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Wstep

Niniejsza monografia, pt.. Materialy i media we wspotczesnej glottody-
daktyce. Wybrane zagadnienia, to prezentacja zardwno teoretycznych, jak
1 praktycznych zagadnien dotyczacych stosowania materialdéw tradycyjnych
(klasycznych) 1 mediow (neomedidw) w glottodydaktyce. Jest to zbior ar-
tykutow poruszajacych roznorodne kwestie zwigzane z: wyborem, selekcja,
stosowaniem 1 oceng materialow edukacyjnych, zaréwno drukowanych, jak
1 tych elektronicznych. Jako Ze tom ten poswigcony jest zagadnieniom od-
noszgcym si¢ do tradycyjnych materiatéw dydaktycznych (tekst, podrgcznik),
a takze 1 tym nowszym oraz najnowszym (technologie 1 media) w nauczaniu
jezykow obcych, silg rzeczy jest on zbiorem tekstow bardzo réznorodnych pod
wzgledem tres$ci. Rézna jest tez ich forma, poniewaz ich autorami sg zar6wno
naukowcy, jak i lektorzy jezykow obcych na wyzszych uczelniach. Ci pierwsi
sg autorami rozwazan teoretycznych, przegladowych, natomiast wspomnieni
lektorzy sa autorami tekstow empirycznych, powstalych na bazie witasnych
doswiadczen glottodydaktycznych 1 wynikajacych z nich przemyslen. Czytelnik
znajdzie tu rowniez sprawozdania z projektow glottodydaktycznych. Rozwa-
zania teoretyczne nad tekstem, czyli podstawowym 1 najbardziej tradycyjnym
materiatem dydaktycznym (i jego wtasciwym doborem, zgodnym z potrzebami
uczacego si¢), stanowig punkt wyjscia do szerszej dyskusji nad ewolucja ma-
teriatéw dydaktycznych (i tych adaptowanych do kontekstu nauczania jezyka
obcego), ktore stanowi¢ mogg dobre zrddilo dla nauczyciela-glottodydaktyka.
Kolejne artykuly odnosza si¢ zatem do bardziej nowoczesnych form, takich
jak media (na przyklad film) i nowoczesne technologie oferujace nieskonczona
liczbe mozliwosci w nauczaniu jezykéw obcych, czynigc je nie tylko bardziej
atrakcyjnymi, ale i1 bardziej efektywnymi. Jako ze wigkszo§¢ autoréw teks-
tow to lektorzy jezykdéw obcych na wyzszych uczelniach, gdzie prowadzi sig
specjalistyczne ksztalcenie jezykowe, rowniez teksty poswigcone tej specyfice
znalazly si¢ w tym tomie. Odnosza si¢ one do nauczania na przyklad jezyka



8 Wstep

biznesu czy jezyka inzynierdw, a takze w kontekscie nauczania akademickiego,
do ksztalcenia umiej¢tnosci rozwijania wlasnego warsztatu badawczego w celu
prowadzenia bardziej efektywnie procesu nauczania jezyka obcego we wlasnym
konteks$cie zawodowym.

Artykuty rozpoczynajace t¢ monografi¢ koncentrujg si¢ na problematyce
wyboru 1 selekcji materiatow, ktorych ilos¢, jako$¢ oraz zastosowanie nie-
jednokrotnie stanowig — dla nauczycieli przede wszystkim poczatkujacych,
prowadzacych kursy jezykowe zaréwno dla dzieci, nastolatkow, jak 1 osob
dorostych — dylemat. W teks$cie otwierajacym monografie — Haliny Chodkie-
wicz pt. Rola czytania w jezyku obcym i uczenia si¢ z tekstu akademickiego
w rozwijaniu wiedzy przedmiotowej — Autorka podkresla role przemyslanego
doboru tekstow w nauczaniu wybranych przedmiotow. Tematyke te kontynuuje
Agnieszka M. Sendur w artykule Analiza potrzeb jako pierwszy krok w do-
borze materiatow dydaktycznych, ktory przedstawia pierwszy etap, niezbedny
w selekcji gotowych zasobdw 1 konstrukcji nowych materiatow czy programow
dydaktycznych, jakim jest analiza potrzeb jezykowych uzytkownikéw. Autorka
wykorzystuje wnioski ptyngce z badan dotyczacych nauczania jezyka angiel-
skiego uzywanego w komunikacji zawodowej przez polskich policjantow. Temat
tekstu 1 roli, jaka ten tekst odgrywa w systemie edukacji, zobrazowaly Elzbieta
Pabian oraz Aleksandra Serwotka w artykule Foreign Language Teacher vs.
Language Norm, Usage, and Variation. A Study of Selected Academic Textbooks
(Nauczyciel jezyka obcego wobec normy jezykowej oraz uzycia i odmiany jezy-
ka. Analiza wybranych podrecznikow akademickich). Autorki odwotuja si¢ do
przyktadow wprowadzania na zajeciach jezykowych zadan wspomagajacych
przetwarzanie informacji, integracji 1 ewaluacji. Charakteryzuja takze strategie
umozliwiajace efektywne czytanie i uczenie si¢. Siggnety rowniez do nauczania
gramatyki na poziomie uniwersyteckim, wykazujac zauwazalng w dobie globa-
lizacji zbiezno$¢ zmian zachodzacych w sferze komunikacji jezykowej 1 w za-
kresie ewoluujacych potrzeb jej uczestnikéw. Autorki uznajg tekst za kluczowy
element materiatow jezykowych. Poruszana problematyka wyboru tekstow 1 ich
oceny ma na celu przedstawienie szeregu rozwigzan uwzgledniajacych aktualne
procesy, jakim podlega jezyk.

W kolejnym artykule, pt. Roznorodnos¢ pomocy dydaktycznych a motywa-
cja do nauki jezyka obcego, Monika Horys$niak przedstawia dylematy zwigzane
z wielo$cig 1 rozmaitoscig zasobow edukacyjnych, jakie sg obecnie stosowane
w nauczaniu jezykow obcych. Na podstawie badan ankietowych Autorka przed-
stawia opinie respondentéw na temat preferencji, przydatnosci i czgstotliwosci
korzystania z pomocy dydaktycznych w nauce jezyka. Maria Stec w artykule
pt. Multimodality of Cultural Content in ELT Materials — A Comparative Study
in the Polish Context (Multimodalnos¢ tresci kulturowych w materiatach do na-
uczania jezyka angielskiego: szkic badan porownawczych w polskim kontekscie)
opisuje najwazniejsze aspekty multimodalne w tre$ciach kulturowych oferowa-



Wstep 9

nych w podrecznikach do nauczania jezyka angielskiego dla dzieci, mlodziezy
1 0s6b dorostych. Opracowanie stanowi poréwnanie relacji migdzy jezykiem
a obrazem w tworzeniu znaczen. Temat doboru materiatéw — a doktadniej teks-
tow z literatury czy mediow — zostal réwniez przedstawiony w artykule Doroty
Pudo pt. Rola literatury i mediow obcojezycznych w ksztattowaniu jezykowego
,Ja” idealnego uczniow. Autorka podkreslita w nim role materialéw edukacyj-
nych w procesie tworzenia jezykowego Ja idealnego ucznia 1 role motywacji
uczniow. Proces ten moze by¢ skutecznie wspierany przez odpowiednie teksty,
umozliwiajgce wyrazanie uczu¢ 1 mysli, osobiste zaangazowanie 1 autentyczng
komunikacje w klasie podczas nauki jezyka obcego.

Kolejne artykuty w monografii prezentujg problematyke materialdéw edu-
kacyjnych w kontekscie mediéw, wspotczesnych technologii 1 narzedzi multi-
medialnych, jakie mozna wykorzystywa¢ w procesie nauczania 1 uczenia si¢
jezyka obcego. Ewa Pottorak w artykule pt. Nauczanie jezykow obcych w dobie
nowych technologii: multimedialne narzedzia dydaktyczne a proces pozyski-
wania/przekazywania informacji zwrotnych rozpoczyna te cz¢$¢ monografii,
ktorej gldéwnym tematem jest zastosowanie technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych w procesie ksztalcenia jezykowego. Autorka rozwaza uzyteczno$¢
tych narzedzi w kontekscie przekazywania i uzyskiwania informacji zwrotnych
(ang. feedback) przez poszczegdlnych uczestnikdéw edukacji jezykowej. Tematy-
ka multimedialna to réwniez zastosowanie filmu w edukacji. Temat 6w zostat
omowiony przez Eweling Poniedziatek w artykule pt. Filmy krdtkometrazowe
w nauczaniu jezyka hiszpanskiego. Autorka podkresla znaczenie komunikacji
audiowizualne] w ksztalceniu jezykowym, a na przykladzie zaje¢ z dzie¢mi
ukazuje korzysci ptyngce z zastosowania filméw w nauczaniu hiszpanskiego,
wskazujac jednoczesnie etapy pracy z filmem oraz rozwoj sprawnosci werbal-
nych i niewerbalnych. Tekst Agnieszki Kruszynskiej pt. Lekcje jezyka obcego
online dla dzieci — analiza problemow, narzedzi oraz materiatow dydaktycz-
nych poswigcony jest problematyce materialdéw edukacyjnych niezbednych do
prowadzenia lekcji online dla dzieci. Autorka analizuje narzedzia, metody
oraz sposoby konstrukcji takich materiatow, powotujac si¢ na wyniki badan
przeprowadzonych wsrdéd nauczycieli jezykow obcych w kontekscie migdzy-
narodowym. Beata Bury w artykule pt. 7o Game or Not to Game: The Use
of Gamification in Teaching Business English (Wykorzystanie elementow gry-
walizacji w nauczaniu jezyka angielskiego biznesowego), opisujac wspotczesne
technologie obecne w nauczaniu, zaprezentowala grywalizacje (ang. gamifi-
cation), czyli kolejne narzedzie stosowane w nauce jezykow obcych. Autorka,
charakteryzujac grywalizacjg, odwotuje si¢ do gier stosowanych w utrwalaniu
angielskiego stownictwa biznesowego na zajeciach ze studentami. Swoje roz-
wazania ilustruje wynikami badan ankietowych.

Wykorzystanie materiatow dydaktycznych w edukacji jezykowej na pozio-
mie uczelni wyzszych dominuje w artykutach koncowych monografii. Joanna
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Mitosz-Bartczak w artykule pt. ,, Academic English for Engineers” — podejscie
zadaniowe w specjalistycznym srodowisku ksztalcenia jezykowego przedstawia
material specjalistyczny skonstruowany na podstawie podejscia zadaniowego
w nauczaniu jezyka obcego studentow politechnik. Autorka opiera si¢ na
przyktadach i ¢wiczeniach z innowacyjnego podrecznika (skryptu) Academic
English for Engineers. Ostatni artykut, pt. Teaching (Academic) Research Skills
Using Technology (Nauczanie umiejetnosci korzystania ze Zrodel w pisaniu
akademickim za pomocqg TIK), Agnieszki Gadomskiej wskazuje na dylematy
zwigzane z nauczaniem i rozwijaniem umiejetnosci korzystania z dostepnych
zrodel oraz umiejetnosci pisania w kontekscie akademickim. Autorka opisata
czesci sktadowe tego procesu, uwzgledniajgc selekcje zrodet 1 materiatéw, ich
ewaluacj¢, dokumentacje oraz wykorzystywanie w pracy wiasnej. Istotnym
efektem tego procesu jest bowiem uksztattowanie §wiadomego 1 krytycznego
uzytkownika zrddel, medidw 1 technologii, wystrzegajacego si¢ plagiatu czy
techniki ,.kopiuj — wklej”.

Artykuly zgromadzone w monografii przedstawiaja zagadnienia dotyczace
stosowania réznorodnych dostepnych materiatow w procesie uczenia si¢ 1 nau-
czania jezykéw obcych we wspotczesnej edukacji jezykowej w Polsce. Przed-
stawione artykuly odnosza si¢ zarowno do nauczania dzieci, jak 1 dorostych,
na kursach jezykoéw obcych jezyka ogolnego, jak 1 tych specjalistycznych. Sa
to materiaty klasyczne, wielokrotnie zweryfikowane w praktyce glottodydak-
tycznej (podreczniki, opracowania ksigzkowe, obrazy/ikonografiki) oraz te wy-
wodzgace si¢ z zaawansowanych technologii, takich jak pomoce multimedialne,
filmy czy gry jako podstawa grywalizacji.

Mamy nadzieje, ze Czytelnik niniejszej monografii znajdzie w niej in-
teresujacy materiat teoretyczny 1 praktyczny, inspiracje metodyczne, a takze
wskazowki dotyczace procesu selekcji, korzystania z materialéw 1 ich ewaluacji
oraz mediow, jakie stosowane sg we wspolczesnej glottodydaktyce. By¢ moze
zaproponowane rozwigzania znajda szersze zastosowanie w systemowej eduka-
cji jezykowej badz tez na kursach jezykowych w réznych grupach wiekowych,
na roznych poziomach zaawansowania czy tez rozwoju zawodowego.

Danuta Gabrys-Barker, Ryszard Kalamarz, Maria Stec



Halina Chodkiewicz

Rola czytania w jezyku obcym i uczenia sie
z tekstu akademickiego
W rozwijaniu wiedzy przedmiotowe;]

Streszczenie: Ksztalcenie umiejetnosci czytania w jezyku obcym na poziomie edukacji
akademickiej odgrywa rolg fundamentalng, poniewaz umiejetnos¢ ta stanowi podstawe uczenia
si¢ i przyswajania wiedzy dziedzinowej, a takze dzielenia si¢ nig w kontekscie komunikacji mie-
dzykulturowej. Niniejszy artykutl ma na celu omoéwienie kilku znaczacych kwestii zwigzanych
z definiowaniem czytania, interpretacjg procesu rozumienia tekstu (modele czytania), a przede
wszystkim z koncepcja czytania i uczenia si¢ z tekstu (reading to learn). Szczegdlna uwaga
poswigcona zostanie skomplikowanym relacjom pomigdzy jezykiem i wiedzg oraz ich integracji
w procesie akwizycji wiedzy dyscyplinarnej. Ksztatcenie umiejetnosci czytania i uczenia si¢
z tekstu akademickiego wymaga od dydaktykéw jezykow obcych wlasciwego ukierunkowania
studentow tak, aby oprocz rozwijania kompetencji jezykowych potrafili zastosowac strategie
czytania wspierajace przetwarzanie poszczegolnych tekstow oraz ich sekwencji w celu konstru-
owania wiedzy w wybranym zakresie.

Stowa klucze: definicja czytania, modele czytania, uczenie si¢ z tekstu, strategie czytania,
wiedza przedmiotowa

1. Wstep

We wspotczesnym spoleczenstwie wiedzy i informacji globalnej wiele
zadan, jakie wykonuja uczacy si¢ na poziomie akademickim, jest nierozlgcz-
nie zwigzanych z umiejetnoscig czytania i uczenia si¢ z tekstu w jego formie
tradycyjnej lub elektronicznej. W §wietle zachodzacych zmian w podejsciu do
dydaktyki jezykow obcych w naszym kraju niewatpliwie ponownego przemys-
lenia wymagaja zatozenia teoretyczne i praktyki edukacyjne dotyczace ksztal-
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cenia sprawnos$ci czytania w jezyku obcym na poziomie uczelni wyzszych.
Obowiagzkiem nauczyciela jest wprowadzanie takich zabiegow dydaktycznych,
ktore zapewnig uczacym si¢ nie tylko rozumienie jednostkowych tekstow, ale
takze systematyczne budowanie wiedzy dziedzinowej oraz podnoszenie pozio-
mu kompetencji jezykowych. Stad kluczowym wymogiem staje si¢ wiasciwy
dobdr tekstow w ramach danego przedmiotu akademickiego oraz odpowiedni
sposob ich wykorzystania w czasie zaje¢ jezykowych. Celem niniejszego arty-
kutu jest przedstawienie pewnych zatozen teoretycznych dotyczacych ksztat-
towania 1 funkcjonowania umiejetnosci czytania i uczenia si¢ z tekstu, ktore
moga ukierunkowa¢ dydaktykow jezykow obcych w stawianiu przed uczacymi
odpowiednio skonstruowanych zadan zapewniajagcych kompetentne przetwa-
rzanie warstwy tresciowej 1 jezykowej tekstu, ich integracj¢ oraz ewaluacje
zgodnie z postawionymi celami. Zostanie tez przedstawiona krdtka charakte-
rystyka strategii wspomagajacych efektywno$¢ czytania i1 uczenia si¢ z tekstu
jednostkowego oraz z sekwencji tekstow.

2. Konceptualizacja czytania

Umiejetno$¢ postugiwania si¢ dyskursem pisanym, jakg rozwijamy i do-
skonalimy jako uczestnicy procesu edukacji, w duzym zakresie determinuje
efektywno$¢ naszych dziatan podejmowanych w sytuacjach zycia osobistego
1 zawodowego przy wykorzystaniu tekstow tradycyjnych, elektronicznych lub
tekstow multimedialnych, ktore taczg warstwe tekstowa z elementami graficz-
nymi, muzycznymi i filmowymi. Samego pojecia ,,czytanie” nie da si¢ jednak
tatwo zdefiniowac, poniewaz uzywane jest w wielu znaczeniach. Za pomoca
terminu ,,czytanie” okreslamy jedna ze sprawnos$ci jezykowych ksztatconych
w srodowisku edukacji formalnej, jak rowniez proces, czyli indywidualne dzia-
tanie czytelnika przetwarzajacego dany tekst w okreslonym celu. Czytaniem
nazywamy tez zadania dydaktyczne, ktére odnosza si¢ do roznych form pracy
z tekstem, a stosowane sg w roznych kontekstach socjokulturowych 1 prak-
tykach edukacyjnych (CHODKIEWICZ 2016a). Nierzadko pojawia si¢ tendencja
do uproszczonego definiowania czytania, o czym $wiadczg niektoére redukcjo-
nistyczne definicje, jak te w postaci stwierdzenia, i1z czytanie to rozumienie
tekstu na podstawie informacji wizualnej lub przetwarzanie informacji z jezyka
pisanego na jezyk mdéwiony (SABATINI, ALBRO, O’REILLY 2012).

Jak postuluje znany zespdt amerykanskich badaczy zajmujacych si¢ czy-
taniem ALEXANDER 1 THE DISCIPLINED READING AND LEARNING RESEARCH
LABORATORY (2012), istote czytania definiujg jego wielowymiarowos¢, rozwoj
przez cate zycie oraz intencjonalno$¢. Podstawowa role w czytaniu odgrywaja
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czynniki poznawcze, neurofizjologiczne, socjokulturowe oraz motywacja, za$
umiejetno$¢ czytania podlega rozwojowi podczas catego zycia danej osoby
dzigki ciaglej interakcji pomiedzy naukg czytania i czytaniem w celu uczenia
sie. Co wiecej, czytanie jest dziataniem intencjonalnym, a nadawanie znaczenia
tekstow1 oraz konstrukcja wiedzy sg wynikiem relacji pomiedzy autorem 1 czy-
tajacym. Warto tez zauwazy¢, ze w najnowszej literaturze przedmiotu pojecie
»czytanie” czesto bywa zastepowane bardziej pojemnym pojeciem ,,piSmien-
nos¢” (literacy), ktore jednoczesnie obejmuje umiejetno$¢ czytania 1 pisania,
1 jest odnoszone do wszystkich typéw tekstow z uwzglednieniem tekstu multi-
medialnego. Odpowiedzi na pytanie, czym jest piSmienno$¢ we wspolczesnym
swiecie, podjat si¢ zespot amerykanskich ekspertow w dziedzinie psychologii
edukacyjnej: FRANKEL, BECKER, ROWE oraz PEARSON (2016). Odnoszac swojg
definicj¢ pismiennosci rowniez do tekstu multimedialnego, badacze ci stwier-
dzaja, 1z oprocz czytania 1 pisania nalezy do niej wlaczy¢ jezyk mowiony
oraz uznac, ze znaczenie tekstu jest tworzone w procesie jego wydobywania,
konstruowania, integrowania oraz krytycznego uje¢cia. Tekst przetwarzany jest
rowniez dzigki interakcji 1 zaangazowaniu odbiorcow w realizacj¢ pewnych
praktyk spotecznych, a proces ten ma charakter strategiczny i dyscyplinarny.
Natomiast plynno$¢ czytania osiggana jest dzigki odpowiednio uksztaltowanym
procesom jezykowym (FRANKEL, BECKER, ROWE, PEARSON 2016).

3. Rozumienie czytanego tekstu w wybranych modelach czytania

Oproécz trudnosci w definiowaniu procesu czytania, istotny problem stanowi
wyjasnienie 1 opis cate] gamy komponentéw jezykowych 1 pozajezykowych za-
angazowanych w proces czytania oraz czynnikéw decydujacych o jego efektyw-
no$ci. Jak twierdzag STAFURA 1 PERFETTI (2017), ze wzgledu na bardzo zlozony
charakter procesu czytania zbudowanie zunifikowanej teorii czytania, ktora
zapewnitaby pelne wyjasnienie procesu czytania, nie jest mozliwe. Od wielu lat
konstruowane sg jednak modele, ktore podejmujg probe wyjasnienia, zazwyczaj
na podstawie prowadzonych badan empirycznych, jaka role w procesie czyta-
nia odgrywaja poszczegolne komponenty 1 jak ze sobg wspotdziatajg. Jeden
z czesto cytowanych modeli, zwany ,,rama systemow czytania” (The Reading
Systems Framework) (PERFETTI 1999), proponuje opis procesu czytania, czyli
rozumienia czytanego tekstu oparty na pieciu zaleznych od siebie komponen-
tach, ktére pojawiajg si¢ rowniez w dyskusjach specjalistow dydaktyki jezyko-
wej. Komponenty te to: (1) wiedza lingwistyczna oraz zasady jezyka pisanego,
(2) wkiad wizualny (visual input), (3) leksykon i rozpoznawanie wyrazow,
(4) procesy rozumienia tekstu oraz (5) wiedza ogélna. Jednak ze wzgledu na



14 Halina Chodkiewicz

zbyt duzg ilo$¢ zjawisk, ktore stanowig o pelnym obrazie procesu czytania, pole
zainteresowania badaczy ograniczone jest zazwyczaj do wybranych aspektow
czytania. I tak, na przyktad z jednej strony rozpatrywane sg procesy nizszego
rzedu, z naciskiem na funkcjonowanie aspektow jezykowych, takich jak dostep
leksykalny, analiza skladniowa zdania, tworzenie propozycji semantycznych
czy pami¢é robocza, z drugiej za$§ wyjasniane sg procesy wyzszego rzedu
zachodzace na poziomie konceptualnym, tj. rozumienie dyskursu, tworzenie
modelu tekstu 1 modelu sytuacyjnego oraz wykorzystywanie posiadanej wiedzy
w generowaniu znaczenia tekstu (GRABE, STOLLER 2002; GRABE 2009).

Modele czytania, jakie wybierajg dydaktycy jezykow obcych, to z jednej
strony te powstajace w jezyku rodzimym, przenoszone na grunt nauczania
1 uczenia si¢ jezyka drugiego/obcego, a z drugiej — nieliczne modele odnoszace
si¢ specyficznie do czytania w jezyku drugim. Okres wieloletniego stosowania
podejscia komunikacyjnego w dydaktyce jezykow obcych to takze czas Sciera-
nia si¢ pogladow dotyczacych roéznych teorii 1 alternatywnych modeli czytania,
w tym modeli dot—géra w opozycji do goéra—dot, a w konsekwencji rozwoju mo-
deli interaktywnych. Warto wspomniec¢, jak wpltywowy okazat si¢ metaforyczny
model GoobpMaNa (1976) pod nazwa ,,czytanie jako psycholingwistyczna gra
w zgadywanie” (Reading as a Psycholinguistic Guessing Game), ktory na wiele
lat zaowocowatl przekonaniem nauczycieli jezykow obcych o wyjatkowej roli
kontekstu w domyslaniu si¢ znaczen nieznanych wyrazéw w trakcie czytania.
Doprowadzito to do zbyt czestego wymagania od uczacych si¢, aby podejmo-
wali probe odgadywania znaczenia wyrazow z kontekstu nawet wowczas, gdy
nie mogto si¢ to zakonczy¢ sukcesem (CHODKIEWICZ 2016b). Dzigki kolejnym
badaniom empirycznym poglady badaczy czytania ulegaty ewolucji, a koncen-
tracja nie tylko na poszczegdlnych komponentach procesu czytania, ale na ich
interakcji, utorowata droge do zdecydowanego poparcia dla interaktywnego
modelu czytania.

Analizujac zatozenia wybranych modeli czytania, warto zwroci¢ uwage
na sposob, w jaki opisywano dobor tekstow wykorzystywanych w dydaktyce
jezykowej, a takze na interpretacj¢ samego aktu czytania oraz zrozumie-
nia czytanego tekstu. Przez wiele lat zaktadano, iz proces czytania polega
na przekazie tresci czytajgcemu, ktory odtwarza znaczenie tekstu, gtownie
narracyjnego 1 poréwnuje je z posiadanymi schematami poznawczymi (Fox,
ALEXANDER 2009). Takiej konceptualizacji czytania, chociaz bardzo utrwa-
lonej wsrdd nauczycieli jezykow obcych, zaprzeczyt wyraznie — zyskujac na
popularnosci — model konstruktywno-integratywny (Constructive-Integrative
Model) KinTscHA (2005). Model ten nie tylko zaklada wykorzystanie tekstu
informacyjnego, ale definiuje proces czytania jako konstrukcje znaczenia teks-
tu, a takze tworzenia wlasnego modelu sytuacyjnego przez czytajacego dzigki
integracji 1 elaboracji opartej na posiadanej wiedzy. Aktualnie ten model jest
krytykowany ze wzgledu na niedocenienie znaczenia typu czytanego tekstu
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oraz jego wartosci komunikacyjnej, tj. nieuwzglednianie celu 1 nastawienia
adresata (SCHWANENFLUGEL, KNapp 2016).

Istotny z punktu widzenia dydaktyki okazat si¢ tez inny model czytania
(LINDERHOLM, VIRTUE, TZENG, VAN DEN BROEK 2004), ktory podjat probe
wyjasniania problemu indywidualnych réznic w stopniu zrozumienia 1 od-
miennej interpretacji znaczenia czytanego tekstu jako konsekwencji wiedzy
czytajacego oraz realizowanego przez niego celu. Wiele zmian w postrzeganiu
procesu czytania wprowadzit tzw. model posredniego rozszerzenia (Transitional
Extensions Model), ktory, poza tekstami tradycyjnymi, odnosi si¢ do tekstow
elektronicznych, multimedialnych oraz do hipertekstu. Sg to teksty nielinearne,
argumentatywne, z wlasnym wyborem nawigacji przez czytajacego oraz z moz-
liwoscig interakcji z autorem 1 oceny wiarygodnos$ci prezentowanego tekstu. To
osoba czytajaca dokonuje wyboru tekstow, tworzy mentalng reprezentacj¢ danej
tematyki, buduje wiedz¢ w wybranej dziedzinie 1 zaspokaja wtasne zaintereso-
wania (Fox, ALEXANDER 2009).

Pomimo iz przy uwzglednieniu pewnego poziomu ogo6lnosci omoéwione mo-
dele czytania mogg by¢ odniesione do osob czytajacych zardbwno w pierwszym,
jak 1 w drugim/obcym j¢zyku, BERNHARDT (2005, 2010) zaproponowata tzw.
model kompensacyjny czytania dla jezyka drugiego, ktory wprowadza element
kompensacji tam, gdzie uzytkownicy jezyka drugiego posiadajg pewne deficyty.
Dwa gtowne komponenty tego modelu, ktore stanowig 50%, to kompetencje
czytania w jezyku rodzimym oraz wiedza jezykowa w jezyku drugim, przy
czym pozostate 50% to wariancja niewyjasniona. Poszerzajac model Bernhardt,
MCcNEIL (2012) wprowadza dwa kolejne komponenty, a mianowicie posiadang
wiedzg oraz wiedze strategiczng czytajacego, co redukuje niewyjasniong wa-
riancj¢ procesu czytania. Niemniej jednak takie komponenty jak na przyktad
zainteresowanie, zaangazowanie czy motywacja ciagle nie sg czescig tego
modelu. Zaleta modelu kompensacyjnego nawet w jego istniejgcej formie jest
to, ze pozwala on na wzajemne uzupetnianie deficytow w poszczegolnych kom-
ponentach wtedy, gdy zawodzi czytajacego jedno ze Zrodel informacji. Dzigki
temu czytajacy moga wykorzysta¢ znajomos¢ alfabetu, wiedze leksykalng czy
znajomos¢ struktury tekstu z jezyka rodzimego, postugiwac si¢ wyrazami typu
cognate, a takze czerpa¢ ze znajomosci strategii rozumienia tekstu, posiadane;j
wiedzy o $wiecie 1 danym temacie czy odwotywac si¢ do swoich zaintereso-
wan. Nalezy oczekiwa¢, iz czytajacy w jezyku drugim/obcym, szczegdlnie na
nizszym poziomie bieglosci jezykowej, pomimo wielu deficytéw, beda podej-
mowac probe zrozumienia danego tekstu. W swoim badaniu empirycznym
Uso-Juan (2006) udowodnita, iz w procesie czytania tekstu akademickiego
w jezyku obcym wiedza dyscyplinarna kompensuje istniejace braki jezykowe,
ale moze by¢ ona wykorzystana jedynie pod warunkiem pokonania przez czy-
tajacego okreslonego progu bieglosci jezykowe;.
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Analiza wybranych teoretycznych modeli czytania zaréwno tych o cha-
rakterze ogdélnym, jak 1 tych specyficznie podejmujacych probe wyjasniania
procesu czytania w jezyku drugim lub obcym (BERNHARDT 2005, 2010;
CHODKIEWICZ 2014; GRABE 2009; McNEIL 2012) pozwala wysnu¢ wniosek, iz
w celu wlasciwego zrozumienia przebiegu procesu czytania w jezyku obcym
1 wlasciwego odniesienia go do warunkéw edukacyjnych 1 wykonywanych za-
dan dydaktycznych nalezy uwzgledni¢ nastepujace komponenty:

— wiedza ortograficzna (zasady pisowni, aspekty wiedzy fonologicznej),

— wiedza lingwistyczna (morfologia, sktadnia, leksykon),

— wiedza niejezykowa (wiedza dziedzinowa, wiedza o $wiecie 1 strukturze
tekstu),

— procesy: dot—gora: dekodowanie, rozpoznawanie znaczenia wyrazow, ana-
liza sktadniowa zdan; gora—dol: rozumienie, model tekstowy i1 sytuacyjny,
monitorowanie, inferencja,

— sprawnos$ci, podsprawnosci oraz strategie,

— motywacja, zainteresowanie, zaangazowanie, nastawienie czytajacego,

— cel — realizowany poprzez czytanie w okreslonym zadaniu oraz sytuacji
dydaktyczne;.

4. Koncepgja czytania i uczenia sie z tekstu dziedzinowego

Ksztatcenie na poziomie akademickim jest $ci§le zwigzane ze studiowaniem
literatury, tj. czytaniem tekstow w zakresie danego przedmiotu w celu przyswa-
jania okreslonej wiedzy. Terminy, ktore okreslaja czytanie tekstu z zamiarem
uczenia si¢, to miedzy innymi: ,,czytanie w celu uczenia si¢” (reading to learn),
,Luczenie si¢ przez czytanie” (learning by/from reading), ,uczenie si¢ z tekstu”
(learning from text), ,uczenie si¢ przez tre$¢” (content-based learning) oraz
»uczenie si¢ jako przyswajanie wiedzy” (knowledge-based learning). Wszystkie
te terminy podkreslaja aspekt uczenia si¢ z tekstu w efekcie jego przeczytania,
a niektére z nich dodatkowo odwotuja si¢ do przyswajania tresci lub zawartej
w nim wiedzy. Czytanie 1 uczenie si¢ z tekstu pozostaje w opozycji do czyta-
nia dla przyjemnosci. Zazwyczaj odbywa si¢ w wolniejszym tempie, poniewaz
czytajacy probuje zapamieta¢ zawarte w tekScie tresci, monitoruje swoj poziom
zrozumienia oraz skutecznos¢ wykonywania zadania (CHODKIEWICZ 2014). Bu-
dowanie wiedzy opartej na tekscie staje si¢ dla czytajacego naczelnym celem,
a gléwna role w tym procesie odgrywa struktura danego tekstu, jego makro-
organizacja oraz aparat pojeciowy, na jakim si¢ opiera, wraz z leksyka, ktore
stanowig podstawe dla rozwoju 1 restrukturyzacji wiedzy przez czytajacego
(LINDERHOLM, VAN DEN BROEK 2002; MARTIN 2013).
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Bardzo wazng kwestia w rozwazaniach problematyki pracy z tekstem
akademickim jest uwzglednienie roznic, jakie wynikaja z charakteru dziedzi-
nowego/dyscyplinarnego czytanego tekstu. Przeprowadzone badania naukowe
wskazujg bowiem na odmienno$¢ dyskursu, jakim postuguja si¢ tak odmienne
dziedziny jak literatura, historia, nauki spoteczne, przyrodnicze czy matema-
tyka. Co za tym idzie, nabycie przez osoby czytajace umiejetnosci rozumienia
tekstu dyscyplinarnego wymaga odejscia od ogoélnie stosowanego szkolnego
sposobu ksztalcenia umiejgtnosci czytania 1 pisania na rzecz skupienia si¢
na specyfice rozwoju tych dwoéch umiejetnosci w odniesieniu do konkretne;j
dziedziny wiedzy, dyscypliny czy przedmiotu akademickiego. Niewatpliwie
w centrum zainteresowania specjalistOw zajmujacych si¢ czytaniem w obsza-
rze tresci przedmiotowych (content area reading) znajduje si¢ gldwnie tekst
ekspozycyjno-informacyjny 1 potrzeba jego solidnej analizy tre$ciowo-jezyko-
wej przez uczacych sig. Tekst taki bowiem stanowi sposob rozpowszechniania
wiedzy 1 jest waznym elementem praktyk spotecznych (FANG, SCHLEPPEGRELL
2008; JANZEN 2006; SHANAHAN 2009).

Zgodnie z pogladami specjalistow amerykanskich nie mozna pomingé
rowniez faktu, iz zrodta wiedzy nie ograniczaja si¢ jedynie do tekstu infor-
macyjnego, podrecznikowego, poniewaz istniejg rozne sposoby konstruowania
wiedzy w zalezno$ci od dziedziny czy dyscypliny wiedzy (SIEBERT [et al.]
2016). Stad uczacy si¢ z petng $Swiadomoscig powinni koncentrowac si¢ na
uzyciu tych podsprawnosci czytania i pisania, ktore sg niezbgdne dla tworzenia
wiedzy w danej dziedzinie czy dyscyplinie, zgodnie ze stosowang metodolo-
gig badawcza (na przyktad badania eksperymentalne, studium przypadkow).
Ponadto powinni uwzglednia¢ typowe sposoby rozpowszechniania tej wiedzy
(czasopisma naukowe, ksigzki) oraz jej ewaluacji. SHANAHAN (2009) podkresla,
1z ksztattowanie umiej¢tnosci uczenia si¢ z tekstu przedmiotowego nalezy od-
nie$¢ do odpowiedniego wykorzystania ptaszczyzny strukturalnej, retorycznej
1 lingwistycznej tekstu.

5. Wiedza i jezyk w procesie czytania i uczenia sie z tekstu dziedzinowego

Jak juz wspomniano, zarowno w jezyku rodzimym, jak 1 obcym wtasciwa
interpretacja procesu czytania tekstow dziedzinowych w celu rozwijania wiedzy
przez czytajacych wymaga zrozumienia nie tylko procesu akwizycji wiedzy
w zakresie danej dziedziny w kontekscie edukacyjnym, ale takze tych aspektow
jezykowych, ktére wspodttworza dyskurs charakterystyczny dla tego typu teks-
tow. Dazenie do adekwatnego opisu poszczegdlnych gatunkow tekstow dziedzi-
nowych stalo si¢ naczelnym celem badaczy dyskursu 1 specjalistow zajmujacych
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si¢ czytaniem tekstow dziedzinowych (disciplinary reading), z ktorych wielu
pozostaje pod wptywem jezykoznawstwa systemowo-funkcjonalnego, opierajg-
cego si¢ na pogladach M.A K. Hallidaya. Kluczowa rol¢ odgrywa tu bardziej
doglebne spojrzenie na problem funkcjonowania jezyka w konstruowaniu
dyskursu poszczegélnych gatunkéw tekstu opartych na zaleznych od siebie
podsystemach: fonologicznym/graficznym, leksykalno-gramatycznym oraz se-
mantycznym (FANG, SCHLEPPEGRELL 2008; GEBHARD, MARTIN 2012; MARTIN
2013). Wyrazajac swoje poparcie dla zatozen jezykoznawstwa systemowo-funk-
cjonalnego, JANZEN (2008) podkresla, ze to, co zapewnia realizacje tej wiasnie
perspektywy w interpretacji czytania tekstow dziedzinowych, to odpowiednie
zbalansowanie aspektow lingwistycznych, kognitywnych 1 socjokulturowych.
W kontekscie dydaktyki jezykowej, w zalezno$ci od istniejacych uwarunko-
wan, rozwazane bedg problemy gramatyczno-leksykalne, pragmatyczne oraz
problemy dotyczace struktury tekstu.

Jak ujmuja to MACNAUGHT, MATON, MARTIN i1 MATRUGLIO (2013), wiedza
rozwijana w systemie edukacyjnym jest spdjna, oparta na regutach 1 przypo-
rzadkowana pewnej hierarchicznej strukturze ze wzgledu na dazenie do jej
integracji 1 generalizacji w postaci teorii. Uczacy si¢ jednak musza umieé
odejs¢ od doswiadczen pedagogicznych, aby wykaza¢ si¢ rozumieniem tresci
pojawiajacych sie w roznych kontekstach. W celu skutecznego konstruowania
wiedzy dziedzinowej przez uczacego sie¢, jak proponuje MARTIN (2013), nalezy
opracowac profile semantyczne, ktére opisywatyby relacje znaczeniowe po-
miedzy kategoriami 1 konceptami dla dyskurséw specjalistycznych. Profile te
charakteryzowalyby zmienny zasieg, ci¢zar gatunkowy i gestos¢ semantyczno$-
ci pomigdzy kategoriami 1 konceptami, tj. r6znilyby si¢ stopniem odniesienia
znaczenia do kontekstu oraz kondensacja znaczenia poprzez uzycie formalnych
definicji, opisow, taksonomii oraz poprzez strukture samego tekstu.

Wage integracji wiedzy dziedzinowej i1 plaszczyzny jezykowej, w odnie-
sieniu do wszystkich sprawnosci jezykowych, podkreslaja rowniez teoretycy
podejscia zwanego nauczaniem jezyka przez tre$¢ (Content-Based Learning) lub
zintegrowanym nauczaniem przedmiotowo-jezykowym (Content and Language
Integrated Learning). Koncepcja integracji procesow akwizycji jezykowej oraz
ksztalcenia w zakresie wybranych tresci w kontekstach dwu- 1 wielojezycznos$ci
znalazta poparcie w wielu krajach na calym $wiecie, a jej r6zne odmiany funk-
cjonuja na wszystkich poziomach edukacyjnych (CHODKIEWICZ 2011, 2015).
Pomimo tego, iz relacje pomigdzy jezykiem jako narzgdziem poznawczym
1 srodkiem komunikacji pojawiajg si¢ w warunkach edukacyjnych w réznych
konfiguracjach, zadaniem czytajacych z reguty jest przyswojenie nowych kon-
ceptow oraz sposobow ich wyrazania za pomoca jezyka docelowego, ktorego
poziom biegltosci moze by¢ znacznie nizszy niz ich znajomos¢ jezyka rodzi-
mego (WESCHE, SKEHAN 2002).
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Nalezy podkresli¢, i1z dzigki stosowaniu autentycznych zadan nastawio-
nych na przyswajanie wiedzy w danej dziedzinie, ktore wymagaja prowa-
dzenia wielu operacji myslowych czy rozwigzywania problemow, uczacy si¢
rozwijajg umiejetno$¢ rozumienia dyskursu dziedzinowego w jezyku docelo-
wym, a takze opanowujg sie¢ leksykalno-semantyczng reprezentujaca wiedze
w danej dziedzinie (DAkOwskA 2014). Aspekty jezykowe, w tym slownictwo
1 struktury gramatyczne, odgrywaja bardzo istotng role w tworzeniu tekstow
dziedzinowych 1 majg znaczacy wkiad w ich specyfike. Badania poréwnuja-
ce roéznego typu teksty dziedzinowe w jezyku angielskim z zakresu historii,
nauk przyrodniczych, matematyki czy nauki jezyka, pozwolilty zaobserwowac
znaczace rdznice pomiedzy nimi dotyczace gestosci leksykalnej, ilosci uzywa-
nych nominalizacji i zlozonych fraz rzeczownikowych, uzycia pewnego typu
czasownikéw (na przyktad w tekstach historycznych), stosowania zapisu sym-
bolicznego (elementy wizualne w matematyce) czy stownictwa technicznego
(JANZEN 2008; SHANAHAN 2009).

Wzbogacanie zasobu stownictwa przez uczacych si¢ jezyka obcego to nie-
watpliwie jeden z gléwnych problemdw, przed jakim stajg nauczyciele ogolnie
rozumianego jezyka akademickiego czy jezykdéw specjalistycznych, gdzie
finalnym celem jest opanowanie przez uczacego si¢ umiejetnosci rozumienia
tekstow stuzacych przyswajaniu wiedzy przedmiotowej. Co wigcej, zaleznos¢
pomiedzy rozwijaniem umiej¢tnosci rozumienia tekstu pisanego a akwizycja
stownictwa ma charakter wzajemny, jest silna, a przy tym skomplikowana.
Jak twierdza NaGYy i TowNSEND (2012), dobra znajomo$¢ komponentu leksy-
kalnego jezyka specjalistycznego to swego rodzaju narzedzie, ktore nie tylko
utatwia komunikacje w zakresie wybranych tresci, ale tez umozliwia refleksje
nad nimi. Wsrdéd gléwnych cech charakteryzujacych angielskie stownictwo
akademickie badacze wymieniaja: wyrazy pochodzace z taciny i greki, wyra-
zy skomplikowane morfologicznie, rzeczowniki, przymiotniki oraz przyimki,
metafore gramatyczng, wlacznie z nominalizacjami, oraz gesto$¢ informacyj-
ng 1 abstrakcyjnos¢. Waznym zrodtem informacji dla nauczycieli na temat
stownictwa akademickiego, czgstotliwosci jego uzycia, stala si¢ lista wyrazow
akademickich Coxhead (Academic Word List) (COXHEAD 2000). Zawiera ona
570 rodzin wyrazow uznanych za najczgSciej spotykane, zebranych na pod-
stawie analizy 400 tekstow z 28 przedmiotéw uniwersyteckich 1 4 dyscyplin.
Nie zmienia to faktu, iz efektywno$¢ bezposredniej pracy dydaktycznej ze
stownictwem akademickim nie zawsze bywa odpowiednio wysoka, chociaz
na pewien przyrost wiedzy leksykalnej mozna liczy¢ réwniez dzigki przyswa-
janiu stownictwa w sposob niezamierzony (incidental vocabulary acquisition)
(SCHWANENFLUGEL, KNAPP 2016).

Sukces w budowaniu wiedzy w procesie czytania tekstu akademickiego
wynika z realizacji celow przez osobe czytajacg 1 w znaczacy sposdb wspo-
magany jest przez jej Swiadomos¢ struktury czytanego tekstu. Struktura tekstu
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zazwycza] odpowiada schematom typowym dla danej dyscypliny, tj. moze
realizowac takie wzorce organizacji retoryczne] jak: problem—rozwigzanie,
przyczyna—skutek, poréwnanie/kontrast, klasyfikacja, narracja czy argumen-
tacja. Podczas gdy spdjnos¢ semantyczna dyskursu odbierana jest przez czy-
tajacego dzieki spdjnosci 1 waznosci informacji, wiedzy dzielonej z autorem
czy organizacji tematyczno-rematycznej tekstu, spojnos¢ strukturalna w duzej
mierze ma charakter leksykalny, poniewaz jest ona budowana dzigki uzyciu
synonimoéw, powtdrzen oraz wyrazdéw referencyjnych. Tak wazne w swojej roli
znaczniki dyskursu (laczniki), a takze sygnaty strukturalne, takie jak tytuty,
podtytuty, wprowadzenia czy streszczenia stanowig determinanty logicznego
odbioru argumentacji przez czytajacego (GRABE, STOLLER 2002; GRABE 2004;
Hyranp 2006).

Osoba uczaca sie, majac do dyspozycji jezyk obcy, napotyka nie tylko
problemy natury jezykowej zwigzane z faktem, iz niewystarczajaco jeszcze opa-
nowata kompetencje wymagane w zakresie danego dyskursu dziedzinowego.
Problemem moze by¢ zbyt maly zakres wiedzy posiadanej w danej dziedzinie
przez czytajacego, poniewaz moze si¢ on okaza¢ niewystarczajacy dla przy-
swojenia kolejnych porcji wiedzy. Podobnie problematyczny jest brak wiasciwe;j
struktury podstawowych poje¢ reprezentujacych dang dziedzing. Kazdy z zaist-
nialych deficytéw wymaga zastosowania wlasciwych strategii, a takze pozyska-
nia nowych zrddet informacji (VITALE, ROMANCE 2007). Korzystanie z nowych
zrodel informacji moze oznacza¢ postuzenie si¢ sekwencja tekstow na dany
temat. BRITT, ROUET 1 BraAscH (2013) proponuja rozszerzenie sytuacyjnego
modelu rozumienia dyskursu do ,,modelu dokumentu” (Documents Model), kto-
ry pomoze czytajgcemu uzyskac¢ opis tej samej sytuacji przez roznych autorow,
a jednoczes$nie bedzie wymagaé od niego integracji informacji z wielu zrodet
oraz wskazania rozbiezno$ci miedzy nimi. W procesie tym to cele czytajacego
1 zastosowane przez niego strategie decydowac bedg o semantycznej koherencji
dokumentu, poniewaz nie wszystkie informacje bedg brane pod uwage.

6. Czytanie i uczenie sie z tekstu dziedzinowego jako proces strategiczny

Czytanie tekstow dziedzinowych w kontekscie akademickim wymaga od
czytajacego realizacji gtebszych celdw niz to, co okreslamy ogdlnym zrozumie-
niem tekstu. Jako jeden z nich GRABE (2009) wymienia uczenie si¢ z tekstu,
ktore definiuje jako przetwarzanie informacji z mysla o ich integracji z posia-
dang wiedzg oraz jej przysztym zastosowaniem. Innym celem jest integracja
informacji z réznych czgsci tekstu lub z kilku tekstow, ich organizacja, w tym
radzenie sobie z informacjami sprzecznymi. Od czytajacego oczekuje si¢ ewa-
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luacji tekstu oraz krytycznego podejécia do informacji w nim zawartych. Proces
czytania cechuje takze monitorowanie recepcji tresci tekstu w taki sposdb, aby
mogt on zostac zinterpretowany przez czytajacego w konteks$cie posiadanej wie-
dzy 1 realizowanego celu. Co wigcej, czytanie w celach akademickich bardzo
czgsto powigzane jest z pewnym rodzajem zadania pisemnego, poniewaz wie-
dza akademicka zazwyczaj przybiera form¢ pisemng. Uzywany termin ,,czy-
tanie w celu pisania” (reading for writing) odnosi si¢ do wielu typow sytuacji
akademickich, w ktorych teksty zrodtowe stanowig rodzaj inputu, na podstawie
ktorego powstaja wlasne teksty studentow (GRABE, ZHANG 2013; HIRVELA 2004,
2016). Wymaga to swoistego transferu tresci zawartych w czytanych tekstach
do tekstow tworzonych przez studenta, co powinno mie¢ miejsce przy petnym
respektowaniu ustalonych zasad dotyczacych uzycia materialow zroédlowych,
sposobu ich cytowania, streszczania czy parafrazowania. W argumentacji
MACNAUGHT, MATONA, MARTINA, MATRUGLIO (2013), skuteczne przyswajanie
wiedzy dziedzinowe] wymaga pelnej koordynacji czytania z pisaniem. Samo-
dzielna konstrukcja tekstu przez studenta jest zwienczeniem dwdch wcezesdniej-
szych etapow, a mianowicie dekonstrukcji tekstu modelowego oraz zespotowe;j
pracy nad konstrukcja tekstu nowego, co stanowi podstawe dla podjecia pracy
indywidualnej przez studenta.

Od lat 80. XX wieku strategie stanowig wazny obszar rozwazah specjali-
stow zajmujacych si¢ problematyka szeroko pojetego czytania, co zaowocowato
licznymi pracami badawczymi o charakterze teoretycznym 1 empirycznym, jak
rowniez implikacjami pedagogicznymi. Wielu autorow podjeto probe zdefinio-
wania, czym s3 strategie oraz zaproponowato swoje wilasne koncepcje takso-
nomii czytania. Do zwigztej 1 czesto akceptowanej definicji strategii czytania
zwraca si¢ GRAESSER (2007), okres$lajac strategie czytania jako rodzaj aktyw-
nosci poznawczej lub zachowania osoby czytajacej, ktore podejmowane jest
w celu podniesienia poziomu procesu zrozumienia czytanego tekstu. Podczas
gdy PErRFETTI i ADLOF (2012) podkreslajg fakt, iz strategie pomagaja czytaja-
cemu dostosowac si¢ do celéw oraz trudnosci tekstu, AFFLERBACH, PEARSON,
Paris (2008) zauwazaja, iz strategiczne dziatanie czytajacego oraz jego kontrola
nad realizacja celow gwarantujg elastyczno$¢ procesu czytania, natomiast dobor
strategii lub ich grup przez czytajacego uzalezniony jest od wielu czynnikow,
w tym od rodzaju tekstu oraz wykonywanego zadania.

Warto przyjrze¢ si¢ sugestiom tych badaczy, ktérzy podjeli probe kla-
syfikacji strategii czytania wykorzystywanych w szczeg6lno$ci na poziomie
akademickim, gdzie naczelnym celem staje si¢ przyswajanie wiedzy w za-
kresie danej dziedziny, dyscypliny czy przedmiotu akademickiego. Inwentarz
strategii czytania tego typu dla jezyka drugiego opracowany przez MOKHTARI
1 SHEOREY (2002) sugeruje podzial strategii na: strategie globalne (na przyktad
posiadanie celu w czytaniu, potwierdzanie/odrzucanie przewidywan), strategie
zwigzane z rozwigzywaniem problemu (dopasowanie tempa czytania, skupie-
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nie si¢ na problemie przy spadku koncentracji) oraz strategie wspomagajace
(robienie notatek, podkreslanie waznych mysli w tekscie). Bezposrednio do
uczenia si¢ z tekstu (reading to learn) odnosi si¢ w zaproponowanej klasyfikacji
strategii EDIGER (2000). Na grupe strategii metapoznawczych, ktore wspoma-
gajg proces zapami¢tania informacji z czytanego tekstu, sktadajg si¢: refleksja
nad tym, czego czytajacy nauczyl si¢ z tekstu, robienie notatek, podkreslanie
wybranych fragmentow tekstu, parafrazowanie oraz planowanie zastosowania
nowo nabyte] wiedzy.

Z kolei na strategiach metapoznawczych skupiaja si¢ MULCAHY-ERNT
1 CAVERLY (2009) jako tych, ktore zarzadzaja procesami poznawczymi niezbed-
nymi w realizacji réznorodnych zadan wykonywanych na podstawie tekstow
dziedzinowych. Wsérod wymienionych przez badaczy strategii znajduja si¢:
podkreslanie/zaznaczanie, robienie dopiskow na marginesie tekstu oraz notatek,
tworzenie mapy mysli, zadawanie pytan oraz streszczanie. Inaczej problem
strategii w czytaniu ujmuje KoBAYAsHI (2009), ktory roznicuje pomiedzy ope-
racjami poznawczymi takimi jak: parafrazowanie, streszczanie, organizowanie,
wyjasnianie oraz ewaluacja i1 ich zewngtrznymi formami, tj. notatkami, do-
piskami i podkresleniami. W przedstawionym badaniu empirycznym badacz
proponuje dalsze rozrdznienia, wymieniajac takie strategie jak: zaznaczenia
(rozne formy dotyczace fragmentow tekstu), notatki wyjasniajace (komentarze
analityczne 1 interpretacyjne), wlasne przemyslenia (komentarze ewaluacyjne),
notatki streszczajace (streszczenie argumentacji autoréw), notatki intertekstu-
alne (komentarz na temat relacji pomi¢dzy argumentacjg ré6znych autorow).

Nie ulega watpliwosci, iz wszystkie z wymienionych strategii czytania po-
wigzane z uczeniem si¢ odgrywaja bardzo istotng rolg w pracy z tekstem w wa-
runkach akademickich, a przede wszystkim moga by¢ uzywane jako wsparcie
W monitorowaniu procesu czytania przez czytajacego 1 w ocenie realizowa-
nych celéw. Robienie notatek, szczeg6lnie tych o charakterze streszczajacym,
angazuje selektywne operacje myslowe czytajacego, wymaga dokonywania
generalizacji, syntezy przetwarzanych tre§ci oraz ich przeformutowania, co
niewatpliwie wzmacnia rozumienie tekstu 1 pomaga w lepszym zapami¢taniu
jego tresci. Nie mozna tez przeceni¢ wartosci stosowania takich strategii jak:
generowanie pytan, co angazuje czytajacego we wnioskowanie, stymuluje jego
sugestie 1 konkluzje, refleksyjne wyjasnianie posiadanej wiedzy, jej integracja
z nowymi informacjami oraz mozliwe aplikacje. Dyskusja z innymi osobami,
ktore przeczytaly ten sam tekst, niewatpliwie jest takze znakomitg strategia po-
zwalajaca na dzielenie si¢ migdzy studentami pozyskang wiedzg 1 krytycznym
podejsciem do niej. Z punktu widzenia osoby uczacej si¢ jezyka obcego wazne
jest to, i1z uzycie wielu z tych strategii wymaga aktywnego wykorzystania
odpowiednich zasobow jezykowych niezbednych do ponownego zakodowania
informacji z tekstu po ich przetworzeniu w sposob spersonalizowany, co sta-
nowi jednocze$nie zadanie o charakterze jezykowym.
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7. Whnioski

Konkludujac, nalezy stwierdzié, iz rola czytania i1 uczenia si¢ z tekstu ob-
cojezycznego w kontekscie akademickim jest fundamentalna dla zapewnienia
skutecznego przyswajania wiedzy okreslanej jako dziedzinowa, dyscyplinarna
czy przedmiotowa. Podnoszenie efektywnosci zabiegow dydaktycznych opar-
tych na pracy z tekstem akademickim w jezyku obcym niewatpliwie zalezy od
wlasciwie dobranej sekwencji tekstow, ale tez od rodzaju zadan dydaktycznych,
w ktorych zasada powinno by¢ laczenie czytania z pisaniem oraz ukierun-
kowanie studentow na efektywne zastosowanie wybranych strategii czytania.
W konteks$cie ksztatcenia o charakterze przedmiotowo-jezykowym efektywne
zadania to takie, ktére odpowiednio w danej sytuacji potrafig polaczy¢ przy-
swajanie nowe] wiedzy z pracg nad szeregiem aspektow jezykowych, takich
jak migdzy innymi zrozumienie funkcjonowania wybranych typow tekstow
charakterystycznych dla danej dyscypliny, umiejetno$¢ uzycia odpowiednich
zasobow leksykalno-gramatycznych oraz aparatu pojeciowego w celu wyra-
zenia istotnych relacji semantycznych, opanowanie slownictwa ogoélnoakade-
mickiego oraz terminologii specjalistycznej. Nie bez znaczenia wigc pozostaje
rola nauczyciela jezyka obcego, ktory nie tylko asystuje studentom w rozwoju
ich kompetencji jezykowych w danej dziedzinie, ale jednoczes$nie wspiera ich
w procesie budowania wiedzy, ktora jest przedmiotem ich studidow na poziomie
szkoly wyzsze;.
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The Role of Reading in a Foreign Language and Learning from an Academic Text
in the Development of Content Area Knowledge

Abstract: The ability to read in a foreign language plays a fundamental role in education at
the academic level, as reading constitutes the basis for learning from text and acquiring content
knowledge, and subsequently for sharing the knowledge gained in intercultural communication.
The goal of the current paper is to address some significant issues connected with defining
reading, interpreting the process of text comprehension (reading models), and above all the
concept of reading to learn. Special attention is paid to the intricate relations between language
and knowledge and to their integration in the process of acquiring disciplinary knowledge. It is
argued that enhancing the ability of reading and learning from an academic text requires that
foreign language teachers provide their students with proper assistance so that they can both
develop language competence and deploy reading skills supportive in single and multiple text
processing as well as in knowledge construction.

Keywords: defining reading, reading models, reading to learn, reading strategies, discipli-
nary knowledge acquisition



Agnieszka M. Sendur

Analiza potrzeb jako pierwszy krok
w doborze materiatdw dydaktycznych

Streszczenie: W przypadku materiatow dydaktycznych w nauczaniu jezykow obcych dla
celow zawodowych mamy do czynienia z sytuacjami rozpietymi szeroko na osi kontinuum.
Z jednej jej strony znajduja si¢ jezyki specjalistyczne, dla ktorych dostepny jest bardzo duzy
asortyment gotowych materialow (na przyklad jezyk angielski w biznesie); z drugiej — poja-
wiaja si¢ rzadkie odmiany jezykéw fachowych, dla ktorych takich srodkow jest niewiele lub
nie ma ich w ogole.

W pierwszym przypadku zadaniem nauczyciela prowadzacego kurs jezyka specjalistycz-
nego jest dokonanie wyboru, selekcji sposrod calego spektrum gotowych propozycji. W dru-
giej sytuacji, bedzie on zmuszony do tworzenia wtasnych pomocy dydaktycznych. W obydwu
wypadkach, jak réwniez w sytuacjach posrednich, opracowanie kursu nalezy rozpoczac¢ od
analizy potrzeb. Jest ona niezbednym elementem, zwlaszcza w nauczaniu zorientowanym na
komunikacje zawodowa.

W swoim artykule Autorka omawia techniki i procedury przeprowadzania analizy potrzeb
oraz prezentuje wtasne badanie, ktorego celem byta analiza potrzeb jezykowych polskich poli-
cjantow. Przedstawiajac wyniki analizy, Autorka wskazuje na istote przeprowadzenia takiego
badania dla nauczania jezykow specjalistycznych oraz tworzenia programow i materialow
dydaktycznych dla takich grup docelowych.

Stowa klucze: analiza potrzeb, ESP, jezyki specjalistyczne, jezyki zawodowe, materiaty
dydaktyczne, jezyk zawodowy policji

1. Wprowadzenie

W dobie internetu oraz konkurencji na rynku wydawniczym mamy do czy-
nienia z ogromem materialdw, ktore moga by¢ wykorzystane do nauki jezyka
obcego. Liczba podrecznikow do nauczania ogoélnego jezyka angielskiego jest
bardzo duza, a i nauczyciele innych popularnych jezykdéw obcych nie narzekaja
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na brak materiatow do dydaktyki ogolnej. Do dyspozycji nauczycieli niektorych
jezykoéw specjalistycznych, na przyktad jezyka angielskiego w biznesie, jest bo-
gata oferta w zakresie materialdéw dydaktycznych. Sa jednak branze zawodowe,
w wypadku ktérych takich materiatow nie ma w ogoéle lub jest ich niewiele.
Obydwie sytuacje — zarowno duza dostepnos¢ materiatéw, jak 1 ich brak — mogag
okaza¢ si¢ problematyczne dla lektora jezyka obcego. W pierwszym przypadku
nauczyciel musi dokona¢ zaréwno selekcji materiatdw, jak 1 wyboru z szerokie-
go asortymentu gotowych propozycji. W drugiej sytuacji, bedzie on zmuszony
szuka¢ jakichkolwiek pomocy, ktére nadawalyby sie¢ do nauczania branzowego
jezyka obcego, badz tez tworzy¢ je we wlasnym zakresie.

Nauczyciel jezyka specjalistycznego znacznie czesciej niz lektor jezyka
obcego ogdlnego musi sam opracowac program kursu oraz materiaty do nauki.
Dotyczy to w szczego6lnosci nauczycieli kursow opracowywanych ,,na miarg¢”
dla konkretnej grupy odbiorcow, dla ktorych brakuje gotowych programow
1 materiatow (GAJEWSKA, Sowa 2015: 222 i 228). Jak zauwazaja MANGIANTE
1 PARPETTE (2004: 154), kursy jezykow specjalistycznych charakteryzuja sie
krotkim czasem trwania 1 wyraznie okreslonymi celami, winny wigc skupiac
si¢ na wybranych sytuacjach i kluczowych dla odbiorcow kompetencjach,
a nauczanie jezyka powinno by¢ podporzadkowane jego aktualnej 1 przysziej
uzytecznosci. Brak znajomosci, badz tylko czesciowa znajomos¢ nauczanych
zagadnien specjalistycznych przez nauczyciela jezyka obcego, oraz czesty brak
gotowych materialow wymagaja wspolpracy ze specjalistami lub korzystanie
z ich pomocy. Opracowanie kazdego kursu, a w szczegolnosci kursu zoriento-
wanego na komunikacj¢ zawodowa, nalezy zatem rozpocza¢ od analizy potrzeb.

2. Analiza potrzeb w dydaktyce jezykdw obcych

2.1. Cele analizy potrzeb

Termin ,,analiza potrzeb™ zostal wprowadzony przez Michaela Westa w la-
tach 20. XX wieku, kiedy, pracujac w Indiach, probowat ustali¢, w jakim celu
uczniowie uczg si¢ jezyka angielskiego oraz w jaki sposdéb powinni to robié.
Badanie dotyczylo uczacych si¢ jezyka ogdlnego, a termin nie zagoscit dlugo
w glottodydaktyce tego okresu. Wrocil do task okoto roku 1970 1 zaczat by¢
szerzej stosowany w odniesieniu do jezykow specjalistycznych (WEST 1997: 68).

' Wowczas analysis of needs; obecnie w jezyku angielskim stosuje si¢ termin needs ana-
lysis.
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Celem analizy potrzeb jest ustalenie, czego powinno si¢ uczy¢ na kursie
jezykowym. Dotyczy ona obydwu rodzajow kursow: jezyka obcego ogodlnego
oraz specjalistycznego. Zar6wno w nauczaniu jezyka ogolnego, jak i nauce
jezyka dla celow zawodowych potrzebna nam bedzie informacja na temat
uczestnikow kursu, ocena ich aktualnych umiejetnosci jezykowych oraz ich
oczekiwan. Réznica w podejSciu do analizy potrzeb pomiedzy tymi dwoma
glottodydaktykami wynika z faktu, ze w wypadku jezyka specjalistycznego
swiadomos$¢ istnienia takich potrzeb jest duzo wigksza (HUTCHINSON, WATERS
1991: 53). Potrzeby te uswiadamiajg sobie zar6wno uczacy si¢, nauczyciele,
jak 1 zleceniodawcy kursow. Analiza potrzeb w nauczaniu jezykow dla celow
specjalistycznych, profesjonalnych czy zawodowych jest niezbedna, aby pomoc
osobom zaangazowanym w proces ksztalcenia jezykowego zrozumie¢, w jakim
celu 1 w jakich okoliczno$ciach uczacy si¢ jezyka bedzie go uzywal, czyli aby
da¢ autorom programoéw 1 materialow dydaktycznych, twércom testow 1 egza-
mindw obraz docelowych sytuacji zawodowych (DUDLEY-EvaNs, ST JOHN 1998;
FLowERDEW 2013; FRENDO 2005; GAJEWSKA, SowA 2014: 115-137; HUTCHIN-
SON, WATERS 1991: 53—64; JaNowskaA 2011: 24-26; KraJka 2015; LonG 2005;
SoBkowiAk 2011).

2.2. Rodzaje potrzeb

Najbardziej popularnym elementem analizy, ktorg przeprowadzaja chyba
wszyscy nauczyciele jezyka obcego, jest ocena aktualnych umiejetnosci jezy-
kowych kursantéw. Za pomocg testow plasujacych, wstgpnych rozmdéw z kan-
dydatami okreslamy poziom bieglosci na poczatku kursu, natomiast w trakcie
jego trwania korzystamy z testow diagnostycznych. Na podstawie takiej oceny
jesteémy w stanie okresli¢ braki w umiejetnosciach ucznidéw, ktére nalezy
uzupetnié. Takie elementy jak informacja na temat konkretnych uczestnikow
kursu, ich wczesniejszych doswiadczen zwigzanych z nauka jezyka obcego,
podejscia do danego jezyka, ich silnych 1 stabych stron, bedziemy w stanie
oceni¢ dopiero po rozpoczeciu kursu 1 poznaniu swoich kursantow, ale te dane
rowniez powinny mie¢ wptyw na przebieg nauczania konkretnej grupy. Ocze-
kiwania wzgledem kursu begdg rozne w zaleznosci od tego, na czyje zlecenie
on si¢ odbywa — czy uczen zapisat si¢ na kurs z wlasnej inicjatywy, czy jest
on organizowany na zlecenie pracodawcy, a zatem czyje potrzeby bedziemy
zaspokaja¢ — kursanta czy pracodawcy?

Elementem, ktory ma szczegodlne znaczenie w przypadku nauczania jezyka
specjalistycznego, jest analiza docelowych sytuacji danej grupy zawodowe;j.
Celem ksztatcenia w zakresie specjalistycznego jezyka obcego jest umozliwie-
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nie uczacym si¢ odpowiedniego funkcjonowania w sytuacjach zawodowych.
Termin ,,sytuacja” w konteks$cie nauki jezyka obcego zostal zdefiniowany przez
VAN EKA 1 ALEXANDRA W jego pierwsze] wersji poziomoéw progowych The
Threshold Level (1975: 4):

Aby okresli¢ cele uczenia si¢ jezyka obcego dla konkretnej grupy, nalezy
ustali¢ sytuacje, w ktorych uczacy si¢ beda potrzebowali uzy¢ tego jezyka.
Okreslajac sytuacje, nalezy ustali¢ role, ktore musi speinia¢ uzytkownik je-
zyka, miejsce, w ktorym bedzie odgrywat te role, oraz tematy, ktore begdzie
porusza¢. Mowigc bardziej technicznie, przez sytuacje¢ rozumiemy zespot
warunkow pozajezykowych, ktore determinujg rodzaj aktu mowy’.

W przypadku nauczania jezyka dla celéw zawodowych owe ,,role”, ,,miej-
sca” 1 ,tematy” sa duzo tatwiejsze do sprecyzowania, sg bardziej oczywiste
dla oséb zainteresowanych niz w przypadku tzw. jezyka ogolnego, gdzie gama
mozliwosci jest ogromna. Tak wiec analiza docelowych sytuacji — wazna
w glottodydaktyce ogolnej — w przypadku nauczania jezyka specjalistycznego
jest absolutnie niezbg¢dna.

2.3. Zrodta informadji

Przeprowadzajac analiz¢ potrzeb, nalezy uwzgledni¢ szereg réznych zrodet
informacji. Wedtug LonGa (2005) powinny to by¢ publikowane i niepubliko-
wane teksty, opinie 0sob uczacych si¢, opinie nauczycieli 1 glottodydaktykow
oraz ekspertow z dziedziny, ktorej analiza dotyczy. Niezmiernie waznym ele-
mentem jest rowniez triangulacja zrodel, czyli metoda polegajaca na zebraniu
danych z r6znych Zrodel 1 na rézne sposoby, a nastepnie poréwnaniu i taczeniu
wynikéw w celu zapewnienia wyzszej jakosci badan oraz ograniczenia biedow
pomiaru.

Okresleniem ,,publikowane 1 niepublikowane teksty” Long obejmuje inne,
wykonane wczesniej analizy potrzeb, spisane zakresy obowigzkoéw dla danego
zawodu lub stanowiska pracy, jak réwniez opisy zawoddéw. Dostepne na rynku
wydawniczym podreczniki do nauki jezyka specjalistycznego czesto zawieraja
informacje na temat potrzeb jezykowych konkretnych grup odbiorcow 1 mogag
stuzy¢ jako inspiracja. Nalezy tu jednak zwroci¢ uwage, ze niejednokrotnie
modele jezyka zaproponowane w podrgcznikach do nauki jezyka nie przystaja
do interakcji jezykowych, ktore majg miejsce w rzeczywistym swiecie. Wynika

2 Thum. — AM.S.
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to zapewne z braku wspotpracy autorow podrecznika — lingwistow — z eksper-
tami z branzy oraz z braku dokonania niezb¢dnych analiz j¢zyka docelowego.
O rozbiezno$ciach pomiedzy wyobrazeniami na temat jezyka danej branzy
a rzeczywistoscig pisze DOWNEY BARTLETT (2005: 305-343) w opracowaniu
swojego badania dotyczacego interakcji jezykowych podczas zamawiania kawy
przez rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego w Stanach Zjednoczonych
w popularnych lokalach specjalizujacych si¢ w tej wtasnie branzy. Pozornie
dobrze znana 1 wregcz banalna sytuacja zamawiania kawy okazata si¢ duzo bar-
dziej ztozona, niz przedstawiajg to podreczniki do nauki jezyka. Uzyte stownic-
two 1 wyrazenia dotycza takich szczegotow, jak rodzaj mleka, pianki 1 innych
dodatkow, wielkosci napoju, miejsca konsumpcji (na miejscu/na wynos) czy tez
korzystania z karty lojalnosciowej. Co cickawe, w opisanych interakcjach nie
zostalo uzyte glowne stowo klucz, wokot ktorego caty dyskurs sie odbywal,
a mianowicie wyraz , kawa”.

Sami uczacy si¢ réwniez powinni mie¢ mozliwo$¢ wyrazenia swojego
zdania na temat wlasnych oczekiwan komunikacyjnych. Przy zasigganiu opinii
0so0b uczacych si¢ jezyka w zakresie ich potrzeb jezykowych wazny jest po-
ziom ich wiedzy specjalistycznej. Osoby te mozemy podzieli¢ na trzy grupy:
nieposiadajacych wiedzy specjalistycznej (pre-experience), posiadajacych taka
wiedzg w stopniu niewielkim (low-experience) oraz ekspertow z danej dzie-
dziny (job-experienced) (ELLIS, JOHNSON 1994: 5-6). Osoby przygotowujace
si¢ dopiero do zawodu, ktore nie maja jeszcze zadnego do§wiadczenia zwigza-
nego z docelowa pracg lub majag w tym zakresie jedynie niewielka praktyke,
nie sg dobrym zrodtem informacji ze wzgledu na brak wystarczajacej wiedzy
fachowej 1 dos$wiadczenia zawodowego. Bardzo dobrym zrédiem danych doty-
czacych tresci zawodowych sg natomiast czynne zawodowo osoby uczace si¢
jezyka obcego, ktore posiadaja juz wysoko rozwinigta kompetencje pojeciowa
w jezyku ojczystym 1 szerokg wiedze w zakresie swojego fachu, jak rowniez
jasno sprecyzowane cele jezykowe. Informacje pochodzace od tych fachowcow
sa bardzo cenne przy podejmowaniu decyzji odnosnie do potrzeb jezykowych
danej grupy zawodowej, nalezy jednak mie¢ réwniez §wiadomos¢, ze intuicje
dotyczace potrzeb Scisle jezykowych nie beda w przypadku tych osob wy-
starczajace. Trudno bowiem oczekiwaé od przedstawicieli innej niz jezykowa
dziedziny zawodowej trafnych informacji zwigzanych z jezykiem, tak samo
jak nie powinni§my spodziewaé si¢, ze glottodydaktycy beda dysponowac
specjalistyczng wiedza dotyczaca zawodu, dla ktérego ma by¢ przeprowadzo-
na analiza potrzeb. Dlatego tez optymalnym rozwigzaniem jest wykorzystanie
specjalistycznej wiedzy obydwu tych grup zawodowych. Ponadto, chcac uzy-
ska¢ rzetelne dane, podczas opracowywania analizy potrzeb nalezy uwzglednic¢
mozliwie wiele réznych zrddel informacji oraz metod badawczych.

O niezbednosci siggania po rézne zrodla informacji i zawodnoS$ci opierania
wnioskow na opiniach 1i tylko oséb spoza branzy (outsiders) pisze JASSO-
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-AGUILAR (2005) w opracowaniu swojego badania dotyczacego potrzeb jezy-
kowych pokojowek zatrudnionych w jednym z hawajskich hoteli. Omawiane
badanie wykazato, ze wyobrazenia na temat potrzeb jezykowych badanej grupy
zawodowej r6znig si¢ zdecydowanie w zaleznos$ci od sprawowanej funkcji 1 roli
w badaniu. Otrzymane wyniki pokazaty, ze pokojowki potrzebuja znajomosci
jezyka angielskiego do prowadzenia z klientami hotelu niezobowigzujacych
rozméw (small talk), gdyz majg one wptyw na wysoko$¢ otrzymywanych na-
piwkdw, natomiast sama znajomos$¢ jezyka nie jest potrzebna podczas wykony-
wania pracy, co zaktadano przy tworzeniu narzedzi badawczych.

2.4. Metody

Posréd metod analizy potrzeb LoNG (2005: 31) wymienia za Berwickiem
metody indukcyjne 1 dedukcyjne. Metody indukcyjne to miedzy innymi wyko-
rzystanie intuicji ekspertow z danej dziedziny oraz laikow, obserwacje (uczest-
niczace 1 nieuczestniczace) oraz nieustrukturyzowane wywiady, na podstawie
ktorych tworzone sg kategorie potrzeb. Do metod dedukcyjnych naleza nato-
miast wywiady ustrukturyzowane i kwestionariusze.

Celem otwartych, nieustrukturyzowanych rozméw nie jest stworzenie
ostatecznej listy docelowych potrzeb, lecz zdobycie ogolnej wiedzy zwigzanej
z tematem od osob najlepiej w tym zakresie poinformowanych. Przewagg tej
metody, pami¢tajagc o jej ewidentnych minusach (jakim jest miedzy innymi
czasochtonno$¢) jest uniezaleznienie od narzuconych z géry okreslonych odpo-
wiedzi, jak réwniez unikanie stosowania siatki pojeciowej badacza. Z sytuacja
narzucania odpowiedzi mamy do czynienia w wypadku kwestionariusza, wow-
czas gdy ankietowany otrzymuje gotowe odpowiedzi do wyboru, ktére z duzym
prawdopodobienstwem zaakceptuje bez giebszej refleks;ji.

Badania ankietowe sg niewatpliwie najczescie] wykorzystywang procedura
w analizie potrzeb (LoNG 2005: 39). Dzieje si¢ tak gltéwnie z powodu stosun-
kowo niskiego naktadu czasu i finanséw na przeprowadzenie tego badania,
jednak trzeba mie¢ $wiadomos$¢, ze rodzaj uzyskanych informacji, zakres
i forma mozliwych odpowiedzi beda w tym wypadku dos$¢ ograniczone. Na-
lezy zatem ten rodzaj badania traktowaé jako uzupelnienie i1 potwierdzenie
wynikéw przeprowadzonych wezesniej wywiadow nieustrukturyzowanych oraz
pojawiajacych si¢ opinii.

Wazne jest rowniez, aby poszczegodlne metody wykorzystywane byly w od-
powiedniej kolejnosci. Analize nalezy rozpocza¢ od metod bardziej otwartych
(nieustrukturyzowany wywiad), a dopiero pdzniej przejs¢ do metod zamknie-
tych, przyktadem ktorych jest ankieta.
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3. Analiza potrzeb jezykowych funkcjonariuszy poligji

3.1. Cel badawczy

W wyniku prac badawczych nad testowaniem w zakresie jezykdéw obcych
specjalistycznych pojawila si¢ zasadno$¢ zbadania potrzeb jezykowych w za-
wodzie policjanta (SENDUR 2017). W efekcie analizy dostepnej certyfikacji
jezykow specjalistycznych okazato si¢, ze przy znacznej ofercie egzaminow
specjalistycznych dla réznych branz 1 grup zawodowych, jak na przyktad je-
zyk angielski w firmie, w biznesie, w turystyce, zawodach medycznych, dla
pilotéw i1 kontroleréw ruchu lotniczego czy dla wojska, egzamin jezykowy dla
policji nie istnieje.

Chcac sprawdzi¢, jaki moze by¢ powod tego braku, podjeto badanie,
ktore miato zweryfikowaé, czy polscy policjanci posiadaja jakakolwiek po-
trzebe porozumiewania si¢ w jezykach obcych podczas wykonywania czyn-
nosci zawodowych 1 — jes§li tak — to czy ich faktyczne potrzeby jezykowe
sg specyficzne. W tym celu przeprowadzona zostala analiza potrzeb jezy-
kowych policjantéw z rejonu Krakowa. Celem analizy miato by¢ ustalenie
docelowych sytuacji zawodowych, w ktérych polscy policjanci moga by¢
zmuszeni do uzycia jezyka obcego podczas wykonywania zadan zawodowych
z udziatem cudzoziemcow.

3.2. Metodologia i procedury

Wobec przedstawionych wczes$niej informacji dotyczacych metod i procedur
zwigzanych z analizg potrzeb, prace nad analiza potrzeb jezykowych policjan-
tow rozpoczeto od przegladu juz istniejacych opracowan na ten temat, nastgp-
nie zgromadzono opinie ekspertow z branzy policyjnej w postaci najpierw
nieustrukturyzowanych wywiadow, a nastgpnie rozméw ustrukturyzowanych.
Wreszcie przeprowadzone zostato badanie ankietowe.

W pierwszej kolejnosci zebrano szereg opracowan kwalifikujacych sie
do pierwszej kategorii zrodel opisanej przez LoNGa (2005), czyli do opubli-
kowanych 1 niepublikowanych tekstow odnoszacych si¢ do danej dziedziny.
Zgromadzono korpus materialéw skladajacy si¢ z podrecznikow, dokumentow
prawnych 1 opracowan urzgdowych. Na potrzeby badania pozyskano wszyst-
kie dostepne w Polsce podreczniki do nauki jezyka angielskiego dla policji,
jak rowniez opublikowane w internecie ksigzki i inne materiaty dydaktyczne
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dla tej grupy zawodowej’. Nastepnie dokonano analizy tre$ci tych materialow
celem wyselekcjonowania sytuacji zawodowych oraz zgromadzenia inwentarza
umiejetnosci jezykowych niezbednych w okreslonych sytuacjach. Kolejnym
przeanalizowanym dokumentem byla Ustawa o Policji*. Zawarty w niej opis
obowigzkéw policjanta daje obraz zadan i sytuacji zawodowych, w ktérych
moze zaistnie¢ konieczno$¢ uzycia przez funkcjonariusza jezyka obcego.
O obowiagzkach i1 prawach policjanta mowi rozdziat 7 dokumentu. Z nieco
inaczej przedstawionym opisem zawodu policjanta mozna zapozna¢ si¢ na
stronie internetowej Ministerstwa Rodziny, Pracy i1 Polityki Spolecznej w za-
ktadce Klasyfikacja zawodow i specjalnosci, korzystajac z Wyszukiwarki opisow
zawodow’. Do sporzadzenia wspomnianego zbioru umiejetnosci jezykowych
postuzyta rowniez publikacja Stowarzyszenia Promocji Wielokulturowos$ci IN-
TERKULTURALNI PL zatytulowana Cudzoziemcy w Krakowie. Monitoring
krakowskich instytucji publicznych pod kgtem ich dostosowania do potrzeb
obcokrajowcow mieszkajgcych w Krakowie lub go odwiedzajgcych. RAPORT.
(KoscioLeEk, BULANDRA, KOSTECKA, MACHALEWSKA 2011), w ktdrej wskazano
problemy wynikajace z brakow jezykowych krakowskich policjantéw. Analiza
literatury przedmiotu postuzyla jako baza, na podstawie ktoérej udato si¢ okres-
li¢ wstepnag list¢ zadan zawodowych, w ktérych policjant moze by¢ zmuszony
do uzycia jezyka obcego, wraz z inwentarzem umiej¢tnosci koniecznych do
wykonania wspomnianych zadan.

Kolejnym etapem badania byty spotkania z funkcjonariuszami policji
(rozmowy nieustrukturyzowane), ktorzy zostali poproszeni o przedstawienie
swoich wyobrazen dotyczacych docelowych sytuacji zawodowych z udzialem
cudzoziemcow. Opisane przez ekspertow sytuacje w duzym stopniu pokryty
si¢ z przygotowang wczesniej na podstawie zebranych materiatéw lista uzycia
jezyka obcego oraz potrzebnych umiejetnosci. W efekcie tych ustnych konsul-
tacji lista zostata uzupelniona 1 zmodyfikowana, jak réwniez udoskonalono
pewne sformutowania w jezyku polskim zwigzane z zadaniami funkcjonariuszy
zgodnie z obowigzujaca nomenklatura policyjng (rozmowa ustrukturyzowana).

Na podstawie tak opracowanego zestawu sytuacji 1 umiej¢tnosci szcze-
gélowych zostata sporzadzona ankieta. Formularz ankiety Potrzeby jezykowe
funkcjonariuszy policji (dostepny na poswigconej projektowi stronie interneto-

> Drukowane podreczniki: TAYLOR, DOOLEY (2011); BoYLE, CHERSAN (2009). Podreczniki
1 materiaty dostepne w internecie: RETA, LANE (2002); RoBERTS (koord.) (2005). Strona inter-
netowa: English for Police: https://www.englishclub.com/english-for-work/police.htm [dostep:
15.12.2015].

* Ustawa z dnia 6 kwietnia 1990 r. o Policji (Dz.U. z 2015, poz. 355). Rozdziat 7 — Obo-
wiazki i prawa policjanta.

> Wyszukiwarka opiséw zawodéw: http://psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasy
fikacja-zawodow-i-specjalnosci/wyszukiwarka-opisow-zawodow/-/klasyfikacja zawodow [do-
step: 15.12.2015].
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wej®) oparty jest gtdwnie na pytaniach zamknietych z uzyciem pieciostopniowe;
skali Likerta z dodatkowymi pytaniami otwartymi, umozliwiajagcymi dopisanie
pewnych elementow przez respondentéw. Pytania ankiety dotycza gléwnie
okoliczno$ci, w ktérych badani moga w sytuacjach zawodowych mie¢ potrzebe
uzycia jezyka obcego. Aby komunikacja wowczas byta efektywna, uzytkownicy
jezyka musza posiada¢ pewne konkretne umiejetnosci komunikacyjne. W pyta-
niach ankiety umiejetnosci jezykowe zostalty ujete w kategoriach operacyjnych
w formie analogicznej do wskaznikow bieglosci ESOKIJ (“Can Do statements),
a wigc informujg o tym, co dana osoba potrafi. Wszystkie rozpoczynajg si¢ od
czasownikoéw potrafi lub rozumie.

3.3. Uczestnicy badania

Badanie ankietowe przeprowadzono catkowicie anonimowo, gtownie posrod
studentow 1 absolwentéw studidw niestacjonarnych Wydzialu Nauk o Bez-
pieczenstwie Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
zatrudnionych w policji w czasie przeprowadzania badania. Przy doborze re-
spondentow nie uwzgledniono studentéw studiéw stacjonarnych, gdyz ta grupa
nie posiada zadnego doswiadczenia zawodowego ani wiedzy specjalistycznej
adekwatnej do opisywanej analizy potrzeb (kategoria: pre-experience; ELLIS,
JOHNSON 1994: 5-6).

W badaniu wziglo udziat 104 respondentow. Wiekszo$¢ ankietowanych
pochodzita z wydziatu ruchu drogowego (55 osob). 24 osoby to pracownicy
wydzialu prewencyjnego, 13 — kryminalnego, a 6 respondentéw jako miej-
sce zatrudnienia podato wydziat dochodzeniowo-§ledczy. Takie roztozenie
zatrudnienia ankietowanych w strukturze komendy zapewne nie pozostato
bez znaczenia dla wynikéw badania. Mozna wnioskowac, ze przewaga wsrdd
respondentéw funkcjonariuszy ruchu drogowego spowodowala, ze ich potrzeby
staly si¢ bardziej wyraziste niz potrzeby policjantéw zatrudnionych w innych
sektorach policji. Jednak opracowanie wynikéw badania wykazato rowniez,
ze policjanci traktowali potrzeby zawodowe duzo szerzej niz tylko w ramach
swojego osobistego stanowiska pracy. Zauwazalna byta dysproporcja pomiedzy
oceng czgstotliwosei wystepowania pewnych sytuacji zawodowych wymaga-
jacych uzycia jezyka obcego a warto$ciami przypisywanymi umiej¢tnosciom
zwigzanym z tymi sytuacjami. Przyktadem niech bedzie umiejetnos¢ prowa-
dzenia rozmowy telefonicznej. Podczas gdy 69% ankietowanych rozmowe tele-
foniczng z obcokrajowcem prowadzito rzadko lub bardzo rzadko, to oceniajac

% https:/sites.google.com/view/analizapotrzeb-policja [dostep: 27.06.2018].
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umiejetnos$¢ udzielania telefonicznej informacji o lokalizacji siedziby policji,
placowki stuzby zdrowia itp. az 81% respondentow uznato za do$¢ wazna,
wazng lub bardzo wazng w zawodzie policjanta. Globalna analiza wynikow
ankiety pokazala, ze ocena poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych w pew-
nych docelowych sytuacjach zawodowych byta bardzo wysoka bez wzgledu na
czestotliwos¢ stycznosci respondentéw z dang sytuacjg. Mozna zatem przyjacé
wyniki badania jako reprezentatywne dla r6znych sektoréw policji, nie tylko
za$ dla przewazajacej specyficznej grupy, jaka stanowia policjanci ruchu dro-
gowego.

4. \Wnioski

Analiza potrzeb przeprowadzona zostala na uzytek potencjalnego egzaminu
specjalistycznego dla funkcjonariuszy policji, musiata wigc by¢ doglgbna 1 roz-
budowana. Podobnie bogata powinna by¢ analiza przeprowadzona na przyktad
na potrzeby tworzenia programu nauczania czy podrecznika do nauki jezyka
specjalistycznego. W wypadku analizy potrzeb odnosnie do materiatow dy-
daktycznych nielicznej grupy kursantéw nie bedzie ona zapewne tak ztozona.
Nalezy jednak pamigta¢ o koniecznosci zaangazowania ekspertow z docelowe;j
dziedziny zawodowej, w tym samych uczacych si¢. Trzeba zaakceptowac fakt,
ze nauczyciel jezyka obcego nie jest (zazwyczaj) ekspertem w branzy, dla ktorej
opracowuje kurs 1 materialy dydaktyczne. Jego wyobrazenia na temat doce-
lowych sytuacji zawodowych oraz niezbednych umiejetnos$ci swoich uczniow
niekoniecznie sg zgodne z ich faktycznymi potrzebami.

Czesto program kursow specjalistycznych skupia si¢ na nauce stownictwa
branzowego. Trudno si¢ dziwi¢ takiemu rozwigzaniu. Jest to metoda prosta
z punktu widzenia nauczyciela, zarbwno w fazie przygotowania materiatow,
jak 1 na etapie sprawdzania efektow ksztalcenia. Listy stowek, nawet w kon-
tek$cie, sg stosunkowo tatwe do sporzadzenia, a sama znajomo$¢ — czynna
1 bierna — fachowego stownictwa nie jest trudna do sprawdzenia. Takie pode;j-
scie do programu kursu specjalistycznego ma rowniez duzg trafnos¢ fasadowa,
gdyz leksyka $cisle zwigzana z dang branza juz na pierwszy rzut oka pozwala
zakwalifikowac¢ si¢ do kategorii slownictwa specjalistycznego, co daje intere-
sariuszom wrazenie spetnienia celow dydaktycznych kursu. Ale czy faktycznie
sama znajomos¢ stownictwa jest wystarczajaca, by poradzi¢ sobie z zadaniami
zawodowymi w danej branzy zawodowej?

Inna watpliwos¢ odnosnie do nauczania tzw. stownictwa specjalistycznego
na kursach ukierunkowanych na komunikacj¢ zawodowg dotyczy faktycznej
potrzeby znajomosci wyselekcjonowanej pod katem celow kursu czy materialow
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dydaktycznych leksyki. Czy polski policjant potrzebuje — w zwiazku z wykony-
waniem swojego zawodu lokalnie, w miejscu zatrudnienia — znajomosci obcojg-
zycznych odpowiednikow takich stow jak: patka policyjna, kajdanki czy kami-
zelka kuloodporna? Wyrazy te wpisujg si¢ niewatpliwie w kategori¢ stownictwa
specjalistycznego, jednak z punktu widzenia praktycznosci s3 one catkowicie
zbedne w bazie terminologicznej funkcjonariusza policji. Podczas wykonywania
czynnosci stuzbowych policjant nie bedzie nikogo informowat o tym, w co jest
ubrany, ani ze zamierza zatozy¢ rozméwcey kajdanki. Stowa te mogg by¢ bardzo
ciekawym dodatkiem dla kursantdéw, ktorzy znaja juz jezyk na do$¢ wysokim
poziomie, uczg si¢ dla przyjemnosci, nie sg ograniczeni czasem trwania kursu
1 nie maja naglej potrzeby zademonstrowania swoich umiejetnosci podczas wy-
konywania czynnos$ci stuzbowych. Nie sg one natomiast uzywane w potencjal-
nej zawodowe] sytuacji komunikacyjnej w jezyku obcym. Jakie zatem slowni-
ctwo, umiejetnosci 1 sprawnosci jezykowe sg przydatne polskiemu policjantowi?

W wyniku przeprowadzonego badania opracowano liste sytuacji zawodo-
wych, w ktorych funkcjonariusz moze potrzebowac¢ jezyka obcego dla celow
zawodowych, wyselekcjonowano sprawnosci priorytetowe oraz liste¢ konkret-
nych szczegdlowych umiejetnosci, ktére czynny zawodowo polski policjant
powinien posigs¢, by méc bez problemu komunikowaé si¢ z obcokrajowcem
we wspominanych sytuacjach zawodowych.

Analizujac zgromadzong literature 1 po konsultacji z przedstawicielami po-
licji, wytypowano 7 ogdlnych kategorii sytuacji zawodowych, w ktoérych moze
zaj$¢ konieczno$¢ komunikacji z cudzoziemcem. W kazdej z tych kategorii
wypunktowane zostaty bardziej szczegotowe sytuacje:

1. Rozmowa telefoniczna:
— przyjmowanie zgloszenia telefonicznego od osoby obcojezycznej,
— prosba osoby telefonujacej o udzielenie informacji (na przyktad na temat
siedziby policji, placowki stuzby zdrowia itp.).
2. Interwencja w ruchu drogowym:
— zatrzymanie pojazdu do kontroli drogowe;,
— zatrzymanie pojazdu w wyniku wykroczenia drogowego,
— wypadek drogowy lub kolizja,
— wystawienie mandatu,
— udzielenie pouczenia.
3. Przyjmowanie zgloszenia od osoby mowigcej w jezyku obcym — zgloszenie
przyjmowane przez dyzurnego lub interwencja uliczna:
— zgloszenie zaginigcia osoby,
— zgloszenie zagubienia przedmiotu,
— zgloszenie kradziezy,
— zgloszenie rozboju,
— zgloszenie oszustwa,
— zgloszenie wlamania,
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— zgloszenie zakldcania porzadku 1 spokoju,
— zgloszenie wypadku lub kolizji.
4. Zaktocanie porzadku i spokoju publicznego:
— spozywanie alkoholu w miejscu niedozwolonym,
— zaktoécanie spokoju, w tym ciszy nocnej,
— wywotywanie zgorszenia w miejscu publicznym,
— wystepek chuliganski.
5. Zatrzymanie osoby.
6. Udzielanie pierwszej pomocy.
7. Inne kontakty z cudzoziemcami:
— wskazywanie drogi (udzielanie informacji, jak trafic),
— udzielanie informacji turystycznych,
— pomoc w nagtych wypadkach (na przyktad zastabnigcie, katastrofa itp.).

W ramach kazdej z wymienionych sytuacji wyszczegolniono kilka umiejet-
nosci jezykowych przydatnych do wykonywania zadan zawodowych z uzyciem
jezyka obcego. Zgromadzony w ten sposob inwentarz sklada sie z ponad 130’
szczegodtowych umiejetnosci odnoszacych sie do odpowiednich sytuacji. Z racji
objetosci materialu nie zostanie on tutaj przytoczony w calosci. Zaprezentowa-
nych zostanie tylko kilka przyktadow wskazujacych na specyfike jezyka w tej
branzy zawodowej 1 na istote przeprowadzenia analizy potrzeb. Z peing listag
deskryptorow mozna zapoznaé si¢ na wspomnianej wczesniej stronie interne-
towej podsumowujacej projekt®.

Spdjrzmy na kilka przykladow umiejetnosci 1 potrzebnej do ich realizacji
leksyki, ktére okazaty si¢ istotne w komunikacji zawodowej polskiego policjan-
ta. Bardzo przydatne w pracy policjanta moga by¢ takie kompetencje jezykowe
jak na przyktad rozumienie opisu damskiej torebki wyrwanej cudzoziemce
podczas zwiedzania miasta czy informacja na temat wygladu portfela skra-
dzionego w autobusie. Umiejetnosci wskazane przez respondentow jako wazne
1 bardzo wazne w ramach takich sytuacji to ,,potrafi zrozumie¢ informacje nt.
zagubienia przedmiotu” (Srednia ocena 3,35 w 5-punktowej skali’), ,,potrafi
zrozumie¢ opis przedmiotéw osobistych” (ocena 3,27) oraz ,,potrafi zadawac
pytania dotyczace opisu przedmiotow osobistych™ (ocena 3,2).

Badanie wykazalo réwniez, ze bardzo istotne sa umiejetnosci zwigzane
z opisem wygladu czlowieka. Policjant powinien umie¢ zrozumie¢ przekazane
w jezyku obcym informacje na temat zaginigcia osoby (ocena 3,39), zrozumie¢
opis osoby (ocena 3,37) — czy to zaginionej, czy sprawcy jakiego$ czynu — oraz
umie¢ zadawaé pytania dotyczace wygladu (ocena 3,44).

7 Lista zawiera 80 réznych deskryptorow, jednak niektore z nich zostaty zakwalifikowane
do réznych sprawnosci jezykowych, stad w sumie uzyskano 130 umiej¢tnos$ci.

¥ https:/sites.google.com/view/analizapotrzeb-policja [dostep: 27.06.2018].

’ Waga umiejetno$ci oceniana byta w 5-punktowej skali, gdzie 1 = nieistotne, 2 = mato
istotne, 3 = dos¢ istotne, 4 = istotne, 5 = bardzo istotne.
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Dos$¢ czesta sytuacja wymagajacg komunikacji z cudzoziemcem jest tak
zwane postepowanie mandatowe. W momencie przeprowadzania badania
przepisy nakazywaty, by mandat natozony na obcokrajowca realizowany byt
niezwlocznie w formie gotowkowej. Cudzoziemcom dawato si¢ wowczas
mozliwo$¢ skorzystania z bankomatu. Zdarzato si¢ wigc, ze policjant musiat
wyjasni¢ rozmoéwcey, w jaki sposob uisci¢ oplate, jak rdwniez konieczne mogto
okazac¢ si¢ skierowanie takiej osoby do najblizszego bankomatu, czyli udzielenie
wskazowek drogowych. Od czasu przeprowadzenia badania przepisy dotyczace
omawianej sytuacji zostaly zmienione. Obecnie patrole ruchu drogowego w Pol-
sce wyposazone s3 w terminale platnicze, a zatem policjant powinien umie¢
powiedzie¢ na przyklad: ,,Prosze wpisa¢ PIN”, , Prosz¢ skasowac¢ btedny PIN za
pomocg zottego klawisza” czy tez ,,Niestety, panska karta nie zostala przyjeta”.

Bardzo czesto, zwlaszcza w miescie takim jak Krakow, a stad pochodzita
wigkszo$¢ respondentow, policjanci proszeni sg przez obcokrajowcow o udzie-
lenie informacji turystycznej. Czestotliwo$¢ wystepowania takiej sytuacji pod-
czas wykonywania czynnosci stuzbowych zostala oceniona przez respondentow
na 3,16 w skali 1-5"°, co znaczy, ze pojawiaja sie¢ one do$¢ czesto. Policjant
powinien wigc zrozumie¢ takg prosbe oraz przekaza¢ wilasciwg informacije.
W przypadku omawianej sytuacji istotne s3 rdwniez wspominane wczesniej
umiejetnosci udzielania wskazowek drogowych (Srednia ocen: 3,76).

Przytoczone przyktady pokazuja, jak nietrafnego doboru tresci mozna
dokona¢, opierajac swoj wybor wylacznie na intuicji nauczyciela, ktory nie
jest specjalista z branzy, ktorej jezyka naucza. Poszukujac terminologii spe-
cjalistycznej z danej dziedziny, mozna zaserwowa¢ uczniom catkowicie bez-
uzyteczne z punktu widzenia czynnosci zawodowych stownictwo (na przyktad
wspominane wczesniej elementy wyposazenia), pomijajagc pozornie mato spe-
cjalistyczne umiejetnosci transwersalne, a jednak niezmiernie wazne podczas
wykonywania czynnosci zawodowych.

Wyselekcjonowane w badaniu umiej¢tnosci zostaty podzielone wedtug
sprawnosci jezykowych, w ktorych mogltyby by¢ realizowane. Zaré6wno ten
podziat, jak i zadane policjantom pytanie dotyczace wagi poszczegdlnych
sprawnos$ci pozwolily okresli¢ tzw. sprawnosci priorytetowe (GAJEWSKA, SOWA
2014: 207-210) w tym zawodzie. Badanie wykazalo, ze polski funkcjonariusz
policji w celach zawodowych prawie w ogdle nie potrzebuje umiejetnosci
w ramach sprawno$ci czytania i pisania. Z wyjatkiem pracownikoéw pewnych
specyficznych wydziatléw policji 1 0sdb, ktore w zakresie swoich obowigzkow
moga mie¢ wpisane na przyktad kontakty z policja innych krajow, polski
policjant potrzebuje przede wszystkim witasciwych kompetencji do rozmowy

' Respondenci oceniali czestotliwo$é kontaktow z obcokrajowcami w poszczegdlnych
sytuacjach zawodowych w skali 1-5, gdzie 1 = bardzo rzadko, 2 = rzadko, 3 = dos¢ czesto,
4 = czesto, 5 = bardzo czgsto.
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w jezyku obcym oraz rozumie¢ cudzoziemca. Zatem modwienie 1 stuchanie to
w przypadku polskich policjantow sprawnosci priorytetowe 1 na nich powinien
skupi¢ sie nauczyciel jezyka obcego, a czytanie i pisanie powinny by¢ trakto-
wane jako sprawnosci ograniczone (GAJEWSKA, SOWA 2014: 69—71), a moga tez
by¢ catkowicie pomini¢te na nizszych poziomach umiejetnosci 1 w wypadku
niektorych sektoréw policji (na przyktad wydziat ruchu drogowego).

5. Podsumowanie

Nie jest moja intencja zniechecenie nauczycieli polskich policjantow do
nauczania swoich ucznidow czytania 1 pisania w jezyku obcym; nie jest moim
zamiarem réwniez stwierdzenie, ze nie nalezy uczy¢ policjantéw leksyki do-
tyczacej elementdow wyposazenia policji. Moim celem bylo wskazanie, jak
istotne — zwtlaszcza w przypadku kursu specjalistycznego jezyka obcego — jest
zbadanie faktycznych potrzeb jezykowych grupy, dla ktorej opracowujemy kurs
jezykowy oraz materialy dydaktyczne. Tworzenie programu, a wigc rowniez
dobieranie materiatow dydaktycznych dla jezyka specjalistycznego wymaga,
wedhug STREVENSA (1977 za: GAJEWSKA, Sowa 2014: 28-29), dokonania wy-
boru 1 skupienia si¢ na sprawno$ciach jezykowych bezposrednio zwigzanych
ze specyficznymi potrzebami ucznia, dokonania wyboru wylacznie tych jed-
nostek leksykalnych, elementow gramatyki i funkcji jezykowych, ktore wiagza
si¢ ze specyficznymi potrzebami ucznia, wyselekcjonowania wylacznie tych
jednostek leksykalnych, elementow gramatyki 1 funkcji jezykowych, ktore
wigzg si¢ ze specyficznymi potrzebami ucznia, wybrania tematow i zagadnien
bezposrednio zwigzanych ze specyficznymi potrzebami ucznia oraz skupienie
si¢ na potrzebach komunikacyjnych uczacego si¢. Celem tego typu kursu nie
jest przyswojenie cato$ci systemu danego jezyka, ale opanowanie jego wycin-
ka. Cechg takich kursow powinno by¢ zatem odej$cie od teoretycznego opisu
jezyka i1 koncentrowanie si¢ na celach pragmatycznych (SoBkowiak 2011: 69).

Uczenie nietypowych grup docelowych wymaga od nauczyciela zerwania
z okreslonymi stylami pracy i przezwycigzenia pewnych nawykéw edukacyj-
nych. Pozycja uczacego si¢ jest na takich kursach zazwyczaj bardziej zna-
czaca niz w nauczaniu ukierunkowanym na cele ogdlne, a wigc nauczyciel
powinien wspdipracowaé z uczacymi si¢ oraz z innymi ekspertami z branzy
podczas ustalania celdéw, tresci oraz technik pracy. W przypadku wigkszosci
grup zawodowych nauczyciel filolog nie jest w stanie okresli¢ faktycznych
potrzeb kursantéw bez wsparcia ekspertow z odnosnej dziedziny. W wypadku
nauczyciela przyzwyczajonego do odgrywania roli eksperta sytuacja ta moze
powodowa¢ pewien dyskomfort psychiczny, jednak musi uswiadamia¢ on so-
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bie, ze to, co wydaje si¢ wazne z punktu widzenia lektora, moze okazac si¢
catkowicie nieistotne z perspektywy wykonywanego zawodu. Z kolei to, co dla
nauczyciela moze znajdowac si¢ poza granicg tzw. jezyka specjalistycznego,
badz wkracza¢ w zupetnie inng dziedzing zawodowa (na przyktad umiejetnosci
jezykowe zwigzane z dokonywaniem ptlatnosci kartg ptatnicza w przypadku
policjantow), a zatem teoretycznie nie kwalifikowa¢ si¢ do kursu danego jezyka
specjalistycznego, moze okaza¢ si¢ umiejetnoscia niezbgdna.
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Needs Analysis as the First Step in the Selection of Teaching Materials

Abstract: The availability and quality of materials in teaching languages for specific pur-
poses (LSP) varies along a continuum of different situations. On one end, there are language
courses like Business English, for which a vast selection of teaching materials is on offer; on
the other, there are specific purpose courses for which such materials are scarce or completely
non-existent. Both these extremes, as well as all the situations in between, make it necessary
for the language teacher to take decisions concerning the choice of materials, or to make ap-
propriate modifications, supplementing the existing products or creating their own. It is therefore
crucial to know what skills and abilities the LSP students are supposed to acquire to be able
to function in their work-related situations. To find this out, it is essential to perform a need
analysis (NA). The analysis is important in all teaching situations, but in teaching LSP it is
absolutely indispensable.

In the paper the author will explain the different steps and procedures that make up a NA.
She will also describe her research into police officers’ language needs, present the findings
and will try to reflect on how the results may affect the curricula and materials created for
this specific target group.

Keywords: needs analysis, ESP, LSP, teaching materials, police discourse
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Foreign Language Teacher vs. Language Norm, Usage,
and Variation
A Study of Selected Academic Textbooks

Abstract: With the ongoing processes of globalisation making an invaluable contribution to
the development of international integration, the need for effective communication in a language
other than one’s mother tongue has arisen. These changes have also influenced learning and
teaching approaches, causing a shift in focus away from certain language components. The
Communicative Approach gives priority to the effective use of language in interaction (achieving
particular communication goals by the learner/speaker), thus questioning the nature and signifi-
cance of language norms as such. Unlike in more traditional approaches, in communication-
centred methods the learner’s grammatical competence is not perceived as a key element in
language education. However, the academic context seems to promote a different approach. In
most cases, philology courses cover a separate grammatical module, which frequently constitutes
a challenge for the teacher in terms of both content selection and evaluation. The aim of this
paper is to reflect on learning/teaching English grammar in the context of higher education,
taking into account the questions of norms, usage, and variation. For this purpose, selected
academic textbooks shall be analysed from the point of view of the abovementioned notions.

Keywords: ESL, language norm, foreign language teaching, language use, ESL textbooks

1. Introduction

In the field of foreign language teaching, the last few decades have witnessed
a growing trend towards certain communication-oriented approaches. Various
factors, such as the prioritisation of spoken language or focusing on interaction
and communication goals, have contributed to a number of methodological chal-
lenges, related mostly to the notion of language norms: definitions, selections,
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scope, and applicability. The topic, already explored by researchers (usually
in the context of competing language teaching methods, cf. GaLissoN 1980;
RicHARDS and RODGERS 1999; CuqQ and Gruca 2003), calls for re-examination,
especially when it comes to university education, as philology courses usually
include a separate grammatical module. The notions of grammatical correct-
ness/incorrectness, pertaining also to evaluation in language didactics, already
imply the existence of norms, either imposed in advance (e.g. by an institu-
tion), or selected by the teacher. The aim of this paper is to review a number
of academic grammar textbooks currently used at the University of Silesia
(see: the syllabi cited in the references) in order to examine their perspective
on the abovementioned methodological inquiries. Due to practical constraints,
the study shall not address books used in grammar teaching in other contexts,
such as primary school or high school.

2. Norms, usage, and variation in language: towards a definition

In dictionaries and linguistic works, two approaches towards the question of
norms seem to prevail: the criterion based on the frequency of use, and the one
based on a (frequently socially privileged) group. The Cambridge Dictionary
of the English Language defines a norm as “an accepted standard or a way of
behaving or doing things that most people agree with.” This sense of the term
puts emphasis on its social component. As stated by KAUHANEN (2006: 34),
language, as well as other social practices, is controlled by norms, understood
as “socially shared concepts of appropriate and expected behaviour” (a defini-
tion practically equivalent in meaning to the frequency-based statement found
in the previously cited dictionary). However, this approach does not explain the
origin of language norms. A possible answer is provided by LEON and BHATT
(2009: 12), who — speaking of French pronunciation — note that:

[...] we acknowledge, especially for the purposes of teaching practice, the
existence of a pronunciation norm in French called standard or standardised.
One of its possible models could be the one heard on the radio or television,
or the common way of speaking of well-educated people coming from large
urban centres. Nevertheless, the usages vary depending on the individual, as
well as social and regional groups. (translated from French by A. Serwotka)

These authors mention also the other abovementioned component, namely the
group criterion, which contains elements of value judgement. In this respect,
language norms may be treated as a standard imposed by a (more) powerful
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social class. What is more, Léon and Bhatt put emphasis on language use, or
usage, which does not always (or, in fact, rarely does) conform with the norm.
Therefore, it needs to be stated that it is possible for many norms to exist (it is
enough to consider English native speakers’ pronunciation in different parts of
the world), and language use is a result of many individual and contextual fac-
tors. Taking all these remarks into consideration, one can consider a given norm
as a variety of a particular language, situated on the almost infinite continuum
of variation among many other types and varieties (see: GUERIN 2008; MoDICOM
2015). It is also possible to discern several interrelated continua, functioning
within a given variety: formal/informal (the register criterion), written/spoken
(the graphic-phonic criterion) or rare/frequent (the usage criterion). All of these
constitute the central axis of the analysis that follows.

3. Background to the study

As English is a language spoken worldwide (both as a native and a second
language), it appears in different forms and shapes, depending on many social,
geographical, and cultural factors. This is why, as it has already been suggested
in the previous section, it is more justified to talk about the many Englishes
instead of the one English language. The global omnipresence of English has
naturally given rise to a number of varieties of this language, some of which are
preferred in certain educational contexts. This phenomenon results in a number
of implications for both the teachers and the learners, as well as for didactic
materials (see: McKay 2002). As remarked by Kachru:

The implications of the internationalization of English have yet to be re-
flected in the curricula of teacher training programs, in the methodology of
teaching, in understanding the sociolinguistic profile of the language, and in
cross-cultural awareness. (1992: 355)

KAcHRU (1985, cited by Manara, 2016: 9) proposes the notion of the so-called
Circles of English: a set of three categories associated with different types of
English speakers. The inner circle contains those who are referred to as native
speakers, English being their first language. The outer circle corresponds to
English speakers from the areas where English is used as a second language
(L2), such as Singapore or India. Finally, the expanding circle encompasses the
countries and regions in which English is taught as a foreign language (EFL).
The concept, reflecting only a small part of the internal diversity of English,
can be illustrated by the following graph:
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Inner
(e.9. US, UK,
Canada)

Outer
(e.q. India, Singapore)

Expanding
(e.g. Poland, Japan,
Indonesia)

Figure 1. The Circles of English by B.B. Kachru

Source: own work based on MANARA (2016: 9)

The Institute of Romance Languages of the University of Silesia offers a BA
course called Applied Languages: English and French (and recently also Eng-
lish and Italian). Both courses contain practical language modules: English
is taught starting with upper-intermediate/advanced level, whereas the other
language — from scratch. Depending on the semester, the Practical English
Module encompasses one or more components, including grammar, composi-
tion, speaking and listening comprehension, and phonetics. In most cases, group
instructors are free to choose the didactic material they use. Details on didactic
materials, textbooks, as well as teaching methods and techniques are included
in the syllabi uploaded to the USOS system. The following textbooks, which
constitute the subject of our analysis, have been selected from Practical English
Grammar syllabi for both Applied Languages courses.

Table 1
Corpus selected — metadata
No. Author(s) Title Publiihing house Year Level
place
1 2 3 4 5 6
Cambridge
1. |Martin Hewings Advanced Grammar University Press, |2005 |advanced
in Use .
Cambridge
Cambridge .
2. |Martin Hewings Grammar for CAE University Press, |2009 afivanced/proﬁ-
and Proficiency . ciency
Cambridge
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Table 1 continued

1 2 3 4 5 6
3 Michael Vince and | Advanced Lan- Macmillan, 2003 upper-interme-
" |Peter Sunderland guage Practice Oxford diate/advanced
Mark Foley and Advanced Learners’ | Pearson Education
4 Diane Hall Grammar Limited, Essex 2008 | advanced
CPE Use of Eng- .
5. | Virginia Evans lish Examination Express Publish- 2002 | proficiency
. ing, Newbury
Practice
Elzbieta Manczak- A Practical Gram- Wydawnictwo er-interme-
6. | Wohlfeld and Anna . Naukowe PWN, 1998 | UPP
. mar of English diate/advanced
Nizegorodcew Warszawa
7 | Graver BD. Advapced English | Oxford University 1986 | advanced
Practice Press, Oxford
Jenny Dooley and Express Publish- upper-interme-
8. Virginia Evans Grammarway 4 ing, Newbury 1999 diate
4. Analysis

4. Study description

Throughout the analysis performed by the authors of this paper, several vari-
ables pertaining to the questions of language norms, usage, and variation were
taken into consideration in order to determine whether contemporary ESL
grammar textbooks allow the students to properly develop their knowledge of
the abovementioned aspects. Although the factors analysed play an important
role in successful communication, they tend to be neglected during language
lessons, as some of them can only be explored throughout continuous contact
with native speakers of a given language, which tends to be difficult in the
Polish context (taking into account the relative cultural and linguistic homo-
geneity of Poland).

The study was founded on five major criteria. First of all, the textbooks
were examined from the point of view of language norms, that is, in this case
references to and specification of standards (e.g. British English, Standard
American English). The next step was focused on language registers: whether
the books include any notice of the level of formality represented by specific
constructions or expressions. The third criterion referred to the frequency of
use: whether certain elements are marked as often or rarely used, etc. Subse-
quently, the analysis touched upon the comments and remarks on differences
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between spoken and written language. Finally, the answer key was inspected
so as to evaluate its preciseness. Observations, comments, and examples for
every position shall be included in tables, each being accompanied by an over-
all summarising conclusion. Due to practical constraints, regular references
(i.e. appearing in practically every chapter) in a given position will be marked
by a check mark (V). If the abovementioned criteria are only addressed on rare
occasions, the cross symbol (X) will be used.

4.2. Data analysis and discussion

4.2.1. Standards

The first criterion of the analysis concerned references to language standards.
Explicit mentions were taken into consideration. The purpose was to verify
whether the authors identify clearly and definitely the corpus from which the
examples were taken, as well as to attempt to find grammatical comparisons
between two (or more) varieties of the English language.

Table 2
The standard criterion
No. Regular Comments Examples
references
1 2 3 4
1. X — some references to British
English in the answer key
— no references in the main part
of the book
2. X — no explicit references
— the CAE exam is mentioned
3. X — only one reference to British |p. 8 “The use of shall for first person in
English future references is generally considered
— no explicit references to be restricted to British English [...].”
4. v — in the introduction, the au-|p. 63 “It is possible in US English to use
thors specify that the text-|the Past Simple with these adverbs: We
book relies on the British|already saw the film but they didn’t see
National Corpus it yet.””
— they mention the CAE exam
— certain differences between
British and American English
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Table 2 continued

1 2 3 4

5. X — CPE (it may be assumed that
the content derives mostly
from British English)

— no explicit references

6. N — frequent (mostly to British|p. 134 “Have is both a main verb and an
and American English, but|auxiliary . . . As a main verb (= possess)
also — in one case — to a dia- | it sometimes (especially in British English)
lect) has the forms of the auxiliary. In Ameri-
can English it takes the do-construction,
e.g. [ haven't any time (esp. BrEng)

I don’t have any time (AmEng and BrEng)”

7. X — a reference to British English
in the introduction
8. X The book does not specify the

language norm/standard on
which it is based. Perhaps, the
spelling used suggests some
variety of British English (e.g.
apologise, and not apologize),
but the latter is also used in
certain British publications. The
book was printed in England.

Taking into account all the statements included above, it is evident that annota-
tions of the language standard applied are practically absent in most textbooks.
There are individual cases of mentioning British English, but no precise in-
formation can be found. This may create a false impression in learners about
the presence of one, supranational variety of English. Although the authors’
nationality or the location of the editing house might be considered as some
kind of indicator of the underlying variety of English, mentioning the stand-
ards used in the introduction would be advisable. When a particular textbook
is claimed to be based on General English, differences between, for instance,
American and British English should be specified. Unfortunately, notes of this
kind hardly ever appear.

4.2.2. Registers

In the lines that follow, the study proceeds to the formal/informal criterion.
References to registers were analysed, with a particular focus on the level of
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formality and the contexts of use of particular constructions, as well as informal
equivalents of formal items (and vice versa).

Table 3

The register criterion

Regular
references

Comments

Examples

v

“more formal,” “less formal,”
“formal contexts/rules/lan-
guage”

numerous cases when litera-
ry, academic, and informal
styles are indicated

p- 28 “Note, however, that in less formal
contexts we would often more naturally
use be supposed to . . . and that was/were
to + infinitive can be used informally to
talk about things that didn’t happen.”

more often: formal expres-
sions
(in)formal equivalents

p- 26 “Might is sometimes used in que-
stions, but is rather formal.”

the authors put emphasis on
registers in the introduction

p- 8 “Is/are to be — This is used to de-
scribe formal arrangements. A/l students
are to assemble in the hall at 9.00.”

&

p- 90 “To be more formal, we can use not.”

X

register transfer exercises
distinction between formal
and informal expressions
provided in some of the
“fixed phrases” sections
very few references in the
theoretical part

p. 70 “Conversational and informal En-
glish often replaces the passive form with
an active form with get. The get-passive is
normally used in constructions without an
agent. Mary got hit.”

distinction: formal vs. spoken

p. 74 “Many and much are used in affir-
mative sentences only in formal English.”

the importance of registers is
emphasised in the introduc-
tion

p- 25 “In this sentence, can and may are
fully interchangeable, may being a little
more formal.”

references to formal language

p. 170 “Elsewhere is formal and means
‘somewhere else.””

It can be observed that indications referring to the register/the level of formal-
ity are frequent. They usually appear to inform that a given construction or
expression is more likely to be found in formal contexts. This is most probably
caused by the very nature of the books analysed, as their purpose is to prepare
the learners for formal (usually written) exams. Moreover, there are numerous
cases in which highly formal structures (e.g. stylistic inversion) are not marked
as formal, which may lead to their excessive and unnatural use in everyday
communication. References to informal structures can also be found, but they
are less likely to appear.
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It needs to be stated that the register criterion is strongly linked with the
following two (frequency and differences between spoken and written lan-
guage). For instance, although certain references to “formal spoken language”
can be found, the mark “spoken English” is usually used when mentioning
informal expressions, which sometimes is incorrect from a grammatical stand-
point. Similarly, “rarely heard” structures tend to belong to formal or written
registers. This is why several examples cited in sections 4.2.3 and 4.2.4 may
as well be considered as indications of the formality level, as the three criteria
are highly mutually dependent. This factor was taken into consideration in the
process of analysis.

4.2.3. Frequency

The next criterion touched upon the frequency of use. The emphasis was put
on whether the authors mention the fact that given expressions are falling into
disuse, are no longer used, or — on the contrary — are used more and more
often, even though they are considered incorrect from a strictly grammatical
point of view. The results present as follows:

Table 4
The frequency criterion
No. Regular Comments Examples
references
1. v p. 26 “Some people use shall (and shan’t)
instead of will (and won’t) in statements
about the future with / and we. However,
it is more common to use wil/ (particularly
its contracted form ‘//) and won’t.”
2. X — references of this type are oc-|p. 175 “Had to is more natural in speech.”
casional
— some references to incorrect
structures being in use
— more frequent equivalents
marked
3. X — references of this type are oc-|p. 8 “[...] and possibly declining in use.”
casional
— some references to incorrect
structures being in use
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Table 4 continued

No. Regular Comments Examples

references

4, X — references of this type are oc- | p. 89 “English rarely uses double negative,
casional i.e. two words with a negative meaning in

the same clause, as most people consider
it to be incorrect [...].”

5. X — hardly any references p- 115 “Little, old and young are often used

in fixed adjective-noun combinations . . .”

6. v p. 68 “However, in comparison to two,

both is often used for emphasis.”

7. X — occasional remarks on the|p. 22 “In all the examples so far, we could
frequency of use in the theo- |substitute a form of be able to for can or
ry sections could, but we tend to use the latter (shor-

ter) forms where possible.”

8. X — hardly any references p- 75 “Might is formal and is not often

used.”

The textbooks differ significantly when taking into account the frequency
criterion. In some of them (see no. 1), references appear on a regular basis,
indicating whether a given expression is often used or tends to disappear in
everyday speech. In other cases (cf. no. 8), remarks on frequency are scarce
and not very extensive. The latter case may create confusion so as to whether
a given expression is used at all (not to mention the contexts of its possible
use). Information of this kind would appear useful, as the selected textbooks
touch upon high levels of language competence (i.e. upper-intermediate, and
most often advanced or proficiency), which require from the learners a com-
prehensive knowledge, both theoretical and practical, of the abovementioned
subject (see also the Common European Framework of Reference for Languages
published in 2003).

4.2.4. Differences between spoken and written language

The spoken-written or phonic-graphic criterion is strongly associated with the
two previous axes of analysis. This is why a number of examples cited both
above and below may suit more than one criterion of analysis. The emphasis
was, however, laid upon the items which are likely to appear in conversation
and not in written forms, and vice versa.
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Table 5

The graphic-phonic (written-spoken) criterion

Regular

No.
references

Comments

Examples

1. v

p. 36 “In spoken English we often use
must and mustn’t . ..

2. v

— written and formal treated as
quasi-synonyms

p. 113 “Reduced relative clauses can also
be used instead of non-defining relative
clauses, particularly in written English

[..]”

specific examples of use

p. 40 “Get can be used instead of be to
form the passive in spoken language. Mar-
tin got arrested at a football match.”

occasional references

p. 56 “We often use the contracted form of
had (‘d) in spoken English [...].”

— hardly any references

p- 70 “Conversational and informal Eng-
lish often replaces the passive form with
an active form with get. The get-passive is
normally used in constructions without an
agent. Mary got hit.”

p- 85 “In formal English which is used,
whereas in spoken language that or
nothing occurs in the objective case.”

— mentioned in the introduction

p. 117 “It is advisable that students should
treat this as a ‘rule,” although they will
sometimes find that used in non-defining
clauses in modern written English.”

— hardly any references
— written = formal

p. 78 “You may park your car in this area.
(formal — usually written).”

In most cases, the authors include certain remarks on the differences between
spoken and written English. These usually concern the expressions or structures
which are mostly (if not only) specifically found in speech or writing. As it
has already been mentioned, in the corpus analysed the term written English
is often associated with a higher level of formality, which is, obviously, a well-
founded conviction. Although the textbooks are exam-oriented, they also include
occasional references to everyday speech, which is a very useful feature for
a number of practical (communicative) reasons.
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4.2.5. Answer key

The final criterion concerned the form and content of the answer key included
in the textbooks. The number of proposed answers was taken into account, and
the study aimed at seeking explanations for the sample solutions listed (con-
cerning the differences from the point of view of the abovementioned criteria:
standards, registers, and differences between written and spoken language).

Table 6
The answer key criterion
No. Remarks

1. |The answer key is threefold, it comprises the “Key to exercises,” “Key to additional
exercises,” and “Key to Study guide.” The first part includes more than one acceptable
answer, sometimes even providing learners with further explanations.

2. | When two or more alternatives are mentioned, sometimes the difference in meaning
between them is described. There are also certain references to the level of formality
(e.g. p. 235 “I shall is rather formal).”

3. |The key is not well-developed. Rarely does it include more than two acceptable
answers. The key contains no explanations so as to any differences between two
correct options.

4. |Sometimes more than one alternative is mentioned. There are no additional expla-
nations.

5. |Rarely does the key include more than one acceptable answer.

6. |The key includes more than one acceptable answer, however, it does not specify the
difference between the forms.

7. | Occasionally the key includes more than one acceptable answer, however, it does not
specify the difference between the forms.

8. |In reference to a number of examples, the key includes more than one acceptable
answer. Nevertheless, it does not specify the difference between the forms. Neither
semantic differences, nor differences in the aspects such as register, frequency of use
or language type are described.

In all cases, the answer key should be referred to as a sample answer key, for
it does not take into consideration all the possible solutions (which would be,
in fact, very difficult). An excessive reliance on the key responses may again
lead to false convictions on the nature of the language, which in turn may
cause, for instance, an unnaturally high level of formality in everyday speech
or the use of rare, strange-sounding expressions. Rare are the situations where
the authors specify the difference (in meaning, register, use...) between several
correct answers. This is why the teacher’s role is of huge importance in the
process of shaping the learners’ language competence. Due to the schematic
design of textbook answer keys, contact with /iving structures is necessary, and
so is additional information which may be provided by the teacher.
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5. Conclusions and possible didactic implications

There are several conclusions that can be drawn from the study described in this
article. All of them can (or even should) result in practical didactic implications,
shaping the teacher’s role in the process of shaping the learners’ multimodal
language competence. It can therefore be stated that:

— rarely do authors of grammar textbooks specify the standards on which their
work 1s based;

— 1n contrast, differences in register are often pinpointed: formal and informal
expressions are marked in most (but not all) cases;

— frequency of use is often associated with the formality of a given expression
or structure: the rarer it is, the more formal its nature;

— 1t 1s parallel in the case of the written-spoken division: constructions typical
of written language are usually more formal; there are only a few cases in
which the authors refer to informal written texts or formal oral texts;

— finally, the answer keys included in the books are cursory and by no means
should they be treated as the only source of correct solutions.

Considering all of the above, it needs to be stressed that in the academic
context, the grammar teacher’s role is not limited to using selected textbooks
and supervising the students’ work. On the contrary, it is necessary to make
the learners aware of the number of variations existing within the English
language. Most of the textbooks analysed explain thoroughly the formality and
informality of certain expressions, which can also be linked with the division
between written and oral structures. However, factors such as the frequency
of use and — above all — language standards are not always sufficiently taken
into account in the textbooks. This may, in turn, create a false belief in the
existence of one English, hence reducing the understanding of many more and
less frequently used varieties which may be encountered by the students in
their future professional and private lives. Therefore, this aspect still remains
the responsibility of the teachers.
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Nauczyciel jezyka obcego wobec normy jezykowej oraz uzycia i odmiany jezyka
Analiza wybranych podrecznikdéw akademickich

Streszczenie: Na przestrzeni kilku ostatnich dekad postepujace procesy globalizacyjne
przyczynity si¢ do wzrostu integracji miedzynarodowej spoleczenstw, co z kolei w wielu
przypadkach pociaga za soba koniecznos¢ sprawnego porozumiewania si¢ w jezyku innym niz
ojczysty. Zaistniate zmiany nie pozostaly bez wplywu na podejscia stosowane w nauczaniu
jezykow obcych, niejednokrotnie powodujac wzmozenie nacisku na niektore kwestie kosztem
innych. Podejscie komunikacyjne nadaje priorytet skutecznemu uzyciu jezyka w interakcji
(a wigc osiggnigciu okreslonych celow komunikacyjnych przez ucznia-uzytkownika), tym sa-
mym podajac w watpliwos¢ ksztalt i znaczenie normy jezykowej jako takiej. W odroéznieniu
od zwolennikow bardziej tradycyjnych stanowisk, adepci metody komunikacyjnej nie traktujg
kompetencji gramatycznej jako nadrzednej. Inaczej jednak sprawy maja si¢ w kontekscie edu-
kacji uniwersyteckiej. W wigkszosci przypadkow studia filologiczne obejmuja odrgbny modut
gramatyczny, co niejednokrotnie stawia nauczyciela akademickiego w obliczu wyzwania,
zarowno w kwestii starannego doboru tresci nauczania, jak i pdzniejszej ewaluacji studentow.
Celem niniejszego artykutu jest refleksja nad zagadnieniami normy, uzycia i odmiany jezyka
w obliczu nauczania gramatyki na poziomie uniwersyteckim. Przedstawiono analiz¢ wybranych
podrecznikow wykorzystywanych podczas zaje¢ z gramatyki w ramach modutu praktyczna
nauka jezyka angielskiego na specjalnosciach filologia — jezyki stosowane (francuski i angiel-
ski oraz angielski i wloski). Zestawiono zaproponowane przez autoréw omawianych pozycji
podejscia do kwestii normy jezykowej i uzycia jezyka, z uwzglednieniem zaobserwowanych
rozbiezno$ci pomigdzy réznymi ujeciami niektorych problemow gramatycznych. Wskazano
takze mozliwe rozwigzania, ktore moga zosta¢ zastosowane przez nauczycieli w obliczu wyzej
wspomnianych wyzwan.

Stowa klucze: ESL, norma jezykowa, glottodydaktyka, uzycie jezyka, podreczniki
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R6znorodnos¢ pomocy dydaktycznych
a motywacja do nauki jezyka obcego

Streszczenie: Dydaktycy jezykow obcych proponuja uczniom i nauczycielom szeroki
wybor materialdéw i pomocy edukacyjnych. Autorka podejmuje probe znalezienia odpowiedzi
na pytanie o skuteczno$¢ wybranych pomocy dydaktycznych, zarowno tych nowych, jak i tych
znanych juz od wielu lat. Wnioski przedstawione w niniejszym artykule zostaty oparte na ba-
daniu ankietowym przeprowadzonym wsrod 265 ucznidow jezyka angielskiego 1 268 uczniow
uczacych sie drugiego jezyka obcego, co dato tacznie sume 533 kwestionariuszy. Wyniki badan
postuzg do poréwnania czynnikow wptywajacych na motywacje do nauki jezyka angielskiego
i drugiego jezyka obcego. Dane otrzymane z badania pozwalajg rowniez poznaé najczgsciej
wybierane sposoby uczenia si¢ jezyka obcego. Ponadto artykut ilustruje opini¢ uczniow doty-
czacg wyboru preferowanych pomocy dydaktycznych jak i tych, ktére uwazajg oni za przydatne,
a takze czestotliwosci korzystania z nich.

Stowa klucze: materialy dydaktyczne, motywacja, kompetencje jezykowe, przydatnosé¢

1. Wprowadzenie

Wybdr odpowiedniego podrecznika i dobdr pomocy dydaktycznych' jest
nieodzownym elementem pracy nauczyciela. W czesci teoretycznej, ktora sta-
nowi jedynie nakre$lenie zagadnien zwigzanych z wyborem materiatoéw eduka-
cyjnych, przedstawiono problemy, jakie nauczyciel moze spotkac przy wyborze
podrecznika. Zasadniczym celem artykutu jest podjecie refleksji nad wyborem
pomocy dydaktycznych w $wietle badan statycznych prezentujacych wyniki
ankiety przeprowadzonej wsrdd uczniow szkoly ponadgimnazjalnej oraz ich

' W tym artykule terminy: ,,pomoc dydaktyczna”, ,,pomoc naukowa” i ,,pomoc edukacyj-
na” traktuj¢ jako synonimy.
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nauczycieli. Badanie ankietowe, chociaz ukierunkowane przede wszystkim na
pytania dotyczace wyboru preferowanych pomocy naukowych, ich przydatnosé¢
1 czestotliwo$¢ korzystania z nich, zostalo rozszerzone o zagadnienia zwigzane
z motywacja 1 sposobami uczenia si¢. W tym aspekcie zestawienie poj¢cia mo-
tywacji 1 wyboru srodkow dydaktycznych ma swoje uzasadnienie ze wzgledu
na ich wzajemne oddzialywanie. Gtéwnym celem wykorzystania materiatow
edukacyjnych podczas zaje¢ jest wzmocnienie motywacji uczniow do nauki
jezyka obcego. Majac silng motywacje, uczen chetniej bedzie korzystat z wielu
dostepnych pomocy dydaktycznych, pozwalajagcych mu sprawdzi¢ i poszerzy¢
posiadane umiejetnosci jezykowe.

2. Wybér pomocy dydaktycznych

Dzisiejszy rynek edukacji jezykowej proponuje wiele podrecznikow 1 uzu-
petniajacych materiatéw edukacyjnych przeznaczonych dla konkretnych grup
ucznidéw, studentow oraz stuchaczy kursow jezykowych. Niewatpliwg zaletg ma-
teriatdw naukowych jest mozliwos¢ uzupeiniania wiedzy ucznidow o nowe tresci
1 wykorzystania przez nich posiadanych umiejetnosci jezykowych w praktyce.
Materiaty dydaktyczne, zardwno te uzywane od wielu lat (na przyktad nagrania
CD, ilustracje, zdjecia), jak i1 te nalezace do nowych technologii (na przyktad
tablice interaktywne) majg za zadanie wspomagaé proces uczenia — nauczania
jezyka obcego, a te ostatnie w sposob szczegdlny odpowiada¢ na wspodiczesne
wymagania rynku edukacyjnego.

Nauczyciele jezykdéw obcych starajg si¢ taczy¢ prace z tradycyjnym pod-
recznikiem 1 nowymi dostepnymi pomocami naukowymi. Podejmujac decyzje
o wyborze podregcznika czy dodatkowych materiatow dydaktycznych, powinni
oni wzig¢ pod uwage rozne kryteria. Hanna Komorowska zauwaza, ze wybor
podrecznika 1 materialdw nauczania nie jest tatwym zadaniem. Nauczyciel,
pomimo ze ma pewng swobod¢ w wyborze, ponosi odpowiedzialno$¢ za jego
jako$¢. Zastanawiajac si¢ nad wyborem podrgcznika, bierze on pod uwage
przede wszystkim autora, wydawnictwo 1 ceng, a takze przydatnos¢ dla danej
grupy stuchaczy i stopien zaawansowania jezykowego uczniow. W wyborze
podrecznika nalezy uwzgledni¢ réwniez wiele innych kryteriow, takich jak:
poziom trudnosci, przejrzysty ukiad tresci, odpowiedni zestaw ¢wiczen (w tym
powtorzeniowych), ilustracje i tabele przedstawiajace nowy materiat leksykalny
badz gramatyczny, atwo$¢ w stosowaniu go przez nauczyciela, jak 1 mozliwos$¢
indywidualnej pracy ucznia (KOMOROWSKA 1999: 49-53). Kryteria doboru
podrecznikow okresla réwniez rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej,
wedhug ktérego powinny one by¢ poprawne merytorycznie, powinny uwzgled-
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nia¢ aktualny stan wiedzy 1 mie¢ czytelng szate graficzng. Podrecznik do nauki
jezyka obcego nowozytnego, zar6wno w szkole podstawowej, jak 1 ponadpod-
stawowej, musi zawiera¢ tre§ci przewidziane w podstawie programowej. Propo-
nujac zatem uczniom okreslony egzemplarz, nauczyciel powinien kierowac si¢
wykazem podrecznikow dopuszczonych do uzytku szkolnego, uwzgledniajac
przede wszystkim jego wersje wieloletnig.

Wybdr okreslonych pomocy dydaktycznych pod wzgledem tematycznym
nie zawsze jest tatwy 1 oczywisty. Wspotczesni dydaktycy jezykoéw obcych sig-
gaja po nowoczesne formy przekazu, takie jak internet czy telewizja. Dzieki
fatwemu dostepowi do internetu uczniowie moga poszerza¢ swojg wiedze 1 do-
skonali¢ poziom znajomosci jezyka obcego. Wazng jednak kwestig jest umiejet-
no$¢ dokonywania wyboru warto$ciowych materiatow. W tej sytuacji pomocna
wydaje si¢ koncepcja information literacy, ktora opisuje w swoim artykule Ga-
briela Meinardi. Autorka podkresla wage umiejetnosci szukania informacji oraz
ich oceny pod wzgledem przydatnosci. W epoce nowych technologii zasadnicza
kwestig wydaje si¢ zdolno$¢ wyszukiwania uzytecznych wiadomosci 1 ich inter-
pretacji. Zdaniem Meinardi, to szkota odgrywa istotng role¢ w nabywaniu wiedzy
o sposobach pozyskiwania informacji, ksztattowaniu umiejetnosci wiasciwego
ich wykorzystania i poddania krytycznej ocenie. Edukacja w zakresie informa-
tion literacy obejmuje rowniez nauke jezykoéw obcych. Warto zaznaczyc¢, ze ce-
lem wspoétczesnej dydaktyki jest nie tylko opanowanie czterech podstawowych
kompetencji lingwistycznych, ale takze przygotowanie ucznia do samodzielnego
rozwijania umiej¢tnosci jezykowych w przysztosci. Jedng z form rozwijania
umiejetnosci szukania i wybierania informacji jest, jak twierdzi autorka, metoda
projektow, ktora pozwala uczniom na poszerzanie wiedzy dotyczacej danego
zagadnienia. Podczas pracy nad projektem uczniowie, realizujac okreslone za-
danie, maja mozliwo$¢ doskonalenia umiejetnosci samodzielnego korzystania
z technologii informacyjno-komunikacyjnch (MEINARDI 2014: 407—418).

Dla nauczycieli celem doboru dodatkowych pomocy dydaktycznych, takich
jak zdjecia, ilustracje 1 krétkie filmy, jest uzupetnienie podrecznika bazowego
o potrzebny material jezykowy oraz podniesienie atrakcyjnosci lekcji. Wazng
kwestia w wyborze pomocy jest, jak zauwaza Komorowska, utatwienie ucz-
niom nauki, podniesienie skuteczno$ci uczenia si¢ oraz wzigcie pod uwage tych
materiatow edukacyjnych, ktére wzbudzaja ich zainteresowanie (KOMOROWSKA
1999: 60—61). Marek Szatek z kolei podkresla silny zwigzek pomiedzy moty-
wacja a srodkami nauczania ze wzgledu na ich znaczenie w procesie nauki
jezyka obcego 1 wielos¢ pozytywnych funkcji, jakie one petnig, zeby wspo-
mnie¢ chociazby kilka: reprezentatywna, ksztaltujgca, ¢wiczebna, sterujgca
1 motywujgca. Autor docenia korzysSci, jakie daje stosowanie multimediow,
srodkow audiowizualnych, technik komputerowych oraz internetu. Dzigki no-
wym rozwigzaniom technicznym mozliwe jest podniesienie jako$ci prezentacji
materialu wizualnego 1 dzwickowego (Szarek 2004: 162—163).



60 Monika Hory$niak

Nie mozna jednak nie zauwazy¢, ze naduzywanie nowych technologii niesie
za sobg rowniez zagrozenia 1 skutki negatywne. Pojawiajg si¢ liczne opinie, ze
nowoczesna szkota to taka, ktéra posiada bogatg bazg technologiczng. Trzeba
jednak zdawacé sobie sprawe, ze innowacyjne pomoce dydaktyczne czgsto sa
kosztowne. Wprowadzenie nowych technologii do szk6t amerykanskich opisuje
Naomi Klein, dziennikarka i komentatorka wspotczesnych przemian ekono-
micznych 1 kulturowych. Autorka podnosi kwestie¢ nowych technologii jako
wyznacznika swego rodzaju trendow w edukacji. Niestety, mozliwos¢ korzy-
stania z nowoczesnych pomocy edukacyjnych wymaga ogromnych naktadéw
finansowych, na ktére wiele szkot nie stac. I tutaj z pomoca przychodza wielkie
firmy, ktore w zamian za wyposazanie placowek oswiatowych w nowoczesny
sprzet reklamuja siebie, czynigc z mtodych ludzi przysztych konsumentow ich
produktow. To bardzo powszechna praktyka w szkotach amerykanskich (KLEIN
2004). Warto zda¢ sobie spraw¢ z opisanego przez Naomi Klein niepokojace-
go zjawiska, pomimo iz w Polsce na razie nie obserwujemy takiego wptywu
prywatnych firm na proces edukacji. Wprawdzie nowe technologie postrzegane
sg jako atrakcyjna pomoc dydaktyczna, jednak wyposazanie pracowni klaso-
wych odbywa si¢ powoli 1 stopniowo w miar¢ mozliwosci finansowych danej
placowki.

Nalezy tym samym wzig¢ pod uwage niektére sugestie autorow publi-
kacji niezwigzanych bezposrednio z nauka jezykow obcych, ale bedacych
obserwatorami przemian, jakie nastgpuja w zyciu spotecznym. Autorka ar-
tykulow dotyczacych przekazu medialnego, Matgorzata Wigczkowska, zwraca
uwage nauczycieli 1 rodzicow na wplyw medidéw na proces wychowania
dzieci 1 mtlodziezy. Przestrzega ona przed bezkrytycznym wyborem pro-
gramow, zdajac sobie sprawe, jak silne oddziatywanie na miodych ludzi
majg wspotczesne media. Doceniajac bez watpienia wiele zalet internetu,
ktory pozwala nawigzywac kontakty migdzyludzkie, stuzy do poglebiania
wiedzy, trzeba roéwniez wspomnie¢, ze moze on nie$¢ pewne zagrozenia,
przede wszystkim z powodu niebezpiecznych czy tez bardzo ptytkich tresci
(WIECZKOWSKA 2012).

Na inny rodzaj zagrozenia zwigzanego z przekazywanymi wiadomosciami
zwraca uwage siostra Michaela Pawlik. Autorka przestrzega przed niebez-
piecznymi filozofiami Wschodu 1 przyjmowaniem obcych idei w kulturze
polskiej. Odniesienia do tematyki religii wschodnich znajduja si¢ w niektorych
podrecznikach do nauki jezykow obcych. Przy okazji pracy nad stownictwem
dotyczacym stylu zycia, autorzy podrgcznikow rozpowszechniajg tresci promu-
jace wschodnie techniki relaksacyjne kulturowo nam obce (por. PAwLIK 2013).
Nalezy jednocze$nie zaznaczy¢, ze wprowadzenie elementéw kultury, rozumia-
nej jako dorobek artystyczny okreslonego narodu, stanowi wazny komponent
W procesie nauczania — uczenia si¢ jezyka obcego. Dlatego tez nauczyciel za-
poznaje uczniéw z bogactwem wybranych aspektéw szeroko rozumianej cywili-
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zacji, obejmujacych z jednej strony dzieta sztuki, pickno architektury, z drugie;j
za$ literatur¢ 1 muzyke. Przygotowanie odpowiednich pomocy dydaktycznych
stanowi w tym momencie niezbedng cze$¢ pracy nauczyciela. Niezwykle
warto$ciowe moze by¢ korzystanie z duzych zasobdéw zrodet internetowych.
Siggajac przykladowo po reprodukcje obrazéw, prowadzacy powinien brac
pod uwage wartosci estetyczne 1 etyczne dziet, pomija¢ natomiast przyktady
antysztuki (por. GOLASZEWSKA 1984).

Oprocz kwestii zwigzanej z umiejetnoscig wybierania warto$ciowych tresci
warto jeszcze wspomnie¢ o bardzo powaznych w skutkach zagrozeniach spowo-
dowanych naduzywaniem nowoczesnych medioéw, takich jak internet czy telefon
komorkowy, co jest okreslane mianem uzaleznien technologicznych (KrzyzAk-
-SzyMANSKA 2018; ANDRZEJEWSKA 2014; Kozak 2014). Ewa Krzyzak-Szy-
manska w przywolanej publikacji podejmuje si¢ opisania zjawiska natogowego
korzystania z nowych technologii. Autorka, opierajac si¢ na obserwacjach
badaczy 1 literatury przedmiotu, przedstawia powody naduzywania internetu
czy telefonu komoérkowego, objawy 1 zmiany zachowan spowodowane cigglym
korzystaniem z cyfrowej przestrzeni (KRZYZAK-SZYMANSKA 2018; ANDRZEJEW-
sKA 2014). Obserwowane niepokojace zachowania spowodowane nadmiernym
przebywaniem w sieci to poczucie zagubienia, niepokoju czy poirytowania
z powodu braku dostepu do internetu, nieudane proby ograniczenia korzysta-
nia z nowych mediéw, gry hazardowe, e-zakupy (wydawanie zbyt duzych sum
pienigdzy na niepotrzebne przedmioty). Innymi negatywnymi konsekwencjami
przesadnego korzystania z internetu i telefonu komorkowego sg skutki fizjo-
logiczne (problemy ze wzrokiem, zwigkszone ryzyko wystapienia nowotworu
mozgu u nastolatkow), psychologiczne (izolacja, fobie, zanik wigzi emocjonal-
nych, brak koncentracji), moralne (na przyktad mozliwo$¢ nabycia narkotykow,
dopalaczy), spoteczne (nieporozumienia rodzinne, zaniedbywanie obowigzkow
szkolnych, wagarowanie, konflikty z nauczycielami 1 réwiesnikami), intelektu-
alne (brak zainteresowania naukg) i finansowe (e-hazard, e-zakupy). W sytuacji
tak licznych zagrozen konieczna staje si¢ profilaktyka w placowkach o$wiato-
wych. Szkota wydaje si¢ zatem miejscem, w ktérym uczniowie 1 rodzice moga
dowiedzie¢ si¢ o sposobach przeciwdziatania zagrozeniom technologicznym,
jak 1 doskonali¢ umiejetno$¢ wilasciwego korzystania z nowych technologii.
Istotng role w ksztaltowaniu postaw uczniow wobec nowych mediow peinia
nauczyciele. Wsrod czynnikéw chronigcych przed zagrozeniami wirtualnego
swiata KrRZYZAK-SzymMANsSKA (2018) wymienia te, zwigzane z pozytywnym
nastawieniem do szkoty, dobrymi wynikami w nauce, akceptacja w klasie
oraz wlasciwym korzystaniem z nowych technologii. Stanistaw Kozak (2014)
rowniez podkresla konieczno$¢ zapobiegania cyberprzemocy przez szkolenia
rady pedagogicznej, instalowanie oprogramowania filtrujagcego na urzgdzeniach
z dostgpem do sieci oraz dziatania profilaktyczne (rozmowy, opracowanie zasad
korzystania z nowych technologii).
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Z powyzszych rozwazan wynika, ze wykorzystanie materialéw dydak-
tycznych ma wiele zalet, a postep techniczny daje nauczycielowi duzo nowych
mozliwo$ci wzbogacania swojego warsztatu pracy. Nauczyciel, wybierajac war-
tosciowe pomoce edukacyjne, moze tym samym uwrazliwi¢ uczniow na piekno
otaczajacego $wiata i1 tworczosci ludzkiej. Do waznych zadan nauczyciela na-
lezy zwrdcenie uwagi ucznidow, aby wiasciwie korzystali z zasobow internetu,
jak tez ostrzezenie ich przed zagrozeniami §wiata wirtualnego.

3. Badanie ankietowe: uczestnicy, cel badan, narzedzie badawcze

3.1. Uczestnicy i cel badan

Badanie ankietowe, przeprowadzone w 2018 roku w szkole ponadgimnazjal-
nej, obejmuje 533 poprawnie wypelnione ankiety przez ucznidow trzyletniego
liceum ogdlnoksztatcacego i czteroletniego liceum plastycznego. Respondenci
wypelniali ankiety w grupach jezykowych, w ktérych odbywaja si¢ zajecia. Ba-
danie kwestionariuszem zwigzane bylo z uczeniem si¢ jezyka angielskiego oraz
innych jezykow obcych: francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego, rosyjskiego
1 wloskiego. Liczba ankiet dotyczacych uczenia si¢ jezyka angielskiego wynio-
sta 265, natomiast liczba ankiet dla pozostatych jezykow obcych to 268. W ba-
daniu wziglo réwniez udzial 11 nauczycieli jezyka angielskiego 1 pozostatych
jezykow obcych tejze szkoty ponadgimnazjalnej. Wyniki badania ankietowego
przeprowadzonego wsrod uczniow zostaty zinterpretowane z uwzglednieniem
poszczegodlnych grup jezykowych, natomiast zbiorczo potraktowano wyniki an-
kiety dla nauczycieli gldbwnie z uwagi na matg liczebnos$¢ tej grupy respondentow.

Celem nadrzednym badania byta préba odpowiedzi na pytania dotyczace
roli pomocy dydaktycznych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego. Ankieta
dotyczyta rowniez motywacji do nauki i sposobow uczenia si¢. Pomoce dydak-
tyczne zastosowane przez nauczyciela, jak 1 te wybierane przez uczniow maja
bowiem zwigzek z motywacjg do nauki jezyka obcego.

3.2. Narzedzie badawcze

Badanie ankietowe zostalo przeprowadzone dzigki pomocy nauczycieli
jezyka angielskiego i pozostatych jezykéw obcych w poszczegolnych grupach



Roznorodno$¢ pomocy dydaktycznych a motywacja... 63

jezykowych. Przygotowano dwa rodzaje kwestionariusza, jeden z zakresu jezy-
ka angielskiego, a drugi z zakresu drugiego jezyka obcego. Zawieraty one te
same pytania badawcze. Uczniowie wypelniali ankiety w grupach jezykowych,
osobno na zajeciach jezyka angielskiego 1 osobno na zajeciach pozostalych
jezykoéw obcych. Tym sposobem dany uczen mogl wzig¢ udzial zarowno w ba-
daniu zwigzanym z j¢zykiem angielskim, jak i1 z drugim jezykiem, ktory byt
przez niego wybrany (przypomnijmy: francuskim, hiszpanskim, niemieckim,
rosyjskim lub wtoskim).

Kwestionariusz byt anonimowy, zawieral przede wszystkim pytania za-
mknigte z mozliwoscig dodania wlasnej odpowiedzi. Pytania dotyczyly takich
aspektow jak: motywacja do nauki jezyka angielskiego i1 drugiego jezyka
obcego, wyboru najwazniejszych dla respondentow kompetencji jezykowych,
sposobdw uczenia si¢ jezykdéw obcych, preferowanych pomocy dydaktycznych
1 ich wyboru pod wzgledem przydatnosci oraz czestotliwosci ich wykorzy-
stywania. W ankiecie poproszono respondentdow o odpowiedz na osiem pytan
badawczych, rozpoczynajac od zagadnienia dotyczacego motywacji do nauki
jezyka angielskiego 1 drugiego jezyka obcego. Nastepnie uczniowie 1 nauczy-
ciele zaznaczali, ktére z kompetencji jezykowych sa dla nich najwazniejsze
W procesie uczenia si¢ — nauczania jezykow obcych. Trzecie pytanie odnosito
si¢ do wybieranych sposoboéw uczenia si¢. Odpowiadajac na pytanie czwarte,
respondenci wskazywali, na ile korzystanie z pomocy dydaktycznych utatwia
im nauke jezykow.

Pytania dalszej cz¢$ci ankiety dotyczyly juz bezposrednio pomocy dydak-
tycznych. Respondenci wskazywali te, ktore naleza do ich ulubionych, 1 te,
ktore uwazaja za przydatne. W pytaniu odnoszacym si¢ do czestotliwosci
uzywanych pomocy dydaktycznych proszono respondentdw, by zaznaczyli
odpowiedz w skali Likerta. Ankietowani, majac do wyboru wiele r6znych od-
powiedzi, uszeregowanych od ,bardzo czgsto” do ,,nigdy”, mogli zaznaczy¢
odpowiadajacg im opcje do wskazanych materialow dydaktycznych, takich jak:
podrecznik, prasa, piosenki, ilustracje czy internet. Ostatnie pytanie, skierowa-
ne do uczacych si¢, bylo zwigzane z tematyka, ktorej szukajg oni w pomocach
dydaktycznych. Wyniki ankiet przedstawilam przede wszystkim za pomoca
wykresow shupkowych, ktére okazuja si¢ szczegdlnie pomocne w interpreto-
waniu wynikow badania.
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4. Oméwienie wynikdbw badania

4.1. Motywadja i sposoby uczenia sie

Pierwsze pytanie zadane respondentom dotyczylo motywacji do nauki je-
zyka angielskiego 1 drugiego jezyka obcego. Dane z ankiety na temat jezyka
angielskiego 1 pozostatych jezykéw obcych przedstawia catosciowo ponizszy
wykres:
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Wykres 1. Co zachgca Ci¢ do nauki jezyka angielskiego oraz drugiego jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — lubi¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego; 2 — aby moc komunikowac si¢ za granica; 3 — aby
moc znalez¢ pracg; 4 — chee zda¢ egzamin (maturg); 5 — aby czyta¢ zagraniczng prasg; 6 — inne
Zrédto: Badania wiasne.

Analizujac wyniki wykresu 1, mozna zauwazy¢, ze uczniowie, podejmujac
zaroOwno nauke¢ jezyka angielskiego, jak 1 drugiego jezyka obcego, maja na
celu przede wszystkim aspekt komunikacyjny, co wyraza 92,45% uczniow
w przypadku jezyka angielskiego 1 84,33% w przypadku innych jezykéw ob-
cych. Kolejnym powodem, dla ktorego uczniowie ucza si¢ jezyka angielskiego
1 pozostatych jezykdw, jest che¢ znalezienia pracy. Zwigksza si¢ zatem rdznica
pomiedzy jezykami na rzecz jezyka angielskiego, ktorego znajomo$¢ uwaza za
wazng 65,28% ucznidw, podczas gdy znajomos¢ drugiego jezyka obcego jest
wazna dla 44,78% uczniow. Z ich odpowiedzi wynika réwniez, iz silniejsza jest
motywacja do nauki jezyka angielskiego niz do nauki ktoregokolwiek z pozo-
stalych jezykow ze wzgledu na zdanie egzaminu maturalnego (dla 64,53% re-
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spondentdw wazniejszy jest wynik matury z jezyka angielskiego w stosunku do
20,52% wypetniajacych ankiete, ktorzy wskazali na inny jezyk obcy). Waznym
czynnikiem motywujacym do nauki jezyka obcego jest tez sama przyjemno$¢
nauki. Tak przynajmniej twierdzi 50,19% ucznidéw na temat jezyka angielskiego
1 43,66% w stosunku do nauki drugiego jezyka obcego. Mniej znaczacg za-
cheta do nauki jezykdéw obcych wydaje sie¢ mozliwo$¢ czytania zagranicznych
artykuléw prasowych.

Zdaniem nauczycieli uczniowie podejmuja nauke jezykow obcych, majac
na celu przede wszystkim aspekty komunikacyjne, znalezienie pracy i zdanie
egzaminu maturalnego.

Podkreslajac umiejetnos¢ komunikacji jako nadrzednego celu nauki jezyka
obcego, mozna zauwazy¢ zgodno$¢ opinii pedagogoéw 1 uczniow. Dla obydwu
grup respondentow drugim pod wzgledem waznosci powodem jest znalezienie
pracy. W skutecznym szukaniu zatrudnienia pomocna okazuje si¢, wedtug
respondentéw, znajomo$¢ dwoch obcych jezykow.

W procesie uczenia si¢ jezyka obcego wazng role odgrywa rozwoj poszcze-
gblnych kompetencji jezykowych. Nauczyciele jednomyslnie za najwazniejsza
kompetencje wskazali umiejetnos¢ méwienia (100%), na drugim miejscu rozu-
mienie wypowiedzi obcokrajowca (72,73%) 1 na trzecim pisanie wiadomos$ci
tekstowych (36,36%). Celem zadanego uczniom pytania o umiej¢tnosci jgzykowe,
ktore uwazaja za najwazniejsze, byta che¢ poréwnania, czy istnieje rdéznica badz
podobienstwo w nabywaniu kompetencji jezykowych pomiedzy jezykiem an-
gielskim, a drugim jezykiem obcym. Ponizszy diagram ilustruje to zagadnienie:
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Wykres 2. Jakie umiejetnosci w nauce jezyka angielskiego i drugiego jezyka obcego sa dla
Ciebie najwazniejsze?
Objasnienia: 1 — mdéwienie; 2 — rozumienie wypowiedzi obcokrajowca; 3 — czytanie tekstow;
4 — pisanie wiadomosci; 5 — inne
Zrodto: Badania wiasne.
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Obserwujac przedstawione powyzej wyniki, zauwazy¢ mozna, ze uczniowie
za najwazniejsze kompetencje jezykowe uwazajg umiejetnos¢ mowienia oraz ro-
zumienia wypowiedzi obcokrajowca. Kompetencja mowienia jest najwazniejszg
umiejetnoscig w przypadku jezyka angielskiego (93,58%), z kolei na drugim
miejscu jest rozumienie wypowiedzi w tym jezyku (92,45%). Uczniowie dru-
giego jezyka obcego chcg natomiast przede wszystkim rozumie¢ wypowiedzi
obcokrajowca (87,31%), na drugim miejscu sytuuje si¢ samodzielne formuto-
wanie wypowiedzi w jezyku obcym (86,19%). Na miejscu trzecim plasuje si¢
umiejetnos$¢ rozumienia czytanego tekstu, a na czwartym umiejetno$¢ napisania
wiadomosci. Dotyczy to zarowno jezyka angielskiego, jak i drugiego jezyka
obcego.

Powyzsze wyniki ponownie wskazuja na zgodno$¢ opinii nauczycieli
1 uczniow w dostrzezeniu wagi dwoch kompetencji jezykowych — moéwienia
i1 rozumienia wypowiedzi obcokrajowca jako niezbednych w komunikacji jezy-
kowej. W procesie nauczania — uczenia si¢ jezykow obcych nie bez znaczenia
s sposoby czy, szerzej ujmujac, strategie uczenia si¢ oraz czas poswigcony
nauce, poniewaz ma to bezposredni wptyw na zasob leksykalny oraz gotowos¢
do uzycia jezyka obcego w okreslonej sytuacji. Podczas gdy zmierzenie czasu
poswigconego nauce jezyka obcego jest trudniejsze, pytanie o sposoby uczenia
si¢ jezykow obcych pozwolito w sposob bardziej wymierny przedstawié¢ to
zagadnienie.
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Wykres 3. W jaki sposob uczysz si¢ jezyka angielskiego?
Objasnienia: 1 — korzystam z internetu; 2 — powtarzam stéwka; 3 — ogladam programy telewi-
zyjne; 4 — wykonuj¢ ¢wiczenia zadane na lekcji; 5 — notatki na zajeciach 6 — rozmawiam z obcokra-
jowcem; 7 — czytam artykuty; 8 — inne 9 — wykonuje ¢wiczenia we wlasnym zakresie; 10 — stucham
audycji radiowych
Zrédto: Badania whasne.
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Wykres 3 przedstawia sposoby uczenia si¢ jezyka angielskiego po ich
uszeregowaniu, od tych najczesciej stosowanych do tych mniej popularnych.
W nauce jezyka angielskiego najwicksza grupa respondentow (85,28%) korzy-
sta z internetu, a drugie miejsce zajmuje tradycyjne powtarzanie slownictwa
(73,96%). Ogladanie programow telewizyjnych to trzeci sposob nauki jezyka
angielskiego wybierany przez 61,13% uczniéw. Kolejne miejsca zajmuja ¢cwi-
czenia wykonywane na zajeciach oraz notatki. Uczniowie rzadziej maja oka-
zje rozmawia¢ z obcokrajowcami (36,98%), a tylko niewielu (24,91%) czyta
artykuty prasowe w jezyku angielskim. Wsrod innych sposobdéw uczenia si¢
uczniowie podaja na przyklad: ogladanie seriali, korzystanie z aplikacji na
telefon, ogladanie filméw, korzystanie z serwisu YouTube i1 czytanie ksigzek.
Preferowane sposoby uczenia si¢ drugiego jezyka obcego zostaty przedstawione
na wykresie 4.
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Wykres 4. W jaki sposob uczysz si¢ najczesciej drugiego jezyka obcego?

Objasnienia: 1 — powtarzam stéwka; 2 — korzystam z notatek zrobionych na lekeji; 3 — korzy-
stam z internetu; 4 — wykonuje ¢wiczenia na lekcji; 5 — ogladam programy telewizyjne; 6 — wykonuje

¢wiczenia we wlasnym zakresie; 7 — rozmawiam z obcokrajowcem; 8 — inne; 9 — czytam artykuty

prasowe; 10 — stucham audycji radiowych
Zrédto: Badania whasne.

W nauce drugiego jezyka obcego najczesciej wybieranymi sposobami sa:
powtarzanie stownictwa (78,36%), czytanie notatek zrobionych podczas zajgé
(61,94%) oraz korzystanie z internetu (59,70%). W nauce drugiego jezyka obce-
g0 uczniowie za wazne uznajg rowniez wykonywanie ¢wiczen podczas zajeé, co
przyznaje 53,73% respondentow. Na kolejnych miejscach w hierarchii waznosci
w opinii uczniéw znajdujg si¢: ogladanie programéw telewizyjnych; wykonywa-
nie ¢wiczen we wlasnym zakresie i rozmowa z obcokrajowcem. Wérdd innych
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sposobOw uczenia si¢ ankietowani wymieniaja na przyktad: notatki z lekcji,
korzystanie z aplikacji na telefon, ogladanie filméw na YouTube, korzystanie
ze stowniczkow.

Odmienne zdanie maja nauczyciele, poniewaz wedtug 90,91% pedagogow
to rozmowa z obcokrajowcem powinna by¢ preferowanym sposobem uczenia
si¢ jezyka obcego. Na drugim miejscu wskazali oni: ¢wiczenia na zajeciach,
programy telewizyjne, korzystanie z internetu i audycje radiowe. Powtarzanie
stowek zajmuje miejsce trzecie. Dla nauczycieli wazng role¢ w uczeniu si¢ jezyka
obcego odgrywa bezposrednia rozmowa z obcokrajowcem, chociaz doceniaja
takze tradycyjne ¢wiczenia oraz zastosowanie nowych technologii. Uczniowie
z kolei mozliwo$¢ nauki jezyka obcego poprzez konwersacje z obcokrajowcem
wymieniajg na szostym miejscu (w przypadku jezyka angielskiego) 1 sioddmym
(w przypadku drugiego jezyka obcego). Ucza si¢ oni nowego jezyka w trady-
cyjny sposob (tj. korzystajac z podrecznikow, uczestniczac w lekcjach), a takze
czesto korzystajag z nowych technologii.

4.2. Wybér pomocy dydaktycznych

W nauczaniu jezyka obcego niezwykle wazng role odgrywaja pomoce
dydaktyczne, dlatego w kwestionariuszu znalazto si¢ pytanie o korzysci, jakie
przynosi ich stosowanie. Mimo iz mozna byto zatozy¢ a priori, ze wigkszos¢
odpowiedzi bedzie pozytywnych, warto pozna¢, na ile duza jest akceptacja
ankietowanych dla stosowania réznych pomocy edukacyjnych. Ilustrujg to
ponizsze wykresy.

49%  <04% - <019

M zdecydowanie tak
M tak

M nie mam zdania
M nie

[l zdecydowanie nie

23%

71,7%

Wykres 5. Czy korzystanie z wielu pomocy dydaktycznych utatwia nauke jezyka angielskiego?

Zrodto: Badania wlasne.
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Zgodnie z oczekiwaniami zdecydowana wigkszo$¢ uczniow docenia zasto-
sowanie pomocy dydaktycznych w uczeniu si¢ jezyka angielskiego — 71,7%
respondentéw odpowiedziato, ze w sposob zdecydowany utatwiaja one nauke
tego jezyka, 23% uczniéw udzielito odpowiedzi ,,tak™, jedynie 4,9% uczniow
nie mialo zdania na ten temat. Dla porownania wykres 6 przedstawia opini¢
uczniéw dotyczaca zastosowania pomocy dydaktycznych w nauce drugiego
jezyka obcego:

1,9% < 0,4%

B zdecydowanie tak
H tak

M nie mam zdania
H nie

W zdecydowanie nie

33,95%
54,85%

Wykres 6. Czy czeste korzystanie z pomocy dydaktycznych utatwia nauke
drugiego jezyka obcego?

Zrodto: Badania wlasne.

Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow dostrzega, jak wiele mozliwosci daje
korzystanie z r6znych pomocy naukowych w zakresie uczenia si¢ drugiego
jezyka obcego. Swoja aprobat¢ dla pomocy dydaktycznych wyrazito 54,85%,
odpowiedz aprobujacg dato 33,95%, natomiast 8,95% nie miato zdania.

Poroéwnujac wyrazong przez uczniow opini¢ na temat korzysci, jakie daje
czeste stosowanie pomocy dydaktycznych w nauce jezykow, mozna zauwazyc,
ze uczniowie doceniajg pomoce dydaktyczne zaréwno podczas nauki jezyka an-
gielskiego, jak i1 innych jezykéw obcych. Natomiast rdéznica pomigdzy jezykiem
angielskim 1 innymi jezykami obcymi jest widoczna w wyrazonym stopniu
aprobaty roznorodnosci pomocy dydaktycznych na korzys¢ jezyka angielskiego.
Che¢ korzystania z pomocy edukacyjnych w jezyku angielskim wynika, moim
zdaniem, z faktu popularnosci tego jezyka.

Kolejnym interesujacym nas zagadnieniem jest pytanie o dobor pomocy
dydaktycznych, ktore z nich lubig, a ktoére z nich uwazaja za skuteczne.
Nalezatoby réwniez zastanowi¢ si¢, czy preferowane pomoce naukowe nie
naleza jednoczesnie do tych najskuteczniejszych. Wykres 7 ilustruje to za-
gadnienie:
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jakie pomoce dydaktyczne lubisz? W ktére z pomocy uwazasz za przydatne?

Wykres 7. Wykres zbiorczy: Jakie pomoce dydaktyczne lubisz w nauce jezyka angielskiego
i ktore z nich uwazasz za najbardziej przydatne?
Objasnienia: 1 — podrecznik; 2 — artykuty w czasopismach obcojezycznych; 3 — piosenki obco-
jezyczne; 4 — ilustracje; 5 — strony obcojezyczne w internecie; 6 — programy telewizyjne; 7 — inne
Zrédto: Badania wiasne.

Analizujac dane zawarte na wykresie 7, mozna zauwazy¢ roznice pomiedzy
pomocami dydaktycznymi, ktére uczniowie preferuja, i tymi, ktore uwazaja za
przydatne. Najczestsza formg pomocy dydaktycznej, po ktora siggaja uczniowie
(80,75%), jest piosenka, ktora towarzyszy uczniom, moim zdaniem, bardzo
czegsto w zyciu codziennym, przede wszystkim jako forma relaksu i spedzania
czasu wolnego. Przydatno$¢ piosenki w nauce jezyka angielskiego jest zauwa-
zana przez 67,92% ucznidéw. Kolejne miejsca w rankingu lubianych materiatlow
dydaktycznych zajmuja: strony anglojezyczne w internecie (68,30%), programy
telewizyjne (64,15%) oraz, na czwartym miejscu, podrecznik (wybrany przez
49,81% respondentow). Pozycja podrgcznika zmienia sig, jesli uwzgledni sig¢
czynnik jego przydatnosci, poniewaz 62,26% ucznidow plasuje go na trzecim
miejscu. W klasyfikacji materialdéw dydaktycznych w aspekcie ich przydatno-
Sci to piosenka nadal zajmuje pierwsze miejsce (67,92%), na drugim miejscu
64,91% ucznidow wskazuje obcojezyczne strony internetowe. Na trzecim jest
wspomniany juz podrgcznik, na czwartym (54,34%) notujemy programy te-
lewizyjne. Mniej przydatna dla respondentow okazuje si¢ lektura artykutow
anglojezycznych (26,42%) 1 ilustracje (23,02%).

Aby moéc poréownacé preferencje respondentéw uczacych sie¢ jezyka angiel-
skiego z preferencjami ucznidw drugiego jezyka obcego, te same dwa pytania
zadano drugiej grupie ankietowanych. Wyniki przedstawia wykres 8.
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Wykres 8. Wykres zbiorczy: Jakie pomoce dydaktyczne lubisz w nauce drugiego jezyka
obcego i ktore z nich uwazasz za najbardziej przydatne?
Objasnienia: 1 — podrecznik; 2 — artykuty w czasopismach obcojezycznych; 3 — piosenki obco-
jezyczne; 4 — ilustracje; 5 — strony obcojezyczne w internecie; 6 — programy telewizyjne; 7 — inne
Zrédto: Badania whasne.

Przypatrujac si¢ wynikom ankiety zwigzanym z wyborem preferowanych
materialdw obcojezycznych 1 ich przydatno$cia, mozna zauwazy¢, ze rOw-
niez w uczeniu si¢ drugiego jezyka obcego piosenka zajmuje wazne miejsce
— 73,51% ucznidw umiescilo ja na pierwszym miejscu jako najlepsza pomoc
dydaktyczng. Na drugim miejscu znajduje si¢ podrecznik (56,72%), na trzecim
programy telewizyjne (41,04%), na czwartym obcojezyczne strony w interne-
cie (36,94%), na pigtym natomiast sa ilustracje (35,07%). Jesli wezmiemy
pod uwage kryterium przydatnosci, to w nauce drugiego jezyka obcego na
pierwszym miejscu umieszczono podrecznik (67,54% uczniéw), zas na drugim
piosenke (64,93% respondentdow), na trzecim znajdujg si¢ obcojezyczne strony
internetowe (45,90%), na czwartym programy telewizyjne (41,42%), na pigtym
ilustracje (30,22%), a na szostym artykuty prasowe (17,16%).

Podsumowujac wyniki kwestionariusza zwigzane z wyborem pomocy
dydaktycznych, mozemy stwierdzi¢, ze piosenka zajmuje pierwsze miejsce
zarowno w kategorii ulubionej pomocy jezykowej w procesie uczenia si¢
jezyka angielskiego, jak 1 drugiego j¢zyka obcego. Je§li wezmiemy pod
uwage kryterium przydatnosci materialdéw dydaktycznych w nauce jezyka
angielskiego piosenka plasuje si¢ rdwniez na pierwszym miejscu. Natomiast
w nauce drugiego jezyka obcego uczniowie bardziej doceniajg mozliwo$¢
korzystania z podrecznika.
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Zdaniem nauczycieli (100% ankietowanych) zdecydowanie podrecznik
jest najwazniejsza 1 najcenniejszg pomoca dydaktyczng. Na drugim miejscu
nauczyciele wymieniajg: piosenki, ilustracje, strony internetowe. Wsrdd in-
nych pomocy dydaktycznych pedagodzy wymieniajg takze: pytania otwarte,
filmiki, karty pracy, nagrania CD, gry online, prezentacje dotyczace kultury
danego kraju. Zdaniem 90,91% nauczycieli pomoce dydaktyczne pozwalaja
przede wszystkim poszerzy¢ stownictwo, 73,72% sadzi, ze materiaty dy-
daktyczne podnosza atrakcyjno$¢ zaje¢ i stanowig uzupetnienie podrecznika
bazowego (63,64%).

Istotna wydawata si¢ takze czestotliwos$¢ korzystania z pomocy naukowych.
Uzyskane dane zebrano w tabeli 1.

Tabela 1
Czestotliwos$¢ korzystania z materiatoéw dydaktycznych z jezyka angielskiego? [w %]

Materialy dydaktyczne
Crgstottiwose podrecznik ;:2;1:3;: piosenki | ilustracje igr(r)lr;iloif/le- tglre(;%irgl?r}l]e
bardzo czgsto 22,26 4,53 68,68 9,43 46,42 30,57
czgsto 30,57 15,09 18,11 20,75 29,06 24,53
srednio czgsto 25,66 21,89 5,28 19,25 11,32 19,62
rzadko 13,58 21,89 4,53 25,28 8,30 14,34
bardzo rzadko 5,28 19,62 1,89 13,58 3,40 491
nigdy 2,64 16,98 1,51 11,70 1,51 6,04

Zrédio: Badania wiasne.

Wyniki przedstawione w tabeli potwierdza popularno$¢ piosenki w jezyku
angielskim, ktorej 68,68% mlodziezy stucha bardzo czesto, 18,11% czesto,
5,28% $rednio czgsto. Duza popularnoscig cieszy si¢ rOwniez internet, po-
niewaz 46,42% respondentow korzysta z niego bardzo czesto, 29,06% czgsto,
a 11,32% s$rednio czesto. Uczniowie lubig takze programy telewizyjne: 30,57%
respondentéw bardzo czesto je oglada, 24,53% czesto 1 19,62% S$rednio czg-
sto. Podobnym zainteresowaniem jak telewizja cieszy si¢ podrecznik, na co
wskazuje odstetek ucznidéw z niego korzystajacych: 22,26% uczniéw bardzo
czesto korzysta z podrecznika, 30,57% czesto, a 25,66% S$rednio czgsto. Dane
zebrane w tabeli 1 wskazuja, ze jedynie 4,53% bardzo czg¢sto, 15,09% czesto
1 21,89% S$rednio czesto korzysta z artykutéw prasowych; natomiast 21,89%
rzadko, a 19,62% — bardzo rzadko si¢ga po artykuty prasowe, 16,98% badanych
odpowiedziato, ze nigdy nie korzysta z artykuldw anglojezycznych.
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W uczeniu si¢ drugiego jezyka obcego czestotliwos¢ korzystania z mate-
riatéw dydaktycznych rozktada si¢ nieco bardziej réwnomiernie, co obrazuje
tabela 2.

Tabela 2
Czestotliwos$¢ korzystania z materiatow dydaktycznych w nauce drugiego
(innego niz angielski) jezyka obcego [w %]

Materiaty dydaktyczne
Crestotiivose podrecznik ;rrtaysl:iiz piosenki ilustracje i;rr?l?[,mii,: tg lre(i)%ir;;?r}l,e
bardzo czgsto 16,04 1,12 34,70 8,96 17,16 8,96
czgsto 32,46 4,85 23,13 18,28 24,63 16,79
$rednio czgsto 25,75 10,82 15,30 20,52 16,79 14,55
rzadko 9,70 20,15 12,31 21,27 17,91 16,79
bardzo rzadko 10,07 23,88 5,60 11,94 9,33 16,42
nigdy 5,97 39,18 8,96 19,03 14,18 26,49

Zrédlo: Badania wlasne.

Podobnie jak w uczeniu si¢ jezyka angielskiego, rowniez 1 tutaj na pierw-
szym miejscu plasuje si¢ piosenka, poniewaz na wysoka czestotliwos¢ jej
stuchania wskazuje 34,70% ucznidéw, natomiast 23,13% dodaje, ze cze¢sto shu-
cha piosenki $piewanej w drugim jezyku obcym. Na drugim miejscu mozna
zanotowa¢ dosy¢ wysoka czestotliwos¢ korzystania z podrecznika: 16,04%
uczniow bardzo czesto z niego korzysta, czesto 32,46%, natomiast 25,75%
wybralo odpowiedz ,,srednio czesto”. W dalszej kolejnosci mozemy zauwazy¢
zrodla internetowe, poniewaz z nich bardzo czesto korzysta 17,16% uczniow,
24,63% — czesto, a 16,79% — Srednio czgsto.

Z drugiej strony wyniki badania ankietowego pokazuja, ze 20,15% mto-
dziezy licealnej rzadko sigga po artykuty prasowe, 23,88% — bardzo rzadko,
a duza grupa (39,18%) zaznaczyla odpowiedz, ze w ogole nie czyta artykutow
w drugim jezyku obcym. Lepszy wynik (zob. tabela 1), chociaz rowniez nie
w pelni zadowalajacy, ma prasa anglojezyczna, poniewaz do artykulow w je-
zyku angielskim bardzo czesto siega 4,53% ucznidw, czesto 15,09% 1 Srednio
czesto 21,89%. Przyczyny takiej sytuacji nalezy, moim zdaniem, upatrywac
W wyzszym stopniu zaawansowania znajomosci j¢zyka angielskiego, na ktory
sktada si¢ migdzy innymi wickszy zasob leksykalny i1 dtugos$¢ jego uczenia
si¢. Uczniowie w szkole ponadgimnazjalnej badz kontynuuja nauke drugiego
jezyka obcego, badz tez wybieraja inny jezyk, ktérego nauke dopiero rozpo-
czynaja w I klasie liceum, stad tez zasob przyswojonych wyrazen leksykalnych
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nie pozwala im jeszcze swobodnie wybiera¢ artykutow prasowych. Nauczyciel
moze jednak zaproponowac uczniom wybrane fragmenty artykutow o tematyce
1 ze stownictwem dostosowanym do ich poziomu jezykowego, co w przysztosci
moze stanowi¢ motywacj¢ do czytania prasy obcojezyczne;j.

Na koniec badania respondenci zostali poproszeni o zaznaczenie zagadnien
tematycznych, ktorych najczesciej szukaja w pomocach dydaktycznych. Wy-
kres 9 przedstawia preferencje ucznidw dotyczace zaréwno jezyka angielskiego,
jak 1 pozostatych jezykow obcych:

Wykres 9 pokazuje, ze najwickszym zainteresowaniem w nauce jezyka
angielskiego ciesza si¢ tematy: z zakresu zycia codziennego (69,43%), kultury
(62,26%), zycia mtodziezy (54,34%), spoteczne (52,45%) oraz z zakresu mody
1 ubioru (50,94%). Podobnie jest w nauce drugiego jezyka obcego. Prefero-
wane obszary zwigzane sg przede wszystkim z zyciem codziennym (64,18%)
1 kulturg (51,12%), a nastepnie z zyciem mtodziezy (44,40%), tematami spo-
tecznymi (38,81%) oraz moda i ubiorem (38,06%). Porownujac zainteresowania
tematyczne uczacych si¢ jezyka angielskiego 1 pozostatych jezykéw obcych,
mozemy zaobserwowac¢ zbieznos¢ we wskazanych przez respondentoéw obsza-
rach tematycznych.

5. Podsumowanie

Badanie ankietowe poréwnujace motywacje, preferowane kompetencje je-
zykowe 1 wybor pomocy dydaktycznych w nauce jezyka angielskiego 1 innych
jezykow obcych sktania do wyciggniecia nastepujacych wnioskow:

1. Dla ucznidw uczacych si¢ jezyka angielskiego 1 drugiego jezyka obcego
motywacjg do nauki jest przede wszystkim mozliwo$s¢ komunikowania si¢
oraz che¢ znalezienia pracy.

2. Najwazniejszymi kompetencjami jezykowymi dla ucznidow s3a: moéwienie
1 rozumienie wypowiedzi obcokrajowca.

3. Preferowanymi sposobami uczenia si¢ jezyka angielskiego jest korzystanie
z internetu, a takze powtarzanie slownictwa, ogladanie programéw telewi-
zyjnych oraz ¢wiczenia wykonywane w trakcie zajg¢. Natomiast w przypad-
ku drugiego jezyka obcego do najczesciej wybieranych sposobow uczenia
si¢ nalezg: powtarzanie stownictwa, korzystanie z notatek i internetu oraz
¢wiczenia wykonywane podczas zajec.

4. Zdaniem zdecydowanej wigkszo$ci mtodziezy pomoce dydaktyczne utatwia-
ja nauke jezyka obcego. Do cieszacych si¢ najwigkszym zainteresowaniem
nalezy piosenka, zarowno w uczeniu si¢ jezyka angielskiego, jak i drugiego
jezyka. Jest ona rowniez uwazana za najbardziej przydatng w nauce jezyka
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angielskiego. Wybor tej pomocy dydaktycznej moze wskazywac, ze mtodzi
ludzie lubig uczy¢ si¢ jezyka obcego w przyjemny dla nich sposob. Chociaz
dla nauczycieli jednym z najwazniejszych celdéw w procesie nauczania jezy-
ka obcego jest przygotowanie uczniow do egzaminu maturalnego, to praca
z tekstem piosenki, przynajmniej czasami, moze by¢ okazja do poszerzenia
stownictwa, jak i punktem wyjscia do dyskusji na temat zagadnien w niej
poruszanych.

Dla nauczycieli jedng z najwazniejszych pomocy naukowych jest podregcznik,
ktory takze, nawet jesli nie zajmuje pierwszego miejsca, jest doceniony pod
wzgledem przydatno$ci przez ucznidw, szczeg6lnie przez tych uczacych si¢
drugiego jezyka obcego.

Wazng role w rozwijaniu sprawnos$ci jezykowych dla uczniéw jezyka an-
gielskiego odgrywa internet, mniejsze natomiast znaczenie ma w uczeniu
si¢ drugiego jezyka obcego. Z zasobow internetu chetnie korzystajg takze
nauczyciele. Korzystanie z nowych technologii stanowi dla pedagogow
okazje do ksztaltowania umiejetnosci pozyskiwania informacji, oceny ich
przydatnosci 1 rzetelnosci oraz wilasciwego nimi gospodarowania. Internet
jest skuteczna pomoca dydaktyczng w zakresie poszerzania stownictwa oraz
przygotowywania projektow na okreslony temat.

Niepokojaca sytuacja jest male zainteresowanie czytaniem artykulow pra-
sowych, gdyz po t¢ pomoc dydaktyczng uczniowie si¢gaja raczej rzadko.
Tymczasem warto bytoby podja¢ probe zachecenia mlodego cztowieka do
czestszego korzystania z prasy, polecajac ciekawe artykuty w wersji papie-
rowej czy elektronicznej, a wskazujac jej zalety, wzbogacaé w ten sposob
stownictwo oraz poszerza¢ wiedzg. W czasie zaje¢ nauczyciel moze zapro-
ponowa¢ uczniom lekture (za pomocg roéznych technik) krotkiego artykutu
lub jego fragmentéw na tematy, ktore interesujg mtodziez.

Wyniki badan ankietowych pozwalaja stwierdzi¢, ze pomoce dydaktyczne

odgrywaja wazng role w procesie nauczania — uczenia si¢ jezykdéw obcych.
Dzigki réznorodno$ci materiatow dydaktycznych kazdy uczen moze wybraé

te

pomoce edukacyjne, ktére utatwiajg mu nauke i1 przygotowuja go do coraz

wiekszej samodzielno$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym.
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Variety of Didactic Aids and Motivation to Learn a Foreign Language

Abstract: Foreign language didactics offers students and teachers a wide range of educational
materials and aids. The following article attempts to answer the question of the effectiveness
of selected didactic aids, both new and those already known for many years. The conclusions
presented in this article were based on a survey conducted among 265 English students and
268 students learning second foreign languages, which gave a total of 533 questionnaires. The
research results will be used to compare factors influencing the motivation to learn English as
well as second foreign languages. Data obtained from the study also allow to analyze the most
frequently chosen ways of learning a foreign language. Moreover, the article illustrates the
students’ views regarding the selection of both the preferred didactic aids and the ones which
they consider useful. The frequency of using them will be shown as well.

Keywords: teaching materials, motivation, language skills, usefulness
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Aneks

Kwestionariusz ankiety

Styczen—luty 2018

Szanowni Uczniowie,

zwracam si¢ do Was z uprzejma prosba o wypelnienie ponizsze] ankiety
zwigzanej z uczeniem si¢ jezyka angielskiego. Zebrane wyniki postuza mi do
opracowan naukowych i dydaktycznych a takze, jesli bedzie taka mozliwos¢,
do napisania artykulu. Ankieta jest anonimowa.

Bardzo dziekuje za poswigcony czas na wypelnienie ankiety.

Monika Hory$niak

1. Co zacheca Ci¢ do nauki jezyka angielskiego? Proszg wybraé 1 zaznaczy¢
<" dowolng ilo$¢ odpowiedzi:

a) lubi¢ uczy¢ si¢ jezyka angielskiego

b) aby mdc komunikowac si¢ za granicg

c) aby moc znalez¢ prace

d) chce zda¢ egzamin (mature)

e) aby czyta¢ zagraniczng prase

f) INNe (WYMIEN, JAKIC): ..ovevevereeeeeiiiiiiirieieteee ettt es

2. Jakie umiejetnosci w nauce jezyka angielskiego sq dla Ciebie najwaZniej-
sze? Prosze zaznaczy¢ ,,x” dowolng ilo$¢ odpowiedzi:

a) moéwienie

b) rozumienie wypowiedzi obcokrajowca

¢) czytanie tekstow

d) pisanie wiadomosci (listy, e-maile, itp.)

€) 1NN (WYMIEN, JAKIC): ..oveviiiieiiieietciieeicee ettt

3. W jaki sposob najczesciej uczysz sie jezyka angielskiego? Prosz¢ zaznaczy¢
,» <’ dowolng 1los¢ odpowiedzi.

a) powtarzam stowka

b) wykonuje ¢wiczenia zadane na lekcji jezyka angielskiego
c) wykonuje dodatkowe ¢wiczenia we wlasnym zakresie

d) korzystam z notatek zrobionych na zajeciach

e) ogladam programy telewizyjne

f) korzystam z internetu

g) stucham audycji radiowych
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h) czytam artykuty prasowe
1) rozmawiam z obcokrajowcem
J) INNE (WYMIEN, JAKIC): .oovvveverevereieieiiiieieie ettt es e s s sesenens

4. Czy uwazasz, ze korgystanie 7 wielu pomocy dydaktycznych (np. czasopis-
ma, internet, CD itd.) ulatwia nauke jezyka angielskiego? Proszg¢ zaznaczy¢
<" jedng odpowiedz:

b) tak
¢) nie mam zdania
d) nie

a) zdecydowanie tak

e) zdecydowanie nie

5. Jakie pomoce dydaktyczne lubis; w nauce jezyka angielskiego? Prosze
zaznaczy¢ ,,x” dowolng ilo§¢ odpowiedzi:

a) podregcznik

d) ilustracje

e) strony obcojezyczne w internecie
f) programy telewizyjne
g) 1NNE (WYMICTL JAKIC): eovevveriiiiiiiiieieiee ettt

b) artykuly w czasopismach obcojezycznych
¢) piosenki obcojezyczne

6. Jak czesto samodzielnie korzystasz 7z materiatow w jezyku angielskim?
Prosze zakre$lic wybrang odpowiedz dla poszczegodlnych pomocy dydak-

tycznych:
a) podrecznik bardzo czesto| czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
b) artykuty prasowe bardzo czesto | czesto |Srednio czesto|rzadko |bardzo rzadko|nigdy
¢) piosenki bardzo czesto| czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
d) ilustracje bardzo czesto | czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
e) strony w internecie |bardzo czesto|czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
f) programy telewizyjne |bardzo czesto|czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
g) inne (wymien jakie): |bardzo czesto|czesto |Srednio czesto|rzadko|bardzo rzadko|nigdy
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7. Ktore 7 pomocy dydaktycznych uwazasz za najbardziej przydatne w nauce
jezyka angielskiego? Prosze zaznaczy¢ ,x” dowolng ilos¢ odpowiedzi:

a) podrecznik

d) ilustracje

e) strony obcojezyczne w internecie
f) programy telewizyjne
g) 1NNE (WYMICT JAKIE): 1ueiiiiiteieiiicieirreteee ettt

b) artykuly w czasopismach obcojezycznych
c) piosenki obcojezyczne

8. Jakich zagadnien szukasz najczesciej w pomocach dydaktycznych z jezyka
angielskiego? Prosze zaznaczy¢ ,x” dowolng ilos¢ odpowiedzi:

tematy spoleczne
zycie codzienne
rodzina

religia, filozofia
zycie mtodziezy
opis (osoby, pokoju)
moda, ubior
kuchnia

kultura (np. muzyka, teatr)

turystyka

sztuka

ekonomia

sport

ekologia

inne (Prosz¢ wWymienic): ......c.ceeceeevewenee.
nie mam ulubionego tematu
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Multimodality of Cultural Content in ELT Materials -
A Comparative Study in the Polish Context

Abstract: ELT materials are important semiotic resources, cultural and social artefacts which
influence learners’ development. They serve both as a mirror and window reflecting the current
educational policy, linguistic and didactic approaches. The aim of the paper is to identify the
most important multimodal aspects of cultural content offered in English course books for young
learners, teenagers, and adults in Poland. It is a draft of the comparative study. There are two
major questions of the research project related to each age group. What are the characteristic
features of multimodality in English course books? What are the image-language relations in
cultural content of English course books?

The project involves multimodal discourse analysis (MDA) and follows Stockl’s framework.
There are two approaches involved. The quantitative approach depicts the amount of image and
language modes in ELT course books offered to young, teenage, and adult learners. The quali-
tative approach relates to the descriptions of image-language relations in the cultural content
including resemiotisation. The amount, intensity, and character of the visual content changes
in English course books respectively with the age of learners. Its role seems to decrease with
the years of learning and abdicate in favour of the verbal and written messages

Keywords: ELT materials, multimodality, visual methodology, cultural content, image-
language

1. Introduction

Learning a foreign language involves target language acquisition and social
encounters with the target culture. The process focuses on the experience of
different social structures, models and patterns of behaviour, which are some-
times transparent and sometimes not. Commonly used ELT materials may be
perceived as sources of both the home and target culture. They can help to
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prepare learners for encountering the cultural differences in the “home country”
or abroad. Moreover, they can be used in a language classroom in a search for
cultural identity. Intercultural teaching is promoted in ELT course books and
occurs within two systems — the learners’ native culture and the target language
culture. The priority is to practise communication in an intercultural context,
use the acquired language knowledge appropriately, and practise skills and at-
titudes developed during language courses. In a language classroom, learners
read texts and see pictures that directly or indirectly deal with bicultural or mul-
ticultural elements. Namely, learners learn about multicultural English-speaking
societies in the UK, the USA, Canada, Australia, or in Europe or Asia. The
impact of English is very high with many resources regularly available such as
the Internet, commercials, movies, songs, and online games (HARwooOD 2014;
Kiss and WENINGER 2017).

ELT materials illustrate the impact of global and local factors in educational
policy worldwide. They can also be evaluated to illustrate the complicated inter-
actions between global and local factors. All types of ELT resources are widely
evaluated and analysed, which enriches the field of materials research. Materials
research involves both materials development and analysis. The purpose of the
project is to characterise multimodal aspects of cultural content offered in the
selected English course books for young learners, teenagers, and adults in the
Polish context. It is a comparative study based on multimodal discourse analysis
(MDA) followed by the quantitative and qualitative approach to define image-
language relations in ELT materials. In this project, the major emphasis is on
materials analysis with a focus on content (how it is designed and arranged on
each page) and interpreting the cultural content in ELT course books as they
are (GrAy 2013). ELT materials can be evaluated to illustrate the complicated
interactions between global and local factors as well.

2. Literature review

2.1. Materials in ELT

Glottodidactics uses many resources in the teaching and learning of mod-
ern languages. Materials can be divided into many categories. In this paper,
McGrath’s division has been accepted. It includes three groups: course books,
profit-making materials, and teacher-developed materials. The course books
group includes teacher’s books, course books (textbooks), tests, video materi-
als, and CALL materials. The profit-making materials include dictionaries,
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grammar books and practice materials. The teacher-developed materials refer
to songs, photos, Internet and DIY materials (McGRATH 2013).

ELT materials can also be defined as the commodities used inside a class-
room and divided into global, local, and glocal (global + local) course books.
The global course books, which are produced in English-speaking countries,
are a “promotional commodity” (GrAy 2013). They promote a kind of social
identity, influencing education policy globally and the local cultures. The local
ones are produced by national or regional publishing houses for the specified
country or region only. The glocal course books are the local versions of the
global ones, which seem to be more and more popular in Europe (THORNBURY
2013) as the global course books are criticised for many features such as the
promotion of cultural imperialism (HADLEY 2014).

The content of ELT materials with English as a global language is differ-
ent from other materials where English serves as a foreign language in terms
of the target language, literature, and culture. Practically, English is a part of
the media, business, and entertainment communication. English is then taught
as a vehicle for interaction with the native and non-native speakers all around
the world. The division between English as a global language and a foreign
language is central to the evaluation of ELT materials, whose content is mainly
based on an EFL view, and the representations of the BANA countries with
different native-speaker varieties (GRAVES and GARTON 2014).

2.2. Culture in ELT materials

ELT course books are expected to serve as classroom tools for the facilitation
of target language learning. Consequently, ELT resources are cultural artefacts
with meanings referring to the target language and culture (Gray 2013). They
transfer visible and invisible aspects of culture, plus common human aspects.
The visible aspects of culture are reflected in food, art, dance, and traditions,
which are described as the top of the cultural iceberg or the surface of the
cultural onion. They are words and actions relatively easy to teach, learn, and
observe. The invisible aspects include non-observable interpretations, values,
and beliefs reflected in working, socialising, and all human actions. They are
difficult to teach and are described as the bottom of the iceberg. The common
human aspects include the manners in which we love, laugh, cry, and search
for respect or meaning in life (HiNkEL 2001).

In practice, both the global and local elements of culture shape the process
of teaching English (BUTLER 2009). If culture is compared to an activity, then
all studies of language are the studies of culture. Culture can be perceived
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as a “dynamic, vital and emergent process” linked to any language (HALL
2016). The issue of the mutual dependency of language and culture has been
predominant in the subject literature in the last decades or more. As far as
materials design is concerned, materials are supposed to contain engaging
and intercultural content offering English as a world language rather than the
language of one nation or culture. Users of ELT materials are to be helped
to localise materials in global course books as the major tendency is to use
English in communication with other non-native speakers at home and abroad
(TomLINSON 2001).

The beneficial impact of cultural content is perceived in terms of knowledge
of self and others, development of awareness of self and others, shaping atti-
tudes towards the self and others, and the development of skills for exploring,
interpreting culture and the development of skills for interacting with others
(BYrAM and MASUHARA 2013). These issues are important for understanding
the cultural content as depicted in verbal and visual inputs, such as illustra-
tions (Davies 2013). ELT materials promote certain values and views of the
world that are clearly reflected in the cultural content of educational resources.
The solution is intercultural teaching within two systems — the learner’s native
culture and the target language culture.

Intercultural teaching supports such aspects as positive attitudes, values,
and beliefs. Learners can share various discourses with the group they belong
to, plus learn the way in which the target language reflects these discourses.
People live in a global age, in multiple societies and share multiple identi-
ties. Intercultural communication deals with shifting or developing identities
through, among others, cross-cultural networks when “Other is in Us and we
are in the Other” (KramscH 2001). Intercultural education can be implemented
at all stages of language education. It is introduced as early as possible in the
pre-primary and primary stages as children develop holistically, including their
identity in the social and educational context. ELT materials can be one part of
this process as they provide children with a sense of belonging to a regional,
national, or an international group. Materials can promote a sense of global or
local identity, and in promoting intercultural teaching (DriscoLL and SIMPSON,
2015). Even the titles of ELT course books reflect English learning as a journey
or a cross-cultural experience (GrRAY after RicHARDs 2014). ELT materials for
teenagers and adults promote multiculturalism through intercultural encounters
where culture is perceived in terms of the visible effects, for example, the lives
of famous people, customs and artefacts.

Consequently, research on the cultural content in ELT materials led to a se-
vere criticism of the cultural elements, for example a promotion of consumerism
and Western values, which are not always appropriate in all teaching contexts
all over the world (HARwoOOD 2014). As can be easily assumed, ELT materials
are supposed to include cultural representations that are politically correct. The
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subject literature on language policy and materials development highlights the
need for age-appropriate and culturally proper educational materials to ensure
sustainability in language education over time (ENEVER and MoonN 2009).

ELT course books are still the norm in language education with a tendency
to favour “words on the page.” They are perceived by educators as agents of the
changes that have been constantly occurring in language education. Even if the
contemporary ELT course books become more comprehensive and structured,
they are a ready-made script and provide a lesson structure for teachers. They
play a facilitating role, like a map for teachers, learners or even parents, and
try to satisfy a very wide range of needs. ELT course books constitute a foun-
dation for negotiation between input and the interaction of users. They provide
a flexible framework for the users to choose from. In practice, it requires the
re-skilling of teachers in terms of material implementation and reaching a com-
promise in the learning process (HUTCHINSON and TORRES 1994).

2.3. MDA of ELT materials

ELT materials are social and cultural documents that have always been consid-
ered seriously in the research literature of applied linguistics. They are selected
and evaluated with the help of criteria based on SLA and early-language acqui-
sition (TomLINsON 2015). To name a few sets of them, these can be universal
criteria, local criteria, age-specific criteria, media-specific criteria, and content-
specific criteria (ToMLINSON 2013; McGRATH 2013). Other criteria, which might
be considered in the evaluation of researchers, could include teacher-specific or
culture-specific criteria. Finally, as the author of this paper states, multimedial
criteria can be used as well. The abovementioned criteria can be described in
more details as follows:

1. Universal criteria relate to all ELT materials around the world in the context
of foreign/second language education (for example the international policy
of English language teaching/learning, principles and topics, methods and
instructions).

2. Local criteria focus on ELT materials in the European and Polish context
of English language teaching/learning (for example materials development
to follow the Polish educational policy and learners’ needs).

3. Age-specific criteria take into consideration the target learners systematic
and developmental factors (physical and biological development, mental and
emotional development, individual and social development in the framework
of age factor and language acquisition), for example YLs, teenagers and
adults ones, respectively.
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4. Teacher-specific criteria relate to a range of qualifications, skills, and ex-
periences desired and needed for using ELT materials and teaching English
to YL, teenagers, and adults, respectively (for example skills needed for
materials design, implementation, and evaluation).

5. Media-specific criteria (multimodal criteria) point to the core modes of im-
age, language, sound and music used for production and communication of
meanings in ELT materials.

6. Content specific criteria embrace the range and variety of topics plus teach-
ing points offered in ELT course books, for example the language and
cultural content.

7. Culture-specific criteria relate to the cultural perspective, policy, and range
of teaching culture — the home and target language culture which are offered
in ELT materials to each age group.

8. Intermodal criteria relate to visual and verbal design of ELT course books,
the layout including image-language semiotics depicting the cultural content
in ELT course books for the target language group.

The latest tendency is to analyse ELT course books with the multimodal

perspective, following multimodal discourse analysis (MDA or multimodal

semiotics). MDA defines communication practices and meanings (textual,
oral, linguistic, spatial, and visual dimensions) as modes (semiotic resources).

A mode can be a culturally originated semiotic resource for generating meaning

(related to specific societies and cultures). Each mode has a different function

and potential for meaning: “[an] image shows what takes too long to read, and

writing names what would be difficult to show. Colour is used to highlight
specific aspects of the overall message” (Kress 2010). A “mode” relates to
the content side of materials while “medium” refers to the expression side, for
example a mode of writing with medium of book and page have dominated
in the western cultures for ages. A core mode of image may involve medial
variants such as static (still) and dynamic (moving) images. A core mode of
language may involve speech, static writing, and animated writing (PEREZ-

GoONzALEZ 2014).

MDA integrates the modes of images, music, layouts, gestures, speech,
sounds, colours, and 3D objects in addition to language. MDA aims to describe
the potentials and limitations of meanings presented in these modes. The semi-
otic changes involve changes in meanings during the re-articulation of mean-
ings across different modes, for example from speech to writing, from writing
to image. This process i1s known as transduction — the process of moving the
meaning-material from one mode to another (KrEss 2010; O’HALLORAN 2011;
HavLL 2012; PAINTER, MARTIN and UNSWORTH 2013; Kiss and WENINGER 2017).
These processes are reflected in ELT materials as well. Multimodality defines
the combined use of different communicative resources which integrate multi-
modal texts where the target language is understood in the context of image.
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Image-language relations are historically and culture-specific which has been
particularly reflected in ELT materials for the last fifty years. Each text and
image in ELT course books depend on each other to form the content. When
an image relates only to a part of the text (or a text only to a part of image)
the 1image-text relations may be even unequal, still communicating meanings
(vAN LEEUWEN 2011).

2.4. Visual grammar of ELT materials

The subject literature on materials evaluation indicates that ELT coursebooks
are visually appealing when they use a rich layout, contain an extensive use
of colours, numerous photographs, drawings, illustrations, cartoons, computer-
screen and a magazine-like format (MCGRrATH 2013; Kiss and WENINGER 2017).
Composition, colour, and typography are important elements in the process
of generating meanings. Then, visual grammar has been developed with the
definitions of zones for pictures, pages, and screens (left-right, given-new, top-
bottom, centre-margins); the polarisation (contrast) between elements placed on
the left and those on the right corresponding to the Western tradition in writing
and reading (left-right mode) (vAN LEEUWEN 2011). Another important element
of visual grammar for the analysis of ELT materials is the arrangement of the
single-page or double-page spread as the intermodal integration. Basic options
for intermodal integration embrace integrated and complementary layout. The
integrated layout occurs when verbiage is incorporated as a part of the visual
image while the complementary one occurs when verbiage and image are ar-
ranged in distinct spaces within one layout (PAINTER, MARTIN, and UNSWORTH
2013).

ELT materials designed with the appropriate cultural content and a mul-
timodal approach can support critical visual thinking. The process involves
logical thinking and the practising of many skills such as comparison, clas-
sification, patterning, deductive and inductive reasoning, brainstorming and
metaphorical thinking (GANGWER 2009) while learning English. It is stated that
visual information is encoded and processed by our brain’s language centres.
Still, the brain processes visual cues sixty thousand times faster than a text. It
is beneficial to develop the visual processing needed for an interpretation and
understanding data. Visual perception involves some analysis and awareness of
the surrounding environment with the help of patterns, forms, and objects. For
example, visual processing skills involve eye alignment, eye flexibility, visual
recognition, visual memory, visual tracking, and eye-hand-body coordination
(GANGWER 2009).
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Visual teaching and learning underline the importance of visual skills and
visual messages in all types of education. Namely, guidance for children is
needed to distinguish between the factual and fictional visual representations
of the world (GANGWER 2009). Visual elements serve as the supporting items
to the selected linguistic content or as the stimulating items for discussions
(WRIGHT 1989; Krawiec 2012) although about 50% of the pictures in ELT
course books are used for decorative purposes only (HiLL 2013). Wright iden-
tifies eight categories of illustrations in ELT materials. These are pictures of
objects (food, clothes, animals), people (stars and celebrities), people in action
(everyday activities, travel), places (views), history (costumes), news, fantasies,
maps and other symbols (WRIGHT after KrRawiec 2012). All of them are used
in ELT course books at all stages of language education.

The graphic quality of ELT materials has improved significantly and nowa-
days they are “full of stylish colour drawings and state-of-the-art photographs”
(HiLr 2013: 157). Both the context and content visuals are designed with con-
siderable attention to details (GUEST 2002). Images show or “say something” to
an individual learner, simultaneously being able to speak their own language
(Banks 2009; Hurst 2014). The printed ELT course books include multimodal
texts as they combine written language, illustrations and pictures, music, spoken
language and sounds. This project focuses only on the print ELT materials to
indicate the power of image-language relations in generating cultural content.

Presently authors of ELT materials work with a team of experts, illustrators,
editors and even teachers to design course books. Each of them uses specific
resources, modes and discourses to complete the whole semiotic work. To name
a few, content consists of writing and images arranged in a layout of each page
while each unit is organised by content. A page in a course book determines
what is represented, how it is presented and communicated. Namely, the dual-
page layout has been very popular recently. ELT materials are designed by the
possibilities for the site of appearance. Consequently, each page (two consecu-
tive pages) becomes a semiotic unit. Simultaneously, it is the unit of meaning.
A major change refers to the graphical realisation of educational interest. Then,
the layout of appearance seems to be a visual realization of new social rela-
tions among learners, teachers or parents. Design has become a key factor in
the semiotic realisation with the specific use of ordering and space following
the participants’ perspective (Kress 2010).

ELT materials are interactive artefacts of English language and culture that
can be exploited in various manners (HARwooD 2014). They form and transfer
messages with shapes, structures and content to communicate and interpret
meanings. The logic of writing forms the order in the book while the logic of
the image forms the order of the screen. An image appears on the page but is
subordinated to the logic of writing while it is possible for the users to design
the order of the content for themselves (KrEss 2010). Therefore, image-language
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relations seem to be the most interesting part in the modern materials research.
It 1s possible for the users to design the order of the content for themselves.

Visual grammar indicates that there is a shift from the dominance of writ-
ing as the main carrier of meanings to the increasing role of images. Namely,
the quantity of writing has decreased while the number of images on a page
has increased. The shift in image-language relations is considerable in terms of
modes, their different uses and functions. Each mode has got a different set of
units and entities. It seems that a designer and the mode of the image dominate
in multimodal communication. In ELT course books, a visual representation
may be counted as one semiotic entity or two different ones (KrEss 2010). The
relationship between the alternation of images and texts in ELT course books
indicate their equal position and participation in semiotic production. As was
mentioned earlier in this paper, the whole content can be realised through sev-
eral modes. Most studies in ELT materials development have been performed
in the areas of design, selection, implementation, and evaluation. There has
been little discussion about the cultural content in English course books and
their multimodality (PULVERNESS and ToMLINSON 2013: 444). Then, the inspi-
ration for this project derives from the assumption that the content offered in
ELT materials may lead to various picture-word dynamics or image-language
relationships which facilitate a complex semiosis, and which interact partially
or holistically with the material’s users.

3. Research project

3.1. Research purpose and questions

The purpose of the project is to investigate the cultural content in ELT materi-

als for children, teenagers, and adults within MDA. Multimodality is examined

within image-language relations.

Two research questions are addressed:

1. What are the characteristic features of multimodality in an English course
book?

2. What are the image-language relations in the cultural content of ELT materi-
als for the respective age group?

The focus is on the image-language relationships as the interplay between ver-

bal and non-verbal semiotics in the construction of the cultural content (topics,

texts, and illustrations) of cultural content.
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3.2. Procedures

MDA can be measured with the use of several procedures, which belong to
qualitative research methods. Here MDA required a description of various mo-
dalities that form content in ELT materials (PAINTER, MARTIN, and UNSWORTH
2013: 2). In the past, the comparative examination of ELT course books in
terms of multimodality has developed along certain lines, it followed that both
quantitative and qualitative approaches were performed in two stages respec-
tively. The first stage involved an analysis of the cultural content in ELT course
books with the focus on the core mode of writing and image. The second stage
involved an analysis of image-language relations at the level of pages with the
focus on the Polish and English cultural content.
For this investigation, ELT course books were selected and coded respec-
tively, following the modified list of criteria presented earlier. They are:
1. Universal criteria: related to English language education in the international/
European context.
2. Local criteria: related to English language education in Polish context.
3. Age-specific criteria: related to the age of the target learners (YL, teenag-
ers, and adults).
4. Content specific criteria: related to the cultural content (home and English
culture) offered in the cultural sections.
5. Media-specific criteria (multimodal criteria): related to the core modes of im-
age and language only generating meanings in the selected cultural content.
6. Intermodal criteria: related to the visual and verbal semiotics depicting the
selected cultural content in ELT course books.
Several studies on ELT materials have been performed with the use of checklists
and criteria. It was assumed that the criteria listed above had been developed
with usability, adaptability, and flexibility as well as the principles of language
acquisition (TomLINSON 2013, 2015). Consequently, a sample of ELT materials
included three series of course books for young learners, three course books
for teenagers and four series of course books for adults. In total, there were
ten series examined, having been produced in the last decade by Express Pub-
lishing, Macmillan, Nowa Era, Oxford University Press, and Pearson Educa-
tion. The project was based on the data obtained during the review studies.
The instrument was designed for the analysis and entitled ELT Course Book
Evaluation: A Checklist for the Multimodality of Cultural Content (for details
see Appendix). The first part of this checklist was composed of three major
sets of questions about:
1. Context and user definition related to the description of the target groups
(their assumed knowledge and language skills).
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2. Content and coverage related to the teaching of the English and Polish cul-
tural content as offered in ELT materials, including a category of travelling,
tourism and free time.

3. Multimodality related to the multimodal aspects of cultural content included
two following subgroups of questions with a focus on (PEREZ-GONZALEZ
2014: 194):

a) the core mode of image itself related to the visual presentation of the
selected cultural content (static pictures, illustrations, drawings and maps),
their meanings and arrangement;

b) the core mode of language related to the verbal presentation of the se-
lected cultural content including static writing (topics and titles).

The second stage of this project focused on the qualitative analysis of the
inter-semiotic relations, and the image-language relations constructing idea-
tional meanings in ELT course books. This part was the MDA of visual im-
ages related to the selected cultural content. It involved the process of coding,
quantitative analysis, and interpretation. Many questions can be asked about
image-language relations and components such as arrangement, colour, size,
and knowledge presented (Rose 2012). In this project, the focus was on the
expansion and projection of meanings found in the cultural content. The second
part included four sets of questions (UNSWORTH 2006). In terms of expansion,
the questions focused on:

1. Concurrence related to the image-language agreement and correspondence
(clarification, exposition, and exemplification).

2. Complementarity related to the image-language supplement in terms of
augmentation or divergence.

3. Enhancement related to the image-language enrichment in terms of manner,
condition and space.

In terms of projection, the main question focused on:

4. Projection related to the image-language presentation (verbal and mental) in
the context of perception and cognition.

The results were collected in this project, recorded on charts and compared.

The process required a precise identification of feedback and analysis of data

in stages.

3.3. Presentation and interpretation of the results

The results were grouped according to three categories of users (young learn-
ers, teenagers, and adults) addressed in a selected range of books respectively.
The first group included three sets of English course books for children in
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grades 1-3. The second — three sets of English course books for teenagers, and
the third — four sets of course books for adults at Bl and B2 levels. In total, ten
representative English course books were analysed and evaluated. The cultural
content was selected following a category of topics and titles. The multimodality
of ELT materials was investigated through the cultural input only.

The results gathered from the first part of the project related to the mode
of language with a focus on static writing. Several topics linked with the
teaching of culture were identified but, in this project, they were limited to
the category of “holidays, travelling and free time.” A sample of the results is
presented in Table 1.

Table 1
Cultural content in ELT materials

Users
level

Children My World (1, 2, 3) |Let’s travel, Wonderful world

(YL, grades |English Quest (1, 2,|Beach Zone; Learn about location; Learn about loca-
1-3) 3) tion

Our Discovery Is-|Nature

Titles of the series Topics of sections, units

land (1, 2, 3)
Teenagers English class See the world;
(B1) Today (4) Transport: getting around in the UK and USA, the
great outdoors; Talking about experiences
Matura focus The five places to see before you die
Adults Face to Face The tourist trade; Your holiday, my job; Call that a hol-
(B1, B2) iday; A trip to India; Small world; At the airport

English File (B1, B2)| The truth about air travel; Lost in the jungle

New Total English |Holidays: Across Africa; Down Under; Traveller’s tales
Outcomes Sightseeing — about town; A carnival atmosphere;
worth a visit

As the table indicates more general topics are offered in ELT course books
for children as far as the cultural content (travelling) is concerned. They either
focus on the wider world or the world just around children, partly being linked
with the notion of location, direction, and orientation. Here the target language
and culture are to support children in learning about their surroundings and
nature they experience in everyday life. Cultural topics in ELT course books for
teenagers are becoming more detailed respectively with age. They develop from
general topics about travelling and gathering experience all around the world to
more precise descriptions of the selected places which are worth seeing. They
seem to encourage young people to experience different cultures and places all
around the world. Cultural topics for adults are very detailed in terms of the
content provided, for example: practical tips about different tourist attractions
and means of transport in the described regions, through a wide selection of
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issues related to travelling, such as personal stories describing a specific adult’s
experiences and adventures.

The mode of image, which is investigated in the second part of this project,
as the visual presentation of cultural content in ELT course books resulted in
very interesting data. The image-language relations in the selected course books
provided insights into the inner construction of the visual and verbal input in
the cultural sections. These are model sections with an image (simple or com-
plex images) and meaning(s) related to it by content. The results classified in
the category of the expansion and projection of meanings bring forth the most
challenging details. They constitute a considerable amount of the data gath-
ered from ELT course books. Namely, the expansion of meanings involves the
subcategory of concurrence, describing the ideational equivalence between the
images and texts. A few samples of the concurrence are found in ELT course
books for children. The visual and verbal agreement can be observed in the
smaller group of exemplification presented in Figure 1.

:‘_zléépeople and places

A They’re from Poland. g"ﬁ"" lekcii

= pytanie innych ¢ naradowose
I &3 Temat: Podrézowanie 3
i turystyka (kreje i narodowosci}

wk

Presentation

LT . B : P o "
Y o 20 Listen and read.Write the correct words in Kamil: Hello. ’'m Kamil ...
your notebook. Posiuchaj nagrana i przecaytal Anna: And 'm Anna, too!
tekst Napisz wiaidve slowa w zeszyde, At You're joking!

1 1ores

4l P A
i 2 g3 Listen and repeat the dialogue. Postuchaj
Megam:  Excuse me, Miss ' Smith / fores. 9 " nagrania poncwnie i pouwtorz dialog,

Miss Jones: Yes, Megan?
Megan: Are they ? nev: { happy? N
Miss Jenes: Yes, they are. They're exchange students, o
Anna: Are they * talian / Spanisfi?
Miss Jones: No, they aren't.
Megan: Where are they from?
Miss Jones: They're fram Poland. Comprehension
Anna: What are their * ages / names? s 2
Miss Jones: Co and ask them, girls! o gxm::&m‘:ﬂ:ﬂﬂ? ;ﬁ' ;iew's“kazu]de
Anna: OK, Miss. dotyzace ich pytania | edpowlsda/tie na nie.
Megan: * Hi / Byel Welcome 1o our * class / schoof: A Wiio's she?

Our names are Megan and Anna.

+ Excuss me,
+ Go and ask them!
+You're joking!

B: Her name'sAnna,

Figure 1. Expansion, concurrence (exemplification) (7oday 2, T. THoMPSON, D. TopD.
Pearson, 2014, p. 16).



94 Maria Stec

The visual content depicts children’s conversations about their origins and na-
tionalities. The verbal content is located down the page as inside the picture.
“People and places” is a much more general title of the unit in comparison
with “They are from Poland,” which is the topic of the section, referring to the
learners’ nationality. The verbal input involves a few tasks such as listening
to a dialogue, filling in the gaps, repeating the dialogue, an “English today”
section to remember the basic phrases and comprehension questions. There
is also a Polish note about the aim and major topic of the section in the top
right corner. The verbal-visual relations are observed here in the double-page
layout with multiple image-language relations. Namely, the pages constitute
one whole part, integrating the visual and verbal content, following a pattern
of the intermodal integration. It can be described as a complementary layout
too, as the image is in the privileged position on the page and is in an upper
arrangement above the verbiage. The image seems to claim learners’ attention
while the text serves to elaborate on it.

The image-language relations are of the cultural content and are reflected in
the projection of meanings. It involves the verbal and mental subcategories with
perception and cognition of ideational meaning which is presented in Figure 2.

. A~
Look af me! 1 Eke riding my 2"
bike with my grondpa. [

Bab is from England.

—— 3 p
)

e

1 nu.Q}K .~\-‘.
reaes ="

0 | Who likes reading books? | | | Me! |

[

Llike ploying computer gomes.
This is my mum's computer.

Minikapsulo czase
Nopiszcie kilke zdon

o soble. Ukryjcie teksty

w specjolnych kopsutach,
kidre obworzycie

20 kilko lat. Ciekowe,

jok duzo w tym czasie
zmieni sig w woszym Zyciul

2 Drowand write, | 5\ 7

Figure 2. Projection, verbal and mental (perception, cognition) (Hello Explorer 2, J. HEATH,
R. ADLARD, D. SIKORA-BANASIK, M. MRrOZIK. Nowa Era, 2018, p. 100).

The image provides a rich selection of visual-verbal relations in generating
messages about the distant world (other than the native one). It is entitled
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“Wonderful world” and presents one child from England and another child from
Africa, as well as their preferences. The origin is presented in “green cloud”
while details about the children’s likes are presented in “white clouds.” This
verbal-visual configuration involves two illustrations depicting the respective
children. Another illustration down the page is very general, referring to a game
in a classroom with a teacher asking questions about the children’s likes. The
whole visual and verbal elements form one vivid entity in a greenish and blu-
ish background. The page is a clear example of the integrated layout with the
projected arrangement of meanings in a locution (speech) and an idea (thoughts,
opinions). They are considered as the visual elements within the image but
framed on their own. The implication is that this page will stimulate learners’
perception and cognition, train verbal and visual literacy. It is the system of
facing and descending layouts (a “sandwich” arrangement) where the pieces of
the verbiage separate the images. In other words, the layout comprises a single
illustrated section and a chunk of verbiage.

Considering the cultural content in ELT course books for teenagers, the
major results illustrate examples of expansion. Namely, multimodality is ob-
served at the level of the concurrence between images and texts in generating
meanings, similar to the tendency observed in the children’s cultural content.
Figure 3 depicts the subcategory of exemplification.
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I've heard one. : 3 Are there wild animals there? ~ *
Dylan: How do you mean? - g 4 DidTom see or heara wild animal?. |
* Tom: Well one (. a bear came right up to our tent. 5 What did he do? .
7§ Tara: \Wow! Were yousscared? What did you do?.
48 Tom: Nothing! | hidin my sleeping @HEHS unil i went avay!

Figure 3. Expansion, concurrence (exemplification), (Today 4, E. STILES, S. ZERVAS. Pearson,
2017, p. 38).
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The visual content depicts a teenagers’ trip outside the town camping in the
forest. The unit 1s entitled “The great outdoors,” while A section is entitled
“Have you ever seen a bear?” The verbal input involves a few tasks such as
listening to a dialogue, filling in the gaps, repeating a dialogue, an “English
today” section to remember the basic phrases and comprehension questions.
There is a Polish note about the aim and major topic of the section in the
top right corner inside the image. To depict the background nature, there is
a smaller image of the mountain scene in the circle in the top right corner
of the dialogue. The page constitutes one whole unit including the visual and
verbal content as an example of intermodal integration. To be more precise, it
is an example of the complementary layout with the image in the privileged
upper arrangement above the verbiage. The image is meant to catch learners’
attention while the text serves to elaborate on it.

Finally, the multimodal aspects investigated in ELT course books for adults
bring results mainly in the expansion of images and texts. There is an example
of enhancement related to the image-language enrichment in terms of manner,
condition, and space which is represented by Figure 4.

TV presenter’s Amazon challenge

Helen Skelton hopes to become the first
woman to kayak down the Amazon River.

Helen Skelion i & 26-year-old TV presenter of Blue Peter,

50 s0mathing to raise monsy for the charily Sports Roliel ;
(which sponsors projects in the UK and abroad) Skelion %
sald that she wanted an even bigger challenge. So thoy f
2
]

suggested that she kayak 3,200 kiometres down the
Amazon from Nawta in Peru o Aimeirin in Brazil

Helen has only been kayaking cnce before in

This i a very risky trip. There are no roads, no towns, only et lile, 30 8ha has been training four hours a
raindorest and the river (which is sometimes more than 40 3 dary, Last week sho arrived at the Amazon in
kicmetres wide and infestod with crocodies). If she fadls il 3 Poru. After two days kayaking she made the
it will take around 11 hours 1o fiy her % a hospital,

first of hor phone calls to the BEC.
-

SPp—

BRAZIL

Phone call 1 Phone call 2

“Ewylm\gmm only managed halt €61've been on the Amazon 10r & week now.
adayon the first day, andon and I've boan padding for six out of the

incredibly
and it's vory hard 1o paddie in a straight ino.
The water is 8o brown that | can’t see my
lmmwmwwmlm»mmm Pacdie 0nce & QoSS LNder the surlace, It
the curront. | was * ! They asked me, Do you Iooks ko melod ¢ . I5tart 21 5.30 In the
want to give * 7" but | said, ‘No!’ Because I've morming, and | * for at least ten hours,
also been having a wondertul time! There are pink from 5.30 am. untl dark, with only a short
daiphing - pink. not groy - that come close ko the break for unch. My hands have been giving
boat. | think that if | can do 100 kilometres a Yay, Mo prodlems ~ | have big bistars. | now
then | can make it 2 havo them bandagoed in white tape.

T'm usually on the water for at least ten hours:
.

mmomlmnompmm »

Figure 4. Expansion (enhancement of condition and space) (English File, Intermediate Bl+,
Ch. LaTHAM-KOENIG, C. OXENDEN. OUP, 2013, pp. 20-21).
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The section reports a presenter’s adventure by the Amazon River depicted in
the middle of the pages. The story is presented in three stages with the sym-
bolic map and animals “entering” the text. The pages are clear examples of
the integrated layout, expanded and located in the composition. Here, both the
visual and verbal content are integrated while the printed words are featured
within the image. Both the verbal-visual relations are described here in the
double-page layout with multiple-image language relations, which have become
very popular in recently published ELT materials for the Polish market. Their
arrangements present an intermodal integration which is also complementary in
nature. As can be seen, the verbiage and image seem to be in distinct spaces
with some elements of the integrated layout while the verbiage is incorporated
as a part of the visual image.

4. Conclusions

Living in a conceptual age when human visual literacy is culture-specific, there
are also universal symbols or visual images which are globally understood.
Similarly, being able to design ELT materials in the multimodal manner, writers
and authors follow, designing images and verbiage. As a result, ELT materials
can be evaluated with a focus on visual and verbal content, following a mul-
tidisciplinary approach and involving rapidly expanding areas such as MDA.

Conclusions derived from the project can be grouped in two areas. The first,
the area of language (here global English) was represented by the titles and
topics of the cultural sections from ELT course books for children, teenagers,
and adults. As the results indicate, on the one hand, the titles of ELT course
books are adventure-like in the first stage of foreign language education to
become more and more general at other stages of schooling. The titles of the
single sections and chapters, on the other hand, become more and more detailed
with the age of learners.

The results indicate that ELT course books for each age group constitute
specific multimodal artefacts which can be analysed as a visual-verbal unity.
The tendency is to follow the double-page layout with multiple-image language
relations, which have become very popular in recent ELT materials. Intermodal
integration was observed in integrated or complementary layouts. The second
area of the project was rich in language-image relations. The grammar of visual
design in ELT course books shows many patterns and models. Namely, the most
popular are examples of expansion with complementarity and the concurrence
in ELT materials for children and teenagers. It is common that an image ex-
tends a text or vice versa. Another possibility is to function as exemplification
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and clarification. In ELT materials for adults the common example of image-
language relations is reflected in the projection of meanings.

Finally, ELT materials can be compared to a plan followed by teachers and
learners to achieve a final goal. An application of this plan is dictated by users
and the conditions applied. Surely, its form as reflected in visual and verbal
content has been rapidly changing. Then, there is a need to develop skills for
reading pictures, developing visual skills and multiliteracy in communicating
messages. To summarise the topic, one should remember that

[v]isual imagery is never innocent; it is always constructed through various
practices, technologies and knowledge. A critical approach to visual images
is therefore needed: one that thinks about the agency of the image, considers
the social practices and effects of its viewing, and reflects on the specificity
of that viewing by various audiences, including the academic critic (ROSE
2012: 17).

5. Limitations of the study

A couple of limitations can be recognised in this project. Namely, a larger
sample of ELT course books for specific age groups can be investigated to
achieve a wider perspective of the multimodal matters. The investigation of
image-language relations can be based on more aspects of grammar design.
Further studies can involve an examination of image-language relations by
other materials’ users (teachers and learners) as the inner evaluators. Teaching
can be perceived as a partnership between teachers and materials with a focus
on teaching critical visual skills in a foreign language classroom. The overall
implication is to think critically about language teaching materials, including
visual content. These resources should sustain learners’ interest in creating
cultural meanings that can be reflected in different modes and modalities.
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Multimodalnos¢ tresci kulturowych w materiatach do nauczania jezyka angielskiego:
szkic do badan poréwnawczych w polskim kontekscie

Streszczenie: Materialty do nauczania jezyka angielskiego stanowig istotne zrédta se-
miotyczne, kulturowe i spoteczne, ktore ksztattujg rozwoj uczniow. Materiaty odzwierciedlajg
wspolczesng polityke edukacyjng, lingwistyczne i dydaktyczne podejscia do nauczania jezy-
kow obcych. Artykut ma na celu opisac¢ i zidentyfikowaé najwazniejsze aspekty multimodalne
w tresciach kulturowych oferowanych w podrecznikach do nauczania jezyka angielskiego dla
dzieci, mlodziezy i osob dorostych w Polsce. Opracowanie jest szkicem badan poréwnawczych.
Zawiera dwa nastepujace pytania gtowne, ktore odnosza si¢ do kazdej grupy wickowej: jakie
sg cechy charakterystyczne dla multimodalnosci w podrgcznikach do jezyka angielskiego?
Jakie sg relacje miedzy obrazem a jezykiem w tresciach kulturowych w tych podrecznikach?
Opisywany projekt zawiera multimodalng analiz¢ dyskursu (MDA). W badaniach zastosowano
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badania ilo$ciowe i jako$ciowe. Analiza ilo$ciowa zawiera okreslong sume ilustracji i mo-
delowego jezyka w podrecznikach kierowanych do dzieci, mtodziezy i dorostych. Analiza
jakosciowa obejmuje opis relacji miedzy obrazem a jezykiem w tresciach kulturowych. Tlos¢,
intensywnos$¢ i charakter tre$ci wizualnych zmienia si¢ wraz z wiekiem osoby korzystajacej
z podrecznikoéw do nauczania jezyka angielskiego. Uktad tresci wizualnych oraz tre$ci werbal-
nych, ktore si¢ wzajemnie przenikaja i uzupetniaja, zmienia si¢ przy wykorzystaniu réznych
srodkow multimodalnych.

Stowa klucze: materiaty ELT, multimodalno$¢, metodologia wizualna, tresci kulturowe,
obraz-jezyk.

Appendix

ELT Course Book Evaluation: A Checklist for the Multimodality of Cul-
tural Content

Answer the following questions:

I. Introduction: ELT material context and users’ background information.
1) What is the target group of learners?
a) YLs b) teenagers ¢) adults
2) What is their level of English? ...
3) Teaching English culture in .... course book involves ...
4) Teaching Polish culture .... course book involves ...
5) What cultural content is offered within a category of travelling and
tourism? ...
6) What cultural content is offered within a category of free time? ...
7) How is the cultural content designed in terms of language (verbal se-
miotics)? ....
8) How is the cultural content designed in terms of images (visual semio-
tics)?
II. Multimodality of cultural content: image-language relations.
Check the cultural content offered in ELT course books and describe mul-
timodality in terms of expansion.
1. What are the examples of concurrence (the image-language agreement and
correspondence)?
a) The examples of clarification are ...
b) The examples of exposition are ...
c) The examples of exemplification are ...
2. What are the examples of complementarity (the image-language supplement)?
a) The examples of augmentation are ...
b) The examples of divergence are ...
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3. What are the examples of enhancement (the image-language enrichment)?
a) The examples of manner ...
b) The examples of condition ...
c) The examples of space ...
Check the cultural content and describe multimodality in terms of proje-
ction.
4. What are the examples of projection (the image-language presentation)?
a) The examples of verbal and non-verbal projection in the context of per-
ception and cognition are ...
5. Other comments on image-language relations (please specify): ....



Dorota Pudo

Rola literatury 1 mediéw obcojezycznych
w ksztattowaniu jezykowego Ja idealnego uczniow

Streszczenie: Teoria motywacyjnego systemu jezykowego Ja Zoltana Dornyeia, zainspi-
rowana psychologiczng koncepcja mozliwych Ja, zaklada istnienie jezykowego Ja idealnego
1 powinnosciowego, ktére sg wizjami pozadanego Ja ucznia (lub takiego, ktorym uwaza, ze
powinien si¢ stac) jako osoby wtadajacej jezykiem obcym. Takie wizje, jesli sa dostatecznie
zywe, szczegOtowe, osiggalne itp., moga sta¢ si¢ poteznymi czynnikami motywujacymi. Rola
materialow dydaktycznych w ksztattowaniu tych struktur jest bardzo istotna. Literatura i me-
dia wydaja si¢ szczegolnie nadawac do tego celu, poniewaz angazujg tozsamos$¢ indywidualng
ucznia, wzbudzaja autentyczne emocje i refleksje oraz zachecaja uczniow do wypowiadania si¢
we wlasnym imieniu podczas zaje¢ jezykowych. Nauczyciel powinien wybra¢ takie teksty czy
programy, ktore przemowig do jego ucznidow, i zaprojektowac prace na lekcji w taki sposob,
zeby stymulowac¢ osobiste zaangazowanie i autentyczng komunikacjg.

Stowa klucze: dydaktyka jezykow obcych, motywacja, jezykowe Ja idealne, literatura,
media

1. Wprowadzenie

Glottodydaktyka, jako nauka interdyscyplinarna, stosunkowo czesto siega
do teorii 1 koncepcji wypracowanych pierwotnie na gruncie innych nauk, w tym
psychologii. Tak fundamentalne dla glottodydaktyki problemy jak motywacja
czy roznice indywidualne migdzy uczacymi si¢ byly wczes$niej obiektem zain-
teresowania wlasnie psychologdw, a ich podjecie w ramach dydaktyki jezykow
obcych czestokro¢ owocowato nowymi, swoistymi ujeciami owych zjawisk.
Zaproponowana przez Zoltdna DORNYEIA (2005) teoria, na ktéra pragne po-
wota¢ si¢ w niniejszym artykule, przenosi na grunt glottodydaktyki wczesniej
na nim niepodejmowang, cho¢ kluczowa dla psychologow kwesti¢ obrazu Ja.
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Cho¢ teoria ta od lat jest popularna na $wiecie, a liczne badania empiryczne
potwierdzily uzyteczno$¢ jej kluczowych konceptow, w polskiej literaturze
glottodydaktycznej odwotania do niej sa sporadyczne (por. WiLCzZyNska 2008:
159-170; GoOrska 2011, 43-60). W niniejszym artykule przedstawi¢ zatem
najpierw pokrdtce gldwne zalozenia owej teorii, a nastepnie sprobuje, uzy-
wajac jej jako ramy, dokonac refleksji nad rolg dwoch rodzajow materiatow
dydaktycznych (literatury 1 multimediéw) z punktu widzenia ksztaltowania si¢
jezykowego Ja idealnego ucznia, a przez to, jego motywacji do nauki.

2. Gtowne zatozenia teorii motywacyjnego systemu jezykowego Ja'

Kluczowym pojeciem dla catej koncepcji ,,motywacyjnego systemu jezy-
kowego Ja” jest ,,jezykowe Ja idealne”. W oryginale Dornyei 1 inni autorzy
odwotlujacy sie do jego teorii uzywaja okreslenia ideal L2 self (na przyktad
Csizer, DORNYED 2005: 616), lecz wydaje mi si¢, ze owo jezykowe Ja ucz-
nia niekoniecznie musi odnosi¢ si¢ do jezyka drugiego, lecz do dowolnego
opanowywanego przezen jezyka obcego (co zresztg wynika z badan samego
Dornyeia, wykazujacych, ze silne jezykowe Ja idealne taczy sie z ogdlnym
zainteresowaniem jezykami; zob. CSIZER i DORNYEI 2005: 646).

Ja idealne jest terminem dobrze zakorzenionym w psychologii. Autorem,
ktéry uzylt go jako pierwszy i opracowat definicj¢, a do ktorego prac odnosi si¢
Dornyei, jest Edward Tory HiGGINS (1987). Jego teoria rozbieznos$ci Ja ujmuje
Ja jako skomplikowana, wieloaspektowa struktur¢ poznawcza o charakterze
gtéwnie samoregulacyjnym, co odrdznia jego ujecie od wielu wczesniejszych
teorii Ja, skoncentrowanych gtownie lub wytgcznie na samoopisie. Struktura Ja
w ujeciu Higginsa jest ztozona, a jej poszczegdlne elementy sktadowe — tzw. sta-
ny Ja — opisywane sa3 w dwoch wymiarach: przedmiotowym i podmiotowym.
Pierwszy z nich, odnoszacy si¢ do tresci danego stanu Ja, przyjmuje trzy war-
tosci: Ja realne — zwane takze obrazem lub koncepcja siebie, zawierajgce zbior
przekonan jednostki na temat posiadanych aktualnie cech; Ja idealne — repre-
zentacje pozadanych cech, ktore podmiot pragnie posiadac; i Ja powinnoscio-
we — reprezentacje cech, ktore podmiot uwaza, ze posiada¢ powinien. Wymiar
podmiotowy sktada si¢ z dwdch perspektyw: wlasnej i1 innych, odnoszacych si¢

" A. GORrskA (2011: 44) ttumaczy nazwe tej teorii (w oryginale L2 Motivational Self Sy-
stem jako ,,motywujaca osobowos¢ L2”, jednak takie ttumaczenie wydaje nam si¢ catkowicie
nieuzasadnione — pojecie ,,Ja” nie pokrywa si¢ treSciowo z pojgciem osobowos$ci, nieuzytym
w oryginale; w ttumaczeniu nie uwzglgdniono systemowego, catosciowego charakteru struktury
Ja; wreszcie skrot ,,L2” nie ma uzasadnienia w polskojezycznej literaturze glottodydaktyczne;j
(nalezatoby ewentualnie zastapi¢ ten skrot przez ,,J27).
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do tego, czy podmiot sam przypisuje sobie dang ceche, czy uwaza, ze jest przez
jej pryzmat postrzegany przez innych. Zestawienie obu wymiaréw daje szes¢
kombinacji, czyli mozliwych standow Ja: Ja realne, idealne lub powinno$ciowe
z perspektywy wlasnej lub innych (por. BAk 2002: 39-55).

Z tych szesciu stanow w koncepcji Dornyeia pozostaty wiasciwie tylko
dwa — Ja idealne 1 Ja powinnosciowe — gdyz utozsamit on Ja idealne z per-
spektywa osobista podmiotu, a Ja powinno$ciowe — z perspektywa innych,
jak przyjeto si¢ robi¢ juz wczesniej (DORNYEI 2009: 13—14). Oczywiscie nowa
jakos$cig jest odniesienie tych poje¢ tylko do jednego — mozna by sadzi¢, ze
stosunkowo marginalnego — aspektu funkcjonowania Ja, czyli nauki jezyka
obcego. Zdaniem Dornyeia, ,,jezyk obcy jest czyms$ wigcej niz zwyktym kodem
komunikacyjnym, ktérego mozna si¢ nauczy¢ podobnie jak innych przedmiotow
szkolnych; przeciwnie, jest on cze$cig osobistego »rdzenia« jednostki. Bierze
udzial w wiekszosci mentalnych dzialan 1 jest istotng czescig tozsamosci jed-
nostki” (DORNYEI 2005: 93%). W ten sposob badacz uzasadnia postulowanie
jezykowego Ja, cho¢ nikt do tej pory nie zaproponowal teorii artystycznego,
sportowego, zdrowotnego czy jeszcze innego Ja idealnego czy powinnos$cio-
wego, mimo ze przypuszczalnie sg to aspekty dla wielu osob istotniejsze niz
jezyk obcy. Odniesienie kwestii nauki jezyka do struktury Ja, ktéra jest cen-
tralng strukturg poznawcza kazdej jednostki, bardzo dowarto$ciowuje wlasnie
te kwestig, co jest szczeg6lnie atrakcyjne z perspektywy glottodydaktyczne;.
Trzeba zauwazy¢, ze Dornyei nie postuluje istnienia jezykowego Ja idealnego
czy powinnosciowego u wszystkich uczacych si¢; wrecz przeciwnie, jego zaist-
nienie uwaza za rownoznaczne z pewng juz istniejagcg motywacja, ktéra mozna
nastgpnie podtrzymywac, odwotujac si¢ witasnie do tej struktury Ja.

Teoria Dornyeia powstata w nurcie badan nad motywacja jako (niewyklu-
czajagca) alternatywa zwlaszcza dla klasycznej Gardnerowskiej koncepcji mo-
tywacji integracyjnej (GARDNER 1985), stad problemem szczegdlnie istotnym
jest dynamizujaca funkcja Ja idealnego czy powinnosciowego. Juz Higgins
w swoich pracach szczegodlnie uwypuklat aspekt tzw. rozbieznoSci Ja, czyli
réznic migdzy Ja realnym a Ja idealnym lub Ja powinno$ciowym, ktorych
naturalnym efektem jest podjecie przez podmiot dziatan samoregulacyjnych,
majacych na celu redukcje tych roznic, wywotujacych trudny emocjonalnie
dysonans. Takze Dornyei postuluje istnienie takiej rozbieznosci, cho¢ — nieco
zaskakujaco — w ogoéle nie poswigca w swoim piSmiennictwie uwagi (jezyko-
wemu) Ja realnemu uczniow. Uzywane przezen kwestionariusze do badania
motywacji pomijajg ten aspekt, co — naszym zdaniem — uniemozliwia oszaco-
wanie réznicy migedzy dwoma stanami Ja, cho¢ to ona mogtaby potencjalnie
mie¢ najwigksza sile¢ motywujaca. Badacz zdaje si¢ uznawac jej istnienie za
oczywiste: skoro mamy do czynienia z osobami dopiero uczacymi si¢ jezyka

> Ten i wszystkie kolejne cytaty obcojezyczne thum. — D.P.



106 Dorota Pudo

obcego, ich Ja realne musi uwzglednia¢ pewne braki w ich kompetencjach
jezykowych, podczas gdy Ja idealne z natury nakierowane jest na bieglos¢.
Nalezy podkresli¢, ze u Dornyeia stany Ja s3 w mniejszym stopniu struk-
turami poznawczymi o naturze pojeciowej niz pewnymi wizjami, tworzonymi
za posrednictwem wyobrazni. Uczen moze zatem wyobrazac sobie siebie jako
osobe wtadajaca biegle obcym jezykiem, uzywajacg go podczas podrdzy, korzy-
stajacg z mediow itp., 1 to wyobrazenie — jezykowe Ja idealne — pelni podobna
funkcje jak wizualizacja zwycigstwa u sportowcow. Aby jednak takie dziata-
nie bylo mozliwe, autor podaje szereg warunkow, ktore owo Ja idealne musi
spetni¢ (DORNYEI 2009: 18): obecno$¢ dopracowanego 1 zywego obrazu przy-
szlego Ja, postrzeganie go jako wiarygodnego, harmonia mi¢dzy Ja idealnym
1 powinno$ciowym(i), konieczna aktywacja (priming), towarzyszace strategie
proceduralne, komplementarny wptyw niechcianego Ja. Autor zwraca zatem
uwage na fakt, ze jezykowe Ja idealne, zeby mdc motywowac ucznidw, musi
nie tylko istnie¢ — a nie wszyscy ludzie tworza tego typu struktury w ogole,
wiec tym bardziej w konkretnej dziedzinie, jaka jest jezyk obcy — ale tez by¢
wystarczajagco wyraziste 1 szczegdlowe (przy czym nie jest do konca jasne, jaki
stopien jest wystarczajacy). Zdaniem autora, ,,im bardziej dopracowane mozliwe
Ja pod wzgledem wyobrazonych, wizualnych 1 innych elementéw tresci, tym
wigksza powinno mie¢ moc motywacyjng”’ (DORNYEI 2009: 19). Jak widac,
cho¢ Doérnyei wspomina o ,,innych” elementach tresci Ja idealnego, skupia
si¢ glownie na wyobrazni 1 wizji. Drugi warunek jest bardzo istotny: cho¢
intuicyjnie postrzega si¢ ideat jako co$ nieosiggalnego, jezykowe Ja idealne
musi by¢ postrzegane przez ucznia jako mozliwe do realizacji, gdyz inaczej
bedzie tylko czystg fantazja, niezwigzang z aspektem motywacyjnym. Poczucie
sprawstwa ucznia, kontroli nad swoim uczeniem si¢, jest zatem wazng zmienng
modyfikujaca samoregulacyjng skutecznos¢ jezykowego Ja idealnego. Znacze-
nie trzeciego warunku wydaje si¢ oczywiste — jesli rozne mozliwe Ja beda
si¢ wzajemnie wykluczaty, wptyw kazdego z nich na dziatania, jakie podmiot
moze podjaé, bedzie odpowiednio stabszy. Dornyei podaje przyktad ,,normy
przecietnosci”, czyli obnizajgcego aspiracje wptywu grupy réwiesniczej, ktory
moze oslabi¢ dazenie do realizacji Ja idealnego, wladajacego biegle jezykiem
obcym (DORNYEI 2009: 20). Czwarty warunek opiera si¢ na psychologicznym
prawidle, zgodnie z ktorym uzyteczne dla samoregulacji mogg by¢ tylko te
struktury, ktore sa obecne w danym momencie w pamigci roboczej, czyli
w jaki$ sposob uswiadomione. Kolejny warunek stanowi, ze samo jezykowe Ja
idealne, nawet dopracowane 1 obecne w pamigci roboczej, nie wystarczy, zeby
motywacj¢ przeku¢ w rzeczywiste dziatania, jesli nie towarzyszy mu wiedza,
co konkretnie uczen moze zrobi¢, zeby si¢ do tego Ja przyblizy¢. Konieczna
jest zatem znajomos$¢ narzedzi — w tym przypadku strategii, materiatow — nie-
zbednych do osiagnigcia celu. Wreszcie w szostym warunku Dornyei zauwaza,
za Oysermanem 1 Markusem (1990, cyt. za: DORNYEI 2009: 21-22), ze Ja
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idealne jest skuteczniejsze, jesli towarzyszy mu niechciane Ja o przeciwnej
tresci, ktorym podmiot obawia si¢ zostac. W sferze jezykowej przykladem
mogtby by¢ ktos, kto widzi siebie jako fachowca, biegle porozumiewajacego
si¢ w waznych sprawach z kolegami z r6znych krajéw w miedzynarodowe;j
korporacji (Ja idealne), a jednocze$nie odstrasza go wizja siebie w tej samej
korporacji, zamiatajacego podtoge lub podajacego kaweg, co postrzega jako
skutek niedostatecznej znajomosci jezyka.

3. Literatura obcojezyczna a jezykowe Ja idealne

Bardzo czesto méwi si¢ o nauczycielu jako o mediatorze miedzy dwie-
ma kulturami — wlasng 1 obcg — ale takZze o swoistym ambasadorze j¢zyka
obcego wobec ucznia. To on ma przywilej prezentowania, pokazywania
uczniowi jezyka obcego, ktorego odbidr przez ucznia jest zaposredniczony
przez wrazliwo$¢ nauczyciela. Uzywane przezen materiaty dydaktyczne sa
istotnym elementem procesu nauczania, gdyz to one reprezentuja jezyk wo-
bec ucznia, zwlaszcza na poczatku bedac czgsto jedynymi probkami jezyka,
z ktorymi ma on kontakt, przynajmniej w przypadku jezykow innych niz
angielski. Nic wigc dziwnego, ze niektore cechy tych materialow — to, czy
sg uzyteczne, interesujgce, nowoczesne, atrakcyjne — moga zosta¢ uznane za
cechy samego jezyka. Takze z tego wzgledu, wybor materiatow dydaktycz-
nych powinien by¢ dokonany ze szczegdlng starannoscia, jesli nie bezposred-
nio przez nauczyciela, to przez autoréw podrecznikow, ktorzy zamieszczaja
w nich probki rozmaitych tekstow.

Z punktu widzenia teorii jezykowego Ja idealnego materiaty sg istotne nie
tylko dlatego, ze reprezentuja jezyk obcy, ale kontakt z nimi wpisuje si¢ tez
w jaki§ sposdb w tozsamos¢ samego uczacego si¢ albo przynajmniej ma taka
mozliwo$¢. Podrecznik do nauki jezyka obcego odwoluje si¢ bezposrednio
do szkolnej tozsamosci jednostki, zwigzanej z rolg ucznia szkoty okreslonego
szczebla lub szkoty jezykowej, lecz niekoniecznie do tozsamosci indywidualnej,
zwigzane] z pewnymi mniej lub bardziej stalymi 1 uzewng¢trznionymi cechami
jednostki, poczawszy od jej cech socjometrycznych, a na upodobaniach i za-
interesowaniach konczac (por. situated vs. transportable identities; USHIODA
2011: 16). Z tego wzgledu sam fakt korzystania z podr¢cznika nie pozwala
w zaden sposob wptyna¢ na ksztaltowanie jezykowego Ja idealnego ucznia
— trudno oczekiwa¢, ze jego wyobraznig zawladnie obraz jego samego, roz-
wigzujacego kolejne zadania czy realizujacego kolejne rozdziaty podrecznika.
Wydaje sie¢, ze lepiej do wykreowania tego typu motywacji nadadzg si¢ inne
materialy, takie, ktére z natury beda odsyta¢ nie tylko do tozsamos$ci ucznia
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jako ucznia (situated identity), lecz takze do jego tozsamos$ci indywidualnej
(transportable identity).

Jako pierwszy z tego typu materiatdéw narzuca si¢ tekst literacki, a to ze
wzgledu na jego wieloletnig 1 niepozbawiong kontrowersji obecno$¢ w pis-
miennictwie glottodydaktycznym. Od samego poczatku przypisywano mu
bardzo rozne, sprzeczne role. Jak podsumowuje M. MEKHNACHE: ,,Losy tekstu
literackiego [w glottodydaktyce — D.P.] byty, nie bez przyczyny, bardzo rozne:
najpierw »uswiecony« (metoda tradycyjna), potem »ignorowany« i1 »banalizo-
wany« (metoda audiolingwalna i audiowizualna), zaczyna odzyskiwa¢ nalezne
mu miejsce w klasie” (2010: 121). Na roéznych etapach podkreslano r6zne wady
1 zalety pracy z tekstem literackim na lekcji jezyka obcego. Z pozycji nauczania
w nurcie komunikacyjnym, najwazniejszym zarzutem byla sama literackos¢
jezyka literackiego: jego wyjatkowos¢, kreatywno$¢ sprawiajace, ze nie moze
on stuzy¢ za bezposredni wzor do nasladowania w typowych sytuacjach ko-
munikacyjnych, ktéorych symulowanie jest jedng z flagowych technik tego
nurtu (por. SEoup 2010a). Poza tym, ,wzrastajagce znaczenie jezyka ustnego
w nauczaniu wykluczyto literature, dziedzing jezyka pisanego par excellence”
(MoREL 2012: 142).

Jednak szybko okazalo si¢, ze skuteczna obrona obecnosci tego szcze-
gblnego rodzaju materiatu dydaktycznego jest mozliwa wilasnie na podstawie
najwazniejszego zatozenia tego samego, komunikacyjnego nurtu. Glownag
przewaga literatury nad materialami preparowanymi przez uczacych — teks-
tami, dialogami czy ¢wiczeniami — jest jej autentycznos$¢, jezyk prawdziwszy
1 bogatszy niz sztuczne repliki z dydaktycznych scenek, czesto prezentujacych
pewne struktury jezykowe, lub pozornie naturalnych, lecz bardzo stereotypo-
wych. Tekst literacki wyrdznia si¢ tez w pordwnaniu w innymi ,,dokumentami
autentycznymi”, czyli materiatami typu obcojezycznych ulotek, biletow, rozkta-
dow jazdy, ewentualnie fragmentow prasy czy postow internetowych — ré6znego
rodzaju tekstami uzytkowymi lub informacyjnymi — ze wzgledu na autentycz-
nos$¢ kontekstu uzycia tych materialow w klasie. O ile uczen moze autentycznie
zainteresowac si¢ zaproponowanym przez nauczyciela fragmentem powiesci czy
sztuki dramatycznej 1 czyta¢ go tak, jakby nie byl zadaniem z jezyka obcego
tylko ksigzka czytang dla przyjemnos$ci w jezyku ojczystym, o tyle bilety,
rozktady jazdy itp. w klasie nie moga by¢ uzyte zgodnie z ich pierwotnym
przeznaczeniem, a tylko jako probki jezyka obcego (por. BESSE 1982: 28).
Ponadto literatura jako material dydaktyczny pozwala przej$s¢ od komunikacji
symulowanej, rozmawiania na lekcji ,,jak gdyby” uczen witasnie znajdowat si¢
gdzie indziej: w restauracji, na lotnisku, w sklepie, do komunikacji autentycz-
nej: dzielenia si¢ swoimi prawdziwymi odczuciami 1 refleksjami odnos$nie do
przeczytanego tekstu.

Jaka jest konsekwencja tych rozwazan z punktu widzenia jezykowego Ja
idealnego? Wydaje sie, ze literatura jest blizej Ja, blizej tozsamosci indywidual-
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nej ucznia niz materialy preparowane w celach dydaktycznych czy dokumenty
uzytkowe. Oprocz tego, ze sklada si¢ z okreslonej liczby jednostek leksykal-
nych czy struktur gramatycznych, ktére moze ,,zaprezentowac”, tekst literacki
zacheca do zastanowienia si¢ nad jego trescig 1 osobistego ustosunkowania sie
do niej. Jesli kto§s w ogole lubi czytac, jest spora szansa, ze czytanie w jezyku
obcym spodoba mu si¢ 1 wlaczy je do swojego idealnego obrazu siebie. Taki
kto$ moze wyobraza¢ sobie, jak czyta obcojezyczne ksigzki w oryginale, 1 taka
wizja moze motywowac go do pracy nad jezykiem, takze z innymi materiatami
jako $rodkami do tego celu. Trzeba jednak zauwazy¢, ze obecnie czytelnictwo,
zwlaszcza wérod mlodziezy, nie cieszy si¢ taka popularnos$cig jak kilka dekad
temu, stad wypada si¢ dobrze zastanowi¢, jaka literatura okazataby si¢ na tyle
atrakcyjna, zeby mozliwo$¢ kontaktu z nig mogta zosta¢ wlaczona w idealny
obraz siebie. W poprzednich pokoleniach nie nalezeli do rzadkosci studenci,
ktorzy chcieli pozna¢ jezyk francuski, zeby obcowac¢ z Proustem czy Rousseau
w oryginale; dzisiaj nauczyciel ma szczescie, jesli ktokolwiek wsrod jego ucz-
niow bedzie w ogdle wiedzial, kim byli ci autorzy. Klasyka literatury jest czgsto
postrzegana przez ucznidw raczej jako co$ odstrgczajacego, niedzisiejszego, nie-
modnego, a to, co kiedy$ bylo pewnym snobizmem, znakiem przynalezno$ci do
elity, obecnie moze by¢ zlekcewazone, zwlaszcza na nizszych szczeblach nauki.

Odwotanie si¢ do tego, co jest modne, a wigc pozadane, atrakcyjne w dane;j
grupie docelowej, moze ulatwi¢ nauczycielowi takie zainteresowanie uczniow
danym materiatem, zeby — za posrednictwem jezykowego Ja idealnego — mogto
stale stymulowa¢ motywacj¢ do pracy nad jezykiem. W grupie mlodziezowe;j
(ale nie tylko) taka literaturag moga by¢ na przyktad komiksy, ktorych na rynku
miedzynarodowym, przykladowo francuskim — jest bardzo bogaty. Komiksy
majg tez kilka dodatkowych zalet. t.aczg warstwe tekstowg i wizualng, co
tworzy kontekst 1 przez to ulatwia zrozumienie; ilustracje moga by¢ punktem
wyjscia do dodatkowych wypowiedzi ustnych i1 podlega¢ analizie rownolegle
z tekstem (ich tres¢, ale takze styl czy wartos$¢ artystyczna); warstwe tekstowa
tworza gtéwnie dialogi, a takze krotkie wprowadzenia w kontekst, a ich jezyk
czesto jest potoczny 1 odbiega od jezyka mdéwionego mniej niz w przypad-
ku ,,powazniejszej” literatury. Serie komiksowe, zwykle pigknie wydane, sa
wdzigcznym obiektem kolekcjonowania, a ich lektura jest postrzegana jako
mniej wymagajaca. Mtodziez moze polubi¢ popularne serie o superbohaterach
czy inne, nowsze propozycje, zwykle o tematyce fantastycznej lub SF, lecz
nie brakuje takze komikséw adresowanych do dorostych, poruszajacych bar-
dziej ztozone problemy psychologiczne czy tematyke kryminalng, a niektore
z nich zostatly przeniesione na ekran jako filmy lub seriale, ktore odniosty
duzy sukces. Jesli nauczyciel ma w klasie fanow komiksoéw, zaproponowanie
im probki obcojezycznej daje spore szanse na to, ze tacy uczniowie przywiaza
si¢ do wyobrazenia siebie czytajacych nieprzettumaczone na jezyk polski ko-
miksy w oryginale i uczynia je czg¢scig swojej tozsamosci. Nie jest oczywiscie
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wykluczone, ze ta pasja uda si¢ zarazi¢ takze innych uczniéw, do tej pory
nieufnych lub obojetnych, cho¢ Zaden rodzaj tekstu nie ma szans zafascynowac
wszystkich.

W takiej roli moze wystapi€ tez literatura, ktorg uczen zna 1 lubi w jezyku
polskim (na przyktad Maty Ksigze, seria o Mikotajku — por. Pupo 2012), bajki
1 basnie (dzieci), literatura przygodowa, a niekiedy takze klasyka literatury lub
literatura wspotczesna, szczegolnie jesli porusza temat bliski danej grupie (na
przyktad opowiadania o mitosci w grupie nastolatkow). Oprocz rodzaju mate-
rialu bardzo wazny jest takze sposob pracy z nim na zajeciach jezykowych.
Wyszukiwanie w interesujacym skadinad opowiadaniu czasownikéw w trybie
subjonctif nie sprzyja wlaczeniu w lekture indywidualnosci ucznia, przeciwnie,
zmusza go do pozostania w roli ucznia, nawet gdyby mial ochot¢ z niej na
chwile wyj$¢. Mozna powiedzie¢, ze w takim przypadku potencjal motywacyj-
ny tekstu literackiego zostalby zmarnowany (cho¢ by¢ moze przystuzylby sig¢
on opanowaniu rzeczonego trybu). Autorzy proponujg rdézne sposoby podejscia
do tekstu literackiego, zeby lektura obcojezyczna stala si¢ aktem osobistym
1 autentycznym. B. Dupuy proponuje program atelier ,,wolnej lektury” (lecture
libre; Dupuy 1997: 183-185), w ramach ktorego uczniowie czytaja ksigzki
wybrane przez siebie, w swoim rytmie, prowadzac dziennik lektury, w kto-
rym moga zawrze¢ swoje uwagi 1 refleksje. A. Séoud przeciwstawia lekturze
skoncentrowanej na teks$cie, na wyjasnianiu go, lekture skoncentrowang na
czytelniku, w ktorej istotne sg odczucia i interpretacje ucznia, nawet jesli
pozostajg one w sprzecznosci z bardziej naukowymi interpretacjami danego
tekstu (SEoup 2010b: 61-70). M. Sokolowicz sugeruje upodobnienie zadan
lekturowych do spontanicznych czynno$ci towarzyszacych czytaniu dla przy-
jemnosci, a wigc odradza zaczynanie od dtugiej i nudnej biografii tworcy czy
,Zbyt abstrakcyjne mowienie o literaturze na zasadzie »co autor chciat przez
to powiedzie¢«”, zaleca za$§ ,,zadawanie ogdlnych pytan: Czy dany fragment
sie Panstwu podobat? Dlaczego tak, dlaczego nie? Co si¢ Panstwu podobato/
nie podobato? W ten sposob nauczyciel poznaje gusta swoich uczniow, ale tez
przybliza sytuacj¢ do sytuacji autentycznej. Przeciez tak wilasnie niespecjalisci
rozmawiajg o literaturze...” (Sokorowicz 2014: 224).

4. Obcojezyczne media a jezykowe Ja idealne

Jesli chodzi o media, ich zwigzek z Ja uczniow wydaje si¢ jeszcze bardziej
oczywisty. Ogromna rola mediow, a takze bedacych ich no$nikami nowych
technologii, w nauczaniu jezykow, byta podkreslana wiele razy, ale przypomni-
my, za K. Kotuta, kilka najwazniejszych zalet: ,,Z jednej strony nowe media po-
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zwalajg zmieni¢ otoczenie klasowe w multisensoryczne srodowisko pozwalajace
na maksymalizacje potencjalu ucznia, z drugiej umozliwiaja dostgp do jezyka
obcego 1 kontakt z jego uzytkownikami w formach dotychczas niespotykanych
(wirtualne §wiaty, telekolaboracja, media spoteczno$ciowe etc.)” (KoTtura 2014:
127). Wielokrotnie podkreslano tez zalety uzycia materiatu filmowego na lekcji:
,Edukacja filmowa tworzy dodatkowe $srodowisko jezykowe, przybliza do po-
znawanej rzeczywistosci, poszerza swiatopoglad, ksztattuje nasza wizje swiata,
rozwija wyobrazni¢, wyzwala kreatywnos$¢, zwigksza zainteresowanie przed-
miotem...” (KozAk-SoLARz 2011: 297). Szczeg6lnie czgsto badacze zauwazaja
pozytywny wptyw medidw 1 nowych technologii na motywacje. Uczniowie
,,chetnie wspotpracujg z nauczycielem, ktory przetamuje rutyne szkolng, korzy-
stajac z narzedzi ich cywilizacji” (GAJEK 2008: 23). Ten potencjal motywujacy
jest czesciowo spowodowany faktem, ze w wiekszosci przypadkéw media sa
tylko pewnym urozmaiceniem, zaj¢cia z ich udziatem wyrdzniajg si¢ na tle
bardziej tradycyjnych zaje¢ z uzyciem zrédet drukowanych.

Ponadto urzadzenia multimedialne, takie jak: komputery, tablety czy
smartfony — sg cze$cig codziennego doswiadczenia ucznidow, wigc samo ich
wprowadzenie na lekcje jezyka upodabnia jag do czynno$ci pozalekcyjnych.
Ogladanie filmoéw czy ,.filmikéw”, stuchanie piosenek i1 audycji, prowadzenie
bloga, udzielanie si¢ w mediach spolecznosciowych, czytanie i komentowanie
artykutow czy ,,postow” to codzienne, a nierzadko ulubione, czynnos$ci wielu
sposrdd mtodych uczniow, spedzajacych wigkszos¢ czasu poza szkola, wpatru-
jac si¢ w rézne ekrany. Wszystkie te czynnosci, jesli wykona si¢ je w jezyku
obcym, mogg sprzyjac realizacji celow jezykowych, tj. szlifowaniu kompetencji
jezykowych. Mozna przypuszczaé, ze przynajmniej niektore z nich odgrywaja
istotng rol¢ w obrazie siebie — czyli Ja realnym — wielu uczniéw: ich wizeru-
nek w mediach spotecznosciowych czy to, jakiej muzyki stuchaja, jest dla nich
waznym elementem ich tozsamosci. Ten fakt mogltby wykorzysta¢ nauczyciel,
wskazujac, w jaki sposob bieglo§¢ w jezyku obcym moze wzbogaci¢ udziat
jednostki w tych sferach. Moze ona rozumie¢ teksty o wiele wigkszej ilosci
piosenek, w tym radiowych hitow, co moze by¢ atrakcyjne dla mtodziezy
(cho¢ warstwa tekstowa niektorych z nich jest tak uboga, ze po prostu nie
warto ich rozumiec€). Do sieci znajomych z medidw spoteczno$ciowych mozna
dotaczy¢ uzytkownikow jezyka obcego, a do obserwowanych instytucji czy
stron podmioty obcoj¢zyczne. Starszych uczniow moze zainteresowac $ledzenie
wiadomosci ze §wiata na portalach obcojezycznych, co zwykle pozwala lepiej
zorientowa¢ si¢ w wydarzeniach z danej sfery jezykowej, a na wydarzenia
istotne globalnie spojrze¢ z roznych perspektyw. Chodzi zatem o to, zeby
uczen wiaczyt korzystanie z medidw obcojezycznych w swoje Ja idealne, zeby
przekonujaca 1 atrakcyjng byla dla niego wizja siebie samego czytajacego stro-
ny internetowe, stuchajacego piosenek czy podcastow, komunikujgcego si¢ na
forach w obcym jezyku.
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Trzeba jednak zauwazy¢, ze tak sfunkcjonalizowane korzystanie z mediow
obcojezycznych jako cze$¢ Ja idealnego ucznia moze w szczegdlny sposob doty-
czy¢ uczacych si¢ jezyka angielskiego. Z badan wynika, ze istotnym elementem
motywacji uczacych si¢ angielskiego w réznych czgsciach §wiata jest wtasnie
che¢ wyksztatcenia tozsamosci dwukulturowej: obywatela wlasnego panstwa
niepozbawionego poczucia przynalezno$ci etnicznej czy narodowej, ale takze
obywatela Swiata (LaMB 2004: 16). Poniewaz wigkszo$¢ popularnych piosenek
czy seriali jest w jezyku angielskim, mozna tez uzywac go z sukcesem, poro-
zumiewajac si¢ przez internetowe komunikatory z obywatelami réznych czesci
Swiata, wyobrazenie Ja idealnego jako korzystajacego po prostu z mediow
obcojezycznych moze by¢ niewystarczajace, zeby zmotywowacé uczniow do
nauki jezykéw innych niz angielski. Jak zauwaza sam Dornyei, ,,pojawia si¢
»konkurencja« miedzy réznymi jezykami obcymi, a wyniki badan wykazaty,
ze prawdopodobnym zwyciezcg jest globalny angielski” (DORNYEI, AL-HOORIE
2017: 458). W tym samym artykule autorzy wymieniajg jednak takze pewne
sytuacje, wcale nierzadkie w dzisiejszym $wiecie, ktore tworza motywacje do
nauki jezyka innego niz angielski, na przyktad migracja do kraju z innego ob-
szaru jezykowego czy wiezy rodzinne z takim krajem (DORNYEI, AL-HOORIE
2017: 459). Sa to sytuacje, w ktorych atrakcyjna dla ucznia nie jest tozsamos$¢
obywatela swiata, lecz identyfikuje si¢ on z jakim$ konkretnym obszarem kul-
turowym. Oczywi$cie, wymienione okolicznos$ci nie moga zosta¢ odtworzone
na lekcji jezyka obcego w szkole, ale ich sita motywacyjna stanowi wskazowke
dla nauczyciela jezyka innego niz angielski, ze powinien tak dobiera¢ materiaty
multimedialne, zeby zainteresowac ucznia wiasnie konkretng kulturg docelowa,
a nie po prostu kontaktem z kulturg obcg. Mozna wykorzysta¢ filmy 1 piosen-
ki charakterystyczne dla danego kraju, szczegolnie jesli sg juz spontanicznie
lubiane przez ucznidw (na przykitad wspotczesne radiowe ,hity” w jezyku
francuskim czy hiszpanskim), ale takze probowaé zainteresowac ich czyms dla
nich nowym (na przyktad fragmenty opery, programéw telewizyjnych z za-
kresu interesujacych uczniéw tematow, przy okazji ukazujacych rzeczywistosé
danego kraju). Tam, gdzie to mozliwe, warto réwniez eksplorowa¢ wewngtrzng
roznorodno$¢ danego kregu kulturowego, na przyklad w przypadku jezyka
francuskiego, odwotujac si¢ do réznych kultur frankofonskich, zwigkszamy
szanse na to, ze do ucznia przeméwi specyfika ktorej$ z tych kultur (na przy-
ktad wykorzystanie filmoéw autorow afrykanskiego pochodzenia; KAMECKA
2014: 159-171).

Oprocz prob zainteresowania ucznia mediami obcojezycznymi w  taki
sposob, zeby kontakt z nimi stat si¢ czesScig jego Ja idealnego, nauczyciel
moze takze zastosowa¢ manewr odwrotny, pokazujac, ze jezyk obcy nadaje
si¢ do ekspresji wlasnego Ja. Zamiast wyszukiwa¢ materialy potencjalnie
najbardziej atrakcyjne dla jak najwigkszej liczby ucznidow, moze zapropo-
nowa¢ wszystkim uczestnikom zaje¢ przygotowanie jednego obcojezycznego
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tekstu (literackiego lub medialnego), ktéry jest mu szczegdlnie bliski, 1 po-
dzielenie si¢ nim z klasg. Forma prezentacji nie gra tutaj roli: zamiast bio-
grafii autora czy wykonawcy albo doglebnej analizy uczen mogtby skupié sie
na przedstawieniu powodow, dla ktéorych wybral konkretny utwor, 1 historii
swojego zainteresowania nim, nawet jesli nie byta ona zbyt dluga (niektorzy
uczniowie przed tym zadaniem mogli nie mie¢ zadnego kontaktu z wytwo-
rami kultury w danym jezyku). Takie zadanie pozwala uczniowi zaprosi¢ do
klasy swoja tozsamos$¢ indywidualng, mowi¢ o sobie 1 we wlasnym imieniu
(speaking as oneself;, UsHIODA 2011), a dla innych ucznidw moze by¢ okazja
do poznania nie tylko prezentowanych piosenek, filméw czy audycji, lecz
takze swoich kolegdw, z nowej strony.

Przyktadowym zadaniem z wykorzystaniem nowych technologii i mediow,
ktore moglby zleci¢ nauczyciel jako projekt do indywidualnego wykonania
w dtuzszej perspektywie, na przyktad w ciggu jednego semestru, mogtoby by¢
przygotowanie bloga osobistego w jezyku obcym. Kryteriami oceny takiego
bloga moglyby by¢ pewne wymogi formalne (na przyktad minimalna liczba
postow, liczba 1 réznorodnos¢ uzytych materiatow) czy jezykowe (poprawnosc,
bogactwo jezyka), lecz uczniowie powinni zachowa¢ swobod¢ w wyborze poru-
szanej tematyki. Blog powinien dotyczy¢ ich osobistych zainteresowan, prezen-
towac ich opinie w waznych dla nich kwestiach, a takze ich ulubione wytwory
kultury obcoj¢zycznej — teksty, piosenki, filmy. Dodatkowo skupienie si¢ na
eleganckiej formie bloga — wykorzystanie mozliwos$ci graficznych, wizualnych
1 estetycznych tworzenia strony internetowej, personalizacja na przyklad przy
uzyciu wiasnych fotografii — moze pomoc zwigkszy¢ zaangazowanie uczniow
w zadanie, a dzigki temu w przyswajany jezyk obcy. W przypadku, gdyby
uczniowie nie chcieli publikowa¢ zadnych tre$ci w internecie, krgpowaliby si¢
upublicznia¢ jakiekolwiek informacje dotyczace ich gustéw lub pogladow albo
wstydziliby si¢ poziomu swojej wypowiedzi w jezyku obcym, forme bloga
moze zastapi¢ prezentacja multimedialna. Warto jednak zauwazy¢, ze bloga
mozna zalozy¢ anonimowo, a postronnym uzytkownikom internetu trudno jest
trafi¢ na konkretny, niepozycjonowany blog, jesli wczesniej nie podano im jego
adresu — nieograniczona dostgpnos$¢ zamieszczonych w internecie tresci jest
zatem do pewnego stopnia ztudzeniem. Jesli szkota lub klasa dysponuje siecig
wewnetrzng lub platformg zdalnego nauczania, mozna rozwazy¢ zamieszczenie
blogow uczniowskich wlasnie na nie;j.

Przebieg pracy z uczniowskim blogiem nie powinien odbiega¢ od kla-
sycznego schematu pracy projektowej (por. KORALEWSKA 2008: 211-213).
Pierwsze poswigcone mu zajecia — wprowadzenie do projektu — polegatyby
na omoéwieniu zadania 1 przedstawieniu przez prowadzgcego, w miar¢ po-
trzeby, narzedzi internetowych, ktérych opanowanie jest niezbedne w celu
darmowego utworzenia wlasnej strony. Mozna takze, jesli jest to mozliwe,
poprosi¢ o pomoc nauczyciela informatyki, ktéry moglby rownolegle po-
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ruszy¢ ten temat na swoich zajeciach. Z uwagi na zrdznicowang tematy-
ke bloga, nie jest mozliwe prze¢wiczenie z goéry potrzebnego materiatu
jezykowego, ale mozna poswieci¢ przyktadowo pierwsze lub ostatnie pigc
minut kazdej lekcji w czasie trwania projektu na wspdlne rozstrzyganie
watpliwosci jezykowych pojawiajacych si¢ w toku pracy nad blogiem. Drugi
etap — realizacji — przebiegalby indywidualnie, ale nauczyciel moze shuzy¢
rada 1 pomocg zaréwno w kwestiach jezykowych, jak 1 merytorycznych, na
przyktad wskazywac zasoby internetowe zawierajace teksty czy materiaty
multimedialne w jezyku obcym. Oczywiscie mozna by podobny projekt —
tworzenie bloga na wybrany temat — przeprowadzi¢ grupowo, wzbogacajac
korzysci dydaktyczne o wymiar wspdlpracy 1 uczenia si¢ uczniow od siebie
wzajemnie, jednak w $wietle omawianych tu zagadnien (tworzenia jezykowe-
go Ja idealnego) wazne jest, aby kazdy zyskat mozliwo$¢ ekspresji wlasnego
Ja, skupienia si¢ na tre$ciach, ktore przemawiaja osobiscie wtasnie do niego.
Etap prezentacji zaktadalby zapewne poswiecenie jednej lub dwoch lekeji
na omoOwienie 1 pokazanie swojej pracy na forum klasy, a takze wymiang
refleksji z etapu drugiego — jakie byty trudnosci, dlaczego umieszczono na
blogu konkretne tresci, co w pracy okazato si¢ najbardziej satysfakcjonu-
jace. Jesli klasa utrzymuje kontakty z rodzimymi uzytkownikami danego
jezyka obcego (wymiany, korespondencja, ewentualnie kontakty prywatne
uczniow), uczniowie moga rozwazy¢ podanie im adresoOw internetowych
swoich blogoéw, a caly projekt zyskalby w ten sposdb na autentycznosci
komunikacyjnej. Ewaluacja musialaby uwzgledniaé wlozony przez uczniow
wysitek, réznorodnos¢ 1 bogactwo uzytych materiatéw, glebie poruszanych
problemow, warstwe jezykowa, lecz na pewno nie te aspekty, ktorych do-
wolny dobdr bylby warunkiem koniecznym umozliwienia indywidualnej eks-
presji wilasnych, prawdziwych gustéw uczniow. Ocenie nie moéglby zatem
podlega¢ gatunek prezentowanych utwordéw (a takze, co moze za tym iS¢,
ich jako$¢ — utwory klasyczne czy popularne, ,,ambitne” czy rozrywkowe),
sposob ich prezentacji (recenzja, komentarz, streszczenie, uzasadnienie swo-
jego wyboru...) czy styl wypowiedzi (standardowy czy potoczny, powazny
czy dowcipny).

Korzysci z takiego — prostego do przeprowadzenia — projektu wydaja
si¢ potencjalnie bardzo duze. Tworzenie bloga pozwala na ¢wiczenie jedno-
czes$nie sprawnosci receptywnych (uczen musi zrozumie¢ wybrane utwory,
ktore zaprezentuje, teksty lub piosenki) 1 produktywnych oraz wymusza na
uczniu obcowanie z kulturg obcoj¢zyczng. Realizuje takze pewne cele ucze-
niowe — umozliwia uczniowi prac¢ nad przetwarzaniem zrodel, zarzadzaniem
czasem, selekcja tre$ci. Stwarza tez szanse na ukazanie uczniowi jezyka
obcego jako medium autentycznej komunikacji 1 ekspresji jego witasnej toz-
samosci, a przez to zwicksza prawdopodobienstwo stworzenia jezykowego
Ja idealnego, czyli wlaczenia wiladania jezykiem obcym do obrazu siebie.
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Za niewatpliwy sukces takiego przedsigwzigcia nalezatoby uznaé sytuacje,
w ktorej uczen uznatby produkt szkolnego zadania za swoje autentyczne
dzieto 1 zdecydowalby si¢ na kontynuowanie go nawet po ewaluacji lub
stworzenie podobnego w przysztosci.

5. Whnioski

Teoria jezykowego Ja idealnego jest jedng z najbardziej lubianych, naj-
czescie] uzywanych glottodydaktycznych teorii motywacji ostatnich lat. By¢
moze jedng z przyczyn jej popularnosci jest jej intuicyjno$¢ — ,,mozliwe
Ja” to jedno z uje¢ motywacji najblizszych potocznemu doswiadczeniu. Jej
zaleta jest ukazywanie réznych mniej lub bardziej istotnych dla jednostki
spraw w odniesieniu do struktury Ja. Kiedy ta sprawag jest jezyk obcy,
chodzi o wykreowanie jak najwigkszej ilosci jak najsilniejszych zwigzkow
migedzy przyswajanym materialem jezykowym a tozsamoscia indywidualng
ucznia, tak, zeby on sam mial, na czym zbudowac atrakcyjny i przekonu-
jacy obraz siebie jako osoby wladajacej biegle jezykiem obcym, czytajacej
w nim ksigzki, ogladajacej filmy, korzystajacej z internetu, rozmawiajacej,
uzywajace] go w pracy czy w podrédzach.

Nie ulega watpliwosci, ze materialy dydaktyczne — obok bezposredniej
zachety nauczyciela — grajg tutaj kluczowa role. Wydaje si¢, ze w sposob szcze-
gblny literatura obcego obszaru jezykowego, a takze inne wytwory kultury,
takie jak filmy, piosenki czy programy telewizyjne, nadaja si¢ do budowania
1 wzbogacania takiej wizji idealnego Ja, w ktorej znajdzie si¢ miejsce dla je-
zyka obcego. Kluczem do osiaggnigcia tego celu wydaje si¢ dobor materiatow
uwzgledniajacy juz istniejgce zainteresowania uczniOw — zwlaszcza te, ktore
uwazajg oni za najistotniejsze z punktu widzenia ich indywidualnej tozsamo-
$ci — i pobudzanie nowych, ktére moglyby horyzont tej tozsamosci rozszerzyc¢.
Warto jednak mie¢ na uwadze fakt, ze nie zawsze takie jezykowe Ja idealne
w ogole uda si¢ wyksztatci¢, a w przypadku sukcesu nalezy w trakcie nauki
caty czas o nie dba¢, gdyz struktura ta zachowuje swoja motywacyjng site tylko
wtedy, gdy jest obecna w pamieci roboczej.

Trzeba takze podkresli¢, ze pokazane tutaj podejscie nie polega wylacznie
na znalezieniu mozliwie interesujacych czy atrakcyjnych materiatéw, lecz prze-
de wszystkim takich, z ktérymi uczen bedzie chciat nawigza¢ dtuzszy kontakt,
wigzac je ze strukturami swojego Ja idealnego. Obcojezyczna kreskowka moze
by¢ przepisem na udang lekcje dla dorostych, ktorzy, ogladajac ja, przypomng
sobie dziecinstwo, ale trudno oczekiwaé, ze wyobrazenie samych siebie ogla-
dajacych obcojezyczne dobranocki stanie si¢ czescig ich Ja.
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Role of Foreign Language Literature and Media in Forming an Ideal L2 Self in Students

Abstract: Zoltan Dornyei’s theory of the L2 Motivational Self System, inspired by the psy-
chological concept of possible selves, postulates the existence of L2 ideal and ought-to selves,
which are visions of the student’s desired self (or the one they think they should become) as
a foreign language speaker. If they are sufficiently vivid, detailed, achievable etc., these visions
can be powerful motivating factors. The role of teaching materials in the process of forming
these structures seems to be vital. Literature and media are particularly suitable for this task,
because they can engage the student’s transportable identity, generate genuine emotions and
reflexions, and encourage the students to speak as themselves during the foreign language class.
The teachers must make sure to choose the texts or media that will appeal to their students and
design the classwork in a way that enhances personal involvement and genuine communication.

Keywords: SLA, motivation, ideal L2 self, literature, media






Ewa Pottorak

Nauczanie jezykdw obcych w dobie nowych technologi:
multimedialne narzedzia dydaktyczne
a proces pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych

Streszczenie: Dynamiczny rozwoj nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych nie
pozostaje bez wptywu na proces ksztalcenia jezykowego, w ktérym coraz czgsciej wykorzy-
stywane sg szeroko rozumiane narz¢dzia multimedialne. Zastosowanie tego rodzaju narzedzi
w procesie dydaktycznym stwarza szereg mozliwosci jego uczestnikom. Jednak ich obecnosci
W procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego powinna towarzyszy¢ przede wszystkim re-
fleksja nad ich uzytecznoscia dydaktyczna.

Glownym celem artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, na ile multimedialne narzedzia
dydaktyczne moga by¢ uzyteczne dla poszczegdlnych uczestnikow procesu glottodydaktycznego
w kontekscie pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych, czyli tzw. feedbacku.

Stowa klucze: proces nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego, nowe technologie, informacje
zwrotne (feedback), multimedialne narzedzia dydaktyczne

1. Wstep

Dynamiczny rozwo6j narzedzi informacyjno-komunikacyjnych nie pozostaje
bez wptywu na edukacje jezykowa, w ktorej coraz czesciej wykorzystywane
sa w roznym stopniu i1 zakresie szeroko rozumiane multimedialne narzedzia
dydaktyczne. Wérod gtownych zalet korzystania z tego rodzaju pomocy na lekcji
jezyka obcego nauczyciele najczg¢$ciej wskazujg na utatwienie dostepu do ma-
teriatdbw autentycznych, usprawnienie pracy (wlasnej 1 ucznia), zréznicowanie
proponowanych technik nauczania/uczenia si¢, w tym szczegdlnie umozliwienie
uczniom pracy w autonomii lub pét autonomii, dywersyfikacje form komu-
nikacji czy zwigkszenie motywacji do nauki (por. na przyktad BeErTIN 2001;
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HIRSCHSPRUNG 2005; OLLIVIER, PUREN 2011; GALAN, POLTORAK [w druku]).
Niewatpliwie wiaczenie tego rodzaju narzedzi do procesu dydaktycznego daje
szereg mozliwosci dla jego uczestnikdéw. Jednakze decyzji o ich wykorzystaniu
w ksztatceniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych powinna towarzy-
szy¢ przede wszystkim refleksja nad ich uzytecznoscig dydaktyczng. Zdaniem
coraz wigkszej liczby badaczy, kryterium to powinno odgrywac¢ decydujaca
role w dyskusji na temat obecnosci narzgdzi multimedialnych na lekcji jezyka
obcego czy, w szerszym kontekscie, w edukacji jako takie;.

Kwestia skuteczno$ci multimedialnych narzedzi dydaktycznych moze by¢
podejmowana w odniesieniu do réznych aspektow ksztalcenia jezykowego.
Celem niniejszego artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, na ile narzedzia
te mogg by¢ uzyteczne dla poszczegoélnych uczestnikéw procesu glottodydak-
tycznego w kontek$cie pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych,
czyli tzw. feedbacku. Punktem odniesienia dla zaproponowanych refleksji beda
wyniki eksperymentu dydaktycznego, przeprowadzonego wsrdéd polonofonow
rozpoczynajacych nauke jezyka francuskiego jako co najmniej drugiego jezyka
obcego na poziomie poczatkujacym.

2. Zjawisko feedbacku w procesie ksztatcenia jezykowego

Pojecie feedbacku, majace swoje korzenie w dziedzinie cybernetyki, defi-
niowane jest jako szczegolny rodzaj interakcji pomiedzy elementami danego
systemu (rozpatrywanego w odniesieniu zaréwno do organizmdéw zywych,
jak 1 maszyn), umozliwiajacej kontrole 1 regulacje funkcjonowania tego ostat-
niego zgodnie z celem, do osiggniecia ktorego dazy (por. COUFFIGNAL 1963).
Ze wzgledu na swoj regulacyjny charakter, feedback uznawany jest za jeden
z podstawowych mechanizmoéw warunkujacych prawidtowy przebieg szeregu
réznych procesdw, w tym rowniez procesow poznawczych cztowieka. Wsrod
tych ostatnich najbardziej intersujagcym z punktu widzenia niniejszego artykutu
jest proces uczenia sig.

Zdaniem niektorych badaczy kazda teoria traktujaca uczenie si¢ jako proces
wzajemnego oddziatywania pomiedzy poszczegdlnymi uczestnikami/elementa-
mi tego procesu, w sposéb implicytny badz eksplicytny nawigzuje do zjawiska
feedbacku, bez ktorego ,,sama idea wzajemnego oddziatywania staje si¢ z de-
finicji niemozliwa” (Bagert-Drowns 1991: 214, za: POrTorRAK 2009: 114). Co
wiecej, ze wzgledu na charakter dostarczanych informacji, zarowno dla osoby
nauczajacej, jak 1 uczacej si¢ feedback moze peini¢ wazna funkcje w procesie
ksztalcenia/przyswajania nowych kompetencji i/lub umiej¢tnosci oraz wptywac
na jego rezultaty (POLTORAK 2009).
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Analizujac interesujgce nas zjawisko z perspektywy glottodydaktycznej,
mozna powiedzie¢, ze feedback stanowi mechanizm umozliwiajacy poszcze-
gélnym uczestnikom procesu nauczania/uczenia si¢ danego jezyka obcego
pozyskiwanie interesujacych ich informacji zwrotnych na temat jakosSci oraz
skuteczno$ci podejmowanych przez nich réznorodnych czynnosci, ktore to
informacje moga im postuzy¢ do kontroli podejmowanych dziatan i ich ewen-
tualnej regulacji, jesli jest to konieczne do realizacji wyznaczonych celow
(por. GALISSON, COSTE, ed., 1976). Tego rodzaju wymiana informacji zwrotnych
jest uwarunkowana istnieniem oraz mozliwo$cig wyboru ré6znego rodzaju narze-
dzi stuzacych nadawcy do ich przekazywania. Jednocze$nie odbiorca powinien
dysponowa¢ mozliwoscig ich analizy oraz moc je wykorzysta¢ do ewentualne;j
modyfikacji swojego dziatania. Zarowno nadawca, jak i odbiorcg przekazy-
wanych/pozyskiwanych informacji zwrotnych moze by¢ nauczyciel lub uczen
(por. POLTORAK 2009). Zdaniem wigkszosci badaczy, zjawisko feedbacku jest
szczegoOlnie istotne dla osoby uczacej sie. W odniesieniu do ucznia, feedback
moze by¢ definiowany co najmniej trojako:

1. W szerokim rozumieniu feedback odnosi si¢ do kazdego rodzaju informacji
(pisemnej lub ustnej, werbalnej lub niewerbalnej) badz okreslonej procedury,
ktore majg na celu powiadomienie go o trafnoSci jego odpowiedzi, jakos$ci
podejmowanych przez niego dziatan czy, jak w naszym przypadku, szeroko
rozumianych zachowan jezykowo-komunikacyjnych.

2. W wezszym znaczeniu mechanizm feedbacku stuzy uczniowi do porownania
aktualnego stanu wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji z tym, do osiggniecia
ktérego dazy.

3. W procesie nauczania wspomaganego technologia komputerowa feedback
moze by¢ wasko rozumiany jako kazdego rodzaju informacja lub innego typu
forma reakcji systemu komputerowego na dzialanie ucznia (por. Mory 2004).

W aktualnych metodach nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych dominu-
je stanowisko, ze proces pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych
powinien tworzy¢ integralng cze$¢ ksztalcenia jezykowego. Jak zauwaza
DAKOWSKA, feedback stanowi niezbedny element ,,przyswajania umiejgtnosci
komunikacyjnych w jezyku obcym, poniewaz nie mozna robi¢ post¢pow, nie
majac pojecia, na jakim poziomie jestesmy obecnie” (2001: 37). Co za tym
1dzie, rozwdj jezykowy ucznia wymaga otrzymywania przez niego regularnych
1 istotnych informacji zwrotnych.

Najczestsza forma feedbacku, jaka spotyka si¢ na lekcji jezyka obcego, jest
tzw. feedback korekcyjny, nazywany réwniez korygujaca lub negatywng infor-
macjg zwrotng (PAwLAK 2010). Pod pojeciem tym rozumie si¢ ,,reakcje na niepo-
prawng wypowiedz ucznia, ktora moze tylko sygnalizowac, ze zostat popetniony
btad, zawiera¢ poprawng forme, dostarcza¢ informacji metalingwistycznych na
temat rodzaju bledu, badz tez stanowi¢ potaczenie wszystkich tych mozliwosci”
(PawLAKk 2010: 249). Nie oznacza to, ze nauczyciel ogranicza si¢ jedynie do
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negatywnych informacji zwrotnych, skoncentrowanych na popetnionych przez
ucznia bledach, cho¢ to faktycznie one dominujg w dyskursie edukacyjnym.

Analiza literatury przedmiotu (por. na przyktad TAGLIANTE 2005; LEWICK A-
-MRroczek 2009; HUVER, SPRINGER 2011; HApi1 2012; Pawraxk 2010, 2012),
pozwala stwierdzi¢, ze na rodzaj pozyskiwanych przez ucznia informacji
zwrotnych, czy to o charakterze pozytywnym czy negatywnym, nie pozostajg
bez wplywu migdzy innymi takie czynniki jak charakter podejmowanych przez
niego dzialan jezykowo-komunikacyjnych, cel okreslonego dzialania/zadania,
wykorzystywane metody nauczania/uczenia si¢, a co za tym idzie koncepcja
samego procesu uczenia si¢, wpisana tak w tradycyjne, jak 1 wspomagane
technologia komputerowa poszczegdlne metody nauczania/uczenia sig, czy tez,
co jest najbardziej interesujace ze wzgledu na podejmowane w niniejszym ar-
tykule kwestie, wykorzystywane narzedzia 1 sposoby komunikowania si¢ mig-
dzy uczestnikami procesu dydaktycznego. W tym ostatnim wypadku mozemy
mowi¢ o wymianie informacji zwrotnych za pomoca tradycyjnych srodkow
komunikacji (tzw. feedback tradycyjny) lub o ich przekazywaniu wylacznie
poprzez urzadzenia multimedialne i/lub internet (tzw. feedback elektroniczny).
Poréwnanie skuteczno$ci wymienionych rodzajow feedbacku stato si¢ podsta-
wowym celem zaproponowanych badan empirycznych. Zanim przedstawimy
ich wyniki, pokrotce omowione zostang przyktady multimedialnych narzedzi
dydaktycznych, jakie mozna spotka¢ na lekcji jezyka obcego, ze szczegdlnym
uwzglednieniem oferowanych przez nich mozliwosci pozyskiwania/przekazy-
wania informacji zwrotnych.

3. Multimedialne narzedzia dydaktyczne na lekgji jezyka obcego

W dzisiejszych czasach problematyka wykorzystania nowych technologii
informacyjno-komunikacyjnych w procesie dydaktycznym stanowi przedmiot
zainteresowania wielu glottodydaktykow (por. na przyktad BerTIN 2001;
HIRSCHSPRUNG 2005; MANGENOT, LoUVEAU 2006; WiDLA 2007; GAJEK 2008;
OLLIVIER, PUREN 2011; GuicHON 2012; KrAJKA 2012; GALAN 2018). Analiza
dostepnej literatury pozwala stwierdzi¢, ze nauczyciel dysponuje réznorodnymi
narzedziami multimedialnymi, ktore potencjalnie moga towarzyszy¢ poszcze-
gblnym etapom ksztalcenia jezykowego. Wsrod najczesciej wykorzystywanych
narzgdzi na lekcji jezyka obcego wyrdznia si¢ nastepujace kategorie:

1. Narzedzia/serwisy edukacyjne przeznaczone do wspomagania procesu nau-
czania i/lub nabywania kompetencji jezykowo-komunikacyjnych (w przypad-
ku nauki jezyka francuskiego dobrymi przykladami sg takie serwisy jak: Bon-
jour de France, Peinture FLE, Lexique FLE czy Amélioration du francais).
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2. Narzedzia/serwisy edukacyjne przeznaczone do nabywania okreslonej wie-
dzy 1/lub umiejetnosci ogdlnych takie jak: France Culture, Encyclopédie
Universalis czy Encyclopédie Larousse.

3. Narzedzia/serwisy umozliwiajace zdobywanie informacji na temat otaczaja-
cego $wiata takie jak francuskojezyczne serwisy informacyjne: 7V5 Monde,
RFI, France 24, France Inter, Le Point, Le Figaro itd.

4. Narzedzia/aplikacje/serwisy umozliwiajace komunikacje synchroniczng
1 asynchroniczng migdzy uzytkownikami za pomoca poczty elektronicznej,
czatow, grup dyskusyjnych, Skype’a itp.

5. Narzedzia/aplikacje powszechnego uzytku, utatwiajace realizacj¢ codzien-

nych obowigzkéw (na przyktad elektroniczne notatniki, kalendarze, planery,

serwisy zakupdw itp.).

Gry (o zroznicowanym charakterze ludycznym i/lub edukacyjnym).

7. Narzedzia/aplikacje umozliwiajagce samodzielne tworzenie zasobow multi-
medialnych, w tym zasobow o charakterze dydaktycznym, na przyktad
edytory tekstu, programy do tworzenia prezentacji multimedialnych
lub stron internetowych, platformy e-learningowe itd. (por. na przyktad
HirsCHSPRUNG 2005; MANGENOT, LOUVEAU 2006; OLLIVIER, PUREN 2011).

Warto podkresli¢, ze wsrdéd wybieranych przez nauczycieli narzgdzi znaj-
duja si¢ zarowno te zaliczane do tzw. pierwszej generacji, jak 1 te nalezace do
tzw. drugiej generacji (Web 2.0). W obydwu tych kategoriach znalez¢ mozna
zarowno szeroko dostepne produkty uzytku publicznego (takie jak na przyktad
proste edytory tekstu, blogi, podcasty, aplikacje spolecznosciowe), jak i narze-
dzia stuzace zaspokojeniu konkretnych potrzeb edukacyjnych. W tym drugim
przypadku nauczyciel moze skorzysta¢ z bogatej oferty gotowych rozwigzan,
przeznaczonych do nauczania/uczenia si¢ danej dziedziny (jak na przyktad
pedagogiczne strony internetowe czy CD/DVD-ROMy przeznaczone do nauki
literatury, historii czy jezyka obcego) lub siggna¢ do aplikacji, umozliwiajacych
samodzielne tworzenie multimedialnych zasobow dydaktycznych. Narze¢dzia
nalezace do tej ostatniej kategorii prezentuja tym wiekszy potencjal, ze przy-
gotowane przy ich uzyciu materialy mogg by¢ lepiej dostosowane do zindywi-
dualizowanych celow glottodydaktycznych oraz do spersonalizowanych potrzeb
ich odbiorcow. Z wyzej wymienionych powoddw narzedzia te cieszg si¢ znaczng
popularnoscig wsroéd uczestnikow procesu ksztalcenia jezykowego 1 stanowig
przedmiot licznych projektéw oraz badan glottodydaktycznych. Praktyczne
wykorzystanie tych narzedzi w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego
stato si¢ takze przedmiotem naszego zainteresowania, szczegolnie w kontekscie
ich wykorzystania do ewaluacji jezykowych osiggnie¢ ucznia na lekcji jezyka
francuskiego (POLTORAK 2008, 2009, 2011, 2015). Opierajac si¢ na wynikach
przeprowadzonych we wczesniejszych pracach analiz, mozna wyrézni¢ dwie
zasadnicze podgrupy narz¢dzi do tworzenia multimedialnych zasobow dydak-
tycznych, tzw. programy/systemy narzedziowe oraz platformy ksztalcenia na

o
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odlegtos¢ (platformy e-learningowe). Tak jak w przypadku pozostatych srodkow
multimedialnych, nie bez znaczenia dla efektywnosci procesu ksztatcenia jezy-
kowego pozostajg zarowno ich parametry techniczne (takie jak tatwos¢ obstugi,
funkcjonalnos¢, dostepnos¢ itd.), jak 1 ich potencjal dydaktyczny. Podstawowe
roznice w zakresie funkcjonalno$ci omawianych narzedzi, a w szczegolnosci ich
uzyteczno$ci dydaktycznej, przedstawiono w schematyczny sposéb w tabeli 1.

Tabela 1

Ogodlna charakterystyka narzedzi umozliwiajacych samodzielne tworzenie
dydaktycznych zasobow multimedialnych

Elementy
charakterystyki

Typy narzedzi

programy narzg¢dziowe

platformy e-learningowe

Forma pracy

przewaznie forma pojedynczych
¢wiczen, rzadziej zestawow Cwi-
czen, dostepnych w formie ¢wiczen
interaktywnych  (umieszczonych
na przyktad na serwerach ze-
wnetrznych lub gotowych do za-
instalowania na twardym dysku)

mozliwo$¢ zaplanowania pelnej
jednostki dydaktycznej (w zalez-
nosci od potrzeb w formie kursu,
lekcji lub pojedynczego zasobu)
dostepnej online

Rodzaj komunikacji

komunikacja jednokierunkowa

komunikacja wielokierunkowa, syn-
chroniczna lub asynchroniczna

Typy proponowanych
interakcji

predefiniowane interakcje o cha-
rakterze zamknigtym

interakcje o charakterze otwartym,
swobodne i/lub predefiniowane

Rodzaj proponowa-
nych ¢wiczen/zadan

¢wiczenia 1/lub zadania o charak-
terze zamknigtym

¢wiczenia 1/lub zadania o charak-
terze otwartym i/lub zamknigtym

Rodzaj ksztatconych
kompetencji 1 spraw-
nosci jezykowych

ksztalcenie punktowej wiedzy je-
zykowej (gramatycznej, leksykal-
nej itp.) i/lub punktowych spraw-
no$ci receptywnych

ksztatcenie petnego wachlarza je-
zykowych kompetencji komunika-
cyjnych oraz wszystkich spraw-
nosci jezykowych w zalezno$ci
od rodzaju proponowanych zadan/
¢wiczen oraz zapewnianego nadzo-
ru dydaktycznego

Preferowane strate-
gie uczenia si¢

uczenie si¢ indywidualne

uczenie si¢ indywidualne, kolek-
tywne i/lub partycypacyjne

Przyktadowe narze-
dzia

Hot Potatoes, NetQuiz Pro, Quiz
Faber, ECT, Cantare, Questions-
-Réponses, Quandary, Quizmaker,
Mots Entrecroisés, Ordidac, JClic
itd.

Moodle, Claroline, Dokeos, Sakai,
Ilias itd.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie POLTORAK 2008, 2009, 2015.

Juz pobiezna analiza danych zebranych w tabeli 1 pozwala zauwazyc¢,
ze dzigki oferowanym funkcjonalno$ciom platformy nauczania na odlegtosé
prezentuja liczne mozliwosci dydaktyczne, w tym rowniez w zakresie technik
pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych. Przykladowo, platforma
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Moodle — jedna z najpopularniejszych obecnie platform e-learningowych, daje
do dyspozycji swoim uzytkownikom mozliwo$¢ wymiany informacji zwrotnych
w obrebie roznego rodzaju zasobow i/lub aktywnosci bezposrednio zintegro-
wanych z platformg (takich jak lekcja, wiki, test, zadanie, forum, czat itd.) lub
poprzez skorzystanie z narzedzi zewngtrznych, w tym na przyklad z poczty
elektronicznej. Warto podkres$li¢, ze w zaleznoSci od potrzeb oraz rodzaju
proponowanych zadan jezykowych zamieszczone w danej aktywno$ci/zasobie
informacje zwrotne moga byc¢:

— automatycznie generowane przez system i/lub przekazywane za posrednic-
twem narzedzi komunikacji synchronicznej 1 asynchronicznej;

— podawane natychmiastowo po udzieleniu odpowiedzi lub odroczone w czasie;

— skoncentrowane na poszczegdlnych czesciach lub na cato$ci proponowanego
¢wiczenia/zadania;

— skierowane do wszystkich odbiorcéw lub zindywidualizowane;

— o charakterze wylacznie korekcyjnym lub korekcyjno-informacyjnym 1 tym
samym zawiera¢ wskazoéwki umozliwiajace poprawe odpowiedzi;

— podawane w formie komunikatow tekstowych, z towarzyszeniem lub bez
towarzyszenia dodatkowych elementéw wizualnych, audialnych lub audio-
wizualnych, przekazywanych w czasie rzeczywistym lub odroczonym (por.
na przyktad POrTorRAK 2009, 2015).

Zasygnalizowane korzys$ci ptynace z wykorzystania platform e-learningo-
wych w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych, a w szczego6lnosci ich
uzytecznos¢ w zakresie programowania informacji zwrotnych, zadecydowaty
o postuzeniu si¢ nimi w planowanych badaniach. Usci$lajac, narzedziem, ktore
zostalo wykorzystane w omawianym w dalszej cze$ci artykutu projekcie ba-
dawczym byta platforma Moodle.

4. Skutecznos¢ multimedialnych narzedzi dydaktycznych
w procesie pozyskiwania/przekazywania informacji zwrotnych -
wyniki badaf wiasnych

4. Opis projektu badawczego

Glownym celem zaproponowanych badah byta proba znalezienia odpowie-
dzi na pytanie dotyczace uzytecznosci multimedialnych narzedzi dydaktycz-
nych w procesie przekazywania/pozyskiwania informacji zwrotnych na lekcji
jezyka obcego. Badanie to byto czgs$cig wigkszego projektu badawczego 1 byto
skierowane do studentéw rozpoczynajacych nauke jezyka francuskiego jako
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co najmniej drugiego jezyka obcego. Omawiany projekt przyjal forme badania
w dzialaniu, opartego na obserwacji oraz eksperymencie dydaktycznym. Zostat
réwniez poprzedzony serig badan pilotazowych, majacych na celu zdiagno-
zowanie podstawowych trudnosci towarzyszacych nauce jezyka francuskiego
u polonofonéw dysponujacych znajomoscig co najmniej jednego jezyka obcego
W stopniu zaawansowanym.

Ze wzgledu na wymogi edycyjne prezentowanego artykutu opisane ponizej
wyniki badan ograniczajg si¢ jedynie do analizy tych danych, ktore dostarcza-
ja najistotniejszych informacji dla podjetych w artykule rozwazan. Szczegoty
catego projektu badawczego oraz doktadny opis jego przebiegu i1 analize po-
szczegblnych etapow przedstawiono w: POLTORAK 2015.

4.2. Organizacja i przebieg badan

W celu poréwnania skutecznosci feedbacku tradycyjnego oraz elektronicz-
nego zaplanowano eksperyment dydaktyczny, ktéry przeprowadzono wsrod
studentow Instytutu Jezykow Romanskich i Translatoryki US, na specjalnosci
jezyki stosowane: jezyk francuski i jezyk angielski. Lacznie w badaniu wzigto
udzial 24 studentow, w tym 19 kobiet 1 5 mezczyzn pomiedzy 19. a 21. rokiem
zycia. W ostatecznej postaci zaplanowane badanie oparto na 4 testach jezyko-
wych (2 testy wstgpne 1 2 testy kontrolne), zawierajacych po 30 zdan do thu-
maczenia kazdy. Przygotowane ¢wiczenia jezykowe miaty charakter korekcyjny
— koncentrowaty si¢ na wyselekcjonowanych weze$niej strukturach jezykowych,
sprawiajacych najwiecej probleméw w badanej grupie studentéw po II seme-
strze nauki jezyka francuskiego. Co wiecej, zaproponowane ¢wiczenia nie miaty
charakteru ocennego i byly wykonane przez kazdego studenta w pracowni
jezykowej: pierwszy test w formie pisemnej, drugi — w formie elektronicznej,
po uprzednim zalogowaniu si¢ na platform¢ Moodle. Po pierwszym tescie
wstepnym (TW1) badana grupa otrzymata od nauczyciela feedback tradycyjny,
natomiast po drugim tescie wstgpnym (TW?2) feedback dotyczacy udzielonych
odpowiedzi miat forme elektroniczng. Nalezy wspomnie¢, ze w celu zagwaran-
towania homogeniczno$ci obydwu rodzajom feedbacku, jakie studenci otrzymy-
wali od nauczyciela, wybrano takie same formy oraz takie same typy informacji
zwrotnych: informacje te byly podawane w formie pisemnej 1 miaty charakter
bezposrednich, niekodowanych komentarzy, zawierajacych wskazodwki metaje-
zykowe, ktorych celem bylo utatwienie studentowi zrozumienia trafnosci lub
nietrafnosci udzielonych odpowiedzi i ich ewentualnej poprawy. Wybor takiego
rodzaju feedbacku opierat si¢ na uwzglednieniu najbardziej optymalnych cech
korekcyjnego feedbacku pisemnego, wyselekcjonowanych na podstawie anali-
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zy dostegpnej literatury przedmiotu (por. na przyktad ErLris 2009). Po uptywie
miesigca od przeprowadzonych testow wstepnych zaproponowano studentom
rozwigzanie 2 testow kontrolnych (TK1 1 TK?2), zawierajacych identyczny za-
kres materiatu, ale tym razem wystepujacy w nieco zmodyfikowanych sytua-
cjach jezykowych, co pozwolilo wyeliminowac efekt uczenia si¢ pamigciowego
oraz reprodukcji wczesniej udzielonych odpowiedzi. Tym sposobem nauczyciel
mial rdwniez sposobnos$¢ zweryfikowania skuteczno$ci jednej 1 drugiej formy
feedbacku w zroznicowanych sytuacjach jezykowych.

4.3. Prezentacja i analiza danych

Pozyskany korpus badawczy sktadat si¢ w sumie z 2 880 odpowiedzi, jakie
nauczyciel-badacz otrzymatl od swoich studentow 1 ktére przetozyty si¢ na po-
nad 10 000 przypadkow, prezentujacych petng game réznorodnych problemow
jezykowo-komunikacyjnych. Otrzymane dane potwierdzity wczes$niej zdiag-
nozowane typy trudnosci jezykowych — wynikajace w duzej, cho¢ nie domi-
nujacej, mierze z interferencji inter- 1 intralingwalnych na réznych poziomach
funkcjonowania systemu jezykowego (por. POLTORAK 2015), jednak wlasciwym
celem analizy materialu zebranego na tym etapie badania byla ocena sku-
tecznosci informacji zwrotnych, pozyskanych przez studentow po wykonaniu
pierwszego (TW1) oraz drugiego (TW2) testu wstgpnego. Szczegotowa analiza
jakosciowa 1 1loSciowa zebranych danych wykazata przede wszystkim, ze zapro-
ponowane przez nauczyciela formy feedbacku tradycyjnego oraz elektroniczne-
go, jakie studenci otrzymali od niego na etapie testow wstepnych, przyczynity
si¢ do podniesienia jakos$ci udzielanych przez nich odpowiedzi w trakcie testow
kontrolnych (odpowiednio TK1 oraz TK?2). Pod uwage brano przede wszystkim
to, czy 1 na ile dany student wykorzystat uzyskane informacje zwrotne do
skorygowania wcze$niej zaobserwowanych w jego wypowiedziach biedow i/lub
omytek jezykowych, a zatem koncentrowano si¢ na ocenie jakosci udzielonych
przez niego odpowiedzi i dokonanym przez niego postepie. Wykres 1 ilustruje
srednig skutecznos$¢ odpowiedzi udzielanych przez poszczegolnych uczestnikow
badania w jednym i drugim te$cie kontrolnym.

Warto zauwazy¢, ze chociaz obydwie analizowane formy feedbacku okazaty
si¢ skuteczne w zaproponowanych ¢wiczeniach jezykowych, to badane osoby
wykazaty r6zng wrazliwo$¢ na formy przekazywanych przez nauczyciela infor-
macji zwrotnych. Wnikliwe zbadanie udzielonych przez studentéw odpowiedzi
pozwolito zaobserwowacd, ze roznice te majg charakter zarowno ilosciowy (te
same informacje zwrotne przyczynity si¢ do uzyskania rdéznych rezultatow
przez badane osoby), jak 1 jakosciowy (badane osoby uzyskiwaty lepsze lub
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gorsze rezultaty w zalezno$ci od formy pozyskanych informacji zwrotnych).
Zaobserwowane zjawisko moze bezposrednio wynika¢ ze specyfiki samego
procesu uczenia si¢ jezykow obcych, ktéry jest procesem wielowymiarowym,
mocno zindywidualizowanym 1 zaleznym od wptywu réznorodnych czynnikow
mniej lub bardziej zwigzanych z osobg ucznia, ale takze szeroko rozumianego
srodowiska edukacyjnego (por. na przyktad BoGaarDs 1998). Wplyw tego
rodzaju czynnikow na jako$¢ udzielanych przez studentéw odpowiedzi, jak-
kolwiek bezdyskusyjny 1 wymagajacy uwzglednienia w perspektywie dalszych
badan nad efektywnoscig feedbacku nie tylko elektronicznego, nie stanowit
bezposredniego punktu odniesienia dla zaprojektowanego eksperymentu dydak-
tycznego, ktory koncentrowat si¢ przede wszystkim na poréwnaniu skutecznosci
zaproponowanych form przekazywanych informacji zwrotnych. Zgromadzony
material badawczy jasno pokazat, ze zastosowanie przez nauczyciela feedbacku
elektronicznego oraz tradycyjnego w celu weryfikacji odpowiedzi w opraco-
wanych ¢wiczeniach korekcyjnych przyczynil si¢ do uzyskania przez badang
grup¢ studentow porodwnywalnych rezultatbw w przeprowadzonych testach
kontrolnych. Co wigcej, porownanie opinii uczestnikow eksperymentu na temat
uzyteczno$ci zaproponowanych form przekazywanych informacji zwrotnych
wskazato, ze feedback umieszczony na platformie nauczania dystansowego jest
przez nich postrzegany jako korzystna forma pracy dla wybranego rodzaju ¢wi-
czen. Wsérod podawanych przez studentow uzasadnien znalez¢ mozna migdzy
innymi argumenty dotyczace tatwosci znalezienia konkretnych informacji, ich
dostepnosci, przejrzystej struktury prezentacji informacji, jak i odczuwanej sa-
tysfakcji, ptynacej z wykorzystania tego typu narzedzi w nauce jezyka obcego.

[liczba]
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W feedback tradycyjny M feedback elektroniczny M obydwa w tym samym stopniu

Wykres 2. Preferencje badanych 0sob co do formy prezentowanych informacji zwrotnych.

Jak pokazuje wykres 2, znaczna cz¢$¢ badanych studentéw (10) podkreslita,
ze w proponowanym typie ¢wiczen woli informacje zwrotne udostepnione na
platformie. Tyle samo 0s6b uznato obydwie formy feedbacku za rownie przy-
datne, a tylko 4 osoby wskazaly feedback tradycyjny jako korzystniejsza forme
pozyskiwania informacji zwrotnych.
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Porownanie skutecznosci wybranych form feedbacku dotyczyto nie tylko
perspektywy ucznia 1 uzyskanych przez niego wynikow, ale takze perspekty-
wy nauczyciela i rodzaju pozyskiwanych przez niego w trakcie badania infor-
macji zwrotnych. Analiza zebranego materiatu wykazata, ze zmiana technik
przekazywania uczniom informacji zwrotnych prowadzi do znaczacych zmian
w zakresie liczby, rodzaju oraz pedagogicznej wartosci informacji, jakie jest
on w stanie otrzyma¢ na podstawie udzielonych przez uczniow odpowiedzi.
Dzigki specjalnym funkcjonalno$ciom dostepnym na platformach nauczania
dystansowego nauczyciel ma szans¢ monitorowania na biezgco pracy i1 po-
stepOwW ucznia za pomocg rdznego rodzaju tzw. raportéw aktywnosci, umoz-
liwiajacych mu czasowy 1 jakosciowy przeglad dziatan ucznia. Dzigki temu
nauczyciel zyskuje informacje nie tylko na temat prawidtowosci udzielanych
przez ucznia odpowiedzi, jak ma to miejsce w wypadku tradycyjnych tech-
nik pozyskiwania informacji, ale ma takze dostep do informacji dotyczacych
wykorzystanych przez ucznia strategii uczenia si¢, takich jak liczba podjetych
przez niego prob w realizacji konkretnego zadania, kolejnosci wykonywania
poszczegoOlnych etapow zadania, czgstotliwosci wykorzystywania przez niego
dostepnych materiatow pomocniczych, preferowanych rodzajach wybieranych
pomocy, a co za tym idzie, réwniez o ich przydatno$ci w rozwigzywanych
przez ucznia zadaniach itp. Informacje te nie tylko dostarczaja nauczycielowi
okazji do zweryfikowania proponowanych przez niego form czy metod pracy
1 tym samym dajg mu szans¢ dostosowania ich do realnych potrzeb swoich
ucznidw, ale rowniez utatwiaja mu przeprowadzenie diagnozy indywidualnych
problemdéw jezykowo-komunikacyjnych, z jakimi borykaja si¢ jego uczniowie.

5. Podsumowanie

Podjete w artykule rozwazania na temat skuteczno$ci multimedialnych po-
mocy dydaktycznych koncentrowaty si¢ przede wszystkim na wykorzystaniu
tych ostatnich w procesie przekazywania/pozyskiwania informacji zwrotnych.
Wsrod catej gamy narzedzi, jakie nauczyciel moze aktualnie wlaczy¢ do ksztat-
cenia jezykowego, interesowaty nas przede wszystkim narzedzia stuzace samo-
dzielnemu projektowaniu multimedialnych zasobow dydaktycznych, a w szcze-
golnosci platformy nauczania na odleglo$¢. Zaproponowane analizy pokazaty,
ze ich wykorzystanie w przypadku ¢wiczen/zadanh majacych na celu konso-
lidacje konkretnych wiadomos$ci/umiejetnosci jezykowych, a w szczegdlnosci
¢wiczen korekcyjnych, moze by¢ skuteczne oraz korzystne dla poszczegdlnych
uczestnikow procesu glottodydaktycznego. Mozna zatem przyznaé, ze zasto-
sowanie multimedialnych narzedzi dydaktycznych do projektowania ¢wiczen
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korekcyjnych moze stanowi¢ warto$ciowg alternatywe dla technik zwyczajowo
stosowanych przy tego rodzaju ¢wiczeniach, na ktére, co wigcej, bardzo czesto
brakuje czasu w tradycyjnej klasie jezykowej. Ponadto wykorzystanie w dys-
kutowanym przypadku srodowisk e-learningowych daje nauczycielowi jeszcze
jedng wartg podkreslenia korzys¢, jaka jest mozliwos¢ przygotowania zasobow,
ktore, z jednej strony, beda dostosowane do zindywidualizowanych potrzeb jego
uczniéw 1 beda koncentrowa¢ si¢ na realnych trudnos$ciach, jakie spotykaja oni
w nabywaniu wybranego materiatu jezykowego, a z drugiej strony, beda lepiej
dopasowane do danego kontekstu nauczania/uczenia si¢ niz na przyklad oferta
podregcznikowa, skierowana zazwyczaj do blizej nieokreslonej grupy odbiorcow.
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Foreign Language Teaching-Learning Process in the Era of New Technologies:
Multimedia Didactic Tools and the Process of Feedback

Abstract: The foreign language teaching-learning process does not remain unaffected by
the rapid development of modern information and communication technologies, taking into
account the more and more frequent use of broadly defined multimedia tools and devices. The
use of these types of tools in the didactic process creates a number of opportunities for its
participants. However, their presence in the foreign language teaching-learning process should
be primarily determined by reflection on their didactic utility. The main goal of the article is to
try to answer the question how useful multimedia tools can be for participants of the didactic
process in the context of feedback.

Keywords: foreign language teaching-learning process, new technologies, feedback, multi-
media didactic tools
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Filmy krétkometrazowe w nauczaniu jezyka hiszpanskiego

Streszczenie: Artykut ukazuje korzysci ptynace z wlaczenia filméw krotkometrazowych
jako zasobu dydaktycznego do pracy z mlodzieza w nauczaniu jezyka hiszpanskiego. Zapre-
zentowany material wyjasnia zasadno$¢ wprowadzania filmow krotkometrazowych na lekcje,
kryteria doboru filmu oraz sposoby przygotowania materialu filmowego w celu rozwoju okres-
lonych kompetencji jezykowych. Kino jako $rodek komunikacji audiowizualnej odgrywa wazna
role w ksztattowaniu $wiatopogladu i wptywa na formulowanie opinii i okreslone zachowania
spoteczne. Wykorzystanie filmoéw krotkometrazowych pozwala cieszy¢ si¢ kinem jako formg
sztuki, jednocze$nie rozwijajac krytyczny stosunek do tresci przesylanych za posrednictwem
tego medium, pozwalajac na poznanie kultury i zwracajac uwage na pozawerbalne aspekty ko-
munikacji charakterystyczne dla rdzennych uzytkownikow jezyka. Samodzielne przygotowanie
filmu krétkometrazowego przez uczniéw rozwija dwa kluczowe komponenty edukacji: kom-
petencje jezykowe i umiejetnosci wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Stowa klucze: filmy krotkometrazowe, edukacja medialna, kompetencje jezykowe, tech-
nologie komunikacyjne, $rodki komunikacji audiowizualne;j

1. Wprowadzenie

Trudno wyobrazi¢ sobie dzisiejszy $wiat bez $rodkéw audiowizualnych.
Obecni uczniowie urodzili si¢ w erze wszechobecnych narzedzi technologicz-
nych, ktore wykorzystuja w rozmaitych sytuacjach: rozwigzujac watpliwosci,
komunikujgc si¢, uczac si¢, bawigc albo podrozujac. Nowe technologie w rdz-
norodny sposdb wypetniajg prawie caly nasz czas. Ze wzgledu na zré6znicowa-
nie materiatu warto bada¢ 1 wykorzystywa¢ mozliwosci, jakie daja narzedzia
multimedialne czy $rodki audiowizualne w zaj¢ciach nauczania jezyka obcego.
Dzisiejszy uczen wywodzi si¢ ze Ssrodowiska, ktére w petni akceptuje 1 wyko-
rzystuje zdobycze technologiczne, nie ma zahamowan przed uzyciem elektro-
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nicznych nowinek 1 jest zmotywowany do wykorzystania ich w réznych celach.
Oprogramowanie 1 multimedia sg tak liczne i1 zrdznicowane, ze zapewniajg
uczniom nieznane dotad mozliwosci zrozumienia materialdéw autentycznych
1 roznorodnos$¢ sposobow nauki stownictwa. Nauczyciele z checig wykorzystujg
osiggni¢cia kinematografii, wybierajac czesto znane 1 wartoSciowe ekranizacje.
I cho¢ ogladanie filmow pelnometrazowych na lekcjach jest dos¢ powszechne,
w wickszosci wypadkéw brakuje czasu na zobaczenie filmu w catos$ci czy
omowienie materiatu. Istniejg inne materiaty, ktore uwazam za duzo bardziej
odpowiednie do wykorzystania na zajeciach, ktore nie sg jednak tak popular-
ne: filmy krotkometrazowe. Ich adaptacja w celu przygotowania materiatow
dydaktycznych na zajgcia jezyka obcego wydaje si¢ niewystarczajaco zbadana
ani wykorzystana. Ze wzgledu jednak na rosngcg popularnos¢ gatunku (przede
wszystkim dzigki festiwalom kinowym 1 rosnacej sile internetu), duzg réznorod-
nos$¢ zagadnien, ktore prezentuja, oraz krotki czas trwania nadajg si¢ doskonale
do edukacji jezykowej 1 spotecznej uczniow. Filmy krotkometrazowe pozwa-
lajg na potaczenie ich zastosowania wraz z innymi metodami dydaktycznymi
w czasie lekcji, co przynosi niewatpliwe korzysci w nabywaniu kompetencji
jezykowych.

Edukacja filmowa stanowi czg$¢ edukacji humanistycznej 1 jest uwzgled-
niona w obowigzujacej podstawie programowej prawie wszystkich poziomow
edukacji szkolnej. Wigze si¢ ja jednak przede wszystkim z jezykiem polskim,
gdyz skupia si¢ na ksztalceniu umiej¢tnosci analizy 1 interpretacji dzieta fil-
mowego oraz znajdowaniu nawigzan literackich i kulturowych. Do tego celu
wykorzystuje si¢ glownie filmy pelmometrazowe. Niniejszy tekst stanowi
zbiér moich przemys$len 1 ma na celu ukazanie zalet wykorzystania filmow
krotkometrazowych w nauczaniu jezyka obcego. Sktada si¢ z dwoch czesci:
pierwszej, ujetej w sposob teoretyczny, wyjasniajacej zasadnos¢ wprowadzania
filméw krotkometrazowych na lekcje, zasady doboru filmu oraz wskazujace;,
co 1 w jaki sposdéb mozna na bazie filmu doskonali¢. Druga czg¢$¢ ukazuje
refleksje z przygotowania filmu krétkometrazowego z uczniami, a wiec ujgcie
z perspektywy catkowicie praktycznej 1 dynamicznej, proponujgce dziatania do
tworzenia sekwencji dydaktycznych do nauczania jezyka hiszpanskiego jako
obcego. Szkolne produkcje filmowe wplywaja na nabycie 1 doskonalenie wielu
kompetencji jezykowych 1 kulturowych. Podjete zagadnienie, majace charakter
opisowy, wynika z checi podzielenia si¢ do§wiadczeniem ze stosowanych przez
autorke metod w praktyce szkolnej oraz jest zasygnalizowaniem potrzeby prze-
prowadzenia badan empirycznych w tym zakresie.
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2. Film krétkometrazowy jako gatunek

Zanim ukaze¢ zasadno$¢ uzycia filméw krotkometrazowych w konteks$cie
nauki jezykdw, nalezy wyjasni¢ samo pojecie krotkiego metrazu. Jest ono dosé
nieprecyzyjne, gtownie ze wzgledu na dtugo$¢ trwania. Stownik jezyka polskie-
go PWN podaje, 1z film krétkometrazowy nie przekracza 22 minut projekeji
(BrALCZYK, DrABIK 2018). Real Academia Espafiola méwi o krotkim filmie
o niesprecyzowanym czasie trwania (Real Academia Espafiola 2017) a Stownik
wiedzy o filmie (WIACEK 2010: 103), jak i Stownik filmu (KATAF1ASZ, WOINICKA
2009: 421) podaja, ze jest to dzielo filmowe, ktorego dtugos$¢ nie przekracza
30 minut. Wikipedia podaje natomiast, ze czas projekcji miesci si¢ miedzy
30 a 60 minut, wyjasniajac, ze niegdys$ za filmy krotkometrazowe uznawano
filmy o dtugosci do 20-30 minut, co byto zwigzane z tym, Ze prezentowano je
gltownie jako dodatki do filméw dtugometrazowych w kinach. Obecnie filmy
te sa zazwyczaj prezentowane przez stacje telewizyjne, ktore preferujg metraz
zblizony do pelnej godziny. Jednak wspomniany juz Stownik wiedzy o filmie
projekcje o dhugosci 30—60 minut klasyfikuje jako film §redniometrazowy.

Granica 30 minut jest uzywana migdzy innymi w czasie selekcji filmow
podczas Krakowskiego Festiwalu Filmowego (KONKURS KROTKOMETRAZOWY
57. KRAKOWSKIEGO FESTIWALU FILMOWEGO). Takze International Documentary
Filmfestival Amsterdam dzieli filmy na 3 rodzaje w zaleznosci od czasu trwa-
nia, jednak kategoria filmow krotkich oznacza projekcje do 40 minut (IDFA.NL).
Z kolei Internationale Kurzfilmtage Oberhausen przyjmuje do selekcji filmy nie
dtuzsze niz 35 minut w konkursie mi¢dzynarodowym i nie dtuzsze niz 45 minut
w konkursie niemieckim (INTERNATIONALE KURZFILMTAGE OBERHAUSEN). Na-
tomiast Oscar dla najlepszego filmu krotkometrazowego jest przyznawany fil-
mom trwajacym nie dtuzej niz 40 minut (WIKIPEDIA: THE FREE ENCYKLOPEDIA).

Mimo takich rozbiezno$ci w definicji jest to z pewnoscig dzieto przeznaczo-
ne do prezentacji kinowej, ktore z powodzeniem mozna wykorzysta¢ w klasie
szkolne;.

3. Filmy krétkometrazowe jako zasoby dydaktyczne

Opis poziomow bieglosci jezykowej wedtug Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOJK) odnosi si¢ do odbioru materialéw audio-
wizualnych, okreslajagc estetyczne funkcje jezyka i1 zwracajgc uwage na
jednoczesne przyswajanie danych akustycznych i wizualnych. W porozumie-
waniu si¢ wiekszo$¢ sytuacji komunikacyjnych wymaga potaczenia rdznych



Ewelina Poniedzialek

138

rodzajow dziatan. Rodzimi uzytkownicy jezyka w sposdb zupelnie naturalny
stosujg roznorodne strategie komunikacyjne. Opis Europejskiego Systemu Opi-
su Ksztalcenia Jezykowego zawiera dzial odnoszacy si¢ do efektow odbioru
srodkow audiowizualnych wedtug poszczegoélnych poziomoéw (ESOJK 4.4.2.3),
uwzgledniajac:
— shuchanie tekstu odczytywanego glosno przez inna osobe,
— ogladanie telewizji, nagrania wideo lub filmu z napisami,
— korzystanie z nowych technologii (multimedia, CD-ROM).

Podobnie zawarto przyktadowa skale umiejetnosci ogladania telewizji 1 fil-
méw ze zrozumieniem:

niem filmoéw
zawierajgcych
duzg liczbe wy-
razen slango-

i programow na
tematy biezgce.

interesuje, na przyktad: wy-
wiady, krotkie wyktady czy
wiadomosci, gdy wypowie-
dzi sg stosunkowo wolne

telewizyjnych na
temat zdarzen,
wypadkéw itp., gdy
obraz towarzyszy

C1i C2 B2 B1 A2 Al
Uczacy sie Rozumie wiek- Rozumie wiekszg czesc Potrafi okresla¢ Brak
potrafi nadgzac¢ | szo$¢ wiadomo- |wielu programoéw telewizyj- |gtéwne informacje |wskaz-
ze zrozumie- Sci telewizyjnych | nych na tematy, ktérymi sie | w wiadomosciach nika

wych i idioma- i wyraznie sformutowane. wypowiedzi.
tycznych. Rozumie filmy Potrafi nadgzaé ze zrozu- |Potrafi nadgza¢ za
dokumentalne, mieniem wiekszosci filméw, |zmiang tematéw
wywiady udzie- |w ktorych obraz i akcja w wiadomosciach
lane na zywo, mowig wiele o tredci, wy- | telewizyjnych
programy typu powiedzi sg jasne i przeka- |i mie¢ ogdlne
talk-show, sztuki |zywane w jasny sposob. pojecie o przeka-
teatralne i wiek- |Potrafi wydobywac¢ gtéwne |zywanej tresci.
sz0$¢ filmow informacje z programow
w standardowej |telewizyjnych na znane
odmianie jezyka. |sobie tematy, gdy wypowie-
dzi sg stosunkowo powolne
i wyraznie sformutowane.
Rys. 1. Skala umiejetnosci ogladania telewizji i filméw ze zrozumieniem

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie CosTE [et al.] 2018.

4. Zalety i wady

W krétkim metrazu realizuje si¢ zarowno filmy animowane, dokumentalne,
eksperymentalne, jak 1 fabularne. Przyczyng wykorzystania filméw krotkome-
trazowych na lekcjach jezyka jest niewatpliwie czas ich trwania. Film krétko-
metrazowy jest materiatem latwym w uzyciu, w poréwnaniu do innych dziet
kinematograficznych, ktérych nie mozna zobaczy¢ wielokrotnie ani pracowac
na nich w catosci. Ze wzgledu na krotki czas trwania filmy te moga by¢ wy-
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korzystywane w tematach juz rozpoczetych, bez koniecznosci odbiegania od
programu nauczania. Materiaty te moga funkcjonowac jako dodatek, aby prze-
tama¢ monotoni¢ podrecznika, a umiejetne dobranie filmu sprawia, ze uzycie
obu mozna potaczy¢.

Kolejng zaletg jest sama konstrukcja filmu, gdyz teksty sa czgsto krotkie
1 proste, a postacie nieliczne. Akcja rozgrywa si¢ w sytuacjach znanych, ty-
powych, co nie wymaga od ucznidow zbyt wiele uwagi w odbiorze. Co wigcej,
uzycie filmu krotkometrazowego w klasie pozwala aktywowac strategie ze
zrozumieniem, szczeg6lnie dzigki potaczeniu dzwigku z obrazem. Zreszty
wiele z materialow w ogdle nie zawiera dialogéw mowionych 1 cata tres¢ jest
przekazywana tylko za pomocg obrazu, a ¢wiczenia jezykowe przygotowywane
przez nauczyciela pozwalajg uczniom na samodzielne wymyslanie dialogéw lub
opowiadanie tresci.

Kolejnym istotnym powodem wykorzystania filmow krotkometrazowych
jest bez watpienia element motywacyjny. Filmy uatrakcyjniaja lekcje, pomagaja
podtrzyma¢ uwage i koncentracje uczniow, a zaangazowanie ich w dziatania
1 ¢wiczenia zwigzane z filmem pozwalaja na latwiejsze przyswojenie materiatu.
Jesli utrzymamy zainteresowanie uczniéw, uatrakcyjniajac zajecia dodatkowy-
mi ¢wiczeniami na bazie filmu, zwigkszamy mozliwo$ci percepcji istotnych
kwestii, a jesli dodatkowo poruszone tematy odpowiadajg gustom lub celom
osobistym uczniow, nauka staje si¢ duzo bardziej skuteczna (GUERRA ROBLES
2013: 17).

Filmy krotkometrazowe sg motywujace, o ile stanowig alternatywe nie tylko
dla materialow, z ktérych zwykle korzystamy w klasie, ale takze dla klasycz-
nych aktywnos$ci w klasie 1 oczywiscie sposobdw prezentacji tresci. Najprosciej
mozemy powiedzie¢, ze zrywaja z ,tradycyjng” dynamika klasy. Warto pod-
kresli¢, ze Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego przywiazuje duza
wage do elementu zabawowego, ludycznego w nauczaniu hiszpanskiego jako
jezyka obcego, co takze zacheca do pracy z krotkim metrazem.

Kolejnym waznym argumentem jest autentycznos$¢ filmow krdotkometrazo-
wych. Nie sg to materialy dostosowywane specjalnie do celow edukacyjnych,
prezentuja rzeczywiste sytuacje komunikacyjne i naturalny sposéb wyrazania
si¢ w jezyku obcym. Dlatego majg wielka warto$¢ dydaktyczng zaréwno na
poziomie jezyka, jak 1 w wymiarze pragmatycznym 1 kulturalnym. Dzigki
zastosowaniu filmow krotkometrazowych w klasie przyblizamy uczniow do
realiow kraju lub krajoéw, ktérych jezyk poznaja, a to ich zachgca do dalszego
korzystania z tego rodzaju materiatlow poza salg lekcyjng, w ich wolnym cza-
sie, co przyczynia si¢ do poprawy umiejetnosci jezykowych. Krétko mowiac,
korzystanie z zasobow audiowizualnych sprzyja motywacji uczniéw, ktorzy
W pewnym momencie sg w stanie zrozumie¢ catoSciowo pewng historie¢ w jg-
zyku docelowym, co zwykle wptywa na zwigkszenie poczucia wtasnej wartosci
1 wzmaga cheé glebszego poznania jezyka.
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W przeciwienstwie do innych rodzajow narzedzi film krétkometrazowy
pozwala nam w spojny sposob popracowa¢ nad wymowa, intonacja, szybkoscia
wypowiedzi 1 innymi aspektami fonetycznymi, ale takze gestykulacja. Oglada-
jac, zwraca si¢ uwage na odleglo$¢ migdzy rozmdéwcami oraz na inne fizyczne
zachowania spoteczne charakterystyczne dla rodzimych uzytkownikow jezyka.
Wreszcie pozwala nam uzyska¢ dostep do szerokiej typologii tekstu z roznymi
jezykowymi rejestrami 1 wariantami jezyka. Poza tym filmy krétkometrazowe,
szczegoblnie te nagradzane na festiwalach filmowych, jako produkty artystyczne
przekazuja warto$ci moralne, kulturowe 1 estetyczne, ktore sa niezbedne 1 zosta-
ty uwzglednione w wigkszosci programéw edukacyjnych w formie materiatow
przekrojowych. Zaleta krotkiego metrazu jest takze ukazanie akceptowalnych
1 niedopuszczalnych norm w danej kulturze. Obserwacja zachowan bohaterow
1 wynikajace z tego sankcje (lub ich brak) pozwalaja uczniom na przyswojenie
wielu aspektéw obcej kultury, symboli czy wierzen w sposob duzo latwiejszy
niz ich ttumaczenie wyrwane z kontekstu.

Jezyk kastylijski jest jezykiem bardzo rozpowszechnionym, uzywanym
w Hiszpanii 1 wielu krajach Ameryki Lacinskiej 1 ze wzgledu na duzy zasieg
terytorialny cechuje go ogromna roznorodnos¢. Istotne jest zaprezentowanie
uczniom wilasnie tych niejednolito$ci 1 rozbieznosci jezykowych. Filmy krotko-
metrazowe oprocz réznic jezykowych pokazujga wielorakie aspekty spoleczne
1 kulturowe krajéw hispanojezycznych w zalezno$ci od pochodzenia danego
filmu.

Wykorzystanie filmow krotkometrazowych na lekcjach ma takze swoje
wady. Jednym z gtownych zarzutow jest postawa pasywna uczniéw w trakcie
ogladania nagrania. Warto podkresli¢, ze uczen wpatrujacy si¢ w ekran jest
tylko pozornie bierny. Nie oznacza to, ze jest poznawczo nieaktywny.

Inng niedogodnoscia moze by¢ rejestr jezyka, gdyz czesto w dialogach
uzywa si¢ zargonu 1 wyrazen ekstremalnie kolokwialnych. Takie wyrazenia sg
jednak normalng cze$cig jezyka ulicy i1 nie stanowig podstawy do wyelimino-
wania danego filmu (cho¢ z pewnoscig utrudniajg uczniom rozumienie).

Wada dla nauczyciela jest z pewnoscig wysitek wlozony w przygotowanie
odpowiedniego materiatu: poszukiwanie, ogladanie, wybor i selekcja mate-
rialow. Jest to ogromnie czasochtonna praca, ale liczne portale wspomaga-
jace nauczycieli jezyka hiszpanskiego przygotowujg list¢ ciekawych filmow
krotkometrazowych z opisem tematu, poziomu i zakresu leksykalnego oraz
gramatycznego wykorzystanego w danym nagraniu. Dobre efekty przynosi
takze przeglad rankingdéw filmoéw do nauki kompetencji spotecznych dzieci na
hiszpanskich stronach pos$wieconych edukacji wczesnoszkolnej. Uniwersalne
tematy jak na przyktad przyjazn, mitos¢, tolerancja czy potrzeba edukacji na-
daja si¢ bowiem doskonale takze do ksztalcenia jezykowego nastolatkow, dla
ktorych hiszpanski jest jezykiem obcym.
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Ze wzgledu na duza popularnos¢ tego gatunku w ostatnich latach i1 pozy-
tywnemu odbiorowi przez ucznidow wzrosta réoznorodnos¢ ¢wiczen 1 gotowych
materialéw dydaktycznych do pracy z tg forma kinematografii przeznaczonych
dla 1 tworzonych przez nauczycieli. Coraz lepsza jakos$¢ sprzgtu oraz technologii
umozliwiajgca tworzenie dobrej jakosci nagran i utrwalanie dzwigku, pozwala
na tatwe tworzenie filmow krotkometrazowych przez uczniow, a takze korzy-
stanie z gotowych na serwisie YouTube albo Vimeo. Wiele z filmow kréotkome-
trazowych (szczegolnie animacji) jest przygotowywanych na festiwale filmowe,
wiec odznaczajg si¢ dobrg jakos$cig dzwigku i obrazu. Istniejg specjalne portale
oferujace filmy krotkometrazowe juz wyselekcjonowane specjalnie do celow
edukacyjnych (niektore sa jednak ptlatne)'.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze zalety pracy z filmem krétkometra-
zowym zdecydowanie przewazaja nad niedogodnos$ciami, a umiej¢tny dobodr
filmu oraz wiedza, gdzie szuka¢ gotowych materialow do zaje¢, w wiekszos$ci
pozwalaja wyeliminowa¢ wymienione trudnosci.

5. Kryteria doboru materiatu filmowego

Dobér filmu zalezy od poziomu kompetencji komunikacyjnej uczniow. Dla

nizszych pozioméw idealne zrédto powinno speinia¢ nastepujace kryteria:

1. Wydarzenia prezentowane sg w sposob linearny, bez przerw chronologicz-
nych, co ulatwia zrozumienie.

2. Nie potrzeba specjalistycznej wiedzy, aby zrozumie¢ historie.

3. Moga si¢ zdarza¢ sytuacje podobne do tych opisanych przez histori¢ w sro-
dowisku spoteczno-kulturowym uczniow.

4. Postacie sg jasne, czytelne nawet dla osoby z innej kultury.

. Rozmowy prowadzone sg miedzy kilkoma postaciami, ale nie mowig one

roOwnoczesnie.

6. W wigkszosci wypadkdéw postacie wystepujace w filmach wymawiajg stowa
wyraznie, petnymi zdaniami.

7. Mowig bez zargonu lub specjalnego dialektu, bez potrzeby uciekania si¢ do
leksykonu lub zrodet o charakterze specjalistycznym.

9}

' Przyktadowe strony oferujgce filmy krotkometrazowe wyselekcjonowane do celow
edukacyjnych do jezyka hiszpanskiego: http://educacionencorto.es/; https://www.profedeele.es/
profesores/cortos-aula-ele-propuestas/; https:/www.filmin.es/catalogo/genero/cortos?origin=sear
cher&origin-type=secondary; http://educacionencorto.es/wp-content/uploads/2016/06/cortos _pre
sskitOK.pdf; https:/www.educaciontrespuntocero.com/recursos/cortometrajes-fomentar-la-amist
ad/47463.html.
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8. Obraz pomaga zrozumie¢ akcjg, w filmie uzyto niewielu stéw (SANCHEZ
GONZALEZ, FERREIRA 2012: 156).

Pierwszym domys$lnym efektem w pracy z wykorzystaniem filméw krotko-
metrazowych jest rozumienie komunikatow ustnych. Jednak za pomoca takiego
filmiku w sekwencji dydaktycznej mozemy pracowac nad rdéznego typu umie-
jetnosciami. Mozemy wykorzysta¢ tres¢ leksykalng (wprowadzi¢ nowe stowa
lub wyrazenia, z dodatkowa korzyscia wynikajaca z zastosowania stownictwa
w konkretnych kontekstach, co pomaga uczniom zrozumie¢ i przyswoi¢ nowy
materiat 1 wykorzysta¢ kiedy§ w podobnych okolicznosciach), zawartos¢ gra-
matyczng i funkcjonalng oraz tresci spoteczno-kulturowe.

W swojej praktyce wykorzystywalam filmy krotkometrazowe w pracy
z uczniami gimnazjum 1 liceum. Ci pierwsi bardzo zywiotowo reagowali na
przygotowane materialy, szczegdlnie na filmy animowane. Bardzo chetnie
omawiali tematy mito$ci, przyjazni, edukacji, relacji miedzyludzkich, tatwo-
wiernosci. Bardzo chetnie sami uktadali dialogi do filméw bez stow lub szukali
stownictwa, by wyjasni¢ rozne watki. LicealiSci natomiast chetniej pracowali
z filmami fabularnymi, w ktérych wystgpowaty krotkie dialogi i rozwigzywali
¢wiczenia gramatyczne 1 leksykalne.

6. Etapy pracy z filmem

Samo przygotowanie materialdéw dydaktycznych na lekcje z krotkim me-
trazem sktada si¢ z kilku etapdéw przedstawionych na wykresie 1. Korzystanie
z gotowych scenariuszy eliminuje dwa pierwsze punkty lub zamienia je na
jeden: dostosowanie gotowych materiatow do potrzeb i umiejetnosci konkretne;j

klasy.
SELEKCJA
B R WYKORZYSTANIE

Czynnosci przed obejrzeniem _ Ogladanie _Czynnoéci po ogladaniu

Definiowanie

CELU

EWALUACJA
Wykres 1. Sekwencje dydaktyczne w pracy z filmem krotkometrazowym
Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie SANCHEZ GONZALEZ, FERREIRA 2012.
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Jak zaprezentowano na powyzszym wykresie, ogladanie filmu powinny po-
przedzi¢ aktywnosci przygotowujace do odbioru tresci. Sg to ¢wiczenia, ktore
pomagajg zebra¢ i usystematyzowac¢ wiedze, ktdrg uczniowie juz posiadajg na
dany temat 1 przygotowac ich do dalszej pracy z filmem. Czegsto wykorzysty-
wang metodg na tym etapie sg burza mozgow czy mapy semantyczne. Na tym
etapie zwykle powstajg hipotezy dotyczace tresci filmu: Kim sg bohaterowie?,
Jaki jest zwigzek miedzy nimi?, O czym oni méwig?, Gdzie s3?, Co si¢ stanie?
itp. Jako wprowadzenie do tematyki filmu moze postuzy¢ tytut, plakat lub
kadr z filmu.

Kolejnym etapem jest ogladanie. To etap odkrycia 1 zrozumienia na-
grania. Tuz przed rozpoczg¢ciem pokazu dobrze jest wyjasni¢ uczniom, na
jakie aspekty merytoryczne i jezykowe majg zwrdci¢ uwage. Idea nie lezy
bowiem w zrozumieniu wszystkich dialogow, ale najwazniejszych aspektow
przekazu. W ten sposob unikamy frustracji wynikajacej z niezrozumienia
filmowych konwersacji. Mozemy zatrzyma¢ kadr w okreslonym miejscu,
dopowiedzie¢ koniec, dyskutowa¢ o najwazniejszych poruszonych tematach,
pracowa z zapisem scenariusza, opisywac¢ 1 porownywac kadry, odswiezy¢
elementy lingwistyczne omdowione wczesniej, napisac streszczenie albo recen-
zje. W ramach dziatan zwigzanych ze zrozumieniem mozna zapisa¢ stowa,
uzupetni¢ tekst lub dialog, odpowiedzie¢ na twierdzenia prawda/fatsz, szukac
w nagraniu odpowiedzi na zadane wczes$niej pytania. W zalezno$ci od zadan
do wykonania nauczyciel powinien wzig¢ pod uwage wielokrotno$¢ projekcji
materialu filmowego.

Koficowym etapem jest praca z tekstem: stawianie pytan, wyjasnianie
stow, wyrazen, a nawet catych watkéw, ¢wiczenia slownictwa, omdwienie
nowych elementow jezykowych, ktore pojawity si¢ w nagraniu, klasyfiko-
wanie stéw, aktywnosci ustne lub ksztattowanie umiejetnosci pisemnych (na
przyktad napisanie streszczenia, znalezienie tytutu, wykonanie symulowanej
rozmowy z aktorami, poréwnania mig¢dzy dwoma sytuacjami itp.). Stow-
nictwo pokazane w kontek$cie przy rdéwnoczesnym zwroceniu uwagi na
gesty 1 mowe ciata ksztattuja wazne umiejetnosci komunikacyjne, ale na
koncowym etapie najistotniejsze wydaje si¢ utrwalenie nowych informacji.
Innymi slowy, chodzi o wykorzystanie nowych elementow gramatycznych
i leksykalnych w réznych éwiczeniach jezykowych wokot filmu (SANCHEZ
GONZALEZ, FERREIRA 2012).

Ewaluacja powinna by¢ przeprowadzona cze$ciowo przez ucznidOw juz
podczas poprzedzajacych ja etapow. Ocena ta moze odnosi¢ si¢ do postawy
ucznia podczas danego etapu lub do samych ¢wiczen. W kazdym razie ukon-
czenie calej sekwencji dydaktycznej osobista oceng pomaga uczniowi lepiej
poznaé aspekty pracy z przygotowanym materiatem 1 ocenié, czy osiggnat on
zatozone cele.
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7. Samodzielne przygotowanie filmu krétkometrazowego przez uczniéw

Kiedy dzieto filmowe znajduje si¢ w centrum zainteresowania i1 dzigki jego
srodkom wyrazu mtodziez wzbogaca swojg wiedz¢ filmoznawcza niezbedna
do poglebionego odczytania filmu oraz doskonali kompetencje $wiadomego
odbioru tego waznego tekstu kultury, mozna méwi¢ o edukacji dla filmu.
Drugi sposob edukacji filmowej, duzo cz¢sciej] wykorzystywany w ksztatceniu
jezykowym, to edukacja poprzez film, kiedy materiat filmowy wykorzystywany
jest w charakterze kontekstu pomocniczego lub interpretacyjnego umozliwia-
jacego petniejsze zrozumienie jakiego$ zjawiska spotecznego czy kulturowego
(GORECKA 2018).

Doskonate efekty daje takze samodzielne przygotowanie filmu krotkome-
trazowego przez uczniow. Wymyslenie wilasnej historii, napisanie scenariusza,
opracowanie dialogdw sprawia, ze uczniowie szybko zapamietujg stownictwo,
ktore wykorzystali. Nietypowa metoda wptywa stymulujagco na rozwoj 1 krea-
tywnos¢ ucznidw, pozwala im si¢ rozwija¢ w naturalny sposob oraz zacheca do
wlasnych poszukiwan. Sam montaz filmu i dopracowanie szczegdtow technicz-
nych, jak na przyktad podtozenie glosu czy muzyki rozwija kompetencje infor-
matyczne ucznidOw 1 nauczyciela prowadzacego. Pierwsze proby z wykonaniem
filméw krotkometrazowych spotkaty sie — jak wynika z mojego doswiadcze-
nia — z ogromnym entuzjazmem ze strony gimnazjalistow i ogromnymi opora-
mi ze strony licealistow. Starsza grupa uczniéw sktadala si¢ bowiem z uczniow
potaczonych z réznych klas, automatycznie wigc uczniowie nie byli zbytnio
zintegrowani, wstydzili si¢ siebie wzajemnie, co wykluczato pelng wspodtprace.

Niezaleznie od grupy i1 wieku uczniéw nie bylo problemu z realizacja
filmow poklatkowych na bazie zdjg¢, w ktoérych mtodziez tylko podkiadata
napisy 1 muzyke. W takie dzialania udato si¢ zaangazowac obie grupy wie-
kowe, ale zdecydowanie trudniejsze 1 korzystniejsze z edukacyjnego punktu
widzenia okazato si¢ nakrgcenie filmu wideo wraz z dialogami. Nie oznacza
to, Ze uczniom w pierwszym momencie nie towarzyszyto uczucie wstydu. Ale
po kilku prébach, kiedy widzieli efekty swojej pracy, sami przestali si¢ wsty-
dzi¢ 1 wyrazali cheé, by pokaza¢ innym, co przygotowali. Pierwsze spotkanie
z kamera to byl mannequin challenge. Zeby powiazaé to z realizacja przed-
miotu, uczniowie przebrali si¢ w stroje kojarzace si¢ z Hiszpanig czy Ameryka
Lacinska 1 nakrecili krotki filmik, w ktorym, zgodnie z idea, wszyscy nagle
zastygaja w bezruchu.

Kolejny etap oswajania z kamerg polegal na nagrywaniu przygotowanych
wypowiedzi na temat motywdw nauki jezyka hiszpanskiego. Uczniowie zasia-
dali na krzesle ustawionym pod $ciang, odpowiadajac na jedno pytanie: dlacze-
go uczysz si¢ jezyka hiszpanskiego? Uczniowie probowali znalez¢ réznorodne
uzasadnienia 1 wypowiedzie¢ si¢ krotko w taki sposdb, aby argumenty si¢ nie
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Fot. 1. Uczniowie Niepublicznego Gimnazjum im. Tadeusza Kosciuszki w Jarocinie
nagrywajacy mannequin challenge
Zrédto: Archiwum wtasne autorki.

powtarzaty. Nagranie ogladano wspdlnie w mitej atmosferze, komentujac, co
mozna by jeszcze zmienié, co si¢ mtodym aktorom udalo, a co nie wyszto.
Uczniowie opowiadali, jakie umiejetnosci nabyli, co dalo im zadanie, czego si¢
nauczyli 1 co najwazniejsze: po trzykrotnym powtarzaniu ujecia 1 poprawianiu
wymowy nawet najstabszy uczen nie mial zahamowan w wypowiedzi 1 wy-
stagpieniu przed kamerg. Wychowankowie sami wybrali, ktore elementy nalezy
zmontowac, a ktére wycig¢. Mimo iz wystgpienie wypadto zadowalajaco 1 zo-
statlo umieszczone w chmurze, uczniowie chetnie dzielili si¢ nim migdzy sobag
w zamknietym kregu, proszac o nieudost¢pnianie nagran osobom trzecim, gdyz
nadal towarzyszylo im niewielkie poczucie wstydu. Po takim przygotowaniu
kolejne nagrania nie stanowily juz problemu.

Kiedy Consejaria de Educacién en Polonia, organ dziatajacy przy Ambasa-
dzie Hiszpanii w Polsce, majacy na celu promowanie jezyka i kultury hiszpan-
skiej ogtosit 1 edycje konkursu na szkolny film krotkometrazowy z watkiem
hiszpanskim, uczniowie zabrali si¢ do pracy. Chociaz ze wzgledu na ogranicze-
nia czasowe 1 ogrom koncepcji film daleko odbiegat od poczatkowo planowane;j
wersji, uczniowie przygotowali materiat konkursowy. Pracujagc nad filmem
1 uczestniczac w realizacji projektu, uczyli si¢ wspotpracy, rozwigzywali prob-
lemy w tworczy sposob, rozpoznawali swoj potencjat 1 przygotowywali si¢ do
pelnienia réznych rol spotecznych. Zainteresowanie konkursem bylo ogrom-
ne. | chociaz nie zdobyto zadnej nagrody, uczniowie byli bardzo zadowoleni
z nabytych umiejetnosci. Sami napisali scenariusz, wymyslili watki 1 dialogi,
przygotowali menu do sceny w restauracji, nagrali film i zmontowali go, uczac
si¢ przy tym obstugi programu. Dodatkowo zgodnie z wymogami konkursu



146 Ewelina Poniedziatek

musieli przygotowaé plakat do filmu o konkretnie wytyczonych rozmiarach,
co spotkalo si¢ z poszukiwaniem odpowiedniego darmowego programu do
projektowania i wymusito nauke jego obstugi. Uczniowie nie znali narzedzi
TIC, ktore wykorzystali w tworzeniu projektu. Skupili si¢ na samym watku
jezykowym, nie§wiadomie nabywajac przy tym szereg umiejetnosci wykorzy-
stania dostepnych technologii.

" Zofia Matyﬁiak/ Marcel S‘_;w‘
LF'Nunca deje$

liz s . % | . ]

| , desonar

Fot. 2. Plakat do filmu krotkometrazowego Nunca dejes de soriar (Nigdy nie przestawaj
marzyc¢) przygotowany przez uczniow Niepublicznej Szkoty Podstawowe;j
im. Tadeusza KoS$ciuszki w Jarocinie
Zrodto: Archiwum wiasne autorki.

Umiejetne wykorzystanie filméw krotkometrazowych w dydaktyce w du-
zym stopniu przyczynia si¢ do unowoczesnienia procesu nauczania — ucze-
nia si¢. Jak zauwaza Liliana Chwistek, dzigki filmom krotkometrazowym
uczniowie:

,»— utrwalaja omowiony material w oryginalny 1 ciekawy sposob;

— podnoszg swoje kompetencje jezykowe, angazujac si¢ w projekt, ktory rze-
czywiscie ich interesuje;

— przetamujg lek przed wypowiadaniem si¢ w jezyku hiszpanskim, nie tylko
przed kamerg, ale rowniez przed potencjalnymi odbiorcami swojego mate-
riatu filmowego;

— tworzg film, czyli produkt, ktéry jest wiarygodnym dowodem ich umiejet-
nosci jezykowych;
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— wykazujg si¢ kreatywnoscia;

— doskonalg swoje umiejetnosci organizacyjne;

— uczg si¢ pracy w grupie, wspolpracy i negocjowania z rowiesnikami.
Przede wszystkim jednak wzrasta wiara ucznidéw we wilasne sity zarowno

w kontek$cie postugiwania si¢ jezykiem hiszpanskim, jak 1 w sferze pracy

tworczej, co przynosi znakomite efekty” (CHWISTEK 2017).

8. Podsumowanie

Kino, bedac jedng z form ekspresji artystycznej o duzym zasiggu, jest na tyle
obecne w naszym zyciu, ze jego znajomos¢ wydaje si¢ niezbedna, jesli chcemy
zrozumie¢ spoteczenstwo, w ktorym zyjemy. Jako srodek komunikacji audiowi-
zualnej kino odgrywa wazng role w ksztaltowaniu $wiatopogladu 1 wptywa na
formutowanie opinii 1 okreslone zachowania spoteczne. Wykorzystanie filmow
krotkometrazowych (zarowno czyjego$ autorstwa, jak i przygotowanie ich przez
uczniéw) pozwala cieszy¢ si¢ kinem jako formg sztuki, jednocze$nie rozwijajac
krytyczny stosunek do tresci przesytanych za posrednictwem tego medium, ale
przede wszystkim rozwija dwa kluczowe komponenty edukacji: umiejetnosci
jezykowe 1 wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Dominujaca tendencja pedagogiczna polega na dydaktycznym wykorzysty-
waniu filmu krotkometrazowego jako zasobu do nauki jezyka hiszpanskiego
z perspektywy czysto jezykowej, perspektywy spoteczno-kulturowej lub pota-
czenia ich obu. Przedtozony tekst jest proba ukazania potencjatu dydaktycznego
filmu krétkometrazowego 1 zademonstrowania, jak to narzedzie moze ulatwié
nauczanie 1 uczenie si¢ jezyka hiszpanskiego. Zalety pracy z filmem krotko-
metrazowym na lekcji to przede wszystkim korzysci z procesu przyswajania
tre$ci, zapamigtywania jednostek leksykalnych oraz wzrost motywacji uczniow
do nauki, zwazywszy na zabawowy charakter zaje¢. Poza walorami lingwi-
stycznymi filmy krétkometrazowe utatwiaja przyswojenie intonacji, mowy
ciala, socjopragmatycznego wymiaru interakcji oraz zrozumienie tla kulturo-
wego. Oczywiscie, to tylko forma uzupelnienia innych metod dydaktycznych,
niemniej bardzo skuteczna i pozwalajaca na zaprojektowanie oraz dostosowanie
licznych ¢wiczen pod katem konkretnej grupy, przyblizenie roznorodnosci jezy-
kowej 1 kulturowej krajow postugujacych si¢ nauczanym jezykiem, a takze utat-
wiajaca trudny proces zapamietywania. Mato ktéry $rodek pozwala osiggnaé
tyle efektow w tak krotkim czasie. Jak juz wspomniano we wstepie, zagadnienie
to jednak wydaje si¢ niewystarczajaco zbadane ani wykorzystane 1 wymaga
zglebienia tematu oraz szerszych badan glottodydaktycznych. Ze wzgledu na
swoja zwiezto$¢ 1 krétki czas trwania filmy krotkometrazowe doskonale nadajg
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si¢ do wykorzystania na lekcji 1 powinny by¢ czegsciej uzywanym materialem
dydaktycznym.
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Short Films in Teaching Spanish

Abstract: The article presents the advantages of including short films as didactic materials
for working with young people in the process of learning Spanish. The presented text explains
the appropriateness of introducing short films to lessons, film selection criteria and ways of
preparing film material in order to develop specific language competences. Cinema as a means
of audiovisual communication plays an important role in shaping the worldview and influences
the formulation of opinions and specific social behaviors. The use of short films allows you to
enjoy cinema as a form of art while developing a critical attitude towards the content transmitted
through this medium, allowing you to learn about culture and pay attention to the non-verbal
aspects of communication characteristic of native speakers of the language. Preparing a short
film by the students in the foreign language teaching process improves two aspects of learn-
ing: linguistic competences and the ability to use information and communication technologies.

Keywords: short films, media education, language competences, communication technolo-
gies, means of audiovisual communication






Agnieszka Kruszynska

Lekcje jezyka obcego online dla dzieci -
analiza problemow, narzedzi oraz materiatow dydaktycznych

Streszczenie: Nowoczesne technologie w edukacji nie sg juz zupelng nowoscig zarowno
w prywatnych szkotach jezykowych, jak i panstwowych. Od wspotczesnych nauczycieli wymaga
si¢ wrecz ich uzycia w pracy codziennej. Jednakze istniejg nauczyciele, ktorzy postanowili
wykona¢ kolejny krok do przodu i cata swoja prace nauczycielska przenies¢ do wirtualnego
swiata. Tak powstaly coraz bardziej popularne szkoty jezykéw obcych dzialajace jedynie
online. Jednakze wirtualne nauczanie dzieci nadal nie jest zjawiskiem powszechnym. Celem
niniejszego artykutu jest analiza narzedzi, metod oraz sposobu przygotowywania materialow
dydaktycznych, by skutecznie przeprowadzi¢ lekcje online dla dzieci. Zaprezentowane zostang
rowniez wyzwania stojace przed nauczycielami podejmujacymi si¢ takiego rodzaju wspotpracy.
Interesujace okazujg si¢ tez motywacje samych uczniow i rodzicow, ktorzy z réznych przyczyn
zdecydowali si¢ na forme¢ online zaje¢ z jezyka obcego. Artykul przedstawia wyniki badan
przeprowadzonych wérdd nauczycieli online z catego $wiata, posiadajacych réozne doswiadczenie
Ww nauczaniu oraz uczacych roznych jezykow obcych, aczkolwiek najwieksza grupe stanowig
nauczyciele jezyka hiszpanskiego.

Stowa klucze: b-learning, dzieci, nauczanie online, materiaty, jezyki obce

1. Wstep

Wykorzystanie nowoczesnych technologii w edukacji nie jest juz zjawi-
skiem nowym. Niemalze kazda szkota posiada dostep do internetu oraz pracow-
ni komputerowych. Wiele placéwek zrezygnowato ze zwyktych tablic 1 dzien-
nikow, zastepujac je tablicami interaktywnymi oraz dziennikami wirtualnymi.
Wyszukiwanie i1 zarzadzanie informacja, rozumienie medidow oraz korzystanie
z technologii komunikacyjno-informacyjnej znajduje si¢ na liScie kompetencji
kluczowych XXI wieku, wigc ich rozwijanie jest wyzwaniem stojacym zarowno
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przed uczniem, jak i przed nauczycielem. Dodatkowo na uwadze nalezy mieé
rowniez fakt, ze w wypadku jezyka obcego wykorzystanie nowoczesnych tech-
nologii na lekcjach jest uwzglednione w podstawie programowej dla jezykow
obcych nowozytnych.

W dzisiejszych czasach internet stwarza wiele mozliwosci uczenia si¢
1 nauczania. W niniejszym artykule skupi¢ si¢ na prowadzeniu lekcji z jezyka
obcego dla dzieci z wykorzystaniem ogo6lnodost¢pnych komunikatoréw inter-
netowych. Nalezy podkresli¢, 1z zajecia omawiane tu nie s3 typowymi zaje-
ciami zaliczanymi do popularnego od wielu lat e-learningu, czyli nauczania za
pomoca platform do samodzielnej nauki w wolnym czasie, lecz sg to zajgcia
prowadzone metodg 1:1, czyli ,twarza w twarz”. Tego typu sposob nauczania
dzieci nie jest powszechny w gtownej mierze ze wzgledu na charakterystyke
owej grupy wiekowej. Zajecia dla dzieci w wieku 7-13 lat powinny odbywac
si¢ w sprzyjajacych im warunkach, tzn. powinny by¢ ciekawe 1 angazujace,
lecz nie moga powodowac rozpraszania uwagi ucznia. Dzieci w tym przedziale
wiekowym maja tendencje do szybkiego przerywania pracy. Charakterystyczna
dla dzieci jest rowniez potrzeba przebywania w grupie 1 towarzyszacy jej za-
zwyczaj element zabawy lub gry. Uczac dzieci, nalezy mie¢ rdwniez na uwadze
zmienne nastroje ucznia wynikajace z okresu dojrzewania 1 fatwe zniechgcanie
si¢ do nauki, dlatego tez omowie¢ motywacje uczniow (oraz ich rodzicow),
ktérzy zdecydowali si¢ podja¢ wspdtprace z nauczycielami oferujagcymi lekcje
online z dala od szkoty. Wspomne réwniez o wyzwaniach stojacych przed ta
grupg nauczycieli oraz o rodzajach materiatow 1 narzedzi wykorzystywanych
podczas zajec.

2. Metody ksztatcenia z wykorzystaniem internetu

Wspotczesni nauczyciele dysponujg wieloma metodami ksztatcenia z wyko-
rzystaniem sieci komputerowych 1 tzw. e-learningu. Poniewaz celem artykutu
nie jest dokonanie szczegdtowego przegladu 1 analizy nauczania na odlegltosc,
skupimy si¢ jedynie na ogélnym ich przyblizeniu. Jak podkreslaja OKONSKA-
-WALKOWICZ, PLEBANSKA 1 SZALENIEC (2009: 33-34), praktycznie nie istnicje
jego spdjna definicja, a wszelkie proby jej stworzenia oparte sg na doswiad-
czeniach os6b wykorzystujacych ten sposob pracy. W wypadku e-learningu
jego gltownym celem jest nauka 1 nauczanie z wykorzystaniem wszelkiego
rodzaju nosnikow informacji (CLARK, MAYER 2016: 8). Do tego typu nosnikow
zaliczamy komputery osobiste, ptyty, urzadzenia pendrive, strony internetowe,
czaty 1 grupy dyskusyjne, portale spotecznosciowe, platformy edukacyjne (na
przyktad Moodle), Otwarte Zasoby Edukacyjne (ang. Open Educational Re-
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sources, OER), Masowe Otwarte Kursy Online (ang. Massive Open Online
Course, MOOC) oraz inne systemy umozliwiajace ksztalcenie na odleglosc.
Nalezy podkresli¢, ze w przypadku e-learningu nauczyciel nie zawsze jest
dostepny dla ucznia. Nie musi on towarzyszy¢ uczniowi w procesie uczenia
sig, poniewaz w przypadku zasoboéw e-learnigowych staje si¢ ich tworcg 1 nie
ma osobistego kontaktu na przyklad z uczestnikami kursu'. Wynika to z faktu,
ze kursy e-learningowe oferujg nauke w formie asynchronicznej (korzystanie
z treSci dydaktycznych w dowolnym miejscu 1 czasie) lub synchronicznej
korzystanie z tresSci w dowolnym miejscu z ograniczeniem czasowym typu
wideokonferencje, podczas ktorych wszyscy uzytkownicy sa obecni w tym sa-
mym czasie (DeLicH, KELLY, McINTOSH 2008). Jednakze, jak zaznacza ADELL
(2004), nauczyciel przestaje by¢ ,,przekaznikiem wiedzy”, a staje si¢ tutorem
1 przewodnikiem nadzorujacym proces uczenia sig.

Za najbardziej efektywny sposob ksztatcenia oparty na e-learningu uznaje
si¢ jednak b-learning (ang. blended learning), czyli metod¢ mieszang (nazywang
rowniez metodg hybrydowa), ktorej celem jest taczenie tradycyjnych metod na-
uki — przede wszystkim bezposredniego kontaktu z nauczycielem — z r6znego
rodzaju zadaniami online. Jak podkreslaja SALMERON, RODRIGUEZ, GUTIEREZ
(2010: 164), b-learning moze przynosi¢ wiele korzysci, edukacyjnych zwlaszcza,
jezeli stworzy si¢ odpowiedni kontekst wirtualny polaczony z wysokiej jakosci
wspotpracg miedzy uczestnikami kursu. Tego typu wykonywanie zadan nazy-
wane jest m-learningiem (ang. mobile learning) 1 jest nowoczes$niejszg forma
tzw. d-learningu (ang. distance learning). M-learning jest forma uczenia si¢ na
odlegtos¢, ktéora wymaga bezprzewodowego polaczenia z siecig oraz uzycia
przenosnych urzadzen takich jak laptop czy telefony komdrkowe nowej genera-
cji tzw. smartfony (AREA, ADELL, 2009: 1). D-learning natomiast powstal jako
pierwszy 1 jego glownym zalozeniem bylo umozliwienie uczniowi kontaktu
z nauczycielem na odleglo$¢, aczkolwiek komunikacja nie musiala odbywac
si¢ w formie synchronicznej. Zastgpiono wigc bezposrednig komunikacje na
poziomie uczen — nauczyciel innymi mozliwo$ciami takimi jak poczta trady-
cyjna (kursy korespondencyjne) czy technologia komunikacyjna (kursy mai-
lowe). Nalezy rowniez wspomnie¢, ze jedng z popularnych form d-learningu
jest tzw. edutainment (neologizm stworzony przez Roberta Heymana w 1973
roku), czyli faczenie rozrywki z edukacjg za pomocg srodkdw masowego prze-
kazu. Mowa tutaj o telewizyjnych, edukacyjnych programach rozrywkowych
(quizy, teleturnieje) czy popularnych wsrdéd mtodziezy kanatach edukacyjnych
na portalu YouTube takie jak mc?, Mdowigc Inaczej, Po Cudzemu, To juz Jutro,
Khan Academy. Tego rodzaju kanaty stanowig niezwykle istotng forme¢ samo-
ksztatcenia, poniewaz, jak zauwaza KEEGAN (2002: 86), jeszcze do niedawna

' Aczkolwiek, jak zaznacza HANSON-SMITH (1997: 8), komputer nigdy nie zastgpi uczniowi
nauczyciela.
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nieprawdopodobnym bylo, by uczniowie uzywali, a nawet kupowali telefony
komorkowe przede wszystkim do nauki.

Po zapoznaniu si¢ z krotkim opisem metod nauczania na odlegto$¢ mozna
zaryzykowaé stwierdzenie, ze nauczanie, o ktérym bedzie mowa w artykule,
jest hybryda laczaca rozne metody 1 sposoby nauczania elektronicznego oraz
tradycyjnego, ale nie jest typowym b-learningiem. Méwimy o nauczaniu za
pomoca komunikatoréw internetowych umozliwiajacych synchroniczng forme
komunikacji (e-learning), czyli jednoczesne taczenie si¢ ucznia i1 nauczycie-
la za pomoca urzadzenia elektronicznego (m-learning), oraz wykorzystaniu
b-learningu, poniewaz zadania wykorzystywane przez ucznia s3, w duzej mie-
rze, zadaniami online przy jednoczesnym zachowaniu bezposredniego kontaktu
migdzy uczniem a nauczycielem.

3. Opis badania | pytania badawcze

Jak juz wcze$niej wspomniatam, prowadzenie zaje¢ z jezyka obcego dla
uczniow w wieku 7-13 lat nadal nie jest popularne, a rodzice zazwyczaj wy-
bierajg zajecia indywidualne lub zajecia grupowe na zywo. Na uwage zashuguje
fakt, 1z dzieje si¢ tak w odroznieniu od nauczania dorostych. Na calym $wiecie
funkcjonuja juz szkoty jezykowe dziatajagce cze$ciowo lub jedynie online, lecz
niewiele szkot decyduje sie¢ na wprowadzenie zaje¢ dla dzieci. W celu doktad-
niejszego omowienia tego jakze nowego zjawiska na rynku edukacji jezykowe;j
przygotowano ankiete dla nauczycieli zajmujacych si¢ nauczaniem online dzieci
w wieku 7-13 lat.

3.1. Pytania badawcze

Celem ankiety 1 jej analizy jest proba znalezienia odpowiedzi na nastepu-
jace pytania:
Pl: Z jakich powodow uczniowie zdecydowali si¢ na podjecie wspoOtpracy
online?
P2: Jakie problemy dostrzegaja nauczyciele polscy i zagraniczni uczacy dzieci
online?
P3: Jakiego rodzaju materialty wykorzystywane sg przez nauczycieli polskich
1 zagranicznych do nauczania online?
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3.2. Uczestnicy badania

W ankiecie udziat wzigli nauczyciele podzieleni na dwie grupy — polska
1 migdzynarodowa, tacznie 18 nauczycieli. Grupa badawcza jest bardzo mata,
ale wynika to z faktu, ze uczenie jezykdéw obcych dzieci za posrednictwem
internetu nadal jest pomystem nowatorskim na rynku edukacyjnym, aczkolwiek
cieszacym si¢ coraz wigkszym zainteresowaniem zaré6wno wsrdod nauczycieli,
jak 1 rodzicéw ucznidw. W grupie polskiej udzial wzieto 7 nauczycieli, z czego
6 pracuje na terenie Polski, a 1 na terenie Anglii (nauczyciel posiada narodo-
wos¢ polska). 2 nauczycieli uczy jezyka hiszpanskiego, 1 nauczyciel — jezyka
niemieckiego, a 4 nauczycieli uczy jezyka angielskiego. Natomiast w grupie
mi¢dzynarodowej zglosito si¢ 11 nauczycieli, z czego 5 mieszka w Hiszpanii,
4 w Argentynie, 1 w Chile i 1 w Kolumbii*>. Wszyscy nauczyciele z drugiej
grupy uczg jezyka hiszpanskiego. Nauczyciele z grupy polskiej prowadza lekcje
jedynie dla uczniow swojej narodowosci, natomiast w przypadku nauczycieli
z grupy miedzynarodowej spotykamy si¢ z duzo wigksza roznorodnoscia, po-
niewaz w ankiecie wymienili takie kraje jak: Brazylia, Chile, Chiny, Korea,
Witochy, Rosja, Norwegia, Nowa Zelandia, Anglia oraz kraje arabskie.

3.3. Narzedzie badawcze

Analizie poddano odpowiedzi udzielone na 4 pytania. Pierwsze pytanie
miato forme otwartg 1 dotyczyto powodow podjecia przez uczniow wspotpracy
online. Drugie pytanie odnosito si¢ do platformy wykorzystywanej do przepro-
wadzania lekcji. Mozliwe odpowiedzi to: Skype, Zoom, Appear.in oraz inne
(mozliwo$¢ wpisania wlasnej opcji). W punkcie trzecim zapytano o dostrzegane
problemy podczas zaje¢ online w poréwnaniu do zaje¢ ,,twarza w twarz”. Na-
uczyciele mogli wybra¢ kilka dostgpnych opcji (mniejszy kontakt z uczniem,
mniejsza motywacja ucznia do nauki, mniejszy stopien koncentracji, brak
umiejetnosci obstugi komputera przez ucznia, brak wspdtpracy z rodzicami,
czasochlonne przygotowanie lekcji, brak materiatow do nauczania online) lub
wpisa¢ swoje obserwacje. Pytanie czwarte dotyczylo materiatow wykorzysty-
wanych podczas lekcji: podrecznik, ¢wiczenie, blogi nauczycielskie, materiaty
wlasne, gry interaktywne, materialy autentyczne, piosenki i1 inne (mozliwe byto
udzielenie wtasnej odpowiedzi).

> Nauczyciele legitymuja sie narodowoscig kraju, w ktorym mieszkaja.



156 Agnieszka Kruszyfiska

3.4. Procedury

W analizie wykorzystano dane pozyskane z ankiety przeprowadzonej wsrod
wymienionych wyzej nauczycieli. Niezmiernie trudnym zadaniem okazato
si¢ znalezienie nauczycieli oferujacych lekcje online dla dzieci. W tym celu
ankieta zostala umieszczona w dwdch grupach na portalu spotecznosciowym
Facebook w postaci formularza Google. Jedna z grup — Ucze Jezykow Obcych
Online liczgca 373° czlonkow — zostala zalozona przez i dla polskich nauczy-
cieli. Druga grupa — Profesores Online de Idiomas — unidiomacadavez.com®
— jest grupa polaczong ze strong internetowa i blogiem dla nauczycieli ucza-
cych lub zamierzajacych uczy¢ online. Jest to grupa miedzynarodowa liczaca
2 859 cztonkow. Ankieta zostala podzielona na dwie wersje jezykowe: polska
1 hiszpanska. Nauczyciele z grupy polskiej otrzymali ankiete w swoim j¢zyku,
nauczyciele z grupy miedzynarodowej pochodza z réznych krajow hiszpan-
skojezycznych, dlatego jako jezyk ankiety zostal wybrany hiszpanski. Ankieta
zostala stworzona za pomocg platformy Formularze Google, a nauczyciele
chetni do wzigcia udzialu w badaniu otrzymali linki kierujace bezposrednio
do anonimowej ankiety.

4. Prezentacja danych

Wyniki ankiety zostaly zebrane i zapisane automatycznie przez system
stuzacy do tworzenia ankiet. Ponizej zaprezentuje je w sposob szczegdtowy.

4.1. Powody rozpoczecia lekgji online

Pierwszy punkt ankiety dotyczyt czynnikow, jakie wplynety na decyzje
rodzicow, ktorzy zdecydowali si¢ na podjecie wspotpracy z nauczycielami
online. Jednym z wymienionych powoddw jest brak nauczyciela danego j¢-
zyka (najczesciej dotyczylo to jezyka hiszpanskiego) lub nauczyciela, ktory
spetnialby oczekiwania rodzicow i1 uczylby w miejscu zamieszkania dzie-
cka. W grupie migdzynarodowej rodzicom zalezalo na znalezieniu dobrego

3 Stan na dzien 2.05.2018 roku.
4 Stan na dzien 3.05.2018 roku.
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lektora natywnego. Kolejnym przypadkiem, ktory wskazali nauczyciele, jest
brak czasu ucznia. Jeden z nauczycieli uczacy duza grupe chinskich dzieci
podkreslit, ze uczniowie maja bardzo duzo obowigzkéw szkolnych i forma
uczenia si¢ online z nauczycielem jest dla nich wygodniejsza. Uczeh nie
traci czasu na dojazdy do szkél jezykowych 1 moze umoéwi¢ si¢ na lek-
cj¢ w dogodnym dla siebie terminie. 1 nauczyciel polski wskazat rowniez
jako powod miejsce zamieszkania ucznia, poniewaz mieszka on na terenie,
z ktorego ma utrudniony dojazd do szkoty jezykowej. 2 nauczycieli polskich
oraz 2 nauczycieli z grupy miedzynarodowej wskazato rowniez edukacj¢ do-
mow3a jako jeden z czynnikéw, ktéry sprawil, iz uczniowie uczg si¢ online.
Poniewaz calg edukacje odbywaja w domu, rodzice postanowili zapewnic¢
im dodatkowe lekcje jezyka obcego poza szkolta w takiej formie. Ostatnim
powodem, ktéry pojawit si¢ w obydwu grupach, jest wyjazd nauczyciela do
innego kraju. Nauczyciele podkreslili, ze znali swoich uczniow z lekcji na
zywo, kiedy mieszkali w tym samym miejscu, a poniewaz uczniowie byli
zadowoleni ze wspotpracy, rodzice nie chcieli szuka¢ innego nauczyciela,
decydujac si¢ na kontynuacje¢ lekcji w sieci.

4.2. Problemy wynikajace z nauczania online dzieci

Jednym z zalozen ankiety bylo rowniez sprawdzenie, z jakimi problemami
spotykaja si¢ nauczyciele uczacy dzieci za pomocg komunikatoréw interne-
towych. 6 nauczycieli migdzynarodowych za problematyczne uznalo przede
wszystkim mniej zazyle relacje z uczniem podczas takiej formy nauczania.
Tego problemu nie dostrzegli nauczyciele polscy. Zaden nauczyciel nie zauwa-
zyt mniejszego stopnia koncentracji w wypadku ucznidw uczacych si¢ online.

Inaczej wyglada sytuacja motywacji uczniow do nauki online. 2 nauczycieli
polskich uznato, ze motywacja do nauki ich ucznidw jest znacznie mniejsza
w przypadku zaje¢ online. Tego problemu nie odnotowali nauczyciele miedzy-
narodowi.

Odnos$nie do komunikacji 1 kontaktu z rodzicami ucznidow, wyniki sg zblizo-
ne, poniewaz tylko 1 nauczyciel z grupy polskiej i 2 z grupy migdzynarodowe;j
uznalo, ze z powodu braku bezposredniego kontaktu wspodipraca z rodzicem
jest utrudniona.

Kolejng wazng kwestig sa ewentualne problemy techniczne mogace utrud-
nia¢ efektywne przeprowadzenie lekcji. 4 nauczycieli z grupy miedzynarodowe;j
1 zaledwie 1 z grupy polskiej uznalo, ze duza przeszkoda sa problemy tech-
niczne wynikajace z niedostatecznych umiejetnosci obstugi komputera przez
dziecko lub brak wystarczajaco szybkiego tacza internetowego. Z tego powodu
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lekcje prowadzone s3, gdy rodzice s3 w domu 1 mogg stanowi¢ wsparcie dla
dziecka.
Pozostale problemy wymienione przez nauczycieli to:

— blokada przez rzad chinski niektorych stron internetowych,

— brak mozliwosci sprawdzania pisowni, poniewaz nauczyciel nie kontroluje
na biezaco zeszytu i notatek ucznia,

— czestsze odwolywanie zajec,

— problemy z utrzymaniem dyscypliny, poniewaz uczniowie cz¢sto podczas
lekeji korzystaja z innych stron internetowych, czego nauczyciel nie moze
kontrolowac.

4.3. Komunikatory internetowe

Odnoszac si¢ do pytania o materialy dydaktyczne wykorzystywane przez
nauczycieli podczas lekcji online, ponizej przeanalizuj¢ ich rodzaje 1 wskazg
te, ktore uzywane sg najczesciej. Jednym z pierwszych narzedzi bez watpienia
jest odpowiednio dobrany komunikator internetowy. W ankiecie zauwazal-
na jest znaczna dysproporcja, jezeli chodzi o wybdr komunikatora lub aplikacji.
Wszyscy nauczyciele polscy korzystaja z uczniami z popularnego 1 darmowego
narzedzia, jakim jest Skype, w przypadku nauczycieli migdzynarodowych jest
ich 7. Inaczej wygladaja dane, jezeli chodzi o aplikacje internetowa zoom.us,
dzialajaca z poziomu przegladarki, poniewaz korzysta z niej tylko 1 nauczyciel
polski 1 5 nauczycieli miedzynarodowych. Inng aplikacjg niewymagajaca po-
bierania programu na komputer jest bardzo czgsto wykorzystywana w Polsce
aplikacja appear.in — korzysta z niej 5 nauczycieli, podczas gdy tylko 1 nauczy-
ciel z grupy miedzynarodowej zdecydowal si¢ na jej uzywanie.

4.4. Rodzaje materiatéw dydaktycznych

Duza grupa nauczycieli polskich, bo az 5, wykorzystuje do nauczania online
tradycyjny podrecznik, a zeszyt ¢wiczen — 6. Stanowig one podstawe kursu.
Jest to znaczna réznica, poniewaz w grupie miedzynarodowej tylko 4 uczacych
korzysta z podrgcznika, a 5 z zeszytu ¢wiczen, zaznaczajac, iZ te materiaty
nie stanowig bazy kursu.

W grupie migdzynarodowej 4 nauczycieli korzysta z blogow nauczy-
cielskich, w grupie polskiej natomiast wszyscy nauczyciele. Wsrod blogow
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zawierajacych materialy dydaktyczne dla dzieci pojawity sie blogi do jezyka
angielskiego prowadzone przez nauczycielki z Polski: www.headfullofideas;
www.pomyslyprzytablicy.wordpress.com; www.funglish.pl; www.englishfreak.pl;
www.angschool.pl; www.londonpoly.pl.

Jezeli chodzi o jezyk hiszpanski, najczesciej wykorzystywane blogi to:
www.profedeele.es; www.eleinternacional.com; www.oleedu.pl; www.eltarro
delosidiomas.com; www.lapizdeele.com; www.abcdeele.com; www.profe-de-
espanol.de; www.eleconole.wordpress.com; www.esjoyespanol.com.

6 nauczycieli polskich 1 6 nauczycieli migdzynarodowych wykorzystuje
do pracy online z dzie¢mi gry i platformy interaktywne. NajczgScie] wymie-
nianymi platformami s3: www.learningapps.com; www.wordwall.org; www.
educaplay.com.

Zauwazalny jest fakt, ze w obydwu grupach nie ma duzej ré6znicy w wyko-
rzystaniu piosenek na zajeciach jezyka obcego (5 w grupie polskiej 1 7 w gru-
pie miedzynarodowej), chociaz nauczyciele podkreslili, ze dzieci nieche¢tnie
Spiewaja lub tanczg przed monitorem, podczas gdy na lekcji na zywo takich
probleméw zazwyczaj nie ma. W tym przypadku nauczyciele wykorzystuja
najczesciej kanat Super Simple Songs w jezyku angielskim 1 hiszpanskim do-
stepny w serwisie YouTube. W tym celu nauczyciele uzywaja rowniez aplikacji
www.watch2gether.com, dzigki ktorej; moga oglada¢ z uczniem wideo w tym
samym czasie.

5. Dyskusja i odpowiedzi na pytania badawcze

Nauczanie online jest jednym z nowoczesnych fenomenow pojawiajacych
si¢ w Sswiecie edukacji zard6wno w Polsce, jak 1 na arenie mi¢dzynarodowe;j.
Porownujac wyniki ankiety, mozna zauwazy¢ wiele zaskakujacych roznic
1 podobienstw miedzy nauczaniem online jezyka przez nauczycieli polskich
1 zagranicznych.

Analizujac wyniki 1 odpowiadajac na Pl (Z jakich powodow uczniowie zde-
cydowali sie na podjecie wspolpracy online?), mozemy stwierdzi¢, ze gtowng
motywacjg jest wygodniejsza 1 bardziej elastyczna forma. Nauczanie online
pozwala rowniez na utrzymanie kontaktu z tym samym nauczycielem, jezeli on
lub uczen zmieniaja miejsce zamieszkania. Latwiejsze jest rGwniez znalezienie
nauczyciela, czesto natywnego). Lekcje online sg rowniez sposobem na wyrow-
nywanie szans ws$rod dzieci zamieszkujacych tereny mniej rozwinigte, gdzie
dostep do szerokiego wachlarza zaje¢ pozalekcyjnych czy mniej popularnych
jezykow, takich jak hiszpanski, jest utrudniony.
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Ciekawa kwestig sg problemy (P2: Jakie problemy dostrzegajq nauczycie-
le polscy i zagraniczni uczqcy dzieci online?), ktore dostrzegaja nauczyciele
w relacjach na poziomie uczen — nauczyciel oraz nauczyciel — rodzic. Nauczy-
ciele z Polski nie zauwazyli problemow na pierwszym polu, co moze wynikac
z tego, ze ich uczniowie sg tej samej nacji 1 komunikacja jest duzo tatwiejsza,
aczkolwiek wskazali mniejsza motywacje ucznia do pracy, czego nie odnoto-
wano w wypadku nauczycieli z drugiej grupy. Jednakze, utrudniony kontakt
z rodzicem jest problemem wystepujacym w obydwu grupach.

Duze roznice natomiast mozna dostrzec w materialach wykorzystywanych
przez obydwie grupy (P3: Jakiego rodzaju materialy wykorzystywane sq przez
nauczycieli polskich i zagranicznych do nauczania online?). Nauczyciele polscy
opierajag swoje lekcje na ksigzce 1 podreczniku, ale wykorzystuja w znacznie
wiekszym stopniu blogi 1 gry interaktywne. Materiaty zamieszczane na blogach
nie sg przygotowywane z mysla o nauczaniu online, jednakze sg zamieszczone
w formie elektronicznej. Jest to bardzo duze ulatwienie dla nauczycieli, ponie-
waz istnieje mozliwos¢ przestania materialéw uczniowi lub wyswietlenia ich
podczas lekcji za pomoca opcji dzielenia ekranu. Na wymienionych blogach
nauczyciele umieszczaja gry jezykowe, ¢wiczenia gramatyczne, leksykalne,
komunikacyjne oraz r6znego rodzaju zadania interaktywne oraz propozycje
aktywnosci niewymagajace drukowania przy jednoczesnym maksymalnym
angazowaniu ucznia’. Zadania przystosowane sg do roznych grup wiekowych
1 poziomOw zaawansowania.

Podobna sytuacja wystepuje w przypadku wykorzystania gier interaktyw-
nych, ktore bez watpienia majg sens w nauczaniu online, poniewaz angazuja
ucznia, zastepujagc mu gry i zabawy jezykowe w grupie. Dostepne platformy
posiadajg mozliwo$¢ tworzenia wiasnych zestawow zadan takich jak dopaso-
wywanie stéw do obrazkow, wpisywanie tekstu, tworzenie osi czasu, tworze-
nie wiasnych krzyzowek 1 tzw. wyszukiwanek wyrazowych, ukladanie stow
w odpowiednim szyku, tworzenie osi czasu, quizy wielokrotnego wyboru oraz
uzupelnianie luk w tekscie. Niektére z zadan umozliwiajg rowniez wgrywanie
wlasnych plikéw audio oraz kroétkich filméw wideo. Wszystkie przedstawione
platformy posiadaja réwniez opcje zamiany ¢wiczenia w gre komputerowa,
gdzie uczen moze gra¢ na czas, testujgac swojg wiedz¢ samodzielnie lub
z komputerem, a platforma wordwall.net pozwala nauczycielowi wygenerowac
dokument pdf z r6znymi typami zadan oparty na utozonym przez nauczyciela
zadaniu interaktywnym. Wtedy nauczyciel moze przesyta¢ dokument uczniowi
do samodzielnego wydruku. Réwniez komunikatory moga by¢ wykorzystywane
jako materiaty interaktywne, poniewaz aplikacje Skype oraz appear.in oferuja
wizualne dodatki wykorzystywane przez nauczycieli w nauczaniu dzieci. Sa

> W duzej mierze materialy udostepniane sg nieodptatnie. Jedynie strona www.eleinter
nacional.com posiada wersj¢ ptatng z dodatkowymi materiatami.
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to roznego rodzaju ikonki, wirtualne naklejki oraz krotkie animowane filmiki
wideo, ktére nauczyciele moga stosowa¢ w celu zwiekszenia zaangazowania
ucznia lub powtorzenia slownictwa. Niezaleznie od tego, jaki komunikator
czy platform¢ wybierze nauczyciel, nalezy pamietaé, ze w przypadku pracy
z dzie¢mi nauczyciel musi si¢ widzie¢ przez kamerke internetowg (w przypad-
ku pracy z dorostym nie zawsze jest to praktykowane) i musi mie¢ mozliwos$¢
tzw. dzielenia ekranu tak, by uczen i nauczyciel wzajemnie widzieli ekrany
swoich komputerow.

Bez watpienia takiego rodzaju nauczanie jest trudniejsze od uczenia dzieci
w trybie tradycyjnym, czy to w formie 1:1, czy w grupie. W nauczaniu dzieci
bardzo duzy nacisk ktadziony jest na wszelkiego rodzaju metody aktywizujace
bazujace na ruchu. W przypadku nauczania online poprowadzenie tego typu
zaje¢ jest skomplikowane, aczkolwiek nie jest niemozliwe, jak wida¢ na pod-
stawie odpowiedzi na pytanie o wykorzystanie piosenek.

6. Whioski

Nauczanie online z pewnoscig jest rownoznaczne ze zwigkszeniem szans
na znalezienie zatrudnienia przez nauczycieli, poniewaz nie ma zadnych limi-
tow dotyczacych miejsca ich pobytu. Wymaga ono jednak od nich nie tylko
umiejetnosci technicznych, ale réwniez umiejetnosci motywowania ucznia
oraz przygotowywania angazujacych zaje¢ tak, by zadania interaktywne byly
jak najbardziej efektywne jezykowo (DE BASTERRECHEA, Y LAzArO 2005: 9).
Ten rodzaj edukacji nie musi wyklucza¢ wszelkich aktywnos$ci odbywajacych
si¢ zazwycza] w klasie, aczkolwiek z pewnos$cig jest trudniejsze, poniewaz
ograniczone zostaje wykorzystywanie ¢wiczen zwigzanych z ruchem czy, tak
popularnych obecnie, jezykowych grupowych gier planszowych. Wielu nauczy-
cieli 1 rodzicow obawia si¢, ze dziecko nie bedzie w stanie opanowac kwestii
technicznych, jednakze nalezy mie¢ na uwadze, ze w dzisiejszych czasach
nauczyciele pracuja z tzw. cyfrowymi tubylcami obcujagcymi z technologia
juz od urodzenia (PRENSKY 2001; TapscorT 2009). Dzieci uczace si¢ online
wychodza poza pewien schemat uczenia si¢ w zamknigtej klasie, biorgc udziat
w nowoczesnym stylu ksztalcenia (Juszczyk 2002), ale, jak zaznacza HINKEL-
MAN (2004), idealnym rozwigzaniem jest lgczenie nowoczesnych technologii
1 tradycji w nauczaniu przy jednoczesnym wsparciu nauczyciela i rodzica.
Swiat nauczania online stoi otworem réwniez przed wydawnictwami i tworca-
mi podrgcznikow oraz materiatow dydaktycznych, poniewaz wraz z rozwojem
edukacji online bedzie zwigkszato si¢ zapotrzebowanie na materialy do niej
przystosowane.
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Online Language for Children, Analysis of Tools and Teaching Materials

Abstract: Modern technologies in education are no longer a complete novelty. Teachers are
even required to use them in their daily work. However, there are teachers who have decided
to take another step forward and transfer all their teaching work to the virtual world. On the
other hand, the virtual teaching of children is still not a widespread phenomenon. The purpose
of the article below is to analyze the tools and method of preparing teaching materials in order
to conduct effectively online lessons for children. The challenges faced by teachers undertaking
this kind of cooperation will also be presented. We will see also the motivations of the students
(and their parents), who also, for various reasons, decided on the online form of foreign language



Lekcje jezyka obcego online dla dzieci — analiza... 163

classes. The article presents the results of research conducted among online teachers from all
over the world, having different teaching experience and teaching different foreign languages,
although the largest group are Spanish language teachers.

Keywords: b-learning, children, online teaching, resources, foreign languages
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To Game or Not to Game:
The Use of Gamification in Teaching Business English

Abstract: Gamification has become an increasingly popular concept in teaching. The power
of gamification has been acknowledged in education and it is believed that, when properly
implemented, games can engage and motivate learners. Games increase students’ level of at-
tention and their persistence in learning.

This article aims at discussing some examples and contexts where gamification can be ap-
plied. It also concentrates on the salient features of gamification other than providing fun and
entertainment. This article investigates the usefulness of using Web 2.0 games to help students
master business vocabulary. It also discusses the application of gamification techniques in
the classroom to facilitate students’ engagement and foster their learning. Two online games,
namely Quia, and Jeopardy, were used to conduct an experiment among the university students.
An online survey was carried out to learn students’ attitudes towards the use of gamification
techniques in revising business vocabulary.

Results from this study show that the use of gamification techniques in teaching Business
English can be an effective tool to enhance students’ involvement and learning. By exposing
students to gamification techniques, educators raise their level of participation and provoke
positive emotional responses.

Keywords: gamification, online games, motivation, engagement, Business English

1. Introduction

The educators have been seeking the balance between a presentation of new
material and engaging ways of executing this presentation. The classic image
of the unmotivated learner bombarded with a series of questions or struggling
to solve math equations is familiar to every teacher. The teachers have made
an attempt to incorporate games into the learning process in order to engage
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students in the learning process. Of all the various educational approaches
available, teachers have turned their attention to gamification.

It is believed that gamified learning environment increases student motiva-
tion to learn a foreign language. Gamification is likely to become one of the
new approaches in the educational setting. It is claimed to have a significant
impact on what language teaching will look like in the future. One of the
objectives for integrating gamification into the classroom setting is to create
an attractive and effective learning experience for students. It is assumed that
gamification opens the door towards more enhanced language learning experi-
ence and skill acquisition.

This article aims at discussing some examples and contexts where gamifica-
tion can be applied. It also focuses on the salient features of gamification other
than providing fun and entertainment. This article investigates the usefulness
of two Web 2.0 games, namely Quia, and Jeopardy, in mastering business vo-
cabulary among university students. An online questionnaire was carried out
to collect some feedback from students. The questionnaire aimed at learning
students’ attitudes towards the use of gamification techniques in enhancing
business vocabulary.

2. What is gamification?

The origins of gamification can be traced back to the mid-20th century, when
factories in the Soviet Union used the game-like elements to boost production
and motivate their workers. Since then, gamification has gained considerable
scholarly and practitioner attention. At present, it 1s a concept which is adopted
in business, marketing, corporate management, healthcare, and education. As
a result of that widespread interest, various definitions of gamification have
emerged. Huotari and Hamari used the term gamification to refer to “a process
of enhancing a service with affordances for gameful experiences in order to
support user’s overall value creation” (HuoTarr and HAmMARI 2012: 19). It can
be noticed that the above definition is rather specialised and cannot be applied
to other contexts. Another definition proposed by Yu-kai Chou states that
gamification ought to be used as an umbrella term for “making things game-
like” (Yu-Kar CHou 2015a: 44). Other scholars claim that gamification involves
“the integration of design elements or activity patterns traditionally found in
games into educational settings” (BuckLEY and DoyLE 2016: 1163). According
to Sheldon, gamification is “the application of game mechanics to non-game
activities” (SHELDON 2012: 75). Kapp claims that the aim of gamification is to
“engage people, motivate action, promote learning, and solve problems” (Kapp
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2012: 10). Kapp also dispels some misconceptions of the term claiming that

gamification is not:

(1) badges, points and rewards — gamified activity ought to involve more game
elements which take the learning to the next level;

(2) trivialization of learning — gamified activities should be challenging to the
learner;

(3) appropriate for every learning situation — it is advisable to approach the
gamification of both content and learning carefully and methodically;

(4) easy to create — it takes time to develop motivating activities for the learner
(Kapp 2012: 10).

It ought to be stressed that gamification aims at combining both extrinsic and

intrinsic motivation to raise learners’ engagement by using game-like elements

such as scoreboards or personalized feedback (Frarra et al. 2011). In order

to make learning more engaging, the game should have clear goals, provide

immediate feedback and encourage deep involvement (JONEs 1998, as cited in

KIRRIEMUIR and MCFARLANE 2004). Lee and Hammer claim that gamification

provides teachers with tools to guide and reward their students and helps learn-

ers bring their full selves to the learning process (LEe and HAMMER 2011: 1). If

implemented properly, gamification can positively influence student’s behaviour

and attitude (LANDERS 2014: 765).

2.1. The benefits and pitfalls of gamification

Drawing on extended research carried out by numerous educational institutions,
Christopher Papras (2014b) compiled a list of some benefits of gamification
in education. According to Pappas (2014a), gamification increases learner
engagement. It is believed that students become positive about their learning
process when they know that their efforts will be rewarded in some way. They
are eager to absorb the knowledge effectively since it is connected with the
favourable experience which is delivered through gamification (ANDRADE and
MizoGucHi 2016). In their study Cruz and PENLEY (2014) applied gamification
to increase university students’ engagement in a review activity. It was found
that the competitive nature of the activity motivated students to complete the
task successfully. It can be noticed that the proper implementation of game-like
elements positively affects the learning process. Not only does gamification
engage students in the learning process but also makes it fun and interactive.
Learners feel an integral part of the overall learning process (Pappas 2014a).
Gamification also presents opportunities to increase learning experience for all
age groups. It cannot be denied that students are more likely to acquire knowl-
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edge when they are enthusiastic about learning. Students do not feel the stress
which is associated with learning as they are focused on achieving rewards and
having fun (Pappas 2014a). Gamification allows students to monitor their own
learning. Learners can decide how much time they wish to devote to playing
the game again outside the class and reviewing the material. It is claimed that
gamification motivates students to engage in the learning process, shows them
that learning may be an enjoyable experience and provides educators with tools
to reward their learners.

The challenges of gamification also ought to be considered before im-
plementing game elements into the learning process. According to LEE and
HaMMER (2011), students may feel that learning makes sense only when they
are given external rewards. It is also claimed that some educators may fail
to implement gamification effectively to support curriculum and the learning
process. Unsuccessful implementation of game elements leads to learners’ dis-
engagement and confusion (BELLoTTI 2010).

2.2. Gamification in second language acquisition — related research

In the last couple of years, gamification has become a popular subject for aca-
demic research and the number of studies on gamification have appeared. For
instance, the ABRAMS and WALSH study (2014) aimed at learning and reviewing
vocabulary by means of the website www.vocabulary.com. The study revealed
that a group of high school students who participated in the experiment was
encouraged to learn the assigned vocabulary and compete with other players
on the leaderboard.

Another study conducted by Perry (2015) investigated the benefits of
Explorez, a mobile learning tool designed by the researcher herself for the
purposes of the study. The aim of the study was to examine how effective
Explorez was in revising French vocabulary among university students. The
game elements used in the study included points, badges as well as avatars. It
was reported that the majority of the participants found the mobile application
useful and motivating.

A group of researchers, HASEGawA, KosHINO, and BAN (2015) among others,
designed their own English vocabulary learning application to increase learn-
ers’ study motivation. The application contained some game elements such as
a progress bar, avatars, and points. The results of the study were positive and
the majority of students enjoyed gamified activities.

In her study, Maja VELIKOvIC MiIcHOs (2017) examined the effectiveness
of Kahoot!, an online free application, in foreign language teaching. Students
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identified some positive results of Kahoot! such as increase of motivation, de-
veloping good relations with the teaching subject or easier acquisition of new
grammatical structures. On the basis of the abovementioned studies it can be
noticed that the use of gamification in education creates a relaxing atmosphere
in the classroom setting. Students feel motivated and engaged in the learning
process.

3. Study description

3.1. Research questions

This article focuses on the effective use of online games in learning and revising

business vocabulary among university students. The study attempts to answer

the following research questions:

1. Do online games engage students in vocabulary learning?

2. What are the students’ perceptions of using online games for learning and
reviewing business vocabulary?

3.2. Participants

A group of 20 university students took part in the experiment. Their level of
English was upper-intermediate. They were the first-year students of Manage-
ment in one of the Silesian universities. As part of their studies they had to
take the Business English exam in the second semester of the first year. During
the course, it was noticed that students felt intimidated and found it difficult to
remember Business English vocabulary from the previous classes. To top it off,
they were demotivated by paper-based revision of vocabulary, which seemed
slightly dull and monotonous. In order to help students review vocabulary in
an engaging and interactive way, online vocabulary games have been designed.
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3.3. Online games used in the study

Quia and Jeopardy were two online games used to create interactive activi-
ties for the revision of vocabulary. Quia offers educators access to a plethora
of ready-made quizzes. Teachers may also design their own activities using
the available tools. Quia is a useful tool for setting multiple choice quizzes to
support learning and exam preparation. The reason why this online tool was
incorporated into the classroom setting was the fact that it generated detailed
reports on students’ answers and provided immediate feedback.

Jeopardy is a free online tool used to design an answer-and-question game
similar to the popular American quiz with the same title. An added benefit of
Jeopardy is its competitive nature that can appeal to adult learners. For that
reason, Jeopardy was chosen as the platform to get students involved in the
vocabulary revision. For the purposes of the classes, the game was slightly
adapted in order to help students complete the quiz successfully. Students’
task was to provide a correct answer to the questions displayed on the screen.
Students worked in teams and they took turns to select a category they wished
to be challenged with. If their answer was correct, they gained a point value
hidden in the question. Points were deducted if their answers were wrong.

3.4. Data collection tools

This study used a Vocabulary Knowledge Scale (WESCHE and PARIBAKHT
1996) as the pre- and post-test. The Vocabulary Knowledge Test was prepared
to check students’ familiarity with the targeted business vocabulary. The test
was comprised of 20 business words selected from the students’ course book
units. The following 5-point self-report scale was applied:

I — I have never seen this word.

IT — T have seen this word but I don’t know what it means.

Il — I have seen this word and I think it means ..................... (synonym or
translation).

IV — I know this word. It means ........cccc......... (synonym or translation).

V — I can use this word in a sentence: ............cc.......... (WESCHE and PARIBAKHT
1993).

It has been decided that category I and II would be rated O since they indicated
that students were not familiar with the selected business vocabulary. Correct
responses for category III, IV, and V scored 1. That scoring procedure was
used to measure Number of Learnt Vocabulary (WESCHE and PARIBAKHT 1993).
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Another tool used in the study was an online questionnaire. The question-
naire was carried out to collect students’ opinions and attitudes towards the use
of online games for revising business vocabulary. Google Forms was used to
create an online questionnaire and collect responses in an online spreadsheet.
The questionnaire was emailed as a Word document to the experimental group.
It was comprised of six closed questions. The questions were formed by us-
ing the game enjoyment and flow evaluation model by SWEETSER and WYATH
(2005). The GameFlow model consists of a series of criteria which can help the
researchers to measure the player’s enjoyment of a game. The core elements of
the GameFlow model are presented below:

1. concentration: the game should require concentration;

2. challenge and player skills: the game ought to challenge the players and
support their skill development;

3. clear goals: the game should have explicit goals;

4. feedback: the game ought to provide the players with feedback on their
progress toward the goal;

5. immersion: the game should catch the players’ attention;

6. social interaction: the game should create opportunities for social interaction
(SWEETSER and WyYATH 2005: 5).

The above guidelines for gameplay enjoyment described by SWEETSER and

WyaTH (2005) were converted into questions listed in the questionnaire. The

game elements along with the corresponding survey questions are presented

below:

(1) concentration — Did you manage to keep the focus on the online games
the whole time?

(2) challenge and player skills — Did the tasks match you skill level?

(3) clear goals — Were the game goals clear to you?

(4) feedback — Did you receive immediate feedback to your responses?

(5) immersion — Were the games involving and engaging?

(6) social interaction — Did you feel a sense of competition in a game between
players?

3.5. Procedure

To start with, the students took the pre-test which consisted of business vo-
cabulary selected from the units of the course book. Paribakht and Wesche’s
Vocabulary Knowledge Scale was employed in the form of the pre-test to
check how many business words the students were familiar with. Then, dur-
ing business class, the teacher taught some sections of business vocabulary.
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Having been presented with the targeted vocabulary, the students were alloted
20 minutes to revise the business words by using two online games, namely
Quia and Jeopardy. The games were displayed on the projector in order for the
images to be seen clearly. After a few sessions, the students took the post-test
based on Vocabulary Knowledge Scale to find out how many business words
they learnt during business class. It needs to be stressed that the same scoring
procedure was employed for both the pre- and post-test based on WESCHE and
PARIBAKHT’s (1993) list for interpreting the students’ answers.

3.6. Data analysis

An analysis result of the pre- and post-test revealed a significant difference.
A small minority of students (6 out of 20) were able to provide the correct
synonym or translation of the business vocabulary. The remaining 14 students
were not familiar with the business vocabulary and they found it difficult to
explain the meaning of the word. One of the reasons why the students scored
low in the pre-test may be the fact that they could not recognize the importance
of vocabulary revision or they did not feel the learning motivation. As far as
the post-test is concerned, the students achieved high scores. A great majority
of students (15 out of 20) could understand the business vocabulary and provide
its correct translation or synonym. The remaining five students were not able
to provide the correct answers. On the basis of the findings it can be assumed
that the implementation of the gamification technique into the business class
may increase student’s achievement. Both Quia and Jeopardy proved to be
effective tools to revise and reinforce business vocabulary. The findings may
support the claim that both online games stimulate learning and that vocabulary
development may take place in a fun learning environment.

4. Results of the questionnaire

This section gives an overview of the results of the survey conducted among the
students by the end of the experiment. The results are divided into six sections
according to the SWEETSER and WYATH’s game element categories. Detailed
discussion of the six survey questions is presented below.

As far as concentration is concerned, 18 out of 20 students agreed that they
were able to keep the focus on the online games the whole time. It might be due
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to the fact that it was the first time when online games entered the classroom
environment. Tiny minority of students (two students) could not concentrate
on the tasks due to time constraints. That time constraint prevented them from
keeping the focus on the game. Participants claimed it was difficult for them
to coordinate their minds with the actions of their hands.

All students unanimously agreed that the tasks matched their skill level.
The students confirmed that games supported their skill mastery and develop-
ment. Not only did their level of business vocabulary increase but also their
computational fluency improved. The students also honed their perception,
memory and reasoning.

The majority of students understood the goals of the game. All of the goals
that the learners were supposed to achieve were discussed at the beginning of
the classes. One of the students noted that he was internally motivated as he
was considering designing games in the future. According to SHELDON (2012),
if the students are internally motivated, they study because they want to and
they realize the importance of education.

The feedback was given to students immediately after the completion of
a game. All students rightly agreed that they received appropriate feedback
from the teacher. Immediate feedback helped students see which areas required
improvement before their final exam. The students developed self-awareness
skills and were able to devise strategies which would help them improve their
exam performance.

On the basis of the collected data it can be inferred that the students were
engaged and motivated to use online games for the revision of vocabulary. The
majority of students (17 out of 20) agreed that both Jeopardy and Quia engaged
them to a much greater degree than any other type of activity. They could prac-
tise business vocabulary in a fun and engaging way. Three respondents noted
that the games did not engage them but they did not provide any explanations.
The reason may be little effort learners put in to answer the survey questions
as they were not graded for it.

According to the students, both Jeopardy and Quia created opportunities
for competition, cooperation, and connection. The social interaction involved
both group and teamwork. The vast majority of students (18 out of 20) enjoyed
the sense of competition and interaction. Two students did not enjoy the team
interaction, mainly because they were less attentive and motivated when ap-
proaching the task.
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5. Discussion of the results

On the basis of the students’ responses it can be said that the use of Jeopardy
and Quia turned out to be useful for revising and practising business vocabulary.
The results of the study show that students reinforced their competitive spirits,
increased social and cognitive interaction. The students learnt how to cooperate
to achieve a common goal. They improved their communication and interper-
sonal skills. By implementing gamified elements into the learning process the
educator helped students become active participants. The gamification of the
classes increased the level of students’ productivity and creativity. The tasks
students were supposed to complete positively affected their motivation. They
took the initiative to ask questions, rethink and organize their knowledge. It
needs to be stressed that some students may feel inhibited and disengaged in
participating in the course. The teachers ought to provide guidance by demon-
strating how to play the game or introducing other forms of explicit instruction.
This technical support is necessary to reduce students’ frustration and help
them succeed in the task.

6. Conclusion

To conclude, the use of online games can prove effective in revising specialised
vocabulary. The successful implementation of gamified elements in the learn-
ing process may introduce considerable changes to the way students are being
taught. It cannot be denied that designing game-based courses demands a lot
of time and effort on the part of the teacher but it may be one of the ways of
reaching the students. Learning does not need to be dull and monotonous for
the learners. It is believed that there is a great market for game-based learn-
ing which ought to be recognised and implemented by the modern educators.
Adding game elements can increase learners’ language proficiency, change their
behaviour in a desirable way, foster their motivation and encourage competition
as well as cooperation.
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Wykorzystanie elementéw grywalizacji w nauczaniu jezyka angielskiego biznesowego

Streszczenie: Grywalizacja stala si¢ w ostatnim czasie modnym i popularnym hastem
promowanym w nauczaniu. Edukatorzy wykorzystuja elementy gier na zajeciach jezykowych,
aby ulatwi¢ studentom nauke jezyka obcego, zwigkszy¢ ich motywacje i zaangazowa¢ w proces
uczenia si¢. Wlasciwa implementacja elementéw grywalizacji pozwala stworzy¢ takie warunki
procesu uczenia si¢, ktore skutkowac¢ bedg uruchomieniem motywacji wewnetrznej studentow
oraz podniesieniem atrakcyjnosci i jakosci zaje¢ jezyka obcego.

Celem niniejszego artykutu jest przyblizenie koncepcji grywalizacji oraz przedstawienie
dwoch gier (Quia i Jeopardy), ktore wykorzystano do wprowadzenia oraz utrwalenia angiel-
skiego stownictwa biznesowego na zaj¢ciach ze studentami. W artykule przedstawiono wyniki
badan ankietowych przeprowadzonych wsrod studentow, dotyczacych oceny grywalizacji jako
metody zwigkszajacej zaangazowanie w proces uczenia si¢. Ze wstepnych obserwacji wynika, ze
grywalizacja zwigksza motywacj¢ oraz zaangazowanie studentéw w nauke jezyka angielskiego
biznesowego. Wyniki badan ankietowych pokazuja, ze studenci wyrazaja che¢ uczestniczenia
w takiej formie ksztatcenia.

Stowa klucze: grywalizacja, gry, motywacja, zaangazowanie, jezyk angielski biznesowy



Joanna Milosz-Bartczak

Academic English for Engineers — podejscie zadaniowe
w spedjalistycznym Srodowisku ksztatcenia jezykowego

Streszczenie: Podrecznik Academic English for Engineers, wydany we wrzesniu 2017 roku
przez Wydawnictwo Politechniki L.odzkiej, jest specjalistyczng propozycja wydawniczg oparta
na podejsciu zadaniowym (TBLL). Skuteczno$¢ i rosngca popularno$¢ tego podejscia posrod
innych aktywizujacych metod nauczania jezyka obcego w ostatnich dwoch dekadach wplyneta
na jego wybor przy tworzeniu materialow do wspomnianej ksigzki. Zostata ona zaprojektowana
w ten sposob, by pomoc przysztym naukowcom i inzynierom rozwing¢ i doskonali¢ umie-
jetnosci jezykowe i komunikacyjne niezbedne do osiagniecia sukcesu na studiach, jak i poza
nimi, w pozniejszym zyciu zawodowym, w srodowisku profesjonalnym, w ktorym znajomos$¢
jezyka przejawia si¢ w sytuacjach o konkretnej strukturze zadaniowej, celowej i intencjonal-
nej. W pierwszej czesci artykutu omowione zostang gtdéwne zalozenia podejscia zadaniowego;
w drugiej natomiast zaprezentowane zostang przyklady konkretnych ¢wiczen i aktywnosci
z pierwszego rozdziatu skryptu.

Stowa klucze: podejScie zadaniowe, nauczanie zorientowane na studenta, podrgcznik do
specjalistycznego angielskiego, umieje¢tnosci jezykowe i komunikacyjne

1. Wstep

Tworzenie materiatbw do podrecznika specjalistycznego jest zadaniem
wieloetapowym. Najwazniejszym pytaniem, na ktore nalezy odpowiedzie¢ przy
ich przygotowywaniu, jest kwestia wyboru metody stuzacej projektowaniu dla
zachowania spdjnosci danej propozycji wydawniczej. Pozostate kryteria to mig-
dzy innymi przydatno$¢ materiatow, ich interdyscyplinarno$¢ i kompatybilnos¢
z programem nauczania, funkcjonalno$¢ czy szata graficzna wybranych tresci.
Wedtug Europejskiego Sytemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ 2003)
podrecznik to material (pomoc) w formie pisanej, o podobnej funkcji jak na
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przyktad prasa, fragmenty dziet literackich etc., wpisujacy si¢ w prywatng
1 edukacyjng sfer¢ zycia. Z tego punktu widzenia waznym kryterium przy
ostatecznym doborze materiatow jest takze ich aktualno$¢ oraz dostosowanie
do potrzeb uczacego si¢. Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zatozen
podejscia zadaniowego, bedacego swoistg kontynuacja podejscia komunikacyj-
nego, ktore stato si¢ ramg metodyczng dla wydanego we wrzesniu 2017 roku
podrecznika specjalistycznego Academic English for Engineers oraz konkret-
nych przyktadow ¢wiczen z ksigzki.

Podrecznik powstal na bazie materiatow dydaktycznych tworzonych 1 gro-
madzonych przez pracownikéow Centrum Jezykowego Politechniki todzkiej,
realizujacych przedmiot akademicki angielski w Centrum Ksztalcenia Migdzy-
narodowego Politechniki t.6dzkiej. Wptyw na ksztatt podrecznika mieli takze
studenci wyzej wymienione] jednostki, ktorzy, komunikujac swoje potrzeby,
testujgc materialy oraz oceniajac przydatnos¢ kursu, byli aktywnymi uczest-
nikami procesu wydawniczego. Prototypy materiatow dydaktycznych zostaty
takze sprawdzone przez zespot lektoréw prowadzacych zajecia we wszystkich
grupach w ciaggu jednego semestru akademickiego, a informacja zwrotna od
prowadzacych zajecia dodatkowo potwierdzita ich adekwatno$¢, a takze przy-
datnosc¢.

Warto podkresli¢ znaczenie pracy zespotowej przy tworzeniu materiatow.
Im wieksza jest r6znorodnos$¢ dziedzin, w jakich specjalizujg si¢ czlonkowie
zespotu, tym wicksza szansa na interesujaca, dobrze dobrang do potrzeb
uczacych si¢ propozycje i, co si¢ z tym wigze, efektywny proces nauczania
za jej posrednictwem. Przy wyborze odpowiednich zagadnien do podrecznika
Academic English for Engineers oraz przygotowaniu do nich odpowiednich
zadan przydatna okazala si¢ pomoc specjalistow z naszej macierzystej uczelni.
Wspolne dyskusje nad ksztattem rozdzialéw ksigzki, przygotowanie ¢wiczen,
nagran wideo 1 odpowiedzi do ,,ksigzki nauczyciela”, doprowadzity do stwo-
rzenia podrecznika akademickiego ,,uszytego na miarg’” i dostosowanego do
potrzeb konkretnej grupy studentéw Politechniki L.odzkie;.

2. Zatozenia komunikacyjnego podejscia do nauczania jezykdw obcych

Komunikacyjne podejscie do nauczania jezykow obcych funkcjonujace
w glottodydaktyce od lat 70. ubieglego wieku, za H. Komorowska (2003),
skupia si¢ na potrzebach uczgcego si¢ 1 stawia na jego autonomiczny rozwoj
W kierunku maksymalnej ochrony indywidualno$ci 1 poszanowania jego
indywidualnych potrzeb komunikacyjnych”. Uprawomocnienie si¢ wyzej wy-
mienionej podmiotowosci ucznia, jako najwazniejszego ogniwa w procesie



Academic English for Engineers — podej$cie zadaniowe... 179

dydaktycznym, niesie ze soba daleko idace konsekwencje, miedzy innymi
wprowadzenia do procesu dydaktycznego materialdow autentycznych oraz prze-
formulowanie roli nauczyciela. Nauczyciel ma by¢ tu czynnikiem utatwiajagcym
komunikacje, a takze niezaleznym 1 refleksyjnym uczestnikiem procesu uczenia
si¢ 1 nauczania jezyka obcego (za: BREEN, CANDLIN (1980)).

W podejéciu komunikacyjnym zauwazalne jest takze dramatyczne odejScie
od analizowania 1 ¢wiczenia struktur gramatycznych na rzecz rozwijania kom-
petencji komunikacyjnych w ramach konkretnych sytuacji jezykowych. Pozo-
stale zatozenia podejscia komunikacyjnego czgsto wymieniane w literaturze to
takze skoncentrowanie wszelkich dziatan w procesie nauczania jezyka wokot
takich poje¢ jak: ,.funkcje jezykowe”, uwzglednienie wszelkich czynnikow
zwigzanych z reakcja jezykowa (kontekst, przypuszczenia, cechy psycholo-
giczne rozmOwcow), nauczanie ukierunkowane na dziatanie, zwigkszona ilo$¢
interakcji uczen — uczen, czy nowe formy organizacyjne zaje¢, na przyktad
praca w parach i1 grupach.

Przeniesienie ci¢zaru z biernego uczestniczenia w procesie dydaktycznym
na osadzenie uczacego si¢ w jego centrum to nie jedyna zmiana, z ktora
swiat dydaktykow/praktykow jezykowych mial do czynienia w ciggu ostatnich
dekad. Konsekwencjg gwattownych zmian zachodzacych w spoleczenstwach
europejskich w XXI wieku, w szczegolnosci zmian demograficznych, ruchow
migracyjnych oraz zwigkszonego zapotrzebowania na znajomos$¢ jezykow
obcych jest coraz wigksza popularnos¢ podej$cia zadaniowego, ujawniajacego
si¢ jako unowoczesniona wersja podejscia komunikacyjnego, o ktorym szerzej
mowa w nastepnym podrozdziale.

3. Model podejicia zadaniowego na zajeciach z jezyka obcego

Podejscie zadaniowe (ang. TBLL, TBLT lub TBI) spopularyzowane w la-
tach 80. XX wieku przez N. PraBHU (1987) 1 jego Bangalore Project
(1979-1984), w ktoérym uczacy si¢ wykonywali konkretne zadania komunika-
tywne w grupach, umozliwiajace im nauke jezyka oraz poszerzenie wiedzy
ogolnej, przechodzi obecnie swodj renesans. Prabhu zauwazyl, ze uczacy
si¢ o wiele lepiej przyswajaja wiedze, samodzielnie wykonujgc praktyczne
zadanie, w ktorym koncentruja si¢ na procesie jego wykonania oraz dotar-
ciu do rozwigzania, niz na formie jezykowej. W kilku ostatnich dekadach
to wilasnie podejscie zadaniowe oraz inne metody aktywizujace, takie jak
metoda problemowa czy projektowa, ciesza si¢ niestabngcym zainteresowa-
niem dydaktykow, stawiajac uczacych si¢ w roli aktywnych uczestnikow,
a nie tylko biernych stuchaczy. W przeciwienstwie do metod podajacych
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(zamknietych) rozwijajacych takie umiejetnosci jak: stuchanie, odtwarzanie
czy zapamigtywanie informacji, metody aktywizujgce wspomagajag rozwoj
umiejetnosci poszukiwanych przez pracodawcow, na przyktad pracy w gru-
pie, podejmowania decyzji czy rozwigzywania problemow.

Tradycyjny model jezykowej jednostki lekcyjnej w dalszym ciggu prefe-
rowany przez wigkszo$¢ nauczycieli i oferowany w wielu podrecznikach to
model PPP (Prezentacja, Prze¢wiczenie zagadnienia, Produkcja samodzielna;
ang. Presentation, Practice, Production). W modelu tym poszczeg6lne elemen-
ty jezyka zostaja zaprezentowane przez nauczyciela, nast¢pnie przeéwiczone
w formie ustnych i pisemnych ¢wiczen kontrolowanych, a w koncu uzyte
w zadaniach otwartych. Jest to model, w ktorym autonomiczne wykorzystanie
jezyka przez uczacego si¢ jest ograniczone do ostatniego zadania. TBLL jest
niejako odwrocong wersjg PPP, w ktorej na pierwszy plan wysuwa si¢ aktywne
zaprezentowanie jezyka w konkretnym kontekscie okreslonym przez zadanie
juz w poczatkowej czesci zaje€. Analiza jezyka oraz jego formy jest integral-
ng czescig zajec, jednak schodzi na dalszy plan. Na pierwszy plan wychodzi
tu potrzeba uzycia jezyka oraz potrzeba nauczenia si¢ czego$ nowego, cO
jest glownym elementem motywujacym uczacego si¢ do komunikowania si¢
w jezyku L2. TBLL wzmacnia wigc niezalezno$¢ uczacego si¢ (ang. learner
independence), prowokujac go do samodzielnego zdobywania informacji lub
opracowania tematu.

W TBLL inaczej ksztattuje si¢ jednak rola uczacego sig, ktory ma wykazaé
si¢ dojrzatoscig oraz niezaleznoscig w generowaniu wiasnego jezyka. Cykl:
zadanie wprowadzajagce — zadanie wlasciwe — zadanie koncowe — analiza j¢-
zykowa oraz informacja zwrotna (ang. Pre-task — Task-Post-task — Language
Focus and Feedback) zwigksza znaczenie motywacji zaroOwno wewnetrznej,
jak 1 zewnetrznej do spontanicznego uzycia jezyka, co dla niektorych uczniow
moze okazac si¢ sporym wyzwaniem.

Rolg nauczyciela w TBLL jest tworzenie sytuacji, w ktorej uczniowie ,,robig
co$ po angielsku”. Ma on gltownie podsuwaé rozwigzania jezykowe i pomoc
im wzbogaca¢ swQj jezyk. Jest to zadanie idealne dla lektoréw poszukujacych,
ktorzy lubig wyzwania. Rola ta jest bowiem wymagajaca, zaklada przejscie
nauczyciela z kontrolujacej pozycji w centrum klasy na pozycje wspomagajace.
Nie wszyscy nauczyciele dobrze czujg si¢ w takim $Srodowisku, moze si¢ tu
przeciez pojawic¢ element chaosu oraz pewnej przypadkowos$ci przy wprowa-
dzaniu materiatu leksykalnego i gramatycznego.

Podsumowujac, podejscie komunikacyjne opiera si¢ gtownie na krotkich
sytuacjach jezykowych, podczas gdy podej$cie zadaniowe idzie dalej 1 wy-
korzystuje kontekst sytuacyjny do przygotowania uczacych si¢ do wspoédidzia-
tania. Gromadzac materialy do podrgcznika Academic English for Engineers,
jego autorzy brali pod uwage gldwnie potrzeby uczacych sig, a takze szybko
zmieniajace si¢ Srodowisko edukacyjne uczelni wyzszej 1 uwarunkowania
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zewnetrzne. Oparcie podrgcznika na zadaniach, w ktorych uczacy sie mu-
szg wykazac¢ si¢ nie tylko znajomoscig jezyka, dodatkowo specjalistycznego,
ale takze gotowos$ciga do pracy zespotowej, wydawato si¢ odpowiadaé tym
specyficznym potrzebom.

3.1. Zadania w dydaktyce jezykdéw obcych

Co doktadnie oznacza zadanie komunikacyjne w pedagogice? Wedtug
wielu uznanych autoréw zwigzanych z podejSciem zadaniowym, takich jak:
NUNAN (2004), WiLL1s (1996) czy ELris (2003), ma ono speinia¢ nast¢pujace
kryteria:
wynika¢ z okreslonej potrzeby,

— by¢ ukierunkowane na realizacj¢ postawionego celu,

— wymaga planowania 1 uzycia odpowiednich strategii komunikacyjnych,

— angazowac¢ uczacych sie przez to, ze jest dla nich wazne,

— pozostawia¢ swobode w zakresie doboru srodkow jezykowych 1 materiatow,
— opiera¢ si¢ na wspolpracy uczacych sie.

Zadanie ma takze speilnia¢ role motywujaca, powinno by¢ oryginalne,
ukierunkowane na dzialanie, pobudza¢ do wspotpracy 1 by¢ zlozone, tak
zeby prowokowa¢ do wykorzystania zasobow jezykowych 1 umiejetnosci
migkkich.

Jane WiLLIs (1996) dzieli typowe zajecia prowadzone wedtug podejscia za-
daniowego na trzy integralne czesci. Pierwsza z nich jest wprowadzenie do
tematu i1 zadania (ang. Pre-task activity — Introduction to Topic and Task). Przed
przystapieniem do wykonania wlasciwego zadania nauczyciel prezentuje temat,
omawia go, wprowadza stlownictwo, wyrazenia 1 zwroty niezb¢dne do wyko-
nania zadania. Uczniowie moga réwniez wystucha¢ nagrania/przeczytaé tekst
o tresci podobnej do tej, nad ktorg beda pracowac. Nastgpng czescig jest zada-
nie — planowanie — raport (ang. Task — Planning — Report). Wykonanie zadania
odbywa si¢ zazwyczaj w parach lub matych grupach. Etap pracy nad zadaniem
obejmuje rowniez zaplanowanie, przygotowanie 1 przedstawienie na forum cale;j
klasy pisemnego badz ustnego sprawozdania.

Ostatnig czg$cig cyklu jest jezykowa analiza ¢wiczenia oraz informacja
zwrotna (ang. Language Focus and Feedback). Po zakonhczeniu pracy nad
zadaniem 1 prezentacji wynikow przez poszczegdlne zespoly analizowany jest
material jezykowy, z ktérego korzystali uczniowie. Wyjasniane jest trudne
stownictwo 1 nowe struktury gramatyczne, ktére pojawily si¢ w trakcie zadania.
Uczacy si¢ poruszaja zagadnienia, ktore sprawity im trudnosci, a nauczyciel
komentuje jako$¢ wykonanego zadania komunikacyjnego.
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Wprowadzeniedo 2 Zadanie -
tematu i zadania 2 Planowanie -
E Raport

Intro to topic and task

Rys. 1. Model lekcji TBLL wedtug J. WiLLIs (1996)

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Takie odwrdcenie planu lekceji i przesunigcie od modelu PPP do TBLL po-
zwala na wzmocnienie elementu wspotpracy 1 prowokuje uczacych sie do roz-
wijania umiejetnosci, takich jak: dbatos¢ o komunikacje w grupie, umiejetnosé
pracy w zespole, zarzadzania czasem, przyjmowania konstruktywnej krytyki
czy negocjowania. Przede wszystkim jednak mobilizuje do samodzielnego
1 aktywnego odkrywania nowych zasad, promowanego przez psychologow,
migdzy innymi Ziemowita WLODARSKIEGO, ktéry podkresla, ze ,,Aktywnos¢
podmiotu, polegajaca na samodzielnym dochodzeniu do nowych stwierdzen,
przynosi znacznie wyzsze rezultaty niz aktywnos¢ majaca charakter dziatan
na tre$ciach dostarczonych jednostce z zewnatrz” (1996: 108).

Przyktadami typowych zadan komunikacyjnych s na przyklad: gry jezy-
kowe, symulacje/odgrywanie rol, ¢wiczenia typu ,,burza mézgoéow”’, tamigtowki,
tworzenie banku pomystéw oraz ¢wiczenia z taczeniem lub sortowaniem.

3.3. Materiaty dydaktyczne w nauczaniu jezykéw specjalistycznych

Sambor Grucza definiuje jezyki specjalistyczne (technolekty) jako ,,spe-
cyficzne jezyki ludzkie tworzone przez specjalistow na potrzeby komunikacji
profesjonalnej] w obrgbie odpowiednich wspdlnot specjalistow” (2008: 66).
E. GasEwskA 1 M. Sowa (2014) dodaja, ze rdéznice miedzy nauczaniem jezyka
ogblnego 1 jezyka specjalistycznego sprowadzajg si¢ gtoéwnie do wiedzy spe-
cjalistycznej w danej dziedzinie oraz dostosowania celéw 1 tre§ci nauczania
do konkretnych potrzeb docelowych odbiorcow. W odniesieniu do ksztatcenia
przysztych inzynieréw, majacych w swoich przysztych zawodach postugiwaé
si¢ wysokospecjalistyczng terminologia, wazne jest tworzenie takich materiatow
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dydaktycznych, w ktorych uczacy si¢ beda mogli ja poznawaé, na przyktad po-
przez styl tekstow wysokospecjalistycznych, ¢wiczy¢ 1 implementowac zgodnie
z biezacym zapotrzebowaniem. W ciggu ostatnich kilku lat powstato w Pol-
sce wiele specjalistycznych skryptéw przydatnych w ksztatceniu jezykowym
studentow politechnik. W skali kraju w takich publikacjach przodujg miedzy
innymi Politechnika Krakowska im. Tadeusza Kosciuszki i Akademia Goérni-
czo-Hutnicza im. Stanistawa Staszica w Krakowie. Niewiele jest jednak dostep-
nych na rynku podrgcznikow akademickich do nauczania jezyka angielskiego
(English for Academic Purposes — EAP), rownolegle poszerzajacych wiedze
jezykowa w zakresie dziedzin inzynieryjnych. Podrecznik Academic English
for Engineers jest ,,szyta na miar¢”” odpowiedzig na to zapotrzebowanie rynku.

4. Przyktady zadan podrecznikowych

Ksiagzka Academic English for Engineers zawiera dziesie¢ rozdziatow, ktore
majg rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne, ze szczegdlnym uwzglednieniem
przygotowania i przedstawienia prezentacji technicznej oraz umiejetnosci pi-
sania tekstoéw akademickich. W ksigzce znajduja si¢ miedzy innymi czeg$ci
poswigcone jezykowi matematyki, pisaniu abstraktow, opisywaniu grafow,
proceséw 1 metod, wykorzystaniu réznych sposoboéw dokumentowania pracy
naukowej, streszczaniu czy parafrazowaniu. Jej integralng czgs$¢ stanowia takze
¢wiczenia gramatyczne i1 przewodnik, ktéry ma pomoc w wypracowaniu sty-
lu akademickiego. Dla wigkszo$ci studentéw poczatkowych lat stacjonarnych
studiow inzynierskich, ktérzy podejmujg ksztatcenie akademickie w Centrum
Ksztatcenia Migdzynarodowego to wtasnie te praktyczne umiejetnosci stanowia
najwickszy problem, z ktérym mierzg si¢ w czasie trwania pierwszego semestru
nauki w Politechnice Lodzkiej.

Zadania znajdujace si¢ w podreczniku z zatozenia majg spetniaé kryteria,
o ktorych byla mowa w rozdziale 2 tego artykulu oraz pomodc studentom
W opanowaniu wyzej wymienionych umiejetnosci, a takze rozwing¢ ich kre-
atywno$¢ oraz umiejetnos¢ wspoétdziatania w grupie. Mamy tu do czynienia
z zadaniami na laczenie/sortowanie, zadaniami typu ,.burza mozgoéw’’, czy
,.,problem solving”. Cwiczenia zostaty zaprojektowane tak, zeby studenci mogli
jak najczesciej wspotpracowac ze sobg 1 rownoczesnie doskonali¢ umiejetnosci
komunikacji ustnej oraz pisemnej. W ten wtasnie sposdb zaplanowany zostat
zestaw zadan we Wstepie, ktorego celem jest przedstawienie struktury prezen-
tacji technicznej oraz specyfiki 1 r6znic w akademickim dyskursie ustnym 1 pi-
semnym, a takze przygotowanie wstgpu prezentacji technicznej. Oto przyktady
konkretnych zadan z tego rozdziatlu, ktory sktada si¢ z dwoch czesei 11 11
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I fragment rozdzialtu Wstep:
e Rozwijanie umiejetnosci prezentacji.

Il fragment rozdzialtu Wstep:
e Poznanie r6znic w wypowiedzi ustnej 1 pisemne] w dyskursie akademickim.

e Przedstawienie wstepu do prezentacii.

I. Zadanie wprowadzajace

Czesc 1

Studenci w parach odpowiadajg na nastepujace pytania:

1. Why are presentation skills in English important for scientists and en-
gineers?

2. In what situations do scientists and engineers need to make presentations?

3. How can practising presentations develop your English language skills
more generally?

4. What 21st century skills can you learn by practising presentation skills
in English?

Wprowadzajace ich do tematu, nastgpnie w wigkszych grupach poréwnuja

swoje odpowiedzi.

Czes¢ 2

Studenci w grupach 3-osobowych przeprowadzaja krotka burze mézgdéw na

temat:

How can scientific presentations be made more interesting and engaging,

especially for non-experts? Think about: Presentation techniques, Using

technical language (jargon), Slide design.

Studenci swoje pomysty zapisujg na kartkach i rozwieszajg na $cianach klasy,

tak zeby pozostali mogli porownac je ze swoimi propozycjami. W ten sposob

powstaje wspolny bank pomystow.

Czes¢ 3

Studenci w parach odpowiadaja na pytanie: What makes a good scientific

presentation?

Do pomocy otrzymuja zagadnienia do omdwienia, takie jak: Content, Struc-

ture Audience, Delivery Purpose, Slides oraz zwroty do wykorzystania (np.

reflect, relate to, reinforce, determine, depend on, correspond to / with).

Nastepnie studenci w wigkszych grupach porownuja swoje propozycje.

Czese 4

Studenci indywidualnie zapisujg 3 zdania na podstawie propozycji z czesci 3.
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Zadanie wlasciwe

Studenci czytaja poczatek prezentacji 1 dzielg go na 5 czesci. Uzupetniaja
tabelke na stronie 2, w parach poréwnuja odpowiedzi, a nastepnie podaja je
na forum.

Zadanie koncowe

Studenci wykorzystuja Phrasebank for presentations: Introductions ze
strony internetowej podrgcznika Academic English for Engineers (ace.edu.pl),
odnajduja tam zwroty uzyte we fragmencie z Step 1 1 dodaja swoje wlasne.

Analiza jezykowa oraz informacja zwrotna
Nauczyciel analizuje ze studentami przyktady prawidtowego i niecodpowied-
niego uzycia jezyka oraz podaje komentarz dotyczacy wiasciwej formy.

II. Zadanie wprowadzajace
Studenci w parach odpowiadajg na nastepujace pytania, ktore majg by¢ kon-
tynuacja tematu, nastepnie w wiekszych grupach poréwnuja swoje odpowiedzi:

1. Why are writing skills in English important for scientists and engineers?

2. In what situations do scientists and engineers need to write in English?

3. How can practising writing help develop your English language skills
more generally?

4. What 2Ist century skills can you learn by practising writing in English?

Zadanie wlasciwe

Studenci czytaja streszczenie artykutu, ktory zostat podzielony na piec
fragmentow, nast¢pnie czytaja fragment prezentacji na ten sam temat. W pa-
rach tacza korespondujace ze soba czgsci streszczenia i1 prezentacji, porownuja
odpowiedzi z innymi studentami i raportujg na forum klasy.

Zadanie koncowe
Studenci rozwigzujg test na stronie internetowej podrecznika.

Zadanie wlaSciwe

Wykorzystujac zasoby Biblioteki Politechniki L.odzkiej, studenci znajduja
streszczenie artykutu naukowego powigzanego tematycznie ze studiowang
przez nich dyscypling. Nastepnie, wykorzystujac jezyk i techniki poznane
w rozdziale 1, zamieniajg go w poczatek prezentacji trwajacej od 30 sekund do
I minuty. Studenci w parach przedstawiaja swoje krotkie prezentacje, oceniaja
je wzajemnie i1 zdaja relacj¢ nauczycielowi z wykonanego zadania.
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Zadanie koncowe
Studenci poswiecaja kilka minut na refleksj¢ nad wykonanym ostatnim
zadaniem i1 sami oceniajg swoje prezentacje, wykorzystujac nastepujace pytania:

1. Were you able to make a presentation opening?
2. What did you find most useful about this activity?
3. Is there anything you would do differently next time?

5. Podsumowanie

Niniejszy artykut stanowi prezentacj¢ zalozenia podejscia zadaniowego
oraz koncepcje 1 przyktad rozdziatu podrecznika akademickiego wydanego
przez Politechnike t.6dzka w oparciu o TBLL. Zademonstrowany tu cykl
zadan pozwala uczacym si¢ w aktywny sposob przyswoi¢ jezyk prezentacji
technicznej na zasadzie wspoOtpracy z innymi osobami w grupie. W kazdym
rozdziale podrgcznika schemat postepowania jest podobny, to znaczy uczacy
si¢ maja z pomocg nauczyciela rozbudzi¢ w sobie zainteresowanie danym
tematem, nastepnie udoskonali¢ swdj jezyk, aby wykona¢ konkretne zadanie,
a nastepnie przeanalizowa¢ uzyte stownictwo, zwroty 1 wyrazenia oraz ocenic
jako$¢ wykonanego zadania. Jest to metoda niewatpliwie wymagajaca, zarowno
od studentdw, jak 1 prowadzacego zajecia, tym niemniej autorzy majq nadzieje,
ze Academic English for Engineers jest potrzebnag propozycja wydawniczg na
rynku podregcznikow jezykowych.
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Academic English for Engineers — Task-based Language Learning
in a Specific Teaching Environment

Abstract: Academic English for Engineers is a task-based specialist English coursebook
published in September 2017 by Lodz University of Technology Press. The efficacy and growing
popularity of the Task Based Language Learning (TBLL), among other student-oriented teach-
ing methods in the last two decades, stands as a reason for its choice as a guiding framework
for the textbook. It has been designed to develop and enhance the language and communica-
tion skills required by future scientists and engineers for success at university and beyond, in
their future professional environments in which language skills come to the fore in situations
characterized by a certain task-oriented structure. The first part of the article discusses the
assumptions of TBLL, while the second part presents some examples of tasks from the first
chapter of the coursebook.

Keywords: Task-based Language Learning, student-oriented teaching methods, specialist
English coursebook, language and communication skills
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Teaching (Academic) Research Skills
Using Technology

Abstract: Teaching research skills is fundamental in the academic context. As part of the
academic writing curriculum at the B.A. and M.A. levels, the process of researching has been
greatly influenced both by the constantly growing role of the IT-based tools and techniques,
and by the users’ competences and expectations. The questions arise though: How to teach
IT-based research and writing skills in order to educate conscious and critical users? Should
we build sensitivity to the dangers of plagiarism even at the secondary level of education? The
aim of the paper is to address these questions from the practitioner’s perspective and to build
the awareness that academic research skills are life skills, and as such, on the one hand, they
require lifelong learning and teaching, but on the other hand, should be incorporated into the
syllabi at lower levels of education as skills that are not only necessary in the modern world
but also extremely effective on a personal and global level. The author presents the results
of the two recently conducted studies by means of the questionnaire and document analysis.

Keywords: IT-supported research, study skills, life skills, academic writing

1. Introduction

The following paper investigates the problem of teaching research skills at
the tertiary level of education. To understand its seriousness and importance,
however, it is important to look at a wider context. In order to do that, it is
essential to understand that academic research skills are not different from
general research skills and as such should be trained at lower levels of formal
education. Being deeply affected by the development and usage of technology,
they are often called the 2Ist-century skills. The paper discusses the above-
mentioned issues, focusing on the methodology developed for the purpose of
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teaching students of English at the SWPS University Department. Two studies
have been presented, with the first one showing the student’s perspective and
the second focusing on the teacher’s experience. Both illustrate the opportuni-
ties and constraints of the IT-supported research in the academic context and
the fundamental need to improve effective communication and objective as-
sessment.

2. Defining research skills

Research skills belong to soft skills that are essential for the lifelong learn-
ing process. They may be also called life skills as they enable us to handle
everyday situations.

A definitive list [of life skills] is something educators, governments and em-
ployers continue to discuss. But no matter if you call them life skills, 21st-
century skills or soft skills, students who are able to understand and use these
skills, along with their educational qualifications, will be better placed to
take advantage of educational and employment opportunities. (KaGan 2004)

Kagan, a renowned researcher, writer and above all, professor of psychology
and education at the University of California, differentiates between working,
learning, and social skills. Research skills mainly involve thinking skills, such
as: problem solving, decision making, self-knowledge, critical thinking, assess-
ing and analysing information (KAGAN 2004), yet, after a closer analysis, it
may be concluded that boosting research skills requires the use of ICT, learner
autonomy, exploration (learning skills), organization, time management, coop-
eration (working skills) and social responsibility, cultural awareness, networking
(social skills) (Figure 1).
BootH, CoLomB, and WiLLIAMS (2005) claim, on the other hand,

Teachers at all levels devote their lives to research. Governments spend bil-
lions on it, business even more [...]. Research is in fact the world’s biggest
industry... [Research] reported by others, in writing, is the source of most
of what we believe [...]. In the broadest terms, we do research whenever we
gather information to answer a question that solves a problem (pp. 10—11).

Therefore, it seems evident that teaching research skills is a lifelong learning
process that should be curriculum-based at an early stage of education. The
question arises though, when exactly? In many cases, only at the first year of



Teaching (Academic) Research Skills Using Technology 191

the tertiary education do students learn about the principles of research, the
dangers of plagiarism, the copyrights issues. Building research skills requires
time and practice.

Thinking skills Working skills
Creativity/imagination Communication/collaboration/
Problem solving Cooperation
Decision making People Management
Self knowledge Time management
Critical thinking Organisation
Accessing and analysing information Negotiating
Leading by influence

Learning skills Social skills

2T Citizenship

Agility and adaptability Social responsibility
Receiving and giving feedback Cultural awareness

Handling criticism Social development
Innovation/exploration Respecting diversity
Learner autonomy Networking

Figure 1. “What are life skills”
Source: http:/www.macmillanenglish.com/uploadedFiles/wwwmacmillanenglishcom/Content/Campaigns
Nife-skills/The-Life-Skills-Handbook.pdf

Professional writers advance further to an expert stage of knowledge-crafting
in which representations of the author’s planned content, the text itself, and
the prospective reader’s interpretation of the text are routinely manipulated
in working memory. Knowledge-transforming, and especially knowledge-
crafting, arguably occur only when sufficient executive attention is available
to provide a high degree of cognitive control over the maintenance of multiple
representations of the text as well as planning conceptual content, generating
text, and reviewing content and text. Because executive attention is limited
in capacity, such control depends on reducing the working memory demands
of these writing processes through maturation and learning. It is suggested
that students might best learn writing skills through cognitive apprenticeship
training programs that emphasize deliberate practice. (KELLOG 2008)

3. Teaching research skills at the academic level

Research skills are fundamental at the tertiary level of education. According to
BoortH, CoLomB, and WiLLiaMs (2005), the course structure of an argument
(whether written or oral) is “Claim because of Reason based on Evidence.” Very
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often, this formula is a result of the reverse process, as students go through the
research phase and start asking questions: who? when? where? why? how?, etc.
(they use their thinking skills, i.e. their Reason) and in effect, they find topics
and formulate opinions (Claims). Then they verify their working claims, doing
research again and narrowing it down, looking for counterarguments, dismiss-
ing them and documenting their findings. It is a long and complex process,
which can be illustrated by the following diagram (Figure 2):

Formulating
[working] Claims

Looking for
Counterarguments Asking Questions
and Dismissing them

Narrowing downthe
Topic

Verifying Findings

Finding Solutions/

| | I
Selecting Evidence Answers

Figure 2. The circular ongoing character of a research process (author’s own resource)

Booth, Colomb, and Williams in their renowned book 7The Craft of Research
(2005) give students a formula they should keep in mind when framing ar-
guments: [ am studying ................. because I want to find out .................... SO
my readers understand better .................. [what?] (pp. 51-66). They show that
planning the project requires asking questions, then formulating problems (to
solve not to avoid), locating and finally engaging sources. Making claims also
demands acknowledging limitations to our opinions and dismissing counter-
arguments. In effect, we should know how to locate, use, evaluate, engage, and
document sources. In fact, engaging sources requires “knowing what kind of
evidence to look for, [how to] record complete bibliographical data, use sources
to find a problem” (vi).

Teaching research skills takes place during a variety of courses at the
tertiary level of education. However, it is mostly incorporated in the academic
writing and B.A., M.A. seminars syllabi. It should be stressed, however, that
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seminar teachers already expect well-grounded research knowledge and skills
at this level of education. WiLczYNskA and MICHONSKA-STADNIK (2010) claim
that B.A. thesis is an important element of academic education. Although
it is similar to term and other graded papers, it is more extensive and
requires more rigid and formal editing, and revision. The topics may vary,
but dissertations involve: data collection and critical evaluation, in-depth
analysis of the chosen aspects, finding solutions to problems, comparing
facts, data, terms, etc. to show the evolution, interpretation or structure of

the given aspect (p. 235).

For example, English Studies students of the 5th semester of academic
writing course' (at the SWPS University of Social Sciences and Humanities)
have the following learning outcomes stated in their syllabus (SWPS University
Writing Skills Syllabus):

Having completed the course, a student:

— has linguistic, socio-linguistic, pragmatic, and strategic competence at Cl+
level.

Knowledge:

— knows methods to achieve coherence, cohesion, and unity in writing,

— knows the principles of style, such as: use of characters, actions, Old-to-New
Principle, emphasis, concision,

— understands writing as a process, knows different types of writing.

Skills:

— can identify and apply methods of coherence, cohesion, and unity,

— can apply the stylistic principles: characters/actions, concision, emphasis,
cohesion, and coherence,

— can express views and facts effectively in writing and relate to those of oth-
ers at Cl+ level,

— can write clear, well-structured academic essays on a variety of subjects
relating to his/her interests, incorporating and documenting information and
arguments from different sources,

— can organize and support ideas in a logical and argumentative way, that is,
summarize, paraphrase, quote, compare and contrast, demonstrate, instruct,
report, narrate,

— can identify most typical errors, edit and revise the text,

— can differentiate between bibliographic styles and can use one consistently,

— can use Internet technologies, including the e-learning platform,

— can evaluate and apply selected approaches, principles, steps, techniques,
activities and testing procedures used to teach writing in TEFL,

— can conduct a micro-teaching session.

" A 5th semester B.A. studies student of the English Philology completes the second
semester of the B.A. seminar, which ends with the completion of the B.A. thesis in English.
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Social competences:
Having completed the course, a student:

can manage time wisely, work under time pressure,

can work in a team and take responsibility for his/her own work,

can take responsibility for his/her own learning process,

can remain open and respectful towards otherness encountered in and outside
class environment,

can formulate opinions, argue and participate in a discussion with respect
to others, understands the ethical problems connected with learning and
teaching, that is, the value and reliability of one’s work including the re-
spect for someone else’s knowledge and works, the issue of copyrights and
the strategies to avoid plagiarism. (SWPS University Writing Skills Syllabus)

It can be suggested that, if students fulfill the above learning outcomes, they
can include these skills in their CVs as most of them not only are essential
when writing the B.A. thesis but are also transferable life skills.

4. |T-supported research

Neil Postman rightly observed: “A new technology does not simply add some-
thing. It changes everything.” It is particularly visible in the way the Internet
and the IT have impacted academic research and writing.

No other academic skill has been influenced more by the fast development
of Internet technology than academic research and writing. The changes are
evident in terms of locating, evaluating and documenting sources, using new
media, genres, software, applying new methods and tools boosting reading,
critical thinking, and study skills. Moreover, our current students are digital
natives who expect modern, interactive, flexible methods and techniques
used to teach academic skills. All these aspects influence not only the aca-
demic writing syllabus but also teacher qualifications and skills. (GADOMSKA
2016: 43)

In terms of academic research and writing, we have observed the following
positive changes in the last few years:

— faster retrieval (search directly via online data bases),

— in many cases: access to full versions of the articles, books, etc. (Figure 3),
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Figure 3. A variety of IT-supported research tools, incl. downloading full versions of texts (JSTORE)
Source: https://www.jstor.org/action/doBasicSearch?Query=milos+forman&acc=off&wc=on&fc=off&gro

up=none

— availability of additional tools, such as citation options, translation, voice

over, etc. (Figure 4),
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— access to librarians online, the use of mobile research (anytime everywhere),
— access to consistently growing repository (Figure 5),
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Figure 5. A screenshot of the SWPS University Library repository
Source: https://www.swps.pl/warszawa/biblioteka

— access to academic web pages/profiles of scholars (compare: Academia.edu,
Google Scholar),

— access to The Citation Machine and other similar programs,

— access to new media, new formats (e.g., NINATEKA, see Figure 6),
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Figure 6. New media online resources NINATEKA
Source: http:/ninateka.pl/
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— convenient reference sites including up-to-date regulations on the documenta-
tion of sources (Figure 7).

m Purdue Online Writing Lab

Purdue OWL  Writing Lab OWL News Engagement Research Contact Site Map

General Writing * Research and Citation * Teaching and Tutoring * Subject-Specific Writing * Job Search Writing * ESL

OWL Family of Sites > OWL > Research and Citation > APA Style > APA Formatting and Style Guide

R

M Reference List: Electronic Sources (Web
Publications)

- APA (American Psychological Association) style is most commonly used to cite sources within the
APA Overview and Workshop v social sciences. This resource, revised according to the 6% edition, second printing of the APA
APA Formatting and Style Guide v manual, offers examples for the general format of APA research papers, in-text citations,
endnotes/footnotes, and the reference page. For more information, please consult the Publication

Manual of the American Psychological Association, (6" ed., 2" printing).

General Format

In-Text Citations: The Basics =
Contributors: Joshua M. Paiz, Elizabeth Angeli, Jodi Wagner, Elena Lawrick, Kristen Moore, Michael

In-Text Citations: Author/Authors Anderson, Lars Soderlund, Allen Brizee, Russell Keck

EoDROtea an Chdhores Last Edited: 2017-11-15 10:40:43

Reference List: Basic Rules Please note: There are no spaces used with brackets in APA. When possible, include the year,

Reference List: Author/Authors month, and date in references. If the month and date are not available, use the year of
Bierenes lack: Artigtas publication. Please note, too, that the OWL still includes information about print sources and
Periodicals databases for those still working with these sources.

TR s e

Figure 7. Highly reliable Ow! at Purdue resources
Source: https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/10/

5. Possible problems with using IT-supported research — two studies

For the purpose of this paper, the author conducted two studies aimed at identi-
fying the nature of the IT-supported research problems and at finding solutions
to these problems. Both studies were conducted at the Department of English
of the SWPS University on the sample of B.A. seminar students.
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5.1. Study | (GADOMSKA 2018)

Aim and scope of the study: The study investigated 43 respondents: 3rd year
B.A. students of the Department of English of the SWPS University. They were
asked to fill in the questionnaire aimed at diagnosing their problems connected
with the IT-supported academic research.
The questionnaire included the following open questions:
— Did they teach you about the dangers of plagiarism in your secondary school?
— Shall we build sensitivity to the dangers of plagiarism even at the secondary
level of education? Why?
— What is your primary source of information when you conduct research for
an academic paper?
— Do you keep a record of your sources? How? Taking notes, printouts? Putting
down the access date?
— Do you check if the sources are reliable? How to recognise a reliable source?
— Do you use any anti-plagiarism system to check your own writing before
submitting the final version? If yes, which one?
What is the most difficult aspect of research, in your own opinion?
Research findings:
Q1. Only six students answered “yes” (among these: two added “but briefly”;
two were educated in British schools; two were foreigners).
Q2. 40 students said “as soon as possible, definitely ‘yes’ (one person said
that it wouldn’t be effective as it is a matter of ignorance, one said “no” and
one was not sure).
Q7. Most students find locating, choosing a reliable Internet source most dif-
ficult (due to the number of available resources).
— Many students find paraphrasing most challenging.
— A few mentioned narrowing down the topic as a problem.
Q 6. Students do not trust anti-plagiarism systems that are available online for
free. Most of them do not use such programs.

5.2. Study Il (GADOMSKA 2018)

Aim and scope of the study: The study involved document analysis and in-
vestigated the use of anti-plagiarism report to diagnose the degree of student’s
autonomy as a researcher and its applicability as a remedial writing tool.

In this study the author used an anti-plagiarism report not as a proof of
student’s violation of basic research and writing rules (i.e. as a proof of pla-
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giarism) but as a bottom-up approach: the practitioner’s perspective (teacher,
reviewer, author). The fragment of the Turn-it-in report shows that 44% of the
author’s sources come from non-academic bases (Figure 8a).

44%

1 en.wikipedia.org 1 7%

v

www.squidoo.com
Pl e i 12% >
3 Submitted to Pinecrest ... 9% >

4 animals.nationalgeogr... 7% >

a/ Similarity Index: 52%

Similarity by Source

Internet Sources: 21%

Publications: 0%

Student Papers: 50%

b/ Sources:

1. 12% match (student papers from 08-Aug-2016) Submitted to The Robert
Gordon University on 2016-08-08

2. 10% match (student papers from 21-Jun-2010) Submitted to London School
of Commerce on 2010-06-21

3. 7% match (Internet from 26-Mar-2015)
http://www.answers.com/Q/Advantages and disadvantages e-tailing

¢ en.wikipedia.org le@| >

Internet sournce

, 1869 Balaenoptera sibbaldli Sars, 1875 The blue whale (Balaenoptera musculus) is a marine
mammal belonging to the baleen whales (Mysticet!).[3] At 30 metres (98 1)[4] in length and
180 tonnes (210 short tons)|5] or more in weight, it is the largest existing animal and the
heaviest that ever existed.[6] Long and slender, the blue whale's body can be various shades

of bluish-grey dorsally and somewhat lighter underneath.[7] There are at least three distinct
i d . Inly stands

l alone within the animal kingdom for its adaptations beyond it

1] massive size. At 30 metres (98 f1) in length and 190 tonnes (21q

Figure 8 a/b. Three types of research analysis: similarity index, sources, paper text (based
on Turn-it-in report a/b/ and https://guides.turnitin.com/01 _Manuals_and Guides/Student
Guides/Feedback Studio/15 The Similarity Report/Viewing the Similarity Report)

Figure 8b, on the other hand, shows the actual sequence of the borrowed words
without both quotation marks and in-text citation according to the chosen
documentation style.
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The report (generated by Plagiat.pl or Turn-it-in or any other professional soft-
ware) may detect plagiarism; however, it mainly “x-rays” the work, showing
the lack or confirmation of basic research and academic skills (such as critical
thinking).

Every teacher dreads it — the plagiarized paper, the confrontation with a stu-
dent, the demise of trust and learning. As schools move toward an online
future, educators are understandably concerned about increases in plagiarism.
Yet while the problem is real, there are solutions beyond forcing teachers into
the role of police. (RESOURCES)

Therefore, working with the report and discussing the student’s use of research
may help the teacher visualize and evaluate the problems, and their intensity
and seriousness. It is thus easier to provide a student with effective feedback
and suggest improvements. Anti-plagiarism programs verify/establish the de-
gree of author’s own intellectual content (academic independence ratio/factor)
and proper source incorporation and documentation. The feedback suggests
revision techniques: careful and responsible source analysis/choice, method of
source incorporation, variety of methods (quoting, summarising, paraphras-
ing), consistent and up-to-date documentation of sources. For example, most
students declare choosing a reliable Internet source most difficult (due to the
huge number of available resources). Although they are trained how to decide
whether or not a given source is reliable (OsHiMA 2017), they still would use,
for example, Google random search for finding the illustrations for their claims
rather than choose a reliable source (on the left) (Figure 9).

& Her Majesty The Queen
|

Go gle Quesn elzadeth i B = i Q

Figure 9. Critical (on the left) vs random (on the right) source usage
Source: a/ https://www.royal.uk/her-majesty-the-queen b/https://www.google.pl/search?q=queen+e
lizabeth+ii&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwi_h82y5fbaAhULsBQKHeHtDYAQ _
AUICigB&biw=1396&bih=690
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6. Conclusions

It is not a question whether or not to use IT in/for research; it is a problem of
how to use it. The repository is now too big, so the role of a tutor is to assist
a student in the research. Some of the activities at the tertiary level should be
conducted in a computer room (especially academic writing classes), which
will enable formative assessment of the IT-supported use of research skills.
In addition, the librarians should train students in the effective and reliable
implementation of the online library resources, the role of online databases
and the accompanying instruction. Techniques of avoiding plagiarism and the
copyrights issues should be, definitely, taught at the lower levels of education.
However, it should be noted that a lot of time, patience, empathy, and attention
should be devoted to providing feedback and remedial writing techniques, so
as not to condemn a plagiarist but to teach him/her the techniques of engaging
and documenting sources properly. Technology helps us analyse texts, discover
and prove the problems, yet technology should be employed not as an oppressive
method but rather as a user-friendly tool, the tool that needs confident control
as, inadequately used, may foster plagiarism (thanks to copy-paste techniques,
vast resources of ready-made and easily downloadable materials, poor quality
of available resources and lack of training, unprofessional editing, etc.) and
the usage of unreliable, biased sources. Many students complain that they are
cheated by some site owners who advertise their resources as “having good
quality, well researched, original and that ‘you [can] count on’” (comp. www.
Buzzle.com). In fact, these resources are not academic. It is, thus, important
to realise that acquiring critical reading, thinking, research, writing, and other
life skills is not only a part of formal education at the tertiary level, but rather
a lifelong learning process.
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Nauczanie umiejetnosci korzystania ze zrédet w pisaniu akademickim za pomocg TIK

Streszczenie: Nauczanie umiejetnosci poszukiwania, analizowania, interpretowania i do-
kumentowania zrodet w kontek$cie akademickim ma fundamentalne znaczenie. Na prowadzenie
badan przez studentow na zajeciach z pisania akademickiego czy na seminarium licencjackim
lub magisterskim majg wptyw: rozwoj 1 dostgpnos¢ technologii informatycznych oraz oczeki-
wania i umiejetnosci studentéw oraz ich wyktadowcow. W efekcie korzystamy z cyfrowych
repozytoriow bibliotek, tatwo lokalizujemy, przenosimy, kopiujemy i zapisujemy zrédta. Uzy-
wamy tez takich narzedzi jak Citation Machine czy korzystamy z baz online do dokumentacji
zrodet. Pojawiaja si¢ jednak pewne zagadnienia badawcze: Jak naucza¢ umiejetnosci korzy-
stania ze zrodel (tzw. research skills) i jak naucza¢ pisania akademickiego w takie sposob,
by wyksztatci¢ kompetentnego badacza. Czy nie nalezatoby nauczaé technik dokumentowania
zrodet 1 zapobiegania zjawisku plagiatu na nizszych szczeblach edukacji? Artykut jest proba
odpowiedzi na powyzsze pytania z punktu widzenia nauczyciela akademickiego i praktyka. Au-
torka przedstawia wyniki dwoch krotkich badan empirycznych, ktore pokazuja istote problemu.

Stowa klucze: pisanie akademickie, umiejetno$¢ korzystania ze zrodet, TIK, nauczanie
pisania akademickiego
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O Redaktorach

Danuta Gabrys-Barker, profesor, pracownik naukowo-dydaktyczny w Uni-
wersytecie Slaskim w Instytucie Jezyka Angielskiego. Jej glowne zaintereso-
wania badawcze obejmujg zagadnienia z zakresu psycholingwistyki stosowane;,
przyswajania jezykow oraz wielojezycznosci. Zajmuje si¢ rowniez ksztatceniem
przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. Opublikowala dwie ksigzki, ponad
sto osiemdziesigt artykutdéw naukowych w kraju i za granicg oraz zredagowa-
fa osiemnascie tomow. Jest redaktorem naczelnym kwartalnika ‘“International
Journal of Multilingualism” (Taylor & Francis/Routledge) oraz potrocznika
“Theory and Practice of Second Language Acquisition” (Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego). Wspolpracuje ze Studium Praktycznej Nauki Jezykow
Obcych Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach jako Petnomocnik Rektora ds.
Nauczania Jezykéw Obceych.

Ryszard Kalamarz, absolwent filologii angielskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, starszy wyktadowca jezyka angielskiego w Studium Praktyczne;j
Nauki Jezykow Obcych US. Jako kierownik SPNJO aktywnie dziata na rzecz
zapewniania wysokiej jakoSci ksztalcenia, wspierania rozwoju zawodowego
lektorow, stosowania innowacyjnych rozwigzan w dydaktyce jezykow obcych.
Autor materiatow dydaktycznych na uczelnianej platformie 1 publikacji poswig-
conych akademickiemu e-learningowi.

Maria Stec, doktor nauk humanistycznych, nauczyciel akademicki w Uniwer-
sytecie Slaskim, starszy wykladowca jezyka angielskiego w Studium Praktycz-
nej Nauki Jezykéw Obcych, prowadzi lektorat na wydziatach w Katowicach
1 Cieszynie. Aktywna w dziatalno$ci naukowej z zakresu lingwistyki stosowa-
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nej, jest autorka trzydziestu czterech artykulow opublikowanych w kraju 1 za
granicg, jest ttumaczkyg tekstow filozoficznych, prawniczych 1 artystycznych,
recenzentem materialow dydaktycznych dla Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
z zakresu nauczania jezyka angielskiego. Jej gtowne zainteresowania obejmujg
lingwistyke stosowang, w tym nauczanie dzieci, przyswajanie jezykéw obcych,
wielojezycznos¢ 1 edukacje wielokulturowa. W szczegdlny sposob interesuje
si¢ konstrukcja, implementacjga 1 ewaluacja materialow do nauczania jezykow
obcych, a takze metodologia wizualng oraz multimodalng analizg dyskursu
w materiatach dydaktycznych.

O Autorach

Beata Bury, magister filologii angielskiej, doktorantka w Wyzszej Szkole Filo-
logicznej we Wroctawiu, nauczyciel akademicki. Jej zainteresowania naukowe
skupiajg si¢ wokol najnowszych zapozyczen angielskich na polskich blogach
internetowych, meméw internetowych oraz wykorzystaniu nowoczesnych tech-
nologii w nauczaniu jezyka angielskiego specjalistycznego. Autorka kilku arty-
kutéw w publikacjach krajowych i1 zagranicznych.

Halina Chodkiewicz, doktor habilitowany i profesor nadzwyczajny, kie-
rownik Katedry Nauk Humanistycznych i1 Spotecznych Panstwowej Szkoty
Wyzszej im. Jana Pawtla II w Biatej Podlaskiej. Opiekun naukowy wielu prac
licencjackich, magisterskich oraz dziewigciu prac doktorskich. Autorka trzech
monografii (m.in. Vocabulary Acquisition from the Written Context, 2000), kil-
kudziesieciu artykutdéw naukowych oraz wspotredaktorka pieciu toméw opubli-
kowanych w kraju i za granica (Towards Integrating Language and Content in
EFL Contexts: Teachers’ Perspectives, 2015; Working with Text and around Text
in Foreign Language Environments, 2016, wspotred. M. Krzeminska-Adamek,
P. Steinbrich). Jej prace badawcze dotycza szerokiego wachlarza problematy-
ki akwizycji 1 dydaktyki jezyka angielskiego jako obcego, w tym rozwijania
sprawnosci czytania, strategii stuchania i czytania, przyswajania 1 nauczania
stownictwa obcojezycznego, konceptu zainteresowania oraz zintegrowanego
nauczania przedmiotowo-j¢zykowego.

Agnieszka Gadomska, doktor nauk humanistycznych, absolwentka Instytutu
Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. W latach 1993-2002 wykladowca
Osrodka Studiow Amerykanskich Uniwersytetu Warszawskiego. Od 2002 roku
pracuje w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu SWPS, w ktorym od 2008 roku
pelni funkcje koordynatora praktycznej nauki jezyka angielskiego; wspot-
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autorka projektu WSiP: E-Akademia Przyszlosci, obejmujacego 200 polskich
gimnazjow, 1 500 nauczycieli oraz 15 000 ucznidéw. W dziatalnosci naukowo-
-badawczej koncentruje si¢ na zastosowaniu technologii informatycznych
w glottodydaktyce, tworzeniu 1 wykorzystaniu materiatow autorskich.

Monika Horysniak ukonczyla studia na kierunkach: filologia romanska 1 filo-
logia wloska. Obronita rozprawe doktorska na Wydziale Filologicznym Uniwer-
sytetu Slaskiego w Katowicach. Ukonczyta takze studia podyplomowe w zakre-
sie sztuki w Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Brata udziat w licznych
konferencjach i1 warsztatach oraz szkoleniach dla nauczycieli. Jest autorka pub-
likacji w ,,Neofilologu™ na temat sposobow wykorzystania obrazu w nauczaniu
stownictwa w jezyku obcym i1 wykorzystania elementow sztuk plastycznych
w dydaktyce jezykow obcych. W monografii Ocenianie i pomiar bieglosci je-
zykowej (Katowice 2016) podjeta temat ewaluacji 1 czynnikow wplywajacych
na stopien przygotowania si¢ uczniow do réznych form weryfikacji kompeten-
cji jezykowych. Ma doswiadczenie zawodowe w pracy z mlodziezg, studenta-
mi 1 osobami dorostymi. Obecnie pracuje w Instytucie Jezykow Romanskich
i Translatoryki Uniwersytetu Slaskiego, w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych
w Wodzistawiu Slaskim oraz w Uniwersytecie Trzeciego Wieku w Rybniku.

Agnieszka Kruszynska, asystentka w Katedrze Filologii Hiszpanskiej Uniwer-
sytetu Lodzkiego oraz nauczycielka jezyka hiszpanskiego i wychowawczyni
w Publicznym Gimnazjum nr 26 im. Mikotaja Reja w Lodzi. Zainteresowania
naukowe: jezykoznawstwo hiszpanskie, gramatyka opisowa jezyka hiszpan-
skiego, metodyka nauczania jezykow obcych, dydaktyka jezyka hiszpanskiego,
rozwijanie kreatywnosci u nastolatkow, grywalizacja w edukacji oraz wykorzy-
stanie IT w edukacji. Autorka publikacji z zakresu nauczania jezyka hiszpan-
skiego oraz nowoczesnego programu rozwijajacego kreatywnos$¢ u uczniow
gimnazjum oraz popularnego wsroéd nauczycieli z catego $wiata bloga z ma-
teriatami dydaktycznymi do nauczania jezykéw obcych — Olé Edu oleedu.pl
Zdobywczyni tytutu ,,Nauczyciel Innowator” podczas XXXI Podsumowania
Ruchu Innowacyjnego w Edukacji w roku szkolnym 2016/2017.

Joanna Milosz-Bartczak, wyktadowca w Centrum Jezykowym Politechniki
Lodzkiej, wspotautorka podrecznika Academic English for Engineers (razem
z dr. Johnem Spellerem). W swojej pracy czegsto wykorzystuje innowacyjne
metody nauczania, takie jak TBL, PBL oraz Case Method Teaching.

Elzbieta Pabian, lektor w Zakladzie Lingwistyki Tekstu, w Instytucie Jezykow
Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu Slaskiego. Zainteresowania badawcze
obejmujg socjolingwistyke, w tym analize jezyka prasy oraz relacji miedzy plcia
a jezykiem, a takze dydaktyke jezyka angielskiego, metodologi¢ nauczania oraz
teori¢ 1 praktyke przektadu specjalistycznego.
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Ewelina Poniedzialek, doktor nauk humanistycznych i adiunkt w Zaktadzie
Informacji Naukowej Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wspotautorka monografii: Ksztalcenie
pracownikow informacji naukowej w USA, Filantropijna pomoc Niemcow dla
Polakow w latach 1970-1989, Miscellanea (miedzy-)kulturowe. Refleksje, po-
rownania, zblizenia literackie, autorka publikacji: Literatura krajow Ameryki
Lacinskiej w polskiej recepcji w latach 1945—1989. Redaktorka serii wydawni-
czej: Wspoiczesne problemy komunikacji i informacji naukowej. Studia, szkice,
przyczynki.

Ewa Pottorak, doktor nauk humanistycznych i1 pracownik Instytutu Jezykow
Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu Slaskiego, adiunkt w Zaktadzie
Glottodydaktyki 1 Ksztalcenia na Odlegtos¢. Zainteresowania badawcze: je-
zykoznawstwo stosowane, glottodydaktyka, psycholingwistyka, efektywnos$c¢
ksztatcenia jezykowego, wykorzystanie nowych technologii w procesie dy-
daktycznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem procesu nauczania/uczenia si¢
jezyka francuskiego jako drugiego jezyka obcego.

Dorota Pudo, doktor nauk humanistycznych i adiunkt w Instytucie Filologii
Romanskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego, literaturoznawca, absolwent psycho-
logii, obecnie interesuje si¢ glottodydaktyka, szczegodlnie psychologicznymi
aspektami przyswajania jezykdéw obcych.

Agnieszka M. Sendur, doktor nauk humanistycznych. Prace doktorska obronita
na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, a studia magisterskie w za-
kresie filologii angielskiej ukonczyta na Uniwersytecie Jagiellonskim. Posiada
szerokie doswiadczenie jako nauczyciel jezyka angielskiego, w tym tzw. jezy-
kow specjalistycznych, metodyk, trener 1 egzaminator, a takze wspotautorka
podrecznikow. Wspotpracuje z wydawnictwami polskimi i brytyjskimi oraz
instytucjami zajmujacymi si¢ egzaminowaniem tworzgc 1 recenzujac materiaty
dydaktyczne. Zwigzana z Filologig angielska oraz Studium Jezykow Obcych
Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. Jej gtéwne za-
interesowania badawcze dotycza testowania i1 oceniania w zakresie jezykow
obcych, nauczania i testowania jezykow specjalistycznych oraz wykorzystanie
nowych technologii w nauczaniu jezyka obcego.

Aleksandra Serwotka, absolwentka kierunkow filologia: jezyki stosowane
(francuski 1 angielski) oraz filologia romanska. Zainteresowania naukowe oscy-
luja wokot glottodydaktyki, ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczania jezyka
francuskiego i1 angielskiego, fonodydaktyki, zagadnienia transferu jezykowego
oraz nauczania na odlegtos¢.
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