L L0 6 021

JAKOSC W KSZTALCENIU
JEZYKOWYM

Rozwazania teoretyczne
| praktyczne rozwigzania

./ ]
!

- ,A,/"




JAKOSC W KSZTALCENIU JEZYKOWYM

ROZWAZANIA TEORETYCZNE | PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA



Prace Naukowe

Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach
nr 3925



JAKOSC W KSZTALCENIU JEZYKOWYM

ROZWAZANIA TEORETYCZNE | PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA

pod redakcja
Danuty Gabry$-Barker i Ryszarda Kalamarza

Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego » Katowice 2019



Redaktor serii: Publikacje Studium Praktycznej Nauki Jezykdéw Obcych
Ryszard Kalamarz

Recenzent
Mirostaw Pawlak

Rada Naukowa

serii: Publikacje Studium Praktycznej Nauki
Jezykéw Obcych

prof. dr hab. Danuta Gabrys$-Barker

prof. dr hab. Jan Iluk
prof. dr hab. Hanna Komorowska
prof. dr hab. Halina Widfa
dr hab. Grazyna Kilianska-Przybyto



Spis tresci

Wstep (Danuta Gabrys-Barker 1 Ryszard Kalamarz)

Hanna Komorowska
Ocenianie ksztattujace a jakos¢ edukacji nie tylko jezykowe;j

Jolanta Sujecka-Zajac
O jakosci edukacyjnej a rebours: obszary rozwoju w ksztalceniu jezykowym

Magdalena Nowacka
Akredytacje zewngtrzne jako efektywne narzedzie zapewnienia jakosci
ksztatcenia jezykowego w uczelniach wyzszych .

Dorota Pudo
Jako$¢ ksztalcenia jezykowego widziana oczami przysztych nauczycieli,
studentow romanistyki .

Aleksandra Szymanska-Tworek, Julia Makowska-Songin
Teacher quality as a prerequisite for quality education: needs and expectations
of ESP teachers towards professional development in Polish tertiary education
context

Monika Horys$niak
Wplyw wybranych czynnikéw na jako$¢ procesu uczenia si¢ jezyka obcego
Ww opinii uczacych si¢

Anna J. Piwowarczyk
Jako$¢ ksztalcenia na lektoratach w uniwersytecie ekonomicznym a rozwdj
kompetencji komunikacji miedzykulturowe;j

Marcin Szwed

Elementy glottodydaktyki specjalistycznej w programach ksztatcenia ttumaczy .

Barbara Czwartos
Efektywnos¢ ksztatcenia jezykowego a planowanie wybranych faz lekcji

13

27

41

49

67

101

123

139

153



6 Spis tresci

Joanna Drazek
Efektywne nauczanie jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej: zatozenia
dobrych praktyk . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 173

Izabela Nowak
Drewniany jezyk, czyli o trudnosciach w opanowaniu prawidlowej wymowy
rosyjskiej . . . . . . . L . L L .. L. 197

NOty .« o o e



Wstep

Zagadnienia zwigzane z jako$cig ksztalcenia w sposob naturalny nurtuja
zarowno tych z nas, ktorzy odpowiedzialni sg za tworzenie polityki ksztalcenia
na kazdym jej szczeblu, jak i tych bezposrednio zaangazowanych w proces
ksztalcenia, to jest nauczycieli i wyktadowcow oraz uczniow i studentéw. Juz
jakis czas temu na kazdej z uczelni wyzszych zaczety powstawaé zespoly zaj-
mujace si¢ zapewnieniem jakosci ksztalcenia poprzez tworzenie odpowiednich
procedur i, co za tym idzie, do$¢ rozbudowanej dokumentacji (biurokracji).
Bylo to rowniez wymogiem formalnym, jako ze w okresowych ocenach Polskiej
Komisji Akredytacyjnej (PKA) na pierwszym miejscu stawiano i wcigz si¢ sta-
wia system zapewnienia jako$ci ksztatcenia. Poza tymi odgérnymi dziataniami
rowniez sami nauczyciele akademiccy, a i ci pracujacy na nizszym szczeblu
edukacji, od zawsze podejmowali liczne dziatania w tym zakresie. W ramach
obecnie wprowadzanej reformy szkolnictwa wyzszego rowniez sprawa jakosci
ksztalcenia znalazta poczesne miejsce. Niestety, jak stusznie zaznacza jedna
z autorek w tym tomie, niewiele miejsca poswigca si¢ ksztalceniu jezykowemu.
Niniejsza edycja jest wyrazem zainteresowania tym tematem glottodydaktykow
pracujacych na réznych szczeblach edukacji — poczawszy od szkoty podsta-
wowej, a skonczywszy na wyzszej uczelni, gdzie odpowiedzialnos¢ za jakos¢
ksztalcenia jezykowego ponosza lektorzy zatrudnieni w akademickich studiach
jezykow obcych i pokrewnych im jednostkach. To wilasnie z ich inicjatywy,
a w szczegolnosci lektoréow Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uni-
wersytetu Slaskiego, zorganizowana zostala w 2019 roku konferencja naukowo-
-dydaktyczna ,,Jako$¢ w ksztatceniu jezykowym”, a jej efektem migdzy innymi
jest ta monografia.

Prezentowana publikacja sktada si¢ z tekstéw zaréwno teoretycznych
wprowadzajacych pojecie jakosci ksztalcenia i jakosci ksztalcenia jezykowego
w szczegolnosci oraz poje¢ im pokrewnych, jak i tych praktycznych wska-
zujacych na dobre praktyki dydaktyczne wspomagajace jako$¢ ksztalcenia.
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Te ostatnie ukazujg wysitki nauczycieli 1 lektorow jezykow obcych w zapew-
nianiu jako$ci ksztatlcenia w ich wilasnych kontekstach nauczania, od szkoty
do uniwersytetu, poprzez stosowane metody nauczania, dobor materiatow, duzy
zakres autonomii i innowacyjnos$ci wlasnego dziatania. Zilustrowane one s3
analiza podejscia do jakos$ci ksztatcenia jezykowego z jednej strony nauczycieli
na réznych etapach ich kariery zawodowej, z drugiej — uczniéw i studentow,
przysztych nauczycieli. Ukazuja one réwniez wybrane aspekty rozwijania
kompetencji jezykowej w zakresie umiej¢tnosci jezykowych ogdlnych i tych
w zakresie np. jezykow specjalistycznych.

Tom otwiera artykut Hanny Komorowskiej pt. Ocenianie ksztattujgce a ja-
kos¢ edukacji nie tylko jezykowej, ktory stanowi wprowadzenie zaréwno do
pojecia oceniania ksztaltujacego, jak i1 historii jego powstania oraz ewolucji,
a takze relacji do oceniania sumujacego. Bardzo szczegdétowo omowione sa tutaj
blaski i cienie tej formy oceniania z réznych perspektyw uczestnikow procesu
dydaktycznego, to jest samej szkoty, nauczycieli, ucznidéw i rodzicoéw, ukazujac
na przyktad efekty tego typu oceniania dla rozwoju kompetencji kluczowych
w odniesieniu do jezykoéw obcych. Dyskusja ta zilustrowana jest przyktadami
badan pilotazowych prowadzonych w wybranych szkotach panstw Unii Euro-
pejskiej, pokazujacych metody i techniki stosowane w ocenianiu ksztaltujacym
jako czynniku podnoszenia jakosci ksztalcenia jezykowego.

Jolanta Sujecka-Zajac w tekscie pt. O jakosci edukacyjnej ,,a rebours”:
obszary rozwoju w ksztatceniu jezykowym koncentruje si¢ na gtéwnym czyn-
niku wptywajacym na jako$¢ ksztalcenia, jakim jest nauczyciel glottodydak-
tyk. Przedstawia zakresy kompetencji i nieckompetencji nauczyciela widziane
oczami samego nauczyciela. Problemy, ktorych rezultatem jest postrzegana
niekompetencja, maja rézne przyczyny, ktore autorka okresla jako wynikajace
z planu dydaktycznego oraz relacyjnego albo zwigzane z osobistymi postawami
i przekonaniami. Akcentuje roéwniez znaczenie roli refleksji nad tymi obszara-
mi i proponuje dziatania, ktore moga wspomoéce nauczycieli w podejmowaniu
dziatan eliminujacych problemy, okreslane przez nich jako wynikajace z ich
niekompetencji.

Magdalena Nowacka w swoim artykule zatytulowanym Akredytacje ze-
wnetrzne jako efektywne narzedzie zapewnienia jakosci ksztalcenia jezykowego
w uczelniach wyzszych odnosi si¢ do roli, jaka odgrywa ocena akredytacyjna
uczelni przez komisj¢ PKA w odniesieniu do podnoszenia jakosci ksztalcenia.
Autorka wyraza niepokoj, iz nowa reforma edukacji podkreslajaca konieczno$¢
umiedzynarodowienia polskiej edukacji oraz promocje dziatan innowacyjnych,
w tak niewielkim stopniu odnosi si¢ w dyskusji do koniecznych zmian w ksztat-
ceniu jezykowym, ktoére to przeciez — z czym nie sposob si¢ nie zgodzi¢ — jest
czynnikiem koniecznym do podniesienia prestizu polskiej edukacji na poziomie
wyzszym. Brak jest jednak w gremiach konsultacyjnych przedstawicieli srodo-
wiska glottodydaktykow.
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Artykut Doroty Pudo pt. Jakos¢ ksztalcenia jezykowego widziana oczami
przysziych nauczycieli, studentow romanistyki to proba diagnozy rozumienia
pojecia jakosci ksztalcenia jezykowego w grupie przyszlych nauczycieli jezyka
francuskiego jako obcego. Badanie jako$ciowe przeprowadzone na podstawie
ankiety ukazato, iz przyszli nauczyciele upatruja jakosci ksztalcenia w mie-
rzalnych za pomoca testow i egzamindw wynikach nauczania oraz w wy-
ksztatceniu w uczniach kompetencji komunikacyjnej. Niektorzy, acz nieliczni,
studenci podkreslaja role nauczyciela, jego motywacji i postawy oraz klimatu,
jaki tworzy w klasie, w uzyskiwaniu dobrych wynikow, a wigc odpowiedniej
jakosci ksztalcenia. Jak zauwaza autorka, nie maja dla tych studentow znacze-
nia np. programy nauczania, a jedynie nauczyciel i jego odpowiedzialno$¢ za
proces ksztalcenia. Tym samym autorka wyraza watpliwos¢, czy faktycznie
swiadomo$¢ przysztych nauczycieli tego, na czym polega jakos¢ ksztalcenia
jezykowego 1 jakie czynniki na nig wptywaja, jest dostateczna.

Aleksandra Szymanska-Tworek i Julia Makowska-Songin, autorki tekstu
pt. Teacher quality as a prerequisite for quality education: needs and expec-
tations of ESP teachers towards professional development in Polish tertiary
education context (,,Rozw0j zawodowy nauczyciela warunkiem jakosci w edu-
kacji: potrzeby i oczekiwania nauczycieli angielskiego jezyka specjalistycznego
dotyczace rozwoju zawodowego w kontekscie edukacji wyzszej w Polsce”)
opisuja na podstawie wynikéw badania empirycznego przeprowadzonego
wsrod nauczycieli jezyka specjalistycznego ich doswiadczenia oraz oczekiwania
zwigzane z wlasnym rozwojem zawodowym. Autorki okre$laja je w czterech
obszarach kompetencyjnych: kompetencji jezykowej, wiedzy specjalistycznej,
znajomos$ci metodyki nauczania jezykow obcych w zakresie ogdélnym oraz
znajomosci metodyki nauczania jezykoéw specjalistycznych. Najistotniejszy
wniosek wynikajacy z przeprowadzonego badania jest taki, iz nauczycielom
jezyka specjalistycznego w sposob istotny brakuje wsparcia w formie szkolen
w zakresie jezyka zawodowego.

Kolejny tekst, autorstwa Moniki Horys$niak, zatytutowany Wphyw wybra-
nych czynnikow na jakos¢ procesu uczenia sie jezyka obcego w opinii uczgcych
sig¢ zawiera omowienie czynnikow wewnetrznych i zewnetrznych determinu-
jacych poziom jakosci ksztalcenia i pokazuje ich rozumienie w odrebnych
grupach wiekowych, ucznia seniora i ucznia szkoty sredniej na podstawie
ich wypowiedzi ankietowych. Artykut ten prezentuje podobienstwa i réznice
w oczekiwaniach w odniesieniu do uczenia si¢ jezyka obcego w odrebnych
grupach wiekowych.

Artykut Jakosé ksztatcenia na lektoratach w uniwersytecie ekonomicznym
a rozwdj kompetencji komunikacji miedzykulturowej autorstwa Anny Piwowar-
czyk poswiecony jest ukazaniu roli, jaka odgrywa miedzykulturowa kompeten-
cja komunikacyjna w podnoszeniu jakosci ksztalcenia jezykowego w kontekscie
wyzszej szkoty ekonomicznej. Autorka uznaje wprowadzanie elementow kultu-
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rowych na lektoratach za motywujace i oferujagce pewng potrzebng studentom
doz¢ nowych tresci na zajeciach lektoratowych. Przeprowadzita ona badanie
diagnostyczne ukazujace, iz lektorzy sa Swiadomi takiej potrzeby wsrdd stu-
dentdéw i prezentuja pozytywny stosunek do wprowadzania tego rodzaju tresci
na zajeciach lektoratowych z jezyka obcego.

Nastepny tekst — przygotowany przez Marcina Szweda — jest zatytutlowany
Elementy glottodydaktyki specjalistycznej w programach ksztatcenia ttumaczy.
Autor podkresla stusznie, iz problematyka przektadu, ktora przez jakis czas
byta wyeliminowana z ksztalcenia jezykowego, teraz powrocita i funkcjonuje
nawet na zajeciach z jezyka ogolnego. Jednocze$nie nadal istnieje ogromna
potrzeba nauczania ttumaczenia w celu ksztatcenia specjalistycznego ttuma-
czy. Jak stwierdza autor, wigkszo$¢ kierunkow neofilologicznych prowadzi te
specjalizacje, brakuje jednak pewnej spdjnosci zard6wno metodologicznej, jak
i programowej w prowadzonych kursach. Artykut jest propozycja zaréwno
teoretycznych, jak i praktycznych zatozen prowadzenia ksztalcenia w zakre-
sie najistotniejszych kompetencji ttumacza na podstawie wiedzy teoretycznej
i doswiadczen wilasnych autora. Dodatkowo, tekst zawiera opinie zarowno stu-
dentow, jak 1 wyktadowcow w odniesieniu do ksztalcenia tlumaczy. Artykut
stanowi¢ moze cenne zrodto wiedzy dla prowadzacych ksztatcenie ttumaczy
oraz dla samych studentow w zakresie autonomicznego samoksztatcenia.

Réwniez artykul Barbary Czwartos zatytutowany Efektywnosc ksztatcenia
Jezykowego a planowanie wybranych faz lekcji mozna uzna¢ za zrodto pewnych
pomystéw i1 dobrej praktyki dydaktycznej dla nauczycieli jezyka obcego chca-
cych, by ich uczniowie byli bardziej zmotywowani i zaangazowani, by rozwijali
umiejetnos¢ wspotpracy w grupie czy wieksza kreatywnos$¢ w procesie uczenia
si¢. Wszystkie te czynniki stanowia niewatpliwy warunek efektywnego uczenia
sie, a w duzej czesci ich zrédlem jest nauczyciel.

Joanna Drazek kontynuuje tematyke poprzedniego artykutu w tekscie pt.
Efektywne nauczanie jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej: zatozenia do-
brych praktyk, prezentujac wlasng metode nauczania jezyka obcego, ktorej za-
foZzeniem jest bardziej efektywne nauczanie nie tylko w przygotowaniu uczniow
do zewnetrznych egzamindéw jezykowych, ale i w rozwijaniu ich umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem obcym. Cho¢ metoda ta jest w fazie pilotazu, to
autorka prezentuje juz pierwsze jej wyniki, ktore sg bardzo obiecujace.

Artykut konczacy monografi¢ stanowi przyktad dobrej praktyki glotto-
dydaktycznej, Izabela Nowak bowiem w tek$cie pt. Drewniany jezyk, czyli
o trudnosciach w opanowaniu prawidtowej wymowy rosyjskiej uwypukla jeden
z problemow, jakie dos¢ czesto wystepuja w nauczaniu jezyka rosyjskiego, a do-
tycza nieefektywnego nauczania fonetyki, co — jak stwierdza autorka — wynika
ze sposobu zorganizowania materiatu w podrecznikach. Uznajac poprawng
wymowe za nieodzowny czynnik w efektywnym komunikowaniu si¢ w danym
jezyku obcym, dydaktycy jezyka rosyjskiego powinni skoncentrowac si¢ w bar-
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dziej widoczny sposob na jej bezposrednim nauczaniu. Z jednej strony autorka
pokazuje, jakie bledy sa popeiniane najczesciej (czgs¢ empiryczna), a z dru-
giej — proponuje remedium: konkretne posunigcia glottodydaktyczne stuzace
ksztattowaniu swiadomosci fonetycznej i prawidtowych nawykow jezykowych
w poczatkowym okresie nauki.

Mamy nadziej¢, ze niniejszy tom bedzie wktadem do dyskusji nad jakos-
cig ksztalcenia jezykowego i sktoni do zwrdcenia uwagi na doniosto$¢ tego
zagadnienia zarowno nauczycieli glottodydaktykow na wszystkich szczeblach
edukacji jezykowej, uczniow jako ,,odbiorcow” dziatan dydaktycznych nauczy-
ciela, jak i tych, ktérzy odpowiedzialni sg za organizacje ksztatcenia w zakresie
okreslenia standardow i celu ksztalcenia oraz wyznaczania miniméw progra-
mowych i programow nauczania.

Danuta Gabrys-Barker 1 Ryszard Kalamarz






Hanna Komorowska

Ocenianie ksztattujgce a jako3¢ edukacji nie tylko jezykowej

Streszczenie: Tekst przedstawia psychologiczne i pedagogiczne konteksty narodzin ocenia-
nia ksztaltujacego i rozwdj jego zwiazkow z ocenianiem sumujacym. Omowione zostaly blaski
i cienie tej formy ewaluacji, poparte jej analiza pod katem pracy szkoty, kompetencji kluczo-
wych i1 przydatnosci dla poszczegdlnych przedmiotdw nauczania ze szczegdlnym uwzglednie-
niem nauki jezykow obcych. Szczegdlng uwage poswigcono konsekwencjom wprowadzenia
ewaluacji ksztattujacej dla pracy nauczycieli oraz dla ich kontaktow z uczniami i ich rodzicami.
Przeanalizowano tez zaréwno krotkoterminowe, jak i dalekosi¢zne efekty edukacyjne widziane
z jednej strony oczami administracji szkolnej, z drugiej za§ — oczami samych uczniéw. Ukazano
rowniez przyktady metod i technik oceniania ksztaltujacego rekomendowanych przez OECD
i sprawdzonych w szkotach pilotazowych krajow cztonkowskich Unii Europejskiej — kontro-
wersji wokot poszezegdlnych rozwigzan.

Stowa klucze: ocenianie ksztaltujace, ocenianie sumujace, innowacje, ewaluacja, naucza-
nie jezyka, ksztalcenie nauczycieli

1. Wstep. Krete Sciezki innowacji dydaktycznych

Ocenianie ksztattujace — mimo swego wieku — do dzi$ traktowane jest jako
innowacja dydaktyczna. Sytuacja ta sktania do zastanowienia si¢ nad powstawa-
niem i losami innowacji w dydaktyce jezykowej. O niektdrych aspektach tego
problemu sporo juz wiemy. Wiele wiemy na przyktad o procesach wdrazania
innowacji w ksztatceniu ogolnym (Gaurt 2013; VIELUF, KAPLAN, KLIEME,
BaYER 2012), sporo tez o powstawaniu i upowszechnianiu tej innowacji, ktora
stworzyla ramy systemu ksztalcenia jezykowego i ogarnela dzi§ praktycznie
caty $wiat (ByraM, PARMENTER 2012), czyli o CEFR — Common European
Framework of Reference for Languages — Teaching, Learning Assessment, do-
kumencie znanym w Polsce jako ESOKJ — Europejski System Opisu Ksztalcenia
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Jezykowego (CEFR, 2002, 2018). Przedsiegwzi¢cia tego rodzaju sg poprzedzone
wieloletnimi przygotowaniami i modyfikacjami, potem za§ badaniami, szeroko
zakrojonymi pracami projektowymi i skomplikowanymi migdzynarodowymi
uzgodnieniami (KoMOrowska 2016). Inaczej powstaja i zyskuja popularnos¢
takie innowacje, ktore nie maja systemowego charakteru i moga by¢ stosowane
wybiérczo w toku ksztatcenia w danym kraju, a nawet tylko w danej instytucji
edukacyjne;j. Ich krotka analiza pozwoli lepiej zrozumie¢ przypadek oceniania
ksztattujacego.

Pominmy tu innowacje, ktore pozostaty niezauwazone lub nie doczekaly
si¢ szerszej promocji, jak cho¢by metoda serii Gouina. Skierujmy za to uwage
na czestotliwos¢ pojawiania si¢ innowacji, ktore okazaly si¢ nowymi metodami
lub podejsciami metodycznymi. Pierwsza innowacja dydaktyczna o naukowym
charakterze — metoda oparta na solidnych teoretycznych podstawach behawio-
ryzmu w psychologii i strukturalizmu w jezykoznawstwie, wprowadzajaca
pojecie nawyku — powstata w czasie Il wojny $wiatowej. Metoda kognitywna
zdetronizowata ja dopiero po 20 latach, stawiajac na pozytywne podejscie do
btedu i indywidualizacje. Jednak wkrotce potem nastapito znaczne przyspiesze-
nie: zaledwie kilka lat pézniej podejscie komunikacyjne, zast¢pujac znajomosc
systemu jezykowego umiejetnoscig skutecznego komunikowania sig, rozpocze¢to
swoj zwycieski pochod przez swiatowa glottodydaktyke. Jego pojawienie sig¢
datujemy juz na rok 1970, kiedy to Rada Europy zamoéwila w Uniwersyte-
cie w Reading pierwsze programy funkcjonalno-komunikacyjne. Poczatkowo
przyspieszenie utrzymywato si¢: metody okreslane jako alternatywne lub nie-
konwencjonalne, gloszace bezstresowos$¢ w procesie uczenia sig, to produkty
tej samej dekady lat 70. XX wieku. Pdzniej jednak proces spowolnil, a nawet
zatrzymat si¢. Podejscie komunikacyjne wkrotce obchodzi¢ bedzie pigcdzie-
sigciolecie, a eklektyzm tzw. ery postmetodycznej to sugestia, jaka powstata
po dtugiej przerwie, bo dopiero w XXI wieku (KumarAavaDIVELU 2001; 2003).
Jak widaé, innowacje metodyczne pojawiajg si¢ w bardzo nieréwnych odstg-
pach czasu, roézna tez jest ich zywotnos$¢ (VANPATTEN, WILLIAMS 2015). Warto
sprawdzi¢, dlaczego tak si¢ dzieje 1 jakie bywaja typowe reakcje ich odbiorcow
i uzytkownikow.

Zuzycie, odradzanie si¢ i sposob traktowania innowacji przez uzytkowni-
kow zaobserwujmy na jednym tylko przykladzie, mianowicie na losach metody
audiolingwalne;j. Jej starzenie si¢ z jednej strony przyspieszyta nuda wynikajaca
z wyrabiania nawyku technika wielokrotnych powtdrzen, z drugiej za$ strony
owo starzenie opoznity modyfikacje, jakie wprowadzono w celu zredukowania
powszechnie odczuwanej monotonii: nieobecne wcze$niej wyjasnienia, poda-
wane takze w jezyku ojczystym, i systematyzujgce podsumowania. W koncu
metoda utracita czar nowosci i spotkata si¢ z odrzuceniem nie tylko za przy-
czyng zmian w teorii przyswajania jezyka, ale przede wszystkim z uwagi na
brak jednego, ale bardzo istotnego, elementu, jakim byla swobodna praktyka
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jezykowa. Warto zwroci¢ przy tym uwage na fakt, iz odrzucanym innowacjom
towarzyszy czgsto ciche utrzymanie w dydaktyce tego, co wniosty — w tym
przypadku 6w zachowany wktad to dobor i uktad materiatu, program nauczania,
audialne 1 wizualne pomoce naukowe, obiektywne ocenianie, testy jezykowe,
czyli praktycznie wszystko to, co oferowala. Nie przeszkadza to dydaktykom
z pelng hipokryzja odsgdza¢ metode audiolingwalna od czci i wiary, traktujac
ja jako relikt zamierzchtej przesztosci. Nawet wtedy, kiedy taka zlekcewazona
innowacja odradza si¢ kilkadziesigt lat p6zniej w niewiele zmienionej postaci —
jak to si¢ stalo z metoda Callana — jej zwigzki z pierwotng innowacja bywaja
konsekwentnie przemilczane. Gdyby$my jednak zdecydowali si¢ potraktowac
metode Callana jako rozwigzanie w swoim rodzaju niezalezne od metody au-
diolingwalnej — mogliby$my tu co najwyzej mowi¢ o innowacji o ,,péznym
zaplonie”, a wigc takiej, ktora nie odniosta sukcesu w swoim czasie, a znacznie
p6zniej okazala si¢ przydatna dla innego klienta, tu dla oso6b niesmiatych, lecz
z wielka chegcig mowienia.

Skoro mamy juz obraz réznorodnych, a kretych $ciezek innowacji, sprawdz-
my, jak na tym tle przedstawiaja si¢ losy tej, ktora bylo — i nadal jest — oce-
nianie ksztattujace. Podejmujac te probe, warto zapytac, jaka jest jego historia
1 terazniejszo$¢, co wnosi ono do dydaktyki jezykowe;j, ale tez czy widoczne jest
jego szersze oddziatywanie na cato$¢ edukacji, i wreszcie, jakie sg jego blaski
1 cienie, a zatem co niesie dla nauczycieli, uczacych si¢ i instytucji edukacyj-
nych. Co wigcej, zwazywszy na ogromng role, jaka odgrywa dzi$ ocenianie
ksztattujace, zasadne bedzie rowniez zastanowienie si¢ nad tym, co wnosi ono
do codziennego zycia, a wigc jakie ma znaczenie poza edukacja.

2. Ocenianie ksztattujace jako novum o ,pdznym zaptonie”

W Polsce o ocenianiu ksztattujacym, zwanym tez ewaluacja formatywna,
mowi si¢ wiele wiasciwie dopiero od kilku lat. Moze to wigza¢ si¢ z checig
promowania rozwigzania znanego w innych krajach, ale niedostatecznie upo-
wszechnionego u nas. Mimo diluzszego okresu jego funkcjonowania w syste-
mach o§wiatowych zainteresowanie nim ze strony wielkich miedzynarodowych
instytucji pojawito si¢ dopiero w ostatnich latach. Co wiecej, ocenianie takie
bywa prezentowane jako pomyst zupetnie nowy.

Dlaczego ten typ oceniania zwrdcit na siebie uwage tak poézno, zwazywszy
na odlegle juz przeciez w czasie, bo siggajace przetomu lat 60. 1 70. XX wieku,
narodziny tego pojecia? Pierwsze znaczace publikacje na temat celow naucza-
nia, autorstwa Benjamina Blooma i jego zespotu, pod tytutem Taxonomy of
Educational Objectives. The Classification of Educational Goals ukazalty si¢
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przeciez odpowiednio w roku 1956 — dla domeny poznawczej i w roku 1964 —
dla domeny afektywnej. Transfer terminu formative evaluation — ,,ocenianie
ksztattujace” z dziedziny ewaluacji programéw nauczania do oceniania prze-
biegu procesu uczenia si¢ i jego wynikow, dokonany przez Michaela Scrivena
w pracy The Methodology of Evaluation (SCRIVEN 1967), miat miejsce tylko
3 lata pozniej, a 4 lata pdzniej nastapit efekt tych jakze istotnych przedsie-
wzie¢ — praca Handbook of Formative and Summative Evaluation of Student
Learning (BLooM, HASTINGS, MaDaus 1971).

Wszystko to dziato sie, jak widag, juz blisko pot wieku temu, a jednak dzi$
ocenianie ksztattujagce to wilasciwie hit edukacyjny. Zastanawia mnie wciaz
pytanie: Czy pomogta tu potrzeba zareklamowania nowych o$rodkow szkole-
niowych, uzasadnienie nowej oferty, a moze tendencja wladz oswiatowych do
lepszego zaprezentowania si¢ spoteczenstwu, czy to tylko brak rzetelnej wiedzy
o historii glottodydaktyki? (Komorowska 2019). Bez wzgledu jednak na ich
nie zawsze szlachetng proweniencj¢ — dziatania takie owocujg promowaniem
i upowszechnieniem cennego rozwigzania, ktoére nie okazalo si¢ wczesniej
dostatecznie dobrze wykorzystane, a kryje w sobie liczne wartosciowe aspek-
ty. By je w pelni zrozumie¢ i doceni¢, warto uwaznie przyjrze¢ si¢ zrodtom
1 przyczynom pojawienia si¢ oceniania ksztattujacego. Widzeg je tu jako nalezace
do czterech grup czynnikow.

Grupa pierwsza to przyczyny socjologiczne. Ocenianie ksztattujace wyros-
fo z rozczarowania jednolitym standardem dla wszystkich, tak typowym dla
tradycyjnego szkolnictwa i potrzeby takiej ewaluacji, jaka harmonizowataby
z szerokim upowszechnieniem edukacji progresywnej w latach 60. i 70. (SPERO-
UNIs 1980), a zatem umozliwiata sytuacje, w ktorej postepy ucznia sprawdzano
by, porownujac je z jego wczesniejszymi osiggnigciami, a nie z osiggnigciami
innych osob. Nie bez znaczenia byla tez frustracja z powodu nauczania ,,pod
egzaminy donioste” (high-stakes examinations), czyli te, od ktérych zaleza
dalsze losy edukacyjne i zawodowe uczacych sie.

Druga grupa czynnikéw to przyczyny psychologiczne. W owym czasie
(ROSENTHAL, JACOBSON 1968) po raz pierwszy zaprezentowano badania nad
wplywem etykiectowania uczacych si¢ jako lepszych lub gorszych — z jednej
strony na nauczycieli, z drugiej za$ — na uczacych si¢. Szczego6lna uwage psy-
chologowie spoleczni zwrocili na wptyw pozytywnego etykietowania — tzw.
efektu Pigmaliona, i negatywnego etykictowania — tzw. efektu Golema, na
samooceng uczacego sie, jego poczucie sprawczosci, a zatem roéwniez i na goto-
wo$¢ do podejmowania przez niego wysitku oraz na typ zadan, jakie zdecyduje
si¢ on podja¢ w przysztosci.

Trzecia grupg czynnikéw okreslitabym jako przyczyny metodologiczne.
W metodologii badan pedagogicznych przetomem stata si¢ systematyczna anali-
za 1 wynikajgca z niej taksonomia celow nauczania, a w konsekwencji — rozwoj
teorii programu i posttylerowska (TYLER 1949) metodologia jego konstruowania
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(TaBA 1963; TAYLOR, RICHARD 1985; ORNSTEIN, HUNKINS 1988). Wszystko
to pozwolito na klarowng prezentacj¢ celow nauczania na uzytek uczacych
si¢, ich rodzicow i pracodawcoéw, umozliwiato rowniez okreslenie sposobow
sprawdzania, w jakim stopniu owe cele zostaty zrealizowane, szczegélnie ze
zroéznicowane cele wymagaty zréznicowanych technik kontroli i oceny (BLooM,
HAsTINGS, MADAUS 1971).

Ostatnia wreszcie, czwarta, wyrdzniona przeze mnie grupa czynnikow
to przyczyny dydaktyczne. Ogromna rol¢ odegrata tu zmiana obrazu procesu
uczenia si¢: skoro nauka nie jest juz traktowana jako behawioralne wyrabianie
nawykdw, to wazny jest uczacy sie, a nie stosowana metoda, a skoro nie wszy-
scy uczg si¢ jednakowo, zatem nie wystarcza jedna, koncowa kontrola i ocena.

Co sposrdd tych przyczyn spowodowato tak pozne, ale i tak dojmujace
poczucie aktualnosci tej kwestii? Zapewne byla to ta zasada ewaluacji forma-
tywnej, ktora proces traktuje jako przynajmniej rownie istotny, jesli nie wrecz
istotniejszy od produktu. Ilustrujg to nawet uzywane terminy — poczatkowo sto-
sowano termin assessment of learning, odnoszacy si¢ do przedmiotu oceniania,
nieco pozniej popularnos¢ zyskato okreslenie assessment for learning, ktadace
nacisk na cel i sens oceniania. Dzi§ najpowszechniej mowi si¢ o assessment
as learning czy o dynamic assessment, a wigc o ocenianiu, ktore jest dyna-
micznym elementem procesu uczenia si¢, a nie czynnikiem wzgledem niego
zewngetrznym, pomaga bowiem uczgcemu si¢ okreslic, w jakim punkcie sig¢
znajduje, gdzie chce dojs¢ i jaka droga najskuteczniej moze to zrobi¢ (BLack
2010; Brack et al. 2003; DanN 2002; POEHNER 2008).

Wszystkie te kwestie sg niewatpliwie wazne, ale wcigz jeszcze nie w petni
tlumacza karier¢ oceniania ksztattujacego w obecnej dobie po tylu latach od
jego pojawienia si¢ tego w pedagogice. Poszukajmy wiec innych zalet tego zja-
wiska — takich, ktore pokaza jego znaczenie w codziennym zyciu ludzi, a nie
tylko w nauczaniu, a juz na pewno nie jedynie w nauczaniu jezykéw obcych.
Widze je w pojeciu informacji zwrotne;.

3. Przydatno3¢ oceniania ksztattujacego dla kazdego —
CO moze, a czego nie moze informacja zwrotna?

Informacja zwrotna to werbalna lub niewerbalna reakcja na zachowanie
innej osoby w celu jego zmiany lub utrzymania w niezmienionej postaci. Jako
pojecie pojawila si¢ w ekonomii i biznesie juz w latach 60., w psychologii
spotecznej 1 pedagogice zaineresowanej interakcjami niewiele pozniej, w cy-
bernetyce za$ i medycynie oraz w psychoterapii — w nastgpnej dekadzie, czyli
w latach 70.
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Dzi$ komunikacja miedzy osobami i spoteczno$ciami nabrata szczegolnej
wagi, a interakcje znajdujg si¢ w centrum zainteresowania przedstawicieli
praktycznie wszystkich dziedzin. Co wigcej — odgrywaja kluczowa role w co-
dziennych sytuacjach, gdyz sposob naszego kontaktowania si¢ 1 wzajemne
reakcje na ten kontakt to kwestie o podstawowym znaczeniu. Zalezy od nich
bezkonfliktowa wspotpraca na kazdym szczeblu, poczynajac od domu, szkoty
i pracy, a konczac na dyplomacji i stosunkach miedzynarodowych.

Jak wigc zwracamy si¢ do siebie nawzajem? Wiedza intuicyjna od wiekow
mowi nam, ze sposob, w jaki zwracamy si¢ do innych, wptywa na ich opinie
na nasz temat, a niekiedy nawet determinuje ich stosunek do nas. Jest to szcze-
golnie wazne w przypadku komentarzy krytycznych. Dzi$ psychologia komuni-
kacji moéwi nam, ze do wyboru mamy trzy rodzaje komunikatéw: komunikaty
»JA” — moéwigce o naszych wilasnych reakcjach na sytuacje, zatem ukierunko-
wane na nadawce (w rodzaju ,,Wolatabym...”, ,,Uwazam, ze nastgpnym razem
warto...” itp.), komunikaty ,, TY” — mowigce o osobie naszego rozmowcy,
czyli ukierunkowane na adresata (,,Bo ty zawsze...”, ,,Bardzo nieuwazny je-
ste$...” itp.) oraz komunikaty ,,TO”, odnoszace si¢ do konkretnej sprawy czy
danego zachowania (,,Ien wyraz pisze si¢ tak oto...”, ,,Tu brak jeszcze zakon-
czenia...” itp.). Mowi nam tez, na mocy Teorii Zgodno$ci Komunikacyjnej, czyli
Congruent Communication Theory (CCT), ze komunikaty ,,JA” sa zazwyczaj
dobrze przyjmowane, a niekiedy co najwyzej ignorowane, komunikaty ,,TY” sa
zazwyczaj odrzucane i to w sposob skutkujacy agresja, a komunikaty ,,TO” —
chetnie i zyczliwie przyjmowane (GINOTT 1972; SPITZBERG, CUPACH 1989). To
wiedza o ogromnej przydatno$ci w kazdej dziedzinie zycia, takze w kazdym
typie edukacji — formalnej, nieformalnej i pozaformalnej (UNESCO 2011).

Skoro informacja zwrotna ma wptynaé na zachowanie rozmowcy, w na-
szym przypadku uczacego si¢, ogromne znaczenie ma jego otwarto$¢ na — nie
zawsze przeciez pozytywna dla niego — informacj¢. Badania nad odbiorem
pozwalaja przewidywac takie reakcje na podstawie tendencji danej osoby do
ochrony lub promocji ego. Osoby chroniagce swe ego czeSciej unikajg przy-
swojenia negatywnej informacji, podwazaja autorytet nadawcy, sktonne sg tez
fatwo zapomina¢ o krytyce. Uczacy si¢ promujacy swe ego nie maja obaw
o samooceng, dlatego okazujg si¢ otwarci na nowa informacjg, nawet taka,
ktora nie jest dla nich pochlebna, okazuja szacunek zrédtom waznych dla nich,
szczegdlnie krytycznych, komentarzy, trwale tez je zapamigtuja (SEDIKIDES,
SKOWRONSKI 2009).

Istotnym zyskiem ze zwrocenia przez ocenianie ksztattujace uwagi na role
informacji zwrotnej jest tez wiedza o sposobie uwzglgdniania i przetwarzania
uzyskiwanych informacji, bez ktérego to procesowania czy inaczej przepra-
cowywania nie ma mowy o jakichkolwiek pozytywnych efektach. W Modelu
Prawdopodobienstwa Procesowania Informacji, czyli Elaboration Likelihood
Model (PETTY, CACCIOPPO 1986; PETTY, WEGENER 1999) zaklada sig, ze stosu-
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jemy tu zazwyczaj jedng z dwoch drog — droge centralng i droge peryferyjna.
Droga centralng przetwarzamy informacj¢, gdy zwracamy uwage na jej tresc
i zasadnos$¢. Droga peryferyjna procesowana jest informacja wtedy, kiedy in-
strumentalnie i pragmatycznie liczymy tylko swoje biezace korzysci, ale tez
wtedy, kiedy bierzemy pod uwage nie tre$¢, a nasze — niekoniecznie przeciez
stuszne — przekonanie o autorytecie mowiacego. W obu jednak wypadkach
efektywno$¢ informacji zwrotnej jest mniejsza dla postaw i opinii, wigksza
za$ dla formy wypowiedzi.

Ta ostatnia kwestia ma szczegdlne znaczenie nie tylko dla stosunkéw in-
terpersonalnych, ale tez dla dydaktyki jezykowej, gdyz dobrze ukierunkowana
informacja zwrotna typu ,,TO” (tzw. IT message) podnosi poprawno$¢ wypo-
wiedzi obcojezycznych, nie budzac przy tym niecheci ucznia do nauczyciela,
ostabiajac lek komunikacyjny, a jednoczes$nie budujac zdrowe relacje wsparcia
i zaufania w klasie jezykowe;.

4. Szczeg6lna rola ewaluacji formatywnej w ksztatceniu ogélnym

Omawiajgc w podrozdziale 2. niniejszego tekstu poczatki oceniania ksztal-
tujacego, przypomniatam role krytycznej analizy celow nauczania w syste-
mach szkolnych i pozaszkolnych oraz jej konkluzje, ktéra wskazywata, iz
zroznicowanie celow prowadzi do zréznicowania metod oceniania stopnia ich
realizacji. Dlatego poczatkowo ewaluacje formatywng traktowano jedynie jako
jedno z narzedzi oceny postepow w nauce. Stopniowo jednak, gtownie dzigki
D. Royce’owi Sadlerowi, ktory skierowat uwage pedagogdéw na luke pomigdzy
aktualnym stanem wiedzy i umiejetnosci uczacego si¢ a wyznaczonym przez
program celem nauki — ewaluacja formatywna stala si¢ instrumentem zapew-
niania jako$ci edukacji, poczatkowo szkolnej, pozniej za$ takze pozaszkolnej
(SADLER 1998). To wilasnie przydatnos¢ ewaluacji formatywnej dla kontroli
jakosci systemow nauczania ozywita zainteresowanie ocenianiem ksztattujgcym
i w pozniejszych latach poszerzyta pole jego oddzialtywania tak znacznie, ze
mozna wrecz mowi¢ o tej formie oceniania jako o innowacji o ,,spoéznionym
zaplonie”.

O zafascynowaniu ocenianiem ksztattujacym wiele mowig liczne badania
i imponujgce zakresowo metaanalizy, w ktorych pod koniec XX wieku omowio-
no krytycznie ponad 250 projektéw (BLAack, WiLiaM 1998), a w konicu pierwszej
dekady XXI wieku az blisko 900 publikacji (HaTTiE 2008). Co warto podkres-
li¢, owe artykuty i projekty pochodza z obszaru nie tylko jezyka angielskiego,
ale takze niemieckiego i1 francuskiego (ALLAL, LopeEz 2015; KOLLER 2015),
przy czym — jak si¢ wydaje — w krajach anglosaskich przewaza metodologia
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ilosciowa, a w romanskich i germanskich — jakosciowa, co odroéznia codzienng
praktyke pedagogiczng tych obszarow od sposobu jej naukowego badania.

Zastosowanie oceniania ksztattujacego jako narzedzia przydatnego w pro-
cesie podnoszenia jako$ci zwrocito uwage wladz oswiatowych réznych krajow
na te aspekty edukacji, ktore wydawaty si¢ na danym terenie szczegélnie
potrzebne lub niedostatecznie rozwinigte. W badaniach prowadzonych przez
OECD w poszczegdlnych krajach wida¢ ogromne zréznicowanie celdéw, do re-
alizacji ktorych uzyto oceniania ksztattujacego, a gtéwnym celem bynajmniej
nie zawsze okazywalo si¢ podnoszenie wynikow nauczania — cze¢sto chodzito
o zmiang sposobu funkcjonowania rodzicow, nauczycieli i instytucji. I tak na
przyktad Witochy ukierunkowaty ewaluacj¢ formatywna na poprawe jakosci
zindywidualizowanego ksztatcenia poprzez analiz¢ satysfakcji rodzicow, Nowa
Zelandia — na poprawe jakosci ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, a Dania —
na podniesienie na wyzszy poziom pracy szkol poprzez sklonienie instytucji
edukacyjnych do systematycznej samooceny. Te kraje, ktore skoncentrowaty sie
na uczniach, postepowaty wybiorczo, kierujac wysitki na wybrane problemy
Australia — na opanowywanie przedmiotow uznanych za kluczowe, Szkocja
— na uczenie si¢ miodszych uczniow, a Finlandia — na edukacje dorostych
w toku ksztatcenia ustawicznego (OECD 2015). Jakie wobec tego zauwazono
pozytywne skutki wdrozenia oceniania ksztaltujacego?

Przede wszystkim stwierdzono wyzsze wyniki nauczania, ale tez wigksze
zaangazowanie uczacych si¢, co przejawiato si¢ wigkszg liczba pytan zada-
wanych na lekcjach i wigkszg liczba spontanicznych wypowiedzi, ale rowniez
zmniejszeniem liczby trudnosci zwigzanych z dyscypling. Zaobserwowano
jednak, ze wdrozenie oceniania ksztaltujacego skutkuje zdecydowanie wigk-
szym obcigzeniem nauczyciela, cho¢ podnosi poziom nauczycielskiej satys-
fakcji z pracy. Satysfakcja ta rosnie, gdy nauczyciel widzi pozytywne skutki
swych dziatan, a to staje si¢ udzialem przede wszystkim tych pedagogoéw,
ktorzy unikajg informacji zwrotnych ad personam, stosuja zwiezle i klarowne
komentarze, a takze daja uczniom wystarczajaco duzo czasu do namystu, nie
przekierowujgc zbyt wezesnie pytania do innej osoby. Co ciekawe, lepiej spraw-
dza si¢ udzielanie natychmiastowych informacji zwrotnych, co przeczy tym,
ktorzy zachecaja nauczycieli do tzw. delayed correction, a wigc do zaczekania
z informacjg o btedach az do ukonczenia wypowiedzi ucznia lub nawet do
nastepnych zaje¢. Moze to wigzaé si¢ z czgsto wskazywanymi przez badaczy
oczekiwaniami wielu uczniow, ktérzy w poprawie btedow widzg istotny element
roli nauczyciela, a brak takiej poprawy sa sktonni przypisywac niedbalstwu lub
niekompetencji lektora (OECD 2015).

Efektywno$¢ ewaluacji formatywnej zalezy, jak si¢ okazuje, od kontekstu,
w jakim pracuja nauczyciele i uczacy si¢, a co za tym idzie — od strategii
dziatania catej instytucji, jakg jest szkola lub uczelnia. Analizy prowadzone
przez OECD pokazuja, ze ocenianie ksztaltujace sprawdza si¢ lepiej tam,
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gdzie nie upublicznia si¢ ocen opisowych. W przypadku informacji zwrotnej
dotyczacej sposobu wykonania wigkszego projektu czy wypelnienia koncowego
testu — lepiej funkcjonuja te szkoty, ktére rekomendujg nauczycielom i lektorom
podawanie informacji zwrotnej uczagcemu si¢ wezesniej, czyli przed zapozna-
niem go z uzyskana oceng punktowsa, procentowa czy tez oceng wystawiong
w postaci stopnia. Zauwazono tez, ze wicksze zadowolenie z wlaczenia ewa-
luacji formatywnej do procesu ksztatcenia wida¢ w tych instytucjach, ktore
z kursow rocznych czy semestralnych przeszty na bardziej zaggszczony podzial:
trymestralny czy tez oparty na kilku Iub kilkunastu cyklach. Kazdy taki cykl
konczy si¢ wowczas oceng opisowa, oceng formalna oraz samooceng uczacego
si¢. Samoocena moze by¢ wsparta zestawem pytan autokontrolnych, takich
jak na przyktad: Ktoére mocne strony rozwinates? Co zrobile§ w zwiazku ze
swymi stabymi stronami? Jak oceniasz swoje relacje z grupa? Jakie sa twoje
plany na najblizszy cykl: miesigc / trymestr / semestr? Albo tez bardziej ogolne
w rodzaju: Co si¢ dzieje? Dlaczego tak si¢ dzieje? Jak mozna to zrobic¢ lepiej?
(TowNsHEND et al. 2015: 123).

Jak widag, istotny zysk przynosi tu nie tylko nowy format oceniania, ale
takze jego czestotliwos¢, jednak tylko wtedy, kiedy powigzana jest ze staran-
nym planowaniem procesu uczenia sig.

5. Praktyczne wskazéwki dotyczace oceniania ksztatcgcego
na zajeciach jezyka obcego

Z powyzszych uwag wynikaja liczne wnioski pod adresem dydaktyki jezy-
kow obcych. Wnioski ogolne, ktore szczegdlnego znaczenia nabieraja na zajg-
ciach jezykowych to przede wszystkim przejscie z czgstych niestety w edukacji
komunikatéw ,,TY” na komunikaty ,,JA” w odniesieniu do zarzadzania grupa
i na komunikaty ,,TO” w odniesieniu do efektow pracy uczacych sig. Istotne
jest tez zwrocenie uwagi na negatywne aspekty opdznionej korekty bledow
(delayed correction), a wielka warto$¢ natychmiastowej informacji zwrotne;.
W klasie jezykowej ma to dodatkowy aspekt: brak natychmiastowej korekty —
cho¢ ma szansg¢ zwigkszy¢ pltynno$¢ wypowiedzi uczacego si¢ i obnizy¢ jego
lek komunikacyjny — intensyfikuje zarazem ryzyko uznania przez wszystkich
pozostatych uczacych sig¢, ze niepoprawiana wypowiedz jest ta wlasciwa, co
w przysztosci nasili bledy. Zatem delayed correction lepiej zachowac jako
opcje na zajecia indywidualne z uczniami nie§mialymi i niepewnymi siebie,
decydujac si¢ raczej na technike cichego przeformutowania, a wigc tzw. recast
w nauczaniu wigkszych grup.
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Oprécz obu powyzszych wnioskdw, jakie wyplywajg z analizy funkcjono-
wania ewaluacji formatywnej w ksztalceniu ogdélnym, warto rowniez zwrocic
uwagg na techniki pracy, ktore moga szczeg6lnie dobrze sprawdzacé si¢ na za-
jeciach jezykowych. Sposrod wielu przyktadéw wskazanych w pilotazu OECD
(2015) wybratam tu kilka odnoszacych si¢ do podnoszenia $wiadomosci celow
zajec, ale takze do samooceny i oceny kolezenskie;.

Techniki zwigzane z ukierunkowaniem uwagi na cele to technika ,,patrzymy
wprzod” — feed-forward, kiedy to uczacy si¢ na poczatku zaje¢ zaznajamiani
sa z celami pracy na danej lekcji, ktore to cele nauczyciel podsumowuje potem
na zakonczenie pracy, ale tez technika ,,patrzymy w tyl” — feed-back, kiedy to
nauczyciel czy lektor nie informuje uczacych si¢ juz na wstepie o celach lekcji,
ale pod koniec zaje¢ zacheca uczniow do samodzielnego ich sformutowania
na podstawie przebiegu dotychczasowej pracy. W obu przypadkach dobrze
sprawdza si¢ tzw. technika ,$wiatet ulicznych” — traffic lights, polegajaca na
tym, ze uczacy si¢ majg na stale przy sobie przechowywane w zeszycie trzy
kolorowe, papierowe koteczka — czerwone, zotte i zielone. Na koniec zajec
i na znak podany przez prowadzacego podnosza jedno z nich jako informacje
o tym, w jakim stopniu — ich zdaniem — zrealizowali cele lekcji: czerwone, jesli
ich odczucie jest negatywne, zotte — jesli uwazaja, ze zrealizowali je, ale tylko
W pewnym stopniu, i zielone, jesli uwazaja, ze zrealizowali je satysfakcjonujaco.

Dobrze sprawdzaja si¢ techniki samooceny i oceny kolezenskiej. Przyktado-
wa procedura samooceny to technika przewidywania swej oceny z pracy/testu
z pdzniejszym przeanalizowaniem tej pracy pod katem podanych przez nauczy-
ciela kryteriow, co oczywiscie zaklada mozliwo$¢ uczniowskiego dostepu do
poprawionej pracy, a jak wiemy, nie jest to regula. Polaczenie samooceny i oce-
ny kolezenskiej umozliwia technika poréwnywania pracy wlasnej i pracy kolegi
na podstawie przygotowanych przez nauczyciela kryteriow. Ocena kolezenska,
zawsze nieco trudniejsza z racji mozliwych sporow interpersonalnych, przebie-
ga tagodniej, gdy uczen ocenia prace¢ kolegi wedtug trzech opcji — a) moja praca
jest/bytaby na takim samym poziomie, b) moja praca jest/bylaby na nizszym
poziomie i ¢) moja praca jest/bylaby na wyzszym poziomie. Najbezpieczniejsza
i najbardziej, moim zdaniem, godng polecenia jest technika oceny pracy kolegi
metoda ,,dwie gwiazdki i zyczenie”, co oznacza wybor dwoch aspektéw pracy
kolegi wartych pochwaly i wskazanie jednej kwestii, ktora w oczach ocenia-
jacego moglaby przedstawia¢ si¢ — koniecznie z okres$leniem, jak konkretnie
warto w przyszlosci postapi¢ (LAVEAULT, ALLAL 2016).
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5. Podsumowanie. Wnioski

Ocenianie ksztattujace, cho¢ liczy sobie juz blisko pot wieku, swa jakze
istotng role zaczgto odgrywac dopiero wiele lat po swoim pojawieniu si¢ na
edukacyjnej scenie. Zwazywszy zywe zainteresowanie ewaluacja formatywna
w dzisiejszej dydaktyce nie tylko jezykowej, mamy prawo przypuszczaé, ze
jego znaczenie bedzie nadal rosto.

Ow ,,spozniony zapton” omawianej innowacji wynika z dtugotrwalej kon-
centracji wtadz o$wiatowych z jednej strony na efektach nauki traktowanych
ilo$ciowo, z drugiej za$ — na rosngcej swiadomosci ogromnego wktadu ocenia-
nia ksztaltujacego w jakos¢ edukacji na wszystkich poziomach, a — co wiecej
— réwniez jego wktadu w poprawe komunikacji i relacji interpersonalnych nie
tylko w edukacji, lecz takze poza nia; tu szczegdlna rola przypada wiedzy na
temat informacji zwrotne;j.

Szczegodlnie cenna w procesie uczenia si¢ i nauczania wlaczajacym ocenia-
nie ksztattujace jest klarownos¢. Nauczyciel wie, czego naucza i po co naucza
danej partii materialu, uczacy si¢ za§ wie, co i po co opanowuje. Jasny jest
tez przekaz dotyczacy kryteriow oceny pracy ucznia, jednoznaczne sa rowniez
kryteria funkcjonujace w ocenie wzajemnej, czyli kolezenskiej. Dla stabszych
stanowi to utatwienie, gdyz czgsto brak im umiejgtnosci uczenia sie, lepszym —
stwarza mozliwo$¢ rozwijania autonomii.

Nie wszystkie jednak zalety dzi§ przypisywane ocenianiu ksztattujacemu
pojawity si¢ wraz z nim. Inne sg zrodta pewnych wartosci, ktére niejednokrotnie
zupelnie niestusznie przypisuje si¢ ewaluacji formatywnej. Do najwazniejszych
z nich naleza: $wiadomos$¢ roznic migdzy uczacymi si¢ w zakresie potrzeb,
mozliwos$ci 1 stylow uczenia si¢ — te¢ wiedzg przyniost nam kognitywizm, jak
réwniez $wiadomos¢ wagi dobrej atmosfery — ta z kolei rozwingta si¢ w obrebie
psychologii humanistycznej i wywodzacych si¢ z niej metod alternatywnych,
okreslanych takze czgsto jako niekonwencjonalne. Jeszcze inna warto$¢ bez-
podstawnie przypisywana ewaluacji formatywnej to nacisk na uswiadamianie
uczacym sie, ze uzyskiwane przez nich wyniki to efekt wysitku, a nie przy-
padku — zalecano to od poczatku w podejsciu komunikacyjnym, positkujac si¢
sformutowang po raz pierwszy w koncu lat 60. XX wieku (ROTTER 1966) teoria
wewnatrz- i zewnatrzsterownos$ci. Jednak istotnie ewaluacja formatywna, acz
nie byta zrédtem wszystkich tych cennych inicjatyw, nie tylko ich nie pomijata,
ale nawet aktywnie wlgczata w proces uczenia i nauczania.

Pomimo wszelkich zalet, nie sposéb — stosujgc konkretne rozwigzania
dydaktyczne — unikna¢ pewnych trudnosci i nieporozumien. I tak ewaluacja
formatywna bywa utozsamiana z bardzo czgstym ocenianiem, a wtedy staje
si¢ niczym wigcej jak tylko miniewaluacjg sumatywng. Sprzyja temu niestety
konflikt oceny jakos$ciowej z wymaganiami administracyjnymi, ktore z reguly
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dotycza wystawiania ocen, egzaminowania i certyfikacji. Trudnoscig jest tez
sktonno$¢ uczacych si¢ do lekcewazenia informacji zwrotnej w zazwyczaj ner-
wowym oczekiwaniu na ocen¢ wyrazong punktami, wynikami procentowymi
lub stopniem. Nie bez ktopotéw obywa si¢ tez wprowadzanie oceny wzajemne;j,
a to z powodu tendencji niektorych uczacych si¢ do wykorzystywania oceniania
kolezenskiego w celu prowokowania lub zaogniania sporéw interpersonalnych.

Mimo wymienionych przeszkod zyski uczacych sie, nauczycieli i1 instytucji
o$wiatowych ptynace z wlaczenia oceniania ksztattujacego do edukacji nie tyl-
ko jezykowe]j znacznie przewazaja nad wszelkimi trudno$ciami, co przyczynia
si¢ do podniesienia jakosci ksztatcenia, kwestii kluczowej dla wspotczesnej
edukacji (HEyworTH 2013). Co wigcej, zyski te — jak si¢ okazuje — dotycza
nowych, wczesnie nieuwzglednianych aspektow, a to pokazuje, ze éw ,,spdz-
niony zapton” innowacji jest w pelni uzasadniony zauwazeniem mozliwo$ci
poszerzenia zakresu jej oddziatywania.
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Quality in and beyond language education. The role of formative assessment

Abstract: The chapter contains a discussion of psychological and pedagogical contexts of
the birth of formative assessment and its relationship with summative evaluation. Advantages
and disadvantages of formative evaluation are analyzed from the point of view of its role in
the work of school, the development of key competences and the teaching of particular school
subjects with special attention given to second and foreign languages. Short and long-term
effects of implementing the new evaluation format for interaction and cooperation between
school administration, teachers, students and parents are also examined as well as the value of
feedback benefits for broader communication contexts. Examples of methods and techniques
piloted in various countries under the auspices of the OECD are then presented and implications
are sought for classroom teaching and language teacher education.

Keywords: formative evaluation, summative evaluation, innovation, classroom assessment,
language teaching, teacher education
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Jolanta Sujecka-Zajac

O jakosci edukacyjnej a rebours: obszary rozwoju
w ksztatceniu jezykowym

Streszczenie: Normatywny dyskurs, z ktérym zderzaja si¢ dzi§ nauczyciele, w tym
takze nauczyciele jezyka obcego, obfituje w wyznaczniki okreslajace ,,dobrego nauczyciela”
(np. przewodnik, coach, partner, organizator, mediator interkulturowy). Liczne sa takze kom-
petencje, ktore jawia si¢ jako nieodzowne w pracy nauczyciela. Tymczasem warto zastanowic¢
si¢ nad tym, gdzie sami nauczyciele upatruja obszar6w swojego rozwoju i wzmocnienia.
Badania pokazuja, ze trudnosci wynikaja z planu zaréwno dydaktycznego, jak i relacyjnego
lub sa zwigzane z osobistymi postawami i przekonaniami. Refleksja nad czynnikami obnizaja-
cymi jakos$¢ ksztalcenia jezykowego ma na celu zwrdcenie uwagi na ,,elementy ryzyka”, ktore
znaczaco wplywaja na gorsze niz oczekiwane wyniki procesu nauczania/uczenia si¢, takze
jezykowego. Kilka propozycji dzialan remediacyjnych zostanie zaproponowanych w ostatniej
czesei tekstu.

Stowa klucze: poczucie niekompetencji, kompetencje nauczycielskie, nauczanie, wyzwania
edukacyjne

1. Wprowadzenie

Jako$¢ edukacyjng rozumiemy tutaj jako osiagniecie satysfakcjonujacych
efektow ksztalcenia przez wszystkich uczacych sie. Z tego punktu widzenia
potrzebna jest informacja o tym, co ma najwigkszy wplyw na uczenie sig¢.
Przyjrzyjmy si¢ prezentowanej liScie, na ktorej losowo umieszczone zostaty
kluczowe elementy:

— uczacy sie,
— dom,
— szkola,
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— nauczyciel,
— programy nauczania,
— nauczanie.

Z metaanaliz (N=913) Johna HatTiEGO ([2009]/2015: 35) wynika, ze trzy
pierwsze miejsca w rankingu zajmuja odpowiednio: nauczyciel (d=0,47"),
programy nauczania (d=0,45) oraz nauczanie (d=0,43), dalej sytuuja si¢ uczen
(d=0,39), dom (d=0,31) i szkota (0,23), chociaz wszystkie wskazane wartosci
obejmuja zakres kategoryzowany jako ,,srednia wielko$¢ wptywu”, co podkresla
znaczenie wzajemnego przenikania si¢ elementow majacych wptyw na skutecz-
ne uczenie si¢ oraz to, ze zaden z elementéw osobno nie moze zdecydowac
o koncowym sukcesie. Biorac jednak pod uwage wynik analiz Hattiego, naj-
wiecej uwagi poswiece nauczycielom, jako ,,pierwszym rozgrywajacym procesu
edukacyjnego” (HATTIE [2009]/2015: 51). Wazne jest bowiem, aby ,,zna¢ swoja
site oddziatywania, rozumie¢ jg i dziata¢ zgodnie z ta $wiadomos$cig” (HATTIE
[2009]/2015: 47). Punktem wyjscia do rozwazan stang si¢ badania nad poczu-
ciem niekompetencji w zawodzie nauczyciela, co prowadzi do wyodrebnienia
obszarow ,,wrazliwych” na zmiany i refleksji nad tym, jak zaradzi¢ tym nieko-
rzystnym odczuciom oraz jak rozwijac¢ nie tylko poczucie wlasnej kompetencji
i skutecznosci, ale po prostu bycie kompetentnym i skutecznym nauczycielem.

2. O poczuciu wiasnej (nie)kompetencji nauczycieli w badaniach

Na barkach dzisiejszego nauczyciela spoczywa ,,wielopictrowa konstrukcja”
zlozona z oczekiwan nie tylko spolecznych czy instytucjonalnych, ale takze
z oczekiwan samych uczestnikow procesu nauczania/uczenia si¢, a na nizszych
poziomach ksztatcenia dochodza do nich réowniez oczekiwania rodzicielskie.
Nic dziwnego, ze wzrasta poczucie przyttoczenia i braku kontroli w realizacji
dzialan dydaktycznych. Warto zatem uswiadomic¢ sobie skale zjawiska. Spojrz-
my na struktur¢ kompetencyjng przewidywang dla nauczyciela (CZEREPANIAK-
-WaLczak 1997; Dubpzikowa 2007):

— kompetencje poznawcze (CZEREPANIAK-WALCZAK 1997: 107-108) obejmuja
siedem ,,podzespotéow”: 1) odwaga, 2) krytyczna interpretacja, 3) samodziel-
no$¢, 4) otwartos¢, 5) krytyczne rozumienie, 6) poslugiwanie si¢ wiedza,
7) wiedza z zakresu nauk spotecznych;

— kompetencje komunikacyjne obejmujg trzy gtéwne ,,podzespoty” odnosza-
ce si¢ do trzech obszaréw kazdy, a zatem w sumie dziewie¢ wskaznikow:

' Uwaza sig, ze d<0,20 to mata wielko$é¢ efektu, d<0,30-0,60> to warto$¢ $rednia,
a d>0,60 to warto$¢ duza (HatTIE [2009]/2015: 35).
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1) sposéb przekazywania komunikatu (stowo, milczenie, j¢zyk ciala), 2) adre-
sat komunikatu (kompetencje interpersonalne, kompetencje intrapersonalne),
3) cel przekazywania informacji (kompetencje proaktywne, kompetencje
powstrzymujace);

— kompetencje organizatorskie obejmuja cztery ,,podzespoty”: 1) projektowa-
nie, 2) przygotowanie, 3) realizowanie, 4) ocenianie;

— kompetencje autokreacyjne (Dubpzikowa 2007: 307-308) obejmuja cztery
,»podzespolty”: 1) zdolno$¢ do zachowan poznawczo-oceniajacych, 2) zdol-
no$¢ do konceptualizacji standardow Ja, 3) zdolnos$¢ do realizacji standardow
Ja, 4) zdolno$¢ do zachowan sprawdzajaco-oceniajacych rezultaty dzialan
autokreacyjnych.

W sumie stajemy w obliczu dwudziestu czterech obszarow do monitorowa-
nia w celu uzyskania satysfakcjonujacej jakosci pracy w zawodzie nauczyciela,
co moze skutkowa¢ poczuciem zagubienia, prowadzi¢ do nadmiernej koncentra-
cji na kilku wybranych zakresach z catkowitym pominigciem pozostatych lub
wrecz do ogdlnego poczucia wilasnej nieskutecznosci czy niekompetencji. O tej
ostatniej warto powiedzie¢ kilka stow, poniewaz moze si¢ ona sta¢ poteznym
narzedziem demotywacyjnym, biorgc pod uwagg teorie opracowane na grun-
cie psychologii poznawczej, ktore moéwia, w perspektywie wzrostu motywacji,
0 znaczeniu poczucia kontroli poznawczej dla stopnia motywacji (TARDIF 1992;
BANDURA 1997).

Niekompetencje nauczycieli mozna w catosci przypisa¢ ich wilasnej posta-
wie, jak to czyni Hanna HAMER (1994: 26), konstatujac, ze: ,,Niekompetentny
nauczyciel to taki, ktory:

— nie wie, czego nie wie,

— nie chce zapyta¢ kogo$, kto wie,

— boi si¢ zapyta¢ kogos, kto wie,

— jest przekonany, ze wie wszystko i nie ma zadnych watpliwosci,

— nie chce si¢ rozwijac”.

Niekompetencja lezy tutaj po stronie bardziej osobowos$ci nauczyciela oraz jego

zamkniecia na rozwdj, co, jak si¢ wydaje, jest raczej rzadkim przypadkiem.

Jednoczes$nie mozna dyskutowa¢ o ,.brzegowych” warunkach niekompetencji,

odwotujac si¢ do tych zachowan, ktore bezdyskusyjnie uniemozliwiajg na-

uczycielowi prace z grupa osob: znaczne braki w wiedzy przedmiotowe;j, zte
traktowanie uczniow (ponizanie, oSmieszanie itp.), odmowa realizacji programu
nauczania, przekraczanie og6lnie przyjetych norm organizacyjnych (spdznienia,
nieobecnosci, braki w dokumentacji) czy skrajnie rozumiane normy osobowos-
ciowe (trzezwos¢, ubior itp.) (BRIDGES 1993; SEYFARTH 1996, cyt. za MARTI-

? Rola kontroli poznawczej jest szczegdlnie wazna, gdy musimy: planowaé i podejmowaé
decyzje, korygowac bledy, reagowaé na pojawiajace si¢ problemy, wykonywac czynno$ci nowe,
nie do$¢ dobrze znane, radzi¢ sobie w sytuacjach nowych, niebezpiecznych, odmawiaé pokusom.
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NEAU, PrREsSEaU 2003: 57). Mowa jednak o marginalnie, statystycznie rzecz
ujmujac, wystepujacych przypadkach. Cytowany Edwin M. BRIDGES (1993)
moéwi o skali 5% w tym zakresie, co oznaczaloby, ze pozostate 95% nauczycieli
jest wpisanych w kategorie ,,kompetentny nauczyciel”, a to z kolei wydaje si¢
zbyt duzym uproszczeniem.

Definiowanie zaréwno kompetencji nauczycielskich, jak i ich przeciwien-
stwa jest jednakowo ztozone. Odnoszac si¢ do wczesniejszych rozwazan,
niekompetencj¢ okresle tutaj za Stephane’em MARTINEAU, Clermontem GAU-
THIEREM 1 Jeanem-Francois DESBIENSEM (2000), ktorzy rezygnujg z odniesien
do ogdlnych dyspozycji intelektualnych czy osobowosciowych nauczyciela na
rzecz stopnia kontroli poznawczej, jakg wykazuje on podczas realizacji zadania:
brak lub niski stopien wspomnianej kontroli przektada si¢ na stopien poczucia
(nie)kompetencji zawodowej. Mowa jest zatem o specyficznym doswiadczeniu
poznawczym i emocjonalnym, ktore wigze si¢ z oceng stopnia wplywu na
wykonywane zadanie’.

Kanadyjscy naukowcy badajacy poczucie nieckompetencji nauczycieli (MAR-
TINEAU, GAUTHIER, DESBIENS 2000; MARTINEAU, PRESSEAU 2003; BLAIS, MAR-
TINEAU 2005) wskazuja w zwigzku z tym na zlozone obszary do analizy,
zidentyfikowane w badaniach jakosciowych. Wynikom kilku z tych badan
przyjrzyjmy si¢ nieco blizej.

Stephane MARTINEAU i Annie PRESSEAU (2003) przeprowadzili 13 wywia-
dow czesciowo ustrukturyzowanych z poczatkujacymi nauczycielami na etapie
ponadpodstawowym (5 mezczyzn, 8 kobiet uczacy réznych przedmiotow, m.in.
jezykow, nauk $cistych, wychowania fizycznego) oraz z 6 dyrektorami szkot.
Wynika z nich wigzanie poczucia niekompetencji z problemami w zarzadzaniu
klasg bardziej niz ze strong merytoryczng przedmiotu, z jednakowa sila odno-
szace si¢ do dziatan projektowania zaj¢¢, ich przeprowadzania czy oceniania.
Badani nauczyciele wskazywali na trudnosci w opracowywaniu wilasciwych
narzedzi dydaktycznych, obawy, ze ,,nudza” grupe, dylematy zwigzane z oce-
nianiem. Moéwili takze o niedostatkach w ksztatceniu poczatkowym przysztych
nauczycieli, poczuciu pewnego ,,fatalizmu” sytuacji (,,nic na to nie da si¢ pora-
dzi¢”) czy tez o braku strategii radzenia sobie w trudno$ciach. Rownie frustru-
jace dla nich okazaty si¢: porownywanie swojej pracy do pewnej reprezentacji
umystowej, wytworzonej w literaturze przedmiotu oraz oczekiwania spoteczne
ksztattujace presje bycia ,,idealnym nauczycielem”. Jesli w ogole decydowali sie
na pozostanie w zawodzie, to dzigki: a) przeswiadczeniu, ze majg prawo do po-
razek, b) wewngtrznemu przyzwoleniu na ,,obnizenie poprzeczki” oraz, przede
wszystkim, ¢) poczuciu, ze ich nickompetencja jest punktowa, a nie procesowa.

* « Le concept de sentiment d’incompétence pédagogique renvoie donc au vécu cognitif

et émotionnel 1ié a 1’évaluation de la controlabilité de la tache tel que mis en discours par les
enseignants interviewés » (MARTINEAU, PRESSEAU 2003: 58).
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Kolejne badanie (BrLals, MARTINEAU 2006) objeto 17 nauczycieli ze szkoét
ponadpodstawowych i1 opieralo si¢, podobnie jak pierwsze, na wywiadach
czgsciowo nieustrukturyzowanych dotyczacych reprezentacji niekompetencji
nauczyciela. Wyodrebniono nastgpujace kategorie analityczne (BLAIS, MARTI-
NEAU 2006: 11):

A. Poziom pedagogiczny i dydaktyczny:

— staba znajomos$¢ przedmiotu,

— zle zarzadzanie klasa,

— niezdolno$¢ do rozwijania warsztatu dydaktycznego,

— male zroznicowanie dziatan dydaktycznych,

— brak przejrzystej organizacji tresci nauczania i niespdjnos¢ wypowiedzi
na zajeciach,

— niskie kompetencje w planowaniu i organizowaniu materiatu lub wrecz
brak tego typu dziatan,

— niespojnos¢ praktyki wobec deklaracji celow.

B. Poziom relacyjny:

brak zorientowania na sukces wszystkich uczacych sie,

— brak szacunku dla uczacych sie,

— utrzymywanie powierzchownych, konfliktowych relacji z uczniami,
mata dyspozycyjnos¢ dla uczniow.

C. Poziom postaw wobec pracy:
— staba zdolnos$¢ adaptacji do zmian,
brak dynamiki,
wypowiedzi oparte na rozczarowaniu co do skuteczno$ci prowadzonych
dziatan dydaktycznych,
— ignorowanie problemow.

D. Poziom organizacyjny:
— nieobecnosci, czegste spdznienia,
— stabe zaangazowanie w prace zespotowa,
— wykorzystywanie stazystow.

Warto poréwnaé wstepne ustalenia w zakresie kompetencji — przypomnij-
my, ze wyodrebnione zostaty 24 obszary kompetencyjne — z lista powyzej, za-
wierajacg 18 aspektéw niekompetencji. Zaskakujacy moze by¢ fakt, ze poczucie
nickompetencji jest prawie rownie ztozone, jak jego pozytywne przeciwienstwo,
wymaga zatem kompleksowych dziatan remediacyjnych. Zastanowmy si¢ nad
tym, co moze utrudnia¢ prowadzenie wysokojakosciowego procesu edukacyjne-
go w przyjetej ramie kompetencyjnej. Pamigtaé nalezy o tym, ze konsekwencje
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braku poczucia wlasnej skutecznos$ci, ktore jest bezposrednig pochodng poczu-
cia kompetencji, sa dlugofalowe, silnie oddziatuja na motywacj¢ oraz rzutujg
na rodzaj podejmowanych wyzwan. Hattie ujmuje to nastgpujaco: ,,Poczucie
wlasnej skuteczno$ci to nasza pewno$¢ lub sita wiary w to, ze mozemy si¢
skutecznie uczy¢”, a z pewnoscia moglibySmy doda¢ rowniez, ze jest to sita
wiary w to, ze mozemy skutecznie nauczaé. Poréwnujac owe konsekwencje,
jasno wida¢, ze osoby z mocnym poczuciem wiasnej skuteczno$ci wykazuja
niezwykle pozadane w kazdym obszarze ksztalcenia postawy, postrzegaja
bowiem trudne zadania jako wyzwania, nie probujg ich unikac, porazki staja
si¢ okazja do uczenia sie, wigkszego wysitku i szukania nowych informacji
(HatTIE [2009]/2015: 85). Tymczasem osoby ze stabym poczuciem wlasnej
skuteczno$ci unikajg trudnych zadan, ktore staja si¢ osobistym zagrozeniem,
stabo angazujg si¢ w osigganie celow, porazki powoduja koncentrowanie si¢
na wilasnych niedoskonatosciach czy przeszkodach zarowno wewnetrznych, jak
i zewnetrznych. Osoby te potrzebujg tez duzo czasu, aby powrédci¢ do stanu
kruchej réwnowagi sprzed porazki. Patrzac z perspektywy zyskow i strat,
oczywiste staje si¢ usuwanie przeszkod blokujacych poczucie kompetencji
1 zwigzane z nim poczucie wlasnej skutecznosci. Jak temu zaradzi¢? Spojrzmy
na trzy obszary, ktére wydaja si¢ szczegélnie narazone na negatywne skutki
niekompetencji: planowanie w rozumieniu projektowania dziatan nauczyciel-
skich, odwotywanie si¢ do wybranego systemu taksonomicznego w mysleniu
o aktywnos$ciach dydaktycznych oraz angazowanie uczacych si¢ w uczenie sig.

3. Centralna rola projektowania

Grant WIGGINS 1 Jay MCTIGHE, autorzy opracowania Understanding by
Design (2005), rozpoczynaja swoja ksigzke od nastepujacych stow:

Nauczyciele to projektanci. Nasz zawod polega na opracowaniu programow
i do§wiadczenia w uczeniu si¢ zorientowanych na konkretne cele. Projektuje-
my tez system oceniania, ktéry pozwala odnies¢ si¢ do potrzeb ucznia, a te
z kolei przewodza naszemu nauczaniu. System ten pozwala nam, naszym
uczniom i innym osobom (rodzicom, administracji szkolnej) okresli¢, czy
osiggnelismy zatozone cele (WIGGINS, MCTIGHE 2005: 13, ttum. wiasne)®.

* « Teachers are designers. An essential act of our profession is the crafting our curricu-

lum and learning experiences to meet specified purposes. We are also designers of assessment
to diagnose students’ needs to guide our teaching and to enable us, our students and others
(parents and administration) to determine whether we have achieved our goals ».
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Nauczanie zbudowane jest na projektowaniu i niemal wszystkie, a moze na-
wet wszystkie, obszary wskazane jako wymagajace rozwoju z poziomu pedago-
gicznego i1 dydaktycznego z badania MARTINEAU 1 PRESSEAU (2005) oraz wczes$-
niejszych sg zwigzane z potrzebg planowania. W koncepcji UbD (Understanding
by Design) bardzo mocno akcentuje si¢ potrzeb¢ doktadnego zaplanowania
oczekiwanych rezultatow uczenia si¢ zarowno z poziomu deklaratywnego, jak
i proceduralnego, w perspektywie krotko-, srednio- i dtugoterminowej. Tylko
wyposazeni w bardzo konkretng wizj¢ efektow uczenia si¢ mozemy zastanowic
sig, jak sprawdzi¢, ze wszyscy uczniowie zrealizowali zgodnie z wyznaczonymi
kryteriami sukcesu zaplanowane cele. Dopiero na koncu tego namystu znajduje
si¢ poszukiwanie metod pracy, materialow, ¢wiczen itp. Innymi stowy, zacznij-
my od myslenia, czego chcemy nauczy¢, jakie jest miejsce tych tresci wobec
tego, co bylo, i wobec tego, co nadejdzie w czasie kilku nastepnych zajec,
jak sprawdzimy, ze uczniowie ,,s3 z nami”, a na samym koncu, co bedziemy
robili na lekcji/zajeciach. Tworcy UbD przeciwstawiajg ten porzadek myslenia
nauczaniu, w ktérym popetnia sie, wedtug nich, dwa podstawowe ,,grzechy”:
angazuje si¢ rece, ale nie intelekt, oraz koncentruje si¢ na ,,przerabianiu” mate-
riatu. Pierwszy z nich to z pozoru dobrze wygladajace zajecia, podczas ktorych
duzo si¢ dzieje, aktywnosci dynamicznie przechodza jedna w druga, nauczyciel
sigga po réznorodne tredci i ¢wiczenia, ale osoby uczace sig, chociaz dobrze si¢
bawig, nie maja poczucia celu, w ktérego realizacji proponowane zadania im
pomagaja. Wykonuja je, bo tak powiedziat/a prowadzacy/a zajecia. W drugim
przypadku dzieje si¢ podobnie, jesli chodzi o poczucie sensu — kolejnos$¢ tre-
sci w podreczniku wyznacza porzadek tresci i zadan na lekcji, ale pozostawia
ucznia w niepewnosci co do tego, dokad go one ostatecznie doprowadza, a co
gorsza, po ,,przerobieniu” dziatu uczacy si¢ nie wie, jakie ostatecznie sg jego
umiejetnosci w stosunku do wyjsciowych zalozen i w jakim stopniu je realizuje.
Podsumowujac, w koncepcji projektowanego rozumienia UbD zaklada si¢ trzy
etapy planowania (WIGGINS, MCTIGHE 2005: 18):

1) okresl pozadane rezultaty (identify desired results) — oznacza to zapoznanie
si¢ np. z podstawa programowa albo standardami ksztatcenia nauczycieli,
podjecie decyzji o priorytetach, poniewaz z pewnos$cig nie wszystko zmiesci
si¢ w kursie, sprawdzenie, ktore kompetencje uczacego si¢ sa dla uczacego
wiodace itp.;

2) ustal, jakich dowoddw uczenia si¢ potrzebujesz (determine acceptable evi-
dence) — chodzi tu nie tylko o sprawdziany, testy, egzaminy, ale przede
wszystkim o zbieranie dowodow uczenia si¢ poprzez konsekwentne i indy-
widualne monitorowanie pracy uczacych si¢, wstuchiwanie si¢ w pytania,
sprawdzanie krok po kroku, w ktéorym sg ,,miejscu’;

3) zaplanuj zadania w konteks$cie uczenia si¢ oraz ustal polecenia (plan learning
experiences and instructions) — w tym punkcie dochodzimy do najbardziej
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oczywistych dzialan nauczyciela: wybor materiatow, dbatos¢ o ich jakos¢

1 stopien trudno$ci w potaczeniu z metodami pracy, sposob prezentacji.

Dziatanie w duchu UbD poglebia tak wazne poczucie kontroli poznawczej,
pozwala na spojrzenie na kazda lekcje z metapoziomu, z ktorego widaé, jak
poprzednie sekwencje nauczania wplatajg si¢ w dzialania biezace i te, ktore
dopiero sg zaplanowane. Jak si¢ wydaje, projektowanie stanowi stabe ogniwo
polskiej dydaktyki szkoty wyzszej (por. KaLiska 2018), a to z kolei oznacza,
ze studenci — przyszli nauczyciele jezyka obcego nie sa wdrazani w tego typu
myslenie i bledne koto si¢ zamyka.

4. Efekt Pigmaliona a praca na taksonomiach celéw

Drugim ze wspomnianych kluczowych elementow, jakie zapewniaja wysoka
jakos$¢ ksztalcenia, jest praca na odpowiednio wysokich poziomach taksono-
micznych. Zacznijmy jednak od analizy tzw. efektu Pigmaliona, ktory jest §cisle
zwigzany z tym zagadnieniem. Robert Marzano twierdzi, ze ,,skutki, jakie przy-
nosi wiara nauczyciela w mozliwo$ci uczniéw’, to jeden z najlepiej zbadanych
aspektow nauczania w klasie” (MarzaNO 2012: 168). Od czaséw, kiedy socjo-
log Robert Merton wskazat na istote tych kwestii w kontek$cie spotecznym,
zostaty one wielokrotnie przeanalizowane na gruncie edukacyjnym. Niektore
metaanalizy (np. RAUDENBUSH 1984) ujawniajg znaczacy wptyw takich ocze-
kiwan w I i II klasie szkoty podstawowej oraz w I klasie gimnazjum. Autor
przypuszcza, ze wpltyw oczekiwan jest tym wigkszy, im mniej nauczyciel wie
o uczniu. Tymczasem dzisiaj wiadomo, ze korelacja: oczekiwania — wyniki nie
jest az tak jednoznaczna. Podkresla sig, ze istotniejszy wpltyw na osiggniecia
ucznia be¢dzie miala raczej zmiana zachowan nauczyciela, ktére sg skutkiem
jego niskich oczekiwan (MarzaNo 2012: 170). Co ciekawe, wspomniane
zachowania sg bardzo subtelnymi komunikatami, nierzadko niewerbalnymi:
nauczyciel czesciej usmiecha si¢ do ucznia, co do ktorego ma wysokie oczeki-
wania, kieruje w jego stron¢ przyjazne, niewerbalne gesty, nawigzuje kontakt
wzrokowy czgsciej 1 dtuzej, koncentruje na nim swoja uwage (przyjazne ski-
nienia glowa), zacheca do zaangazowania si¢, udziela glosu itp. (np. BROPHY,
Goob 1970; CoOPER, BARON 1977, cyt. za: MARZANO 2012: 171). Istnieje zatem
potrzeba z jednej strony — kontrolowania jakosci swojej relacji ze wszystkimi
uczgcymi si¢, a z drugiej — formutowania celow uczenia si¢ z wysokich po-
ziomow taksonomicznych dla wszystkich uczniow. Swiadomos¢ poziomu, na

* Pozytywna zmiana w osiggnigciach ucznidw, jaka przynosi wiara nauczyciela w ich
mozliwosci i potencjat, nazywana jest ,.efektem Pigmaliona”.



O jakosci edukacyjnej a rebours... 35

jakim sytuujg si¢ nasze cele, jest bardzo waznym elementem dobrego nauczania,

poniewaz zdarza sig, ze zbyt dtugo nauczanie pozostaje na niskich poziomach,

a to uniemozliwia rozwoj kompetencji.

Nie jest az tak istotne, z jakiej taksonomii skorzystamy. Najpopularniejsza
pozostaje ciagle taksonomia BLooMA (1956), przez lata uzupetniana i modyfi-
kowana. Jednak warto mie¢ §wiadomos¢ innych skal, takich jak np. taksonomia
SOLO — The Structure of Observed Learning Outcomes (B1GGS, COLLIS 1982)
czy tez w jej spolszczonej nazwie SOWU — Struktura Obserwowalnych Wynikow
Uczenia Sie. Australijscy uczeni zwrdcili uwage w swojej taksonomii na uprzed-
nig wiedze ucznia, na jego motywacje do uczenia sig, a takze na strategie uczenia
si¢. Ustalili zatem podzial na dwa poziomy wiedzy: powierzchowng i gieboka,
oraz cztery etapy dziatania (plus etap ,,0”, na ktorym nie zachodzi uczenie si¢):
— etap I: monostrukturalny (ang. wunistructural) — odwotuje si¢ do jednego

elementu z nauczanych tresci, bez zwigzku z pozostatymi; polecenia na tym
etapie dotyczg odtwarzania wiedzy, np. nazywa, opisuje, rozpoznaje, wdraza
proste procedury;

— etap II: wielostrukturalny (ang. multistructural) — przywotuje kilka kolej-
nych faktow, informacji, zdarzen, ale bez wzajemnych powigzan; stosowane
polecenia to np.: definiuje, grupuje, klasyfikuje, realizuje podany algorytm;

— etap IIL: relacyjny (ang. relational) — niektore elementy tresci sa z soba
powigzane, tworzac spdjna catos¢; uczniowie na tym etapie uogolniaja, prze-
widuja, interpretuja, znajduja analogie, porownuja i zestawiaja;

— etap IV: poszerzonej abstrakcji (ang. extended abstract) — spojna catoSciowo
tre$¢ jest przeniesiona na wyzszy poziom uogoélnienia; uczniowie sg zaan-
gazowani w dowodzenie, stawianie hipotez, wyjasnianie przyczyn, kwestio-
nowanie itp.; ogolnie chodzi o podsumowywanie, tworzenie nowej wiedzy,
tworczych uogolnien.

Zasadg taksonomii SOLO dobrze ilustruje podany przez autoréw opraco-
wania The SOLO Taxonomy (HATTIE, BROWN 2004: 4) przyktad pracy nad
obrazem Pabla Picassa Guernica:

Unistructural: Who painted Guernica?

Multistructural: Outline at least two compositional principles that Picasso
used in Guernica.

Relational: Relate the theme of Guernica to a current event.

Extended Abstract: What do you consider Picasso was saying via his pa-
inting of Guernica?’

¢ Etap monostrukturalny: Kto namalowal obraz Guernica?
Etap wielostrukturalny: Podaj przynajmniej dwie zasady kompozycyjne, ktoére zastoso-
wat Picasso w obrazie Guernica.
Etap relacyjny: Powiaz temat Guerniki z biezacymi wydarzeniami.
Etap poszerzonej abstrakcji: Jak myslisz, o czym mowit Picasso poprzez swoj obraz
Guernica?
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Uczacy sig, ktorzy majg wrazenie, ze lekcje sg nudne, ,,informujg” nauczy-
cieli — gtéwnie swoim zachowaniem niewerbalnym — o tym, ze proponowane im
zadania byly formulowane na zbyt niskich poziomach taksonomicznych, ktore
nie zapewnily odpowiedniego wyzwania intelektualnego, a zatem stymulacji
do pelnego zaangazowania. Jak przypomina HATTIE (2015: 102): ,,Nauczyciele
czescie] dostrzegaja wyzwania w samych dziataniach, natomiast uczniowie
dopatruja si¢ wyzwania w poziomie jego trudno$ci”, wazne bowiem, zeby nie
tylko co$ zrobi¢, ale wlozy¢ w to odpowiedni wysiltek. Okreslenie ,,odpowiedni
wysilek” jest istotne w tym kontek$cie, wyzwania bowiem naleza do bardzo
indywidualnych charakterystyk kazdego uczacego sie, zbyt duze — blokuja, za
mate — nie motywujg. Te prawidtowos$¢ bardzo wyraznie wida¢ na przykta-
dzie stosowania narzedzi technologicznych w klasie. Najczgséciej ich potencjat
wykorzystywany jest na najnizszych poziomach: ilustruje, pokazuje, dostarcza
rozrywki, natomiast pomijane sa w dziataniach indywidualnych z wysokich
poziomow, takich jak wykonanie wlasnego materialu audiowizualnego na za-
dany temat, przeprowadzenie i opracowanie wywiadow z kolegami i kolezan-
kami itp. Idac dalej za argumentacja HATTIEGO (2015: 103), dowiadujemy sig,
ze ,kluczowe jest zapewnienie, by napiecie zwigzane z podjeciem wyzwania,
bylo pozytywne — [nauczyciele — J.S.-Z.] moga to osiagna¢ poprzez zyczliwe
odnoszenie si¢ do btedéw i zachgcanie uczniow do dzielenia si¢ nimi, a nastep-

nie pomaganie uczniom w dostrzezeniu ich znaczenia, by mogli kontynuowac
997

pracg”’.

5. Angazujace nauczanie — klucz do sukcesu

Wszyscy nauczyciele marzg o tym, aby ich uczniowie angazowali si¢ w pro-
ces, ktory wilasnie toczy si¢ w sali szkolnej. Zapominaja jednak o tym, ze to
oni sami sg wyzwolicielami owego zaangazowania, z jednej strony poprzez to
wszystko, o czym byta mowa wczesniej, a z drugiej — poprzez stosowane meto-
dy i techniki pracy na lekcji oraz sposob zarzadzania samym procesem uczenia.

Nie trzeba nikogo przekonywac, ze dobre tempo pracy, logiczne polaczenia
migdzy zadaniami, utrzymywanie ciekawosci 1 stawianie wyzwan — o czym
byla mowa wczesniej — przyczyniajg si¢ do zaangazowania ucznioéw w przebieg
zaje¢. Warto przypomnie¢ sobie, ze dysponujemy cala gama metod i technik
nauczania, a nie tylko naduzywang na wszystkie mozliwe sposoby gra ,,pytan
1 odpowiedzi”. Wsréd najpopularniejszych technik do wykorzystania na lekcji
znajdziemy nastgpujace propozycje:

7 Mowi sie w tym kontek$cie o tzw. legalnej porazce (ang. legal failure).
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— praca w parach/matych grupach,

— film,

— praca z kamerg,

— eksperyment,

— odgrywanie 19l,

— dyskusja/debata,

— burza moézgow,

— demonstracja/modelowanie,

— spotkanie z goSciem,

— praca z metafora,

— wyktad/prezentacja,

— uktadanka,

— wizualizacja,

— symulacja,

— gry edukacyjne.

Albert Einstein mawial, ze definicjg szalenstwa jest robienie wcigz tego
samego i oczekiwanie innych rezultatow, a zatem to probowanie wciaz no-
wych zestawow technik i metod zapewni ré6znorodnos¢ niezbedng dla kazdego
uczacego sie. Nauczyciele ciagle jeszcze potrzebuja pewnosci, ze wszystko
potoczy si¢ zgodnie z gory ustalonym schematem, gdy tymczasem najlepsza
lekcja to taka, gdy spontaniczne reakcje ucznidéw zmuszaja do zmiany utarte-
go schematu, do dobrze pojetego improwizowania i kreatywnosci. Nauczyciel
projektuje, proponuje, monitoruje, ale uczenie si¢ jest zdecydowanie po stronie
ucznia. Badania pokazuja (BRANSFORD et al. 2000, cyt. za: HATTIE 2015: 189),
ze dobre zajecia powinny by¢:

a) skoncentrowane na uczniu — w rozumieniu jego potrzeb zwigzanych z trescig
uczenia, stopnia rozumienia przez niego tresci, indywidualizowania niekto-
rych dziatan (np. praca domowa);

b) skoncentrowane na wiedzy i umiej¢tnosciach niezbednych do tworzenia
powiazan i relacji wewnatrztresciowych;

c) obfitujace w ocenianie — nie tylko w rozumieniu prac pisemnych, sprawdzia-
néw 1 egzaminow, ale przede wszystkim jako informacji zwrotnej udzielanej
na biezaco w odniesieniu do bliskich i odlegtych celéw, wskazujacych kie-
runek drogi i wspierania w podgzaniu za wyznaczonymi celami;

d) skoncentrowane na budowaniu spotecznosci uczacej si¢ — podkresla sie tutaj
wzajemne uczenie si¢, dzielenie si¢ wiedza i umiejetnosciami, tworzenie
dobrych relacji poprzez czgste oferowanie mozliwosci pracy w parach i gru-
pach oraz wspoélnie prowadzonej refleks;ji.

Tylko tyle i az tyle — chciatoby si¢ powiedzie¢.
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6. Podsumowanie

Zastanawiajac si¢ nad kwestig jakosci w ksztatceniu jezykowym, chcialam
zwroci¢ uwage nie tyle na jej przeciwienstwo rozumiane jako bylejakos¢, ile na
oparte na badaniach poglebione myslenie o tym, co stanowi wyzwanie w obsza-
rze zaje¢ jezykowych. Takie spojrzenie a rebours wspiera ostrzejsze widzenie
obszarow rozwoju. Z metaanaliz opracowanych przez Hattiego wynika, Zze naj-
wigkszy wplyw na proces uczenia si¢ maja w kolejnosci: nauczyciel, programy
nauczania oraz samo nauczanie, tym samym kwestia jakosci w ksztalceniu,
nie tylko jezykowym, pozostaje w duzej mierze po stronie organizatora sa-
mego procesu edukacyjnego. Przytoczone zostaly wyniki badan jako$ciowych
odwolujacych sie do poczucia niekompetencji nauczycieli, w ktorych badacze
okreslili pewng list¢ obszaréw stanowiacych wrazliwe miejsca napie¢ w od-
niesieniu do skutecznego nauczania. Wyodrgbnione obszary dotycza dziatan
z poziomoéw pedagogicznego i dydaktycznego, relacyjnego, postaw wobec
pracy i organizacyjnego. Ich identyfikacja i wzmocnienie sg bardzo istotne ze
wzgledu na negatywne skutki niskiego poczucia wtasnej kompetencji i wlasnej
skuteczno$ci nauczycieli powodujace demotywacje, unikanie wyzwan, niera-
dzenie sobie z porazka i bledem. Wsrod licznych elementéw konstytutywnych
dla poczucia niekompetencji wybrano trzy zakresy, ktore w sposob szczegdlny,
moim zdaniem, wpltywaja na jako$¢ zaje¢. Sa to: projektowane rozumienie
(UbD), wyznaczanie celow i dzialan z wysokich pozioméw taksonomii SOLO
oraz angazujace nauczanie.

Nauczyciele, ktorzy dbaja o jako$¢ procesu nauczania, zaczynajg od gle-
bokiego projektowania catego procesu uczenia, zbierania dowodoéw uczenia si¢
oraz przewidywania skutecznych i réznorodnych metod i technik oraz tresci
wykorzystywanych na zajgciach. Odnoszenie si¢ do wiedzy nie tylko powierz-
chownej, ale takze glebokiej, wymagajacej dziatan z poziomu relacyjnego
1 poszerzonej abstrakcji, jak pokazuje taksonomia SOLO, angazuje uczniow
intelektualnie, stawia im wysokie wymagania, co wyzwala uczucie ciekawos$ci
i poczucie wilasnej skutecznosci.

Realizowanie wysokich jako$ciowo standardéw uczenia wymaga takze
$wiadomosci tego, gdzie kryja si¢ zagrozenia dla tak sformutowanych ambicji
edukacyjnych, i przewidywania dziatan regulujacych mozliwe napigcia. Liczne
badania naukowe w tym zakresie pokazuja, ze jest to wykonalne, cho¢ wymaga
poglebionej refleksji i starannego planowania.
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About educational quality a rebours: areas of development in language education

Abstract: The normative discourse teachers are facing today, including foreign language
teachers, abounds in determinants defining “a good teacher” (e.g. guide, coach, partner, organ-
izer, intercultural mediator). There are also many competences that appear to be indispensable
in the work of the teacher. Meanwhile, it is worth considering where the teachers themselves
see their areas of development and reinforcement. Research shows that difficulties arise from
both didactic and relational areas or they are related to personal attitudes and beliefs. Reflec-
tion on the factors that reduce the quality of language education aims at drawing attention to
,risk factors®. They significantly affect the results of the teaching / learning process, also from
a linguistic point of view, which are worse than expected. Several proposals of remediation
activities will be included in the last part of the text.

Keywords: sense of incompetence, teachers’ competences, teaching, educational challenges
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Akredytacje zewnetrzne jako efektywne narzedzie
zapewnienia jakosci ksztatcenia jezykowego
w uczelniach wyzszych

Streszczenie: Wprowadzenie nowej ustawy Prawo o Szkolnictwie Wyzszym spowodowato
w $rodowisku akademickim dyskusje na temat kierunkéw rozwoju szkolnictwa wyzszego, jakie
wytycza jej wprowadzenie. Innowacyjnos¢ i wzrost prestizu polskich uczelni dokonuje si¢ obec-
nie dzigki reformie ustroju jednostek i sposobu ich zarzadzania, rozwojowi kadr naukowych,
usprawnieniu funkcjonowania systemow jakosci czy wzrostowi umi¢dzynarodowienia uczelni.
Jednak zagadnienia ksztalcenia jezykowego wydaja si¢ pomijane w dyskusjach akademickich, co
moze wynika¢ z braku dostatecznych konsultacji ze srodowiskiem filologicznym czy centrami
jezykowymi reprezentowanymi np. przez Stowarzyszenie Akademickich O$rodkéw Nauczania
Jezykow Obcych SERMO.

Stowa klucze: akredytacja, zarzadzanie jakoscia, ustawa 2.0

1. Wstep

Wprowadzenie ustawy 2.0 spowodowato, ze $rodowisko akademickie po-
chlonigte jest dyskusja na temat kierunkow rozwoju szkolnictwa wyzszego,
ktore ona wytycza. Zwigkszenia innowacyjnosci i prestizu polskich uczelni
upatruje si¢ w reformie ustroju jednostek i sposobu ich zarzadzania, rozwoju
kadr naukowych i dydaktycznych, usprawnieniu funkcjonowania systemow
jakos$ci czy wzroscie umiedzynarodowienia uczelni. Wymownym postulatem,
jaki zostal sformutowany ramach przygotowywania zatozen do nowej ustawy,
jest: ,,Chcemy skoku jakosciowego w szkolnictwie wyzszym” (IzDEBsKI 2018).
Nalezy jednak zwroci¢ uwage na fakt, ze w znanych dotychczas opracowa-
niach nie pos§wigcono zbyt wiele miejsca zagadnieniu ksztalcenia jezykowego
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na uczelniach, a nawet sugerowano rezygnacj¢ z lektoratow 1 wprowadzenie
bonéw mozliwych do realizacji w zewngtrznych szkotach jezykowych. Wy-
nika to prawdopodobnie z braku dostatecznych konsultacji tych propozycji
ze $srodowiskiem filologicznym czy takimi organizacjami, jak Stowarzyszenie
Akademickich Osrodkéw Nauczania Jezykéw Obcych SERMO.

2. Kultura jakosci i zarzgdzanie centrami jezykowymi

Pracownicy centrow jezykowych juz dawno dostrzegli potrzebg czuwania
nad jako$cig procesow dydaktycznych w swoich jednostkach i w wielu z nich
zdefiniowano polityke jakosci, a takze opracowano szczegétowe zasady i pro-
cedury zapewnienia jakosci, zapisane np. w postaci ksiegi jakosci. Procedury
te sa sukcesywnie wdrazane, na biezaco doskonalone i przynosza wymierne
rezultaty. Kolejnym krokiem na drodze do tego doskonalenia jest ubieganie
si¢ o akredytacje zewnetrzng, ktéra obiektywnie potwierdzitaby prawidtowosé
i skuteczno$¢ przyjetych rozwiazan w zakresie zapewnienia jakos$ci ksztatcenia
jezykowego.

W polskim systemie prawnym nad jakos$cig ksztatcenia i badan naukowych
czuwaja — jak wiadomo — trzy ciata: Polska Komisja Akredytacyjna, Komitet
Ewaluacji Jednostek Naukowych oraz Centralna Komisja ds. Stopni i Tytutow.
Jednak zadne z nich nie udziela odrgbnej akredytacji centrom jezykowym,
poniewaz centra takie — majac zwykle status jednostek migdzywydziatowych
czy ogolnouczelnianych — nie sa podstawowymi jednostkami organizacyjnymi
uczelni. Nalezy jednak zauwazy¢, ze mimo iz centra jezykowe nie prowadza
dzialalnosci badawczo-naukowej, sa wielozadaniowymi organizacjami o cha-
rakterze tzw. organizacji uczacych sig, o nowoczesnych strukturach zarzadzania
i wysoko rozwinigtej kulturze jakosci.

Centrum Jezykowe Politechniki todzkiej z pewnoscig nalezy do grupy
osrodkow jezykowych, ktore spetniajg nie tylko wigkszos¢ warunkoéw typo-
wo wymaganych do uzyskania akredytacji PKA (z wylaczeniem obszarow
badawczo-naukowych), ale rowniez wykonuja zadania zawarte w ustawie 2.0.
Centrum na biezgco monitoruje takie obszary swojej dziatalnosci, jak rozwoj
kadry akademickiej, strukture zatrudnienia, wspotprace z krajowymi osrodkami
akademickimi, przedsigbiorstwami i instytucjami, skuteczno$¢ wewngtrznego
systemu zapewnienia jakosci, zgodno$¢ dzialania jednostki z misjg i strategia
rozwoju uczelni czy rozwoj bazy dydaktyczne;.

W zarzadzaniu takimi jednostkami doskonale sprawdza si¢ metoda 7otal
Quality Management (TQM), czyli calosciowe i1 systematyczne podej$cie do
zarzadzania organizacja oparte na cigglym doskonaleniu jakosci wyrobow
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i ustug z punktu widzenia klienta, ktorym w naszym przypadku jest student.
Za szczegolnie wartosciowy element tej metody mozna uzna¢ motywowanie
pracownikow oraz wigczanie ich w biezace funkcjonowanie oraz planowanie
rozwoju jednostki. Zgodnie z zatozeniem metody w procesie tym uczestniczg
bowiem wszyscy pracownicy poprzez prace zespotowa, zaangazowanie i state
podnoszenie kwalifikacji (MARCINIAK 2017). Zatem jesli rolg kierownictwa
jest zapewnienie nauczycielom i pracownikom administracyjnym odpowiednich
warunkow do realizowania celéw jednostki oraz ciaglego doskonalenia, co
w dtugofalowej perspektywie ma przynies¢ wymierne korzysci, nalezy w tym
celu rozwazy¢ dobor odpowiednich narzedzi. Wydaje sie, ze efektywnym spo-
sobem zapewnienia jako$ci ksztalcenia w centrach jezykowych jest poddanie
si¢ procesom akredytacji, ktore uruchamiaja proces doskonalenia nazywany
cyklem Deminga, przeprowadzajac jednostke przez wszystkie jego etapy, czyli:
planuj, dziataj, sprawdzaj, doskonal.

3. Akredytacja zewnetrzna jako narzedzie ksztattowania jakosci

Sposrdd dostepnych akredytacji dwie warte sg szczegodlnej uwagi srodowi-
ska akademickiego, poniewaz dotycza jakos$ci ksztatcenia jezykowego. Pierwsza
z nich przeprowadzana jest przez Stowarzyszenie EAQUALS (Evaluation and
Accreditation of Quality in Language Services), ktére zostalo powotane do
zycia w 1991 roku jako organizacja non-profit. Glownym celem dziatalno$ci
stowarzyszenia jest upowszechnianie wysokich standardow ksztalcenia jezy-
kowego poprzez doradztwo i wsparcie instytucji i organizacji zajmujacych si¢
edukacja jezykowa. Na przestrzeni 25 lat istnienia EAQUALS zdobylo status
uczestniczacy Rady Europy (participatory status) 1 dziala pod jej auspicjami
jako organizacja pozarzadowa (International Non-Governmental Organisation).
Ponadto Stowarzyszenie wspotpracuje z Komisja Europejska jako konsultant
w sprawach edukacji, a takze z licznymi innymi instytucjami wytyczajacymi
standardy ksztalcenia i walidacji nauczania jezykow obcych. Do chwili obecnej
EAQUALS udzielito akredytacji ponad 100 o$rodkom w 27 krajach, w tym
zaledwie jednemu o$rodkowi w Polsce.

Okres przygotowan do przeprowadzenia procedury akredytacyjnej (etap
planowania wedtug cyklu Deminga) poprzedzany jest zwykle wieloma spot-
kaniami i dyskusjami w gronie pracownikow Centrum Jezykowego, w trakcie
ktorych analizowane sa sposoby wypetnienia restrykcyjnych standardow ja-
kosciowych okreslonych w tzw. Kartach EAQUALS (Charters), szczegdtowo
opisujacych kryteria, ktére nalezy spetnié, aby ubiegac si¢ o akredytacje. Wsrod
12 wyszczegolnionych obszardéw ocenianych w procedurze akredytacji za naj-
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wazniejsze mozna uznac te zwigzane z certyfikacja jezykowa, wewngtrznym
systemem zapewnienia jako$ci, nadzorem metodycznym oraz — oczywiscie
— samym nauczaniem. Warto podkresli¢, ze wymagania zawarte w Kartach
EAQUALS w duzym stopniu pokrywaja si¢ z typowymi wymaganiami sta-
wianymi przez PKA przy okazji akredytacji programowej czy instytucjonalnej
(uchwaty PKA), a w niektorych punktach nawet je przekraczaja. Znajduje to
rowniez swoje odzwierciedlenie w Zasadach Inspekcji EAQUALS (EAQUALS
Inspection Scheme), w ktorych dodatkowo zawarto szczegdélowe procedury
dotyczace badania zgodnosci walidacji 1 certyfikacji efektow ksztatcenia z fi-
lozofia nauczania i celami ksztalcenia oraz wewnetrznej i zewnetrznej komuni-
kacji. Duzy nacisk kladzie si¢ takze na sprawne dziatanie kanalow komunikacji
pomiedzy dyrekcja a pracownikami, w tym udokumentowane sposoby przeka-
zywania pracownikom na biezgco informacji o planach rozwoju jednostki oraz
o postepach w realizacji strategii.

W efekcie podjetych dziatan przygotowawczych (etap dziatania wedtug
cyklu Deminga) Centrum Jezykowe ma szanse dokona¢ znaczacego rozwoju
w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia, np. poprzez wprowadzenie no-
wych form monitorowania i wspierania procesu dydaktycznego, takich jak
lekcje kolezenskie czy krotkie, niezapowiedziane obserwacje zaje¢ (pop-in
observation). Wnioski z raportéw z tego typu wizytacji moga postuzy¢é m.in.
tworzeniu dhugofalowego planu szkoleniowego, ktéry odpowiada realnym
potrzebom lektorow. W przypadku Centrum Jezykowego Politechniki Lodz-
kiej cze$¢ rozwigzan wypracowanych w czasie przygotowan do akredytacji
zostato zaadoptowanych w catej Uczelni poprzez przyjecie przez Senat PL
stosownych uchwal.

Innym istotnym aspektem warunkujacym przyznanie akredytacji jest tro-
ska o rozw6j zawodowy pracownikéw jednostki. EAQUALS podsuwa w tym
zakresie bardzo praktyczne narzgdzie, jakim jest Plan Rozwoju Pracownika
(CPD — Continuing Professional Development), w ktdrego ramach co trzy se-
mestry przeprowadzana jest z pracownikami rozmowa dotyczaca ich potrzeb
i postrzegania warunkéw pracy, a takze rozwoju wilasnej $ciezki zawodowe;.
Pracownicy maja okazje podzielenia si¢ uwagami na temat zaréwno najtrud-
niejszych, jak i najciekawszych aspektow swojej pracy, a takze wyznaczenia
sobie — we wspotpracy z przelozonymi — celow zawodowych na kolejne se-
mestry. Niewatpliwa korzyscia wypltywajaca z tych dziatan jest podnoszenie
samo$wiadomosci pracownikdéw oraz przekonanie ich, ze majg realny wpltyw
na ksztaltowanie wlasnego srodowiska pracy. Konkretnym efektem takiej dzia-
falno$ci jest aktywne zaangazowanie si¢ lektorow w prace wybranych przez
siebie zespotow zadaniowych, koordynowanie tych prac oraz podjecie innych
obowiazkéw organizacyjnych, zgodnych z zainteresowaniami i kompetencjami.
Innym zauwazalnym pozytywnym aspektem ugruntowanym w ostatnim czasie
jest wzrost kompetencji pracownikow. W przypadku Centrum Jezykowego Po-
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litechniki Lodzkiej lektorzy zdobyli nowe kwalifikacje z obszaru zarzadzania
(studia podyplomowe w SGH), coachingu (studia podyplomowe w UL i PL)
czy mediacji (studia podyplomowe w UL) oraz translatoryki (studia podyplo-
mowe w UW).

Podczas wizytacji (etap sprawdzania wedlug cyklu Deminga) inspektorzy
zapoznaja si¢ z dokumentacja przebiegu studidow oraz ich praktycznymi aspek-
tami; oceniana jest zgodno$¢ tresci kart przedmiotéw — poszerzonych o do-
datkowe sylabusy — z polityka jezykowa jednostki, obserwowane sa fragmenty
lekcji réznych jezykéw prowadzonych na réznych poziomach zaawansowania,
oceniane sg dydaktyczne i administracyjne zasoby platformy wirtualnej. Aby
uzyska¢ akredytacje EAQUALS, jednostka musi ostatecznie spetni¢ wszystkie
z 50 wymienionych w dokumentach Stowarzyszenia standardéw zawartych
w 12 kategoriach. Stopien ich realizacji jest nastepnie opisywany i przedsta-
wiany dyrekcji jednostki w formie szczegdtowego raportu.

W przypadku Centrum Jezykowego PL, kilkumiesigczny okres intensywnej,
tworczej pracy catego zespotu, w tym wypracowane procedury i mechanizmy
zapewnienia jako$ci ksztalcenia, a takze zdobyte dotychczas doswiadcze-
nie, zostaty uwienczone zastuzonym sukcesem. W dniu 21 maja 2017 roku
Centrum Jezykowe PL otrzymalo akredytacje Stowarzyszenia EAQUALS
z wyroéznieniem w 6 z 12 kategorii: zarzadzanie i administracja, certyfikacja,
zasoby/materiaty, srodowisko pracy / otoczenie, obstuga klienta, komunikacja
wewnetrzna. Tym samym Politechnika t.odzka stala si¢ pierwsza uczelnia
techniczng w Polsce z jednostka certyfikowang w obszarze jakosci ksztalcenia
jezykowego. Obecnie akredytacje EAQUALS posiadaja w Polsce: Jagiellonskie
Centrum Jezykowe (jako pierwsza uczelnia w kraju), Uniwersytet Ekonomiczny
w Krakowie oraz Collegium Medicum UlJ.

Druga z omawianych w artykule akredytacji jest obecnie przygotowywana
przez Stowarzyszenie Akademickich Osrodkéw Nauczania Jezykéw Obcych
SERMO, ktoére powstato w 2006 roku. Jest to ogélnokrajowe stowarzyszenie
zrzeszajace kadre kierownicza osrodkow akademickich zajmujacych si¢ naucza-
niem jezykow obcych. Jako organizacja integrujgca oraz reprezentujaca interesy
lektoréw na uczelniach wyzszych, SERMO za swdj priorytet uznaje podnosze-
nie jako$ci nauczania jezykow obcych i wdrazanie dobrych praktyk. Jednym
ze statutowych celow organizacji jest opracowanie i wdrozenie wspdlnych
kryteriow ewaluacji kompetencji jezykowych na studiach wszystkich stopni
oraz wprowadzenie certyfikowanego przez SERMO egzaminu profilowanego
ACERT na uczelniach tego samego typu. Obecnie trwaja prace nad wdrozeniem
akredytacji zgodnej z wytycznymi zawartymi w Uchwale nr 66/2019 Prezydium
Polskiej Komisji Akredytacyjnej z dnia 28 lutego 2019 roku.

W przygotowywanej procedurze przewiduje si¢ typowe elementy postepo-
wania akredytacyjnego, tj. samoocen¢ dziatalnosci osrodka, sporzadzenie od-
powiedniej dokumentacji i przygotowanie wniosku, przygotowanie si¢ osrodka
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do wizyty zgodnie z otrzymanym jej programem, przeprowadzenie wizyty
akredytacyjnej, otrzymanie decyzji Komisji Akredytacyjne;.

Istotnym faktem jest, Zze obie akredytacje sa kompatybilne z wymaganiami
stawianymi osrodkom akademickim przez Polska Komisje Akredytacyjng opi-
sanymi w Statucie PKA. Mozna nawet zaobserwowac, ze w pewnych aspektach
majg one szerszy zakres badania jakoSci niz kryteria zawarte np. w Raporcie
Samooceny wykorzystywane w ocenie programowej PKA. We wszystkich
przypadkach stosowane sa wskazniki spetnienia standardow jakos$ci ksztalce-
nia. Tabela 1 zawiera porownanie kryteriow zamieszczonych w akredytacjach
EAQUALS i SERMO w odniesieniu do wymagan PKA. Zauwazy¢ nalezy, ze

Tabela 1
Poréwnanie kryteriow w akredytacji EAQUALS i SERMO
Akredytacje
Kryteria
EAQUALS SERMO
Zbiezne z PKA 1. Nauczanie — zgodno$¢ z misja| 1. Infrastruktura dydaktyczno-
i strategia uczelni. -lokalowa.
2. Nadzor metodyczny. 2. Kadra dydaktyczna i doro-
3. Certyfikacja/weryfikacja efektow bek dydaktyczno-naukowy.
ksztalcenia. 3. Organizacja procesu dydak-
4. System zapewnienia jakosci. tycznego.
5. Informacja — wspotpraca z inte- |4. Zapewnienie jakosci ksztat-
resariuszami zewng¢trznymi. cenia jezykowego.
6. Siedziba i pomieszczenia dydak-
tyczne.
7. Rozwdj zawodowy pracownikow.
8. Zasoby dydaktyczne.
9. Kadra.
Charakterystyczne dla|1. Dodatkowa oferta dla stuchaczy. |1. Zarzadzanie akademickie
danej akredytacji 2. Komunikacja — procedury we- i administracyjne.
wnetrzne.

3. Zarzadzanie i administracja.

Charakterystyczne dla| Umigdzynarodowienie procesu ksztalcenia.
akredytacji PKA

Zrédlo: Opracowanie whasne

w przypadkach obu omawianych akredytacji stowarzyszenia dostrzegaja rolg
procesu zarzadzania i administracji jako efektywnych narzedzi zapewnienia
jakosci ksztalcenia w uczelniach wyzszych, natomiast jedynym kryterium
wyrozniajacym akredytacje PKA jest umi¢dzynarodowienie procesu ksztat-
cenia, co nie stanowi zadnej bariery w ocenie centrow jezykowych, ktore sg
naturalnymi osrodkami prowadzacymi réznorodng dziatalnos¢ w tym zakresie.
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4. Efekty przeprowadzenia procesu akredytagji

ZYozonos¢ i wnikliwos¢ oceny dokonanej przez inspektorow EAQUALS,
nieodbiegajaca od standardéow zawartych w raportach z wizytacji dokony-
wanych przez PKA, pozwala niewatpliwie uznaé, ze jednostka posiadajaca
akredytacje EAQUALS, a w przysztosci takze SERMO, zapewnia wysokie
standardy ksztalcenia jezykowego. W przypadku centrow jezykowych dzia-
fajacych w strukturach uczelnianych jest to osiggnigcie szczegodlnie cenne,
poniewaz podnosi prestiz calej uczelni oraz przyczynia si¢ do zwickszenia
wartosci jej dyplomu.

Akredytacja EAQUALS, a co za tym idzie, budowanie nowej kultury edu-
kacyjnej w danej jednostce, to wedlug filozofii Stowarzyszenia specyficzny
»stan umystu”, ktory nie przemija wraz z wyjazdem inspektorow. Przeciwnie,
na tym etapie nastepuje wlasnie ostatni element cyklu Deminga — doskonalenie,
czyli wprowadzanie zalecen komisji akredytacyjnych. Ten niekonczacy sig¢ cykl
samodoskonalenia — na poziomie zarowno pracownika, jak i jednostki — ktorego
oczywistym celem jest $wiadczenie wysokiej jakosci ustug dydaktycznych dla
studentow, w dalszej perspektywie przynosi korzysci na ptaszczyznie gospo-
darczej i spotecznej.

Wsréd innych korzysci wymieni¢ mozna rowniez: integracje zespotu, wpro-
wadzenie nowych form wymiany doswiadczen (lekcje kolezenskie, zespoty
zadaniowe etc.), plan rozwoju pracownika, zmiang struktury organizacyjnej
centrow na zespoty zadaniowe, nowe formy wspomagania pracy i planowania
szkolen (krotkie obserwacje typu pop in), a przede wszystkim podniesienie
jakos$ci zaje¢ (nowe narzedzia pracy oraz zasoby dydaktyczne na platformie)
oraz wdrozenie nowych projektéw edukacyjnych i organizacyjnych, np. zajecia
EMI dla pracownikéw uczelni, konferencje, olimpiady.

Akredytacje jezykowe to takze wazny sygnat dla srodowiska akademic-
kiego, aby rozpoczeto szerszg debate nad jako$cig ksztalcenia jezykowego
na poziomie szkolnictwa wyzszego w Polsce, by w jak najwyzszym stopniu
realizowaé efekty ksztalcenia jezykowego zapisane w programach studiow,
podnoszac konkurencyjnos¢ absolwentéw nie tylko na krajowym, ale takze
mie¢dzynarodowym rynku pracy.
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External accreditations as an effective tool for quality management at university language centres

Abstract: Introducing new regulations by the Ministry of Higher Education engaged the
whole academia in a heated discussion about the shape of future education in Poland. The new
reform aims at pushing the number of innovations as well as the prestige of Polish universities
to the higher level due to the new administrative systems of the units, quality management
systems, staff career development or internationalisation. However, the issues connected with
the quality of language education seem to be excluded from the debate. This article will discuss
the process of accreditation as a tool to obtain the required results at language centres with the
dedicated assessment methods featured by EAQUALS and SERMO associations.

Keywords: accreditation, total quality management



Dorota Pudo

Jako3¢ ksztatcenia jezykowego
widziana oczami przysztych nauczyciel,
studentéw romanistyki

Streszczenie: W artykule podjeto probe ukazania pojgcia jakosci ksztatcenia jezykowego
z nowej perspektywy. Przy uzyciu jakosciowej ankiety ztozonej z pigciu pytan otwartych,
poproszono 25 studentoéw filologii romanskiej, przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela,
o zwerbalizowanie swoich przekonan o naturze jakosci ksztalcenia jezykowego, jej roéznych
aspektach, sposobach pomiaru i wiasnych doswiadczeniach zwigzanych z nauka jezykow
obcych. Okazato si¢, ze wielu studentéw bezposrednio utozsamia jakos$¢ ksztalcenia z jego
wynikami, mierzonymi za pomoca testow jezykowych lub ustnych i pisemnych egzamindw. Stu-
denci wigza takze jako$¢ z nabywaniem sprawnos$ci komunikacyjnej uzytecznej w sytuacjach
zyciowych. Nauczyciel (jego postawy, kompetencje, zaangazowanie) okazuje si¢ niezmiernie
istotny dla zapewnienia satysfakcjonujacych wynikéw ksztalcenia oraz jego jakos$ci. Motywacja,
metody dydaktyczne, atmosfera w klasie i organizacja procesu ksztalcenia wystepuja w nielicz-
nych ankietach, programy za$ i inne dokumenty edukacyjne sa w nich catkowicie nieobecne.

Stowa klucze: glottodydaktyka, jakos$¢, edukacja jezykowa, przekonania uczacych si¢

1. Wprowadzenie

Jako$¢ ksztalcenia, takze jezykowego, jest pojeciem waznym, lecz niezwy-
kle ogélnym i nietatwym do jednoznacznego zdefiniowania, co utrudnia odwo-
tywanie si¢ do niej w wymiarze praktycznym, poszukiwanie jej jednoznacznych
kryteriow czy tez przeprowadzanie rzetelnego jej pomiaru. Wielowymiarowos¢
i wewnetrzna ztozonos$¢ jakos$ci ksztalcenia zwigzana jest po czgsci z wielo$cia
elementéow sktadowych procesu dydaktycznego: od podstaw programowych
koordynowanych na poziomie krajowym badz metod i materialow wypracowy-
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wanych przez badaczy i dydaktykow, przez zagadnienia zwigzane ze specyfika
konkretnych placowek edukacyjnych, az do probleméw zwigzanych z indy-
widualnym stylem dzialania poszczegdlnych nauczycieli i cechami uczniow.
Zapewnienie jakosci na kazdym z tych etapéw wydaje si¢ niezwykle trudne,
gdyz wymienione zmienne wchodzg z sobg w zlozone interakcje, w ktorych
efekcie nielatwo jest oceni¢ wptyw konkretnej manipulacji na poziomie kazdej
z nich na rzeczywisty proces dydaktyczny. Proces ten mozna uja¢ w katego-
riach zlozonego systemu dynamicznego, w ktorym potencjalnie nieskonczona
liczba elementow i polgczen tworzy wspotzalezng, wcigz organicznie i nieprze-
widywalnie rozwijajaca si¢ calos¢ (MERCER 2011: 63-64). W takiej sytuacji
jedna z interesujacych $ciezek badawczych moze by¢ eksploracja subiektyw-
nych przekonan roéznych uczestnikéw procesu dydaktycznego na temat jakosci
ksztatcenia. W niniejszym tekscie zaprezentuje rezultaty ankietowego badania
dotyczacego przekonan studentow filologii romanskiej przygotowujacych si¢ do
zawodu nauczyciela odno$nie do jako$ci ksztalcenia jezykowego.

2. Przeglad literatury

Badania nad przekonaniami uczacych si¢ i nauczycieli zyskuja w glotto-
dydaktyce coraz wigksza popularno$¢ (por. Kajara, BARCELOS (red.), 2003).
Ten fakt wyraza dowarto$ciowanie roli uczacego si¢ w procesie dydaktycznym.
Czyniac jako$¢ ksztalcenia jezykowego przedmiotem naiwnej (tzn. nienauko-
wej) refleksji badanych, licz¢ na poszerzenie naszej wiedzy o badanej populacji
poprzez analize jej przekonan dotyczacych badanego zagadnienia, a jednoczes-
nie chce uzyska¢ pewien wglad w natur¢ samej jako$ci ksztatcenia poprzez
spojrzenie na nig z nowej perspektywy. Przekonania uczacych si¢ mozna zde-
finiowac¢ jako ,,wzglednie stalg wiedzg, posiadang przez myslace podmioty na
temat wlasnych i cudzych procesow poznawczych” (WENDEN 1998: 516). Nieco
podobnym pojeciem sa tzw. teorie implicytne (subiektywne, naiwne), odnoszace
si¢ do ,,fundamentalnych, podstawowych przekonan zywionych przez jednostki,
dotyczacych natury i plastyczno$ci roznych aspektow kondycji ludzkiej” (Ryan,
MERCER 2012: 74, thum. wszystkich cytatow obcojezycznych — D.P.).

Nalezy podkresli¢c, ze w glottodydaktyce badania dotyczace przekonan
uczacych si¢ odnosza si¢ zwykle do réznych aspektow uczenia si¢ jezyka,
takich jak rola poszczegoélnych zmiennych indywidualnych czy strategii, mie-
rzonych zwykle zamknietymi kwestionariuszami typu BALLI (Beliefs About
Language Learning Inventory, por. HoRwiTz 1988; KUNTZ 1996), a nie zjawisk
zwigzanych z calym procesem ksztalcenia jezykowego, takich jak jego jakosc.
Pojeciem zblizonym do przekonan jest takze reprezentacja, definiowana jako
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»Spotecznie uksztaltowana i podzielana forma wiedzy o praktycznym cha-
rakterze, przyczyniajgca si¢ do tworzenia rzeczywisto$ci wspolnej dla danej
spoleczno$ci” (JopELET 2003: 53). Liczne i popularne w glottodydaktyce sa
w szczeg6Olnosci badania nad reprezentacjami dotyczacymi poszczegdlnych
jezykow obcych u réznych grup uczacych si¢ (CASTELLOTTI, MOORE 2002;
Pupo 2016; Derays, GERON 2016). Pojecia przekonan uczacych si¢ i reprezen-
tacji sa podobne, lecz pochodza z r6éznych tradycji badawczych i koncentruja
si¢ na nieco innych aspektach badanej rzeczywistosci. Pojecie reprezentacii,
zakorzenione w socjolingwistyce 1 psychologii spotecznej, jest skoncentrowane
gtéwnie na swoim przedmiocie (tzn. na rzeczywistosci, ktora jest podstawa
reprezentacji), tymczasem przekonania pochodzace z tradycji psychologii réznic
indywidualnych sg skupione na swoim podmiocie (w tym wypadku na uczacych
si¢). W mojej analizie bed¢ odwolywala si¢ do obu pojec.

Jako$¢, najczesciej okreslana jako zaspokojenie oczekiwan klienta (Komo-
ROWSKA 2017: 61) czy tez ,,miara tego, co zadowala klientow” (ZYBERT 2002:
128), jest pojeciem trudnym do jednoznacznego zdefiniowania w konteks$cie
edukacji, gdzie ,klientéw” jest wielu (uczen, rodzice, pracodawca, wladze edu-
kacyjne, spoteczenstwo...), a ich oczekiwania czesto sprzeczne lub nieuswia-
domione. W rozumieniu jako$ci ksztalcenia (w tym jezykowego) historycznie
dokonato si¢ wiele istotnych zmian: od prostego pomiaru gléwnie wynikow
ksztatcenia, poprzez koncentracj¢ na programach i innych dokumentach edu-
kacyjnych, az po bardziej demokratyczne i konstruktywistyczne podej$cia
z uwzglednieniem calosci procesu dydaktycznego w jego ztozono$ci (JAWORSKA
2009: 19-36). Przyktadowo, w koncepcji kompleksowego zarzadzania jako$cig
w tzw. szkotach jakosci (czyli nastawionych na ustawiczne doskonalenie) pod-
kresla si¢ wage relacji miedzy ,,dostawcami” i ,klientami” (czyli personelem
szkoty a uczniami i rodzicami), zaangazowania w ciagly rozwodj wszystkich
uczestnikow procesu dydaktycznego, nastawienia na procesy i systemy, a nie
na zewnetrzne symbole postepow, takie jak oceny czy wyniki egzaminow
(ZyBErT 2002: 127-129). Poniewaz trudno zdefiniowaé jako$¢ w sposob kla-
syczny, opisujac jej istote, czesto stosuje si¢ tzw. definicje syndromatyczne,
polegajace na wymienieniu listy cech, ktoére powinny charakteryzowac¢ dane
zjawisko (Komorowska 2017: 62). Przyktadowa lista kryteriow oceny jakosSci
zawiera takie cechy, jak: doskonato$¢, zgodnos¢ z celami, standardami i pro-
gramami, zadowolenie uzytkownika lub klienta, rozwoj indywidualny, zdol-
no$¢ dokonywania zmian (KOHLER 2007: 65, cyt. za: KomOrROWSKA 2017: 62).
Innym dobrym przyktadem moze by¢ lista 10 kryteriow stosowanych przez
Polska Komisje Akredytacyjna w ocenianiu jako$ci ksztalcenia w uczelniach
wyzszych: konstrukcja i realizacja programu, przyjecie na studia i weryfikacja
osiggnigcia zakladanych efektow ksztalcenia, kadra nauczajaca, infrastruktura,
wspolpraca z otoczeniem spoteczno-gospodarczym, umig¢dzynarodowienie,
wspieranie studentéw, publiczny dostep do informacji, polityka jakosci (petne
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brzmienie kryteridw i przypisane im standardy na stronie PKA). W odniesieniu
do nauczania jezykow uwzglednia si¢ takie aspekty, jak: organizacja procesu
ksztatcenia, mozliwos¢ wyboru jezykow, kwalifikacje nauczycieli, motywacja
uczniéw, czas nauczania czy wielkos¢ klas (por. Komisia EUROPEISKA 2012).
Badanie przekonan i reprezentacji studentéw na temat jakosci ksztatcenia jezy-
kowego pozwala sprawdzi¢, w jakim stopniu te lub podobne kryteria zostana
przez nich spontanicznie uwzglednione; innymi stowy, w jakim zakresie ich
osobiste teorie jako$ci pokrywaja si¢ z naukowymi i instytucjonalnymi kon-
ceptualizacjami.

3. Opis badania

Celem badania, tak jak zaznaczono we wstepie, bylo poznanie opinii stu-
dentow specjalizacji pedagogicznej romanistyki UJ na temat jakosci ksztatcenia
jezykowego. Wspomniana grupa jest szczegdlnie interesujaca z punktu widzenia
badanej problematyki, poniewaz studenci przygotowujacy sie do zawodu na-
uczyciela moga potencjalnie reprezentowac jednocze$nie dwa roézne spojrzenia
na kwesti¢ jakosci ksztalcenia: z jednej strony, moga ja analizowaé¢ z punktu
widzenia uczgcych si¢, ktorych role weiaz petnia, lecz z drugiej — moga takze
proébowac utozsamiaé si¢ ze swoja przyszla rola zawodows. Zaktadamy, ze
przeszie i aktualne doswiadczenia edukacyjne majag wplyw na ksztattowanie
si¢ przekonan dotyczacych pojecia jakosci, a te z kolei mogg wywiera¢ pewien
wplyw na pozniejszg ewentualng praktyke pedagogiczna, tym bardziej ze z ba-
dan wynika, iz ,,niezaleznie od doglebnosci edukacji przysztych nauczycieli,
ich poglady na temat nauczania nie ulegaty zasadniczym zmianom w trakcie
praktyki dydaktycznej” (MICHONSKA-STADNIK 2013: 31).

Przeprowadzone przeze mnie badanie ma charakter eksploracyjny i ja-
kosciowy. To oznacza, ze holistycznie ujmuje badane zjawisko, opiera si¢ na
otwartych technikach zbierania danych, ktére nastepnie nie sg porzadkowane
wedtug z goéry przyjetych kategorii — wyltanianych dopiero w toku analizy
(WILCZYNSKA, MICHONSKA-STADNIK 2010: 139). Ze wzglgdu na grupowy cha-
rakter badania postanowitam policzy¢ procent os6b udzielajacych konkretnych
odpowiedzi, a to w celu ukazania og6lnych tendencji przewazajacych w badanej
grupie (por. SMUK 2016: 163-164). Moja ankieta sktada si¢ wylacznie z pytan
otwartych, majacych zostawi¢ badanym jak najwigksza swobod¢ wypowie-
dzi. Uzycie zamknigtych kwestionariuszy w oczywisty sposob wplywa na
badanych, narzucajac im zakres tematyczny odpowiedzi i ograniczajac je do
aspektow, ktore zamieszczono w kwestionariuszu, a o ktérych spontanicznie
mogliby w ogole nie pomysle¢ (por. RyaN, MERCER 2012: 80).
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Uzyta w badaniu ankieta sktadata z nastepujacych 5 pytan otwartych:
»1. Czym, Pani/a zdaniem, jest jako$¢ ksztalcenia jezykowego? 2. W jaki spo-
sob mierzy si¢ jakos¢ ksztatcenia jezykowego? Czy te metody pomiaru wydaja
si¢ Pani/u optymalne? Jesli nie, co nalezaloby zmieni¢? 3. Jaki aspekt jakosci
ksztatcenia jezykowego jest najwazniejszy z punktu widzenia ucznia? 4. Jaki
aspekt jakosci ksztatcenia jezykowego jest najwazniejszy z punktu widzenia na-
uczyciela? 5. Czy ksztalcenie jezykowe, z ktdrego korzystal/a Pan/i do tej pory,
byto wysokiej jakosci? Prosze o krotkie uzasadnienie swojej opinii”. Teoretycz-
nie, zadanie pierwszego pytania powinno wystarczyc¢, zeby osiggnac¢ gtéwny cel
badania: pozna¢ opinie studentéw dotyczace natury jakosci ksztalcenia jezyko-
wego. Jego ogdélnos¢ mogtlaby jednak zacheci¢ do udzielania zbyt abstrakcyj-
nych odpowiedzi o matym potencjale wyjasniajgcym, a nawet tautologicznych
(np. jako$¢ ksztalcenia jezykowego jako dobre, wlasciwe, adekwatne nauczanie
jezyka). Pytania 3 i 4 miaty wigc pozwoli¢ na doprecyzowanie pojecia jakosci
przez przypomnienie sobie tych jego aspektow, ktore mogly zosta¢ pominiete
w odpowiedziach na pytanie 1. Formulujac je, celowo unikatam poruszania
kwestii tradycyjnie uznawanych za istotne dla jakosci ksztalcenia, takich jak
skuteczno$¢ czy zadowolenie uczacych si¢, zeby nie sugerowaé respondentom
istotno$ci tych czynnikow. Pytanie 2 z kolei opiera si¢ na zalozeniu, ze pro-
ponowane sposoby pomiaru jakosci ksztalcenia jezykowego pozwalaja rowniez
w duzej mierze wnioskowac o jego naturze, cho¢ oczywiscie kwestia pomiaru
(i jego konceptualizacji przez badanych) jest takze interesujaca sama w sobie.
Wreszcie pytanie 5 bylo pytaniem kontrolnym: miato na celu sprawdzenie,
czy czynniki deklarowane jako najistotniejsze dla ksztalcenia wysokiej jakosci
rzeczywiscie beda graty decydujaca rolg w ocenie jakosci ksztatcenia, w kto-
rym badani osobiscie uczestniczyli. Ze wzgledu na roéznicg w naturze pytania
(abstrakcyjne vs osobiste) zatozytam, ze odpowiedzi moga si¢ r6zni¢, a czynniki
uwypuklone jako uzasadnienie opinii o wysokiej lub niskiej ocenie wlasnego
ksztatcenia jezykowego beda odzwierciedla¢ glgbsze, bardziej ukryte, ale tez
istotniejsze przekonania niz te zawarte w odpowiedziach na pytania bardziej
abstrakcyjne.

W ankiecie udziat wzigto 25 oséb: 20 studentow I roku studidow magister-
skich réznych filologii romanskich, rozpoczynajacych kurs ,,Wprowadzenie do
dydaktyki”, oraz 5 studentek II roku studiow magisterskich filologii francuskiej,
rozpoczynajacych kurs ,,Dydaktyka przedmiotowa I1”, bedacy kontynuacjg po-
przedniego, oraz ,,Dydaktyki przedmiotowej I””. Studenci wypetnili ankiete pod-
czas zaj¢¢ rozpoczynajacych kazdy z tych kursow, w pazdzierniku 2018 roku.
Otrzymali od prowadzacej (autorki badania) arkusze ankiety w jezyku polskim
z prosba o udzielenie mozliwie wyczerpujacych odpowiedzi, bez limitu czaso-
wego, jednak czas wypelniania nie przekroczyt 30 minut.

Analiza ankiet polegata na redukcji danych poprzez kodowanie okreslonych
fragmentéw odpowiedzi, istotnych z punktu widzenia postawionych pytan
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badawczych (por. RuBacHA 2008: 261-264). Kazda odpowiedz pozwolita mi
wyrozni¢ kilka dominujacych kategorii tematycznych, ktorym przypisatam od-
powiednie etykiety. Kategorie te obejmowaty w sposdb wyczerpujacy wszystkie
otrzymane odpowiedzi; takie, ktore nie pasowaly do zadnej z kategorii, z re-
guty udzielone przez pojedyncze osoby, grupowatam w kategorii ,,inne”. Licz-
ba odpowiedzi nie byla ograniczona w instrukcji, zatem wielu respondentow
udzielalo ich po kilka, stad procenty poszczegélnych odpowiedzi nie sumuja
si¢ do 100 (procent odpowiedzi w danej kategorii nalezy rozumie¢ jako procent
0sob, ktore jej udzielity).

4. Wyniki

Dane uzyskane dzigki ankiecie okazaty si¢ wystarczajaco bogate, zeby na
ich podstawie nakresli¢ pewien obraz jakosci ksztatcenia jezykowego (w tabe-
lach i cytatach z ankiety: JKJ) widzianej oczami uczestnikow badanej grupy
(por. tab. 1).

Tabela 1
Definicje jakosci ksztatcenia jezykowego (odpowiedzi na pytanie nr 1)
Kategoria odpowiedzi Przyktad Liczba oséb | [%]
Jako$¢ jako wyniki ksztal- | JKJ jest pewnego rodzaju zbiorem umiejet- 12 48
cenia nosci, ktore zostaly mnabyte podczas nauki
danego jezyka.
Jakos$¢ jako skuteczno$é,|JKJ to skutecznos¢ nauczania. 11 44
efektywnos$¢ nauki
Jakos$¢ okre$lona podaniem | Moim zdaniem JKJ jest to poziom naucza- 10 40
jej synonimu (=poziom) nia, jaki oferuje nauczyciel swoim uczniom.
Jako$¢ zalezy od nauczy-|JKJ to dla mnie kompetencje oraz przygoto- 9 36
ciela wanie dydaktyczne nauczyciela
Sposob nauczania Jest to odpowiedni sposob przekazania nauki 6 24
Jezyka
Metody i materiaty dydak- | Wazna jest rowniez metoda, jakq stosuje na- 5 20
tyczne uczyciel, by miala ona jak najlepszy rezultat
w dalszym rozwoju.
Jako$¢ zalezy od ucznia | JKJ zalezy [...] tez od uczniow, ich nastawie- 4 16
nia i zaangazowania
Inne JKJ odpowiada za [...] zadowolenie uczniow 3 12
i atmosferg panujqgcq na zajeciach.
Razem 60
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Jak wynika z tabeli 1, w wigkszosci odpowiedzi jako$¢ utozsamiona jest
z wynikami ksztalcenia, najczg¢sciej w sposob bardzo bezposredni. Wynik
ksztatcenia niekiedy okreslany jest ogdlnie (wlasnie jako wynik czy tez rezul-
tat), a niekiedy nieco bardziej precyzyjnie (jako konkretny rodzaj opanowanych
umiejetnosci). W drugiej z kolei kategorii odpowiedzi réwniez ujeto jakosc
w $wietle osiggnigtych przez uczniow wynikéw: przesadza o niej efektywnos¢
czy skuteczno$¢ procesu nauczania, czyli relacja miedzy wkladem (pracy,
pienigdzy, czasu) a rezultatem (cho¢ nie wiadomo, co doktadnie respondenci
rozumiejg przez te okreslenia). W trzeciej kategorii odpowiedzi respondenci za-
dowalaja si¢ podaniem synonimu stowa ,,jako$¢” (najczesciej jest mowa w tym
konteks$cie o poziomie lub ,,dobrym, wysokim poziomie” nauczania). Takie
tautologiczne wyjasnianie ignotum per ignotum nie jest czyms$ niespotykanym
takze w literaturze przedmiotu (np. doskonatos¢, excellence, wskazywana
jako jeden ze sktadnikow jakosci, por. KOHLER 2007: 65, cyt. za: KOMOROW-
sKA 2017: 62). Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze te trzy najczg¢sciej udzielane
odpowiedzi, cho¢ wiele mowia o pogladzie studentow na istote jakosci, nie
wskazujg w zaden sposob na czynniki, ktére moga mie¢ na nig wptyw. Kilka
z nich jest wymienionych dalej, w mniejszej liczbie ankiet, cho¢ wigkszo$¢ tych
odpowiedzi wcigz jest dos¢ ogoélna: nauczyciel ma by¢ kompetentny, sposob
nauczania — odpowiedni, a metody — wlasciwe, lecz przewazajaca liczba oséb
nie precyzuje, co te okreslenia dla nich znaczg. Relatywnie niewielkie zréz-
nicowanie odpowiedzi, a takze ich do$¢ ogdlny charakter dowodza trafnosci
decyzji o zadaniu wigcej niz jednego pytania.

Opinie studentéw o sposobach pomiaru jako$ci ksztalcenia jezykowego
w bardzo dobitny sposob potwierdzaja wnioski z poprzedniego pytania, co
dowodzi istnienia spojnej, glgboko zakorzenionej reprezentacji. Jak pokazuje
tabela 2, niemal wszyscy respondenci (z wyjatkiem 3 0sob) utozsamili r6zne
sposoby pomiaru umiejetnosci jezykowych ucznidow ze sposobami pomiaru
jakosci ksztalcenia jezykowego. Wymieniali w tej roli egzaminy, testy, spraw-
dziany, certyfikaty, oceny, odpytywanie ustne, kontrole biezace lub okresowe.
Poniewaz pytanie dotyczylo tez ograniczen podanych sposobow pomiaru, liczni
studenci zwrdcili uwage na fakt, ze wymienione metody nie sg doskonate.
Zarzucali im glownie niedoktadno$§¢ w mierzeniu tego, co powinny zmierzy¢,
czyli rzeczywistych umiejetnosci jezykowych uczniow. Ich zdaniem w testach
jezykowych ktadzie si¢ nacisk na poprawnos¢ gramatyczng, a nie na komu-
nikacje. Testy sa niepraktyczne, niezyciowe, nierzetelne, zbyt rzadkie. Nikt
z badanych jednak nie kwestionuje samego przetozenia wynikow testow na
jakos¢ ksztatcenia. Tymczasem ,,wyniki nie muszg przeciez zawsze swiadczy¢
0 wartosci samego programu czy stosowanych metod, lecz moga odnosic¢ si¢ do
konkretnej grupy uczacych sie, ktorzy byli lepiej lub gorzej przygotowani [...].
Podejscie oparte na standaryzowanych testach jest takze formg scentralizowa-
nej kontroli oraz przejawem charakterystycznego dla ustroju kapitalistycznego
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Tabela 2
Metody pomiaru jakosci ksztatcenia jezykowego i ich adekwatno$¢ (odpowiedzi na pytanie 2)
Kategoria odpowiedzi Przyktad Liczba o0sob | [%)]
Pomiar wynikow Jakos¢ mierzy sie, oceniajqc postepy uczniow (testy, 22 88
nauczania sprawdziany).
Krytyka testow Moim zdaniem nie sq optymalne, poniewaz naucze- 14 56
i ocen nie sig poprawnego rozwigzywania Sszczegolnego

rodzaju zadan nie gwarantuje poradzenia sobie
w konkretnej sytuacji jezykowej w codziennym ZzZy-
ciu, co przeciez jest celem nauczania jezykowego.

Ankiety Jakos¢ ksztalcenia mierzy si¢ na podstawie ankiet, 7 28
tego, czy uczniowie sq zadowoleni z nauczania.

Skala ESOKJ Do pomiaru JKJ wykorzystuje si¢ przede wszyst- 3 12
kim specjalng ksiqzke, w ktorej jasno opisane sq
poszczegolne poziomy jezykowe, wymagania, jakie
nalezy spetnié, aby moc osiggngé dany poziom.

Wizytacje JKJ mozna mierzy¢ poprzez roznego rodzaju testy, 2 8
wizytacje na zajeciach...

Inne Powinno si¢ sprawdzaé umiejetnosci nauczycieli 3 12
(przed zatrudnieniem).

Razem 51

dazenia do mierzenia efektywnosci, produktywnosci, wydajnosci wszystkiego,
co mozliwe” (JAworska 2009: 21).

Wsérdéd wymienionych przeze mnie wczesniej kryteriow oceny jakosci
ksztatcenia PKA nie uwzgledniono w ogole osigganych przez studentdw re-
zultatow. Trudno jednak dziwi¢ si¢ studentom, skoro ,,najpopularniejszy, cho¢
nickoniecznie najlepszy sposob oceny pracy lektora to poszukiwanie tych
wskaznikow [empirycznych wskaznikow jakosci edukacji jezykowej] w efek-
tach, jakimi sg wyniki egzaminacyjne” (Komorowska 2017: 64). Warto odno-
towac, ze niemal 1/3 badanych wskazala rowniez (a jedna osoba wylacznie) na
ankiety jako dobry sposob pomiaru jakosci, co dowodzi, ze bardziej subiek-
tywne aspekty tego zjawiska, takie jak zadowolenie uczniow z zajeé¢, rowniez
nie pozostajg catkiem niezauwazone. Inne 2 osoby wymieniajg wizytacje jako
mozliwy sposob pomiaru jakosci ksztalcenia. Najbardziej zaskakujacym dla
mnie rezultatem bylo udzielenie przez 3 osoby (12%) odpowiedzi wskazujacych
na Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego jako narzedzie pomiaru
jakosci, w dodatku optymalne. Sama znajomos¢ tej publikacji przez (nawet nie-
licznych) studentow dopiero rozpoczynajacych swoje przygotowanie zawodowe,
nie wspominajac juz o ogromnym zaufaniu do jej uzytecznosci i skutecznosci,
dowodzi popularnosci i zakorzenienia ksiagzki w §wiadomosci 0osob zaintereso-
wanych edukacja jezykowa.
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Odpowiedzi na pytanie 3 r6znig si¢ od poprzednich przede wszystkim tym,
ze trudniej wskazac tutaj silng tendencje centralng: po dwoch najczesciej udzie-
lanych odpowiedziach pojawia si¢ wiele kwestii, ktoére poruszane sa jedynie
w czterech lub trzech ankietach. Mozna wigc powiedzieé, ze spojrzenie na ja-
kos$¢ ksztatcenia z perspektywy ucznia okazato si¢ bardziej indywidualng spra-
wa niz kwestia jej natury czy pomiaru. Podczas gdy w poprzednich przypadkach
doszty do gtosu przede wszystkim najpowszechniejsze reprezentacje spoteczne
(koncentracja na wynikach i egzaminach), zawgzenie problemu skutkowato
bardziej osobistg refleksja, przektadajac si¢ na indywidualizacje odpowiedzi.
Jak wynika z tabeli 3, dwa czynniki okazaly si¢ jednak najbardziej wyraziste.

Tabela 3
Aspekty jakosci ksztalcenia jezykowego najwazniejsze dla ucznia (odpowiedzi na pytanie 3)
Kategoria odpowiedzi Przyktad Liczba oséb | [%]
Praktyczno$¢, Mozliwosé porozumiewania si¢ w danym jezyku. 13 52
komunikatywno$¢
Nauczyciel (postawa, | Podejscie nauczyciela do przedmiotu, a takze do 9 36
kompetencje) drugiego czlowieka.
Jasnos$¢, przystepnos$¢ |Latwos¢ w przyswajaniu wiedzy. 4 16
zajeé
Atrakeyjnosc zajeé, Wazne, by lekcje nie byly stresujgce, ale tez by 4 16
dobra atmosfera zbyt luzna atmosfera nie rozleniwiata ucznia.
Motywacja ucznia [...] aby uczniowie chcieli sami od siebie uczyé 4 16
sie danego jezyk i poszerzac¢ swojg wiedze.
Efekty ksztatcenia Z punktu widzenia ucznia najwazniejszym aspek- 4 16
tem JKJ jest to, jaki efekt to ksztalcenie przy-
nosi.
Materialy dydaktyczne |Latwos¢ i przystepnosé materiatow jest najwaz- 3 12
niejsza z punktu widzenia ucznia.
Inne Zrozumienie gramatyki. 3 12
Razem 44

Pierwszy miat zwigzek z praktyczna uzyteczno$cig zdobywanej wiedzy jezy-
kowej: ksztatcenie wysokiej jakosci to zatem takie, w ktérego wyniku uczen
jest w stanie porozumie¢ si¢ w jezyku obcym, uzy¢ go do realizacji wtasnych
celow jezykowych, np. w pracy. Drugim waznym dla ucznia czynnikiem jest
— co nie powinno nikogo zaskakiwa¢ — nauczyciel. Studenci podkreslaja, ze
jego kompetencje, podejscie do ucznia i do przedmiotu sa waznym z punk-
tu widzenia uczacych si¢ czynnikiem warunkujagcym jakos¢ calego procesu.
Efekty ksztalcenia jako takie (a wigc odpowiedzi, w ktorych nie uwypuklono
ich komunikacyjnego aspektu) zostaty uwzglednione tylko przez 4 osoby. Wy-
stepuja pewne zmienne zwigzane z samym procesem dydaktycznym (sposob



58 Dorota Pudo

prowadzenia zaje¢, ich atrakcyjnos$¢, uzyte materiaty) oraz z subiektywnym
odbiorem tego procesu przez ucznia (motywacja, atmosfera na zajeciach).

O odpowiedziach na pytanie 4 mozemy powiedzie¢ to samo, co w przy-
padku poprzedniego pytania: sg one mniej wig¢cej rowno rozlozone, mniej wy-
razne s3 tendencje centralne, co wskazuje na duza rol¢ indywidualnej refleks;ji
podczas odpowiadania na to pytanie. Dodatkowo mozna zauwazyé¢, ze ogdlna
liczba odpowiedzi udzielonych na to pytanie jest najmniejsza: w sumie 34
odpowiedzi, w poréwnaniu z 60 udzielonymi na pytanie 1, 51 — na pytanie 2,
44 — na pytanie 3 1 53 na pytanie 5. Wrazenie, ze to pytanie mogto sprawic
studentom pewien klopot, jest spotggowane analizg tre$ci udzielonych odpo-
wiedzi, uwidoczniong w tabeli 4: cze$¢ z nich jako aspekty jakosci ksztalcenia
istotne dla nauczyciela podaje jego obowiazki dydaktyczne wobec ucznidw,
czegsciowo zbiezne z oczekiwaniami wyrazonymi przy okazji poprzedniego
pytania. Dowiadujemy si¢, co nauczyciel powinien robi¢ w swojej pracy (od-
powiednio przekazywaé wiedze, motywowac uczniow), a nie, co jest dla niego
najwazniejsze. Jedna odpowiedz (zacytowana jako przyktad w kategorii ,,Inne”)
odmawia nawet wprost nauczycielowi prawa do wtasnej perspektywy. Podobnie
jak w pytaniu 2, respondenci koncentrujg si¢ na mierzalnych, namacalnych wy-

Tabela 4
Aspekty jakosci ksztalcenia jezykowego najwazniejsze dla nauczyciela
(odpowiedzi na pytanie 4)

Kategoria odpowiedzi Przyktad Liczba oséb | [%]
Wyniki, postepy ucz-|Z punktu widzenia nauczyciela najwazniejsze sq 8 32
niow wymierne widoczne wyniki, np. dobre wyniki eg-

zaminow, zaliczanie testow itp.
Zdobywanie wiedzy na | Nauczyciel powinien [...] sprawié rowniez, by 7 28
zaj¢ciach uczniowie zapamietywali czes¢ materiatu bezpo-
Srednio na zajeciach.
Przygotowanie 1 do-|Przygotowanie do nauczania, do prowadzenia 4 16
skonalenie zawodowe |zajec.
Zmotywowanie ucznia | Nauczyciel powinien przede wszystkim zaintere- 4 16
sowac jezykiem i kulturq.
Cechy ucznia Z punktu widzenia nauczyciela najwazniejsze jest 4 16
zaangazowanie uczniow oraz ich tatwos¢ przy-
swajania materiatu jezykowego.
Warunki pracy Z punktu widzenia nauczyciela najwazniejszym 3 12
aspektem JKJ wydaje mi sie dostep do techno-
logii i materiatow utatwiajqcych przekazywanie
wiedzy.
Inne Cel nauczyciela powinien zbiegaé si¢ z celem 4 16
ucznia.
Razem 34
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nikach ksztatcenia, ktore miatyby by¢ dla nauczyciela najistotniejsze, choc
nie wyjasniaja, dlaczego: by¢ moze ze wzgledu na to, Ze zewngtrzna ocena
pracy nauczyciela bywa na nich oparta. Czg$¢ os6b zauwaza rowniez pewne
czynniki wptywajace na jakos¢ ksztalcenia jezykowego, rzeczywiscie widziane
z perspektywy nauczyciela: jego przygotowanie zawodowe, cechy uczniow,
ktore mogg mu utatwia¢ lub utrudnia¢ prace, oraz niektore organizacyjne czy
materialne warunki pracy.

Jesli chodzi o ostatnie pytanie, zdecydowana wigkszo$¢ (16 0sob) odpowie-
dziata, ze ksztalcenie jezykowe, z ktorego do tej pory korzystata, bylo zaréwno
dobrej, jak i zlej jakos$ci. Pozostate odpowiedzi roztozyty sie niemal po réwno:
4 osoby stwierdzity, ze ich edukacja jezykowa byta dobrej jakosci, a 5 — ze
ztej (w dwoch przypadkach eufemistycznie okreslonej jako ,,$rednia” i ,,bardzo
srednia”). Wyrdznione przeze mnie w tabeli 5 kategorie zawieraja czynniki
wskazywane przez respondentow w uzasadnieniu tej oceny. Wydaje mi si¢

Tabela 5
Jakos$¢ ksztalcenia w $wietle wlasnych do$wiadczen (odpowiedzi na pytanie 5)
Kategoria odpowiedzi Przyktad Liczba osob | [%]
Sposob prowadzenia zaje¢ | Lekcje byly prowadzone w sposob przystepny 14 56

i konkretny.

Nauczyciel Wszystko zalezato od nauczyciela. / Rozne 13 52
przedmioty [...] byly prowadzone przez oso-
by, ktore kompletnie si¢ na tym nie znaly.

Efekty To zle [ksztalcenie jezykowe] nie przynosito 6 24
zadnych efektow [...] i wychodzito si¢ z lek-
¢ji z poczuciem regresu, a nie progresu.

Organizacja procesu Zroznicowanie poziomow bylo tak duze, 4 16
ksztalcenia ze prowadzenie lekcji przez nauczyciela
w sposob efektywny bylo niemozliwe.

Rodzaj placowki Z zasady na kursach jezykowych bylo wyz- 4 16
szej jakosci niz w jednostkach publicznych.

Etap nauczania Ksztalcenie jezykowe w moim przypadku 4 16
mialo rozng jakoS¢ na roznych etapach edu-
kacyjnych.

Materiaty Czesto zajecia byly prowadzone tylko i wy- 4 16

tgcznie na bazie podrecznika.

Motywacja ucznia Moje juz dojrzalsze podejscie i jasny cel 2 8
sprawily, ze nauka byla podparta silng mo-
tywacjq, a przez to znacznie efektywniejsza.

Atmosfera ...[zte  ksztalcenie] bylo przeprowadzone 2 8
w zlej atmosferze.

Razem 53
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bardzo charakterystyczne, ze koncowy rezultat procesu dydaktycznego, do-
warto§ciowany w odpowiedziach na poprzednie pytania, traci na znaczeniu
w interpretacji wtasnych do§wiadczen edukacyjnych: tylko 6 0s6b (24%) bezpo-
srednio odnosi si¢ do postgpdéw jezykowych lub ich braku. Na pierwsze miejsce
wysuwa si¢ sposob prowadzenia zaj¢¢ oraz sama osoba nauczyciela, ktorego
ogromna rola jest zaakcentowana przez bardzo mocne okre$lenia, uzywane
przez czg$¢ respondentow (,,Wszystko zalezato od nauczyciela”). Oprocz czyn-
nikow dydaktycznych (sposob prowadzenia zajg¢, kompetencje nauczyciela,
materiaty) pojawiajg si¢, bodaj po raz pierwszy na nieco wigkszg skale, warunki
materialne i organizacyjne. Respondenci zauwazaja, ze ksztalcenie prywatne
jest zwykle wyzszej jako$ci niz publiczne, jako$¢ moze by¢ rézna zaleznie od
etapu edukacyjnego, a jej powaznym ograniczeniem bywa zbytnia liczebnos¢
klas, zréznicowanie poziomdéw czy czeste zmiany nauczyciela.

Tym, co zwraca uwage w ankiecie poza wylaniajagcym si¢ z niej obrazem
jakos$ci ksztalcenia jezykowego i1 jej pomiaru, sg specyficzne przekonania
czesci respondentow w kwestii nauczania i uczenia si¢ jezyka. W wielu wy-
powiedziach wiedze¢ jezykowa mozna przekazaé na zasadzie prostej transmisji;
jedna z respondentek bardzo obrazowo wspomina o ,wiedzy, ktora otrzymali
uczniowie od swojego nauczyciela”. Inne cytaty: ,.Im bardziej przystepnie
podawany jest materiat jezykowy i im szybciej jest on asymilowany przez stu-
denta, tym wyzsza jest JKJ”; ,,Dla nauczyciela najwazniejsze jest przekazywac
w doktadny i zrozumiaty sposob posiadang wiedzg”. Podawanie, przekazywanie
i asymilowanie nie zostawiajg wiele miejsca na bardziej konstruktywistyczne
czy autonomiczne spojrzenie na zdobywanie wiedzy i umiejetnosci jezykowych.
Co ciekawe, w kwestii motywacji czy zainteresowania przedmiotem studenci
zdaja si¢ rowniez bardzo mocno polega¢ na nauczycielu, co w pewnym stop-
niu podwaza ich podmiotowo$¢, uznawana za bardzo wazng we wspotczesnej
psychologii i glottodydaktyce: ,,[...] czy prowadzacy jest w stanie zainteresowac
uczniow danym tematem i [...] przekaza¢ im pasj¢ do kultury i jezyka danego
kraju”; ,,Nauczyciel powinien przede wszystkim zainteresowac jezykiem i kul-
turg”. Zdarzajg si¢ jednak takze wypowiedzi, ktore podkreslaja role samych ucz-
niéw, jesli nie w procesie budowania kompetencji jezykowych, to przynajmniej
w regulacji wktadanego w nauke wysitku: ,,JKJ zalezy od kadry nauczajace;j,
ale tez od samych uczniéw, ich nastawienia i zaangazowania”; ,,Na JKJ sktada
si¢ [...] zaangazowanie uczniow, bez ich checi nie bedzie dobrych rezultatow”.
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5. Dyskusja

Przeprowadzona przeze mnie ankieta pozwolita na wyciagniecie kilku
waznych wnioskéw co do koncepcji jakos$ci ksztatcenia jezykowego z punktu
widzenia studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela jezyka ro-
manskiego. Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze ich podejécie jest bardzo
pragmatyczne, zorientowane na mierzalne rezultaty procesu dydaktycznego. Cel
studentow, ktorego osiagniecie traktowane jest jako glowny wyznacznik jakosci,
stanowi zdobycie praktycznych umiejetnosci jezykowych i kulturowych, ktore
pozwolg im funkcjonowa¢ w kraju jezyka docelowego lub podejmowaé si¢
roznych, konkretnych zadan w konteks$cie obcojezycznym, w sferze zawodowej
i prywatnej. Jako dowdd (cho¢ niedoskonaty) zdobycia satysfakcjonujacych
umiejetnosci jezykowych respondenci sg gotowi przyja¢ wyniki wszelkiego
rodzaju testow i egzaminow jezykowych, czemu trudno si¢ dziwi¢, skoro
funkcjonuja w spoteczenstwie przykladajagcym olbrzymig wage do wszelkiego
rodzaju ocen i certyfikatow.

Tak wyrazne utozsamienie jakosci ksztalcenia jezykowego z wynikami ucz-
nidéw moze nieco niepokoi¢ przede wszystkim dlatego, ze — cho¢ migdzy oboma
zjawiskami istnieje wyrazny zwiazek — nie jest on jednak bezposredni. Swietny
nauczyciel jezyka francuskiego moze nie by¢ w stanie pomodc grupie catkowicie
zaabsorbowanej przygotowaniami do bardzo trudnego egzaminu z matematyki,
zbyt licznej, o zbyt zréznicowanym poziomie wyj$ciowym, uczniowi zaniedba-
nemu $rodowiskowo, uprzedzonemu, nienawidzgcemu szkoty itp. ,,Osiagnigcia
ucznidow sg zmienng, na ktora ma wplyw wiele roznych czynnikéw — np. status
spoleczno-ekonomiczny czy wyksztalcenie rodzicow — i trudno przyjmowac
je za podstawe wartosciowania” (JAWORSKA 2009: 34). W tym sensie, cho¢
jest oczywiste, ze od ksztalcenia o wysokiej jakosci naturalnie oczekuje sig¢
wysokich wynikéw, pomiar tych ostatnich nie powinien by¢ traktowany jako
jedyny i ostateczny wyznacznik jakosci ksztatcenia (por. Komorowska 2017:
64). By¢ moze studenci do pewnego stopnia zdaja sobie z tego sprawe, gdyz
mowigc o wlasnych doswiadczeniach edukacyjnych (a nie o ujgtej abstrakcyjnie
jakosci ksztalcenia), koncentrujg si¢ na sposobie prowadzenia zaje¢, w duzej
mierze ignorujgc wyniki.

Bodaj najwazniejszy pojedynczy czynnik, ktory wyrdznia si¢ w ankietach
jako odpowiedzialny za jakos$¢ ksztalcenia lub za osiggniecie przez uczniow
dobrych wynikéw (co zdaje si¢ w duzym stopniu tozsame), to osoba nauczy-
ciela. Jego kompetencje zawodowe sg wazne, studenci doceniajg przystgpne
1 zrdznicowane zajecia, lecz najczgéciej powracajagcym motywem jest stosunek
nauczyciela do ucznidéw, nauczania i nauczanego przedmiotu. Nauczycielowi
przypisuje si¢ w wigkszos$ci ankiet bardzo duzy wplyw na proces dydak-
tyczny; jest on przekazicielem wiedzy jezykowej, odpowiada za organizacje
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procesu dydaktycznego, za selekcje i uwzglednienie odpowiednich tresci (np.
kulturowych), ale takze za zainteresowanie i motywacj¢ uczniéw. Tak ogromna
moc sprawcza, a takze odpowiedzialno$¢ przypisywana nauczycielowi nie ida
W parze z przypisaniem mu przez respondentdw statusu peilnego podmiotu
w rzeczywistosci szkolnej. Jego cele sg z zatozenia podporzadkowane celom
uczniow, a przyjecie jego perspektywy w spojrzeniu na jako$¢ zdaje sie¢ nastre-
cza¢ studentom pewnych trudnosci. Mozna to oczywiscie wyjasni¢ faktem, ze
dopiero przygotowuja si¢ oni do wykonywania tego zawodu, natomiast przez
wiele lat mieli okazj¢ znajdowaé si¢ w roli uczacych si¢, zatem w naturalny
sposob przyjmuja ich perspektywe nawet wowczas, gdy pytanie ankiety probuje
wymusi€ jej zmiang.

Studenci przywigzuja pewng wage do czynnikow sensu stricto dydak-
tycznych. Wspominaja o metodach, materiatach, przygotowaniu nauczyciela,
sposobie prowadzenia zajg¢. W tym kontekscie dla studentow jakos$¢ to zroz-
nicowane, przystepne, skoncentrowane na komunikacji zajgcia, podczas ktorych
mozna bezposrednio przeéwiczy¢ i zapamigta¢ przynajmniej cze$¢ materiatu.
W $wietle wielokrotnych nawigzan do pojecia komunikacji i nauczania komu-
nikacyjnego, ktore dla studentéw wydaje si¢ prawdziwym znakiem jakosci,
moze nieco zaskakiwac brak jakichkolwiek odniesien do dydaktyki zadaniowej
czy projektowej, promowanej przez wydawcow i metodykéw od chwili wyda-
nia ESOKJ (por. ESOKJ 2003: 20-21). Mozna z tego wyciggna¢ wniosek, ze
pewne koncepcje, obecne w rdoznych dokumentach edukacyjnych czy pracach
glottodydaktykow, nie przedostaja si¢ natychmiast do szerszej $wiadomosci
uczestnikow procesu edukacyjnego. To samo dotyczy zreszta innych koncepcji
proponowanych przez autoréw ESOKJ, takich jak réznojezycznos¢ (ESOKIJ
2003: 15-16), ktorej istotnos$¢ jest bardzo mocno zaznaczona chocby w ,,De-
klaracji o edukacji jezykowej” podpisanej w Grazu w 2010 roku (por. punkty
11, 16 i 23): zaden z respondentéw nie wymienil budowania kompetencji r6z-
nojezycznej jako wyznacznika jakosci.

Stosunkowo niewielka wage studenci zdaja sie przywiazywaé do atrakcyj-
nosci zaje¢ 1 panujgcej na nich atmosfery, co wydaje si¢ spojne z utozsamieniem
jakosci z wynikami ksztalcenia: atrakcyjnos¢ i atmosfera moga by¢ postrzegane
jako mile dodatki, pozbawione jednak bezposredniego wplywu na ostateczny
rezultat. Bardziej zaskakujgca jest dla mnie znikoma liczba odniesien do pod-
stawowych organizacyjnych i materialnych wyznacznikow jakosci ksztalcenia
jezykowego, takich jak wielko$¢ grup, wyposazenie sal, wyrownany poziom
grupy, liczba godzin i ich pozycja w siatce, mozliwos¢ wyboru i kontynuacji
jezyka, cho¢ sg to czynniki uwzgledniane w publikacjach poswigconych ksztat-
ceniu jezykowemu (por. Komisia EUROPEISKA 2012). Sg one jednak czyms tak
podstawowym, ze by¢ moze respondenci uwazajg ich obecno$¢ za oczywista,
przez co nie postrzegaja ich juz jako zmiennych, w przeciwienstwie do czyn-
nikow takich, jak osoba nauczyciela czy sposob prowadzenia zajgc.
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Respondenci nie zauwazajg takze znaczenia dla jakosci ksztalcenia takich
czynnikow, jak wymieniane przez KOHLERA (2007: 65, cyt. za: KOMOROWSKA
2017: 62): zgodno$¢ ze standardami, z programami, celami (postawionymi przez
instytucj¢), rozwoj indywidualny, zdolnos$¢ instytucji do wprowadzania zmian.
Programy, standardy, podstawy programowe, curricula, sylabusy ani inne
dokumenty edukacyjne, wazne chocby w cytowanej przeze mnie ,,Ewaluacji
Jakos$ci Ksztalcenia” PKA, nie s3 w ogole wzmiankowane, tak jakby jedynym
celem, do ktorego powinny dazy¢ placowki o§wiatowe, byto zaspokojenie po-
prawnie zdiagnozowanych potrzeb jezykowych uczniow (glownie komunikacja
obcojezyczna 1 znajomo$¢ kultury docelowej). Problematyka miejsca szkoty
w strukturze systemu edukacji rowniez nie jest w ogéle poruszana.

6. Whioski

Przeprowadzone przeze mnie badanie pozwolito przyjrze¢ si¢ glownym
wymiarom, jakie pojecie jakosci ksztatcenia jezykowego przyjmuje w oczach
studentow przygotowujacych si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela. Z ana-
lizy ankiet wynika, ze ich implicytne teorie zostaly uksztattowane bardziej
w toku osobistych doswiadczen niz w efekcie posiadania uporzadkowanej wie-
dzy o funkcjonowaniu systemu edukacji. Wypowiedzi respondentéw pokazuja
do$¢ dobrze, co jest dla nich najwazniejsze w calym ksztatceniu jezykowym:
osigganie wymiernych wynikéw, pozwalajacych skutecznie komunikowac sie
i podejmowa¢ dzialania w kontekscie obcego jezyka i kultury. Takie wyniki
ankiety moga by¢ wskazéwka dla 0sob organizujacych ksztalcenie przysziych
nauczycieli, zeby potozy¢ odpowiedni nacisk takze na bardziej organizacyjne,
materialne aspekty procesu dydaktycznego, ewentualnie wskazujac na dodatko-
we cele ksztalcenia jezykowego, np. w obszarze kompetencji kluczowych. Oczy-
wiscie, moje badanie ma ograniczenia: ankiety przeprowadzono na niewielkiej
grupie i tylko w jednej placowce, co sprawia, ze przenoszenie wnioskow na
inne populacje moze by¢ ryzykowne.
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Quality of language education as perceived by Romance philology students preparing for teaching

Abstract: In this article, an attempt was made to understand the quality of language edu-
cation from a new perspective. By means of a qualitative survey containing five open-ended
questions, twenty-five Romance philology students preparing to enter teaching profession were
asked to share their beliefs about quality in language education, various aspects of it, as well
as ways of its measurement and their own personal experiences related to language learning.
The method allowed obtaining detailed and meaningful data. The results showed that a lot of
students seem to explicitly identify education quality with its immediate outcomes, as meas-
ured by language tests and oral and written examination. Students also associate quality with
the acquisition of communication skills on which they could rely in real life situations. The
teacher (his or her attitudes, competence, involvement) proves of crucial importance for achiev-
ing satisfying outcomes and enhancing education quality. While motivation, teaching methods,
classroom atmosphere and organisation also seem to have some (minor) importance, teaching
programs and curricula are completely ignored.

Keywords: SLA, quality, language education, learner beliefs






Aleksandra Szymanska-Tworek, Julia Makowska-Songin

Teacher quality as a prerequisite for quality education:
needs and expectations of ESP teachers towards
professional development
in Polish tertiary education context

Abstract: The present paper examines the needs and expectations of academic ESP (English
for Specific Purposes) teachers towards professional development in the context of Polish tertiary
education. Quantitative and qualitative data provided by 82 respondents representing tertiary
education institutions in Poland was examined and described. ESP teachers were asked about
their experience and expectations regarding the following four areas of potential development:
language competence, field-specific knowledge, knowledge of ELT (English Language Teach-
ing) methodology and knowledge of ESP methodology. The results of the present study are to
a large extent consistent with the wider literature on the subject. The main themes emerging
from this research are: respondents’ strong interest in professional development, focus on skills
specifically related to ESP in favour of those of EGP (English for General Purposes), lack of
satisfaction with regard to availability, relevance and quality of formal in-service training,
especially training related to ESP instruction. Additionally, it was noted that ESP teachers
frequently recognise their lack of specialist knowledge as a long-standing, daunting problem.
It was concluded that ESP teachers need and expect formal assistance related to their everyday
teaching practice.

Keywords: ESP, teacher development, tertiary education, in-service training

1. Introduction

The impetus for the present article was our previous study (SzZyMANSKA-
TwoREK and MAKOWSKA-SONGIN 2017), the aim of which was to inquire into
the problems and challenges that teachers of English for Medical Purposes
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(EMP) working in higher education institutions in Poland need to address in
their teaching practice. The results of the study showed that one of the major
problems cited by EMP teachers was connected with limited possibilities of
professional development. More specifically, our respondents expressed dissat-
isfaction with limited access to specialised in-service training courses. More
than half of the respondents acknowledged that their initial educational training
as a teacher was insufficient to prepare them for teaching EMP. While 86%
of them expressed a wish to invest in their development through taking part
in seminars, workshops or other educational events devoted to EMP or ESP
(English for Specific Purposes), 75% noted that the number of such events
in Poland is not sufficient. Some of the events respondents took part in were
criticised by them as too general, impractical or irrelevant. As commented by
one of the respondents:

[Tlhese events usually do not meet my expectations, when organized by
publishers — they are focused on recommending textbooks, organized by
foreign language departments — they are an occasion for people studying for
their doctoral degrees to read parts of their dissertations, no-one has ever
asked me about my needs and expectations concerning the type or form
of conference events. (Teacher statement found in SZYMANSKA-TWOREK and
MAKOWSKA-SONGIN 2017: 74)

What is more, teachers complained that the costs of training or conference
expenses are rarely covered by their home institutions.

These results provided an impulse for the present article and served as
a springboard for more nuanced questions about what specifically ESP teachers
need and expect from in-service professional development. For the purpose of
the study, we make a distinction between four areas of ESP teacher develop-
ment. First, as ESP teachers are also users and teachers of general English,
they may be interested in the improvement of their target language proficiency.
Communicative competence, although often neglected in in-service teacher
training (as will be discussed shortly), is one of the key factors contributing to
the success of the whole teaching-learning process. Second, ESP teachers may
need support in gaining knowledge about their students’ specialisation, that is,
field-specific terminology and topics. Third, although trained in methodology of
foreign language teaching during their initial teacher preparation, teachers need
to keep abreast of recent trends and developments in ELT (English Language
Teaching) methodology. Fourth, as there are differences between teaching ESP
and EGP (English for General Purposes), teachers may be interested in learning
more about the specifics of ESP methodology and update their knowledge in
this regard. In the theoretical part of this article the four areas of development
are discussed. First, however, we present some general introductory informa-
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tion about teacher development and professionalism. The second part of the
article is devoted to the presentation of the results of the study. That section is
subsequently followed by the discussion of the research results and conclusion.

2. Teacher development

When talking about professional development, one may hear an opinion that
there is a difference between a ten-year experience and a one-year experience
multiplied ten times. This anecdotal evidence is supported by research. The
connection between teachers’ development and student performance has been
confirmed by both qualitative and quantitative research (e.g. DARLING-HAM-
MOND 2000, VILLEGAS-REIMERS 2003). The world is changing at an increasing
speed and teaching profession is not isolated or protected from these changes.
Teachers need to constantly rethink and revise their classroom practices because
even tried and tested solutions may not stand the test of time (Sowa 2009:
444). As put by PeTTIS (2002: 395), “[d]evelopment of teaching competence is
our professional responsibility.” This commitment to development and improve-
ment is in fact part and parcel of the notion of professionalism. When defining
professionalism, Ur (2002: 388) contrasts it with other terms: lay, amateur,
technician, academic. She then argues:

[...] to say that we English teachers are professionals is to imply that: [...]
We are an identifiable group, whose members are interested in interaction
with one another for the sake of learning [...] We are committed to reaching
certain standards of performance [...] We do not just teach: We also learn,
continually [...]. (Ur 2002: 391)

As already stated, the inspiration for the present paper was our previous
study, which showed that ESP teachers are dissatisfied with the number and
quality of training courses available for in-service teachers. However, what
needs to be emphasised is that formal training is not and should not be the only
form of professional growth. Personal commitment to professionalism and self-
development are key to educational excellence. As argued by PETTIS (2002: 396):

Going to the occasional workshop because it is organized for us, or because
we are funded by employers, although mutually beneficial to a degree, is not
enough for our own and our profession’s well-being. Each of us, I believe,
must be personally committed to seeking out additional opportunities to learn
and develop.
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Personal commitment to professional growth may manifest itself in different
actions and take different forms. PoTrocka and SIEROCKA (2013: 175) suggest
engaging in self-reflection' or teacher research” and taking on new roles, for
example, becoming a teacher mentor or a materials writer. All of these tools
have the potential of throwing new light on different aspects of teaching, thus
providing a fresh perspective. In the context of ESP, CHEN (2000) is a study
devoted to how teachers deprived of the benefits of formal ESP education can
make use of self-training techniques for self-improvement. As reflected by
CHEN (2000: 390), this approach “is not a substitute for conventional training
entirely: not the life boat itself, but rather a life belt.”

Teachers’ commitment to development is closely connected with their moti-
vation to learn. As reported by Gorozipis and PapaioaNNou (2014: 2), teachers
who are highly motivated in teaching or class preparation are not necessarily
always equally motivated to engage in self-study and development. They may
feel satisfied and effective as teachers and see no need for further training or
they may be unwilling to devote their personal time to such activities. However,
as argued throughout the present article, there is no quality education without
teachers taking responsibility for their teaching competence. Motivation to learn
may prove even more critical in the context of ESP, where the topic of develop-
ment seems to be neglected. While the bulk of research has been devoted to
the issue of teacher professional development in ELT, research on ESP teacher
education has been limited (MASTER 2005, BASTURKMEN 2014, DUYEN 2014,
LEsiak-BiELAWSKA 2015a). The same applies to what LAFFORD (2012: 13) calls
“professional infrastructure”, that is courses, workshops, seminars, conferences
or magazines dedicated to teacher development — the number of those devoted
to the domain of ESP is more modest in comparison to those on EGP, although
ESP teachers are already at an advantage vis-a-vis their non-English LSP (Lan-
guage for Specific Purposes) colleagues (LAFFORD 2012). DUYEN (2014: 235)
points out that ESP teachers, faced with limited opportunities for development,

' Reflective teaching is a widely and meticulously researched phenomenon and one of
the key concepts in teacher education and development. The benefits of reflective practice for
teachers include “a deep understanding of their teaching styles and an ability to define how
they will grow toward greater effectiveness as teachers. Other benefits include validation or
repudiation of teachers’ ideals, challenges to traditional modes of practice, the recognition of
teaching as artistry, and respect for diversity in applying theory to classroom practice” (SHAN-
pomo 2010: 112). A wealth of studies on reflection in various directions include: BROOKFIELD
(1995), ZEICHNER and LisToN (1996), MooN (2004), KORTHAGEN and VASALOS (2005), MCGARR
and Moopy (2010) and GABRYS-BARKER (2012).

? Teacher research, that is research conducted by teachers, is based on the idea that “by
investigating teaching and learning processes in classrooms, we ourselves learn more about the
craft and the science of teaching so that we may improve our work as teachers” (BAILEY 2001:
490). For an exhaustive account on teacher research, see NUNAN (1997), BaiLEy (2001), BorG
(2007, 2010, 2015, 2017).
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are confused about their career path and have no vision of their professional
development. As reflected by one of the teachers in his study:

I really want to do something for my own professional development but I don’t
have any plans at the moment and to be honest, I don’t know where to start.
[...] I wish we can be trained formally to be real ESP teachers. (Teacher
statement found in DUYEN 2014: 235)

The following section looks at the development of ESP teachers from four
perspectives: general English language competence, field-specific knowledge
and related terminology, knowledge of general ELT methodology and knowl-
edge of ESP methodology.

3. Areas of development for in-service ESP teachers

3.1. General English language competence

There is a consensus both among scholars (e.g. LANGE 1990, KOMOROWSKA
2005, WERBINSKA 2006, PAwLAK 2011) and classroom practitioners (e.g. BERRY
1990) that high proficiency in the target language is an indispensable com-
petence of a successful foreign language teacher. In other words, quality FL
(Foreign Language) education requires that a teacher is highly skilled in the
language she/he teaches. Paradoxically though, the FL classroom is far from
being the optimal place for teachers to improve or even maintain their language
competence. As explained by Szupica-PyrRzaNowska and MALEsA (2017: 49),
“[floreign language teachers, who often fight an uphill battle trying to prevent
their learners’ lack of progress, may also face a different challenge. Namely,
their own linguistic skills may regress as well.” Literature on language attri-
tion, that is “the process in the course of which one’s proficiency in a given
language is hampered or even totally blocked” (BIEDRZYNSKA 2012: 166), has
consistently proven that foreign language teachers, especially those who work
with low proficiency students, are likely to experience some kind of language
stagnation and become partly deskilled in the language they teach. The areas
of language which seem to attrite more than others are articles and reported
speech, as reported by Wrosowicz (2017: 91) and the inconsistent use of Eng-
lish inflection, non-target syntactic structures and erroneous lexical choices,
as reported by Szupica-PYrRzaNowska and MALEsA (2017: 50). The reasons
for this regression, enumerated by Wysocka (2009), PawrLak (2011), Szupica-
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PyrzanowskA and MALEsSA (2017) and Wrosowicz (2017) are: regular con-
tact with students’ errors, adjusting language to the learners’ level, teaching
low-level students, speaking L1 in the classroom, having limited contact with
words and structures which are not part of the curriculum, over-reliance on
the same didactic materials, having limited access to the target language (TL)
on a regular basis, having limited contact with the TL community and paying
insufficient attention to self-improvement. As concluded by Wrosowicz (2017:
91), it is reasonable to argue, as counterintuitive as it may seem, that teaching
is the source of language attrition. At the same time, however, we hypothesise,
based on anecdotal evidence and our interactions with foreign language teach-
ers, that having a break from teaching, for example in the form of parental leave
(maternity or paternity leave) in the case of teachers who are parents, is also
likely to put the teachers in danger of becoming gradually deskilled to some
extent. Language skills, just like any other skills, when unused and untrained,
undergo regression and parents who come back to teaching after a one-year-
or two-year break may experience discomfort connected with their reduced
language competence. Concluding, whether inside or outside the classroom,
language competence of many language teachers is likely to attrite, unless
preventative measures are taken.

PawrLaxk (2011) is a paper devoted to the topic of developing language com-
petence in in-service teacher training. The author emphasises that the improve-
ment of target language proficiency is one of the priorities of in-service teacher
education and points out that this element of teacher expertise is in fact often
neglected. Pawlak argues that training in the domain of language competence
should be routinely included in in-service teacher education either in the form
of stand-alone courses or modules which are part of more extensive training
programmes. His paper also includes a detailed proposal of what specific com-
ponents this type of training should encompass.

3.2. Field-specific knowledge and related terminology

The role of subject knowledge in teacher expertise is one of the most
widely discussed topics in LSP literature and a subject of some controversy (e.g.
TROIKE 1994, BELCHER 2006, GAJEWSKA-SKRZYPCZAK 2010, LESIAK-BIELAWSK A
2015b, GAJEWSKA-SKRZYPCZAK and SawICKA 2016). The position we take in
this paper (and illustrate it below) is that 1) ESP teachers need to have at least
some expertise in the content area and 2) teachers are likely to highly benefit
from formal training in the language of their students’ field of study because
asking teachers to rely on help from content specialists or students often turns
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out to be problematic or insufficient. In our view, in the case of ESP teach-
ers, the development of target language competence should go hand in hand
with the development of field-specific knowledge. Of course, it is reasonable
enough for teachers to acknowledge the position voiced, for example, by EL-
LIS and JOHNSON (1994: 26) that good ESP teachers are above all “experts in
presenting and explaining the language” who have the ability “to ask the right
questions and make good use of the answers.” However, content-area informed
teachers are likely to be more confident in what they are doing (RoBinsoN 1991,
LEesiak-BIELAWSK A 2015a) and avoid the problems experienced and described in
a diary by CHEN (2000), an ESP teacher in the field of business administration:

It seemed that they [students] did not understand what I had said about the
chart. Actually, when I did the preparation last night, I did not foresee any
problems, but right now I do feel something went wrong with my instruction
on this section. I had fears about my lack of POM [Production and Operation
Management] knowledge. What on earth is “the conversion process” in the
context of POM? I felt | was stuttering. For the first time ever, I found myself
waiting for the bell to ring. (Teacher statement found in CHEN 2000: 392-393)

CHEN (2000: 393) admits that this awkward situation which revealed her lack
of knowledge of basic POM concepts made students feel apprehensive about
the whole ESP course.

To compensate for the lack of field-specific knowledge, teachers are advised
to resort to subject matter specialists for help (e.g. DUDLEY-Evans and ST. JOHN
1998, McraRLAND 2009, DUYEN 2014, ANTIC 2016). These specialists are prac-
titioners (e.g. doctors, nurses), content teachers (e.g. teachers of medicine) or
students (e.g. students of medicine). Although asking students for explanation
or clarification on the subject of their specialisation is reported to have some
benefits (e.g. WEBBER 1995, MCFARLAND 2009, DuYeN 2014), such as making
students more engaged in the lesson, it may also lead to difficult situations.
An example given by Duyen (2014) is that students may give different answers
to the question posed by the teacher and start arguing with one another. As
confessed by one of ESP teachers in Duyen’s study:

I was really confused in such situation. I myself do not know who is cor-
rect or not because my knowledge of medicine is limited. And you know,
the students of the third year do not have a thorough knowledge of medical
issues too. (Teacher statement found in DUYEN 2014: 233)

What is more, some students may feel disappointed that their ESP teacher is
not expert in the field of their expertise:
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I usually start Legal English courses with the words “Don’t be surprised that
I will often ask you for your opinion about Legal English, as I actually may
be inaccurate in some legal issues”. Then I often see surprised and somewhat
disappointed faces, as apparently my Legal English students expect me to
be not only a good English teacher but also to be a good lawyer. (SIEROCKA
2008: 36)

Cooperation with practitioners and content teachers may be equally prob-
lematic, or, as SIEROCKA (2008: 36) calls it, “discouraging”. Reaching out
to specialists for subject-related information is difficult mainly because of
their unavailability. DUYEN (2014: 233) points out that cooperation between
ESP teachers, subject matter teachers and content departments is weak and
unsystematic. These experiences are voiced by ESP teachers in the following
statements:

Although I work in a medical environment, I practically have no access to
them [subject specialists]. Anyway, I wouldn’t dare to bother them. (Teacher
statement found in SZYMANSKA-TWOREK and MAKOWSKA-SONGIN 2017: 64)

When I found any difficult concept in medicine, I first look it up in [on] the
internet or ask my students, I only ask other teachers of medicine in case
I am still confused [...] but actually, I’'m afraid to ask them such issues, you
know, they are very busy. (Teacher statement found in DUYEN 2014: 233)

[...] whenever I ask my friends from university for help e.g. to set up some
key issues, particularly in the legal domain, they agree to help but often delay
their assistance not because they are reluctant to help, but because they are
too busy or simply forget to do so. (Sikrocka 2008: 36)

[...] this kind of consultation is time-consuming: if a teacher does not have
a subject specialist in their immediate circle of colleagues, friends, family
members or acquaintances — it takes time to find such a person. Additionally,
even if they agree to help, I do not think there would not be a strong desire
to cooperate continuously [...] (SiEROcCKA 2008: 36)

The above arguments lead us to think that ESP teachers need to have at
least some knowledge in the field of their students’ specialisation in order to be
more effective, confident and credible as classroom instructors. While reaching
out to students or subjects specialists for content-related information is a good
way of gaining knowledge, it should not be treated as the only form of develop-
ment in this domain. Providing teachers with professional support in the form
of in-service training (workshops, courses, seminars, conferences, etc.) devoted
to the language of the subject of their students’ expertise (e.g. English in medi-
cine) is likely to highly contribute to ESP teachers’ professional development.
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3.3. Knowledge of general ELT methodology

Although, as already stated, high proficiency in the target language is
a sine qua non for a successful foreign language teacher, it is far from suf-
ficient for making her/his teaching successful. The other competence which
teachers need to have is extensive and regularly updated knowledge of ELT
methodology. Rapid advances in technology (evidenced in the emergence of
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such concepts as “wearable devices”, “internet of things”, “ubiquitous com-
puting”, “ubiquitous learning”, “mobile education”, “handheld learning”, “3D
printing”) have resulted in major changes in the way we perceive and define the
teaching-learning process. The last decades have also seen an increased interest
in alternative models of education (e.g. Montessori schools, Waldorf schools,
democratic schools), which may inspire teachers to seek new techniques and
solutions. New trends and tendencies emerge all the time (e.g. FORDHAM and
GoDpDARD 2013, CHYRK et al. 2015, HAELERMANS 2017). Teachers who received
certification a decade ago are unlikely to be familiar with concepts such as
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“gamification”, “game-based learning”, “virtual reality”, “augmented reality”,
“tutoring”, “neurodidactics”, unless they keep abreast of recent developments
and advances in the domain of ELT. Of course, that is not to say that teach-
ers need to incorporate all innovative techniques into their teaching. However,
being aware of new trends or new paradigms in methodology lets them make
an informed choice as to what and how to teach.

When talking about keeping up to date as a language teacher Crandall
(2001: 535) observes: “[clompleting an academic program is really only the
beginning of a lifelong quest to better understand our students, ourselves, our
discipline, and the approaches and techniques we can use to help others to be-
come competent users of English.” Among many options teachers can choose
from in order to develop their knowledge of methodology, she (Crandall 2011:
535ff) enumerates among others: attending local, national or international
conferences, reading relevant literature (journals, periodicals about language
teaching), placing one’s name on mailing lists of textbook publishers, participat-
ing in online discussion groups, participating in various graduate programmes,
doing classroom research, working collaboratively with other teachers, being
mentored and then becoming a mentor to early-career teachers.
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3.4. Knowledge of ESP methodology

The previous subsection discussed the need for teachers to keep up to date
on developments in general ELT methodology; here we want to argue that ESP
teachers should also build up a body of knowledge on how to teach ESP. ESP
methodology is a controversial term; some authors (HUTCHINSON and WATERS
1987, BASTURKMEN 2006) argue that ESP has no distinctive methodology, while
others (DUDLEY-Evans and ST. JoHN 1998) point out that ESP teaching has its
own methodology. Be that as it may, it has to be noted that certain aspects of
ESP teaching are different from EGP and as such require specific treatment.
What differentiates the two domains is, among other things, different interac-
tion between the teacher and students. In the case of ESP it is students who are
specialists in the subject matter and this carries considerable implications for
methodology, affecting teacher and learner roles and autonomy. ESP teachers
need to assume the roles of facilitator, moderator, advisor and need to be ready
to give up some of their autonomy, while empowering students. Another aspect
distinguishing ESP from EGP, which also carries consequences for the method-
ologies of both, is the dearth of commercially available teaching materials for
ESP, especially when contrasted with the EGP market which abounds in high
quality textbooks accompanied by CDs, DVDs, MP3s, Internet resources, refer-
ence books and teachers’ guide books. As observed by BASTURKMEN (2014: 19):

Even published materials that appear to have some relevance since they
concern areas of interest, such as, English for nursing, medical English or
Academic Speaking, are likely to only have certain overlaps with the needs
of the students in the class, the needs for which the class was established
in the first place. Generally LSP teachers draw on published materials only
selectively (BELCHER 2009) and they can rarely base an entire course on them
as is sometimes possible in general language teaching.

Again, limited availability of teaching materials for ESP (as noted by
Sierocka (2008: 35) “[...] the more specialized the course, the greater the
rarity of teaching materials [...]”) has consequences for roles ESP teachers
need to adopt — they need to design, create and evaluate their own materials.
Apart from materials provider, DUDLEY-Evans and ST. JouN (1998) identify
the following roles of ESP practitioners: teacher, course designer, collaborator
(with subject specialists), researcher and evaluator of courses, materials, and
student learning. It can be concluded that ESP teaching, although it shares
many commonalities with EGP teaching, is more complex than the latter and
may require more effort and engagement on the part of teacher. Teachers may
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thus need more support in how to approach certain more problematic aspects
of ESP methodology.

4. The study

4.1. Aim of the study

The aim of the study was to gain insight into what ESP teachers working in
tertiary education institutions in Poland need and expect with regard to formal
in-service professional development. The point of departure was our previous
study (SZYMANSKA-TWOREK and MAKOWSKA-SONGIN 2017) which showed that
EMP teachers are dissatisfied with professional development options available
to them in the form of formal training and hence the present study aims to
explore how specifically ESP teachers assess their needs and expectations in
this regard. For this reason the present study does not inquire into non-formal
possibilities for professional development, such as practising reflective teaching
or reading relevant literature because, although highly useful and valuable, these
are options which can be incorporated without the support of formal training.

To meet the objective of the study, the following research question was
formulated: What are the needs and expectations of ESP teachers working in
tertiary education institutions in Poland with regard to formal in-service pro-
fessional development?

4.2. Participants of the study

The invitation to participate in the study was sent to 30 randomly selected
institutions of tertiary education in Poland (15 universities, 8 universities of
technology, 5 academies and 2 state higher vocational schools). As a whole,
11 institutions responded to it (5 universities, 5 universities of technology, and
1 academy), which resulted in the total number of 82 respondents. The institu-
tions involved in the study are located in cities all across Poland: Biatystok,
Bielsko-Biata, Czgstochowa, Gdansk, Gliwice, Katowice, Rzeszow, Torun,
Warszawa, and Wroctaw. Of 82 participants, 52 are employed in a university,
25 in a university of technology, and 1 in an academy. Only 4 respondents
failed to provide the information regarding the institution they are employed in.



78 Aleksandra Szymanska-Tworek, Julia Makowska-Songin

All respondents are ESP teachers. The faculties they teach are highly diversified
and include Aeronautical Engineering, Architecture, Civil Engineering, Diplo-
macy, Economics, Information Technology, Law and Administration, Media
Studies, Pedagogy and Physics, to name but a few. Respondents’ experience
as ESP teachers ranged from 3 to 40 years and averaged 17 years. As many
as 95% of participants taught general English before they started teaching ESP
and 66% of respondents still work as teachers of general English, apart from
their duties as ESP teachers. Gender distribution of respondents is 69 (85%)
female and 12 (15%) male (1 respondent failed to provide this information).

4.3. Description of the questionnaire

In this study one instrument was used, namely a self-administered, web-
based questionnaire (see Appendix). It was designed to obtain a combination
of quantitative and qualitative data. The questionnaire was sent to heads of
departments of foreign languages of 30 randomly selected institutions of tertiary
education in Poland (15 universities, 8 universities of technology, 5 academies
and 2 state higher vocational schools) with the request to forward it to all ESP
teachers working in these institutions.

The questionnaire, worded in English, includes 35 questions divided into
seven parts. In the first part respondents are familiarised with the topic and
structure of the questionnaire and asked some general questions about whether
professional development is important to them, which form of professional
development they find most useful, which area of professional competence
they feel they need to improve, etc. Parts II, III, IV and V are named “general
English language competence”, “field specific knowledge and related termi-
nology”, “knowledge of ESP methodology”, and “knowledge of general ELT
methodology”, respectively. They include questions about these four areas of
professional competence, such as for example, whether respondents feel the need
to improve in any of these areas, whether they attended any formal training in
these areas and if so, how they assess the quality of this training. Part VI of
the questionnaire was developed to inquire, among others, whether study sub-
jects feel they have a lot of opportunities for formal professional development
and whether they would like the institution they are employed in to provide
formal training as a regular routine at work. The last section collected some
basic personal information, most importantly about respondents’ experience as
ESP teachers, the institution they are employed in and the faculties they teach.

The questionnaire included both open and closed questions. The closed
questions required respondents to consider a number of statements and to
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classify them accordingly on a 5-point Likert scale ranging from 1 (strongly
disagree) to 5 (strongly agree). The questionnaire also included a few questions
in the yes/no format and a few multiple choice questions. All closed questions
were followed by an open space in case teachers wanted to clarify or elabo-
rate on their response. In the open-ended questions respondents were asked to
make a comment on the issue expressed in the question. The language of the
questionnaire was English and all answers to open-ended questions received
from respondents were in English.

The questionnaire produced data of both qualitative and quantitative nature.
When discussing the results of the study, the quantitative data is represented
as a percentage and, in some cases, for more clarity, illustrated in the graphic
form (Figures 1-6). The analysis of the open-ended questions was done through
content analysis. The discussion of the findings is supported by quotations
from the questionnaire. The quotations included represent strands of opinion
expressed by groups of respondents rather than individual voices.

4.4. Results of the study

4.4, ESP teachers' views on the relevance
and usefulness of professional development

As many as 93% of study subjects claimed that professional development
is important to them.” As emphasized in the following quotations:

I am always knowledge-hungry. :)
I do my best to take every opportunity of professional development.

It’s necessary if you want to feel comfortable and self-confident as a teacher.

59% of respondents think that their initial educational training as a linguist/
teacher was not enough to prepare them for teaching ESP. Mere 17% are of
the opposite opinion, that is, they feel that their initial educational training was
satisfactory in preparing them for the role of ESP teacher. When asked which
form of professional development they find most useful, respondents indicate
primarily formal training, that is, attending courses, seminars, workshops or

* When presenting the data, for the sake of clarity the original 5-point scale has been

2

folded into three categories: “disagree”, “agree”, and “neither agree, nor disagree”.
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conferences (83%) and studying ESP literature and online sources (72%). All
answers to this question are presented in Figure 1 below:

attending courses, seminars,
workshops
or conferences

83%

studying literature and online sources

consulting other teachers

consulting subject specialists

reflective teaching

doing research in the classroom
(teacher research)

taking on new roles, e.g. becoming a
materials
writer or a teacher mentor

other

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figure 1. Forms of professional development considered most useful by ESP teachers
Source: Authors’ own research

Although the options “consulting other teachers” and “consulting subject
specialists” were chosen by respectively 50% and 48% of participants, there
were also critical voices:

Direct consulting with other ESP teachers may bring a substantial burden of
error, unless reviewed and published.

Funnily enough, I have hardly any access to subject specialists.

When asked about the form of development they spend most time on, the
most common answer is studying literature and online sources (80%) as well
as attending educational events (44%). Only a slim minority devotes time to
consulting subject specialists (14%) and doing research in the classroom (15%).
All answers are presented in the following Figure 2.

Asked about the area of professional competence they feel they need to
improve, 74% of participants pointed to field-specific knowledge and related
terminology. As many as 49% expressed a wish to enrich their knowledge of
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attending courses, seminars,
workshops
or conferences

studying literature and online sources 80%

consulting other teachers

consulting subject specialists

reflective teaching

doing research in the classroom
(teacher research)

taking on new roles, e.g. becoming a
materials
writer or a teacher mentor

other

I do not devote time to professional
development

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figure 2. Forms of professional development ESP teachers spend most time on
Source: Authors’ own research

ESP methodology. The remaining options generated more lukewarm interest,
as presented in the following Figure 3:

general English language competence

field specific knowledge and related
terminology

74%
knowledge of ESP methodology

knowledge of general ELT
methodology

other

none

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Figure 3. Areas of professional development ESP teachers feel they need to improve
Source: Authors’ own research
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4.4.2. General English language competence

The first question in this section of the questionnaire was whether respond-
ents feel the need to improve their general English language competence: 43%
gave a confirmatory answer, 28% a negative answer, and 29% neither agreed
nor disagreed. When asked to evaluate their general English language compe-
tence, 63% of respondents claimed that it has generally improved since they
started to work as a teacher, 26% that it has improved in some areas while in
other areas it has deteriorated, 7% were of the opinion that their general English
language competence has generally deteriorated since they started to work as
a teacher and 3% of respondents found it difficult to give a definitive answer.
Although the comments made by participants who state that their general Eng-
lish language competence has improved in some areas while in others it has
deteriorated are highly varied, a general trend is that respondents’ knowledge of
technical and ESP lexis has advanced, while idiomatic language, some aspects
of grammar, writing and in some cases speaking have been affected negatively.
This is reflected by one of the respondents:

I’'ve become an expert in ESP terminology, but I forgot an awful lot of
idioms, phrasal verbs, proverbs, etc. My fluency is also affected. I regret it
a lot, but there’s not much I can do. The little free time I have I prefer to
devote to honing ESP.

In the course of the last year, 44% of respondents attended some kind of
formal training designed to improve their general English language competence
(either in the form of language course, workshop or tuition). The number of such
events ranged from 1 to 5 and averaged 2. The remaining 56% did not take
part in this type of training. When respondents were asked the same question
but about a longer period of time, namely that of the last five years, the results
were similar: 49% gave a positive and 51% a negative answer. This time the
number of events respondents took part in ranged from 1 to as many as 15 (in
one case) and averaged 4. When assessing the quality of this type of training,
about 70% of comments provided by respondents were positive, although most
often reduced to a short, perfunctory statement, for example: “very useful” or
“rather useful”. More favourable comments were reserved for training that took
place in English-speaking countries. As for the remaining 30% of comments,
they were either hesitant (“medium to poor”) or critical (“Not really; waste of
time in most cases”).
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4.4.3. Field-specific knowledge and related terminology

As many as 70% of respondents agreed with the statement that they feel the
need to improve their knowledge about their students’ specialisation and related
terminology. Only 7% of study subjects disagreed with this statement, while
23% neither agreed nor disagreed. This is reflected in the following comments:

[TThis is such a vast area, there is no way I can be satisfied with my knowl-
edge.

I still feel the need although I have been doing it all the time.

I don’t think I need to be an expert in my students’ specialism but some
familiarity would be useful and make me feel more comfortable.

When asked about what problems they encounter while trying to develop
professionally in the area of field-specific knowledge and related terminology,
respondents enumerated the following aspects:

— their lack of expertise in the subject of students’ specialisation;

insufficient offer of adequate training;

— lack of reliable and interesting materials, lack of good textbooks;

— lack of contact with experts in the field;

— lack of time.

It is especially the first two issues that participants of the study feel strongly
about. The most daunting problem seems to be that respondents do not feel
competent enough in the area of their students’ expertise:

I don’t remember chemistry or physics and in many cases the ideas described
in specialist materials are too difficult to understand (not because of the
language but because of the topics, it’s all Greek to me).

I have no idea what I’'m teaching about.

Understanding the concept, finding the most adequate Polish translation of
English specialist terminology, awareness of subtle differences in meaning
between synonymous terms.

I don’t know if the terms I find on the Internet are actually used by the pro-
fessionals and another problem is that knowing words is not enough. I have
to know what I teach about, I have to know the topic inside out, not just
superficially. Then I will know that what I teach is relevant to my students.
I would love to be a specialist in what I teach, but I am just a specialist in
the language and not the contents.
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What is more, some respondents pointed out that gaining professional ex-
pertise is difficult in their case because they teach students not from one, but
a few (even 13) different faculties:

I teach students from different faculties of the university, so I do not focus
on one field of study. I have to develop my knowledge and vocabulary in
a few areas and this is very time-consuming.

I cannot develop in just one field. We teach students from 13 different facul-
ties. I'd have to develop in a few different directions simultaneously.

The second most frequently adduced problem, that of insufficient possibili-
ties for adequate training in the area of field-specific knowledge and related
terminology, is closely related to what was already said about respondents’ (per-
ceived) lack of professional expertise. Respondents complained that although
they are interested in developing their knowledge, there are no adequate train-
ing possibilities or that the cost of training is not covered by their workplace
institution:

[N]o appropriate training — at the higher level.
Not enough training or workshops available [...]
Such training is often not available.

Such specific training doesn’t really exist. Developing field specific knowl-
edge is my top priority but I’'m left to my own devices. Surfing the net and
reading niche trade magazines (for which I pay out of my own pocket) are
the best solution here.

No such training opportunities in my hometown, which usually requires
traveling to another city. This, in turn, means costs that my employer does
not cover.

When asked if they attended some kind of formal training designed to
develop their field-specific knowledge and related terminology in the course
of the last year, 32% of participants answered affirmatively and 68% answered
negatively. Respondents who gave a positive answer were asked about the
number of such events and the answers ranged from 1 to 3 (on average 2).
Respondents were also asked the same question on their training experience
about a five-year period: 43% attended some training in the area of field-specific
knowledge in the course of the last five years and 57% did not have this kind
of experience. This time, the number of events ranged from 1 to 8 and averaged
3. Asked to evaluate the quality of training they took part in, about 60% of
informants responded positively (“The courses were very useful and broadened
my knowledge”, “High quality, very useful”), the remaining 40% of comments
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9% ¢

are either lukewarm (“Not very”, “Some of the workshops were pretty useful,
some were a terrible waste of time”, “I haven’t found anything interesting yet”)

9 <e

or negative (“definitely not relevant”, “irrelevant and boring”).

4.4.4. Knowledge of general ELT methodology

30% of respondents feel the need to improve their knowledge of general
ELT methodology, 32% do not feel such a need, and 38% place themselves in
the middle of the scale. When asked if they attended any training designed to
develop their knowledge of general ELT methodology (in the form of semi-
nar, workshop, conference, tuition, etc.) in the course of the last year, 63% of
informants gave an affirmative and 37% a negative answer. The number of
these events ranged from 1 to 5 (on average 3). When asked about a five-year
period, as many as 74% of respondents admitted to having taken part in formal
training on general ELT methodology and 26% admitted no such experience.
Those who attended enumerated 1 to even 20 such events (on average 7). Most
respondents (about 60%) assess the quality of this training in positive terms
as “useful”, “quite useful”, “pretty useful”, etc. About 40% of comments are
hesitant or critical. Some of these comments include:

I attended a few workshops. They were ok, but haven’t helped me much.
The training that I attended did not help me in my teaching.

I have mixed feelings. The content of some sessions was of no relevance
to my teaching but these events were more of a social occasion. It always
makes me feel better when I meet other teachers, we finally have time to
talk, have a cup of coffee together, it turns out we have similar experiences,
similar problems... In this way formal training helps me but in a different
way than it was intended.

4.45. Knowledge of ESP methodology

The statement that the role of ESP teacher is different than the role of
general English teacher is supported by 57% and contradicted by 11% of study
subjects (32% refrain from taking a definitive stance). That the specifics of
ESP methodology differ from general ELT methodology is supported by 40%
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of respondents and contradicted by 20% (the remaining 40% neither agree, nor
disagree with this statement). As many as 44% of informants feel the need
to improve their knowledge of ESP methodology, 16% do not articulate such
a need, while 40% put themselves in the middle of the continuum. When asked
if they attended any formal training designed to develop their knowledge of
ESP methodology (in the form of seminar, workshop, conference, tuition, etc.)
in the course of the last year, 34% gave a positive and 66% a negative answer.
Those who attended enumerated the number of up to 5 events (the average
being 2). When asked about attending ESP methodology-related events in the
course of the last five years, 53% answered positively and 47% negatively.
This time, the number of these events was up to 20 (in one case), with the
average of 3. According to respondents, the quality of formal training on ESP
methodology that they took part in varied. Some comments (about 60%) were
highly positive, for example:

Most of them were useful and inspirational.

It was really interesting and task-oriented.
Some responses expressed more moderate feelings, for instance:

It was stimulating; I wish it were more relevant to my particular fields of
study though.
I was rather satisfied.
Only to some extent.

They usually promoted new textbooks.
Some comments were critical, as in the following quotations:

The formal training that I attended did not answer the needs of an ESP
teacher.

Often not useful, irrelevant to my experience.
When asked what kind of formal training (in the form of seminar, workshop,

conference, tuition, language course, etc.) they would like to attend, respondents
give answers as presented in the following Figure 4:
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Figure 4. Types of formal training ESP teachers would like to attend in the future
Source: Authors’ own research

Asked about whether they feel they have a lot of opportunities for the de-
velopment, with regard to formal training, respondents provided the following
answers, as presented in Figure 5:

60%
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(]
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general English field specific knowledge of ESP  knowledge of general
language competence knowledge and related methodology ELT methodology
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Figure 5. Areas of formal training where ESP teachers recognise development opportunities
Source: Authors’ own research

Respondents were also asked if they would like the institution they are em-
ployed in to provide formal training as a regular routine at work. Participants
of the study provided the following answers, as presented in Figure 6:
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Figure 6. Areas of formal training ESP teachers would like to be provided with by their
workplace institution
Source: Authors’ own research

5. Discussion

A definite majority of collected opinions reflect the view of Pettis (2002:
395) that “[d]evelopment of teaching competence is our professional respon-
sibility” (cf. Section 2 of this article). Despite their considerable experience
as ESP teachers (mean average 17 years), over 90% of respondents recognise
professional development as an indispensable part of ESP teacher practice
(“Academic teacher needs to improve his/her competence all the time”). Fur-
ther, more than 80% of the sample acknowledged the relevance and value of
formal teacher training (i.e., attending courses, seminars, workshops or confer-
ences). This outcome is congruent with what we found in our previous study
(SzymANSKA-TWOREK and MAKOWSKA-SONGIN 2017) conducted among EMP
teachers: in both cases it was determined that ESP teachers are willing to de-
vote their time and energy to sustained professional development. In addition,
it is worth stating, again echoing the results of our previous research, that more
than half of respondents claimed not to be prepared well enough for the ESP
teacher profession by their initial teacher education, which only underlines the
importance of in-service training.

The four areas of professional development we investigated include: general
English language competence, field-specific knowledge and related terminol-
ogy, knowledge of general ELT methodology and of ESP methodology. Al-
though all of them were mentioned by participants as areas worthy of attention,
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the needs for professional improvement of our respondents are concentrated
on areas directly connected with ESP instruction: 74% of respondents want
to enhance their knowledge of subject matter and 49% want to enhance their
skills for teaching ESP. Similarly, although respondents expressed the need to
participate in formal training devoted to all areas of professional development
listed above, particular interest was directed to training opportunities related
to subject expertise and ESP methodology. When asked about the evaluation of
their English language competence, 63% of respondents claimed it has generally
improved since they started to work as a teacher (cf. Section 3.1 of this article
on language attrition). Only 7% of the sample admitted it has deteriorated
since then. This result may partially explain a relatively modest interest of our
respondents in training related to general English competence. Another pos-
sible interpretation could be the fact that our respondents represent a group of
academic educators, who most often teach English courses above the Bl level
in CEFR scale (Common European Framework of Reference for Languages),
while language attrition touches mostly those working with low-level students.

Training in general ELT methodology also generated less interest than the
one related to ESP methodology. It might be explained by the fact that re-
spondents complained about the lack of ESP-related topics in their own initial
tertiary education, while they were rather satisfied with their ELT teaching
competence and previously received education in this regard (“My educational
training was great in terms of teaching EFL but teaching ESP requires exper-
tise knowledge regardless of the language so I need to study and research the
field itself before I teach it in English”). Paradoxically, training in general ELT
methodology is the one respondents most often take part in. In the course of
the last year, as many as 63% of study subjects participated in this type of
training (for comparison, statistics on different types of training are as follows:
general English language competence — 44%, field specific knowledge and
related terminology — 32%, ESP methodology — 34%). The results pertaining
to a longer period of time are similar. In the course of the last five years, as
many as 74% of study subjects attended training on general ELT methodol-
ogy (for comparison, training on general English language competence — 49%,
field-specific knowledge and related terminology — 43%, ESP methodology —
53%). Also, the number of events respondents attended was highest in the case
of general ELT methodology. In the course of the last five years respondents
attended on average 7 such events (statistics on different types of training are
as follows: general English language competence — 4, field-specific knowledge
and related terminology — 3, ESP methodology — 3). These findings suggest
that training on general ELT methodology is far more available than different
types of training. Our respondents seem to be satisfied with their knowledge
on ELT teaching and in marked need for more specialist training,.
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Another issue worth discussing are the obstacles respondents encounter
while trying to advance in the areas mentioned above. Firstly, one ought to
mention the complexity and intricacy of the subject to be taught (“the area is too
wide”, “[tlhe amount and complexity of knowledge”, “a total lack of knowledge
associated with Engineering”). Respondents often complain about their short-
comings related to specialist knowledge, which explains their strong interest
in training in this respect. This problem is even more aggravated in the case
of respondents who teach at a few faculties as developing specialist knowledge
in a number of directions at the same time is a daunting, if not impossible,
challenge (“I'd have to develop in a few different directions simultaneously”).
Secondly, ESP teachers complain about the scarcity or a complete lack of train-
ing that would directly answer their ESP-related needs. Respondents mention
limited possibilities they have to participate in formal in-service training and
sometimes question the quality of what is available to them. Unsurprisingly
then, 75% of respondents would like the institutions they are employed in to
provide them with training in the area of field-specific knowledge and related
terminology as a regular routine at work. Similarly, 74% of respondents would
like their employers to provide them with regular training on ESP methodology
(for comparison, 49% express a wish for their employers to provide training on
general English language competence, 50% express the same wish for training
on general ELT methodology). This result resonates with our previous study,
where 75% of the sample claimed that the number of training opportunities for
ESP teachers in Poland is not sufficient.

6. Conclusion

This study aimed at examining the needs and expectations of academic
ESP teachers toward professional development in the context of Polish tertiary
education. Quantitative and qualitative data gained from the answers and com-
ments provided by 82 respondents representing 11 randomly chosen institutions
of tertiary education in Poland was analysed and described. The results of the
present study are to a large extent consistent with the wider literature on the
subject. The main themes emerging from our study are: respondents’ strong
interest in professional development, focus on skills specifically related to ESP
in favour of those of EGP, lack of satisfaction with regard to availability, rel-
evance and quality of formal in-service training, especially the one in the area
of ESP. Further, it was also observed that ESP teachers often mentioned their
lack of specialist knowledge as a long-standing, daunting problem.
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Concluding, it may be strongly confirmed that ESP teachers need and expect
formal assistance related to their everyday teaching practice and often would
gladly welcome such opportunity if provided by their employers. Bearing in
mind existing organizational limitations, we would advocate that language de-
partments/institutions of tertiary education in Poland consider greater support
of ESP teachers, especially by providing them with opportunities to take part
in formal in-service training that is strictly tailored to their ESP-related needs.
Importantly, as reported by one of the respondents, some language departments
have already brought this idea to life: “We organize training sessions (meetings
devoted to teaching field-specific knowledge) in our Centre on a regular basis.”

The last issue we want to signal here is the question of whether ESP-related
topics should not constitute a more important part of pre-service teacher training
curriculum. As stated by one of the respondents: “The area of my academic
curriculum never corresponded to my future needs and demands.” This leaves
a wide area for further consideration on the content and quality of education
of ESP teachers-to-be, which after all is subsequently reflected in the quality
of academic language education in Poland.

Concluding this article, we would like to observe that despite various ob-
stacles they face during their daily practice as ESP teachers, our respondents
seem highly devoted to their profession and at the same time fully aware of the
necessity for continuous development; a sentiment which is perfectly summa-
rised in a statement by one of the respondents: “[t]here is ALWAYS something
you can improve. Teachers learn all their life.”
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Appendix

QUESTIONNAIRE FOR TEACHERS OF ENGLISH FOR SPECIFIC
PURPOSES

Dear Teachers!
This questionnaire asks about your needs and expectations concerning profes-
sional development as an ESP teacher. It concerns four areas:
— general English language competence,
— field specific knowledge and related terminology (= your students’ specialism),
— knowledge of ESP methodology,
— knowledge of general ELT methodology.
Under each question there is a rubric “Comment”. It is optional, however all
of your remarks and explanations are highly welcome. Thank you very much
for your help!
ESP — English for Specific Purposes
ELT English Language Teaching
1. Professional development is important to me.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree
2. My initial educational training as a linguist/teacher was not enough to pre-
pare me well for my current profession as an ESP practitioner.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree
3. Which form of professional development do you find most useful? (you can
choose more than one option)
— attending courses, seminars, workshops or conferences
— studying literature and online sources
— consulting other teachers
— consulting subject specialists
— reflective teaching
— doing research in the classroom (teacher research)
— taking on new roles, e¢.g. becoming a materials writer or a teacher mentor
— other
If other, please specify:
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4. Which form of professional development do you spend most time on? (you
can choose more than one option)

— attending courses, seminars, workshops or conferences

— studying literature and online sources

— consulting other teachers

— consulting subject specialists

— reflective teaching

— doing research in the classroom (teacher research)

— taking on new roles, e.g. becoming a materials writer or a teacher mentor

— other

— 1 do not devote time to professional development.

If other, please specify:

5. Which area of professional competence do you feel you need to improve?
(you can choose more than one option)

— general English language competence

— field specific knowledge and related terminology

knowledge of ESP methodology

knowledge of general ELT methodology

— other

— none

If other, please specify:

Professional development — general English language competence

6. I feel the need to improve my general English language competence.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

7. Since I started to work as a teacher, my general English language compe-

tence has:

generally improved

— generally deteriorated

— in some areas improved, and in others deteriorated

it’s hard to say

If “in some areas improved, and in others deteriorated”, please specify:

8. In the last year, have you attended any formal training designed to improve
your general English language competence (in the form of language course,
workshop, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

9. In the last five years, have you attended any formal training designed to
improve your general English language competence (in the form of language
course, workshop, tuition, etc.)?
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— yes
- no
If yes, how many:

10. If you attended any formal training designed to improve your general
English language competence in the last five years, how do you assess its
quality? Was the training useful for you and relevant to your experience?

Professional development — field specific knowledge and related terminol-

ogy (= your students’ specialism)

11. T feel the need to improve my knowledge about my students’ specialism
and related terminology.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

12. What problems do you encounter while trying to develop professionally in
the area of field specific knowledge and related terminology?

13. In the last year, have you attended any formal training designed to develop
your field specific knowledge and related terminology (in the form of lan-
guage course, workshop, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

14. In the last five years, have you attended any formal training designed to
develop your field specific knowledge and related terminology (in the form
of language course, workshop, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

15. If you attended any formal training designed to develop your field specific
knowledge and related terminology in the last five years, how do you assess
its quality? Was the training useful for you and relevant to your experience?

Professional development — knowledge of ESP methodology

16. The role of ESP teacher is different than the role of general English teacher.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

17. The specifics of ESP methodology differ from general ELT methodology.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

18. I feel the need to improve my knowledge of ESP methodology.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

19. In the last year, have you attended any formal training designed to develop
your knowledge of ESP methodology (in the form of seminar, workshop,
conference, tuition, etc.)?

— yes
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- no

If yes, how many:

20. In the last five years, have you attended any formal training designed to
develop your knowledge of ESP methodology (in the form of seminar,
workshop, conference, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

21. If you attended any formal training designed to develop your knowledge
of ESP methodology in the last five years, how do you assess its quality?
Was the training useful for you and relevant to your experience?

Professional development — knowledge of general ELT methodology

22. 1 feel the need to improve my knowledge of general ELT methodology.
strongly disagree 1 — 2 — 3 — 4 — 5 strongly agree

23. In the last year, have you attended any formal training designed to develop
your knowledge of general ELT methodology (in the form of seminar,
workshop, conference, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

24. In the last five years, have you attended any formal training designed
to develop your knowledge of general ELT methodology (in the form of
seminar, workshop, conference, tuition, etc.)?

— yes

- no

If yes, how many:

25. If you attended any formal training designed to develop your knowledge
of general ELT methodology in the last five years, how do you assess its
quality? Was the training useful for you and relevant to your experience?

26. In the future, I would like to attend some kind of formal training (in the
form of seminar, workshop, conference, tuition, language course, etc.) de-
signed to develop the following areas:

It’s hard

X es no
Y to say

general English language competence

field specific knowledge and related terminology
ESP methodology
ELT methodology
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27. With regard to formal training, I feel I have a lot of opportunities for the
development in the following areas:

strongly . neither strongly
X . disagree | agree, nor agree

disagree disagree agree
general English
language
competence

field specific
knowledge and
related terminology

ESP methodology

ELT methodology

28. 1 would like the institution I am employed in to provide training in the

following areas as a regular routine at my work.

strongly
disagree

disagree

neither
agree, nor
disagree

agree

strongly
agree

general English
language compe-
tence

field specific
knowledge and
related terminology
ESP methodology
ELT methodology

29. Are there any other problems/needs/ideas related to your professional de-
velopment that you would like to comment on?

30. For how many years have you worked as an ESP teacher?

31. Have you taught general English before you started teaching ESP?
— yes

- no

32. Do you currently also work as an ELT teacher?

— yes

— no

33. Where do you teach ESP? (please write the name of the institution)
34. Which faculties do you teach?

35. 1 am:

— female

— male
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Rozwdj zawodowy nauczyciela warunkiem jakosci w edukagji:
potrzeby i oczekiwania nauczycieli jezyka angielskiego specjalistycznego dotyczace
rozwoju zawodowego w kontekscie edukacji wyzszej w Polsce

Streszczenie: W niniejszym artykule omdwione zostaly potrzeby i oczekiwania na-
uczycieli jezyka angielskiego specjalistycznego dotyczace rozwoju zawodowego w kontekscie
edukacji wyzszej w Polsce. Jakos$ciowy i iloSciowy material badawczy stanowity odpowiedzi
i komentarze 82 respondentdw reprezentujacych uczelnie wyzsze w Polsce. Nauczyciele jezyka
angielskiego specjalistycznego odpowiadali na pytania dotyczace swoich do§wiadczen i ocze-
kiwan w zakresie rozwoju zawodowego w ramach czterech obszaréw: kompetencji jezykowej,
wiedzy specjalistycznej, znajomosci metodyki nauczania jezykéw obcych w zakresie ogdlnym
oraz znajomosci metodyki nauczania jezykow specjalistycznych. Wyniki niniejszego badania sa
w duzym stopniu zgodne z wynikami przedstawianymi w literaturze przedmiotu. Najwazniejsze
watki, ktore pojawity si¢ w badaniu, to: znaczace zainteresowanie respondentéw rozwojem za-
wodowym, ukierunkowanie zainteresowania na obszar zwigzany z nauczaniem j¢zyka specjali-
stycznego, niezadowolenie dotyczace dostepnosci i jakosci szkolen, w szczegolnosci zwigzanych
z nauczaniem jezyka angielskiego specjalistycznego. Ponadto zauwazono, ze wielu nauczycieli
zmaga si¢ z problemem braku wiedzy specjalistycznej. Wnioski ptynace z badania wskazuja, ze
nauczycielom jezyka angielskiego specjalistycznego potrzebne jest formalne wsparcie w postaci
szkolen zwiazane z codzienng praktyka zawodowa.

Stowa klucze: jezyk angielski specjalistyczny, rozwdj zawodowy nauczycieli, szkolenia
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Wptyw wybranych czynnikéw na jakoS¢ procesu uczenia sie
jezyka obcego w opinii uczacych sie

Streszczenie: Najako$¢ uczenia si¢ jezyka obcego maja wpltyw uwarunkowania wewnetrz-
ne i zewngetrzne. Nie bez znaczenia dla tego procesu sg z jednej strony motywacja, a drugiej
— czynniki organizacyjne zwigzane z procesem nauczania / uczenia sig.

W artykule przedstawiono wyniki badan ankietowych przeprowadzonych wsrod uczniow
szkoty sredniej, studentéw oraz stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku. Subiektywne opinie
uczestnikow badania pozwalajg pozna¢ ich zdanie na temat motywacji do nauki jezyka obcego,
preferowanych sprawnosci jezykowych, ilosci czasu poswieconego na nauke jezyka obcego,
a takze wyboru technik uczenia si¢. Ponadto respondenci dostarczaja informacji na temat
podobienstw i réznic opinii oraz oczekiwan w trzech grupach wiekowych objetych badaniami.

Stowa klucze: jako$¢, motywacja, kompetencje jezykowe, rola nauczyciela, sposoby ucze-
nia, czynniki organizacyjne, ¢wiczenia jezykowe

1. Wprowadzenie

W dydaktyce jezyka obcego pojecie jakosci jest nieodlacznym aspektem
procesu nauczania / uczenia si¢. Dzialania pedagogiczne nauczyciela jezyka
obcego ukierunkowane sa na stworzenie uczacym si¢ mozliwie jak najlepszych
warunkow realizowania procesu edukacyjnego zwigzanego z efektywnym na-
bywaniem poszczegdlnych sprawnosci jezykowych. Moim gléwnym celem jako
autorki artykutu jest przedstawienie opinii uczestnikow badania ankietowego
na temat wybranych czynnikéw, ktore moga mie¢ zasadniczy wptyw na jakos¢
zdobywanych umiejetnosci lingwistycznych. Warto zaznaczy¢, ze przedstawio-
ne wyniki badania moga jedynie pozwoli¢ nakresli¢ pewien fragment rzeczy-
wisto$ci procesu ksztatceniowego. Majac swiadomos$¢, Zze na jako$¢ nauczania /
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uczenia si¢ jezyka obcego moze oddzialywaé wiele réznorodnych czynnikow,
w kwestionariuszu zawartam pytania dotyczace tylko niektorych zagadnien.

Jedng z inspiracji do podjgcia nauki jezyka obcego stanowi motywacja,
dlatego tez w badaniu ankietowym nie mogto zabrakna¢ pytania o powody, dla
ktorych respondenci podjeli sie nauki jezyka obcego. Jako§¢ w procesie uczenia
si¢ jest rOwniez zwigzana z postawa samego uczacego si¢ oraz z warunkami
zewnetrznymi. Nie bez znaczenia wydaja si¢ takze pytania o sposoby uczenia
si¢ jezyka obcego, ulubione typy ¢wiczen oraz czas po$wiecony na nauke.
Ciekawe moze by¢ réwniez pytanie o to, w jaki sposob uczacy si¢ postrzegaja
role nauczyciela, widzac w nim przede wszystkim specjalist¢ danego jezyka
obcego lub organizatora procesu edukacyjnego.

2. Wptyw wybranych czynnikdw na jako3¢ nauczania / uczenia sie

W trosce o zapewnienie odpowiedniej jako$ci procesu nauczania jezyka
obcego jednym z podstawowych elementow planowania zajec¢ jest kryterium
wieku oraz cel kursu jezykowego. Hanna Komorowska zwraca uwagg na pod-
stawowe zasady i1 aspekty pracy nauczyciela w szkole $redniej, ktére zaleza
takze od typu szkoty (np. profil humanistyczny, ekonomiczny, artystyczny)
i od tego, czy nauczany jezyk jest jezykiem obcym pierwszym i kontynuowa-
nym — co ma dzisiaj miejsce najczesciej w przypadku jezyka angielskiego, czy
tez drugim jezykiem obcym wprowadzonym od poczatku i wybranym przez
ucznia. Nie bez znaczenia sa rowniez motywy (zyskania uznania, osiggnigc,
poznawczy, integracyjny czy instrumentalny), jakimi kieruje si¢ licealista
w wyborze nauki jezyka obcego (KOMOROWSKA 1999).

Planowanie zajg¢ oznacza dla nauczyciela z jednej strony sposobnosé
rozwijania wszystkich umiejetnosci jezykowych, a z drugiej — uwzglednienia
indywidualnych potrzeb i zainteresowan uczniow. Majac na uwadze jako$¢
nauczania / uczenia si¢, warto przypomnie¢ za Komorowska o nauczaniu sy-
stematycznym, wprowadzaniu terminologii gramatycznej i wyjasnianiu regut
jezykowych oraz utrwalaniu materiatu. Nauczanie jezykoéw obcych wigze si¢ ze
stworzeniem zyczliwej atmosfery i zachgcaniem ucznia do rozwijania jego indy-
widualnych zdolnos$ci. Jako$¢ procesu dydaktycznego jest zwiazana z wieloma
funkcjami, jakie petni nauczyciel w pracy zaréwno z mlodzieza licealng, jak
1 ze studentami czy z dorostymi stuchaczami. W pracy nauczyciela z mtodzieza
do licznych funkcji: organizacyjnej, kreacyjnej, aktywizacji czy indywiduali-
zacji, dochodzi wazna funkcja wychowawcza. W przypadku studentéw mozna
podkresli¢ funkcj¢ podawczo-nauczajaca, interpretatora kultury obcojezycznej
i funkcje kontrolng, a w stosunku do stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku
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nauczyciel pelni przede wszystkim funkcj¢ organizacyjng, a rowniez zacheca
wszystkich uczestnikow zaje¢ do aktywnego w nich udziatu. Z kolei funkcja
motywacji jest w zasadzie tak samo istotna dla kazdej grupy uczacych si¢
na kazdym etapie procesu dydaktycznego (por. KOMOROWSKA 1999; PFEIFFER
2001; Szarex 2004).

Motywacja, bedaca kluczowym komponentem procesu uczenia si¢ jezyka
obcego, jest przedmiotem refleksji i troski nauczyciela, aby jego zajecia byly
zachecajace do podjecia przez uczacego si¢ dodatkowej pracy nad jezykiem.
Motywacja wigze si¢ takze z postawg ucznia, jego cechami charakteru, zdol-
nos$ciami jezykowymi, ale réwniez potrzebami i priorytetami. Marek Szatek
w swojej publikacji przedstawit zagadnienie motywacji na podstawie stanowisk
badaczy. W rzeczywistosci szkolnej czynniki majace kluczowy wptyw na suk-
ces w uczeniu si¢ drugiego jezyka obcego sa zwiazane z cechami osobowosci
uczacego sie, jego predyspozycjami intelektualnymi, zainteresowaniami oraz
stosowanymi strategiami uczenia si¢. Autor wskazuje na niektdre cechy indy-
widualne uczniéw, ktore maja wplyw na ich zaangazowanie w proces uczenia
si¢, a sg zwigzane z wiekiem. W przypadku mtodziezy licealnej przejawia si¢
to przede wszystkim w refleksji nad swojg przysztoscig i podejmowaniem de-
cyzji w zakresie wyboru preferowanych przedmiotow. Szatek, piszac o etapie
precyzowania si¢ przysztych planéw zyciowych mtodziezy, zwraca uwage na
jej ,.coraz bardziej wybidrczy stosunek do przedmiotéw szkolnych” (SzALEK
2004: 26). W tym aspekcie istotnym, moim zdaniem, czynnikiem wplywajacym
na motywacje jest wybdr danego jezyka jako maturalnego przedmiotu egza-
minacyjnego. W zdecydowanej wigkszosci licealiSci wybierajg jezyk angielski
jako przedmiot maturalny, co stawia nauczycieli pozostatych jezykow obcych
w nielatwej sytuacji utrzymania motywacji do nauki jezyka obcego wybranego
jako drugiego. Szalek (za: MARKUNAS 1984) zaznacza, ze hierarchia motywow
moze si¢ zmienia¢ w miar¢ trwania nauki, poniewaz zalezy ona od rdznych
czynnikow — zarowno tych dydaktycznych, jak i tych organizacyjnych.

Przyczyn negatywnej konsekwencji niskiej motywacji lub nawet jej braku
nalezy rowniez upatrywac¢ w niedostatecznym poczuciu sukcesu czy satysfakcji
na plaszczyznie emocjonalnej. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, iz uczenie
si¢ jezyka obcego jest procesem rozciggnigtym w czasie, dosy¢é wyczerpujagcym
i pracochtonnym. Zadaniem nauczyciela bedzie wspieranie ucznia w rozwijaniu
poszczegolnych sprawnosci jezykowych wraz z jednoczesnym podtrzymaniem
satysfakcji z podjetego wysitku. Funkcje wspierajaca poczucie zadowolenia
i wzmacniajaca motywacje do nauki stanowi ocena — ta zaproponowana przez
nauczyciela, i ta zaproponowana przez samego uczgcego si¢, czyli samoocena.
Uczen lub student, ktérego cechuje wysoka samoocena, ch¢tnie podejmie si¢ no-
wych zadan jezykowych. Z kolei uczacy si¢ o niskiej samoocenie moze zacho-
wac bierng postaweg wobec nowych wyzwan. Warto jednak zda¢ sobie spraweg
z wagi ,,adekwatnej samooceny” (KuBiczek 2018: 63) jako punktu wyjsciowego
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dla podejmowania si¢ zadan na miar¢ wlasnych mozliwosci. Wewnatrzszkolny
system oceniania powinien pozwoli¢ klarownie okresli¢ wymagania na poszcze-
golne oceny, co daje uczacym si¢ poczucie bezpieczenstwa wobec oczekiwan
1 zakresu opanowania materiatu jezykowego. Jedna z najwazniejszych kwestii
W ocenianiu jest obiektywizm, a informacja zwrotna udzielona uczacemu si¢
bedzie pochwata dobrych efektéw jego pracy, wskazaniem tych, ktéore mozna
poprawié, oraz sposobu, w jaki uczen moze uzyska¢ wyzsza ocene (por. Ku-
BICZEK 2018). Warto takze, moim zdaniem, zda¢ sobie sprawe z zachowania
pewnej rownowagi pomi¢dzy dwoma niezwykle waznymi czynnikami: chgcig
osiggniecia przez uczacych sie sukcesu i bezinteresowno$ciag w procesie ucze-
nia si¢. Postawa ukierunkowana wylgcznie na osiggnigcie sukcesu nie moze
przestoni¢ wypracowywania wsrod zaréwno uczniow, jak i studentow poczu-
cia altruizmu, ktére bedzie wigzato si¢ z uczeniem si¢ jezyka obcego w celu
realizowania checi komunikowania sig, niesienia pomocy innym i poszerzania
wiedzy o §wiecie.

Uwarunkowaniami mogacymi wpltywaé na jako$¢ ksztatcenia w sposob
pozytywny i negatywny sg — poza czynnikami zwigzanymi z procesem dydak-
tycznym — czynniki §rodowiska rodzinnego. Sg one w stanie z jednej strony
zacheca¢ do pracy nad jezykiem obcym, ale z drugiej — oslabia¢ motywacje.
Wrazliwo$¢ i postawa rodzicow lub opiekundéw moga okaza¢ si¢ duzym wspar-
ciem dla uczacego si¢.

W dydaktyce jezykow obcych dotychczas koncentrowano si¢ przede
wszystkim na mlodziezy, podczas gdy dzisiaj zainteresowaniem obejmuje si¢
rowniez stuchaczy starszego pokolenia. W przypadku dorostych obserwujemy
osobowosci juz uksztattowane, bedace rezultatem doswiadczenia Zyciowego
oraz wlasnych przezy¢ i obserwacji. Ten okres w zyciu czlowieka charak-
teryzuje si¢ réznymi postawami wobec procesu starzenia si¢. Zostaly one
opisane przez badaczy i ujete w typologie postaw. Jednoczesnie specjalisci
zwracajg uwage na zalezno$¢, z ktorej wynika, iz na jako$¢ zycia na eme-
ryturze i stopien aktywnos$ci ma wplyw wczesdniejszy styl zycia tej osoby,
cechy jej osobowosci, czynniki: genetyczny i $rodowiskowy. Z kolei wzrost
zainteresowania ze strony osob starszych udzialem w organizowanych dla
nich spotkaniach, rozwijaniem pasji, ktorym nie mogli si¢ poswieci¢ w cza-
sie aktywnosci zawodowej, sprawia, ze nie mozemy ocenia¢ ich w sposob
stereotypowy, jako czesto narzekajacych i niezadowolonych. Je§li bowiem
stan zdrowia pozwala im na aktywno$¢ i calkowita samodzielno$¢, jawia
si¢ oni jako ludzie niezalezni i ciekawi $wiata (SzaroTA 2004). W Polsce
powstalo 1 nadal powstaje wiele placéwek edukacyjnych oferujacych senio-
rom ciekawe zajecia edukacyjne i rekreacyjne. Jedng z najbardziej rozpozna-
walnych instytucji jest Uniwersytet Trzeciego Wieku (UTW), ktéory ma na
celu nie tylko podnoszenie jakosci zycia os6b przechodzacych na emeryture,
ale réwniez ich aktywizacjg, rozwijanie pasji i ciekawosci oraz oferowa-
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nie im nowych aspektow poznawczych (CzerNiawska 2007; Pakura 2010;
STeUDEN 2011). Coraz wigcej seniorOw przejawia potrzebe udziatu w rdzne-
go rodzaju zajgciach podnoszacych ich sprawnosé¢, zaréwno te fizyczng, jak
i intelektualng czy artystyczna. Nauka jezykow obcych (kontynuowanie nau-
ki jezyka obcego juz czgSciowo znanego stuchaczowi lub rozpoczecie nauki
nowego jezyka obcego) moze stanowi¢ dla senioréw mozliwos¢ utrzymania
sprawnos$ci intelektualnej oraz wzbudzi¢ motyw poznawczy. Pozytywnym
aspektem w edukacji osob starszych jest przede wszystkim ich wlasna de-
cyzja oraz che¢ podjecia nauki (por. KoMOROWSKA 1999).

Nauczyciel, dbajac zaréwno o jakos$¢, jak i atrakcyjnos¢ lekcji, czesto wy-
korzystuje dodatkowe materialty dydaktyczne. Wedlug Komorowskiej warto
zadbac o to, aby pomoce naukowe byly cickawe, atrakcyjne, ale takze prak-
tyczne, poniewaz ich zadaniem jest ulatwienie uczniom nauki. Dobdr pomocy
edukacyjnych zalezy przede wszystkim od wieku uczacych si¢, a takze od
warunkow nauczania oraz wyposazenia szkoty. Wazne jest, aby z jednej stro-
ny materialy byly interesujace z punktu widzenia uczniow, a z drugiej — by
umozliwity uwzglednienie zatozonych celow nauczania i zwigkszyty aktywnosé
samych uczacych si¢ (por. KOMOROWSKA 1999; PrEIFFER 2001). Jako$¢ pomocy
dydaktycznych taczy si¢ réwniez z ich wyborem pod wzgledem tresci. Nawet
jesli nowe technologie, a w szczegolno$ci Internet, utatwiajg dostep do wielu
materiatdéw jezykowych i wizualnych (np. artykutow, zdjeé¢, reprodukcji), to
trudnos¢ polega na wyborze tych pomocy, ktore sa merytorycznie, estetycz-
nie i etycznie warto$ciowe (WIECZKOWSKA 2012; HOrYSNIAK 2018). Na dobry
rezultat bedacy wynikiem uczenia si¢ jezyka obcego ma wplyw wiele czyn-
nikow wewnetrznych i zewngtrznych, po stronie zardwno nauczyciela, jak
1 uczacego sig.

2.1. Uczestnicy i cel badan

W badaniu kwestionariuszowym przeprowadzonym w 2019 roku wzieto
udziat 443 respondentéw w trzech grupach badawczych. Najliczniejsza grupe,
323 osdb, stanowili uczniowie trzyletniego liceum ogolnoksztatcgcego i cztero-
letniego liceum plastycznego. Pierwszym jezykiem obcym jest jezyk angielski,
nauka za$ drugiego jezyka obcego zalezy od decyzji ucznia (do wyboru jezyk
francuski, hiszpanski, niemiecki, rosyjski lub wtoski). Druga pod wzgledem
liczebnosci — 101 os6b — byta grupa studentow I roku, studiujacych jezyki sto-
sowane (pozwalajace opanowa¢ dwa jezyki obce z uwzglgdnieniem stownictwa
specjalistycznego): jezyk francuski z jezykiem angielskim lub jezyk wiloski
z jezykiem angielskim. Najmniej liczng — 19-osobowg — grupe respondentow
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stanowili shuchacze UTW. Aby badanie ankietowe moglo stanowi¢ materiat
poréwnawczy, wszyscy respondenci wypetniali ten sam typ ankiety.

Zasadniczym celem przeprowadzenia badania byto wyszczeg6lnienie tych
czynnikéw procesu dydaktycznego, ktore, zdaniem respondentdow, majg zasad-
niczy wptyw na jako$¢ uczenia si¢ jezyka obcego. Nie bez znaczenia byty wigc
pytania dotyczace czynnikéw motywujacych do nauki, roli nauczyciela czy tez
preferowanych sposobow uczenia si¢ i wyboru ¢wiczen. Zadanie tych samych
pytan badawczych pozwolito na poréwnanie opinii trzech grup respondentow.

Biorac pod uwage kryteria badan iloSciowych, konieczne wydaje si¢ wyjas-
nienie, ze warunki mojej pracy zawodowej pozwolily mi na przeprowadzenie
badania ankietowego w szkole $redniej, uczelni wyzszej i wsérdd stuchaczy
UTW. Staratam si¢ jednak, w uzgodnieniu z nauczycielami oraz wyktadowcami
prowadzacymi inne niz moj przedmioty, rozszerzy¢ badanie pod wzgledem ilos-
ciowym i przeprowadzi¢ ankiete¢ w dostepnych grupach uczacych si¢. Z uwagi
na znaczne zréznicowane liczebno$ci grup mozliwe bylo przedstawienie wyni-
kéw w ujeciu procentowym. Stanowi ono jedynie probe ukazania okreslonych
upodoban i zainteresowan ankietowanych. Poniewaz stuchacze UTW stanowili
mato liczng grupe respondentow (19 osob), analiza wynikow data sposobnos¢
jedynie do naswietlenia ich sytuacji dydaktyczne;j.

2.2. Narzedzie badawcze

Badanie kwestionariuszem byto mozliwe dzigki wyrazonej zgodzie dyrekcji
instytutu uczelni i szkoty oraz stowarzyszenia UTW, a takze dzicki przychyl-
nosci nauczycieli r6znych przedmiotéw, poniewaz wypetnianie ankiet odbyto
si¢ na zajeciach, na ktorych obecna byta cala klasa (uczniowie) lub grupa
(studenci, shuchacze).

Przygotowatam jeden typ kwestionariusza, w ktérym zaproponowatam 8
takich samych pytan dla trzech grup respondentdow z uwzglednieniem cech
charakteryzujacych dang grupe, co przejawialo sic w zastosowanym stowni-
ctwie, jak na przyklad terminy: ,,zajecia” czy ,.kolokwium” w grupie studentow
i UTW, a ,lekcje” i ,,sprawdzian” w grupie uczniow liceum. W anonimowym
kwestionariuszu uczestnicy zostali poproszeni o udzielenie subiektywnych
odpowiedzi na pytania zamkniete, ktore jednak zawieraty mozliwos¢ dodania
opinii wlasnej. Ankietowani w 6 pierwszych pytaniach mogli wybra¢ jedna,
dwie lub trzy odpowiedzi.

Pierwsze pytanie dotyczylo zagadnienia motywacji, poniewaz respondenci
zostali poproszeni o wskazanie powodow, dla ktorych ucza si¢ jezyka obcego.
Wybér mozliwych odpowiedzi odnosit si¢ zar6wno do czynnikéw indywidual-
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nych (respondent lubi uczy¢ si¢ jezykow obcych, chee zrozumieé lub przekazac
informacj¢ w jezyku obcym), jak i czynnikow praktycznych zwigzanych z uzy-
skaniem dyplomu i znalezieniem pracy.

Drugie pytanie zwigzane byto z zaznaczeniem najwazniejszych dla respon-
dentow umiejetnosci jezykowych. Uczestnik badania mogl wybra¢ odpowiedz
lub odpowiedzi dotyczace kluczowych sprawno$ci jezykowych: rozumienia,
moéwienia, czytania tekstow oraz pisania.

Trzecie pytanie miato bezposredni zwigzek z tematem niniejszego artykutu,
czyli podej$ciem badanych do nauki. Ankietowani powinni wskaza¢ czynniki
indywidualne, ktore ich zdaniem wptywaja na jako$¢ uczenia sie jezyka obcego
(systematyczna nauka, systematyczny udziat w zajgciach, samodzielne szukanie
materialdw, czas poswiecony na nauke oraz dialogi w jezyku obcym). Podejmo-
wana przez uczacych si¢ aktywnos$¢ jezykowa poza czasem trwania zaje¢ ma,
moim zdaniem, duzy wplyw na jako$¢ i osiggane efekty w procesie uczenia
si¢ jezykoéw obceych.

W czwartym z kolei pytaniu uczestnicy zaznaczali najwazniejsze czynniki
organizacyjne, ktore ich zdaniem warunkujg jako$¢ uczenia sie. Sposrod za-
proponowanych wariantéw odpowiedzi badani mogli wybra¢ nastepujace: duza
liczba zaje¢ z jezyka obcego w tygodniu, podrgcznik, pomoce dydaktyczne,
urozmaicone ¢wiczenia, jasne kryteria oceniania, oraz mogli doda¢ wtasng
odpowiedz.

Poniewaz proces dydaktyczny zalezy w duzym stopniu od nauczyciela,
w pigtym punkcie respondenci zapytani o obszary, w jakich prowadzacy zajecia
odgrywa najwazniejsza role, mieli wybor takich form dziatan nauczyciela, jak:
wyjasnianie stownictwa i zagadnien gramatycznych, przygotowywanie pomocy
dydaktycznych, prowadzenie zaje¢ w ciekawy sposéb, sprawdzanie prac kon-
trolnych, przygotowanie do egzaminu.

W kolejnych pytaniach respondenci wypowiadali si¢ na temat preferowa-
nych ¢wiczen jezykowych oraz sposobow uczenia si¢. Szdste pytanie kwestiona-
riusza dotyczylo ulubionych ¢wiczen w jezyku obcym. Propozycje odpowiedzi
obejmowaly rozne typy ¢wiczen jezykowych: konwersacje (termin ten zostat
uzyty w celu szybkiego skojarzenia przez respondentow ¢wiczen, dzigki ktorym
w szkolnej rzeczywisto$ci rozumie si¢ dialogi dotyczace okreslonej sytuacji lub
tez krotkie wypowiedzi wyrazajace opini¢ ucznia na okreslony temat), czytanie
tekstow, ¢wiczenia gramatyczne, ¢wiczenia leksykalne, ¢wiczenia z rozumie-
nia ze shluchu, wypowiedzi pisemne. W siodmym z kolei pytaniu ankietowani
wypowiadali si¢ na temat najczgsciej stosowanych sposoboéw uczenia sie. W tej
kwestii uczestnicy mieli, z uwagi na wigkszy wybdr mozliwych odpowiedzi,
sposobno$¢ zaznaczenia od jednej do pigciu odpowiedzi. Wielo$¢ sposobow
uczenia si¢ byla prezentowana nastgpujaco: powtarzanie stownictwa, wykony-
wanie ¢wiczen w czasie zaje¢ 1 tych we wlasnym zakresie, postugiwanie si¢
notatkami, ogladanie programoéow telewizyjnych w jezyku obcym, korzystanie
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z Internetu, shuchanie piosenek obcojezycznych, czytanie artykutéw prasowych,
rozmowa z obcokrajowcem.

W ostatnim punkcie ankiety, zaznaczajac tylko jedng odpowiedz, uczacy
si¢ wyrazili zdanie na temat, czy czas, jaki poswigcaja nauce, jest dla nich
wystarczajacy, czy tez woleliby poswigci¢ wigcej czasu na nauke jezyka obcego.

Przygotowany kwestionariusz stanowit wigc bazg pozyskania informacji od
respondentéw trzech grup wiekowych, bedacych na kolejnych etapach edukac;ji.
Podstawowe obliczenia stanowigce wstgpng analizg danych pozwolity na przed-
stawienie charakterystyki tych grup. Wyniki ankiety zaprezentowatam za po-
moca wykresow stupkowych lub tabel pomocnych w sformutowaniu wnioskow.

3. Oméwienie wynikéw badania

3.1. Motywacja i sprawnosci jezykowe

Pytanie o motywacj¢ do nauki wydaje si¢ problemem wcigz aktualnym.
Respondenci zapytani o powody podjecia si¢ nauki jezyka obcego, udzielili
odpowiedzi, ktore procentowo przedstawia wykres 1.
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Wykres 1. Co zachgca Panig/Pana do nauki jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — lubi¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego; 2 — moge zrozumie¢ przekazang informacje¢; 3 — moge
komunikowaé si¢ w jezyku obcym; 4 — chce zdaé egzamin; 5 — moge znalez¢ pracg; 6 — inne
Zrédto: Badania whasne

Wykres 1 pokazuje, ze dla trzech grup respondentéw pierwsze miejsce
wsréd motywow zajmuje motyw poznawczy wyrazajacy si¢ w checi komu-
nikowania si¢ w jezyku obcym: jest to wazne dla 90,09% ucznidéw, 86,14%
studentow 1 89,47% stuchaczy dorostych. Klasyfikacja pozostalych czynnikow
motywujacych do nauki jezyka obcego jest inna dla kazdej z grup. Dla 48,30%
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uczniéw drugim waznym powodem sklaniajgcym do nauki jezyka obcego
jest motyw instrumentalny przejawiajacy si¢ w mozliwosci znalezienia pracy,
motyw poznawczy dla 78,22% studentow odczuwany jako przyjemnos¢ nauki,
a dla 78,95% stuchaczy UTW — jako umiejetno$¢ zrozumienia informacji.
Na trzecim miejscu 46,44% uczniéw umiescito potrzebe rozumienia informa-
cji w jezyku obcym, 53,47% studentow podkreslito cheé znalezienia pracy,
a 73,68% seniordw zaznaczylo przyjemnos¢, jaka czerpig z nauki jezyka obcego.

Analizujac wyniki ankiety, wedtug ktorych mozna podkresli¢ wage zdo-
bywania umiej¢tno$ci komunikacyjnych, warto zaznaczyé, ze sg one zbiezne
z wynikami badan przeprowadzonych wsréd mtodziezy licealnej w 2018 roku
dotyczacych wykorzystania pomocy dydaktycznych. I chociaz w badaniach
uwzglednitam podziat na jezyk angielski i pozostate jezyki obce, to znacze-
nie sprawnos$ci komunikacyjnych zostalo wowczas dostrzezone przez 92,45%
uczniéw jezyka angielskiego i 84,33% uczniow tzw. drugich jezykéw obcych.
Podobng analogi¢ mozna stwierdzi¢ w przypadku motywacji zwigzanej z moz-
liwoscia znalezienia pracy dzigki znajomosci jezykow obcych. W wynikach
badan zarowno aktualnych, jak i w poprzednich to powod zwigzany z praca
byt tym czynnikiem, ktoéry zostal wymieniony na drugim miejscu. Rdznica
pomigdzy wynikami badan tegorocznych i ubieglorocznych jest z kolei mo-
tywacja dotyczaca zdania egzaminu. Pamietajac, ze w 2018 roku uczniowie
mogli wybra¢ dowolng liczb¢ odpowiedzi, a aktualnie tylko trzy najwazniejsze,
mozna zauwazy¢, ze w 2018 roku 64,53% uczniéw jezyka angielskiego zdanie
egzaminu maturalnego umiescito na trzecim miejscu, podczas gdy obecnie je-
dynie 32,51% licealistow uznato ten motyw za istotny (por. HORYSNIAK 2018).

Jesli przez jako$¢ w swobodnym postugiwaniu si¢ jezykiem obcym rozu-
miemy nabycie czterech podstawowych kompetencji, to stuszne jest pytanie o te
sprawnosci jezykowe, ktore sa szczegolnie wazne dla uczacych sie. Wykres 2
ilustruje procentowo opinie respondentow.
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Wykres 2. Jakie umiejetnosci sg dla Pani/Pana najwazniejsze?
Objasnienia: 1 — rozumienie wypowiedzi; 2 — mowienie; 3 — czytanie tekstow; 4 — pisanie; 5 — inne
Zrédlo: Badania wlasne
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Dla trzech grup uczestnikéw badania najwazniejszg umiej¢tnoscia w poshu-
giwaniu si¢ jezykiem obcym jest rozumienie wypowiedzi, a nastgpnie umiejet-
no$¢ moéwienia, przy czym dla stuchaczy UTW tak samo wazne sg obydwie
sprawnosci jezykowe. Obserwujac wyniki przedstawione na wykresie 2, nalezy
zauwazy¢, ze umiejetnos¢ rozumienia jest najwazniejsza dla 96,59% uczniow,
97,03% studentow. Na drugim miejscu, z niewielkg roznicg, plasuje si¢ spraw-
no$¢ mowienia. Bardzo podobne wyniki mozna zaobserwowa¢ w badaniach
ankietowych przeprowadzonych w 2018 roku, w ktorym dla 93,58% uczniow
jezyka angielskiego najwazniejsza kompetencja jest mowienie, a na drugim
miejscu, dla 92,45% ucznidow, rozumienie wypowiedzi obcokrajowca. Uczacy
si¢ pozostatych jezykow obcych (francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego,
rosyjskiego i1 wloskiego), ktorych byto 87,31%, na pierwszym miejscu umiescili
rozumienie wypowiedzi, a 86,19% podkreslito wage umiejetnosci mowienia.
Nawet jesli w kwestionariuszu z 2018 roku byta mozliwo$¢ wskazania dowol-
nej liczby odpowiedzi, a obecnie tylko trzech, to jednak wnioski z obydwu
rokrocznie przeprowadzonych badan prowadza do stwierdzenia, ze dwoma
najistotniejszymi dla respondentéw umiejetnosciami sg rozumienie wypowiedzi
1 méwienie w jezyku obcym. Trzecig pod wzgledem waznosci umiejetnoscia
jest rozumienie tekstu czytanego. Taka odpowiedz wskazalo w aktualnym
badaniu 42,11% uczniéw, 58,42% studentéw 1 57,89% senioréw. Natomiast
w 2018 roku na trzecim miejscu czytanie zostalo wskazane przez 52,08%
uczniéw jezyka angielskiego 1 37,69% uczniow pozostalych jezykow obcych.
Na miejscu czwartym, zarowno poprzednio, jak i teraz, pozostaje umiejetnosé
pisania tekstow w jezyku obcym. W ten sposdb obserwujemy powtarzalnos$é
wynikow badan, wedlug ktorych priorytetem sg dwie sprawnosci: rozumienie
wypowiedzi oraz méwienie w jezyku obcym, a na dalszych miejscach znajduja
si¢ czytanie tekstow i pisanie.

3.2. Czynniki indywidualne i organizacyjne a jako3¢ procesu uczenia sie

W trzecim pytaniu kwestionariusza poprositam respondentow o zaznacze-
nie maksymalnie trzech czynnikow, ktére maja, ich zdaniem, wptyw na jakos¢
uczenia si¢ jezyka obcego. Wykres 3 przedstawia procentowo opinie responden-
tow. Pozwala rowniez odnotowa¢, ze 82,97% ucznidow na pierwszym miejscu
stawia mozliwo$¢ prowadzenia rozmowy w jezyku obcym, na drugim miejscu
57,28% licealistow podkresla wage systematycznej nauki, natomiast dla 42,72%
niezbedne wydaje si¢ poswigcenie odpowiedniej ilo§¢ czasu na nauke jezyka
obcego. Samodzielne szukanie materiatdow podkresla 40,25% uczniow, a nie-
wielu, poniewaz 36,53%, zwraca uwage na systematyczny udzial w zajeciach.
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Wykres 3. Jakie czynniki ze strony studenta/ucznia wptywaja na jakos$¢ uczenia si¢ jezyka
obcego?

Objasnienia: 1 — systematyczne uczenie si¢; 2 — systematyczny udzial w zajeciach; 3 — samodzielna
nauka poprzez szukanie dodatkowych materiatow; 4 — odpowiednia ilo§¢ czasu poswigconego nauce
jezyka obcego; 5 — konwersacje w jezyku obcym; 6 — inne
Zrodto: Badania whasne

Studenci w liczbie 77,23%, podobnie jak uczniowie, docenili konwersacje
W jezyku obcym, stawiajgc te umiejetno$¢ na pierwszym miejscu, na drugim
76,24% studentow umiescito systematyczng nauke, na trzecim 64,36% zazna-
czylo odpowiednig ilo$¢ czasu (poswigconego na nauke jezyka obcego). Jedynie
dla 33,66% studentow istotny jest systematyczny udzial w zajeciach, a tylko
25,74% uczy si¢ poprzez szukanie dodatkowych materialow. Analiza danych
liczbowych pozwala stwierdzi¢, ze dla ucznidéw i studentow klasyfikacja czyn-
nikéw majacych kluczowy wplyw na jako$¢ uczenia sie jest taka sama, czyli
najwazniejszym elementem sg ¢wiczenia w umiejetnosci porozumiewania sig,
nastepnie systematyczna wilasna praca oraz odpowiednia ilos¢ czasu poswig-
conego na nauke jezyka obcego. Wsrod innych czynnikow uczniowie podali
che¢ uzywania jezyka obcego na co dzien, wyjazdy zagraniczne, ogladanie
filmow 1 seriali, stuchanie muzyki, czytanie literatury, gry w jezyku obcym.
Hierarchia ta rézni si¢ od tej ustalonej przez stuchaczy UTW, ktorzy w liczbie
78,95%, podobnie jak studenci i uczniowie, docenili systematyczng nauke, ale
na drugim miejscu 63,16% senioréw umiescito systematyczny udzial w zaje-
ciach, dalsze miejsca zajmuja natomiast ilo$¢ czasu poswieconego nauce jezyka
obcego 1 samodzielna praca. Taki ranking czynnikéw indywidualnych majacych
wplyw na jakos$¢ uczenia si¢ wedhug stuchaczy UTW wydaje si¢ odpowiadac
charakterystyce osobowosciowej tej grupy uczacych sig, dla ktorych praca nad
jezykiem obcym jest przede wszystkim polaczona z systematycznym udzialem
w zajeciach. W taka postawe senioréw wobec wilasnej edukacji wpisane sg po-
czucie obowigzkowosci i dojrzato$¢ zyciowa. Stuchacze ci doceniajg mozliwosé
rozwijania umiejetnosci jezykowych poprzez korzystanie z zaje¢ i obecno$ci
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nauczyciela. Podsumowujac wpltyw czynnikow indywidualnych na jakos¢
uczenia si¢, mimo zaobserwowanych roéznic pomigdzy trzema grupami respon-
dentow, nalezy zauwazy¢, ze systematyczna nauka jest tym elementem, ktorego
wage podkreslajg zardwno uczniowie oraz studenci, jak i stuchacze UTW.

Oprocz komponentéw indywidualnych na jako$¢ uczenia si¢ maja wplyw
réowniez czynniki organizacyjne, sposrod ktorych w ankiecie zawartam kilka,
np.: podrecznik, liczba zaje¢ w tygodniu czy pomoce dydaktyczne. Wykres 4
przedstawia procentowo te dane pod wzgledem liczbowym:
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Wykres 4. Jakie czynniki organizacyjne wplywaja na jakos$¢ uczenia sig?
Objasnienia: 1 — duza liczba godzin; 2 — podrecznik; 3 — pomoce dydaktyczne; 4 — urozmaicone
¢wiczenia; 5 — jasne kryteria oceniania; 6 — inne
Zrédto: Badania whasne

W zgodnej opinii trzech grup respondentdéw, co wynika z danych ukazanych
na wykresie 4, to urozmaicone ¢wiczenia znajduja si¢ na pierwszym miejscu
wsrod czynnikow organizacyjnych wptywajacych na jako$¢ uczenia si¢. Zwroci-
o na nie uwage 73,07% uczniow, 79,21% studentdéw i 78,95% stuchaczy UTW.
Tak wysoki wynik podkreslajacy wage roznorodnosci ¢wiczen jezykowych jest
wyraznym sygnatem dla nauczycieli, ze ich wktad w przygotowanie i odpo-
wiedni wybor ¢wiczen dla danej grupy jest zauwazany i, jak mozna sadzic,
doceniany przez uczacych sie. Nauczyciele moga w ten sposob uswiadomié
sobie, ze trud i czas, jaki wkladaja w przygotowanie nierzadko dodatkowych
¢wiczen pozwalajacych chociazby na usystematyzowanie czy poszerzenie da-
nego zagadnienia jezykowego, przynosi ich podopiecznym wymierng korzysc¢
edukacyjna.

Trzeba jednak zauwazy¢ w tym miejscu takze rdznice w opinii respon-
dentéow na temat funkcji, jaka petni podrecznik. Starsze pokolenie podkresla
jego wagg — stawia go na rowni z atrakcyjnoscia ¢wiczen jezykowych. Wsrod
czynnikéw organizacyjnych 78,95% senioréw umiescito na pierwszym miejscu
zaré6wno podrecznik, jak i urozmaicone ¢wiczenia. Docenienie roli podrecznika
przez stuchaczy UTW wynika¢ moze z wezesniejszych doswiadczen szkolnych
1 wiekszej roli, jaka odgrywat on w przesztosci. Daje starszemu pokoleniu po-
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czucie uporzadkowania nabywanych umiej¢tnosci jezykowych. Moga do niego
czesto wraca¢ w celu powtorzenia danego materiatu. Przeciwnego zdania jest
mtodziez szkolna (27,24%) i akademicka (20,79%), ktéra umiescita go na dal-
szych miejscach. Chociaz w aktualnym badaniu ankietowym mtode pokolenie
nie wymienito podrgcznika jako pomocy dydaktycznej, ktora wplywataby
zdecydowanie na jako$¢ nabywania umiejetnosci jezykowych, warto przyto-
czy¢ wyniki badania przeprowadzonego w 2018 roku wsrod uczniow szkotly
sredniej. W nauce jezyka angielskiego rola podrecznika zostata doceniona nie
tyle ze wzgledu na atrakcyjnos$é, ile na przydatnosé, ktéra pod tym wzgledem
plasowata go na trzecim miejscu. Z kolei uczacy si¢ innych jezykoéw obcych
wymienili podrecznik na drugim miejscu wsrod preferowanych pomocy dydak-
tycznych, a na pierwszym pod wzgledem jego przydatnosci (por. HORYSNIAK
2018). Poniewaz w obecnym badaniu ankietowym respondenci mieli zaznaczy¢
najwyzej trzy odpowiedzi, to podrecznik nie zostal wymieniony ani przez
studentow, ani przez uczniéw wsrdd tych czynnikéw, ktoére maja bezposredni
wplyw na jako$¢ procesu uczenia si¢ jezyka obcego.

Kontynuujac analiz¢ danych wykresu prezentujacego preferencje czynnikow
organizacyjnych zwigzanych z jako$ciag procesu uczenia si¢, mozna zaobserwo-
waé, ze na drugim miejscu 56,97% uczniow, 73,27% studentow oraz 57,89%
senioréw zaznaczylo odpowiednio duza liczbe godzin jezyka obcego w tygo-
dniu. Nawet jesli to przede wszystkim studentom zalezy na czgstym kontakcie
z jezykiem obcym na zajeciach, respondenci trzech grup badawczych upatruja
swojego postepu jezykowego w odpowiedniej, przez co nalezy rozumie¢ duzej,
liczbie godzin jezyka obcego. Na trzecim miejscu, ze znacznie nizszym wyni-
kiem procentowym, znajduje si¢ wybdr pomocy dydaktycznych. Jest on wazny
dla 56,35% ucznidéw, 57,43% studentdéw i 36,84% senioréw. Wsrod czynnikow
wplywajacych na proces uczenia si¢ jezyka obcego mniejsze znaczenie maja,
zdaniem respondentdw, jasne kryteria oceniania. Wprawdzie cho¢ mogli oni
wybra¢ maksymalnie trzy odpowiedzi, to jednak moze dziwi¢, ze zaledwie
11,46% uczniow podkreslito wage jasnych kryteriow oceniania. Tymczasem
z praktyki szkolnej wielu nauczycieli wynika, ze to wlasnie na przedstawie-
nie zasad oceniania zwraca si¢ obecnie szczeg6lng uwage. Pierwsze lekcje
w szkole rozpoczynaja si¢ od prezentacji wymagan i kryteriow oceniania,
a w ciggu trwania roku szkolnego nauczyciel doktada wszelkiej staranno$ci, aby
zapowiadanie, sprawdzanie, a w koncu ocenianie prac kontrolnych odbywato
si¢ zgodnie z regulaminem szkoty i wewnatrzszkolnym systemem oceniania.
Niewielu respondentow wyrazito swoje zdanie, zaznaczajac odpowiedz ,,inne”’;
uczynilo to jedynie 13,31% ucznidéw, ktorzy wymienili dodatkowe czynniki,
takie jak: ogladanie filmow, odpowiednie wprowadzanie stownictwa, duza
liczba konwersacji, male grupy (maksymalnie 12-osobowe), sposdb prowadze-
nia lekcji przez nauczyciela, fiszki, systematyczne mowienie w jezyku obcym,
nauka przydatnych zwrotow czy wyjazdy zagraniczne.
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Przywotane czynniki organizacyjne sg zwigzane bezposrednio z funkcja
nauczyciela, ktorg petni on w procesie edukacyjnym. W pytaniu pigtym uczest-
nicy badania wyrazili swoje zdanie o jego roli w procesie nauki jezyka obcego.
Wyniki zostaly przedstawione procentowo na wykresie 5:

94,74

49,50
41,18

22,77

8,67
396 9526
0,00 0,00 A

1 2 3 4 5 6
W Uczniowie Studenci  ® Stuchacze UTW

Wykres 5. Jaka jest najwazniejsza rola nauczyciela w procesie uczenia si¢ jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — wyjasnianie stownictwa i zagadnien gramatycznych; 2 — przygotowanie dodatkowych
pomocy dydaktycznych; 3 — prowadzenie zaje¢ w ciekawy sposob; 4 — sprawdzanie prac kontrolnych;

5 — przygotowanie do egzaminu; 6 — inne
Zrédto: Badania whasne

Respondenci w trzech grupach wiekowych wskazali dwie najwazniejsze
funkcje, jakie, ich zdaniem, peini nauczyciel. Jego zadaniem jest wyjasnianie
stownictwa i zagadnien gramatycznych oraz prowadzenie zaje¢ w ciekawy
sposob. Dla 85,14% uczniow i1 88,12% studentéw zasadnicza rolg wyktadowcy
jest wyjasnianie materiatu leksykalnego i gramatycznego, na miejscu drugim
(83,28% 1 77,23%) mtodzi respondenci umiescili cickawe prowadzenie zajgc.
Natomiast dla 94,74% stuchaczy UTW to prowadzenie zaje¢ w ciekawy sposéob
stanowi najwazniejszg role lektora, a 89,47% na drugim miejscu ulokowato
wyjasnianie stownictwa i probleméw gramatycznych. Z kolei na miejscu trze-
cim 41,18% uczniow i 49,50% studentéw znalazta si¢ wazna rola nauczyciela
w przygotowaniu do egzaminu, a 57,89% senioréw odnotowato dobrze przy-
gotowane przez niego materialy dodatkowe. W dalszej kolejnosci uczniowie
i studenci wymienili: przygotowanie dodatkowych pomocy dydaktycznych
i sprawdzanie prac kontrolnych. Wsréd innych zadan okreslajacych role na-
uczyciela uczniowie podawali: uczenie podstawowej komunikacji, prawidtowa
wymowe, zachecanie do nauki, mowienie / prowadzenie zaje¢ w jezyku obcym,
pozytywne podejscie do ucznia, prowadzenie wigkszej liczby lekcji lub zajec
pozalekcyjnych, sprawianie, aby uczen nie czut si¢ zawstydzony, oraz zaanga-
zowanie w wykonywanag prace.
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3.3. Preferowane aktywnosci jezykowe

Kolejne pytanie badawcze zwigzane bylo z wyrazeniem zdania na temat
ulubionych typoéw ¢wiczen. Jesli uczacy si¢ majg swoje ulubione rodzaje zadan,
chetniej angazujg si¢ w ich wykonanie, a dzigki temu rozwijaja umiejetnosci
jezykowe. Wykres 6 ilustruje procentowo subiektywne opinie respondentdw:

78,95

M Uczniowie Studenci  ® Stuchacze UTW

Wykres 6. Ktore z ¢wiczen w jezyku obcym lubi Pani/Pan najbardziej?
Objasnienia: 1 — konwersacje; 2 — czytanie tekstow; 3 — ¢wiczenia gramatyczne; 4 — ¢wiczenia doty-
czace znajomosci stownictwa; 5 — ¢wiczenia w rozumieniu ze stuchu; 6 — praca pisemne; 7 — inne
Zrodto: Badania wiasne

Przypatrujac si¢ prezentowanym wynikom badania przedstawionym na
wykresie 6, mozna zauwazy¢ zarowno podobienstwa, jak i rdéznice migdzy
grupami wiekowymi pod wzglgdem ulubionych typow ¢wiczen. Wszystkie
trzy grupy respondentéw na pierwszym miejscu wskazaty konwersacje jako
preferowany rodzaj ¢wiczenia jezykowego — na umiejetnos¢ mowienia zwro-
cito uwage 71,83% ucznidw, 78,95% seniorow 1 57,43% studentéw. W ten
sposob zarowno uczniowie, jak i stuchacze UTW podkreslili wage kompeten-
cji mowienia, ktora bedzie im najbardziej przydatna w dalszym zyciu. Stu-
denci w nieco mniejszej liczbie wskazali konwersacje jako ulubione ¢éwicze-
nie, poniewaz dostrzegaja oni potrzebe rozwijania pozostatych umiej¢tnosci
jezykowych z uwagi na ich przyszla prace zawodowa. W ten sposob 51,49%
studentow na drugim miejscu wskazato ¢wiczenia gramatyczne, a na trzecim
miejscu 50,50% zaznaczyto czytanie tekstow. Kolejne miejsca zajmuja Ewi-
czenia leksykalne, ¢wiczenia w rozumieniu ze stuchu i prace pisemne. Dla
uczniow z kolei to ¢wiczenia leksykalne zajmujg drugie miejsce (56,66%),
a czytanie tekstow (42,41%) — trzecie. Dalsze miejsca przypadly, podobnie
jak w przypadku studentow, ¢wiczeniom w rozumieniu ze stuchu i pracom
pisemnym. W odroznieniu od grupy studentow, jedynie 21,05% uczniow
preferuje ¢wiczenia gramatyczne. Wyjasnienie tak niskiej liczby wskazan do-
tyczacych ¢wiczen gramatycznych moze wigzac si¢ z ich wyzszym stopniem
trudnosci. Wsrdd stuchaczy UTW ranking preferowanych ¢wiczen wyglada
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nastepujaco: na drugim miejscu 63,16% senioréw umiescito czytanie tekstow,
na trzecim — 57,89% wskazalo na ¢wiczenia w rozumieniu ze stuchu. Kolej-
ne miejsca zajety ¢wiczenia leksykalne, ¢wiczenia gramatyczne i na koncu
prace pisemne. W praktyce mozna zaobserwowaé zaangazowanie stuchaczy
w prace nad tekstem, zaskakuje natomiast wysoki wynik ¢wiczen w rozu-
mieniu ze stuchu, poniewaz niejednokrotnie propozycje takich zadan budza
pewne obawy dorostych, czy poradza sobie w zrozumieniu sensu informacji
ustyszanej w nagraniu. Wskazowka dla nauczyciela moze by¢ wniosek, ze
pomimo wspomnianych obaw warto proponowaé seniorom tego typu ¢wicze-
nia z uwagi na ich przydatno$¢ w rozwijaniu umiejetnosci rozumienia danej
informacji wypowiedzianej przez osobeg, dla ktorej jezykiem rodzimym jest
jezyk, jakiego stuchacz uczy si¢ jako obcego.

Podsumowujac liste preferowanych ¢wiczen, mozna stwierdzi¢, ze do roz-
woju sprawnosci mowienia zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw przyktada
najwicksza wage. Natomiast pozostate typy ¢wiczen sg wybierane w zalezno$ci
od potrzeb jezykowych poszczegdlnych grup wiekowych: dla studentow beda to
¢wiczenia gramatyczne i czytanie tekstow, dla uczniow — ¢wiczenia leksykalne
1 czytanie tekstow, a dla senioréw — czytanie tekstow i ¢wiczenie umiejetnosci
rozumienia informacji ustyszanej w nagraniu.

Na sukces w nabywaniu kompetencji jezykowych moze mie¢ wplyw
rowniez sposob, w jaki respondenci ucza si¢ jezyka obcego. Aby zilustrowac
opinie uczestnikow badania, wyniki zostaty zebrane w poszczegolnych grupach
wiekowych i utozone od najcze$ciej wymienianego sposobu uczenia si¢ do
wskazanego najrzadziej. Tabela 1 przedstawia opinie ucznidw szkoty Sredniej.

Tabela 1
Preferencje uczniow dotyczace sposobow uczenia si¢ jezyka obcego

Sposob uczenia si¢ [%]
* stucham piosenek w jezyku obcym 74,61
» korzystam z Internetu 72,76
* powtarzam stowka 71,52
* rozmawiam w jezyku obcym 50,46
» wykonuj¢ ¢wiczenia zadane na lekcjach 44,58
* ogladam programy telewizyjne 42,72
« korzystam z notatek zrobionych na zajgciach 39,32
* wykonuj¢ dodatkowe ¢wiczenia we wlasnym zakresie 16,10
e czytam artykuty prasowe 16,10
e inne 7,12

Zrodlo: Badania wlasne
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Z przedstawionych danych liczbowych wynika, ze ulubionym sposobem
uczenia si¢ licealistow jest piosenka, ktorg zaznaczylo 74,61%, na drugim miej-
scu 72,76% mtodziezy szkolnej wskazato korzystanie z Internetu, a na trzecim
71,52% umiescilo powtarzanie stownictwa. Dosy¢ czestym sposobem uczenia
si¢ jest konwersacja w jezyku obcym, ktorg wybrato 50,46% uczniow, oraz
¢wiczenia wykonane podczas zaje¢ czy programy telewizyjne, ktore zaznaczone
zostaly kolejno przez 44,58% 1 42,72% licealistow. Niewielu uczniéw zazna-
czylto technike uczenia si¢ poprzez wykonanie dodatkowych ¢wiczen (16,10%)
i czytanie artykulow prasowych (16,10%).

Grupa studentow rowniez wskazala najczesciej wybierane sposoby uczenia
si¢, ktore obrazuje tabela 2:

Tabela 2
Preferencje studentow dotyczace sposobow uczenia si¢ jezyka obcego
Sposob uczenia si¢ [%]
» korzystam z Internetu 78,22
* stucham piosenck w jezyku obcym 75,25
* powtarzam stowka 71,29
* korzystam z notatek zrobionych na zaj¢ciach 56,44
* wykonuj¢ ¢wiczenia zadane na zaj¢ciach 48,51
e rozmawiam w jezyku obcym 47,52
» ogladam programy telewizyjne 45,54
* wykonuj¢ dodatkowe ¢wiczenia we wlasnym zakresie 21,75
e czytam artykuly prasowe 12,87
¢ inne 2,97

Zrodto: Badania wlasne

Przedstawione wyniki pokazuja, ze 78,22% studentow bardzo czgsto korzy-
sta z Internetu. Podobnie jak w przypadku uczniéw duza popularnoscia w tej
grupie cieszy si¢ tez stuchanie piosenek, co zaznaczylo na drugim miejscu
75,25% ankietowanych. Na trzecim miejscu 71,29% wymienilo tradycyjne
powtarzanie stowek. Wielu studentow (56,44%) korzysta z notatek zrobionych
w czasie zajeé, nieco mniej (48,51%) preferuje ¢wiczenia zadane na zajeciach,
a 47,52% woli nauk¢ poprzez rozmowe w jezyku obcym. Najrzadziej wybie-
ranymi technikami uczenia si¢, podobnie jak w grupie uczniow, sg dodatkowe
¢wiczenia wykonywane we wiasnym zakresie (21,75%) oraz czytanie artykutow
prasowych (12,87%).

Zupelnie inng klasyfikacje popularnych technik uczenia si¢ utozyli stu-
chacze UTW. Tabela 3 przedstawia ranking technik najczg¢sciej i najrzadziej
wybieranych przez seniorow.
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Tabela 3
Preferencje stuchaczy UTW dotyczace sposobow uczenia si¢ jezyka obcego

Sposob uczenia si¢ [%]
* powtarzam stowka 73,68
 korzystam z notatek zrobionych na zajgciach 63,16
» wykonuj¢ ¢wiczenia zadane na zajeciach 57,89
* stucham piosenck w jezyku obcym 47,37
» wykonuj¢ dodatkowe ¢wiczenia we wlasnym zakresie 31,58
* ogladam programy telewizyjne 31,58
» korzystam z Internetu 26,32
* rozmawiam w jezyku obcym 15,79
¢ inne 5,79
* czytam artykuly prasowe 0,00

Zrédlo: Badania wlasne

Preferowanym sposobem uczenia si¢, wybranym przez 73,68% stuchaczy
reprezentujacych te grupe wiekowsa, jest powtarzanie stownictwa, z kolei
63,16% seniorow bardzo czesto korzysta z notatek zrobionych na zajeciach,
57,89% wykonuje zadane ¢wiczenia, a 47,37% stucha piosenek w jezyku obcym.
Stuchacze rzadziej wybierali wykonywanie dodatkowych ¢wiczen (31,58%)
oraz ogladanie programow telewizyjnych w jezyku obcym (31,58%), jeszcze
mniej seniorow (26,32%) uczy si¢ jezykow obcych za posrednictwem Internetu
i rzadko (15,79%) ma okazj¢ ¢wiczy¢ swoje umiejetnosci jezykowe w rozmowie
z obcokrajowcami.

Podsumowujgc wyniki badan, mozna zaobserwowa¢, ze mtodziez licealna
i studencka wybiera podobne sposoby uczenia si¢ zwigzane najczesciej z nowy-
mi technologiami, a takze z muzyka oraz z tradycyjnym powtarzaniem stowek.
Natomiast seniorzy preferuja w zdecydowanej wigkszosci tradycyjng metode
powtarzania slownictwa, a o wiele rzadziej korzystaja z nowych technologii
w celach edukacyjnych.

W ostatnim pytaniu ankietowym poprositam respondendéw o subiektywne
wyrazenie swojego zdania na temat czasu po$wieconego na nauke jezyka obce-
go. Nawet jesli czynnik czasu jest trudniejszy do okreslenia, to jednak trudno
nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze ma on wptyw na efekty uczenia si¢. Wy-
kres 7 obrazuje procentowo opinie respondentow. Pokazuje on, ze zdecydowanej
wigkszosci respondentow trudno jest okresli¢, czy ilo$¢ czasu poswigconego
na nauke jezyka obcego jest wystarczajaca, czy nie: 49,23% uczniow, 69,31%
studentow 1 52,63% senioréw stwierdzito, ze ilo$¢ czasu, jaka poswigcaja na
nauke, jest raz wigksza, a raz mniejsza. Respondenci wybrali zatem odpowiedz
najmniej precyzyjna, ale jednoczesnie, uwarunkowang obowigzkami zycia co-
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Wykres 7. Jak ocenia Pani/Pan czas poswigcony na nauke jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — czas poswigcony na nauke jezyka obcego jest wystarczajacy; 2 — poswigcam zbyt
malo czasu na nauke jezyka obcego; 3 — poswigcam raz wigcej, raz mniej czasu na nauke jezyka

obcego; 4 — inne
Zrédto: Badania wiasne

dziennego. Czas poswigcony na nauke jezyka obcego w wigkszosci przypadkow
zalezy od takich czynnikow, jak obowigzki domowe czy rodzinne. Jednoczesnie
trzeba dodac, ze 42,11% senioré6w byto wobec siebie dosy¢ samokrytycznych
i stwierdzito, ze czas poswiecony na nauke jezyka obcego nie jest ich zdaniem
wystarczajacy.

4. Podsumowanie

Wyniki ankiety pozwalaja stwierdzi¢, ze na jako$¢ procesu uczenia si¢
jezykow obcych sklada si¢ wiele elementéw. Z jednej strony zwigzane sg one
z uwarunkowaniami organizacyjnymi, celami ksztalcenia, rolg nauczyciela,
a z drugiej — z predyspozycjami uczacych sig, a takze z ich zainteresowaniami
i oczekiwaniami. Podsumowanie wynikow badan skfania do sformutowania
nastepujacych wnioskow:

1. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw wszystkich trzech grup wiekowych
jest zgodna w opinii, ze glowng motywacja do nauki jezyka obcego jest
che¢ komunikowania si¢. Jest to bardzo cenna informacja dla nauczyciela,
ktory dzieki niej moze czeSciej proponowac uczacym si¢ ¢wiczenia z wy-
korzystaniem poznanego zasobu leksykalnego w krotkich dialogach lub
wypowiedziach wyrazajacych opini¢ na dany temat.

Kolejne powody, dla ktorych uczacy sie podejmuja nauke, sa juz roézne
w poszczegolnych grupach wiekowych. Dla uczniéw postugiwanie si¢ jezy-
kiem obcym bedzie przydatne w znalezieniu pracy, podkreslajg oni takze
umiejetnos¢ rozumienia informacji w jezyku obcym. Studenci czerpig przy-
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jemnos¢ z nauki jezyka obcego i rOwniez majg zamiar wykorzysta¢ umie-
jetnosci jezykowe w przyszitej pracy zawodowej. Rozpoznanie przysztych
potrzeb zawodowych studentéw daje wyktadowcy mozliwosé przygotowania
tekstow o okreslonej tematyce, mogacych stanowi¢ baze zaréwno do po-
szerzenia stownictwa (rowniez specjalistycznego), jak i rozmowy. Seniorzy
natomiast ktada akcent na rozumienie informacji w jezyku obcym oraz maja
satysfakcje z nauki jezyka obcego. Urozmaicony zestaw ¢wiczen wzboga-
cajacych leksyke oraz czestsze proponowanie ¢wiczen powtdrzeniowych
pozwoli stuchaczom UTW nie tylko na czerpanie radosci z nauki jezyka
obcego, ale réwniez na efektywne porozumiewanie si¢ za granica.

2. Rozumienie wypowiedzi obcoj¢zycznej jest najistotniejsza umiejgtnoscia
dla trzech grup badanych, ale zaraz na drugim miejscu uczestnicy podaja
sprawno$¢ mowienia.

3. Wsrod gtownych czynnikow, ktore wptywaja na jako$¢ uczenia si¢ jezykow
obcych respondenci trzech grup wiekowych podkreslaja wage systematycz-
nej nauki, przy czym dla seniorow ten element znajduje si¢ na pierwszym
miejscu, dla uczniow i studentow za$§ — na drugim. Mtodsze pokolenie jest
zdania, ze to ¢wiczenia w konwersacji, opierajace si¢ na praktycznym wyko-
rzystaniu poznanego slownictwa, w sposob najbardziej efektywny wptywaja
na jakos$¢ nauki jezyka obcego.

4. Wszystkie trzy grupy uczestnikow badania wyrazajg opinie, ze roznorodnos$c
¢wiczen jezykowych jest istotna dla jakosci ksztatcenia. Podczas gdy senio-
rzy doceniajg jednak role podrgcznika, dla licealistow i studentow ma on
mniejsze znaczenie. Duza liczba godzin jezyka obcego w tygodniu i pomoce
dydaktyczne to przyklady kolejnych waznych dla respondentow elementow
wplywajacych na jako$¢ uczenia sie.

5. Ankietowani sg zdania, ze gldwnymi zadaniami nauczyciela sg: wyja$nianie
materiatu leksykalnego i gramatycznego oraz prowadzenie zaje¢ w cickawy
sposob. Zastosowanie przez nauczyciela réznorodnych pomocy dydaktycz-
nych w postaci prezentacji multimedialnych, ilustracji, tabel czy schematow
nie tylko utatwi ¢wiczenie poszczegolnych sprawnosci jezykowych, ale przy-
czyni si¢ do podtrzymania motywacji uczenia si¢ jezyka obcego.

6. W wyborze ¢wiczen wspomagajacych proces uczenia si¢ uczniowie, studenci
i stuchacze UTW sa jednomyslni, wskazujac na konwersacje jako najlepszy
sposob zdobywania wiedzy i ksztalcenia wlasnych kompetencji jezykowych.
Wybor pozostatych ¢wiczen rézni si¢ ze wzgledu na grupe respondentow.
Dla studentow wazne sg ¢wiczenia gramatyczne i czytanie tekstow, dla ucz-
niéw szkoty $redniej z kolei oprocz lektury tekstow — ¢wiczenia leksykalne.
Natomiast seniorzy opowiedzieli si¢ za czytaniem tekstow i ¢wiczeniami
w rozumieniu ze stuchu.

7. Na jako$¢ procesu edukacyjnego majg tez bez watpienia wptyw sposoby
uczenia si¢. Podczas gdy mlode pokolenie respondentoéw — licealisci i studen-
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ci — taczy nowe metody z tradycyjnymi, korzystajac z Internetu, stuchajac
zagranicznych piosenek i powtarzajac stowka, seniorzy przywigzani sa do
tych bardziej tradycyjnych, czyli powtarzania stownictwa, korzystania z no-
tatek zrobionych na zajeciach oraz wykonywania ¢wiczen. Nalezy w tym
miejscu dodac, ze niezaleznie od wybranego sposobu uczenia si¢ kazdy ma
mozliwo$¢ odniesienia satysfakcjonujacego go rezultatu.

Chociaz w niniejszym artykule podjetam probe przedstawienia przede
wszystkim opinii uczacych si¢, to analiza wynikéw przeprowadzonego bada-
nia potwierdza ztozono$¢ procesu dydaktycznego. Na jego jakos¢ ma bowiem
wplyw wiele komponentéw. Dyskusja nad jakoscig ksztalcenia / uczenia si¢
pozostaje w zasadzie caly czas otwarta i moze by¢ zrodtem jeszcze wielu
cickawych badan.
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The influence of selected factors on the quality of the foreign language learning process

Abstract: The quality of learning a foreign language is influenced by internal external
conditions. Not without significance for the quality of foreign language learning are internal
motivation on the one hand and organizational factors related to the teaching / learning process
on the other hand.

The article presents the results of surveys conducted among university students, students
of the third-century university and high school students. The subjective opinions of the partici-
pants of the research allow us to get to know their opinion on the motivation to learn a foreign
language, preferred language skills, the amount of time devoted to learning a foreign language
and the choice of learning techniques. In addition, respondents provide information on the
similarities and differences in opinion and expectations in three different age groups which
took part in the research.

Keywords: quality, motivation, language competences, the role of the teacher, ways of
learning, organizational factors, language exercises
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Jakos¢ ksztatcenia na lektoratach
W uniwersytecie ekonomicznym
a rozwdj kompetencji komunikacji miedzykulturowe;

Streszczenie: Celem autorki artykutu jest z jednej strony przedstawienie modelu kom-
petencji komunikacji migdzykulturowej jako kategorii wplywajacej na podwyzszenie jakosci
ksztalcenia jezykoéw obcych na lektoratach w szkotach wyzszych ekonomicznych, a z drugiej
— prezentacja wynikow badania jakoSciowego dotyczacego rozwijania kompetencji komunika-
cji migdzykulturowej podczas lektoratow oraz zbadania podejscia lektoréw do tego aspektu
kompetencji jezykowej w procesie ksztatcenia na uniwersytecie podczas zaje¢ lektoratowych.

Stowa klucze: kompetencje komunikacji migdzykulturowej, jako$¢ ksztatcenia, lektoraty

1. Wstep

Wedtug migdzynarodowej organizacji UNESCO jako$¢ ksztalcenia polega
w duzym stopniu na kompetentnym dostosowaniu mtodych ludzi i wszystkich
0s6b uczacych si¢ do specyficznego kontekstu, w ktérym zyja, oraz umozliwie-
niu im aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Edukacja powinna opie-
ra¢ si¢ na czterech filarach: uczy¢ sig, aby wiedzie¢; uczy¢ sig, aby by¢; uczy¢
si¢, aby dziata¢; uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie (DELORS et al. 1996). Niezwykle
istotng role do odegrania w tym zadaniu ma niewatpliwie ksztalcenie jezykowe.
Znajomos¢ jezyka/jezykow lezy bowiem u podstaw wszystkich procesow ko-
munikacyjnych wspolczesnego zglobalizowanego $wiata. W obliczu gospodarki
opartej] na wiedzy, otwartych granic, zintensyfikowanych procesow globali-
zacji zycia spotecznego i gospodarczego, rozwoju technologii informacyjno-
-komunikacyjnych pojawia si¢ pytanie o jako$¢ nauczania jezykow obcych na
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uczelniach wyzszych. Na proces ksztatcenia jezykowego mozna spojrzeé jako
na proces komunikacji spotecznej, podczas ktorego lektor nie tylko uczy pod-
systemow jezyka obcego, ale pomaga rozwija¢ studentom kompetencje i umie-
jetnosci przydatne do komunikacji miedzykulturowej (P1wOwARCZYK 20164;
Prwowarczyk 2016b). Kompetencje te, zaliczane do kluczowych kompetencji
XXI wieku (Prwowarczyk 2015), stanowig poglebienie znajomosci jezyka
obcego oraz umozliwiaja skuteczng i stosowna komunikacje z przedstawicie-
lami odmiennych kultur. Jak wspomniano wczes$niej, celem autorki artykutu
jest przedstawienie modelu kompetencji komunikacji migdzykulturowej (KKM)
oraz wynikow badan jako$ciowych dotyczacych poszerzenia stanu wiedzy na
temat mozliwosci ich rozwijania podczas lektoratéw jezykow obcych na uczel-
niach wyzszych ekonomicznych.

2. Jakod¢ ksztatcenia jezykowego

Istnieje wiele uje¢ 1 sposobow definiowania terminu jakos¢ (WOICICKA
2001; GarczarczYK 2003; Bronakowskl 2003; Stoma 2012). Termin ten
zostal zdefiniowany juz przez Platona jako pewien stopien doskonatosci.
Jest on konstruktem teoretycznym i to cztowiek definiuje go, w zalezno$ci
od swoich potrzeb. Uogolniajac, mozna wyrozni¢ cztery sposoby definiowa-
nia terminu jakos¢: 1) doskonatosé, 2) speinienie oczekiwan, 3) spetnienie
wymagan, 4) warto$¢ (dodana). Wedlug BRONAKOWSKIEGO (2003: 73-74)
jakos¢ ustug — bo o takowych mowimy w przypadku nauczania jezykow
obcych na uniwersytecie — to zesp6t cech wplywajacych na zaspokojenie
potrzeb nabywcow. Nabywcami ustug edukacyjnych na uniwersytecie sg
studenci, ktorzy przygotowuja si¢ do wejscia na rynek pracy. Uczeszczajac
na lektoraty jezykowe, pragng oni rozwing¢ swoje umiejetnosci skutecznej
i stosownej komunikacji w jezykach obcych. Jezyk obcy jest im zatem po-
trzebny m.in. do:
komunikacji ze studentami obcokrajowcami,
czytania literatury obcojezycznej,
uczestnictwa w obcoj¢zycznych seminariach, konferencjach,
udziatu w miedzynarodowych wymianach studenckich,
kontynuowania studiow w innych panstwach badz na innych kontynentach,
podjecia zagranicznych stazy i1 praktyk,
przygotowania do efektywnej pracy na migdzynarodowym rynku pracy.

O wysokiej jakosci ksztalcenia jezykowego na uniwersytecie moze zatem
swiadczy¢ stopien przygotowania studenta do stosownej i skutecznej komu-
nikacji z przedstawicielami odmiennej kultury — kultury kraju nauczanego
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jezyka obcego. Zasadniczo komunikacja stuzy wzajemnemu zrozumieniu
1 usprawnieniu wspolpracy. Partnerami w tej komunikacji sa dzi$ nie tylko
przedstawiciele jednej kultury (narodowej i organizacyjnej), lecz mieszkancy
globu — a wigc przedstawiciele roznych narodow, kultur i organizacji, ktérzy
szukajac wspolnego sposobu komunikacji, probuja porozumiewac si¢ z soba.
Elementy odmiennych kultur moga ubogaca¢ lub dzieli¢. Kultura moze bowiem
stanowi¢ zrodlo powaznych nieporozumien. Jednym z narzedzi komunikacji
miedzykulturowej sg kompetencje komunikacji miedzykulturowej. Stopien
rozwoju tych kompetencji moze $wiadczy¢ o wysokiej jakosci ksztalcenia jeg-
zykowego na uniwersytecie.

3. Kompetencje komunikacji miedzykulturowe;

Analiza literatury przedmiotu (por. np. Byram 1997; BoLTEN 2005; THO-
MAS 2005; RaTHIE 2006; STIER 2006; BOLTEN 2007; ScHEITZA 2007, MAC-
KIEWICZ 2009; BorTeENn 2011; ERLL, GYMNICH 2013) pozwala stwierdzi¢, ze
wielu autoréw podejmuje tematyke kompetencji komunikacyjnych potrzebnych
w $rodowisku migdzynarodowym, a kategoria ta bywa réznie okreslana i defi-
niowana. Pomimo licznych opracowan, ktorych autorzy rozwazajg zagadnienie
kompetencji komunikacji migdzykulturowej, brakuje jednoznacznej definicji
oraz operacjonalizacji tego pojecia. Powodem rozbiezno$ci terminologicznych
sa odmienne podejscia w analizie termindéw: kompetencje, kultura, miedzykul-
turowos¢ oraz interdyscyplinarny charakter tej kategorii, umiejscowionej, jak
podkresla MaGgaLA (2011), miedzy obszarami teorii organizacji, zarzadzania
zasobami ludzkimi i studiow komunikacji, a utrzymujacej Sciste zwigzki z so-
cjologia, antropologia kulturowg, psychologia spoleczng, ekonomig kulturowa
i innymi dyscyplinami nauk spotecznych i humanistycznych.

W artykule przyjmuje si¢ termin kompetencje komunikacji miedzykulturo-
wej, ktory definiuje si¢ jako umiejetnosé efektywnej i stosownej komunikacji
w sytuacjach miedzykulturowych, na podstawie wiasnej miedzykulturowe;j
wiedzy, postaw 1 umieje¢tnosci. Sytuacje miedzykulturowe dotycza komunikacji,
gdy migdzy nadawcg i odbiorca komunikatu istniejg bariery, wynikajace z od-
miennosci kulturowej. Warunkiem rozwoju kompetencji komunikacji migdzy-
kulturowej jest wysoka refleksyjnos¢ i umiejetnos¢ uczenia si¢. Kompetencje
komunikacji miedzykulturowej sktadaja si¢ z trzech wymiaréw: 1) poznawcze-
go, 2) emocjonalnego i 3) behawioralnego. Poszczegdlne wymiary kompetencji
komunikacji miedzykulturowej oraz ich kluczowe sktadowe zostaty przedsta-
wione na rysunku 1.
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Rys. 1. Kompetencje komunikacji migdzykulturowej
Zrédto: Opracowanie wiasne

Wymiar poznawczy odnosi si¢ do poznawania przez cztowieka otoczenia
oraz tworzenia i modyfikowania wiedzy o nim. Do podstawowych elementow
wymiaru poznawczego, ktore majg istotny wplyw na ksztaltowanie KKM,
naleza: rozumienie zjawiska kultury, umiejetnos¢ uczenia si¢, przekonania na
temat obcych kultur oraz znajomos$¢ elementéow kultury wiasnej i obcej.

Wymiar emocjonalny KKM dotyczy sfery emocjonalnej psychiki cztowieka
oraz emocjonalnego radzenia sobie z problemami wystepujacymi w interakcji
z przedstawicielem odmiennej kultury. Do najwazniejszych sktadowych wymia-
ru emocjonalnego KKM nalezg: otwarto$¢ wzgledem obcych kultur, tolerancja
dwuznaczno$ci 1 poczucie kompetencji jezykowe;.

Wymiar behawioralny dotyczy umiejetnosci takiego zachowania i takiej
komunikacji, ktore optymalizujg skutecznos$¢ i stosownos¢ interakcji z przed-
stawicielem odmiennej kultury. Chodzi o opanowanie symboli i rytuatow,
powitan, negocjowania itp., a nastepnie uzywanie ich w zaleznosci od kon-
tekstu. Najwazniejsze sktadowe tego wymiaru to: elastyczno$¢ w zachowaniu,
swiadomo$¢ w komunikacji, swiadomos$¢ wiasnej tozsamosci.

Przenoszac te wiedzg¢ na grunt nauczania jezykow obcych, jako nadrzedna
zasade i cel ksztalcenia nalezy przyjac integracje tych trzech wymiaréow kom-
petencji miedzykulturowych. Oznacza to rownorzedne traktowanie wymiaru
poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego w formutowaniu celow ksztat-
cenia, oraz uzycie takich metod ksztatcenia, ktére umozliwiaja rozwijanie tych
trzech obszaréw jednoczes$nie.
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4. Badanie jakosciowe

Zasadniczym celem przeprowadzonych badan bylo okreélenie i zrozumie-
nie stanowiska lektorow wobec rozwijania KKM podczas prowadzonych przez
nich zaje¢ jezykowych oraz poszerzenie stanu wiedzy na temat mozliwo$ci
uwzgledniania podczas zaje¢ dydaktycznych celow w zakresie ksztattowania
KKM. Sformutowany cel mial potwierdzi¢, iz lektorzy jezykow obcych rozwi-
jaja KKM podczas prowadzonych przez nich lektoratow.

4.1. Uczestnicy

W ramach badan jakosciowych przeprowadzono wywiady pogtebione
z sze$cioma respondentami — lektorami jezykow obcych pracujacymi w Cen-
trum Jezykowym Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie. Wywiadow
udzielili lektorzy jezykow angielskiego, niemieckiego, hiszpanskiego, wloskie-
go, francuskiego i rosyjskiego. Lektor jezyka chinskiego nie wyrazit zgody na
uczestniczenie w badaniu.

4.2. Narzedzie badawcze

W celu pogtebienia wiedzy o miejscu KKM w procesie nauczania jezyka
obcego zdecydowano si¢ na wywiad cze$ciowo ustrukturyzowany (ang. semi-
structured interview), ktorego gtéwna zaleta jest elastyczno$¢ w rozmowie, wy-
razajaca si¢ m.in. w mozliwosci modyfikacji pytan i kolejnosci ich zadawania
w czasie trwania badania. Przed przystgpieniem do rozmdéw zostat opracowany
scenariusz wywiadu.

Poszczegdlne pytania wywiadu dotyczyty zgrupowania pytan sformutowa-
nych na podstawie literatury przedmiotu i wlasnych przemyslen w nastepujace
bloki tematyczne:

e kompetencje komunikacji migdzykulturowej a cele zajec,

e metody i techniki stosowane w celu rozwoju KKM,

e ocena KKM studentéw pod katem wymiaru poznawczego, behawioralnego
i emocjonalnego,

sugestie i rekomendacje odnosnie do rozwijania KKM podczas procesu na-
uczania jezyka obcego.
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Scenariusz wywiadu obejmowat nastepujace czgsci: informacje organiza-
cyjne, pytania wlasciwe, podzigkowanie za udzielenie wywiadu.

4.3. Procedura przeprowadzenia wywiadu

Kazdy wywiad trwat okoto 20-25 minut. Przed rozpoczeciem wywia-
du poproszono respondentéw o zgode na nagrywanie wywiadow z uzyciem
dyktafonu. Umozliwito to badaczowi skoncentrowanie si¢ na rozmowie, a nie
na prowadzeniu notatek. Badania byly prowadzone wedlug ogdlnego planu
zawierajacego zestaw konkretnych pytan w ustalonym porzadku. Sposob prze-
prowadzania wywiadu byl raczej elastyczny, etapowy i ewolucyjny niz sztywny
1 niezmienny, szczegdlowe pytania byly modyfikowane w toku przedsigwzigcia
badawczego. Podczas wywiadow z lektorami wypowiedzi byly dtugie i czgsto
nawigzywaty do zagadnien sformutowanych przez autorke scenariusza w ko-
lejnych pytaniach, a nawet odpowiadaty w pelni na te zagadnienia. Kazdy
wywiad konczono parafraza, ktéra miata na celu podsumowanie udzielonych
odpowiedzi 1 upewnienie si¢, ze wypowiedz zostata dobrze zrozumiana.

4.4. Sposob przeprowadzenia analizy materiatu badawczego

Analiza zebranego materiatu badawczego zostata przeprowadzona przez ba-
dacza wedtug wczesniej zaplanowanej procedury na podstawie kwerendy litera-
tury przedmiotu, wlasnych przemyslen i zidentyfikowanych kategorii. Kategorie
te dotyczyly opinii lektorow na temat rozwijania KKM podczas lektoratoéw na
uczelni wyzszej, metod nauczania umozliwiajacych realizacj¢ z tym zwigzanych
celow, zastosowania danych metod podczas zaje¢ oraz barier napotykanych
w trakcie tak zaprojektowanych zaje¢ dydaktycznych na wyzszej uczelni.

4.5. Wyniki badania

Wyniki analizy materiatu badawczego przedstawione w niniejszym opra-
cowaniu obejmuja trzy nurty badan. Dotycza one stosunku lektoréw do
rozwijania KKM, metod nauczania stosowanych przez lektorow w tym celu,
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niektorych barier w realizacji celow ksztalcenia zwigzanych z KKM podczas
lektoratow.

4.5.1. Stosunek lektoréw do rozwijania KKM

Wszyscy respondenci' — lektorzy deklarowali, ze¢ KKM sg waznym i nie-
odlacznym elementem procesu nauczania jezykow obcych. Wiekszos¢ z nich
twierdzita, ze jezykow obcych uczy si¢ wlasnie po to, aby komunikowac sie
z przedstawicielami odmiennych kultur. Jako przyktadowe wypowiedzi mozna
przytoczy¢ nastepujace stwierdzenia:

Rozwijanie kompetencji komunikacji migdzykulturowej na lektoracie jest
absolutnie niezbgdne.

Kompetencje komunikacji miedzykulturowej nalezy rozwija¢ i rozwijamy je
w ramach naszych mozliwo$ci podczas lektoratu. Oprécz nauczania jezyka
zawsze przemycamy rozne elementy miedzykulturowe. Nic nie zastapi jednak
bycia w danym kraju i ,,potegi zycia codziennego” w danej kulturze. Na
pewno zyjac w danej kulturze, obcujac z jej przedstawicielami i ich sposo-
bami zachowania, budzi si¢ ciekawos$¢, niezrozumienie, rodza si¢ pytania,
a po tym nastgpuje autentyczne poszukiwanie odpowiedzi na nie, ktore jest
nieswiadomym uczeniem sig.

Badani lektorzy akcentowali, ze podczas lektoratow studenci poznaja nie
tylko rézne elementy kultury krajow jezyka nauczanego, ale sg tez konfronto-
wani z sytuacjami, ktore stanowia zrodto trudnosci i probleméw w komunikacji
z obcokrajowcami. Lektorzy podkreslali, ze $wiadomos$¢ i analiza tych proble-
moéw w sposob szczegblny stwarza mozliwos¢ rozwijania KKM.

Podczas zaje¢ omawiamy teksty, w ktorych opisane sg sytuacje bedace zrod-
tem konfliktow z Wiochami. Konflikty te czgsto sa uwarunkowane wartos-
ciami, ktorymi kieruja si¢ Wlosi, i maja podloze kulturowe. Moim zdaniem
omawianie takich studiow przypadku na lektoracie z jezyka obcego rozwija
kompetencje komunikacji mi¢dzykulturowej studentow.

W przypadku jezyka angielskiego, ktory, jak stusznie podkreslit jeden
z lektorow, jest globalnym jezykiem biznesu, w jakim odbywa si¢ komunikacja
pomiedzy przedstawicielami réznych kultur, niezb¢dne staje si¢ wprowadzenie
podczas zaje¢ terminologii zwigzanej z podstawami komunikacji miedzykultu-

' Najwazniejsze fragmenty wypowiedzi lektorow przedstawiono in extenso.
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rowej, takiej jak: komunikacja nisko- i wysokokontekstowa, stosunek do czasu
w roznych kulturach, zasady negocjacji w roznych kulturach, budowanie rela-
cji w kulturach arabskich, komunikacja bezposrednia w kulturach anglosaskich:

Na poziomach Bl, B2 i Cl z natury rzeczy robi si¢ przestrzen, aby wpro-
wadza¢ treSci migdzykulturowe. Studenci sg juz ,,ptynni jezykowo”, majg
wystarczajgcy zasob stownictwa i gramatyki, by skoncentrowac si¢ na kon-
tekScie pracy: na sposobie zachowania si¢, sposobie wyrazania si¢, sposobie
budowania relacji, praca nad stylem przekazu, technikami komunikacji (np.
negocjacje), rozwigzywanie konfliktow, znajomos$cia realiow (gtownie doty-
czacych kontekstu zawodowego).

4.5.2. Metody nauczania stosowane przez lektoréw jako element rozwijania KKM

Wszyscy lektorzy, ksztaltujac umiejgtnosci komunikacji w jezyku obcym,
staraja si¢ rozwija¢ rowniez kompetencje komunikacji migdzykulturowej. Jeden
z lektorow podkresla, ze samo prowadzenie zaje¢ w jezyku obcym jest juz
Htreningiem interkulturowym”. Uzycie konkretnych metod w duzym stopniu
zdeterminowane jest przez poziom nauczania jezyka. W opinii lektoréw meto-
dami stosowanymi od poczatku nauczania jezyka obcego sa przede wszystkim
symulacje, gry rol, zadania projektowe, ogladanie filmoéw i materiatlow z In-
ternetu:

Odgrywamy role, ogladamy filmy i na podstawie filméw rozmawiamy o r6z-
nicach miedzykulturowych.

Cwiczenia dotyczace tresci realioznawczych, oryginalne teksty, ale rowniez
gry symulacyjne, ktore pozwalaja wcieli¢ si¢ w konkretne role i prze¢wiczy¢
kompetencje komunikacyjne w jezyku obcym.

Wspotpracy w zespole migdzynarodowym ucz¢ poprzez stosowanie podczas
moich zaj¢¢ metody projektowej. W miar¢ mozliwosci staram si¢ taczy¢
w jeden zespot studentow pochodzacych z roznych krajow.

W przypadku nauki jezyka obcego w grupach zaawansowanych wymieniane
sa metody aktywizujace, takie jak: LDL (niem. Lernen durch Lehren — uczenie
przez nauczanie) oraz CLIL (ang. Content and Language Integrated Learning
— metoda zintegrowanego nauczania jezyka i przedmiotu):

W grupach poczatkujacych nie zwracam uwagi na stworzenie typowego
w niemieckich firmach dystansu, stosujac zamiennie formy ,,ty” i ,,Pan/Pani”.
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Ale w grupach zaawansowanych staram si¢ wytworzy¢ atmosfer¢ dystansu,
zwracajgc uwage na niemieckie formy grzecznosciowe. Pokazuje roznice
migdzy jezykiem formalnym i nieformalnym, réwniez przez wytworzenie
odpowiedniej atmosfery.

Lektorzy korzystaja rowniez z mozliwosci, jakie stwarza umi¢dzynarodowienie
szkolnictwa wyzszego 1 obecnos$¢ studentdw obcokrajowcéw, ktdrzy podczas
zaje¢ sa ,.ekspertami” od kultury nauczanego jezyka:

W grupach wyzszych (od poziomu B2) sa osoby, ktore wychowaty si¢
w Niemczech i podczas zaje¢ odgrywaja role ekspertéw, dzielg si¢ swoimi
doswiadczeniami oraz dokonuja poréwnan obu kultur — kultury polskiej
i niemieckiej, np. jesli chodzi o podejscie do czasu.

Na moich zajeciach jest wielu Ukraincéw, ktorzy bardzo dobrze znaja realia
kultury rosyjskiej. Na zaje¢ciach pelnig oni funkcje ekspertow.

Wielu z naszych studentow podrozuje i ma za sobg doswiadczenia w ko-
munikacji z obcokrajowcami, dtuzsze lub krotsze pobyty za granicg. Te ich
doswiadczenia sa bardzo wazne z punktu widzenia rozwoju kompetencji
komunikacji migdzykulturowej. Stanowig bowiem autentyczne przyktady
zetknigcia z odmienng kultura.

Oprocz doswiadczen studentéw, wykorzystywania eksperckiej roli studen-
tow obcokrajowcow — przedstawicieli kultury nauczanego jezyka — waznym
zrodtem wiedzy i technikg ksztattowania KKM sg wedtug badanych lektorow
ich wiasne doswiadczenie i dzielenie si¢ nimi ze studentami:

Podczas nauczania jezyka angielskiego opowiadam, jak zachowalby si¢ Ame-
rykanin, jak Anglik.

Rozwo6j wymienionych obszarow kompetencji komunikacji migdzykulturowej
dokonuje si¢ w sytuacjach, gdy dziel¢ si¢ ze studentami moja wiedzg i do-
$wiadczeniem wyniesionym z kontaktow z ludzmi méwigcymi w jezyku,
ktorego ucze. Mysle, ze ma to ogromny wplyw szczegodlnie na ich postawy
i pozytywne nastawienie do obcokrajowcow, uczy zrozumienia i tolerancji.

Opowiadam im, pokazuj¢ za pomocg réznych materialow, jak wyglada co-
dzienno$¢ w kraju jezyka, ktorego ucze.

Wigkszos¢ lektorow deklaruje, ze korzysta z nowoczesnych technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych w celu rozwijania KKM podczas zaje¢ z jezyka
obcego. W szczegdlnosci wykorzystuja oni platforme e-learningowa MOODLE
UEK, ktora umozliwia wspieranie klasycznego procesu ksztatcenia nauka on-
-line:
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Na platformie e-learningowej zamieszczam linki do waznych z mojego
punktu widzenia stron internetowych umozliwiajacych rozwdj kompetencji
komunikacji migdzykulturowej, np. z tekstami do stuchania pozwalajacymi
pozna¢ akcenty jezyka angielskiego z roznych stron $wiata.

W ramach rozwoju umiej¢tnosci wspdlpracy w zespole zadaje studentom
jako prace domowe stworzenie w $rodowisku MOODLE wspoélnych zasoboéw
informacji Wiki. Pierwsza strona Wiki zawiera wpisany przeze mnie wstep
i gtdowne hasta, ktore studenci stopniowo uzupetniajg i rozbudowuja. Pracu-
jemy réwniez zespotowo na czacie.

Nieodzownym elementem zaj¢¢ z jezyka obcego na uniwersytecie jest analiza
aktualnej prasy, oryginalnych tekstow, wspolne ogladanie i analiza filmow:

Metoda sprawdzong i praktykowang przeze mnie od wielu lat jest analiza
prasy niemieckoj¢zycznej. Studenci sa podzieleni na grupy i podczas catego
roku nauczania przygotowuja praséwke polegajaca na prezentacji aktualnych
wydarzen z Niemiec, Austrii i Szwajcarii. Wyniki swoich poszukiwan i analiz
prezentuja cyklicznie na zajeciach. Pod koniec roku robimy podsumowanie
i rozmawiamy o obrazie wspotczesnych Niemiec, wspotczesnej Szwajcarii
1 Austrii.

Najczeséciej wymieniang metoda rozwijania kompetencji komunikacji mig-
dzykulturowej jest analiza porownawcza. Uzywanie tej metody deklaruja
zarowno lektorzy uczacy na poziomach najnizszych (porownuja np., jak
wygladajg swieta Bozego Narodzenia w kraju jezyka nauczanego i w kraju
ojczystym studentéw), jak i lektorzy uczacy na poziomach B2 i Cl1 (porow-
nujg prawne formy istnienia réznych firm, systemy samorzadéw lokalnych,
systemy ksiggowe itp.).

Istotnym elementem KKM jest §wiadomos$¢ wlasnej tozsamosci i znajomos¢
elementéw wiasnej kultury. Badani lektorzy deklaruja, ze podczas zaje¢ stu-
denci czesto mimo woli nawigzuja do whasnych do§wiadczen i wlasnej kultury
narodowe;j:

Bardzo czesto rozmawiamy o stereotypach Polakéw i przedstawicieli kultury
kraju jezyka, ktérego ucze — a wigc przede wszystkim tematyzowanie i dialog
na temat stereotypow, uprzedzen i nieporozumien.

Lektoratom z jezykow obcych towarzysza inne dodatkowe aktywnos$ci organi-
zowane przez lektorow z CJ UEK, ktore wedtug badanych lektorow rowniez
maja wptyw na rozwdj KKM. Naleza do nich konkursy, wieczory piosenki
(niemieckiej 1 hiszpanskiej), projekty miedzynarodowe:
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W zespole organizujemy cykliczne imprezy, na ktorych studenci maja moz-
liwo$¢ poglebi¢ swoja wiedze na temat kultury krajow niemieckojezycznych,
np. Krakow w Wiedniu, Wieden w Krakowie; wieczor piosenki niemieckiej
(odbywa si¢ od 4 lat dwa razy do roku).

W naszym zespole organizujemy wspolnie z przedstawicielami jednego z uni-
wersytetow w USA miedzynarodowy projekt. W projekcie biorg udziat nasi
studenci i studenci z USA, ktorzy uczg si¢ o krajach Europy Wschodniej, ktore
przeszty transformacje ustrojowa i ekonomiczng. Zanim doszto do spotkania
studentow w Krakowie, przez dwa miesiagce Amerykanie i Polacy pracowali
wspoélnie na Facebooku, dyskutujac na tematy dotyczace roznych aspektow
funkcjonowania naszej gospodarki. Efektami prac przygotowawczych na
Facebooku i pobytu Amerykanéw w UEK byly zorganizowane w CJ UEK
debaty, spotkania, prezentacje. Uwazam, Ze jest to bardzo wazne doswiadcze-
nie z punktu widzenia rozwoju kompetencji komunikacji migdzykulturowej.

Jak wynika, z przedstawionej analizy wywiadoéw pogltebionych, lektorzy CJ
UEK dysponujg bardzo szerokim wachlarzem metod ksztaltowania KKM.
W duzej czgsci metody te sa nie tylko metodami nauczania jezyka obcego,
ale tez stosowane sa jako podstawowe techniki w procesie rozwoju i ewaluacji
kompetencji w ramach Assessment/Development Center, opieraja si¢ bowiem
na testach i zadaniach sytuacyjnych, ktérych celem jest rozwijanie i ocena
specyficznych zachowan komunikacyjnych w jezyku obcym w sytuacjach
zblizonych do realnych.

4.5.3. Problemy w rozwijaniu KKM podczas lektoratow

Jak juz wcze$niej wspomniano, lektorzy podkreslaja, ze proces rozwijania
KKM jest nieodtagcznym elementem kazdych zaje¢ z jezyka obcego. Praca
nad poprawa umieje¢tnosci komunikacji z przedstawicielami odmiennej kultury
porozumiewajacych si¢ nieznanym systemem jezykowym stanowi sedno nau-
ki jezykoéw obcych. Istnieje jednak wiele barier utrudniajacych ksztattowanie
KKM podczas lektoratow w szkotach wyzszych.

Badani lektorzy akcentuja, ze jednym z gléwnych czynnikéw utrudniaja-
cych rozwijanie KKM jest brak czasu. Na badanym uniwersytecie studenci ucza
si¢ jezyka obcego przez cztery semestry w wymiarze 30 godzin w semestrze.
Przeklada si¢ to na poéttoragodzinne zajecia raz w tygodniu, czyli 15 spotkan
w semestrze. Z tego bloku zaje¢ nalezy odja¢ zajecia organizacyjne czy tez
zajecia poswigcone weryfikacji efektow uczenia sie.
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Studenci bardzo lubig ciekawostki kulturowe, chetnie o nich rozmawiaja,
poréownuja ze swoim krajem, jednak z uwagi na ograniczong ilo$¢ czasu
traktuje je jako przyjemny przerywnik podczas zajec.

Wielu lektorow boryka si¢ ze zrdéznicowanym poziomem znajomos$ci danego
jezyka obcego w obrgbie jednej grupy studenckiej. Centrum Jezykowe doktada
wszelkich staran, aby profesjonalnie dopasowa¢ studentéw do grup jezykowych
za pomocg narzedzia, jakie stanowig testy plasujgce, mimo to studenci czgsto
nieuczciwie wypelniajg testy zanizajgc lub zawyzajac swdj poziom.

Poziom znajomosci jezyka obcego studentdw, ktorzy rozpoczynaja nauke, jest
bardzo rézny. Sa osoby, ktore wszystko interesuje i one tez pytaja, w jaki
sposdb moga rozwijaé swoje umiejetnosci jezykowe, pracuja same duzo
samodzielnie, mozna zaobserwowaé bardzo duzy postep. Ale sg tez osoby,
ktore chcg jedynie ,,zaliczy¢ przedmiot™.

W obrebie grupy istnieja dysproporcje w znajomosci podsystemow jezyka. Na
zajecia uczeszezaja studenci, ktorzy bardzo dobrze znaja zasady gramatyczne,
sa wytrenowani w rozwigzywaniu testow, lecz prawie w ogole nie potrafia
swobodnie budowa¢ samodzielnych zdan ani wypowiedzi.

Na zajecia uczeszezaja studenci, ktérzy maja za soba urlopy lub dtuzsze poby-
ty zagraniczne, w ramach wymian mig¢dzynarodowych lub wakacyjnych prac
— oni potrafia swobodnie wlada¢ jezykiem méwionym, nie zawsze stosujgc
przy tym zasady poprawno$ci gramatycznej. Ale sa tez studenci, ktérzy nie
maja takich doswiadczen, a lektorat jest dla nich jedynym zrédltem kontak-
tu z jezykiem. Ich wiedza i cz¢sto tez zainteresowanie obcym jezykiem sa
niewielkie.

Kolejng bariera w rozwijaniu KKM jest zroznicowany/niejednolity w obrebie
grup studenckich poziom intelektualny studentéw oraz poziom motywacji do
nauki jezyka w ogoéle. Poziom intelektualny dotyczy wiedzy ogdlnej studentow,
znajomosci realiow kulturowych wilasnego panstwa oraz kraju jezyka naucza-
nego, umiejetnosci przetwarzania informacji i zdobytej wiedzy.

W ostatnich latach obserwuje bardzo duze braki w wiedzy ogdlnej studentow.
Jezeli chodzi o elementy kultury, to znaja oni sceng muzyczng, podstawowe
Lturystyczne” atrakcje roznych regionow, ale maja duze braki w znajomosci
literatury, historii i polityki zaréwno kraju jezyka nauczanego, jak i swojego
wlasnego panstwa.

Motywacja to powdd do zrobienia czegos$, bodziec do dziatania podyktowany
mozliwoscig spelnienia okreslonej potrzeby cztowieka. Jest wyrazem aktywno-
$ci cztowieka i napedza jego dziatanie oraz dazenie do osiagnigcia okre$lonego
celu. Mimo ze studia na uczelni sg nicobowigzkowsa forma edukacji (w pordéw-
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naniu z ksztalceniem na poziomie szkoty podstawowej), a takze mimo faktu,
ze mtodzi ludzie sa do nich dopuszczani po przekroczeniu okreslonego progu
punktowego, wérod studentow mozna zaobserwowac roézny poziom motywacji
do nauki w ogdle, nauki jezykow obcych oraz traktowania edukacji jako in-
westycji we wlasny rozwdj. Zdarzajg si¢ studenci, ktorzy, jak podkresla jeden
z respondentow, chiong wiedze, ale sg tez tacy, ktorzy przychodza na zajecia
z obowiazku i chea tylko zaliczy¢ lektorat.

Sa jednak tez tacy studenci, szczegoélnie na nizszych poziomach, ktérzy nie
sa zmotywowani i potrzebuja dodatkowych bodzcow, czesto ograniczajg si¢
do tego, co musza zrobi¢. Chcg opanowac jedynie minimum programowe.
W ich przypadku rozwdj przebiega wolniej, ale i tak mozna go zaobserwowac,
inaczej nie uzyskaliby zaliczenia z przedmiotu. Tu widz¢ duza i trudng rolg
lektora, zeby ich przekonac, ze to jest rozlegly, wazny obszar wiedzy, ktory
moze si¢ w zyciu przydaé, ale tez jest duzo elementdw ciekawych, ktoére
mogg ich zaskoczy¢.

Podczas dyskusji czgsto okazuje sig, ze studenci myslag o innych kulturach
bardzo stereotypowo, a o sobie nie za bardzo. Na temat wlasny maja zwykle
pozytywne zdanie, na temat innych kultur — raczej negatywne. Nie do kon-
ca sg tego $Swiadomi i coraz trudniej rozmawia si¢ na zajeciach o roznicach
1 stereotypach.

Na lektoraty przychodza réwniez osoby, ktore sa zamknigte na odmienng
kulturg, inne sposoby myslenia. Chca ,,tylko” nauczy¢ si¢ ,,cokolwiek” (tzn.
poziom komunikacyjny) moéwi¢ w danym jezyku obcym.

5. Podsumowanie i wnioski

Jako$¢ ksztalcenia jezykow obcych na uczelniach — czyli jako$¢ ustug edu-
kacyjnych — mozna rozumie¢ jako zaspokojenie potrzeb nabywcow — studentow.
Jedna z tych potrzeb jest niewatpliwie potrzeba poglebienia i poszerzenia swych
umiejetnosci komunikacyjnych z obcokrajowcami — przedstawicielami odmien-
nych kultur, postugujacych si¢ jezykiem obcym z punktu widzenia uczacego sie.
Lektoraty moga pomo6c w spetnieniu tej potrzeby przez nauke obcego systemu
jezykowego. Poglebieniem znajomosci obcego systemu jezykowego sg KKM.
Obejmujg one trzy wymiary: poznawczy, emocjonalny i behawioralny.

Kompetencje te sg rozwijane podczas lektoratow jezykowych w ramach
procesu ksztatcenia w szkotach wyzszych. Lektorzy badanej uczelni wyzszej
podkreslaja, ze rozwijanie KKM stanowi nieodtaczny element prowadzonych
przez nich lektoratow. Zdecydowana wigkszo$¢ lektorow deklaruje, ze wsrdd
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formutowanych przez nich celow zaje¢ znajduje si¢ rozwd) KKM. Uwazaja,
ze nauka jezyka wigze si¢ z natury rzeczy z rozwojem tych kompetencji.
Stosuja oni wiele metod, by rozwija¢é KKM studentow. Wsérdd najliczniej
wymienianych nalezy wskaza¢ metody aktywizujace, takie jak: LDL, CLIL.
Z powodu ograniczonych ram tego artykulu pomingtam warta uwagi metode
TBL (ang. Task-based Learning). Do najczesciej stosowanych form pracy na
zajeciach mozna zaliczy¢: gry rol, symulacje, dyskusje, metode zdan niedo-
konczonych, analiz¢ prasy, tematyzowanie i dialog na temat stereotypow,
uprzedzen i nieporozumien, analiza tekstow, stuchowisk, filmow na YouTube.
Poleci¢ mozna réwniez analize rysunkéw, obrazkow, zestawien i diagramow.
Jak w kazdym procesie rozwoju, réowniez w rozwoju KKM w ramach
sformalizowanego procesu ksztalcenia wystepujg bariery. Wsrod glownych
przeszkod, z jakimi borykaja si¢ badani respondenci, nalezy wymienié: brak
czasu — maly wymiar godzin przeznaczonych na nauke¢ jezyka; niewystar-
czajace przeszkolenie lektoréw w zakresie rozwijania KKM; zroznicowany
w obrgbie jednej grupy studenckiej poziom znajomosci jezyka obcego; niski
poziom wiedzy ogoélnej studentow; rézny poziom motywacji do nauki jezyka
obcego; stereotypowe myslenie; brak otwartosci na odmienng kulture, w tym
inny sposob myslenia.

Zaprezentowany w artykule model KKM moze zwigkszy¢ swiadomos$¢ na-
uczycieli i wykladowcow w zakresie ich rozwijania w procesie nauczania jezyka
obcego. Przedstawione wnioski z badan jako$ciowych, w tym informacje na te-
mat metod i technik rozwijania kompetencji miedzykulturowych moga stanowic¢
konkretne rekomendacje i zalecenia praktyczne dla nauczycieli realizujgcych
cele ksztatcenia zorientowanego na rozwijanie KKM na uczelniach wyzszych.
W obliczu wielosci formutowanych celow, jakie sg realizowane podczas lek-
toratow jezykowych, rozwdj KKM stanowi pewne wyzwanie dla lektorow,
niewatpliwie stwarza jednak szans¢ na zmiany projako$ciowe w ksztatceniu
jezykowym w szkotach wyzszych.
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Quality of education on language courses in the economic university
and the development of intercultural communication competences

Abstract: The aim of the article is first of all to present the model of intercultural com-
munication competences as a category affecting the improvement of the quality of foreign
language education at foreign language courses in higher education institutions. The next part
of the article presents the results of a qualitative study concerning the ways of developing
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intercultural communication competence during foreign language courses. It also focuses on
presenting foreign language teachers’ perspective on the development of these competences in
the process of foreign language instruction at the university. In other words, the article attempts
to answer the question whether foreign language teachers develop competences of intercultural
communication during language courses.

Keywords: intercultural communication competences, quality, quality of education, language
courses
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Elementy glottodydaktyki specjalistycznej
w programach ksztatcenia ttumaczy

Streszczenie: Celem autora artykutu jest omowienie korzysci ptynacych z uwzglednienia
elementow glottodydaktyki specjalistycznej (LSP) w niektorych programach studiow z zakresu
filologii i lingwistyki stosowanej. Autor porownuje tradycyjne podejscie do dydaktyki przekta-
du tekstow specjalistycznych, przyjmujac jako punkt wyjscia pojedynczy (wyizolowany) tekst,
ze strategia, ktorej fundament stanowi poje¢cie komunikacji specjalistycznej jako podstawowe;j
funkeji tekstu bedacego w istocie makroznakiem danego jezyka fachowego. Analiza zostaje
przeprowadzona z perspektywy podstawowych celow i zatozen wspotczesnej dydaktyki przekta-
du, a zaprezentowane wnioski stanowia propozycje¢ usprawnienia procesu ksztatcenia thumaczy
na wyzszych uczelniach.

Stowa klucze: glottodydaktyka LSP, jezyk specjalistyczny, tekst specjalistyczny, dydaktyka
przektadu, komunikacja specjalistyczna

1. Wstep

Nie ulega watpliwos$ci, ze dydaktyka tlumaczen jest coraz popularniejsza
dziedzing translatoryki stosowanej. Moze to wynika¢ z faktu, ze rynek prze-
ktadu rozwija si¢ w dzisiejszych czasach niezwykle dynamicznie, jest $cisle
powigzany z postepem technologicznym i stanowi miejsce pracy dla coraz
wiekszej grupy filologéw. Nic zatem dziwnego, ze wladze uczelni wyzszych
prébuja sprosta¢ oczekiwaniom pracodawcdéw i pracownikéw w tym sektorze
rynku i odpowiednio dostosowujg do nich programy nauczania. Ponadto biorgc
pod uwage fakt, ze specjalizacyjny podziat pracy, stanowigcy podstawowa przy-
czyne wyodrebniania si¢ coraz to nowych jezykéw fachowych (Lukszyn 2002:
48), nastgpuje w coraz szybszym tempie i nic nie wskazuje na to, aby zjawisko
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to miato zosta¢ w najblizszej przysztosci zatrzymane, dydaktyka przekladu
tekstow specjalistycznych powinna by¢ uznana za $ciezke dydaktyczng o zna-
czeniu strategicznym dla nowoczesnych studiow filologicznych i jezykoznaw-
czych. W rzeczywistosci juz obecnie prawie wszystkie polskie uczelnie wyzsze
oferujgce studia w zakresie filologii lub lingwistyki stosowanej uwzgledniajg
ttumaczenie tekstow specjalistycznych w swoich programach studiow'.

2. Podstawowe zatozenia dydaktyki przektadu

Z punktu widzenia wymogoéw programowych najwazniejsze cele i zalozenia
dydaktyki translacji sg zawarte w tzw. efektach ksztalcenia, tj. oczekiwanych
rezultatach ksztatcenia, ktore student osiaga w trakcie realizacji programu, sfor-
mulowanych w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych.
Stanowig one podstawe budowy programow studidw zgodnie z zatozeniami
tzw. procesu budowy Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (proces
bolonski). Z uwagi na fakt, ze w obszarze szkolnictwa wyzszego w Unii
Europejskiej coraz wickszy nacisk kladzie si¢ na przydatnos¢ edukacji dla
przysztego funkcjonowania absolwenta w spoteczenstwie, aktualnie za podsta-
wowe cele ksztalcenia na poziomie akademickim uznaje si¢: 1) przygotowanie
absolwentow do potrzeb rynku pracy, 2) przygotowanie do bycia aktywnym
obywatelem w demokratycznym spoleczenstwie, takze europejskim, 3) rozwoj
i podtrzymanie wiedzy zawodowej, oraz 4) rozwdj osobowy ksztalconych®.
Efekty ksztalcenia w poszczegolnych obszarach, sformulowane w Rozporza-
dzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 roku
w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego® stanowig
podstawe do opracowania bardziej szczegdtowych tzw. kierunkowych efektow
ksztatcenia przez odpowiednie organy programowe poszczegoélnych uczelni.
Z kolei na podstawie kierunkowych efektow ksztatcenia (i w pelnej zgodnos$ci
z nimi) powstaja efekty ksztatcenia dla kazdego nauczanego przedmiotu wraz
ze $cisle okreslonym zestawem narzedzi ich weryfikacji. Wobec tego mozna
wysunac¢ tezg, ze na ksztatt i tre$¢ programéw nauczania maja wptyw szczego-
towe wytyczne ministerialne oparte na ogélnych zatozeniach procesu bolonskie-
go. Na podstawie Zatgcznika nr 3 do Uchwaly nr 494/2013 Rady Gléwnej Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 13 czerwca 2013 roku dotyczacej propozycji

! Ranking ,,Perspektywy” 2018. http:/www.perspektywy.pl/RSW2018/ranking-kierunkow
-studiow/kierunki-humanistyczne/filologie-obce [dostep: 30.10.2018].

* http://ekspercibolonscy.org.pl/cele.html [dostep: 15.02.2019].

> Dz.U. nr 253, poz. 1520.


http://www.perspektywy.pl/RSW2018/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-humanistyczne/filologie-obce
http://www.perspektywy.pl/RSW2018/ranking-kierunkow-studiow/kierunki-humanistyczne/filologie-obce
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wzorcowych opiséw efektow ksztatcenia dla wybranych kierunkow studiow* do
programow nauczania w zakresie neofilologii mozna przyporzadkowac efekty
ksztalcenia zawierajace nastepujace kategorie wiedzy i umiejetnosci (studia
I stopnia, profil ogbélnoakademicki):

podstawowa wiedza o glownych kierunkach rozwoju i najwazniejszych
nowych osiagnigciach w zakresie wlasciwych dziedzin nauki i dyscyplin
naukowych,

znajomo$¢ metod analizy 1 interpretacji réznych wytworow kultury w za-
kresie whasciwych dziedzin nauki i dyscyplin naukowych,

swiadomo$¢ kompleksowej natury jezyka, jego zlozonosci i zmiennos$ci
historycznej, znajomo$¢ podstawowych poje¢ i zasad z zakresu ochrony
wlasnosci przemystowej,

umiejetnos¢ wyszukiwania, analizowania, selekcjonowania i uzytkowania
informacji z wykorzystaniem roéznych zrodet,

podstawowe umiejetnosci badawcze, umiejetnosé samodzielnego zdobywania
wiedzy,

umiejetnos¢ postugiwania si¢ podstawowymi ujeciami teoretycznymi, para-
dygmatami badawczymi i pojeciami wtasciwymi dla studiowanej dyscypliny
w typowych sytuacjach zawodowych,

umiejetnos¢ rozpoznawania réznych rodzajow wytwordéw kultury wiasciwych
dla studiowanej dyscypliny,

e umiejetnos¢ merytorycznego argumentowania,

umiejetnos$¢ porozumiewania si¢ z innymi specjalistami za pomocg réznych
kanatow 1 technik,

umiejetnos¢ przygotowywania typowych prac pisemnych i wystgpien ust-
nych,

umiejetnosci jezykowe w zakresie wlasciwych dziedzin nauki i dyscyplin
naukowych,

umiejetnos¢ wspotdziatania i pracy w grupie,

umiejetnos¢ odpowiedniego okreslania priorytetoéw stuzacych realizacji
okreslonego zadania,

umiejetnos¢ identyfikowania i rozstrzygania dylematow zwigzanych z wy-
konywaniem zawodu,

swiadomo$¢ odpowiedzialno$ci za zachowanie dziedzictwa kulturowego
regionu, kraju, Europy,

uczestnictwo w zyciu kulturalnym’.

Z prezentowanego wykazu wylania si¢ zatem obraz absolwenta studiow filolo-
gicznych posiadajacego: 1) wiedze z zakresu jezykoznawstwa, literaturoznaw-

* http://www.rgnisw.nauka.gov.pl/uchwaly/uchwala-nr-494-2013-rady-glownej-nauki-i

-szkolnictwa-wyzszego-z-dnia-13-czerwca-2013-roku-dotyczaca-propozycji-wzorcowych-opi
sow-efektow-ksztalcenia-dla-wybranych-kierunkow-studiow.html [dostep: 15.02.2019].

* Ibidem, Zafacznik nr 1, s. 2-5.
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stwa 1 kultury kraju jezyka docelowego, 2) umiejetnos¢ wyszukiwania i oceny
informacji, 3) kompetencje badawcze i kompetencje w zakresie zdobywania
nowej wiedzy, 4) umiej¢tno$¢ stosowania teorii, poje¢ naukowych i zatozen
paradygmatycznych w praktyce, 5) umiejetnos¢ planowania i realizacji zadan
profesjonalnych zaréwno samodzielnie, jak i w ramach wigkszej grupy specjali-
stow. Na marginesie nalezy zaznaczy¢, ze istotng role odgrywa tu wspomniana
wczesniej weryfikacja osiggnietych efektow ksztalcenia, ktora, jak si¢ zdaje,
moze mie¢ duzy wpltyw na jako$¢ edukacji.

Z punktu widzenia standardow branzowych mozna przyjaé, ze proces
ksztalcenia tlumaczy powinien, w miare mozliwosci, od najwcze$niejszych
etapdw by¢ prowadzony z uwzglgdnieniem norm obowigzujacych na ryn-
ku. W tym kontekscie nalezy wspomnie¢ o aktualnie obowigzujacej normie
jakosciowej PN-EN ISO 17100° stanowigcej wdrozenie normy europejskiej
EN ISO 17100 Translation Services — Requirements for Translation Services,
w ktorej stwierdza si¢, ze ,,Ttumacz powinien wykonaé¢ ttumaczenie zgodnie
z przeznaczeniem projektu, tacznie z zastosowaniem wszelkich konwencji jg-
zyka docelowego oraz odpowiednich specyfikacji projektu”’. Nastepnie w nor-
mie precyzuje si¢ szczegotowy zakres zgodnosci ttumaczenia z jej zapisami,
wymieniajac takie kryteria, jak: spdjnos¢ z terminologig danej dziedziny oraz
materiatami dostarczonymi przez klienta, ekwiwalencja znaczeniowa, popraw-
no$¢ jezykowa, spojnos¢ leksykalno-frazeologiczna, zachowanie odpowiednie-
go stylu, uwzglednienie specyfiki lokalnej, poprawne formatowanie, a takze
uwzglednienie odbiorcy i przeznaczenia tresci w jezyku docelowym®. Z kolei
obowigzujacy w USA odpowiednik standardu ISO 17100, tj. norma ASTM Stan-
dard Guide for Quality Assurance in Translation’ stanowi, ze przed podjeciem
si¢ thumaczenia nalezy rozwazyc¢ i uwzgledni¢ trzy kluczowe elementy zadania:
charakter tekstu wyjsciowego, charakter tekstu docelowego i charakter procesu
ttumaczenia'’. Wedlug wspomnianej normy stanowi to odzwierciedlenie kluczo-
wych elementow rzeczywisto$ci translacyjnej — w polskiej translatoryce czgsto
okreslanej mianem tzw. uktadu translacyjnego (F. Grucza (red.) 1981: 10-11),
tj. typu tekstu, grupy odbiorcow docelowych i1 przeznaczenia tekstu zaréwno
wyjsciowego, jak i docelowego. W tak zaprezentowanym spektrum wymogow
zaktada si¢ koniecznos$¢ posiadania okreslonego zestawu umiejetnosci. Wydaje
si¢, ze przynajmniej czgs¢ tych sprawnos$ci mozna zacza¢ wyksztatca¢ na eta-
pie studiéw, co naktada szczegdlna odpowiedzialnos¢ na osoby zajmujace sie
dydaktyka przektadu.

® Norma PN-EN ISO 17100: Ustugi tlumaczeniowe. Wymagania dotyczace $wiadczenia
ustug thumaczeniowych.

7 Ibidem, pkt. 5.3.1, s. 14.

¥ Ibidem, pkt. 5.3.1 a-h, s. 14.

° ASTM F2575-14.

1 Ibidem, pkt. 8.2, s. 7-8 (thum. M.S)).
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Trzecim kluczowym czynnikiem, ktéry zdaniem autora wptywa (lub po-
winien wplywac) na okreslenie priorytetow dydaktyki translacji, sa procedu-
ry kontroli jako$ci stosowane na rynku. Chodzi o zestandaryzowane, wielo-
aspektowe modele oceny jakosci ttumaczenia tekstow réznych typow, w tym
tlumaczenia LSP, ttumaczenia audiowizualnego, lokalizacji oprogramowania
itd. Najwiekszg popularnoscig na rynku cieszg si¢ nastepujace modele Lin-
glustic Quality Assurance: LISA — model przeznaczony do oceny jakosSci
lokalizacji oprogramowania'', TAUS DQF — model przeznaczony do ewaluacji
jakos$ci szerokiego zakresu tlumaczen, ktorego modutowa struktura pozwala
na dodawanie i odejmowanie kryteriow jakosciowych w zaleznosci od cha-
rakteru translatu poddawanego ocenie, oraz SAE J2540 — opracowany przez
mi¢dzynarodowg organizacje o nazwie Society of Automotive Engineers mo-
del nadajacy si¢ gltownie do oceny jakosci ttumaczenia tekstow naukowo-
-technicznych. Wspolnym mianownikiem wszystkich modeli LQA jest zasto-
sowanie Scistej, obiektywnej skali numerycznej do oceny jakosci ttumaczenia,
przy czym wynik uzyskany w toku tejze oceny jest w zatozeniu odzwier-
ciedleniem (skadinad trudnych do sprecyzowania i skwantyfikowania) para-
metrow jakosciowych, takich jak zgodno$¢ translatu z przeznaczeniem tekstu
wyjsciowego, ekwiwalencja, zachowanie odpowiedniego stylu lub wilasciwe
uwzglednienie specyfikacji projektu. Modele kontroli jakosci sa powszechnie
stosowane w branzy i ttumacze sa stale poddawani ewaluacji za ich pomoca,
rezultaty za$ tego procesu wptywaja nie tylko na wynik oceny danego ttu-
maczenia, ale takze na ewaluacje¢ pracy tlumacza i, co za tym idzie, jakos¢
wspolpracy z dostawcag ushug thumaczeniowych (agencja ttumaczen). W tym
kontekscie uwzglednienie problemu stosowania modeli LQA (w taki, czy inny
sposob) w dydaktyce przektadu wydaje si¢ uzasadnione, szczegolnie z punktu
widzenia wymogu, w mysl ktérego wyksztalcenie powinno przygotowywac
absolwenta do funkcjonowania na wspoétczesnym rynku pracy.

Podsumowujac, za zasadne mozna uzna¢ twierdzenie, iz wspolczesna dy-
daktyka przektadu tekstow fachowych znajduje si¢ pod jednoczesnym wpty-
wem trzech duzych grup kryteriow, ktore prezentuje schemat 1.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze prezentowana macierz nie sktada si¢ z ar-
bitralnie zebranych kryteriéw, gdyz jej poszczegolne elementy sa wewnetrznie
koherentne i polaczone z sobg siecig relacji, ktora konstruuje spdjny obraz
pojecia jako$ci ttumaczenia. Gdyby np. za punkt wyjscia przyja¢ wymagania
rynku pracy, mozna byltoby szybko dojs¢ do wniosku, ze warunkiem ich spet-
nienia jest przestrzeganie norm obowigzujacych w branzy, ktore z kolei (jak
juz wykazano) opierajg si¢ na kompetencjach, ktorych rozwdj rozpoczyna si¢
na etapie ksztalcenia ttumacza. Z kolei wychodzac od problemu dydaktyki,

" O ile od 2011 r. model ten nie jest juz wykorzystywany systemowo, o tyle jego meto-
dologie nadal szeroko stosuje si¢ w procesie zapewniania jakosci ttumaczenia.
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Schemat 1
Czynniki ksztaltujace podstawowe cele i zalozenia dydaktyki przektadu tekstow
specjalistycznych

Standardy
jakosci

Efekty
ksztatcenia
(kompetencje) (normy

branzowe)

Wymagania rynku
(modele LQA)

Zrodto: Opracowanie wiasne

nalezatoby stwierdzi¢, ze jej celem jest wyksztatcenie u absolwenta okreslonego
katalogu umiejetnosci, wiedzy i kompetencji spotecznych opisanych w efektach
ksztatcenia dla danego obszaru wiedzy i kierunku studidéw, ktdre wpisujac
si¢ w wymagania pracodawcéw, pozwalajg na samodzielne funkcjonowanie
na rynku pracy i uprawianie zawodu w zgodzie z obowigzujacymi normami
i wymogami jako$ciowymi.

3. Pojecie jezyka specjalistycznego i tekstu specjalistycznego

Wydaje si¢ zasadne, aby przed podjgciem rozwazan na temat dydaktyki
przekladu LSP" omoéwi¢ pokrotce zagadnienie jezyka specjalistycznego (JS).
Jest to o tyle ktopotliwe, ze w dorobku wspotczesnej lingwistyki brakuje jedne;j,
powszechnie akceptowanej definicji, a samo pojecie jezyka specjalistycznego
jest okreslane z perspektywy roéznych paradygmatow. I tak stosujac tzw. kry-
terium horyzontalne, jezyk specjalistyczny mozna zdefiniowaé, postugujac sie
kryterium tematycznym (GAJEwSKA 2014: 18). Jest to jednak podejscie szeroko
krytykowane, przede wszystkim ze wzgledu na fakt, ze poszczegdélne dziedziny

2 Ang. language for special purposes — ‘jezyk specjalistyczny’.
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wiedzy czgsto nie sa miedzy sobg Scisle rozgraniczone, wskutek czego klasyfi-
kacja dziedzinowa wydaje si¢ nieco arbitralna (GAJEWSKA 2014: 18—-19). O ile
Sambor Grucza dopuszcza pod pewnymi warunkami podziat jezykow specja-
listycznych na poszczegdlne dziedziny, to raczej odwotuje si¢ w tym miejscu
do dyscyplin specjalistycznych, czyli pojgcia znacznie bardziej precyzyjnego,
niz dziedziny tematyczne (S. GRucza 2009: 16). Dla poréwnania mozna w tym
miejscu przytoczy¢ przyktad jezyka biznesu, ktory moze by¢ w duzym uogdl-
nieniu postrzegany jako kategoria tematyczna, jednak nie powinien by¢ trakto-
wany jako jeden jezyk specjalistyczny, a raczej zbidr zawierajacy w sobie, obok
okreslonej liczby socjolektow, jezyki specjalistyczne wielu réznych dyscyplin
wiedzy fachowej (FRENDO 2005: 7).

Innym mozliwym punktem wyjscia do definiowania i klasyfikacji jezykow
specjalistycznych jest, jak si¢ wydaje, kryterium uzytkownikéw, z perspek-
tywy ktorego jezyk stanowi pewnego rodzaju polisystem obejmujacy, m.in.
rézne socjolekty, w tym takze jezyki ,,zawodowe”, tj. technolekty (GAJEWSKA
2014: 19). Takze to kryterium nie zdaje jednak egzaminu z uwagi na fakt, ze
wyklucza — jak mozna zatozy¢ — z dyskursu zawodowego tzw. niespecjalistow,
tj. osoby zainteresowane postugiwaniem si¢ jezykiem specjalistycznym, ale
niespetniajace wymogow stawianych wobec cztonkow danej grupy zawodowe;j.
Pomijajac trudnosé, o ktorej mowa, postrzeganie jezyka specjalistycznego wy-
lacznie w kategoriach socjolektu jest o tyle nieprecyzyjne, ze traktuje sposéb
komunikowania si¢ wylacznie z perspektywy przynaleznosci zawodowej. Wia-
domo jednak, ze specjalisci wypowiadaja si¢ w réozny sposob w zaleznos$ci od
kontekstu, w ktorym si¢ znajduja, a takze w zalezno$ci od rozméwcey, z ktorym
prowadzg dyskurs (por. BERDYCHOWSKA 2010: 62; S. Grucza 2013: 87).

W swietle tego, co zostalo przedstawione, mozna doj$¢ do wniosku, ze
ani kryterium dziedziny, ani tez uzytkownika nie wystarcza do precyzyjnego
zdefiniowania pojecia, jakim jest jezyk specjalistyczny. W istocie w definicji
JS powinno si¢ uwzgledniaé oba te kryteria, nadajac im odpowiedni status
i doniostos¢. Z pomocag przychodzi tu tzw. relatywistyczna koncepcja jezyka
opracowana przez Franciszka GrRuUczg (1994), w mysl ktorej kazdy technolekt
jest indywidualnym technolektem danego uzytkownika i tym samym stanowi
czg$¢ jego idiolektu. Poniewaz idiolekty grupy specjalistow reprezentujacych
dang dyscypling maja cechy wspolne, jezyk specjalistyczny (technolekt) stano-
wi¢ bedzie niejako sumg lub, patrzac z innej perspektywy, czes¢ danego zbioru
idiolektow. Mozna zatem powiedzie¢, ze kazdy jezyk specjalistyczny posiada
jednoczesnie cechy idiolektu specjalistycznego i1 polilektu specjalistycznego
(S. Grucza 2007: 7 i nast.). Nie bez znaczenia jest tu takze sama klasyfikacja
stosowana do wyodrgbniania jezyka specjalistycznego z wiekszego zbioru. Jak
wyjasnia S. Grucza, problem zwigzany z traktowaniem jezyka specjalistyczne-
go jako pewnego wariantu jezyka ogolnego (lub naturalnego) polega na tym,
ze w ten sposob zarowno jezykowi ogdlnemu, jak i wszelkim jego wariantom,
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a takze dialektom, socjolektom itd. przypisuje si¢ status bytow autonomicznych.
Nie mozna jednak, w odniesieniu do tego samego fragmentu rzeczywistosci,
postugiwaé si¢ zamiennie jezykiem ogdlnym badz jezykiem specjalistycznym
(S. Grucza 2013: 27). Podobnie, wéréd zwolennikéw wariantowego podejscia
do JS jezyk ogolny postrzegany jest jako logiczna suma wszystkich wyrdz-
nionych w jego obrebie wariantow, a zarazem jako pewne ich uogoélnienie.
Oznacza to, ze rzeczywiste jezyki specjalistyczne sa wyprowadzane z pewnego
rodzaju tworow intelektualnych (tj. jezykow ,,0gdlnych”), co skutkuje licznymi
sprzeczno$ciami i nie pozwala na precyzyjne objasnienie pojecia JS (S. GRucza
2009: 17).

W takim stanie rzeczy pojawia si¢ zatem nie tylko klopot z definiowa-
niem jezyka specjalistycznego jako systemu semiotycznego, ale takze jego
wzajemnych relacji z jezykiem naturalnym, odmianami, stylami funkcjonal-
nymi i istniejagcymi w jego obrebie socjolektami. Jest to niezwykle istotne dla
dydaktyki przektadu LSP ze wzgledu na fakt, ze osoba prowadzaca zajecia
musi odpowiednio wyselekcjonowaé material, na ktérym bedzie si¢ odbywac
praca na zajeciach. W tym zakresie nie moze dochodzi¢ do sytuacji, w ktorej
wyktadowca prowadzacy warsztat thumaczenia LSP, pracuje na tekstach, co do
ktorych nie ma pewnosci, iz sa makroznakiem jezyka specjalistycznego, lub
— co gorsza — co do ktérych nie podjeto nawet proby analizy tego problemu
(a do takiej wtasnie sytuacji zdaje si¢ prowadzi¢ postugiwanie si¢ przy doborze
tekstow wylacznie kryterium tematycznym, o ktérym juz wspomniano).

Zdaniem autora — z pomocg przychodzi w tym zakresie zaproponowana
przez Lukszyna definicja jezyka specjalistycznego, zgodnie z ktérg JS to
»skonwencjonalizowany system semiotyczny bazujgcy na jezyku naturalnym
i bedacy zasobem wiedzy specjalistycznej” (2002), stuzacy w dyskursie zawo-
dowym jako: 1) narzedzie pracy zawodowej, 2) narzedzie ksztatcenia zawodo-
wego, oraz 3) wskaznik poziomu cywilizacyjnego (LUKSZYN, ZMARZER 2002:
48). Z uwagi na swdj kompleksowy charakter wspomniana definicja wydaje si¢
precyzyjna. Z jednej strony bowiem — zgodnie z nig — JS traktuje si¢ jako twor
skonwencjonalizowany, ale zarazem oparty na jezyku naturalnym, z drugiej
za$ — okresla si¢ jego glowne funkcje w obrebie dyskursu zawodowego. W ten
sposob we wspomnianej definicji odpowiednio uwzgledniono status ontologicz-
ny JS, opisano jego relacje z jezykiem naturalnym i wyraznie odr6zniono jezyki
specjalistyczne od odmian jezyka naturalnego i stylow funkcjonalnych. Nadto
jednoznacznie wskazano w niej, ze jezyki specjalistyczne to jezyki ludzkie,
tworzone przez fachowcow do celow komunikacji zawodowej w obrgbie okres-
lonych grup (wspdlnot) specjalistow (S. Grucza 2013: 27).
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4. Jezyki specjalistyczne i dydaktyka translagji

Standardowo dydaktyka przektadu tekstéw specjalistycznych przebiega
w toku zaje¢ warsztatowych, podczas ktorych prowadzacy przedstawia stucha-
czom tekst, dokonuje jego omowienia, w tym takze w zakresie prezentacji
1 objasnienia stownictwa funkcjonujacego w obrebie dyskutowanego tekstu,
a nastepnie zleca jego przeklad zgodnie z wlasnymi wytycznymi. Wspomnia-
ne wytyczne najczesciej dotyczg leksyki i stylu, omowienie mozne natomiast
obejmowac¢ takze elementy zwigzane z dziedzing, ktora tekst obejmuje.

W takim stanie rzeczy pojawia si¢ jednak kilka bardzo istotnych pytan: Czy
tekst przeznaczony do tlumaczenia jest tekstem specjalistycznym (rozumianym
jako makroznak jezyka specjalistycznego)? Czy taka strategia dydaktyczna
pozwala na wyksztatcenie kompetencji opisywanych w efektach ksztatcenia
(poszukiwanie i selekcjonowanie informacji, praca terminologiczna, dbatos¢
o jako$¢ translacji)? Czy praktykowana w ten sposob dydaktyka przygotowuje
stuchacza do pracy na rynku? Wydaje si¢, ze zignorowanie zatozen glottodydak-
tyki specjalistycznej prowadzi do sytuacji, w ktorej odpowiedZ na kazde z po-
stawionych pytan jest przeczaca. W przypadku, gdy podstawowym materiatlem
lekcyjnym jest tekst, ktory nie zostal (lub nie wiadomo, czy zostat) sformutowa-
ny w jezyku specjalistycznym, osiagniecie zaktadanych celow (efektow) ksztat-
cenia nie wydaje si¢ mozliwe. Przede wszystkim w opisanej sytuacji nie moze
by¢ mowy o przekazywaniu jakiejkolwiek wiedzy o jezykach specjalistycznych,
brakuje tu takze analizy rzeczywistosci translacyjnej (np. w odniesieniu do
uktadu translacyjnego), nie istnieje tez w ogole pojecie pracy terminologicz-
nej, na ktore, zdaniem autora, nalezy przynajmniej w podstawowym zakresie
zwraca¢ uwage juz na wezesnych etapach ksztatcenia ttumaczy (por. KARPINSKI
2008: 25 i nast.). Ponadto, przedmiotowy model dydaktyki przektadu nie moty-
wuje stuchaczy do aktywnego poszukiwania informacji (co jest uwzglednione
zarowno w efektach ksztatcenia, jak i w standardach branzowych) i prowadzi
do calkowitego pomini¢cia problemu jakos$ci ttumaczenia (m.in. poprzez po-
mini¢cie takich kategorii, jak przeznaczenie tekstu i konwencje jezyka doce-
lowego). W rezultacie dydaktyka translacji przybiera posta¢ zmechanizowanej
czynnosci polegajacej na przyswojeniu arbitralnie zaprezentowanych (przez
osob¢ prowadzacg zajecia) ekwiwalentow leksykalnych (z catg pewnos$cig zas
nie ,terminologicznych”) i uwzglednieniu ich w przektadzie tekstu o niezna-
nym pochodzeniu i przeznaczeniu. Wreszcie trudno spodziewac sig, ze thumacz
ksztatcony w taki sposdb bedzie odpowiednio przygotowany, aby sprostac stale
rosnagcym wymaganiom wspotczesnego rynku pracy. Niewatpliwie istnieje tu
zatem potrzeba zaproponowania pewnych ram metodycznych.

W propozycji rozwigzania wskazanego problemu jako punkt wyjscia w me-
todologii nauczania translacji przyjmuje si¢ nie tekst, lecz pojecie komunikacji
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specjalistycznej, rozumianej jako taki rodzaj dyskursu, ktorego przedmiotem
jest wiedza specjalistyczna, a podmiotami — osoby, ktore t¢ wiedz¢ posiadaja,
tj. specjalisci w okreslonej (mniej lub bardziej wasko) dziedzinie wiedzy (BER-
DYCHOWSKA 2010: 61). Organizacja ksztalcenia na podstawie tego kryterium
(zar6wno w zakresie waskim, tj. poszczegdlnych zaje¢ lub jednostek tematycz-
nych zaje¢, ale takze na poziomie catego kursu, np. semestru studiéow) pozwala
na ujecie rzeczywistosci translacyjnej w znacznie petniejszym spektrum po-
przez uwzglednienie: 1) kategorii nadawcy, tj. tworcy tekstu wyjsciowego lub
inicjatora translacji (ZMmupzKI 2013: 179), 2) kategorii tekstu wyjsciowego jako
tekstu specjalistycznego (z pelng §wiadomoscia doniostosci tego pojecia), a tak-
ze 3) kategorii odbiorcy, z ktora nierozerwalnie wigze si¢ analiza przeznaczenia
tekstu docelowego. Odwotanie si¢ do komunikacji specjalistycznej pozwala na
precyzyjny dobdr materiatdéw i zapewnienie, ze zarowno prowadzacy zajecia,
jak i ich uczestnicy beda $§wiadomi, iz maja do czynienia z tekstem specja-
listycznym. Takie podej$cie otwiera nowe mozliwo$ci w zakresie dydaktyki
translacji, m.in. dzieki uwzglednieniu: 1) kategorii symetrycznosci komunikacji
specjalistycznej (BERDYCHOWSKA 2010: 62) rozumianej jako stopien zgodnosci
poziomu wiedzy nadawcy i odbiorcy, 2) stopnia fachowosci tekstu bedacego
kategorig stuzaca okresleniu wartosci komunikatu ze wzgledu na jego prze-
znaczenie (LukszyN 2002: 118) oraz 3) stopnia terminologizacji rozumianego
jako stosunek migdzy stownictwem ogdélnym a stownictwem konwencjonalnym
w obrebie danego tekstu specjalistycznego (LukszynN 2002: 119). Pozwala ono
takze lepiej opisa¢ (a tym samym lepiej zrozumiec¢) problem transferu wiedzy
jako istotnego celu spetnianego przez teksty LSP.

Przyktadem jednostki dydaktycznej zorganizowanej wokot pojecia ko-
munikacji specjalistycznej moze by¢ krotki kurs (trzy do czterech jednostek
lekcyjnych) ttumaczenia tekstow naukowo-technicznych z zakresu przemyshu
chemicznego. Kurs rozpoczyna si¢ od omowienia charakteru dyskursu zawodo-
wego w obrebie przedmiotowe]j dyscypliny poprzez odwotlanie do specjalistow
pracujacych w jej obrebie, srodowiska gospodarczego i regulacyjnego (w tym
najwazniejszych podstaw prawnych) oraz zakresu tekstow funkcjonujgcych
w obiegu komunikacji. Nast¢pnie inicjowana jest cze$¢ warsztatowa, w ktorej
ramach na poczatku zostaje zaprezentowany pierwszy z wybranych tekstow,
czyli tzw. karta charakterystyki — dokument zawierajacy petna specyfikacje
substancji chemicznej z punktu widzenia jej sktadu, dziatania, wplywu na
zdrowie czlowieka i §rodowisko, a takze sposobow jej przechowywania, wy-
korzystywania i utylizacji. Jest to zatem tekst o wysokim stopniu fachowosci
1 terminologizacji (wg typologii Lukszyna bedzie to tzw. tekst hermetyczny,
natomiast z punktu widzenia dyskursu mamy tu do czynienia z komunikacja
symetryczng). Tego rodzaju tekst wymaga szczegélnej uwagi, jes$li chodzi
o stosowanie terminologii specjalistycznej, i uczy pracy terminologicznej oraz
wyszukiwania i selekcjonowania informacji. Nastgpnie prowadzacy zajgcia
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prezentuje zestaw instrukcji BHP, w tym instrukcji stanowiskowych, ktére
sa sporzadzone na podstawie informacji zawartych w karcie charakterysty-
ki. Odbiorcami tych dokumentow sa pracownicy zaktadow przemystowych,
a wiec osoby mniej wyspecjalizowane w zagadnieniach chemii niz inzyniero-
wie zajmujacy si¢ wytwarzaniem substancji chemicznych. Mamy tu zatem do
czynienia z komunikacja mniej symetryczng i z nizszym stopniem fachowosci.
Zmienia si¢ takze perspektywa przeznaczenia tekstu specjalistycznego poprzez
modyfikacje¢ parametru odbiorcy. Rzecz jasna, wszystkie te rozwazania muszg
zosta¢ uwzglednione przez stuchaczy w trakcie realizowania zadan wyznaczo-
nych przez prowadzacego i stanowia wartos¢ dydaktyczng jednostki lekcyjne;.
Wreszcie prowadzacy prezentuje ostatni tekst, ktory stanowi opis substancji
chemicznej przeznaczony dla 0sob niebedacych specjalistami w zakresie chemii
przemystowej, znajduje si¢ na najnizszym sposrod wszystkich wykorzystanych
materiatéw stopniu fachowos$ci, zawiera niewiele termindw specjalistycznych
i w kategoriach komunikacji stanowi tekst wysoce niesymetryczny (lub, wedtug
typologii LUKSZYNA, tzw. tekst popularyzatorski (2002: 119)). Tak przeprowa-
dzony modut lekcyjny daje stuchaczom okazj¢ do zapoznania si¢ z charakte-
rystyka dyskursu zawodowego w danej dyscyplinie, zapewnia szeroki przeglad
tekstow specjalistycznych tworzonych przez zajmujacych sie nig fachowcow,
uczy odpowiedniego podejscia do przektadu wspomnianych tekstow (w tym
metod i sposobodw pozyskiwania informacji, tekstow paralelnych, ekwiwalen-
tow terminologicznych itd.) i zwigksza $wiadomo$¢ problemu jakosci translacji
przez uwzglednienie kryteriow charakterystycznych zaréwno dla danego tekstu,
jak i dla danej dziedziny.

5. Podsumowanie

Wydaje sig, ze zastosowanie podejscia opartego na kryterium komunikacji
specjalistycznej przynosi wymierne korzysci dla dydaktyki przektadu, w tym:
1) zastosowanie tekstu specjalistycznego jako materiatu do pracy na zajgciach,
a co za tym idzie — uswiadomienie uczacym si¢ o tym, czym tekst specjalistycz-
ny jest (oraz, per analogiam, czym taki tekst nie jest), 2) mozliwo$¢ wykorzy-
stania szerokiego zakresu tekstow (hermetyczne, adaptacyjne, popularyzator-
skie) i odwotanie do roznych form komunikacji specjalistycznej (symetryczna,
niesymetryczna), 3) wyksztalcenie w uczacych si¢ umiejetnosci analizowania
rzeczywistosci translacyjnej (np. poprzez odwotanie do uktadu translacyjnego),
4) uwrazliwienie na kwesti¢ jakos$ci ttumaczenia oraz 5) wyksztalcenie dobrych
nawykéw w zakresie pracy terminologicznej. Nalezy dodaé, ze prezentowany
model metodologiczny moze znaczaco utatwi¢ weryfikacje rezultatow ksztalce-
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nia poprzez stworzenie zestawu przejrzystych wymogdw, jakim musi sprostac
translat, aby mogt by¢ uznany za zadowalajacy w warunkach danego dyskur-
su zawodowego 1 danej dyscypliny. Zdaniem autora, prezentowana strategia
dydaktyczna oparta na paradygmacie glottodydaktyki specjalistycznej sprzyja
osigganiu zalozonych efektow ksztatcenia oraz budowaniu zestawu kompetencji
translatorskich potrzebnych na wspoétczesnym rynku pracy w wiekszym stopniu
niz model dydaktyki translacji oparty na pracy z pojedynczym tekstem bez
uwzglednienia zagadnien zwigzanych z jezykami specjalistycznymi, tekstem
fachowym i dyskursem profesjonalnym.

Bibliografia

BERDYCHOWSKA Z., 2010: Komunikacja specjalistyczna na studiach filologicznych — podstawy
lingwistyczne i profile kompetencyjne. ,Lingwistyka Stosowana” nr 3, s. 61-70.

FrexDO E., 2005: How to Teach Business English. Harlow: Perason Education Limited.

GaJEwskA E., Sowa M., 2014: LSP, EOS, Fachsprache... Dydaktyka jezykow specjalistycznych.
Lublin: Wydawnictwo Werset.

Grucza F. (red), 1981: Glottodydaktyka a translatoryka. Warszawa: Uniwersytet Warszawski.

Grucza F., 1994: O jezykach specjalistycznych (= technolektach) jako pewnych sktadnikach
rzeczywistych jezykow ludzkich. W: GrRucza F., KozLowsKA Z. (red.): Jezyki specjalistycz-
ne. Materiaty XVII Sympozjum ILS UW. Warszawa: Akapit, s. 7-27.

Grucza S., 2007: Glottodydaktyka specjalistyczna. Cz. 1: ZaloZenia lingwistyczne dydaktyki
tekstow specjalistycznych. ,,Przeglad Glottodydaktyczny” nr 23, s. 7-20.

Grucza S., 2009: Kategoryzacja jezykow (specjalistycznych) w swietle antropocentrycznej
teorii rzeczywistych jezykow ludzkich. ,Komunikacja Specjalistyczna” T. 2: Specyfika
Jjezykow specjalistycznych, s. 15-30.

Grucza S., 2013: Od lingwistyki tekstu do lingwistyki tekstu specjalistycznego. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe IKLA.

KARPINSKI L., 2008: Zarys leksykografii terminologicznej. Warszawa: Katedra Jezykoéw Spe-
cjalistycznych UW.

LukszyN J. (red), 2002: Jezyki specjalistyczne. Stownik terminologii przedmiotowej. Warszawa,
Katedra Jezykow Specjalistycznych UW.

LukszyN J., ZMARZER W., 2006: Teoretyczne podstawy terminologii. Warszawa: Katedra
Jezykow Specjalistycznych UW.

ZMUDZKI J., 2013: Holizm funkcjonalny w perspektywie translatoryki antropocentrycznej.
,Lingwistyka Stosowana” nr 8, s. 177-187.

Akty prawne i normy

ASTM F2575-14 Standard Guide for Quality Assurance in Translation.

Norma PN-EN ISO 17100: Ustugi tlumaczeniowe. Wymagania dotyczace $wiadczenia ustug
tlumaczeniowych.

Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego: Dz.U. nr 253 poz. 1520.



Elementy glottodydaktyki specjalistycznej... 151

Uchwata Rady Glownej Nauki i Szkolnictwa Wyzszego nr 494/2013 dotyczaca propozycji
wzorcowych opisow efektow ksztalcenia dla wybranych kierunkéw studiow.

Strony www

Ranking ,,Perspektywy” 2018, http://www.perspektywy.pl/RSW2018/ranking-kierunkow-studi
ow/kierunki-humanistyczne/filologie-obce [dostep: 30.10.2018].

Strona po$wigcona tworzeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, http://ekspercibo
lonscy.org.pl/cele.html [dostep: 15.02.2019].

Elements of LSP glottodidactics in translator training

Abstract: The aim of this article is to discuss the potential benefits of including elements of
LSP glottodidactics in higher study curricula in the field of philology and applied linguistics.
The author discusses the traditional approach to translation training which focuses on a single
(isolated) text comparing it to a strategy based around the notion of professional communica-
tion as a fundamental function of a specialised text. The analysis is performed from the point
of view of the current goals and requirements of translation training. The article closes with
a number of suggestions for improving the effectiveness of university education in this field.
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Barbara Czwartos

Efektywnos¢ ksztatcenia jezykowego
a planowanie wybranych faz lekgji

Streszczenie: Celem autorki niniejszego artykutu jest pokazanie, ze we wspolczesnej
szkole musi si¢ zmieni¢ podejsScie do procesu ksztalcenia jezykowego ze wzgledu na wymagania
rynku oraz pozadane kompetencje. Proces ten powinien przebiega¢ efektywnie. Stanie si¢ to
mozliwe, jesli uczen na lekcji bedzie zaangazowany, aktywny i zmotywowany do dziatania.
W tym konteks$cie jest bardzo wazna osoba nauczyciela, ktory te lekcje musi odpowiednio
zaplanowac¢, ustalajac wczesniej cele danej jednostki lekcyjnej. W opracowaniu przedstawiono
przyktady c¢wiczen (pozapodrecznikowych), ktore motywuja uczniow do dziatania, a takze
rozwijaja w nich umiejetno$¢ wspolpracy, myslenia oraz kreatywnos$é.

Stowa klucze: zaangazowanie, motywacja, planowanie cele lekcji, ¢wiczenia

1. Wstep

Nalezy si¢ zastanowi¢ nad tym, jakie czynniki maja wplyw na efektywnos¢
i jako$¢ ksztalcenia jezykowego. Z tego tez wzgledu w pierwszej czesci niniej-
szego artykutu skoncentruje si¢ na definicji efektywnos$ci nauczania, wskazujac
jednoczesnie na czynniki, ktore determinuja ten proces. Wsrdd nich pokaze
korelacje pomigdzy jakoScig prowadzonych zaje¢ a osobowoscig nauczyciela,
ktory powinien zaciekawi¢, zmotywowac, a przede wszystkim wyksztatcic
automotywacje uczacych si¢. W dalszej kolejnosci przedstawig, w jaki sposob
zaplanowac¢ wybrane fazy lekcji oraz zrealizowac¢ ich cele. Uwage zwrdce na
takie fazy lekcji jak: faza rozgrzewki jezykowej, faza wprowadzajaca oraz faza
transferu.
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2. Efektywnos¢ ksztatcenia jezykowego

Hanna HAMER podaje w swojej publikacji nastepujaca definicje:

Za efektywne nauczanie przyjmuje¢ zatem wzrost lub utrzymanie na wyso-
kim poziomie checi, (czyli motywacji) do nauki, zaréwno pod kierunkiem
nauczyciela jak i samodzielnej, oraz wzrost kompetencji uczniéw (1994: 19).

Przedstawiona definicja, mimo ze pochodzi z ubiegtego wieku, wskazuje na
kilka istotnych aspektow, ktore maja wptyw na jakos$¢ procesu ksztatcenia.
Zacznijmy od wzrostu kompetencji uczniow. Zgodnie z nowg podstawg pro-
gramowa nauczyciel jest zobowiazany rozwija¢ m.in. kompetencje krytycznego
myslenia ucznidow, kreatywno$¢, nie wspominajac oczywiscie o doskonaleniu
kompetencji jezykowych. Dodatkowo nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze we wspo-
mnianej podstawie programowe]j wskazuje si¢ na konieczno$¢ przedstawienia
uczacym si¢ wiedzy jako warto$ci, co wigze si¢ z wyksztalceniem postawy
ciekawosci, zainteresowania. W dalszej kolejnosci ma to doprowadzi¢ ucznia do
autonomicznego uczenia si¢ oraz uczenia si¢ przez cate zycie. Mozna bytoby za-
da¢ pytanie: Dlaczego w podstawie programowej eksponuje sie te kompetencje?
Uzasadnienie odnajdujemy w stowach Petera F. Druckera, ktory twierdzi, ze:

Nadchodzacy czas, to czas umystowego pracownika, ktoéry oprocz formalnego
wyksztalcenia posiada umiejetno$¢ praktycznego stosowania wiedzy oraz
nawyk nieustannego uczenia sig¢.

https://www.ore.edu.pl/wp-content/plugins/download-attachments/.../download.php?...
[dostep: 1.03.2019]

Jego teoria jest o tyle stuszna, iz zgodnie z wytycznymi Unii Europejskiej
oraz wymaganiami rynku gospodarczego zadaniem szkoty jest wyksztalcenie
innego typu pracownika. Strukture wspolczesnego rynku pracy dobrze oddaje
czesto wykorzystywana w debacie publicznej graficzna reprezentacja w formie
grzyba, ktérego coraz mniej widoczny trzon stanowig pracownicy i wyko-
nawcy, a peczniejacy kapelusz to rosngca na znaczeniu grupa samodzielnych
specjalistow, sam czub z kolei reprezentujg nieliczne stanowiska lideréw wyzna-
czajacych dynamike wzrostu (por. https://slideplayer.pl/slide/440089/ [dostep:
30.04.2019]). A zatem, jakiego ucznia/pracownika, powinna wyksztalci¢ szkota,
aby ten uczen, a w przysztosci pracownik moégt si¢ odnalez¢é na wspotczesnym
rynku pracy? Oprécz posiadania wspomnianych juz kompetenciji uczen powi-
nien by¢ otwarty na doswiadczenia, umie¢ pracowa¢ w grupie, mie¢ motywacje
i entuzjazm do nauki, a takze che¢¢ 1 wolg uczenia sig.

Powr6¢my jednak do definicji efektywnego ksztalcenia. HAMER (1994)
wskazuje w niej na jeszcze jeden istotny aspekt efektywnosci ksztalcenia, nie


https://www.ore.edu.pl/wp-content/plugins/download-attachments/�/download.php?�
https://slideplayer.pl/slide/440089/

Efektywno$¢ ksztalcenia jezykowego... 155

tylko jezykowego. Jest nim osoba nauczyciela. Na podstawie badan przeprowa-
dzonych w Wielkiej Brytanii stwierdzono, ze najwazniejsza cecha nauczyciela,
ktory chce osiagnaé sukces, jest jego entuzjazm, szczegdlnie jesli widzi postepy
1 zaangazowanie swoich podopiecznych. Z psychologicznego punktu widzenia
taka postawa odgrywa istotng rol¢, mianowicie uczniowie obserwujac motywa-
cj¢ 1 entuzjazm do pracy swojego nauczyciela, przyjmuja doktadnie takg sama
postawe. Twierdzenie to jest udowodnione naukowo, ale wynika tez z moich
nauczycielskich do§wiadczen, uczniowie bowiem czesto powtarzali, ze ,,szanuja
moja praceg”, ,,bo mi si¢ chce co§ wymysli¢ nowego”. Najwigksza jednak nagro-
da byly kwiaty na koniec roku szkolnego z dedykacja ,,Dla najcudowniejszej
nauczycielki jezyka niemieckiego™. Rozwazania te mozna bytoby podsumowaé
cytatem z HAMER:

Na pewno byloby dobrze, gdyby nauczyciele nauczali z pelnym zaangazowa-
niem, pasja i entuzjazmem. Istnieje bowiem wprost proporcjonalna zaleznos¢
pomigdzy poziomem motywacji nauczyciela a poziomem motywacji uczniow
(1994: 22).

Na osobie nauczyciela spoczywa jeszcze jedna odpowiedzialnos¢ dotyczaca
efektywnego nauczania, a mianowicie tworzenie wizji przysztosci (np. cele na-
uczania, program dzialania). Do jego zadan nalezy réwniez koordynacja tych
dzialan, a takze ich ewaluacja® (JANKOWSKA, WOLFIGIEL 2015).

2.1. Efektywnos¢ ksztatcenia a motywacja i automotywacja ucznia

Wydaje sig, ze kazdy nauczyciel potrafi odpowiedzie¢ na pytanie o to, kiedy
uczen jest zmotywowany do nauki. Jestem jednak przekonana, iz na niektore
czynniki/motywy nalezy zwrdci¢ szczego6lna uwage. Trywialne wydaje sie
stwierdzenie Lotte SCHENK-DANZINGER (1990: 46), ktora uwaza, ze uczacy si¢
bedzie zmotywowany, jesli zajgcia bedg prowadzone w ciekawy i urozmaicony
sposob, co w konsekwencji doprowadzi do wzbudzenia zainteresowania i za-
cickawienia. Wyksztatcenie zainteresowan spowoduje — jak uwaza Leon NIE-
BRZYDOWSKI (1972: 136) — ze tresci przeznaczone do zapamigtania i nauczenia
si¢ odbierane beda jako przyjemne i pozyteczne. W tym miejscu mozna byloby
zacytowaé Petera Kline’a:

! Podane cytaty pochodzg z do$wiadczen autorki artykutu, ktora pracowala w jednej ze
szkét w Sosnowcu.

> Problem ewaluacji nie bedzie poruszany w niniejszym artykule, choé samoocena na-
uczyciela odgrywa wazng rolg w efektywnym ksztatceniu.
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Nauka jest najbardziej efektywna wowczas, kiedy sprawia rados¢ (za: Dry-
DEN, Vos 2003: 20).

Nauczyciel musi by¢ swiadomy swojej roli, jaka odgrywa, motywujac
i pobudzajgc ucznia do dziatan, konsekwentnie stosujac odpowiednie strategie
(DORNEY 2001). Zasadno$¢ wielu z nich Zoltan DORNEY 1 Kata Csizer (1998)
podkreslajag uzytym mianem ,,dziesi¢ciu przykazan”.

Zainteresowanie przedmiotem lekcji spetnia jeszcze jedng istotna funkcje.
Towarzyszy mu bowiem pobudzenie jednostki do aktywnosci, do skupienia
swiadomosci i koncentracji na przedmiocie zaje¢. Jak twierdzi Geoff PETTY
(2015: 63), uczen jest wtedy aktywny, kiedy uczenie si¢ jest czynno$cig/pro-
cesem, ktore wykonuje samodzielnie. A zatem wszystko: sukces czy porazka
— zalezy bezposrednio od ucznia. Sukces jest — zdaniem przywotanego auto-
ra — rodzajem motoru, ktoéry napedza proces uczenia, ktory motywuje ucznia
do dziatania. Brak sukcesu oznacza dla ucznia, ze nie wie, dokad zmierza,
nie wie, w jakim celu ma si¢ uczy¢. Kiedy zatem uczen moze osiggnaé suk-
ces? Moim zdaniem kazdy uczen musi okresli¢, co dla niego bedzie sukce-
sem, np. przygotowanie krotkiego opowiadania o rodzinie czy tez stworzenie
0 niej prezentacji. Zadaniem nauczyciela jest odpowiednio zareagowac na tak
przygotowang prace, czyli pochwali¢ ucznia, co stanowi wzmocnienie do dal-
szej wytgzonej pracy i prowadzi do motywacji. Tego rodzaju pochwata staje
si¢, zdaniem Bernarda WEINERA (1988: 152), bodzcem sukcesu (Ae), bedacym
elementem sktadowym motywacji. Jego zadziatanie na osob¢ uczacego si¢
stworzy podstawy do wyksztalcenia w nim tzw. motywu sukcesu (Leistungs-
und Erfolgsmotiv), ktory — jak uwaza Gilinther STORCH (1999: 328) — stanowi
jeden z o$miu podstawowych motywoéw charakterystycznych dla uczniow.
Osiggnigcie celu jest zaspokojeniem dgzenia do sukcesu i wyksztatca mo-
tywacje do dalszego dziatania. Proces ksztaltowania motywacji wiedzie od
celu do nowego celu zgodnie z nastgpujaca logika nastepstw: cel — sukces
— wzmocnienie — nowy cel (PETTY 2015: 51). W dalszej kolejnosci proces
ten moze prowadzi¢ do wyksztalcenia automotywacji uczacego si¢, ktora nie
jest stala ani stateczna. Jak podaja Marzena JANKOWSKA i Beata WOLFIGIEL
(2015), jest to proces dynamiczny, ktory sktada si¢ z takich umiejetnosci,
jak: postawienie sobie wlasciwych celow, prawidlowe myslenie, kontrolowanie
emocji, wykorzystywanie wlasnych kompetencji i umiejgtnos$ci oraz zmiana
wlasnego otoczenia. Poréwnuja one automotywacje do trdjkotowego pojazdu,
w ktorym prawe koto (2) to emocje zwigzane z osigganiem celow, lewe koto
(3) — mysli i przekonania, a przednie (1) to wartosci i cele, z kolei wnetrze
samochodu (4) to umiejetnosci i zachowania, a boki auta (5) to otoczenie co
graficznie przedstawia si¢ w sposob zilustrowany na schemacie 1. W tym
poréwnaniu odnajdujemy bardzo cenna wskazoéwke dla nauczycieli, jak przy-
gotowac lekcje, aby byly one efektywne i prowadzilty do automotywacji.
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Schemat 1
Automotywacja

Wartosci

Zrodlo: JANKOWSKA, WOLFIGIEL 2015: 75

2.2. Efektywnos¢ ksztatcenia a cele lekdji

Jakie zatem powinny by¢ cele lekcji? Jak nalezy je formutowac i kto powi-
nien je precyzowac? To sga podstawowe pytania, na ktére kazdy nauczyciel musi
sam odpowiedzie¢, poniewaz musi by¢ $wiadomy tego, czego chce nauczyc
uczniéw, jakie postawy i umiejetnosci w nich wyksztatcic.

Zgodnie ze znang klasyfikacjg celow Bolestawa NieMierk1 (2009) cele po-
winno si¢ formulowaé w taki sposob, aby pokazac, czego uczen jest w stanie
nauczy¢ sie na lekcji, czyli co bedzie umiat. Zwroémy takze uwage na tak-
sonomi¢ celow wedtug Benjamina Blooma (za: PeTrTY 2015: 18-19). Zdaniem
tego naukowca cele nalezy podzieli¢ na te odnoszace si¢ do poziomu wiedzy
i te zwigzane z poziomem (prostych’) umiejetnosci. Wiedza z kolei to umie-
jetnos¢ przypominania sobie informacji, ktére zostaty przyswojone. Odnosi si¢

* Z samodzielnie przez Petty’ego sporzadzonego schematu wynika, iz wiedza i jej ro-
zumienie nie naleza do trudniejszych umiejetnoséci, poniewaz nie wymagaja glebszego zrozu-
mienia i same w sobie sg niewystarczajace. Moim zdaniem zrozumienie wiedzy w przypadku
ksztalcenia jezykowego nie jest tak proste i oczywiste, szczegdlnie jesli mamy do czynienia
z uczniem poczatkujacym, dla ktorego wszystko jest nowe i niezrozumiate.
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do niej bezposrednio rozumienie, ktorego celem jest potgczenie nowo nabytej
wiedzy z ta, ktora juz posiadamy. Dotyczy to wiedzy zaréwno deklaratywne;j,
jak 1 proceduralnej. Poziomowi umiejetnosci w ujeciu Niemierki odpowiada
zastosowanie i analiza Blooma. Zastosowanie to pokazanie, w jaki sposob
wykorzysta¢ posiadang wiedzg, np. opowiedzenie o ciekawym wydarzeniu,
ktore miato miejsce w przesztos$ci. Analiza jest bardziej zwigzana z ewaluacja
lekcji, ktorej moze dokona¢ nauczyciel, ale takze uczen, ktory podzieli lekcje
na czgsci 1 przeanalizuje jej poszczegélne sktadowe, tak aby podsumowac,
czego si¢ nauczyt.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze cele lekcji maja istotny wptyw na jakos¢
i efektywno$¢ ksztalcenia, tzn. powinny one by¢ tak formutowane, aby uczen
byt przekonany, ze przekazywana wiedza ma sens i znajdzie zastosowanie
w rzeczywisto$ci. W przeciwnym razie mézg ludzki dazacy do minimalnego
wysitku nie begdzie w stanie zapamigta¢ informacji, bedzie je wypierat jako
nieistotne. Kolejny wniosek, ktory plynie z rozwazan dotyczacych celow lekcji,
jest zwiagzany z przekazywaniem wiedzy. Zadanie nauczyciela stanowi akty-
wizowanie wiedzy juz posiadanej, tak aby uczen mogt ja potaczy¢ z nowymi
informacjami. Jes$li ten proces nie bedzie miat miejsca, to informacje moga
zosta¢ zapamigtane, ale uczacy si¢ moze mie¢ problem z ich przypomnieniem
sobie, gdyz nie beda one powiazane.

Pozostaje odpowiedzie¢ na jeszcze jedno pytanie: Kto powinien definio-
wac cele lekcji? Wedtug powszechnie obowigzujacej praktyki szkolnej jest to
zadanie nauczyciela, ktory w ten sposob u$§wiadamia uczniom, co bedzie jej
przedmiotem. Przeciwnego zdania jest Paul Dix, ktory uwaza:

W szkole nigdy nie bedzie prawdziwego uczenia sig, jesli nie pozbedziemy
si¢ myslenia, ze naszym obowiazkiem i prawem jest moéwienie dzieciom tego,
co muszg si¢ nauczy¢ (2013: 18).

Kto zatem powinien formutowac cele lekcji? Jest to zadanie ucznia, ktory w ten
sposob staje si¢ Swiadomy, dokad zmierza jego proces ksztatcenia. Uczniowie
stajac si¢ autonomiczni, moga monitorowaé swoje postepy, np. przez dobor
odpowiednich strategii uczenia si¢. Dodatkowo uczen jest aktywny mentalnie,
poniewaz jest niejako ,,zmuszony” do myslenia. I to, moim zdaniem, jest naj-
wazniejsze. Uczen przejmuje odpowiedzialno$¢ za wyznaczone cele. Potwierdza
to Dix, piszac:

Uczniowie musza czué si¢ odpowiedzialni za wyznaczanie wlasnych ce-
16w oraz za monitorowanie swoich postgpéw na drodze do ich osiagnigcia.
[...] cele jednak muszg mie¢ dla ucznia znaczenie, musza wigzac si¢ z jego
aspiracjami, nie moze by¢ ich zbyt wiele a on sam musi by¢ za nie odpo-
wiedzialny (2013: 80).
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Co zatem powinno charakteryzowac¢ cele? Cele powinny by¢ SMART, czyli
S — specyficzne,
M — mierzalne,
A — ambitne,
R - realne,
T — terminowe.

Szczegodlnie wazne jest, aby cele byly realne, gdyz wyznaczenie sobie zbyt
wymagajacego zadania moze tatwo doprowadzi¢ do demotywacji i zniechece-
nia. Cele powinny by¢ tez ambitne i angazowac ucznia emocjonalnie, gwaran-
tujac mu tzw. afektywno-emocjonalne przezycie (niem. affektiv-emotionales
Erleben) (GIENOW, HELLWIG 1993: 45), a jak twierdzi STorcH (1999: 40),
material do nauczenia, powigzany z emocjami i stanowiacy dla uczacego si¢
subiektywnie istotny element, jest lepiej przyswajalny niz material emocjo-
nalnie neutralny. Wyznaczajac sobie cele, uczen powinien dazy¢ do poziomu
mistrzowskiego (MASTER):

M — mysl o sukcesie,

A — absorbuyj informacje,

S — szukaj znaczenia,

T — trenuj pamigc,

E - eksponuj to, co umiesz,

R - rozmyslaj o tym, jak si¢ nauczyte$ (Rose za: DRYDEN, Vos 2003: 474)

Czy zatem wszystko zalezy od ucznia? Czy na lekcji jest miejsce dla
nauczyciela? Odpowiedz jest jednoznaczna. Nauczyciel powinien prowadzi¢
lekcje w taki sposob, aby pomoc uczniowi zrealizowaé jego cele, czyli nie-
jako ufatwi¢ mu ten proces. Przed nauczycielem zatem nowe wyzwanie. Staje
si¢ on facylitatorem (NEVILLE 2009: 249), czyli osoba ulatwiajaca proces zdo-
bywania wiedzy. Ponadto lekcja powinna by¢ ciekawa, angazujaca uczniow
i motywujaca. Innymi stowy, powinien to by¢ flow (przeptyw), ktory oznacza
catkowite pochtonigcie wykonywanym zadaniem. Jak twierdza JANKOWSKA
i WOLFIGIEL (2015: 99), oznacza to absolutng koncentracje na wykonywanym
zadaniu, a jego realizacja dostarcza z kolei zadowolenia i satysfakcji, a wigc
zgodnie z przedstawiong wczesniej teorig staje si¢ motorem napgdowym pro-
wadzacym do automotywacji. Flow jest jednak mozliwy tylko wtedy, kiedy
bedzie zachowana rownowaga pomigdzy umiejetnosciami uczniow a wyzna-
czonymi celami 1 przygotowanymi zadaniami, ktoére nie moga by¢ ani zbyt
latwe, ani zbyt trudne. Ponadto uczen powinien opusci¢ sale lekcyjna z pew-
nym niedosytem wiedzy, ktory sktoni go w domu do dalszych poszukiwan
nowych informacji.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania teoretyczne, widzimy, jak wiele
czynnikow determinuje efektywnos$¢ ksztatcenia jezykowego. Pierwszorzednym
z nich wydaje si¢ ten wynikajacy z nowej roli przysztych pracownikéw na
rynku pracy. W tym aspekcie nauczyciel powinien zmieni¢ sposob prowadze-
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nia lekcji, tak aby zaangazowac¢ i zmotywowac ucznia do uczenia si¢ nie tylko
w szkole, ale do uczenia si¢ przez cale zycie. Nauczyciel powinien mie¢ jednak
swiadomosé¢, jakie cele ma do osiggnigcia uczen, i powinien pozwoli¢ mu sa-
modzielnie je sformutowaé. Tylko w takim przypadku uczen stanie si¢ za nie
odpowiedzialny, bedzie dazyt do autonomii swojego procesu uczenia. Zadaniem
nauczyciela nie jest juz podawanie gotowych informacji, ale aktywizowanie
ucznidow poprzez stosowanie odpowiednio dobranych technik i strategii, zgodnie
z tym, co podaje SCHANK-DANZINGER:

Jesli cheesz si¢ czego$ nauczyé, wykonuj to (DRYDEN, Vos 2003: 24).

W tym miejscu powinnis$my zapyta¢: Czy jest to mozliwe? Czy polska
szkota i stosowane techniki i strategie nauczania sg wystarczajace, aby sprostac
wymaganiom wspotczesnego rynku? W dalszych akapitach niniejszego opra-
cowania skoncentruj¢ si¢ na konkretnych przyktadach realizacji celow lekcji.

3. Planowanie wybranych faz lekgji — praktyczne wskazowki

W tej czesci artykutu pokaze, w jaki sposdb mozna zaplanowaé wybrane
fazy lekcji, tak aby zmotywowac uczniéw do nauki oraz ich zaktywizowac.
Wszystkie podane przyktady ¢wiczen i zadan zostaly przeze mnie wykorzy-
stane w praktyce szkolnej podczas ksztalcenia gimnazjalistow oraz licealistow.
Skupi¢ si¢ na nastgpujacych fazach lekcji: faza rozgrzewki jezykowej, faza
wprowadzenia do tematu oraz faza transferu.

3.1. Planowanie fazy rozgrzewki jezykowej i fazy wprowadzenia do tematu

Jak powszechnie wiadomo, faza rozgrzewki jezykowej ma za zadanie wpro-
wadzi¢ uczniow w klimat lekcji, niejako zasugerowacé im, ze teraz jest jezyk
obcy, a nie np. matematyka. Nalezy jednak podkresli¢, Zze czasami jest to trudne
zadanie, szczegolnie w przypadku, jesli na poprzedniej lekcji uczniowie pisali
wyczerpujacy test i ciggle mysla o poprawnosci wykonanych zadan. Biorac
pod uwage ten aspekt, faza rozgrzewki musi by¢ doktadnie zaplanowana i nie
moze si¢ ograniczy¢ jedynie do krotkich pytan o samopoczucie. W takiej sy-
tuacji proponuj¢ uczniom np. gre, w ktorej ustawiaja si¢ oni w kole i podaja
wyrazy, ktérych ostatnia litera staje si¢ pierwsza nastgpnego wyrazu. Mozemy
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utrudni¢ to zdanie, okreslajac czas na odpowiedz i zakres tematyczny. Kolejna
gra, ktora cieszyta si¢ duzg popularnoscig wsrdéd ucznidow (rowniez licealistow)
tez byla zwigzana z powtorzeniem stownictwa z danego zakresu tematycznego.
Uczniowie byli dzieleni na grupy, ich zadaniem — podajac sobie pisak — bylo
wypisanie na tablicy jak najwigkszej liczby stowek, ktore jednak nie mogtly
si¢ powtarza¢. Duch rywalizacji, jaki panowat podczas tej gry, byt niezwykle
motywujacy.

Oczywiscie mozemy zaplanowac inne zadania, ktore beda trwaty dtuze;.
W takim przypadku faze rozgrzewki jezykowej taczymy z fazg wprowadzenia
do tematu. Celem tego zabiegu dydaktycznego jest zaktywizowanie wiedzy
uczniéw, o ktorym wspomniatam w punkcie 2.2. Ponadto w tej fazie lekcji nie
zaleca si¢ poprawiania btedow jezykowych, dlatego tez uczniowie chetniej po-
dejmuja proby konstruowania wypowiedzi w jezyku obcym i nie towarzyszy im
lek zwigzany np. wstydem i zaklopotaniem, jesli wypowiedz bedzie zawierala
btedy. Jak podajg JANKOWSKA 1 WOLFIGIEL (2015: 5), poprawianie ucznia w dal-
szej konsekwencji powodowatoby obnizenie samooceny, utrate zainteresowania
przedmiotem oraz negatywne nastawienie do niego. Uczniowi towarzyszyloby
przekonanie, ze nie uda mu si¢ zbudowaé¢ wypowiedzi, a inni (nie tylko na-
uczyciel) beda go krytykowaé czy tez wysmiewac. Jest to szczegodlnie wazne,
jesli w ramach aktywizacji wiedzy bedziemy pracowaé metoda burzy mozgow.
Pamigtajmy, ze kazdy pomyst ucznia jest dobry i powinien zosta¢ pochwalony,
a nauczyciel jako cztonek danej grupy powinien pracowaé razem z uczniami
i podawa¢ swoje pomysty. Burzg mozgéw mozemy przeprowadzi¢ tradycyjnie
lub tez korzystajac ze strony https:/bubbl.us/. W tym przypadku ksztatcimy
w uczniach rowniez kompetencje kluczowe, jak zastosowanie umiejgtnosci
informatycznych do wykonania zadania.

Powr6¢my jednak do planowania lekcji. Zatozytam, ze przygotowana lekcja
bedzie miata nastgpujace cele:
1. Uczen potrafi wymieni¢ $rodki transportu.
2. Uczen potrafi powiedzie¢, czym najczesciej sie podrozuje.
3. Uczen potrafi uzasadni¢, jaki jest najbezpieczniejszy $rodek transportu.
Warto zwréci¢ uwage na to, ze zgodnie z klasyfikacja Niemierki brakuje jed-
nego celu, ktory jest zwiazany z gtowna fazg lekcji, czyli np. z czytaniem czy
stuchaniem tekstu, ale nie jest to przedmiotem niniejszego artykutu. W ramach
realizacji pierwszego z wymienionych celdéw nauczyciel moze przygotowaé np.
krzyzéwke (rys. 1). Jezeli skorzysta z serwisu The Teachers Corner (https:/
worksheets.theteacherscorner.net/), bedzie mogt w tatwy sposob wygenerowac
wlasng krzyzowke za pomoca narzedzia The Crossword Maker, zapisa¢ swoja
prace jako obraz w formacie png lub jako plik tekstowy pdf oraz skorzystac
z prawa do opublikowania pracy w innym s$rodowisku internetowym badz
tradycyjnym.
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Name:

Means of Transport
Complete the crossword puzzle below

1

o]
5]
—

o
—

Created using the Crossword Maker on TheTeachersCorner.net

Across Down
2. an accident in which a car violently hits something else 1. a large vehicle that people pay to travel on
4. a line of conncted railway carriages drawn by an engine 2. a terrible event in which there is a lot of destruction,
5. a large boat used for carrying people or goods across the sea suffering, or death
6. a place where there is no activity 3. a vehicle that flies in the air and has wings and at least one
engine

7. dirty air caused by smoke from cars and factories in cities

Rys. 1. Krzyzowka przygotowana przez nauczyciela
Zrédlo: Opracowanie whasne na stronie https://worksheets.theteacherscorner.net/make-your-own/crossword
/crossword.php

Widzimy, ze w tej krzyzowce wystepuja stowka zwigzane ze $rodkami
transportu. Uczen z pewnoscig po jej wypetnieniu bedzie w stanie zapamigtac
pojawiajace sie wyrazy. Wérod innych przykladow, ktére mozna zapropono-
wa¢ w fazie rozgrzewki i w fazie wprowadzajacej (jesli zostang polaczone),
mozna wymieni¢: wykreslanke, weza literowego, scramble, ktore to ¢wiczenia
zabawowe latwo i szybko przygotujemy m.in. za pomoca strony https:/www.
theteacherscorner.net/. Oczywiscie, istnieje wiele mozliwo$ci wprowadzenia
uczniow do tematu, nalezy jednak zwroci¢ uwage na te zadania, ktore przede
wszystkim rozwijaja autentyczng komunikacje uczniow, wzbogacajac ja o umie-
jetnos¢ krytycznego i logicznego myslenia.

Pierwszym zadaniem jest wykorzystanie obrazka nawigzujacego do tema-
tyki danej lekcji. W przypadku nawigzania kontynuowanego z poprzedniego
watku nauczyciel moze skorzysta¢ z bogactwa materialow graficznych w sieci
w domenie publicznej, udostepnianych na podstawie regulacji Creative Com-
mons (np. w serwisie badz stworzonych samodzielnie za pomocg narzedzi
technologii Web 2.0), ktérym przy$wieca idea porozumiewania si¢ i wspotpracy
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poprzez tworzenie i dzielenie si¢ trescig i wytworami intelektualnej lub arty-
stycznej pracy w spoteczno$ciowych kregach uzytkownikow sieci. Przyktadem
tego ostatniego zastosowania jest obrazek, jaki przygotowatam w programie
Word Art (www.wordart.com) pozwalajagcym na generowanie, edycjg, interak-
tywng prezentacj¢ lub wydruk chmury (rys. 2):

powered by WordArt.com
Rys. 2. Chmura stéw na temat Ameryki Poludniowej zaczerpnigta ze strony internetowej
Word Art

Zrodto: www.wordart.com

Nauczyciel pokazujac obrazek, moze zadac pytanie: ,,Jak sadzicie, co bedzie
przedmiotem dzisiejszej lekcji?”. Jesli uczniowie lubig pracowaé z obrazkami,
nauczyciel moze sam wybrac¢ obrazek, a uczniowie za pomoca aplikacji https:/
www.toonytool.com/ moga go odpowiednio zmodyfikowac. Funkcjonuje to
W sposob nastepujacy: za pomocg kodu QR uczniowie pobieraja przygotowany
przez nauczyciela obrazek i moga go odpowiednio zmieni¢. Nastgpnie wymie-
niajg si¢ telefonami i1 prostymi zdaniami opisujg przygotowany przez kolege/
kolezanke obrazek. Duza zalete tego zadania stanowi stworzenie warunkow
do autentycznej komunikacji, poniewaz uczniowie nie znajg przygotowanych
przez siebie czy nauczyciela prac. Dodatkowo motywujacym aspektem jest
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uzycie smartfona. Nikogo nie nalezy przekonywacé, iz dla kazdej grupy wie-
kowej uczniow jest to zrodlo komunikacji. Z punktu widzenia nauczyciela
widzimy jeszcze jedng zalete, a mianowicie bardzo szybkie przygotowanie tego
zadania. Jako przyktad zwigzany z podrdézowaniem zaproponowatam uczniom
obrazek przygotowany za pomoca edycyjnych narzedzi na stronie ToonyTool.
com (rys. 3):

Rys. 3. Zdjecie zmodyfikowane w celach dydaktycznych z wykorzystaniem narze¢dzi do edy-
cji komikséw, memow i zdje¢ w serwisie ToonyTool (www.toonytool.com)
Zrédlo: Opracowanie wlasne na stronie www.toonytool.com

Nastepnie mozemy uczniom zadaé pytanie, ktoére juz padto wczesniej, czyli:
,»O czym bedzie dzisiejsza lekcja?”.

W fazie wprowadzajacej zaproponowatam uczniom ogladanie krotkiego
filmiku zwigzanego z tematem, w tym przypadku z podrézowaniem. Byt to
film zwigzany z reklamami samochodow (https:/www.youtube.com/watch?v=
ovNLxbn4jos). Uczniowie ogladaja film i zastanawiaja si¢, o czym on opowiada.
Nauczyciel oczywiscie zadaje pytania naprowadzajace. Wezesniej nalezy wdro-
zy¢ zwroty typu: to moze byc..., to z pewnosciq jest..., to zapewne jest..., Je-
stem pewien, Ze to jest..., chyba to jest..., To powinien by¢..., prawdopodobnie
to jest... itp. Zaleta tego zabiegu dydaktycznego jest ksztalcenie umiejetnosci
krytycznego i logicznego myslenia. Uczniowie antycypujac, stawiaja okreslone
hipotezy. Jesli dodatkowo zostang pochwaleni, np.: swietny pomyst, bardzo do-
brze, to zadziala prawo efektu sformutowane przez Edwarda Thorndike’a (za:
WEODARSKI 1969: 337). Warunkujac pozytywnie ucznia, nauczyciel wpltywa na
poprawe wynikdw uczenia sig.

Przedstawione przyktady ¢wiczen i zadan maja przede wszystkim zak-
tywizowac¢ wiedze uczniow. Jednoczesnie jednak moga one by¢ wstepem do
sformutowania celow lekcji. Jak to stwierdzono w podpunkcie 2.2., najlepiej
bytoby, gdyby uczniowie zrobili to samodzielnie, poniewaz wtedy staja si¢ za
nie odpowiedzialni. W jaki sposéb mozna to wykona¢? Irena DZIERZGOWSKA
(2004) proponuje zastosowanie jednej z metod aktywizujacych. Polega ona na
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tym, iz uczniowie na tzw. sklerotkach (karteczkach samoprzylepnych) pisza,
czego chcieliby si¢ dowiedzie¢ na dany temat. Moga to zrobi¢ indywidualnie
lub w grupach. Nastepnie jeden z ucznidéw grupuje pomysty kolegow oraz
kolezanek i wspolnie z nauczycielem ustala si¢, co bedzie przedmiotem lekcji,
czego uczniowie chcg si¢ dowiedzie¢. Podejscie to ma liczne zalety. Po pierw-
sze, uczniowie wspotdecyduja o przebiegu lekcji, czyli majag na nig wplyw.
Skutkiem takiego postepowania jest ich zwigkszona motywacja do dzialania,
jednoczesnie budowane sa postawy tolerancji, otwartosci, poniewaz uczniowie
uczg si¢ pracowa¢ w grupie 1 muszg znalez¢ kompromis w przypadku rozbiez-
nych zdan. Dodatkowo odnajdujemy jeszcze jeden pozytywny aspekt, a miano-
wicie: nie wszystkie cele mogg by¢ zrealizowane podczas 45 min. lekcji. Czes¢
z nich moze sta¢ si¢ praca domowa (oczywiscie dla uczniéw chetnych). Mamy
tu zatem rodzaj flow, kiedy uczniowie wychodza z niedosytem wiedzy, co
skutkuje ich zwigkszona motywacja od poszukiwania brakujacych informacii.
Jednoczesnie, skoro to uczen decyduje, czego jeszcze chce si¢ dowiedzied, to
jest to przyczynek do autonomii uczenia sig.

3.2. Planowanie fazy transferu

Zgodnie z klasyfikacja celow zaproponowang przez NIEMIERKE (2009),
w tej fazie lekcji powinno nastgpi¢ zastosowanie nabytej wiedzy w sytuacjach
nietypowych®. Mozemy tutaj postuzy¢ si¢ calg gamg ¢éwiczen, ktore rozwijaja
w uczniach nie tylko umiej¢tnosci jezykowe, lecz takze ksztatcg kompetencje
kluczowe, takie jak: umiejetno$¢ myslenia logicznego, inicjatywno$¢, przed-
sigbiorczo$¢, kompetencje informatyczne czy tez umiejetnos¢ kreatywnego
myslenia. Na podstawie kilku przyktadow pokaze, w jaki sposob mozemy za-
planowac te dziatania, motywujac uczniow do ich wykonania, a takze angazujac
do przygotowania miniprojektow.

Koncentrujac si¢ na rozwijaniu sprawnosci mowienia, mozemy postuzy¢
si¢ historyjkami obrazkowymi. Godne polecenia sg historyjki z serii ,,Vater
und Sohn” z postaciami stworzonymi przez e.o. plauena, dostgpne w sieci
w domenie publicznej. Za pomocg dowolnego programu graficznego mozemy
wymaza¢ niektore obrazki lub ich elementy i poprosi¢ uczniow o opowie-
dzenie calej historyjki. Przykladowo, udost¢pnitam uczniom historyjke jak
na rys. 4.

* Kategoria C w klasyfikacji Niemierki to zastosowanie wiadomo$ci w sytuacjach typo-
wych, jak np. rozumienie tekstu czytanego, pisanego, ¢wiczenia dialogowe, monologowe. Dla
niniejszego artykutu nie maja one wigkszego znaczenia, dlatego tez nie beda opisywane.
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Die Autopanne

Rys. 4. Historyjka obrazkowa z klasycznej serii ,,Vater und Sohn” zmodyfikowana w celach
dydaktycznych

Zrédlo: Opracowanie whasne z wykorzystaniem pracy autorstwa Ericha Ohsera (alias a.0. plauen)

Rownie ciekawym zadaniem nalezacym do metod aktywizujacych jest
Playback (NEevILLE 2009), lecz wymaga od uczniow dobrej znajomosci jezyka
obcego oraz czasu na przygotowanie inscenizacji. Uczniowie otrzymuja pierw-
sze 1 ostatnie zdanie historyjki, ktore moga brzmie¢ nastepujaco (realizacja
zatlozonego wczesniej celu lekcji):

1. Pierwsze zdanie: ,,Podczas ostatnich wakacji jechatem z rodzicami autem
na wakacje”.
2. Ostatnie zdanie: ,,Wspolnie postanowilismy, ze nastgpnym razem lecimy sa-
molotem, bo jest to najszybszy i najbezpieczniejszy srodek transport”.
Zadaniem uczniéw (tutaj mozna zastosowac rozne formy pracy, poczawszy od
pracy indywidualnej po prace grupowa) jest wymyslenie historyjki. Nastepnie
role zostajg przypisane uczniom, ktérzy maja je odgrywac na podstawie tego,
co jeden z ucznidéw opowiada. Jesli zdaniem opowiadajacego co$ zostato zle
zagrane, mowi on ,,stop” 1 wyjasnia doktadniej zaistniatg sytuacjg. W tym za-
daniu wazne jest, aby uczniowie mieli do siebie zaufanie, uzycie stowa ,,stop”
nie powinno oznacza¢ krytyki czy tez wySmiewania si¢ z drugiej osoby. Dodat-
kowo zwro¢my uwage, iz jest to zadanie wymagajace kreatywnosci i fantazji.
Jako nauczyciele nie oczekujmy, iz uczniowie bez wcze$niejszych cwiczen
ksztatcagcych kreatywnos¢ beda w stanie je wykona¢. Z tego tez wzgledu na
poczatku stosowania tego typu ¢wiczen dobrze jest rozda¢ uczniom materiaty
pomocnicze, np. w postaci komiksu. Materiat jezykowy w komiksowej formie
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moze pochodzi¢ z gotowych kursow, podrecznikéw i1 opracowan do nauki
jezykow obcych, jak przykladowy fragment strony podrecznika kursowego
wydawnictwa LektorKlett (rys. 5). Mozna tez jako szablon i dobrg ilustracje
tego, na czym polega tworzenie komiksu, potraktowac aplikacje dostepne na
stronach internetowych, np. w serwisach poswigconych nauce jezykéw obcych
(np. na stronie British Council — http:/learnenglishkids.britishcouncil.org/n/
games/comic-strip-maker) lub na stronach dotyczacych twoércéw komiksow.
Mozna je rowniez uzy¢ do realizacji celow edukacyjnych (np. strona oferuja-
ca szeroki zakres technicznych mozliwosci tworzenia komiksowych historii,
wykorzystywana przez uczniow podczas zaje¢, jakie prowadzitam — www.
makebeliefscomix.com).

Mama, Manuel drgert
mich! Sag ihm, er soll
aufhéren!
Mamo, Manuel mi dokuczu!‘
Powiedz mu, ze ma przesta!

Er sagt bdse
Sachen zu mir.
Brzydko do mnie mowi.

Was macht er
denn?
A co on robi?

Rys. 5. Komiks o podrézowaniu
Zrodto: PLEIN, BRESLAUER 2018: 150

Rownie ciekawym ¢wiczeniem rozwijajagcym umiejetnos¢ mowienia oraz
kreatywno$¢ uczniow jest opis podrozy z réznych perspektyw. Punktem wyj-
scia do tego zadania moze by¢ np. obrazek. Podane przyktadowe ilustra-
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cje zostaty wykorzystane przeze mnie podczas zaje¢ na temat podrdézowania
(rys. 6 1 7).

£

Rys. 6. Materiat graficzny do opisu podrézy z perspektywy kobiety
Zrodto: https:/pixabay.com

Rys. 7. Materiat graficzny do opisu podrozy z perspektywy pasazera statku
Zrodto: https:/pixabay.com

Ostatnim zadaniem, godnym polecenia, rozwijajacym sprawno$¢ mowienia,
jest metoda aktywizujgca szesciu kapeluszy myslowych (http:/o-historii.pl/
metoda-szesciu-kapeluszy-myslowych-edwarda-de-bono-omowienie-metody-z
-przykladowa-realizacja-na-zajeciach-prawo-archiwalne/). Kazdy kapelusz ma
inny kolor i na tej podstawie przypisane s3 mu odpowiednie role. I tak:

e kapelusz niebieski — szef grupy, kieruje dyskusjg, przyznaje glos mowcom,
kontroluje, czy jaki§ kolor nie jest preferowany w dyskusji, podsumowuje
dyskusje,

e kapelusz czerwony — kieruje si¢ emocjami i intuicja,

e kapelusz zotty — jest optymista, wskazuje zalety i korzy$ci danego rozwig-
zania,

e kapelusz czarny — jest pesymistg, krytykuje, widzi ujemne strony propono-
wanych rozwigzan,

e kapelusz bialy — wydaje opinie wylacznie na podstawie faktow i liczb, jest
obiektywny, uzywa rzeczowych argumentdw, nie poddaje si¢ emocjom,
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e kapelusz zielony — mysli tworczo, jest pomystowy, autor oryginalnych roz-
wigzan.

Uczniowie po przydziale do grup losuja kolory i otrzymuja czas na
przygotowanie si¢, minimum 10 min. Przeprowadzitam to zadanie w klasie
maturalnej (uczniowie nie zdawali matury z jezyka niemieckiego), a temat
brzmiat: ,,Samolot jest najbezpieczniejszym $rodkiem transportu”. Na podstawie
obserwacji mozna bylo stwierdzi¢, ze uczniowie byli niezwykle zaangazowani.
W trakcie swoich wypowiedzi szukali dodatkowych stow (mogli korzysta¢ ze
smartfonow). Pdzniej nastgpita wymiana grup, czyli zastosowano mechanizm
0 nazwie ,,akwarium”: temat ¢wiczen pozostat ten sam, lecz obserwujacy stali
si¢ teraz aktywnymi uczestnikami i prowadzili dyskusje. Potem uczniowie wza-
jemnie si¢ oceniali (na podstawie przygotowanego przez nauczyciela arkusza
ewaluacyjnego). Oczywiscie, nalezy mie¢ na uwadze, ze stowo ,,dyskusja” jest
tutaj uzyte w troche¢ innym kontekscie. Nie byty to dtuzsze wypowiedzi, lecz
krotkie zdania. Ta forma ¢wiczenia jednak bardzo zmotywowata ucznidw do
udziatu w lekcji.

Przejdzmy teraz do sprawnosci pisania, ktora tez mozemy rozwija¢ w tej
fazie. Na podstawie wybranych stow uczniowie maja za zadanie napisaé opo-
wiadanie, tak jak w przyktadzie na rysunku 8.

rejs statkiem ——» Karaibby — huragan

N

strach ————» lekarz

/

szczescie

Rys. 8. Przyktad stéw do historyjki
Zrodlo: Opracowanie whasne

L J

Zwro¢my uwage na to, ze pomiedzy poszczegdlnymi stowami znajduja
si¢ strzatki wskazujace na wzajemne powigzania, a wigc uczniowie moga je
dowolnie taczy¢ i skoncentrowaé si¢ tylko na wybranych watkach. Nalezy
w tym miejscu podkresli¢, ze zadanie to wykonywali uczniowie, ktoérzy mieli
tylko 2 godziny tygodniowo jezyka, a wigc ich poziomu nie mozna okresli¢
jako zaawansowanego.

Kolejnym wartym polecenia ¢wiczeniem jest napisanie opowiadania na
podstawie pierwszego i ostatniego zdania:
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Pewnego dnia postanowilem zrobi¢ sobie wakacje. Ku mojemu zdziwieniu
rodzice zgodzili sie, abym polecial do Rzymu samolotem.

Juz nastgpnego dnia dotartem do hotelu. Bylem strasznie zmeczony i glodny.

To bylo ostatnie z ¢wiczen, ktore chciatam przedstawié, a tym samym
pokazaé¢, ze mozna roéznorodno$cig i formg ¢wiczen zmotywowaé ucznia do
aktywnos$ci na lekcji, pobudzajac jednoczesnie jego kreatywno$¢ i rozwijajac
kompetencje kluczowe. Jako przyktad, ze takie formy sa mozliwe do zastoso-
wania na lekcji, przedstawiam komiks — efekt grupowej pracy uczniow — stwo-
rzony podczas prowadzonych przeze mnie zaje¢ w jednym z sosnowieckich
gimnazjow. W toku zaje¢, ktorych tematem byto jedzenie, powstal komiks
ucznia w technologii zapewnionej przez strong www.makebeliefscomix.com,
jak na rysunku 9.

Trgendwo auf der | Waiste.. [:\ Ooo, Was
= fiir ein
schéner

Ich wei
nicht. Das
gibt keinen |
Sinnl

Hmm, Vielleicht kann
ich diesen Vogel

Warum ist die
Stadt so weit
vom Flughafen
entfernt?!

Ichbin

Mensch, | | auch miide
Ich habe
Hunger]

Ah, Tch michte il
jetzt eingutes [\ Falter!
Fleisch essen

bringst du
mich, Klein
Falter?

“This comic stip was created at MakeBelefsComix.com. Go there to make one yourself!

Rys. 9. Fragment pracy stworzonej przez ucznia podczas zaje¢ przeprowadzonych przez au-
torke z wykorzystaniem technologii Billa Zimmermana — MakeBeliefsComix.com
(www.makebeliefscomix.com)

Zrodlo: Z archiwum prac szkolnych autorki

4. Podsumowanie

Mozna stwierdzi¢, ze do jakosci i efektywnosci ksztatcenia jezykowego
przyczynia si¢ w pierwszej kolejnosci nauczyciel, ktory musi zaplanowac cele
lekcji, a nastepnie odpowiednio je zrealizowaé. Oznacza to, ze nie powinien on
tylko bazowa¢ na podreczniku wiodacym (cho¢ nie neguje jego zastosowania
w czasie lekcji), lecz moze przygotowaé inne ¢wiczenia i zadania, ktére anga-
zowatyby uczniéw, a lekcja stataby si¢ flow, uczen zas powinien wyjs¢ z niej
z niedosytem wiedzy, ale i z poczuciem odniesionego sukcesu, przy czym suk-
ces bedzie dla kazdego ucznia oznaczat zupetnie inng wartos¢. Jest to mozliwe
pod warunkiem zmiany postawy nauczyciela, ktory jest nie tylko organizatorem
procesu nauczania, ale wspomaga ucznia w jego dziataniu, jest takze cztonkiem
zespotu/grupy, czyli wspotpracuje na lekcji. Na koniec zadajmy pytanie: Czy
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jest to mozliwe do osiggni¢cia? Zdaniem HAMER (1994) mozna stworzy¢ tzw.
recepte na sukces nauczyciela, ktorej najwazniejsze punkty to:
Dbaj o dobry nastro;.
Nie nudz.
Nawiazuj do znanych tresci.
Zache¢ ucznia do pracy.
Chwal ucznia.
Nie przerywaj uczniowi, nie poprawiaj bltedow w trakcie wypowiedzi.
Stosuj r6zne metody.
Stosuj nagrody i wzmocnienia.
Wyrzu¢ ze swoich mysli wyrazenie: ,,to niemozliwe”.
Konkludujgc: wszystko zalezy od nauczyciela, ktory rowniez w swojej pracy
powinien wykaza¢ si¢ kreatywnoscia i zaangazowaniem.
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Foreign language teaching and planning of the chosen lesson phases

Abstract: The aim of this article is to show that contemporary school needs to change its
attitude towards foreign language teaching on account of the demands and competences desired
on the market. The process is expected to take effect, which depends on whether a student is
involved in the lesson, active and motivated. The role of the teacher seems to be very important
in this context. He must plan the lesson appropriately, first of all by setting the goals. Then,
the examples of beyond the textbook exercises will be given. This kind of exercises activate
students and develop their cooperation and thinking skills as well as creativity.

Keywords: engagement, motivation, planned goals of the lesson, exercises
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Joanna Drazek

Efektywne nauczanie jezyka obcego
W rzeczywistosci szkolnej: zatozenia dobrych praktyk

Streszczenie: Szkota jest specyficznym $rodowiskiem nauczania jezyka obcego, a efek-
tywnos¢ tego procesu moze nie zadowala¢ uczniéw, samych nauczycieli czy wladz oswiatowych.
W poszukiwaniu skutecznych sposobéw podnoszenia owej efektywnosci autorka niniejszego
artykutu opracowata zbior zatozen efektywnego nauczania jgzyka obcego, a wigc w pewnym
sensie metod¢ do zastosowania w rzeczywistosci szkolnej. Metoda ta na podstawie przepro-
wadzonych obserwacji i dzigki zastosowaniu jej w praktyce szkolnej wydaje si¢ skutecznym
narzedziem przyczyniajacym si¢ do uzyskiwania lepszych wynikow przez uczniow na testach
sprawdzajacych rézne aspekty umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym, zwigkszenia
motywacji uczniéw, poszerzenia wiedzy oraz umiejetnosci metodycznych nauczycieli. Jest to
punkt wyjscia do wlasciwie zaprojektowanych badan nad skutecznoscia metody, do jej roz-
wijania i udoskonalania w dazeniu do wspomagania nauczycieli jezykow obcych w ich pracy
majacej na celu rozwijanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej uczniéw oraz efektywne
przygotowanie ich do egzaminéw zewngtrznych.

Stowa klucze: nauczanie jgzyka obcego, skuteczno$¢, metoda, efektywnosé, nauczyciel,
uczen

1. Wstep

Nauczanie jezykéw obcych w réznych typach szkét nieodmiennie konfron-
tuje nas z problemem jego skutecznos$ci. Coraz czgsciej obserwowana jest sytu-
acja, kiedy uczen dobrze zdaje egzamin koncowy z jezyka obcego, a nie potrafi
porozumie¢ si¢ w tym jezyku w zwyktej sytuacji komunikacyjnej poza klasa.
Uczniowie i nauczyciele, czyli osoby funkcjonujace w rzeczywistosci szkolne;j,
zdajg sobie sprawg z tego, z czego wynika ta sprzecznos¢ — obydwie strony chca
jak najlepiej przygotowac sie do egzaminu, poniewaz sa one oceniane na podsta-
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wie jego wynikow. W tych warunkach umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem
obcym w sytuacjach komunikacyjnych schodzi na plan dalszy. Metoda efek-
tywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej powstata wlasnie
jako préba wspomagania nauczycieli, dostarczenia sposobu zar6wno nauczenia
postugiwania si¢ jezykiem obcym, jak 1 dobrego przygotowania do egzaminu.
Celem podjetym w niniejszym artykule jest prezentacja zatozen opracowanej
i zastosowanej w wybranych szkotach i klasach metody w $wietle konsultacji
w $rodowisku nauczycieli pochodzacych z roznych placowek szkolnych na
terenic wojewodztwa $lgskiego, wynikéw nauczania i wnioskdw z obserwacji
zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem wdrazanej metody.

2. Rzeczywistos¢ szkolna jako Srodowisko nauczania jezyka obcego

Nauczanie jezyka obcego zazwyczaj ma miejsce w szkole, ktora jest spe-
cyficznym i zlozonym S$rodowiskiem, czesto okre§lanym jako ‘rzeczywisto$¢
szkolna’. Moze ona by¢ zdefiniowana w nastgpujacy sposob:

Rzeczywisto$¢ szkolna to z jednej strony system prawny i organizacyjny,
w ramach ktorego przebiega nauczanie, z drugiej przestrzen relacji, w ktorej
dziecko dojrzewa jako cztowiek (Wdicik 2019).

To definicja psychologiczna, ale rzeczywisto$¢ szkolng mozna réwniez przed-
stawi¢ jako Srodowisko, zespdt warunkow, w ktorych nauczamy. Nauczyciele
uczacy jezyka obcego w szkotach staja przed trudnym zadaniem, jakim jest
nauczanie poslugiwania si¢ jezykiem obcym w praktyce, jak réwniez przy-
gotowanie do egzaminu zewnetrznego. Zadanie o tyle trudne, ze realizowane
w klasach o bardzo zréznicowanym poziomie kompetencji jezykowej, bardzo
czesto w licznych grupach oraz w ograniczonym czasie 2-3 godzin tygodnio-
wo. Efektywno$¢ nauczania jezyka obcego w takich warunkach nie zadowala
zadnej ze stron: ani nauczycieli, ani uczniéw. Ponadto nadmierna ilo$¢ pra-
cy administracyjnej nauczycieli, a takze dodatkowych zadan niezwiazanych
z nauczaniem, np. praca wychowawcza, szczegdlnie z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, liczne zebrania i narady, prowadzenie rozbudowanej
dokumentacji, promocja szkoty itp. ograniczaja znacznie czas nauczyciela,
utrudniajgc mu gruntowne przygotowanie lekcji, ciekawych materiatow czy
¢wiczen. Nauczyciele w tych warunkach chetniej opieraja si¢ na pracy z pod-
recznikiem, z materiatami zaproponowanymi przez wydawnictwa, ograniczajac
swoj kreatywny wktad w przygotowanie lekcji oraz w niewielkim stopniu in-
dywidualizujac prace z uczniami. Pisz¢ tu oczywiscie o sytuacji ogdlnej, majac
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swiadomo$¢, ze jest wielu nauczycieli, ktorzy osiggaja doskonate wyniki i nie
popadaja w rutyng. Zreszta materialty wydawnictw sg dobrze przygotowane
metodycznie 1 nauczanie z ich pomocg rowniez prowadzi do celu, ale nadmierne
poleganie na nich powoduje, ze nauczyciel ,realizuje” podrgcznik, przez co
coraz bardziej ogranicza swojg $wiadomo$¢ procesu przyswajania jezyka przez
uczniéw i w wielu wypadkach nie dostosowuje technik nauczania do potrzeb
uczniow. Dlatego tez nie nalezy zaniedbywac poszukiwania metod oraz technik,
ktore udoskonalg wspotprace uczniow i nauczycieli, a zastosowane w praktyce
pomoga uczniom lepiej postugiwaé si¢ jezykiem obcym w mowie i piSmie,
a takze osiagac lepsze wyniki na testach koncowych, nauczycielom za$§ stworza
mozliwos$¢ rozwoju zawodowego.

3. Swiadomo3¢ nauczyciela jezyka obcego i jej rola w nauczaniu

Wiele aspektow rzeczywistosci szkolnej moze ksztaltowaé wspomniang
$wiadomo$é nauczyciela. Swiadomos¢ ta, ktéra w moim rozumieniu wynikaja-
cym z do$wiadczenia i refleksji, jest podstawa skutecznego procesu nauczania,
obejmuje przyktadowo:

e Swiadomos¢ tego, co chcemy osiggnac i w jakim przedziale czasowym,

e Swiadomo$¢ procesu, ktory wlasnie zachodzi, czyli jakg sprawnos¢ nauczy-
ciel rozwija,

e decyzje o tym, jakie $rodki zastosowa¢ w dazeniu do rozwijania zaplano-
wanej sprawnosci,

e decyzj¢ o tym jak ¢wiczy¢ — sekwencja czynnosci nauczyciela pobudzajaca
ucznia do zrozumienia i ¢wiczen.

Nauczyciel nabywa owej $wiadomosci poprzez doswiadczenie. Pocho-
dzi ona takze z wiedzy teoretycznej na temat funkcjonowania jezyka i jego
przyswajania oraz z ciggltego doskonalenia zawodowego w tych dziedzinach.
Swiadomo$¢ nauczyciela wzrasta poprzez odpowiednie i skrupulatne planowa-
nie procesu nauczania jezyka w dazeniu do osiggniecia zaktadanych efektow.
W rzeczywistosci szkolnej te efekty sformutowano w podstawie programowej
dla danego etapu nauczania. Wzrastajagca $Swiadomo$¢ nauczyciela na temat
procesu nauczania oraz na temat realizowanych celéw ma szans¢ zaowoco-
wac refleksyjnoscia, samodzielno$cig, umiejetnosciag tworzenia wlasnych drog
dojscia do celu, jakim jest nauczenie jezyka w praktyce i przygotowanie do
egzaminu zewngtrznego. A zatem wigksza $wiadomo$¢ nauczyciela, jak wy-
kazuja obserwacje, moze prowadzi¢ do zwigkszenia skutecznosci jego dziatan
pedagogicznych. Swiadome planowanie procesu nauczania, ktorego konsekwen-
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cja jest wzrost swiadomosci nauczyciela, stanowi pierwsze zalozenie metody
efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolne;.

Wraz ze wzrostem $wiadomos$ci nauczyciela 1 prowadzenia zaje¢ zgodnie
z zaplanowanym procesem, wzrasta swiadomo$¢ ucznia, ktora dotyczy przy-
ktadowo:

e celéw nauczania,

e osiggnietych wynikow,

e zasobu wlasnej wiedzy i umiejetnosci,

e stosowanych strategii i technik uczenia si¢ (Komorowska 2011).

Jak wykazaty obserwacje, w projektach testujacych zastosowanie metody
efektywnego nauczania wzrastajaca §wiadomos$¢ ucznia w wymienionych za-
kresach zazwyczaj pozytywnie wplywa na rozwdj jego motywacji do nauki
jezyka, ktora z kolei prowadzi do rozwoju jego autonomicznej postawy w pro-
cesie uczenia si¢ jezyka obcego.

Obserwacja pracy nauczycieli prowadzi do wniosku, ze wspomniana §wia-
domos$¢ nauczyciela bywa ograniczana juz na etapie formutowania celow lekcji,
a nastepnie pojawiajg si¢ problemy z doborem technik stuzacych realizacji owe-
go celu (Zasac 2011). Nauczyciele stosuja po prostu ¢wiczenia z podrecznika na
danej stronie, czesto nawet nie uswiadamiajac sobie ani uczniom celu lekcji, jaki
podano w podreczniku. Jesli nauczyciel nie przywigzuje wagi do celu lekcji,
to tym bardziej uczen nie wie, czego si¢ nauczyt, w zwigzku z czym nie ma
poczucia czynionych postgpow w nauce, stabnie zatem jego motywacja. Jesli
uczen ma dorasta¢ do autonomii i angazowac si¢ w proces nauczania jezyka,
powinien mie¢ §wiadomos¢ tego, czego si¢ wlasnie uczy, gdzie i jak moze to
wykorzystac¢, czego jeszcze musi si¢ nauczy¢. Niestety, jesli jedyna motywacja
dla obu stron procesu nauczania jest zdanie egzaminu koncowego, to rozwoj
kompetencji jezykowej w przypadku ucznia, a w przypadku nauczyciela — roz-
wo0j warsztatu pracy, sg zagrozone.

4. Zatozenia efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej

U podstaw zatozen efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci
szkolnej, jak juz wspomnialam, lezy przekonanie, ze kluczowym czynnikiem
wplywajacym na skuteczno$¢ procesu nauczania jest $wiadomos$¢ nauczyciela,
ktora pobudza §wiadomos$¢ ucznia i motywuje go do nauki, prowadzac do jego
wiekszej autonomii. Nauczyciel i uczen w rzeczywistosci szkolnej dazg do wy-
ksztalcenia zar6wno kompetencji jezykowej i komunikacyjnej ucznia, jak i op-
tymalnego przygotowania do egzaminu koncowego. W dazeniu do osiggniecia
tych celéow zaktada si¢c skoncentrowanie na rozwijaniu sprawnosci méwienia
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w jezyku obcym, ktéra, w przekonaniu autora niniejszego opracowania, stano-
wi podstawe rozwijania wszystkich pozostalych sprawnosci. Podobnie twierdzi
rowniez Jan ILUk (1988) w swojej publikacji. Jest tu miejsce dla nauczyciela
na zastosowanie catego wachlarza technik rozwijajacych t¢ sprawno$¢ i na
doskonalenie swojego warsztatu pracy. Jednak, aby zmaksymalizowa¢ efek-
tywnos$¢ swoich dziatan, powinien on postgpowa¢ wedlug nastepnej zasady
charakterystycznej dla metody i sformutowanej w formie hasta, czyli: ,,Jesli
chcemy nauczyé mowi¢ — méwmy”. Oznacza to skoncentrowanie wszystkich
zadan wykonywanych w trakcie lekcji na wycéwiczeniu jednej umiejgtnoscei,
w tym wypadku, mowienia w jezyku obcym. Jak wspomniano, nauczyciel
czesto ,,realizuje podrecznik™ bez glebszej refleksji na temat rozwijanej wtasnie
sprawno$ci. Metoda efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci
szkolnej natomiast zaklada, ze nalezy pos$wieci¢ catg jednostke lekcyjna na
»mowienie” i da¢ uczniom mozliwo§¢ wycwiczenia sprawnego wypowiadania
si¢ na dany temat. Przyktad konspektu takiej lekcji, ktdrej celem jest dgzenie
do sytuacji, kiedy kazdy uczen mowi co najmniej 10 zdan (uczniowie na pozio-
mie Al), opisujac swoj pokoj, podaje w zaltaczniku (Zatacznik nr 1).
Podobnie postgpujemy w rozwijaniu innych sprawnos$ci, czyli np. ,Jesli
chcemy nauczy¢ pisa¢ — piszmy”. Na podstawie obserwacji praktyki szkolnej
mozna stwierdzi¢, ze nalezato sformutowac taka zasade, bo to, wydawatoby sig,
oczywiste zalozenie czesto jest pomijane w procesie lekcyjnym na rzecz wy-
konywania ¢wiczen podrecznikowych, ktore najczesciej polegaja na integracji
sprawnos$ci i nie zostawiaja dostatecznej iloSci czasu na ¢wiczenie i utrwala-
nie umiejetnosci. Niedo§wiadczony nauczyciel, z niewielkg S$wiadomoscia
1 wiedzg metodyczna, czgsto Slepo podaza za podrecznikiem i nie dostosowuje
¢wiczen do potrzeb uczniow. Obserwowatam lekcje, ktorej celem byto opowia-
danie o pogodzie, a podczas ktorej uczniowie robili wszystko poza moéwieniem
0 pogodzie: pisali zdania, odczytywali je, uzupelniali tabelki, stuchali nagran
dzwickow pogody, ale zadne z tych ¢wiczen nie doprowadzilo do chocby
kilkuzdaniowej wypowiedzi na temat pogody. Na podstawie obserwacji moge
stwierdzi¢, ze nie jest to odosobnione zjawisko w rzeczywistosci szkolne;.
Lekcje, podczas ktorej nauczyciel stosuje wspomniang zasade efektywnego
¢wiczenia jednej umiejgtnosci, nazwatam ,,Efektywng lekcja jezyka obcego”.
Wazne w trakcie takiej lekcji jest tez przewidywanie probleméw ucznia
i w zwigzku z tym odpowiednie stopniowanie trudnosci zadan. Na efektyw-
no$¢ kazdej lekcji, takze i tej prowadzonej zgodnie z zalozeniami metody
efektywnego nauczania jezyka obcego, ma wplyw, zgodnie z zalozeniami
oceniania ksztattujacego, podanie na poczatku jej celu, czyli tego, co ucznio-
wie beda umie¢ po jej zakonczeniu, a nastepnie sprawdzenie, czy uczniowie
uswiadomili sobie to, czego si¢ nauczyli i w jakim stopniu opanowali dang
sprawno$¢. Najlepszym sprawdzeniem efektu jest tu wykonanie przez ucznia
tego, co zaktadano, czyli odwotujac si¢ do przyktadu efektywnej lekcji, kiedy
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uczen powie co najmniej 10 zdan na temat swojego pokoju. Zastosowanie zasad
metody efektywnego nauczania i jasne sformutowanie celow lekceji pokazato, ze
uczen nie tylko potrafi stwierdzi¢, czego si¢ nauczyl, ale jest zaskoczony, ze
umie tak duzo i tym samym jest zmotywowany do dalszej pracy. Jego §wia-
domos$¢ jezykowa oraz $wiadomos¢ swoich mozliwos$ci wzrasta niepomiernie.
Satysfakcja nauczyciela tez jest ogromna.

Przedstawiona struktura lekcji doprowadzita do odmiennego, niz si¢ po-
wszechnie zaleca, organizowania procesu nauczania. Metoda efektywnego
nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej zaktada, ze poszczegolne
elementy kompetencji jezykowej ksztalcimy oddzielnie w odpowiedniej
kolejnosci w zakresie jednego dzialu tematycznego, zgodnie z podstawg pro-
gramowg. Oto sugerowany uklad realizacji poszczegolnych dziatdéw podstawy
programowej w ramach jednego zakresu tematycznego:

e stownictwo,

e wypowiedz,

e interakcja (rozdzielone na mniej zaawansowanych stadiach opanowania je-
zyka obcego),

e (gramatyka) — stosowana na réznych etapach procesu nauczania, w zalezno-

$ci od potrzeb, poniewaz stuzy do tworzenia wypowiedzi i interakcji,

rozumienie ze stuchu (+ mowienie),

rozumienie tekstu pisanego (+ mowienie),

pisanie,

powtorzenie i sprawdzian,

trening testowy,

test egzaminacyjny.

Integracja umiejgtnosci jest nieodzowna i w gruncie rzeczy ma miejsce, co
zaznaczono w nawiasach przy sprawnosciach rozumienia ze stuchu i rozumie-
nia tekstu pisanego, ale zatozeniem metody jest, ze rozdzielenie, wyodrgbnie-
nie nauczania poszczegdélnych sprawnosci pozwala na lepsze ich wyéwiczenie
i tym samym przynosi lepsze efekty. Zatozenie to byto przedmiotem obserwacji
nauczycieli stosujacych metode w praktyce, a uzyskana od nich informacja
zwrotna wskazywala na stusznos¢ zaktadanych tez. Dzieje si¢ tak z prostej
przyczyny: dzigki wiekszej ilosci czasu przeznaczonego na ¢wiczenie danej
sprawnosci. Nie unikamy zatem stosowania np. pisania na lekcji poswigconej
produkcji ustnej czy tez wypowiedzi podczas ¢wiczenia rozumienia ze stuchu,
ale sa to tylko czynnos$ci wspierajace, a wszystkie zadania zaplanowane przez
nauczyciela skoncentrowane sa na ¢wiczeniu glownej sprawnosci. Omowie
zatem pokrdtce nauczanie poszczegélnych sprawnosci i kompetencji zgodnie
z zalozeniami metody efektywnego nauczania:

Slownictwo — nauczyciel doktadnie planuje etapy pracy nad realizacja
danego zakresu tematycznego zawartego w podstawie programowej, wiec
przewiduje zakres stownictwa potrzebnego na poczatek do realizacji poszcze-
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gblnych wymagan. Przygotowujac lekcje poswigcong poszerzeniu zakresu lek-
sykalnego, planuje takie zadania, aby po jej zakonczeniu uczniowie opanowali
znajomos$¢ wigkszosci zaplanowanych stoéw, ktore beda istotne przy kolejno
¢wiczonych sprawno$ciach jezykowych wedtug zatozonego schematu. Zacho-
wujemy standardowa wersj¢ wprowadzania stownictwa i zadan utrwalajacych,
ale sugerowane sa ¢wiczenia ustne, dryle jezykowe, gry i zabawy, konkursy.
Zastosowalismy tu wigc omowiong wczesniej zasade ,,efektywnej lekeji” oraz
wynikajace z niej koncentrowanie si¢ na rozwijaniu jednego zakresu umiejet-
nosci jezykowych.

Wypowiedz ustna — korzystajac z utrwalonego stownictwa, przechodzimy
do ¢wiczen w méwieniu. Nauczyciel jest §wiadomy tego, jaki typ wypowiedzi
ustnej z danego zakresu tematycznego powinien przeéwiczy¢, 1 zgodnie z ta
wiedza przygotowuje lekcje, podczas ktorej uczniowie beda sie uczy¢, jak for-
mutowac krotka wypowiedz. W biezagcym opracowaniu jako temat ¢wiczenia
wybrano wspominany juz opis swojego pokoju. Lekcje t¢ mozna szczegdétowo
przesledzi¢ w zalaczonym konspekcie (Zatacznik nr 1). Skutecznos¢ takiej for-
my pracy obserwujemy na koncu lekcji, kiedy to wigkszo$¢ uczniow wypowiada
si¢ na temat swojego pokoju.

Przechodzimy do ¢éwiczen komunikacyjnych z tego zakresu tematycznego.
Nauczyciel znéw planuje wczesniej, na jakie funkcje jezykowe nalezy zwrocic
uwage w tym zakresie tematycznym, np. wynajmowanie mieszkania czy roz-
mowa z kolega o warunkach mieszkaniowych. Podobnie jak poprzednio, cata
lekcja to ¢éwiczenie rozmoéw, dialogow, gry komunikacyjne, odgrywanie rol,
drama itp. Jesli zastosujemy element humoru i zaskoczenia, efekty moga prze-
rosng¢ nasze oczekiwania. Tak jak podczas poprzednich lekcji, uswiadamiamy
uczniom, jaki jest cel wszystkich ¢wiczen, 1 na koncu wspodlnie sprawdzamy,
czy zostal osiagniety. Rozdzielenie ¢wiczen wypowiedzi ustnej i interakcji wy-
nika z faktu, ze szczegdlnie uczniom poczatkujacym duza trudnos¢ sprawia np.
swobodne zadawanie pytan oraz inne zachowania komunikacyjne. Aby mozna
si¢ bylo skupi¢ na osigganiu celow komunikacyjnych, konieczne wydaje sig¢
oddzielne ¢wiczenie tych umiejetnosci. Dlatego tez zaleca si¢ na tym etapie
poprzedzenie zaje¢ z interakcji oddzielng lekcja lub nawet kilkoma lekcjami
gramatyki, ¢wiczgcymi umiejetnos¢ zadawania pytan. Na wyzszych poziomach
zaawansowania jezykowego nie ma takiej koniecznosci i obydwa etapy, tj. wy-
powiedz i interakcje, mozna potaczyc.

Nastepna lekcja to C¢wiczenie sprawnos$ci rozumienia ze stuchu. Na
lekcjach rozwijajacych sprawnosci receptywne ksztalcimy przede wszystkim
strategie shluchania, stuchanie globalne i detaliczne, ¢wiczymy wymowe, roz-
poznawanie dzwigkow mowy itp. Przeprowadzamy standardowg procedurg
lekcji rozwijajacej sprawno$¢ rozumienia ze stuchu, ale modyfikujemy troche
zadania 1 nie stosujemy ich w wersji testowej, np. typu ‘prawda/fatsz’, po-
niewaz w codziennym zastosowaniu jezyka i stuchaniu nikt nie wymaga od



180 Joanna Drazek

siebie czy innych odpowiedzi na tego rodzaju pytania. Zadania typu testowego
przeprowadzamy w czesci przygotowujacej do egzamindéw. Podczas ¢wiczenia
rozumienia ze stluchu nauczyciel i uczniowie moéwia tez oczywiscie w jezyku
obcym, interpretujac wyniki ¢wiczen, wyrazajac swoje opinie na tematy poru-
szane w tekstach stuchanych itp., ale to na rozumienie ze stuchu i ¢wiczenia
Z nim zwigzane przeznaczamy wiekszo$¢ czasu.

Podobna jest procedura rozwijania sprawnos$ci rozumienia tekstu pisane-
go. | tutaj rowniez omawiamy zdobyte informacje, czyli taczymy rozumienie
tekstu pisanego z méwieniem, ale glownym zadaniem jest czytanie i ¢wiczenia
zZwigzane z rozwojem tej sprawnosci.

Nastepnym zatozeniem metody efektywnego nauczania jezyka obcego
w rzeczywistosci szkolnej jest nauczanie gramatyki jako narzedzia komu-
nikacji i tworzenia wlasnych wypowiedzi. Sposob i zakres wprowadzania
i ¢wiczenia gramatyki wynika z potrzeb ucznia, najczgséciej z potrzeb komu-
nikacyjnych. Na przyktad przy opisie pokoju w jezyku angielskim potrzebna
jest konstrukcja ,.there is/are”. Prezentujemy ja uczniom w trakcie ¢wiczenia
opisu pokoju i od razu stosujemy, nie zaglebiajac si¢ w skomplikowane wyjas-
nienia gramatyczne. W ten sposob, na poczatkowym etapie nauczania, lekcje
typowo gramatyczne wystepuja rzadziej. Jednakze kiedy pojawi sie bardziej
skomplikowany problem gramatyczny, tak jak juz wspomniatam poprzednio,
np. uczniowie nie umiejg zadawaé pytan i nie mozemy rozwija¢ umiej¢tnosci
interakcyjnych, musimy poswieci¢ przynajmniej jedng lekcje na to, aby je
wycwiczy¢, i dopiero potem przechodzimy do zadan komunikacyjnych. Na
wyzszych etapach zaawansowania mogg by¢ rowniez potrzebne cale lekcje
gramatyki, ale zawsze wprowadzamy je po to, zeby zdoby¢ narzedzie do po-
rozumiewania si¢ w jezyku obcym. Gramatyka w rozwinigtym zakresie pojawi
si¢ w czesci przygotowawczej do egzaminu.

Nauka pisania w jezyku obcym to szerokie zagadnienie, tak jak i wymie-
nione poprzednie sprawnosci. Na tym etapie nie skupiamy si¢ na wykonaniu
zadan egzaminacyjnych, ale stosujemy raczej swobodne pisanie, zapisywanie
mysli, opinii, tego, co uczen mogtby powiedzie¢, ale tez ¢wiczymy pisanie r6z-
nych form, typu listy, kartki, notatki, wpisy w mediach spoteczno$ciowych itp.
Zachowujemy jednak zasade metody efektywnego nauczania jezyka obcego
w rzeczywistosci szkolnej, tym razem brzmiacg ,,Jesli chcemy nauczyé pisaé —
piszmy”. Na lekcji powinien powstac tekst, ktory ¢wiczymy. Praca domowa jest
utrwaleniem wyuczonych umiejetnosci. W tym zakresie rzeczywisto$¢ szkolna
nierzadko réwniez odbiega od ideatu i zalozen metodycznych. Nauczyciel czesto
skupia si¢ w czasie lekcji na zadaniach wprowadzajacych do pisania, a napisa-
nie tekstu staje si¢ pracg domowa. Zatozenia metody efektywnego nauczania
jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej zmierzaja do wyeliminowania tego
typu praktyk — uczen ¢wiczy na lekcji pod kierunkiem nauczyciela. Nalezy pod-
kresli¢, ze w trakcie ¢wiczenia poszczegdlnych sprawno$ci uczniowie poznajg
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coraz wigkszy zakres stownictwa z danej dziedziny i na koncu, w trakcie nauki
pisania, ten repertuar jest juz znaczny i stanowi ogromne utatwienie w pisaniu.
Podobnie, rozwini¢ta wczesniej umiejetno$¢ mowienia na dany temat utatwia
formutowanie mysli i stworzenie tekstu pisanego.

Na tym etapie nastgpuje powtoérzenie wiadomosci z calego dzialu i spraw-
dzian. Metoda nie sugeruje form sprawdzania wiedzy i1 umiejetnosci, nauczyciel
dobiera je samodzielnie.

Mimo dokonanego juz powtorzenia nie konczymy jeszcze realizacji dziatu
tematycznego podstawy programowej. Teraz nastgpuje trening testowy. Na-
uczyciel przygotowuje dla uczniow typowy test podobny do tego, jaki pojawi sie
na egzaminie koncowym, ale obejmujacy tylko zrealizowany zakres tematycz-
ny, i ¢wiczy z uczniami strategie rozwigzywania testow. Uczniowie zdobywaja
tzw. obycie testowe, co pozwala im lepiej zdawac¢ egzaminy. Sugerowane jest,
aby nauczyciel sam skonstruowat test dla uczniow. Znajgc konstrukcj¢ egzami-
nu koncowego, moze ich lepiej przygotowaé do jego zdania. Mozna poprosi¢
uczniow, zeby przygotowywali testy egzaminacyjne dla siebie nawzajem. Jest
to doskonale ¢wiczenie egzaminacyjne. Podrgczniki i repetytoria prezentujg
tez duzy wybor testow z poszczegoédlnych zakresow tematycznych. A zatem,
zaktadamy rozdzielenie sposobu nauczania poslugiwania si¢ jezykiem od
przygotowania do egzaminow.

Realizacja catego dziatu tematycznego powinna zabra¢ okoto 8 lekcji, do-
datkowo 2 lekcje na powtodrzenie 1 sprawdzian. Nastgpnie okoto 2-3 lekcji na
¢wiczenia egzaminacyjne. Mozna przeznaczy¢ tutaj wiecej lekeji, jesli ucznio-
wie tego potrzebuja. Mamy do dyspozycji od 13 do 15 lekcji dla jednego dziatu
programowego. Calo$¢ podstawy programowej mozna w tym wypadku zreali-
zowa¢ w ciggu 3 lat nauki, a kolejny (czwarty) rok przeznaczy¢ na powtorzenia
i przygotowanie do egzamindéw zewnetrznych. Mozna tez rozszerzy¢ ¢wiczenie
danej sprawnosci do kilku lekcji, zastosowa¢ dodatkowe prace projektowe itp.
w zalezno$ci od potrzeb uczniow.

Przedstawione zalozenia metody efektywnego nauczania jezyka obcego
w rzeczywistosci szkolnej wydaja si¢ przynosi¢ bardzo dobre efekty w posta-
ci wzrastajacej swiadomosci nauczyciela, §wiadomosci i motywacji uczniow,
a takze w wynikach nauczania, co wykaza prezentowane w dalszej czesci
tekstu wyniki obserwacji przeprowadzonych przez nauczycieli, ktérzy podjeli
si¢ zastosowania zatozen metody w swojej praktyce szkolne;.
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5. Metoda efektywnego nauczania jezyka obcego oczami nauczycieli

5.1. Opis badania

Metoda efektywnego nauczania jezyka obcego zostata przetestowana w cia-
gu 3 lat przez 23 nauczycieli. Celem badania bylo przede wszystkim spraw-
dzenie, czy metoda jest skuteczna, czyli:

e czy zastosowanie jej zatozen w nauczaniu jezyka obcego w warunkach klasy
szkolnej pozwala uczniom na opanowanie jezyka obcego w zamierzonym
stopniu,

e czy jest skuteczniejsza niz powszechnie stosowany w szkotach sposob nau-
czania opierajacy si¢ na realizacji ¢wiczen i zadan podrecznikowych,

e czy nastapil u nauczycieli zauwazalny wzrost swiadomosci celow i sposobow
ich osiggania w procesie nauczaniu jezyka obcego,

e czy pobudza kreatywnos$¢ nauczycieli w ich podejsciu do projektowania
i prowadzenia zajec.

Uczestnikami badania sg nauczyciele biorgcy udziat w konferencji meto-
dycznej w Regionalnym Os$rodku Doskonalenia Nauczycieli WOM w Kato-
wicach, podczas ktorej prezentowana jest metoda efektywnego nauczania, jej
zalozenia i rezultaty poprzednich badan. Dobor uczestnikow jest losowy i od-
bywa si¢ na zasadzie dobrowolnosci. W gronie uczestnikéw projektu znajduja
si¢ nauczyciele zainteresowani zastosowaniem omawianej metody w swojej
praktyce szkolnej. W projekcie zaktada si¢ ich udzial w szkoleniach po§wig-
conych opanowaniu teoretycznych i praktycznych zasad realizowanej metody.
Nastepnie kazdy uczestnik projektu wybiera jeden dziat tematyczny z podstawy
programowej, przygotowuje i przeprowadza lekcje zgodnie z zasadami meto-
dy, opracowuje swoje spostrzezenia wedlug karty obserwacji (Zalacznik 2).
Kolejnym etapem jest przedstawienie wynikoéw swoich dziatan na spotkaniu
podsumowujagcym na koncu roku szklonego. W czasie tego spotkania przepro-
wadzany jest nieformalny wywiad z nauczycielami zachecajacy ich do dzielenia
si¢ dodatkowymi informacjami nieujgtymi w proponowanym schemacie obser-
wacji. Sg to bardzo cenne uwagi i spostrzezenia, ktore sa notowane i wigczane
do ogodlnego opracowania wnioskow z danej edycji projektu.

Nauczyciele dowolnie wybieraja czas realizacji projektu, dostosowujac sie
do realidow swojej szkoly. Uczestnicy projektu w trakcie jego realizacji tworza
sie¢c wspolpracy. Nauczyciele sa zachgcani do zakladania wspolnego konta
e-mail lub innych form kooperacji i wymiany wypracowanych materiatow
dydaktycznych oraz doswiadczen. Nauczyciele pozostaja rowniez w kontakcie
z liderem projektu. Wspomagam ich w realizacji wszystkich dziatan w miarg
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potrzeb, np.: organizuj¢ dodatkowe szkolenia, prowadze lekcje otwarte. Dys-
kutujemy réwniez rdézne rozwigzania metodyczne.

Nauczyciele, ktorzy wzieli udziat w kolejnych projektach, uczyli w roz-
nych typach szkoét: podstawowych gimnazjach, liceach, technikach. A zatem
ich uczniowie reprezentuja bardzo zrdéznicowany poziom opanowania jezyka
obcego. Uczestnicy biorgcy udzial w poszczegdlnych projektach przedstawili
tez motywy, ktorymi si¢ kierowali. W zwiazku z tym mogg by¢ okresleni jako:
e poszukujacy nowych sugestii metodycznych i zaciekawieni nimi,

e poszukujacy pomystow do innowacji metodycznych, do ktorych sa zachecani
w szkotach,

e napotykajgcy trudnosci w pracy w postaci stabych wynikow nauczania i ob-
nizonej motywacji ucznidéw do nauki jezyka obcego.

Poniewaz realizacja projektu przebiegata w trakcie roku szkolnego i wpla-
tala si¢ w realizacj¢ podstawy programowej, zatem nauczyciele zobowigzani
byli do oceniania postepow ucznidow. Jedng z form oceny stosowanej w szkole
sa sprawdziany i testy. Wyniki tychze sprawdzianow przytaczaja nauczyciele
w swoich relacjach z realizacji projektow.

5.2. Obserwacje nauczycieli (prezentacja danych)

Badani nauczyciele ocenili sekwencje i zasady nauczania. Oto najwaz-
niejsze, wymieniane przez nich rezultaty zastosowania metody efektywnego
nauczania jezykow obcych w rzeczywistosci szkolne;j:

e Bardzo dobre rezultaty w nauczaniu jezykéw obcych, co znajduje odzwier-
ciedlenie w wynikach sprawdzianéow przeprowadzanych po zrealizowaniu
dziatu tematycznego podstawy programowej (tabela 1), a takze w subiek-
tywnych odczuciach wszystkich nauczycieli realizujacych projekty.

e Systematycznie wprowadzane sa coraz trudniejsze tresci, co zwigksza zakres
ich przyswajania.

e Kazdy uczen moze przyswoi¢ chocby minimum wprowadzanego materiatu,
np. stownictwo. Obserwowano uaktywnienie si¢ uczniow ze specjalnymi
potrzebami i dysfunkcjami.

e Wprowadzenie porzadku i harmonii.

e Umozliwienie utrwalania i poszerzania wiedzy z kazdym etapem realizacji
metody — od slownictwa po wypowiedz pisemna.

e Proces nauczania dla samych nauczycieli staje si¢ ciekawszy, stymulujacy do
tworczych poszukiwan skutecznych technik nauczania i nowych materiatow.
Nauczyciele sg zmotywowani do pracy, poniewaz widzg jej efekty w postaci
zaangazowania uczniow i ich wzrastajacych umiejetnosci.
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Kazdy uczen minimum kilka razy wypowiada si¢ podczas lekcji, uczniowie
chetnie biorg udzial w pracy w parach lub grupach.
Lekcje sa szczegotowo zaplanowane, co wptywa na ich dynamiczny prze-
bieg. Wymog doktadnego planowania wptywa na §wiadomos$¢ nauczycieli
dotyczaca samego przebiegu procesu nauczania i zapobiega bezrefleksyjnemu
podazaniu za podrecznikiem.
Jedna umiejetnos$¢ ¢wiczy si¢ na wiele sposobow.
Wymagania podstawowe udaje si¢ osiggna¢ u prawie wszystkich uczniow.
Materiat jezykowy jest przejrzysty i uporzadkowany.
Czas wykorzystuje si¢ bardziej efektywnie.
Lekcja okazuje si¢ bardziej dynamiczna.
Metoda jest korzystna, nawet jesli uczniowie nie odrabiajg pracy domowej —
zawsze maja jakie$ podstawy z lekcji.

Nauczyciele wspominaja tez o dodatkowych korzysciach zwigzanych z rea-

lizacjg metody efektywnego nauczania jgzyka obcego w rzeczywistosci szkolnej:

Wieksze zaangazowanie uczniow.

Wigksza czgstotliwos¢ wypowiadania sig.

Koncentracja na jednej umiej¢tnosci jezykowej sprzyjajaca skupieniu i ucze-
niu sie.

Wieksza dynamika lekcji, co powoduje odczucie szybko mijajacego czasu
zarowno dla uczniéw, jak i nauczycieli.

e Uczniowie doceniajg wysilek nauczyciela.

Kazdy uczen potrafi ,,co8” powiedzie¢.
Cwiczenie kompetencji do egzaminu jest takie samo jak w tradycyjnej me-
todzie, wigc nie ma obawy o braki w tym zakresie.
Zauwazalne zmniejszenie stresu zwigzanego z popetnianiem btedow w mo-
wieniu.
Zmniejszenie obawy przed moéwieniem w jezyku obcym.
Po zastosowaniu metody uczniowie raczej nie dostajg oceny niedostatecznej
ze sprawdzianu (jesli byli obecni na lekcjach).

Motywacja uczniow wzrasta dzigki nastgpujacym dzialaniom (obserwacja

dokonana przez nauczycieli):

Zastosowanie autentycznych materialow, zblizenie do autentycznych sytuacji
(nauczyciele sa zmuszeni do przygotowywania swoich materiatow, poniewaz
podreczniki nie zapewniajg wigkszej ilosci ¢wiczen jednej sprawnosci).

e Nie ma przecigzenia zadaniami egzaminacyjnymi.

Wszyscy chetnie biorg aktywny udziat w lekcji.
Nawet uczniowie zazwyczaj bierni i tacy, ktorzy maja specjalne potrzeby
edukacyjne, wypowiadaja sig.

e _Niecodzienne lekcje” wzbudzaja rados¢ i zaciekawienie.

Uczniowie angazujg si¢, gdyz widzg efekty swojej pracy — to, czego si¢
nauczg, jest przydatne nie tylko w kontek$cie egzamindw.
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e Zauwazalne bylo rozwijanie si¢ u ucznidw poczucia wlasnej wartosci oraz
wiary we wlasne mozliwosci jezykowe.

Z punktu widzenia nauczycieli metoda przynosi oprocz poprzednio wymie-
nionych korzysci takze: lepsza komunikacje z uczniami oraz szybkie efekty.
Rodzice sg zaciekawieni nowa formg nauczania, wspierajga uczniow, czujac si¢
dumni z ich udziatlu w eksperymentalnym projekcie, co ma niebagatelne zna-
czenie dla motywacji uczniow.

Oczywiscie wystapily takze trudnosci. Oto jak relacjonowali je nauczyciele
biorgcy udzial w projektach badajacych zastosowanie metody w swoich klasach:
e Nie jest to metoda dla przedszkoli i dla klas mtodszych — tam stosujemy
specyficzne metody nauczania typowe dla nauczania wczesnoszkolnego,
gdzie np. uczniowie jeszcze nie pisza lub robig to w ograniczonym zakresie,
a wiekszo$¢ czasu przeznaczonego na nauke jezyka to zabawa.
Czasochtonnos$¢ przygotowania.

Czasem mozolne ¢wiczenia.

Pojawia si¢ problem, jesli uczniowie sg nieobecni na jakiej$ lekcji.

Zbyt duza liczba 0s6b w grupie powoduje, ze ¢wiczenia staja si¢ monotonne,
jesli chcemy, by kazdy powtdérzyt lub wypowiedziat sig.

Watpliwosci rodzicéw co do ,,realizacji podrecznika”.

e Problem z notatkami.

Ciekawe sa komentarze ucznidéw, ktore wyrazili w ankietach przeprowadzo-
nych w szkotach bioracych udziat w badaniu. Kwestionariusze do badan opinii
uczniow stworzyli sami nauczyciele zaciekawieni tym, jak uczniowie reaguja
na inny sposob nauczania jezyka. Ich wyniki wskazuja, ze:

e Uczniowie chcg kontynuacji takiego sposobu prowadzenia zajec.
e [ckcje podobajg si¢ uczniom, szczegodlnie fakt, ze nie bylo podrecznika.
e Trudno przej$¢ potem do zadan testowych — sg nudne dla uczniow.

Jeden z badanych uczniéw stwierdzit, ze tak powinny wyglada¢ wszystkie
lekcje, a drugi, ze przez te 13 lekcji nauczyt si¢ wigcej niz przez ostatni rok.
Ponadto nauczyciele podkreslali, ze:

e Na efektywnos¢ metody wplywa bardzo dokladne planowanie realizacji
catego materiatu.

e Jasne sprecyzowanie celow, jasne oczekiwania powoduja, ze uczniowie szyb-
ko si¢ dostosowuja.

5.3. Badanie efektywnosci wynikow metody

Przeprowadzono takze badanie wynikow nauczania osigganych przez ucz-
niow na sprawdzianach. Trudno jest zbadaé¢ efektywno$¢ metody za pomoca
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testow, poniewaz nawet klasy rownolegle majg réozny poziom wyjsciowy jezyka.
Ponadto, niewielu nauczycieli, ktorzy brali udziat w badaniu, uczy klasy row-
nolegle. W takim przypadku nauczyciele badali zakres opanowania materiatu
z jednego dziatu programowego realizowanego metodg tradycyjna, w wigkszo-
$ci oparta na podreczniku, a nastepny dziat programowy — z zastosowaniem
metody efektywnego nauczania. Wyniki tych badan sag mato reprezentatywne,
cho¢by ze wzgledu na fakt, ze nauczane byly rozne tresci, ale dazyliSmy do
uzyskania ogodlnego obrazu skutecznosci i funkcjonowania metody. Testy dla
obydwu badanych dziatdéw programowych opracowywali sami nauczyciele.
Badali znajomo$¢ stownictwa oraz znajomos¢ gramatyki wprowadzanej w da-
nym dziale programowym, opanowanie umiej¢tnosci stuchania i czytania ze
zrozumieniem oraz umiejetnosci pisania. I tak uzyskaliSmy dwa wyniki klas
rownoleglych, czyli takich, ktore realizowaly ten sam dziat programowy: jedna
klasa metodg tradycyjna, druga — metodg efektywnego nauczania jezyka obcego
w rzeczywistosci szkolnej (tab. 1).

Klasa IV a — §rednia ocen 4,0 (wynik z zastosowaniem metody efektyw-
nego nauczania, po realizacji dziatu programowego).

Klasa IV b — §rednia ocen 2,60 (wynik po realizacji tego samego dzialu
programowego metoda tradycyjna).

Nastepnie:

Klasa V a: 3,1 3,9 3,4 (wyniki testu z dzialu przed zastosowaniem me-
tody, z zastosowaniem metody, z nastgpnego dzialu realizowanego sposobem
Z przewazajacym uzyciem ¢wiczen podrgcznikowych).

Klasa V b: 3,0 2,8 3,1 (wyniki testu z dzialu przed zastosowaniem me-
tody, z zastosowaniem metody, z nastepnego dzialu realizowanego sposobem
Z przewazajacym uzyciem ¢wiczen podrgcznikowych).

Tabela 1
Wyniki testow uzyskane przez nauczycieli sprawdzajacych w praktyce zasady metody efek-
tywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej

Wynik testu Wynik testu po zreali- 4 dziaiuDr(;ilafi(g:vvgn;ZZt metoda
Lp. Klasa realizowany me- | zowaniu dzialu metoda tradycying po dziale realizowanym
toda tradycyjna | efektywnego nauczania metoda efektywnego nauczania
1 |klV 3,0 34 | e
2 |kl 1V 3,9 41 | e
3 |SP 3,64 KX R e —
4 |gimnazjum 3,1 X< R —
kl 11
5 | liceum 2,94 3,72 3,61
6 |SP kI IV 4,89 5,4 4,86

Zrodlo: Opracowanie whasne
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Podobnie i tutaj nauczyciel przygotowywat testy samodzielnie, tak jak to
czynit zazwyczaj. Jak wspomniano, pozostali nauczyciele uczac w jednej kla-
sie, porownywali wyniki z dwoch roznych dzialow, jeden realizowany metoda
tradycyjna, drugi — z zastosowaniem metody efektywnego nauczania.

Trzeci wynik w wierszach 5 i 6 dotaczyli nauczyciele z wlasnej inicjaty-
wy. Jest to trzeci test z zakresu realizowanego metoda tradycyjng po dziale
realizowanym metoda efektywnego nauczania. Nauczyciele wnioskowali, ze
pozytywne ,,dziatanie” metody przenosi si¢ na nastgpne wyniki uzyskane
w nastgpnych dziatach programowych.

Warto zauwazy¢, ze we wszystkich przypadkach wyniki z testoéw popra-
wily si¢, czasem nieznacznie, czasem znaczaco, ale zawsze byly wyzsze. We
wczesniejszych wnioskach pojawito si¢ spostrzezenie, Ze uczniowie raczej nie
otrzymywali ocen niedostatecznych po zastosowaniu metody efektywnego
nauczania. Na podstawie tych obserwacji, wynikow testow oraz moich osobi-
stych do$wiadczen w nauczaniu jezyka angielskiego z zastosowaniem metody
efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej wydaje sie
uzasadnione stwierdzenie, ze zastosowanie jej zasad pomaga uczniom w opano-
waniu jezyka obcego, uatrakcyjnia ten proces, pobudzajac uczniow do zaanga-
zowania, pozwala na osiagnigcie lepszych wynikéw sprawdzianéw, pobudza do
samo$wiadomosci 1 autonomii w procesie uczenia si¢ jezyka obcego. Zastoso-
wanie zasad wspomnianej metody rozwija rowniez — jak si¢ wydaje — potencjat
nauczycieli w zakresie stosowania roznorodnych technik nauczania, wzrostu
swiadomosci celow i skutkow stosowanych technik, jak i calego procesu przy-
swajania jezyka obcego przez ucznidw. Nie sprawdzono, czy metoda jest sku-
teczna w przygotowaniu do egzaminu koncowego — maturalnego lub po szkole
podstawowej, poniewaz nikt nie realizowal calego cyklu nauczania tg metoda.
Na chwile obecng przyjmujemy takie zatozenie, poniewaz nauczyciel przezna-
cza duzo czasu na ¢wiczenie zadan testowych, uczy ucznidw strategii egza-
minacyjnych, uczniowie tworzac testy, znajg ich strukturg i poziom wymagan.

6. Dyskusja i wnioski podsumowujace

Nauczanie jezykow obcych w szkole publicznej jest zadaniem zlozonym,
wymagajacym od nauczyciela cigglego doskonalenia. Moja praca polega na
wspomaganiu tego procesu. Dostrzegajac specyficzne cechy $rodowiska, czyli
rzeczywistosci szkolnej, ktore mogg negatywnie wpltywaé na efektywnosc
nauczania jezykow obcych, zaproponowatam sposob realizacji tego zadania
— Metode efektywnego nauczania jezykéw obcych w rzeczywistosci szkolnej.
Wraz z grupg nauczycieli corocznie przeprowadzamy obserwacje i dzielimy si¢
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spostrzezeniami i opiniami na temat réznych jej aspektéw. Pokazuja one, ze
metoda ta moze prowadzi¢ do uzyskania wyzszych wynikéw nauczania, podno-
si¢ $wiadomo$¢ procesu uczenia si¢ 1 nauczania, zwigksza¢ motywacje uczniow
oraz da¢ satysfakcje nauczycielom. Szybkie i zauwazalne efekty sa tu chyba
najbardziej] motywujace i satysfakcjonujace. Ponadto nauczyciele zdobywaja
nowe umiejetnosci metodyczne i warsztatowe. Metoda podlega ciggtemu udo-
skonalaniu w miare pojawiania si¢ nowych wyzwan. Oto zbior podstawowych
zasad, na ktorych si¢ opiera i ktore zapewniajg jej skuteczno$¢ w nauczaniu
jezykow obcych w rzeczywistosci szkolnej:

1. Swiadome zaplanowanie realizacji tresci nauczania zgodnie z podstawa
programowa. Planowanie kierunkowe i wynikowe jest tu bardzo wskazane.

2. Rozwijanie umiejetnosci méwienia jako podstawy do rozwoju pozostalych
Sprawnosci.

3. Poszczegdlne komponenty ksztalcenia komunikacji jezykowej rozwijamy
oddzielnie, w ramach jednego zakresu tematycznego, w odpowiedniej
kolejnosci: stownictwo, wypowiedz, komunikacja, rozumienie ze stuchu,
rozumienie tekstu pisanego, pisanie, powtorzenie i sprawdzian, przygoto-
wanie do egzaminu, strategie egzaminacyjne.

4. W czasie lekcji skupiamy si¢ na wycéwiczeniu zaplanowanej umiejgtnosci
wedtug zasady: ,,Jesli chcemy uczy¢é moéwi¢c — mowmy”™.

5. Lekcja jezyka obcego prowadzona wedtug zasady ‘efektywnej lekcji’, ktorej
celem jest zawsze nauczenie przynajmniej jednej konkretnej umiejetnosci,
np. opisywania pokoju (Zatacznik nr 1), a techniki dobrane sg tak, ze
stopniowo prowadzg ucznia do opanowania zakladanej sprawnos$ci, wy-
¢wiczenia konkretnej umiejetnosci.

6. W nauczaniu poszczegdlnych umiejetno$ci przygotowujemy c¢wiczenia
»nie-testowe”, czyli takie, ktore sa odpowiednikiem stosowania jezyka
w zyciu codziennym, a nie dostosowaniem do testow egzaminacyjnych.

7. Gramatyka jest narzedziem, ktére umozliwia postugiwanie si¢ jezykiem
obcym i wynika z potrzeb komunikacyjnych.

8. Rozdzielenie nauczania postugiwania si¢ jezykiem obcym od przygotowa-
nia do rozwigzywania testow.

9. Proces nauczania jezyka jest doskonalony przez nauczyciela w miare
wzrastania jego $wiadomosci, ktoéra wynika ze szczegdlowego planowania
procesu nauczania, zdobywania wiedzy i doswiadczenia, refleksji nad
procesami zachodzacymi w klasie.

10. Rozwoj $wiadomosci nauczyciela dotyczacej procesoOw nauczania i przy-
swajania jezyka obcego ma — jak si¢ wydaje — pozytywny wplyw na
wzrost $wiadomosci ucznia, dotyczacej jego wiedzy i umiejgtnosci, a owa
wzrastajaca Swiadomos¢ z kolei, jak wynika z obserwacji uczestniczacych
w projektach nauczycieli, pobudza motywacj¢ uczniéw do nauki jezyka
obcego.
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Na koniec wywodu pozostaje jeszcze do omoéwienia kwestia, czy tego typu
nauczanie mozna nazwa¢ metodg. Cytujac Jacka C. RicHARDSA i Theodore’a
S. RoGERsA (2001), H. Douglas BRowN definiuje metode jako:

[...] uogdlniony zbiér wytycznych przeznaczonych do zastosowania w klasie
szkolnej stuzacy realizacji celow jezykowych. Metody zajmujg si¢ w pierw-
szej kolejnosci rolami oraz zachowaniami nauczyciela i ucznia, a nast¢pnie
takimi zagadnieniami, jak cele lingwistyczne i tematyczne, kolejno$¢ dziatan
oraz stosowane materialy. Sg one czasami, ale nie zawsze, przeznaczone
do zastosowania ws$rdod roznorakich odbiorcow i w réznych kontekstach
(2007: 17)".

Jednoczesnie Hanna KoMorowska (2001) omawiajac metody nauczania,
zwraca uwagg na gtéwny cel nauki jezyka obcego i sposoby jego osiggniecia,
tre$ci nauczania, rolg nauczyciela i ucznia, techniki nauczania. Podkresla takze,
jakie zalozenia teoretyczne czy tez przekonania, z ktorych wynikaja poszcze-
gblne dzialania, lezg u podstaw danej metody. Mam nadzieje, ze wszystkie te
elementy mozna znalez¢é w zaproponowanym przeze mnie sposobie uczenia,
w ktorym uwzglednitam warunki nauczania jezyka obcego w polskich szko-
fach. Uwazam, ze jest to zwarty, logiczny system nauczania jezyka obcego,
w takim jednak stopniu elastyczny, ze mozna go zastosowa¢ w wielu innych
sytuacjach. Ja sama stosuj¢ te metode z bardzo dobrym efektem na kursach
jezykowych dla nauczycieli, ktére prowadzg w mojej macierzystej instytucji.
Metoda ewoluuje, podlega krytycznej obserwacji i ulepszeniom. Co roku jest
prezentowana podczas konferencji dla nauczycieli, a nastgpnie zbiera si¢ grupa
eksperymentatorow, ktorzy testuja rézne aspekty metody. Diugo trwat proces
tworzenia nazwy dla niej. Jedna nazwa, polska, wskazuje na skuteczno$¢ zasto-
sowania jej zalozen w rzeczywistosci szkolnej — metoda efektywnego nauczania
jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej. Jest jeszcze inna, angielska, w ktorej
podkresla si¢ podstawowa ceche tej metody, czyli oparcie si¢ na omawianej
wczesniej, coraz bardziej wzrastajacej, swiadomosci nauczyciela. Owa $wia-
domos¢ jest najwazniejszym elementem metody, bo z niej wlasnie wyplywaja
wszystkie inne dziatania nauczyciela, a nastgpnie ucznia oraz pobudzone zostaja
wszystkie procesy nauczania i uczenia si¢, ktére przynoszg tak dobre efekty.
Dlatego, w $rodowisku nauczycieli jezyka angielskiego stosujemy tez nazweg:
Awareness Method — Effective Foreign Language Teaching in a School Context.

' Thumaczenie wlasne tekstu: ,,Method: A generalized set of classroom specifications for
accomplishing linguistic objectives. Methods tend to be primarily concerned with teacher and
student roles and behaviors and secondarily with such features as linguistic and subject-matter
objectives, sequencing and materials. They are sometimes — but not always — thought of as
being broadly applicable to a variety of audiences in a variety of contexts”.
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Zatacznik nr 1: Konspekt lekcji z zastosowaniem zasad Awareness Method
(metoda efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej)

»Efektywna lekcja jezyka angielskiego”
1. Temat lekcji: Opisujemy swoj pokoj
2. Cele lekcji
Ogolny: Rozwijanie sprawnosci mowienia w jezyku obcym
Szczegoétowe: (pobrane z etapu planowania — plan wynikowy z uwzglednieniem
taksonomii celow NIEMIERKI (2009).
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Cele lekcji Kategoria Poziom
celu wymagan

Uczen:
Rozpoznaje na obrazku przedmioty znajdujace si¢ w pokoju B P
(8 typowych)
Podaje nazwy przedmiotow, ktore nie sa przedstawione na obraz- B PP
ku, a znajduja si¢ w pokoju ucznia (co najmniej 4 dodatkowe)
Potrafi moéwi¢, ze gdzies co$ si¢ znajduje, za pomocg specjalnego C P
zdania w jezyku angielskim — there is/are
Opisuje 5 przedmiotéow w swoim pokoju — z zastosowaniem po- C P
znanego zdania i dodatkowego zdania
Opisuje swoj pokdj za pomoca 10 zdan (potaczy opisy wszystkich B P
przedmiotow w jeden opis)
Tworzy dodatkowe zdania do opisu kazdego przedmiotu i przed- D PP
stawi obszerny opis swojego pokoju. Opisujac swdj pokoj, bedzie
mowit po angielsku okoto 2 min.

Metody pracy: Awareness Method
Formy pracy: indywidualna, w parach, w zespole

Srodki dydaktyczne: karty ze zdjeciami pokojow i sprzetow lub jeden duzy

obraz typowego pokoju ucznia
Umiejetnosci z poprzednich lekcji:

e Uczniowie potrafiag wymieni¢ nazwy pokojow w domu i innych czegsci domu.
e Uczniowie rozpoznaja i nazywaja sprzety w poszczegolnych pokojach.
e Uczniowie umiejg okresli¢ potozenie przedmiotow, np. nad, pod, obok.

Przebieg lekcji:

. . . - Czas
Fazy lekcji Etapy lekcji Realizowane tresci trwania
Faza Wprowadzenie 1. Czynnosci organizacyjne 2 minuty
wstepna 2. Podanie tematu lekcji
3. Przedstawienie celu lekcji
Faza Czes$¢ glowna: 1. Pytanie kluczowe: W jaki sposob opiszesz ko- |3 minuty
realizacji |a) ¢wiczenia ledze/kolezance swoj pokdj?
wstepne 2. Odwotanie si¢ do wiedzy i umiejetnosci z po-
przedniej lekcji:
— pokazujemy obrazy, uczniowie nazywaja
poszczegolne pokoje,
— na obrazach wskazujemy poszczegdlne
sprzety, uczniowie nazywaja je,
— jeden obiekt umieszczamy wzglgdem innego
przedmiotu — uczniowie powtarzaja okresla-
nie potozenia przedmiotu.
b) poznanie no- |3. Pozostajemy przy duzym obrazie typowego |10 minut
wego stownictwa pokoju ucznia — jeden uczen nazywa wszyst-
i konstrukeji kie przedmioty, inni uczniowie dodaja, jesli
gramatycznej pominat jaki$ przedmiot.
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¢) poszerzenie
stownictwa

i ¢wiczenia
rozwijajace
produkcje ustna

d) ¢wiczenia
utrwalajace

4. Poszczegdlni uczniowie dodaja po angielsku
lub po polsku nazwy przedmiotow, ktore sa
w ich pokojach, a nie ma ich na obrazie —
nauczyciel podaje ich angielskie nazwy, zapi-
sujemy na tablicy, w zeszycie.

5. ,,A teraz poznamy specjalne zdanie angielskie,
ktore mowi, ze gdzies co$ jest” (Na tym eta-
pie nie podajemy wyjasnienia gramatycznego,
a raczej opisowe):

— nauczyciel prezentuje i wyjasnia konstruk-
cj¢ there is/are w zdaniu,

— uczniowie ¢wicza z poszczegdlnymi przed-
miotami, ktére wezesniej wymieniali — moze
by¢ dryl jezykowy, angazujemy wszystkich
uczniow,

— powstaje problem liczby mnogiej — nauczy-
ciel pokazuje sposob tworzenia zdania,

— nauczyciel pokazuje przedmioty, uczniowie
tworza zdania typu:

There is a chair in my room.

6. Rozwijamy wypowiedz: nauczyciel podaje
przyktad opisu: There is a chair in my room.
It’s big. It’s orange. (It’s big and orange.)

7. Nauczyciel prosi, zeby uczniowie opisali po-
szczegblne przedmioty w ten sposob: jeden
sprzet, jeden uczen.

8. Zapis w zeszycie wzoru zdan.

9. Nauczyciel wybiera jednego ucznia, zeby
opisat dwa przedmioty w sposob przestawio-
ny w pkt. 6 tegoz zestawienia (Kto opisze
dwa przedmioty?) Nauczyciel prosi o opis
trzech przedmiotow itd.

10. Praca w parach: uczniowie opisujg pigé
przedmiotow ze swojego pokoju (mozna po-
prosi¢, zeby opowiedzieli to, czego si¢ do-
wiedzieli o pokoju kolegi).

11. Nauczyciel pokazuje, ze mozna powiedzie¢
wigcej na temat poszczeg6élnych przedmio-
tow: There is a chair in my room. It’s big
and orange. It is/stands next to my desk.
1 like it. I sit on it when I do my homework.

12. Praca w grupach /w parach: Uczniowie pra-
cuja razem nad poszerzonym opisem pokoju.

13. Jeden uczen z grupy prezentuje opis (zgtasza-
ja sig, plusy dla catej grupy)

14. Zapis przyktadowego opisu — opcjonalnie

8 minut

6 minut

2 minuty

5 minut

6 minut
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Faza
podsumo-
wujaca

a) zakonczenie

b) zadanie pracy
domowej

Nauczyciel zadaje pytania, na ktoére uczniowie
odpowiadaja indywidualnie u$§wiadamiajac sobie
czego si¢ nauczyli:

1. Czy znam nazwy przedmiotow w swoim po-
koju i potrafi¢ je wymienic?

2. Czy umiem powiedzie¢ — za pomoca kon-
strukcji there is/are — ze gdzies co$ si¢ znaj-
duje?

3. Czy umiem opisaé pig¢ przedmiotow w moim
pokoju z zastosowaniem poznanego zdania
i dodatkowego zdania: There is a chair in my
room. It’s big?

4. Czy potrafi¢ opisa¢ swoj pokoj za pomo-
cg dziesieciu zdan poprzez polaczenie opisu
wszystkich przedmiotow w jeden obszerny
opis?

5. Czy potrafie utworzy¢ dodatkowe zdania do
opisu kazdego przedmiotu i skonstruowa¢ roz-
szerzony opis swojego pokoju?

Wersja 1: Opisz swoj pokoj w formie podstawo-
wej lub rozszerzonej. Cwicz ustnie — umiejetnosé
bedzie potrzebna do gry na nastgpna lekcje.
Wersja 2: Wyéwicz ustne opisywanie pokoju tak
jak na lekcji. Opowiedz rodzicom i sprawdz, czy
zrozumieli, opowiedz, jesli masz anglojgzycznego
kolege w sieci, nagraj swoja wypowiedz; jesli
nie masz rozméwcy, odstuchaj i sprawdz, czy
nie ma bledu.

Ocena pracy uczniow
Zakonczenie zajec

3 minuty

Zrodto: Opracowanie whasne
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Zatacznik nr 2: Karta obserwacji dla nauczycieli uczestniczacych w projekcie
praktycznego zastosowania zatozen metody efektywnego nauczania jezyka obcego
w rzeczywistosci szkolnej

KARTA OBSERWACIJI

Imi¢ i nazwisko nauczyciela: ............coooviiiiiiiiiiiii
Klasa: .oooveinii i
Szkola: ..o

Czas trwania ODSEIWACIIL ..c.vvuienirireiteiteateneeneeeteeseeteeneeneenaenans

lle jednostek lekcyjnych potrzeba na zrealizowanie dziatu tematycznego, a ile na
przygotowanie uczniow do testu, przeprowadzenie testow konicowych po realizacji
dziatu programowego i probny test ésmoklasisty, maturalny itp. (ewentualnie tylko
1 na realizacje dzialu, jesli uczniowie nie zdajg testow koncowych z danego jezyka)?

Czy sekwencja wprowadzania materiatu i ksztatcenia umiejetnosci:

— pomaga uczniom przyswaja¢ materiat jezykowy?

— daje lepsze wyniki testow w porownaniu z wynikami testow odnoszgcych sie do
zakresu tematycznego realizowanego z przewazajgcym zastosowaniem c¢wiczen
podrecznikowych?

Czy uczniowie sq bardziej zainteresowani/zmotywowani, Swiadomi tego, czego sig
uczq?

Czy taki uklad realizacji materialu oraz szczegolowe planowanie realizacji catego
dziatu i poszczegolnych lekcji w Pani/Pana odczuciu/obserwacji:

— pozwalajg lepiej uczyé, rozwijaé swoj potencjal metodyczny?

— dajq pelniejszy obraz procesu przyswajania jezyka obcego przez uczmia?

— sq satysfakcjonujgce dla nauczyciela?
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Jakie trudnosci pojawily sie podczas realizacji zalozen metody efektywnego nau-
czania jezyka obcego?

5.
Jakie obserwuje Pan/Pani pozytywne strony zastosowania praktyce zatozen metody
efektywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej?

6.
Czy Pana/Pani zdaniem mozna z pozytywnym skutkiem zastosowacé metode efek-
tywnego nauczania jezyka obcego w rzeczywistosci szkolnej do realizacji catosci
materiatu?

7.
W jakim zakresie wykorzystano podrecznik, a w jakim materialy wlasne?

8.
Czy zaobserwowal/a Pan/Pani, Ze zwrocenie uwagi w wiekszym stopniu na spraw-
nos¢ mowienia i interakcji wplywa na lepsze przyswajanie pozostatych sprawnosci?

9.
Prosze krotko scharakteryzowaé, jak ¢wiczyta Pani poszczegolne elementy kompe-
tencji jezvkowej i komunikacyjnej.

10.
Inne wnioski/uwagi/przemyslenia/komentarze

11.

Zrédto: Opracowanie whasne
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Awareness Method - Effective Foreign Language Teaching in a School Context

Abstract: Each school is a specific environment for teaching foreign languages and the ef-
fectiveness of this process may not be sufficient according to expectations of students, parents
and the educational authorities. In search of the best ways to raise this effectiveness I put forward
the Awareness Method — Effective Foreign Language Teaching in a School Context, which, on
the basis of applying the method in school practice, seems to be an effective tool contributing
to better students’ results in tests checking various aspects of their foreign language capacity,
raising their motivation as well as enlarging teachers’ expertise and methodological skills. The
research on the method is being continued and it aims at verifying whether applying the rules
of the Awareness Method in classroom practice will result in both students’ successful using
a foreign language in everyday context and their optimal preparation to pass the final exams.

Keywords: foreign language teaching, effectiveness, method, teacher, student



Izabela Nowak

Drewniany jezyk, czyli o trudnosciach
W opanowaniu prawidtowe] wymowy rosyjskiej

Streszczenie: Celem autorki artykutu jest przyblizenie problemu opanowania przez Pola-
kéw poprawnej wymowy w jezyku rosyjskim jako obcym. Zaniedbywanie tego aspektu w pro-
cesie ksztalcenia wiaze si¢ z nadmiernym przywiazaniem do opinii o podobienstwie jezykowym
jako czynniku ulatwiajacym opanowanie jezyka rosyjskiego, z jednoczesnym bagatelizowaniem
wlasciwos$ci prozodycznych jezyka rosyjskiego oraz interferencji migdzyjezykowej, ktora nie-
zwykle silnie demonstruje si¢ na poziomie fonetycznym.

Za przedmiot obserwacji postuzyly umiejetnosci w zakresie wymowy studentow kierunkow
niefilologicznych, ktorzy ucza si¢ jezyka rosyjskiego w ramach lektoratu na poziomie pod-
stawowym Al. W charakterze materialu empirycznego wykorzystano indywidualne nagrania
studentow przesylane do wykladowcy w ramach zadania domowego. Wnioski z badania zo-
staty opatrzone wskazoéwkami o charakterze glottodydaktycznym. Wérdéd nich wskazano m.in.
na sposoby ksztaltowania nawykéw artykulacyjnych i prozodycznych w procesie uczenia si¢
jezyka rosyjskiego.

Stowa kluczowe: fonetyka i fonologia, artykulacja, prozodia, interferencja, kompetencje
jezykowe

1. Wprowadzenie

Stopien opanowania poprawnej wymowy w jezyku obcym jest warunkiem
niezbednym sprawnego komunikowania si¢ i dlatego moze by¢ uznany za jeden
z kluczowych czynnikow potwierdzajacych jakosé¢ ksztatcenia. Zachowanie za-
sad prawidlowej artykulacji w jezyku obcym nie tylko utatwia komunikacje, ale
i ma walory estetyczne. Werbalizacja, ktora brzmi w sposob zblizony do wymo-
wy rodowitego uzytkownika jezyka obcego, daje satysfakcje wszystkim uczest-
nikom aktu komunikacji i podnosi prestiz osoby wtadajacej jezykiem obcym.
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Drewniany j¢zyk to metafora, ktéra na potrzeby niniejszego tekstu
pozwala w sposOb obrazowy zasygnalizowa¢ problem niedostatecznie dobrze
rozwinigtej swobody artykulacyjnej i niezadowalajace efekty osiggane w nauce
wymowy, obserwowane u osob deklarujacych znajomos¢ jezyka rosyjskiego.
Celem podjetym w artykule jest wskazanie na typowe usterki fonetyczne od-
notowane u polskich studentéw uczacych si¢ jezyka rosyjskiego. Tekst zawiera
takze wskazowki dydaktyczne, ktorych stosowanie, jak pokazuje wtasna prak-
tyka pedagogiczna, w sposob znaczacy podnosi jako§¢ w zakresie opanowania
prawidlowych nawykéw artykulacyjnych.

2. Specyfika nauczania jezyka rosyjskiego skierowanego do Polakdw

W obiegowej opinii opanowanie jezyka rosyjskiego przez Polakow nie spra-
wia trudno$ci. Wynika to z podobienstwa obu jezykow, ktore moze uruchamiac
transfer pozytywny w zakresie rozpoznawania znaczenia leksykalnego okres-
lonych stéw i wyrazen. Zgodnie z teoria biernej percepcji, wysuwang przez
badaczy psychologiczno-fizjologicznych procesow zwigzanych z mowieniem,
podczas dekodowania mowy stuchacz dopasowuje docierajace do niego uklady
dzwigkow do matryc — abstrakcyjnych wzorcow zmagazynowanych w umysle
(RusieckT 1993: 297). W warunkach podobienstwa jezykowego doswiadczenia
z jezykiem obcym moga rodzi¢ skojarzenia z do§wiadczeniami juz posiadanymi
z zakresu jezyka ojczystego lub innego, podobnie brzmigcego, jezyka obcego,
co znaczaco wplywa na zrozumienie tresci. Z tego wzgledu rozpoznawanie
przekazu w jezyku rosyjskim przez Polaka, nawet na poczatkowym etapie jego
znajomosci, moze by¢ do pewnego stopnia ulatwione.

Tymczasem systemy fonologiczne obu jezykdéw w sposob istotny si¢ roz-
nig. Dodatkowa trudnos$¢ dla Polakow uczacych sie jezyka rosyjskiego stanowi
prozodia, czyli brzmieniowe wlasciwosci mowy naktadajace si¢ na gloskowy,
sylabiczny 1 wyrazowy ciagg wypowiedzi. Sposrod sktadajacych si¢ na nig
zmiennych (intonacja, iloczas, akcent) najtrudniejsza bariere stanowi akcent
wyrazowy. Akcent wyrazowy moze by¢ staty (przy odmianie moze pozostawac
na tym samym miejscu), swobodny (nie jest przywigzany do zadnej okreslonej
sylaby wyrazu, w wyniku czego zdarzaja si¢ pary wyrazoéw, ktorych znaczenie
zmienia si¢ wraz ze zmiang pozycji akcentu, np. yocé (juz) yoce (wezszy) lub
ruchomy (jego miejsce moze si¢ zmienia¢ przy odmianie wyrazu), np. pykd
(M. Lpoj.), pyxu (D. 1.poj.), pyxy (B. 1.poj.), 3d pyxy (B. L.poj.), pyxu (M. L.Lmn.),
pykam (C. 1.mn.), pyxu (B. L.mn.), pyxdmu (N. Lmn.) (JAKUBOWSKI 1967 4-8;
GrzyBowsKI 2006: 31-32). Btad akcentuacyjny moze zaburzy¢ percepcje¢, a na-
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wet zakloci¢ proces komunikacji, por. dyxu (duchy) — oyxu (perfumy), cmoum
(kosztuje) — cmoum (stoi), oom (dom) — ooma (W domu) — domd (domy).

Ponadto w przypadkach, kiedy ruchomo$¢ miejsca akcentu prowadzi do
zamiany samogtosek akcentowanych na nieakcentowane (alternacji), np. ocmpog
(wyspa) — ocmpoed (Wyspy), powstaje kolejny problem zwiazany z opanowa-
niem prawidtowych nawykéw fonetycznych. Podczas wymowy istotna réznica
jakosciowa dotyczy artykulacji samoglosek w zaleznosci od pozycji zajmowanej
przez sylabe nieakcentowang. ,,Artykulacja samoglosek w sylabach nieakcen-
towanych jest stabsza, mniej wyrazista, czasem bardzo zredukowana i pozba-
wiona dyftongoidalnosci” (GRzyBowskI 2006: 33). Sylaby stojace bezposrednio
przed akcentem wykazuja I stopien redukcji, ktory jest okreslany jako staby.
Sylaby w innych pozycjach przed akcentem i po nim cechuje II stopien reduk-
cji; sa one ,,znacznie skrocone i nie maja wlasnego wyraznego brzmienia. Ich
artykulacja niemal catkowicie zalezy od kontekstu konsonantycznego” (GRZY-
BOWSKI 2006: 38). Na przyktad bardzo istotne jest prawidlowe zredukowanie
samogtoski [0]. Jesli wystgpuje ona w pierwszej sylabie przed akcentem po
spolgtoskach twardych, jest okreslana jako ,,a nieakcentowane” i pod wzgledem
akustycznym zblizona jest do [a] akcentowanego, cho¢ r6zni si¢ od niego nieco
mniejszym rozwarciem ust. Na piSmie ,,a nieakcentowane” jest oznaczane za
pomoca litery [o], ale takze [a], np. 60dd (woda), moey (moge), wandw (szatas).
Natomiast w II stopniu redukcji gloski [a] i [o] moga przechodzi¢ do central-
nej pozycji zredukowanej [b], stajac si¢ samogtoska nielabializowana, ktorej
parametry artykulacyjne okresla si¢ jako $redni stopien rozwarcia i szereg
srodkowo-tylny (GrzyBOwsKI 2006: 36-39). Z kolei gloski [e] i [1] w pozycji
przed akcentem, np. w wyrazach asweix (jezyk), Eepona (Europa), przechodza
w dzwigk zblizony do [i]. Zmiana sposobu artykulacji samogtosek w zalezno$ci
od ich pozycji akcentowej jest istotnym elementem opanowania normatywnej
wymowy rosyjskie;j.

Niezastosowanie redukcji jest naruszeniem norm jezyka rosyjskiego, co
okreslane jest terminami lingwistycznymi ,,ikanie” i ,,0kanie”. ,,Ikanie” nazywa
brak redukcji glosek [e] i [4], ,,akanie” — nier6znicowanie wymowy glosek [o]
i [a] w sylabie akcentowej oraz nieakcentowej i wymowienie ich z takg sama silg
i z jednakowym brzmieniem, np. w stowie 6oda [B[a]na] (woda), nokd [n[a]ka]
(czesc) (WaLczak 2018: 19, 39). Natomiast ,,okanie” wskazuje na brak zamiany
[o] na krétkie zredukowane [a] w sylabach poprzedzajacych akcent, np. 6[0]od,
2[o]n[o]ea. Warto dodaé, ze ,,0okanie” cechuje wymowe 0sob postugujacych sie
niektorymi dialektami wschodniostowianskimi i rowniez z tego powodu nie
moze by¢ tolerowane w procesie nauczania normatywnego jezyka rosyjskiego.
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3. Nauczanie wymowy w praktyce dydaktycznej rusycystycznej

Mowa, z perspektywy jej fizjologii, jest uznawana za czynno$¢ nabyta,
ktora uruchamia okoto tysigca rozmaitych miesni uktadu fonacyjnego i ar-
tykulacyjnego. Ponadto demonstruje si¢ ona nawykami. W jezyku ojczystym
nawyki wyksztalcane sg we wczesnym dziecinstwie pod wptywem bodzcow
docierajacych z otoczenia i nieustannych wysitkow artykulacyjnych dziecka.
W procesie uczenia si¢ jezyka obcego mowa jest czynno$cig wtorng wobec juz
uksztaltowanych nawykow jezyka ojczystego. Podczas jej ksztattowania nalezy
doprowadzi¢ do uruchomienia na nowo zestrojow ruchowych tak, by dostoso-
wac je do zasad i1 praktyki artykulacji glosek nowego jezyka, a wigc wykonac
ogromng prac¢ modelujacg aparat mowny i stuchowy (MARUSZEWSKI 1976).

W nauczaniu jezyka rosyjskiego aspekt ten nie jest jednak dostatecznie
eksplikowany. Wskazuje na to sposob organizacji materiatlu w podrgcznikach
skierowanych do uczniéw szkol, stuchaczy kurséw i lektoratow. Znajdujemy
w nich znikomy procent ¢wiczen stuzacych ksztatceniu prawidtowej wymowy
i akcentuacji. Nauka fonetyki bywa skorelowana z innymi podsystemami jezyka
(graficznym w zakresie nauki alfabetu, gramatycznym, leksykalnym), jednak
bez wyraznego nacisku na konieczno$¢ przestrzegania zasad wymowy charak-
terystycznej dla jezyka rosyjskiego. Nie poswigca si¢ uwagi ksztatceniu stuchu
mownego. Tymczasem jest on ztozona umiejetnoscia umozliwiajaca rozrdznia-
nie wyrazow, ktore zbudowane sa z foneméw danego jezyka. Uwrazliwienie
ucznia na ksztalcenie stuchu mownego ma znaczacy wpltyw na poprawna, zgod-
ng z przyjetymi normami artykulacj¢ i prozodyzacje w obrgbie konkretnego
jezyka. Produkcja mowy rosyjskiej przez Polaka bez uprzednio uksztattowanej
swiadomosci artykulacyjnej prowadzi najczesciej do uruchomienia transferu
negatywnego. Manifestuje si¢ on blednym przeniesieniem nawykow artykula-
cyjnych zakodowanych w jezyku polskim na wymowe rosyjska, co skutkuje
wadliwym brzmieniem.

4. Ocena umiejetnosci w zakresie wymowy w jezyku rosyjskim

Problem niezadowalajaco rozwinigtej kompetencji fonetycznej, z ktorym
stykamy si¢ w praktyce jezykowej, zostanie zilustrowany obserwacjami. Ich
istotg jest ustalenie, jakie usterki mozna uznac¢ za typowe dla Polakow uczacych
si¢ jezyka rosyjskiego oraz czy w warunkach nauczania tzw. szkolnego mozna
stworzy¢ warunki sprzyjajace poprawie tej sytuacji.
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4.1. Zakres obserwadji

Przedmiotem do dyskusji jest ocena umiejetnosci w zakresie artykulacji
rosyjskiej studentow, z ktorymi rozpoczetam wspotprace w pazdzierniku 2018
roku. Obserwacji poddano 159 osob, ktore uczg si¢ jezyka rosyjskiego w ramach
lektoratu na poziomie Al. Jezyk rosyjski jest dla nich drugim lub kolejnym
jezykiem obcym. 44 sposrod obserwowanych osob to studenci, ktorzy mieli za
sobg dwa semestry nauki rosyjskiego (60 godzin). 115 to osoby zaczynajace
nauke rosyjskiego. W obu grupach zdarzaja si¢ takze tzw. ukryci poczatkujacy
(jezyk rosyjski byt ich przedmiotem szkolnym w gimnazjum, liceum). Mozna
szacowac, ze stanowig oni okoto 5—10% ogdétu uczacych si¢ na lektoracie.

4.2. Przebieg obserwadji

Materiatem empirycznym, stuzacym za podstawe obserwacji, byty pliki
dzwigkowe w formacie mp3, ktore studenci przesylali do wyktadowcy w ra-
mach zadania domowego. Material wyjsciowy stanowito pige¢ krétkich tekstow
(dialogi lub monologi) z Zyczeniami §wigtecznymi. Podlegat on odpowiedniemu
opracowaniu dydaktycznemu w czasie zaj¢¢, a mianowicie:

1) zostal wprowadzony na zajgciach wraz z komentarzem leksykalno-grama-
tycznym oraz ze wzorcem artykulacyjnym w postaci nagrania rodowitego
uzytkownika jezyka (ptyta CD);

2) byl trenowany na zajeciach w nastgpujacych sekwencjach:

— powtarzanie glo$ne po jednym zdaniu za lektorem (imitacja);

— powtarzanie z jednosylabowym (jednosekundowym) opdznieniem za lek-
torem (Slepy shadowing);

— czytanie po jednym zdaniu za lektorem;

— czytanie z jednosylabowym opo6znieniem za lektorem (shadowing);

— czytanie rownoczesne z lektorem w taki sposob, by glosy lektora i stu-
dentow pokrywaty si¢ z soba;

— czytanie samodzielne i korekta wyktadowcy.

Na podstawie wprowadzonych tekstow zostala zadana praca domowa.
Sposroéd dostepnych pigeiu tekstow studenci wybierali dwa dowolne z nich,
nagrywali ich czytanie i przesytali do oceny. Poproszono ich takze o skompi-
lowanie wlasnych zyczen $wiatecznych/noworocznych dla wyktadowcy i prze-
stanie ich nagrania w celu weryfikacji. Do dyspozycji studentow byt materiat
pomocniczy w postaci kserokopii tekstow oraz nagran wypowiedzi rodowitego
uzytkownika.
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4.2.1. Pierwszy etap obserwadji

Studenci chetnie przystapili do wykonania zadania domowego. Zastosowano
nastepujace kryteria oceny: liczba wyrazow fonetycznych' odczytanych prawid-
towo i z zachowaniem zasad artykulacji przektadata si¢ na liczbe uzyskanych
punktéw. Punkty zostaty przeliczone na procenty, a ocena wyliczona wedtug
nastepujacej skali: 0-59% prawidlowo odczytanych wyrazéw — niedostateczny,
60—68% — dostateczny, 69—74% — dostateczny plus, 75-83% — dobry, 84-89%
— dobry plus, 90-100% — bardzo dobry. Kazdy tekst zawieral okoto 20 stow.
Srednia liczba usterek wynosita 8, co przeklada si¢ na 40% poprawnosci wy-
konania zadania. Przestane nagrania zawieraty tak duzg liczbe btedow, ze tylko
4 z nich mozna bylo uzna¢ za satysfakcjonujace (ze wzgledow motywacyjnych
uznatam, ze pozytywna informacja zwrotng bedzie ocena dobra lub wyzsza).
Kazdy student otrzymat drogg elektroniczng komentarz z wyszczegolnieniem
popetnionych usterek wraz z prosba o powtorne nagranie — bez podania oceny,
jaka otrzymuje. W drugim terminie wszystkie prace zostaty ocenione pozytyw-
nie, tzn. na ocen¢ minimum dobrg (i tylko ta ocena figurowala na liScie ocen).

W dalszej czgéci podrozdzialu zostang zamieszczone dwa teksty, ktore
byty najchetniej wybierane przez studentéw, oraz przyktadowy tekst z infor-
macjg zwrotng ze wskazaniem popetnionych btedéow, kierowany indywidualnie
do kazdego ze studentow. Uwzgledniono w nim jedynie te uchybienia, ktore
zostaty popelnione przez konkretng osobe. W opisie usterek nie postuguje si¢
zapisem fonetycznym ani tzw. uproszczonym zapisem fonetycznym, co wigze
si¢ ze specyfika pracy na lektoracie (jedne zajecia w tygodniu, wyksztalcenie
niefilologiczne studentéw). Transkrypcja fonetyczna przyjeta w jezyku ro-
syjskim wprowadza dodatkowe znaki wskazujagce na stopnien redukcji, czyli
skrocenia 1 oslabienia samogtosek w sylabach nieakcentowanych w zaleznosci
od ich potozenia wzglgdem akcentu. Na przyktad [o] stosowane jest na ozna-
czenie samogloski a i o w sylabach niebezposrednio przedakcentowych i poak-
centowych, wymawianych jako krotki dzwigk posredni pomiedzy polskim [a]
i [y]; [€] oznacza dzwigk zblizony do polskiego [e], ale wymawiany znacznie
dtuzej i mocniej, a w pisowni rosyjskiej wyrazony literg [3]; znak [y] zapisany
w transkrypcji wskazuje na wymowe samogloski [3] wystepujacej w sylabie
przedakcentowej itd. Odwotywanie si¢ do zapisu transkrypcji wigzatoby si¢
z koniecznos$cig opanowania przez uczacych si¢ w czasie dwu pierwszych
miesigcy nauki dodatkowego kodu zapisu, obok dwu niezbednych, tj. cyrylicy

' Wyrazy fonetyczne sg sekwencjami sylab podporzadkowanymi jednemu akcentowi.
Moga one by¢ wigksze od wyrazoéw jako jednostek leksykalnych lub gramatycznych. Wyrazy
fonetyczne tworzone sga poprzez polaczenie wyrazow gramatycznych akcentogennych posia-
dajacych wilasny akcent (np. rzeczowniki, przymiotniki, liczebniki, czasowniki) i wyrazoéw
nieakcentogennych (np. przyimki, spojniki, niektére formy zaimkow) (GrzyBowskr 2006: 31).
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w wersji drukowanej (czytanie) i cyrylicy w wersji pisanej (pisanie), co ilustruje
przyktad:

bvicmpo, ovicmpo — ‘szybko’ pisane duzg i malg literg w zapisie tekstu czy-
tanego,

BbicTpo, BbICTPO — ‘szybko’ pisane duza i malg litera w tek$cie pisanym,

bovicmpo [bystro] — ‘szybko’ w uproszczonej transkrypciji.

W obawie przed tym, ze wprowadzenie trzech réoznych sposobow zapisu
mogtoby wykraczaé poza realne mozliwosci cyklu nauczania i zniecheci¢ czesé
studentow do nauki, decyduje si¢ na wskazanie popelianych bledow poprzez
zapis wymowy rosyjskiej za pomocg znakdéw jezyka polskiego wraz z opiso-
wym wyjasnieniem, a raczej przypomnieniem, zasad fonetycznych.

1.

— 3napasctByiite, ['€Hpu!

3npascTByiiTe, BrakTop!

I'énpu, mosmgpasisito Bac ¢ HOBeiM romom. XKemaro Bam B HOBOM romy

YCIIEXOB B padOTe, CYACTHS, 30POBbSL.

— Cmnacn6o, Bikrop. 1 TOxe mo3apaBiisito Bac M eIl BaM BCErd CaMoro-
CaMOro XOpOIIero.

Komentarz skierowany do studenta:

—3apascTtByiite, ['éupnl

—3apascrtByiite, BakTop! [0] po akcencie czytamy jak krotkie [a]

— Téupu, mosapaBusiio Bac [o] przed akcentem czytamy jak krotkie
[a] ¢ HOoBBIM TOmOM [0] po akcencie czytamy jak krotkie [a]. XKena ro
po [2] zawsze wymawiamy twardy dzwigk Bam B HOBOM roay yc-
néxoB B pabdTe, cuacthbs mickkie [§]i[¢], 3m0p O BB [0] przed
akcentem czytamy jak krotkie [a]

— Cnacu 0o [0] po akcencie czytamy jak krotkie [a], BukTop [0] po akcen-
cie czytamy jak krotkie [a]. S TOXe MO3APaBISII0 Bac W Keaalo
BaM BCEr0 caMoro-camoro [o] po akcencie czytamy jak krotkie
[a] xopodmero po [sz] zawsze czytamy twardo.

2.
Hoporoit Cama!
IMozapasmnsiem Te0si ¢ HoBbim rogom! XKemaem ted6¢ B HOBOM romy mpéxie
BCEr0 CYACTBS B JIMYHOM KU3HM, KPEMKOIro 370pPOBbs, a TAKXKE OOJBIIAX
YCIEX0B B CHOPTE.

Trow apy3ss Harémra u Urops
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Komentarz skierowany do studenta:
Hoporou Camal
[MosnpaBusiem [o] przed akcentem czytamy jak krotkie [a] TeOs
¢ Hoewim roagom! Kemnaewm po [Z] czytamy twardo Te6¢ B HOBOM
roay mpéxnae Bcerd c4yacThsa B NUUYHOU [0] po akcencie czytamy
jak krotkie [a] skvi3u™ po [Z] czytamy twardo, KpEéTKOTO 3T0pPOBH A,
a Takxe OONBWMIN X po [sz] czytamy twardo yctné XxoB [0] po akcencie
czytamy jak krotkie [a] B cmopTe.

Teoit npy3ssi Hatama u Urops znak mickki zmickcza [x.

4.2.2. Wnioski

Podczas oceny zadania i analizy nadestanego materialu nasuwa si¢ kilka
spostrzezen.

Okres uczenia si¢ jezyka rosyjskiego (niecate trzy miesigce w przypadku
studentow 1 roku; trzeci semestr w przypadku studentow II roku; klasy gim-
nazjalne lub licealne w przypadku studentow tzw. ukrytych poczatkujacych,
ktoérzy uczestnicza w zajgciach grupy studentéw Il roku) nie wplywa znaczg-
co na zadowalajace efekty w zakresie opanowania wzorcow artykulacyjnych
rosyjskich. W kazdej grupie odnotowano zbiezne usterki. O ile w aspekcie
jakosciowym badane grupy nie wykazywaly roznic, o tyle w aspekcie iloscio-
wym zaobserwowano znaczace dysproporcje. Osoby, ktére od poczatku cyklu
zaje¢ rozwijalty $wiadomos¢ fonetyczng i poddawane byly czestym treningom
fonetycznym, popetnialy zdecydowanie mniej btedow niz pozostali studenci.
Mozna zatem przyjac, ze:

1) istniejg btedne wzorce artykulacyjne typowe dla Polakow, ktdre sa obserwo-
wane na poczatkowym etapie nauczania i powielane na kolejnych;

2) czas przeznaczony na opanowanie prawidtowej wymowy rosyjskiej nie jest
decydujacym kryterium w osigganych efektach ksztalcenia w omawianym
zakresie; btedy w wymowie nie znikaja, a wrgcz utrwalaja sie;

3) rozwijanie §wiadomosci fonetycznej 1 wdrazanie nawykow artykulacyjnych
skutkuje osigganiem lepszych efektow ksztatcenia, mimo stosunkowo krot-
kiego czasu przeznaczonego na nauke.
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4.2.3. Drugi etap obserwadji

Kolejnym etapem zadania domowego byto skompilowanie zyczen dla wy-
ktadowcy i przestanie ich wersji pisemnej oraz dzwigkowej do sprawdzenia.
Ponizej wzor wykonanego zadania wraz z przyktadowym komentarzem kiero-
wanym do studenta:

VYeaxkaemas M3abenna Hosak!?

Io3npansito Bac ¢ HoBeim rogom. Xemato Bam Bcero camoro mobporo
U XOPOILIETo, CYACThSl B JIMYHOHM JKH3HH, YCIIEXOB B padoTe, YNBIOKM Ha JIUILE,
a TaKXe KPErKoro 3J0POBbSI.

Bam ctynent Tomaek
Komentarz skierowany do studenta:
VYeaxaemas Bledny akcent, akcentujemy pierwsze [a], a nie ostatnie
N3abéama rosyjskie [t], ale nie polskie [1] HoBaxk!
MMosapaBnsito [o] przed akcentem = krétkie [a] Bac ¢ HOBBIM
roagom [o] po akcencie = krotkie [a]. Kenarw po [z] czytamy twardo
BaM BcerO akcent pada na [o] nie na [e] camoro [o] po akcencie =
krotkie [a] 16 6poro wyraznie wydtuzy [o] akcentowane, wszystkie [o] po
akcencie = krotkie [a] u xopoOmero po [sz] czytamy twardo, c4acTh4
migkkie [§] i [¢], B niiuHOU KA 3HHU po [Z] czytamy twardo, ycné XoB
B paboTe, yneiOku Ha nuué akcent pada na €] nienali], a Takxe
Kpénkoro [o] po akcencie = krotkie [a] 3n0pOBB s znak migkki w tym
otoczeniu wymawiamy jak [i].

W swoich autorskich tekstach studenci powielali (poza nielicznymi mody-
fikacjami) zdania uzyte w tekstach czytanych. We wszystkich przypadkach
btedy, ktore wystapity w czytaniu tekstow podrgcznikowych, byty powielone
w zyczeniach sktadanych we wlasnym imieniu. Uzna¢ zatem mozna, ze bled-
na wymowa utrwalona w czytaniu tekstu (reprodukcji) przenosi si¢ na sposob
wymowy tekstu wiasnego (produkcje).

Z uwagi na fakt, ze tekst pisany nie wymaga stawiania kreski akcento-
wej, podobnie zreszta jak kazdy tekst drukowany nieprzeznaczony do celow
dydaktycznych, w tekstach autorskich pojawity si¢ dodatkowe uchybienia, nie-
obserwowane podczas czytania tekstu z podrecznika. Niektorzy studenci w pre-
parowanych tekstach nie rozpoznali w sposob wiasciwy sylaby akcentowane;j
i wydtuzali niewtasciwe gloski. Wnikliwa analiza odstuchow uzmystowita, ze
czytali oni teksty podrecznikowe nie dos¢ ptynnie i w niezadowalajgcym tempie.

> W teks$cie pisanym (odrecznie, na komputerze) stawianie akcentu w jezyku rosyjskim
nie jest praktykowane ani zalecane.
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4.2.4. \Wnioski

Poréwnujac rezultaty osiagnigte przez poszczegdlnych studentow podczas
wykonania pierwszej i drugiej czesci zadania domowego, mozna zaobserwowac
znaczacg korelacje miedzy nimi. Osoby, ktore nie wlozyly pozadanego naktadu
pracy w trening gtosnego czytania tekstu wyjsciowego, co manifestowalo sie
brakiem pozadanej ptynno$ci, nie opanowaty prozodii w sposob nawykowy.
Najprawdopodobniej nie doszto u nich do utorowania odpowiednich drog
nerwowych, ktore byloby wynikiem czestego przechodzenia przez nie tych
samych impulsow, np. czucia glgbokiego wymawianych glosek czy wiasciwych
impulsow ruchowych migéni aparatu artykulacyjnego, prowadzacych do zauto-
matyzowania ruchéw (AITCHISON 1991: 44). Sugeruje to, Ze czgste powtarzanie
danego wzorca artykulacyjnego w tekscie dydaktycznym z zaznaczonym akcen-
tem, np. podczas imitacji, czytania glosnego, skutkuje wyksztalceniem bezre-
fleksyjnego i poprawnego czytania tekstu niedydaktycznego, tj. bez zaznaczo-
nego akcentu. Mozna zatem wnioskowac, ze ptynnos¢ i dobre tempo podczas
imitacji zdaja si¢ kluczowe dla osigganych wynikéw w omawianym zakresie.

5. Wskazoéwki dydaktyczne

Reasumujac sformutowane spostrzezenia, mozna wskazaé liste najczesciej
wystepujacych bledow naruszajacych normy jezyka rosyjskiego — wraz z pro-
pozycja racjonalizacji nauczania wymowy rosyjskiej. Zaliczamy do nich:

1) wskazanie minimum fonetycznego; na poziomie Al najbardziej newralgiczne
wydaja si¢ trudnosci przedstawione w tabeli 1;

2) w przypadku dzwigkow trudnych czy niemozliwych do opanowania wskaza-
nie na konieczno$¢ korzystania z substytutow, ktore sa ekwiwalentne; nalezy
za nie uznac¢ takie jednostki jezyka polskiego, ktore moga by¢ przenoszone
do jezyka rosyjskiego bez utraty funkcji znaczeniowej jednostek wyzszego
rzedu — wyrazéw, zdan; porownujac systemy fonematyczne jezykow rosyj-
skiego 1 polskiego, daje si¢ wskaza¢ zadowalajace substytuty, w tym dla
najbardziej problematycznego dzwigku, jakim jest zebowe twarde rosyjskie
[1] wyrazone literg zz; i cho¢ nie zachodzi catkowita zbieznos¢ artykulacyjna
pomiedzy nimi, to zaproponowana zamiana spetnia kryterium minimalnej
poprawnosci na poziomie opanowania jezyka Al; substytuty wskazano
w tabeli 1;

3) uswiadamianie wagi akcentu wyrazowego dla procesu komunikacji (zmia-
na znaczenia) oraz dla ogdlnego brzmienia przekazu (melodia jezyka), co



207

Drewniany jezyk, czyli o trudnosciach...

wynika z r6éznicy migdzy charakterem polskiego i rosyjskiego akcentu; dla
akcentu rosyjskiego istotne sg iloczas i napigcie artykulacyjne; samogtoska
w sylabie akcentowanej jest dtuzsza od samoglosek niecakcentowanych, a jej
wymowie towarzyszy wigksze napiecie narzadéw artykulacyjnych, tworzg-
cych wyrazisty kanat glosowy; samogloski nieakcentowane wymawiane sa
krocej, z mniejszym napieciem narzadéw mowy (GRzZYBOwsKI 1983: 81).

Tabela 1

Artykulacja rosyjska — podstawowe trudnosci

Trudnos$é

Przyktad

Rodzaj btedu

Wymowa
nienormatywna

Wymowa
normatywna
(substytut)

Wymowa
dzwigku [o]
w sylabie
przed- i po-
akcentowej

MO3APABIIS IO
roaIoM

Brak redukcji dzwigku [o]
przed akcentem i po akcencie
— jest to tzw. wymowa okaja-
ca. Nalezy ja uzna¢ za chyba
najbardziej rozpowszechniona
odmiang wymowy rosyjskiej
obserwowana u Polakow. Po-
niewaz ta wlasciwo$¢ jest cha-
rakterystyczna dla nienorma-
tywnego (gwarowego) jezyka
rosyjskiego (cechuje niektore
dialekty wschodniostowian-
skie — ukrainski i biatoruski),
to powinna by¢ bezwzgled-
nie wyrugowana z jezyka
studentéow. Nie §wiadczy ona
bowiem o specyfice jezyka
Polakow, ale rodzi konotacje
z wymowa jednoznacznie
uznawang za nieliteracka

1 nienormatywna.

[pozdrawljaju]
[godom]

[pazdrawljaju]
[godam]

wymowa
dzwigku []

Kei1acMm

Polskie [1]. Brak bezposred-
niego odpowiednika w jezy-
ku polskim. W charakterze
substytutu mozna wykorzystac¢
tzw. sceniczne polskie [1]

(w jego uswiadomieniu po-
maga stuchanie piosenek Ewy
Demarczyk, Czestawa Nie-
mena), polski dzwigk [u] lub
wyciszony dzwigk [1]. Nigdy
nie [1], poniewaz taki dzwigk
istnieje w jezyku rosyjskim

i jest oznaczony graficznie

[zelajem]

[zetajem]
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poprzez potaczenie [n] i znaku
migkkiego [b]. Roznica fone-
matyczna [1] i [16] W szcze-
golnych przypadkach réznicuje
znaczenie wyrazow, por.

yeon ‘kat’

yeonv ‘wegiel’

nonxa ‘potka’

nonvka ‘Polka’.

Nie zachowujac wiasciwych
jezykowi rosyjskiemu roznic
pomig¢dzy dzwickami wyrazo-
nymi literami [x1], [78], dopro-
wadzamy do zlewania si¢ tych
fonemoéw, co w konsekwencji
doprowadza do szumu komu-
nikacyjnego.

wiednim miejscu.

potaczenia JKU3HU Potaczenia czytane migkko, [zizni] [zyzni]
[xu] [xe] JKeJIako zgodnie z zasada pisowni, [zietaju] [zetaju]

a nie wymowy.
potaczenia 00bIINX, Potaczenia czytane migkko, [charosziewo] | [charoszewa]
[mn] [me] XOPOILIEro zgodnie z zasada pisowni,

a nie wymowy.
wymowa JTIAYHOU Wymowa gloski w sposob [licznaj] [li¢naj]
dzwieku [4] twardy, zblizony do jezyka

polskiego [licznoj].
wymowa CYaCThs Artykulacja dwu odrgbnych [szczastja] [$¢iastja]
dzwieku [m] twardych dzwigkow [sz] + [cz] | [szastja]

lub wymowa [sz].
akcent wyra- |c HOBbIM Nieumiejetnos¢ wydtuzenia [s nowym [s nowym
ZOWY rojgom sylaby akcentowanej w odpo- |godam] gddam]

Zrédlo: Opracowanie whasne

Nasuwa si¢ pytanie: Jakimi metodami pracy nalezy wplywaé na poprawe
jakosci ksztalcenia w zakresie ksztaltowania nawykow prawidlowej wymowy
w jezyku rosyjskim? Na podstawowym etapie nauczania powinno by¢ ono nie-
odlacznym elementem niemal kazdych zaje¢ 1 pracy domowej. Oprocz metody
artykulacyjnej (podawanie instrukcji fonetycznych, np. objasnianie miejsca oraz
sposobu artykulacji danego dzwigku) istnieje wiele technik pracy utatwiajacych
wdrazanie nawykow mownych, a wsrdéd nich:
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1)

¢wiczenia percepcyjne:

zaznaczanie ustyszanej gloski — zakreslanie na kolorowo liter, ktérym od-
powiada akcent wyrazowy, szczegodlnie newralgicznej gloski [o] Iub liter,
w ktorych nastgpita redukcja dzwicku z [o] do [a];

stuchanie nagrania, imitacja zdania po cichu i stawianie akcentu przez za-
znaczenie kreski akcentowej;

okreslanie emocji nadawcy;

¢wiczenia artykulacyjne:

znajdowanie podobienstw w wymowie wyrazéw rosyjskich i polskich:
JrcusHbL — zycie, zywiec; wugp — szyfr, szyba; wenecm — szelest, szelki;
yena — cena, cera;

¢wiczenia o charakterze logopedycznym, ktore uswiadamiajg sposob utoze-
nia jezyka lub warg, co pomaga ustawi¢ aparat mowny adekwatnie do
wymogow danej gloski obcej; wymowe mozna kontrastowa¢ z jezykiem
ojczystym, np. rosyjskie mama — wargowe, zaokraglone polskie mama — war-
gowe, usta otwarte na ptasko; owiz — koncdéwka jezyka dotyka podniebienia
gornego 1 zgbow, boki jezyka sa odsuniete od zgbow, a $rodek jezyka wy-
raznie obnizony, podczas gdy jego tylna cze$¢ przesuwa si¢ w stron¢ pod-
niebienia gornego, podobnie jak przy polskiej glosce [u]; wargi sa potozone
neutralnie;

dryle fonetyczne, czyli powtarzanie na gtos chérem i indywidualnie nowych
wyrazow, wyrazen;

tzw. tamance jezykowe (ckopocosopxu) stosowane jako przerywnik jezyko-
wy, np. utrwalajace nawyk wymowy migkkiego [4], twardego [n] [mp] itd.,
np. Yemvipe uépHulx yymMaseHbKUx 4epméeénKa 4epmuiu 4YépHulMU YePHULAMU
uepméoic; Yepenaxa me ckywas uac cuoum 3a dawkou das; Mama mvina
muiiom Muny, Muna mvina ne mobuna, Om monoma Konvlm Nblib NO NOJe
nemumn;

czytanie tekstow technikg shadowing, ktére wyrabia prawidtowe wzorce
artykulacyjne oraz tempo wymowy zblizone do tempa wymowy naturalnego
uzytkownika jezyka;

nagrywanie czytania tekstow i wyslanie nagran do oceny nauczycielowi;
piosenki — stuchanie i $piewanie.

. Podsumowanie

Podczas nauczania jezyka rosyjskiego kluczowe znaczenie ma us$wiado-

mienie wagi poprawnej wymowy dla ogdlnego efektu, jaki osiggaja uczacy sie

W

procesie ksztatcenia. Wazne jest réwniez stworzenie przez prowadzacego
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warunkow sprzyjajacych opanowaniu prawidtowej wymowy, a takze autorski
dobor materiatow i technik pracy w tym zakresie. Jest to szczegdlnie istot-
ne w poczatkowym okresie nauki, kiedy poprzez racjonalne postepowanie
dydaktyczno-metodyczne mozna zapobiec powstawaniu ztych nawykow arty-
kulacyjnych, trudnych do usunigcia na dalszych etapach nauczania. Préba uela-
stycznienia drewnianego jezyka w celu uwrazliwienia na brzmienie
1 wymowe nauczanego jezyka jest jednak nie tylko pozytecznym treningiem,
ale 1 dobrg zabawg oraz uatrakcyjnieniem zaje¢. Moje doswiadczenia pokazuja,
ze konsekwentnie stawiane wymagania wzgledem opanowania prawidtowych
wzorcow fonetycznych daja dobre rezultaty i wptywaja pozytywnie na efekty
ksztatcenia. Wartoscia dodang jest to, ze studenci podczas zaje¢ sg pozytywnie
zmotywowani i przyjaznie nastawieni do nauki jezyka rosyjskiego.
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Wooden language - the difficulties in mastering Russian pronunciation

Abstract: The aim of the article is to present the issue of mastering correct pronunciation in
the Russian language by Poles. As a result of the common belief that the languages’ similarity
is the factor of simplified communication, the topic is given insufficient attention in linguistic
education. Moreover, the interference of these first and second languages is often understated,
despite the fact that it has a strong influence on the phonetics and, de facto, hinders the com-
munication.
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The obtained empirical research (mp3 records of students’ reading) was analysed in order
to observe phonetic and prosodic competences. Moreover, the results of the research include
glottodidactic recommendations, such as the techniques of implementing the correct articulatory
and prosodic habits in Russian learning.

Keywords: phonetics and phonology, articulation, prosody, interference, language compe-
tences
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Ryszard Kalamarz, absolwent filologii angielskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach zatrudniony w Zespole Lektorow Jezyka Angielskiego, Studium
Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych. Starszy wykladowca jezyka angielskie-
go w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach. Jako dyrektor SPNJO aktywnie dziala na rzecz zapewniania
wysokiej jakosci ksztalcenia, wspierania rozwoju zawodowego lektorow, sto-
sowania innowacyjnych rozwigzan w dydaktyce jezykow obcych. Autor roz-
prawy doktorskiej na temat e-learningu w procesie nauczania jezykow obcych
zorientowanym na rozwijanie kompetencji kluczowych; rowniez autor publikacji
poswigconych glottodydaktyce i akademickiemu e-learningowi.
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O Autorach

Barbara Czwartos, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznaw-
stwa, obecnie zatrudniona w Regionalnym Os$rodku Doskonalenia Nauczycieli
~WOM” w Katowicach. Czlonek Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
oraz Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. Zainteresowania: meto-
dyka (w szczegolnosci efektywnos$¢ nauczania), psychologia, psycholingwistyka.

Joanna Drazek, nauczyciel konsultant ds. jezykéw obcych w Regionalnym
Osrodku Doskonalenia Nauczycieli ,,WOM” w Katowicach, nauczyciel dy-
plomowany z dtugoletnig praktyka nauczania jezyka angielskiego w réznych
typach szkot. Zainteresowania: podnoszenie jako$ci ksztalcenia w dziedzinie
jezykow obceych, psycholingwistyka, psychologia, rozwoj duchowy. W ramach
wspotpracy z konsulatem i ambasadg USA w Polsce uczestniczyta w programie
International Visitor Leadership Program (IVLP) w Stanach Zjednoczonych
w 2013 roku organizowanym przez Departament Stanu USA.

Monika Horys$niak, doktor nauk humanistycznych, ukonczyta studia na kie-
runkach filologia romanska i filologia wloska. Obronita rozprawe doktorska
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Ukonczyta
takze studia podyplomowe w zakresie sztuki w Filii Uniwersytetu Slaskiego
w Cieszynie. Jest autorkg publikacji w ,,Neofilologu” na temat sposobow wy-
korzystania obrazu w nauczaniu stownictwa w jezyku obcym i wykorzystania
elementéw sztuk plastycznych w dydaktyce jezykéw obcych. W monografii
Ocenianie i pomiar bieglosci jezykowej (Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2016) podjeta temat ewaluacji i czynnikdw wplywajacych na stopien przygoto-
wania si¢ uczniow do réznych form weryfikacji kompetencji jezykowych. Ma
doswiadczenie zawodowe w pracy z mtodziezg i osobami dorostymi. Obecnie
pracuje w Instytucie Jezykow Romanskich i Translatoryki Uniwersytetu Sla-
skiego, w Zespole Szkot Ponadgimnazjalnych w Wodzistawiu Slaskim oraz na
Uniwersytecie Trzeciego Wieku w Rybniku.

Hanna Komorowska, profesor zwyczajny, wyklada jezykoznawstwo stosowa-
ne i1 glottodydaktyke na Uniwersytecie Humanistycznospotecznym SWPS
oraz na Uniwersytecie Warszawskim. Przewodniczyta Komitetowi Ekspertow
ds. Nauczania Jezykow Obcych i Reformy Ksztalcenia Nauczycieli w Polsce.
Byta prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, prezesem Polskiego Towarzy-
stwa Neofilologicznego, polska delegatka w Grupie Projektowej ds. Jezykow
Nowozytnych przy Radzie Europy i czlonkiem powotanej przez Uni¢ Europej-
ska Grupy Wysokiego Szczebla ds. Wielojezycznosci. Petni funkcj¢ konsultanta
Europejskiego Centrum Jezykow Nowozytnych w Grazu, przewodniczy Komi-
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tetowi selekcyjnemu polskiej edycji European Language Label. Ekspert MEN
w zakresie programow i podrecznikow do nauki jezykow obcych, wspotautorka
Europejskiego portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow. Autor-
ka licznych publikacji z dziedziny metodyki nauczania jezykéw obcych oraz
ksztatcenia nauczycieli.

Julia Makowska-Songin, doktor nauk humanistycznych, nauczyciel akademic-
ki angielskiego jezyka medycznego, autorka publikacji zwigzanych z naucza-
niem jezykow specjalistycznych oraz lingwistyka feministyczna.

Magdalena Nowacka, z wyksztalcenia anglistka, absolwentka Wydzialu Fi-
lologicznego Uniwersytetu Lodzkiego, nauczyciel akademicki, od 2011 roku
dyrektor Centrum Jezykowego Politechniki £.6dzkiej. Zgodnie z przekonaniem,
ze ,.kto stoi w miejscu, ten si¢ cofa”, ciagle uczy si¢ i szuka nowych $ciezek
rozwoju zawodowego i1 osobistego. W 2011 roku uzyskata stopien doktora nauk
humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa. W 2013 roku uzyskata dyplom
CELTA, Cambridge University, UK. W 2015 roku ukonczyta Menedzerskie
Studia Podyplomowe Przywddztwo 2.0, w Szkole Gtownej Handlowej w War-
szawie. Jej zainteresowania zawodowe obejmuja m.in. zagadnienia inteligencji
emocjonalnej, komunikacji w organizacji, budowania i motywowania zespotu.

Izabela Nowak, doktor nauk humanistycznych, wykladowca jezyka rosyjskie-
go w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach. Autorka prac z zakresu rusycystyki: dwoch monografii, ponad
trzydziestu artykutow, wspotautorka skryptu.

Anna J. Piwowarczyk, doktor nauk ekonomicznych w zakresie nauk o zarza-
dzaniu. Ukonczyla filologi¢ germanska na Uniwersytecie Jagiellonskim. Od
ponad 15 lat pracuje w Centrum Jgzykéw Obcych Uniwersytetu Ekonomicz-
nego w Krakowie jako wyktadowca jezyka niemieckiego. Przedmiotem jej
zainteresowan naukowych jest rozwdj kompetencji komunikacji migdzykultu-
rowej oraz inteligencji kulturowej podczas procesu nauczania jezykow obcych
umozliwiajgcego lepsze przygotowanie przysztych ekonomistéw i menedzerow
do stosownego i skutecznego funkcjonowania na globalnym rynku pracy. Jest
autorem okoto dwudziestu tekstow naukowych.

Aleksandra Szymanska-Tworek, doktor nauk humanistycznych, pracownik
Instytutu Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Prace
doktorskg pod tytutem Jezyk angielski jako lingua franca: postawy przysztych
nauczycieli obronita w 2016 roku réwniez na Uniwersytecie Slaskim. Jej glowne
zainteresowania naukowe to wszelkie aspekty zjawiska, jakim jest angielski
jako lingua franca, paradygmat ELF, World Englishes, postawy wobec jezyka
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oraz ksztatcenie nauczycieli jezyka angielskiego. Autorka publikacji na temat
dydaktyki jezykow specjalistycznych oraz funkcjonowania jezyka angielskiego
jako jezyka migdzynarodowego.

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

Jolanta Sujecka-Zajac, profesor nauk humanistycznych, pracuje w Instytucie
Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Zajmuje si¢ badaniami zwigza-
nymi z glottodydaktyka w jej interdyscyplinarnym kontek$cie, m.in. wspot-
czesnymi koncepcjami ksztalcenia jezykowego, rola i znaczeniem strategii
(w tym zwlaszcza strategii metapoznawczych) w podnoszeniu skuteczno$ci
procesu dydaktycznego, miejscem Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego 1 dokumentoéw europejskich w organizacji ksztatcenia jezykowego.
W najnowszych badaniach analizuje problematyke uczenia si¢ i wspierajaca rolg
nauczyciela w uczeniu uczenia si¢ (fr. Apprendre a apprendre). Zagadnienia
te znalazly swoje miejsce w monografii Kompetentny uczen na lekcji jezyka
obcego. Wyzwania dla glottodydaktyki mediacyjnej (2016, Wydawnictwo Wer-
set). Autorka licznych artykutéw w czasopismach krajowych i zagranicznych
w zakresie nauczania / uczenia si¢ jezykow obcych oraz autorka podrgcznikow
i materiatéw dydaktycznych do nauki jezyka francuskiego jako obcego.

Marcin Szwed, filolog anglista, ukonczyl studia w zakresie lingwistyki sto-
sowanej na Uniwersytecie Warszawskim. Ttumacz przysiegly jezyka angiel-
skiego, ttumacz LSP, ttumacz konferencyjny i dydaktyk przekladu. Pracownik
naukowo-dydaktyczny Katedry Anglistyki Uniwersytetu SWPS. Zajmuje si¢
nauczaniem przektadu tekstow fachowych, dydaktyka tlumaczenia ustnego
1 thumaczeniem wspomaganym komputerowo.
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Monografia Jako$¢ w ksztatceniu jezykowym. Rozwazania teoretyczne i prak-
tyczne rozwigzania w serii Publikacje Studium Praktycznej Nauki Jezykow
Obcych US, w ktérej ukazujg sie prace z zakresu wspdtczesnej problematyki
nauczania jezykéw obcych.

O jakosci ksztatcenia mowi sie w ostatnich latach bardzo duzo, ale mato jest
prob okreslenia, czym ona tak naprawde jest, a takze identyfikacji czynnikow,
ktore na te jakoSc¢ sie sktadajg. W oczywisty sposob pojecie to odnosi sie row-
niez do ksztatcenia jezykowego i w tym przypadku jest ono rownie trudne do
zdefiniowania. Nie jest tez tatwo sprecyzowaé wyznaczniki jakosci, czyli kryte-
ria, wedtug ktorych powinna byé ona oceniania, jak rowniez jasno okresli¢
dziafania, ktore przyczyniatyby sie do jej zapewniania. Mozna sobie bowiem
zadaC pytanie, czy wyrazem jakoSci ksztatcenia jezykowego sg oceny
uzyskiwane przez uczniéw, ich rzeczywisty poziom opanowania jezyka, sposéb
prowadzenia przez nauczycieli lekcji, czy moze wykorzystywanie w ich trakcie
nowoczesnych technologii. Mozna sie takze zastanawiac, czy zwiekszenie
liczby godzin jezyka czy tez zatrudnienie rodzimych jego uzytkownikow
przetozy sie na lepszq jakoS¢ ksztatcenia, jakkolwiek nie zostataby ona
zdefiniowana. Uwzgledniajac takie kwestie, nie ulega watpliwosci, ze praca,
ktorg Czytelnik trzyma w reku, jest bardzo aktualng i potrzebng publikacja. [...]
[A]utorami zamieszczonych w niej artykutow sg nie tylko autorytety z zakresie
uczenia sie i nauczania jezykow obcych czy osoby odpowiedzialne za
organizacje procesu dydaktycznego w uczelniach, ale takze praktycy, ktérzy
kazdego dnia muszg podejmowac wysitki zmierzajace do zapewnienia jakosci
ksztatcenia. W zwigzku z tym w publikacji Odbiorca znajdzie rozwazania
o charakterze teoretycznym, raporty z prowadzonych badan empirycznych, ale
tez sporo praktycznych wskazéwek, ktdre mozna wykorzysta¢ na réznych
etapach edukacyjnych.

Z recenzji wydawniczej prof. dr. hab. Mirostawa Pawlaka
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