw). Zaledwie jedna
odpowiedZ odnosita sie wyraznie do kontekstu
szkolnego (samodzielno$¢ to wykonywanie sa-
modzielnie pracy domowej).

Osoba samodzielna — Charakterystyka osoby sa-
modzielnej pokrywata sie z definicja samodzielno-
Sci. Wedtug uczniow to ktos, kto radzi sobie w zy-
ciu bez pomocy innych. To kto$ odpowiedzialny,
kto nie potrzebuje pomocy, kto potrafi podjac
decyzje, niezalezny, odwazny, ktos, kto wszystko
robi sam. Jeden z siedemdziesieciu kilku gimna-
zjalistow napisat, Ze to osoba przewidujaca, ktéra
wie, czego chce i do czego dazy w zyciu.

Kiedy i gdzie czujesz sie samodzielny w zyciu? -
Zdecydowana wiekszos¢ odpowiedzi wskazywata na
moment, gdy mtody cztowiek jest poza domem: na
koloniach, na obozie, w domu, w szkole, wszedzie.
Werdd ciekawszych pojedynczych, ale oddajacych
tendencje ogdlng wypowiedzi mozna zacytowac
nastepujace ,,gdy zostaje w domu i musze sobie po-
radzi¢”; ,w szkole, gdy robimy sami ¢wiczenia”; ,,gdy
jestem sam/a, gdy nikt mnie nie kontroluje”; ,,w szko-
le, wszedzie, gdy sam podejmuje decyzje”.

Czy w szkole czujesz sie samodzielny? — Wyniki
sa zaskakujace o tyle, ze okoto potowa ankietowa-
nych odpowiedziata twierdzaco, zakreslajac tak,
okoto jedna trzecia czasami, a jedynie 10 proc.
uczniéw odpowiedziato negatywnie. Pozostatym
trudno byto odpowiedzie¢ na to pytanie.

Czy szkota przygotowuje Cie do samodzielno-
$ci? — Wedtug blisko jednej piatej ankietowanych
szkota wypetnia to zadanie - tak, podobna licz-
ba uczniéw zakreslita odpowiedz — troche, we-
dtug potowy o0s6b to misja wykonana czesciowo,
a okoto 10 proc. uwaza, ze w szkole nie wypet-
nia sie jej wcale.

Co wedtug Ciebie powinienes/powinnas umie¢
robi¢, aby samodzielnie kierowa¢ nauka je-
zyka? — Pytanie zostato sformutowane tak, aby
zwréci¢ uwage ucznia na jego osobista odpowie-
dzialnos¢ za nauke jezyka.

Uczniowie gimnazjum (liczby nie sumuja sie, cyfry
wskazuja liczbe odpowiedzi®):

15 — trzeba sie uczy¢ samodzielnie, duzo,

15 — uczyc sie systematycznie, regularnie,

11 = wzbogaci¢ stownictwo,

10 — czytac ksiazki w jezyku obcym,

10 — nie wiem,

6 — czytac czesto stowniki,

5 — uczy¢ sie w domu,

5 — wyjechac za granice,

3 - jest bardzo wazne, zeby umie¢ myslec i by¢
Swiadomym, ze uczymy sie dla nas samych,
anie dla ocen, nauczycieli lub rodzicéw,

2 - konieczne jest miec cele.

Uczniowie liceum (liczby nie sumuja sie, cyfry wska-

zuja liczbe odpowiedzi):

10 — zna¢ podstawy gramatyki jezyka, ktorego sie
uczymy i uczyc sie stowek,

8 — uzywac stownika, Internetu,

7 - by¢ zmotywowanym,

6 — umie¢ dobrze zaplanowac czas pracy; by¢
systematycznym, wytrwatym, konsekwentnym,
miec silng wole,

5 — by¢ systematycznym w nauce, powtarza¢ ma-
teriat, odrabia¢ prace domowa,

4 - skoncentrowac sie na nauce,

4 — stuchac nagran w jezyku obcym,

4 — przekazywac informacje w jasny sposéb, mé-
wic biegle jezykiem,

4 — umie¢ znalez¢ informacje na dany temat;
korzysta¢ z pomocy dydaktycznych, nie uczy¢
sie na pamie¢,

4 — rozszerza¢ repertuar strategii uczenia sie,

3 - planowac etapy nauki,

2 — potrafi¢ oceni¢ swoje umiejetnosci.

>Wykaz nie uwzglednia odpowiedzi pojedynczych ani danych o braku odpowiedzi.
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Jak mozna zauwazy¢, znikomy procent uczniow
jest swiadomy zaleznosci miedzy umiejetnoscia
samodzielnego kierowania nauka jezyka a umie-
jetnosciami metapoznawczymi (zaznaczonymi tu-
sta czcionka). Zdecydowana wiekszo$¢ odpowiada
hastami, stawiajac znak réwnosci miedzy potocz-
nymi wyobrazeniami o , przyktadnym” i ,,samodziel-
nym” uczniu: systematycznym, odpowiedzialnym,
uczacym sie stowek, odrabiajacym prace domo-
wa. Z cala pewnoscia chodzito im o pozytywne
cechy i pozadane zachowania ucznia skupionego
na nauce danego przedmiotu. Cho¢ wyniki an-
kiet nie moga by¢ uwazane za reprezentatywne,
warto jednak zauwazy¢, ze sladowo w gimna-
zjum, a takze w wypowiedziach uczniéw liceum
pojawia sie wiasciwe rozumienie autonomii jako
brania odpowiedzialnosci za nauke, polegajacego
na $wiadomym rozwijaniu strategii kognitywnych
i metakognitywnych: miec cele, rozszerzac repertu-
ar strategii uczenia sie, planowac etapy nauki, umie¢
ocenic swoje umiejetnosci, umie¢ myslec i by¢ Swia-
domym, ze uczymy sie dla nas samych, a nie dla
ocen, nauczycieli lub rodzicéw.

Zwraca uwage to, Ze uczniowie nie zasugerowali
w zaden sposdb umiejetnosci korzystania z narzedzi
samooceny oraz wykonywania zadan autonomizu-
jacych, jak np. dokonywanie samodzielnie bilansu
zdobywanych umiejetnosci, znajdowanie/negocjo-
wanie kryteriéw oceny, wypetnianie arkuszy samo-
oceny, praca z listami umiejetnosci, gromadzenie
prac w dossier lub prowadzenie portfolio.

Wyniki ankiety - NAUCZYCIELE®

Czy szkota przygotowuje do samodzielnosci?
— Okoto 42 proc. nauczycieli udzielito odpowiedzi
twierdzacej, 25 proc. uznato, ze szkota w matym
stopniu przygotowuje do samodzielnosci, ,.trudno
powiedzie¢" zaznaczyto okoto 22 proc. responden-
tow, 1,8 proc. odpowiedzi wskazato na nie.

W odpowiedziach na pytanie o przejawy sa-
modzielnosci w postawach i zachowaniach uczniow
nauczyciele stwierdzili, Ze dostrzegaja ja: w wyra-
Zaniu swojego zdania; w organizowaniu gier, zabaw;
w samodzielnym wyborze przedmiotu; w planowaniu
wlasnego rozwoju i przysztosci; w samodzielnym
przygotowaniu i prezentacji materiatu na lekcji; w sa-

modzielnej pracy w domu; w przygotowaniu konkurséw
bez pomocy nauczyciela; w samodzielnym wyszukiwa-
niu materiatow na lekcje, w wyszukiwaniu informacji
w réznych zrédtach: w Internecie, w stownikach; udzia-
le w konkursach; w indywidualnej organizacji pracy;
gdy wykonuja zadania bez pomocy nauczyciela; gdy
przygotowuja projekty; gdy przygotowuja zadania
na lekcje; wypowiadaja sie ustnie na temat wybrany
przez nich samych; gdy przygotowuja sie do debaty
aby wyrazi¢ whasne opinie; gdy podejmuja indywidu-
alne decyzje; gdy wykonuja prace domowa.

Czy mozliwe jest nabywanie samodzielnosci
w szkole? — Wedtug okoto 25 proc. responden-
tow tak, zdaniem 16,6 proc. mozliwe, ale nie za-
wsze, wedtug 35 proc. nauczycieli w duzej mierze
zdobywanie samodzielnosci zalezy od uczniow,
a 7,4 proc. uznato, ze trudno jest odpowiedzie¢
na to pytanie.

Jakie formy pracy na lekcjach prowadzonych
przez Pania/Pana sprzyjaja rozwijaniu umie-
jetnosci samodzielnego uczenia sie? (cyfry
wskazuja liczbe odpowiedzi):
22 — praca w parach, w matych grupach,
15 — przygotowanie projektu,
8 — danie mozliwosci zabrania glosu,
7 — praca ze stownikiem,
6 — dyskusja o trudnych problemach,
6 — praca dodatkowa, przygotowanie materiatow,
zebranie informacji,
5 - indywidualizacja pracy,
4 — redagowanie listow i ogtoszen,
3 - danie mozliwosci prezentacji prac wykonanych
bez pomocy nauczyciela,
3 - wprowadzenie podejscia indukcyjnego,
3 - mapy mentalne,
3 - praca z tekstem,
2 - samokontrola,
2 - tlumaczenie zdan,
2 - drama,
3 - przygotowanie zadania na zajeciach,
4 — odrobienie pracy domowej,
1 — wybor zadan,
1 — wspélne ustalanie daty sprawdzianow.
Cho¢ powyzsza lista uwzglednia formy zajec
aktywizujacych i indywidualizujacych, sa one ukie-
runkowane nie tyle na proces, czyli rozwijanie au-

®Prezentacja wynikow nie uwzglednia danych o braku odpowiedzi.

124



NR 6/2008 m NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

tonomii, ile na jej wynik, czyli produkt pracy ucznia
(zob. odpowiedzi dotyczace przejawdw samodziel-
nosci). W propozycjach nauczycielskich trudno do-
szukac sie tez zadan stawiajacych sobie za cel bu-
dowanie nowej harmonijnej relacji pedagogiczne;
(Glowacka, 2005), wyrazajacej sie w swiadomym
ksztattowaniu autonomicznych postaw: w zachecie
do samodzielnego formutowania potrzeb i celéw
uczenia sie (w czym doskonale moga pomac listy
umiejetnosci zawarte w EPJ), we wspélnym opraco-
waniu i negocjowaniu kryteriéw oceny i samooce-
ny (chocby prezentowanych przez uczniéw prac),
refleksji nad koniecznoscia rozszerzania strategii
kognitywnych i metakognitywnych lub do$wiad-
czaniu efektow stosowania nowych strategii. Poza
trudnym do zinterpretowania pojeciem ,samokon-
trola” nie pojawia sie tu w zadnej postaci suge-
stia pracy z narzedziami typu portfolio jezykowe,
stwarzajacymi warunki do zasypywania przepasci
miedzy wszystkowiedzacym nauczycielem — eks-
pertem i ewaluatorem i podporzadkowanym mu
niedoinformowanym i ocenianym uczniem.

Kilka refleksiji

Wydaje sie, ze nauczyciele i uczniowie maja
bardzo podobne wyobrazenie o samodzielnosci.
Z jednej strony mozna to uznac za zjawisko pozy-
tywne, gdyz nie powoduje konfliktéw ani napiec.
Z drugiej niepokojace, gdyz obie zainteresowane
strony przenosza te wyobrazenia na sytuacje szkol-
nej nauki jezykow obcych. ,Zrobienie czegos bez
pomocy nauczyciela” zdaje sie istotnym kryterium
pomiaru stopnia autonomii w uczeniu sie. Utozsa-
mianie samodzielnosci w uczeniu sie ze zdolnoscia
do ,.sobieradzenia” moze tumaczy¢ takze w duzym
stopniu brak zapotrzebowania na narzedzia typu
portfolio. Zapomina sie zupetnie o tym, ze wy-
ksztatcenie postaw autonomicznych jest procesem
stopniowalnym, dtugoterminowym wymagajacym
eksperckiego wspomagania nauczyciela.

Pilotazowe badania ankietowe wskazywaty juz
na niepokojaca tendencje nauczycieli do pozosta-
wiania uczniéw sam na sam z Europejskim portfo-
lio jezykowym pod pretekstem, Ze jest to narzedzie
autonomizacji nalezace do ucznia i niepodlegajace
ocenie (Glowacka 2007, 2008). W opisywanym
badaniu nie chodzito zreszta o EPJ, ale wszelkie
formy i narzedzia nauczania prowadzace do auto-

nomizacji. Spora grupa pedagogéw nieswiadomie
(?) zrzuca ciezar usamodzielniania sie uczniéw na
nich samych. Oczywiscie wyszukiwanie informadji,
korzystanie z réznorodnych zrédet i przygotowania
projektu naleza do zadan i umiejetnosci autonomi-
zujacych. Brak tu jednak przyktadéw podejmowania
konkretnych dziatan przygotowujacych ucznia do
samooceny postepéw w nauce, brak przyktadow
pracy (co potwierdzaja odpowiedzi uczniéw) ze
stuzacymi temu celowi instrumentami.

Powtdrzmy raz jeszcze, niepokojacy jest przede
wszystkim brak wyraznego zrozumienia ze strony
nauczycieli tego, ze ksztattowanie postaw auto-
nomicznych w uczeniu sie jezyka to dtugi, rozto-
zony w czasie i swiadomie zarzadzany przez nich
proces, zalezny od ucznia tylko w takim stopniu,
w jakim bedzie on Swiadomy swojego uczestnic-
twa w nim oraz w takim stopniu, w jakim bedzie
on czut sie wspotautorem celéw i kryteriéw oce-
ny ich realizacji.

= Ksztattowanie nowych postaw

Ponizsze fragmenty ilustruja udane studenckie
proby wprowadzenia w pracy z uczniami gimna-
zjum autonomizujacych form pracy zainspirowa-
nych Europejskim portfolio jezykowym. W obu cen-
ne jest dostrzezenie przez nauczyciela korzysci,
ktore niesie ,,0dzyskiwanie” Swiadomosci przez
uczniéw. Nie sposob nie zauwazy¢, ze proces ten
dotyczy réwniez nauczyciela.

EER

.Podczas kazdych zajec staratam sie potozy¢ akcent
na autonomie ucznia i pracowac w duchu »Europejskie-
go portfolio jezykowego«. Poczatki nie byly fatwe. (...)
Uczniowie odmawiali wykonania niektérych zadan, od-
bierajac je jako rewolucyjne. Bali sie podejmowania za-
dan usamodzielniajacych i kierowania wtasng nauka. (...)
Zauwazytam, ze propozycje nowych form pracy byty
odrzucane przez tych uczniow (w wiekszosci!), ktorzy
byli bardzo przyzwyczajeni do schematycznego prowa-
dzenia lekcji i dominacji nauczyciela. Uczniowie jawnie
okazywali swoja nieche¢, nieufnos¢ i watpienie w moje
kompetencje nauczycielskie. Nie chcieli pracowac w pa-
rach i wspétpracowac z innymi, twierdzac, Ze to nic nie
da. Do tego wszystkiego dochodzity problemy z dys-
cyplina (hatas, uzywanie jezyka polskiego, nadmierna
ruchliwos¢ uczniow). (...) Jednak z zaje¢ na zajecia, za-
uwazatam zmiany w zachowaniu uczniéw. Stawali sie
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coraz bardziej otwarci, bardziej zainteresowani lekcjg
i coraz bardziej samodzielni. Moje zadowolenie czasem
troche psuto wrazenie, ze przestatam by¢ najwazniej-
sz3 osoba w klasie i ze moi uczniowie nie potrzebowali
mnie juz tak bardzo jak na poczatku.

Dzieki pracy z »Europejskim portfolio jezykowyms,
zaczetam inaczej postrzegac role nauczyciela. Zrozumia-
fam, ze moja praca, wszystkie moje wysitki nabieraty sen-
su tylko wtedy, gdy byly zbiezne z celami uczniéw, a nie
odwrotnie. Podczas praktyk pedagogicznych nauczytam
sie wybierac tresci, techniki i metody pracy odpowiadajace
celom uczenia sie. Mimo poczatkowego niezadowolenia
uczniow odesztam od stawiania ocen i wybieratam ocenia-
nie opisowe. Staratam sie znaleZ¢ mocne strony w nawet
najstabszej pracy. Sadze, ze takie podejscie pozwolito mi
rozwing¢ i wzmocnic¢ motywacje uczniow (...).

Jesli chodzi o zadania i mate projekty zrealizowane
przez uczniéw (do Dossier, przyp. BG), musze przy-
znac, ze ich pomysty zrobity na mnie ogromne wrazenie.
Na przyktad zadanie wykonania albumu rodzinnego —
kazde zdjecie byto opisane, ozdobione, strony albumu
kolorowe i starannie wykonane, kazdy znalazt wtasng
technike i Srodki ekspresji. To, ze byty to ich poczatki
w nauce jezyka, przestato by¢ wazne. Kazdy uczerh mogt
obejrze¢ album kolegi, ale uszanowalismy decyzje tych,
ktdrzy nie chcieli pokazac swoich prac innym. Ucznio-
wie wykonali takze karty swigteczne w jezyku francu-
skim, zaproszenia na urodziny, opisali miejsce wakagji,
wymyslali rézne historyjki, opracowali requlaminy, np.
jak zachowywac sie w lesie, w szkole. Ubierali mate lu-
dziki i nastepnie je opisywali, wykonywali kolaz, aby
zaprezentowac ustnie (w formie zgadywanek) swoje
pokoje. GraliSmy w bingo, urzadzilismy pantomime,
wyscigi i wiele innych gier dydaktycznych (...). Mimo
poczatkowych trudnosci, wielka radoscia byto dla mnie
obserwowanie, jak moi uczniowie stajq sie coraz bar-
dziej samodzielnymi i Swiadomymi uczestnikami pro-
cesu uczenia sie jezyka"’.

EEN

Podczas pierwszego spotkania zaproponowatam
uczniom wspdlne ustalenie regulaminu dotyczacego na-
szych przysztych zaje¢. Uczniowie zadecydowali o tym,
Ze zapisza je w zeszytach i zobowiazali sie do respekto-
wania ich w przysztosci. Te podpisana wspélnie umowe
uwazam za bardzo wazna, bo byt to pierwszy krok na
drodze ku autonomii. Uczniowie wyrazili w niej takie
zasady, jak: obecnos¢ na zajeciach, przestrzeganie dys-

cypliny, odrabianie prac domowych i aktywny udziat we
wszystkich lekcjach. Fakt przestrzegania tej umowy miat
by¢ poswiadczony pod koniec roku pozytywng oceng
zjezyka francuskiego lub zdobyciem odpowiedniej liczby
punktéw. Umowa byta respektowana przez caty rok, co
byto dla mnie Zrédfem olbrzymiej satysfakcji. W trakcie
roku wprowadzitam wiele form pracy i technik autono-
mizujacych, w tym najczesciej stosowatam:
m formufowanie potrzeb jezykowych i celéw uczenia
sie przez wszystkich uczniow,
m pefna akceptacje propozycji zgtaszanych przez
uczniow,
m wspdlna refleksje nad ich wlasnymi strategiami
uczenia sie,
m prace w matych grupach,
m formufowanie tematu lekcji przez uczniéw,
m wybor zadan do realizacji na lekcji odpowiadaja-
cych celom uczniéw,
m realizacje matych projektow,
m dyskusje nad trescia kolejnych lekdji,
m wspdlne planowanie przebiegu lekgji,
B okreslenie umiejetnosci zdobytych na lekgji,
m dyskusje na temat pomocy dydaktycznych ufatwia-
jacych nauke jezyka francuskiego,
B rozmowy na temat postepdw w nauce i uswiada-
mianych brakéw.

Zauwazytam, ze niektérym gimnazjalistom trudno
byto zabierac glos na proponowane przeze mnie tematy.
Zupetnie nie potrafili okresla¢ swoich potrzeb i formu-
fowac celow uczenia sie. Nauka jezyka polegata wedfug
nich na tym samym, co uczenie sie innych przedmiotéw.
Pewnego dnia zaproponowatam im odpowiedz na trzy
pytania z »Biografii jezykowej« (EPJ dla uczniéw od 10
doT15 lat): Z czego korzystam, gdy ucze sie jezykow?,
Jak ucze sie jezykow?, Jak sobie radze? (...). Odpowiedz
na trzecie pytanie byfa bardziej opisowa. Uczniowie pi-
sali o jezykach, ktérych sie ucza, o swoich osiagnieciach
w nauce, ale i o brakach. Wiekszos¢ wskazata cele, ktére
chce osiagnac. (...) Ta krétka ankieta pozwolita mi lepiej
pozna¢ moich uczniéw. Spostrzeglam, ze stali sie bar-
dziej Swiadomi tego, czym jest nauka jezyka francuskie-
go, a takze innych jezykéw. (...) Korzystatam z licznych
propozycji zadan zawartych w przewodniku metodycz-
nym do polskiej wersji EPJ dla uczniéw od 10 do 15
lat. Biografia jezykowa moze by¢ wykorzystana w naj-
rozniejszych kontekstach uczenia sie i na wiele réznych
sposobdéw. Wszystko zalezy od nauczyciela™®.

’E. Korsak (2007), op.cit. (tum. B.G.).
8], Waszkiewicz (2006), op.cit. (tum. B.G.).
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Ostatnich kilka wierszy zapisanych reka poczat-
kujacej nauczycielki stanowi dobry pretekst do po-
stawienia ostatniej kropki. Rzeczywiscie Europejskie
portfolio jezykowe dla uczniow od 10 do 15 lat jest
wyposazone w materiaty uzupetniajace do swobod-
nego wykorzystania przez nauczyciela. Podawanie
tutaj przyktadéw zadan autonomizujacych mija sie
z celem, bo bytyby one moim subiektywnym wy-
borem, a przeciez wyboru tego powinien dokona¢
w sposéb w petni samodzielny nauczyciel, Swiado-
mie dazacy do integracji celéw nauczania i uczenia
sie jezyka z celami wspotczesnej edukadji, stawiaja-
cej na przygotowanie mtodych ludzi do brania od-
powiedzialnosci za swoje wybory, niepowodzenia
i sukcesy, takze w nauce jezykow obcych.
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Europejskie portfolio jezykowe jako narzedzie
rozwijania autonomii wsrod studentow anglistyki

- wyniki hadan

Rozwijanie autonomii to jeden z podstawo-
wych celow wspotczesnej dydaktyki jezykowej.
Swiadcza o tym rozdziaty poswiecone tej tema-
tyce, ktére mozna znalez¢ w przewodnikach
i poradnikach metodycznych, wspieranie samo-
dzielnosci w nauce jezyka wymieniane jako jedno
z kluczowych zadan szkoty w podstawie progra-
mowej i to, ze wiekszos¢ nowoczesnych podrecz-
nikéw zawiera elementy ksztattujace zachowania
o charakterze autonomicznym. Taki stan rzeczy
wynika z przekonania, ze sukces w przyswajaniu

jezyka obcego, podobnie zreszta jak w nauce kaz-
dego innego przedmiotu, zalezy przede wszyst-
kim od zdolnosci i gotowosci ucznia do przejecia
odpowiedzialnosci za wiasne postepy. Trudno sie
bowiem nie zgodzi¢, ze nawet najlepszy i najbar-
dziej zaangazowany nauczyciel wykorzystujacy
najnowoczesniejsze materiaty i techniki niewie-
le moze zrobi¢ podczas kilku lekgji w tygodniu,
jesli uczniowie nie beda zainteresowani podej-
mowaniem samodzielnych wysitkow zmierzaja-
cych do opanowania danego jezyka (por. Benson

"Prof. dr hab. Mirostaw Pawlak jest kierownikiem Zakfadu Filologii Angielskiej na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym Uni-

wersytetu im. A. Mickeiwicza w Kaliszu.
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2007, Harmer 2007). Pomimo tych oczywistych
faktow, wciaz niewielu nauczycieli decyduje sie
na promowanie samodzielnosci uczniow, co wy-
nika z ograniczen natury instytucjonalnej, braku
zrozumienia ze strony uczniéw i rodzicéw, ale
réwniez, co szczegdlnie niepokojace, ich ogra-
niczonej zdolnosci do refleksji i autonomii, a co
za tym idzie niecheci do wyrzeczenia sie chocby
czesci posiadanej przez nich wiadzy (por. Komo-
rowska 2003, Pawlak 2004). Wydaje sie wiec, ze
kluczowe znaczenie dla rozwijania postaw i za-
chowan autonomicznych ma wyksztatcenie tych
atrybutow u przysztych nauczycieli jezykéw ob-
cych, bo cho¢ nie ma gwarangji, ze autonomia
nauczyciela przetozy sie bezposrednio na auto-
nomie ucznia, to jej brak na pewno skutecznie
uniemozliwi promowanie samodzielnosci w na-
uce jezyka obcego.

W oczywisty sposéb miejscem rozwijania au-
tonomii przysztych nauczycieli powinny by¢ studia
filologiczne ksztatcace w tej whasnie specjalnosci,
a odpowiednie dziatania musza by¢ podejmowa-
ne nie tylko na zajeciach zgrupowanych w bloku
przedmiotéw dydaktyczno-metodycznych (wiedza
o akwizycji i nauce jezyka, dydaktyka, metody-
ka, metody i srodki nauczania itp.), ale takze na
zajeciach z praktycznej nauki danego jezyka oraz
przedmiotéw jezykoznawczych, kulturoznawczych
i literaturoznawczych. Rzeczywistos¢ wyglada jed-
nak czesto zupetnie inaczej, co sprawia, ze po-
trzebne jest poszukiwanie instrumentéw i narzedzi,
ktore zacheca studentow do refleksji nad nauka
jezyka, pozwola im zrozumiec konieczno$¢ samo-
dzielnego podejmowania decyzji w tym zakresie
i skonig ich do przejawiania zachowan o charak-
terze autonomicznym. Takim wiasnie narzedziem
jest Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow szkot
ponadgimnazjalnych i studentéw (EP] 16+), ktére
w moim przekonaniu moze odgrywac niezwykle
pozytywna role na poczatkowym etapie ksztat-
cenia przysztych nauczycieli. Celem niniejszego
artykutu jest przedstawienie wynikow badania,
ktére miato za zadanie okreslenie, w jakim stop-
niu wprowadzenie tego dokumentu na zajeciach
z wiedzy o akwizycji i nauce jezyka na pierwszym
roku filologii angielskiej moze sie przyczyni¢ do
rozwijania postaw i zachowan autonomicznych
wsrod przysztych nauczycieli.
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= Europejskie portfolio jezykowe
a rozwijanie autonomii

O wykorzystaniu Europejskiego portfolio jezy-
kowe dla uczniéw szkét ponadgimnazjalnych i stu-
dentéw w rozwijaniu autonomii ucznia pisatem
juz szerzej w innych publikacjach (Pawlak 2006a,
2008a), w zwiazku z czym w tym miejscu ogra-
nicze sie tylko do zasygnalizowania kilku kluczo-
wych kwestii.

Jak mozna przeczyta¢ w przewodniku dla os6b
opracowujacych kolejne wersje EPJ (Schneider
i Lenz 2001), dokument ten ma wypetnia¢ dwie
podstawowe funkgje. Jedna z nich jest funkgja do-
kumentacyjna, czyli umozliwienie uzytkownikom
jak najbardziej wyczerpujacego, przejrzystego
i zgodnego ze stanem faktycznym odnotowywania
postepow w nauce réznych jezykdw i poznawa-
niu kultur oraz rejestrowania doswiadczen w tym
zakresie. Druga z nich jest funkcja wychowawcza
lub pedagogiczna, ktora ma zasadnicze znaczenie
dla rozwijania samodzielnosci uczacych sie i dla-
tego jest gtbwnym przedmiotem zainteresowania
w niniejszym artykule. Otdz, kazde Portfolio po-
winno zosta¢ opracowane w taki sposéb, aby ko-
rzystanie z niego przyczyniato sie do podnoszenia
motywacji do nauki jezykéw i poznawania kultur,
umozliwiato refleksje nad celami i sposobami na-
uki, jej odpowiednie planowanie i podejmowanie
dziatan o charakterze autonomicznym, a takze
zachecato do poszukiwania mozliwosci kontaktu
z przyswajanymi jezykami i mozliwosci ich wyko-
rzystania. Cho¢ kazde nowo opracowywane Port-
folio powinno zawierac elementy, ktére pozwola
na realizacje obu tych funkcji, moga one zosta¢
w mniejszym lub wiekszym stopniu wyekspono-
wane w zaleznosci od grupy wiekowej, poziomu
ksztatcenia, ograniczen danego systemu eduka-
cyjnego lub kontekstu kulturowego.

Powodem, dla ktérego EPJ 16+ moze by¢ bar-
dzo przydatne w ksztatceniu przysztych nauczy-
cieli jest to, ze uwzgledniajac charakterystyczne
cechy szkot ponadgimnazjalnych i studentow,
jak rowniez uwarunkowania polskiego kontekstu
edukacyjnego, autorzy podjeli wysitki na rzecz jak
najpetniejszej realizacji funkcji wychowawczej,
o oznacza stworzenie licznych mozliwosci sty-
mulowania refleksji i rozwijania autonomii (por.
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Pawlak 2005). Zabiegi te sa najlepiej widoczne
w Biografii jezykowej, a wiec tej czesci Portfolio,
ktora jest najbardziej otwarta i moze podlegac
najdalej idacym modyfikacjom.

Juz na samym poczatku, w czesciach Jakie s3
moje doswiadczenia? i Z czego korzystam, gdy ucze
sie jezykow obcych?, uzytkownicy maja bowiem
mozliwos¢ refleksji nad sposobami kontaktu z réz-
nymi jezykami w najblizszym otoczeniu, mozli-
wosciami komunikacji z cudzoziemcami i wyko-
rzystywaniem pomocy dydaktycznych i mediow.
Elementy te sa niezwykle istotne, poniewaz umie-
jetnos¢ samodzielnego wyszukiwania materiatow
i zrodet jest wymieniana jako jeden z atrybutéw
ucznia autonomicznego (patrz Michonska-Stadnik
1996), a jej znaczenie znacznie wzrasta w sytu-
acji, gdy uczacy sie maja ograniczony dostep do
przyswajanego jezyka. Innym elementem Biografii
w EPJ 16+, ktdry moze sie przyczyni¢ do rozwi-
jania autonomii, jest cze$¢ Jak ucze sie jezykow?,
w ktorej uzytkownicy maja mozliwos¢ identyfika-
¢ji strategii stosowanych podczas opanowywania
réznych podsystemoéw i sprawnosci w pewnych
odstepach czasu, oceni¢ ich przydatnos¢, a takze
pozna¢ nowe sposoby nauki. Jesli przyjmiemy, ze
Swiadomos¢ whasnych zachowan strategicznych
oraz umiejetno3¢ stosowania najbardziej odpo-
wiednich technik i strategii stanowia klucz do
autonomii (Wenden 1991), to wartos¢ tej czesci
dokumentu nalezy uzna¢ za trudna do przece-
nienia. Bardzo duza role w ksztattowaniu postaw
i zachowan o charakterze autonomicznym odgry-
wa réwniez kolejna czes¢ Biografii zatytutowana
Co moge powiedzie¢ o sobie jako o osobie uczacej
sie jezykow?, ktéra daje uzytkownikom okazje do
systematycznej refleksji nad postawami, przekona-
niami i oczekiwaniami, umozliwia im okreslenie
poziomu autonomii i zacheca ich do identyfikacji
celdéw nauki oraz mocnych i stabszych stron.

Nie mniej wazne sa Listy umiejetnosci, w kto-
rych uczacy sie dokonuje oceny swojego poziomu
zaawansowania w skali od A1 do C2 w odniesieniu
do pieciu sprawnosci jezykowych (stuchanie, czy-
tanie, méwienie — dialog i monolog oraz pisanie),
a zbieranie i aktualizowanie prac w Dossier oraz
podsumowywanie doswiadczen i umiejetnosci
w Paszporcie jezykowym réwniez przyczyniaja sie
do wiekszej samodzielnosci w przyswajaniu jezy-

ka. Jesli zdefiniujemy autonomie jako zdolnos¢ do
przejecia odpowiedzialnosci za wszystkie etapy
procesu uczenia sie, tj. wyznaczanie celow i dobor
tresci, wybor odpowiednich materiatw, technik
i zadan, biezace organizowanie i monitorowanie
procesu nauki oraz rzetelng ocene wiasnych po-
stepdw (Holec 1991, Dam 2002), to trudno sie
nie zgodzi¢, ze korzystajacy z EP] 16+ ucznio-
wie i studenci beda mieli mozliwos¢ osiagniecia
wszystkich tych celéw, a co za tym idzie stopnio-
wego rozwijania swojej samodzielnosci.

= Opis projektu hadawczego

Zasadniczym celem projektu badawczego
opisanego w niniejszym artykule byto okresle-
nie wptywu, jaki moze wywiera¢ praca z Euro-
pejskim portfolio jezykowym na rozwijanie postaw
i zachowan o charakterze autonomicznym wsréd
studentow filologii angielskiej. Ze wzgledu na to,
ze przydatnos¢ dokumentu w tym zakresie jest
w duzej mierze determinowana sposobem jego
postrzegania przez uzytkownikow oraz sposobem
jego wykorzystywania poza zajeciami, ten aspekt
wprowadzania Portfolio zostat réwniez poddany
analizie. W badaniu wzieto udziat 50 studentéw
pierwszego roku, w tym 33 kobiety i 17 mezczyzn,
ktorzy uczyli sie jezyka angielskiego przez mniej
wiecej osiem lat i postugiwali sie takze, oczywi-
$cie na nizszym poziomie, innymi jezykami, takimi
jak niemiecki, rosyjski, hiszpanski i wtoski. Mimo
ze zdecydowana wiekszo$¢ studentdéw twierdzi-
fa, ze maja stosunkowo czesty kontakt z jezykiem
angielskim poza uczelnia, najczesciej wskazywali
telewizje, radio, prase oraz Internet. Tylko poje-
dyncze osoby pisaty o mozliwosci kontaktu z ro-
dzimymi badz tez zaawansowanymi uzytkowni-
kami jezyka podczas wyjazdéw zagranicznych
lub przy pomocy komunikatoréw internetowych.
Cho¢ wszyscy uczestnicy zdali egzamin matural-
ny z jezyka angielskiego na poziomie rozszerzo-
nym, co wskazywatoby osiagniecie poziomu B2,
w rzeczywistosci stanowili oni bardzo zréznico-
wana grupe, jesli chodzi o opanowanie poszcze-
golnych podsysteméw i sprawnosci. Podobnie
mozna scharakteryzowac ich motywacje do nauki
jezyka angielskiego, swiadomos¢ wasnych celow,
potrzeb, oczekiwan, preferencji i sposobéw na-
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uki, jak réwniez gotowos¢ do wytezonej pracy,
aktywnos¢ i zaangazowanie podczas zajec. Zgod-
nie z zatozeniami studiow filologicznych trzon
ksztatcenia na pierwszym roku stanowity zajecia
z praktycznej nauki jezyka angielskiego, podzie-
lone na cztery komponenty — fonetyke, grama-
tyke, konwersacje i pisanie. Studenci uczeszczali
takze na zajecia z gramatyki opisowej, literatury,
psychologii, pedagogiki i jezyka niemieckiego,
a istotnym elementem ksztatcenia byty tez za-
jecia z wiedzy o akwizycji i nauce jezyka, maja-
ce na celu podniesienie ich swiadomosci w tym
zakresie i wypracowanie skutecznych sposobow
uczenia sie jezykéw obcych.

To whasnie podczas zaje¢ z wiedzy o akwizycji
i nauce jezyka zostato przeze mnie wprowadzone
EPJ 16+ i byto tam wykorzystywane od potowy
pazdziernika 2007 roku do potowy czerwca 2008
roku, czyli przez osiem miesiecy. Na samym po-
czatku pracy z Portfolio uczestnicy zostali zapoznani
z glownymi celami przy$wiecajacymi opracowaniu
dokumentu, dwiema opisanymi powyzej funk-
cjami, jego struktura i podstawowymi zasadami
jego wykorzystywania. Te ostatnie dotyczyty mie-
dzy innymi koniecznosci odréznienia Portfolio od
kolejnego podrecznika i zeszytu ¢wiczen, dobro-
wolnosci jego prowadzenia, ale takze wagi jego
systematycznego i przemyslanego wypetniania,
zasadnosci rozpoczecia pracy od Biografii jezyko-
wej, mozliwosci wykorzystania jezyka polskiego
albo jezyka angielskiego, czy tez daleko idacej
autonomii uzytkownika w zakresie czestotliwosdi,
formy i sposobu pracy z dokumentem (por. Paw-
lak 2007). Poniewaz zajecia z wiedzy o akwizycji
i nauce jezyka odbywaty sie w wymiarze jednego
dziewiecdziesieciominutowego bloku w tygodniu,
a przy tym niezbedna byta realizacja treéci i zadan
okreslonych wymogami standardow ksztatcenia,
systematyczne korzystanie z Portfolio byto niezwy-
kle trudnym zadaniem. Dlatego tez studenci byl
proszeni o przynoszenie EPJ 16+ na co drugie lub
trzecie zajecia, mniej wiecej dwa razy w miesia-
cu, a praca z nim trwata kazdorazowo 30-45 mi-
nut. Czas ten byt poswiecony na wprowadzenie
kolejnej czesci dokumentu, przekazanie wskazé-
wek dotyczacych jej wypetniania, wykonanie kil-
ku praktycznych zadan, najczesciej na podstawie
przewodnika metodycznego towarzyszacego EPJ
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16+ (Pawlak i in. 2006), a takze stworzenie stu-
dentom mozliwosci dzielenia sie swoimi uwaga-
mi, przemysleniami i watpliwosciami. Ta w mia-
re systematyczna praca z Portfolio miata takze za
zadanie przypominac uczestnikom o dokumencie
i mobilizowac ich do jego regularnego wypetnia-
nia. Trzeba tutaj jednak podkresli¢, ze takie zaje-
cia konczyty sie jedynie sugestiami dotyczacymi
uzupetnienia okreslonych sekcji, a nie zadaniami
domowymi, ktore bytyby nastepnie sprawdzane.
Poza tym studenci, ktérzy nie przynosili EPJ, nie
byli w zaden sposéb karani, ale po prostu prosze-
ni o wykonywanie zadan z kolega lub kolezanka.
Innymi stowy, zgodnie z zaleceniami dotyczacymi
opracowania i wykorzystania dokumentu, praca
z EP) 16+ byta catkowicie dobrowolna, a jego
prowadzenie nie byto warunkiem zaliczenia kursu.
Przyjecie takich rozwiazan miato réwniez sporo
minuséw, poniewaz studenci musieli w wiekszosci
pracowac z dokumentem w domu, a prowadza-
cy badanie dysponowat jedynie ograniczonymi
mozliwosciami weryfikacji czestotliwosci i sposo-
bu wypetniania EPJ. Jest rzecza oczywista, ze sy-
tuacja ta nie pozostata bez wptywu na ostateczne
wyniki projektu badawczego, do czego odniose
sie szerzej w dalszej czedci artykutu.

W badaniu wykorzystano kilka réznych narze-
dzi zbierania danych w celu okreslenia wptywu
korzystania z EPJ 16+ na poziom autonomiza-
¢ji studentdw oraz zebrania informacji na temat
sposobu jego przyjecia, postrzegania i wykorzy-
stania. Byty to kwestionariusze dotyczace pozio-
mu autonomii i pracy z Portfolio, bezposrednie
obserwacje uczestnikéw podczas zaje¢, dzien-
niczki wypetniane przez wszystkich studentow
przez caty okres wypetniania EPJ 16+, wywiady
z dziesiecioma uczestnikami, a takze wypetnio-
ne egzemplarze dokumentu zebrane pod koniec
roku akademickiego. Poniewaz w niniejszym ar-
tykule skoncentruje sie jedynie na danych zebra-
nych za pomoca kwestionariuszy oraz na obser-
wacjach zachowan studentéw, to wiasnie tym
narzedziom chciatbym poswieci¢ nieco wiecej
uwagi. Tak wiec w celu okreslenia poziomu auto-
nomii uczestnikdw badania wykorzystatem nieco
zmodyfikowana wersje ankiety w jezyku polskim
opracowang dla potrzeb innego projektu badaw-
czego (Pawlak 2008b), ktéra obejmowata pytania
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otwarte i zamkniete. Te pierwsze dotyczyty kon-
taktu respondentéw z jezykiem angielskim poza
uczelnia, ich mocnych i stabych stron, celéw, ja-
kie chcieliby osiagna¢, réznic miedzy nauka je-
zykdw a nauka innych przedmiotow, oczekiwan
i wymagan w stosunku do wyktadowcow, cze-
stotliwosci i sposobdw nauki jezyka angielskiego
poza zajeciami, ulubionego sposobu nauki oraz
dokumentowania doswiadczen w nauce jezykow
i poznawaniu kultur.

Trzon kwestionariusza stanowito jednak 20
pytan w skali Likerta, ktére odpowiadaty réz-
nym dziataniom autonomicznym. Uczestnicy mie-
li okresli¢ w pieciostopniowej skali, czy dane
stwierdzenie ich nie dotyczy (1), czy tez dosko-
nale ich opisuje (5). Ankieta zostata wypetniona
przez studentéw na zajeciach, ktére poprzedza-
ty wprowadzenie EPJ 16+ oraz na tych, na kté-
rych zostaty zebrane uzupetnione egzemplarze
dokumentu, przy czym odpowiedzi na wszystkie
pytania mogty by¢ udzielane w jezyku polskim
lub angielskim. Kwestionariusz dotyczacy pracy
z EP) 16+ zostat specjalnie opracowany dla po-
trzeb opisywanego badania i zawierat pytania
otwarte i zamkniete dotyczace réznych aspek-
tow postrzegania i wypetniania dokumentu, a te
drugie takze i tu przyjety gtéwnie forme stwier-
dzen w pieciostopniowej skali Likerta. Jesli chodzi
o0 bezposrednie obserwacje, to uwagi dotyczace
zachowan uczestnikow (zainteresowanie, udziat
w dyskusjach itp.) byty odnotowywane w luznej
formie po zakonczeniu zajec.

Zebrane w ten sposéb dane zostaty poddane
analizie ilosciowej i jakosciowej, zaleznie od ich
rodzaju, a w niektérych przypadkach wykorzysta-
no oba rodzaje procedur. Analiza ilosciowa doty-
czyta przede wszystkim stwierdzen w skali Likerta
i polegata na wyliczeniu srednich i odchylen stan-
dardowych dla poszczeg6lnych pytan oraz okre-
Sleniu statystycznej istotnosci réznic w wynikach
pierwszej i drugiej ankiety dotyczacej stopnia
autonomizacji. Zostata ona réwniez zastosowana
w niektorych pytaniach otwartych, gdzie koniecz-
ne byto okreslenie czestotliwosci wystepowania
wymienianych pogladéw, przekonan i dziatan.
Odpowiedzi w tego typu pytaniach zostaty tez
poddane analizie jakoSciowej, ktora polegata na
identyfikacji najczesciej pojawiajacych sie odpo-

wiedzi i ich kategoryzacji. Ten sam sposéb analizy
zostat tez zastosowany w przypadku notatek na
temat pracy z Portfolio podczas zajec.

= Prezentacja i omowienie
wynikow projektu badawczego

W tabeli 1. zostaty zamieszczone Srednie od-
powiedzi i odchylenia standardowe dla wszystkich
stwierdzen w kwestionariuszu, majacym na celu
okreslenie poziomu autonomii tuz przed wprowa-
dzeniem EPJ 16+ i po zakonczeniu pracy z doku-
mentem. Przypadki, gdzie nastapit wzrost o przy-
najmniej 0,15 zaznaczono ttustym drukiem, a te
ktérych wartos¢ spadta wyrdzniono kursywa. Jak
widac, juz na samym poczatku deklarowany przez
respondentdéw poziom autonomii byt catkiem wy-
soki, 0 czym swiadczy srednia 3,33. wyzsza 0 0,83
od wartosci, ktéra nalezatoby uznac za neutralng
(2,5). Z drugiej jednak strony mozna stwierdzic,
ze respondenci roznili sie w duzym stopniu, jesli
chodzi o ich samodzielnos¢ w przyswajaniu jezy-
ka angielskiego, czego dowodem jest relatywnie
duza wielkos¢ odchylenia standardowego (0,96),
ktére pokazuje, jak szeroko poszczegoélne warto-
$ci sa rozrzucone wokot sredniej. Pordwnujac te
wyniki z tymi osiagnietymi juz po zakonczeniu
pracy z EPJ 16+, mozemy zaobserwowac, ze
Srednia wzrosta tylko nieznacznie, tj. o zaledwie
0,09, czyli wartos¢, ktérej nie mozna uznac za
statystycznie istotna (p > 0,05). Rdwniez zmiana
wartosci odchylenia standardowego byta bardzo
mata (0,92 w poréwnaniu z 0,96), co Swiadczy
o tym, ze studenci nadal bardzo sie réznili pod
wzgledem zaznaczanych w poszczegélnych py-
taniach odpowiedzi. Nieco bardziej pozytywny
obraz wytania sie natomiast z analizy odpowiedzi
na pytania otwarte, juz chocby z tego wzgledu,
ze sa one w wielu przypadkach dtuzsze, bardziej
konkretne i wyczerpujace po zakonczeniu pracy
z Portfolio niz przed jego wprowadzeniem. Na
szczegblna uwage zastuguje tutaj wieksza liczba
0s6b, ktore w miare precyzyjne potrafity okreslic¢
swoje mocne i stabe strony (70 proc. w poréw-
naniu z 20 proc.) oraz zdecydowanie wieksza
umiejetnos¢ refleksji nad sposobami samodziel-
nej pracy nad podsystemami i sprawnosciami.
Z drugiej jednak strony niewiele zmienito sie na
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lepsze, jesli chodzi o okreslenie celéw i scharak-  czeciem (,Nauczyciel powinien dawa¢ nam wiecej
teryzowanie konkretnego, ulubionego sposobu  materiatéw”, , Wykfadowca powinien poszerza¢ moja
nauki, a wiele odpowiedzi udzielonych po za-  wiedze. Ma by¢ kompetentny i rzetelnie przekazywac
konczeniu pracy z Portfolio wskazuje na wieksze — wiedze”, ,, Powinien starannie dobrac i wyttumaczy¢
uzaleznienie od nauczyciela niz przed jej rozpo-  potrzebny materiat” itp.)

Srednia
Nr Stwierdzenie (odchylenie standardowe)

Przed EPJ Po EPJ

1. | Potrafie oceni¢ swoje postepy w nauce jezyka angielskiego. 3,23 3,45
(0,70) (0,71)

2. |Znam swoje mocne i stabe strony, jesli chodzi o znajomos¢ jezyka angiel- 3,77 3,98
skiego. (0,70) (0,78)

3. | Czesto ucze sie bez nadzoru wyktadowcy (ogladam filmy w jezyku angiel- 3,68 3,64
skim, wykonuje dodatkowe ¢wiczenia itp.). (1.00) (0,98)

4. | Potrafie samodzielnie identyfikowa¢ swoje potrzeby i wyznacza¢ wiasne 340 3,29
cele. (0,95) (0,94)

5. Wiem, kiedy, jak i gdzie najtatwiej sie ucze. 3,70 3,90
(0,98) (0,93)

6. | Planuje nauke z wyprzedzeniem i wiem, co chce osiagna¢ w okreslonym 2,96 3,02
czasie. (1,08) (1,05)

7. | Samodzielnie dokonuje wyboru materiatéw, nie ograniczajac sie do zaleco- 2,72 3,02
nych przez wyktadowcodw. (1,10) (0,87)

8. | Potrafie ocenic efektywnos¢ sposobu, w jaki sie ucze, i go zmodyfikowac. 3,00 3,19
(0,93) (0,74)

9. | Staram sie samodzielnie rozwigzywa¢ napotykane problemy jezykowe (nie- 4,06 378
znane stowo, struktura gramatyczna itp.). 0,92) 0,74)

10. | Potrafie samodzielnie zdecydowac, co jest dla mnie najwazniejsze podczas 3,47 3,64
zajed. (0,91) (0,79)

11. | Staram sie aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach przez zadawanie pytan w je- 2,93 2,93
zyku angielskim, wiaczanie sie do dyskusji itp. (0,96) (1,07)

12. | Podczas wykonywania zadan w parach i matych grupach staram sie uzywac 3,26 3,48
jak najczesciej jezyka angielskiego. (0,97) (0,99)

12. | Staram sie sam(a) identyfikowac i poprawia¢ swoje btedy (podczas pisania, 3,64 3,71
moéwienia, w wykonywanych ¢wiczeniach itp.). (0,76) (0,74)

14. | Wiem, jakich uzywac technik i strategii, aby lepiej uczy¢ sie i uzywac jezy- 2,85 3,17
ka angielskiego. (0,98) (0,82)

15. | Wykorzystuje wszystkie mozliwe kontakty z rodzimymi uzytkownikami jezyka 3,04 3,17
angielskiego, innymi obcokrajowcami lub osobami biegle sie nim postuguja- | (1.33) (1,12)
cymi, aby sprawdzi¢, co juz potrafie i nauczyc sie czego$ nowego.

16. | Staram sie poszukiwac okazji do jak najczestszego kontaktu z jezykiem an- 383 3,67
gielskim poza uczelnia (czytam czasopisma, ogladam anglojezyczne pro-|  (0,92) (0,98)
gramy itp.).

17. | Wierze, ze w przysztosci bede w stanie postugiwac sie jezykiem angielskim 3,96 3,64
tak jak jego rodzimi uzytkownicy. (0,83) (1,06)

18. | Niepowodzenia w nauce traktuje jako cenne nowe doswiadczenia, a nie po- 323 3,07
wod do zniechecenia. (1,20 (1,09)

19. [ Ucze sie jezyka angielskiego, nawet gdy nie jest to konieczne (podczas wa- 3,28 3,38
kacji itp.). (1,04) (0,99)

20. | Interesuje sie historia, kultura i biezacymi wydarzeniami w krajach 2,57 3,19
anglojezycznych. (1,04) (0,92)

Razem 3,33 3,42
(0,96) (0,92)

Tabela 1. Poziom autonomii przed rozpoczeciem pracy z EPJ 16+ i po jej zakonczeniu.
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Takie wyniki z pewnoscia trudno uznac za satys-
fakcjonujace, bo pokazuja one bardzo wyraznie,
Ze poziom autonomii studentdw pierwszego roku
filologii angielskiej w zasadzie nie ulegt zmianie
pomimo o$miu miesiecy pracy z Europejskim port-
folio jezykowym. Na ich podstawie mozna by nawet
zaryzykowac stwierdzenie, ze narzedzie to wcale
nie przyczynia sie do stymulowania refleksji i au-
tonomii, a by¢ moze nawet poddac w watpliwos¢
celowos¢ jego wprowadzania i systematycznego
wykorzystywania na kierunkach filologicznych. Taki
whniosek bytby jednak przedwczesny i nie do konca
uprawniony bez préby okreslenia przyczyn takiego
stanu rzeczy. Jest bowiem bardzo prawdopodob-
ne, ze tak mafa zmiana w poziomie autonomizacji
wynika miedzy innymi z tego, ze trzydziesto- czy
nawet czterdziestokilkuminutowe segmenty zajec
raz na dwa lub trzy tygodnie nie wystarcza, aby
pokazac uczacym sie wszystkie zalety, wynikajace
z korzystania z Portfolio, zacheci¢ ich do systema-
tycznego wypetniania dokumentu i upewnic sie,
ze beda potrafili postugiwac sie w odpowiedni
sposéb poszczegdinymi jego czedciami. Co wie-
cej, narzedzie to nie byto stosowane podczas za-
jec z praktycznej nauki jezyka angielskiego ani na
lektoracie z jezyka niemieckiego, a przeciez jego
zasadniczym celem jest wspomaganie procesu
przyswajania jezyka, a nie wypetnianie kolejnych
czesci nieco w oderwaniu od autentycznych wyz-
wan i probleméw. W rezultacie, mimo ze studen-
ci zdawali sobie sprawe, jaka role ma wypetniac
Portfolio, a podczas zaje¢ wielokrotnie pojawiaty
sie odniesienia do jezyka angielskiego oraz innych
znanych im jezykéw, jest wielce prawdopodob-
ne, ze postrzegali oni wykonywane zadania jako
cos teoretycznego i nie do kofca przystajacego do
prawdziwej nauki. Wszystko to pokazuje, ze cho¢
przyjecie takiego a nie innego sposobu pracy z EPJ
16+ i umozliwienie uczestnikom podejmowania
w petni samodzielnych decyzji co do tego, kiedy,
jakiczy w ogéle je wypetniac byto w petni zgodne
z idea przyswiecajaca opracowaniu dokumentu,
takie rozwiazanie nie do korica przystaje do naszej
rzeczywistosci edukacyjnej. Okazuje sie, ze nawet
bardzo zaawansowani i wydawatoby sie zmoty-
wowani uzytkownicy wymagaja zachety, wskazo-
wek, a moze nawet nadzoru ze strony wyktadow-
cy. Taki wniosek jest zreszta w duzej mierze zgod-

ny ze wskazéwkami, dotyczacymi wprowadzania
Portfolio, ktore przedstawitem we wczesniejszej
publikacji (Pawlak 2007). Podkreslitem ogrom-
na role nauczyciela w przygotowaniu uczacych
sie do pracy z dokumentem, wyjasnianiu zasad
jego wykorzystania, pokazywaniu, w jaki sposéb
wypetniac kolejne czesci, i w koncu nieustannym
przedstawianiu jego waloréw i zachecaniu do
jego systematycznego prowadzenia. O tym, jakie
niebezpieczenstwa niesie ze soba niewystarcza-
jace uwzglednienie wszystkich tych elementdw,
Swiadcza réwniez opinie uczestnikéw na temat
przydatnosci dokumentu i ich odpowiedzi na py-
tania dotyczace sposobu jego wykorzystywania
omoéwione w dalszej czesci artykutu.
Abstrahujac od roli EPJ w ksztattowaniu postaw
i zachowan autonomicznych, na pewno musi row-
niez zastanawiac to, ze po roku nauki na studiach
filologicznych uczestnicy badania prezentowali
prawie ten sam poziom autonomii co po ukon-
czeniu szkoty ponadgimnazjalnej. Jest to niewat-
pliwie bardzo niepokojace zjawisko, bo przeciez
catkowicie uzasadnione wydaje sie zatozenie, ze
juz samo uczestnictwo w zajeciach z praktycznej
nauki jezyka angielskiego, literatury i gramatyki
opisowe]j spowoduje, ze studenci bedg zmuszeni
do samodzielnego wyznaczania celéw, poszuki-
wania najlepszych materiatéw i sposobéw nauki,
monitorowania swoich postepow i rzetelnej samo-
oceny osiaganych wynikow. Wyksztatcenie takich
umiejetnosci wydaje sie wrecz niezbedne, biorac
pod uwage to, ze jednym z warunkéw zaliczenia
wielu kurséw jest przygotowanie prezentacji na
wybrany temat lub napisanie pracy semestralnej,
a na trzecim roku konieczne jest przygotowanie
pracy licencjackiej, co przeciez wymaga refleksji
i autonomii. Jak pokazuja wyniki przeprowadzo-
nego badania, tak sie jednak najwyrazniej nie
dzieje, a w wielu obszarach studenci staja sie
stopniowo coraz bardziej zalezni od wyktadow-
coéw, wykazujac mniejsza gotowos¢ do podej-
mowania samodzielnych decyzji. Cho¢ taki stan
rzeczy na pierwszym roku filologii moze wynikac
w pewnym stopniu z niskiej kompetencji jezyko-
wej niektorych studentéw i podejmowania przez
wyktadowcdw wzmozonych dziatan zmierzajacych
do jak najszybszego wyeliminowania zaobserwo-
wanych niedoskonatosci, z pewnoscia nie $wiad-
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czy on zbyt dobrze o catym programie i stosowa-
nych metodach nauczania. W petni uprawnione
jest takze podejrzenie, ze to wyktadowcy nie sa
do konca przekonani o walorach autonomizacji
i nie do konca wierza, ze studenci s w stanie sa-
modzielnie pokierowac¢ wtasna nauka, badz sami
nie s3 w wystarczajaco autonomiczni.

Niezwykle ciekawe jest rowniez pordwnanie
Srednich wyliczonych dla poszczegolnych stwier-
dzen w skali Likerta przed wprowadzeniem EPJ
16+ i pod koniec roku akademickiego, bo po-
kazuje ono bardzo wyraznie, ze rola tego narze-
dzia w rozwijaniu autonomii jest o wiele bardziej
ztozona, niz mogtoby sie wydawac na podstawie
przedstawionych powyzej ogélnych wynikéw. Jak
pokazuja wyttuszczone w tabeli liczby, roznica
Srednich przekroczyta wartos¢ 0,15 w przypadku
stwierdzenia 20 (, Interesuje sie historig, kulturg i bie-
zacymi wydarzeniami w krajach anglojezycznych” -
0,62), 14 (,Wiem, jakich uzywac technik i strategii,
aby lepiej uczy¢ sie i uzywac jezyka angielskiego” —
0,32), 7 (..Samodzielnie dokonuje wyboru materia-
f6w, nie ograniczajac sie do zaleconych przez wykta-
dowcéw” - 0,30), 1 (, Potrafie ocenic¢ swoje postepy
w nauce jezyka angielskiego” - 0,22), 12 (,,Podczas
wykonywania zadan w parach i matych grupach sta-
ram sie uzywac jak najczesciej jezyka angielskiego”
-0,22), 2 (.Znam swoje mocne i stabe strony, jesli
chodzi 0 znajomos¢ jezyka angielskiego” — 0,21),
5 (,Wiem, kiedy, jak i gdzie najlatwiej sie ucze” —
0,20), 8 (,Potrafie oceni¢ efektywnos¢ sposobu,
w jaki sie ucze, i go zmodyfikowa¢” - 0,19) oraz
10 (,,Potrafie samodzielnie zdecydowac, co jest dla
mnie najwazniejsze podczas zaje¢” - 0,17). Tak wiec
az w dziewieciu przypadkach $rednie koncowe
byty wyzsze anizeli poczatkowe, co pokazuje, ze
byty obszary, w ktérych uczestnicy zaczeli podej-
mowac dziatania autonomiczne w nieco wiekszym
zakresie. Trzeba oczywiscie od razu zauwazyc, ze
za wyjatkiem pytania 20, jedynego gdzie roznica
osiagneta statystycznie istotna wartos¢ (p < 0,05),
zmiany byty jednak mate i z pewnoscia niezado-
walajace. Tak czy inaczej, trudno sie nie zgodzic, ze
wieksza swiadomos¢ interkulturowa, umiejetnos¢
doboru i ewaluacji stosowanych technik i strategii,
zdoIno$¢ do samodzielnego wyboru materiatow
oraz gotowos¢ do wyznaczania celéw i samooce-
ny postepow Swiadcza wyraznie o rosnacej checi
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i zdolnosci przejecia odpowiedzialnosci za swoja
nauke. W tym miejscu pojawia sie jednak kolejny
problem, bo przeciez mozna przyjac, ze opisane
powyzej zmiany wcale nie musiaty by¢ rezultatem
wprowadzenia Portfolio i mogty wynikac z wielu
innych czynnikéw, takich jak sposéb prowadze-
nia pewnych zaje¢, zwiekszajaca sie swiadomos¢
wiasnych brakéw i potrzeby szybkiego ich wyeli-
minowania, a takze wysokie wymagania, ktére
wymuszaja podejmowanie dodatkowych dziatan.
Biorac pod uwage to, ze projekt badawczy byt
przeprowadzony na przestrzeni az osmiu miesiecy,
aw tym czasie postawy i zachowania uczestnikow
byty ksztattowane przez wiele zmiennych, trudno
sie nie zgodzi¢, ze taka mozliwos¢ jest bardzo re-
alna. Z drugiej jednak strony wiele odpowiedzi na
pytania otwarte, a takze pominiete tu dane jako-
Sciowe zebrane za pomoca dzienniczkéw i wywia-
déw pokazuja, ze duza grupa studentow faczyta
zmiane swojego podejscia do nauki whasnie z ko-
rzystaniem z Portfolio, co pozwala przypuszczac,
Zze zaobserwowany wzrost poziomu autonomii
w kilku wymienionych powyzej obszarach wyni-
kat przynajmniej w pewnym stopniu z wprowa-
dzenia dokumentu.

Analiza poszczegdInych Srednich pokazata tez
jednak, ze nie wszystkie wyniki moga napawac
optymizmem i swiadczy¢ o pozytywnej, nawet jesli
ograniczonej, roli EPJ. Przede wszystkim zaobser-
wowano az pie¢ przypadkéw, w ktérych srednie
poczatkowe byty wyzsze anizeli koncowe. | tak,
studenci w mniejszym stopniu wierzyli w to, ze
beda sie w przysztosci postugiwac jezykiem an-
gielskim tak jak jego rodzimi uzytkownicy (rézni-
ca 0,32 w stwierdzeniu 17), rzadziej probowali
samodzielnie rozwiazywac napotykane problemy
(réznica 0,28 w stwierdzeniu 9), charakteryzowali
sie mniejsza umiejetnoscia okreslania swoich po-
trzeb i wyznaczania celéw (r6znica 0,19 w stwier-
dzeniu 4), wykazywali mniejsza che¢ poszukiwania
kontaktow z uzytkownikami jezyka angielskiego
(réznica 0,16 w stwierdzeniu 16) i rzadziej po-
strzegali porazke jako cenne doswiadczenie, a nie
powdd do rezygnacji (réznica 0,16 w stwierdzeniu
18). Przyczyna takiej ewolucji postaw i zachowan
jest zapewne to, ze wciaz bardzo wysokie wyma-
gania na studiach filologicznych czesto pozostaja
w sprzecznosci z obnizajaca sie kompetencja je-
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zykowa studentéw, co powoduje, Ze staja sie oni
bardziej swiadomi swoich mozliwosci i stojacych
przed nimi wyzwan. Dlatego wazniejsze staja sie
dla nich cele wyznaczone przez wyktadowcow,
poniewaz ich osiggniecie zwieksza szanse na zda-
nie egzaminéw koncowych. Choc taka tendencja
jest w jakims stopniu zrozumiata, jest rzecza oczy-
wista, ze wieksze uzaleznienie od nauczyciela jest
w dtuzszej perspektywie szkodliwe, brak wiary
w mozliwos¢ osiagniecia sukcesu moze prowa-
dzi¢ do zniechecenia, a niewystarczajacy kontakt
z jezykiem docelowym nieuchronnie prowadzi do
nizszego poziomu jego opanowania. Co wiecej,
takie rezultaty kaza nam nieco bardziej sceptycz-
nie spojrze¢ na te odpowiedzi, ktore moga $wiad-
czy¢ o wiekszym poziomie autonomii, bo prze-
ciez wieksza umiejetnos¢ identyfikacji mocnych
i stabszych stron, doboru materiatéw, okreslenia
efektywnosci réznych sposobéw nauki i samo-
dzielnej oceny postepdw traca na znaczeniu, je-

$li uczacy sie nie potrafia lub nie chca wyznaczy¢
wiasnych celdw i stawi¢ czota stojacym przed nimi
wyzwaniom. Réwnie niepokojace jest to, ze zale-
ty prowadzenia Portfolio nie byty jednakowe dla
wszystkich uczestnikdéw badania, o czym Swiadcza
dos¢ wysokie w niektérych przypadkach wartosci
odchylenia standardowego oraz wyniki analizy
jakosciowej zebranych danych. Studenci bardzo
sie bowiem réznili, jesli chodzi o dtugos, jakos¢
i tres¢ odpowiedzi udzielanych w pytaniach otwar-
tych, a takze chec¢ udziatu w zajeciach poswieco-
nych wprowadzaniu EPJ 16+ oraz zaangazowanie
w wykonywane w ich trakcie zadania. Wszystko
to pokazuje, ze samo wprowadzenie Portfolio to
stanowczo za mato, aby zachecic¢ studentow do
wiekszej refleksji i autonomii, szczegélnie w sy-
tuacji, gdy cele te nie znajduja odzwierciedlenia
w stosowanych metodach nauczania i brak jest
innych dziatan majacych na celu rozwijanie samo-
dzielnosci w procesie przyswajania jezyka.

. ‘ érednia Odchylenie
Nr Stwierdzenie (N = 50) standardowe
(N = 50)
1. | Jak ocenia Pan/Pani przydatnos¢ EP) 16+? 2,76 0,85
2. | Wjakim stopniu EPJ 16+ zachecito Pana/Pania do podsumowania wtasnych 2,90 1,05
umiejetnosci i doswiadczen w nauce jezykow?
3. | W jakim stopniu EPJ 16+ zachecito Pana/Panig do refleksji na nauka jezy-| 3,10 1,03
kéw obcych?
4. | W jakim stopniu EP] 16+ umozliwito refleksje nad podobienstwami i réz- 2,64 1,19
nicami miedzy jezykami i kulturami?
5. | W jakim stopniu praca z EP] 16+ zachecita Pana/Pania do nauki jezykéw | 2,76 1,01
obcych?
6. | W jakim stopniu praca z EP) 16+ uswiadomita Panu/Pani mozliwosci kon- 2,95 1,10
taktu z jezykami obcymi poza zajeciami na uczelni?
7. | W jakim stopniu praca z EPJ 16+ przyczynifa sie do poznania nowych spo-| 2,90 1,14
sobow nauki réznych sprawnosci i podsystemow?
8. | W jakim stopniu praca z EPJ 16+ pomogta Panu/Pani rozwina¢ umiejet-| 3,17 0,96
no$¢ samooceny?
9. | W jakim stopniu EPJ 16+ pomogto Panu/Pani udokumentowac znajomos¢| 3,02 1,07
jezykéw?
10. |Jak systematycznie wypetniat/a Pan/Pani EP] 16+? 2,64 0,82
Razem 2,88 1,02

Tabela 2. Postrzeganie i sposoby pracy z EP 16+.

Te zréznicowane, a momentami wrecz ze
soba sprzeczne wyniki staja sie nieco bardziej
zrozumiate, jesli przeanalizujemy odpowiedzi

uczestnikow dotyczace sposoboéw pracy z EPJ
16+, ktérych podsumowanie zostato zamiesz-
czone w tabeli 2. Biorac pod uwage to, ze tyl-
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ko w trzech przypadkach wyréznionych thustym
drukiem $rednia przekroczyta 3,00, a $rednia
wszystkich odpowiedzi wynosita 2,88 w skali
pieciostopniowej, nie powinno zbytnio dziwi¢, ze
wptyw Portfolio na rozwijanie postaw i zachowan
autonomicznych byt tak ograniczony. Jak wyni-
ka z zebranych danych, respondenci dostrzegali
pozytywny wptyw prowadzenia EPJ szczegblnie
w takich obszarach, jak rozwijanie umiejetnosci
samooceny (3,17 w stwierdzeniu 8), zachecanie
do refleksji nad nauka jezyka (3,10 w stwierdze-
niu 3) i pomoc w dokumentowaniu znajomo-
Sci jezykow (3.02 w stwierdzeniu 9). Mimo ze
we wszystkich pozostatych przypadkach érednie
przekraczaty 2,5, niepokojace jest to, ze respon-
denci nie byli zbytnio przekonani o przydatno-
$ci dokumentu (2,76 w stwierdzeniu 1), a takze
0 jego roli w stymulowaniu refleksji nad podo-
biefstwami i réznicami miedzy jezykami i kul-
turami (2,64 w stwierdzeniu 4), uswiadamianiu
im mozliwosci kontaktu z jezykami poza zaje-
ciami (2,95 w stwierdzeniu 6) oraz umozliwie-
niu im poznania nowych sposobéw nauki (2,90
w stwierdzeniu 7). Najpowazniejsze konsekwen-
cje niesie jednak ze soba niska srednia w stwier-
dzeniu dotyczacym systematycznosci pracy z EPJ
16+ (2,64) i to, ze az 80 proc. studentdw za-
deklarowato, ze wypetniali Portfolio raz na kil-
ka tygodni. Takie wyniki znajduja potwierdze-
nie w odpowiedziach na pytania otwarte, gdzie
wielu respondentéw przyznawato, ze po prostu
nie mieli czasu systematycznie pracowac z EPJ,
a jego przydatno$¢ najczesciej okreslali stowem
,Srednia”. Réwniez przeprowadzone obserwa-
cje pokazuja, ze stosunek do dokumentu trudno
bytoby okresli¢ jako entuzjastyczny, poszczegol-
ne czesci byty wypetniane tuz przed zajeciami,
a niektérzy studenci uzupetniali je dopiero pod
koniec roku, kiedy dowiedzieli sie, ze wypetnio-
ne egzemplarze beda poddane analizie. Oczywi-
Scie rowniez tutaj dato sie zaobserwowac spore
zréznicowanie, bo niektérzy studenci aktywnie
uczestniczyli w zajeciach, zadawali dodatkowe py-
tania na temat dokumentu i rzetelnie wypetniali
jego kolejne czesci. O takim zréznicowaniu moga
tez Swiadczy¢ dosy¢ wysokie wartosci odchylenia
standardowego w przypadku niektorych stwier-
dzen w tabeli 2. Catkowicie uprawniony wyda-
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je sie zatem wniosek, ze decyzja co do tego, jak
czesto, kiedy i jak pracowac z EPJ, jest sprawa
bardzo indywidualna, szczegélnie w sytuacjach,
kiedy interwencja nauczyciela lub wyktadowcy
jest bardzo ograniczona.

= Zakonczenie

Zaprezentowane powyzej wyniki nie pozwa-
laja na udzielnie jednoznacznej odpowiedzi na
pytanie dotyczace wptywu Europejskiego portfolio
jezykowego na stymulowanie postaw i zachowan
autonomicznych wsérod studentow pierwszego
roku filologii angielskiej. Z jednej bowiem stro-
ny wyniki analizy ilosciowej pokazuja, ze osmio-
miesieczna praca z EPJ 16+ nie przyczynita sie
do istotnego wzrostu poziomu autonomii uczest-
nikdéw badania, a w niektérych przypadkach ich
samodzielno$¢ ulegta nawet pewnemu ograni-
czeniu. Z drugiej jednak strony, istnieja obszary,
w ktorych studenci stali sie nieco bardziej autono-
miczni, a ich uwagi w odpowiedziach na pytania
otwarte pokazaty, ze te pozytywne zmiany maja
zwiazek z wprowadzeniem i systematycznym wy-
korzystywaniem dokumentu. W moim przekona-
niu, kluczowe znaczenie dla oceny przydatnosci
EP/ maja wyniki ankiety poswieconej sposobom
jego wykorzystywania, ktére bardzo jasno poka-
zuja, ze nawet tak zawansowani i zmotywowani
uzytkownicy, jakimi sa studenci filologii, potrze-
buja ciagtego wsparcia, ukierunkowania i zachety
ze strony nauczyciela. Innymi stowy, Portfolio ma
szanse stac sie bardzo waznym narzedziem rozwi-
jania autonomii pod warunkiem, ze stanie sie ono
integralna czescia procesu ksztatcenia przysztych
nauczycieli i bedzie wykorzystywane w dobrze za-
planowany sposob nie tylko na zajeciach z wiedzy
o0 akwizycji i nauce jezyka, dydaktyki i metodyki,
ale réwniez praktycznej nauki jezyka.

Takie rozwiazanie wymagatoby oczywiscie
Scistej wspotpracy miedzy wyktadowcami, okre-
Slenia roli EPJ na poszczegolnych przedmiotach,
wydzielenia czasu na jego wypetnianie i stosowa-
nia zadan wykraczajacych poza zawarte w nim
tresci, ale przyczyniajacych sie do realizacji jego
funkcji. Cho¢ bytoby to niezgodne z sama idea
Portfolio, by¢ moze warto bytoby rozwazy¢ uzna-
nie jego prowadzenia za jeden, zapewne nie naj-
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wazniejszy, warunek zaliczenia kursu z dydaktyki
lub metodyki, bo przeciez jego wykorzystanie ma
tu $cisle okreslony cel, jakim jest zwiekszenie re-
fleksji i autonomii przysztych nauczycieli. Trzeba
tez pamietac, ze w naszym systemie edukacyjnym
Portfolio powinno by¢ tylko jednym z wielu ele-
mentéw w szeroko zakrojonym programie dzia-
tan majacych na celu rozwijanie postaw i zacho-
wan o charakterze autonomicznym, bo w innym
przypadku uczniowie i studenci nie beda potra-
fili w petni docenic¢ jego waloréw (por. Pawlak
2006b). W koncu warto bytoby rozwazy¢, czy nie
nalezatoby wprowadzi¢ zmian w sposobie ksztatce-
nia studentéw filologii, tak aby zachecic¢ ich w jak
najwiekszym stopniu do przejecia odpowiedzial-
nosci za whasna nauke, bo przeciez taki wtasnie
powinien by¢ gtéwny cel ksztatcenia na studiach
wyzszych. Przyjecie takich rozwiazan moze byc¢
szczegblnie pozadane w przypadku ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezykéw obcych, bo, jak juz
wspomniatem, mimo ze autonomia nauczyciela
nie gwarantuje autonomii ucznia, z pewnoscia
zwieksza szanse na to, ze uczniowie bede w ja-
kims stopniu zachecani do wyznaczania wiasnych
celdw, wybierania najlepszych sposobéw nauki
i dokonywania oceny swoich postepow.
Przedstawione powyzej wyniki pokazuja row-
niez, jak trudno jest zweryfikowa¢ wptyw okreslo-
nych rozwiazan dydaktycznych na poziom auto-
nomii ucznia i ten poziom obiektywnie zmierzyc.
Jeslibowiem EPJ 16+ jest wykorzystywane przez
dtuzszy czas, to nietatwo jest okresli¢ czynniki,
majace wplyw na jego odbior i sposoby wypet-
niania. Duze znaczenie moze mie¢ tutaj bowiem,
nie dokument jako taki, ale postawa nauczycie-
la, stosowane przez niego metody i techniki lub
po prostu wyksztatcone na poprzednich etapach
nauki przekonania i preferencje uzytkownikéw.
Réwnie wazne jest to, ze nawet jesli uda nam
sie w znaczacy sposéb zwiekszy¢ samodzielnos¢
uczacych sie, to nie mozna miec stuprocentowe;
pewnosci, ze takie zmiany sa wynikiem pracy
z Portfolio a nie na przykfad roztozonych w czasie
efektow zajec z bloku dydaktyczno-metodycznego,
wykonywanych na zajeciach z praktycznej nauki
jezyka zadan lub wiekszej dojrzatoéci i motywa-
¢ji studentow. Powazne problemy wiaza sie row-
niez z samym pomiarem autonomii, bo przeciez

okreslone dziatania majace Swiadczy¢ o samo-
dzielnosci w nauce jezyka sa odzwierciedleniem
pewnego stanu psychicznego, ktérego nie da sie
precyzyjnie zdiagnozowac za pomoca kwestiona-
riusza, dzienniczka, a nawet wywiadu. Wszystko
to pokazuje, jak wazne jest uzywanie w tego typu
badaniach kilku narzedzi zbierania danych, a tak-
ze pofaczenie metod ilosciowych i jakosciowych,
co pozwala na bardziej kompleksowa, wiarygod-
na i rzetelng weryfikacje roli wykorzystywanych
narzedzi w rozwijaniu autonomii. Dobrze zapla-
nowane i przeprowadzone projekty badawcze sa
bowiem niezbedne dla oceny przydatnosci roz-
wiazan stosowanych w celu zwiekszenia poziomu
autonomii na wszystkich poziomach ksztatcenia,
aich rezultaty sa szczeg6lnie istotne w celu opra-
cowania skutecznego programu ksztatcenia przy-
szkych nauczycieli jezykow.
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Z dosSwiadczen nauczycieli

Pawet Sobkowiak'
Poznan

Negocjowanie programu nauczania jako czynnik
S| motywujacy do uczenia sie jezyka obcego

Naukowcy od lat prébuja odpowiedzie¢ na
pytanie, dlaczego niektérzy uczniowie opanowuja
jezyk obcy, a inni nie. Jednym z czynnikéw maja-
cych istotny wptyw na sukces w uczeniu sie jezyka
jest z pewnoscia zainteresowanie ucznia, jego chec
i gotowos¢ do podijecia dtugotrwatego i systema-
tycznego wysitku. Niemate znaczenie ma tez orga-
nizacja i jakos¢ samego procesu uczenia sig/naucza-
nia. Promowany obecnie model obejmujacy zaan-
gazowanie uczacych sie w proces podejmowania
decyzji zwiazanych z tym, czego i jak uczy¢, zyskuje
coraz wieksza akceptacje zaréwno uczniow, jak i na-
uczycieli. Celem niniejszego artykutu jest oméwie-
nie istoty programow otwartych (process syllabus),
spojrzenie na motywacje w szerokiej perspektywie
psychologii kognitywnej i konstruktywizmu oraz
préba odpowiedzenia na pytanie, czy mozliwos¢
negocjowania programu kursu jezykowego z ucza-
cymi sie wptywa na wzrost ich motywacji do nauki
i czyni ich bardziej autonomicznymi.

= Syllabus negocjowany w klasie

Powszechnie wiadomo, ze negocjowanie jest
typowe dla réznych sposobéw komunikowania
sie. Michael Breen i Andrew Littlejohn (2000:6-11)
w réznych kontekstach komunikacyjnych, w za-

leznoéci od tego, jakim gtownym celom stuza
negocjacje, wyrézniaja ich trzy rodzaje: wiasne,
interakcyjne i proceduralne.

Negocjacje whasne (personal negotiation) to
zasadniczo ztozony proces psychologiczny obej-
mujacy czynnosci kognitywne dokonujace sie
w naszym mozgu, takie jak: rozréznianie, anali-
zowanie, synteza, zapamietywanie oraz przypo-
minanie sobie. Mamy z nim do czynienia, gdy
prébujemy zrozumie¢ docierajacy do nas tekst
lub gdy chcemy by¢ zrozumiani przez rozméwce.
Gdy interpretujemy znaczenie stuchanego albo
czytanego tekstu, negocjowanie zachodzi miedzy
potencjalnymi znaczeniami docierajacego do nas
tekstu a tymi znaczeniami, ktére na podstawie po-
siadanej wiedzy i wczesniejszego doswiadczenia
mozemy przypisa¢ temu tekstowi?.

Z negocjowaniem interakcyjnym (interactive
negotiation) mamy do czynienia, gdy uzywamy
jezyka w celu potwierdzenia, ze zrozumielismy
(lub nie), co druga osoba do nas méwi, albo gdy
modyfikujemy wypowiedz pod wzgledem jezyko-
wym, by stafa sie zrozumiata dla odbiorcy?. Za-
rowno negocjowanie wiasne, jak i interakcyjne
stuza gtownie odkrywaniu i dzieleniu sie znacze-
niem, leza u podstaw uzywania jezyka, sa wiec
kluczowe w procesie uczenia sie go.

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

2Znaczenie powstaje w naszej glowie, co powoduije, ze ten sam tekst moze by¢ réznie interpretowany przez roéznych odbior-
cow. Ale jednoczesnie nadawanie znaczenia jest silnie zwiazane z kontekstem spotecznym i kulturowym.

3M.H. Long (1981:265-270) twierdzi, ze negocjowanie znaczenia w trakcie interakgji uczniow w klasie jest kluczowe dla
akwizycji drugiego jezyka, gdyz wystawia uczniéw na ekspozycje znaczaca (comprehensible input), zdaniem S.D. Krashena
niezbedna do opanowania jezyka obcego. Konstruktywizm zaktada, ze ludzie ucza sie w interakgji z otoczeniem, aktywnie
konstruuja wiasna wiedze, wykorzystujac wiedze juz posiadana. Jak zauwaza B. L. Shapiro (1994) dochodzenie do wiedzy
jest procesem adaptacyjnym, w ktorym probujemy uporzadkowaé doswiadczany swiat, stad w klasie powinny dominowac
zadania typu: sklasyfikuj, uporzadkuj, zanalizuj, postaw hipoteze, utworz, skonstruu;j itp.
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Negocjowanie proceduralne (procedural nego-
tiation) pomaga osiagna¢ porozumienie osobom
o réznych punktach widzenia, wspélnie rozwia-
zywac problemy lub wypracowac sposéb dziata-
nia mozliwy do zaakceptowania dla obu stron®.
W odniesieniu do procesu uczenia sie i naucza-
nia jezyka obcego, postrzeganego dzi$ jako do-
Swiadczenie grupowe, negocjowanie procedural-
ne nabiera szczegblnego znaczenia, gdyz dotyczy
kluczowych decyzji zwiazanych z organizacja pro-
cesu dydaktycznego i jego zarzadzaniem, takich
jak: dobdr tresci nauczania, metod pracy, tempa
oraz pomocy dydaktycznych. Pozwala faczy¢ na-
rzucane z zewnatrz wymogi dotyczace programu
nauczania z oczekiwaniami uczniéw, ich priory-
tetami w zakresie uczenia sie, zmieniajacymi sie
potrzebami, preferowanymi stylami i strategiami
uczenia sie. Tradycyjnie to nauczyciel podejmo-
wat decyzje dotyczace wspomnianych kwestii,
dzi$ coraz czesciej postuluje sie ich negocjowa-
nie z uczniami.

Negocjowanie proceduralne jest zawsze impul-
sem do podejmowania negocjacji wiasnych i inte-
rakcyjnych, gdyz obejmuja one procesy zwiazane
z wyrazaniem znaczen i dzielenie sie spostrzeze-
niami w zakresie rozumienia konkretnych tresci.
Wszystkie trzy rodzaje negocjowania sa istotne
w procesie uczenia sie jezyka, gdyz rozwijaja
zdolnos¢ uczniow do komunikowania sie w je-
zyku obcym i s3 ze soba Scisle zwiazane®. Nego-
cjowanie wiasne i interakcyjne znaczenia rozwija
kompetencje komunikacyjna uczniéw. Poniewaz
znaczna ich cze$¢ uczy sie jezyka gtownie w klasie,
z perspektywy podejscia komunikacyjnego mozli-
wos¢ negocjowania programu jest nieoceniona dla
skutecznosci procesu uczenia sie/nauczania, gdyz
opinie wyrazane przez poszczeg6lnych uczniow
na temat programu stanowia zrodto réznorodnej

ekspozycji znaczacej dla innych (input), a dla nich
samych sa bodzcem do spontanicznego uzywa-
nia jezyka (output) i impulsem do podejmowa-
nia dyskusji z kolegami w kwestiach najlepszych
rozwiazan dotyczacych programu.

W przeciwienstwie do tradycyjnych progra-
moéw zorientowanych na z goéry ustalone kon-
kretne elementy jezyka (product-based syllabuses)
i sprawnosci (skills-based syllabuses), przygotowy-
wanych przez ekspertéw dla nieznanych im uzyt-
kownikéw i narzucanych przez wiadze oswiato-
we, programy otwarte — na biezaco negocjowane
z uczniami — pozwalaja wybierac tresci nauczania
nie tylko zgodnie z zainteresowaniami uczniéw,
ale takze z ich potrzebami. W praktyce oznacza
to, ze przedmiotem pracy w klasie staja sie np.
rézne kwestie metajezykowe, problemy fonetycz-
ne lub konkretne stownictwo tylko wowczas, gdy
uczniowie zgtosza na to zapotrzebowanie i gdy
nauczyciel uzna to za uzasadnione®.

= Praktyczne zastosowanie
programow otwartych

Jak zauwaza Adrian Underhill (1989), moz-
liwos¢ negocjowania syllabusa nie oznacza, ze
uczniowie w takim samym stopniu jak nauczyciel
moga nadawac mu ksztatt — to on jako osoba ma-
jaca doswiadczenie i autorytet w kwestiach zwia-
zanych z nauczaniem jezyka podejmuje ostateczne
decyzje. M. Breen i A. Littlejohn (2000:30-31)
wyrdzniaja cztery obszary programu podlegajace
negocjacjom: okreslanie krétko- i dtugotermino-
wych celow, wybor tredci bedacych przedmiotem
pracy (elementow jezyka, tematyki zajec, spraw-
nosci, strategii uczenia sie i kompetencji ktore
nalezy rozwijac), dobdér metod pracy oraz pre-
ferowanych sposobéw ewaluacji’. Zasadniczym

*W takim znaczeniu stowo negocjowanie jest uzywane najczesciej w jezyku potocznym, w odniesieniu do rozméw prowadzo-
nych przez dyplomatéw, politykdw, pracodawcéw lub zwiazki zawodowe.

>Z punktu widzenia akwizycji jezyka najwazniejsze sa negocjacje wiasne i interakcyjne. Negocjacje proceduralne s wazne,
gdyz stwarzaja najwiecej okazji do negocjacji wiasnych i interakcyjnych.

oW warunkach szkolnych, gdzie program jest narzucony z zewnatrz, a uczniowie sa zobowiazani do zdawania egzaminu po
zakonczeniu nauki, mozliwosci negocjowania programu sa nieco ograniczone, szczegdlnie jesli chodzi o cele i tresci. Nego-
cjacjom moga podlegac jednak metody pracy i forma oceniania ucznidw.

7Jak zauwazaja M. Breen i A. Littlejohn (2000), opisywany proces mozna traktowac wybiérczo; w zaleznosci od zgtaszanych przez
uczniéw potrzeb mozna negocjowac wszystkie wymienione elementy lub kazdy oddzielnie. Dlatego tez trudno méwic o jed-
nym, standardowym programie otwartym — w kazdej sytuacji edukacyjnej mamy do czynienia z innym jego zastosowaniem.
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kryterium oceny programéw otwartych jest sto-
pien osiagniecia zaplanowanych celéw. Analizie
sa tez poddawane uzyte metody i sposoby pracy
— ocenia sie, na ile skutecznie pomogty osiagnac
wyznaczony cel. Oczywiscie nie robi sie tego po
kazdych zajeciach, lecz tylko po zakonczeniu okre-
Slonego cyklu. Jest to wazne zaréwno dla nauczy-
ciela, jak i ucznidéw, gdyz pomaga podjac¢ whasciwe
decyzje przy kolejnych negocjacjach, gdy bedzie
planowany nastepny cykl zajec.

= Motywacja w uczeniu sie
jezyka obhcego

Terminem motywacja okresla sie dzi$ stan kog-
nitywnego i emocjonalnego pobudzenia, ktory
prowadzi cztowieka do Swiadomego podjecia
decyzji o dziataniu w celu osiagniecia wczedniej
zatozonego celu®. Musza istnie¢ ku temu okreslo-
ne powody, a samo dziatanie wiaze sie zawsze ze
wzmozonym, dtugotrwatym wysitkiem intelek-
tualnym i fizycznym. Wspomniane pobudzenie
moze by¢ wywotane zdaniem Marion Williams
i Roberta L. Burdena (1997:15-122) przez rézne
czynniki wewnetrzne, np. zainteresowanie, cieka-
wos¢, lub zewnetrzne, np. innego cztowieka lub
wydarzenie. Motywacja wzbudza w uczacych sie
pozytywne emocje — gtownie ciekawos¢ i zain-
teresowanie, co powoduje nalezyte pobudzenie
organizmu, niezbedne do jakiegokolwiek swiado-
mego dziatania. To zas prowadzi do podwyzszenia
poziomu ogdlnej aktywnosci ucznia, ktérej wyra-
zem jest m.in. gotowos¢ do dziatania, jego od-
powiednie ukierunkowanie, koncentracja uwagi,
zwiekszenie mozliwosci percepcyjnych, tatwiejsze

zapamietywanie i wieksza sprawno$¢ procesow
intelektualnych. Robert Gardner (2002:5) w naj-
nowszej wersji spoteczno-edukacyjnego modelu
akwizycji jezyka obcego przypisuje motywacji cen-
tralng role®. Twierdzi, ze to sam uczen musi miec
motywacje, zadna sita zewnetrzna nie moze jej
stworzy¢. Czynniki zewnetrzne, np. proby moty-
wowania przez nauczyciela przez uzycie na lek-
¢ji atrakcyjnej iflub utatwiajacej nauke techniki,
moga jedynie ozywi¢ lub wzmocni¢ motywacje
- sama motywacja tkwi jednak w konkretnym
uczniu. Tylko silnie zmotywowany uczen jest go-
tow przez dhuzszy czas wkiada¢ w nauke odpo-
wiedni wysitek'®.

Wielu naukowcdw zajmujacych sie badaniem
motywacji w ujeciu kognitywnym wskazuje, ze
istotny wphyw na nia ma ocena przez uczniéow stop-
nia przydatnosci zlecanych im aktywnosci w klasie
(the perceived value of the activity). M. Williams
i R.L. Burden (1997) zauwazaja, ze im wieksza
wartos¢ uczniowie przywiazuja do zaangazowa-
nia sie w konkretne dziatanie, z tym wieksza po-
dejda do niego motywacja w poczatkowej jego
fazie, a pézniej z wieksza determinacja beda pod-
trzymywali wysitek potrzebny do jego ukoncze-
nia. Zoltan Dornyei (1998) twierdzi, ze podobny
wptyw maja: umozliwianie uczniom wspélnego
z nauczycielem podejmowania decyzji o tym,
co dzieje sie w klasie (a sense of agency), kontro-
la nad tym (locus of control) oraz mozliwos¢ ini-
cjowania dziatania w klasie i zgtaszania réznych
inicjatyw (locus of casuality). Wazna jest tez ich
wiara we wiasng skutecznos¢ co do zastosowa-
nia wiedzy i umiejetnosci juz posiadanych w celu
nabycia nowych sprawnosci kognitywnych (self-

¢ Motywacja obejmuje intencje, zamiar, che¢, pragnienie, zyczenie, zainteresowanie czyms oraz dziatanie naszej woli. Wszyst-
kie wymienione okreslenia charakteryzuje zmierzanie ku okreslonemu celowi/okreslonym celom.

°R. Gardner utozsamia opanowanie jezyka obcego z osiagnieciem biegtosci w zakresie sprawnosci jezykowych poréwnywalnej
do rodzimych uzytkownikéw jezyka, co jego zdaniem wymaga pozytywnego nastawienia do integrowania sie z nimi (integra-
tiveness, integrative orientation). Poczatkowo wskazywano na zwiazek motywacji integrujacej z lepszym opanowaniem jezyka,
ale pdzniejsze badania tego nie potwierdzity. Jak relacjonuje w swej ksiazce R. Ellis (1994), obecnie uwaza sie, iz motywa-
Cja integrujaca odgrywa duza role w przypadku nauki w krajach, gdzie jest on jednym z jezykéw urzedowych, np. francuski
w Kanadzie i hiszpanski w Kalifornii, Teksasie lub na Florydzie w USA. Motywacja instrumentalna jest wazna, gdy np. uczy-
my sie jezyka dla poprawienia naszego statusu spotecznego (angielski na Filipinach) lub aby znaleZ¢ lepsza prace.

'°Réwnie wazne jest pozytywne nastawienie do samego kontekstu edukacyjnego, czyli warunkéw, w jakich odbywa sie nauka:
stosunek do nauczyciela, kolegow, uzywanych materiatéw (attitudes toward the learning situation). Uzyty w modelu R. Gard-
nera parametr inne wsparcie (other support) odnosi sie do motywacji instrumentalnej, a inne czynniki (other factors) to np. lek
lub opér przed uzyciem jezyka, stymulujacy nauczyciel lub program zaje¢, uzywane w trakcie nauki strategie uczenia sie albo
wiara we wiasne mozliwosci.
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-efficacy)"!. Paul Pintrich i Dale Schunk (1996) do-
daja, iz dobre perspektywy na przysztos¢, ktore
stwarza uczniom zdobycie okreslonych sprawno-
Sci i umiejetnosci w szkole, takze motywuja ich
do angazowania sie w nauke.

Jak juz wspomniatem, istotnym czynnikiem
wewnetrznym majacym wptyw na motywacje
uczniéw sa jasno sformutowane cele. Psycholo-
gia kognitywna zwraca uwage na ztozonos¢ pro-
blemu i poswieca tym kwestiom sporo uwagi.
Badacze, np. Carole Ames (1992), dzielg cele
stawiane sobie przez uczniéw na dwie kategorie:
zwiazane z uczeniem sie (konkretnym dziataniem
w klasie) (performance, task-oriented goals) i na-
byciem okreslonych umiejetnosci i wiedzy (lear-
ning, mastery, ego-involved goals). Pierwsze wiaza
sie z nastawieniem ucznia, aby dobrze wypas¢,
by¢ lepszym od innych, nie osmieszy¢ sie wo-
bec nauczyciela i kolegéw, drugie ze wzrostem
wiedzy, nabyciem konkretnych sprawnosci lub
zrozumieniem okreslonych probleméw. Wybér,
ktérego dokonuja uczniowie, jest odzwierciedle-
niem ich postrzegania inteligencji i zdolnosci oraz
sposobu pracy narzucanego przez nauczyciela,
jego stosunku do uczniéw oraz obowiazujacych
w klasie regut. Uczniowie uwazajacy inteligen-
Cje za cos statego i niezmiennego stawiaja sobie
najczesciej cele zwiazane z konkretnym dziata-
niem. Jesli nie wierza w swoje zdolnosci jezyko-
we, ich oczekiwania w zakresie mozliwosci jego
opanowania s minimalne. Ci przekonani o ta-
lencie i duzych mozliwosciach beda przypisywac
sukces w opanowaniu jezyka swojej inteligencji.
Beda réwnoczesnie unikac sytuacji, ktére nio-
53 ze soba duze prawdopodobienstwo porazki,
gdyz wszelkie niepowodzenia kwestionowatyby
ich zdoInosci. Natomiast uczniowie stawiajacy
sobie cele zwiazane z poszerzeniem wiedzy lub
ze zdobyciem konkretnych umiejetnosci sa prze-

konani, ze zdolnosci i inteligencje mozna ksztat-
towac, a zatem warto podejmowac wysitek —
potencjalna porazka nie zniecheca ich. Ponadto
promowanie w klasie wspdtzawodnictwa powo-
duje, ze uczniowie za wszelka cene chca dobrze
wypas¢. Natomiast zlecanie zadan petnych zna-
czenia oraz zyczliwa atmosfera, wsparcie nauczy-
ciela i jego wiara w mozliwo3¢ wykonania przez
uczniow okreslonego zadania sprzyjaja stawianiu
celéw zorientowanych na wzrost wiasnych kom-
petencji. Autorytarny nauczyciel przyczynia sie
do tego, ze uczniowie stawiaja sobie cele zwia-
zane jedynie z uczeniem sie. Dostepne badania
wskazuja, ze uczniowie moga réwnoczesnie sta-
wiac sobie oba rodzaje celéw.

Rola nauczyciela w motywowaniu ucznidw jest
bardzo wazna - to on dokonuje selekcji materia-
tu przekazywanego po6zniej uczniom, nadaje mu
odpowiedni ksztatt i prezentuje w sposéb, jego
zdaniem, najbardziej sprzyjajacy przyswajaniu
wiedzy. On tez monitoruje ich prace oraz w miare
potrzeby naprowadza na wiasciwe rozwiazania.
Na biezaco powinien tez dostarcza¢ uczniom in-
formacji dotyczacych postepéw w nauce (feed-
back). Psycholodzy behawioralni opisali szeroki
wachlarz nagréd i kar pozwalajacy z zewnatrz
ingerowa¢ w motywacje uczniow do pracy. Bez
watpienia w pewnych okolicznosciach i odnie-
sieniu do niektérych ucznidéw sa one skuteczne,
niestety najczesciej chwilowo'2. Badania Marka
R. Leppera i Melindy Hoddell (1989:73-105)
wskazuja, ze motywujaco na uczniéw dziata na-
uczyciel dostarczajacy im informagji o ich poste-
pach tylko wéwczas, gdy nie ma to charakteru
kontrolujacego i pozwala im w wiekszym stop-
niu pracowac¢ samodzielnie. Wazne jest tez, aby
komentarz dotyczacy osiagniec ucznia byt szcze-
gétowy — ocenie nalezy poddac poszczegélne
komponenty/systemy jezyka.

'"Mozna posiadac wszystkie umiejetnosci potrzebne do wykonania konkretnego zadania, ale bez przekonania, iz jest sie w stanie
je wykonad, nie ujawniac ich i nie uzywac. P. Pintrich i D. Schunk (1996) okreélaja to mianem wyuczonej bezradnosci (learned

helplessness).

2M.R. Lepper i M. Hoddell (1989:73-105) zauwazaja, iz z punktu widzenia konstruktywizmu nagrody i kary sa dla uczniéow
zrédtem informacji o tym, czego oczekuja od nich nauczyciele albo rodzice. Ich przyszte zachowanie w klasie bedzie w wiek-
szym stopniu zalezato od tego, z jakim przyjeciem moze sie ono spotkac ze strony nauczyciela, albo rodzicéw niz od oceny
samego zadania. Nagroda moze byc¢ tez uznana za aprobate dla osobistej kompetencji danego ucznia, co z kolei wptynie po-
zytywnie na jego postrzeganie samego siebie. Zaréwno nagroda, jak i kara moga wyrobi¢ w uczniach przekonanie, ze dzia-
fanie w klasie jest poza ich kontrola, co zmniejszy ich motywacje wewnetrzna.
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Wptyw na motywacje uczniéw maja takze
ich zdolnosci i wktadany wysitek (czynniki we-
wnetrzne) oraz stopien trudnosci zlecanych im
zadan, a nawet fart (czynniki zewnetrzne) — opi-
suja to licznie formutowane teorie atrybucji (np.
Weiner 1986)'3. Odpowiednie kombinacje wy-
mienionych parametréw daja rézne wyniki w wa-
runkach szkolnych, np. uczen uznajacy siebie za
osobe nieposiadajaca zdolnosci jezykowych, a to
za czynnik wewnetrzny, niezmienny, znajdujacy
sie poza jego kontrola, nie bedzie podejmowat
duzego wysitku, aby opanowac jezyk. Natomiast
uczen, ktory wierzy, iz zdolnosci jezykowe moz-
na ksztattowac ciezka praca, gotow jest wiozyc
w nauke wiele wysitku',

= Syllahus negocjowany
a motywacja

Jesli uznamy, ze motywacja jest wielowymia-
rowa i ma charakter dynamiczny, a przede wszyst-
kim obejmuje decyzje ucznia dotyczaca podjecia
okreslonego dziatania, gotowos¢ wiozenia wysitku
i odpowiedni stopier determinacji, widzimy, iz
programy otwarte stwarzaja szerokie mozliwosci
negocjowania z uczniami procesu dydaktyczne-
go. Tym samym moga w duzym stopniu zwiek-
szac ich motywacje do nauki. Oczywiscie na pod-
jecie decyzji do dziatania maja wptyw czynniki
wewnetrzne. Zakres, w jakim beda one ze soba
wspotdziatad, i znaczenie, jakie bedzie im przy-
pisywat konkretny uczen, beda wptywac na po-
ziom i zakres jego motywacji. W miare mozliwosci
nauczyciel powinien jednak wzbudzac ciekawos¢
i zainteresowanie uczniéw oraz dobierac¢ zadania

wazne i przydatne z jego punktu widzenia lub uka-
zywac im ich przydatnos¢ w przysztosci. Negocjo-
wanie syllabusa z jednej strony umozliwia wybor
tresci i metod pracy zgodnych z wiasnymi cela-
mi ucznidéw i dopasowany do ich styléw uczenia
sie, a z drugiej pozwala nauczycielowi wyjasniac
na biezaco sam proces, co moze by¢ pomocne
w tlumaczeniu zainteresowanym zrodta chwilo-
wych niepowodzen. Dyskusje w klasie z pewno-
Scia przyczyniaja sie do ksztattowania odpowie-
dzialnosci ucznidw za efekt koncowy nauki, czy-
nia ich bardziej autonomicznymi oraz utwierdzaja
w przekonaniu, iz maja nad nig kontrole'.

Konsekwencja wdrazania uczniéw do bra-
nia odpowiedzialnosci za whasne uczenie sie jest
zgoda na to, aby mieli oni wptyw na kierowanie
procesem dydaktycznym, zmiane sposobu lub
materiatow nauczania. Negocjowanie programéw
inspiruje uczniéw do angazowania sie w dialog za-
réwno z nauczycielem, jak i réwiesnikami, co ma
ogromne znaczenie dla ich wkasnych poszukiwan
i prowokuje do zadawania pytan'®. Wszystko to
z pewnoscia podnosi ich motywacje do podejmo-
wania wysitku, ktory jest nieodtacznym elemen-
tem zmudnego procesu uczenia sie jezyka.

= Syllabus negocjowany w klasie

a motywacja do nauki jezyka

- hadanie empiryczne

Aby zbadac¢ korelacje miedzy mozliwoscia
negocjowania programu nauczania kursu jezy-
ka obcego a motywacja do uczenia sie, przepro-

wadzono ankiete wérdd studentéw Zarzadzania
i Marketingu Uniwersytetu im. Adama Mickiewi-

M. Williams, R.L. Burden i S. Al-Baharna (2002) twierdza, ze motywujacy jest takze pozytywny stosunek do uczenia sie je-
zyka bliskich i waznych dla uczniéw oséb z ich najblizszego otoczenia (the valued others).

14B. Weiner (1986) twierdzi, ze gdy nauczyciel zleca uczniowi zbyt trudne zadanie, przekraczajace jego aktualne mozliwosci
jezykowe, to wysitek, jaki jest on w stanie wiozy¢ w jego wykonanie, zalezy od tego, czy potrafi roztozy¢ je na mniejsze cze-
éci i przy uzyciu odpowiednich strategii poradzi¢ sobie z nim.

15U podstaw programéw otwartych lezy gtéwne zatozenie konstruktywizmu, zgodnie z ktérym uczenie sie to proces nieustan-
nego negocjowania znaczen, dokonujacy sie przez prace w grupie oraz dyskurs. Wielu badaczy, wéréd nich J. Bruner (2006),
zauwazaja, iz zajecia szkolne sa czesto nieatrakcyjne poznawczo, a tym samym staja sie zrodtem motywacji negatywnej
uczniéw. Aby temu przeciwdziata¢, nalezy do nauczania wiaczy¢ eksperymentowanie, poszukiwania oparte na pomystach
uczniéw, tworzenie hipotez i modeli uczniowskich oraz stosowanie wspotczesnych technologii informacyjnych.

'6Zdaniem J. Brunera (2006) nauczyciel promujacy konstruktywizm powinien stwarza¢ w klasie klimat sprzyjajacy stawianiu
pytan oraz projektowaniu dziatan, ktére pomogtyby uczniom odpowiedzie¢ na nie. Wazne, by prébowat poznac uczniowskie
rozumienie pojec¢, zanim przedstawi im wiasne. W konsekwencji zajecia konstruktywistyczne moga czasem dotykac szerszych
zagadnien niz zaplanowane w programie.
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cza w Poznaniu w maju 2007 roku. Dodatkowo
zapytano ankietowanych o ulubione i najsku-
teczniejsze metody pracy na zajeciach oraz po-
proszono ich o wyrazenie opinii w kwestii czesci
sktadowych oceny koncowej'.

Badanie miato charakter opisowo-wyjasnia-
jacy i poddano mu 100 studentéw (wszystkie
kwestionariusze wrocity do przeprowadzajacego
badanie)'s. Wsréd losowo wybranych studentow
znalazto sie 48 mezczyzn i 52 kobiety, wszyscy
z lI-1V roku studiéw stacjonarnych, w wieku od
19 do 23 lat. Kwestionariusz obejmowat 6 py-
tan, w wiekszosci zamknietych. Az 88 proc. ba-
danych wyrazito zainteresowanie negocjowaniem
programu kursu Business English, 7 proc. zdecy-
dowanie opowiedziato sie przeciwko, a 5 proc.
nie potrafito sie do tego ustosunkowac. Tabela 1
zawiera informacje dotyczace zakresu poparcia
dla negocjacji'®®.

- Akcepta-
Obszar negocjadji Ga w %
Tresci nauczania 40
Wybor metod i technik nauczania 68
Wybér podrecznika i innych materiatow 14
Tempo realizowania programu 34
Wybor form zadan domowych 34
Sposéb i zakres oceniania 32
Wybér osoby prowadzacej zajecia 37
Inne propozycje 0

Tabela 1. Preferencje studentow w zakresie obszarow
kursu Business English podlegajacych negocjacjom.

Wyniki badania jednoznacznie wskazuja na
korelacje miedzy mozliwoscia wspotdecydowa-
nia o ksztatcie programu a motywacja do uczenia
sie. 59 proc. respondentdw jest przekonanych, ze
negocjowanie syllabusa zwiekszytoby ich moty-
wacje do pracy, a 37 proc. stwierdzito, ze troche
(a zatem facznie az 96 proc. badanych). Tylko

3 proc. studentéw twierdzi, ze nie wptynetoby
to na wzrost ich motywacji, a 1 proc. nie ma wy-
robionego zdania w tej kwestii.

Tabela 2 zawiera informacje dotyczace ulu-
bionych form pracy studentéw na zajeciach Bu-
siness English.

Liczba zwo-

Ulubione metody pracy na zajeciach | lennikéw

w %
Tradycyjne przerabianie podrecznika 19
Studium przypadku (case studies) 71
Praca w parach lub grupie 77
Propozycje podane przez ankietowa-
nych:
e prezentacje 3
e projekty 1
e ogladanie filméw 3

Tabela 2. Ulubione metody pracy na zajeciach Busi-
ness English.

Tabela 3 przedstawia najskuteczniejsze, zda-
niem ankietowanych, sposoby rozwijania znajo-
mosci jezyka obcego.

Liczba zwo-

Sposéb pracy lennikow

w %
Tradycyjne przerabianie podrecznika 31
Aktywny udziat w zajeciach 77
Zadania domowe (prace pisemne) 32
Powtarzanie, przygotowanie do tes-
tow, testy 54
Praca whasna, np. czytanie prasy, ogla-
danie TV, Internet 53

Tabela 3. Najskuteczniejsze sposoby akwizycji jezy-
ka obcego.

Wyniki tej czesci ankiety sa uznaniem dla
skutecznosci pracy lektoréw — 77 proc. ankieto-
wanych studentéw twierdzi, ze aktywny udziat
w zajeciach Business English to najlepszy sposéb

17Chodzito o uaktualnienie posiadanych juz informacji, wczesniejsze badania dotyczace potrzeb w zakresie nauczania Business
English studentéw Zarzadzania i Marketingu UAM prowadzono w roku 1999 (zob. Sobkowiak 2008).

18\Wedtug S. Mynarskiego (2000:47) préba daje bfad w granicach 8 proc., co pozwala zatozy¢ wystarczajaca precyzje dla tego
typu badania. W przypadku jego powtérzenia probe nalezatoby zwiekszyc.

19 Ankietowani mieli nieograniczona mozliwos¢ wyboru obszaréw kursu podlegajacych negocjowaniu, stad suma uzyskanych

odpowiedzi nie daje 100 proc.

2Warto bytoby powtérzy¢ badanie po roku pracy z ankietowanymi, w tym czasie mieliby oni okazje aktywnie negocjowac
program kursu. Podniostoby to rzetelnos¢ i wiarygodnos¢ wynikow.
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na opanowanie jezyka biznesowego. Widac tez, iz
w ramach prowadzonych zaje¢ na biezaco ocenia
sie osiagniecia studentéw (54 proc. responden-
tow sadzi, iz wszelkiego rodzaju testy sa skutecz-
nym narzedziem stuzacym opanowaniu jezyka).
Badani maja tez swiadomos¢ koniecznosci ciagte;
pracy nad jezykiem — 53 proc. czyta prase anglo-
jezyczna, oglada TV i przeglada angielskie stro-
ny w Internecie. Pokazuje to rowniez, ze w duzej
mierze s3 autonomiczni.

Ankietowani uznali, ze ocena koncowa po-
winna sktadac sie procentowo z nastepujacych
elementéw (usrednione czesci sktadowe, por.
tabela 4).

Procento-
Elementy skladowe oceny koficowej | wy udziat
w ocenie
Udziat i zaangazowanie w zajeciach 253
Zadania domowe 16,7
Testy 40,4
Prezentacje 12,8
Samoocena 4,5
Inne: obecnos¢ na zajeciach, punktual-
nos¢, zdolnosci jezykowe, stopien zna-
jomosci jezyka, artykuty 0.3

Tabela 4: Elementy sktadowe oceny kofcowej w pro-
centach.

Widzimy, iz respondenci preferuja tradycyjne
metody ewaluacji, tj. testowe sprawdzanie wiedzy,
niewielka wage przywiazuja do samooceny. Nie
maja tez specjalnie pomystéw dotyczacych innych
sktadowych oceny niz te podane w ankiecie.

= Zakonczenie

W $wietle wielu dostepnych badan z zakresu
psychologii edukacyjnej trudno dzi§ kwestiono-
wac wielowymiarowo$¢ motywacji. Oznacza to,
iz dobierajac optymalne warunki dla okreslonej
grupy uczniéw, nauczyciel moze i powinien pro-
bowac zwiekszac skuteczno$¢ procesu uczenia sie/
nauczania. Jest to niezwykle wazne, gdyz proces
uczenia sie jezyka jest dtugotrwaty i zmudny,
a wobec napotykanych trudnosci uczniowie cze-
sto moga traci¢ motywacje do pracy. Jak pokaza-
ty prezentowane w tekscie wyniki badan iloscio-
wych, zastosowanie w praktyce szkolnej progra-
mow otwartych ma duza szanse przyczynic sie do

wzrostu motywacji ucznidw i ich samodzielnosci,
a tym samym opanowania przez nich znajomosci
jezyka obcego. Negocjowanie syllabusa jest nie
tylko okazja do dostosowywania programu kursu
jezykowego do oczekiwan uczniéw oraz ich pre-
ferencji w zakresie stosowanych metod i technik
pracy oraz oceniania, ale takze umozliwia nauczy-
cielowi wyjasnianie na biezaco celowosci konkret-
nego dziatania i wskazywanie na korzysci z tego
ptynace, co z pewnoscia tez motywuje uczniow
do angazowania sie w roézne aktywnosci jezyko-
we w klasie, a w dalszej perspektywie zwieksza
skuteczno$¢ opanowania jezyka.
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Konstancja Kuligowska'
Poznari

Plan tygodniowy jako ciekawa alternatywa
=¥ na lekcjach jezyka obcego

Wraz ze zmianami spotecznymi zmieniaja sie
wymagania wzgledem procesu ksztatcenia i nauki.
Wspbtczesnie celem edukacji szkolnej jest nie tyl-
ko zmotywowanie ucznia do przyswojenia sobie
wiedzy przedmiotowej, ale réwniez wyksztatce-
nie w nim kompetencji kluczowych, do ktérych
zaliczamy m.in. umiejetno$¢ planowania, orga-
nizowania i oceniania wtasnego uczenia sie, sku-
teczne porozumiewanie sie w réznych sytuacjach,
efektywne wspdtdziatanie w zespole oraz tworcze
rozwiazywanie probleméw. Te kluczowe kompe-
tencje umozliwia uczniowi w przysztosci odnale-
zienie sie w spoteczenstwie i sprawne dziatanie
na rynku pracy.

Wielu pedagogéw i nauczycieli zwraca uwage
na konsumpcyjne podejscie wspotczesnej mto-
dziezy do nauki. Zamiast aktywnego uczestnic-
twa w zajeciach preferuja oni bierne stuchanie
wyktadu nauczyciela. Przyczyna tego jest m.in.
to, ze nauczane tresci nie sa dla uczniow w pet-
ni zrozumiate. Czesto sa oni zmuszani do zapa-
mietywania i operowania pojeciami, ktorych nie
rozumieja, Co sprawia, ze traca stopniowo wiare
w swoje zdolnosci i kompetencje. W takiej sytu-
acji fatwo ulegaja pokusom zmieniajacej sie rze-

czywistosci, ktdra oferuje réznorodne atrakcyjne
media odrywajace ich uwage od obowiazkéw
szkolnych. Skonfrontowany z takim problemem
nauczyciel stawia sobie pytanie, w jaki sposob za-
checac ucznia do nauki i przezwycieza¢ czynniki
niesprzyjajace nauce. Na uwage zastuguje stoso-
wanie w nauczaniu planu tygodniowego, ktéremu
poswiecono wiele miejsca w niemieckiej litera-
turze przedmiotu.

= Plan tygodniowy jako otwarta
forma nauczania

Praca lekcyjna wedle planu tygodniowego
(Wochenplanarbeit) nalezy do otwartych form na-
uczania, ktérych immanentna cecha sa dziatania
zwiekszajace autonomie ucznia. Otwarte formy
nauczania opieraja sie na koncepcji ruchu No-
wego Wychowania, ktory pojawit sie z koncem
XIX wieku i w pierwszych 30 latach XX wieku.
W przeciwienstwie do wczesniejszych autorytar-
nych teorii pedagogicznych w centrum ruchu No-
wego Wychowania znajduje sie dziecko. Wybitni
pedagodzy jak Peter Petersen (Jena-Plan), Helen
Parkhurst (Dalton-Plan) i Maria Montessori, kt6-

"Autorka jest doktorantka w Zaktadzie Nauczania Jezyka Niemieckiego w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu im.

Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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rych mozna tez nazwac prekursorami pracy wedle
planu tygodniowego, kieruja swe zainteresowanie
gtéwnie na potrzeby edukacyjne i wychowawcze
dziecka. Ucznia traktuje sie podmiotowo i przy-
znaje mu sie prawo do samostanowienia o swo-
im procesie uczenia sie z uwzglednieniem jego
indywidualnych uzdolnier i warunkéw Srodowi-
skowych (Rekatat 2001:12).

Wyniki badan uzyskane w trakcie projektu
przeprowadzonego na poczatku lat 70. w marbur-
skich szkotach podstawowych pod kierownictwem
Wolfganga Klafki stanowia uzasadnienie naukowe
nauczania wedle planu tygodniowego jako for-
my wspierajacej autonomie ucznia. W ankiecie
przeprowadzonej wérdd uczniow klas 1-3 szkoty
podstawowej, przewazajaca wiekszo3¢ uczniow
zdeklarowata che¢ pracy metoda planu tygodnio-
wego, poniewaz moga samodzielnie decydowac
o wiasnej nauce (Huschke 1982:244).

Prace metoda planu tygodniowego legitymuja
réwniez rezultaty badan dotyczace jakosci naucza-
nia i uczenia sie prowadzone w ostatnich latach.
Potwierdzaja one, ze uczenie sie jest najbardzie]
efektywne, gdy uczacy sie przyswaja wiedze wy-
pracowanymi przez siebie strategiami uczenia sie,
gdy wiasnie samodzielnie konstruuje wiedze. Wo-
bec powyzszego podstawowym zadaniem szkoty
i nauczyciela staje sie zagwarantowanie uczniowi
jak najlepszych warunkéw do zdobywania wie-
dzy. Uczen powinien miec¢ Swiadomos¢, ze moze
korzysta¢ z prawa do aktywnego organizowania
sobie procesu uczenia sie.

= Gharakterystyka nauki wedtug
planu tygodniowego

Plan tygodniowy jest metoda pracy, ktéra
stanowi alternatywe dla nauczania zorientowa-
nego na osobie nauczyciela i jednoczesnie nie
pozbawia go kontroli nad przebiegiem i wyni-
kami pracy ucznia.

Na poczatku tygodnia nauczyciel rozdaje
uczniom plan pracy zawierajacy zestaw zadan
obowiazkowych oraz dodatkowych. Zadania obo-
wiazkowe sa przewidziane dla kazdego ucznia,
a dodatkowe dla uczniow lepszych, ktorzy wezes-
niej uporaja sie z zadaniami obowiazkowymi.
W sktad zadan dodatkowych wchodza czesto za-

dania o charakterze swobodnej pracy (Freiarbeit).
Podczas swobodnej pracy na lekcji nauczyciel
moze zaoferowac uczniowi kilka zadan do wybo-
ru, z ktérych wybierze on te, ktére go najbardziej
interesuja (Rekatat 2001:27).

Otrzymujac plan tygodniowy, uczeh samo-

dzielnie ustala:
m kolejnos¢ wykonywania zadan,
m punkty ciezkosci swojej pracy,
m tempo pracy,
m forme pracy (samodzielnie lub w grupie),
® wiasne strategie uczenia sie,
m technike pracy nad poszczegélnymi zada-
niami.

Ze wzgledu na to, ze uczen decyduje o tempie
wihasnej pracy i przerwach w nauce, P. Huschke,
M. Mangelsdorf (1989:21) oraz inni autorzy zale-
caja urzadzenie w klasie miejsca na odpoczynek.
Pracujac metoda planu tygodniowego, uczen sa-
modzielnie ¢wiczy, utrwala i powtarza wiedze. Po
wykonaniu zadan sam sprawdza efekty swojej pra-
¢y, majac zarazem mozliwos¢ wyciagania wnioskdw
z whasnych btedéw. Pod koniec tygodnia nauczy-
ciel zbiera plany tygodniowe. Nastepuje oméwie-
nie przez uczniéw wiasnych osiagniec i trudnosci.
Jest to faza refleksji; uczen wyjasnia, z czym miat
problemy, co nie sprawiato mu kopotéw, jakim
zadaniom musiat poswieci¢ najwiecej czasu.

= Rozne formy planu tygodniowego

Plan tygodniowy moze zawierac rézne zada-
nia, ktére uczen wykonuje samodzielnie [ub pra-
cujac w parze albo w grupie. K. Reich (2003:7ff)
wyréznit kilka form planu tygodniowego:

1.Zamkniety plan tygodniowy — nauczyciel for-
mutuje zadania, okresla formy pracy oraz sam
organizuje catkowity przebieg pracy tygodnio-
wej. Ten typ planu nadaje sie doskonale jako
wstep dla ucznidw, ktdrzy czuja sie niepewnie
i dopiero rozpoczynaja nauke tag metoda.
2.0twarty plan tygodniowy — stanowi rozwi-
niecie planu zamknietego. Taka forma planu
tygodniowego jest doskonata okazja zaan-
gazowania do pracy uczniow, ktérzy sami
moga opracowac kolejne zadania. Nauczy-
ciel wspoélnie z uczniami opracowuje rodzaj
zadan, formy pracy i wybér materiatéw. To
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daje uczniom mozliwos¢ lepszego samosta-
nowienia o swoim procesie nauki.

3.Mieszany plan tygodniowy - zawiera zada-
nia obowiazkowe, dowolne oraz dodatkowe.
Stanowi wiec potaczenie planu zamknietego
i otwartego.

4.Plan tygodniowy obejmujacy kilka przed-
miotow — jest to forma planu, wedtug ktérego
najczesciej pracuje sie w szkole podstawowe;j,
gdy jeden nauczyciel naucza kilku przedmiotéw
i z tego wzgledu fatwiej jest je potaczy¢. Zada-
nia, ktore zawiera taki plan, sa bardzo rézno-
rodne, miedzyprzedmiotowe, co wymaga od
ucznia doswiadczenia z tego typu praca.

5. Przedmiotowy plan tygodniowy — obejmu-
je tylko jeden przedmiot. Nadaje sie do szkot
licealnych ze wzgledu na to, ze nauczyciele
nauczaja zazwyczaj tylko jednego przedmio-
tu. Jezeli jednak liczba godzin danego przed-
miotu w tygodniu jest zbyt mafa, to wprowa-
dzenie na state planu tygodniowego staje sie
powaznie utrudnione.

= Pierwsze kroki w pracy
metoda planu tygodniowego

Zaleca sie, aby prace metoda planu tygodnio-
wego na lekcjach jezyka obcego wprowadzac
stopniowo, poczawszy od zapoznawania ucznia
z pojedynczymi zadaniami, charakterystycznymi
dla tego typu pracy na lekcji. W ten sposéb uczen
fatwiej realizuje zadania i podchodzi do zaje¢ bez
obaw. Nauczycielom, ktérzy niepokoja sie, ze mo-
gliby straci¢ zbyt wiele czasu, zaleca sie na poczat-
ku prace z Tagesplan — planem dniowym.

Rozpoczynajac realizacje tej nowej metody,
zawsze na poczatku tygodnia nauczyciel powi-
nien dokfadnie oméwic na forum klasy cele lekgji
oraz zasady wykonywania zadan ze wskazaniem
ewentualnych trudnosci. Czesto uczniowie, ktérzy
sa przyzwyczajeni do nauki skupionej na osobie
nauczyciela jako autora procesu nauczania, czu-
ja sie bezradni i zagubieni, gdy przyznaje im sie
prawo do samodzielnego organizowania swojej
nauki. Podczas tej wstepnej rozmowy wielu peda-
gogbdw proponuje, aby skoncentrowac sie tez na
oczekiwaniach i obawach uczniéw. Za najlepsza
forme rozmowy uznano dyskusje w kole. Wtedy
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tez mozna ustali¢ zasady zachowania, ktérych
uczniowie powinni przestrzega¢, aby praca od-
bywata sie w sposéb sprawny i by nikt nikomu
nie przeszkadzat. Regulamin zachowania mozna
spisa¢ i umiesci¢ w widocznym miejscu w klasie,
np. na wielkim arkuszu papieru. Oprécz wspolnych
dyskusji w kole niektérzy pedagodzy zachecaja
réwniez uczniéw do prowadzenia pamietnikow,
w ktorych opisuja swoje postepy w nauce lub trud-
nosci w realizowaniu zadan (Peschel 2002b:97).
Dzieki temu nauczyciel ma wglad w prace i sa-
mopoczucie ucznia, co moze korzystnie wptynac
na podniesienie jakosci kolejnych zajec.

= Sporzadzenie planu tygodnio-
wego dla szkoly licealnej

Tworzac plan tygodniowy przeznaczony na
lekcje jezyka obcego w liceum, nalezy koniecznie
zwrdci¢ uwage na to, aby ¢wiczenia w nim zawarte
obejmowaty zadania umozliwiajace doskonalenie
czterech sprawnosci jezykowych, czyli méwienia,
pisania, rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu
pisanego. Wazne jest rowniez to, aby uczniowie
mieli mozliwos¢ wzbogacania swojego stownic-
twa oraz poszerzania wiedzy gramatycznej. Za-
dania zawarte w planie tygodniowym moga zo-
sta¢ zaczerpniete z rozdziatow powtorzeniowych,
znajdujacych sie w podrecznikach, z gramatyk lub
repetytoriow jezykowych.

Najtatwiej jest sporzadzi¢ zadania wzbogaca-
jace stownictwo. Do najbardziej rozpowszechnio-
nych zaliczamy: domino, memory, zagadki, puzzle,
przyporzadkowywanie obrazkéw do tekstow oraz
krzyzéwki. Jesli chodzi o prace nad gramatyka, to
zaleca sie udostepnienie materiatow umozliwia-
jacych uczniowi induktywne przyswojenie wiedzy
gramatycznej. W tym celu trzeba im dostarczy¢
wielu przyktadéw utatwiajacych zrozumienie ma-
teriatu oraz wielu zadan utrwalajacych.

Pewne trudnosci moze sprawiac stworzenie
wiasciwych warunkéw do ¢wiczenia sprawnosci
rozumienia ze stuchu. Trzeba przygotowac od-
twarzacz CD z zestawem stuchawek, aby ucznio-
wie podczas stuchania nie przeszkadzali sobie.
Jako teksty do stuchania mozna wybra¢ nagrania
z podrecznika i przygotowac do nich zadania pi-
semne sprawdzajace ich zrozumienie.
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Do ¢wiczenia sprawnosci méwienia najsku-
teczniejsze sa dialogi. Uczniowie ukfadaja je w pa-
rach, ¢wicza, a nastepnie prezentuja nauczycielo-
wi. Wskazane jest ciagte zachecanie uczniow, by
wykonujac rézne zadania, prébowali postugiwac
sie jezykiem ktorego sie ucza.

Wazna role w nauce jezyka odgrywa ¢wicze-
nie sprawnosci pisania. Do zadan umozliwiaja-
cych uczniowi ¢wiczenie tej sprawnosci zalicza-
my uzupetnianie dialogéw, pisanie listow lub
pocztowek, podpisywanie obrazkow, tworzenie
zyciorysow itp.

Nie nalezy zapominac¢ o ¢wiczeniu sprawno-
$ci rozumienia tekstu czytanego. Teksty moga po-
chodzi¢ z podrecznika lub z repetytoriow tema-
tycznych. Wskazane jest udostepnienie stownika,
co sprawi, ze uczniowie beda mogli samodzielnie
opracowac dany tekst, a w kontroli zrozumienia
pomoga mu przygotowane wczesniej przez na-
uczyciela pytania.

Plan tygodniowy umozliwia doskonalenie czte-
rech sprawnosci jezykowych, stanowiac ciekawe
urozmaicenie pracy na lekcji jezyka obcego przy
zatozeniu, ze zadania, ktdre proponujemy uczniom
beda dla nich na tyle atrakcyjne, ze beda chcieli
je samodzielnie wykonywac.

Przyktadowy plan tygodniowy dla uczniéw kl. I
liceum (poziom A2) pracujacych z podrecznikiem
Berliner Platz.

Plan tygodniowy z jezyka niemieckiego
Temat: Die Ferien — Wiederholung

Imie: Klasa: Data:

Lekcje przeznaczone na zrobienie zadan: poniedzia-
tek — 1 godz., $roda - 2-3 godziny.

Masz 3 godziny lekcyjne na wykonanie 3 zadan obo-
wiazkowych i 4 zadan dowolnych.

Uwaga: Czego nie zdazysz zrobi¢ w szkole, musisz
nadrobi¢ w domu. Plan nalezy oddac¢ nauczycielowi
najpdzniej w poniedziatek.

Zadania obowiazkowe (najpierw):
1.a) Nimm dir ein Blatt Papier und schreib das ABC
am linken Rand untereinander.
b) Du sollst zu jedem Buchstaben ein deutsches
Wort finden, dass mit dem Thema ,.die Ferien”
verbunden ist.

Unterschrift des Lehrers: .......ccccooeeeennn..

2.2) Zeichne auf deinem Blatt Papier diese Tabelle.

Am In den Inder | Aufdem
Meer Bergen Stadt Land

b) Schreib in jede Spalte 4 Tatigkeiten, die man
dort machen kann.

Unterschrift des Lehrers: ......cccc.ooeeevnn...

3.a) Lies die Postkarte im Kursbuch auf Seite 76.
b) Nimm ein Blatt Papier und schreib einen
Brief.

Unterschrift des Lehrers: ........cccoooevnnee..

4.a) Hore das Gesprach (Kursbuch auf Seite 74, Auf-
gabe 2b).
b) Mach die Aufgaben zum Horverstehen.
¢) Kontrolliere selbst deine Antworten (Blauer
Ordner).

Unterschrift des Lehrers: .......cccoovvvviinins

Zadania dowolne:
1.a) Hore den Wetterbericht (Kursbuch auf Seite
76, Aufgabe 4a).
b) Antworte auf die Fragen zum Hoérverstehen.
¢) Kontrolliere selbst deine Antworten (Blauer
Ordner).
Aufgabe gemacht am: .........cccooevviene
Unterschrift des Lehrers: ...........cccocoene.

2.a) Lies den Dialog auf Seite 75.
b) Denk dir ein neues Ende aus und schreib es auf
dein Blatt Papier.

Unterschrift des Lehrers: ......ccccooooevnne..

3.a) Bilde in Partnerarbeit einen Dialog zum Thema
.Reisen” (Beispiel, Seite 75).

Unterschrift des Lehrers: .........c.oooovnn...
b) Lernt euren Dialog auswendig und présentiert
ihn dem Lehrer.

Unterschrift des Lehrers: ........cccooeeenn...

4. Nimm ein Blatt Papier und antworte auf die Fra-
gen:
a) Wie war das Wetter gestern?
b) Wie ist das Wetter heute?
¢) Wie wird das Wetter morgen?

Unterschrift des Lehrers: ........cc.cooovnn...
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= Plan tygodniowy - rola
i zadania nauczyciela

Uczniowie pracujacy wedtug planu tygodnio-
wego staja sie wspotodpowiedzialni za proces
ksztatcenia. Zadaniem nauczyciela, oprocz przy-
gotowania ciekawych i oryginalnych materiatow
dydaktycznych oraz zadbania o odpowiednie
ustawienie fawek w klasie, jest zachecanie ucznia
do samodzielnej pracy przy jednoczesnym nie-
wtracaniu sie w jej przebieg. Nauczyciel organi-
zuje prace i jest doradca, do ktérego uczniowie
moga sie zwrdci¢ w razie potrzeby. Ze wzgledu
na indywidualnie przebiegajaca nauke nauczy-
cielowi jest najtatwiej zaobserwowac ewentu-
alne problemy uczniéw i przyj$¢ im z pomoca,
nie absorbujac uwagi pozostatych uczniéw i nie
hamujac tempa ich pracy. Zdarza sie niestety, ze
niektdrzy uczniowie nie chca pracowac na lekji.
F Peschel (2002b:249) proponuje, aby nauczyciel,
dopéki taki uczen nie przeszkadza, nie reagowat
i pozwolit mu oderwac sie od pracy. Inni peda-
godzy (Huschek, Mangelsdorf 1989:28f) zalecaja
w takiej sytuacji, aby nauczyciel zrezygnowat ze
swojej roli obserwatora i stownie przywotat ucznia
do porzadku. To nauczyciel jednak decyduje, jak
utrzymac porzadek w klasie.

= Zalety pracy wedlug planu
tygodniowego

Lekeja jezyka obcego zazwyczaj cechuje sie sci-
Sle okreslona struktura. Rola nauczyciela polega
na przekazywaniu wiedzy, a rola ucznia na przy-
swajaniu sobie treéci okreslonych przez nauczy-
ciela. Nauczyciel wymaga, a uczen podporzad-
kowuje sie wymaganiom, uzyskujac dobre badz
zte oceny. Proces nauczania jest wiec w catosci
organizowany i kontrolowany przez nauczycie-
la, co powoduje powstanie u ucznia motywagji
plynacej z zewnetrz.

W opinii wielu uczniow lekcje sa dla nich naj-
czeSciej monotonne i nudne. Nalezy postulowac
odejécie od schematyzmu na lekcji na rzecz bar-
dziej partnerskiego stosunku do ucznia. Stwier-
dzono, ze uczen szybciej i skuteczniej przyswaja
sobie jezyk obcy w atmosferze dajacej mu poczu-
cie bezpieczenstwa i w sytuacji, kiedy moze samo-
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dzielnie decydowac o wyborze zadan. Dobrym
sposobem osiagniecia takiej atmosfery nauki jest
plan tygodniowy. Uczen w sposéb bezstresowy
moze poszerza¢ swoje kompetencje. Ma mozli-
wos¢ rozpoznania i doskonalenia whasnych strate-
gii uczenia sie. Indywidualna organizacja procesu
uczenia sie w heterogenicznej klasie pozwala za-
réwno uczniom stabym, jak i dobrym na nauke
dopasowana do ich potrzeb. Wedtug H. Rekatat
(2001:46) otwarte formy nauczania umozliwiaja
—szczegblnie uczniom zaawansowanym jezykowo
— efektywniejsza prace, gdyz nie sa oni hamowa-
ni przez uczniéw stabszych.

Nauczycielowi tatwiej jest zauwazy¢ problemy
i trudnosci pojedynczych uczniéw i indywidualnie
udziela¢ im wskazéwek i pomagac w rozwiazy-
waniu zadan. W razie potrzeby moze on tez po-
kierowa¢ pomoca miedzyuczniowska.

Pracujac na lekcjach jezyka obcego metoda
planu tygodniowego, rozwija sie w uczniu umie-
jetno$¢ planowania, organizowania i oceniania
wiasnego uczenia sie. Uczen decyduje, w jakiej
kolejnosci i kiedy bedzie robit dane zadanie, w jaki
sposéb i jak intensywnie bedzie pracowat, kie-
dy i ile zrobi przerw na odpoczynek. Uczy sie on
tworczo i samodzielnie rozwiazywac problemy,
ktére pojawiaja sie na lekcji. Dzieki mozliwosci
pracy na lekcji w réznych formach (samodzielnie,
w parze lub grupie) ksztattuje sie w nim zdolnos¢
skutecznego porozumiewania sie w réznych sytu-
acjach oraz efektywnego wspotdziatania z innymi
uczniami. Te kompetencje sa w dzisiejszym Swie-
cie niezmiernie wazne i przydatne.

= Ocena wysitkow uczniow

Plan tygodniowy doskonale nadaje sie do
utrwalania i powtarzania poznanej juz partii ma-
teriatu oraz wprowadzania nowego. Dzieki wczes-
niej sporzadzonym kartom kontrolnym uczen ¢wi-
czy umiejetnos¢ samokontroli.

Nauczyciel czesto spotyka sie z postawa
ucznia, ktoéry chce, aby jego praca zostata oce-
niona. W przypadku nauczania metoda planu ty-
godniowego nie jest to zadanie tatwe, poniewaz
za najwazniejsze uznaje sie zmotywowanie ucznia
do nauki w sposob bezstresowy. Aby nie znieche-
ci¢ ucznia do pracy metoda planu tygodniowego
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G. Scheerer-Neumann (1989:69) proponuje, aby
ograniczy¢ kontrole pracy uczniowskiej. T. Bohl
(2001:87ff) nie zgadza sie z taka opinia i twier-
dzi, ze ocenianie wysitkéw uczniéw jest pozada-
ne, a ocenie w takim wypadku moze podlegac
praca ucznia na lekgji postrzegana wedle wczes-
niej ustalonych kryteriéw badz sam produkt pracy
ucznia, np. konkretne zadania zawarte w planie,
odpowiednio punktowane. Jesli za pomoca pla-
nu wprowadza sie nowy materiat, sprawdzeniem
pracy lekcyjnej moze by¢ réwniez test, przygoto-
wany na kolejne zajecia. Dokonanie wyboru w tej
kwestii pozostawia sie nauczycielowi.

= Wnioski koncowe

Plan tygodniowy stanowi ciekawa alternatywe
dla powszechnie praktykowanego autorytarnego
podejscia do nauczania. Umozliwia on ucznio-
wi lepsze poznanie siebie i pozwala pokierowac
wiasnym procesem uczenia sie, co wzbudza zain-
teresowanie nauka i sprawia, ze zdobyta wiedza
jest trwalsza. Praktykowanie planu tygodniowego
pozwala przezwyciezy¢ werbalizm i pamieciowe
operowanie przez ucznia niezrozumiatymi pojecia-
mi, co czesto prowadzi do utraty zaufania w swoje
kompetencje. Wszelkie dziatania zmierzajace do
zmiany tych niepozadanych postaw i przyzwycza-
jen sa niezwykle wazne. Przed wspotczesna szko-
13 stawia sie wymagania, aby uczniowie potrafili

planowa¢, organizowac i ocenia¢ wiasny proces
uczenia sie, skutecznie porozumiewac sie w réz-
nych sytuacjach oraz efektywnie wspotdziatac
z innymi ludZzmi. Naprzeciw tym wymaganiom
wychodzi wprowadzenie do rzeczywistosci szkol-
nej pracy metoda planu tygodniowego.
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Marzena Pierikowska'
(Czestochowa

‘ Jezykowy rajd internetowy

Komputery sa bezuzyteczne. Moga nam dac tylko odpowiedz.

U Wstep

Umiejetnos¢ wyszukiwania informacji w Inter-
necie zdobyta w naszym ,.informacyjnym” spo-
teczenstwie na tyle wazna pozycje, ze w stosun-

Pablo Picasso

ku do os6b, ktore jeszcze jej nie posiadty, zaczat
funkcjonowac termin information illiterate (infor-
macyjni analfabeci), w opozycji do oséb bedacych
information literate, ktore Jérome Dinet okresla

! Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Centrum Jezykdw Europejskich — NKJO w Czestochowie oraz nauczycielem

- konsultantem w RODN ,WOM” w Czestochowie.
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jako ,potrafiace zidentyfikowac potrzebna im infor-
macje, a nastepnie zlokalizowac ja, dotrze¢ do niej,
ocenic i wykorzysta¢"?. Jednak jak wynika z moich
doswiadczen, nabytych np. podczas prowadze-
nia zajec¢ z zakresu wykorzystania m.in. zasobow
Internetu w edukacji, nieograniczony dostep do
réznorodnych narzedzi wyszukiwania informagji
nie zawsze idzie w parze ze znajomoscia specyfiki
tych narzedzi, najlepszych sposobéw ich wyko-
rzystania oraz z podstawowymi kryteriami oceny
wiarygodnosci zasobéw internetowych. Powie-
dziatabym nawet, ze w wielu przypadkach wie-
dza ta jest fragmentaryczna i nieuporzadkowana,
oraz ze istnieje gteboko zakorzeniona tendencja
do bezkrytycznego podchodzenia do informacji
zamieszczonych w Internecie, zapewne odziedzi-
czona po kulturze publikacji ksiazkowych.

W tej sytuacji jezykowy rajd internetowy moze
okazac sie technika pracy, ktérej zastosowanie
wptynie pozytywnie na rozwéj zaréwno kompe-
tencji jezykowych i/lub kulturowych uczniéw, jak
i ich umiejetnosci efektywnego wyszukiwania in-
formacji w Internecie, stanowiacych w tym przy-
padku kompetencje proceduralne. Jesli zdecydu-
jemy sie na organizacje pracy w parach, zasto-
sowanie tej techniki bedzie dodatkowo rozwijac
kompetencje spoteczne uczniéw i wptywac na
efektywniejsze wykonywanie zadan.

¢ Forma jezykowego rajdu
internetowego

Elementy i tematy zadania

Zadanie gotowe do przekazania uczniom ma
trzy podstawowe warianty formalne. Moze to by¢
zestaw elementéw, ktére uczniowie przyporzad-
kowuja po konsultacji internetowych zasobéw
informacyjnych.

Przyktad 12
Dopasuj wydarzenie do daty.

1.1492

a) Die Briider Lumiere drehten den ersten
Film

2.1540 | b) Der zweite Weltkrieg fangt an

3.1638 | c) Die Menschen standen zum ersten Mal
auf dem Mond

d) Goethe schrieb sein Drama ,Faust” zu
Ende

e) Columbus entdeckte Amerika

4.1895

5.1939
6.1946
7.1969

f) Kopernikus hélt die Sonne an

g) Wissenschaftler haben den Computer
hergestellt

(autor: Matgorzata Dondela)
Moze to byc¢ zestaw pytan, na ktére nalezy udzie-
li¢ krotkiej odpowiedzi.

Przykitad 2
Dobierz whasciwe stowa-klucze wyszukiwania i znajdz

odpowiedzi na www.google.com.

Key

Answer
words

Question

1.What's the capital of Burki-
na Faso?

2.What's the other name for
New York?

3.Where was Brad Pitt born?

4. Who won the World Cup in
1978?

5. What was Alfred Hitchcock's
first film?

6. How many years can an ele-
phant live?

7. What's the name of the man
who said: “Eureka!”?

8.When did Lance Armstrong
win Tour de France?

9. How old was Mozart when he
wrote his first symphony?

10. How many brothers did Pi-
casso have?

(autor: Mateusz Gaudy)

Moze to by¢ réwniez zestaw twierdzen, ktore na-
lezy poddac weryfikacji. W tym ostatnim typie za-
dania moze pojawic sie rowniez kolumna ,Twoja

2]. Dinet (2007), Les dossiers de I'ingénierie éducative, kwiecien 2007/57, s. 24, thumaczenie z francuskiego M. Piefikowska.
*Przykfady 1, 2 i 4 to materiaty wypracowane przez uczestnikow warsztatu przeprowadzonego przez autorke artykutu w ra-
mach doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykéw obcych w RODN ,WOM" w Czestochowie.
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hipoteza”, dzieki ktérej krotkie, proste wypowiedzi
przygotuja uczniéw leksykalnie i tematycznie do
analizy tekstow zamieszczonych w Internecie.

Przykiad 3
Podaj swoja hipoteze, a nastepnie dobierz wiasciwe

stowa-klucze wyszukiwania i znajdz odpowiedzi na
www.google.fr.

L. Cor-
Véri- .
. Votre | .. rection
Vrai ou faux? o fica- | .
idée | .. (éven-
tion
tuelle)

. Actuellement on dénom-
bre pres de 60 000 langu-
es et dialectes différents.

2. Latomate et les concom-
bres sont des fruits.

3.Lair chaud est par na-
ture plus lourd que I'air
froid.

4. Le savon C'est bien du gras
qui enléve du gras.

5. Le sommeil est découpé
en cing stades selon sa
durée.

6. La forme des toiles d"ara-
ignées varie en fonction
des especes.

7. Un arc-en-ciel est compo-
sé de six couleurs.

8. Un éléphant peut stocker
4 &5 litres d’eau dans sa
trompe.

(wybrane na podstawie Custers 2004:137.)

Pytania tworzace rajd

Tres¢ pytan bedzie oczywiscie zaleze¢ w du-
zej mierze od stopnia zaawansowania znajomosci
jezyka przez uczniéw oraz ich wieku, warunkuja-
cego tematyke i ztozono$¢ informacji do odna-
lezienia. Nalezy jednak tak redagowac pytania,
aby odpowiedzi nie byty dostarczane przez ser-
wisy ttumaczeniowe, ani nie byty fatwo dostep-
ne juz w materiatach podanych przez narzedzie
do wyszukiwania, bez koniecznosci skanowania
wzrokiem lub czytania wiekszej ilosci obcojezycz-
nego tekstu. Gdy mamy do czynienia ze starszy-
mi uczniami, mozna pozwoli¢ sobie na pytania,

z ktorych kazde wymaga wiecej niz jednej sesji
wyszukiwania. Na przyktad:

m Jaki malarz wielokrotnie przedstawiat najwyzszy
szczyt Japonii?

m Jakie jest imie greckiego méwcy, ktéry pomimo
jakania zdobyt stawe i wystepowat nawet prze-
ciwko Aleksandrowi Wielkiemu?

lub angazujacych podstawowa wiedze z innych
dziedzin oraz myslenie logiczne, np.:

m Uznajac, ze cztowiek zyje Srednio 70 lat i sypia
8 godzin na dobe, catkowita ilos¢ marzen sen-
nych wynosi okoto 9 lat. To prawda czy fafsz?
(Custers 2004:137),

gdzie praca ucznia polega na wyszukaniu infor-
macji dotyczacej dobowej dtugosci marzen sen-
nych i wykonaniu odpowiednich dziatan mate-
matycznych.

Innych przestanek co do formy tego zadania
wiasciwie nie ma i jestem przekonana, ze na-
uczyciel moze w zasugerowany powyzej sposob
wyznaczy¢ uczniom etapy podrézy w interneto-
wym gaszczu informacyjnym, aby byfa ona dla
niego ciekawym wyzwaniem i przeczyta prowo-
kacyjnej wypowiedzi Pablo Picasso umieszczonej
jako motto niniejszego artykutu.

) Rozwdj kompetencji
jezykowych i/lub kulturowych
(ewentualnie takze
przedmiotowych) uczniow

Z zatozenia gtéwna sprawnoscia komunika-
cyjna ¢wiczona w jezykowym rajdzie interneto-
wym jest wyszukiwanie i selekcjonowanie infor-
macji w czytanych tekstach i na rozwoj tej wias-
nie sprawnosci nalezy potozy¢ nacisk przy kon-
struowaniu zadan wykorzystujacych te technike
pracy. Zanim jednak uczer podda analizie wyszu-
kane zasoby internetowe musi okresli¢ stowa-klu-
cze ich wyszukiwania, a moze by¢ przy tym nie-
zbedne uzycie derywatéw lub synonimow, czyli
praktyczne uzycie kompetencji leksykalnej. I tak
np. szukajac odpowiedzi na nastepujace pytanie
z polskojezycznego rajdu internetowego: ,Jakie
imie nosit fundator paryskiej Sorbony?” otrzyma-
my znacznie wiecej wartosciowych rezultatow
po uzyciu stowa-klucza ,zatozyciel Sorbony " a nie
.fundator Sorbony".
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Zaprezentowane powyzej przykfady rajdow
internetowych dotyczyty gtéwnie informagji nie-
zwiazanych z kultura danego jezyka ani z wybra-
na dziedzing nauki. Réwnie dobrze jednak na-
uczyciel moze w ten sposéb zredagowac pytania
lub twierdzenia do weryfikacji, aby obejmowaty
pewien zakres kulturowy lub tematyczny. Przy-
kiad 4 dotyczy emblematycznych zabytkéw kilku
miast angielskich.

Przykfad 4:

Dopasuj nastepujace zabytki do podanych poni-
Zej miast.

Cairnpapple Hill

Cross of Lorraine

Greenwich Observatory

Millenium Clock

Nelson’s Statue

Royal Botanic Gardens

Saint Paul’s Cathedral

Bath@ate: ....ooevieeiieiieieeeeeee
Birmingham: ..o
DUBIIN: o
Edinburgh: oo
LONAON: vy ey e

(autor: Matgorzata Porebinska)

Przyktad 5 to francuskojezyczny rajd interne-
towy z dziedziny medycyny majacy wprowadzic
zaawansowanych uzytkownikéw jezyka do zagad-
nienia poszukiwan terminologicznych w przekia-
dzie specjalistycznym.

Przykfad 5:
Dobierz wiasciwe stowa-klucze i znajdz odpowiedzi

uzywajac dowolnego narzedzia wyszukiwania.

5. Quel organe placé au niveau
de la gorge produit des hor-
mones ?

6. Comment s'appelle la métho-
de d'imagerie médicale utili-
sant la Gamma Caméra?

Mots-

uestion .,
Q clés

Réponse

1. Comment s'appelle le muscle
dont le mouvement assure une
respiration profonde ?

2. Quel est le nom du cinquiéme
doigt de la main?

3. Le probleme de quelle subs-
tance corporelle entraine la
leucémie ?

4. Comment s'appelle la partie
de I'oeil humain qui lui donne

sa couleur?

154

Réwniez na nizszym poziomie znajomosci je-
zyka tematyczne zawezenie rajdu internetowego
Swietnie zdaje egzamin. Dobér pytan z zakresu
np. sportu, przyrody czy wiedzy o instytucjach
Unii Europejskiej pozwoli powtérzyc i poszerzyc
wprowadzone wczesniej stownictwo i struktury
gramatyczne zwiazane z danym tematem.

) Rozwoj kompetenciji
proceduralnych uczniow

Zamieszczone ponizej podstawowe informacje
na temat wykorzystania narzedzi wyszukiwania
w Internecie moga okazac sie pomocne w uzu-
petnianiu ewentualnych luk w wiedzy z tego za-
kresu zaréwno nauczycieli pragnacych przygoto-
wac i przeprowadzi¢ zajecia technika rajdu inter-
netowego, jak i uczniéw, przed ktérymi zostanie
postawione to zadanie.

Dohor narzedzi wyszukiwania

Pierwszym krokiem na drodze poprawiania
efektywnosci wyszukiwania informacji w Interne-
cie jest swiadomosc¢ specyfiki czterech podstawo-
wych narzedzi przeznaczonych do tego zadania:
encyklopedii spotecznosciowej, portalu informa-
cyjnego, wyszukiwarki i metawyszukiwarki.

Encyklopedia spotecznoiciowa, ktdrej naj-
lepszym przyktadem jest Wikipedia, jest zaopatrzo-
na w wewnetrzne narzedzie do wyszukiwania in-
formacji w zasobie kart encyklopedycznych wspét-
tworzonych przez internautéw. Jej niewatpliwymi
zaletami jest bogactwo jezykdw i tematow, szyb-
kos¢ publikowania materiatéw oraz dostepnos¢
wiekszosci jej materiatéw na licencji GNU (tym
samym prawo do bezptatnego ich wykorzystania,
rozprowadzania i modyfikowania). Jej staboscia
zas jest, i tu powotuje sie na analizy Erica Bruil-
larda (Bruillard 2007:40-41), brak gwarancji co
do dokfadnosci i wiarygodnosci informacji, cato-
Sciowego podejscia do tematu (artykuty odzwier-
ciedlaja zainteresowania tworcéw) oraz edukacyj-
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nego celu przekazywania informacji (zdarzaja sie
manipulacje polityczne i handlowe). Wielu arty-
kutom brak zewnetrznych zrédet bibliograficznych
(internetowych i drukowanych). Dodatkowo stata
ewolucja artykutdbw moze w pewnych przypad-
kach by¢ niedogodnoscia, np. w dydaktycznym
wykorzystaniu materiatow online.

Sam Eric Bruillard zadaje w tytule swojej pracy
pytanie , Wikipedia, odrzucic ja czy oswoi¢?”, ale po
rozwazeniu licznych argumentéw za i przeciw przy-
chyla sie do wykorzystywania Wikipedii w edukacji,
oczywiscie z zachowaniem zmystu krytycznego.

Wyszukiwanie w portalach informacyjnych,
np. Yahoo, Onet, Interia, About.com, LookSmart,
Voila.fr, odbywa sie w wyselekcjonowanych przez
specjalistéw zasobach utozonych w kategorie
i podkategorie, tym samym zawezanie pola wy-
szukiwania jest wspomagane przez sam portal.

Klasyczne wyszukiwarki, np. Google, A9,
Thunderstone, proponuja rezultaty wszystkich
stron zindeksowanych automatycznie, wiec bez
oceny i klasyfikacji. Zawieraja za to moduty wy-
szukiwania zaawansowanego wedtug takich kry-
teriow, jak: jezyk, format pliku, data dodania za-
sobu, jego prawa autorskie itp.

Metawyszukiwarki, np. DogPile, Vivissimo,
MetaCrawler, przeszukuja wiele portali informa-
cyjnych i wyszukiwarek, daja wiec bardzo szerokie
spektrum wynikéw, ale i sporo ,,szumu” wprowa-
dzanego przez linki sponsorowane. W przypad-
ku kilku z nich atutem moze by¢ kartograficzna
forma przedstawiania wynikéw; szczegélnie po-
lecam Kartoo i Webbrain. Ponizej zrzut z ekranu
zawierajacy przyktadowy wynik wyszukiwania
w Kartoo.

Okreslanie stow kluczy i operatorow
wyszukiwania

W portalach informacyjnych dobiera sie sto-
wa ogblne a nastepnie wybiera sie podkategorie
sposrod proponowanych pozycji. W wyszukiwar-
kach nalezy dobiera¢ stowa precyzyjniej, wystrze-
gajac sie jednoczesnie rzadkich odmian i form
asemantycznych np. rodzajnikow, przyimkow.
Warto wybierac przede wszystkim rzeczowniki,
ainnych form uzywac w wyrazeniach. Operatory
wyszukiwania, czyli formuty pozwalajace wyszu-
kiwarce zinterpretowac zwiazki miedzy wpisany-
mi stowami-kluczami, sa specyficzne dla kazde-
go narzedzia i najlepiej zapoznac sie z instrukcja
wybranego narzedzia. Chodzi tu miedzy innymi
o takie praktyczne zasady, jak w przypadku Google
nieuwzglednianie wielkosci liter, narodowych zna-
kéw diakrytycznych czy czesto uzywanych stow,
pojedynczych liter i cyfr. Na wyniki wyszukiwania
w Google ma natomiast wptyw kolejnos¢ wpisa-
nych stow-kluczy — nalezy wpisywac je zaczyna-
jac od najwazniejszego. Cudzystéw pomoze od-
szukac petna fraze a znak minusa wyeliminowac
znaczenie stowa, ktérego chcemy uniknac. Zain-
teresowani odnajda wiecej zalecen na ten temat
i przyktadow ich stosowania na stronie http://
www.google.pl/help/basics.html.

Wyhor domen

Adresy domen internetowych zawieraja infor-
macje na temat ich pochodzenia i kategorii. Na
tej podstawie mozna niekiedy wysnu¢ wnioski co
do stopnia wiarygodnosci lub przydatnosci opu-
blikowanych tam materiatow. | tak na przyktad
¢wiczenia z jezyka angielskiego ze stron edu.es
moga by¢ bardzo interesujace, w petni poprawne,
ale zorientowane gtéwnie na specyficzne proble-
my jezykowe hispanofonéw.

Ponizej tabela pozwalajaca interpretowac naj-
bardziej przydatne oznaczenia z adreséw domen
internetowych.

Kategorie domen
biz = biznesowy
com = komercyjny
uni(v), ac | = uczelniany
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edu = edukacyjny

gov = organizacji rzadowej
info = informacyjny

net = informatyczny

org = organizacji pozarzadowej
pro = wolnych zawodéw

Pochodzenie domen

.be |Belgia

.ca | Kanada

.ch | Szwajcaria

.de | Niemcy
fr | Francja
it | Wihochy

.es | Hiszpania

.uk | Wielka Brytania

.us | Stany Zjednoczone

Rozpoznawanie formy wyszukanych
zasohow

Wyniki wyszukiwarek wioda, oprécz stron in-
ternetowych, takze do plikéw innego typu i na-
lezy np. odrézniac takie formaty tekstowe jak:
doc, xdoc, odt, rtf, txt, pdf (do otwarcia tego
ostatniego niezbedny jest Adobe Acrobat Reader)
od formatéw typowych dla prezentacji multime-
dialnych, ktére beda zawieraty znacznie mniejsza
ilos¢ tekstu: pps, ppt.

Ocena portali i informacji na nich
zawartych

Wyrobienie nawyku krytycznego podejscia
do zasobow internetowych jest kluczowa umie-
jetnoscia w pracy z materiatami tego typu. Za-
mieszczona tabela analizy elementéw bibliogra-
ficznych portali internetowych pozwala zwrdcic
uwage na, z jednej strony, problem aktualnosci
i wiarygodnosci zamieszczonych na nich infor-
magcji a z drugiej strony na prawa autorskie do
elementéw na nich zawartych.
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Nazwa
portalu

Adres
portalu

http://

Typ portalu:

prywatny [] instytucjonalny []
edukacyjny [] komercyjny []
Przynaleznos¢ geograficzna portalu : ...

Autor | Okreslony imieniem i nazwiskiem: Tak []

Nie ]
Mozliwos¢ kontaktu : Tak [] Nie []

Cel stworzenia strony:
informacyjny [] handlowy [] inny

Artykuty podpisane przez autoréw:

Tak [] Nie []

Aktuali- | Tak [] Nie []
zacje | Z czestotliwoscia ...

Zrodta | Wzmiankowane: Tak [] Nie []

Zastrze- | Dotyczace praw autorskich:
zenia | Tak[J Nie [

(Pierrat 2006:5, tlum. z francuskiego M. Pienkowska)

Autorka tego materiatu proponuije, aby reflek-
sje nad wiarygodnoscia informacji wprowadzi¢
po sekwencji wyszukiwania informacji na kon-
trowersyjny lub owiany tajemnica temat, przy
ktérym jest duza szansa, ze uczniowie natkna sie
na wyniki rézniace sie miedzy soba. Szczegoto-
wo omdwione przez nig zadanie dla francuskich
gimnazjalistow dotyczyto informacji na temat
hipotetycznego istnienia zwierzecia podobnego
do sarny o nazwie dahu. W obliczu sprzecznych
wynikéw uczniowie musieli rozstrzygna¢ w tym
zadaniu, ktéry z portali jest bardziej wiarygodny
(Pierrat 2006:4-9).

U Rozwaoj kompetenciji
spotecznych uczniow
Przydzielenie wiecej niz jednego ucznia do

kazdego ze stanowisk komputerowych budzi cze-

sto sprzeciw uczniéw — nie wspotgra przeciez z in-
dywidualnym przeznaczeniem PC (komputeréw
osobistych) — ale takze nauczycieli, a juz na pew-
no inspektoréw BHP (sic!). Niemniej o zwyczajo-
wym stosowaniu takiej organizacji pracy decyduja
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wzgledy praktyczne; 13-15 to maksymalna liczba
stanowisk komputerowych, przy ktorych nauczy-
ciel jest w stanie koordynowac prace w sposob
efektywny. Z drugiej strony, lekcja jezyka obce-
go czesto odbywa sie w sali komputerowej cata
klasa, chociazby w wyniku probleméw z uzyska-
niem takiej mozliwosci na dwa bloki zaje¢ dzie-
lonych na grupy.

Na ten stan rzeczy mozna jednak spojrzec
z perspektywy optymistycznej, podobnie jak zro-
bit to Jérome Dinet, ktory okreslit zalety pracy
w parach podczas zadan wyszukiwania informa-
¢ji w Internecie. Bezsprzecznie praca w parach
przy jednym stanowisku komputerowym roz-
wija takie kompetencje spoteczne uczniow, jak:
negocjowanie, przyjmowanie czyjego$ punktu
widzenia, wspdlne zarzadzanie czasem i narze-
dziami, ustalanie planu dziatania itp. (Dinet, Me-

dialog, 2007:25). Wsp6lna praca, i towarzyszace
jej uaktywnienie wyzej wymienionych kompeten-
¢ji spotecznych, ma takze wptyw na zwiekszenie
efektywnosci wykonywanych zadan. Aby tego
dowies¢ J. Dinet przeprowadzit na grupie okoto
60 francuskich gimnazjalistow ciekawe badanie
dotyczace wynikéw wyszukiwania w zaleznosci od
tego, czy przy danym stanowisku komputerowym
pracowafa jedna osoba, para przyjazniacych sie
uczniéw czy para uczniow dobrana na zasadzie
przypadku. Okazato sie, ze najefektywniejsza kon-
figuracja w tego typu zadaniach byty pary ztozone
z uczniéw przydzielonych przypadkowo: zdazyty
one udzieli¢ odpowiedzi na najwiecej zadanych
pytan, ich odpowiedzi miaty najwiekszy wskaznik
poprawnosci przy najmniejszej liczbie odwiedzo-
nych stron internetowych. Szczegbtowe wyniki
tego badania przedstawia wykres ponizej.

Odsetek poprawnych odpowiedzi

Liczba odpowiedzi (od 0 do 13)

Liczba odwiedzonych stron internetowych

34
45

para przyjaciot
M para przypadkowa

M1 uczen

26
25
29

Tym samym okazuje sie, ze stare przystowie
twierdzace, ze ,.co dwie glowy, to nie jedna” nie
stracito nic ze swojej aktualnosci w dobie kom-
puteréw osobistych i organizacja pracy uczniéw
parami przy stanowiskach komputerowych moze
dzieki niemu zyskac¢ aprobate réwniez z punktu wi-
dzenia efektywnosci podejmowanych dziatan.

€] Wnioski

Internetowy rajd jezykowy to technika pracy
na lekgji jezyka obcego, ktéra — przy dostosowa-
niu do poziomu znajomosci jezyka przez ucznidéw
i do ich zainteresowan — pozytywnie wptywa na
rozwéj kompetendji jezykowej (rozumienie teks-
tu czytanego, selekcjonowanie informacji, opero-
wanie synonimami, derywacje) i/lub kulturowej
a takze na ksztattowanie strategii wyszukiwania
informacji w Internecie lub zwiekszanie jej efek-

tywnosci. Reasumujac, gtéwnym atutem tej tech-
niki dydaktycznej jest rozwoj wielu kompetengji
uczniéw niezbednych do wyksztatcenia postaw au-
tonomicznych, bez ktérych trudno bedzie sprostac
wymogowi ksztatcenia przez cate zycie. Natomiast
niewatpliwym atutem dodatkowym tej techniki
jest fakt, ze przez osadzenie w $rodowisku kom-
puterowym wspotgra ze wspotczesnie panujacym
stylem zdobywania wiedzy i informacji.
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Przemystaw Wolski'
Warszawa

Samodzielna praca autonomicznych uczniow -
S| nod (zdalna) opieka nauczyciela

= Dlaczego nauczanie zdalne?

Zdalna opieka nauczyciela nie jest pomy-
stem rewolucyjnym. Nauczanie i uczenie sie na
odlegtos¢ pojawito sie przeciez w postaci zorga-
nizowanej juz na poczatku XVIII wieku. Pierw-
sza generacja tzw. distance learning polegata na
dostarczaniu uczacym sie materiatéw drukowa-
nych. Obecnie rozwija sie juz czwarta generacja,
w ktérej wykorzystuje sie interaktywne multime-
dia, symulacje komputerowe i komunikatory.
W nauczaniu jezykow obcych mamy najczesciej
do czynienia z tzw. blended learning (uczenie
sie/nauczanie hybrydowe, mieszane). Uczacy
sie, poza korzystaniem z programéw kompu-
terowych dostepnych zazwyczaj przez Internet,
biora udziat w fazach tradycyjnych, pracujac
z nauczycielem w klasie. Za praca tego rodzaju
przemawia to, ze korzystanie z elementéw na-
uczania na odlegtoé¢ moze zapewni¢ uczacym
sie okazje do indywidualnego ksztattowania
tempa pracy, dobierania kolejnosci wykonywa-
nia zadan, a nawet poczucie bezpieczenstwa.
Nauczanie na odlegto$¢ odgrywa szczegélng
role w ksztatceniu dla potrzeb zawodowych,
ksztatceniu dorostych oraz w integracji spotecz-
nej 0sob niepetnosprawnych. Niniejszy artykut
zawiera propozycje aranzacji prostej platformy
internetowej do nauczania na odlegtos¢ jezykow
obcych (zwiaszcza niemieckiego i angielskiego),
wykorzystanej w tym przypadku do wspierania
autonomii uczniéw. Przedstawione rozwigzania
znajda zastosowanie przede wszystkim w wa-
runkach szkolnych na poziomie gimnazjalnym
i ponadgimnazjalnym.

= Samodzielna praca uczniow na
platformie internetowej jako
uzupetnienie nauczania w klasie

Platforma internetowa do zdalnego nauczania
jest programem komputerowym, ktéry umozli-
wia m.in. organizowanie nauki dla grup uczniow
znajdujacych sie w réznych miejscach i majacych
dostep do komputera w réznym czasie. O ile w za-
kresie nauki jezyka dla potrzeb zawodowych ten
sposob wspierania uczenia sie znajduje juz dos¢
szerokie zastosowanie, to nauczyciele jezykéw
obcych w szkotach czesto nie korzystaja jeszcze
ztego ciekawego uzupetnienia pracy w klasie. Ba-
dania naukowe kurséw jezykéw obcych opartych
na nauczaniu mieszanym, czyli faczacym nauke
wykorzystujaca Internet ze spotkaniami grupo-
wymi w klasie, wykazuja, ze najbardziej korzyst-
ny stosunek czasu nauki tradycyjnej do pracy
z wykorzystaniem komputera i Internetu wynosi
mniej wiecej 30 proc. do 70 proc. Trudno na razie
oceni¢, czy taki whasnie stosunek pracy w klasie
i pracy domowej bytby wskazany w warunkach
szkolnych, w sytuacji, kiedy uczniowie sa obcia-
Zzeni naukg innych przedmiotow.

W roku 2002 pojawit sie najbardziej obec-
nie rozpowszechniony, bezptatny system e-
learningowy — platforma Moodle. Moje dotych-
czasowe obserwacje i proby jej wykorzystania
wskazuja, ze w warunkach szkolnych moze sie
okaza¢ szczeg6lnie przydatna w pieciu podsta-
wowych zakresach. Na przyktad podczas wyko-
nywania i oceny prac domowych program ufa-
twia nauczycielowi kontrole nad praca uczniow,
demonstruje ich mocne i stabe strony. Uczacy sie

" Autor jest wyktadowca dydaktyki przedmiotowej w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdéw Obcych i Edukacji Europejskiej

Uniwersytetu Warszawskiego.
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maja mozliwos¢ poprawiania na biezaco tekstow,
a platforma przypomina im o terminach i formie
wykonania zadan. Z drugiej strony nauczyciel ma
mozliwo$¢ przygotowania zadan powtérzenio-
wych, obejmujacych materiat z dtuzszego okresu,

S Miscellaneous

-0 REG LYV 2R - UAVLARASD

nad ktérymi uczniowie moga pracowac indywi-
dualnie w zaleznosci od whasnych potrzeb. Plat-
forma dostarcza mozliwosci sprawnej konsultacji
z nauczycielem, a takze komunikowania sie na-
uczyciela z wybranymi uczniami poza lekcja.

p-ox

edu
mobile .>

Portal zawiera kursy z
zakresu met i
oW

dzy o

ieckiego
obszaru jezykowego
oraz kursy jezykowe

llustracja 1. Ekran powitalny platformy Moodle.

Drugi obiecujacy obszar to praca z uczniem
zdolnym - zadania, ktére bytyby zbyt trudne,
a wiec demotywujace dla wiekszosci klasy, moga
pojawic sie na platformie jako zadania fakultatyw-
ne, ktére zostana ocenione — automatycznie przez
program lub przez samego nauczyciela.

Kolejny obszar to praca z uczniem ,stabym”,
araczej wykazujacym deficyty w réznych obszarach.
Platforma daje w takiej sytuacji poczucie bezpie-
czenstwa, oddala mozliwos¢ skompromitowania
sie przed kolegami, pozwala na wykonanie zadan
w tempie dostosowanym do mozliwosci ucznia
i kilkukrotne podchodzenie do nich.

Po czwarte, platforma moze premiowac indy-
widualne zainteresowania dotyczace tresci tekstow,
rozwijanie stownictwa waznego dla whasnych po-

trzeb, prezentowanie wiasnych osiagniec w jezyku
obcym, indywidualne spotkania z kultura kraju
jezyka docelowego. Na przykfad sktadowa? ,stow-
nik poje¢” umozliwia wspdlne przygotowywanie
przez grupe ucznidw czego$ w rodzaju matego
leksykonu, w ktérym umieszczaja istotne dla nich
hasta. Moze to by¢ np. stownictwo tematyczne
z interesujacych zakreséw (np. sport, moda, mu-
zyka), informacje realioznawcze (o zwyczajach,
Swietach, rytuatach itp.) i inne. Nauczyciel ma
mozliwos¢ takiego zaprogramowania® ustawien,
aby wpisywane przez uczniéw informacje byty
kazdorazowo przez niego zatwierdzane.

Piaty, bardzo istotny obszar zastosowania to
tworzenie projektéw, ktérych produktami moga
by¢ réznego rodzaju teksty umieszczane przez

2W polskiej wersji Moodle interaktywne narzedzia wykorzystywane przez nauczyciela do aranzacji ,wirtualnej klasy” zostaty
nazwane sktadowymi.

3Oczywiscie nie chodzi o zaawansowane programowanie w rozumieniu informatycznym, a zaznaczenie kliknieciem na liscie
wyboru mozliwosci , Automatycznie aprobuj wpisy” — .nie”.
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uczniow na platformie. Bedzie tu przydatna skia-
dowa platformy o nazwie Wiki, ktéra umozliwia
wspolne tworzenie tekstow (wraz z ilustracjami,
nagraniami itp.) przez uczniow pracujacych w do-
mach przed wiasnymi komputerami.

= Konstruktywistyczne spojrzenie
na nauczanie i uczenie sie
jezyka obhcego z wykorzysta-
niem mediow cyfrowych

Argumentem za stosowaniem platform e-learn-
ingowych jest mozliwos¢ statego wspierania proce-
sOW uczenia sie, opartych na aktywnosci uczniow,
nawet jezeli ich kontakt z nauczycielem jest ogra-
niczony do kilku godzin tygodniowo. Odpowied-
nie zaaranzowanie Srodowiska uczenia sie, jakim
s3 omawiane tu programy, powoduje, Ze coraz
wieksza role odgrywaja takie dziatania uczacych sie
jak samodzielna eksploracja materiatu, stawianie
sobie zadan dostosowanych do indywidualnych
mozliwosci i zainteresowan, lub tez dobieranie
sie w grupy o tych samych preferencjach?. Inter-
akcje wewnatrz takiej grupy powoduja, ze tresci
uczenia sie i jego cele staja sie bardziej czytelne
dla wszystkich jej cztonkdw.

Czesto uwaza sie, ze nauczanie wykorzystujace
platforme nie jest instruktywistyczne, a konstruk-
tywistyczne. Nie polega wiec na przekazywaniu
wiedzy ale sterowaniu uczniami, i na wspieraniu
poszczegblnych uczniéw w rozwijaniu ich indywi-
dualnych umiejetnosci, kompetencji, pozytywnych
nastawien do jezyka obcego i obcej kultury. Au-
tonomia ucznia, jak sie czesto uwaza, jest pewna
konstelacja postaw, kompetencji i cech osobowosdi,
ktérej zewnetrzna oznaka jest umiejetnos¢ przej-
mowania odpowiedzialnosci za wiasna nauke.

W ujeciu konstruktywistycznym nauczanie nie
jest jednak niepotrzebne, chociaz jego rola nie jest
rozumiana jako sterowanie albo kierowanie ucze-
niem sie. W mys| tego podejscia niemozliwe jest
bowiem sterowanie uczeniem sie innego cztowieka,
poniewaz uczenie sie jest samodzielnym konstru-
owaniem wiedzy. Konstruowanie przebiega wedtug
regut samoorganizacji wiasciwych tylko dla dane-

go cztowieka. Konstruktywisci uwazaja, ze wyni-
kéw nauczania nie mozna doktadnie przewidziec
— nie jest to jednak niczym ztym. Nauczanie polega
przede wszystkim na aranzowaniu sytuacji, w kt6-
rych uczniowie moga sie uczy¢, jednak 6w proces
odbywa sie zawsze wewnatrz kazdego z nich.

Z drugiej strony w nauczaniu konstruktywi-
stycznym najwazniejsze sa te formy pracy, ktére
umozliwiaja kooperacje. Wynika to z koniecznosci
utrzymywania kontaktu z innymi, niezbednego do
sprawdzania, czy samodzielnie nabywane umie-
jetnosci sa przydatne, czy nie. Proces uczenia sie
jest wiec na tyle dobry, na ile dobrze uczacy sie
funkcjonuje w grupie — by méc wyprébowywac
nowo ,.skonstruowane” umiejetnosci.

= Krotka charakterystyka
srodowiska Moodle

Zaktadamy wiec, ze chcemy oprécz pracy
w klasie zaproponowac naszym uczniom alterna-
tywny ,$wiat”, w ktérym beda mogli spotykac sie
z jezykiem i kultura innego kraju, stuchac¢ nagran,
ogladac¢ wideoklipy, doskonali¢ swoje umiejetno-
$ci komunikacyjne, wspélnie tworzyc teksty, dys-
kutowac i kontrolowac swoje postepy.

Nic prostszego. Jezeli dysponujemy tylko pod-
stawowymi kompetencjami w zakresie technologii
komputerowych, korzystanie np. ze $rodowiska
Moodle nie nastreczy nam wiekszych trudnosci.
Uczniowie, ktorym udostepnimy nasza platforme,
beda mieli wiasne konta, za pomoca ktérych beda
mogli korzysta¢ z mozliwosci pracy nad jezykiem
w dowolnym momencie, wspotpracujac przy tym
zarbwno z innymi uczniami, jak i z nauczycielem.
Konta te beda widoczne dla uczniéw jako strony
internetowe, na ktérych zawartos¢ beda mieli
wptyw. Postuza one takze do porozumiewania
sie z innymi uczniami z tej samej klasy, a takze
z nauczycielem. Z kolei nauczyciel bedzie mogt
nie tylko przekazywac uczniom teksty, nagrania,
krotkie filmy, réznego rodzaju zadania oraz testy,
ale takze sprawowac dyskretna kontrole, testowac
umiejetnosci, oceniac przekazane prace pisemne
lub nagrane przez uczniéw wypowiedzi. Aranzujac

*Stuzy do tego sktadowa zwana w wersji polskiej Moodle ,.gtosowaniem”. Wynik gtosowania w jakiejs sprawie decyduje o przy-

dziale do grupy.
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przygotowanie projektéw nauczyciel udostepnia Alternatywna, wirtualna klasa, ktora tworzymy,
uczniom tryb pracy grupowej, umozliwia wspélng ~ korzystajac z Moodle, wyglada na pierwszy rzut
prace nad tym samym tekstem i dyskutowaniena  oka jak zwykfa strona internetowa, wypetniona
biezaco o napotkanych trudnosciach. linkami do réznych zadan i aktywnosci.
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llustracja 2. Menu przyktadowego kursu — widok od strony ucznia.
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llustracja 3. Ten sam kurs — tak widzi to nauczyciel.
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Wchodzacy na strone uczen widzi liste tema-
tow, ktére moga odpowiadac treSciom nauczania
na dany rok lub semestr. Orientuje sie od razu, ze
niektdre zadania powinien wykonac w okreslonym
terminie, inne z kolei sa nieobowiazkowe. Dostrzega
takze forum, na ktérym bedzie mégt publikowac
swoje uwagi. Jeden z linkéw to wejscie na czat.
0 dowolnej porze mozna wiec porozmawiac z ko-
lezankami i kolegami z klasy albo z nauczycielem.
Umieszczony w widocznym miejscu kalendarz przy-
pomina o terminach wykonania zadanych prac.
Jezeli wiréd materiatéw pojawiaja sie nowosdi,
wyswietlany jest automatyczny komunikat.

Nauczyciel widzi na swoim ekranie te same
zadania, co uczniowie. Przy odpowiednich usta-
wieniach serwisu ma mozliwos¢ ich zmieniania,
usuwania i dodawania nowych. Poza tym widzi
takze, ktérzy uczniowie wykonali juz zaplanowa-
ne prace, a ktérzy maja zalegtosci. Moze zadac
napisanie tekstow, sprawdzi¢ je i ocenic. tatwo
wykonana tez testy, ktore ,same” sie sprawdza,
a on sam zobaczy wyniki osiagniete przez po-
szczegblnych ucznidw. W trybie pracy grupowej
mozna obserwowac, ktérzy z cztonkéw grupy
pracowali dtuzej. Ten sam uczer moze pracowac
w kilku grupach, zajmujacych sie réznymi zada-
niami. Nauczyciel moze oczywicie takze doda-
wac wpisy na forum i wchodzi¢ na czat.

= Jak samodzielnie przygotowac
platforme?

Oprogramowanie potrzebne do przygotowa-
nia platformy w $rodowisku Moodle jest bezptat-
ne i mozna je sciagnac z Internetu. Jest tez czesto
dostarczane na ptytach dotaczanych do podrecz-
nikoéw uzytkownika. Najkorzystniejsze dla nauczy-
ciela jest skorzystanie z istniejacej juz instalacji,
umieszczonej np. na serwerze szkoty. W takiej
sytuacji wyznaczony administrator serwisu, od
ktérego sa wymagane (niewielkie) umiejetnosci
informatyczne, przydziela poszczegélnym nauczy-
cielom konta. Obstuga konta z uprawnieniami
autora kursu, bez administrowania cata platfor-
ma, wymaga jedynie opanowania nawigacji po
serwisie. Stopien trudnosci przygotowania zadan
jest poréwnywalny z przygotowywaniem prezen-
tacji w Power Point. Natomiast obstuga kursu
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z zasobami i skladowymi przygotowanymi przez
innych nauczycieli ogranicza sie do komunikagji
z uczniami i kontrolowania zadan.

W sytuacji obciazenia nauczycieli réznego ro-
dzaju obowiazkami korzystne bedzie przeprowa-
dzenie aranzacji w dwoch etapach, uniknie sie
w ten sposob niepotrzebnego stresu. W pierw-
szym kroku zaktadamy kursy dla klas na réznych
poziomach, np. jezyk angielski dla klas pierw-
szych, drugich oraz trzecich. Na tym etapie, ktory
moze trwac np. jeden semestr, mozemy jedynie
wprowadzi¢ na platforme teksty, materiaty, ilu-
stracje, linki do ciekawych stron internetowych.
Nastepnie upewniamy sie, czy wszyscy uczniowie
maja konta poczty elektronicznej i czy umieja sie
nimi postugiwac. Jezeli zebralismy wystarczaja-
co duzo materiatéw, mozemy zapoznac uczniow
z naszym kursem, zachecajac do przegladania
materiatdéw i korzystania z czatu. Drugi etap pra-
cy bedzie polegat na przygotowaniu zadan, czyli
skladowych, zaplanowaniu, czy maja by¢ obo-
wiazkowe i jaki bedzie termin ich wykonania. Po
upewnieniu sie, ze wszyscy uczniowie maja do-
step do platformy, mozemy rozpocza¢ dziatanie
Jwirtualnej klasy” w takim zakresie, jaki uznamy
za wskazany. W dalszej czesci artykutu postaram
sie podac wybrane mozliwosci rozwijania kom-
petencji komunikacyjnej z wykorzystaniem skta-
dowych Moodle.

= Rozumienie ze stuchu
i czytanie

Czytanie i stuchanie jest powiazane z wyko-
rzystywaniem podobnych strategii receptywnych.
Dobrze jest, jezeli zadania stosowane przez na-
uczyciela maja pozytywny wptyw na ich rozwo.
Wiadomo, ze oba te procesy wymagaja stoso-
wania strategii zwiazanych z oczekiwaniami wo-
bec tekstu (planowanie stuchania lub czytania),
z konstruowaniem znaczenia tekstu na podstawie
wskazowek docierajacych podczas jego odbioru
(tzw. inferencja) oraz z testowaniem i weryfikacja
przyjetych przez odbiorce hipotez.

Dlatego tez zadania rozwijajace sprawnosc czy-
tania i rozumienia ze stuchu sktadaja sie zazwyczaj
ztrzech elementéw. Jest to, po pierwsze, przygoto-
wanie do odbioru tekstu, polegajace na aktywizacji
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potrzebnej wiedzy o $wiecie, wiedzy jezykowej (np.  ce jego zrozumienie. W trzecim kroku warto przejs¢
wyrazéw kluczowych) oraz sprowokowanie cieka-  do dziatan umozliwiajacych wykorzystanie nowego
wosci i checi do zapoznania sie z tekstem. Drugim  tekstu w pézniejszej produkgji jezykowej.

krokiem jest prezentacja tekstu (np. stuchanego), Przedstawione na ilustracji 4 zadania sa przez-
zaopatrzonego w odpowiednie zadania sprawdzaja- ~ naczone dla pierwszej klasy gimnazjum?.

Ith habe etwas Schlechtes gegessen,
Ich habe Durchfall.

Ich habe Bauchschmerzen.

Ich habe Halsschmerzen,

Ich habe Rickenschmerzen.
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Verfigbar ab: Montag, 17. Nevember 2008, 17.00
Abgabetermin: Montag, 24. November 2008, 17:00

llustracja 5. Uczen nagrywa swoja wypowiedz i wprowadza ja na platforme.

>Wedtug: B. Karpeta-Pe¢, J. Pe¢, P. Wolski, E. Zawadzka (red.) (2002), Fantastisch! Lehrbuch 1, Warszawa: REA.
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= Produkcja ustna i pisemna

Méwienie monologowe i pisanie pozostawia
pewien margines na przygotowanie wypowie-
dzi. Zaréwno zadania odnoszace sie do méwie-
nia monologowego, jak i pisania, przebiegaja od
reprodukcji do swobodnego pisania i méwienia.
W jednym i drugim przypadku wazne jest usta-
lenie sytuadji, intencji komunikacyjnej i rodzaju
tekstu. Tworzenie tekstu pisanego lub moéwio-
nego wymaga pewnego stopnia automatyzacji
form jezykowych i opanowania pewnych, nawet
najprostszych, strategii komunikacyjnych. Sktado-
we Moodle pozwalaja na przygotowanie prostych
zadan wspierajacych oba procesy. W przypadku
tekstu pisanego kolejnos¢ moze by¢ nastepuja-
ca: prezentacja autentycznego tekstu, stanowia-
cego wzorzec, ustalenie regut kompozycji tekstu,
zadanie komunikacyjne, napisanie tekstu przez
ucznia i umieszczenie na platformie, kontrola
i informacja zwrotna.

W przypadku tekstu méwionego kolejnos¢
zadan jest podobna. Uczen wykonuje jednak na-
granie swojej wypowiedzi (np. wykorzystujac te-
lefon komérkowy — funkcja dyktafonu) i umiesz-
cza przygotowany w ten sposob plik dzwiekowy
na platformie.

Przedstawiona na ilustracji 5 sekwencja jest
przeznaczona dla drugiej klasy gimnazjum®.

= Interakcja ustna i pisemna

Z interakcja ustng mamy do czynienia pod-
czas dyskusji, wywiadéw, negocjacji itp. Na-
tomiast interakcja pisemna to korespondencja
tradycyjna (listy, pocztéwki) oraz elektroniczna
(SMS-y, czat itp.). Szczegdlna trudnos¢ przy roz-
wijaniu tych sprawnosci polega na koniecznosci
stosowania zaréwno strategii recepcji, jak i pro-
dukcji. Poniewaz tworzenie wypowiedzi pod-
czas interakcji jest czesto ograniczone czasowo
(w interakgji ustnej prawie zawsze), sprawnosci
te wymagaja wysokiego poziomu automatyzacji
wybranych struktur, biegtego stosowania strategii
parafrazy, a takze wykorzystywania stownictwa

i struktur gramatycznych charakterystycznych dla
danego kanatu przekazu. Szczeg6lna role w roz-
wijaniu interakcji odgrywaja zadania z luka in-
formacyjna. Moodle zawiera opcje wspierajace
prace grupowa i prace w parach, nie mamy tu
natomiast (w kazdym razie do wersji 1.8 wiacz-
nie) zintegrowanego narzedzia umozliwiajacego
komunikacje ustna w czasie rzeczywistym. Jezeli
zalezy nam na umieszczeniu autentycznej inte-
rakcji ustnej w ofercie naszej platformy, moze-
my tworzy¢ zadania przeznaczone do realizagji
z wykorzystaniem zewnetrznego komunikatora
(np. Skype). Rownie dobrym rozwiazaniem be-
dzie jednak ograniczenie sie do ¢wiczen przygo-
towujacych interakcje ustna z wykorzystaniem
funkji ,czat”.

Zadanie na ilustracji 6 jest przeznaczone dla
pierwszej klasy gimnazjum’.

= Mediacja jezykowa -
przyktady zadan

Mediacja jezykowa polega na wystepowa-
niu w roli posrednika miedzy osobami, ktére nie
moga sie bezposrednio porozumiec. Zazwyczaj sa
to osoby mowiace réznymi jezykami, a mediacja
polega na ttumaczeniu ustnym lub pisemnym.
Z mediacja mamy réwniez do czynienia, jeze-
li zadanie komunikacyjne polega na parafrazie
tekstu, ktory w pierwotnej formie jest niezrozu-
miaty. Mediacja moze by¢ na przykfad przesta-
wienie treéci diagramu statystycznego w postaci
opisowej. W szkolnym nauczaniu jezyka sytuacja-
mi wymagajacymi zastosowania mediacji moga
by¢: oprowadzanie wycieczki, przedstawianie
cudzoziemca swojej rodzinie, thumaczenie karty
dan w restauracji, relacjonowanie tresci piosenki
itp. Na platformie Moodle mozemy zaoferowac
uczniom zadania polegajace na przyktad na:

m dobieraniu obcojezycznych wypowiedzi i ich
polskich odpowiednikow,

m dobieraniu wypowiedzi w pierwszym i drugim
jezyku obcym, np. angielskim i niemieckim,

m uzupefnianiu brakujacych informacji w opi-
sie diagramu,

®Wedtug B. Karpeta-Pec, J. Pe¢, P Wolski, E. Zawadzka (red.) (2007), Fantastisch! Lehrbuch 2, Warszawa: REA.

"Wedtug B. Karpeta-Pec i in. (2002).
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m przygotowywaniu ttumaczen prostych teks- m przygotowywaniu leksykonu, stowniczka itp.
tow uzytkowych — menu, formularzy, ogto- Przedstawiony na ilustacji 7 przyktad pochodzi
szen itp., z podrecznika do drugiej klasy gimnazjum.

Q- O HRG AP B SAE-UavELAZH 3 y-cx

llustracja 7. Parafraza — opis diagramu.

= Otwarte formy pracy a uczenie Wanie, forum, warsztaty, wiki, a takze narzedziom
sie na platformie komumkaq'l miedzy uczniami, umozllvy@ WIrtua_I-

na symulacje otwartych form nauczania i uczenia

Platforma internetowa, dzieki funkgji tworze-  sie. Maja one na celu zwiekszanie samodzielnosci

nia grup oraz sktadowym takim, jak ankieta, gloso-  ucznidw, ich umiejetnosci wspdtpracy, uwzglednia-
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nie ich indywidualnych mozliwosci i predyspozy-
¢ji oraz zwiekszanie odpowiedzialnosci za proces
uczenia sie i nauczania®. Nauczanie z wykorzysta-
niem platformy e-learningowej zawiera w sobie
nie tylko otwarcie polegajace na przyjeciu modelu
konstruktywistycznego, umozliwieniu wyboru tre-
Sci i tematéw, form pracy, lecz przede wszystkim
otwarcie ze wzgledu na miejsce i czas nauki.
Uktad kursu Moodle, przy wybraniu przez
nauczyciela formatu tematycznego, przypomina
otwarta forme nauczania zwana przystankami
uczenia sie. Praca w niej polega na wykonywa-
niu wybranych przez grupe uczacych sie zadan
w dowolnej kolejnosci i dowolnym czasie. Zada-
nia powinny by¢ wykonywane wspélnie. Ucznio-
wie prezentuja rezultaty swojej pracy catej klasie
i wypetniaja ankiete autoewaluacyjna.
Szczegblng role moze odegra¢ na platfor-
mie przygotowywanie projektéw, ktére sa forma
pracy wykonywana wspdlnie przez nauczyciela
i uczniéw, a w jej wyniku powstaje konkretny pro-
dukt. Projekty umozliwiaja poznanie, doswiadcze-
nie i stworzenie czegos nowego i wykorzystanie

a. dobrze

b. bardzo dobrze
. tak sobie

d. nie potrafie

oo

llustracja 8. Lista umiejetnosci jako forma autoewaluacji.

jezyka w funkcji komunikacyjnej. Przy wspélnej
odpowiedzialnosci rola nauczyciela sprowadza sie
do funkcji doradcy i dyskretnego pomocnika.

= Mozliwosci ewaluaciji: ocena
osiagniec i samoocena

Sktadowa okreslana w wersji polskiej jako kwiz
jest w rzeczywistosci sprawnym narzedziem do
konstruowania testow zamknietych i pétotwar-
tych. Mamy do dyspozycji teksty z lukami, testy
cloze, zadania wielokrotnego wyboru, zadania na
dobieranie i wiele innych. Sprawdzanie kompe-
tendji leksykalnej i gramatycznej moze wiec prze-
biega¢ w sposéb trafny i rzetelny, tym bardziej,
ze platforma moze dostarcza¢ uczniom losowo
wybrane zestawy pytan, wybierane z wiekszej ich
liczby. Poprawnie skonstruowany kwiz umozliwi
wiec automatyczna kontrole bardzo duzej licz-
by uczniow. Jednak wazniejsza jest w tym przy-
padku funkcja diagnostyczna. Informacja zwrot-
na o prawidtowosci wykonania zadania jest dla
ucznia wskazéwka dotyczaca dalszej pracy i ko-

0 O HRAG PO SSARE-LUEvEARL D =

87a B. Karpeta-Pec, J. Pe¢, P. Wolski, E. Zawadzka (red.), Fantastisch! 1 klasa gimnazjum. Poradnik metodyczny dla nauczyciela,

Warszawa: REA, w przygotowaniu.
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niecznosci uzupetnienia ewentualnych brakéw.
Dla nauczyciela jest to informacja o skutecznosci
podejmowanych dziatan dydaktycznych. Dzieki
niej moze wyciagac wnioski i ulepsza¢ umiesz-
czone na platformie materiaty oraz prowadzone
przez siebie lekcje.

Wykorzystywane na platformie narzedzia moga
stuzy¢ zaréwno do wymienionej juz ewaluacji ze-
wnetrznej, jak i do autoewaluacji. Jest ona bardziej
istotna z punktu widzenia autonomii, poniewaz
przypisuje sie jej role wzmacniajaca kompeten-
cje uczenia sie i postawy autonomiczne. Moze-
my zastosowac autoewaluacje formalna (formu-
larze, tabele, listy umiejetnosci), a takze aran-
zowac autoewaluacje nieformalna, ktéra moze
mie¢ forme rozmowy miedzy cztonkami grupy
wykonujacej jakis projekt.

= Wnioski

Platforma internetowa nie zastapi oczywiscie
nauczania w klasie. Nie jest takze sposobem na
uwolnienie nauczyciela z bardziej pracochtonnych
obowiazkéw zwiazanych z przygotowywaniem lek-
¢ji i ocenianiem. Zwolennicy nauczania z wykorzy-
staniem technologii komputerowych zrezygnowali
juz z twierdzenia, ze nauke jezyka mozna oprzec
wyfacznie na mediach cyfrowych. Z drugiej strony
nauka jezyka bez ich udziatu jest rowniez niemoz-
liwa. Mozna chyba zaryzykowa¢ twierdzenie, ze
nakfad pracy wlozony w przygotowanie ,wirtual-
nej klasy” powinien sie zwréci¢ przez wzmocnione
dzieki niej postawy autonomiczne uczniow.

Dane z 18 listopada 2008 roku zawieraja na-
stepujace informacje®:
m na catym Swiecie zarejestrowano 45 327 plat-
form Moodle, z czego w Polsce 978,
® pracuje na nich 1833168 nauczycieli
i 24623249 uczniow i studentow,
m w ciagu kazdej doby przybywa na catym Swie-
cie ponad tysiac uzytkownikdw.
Warto wiec chyba, aby e-learning zagoscit na
state w polskiej szkole.
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Augustyn Surdyk'
Poznan

w Autonomizujaca funkcja techniki gier fabularnych

Wsrod najpopularniejszych technik komuni-
kacyjnych w nauczaniu jezykéw obcych w litera-

turze przedmiotu najwiecej miejsca poswiecono

niewatpliwie symulacjom i technice odgrywania

"Dr Augustyn Surdyk pracuje w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

167



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2008 m NUMER SPECJALNY

rél? (Goethals 1977, Hadfield 1987, Ladousse
1987, Littlewood 1994, Livingstone 1983, Siek-
-Piskozub 1995, 2001). Techniki te sa réwniez
ogolnie uznawane za jedne z najskuteczniejszych
w doskonaleniu sprawnosci komunikacyjnych oraz
najczesciej wykorzystywane do ich weryfikacji.
Na przyktad niegdys byty stosowane na ustnych
egzaminach maturalnych (najczesciej jako tzw.
sytuacje komunikacyjne) oraz od roku 2005 -
wedtug standardéw nowej matury — stanowia
jeden z komponentéw egzaminu ustnego z jezy-
ka obcego na poziomie podstawowym (tzw. roz-
mowy sterowane, w sktad ktérych wchodza trzy
zadania — uzyskiwanie/udzielanie informacji, rela-
cjonowanie wydarzen i negocjowanie).

Ich popularnos¢ i udowodniona w wielu bada-
niach wysoka skutecznos¢ nie powstrzymuje jednak
naukowcow i dydaktykéw przed realizowaniem
odwiecznego dazenia do odkrycia lub skonstru-
owania skutecznej i atrakcyjnej zarazem dla sa-
mych uczacych sie metody, lub weziej - techniki,
ktéra miataby podnosi¢ aktywnos¢ i motywacje
ucznia, uwazana przez wielu z nich za najwazniej-
szy czynnik afektywny, wptywajacy na uzyskiwa-
ne rezultaty procesu dydaktycznego. Dazeniom
tym sprzyja nasilajaca sie potrzeba i tendencja
w nauczaniu jezykéw obcych do odchodzenia
od tradycyjnych metod i technik nauczania na
rzecz alternatywnych. Te ostatnie czesto zawieraja
elementy ludyczne (m.in. gry, zabawy, réwniez
z wykorzystaniem nowych medidw, w tym Inter-
netu), uwzgledniaja i poswiecaja wiecej uwagi
kognitywnym i afektywnym czynnikom, aktywi-
zowaniu obu pétkul mézgowych i upodmioto-
wieniu ucznia oraz pracy w partnerskiej (lecz nie
kumpelskiej) relacji dydaktycznej miedzy osoba
uczaca sie a osoba nauczajaca lub, ogdlnie ujmu-
jac, autonomizacji uczacego sie. Ponadto, w obli-
czu obowiazujacych kraje cztonkowskie dyrektyw
i dokumentow Komisji Europejskiej, do wymie-
nionych mozna by dodac zalecenia systemowe

i programowe dotyczace wychowania w tolerangji
i przygotowania do funkcjonowania w multilin-
gwalnych spotecznosciach (m.in. uczestniczenia
w komunikacji interkulturowej).

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowa-
nie zatozen i zasad nowatorskiej, autorskiej (Sur-
dyk 2003) techniki komunikacyjnej — techniki gier
fabularnych (The Technique of Role-Playing Games
— TRPG), ktéra moim zdaniem idealnie wpisuje
sie w zatozenia autonomizacji dydaktyki jezyka
obcego i w duzej mierze wychodzi naprzeciw
powyzszym wyzwaniom wspotczesnej dydaktyki.
Z racji ograniczonej objetosci tekstu ogranicze sie
do praktycznego opisu tej technikis.

= Towarzyskie narracyjne gry
fabularne a technika gier
fabularnych w glottodydaktyce

Gry fabularne* (Role-Playing Games) polegaja,
moéwiac najogodlniej, na odgrywaniu rél i narracji.
Od lat 80. ubiegtego wieku z poczatku z wolna,
pézniej, od lat 90., w wyniku naptywu oryginal-
nych i pojawienia sie w sprzedazy polskich edy-
¢ji gier, w szybkim tempie zdobywaty one coraz
wieksza popularnos¢ w Polsce. Obecnie stanowia
typ gier na tyle rozpowszechnionych, ze mozli-
we jest prowadzenie szeroko zakrojonych badan
ilosciowo-jakosciowych. Gry fabularne w swych
licznych odmianach i ré6znorodnych systemach
staty sie zjawiskiem interesujacym naukowcow
wielu dyscyplin spotecznych, humanistycznych,
jak réwniez scistych, stanowiac pole badan dla
prac licencjackich, magisterskich i rozpraw doktor-
skich. Do chwili obecnej ten typ gier towarzyskich
doczekat sie na catym Swiecie tak wielu odmian,
jesli chodzi o zasady, mechanike i konwencje,
a takze medium (w tym komputerowych — cRPG
= Computer Role-Playing Games, karcianych, a na-
wet planszowych), ze konieczne stato sie doprecy-
zowanie nazw okreslajacych poszczegélne z nich

2Role-play, Rollenspiele.

3 Artykut stanowi modyfikacje referatu wygtoszonego przez autora podczas konferencji naukowej Polskiego Towarzystwa Neo-
filologicznego w Kaliszu w 2003 r., wykorzystano obszerne fragmenty publikacji Surdyk 2004.

#Termin, polski odpowiednik angielskiej nazwy Role-Playing Games, ktérego ukucie przypisuje sie redaktorowi popularnego
w latach 80. ubiegtego wieku czasopisma mtodziezowego ,Razem” Jackowi Ciesielskiemu, cho¢ nie oddaje wiernie nazwy
angielskiej i ktadzie nacisk na fabute (powodujac btedne skojarzenia z filmami fabularnymi) a nie odgrywanie rél, przyjat sie

i funkcjonuje do dzis.
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(np. stolikowe gry fabularne - table-top RPG; nar-
racyjne gry fabularne®). Podjeto takze préby ich
definiowania®. Co wiecej, to wiasnie zaintereso-
wania badawcze grami fabularnymi, obok gier
komputerowych, planszowych i innych, zwiasz-
cza w kontekscie edukacyjnym, sktonity grono na-
ukowcéw do powotania do zycia Polskiego Towa-
rzystwa Badania Gier’. Jest to pierwsze w Polsce
towarzystwo naukowe, ktore postawito sobie za
cel badanie gier i potozenie podwalin pod dys-
cypline, ktéra w krajach Europy Zachodniej i za
oceanem nosi nazwe ludology, i jest powiazana
wytacznie z grami komputerowymi, a na naszym
krajowym gruncie ma obejmowac gry wszelkiego
typu (w tym ich zastosowanie w szeroko pojetej
edukacji) - ludologie®. Dowodem popularnosci
gier fabularnych jest odnotowanie przez socjo-
logdw i kulturoznawcow istnienia spotecznosci
graczy nazywajacej siebie ,erpegowcami” (od
angielskiego skrotu RPG), mnogos¢ ogélnopol-
skich dorocznych imprez zwanych konwentami
mito$nikdw fantastyki oraz gier fabularnych® oraz
obecnos¢ na rynku szeregu czasopism im poswie-
conych, a takze publikacji naukowych (np. Surdyk
2007a; Surdyk, Szeja 2007; Surdyk, Szeja 2008a;
Surdyk, Szeja 2008b'?). Przy czym, jak wskazuja
statystyki'", najwiekszy odsetek graczy RPG stanowi
miodziez szkolna (85 proc.) i studenci (12 proc.),
a wiec wykorzystanie w praktyce techniki gier fa-
bularnych moze niewatpliwie spotkac sie z zainte-
resowaniem i pomocna wspdtpraca uczniow.
Technika gier fabularnych (upraszczajac)
stanowi rozwinieta forme role-play do postaci
sfabularyzowanej, ktérej idea zostata zapozyczo-
na z klasycznych gier fabularnych i przystosowana

do warunkéw dydaktyki. Charakteryzuje sie ona
dtuzszym niz w przypadku techniki odgrywania rél
czasem trwania zadan, znacznie rozbudowanym
elementem akcji, zwiekszona liczba uczestnikow
(zwanych graczami) i obecnoscia dodatkowej oso-
by prowadzacego (zwanej w tradycyjnych grach
fabularnych mistrzem gry), obarczonego bardziej
Ztozonymi od graczy funkcjami'2. Funkcje te moz-
na podzieli¢ na dwa zakresy czynnosci.

Pierwszy z nich obejmuje czynnosci przygo-
towawcze prowadzace do skonstruowania scena-
riusza majacego by¢ podstawa tresci gry i przy-
stapienia do przeprowadzenia sesji (realizacji
scenariusza przez rozegranie, potocznie zwanej
w tradycyjnych grach fabularych, przygody).
Czynnosci te powinny uwzgledniac:

m Wstepne ustalenie tresci przygody.

m Okreslenie miejsca i czasu akeji — akcja jest
najczesciej osadzona we wspotczesnosci, lecz
zrownym powodzeniem gra moze toczyc sie
w starozytnosci'> lub odlegtej przysztosci'.

m Okreslenie charakteru gry — gry, w ktorych
uczestnicy odgrywaja siebie, beda miaty cha-
rakter symulacji, natomiast gry, w ktérych
gracze odgrywaja inne postacie, beda miaty
charakter role-play (Ladousse 1987). Ponadto
scenariusze moga rézni¢ sie poziomem dy-
namiki, np. sesje w formie debaty lub dys-
kusji'> beda mniej dynamiczne niz obfitujace
w zmiany tempa, czasu i miejsca akgji'®.

m Opracowanie rél poszczegdlnych postaci —
przybiora one forme kart rél, zawierajacych
mniej lub bardziej szczegbtowe charakterystyki
i funkcje poszczegélnych bohateréw, odgry-
wanych przez uczestnikow/graczy. Ich status,

>Termin narracyjne gry fabularne wprowadzit J. Z. Szeja (2004).

®Propozycje definicji klasycznych gier fabularnych przedstawiono w: A. Surdyk 2007b.

’Oficjalna strona internetowa towarzystwa: www.PTBG.org.pl.

®Encyklopedia online Epistema publikowana na portalu naukowym ,Wiedza i Edukacja” (UMCS Lublin) przybliza hasto ludo-

logia.

°Np. Polcon (ogéInopolski konwent o zmiennym miejscu organizacji), Krakon (Krakéw), Pyrkon (Poznan).
10Publikacje pokonferencyjne z cyklu miedzynarodowych konferencji naukowych PTBG (z lat 2005, 2006, 2007) pt. Kulturo-

twércza funkgja gier, www.gry.konferencja.org.

""Wedtug sondazy czasopisma Magia i Miecz nr 10 (22)/95, s. 75-79.
'2Podobienistwa i réznice miedzy technikami role-play oraz TGF opisano w: A. Surdyk 2002.
'3Np. scenariusz Gladiatorzy (przykfad z badania A. Surdyk 2003).

“Np. Wycieczka w kosmos (przyktad z badania).
'*Np. Talk show (przyktad z badania).
'*Np. Napad na bank (przyktad z badania).

169



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2008 m NUMER SPECJALNY

pozycja spoteczna i rola w grze sa zdetermino-
wane miejscem i czasem akcji. W starozytnym
Rzymie beda oni gladiatorami odmawiajacymi
postuszenstwa cesarzowi, na pokfadzie statku
kosmicznego beda wchodzi¢ w skfad ekspedycji
badawczej, w innym przypadku stana sie gan-
giem wlamywaczy lub bohaterami catkowicie
abstrakcyjnymi, np. zwierzetami'’.

m Wytyczenie celu przygody.

m Zaprojektowanie rél postaci/bohateréw nie-
zaleznych.

m Skonstruowanie scenariusza wlasciwego.

m Przygotowanie materialdw pomocniczych
i rekwizytow (zdje¢, ilustracji, muzyki, efektow
dzwiekowych oraz innych materiatow audio
i wideo) w celu uatrakcyjnienia i usprawnie-
nia przebiegu scenariusza.

Drugi zakres czynnosci dotyczy realizacji sce-
nariusza przy udziale i wspotpracy graczy. Sce-
nariusz zostaje wprowadzony w zycie. Przebiega
to w nastepujacy sposéb:

m Prowadzacy rozdaje uczestnikom karty rol
postaci, ktére maja odegrac.

m Nastepuje wprowadzenie w formie krétkiego
opisu sytuacji, nakreslenia funkgji poszczegél-
nych uczestnikéw oraz wyznaczenia celu gry.

m Po zapoznaniu sie graczy/uczestnikdw z rolami
i wprowadzeniu rozpoczyna sie faza whasciwa
realizacji scenariusza, w ktérej grupa bierze
aktywny udziat. Fazie tej towarzyszy narracja
prowadzacego potaczona z wprowadzaniem
i odgrywaniem przez niego rél postaci nieza-
leznych (o ile ich obecnos¢ jest przewidziana
w scenariuszu) i koordynowaniem przebiegu
catosci akgji.

m W momencie, gdy realizacja scenariusza do-
biega konca, niejednokrotnie, niezaleznie od
tego, czy zatozony i przedstawiony graczom
cel zostat osiagniety, czy nie, nastepuje za-
konczenie i ewentualna puenta.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, iz scenariusz jest
jedynie ramowym planem wydarzen, a jego kon-
cowy ksztatt zalezy w duzej mierze od samych
graczy. Niejednokrotnie oryginalne i niekonwen-
cjonalne rozwiazania podjete przez graczy zaska-
kuja prowadzacego, ktory nie wziat tych mozli-

wosci pod uwage. Mimo zaskoczenia oczekuije sie
wtedy od niego szybkich, spontanicznych reakgji
i czesto wprowadzenia modyfikacji w tresci i za-
tozeniach scenariusza, by dopasowac pozostata
jego cze$¢ do aktualnego stanu. Moze on row-
niez swoim dziataniem ograniczy¢ lub utrudnic
podjete przez graczy czynnosci, by nie odbiega-
ty one od opracowanych wczesniej, przewidzia-
nych przez niego rozwiazan, lub tez, by uniknac¢
modyfikacji i radykalnych zmian w scenariuszu.
Jednak jego dziatania w tym kierunku nie powin-
ny naruszac regut gry i przyjetych konwencji gier
fabularnych. Spontanicznos¢ i autentycznos¢ dzia-
tan uczestnikow sesji z wykorzystaniem techniki
gier fabularnych, przy znacznym udziale wias-
nej inwencji i wyobrazni, odréznia ja od innych
udramatyzowanych, alternatywnych technik ko-
munikacyjnych, polegajacych w duzej mierze na
memoryzacji lub odtwarzaniu gotowych rél lub
dialogow (jak np. play acting, niektére odmiany
dramy), sprawiajac, ze zadania maja bardziej
otwarty charakter i staja sie bardziej nacecho-
wane osobiscie.

W trakcie podejmowania krokéw prowadza-
cych do skonstruowania scenariusza nalezy wziac
pod uwage réwniez inne czynniki, takie jak:

W (zas przeznaczony na gre,

m warunki, w ktérych ma sie odby¢ sesja,

m liczbe graczy,

m rodzaj graczy, stopien zaawansowania i rela-
cje panujace miedzy nimi,

m cel dydaktyczny i potrzebe przygotowania
pomocniczych materiatéw jezykowych (list
stowek i zwrotow, przydatnych konstrukcji,
idiomow itp.).

Uwzglednienie powyzszych czynnikéw warun-
kuje poziom komplikacji scenariusza, liczbe pojawia-
jacych sie w nim watkéw i wydarzen, koniecznosé
przygotowania okreslonej liczby rél oraz poziom
trudnosci tematyki i zwigzanego z nia stownictwa.
Istotnym warunkiem dobrego przygotowania sali
do rozegrania sesji technika gier fabularnych jest
rowniez rozmieszczenie stotow (np. w podkowe),
zapewniajace graczom jednakowa mozliwos¢ za-
brania gtosu oraz umozliwiajace uzycie aparatury
nagrywajacej i odtwarzajacej w celu pdzniejszej

”Np. Folwark zwierzecy (przyktad z badania).
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(auto)analizy strony jezykowej (w celu ksztatcenia
mechanizméw autokontroli i autokorekty).

Gdy przeprowadzatem badanie, majace na
celu sprawdzenie skutecznosci tej techniki (Surdyk
2003), zajecia odbywaty sie w laboratorium jezyko-
wym wyposazonym w stuchawki. Przy duzej liczeb-
nosci grup umozliwito to podziat na dwa zespoty,
z ktérych jeden zajmowat sie autoanaliza nagran
z poprzedniej sesji, a drugi brat udziat w kolejnej
grze, zapisywanej na nosnikach audio za pomoca
dyktafonu. Oba zespoty nie przeszkadzaty sobie
nawzajem. Okazato sie, Ze jest to optymalny spo-
sob przeprowadzenia zajec z uzyciem techniki gier
fabularnych w duzych grupach, ktéry przyczynit
sie do ich intensyfikacji i usprawnienia.

= Autonomizujacy charakter
techniki gier fabularnych

Technika gier fabularnych, zaliczona do grupy
komunikacyjnych technik ludycznych, podobnie
jak symulacje i role-play, sprzyja autonomizacji
ze wzgledu na swdj spoteczny wymiar (por. Wil-
czynska 1999:252-253, 257). W zatozeniach tej
techniki, celach dydaktycznych, przygotowaniu,
podczas jej realizacji, a takze w postawach oraz
aktywnosci uczestniczacych w niej oséb mozna
wyréznic niemal wszystkie elementy typowe i cha-
rakterystyczne dla autonomizacji:

m By pomysinie osiagnac cel zastosowania tech-
niki gier fabularnych, jakim jest doskonalenie
osobistej kompetencji komunikacyjnej, musi
zostac spetniony warunek nawiazania wspot-
pracy dydaktycznej'®.

m Spontaniczne, osobiste dziatania oséb ucza-
cych sie fatwiej nabierajg wowczas cech au-
tentycznosci.

m Biorac aktywny udziat w zadaniach, uczestnicy
angazuja swa mowe wewnetrzng'®.

m Ich dziatania sg nacechowane samoswiado-
moscia i samoocena.

m Podczas wypowiedzi oraz autoanalizy nagran
z sesji uruchamiaja sie mechanizmy autokon-
troli i autokorekty°, ktore tym samym pod-
legaja rozwojowi.

m Osoby uczace sie maja mozno$¢ rozwijania
wiasnego stylu i strategii uczenia sie.

m Uczestnictwo w zajeciach z wykorzystaniem
techniki gier fabularnych daje mozliwo3c¢ sze-
rokiego wykorzystania i doskonalenia em-
patii.

Z uwagi na ztozonos¢ zagadnienia autonomi-
zacji skupie sie na jej wybranych aspektach - klu-
czowych dla wspomnianego badania — wspotpra-
cy dydaktycznej oraz mechanizmach autokontroli
i powiazanej z nig autokorekty.

Waznym elementem zatozen badania byta
wiadciwa — wielopodmiotowa — wspotpraca dy-
daktyczna na zajeciach. Wyktadowca/nauczyciel
i studenci/uczniowie wspotpracowali na zasadach
partnerskich, jesli chodzi o planowanie i organiza-
cje zaje¢, mieli jednakowy wptyw na dobér tema-
tow i tworzenie zbioru (banku) sytuacji komuni-
kacyjnych?'. W fazie poczatkowej kazdego etapu
badania funkcja nauczyciela sprowadzata sie do
roli przewodnika wprowadzajacego osobe ucza-
ca sie w zagadnienia autonomizacji i budujacego
przyjazna, bezstresowa, bezpieczna atmosfere.
Swa postawa i dziataniami nauczyciel sprawiat, ze
studenci czuli, ze maja wptyw na przebieg projek-
tu i sa jego wspottworcami. Wszystkie te zabiegi
miaty na celu stworzenie warunkéw wstepnych
dla wspétpracy dydaktycznej i doprowadzenie
do zawarcia kontraktu dydaktycznego. W ko-
lejnych etapach nauczyciel stawat sie inicjato-
rem poszczegolnych ¢wiczen, ktérych celem byto
przygotowanie studentéw do najwazniejszej cze-
Sci projektu — wprowadzenia techniki gier fabu-
larnych. Wtedy to przewodnik przeksztatcat sie
w obserwatora, ewentualnie rowniez aktywnego
uczestnika role-play lub gracza w grze fabularne;j.
W ten sposob nauczyciel byt przez caty czas bada-

18 Szczegbtowo opisano praktyczny i teoretyczny wymiar wspotpracy dydaktycznej wraz z kontraktem dydaktycznym w M. Alek-

sandrzak i in. 2002.
19 Termin wprowadzony przez W. Wilczynska (1999).

2 Zatozenia teoretyczne mechanizméw autokontroli i autokorekty szczegétowo opisano w M. Glinka, A. Surdyk 2002.
21 Bank sytuacji komunikacyjnych powstawat przez caty czas trwania badania i zawierat zbiér sytuacji komunikacyjnych wyto-

nionych na podstawie rozegranych scenariuszy.
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czem prowadzacym badanie w dziataniu (action
research)??. W trakcie kierowania procesem ucze-
nia sie i jego obserwowania analizowat tez jakos¢
tego procesu, a takze (niekiedy wspdlnie z osoba
uczaca sie) przebieg i wykonanie przez nia zadan.
Oceniat ponadto indywidualne zdolnosci studen-
ta do autokontroli i sugerowat mu dalsze kroki
w tym procesie?. Dowodem dobrze ukfadajacej
sie wspotpracy dydaktycznej na zajeciach byta
szczerosc i otwarto$¢ studentéw wobec nauczyciela
i wzajemne zaufanie. Ogélna aprobata nauczyciela,
przedmiotu uczenia sie, konwencji oraz techniki,
a takze poczucie humoru i usmiech na twarzach
uczestnikéw sesji gier fabularnych gwarantowaty
ich powodzenie. Aprobata techniki i odnotowana
przez samych studentéw jej skutecznos¢ znalazty
potwierdzenie w ich wypowiedziach ankietowych.
Ponadto do budowania i rozwijania podmiotowo-
Sci studenta w badaniu z wykorzystaniem techniki
gier fabularnych przyczynity sie:

m tworzenie scenariuszy i ksztattowanie akgji przy-
gdd przez studentoéw bez ingerencji nauczyciela
(cho¢ przy mozliwych konsultacjach i oferowa-
nej pomocy ze strony nauczyciela w czynno-
Sciach przygotowawczych przed gra),

m pozostawienie studentom doboru tematow
i zagadnien podejmowanych w scenariuszach
zgodnie z ich wtasnymi przekonaniami, po-
gladami i zainteresowaniami,

m dobdr i przygotowywanie przez studentéw po-
mocniczych materiatdw jezykowych przed kaz-
da sesja (uzupetnianych przez nauczyciela),

m mozliwos¢ ksztattowania mechanizméw au-
tokontroli i autokorekty na drodze przestuchi-
wania nagran z sesji (z uzupetniajaca korekta
nauczyciela) oraz dokonania na ich podsta-
wie samooceny,

m w koncu Swiadomy udziat studentéw w ba-
daniu przebiegajacym na zasadzie action re-
search i wyrazanie przez nich opinii na temat
skutecznosci techniki, jej stabych stron i oceny
wiasnych postepow w ksztattowaniu kompe-
tencji komunikacyjnej w wywiadach kwestio-

nariuszowych (ankietach), ktérym byli podda-
wani przez caly czas trwania badania.

= Podsumowanie

Obserwacje poczynione podczas trwania ba-
dania oraz analiza wypowiedzi kwestionariuszo-
wych studentow skfaniaja do wyciagniecia na-
stepujacych wnioskéw, dotyczacych waloréw
i warunkow zastosowania techniki gier fabular-
nych jako techniki autonomizujacej w dydaktyce
jezykow obcych:

m Technika gier fabularnych jest skuteczna tech-
nika nauczania pozwalajaca na rozwijanie réz-
norodnych sprawnosci mownych jezyka obce-
go, bedacych komponentami osobistej kom-
petencji komunikacyjnej. Wsérod tych spraw-
nosci znajduja sie: ptynnos¢, logika, swobo-
da, naturalnos¢ i autentycznos¢ wypowiedzi,
wymowa, umiejetnos¢ prowadzenia dyskusji,
jak réwniez umiejetnosci pertraktowania, ne-
gocjowania, argumentowania, a przy wiasci-
wym doborze materiatéw i dobrym przygo-
towaniu strony jezykowej, takze stownictwo,
gramatyka i poprawnos¢ stylistyczna.

m Technika gier fabularnych sprawdza sie naj-
lepiej, gdy jest stosowana (tu: w szkole wyz-
szej) podczas zajec z zakresu praktycznej na-
uki jezyka obcego, stanowiacych réwnolegty
modut z innymi komponentami tego przed-
miotu, rozwijajacymi pozostate sprawnosci
jezyka (takimi, jak jezyk pisany, lub bardziej
szczegbtowymi, jak gramatyka, ¢wiczenia lek-
sykalne, fonetyka).

m Zajecia z wykorzystaniem techniki gier fabular-
nych powinny by¢ przeprowadzane w mozli-
wie matych zespotach (liczacych od 4-6 os6b)
(por. Siek-Piskozub 1995:131%%), co daje moz-
liwos¢ udziatu wszystkim uczestnikom w jedna-
kowym stopniu i nie faworyzuje graczy o nie-
€O wyzszym poziomie osobistej kompetencji
komunikacyjnej lub tez z natury bardziej ak-
tywnych (np. ekstrawertykow).

22 W badaniu przyjeto porzadek etapéw badania w dziataniu wedtug A. Burns (1999).
2 Szczegbtowego opisu badania mechanizméw autokontroli i autokorekty (wéréd studentéw lingwistyki stosowanej) dostarcza

artykut M. Glinka, A. Surdyk 2002.

¢ Potwierdza to wyniki innych badan cytowanych przez T. Siek-Piskozub (1995, 2001).

172



NR 6/2008 m NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

m Grupy uczestnikéw powinny by¢ dobierane
z uwzglednieniem poziomu osobistej kom-
petencji komunikacyjnej sposréd Srednio za-
awansowanych i zaawansowanych, by mniej
zaawansowani i z natury mniej rozmowni
studenci nie czuli sie oniesmieleni i skrepo-
wani.

Studenci zebrani w grupach powinni znac sie
nawzajem i by¢ wolni przynajmniej od skraj-
nych antypatii wobec siebie. Ma to znaczacy
wptyw na ich naturalno$¢, spontanicznos¢,
swobode wypowiedzi oraz przedstawianie
osobistych pogladéw, jak rowniez fatwos¢
nawiazywania i prowadzenia rozmowy.

W czasie zajec z uzyciem techniki gier fabu-
larnych nalezy zadbac o stworzenie korzyst-
nego klimatu psychologicznego (por. Siek-
-Piskozub 2001:122)%, ktéry stanowi jeden
z warunkéw wstepnych nawigzania wspot-
pracy dydaktycznej. Obowiazek ten w duzej
mierze spoczywa na nauczycielu, natomiast
zapoczatkowanie i rozwéj wspdtpracy dydak-
tycznej uznajemy za niezmiernie korzystny dla
powodzenia tej techniki element dydaktyki
autonomizujace;.

Sesje nie powinny trwac zbyt dtugo (por. Siek-
-Piskozub 1995:125)%, optymalnie do 30 mi-
nut (daje to mozliwos¢ przeprowadzenia dwdch
sesji podczas jednych zajec z udziatem tego sa-
mego lub réznych prowadzacych), by umozliwi¢
kazdorazowo krétka dyskusje nad ich przebie-
giem i poziomem uzywanego jezyka.
Scenariusze nie powinny zaktadac zbyt szczego-
towej, skomplikowanej i wielowatkowej akdji,
gdyz mnogos¢ wydarzen najczesciej wptywa
na skrécenie czasu wypowiedzi uczestnikow
lub ograniczenie ich do podejmowania decy-
zji w postaci krotkich, prostych sformutowan,
a w efekcie na wrazenie braku okazji do wy-
powiedzi i obnizenie poziomu jezykowego gry
(cho¢ ma to niewatpliwie pozytywny wptyw
na aktywnos¢ prowadzacego).

uczestnikom, jak rowniez mniej lub bardziej
abstrakcyjne, zachecac swa problematyka do
aktywnego udziatu, wzbudzac kontrowersje,
zawiera¢ elementy humorystyczne, dawac
mozliwos¢ zastosowania konkretnych zakresow
stownictwa (w tym réwniez specjalistycznego,
potocznego, a takze form fatycznych) i wyka-
zania sie elokwencja, erudycja oraz zdolnos-
ciami aktorskimi i poczuciem humoru.
Scenariusz poza ciekawa i atrakcyjna dla
uczestnikow tematyka i fabuta powinien po-
siadac sprecyzowany cel gry (np. komunika-
cyjny, negocjacyjny, osiagniecie konsensusu
w okreslonej sprawie itp.).

Scenariusz i gra oraz materiaty pomocnicze
(w tym takze jezykowe) za kazdym razem po-
winny by¢ skrupulatnie przygotowane i skon-
sultowane przez studenta petniacego role pro-
wadzacego gre mistrza z nauczycielem.
Role, podobnie jak tematyka, powinny odpo-
wiadac gustom, preferencjom i temperamen-
tom uczestnikow, a sposéb ich przydzielania
powinien zosta¢ uzgodniony przed gra.
Prowadzacy powinien wykazac sie dobra znajo-
moscia podjetej tematyki, umiejetnoscia koor-
dynadji dziatan uczestnikow gry oraz dbatoscia
o0 sprawne i ciekawe przeprowadzenie sesji.
Podczas cyklicznych zaje¢ poswieconych omé-
wieniu wystepujacych btedéw wytonionych
w trakcie (auto)analizy nagran z sesji nalezy
wiecej czasu przeznaczy¢ na ¢wiczenia ko-
rekcyjne (gramatyczne, leksykalne, fonetycz-
ne i inne). Cwiczenia z wybranych zakreséw
znajomosci jezyka obcego moga réwniez by¢
przeprowadzane na odrebnych zajeciach pro-
wadzonych przez innych wykfadowcow (np.
na zajeciach fakultatywnych z zakresu grama-
tyki korekcyjnej, fonetyki i innych), co mozna
osiagnac przez koordynacje tematyki zajec.
Zajeciami fakultatywnymi moga by¢ objeci
wszyscy studenci lub po konsultacjach z oso-
ba nauczajaca niektorzy.

m Tematyka scenariuszy powinna by¢ dostoso-
wana do zainteresowan, gustéw i potrzeb stu-
dentéw, powinny one poruszac tematy bliskie

Nakreslone w artykule wybrane aspekty au-
tonomizujacych waloréw nowatorskiej techniki

2 Stanowi to rowniez warunek wiarygodnosci otrzymanych wynikéw badan.
% Potwierdza to wyniki innych badan przytaczanych przez autorke.
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gier fabularnych pozwalaja sadzi¢, iz jej zasto-
sowanie w dydaktyce stwarza mozliwosci obra-
nia licznych kierunkéw dalszych badan (w tym
wykraczajacych poza obszar zainteresowan glot-
todydaktyki, wchodzacych w zakresy badawcze
pragmalingwistyki, jezykoznawstwa, socjolin-
gwistyki, psycholingwistyki?’), w tym zwiaszcza
przeprowadzanych na zasadzie badan w dziata-
niu. Moga sie one przyczyni¢ do zgtebienia zja-
wisk, zachowan, strategii i postaw towarzyszacych
procesowi uczenia sie/nauczania w warunkach
(pot)autonomicznych oraz pozwalaja przyjrzec
sie im z nowej perspektywy.
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Szkota podstawowa, gimnazjum

Dorota Sikora-Banasik'
Czestochowa

Jak ksztaltowaé ucznia autonomicznego na lekcjach
jezykow obcych w klasach 1-3 szkoly podstawowej,
czyli pie¢ krokow do samodzielnosci w uczeniu sig

jezyka

Pojecie autonomii w odniesieniu do uczenia sie
jezykow obcych jest szeroko dyskutowane w gronie
autorytetow i specjalistow w dziedzinie dydaktyki
jezykéw. Uwaza sie, ze autonomizacja ksztatcenia
jezykowego prowadzi do sytuacji, w ktérej ucza-
cy sie sam przejmuje odpowiedzialnos¢ za swoja
nauke, bardziej angazujac sie we wiasne ksztatce-
nie (nie tylko jezykowe) i w petni wykorzystujac
nie tylko swoj potencjat intelektualny, ale takze
posiadane umiejetnosci oraz mozliwosci (emocje,
wykorzystanie cech inteligencji wielorakiej itd.).
Autonomia w nauczaniu jezykéw wzmacnia za-
réwno uczenie sie bezposrednie, jak i posrednie
przez wyksztatcanie umiejetnosci autodiagnozy
swoich stabych i mocnych stron, wykorzystania
wiadciwych i najbardziej odpowiednich strategii
uczenia sie oraz zdolnosci do planowania i or-
ganizowania wiasnej pracy, a takze pracowania
w grupie (por. O’ Malley, Chamot 1990 oraz Paw-
lak, Marciniak, Lis, Bartczak 2006).

Czy jednak powyzsze stwierdzenia znajduja
odbicie w codziennosci szkolnej, szczegdlnie w rza-
dzacym sie swoimi prawami nauczaniu wczesno-
szkolnym? Ksztatcenie postaw autonomicznych jest
niefatwym zadaniem, ale na pewno takze uczniéw
klas pierwszych, drugich i trzecich szkoty podsta-
wowej mozna stopniowo wdraza¢ do autonomicz-
nego podejscia do nauki jezykéw obcych. Ponizej
postaram sie zaprezentowac piec kolejnych, drob-

nych (ale milowych) krokow w wychowywaniu
autonomicznego uczestnika procesu ksztatcenia
jezykowego. Zachecam do podjecia wyzwania,
moze kosztem kolejnego powtdrzenia materia-
tu lub ¢wiczenia polegajacego na ,kolorowaniu
na zadanie nauczyciela”. Jestem przekonana, ze
opfaci sie to nie tylko uczniom, ale i nauczycie-
lom. Sprawdzitam w swoim $rodowisku!

Krok pierwszy

Wstepne ustalenia dotyczace samodzielnosci
w wyborze narzedzi pracy oraz technik i spo-
sobow jej wykonywania

Przekraczajacy progi szkoty uczen klasy pierw-
szej jest ,zaprogramowany” na pilne uczenie sie,
bycie grzecznym oraz staranne wypetnianie pole-
cen nauczyciela. Ogrom zadan, ktére przed nim
staja, jest dla dorostej osoby niewyobrazalny.
[ tak na przyktad podczas zajec z edukacji polo-
nistycznej uczy sie, jak pisa¢ nowe litery, jak je
umiesci¢ w liniaturze, jak postawic¢ kropke lub
kreseczke nad poszczegélnymi literami, jak po-
dzieli¢ wyraz na litery, gtoski, sylaby, wyodreb-
ni¢ samogtoski, spotgtoski itd. Wszystko to dziata
wedtug jakis niezrozumiatych dla malucha zasad,
ktére nawet okreslaja, czy mozna pisa¢ otowkiem,
dtugopisem czy pidrem. Klucz do tych wszystkich
informacji posiada ,,Pani”, bedaca autorytetem

!Autorka jest wyktadowca w Wyzszej Szkole Lingwistycznej w Czestochowie, wspdtautorka Europejskiego portfolio jezykowego
dla dzieci od 6 do 10 lat i redaktor naczelna czasopisma Poliglota.

175



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2008 m NUMER SPECJALNY

i wyrocznia we wszystkich sprawach. Ona decy-
duje, czy zadanie jest wykonane dobrze, czy Zle,
ona wyrokuje i ocenia. Dlatego dziecko odczuwa
przemozna potrzebe wykonania pracy tak, aby
JPani” ja zaakceptowata.

Gdy jednak do klasy wkracza nauczyciel jezy-
ka obcego, sprawy zmieniaja swoj obrot. Tu licza
sie jedynie: wiedza i umiejetnosci, a nie sposob
trzymania otéwka lub rozmieszczenia rysunkéw
na stronie. Problem polega na tym, ze ucznio-
wie tego nie wiedza. Stad tak irytujace nauczy-
cieli jezyka sytuacje, podczas ktorych sa oni ze
wszystkich stron klasy bombardowani pytaniami
typu: Prosze pani, czy mozna to pokolorowa¢ ma-
zakiem? Czy moge uzy¢ zel-pena? Czy ten odcien
czerwieni (to przeciez buraczkowy) sie nadaje? Czy
moge zostawic troche biatego (na buzie lalki)?, z6t-
tego (na Swiatfa w samochodzie)? itp. Stad tez bie-
rze sie las podnoszonych w gore zeszytdéw (zeby
Pani widziata), ktérym towarzyszy pytanie: Czy
tak jest dobrze? Oczywiécie pytania sa zadawane
donosnym gtosem w jezyku polskim, towarzyszy
im tez czesto komentarz innych uczniéw, co po-
woduje dekoncentracje nauczyciela oraz ogdlne
zamieszanie na lekgji.

Wydaje mi sie, ze jest na to sposéb, zmierzaja-
cy w kierunku autonomizacji uczniéw. Otéz nalezy
od razu, na jednej z pierwszych lekcji (a potem
czesto powtarzac az do ustanowienia swoistej ru-
tyny), ze zasady panujace na zajeciach jezykowych
sa troche inne. Nauczycielowi zalezy na solidnej
pracy i zaangazowaniu uczniéw, a nie na takim
Czy innym zapisie w zeszycie tym czy innym na-
rzedziem. Thumacze wiec swoim uczniom, ze nie
mam zadnego gotowego wzoru, do ktérego po-
rownywatabym wytwory ich pracy. Jezeli praco-
wali z zaangazowaniem, starali sie mnie zrozumiec
i jak najlepiej (wedtug ich wiasnej oceny) wykonac
zadanie - ja jestem zadowolona. Jezeli podoba
im sie ich praca, to i mnie sie podoba. Jesli chca
uzy¢ mazaka (nieprzebijajacego!), zel-pena lub
kredki — o ile tylko kolor jest odpowiedni — oczy-
wiscie, moga ich uzy¢. Na pytania: Prosze Pani,
czy dobrze?, niezmiennie odpowiadam: A czy Ty
sadzisz, ze dobrze? Jesli tak, to i moja opinia jest
przychylna. Na pytanie: Czy fadnie?, analogicznie
rozmawiam z uczniem: A czy Tobie sie podoba? Je-
Sli tak, to i ja jestem zachwycona.
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Umawiamy sie réwniez, ze podczas ¢wiczen
polegajacych na kolorowaniu zamieszczonych
w podreczniku rysunkéw (np. przy tzw. koloro-
wym dyktandzie) kolor, ktéry jest okreslony w po-
leceniu (czy to ustnym, czy pisemnym), ma by¢
kolorem dominujacym, a nie wytacznym: zawsze
mozna dodac troszke innego koloru lub zostawi¢
jaki$ obszar biaty, niezakolorowany.

Doprowadza to pomatu do sytuacji, w kto6-
rej nie przerywamy sobie lekgji , technicznymi”
pytaniami. Uczniowie sami decyduja o nieistot-
nych dla mnie, z punktu widzenia przekazywanej
im wiedzy, szczegbtach zwiazanych z praktyczna
strona wykonywanych ¢wiczen. A jest ich przeciez
ogromnie duzo, bo takie sa zatozenia dydaktyczne
wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych. Na
lekcjach jest tez ciszej, spokojniej, a sami ucznio-
wie sa bardziej skupieni na pracy i nie rozprasza-
ja sie wzajemnie.

Krok drugi

Poznanie sposobéw, dzieki ktérym uczymy
sie jezyka w naturalnym srodowisku

Nauczanie jezyka obcego w mtodszych kla-
sach jest bardzo specyficzne. Nie darmo przeciez
bazuje na podejsciu naturalnym, bezposrednich
metodach nauczania oraz jest czesto porowny-
wane z akwizycja jezyka pierwszego lub drugie-
go w naturalnych warunkach. Stad zabawowe
techniki pracy, dominacja metody TPR, prawo
do ciszy oraz btedu. Jednakze nasi mali ucznio-
wie o tym nie wiedza. Czy takie informacje sa im
potrzebne? Jestem przekonana, ze uswiadomienie
im specyfiki uczenia sie jezyka w naturalnym sro-
dowisku pomaga w osiaganiu pewnej samodziel-
nosci w podejmowaniu decyzji jezykowych oraz
przejmowaniu za nie odpowiedzialnosci.

Aby przekaza¢ uczniom stosowna wiedze,
przeprowadzam z nimi ,dramowa” zabawe pt.
Podréz samolotem obcych linii lotniczych. Na $rod-
ku sali ustawiamy krzesetka tak, jak w samolocie.
Robimy bilety lotnicze i ,na niby” pakujemy ba-
gaze. Plecaki uczniow odgrywaja role waliz i toreb
podroznych. Nasz zeszyt do jezyka angielskiego
to ,paszport”, dokument tozsamosci (szczeg6lnie
jezeli na pierwszej stronie zeszytu dzieci rysowaty
swoj autoportret i pisaty swoje imie). Nastepnie
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,pasazerowie” samolotu ustawiaja sie w kolejke,
aby ,wejs¢” na pokiad. Kazdy ma bilet, , paszport”
i bagaz. Ja, jako stewardesa witam ich w drzwiach
samolotu. Zwracajac sie do kazdego w nieistnie-
jacym, niezrozumiatym jezyku, prosze o doku-
ment, bilet lub otwarcie bagazu. Metoda préb
i bledéw uczniowie wypetniaja moje polecenia,
nie rozumiejac ani stowa z tego, co méwie, ale
kojarzac fakty, odczytujac moje gesty i potwier-
dzenia lub zaprzeczenia.

Kiedy juz ,zasiadziemy” w samolocie, prosze
w tym samym, nieistniejacym jezyku o schowanie
bagazu pod siedzenia oraz o ,,zapiecie paséw bez-
pieczenstwa”. Potem ,lecimy” daleko, by szcze-
Sliwie wyladowac i udac sie do hotelu.

Po przeprowadzeniu takiej zabawy rozmawiam
z uczniami. Pytam, czy wiedza, w jakim jezyku
moéwita do nich stewardesa samolotu (odpowie-
dzi na to pytanie niezmiennie mnie zaskakuja).
Wyjasniam, ze jest to moéj osobisty, prywatny je-
zyk, ktérym nie postuguje sie nikt inny, tylko ja
i moje rodzenstwo, oraz pytam, jak to sie stato,
ze oni whasnie znaja ten sekretny jezyk i tak do-
brze go rozumieja. Uczniowie pomatu dochodza
do wniosku, ze: zgadywali, co méwie, domyslali sie
z gestow, jakie towarzyszyly poleceniom, zerkali, co
robig inni i robili to samo. Jesli sie pomylili, prébo-
wali jeszcze raz i jeszcze raz, az sie udato. Od takich
przemyslen juz bardzo blisko do wyciagniecia
wiasciwych wnioskow dotyczacych specyfiki ucze-
nia sie jezyka, nawet w warunkach klasy szkolnej:
nalezy starac sie zgadywac, domysla¢, wyciagac
wnioski z kontekstu lub gestu oraz podejmowac
wiasne decyzje. Jezeli sie nie uda, trzeba prébo-
wac jeszcze raz. mozna czerpac z wiedzy i do-
Swiadczen innych i uczy¢ sie od nich.

Praca z tak przygotowanymi do zaje¢ uczniami
jest zupetnie innej jakosci. Uczniowie maja $wiado-
mos¢, ze podczas kazdego ¢wiczenia jezykowego
musza podjac whasna decyzje co do przekazywa-
nego materiatu jezykowego i zaryzykowac wyko-
nanie zadania tak, jak oni to zrozumieli. Ale, co
istotne, mali uczestnicy procesu dydaktycznego
nie boja sie popetnia¢ btedéw. Wiedza, ze maja
do nich prawo, ale maja réwniez swiadomos¢
swojego potencjatu i szansy, jaka daje obserwa-
¢ja, wyciaganie wnioskéw oraz zgadywanie. Nie
boja sie spogladac na innych i uczy¢ od nich,

chetnie takze przejmuja role mentoréw w sto-
sunku do kolegéw i kolezanek, ktdrzy jeszcze nie
zrozumieli czego$ w toku lekgji.

Eliminuje to takze postawy zniechecenia, wy-
razane czesto uwagami typu: Ja nic nie rozumiem,
O co Pani chodzi?, Niech Pani powie jeszcze raz, po
polsku. Uczniowie pilnie $ledza tok lekgji i sa bar-
dziej zaangazowani w prace nad poszerzaniem
kompetencji jezykowych. W rozwijaniu postaw
autonomicznych jest to ogromny krok uczniéw
w strone przejmowania odpowiedzialnosci za whas-
na prace, stosowania spotecznych strategii uczenia
sie oraz wzmacniania motywacji do nauki.

Krok trzeci

Rozpoznanie wlasnych predyspozycji oraz
ulubionych technik uczenia sie

Dziecko w wieku wczesnoszkolnym, uczen
pierwszej, drugiej lub trzeciej klasy szkoty pod-
stawowe], dopiero zaczyna zmagac sie z pro-
blemem wiasciwego stosowania bezposrednich
strategii uczenia sie. Odrabiajac prace domowa,
uczac sie wiersza na pamie¢, przygotowujac do
wypowiedzi ustnej, zaczyna poznawa¢ mozliwo-
Sci swojego intelektu i spostrzegac zasady, ktore
organizuja proces przyswajania wiedzy. Stawiajac
wiec przed uczniami konkretne wymagania, np.
zadajac zadania domowe, rozmawiam o metodach
i technikach uczenia sie jezyka. Warto, majac na
uwadze teorie inteligencji wielorakich (Gardner
1983), pomadc uczniom w okresleniu swoich pre-
ferencji co do technik uczenia sie, aby mogli uzy-
wac ich czesciej (lub nawet wytacznie) z dobrym
skutkiem. Posiadacz inteligencji werbalnej bedzie
zadane lekcje recytowat, opowiadat, pisat dialo-
gi, brat udziat w dyskusjach, kinestetyk podczas
nauki bedzie spacerowac po pokoju, odgrywac
scenki, gestykulowad, a uczen, ktérego cechuje
inteligencja przestrzenna, chetnie ,narysuje” no-
tatke, postuzy sie mapa mysli albo wybierze pod-
recznik bogaty w ilustracje (Turula 2003).

Omawiajac poszczegolne, wykonywane w toku
lekcji ¢wiczenia jezykowe, doprowadzam do sy-
tuacji, w ktérej uczniowie maja okazje dokonac
pierwszej charakterystyki siebie jako osoby uczacej
sie jezykow. Na duzej planszy rysujemy symbole:
oka (dla wzrokowcéw), ucha (dla stuchowcow),
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ludzika (dla kinestetykow). Nastepnie omawia-
my sposoby nauki najkorzystniejsze dla kazdego
z nich. Uczniowie uswiadamiaja sobie, jaki typ
percepcji reprezentuja. Kiedy przystepujemy do
kolejnego zadania jezykowego, prosze uczniow,
aby zgromadzili sie wokot planszy z whasciwym
dla tego ¢wiczenia symbolem, np. gdy bedzie-
my stuchac historyjki (polecenie brzmi: Listen,
a w podreczniku, obok numeru ¢wiczenia, jest
ikona przedstawiajaca ptyte CD), uczniowie gro-
madza sie przy planszy, na ktdrej jest narysowane
ucho. Dorosty uczacy sie jezyka wiedziatby, ze jest
to Cwiczenie na rozwijanie sprawnosci rozumienia
ze stuchu, mali uczniowie musza by¢ ,,poprowa-
dzeni za reke” do takiego wniosku. Ale kiedy so-
bie to uswiadomia, lepiej i efektywniej wykorzy-
stuja czas na lekgji, z wiekszym zaangazowaniem
pracujac podczas realizowania kolejnych ¢wiczen
(Pamuta i in. 2006).

Krok czwarty
Wdrazanie do autokontroli

Autonomiczny uczen, przejmujacy odpowie-
dzialno$¢ za wiasna prace na zajeciach jezyko-
wych, dobrze do niej zmotywowany oraz posia-
dajacy duza wiare we wiasne sity i mozliwosci
powinien na biezaco monitorowac swoje postepy
i diagnozowac stabe strony. W praktyce lekcyjnej
pomocnym w tym narzedziem jest autokontrola
uczniéw. Wierze, ze ¢wiczenie sprawdzone i za-
nalizowane przez ucznia osobiscie jest dla niego
,wazniejsze” niz takie, ktore rutynowo, raz na
jakié czas, sprawdza nauczyciel. Autokorekcie to-
warzyszy refleksja nad jezykowa zawartoscia ¢wi-
czenia, zasobem wiedzy ucznia oraz starannoscia
i zaangazowaniem, jakie w nie wiozyt, podczas
gdy po otrzymaniu zadania sprawdzonego przez
,Pania” uczen zazwyczaj spoglada tylko na wynik
- nauczycielska ocene.

Dlatego na kazdej lekgji staram sie stwarzac
sytuacje, w ktorych uczniowie moga sami spraw-
dzac ¢wiczenia. Stuzy temu albo zapis popraw-

nie wykonanego ¢wiczenia na tablicy, modelowy
zeszyt ¢wiczen (analogiczny do tego, ktory maja
uczniowie), w ktérym ¢wiczenia wypetnione prze-
ze mnie moga by¢ wziete przez uczniéw do ich
tawek i poréwnane z wynikami ich pracy, albo
LFrainetowskie” fiszki autokorekty wystawione
w koszyczku na jednej z tawek. Moim uczniom
weszto juz w nawyk szukanie modelu ¢wiczenia
do sprawdzenia i poréwnania zamiast pytania:
Czy dobrze? Jesli natomiast takie pytania padaja,
odpowiadam na nie: Zaraz sobie sprawdzisz sam lub
Let’s check it. Oczywiscie, zabieram takze zeszy-
ty uczniéw do sprawdzenia, ale z zadowoleniem
moge stwierdzi¢, ze mam z nimi niewiele pracy.

Jestem przekonana, ze wdrazanie uczniéw
do samokontroli swojej pracy na lekcjach pro-
wadzi do ich wiekszego, swiadomego zaangazo-
wania w nauke jezyka, a to procentuje nie tyl-
ko na etapie wczesnoszkolnym, ale przez cata
ich edukacje jezykowa, ktéra powinna przeciez
trwac cate zycie.

Krok piaty
Stosowanie elementéw samooceny

Od samokontroli juz tylko krok do samooce-
ny — narzedzia, ktore jest jednym z elementéw
dobrego oceniania, dostarczajacego nie tylko
informacji od nauczyciela, ale uruchamiajacego
takze refleksje ucznia nad samym sobg (Brzezin-
ska, Misiorna 1998). Do oceny wiasnych osiag-
nie¢ jezykowych, a takze do oceny stopnia osia-
gniecia danej umiejetnosci (,umiem doskonale”,
troche umiem”, ,musze jeszcze pocwiczyc¢™) stuza
moim uczniom karty samooceny, dotaczone do
podrecznika, z ktérym pracujemy, oraz narzedzia
opracowane w Europejskim portfolio jezykowym
dla dzieci od 6 do 10 lat?.

Prace nad samoocena nalezy rozpocza¢ od
dokfadnego wyjasnienia uczniom, do czego jest
ona potrzebna i jakie ma znaczenie®. Postugujac
sie tekstem komiksu umieszczonym w Portfolio,
rozmawiam z dziecmi o ich uzdolnieniach i sta-

2A. Bajorek, I. Bartosz-Przybyto, M. Pamuta, D. Sikora-Banasik (2006), Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat,

Warszawa: CODN.

3Techniki inicjacji dziatan zwiazanych z samoocena opisatam w artykule w ,, Jezykach Obcych w Szkole” nr 5/2004: Wdrazanie
do samooceny — Praca z moim Europejskim portfolio jezykowym dla klas 0-I1l, s. 70-73.
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bych stronach (nie tylko jezykowych). Razem do-
chodzimy do wniosku, ze samoocena pomaga:
z jednej strony umozliwiajac diagnoze naszych
mocnych punktéw i wytyczenia planu jeszcze
wiekszego rozwoju w tym zakresie, z drugiej zas
pomaga nam podciagnac sie w tym, co stanowi
dla nas prawdziwa trudnos¢. Uczniowie zas w lot
chwytaja, ze samoocena dziata tylko wtedy, gdy
jest rzetelna i adekwatna do rzeczywistosci.

Do stosowania elementéw samooceny w oce-
nie swoich umiejetnosci jezykowych wdrazaja
wprost umieszczone w Portfolio karty samooce-
ny w postaci wielokrotnie powtérzonych zesta-
wow wypowiedzi samooceniajacych. Praca z nimi
daje dzieciom mozliwos¢ wielokrotnej oceny tego
samego etapu ksztatcenia badz czestszej, syste-
matycznej oceny w krétszych odstepach czasu.
Uczniowie klas mtodszych nabieraja kompeten-
¢ji w ocenianiu swoich umiejetnosci jezykowych,
co staje sie dla nich czynnikiem bardzo motywu-
jacym do dalszej pracy (,Bardzo sie poprawitem
w nauce jezyka, poniewaz mocniej sie staram — chce
na karcie samooceny postawic sobie same usmiech-
niete buzie”; ,Jestem naprawde dobrym uczniem,
musze to sam stwierdzic¢”).

Podsumowanie

Wszystkie opisane wyzej dziatania pomaga-
ja w ksztattowaniu ucznia samodzielnego, au-
tonomicznego. Jest to bardzo trudne na etapie
wczesnoszkolnym, ale — jestem o tym przekonana
—mozliwe do osiagniecia. Zaczynajac od wdraza-
nia dzieci do samodzielnego decydowania, jakich

kredek maja uzy¢ i w ktérym miejscu w zeszycie
maja wklei¢ obrazek, przez wiedze o specyfice
ksztatcenia jezykowego oraz rozpoznanie prefe-
rowanych przez nich strategii uczenia sie, az do
stosowania elementéw samokontroli i samooceny,
wychowujemy ucznia, ktéry na zajecia jezykowe
przychodzi nie tylko po to, by ,sie bawi¢” i ,.zeby
byto fajnie, fajniej niz na zajeciach zintegrowanych”,
ale takze po to, by uczy¢ sie jezyka — waznego
narzedzia komunikacji miedzy ludzmi.
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Katarzyna Nicholls'
Torun

Wspieranie autonomii dziecka na lekcjach jezyka
ohcego - o pedagogice Marii Montessori w praktyce

Autonomia jest uwazana za jedna z najbar-
dziej podstawowych potrzeb cztowieka. Czym ona

jest? Coz to znaczy, ze uczen jest autonomiczny?

Jedna z definicji okre$la autonomie ucznia jako

! Autorka jest nauczycielka metodyki wczesnoszkolnego nauczania jezyka angielskiego NKJO w Toruniu.
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,przyjecie przez niego odpowiedzialnosci za uczenie
sie” (Holec 1981:3, Little 1991:4). Aby stac sie au-
tonomicznym, cztowiek potrzebuje jednak mozli-
wosci dokonywania wyboru, wolnosci, niezalez-
nosci, przestrzeni i spontanicznosci (Rosenberg
2003). Zastandwmy sie, czy polska szkota daje
uczniom takie mozliwosci? Czy stwarza im okazje,
w ktérych moga dokonac wyboru? Czy uczniowie
czuja sie wolni i niezalezni? Czy daje sie im czas
i przestrzen do tego, aby uczyli sie w tempie do-
stosowanym do swoich mozliwosci? Czy nagradza-
na jest ich spontaniczno$¢? Jak nauczyciel moze
wesprze¢ autonomie matego ucznia?

Odpowiedz na te pytania znalaztam w peda-
gogice Marii Montessori, wioskiej lekarki, ktéra
juz w poczatkach XX wieku wiedziata, ze celem
szkoty jest przede wszystkim wychowanie auto-
nomicznego cztowieka, ktéry wezmie odpowie-
dzialno$¢ za siebie i podejmie wysitek uczenia sie
przez cate zycie. Wieloletnia praktyka w pracy
z dziecmi sktonita ja do stworzenia metody, kto-
ra stata sie popularna w przedszkolach i szkotach
w Europie i Stanach Zjednoczonych. U jej podstaw
lezy wiara w potencjat edukacyjny kazdego dziec-
ka. Zastosowanie jej najwazniejszych zatozen jest
mozliwe w kazdej szkole. Wymaga jedynie nieco
bardziej elastycznego podejicia do tresci i metod
nauczania przez nauczyciela, ktérego rola bedzie
wspomaganie dziatan uczniéw, zachecanie ich do
podejmowania decyzji, planowania pracy i przej-
mowania odpowiedzialnosci za to, co sie dzieje na
lekgji. Ponizej przedstawiam najwazniejsze zatoze-
nia pedagogiki Marii Montessori (Lawrence 1998)
w kontekscie ich zastosowania w pracy z matym
uczniem na lekcjach jezyka obcego.

Dziecko uczy sie przez dziatanie - Dziecko,
uczy sie wtedy, kiedy jest aktywne. Nauczy sie
duzo wiecej, gdy zrobi co$ samo, niz wtedy, gdy
tylko obserwuje innych. Rola nauczyciela jest za-
tem stwarzanie uczniowi réznorodnych mozliwosci
dziafania na lekgji. Punktem wyjécia lekcji jezyka
obcego moga by¢ praktyczne zadania, ktére sta-
na sie doskonatym kontekstem dla wprowadzenia
tresci jezykowych, uswiadomia uczniom potrze-
be poznania nowego stownictwa i struktur oraz
umozliwia wykorzystanie ich do komunikowania
sie z rowiesnikami. Wykonanie na lekcji jezyka
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obcego pracy plastycznej, projektu, lub prostego
eksperymentu, poprzedzajace prezentacje jezyka,
to nie strata czasu, ale wazny czynnik motywujacy
do uczenia sie. Innym sposobem aktywizowania
ucznia bedzie zastosowanie technik opartych na
metodzie Total Physical Response. Kojarzenie no-
wego stowa lub polecenia z aktywnoscia fizyczna
zaspokoi potrzebe ruchu i utatwi dziecku zapa-
mietanie nowych tresci.

Dziecko uczy sie najlepiej wtedy, gdy samo
wybrato aktywnosé - Dziecko powinno by¢ na
lekcji aktywne, ale musi mie¢ swobode wyboru
aktywnosci. Uczniowie réznia sie miedzy soba nie
tylko poziomem znajomosci jezyka, ale takze po-
trzebami, rodzajem inteligendji, stylem uczenia sie
oraz zainteresowaniami. Rola nauczyciela jest za-
tem indywidualizacja i personalizacja nauczania.
Trudno oczekiwad, aby w zréznicowanej grupie
uczniow wszyscy byli zadowoleni, wykonujac to
samo ¢wiczenie. Jednym ze sposobéw indywi-
dualizacji nauczania jest przygotowanie na lekcje
réznych zadan uwzgledniajacych rézne potrzeby
i preferencje edukacyjne uczniow. Organizacja
pracy na lekcji moze przybrac forme pracy indy-
widualnej, pracy w parach lub grupach wykonu-
jacych rézne zadania (stacje edukacyjne). Uczen
ma wtedy mozliwos¢ wyboru dziatania, ktére mu
najlepiej odpowiada i interesuje go — dzieki temu
efektywnos¢ uczenia sie bedzie wyzsza.

Dziecko uczy sie¢ najlepiej wtedy, gdy jest
zainteresowane — Dziecko jest z natury cieka-
we. To wkasnie naturalna ciekawos¢ prowadzi je
do zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci.
Rola nauczyciela jest wspieranie ciekawosci, za-
checanie ucznia do stawiania pytan i rozwijania
zainteresowan. Lekcja jezyka obcego wprowa-
dza ucznia w nowy $wiat. Poznajac nowy jezyk,
uczen poznaje jednoczesnie inng kulture, ktéra
moze go zaciekawic, zacheci¢ do stawiania pytan
i poszukiwania informacji. Wazne jest, aby uczac
jezyka, nie skupiac sie wytacznie na wprowadza-
niu nowych stéwek i struktur, na mechanicznym
powtarzaniu zwrotow, ale jednoczesnie umozli-
wiac uczniom poznawanie kultury kraju, ktérego
jezyka sie ucza, z zyciem dzieci, ktore nim méwia,
z bogactwem literatury dzieciecej, zabawami ty-
powymi dla danego obszaru jezykowego, trady-



NR 6/2008 m NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

cjami i historia. Istotne jest takze odwotywanie
sie do tresci, ktore uczniowie poznaja w toku na-
uki w szkole, tak aby uczen traktowat jezyk obcy
jako narzedzie poznawania Swiata i zaspokajania
wiasnej ciekawosci.

Dziecko ma potrzebe dokonywania wiasnych
odkryé — Naturalna ciekawos¢ dziecka sktania je
do dokonywania wtasnych odkry¢. Rola nauczy-
ciela jest takie organizowanie procesu uczenia sie
jezyka obcego, aby uczen sam odkrywat nowe
tresci, zauwazat prawidtowosci, miat okazje eks-
perymentowania z jezykiem. Nie wszystko musi
by¢ podane przez nauczyciela na tacy. Nauczyciel
nie powinien by¢ postrzegany przez ucznia jako
osoba, ktora zna wszystkie odpowiedzi, ale jako
ktos, kto moze mu poradzi¢, gdzie te odpowie-
dzi znalez¢. Nie kazde stowo trzeba natychmiast
przettumaczy¢. Uczed musi podejmowac wysitek
rozumienia jezyka obcego z kontekstu, nauczyc¢
sie korzysta¢ ze stownika, podejmowac ryzyko
komunikowania sie na swoim poziomie jezyko-
wym wszelkimi mozliwymi sposobami. Planujac
lekcje warto réwniez zastanowic sie nad wyko-
rzystaniem technik nauczania, ktére zaspokajaja
potrzebe odkrywania. Ponizej podaje najprost-
sze przyktady:

m Uczniowie otrzymuja obrazek, na ktérym
w plataninie ponumerowanych pdl jest ukryty
jaki$ przedmiot. Zadaniem ucznia jest poko-
lorowanie obrazka wedtug podanego kodu
(kazdej cyfrze odpowiada inny kolor) i na-
zwanie ukrytego przedmiotu.

m Uczniowie rozkodowuja nazwe w jezyku ob-
cym, podstawiajac litery zamiast symboli.

m Uczniowie otrzymuja instrukcje wykonania
prostego eksperymentu polegajacego na mie-
szaniu koloréw, np. mieszaja czerwona farbe
z 26Ma. Jaki kolor powstanie?

m Zgadnij, co to? Uczniowie w parach podaja
sobie rézne przedmioty, np. przybory szkol-
ne. Jeden uczen odwraca sie do drugiego
plecami i trzymajac rece z tyhu bierze poda-
wane przedmioty, probujac rozpoznac je po
ksztatcie. Nastepnie podaje nazwe przedmio-
tu, ktory trzyma.

m Popatrz na obrazki. Ut6z je w odpowiedniej
kolejnosci. Jak myslisz, o czym opowiada ta hi-

storyjka? Uczniowie podaja swoje propozycje,
a nastepnie wystuchuja historyjki i sprawdzaja,
czy ich przewidywania sie sprawdzity.

Dziecko uczy sie najlepiej we wiasnym tem-
pie - Indywidualizacja nauczania to réwniez do-
stosowanie tempa uczenia sie do mozliwosci kaz-
dego ucznia. Dla jednych uczniéw wprowadzane
¢wiczenia beda za fatwe, dla innych za trudne.
Réznorodnos¢ zadan daje uczniom nie tylko moz-
liwos¢ wyboru, ktéry sprzyja rozwijaniu autono-
mii, ale rowniez szanse dostosowania zadania
do mozliwosci ucznia. Uczenie sie wymaga cza-
su, trudno ten proces przyspieszac. Jeden uczen
bedzie potrzebowat go wiecej, inny mniej. Zada-
niem nauczyciela jest stworzy¢ kazdemu uczniowi
odpowiednie ku temu mozliwosci.

Dziecko uczy sie na swych biedach - Ble-
dy popetniane przez uczniéw w trakcie uczenia
sie jezyka obcego najczesciej Swiadcza o tym, ze
uczenie sie faktycznie ma miejsce, ze uczen eks-
perymentuje z jezykiem, tworzac hipotezy na
temat zauwazonych prawidtowosci. Wazne jest,
aby nauczyciel uswiadamiat uczniom btedy, kté-
re popetniaja, ale nie karat ich za nie, poniewaz
moze to ich zniecheci¢ do podejmowania ryzyka
zastosowania jezyka obcego w komunikacji. Do-
brze jest stwarza¢ podczas uczenia sie okazje do
samodzielnego sprawdzania prac przez uczniow,
chocby udostepniajac klucz rozwiazania zadania,
tak aby mogli poréwnac swoja prace z poprawna
wersja i dostrzec ewentualne rozbieznosci. Rozwo-
jowi autonomii sprzyja tez wzajemne sprawdza-
nie prac przez uczniow. Uczeh przyjmuje wtedy
na siebie odpowiedzialno$¢ za poprawne spraw-
dzenie pracy kolegi lub kolezanki. Dostrzezenie
btedéw innych moze uwrazliwi¢ ucznia na to, aby
ich samemu nie popetniac.

Dziecko potrzebuje pochwaly i zachety, nie
zas$ materialnych nagrod - Nagroda dla ucznia
powinno by¢ juz samo osiagniecie, zdobycie nowej
umiejetnosci. Uczen, ktdry uczy sie dla oceny nie
jest uczniem autonomicznym, uczy sie bowiem nie
dla siebie, ale w celu osiagniecia pewnych mate-
rialnych korzysci. Rola nauczyciela jest uswiado-
mienie uczniowi tego, co juz osiagnat. Przyjecie
odpowiedzialnosci za proces uczenia sie to tak-
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ze uSwiadamianie sobie wiasnej pozycji: wiem,
gdzie juz jestem i nad czym jeszcze musze popra-
cowac. Ocena opisowa wspiera w tym wzgledzie
autonomie ucznia. Daje mu informacje zwrotna
potrzebna do dalszego rozwoju. Wazne jest, aby
nauczyciel umiat sktoni¢ ucznia do samodzielne-
go uSwiadomienia sobie swych mocnych i sta-
bych punktéw — wdrazanie go do samooceny.
Uczen sam najlepiej wie, czy to, co osiagnat, jest
juz szczytem jego mozliwosci, czy tez moze by¢
jeszcze lepiej. Do bardziej swiadomego podej-
Scia do uczenia sie moze rowniez sktaniac ucznia
prowadzenie portfolio jezykowego, za ktére od-
powiedzialny jest on sam.

Autonomie dziecka powinna wspierac nie
tylko szkota i nauczyciele, ale réwniez rodzice,
ktdrzy niestety czesto narzucaja dzieciom swoje

wiasne sposoby rozwiazywania zadan, przejmuja
odpowiedzialnos¢ za uczenie sie, rozliczaja z ocen
i nie daja mozliwosci samodzielnego wyboru.
Dlatego bardzo istotna jest réwniez wspotpraca
z rodzicami, uswiadomienie im, na czym pole-
ga autonomia i jak moga wspiera¢ w niej dzieci
na co dzien.
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Matgorzata Pamuta'
Krakow

Jak pomoc ,,dorosna¢” do autonomii?

Kilka stow o Europejskim portfolio jezykowym dla najmtodszych uczniow

Autonomia dziecka jest jednym z podstawo-
wych celéw, ktore stawiaja sobie jego opiekuno-
wie. By radzito sobie ono w zyciu, musi by¢ bo-
wiem samodzielne. Najpierw chcemy, aby dziec-
ko samo jadto, samo sie ubierato, potem latami
uczymy je niezaleznego podejmowania decyzji,
samodzielnego osadu i innych zyciowo waznych
umiejetnosci. Dzieci chetnie zdobywaja te ,,doro-
ste” umiejetnosci, jesli sa odpowiednio stymulo-
wane przez Srodowisko. Wtedy buduja poczucie
wiasnej wartosci, umiejetnos¢ samodzielnego my-
Slenia i podejmowania decyzji. Warunkiem takiego
harmonijnego rozwoju i budowania swojej tozsa-
mosci jest spetnienie podstawowych potrzeb, a do
nich wiasnie nalezy potrzeba autonomii. Dziecko

do niej dazy i chce za wszelka cene ja osiagnac.
Widac to najwyrazniej w okresie dojrzewania, gdy
miodziez podejmuje wiele dziatan zmierzajacych
do usamodzielnienia sie.

Jakie zatem kompetencje trzeba posiadac,
aby méc skutecznie budowac swoja autonomie
i jej broni¢? Ph. Perrenoud (2002) okreélit je na-
stepujaco:

m umiec zidentyfikowad, oceni¢ swoje mozliwo-
$ci, swoje prawa oraz swoje potrzeby,
m potrafi¢ indywidualnie lub w grupie budowac

i realizowac projekty, rozwija¢ swoje strate-

gie dziafania,

m metodycznie analizowac sytuacje, relacje,
m umie¢ wspdtpracowac i dziata¢ w grupie,

' Dr Matgorzata Pamuta jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie i wspétautorka
Europejskiego portfolio jezykowego dla dzieci od 3 do 6 lat i dla dzieci od 6 do 10 lat.
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m potrafi¢ budowac organizacje demokratyczne

i dziata¢ w takich organizacjach,

m potrafi¢ rozwiazywac konflikty,

m umiec gra¢ zgodnie z regutami i potrafi¢ je
wypracowac,

m potrafi¢ zrealizowac wynegocjowane zadania
mimo réznic kulturowych.

Rozwijanie autonomii to proces bardzo ztozo-
ny i dtugotrwaty. Oprdcz najblizszych biora w nim
udziat liczne instytucje edukacyjne, zaangazowa-
ne w rozw¢j dziecka. W dokumentach szkolnych
i programach wiele sie méwi o koniecznosci przy-
gotowania ucznia do autonomii, jednak szkota nie-
wiele zostawia obszaréw autonomicznych swoim
uczniom. H. Holec (1979:3) okreslit autonomie
w szkole jako umiejetno$¢ wziecia odpowiedzial-
nosci za swoje uczenie sie. W. Wilczyniska (1999)
oraz M. Pawlak (2008) czesciej moéwia w kontek-
Scie szkolnym o autonomizacji niz o autonomii.
Wtedy rozumiana jest ona rzeczywiscie jako umie-
jetnos¢ kierowania wlasnym procesem uczenia
sie. Nauczyciel ma za zadanie poméc uczniowi
w samodzielnym organizowaniu nauki, nabyciu
réznych strategii uczenia sie, a takze umiejetnosci
samooceny i innych umiejetnosci zmierzajacych
do ksztatcenia postaw autonomicznych. Trwa to
zazwyczaj dtugo, bo uczen stopniowo dorasta do
samodzielnosci i ponoszenia odpowiedzialnosci
za swoje dziatania.

W nauce jezykdéw obcych postawy autono-
miczne sa szczeg6lnie istotne, bo gdy uczniowie
sami potrafia oceniac swoje potrzeby oraz okre-
$la¢ warunki konieczne do ich realizaji, fatwiej
im po zakonczeniu szkoty nie traci¢ kontaktu z je-
zykiem i utrzymac¢ umiejetnos¢ postugiwania sie
nim. W Europejskim systemie opisu ksztafcenia je-
zykowego (2002:22-23) réwniez podkresla sie
konieczno$¢ rozwijania w ramach kompetencji
ogblnych umiejetnosci uczenia sie. Zwraca sie
uwage, ze w przypadku uczenia sie jezyka maja
one szczegblne znaczenie, bo , pozwalaja one ucza-
cemu sie efektywniej i bardziej samodzielnie radzic
sobie z wyzwaniami zwiazanymi z nauka, dostrzegac
istniejace mozliwosci i lepiej z nich korzystac”. Przy
Czym za umiejetnosci uczenia sie uznaje sie , wraz-
liwos¢ jezykowa i komunikacyjna, ogdlna sprawnos¢
fonetyczna, techniki uczenia sie i sprawnosci heury-
styczne” (ibidem s. 98).

Autonomia nie jest elementem statym proce-
su uczenia sie, wymaga zwrdcenia na nig uwagi
ucznia i rozwijania. Konieczne jest jednak spet-
nienie warunkow sprzyjajacych jej ksztattowaniu:
zapewnienie poczucia bezpieczefstwa, wsparcia
ze strony nauczyciela, dbanie o otwarto$¢ i tole-
rancje w grupie réwiesniczej. Warunki te wyma-
gaja takze okreslonej postawy nauczyciela, wspot-
pracujacego w zespole, majacego zindywiduali-
zowane podejscie do ucznia i petna swiadomos¢
mechanizmdw procesu uczenia sie. Jezeli napraw-
de chcemy rozwijac u uczniéw postawy autono-
miczne, sami musimy zmieni¢ swéj sposob pracy
z nimi: ksztatci¢ bardziej umiejetnosci potrzebne
do samodzielnego zdobywania wiedzy i takiego
jej przetwarzania, by mogta by¢ przez nich stoso-
wana w konkretnych sytuacjach w sposéb reflek-
syjny, krytyczny, a czesto takze tworczy.

L. Dickinson (1995) wyodrebnita cztery pod-
stawowe cechy, ktérymi charakteryzuje sie auto-
nomiczny uczen. Sa to:

M zrozumienie procesu uczenia sie,

® umiejetnos¢ okreslenia swoich celow,

m znajomos¢ i umiejetnos¢ wykorzystania réz-
nych strategii uczenia sie,

B umiejetnos¢ samooceny.

Czy i jak mozna ksztakci¢ i rozwijac te cechy
u mtodszych dzieci? Na pewno w szkole mozna
i trzeba to robi¢, a jednym z narzedzi, ktére do-
skonale sie nadaja do ich realizacji jest Europej-
skie portfolio jezykowe (EPJ). Popatrzmy, w duzym
skrocie, w jaki sposéb EP)J dla dzieci od 6 do 10 lat
moze rozwijac i wspiera¢ umiejetnos¢ kierowania
wiasnym procesem uczenia sie. W przewodniku
dla nauczycieli opracowanym do tego EP/ pod-
kreslitysmy, ze ,,Budujac swoje Portfolio, pokazujac
swoje osiagniecia, dzieci zwiekszaja swoja motywacje
do nauki oraz pozytywny obraz samych siebie, ktdre
to czynniki decyduja o ich dalszych sukcesach. Port-
folio zacheca je do samodzielnego planowania
swoich dziatan, rozwija poczucie wartosci oparte
na realistycznych kryteriach. Ksztafci poczucie whas-
nej kompetencji przez przygotowywanie uczniow do
oceny swoich umiejetnosci” (Pamuta i in. 2005).

Czy i w jaki sposdb uczen pracujacy z EPJ
ma mozliwosé zrozumienia procesu ucze-
nia sig? — W trakcie pracy z EPJ dzieci maja
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mozliwo$¢ zastanowienia sie na wkasnym proce-
sem uczenia sie. Prowadzeni przez nauczyciela,
w trakcie omawiania tego, co umiescili w swoim
Dossier, obserwuja, jak sie ucza. ,Uczen jest ak-
tywnym tworca swojego Portfolio. Rejestruje w nim
swoje prace, segreguje je i wybiera. Sam decyduje,
co sie ma w nim znalez¢, uczy sie tym samym oce-
niania tego, co zrobit. Portfolio jest indywidualnym
zapisem procesu uczenia sie” (ibidem, s. 3).
Pracujac z kartami samooceny, nauczyciel ma
mozliwos¢ udzielenia uczniowi pomocy w ocenie
swoich umiejetnosci. Moze zwréci¢ mu uwage na
to, ze nauka jezyka ma bardzo ztozony przebieg
i zalezy od wielu czynnikéw. Ma mozliwos¢ dys-

kusji z nim na ten temat. Dobrym materiatem do
takiej dyskusji jest drzewko umiejetnosci jezyko-
wych zamieszczone w Moim paszporcie jezykowym.
Zaczynamy od rozmowy na temat umiejetnosci
jezykowych, zilustrowanych w koronach drzew,
a nastepnie pokazujemy, ze jezyk znamy w roz-
nym zakresie, méwimy lepiej lub gorzej, tak samo
rozumiemy oraz ze istnieja rozne poziomy umie-
jetnosci jezykowych. Jedne umiejetnosci mamy
opanowane na wyzszym poziomie, inne na niz-
szym i ze jest to prawidtowos¢. Od nas zalezy, czy
chcemy je opanowac lepiej i sami decydujemy,
ktérych opanowanie wymaga od nas w danym
momencie bardziej intensywnej nauki.
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Uczniowie bardzo chetnie uczestnicza w ta-
kich rozmowach, dyskutuja, ktére umiejetnosci,
wymienione w kartach samooceny sa dla nich
wazne, a gdy juz je opanuja, z duma zaznaczaja
je, malujac listki na drzewach.

Czy EPJ uczy ucznia okreslania swoich ce-
l6w? — Warto na ten temat méwic z uczniami,
gdy planujemy prace na kolejny semestr i rok.
Przeczytajmy z nimi, korzystajac z kart samooceny
umieszczonych w Mojej biografii jezykowej EPJ, cze-
go w trakcie zaje¢ beda sie uczy¢, porozmawiajmy,
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czego oni sami chcieliby sie nauczy¢. Zwracajmy
uwage na realistycznos¢ proponowanych celdw,
ale takze podkreslajmy, ze jednym z najwazniej-
szych czynnikow wptywajacych na efekty uczenia
sie jezyka jest odpowiednia motywacja. Zapew-
niajmy tez, ze wsparta systematyczna nauka, za-
wsze przyniesie sukces i satysfakcje.

Czy i jak EPJ moze wspiera¢ umiejetnosc
wykorzystania réznych strategii uczenia sig?
—W Przewodniku podkreslamy, ze ,,Portfolio ma za
zadanie rozwijanie u uczniéw przede wszystkim stra-
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tegii metapoznawczych, ktére maja ich przygotowac

do monitorowania swojego uczenia sie i rozumienia,  (ibidem, s. 17).

planowania, stawiania sobie celéw oraz samooceny”

MAGICZNA KONSTRUKCJA (Moja Biografia, s. 6-7)
Cele:

* rozwijanie strategii metaloznawczych,
* umiejetnosc refleksji nad procesem uczenia sie.

Materiafy:

* kartka bloku technicznego podzielona na 8 czesci,
* nozyczki,
* kredki, pisaki, pi6ro, diugopis.

Co nam pomaga w nauce?

Na kartach rysuja lub pisza, jak lubig i jak ucza sie jezyka
(jeden spos6b na jednym kartoniku).

Dzieci opowiadaja o elementach swojej konstrukgji:

to potem czesto $piewam ja sobie w domu.

» Nauczyciel rozmawia z dzie¢mi na temat: Jak mozna sie uczy¢ jezyka?
Jak sie ucze? Jak lubie sie uczyc¢? Co robig, gdy chce zapamietac piosenke?

Dzieci otrzymuja od nauczyciela kartke bloku technicznego, podzielong na 8 czesci.
Dzieci wycinaja swoje karty. Kazdy z nich dysponuje 8 pustymi kartonikami.
Nastepnie konstruuja z kart budowle, tak aby rysunki i teksty byly widoczne.

Lubie ogladac bajki po angielsku. Gdy uczymy sie piosenki na angielskim,

y DOSVIARGENIE

My expenences with languages and cultures » Mes expénences linguistiques et ¢
Meine Fremdsprachenerfahrungen

Jak sie ucze?

b JFROTIE [ RULYROTIE
| e

co rzeczywiscie robisz.

do nauki jezykow.

v Zaznacz dowolnym kolorem te gwiazdke, ktdra informuje o tym,

ﬁ Stucham piosenek w réznych jezykach.

Stucham kaset i nagran przeznaczonych

Dobrze przeprowadzona lekcja na temat strate-
gii uczenia sie jest na pewno zacheta do poznania
i wykorzystania réznych sposobow uczenia sie. Jak
podkresla M. Pawlak, trening strategiczny, moéwie-
nie o technikach uczenia sie, wyraznie wptywa na
efektywnos¢ uczenia sie. Nie zapominajmy takze
o0 tym, Ze nasi uczniowie dopiero zaczynaja swoja
szkolna kariere i wiele musza sie nauczy¢. Pomoz-
my im zidentyfikowac ich ulubione sposoby na-
uki, zasugerujmy te najbardziej efektywne, pokaz-

my, ze stale mozna je usprawniac. Trzeba tylko do
wszystkiego podchodzi¢ refleksyjnie — zastanawiac
sie, analizowac, poprawiac... i wierzy¢, ze wszyst-
ko, co zalezy od nas samych, jest mozliwe

Gzy EPJ rozwija umiejetno§é samooceny? -
,W nauce jezyka obcego nauczyciel pomaga dziec-
ku odkry¢, jak sie trzeba uczy¢, aby uczenie to byto
efektywne. Portfolio jezykowe stymuluje i utatwia
te dziatania”.
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co potrafie w réznych dziedzinach:

umiejetnosci
plastyczne

Patrafie doskonale
narysowat pedzacego)
’

umiejetnosci
muzyczne

Musze jeszcze Nogi mi sig

placzg w ym

Co to jest samoocena i do czego
jest nam potrzebna?

1. Potrafie oceni¢ swoje mozliwosci i umiejetnosci, czyli powiedziec,

umiejetnosc
taneczne

nauki opartej na refleksji na
temat whasnego uczenia sie”
(ibidem). Jesli wiec istnieje
pomoc dydaktyczna, kto-
ra cho¢ jednemu dziecku
moze utatwi¢ nauke, nie
wahajmy sie z niej sko-
rzysta¢. Moze ona zapo-
biec trudnosciom w na-
uce, zaszczepi¢ chec sa-
modzielnego zdobywania
wiedzy i przy tym utatwic
zrozumienie wielojezycz-
nego i wielokulturowego
Swiata.

sprawnosc
fizyczna

Racze] dorzuce
pitkg do kosza,
chodiaz byloby leplej,
gdybym stal troche
blizej...

Z pewnoscia droga naszych uczniéw do auto-
nomii jest bardzo dtuga i skomplikowana. Dlatego
jednak warto w te droge zaopatrzy¢ ich w odpo-
wiednie przewodniki, a jednym z nich moze by¢
na pewno EPJ, ktére odpowiednio wdrazane moze
pomdc im w osiagnieciu tego trudnego celu, ja-
kim jest umiejetno$¢ kierowania wiasnym proce-
sem uczenia sie. ,Ocena umiejetnosci ucznia przez
konstruowanie swojego Portfolio jest wdrazana nie
tylko na zajeciach jezykowych. Zacheca do niej wie-
lu autoréw materiatéw metodycznych do nauczania
zintegrowanego. Dzieci, ktére kompletuja i regularnie
uzupetniaja swoje teczki, bez oporéw beda budowaty
swoje Portfolio jezykowe, bo wszystkie obserwacje,
ktére prowadzono w szkofach, wskazuja, Ze jest to
forma pracy aktywizujaca dziecko, zachecajaca je do
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Sylwia Krause'
Radlin

Jak motywowac uczniow do nauki jezyka dzigki

zdobywaniu sprawnosci

Bardzo czesto zastanawiamy sie, w jaki spo-
s6b zmotywowac uczniéw do dodatkowej nauki
i pracy, do tego, by samodzielnie poszerzali swo-

je stownictwo, wiedze i umiejetnosci, by rozwi-
jali sprawnosci jezykowe. Jest to zadanie trudne

i pewnie kazdy nauczyciel jezykéw obcych szuka

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 4 w Radlinie oraz w Centrum Jezykéw Obcych

w Pszowie.
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najlepszych, najciekawszych i najbardziej efektow-
nych pomystéw. Naleze do nich takze ja. Ciagle
szukam nowych pomystéw, mam tez juz spraw-
dzone. Chciatabym podzieli¢ sie jednym z nich,
wyprébowanym w minionym roku szkolnym.

Wykorzystatam zdobywanie sprawnosci har-
cerskich, wynikajace z wiasnych doswiadczen.
Pomyst nie jest do korica nowatorski, gdyz wielu
nauczycieli nauczania zintegrowanego (zwtaszcza
ci, ktorzy maja stycznosc z harcerstwem) chetnie
wykorzystuje sprawnosci zuchowe lub harcer-
skie w swojej pracy. Nazywane sa one wowczas
sprawnosciami szkolnymi.

Sprawnosci szkolne, w przeciwienstwie do
sprawnosci harcerskich, nie maja standardéw
wymagan o charakterze ogdlnopolskim. Two-
rzone sa przez samych nauczycieli, ktérzy do-
pasowuja wymagania do realizowanego przez
siebie programu nauczania, tematyki zajec oraz
indywidualnych potrzeb wynikajacych z zainte-
resowan i mozliwosci uczniow. Zebranie wyma-
gan na zdobycie poszczegblnych sprawnosci jest
tylko jednym z wielu elementdéw, ktére nauczy-
ciel powinien wzia¢ pod uwage. Wazne jest takze
opracowanie regulaminu zdobywania sprawnosci
szkolnych (okreslenie zasad), systemu nagradza-
nia uczniow za ich zdobywanie i zdobycie oraz
okreslenie korzysci z tego wynikajacych zaréwno
dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Ponizej przedsta-
wie, jak sama opracowatam i realizowatam prace
ze sprawnosciami na lekcjach jezyka angielskiego
oraz jak ocenitam efekty.

Krok 1 - Tworzenie

Ucze jezyka angielskiego we wszystkich kla-
sach miodszych szkoty podstawowej oraz w nie-
ktorych klasach drugiego etapu edukacyjnego.
Zdecydowatam, ze wprowadze sprawnosci w kla-
sach trzecich oraz czwartych. Poniewaz tematyka
zajec i mozliwosci uczniow tych klas sa rézne, po-
stanowitam zréznicowa¢ wymagania miedzy rocz-
nikami. Wybor nazw sprawnosci (a tym samym
zadan) narzucita tematyka lekcji. Wymagania kaz-
dej sprawnosci maja taki sam schemat:

m zadanie T - stownictwo,

m zadanie 2 - umiejetnos¢ méwienia,

m zadanie 3 - przygotowanie materiatu wizual-
nego (plakat, album, krzyzéwka itp.),

m zadanie 4 — aktywnos¢ spoteczna (przepro-

wadzenie zabawy, piosenka).

Dzieki takiemu uktadowi dajemy uczniom mozli-

wos¢ zaprezentowania nie tylko swoich umiejet-

nosci jezykowych, ale takze innych: plastycznych,

wokalnych, organizacyjnych i spotecznych.
Ponizej przedstawiam wymagania niektérych

sprawnosci dla klas I11.

Sportsman

1.Umiem nazwac co najmniej 5 dyscyplin sporto-
wych.

2.Umiem pochwali¢ sie swoimi umiejetnosciami
(I'can...).

3. Przeprowadze krétka gimnastyke na lekgji, podajac
nazwy czynnosci do wykonania (np. jump, run).
4. Przeprowadze w klasie zabawe Guess, what | am

doing (kalambury).

Model

1.Znam nazwy co najmniej 10 elementow garde-
roby.

2.Umiem powiedzie¢, jak jestem ubrana/y i jakiego
koloru sa poszczegdlne czesci mojej garderoby.

3. Przygotuje plakat modelki i modela z opisem ich
ubioru.

4. Przeprowadze zabawe Who is it? (opisujemy ubior
wybranej osoby z klasy).

Cook

1.Znam nazwy 10 rzeczy do jedzenia w jezyku an-
gielskim.

2.Umiem powiedzie¢, jakie jest moje ulubione da-
nie oraz nazwac to, czego nie lubie.

3. Przygotuje plakat (obrazkowo-stowny) na temat
owocow lub warzyw.

4.Umiem przeprowadzi¢ zabawe Fruit (kazdemu
dziecku przydzielamy nazwe owocu: apple, ba-
nana, pear, orange itp., wywotywani uczniowie
zmieniaja sie miejscami. Na hasto Fruit wszyscy
zmieniaja miejsca).

Mathematician

1.Znam liczby do 20 w jezyku angielskim.

2. Wykonam proste dziatania matematyczne. Wyniki
zapisze stownie.

3. Wykonam plakat liczbowo-kolorowy. Powiem,
jakiego koloru sa poszczegélne liczby.

4. Umiem przeprowadzi¢ zabawe Number balls (wy-
powiadamy pewna liczbe, a uczniowie dobieraja
sie w grupy o takiej liczbie osob; osoby bez grupy
odpadaja, i tak do ostatniej pary).
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Wymagania dla uczniéw z klas 1V sa nieco
trudniejsze. Na przyktad:

Story-teller

1.0powiem klasie dowolna opowies¢. Wymienie
najwazniejsze stowa i zapisze w jezyku angiel-
skim.

2.Przygotuje i przedstawie klasie ilustracje do wy-
branej opowiesci. Podpisy ilustracji wykonam
w jezyku angielskim.

3. Podam nazwy znanych bajek w jezyku angielskim
(co najmniej 5).

4.Znam nazwy oséb tworzacych ksiazke w jezyku
angielskim: pisarz, wydawca, ilustrator, tumacz.
Wiem, za co te osoby sa odpowiedzialne.

Sportsman

1.Umiem nazwa¢ w jezyku angielskim rézne dys-
cypliny sportu.

2.Przeprowadze w klasie krétka gimnastyke, poda-
jac polecenia w jezyku angielskim.

3. Przygotuje w jezyku angielskim plakat zacheca-
jacy innych do uprawiania sportu.

4. Przygotuje przepis na zdrowe danie. Sktadniki
podam w jezyku angielskim.

Computer Master

1. Wyttumacze innym skréty znajdujace sie na kla-
wiaturze komputera (np. Esc, Home, PgDn, Back-
space i in.).

2.Przygotuje krotka prezentacje PowerPoint w je-
zyku angielskim na interesujacy mnie temat.

3. Napisze maila do nauczyciela w jezyku angiel-
skim.

4. Zaprezentuje klasie wybrana przez siebie strone
WWW w jezyku angielskim. Wyjasnie niezrozu-
miate stowa.

Po przedstawieniu wymagan nalezy okre-
$li¢ zasady zdobywania sprawnosci oraz oprawe
ich przyznawania (czyli: co bedzie nagroda dla
ucznia, jak bedzie przebiega¢ uroczyste nadanie
sprawnosci, gdzie zostanie to zapisane). Ponizej
przedstawiam regulamin zdobywania sprawno-
Sci, ktory utozytam dla swoich potrzeb. Jest on
taki sam dla klas 117 1V.

REGULAMIN
Naszta Cie na nowe tytuty che¢ wielka?
Musi wiedzie¢ o tym Twoja nauczycielka.
Zgtos do niej swe zainteresowanie
— to pierwsze wazne zadanie.
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Przeczytaj liste zadan wielu,
M6j maty przyjacielu.
Dokonaj wyboru najlepszego
| bierz sie do pracy, kolego!
W swej ksiazeczce zbieraj pieczatki,
Choc trudne sa czasem poczatki.
Réb zadania najlepiej, jak umiesz,
Wielu rzeczy sie nauczysz, wiele zrozumiesz.
Gdy juz zadania sa wykonane,
Nie pisz o nich na zadnej Scianie.
Zostaniesz na wazna liste wpisany,
Dostaniesz dyplom recznie wypisany.
Ocena do tego, rzecz oczywista,
Niech sie powiekszy széstek lista.
Lecz pamietaj - rzecz to istotna —
Szansa na to w semestrze dwukrotna.
Zycze Ci powodzenia w Twoim dziafaniu,
Nowych, ciekawych rzeczy poznawaniu!

Regulamin w formie wiersza lepiej przema-
wia do uczniéw niz suche reguty, ale réwnoczes-
nie wymaga doktadnego wyjasnienia.

Po przygotowaniu wymagan oraz regulami-
nu zajefam sie wspomniang oprawa, czyli ksia-
zeczkami, znaczkami — symbolami sprawnosci,
opracowaniem certyfikatu oraz Listy Zdobywcéw
Waznych Umiejetnosci.

Krok 2 - Realizacja

Na jednej z pierwszych lekgji jezyka angiel-
skiego przedstawitam uczniom sprawnosci szkol-
ne. W klasach trzecich wzbudzity wielki entuzjazm
i ogromne zainteresowanie. Wszyscy uczniowie
byli chetni do podejmowania dodatkowych za-
dan. Wiadomo jednak, ze pdzniej nie wszyscy
o nich pamietali.

Kazdy uczen, ktory zgtosit che¢ zdobywania da-
nej sprawnosci, otrzymat mata ksiazeczke. W tabelce
byty zapisane wszystkie zadania wraz z miejscem
na ich potwierdzenie. W klasach trzecich byfa to
zabawna pieczatka, w klasach czwartych — podpis
z odpowiednia data. W ksiazeczce byto tez oczywi-
Scie miejsce na dane wiasciciela i jego podpis.

Przeznaczatam pare minut kazdej lekcji na
prezentacje wynikéw pracy uczniéw, ktorzy zre-
alizowali jakie$ zadanie. Nie uznatam tego za czas
stracony. Wrecz przeciwnie — dzieki tym prezen-
tacjom uczniowie wzajemnie sie motywowali do
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pracy. Ci, ktérzy nie mieli pomystu na realizacje
jakiegos zadania, mogli skorzystac z podpowiedzi,
patrzac na wyniki pracy swoich kolegéw. Dzieki
zdobywajacym sprawnosci zadna przerwa $rod-
lekcyjna na ztapanie oddechu przed trudniejszym
zadaniem nie byta zmarmowana. Chetnych do pro-
wadzenia zabaw byto wielu. Niekt6rzy wymysla-
li nawet wtasne lub zmieniali niektére elementy
zabawy, tak by nie stata sie nudna. Lista Zdobyw-
cow wydtuzata sie w rownym tempie. Kazdy zdo-
bywca sprawnosci byt wpisywany na kolorowa li-
ste zawieszong na gazetce $ciennej wraz z nazwa
sprawnosci, ktora zdobyt. W dniu nadania spraw-
nosci uroczyscie uzupetnialismy liste, wreczatam
dyplomy oraz naklejki — znaczki sprawnosci do
przyklejenia na mundurku lub w zeszycie (znaczki
w formie kotka z obrazkiem — w Internecie moz-
na znalez¢ ich wiele — kliparty, gify).

W klasach czwartych z kolei realizacja zadan
byfa naturalna odpowiedzia na pytanie, w jaki
sposob mozna zdobyc szostke. Whasnie tak — przez
realizacje dodatkowych zadan, nieobowiazkowych,
podejmowanych indywidualnie i dobrowolnie,
wybieranych zgodnie z zainteresowaniami badz
umiejetnosciami jezykowymi. Kazdemu zostata
dana szansa, kazdy mogt z niej skorzystac. Nie
wszyscy jednak chcieli. A szkoda. Co jednak waz-
ne, zdobywania sprawnosci podjeli sie nie tylko
najlepsi uczniowie, ale takze niektérzy z tych tro-
che stabszych, ktérzy jeszcze nie najlepiej opa-
nowali rézne przewidziane w programie umie-
jetnosci jezykowe.

Krok 3 - Ocena i refleksje

Obserwujac zaangazowanie uczniow, ched,
z jaka pracowali, i efekty, ktdre osiagneli, wiem, ze
w nastepnym roku szkolnym znéw bede pracowac
ze sprawnosciami szkolnymi. Wymagania niekto-
rych sprawnosci ulegty drobnym modyfikacjom
(z uwagi na zmiane podrecznika oraz niedoskona-
tosci dostrzezone przez uczniéw w trakcie realiza-
¢ji zadan). Zmienitam takze tematyke niektorych
zadan zwiazanych z przygotowaniem materiatu
wizualnego. llez takich samych plakatow mozna
prezentowac w gazetce Sciennej? Mtodsi uczniowie
przyjeli ten pomyst bardziej entuzjastycznie, mam
wiec zamiar wprowadzic¢ go takze w klasie drugiej.

Uwazam, ze klasa czwarta to ostatni moment na
realizacje zadan w celu zdobycia sprawnosci. Mu-
sze poszukac innych rozwiazan, ktére beda anga-
zowaty wieksza liczbe uczniéw (metoda projektu
z pewnoscia bedzie jednym z nich).

Co nam daje praca ze sprawnosciami na lek-
¢ji jezyka obcego? Moim zdaniem korzysci jest
kilka:

m Dzieki wprowadzeniu wielu sprawnosci daje-
my kazdemu uczniowi szanse na osiagniecie
sukcesu zgodnie z jego umiejetnosciami jezy-
kowymi. Wspomagamy ucznia zdolnego w roz-
woju jego zainteresowan, dajac mu mozliwos¢
poszerzania wiedzy i umiejetnosci. Stwarzamy
takze szanse uczniom stabszym na zdobycie
wysokiej oceny (bardzo dobrej lub celujacej),
podczas gdy w normalnych warunkach, z za-
stosowaniem standardowych metod, bytoby
to trudne lub wrecz niemozliwe.

m Sprawnosci szkolne sa szansa na rozwijanie
i poszerzanie zainteresowan z réznych dzie-
dzin wiedzy, w tym réznych umiejetnosci je-
zykowych, w tempie odpowiednim do mozli-
wosci ucznia. Zdobywanie sprawnosci nie jest
ograniczone w czasie (chyba ze tak stanowi
regulamin). Kazdy uczeh sam planuje czas
trwania realizacji zadan. Wazne, by czasem
o0 tym przypominac, bo zbyt dtugi czas pracy
zniecheca. Mozna okresli¢, ze dang sprawnos¢
zdobywamy nie dtuzej niz szes¢ tygodni.

m Wprowadzajac sprawnosci szkolne, aktywizuje-
my i motywujemy ucznidéw do pracy. Dajemy
im tylko wskazéwki w postaci zadan, a ich re-
alizacja jest pozostawiona ich pomystowosci.
Nie dajemy im gotowego szablonu, listy stow
do wyuczenia — dajemy im mozliwo$¢ wyboru.
Dzieki temu realizujemy postulaty autonomiza-
¢ji i indywidualizacji pracy ucznia - tak wazne
we wspotczesnej koncepji ksztatcenia.

m Realizujac zadania uczniowie korzystaja czesto
zroznych zrédet i pomocy. Korzystaja z Inter-
netu, podrecznika, ze stownika, czasem z po-
mocy innego nauczyciela. Bywa, ze w realiza-
Cje zadan jest zaangazowana cafa rodzina (nie
da sie tego wykluczy¢). Nie zabraniajmy tego.
Jest to bowiem szansa na rozwijanie innych
umiejetnosci przydatnych w zyciu. A pomoc
rodzicoéw i rodzefstwa? Umacnianie wiezi ro-
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dzinnych i integracja rodziny w dazeniu do
osiagniecia wspolnego celu to korzys¢ dla ca-
tego spoteczenstwa. Nawet jesli uczen przepi-
suje to, co ktos inny zapisat, z pewnoscia cos
z tego zapamieta. Dotyczy to tylko jednego
zadania - reszta wymaga publicznej prezen-
tacji na forum klasy.

m Radosc i satysfakcja ze zdobycia sprawnosci
i tytutu jest niemierzalna korzyscia. Warto wiec

wykorzysta¢ sprawnosci, by te rados¢ z sukce-
su moc dzieli¢ ze swoimi uczniami. Zwlaszcza
w klasach mtodszych, gdzie wazne jest, by
dziecko polubito jezyk, by chciato sie go uczy¢,
by widziato, ze to, czego uczy sie w szkole, nie
idzie na marne, ze ktos docenia jego wysitki
(cho¢ efekty sa czasem mniej zadowalajace).

Ze po prostu warto sie uczy¢ i rozwijac.
(sierpien 2008)

Agnieszka Chojnacka’
Wegry

Lubie czyta¢ - Warsztaty w jezyku angielskim

i niemieckim

W dzisiejszych czasach nie jest tatwo zacheci¢
dzieci do czytania. W dobie komputerdw, Inter-
netu oraz innych elektronicznych atrakji bardzo
trudno jest ,zaszczepi¢” u ucznidéw radosc z czy-
tania. A wiadomo, ze czytanie odgrywa bardzo
wazna role w zyciu kazdego z nas. To dzieki nie-
mu poszerzamy swoje stownictwo, gromadzimy
wiedze, rozwijamy zainteresowania. Czytanie uczy
réwniez samodzielnosci. Sami obcujemy z tekstem,
interpretujemy go, formutujemy o nim opinie,
myslimy o nim. Ponizej przedstawiam sposéb na
zachecenie uczniéw do czytania.

Wraz z nauczycielka jezyka niemieckiego -
Matgorzata Pawleta-Cepak — zorganizowatysmy
w okresie bozonarodzeniowym uczniom z klasy
V (uczacym sie jezyka angielskiego i niemieckie-
go) tygodniowe warsztaty jezykowe, ktore byty
poswiecone ¢wiczeniu czytania ze zrozumieniem.
Ich gtéwnym celem byto zachecenie uczniéw do
samodzielnego czytania w jezyku angielskim i nie-
mieckim. Rozszerzaty one réwniez stownictwo,
zapoznawaty uczniéw nie tylko z nowa literatura,
ale i kultura Wielkiej Brytanii i Niemiec.

Podczas szesciu godzin lekcyjnych uczniowie
pracowali nad dwoma opowiadaniami Santa got

stuck in the chimney? oraz Der Kleine Engel Be-
nedikt®. Uczniowie czytali teksty samodzielnie,
w parach lub gtosno z nauczycielem. Pracowali
nad nowym stownictwem, stosujac rézne techni-
ki zapamietywania nowych wyrazow (zgadywali
nowo poznane stowo za pomoca gestow, defi-
nicji, a w procesie zapamietywania byty wyko-
rzystywane réwniez réznego rodzaju puzzle, np.
rozsypanka wyrazowa i wpisywanie brakujacych
liter). Do kazdego opowiadania kazdy uczen pro-
jektowat stownik obrazkowy lub hastowy. W star-
szych klasach mozna jeszcze poprosi¢ uczniow,
by znaczenie kazdego nowego stowa wyjasniali
definicjami.

Nastepnie wspolnie z nauczycielem sporza-
dzali listy cech charakteru (pozytywnych i nega-
tywnych), by wykorzystac je w opisie gtownego
bohatera. Uczniowie bardziej zaawansowani je-
zykowo mogli napisac streszczenie opowiada-
nia, umieszczajac je na ostatniej stronie swojej
ksiazki — wszystkie prace kazdego ucznia tworzy-
ty bowiem jego wiasna ksiazke - lub przeprowa-
dzi¢ wywiad z gtéwnym bohaterem. Ostatnim
etapem byto wykonanie oktadki do opowiadan
- swoich ksiazek.

"'Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Spotecznej Szkole Podstawowej w Wegrach.
2D. Williamson (1993), Santa got stuck in the chimney, http://petcaretips.net/santa_story.html.

3Der Kleine Engel Benedykt, http://www.weihnachtsstadt.de/.
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W dalszej fazie zajec¢ zostata zorganizowana
wystawa prac ucznidéw — ksiazek zainicjowanych
opowiadaniami. Mozna tez ogtosi¢ konkurs dla
innych uczniéw na najciekawiej przedstawione
opowiadanie w jezyku angielskim lub niemieckim
pod tym samym tytutem. Wspaniatym zakoncze-
niem warsztatow moze by¢ réwniez przedstawie-
nie wybranego opowiadania uczniom z innych
klas. W tym celu trzeba przygotowac scenariusz,
rozpisujac na role tres¢ opowiadania, przydzie-
li¢ te role, by uczniowie, odczytujac je, wcielili
sie w swoich bohateréw, po raz kolejny ¢wiczac
jezyk obcy.

Nasze warsztaty okazaty sie dobrym pomy-
stem na zachecenie uczniéw do czytania w je-
zyku obcym. Sprawity, ze kazdy uczer odkryt,
ze czytanie moze by¢ ciekawe. Wszyscy chetnie

pracowali z tekstem, potrafili samodzielnie wy-
kona¢ powierzone im zadania i byli dumni, ze
poza jezykiem ojczystym potrafia wypowiadac sie
w dwoch jezykach obcych. Ponadto inny sposéb
pracy z tekstem niz standardowo pokazywany
w podreczniku spowodowat, ze uczniowie byli
w petni zaangazowani i odpowiedzialni za swo-
ja prace. Urozmaicenie, przetamywanie rutyny
i nowe podejicie do tematu powoduje szybsze
przyswajanie jezyka obcego. Najlepszym sposo-
bem na podnoszenie motywacji do nauki jest cia-
gte zaskakiwanie ucznia nowymi technikami pra-
¢y, pobudzanie jego wyobrazni, niedopuszczanie
do jego znudzenia lekgja i przedmiotem. Wtedy
zajecia sa prawdziwa przyjemnoscia zaréwno dla
nauczyciela, jak i dla ucznia.

(grudzien 2008)

Ewa Gatnar'
Rybnik

Ksztaltowanie postaw autonomicznych u uczniow
gimnazjum dwujezycznego w codziennej pracy szkolnej

Uwagi wstepne

W szkole uczymy zazwyczaj w systemie klaso-
wo-lekcyjnym, majac ograniczong liczbe godzin
dydaktycznych i najczesciej ,przeludnione” klasy.
Rozwijanie i wspomaganie autonomicznego stylu
pracy jest znacznie utrudnione. Jednym z wyjs¢
jest indywidualny tok nauczania, ktéry w mojej
szkole? funkcjonuje juz dwie dekady?. Zgodnie ze
statutem naszego zespotu szkét, system ten jest
dostepny dla kazdego ucznia. By jednak nie byt
to ,.indywidualny-masowy” tok nauczania i by
zajecia prowadzi¢ w naprawde sprzyjajacych, ka-
meralnych warunkach, liczba oséb objetych indy-
widualnym tokiem nauczania musi by¢ ograniczo-
na. Kandydat powinien spetnic¢ okreslone kryteria

(m.in. udziat w konkursach i olimpiadach, ocena
celujaca w poprzednim semestrze).

Autonomia w nauczaniu i uczeniu sie — zwiasz-
cza jezyka obcego — dotyczy nie tylko olimpijczy-
kéw, ale takze — a moze przede wszystkim — dzieci
zupetnie przecietnych, ktére trzeba wspomaéc w roz-
poznaniu ich wiasnych styléw uczenia sie, umoz-
liwi¢ prace w najkorzystniejszym dla nich tempie,
z najefektywniej oddziatujacymi na nie bodzcami
i pomocami. W mojej szkole kazdy uczen uczest-
niczy tygodniowo w szesciu lekcjach pierwszego
jezyka obcego - angielskiego. Anglista ma wiec
spore pole do popisu w kwestii organizowania
procesu ksztatcenia i wychowania. W niniejszym
opracowaniu chciatabym przyblizy¢ czytelnikom,
w jaki sposéb na co dzien zagospodarowuje czes¢

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkék nr 1 im. Powstancéw Slaskich w Rybniku.

2Zespot Szkok nr 1 im. Powstaricow Slaskich w Rybniku tworzy: | Liceum Ogélnoksztatcace im. Powstancow Slaskich (istniejace
od 1922 r.) oraz Gimnazjum Dwujezyczne nr 17 (powstate w 2003 roku jako Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi).

3 Miatam niewatpliwy zaszczyt przyczynic sie do stworzenia systemowego rozwiazania nauczania indywidualnego w I LO w Ryb-
niku, patrz's. 261-263 w tym numerze Pierwsze kroki w strone autonomii.
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tej przestrzeni czasowej, promujac postawy auto-
nomiczne wirdd naszych gimnazjalistow.

Juz szésty rok nieprzerwanie petnie funkcje
wychowawcy klasy — od samego powstania na-
szego dwujezycznego gimnazjum przy liceum
ogoblnoksztatcacym. Zaréwno w pracy wycho-
wawczej, jak i jezykowej wdrazam wiasne pro-
gramy: Program wychowawczy dla uczniéw Gim-
nazjum z Oddzialami Dwujezycznymi wspomaga-
ny oddziatywaniami turystyczno-krajoznawczymi
(2003), Program nauczania jezyka angielskiego
dla Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi, za-
wierajacy elementy realioznawstwa, zintegrowany
z programem wychowawczym i oddziatywaniami
turystyczno-krajoznawczymi (2006). Przystepu-
jac do ich opracowania miatam na celu miedzy
innymi stworzenie sobie — jako osobie organi-
zujacej proces ksztatcenia i wychowania - swo-
istej furtki dla wprowadzania autonomicznego
podejicia w nauczaniu i wychowywaniu. Podej-
Scie takie jest zreszta zalecane w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lu-
tego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegolnych typach szkét, gdzie w czesci do-
tyczacej podstawy programowe;j z jezyka obcego
w gimnazjum jako zadania szkoty wymienia sie:
rozwijanie w uczniach poczucia wtasnej wartosci
oraz wiary we wiasne mozliwosci jezykowe, m.in.
przez pozytywna informacje zwrotna dotyczaca
indywidualnych umiejetnosci jezykowych; stop-
niowe przygotowanie ucznia do samodzielnosci
w procesie uczenia sie jezyka obcego; zapewnie-
nie uczniom mozliwosci stosowania jezyka jako
narzedzia przy wykonywaniu zespotowych pro-
jektow, zwiaszcza interdyscyplinarnych; wresz-
cie — rozwijanie w uczniach postawy ciekawo-
Sci, otwartosci i tolerancji wobec innych kultur®.
Méj autorski program przedmiotowy uwzglednia
wszystkie wymienione wyzej zadania.

Jak dotad, dzieki przychylnosci dyrekgji szkoty
oraz ogromnemu wkfadowi pracy wiasnej i samo-
dyscyplinie, udaje mi sie realizowac z moja klasa
oba programy, a jezykowy (przedmiotowy) — do-
datkowo z klasg o rok mtodsza. Program wycho-

wawczy jest wdrazany juz z drugim zespotem,
uczniowie mojej poprzedniej klasy beda zdawac
w tym roku mature. Wydaje mi sie, ze moj styl
pracy jako nauczycielki i wychowawczyni w du-
zej mierze wptywa na wyniki, jakie osiagaja moi
uczniowie (wsréd nich — mimo ostrej selekgji przy
naborze do naszej szkoty — zdarzaja sie niezwykle
rézne jednostki, o bardzo zréznicowanych mozli-
wosciach intelektualnych, indywidualisci pod wie-
loma wzgledami). Opisujac sposoby ksztattowania
postaw autonomicznych u uczniéw, rozpoczne od
swoich oddziatywan jako nauczycielki przedmio-
tu, a w nastepnej kolejnosci jako wychowawcy
klasy gimnazjalnej.

Jak promuje postawy autonomi-
czne wsrod gimnazjalistow
jako nauczycielka jezyka
angielskiego

1. Testy poziomujace - réznicowanie czy
wyréwnywanie poziomow?

Dla anglisty optymalne i najprostsze bytoby,
gdyby poziom jezyka w nauczanej grupie byt wy-
rownany. Najczesciej jednak tak nie jest. Wsrdd
Swiezo przyjetych do jednego zespotu klasowe-
go zawsze znajdzie sie kto$ uczeszczajacy od kilku
lat do dobrej szkoty jezykowej obok osoby, ktora
z angielskim styka sie po raz pierwszy wiasnie na
moich lekcjach. Miedzy nimi jest za$ cate spek-
trum o0s6b na wszelkich mozliwych stopniach za-
awansowania. Dzieje sie tak dlatego, ze przy na-
borze do naszego gimnazjum nie bierzemy pod
uwage znajomosci jezyka angielskiego, jedynie
- obok innych kryteriow — wynik testu predys-
pozycji jezykowych.

W moim autorskim programie jezykowym za-
pisatam: , Na sukces edukacyjny wplywa wiele czyn-
nikéw — od rozeznania poziomu jezykowego i stylow
uczenia sie podopiecznych poczawszy, na umiejetnym
motywowaniu ich do nauki skoriczywszy. Test pozio-
mujacy, zastosowany w pierwszym dniu nauki szkolnej
nowej klasy, zadecyduje o ewentualnym podziale na
grupy wedfug kryterium zaawansowania jezykowego

*Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 . w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét, DzU 2002 nr 51 poz. 458.
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badz zaniechaniu takiego podziatu. Pomoze tez wy-
tyczy¢ kierunek diugofalowego dziatania — dazenie
do wyréwnania poziomu w klasie, a raczej postawie-
nie na bardzo intensywna prace jezykowa z ucznia-
mi zaawansowanymi przy gruntownym utrwalaniu
podstaw z poczatkujacymi. Nie przesadzajac z gory,
sktaniatabym sie raczej ku pierwszemu rozwiazaniu,
z powodéw wspomnianych wsréd zatozeri dydak-
tyczno-wychowawczych Programu”.

| tak tez postepuje w praktyce. W klasie pierw-
szej po tescie poziomujacym dziele zespdt na dwie
grupy wedtug stopnia zaawansowania. Rozrzut
poziomoéw bywa znaczny, z duza grupa uczniow
Lsrednich”, z ktorych czesc trafia do grupy po-
ziomowo wyzszej, a reszta — do nizszej. W czasie
pierwszego roku nauki grupa elementarna musi
pracowac bardzo intensywnie, by w miare moz-
liwosci ,.dogoni¢” kolegow, ktorzy maja fatwiej-
szy start. Na ogét zaczynamy od podstaw grama-
tyki, intensywnej nauki stownictwa oraz bardzo
prostych wypowiedzi ustnych i pisemnych. Kon-
trola opanowania materiatu odbywa sie prawie
non stop. Izolacja ,na starcie” od grupy bardziej
zaawansowanej stuzy poczuciu bezpieczenstwa
uczniéw, oswojeniu z nowa sytuacja, zapobiega
skrepowaniu przy pierwszych nieudolnych wypo-
wiedziach w jezyku obcym, ktérym postuguija sie
jeszcze bardzo niewprawnie. Wypowiedzi uczniow
na forum klasy w grupie poczatkujacej ograniczam
do kilku w ciagu roku, koordynuje duzo ¢wiczen
ustnych w parach i grupach, w kazdym miesiacu
zachecam do podejmowania prac nadobowiaz-
kowych. Grupa bardziej zaawansowana pracuje
z tym samym podrecznikiem — materiat jezyko-
wy sifa rzeczy jest powtarzany w szybkim tempie,
a uczniowie maja poczucie sukcesu. Na lekcjach
pozostaje mnostwo czasu na prezentacje dodat-
kowych zadan projektowych, ktére cztonkowie tej
grupy wybieraja bardzo chetnie, bo daje to upust
ich inwencji twérczej i pozwala popisac sie bardziej
zaawansowana znajomoscia jezyka angielskiego.
Jest czas na wspdlne czytanie lektur, angielskoje-
zyczne filmy edukacyjne i inne dziatania.

Po klasie pierwszej mieszam grupy — nie ma
juz poczatkujacych i zaawansowanych. Nowy po-
dziat uwzglednia wzajemne przyjaznie i sympa-
tie oraz pobliskie miejsca zamieszkania (wspdlne
dojezdzanie do szkoty). Pilnuje przy tym, by je-

zykowy potencjat obu grup byt w miare réwny.
Juz w czwartej tak przeze mnie prowadzonej kla-
sie obserwuje dobrodziejstwa tego rozwiazania:
uczniowie, ktorzy trafili do naszej szkoty z zerowa
badz bardzo staba znajomoscia jezyka angielskiego,
a ktérzy jednoczesnie maja predyspozycje do nauki
jezykow obcych, po roku bezpiecznego oswajania
jezyka robia btyskawiczne postepy wiasnie w kon-
frontacji z uczniami, ktorzy zaczynali od wyzszego
putapu. Z poprzedniej klasy wychowawczej moge
przytoczy¢ przyktad ucznia, ktéry — rozpoczawszy
nauke w gimnazjum od poziomu zerowego i uczac
sie jezyka angielskiego wytacznie w szkole — zdat
z najlepszym w klasie rezultatem egzamin z jezy-
ka angielskiego do licealnej klasy dwujezycznej,
wyprzedzajac nawet osobe, ktdra zaczynata trzy
lata wezesniej od poziomu znacznie zaawansowa-
nego i w trakcie catej edukacji gimnazjalnej kon-
tynuowata zajecia w szkole jezykowej. Do obecnej
klasy drugiej chodzi dziewczynka, ktéra — podob-
nie — w szkole podstawowe] uczyta sie jezyka nie-
mieckiego, nie chodzita i nadal nie uczeszcza na
zadne angielskojezyczne zajecia pozalekcyjne lub
pozaszkolne, a jej rodzice nie znaja angielskiego.
Jest juz najlepsza w klasie.

Na zarzut, ze marnuje potencjat uczniéw, kté-
rzy na starcie byli bardziej zaawansowani, odpo-
wiadam: oni sobie swietnie poradza! Najczesciej
bywaja stuchaczami dodatkowych kurséw jezy-
kowych, ich strategie samoksztatceniowe sa juz
wypracowane, a style uczenia sie rozpoznane.
Uwazam, ze ich konfrontacja z kolegami, ktérzy
zaczynali w gimnazjum z niskiego putapu i w cia-
gu zaledwie roku poczynili tak znaczace postepy,
moze dziata¢ — i dziata — bardzo mobilizujaco.

2. Przyjazny uczniowi sposob oceniania

a) Przedmiotowy system oceniania
Przedmiotowy system oceniania, ktéry opra-
cowatam dla ucznidéw naszego gimnazjum po kon-
sultacjach z kolezankami anglistkami, funkcjonuje
od roku szkolnego 2005/2006. Stanowi zatacznik
do mojego programu. Gdy jest konsekwentnie sto-
sowany, sprawdza sie znakomicie — ku obustron-
nemu zadowoleniu ucznidéw i nauczyciela.
Sprzyja on szeroko pojetej autonomii w naucza-
niu— po pierwsze przez mnogos¢ sytuacji, w ktérych
gimnazjalisci sa oceniani. Kazdy uczen jest pod-
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dawany ocenie co najmniej 15 razy w semestrze,
a czesto liczba stopni znacznie przekracza 20. Co
wiecej, system przewiduje duza réznorodnos¢ spo-
sobow sprawdzania umiejetnosci uczniow — przy
odmiennych stylach uczenia sie kazdy ma szanse
w czyms pozytywnie zaistnie¢. Po drugie, zawsze
planuje sporo zadan dodatkowych dla chetnych
uczniéw (minimum piec propozycji w semestrze),
a stopnie za te przedsiewziecia stanowia znaczacy
odsetek ,,masy” ocen. Ich liczba ma tez wptyw na
wysokos¢ semestralnej oceny za aktywnos¢. Te-
matyka i formy zadan sa zréznicowane (pisemne,
ustne, multimedialne, projekty, réznego rodzaju
wersje taczone), a terminy wykonania elastycz-
ne. Majac do dyspozycji kilka tygodni, uczniowie
pracuja w tempie, ktore sami sobie reguluja, po
czym przynosza gotowy ,produkt”. W przypadku
zadan, ktore wymagaja projekji lub prezentacji
ustnej w klasie, umawiaja sie na terminy dogod-
ne dla nich samych i nauczyciela.

Wspomniana wyzej ocena za aktywnos¢ jest
przyznawana kazdemu uczniowi raz w semes-
trze. Oprocz podejmowania zadan dodatkowych,
wplyw na nig maja: udziat w szkolnych i poza-
szkolnych konkursach lub innych imprezach jezy-
kowych oraz aktywno$¢ na lekcjach. Mimo iz to
tylko jedna nota w semestrze, stanowi dla gimna-
zjalistow czytelny sygnat, ze dziatania wykraczaja-
ce poza zwykte standardy sa zauwazane.

Drazliwym problemem proceduralnym dla
nauczyciela bywa nieprzygotowanie uczniéw do
lekgji. Obok wzorowych, w kazdej grupie zdarza
sie zapominalscy, a nawet notorycznie nieprzy-
gotowani. Kwestia ta bywa regulowana w réz-
ny sposob. Petniac funkcje nauczyciela i wycho-
wawcy, staram sie znalez¢ ztoty srodek miedzy
konsekwencja i wymaganiem dyscypliny z jednej
strony, a promowaniem autonomii z drugiej. Wy-
pracowane przeze mnie rozwiazanie przewiduje
ocene za stosunek ucznia do przedmiotu. Zgta-
szane — badz nie — przypadki nieprzygotowania
poszczegblnych os6b odnotowuje w dzienniku
lekcyjnym (wpisuje daty). Na catosciowa ocene
sktadaja sie: zachowanie i praca ucznia na lek-
cjach, wywiazywanie sie z biezacych zadan oraz
stosunek ucznia do nauczyciela. Podobnie jak
aktywnos¢, stosunek ucznia do przedmiotu jest
oceniany tylko raz w semestrze. Taka ocena ma
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jednak znaczenie wychowawcze. Z drugiej strony
to, ze jest to tylko jedna ocena, sprzyja autonomii.
Nie karze zbyt dotkliwie tych, ktorzy sa na bakier
z terminami i nie potrafia zawsze podporzadko-
wac sie dyscyplinie szkolnej, a mimo to mobili-
zuja sie w znanym tylko sobie trybie i nierzadko
osiagaja znakomite wyniki.

Wazna ze wzgledu na autonomie ucznia i bar-
dzo motywujaca jest zasada, iz w przypadku po-
prawiania ocen za testy, kartkéwki i inne prace,
do $redniej semestralnej jest wliczana tylko ocena
wyzsza. Nasz system oceniania reguluje jedynie
kwestie poprawy ocen niedostatecznych za testy
z obszernej partii materiatu. Osobiscie uwazam,
iz ucznia nie powinno sie pozbawia¢ mozliwosci
poprawienia takze innych stopni, ktére go nie
satysfakcjonuja, otrzymanych w réznych sytu-
acjach. Aby jednak zapobiec naduzywaniu tej
furtki, przyjmuje zasade, ze tylko oceny niedosta-
teczne mozna poprawia¢ mozliwie szybko po ich
otrzymaniu (lub w uzgodnionym terminie). Inne
stopnie, z ktérych gimnazjalista nie jest zadowo-
lony (zwtaszcza te powodujace zanizenie oceny
klasyfikacyjnej), poprawiamy na ogét pod koniec
semestru. Stwarzanie wszystkim zgtaszajacym sie
mozliwosci biezacego poprawiania wszelkich stop-
ni w dowolnych terminach — przy ponad 20 oce-
nach czastkowych u kazdego ucznia w semestrze
- spowodowatoby paraliz organizacyjny.

b) Harmonogram oceniania

Na poczatku kazdego semestru przedstawiam
uczniom szczegétowy harmonogram oceniania,
doktadnie go omawiajac. Uczniowie majg moz-
liwos¢ dtugofalowego zaplanowania sobie tem-
pa pracy, poniewaz znaja z wyprzedzeniem licz-
be oraz orientacyjne terminy wszystkich spraw-
dzianow, kartkéwek, wypowiedzi ustnych i prac
projektowych oraz formy i tematyke tych ostat-
nich. Harmonogram jest wywieszony w naszej
sali lekcyjnej. Zawiera takze wykaz wszystkich
propozycji zadan dodatkowych (co najmniej jed-
no w kazdym miesiacu). Liczba ocen, jak row-
niez zadan dodatkowych wykonywanych przez
chetnych uczniéw, wcale nie musi zamykac sie
w liczbie zaplanowanej harmonogramem. Jezeli
kto$ wykona jakas prace z whasnej inicjatywy —
badz zdarzy sie inna nieprzewidziana wczesniej
sytuacja dydaktyczna, ktéra warto ocenic¢ - za-
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wsze nagradzam bardzo dobrym lub celujacym
stopniem (np. uczen zauwazy btad w zapisie na
tablicy, w podreczniku itp.).

¢) Dodatkowe zadania i punkty w testach

W wielu catogodzinnych sprawdzianach prze-
widziatam specjalne zadanie dodatkowe. Moga je
wykonac chetni, ktérym starczy czasu — tzw. za-
danie na széstke. Znakomita wiekszos¢ uczniow
podejmuje sie tego zadania. Jego wykonanie —
nawet jezeli nie umozliwi zdobycia najwyzszego
stopnia (gdy zabrakto punktéw w zasadniczej czesci
testu) — zawsze jest brane pod uwage: mozna np.
podwyzszy¢ sobie ocene z czworki na piatke. A juz
samo zmierzenie sie z takim zadaniem to kolejny
krok w rozwoju jezykowym gimnazjalisty.

Bywa tez, ze nagradzam dodatkowym punk-
tem jakis aspekt obowiazkowej wypowiedzi pi-
semnej, ktory mnie szczegélnie urzekt (wybitne
walory tresciowe, jezykowe, kompozycyjne badz
inne). Uczniowie bardzo to cenia, choc te dodat-
kowe punkty nie musza mie¢ wptywu na stopnie
koncowe z danych prac. O ich przyznaniu zawsze
staram sie wspomnie¢ pozostatym uczniom, a pod
dana praca wpisuje uzasadnienie.

d) Ocenianie wypowiedzi ustnych i udziat

w nich klasy

Wypowiedzi ustne na podany temat, przy-
gotowane indywidualnie w domu (rzadziej na
lekcji), sa wygtaszane kolejno przez wszystkich
cztonkdw grupy na forum klasy — przed stucha-
czami, badz w kregu, na siedzaco. Bardzo sie cie-
sze, jezeli uczniowie sami proponuja kolejnos¢
wystepowania. Po wystuchaniu monologu kole-
dzy najczesciej zadaja méwcy pytania w jezyku
angielskim —ich liczba zalezy od samego tematu,
typu wypowiedzi i charakteru grupy. Oceniam do-
piero po wystuchaniu wszystkich kolejnych pre-
legentéw. Uwazam, ze taki system jest bardziej
sprawiedliwy (mozna poréwnac wszystkie wy-
powiedzi), a zarazem bardziej komfortowy dla
uczniow (bedac akurat przed swoim wystepem,
nie trzeba sie stresowac ustyszawszy, ze kolega,
ktory ,powiedziat duzo i bardzo dobrze”, otrzy-
mat ocene zaledwie dostateczna). Bardzo czesto
stuchacze sa przeze mnie proszeni 0 wyrazenie
wiasnego zdania, ktére moze wptyna¢ na osta-
tecznie przyznany stopien.

3. Ranking uczniow wedtug punktow

za poszczegodlne sprawnosci

W latach szkolnych 2004/2005 oraz 2005/2006
prowadzitam ranking uczniéw wedtug poszczegol-
nych sprawnosci badanych testami. Kazdy gimna-
zjalista mogt poréwnad, jaka pozycje zajmuje na
tle swojej klasy i grupy, jesli chodzi o umiejetnos¢
Czytania ze zrozumieniem, rozumienia ze stuchu,
pisania, znajomos¢ gramatyki i stownictwa. Ran-
kingi takie sporzadzatam po kazdym z czternastu
testdw z materiatu z podrecznika, z ktérym praco-
walismy, a takze zbiorczo po kazdym semestrze.
W kolejnych latach zarzucitam to dziatanie na
rzecz innych pomystow (wprowadzanie danych
do arkusza jest czasochtonne). Uwazam, iz dla
czesci mtodziezy zobaczenie swoich wynikéw na
tle grupy mogto miec znaczenie mobilizujace, dla
innych — deprymujace.

4. Procedury lekeyjne

W moim przedmiotowym programie autor-
skim czytamy: ,,Podstawowa procedura osiagania
zatozonych celéw edukacyjnych jest state prowadze-
nie zaje¢ po angielsku. Polecenia wydawane w trak-
cie lekgji to tez komunikacja, a uczniowie rozumiejac
je i wykonujac, otrzymuja sygnat, ze jezyk angielski
jest kanatem porozumienia. Nauczyciel powinien nie
tylko sam postugiwac sie jezykiem obcym, ale kon-
sekwentnie wymagac tego od podopiecznych, np.
w trakcie zadawania przez nich pytan, usprawiedli-
wiania nieprzygotowania itp. Oczywiscie, od czasu
do czasu zajdzie potrzeba, by pewne partie materiatu
przyblizy¢ uczniom po polsku. Pod okiem wychowaw-
cy anglisty takze czes¢ lekcji wychowawczych moze
odbywac sie po angielsku”. Staram sie prowadzi¢
zajecia przedmiotowe w jezyku angielskim. Na
ogdt wymagam tez od uczniéw uzywania angiel-
skiego w czasie lekcji, nawet w sprawach porzad-
kowych i proceduralnych. | znowu — poszczegdlne
osoby charakteryzuja sie réznym stopniem $mia-
fosci i pewnosci siebie, maja rézne profile emocjo-
nalne — dopuszczam wiec zwracanie sie do mnie
w sposéb bardziej elastyczny, zachecajac jednak
goraco do préb w jezyku docelowym.

Moi uczniowie maja w trakcie lekgji staty dostep
do stownikéw, z wyjatkiem wiekszosci sprawdzia-
néw. Ostatnio wprowadzam réwniez pisemne prace
kontrolne, gdzie korzystanie ze stownika jedno- lub
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dwujezycznego jest zalecane. Mtodziez powinna
nabyc¢ umiejetnos¢ sprawnego korzystania ze stow-
nika w formie ksiazkowej — papierowej, a nie tylko
z Internetu lub elektronicznego thumacza.

5. Zadania domowe

W trakcie pracy nad kazdym zadaniem domo-
wym —a w szczeg6lnosci przy pracy projektowej —
stwarzam atmosfere sprzyjajaca zasieganiu mojej
pomocy merytorycznej i jezykowej. Nie zdarza mi
sie powiedzie¢ uczniowi na przerwie, ze nie mam
czasu, jezeli zas $piesze sie po lekcjach — umawia-
my sie na konsultacje w najblizszym dogodnym
terminie. Od minionego roku szkolnego zachecam
mitodziez do przesytania problemowych zadan
mailem - na ogo6t odsytam poprawiona wersje
badZ moje uwagi jeszcze tego samego dnia. Ci,
ktorzy lubia ten kanat porozumiewania sie, ko-
rzystaja z niego bardzo chetnie.

6. Gykliczna refleksja nad praca wiasna
inspirowana Europejskim portfolio
jezykowym
Co prawda w pracy z uczniami nie korzystam

z Europejskiego portfolio jezykowego, lecz od bie-
zacego roku szkolnego wprowadzitam do praktyki
szkolnej pewne nowe elementy, do czego zain-
spirowato mnie wtasnie portfolio. Wszystkie pra-
ce pisemne z jezyka angielskiego moich dwéch
klas z poprzedniego roku szkolnego (sprawdzia-
ny, kartkdwki, wypracowania) przekazatam ich
autorom. Z poczatkiem wrze$nia kazdy uczen
dokonat przegladu tego, co samodzielnie napi-
sat po angielsku w klasie mtodszej. Porzadkowali
testy wedtug pewnej hierarchii: np. od najlep-
szego do najgorszego wyniku punktowego, od
najlepszej do najgorszej oceny za kartkowke.
Wyszukiwali wypracowania z najwieksza i naj-
mniejsza liczba bteddw, najdtuzsze, z najwyzsza
punktacja za bogactwo jezykowe itd. Zastana-
wiali sie, dlaczego ta a nie inna praca wypadta
tak dobrze badz tak Zle i zapisywali wnioski, do
jakich doszli. Polecitam, by kazdy uporzadkowat
swoje materiaty w koszulce foliowej, utozywszy
je wedtug wymyslonego przez siebie porzadku.
Wszystko to przechowujemy w naszej sali w spe-

cjalnie przygotowanych segregatorach — ucznio-
wie maja do nich dostep na zadanie. Doktadaja
kolejne sprawdziany z biezacego roku szkolnego.
Mozna tez umiesci¢ tam inne rzeczy — np. pisem-
no-graficzne prace projektowe, ktérych ekspo-
zycja w klasie zostata juz zakonczona, badz do-
kumenty i wytwory powstate poza szkota, ktére
Swiadcza o postepie jezykowym wiasciciela danej
foliowej koszulki.

Co kilkanascie tygodni poswiecamy zajecia lek-
cyjne na autorefleksje nad rozwojem jezykowym
— dotyczacym nie tylko angielskiego. Uczniowie
zapisuja miedzy innymi, co w minionym okresie
sprawiato im trudnos¢ i dlaczego, w jakim aspek-
cie jezyka zrobili najwiekszy postep i co sie do
tego przyczynito, z czego najbardziej sie ciesza, co
w ostatnim czasie miato znaczacy wptyw na ich roz-
woj jezykowy. Te i wiele innych obserwacji mozna
zapisa¢ w wybranym przez siebie jezyku.

7. Indywidualna praca projektowa

Na tamach Jezykéw Obcych w Szkole wielokrot-
nie opisywatam indywidualna prace projektowa
moich uczniéw — najczesciej zwiazana z wyciecz-
kami krajoznawczymi®. Metoda ta, bardzo lubiana
przez gimnazjalistow i stosowana przeze mnie na
biezaco (nie tylko przy okazji wycieczek), jest jak
najbardziej wyrazem autonomicznego podejscia
w nauczaniu jezykdw obcych. Uwazam tak mie-
dzy innymi dlatego, iz oferuje mtodziezy duzy
wybor tematéw dotykajacych réznych dyscyplin
wiedzy (bardzo czesto proponuje tematy inter-
dyscyplinarne), a takze wybor sposobdw, jak prace
te moga by¢ wykonane. Do$¢ wymienic przykfa-
dowe formy: strona z przewodnika turystycznego,
program wycieczki, kartka do kroniki, reportaz,
listy i sprawozdania adresowane do réznych od-
biorcéw, wywiad, opowiadanie, opis miejsc lub
wydarzen, ogtoszenie-reklama, film, audycja ra-
diowa, prezentacja multimedialna, pocztowka
tekstowo-obrazkowa, minigaleria zdje¢ lub obra-
z6w (z podpisami), prezentacja graficzna i analiza
wynikéw sondazu, autorefleksja, odezwa, apel,
afisz lub plakat i wiele innych.

Przyktadowo, w jesiennym semestrze roku
szkolnego 2008/2009 wszyscy moi drugoklasisci

3 Patrz: nr 6/2006 - trzy artykuty s. 180, 184 i 189; nr 4/2008 — artykut s. 128, oraz ten numer s. 200 Warsaw and its people.
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obowiazkowo przedstawiali ciekawa, wybrana
przez siebie miejscowos¢, a takze pordwnywali
siebie z inng osoba — wyglad, charakter, zaintere-
sowania i tryb zycia. Dodatkowo mogli stworzy¢
reklame prawdziwego lub zmyslonego produk-
tu, zaprezentowac kuchnie wybranego kraju, re-
gionu badz narodu (mozliwos¢ degustacji wcale
nie nalezata do rzadkosci), a takze przeprowa-
dzi¢ badanie opinii publicznej na podany temat
i podsumowac wyniki. Trzecioklasisci obowiazko-
wo brali na warsztat rézne okresy historyczne, ich
spuscizne i kluczowe wydarzenia; przygotowywali
réwniez plakaty do kampanii o zmiane wybrane;
przez siebie regulacji prawnej. Na ochotnika mogli
napisac list otwarty w waznej sprawie, przedsta-
wic graficznie i ustnie wyniki opracowanej przez
siebie ankiety albo przyblizy¢ odbiorcom kulture
dzisiejszych nastolatkow.

Jezeli oferuje kilka tematéw, uczniowie maja
na ogdt swobodny wybor. Bywa tez i tak, ze na
przygotowanej przeze mnie liscie jest wiecej pro-
pozycji niz uczniéw w grupie — wtedy kazdy moze
opracowac co$ innego. W ten sposéb uatrakcyj-
niamy zajecia, unikamy nudy i powielania tych
samych tresci.

Wyrazem podejscia autonomicznego zwiaza-
nym z projektami jest tez czesty udziat uczniow
w ocenie prac swoich kolegéw i kolezanek. Wspot-
uczestniczenie w procesie ewaluacji nie tylko mo-
bilizuje do uwaznego odbioru, lecz takze dowarto-
Sciowuje miodziez, poniewaz kazda opinia — nawet
najmniej zaawansowanego jezykowo ucznia — zo-
staje wystuchana. Kazdy ma tez okazje poréwnac
wiasny wkiad pracy i powstaty ., produkt” z wytwo-
rami kolegow. Wszyscy maja szanse na znakomite
stopnie — niezaleznie od stylu dziatania i metod do-
chodzenia do efektu koncowego (pod warunkiem
Ze tekst nie byt kopiowany np. z Internetu).

Jezeli prace projektowe (lub inne zadania wy-
konywane w ramach jezyka angielskiego) wyraz-
nie wkraczaja w dziedziny réznych przedmiotow
szkolnych, zwracam sie z prosba do nauczycieli
tych przedmiotéw o nagradzanie autoréw wyso-
kimi ocenami, jezeli oczywiscie jest to na odpo-
wiednim poziomie. Uczniéw z kolei zachecam, by
o takie oceny zabiegali, korzystnie wptywa na ich
przedsiebiorczos¢. Uzmystawia im ponadto, ze
przedmioty szkolne nie sa usytuowane w prézni

— jeden oderwany od drugiego — i ze warto pra-
cowad, rozwijac sie wszechstronnie, wykorzystu-
jac jezyk obcy do pogtebiania znajomosci réznych
dziedzin wiedzy. Wszak to jest istota nauczania
dwujezycznego.

Wszystkie prace projektowe, ktérych wykona-
nie wiaze sie z powstaniem ,produktu” teksto-
wego lub tekstowo-graficznego, sa eksponowane
w mojej sali lekcyjnej (przez kilka tygodni) lub
na szkolnej stronie internetowej (stale). Gimna-
zjalisci maja wiec okazje, by zapoznac sie z nimi
w dowolnym czasie i czerpac inspiracje do swych
kolejnych przedsiewziec. Przedstawiciele wszyst-
kich moich kolejnych klas nieodmiennie wskazuja
na metode projektu jako najbardziej efektywna
w ich procesie akwizycji jezyka obcego.

8. Motywujace dziatania pozalekcyjne

W naszym gimnazjum bardzo motywujace dla
ucznidw sa réznego rodzaju konkursy. W dziedzi-
nie jezyka angielskiego, oprécz Wojewddzkiego
konkursu przedmiotowego z jezyka angielskiego or-
ganizowanego przez Slaskiego Kuratora O$wiaty,
kilku konkurséw lokalnych i ogélnopolskich (np.
Fox, Multitest, English Ace, The Big Challenge), przy-
gotowujemy wiasne imprezy wewnatrzszkolne,
ktore mobilizuja do wspétzawodnictwa miedzy-
klasowego i odwotuja sie do réznych ulubionych
przez uczniow sposobow ekspresji.

Jestem pomystodawczynia i organizatorka
dwach takich imprez: w lutym 2009 roku juz po
raz trzeci odbywa sie szkolny konkurs recytatorski,
a w styczniu — druga edycja szkolnego konkursu
literackiego w jezyku angielskim. Pierwszy z wy-
mienionych cieszy sie wzieciem wsrod dziewczat.
Corocznie kilkanascie uczennic — nie tylko z naj-
starszych rocznikow — zgtasza sie do deklamagji
fragmentdw angielskojezycznej poezji lub prozy
(w oryginale badz polskim przektadzie). Dobor
repertuaru jest sprawa indywidualna, ograniczona
w zasadzie jedynie ramami czasowymi. Oczywi-
$cie chetnie pomagam kandydatkom w poszuki-
waniu odpowiednich tekstéw, a takze wspieram
je w przygotowaniu interpretacji, czuwam nad
poprawnoscia wymowy i intonacji. W konkursie
uczestniczy publicznos¢ ztozona z wybranych klas
gimnazjalnych - ci, ktérzy nie czuja sie na sitach,
by wystapi¢, maja okazje do obcowania z litera-
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tura angielska przynajmniej jako stuchacze. Moze
zdecyduja sie na czynny udziat np. za rok? Recy-
tacje ocenia czteroosobowe jury, w skad ktére-
go wchodzi co najmniej dwéch anglistéw i jeden
polonista. Wytonione w ten sposéb uczennice
z powodzeniem reprezentuja nasze gimnazjum
w roznych miedzyszkolnych konkursach recyta-
torskich, zdobywajac niezwykle motywujace na-
grody i wyréznienia® .

W ubiegtorocznej pierwszej edycji szkolnego
konkursu literackiego zaprositam mtodziez do na-
pisania fragmentu prozy (200-350 stéw). Gim-
nazjalisci z zacieciem literackim mogli wybierac
sposrod pieciu tematdw:

m The book/film that impressed you most in your
childhood. Give reasons.

m “| was having the time of my lifel” An event that
will stay in my memory forever.

m What are some of the ways to impress a new
friend?

m Virtual reality — shops, banks, even friends... Do
we still need real world around us?

m “Man is born free, but everywhere he is in cha-
ins.” (J.J. Rousseau, Discuss).

Az dziewietnascioro adeptow pidra — tym ra-
zem przedstawiciele obojga pici i wszystkich sze-
Sciu klas — wypowiedziato sie roznymi formami
prozy: pisali rozprawke, list, kartke z pamietnika,
wywiad, opowiadanie, dialog i inne. Kazdy z tema-
tow zostat wybrany co najmniej raz. W jednej z sal
jezyka angielskiego urzadzilismy wystawe wszyst-
kich prac, a zwyciezcy otrzymali — jak przystato na
konkurs literacki — atrakcyjne nagrody ksiazkowe.
Juz dopytuja sie o tegoroczny konkurs.

Jak promuje postawy autono-
miczne wsrod gimnazjalistow
jako wychowawca

1. Przyzwolenie na indywidualizm

Gdy nasze gimnazjum opuszczat pierwszy rocz-
nik absolwentéw, przeprowadzono wsérdd nich
ankiete podsumowujaca pierwszy trzyletni cykl
pracy szkoty. Pytano o wydarzenia z zycia szkoty

majace dla nich najwieksze znaczenie, najwiek-
szy atut szkoty, argumenty reklamujace badz od-
radzajace nasze gimnazjum uczniom szkét pod-
stawowych, ich oczekiwania przy wyborze tego
gimnazjum oraz poziom ich spetnienia, najwiek-
szy zawod i pozytywne zaskoczenie, osoby ma-
jace najwiekszy wplyw na ich rozwoj w trakcie
nauki w gimnazjum, najefektywniejsze metody
nauczania, stosunek do wspotistnienia gimnazjum
i liccum w jednym budynku, stopier zadowole-
nia z atmosfery panujacej w klasie i szkole, ocene
poziomu wymagan edukacyjnych ze strony na-
uczycieli oraz poziom przygotowania w procesie
edukacji gimnazjalnej do koncowego egzaminu.
Psycholog, ktéra opracowywata wyniki ankiety,
stwierdzita w raporcie, ze w wypowiedziach ab-
solwentéw klasy prowadzonej przeze mnie — wi-
dac¢ wyraznie o wiele wieksze ,,przyzwolenie na
indywidualizm” niz wéréd uczniow réwnolegtego
zespotu. Chciatabym pokrétce przedstawic, czym
to przyzwolenie na indywidualizm przejawia sie
w mojej pracy jako wychowawcy klasowego (i za-
razem nauczyciela jezyka angielskiego).

2. Listy do wychowankow

Przyjmujac w mury szkoty nowa klase, witam
moich Swiezo upieczonych wychowankéw listem
napisanym w jezyku polskim. Krétko przedstawiam
w nim siebie, swoja rodzine i zainteresowania oraz
pisze, czym zajmuje sie w szkole i jak wyobrazam
sobie nasza trzyletnia wspotprace. Na koniec pro-
sze ucznidw, by odpowiedzieli w podobny spo-
sob, opisujac swe rodziny, doswiadczenia szkolne
i jezykowe, hobby oraz plany. Zachecam takze do
zadawania wszelkich pytan, jakie ich nurtuja, do-
tyczacych — szeroko pojetej — nowej sytuacji. Swo-
je listy pisza na odwrocie mojego. Juz te pierwsze
wypowiedzi pisemne daja wiele do myslenia - sa
Swiadectwem niezwyktego zréznicowania moich
nowych podopiecznych pod wieloma wzgledami.
Moim priorytetem zawsze jest nie to, by wszyst-
kie te réznice zniwelowad, lecz by wspierac¢ dzie-
i w rozwoju talentéw i pasji, ktore sygnalizuja,
atakze pomoc im pozytywnie zaistnie¢ w nowym
zespole klasowym. Podobna procedure powtarzam

®M.in. w prestizowym wojewddzkim konkursie recytatorskim Poezja i proza w jezyku Shakespeare’a, organizowanym przez Miej-

ski Osrodek Kultury w Zabrzu.
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na koniec klasy pierwszej, drugiej i na koniec na-
uki w gimnazjum — moje czerwcowe listy nawia-
zuja do tego, co byto w minionym roku naszym
wsp6lnym udziatem. Mimo iz wypowiedzi te nie
sa anonimowe (list nalezy przeciez podpisac),
uczniowie sg szczerzy, dzielg sie ze mna bardzo
intymnymi nieraz problemami. Wiedza, ze listy
sa przeznaczone tylko dla mnie. Pisza je po to,
by nasze przyszte relacje wychowawca—klasa oraz
uczen-klasa mozna byto poprawi¢, a na koniec
gimnazjum - by podsumowac trzyletnia wspdt-
prace i wyciagna¢ wnioski na przysztos¢. Nigdy
nie naduzywam ich zaufania — ani wobec kole-
gow i rodzicow, ani innych nauczycieli — dlatego
tez moga wypowiedzie¢ sie swobodnie. Czesto
tatwiej jest przelac co$ na papier niz powiedziec
w cztery oczy. Czasami wypowiedz w formie listu
jest inspiracja do niesienia pomocy, a przeciez nie
mogtabym pomaoc ani zareagowac na czas, gdy-
bym nie znata problemu.

3. Ankiety

W trakcie roku szkolnego czesto stosuje an-
kiety, anonimowe badz nie. Przedmiotem pytan
— zamknietych i otwartych — bywaja rozne pro-
blemy organizacyjne, edukacyjne albo wycho-
wawcze, na ogot biezace, lecz czasem narastajace
dtugofalowo. Czesto zasiegam tez opinii uczniéw
na tematy umieszczone w cyklu wychowawczym.
Ankieta stuzy nie tylko nauczycielowi jako sposéb
poznania pogladéw miodziezy na dana kwestie.
Istotna jest tez z punktu widzenia respondenta —
pozwala mu wypowiedziec sie o czyms, co doty-
czy go w bezposredni lub posredni sposéb. Cza-
sami umozliwia , upust emocji”, zwiaszcza jezeli
atmosfera w klasie jest bardzo gesta. Nie kazdy
przeciez potrafi — lub chce — powiedzie¢ wszyst-
ko swobodnie na szerszym forum. W mojej pracy
wychowawczej tematem ankiet bywaty: kwestia
tolerancji wobec odmiennosci (np. religia, Swia-
topoglad, subkultura, specyficzne zachowanie, je-
zyk), zgranie klasy i poprawa atmosfery w zespole,
wzorce osobowosciowe w naszych rodzinach i poza
nimi, sprawiedliwos¢ w szkole, motywacja do pod-
jecia réznych zaje¢ pozalekcyjnych i ich wptyw na
szeroko rozumiany rozwoéj ucznia, kwestia korzy-
stania z korepetycji, oczekiwania mtodziezy wo-
bec szkoty, zasadnos¢ przeprowadzania prébnych
egzamindw i stopien ich trudnosci, wybor szkoty

ponadgimnazjalnej i profilu ksztatcenia oraz wiele
innych. Wypowiedzi uczniéw — zaréwno w listach,
jak i w ankietach - to dla mnie zawsze fascynu-
jaca, bardzo pouczajaca lektura. Mam szczescie
do klas ztozonych z indywidualistow — staram sie
tez ten indywidualizm wsréd uczniow wyzwalac,
Wszak mawia sie, ze ,nauczyciel stwarza ucznia”.
Jezeli z gory zaklada, Ze jest staby i daje mu to
do zrozumienia, np. zanizajac oceny i krytykujac
jego prace, uczen naprawde zacznie osiagac coraz
gorsze wyniki. Bywa tez odwrotnie — wzmocnienia
pozytywne owocuja coraz lepszymi rezultatami.
Moze wiec moje przyzwolenie na swobodne wyra-
Zanie opinii przez kazdego wychowanka skutkuje
tym, Ze wyrastaja na indywidualistow?

4. Ocena zachowania

W autonomiczny sposéb przebiega tez seme-
stralna i koAcowa ocena zachowania. Kazdy moj
wychowanek w pierwszym semestrze klasy | otrzy-
muje swa wiasna karte oceny zachowania. S na
niej rozpisane szczegdtowo wszystkie kryteria tej
oceny, zgodnie z naszym wewnatrzszkolnym sys-
temem oceniania. Karta ta towarzyszy uczniowi
przez trzy lata nauki w gimnazjum. Co semestr
pierwszym ogniwem tego procesu jest samooce-
na, ktérej dokonuje uczen w domu wraz ze swoimi
rodzicami (przyznana dziecku punktacje rodzice
potwierdzaja swoim podpisem). Celem tego ele-
mentu jest wkaczenie rodzicdw w proces oceny za-
chowania wiasnego dziecka, stworzenie pretekstu
do rozmowy dziecka z rodzicem na temat spraw
szkolnych i stosunkéw miedzyludzkich panujacych
w klasie, swego rodzaju platformy porozumienia
dziecka z rodzicami w kwestii jego sprawowania
poza domem. Przebieg i rezultat tego etapu sa sy-
gnatem dla wychowawcy, jak rodzice postrzegaja
wiasne dziecko i jego postawy, naile sa swiadomi
jakosci jego funkcjonowania w klasie i szkole. Dru-
gie ogniwo to weryfikacja przyznanej przez rodzi-
cOw i samego ucznia punktacji przez wychowawce.
Przeprowadzam ja nie tylko ,.szkietkiem i okiem”
(kontrola frekwencji, wynikéw w nauce, udziatu
w konkursach i zajeciach pozalekcyjnych, termino-
wosci i rzetelnosci wywiazywania sie z podjetych
zobowiazan itd.), lecz takze kontaktujac sie z in-
nymi nauczycielami majacymi stycznos¢ z klasa.
Potem przychodzi czas na konsultacje z samym
zainteresowanym. Jezeli ocena dziecka i jego ro-
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dzicdw oraz nauczyciela miesci sie w tym samym
przedziale punktowym, rozmowa moze ograni-
czy¢ sie do zakomunikowania uczniowi, ze oce-
nit sie prawidtowo. Jesli natomiast wida¢ wyraz-
ne rozbieznosci, przystepujemy do szczegbtowych
negocjacji. Czesto w razie watpliwosci zasiegam
opinii klasy. Mozna by mie¢ obawy, ze koledzy
potraktuja to jak plebiscyt w rodzaju ,.kogo lubie,
a kogo nie”. Nic podobnego sie jednak nie dzieje,
moi uczniowie podchodza do wzajemnej oceny
zachowania w sposob niezwykle odpowiedzialny.
Ich zdanie bardzo pomaga mi spojrze¢ na pew-
ne sprawy od srodka, tym bardziej ze ostateczna
decyzje o ocenie — zgodnie z przepisami — zawsze
podejmuje wychowawca.

5. Sposob prowadzenia godzin z wychowawca

Wyrazem promowania postaw autonomicz-
nych w edukacji gimnazjalnej jest tez przebieg tzw.
godzin z wychowawca. W klasie drugiej kilkanascie
lekeji w trakcie catego roku szkolnego prowadza
sami uczniowie. We wrzesniu wybieraja tematy
z przygotowanej przeze mnie listy, a nastepnie
parami opracowuja lekcje réznymi metodami
(najwiekszym wzieciem ciesza sie réznego rodzaju
kwizy, praca w grupach, przedstawianie scenek,
konkursy z nagrodami). Na lekcjach wychowaw-
czych bardzo czesto siedzimy w kregu. Kazdy
z uczniéw moze sie swobodnie wypowiedziec.
Indywidualne poglady sa szanowane, przy czym
zwracamy uwage na granice tolerancji, zgodnie

ze stowami Tomasza Manna: , Tolerancja staje sie
przestepstwem, kiedy dotyczy za”. W ciagu ponad
dwdch lat méj obecny zespot wypracowat wyso-
ka kulture dyskusji — z rozwrzeszczanych i rozko-
jarzonych, przesadnie spontanicznych dzieci stali
sie myslacymi indywidualistami, zaangazowany-
mi w zycie klasy i szkoty.

Podsumowanie

Promowanie postaw autonomicznych to za-
danie niezwykle ambitne. Wymaga znacznego
wysitku ze strony osoby organizujacej proces dy-
daktyczny, i nie chodzi tu jedynie o ograniczenia
instytucjonalne i te lezace po stronie nauczyciela.
Wspoétodpowiedzialnos¢ uczniow za swoja edukacje
i osiagane postepy nie przychodzi sama. Czasami
odnosze wrazenie, iz wypracowanie w mtodych lu-
dziach potrzeby, gotowosci i umiejetnosci uczenia
sie przez cate zycie to praca niemalze tytaniczna.
Nawet w klasach dwujezycznych wciaz spotykam
uczniow, ktérzy — wykonujac tylko niezbedne mi-
nimum — wcale nie chca by¢ samodzielni i wola
by¢ prowadzeni za reke w schematyczny sposob,
bo tak jest prosciej. Trzeba jednak zrozumie¢, ze
w szkole XXI wieku nie mamy innego wyjscia, jak
tylko ksztattowad postawy autonomiczne, jezeli
nasi uczniowie maja by¢ mobilni zawodowo, sku-
tecznie odnalez¢ sie w spoteczenstwie globalnym
i sprosta¢ coraz nowszym wyzwaniom wciaz przy-
spieszajacego wspotczesnego swiata.

(grudzien 2008)

Ewa Gatnar'
Rybnik

Warsaw and its people

Indywidualna praca projektowa uczniow wyrazem autonomicznego podejsScia
do nauczania jezyka angielskiego w gimnazjum

Wiosna 2008 moi uczniowie (klasa Il Gimna-
zjum z Oddziatami Dwujezycznymi w Rybniku) re-

alizowali swe kolejne dwujezyczne przedsiewziecie
zwiazane z wycieczka krajoznawcza (pracujemy

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot nr 1 im. Powstancow Slaskich w Rybniku.
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wedtug moich programéw autorskich — wycho-
wawczego i przedmiotowego z komponentem
turystyczno-krajoznawczym). Po raz pierwszy nie
udalismy sie w goéry — tym razem celem naszej
wyprawy byta Warszawa. W trakcie wiasciwej
wycieczki (11-13 czerwca 2008 r.) udato nam
sie m.in. zwiedzi¢ najstynniejsze stoteczne pata-
ce (Wilandw, tazienki i Zamek Krélewski), zoba-
czy¢ Plac Zamkowy, Stardwke i Katedre $w. Jana,
przejs¢ sie Krakowskim Przedmiesciem i Nowym
Swiatem oraz zrobi¢ zakupy w Ztotych Tarasach.
Gwozdziem programu okazat sie obsadzony ple-
jada gwiazd spektakl Tartuffe Moliere’a w Teatrze
Narodowym. Réwnie wielkim przezyciem byta
znakomita lekcja w Muzeum Powstania War-
szawskiego, przeprowadzona w multimedialnej
sali dydaktycznej i na terenie imponujacej eks-
pozycji muzealnej tej placowki. Moi uczniowie
— jak wszystkie do tej pory klasy naszego gim-
nazjum — w ostatnim roku nauki udadza sie na
wycieczke do Wielkiej Brytanii, gdzie m.in. od-
wiedza Londyn. Dobrze sie stato, ze zobaczyli
Warszawe z petna $swiadomoscia jej tragicznych
losow i stanu, w jakim wyszta z kataklizmu Il woj-
ny Swiatowej, zanim zaczng zachwycac sie stoli-
ca Anglii. Nie sama wycieczka jednakze ma byc¢
trescia tego artykutu, lecz projekt Warsaw and its
people — Warszawa i ludzie, za pomoca ktérego
miodziez przygotowywata sie do Swiadomego
zwiedzania naszej stolicy. Obok wielu form zajec
i oddziatywan wspélnych dla wszystkich uczniow,
najwazniejsza, najbardziej czaso- i pracochtonna
czescia catego przedsiewziecia byfa indywidual-
na praca projektowa, ktéra chciatabym przeana-
lizowac w niniejszym opracowaniu jako przyktad
autonomicznego podejicia do nauczania jezyka
angielskiego.

Geneza projektu
Warszawa i ludzie

Decyzja o wyjezdzie whasnie do Warszawy zosta-
fa poprzedzona merytoryczna dyskusja, rodzajem
negocjacji miedzy klasa a mna — wychowawczynia.
Uczniowie najpierw wskazali kilkanascie réznych
mozliwosci, otrzymujac polecenie, by racjonalnie
uzasadni¢, dlaczego wybrali takie a nie inne miejsca
jako cel kolejnej wycieczki. Podchodzili do sprawy
mniej lub bardziej powaznie — ostatecznie sposréd
trzech uczniowskich propozycji, ktore otrzymaty
najwiecej gtosow, sama dokonatam wyboru, bio-
rac pod uwage walory edukacyjne i wychowawcze
,OpCji stotecznej™?.

Oprécz niezbednych operacji organizacyj-
nych, ktérych musiatam dokonac, by wycieczka
w ogble sie odbyta, dtugo zastanawiatam sie nad
niecodziennym programem edukacyjnym, ktéry
mozna bytoby ,przemyci¢” gimnazjalistom przy
okazji zwiedzania Warszawy. Wydawatoby sie,
ze 0 Warszawie wszystko zostato juz powiedzia-
ne i napisane - c6z tu wiecej dodac?

Osobiscie jestem poruszona historia naszej
stolicy, a zwhaszcza jej tragicznymi losami w XX
wieku, znakomicie przedstawionymi m.in. przez
Normana Daviesa (przygotowujac sie do opisywa-
nego przedsiewziecia, przeczytatam i przeanalizo-
watam drobiazgowo jego Powstanie ‘44). Warsza-
wa skazana na zagtade i metodycznie zniszczona
odrodzita sie dzieki determinacji mieszkafncéw,
ktoérzy wbrew wszelkim racjonalnym przestankom
wrocili do jej ruin. Nasuneta mi sie refleksja, ze
to czynnik ludzki — w o wiele wiekszym stopniu
niz atrakcyjne pofozenie, przestrzen, architektu-
ra, zabytki oraz historyczna doniosto$¢ — stanowi
o sile tego miasta. Innymi stowy, ludzie to naj-

Tu miejsce na prywatna dygresje. Od poczatku pracy zawodowej (mam 24-letni staz) realizuje nauczanie jezyka angielskie-
go w niezwykle autonomiczny sposéb, nie tylko w podejsciu do uczniow — podmiotéw ksztatcenia, lecz takze w osobistym
traktowaniu nauczanego przedmiotu i procesu wychowania. Nie zadowalam sie dostepnymi standardowymi programami,
tre$ciami i metodami nauczania oraz testowania. W miare mozliwosci warsztatowych i czasowych tworze wiasne, np. wyzej
wspomniane programy: wychowawczy i przedmiotowy. Réwniez projektujac wycieczki krajoznawcze, nigdy nie korzystam
z typowych ofert biur podrézy. Proponuje wychowankom oryginalne spojrzenie na odwiedzany region — przez pryzmat mo-
ich zainteresowan, ale tez na podstawie sugestii i propozycji miodziezy. Taki sposob jest, oczywiscie, znacznie trudniejszy pod
wzgledem logistycznym (zamiast wykupic catos¢ u profesjonalnego organizatora i zdac sie na pilota, biore na siebie wszelkie
rezerwacje — niezliczone telefony, maile, faksy, umowy — i konieczno$¢ czuwania nad wszystkim w trakcie catej imprezy), ale
w zamian — précz korzystniejszej ceny — zyskuje produkt skrojony na miare, spetniajacy doktadnie te cele edukacyjne, ktére
zatozytam jako wychowawca.
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wiekszy walor Warszawy. Pomyslatam wiec, ze
ciekawe bytoby spojrzenie na dzieje naszej stoli-
cy przez pryzmat kojarzonych z nia postaci — od
legendarnej Syrenki do obecnej Prezydent Miasta
Warszawy. Tak zrodzifa sie idea projektu Warsaw
and its people — Warszawa i ludzie.

Realizacja przedsigewzigcia

Zanim rozpoczefa sie indywidualna praca pro-
jektowa, juz wczesna wiosna zaczelismy na lekcjach
wychowawczych i jezyka angielskiego od:

m pogadanki o dziejach Warszawy na tle histo-
rii Polski ze szczegdInym uwzglednieniem XX
wieku i Il wojny $wiatowej (w tym Powstania
Warszawskiego — nawiazanie do oméwione;j
juz wezesniej na lekcjach jezyka polskiego
lektury Kamienie na szaniec Aleksandra Ka-
minskiego),

m krotkiego przegladu waznych dat i wydarzen
zwojennych loséw stotecznej populacji zydow-
skiej — przygotowanie do projekcji Pianisty,

m wspolnego obejrzenia filmu Pianista Romana
Polanskiego,

m podsumowania filmu — oméwienie wojennych
losow typowej rodziny Zydéw warszawskich
na przyktadzie Szpilmanéw; analiza ukaza-
nych w filmie pozytywnych i negatywnych
postaw przedstawicieli trzech narodowosci:
Zydéw, Polakéw i Niemcow; poréwnanie
przedstawionych w filmie obrazéw Warszawy:
na poczatku wojny, zycia w getcie, wreszcie
w styczniu 1945 roku; osobiste refleksje do-
tyczace najbardziej poruszajacych scen tego
oskarowego arcydziefa.

W miedzyczasie zasygnalizowatam motyw
przewodni — temat naszego projektu Warsaw and
its people. W celu sporzadzenia listy osob pole-
citam, by kazdy z moich uczniéw wyszukat co
najmniej pie¢ nazwisk — fikcyjnych, historycz-
nych, aktualnie zyjacych lub zmartych - kojarzo-
nych z Warszawa. Powstata dtuga lista, ktéra za-
skoczyta mnie z kilku powodéw. Obok nazwisk,
ktore moim zdaniem tacza sie z nasza stolicg au-
tomatycznie (np. Zygmunt 11l Waza) i kilkunastu
innych, ktérych wyszukanie przez uczniéw mo-
glam przewidzie¢, znalazty sie na niej osobowosci
powszechnie znane, lecz niekoniecznie zwiazane
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w jakis szczegdlny sposéb z Warszawa (np. Jan
Pawet Il oraz niektorzy wspotczesni politycy pol-
scy). Mile sie zdziwitam, widzac na liscie ksiecia
Janusza Mazowieckiego | Starszego, z drugiej zas
strony —zabrakto Jana 1l Sobieskiego i Stanistawa
Augusta Poniatowskiego