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Wstep

Monografia, ktorg przekazujemy Czytelnikowi, powraca raz jeszcze — po
rozlicznych badaniach i publikacjach na ten temat — do pojgcia motywa-
cji w edukacji jezykowej. Cze$¢ autoréw zaprezentowanych tekstow opisuje
ja w ujeciu teoretycznym, dokonujac ogladu modeli klasycznych, jak rowniez
prezentujac te najnowsze. Ta teoretyczna podstawa rozwazan na temat moty-
wacji w procesie glottodydaktycznym zostala zilustrowana badaniami empi-
rycznymi w pozostatych tekstach. Badania te to projekty kwestionariuszowe,
teksty narracyjne, jak i1 badania eksperymentalne za pomoca interwencji
(glotto)dydaktycznej. Motywacja zostata przedstawiona przez autoréw zarOw-
no z perspektywy nauczajacego (nauczyciela/wykltadowcy), jak 1 uczacego
si¢ (ucznia/studenta) w roznych grupach wiekowych i na réznych poziomach
zaawansowania jezykowego, a tym samym w roznych kontekstach edukacji
jezykowej: w szkole, na studiach neofilologicznych czy tez niefilologicznych
(lektoraty jezykowe). Cato$¢ zebranych tekstow podzielona zostata na trzy cze-
$ci tematyczne, ktore obejmuja: pojecie motywacji i czynnikow motywacyjnych
w glottodydaktyce, motywacje w roznych kontekstach edukacyjnych oraz za-
stosowanie nowych technologii w rozwijaniu motywacji w ujeciu praktycznym.

W pierwszej czgsci monografii autorzy poszczegélnych tekstow skupiaja
si¢ na zdefiniowaniu pojecia motywacji, okresleniu jej typdéw oraz refleksji
na temat jej wptywu na sukces zaré6wno nauczyciela glottodydaktyka, jak
i uczacego sie. Jak stwierdza Mirostaw Pawlak w artykule Strategie motywa-
cyjne w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego otwierajagcym t¢ monografie,
motywacja stanowi najwazniejszy czynnik w uczeniu si¢ jezyka obcego, ktory
moze zrekompensowac¢ np. niedobory poznawcze czy tez dotyczace braku
(widocznych) predyspozycji jezykowych. Autor przedstawia najnowsze teorie
motywacji i wywodzi z nich skuteczne strategie motywacyjne, mogace miec
réwniez zastosowanie w uniwersyteckim ksztatceniu jezykowym. Pobudzanie
1 rozwijanie motywacji jest wedlug niego istotng rola nauczyciela glottodydak-
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tyka, ale proces ten dotyczy tez samego uczgcego si¢ i jego §wiadomosci tego,
jakie strategie sa dla niego optymalne. Réwniez Elzbieta Suszanska-Brzezicka
w tekscie Koncepcja stalych indywidualnych cech osobowosci a sposoby efek-
tywnego motywowania w procesie nauczania jezyka angielskiego ogolnego
(EGP) i specjalistycznego (ESP) omawia taksonomi¢ motywacji, okreslajac na
podstawie rozlicznych badan naukowych najistotniejsze czynniki zewnetrzne
wplywajace na motywacje oraz stany emocjonalne uczacego si¢. Co istotne,
autorka podkresla rol¢ $wiadomos$ci nauczyciela w odniesieniu do osobowosci
uczacego si¢ oraz potrzebe rozwijania refleksyjnosci w nauczaniu. Uznaje, ze
ksztattowaniu autonomii uczacych si¢ dobrze stuzy ksztatcenie online. Bardzo
interesujaca metoda badania motywacji do uczenia si¢ jezykoéw obcych poprzez
narracyjne teksty autobiograficzne zostata przedstawiona w prezentacji badania
empirycznego w artykule Jana Iluka pod tytutem Motywacja do nauki jezykow
obcych w opisach autobiograficznych. Gtownej analizie poddano wybrane
aspekty autobiografii studentéw neofilologii i kierunku pozafilologicznego,
takie jak: nastawienie do nauki jezykow obcych w poczatkowym jej okresie,
emocje, jakie temu towarzysza, czy tez motywacyjna rola nauczyciela, wyra-
zona m.in. jego stylem nauczania. Wedlug autora autobiografie jezykowe moga
stanowi¢ odpowiednie (i atrakcyjne) narzedzie do badania efektow nauczania,
jego cech pozytywnych, jak i pewnych zagrozen dla procesu glottodydaktycz-
nego. Zanalizowany material narracyjny raz jeszcze potwierdza, jak istotna
jest motywacja w procesie glottodydaktycznym, a jednocze$nie w jak duzym
stopniu ksztattuje ja nauczyciel. Autor zauwaza, ze niestety istnieje wiele
zjawisk w polskim systemie edukacji, ktore nalezy uzna¢ za demotywujace
(np. system oceniania, rotacja nauczycieli czy nieatrakcyjne materialy stoso-
wane przez nauczycieli). Rowniez w artykule Jolanty Lackiej-Badury zaty-
tulowanym Bliskos¢ interpersonalna a motywacja: refleksja nad rolg relacji
student — wyktadowca w ksztatceniu jezykowym na poziomie uniwersyteckim
uwaga autorki skupia si¢ na nauczycielu, tym razem w odniesieniu do jakze
istotnego aspektu ksztatcenia jezykowego, jakim jest rozwijanie komunikacji
w jezyku obcym. To nie tylko komunikacja w jezyku obcym, ale i cala sytuacja
komunikacyjna w klasie wymaga od nauczyciela rozwijania relacji z uczacymi
si¢ (studentami), tzw. bliskosci interpersonalnej. Blisko$¢ ta w interakcji ze
studentem obejmuje catg game Srodkow zaréwno werbalnych, jak i niewer-
balnych. W duzej mierze wlasnie umiejgtno$¢ tworzenia bliskoSci interperso-
nalnej odpowiada za sukces nauczyciela/wyktadowcy, a jak pokazuja badania,
jest ona istotnym czynnikiem w rozwijaniu motywacji wewngtrznej uczacego
si¢. Kolejny tekst, autorstwa Moniki Hory$niak, pt. Czynniki wplywajgce na
motywacje do nauki jezykow obcych w opinii uczqcych sie, stanowi analize
wynikéw badania kwestionariuszowego przeprowadzonego wsrdéd uczniow
szkoty $redniej i studentow. Analizie zostaly poddane m.in. opinie badanych
dotyczace czynnikow wptywajacych na wzrost ich motywacji do nauki jezy-
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kéw obeych. Dotycza one sposobu doskonalenia umiejetnosci jezykowych, tech-
nik 1 zadan stosowanych przez nauczycieli oraz materiatéw i pomocy dydak-
tycznych wybieranych przez nich w celu rozwijania sprawnosci jezykowych.
Katarzyna Wedrychowicz w artykule Kilka uwag o motywacji w skutecznej
nauce jezyka niemieckiego na przyktadzie studentow germanistyki raz jesz-
cze wraca do przedstawiania pokrotce roznych podejs¢ do pojecia motywacji
i czynnikéw ja budujacych oraz okres$la, jaka role odgrywaja w tym procesie
lektor i jego $rodowisko pracy. Rozwazania teoretyczne ilustruje prezentacja
wynikéw ankiety przeprowadzonej wsrdd studentéw germanistyki na Uniwer-
sytecie Pedagogicznym w Krakowie. Celem badania byta diagnoza motywacji,
jaka kierujg si¢ studenci w wyborze germanistyki jako kierunku studiow.

W drugiej cze$ci monografii autorzy dziela si¢ swoimi do$wiadczeniami
dotyczacymi nauczania jezyka obcego w réznych kontekstach edukacyjnych,
obejmujacych rozne profile uczacych sie, w tym ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Jowita Wilk w tekscie Cwiczenia funkcji poznawczych
Jjako narzedzie w budowaniu motywacji dziecka dyslektycznego w nauce jezy-
ka angielskiego wychodzi poza tradycyjny kontekst nauczania jezyka obcego,
koncentrujac sie, co tak wazne, na uczniu dyslektycznym, a wigc wymagajg-
cym specjalnego podejscia. Autorka stusznie podkresla, ze specyfika zaburzen
dyslektycznych objawia si¢ najbardziej w przypadku jezyka obcego, tym
samym wzbudzanie i ksztaltowanie motywacji staje si¢ tutaj bardzo istotna
rola nauczyciela, poniewaz jest niezb¢dne do odniesienia sukcesu w nauce.
Przeprowadzone badanie ukazato, ze wprowadzenie na zajeciach z jezyka
obcego ¢wiczen stymulacji funkcji poznawczych, takich jak np. spostrzeganie
wzrokowe i stuchowe, tworzenie analogii i kategoryzowanie, prowadzi do wzro-
stu motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego u dzieci dyslektycznych. Rowniez
Dariusz Idziaszek w teks$cie pt. Developing motivation among Polish learners
raised in dysfunctional families (Budowanie motywacji wsrod polskich uczniow
wychowywanych w rodzinach dysfunkcyjnych) bada zagadnienie motywacji,
zwracajac uwage na czynnik spoleczny — rodzine dysfunkcyjna, w ktdrej na co
dzien dzieci stykajg si¢ z alkoholizmem, narkotykami czy przemoca fizyczng
i psychiczng. Artykut obejmuje zarowno dyskusje teoretyczna, jak i prezentacje
wynikéw badan przeprowadzonych wsrdd dzieci z rodzin dysfunkcyjnych oraz
ich nauczycieli na temat motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego. Niestety,
dane zebrane wsrdd nauczycieli ukazaly, po pierwsze, czgsto wystepujaca
nieswiadomo$¢ powagi sytuacji, a po drugie — nieumiejetnos¢ poradzenia
sobie z wyzwaniem. Autor proponuje sposoby i techniki motywacyjne, ktore
z powodzeniem moze stosowac nauczyciel jezyka obcego pracujacy z ucznia-
mi z rodzin dysfunkcyjnych. W nieco innym konteks$cie badawczym porusza-
ja si¢ autorki kolejnego artykutu, cho¢ i one koncentruja si¢ na roli czyn-
nikéw spotecznych w nauce jezyka. Monika Pakura i Matgorzata Wronka-
-Szybko w tekscie pt. Motywacja w procesie uczenia si¢ jezyka polskiego na
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przyktadzie romskiej mniejszosci etnicznej diagnozuja, jakie czynniki moty-
wacyjne istnieja w srodowisku dzieci romskich uczacych si¢ jezyka polskiego.
Autorki podkreslaja istotno$¢ kultury, tradycji, jezyka oraz rol spotecznych
w spotecznosci romskiej. Celem badania kwestionariuszowego przeprowa-
dzonego wsérod dzieci romskich bylo okreslenie ich stosunku do uczenia si¢
jezyka polskiego w odniesieniu do czynnikow emocjonalnych, ale i koniecz-
nos$ci poddania si¢ obowiazkowi szkolnemu. Agnieszka Koscinska i Magdalena
Lubiarz w artykule zatytulowanym Kryteria wyboru drugiego jezyka obcego
na kierunku dziennikarstwo i komunikacja spoteczna zwracaja uwage na fakt,
ze cho¢ motywacja jest czestym tematem badan naukowych, to jednak ma to
miejsce glownie w kontekscie pierwszego jezyka obcego, podczas gdy obecnie
czesciej mamy do czynienia z sytuacjg, kiedy w systemie edukacyjnym poja-
wiaja si¢ dwa obligatoryjne jezyki obce. W zwiazku z tym autorki podjety sie
zbadania zachowan motywacyjnych wsréd swoich studentéw uniwersyteckich
studiujacych dziennikarstwo i1 komunikacje spoteczng oraz obowiazkowo
uczestniczacych réowniez w lektoracie drugiego jezyka obcego. Artykut Do-
roty Zawadzkiej pt. Kryzys motywacji w poczqtkowej fazie akwizycji jezyka
niemieckiego i propozycje rozwigzan koncentruje si¢ natomiast na problemie
gwaltownego spadku atrakcyjnosci nauki jezyka niemieckiego w ramach
lektoratu na studiach uniwersyteckich, co moze dziwié, poniewaz zapotrzebo-
wanie na rynku pracy na osoby ze znajomos$cig tego jezyka jest niezmienne.
Autorka zadaje sobie pytanie, co jest przyczyna takiej sytuacji, stwierdzajac
w odpowiedzi, ze wptywa na to negatywny stosunek do jezyka niemieckiego,
spowodowany brakiem sukcesu w uczeniu si¢ tego jezyka na wczesniejszym
etapie edukacji, co prowadzi do postrzegania go jako trudnego dla Polakow.
Przeprowadzona interwencja (eksperyment dydaktyczny) data pozytywny rezul-
tat. Wybrane zagadnienie jezykowe uznane za trudne (rzeczownik niemiecki)
zostato przedstawione za pomocg metody bazujacej na zatozeniach nauczania
konstruktywistycznego, co przyniosto dobry rezultat. Autorka uznata, ze tego
rodzaju podejscie do nauczania jezyka niemieckiego by¢ moze przysporzy mu
wigcej popularnosci.

W trzeciej czgsci monografii zostalty ukazane mozliwosci, jakie dajg nowe
technologie. W momencie oddania tego tomu do druku, kiedy tradycyjne
nauczanie stalo si¢ niemozliwe w zwigzku z potrzeba powszechnej izolacji
spowodowanej pandemia koronawirusa, nowe technologie staly si¢ po czesci
remedium na problemy edukacji i ksztatlcenia. Umozliwity one efektywne
ksztalcenie na odlegltos¢. Nowym technologiom poswigcony jest artykut
pt. Rola nowych technologii w procesie nauczania — uczenia si¢ jezykow obcych.
Perspektywa ucznia autorstwa Ewy Pottorak i Beaty Galan, ktore pokusity si¢
o diagnoze podejscia uczacych si¢ do stosowania narz¢dzi cyfrowych w pro-
cesie dydaktycznym, w tym dydaktyki jezykdéw obcych. Celem przeprowadzo-
nego badania ankietowego bylo zanalizowanie opinii studentow na temat pracy
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z platforma Moodle na poczatkowym etapie uczenia si¢ jezyka francuskiego na
studiach neofilologicznych. Agnieszka Kruszynska w tekscie zatytutowanym
Wplyw grywalizacji na motywacje na przykladzie lekcji jezyka hiszpanskiego
przedstawia coraz bardziej popularng metode pracy na zaj¢ciach jezykowych,
wywodzaca si¢ z biznesu i stosowang obecnie rowniez na réoznych szczeblach
edukacji jezykowej, tzw. grywalizacje (gamifikacjg), czyli wykorzystywanie
elementéw gry na lekcjach jezyka obcego. Gra, bedaca naturalng forma aktyw-
nosci ludzkiej, jest doskonatym Zrodtem motywacji. Tekst ukazuje stosowanie
grywalizacji na lekcji jezyka hiszpanskiego 1 stanowi swego rodzaju instruktaz
dla nauczyciela glottodydaktyka, zawiera bowiem wskazéwki dotyczace wy-
korzystywania tej formy pracy, aby nie tylko byta ona efektywna, ale takze
by wspomagata motywacje¢ uczacych si¢. Kolejny tekst kontynuuje tematyke
stosowania technologii komputerowych w glottodydaktyce. W artykule pt. The
role of digital storytelling in a non-formal education of young learners (Rola
cyfrowego opowiadania historyjek w nieformalnym nauczaniu dzieci) Sylwia
Stachurska-Cwiek odnotowuje, ze taki rodzaj éwiczenia jezykowego wzmac-
nia autentyczne zaangazowanie ucznia i tym samym jego efektywna nauke.
Obserwacja ta poczyniona zostata na podstawie wynikow o$miomiesi¢czne-
go kursu jezyka angielskiego dla dzieci zorganizowanego na Uniwersytecie
Humanistyczno-Przyrodniczym im. Jana Dtugosza w Czestochowie. Wyniki
eksperymentu potwierdzone testami przed interwencja dydaktyczng i po niej
ukazaty wzrost kompetencji jezykowej na skutek wprowadzenia na zajgciach
jezykowych nowego narzedzia i typu ¢wiczenia, jakim bylo cyfrowe opowia-
danie historyjek (ang. digital storytelling). Co wiecej, przeprowadzona ankieta
potwierdzila wigksze zainteresowanie i zaangazowanie uczacych sie.

Mamy nadzieje, ze niniejszy tom spotka si¢ z zainteresowaniem szerokiego
kregu nauczycieli jezykow obcych w szkotach, na zajeciach lektoratowych,
neofilologicznych czy tez na kursach jezykowych. Zapewne niektére z przed-
stawionych tutaj tresci nie beda nowe, ale pozwolg na pewng doze refleksji
nad tym, czym jest motywacja, jakie czynniki na nig wptywaja oraz jaka role
w jej ksztattowaniu odgrywa nauczyciel glottodydaktyk. Wierzymy, ze niektore
z przedstawionych praktycznych propozycji i metod znajdg u Panstwa uznanie
i by¢ moze pomoga Panstwu w inny, mniej tradycyjny sposob bada¢ i rozwija¢
motywacj¢ swoich uczniéow i wlasng do nauczania wybranego jezyka obcego
W sposob jeszcze bardziej entuzjastyczny i efektywny.

Danuta Gabrys-Barker, Ryszard Kalamarz
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Pojecie motywagji i czynnikéw motywacyjnych
w glottodydaktyce






Mirostaw Pawlak

Strategie motywacyjne w uczeniu sie
| nauczaniu jezyka obcego

Streszczenie: Cho¢ skutecznos¢ nauki jezyka obcego jest wypadkowa wielu réznych czyn-
nikow (np. sposobu nauczania, zaangazowania nauczyciela, wykorzystywanych materiatow),
w tym duzej liczby czynnikéw indywidualnych (np. wieku, stylow i strategii uczenia sig, lgku
jezykowego), nie ulega watpliwosci, ze jednym z najwazniejszych jest motywacja (DORNYEI,
RyaN, 2015). Nawet bowiem jesli uczacy si¢ nie ma odpowiednich zdolnosci jezykowych, jego
przekonania sg biedne, a stosowane strategie nie zawsze optymalne, rola tych czynnikéw nie
bedzie kluczowa, o ile bedzie on odpowiednio zmotywowany do nauki danego jezyka obcego.
Dlatego tez tak wazne jest motywowanie uczacych sig¢, niezaleznie od etapu motywacyjnego.
Z jednej strony powinien to oczywiscie na co dzien robi¢ nauczyciel czy wykladowca, ale
z drugiej — réwnie wazne jest to, aby uczacy si¢ motywowali si¢ sami, w zaleznosci od tego,
jak przebiega proces nauki. Zasadniczym celem artykutu jest przedstawienie strategii motywa-
cyjnych skonstruowanych na podstawie modelu zaproponowanego przez DORNYEIEGO (2001),
ale uwzgledniajacych tez najnowsze perspektywy teoretyczne dotyczace motywacji. Rozwazone
zostang rowniez mozliwosci skutecznej aplikacji tych strategii w nauczaniu jezykow obcych na
poziomie akademickim.

Stowa klucze: motywacja; strategie motywacyjne; autoregulacja; wizualizacja; nauczanie
jezyka w szkole wyzszej

Wprowadzenie

Sukces w nauce jezyka obcego, niezaleznie od tego, w jaki sposob zostanie
zdefiniowany (np. osiagniecie kompetencji zblizonej do rodzimego uzytkow-
nika czy tez jedynie umiejetno$¢ porozumiewania si¢ w typowych sytuacjach
zycia codziennego), jest wypadkowa réznych czynnikow, ktére wchodzg ze
soba w skomplikowane interakcje. Wiele z nich nie jest bezposrednio zwia-
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zanych z osobg uczacego si¢, ale z otoczeniem, w ktérym jest realizowany
proces dydaktyczny. Mozna tutaj wymieni¢ chociazby stosowany program
nauczania, ktory moze koncentrowac si¢ w wigkszym stopniu na elementach
systemu jezykowego badz tez na umiejetnosci komunikacji, zwigzane z nim
techniki 1 metody, wykorzystywane materialy, uwzglednienie potencjatu, jaki
oferujg nowe technologie, mozliwosci kontaktu z przyswajanym jezykiem
poza szkola, przygotowanie i zaangazowanie nauczyciela i w koncu stopien,
w jakim uczacy si¢ zach¢cani sa do podejmowania dziatan o charakterze
autonomicznym.

Druga grupg czynnikow stanowig zmienne indywidualne, ktére odpowia-
daja za to, ze osoby uczace si¢ jezyka w identycznych warunkach osiagajg po
tym samym czasie diametralnie rézny poziom zaawansowania. Zmienne te
obejmujg np.: wiek, zdolnosci jezykowe, pamig¢ robocza, przekonania, oso-
bowos¢, style i strategie uczenia si¢, Igk jezykowy czy tez réznego rodzaju
emocje (zob.: DORNYEI, 2005; DORNYEI, Ryan, 2015; PawLak, 2012a, 2017b,
2020). Jednym z najwazniejszych czynnikdéw tego typu jest niewatpliwie moty-
wacja, ktora determinuje w duzej mierze to, czy w ogoble rozpoczniemy nauke
jezyka obcego, jak bardzo si¢ w nig zaangazujemy i czy bedziemy potrafili
ja kontynuowaé¢ mimo pojawiajacych sie przeszkod i trudnosci. Co wazne,
motywacja odgrywa kluczowa role na kazdym etapie edukacyjnym, a jej niski
poziom z calg pewnos$cig nie ulatwia ksztalcenia jezykowego na uczelniach,
gdzie lektoraty sg czgsto traktowane jako zto konieczne i postrzegane jako co$
marginalnego w poréwnaniu z zajeciami bezposrednio zwigzanymi z kierun-
kiem studidow. W zwigzku z tym bardzo wazng role odgrywa wykorzystywa-
nie umiejetnie dobranych strategii motywacyjnych, na ktoérych koncentruje si¢
niniejszy artykul.

W pierwszej jego czesci zostanie pokrotce zaprezentowana ewolucja ba-
dan nad rola motywacji w nauce jezyka obcego oraz przedstawione zostang
czynniki, ktore w taki czy inny sposob sa z nig powigzane, a cz¢sto nawet
utozsamiane. Nastepnie omowione zostang podstawowe zasady motywowania
uczacych si¢ oraz glowne rodzaje strategii motywacyjnych i konkretne ich
przyktady, z uwzglednieniem tych niezwykle w ostatnich latach popularnych,
odnoszacych si¢ do wyobrazni oraz kreowania wizji, a takze takich, ktore
podkreslaja rolg autoregulacji 0sob uczacych sie. W kolejnej czgsci zaprezento-
wane beda rezultaty wcigz nielicznych badan empirycznych majacych na celu
okreslenie skutecznos$ci uzycia strategii motywacyjnych w réznych kontekstach.
Na zakonczenie podjeta zostanie proba ukazania roli, jaka strategie motywacyj-
ne moga odgrywaé¢ w ksztalceniu jezykowym na studiach wyzszych, a takze
przedstawiona zostanie gar$¢ rekomendacji w tym zakresie.
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1. Rozwdj badan nad motywadjg i zwigzane z nig czynniki

Cho¢ zainteresowanie rolg motywacji w procesie nauki jezyka obcego trwa
nieprzerwanie juz od piecdziesigciu lat, to przez ten czas poglady na temat tego
atrybutu znaczaco ewoluowaty, pojawiaty sie kolejne perspektywy teoretyczne,
a co za tym idzie — dominowaly czasem bardzo odmienne podejscia do pro-
wadzenia badan empirycznych. Mozna wyrdzni¢ cztery zasadnicze etapy tych
badan, ktore byly motywowane réznymi teoriami i modelami (Csizgr, 2017,
DORNYEI, 2005; DORNYEI, RyaN, 2015; LamB, Csizér, HENRY, RyaN, 2020;
UsHIODA, DORNYEI, 2012):

1) okres spoteczno-psychologiczny, podczas ktorego kluczowe znaczenie mial
model zaproponowany przez GARDNERA (1985), podkreslajacy pierwszopla-
nowg rol¢ gotowosci do zintegrowania si¢ ze spoteczno$cig postugujaca si¢
jezykiem docelowym,;

2) okres kognitywno-sytuacyjny, ktorego wyznacznikiem byly proby wyjasnie-
nia roli motywacji na podstawie teorii kognitywnych rozwijanych dla celow
psychologii edukacyjnej oraz fakt, Zze zaczeto zwraca¢ uwage na to, jak mo-
tywacja przejawia si¢ w konkretnych sytuacjach i kontekstach (np. w klasie
jezykowej). Mozna tutaj dla przyktadu wymieni¢ teori¢ autodeterminacji
(DEec1, Ryan, 1985) wraz z kluczowym rozréznieniem migdzy motywacja
wewnetrzng i zewnetrzna, teori¢ atrybucji (WEINER, 2002), ktora zaklada, ze
subiektywne postrzeganie przyczyn przesztych sukcesow i porazek przekta-
da si¢ na poziom motywacji w przysziosci, czy teori¢ motywacji w trakcie
wykonywania réznego rodzaju zadan (DORNYEI, Kormos, 2002);

3) okres postrzegania motywacji jako procesu, gdy zaczgto dostrzegaé fakt,
ze wraz z uplywem czasu motywacja moze podlega¢ znacznym zmianom,
w odniesieniu zarowno do powodow, dla ktorych uczymy si¢ jezyka obcego,
jak 1 poziomu zaangazowania w to przedsigwzigcie. Podkre§lano zmiany
w tym zakresie w dtuzszej perspektywie (na przestrzeni miesiecy czy na-
wet lat). Probe¢ wyjasnienia przyczyn takich zmian podjeli DORNYEI i OTTO
(1998), ktorzy wyroznili trzy etapy rozwoju motywacji, tj.: jej zainicjowanie,
podtrzymywanie i oceng skutecznosci podejmowanych dziatan, a takze WiL-
LIAMS i BURDEN (1997), ktorzy rowniez wskazali na trzy, nieco odmienne,
fazy procesu motywacyjnego, tj.. powody podjecia dziatan, rozpoczgcie
dziatan i wykazanie si¢ wytrwalo$cia w ich realizacji;

4) okres dynamiczny (DORNYEL, MACINTYRE, HENRY, 2015; PawLaKk, 2012a,
2017a), w ktorym gtowny nacisk jest potozony na $ledzenie zmian i okreséw
stabilizacji w intensywnos$ci motywacji, definiowanej najczesciej jako zaan-
gazowanie w wykonywanie zadan, w roznych skalach czasowych, takich jak
sekundy, minuty, poszczegdlne etapy zaje¢, cale zajecia 1 sekwencje kilku
nastepujacych po sobie zaje¢. Fluktuacje poziomu motywacji sa postrzega-
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ne jako wypadkowa czynnikéw indywidulanych i kontekstualnych, a takze
interakcji migdzy tymi czynnikami. Dominujaca perspektywa teoretyczng
jest w tym przypadku teoria dynamicznych systemow ztozonych (HIVER,
Par1, 2019), cho¢ trzeba wyraznie podkresli¢, ze nie jest to jedyny model
teoretyczny, do ktorego powinni odwotywac si¢ badacze.

Warto zauwazy¢, ze mimo uptywu czasu i pojawiania si¢ nowych tendencji
w badaniach nad motywacja, zadna z wymienionych perspektyw teoretycznych
nie zostata catkowicie porzucona, o czym $wiadczy réznorodnos¢ projektow
badawczych podejmowanych w roznych kontekstach. Wydaje si¢ zreszta, ze
lepsze zrozumienie tego niezwykle ztozonego zjawiska wymaga umiejgtnego
polaczenia odmiennych podejs¢, tak aby moc zidentyfikowaé zaréwno ogolne
tendencje w duzych grupach badanych, jak i przyczyny dynamiki motywacji
w bardzo konkretnych sytuacjach.

Niezaleznie od wymienionych etapow, na przestrzeni ostatnich dziesigcio-
leci pojawito si¢ takze wiele teorii, konstruktow i rozwigzan, ktore mialy na
celu wyjasnienie natury motywacji w nauce jezyka obcego oraz roli, jaka
odgrywa ona w tym procesie. Mimo ze nie jest w tym miejscu mozliwe do-
ktadne ich scharakteryzowanie, to z pewnoscia zastugujg one cho¢by na krotka
wzmianke. Przyktadowo, podejmowano proby badania motywacji w zwigzku
z dynamika grupy, zwracajac w ten sposob uwage na jej spoleczny wymiar
(np. CHANG, 2010; UsHioDA, 2003), starano si¢ zwroci¢ uwage na neurobio-
logiczne podstawy tego czynnika (np. SCHUMANN, 2001), czy tez, jak juz
wspomniano, powigzac¢ to zjawisko w roznymi fazami wykonywanych zadan
(np. DORNYEI, KOrRMOS, 2002). Badacze koncentrowali si¢ rowniez na tzw. nie-
Swiadomej motywacji, mogacej przejawia¢ si¢ w postawach, ktore nie do konca
sobie uzmystawiamy (AL-HoorIEg, 2018). Wprowadzili tez pojecie ukierunkowa-
nych prgdow motywacyjnych, odnoszace si¢ do nagtego wzrostu poziomu moty-
wacji, podkreslajac, ze takie zjawisko stanowi bodziec do dtugotrwatego dzia-
tania, takiego, ktore jest niezbedne w nauce jezyka obcego (DORNYEL, HENRY,
Muir, 2016; Muir, 2020). Prowadzone badania ogniskowaly si¢ takze na
czynnikach odpowiedzialnych za wyst¢powanie demotywacji (KikucHi, 2015)
oraz na roznych aspektach motywacji nauczycieli (HIver, 2015). Najwazniejsza
jednak perspektywa teoretyczna, ktora od ostatnich kilkunastu lat stanowi klu-
czowy punkt odniesienia w projektach badawczych dotyczacych motywacji, jest
teoria idealnego ,,ja” jezykowego. Opiera si¢ ona na zatozeniu, ze podstawowym
zrodlem wysitkow podejmowanych przez uczacych sie jezyka obcego jest che¢
zredukowania dystansu migdzy obecnym obrazem samego siebie jako uzyt-
kownika tego jezyka a wyobrazeniem o tym, jak dobrze chcielibySmy poznad
ten jezyk w przysztosci (Csizér, 2019; DORNYEL 2009). Takie ujgcie pojecia
motywacji jest $cisle zwiazane z podkres§leniem roli wyobrazni uczacych sig,
z uwagi na to, ze jesli beda w stanie wytworzy¢ w swoich umystach zywy, re-
alistyczny obraz siebie jako kompetentnych uzytkownikow jezyka docelowego,
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wyzwoli to pozytywne emocje i przetozy si¢ na wzmozone wysitki, aby ten
obraz urzeczywistni¢ (Csiztr, 2019; DORNYEL, 2014).

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze motywacja, ktora moze by¢ rozumiana
nie tylko jako przyczyna podjecia pewnych dzialan, ale takze jako wysitek,
ktory jesteSmy gotowi zainwestowal w osiggniecie wytyczonych celow, jest
$cisle zwigzana z catg gamg zmiennych indywidulanych, a czasami nawet z nie-
ktorymi z nich utozsamiana. Mimo ze omdwienie tych czynnikow wykracza
poza ramy niniejszego tekstu, warto o nich wspomnie¢, gdyz $wiadomo$¢ ich
roli moze okaza¢ si¢ kluczowa w procesie motywowania uczacych si¢ oraz
stosowania strategii motywacyjnych, czego dowodem jest fakt, ze nawigzania
do wielu z tego typu czynnikow pojawia si¢ podczas prezentacji tych strategii
w kolejnych czgsciach artykutu.

Wysoki poziom motywacji implikuje zaangazowanie w to, co dzieje si¢ pod-
czas zaje¢ (MERCER, 2019), duza gotowo$¢ komunikacyjna, rozumiang jako cheé
wlaczenia si¢ w interakcje, o ile nadarzy si¢ taka sposobno$¢ (MYSTKOWSKA-
-WIERTELAK, PAWLAK, 2017), czy tez odczuwanie pozytywnych emocji, takich
jak poczucie przyjemnosci (MACINTYRE, Ross, CLEMENT, 2019). Motywacja
jest tez kojarzona z pojawieniem si¢ ciekawo$ci co do omawianych tresci czy
wykonywanych zadan (MAHMOODZADEH, KHAJAVY, 2019), wykazywaniem si¢
wytrwato$cia w dazeniu do osiagniecia wyznaczonych celow (YAMASHITA,
2018), odpornoscig na niepowodzenia i trudnosci (Kim T.-Y., Kim Y.-K., 2016),
a nawet z pewnymi cechami osobowosci, takimi jak sumiennos¢ (Ryan, 2019).
Niski poziom motywacji czy jej brak wigze si¢ natomiast z niewielkim zaan-
gazowaniem (MERCER, 2019), pojawieniem si¢ uczucia nudy (PAwLAK, KRUK,
ZAWODNIAK, 2020), odczuwaniem Igku jezykowego (GkoNoU, DAUBNEY, DE-
WAELE, 2017) czy brakiem ciekawosci i zainteresowania. Trzeba jednak pod-
kresli¢, ze w przypadku wszystkich tych zmiennych czesto niezwykle trudno
jest okresli¢ przyczyne i skutek, bo przeciez, dla przyktadu, nuda moze by¢
wynikiem zaréwno braku motywacji, jak i przyczyna tego stanu rzeczy, nie
moéwiac juz o tym, ze nawet bardzo zdemotywowany uczen wcale nie musi si¢
nudzi¢ w trakcie catych zajgc.

2. Zasady motywowania uczacych sie i strategie motywacyjne

Skoro motywacja, niezaleznie od tego, w jaki sposob bedzie definiowana
i rozumiana, odgrywa tak wazng rol¢ w nauce jezyka obcego, niezbedne wydaje
si¢ podejmowanie dziatan majacych na celu jej intensyfikacje. Jednym z takich
dziatan jest wykorzystywanie przez nauczycieli czy tez wyktadowcow strategii
motywacyjnych, czyli technik, ktére maja za zadanie promowanie zachowan
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umozliwiajagcych realizacj¢ zamierzonych celow, takich jak np. osiggnigcie

wysokiego poziomu zaawansowania (DORNYEIL, 2001). DORNYET i CsizER (1998)

podaja dziesie¢ podstawowych zasad motywowania uczacych si¢, swego rodzaju

,dziesie¢ przykazan”, ktére zidentyfikowali na podstawie wynikéw badania

przeprowadzonego wsrod dwustu wegierskich nauczycieli jezyka angielskiego.

Zasady te przedstawiajg si¢ nastepujgco:

1) dawanie odpowiedniego przykiadu, co jest zwigzane z tym, ze jesli na-
uczyciel nie jest zaangazowany i zainteresowany tym, co dzieje si¢ podczas
lekcji, to trudno takiego zaangazowania i zainteresowania wymagac¢ od
uczniow;

2) stworzenie przyjemnej atmosfery w klasie, co wydaje si¢ warunkiem ko-
niecznym dla skutecznej nauki nie tylko jezyka obcego, ale kazdego innego
przedmiotu;

3) odpowiedni sposob prezentacji zadan i aktywnosci, poniewaz jesli prowa-
dzacemu uda si¢ nimi ucznidéw zainteresowac, to znaczaco wzrastaja szanse
na to, ze bedg si¢ oni chcieli w nie bardziej zaangazowac;

4) stworzenie odpowiednich relacji z uczgcymi sig, co jest zrozumiale, bo
przeciez brak akceptacji osoby nauczyciela czy podejmowanych przez
niego dziatan z cala pewnos$cig nie bgdzie skutkowal wzrostem poziomu
motywacji;

S) rozwijanie w uczgcych sie¢ wiary we wlasne mozliwosci, gdyz taka wiara
ma czesto wieksze znaczenie niz rzeczywisty poziom umiejetnosci jezyko-
wych 1 moze stanowi¢ klucz do sukcesu podczas wykonywania okreslonego
zadania;

6) uatrakcyjnienie zajec¢ jezykowych, co jest zwigzane z faktem, ze jesli takie
zajecia beda po prostu nudne, to trudno oczekiwaé zainteresowania czy
zaangazowania ze strony uczacych sig;

7) rozwijanie autonomii uczqcych sie, gdyz pewna doza samodzielno$ci w na-
uce jezyka obcego jest nieodzownym elementem motywacji, cho¢ zaleznos¢
jest tutaj z pewnos$cig dwukierunkowa;

8) spersonalizowanie procesu nauki, bo jesli uczacy si¢ uswiadomia sobie, ze
zadania, ktore majg wykonac¢, sg zblizone do czynnosci, ktore podejmuja na
co dzien, to zapewne bgda gotowi bardziej si¢ w nie zaangazowac;

9) ukierunkowanie uczgcych si¢ na osiggniecie konkretnych celow, przy czym
cele te powinny by¢ jak najbardziej konkretne i tatwe do zweryfikowania
(np. przyswojenie pewnej liczby stow w tygodniu), a nie ogolne i abstrak-
cyjne (np. osiggni¢cie wysokiego poziomu zaawansowania);

10) zapoznawanie uczqcych sie z kulturq jezyka docelowego, poniewaz, mimo
ogromnego nacisku na rozwijanie kompetencji interkulturowej w ostatnich
latach, wskazywanie na $cisty zwiazek migdzy jezykiem a kultura, ktora
ten jezyk reprezentuje, moze przyczyni¢ si¢ do podniesienia poziomu mo-
tywacji.
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Wiele z tych zasad znalazto odzwierciedlenie w taksonomii strategii mo-
tywacyjnych, ktorg przedstawit DORNYED (2001) i ktora nawigzuje w duzej
mierze do modelu motywacji jako dynamicznego procesu, wprowadzonego
przez DORNYEIEGO i OTTO (1998). Jak pokazuje rysunek 1., taksonomia ta
obejmuje cztery gldwne rodzaje strategii motywacyjnych, tj.: stworzenie nie-
zbednych warunkow motywacyjnych, inicjowanie motywacji, podtrzymywanie
motywacji 1 kreowanie pozytywnej samoceny. Te cztery kategorie zostang
bardziej szczegdtowo przedstawione w kolejnych czesciach artykutu, przede
wszystkim na podstawie znakomitej publikacji DORNYEIEGO z 2001 roku, ale
réowniez przy uwzglednieniu wielu omoéwionych wczesniej tresci. Dodatkowo,
biorac pod uwage najbardziej aktualne tendencje w badaniach nad motywacja,
odrgbna podsekcja poswigcona zostanie strategiom zwigzanym z kreowaniem
obrazu samego siebie w przysztosci, a takze strategiom automotywacyjnym
i autoregulacyjnym.

- .
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B oo
B oo
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Rysunek 1. Rodzaje strategii motywacyjnych
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: DORNYET (2001).

2.1. Stworzenie niezbednych warunkéw motywacyjnych

Aby w ogole mozna byto na powaznie mysle¢ o skutecznym wykorzystaniu
roznego rodzaju strategii motywacyjnych w klasie jezykowej, konieczne jest
spetnienie kilku nieodzownych warunkow, tak aby podnoszenie motywacji
uczacych si¢ byto mozliwe. Pierwszym z nich sa odpowiednie zachowania
nauczycieli, takie jak: wykazywanie entuzjazmu, zaangazowanie w proces
nauczania, artykutowanie wysokich oczekiwan co do osiggni¢¢ ucznidéw, bu-
dowanie przyjaznych relacji z uczacymi si¢ oraz regularna wspotpraca z ich
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rodzicami, cho¢ ten ostatni warunek — rzecz jasna — w znikomym stopniu
dotyczy studentow. Trudno si¢ bowiem nie zgodzi¢, ze oboj¢tnos¢ nauczycieli,
brak indywidualnego wsparcia dla uczacych si¢, kwestionowanie ich zdolnosci
osiggania okreslonych celdéw, czy tez generowanie konfliktéw nie przyczynig
si¢ do podnoszenia poziomu motywacji.

Kolejnym warunkiem jest wytworzenie przyjaznej atmosfery podczas lekcji
i zaje¢, takiej, ktora bedzie stymulowata i wspierala nauke, a nie ja utrudnia-
fa, np. przez generowanie lgku jezykowego, a co za tym idzie — ograniczanie
gotowosci komunikacyjnej. Chodzi o zapewnienie sporego zakresu tolerancji
co do popetnianych btedow, co wiaze si¢ z zachecaniem uczacych si¢ do po-
dejmowania ryzyka przy wykonywaniu zadan i aktywnosci, wykazywaniem
dystansu do samego siebie, zarbwno przez nauczyciela, jak i uczniow, czy tez
umozliwieniem uczacym si¢ wprowadzania modyfikacji w samym wygladzie
sali lekcyjnej. Ta ostania kwestia jest bardzo ztozona z uwagi na obowigzujace
przepisy, to, czy zajecia odbywaja sie¢ w tych samych klasach, rodzaj kursu
czy etap edukacyjny.

Trzecim warunkiem o charakterze wstgpnym jest wytworzenie wiezi w gru-
pie i zapewnienie przestrzegania uzgodnionych wspolnie norm. Innymi stowy,
szanse na skuteczne motywowanie uczacych si¢ znaczaco wzrosna, jesli beda
oni funkcjonowali jako spojna grupa, a nie tylko jako jej indywidualni czton-
kowie. Te spdjnos¢ mozna zwigkszy¢ poprzez promowanie wspotpracy migdzy
uczacymi si¢, uwzglednianie zadan, ktore sa wykonywane w parach badz ma-
tych grupach, organizowanie zaje¢¢ pozalekcyjnych, wyznaczanie wspolnych ce-
low czy tez budowanie swego rodzaju tozsamosci grupy (np. uzywajac znanych
tylko jej czlonkom kodow). Rownie wazne jest wspdlne stworzenie katalogu
zasad, ktoére musza by¢ przez wszystkich w grupie akceptowane i przestrze-
gane. Trudno bowiem oczekiwac, ze uczniowie beda terminowo wykonywaé
zadawane im prace, jesli beda musieli miesigcami czeka¢ na ocene tych prac,
mimo ze jedng z wynegocjowanych zasad byla terminowosc¢.

Warto tutaj podkresli¢, ze wszystkie wymienione warunki musza by¢ w ja-
kims$ zakresie spelnione, a to dlatego, ze sa one ze soba Scisle powigzane. Nie
sposob zbudowaé pozytywne relacje czy wigzi, jesli nauczyciel bedzie znudzo-
ny, nie bedzie wykazywatl wiekszego zainteresowania postepami czynionymi
przez uczacych sig, czy bedzie regularnie naruszal wynegocjowane normy.

2.2. Inicjowanie motywadji

Jak postuluje model, ktory zaproponowali DORNYEI i OTTO (1998), na sa-
mym poczatku nauki jezyka obcego niezbedne jest wytworzenie w uczacych
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si¢ odpowiedniego poziomu motywacji, tak aby w ogole mieli ochote podjac si¢
tego wymagajacego przedsigwzigcia. Nie jest to fatwe zadanie, jesli wezmiemy
pod uwagg fakt, ze jezyk obcy jest nierzadko postrzegany jako kolejny przed-
miot szkolny, ktérego zaliczenie jest niezbedne, interakcje w klasie sg malo
realistyczne, szczegdlnie przy braku okazji do uzywania jezyka docelowego
na co dzien, a wielu uczacych sig¢, zapewne gtownie z osrodkoéw akademickich
potozonych w mniejszych miastach, po prostu uwaza obowigzek jego nauki
za zbedne obcigzenie. W zwigzku z tym stosowanie strategii motywacyjnych
ma w tym przypadku kluczowe znaczenie, a generowanie motywacji moze si¢
okaza¢ niezbedne nie tylko na poczatku kolejnych etapoéw edukacyjnych, ale
takze za kazdym razem, kiedy po pewnej przerwie rozpoczynaja si¢ zajecia.

Jesli chodzi o konkretne dziatania, to jednym z nich jest wytworzenie
odpowiednich wartosci i postaw poprzez uswiadamianie uczacym si¢ korzysci
wynikajacych ze znajomosci jezyka docelowego, czy to w wymiarze inte-
gracyjnym (np. poznawanie odmiennej kultury, eliminowanie stereotypow),
instrumentalnym (np. mozliwo$¢ znalezienia lepiej platnej pracy, poprawienia
statusu spotecznego czy tez realizowania swoich pasji przy wykorzystaniu
jezyka docelowego) czy osobistym (np. nauka jezyka jako wyzwanie lub cos,
co sprawia przyjemnosc).

Inng przydatng strategia jest wykreowanie przekonania o mozliwosci osigg-
niecia sukcesu, zarowno w odniesieniu do wykonywanych w danym momencie
zadan, jak i w dluzszej perspektywie. Mozna to osiaggna¢ np. poprzez odpo-
wiednie przygotowanie uczacych si¢ do realizowanych aktywnos$ci (wprowa-
dzenie niezbednego stownictwa, zapewnienie czasu na zaplanowanie podejmo-
wanych dziatan), udzielanie pomocy, zachecanie ucznidéw do pomagania sobie
nawzajem, opracowanie klarownych kryteriow oceny czy pokazanie, na czym
polega w konkretnym przypadku sukces (np. poproszenie o wykonanie zadania
przez osoby na zaawansowanym poziomie jezykowym).

Kolejng strategig motywacyjna jest ukierunkowanie na osiggnigcie konkret-
nych celow w nauce jezyka, poniewaz ze sformulowaniem takich celéw uczacy
si¢ czgsto maja powazny problem, co powoduje, ze niejednokrotnie wymieniajg
co$ tak abstrakcyjnego jak ,,nauczenie si¢ jezyka na wysokim poziomie” albo
co$ tak trywialnego jak fakt ,,zaliczenia przedmiotu”. Niezwykle wazne jest
wiec wspieranie uczacych sie¢ w okreslaniu indywidulnych celéw nauki, przy-
pominajac im od czasu do czasu o bardziej ogolnych celach uwzglednionych
W programie nauczania i upewniajac si¢, ze wszystkie te cele sa mozliwe do
osiggniecia oraz, w razie potrzeby, dokonujac ich modyfikacji.

Ogromne znaczenie w generowaniu motywacji ma takze dobor odpowied-
nich materiatow, tak aby zainteresowaty one uczacych si¢ i zachecaty ich do
podejmowania wysitku zwigzanego z nauka jezyka obcego. Wielu nauczycieli
jest zobligowanych do korzystania z podrecznika i ma przy tym maty wplyw
na jego wybor, jednak nie jest to regula, szczegélnie w przypadku ksztat-
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cenia jezykowego na studiach wyzszych. Warto tez zauwazy¢, ze uzywanie
podrecznika nie wyklucza mozliwosci wykorzystywania innych materiatow,
a tutaj kluczowa role odgrywaja opinie samych uczacych si¢ pozyskane
w czasie dyskusji w klasie, indywidulanych rozméw badz za pomocg prostych
kwestionariuszy.

Ostatnig strategia motywacyjng na tym etapie jest promowanie realistycz-
nych, prawdziwych przekonan. Jesli bowiem trzydziestolatek bedzie przekonany
o tym, ze jest ,za stary, zeby si¢ dobrze nauczy¢ danego jezyka”, uwazajac
w dodatku, ze nie posiada odpowiednich zdolnosci, a czgsto stosowana przez
nauczyciela praca w malych grupach jest nieefektywna, trudno zaktada¢, ze
jego poczatkowa motywacja bedzie wysoka. Dlatego tez wskazane jest prowa-
dzenie dyskusji z uczacymi si¢ na temat ich przekonan, czgsto nawet w jezyku
ojczystym, czy ich identyfikowanie, cho¢by przy wykorzystaniu oryginalnych
czy przettumaczonych wersji narzedzi opracowanych przez badaczy (np. HOr-
witz, 1988; PAWLAK, 2013).

2.3. Podtrzymywanie motywadji

Jak podkreslajg w swoim modelu DORNYEI i OTTO (1998), wygenerowanie
motywacji do nauki jezyka na poczatku tego procesu nie jest rownoznaczne
z tym, ze bedzie ona trwala i ze bedzie si¢ utrzymywata na tym samym pozio-
mie przez dtuzszy czas. Trzeba bowiem pamietac, ze, podobnie jak w trakcie
realizacji jakiegokolwiek dtugofalowego zamierzenia, nieuniknione jest poja-
wienie si¢ wczesniej czy pozniej nudy, a nieuchronne przeciez porazki moga
by¢ zrédlem zniechegcenia, spadku poziomu determinacji i zaangazowania.
W zwigzku z tym niezbgdne jest stosowanie strategii motywacyjnych, ktore
majg szans¢ zapobiec takim zjawiskom lub znacznie je ograniczyc.

Pierwsza z nich jest ciagte upewnianie si¢, ze nauka jezyka docelowego sta-
nowi wyzwanie, a jednoczesnie kojarzy sie z przyjemnoscig, co mozna 0siggnaé
poprzez zredukowanie monotonii, zwiekszenie zainteresowania wykonywanymi
zadaniami i zmaksymalizowanie zaangazowania uczacych si¢ w wykonywanie
zaplanowanych aktywnos$ci. Cho¢ takie zalecenia moga brzmieé¢ jak pobozne
zyczenia, poniewaz nauczyciele sa ich $wiadomi, a problemem jest ich reali-
zacja, to z pewnoscia mozliwe jest podjecie dos¢ konkretnych krokéw w tym
zakresie. Przyktadowo, na pewno realne jest zwigkszenie réznorodnosci wy-
konywanych zadan pod wzgledem ich tresci, formy czy sposobu organizacji,
upewnienie si¢, ze planowane aktywnosci stanowiag pewne wyzwanie dla ucza-
cych si¢ 1 ze mogg oni w ich trakcie dowiedzie¢ si¢ czegos nowego, czy takie
ich planowanie, aby kazdy uczacy si¢ musial w nich wzig¢ aktywny udzial.
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Inng strategia jest prezentowanie zadan i aktywnosci w motywujgcy sposob,
co moze polega¢ na wyjasnieniu celu zadania i jego przydatnosci, wzbudze-
niu zainteresowania i ciekawosci oraz wprowadzeniu dziatan, ktore moga si¢
okaza¢ pomocne przy wykonywaniu danej aktywnosci. Mozna po raz kolejny
uzy¢ tutaj powiedzenia ,tatwo powiedzie¢, trudniej zrobi¢”, ale wydaje sig,
ze np. w sytuacji, kiedy uczniowie sg proszeni o przeprowadzenie zainsce-
nizowanej rozmowy telefonicznej, to ich zaangazowanie bedzie wieksze, jesli
uswiadomi im si¢, ze takie rozmowy prowadzg kazdego dnia oraz jesli beda
musieli rozwigza¢ realny problem, a wykonanie aktywnosci poprzedzi mozli-
wos¢ wystuchania podobnej konwersacji.

Kolejng przydatng strategia jest wyzmaczanie konkretnych, wymiernych,
wymagajgcych, ale tez realistycznych celow, co jest rownie istotne jak na etapie
generowania motywacji. Wazne jest zdefiniowanie okresu, w jakim wyzna-
czone cele powinny by¢ zrealizowane, oraz dostarczanie na biezaco informacji
zwrotnej przez nauczyciela. Cele te mogg by¢ krotko- i dlugookresowe, a po-
mocne moze si¢ okaza¢ zawieranie kontraktow z poszczegélnymi uczniami czy
zachecanie ich do prowadzenia np. tygodniowej ewidencji takich celow wraz
z informacja, w jakim stopniu udato si¢ je zrealizowac.

Inng niezwykle wazng kwestig jest podejmowanie dziatan zmierzajacych
do ochrony poczucia wilasnej wartosci oraz zwigkszanie pewnosci siebie. Jesli
bowiem uczacy si¢ sg proszeni o wykonywanie zadan, ktore nie uwzgledniaja
ich wieku czy tez poziomu rozwoju kognitywnego, lub nie wierzg w to, ze moga
skutecznie zmierzy¢ si¢ z dang aktywnoscia, to ich motywacja spadnie i beda
si¢ odwotywali do strategii uniku (np. powiedzenia po prostu ,,nie wiem”).
Takich sytuacji mozna w pewnym stopniu unikng¢ dzigki skupieniu si¢ na tym,
co uczniowie potrafig zrobi¢, a nie na tym, czego nie umieja, u§wiadomieniu
im mocnych stron i posiadanych umiejetnosci, obnizaniu poziomu leku jezyko-
wego oraz prowadzeniu treningu strategii — zar6wno uczenia si¢, jak 1 strategii
komunikacyjnych (PawLAk, 2011).

Kolejne dwa dziatania dotycza wumozliwienia uczgcym sie¢ zachowania
pozytywnego wizerunku spotecznego wsrod rowiesnikow, co wiaze sie przede
wszystkim z unikaniem niepotrzebnej, nadmiernej krytyki na forum grupy,
oraz zachecania uczgcych sie do wspoilpracy miedzy sobg, np. poprzez organi-
zowanie pracy w parach i matych grupach, realizacje prac projektowych czy
wystawianie wspolnej oceny za zaprezentowany produkt (np. strona internetowa
o parkach narodowych w USA), ktory jest efektem wspotpracy.

Ogromna role w podtrzymywaniu motywacji odgrywa wreszcie rozwijanie
autonomii uczgcych sie, co mozna osiggnaé na rézne sposoby, np. poprzez da-
wanie im mozliwosci dokonywania wyboru, wilaczanie ich w proces planowa-
nia oraz prowadzenia zaje¢, zadawanie prac projektowych, a takze stworzenie
mozliwo$ci dokonywania samooceny i oceny wzajemnej (CHIC, AOKI, SMITH,
2018). Oczywiscie promowanie autonomii to niezwykle trudne zadanie, ktore
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podlega licznym ograniczeniom, cho¢by zwigzanym z wiekiem oraz regulacja-
mi obowigzujagcymi w danej instytucji.

2.4. Kreowanie pozytywnej samooceny

Ostatnim elementem modelu autorstwa DORNYEIEGO i OTTO (1998) jest
ocena dzialan podjetych w procesie nauki jezyka obcego, przy czym kluczowe
znaczenie ma to, aby uczacy sie jak najbardziej pozytywnie oceniali swoje
wysitki, co nie oznacza, ze nie powinni na nie spojrze¢ krytycznie. Jednym ze
sposobow realizacji tego celu jest promowanie pozgdanych atrybucji sukcesu
i porazki, co mozna osiggna¢ poprzez podkreslanie faktu, ze sukces i porazka
sg przede wszystkim efektem wtozonego w wykonanie danego zadania wysil-
ku, wytrwatosci w dazeniu do osiggniecia celu i zastosowania odpowiednich
strategii, a nie dzielem przypadku. Rownie wazne jest dostarczanie uczagcym
si¢ motywujacej informacji zwrotnej, ktéra musi uwzglgednia¢ pochwaty za to,
co zostalo wykonane dobrze, a jednocze$nie zachecac¢ do ciggtej refleksji nad
tym, co nadal wymaga poprawy.

Kolejng strategia jest zwiekszanie satysfakcji uczqcych sie poprzez docenia-
nie tego, co robig dobrze, a nie jedynie eksponowanie rzeczy, ktére im nie do
konca wychodza. Dlatego tez niezbedne jest podkreslanie nawet tych najmniej-
szych sukcesow, ciggle monitorowanie postepow czy umozliwienie uczacym si¢
pochwalenia si¢ swoimi osiggnigciami na forum klasy czy grupy.

W koncu niebagatelng role odgrywa umiejetne stosowanie nagrod i ocen,
bo cho¢ najlepiej by bylo, aby uczacych si¢ cechowala przede wszystkim
motywacja wewnetrzna, to zewngetrzne, namacalne wyrazy uznania beda dla
zdecydowanej wigkszosci z nich mialy duze znaczenie. Trzeba jednak pamig-
ta¢, ze takie wyrazy uznania, czesto przybierajace rézna formg¢ w réznych
grupach wiekowych, musza by¢ umiej¢tnie okazywane, a kluczowe znaczenie
majg takie elementy, jak: przejrzysto$¢, sprawiedliwos$¢, branie pod uwage
zaangazowania uczacych si¢ czy uwzglednienie czynionych przez nich poste-
pow. Nie ma chyba bowiem nic bardziej demotywujacego niz postrzeganie
otrzymanej oceny jako niesprawiedliwej czy nieadekwatnej do wlozonego
wysitku, a otrzymywanie wysokich not nie powinno sta¢ si¢ celem samym
w sobie.
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2.5. Wizualizacja i autoregulacja

Cho¢ mozna by ulec pokusie zaliczenia strategii motywacyjnych zwigza-
nych z wizualizacja oraz autoregulacja do kategorii strategii majacych na celu
podtrzymywanie motywacji, co w jakim§ zakresie uczynit DORNYEI (2001)
w odniesieniu do automotywacji, wydaje si¢ jednak, ze obie te grupy moga
odgrywac role na kazdym etapie procesu, ktory opisali DORNYEI i OTTO
(1998). Jak juz wspomniano, zdolnos¢ wyobrazenia sobie samego siebie jako
uzytkownika jezyka docelowego w przysztosci stanowi jeden z podstawowych
komponentéw teorii idealnego ,,ja” jezykowego (DORNYEI, 2009). Jak stwierdza
HeNRy (2019), obrazowanie dostarcza dodatkowego wymiaru sensorycznego,
ktory jest integralng cze$ciag wyznaczonego celu, co pozwala uczacym si¢ na
wytworzenie obrazu siebie jako 0sob skutecznie postugujacych si¢ danym jezy-
kiem w réznych sytuacjach w przysztosci. Uwzgledniajac takie rozumowanie,
DOrRNYEI 1 KUBANYIOVA (2014) proponuja podejmowanie treningu strategii
motywacyjnych w tym zakresie, na ktory sktada si¢ sze$¢ etapow:

1) wytworzenie pozytywnego obrazu siebie jako uzytkownika jezyka docelowe-
go oraz sytuacji, w ktorych bedzie to przydatne;

2) wzmacnianie stworzonego obrazu, tak aby stat si¢ bardziej ostry i zywszy,
co bedzie zachgcato do podjecia dalszych wysitkow;

3) urealnienie wytworzonego obrazu, co wiaze si¢ z wytworzeniem realistycz-
nych oczekiwan, zakotwiczonych we wlasnych mozliwosciach;

4) przekucie istniejgcego obrazu na namacalne dzialania, co jest zwigzane
z opracowaniem konkretnego planu osiagnigcia wytyczonego celu i rozpo-
czgciem wdrazania go w zycie;

5) podtrzymywanie pozytywnego obrazu, co sprawia, ze nasze zamierzenia nie
ulegna dezaktualizacji z uwagi na inne wyzwania;

6) przywolanie alternatywnego, negatywnego scenariusza, czyli wizualizacja
konsekwencji, ktore pojawia si¢ w przypadku doznania porazki.

DOrNYED i KuBanyiova (2014) podkreslaja takze, ze trening nie musi
w kazdym przypadku odzwierciedla¢ takiej wtasnie sekwencji, gdyz powinien
by¢ uzalezniony od specyfiki danej grupy.

Przechodzac do pojecia autoregulacji w odniesieniu do motywacji, mozna
by ja okresli¢, odwotujac si¢ do definicji ZIMMERMANNA (2000), jako zaplano-
wane mysli, odczucia i dzialania, ktore sg na biezaco modyfikowane, tak aby
umozliwi¢ osiggniecie osobistych celow. Innymi stowy, to nie nauczyciel ma
tutaj podejmowac kroki stuzgce motywowaniu uczgcych sie, ale to oni powin-
ni motywowac si¢ sami, co nie oznacza, ze nie potrzebuja wsparcia w tym
zakresie. Tak wigc rowniez w tym przypadku niezbedny wydaje si¢ trening
strategiczny, ktory mogtby sie ogniskowa¢ na kilku waznych obszarach, takich
jak (DORNYEL 2001):
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1) kontrolowanie witasnego zaangazowania, skupiajac si¢ na pozytywnych
efektach osiggnigcia zamierzonego celu i negatywnych konsekwencjach
potencjalnej porazki;

2) kontrolowanie procesu nauki, np. poprzez mobilizowanie samego siebie do
wzmozonej koncentracji, przypominanie sobie o wyznaczonych terminach,
unikanie potencjalnie atrakcyjnych opcji alternatywnych, eliminowanie bodz-
cow, ktore moga rozpraszaé, jak rowniez wystrzeganie si¢ prokrastynacji;

3) zwigkszanie atrakcyjnosci wykonywanych zadan, co mozna osiaggnac¢ np. po-
przez zmiang rutynowego sposobu ich wykonywania czy odwotanie si¢ do
wyobrazni;

4) kontrolowanie negatywnych emocji, cho¢by poprzez przywotywanie obra-
zO6w sytuacji, w ktorych wczesniej zostal osiagnigty sukces, zachecanie
samego siebie do dalszego dzialania, jak rowniez stosowanie technik relak-
sacyjnych i medytacyjnych;

5) kontrolowanie srodowiska nauki, np. poprzez znalezienie optymalnego miej-
sca pracy czy tez zidentyfikowanie pory dnia, kiedy najlepiej przyswajane
sa nowe informacje.

Trening w odniesieniu do strategii motywacyjnych powinien si¢ rozpoczaé
od podniesienia §wiadomosci uczacych si¢ w tym zakresie 1 przebiega¢ wedtug
podobnych zasad jak w przypadku kazdego innego treningu strategicznego
(np. identyfikacja stosowanych strategii, wprowadzanie nowych strategii wraz
z mozliwosciami ich wykorzystania, tworzenie sposobno$ci transferu strategii
do nowych sytuacji (zob. np. Gu, 2019)).

3. Badania nad strategiami motywacyjnymi

Cho¢ tatwo jest formulowac zalecenia dla nauczycieli dotyczace motywo-
wania uczacych sie¢ w roznych sytuacjach, takie rekomendacje beda w pelni
wiarygodne, jesli ich skuteczno$¢ zostala empirycznie zweryfikowana. Tu-
taj jednak pojawia si¢ problem, poniewaz takie badania nie sg zbyt czesto
prowadzone. Istnieja, co prawda, dos$¢ liczne projekty badawcze, ktore maja
na celu identyfikacj¢ strategii motywacyjnych preferowanych zaréwno przez
nauczycieli (np. HENRY, Korp, SUNDQvIST, THORSEN, 2018), jak i uczacych
si¢ (np. WoNG, 2014), a takze takie, ktore skupiajg si¢ na zaleznosciach po-
migdzy zadeklarowanym przez nauczycieli uzyciem strategii motywacyjnych
a raportowanym przez uczniow poziomem motywacji (np. SUGITA McCEOwN,
TakeucHI, 2014). Niewiele jest jednak badan o charakterze interwencyjnym,
ktore rzeczywiscie podejmowatyby probe weryfikacji wptywu treningu okres-
lonych strategii lub ich grup na poziom motywacji uczniow (np. ALRABAIL
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2016), co wynika najpewniej z trudnos$ci w ich zaplanowaniu i przeprowadze-
niu. Z uwagi na fakt, ze szczegotowe omowienie takich projektow badawczych
nie jest w tym miejscu uzasadnione, zaprezentowane zostang jedynie najwaz-
niejsze wnioski na podstawie przegladu, ktérego dokonat LamB (2019).

Okazuje si¢, ze nauczyciele w réznych kontekstach kulturowych preferuja
rozne strategie (np. w odniesieniu do przydatno$ci rozwijania autonomii), a ich
deklaracje nierzadko odbiegaja od tego, co rzeczywiscie dzieje si¢ w klasie
jezykowej. Da si¢ takze dostrzec spore roéznice migdzy preferencjami nauczy-
cieli 1 uczacych sie, co sprawia, ze nawet dobrze zaplanowany i systematycznie
prowadzony trening strategii motywacyjnych moze si¢ okaza¢ mato skuteczny.
Zaobserwowano na ogot pozytywng zalezno$¢ migdzy uzyciem strategii a mo-
tywacjg, a wyniki nielicznych badan interwencyjnych wskazujg tez na skutecz-
no$¢ dhugotrwalego treningu, zarowno jezeli chodzi o poziom motywacji, jak
i osiggnigcia uczacych sie. Nie mozna jednak zapominaé, ze takie uogdlnienia
oparte sa na stosunkowo niewielkiej liczbie badan, przeprowadzonych w wy-
branych, nie do konca reprezentatywnych kontekstach, gtéwnie w odniesieniu
do nauki jezyka angielskiego. Trudno przypuszczaé, ze ta sytuacja szybko si¢
zmieni, poniewaz okreslenie przydatno$ci poszczegélnych strategii wymaga
realizacji drobiazgowo zaplanowanych badan o charakterze podtuznym, upew-
nienia si¢, ze interwencja odbywa si¢ w ten sam sposoéb w roéznych grupach
1 ze zminimalizowane jest ryzyko wplywu innych zmiennych, co jest bardzo
trudne, jesli projekt badawczy jest realizowany na przestrzeni kilku miesigcy
(Lams, 2019).

4. Strategie motywacyjne a nauczanie jezyka obcego na studiach wyzszych

Podjete wczesniej rozwazania dotyczgce strategii motywacyjnych miatly
bardzo ogélny charakter i cho¢ czasem pojawialy si¢ odniesienia do réznych
etapéw edukacyjnych czy konkretnych sytuacji, niewiele bylo mowy o ich
implementacji w ksztalceniu jezykowym na poziomie akademickim. Poza
tym, nawet na tym etapie edukacyjnym nauczanie jezykéw obcych moze si¢
diametralnie r6zni¢, bo przeciez inaczej bedzie ono wygladato i zupetnie inne
beda oczekiwania w przypadku studentow studiow filologicznych czy oséb
studiujacych na innych kierunkach. Jesli chodzi o tych pierwszych, to majg oni
zostac specjalistami w zakresie jezyka docelowego, tak aby sta¢ si¢ kompetent-
nymi nauczycielami, ttumaczami czy tez asystentami biznesowymi. Od tych
drugich natomiast wymaga si¢ opanowania niezb¢dnych $rodkéw jezykowych,
ktore umozliwig im skuteczne funkcjonowanie w obszarach, w ktorych si¢
specjalizuja.



30 Mirostaw Pawlak

Poniewaz rozpatrywanie takich niuanséw wykracza poza ramy niniejszego
artykutu, warto si¢ w tym miejscu skupi¢ na kilku dos¢ ogdlnych obserwacjach.
Przede wszystkim, tak naprawde niezaleznie od kierunku studiéow, najczgsciej
po prostu brak jest czasu na stosowanie szerokiego wachlarza strategii mo-
tywacyjnych, podobnie zreszta jak w przypadku bardziej ogoélnego treningu
strategicznego. Realizujac bowiem okreslone zajecia, najczesciej w niewielkim
tygodniowym wymiarze, prowadzacy musi si¢ skupi¢ na osiagnieciu konkret-
nych celow jezykowych przewidzianych dla danego kursu. Nie pomaga rowniez
na pewno podejscie studentow, ktorzy czesto nie traktujg lektoratdéw powaznie,
a ci na kierunkach filologicznych bardziej koncentrujg si¢ na zaliczeniu wyma-
gajacych egzaminoéw na koniec kazdego roku niz na byciu motywowanym, cho¢
dla wigkszosci wykazywanie jakiego$ rodzaju motywacji jest sprawg oczywistg.

Jesli wyktadowcy znajda czas i checi na stosowanie strategii motywa-
cyjnych, to muszg takze pamicta¢ o kilku waznych kwestiach. Po pierwsze,
na tym etapie edukacyjnym zdecydowanie mniejszg role bedzie odgrywac
inicjowanie motywacji do nauki jezyka niz jej podtrzymywanie, zachgcanie
do pozytywniej samooceny, kreowanie pozadanego obrazu samego siebie jako
uzytkownika jezyka docelowego za kilka lat czy zachgcanie do stosowania
strategii automotywacyjnych. Po drugie, cho¢ niektore strategie moga si¢
okaza¢ mato przydatne dla studentow, tak jak ma to miejsce w przypadku
wypracowania wspolnych norm czy relacji w grupie, jest tez wiele takich,
ktore maja uniwersalny charakter. Do tej grupy mozna zaliczy¢: wzbudzanie
zainteresowania, okreslanie konkretnych, realistycznych celow, dostosowywanie
zadan do mozliwo$ci uczacych si¢, rozwijanie autonomii, trening strategii czy
promowanie pozadanych atrybucji. Szczegoélne znaczenie wydaje si¢ przy tym
mie¢ zachgcanie studentéw do kreowania pozytywnego obrazu samych siebie,
tak z uwagi na ich wiek, jak i na to, Ze staja si¢ oni specjalistami w dziedzinie,
ktora zglebiajg. Trzeba na koniec podkresli¢, ze jesli trening w tym zakresie ma
by¢ skuteczny, powinien by¢ konsekwentny, systematyczny i braé pod uwage
specyfike kierunku czy danej grupy.

Whioski

Podsumowujac poczynione rozwazania, nie sposob nie oprze¢ si¢ wrazeniu,
ze, podobnie jak w innych obszarach badan nad uczeniem si¢ i nauczeniem
jezyka obcego, zalecenia teoretykow i badaczy w malym stopniu uwzgled-
niajg lokalne uwarunkowania i s3 w zwiazku z tym trudne do zastosowa-
nia w praktyce. Mozna bowiem napisa¢ wiele ksigzek o tym, w jaki sposob
nalezy motywowac¢ uczacych si¢, w tym studentow, ale przydatnos$¢ tego typu
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rekomendacji zostanie bezlito$nie zweryfikowana, a moze nawet zakwestiono-
wana, w konkretnych sytuacjach, czy to z uwagi na specyfike danej grupy,
czy na ograniczenia instytucjonalne. Tak czy inaczej, trzeba mie¢ §wiadomosc,
ze sposoby motywowania muszg by¢ dostosowane do specyfiki okre§lonego
kontekstu, np. kierunku studiéw, realizowanego kursu i celu konkretnych zajec.

Kluczowe znaczenie ma rowniez podejmowanie takich dziatan, ktére moga
zaowocowac¢ nie tylko zmotywowaniem uczacych sig, ale bardziej skuteczna
naukg na wielu plaszczyznach, tak jak ma to miejsce w przypadku rozwijania
postaw i zachowan o charakterze autonomicznym czy treningu strategii —
zar6wno uczenia sie, jak i strategii automotywacyjnych. Trudno oprze¢ sie
wrazeniu, ze wiele, a moze nawet wigkszos¢ z zaprezentowanych strategii mo-
tywacyjnych odzwierciedla po prostu znane od wielu lat zasady skutecznego
prowadzenia lekcji jezyka obcego. Przeciez wiekszos¢ nauczycieli doskona-
le zdaje sobie sprawe z tego, jak wazne sa budowanie pozytywnych relacji
z uczacymi si¢, wyznaczanie realistycznych celow, odpowiedni dobor wyko-
rzystywanych zadan i aktywnos$ci czy tez okreslanie jasnych kryteriow oceny.
Wydaje si¢ wiec, ze jesli praktycy, niezaleznie od tego, czy nauczaja jezyka
obcego w szkole podstawowej, $redniej, czy na uniwersytecie, majg na powaz-
nie bra¢ zalecenia dotyczace strategii motywacyjnych, nalezy im dostarczy¢
dowodow, ze takie dziatania faktycznie majg sens i sg skuteczne. W tym celu
niezbedne jest prowadzenie dalszych badan empirycznych, ktorych wyniki beda
najbardziej wiarygodne, jesli badania te beda przebiegaty w $cistej wspotpracy
z nauczycielami czy wyktadowcami.
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Motivational strategies in foreign language learning and teaching

Abstract: Although the effectiveness of foreign language instruction is a function of
a number of factors (e.g., the techniques used, the involvement of the teacher, the materials
employed), including a wide array of individual difference factors (age, styles and strategies,
anxiety), one of the most important variables of this kind is motivation (DORNYEI, RYAN,
2015). This is because, even when learners are not equipped with high language aptitude, their
beliefs are unfounded, and the strategies they fall back upon may not be the most effective,
those factors may not play a decisive role when students are motivated to learn the target
language. For this reason, it is so important to motivate language learners irrespective of the
specific educational level. On the one hand, this should be done by the teacher, but, on the
other, it is equally important that learners are able to self-regulate their learning and motivate
themselves. The paper focuses on motivational strategies that are based on the model proposed
by DOrNYEI (2001) but also takes into account the latest theoretical perspectives on motiva-
tion. It also considers the applicability of these strategies to teaching foreign languages at the
tertiary level.

Keywords: motivation; motivational strategies; self-regulation; vision; language teaching
at tertiary level
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Koncepgja statych indywidualnych cech osobowosci
a sposoby efektywnego motywowania
W procesie nauczania jezyka angielskiego ogolnego (EGP)
| specjalistycznego (ESP)

Streszczenie: Celem artykulu jest omdwienie glownych typéw motywacji oraz zasad
jej generowania. Jak wynika z obecnych badan, najbardziej istotnymi czynnikami motywacji
zewngetrznej sg: osoba nauczyciela, kierunkowo$¢ dzialania, wzmocnienia pozytywne i nega-
tywne oraz elementy wspotpracy i wspolzawodnictwa w grupie ¢wiczeniowej. Na intensyw-
no$¢ motywacji oddziatuja réwniez stany emocjonalne oraz procesy aktywizacji studentow,
z uwzglednieniem roznych typow inteligencji.

W epoce medidow zauwaza si¢ istotng rolg motywowania stopniowo wzrastajacego. Pod-
kresla si¢ obecnie istotno$¢ oceny osobowosci studenta na podstawie typow temperamentu,
nie$miato$ci, stanu niepetnosprawnosci, jak réwniez wybitnych uzdolnien. Osoba nauczyciela
i jej wyjatkowa rola sg wspotczesnie podkreslane przez autorow wielu dostepnych publikacji.
Wypalenie zawodowe uczacego stanowi istotne ostrzezenie o istnieniu powaznego czynnika
demotywujacego w procesie nauczania jezyka angielskiego ogoélnego (EGP) i specjalistycznego
(ESP). Zapobieganie temu zjawisku w dydaktyce opiera si¢ na rozwijaniu osobistej refleksyjno-
$ci uczgcego oraz procesow samoksztatcenia i samooceny w celu stworzenia wlasnej autonomii
studenta w sferze jezyka profesjonalnego.

Stowa klucze: kierunkowo$¢ dziatania, motywowanie stopniowo-wzrastajace, czynnik
demotywujacy, samodzielne ksztatcenie, dokonywanie samooceny

1. Ogblne spojrzenie na zespdt motywdw i proces tworzenia motywadji

Motywacja, zgodnie z teorig MasLowa (1970), to zespot ogdlnej, wewnetrz-
nej gotowosci osoby uczacej si¢ do podjecia wyznaczonego zadania. Nauczy-
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ciel, jako najbardziej istotne ogniwo procesu nauczania, powinien staraé sig,
wykorzystujac swoje mocne strony oraz stosujac metody aktywizujace wraz
z organizowaniem wtasnych pomocy dydaktycznych, wspierajac w ten sposob
zasoby uczelni, dgzy¢ do sukcesu uczelni i swoich studentéw. Ich sukces bedzie
wyznacznikiem jego sukcesu osobistego. Zaleca si¢, aby staral si¢ przygotowac
studentéow do zycia zawodowego, zdobywania wiedzy i1 zastosowania jej w ro6z-
nych sytuacjach, takze pozauczelnianych. Jako kierujacy procesem nauczania
powinien rozwija¢ w grupie ¢wiczeniowej umiejetnos¢ wspolpracy, zdolnosé
do kompromiséw oraz umiejetnos¢ poszukiwania zrodet wiedzy. Odpowiedzial-
no$¢ za proces nauczania to jego gtowne zadanie w pracy zawodowe;.

2. Motywowanie najmniej zaangazowanych studentéw

Uczacy czesto napotyka na réznego rodzaju utrudnienia w procesie dydak-
tycznym. Pierwsza zasadg, ktéra powinna by¢ stosowana w celu stworzenia wa-
runkéow motywujacych do nauki, jest wykreowanie atmosfery bezpieczenstwa.
Pomoze ona sktoni¢ studenta do czynnego udziatu w zajeciach. Nalezy budowac
relacje grupowe, wspierajace aktywnos$¢, a takze eliminowaé sytuacje spowo-
dowane dezorientacja, dyskomfortem psychicznym oraz wynikajacym z tego
zatrwozeniem. Dyskusja jako metoda prowadzenia zaje¢¢, praca w matych gru-
pach i zadania integracyjne to metody wspomagajace wzajemne poznanie si¢
i zaangazowanie w prace. Swobodnemu wypowiadaniu si¢ stuzy wspieranie
poczucia bezpieczenstwa i1 szacunku w grupie.

Nalezy bezwzglednie pamigta¢ o wyznaczeniu jasnego celu oraz podkres-
leniu jego realizacji bezposrednio po osiggnigciu go. Brak sukcesow powoduje
zniechecenie 1 odbiera ch¢¢ do pracy, moze takze blokowaé pomystowosé i ela-
styczno$¢ myslenia. Istotne jest podkreslenie takich indywidualnych wartosci
docenianych przez wszystkich uczestnikow grupy ¢wiczeniowej, jak wiasna
inicjatywa i autonomia. Uczestnicy tejze grupy powinni mie¢ mozliwos¢ wspot-
decydowania, wspotodpowiedzialno$ci oraz realizacji aktywnej postawy twor-
czej w procesie nauczania jezyka obcego, co stanowi powazny impuls moty-
wacyjny. Film, wyktad, prezentacja oraz praca z tekstem wzbogacaja wiedze
studentéow oraz ulatwiaja ksztattowanie wlasnych opinii i pogladow. Studenci
sa gotowi zrezygnowa¢ w znacznym stopniu z warto$ci gratyfikacyjnej, po-
swiecajac wolny czas dzialaniom tworczym.

Dla wielu cztonkow grup motywowanie do pracy zwigzane jest z wiedza, do
czego potrzebny jest ich wysitek i jaki powinien by¢ ich wktad w dane zadanie
oraz jaki jest finalny cel ich pracy. Burza mézgoéw, stymulacje, odgrywanie
danej roli, praca w matych zespotach, zadania tworcze — to wszystko sprzyja
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odwotaniu si¢ do wlasnych doswiadczen, wyrazaniu emocji oraz podejmowaniu
decyzji, pozwalajac jednoczesnie utrwala¢ materiat dydaktyczny, ktory studenci
opanowali.

Ogromng sila motywacyjng jest zainteresowanie tematem, mozliwos¢ na-
uczenia si¢ czego$ nowego, rozwijania si¢ w danej dziedzinie jezyka zawodo-
wego, poszerzenia wiedzy 1 otwarcia nowych horyzontow. Skupianie si¢ na
jednym rodzaju dziatania moze by¢ odbierane jako kroczenie §lepa uliczka bez
perspektyw i urozmaicenia. Roznorodno$¢ metod prowadzenia zajec jest bardzo
istotnym czynnikiem motywacyjnym.

3. Stwarzanie stosownych typéw motywadji na podstawie typu emocjonalnosci

Typ temperamentu oraz profil osobowosci i predyspozycje decyduja o tym,
czy wskazane beda prace pisemne, czy rozmowa w bezposrednim kontakcie
z nauczycielem i grupg jako preferowany rodzaj zaje¢ dydaktycznych. Typ
osobowosci oraz temperament introwertyczny lub ekstrawertyczny, czyli ukie-
runkowanie na kontakt personalny lub na zadania pisemne, stawia nauczyciela
W sytuacji wymagajacej podjecia decyzji o wyborze najbardziej stosownego
typu zaj¢¢. Nalezy pamigtac, ze metody poszukujace, a wigc rozwijajace umie-
jetnosci badawcze studentow oraz umiejgtnosci oceny samodzielnej i1 krytycz-
nej, stanowig bardzo istotny czynnik motywacyjny. Réwnocze$nie autorytatyw-
ne kierowanie procesem dydaktycznym oraz zdecydowana krytyka i pozosta-
wienie studenta przez dtuzszy czas bez informacji o jego postgpach w nauce
wskazuja na istnienie powaznych czynnikéw demotywacyjnych. Motywacja
zewnetrzna wynikajaca z presji zewngtrznej wyznaczonej przez kary i nagrody
oraz motywacja wewngtrzna zwigzana z glebokim przekonaniem studentow
o istotnosci nauki jezyka obcego stanowiag ogdlny zespdt argumentdw, jakimi
kieruje si¢ student w procesie nauczania.

Zgodnie ze stanowiskiem WirLsz (2015) nauczyciel jest odpowiedzialny
za pelne wsparcie udzielone studentowi zgodnie z koncepcja istnienia stalych
indywidualnych cech osobowos$ci. Powinien on umozliwi¢ studentom samopo-
znanie oraz zrozumienie wlasnych dazen, pomdéc w samookresleniu potrzeb
znajomosci jezyka obcego ogodlnego i zawodowego, dostarczyé stosownych
bodzcow motywujacych w celu osiagnigcia przez studentéw rozwoju kompe-
tencji jezykowych i umiejetnosci oraz dokonania wyboru sposobu nauki.

Nauczyciel jest rowniez odpowiedzialny za dazenie do unikania kon-
fliktow interpersonalnych oraz rozwigzywanie juz zaistniatych. Powinien
rozwija¢ umiejetno$¢ pracy w zespole, tgczac studentéw posiadajagcych po-
dobne cechy osobowosci, w kazdym wypadku zrezygnowa¢ z przymuszania,
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wywierania presji oraz wszelkich innych form postgepowania niezgodnego
z indywidualnymi cechami osobowos$ci cztonkow danej grupy ¢wiczeniowe;.
Studenci zdolni to zwykle ci, ktorzy majg réznorodne osiaggni¢cia i odznacza-
ja si¢ zaawansowanym poziomem wiedzy. Sg oni zaangazowani, zazwyczaj
zadaja duzo pytan, niektéorzy mogag narzuca¢ innym swodj punkt widzenia.
By¢ moze z uprzednio wymienionych przyczyn bywaja zaniedbywani w pro-
cesie nauczania. Nalezy wobec nich stosowa¢ metody zrdéznicowania za-
awansowania trudnosci materiatu oraz wszelkie metody badawcze i poszu-
kujace, jak np. zdobywanie i analiza danych, pisanie raportow czy esejow
argumentacyjnych.

4. Wspieranie najbardziej wrazliwych studentéw

Obiektem szczegolnej uwagi nauczyciela sg studenci niepelnosprawni, nie-
$miali i introwertyczni. Nauczyciel powinien wystuchaé ich sugestii dotycza-
cych organizacji procesu nauczania i wspomagac proces dostosowywania si¢
0sOb niepetnosprawnych. Powinny one zajmowaé pierwsze miejsca w rzedach
blisko katedry, aby mie¢ jak najbardziej ulatwiony kontakt z nauczycielem oraz
wsparcie kolegéw siedzacych blisko.

Nalezy zwrdci¢ uwage na charakterystyczng rozbiezno$¢ dotyczaca osobo-
wosci studenta nieSmiatego i introwertyka. Student nieSmiaty obawia si¢ oceny
spotecznej, natomiast introwertyk nie czuje si¢ dobrze w grupie; zespolowe
uczenie mu nie stuzy, woli pracowa¢ samodzielnie. Jest dobrym stuchaczem,
nie ryzykuje niepotrzebnie wygtaszania opinii. Jest skrupulatny, wspiera osobe
nauczyciela.

Dzigki swojej mozliwosci widzenia cztowieka w roznych jego wymiarach
psychologia nie musi ogranicza¢ si¢ tylko do tego, co jest na powierzchni,
dlatego jej wartosciowanie ma charakter doglebny. Psychologia postrzega
motywacj¢ nauczyciela i jego studentow jako stan wewngtrznej gotowosci
do podjecia wyzwan przedmiotu. Dynamika zyciowa, zawodowa i nastroj,
a takze motywacja zalezne sg od otoczenia $rodowiska pracy i nauki, ktore
akceptujemy w stopniu wigkszym lub mniejszym. Srodowisko, w ktérym
mozemy realizowa¢ wilasne projekty, w ktorym praca jest wiasciwie ceniona
oraz daje zadowolenie, odczuwa si¢ jako przestrzen otwarta, dajaca mozliwosé¢
osobistej realizacji. Natomiast §rodowisko pracy, w ktdorym stale napotyka sie
przeszkody, a realizacja wlasnych projektéw jest niemozliwa, stanowi przyktad
przestrzeni zamknietej. Zgodnie z pogladami KEPINSKIEGO (2016) przestrzen
zamkni¢ta w pierwszej fazie budzi bunt, cheé jej zniszczenia, a nastepnie
powoduje rezygnacje. Cztowiek ,.kurczy si¢”, niewyladowana trwoga prowadzi
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do obnizenia nastroju oraz spadku motywacji. Zte doswiadczenia zawodowe
w opinii KEPINSKIEGO (2016) obcigzaja. Pracownik obcigzony przesziosciag
i mys$lacy o przysziosci ma mniejszg swobodg wplywania na otaczajaca go
rzeczywisto$¢. Osoba zyjaca terazniejszoscig i1 nieobcigzona negatywnymi
doswiadczeniami z przesztoSci czuje si¢ swobodniejsza w otaczajacej ja prze-
strzeni, skupia si¢ na tym, co obecnie ma znaczenie, a nie rozpamigtuje prze-
szlosci 1 nie obawia si¢ o przysztos¢é. Uwalnia si¢ wtedy swoboda i dynamika
0sobowosci.

5. Rola emocji w procesie nauczania

KEPINSKI (2016) wyroznia trzy grupy czynnikéw wplywajacych na wzrost
uczu¢ negatywnych, ktore utrudniajg realizacje tendencji twodrczych i parali-
zujg. Pierwsza grupe stanowi ciasnota myslenia. Drugi cztowiek przeszkadza
w realizacji wlasnych planow, a istniejaca zazdros¢ w zespole oraz trudnosci
ekonomiczne sa czynnikami zniechg¢cajacymi. Czynnikiem drugim jest brak
wigzi z innymi cztonkami zespotu — nauczyciel moze czu¢ si¢ w zespole samot-
ny. Trzecim czynnikiem jest przyjmowanie postawy biorcy, a nie dawcy, czyli
tzw. postawy egocentrycznej — trudno jest bowiem wspotpracowac z osobami,
ktorych sie nie lubi.

Postawa organizowania przestrzeni zyciowej] w zawodzie jest zwigzana
z metabolizmem energetycznym, natomiast potrzeba posiadania przestrzeni
przezywanej wigze si¢ z metabolizmem informacyjnym. Wspoétczesnie nauczy-
ciel nie moze narzeka¢ na brak pozywki dla swojego metabolizmu informa-
cyjnego. W obecnych czasach rozwoj wiedzy jest bardzo dynamiczny i intere-
sujacy. Mimo to nauczyciel moze odczuwaé nude, ,,smetek naszych czasow”,
wewnetrzng pustke, moze tez cierpie¢ z powodu niedyspozycji psychicznej
i braku motywacji wynikajacych z niemozno$ci przyjecia nadmiaru informacji.
Reasumujgc, moze nie wykazywaé wlasnych mozliwosci wymiany informa-
cyjnej ze swoim srodowiskiem pracy z powodu negatywnego nastawienia. Nie
istnieje idealny model kultury zawodowej. U cztowieka, w przeciwienstwie do
Swiata zwierzat, gdzie metabolizm informacyjny jest catkowicie zaspokajany,
istnieje zawsze pewien niedosyt. Cztonkowie wspolnoty ludzkiej chcieliby
zmienia¢ §wiat, narzuca¢ mu wiasne struktury czynnos$ciowe. Postawa konkret-
na, ktéra wystepuje w §wiecie zwierzat, nie jest wystarczajagca w $wiecie ludzi.
W sferze oddziatywania cztowicka dominuje postawa abstrakcyjna. Zapewnia
ona nieograniczone mozliwo$ci tworzenia wcigz nowych struktur. Otoczenie
zawodowe, ktore nie zezwala na realizacje wlasnych plandéw i zamierzen, staje
si¢ $wiatem obcym, hamuje rozwoj czlowieka. Nauczyciel rozwija si¢ w stalym
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kontakcie ze studentami, dzigki czemu wprowadza pewne zmiany i sam si¢
przez te zmiany doskonali. W fazie rezygnacji powodowanej trudnymi wa-
runkami ekonomicznymi i skomplikowanymi stosunkami spolecznymi rozwija
si¢ postawa konsumpcyjna, bgdaca przeciwienstwem nauczycielskiej postawy
tworczej.

6. Istotnos¢ problemu tworzenia motywadji nauczycielskiej
Problem wypalenia zawodowego

Ogolnodostepne wyniki badan dydaktycznych wskazuja na pewne cechy
osobowos$ci nauczyciela, ktore pozytywnie wplywaja na proces nauczania.
Sa to: profesjonalizm, komunikatywno$¢, gotowos$¢ wspotpracy z zespolem
uczacych i studentami, obiektywizm i wyrozumiato§¢. Cechy negatywnie
wplywajace na proces ksztalcenia to: zarozumialo$¢, niekompetencja, brak
komunikatywnosci, zbyt subiektywna ocena postepow w nauce studenta oraz
rutyna w dzialaniu. Te negatywne cechy osobowosci nauczyciela powstaja
i utrwalajg si¢ w zwigzku z zagrazajagcym mu wypaleniem zawodowym, ktore
jest odpowiedzig ze strony organizmu na dlugotrwate przecigzenie obowigz-
kami, podejmowanie odpowiedzialnych i trudnych zadan oraz wyczerpujaca
emocjonalnie monotonng prace. Nauczyciele sg grupa zawodowa szczegdlnie na
nie narazong ze wzgledu na fakt, ze podlegaja presji oceny i kontroli ze strony
zaro6wno szefostwa, jak i studentow.

Najbardziej podatne na wypalenie zawodowe sg osoby zaréwno wrazliwe,
o delikatnej osobowosci, jak i ambitne, ktore rozpoczynaty prace z duzymi
oczekiwaniami zawodowymi, silnag motywacja, przekonane, ze wykonywany
przez nie zawdd bedzie miat duze znaczenie dla innych. Zycie jednak zwery-
fikowato — w ich ocenie — te oczekiwania. Poczucie niesprawiedliwie ocenianej
pracy w zespole réwniez wzmaga wrazenie wyczerpania zawodowego. Po-
czatkujacy pracownik, posiadajacy niskg notyfikacje i gratyfikacje, pracownik
o bardziej zaawansowanym poziomie do$§wiadczenia zawodowego, o niskiej
gratyfikacji i wysokiej notyfikacji, oraz pracownik o wysokim poziomie do-
swiadczenia zawodowego posiadajacy wysoka notyfikacje oraz gratyfikacje
powinni w taki sposéb wspotpracowac ze soba, aby nauczyciele o wysokim
poziomie do$wiadczenia w zawodzie znalezli czas 1 mozliwosci, by udzieli¢
wsparcia mniej do§wiadczonym kolezankom i kolegom z zespotu (http:/edu-
mentoring.eu/ [dostep: 2.02.2020]).

RoczniEwskA 1 RETOwskr (2014) oraz OSENKOWSKA (2016) podejmuja
temat wypalenia zawodowego w publikacjach specjalistycznych, radzac, aby
w obliczu zmieniajagcego si¢ §wiata i ciggtych nowych wyzwan skutecznie za-
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pobiegac i ogranicza¢ ryzyko wystgpienia zespotu wypalenia zawodowego, kto-
rego gtownym objawem jest poczucie przepracowania, chroniczne zmeczenie,
brak checi do pracy, brak cierpliwosci, utarta entuzjazmu oraz — w powaznych
stanach — depresja. Zachgcaja do stawiania sobie bardziej realistycznych celow,
jak réwniez szacowania dostepnych mozliwosci przy podejmowaniu nowych
wyzwan zawodowych.

Rozw¢j zawodowy nauczyciela jest zrodlem nowej szansy dla jego psychiki.
Nalezy poszerza¢ zainteresowania oraz mobilizowa¢ studentow do samoksztat-
cenia 1 budowania wlasnej autonomii w postugiwaniu si¢ jezykiem zawodo-
wym, a w dobie cyfrowej rewolucji — wspiera¢ si¢ zasobami Internetu w celu
ugruntowania wiedzy.

7. Rola wirtualnego Srodowiska nauki w procesie motywowania studentow

Charakterystyczne cechy procesu wzbudzania motywacji w okresie ery
Internetu mozna skrétowo okresli¢ na podstawie przeprowadzonych w Sta-
nach Zjednoczonych badan jako motywowanie stopniowo wzrastajace, zgodne
z teorig SKINNERA (1976) dotyczaca warunkowania instrumentalnego, ktore
podkresla istotnos¢ takich czynnikow, jak: zainteresowanie, wykorzystanie
talentow studentow, kontakt ze $rodowiskiem studenckim i integracja oraz
uzytecznos$¢ 1 istotnosc.

6.1try todo
athing
5 1trytoda interesting to me
athing with the help
4 1try to do interesting io me of my talent
athing with the help andwith persons
3.1trytodo interesting to me of my talent | like
athing with the help and with persons that solves
2 Itrytodo interesting o me of my talent | like aproblem
athing with the help and with persons that solves really essential.
1 1tviod interesting to me of my talent. | like. a problem.
Ly iodo (curiosity).
athing.

Rysunek 1. Schemat motywowania stopniowo rosngcego wynikajacego
z teorii wzmocnienia behawiorystycznego
Zrédto: Opracowanie wiasne.
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8. Szczegblne znaczenie kurséw specjalistycznych

Kursy jezyka specjalistycznego koncentruja swoja uwage na jezyku zawo-
dowym uzywanym w okre$lonym kontekscie. Wszystkie cztery sprawnosci
jezykowe, tj.: sluchanie, czytanie, méwienie i pisanie, sg traktowane z jed-
nakowa uwagg. Aczkolwiek jezeli zachodzi taka potrzeba, dana sprawnos$c
powinna by¢ czesciej praktykowana. Motywacje na kursach specjalistycznych
stanowi polaczenie kontekstu jezyka zawodowego i1 jezyka ogdlnego. Na-
uczyciel jest odpowiedzialny za ustalanie kréotko- i dtugoterminowych celow,
oceng postepow studentéw oraz stworzenie pozytywnego Srodowiska nauki.
Funkcje odcigzenia roli nauczyciela mogg petni¢ materialy do samodzielnej
pracy studentdéw, budujace ich autonomi¢ w zawodzie i ksztatcagce samodzielne
myslenie oraz pomagajace wyrazi¢ wiedz¢ zawodowa w jezyku obcym. Czynig
one studenta odpowiedzialnym za poziom przyswajanej wiedzy. Dobor typow
¢wiczen odpowiednich do planowanych celow dydaktycznych realizowanych
podczas zaje¢ uwzgledniajacych kryterium motywacji i autonomii uczacego
si¢ przedstawia tabela 1.

Tabela 1

Przyktady doboru odpowiednich rodzajéw ¢wiczen leksykalnych do realizowanego celu

Temat przewodni zajec:

Applications and properties of non-ferrous metals and their alloys
Non-ferrous metals

Aluminium

Cel dydaktyczny Dopasowany rodzaj ¢wiczenia leksykalnego

Reading. Read the text about aluminium. Summarize the main ideas
of the passage focusing on the chemical and mechanical properties
of aluminium.

The word aluminium, being connected with Old French, comes
originally from alumen which in Latin means “bitter salt”.

As present experience indicates, aluminium is the most broadly used
non-ferrous metal. It is almost always alloyed, which significantly
improves its mechanical properties. For instance the most common
aluminium foils and drink cans are alloys of 92% to 99% aluminium.
The main alloying agents are copper, zinc, magnesium, manganese
and silicon (e.g. duralumin) with the amount of other metals in a few
percent by weight.

It is a fact that aluminium is usually alloyed, being used as a pure
metal only when corrosion resistance and workability is more
important than strength or hardness. The strength of aluminium alloys
is considerably increased with small additions of scandium, zirconium
or hafnium.

Wprowadzenie
do tematyki zajec¢
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It should be noted that a thin layer of aluminium can be placed on
a flat surface by physical vapour deposition or very rarely chemical
vapour deposition to form optical coatings and mirrors.

Pure aluminium is soft and weak. Commercial aluminium with small
amounts of silicon and iron is hard and strong. Ductile and highly
malleable, can be drawn into wire and rolled into foil. Though
chemically active, it is corrosion-resistant since in air, though, oxide
film forms on its surface.

Aluminium is a very good conductor of heat and electricity. Metallic
aluminium and its oxide and hydroxide are nontoxic.

Aluminium is slowly attacked by a majority of dilute acids and
rapidly dissolves in concentrated hydrochloric acid. Nitric acid,
however, can be shipped in aluminium tank cars since it makes
the metal passive. Aluminium is rapidly attacked by alkalis such
as sodium and potassium hydroxide to yield hydrogen and the
aluminate ion.

Because of its great affinity for oxygen, finely divided aluminium
when ignited, will burn in carbon monoxide or carbon chloride with
the formation of aluminium oxide and carbide.

Since aluminium is abundant and shows low toxicity levels, the
compounds of aluminium are widely applicable.

Poszukiwanie informacji
w tek$cie ¢wiczenia/
nagrania

Listening comprehension. Listen to the recording and complete the
text with missing words. You will hear the recording twice.

Non-ferrous metals, also alloys, are those which do not contain
iron, or at least a significant amount of it. They are vastly used due
to their various properties, such as: very good conductivity (e.g.

copper), 1) ..oooooiiiiiiiiiiin, (e.g. aluminium), resistance
to corrosion (€.g. Zinc), 2) ....oceoiuiiiiiiiiiiinnnnn. (e.g. gold), etc.
Non-ferrous metals have numerous applications in iron and steel
industries. 3) ... , which is the best source of

aluminium ore, is used as flux in blast furnaces). They may be more
expensive than ferrous metals, but recycling non-ferrous scrap metal
is very common and useful. In the process, metals do not lose their
properties, not to mention it is cheaper to recycle scrap metal than
t04) o new ores. Recycling is also vital for the
protection of the natural environment.

The history of metallurgy started with non-ferrous metals as they
were the first to be used in metalworking. Gold, silver and copper
existed intheir5) .........ocooeinvnnnnn. form.

Those crystals were quite resistant to oxygen, unlike most other
metals. The first metal used in the process of forging was copper:

due to its softness, it could undergo 6) ........................ and
be shaped into different objects. Moreover, it could be melted
m a 7) . . Thanks to their plasticity,

gold, silver and copper replaced some functions of stone
and wood.
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Common engineering uses the alloys of aluminium, chromium,
copper, 8) ..oiiiiiiiiiiinnt. , magnesium, nickel, titanium and
zinc. Production engineering is concerned with making compo-
nents for consumer and engineering products. There is a variety
of ways to shape metals, including the following processes: sand
casting, investment casting (also known as ‘lost wax casting’),

9) , extrusion, fabrication, forging, laser clad-
ding, machining, rolling, sintering and 3D printing. Metals can
be also heat-treated, for instance in 10) ........................ , quen-

ching and tempering processes. There are a number of factors and
metal properties which have to be considered in metalworking
processes. They include: cost, hardness, 11) ...........ccoennenn.. .
Corrosion and fatigue, strength and 12) ........................ , and
how metals perform in extreme temperatures. (Plastic forming
and cutting processes will be discussed in further chapters of
this course book.)

Zapoznanie zZ nowg
tematyka

Molybdenum
Read the text below.

Molybdenum is a white platinum-like metal. It does not occur
naturally as a free metal on Earth. It is found only in various oxidation
states in minerals. Molybdenum is a vital addition agent in the
process of manufacturing steels and highly sophisticated nonferrous
super alloys. In its pure state, it is tough, ductile, represents moderate
hardness, high thermal conductivity and high resistance to corrosion.
As it has been mentioned above, when alloyed with other metals,
molybdenum reinforces hardenability, toughness, increases tensile
strength and creep resistance generally promoting uniform hardness.
Small quantities of molybdenum considerably improve the abrasion
resistance, anticorrosive properties and high-temperature strength
and toughness of the matrix material.

For the molybdenum atom has the same features as the one of
tungsten but only half of its atomic weigh and density, it beneficially
replaces tungsten in alloy steels guarantying the same metallurgical
effect to be achieved with half as much metal.

Additionally, two of its outer electron rings are incomplete which
makes it possible for molybdenum to form chemical compounds
where the material is di-, tri-, tetra-, penta- or hexa-valent, giving
a possibility for a wide variety of molybdenum chemical products. It
is also the crucial factor in its enormous catalytic properties.

Decide if the following statements referring the characteristic
features of molybdenum as a metal are true or false. Work with your
speaking partner and make sure that your choice is right (vou need to
do some research before).
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1. Molybdenum powder is used as a fertilizer for some plants such
as cauliflower.

2. Molybdenum anodes replace tungsten in some low voltage X-ray
sources for specialized uses such as mammography.

4. The average daily intake of molybdenum is about 0,12—0,24 mg.
Pork, lamb and beef liver are good sources of it.

5. Other essential sources of molybdenum include green beans, eggs,
sunflower seeds, wheat flour, lentils, cucumber and cereal grain.

6. Molybdenite is the basic ore from which molybdenum is now
extracted. It was known before as molybdena.

7. Molybdena was confused with and often utilized, as though it were
graphite.

9. Even when molybdena was distinguishable from graphite, it was
often confused with the common lead ore PbS which is now called
galena.

10. Molybdenum can withstand high temperatures without
considerably expanding or softening, making it useful in military
armour and aviation.

Konsolidacja wiedzy

Silver and gold
Listening comprehension. Listen and repeat.

1. ductile

2. malleable

3. thermal conductivity
4. catalytic properties
5. spattering

6. nitric acid

7. hydrochloric acid

8. insoluble

9. electroplating

10. aquaregia

Listening comprehension. Insert the missing words while listening to
the recording.
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Together 1 ...............e.l. and the 2 ..................... , silver is
one of the so-called precious metals. Its comparative scarcity, brilliant
white colour 3 ..................... A and resistance
to atmospheric 5 ...l , silver has long been used in the
process of manufacturing of coins, ornaments and jewellery. Silver
has the highest known 6 ..................... ofall 7 ..o,
and is used in fabricating printed 8 ..................... and as
a9 coating for electronic conductor. It is also
alloyed with such elements as 10 ..................... or palladium for

use in electrical contacts. Silver also works as a catalyst for its unique
ability to convert ethylene to ethylene oxide which is a precursor of
many organic compounds.

Listening comprehension. Insert the missing words while listening to
the recording.

Gold is one of the densest of all metals. It is a good conductor of
heat and electricity. It is also soft and the most malleable and ductile

of the elements, 1 ..................... (28 grams) can be beaten out
t0 2 Lo (about 17 square meters) in extremely thin
sheetscalled 3 ..................... .Golddoesnot4 .....................
or corrode. Gold is widespread in low concentrations in all
S it occurs mostly in the native state remaining
chemically 6 ................ooeies except with 7 ..o, ,
8 and 9 ... . Two types
of deposits containing significant amounts of gold are known:
10 o veins where it is associated with quartz and
pyrite (fool’s gold) and 11 ..................c.... , both consolidated

and unconsolidated that are derived from the 12 .....................
of gold-bearing rocks.

Zinc
Key words to remember. Listen and repeat each word after the beep:

1. alkali

2. deteriorate

3. sewer

4. microbial

5. layer

6. susceptible to
7. accelerate

8. pit

9. Intergranular
10. sulfuric

Listening comprehension. Write down the words you hear:
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Translate the sentences into Polish:

1. Pierwiastki silnie reaktywne (takie jak magnez, aluminium, cyna,
zelazo) sg podatne na korozje.

3. Wzer to efekt zachodzacego typu korozji, w ktorym formowane
sa glebokie uszkodzenia w strukturze materiatu, zwykle trudno
widoczne gotym okiem.

4. Gruba warstwa rdzy pokrywa warstwe zewnetrzng tej struktury,
ktora nie byta konserwowana od lat

Put the words in order to form correct sentences.

1. galvanizing / iron / zinc / protective / as / a/ in / is / used
/ of /coating / and / steel

2. with / and / alkalis / the / presence / corrosion / may / be
/ of / acids / accelerated / or / moisture / by

3. metal / pitting / deep / damage / structure / corrosion /
causes / to / the

4. surfaces / to / corrosion / than / are / and / smooth /
susceptible / rough / more / polished, / ones

Powtorzenie poznanej
partii materiatu

Work in groups of two. Before you begin solving the crossword, make
sure you can define the words in your part using your own words (do
not use the actual word). Ask your partner to give you the missing
words. Together, make sure that you revise the hidden words.

Krzyzoéwki w wersjach dla studenta A i B — zobacz rysunek 2.

Nauka przektadu

Revise and translate.

Copper, silver and gold are in group 11 of the periodic table. They
share certain attributes. They are characterized by high ductility and
electrical and thermal conductivity.

The low hardness and high ductility resistivity to corrosion.

Copper does not react with water, but it slowly reacts with atmospheric
oxygen to form a layer of brown black copper oxide which unlike the
rust that forms on iron in moist air, protects the underlying metal
from further corrosion (passivation). A green layer of verdigris
(copper carbonate) can often be seen on old copper structures, such
as roofing of many older buildings and the Statue of Liberty. Copper
tarnishes when exposed to some sulphur compounds, with which it
reacts to form various copper sulphides.
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Elzbieta Suszanska-Brzezicka

Sprawdzenie wiedzy
w formie testowej

Alloys
Insert the missing words.

Analloyisam............ 1. substance composed of two or
more elements. It is eitherac............ 2o or a solution. The
components of alloys are o............ 3 metals themselves.
Alloys are usually produced by m............ 4o of the
ingredients. The importance of alloys was discovered in ancient
times. Brass (c............ S, and z............ ) and bronze
(PR 6., andt............ ) were most valuable. Alloys
have a broad range of special properties such as hardness, t............
T , corrosion resistance, magnetaziblity and ductility.
N 8 . Alloys, mainly copper-nickel, bronze and
aluminium alloys, are much used in c............ L R . The
term fusible alloys d............ 10............ . A group of alloys
that have melting points below 232°C i.e. tin. They are used as
St Mm............ in safety sprinkles that immediately spray
OUtW............ ) 7 when the heat of a fire melts the alloy.

Zrédlo: Opracowanie whasne z wykorzystaniem przyktadow ¢wiczen pochodzacych z: SuszaXska-BrzE-
ZICKA, ZOLTEK (2018).
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Rysunek 2. Przyktadowa krzyzéwka w wersji dla pary studentéw

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Reasumujac, chciatabym podkresli¢ istotno$¢ postepowania nauczyciela
jezyka obcego ogodlnego i specjalistycznego zgodnego z koncepcja istnienia
stalych indywidualnych cech osobowosci w celu wzbudzenia i utrzymania
wysokiego poziomu motywacji. Rownoczesnie warto zaznaczy¢, ze nauczyciel
powinien chroni¢ si¢ przed wypaleniem zawodowym m.in. poprzez rozwoj
zawodowy oraz zalecanie dokonywania czgstej samooceny przez studentow.
Srodowisko online tonuje ich ewentualne negatywne emocje, wspomaga utrwa-
lenie wiedzy oraz sprzyja ich przygotowaniu do pracy zawodowej. Buduje
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ono 1 wspiera autonomi¢ studentéw w nauce jezyka obcego w wymiarze ogol-
nym i specjalistycznym, niezaleznie od osoby nauczyciela.
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The significance of the proper support of constant individual personality features while generating
effective motivation in the process of teaching EGP and ESP

Abstract: The aim of the paper is to discuss the main types of motivation and the principles of
generating it. As the present research indicates, the most significant factors of extrinsic motivation
are as follows: the personality of the teacher, his/her directional guidance, the use of positive and
negative reinforcement as well as the elements of cooperation and competition in class. The intensity
of motivation is also increased by the emotional state of the learner and the processes of activat-
ing students to study the language in accordance with the learners’ unique types of intelligence.

During the period of media domination, the teacher should take into consideration the
importance of the gradually rising type of motivation. It is essential that the assessment of the
learner’s personality should take into account the type of temperament, shyness of speaking,
existing disabilities as well as the existence of special talents. The importance of the role of the
teacher and his/her personality is contemporarily underlined by the majority of psychological
research. The teacher professional burnout and his/her constant fatigue constitute very serious
warnings against the existence of an important demotivating factor in the process of teaching
EGP and ESP. Prevention of this type of demotivation concentrates on the development of the
teacher’s personal reflexivity and the student’s possibility of self-study and self-assessment
aiming at building up his/her own autonomy in the field of ESP.

Keywords: directional guidance, gradually rising type of motivation, teacher’s professional
burnout, self-study, self-assessment
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Motywacja do nauki jezykéw obcych
w opisach autobiograficznych

Streszczenie: Przedmiotem artykutu jest problematyka motywacji z perspektywy uczacych
si¢ jezykow obcych. Analiza obejmuje m.in. poczatkowe nastawienie do nauki jezykéw obcych
oraz motywacyjna rol¢ nauczyciela i jego stylu nauczania.

Stowa klucze: jezyki obce, autobiografie, motywacja, style nauczania

Wstep. Definicja autobiografii jezykowej

Pod pojeciem autobiografii jezykowej rozumiem za WERBINSKA (2013: 92)
,»Opis sposobu i samorozumienia procesu uczenia si¢ jezyka obcego sporzadzo-
ny przez uczacego si¢, ktory napotyka na komplikacje w realizacji tej intencji
i ktory je przezwycieza lub nie”. Szczegolng zaleta opisow autobiograficznych
jest to, ze indywidualne problemy nauki jezykéw obcych opisuje sie¢ w spo-
sob subiektywny, nieskrepowany, szczery i autentyczny, z reguly z dluzszej
perspektywy czasu. Autonarracje uwidaczniajag dynamiczno$¢ zmian w nasta-
wieniu do nauki poszczegolnych jezykow, opisuja odczuwane emocje i podej-
mowane decyzje, zawierajg krytyczna oceng osiggnigtego poziomu opanowania
jezyka, wyjasniaja przyczyny niepowodzen lub wskazujg zrodta osiggnietych
sukcesow, a takze ukazuja skale zroznicowania uczacych sie.

Obrazowanie nauki jezykoéw obcych na podstawie autobiografii jezykowych
nie moze by¢ wyczerpujace, poniewaz podnosza one tylko te watki, ktore
w przekonaniu autorow w najwigkszym stopniu zawazaly na ich sukcesie lub
porazce. Takie selektywne podejscie do tematu podkresla jednak szczegdlng
relewancje opisanych aspektow.
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1. Opis projektu badawczego

1.1. Grupa badawcza

Pierwsza grupg, ktora wzigta udziat w badaniu, byli uczestnicy mojego
seminarium metodycznego, a doktadniej — ich autobiografie. Uznatem, ze ich
wypowiedzi nie sg wystarczajagco reprezentatywne, nie tylko ze wzgledu na
matg liczbe 0sob, lecz przede wszystkim — na charakter studiow jezykowych.
Przygotowanie si¢ do nich oraz pelna koncentracja na nauce jezyka wymaga
nie tylko specyficznych predyspozycji i silniejszej motywacji wewngtrzne;j,
ale takze — jak mi si¢ wydawato — bardziej optymalnego procesu nauczania
w szkole. Z tego powodu zwrécilem si¢ do osoby pracujacej na innej uczelni,
aby poprosita studentow studiujacych na kierunku niefilologicznym o napisanie
swojej biografii jezykowej. Udzial w tej inicjatywie byt dobrowolny i anoni-
mowy. Jedynym impulsem do napisania wypowiedzi byt podany temat: ,,Moje
doswiadczenia w nauce jezykow obcych”. Wiekszos¢ oddanych autobiografii
tak tez byla zatytutowana. Poza tym studenci nie otrzymali zadnych instruk-
cji dotyczacych dtugosci tekstu, jego formy lub tez pytan ukierunkowujacych
narracje. Udzielona swoboda miata wykluczy¢ jakiekolwiek sterowanie autonar-
racja oraz zapewni¢ maksymalng suwerenno$¢ wypowiedzi. Nie potwierdzity
si¢ obawy, ze bez odpowiedniego ukierunkowania bgda one krotkie i banalne.
Wiegkszos¢ tekstow ma objeto$¢ do trzech stron maszynopisu lub rekopisu.
Doswiadczenia w nauce jezykow obcych zostaty przedstawione chronologicznie
i z podziatem na jezyki. Liczba ztozonych autobiografii wynosi ponad czterdzie-
$ci, a ich dlugos¢ oraz zakres poruszonych tematoéw potwierdzily, jak wazna
jest autorefleksja na temat uczenia si¢ jezykéw obcych. Ponadto emocjonalno$¢
wypowiedzi $wiadczy o istotnosci problemu.

1.2. Metoda badawcza

Analiza autobiografii jezykowych ma charakter jakosciowy. Istota takich
badan jest wedtug JAGIELY (2014: 652) ,,przekonanie, ze ludzki §wiat, rozumiany
jako mysli, uczucia oraz zachowania cztowieka, jest $cisle powiazany z konteks-
tem, w jakim procesy te maja miejsce. Stad tez chcgc zrozumie¢ obiekt badan,
ktory zawsze jest indywidualny i niepowtarzalny, trzeba go doglebnie poznac
w jego ztozonos$ci i unikalnosci, co jest mozliwe tylko poprzez prowadzenie
badan niejako »od wewnatrz«, koncentrujac si¢ na jedynym w swoim rodzaju



52 Jan Tluk

do$wiadczeniu ludzi, ktére jest niepowtarzalne. [...] strategie jako$ciowe sta-
raja si¢ poprzez rozumienie wniknagé w badany porzadek, dostrzegajac jego
skomplikowanie i wyjatkowos$¢”. Szczegodlng ich zaleta jest to, ze akceptuja rolg
1 znaczenie jednostkowego doswiadczenia ludzkiego. Jest ono niezmiernie waz-
ne jako forma informacji zwrotnej dla edukatora, ktéry — jak mam nadziejg¢ —
stale poszukuje optymalnych rozwigzan dla procesow akwizycji jezykowe;j. Jak
wiadomo, przebiegaja one w zmieniajacych si¢ warunkach, cho¢by ze wzgledu
na wiek uczacych si¢. W trakcie nauki szkolnej dynamicznie zmienia si¢ doj-
rzato$¢ kognitywna, uwidoczniajg si¢ réznice w uzdolnieniach jezykowych, po-
ziomie inteligencji emocjonalnej, poziomie i rodzaju motywacji, przezywanych
emocjach, oddziatywaniu $rodowiska itp. Wszystkie te czynniki sa niewidoczne
lub trudno zauwazalne dla osoby nauczajgcej, rzadko sa tez ujawniane, dlatego
W niewystarczajacym stopniu uwzglednia si¢ je w procesie edukacji.

Analiza autobiografii jezykowych polega zatem na wydobyciu tych aspek-
tow, ktore zdaniem autoréw mialty decydujacy wplyw na powstajgce problemy,
proby ich rozwiazywania, indywidualna postawe wobec uczenia si¢ jezykow
obcych 1 jego efektow. Ze wzgledu na wybrang tematyke szczegdlowa analiza
zebranych autobiografii zostala ograniczona do aspektow motywacji'.

2. Prezentacja i analiza zebranych autobiografi

2.1. Poczatkowe nastawienie do nauki jezyka obcego

Przeprowadzone swego czasu badania ilo$ciowe pod moim kierunkiem
ujawnity, ze okolo 72,5% ankietowanych uczniow w wieku gimnazjalnym
nauke jezyka niemieckiego zaczynato z naturalnym zaciekawieniem, 22,5%
nie byto zainteresowanych nauka tego jezyka, a 5% uczniéw bylo to obojetne
(ILuk, 2013: 68). Niepokojacy jest wiec relatywnie wysoki odsetek uczniow —
prawie 30% — ktorzy juz na poczatku nauki danego jezyka, niezaleznie od
poziomu edukacyjnego, maja indyferentny lub nawet negatywny stosunek do
niego. Z badan SurveyLang 2011 wynika, ze 73% polskich gimnazjalistow
lubi lekcje jezyka angielskiego, natomiast jezyk niemiecki wskazano jako
jeden z trzech najmniej lubianych przedmiotow (GAJEWSKA-DYSZKIEWICZ,
2012: 75). Taki stan rzeczy potwierdzaja réwniez autobiografie jezykowe,
w ktérych podaje si¢ jego przyczyny:

! Inne aspekty poruszone w autobiografiach zostaty oméwione w: ILUK (2020).
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Do nauki jezyka niemieckiego nastawiona bytam poczatkowo negatywnie,
gdyz nie mieliSmy mozliwo$ci wyboru jezyka, ale takze miatam w pamigci
moje wezesniejsze do§wiadczenie z jezykiem angielskim. (K-7)*

Do angielskiego nigdy nie miatam pozytywnego nastawiania. Brzmiatl dla
mnie strasznie sztywno i wyniosle, angielski akcent, ktorego nas uczyli
w szkole, mnie wregcz irytowat. (Kf-10)

Od malego bylem zmuszany do nauki jezyka niemieckiego. Tak wigc przez
cala szkote podstawowa i gimnazjum uczylem si¢ j. niem., lecz prawde mo-
wigc opieratem si¢ ,,germanizacji’. (M-8)

Drugi jezyk wprowadzono dopiero w szkole $redniej (technikum). Byt nim
jezyk rosyjski. Na poczatku nie moglam si¢ do niego przekona¢. Uwazalam,
ze nie jest mi on do niczego potrzebny. Gléwnie przerazala mnie pisownia
tegoz jezyka, a wigc cyrylica. Z czasem, gdy ja poznatam, jezyk ten zaczal
mi si¢ podoba¢ i wydawatl mi si¢ w miare prosty. (K-5)

Obojetne Iub nawet negatywne nastawienie do nauki konkretnego jezyka
nie jest zjawiskiem incydentalnym. Ma ono konkretne przyczyny. Sg to m.in.:
— brak mozliwosci wyboru jezyka zgodnie z indywidualnymi preferencjami

lub zainteresowaniami;

— fakt, ze poczatkowe, naturalne zainteresowanie nauka nowego jezyka jest
z natury malo trwale; maleje ono wraz z pojawieniem si¢ czynnikow de-
motywujacych, jak np. banalno$¢ tresci nauczania, mato motywujace, wrecz
monotonne formy nauczania, czy nierozumienie przekazywanych tresci;

— przykre do$wiadczenia, w tym negatywne emocje przezywane w kontakcie
z danym nauczycielem lub jezykiem w pierwszym okresie jego nauki;

— przenoszenie negatywnego nastawiania do nauki danego jezyka na wyzsze
etapy edukacyjne;

— przekonanie o niskiej uzytecznosci danego jezyka lub jego niewielkim prak-
tycznym znaczeniu w pdzniejszym zyciu’;

— zbyt wysokie wymagania w stosunku do indywidualnych mozliwosci danego
uczacego sie.

Z powyzszego wynika, ze nauczyciel, rozpoczynajac kurs jezykowy, po-
winien by¢ $wiadomy skali tego zjawiska i jego glownych przyczyn oraz nie
dopuszcza¢ do powigkszenia jego rozmiaréw. Skoro pierwszy okres kontaktu
z jezykiem obcym ma znaczacy wpltyw na rodzaj i poziom motywacji do jego
dalszej nauki na wyzszych poziomach edukacyjnych oraz do nauki drugiego

2 Fragmenty wypowiedzi studentéw zostaty przytoczone w wersji oryginalnej. Obja$nienia
informacji podanych w nawiasach: K — studentka kierunku niefilologicznego; Kf — studentka
filologii; M — megzczyzna; liczba — numer autobiografii w zbiorze autora artykutu.

* Wysoka przydatnos$¢ jezyka angielskiego do rozrywki dostrzega 80% gimnazjalistow,
a jezyka niemieckiego — tylko 37% (GaJEWsKA-DYsSzKIEWICZ, 2012: 75).
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jezyka, to wazna jest jak najlepsza orientacja w tej kwestii. Poruszony tutaj
problem nie dotyczy wylacznie motywacji do nauki jezyka w dtuzszej perspek-
tywie czasu. Istnieje on tez na poczatku kazdej lekcji. Pierwszym zadaniem
nauczyciela powinno by¢ zatem rozeznanie, w jakim stopniu w konkretnym
dniu uczniowie sa lub moga by¢ zainteresowani danym tematem badz dziata-
niem edukacyjnym. W przypadku niewystarczajgcej motywacji, co raczej jest
regula w szkole lub na lektoracie, nalezaloby zacza¢ od dziatah motywacyj-
nych, poniewaz tylko odpowiedni poziom motywacji ulatwia skupienie energii
poznawczej, tj. uwagi na przedmiocie nauczania lub wykonywaniu zadania
jezykowego. Trudno powiedzie¢, czy tzw. rozgrzewka jezykowa spetnia taka
funkcje w wystarczajacym stopniu. W polskiej literaturze przedmiotu wtasciwie
nie toczy si¢ zadna dyskusja dotyczaca tego, jak na poczatku zajgc zaintereso-
wac uczniow danym tematem lub okre$long aktywnoscig edukacyjng.

Dla uczniéw nastawionych negatywnie do nauki jezyka obcego charakte-
rystyczna jest postawa unikania wysitku lub wrecz §wiadomego dazenia do
celowego zaburzania toku lekcyjnego, co oddziatuje destrukcyjnie na realizacje
zaje¢ oraz skutecznie obniza morale pozostatych uczniéw i w konsekwencji —
efektywno$¢ nauczania w catej klasie. Taki fakt potwierdza zatroskana respon-
dentka:

Juz na pierwszych zajeciach mozna bylo wyczué nieche¢ do nauki jezyka
przez uczniow i samego wykladowcy. Bardzo czesto grupa zaczynata dys-
kusj¢ z nauczycielka o jej zainteresowaniach i w ten sposob lekcje uciekaty,
a czlowiek prawie wcale nie miat stycznosci z jezykiem. (Kf-25)

Na temat tego, jak duza jest rzeczywista skala opisywanego problemu,
wiemy niewiele. Z raportu pn. , Efektywne wykorzystanie czasu na lekcji”
przeprowadzonego w roku szkolnym 2014/2015 wynika, ze z powodu celo-
wego zaktocenia toku lekcji traci si¢ srednio wedlug uczniéw dziesig¢ minut,
a w opinii nauczycieli nawet pigtnascie bezcennych minut. Glowne powody tych
zakldcen to: nieprzygotowanie si¢ do zaje¢, znikome zainteresowanie tematem
zaj¢¢, przeszkadzanie, niewtasciwe zachowanie, rozmowy na lekcji, prowoka-
cyjne zadawanie pytan niezwigzanych z tematem lekcji. Sg one szczegdlnym
balastem dla ambitniejszych nauczycieli. Naiwno$cig jest wigc przekonanie
wielu pedagogéw, ze wykorzystanie tzw. ciekawego tekstu zneutralizuje de-
strukcyjne dziatanie czynnikow demotywacyjnych. W zwigzku z tym nasuwa
si¢ pytanie, czy w trakcie studiow przygotowujemy naszych studentéw do
podejmowania dziatan motywacyjnych i edukacyjnych w tak niesprzyjajacych
warunkach.
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2.2. Nieinstrumentalne motywy uczenia sie jezyka obcego

Badania ilosciowe potwierdzaja absolutng przewage motywacji instrumen-
talnej nad nieinstrumentalng, a wymieniane motywy, niezaleznie od wieku
respondentdw, sg powszechnie znane. Motywacje integracyjng o wewnetrznym
charakterze deklaruje niewielki odsetek uczniow. Z badan ilosciowych wynika,
ze w liczbach absolutnych taka motywacje¢ deklaruje zaledwie od dwoch do
trzech uczniéw w klasie. Na tym tle interesujace sa nieinstrumentalne, a wigc
integracyjne motywy podjecia nauki jezykéw obcych. W badanej grupie réw-
niez tylko dwie wypowiedzi tematyzujg to zagadnienie:

Szwedzki to jezyk, w ktorym od samego poczatku si¢ zakochatam. Moty-
wacja do nauki byla wigc ogromna. Wptynat na to nie tylko akcent i melo-
dyjno$¢ tego jezyka, lecz takze wspaniate nauczycielki, potrafiace przekazaé
wiedz¢ w sposob bardzo interesujacy i zacheci¢ do poznania kultury Szwe-
dow. (Kf-12)

Fascynowata mnie muzyka hiszpanska. Studiujac za granica, miatam okazje
zapisac¢ si¢ na kurs j. hiszpanskiego. Zajecia prowadzit rodowity Hiszpan.
Miatam wigc okazje przystucha¢ sig, jak brzmi autentyczna wymowa.
(Kf-18)

W dwoch innych autobiografiach potwierdzono silng motywacje wewngtrz-
na, ktora zaowocowata wzglednie trwalg postawa autonomiczng w uczeniu si¢
jezykéw obeych. Mialo to miejsce wtedy, kiedy udato si¢ potaczy¢ silne zain-
teresowania pozajezykowe z nauka jezyka Iub ich realizacja byta uzalezniona
od stopnia jego opanowania:

Bardzo cickawy okres z angielskim miatam w gimnazjum. Wszedt wtedy na
ekrany film ,,Wtadca Pierscieni. Druzyna Pier§cienia” i stat si¢ moim i mojej
(wtedy) przyjaciotki ulubionym filmem. [...] Potrafitysmy oglada¢ go 3 razy
w tygodniu! BylySmy zakochane w jednej z postaci. Wigksza czgsé dialogéw
i calg narracj¢ znatam na pamig¢ po angielsku. Ogladajac, méwitam ,,razem
z filmem”. Zapamigtalam duzo stowek i dobrze przyswoitam angielski akcent
i wymowg. (Kf-10)

W nauce j. ang. pomogty mi gry komputerowe. To one pomogty mi nadgonic¢
materiat, bo gram od drugiej klasy podstawowki w zagraniczne tytuty. (M-7)
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2.3. Oczekiwania wobec motywujacej roli nauczyciela

Majac na uwadze przewagg motywacji instrumentalnej o silnie zewng¢trznym
charakterze, nie dziwi fakt, ze oczekiwania systematycznych dziatan motywuja-
cych ze strony nauczyciela sg w polskiej szkole silnie utrwalone. Takg potrzebe
deklaruje az 80% uczniéw, natomiast dla reszty nauczyciel nie peini zadnej
funkcji motywacyjnej (ILuk, 2013: 71). Potwierdzaja to nastgpujace cytaty:

Najwazniejszym aspektem jest nasze zaangazowanie w nauke jezyka. W la-
tach szkolnych za to zaangazowanie powinien odpowiadaé nauczyciel®.
(M-6)

Bytam wzorowa uczennicg, ktéra pilnie przygotowywata si¢ do zaje¢, ale nie
widziatam sensu dalszego uczenia si¢ tego jezyka, gdyz nie bylam dostatecz-
nie motywowana, by poszerza¢ jego horyzonty. (Kf-6)

W gimnazjum poznatam panig K., mojg nauczycielke jezyka. Byta to mtoda
i petna energii osoba, dzigki ktdrej uswiadomitam sobie, ze warto uczy¢ si¢
jezykéw obceych. (K-11)

Lekcje angielskiego zawsze kojarzyly mi si¢ z czym$ przyjemnym. Glowna
tego zastuga byla wilasnie pani nauczyciel. (K-14)

Optymalne warunki przyswajania jezyka w szkole powstaja — zdaniem
jednej z respondentkek — wtedy, kiedy nauczyciel potrafi zar6wno motywowac
uczniow, jak i wyegzekwowac systematyczng nauke:

Klasa byta zmotywowana przede wszystkim dzigki wspaniatej nauczycielce.
Zajecia prowadzone bylty ciekawie, nauczycielka duzo od nas wymagata
i sukcesywnie sprawdzata nasze wiadomosci. (K-12)

Koniecznos¢ zdecydowanej stymulacji z zewnatrz w trakcie nauki jezyka
obcego wynika nie tylko z niskiego poziomu motywacji, lecz przede wszystkim
z frontalnych form nauczania, w ktérych to nauczyciel inicjuje kazde dzialanie
w klasie’. Sygnalizowana potrzeba stymulacji zewngtrznej wyraznie koliduje
z ideg autonomii uczenia sie. W opisanych warunkach oczekiwanie postawy
autonomicznej ucznidw jest skazane na niepowodzenie. Opisane w autobiogra-
fiach proby autonomicznej nauki nie zawsze konczyly si¢ powodzeniem, a jej
wymuszenie nie bylo aprobowane:

* Wyttuszczenie — J.L

> Wedtug Raportu o stanie edukacji 2013 ,,Licza si¢ nauczyciele” 90% nauczy-
cieli jezyka angielskiego stosuje prawie zawsze lub zazwyczaj frontalne formy pracy
(2014: 208).
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Moja praca na zajeciach przygotowujacych do egzaminu maturalnego ogra-
niczala si¢ do samodzielnego realizowania podrecznika ,,Repetytorium
maturalne. Direkt”, podczas gdy reszta grupy uczestniczyla w zajgciach
prowadzonych przez nauczyciela. Przerzucenie na ucznia tak wielkiej odpo-
wiedzialnos$ci, jaka jest samodzielna nauka jezyka do egzaminu maturalnego
bez nadzoru nauczyciela, jest jedng z mniej rozsadnych decyzji, jaka moze
podja¢ nauczyciel. (Kf-4)

Nie dziwi wigc fakt, ze koncowy sukces w opanowaniu jezyka respondenci
przypisuja nie sobie i swojemu zaangazowaniu, lecz przede wszystkim takim
cechom charakterologicznym nauczycieli, jak: wymagajacy, surowy, ostry,
ktorzy to nauczyciele nie motywuja, lecz wymuszaja systematyczna nauke.
Studenci poproszeni o sprecyzowanie pojg¢cia ,,wymagajacy nauczyciel” wy-
mienili nastgpujace cechy: konsekwentny, nicodpuszczajacy, stawiajacy jasne
1 wyrazne wymagania, sprawiedliwy, zawsze zadajacy zadania domowe, czgsto
odpytujacy ustnie, robigcy regularne kartkéwki, sprawdzajacy obecno$¢, niero-
bigcy ,,luznych” lekcji, niepozwalajacy na uzywanie telefonu i niepozwalajacy
jes¢ podczas lekcji.

Wymienione oczekiwania charakteryzuja podejscie do nauki bazujace na
silnej motywacji instrumentalnej. Z metodycznego punktu widzenia cechuja ja:
— poczucie przymusu i stalej kontroli;

— emocje zwiazane z ,,ja” (np. poczucie skutecznosci, kontroli);
— aktywno$¢ regulowana przez kary i nagrody;

— negatywne sprze¢zenie zwrotne (Iek i (niezdrowa) rywalizacja);
— redukcja dazenia do osiagniecia celu (TokArz, 2005: 54).

Takie oczekiwania i skutki motywacji instrumentalnej potwierdzajg naste-
pujace wypowiedzi respondentow:

W tamtym okresie, tj. szkole podstawowej, myslatam, ze skoro nauczyciel nie
wymaga, to po co ja mam wymagac od siebie. (K-22)

Niektorzy nauczyciele nie wymagali za wiele, wigc nie widziatam potrzeby
si¢ wychyla¢ i uczy¢ si¢ niepotrzebnie, skoro i tak nic mi to nie da. (K-22)

W gimnazjum pojawit si¢ j. ang. jako obowigzkowy, lecz nie byt wliczany do
sredniej z ocen na koniec roku. Tak wigc nikt si¢ nawet nie starat cokolwiek
si¢ nauczy¢. (K-12)

Brak konsekwencji odnos$nie nicodrabiania zadan domowych jest nie najlep-
szym rozwigzaniem. (M-5)

Z szerszego kontekstu cytowanych wypowiedzi wynika, ze wysoki poziom
nauczania jezyka obcego osiagaja nauczyciele, ktorzy umieja mobilizowac
uczniow do systematycznej pracy oraz konsekwentnie egzekwuja wykonywa-
nie zadan. Jak si¢ okazuje, jest to aprobowany lub wrecz oczekiwany element
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nauczania ze wzgledu na jego skuteczno$¢, mimo ze ma charakter przymusu
zewnetrznego. W swoich wypowiedziach respondenci jednomyslnie potwier-
dzaja, ze obnizenie wymagan lub brak konsekwencji w egzekwowaniu wyko-
nania zadan z reguty skutkuja znacznym spadkiem systematycznoS$ci i zaan-
gazowania w nauke, a w dtuzszej perspektywie czasu — trwatym obnizeniem
motywacji.

Wskazanie zewnetrznego czynnika, tj. wymagajacego, surowego, ostrego
nauczyciela, jako zasadniczg sit¢ sprawczg osiggnigtego poziomu opanowania
jezyka wynika — moim zdaniem — z:

— niskiego poziom motywacji wewnetrznej utrzymujacego si¢ niemalze przez
wszystkie poziomy edukacyjne;

— niewielkiej istotnosci czynnika motywacyjnego, jakim jest zainteresowanie
spolecznoscia i kultura krajow nauczanego jezyka;

— zbyt niskiego poziomu pobudzenia poznawczego i emocjonalnego, aby
W znaczacy sposob stymulowalo motywacje;

— krotkotrwatych w przypadku motywacji zewnetrznej efektow celowego od-
dziatywania motywacyjnego, np. poprzez biezace treSci nauczania i formy
zaje¢, media, wymiane mtodziezy;

— braku wiary w skuteczno$¢ swojej motywujacej roli lub niedoceniania jej
przez wielu nauczycieli; np. w Niemczech az 48% nauczycieli deklaruje,
ze czujg si¢ bezsilni wobec braku motywacji swoich uczniow do nauki,
przeciwnego zdania jest tylko 8% nauczycieli niemieckich (ILuk, 2013: 71);

— powszechnie praktykowanego w polskich szkotach odpuszczania tym ucz-
niom, ktérzy wybrali inny jezyk jako przedmiot maturalny;

— sankcjonowania promocji uczniéw do nastepnej klasy przy ocenie dopusz-
czajacej z dwdch przedmiotéw; czesto jest to ocena z jezyka obcego.

Brak umiejg¢tnosci motywowania moze wynika¢ rowniez z faktu, ze nauczy-
cieli jezykow obcych generalnie cechuje silna motywacja wewnetrzna, czesto
o charakterze wrecz integracyjnym, i dlatego wielu z nich moze mie¢ ktopot
ze zrozumieniem lub antycypacja potrzeb motywacyjnych uczniéw przejawia-
jacych inny rodzaj nastawienia do nauki.

2.4. Wptyw emodji przezywanych w trakcie nauki jezyka obcego
na poziom motywadji

Z badan neurobiologicznych wynika, ze pozytywne emocje sprzyjaja
wydzielaniu tzw. neuroprzekaznikow, ktore pobudzaja komorki nerwowe do
zwickszonej produkcji biatek potrzebnych do stabilizacji i tworzenia nowych
polaczen nerwowych odpowiedzialnych za zapamigtywanie przetwarzanych
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informacji. Wydzielana w takich stanach dopamina pobudza wydzielanie
noradrenaliny, ktora z kolei steruje uwaga. Dzigki pozytywnym emocjom
i wyzwalanym przez nie neuroprzekaznikom wzrasta motywacja, a z nig —
poziom koncentracji, co z kolei sprzyja przyswajaniu wiekszej ilosci informacji
i trwalszemu ich zapamigtywaniu (SPITZER, 2012: 145 i nast.). Obserwacje
neurobiologdéw potwierdzajg do$wiadczenia respondentow®.

Zajecia byty dla mnie bardzo interesujace i motywowaly mnie do dalszej
nauki. (Kf-19)

Egzamin maturalny z j. niem. na poziomie rozszerzonym okazat si¢ dla mnie
sukcesem. Dzieki temu rosto zamitowanie do tego jezyka. (Kf-18)

Majac rado$¢ z uczenia si¢, uczytam si¢ coraz wigcej. Nauka niemieckiego
stala si¢ przyjemnoscia i hobby. Wygrywatam szkolne konkursy jezyka nie-
mieckiego. Po roku bylam lepsza niz osoby, ktore uczyty si¢ tego jezyka 6 lat.
Bylo to dla mnie powodem do dumy. (Kf-7)

Hiszpanskiego uczylam si¢ dla przyjemnosci, a nie z obowiazku, co dodat-
kowo wiazato si¢ z wieloma pozytywnymi emocjami. (Kf-18)

Z czasem zaczetam lubi¢ te zajecia w szkole jezykowej i podchodzi¢ do
j- ang. z zaangazowaniem. (K-24)

Konczac gimnazjum czutam, ze latam. Wszystkie sukcesy mnie niosty. Czu-
fam si¢ pewnie w jezyku i czutam, ze umiem. Liceum podci¢to mi skrzydta.
(Kf-24)

Kazdy, nawet najmniejszy sukces osiagniety podczas nauki j. niem. w szko-
le podstawowej dawatl mi sporo satysfakcji i checi do dalszego dzialania.
(Kf-18)

Drugim waznym czynnikiem emotywnym, na ktéry zwracajg uwage re-
spondenci, jest nuda. Powoduja ja nie tylko mato interesujace tresci nauczania,
lecz przede wszystkim monotonne, a wigc mato inspirujace formy zaje¢ edu-
kacyjnych (ILuk, 2013: 69):

W 4 klasie szkoty podstawowej zajecia z angielskiego nie byly interesujace.
Uczylis$my si¢ na nich tylko stowka z obrazkéw. Z tego tez wzgledu bardzo
czgsto opuszezatam lekcje. (K-12)

® By¢ moze czeste doswiadczanie pozytywnych emocji w nauce jezykow obcych jest tym
czynnikiem, ktory wptywa na wyboér studidw jezykowych. Do takiego wniosku prowadzi fakt,
ze wszystkie zacytowane wypowiedzi pochodzg z autobiografii studentéw filologii.
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Lekcje jezyka angielskiego przestaly kojarzy¢ si¢ z mila atmosfera. Byty
nudne, kompletnie nieinteresujace. Moze dlatego przestatam przyktadaé sig
do nauki tego jezyka. (K-14)

Nuda powstaje z braku bodzcow subiektywnie znaczacych dla ucznia.
W szkole podstawowej odczuwa ja 31% uczniow, w gimnazjum — 51%,
a w szkotach ponadgimnazjalnych — ponad 60%. Co gorsza, odsetek nudzacych
si¢ uczniéw na lekcji ma tendencje rosngcg’. Nuda, a takze inne negatywne
emocje ostabiaja prawidlowa apercepcje tekstu o 31% w stosunku do tekstow,
ktore nie wywotuja takich odczu¢. Negatywne emocje absorbuja bowiem w du-
zym stopniu energi¢ poznawcza i réwnoczes$nie pochlaniajg znaczne zasoby
pamieci operacyjnej. Czynniki te w duzym stopniu ograniczajg sprawno$c¢
kognitywna uczacego si¢, czego niepozadanym skutkiem jest znaczny spadek
sprawnosci intelektualnych i utrata zdolnosci rozumienia i zapamigtywania
(ILuk, 2013: 73).

Trzecim istotnym czynnikiem emotywnym jest uczucie bezradno$ci w przy-
padku narastajacych trudnosci w nauce jezyka. Prowadzi ono do powstawania
barier i blokad emocjonalnych:

W gimnazjum nauka j. ang. robifa si¢ coraz trudniejsza, gdyz pani wymaga-
fa od nas jedynie gramatyki, forma komunikatywna jezyka zanikla. Powoli
zaczgla powstawac bariera jezykowa, ktorej do dzisiejszego dnia nie moge
pokona¢. (K-3)

Jak wida¢, nauczanie pod egzaminy, nacisk na eliminacje bledow (tj.
utrzymujaca si¢ w nauczaniu tzw. kultura bledow) i zwigzany z nim dryl
gramatyczny uszczuplaja czas na rozwdj innych zakreséw kompetencyjnych
decydujacych o powodzeniu komunikacji w jezyku obcym. Takie podejscie
eliminuje rado$¢ z nauki, natomiast skutecznie wzmacnia bariery jezykowe
i Igk przed mowieniem, co jednoznacznie potwierdza wyzej zacytowana re-
spondentka.

2.5. Style nauczania jezyka obcego

Analizowane autobiografie ujawniajg trzy typowe style nauczania jezykow
obcych, ktore nie pozostajg bez wptywu na poziom motywacji i uczenia sig.
Pierwszy przedstawiaja nastgpujace cytaty:

7 Por. Raport roczny spoltecznego programu ,,Szkota bez przemocy”. Diagnoza szkolna
2009, s. 81-82.
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Wszystko bylo przekazywane chaotycznie. Tempo nauczania bylo zbyt szyb-
kie. Nauczyciel opart si¢ na wiedzy tych uczniow, ktérzy mieli kontakt z tym
jezykiem i podporzadkowal im szybko$¢ przekazywania materiatu. (K-8)

Nauczyciel pedzit z realizowanym materiatem. [...] Nauczyciel nie zwazat
na fakt, ze wiele oso6b odstaje znacznie od tych, dla ktérych przyswoje-
nie tak duzej i skomplikowanej ilo$ci materialu nie sprawiato problemu.
(K-9)

Do tego doszly problemy z gramatyki, poniewaz nie wszystkie rzeczy rozu-
miatam. Pani realizowata swoj narzucony material, nie interesujgc si¢ tym,
czy wszystko jest klarowne. I tak koto si¢ zamykato. Im wigksze mialam
problemy ze zrozumieniem czegos, tym bardziej tracitam checi do prob zro-
zumienia nastepnych rzeczy. (K-14)

Jak wynika z przytoczonych wypowiedzi, pospieszna realizacja programu
odbywa si¢ kosztem rozumienia tresci nauczania, wywotujac przy tym niepoza-
dane emocje. Niewatpliwie w duzym stopniu wptywa to negatywnie na efekty
nauczania 1 w rezultacie na podejscie do nauki jezyka w przysztosci. Pospiech
wymusza styl nauczania, ktory nie tylko nie stuzy rozwijaniu tych umiejetnosci,
na ktorych szczegélnie zalezy uczniom nastawionym na rozwo6j umiejetnosci
komunikacyjnych w jezyku obcym, lecz takze jest mato skuteczny, a przede
wszystkim — dziata demotywujaco.

W warunkach pospiesznej realizacji programu trudno sterowaé procesami
uczenia si¢ czy tworzy¢ optymalne warunki do inicjacji i wspierania kogni-
tywnych i emocjonalnych procesow, zwlaszcza u tych uczniow, ktérzy z natury
rzeczy pracuja wolniej, maja mniejszg pojemnos¢ pamigci roboczej, nizszy
poziom uzdolnien jezykowych, nie mowiac o innych indywidualnych czynni-
kach negatywnie oddzialujacych na proces uczenia si¢. Nie dziwi wiec fakt,
ze w takich sytuacjach uczen ma wigksza tendencje do atrybucji zewnetrznej,
ktoérej wyrazem jest obarczanie nauczyciela wing za niepowodzenia w nauce.
W skrajnych przypadkach moze to skutkowac zaprzestaniem nauki i odrzuca-
niem szkoty jako miejsca, w ktorym doswiadcza si¢ rozczarowania, a wlasny
prestiz jest zagrozony.

Drugi styl nauczania charakteryzuja nastepujace wypowiedzi:

Nudne i suche przerabianie podrg¢cznika oraz mato charyzmatyczni nauczy-
ciele sprawili, ze nauka nie byla przyjemnoscia. Na studiach nauka jezyka to
porazka, znowu sucha realizacja podrgcznika, nauczyciel rodem z ubiegtego
wieku, brak charyzmy. (M-3)

Lekcje jezyka angielskiego przestaty kojarzy¢ si¢ z mita atmosfera. Byly
nudne, kompletnie nieinteresujace. Moze dlatego przestalam przyktadac¢ sig
do nauki tego jezyka. (K-14)
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W liceum mieli$my j. niem. na nizszym poziomie niz w gimnazjum, po-
niewaz potowa klasy znala tylko podstawy. Dlatego lekcje te mnie nudzity.
Ile mozna bylo si¢ uczy¢ odmiany czasownika w czasie terazniejszym.
(Kf-19)

Wypowiedzi respondentow potwierdzaja, ze skazani na nude uczniowie
szybko i trwale zniechecaja sie¢ do nauki jezyka. Wskazuja tez na przyczyny
takiego stanu rzeczy. Jedna z nich jest niedostosowanie poziomu nauczania
do poziomu opanowania danego jezyka w grupie nichomogenicznej. Druga
polega na tym, ze nauki jezykéw nie udaje si¢ powigzaé z rzeczywistymi
potrzebami, zainteresowaniami i motywami uczniow, tak by wykorzystac je
do uksztattowania silnej i stabilnej motywacji. Wiadomo nie od dzi$, ze tylko
mozliwo$¢ realnego zaspokajania potrzeb wyzwala niezbedna aktywnosc,
tj. energi¢ potrzebng do osiagnigcia celu. Takiej sytuacji w opisanych przypad-
kach — niestety — nie byto.

Styl trzeci dokumentuja nastgpujace opisy:

Nauczyciel pomimo naszego mlodego wieku (nauka w przedszkolu) potrafit
nas zacheci¢ do nauki. Mial bardzo dobre podej$cie do dzieci. (M-7)

W gimnazjum poznatam panig K., moja nauczycielke jezyka. Byla to mtoda
i pelna energii osoba, dzigki ktorej uswiadomitam sobie, ze warto uczy¢ si¢
jezykow obcych. (K-11)

Zywiotowa, nastawiona entuzjastycznie, bardzo mita pani sprawiala wrazenie
stworzonej do pracy z dzie¢mi. Jej odpowiednie podejscie zachgcato wszyst-
kich do nauki, tak ze prawie nikt nie mial ktopotow z nowym jezykiem.
(K-14)

Wielu respondentéw podkresla, ze nauka jezyka moze by¢ nie tylko efek-
tywna, lecz moze takze stanowi¢ zrodto radosci, dumy i satysfakcji. Na pierw-
szy plan tych opisow wybija si¢ nie tyle styl nauczania, ile przede wszystkim
osobowo$¢ nauczyciela. Charakteryzuja ja czynniki kognitywne, motywacyjne,
wolicjonalne i spoteczne. O sukcesie nie decyduja lata pracy w edukacji czy
tez wysitek wlozony w przygotowanie lekcji, lecz glownie entuzjazm, zapat,
zamitowanie, rados¢, umiejetnos$¢ utrzymania dobrego kontaktu z uczniami. Te
cechy aktywizuja w najwyzszym stopniu procesy edukacyjne i oddziatujg na
ich przebieg. Dzigki temu uczen osigga lepsze wyniki, przez co wzmacnia swoj
prestiz, samooceng, poczucie skutecznosci wiasnego dziatania i motywacje do
dalszych wysitkoéw, pod warunkiem ze rezultaty jego pracy zostang zauwazone
1 publicznie docenione. Jest to szczegolnie istotne w warunkach dominujace;j
motywacji zewnetrznej, poniewaz przy takim nastawieniu do nauki wzmoc-
nienia o charakterze behawioralnym sg oczekiwane i odgrywaja znaczaca role
motywacyjng niezaleznie od wieku. Aby rozwingta si¢ trwata motywacja do
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nauki, musi si¢ zatem pojawi¢ adekwatne wzmocnienie. Wiasciwie udzielona
pochwata odbierana jest jako najskuteczniejszy sposob wzmocnienia pozytyw-
nego, ktore pomaga w tworzeniu dobrego klimatu lekcyjnego:

Bardzo skuteczng, o ile nawet nie najskuteczniejsza metoda motywacji byta
publiczna pochwata za pilng nauke oraz dobre wyniki. Uwazam, ze nie
ma skuteczniejszej metody zachecania jednostki do dalszego dziatania, jak
docenianie jego staran (nawet tych mniej udanych). Na podstawie wtasnych
doswiadczen wiem, jak bardzo demotywujace jest niedocenianie czyich$
wysitkow. (Kf-4)

W tym konteks$cie chciatbym przytoczyé samokrytyczne stowa nauczycie-
la matematyki, dotyczace braku wzmocnien i jego konsekwencji w procesie
edukacyjnym: ,,Nauczyciele nie chwala, nie maja czasu, cierpliwosci. Dzieci
przestaja wierzy¢ w siebie, szkota zabija w nich poczucie wartosci i chg¢ nauki”
(Tomczuk, 2019: 38).

Whioski

Analiza autobiografii jezykowych ujawnila skutki, jakie wywotluja inicjo-
wane przez nauczycieli dziatania edukacyjne, oraz pokazata, gdzie tkwig naj-
istotniejsze zagrozenia dla efektywnego nauczania. Wypowiedzi respondentow
potwierdzity, ze duze rezerwy edukacyjne znajdujg si¢ w motywacji, poniewaz
jest to jedyny czynnik, ktory jest sterowalny, rowniez z zewnatrz, i na ktory
kazdy nauczyciel moze mie¢ znaczacy wptyw. Jednakze w polskim systemie
edukacyjnym istnieje wiele czynnikow demotywujacych, np. formy oceniania,
duza rotacja nauczycieli nawet w ciggu tego samego roku szkolnego, nudne tre-
$ci w podrecznikach i zawarte w nich monotonne ¢wiczenia czy brak ciaglosci
nauki jezyka, na ktore nauczyciel nie ma wickszego wptywu — co najwyzej
moze on neutralizowac ich oddzialywanie z mniejszym lub wickszym skutkiem.
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Bliskos¢ interpersonalna a motywacja:
refleksja nad rolg relacji student — wyktadowca
w ksztatceniu jezykowym na poziomie uniwersyteckim

Streszczenie: Przedmiotem artykulu jest refleksja nad potrzeba rozwijania i umacnia-
nia zachowan komunikacyjnych wyktadowcy majacych na celu budowanie tzw. bliskosci
interpersonalnej w relacji ze studentami (ang. immediacy behaviors). Zaréwno $wiadome,
jak 1 nieswiadome, obejmujace aspekty jezykowe, parajezykowe i pozajezykowe, zachowa-
nia te wywieraja pozytywny wplyw na jakos¢ i skuteczno$¢ komunikacji w réznych dzie-
dzinach zycia spotecznego, m.in. w edukacji. Efektywnos¢ procesu glottodydaktycznego,
W samej swej istocie nastawionego na ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej uczacych
sig, w szczegdlny sposob determinowana jest przez umiejetnosci interpersonalne nauczy-
ciela wyktadowcy. Wyniki licznych badan wskazuja, ze podejmowanie przez wykladowce
zachowan budujacych bliskos¢ interpersonalng ze studentami skutkuje u nich zwigkszo-
nym poziomem wewnetrznej motywacji, latwiejszym przyswajaniem materiatu i lepszy-
mi efektami uczenia sig¢; zachowania te moga takze przynie§¢ wiele korzysci samym
wyktadowcom.

Stowa klucze: glottodydaktyka, kompetencja komunikacyjna, bliskos¢ interpersonalna,
refleksja, motywacja

Wprowadzenie

Wsrod kompetencji zawodowych nauczyciela akademickiego warunku-
jacych wilasciwy przebieg i1 efektywnos$¢ procesu ksztalcenia wyroznia sie
zasadniczo trzy kategorie: kompetencje merytoryczne, dydaktyczne i interper-
sonalne. Pierwsza z tych kategorii, tj. kompetencje merytoryczne/specjalistyczne,
obejmuje wiedze 1 umiejgtnosci w zakresie nauczanego przedmiotu, decydujace
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0 postrzeganiu nauczyciela przez studentéw jako eksperta w danej specjalnosci.
Kompetencje dydaktyczne to wiedza 1 umiejetnosci w zakresie logicznego pla-
nowania zajeé, precyzowania i operacjonalizowania celow oraz poszczeg6lnych
ogniw procesu nauczania, a takze stosowania odpowiednich metod, form i §rod-
kow przekazywania wiedzy. Kategoria kompetencji interpersonalnych (okres-
lanych réwniez mianem kompetencji relacyjnych lub interakcyjnych) dotyczy
swiadomosci, umiejetnosci i postaw umozliwiajagcych nauczycielowi budowanie
pozytywnych relacji ze studentami; obejmuje umiej¢tnos¢ komunikowania sie,
wywierania wptywu, negocjowania i mediacji, pracy w zespole, a takze empati¢
i tolerancje. Kompetencje interpersonalne stanowia cze$¢ kompetencji miekkich
(inaczej psychospotecznych), do ktérych nalezg rowniez kompetencje osobiste
(FrRACZEK, 2012; KWIATKOWSKI, WALCZAK, 2017; OsiNsk1, 2010; SAIpak, 2007,
WALKOWIAK, 2016).

Tto dla rozwazan bedacych przedmiotem niniejszego artykutu stanowig za-
gadnienia mieszczace si¢ w trzeciej z wymienionych kategorii, ktore — w pew-
nym uproszczeniu — mozna okresli¢ mianem komunikacji interpersonalnej lub
komunikowania interpersonalnego, definiowanego jako wymiana werbalnych,
wokalnych 1 niewerbalnych sygnatow (symboli) w celu osiggnigcia lepszego
poziomu wspotdziatania (NECK1, 1996), lub — nieco szerzej — mianem relacji
interpersonalnej, rozumianej jako zwigzek, stosunek, zaleznos$¢, wigz wynika-
jaca z bezposredniego kontaktu migdzy wykladowcea i studentem (SNIEZYNSKI,
2009). Badacze i praktycy coraz wyrazniej podkreslaja znaczenie tego zakresu
zagadnien i kompetencji nauczyciela dla przebiegu i efektywnosci pracy dydak-
tycznej (zob.: KwIATKOWSKI, WALCZAK, 2017; PrEIFFER, 2001; SAipak, 2007,
SZEMPRUCH, 2017; SNIEZYNSKI, 2009).

Mogtloby si¢ wydawac, ze na etapie ksztatcenia akademickiego relacja inter-
personalna pomiedzy wyktadowcami a studentami odgrywa znacznie mniejsza
rol¢ niz relacja nauczyciel — uczen na wczesniejszych etapach edukacji, gdyz
studenci sg osobami dorostymi, w duzej mierze uksztaltowanymi spotecznie
i emocjonalnie. Badania wskazuja jednak, Ze relacje interpersonalne zajmuja
bardzo istotne miejsce w procesach edukacji dorostych, cho¢ rola i znaczenie
tych relacji nie zawsze sg wlasciwie postrzegane i doceniane, m.in. w wyniku
postepujacego umasowienia szkolnictwa wyzszego, ktore z kolei skutkuje na-
rastajaca anonimowoscia i dezintegracja (zob. np.: POLAK, 2014; SNIEZYNSKI,
2009). Relacja wyktadowca — student ma dynamiczny i wzajemny charakter.
Celem komunikacji jest tu nie tylko przekazywanie wiedzy; gdyby tak byto,
w dobie bezprecedensowego rozwoju technologii nauczyciela mogtby w petni
zastagpi¢ komputer. Jednak wzajemne oddziatywanie mi¢dzy wykltadowcami
i studentami dokonuje si¢ zar6wno na poziomie swiadomym, jak i poprzez nie
w pelni u§wiadomione komunikaty stanowigce wyraz wzajemnych ustosunko-
wan, oczekiwan, a nawet uczué (SNIEZYNsSKI, 2009). Pozytywne relacje inter-
personalne z wyktadowca sg wyraznie doceniane przez studentow w ankietach
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ewaluacji zaje¢ dydaktycznych, a dystans, nadmierny autorytaryzm i chtod
emocjonalny sg postrzegane jako staba strona nauczyciela akademickiego (Po-
LAK, 2014; Szymik, Copik, 2015; SNIEZYNsKI, 2009).

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie szczegdlnego wymiaru kom-
petencji interpersonalnych nauczyciela, tj. kompetencji w zakresie zachowan
budujacych bliskos¢ interpersonalng (ang. immediacy behaviors) oraz ich roli
w motywowaniu studentow'. Artykul porusza rowniez kwestie korzysci, jakie
stosowanie tego typu zachowan moze przynies¢ samym wykladowcom.

1. Immediacy behaviors

Pojecie immediacy behaviors, ktore dla potrzeb niniejszego artykutu thu-
macze jako zachowania majace na celu budowanie bliskosci interpersonalnej
(lub interakcyjnej), zostalo po raz pierwszy zaproponowane i wprowadzone
do teorii komunikacji na przetomie lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych
ubieglego stulecia przez amerykanskiego psychologa Alberta Mehrabiana.
Zdefiniowal on immediacy behaviors jako zachowania komunikacyjne, kto-
re zwickszajg poczucie bliskosci i interakcji z druga osobg (MEHRABIAN,
1969, 1971). W pozniejszych pracach (1971) Mehrabian podkreslat istotne
miejsce bliskosci interpersonalnej w teorii komunikacji implicytnej (Implicit
Communication Theory), wskazujac, ze podczas gdy komunikaty eksplicyt-
ne sa przede wszystkim nosnikami tresci, komunikacja implicytna (zarowno
werbalna, jak i1 pozawerbalna) oddaje glownie emocje i1 uczucia. Konty-
nuatorzy jego mysli (np.: P. ANDERSEN, J. ANDERSEN, 1982; CHRISTOPHEL,
1990; A. EbpwarDps, C. EDWARDS, 2001; GorHAM, 1998) wyroznili dwie ka-
tegorie zachowan budujacych blisko$¢ interpersonalng: zachowania werbalne
i pozawerbalne’.

Obecnie dysponujemy bogatg literatura dotyczaca zachowan budujacych
blisko$¢ interpersonalna. Badania naukowe nad rola tego typu zachowan
w komunikacji prowadzone sg w roznych kontekstach zycia spotecznego, m.in.
w medycynie, psychoterapii, zarzadzaniu zasobami ludzkimi, sporcie. Jednak
najwicksze zainteresowanie badaczy i praktykow komunikacji budzi badanie
immediacy behaviors w kontek$cie edukacji, a w szczegdlnosci w kontekscie

" Thumaczony dostownie na jezyk polski, wyraz immediacy ma dosyé¢ szerokie spektrum
znaczen: 1) pilno$¢, naglos$é; 2) bezposrednios¢, bliskosé; 3) pokrewienstwo, powinowactwo
(www.translatlantica.pl; www.diki.pl; www.pons.com).

* Niektorzy teoretycy komunikacji wyrdzniajg trzy kategorie: zachowania werbalne/jezy-
kowe, parawerbalne/parajezykowe i niewerbalne/wizualne (np. HaMILTON, 2010).
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edukacji studentéw uczelni wyzszych i innych uczacych si¢ dorostych (ELLIS
et al., 2016).

Bioragc pod uwage przeglad literatury przedmiotu (MEHRABIAN, 1969,
1971; P. ANDERSEN, J. ANDERSEN, 1982; CHRISTOPHEL, 1990; A. EDWARDS,
C. Epwarps, 2001; GorHAM, 1998; HamiLTON, 2010; Hsu, 2010; KALAT et
al., 2018; WirT et al., 2004), a takze wlasne do$wiadczenia i obserwacje
przyjmuje, ze immediacy behaviors w ksztalceniu akademickim nalezy ro-
zumie¢ jako zachowania wykladowcy majace na celu zmniejszenie dystan-
su, zwiekszenie poczucia psychologicznej/emocjonalnej interakcji, bliskosci
i wiezi ze studentami, zachowania odzwierciedlajace otwartos¢, zaanga-
zowanie, entuzjazm, akceptacj¢ i sympatic wyktadowcy wobec studentow.
Ponizej przedstawi¢ krotka charakterystyke i przyktady zachowan budujacych
bliskos$¢ interpersonalng w sytuacjach edukacyjnych, zaréwno w kategorii
zachowan werbalnych, jak i pozawerbalnych, positkujac si¢ pracami przyto-
czonych wyzej autorow.

1.1. Zachowania werbalne budujgce blisko3¢ interpersonalna

Wsrod werbalnych zachowan wyktadowcy (nauczyciela) ukierunkowanych
na budowanie bliskosci interpersonalnej ze studentami (uczniami) wymieniane
sa gltownie:

— chwalenie studentow nie tylko za osiagniete wyniki, ale takze za podejmo-
wany wysilek, ciekawy komentarz, inspirujgce pytanie;

— komunikaty wykorzystujace (z wyczuciem i w rozsgdnych granicach)
poczucie humoru wykladowcy i odwotujace si¢ do poczucia humoru stu-
dentow;

— gotowo$¢ 1 dazenie wyktadowcy do angazowania studentow w dyskusje,
rozmowe¢, wymiang pogladow;

— werbalne wyrazanie zainteresowania opiniami, dos§wiadczeniami, przezycia-
mi studentdéw;

— uzywanie przez wyktadowce inkluzywnych zaimkéw osobowych i dzierzaw-
czych (,,my”, ,,nasz”) przy omawianiu programu zajeé, stosowanych metod
nauczania i sposobéw oceniania, jak réwniez podczas rozmowy o innych
aspektach zajec;

— zwracanie si¢ do studentéw z wykorzystaniem ich imion (np. Pani Doroto/
Panie Piotrze lub bezposrednio po imieniu, jesli rozmowa odbywa sie¢ w je-
zyku, w ktorym formy Pan/Pani nie sg naturalnie stosowane);

— w niektorych kulturach przyzwolenie na to, by studenci zwracali si¢ do
wyktadowcy po imieniu;
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otwarto$¢ na interakcj¢ i rozmowe ze studentami roéwniez poza zajgciami,
jesli zajdzie taka potrzeba, np. w sytuacjach takich jak przypadkowe spot-
kanie na korytarzu lub nawet poza uczelnia;

,ujawnianie/odstanianie si¢” wyktadowcy, polegajace na wykorzystywaniu
przez niego odniesien do wlasnych przezy¢ i do$wiadczen w celu zilu-
strowania omawianego zagadnienia, dzieleniu si¢ ze studentami krotkimi
anegdotami obrazujacymi wiasne do$wiadczenia z okresu studiow, a nawet
odkrywaniu swoich drobnych stabosci, by wytworzy¢ wigzi, $§wiadomos¢
podobienstwa przezyé, poczucie zrozumienia; korzystanie przez wykla-
dowce z tej kategorii zachowan wymaga ostrozno$ci, taktu i wyczucia,
jak réwniez wysokich kompetencji w zakresie budowania i utrzymania
autorytetu.

1.2. Zachowania parajezykowe i niewerbalne budujgce blisko3¢ interpersonalng

Do parajezykowych i niewerbalnych zachowan wyktadowcy (nauczyciela)

ukierunkowanych na budowanie bliskosci interpersonalnej ze studentami (ucz-
niami) mozna zaliczy¢ takie zachowania, jak:

ekspresja wokalna (ton, sita glosu, rytm i tempo mowienia, wykorzystanie
intonacji do podkreslenia waznych tresci); unikanie dzwigkoéw paralingwi-
stycznych (np. ,.eee”, ,,yyy”), ktére moga zaktéca¢ komunikacje i irytowac
stuchaczy;

nawigzywanie i utrzymywanie kontaktu wzrokowego — w zaleznosci od
sytuacji — z pojedynczymi studentami lub catg grupa; wilasciwa diugosc
i czestotliwos$¢ spogladania na poszczegdlnych studentow;

mimika i wyraz twarzy wyrazajace zyczliwo$¢, zainteresowanie, entu-
zjazm (w tym: u$miech kierowany do poszczegolnych studentéw i calej
grupy);

przyjmowanie wilasciwej postawy ciala (raczej otwartej i zrelaksowanej);
ruchy glowy i korpusu ciata wyrazajace akceptacje, zainteresowanie, dgzenie
do skrocenia dystansu;

naturalna, umiarkowana gestykulacja;

zmniejszanie dystansu przestrzennego — raczej poruszanie si¢ po sali niz
pozostawanie przez cale zajecia przy biurku lub przy tablicy.
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2. Zachowania wykfadowcy budujace bliskos¢ interpersonalng
a motywacja w dydaktyce jezykdw obcych

Liczne badania wskazuja, ze zachowania (zarowno werbalne, jak i poza-
werbalne) wyktadowcy majace na celu budowanie bliskosci interakcyjnej ze
studentami sg pozytywnie skorelowane z efektami ksztalcenia i wewngtrzng
motywacja (m.in.: BRopHY, 2004; CHRISTOPHEL, 1990; ELLIOT, KNIGHT, 2005;
ELL1s, 2004; ELLIs et al., 2016; FurLicH, 2016; GORHAM, 1988; RICHMOND,
1990; WITT et al., 2004)’.

Kompetencje nauczyciela w zakresie komunikacji interpersonalnej, ktorych
elementem jest umiejetno$¢ podejmowania zachowan budujacych bliskos¢ in-
terakcyjna, odgrywaja szczeg6lng role w dydaktyce jezykdéw obcych. Proces
glottodydaktyczny w samej swej istocie jest nastawiony na ksztattowanie —
posrednio lub bezposrednio — kompetencji komunikacyjnej uczacych sig, a jego
efektywno$¢ jest determinowana w bardzo duzym stopniu kompetencjami
interpersonalnymi wykladowcey i jego umiejetnoscig niwelowania oporow ucza-
cych si¢ poprzez tworzenie atmosfery autentycznosci, akceptacji, empatycznego
zrozumienia. Zachowania komunikacyjne wyktadowcy jezyka obcego powinny
stanowi¢ model zachowan jezykowych i pozajezykowych adekwatnych do wa-
runkow i wymogdw sytuacji oraz jej uczestnikow (Kuziak, 2008; PFEIFFER,
2001; RAPACKA-WOJTALA, 2014).

Badania empiryczne prowadzone w ostatnim dziesigcioleciu w réznych
krajach potwierdzaja istotng role zachowan werbalnych i pozawerbalnych bu-
dujacych bliskos$¢ interakcyjna na postrzegang przez studentow efektywnosé
procesu glottodydaktycznego, motywacje do nauki oraz ch¢¢ do komuniko-
wania si¢ w jezyku obcym, a takze na sklonno$¢ do przyjmowania postaw
autonomicznych (np.: Hsu, 2010; KAaLAT et al., 2018; SHEYBANI, 2019).

Warto zauwazy¢, ze zachowania budujgce bliskos¢ interpersonalng nie tyl-
ko majg pozytywny wpltyw na proces ksztatcenia jezykowego z perspektywy
studentow, ale réwniez zwigkszaja motywacje oraz przynosza innego rodzaju
korzysci wyktadowcom. Jedng z wymiernych korzysci dla wyktadowcy stanowi
fakt, ze nauczyciele, ktérzy umiejetnie podejmuja zachowania budujace bliskos¢
interpersonalna, z jednej strony do§wiadczajg mniej probleméw w zarzadzaniu
tokiem zaje¢ dydaktycznych, a z drugiej — w naturalny sposob uzyskuja wigk-
sza akceptacje ze strony studentéw wobec przekazywanych tresci, stosowanych
metod i technik nauczania, a takze sposobow oceniania (zob. np. RICHMOND,
1990). Wbrew obawom, jakie moga odczuwa¢ mniej dos§wiadczeni nauczyciele

* Weréd kilkuset publikacji naukowych po$wieconych tej tematyce artykut autorstwa ELLIS
i wspotautoréw (2016) prezentuje obszerne podsumowanie stanu badan nad immediacy beha-
viors i ich wptywem na rézne aspekty komunikacji i edukacji (m.in. na motywacje).
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niepewni swojej pozycji w relacji ze studentami, atmosfera bliskosci na zajg-
ciach i wynikajaca z niej sympatia studentow wobec wyktadowcy jest jednym
z podstawowych komponentow sity jego autorytetu (RicHMoND, 1990). Kolej-
na wymierng korzyscia wynikajaca z umiejetnego podejmowania zachowan
budujacych bliskos¢ jest fakt, ze — jak wcze$niej wspomniano — zachowania
te z reguly znajduja odzwierciedlenie w wyzszych ocenach uzyskiwanych
w studenckich ankietach ewaluacyjnych (FurLICH, DWYER, 2007; PoLAK, 2014;
Szymik, Copik, 2015; SNIEZYNsKI, 2009), co z kolei przektada sic na wyniki
okresowej oceny pracownikéw dydaktycznych.

Wiasne do$wiadczenia sktaniaja mnie do refleks;ji, ze podejmowanie i swo-
iste pielegnowanie tego typu zachowan czyni komunikacje ze studentami
w toku pracy dydaktycznej efektywniejszg i przyjemniejsza; utatwia nauczycie-
lom holistyczne i pozytywne postrzeganie nie tylko studentow jako podmiotu
pracy dydaktycznej, ale takze samych siebie w roli wykladowcow, co w kon-
sekwencji moze prowadzi¢ do zwigkszenia motywacji i poczucia satysfakcji,
a tym samym — zmniejszania ryzyka wypalenia zawodowego, szczegolnie
u wyktadowcoéw z dtugim stazem pracy.

Podsumowanie

W artykule przedstawiono jedng z kategorii kompetencji interpersonal-
nych nauczyciela, tj. kompetencje w zakresie zachowan budujacych bliskos¢
interpersonalng (ang. immediacy behaviors) oraz ich role w motywowaniu
studentéw i podnoszeniu efektywnos$ci ksztalcenia/uczenia si¢. Ze wzgledu na
istote procesu glottodydaktycznego, zachowania te odgrywaja szczego6lng role
w dydaktyce jezykow obcych.

Poruszono réwniez kwesti¢ korzysci, jakie stosowanie zachowan budujacych
blisko§¢ moze przynies¢ samym nauczycielom. W dobie dynamicznego rozwoju
technologii informacyjnych, gdy dostep do wiedzy ma potencjalnie kazdy, kto
posiada odpowiedni zasob kompetencji technicznych, moze to wtasnie przede
wszystkim nam, wyktadowcom, powinno najbardziej zaleze¢ na tym, aby na-
sze pozytywne i bliskie relacje ze studentami powodowatly u nich poczucie, ze
jednak bezposredniego kontaktu z zaangazowanym i otwartym nauczycielem
nie da si¢ w sposob satysfakcjonujacy zastapi¢ tym wszystkim, co oferuje
technologia i Internet.
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Immediacy and motivation: a reflection on the role
of student — teacher relationships in foreign language pedagogy at the tertiary level

Abstract: The paper presents a reflection on the need to develop and reinforce teachers’
immediacy behaviors in their relations with students. Whether conscious or subconscious,
linguistic, paralinguistic or non-linguistic, immediacy behaviors have a positive impact on the
quality and effectiveness of communication in various areas of social life, including education.
The effectiveness of foreign language education, intrinsically focused on the development of
students’ communicative competence, is particularly strongly determined by teachers’ inter-
personal skills. The findings of numerous studies indicate that teachers’ immediacy behaviors
result in increased levels of student intrinsic motivation, easier acquisition of language skills
and better learning outcomes; the behaviors can also bring a number of benefits to the teachers.

Keywords: foreign language teaching, communicative competence, immediacy behaviors,
reflection, motivation
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Czynniki wptywajgce na motywacje
do nauki jezykébw obcych w opinii uczacych sie

Streszczenie: Motywacja w dydaktyce jezykéw obcych stanowi jedno z najwazniejszych
zagadnien poruszanych zardwno w opracowaniach teoretycznych, jak i w codziennej pracy
nauczycieli. W artykule podjeto refleksj¢ na temat opinii wyrazonych przez uczniéw liceum
i studentow, ktore dotyczyly czynnikow wplywajacych na wzrost motywacji do nauki jezykow
obcych. Pytania kwestionariusza obejmuja zagadnienia zwiagzane z rozwijaniem sprawnosci
jezykowych, ze sposobami uczenia si¢ oraz z wyborem pomocy dydaktycznych. Respondenci
wyrazaja takze opini¢ na temat skutecznosci ¢wiczen wptywajacych, ich zdaniem, na rozwdj
umiejetnosci jezykowych.

Stowa klucze: motywacja, sprawnosci jezykowe, sposoby uczenia, pomoce dydaktyczne

Wprowadzenie

Motywacja stanowi jedno z kluczowych i ztozonych poje¢ w dydak-
tyce jezykdw obcych. Celem mojego artykutu jest podjecie refleksji nad
wybranymi, zwigzanymi z nig zagadnieniami. W czg$ci teoretycznej za-
znaczam jedynie niektore obszary dotyczace motywacji. Majac swiadomosé
wieloaspektowosci tego pojecia, ktore obejmuje proces nauczania — ucze-
nia si¢ jezyka obcego, jego cele, rozwazania odnoszace si¢ do czynnikow
osobowos$ciowych, organizacyjnych, a nawet instytucjonalnych, w artyku-
le podjelam sie zasadniczo nakreslenia niektorych czynnikow, majacych
wplyw na motywacje do nauki jezykow obcych z perspektywy uczacych sig.
Moim zamiarem jest ilosciowe przedstawieniec wynikoéw badania ankietowe-
go przeprowadzonego wsrod mitodziezy licealnej i akademickiej, ktora wy-
razita w ten sposob swoje subiektywne opinie na temat czynnikoéw zaréwno
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osobistych, jak i zewnetrznych, bedacych zacheta do podjecia nauki jezyka
obcego.

1. Wokét zagadnienia motywadji

W dydaktyce jezykdéw obcych pojecie motywacji zajmowato pierwszopla-
nowe miejsce i nadal stanowi istotny przedmiot zainteresowania. KOMOROWSKA
(1999: 127) definiuje motywacje jako ,,dazenie do osiggniecia celu”, co ozna-
cza, ze jej rola jest kluczowa zaré6wno w pracy nauczyciela, jak i w postawie
uczacego sie. Zasadnicza kwestiag wydaje sie — szczego6lnie w obecnej sytuacji
glottodydaktycznej — rozréznienie na dwa rodzaje motywow, jakimi kierujg si¢
uczniowie. Wewnetrzny motyw poznawczy zwigzany z przyjemnoscig nauki
jezyka obcego moze wydawacé si¢ bardziej obiecujacy, jesli chodzi o uzys-
kanie lepszych rezultatow. Uczen pragnacy pozna¢ kulturg innego kraju be-
dzie che¢tniej angazowatl si¢ w prace na lekeji oraz wykonywat ¢wiczenia, nie
tylko te polecone przez nauczyciela, ale rowniez i te podejmowane z wiasnej
inicjatywy. Z kolei motyw instrumentalny taczy nauke jezyka obcego z moz-
liwo$cia osiggniecia okreslonych korzysci, zwlaszcza jesli dotyczy sfery zycia
zawodowego. Problem pojawia si¢ wtedy, kiedy mozna zauwazy¢ brak moty-
wacji. W to miejsce pojawia si¢ wigc motyw przymusu (por. KOMOROWSKA,
1999). W obecnej praktyce szkolnej taka postawa uczniéw wydaje si¢ dos¢
czesto spotykana. Tymczasem z doswiadczen nauczycieli wynika rowniez, ze
nie jest wykluczona sytuacja, w ktorej uczen, nawet jesli poczatkowo czuje
si¢ przymuszony do nauki, w pdzniejszym zyciu zawodowym docenia przy-
datno$¢ znajomosci jezykow obcych. SzZALEk (2004), opierajac si¢ na opiniach
badaczy, przypomina, ze motywacja jest kojarzona réwniez z poczuciem suk-
cesu. Ukierunkowanie dzialan pedagogicznych, zarowno z punktu widzenia
nauczyciela, jak i ucznia, tylko na osiggnigcie sukcesu moze okazaé si¢ krot-
kotrwate. Jesli bowiem nauka jezyka obcego jest uwarunkowana wygrang
rozumiang jako otrzymanie nagrody czy wysokiej oceny, moze prowadzi¢
do zalamania si¢ motywacji w przypadku, gdy okreslony sukces nie zostanie
osiaggnicty. SzZALEK (2004) zauwaza, ze wazniejszym aspektem motywacji jest
wzbudzenie ,,pozytywnych emocji, wsrod ktorych centralne miejsce zajmujg
cickawo$¢ i zainteresowanie”. Powolujac si¢ na GaduSova, autor podkresla,
ze wzrost zainteresowania pomaga w podejmowaniu przez ucznia aktywnosci
i przyczynia si¢ do rozwoju jego mozliwosci intelektualnych (Szarek, 2004).
Ksztaltowanie postawy zaciekawienia, ale 1 poczucia wewnetrznej satysfakcji
z posiadanych umiejetnosci jezykowych wydaje si¢ procesem czasochtonnym,
ale stabilniejszym. W tym kontekécie stowa Swictego Jana Pawta II wypo-
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wiedziane do mtlodziezy: ,,Musicie od siebie wymaga¢, nawet gdyby inni
od was nie wymagali” wydaja si¢ szczegélnie aktualne. Poniewaz proces
nauki jezyka obcego jest dlugotrwaty, wymaga zaréwno od uczacych sig, jak
i od nauczyciela przyjecia aktywnej postawy. Zaangazowanie si¢ nauczyciela
w przebieg nauczania oraz czynny udzial uczacych si¢ mogg da¢ pomyslne
rezultaty.

2. Badanie ankietowe

2.1. Uczestnicy i cel badan

Badanie ankietowe, ktoérego nadrzednym celem bylo uzyskanie odpowiedzi
na pytania dotyczace motywacji do nauki jezykéw obcych, zostalo przeprowa-
dzone w 2020 roku wsrod 654 respondentow. Uczniowie szkoty Sredniej, sta-
nowiacy najliczniejsza grupe badanych, oddali 457 prawidlowo wypetnionych
ankiet. Z kolei studenci kierunku filologicznego prawidtowo wypeili 197
kwestionariuszy. Po otrzymaniu zgody na przeprowadzenie badan od dyrek-
tora szkoly i dyrektora kierunku filologia romanska zrealizowatam badanie
ankietowe w poszczegodlnych grupach uczniow liceum ogolnoksztatcacego i pla-
stycznego oraz w grupach studentdow jezykow: francuskiego, wtoskiego i an-
gielskiego. Pomocy organizacyjnej udzieli mi rowniez nauczyciele przedmiotow
szkolnych 1 wyktadowcy uczelni, umozliwiajac przeprowadzenie rzeczonego
badania.

2.2. Narzedzie badawcze

Przygotowanie jednego typu kwestionariusza, zawierajacego te same py-
tania badawcze, pozwolilo na poréwnanie opinii dwoch grup respondentow.
Kwestionariusze roznig si¢ jedynie zastosowanym nazewnictwem, charakte-
rystycznym dla grupy uczniow (np. lekcja, sprawdzian) i studentow (zajecia,
kolokwium). Anonimowy kwestionariusz, obejmujacy osiem pytan zamknig-
tych, jednocze$nie umozliwial respondentom dodanie wtasnej odpowiedzi.
Pytania badawcze byly wzorowane na tych z kwestionariusza z 2019 roku,
ktorego wyniki mialy spowodowac podjecie refleksji nad wptywem wybra-
nych czynnikéw na jako$¢ procesu uczenia si¢. Zardwno motywacja, jak
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1 jako$¢ uczenia si¢ — nauczania sg zagadnieniami wzajemnie na siebie od-
dzialujacymi. Z badania ankietowego w 2019 roku wynikalo, Zze jednym
z najwazniejszych czynnikéw motywujacych do nauki jezyka obcego jest
che¢ komunikowania si¢ w tymze jezyku, a co z tym zwigzane — rozumienie
wypowiedzi 1 umiej¢tnos¢ mowienia. Respondenci wskazali rowniez, ze na
jako$¢ procesu uczenia si¢ maja wplyw urozmaicone ¢wiczenia i duza licz-
ba godzin jezyka obcego w tygodniu. Wsrod preferowanych typdéw Ewiczen
jezykowych to konwersacje zostaty uznane za najbardziej skuteczne. Chociaz
w badaniu ankietowym z 2019 roku zwrdcitam uwage przede wszystkim
na czynniki wptywajace na jako$¢ procesu uczenia, a w kwestionariuszu
z 2020 roku skupitam si¢ na zagadnieniu zwigzanym z motywacja do na-
uki jezyka obcego, to tak samo lub podobnie brzmigce pytania pozwolity
zaobserwowac podobienstwa i ewentualne zmiany w opiniach respondentow
(HorysN1ak, 2019).

W szedciu pytaniach uczniowie i studenci mogli wybra¢ maksymalnie
trzy odpowiedzi, natomiast w pytaniu sioddmym — jedna odpowiedz, a w 0s-
mym, gdzie wariantow odpowiedzi bylo wigcej — maksymalnie pig¢ odpowiedzi
(por. zalacznik). Pytania ankietowe dotyczyly wyboru motywow sktaniajgcych
respondentéw do podjecia nauki jezykéw obcych i ksztalcenia umiejetnoscei,
ktore, ich zdaniem, sg najwazniejsze. Kolejne pytania byly zwigzane z czyn-
nikami organizacyjnymi, majgcymi korzystny wplyw na nauke, oraz prefero-
wanymi pomocami. Badani mogli réwniez wyrazi¢ swoje oczekiwania wobec
roli nauczyciela w procesie nauczania. Istotny jest takze dobor okreslonych
typow ¢wiczen i sposobow uczenia si¢, ktore moga przyczynic¢ si¢ do wzrostu
lub obnizenia motywacji do nauki jezyka obcego. Nie bez znaczenia jest tez
wskazanie preferowanej formy pracy.

Wyniki badania zaprezentowalam na wykresach stupkowych i w tabelach.
Pozyskane dane postuzyly mi do ilosciowego przedstawienia powyzszych
zagadnien, a tym samym do zaobserwowania trendéow oraz sformulowania
wnioskow. Nalezy jednocze$nie zaznaczy¢, ze w niniejszym artykule skupitam
si¢ w szczeg6lnosci na opisie zagadnienia motywacji pokazanej z perspektywy
uczacych sie.
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3. Omdwienie wynikéw badania

3.1. Motywacja do podjecia nauki jezykdw obcych a umiejetnosci jezykowe

W pierwszym pytaniu respondenci wskazali subiektywne powody, dla kto-
rych podjeli nauke jezykéw obcych. Wykres 1. ilustruje wypowiedzi uczestni-
kow badania, ktorzy mogli wybra¢ maksymalnie trzy odpowiedzi.
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Wykres 1. Co zachegca Ci¢ do nauki jezyka obcego?

Objasnienia: 1 — lubig¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego; 2 — moge zrozumie¢ przekazang informacje w jezyku
obcym; 3 — moge komunikowac si¢ w jezyku obcym; 4 — chcg zda¢ egzamin maturalny/uzyskaé
dyplom; 5 — mogg znalez¢ pracg; 6 — inne.

Zrédto: Badania whasne.

Na wykresie przedstawiono wyniki badan dwoch grup respondentow.
Zaréwno dla ucznidéw, jak i studentow najwazniejszym powodem, dla kto-
rego ucza si¢ jezykow obcych, jest mozliwo$¢ komunikowania si¢. Taka
odpowiedz wybrato 89,72% uczniow 1 85,79% studentow. Na drugim miej-
scu mozna dostrzec réznice w opinii ucznidw i studentow — dla 60,83%
ucznidw wazna jest umiejetno$¢ zrozumienia przekazanej informacji w jezyku
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obcym, natomiast 67,51% studentéw uczy sie jezykéw obcych, poniewaz czer-
pie z tego przyjemnos¢. Umieszczajac na trzecim miejscu mozliwos¢ znale-
zienia pracy, uczniowie i studenci wyrazaja zbiezng opini¢. Dzieki znajomosci
jezykow obcych, zdaniem 47,48% uczniow i 57,36% studentdow, latwiej jest
znalez¢ zatrudnienie. Dosy¢ duza rdéznice w opiniach respondentow mozna
zauwazyC¢ w ich stosunku do egzaminu maturalnego — w przypadku ucznidw,
czy uzyskania dyplomu — w przypadku studentow. Tylko 24,29% uczniow
szkoty $redniej podkresla wage egzaminu maturalnego, a zaledwie 11,17%
studentow uwaza uzyskanie dyplomu za sprawe istotna.

Porownujac badania ankietowe z 2019 i 2020 roku, mozna dostrzec
utrzymujacg si¢ tendencje, zgodnie z ktora uczacy si¢ podkreslaja przede
wszystkim aspekt komunikacyjny, dla ktorego podejmuja nauke jezykdéw ob-
cych. Na drugim miejscu plasuje sie umiejetno§¢ rozumienia informacji, na
co wskazato 60,83% ucznidow w 2020 roku. Mozna nawet zauwazy¢é wzrost
znaczenia tego czynnika w stosunku do 2019 roku, kiedy to umiejetnosé ta
zostata doceniona przez 46,44% mtlodziezy szkolnej. W obydwu badaniach
waznym powodem uczenia si¢ jezykow obcych jest chgé znalezienia pracy,
na co w 2020 roku wskazato 47,48% uczniéw, a w poprzednim — 48,30%
(por. HOrYSNIAK, 2019).

W grupie studentow, zarowno w biezacych, jak i w ubieglorocznych ba-
daniach, umiejetno$¢ komunikowania si¢ stanowi najsilniejszg motywacje do
nauki jezykow obcych. Na drugim miejscu znalazta si¢ przyjemno$¢ nauki,
co podkresla 67,51% studentow w 2020 roku i 78,22% w 2019 roku. Z kolei
motywacja podyktowana checig znalezienia pracy zajmuje w obu badaniach
trzecie miejsce. Jest ona wazna dla 57,36% studentéw uczestniczacych w ba-
daniu w 2020 roku oraz dla 53,47% studentow bioracych udziat w ankiecie
w 2019 roku.

Motywacja do nauki zwigzana jest z nabywaniem czterech kompetencji
jezykowych, dlatego tez w drugim pytaniu kwestionariusza respondenci wska-
zali, ktora z umiejetnosci jest dla nich najwazniejsza (wykres 2.).

Z tegorocznych i ubiegtorocznych badan wynika, ze uczacy si¢ wskazuja
niezmiennie na dwie istotne dla nich sprawnos$ci jezykowe, jakimi sg méwienie
i rozumienie. W badaniach z 2020 roku 93,87% uczniow zaznaczylo umiejet-
no$¢ mowienia, a 93,65% podkreslito umiejetno§¢ rozumienia wypowiedzi.
W 2019 roku réwniez obydwie kompetencje zostaly wyszczegolnione jako te
najwazniejsze, poniewaz 96,59% licealistow wskazato na sprawno$¢ rozumienia
wypowiedzi, a 95,67% — na umiej¢tnos¢ mowienia (HORYSNIAK, 2019).

Grupa 93,91% studentéw w tegorocznych badaniach podkreslita wage
umiej¢tnosci mowienia, a 94,42% zaznaczylo rozumienie wypowiedzi. Badania
z 2019 roku przyniosty bardzo podobne wyniki — 96,04% studentow wybrato
umiejetnos¢ mowienia, a 97,03% zaakcentowalo mozliwo$¢ rozumienia wypo-
wiedzi w jezyku obcym.
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Wykres 2. Jakie umiejetnosci w nauce jezyka obcego sa dla Ciebie najwazniejsze?
Objasnienia: 1 — rozumienie wypowiedzi; 2 — moéwienie; 3 — czytanie tekstow; 4 — pisanie; 5 — inne.
Zrédto: Badania whasne.

Pozostate sprawnos$ci jezykowe, jak czytanie tekstow i pisanie, zajmuja
trzecie 1 czwarte miejsce. W badaniu z 2020 roku 36,98% uczniow i 46,19%
studentow wymienilo czytanie tekstow na trzecim miejscu. W 2019 roku
podobnie — 42,11% uczniow i 58,42% studentow (wigcej w stosunku do tego-
rocznych badan) umiescito umiejgtnosé czytania tekstow w jezyku obcym na
miejscu trzecim.

W zatozeniach wspotczesnej glottodydaktyki ktadzie si¢ nacisk na spraw-
nosci komunikacyjne uczacych si¢, co wydajg si¢ rowniez potwierdza¢ wyniki
moich badan. Nauczyciel wobec takich oczekiwan uczniéw i studentow moze
korzysta¢ z tekstow prasowych i opracowan dostosowanych do potrzeb jezyko-
wych uczacych sig, aby wzbogacaé zasob leksykalny i w ten sposob rozwijaé
sprawnos¢ zarowno mowienia, jak i rozumienia wypowiedzi.

3.2. Motywacja a czynniki organizacyjne

Motywacja do nauki jezykow obcych wigze si¢ z czynnikami organizacyj-
nymi, na ktoére uczacy si¢ czesto nie majag wptywu. Wsrod nich mozna wymie-
ni¢ nastgpujace: liczba godzin jezyka obcego w tygodniu, wybor podrgcznika



Czynniki wplywajace na motywacje do nauki jezykow obcych... 81

przez nauczyciela, sposob prowadzenia zaje¢, sala, w ktoérej odbywajg si¢
zajecia, oraz kryteria oceniania. W trzecim pytaniu ankiety respondenci mogli
wybra¢ maksymalnie trzy czynniki, ktore ich zdaniem najbardziej wptywaja
na motywacje do nauki (wykres 3.).
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Wykres 3. Jakie czynniki organizacyjne, wedlug Ciebie, sg korzystne w nauce jezyka obcego?
Objasnienia: 1 — duza liczba lekcji jezyka obcego w tygodniu; 2 — ciekawy podrecznik; 3 — atrakcyjny
sposOb prowadzenia lekcji/zajg¢; 4 — sala, w ktorej odbywaja si¢ lekcje/zajgcia; 5 — jasne kryteria
oceniania; 6 — inne.

Zrédto: Badania whasne.

Opinie uczniéw i studentow w zakresie wyboru motywujacych ich czyn-
nikdw zewnetrznych sa dosy¢ zbiezne. Analizujac dane z 2020 roku, mozna
zauwazyC, ze pierwsze miejsce zajmuje atrakcyjny sposob prowadzenia zajec,
na co wskazato 91,90% ucznidéw 1 93,91% studentow. Tak duze zaakcentowanie
czynnika bezposrednio zwigzanego z pracg, jak i osobg samego nauczyciela
dowodzi, ze wspolczesni uczacy si¢ jezykow obcych maja wobec niego duze
oczekiwania. Nauczyciel z kolei, majac tego swiadomo$¢, doktada wszelkich
staran, aby przygotowywane przez niego zajecia byly prowadzone w intere-
sujacy sposob. Drugim waznym czynnikiem, na ktéry wskazuja respondenci,
jest duza liczba lekcji w tygodniu, co podkresla 44,64% uczniow i1 71,57%
studentow. W opinii uczacych si¢ liczba zaje¢ w tygodniu jest istotng zachetg
do nauki jezyka obcego. Jak mozna odczyta¢ z danych przedstawionych na wy-
kresie, studentom bardziej niz uczniom zalezy na czestym kontakcie z jezykiem
obcym. Ten wynik wydaje si¢ zupetnie zrozumiatly w przypadku studentow
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kierunkéw filologicznych, ktoérzy z umiejetnosciami jezykowymi wigzg przy-
szte zycie zawodowe. Odpowiednio duza liczba godzin j¢zyka obcego jest takze
istotnym argumentem dla nauczyciela, ktory moze dzigki temu zaproponowaé
wiele dodatkowych i atrakcyjnych ¢wiczen jezykowych. Zgodno$¢ opinii wyra-
za si¢ rowniez w wyborze ciekawego podrecznika, na ktory wskazato 39,82%
uczniow i1 46,70% studentow. Kolejne miejsca zajmujg jasne kryteria oceniania
oraz inne czynniki wskazane przez uczniéw i studentow.

Warto w tym miejscu wymieni¢ przyktady innych czynnikoéw podanych
przez respondentéw. Dla uczniow korzystnymi czynnikami sprzyjajacymi nauce
jezykow obceych sa: indywidualna praca z uczniem; dobry nauczyciel; éwiczenia
w mowieniu; klarowne przekazywanie wiedzy; motywacja ucznia; mniej liczne
grupy jezykowe; dobor tematyki; filmy; ksigzki; uczenie jezyka codziennego.

Z kolei studenci wskazuja na takie czynniki, jak: podejscie nauczyciela do
nauczania; mity i pomocny wykladowca; wigksza liczba ¢wiczen praktycznych;
zajecia z native speakerem; mniejsze grupy zajeciowe; roznorodne typy zadan;
przyjazna atmosfera; codzienny kontakt z jezykiem; wymagania nauczyciela;
organizacja systemu nauczanid.

Zaréwno uczniowie, jak i1 studenci pozytywne rezultaty uczenia si¢ jezykow
obcych upatrujg zardbwno w postawie nauczyciela, jak i w czynnikach zwigzanych
z doborem ¢wiczen, ze szczegdlnym uwzglednieniem ¢wiczen konwersacyjnych.

Jednym z waznych zagadnien zwigzanych z motywacja jest dobor pomocy
dydaktycznych. Nauczyciel stara si¢ dobra¢ materiaty w taki sposob, aby z jednej
strony byly one poprawne merytorycznie i wzbogacaly zakres leksykalny, a z dru-
giej — wzbudzaly zainteresowanie uczacych sie. W pytaniu czwartym respondenci
wypowiedzieli si¢ na temat preferowanych pomocy dydaktycznych (wykres 4.).

Analizujac wyniki pokazane na wykresie 4., mozna zauwazy¢, ze wsrod
uczniow ulubiong pomoca dydaktyczng sa filmy, na ktore wskazalo 68,49%
licealistow. Na drugim miejscu (54,49%) znalazta si¢ piosenka, na trze-
cim (39,82%) — dodatkowe materialy przygotowane przez nauczyciela. Dal-
sze miejsca zajmuja: prezentacja multimedialna (28,45%), strony interneto-
we (27,57%), podrgcznik (26,04%), zdjecia (17,94%) oraz artykuty prasowe
(8,10%). Powyzszych wynikéw badan raczej nie powinno si¢ poréwnywaé
z ubieglorocznymi z uwagi na zastosowanie innych wariantow odpowiedzi.
Podobne pytania, odnoszace si¢ do preferowanych pomocy dydaktycznych,
zadatam uczniom szkoty $redniej, przeprowadzajac badanie ankietowe
w 2018 roku. Jedno z nich dotyczylo wyboru ulubionych materialow dy-
daktycznych, drugie za§ — pomocy, ktore licealisci uwazaja za przydatne.
Podczas gdy w 2020 roku uczacy si¢ mogli wskaza¢ maksymalnie trzy od-
powiedzi, to w badaniu z 2018 roku mogli oni wybra¢ dowolng ich liczbe.
Trzeba réwniez zaznaczyé, ze w 2018 roku uczniowie wypowiedzieli si¢
osobno w zakresie jezyka angielskiego i pozostatych jezykow obcych. Biorac
pod uwage powyzsze rdznice w sposobie zadania pytan w kwestionariuszu,
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mozemy jednak podja¢ probe poréwnania wynikow tych dwoch badan. Pod-
czas gdy w ankiecie z 2020 roku uczniowie wskazali filmy i1 piosenki jako
ulubione materialty dydaktyczne, to w badaniu z 2018 roku na pierwszym
miejscu umiescili piosenke jako preferowanag pomoc w nauce zarowno je-
zyka angielskiego, jak i drugiego jezyka obcego. Drugi w kolejnosci wybor
licealistow uczacych si¢ jezyka angielskiego padt na strony internetowe,
a w przypadku pozostatych jezykdéw obcych — na podrecznik. Porownujac
wyniki tegorocznego kwestionariusza z wynikami badania z 2018 roku,
mozna zauwazy¢ zmiang w wyborze preferowanych pomocy dydaktycznych
na rzecz filmu w ankiecie z 2020 roku, natomiast w 2018 roku ogladanie
programéw telewizyjnych zajeto trzecie miejsce wsrod uczacych si¢ jezyka
angielskiego 1 pozostatych jezykow obcych. Z kolei piosenka w biezgcym
badaniu plasuje si¢ na drugim miejscu, a w 2018 roku — na pierwszym
(por. HOrRYSNIAK, 2018).

[%]

70 68,49

60

50

40 —

30 —

20 —

10 —

W Uczniowie [ Studenci

Wykres 4. Ktore z pomocy dydaktycznych lubisz najbardziej?
Objasnienia: 1 — podrecznik; 2 — dodatkowe materiaty; 3 — prezentacja multimedialna; 4 — ilustracje,
zdjecia; 5 — strony w Internecie; 6 — piosenki; 7 — artykuly prasowe; 8 — filmy; 9 — inne.
Zrédto: Badania whasne.

Kontynuujac analiz¢ tegorocznych badan przeprowadzonych w grupie stu-
dentéw, mozna dostrzec, ze dla 57,36% respondentéw najwazniejszg pomoc
dydaktyczng stanowia dodatkowe materiaty przygotowane przez nauczyciela.
Na drugim miejscu znalazty si¢ filmy (54,82%), na trzecim miejscu — piosenka
(42,13%), a na czwartym — podregcznik (37,56%).



84 Monika Hory$niak

Kolejne, rzadziej wybierane pomoce dydaktyczne to: strony internetowe,
prezentacja multimedialna, ilustracje i artykuty prasowe. Podsumowujgc wyniki
ankiety, mozna dostrzec, ze preferowanymi pomocami dydaktycznymi zaréwno
przez ucznidw, jak i studentdéw sg filmy, piosenki oraz dodatkowe materiaty. Warto
w tym miejscu podkreslic wysitek wielu nauczycieli wlozony w przygotowywanie
materialow jezykowych. Dla czgéci dydaktykow roéwniez piosenki i fragmenty
filméw stanowia ten rodzaj pomocy dydaktycznych, ktory taczy wzbogacenie
leksykalne z walorami artystycznymi. Jesli starania nauczyciela koncentrujg si¢
jednoczes$nie na wyborze leksyki 1 walorach estetycznych, to naktad jego pracy
wzrasta. Jednak ten czasochtonny wysitek zwiazany z szukaniem odpowiednich
materialow oplaca si¢, poniewaz w ten sposob jezyk obcy staje si¢ narzgdziem nie
tylko komunikacji, ale rowniez ksztattowania postaw czy opinii podopiecznych.

3.3. Rola nauczyciela w procesie nauczania

Kolejne pytanie badawcze dotyczyto roli prowadzacego zajecia w procesie
nauczania i obszaréw jego aktywnos$ci zawodowej, ktdre sg szczegolnie istotne
dla respondentow (wykres 5.).
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Wykres 5. Jaka jest najwazniejsza rola nauczyciela w procesie nauczania jgzyka obcego?
Objasnienia: 1 — wyjasnianie stownictwa i zagadnien gramatycznych; 2 — przygotowanie dodatkowych
pomocy dydaktycznych; 3 — prowadzenie lekcji w ciekawy sposob; 4 — sprawdzanie prac kontrolnych;

5 — przygotowanie do egzaminu; 6 — zachg¢canie do nauki jezyka obcego; 7 — inne.
Zrédto: Badania whasne.



Czynniki wplywajace na motywacj¢ do nauki jezykéw obcych. .. 85

Przygladajac si¢ wynikom badania z 2020 roku, mozna dostrzec podobne
opinie uczniow i studentow. Dla 84,03% ucznidow najwazniejsza rolg nauczy-
ciela jest prowadzenie lekcji w ciekawy sposob, a 75,93% ucznidow wskazato
na istotne zadania nauczyciela, do jakich nalezy wyjasnianie nowych stow
i zagadnien gramatycznych. Dla 81,22% studentow rdéwniez najwazniejsza
rola wyktadowcy jest ttumaczenie probleméw jezykowych, a dla 79,70% —
prowadzenie zaje¢ w interesujacy sposob. W zgodnej opinii respondentow
na trzecim miejscu znajduje si¢ zachgcanie uczacych si¢ do nauki jezyka
obcego; takiej odpowiedzi udzielito 60,18% uczniow i 56,35% studentow.
Natomiast za mniej istotne funkcje nauczyciela badani uznali przygotowy-
wanie przez niego pomocy dydaktycznych oraz pomoc w przygotowywaniu
uczniow do egzaminu. Poréwnujac wyniki wczesniejszych badan, mozna
dostrzec zbiezno$¢ opinii w zakresie postrzegania roli nauczyciela w proce-
sie edukacji, poniewaz takze z ubieglorocznych badan wynika, ze zaréwno
uczniowie (85,14%), jak i1 studenci (88,12%) na pierwszym miejscu stawiajg
wage wyjasniania materialu jezykowego, a na drugim (83,28% uczniow
i 77,23% studentéw) — role¢ nauczyciela i sposob prowadzenia przez niego
zaj¢¢. Z kolei pomoce dydaktyczne zostaly wymienione dopiero na dalszych
miejscach (por. HoryS$N1AK, 2019). Moze zastanawiaé stosunkowo niski wy-
nik przygotowywanych przez nauczycieli pomocy dydaktycznych. Nie ozna-
cza to jednak, moim zdaniem, braku docenienia przygotowanych pomocy
naukowych, poniewaz badani, wskazujac na znaczaca rol¢ nauczyciela, jaka
jest ciekawe prowadzenie zaje¢, mogli juz w tym miejscu powigza¢ ich
atrakcyjnos¢ z przygotowanymi przez dydaktyka dodatkowymi materiatami
edukacyjnymi.

W 2020 roku 29,54% uczniow i 28,43% studentéw jako najwazniejszg role
nauczyciela wskazato przygotowanie podopiecznych do egzamindw, co stanowi
nawet nizszy wynik niz w 2019 roku, kiedy rol¢ nauczyciela w przygotowaniu
do egzaminow podkreslito 41,18% uczniow i 49,50% studentoéw (por. Horys-
NIAK, 2019). Nie jest tatwo, moim zdaniem, znalez¢ jednoznaczna przyczyne
tej sytuacji. Z jednej strony mozna zastanawiac si¢, czy ta tendencja utrzyma
si¢ w kolejnych latach, czy tez jest to wynik wyltgcznie tegorocznego badania.
Z drugiej strony uczacy si¢ zaktadaja, by¢ moze a priori, ze dzialania nauczy-
ciela sa same w sobie ukierunkowane na przygotowanie do egzaminow — czy
to maturalnych w przypadku uczniéw, czy przedmiotowych w przypadku
studentow. Stad tez wynika¢ moze potrzeba, aby jezykowy material egzami-
nacyjny byl przedstawiony przez prowadzacego zajecia w sposob nie tylko
jasny i zrozumiaty, ale réwniez ciekawy i zachecajacy uczacych si¢ do podjecia
dalszych ¢wiczen. Z powyzszych rozwazan wynika, ze wymagania wobec pra-
cy nauczyciela wzrosty w ciggu ostatnich lat, poniewaz respondenci chcieliby
go postrzega¢ zaréwno jako kompetentnego znawce swojego przedmiotu, jak
i animatora atrakcyjnych zajec.
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3.4. Cwiczenia i formy pracy

Aby osiggng¢ dobre rezultaty w nauce jezykow obcych, oprocz czynnikow
organizacyjnych warto wzig¢ pod uwage pytanie, ktore z ¢wiczen uczniowie
wykonujg najchetniej, a ktoére s mniej popularne wsrod mlodziezy szkolnej
i akademickiej (wykres 6.).
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Wykres 6. Ktore z ¢wiczen w jezyku obcym lubisz najbardziej?
Objasnienia: 1 — konwersacje; 2 czytanie tekstow, 3 — ¢wiczenia gramatyczne; 4 — ¢wiczenia dotyczace
znajomosci stownictwa; 5 — ¢wiczenia z rozumienia ze stuchu; 6 — prace pisemne; 7 — inne.
Zrodto: Badania whasne.

Przedstawione wyniki pokazuja, ze najchetniej wykonywanymi ¢wiczenia-
mi sg wypowiedzi ustne (konwersacje) — takiej odpowiedzi udzielito 63,46%
ucznidéw. Cwiczenia leksykalne zaznaczylo 53,17% licealistow, a czytanie teks-
tow — 39,39%. Natomiast mniej chetnie wykonywane sa ¢wiczenia z rozumie-
nia ze shuchu (29,98%), prace pisemne (26,70%) oraz ¢wiczenia gramatyczne
(23,19%). Z badan przeprowadzonych w 2019 roku wynika, ze ranking miejsc
preferowanych ¢wiczen jest taki sam, tj. na umiej¢tno$¢ mowienia wskazato
71,83% ucznidow, na ¢wiczenia leksykalne — 56,66%, a na czytanie tekstow —
42,41% (por. HORYSNIAK, 2019).

W badaniach z 2020 roku 59,90% ankietowanych studentéow podkreslito
wage ¢wiczen leksykalnych, umieszczajac je na pierwszym miejscu. Z kolei
na miejscu drugim liczna grupa respondentow (58,38%) wskazata ¢wiczenia
w mowieniu, na trzecim — ¢wiczenia gramatyczne (53,81%), a na czwartym —
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lekture tekstow (41,62%). Dalsze miejsca zajmuja ¢wiczenia z rozumienia ze
stuchu (24,37%) i prace pisemne (20,81%). Wyniki omowionych badan roznia
si¢ nieznacznie od wynikéw ankiety z 2019 roku. W tegorocznych badaniach
na pierwszym miejscu mtodziez akademicka umiescita ¢wiczenia leksykalne,
a w ubieglorocznych — ¢wiczenia w mowieniu. Na miejscu drugim w badaniach
z 2020 roku znajduja si¢ ¢wiczenia z konwersacji, a w 2019 roku — ¢wiczenia
gramatyczne.

Podsumowujac tegoroczne badania, mozna zauwazy¢, ze preferowanymi
¢wiczeniami, zardwno przez uczniow, jak i studentow, sg ¢wiczenia leksykalne
i konwersacyjne. Natomiast znaczacy rozdzwigk w opiniach respondentow jest
widoczny w stosunku do ¢éwiczen gramatycznych. Podczas gdy 53,81% studen-
tow podkreslito wage ¢wiczen gramatycznych, jedynie przez 23,19% uczniow
sg one lubiane.

Roéznica w opiniach uczniow i studentdow na temat wagi ¢wiczen grama-
tycznych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego moze wynika¢ z wigkszego
docenienia gramatyki przez studentéw, poniewaz ma ona duze znaczenie w bu-
dowaniu poprawnych wypowiedzi pisemnych i ustnych. W ten sposob wzrasta
swiadomo$¢ jezykowa przysztych absolwentow kierunkow filologicznych, co
wydaje si¢ konieczne i stuszne z uwagi na aktywno$¢ zawodowa, jaka zamie-
rzajg realizowac. Podczas gdy w wypowiedziach uczniow dopuszcza si¢ popet-
nianie wigkszej liczby btedéw, to w przypadku wypowiedzi konstruowanych
przez studentéw nauczyciel bardziej zwraca uwage na poprawno$¢ jezykowa.
Studenci zaczynaja zdawaé sobie sprawg, ze praca nad jezykiem obcym jest
zadaniem wymagajagcym wytrwato$ci oraz rozciggnigtym w czasie, rowniez po
ukonczeniu studiow. To dzigki wielu ¢wiczeniom leksykalnym, gramatycznym
oraz przeczytanym tekstom i wystuchanym wypowiedziom w jezyku obcym
wzrastaja §wiadomos$¢ i do§wiadczenie jezykowe.

Wychodzac z zalozenia, ze okreslony sposob pracy moze wpltywac na
wzrost motywacji do nauki jezykoéw obcych, w tegorocznej ankiecie responden-
ci wyrazili swoje subiektywne zdanie na temat preferowanej formy aktywnosci.
Badani mogli wybra¢ jeden z rodzajow pracy na zajgciach, ktory odpowiada
im najbardziej (wykres 7.).

Z przedstawionych danych wynika, ze 42,23% ucznioéw i 50,76% studentow
preferuje pracg indywidualng. Na drugim miejscu 31,29% licealistow i 32,49%
studentow umiescitlo prace w parach. Ankietowani rzadziej wybierali prace
w grupach, poniewaz taka form¢ wskazato zaledwie 23,85% uczniow i 16,24%
studentéow. Podsumowujac te wyniki, mozna zaobserwowaé¢ zgodno$¢ opinii
milodziezy licealnej i studenckiej.

Wyjaénienia tego zjawiska nalezy szuka¢, moim zdaniem, w wyst¢gpowa-
niu indywidualnych cech charakteru i osobowosci uczacych sie. Wykonywanie
pracy w parach wydaje si¢ mniej stresujgce, a nawet bardziej efektywne niz
w wigkszej grupie.
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Wykres 7. Jaka form¢ pracy na lekcji lubisz najbardziej?
Objasnienia: 1 — praca indywidualna; 2 — praca w parach; 3 — praca w grupach; 4 — inne.
Zrédto: Badania whasne.

3.5. Motywacja a sposoby uczenia sie

Ostatnie pytanie kwestionariusza dotyczylo najczesciej wybieranych sposo-
bow uczenia si¢. Sposrod kilku mozliwosci badani mogli wybra¢ maksymalnie
pie¢ odpowiedzi (tabela 1.).

Zdecydowana wigkszos$¢ uczniow preferuje dwa sposoby uczenia sig, z kto-
rych jeden zwigzany jest z stuchaniem piosenek (70,46%), a drugi — z korzysta-
niem ze stron internetowych (70,46%). Z przedstawionych danych liczbowych
wynika réwniez, ze uczniowie czgsto ucza si¢ jezykow obcych, powtarzajac
stowka (68,27%) i ogladajac programy telewizyjne (54,05%). Taka sama ko-
lejnos¢ sposobow uczenia sie¢ mozna zaobserwowa¢ w badaniu z 2019 roku:
74,61% ucznidow zaznaczylo stuchanie piosenek, 72,76% — korzystanie ze stron
internetowych, a 71,52% — powtarzanie stowek. Z kolei ogladanie programow
telewizyjnych wybrato 42,72% uczniéw, a korzystanie z notatek — 39,32% li-
cealistow (por. HOrRYSNIAK, 2019).

Wedtug uzyskanych danych najrzadziej wybieranymi sposobami uczenia
si¢ sg lektura artykutéw prasowych i wykonywanie dodatkowych ¢wiczen we
wlasnym zakresie.
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Tabela 1
Preferencje uczniow dotyczace sposobow uczenia si¢ jezyka obcego
Sposob uczenia sie [%]
Stucham piosenek 70,46
Korzystam z Internetu 70,46
Powtarzam stowka 68,27
Ogladam programy telewizyjne 54,05
Rozmawiam w jezyku obcym 46,83
Korzystam z notatek 44,86
Wykonuje ¢wiczenia zadane na lekcjach 33,92
Czytam artykuty prasowe 21,66
Wykonuj¢ dodatkowe ¢wiczenia 18,16
Inne 7,22

Zrédlo: Badania wlasne.

Tabela 2. ilustruje opinie studentéw na temat sposobow uczenia si¢, usze-
regowane od najczesciej do najrzadziej wystepujacych.

Tabela 2
Preferencje studentow dotyczace sposoboéw uczenia si¢ jezyka obcego
Sposob uczenia sig [%0]
Powtarzam stowka 70,56
Korzystam z Internetu 64,97
Ogladam programy telewizyjne 58,88
Stucham piosenek 56,85
Wykonuje¢ ¢wiczenia zadane na zajgciach 50,25
Korzystam z notatek 49,24
Rozmawiam w jezyku obcym 35,03
Wykonuje dodatkowe ¢éwiczenia 31,98
Czytam artykuly prasowe 31,47
Inne 5,08

Zrodlo: Badania wlasne.

W grupie studentow preferowanym sposobem uczenia si¢ jest powtarzanie
stowek — takiej odpowiedzi udzielito bowiem 70,56% respondentéw. Na dru-
gim miejscu 64,97% badanych wymienito korzystanie ze stron internetowych,
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a na trzecim — 58,88% wskazato programy telewizyjne. Natomiast stuchanie
piosenek bylo sposobem uczenia si¢ wybranym przez 56,85% studentow. Dal-
sze miejsca zajety: ¢wiczenia wykonywane na zajeciach (50,25%) i korzystanie
z notatek (49,24%). Rzadziej wybieranymi sposobami uczenia si¢ byly: roz-
mowa z obcokrajowcem, dodatkowe ¢wiczenia oraz lektura czasopism obco-
jezycznych. Wyniki badania z 2019 roku pozwalajg zaobserwowaé bardzo
podobny ranking wybieranych sposobdéw zdobywania wiedzy i umiejetnosci.
W ubiegtym roku 78,22% studentow zaznaczylo korzystanie ze stron interne-
towych, 75,25% wymienito stuchanie piosenek, 71,29% wskazato powtarzanie
stowek, a 56,44% docenito wykonane przez siebie notatki.

Podsumowujac wyniki tegorocznych badan uczniéw i studentdow, mozna
stwierdzi¢, ze preferowanymi, wspdlnymi dla obydwu grup respondentéw spo-
sobami uczenia si¢ sa korzystanie z Internetu i powtarzanie stéwek. Natomiast
mniejszym uznaniem cieszg si¢ wykonywanie dodatkowych ¢wiczen i lektura
prasy obcojezyczne;.

Podsumowanie

Motywacja to jedno z kluczowych poje¢ w dydaktyce jezykow obcych,
obejmujace wiele zagadnien. Nalezy wigc zaznaczy¢, ze wyniki tegorocznej
ankiety opisujg tylko pewng okreslong i fragmentaryczng rzeczywistos¢. Mto-
dzi respondenci wypowiedzieli swoje opinie na temat wagi sprawno$ci jezy-
kowych, preferowanych pomocy dydaktycznych, roli nauczyciela i ulubionych
¢wiczen jezykowych. Analiza wynikéw badania prowadzi do przedstawienia
nast¢pujacych wnioskow:

1) Motywacja do nauki jezykow obcych jest zwigzana przede wszystkim
z checig komunikowania si¢, co zgodnie stwierdzajg studenci i uczniowie
szkoty $redniej. Wskazanie na drugim miejscu umiej¢tnosci rozumienia
informacji w przypadku licealistow i1 przyjemnosci nauki w przypadku stu-
dentow wydaje si¢ uzasadnione i wynika z ich aktualnej sytuacji w procesie
uczenia si¢ oraz celow, jakie pragng oni osiagnac. Podczas gdy dla uczniow
wazna jest umiejetno$¢ rozumienia przekazu, to dla studentow nauka jezyka
obcego ma stanowi¢ o ich przysztym zyciu zawodowym, dlatego tez jest ona
dla nich przyjemnoscia.

2) Waznymi umiejetnosciami w nauce dla uczniéw i studentéw sg mowienie
i rozumienie wypowiedzi. Pozyteczne moze okaza¢ si¢ rozwijanie umie-
jetnosci komunikacyjnych na podstawie lektury tekstow. Poszerzony w ten
sposob zakres leksykalny przyczyni si¢ do wzrostu umiejetnosci formuto-
wania wypowiedzi.
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3) Zarowno dla licealistéw, jak i studentow najwazniejsza zachetg do nauki jest
atrakcyjny sposob prowadzenia zaj¢¢. Ponadto waznymi czynnikami wply-
wajacymi na wzrost motywacji sa duza liczba zajg¢ w tygodniu i cickawy
podrecznik.

4) Sposrod preferowanych pomocy dydaktycznych respondenci wymienili prze-
de wszystkim: filmy, piosenki i materiaty przygotowane przez nauczyciela.

5) Do najwazniejszych zadan nauczyciela, wedtug opinii badanych, naleza:
prowadzenie ciekawych zajg¢, wyjasnianie slownictwa i1 zachecanie do
nauki.

6) Respondenci wskazali konwersacje i ¢wiczenia leksykalne jako preferowane
formy aktywnosci jezykowe;.

7) Badani uczniowie i studenci preferuja prace indywidualng i w parach.

8) Najbardziej lubianymi sposobami uczenia si¢ sa korzystanie ze stron inter-
netowych i powtarzanie stowek.

W niniejszym artykule podjetam probe opisu wybranych aspektéw zwig-
zanych z pojeciem motywacji w ujeciu ilo§ciowym. Mimo ze to liczbowe
przedstawienie wynikow ankiety nie daje pelnego obrazu zlozonego pojecia
motywacji, to jednak pozwala pozna¢ subiektywne opinie ucznidow szkoty
sredniej 1 studentdow z perspektywy ich preferencji dotyczacych aktywnosci
jezykowych oraz oczekiwan wobec nauczyciela i procesu nauczania.

Zalacznik
Kwestionariusz ankiety

Szanowni Uczniowie,
zwracam si¢ z uprzejma prosba o wypetnienie ponizszej ankiety na temat mo-
tywacji do nauki jezykéw obcych. Zebrane wyniki postuzg mi do opracowan
naukowych i dydaktycznych. Ankieta jest anonimowa.

Bardzo dzigkuj¢ za czas poswigcony na wypetienie ankiety.
Monika Horysniak

1. Co zacheca Cig¢ do nauki jezyka obcego?

Prosze¢ zaznaczy¢ ,,x”’, wybierajac maksymalnie 3 odpowiedzi.
a) lubig¢ uczy¢ si¢ jezyka obcego

b) moge zrozumie¢ przekazang informacj¢ w jezyku obcym
¢) moge komunikowaé si¢ w jezyku obcym

d) chce zda¢ egzamin maturalny

e) moge znalez¢ prace

a
a
a
a
a
O f) inne (prosz¢ Wymienic JaKIe): ..........oueiuiiiiiniiniitiii it iitent e
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2. Jaka umiejetnosc/jakie umiejetnosci w nauce jezyka obcego sq dla Ciebie
najwazniejsze? Proszg¢ zaznaczy¢ ,,x”°, wybierajac maksymalnie 3 odpowiedzi.

O a) rozumienie wypowiedzi w jezyku obcym

b méwienie

¢) czytanie tekstow

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

e) inne (Prosze¢ wWymienic JaKie): ..........ccoeiieiiniiniiiiit i

O o0ooao

3. Jakie czynniki organizacyjne, wedltug Ciebie, sq korzystne w nauce jezyka obcego?
Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x”°, wybierajagc maksymalnie 3 odpowiedzi.

a) duza liczba lekcji jezyka obcego w tygodniu

b) ciekawy podrecznik

¢) atrakcyjny sposoéb prowadzenia lekcji

d) sala, w ktorej odbywa si¢ lekcja

e) jasne kryteria oceniania

f) inne (prosze wymieniC Jakie): ...........ooeeiuiiniiiiiiii e

Ooo0o0ooaog

4. Ktore 7 pomocy dydaktycznych lubisz najbardziej?

Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x”°, wybierajagc maksymalnie 3 odpowiedzi.
a) podrecznik

b) dodatkowe materiaty przygotowane przez nauczyciela

¢) prezentacja multimedialna

d) ilustracje, zdjecia

e) strony w Internecie

f) piosenki

g) artykuly prasowe

h) filmy

i) inne (prosz¢ wymienic JaKie): ...........ooeeiuiiiiiiiii e

OO00Oo0ooooao

5. Jaka jest najwaziniejsza rola nauczyciela w procesie nauczania jezyka obcego?
Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x’°, wybierajagc maksymalnie 3 odpowiedzi.

a) wyjasnianie stownictwa i zagadnien gramatycznych

b) przygotowywanie dodatkowych pomocy dydaktycznych

¢) prowadzenie lekcji w ciekawy sposob

d) sprawdzanie prac kontrolnych (np. sprawdziany, kartkowki)

e) przygotowanie do egzaminu

f) zachecanie do nauki jezyka obcego

g) inne (prosze¢ wymienic jakie): ........ccooiuiiniiiiiii e

Oo0ooo0oooaod

6. Ktore 7 éwiczen w jezyku obcym Iubisz najbardziej?

Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x”°, wybierajac maksymalnie 3 odpowiedzi.
o a) konwersacje

O b) czytanie tekstow

o c) ¢wiczenia gramatyczne

o d) ¢wiczenia dotyczace znajomosci stownictwa
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0O e) ¢wiczenia z rozumienia ze stuchu
o f) prace pisemne (np. wypracowania, listy)
O g) inne (prosz¢ wymienic jakie): .........cooieoieiiniiiii e

7. Jakg forme pracy na lekcji lubisz najbardziej?

Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x’° tylko przy 1 odpowiedzi.

o a) praca indywidualna

b) praca w parach

¢) praca w grupach

d) inne (prosze wymienic jakie): ........ccooiuiiniiiiii i

O oo

o]

. W jaki sposob najczesciej uczysz sie jezyka obcego?
Prosz¢ zaznaczy¢ ,,x’ przy maksymalnie S5 odpowiedziach.
a) powtarzam stowka

b) wykonuj¢ ¢wiczenia zadane na lekcji jezyka obcego

¢) wykonuje dodatkowe ¢wiczenia we wlasnym zakresie
d) korzystam z notatek zrobionych na lekcji

e) ogladam programy telewizyjne w jezyku obcym

f) korzystam z Internetu

g) shucham piosenek w jezyku obcym

h) czytam artykuty prasowe w jezyku obcym

i) rozmawiam w jezyku obcym

J) inne (Prosz¢ Wymienic JaKIC): .........coeeuiiuiiuiitiitiitint it e

Oo0ooooooooad

Bardzo dziekuje za wypetnienie ankiety, Zycze mitego i Blogostawionego dnia!
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Factors influencing motivation to learn foreign languages in learners’ opinions

Abstract: Motivation in didactics of foreign languages is one of the most important issues
raised both in theoretical studies and in the everyday work of teachers. The paper reflects on
the opinions expressed by high school and university students regarding the factors that increase
motivation to learn a foreign language. The questionnaire covers issues related to developing
language skills, learning methods and the choice of teaching aids. The respondents also express
their opinions on the role of the teacher in the process of learning a foreign language.

Keywords: motivation, language skills, learning methods, teaching aids



Katarzyna Wedrychowicz

Kilka uwag o motywacji w skutecznej nauce
jezyka niemieckiego na przyktadzie studentéw germanistyki

Streszczenie: W obliczu postepujacej globalizacji uczenie si¢ jezykoéw obcych ulega istot-
nym zmianom, zmienia si¢ takze w zasadniczy sposob motywacja do ich uczenia si¢. Motywa-
cja to proces kompleksowy; czynniki, ktore sktaniaty osoby doroste do nauki jezyka obcego
kilkanascie lat temu, odgrywaja dzisiaj znikoma role, pojawily si¢ natomiast zupelnie nowe
faktory. W artykule scharakteryzowano pojecie motywacji oraz przetozono je na motywacje
w nauczaniu jezykow obcych. Nastgpnie omdéwiono czynniki wptywajace na motywacje do
uczenia si¢ jezykow obcych oraz przedstawiono rodzaje motywacji. Starano si¢ takze pokazac,
w jaki spos6b motywacja moze si¢ przyczyni¢ do sukcesu badz niepowodzenia w skutecznej
nauce jezykow obcych, ze szczegdlnym uwzglednieniem jezyka niemieckiego. Istotna kwestia
omoéwiong w tek$cie, majaca wptyw na jako§¢ nauczania, jest srodowisko, w ktorym pracuje
wyktadowca. W koncowej czesci artykutu przedstawiono wyniki ankiety dotyczacej roli moty-
wacji w skutecznej nauce jezyka niemieckiego, przeprowadzonej wsrdd studentow germanistyki
na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.

Stowa klucze: motywacja, skuteczna nauka, uczen/student, wyktadowca, srodowisko

Wstep

Skuteczno$¢ uczenia si¢ oraz nauczania jezyka obcego zalezna jest od mo-
tywacji uczacego si¢ i jego aktywnosci. Na motywacje¢ sktada si¢ wiele czyn-
nikéw lezacych po stronie ucznia/studenta, nauczyciela/lektora oraz §rodowiska.
Czynniki te wzajemnie na siebie oddziatuja, a ich sita w poszczegdlnych okre-
sach nauki jest zmienna. Wiedza z zakresu teorii motywacji oraz umiejetnosc
motywowania sg dla lektora jednymi z kluczowych elementéw usprawniajgcych
proces dydaktyczny.
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1. Motywadja i jej rodzaje

Istotnym czynnikiem majacym wplyw na jako$¢ zaro6wno uczenia sie, jak

i nauczania jezykdéw obcych jest motywacja. Nie wystarczy zaprezentowaé nowe

tre$ci w ciekawy sposob. Proces motywowania jest bardziej skomplikowany

1 dtugotrwaly, wymaga on bowiem cigglego monitoringu ze strony samego

zainteresowanego, ale takze strategii majacych na celu jego wspieranie (Kic-

-DrGas, 2013). Student/kursant silnie motywowany opanuje jezyk przy pomocy

kazdej metody, podczas gdy najlepsza nawet metoda nauczania okaze si¢ nie-

skuteczna, jesli nie spotka si¢ z nalezytym oddzwigkiem ze strony uczacego
si¢. Proces uczenia si¢ wymaga wigc gotowosci do uczenia si¢. Zadaniem na-
uczyciela/lektora jest wzbudzi¢, podtrzymaé na nalezytym poziomie i w miarg
mozliwosci rozwija¢ w trakcie catego kursu jezykowego 6w psychiczny stan
gotowosci (JAROSZEWSKA, 2014: 29-32). W celu doktadniejszej analizy zjawiska
motywacji warto si¢ zastanowi¢ nad znaczeniem stowa motywacja, ktore jest

Scisle zwigzane z energia i pobudzaniem do dziatania (KumANIECKI, 1984: 316).

Bardzo wyraznie ta zachg¢ta do dziatania jest widoczna w definicji REY-

KOWSKIEGO (1992: 113), wedlug ktérego motywacja to: ,,Proces psychicznej

regulacji, dzigki ktoremu formutuja si¢ dazenia, przez ktére rozumie¢ nalezy

tendencje do podejmowania czynnosci ukierunkowanych na okreslony cel”.
Natomiast Sujecka-Zajac trafnie podkresla, ze motywacja w nauczaniu
jezykow obcych nie moze by¢ traktowana ,,w kategorii produktu, ktoéry nalezy
da¢ uczacym si¢. Rola motywacji jest znacznie bardziej ztozona, a odpowie-
dzialnos¢ za jej rozwdj przyjmuje na swoje barki nie tylko uczacy sie, ale takze
nauczyciel. Rola nauczyciela jest konstruowanie i rozwijanie roéznorodnych

motywoéw rownolegle do wiedzy i umiejetnosci” (SUIECKA-ZAJAC, 2013: 59).

Na podstawie powyzszej definicji mozna wyodrebnié trzy etapy motywacii,
ktore sa ze sobag polaczone (Kic-Draas, 2017). Naleza do nich:

— regulacja psychiczna, czyli forma modyfikacji oraz sposobu myslenia
i postrzegania okreslonego zjawiska, ktore ma miejsce na skutek nie tylko
okreslonych czynnikow wewnetrznych (zwigzanych z dang jednostka, jej psy-
chika oraz subiektywnym rozumieniem rzeczywistosci), ale takze czynnikow
zewnetrznych, mogacych oddziatywac¢ na grupe jednostek w dos¢ zblizony
sposob (np. wymogi rynku pracy). Do grupy czynnikéw wewnetrznych za-
liczamy ponadto dobre lub zle samopoczucie. Motywacja jest takze stanem
wzbudzanym wilasnie przez uczucie braku komfortu, niepewnosci czy ztego
samopoczucia, ktére moze przerodzi¢ si¢ w dazenie do zmiany tej sytuacji;

— dazenie, czyli kolejny etap budowania motywacji — to takze pragnienie
zmiany niekomfortowego stanu rzeczy oraz jego poprawy,

— cel — jego osiggnigcie stanowi uwienczenie wszelkich staran i wysitkow
zwigzanych z dazeniem do niego.
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Analizujac doktadniej temat motywacji, mozna dojs¢ do wniosku, ze jest
ona kategorig psychologiczng, ktorej podstawowy podziat uwzglednia motywy,
czyli $wiadome cele, oraz popedy, czyli potrzeby biologiczne. Ponizej przed-
stawiono klasyfikacje procesé6w motywacyjnych (https:/portal.abczdrowie.pl/
motywacja [dostep: 20.03.2020]:

— motywacja wewnetrzna — jednostka angazuje si¢ w dzialanie dla samego
dziatania, w sytuacji braku nagrody zewnetrznej. Pod pojeciem motywacji we-
wnetrznej rozumiana jest automotywacja, czyli motywowanie samego siebie;

— motywacja zewnetrzna — ludzie podejmujg si¢ wykonania okreslonego zada-
nia w celu osiggniecia nagrody lub unikniecia kary, czyli dla zewnetrznych
korzys$ci, np. w postaci pienigdzy, pochwal, awansu w pracy, jak rowniez
lepszej oceny czy zdobycia zaliczenia na studiach;

— motywacja $wiadoma — czltowiek zdaje sobie z niej sprawe i jest w stanie
ja kontrolowac;

— motywacja nieswiadoma — nie pojawia si¢ w $wiadomosci. Czltowiek nie
wie, co tak naprawde lezy u podstaw jego zachowania. Znaczenie motywacji
nieswiadomej podkresla teoria psychoanalityczna Zygmunta Freuda;

— motywacja pozytywna, czyli dodatnia — polega na stosowaniu wzmocnien
dodatnich (nagrod) i wiaze si¢ z zachowaniem ,,dazenia do”;

— motywacja negatywna, tzw. ujemna — bazuje na wzmocnieniach ujemnych
(karach) 1 wigze si¢ z unikaniem, a wigc zachowaniem typu ,,dazenie od”.

Do skutecznej nauki jezykow obcych przyczyniajg si¢ wszystkie wspomnia-
ne rodzaje motywacji poza motywacja negatywna, ktora w wielu przypadkach
dziata demotywujgaco na uczacych si¢. Bardzo wazng role odgrywa zaréwno
motywacja wewnetrzna, czyli automotywacja, jak i motywacja zewngtrzna, czy-
li nauka jezyka obcego w celu otrzymania korzysci materialnych. Motywacja
$wiadoma oraz nie§wiadoma oraz postawa ,.dazenie do”, czyli motywacja pozy-
tywna, sg takze waznymi faktorami wspomagajacymi w nauce jezykow obcych.

2. Motywacja — sukces a niepowodzenie
w skutecznej nauce jezyka niemieckiego

Zaglebiajac si¢ dalej w temat skutecznego opanowania jezyka obcego przez
uczacego sie, przeprowadzono liczne badania, ktére pokazuja, ze bezposredni
wplyw na poziom motywacji do uczenia si¢ jezyka obcego ma wypadkowa
czynnikéw lezacych po stronie zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia oraz $rodo-
wiska (MARCHWINSKA-BACHLINSKA, 2009: 123):

1) czynniki zalezne od nauczyciela/lektora jezyka obcego: osobowos¢, duza
wiedza merytoryczna, wiedza psychopedagogiczna, stosunek do ucznia, styl
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i metody pracy, sposéb oceniania, umiejetno$¢ diagnozy potrzeb i ogra-
niczen uczacych si¢, wyrozumiato$¢ dla trudnosci i znajomo$¢ technik
ich pokonywania, indywidualne podejscie, zyczliwy stosunek i zdolno$¢
wytworzenia atmosfery akceptacji na zajgciach, dobra organizacja, a takze
zaangazowanie w nauczanie, dbanie o dostosowanie tempa nauczania do
mozliwosci uczacych sie, wykorzystywanie réznych technik i technologii;

2) czynniki po stronie ucznia: wiek, pte¢, ogdlna ciekawos$¢ poznawcza, stosu-
nek do posiadanej wiedzy, doswiadczenie;

3) czynniki srodowiskowe: rodzina — wymagania i oczekiwania rodzicow, sto-
sunek do wiedzy, stosunek do jezykoéw obcych, tradycja pozytywnego vs.
negatywnego postrzegania krajow i uzytkownikoéw nauczanego jezyka obce-
go; rowiesnicy — stosunki w grupie, poziom grupy, rola grupowa, stosunek
grupy do uczenia si¢ jezyka obcego, poziom motywacji grupowe;.

Na specyfike ksztatcenia jezykowego znaczny wptyw maja natomiast naste-
pujace elementy: wiedza o technikach uczenia si¢, dotychczasowe sukcesy 1 po-
razki, stosunek do jezyka obcego i innej kultury, inteligencja, poziom samooceny,
zainteresowania, temperament, postawy, zalezno$¢ vs. niezalezno$¢ od wptywow
otoczenia, poziom rozwoju psychicznego i otwarto$¢ na nowe doswiadczenia.
Bardzo istotny wptyw na motywacje maja rowniez czynniki wewnetrzne oraz ze-
wnetrzne. Do czynnikow zewnetrznych naleza: globalizacja, rynek pracy, sytuacja
zawodowa, podréze, kontakty prywatne, Internet. Natomiast czynniki wewnetrzne
to: zamitowanie do jezykow obcych, zrealizowanie marzen (Kic-Draas, 2017).

Podejmujac nauke jezyka obcego, uczacy si¢ powinien postawic¢ sobie naste-
pujace pytania: Dlaczego chcg si¢ uczy¢ jezyka obcego?; W jakim celu?; Czy
potrzebuje znajomosci jezyka obcego w zwigzku z podjeta praca, awansem, czy
perspektywa znalezienia pracy, wigkszymi zarobkami, ocenami w szkole lub zali-
czeniem na studiach, zwigzkiem z partnerem obcojezycznym, jak rowniez checia
studiowania lub praca za granica, podrézowaniem, kolegami obcojezycznymi?.
Tylko jasne postawienie sobie celu moze przyblizy¢ uczacych si¢ do sukcesu.

Kolejng kwestia, jaka zajeto sie w niniejszym artykule, jest rola wyktadow-
cy w skutecznym opanowaniu jezyka obcego przez uczacych sie. Wigkszosé
monografii zajmujacych si¢ motywacja opisuje temat z perspektywy uczacego
si¢ oraz skupia si¢ na tym, jaki powinien by¢ ,wyktadowca doskonaty”, jaka
powinien si¢ wyroznia¢ osobowoscig i jakie cechy charakteru, podejscie do
uczgcego si¢, metody pracy itd. sa najbardziej pozadane. Autorka pragnie
zwroci¢ uwage na bardzo rzadko poruszany temat lub prawie zawsze pomija-
ny odwieczny problem zwigzany z tym, jak ogromny wpltyw na jako$¢ pracy
wyktadowcy ma m.in. §rodowisko, w ktérym on pracuje, oraz stosunki w pra-
cy czy koledzy. Celowo zostaly pominigte kwestie finansowe oraz problemy
osobiste lektora/wyktadowcy, ktore takze wplywaja na jakos$¢ pracy. Zeby moc
skrupulatnie oraz z oddaniem wykonywaé¢ swoja prace, lektor powinien czué
si¢ dobrze w swoim $rodowisku pracy oraz nie mie¢ probleméw w relacjach
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z kolegami. Czynniki, ktére maja istotny wplyw na dobre samopoczucie oraz
efektywno$¢ pracy lektorow, to:

1)

2)

3)

4)

5)

Relacje z przetozonymi.

W przypadku gdy lektor/nauczyciel pracuje pod duzg presja, jest obcigzony
zbyt wieloma obowigzkami badz czuje si¢ niedoceniony przez kierownika
jednostki zauwaza si¢ negatywny wplyw tego typu sytuacji na jego prace.
Relacje ze wspoipracownikami/kolegami.

Przyktadowo: zwracajac si¢ z pytaniem do kolegéw z pracy, np. o podrgczniki
z jakich korzysta si¢ podczas nauczania jezyka na konkretnej uczelni czy kur-
sie oraz gdzie mozna je naby¢, lektor otrzymuje podwyzszonym glosem na-
stepujacg odpowiedz: ,trzeba sobie kupi¢, ja takze musiatam/musialem sobie
kupi¢”. Wspomniane podrgczniki byty dostgpne w bibliotece uniwersyteckie;.
Tego typu sytuacja wptywa demotywujaco na prace lektora/nauczyciela.
Wsparcie ze strony przetozonych.

Jesli wyktadowca/lektor zwraca si¢ kilkakrotnie do przetozonego w celu
ustalenia terminu rozmowy dotyczacej dalszego rozwoju naukowego, a prze-
lozony podczas kolejnych umowionych spotkan nigdy nie ma czasu, komuni-
kujac podwladnemu, ze ma zglosi¢ si¢ za miesigc czy napisa¢ e-mail, i taka
sytuacja trwa dtuzszy czas, podwladny czuje si¢ zbywany, niedoceniony, co
nie dziata motywujaco na jego prace oraz rozwoj naukowy.

Wsparcie ze strony instytuciji.

Nie znajdujac zadnej pomocy ani wsparcia u przetozonych i kolegéw z pracy,
lektor/nauczyciel z géry skazany jest na niepowodzenie.

Docenienie lektora/nauczyciela przez studentow/uczacych sie jezykow obcych.
Forma docenienia moga by¢ np. e-maile z podzigkowaniami od studen-

toéw, np.:

Szanowna Pani Magister

Bardzo dzigkuj¢ za tego maila, ktory byt dla mnie pozytywnym zaskocze-
niem. Dzigkuje rowniez za te dwa lata, to byly naprawde bardzo fajne dwa
lata. Dzigkuje za kazdg rozmowe i ogromne wsparcie, w kazdym mozliwym
momencie, byto mi ono bardzo potrzebne.

Zycze wszystkiego co najlepsze i mam nadzieje, ze do zobaczenia.

Z wyrazami szacunku
XY

Szanowna Pani Magister,

w imieniu grupy dzigkuj¢ za miniony rok akademicki, przeprowadzone zaj¢-
cia, zaopatrywanie nas w interesujace i pomocne materiaty oraz za zyczliwos¢
i wyrozumiatosc.

Dzigkujemy za zyczenia i rowniez zyczymy wszystkiego dobrego.

Z wyrazami szacunku,

XY
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Dzigkuje¢ serdecznie!

Doceniam Pani zaangazowanie i ceni¢ jako wyktadowce, a przede wszystkim
jako cztowieka.

Zycze Pani zdrowia oraz sukcesow zawodowych, a wszystkie problemy niech
ming jak najszybciej!

Z wyrazami szacunku

XY

Bardzo duzo méwi si¢ teraz o motywacji, aktywnych technikach nauczania
oraz niezwykle istotnej roli lektora/wyktadowcy, od ktorego w duzej mierze
zaleza wyniki nauczania, jednak sytuacja jest nieco bardziej skomplikowana
i wielu lektorow/nauczycieli o stabszej psychice nie jest w stanie pracowac wy-
dajnie, gdy brakuje im wsparcia i pozytywnej informacji zwrotnej na temat ich
wysitku. Mozna w tym miejscu przytoczy¢ teori¢ gtaskow, opracowang przez
profesora Majewskiego. Do skutecznej pracy czlowiek potrzebuje bodzcow,
czyli gtaskow. Dotyczy to zaréwno uczacych sig, jak i lektorow/nauczycieli.
Kazdy cztowiek odczuwa silne pragnienie akceptacji oraz docenienia. Nie-
stuszne nagany lub lekcewazenie maja demotywujacy wptyw na nauczajacych
i uczacych si¢ — niestety, jest to bardzo wazny czynnik w nauczaniu oraz nauce
jezykow obcych. Uczacy si¢ nie ma pretensji do lektora z powodu otrzymania
oceny negatywnej, jesli si¢ nie przygotowat do zajec¢; podobna sytuacja dotyczy
wyktadowcow.

Motywacja jest oraz zawsze bedzie zagadnieniem aktualnym. Nie ma mo-
tywacji ,,doskonalej” i nigdy nie bedzie ona istniala, poniewaz zalezy od zbyt
wielu czynnikow. Tylko uczacy sie, ktory sobie jasno postawi cel nauki jezy-
ka obcego i bedzie do niego skutecznie dazyl, ma szanse na jego osiggnigcie
(opanowanie jezyka obcego). Nauczyciel/lektor moze tylko wskaza¢ droge do
celu (np. dajac wskazowki), ale uczacy si¢ sam musi tego celu pragnac i do
niego dazy¢. Tylko wytrwato§¢ 1 pracowitos¢ moze mu go zapewni¢, jednak
nalezy zwroci¢ uwage, ze dazac do celu, uczacy si¢ czgsto napotka rozne prze-
szkody, problemy i nie bedzie to tatwa oraz prosta droga. Kazdy, kto uczy si¢
jezykow obcych, powinien przede wszystkim mie¢ na uwadze fakt, ze nabywa
znajomo$¢ jezyka dla wlasnych potrzeb oraz ewentualnych korzysci, a nie dla
wyktadowcey, rodzicow czy kolegdw, co zostato potwierdzone przez badanie
przeprowadzone wsrdd studentéw germanistyki na Uniwersytecie Pedagogicz-
nym w Krakowie w pazdzierniku oraz listopadzie 2019 roku (dwa pierwsze
pytania w przeprowadzonej wsrod studentéw ankiecie bezposrednio dotycza
omawianego zjawiska).

" E-maile otrzymane od studentow.
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3. Badanie dotyczace motywadji studentéw do nauki jezyka niemieckiego
oraz postrzegania osoby nauczyciela jezykdw obcych

3.1. Cel badan i opis procedury badawczej

Celem badania bylo okreslenie motywacji studentow kierunku germanistyka
do uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Zwrocono takze uwage na takie czynniki,
jak: osoba lektora, uczen i srodowisko, ktore maja wplyw na motywacj¢ do nauki
jezyka niemieckiego. Badanie przeprowadzono w pazdzierniku oraz listopadzie
2019 roku wsrod studentéw kierunku filologia germanska na Uniwersytecie Peda-
gogicznym w Krakowie. Objeto nim grupe 50 studentéw pierwszego, drugiego
oraz trzeciego roku studiow licencjackich. Narzedziem badawczym byla ankieta,
ktora skladala si¢ z dziesigciu pytan: dziewieciu zamknietych i jednego otwartego.

3.2. Prezentacja wynikéw badarn ankietowych

W tej czedci artykulu zostang przedstawione w formie tabelarycznej odpo-
wiedzi studentow na pytania zamieszczone w ankiecie.

Pytanie pierwsze: Co bylo gléwnym czynnikiem decydujacym o wyborze przez
dla Panig/Pana kierunku studiow? (mozna zaznaczy¢ kilka czynnikow) (tabela 1.).

Tabela 1

Odpowiedzi na pytanie 1. ankiety
Przyszta praca 45
Rodzina w kraju niemieckojezycznym (mieszkajaca na state/tymczasowo, ze 22
wzgledu na prace sezonowa)
Pobyt w kraju niemieckoj¢zycznym
Zainteresowania
Inne, jakie?
Zarobki 18
Wymiana uczniowska 6

Zrodto: Opracowanie whasne.

Pytanie drugie: Co najbardziej motywowato Panig/Pana w szkole do nauki
jezyka obcego/jezykow obceych? (mozna zaznaczy¢ maksymalnie trzy czynniki)
(tabela 2.).
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Tabela 2
Odpowiedzi na pytanie 2. ankiety
Czynnik od;(i)cvjibeiizi

Znalezienie dobrej pracy 30
Mo¢j nauczyciel 22
Podroze 18
Ogladanie tv, czytanie prasy 12
Che¢¢ uzyskania pozytywnej oceny/strach przed nauczycielem 12
Znajomo$¢ jezyka dla wihasnej satysfakeji 10
Mozliwo$¢ porozumienia si¢ z obcokrajowcami 8
Moje cechy charakteru, np. obowiazkowosé¢ 3
Koledzy brak

odpowiedzi
Inne, jakie? brak

odpowiedzi

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Pytanie trzecie: Czy sympatia/antypatia do nauczyciela/lektora ma wptyw
na motywacj¢ do nauki przedmiotu? (tabela 3.).

Tabela 3
Odpowiedzi na pytanie 3. ankiety
. Liczba
Odpowiedz odpowiedzi
Tak (lubi¢ nauczyciela oraz przedmiot i ch¢tnie si¢ go ucze) 46
Nie (nie lubi¢ nauczyciela i tym samym nie lubi¢ przedmiotu; dziala to na 4
mnie demotywujaco).

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Pytanie czwarte: Czy zachowanie nauczyciela wptywa na Pani/Pana po-
dejscie do przedmiotu (np. gdy jest wyrozumiaty, radosny, zty, surowy, entu-
zjastyczny)? (tabela 4.).

Tabela 4
Odpowiedzi na pytanie 4. ankiety

Liczba
odpowiedzi

Tak 50

Nie brak
odpowiedzi

Odpowiedz

Zrédlo: Opracowanie wiasne.
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Pytanie piate: Jakie postepowanie nauczyciela najbardziej motywuje Paniag/
Pana do nauki jezyka? (tabela 5.).

Tabela 5
Odpowiedzi na pytanie 5. ankiety
Czynnik od;ci)cv:it:;zi

Jest sprawiedliwy 28
Jasno okreéla kryteria zaliczenia przedmiotu 19
Podaje zakres materialu na sprawdzian/kolokwium 17
Jest wymagajacy 7
Inne, jakie?
Korzysta z dodatkowych materiatéw (filmow, opowiadan), zajecia prowadzi 8
w ciekawy sposob, porusza interesujace tematy, zaraza pasja.
Jest wyrozumiaty, otwarty, prowadzi zajecia, nie stresujac uczacych sig. 5

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Pytanie szoste: Czy osobowo$¢ nauczyciela wplywa na Pani/Pana zainte-
resowanie przedmiotem? (tabele 6. i 7.).

Tabela 6
Odpowiedzi na pytanie 6. ankiety
Tak 45
Nie 5
Zrédto: Opracowanie wiasne.
Tabela 7
Dodatkowe odpowiedzi na pytanie 6. ankiety
Odpowiedzi respondentow w przypadku zaznaczenia opcji TAK (w jaki sposob?) Liczba
Nie wszyscy ankietowani udzielili odpowiedzi odpowiedzi
Podejscie nauczyciela/lektora do przedmiotu; pasja 9
Zgodno$¢ osobowosci i temperamentu nauczyciela i uczacego si¢ 8
Wyrozumialo§é¢, otwarto$¢ 3
Mita atmosfera na zajgciach 8
Komunikatywnos¢ 2

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Pytanie siodme: Co w postgpowaniu lektora najbardziej zniechgca Pania/
Pana do nauki? (mozna zaznaczy¢ kilka odpowiedzi). (tabela 8.).
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Tabela 8
Odpowiedzi na pytanie 7. ankiety

Jest niesprawiedliwy 12
Brak pasji, nieumiej¢tno$¢é zainteresowania przedmiotem uczacych si¢ 12
Wymagania nauczyciela (brak wymagan, wymaganie znajomosci zagadnien 10
nieomawianych na zajeciach)

Chaotyczno$¢/brak organizacji 9
Brak wyrozumiatosci 8
Brak umiejetnosci jezykowych 8
Brak szacunku w stosunku do uczacych si¢ 3
Niedotrzymywanie terminéw 2
Monotonnos¢ 2
Flegmatycznos¢ 1
Niekomunikatywnos¢ 1

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Pytanie 6sme: Co najbardziej Pani/Pan lubi na zajeciach jezykowych (dot.
praktycznej nauki jezyka niemieckiego)? Np. stuchanie; czytanie; mowienie;
pisanie; gdy nauczyciel opowiada o swoich doswiadczeniach z jezykiem; filmy;
piosenki; gry/zabawy; zajecia o kulturze i zwyczajach (mozna zaznaczy¢ kilka

odpowiedzi) (tabela 9.).

Tabela 9

Odpowiedzi na pytanie 8. ankiety

Sprawnosci 1 techniki o d];;(i)(;iziizi
Mowienie 30
Zajecia o kulturze/zwyczajach 17
Czytanie 17
Filmy/Internet 9
Techniki ludyczne: gry, zabawy, piosenki 12
Stuchanie
Opowiadanie przez nauczyciela/lektora o whasnych doswiadczeniach

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Pytanie dziewigte: Czego najbardziej Pani/Pan nie lubi na zajeciach jezyka
obcego? Co Pani/Pan uwaza za zbedne (dot. praktycznej nauki jezyka niemiec-

kiego)? (tabela 10.).
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Tabela 10
Odpowiedzi na pytanie 9. ankiety
Odpowiedz o dlp;j)cvjiezizi
Wszystko jest potrzebne 13
Sztuczne dialogi (rozumienie ze stuchu) 12
Brak odpowiedzi 12
Nieumiej¢tne thumaczenie poje¢ gramatycznych 7
Stres zwiazany z mowieniem 7
Zbyt mata ilos¢ dialogow/rozmow 5
Za szybkie tempo pracy 4
Ograniczony czas 3
Pisanie 2
Za duzo teorii 2
Prezentacje 2
Opowiadanie przez nauczyciela/lektora o swoich do$wiadczeniach 1
Zbyt duza liczba stow do nauczenia si¢, ktdre pdzniej nie sg uzywane w praktyce 1

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Pytanie dziesigte: Cenne bgda inne uwagi i spostrzezenia na temat osobistej
motywacji do uczenia si¢ jezyka niemieckiego, dzigki ktérym proces nauczania
moze sta¢ si¢ lepszy. Prosze wpisa¢ osobista motywacje (tabela 11.).

Tabela 11
Odpowiedzi na pytanie 10. ankiety
Czynnik odll;(l;(\:;it;za(izi
Brak odpowiedzi 18
Praca 11
Che¢ porozumienia si¢ w jezyku niemieckim 8
Wycieczki/wyjazdy zagraniczne 7
Rozmowy z Niemcami 7
Mowienie na zajgciach w celu przelamania bariery jezykowej 5
Zarobki 3
Wilasna satysfakcja 3
Materiat dostosowany do potrzeb studenta 2
Zajgcia z gramatyki 1
Przyjemnos¢ ptynaca z nauki 1
Pasja nauczyciela 1

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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3.3. Analiza wynikow

Podsumowujac wyniki ankiety, nalezy zwroci¢ szczegdlna uwage na na-
stepujace kwestie:
— najczestszymi motywacjami do podjecia studiow na kierunku germanistyka
byly: przyszta praca/zarobki, rodzina w kraju niemieckojezycznym (miesz-
kajaca/pracujgca czasowo), a w dalszej kolejnosci: zainteresowania, pobyt
w kraju niemieckoj¢zycznym oraz wymiana uczniowska;

— osoba lektora (osobowo$¢, sposob prowadzenia zajeé, stawiane wymagania,
kryteria oceniania itd.) moze motywowac¢ badz demotywowac uczacych sie.
W postepowaniu lektora/nauczyciela najbardziej zniechgcaja do nauki: nie-
sprawiedliwe ocenianie, brak pasji do nauczanego przedmiotu, brak wyma-
gan oraz wymagania niespojne z tematyka prowadzonych zaje¢. Ankietowani
zaznaczali takze: brak organizacji, wyrozumiatosci, umiejetnosci jezyko-
wych, brak szacunku w stosunku do uczacych sig;

— duzy wplyw na nauke jezyka obcego maja srodowisko oraz motywacja
wewnetrzna,

— na lekcjach jezykowych studenci sa najbardziej zainteresowani konwersa-
cja w jezyku obcym oraz kulturg i zwyczajami kraju nauczanego jezyka.
Pozytywnie oceniaja stosowanie przez lektora technik ludycznych, a takze
czytanie, stuchanie oraz opowiesci o wlasnych do§wiadczeniach lektora;

— sztuczne dialogi odtwarzane przez wyktadowcow, stres zwigzany z mo-
wieniem, zle tlumaczenie przez nauczyciela/lektora pojg¢ gramatycznych
oraz za szybkie tempo pracy na zajeciach nie spotkaty si¢ z aprobata ucza-
cych sig.

Podsumowanie

Na motywacje¢ sktada si¢ wiele czynnikow, ktére dopiero gdy wystepuja
jednoczesnie, moga doprowadzi¢ do osiagniecia sukcesu. Motywacja odgrywa
bardzo wazng role¢ w nauce jezyka obcego i dlatego nalezy ja wspierac. War-
to tez zastanowi¢ si¢ nad powodem rozpoczgcia nauki i monitorowaé wiasny
stosunek do podjetego dziatania. Mimo wielu chwilowych porazek nie ma
przeciez nic przyjemniejszego niz poczucie osiggnigcia postawionego wczes-
niej celu, czyli opanowania jezyka obcego. W artykule przedstawiono pojgcie
motywacji wedlug réznych autorow. Omoéwiono takze czynniki wptywajace
na motywacj¢ do uczenia si¢ jezykdw obcych oraz zaprezentowano rodzaje
motywacji. Po§wigcono nieco miejsca istotnej roli srodowiska pracy i relacji
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kolezenskich w odniesieniu do jakosci pracy lektora. W koncowej czesci ar-
tykutu znalazly si¢ wyniki ankiety dotyczacej roli motywacji w skutecznej
nauce jezyka niemieckiego, przeprowadzonej wsrod studentow germanistyki
na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie w 2019 roku, ktére wskazuja,
ze najistotniejszymi czynnikami motywujacymi do nauki jezyka niemieckiego
jako obcego sa: przyszta praca, rodzina mieszkajgca w kraju niemieckojezycz-
nym, podréze, zainteresowania, niemieckojezyczni koledzy, a takze nauczyciel/
lektor oraz $rodowisko.
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A few remarks on motivation in effective learning of the German language
on the example of students of German studies

Abstract: In the face of progressing globalization, the phenomenon of foreign language
learning undergoes significant changes, and the motivation for learning them also changes
significantly. Motivation is a comprehensive process; factors that prompted adults to learn
a foreign language a few years ago play a negligible role today, while completely new factors
have appeared. The article first characterizes the concept of motivation and translates it into
motivation in teaching foreign languages. Subsequently, factors influencing the motivation to
learn foreign languages are discussed and the types of motivation are presented. The article
also attempts to show how the role of motivation can contribute to the success or failure in



108 Katarzyna Wedrychowicz

effective language learning, with a particular emphasis on German. An important issue that has
been discussed in the article and has an impact on the quality of teaching is the environment
in which the lecturer works. The final part of the article presents the results of a survey on the
role of motivation in learning the German language, conducted among the students of German
studies at the Pedagogical University in Krakow.

Keywords: motivation, effective method, student, lecturer, environment
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Cwiczenia funkgji poznawczych jako narzedzie
w budowaniu motywadji dziecka dyslektycznego
W nauce jezyka angielskiego

Streszczenie: Artykul dotyczy nauki jezyka angielskiego przez dzieci ze specyficznymi
problemami w uczeniu si¢. W wielu przypadkach stanowi ona szczego6lng trudnos$c dla dzieci
z dysleksja, czesto bedac przyczyng ich najwiekszych niepowodzen szkolnych. Celem badania
przeprowadzonego na grupie dzieci dyslektycznych w wieku szkolnym byto sprawdzenie za-
sadnosci stosowania ¢wiczen stymulacji funkceji poznawczych, odpowiedzialnych za nabywanie
jezyka, w procesie budowania motywacji do nauki. Punktem wyjscia do badan bylto prowadze-
nie zaje¢ stymulujacych funkcje poznawcze, takie jak: spostrzeganie wzrokowe, spostrzeganie
stuchowe, pamig¢¢, myslenie przez analogi¢ oraz kategoryzowanie. Przeprowadzone badania
dowiodty, ze budowanie kompetencji w wymienionych obszarach moze wptywaé na wzrost
motywacji uczniow do nauki jezyka angielskiego.

Stowa klucze: dysleksja, motywacja, funkcje poznawcze, nauczanie jezykow obcych,
logopedia

Wprowadzenie

W ostatnich latach mozemy zaobserwowa¢ wsrod dzieci narastajacy prob-
lem dysleksji, ktora jest najczestsza forma trudnosci w nauce. Szacuje sie, ze
obecnie zaburzenia dyslektyczne dotykaja 10-15% dzieci w wieku szkolnym
(BoGgpanowicz, 2006). Jednak szeroki dostep do zaawansowanych techno-
logii w mlodym wieku moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu liczby oséb z dyslek-
sja w przysztosci (CIESzZYNsKA, KORENDO, 2008). Wbrew powszechnej opinii
dysleksja nie dotyczy jedynie deficytow zwigzanych z umiej¢tnoscig czytania,
ale ma takze wplyw na pamig¢ fonologiczna, przyswajanie stow oraz zapa-
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migtywanie nowych tresci (MARTIN, 2001). Jest to zaburzenie, ktore przeja-
wia si¢ w wielu aspektach zycia dziecka oraz w wielu obszarach zwigzanych
z nabywaniem umiejetnosci i wiedzy w szkole. Nauka jezykow obcych jest
szczegodlnie trudna dla dzieci z dysleksja, czgsto bedac przyczyng ich najwick-
szych niepowodzen szkolnych. Problem dysleksji jest czgsto pomijany przez
nauczycieli jezyka angielskiego, ktérzy nie posiadaja odpowiedniej wiedzy
na temat tego, jak skutecznie pracowac z dzieckiem dyslektycznym. Nie ma
metody, ktora gwarantowataby efektywne nauczanie jezykow obcych dzieci
z dysleksja. Wiele technik, o ktorych mozna przeczyta¢ w poradnikach dla
nauczycieli, jest nastawionych jedynie na pomoc dziecku dyslektycznemu w ra-
dzeniu sobie z zadaniami szkolnymi, gtéwnie ¢wiczeniami gramatycznymi oraz
stownictwem. Niestety, techniki te nie zapewniajg nauczycielowi narzedzi, ktore
pomogtyby zbudowac system jezyka obcego u dzieci z dysleksja. W zwigzku
z tym liczne niepowodzenia szkolne u tych dzieci prowadza do obnizenia ich
motywacji (LopyGowska, CHEC, SAMOCHOWIEC, 2016; L.opyGowska, 2019),
ktora jest jednym z kluczowych elementéw skutecznej nauki jezykoéw obcych.

1. Definicja dysleksji rozwojowej

Dysleksja jako zjawisko jest nadal problemem nie do konca poznanym. Nie
ma jednej obowigzujacej definicji tego zaburzenia, a jego rozumienie zmieniato
si¢ na przestrzeni lat. Definicja jest stale uzupelniana o nowe elementy, ktore
coraz doktadniej opisuja dysleksje, 1 uwaza si¢, ze zostanie ponownie uzupet-
niona z racji prowadzenia nowych badan w tej dziedzinie. Wielu naukowcow
charakteryzuje to zjawisko jako specyficzne zaburzenia w czytaniu spowodo-
wane zmianami w strukturze moézgu z przyczyn etiologicznych. Amerykanskie
Towarzystwo Psychiatryczne opisuje dysleksje jako podtyp specyficznego za-
burzenia uczenia si¢ o charakterze neurorozwojowym. Swiatowa Organizacja
Zdrowia podaje definicje dysleksji w klasyfikacji ICD-10, okreslajac ja jako
specyficzne 1 znaczgce zaburzenie w rozwoju umiejetnosci czytania, ktore nie
wynika wyltacznie z wieku psychicznego, probleméw z ostrosciag wzroku lub
nicodpowiedniej edukacji. Zaburzenie to moze mie¢ wplyw na umiejetnosé
czytania ze zrozumieniem, rozpoznawania stoéw, rozumienia mowy, a takze wy-
konywania réznorodnych zadan wymagajacych czytania. Problemy z czytaniem
sg wprawdzie najbardziej widocznymi objawami, jednak British DyslexiaAsso-
ciation (2009) sugeruje, ze dysleksja obejmuje szersze spektrum zaburzen — jest
zdefiniowana jako specyficzna trudno$¢ w nauce, ktora wptywa glownie na
rozwoj umiejetnosci czytania i pisania oraz umiejetnosci jezykowych. Charakte-
ryzuje si¢ trudnosciami dotyczacymi: przetwarzania fonologicznego, szybkiego
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nazywania obiektow, pamigci roboczej, szybkosci przetwarzania informacji
1 rozwijania umiejgtno$ci, ktére moga nie wspolgra¢ z innymi zdolno$ciami
poznawczymi danej osoby (http://bdadyslexia.org.uk/dysleksja/definicje [dostep:
20.03.2020]).

Z punktu widzenia logopedii dysleksja jest zaburzeniem wynikajacym
z nieprawidlowego funkcjonowania lewej potkuli moézgu, objawiajagcym si¢
problemami w linearnym przetwarzaniu informacji jezykowych (CIESZYNSKA,
2008), co skutkuje m.in. tendencjg do globalnego przetwarzania tych informacji,
trudnosciami w koncentracji i zaburzeniami fonologicznymi na poziomie stowa,
sylaby i fonemu. KorReNDO (2009) sugeruje, ze dysleksje nalezy diagnozowac na
podstawie przyczyn, a nie analizy skutkoéw, poniewaz te same zjawiska moga
by¢ spowodowane roéznymi czynnikami. Dlatego trudnosci trzeba opisywac,
bioragc pod uwage percepcje wzrokowa i stuchowa dziecka, a takze stosowane
przez nie strategie przetwarzania materialu jezykowego. Twierdzi, ze dysleksja
dotyczy catego systemu jezykowego, w tym mowienia oraz rozumienia mowy
(KoreNDO, 2009). Przedstawione powyzej definicje sugeruja wysokie prawdo-
podobienstwo wystapienia trudno$ci w uczeniu si¢ jezykoéw obcych.

2. Problemy dzieci dyslektycznych

RaNALDI (2003) szczegdlowo omawia problemy dzieci z dysleksja, ktore
mozna stre$ci¢ jako trudnosci w nastepujacych obszarach:
— czytanie (odkodowywanie znakow);
czytanie ze zrozumieniem;

— zarzadzanie czasem;

— uczenie si¢ jezykow obcych;

— pisownia;

— zapamig¢tywanie nazwisk osob;

— sporzadzanie notatek;

— utrzymywanie wlasciwego tempa pracy;
— zapamig¢tywanie sekwencji;

— szybkie przetwarzanie informacji;

— interpretacja symboli;

— porzadkowanie mysli i wyrazanie ich w jasny sposob;
— rozumienie skomplikowanych pytan.

Dzieci z dysleksja dodatkowo mecza si¢ szybciej w trakcie wykonywania
zadan niz dzieci, ktorych ten problem nie dotyczy, poniewaz wymagaja wigk-
szego zaangazowania koncentracji, aby wykonaé polecenie (RaNALDI, 2003).
Naukowcy zwracajag uwage na fakt, ze uwazna obserwacja rozwoju dziecka
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w wieku od narodzin do trzech lat pozwala dostrzec pewne zaburzenia w wielu
obszarach (CieszyNskA, KORENDO, 2008), ktore w przysztosci moga skutkowac
pojawieniem si¢ dysleksji. Dlatego tez nalezy podja¢ dziatania terapeutyczne jak
najwczesniej, poniewaz moézg jest o wiele bardziej plastyczny u matych dzieci
i istnieje wicksza szansa, ze bedzie bardziej podatny na zmiany w obwodach
nerwowych (SHAYWITZ, 2008).

3. Nauczanie jezykdw obcych dzieci dyslektycznych

LiBErRA (2014) sugeruje, ze jesli uznajemy dysleksje za specyficzne trud-
no$ci w nauce, powinniSmy zapewni¢ dzieciom dyslektycznym odpowiednie
narzedzia oraz dodatkowe wsparcie w postaci zindywidualizowanych zadan
i metod nauczania. W opracowaniu NIJAKOWSKIEJ 1 wspoOtautoréw (2013)
mozna znalez¢é wiele sugestii dotyczacych nauczania jezykow obcych ucz-
niow z dysleksja. Zaleca si¢ m.in. powtarzanie polecen przez nauczyciela oraz
stosowanie réznych technik, majacych na celu upraszczanie skomplikowanych
instrukcji, np. dzielagc je na mniejsze cze$ci. Zbalansowanie materiatu oma-
wianego w trakcie lekcji réwniez jest bardzo wazne; zadania skoncentrowa-
ne na umiejetnosci mowienia powinny by¢ rownowazone ¢wiczeniami funk-
cji wzrokowych. Zalecany jest tez odpowiedni dobdr materiatu wizualnego
wprowadzanego podczas lekcji. Rekomendowane sa niektdre typy czcionek,
np. Century Gothic lub Open Dyslexic, dzigki ktérym tekst jest wyrazniej-
szy 1 tatwiejszy w odbiorze. Uktad strony powinien by¢ prosty, aby nad-
mierna ilo$¢ tresci oraz zdje¢ i obrazkow nie rozpraszata uczniow. KORMOS
i SMiTH (2012) proponujg uzycie réznych koloréw do ,,kodowania” réznych
czgsci mowy, aby utatwi¢ uczniom tworzenie poprawnych gramatycznie zdan.
Wedtug autorow uczniowie, widzac schematy, w ktorych np. kolor czerwony
jest zawsze podmiotem, a niebieski predykatem, szybko naucza si¢, ze stowa
pisane w kolorze czerwonym nalezg do kategorii ,,wykonawca”, a niebieski
oznacza slowa zwiazane z wykonywaniem czynnosci. W mojej opinii sposob
ten nie jest skuteczny, dzieci dyslektyczne maja bowiem problemy z rozréz-
nianiem znaczenia stow, zwtaszcza podobnych do siebie, a w rezultacie takze
czgSci mowy.

Aby poprawi¢ funkcjonowanie dziecka z dysleksja w szkole, nalezy opra-
cowac ukierunkowang strategie terapii. KORENDO (2009) proponuje réznorodne
¢wiczenia, w tym ¢wiczenia kategoryzacji, ktore sa niezbedne podczas nauki
jezyka, takze obcego, ze wzgledu na fakt, ze zdolnos¢ do tworzenia kategorii
wedtug regut decyduje o umiejetnosci uzywania jezyka. Cwiczenia sekwencji
powinny obejmowac trening sfery wzrokowej i stuchowej. Wazne jest taczenie
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tego rodzaju ¢wiczen z zadaniami obejmujacymi trening pamieci, aby poprawic
zarowno pami¢¢ symultaniczng (prawa potkula), ktora pozwala zapamigtac
kilka bodzcoéw jednoczesnie, jak 1 pamig¢ sekwencyjng (lewa potkula), umoz-
liwiajaca zapamigtywanie réznych sekwencji (np. kilku stow).

4. Motywacja i jej rola w uczeniu sie jezykéw obcych

Jednym z najwazniejszych czynnikow wptywajacych na nauke jezykow
obcych jest motywacja. Brophy definiuje ja jako pojecie, ktoére opisuje, ,,do
jakiego stopnia uczniowie poswiecaja uwage i wysitek na rozmaite przedsig-
wzigcia pozadane przez ich nauczycieli” (BroPHY, 2004: 17). Motywacja miesci
si¢ w sferze subiektywnych odczu¢ ucznia, a jej stopien mozna okresli¢ na
podstawie ,,checi angazowania si¢ w lekcje 1 czynnosci uczenia si¢” (BROPHY,
2004: 17). Jak juz wczesniej zaznaczono, uczenie si¢ jezykéw obcych stanowi
dla wielu dzieci dyslektycznych wielkie wyzwanie. W wyniku trudnosci, jakich
dziecko z dysleksja doswiadcza w $rodowisku szkolnym, jego motywacja jest
najczesciej bardzo niska, co przektada si¢ na samoocen¢ i czynne uczestnic-
two w zajeciach. Méwigc o motywacji, musimy pamictacé, ze jest to szeroki
termin, ktory mozemy podzieli¢ ma dwa podtypy — motywacje zewnetrzng
i wewngtrzng. Motywacja zewngtrzna stymulowana jest przez réznego rodzaju
nagrody i kary, a takze oceny, ktére uczen uzyskuje w szkole. Jej sktadowymi
sa: ,,potrzeby, leki, zainteresowania, ambicje, plany i dazenia na przysztosé
oraz cele i idealy” (NIEBRZYDOWSKI, 1972: 25). Nalezy takze wspomnie¢, ze
to jednak motywacja wewnetrzna odgrywa wazniejsza role w nauce jezykow
obcych. Wsréd wielu rodzajow motywacji wewngtrznej Niebrzydowski wyrdz-
nia ,,ambicj¢ obnizong”, ktora charakteryzuje si¢ preferencjami podejmowania
dziatan ponizej mozliwosci ucznia. Dzieci dyslektyczne, ktore bardzo czesto
maja obnizone poczucie wartos$ci, wolg nie podejmowaé prob, ktére mogtyby
utwierdzi¢ je w przekonaniu o swojej niewiedzy na dany temat. Niniejszy
problem stal si¢ inspiracja do przeprowadzenia badan dotyczacych budowania
motywacji uczniow dyslektycznych.

5. Projekt badan

Przedmiotem badan jest nauczanie j¢zyka angielskiego dzieci dyslektycz-
nych. Projekt badan obejmuje przebadanie grupy polskich dzieci monolingwal-
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nych w wieku 10-12 lat z orzeczeniem dysleksji, uczacych si¢ jezyka angiel-
skiego jako obcego. Badania jakoSciowe koncentruja si¢ na opisie budowania
motywacji uczniow dyslektycznych poprzez podnoszenie ich kompetencji w za-
kresie funkcji poznawczych odpowiedzialnych za uczenie si¢ jezykow. W trak-
cie badania wykorzystano ¢wiczenia stymulujace rozwdj funkcji poznawczych,
takich jak: percepcja wzrokowa, percepcja stuchowa, pamig¢, myslenie przez
analogie oraz umiejetnos$¢ kategoryzowania.

6. Cel i pytania badawcze

Celem badania byto sprawdzenie, czy stymulacja funkcji poznawczych
moze pomoc dzieciom z dysleksja w budowaniu motywacji do nauki po-
przez rozwijanie umiej¢tnosci komunikacji w jezyku angielskim. Pytanie
badawcze, dotyczace problemu motywacji uczniow dyslektycznych do nauki
jezyka angielskiego, brzmiato: Czy stymulacja funkcji poznawczych moze
mie¢ wplyw na budowanie motywacji dzieci dyslektycznych do nauki jezyka
angielskiego?

7. Organizacja i przebieg badan

W badaniu wzigto udziat pigcioro dzieci w wieku 10-12 lat ze zdiag-
nozowang dysleksja: 4 chlopcow i 1 dziewczynka. Wazne bylo, aby wy-
selekcjonowac dzieci z dysleksja uczace si¢ angielskiego przez kilka Ilat,
w trakcie ktorych powinny naby¢ odpowiednie kompetencje w zakresie
podstawowej komunikacji w tym jezyku, np. prowadzenia rozmowy na te-
maty takie jak: szkota, zainteresowania, wakacje itp. Wybrane dzieci znaly
podstawowy zasob stow w jezyku angielskim zwiazanych z wymieniona
tematyka, w tym rzeczowniki, czasowniki i przymiotniki, oraz potrafity
poprawnie wykonywa¢ ¢wiczenia gramatyczne dotyczace prostego i cigg-
lego czasu terazniejszego. Pomimo tej wiedzy przejawiaty jednak wiele
trudno$ci w podstawowej komunikacji w jezyku angielskim. Nie rozumiaty
pytan spoza kontekstu, nie potrafity zadawaé wilasnych pytan. W narracji
najczesciej uzywaly pojedynczych stow, miaty ogromne problemy z budo-
waniem zdan, nawet przy uzyciu podstawowych struktur syntaktycznych.
Rozumienie ze stuchu oraz umiejetnos¢ czytania plasowaty si¢ u nich na
bardzo niskim poziomie. Dziewczynka byla jedyna osoba w badanej grupie,
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ktéra samodzielnie potrafita budowac zdania. Zawieraty one jednak wiele
bltedow gramatycznych oraz wyrazen wyuczonych na pamigé, bez analizy ich
tresci. Dzieci uczestniczace w badaniu cechowata niska motywacja do nauki
jezyka angielskiego. Niechetnie braty udzial w lekcji, mialy duze problemy
ze skupieniem uwagi, cz¢sto nie podejmowaty zadnych prob rozwigzywania
trudniejszych zadan.

Interwencja pedagogiczna polegata na prowadzeniu cotygodniowych indy-
widualnych lekcji w ramach pozaszkolnych zajg¢ dodatkowych, ktore autorka
realizowala przez okres o$miu miesigcy. Wszystkie ¢wiczenia wprowadzane
w trakcie badania miaty na celu stymulowanie wspomnianych juz wczesniej
funkcji poznawczych, a mianowicie: percepcji wzrokowej i stuchowej, myslenia
przez analogie, kategoryzacji oraz pamiegci (np. wykluczanie ze zbioru, odczyty-
wanie zakodowanych informacji, powtarzanie zdan ze zmienionym elementem).
Zakres materialu dotyczacy slownictwa oraz gramatyki zostal opracowany na
podstawie szkolnego programu nauczania.

8. Wyniki badan

Wyniki badan uzyskane na podstawie ustnych wypowiedzi uczniow
oraz obserwacji wykazaty, ze uczniowie poczynili postepy w komunikacji
w jezyku angielskim. Stymulacja funkcji poznawczych umozliwita dzieciom
budowanie kompetencji niezbednych do opanowania jezyka obcego. Nale-
zy podkresli¢, ze postepy ucznidbw byly bardzo zrdéznicowane, poniewaz
deficyty kazdego dziecka dyslektycznego sa inne, a takze rozny jest ich
stopien nasilenia. Trzeba takze mie¢ na uwadze fakt, Ze osiem miesigcy,
w trakcie ktorych uczniowie realizowali zadania, nie jest okresem diugim,
jesli chodzi o prowadzenie terapii, co w tym przypadku jest odpowiednim
okresleniem. Niemniej jednak po tym okresie uczniowie rozumieli proste
pytania zadawane bez kontekstu i odpowiadali na nie oraz budowali zda-
nia. Byli w stanie odpowiednio kategoryzowa¢ znane im slowa i tworzy¢
proste analogie jezykowe. Duzo chetniej brali udzial w zajeciach, byli
bardziej zmobilizowani w trakcie lekcji, skupiali uwage na wykonywanych
¢wiczeniach. Zauwazalnie wzrosla ich motywacja do wykonywania zadan,
ktore wymagaty zaangazowania funkcji poznawczych odpowiedzialnych za
przyswajanie jezykoéw obcych.
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Podsumowanie

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, jak wazne jest wspieranie rozwoju dzieci
z dysleksja w obszarach wszystkich funkcji poznawczych niezbednych pod-
czas nauki jezyka obcego, ze szczegdlnym uwzglednieniem tych najbardziej
zaburzonych. Pracujac z takimi dzie¢mi, musimy wzig¢ pod uwage ich mocne
strony, na ktérych mozemy budowa¢ nowe umiejetnosci, oraz deficyty, ktore
beda wymagaly naszej szczegdlnej uwagi. Budowanie motywacji dziecka dys-
lektycznego jest zadaniem niezwykle trudnym, biorgc pod uwage jego nega-
tywne do$wiadczenia szkolne oraz deficyty, ktore dotycza takze wielu innych
aspektow zycia. W zwigzku z tym potrzebna jest edukacja nauczycieli, doty-
czaca w szczegolnosci sposobow dostosowania materiatdéw dydaktycznych, tak
aby uczniowie z dysleksja mogli otrzymaé odpowiednie wsparcie na wszystkich
poziomach edukacji (MARTAN et al., 2017). Motywowanie dziecka jest zadaniem
wieloetapowym i wieloaspektowym. Jednym z takich zréznicowanych dziatan
jest poprawianie kompetencji dziecka w wybranych obszarach, dzigki czemu
mozemy wptyna¢ na zmiang¢ jego stosunku do przedmiotu oraz na motywacje
do nauki.
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Cognitive exercises as a tool in building a dyslexic child’s
motivation in learning English

Abstract: This article concerns learning English by children with specific learning difficul-
ties. Learning foreign languages may be particularly difficult for children with dyslexia, often
causing their biggest school failures. The aim of the study conducted with a group of dyslexic
school-age children was to check the legitimacy of using cognitive stimulation exercises re-
sponsible for language acquisition in the process of building learning motivation. The starting
point for the study was conducting classes in the form of therapy of cognitive functions, such
as visual perception, auditory perception, memory, thinking by analogy and categorization.
The conducted research showed that building competences in the above-mentioned areas can
influence the increase of students’ motivation to learn English.

Keywords: dyslexia, motivation, cognitive functions, language teaching, speech therapy
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Developing motivation among Polish learners
raised in dysfunctional families

Abstract: The aim of the article is to discuss the issue of developing motivation to learn
a foreign language among Polish teenagers who come from dysfunctional families in which
alcoholism, domestic violence, drug abuse etc. are present. The first part of the article focuses
on theoretical aspects of developing motivation among such learners, whereas in the second part
of the article the results of the study conducted amidst the aforementioned learners, as well as
their teachers, are presented. Moreover, the article provides a detailed description of various
techniques for developing learners’ motivation along with the assessment of their effectiveness.

Keywords: motivation, dysfunctional family, teenagers, alcoholism, domestic violence, drug
abuse

1. Theoretical background

1.1. Motivation in Second Language Acquisition

Motivation, along with attitude towards language learning, has become one
of the key concepts investigated in the field of Second Language Acquisition.
Motivation, being deeply rooted in learners” minds, has a profound impact on the
outcome of L2 learning. Throughout the years, psychologists and educators have
put a lot of effort into defining the concept and determining the way in which
teachers can help their students to develop it (GHAZVINI, KHAJEHPOUR, 2011).

In the context of a foreign language learning, a person who is actively in-
volved in a particular activity is classified as “motivated”, whereas a person who
lacks the willingness to complete a task is classified as “unmotivated”; however,
the level of motivation may differ among individuals depending on the task they
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attempt to complete and because the level of motivation throughout the process
of completing a task might change, such classification is not always adequate
(RyaN, DEct, 2000). Thus, GARDNER (1985: 10) in his definition proposes that
motivation is “the extent to which an individual works or strives to learn the
language because of a desire to do so and the satisfaction experienced in this
activity”. Gardner in his model of motivation focuses primarily on the act of
learning and the satisfaction one derives from the experience. In contrast, LAM-
BERT (1963) in his transformative Social Psychological Model views a successful
L2 learning as comprising two major factors: cognitive (language aptitude and
intelligence) and affective (attitudes and motivation). In Lambert’s model, suc-
cess in L2 learning relies heavily on ethnocentric tendencies, attitude towards the
target community, attitude towards the target language learning and motivation.

The aforementioned views of Lambert and Gardner laid the foundations
for research into motivation and led to distinction between two key concepts,
namely, between the integrative and instrumental motivation (GHAZVINI,
KHAJEHPOUR, 2011). Integrative motivation reflects the learners’ willingness
to be a part of the L2 community and their personal desire to know the target
language, whereas instrumental motivation reflects learners’ desire to gain
social recognition and advantages by knowing the foreign language, e.g. in
order to get higher wages in the workplace (GARDNER, LAMBERT, 1972). Fur-
thermore, the concept of motivation may also be defined as either intrinsic or
extrinsic, meaning that when someone is intrinsically motivated, they do the
activity because it is purely enjoyable, and no external rewards are necessary
to complete it. Conversely, when someone is extrinsically motivated, they at-
tempt the learning process because it may lead to a separable outcome in the
end, for instance a reward (Ryan, Decr, 2000).

In conclusion, motivation plays a fundamental role in learning a foreign
language. Although it has been years since the initial research into motivation
began, it is still vital to study it from different perspectives so as to enhance
the process of learning a foreign language.

1.2. The role of a child’s upbringing in developing student motivation

As SromczyNskA (2014) remarks, nowadays an average family must face
complex social problems and thus its stability is at stake. Family, which is of-
ten referred to as the basic unit of the society, has been widely accepted to be
responsible for the considerable part of the child’s development. Unfortunately,
it is becoming more and more common that the family ceases to be a source of
norms for children and is no longer as safe as it used to be in the past. According
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to the recent study, on average, from 20% to 50% of families in Poland have
experienced domestic violence. There are plenty of reasons for the phenomenon,
but the most common are unemployment, problems in workplace, addictions
(mainly alcoholism), emotional problems and an illness of a member of the fa-
mily. These family problems frequently lead to child’s learning difficulties, lack
of motivation and bad behavior at school. For this reason, it is necessary to focus
more on the needs of learners brought up in such dysfunctional environment in
order to help them strengthen their L2 learning motivation (ibid).

BropraY (1987: 9) defines motivation as developed “through general experience
but stimulated most directly through modeling, communication of expectations,
and direct instruction or socialization by significant others (especially parents and
teachers)”. This implies that these are mainly parents and teachers who are re-
sponsible for the development of motivation among children. That is why, children
from a dysfunctional family background in which not much attention is given to
their upbringing might not have enough motivation to learn a foreign language.
As noted by LUMSDEN (1994), parents have a profound impact on their children’s
curiosity about the world around them. When babies grow up, they begin to pose
questions about the things they encounter on a daily basis. In a nurturing envi-
ronment, parents tend to trigger their child’s natural curiosity by attempting to
answer these questions. This generates a strong feeling that learning is fun and
may bring about a lot of pleasure. Such families help children to develop self-
worth, self-efficacy, autonomy and competence due to which the child is more
eager to take the risk and start learning new things. However, when parents do
not grant the child’s basic wishes it might result in a lack of motivation (ibid).

Furthermore, as observed by Gayton (2010), the economic status of the
family may stifle the learners’ motivation as well. In general, children who are
raised in middle-class families are more motivated to learn a foreign language
than their peers who come from lower-class families. That is because parents
from lower-class background appear to be less encouraging since they view
education as generally less important. AKRAM and GHANI (2013) point out that
a number of studies have already been conducted around the world and the
results revealed a remarkable correlation between the socio-economic status of
the family and the outcome of child’s education.

All that was mentioned above shows how important child’s development
is when it comes to increasing motivation. However, even though parents may
significantly change the way their children approach learning new things, the
role of a teacher is also invaluable. When children start their education, they
begin to shape their views about learning. Therefore, the teacher may influence
the way learners approach the inevitable failure coming from the process of
learning a foreign language by giving them enough care and attention. For this
reason, teachers must also provide their learners with an appropriate environ-
ment in order not to discourage their natural curiosity about the world (AKRAM,
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GHaNI, 2013). Thus, the subsequent chapters provide a detailed description and
the results of the study conducted by the author of the article, the aim of which
was to see the extent to which teachers are aware of the techniques for motivat-
ing students who are brought up in dysfunctional families and to evaluate the
effectiveness of various techniques for motivating such learners.

2. Description of the study

2.1. Method and tools

In order to investigate the issue of increasing motivation among learners raised
in dysfunctional families, two tools were applied, namely a questionnaire with te-
achers and classroom observations. The aim of the questionnaire was to examine
the extent to which the teachers are aware of the issue and whether or not they
know how to deal with the problem of motivating the aforementioned learners. The
teachers were to answer three questions: whether or not the lack of motivation is an
obstacle while working with such learners, what problems the teachers encounter
during English classes due to their learners’ lack of motivation and if they know
any techniques of motivating such learners. Moreover, classroom observation was
carried out, the aim of which was to see how different techniques for motivating
learners work while teaching learners coming from dysfunctional families. During
the observations the learners’ participation along with their satisfaction with each
technique were measured on a scale from 1 (very low) to 10 (very high). The author
of the article conducted the observation on the basis of lessons given by teachers
working at the school. For each technique there were three classroom observa-
tions conducted; however, the effectiveness of one of the techniques, namely the
behavioral contract, was observed during all classes. The study was conducted in
a primary school in Poland (Silesia) during the school year 2018/19.

2.2. Sample

The sample consisted of:
— ten English teachers working in a primary school with teenagers (aged 11-15);
— 60 learners aged 11-15, among which 20 were defined as raised in a dys-
functional family. The learners were assigned to the category on the basis
of a discussion with their school pedagogist, psychologist and form teachers.
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The learners’ family background was categorized as dysfunctional when the

following conditions were met:

— at least one of the parents abused alcohol or drugs;

— domestic violence was present in the family (proved in judicial documents);

— both the parents (or one in case of single-parent families) were unemployed
for a long period of time, lived on welfare and completed only elementary
education;

— there were other legal or psychological documents about the learners in
which any of the dysfunctional family factors were mentioned.

2.3. Research questions

1) What are the major problems occurring during English classes connected
with a lack of motivation of the learners raised in dysfunctional families?
2) To what extent are the teachers aware of the problem and the way to develop
learners’ motivation?
3) How effective are various techniques designed to deal with the problem of
unmotivated learners brought up in dysfunctional families?
Answers to the aforementioned questions were obtained and analyzed on
the basis of the answers to the questionnaire given by the teachers who took
part in the study as well as on the basis of the classroom observations.

3. Results of the study

3.1. Questionnaire results

In the first part of the questionnaire, the teachers were to answer whether
or not, in their opinion, lack of motivation among learners coming from dys-
functional families is a problem in a classroom. All the teachers participating
in the study stated that such learners are very common in a classroom and they
often lack motivation to learn a foreign language. The teachers also pointed
out that they would like to know more about the issue in order to help their
students to strengthen their motivation.

Then, the teachers were to decide what consequences of learners’ lack of
motivation during foreign language classes they encounter. Figure 1 presents
the problems occurring in class on the basis of the teachers’ answers.
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Figure 1. Teachers’ views on the consequences of learners’ lack of motivation
Source: Questionnaire results.

Figure 1 shows that teachers complain primarily about learners’ bad be-
havior and not studying for tests. They also pointed out that the learners tend
not to participate in the lesson, which might be caused by the fact that, for
the most part of the lesson, they are disruptive. The figure also shows that the
learners do not do their homework and are unwilling to speak English during
the class. The reason for that could be that the learners are often deprived of
care and attention at home and therefore they do not have anyone who could
encourage them to spend time studying and doing homework. Dislike to work
in pairs or in groups was not viewed as a common problem.

Finally, the teachers were asked to elaborate on how much knowledge they
have in order to deal with the problem of unmotivated students from dysfunc-
tional family background and whether they know any techniques that can be
applied to help their students increase their learning motivation. The teachers’
answers were put into three categories and the table below shows the categories
along with the number of responses.

Table 1
Teachers’ knowledge of the techniques for developing learners’ motivation

Teachers do not know what to do, they simply try not to pay much attention 7 teachers
to the problematic students

Teachers fight with the students (bad grades, extra homework, etc.) 2 teachers
Teachers try to implement techniques which may increase learners’ motivation 1 teacher
to study in the classroom environment

Source: Questionnaire results.

The results described in Table 1 suggest that it is imperative to focus on
developing teachers’ awareness of how to deal with unmotivated learners who
come from dysfunctional families. The majority of the teachers do not have
sufficient knowledge of the subject, but they do feel that the lack of motivation
among the learners in question poses problems during English lessons.
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3.2. Classroom observation results

During classroom observations some techniques for tackling the lack of
motivation among the learners were introduced by the teacher so as to examine
their effectiveness in the classroom environment. During the lessons the fol-
lowing techniques were introduced: technology, behavioral contract and giving
rewards. In order to do so, during each class, the learners’ participation in the
classroom along with their satisfaction with the technique were measured on
a scale from 1 (very low) to 10 (very high). The results are provided below.

Dealing with errors and mistakes

The observation revealed a strong correlation between students’ motivation
and error correction. Even though the majority of learners do not like being
corrected in front of other learners, learners raised in dysfunctional families
tend to be even more sensitive due to their low level of self-esteem. Thus, the
observation revealed that dealing with errors and mistakes individually with
each learner, instead of in front of the rest of the group, influences learners
in a positive way. The learners seemed to be far more motivated to participate
in the class, speak English and complete numerous tasks when the teacher ap-
proached them individually after the lesson had finished. In order to facilitate
the process of correcting mistakes individually, the teachers introduced “error
boxes”. All learners had their own box on the desk. During speaking activities,
the teacher noted down on a blank piece of paper the most noticeable mistakes
and put them in the box. Therefore, after the lesson, the learners could not
only get valuable feedback from the teacher, but the boxes also brought about
a lot of fun and excitement in class. Moreover, it helped the teachers to cor-
rect learners individually, without disturbing the lesson. Since learners from
dysfunctional background are often unwilling to take the risk and use English
freely, individual approach strengthens their self-esteem and therefore leads to
higher motivation. Learners’ participation was assessed as high (7) whereas
satisfaction as very high (10).

Making learners participate in class

During the interview with the teachers, many of them pointed out that
learners raised in dysfunctional families tend not to obey rules during lessons
and are reluctant to do what the teacher asks them to. Thus, in order to en-
courage learners to participate in class more eagerly, one of the learners was
made responsible for the lesson by being given his teacher’s speaker so as to
turn on and off the recordings for the rest of the class. This was observed to
have had a very positive impact on both the behavior and the motivation of the
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learner. The student not only felt that he was needed in the classroom, but he
also started to complete all the tasks the teacher asked him to complete. The
technique might come in useful while raising the learners’ awareness of how
important and responsible they are for the learning process, and at the same
time it makes them behave far better. The teacher might do various things in
order to encourage learners to be part of the class community, such as: wip-
ing the board, playing the recordings, writing things on the board. Learners’
participation and satisfaction were assessed as very high (10).

Technology and motivation

In the modern world, technology plays a significant role in teenagers’ lives.
Teens use technology almost all the time, therefore, it seems reasonable to make
the most of it during foreign language classes. Unfortunately, some learners,
especially those brought up in dysfunctional families, do not have access to
modern devices or the Internet. Moreover, even parents who are very caring and
supportive, sometimes cannot afford to buy their children modern devices. For
this reason, during the observations modern technology was introduced, such as
interactive whiteboards, smartphones and computers, in order to examine their
effectiveness in learners’ motivation and to boost their digital competence. As
a result, it was noticed that technology may increase all learners’ motivation
and encourage them to participate in lesson; however, learners from dysfunc-
tional family background appeared to be even more satisfied with the usage of
the devices since they were able to work with technology they do not possess
in everyday life. Furthermore, for the learners who asked the teacher if they
could use the devices again during subsequent classes, the implementation of
technology seemed to have a long-lasting effect. This shows that using technol-
ogy during language classes strengthens students’ motivation and makes them
willing to participate actively. Learners’ participation was assessed as high (8)
and satisfaction also as high (9).

Assigning homework and giving rewards

During the interview some of the teachers reported that learners who are
raised in dysfunctional families are almost always unprepared for the lesson
and as a rule they do not do their homework. In order to encourage learners
to be more engaged in the learning process, the teacher chose to introduce
a system of punishments and rewards. Therefore, each time they did not do
their homework, the teacher put “crosses” next to the learners’ surnames,
and “ticks” each time they did. After a week the teacher counted the crosses
and ticks. If the number of ticks of all learners was more than a hundred,
the learners received one point. For gaining five points, the learners received
a reward, e.g. they could go to a pizzeria or the cinema with the teacher. As
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a consequence, the learners became very motivated to do their homework on
time; however, it was observed that learners from dysfunctional families became
extremely discouraged each time they were given a cross for not having done
their homework. Now and again such learners after having been given a cross
stopped doing their homework completely. Thus, during subsequent classes
the teachers decided not to use the “crosses” system and gave only ticks if the
learners had their homework. This had a very positive effect on students, which
shows that rewards had a way better effect on learners than punishment. This
phenomenon was particularly noticeable among learners raised in dysfunctional
families. Therefore, it might be concluded that punishing such learners may
lead to a lack of motivation and that is why it is necessary that the teacher
provides their learners with a sufficient number of rewards. After the teacher
had stopped giving the learners punishment, their participation was assessed
as high (9) and satisfaction as very high (10).

Behavioral contract

At the beginning of the school year, the learners were asked to become fami-
liar with and sign a behavioral contract designed by their teacher. The contract
was signed between the learners, the teacher and the headmaster of the school.
Unfortunately, due to the difficult situation of the learners, it was not possible
to involve parents in the contract. During the classes that followed, the contract
appeared to have quite a positive effect on the learners, even though they had
to be reminded of the rules constantly. However, at times, the learners raised in
dysfunctional families did not obey the rules at all, even after being reminded
about them by the teacher. That was probably due to the lack of support on the
part of the learners’ parents. As a consequence, their children often felt that the-
re were no consequences of not obeying the rules the contract contained. Hence,
the results show that such a contract may have a slight impact on the learners,
especially when the learners are constantly reminded about its rules, however,
the lack of parents’ support weakens its effectiveness. Learners’ participation
was assessed as relatively high (6), whereas satisfaction as rather low (3).

4. Answers to research questions

The results of the questionnaire with teachers revealed that the teachers
participating in the study are aware that the lack of motivation among learn-
ers from dysfunctional background is a great problem and they would like to
learn more about the issue and the techniques for increasing motivation. The
teachers who took part in the study did not know any techniques for improving
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learners’ motivation, engagement and participation, whereas they pointed out
numerous obstacles they had to handle during English classes, caused mainly
by the learners’ disruptive behavior and their not being prepared for the lesson.

During classroom observations, each technique for developing motivation
introduced in the study appeared to have a positive impact on the learners.
However, it must be kept in mind that due to various personal problems of the
learners some of the techniques should address the learners’ specific needs, e.g.
it is difficult to construct a behavioral contract in a situation where parents are
not involved in the process of enforcing the rules, therefore the teacher must
take the responsibility and be extremely consistent and involved in order to show
learners that the rules must be obeyed. Moreover, during the observations it was
noticed that such learners need a lot of attention from the teachers, therefore it
is crucial that the teacher devotes some time of the lesson to communicating
individually with the learners. What is more, all of the techniques that encour-
aged the learners to actively participate in class by making them responsible for
at least a small part of the lesson increased their motivation. Finally, rewards
seem to influence learner’s motivation in a positive way whereas punishment
tends to do the opposite, for it hinders learners’ participation in class and,
consequently, decreases their motivation.

Conclusions

In conclusion, the study presented various techniques that the teachers of
learners who are brought up in dysfunctional families may successfully use
during foreign language lessons. Since the study revealed that the teachers did
not have sufficient knowledge of how to deal with the lack of motivation and
participation in classes, the article provides some useful knowledge of which
techniques will help the teachers encourage their students to participate in
class. On the whole, it is crucial to provide such learners with a lot of care
and attention which they usually lack in their family home. Moreover, it is
vital to provide such learners with as many rewards as possible instead of
punishing them due to the fact that their parents hardly ever focus on giving
them rewards for good behavior, therefore they are very often overwhelmed by
punishment. Furthermore, the teachers of such learners should also consider
using technology during classes, because it appears to have a positive impact on
their motivation. Finally, constructing a behavioral contract with such students
at the beginning of the school year may also come in useful while developing
their motivation, especially when the teacher wants to discourage disruptive
behavior in class; however, such contract must be wisely constructed by all
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of the teachers in association with the school principal and, if possible, with
parents so as to enhance its effectiveness.

Even though the article provides a detailed description of numerous tech-
niques for developing learners’ motivation and assesses their effectiveness,
it is still necessary to carry out further research which would include more
learners and teachers and which would investigate the effectiveness of other
techniques that are used to strengthen learners’ motivation. Moreover, it is
vital to provide teachers and student teachers with the knowledge of how
to deal with such students both at the university level and during teacher
training courses.

Appendices

Appendix 1 Questionnaire

Do you think that learners who are raised | Yes O
in dysfunctional families (alcoholism, drug
abuse, domestic violence etc.) are particular- | No O

ly unmotivated to learn foreign languages? | Comment ............c.ocooveeeeiiniineeeeinannnnns.

Which of the following problems caused by | Bad behavior O
learners raised in a dysfunctional family do
you encounter during lessons? Not studying for tests O

Lack of participation in class O
Not doing homework O
Reluctance to speak in English O

Reluctance to work in pairs or groups O

Comment

Do you know any techniques for developing | Comment ............c.covviiiiiiiiiiiiiiininennn.
motivation of the aforementioned learners? | .........c..oooiiiiiiiiiiiiiiiii
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Appendix 2 Classroom observation sheet

Name of the technique —
Date —

Learners’ satisfaction from the technique (e.g. showing interest in the technique)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Learners’ participation in class.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
(01115 PP
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Budowanie motywacji wsréd polskich uczniow
wychowywanych w rodzinach dysfunkcyjnych

Streszczenie: Niniejszy artykut dotyczy kwestii budowania motywacji do nauki jezyka
obcego wsrod polskich nastolatkow wychowanych w rodzinach dysfunkcyjnych, w ktorych
mozna zaobserwowa¢ m.in. alkoholizm, przemoc domowa czy przyjmowanie narkotykow.
W pierwszej czgsci tekstu opisano teoretyczne aspekty pojecia motywacji wraz z badaniami
przeprowadzonymi w tej dziedzinie, natomiast drugg cz¢$¢ poswigcono szczegdtowemu opisowi
badania przeprowadzonego ws$rod polskich ucznidéw wychowywanych w rodzinach dysfunk-
cyjnych i ich nauczycieli. Ponadto w artykule przedstawiono réznorodne techniki budowania
motywacji wraz z opisem ich efektywno$ci w pracy z uczniami wychowanymi w rodzinie
dysfunkcyjne;.

Stowa klucze: motywacja, rodzina dysfunkcyjna, nastolatki, alkoholizm, przemoc do-
mowa, uzaleznienie od narkotykow
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Motywacja w procesie uczenia sie jezyka polskiego
na przyktadzie romskiej mniejszosci etniczne]

Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest ukazanie czynnikoéw motywacyjnych majacych
wplyw na nauke jezyka polskiego wsrdd dzieci wywodzacych si¢ ze spotecznosci romskiej, a takze
zwigzkoéw pomiedzy wpltywem $rodowiska a naukg tego jezyka. Aby lepiej zrozumie¢ stosunek
romskiej mniejszosci etnicznej do nauki jezyka polskiego, dyskusji zostang poddane takie czynniki
jak pochodzenie etniczne Romow, ich kultura, tradycje, jezyk oraz role spoleczne. Czg$¢ badawcza
bedzie skoncentrowana na analizie wynikow ankiety przeprowadzonej na grupie uczniéw romskich,
co pozwoli wysuna¢ wnioski dotyczace postaw i zaangazowania Roméw w nauke jezyka polskiego.
W konsekwencji analizie zostanie poddany réwniez stosunek emocjonalny Roméw wobec jezyka
polskiego, a takze ich postawa zwigzana z wypelianiem obowigzku szkolnego.

Stowa klucze: motywacja, romska mniejszo$¢ etniczna, jezyk polski jako obcy,
dwujezycznosé

Potykajac si¢, mozna zajs¢ daleko;
nie wolno tylko upas¢ i nie podnies¢ sig.

Johann Wolfgang von Goethe

Wstep

Znajomos¢ jezykow obcych stata si¢ nieodzownym elementem dzisiejsze-
go $wiata. Coraz czg$ciej mozna spotka¢ ludzi dwu- lub wielojezycznych, co
najczesciej wigze sie z ich dwu- lub wielokulturowoscig. Dotyczy to m.in. spo-
lecznos$ci romskiej, ktorej tradycja i jezyk Scieraja si¢ z kultura i mowa krajow
zamieszkiwanych przez jej cztonkow.



134 Monika Pakura, Matgorzata Wronka-Szybko

Niniejszy artykut ma na celu analize czynnikéw motywujacych dzieci
romskie do nauki jezyka polskiego, ktory jest dla nich drugim jezykiem,
wykorzystywanym do kontaktow z Polakami. W zwigzku z tym nalezy za-
da¢ pytanie o stosunek Roméw do jezyka polskiego i ich motywacje do jego
nauki. Poddanie pod dyskusj¢ podstawowych aspektow organizacyjnych rom-
skiej spotecznosci, kultury, tradycji i jezyka pozwoli na szerszg interpretacje
sktadnikow stanowiacych o ich tozsamosci etnicznej. O ile jednak badania nad
romska mniejszoscig etniczng stajg si¢ coraz bardziej popularne, to skupiaja si¢
one zwykle na historii Romoéw, ich pochodzeniu, tradycjach, a takze formach
skierowanej do nich pomocy spotecznej. Kwestie jezykowe, a szczegdlnie obszar
dotyczacy nauki jezyka polskiego jako drugiego, wydaje si¢ tematem wyma-
gajacym nieustannych uzupelnien. Motywacja do nauki jezyka polskiego jako
jezyka wickszo$ci wérdd tak specyficznej grupy etnicznej, jakg sa Cyganie',
stata si¢ zatem gloéwnym celem badawczym niniejszego artykutu. Przeprowa-
dzone badania na grupie uczniow romskich pozwola zrozumie¢ ich stosunek do
jezyka polskiego oraz powody, dla ktérych decyduja si¢ na jego nauke, osiagajac
zwykle poziom $redniozaawansowany, umozliwiajacy im wzglednie poprawng
komunikacje¢ werbalng (PAKURA, 2019).

1. Przestanki teoretyczne

Etymologia wyrazu motywacja pochodzi od tacinskiego czasownika mo-
vere, co oznacza ‘poruszaé, wprawia¢ w ruch’, a takze od se movere, czyli
‘gotowac si¢ do czegos, zabiera¢ si¢ do czego$, wzruszaé, wywotywac, powo-

! Mimo ze okrelenie Cygan konotuje negatywne skojarzenia, a powstate od niego wyrazy
w stownikach ttumaczy si¢ kltamstwem (cyganié — pot. ‘oszukiwaé’, https:/sjp.pwn.pl/szukaj/
cygani¢.html [dostep: 11.11.2020]), nazw Rom oraz Cygan bedziemy uzywac zamiennie. Wsrod
badaczy, a takze w grupach romskich, wiele uwagi poswieca si¢ temu tematowi — wciaz pozosta-
je on kwestig sporna. Cyganolog i etnolog Adam Bartosz podkresla, Zze okres§lenie Rom modne
jest wérod mtodego pokolenia mniejszo$ci 1 wigze si¢ z poprawnoscia polityczng. W jego opinii
nazwa ta funkcjonuje glownie w jezyku urzgdowym, oficjalnym. Podobne zdanie na ten temat
ma Edward Debicki, poeta romski, ktory sam nazywa siebie Cyganem, podkreslajac, ze Rom
to dla niego obce stowo. Z tg opinig zgadzajg si¢ rowniez inne znane osoby pochodzenia rom-
skiego (np. Karol Parno Gierlinski), jednak na ogot Cyganie uwazaja, ze sami siebie moga tak
nazywac. W spoteczenstwie wigkszosciowym nazwa ta budzi pejoratywne emocje, w zwigzku
z czym niektorzy zastepuja ja bardziej grzecznos$ciowa forma Rom. Nasze przekonania, czyli
0s0b, ktoére posiadajg doswiadczenie w pracy z dzie¢mi romskimi i ich rodzinami, zdecydowanie
kaza traktowac okreslenie Cygan w sposoOb neutralny. Liczne stereotypy — rowniez jezykowe —
nie maja wiec zadnego wpltywu na wykorzystywanie w niniejszym artykule, ale rowniez w mo-
wie w ogole, obu wspomnianych pojec.
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dowa¢’ (GasiuL, 2007: 222). Motywacja ma zatem charakter dynamiczny oraz
pobudzajacy do pewnych dziatan i aktywnos$ci, w zwiazku z czym, cytujac
Paula Thomasa Younga, moze by¢ definiowana jako ,,proces wzbudzajacy dzia-
lania, utrzymujacy je w toku i regulujacy ich przebieg” (WEINER, 2010: 180).
W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ rézne definicje interesujacego
nas terminu, jednak zgodnie ze stowami Abrahama Maslowa, ,,nie znalezio-
no, jak dotad, dobrej behawioralnej definicji motywacji” (MasLow, 1986: 30),
ktora uwzgledniataby wszystkie aspekty motywujace cztowieka do dzialania.
Niemniej jednak, aby cho¢ w niewielkim stopniu przyblizy¢ znaczenie tego ter-
minu, warto przywota¢ kilka definicji. Za Marshallem Jonesem nalezy przyjac,
ze motywacja sprowadza si¢ do sposobu, w jaki zachowanie jest inicjowane,
ozywiane, podtrzymywane, a takze do tego, na co jest ukierunkowane i w jaki
sposob zostaje zahamowane (MCCLELLAND, 1987: 4). Z kolei Gerd Mietzel
definiuje motywacje jako ,,szereg $wiadomych przekonan i wartosci, na ktore
poczatkowo wywieraja wplyw najwczesniejsze doswiadczenia zgromadzone
w sytuacjach zwigzanych z osiagnieciami i cechy bezposredniego srodowiska,
np. liczba sukcesow czy porazek” (MIETZEL, 2002: 254). W jego opinii moty-
wacja jest zatem zalezna od roéznorodnych doswiadczen i czynnikow.
Badania nad motywacja doprowadzity nie tylko do sformutowania wielora-
kich definicji pojecia, lecz takze do utworzenia licznych teorii, wérod ktérych
znajduja si¢ rowniez te nawigzujgce do wplywu czynnikow wewnetrznych
i zewngetrznych na ksztaltowanie si¢ zachowania cztowieka. W tym miejscu
nalezy wskaza¢ teori¢ autodeterminacji Edwarda L. Deciego i Richarda M.
Ryana, ktora taczy zaspokajanie podstawowych potrzeb z okreslonymi celami
wyznaczonymi przez cztowieka. Autorzy teorii okreslaja ludzkie potrzeby, ta-
kie jak autonomia, kompetencja i relacje z innymi, jako gtéwne i podstawowe
zrodia, ktorych zaspokojenie pozwala na prawidlowe funkcjonowanie (DEcr,
Ryan, 2000). Z kolei, jak wskazuje Ewa Wojtowicz, ,,deficyty na tym polu
powigzane sg z negatywnymi stanami emocjonalnymi, powoduja pasywnos¢
jednostki, obnizenie zadowolenia z zycia oraz wzmacniaja tendencje do alie-
nacji” (W&itowicz, 2014: 33). Oznacza to, ze ludzie szukajg sytuacji, ktore
pomoglyby im w zaspokojeniu ich potrzeb, a tym samym unikajg okolicznosci,
ktore utrudnialyby osiggniecie zadowalajacego poziomu satysfakcji. Przepro-
wadzone badania® potwierdzity, ze potrzeby wskazane przez Deciego i Ryana

> Badania dotyczace wplywu czynnikoéw sytuacyjnych na poziom motywacji zostaty
opisane m.in. przez: Eisenbergera, Pierce’a i Camerona, 1999: Effects of reward on intrinsic
motivation — Negative, neutral and positive: Comment on Deci, Koestner, and Ryan (1999).
“Psychological Bulletin” 125 (6), s. 677-791; Leppera, Henderlonga i Gingrasa, 1999: Under-
standing the effects of extrinsic rewards on intrinsic motivation — Uses and abuses of meta-
analysis: Comment on Deci, Koestner, and Ryan (1999). “Psychological Bulletin” 125 (6),
s. 669—676; Ryana, Hute i Deciego, 2008: Living well: A self-determination theory perspective
on eudaimonia. “Journal of Happiness Studies” 9 (1), s. 139-170.
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majg charakter naturalny i podlegaja czynnikom sytuacyjnym, wptywajacym
na motywacj¢ zewnetrzng i wewnetrzng cztowieka (CHRUPALA-PNIAK, GRA-
BOWSKI, 2016).

W $rodowisku szkolnym zaspokojenie potrzeb, na ktore wskazuje teoria
autodeterminacji, jedynie czg¢$ciowo przeklada si¢ na osiggnigcie motywacji
wewnetrznej, gdyz motywacja ta ,,ma charakter emocjonalny, a nie poznawczy.
Natomiast motywacja do nauki jest czynnoscia, ktorej celem jest opanowanie
wiedzy oraz umiejetnosci, ktore ta czynnos$¢ ze soba niesie. Stad tez [...] »moty-
wacja do nauki« naklada si¢ na »orientacj¢ na uczenie si¢« oraz »orientacj¢ na
opanowanie materiatu«” (JANICKA, 2008: 68). Poziom motywacji wewnetrznej
jest w zwiagzku z tym zalezny od ,,catkowicie autonomicznej (autodetermino-
wanej), immanentnej motywacji uruchamianej afektywnie” (CHRUPALA-PNIAK,
GraBOWSKI, 2016: 340-341), ktéra jest zmienna i uwarunkowana wpltywem
srodowiska spotecznego. Natomiast motywacja zewnetrzna ucznia jest wedtug
Deciego rozpatrywana w kontekscie:

1) wspierania autonomii badz przejawiania postawy kontrolujace;;
2) wspierania poczucia kompetencji lub podkreslania nickompetencji;
3) wsparcia emocjonalnego czy tez jego braku (DEcI, cyt. za: WiLD, 2001).

Elke Wild rozszerza ten podziat o kolejne dwa czynniki:

1) $srodowisko uporzadkowane lub §rodowisko chaotyczne;
2) srodowisko stymulujace badz brak stymulacji ze strony srodowiska (CHRU-
PALA-PNIAK, GRABOWSKI, 2016, cyt. za: WILD, 2001).

Oznacza to, ze istotny wptyw na motywacj¢ ucznia maja zardwno rodzina,
jak i nauczyciele, ktérzy wzmacniajg lub ostabiaja poziom jego zaangazowania,
a tym samym — motywacji. Biorac pod uwage wymienione czynniki motywuja-
ce, zardbwno te wewnetrzne, jak i zewnetrzne, mozna stwierdzié, ze motywacja
ucznia jest procesem wieloaspektowym, na ktory maja wptyw jego potrzeby,
wewnetrzny stosunek do przedmiotu oraz §rodowisko, w ktorym si¢ wychowuje
i przebywa na co dzien.

2. Srodowisko a motywacja: krétki opis spoteczefistwa romskiego

Aby zrozumie¢ stosunek i motywacj¢ dzieci romskich do nauki jezyka
polskiego, nalezy blizej przyjrze¢ sie spoteczenstwu, w ktoérym si¢ wychowuja
i z ktorego czerpig wzorce. To wtasnie otoczenie rodzinne w najwickszej mierze
ksztattuje ich postawy wzgledem polskiej kultury, tradycji i1 jezyka, a takze ma
wplyw na ich motywacje do pracy, nauki i zdobywania wiedzy.

Pierwsze informacje o Cyganach zasiedlajacych tereny Europy siegaja
1100 roku, podczas gdy pojawienie si¢ Romoéw na ziemiach Polski zostato
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odnotowane w roku 1357 (Ficowski, 2000). Mimo ze poczatkowo ich obec-
no$¢ w miejscach, w ktorych si¢ osiedlali, byta przyjmowana z entuzjazmem,
z czasem ,nieustabilizowany tryb zycia, jaki prowadzili, zaczat powodowac
konflikty w owczesnym systemie aksjologicznym i gospodarczym. Srogie re-
presje miaty przekona¢ Cyganow do przyjecia okreslonych europejskich warto-
$ci, czyli po prostu do wyrzeczenia si¢ cyganskosci” (JAGIELLO, 1995, cyt. za:
MIRGA, GHEORGHE, 1997: 17). Jednak tradycja, kultura, zwyczaje, historia oraz
jezyk Romow przekazywane ustnie z pokolenia na pokolenie byty tak gieboko
zakorzenione w ich rodzinach, ze wszelkie proby zmiany stylu romskiego zycia
zwykle konczyty sie niepowodzeniem. Pozbawieni praw i nieakceptowani przez
spoleczenstwo Romowie musieli samodzielnie szuka¢ $rodkéw do zycia, co
zwykle wigzato si¢ z oferowaniem ustug wrozbiarskich, zbieraniem jalmuzny
lub kradziezami (Bartosz, 2008). Dzieci uczyty si¢ od starszych, zachowujac
przy tym podzial obowigzkoéw charakterystyczny dla ich spotecznos$ci: chtopcy
przyuczali si¢ do gry na instrumentach, a dziewczyny od najmtodszych lat
dbaty o gospodarstwo domowe.

Mimo prob osiedlenia Cyganow ich koczowniczy tryb zycia na przestrzeni
wiekow nie ulegat znacznym zmianom az do momentu wdrozenia przymusowe;j
polityki asymilacyjnej w 1964 roku. Wigzalo si¢ to nie tylko ze spadkiem liczby
wedrujacych Romoéw, lecz takze z probami zachecania ich do pracy zarobkowe;.
Wywotalo to jednak odwrotny skutek, gdyz ,,zakaz wedrowania sprawit, ze
dawne romskie zawody i profesje zaczety znikac¢, a oporni na zmiany Cyganie
albo poswigcali si¢ nowemu zajeciu zarobkowemu, albo zajmowali si¢ kradzieza
1 pasozytnictwem” (PAKURA, 2019). Obecnie na kwestie zwigzane z zatrudnie-
niem ,,w duzej mierze wplyw ma niski stopien edukacji wsrod tej ludnosci oraz
mata motywacja w kierunku jej uzyskiwania” (Kupczyk, 2012: 160).

Mimo ze po Il wojnie $§wiatowej na ziemiach polskich zostal wprowadzony
obowigzek szkolny dla Romow, ta grupa spoteczna w dalszym ciggu pozosta-
wala jedng z najgorzej wyksztatconych. Wigzato si¢ to gtownie z barierg jezy-
kowa, gdyz mtodzi Cyganie byli zobligowani uczgszcza¢ do szkot publicznych,
gdzie jedynym jezykiem nauczania byt jezyk polski. Powodowato to nieche¢
do chodzenia do szkoly oraz catkowity spadek motywacji do nauki. Dzieci
romskie miaty trudnosci nie tylko z przyswojeniem materiatu, lecz rowniez
z podstawowa komunikacja w jezyku polskim zaré6wno z nauczycielami, jak
i z innymi uczniami. Co wigcej, rodzice nie byli w stanie im pomoc w nauce
ze wzgledu na wilasny brak edukacji oraz niewystarczajacg znajomos¢ jezyka
polskiego. Nowa sytuacja, brak wsparcia ze strony najblizszych oraz nieznajo-
mos$¢ jezyka spowodowaty, ze dzieci romskie postrzegaly nauke jako przykry
obowiazek, a nie mozliwo$¢ uzyskania lepszych perspektyw na przysztosc.
Romowie traktowali szkote jak cos, co moglo zagrozi¢ ich tozsamosci. Jak pisze
Malgorzata Rozycka, ,,dziatania uniformizujace szkoty stawaly si¢ zagrozeniem
warto$ci wyniesionych z domu, zatem szkota, a co za tym idzie szeroko rozu-
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miana edukacja, byta odbierana przez Roméw jako zamach na cyganszczyzng”
(ROzycka, 2009: 25).

Cho¢ obecna sytuacja dotyczaca edukacji spotecznosci romskiej ulegta
znacznej poprawie, a placéwki szkolne, w ktérych uczag si¢ Cyganie, starajg
si¢ troszczy¢ o ucznidw romskiej mniejszosci etnicznej, tworzac srodowisko
dazace do integracji i poszanowania roznic kulturowych, stosunek Romoéow do
obowiazku szkolnego i nauki nadal bywa negatywny. Zdarza sie, ze ,,rodzice
romscy boja sie, ze chodzenie do szkoly spowoduje asymilacje ich dzieci i odej-
$cie od romskosci, czyli ze zostang one spolonizowane” (ANDRASZ, 2009: 46).

Brak motywacji do nauki moze wywodzi¢ si¢ zatem ze strachu przed
utratg wlasnej tozsamosci, a takze przed uprzedzeniami na tle etnicznym,
z jakimi mogg spotka¢ si¢ dzieci romskie idgce do polskiej szkoty. ,,Po-
wodem moze by¢ réwniez to, ze edukacja dla czgsci Romow nie stanowi
warto$ci, nie jest wyznacznikiem zycia spotecznego, tym samym nie identy-
fikuja jej oni ani z madroscig (ta bardziej kojarzy im si¢ z zyciowym do-
swiadczeniem), ani z wyksztalceniem, ktorego brak zdecydowanie ogranicza
wizje wlasnego rozwoju” (PAKURA, 2019). Co wigcej, kluczowym problemem
W procesie nauczania okazuje si¢ rowniez ograniczona znajomo$¢ jezyka
polskiego wsrdd romskiej mniejszosci etnicznej. Wynika to z faktu, ze do
momentu pdjscia do szkoty mlodzi Cyganie nie majg mozliwosci rozwijania
jezyka spoteczenstwa wickszosciowego, w domach bowiem postuguja si¢
glownie jezykiem romani, ktory podtrzymuje tozsamos$¢ romskiej mniejszo-
Sci etnicznej. W jego obrebie tworza si¢ systemy wartosci i relacje, ktorych
doswiadcza dziecko. Jezyk polski pozostaje wiec jezykiem drugim, zawsze
w jakim$ stopniu obcym.

Istotne jest rowniez to, ze wigkszos¢ dzieci romskich nie chodzi do przed-
szkola, ktére mogtoby umozliwi¢ im rozwijanie umieje¢tnosci jezykowych po-
przez kontakt z rowiesnikami oraz poznawanie réznych form zabawy. Skutkuje
to tworzeniem bariery jezykowej oraz nieznajomoscig liter i cyfr, ktore dzieci
polskie maja przyswojone, rozpoczynajac edukacje szkolna.

Odniesienie sukcesu w szkole staje si¢ zatem wyzwaniem dla miodych
Cygandw, ktorzy musza nie tylko przyswoi¢ obowigzujacy material, lecz tak-
ze nauczy¢ si¢ zy¢ w dwoch przestrzeniach jezykowych. Sa oni osobami
dwujezycznymi, przy czym drugi jezyk zostaje im niejako narzucony za spra-
wa regulacji prawnych panstwa polskiego, ktore naklada na nich obowigzek
szkolny. W zwigzku z tym, aby funkcjonowa¢ w spoteczenstwie polskim,
Romowie musza przyswoi¢ jezyk oficjalny na poziomie pozwalajacym im na
swobodg komunikacj¢ 1 mozliwo$¢ ukonczenia szkoly. Warto w tym miejscu
zastanowi¢ si¢, czy kontakt ze spoleczenstwem polskim oraz mozliwos¢ zdo-
bycia wyksztalcenia, a co za tym idzie — wigkszych szans w przysztosci na
znalezienie pracy zarobkowej, sa wystarczajaca motywacja do nauki jezyka
polskiego przez dzieci romskie. Prowadzone przez Monike¢ Pakur¢ badania
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dowodza, ze znajomos$¢ jezyka polskiego wsrdd tych dzieci plasuje si¢ zwy-
kle na poziomie B1®. Oznacza to, ze s3 one w stanie zrozumieé ,,znaczenie
gtéwnych watkéw przekazu zawartego w jasnych, standardowych wypowie-
dziach, ktére dotycza znanych jej [spotecznosci romskiej — przyp. autorek]
spraw 1 zdarzen typowych dla pracy, szkoty, czasu wolnego etc.” (COSTE et
al.,, 2003: 33). Za pomocg prostych przekazéw dzieci romskie sg w stanie
komunikowa¢ si¢ w jezyku polskim. Braki wystepuja raczej w kwestii ptyn-
nosci wypowiedzi czy poprawnosci gramatycznej i ortograficznej. Biorac pod
uwagg fakt, ze jezyk polski jest dla Romow drugim jezykiem, ktory nie jest
nauczany i pielegnowany w domach rodzinnych, dzieci romskiej mniejszo$ci
etnicznej opanowujg go na zadowalajacym poziomie. Warto jednak zastano-
wi¢ sie, dlaczego ich umiejetnosci jezykowe nie sg rozwijane i opanowywane
w stopniu bardziej zaawansowanym.

Przeprowadzone przez nas badania na grupie dzieci romskich pozwola
odpowiedzie¢ na pytanie, czy trudnosci w opanowaniu jezyka polskiego na
wyzszym poziomie wynikaja z braku motywacji i stosunku Roméw do nauki
tegoz jezyka, czy tez powodow ich ograniczen nalezy szukac¢ gdzie indziej.

3. Motywacja uczenia sie jezyka polskiego przez dzieci romskie: wyniki badan

Badanie ankietowe zostalo przeprowadzone na grupie 15 dzieci romskich
uczeszczajacych do IV klasy szkoty podstawowej. Dla jak najwyzszej warto-
$ci merytorycznej badania wybrano czwartoklasistow jako grupe badawcza,
poniewaz u mitodszych dzieci spotecznosci romskiej (uczniowie klas I-III)
powszechnie wystepuja problemy z czytaniem i pisaniem, co mogloby utrud-
ni¢ przeprowadzenie badania. Wsrod starszych ucznidw wystepuje natomiast
niska frekwencja. Celem badania bylo ustalenie, jaka rol¢ odgrywa jezyk polski
w zyciu dzieci romskich, jaki maja do niego stosunek oraz czy przejawiajg
motywacj¢ do jego nauki.

Kazdy z respondentdéw zaznaczyl znajomos$¢ trzech jezykow: romskiego,
polskiego i1 angielskiego. Jedna osoba wymienita réwniez jezyk niemiecki,
poniewaz ,,uczy si¢ go w szkole”. Kolejnos¢ wypisanych jezykow nieznacznie
roznila sie: 13 ucznidbw w pierwszej kolejnosci wypisalo jezyk romski, jeden

’ Badania przeprowadzone na grupie dzieci romskich z trzecich i czwartych klas szkoty
podstawowej z wykorzystaniem Testu sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej stworzonego na
potrzeby rozprawy doktorskiej oraz Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie autorstwa
Ewy Haman i Krzysztofa Fronczyka. Uzyskane wyniki odniesiono do pozioméw jezykowych
okreslonych w ESOKJ i Programach nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy AI-C2.
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respondent — jezyk polski oraz jeden — jezyk angielski’. Zdecydowana wigk-
szo$¢ dzieci na pytanie o to, jakie znajg jezyki, w pierwszej kolejnosci wy-
mienita jezyk romani, co $wiadczy o tym, zZe jest to ich jezyk pierwszy, bli-
ski — jezyk otoczenia, w ktéorym dorastajg. Owa blisko§¢ zwiazana jest prze-
de wszystkim z faktem, Ze uczniowie poznaja go bez przymusu. Zaglebiajac
si¢ w jego struktury, nie wiedzg jeszcze o istnieniu jezyka wiekszosciowego,
jezyk romski traktujac tym samym jako jedyny, a wigc ten, ktory kreuje ich
rzeczywistos¢ 1 tworzy $wiadomosc.

Zdaniem glottodydaktyk Jolanty Tambor ,,jezyk jest czynnikiem bardzo
istotnym, zajmujacym jedno z czolowych miejsc w hierarchii czynnikéw kon-
struujacych tozsamo$¢” (TAMBOR, 2006: 19). Tozsamo$¢ z kolei to samoiden-
tyfikacja jednostki zalezna od przemian kulturowych, tadu spotecznego oraz
zmian ekonomiczno-politycznych (LUBECKA, 2005). To rowniez relacja ze spo-
feczenstwem, w ktorym jednostka powstaje 1 funkcjonuje, oraz odnajdywanie
z nim cech wspdlnych.

Teze, zgodnie z ktora jezyk romski jest blizszy uczniom romskim niz pozo-
state znane im jezyki, potwierdzaja odpowiedzi na kolejne pytanie, dotyczace
tego, ktory z jezykéw poznali oni jako pierwszy. W tym przypadku rowniez
prawie wszyscy (14 uczniéw) wskazali na jezyk mniejszosci, niebedacy jezy-
kiem wyuczonym instytucjonalnie. Automatycznie przyjmuje on role jezyka
pierwszej socjalizacji, a wigc tego poznawanego w kregu rodzinnym. W przy-
padku Romow staje si¢ on medium, ktére gwarantuje hermetycznos¢ grupy,
oraz czyms§, co stanowi o istnieniu romskiej mniejszos$ci etnicznej. Dzieci uczg
sie¢ go od urodzenia gtéwnie w formie ustnej’ od swoich bliskich, w zwigzku
z czym wraz z jezykiem dziadkowie i rodzice przekazujg im kulture, obyczaje
i tradycje spoteczno$ci, do ktorej nalezg. Mozna tym samym jezyk romani
nazwa¢ swoistym archiwum kulturowym spoteczenstwa romskiego, w kto-
rym przekazywane sg normy, wartosci, sposoby postepowania i swiatopoglad.
W opinii jezykoznawcow — Aldony Skudrzyk i Jacka Warchali — ,,jezyk pozwala
spolecznosci zrozumie¢ siebie jako jedno$¢, poniewaz przez dtugie trwanie
wytwarza znamienne dla danej spolecznosci sposoby okreslania i nazywa-
nia $wiata [...]. Jezyk ma t¢ wilasciwos¢, ze potrafi w perspektywie dlugie-
go trwania, ponad czasem, ale i ponadprzestrzennie, zapewni¢ spotecznosci

* W kwestii jezyka angielskiego warto zwrdci¢ uwage na czynniki falszujgce, a mianowicie
moja obecno$¢ po dwoch latach przerwy w klasie, w ktorej uczytam tego jezyka. Uczniowie
skojarzyli mnie z prowadzonymi wczes$niej lekcjami, co mogto mie¢ wptyw na podanie przez
kazdego z nich informacji o znajomosci jezyka angielskiego.

* Zdecydowana wigkszo$¢ dorostych Romow to osoby niepis$mienne; jezyk romski przeka-
zywany jest bowiem drogg ustng z pokolenia na pokolenie. Uczniowie nie maja $wiadomosci
dotyczacej zasad i pisowni rzadzacych tym jezykiem. Wykorzystuja go w kontaktach prywat-
nych na podstawie tego, co ustyszeli i czego nauczyli si¢ w Srodowisku mniejszosci.
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pielegnowanie praktyk przekazywanych z pokolenia na pokolenie” (WARCHALA,
SKUDRZYK, 2010: 29-30).

Trzecie pytanie ankiety miato pokazac, ktory z jezykdow — polski czy rom-
ski — jest tatwiejszy do opanowania. Dzieci miaty uzasadni¢ swojga odpowiedz.
Mimo ze 11 dzieci udzielito odpowiedzi, iz latwiejszy jest jezyk romani,
a 4 wybralo oba jezyki, jedynie 3 osoby uzasadnily ten wybdr. Wszystkie
wskazaty na fakt, ze ,,sa Romami i znaja go od dziecka”, w zwiazku z czym
,»jezyk ten jest dla nich tatwy”. Analiza odpowiedzi nie tylko wskazuje na fakt,
ze uczniowie romskiej mniejszosci etnicznej postuguja si¢ romani i poznajg go
szybciej niz jezyk polski, ale moze takze sugerowac, ze respondenci czuja si¢
jednoscia, czescig wigkszej grupy, jakiej$ calosci, w zwigzku z czym identyfi-
kuja si¢ z mniejszos$cig etniczng zdecydowanie silniej niz z krajem wigkszosci,
chociaz urodzili si¢ i zyja wtasnie w Polsce.

Odpowiedzi na pytania czwarte, pigte oraz szoste, zwigzane z uzywaniem
jezyka romskiego w domu i poza nim (w szkole, w sklepie, u lekarza) (wykre-
sy 1., 2.1 3.), sg silnie zwiagzane ze zjawiskiem dwujezycznosci oraz dyglosji,
przez ktoérg rozumiemy — za Fergusonem — wykorzystywanie dwoch odmian
jezyka (wysokiej i niskiej). Zdaniem badacza jest to sytuacja jezykowa, w ktorej
oprocz podstawowych dialektow istnieje bardzo rozbiezna, wysoce skodyfiko-
wana (czesto gramatycznie bardziej zlozona) odmiana (FERGUSON, 1959, cyt.
za: LIPINSKA, 2003: 128). Wariant wysoki wyuczony jest instytucjonalnie — jak
dodaje FisHmMAN (1991) — w trakcie formalnej edukacji; odmiana niska, niesko-
dyfikowana, najczesciej przekazywana jest w formie ustnej. W przypadku je-
zykdéw polskiego i romskiego oraz romskiej sytuacji jezykowej mozna dostrzec
rézne funkcje obu jezykoéw, odmiane niska i wysoka, a takze fakt, ze jezyk
polski wystepuje w odmianie mowionej 1 pisanej, a jezyk mniejszosci jedynie
W wariancie ustnym.

W jakim jezyku rozmawiasz z rodzicami,
rodzefnstwem?

mpo romsku  m po polsku i romsku

Wykres 1. Wykorzystywanie jezykow przez dzieci romskie w domu
Zrédto: Badania wtasne.
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Jakim jezykiem postugujesz sie w szkole?

= po polsku = po polsku i romsku

Wykres 2. Wykorzystywanie jezykow przez dzieci romskie w szkole
Zrédto: Badania whasne.

Fakt, ze zdecydowana wigkszo§¢ uczniow romskich odpowiedziala, iz
w domu porozumiewa si¢ w jezyku romani (14 respondentéw), a w szkole
(13 os6b) 1 w sytuacjach oficjalnych (wszyscy respondenci) glownie w jezyku
polskim, §wiadczy nie tylko o sytuacji dyglosyjnej, ale rowniez o wspomnia-
nym juz zjawisku dwujezyczno$ci. Potwierdzaja to stowa Angusa Frasera,
ktory mowit, ze ,,romani to jezyk wyjatkowo dynamiczny. Kazdy, kto si¢ nim
postuguje, jest, poza okresem wczesnego dziecinstwa, dwujezyczny” (FRASER,
2001: 222).

W jakim jezyku rozmawiasz w sklepie,
z nauczycielami, u lekarza?

= po polsku = po polskui romsku

Wykres 3. Wykorzystywanie jezykow przez dzieci romskie
poza domem i szkola
Zrédto: Badania whasne.

Przyjmujac, ze oba wspomniane terminy sg bliskie znaczeniowo (lecz
nie tozsame), zasadne wydaje si¢ przyjecie koncepcji, zgodnie z ktorg dzieci
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romskie zyja i funkcjonuja w sytuacji dyglosji z bilingwizmem. Potgczenie
obu typoéw jezykowego funkcjonowania pozwala stwierdzi¢, ze Romowie to
grupa etniczna postugujaca si¢ jezykiem polskim w sytuacjach oficjalnych,
natomiast jezykiem spoteczenstwa mniejszosciowego — wsrod osob bliskich,
w srodowisku romskim, w kontaktach z Romami. Jezyk rodzimy (L1) staje si¢
wigc jezykiem bliskiego otoczenia, codziennym, prymarnym, a jezyk polski
(L2) — urzedowym, publicznym, poznawanym dopiero w momencie wejscia
w zinstytucjonalizowany etap zycia.

Kolejne pytania ankiety odnosity si¢ do przekonania respondentéw o przy-
datnosci jezyka polskiego i okreslenia poziomu jego znajomos$ci. Respondenci
w wickszosci uznali, ze jezyk polski jest potrzebny (11 uczniéw), z czego
2 wyrazito przekonanie (w odpowiedzi na pytanie 6sme, dotyczace okreslenia
stopnia znajomos$ci jezyka polskiego), ze postuguje si¢ nim bardzo dobrze,
11 — Ze dobrze, pozostalych 2 — ze $rednio. W odczuciu uczniéw (co wynika
z odpowiedzi na pytanie dziewiate: Dlaczego uczysz si¢ jezyka polskiego?)
»jezyk ten jest wazny ze wzgledu na kolegow i kolezanki, z ktérymi mozna
si¢ porozumiewac”, a takze na instytucj¢ szkoty, ,w ktorej trzeba poznac
i opanowa¢ materiat”. Wsrdéd odpowiedzi pojawialy si¢ réwniez nastepujace:
,»bo musze”, ,bo mieszkam w Polsce”, ,by umie¢ si¢ wystowic”, by sie
czego$ nauczy¢”, ,,bo mam kolezanki Polki”. Odpowiedzi romskich czwarto-
klasistow sugeruja, ze polska szkota, miejsce zamieszania oraz nawigzywanie
kontaktow z Polakami i komunikacja z nimi to te aspekty, ktore stanowig
zrodto motywacji nauki jezyka polskiego. Wszystkie z wymienionych czyn-
nikéw: szkota, znajomi, komunikacja staja si¢ powodami, dla ktorych ucznio-
wie romskiej mniejszosci etnicznej doceniajg warto$¢ drugiego jezyka. W ich
opinii jezyk wigkszosciowy jest istotny, poniewaz umozliwia porozumiewanie
sig, stajac si¢ tym samym czynnikiem warunkujacym komunikacje miedzy-
ludzka i zdobywanie wiedzy.

Ostatnie pytanie ankiety byto jej swoistym podsumowaniem i okreslato
stosunek dzieci romskich do jezyka polskiego. Respondenci mieli powiedziec,
czy lubig ten jezyk, a jesli tak, to dlaczego. Wszyscy uczniowie odpowiedzieli
twierdzaco. Jedynie jedna osoba nie uzasadnita swojego wyboru, pozostali
natomiast ttumaczyli to nastgpujaco: ,,jezyk ten jest tadny i super”, ,,bo lubie
mowi¢ z nauczycielkami”, ,,bo nie sprawia mi problemu i z kazdym mogg si¢
dogadac”, ,,poniewaz jest potrzebny w Polsce”, ,,poniewaz jest tatwy”, ,,bo jak
pojde do pracy, to bede umie¢ [mowi¢ — przyp. autorek] po polsku”, ,,bo podoba
mi si¢ polski”. Pozytywne opinie czwartoklasistow na temat jezyka polskiego
oraz ich uzasadnienia dowodza, ze istniejg mozliwosci, by rozwija¢ i doskonali¢
sprawnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci romskich.
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Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badafh ankietowych ws$réd uczniow jednej
z zabrzanskich szkot podstawowych wskazuja, ze dzieci romskie sa w stanie
jasno wskaza¢ motywacje do nauki jezyka polskiego. Kazdy z respondentow
jest przekonany o potrzebie uczenia si¢ tego jezyka i o jego wartosci. Po-
twierdza to zasadno$¢ pracy z tymi dzie¢mi zaréwno w szkole, jak 1 poza
nig, stuszno$¢ inwestowania czasu, wprowadzania ciekawych rozwigzan i me-
tod pracy, a takze dostosowywania okreslonego materiatu do potrzeb i moz-
liwosci tych ucznidw.

Niestety warunki, w jakich dorastajg mtodzi Romowie, a takze ich jezykowe
wychowanie czesto utrudniajg proces przyswajania drugiego jezyka i znacznie
go spowalniaja. Wystepujacy wsrod starszego pokolenia analfabetyzm rodzi-
co6w, niedocenianie wartosci edukacji, niesprawowanie kontroli nad dzie¢mi
w kwestii nauki, czesto lekcewazacy stosunek do obowiazku szkolnego staja
si¢ powodem przejmowania przez dzieci romskie juz w okresie szkolnym
opinii dorostych Roméw na temat nauki i powoduja powielanie ich zacho-
wan. Poczatkowa motywacja i che¢ przyswajania wiedzy z czasem zdaja si¢
zanika¢. Brak wsparcia w tym zakresie ze strony osob dorostych, autorytetow
rodzinnych, powoduje spadek checi i niedostrzeganie sensu doskonalenia jezyka
wiekszosciowego.

Istotny wydaje si¢ fakt, ze uczniowie romscy edukacj¢ rozpoczynaja naj-
czeSciej dopiero w szkole, brak im zatem przygotowania przedszkolnego, kto-
re w duzej mierze ulatwitoby im nabywanie jezyka polskiego. Wczesniejsze
rozpoczecie nauki w placowce oswiatowej w znacznym stopniu pomogloby
dzieciom przyswaja¢ pozytywne wzorce komunikacyjne, rozwingtoby stow-
nik czynny oraz bierny i dalo podstawy do nauki jezyka w szkole. Istnieje
szansa, ze wtedy dzieci te nie doswiadczalyby tak czgsto porazek eduka-
cyjnych zard6wno w postaci niezadowalajacych ocen, jak i powtarzania klas.
Co wigcej, gdyby uczniowie mniejszosci otrzymywali dostateczne wsparcie
i motywacje w domu, prawdopodobnie ich edukacja nie konczytaby si¢ (co
ma miejsce bardzo czesto) na szkole podstawowej, poniewaz ponadpodstawo-
we placéwki dawalyby im przygotowanie do zawodu i wigksze mozliwosci
w znalezieniu pracy. Niezwykle wazne sg wigc postawa dorostych wobec
jezyka kraju, w ktorym zyja, a takze fakt, ze ,,powinni oni nieustannie
zwraca¢ uwage na styl wyrazania si¢ dziecka, na to, jakich uzywa slow
1 sformutowan” (BAUMGARTNER, 2008: 54).

Nauka jezykéw obcych, postugiwanie si¢ nimi w trakcie codziennej komu-
nikacji i swobodne ich wykorzystywanie w sytuacjach oficjalnych wydaja si¢
obecnie droga do sukcesu. Droga ta jednak czgsto wymaga poswigcen, pracy
i systematycznosci. W przypadku kazdego dziecka, ktore si¢ uczy (nie tylko
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jezykdéw), wazna jest réwniez motywacja, jakis czynnik dajacy sile do nauki,
mobilizujacy do dzialania, podtrzymujacy owo dzialanie. Dzieci romskie — jak
same okreslajg — lubig si¢ uczy¢ jezyka polskiego, bo w ich odczuciu jego zna-
jomos$¢ jest niezbedna w kraju, w ktéorym mieszkajg. Respondenci dostrzegaja
w nim szans¢ na swobodng komunikacje i wlasciwe funkcjonowanie w szkole.
Uczniowie w odpowiedziach na pytania ankiety podkreslaja, ze jezyk ten daje
im mozliwo$¢ nauki, warto zatem zastanowi¢ si¢, w jaki sposob podtrzymac ich
motywacj¢ do przyswajania jezyka polskiego jako drugiego oraz jak pracowac
nad motywacja ich rodzicow, dzigki ktorym sukcesy jezykowe dzieci mogtyby
sta¢ si¢ kolejnym bodzcem do rozwijania sprawnosci jezykowej i komunika-
cyjnej w jezyku spoleczenstwa wiekszosciowego.
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Motivation for learning the Polish language on the example of Roma minority

Abstract: The aim of this study is to demonstrate the motivating factors for learning the
Polish language among children coming from Roma minority. To better comprehend Romas’
attitudes towards Polish, as well as the process of its acquisition, we discuss factors such as
Romas’ ethnic origin, their culture, traditions, language and social roles. The research analyses
the results of the survey, which was conducted in the group of Roma pupils. The children’s
answers allow for drawing conclusions about their attitude and motivation for learning Polish.
Consequently, the paper investigates Romas’ approach towards compulsory schooling and their
motivation for learning in general.

Keywords: motivation, Roma minority, Polish as a foreign language, bilingualism
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Kryteria wyboru drugiego jezyka obcego na kierunku
dziennikarstwo | komunikaga spofeczna

Streszczenie: W badaniach glottodydaktycznych problematyka motywacji stanowi jeden
z glownych obszardw zainteresowan. Analizie poddawane sa uwarunkowania psychologiczne
i spoteczne tego zjawiska w kontek$cie nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych, metody ba-
dania motywacji, a takze czynniki wptywajace na jej rozwoj. Nalezy jednak zwroci¢é uwagg,
ze znaczna czg¢$¢ badan dotyczy motywacji w kontek$cie uczenia si¢ J2. A przeciez obecnie,
w okresie promowania wielojezycznosci, oferta ksztalcenia jezykowego w zakresie minimum
dwoch jezykow obceych na roznych etapach edukacji staje si¢ coraz powszechniejsza. Z tego
powodu wzrasta zainteresowanie badaczy zagadnieniami zwigzanymi z motywacja do nauki
tzw. jezykow trzecich i kolejnych.

Niniejszy artykut przedstawia wyniki badania przeprowadzonego wsrdd studentow kie-
runku dziennikarstwo i komunikacja spoteczna na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II
w Krakowie, realizujacych przedmiot obowigzkowy: lektorat drugiego jezyka obcego. Celem
artykutu jest zaprezentowanie wybranych aspektéw mogacych, zdaniem autorek, mie¢ wplyw
na dobor tresci realizowanych przez lektoréw w trakcie zaje¢ z drugiego jezyka obcego.
Stowa klucze: motywacja, lektorat drugiego jezyka obcego, nabywanie drugiego jezyka
obcego, dorosli uczacy sig, sylabus

Wprowadzenie

Dziennikarstwo i komunikacja spoteczna nalezy do kierunkow studiow,
ktore ciesza si¢ duzym zainteresowaniem mitodych ludzi. Zgodnie z rankin-
giem zamieszczonym na stronie czasopisma ,,Perspektywy” przyszli adepci
zawodu moga zglebia¢ wiedze w obrebie tej dziedziny na wydziatach uczelni
na terenie calej Polski (http:/ranking.perspektywy.pl/2019/tables/RKS/show.
php?subject=dziennikarstwo-i-komunikacja [dostep: 19.02.2020]).
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Na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawla II w Krakowie, gdzie zostato
przeprowadzone badanie opisane w niniejszym artykule, wspomniany kierunek
studiow rowniez cieszy si¢ popularnoscig. W ramach programu studiéow stu-
denci Dziennikarstwa i Komunikacji Spolecznej (dalej: DiKS) zobowigzani sa
do realizacji lektoratow z dwoch jezykow obeych. Pierwszym obowigzkowym
jezykiem obcym jest angielski. W przypadku drugiego jezyka obcego Mig-
dzywydziatlowe Studium Jezykéw Obcych zapewnia szeroki wybdr — studenci
moga uczy¢ si¢ jezykow: niemieckiego, francuskiego, wloskiego, hiszpanskiego
oraz rosyjskiego. Dziatania te wpisujg si¢ w ramy wspierania wielojgzycznosci,
zgodnie z podejsciem prezentowanym na tamach ESOKI, tj. zachecaniem do
nauki wigcej niz jednego jezyka obcego (Rada Europy, 2003: 16). Oczywiscie
w kontekscie akademickim owa zachgta rozumiana jest raczej jako obowigzek
wynikajacy z realizacji planu studidow, niemniej jednak stanowi czynnik moty-
wujacy do nauki kolejnego jezyka obcego. Studenci moga kontynuowaé nauke
jezyka juz im znanego ze szkoty Sredniej — co jest istotne w perspektywie pro-
mowania wielojezyczno$ci pojmowanej w wymiarze indywidualnym (PAWLAK,
2016: 156—157) — ale takze rozpocza¢ nauke nowego.

Natozony na studentow DiKS obowiagzek ksztalcenia jezykowego wydaje si¢
dla nich korzystny takze w perspektywie zawodowej. Jak wskazuja statystyki,
znajomo$¢ drugiego jezyka obcego jest atutem na rynku pracy (HeLD, 2015).
W dobie powszechno$ci nauczania jest ona bowiem czynnikiem pozwalajagcym
na wyrdznienie si¢ danego kandydata w trakcie procesu rekrutacji (WICHROW-
SKA, 2018). Uwaza sig, ze umiejetnos¢ postugiwania si¢ dwoma lub wiecej
jezykami obcymi $wiadczy o bardzo dobrym wyksztalceniu danego czlowieka
i zwigksza jego szanse na karier¢ w branzy docelowej ([JJaHnnoBA, KOHOBA,
JykuH, 2013).

Mimo ze problematyce ksztalcenia jezykowego studentéw poswigca sie
coraz wigcej miejsca, w przestrzeni badawczej wcigz — naszym zdaniem —
zbyt mato uwagi zajmuja zagadnienia zwigzane z nauczaniem drugiego jezyka
obcego (dalej: J3) na uczelniach wyzszych. Celem artykutu jest przedstawienie
wybranych czynnikoéw mogacych mie¢ wplyw na dobdr tresci realizowanych
przez lektorow w trakcie zajeé. Wnioski w nim zawarte zostaly wyciagniete
na podstawie wynikow badania przeprowadzonego wsrod studentow DiKS
w 2019 roku.

1. Motywacja w procesie nabywania jezyka — wybrane aspekty teoretyczne

Motywacja do nauki jezykoéw obcych to proces kompleksowy i dtugotrwaty,
a czynniki, ktore sktaniaty do tej nauki przed wieloma laty, dzisiaj majg mar-
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ginalne znaczenie lub zostaty zastgpione nowymi. Definicji pojgcia motywacji
w literaturze przedmiotu jest wiele (por. m.in.: GOLTZ-WASIUCIONEK, 2012; Ku-
BICZEK, 2008; PAWLAK, 2008; REYKOWSKI, 1992; SUIECKA-ZAJAC, 2013; SZALEK,
2004), ale warto zwrdci¢ uwage na pewng ceche wspolng (SzarLek, 2004: 52),
pojawiajaca si¢ w ich budowie, tj. na dwucztonowos¢. Pierwsza czg$¢ odnosi
si¢ do motywacji jako sily sprawczej, druga natomiast wskazuje na cel jej
oddziatywan. Na potrzeby niniejszego artykutu przyjmujemy definicje pojecia
motywacji Pfeiffera, wedtug ktorego jest to ,,zespot i struktura réznego rodzaju
motywow”’; motywem natomiast autor okresla ,,Swiadome dziatanie dla zaspo-
kojenia jakiej$ potrzeby lub osiagniecia jakiego$ celu” (PrEIFrFER, 2001: 109).

Motywacja w dydaktyce jezykéw obcych przedstawiana jest z wielu per-
spektyw: rozwazania dotycza jej uwarunkowan psychologicznych i spotecz-
nych, metod jej badania czy tez strategii motywowania. Michonska-Stadnik
prezentuje pojmowanie motywacji przez przedstawicieli psychologii behawio-
rystycznej, szkoty kognitywnej, a takze wskazuje na role mechanizméw neuro-
biologicznych w nauczaniu jezykéw obcych. Wszystko to $§wiadczy o roéznych
podlozach motywacji oraz o odmiennych uwarunkowaniach tego zagadnienia
(MICHONSKA-STADNIK, 2008). Jak podkresla Pawlak, znaczenie motywacji
w nabywaniu jezyka obcego jest przedmiotem wielu badan empirycznych, ktore
zaowocowaty powstaniem modeli teoretycznych oraz propozycji dydaktycznych
(PawLaKk, 2008: 173).

W zwigzku z wystgpowaniem wielu definicji pojgcia motywacji istnieje
wielka r6znorodno$¢ typologii tego terminu: pierwotna — wtorna; pozytywna —
negatywna; integrujaca — instrumentalna; blizsza (bezposrednia) — dalsza;
zewnetrzna — wewnetrzna; ogolna — szczegotowa (SzArek, 2004: 57-58; por.
Dziura, 2017: 89). Zdaniem Gardnera i Lamberta (za: ARABSKI, 1985: 72; zob.
tez KLi$, 2016) znaczaca role¢ w nauce jezykéw obcych odgrywa motywacja
integrujaca i instrumentalna. Istota tej pierwszej jest che¢ poznania jezyka, aby
moc swobodnie funkcjonowa¢ w spotecznosci, ktora si¢ nim komunikuje, a na-
wet stac sie jej czescia. Integracja z rodowitymi uzytkownikami jezyka zarowno
zawiera w sobie element poznania samego jezyka, jak i moze stuzy¢ posze-
rzeniu wlasnych horyzontéw, wzbudzi¢ ciekawos$¢, zainteresowanie jezykami
obcymi oraz innymi kulturami. Motywacja integrujaca moze by¢ formowana
przez proces modyfikowania tozsamos$ci uczacego si¢. Jesli dazenie do komu-
nikacji w nauczanym jezyku i do integracji ze spotecznoscig komunikujgca si¢
za jego pomoca nie zagraza tozsamosci uczacego sie, majacej zwiazek z jego
jezykiem ojczystym, to wlasnie jezyk ojczysty wptywa pozytywnie na nauke
drugiego jezyka (KvLis, 2016: 119). W przypadku motywacji instrumentalnej
priorytet stanowi osobisty cel (np. zdobycie dobrze platnej pracy, podniesienie
kwalifikacji, che¢ podrozowania), a jezyk obcy traktowany jest jako narzedzie
do jego osiggniecia. Uczenie si¢ go ma wigc w tym przypadku wymiar prag-
matyczny i jest zwigzane z celami praktycznymi (Razavi, 2014).
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Warto takze zwroci¢ uwage na motywacje jako zjawisko psychologiczne.
Badania na temat motywacji osob dorostych do uczenia si¢ jezyka obcego
wskazuja, ze silne pozytywne emocje zwigzane z danym jezykiem stanowig
dtugotrwaty czynnik motywujacy do jego nauki (PAVELEScuU, PETRIC, 2019).
Istotna jest rowniez atmosfera panujaca w klasie (HENRY, THORSTEN, 2019: 48).
Poza tym uczacy si¢ powinien mie¢ $wiadomos¢ faktu, Ze opanowywa-
nie jezyka obcego to dilugotrwaty wysilek wymagajacy zaangazowania,
czgsto bez natychmiastowych, doraznych korzysci (MICHONSKA-STADNIK,
2008: 107).

Motywacja jest procesem zmieniajacym si¢ i trudnym do przewidzenia.
Jak podkresla Pawlak, ,,podlega [ona — przyp. autorek] fluktuacjom, tak na
przestrzeni lat czy miesiecy, jak i z lekcji na lekcje czy nawet w czasie
jednych zaje¢ lub wykonywanych w ich trakcie zadan” (PawrLak, 2019: 8).
Dlatego decydujac si¢ na nauke jezyka obcego, uczacy sie kieruje sie
réznymi motywami, zar6wno integrujagcymi, jak i instrumentalnymi, ktore
wzajemnie si¢ uzupetniajg i wzmacniajg (Dziura, 2017: 90). Rézne bodzce
motywacyjne (zewngtrzne i wewnetrzne) oddziatuja na postawe uczacego sig,
a takze na pdzniejsze efekty ksztalcenia. Motywy zewnetrzne, na ktére na-
uczyciel nie ma wptywu, majg swoje zrédto w czynnikach organizacyjnych
i $rodowiskowych (stosunek rodzicow i rowiesnikow do danego jezyka, zna-
czenie jezyka obcego na tle innych przedmiotéw, warunki nauczania, real-
na mozliwo$¢ wykorzystania tego jezyka w przysztosci). Przeciwienstwem
motywow zewngtrznych sg motywy wewngtrzne, ktorych zrodlem jest sam
proces przyswajania jezyka obcego (postawa nauczyciela, nauczane tresci,
wyznaczane cele, stosowane techniki i metody nauczania), a nie korzysci
pltynace z jego znajomosci. W procesie nauczania i uczenia si¢ danego
jezyka obcego niezwykle wazne jest wzbudzanie i podtrzymywanie obu ty-
pow motywacji — integrujacej i instrumentalnej — poprzez stosowanie wielu
réznych bodzcéw motywacyjnych.

2. Nabywanie drugiego jezyka obcego - zarys kierunkéw badan

Mimo ze historia badan nad akwizycja drugiego jezyka obcego nie jest
dtuga, to sg one szeroko zakrojone i obejmujg wiele obszaréw. Zainteresowa-
niem naukowcow cieszg si¢ m.in. réznice w nabywaniu J2 i J3, wptyw J2 na
produkcje form jezykowych w J3, zagadnienie transferu jezykowego, wplyw
dwujezycznosci na tempo i skuteczno$¢ uczenia si¢ kolejnych jezykow ob-
cych, aspekty socjo- 1 psycholingwistyczne nabywania trzeciego jezyka oraz
wymiar edukacyjny tych dzialan (Cenoz, HUFEISEN, JESSNER, 2001; PILAR,
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JorDA, 2005; ArRBONA, CHIREAC, 2015). Jednym z czynnikéw utatwiajgcych
uczenie si¢ drugiego jezyka obcego jest fakt, ze uczacy si¢ ma juz wczes-
niejsze dos$wiadczenia zwigzane z nabywaniem innego jezyka obcego (PILAR,
JorDA, 2005: 40). Kontrastywny sposdb nauczania moze by¢ pomocny przy
wprowadzaniu nowego slownictwa badz wyjasnianiu przyczyn btedow (CHLO-
PEK, 2008: 39). Badania na temat motywacji w kontekscie J3 dotycza gtdwnie
juz etapu uczenia si¢ (CENoz, 2004). Interesujaca koncepcja, ktora pojawita
si¢ na gruncie badan niemieckich, jest DaF nach Englisch-Didaktik (DaFnE),
postrzegana jako odpowiedz na spadek zainteresowania jezykiem niemieckim
w obecnych realiach europejskich. Wyznacza ona kierunki badan i tworzy
podstawy do kreowania nowych rozwigzan z zakresu dydaktyki i metodyki,
tak aby skutecznie motywowac¢ do nauki tego jezyka jako J3 (GEBAL, 2019:
248-249).

Przeglad literatury wskazuje, ze problematyka jezyka obcego jako drugiego
wérod studentdw jest zagadnieniem, ktoremu poswigca si¢ stosunkowo niewiele
miejsca. Na gruncie badan polskich uwage zwracaja te przeprowadzone przez
Betyne. Dotycza one technik i strategii motywujacych mozliwych do zastoso-
wania wérod studentow kierunkow medycznych (BETYNA, 2017). LANKIEWICZ
(2008) porusza zagadnienie wykorzystania materialow przygotowywanych
przez studentéw jako czynnika motywujacego podczas zaje¢ jezykowych.
Problematyke lektoratow jezykéw obceych na uczelniach wyzszych w odniesie-
niu do upowszechniania wieloj¢zycznosci przedstawiaja w swoich badaniach
LASON i ZawaDzKA (2015). Godng odnotowania pozycja dotyczaca potrzeb
studentéw w zakresie ksztalcenia jezykowego na poziomie uniwersyteckim jest
monografia autorstwa JEDYNAK (2017). Prezentowane w niej kwestie dotycza
m.in. profilu studentéw na lektoratach jezyka obcego i zwracajg szczegdlng
uwage na role refleksji w kontekscie sukcesu w uczeniu si¢ jezykow obcych
(UrBANIAK, 2017), badan nad studentem uzdolnionym jezykowo i strategii
pracy z nim (MICHONSKA-STADNIK, 2017). Interesujaca, rowniez pod wzgle-
dem kulturowym, analiz¢ czynnikoéw motywujacych azjatyckich studentow
do uczenia si¢ jezyka niemieckiego jako J3 przedstawia LAy (2017). W wielo-
jezycznym Tajwanie (gdzie uzywane sa jezyki: chinski, tajwanski, hakka czy
tez jezyki austronezyjskie) uczenie si¢ jezykéw obcych ma duzg warto$é. W na-
uce niemieckiego pomocny jest angielski, a anglicyzmy i internacjonalizmy,
ktore wystepuja w jezyku niemieckim, sprawiajg, ze wyrazy nie brzmig juz tak
obco. Studenci wykazuja pozytywne nastawienie do nauki tego jezyka i dzieki
jego znajomos$ci moga nawigza¢ kontakty z innymi. Warto jednak zaznaczy¢
pewna sprzecznos¢ — mimo duzego zainteresowania jezykami obcymi Tajwan-
czycy wyznajg zasade, ze do komunikacji z obcokrajowcami w zupetnosci
wystarczy jezyk angielski. Wybor niemieckiego jako kolejnego jezyka obcego
jest niekiedy zwigzany z przysztosciowymi studiami w Niemczech oraz z moz-
liwoscig znalezienia dobrej pracy (LAy, 2017).
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Problem motywacji polskich studentow kierunkéw filologicznych do nauki
jezyka obcego byt przedmiotem badania przeprowadzonego przez CHLOPEK
(2008). Badaczka przedstawita analize motywatoréow zewngtrznych (z podzia-
lem na ich ,krotkoterminowos¢”, tj. doraznosé, i ,,dtugoterminowos¢”, zawie-
rajacg w sobie potrzeby zwigzane z odleglejszymi celami) oraz wewngetrznych,
a takze zwrodcita uwage na poziom motywacji do nauki jezykow obcych
w przypadku kontrastywnego sposobu nauczania. Uzyskane wyniki wska-
zuja, ze miodzi ludzie chetnie uczg si¢ jezykoéw obcych, a im wigkszg liczbg
(inter)jezykéw dysponuja, tym wazniejsza role w tym procesie odgrywajg
motywatory wewnetrzne. Ponadto wzrasta rowniez liczba motywatorow ze-
wnetrznych, ,,dlugoterminowych”.

Zaprezentowany powyzej przeglad literatury na temat badan w zakresie J3,
zwlaszcza na poziomie ksztalcenia akademickiego, wskazuje na rosnace za-
interesowanie naukowcow tym aspektem glottodydaktyki. Z uwagi na obecne
tendencje wspierajace wielojezyczno$¢ na réznych etapach edukacji, potrzebe
rozwijania kompetencji roéznojezycznej, a takze ideg¢ ksztalcenia przez cate
zycie, konieczne wydaje si¢ dalsze prowadzenie badan ukierunkowanych na te
zagadnienia na poziomie ksztalcenia akademickiego, wérod studentéw kierun-
kow niefilologicznych.

3. Cele, metody i narzedzia badawcze

Celem przedstawionego ponizej badania jest uzupetnienie dotychczasowego
stanu wiedzy na temat ksztatcenia jezykowego w zakresie J3 na uczelniach
wyzszych o wybrane zagadnienia, ktore naszym zdaniem moga mie¢ wpltyw
zardwno na tresci ksztatcenia, jak i realizacj¢ lektoratow z drugiego jezyka
obcego dla studentéw kierunkéw niefilologicznych.

Wywiady nieustrukturyzowane przeprowadzane na poczatku roku akade-
mickiego 2019/2020 z lektorami uczgcymi J3 wskazaty na wiele problemow
zwigzanych z realizacjg zaje¢. Rozmowcey zwrocili uwage na duze rozbiezno-
$ci w poziomie bieglosci jezykowej wsrdd osob nalezacych do jednej grupy
lektoratowej. Podkreslili trudnosci zwigzane z dostosowaniem materiatu do
potrzeb studentow i przygotowaniem sylabusa zgodnego z wymogami wias-
ciwych aktow prawnych oraz ustalen wewnetrznych uczelni. Niedogodnoscia,
z perspektywy lektorow, jest takze brak informacji na temat tego, czy studenci
w ramach lektoratu J3 wybrali jezyk obcy nowy dla nich, czy tez kontynuuja
nauke jezyka juz im znanego z wczesniejszych etapow edukacji. Wyzwaniem
jest takze niski poziom znajomosci jezyka polskiego wsrod studentow obco-
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krajowcow, co moze znacznie utrudnia¢ prowadzenie zaje¢, zwlaszcza dla grup
rozpoczynajacych nauke J3.

Przeprowadzone wywiady nieustrukturyzowane i ptyngce z nich wnio-
ski staly si¢ inspiracja do zrealizowania badania wsrdd studentow kierunku
dziennikarstwo i komunikacja spoleczna, realizujacych lektorat drugiego jezyka
obcego. Wsrdod pytan badawczych, stanowiacych punkt wyjscia przy tworzeniu
kwestionariusza, znalazty si¢ nastgpujace:

1) Jaki odsetek studentow kontynuuje nauke drugiego jezyka obcego realizo-
wanego w szkole $redniej?;

2) Jakimi kryteriami kieruja si¢ studenci przy wyborze drugiego jezyka ob-
cego?.

W badaniu ilosciowym jako narzedzie wykorzystano kwestionariusz ankie-
ty. Jest on uwazany w literaturze przedmiotu za przydatny w celu uzyskania
od respondentow opinii na temat danego problemu (WILCZYNSKA, MICHONSKA-
-STADNIK, 2010: 167-168). Pytania dotyczace kryteriow motywacji przy
wyborze drugiego jezyka obcego zostaly oparte na klasyfikacji czynnikow
zewnetrznych i wewnetrznych wedtug podziatu dokonanego przez CHLOPEK
(2008: 35-45). Ponadto, tworzac kafeteri¢ odpowiedzi, uwzglgdniony zostat
postulat ARBONY i CHIREAC (2014: 323) o potrzebie uzyskania informacji na
temat uprzedzen w stosunku do jezyka obcego, jakie maja osoby uczace si¢ go.

Kwestionariusz ankiety sktadat si¢ z 14 pytan o charakterze zamknigtym
lub pototwartym. Dla kilku pytan zastosowano takze w odpowiedziach skale
Likerta. Ankiety byly anonimowe, a uczestnicy zostali poinformowani o celu
ich przeprowadzenia.

4. Grupa badawcza

W przeprowadzonym w 2019 roku badaniu wzigto udziat 128 studentow
studiow licencjackich na kierunku dziennikarstwo i komunikacja spoteczna
na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawla II w Krakowie. Wérdd nich znajdo-
walo si¢ 67 uczacych si¢ na pierwszym roku oraz 61 — na drugim roku. Az
122 respondentow realizowato stacjonarny tok ksztalcenia, a 6 0sob uczeszcza-
lo na studia niestacjonarne. Wigkszo$¢ z ankietowanych stanowity kobiety
(90 osob). Respondenci to gléwnie absolwenci liceum (119 oséb, co stanowi
92,96% ogoétu). Pozostali ankietowani ukonczyli technikum zawodowe.
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5. Wyniki badania i interpretacja danych

5.1. Jezyk obcy realizowany w szkole Srednie]

Analiza statystyczna ankiet wykazata, ze drugim jezykiem obcym dominu-
jacym w szkotach srednich byt jezyk niemiecki — uczyla si¢ go ponad polowa
ankietowanych (68 o0sob). Na drugim miejscu pod wzgledem liczby uczniow
znalazt si¢ jezyk francuski, wskazany przez 26 badanych. Po 12 studentow
uczyto si¢ w szkole $redniej jezyka wtoskiego i hiszpanskiego, natomiast nauke
jezyka rosyjskiego na tym etapie realizowato 10 studentow. Dane te w formie
graficznej prezentuje wykres 1.
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0 | | | |

j. niemiecki j. francuski j. hiszpanski j. wloski  j. rosyjski

Wykres 1. Jezyk obcy realizowany w szkole $redniej
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Jesli porownamy te wyniki ze statystykami GUS z roku szkolnego
2018/2019 dotyczacymi udziatu procentowego jezykoéw obcych nauczanych
w szkolach ponadgimnazjalnych (poniewaz to ich absolwenci stanowia grupe
badawczg), okaze si¢, ze w przypadku jezykoéw niemieckiego i rosyjskiego war-
tosci sg zblizone. Niewielkie rdznice procentowe wystepuja w przypadku jezyka
hiszpanskiego, natomiast dla pozostatych jezykow, tj. francuskiego i wloskiego,
sa one najwigksze (GUS, 2018).
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5.2. Jezyk obcy wybrany jako drugi jezyk w trakcie studiow

Najwicksza liczba badanych studentow (37 osob) jako drugi jezyk obcy
wybrata wloski. Nieco mniejszym zainteresowaniem cieszyly si¢ lektoraty
z jezyka rosyjskiego oraz niemieckiego (po 25 badanych). Nastepnym w kolej-
nos$ci jezykiem, ktory wybierali studenci, byt francuski (21 osob), a najmniejsza
liczba ankietowanych (20 osob) realizowata lektorat z jezyka hiszpanskiego.
Poréwnanie liczby uczacych si¢ danego drugiego jezyka w szkole $redniej 1 na
uniwersytecie przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Liczba uczacych si¢ danego jezyka w szkole sredniej i na uniwersytecie
Realizowany w szkole $redniej | Realizowany w trakcie studiow
Jezyk obcy
liczba deklaracji [%] liczba deklaracji [%]
Niemiecki 68 53,12 25 19,53
Francuski 26 20,31 21 16,40
Wioski 12 9,37 37 28,90
Hiszpanski 12 9,37 20 15,62
Rosyjski 10 7,81 25 19,53

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Dane liczbowe zaprezentowane w tabeli 1. wskazuja, ze na etapie szkotly
sredniej jako jezyk obcy dominuje niemiecki, a pozostate jezyki sa wybierane
zdecydowanie rzadziej. W ksztalceniu akademickim dysproporcje pomiedzy
liczba studentéw wybierajacych poszczegolne lektoraty sa duzo mniejsze. Nale-
zy pamigtac, ze studenci sami wybierajg J3, ktory chcg realizowac. Dla lektora-
tow jezykow rzadziej nauczanych w szkotach jest to wigc szansa na zaistnienie
na poziomie uczelni wyzszych. Wyniki badania pokazuja, ze na tego rodzaju
zajecia jest zapotrzebowanie, w zwigzku z czym uczelnie powinny umozliwi¢
studentom ich realizacje.

W kontek$cie przygotowania tresci ksztalcenia i sylabuséw — obszarow
sygnalizowanych w trakcie wywiadow nieustrukturyzowanych jako stanowigce
duze wyzwanie dla lektorow — istotny jest dotychczasowy poziom bieglosci
jezykowej w zakresie wybranego J3. Badanie wykazalo, Ze nieco mniej niz
potowa ankietowanych studentow (51 osob, co stanowi 39,84% ogo6tu) wybra-
lo w ramach lektoratu zajecia z jezyka obcego znanego im juz wczesniej ze
szkoty $redniej. Szczegdtowe dane dotyczace konkretnych jezykow przedstawia
tabela 2. Pokazuje ona, jak rozkladal si¢ wybor poszczegolnych lektoratow
przez studentow uczacych si¢ danego jezyka wczesniej, tj. na etapie szkoty
ponadgimnazjalne;.
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Tabela 2

Poréwnanie liczby studentéw deklarujacych uczenie si¢ jezyka obcego
w szkole ponadgimnazjalnej z liczba studentéw kontynuujacych jego nauke

w ramach lektoratu drugiego jezyka obcego

Jezyk obcy
realizowany w szkole

Liczba osob
deklarujacych nauke
danego jezyka
w szkole $redniej

Jezyk obcy wybrany
jako drugi w ramach
lektoratu

Liczba 0sob
deklarujacych wybor
danego jezyka
w ramach lektoratu

Niemiecki

68

wioski

21

niemiecki

18

hiszpanski

rosyjski

francuski

Ju—
—

Francuski

26

francuski

o
—

wioski

rosyjski

niemiecki

Hiszpanski

12

hiszpanski

wioski

niemiecki

— =2 | N ||

rosyjski

Witoski

12

wloski

niemiecki

francuski

hiszpanski

Rosyjski

10

rosyjski

niemiecki

wioski

hiszpanski

— = NN = =[] |~

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Przedstawione dane wskazuja, ze trzy jezyki z najwyzszym odsetkiem stu-
dentow kontynuujacych ich nauke, to w kolejnosci malejacej: jezyk hiszpanski
(75%), jezyk wioski (66,66%) oraz jezyk rosyjski (60%). Odmienna tendencja
wystepuje w przypadku jezyka francuskiego, kontynuowanego przez 38,46%
studentow, oraz jezyka niemieckiego. W tym ostatnim przypadku zaledwie
26,47% o0s6b uczacych si¢ go wczesniej wyraza che¢ jego dalszej nauki. Warto
w tym miejscu nadmieni¢, ze badania wskazuja na niech¢tna postawe w sto-
sunku do jezyka niemieckiego wyrazong przez osoby uczace si¢ go w szkotach
srednich (ZIELINSKA, 2015: 37). By¢ moze jest to rowniez czynnik wplywajacy
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na tak duzy odsetek studentéw rezygnujacych z kontynuacji uczenia si¢ tego
jezyka juz na poziomie akademickim.

5.3. Poziom biegtosci jezykowej studentow

W ramach badania ankietowani zostali poproszeni o okreslenie poziomu
bieglosci drugiego jezyka obcego za pomocg oznaczen z ESOKIJ. Wigkszose,
bo az 108 badanych (84,37%), okresla swdj poziom bieglosci jezykowej jako
A1/A2. Zaledwie 19 badanych wskazato na B1/B2, natomiast poziom Cl zo-
stal wybrany przez jednego respondenta uczacego sie jezyka wloskiego. Majac
swiadomo$¢ arbitralnosci procesu okreslania tych poziomoéw oraz biorac pod
uwagg koniecznos¢ ich ostroznej interpretacji (Rada Europy, 2003: 27), wydaje
si¢ jednak, ze wickszos¢ studentéw nie nabyla jeszcze kompetencji jezykowych
umozliwiajacych skuteczny udzial w rozmowie czy tez radzenie sobie w sy-
tuacjach komunikacyjnych wystepujacych w zyciu codziennym (Rada Europy,
2003: 42).

5.4. Kryteria wyboru drugiego jezyka obcego

Wskazujac na powody, dla ktérych ankietowani wybrali dany jezyk obcy
jako drugi do realizacji w trakcie studiow, mozna zauwazy¢, ze kierowali si¢
oni gldwnie czynnikami wynikajacymi z motywacji zewnetrznej. Co najmniej
po 50% gloséw uzyskaly trzy nastgpujace uzasadnienia:

— marze o podrozowaniu/zwiedzaniu Swiata i uwazam, Ze znajomosc¢ tego
Jezvka bedzie dla mnie przydatna (wybor dokonany przez 86 ankietowa-
nych; wedlug typologii zaproponowanej przez CHLOPEK (2008: 35—45) jest
to motywator zewnetrzny). Powod ten najczesdciej wybieraly osoby uczace
si¢ jezyka hiszpanskiego (70% ogoétu uczacych sie tego jezyka), natomiast
najrzadziej — studenci realizujacy lektorat z jezyka rosyjskiego (36% uczesz-
czajacych na taki lektorat),

— podoba mi si¢ brzmienie tego jezyka i dlatego jestem go ciekaw(a) (uzasad-
nienie wybrane przez 83 badanych; motywator wewnetrzny);

— uczytem/uczytam sie tego jezyka wczesniej w szkole i chcg kontynuowaé te
nauke (wybor dokonany przez 64 ankietowanych; motywator zewngtrzny).
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Mniej niz potowa ankietowanych wyrazilo si¢ pozytywnie na temat pozo-
statych argumentow. Dla 57 badanych ch¢¢ nauki wynika m.in. z faktu, ze po-
dobaja im si¢ piosenki w tym jezyku i chcieliby rozumie¢ ich teksty (motywator
zewnetrzny). Powody, ktore zyskaty uznanie podobnej liczby ankietowanych
(odpowiednio 44 oraz 43 respondentdéw), byly nastepujace:

— chciatem/chciatam nauczyé sie nowego jezyka, a nie kontynuowaé nauke
jezyka juz mi znanego (motywator wewnetrzny);

— interesuje sie historiq i kulturq krajow, w ktorych ludzie postugujq sie tym
Jjezykiem (motywator zewnetrzny);

Ostatnim uzasadnieniem, ktérego wybor zadeklarowato wigcej niz 30%
ankietowanych, byto stwierdzenie: odczuwam sympatie do ludzi postugujgcych
sie tym jezykiem (wybor 39 ankietowanych; motywator wewnetrzny).

Powody, jakimi kierowato si¢ mniej niz 25% ankietowanych, zostaty przed-
stawione ponizej (W kolejnosci malejace;j):

— chciatbym pracowacé¢ w kraju, gdzie uzywany jest dany jezyk (31 osdb; mo-
tywacja zewnetrzna);

— mam rodzing oraz duzo znajomych w kraju/krajach, gdzie postuguje si¢ tym
Jezykiem, i przyjemnie jest moc komunikowa¢ sig z nimi (31 0osdb; motywacja
wewngetrzna);

— ten jezyk wydaje mi si¢ tatwy do nauczenia (31 oséb; motywacja we-
wnetrzna);

— znajomosc tego jezyka wydaje mi sie wazna dla mojej kariery zawodowej
(31 osob; motywacja zewnetrzna);

— znajomos¢ tego jezyka wydaje mi sie wazna dla mojego Zycia osobistego
(31 os6b; motywacja wewnetrzna);

— chciatbym/chciatabym czyta¢ teksty oryginalne i nastegpnie wykorzystywac je
do pracy w Polsce (31 os6b; motywacja zewngtrzna);

— inne jezyki wydajq mi si¢ zbyt trudne (29 osob; motywacja wewngtrzna);

— chciat(a)bym mieszkac¢ w kraju, gdzie spoleczenstwo postuguje sie tym jezy-
kiem (22 osoby; motywacja zewnetrzna);

— moi znajomi postugujq si¢ tym jezykiem (17 osob; motywacja zewngtrz-
na);

— stowa w tym jezyku sq zblizone do stow polskich (17 osdb; motywacja we-
wnetrzna);

— podobajg mi si¢ stereotypy zwiqzane z uzytkownikami tego jezyka i chce je
zrozumie¢ (16 0soOb; motywacja wewnetrzna);

— ten jezyk ma prostq gramatyke (12 0sob; motywacja wewnetrzna);

— ten jezyk wydaje mi si¢ egzotyczny i jestem go ciekawy (11 osob; motywacja
wewnetrzna);

— gramatyka tego jezyka jest podobna do gramatyki polskiej (7 o0sob; moty-
wacja wewnetrzna).
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Pytanie dotyczace uzasadnien bylo pytaniem poétotwartym — studenci mogli
rowniez podawaé wiasne odpowiedzi. Z tej mozliwosci skorzystaty gtownie
osoby deklarujace wybor jezyka whoskiego lub francuskiego, a ich uzasadnienia
przedstawiaja si¢ nastepujaco':

Zachwyt tym jezykiem uznajac go za jeden z najpickniejszych (jezyk fran-
cuski).

Che¢ nauczenia si¢ w zyciu wielu jezykow (jezyk francuski).

Jest trudny i nie nauczytabym si¢ go sama na zadowalajacym poziomie (jezyk
francuski).

Jestem fanem wloskiego klubu, dlatego chciatbym nauczy¢ si¢ tego jezyka.
Pragne nauczy¢ si¢ nowego jezyka, od dawna mys$lalam o nauce j. wloskiego.
Jezyk wloski jest podobny do taciny.

Co$ trzeba byto wybra¢ (jezyk wioski).

Dokonujgc wyboru drugiego jezyka obcego, studenci kierujg si¢ zarowno
motywatorami zewngtrznymi, jak i wewnetrznymi. Duza dysproporcja pomig-
dzy liczbg gloséw oddanych na cztery pierwsze uzasadnienia a czgstotliwoscia
wyboru pozostatych powodow sugeruje wickszg role motywacji zewngtrznej
jako determinanty wyboru drugiego jezyka obcego. Podejmujac decyzje, ankie-
towani w matym stopniu kierujg si¢ przydatnoscia jezyka do realizacji zadan
zawodowych. Uzasadnienia zwigzane z tym obszarem, tj. che¢ zamieszkania
w kraju, w ktorym spoteczno$¢ postuguje sie danym jezykiem, konieczno$¢
znajomo$ci jezyka z uwagi na karier¢ zawodowg oraz wykorzystywanie
tekstow autentycznych w pracy zawodowej, wybierane byly przez okoto 25%
ankietowanych. Informacje te s3 bardzo niepokojace w kontek$cie tworzenia
zawartosci sylabusow. W trakcie wywiadow nieustrukturyzowanych lektorzy
uznali bowiem przydatnos¢ tresci ksztatcenia do realizacji zadan zawodowych
jako jeden z waznych czynnikow determinujgcych zawarto$¢ kursu. Badanie
wykazato, Ze jest to bledne podejscie. Studenci dokonuja wyboru J3, kierujac
si¢ w duzym stopniu jego uzyteczno$cig podczas realizacji celow osobistych
(podroze, poznanie kultury danego kraju, indywidualne postrzeganie osob po-
stugujacych si¢ tym jezykiem).

Kolejne pytania kwestionariusza ankiety dotyczyly stopnia przydatnosci zna-
jomosci dwoch jezykdéw obcych w znalezieniu pracy w zawodzie dziennikarza.
Jako bardzo pomocng uznato ja 76,56% badanych, a jako raczej pomocng —
22,65%. Wydaje sie wigc, ze studenci rozumiejg potrzebe ksztalcenia jezyko-
wego. W tym konteks$cie dziwi zatem relatywnie niska czgstotliwo$s¢ wyboru
powodow zwiagzanych z rozwojem kariery zawodowej (okoto 25%), co jednak
przestaje zaskakiwa¢ w perspektywie badan wskazujacych na fakt, ze mniej

! Zachowano oryginalng pisownig.
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niz 30% studentéw uzasadnia wybor kierunku DiKS powodami zwigzanymi

z wykonywaniem zawodu dziennikarza (LEONOWICZ-BUKAELA, 2010: 13). W obu

przypadkach wystepuja zblizone odsetki wyboréw uzasadnien. Oznacza to, ze

milodzi ludzie, podejmujac decyzje zwigzane ze studiami czy tez z wyborem
konkretnych przedmiotow w ramach danego kierunku, niekoniecznie patrza na
pewne zjawiska perspektywicznie, tj. pod katem przyszlej pracy czy wymagan

z nig zwigzanych. Raczej kieruja si¢ dotychczasowymi spostrzezeniami, oso-

bistymi upodobaniami i do$wiadczeniami, co tez odzwierciedlajg odpowiedzi

dotyczace kryteriow wyboru J3.

Porownujac liczbe oséb deklarujacych wybor powodow zwiazanych z wy-
konywaniem w przysztosci okreslonego zawodu wedtug poszczegélnych jezy-
koéw, mozna dostrzec, ze drugim jezykiem obcym, ktorego znajomos¢ studenci
uwazaja za mato przydatng w zyciu zawodowym, jest jezyk rosyjski. Badania
wskazuja, ze jest on:

— postrzegany jako najmniej wazny w kontek$cie kariery zawodowej (deklara-
cja 8% uczacych si¢ go), w przeciwienstwie do jezyka francuskiego, uwaza-
nego przez 38% uczacych sie go za wazny w tym aspekcie;

— najrzadziej wybierany jako jezyk kraju, w ktorym ankietowany chciatby
pracowac. Powdd ten zadeklarowalo zaledwie 4% badanych, podczas gdy
35% ankietowanych chciatoby mieszkac i pracowa¢ w kraju, w ktorym spo-
leczenstwo poshuguje si¢ jezykiem wloskim;

— najrzadziej wybierany jako jezyk, ktorego wybor jest argumentowany czyn-
nikami zwigzanymi z wykonywaniem zawodu. Takie uzasadnienie przedsta-
wito zaledwie 8% o0sob uczacych si¢ go w ramach lektoratu.

Tak rzadkie postrzeganie przydatnosci jezyka rosyjskiego w pracy za-
wodowej moze by¢ spowodowane m.in. czynnikami wykazanymi w raporcie
Polska — Rosja. Diagnoza spoteczna 2015 (http://cprdip.pl/assets/media/Wy
dawnictwa/Raporty/POLSKA ROSJA. Diagnoza spoleczna 2015.pdf [dostep:
25.04.2020]). Wedtug danych w nim zawartych Rosja w oczach Polakow jawi
si¢ jako kraj mato nowoczesny, niezbyt zamozny i niebudzacy zaufania (Pol-
ska — Rosja...: 14). Nie zaskakuje zatem fakt, ze kraj tak postrzegany nie jest
uwazany za dobre miejsce do pracy.

Jednym z powodéw wyboru danego lektoratu, zwigzanym z wykonywa-
niem zawodu dziennikarza, byta che¢ czytania oryginalnych tekstow i wyko-
rzystywania ich w pracy zawodowej. Ten czynnik jako wazny zadeklarowato
najwigcej studentow uczacych si¢ jezyka niemieckiego (40%), a najmniej —
uczacych sie jezyka hiszpanskiego (10%). Warto nadmienié, ze jezyk niemiecki
jest drugim po jezyku angielskim jezykiem obcym, w ktéorym prowadzone sa
rekrutacje (http:/www.outsourcingportal.eu/pl/ranking-najbardziej-pozadanych-
jezykow-obcych [dostep: 28.03.2020]), dobrze wigc, ze studenci uczacy si¢ go
widzg mozliwo$¢ jego zastosowania w przysztym zyciu zawodowym.
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Podsumowanie

W obecnym systemie ksztatcenia akademickiego oferta jezykowa ogranicza
si¢ przewaznie do umozliwiania studentom kierunkow niefilologicznych nauki
jednego jezyka obcego. Badanie przeprowadzone wsrdd studentdow, ktorzy
maja mozliwos¢ nauki dwoch jezykow obceych, pokazuje, ze ponad polowa
z nich wybiera nauk¢ jezyka nowego, do tej pory im nieznanego. O ile jest
to korzystne w kontek$cie rozwijania kompetencji réznojgzycznej w rozumie-
niu ESOKJ (Rada Europy, 2003: 145), o tyle wydaje si¢, ze ograniczony czas
i wymiar godzinowy lektoratu (120 godzin) nie sprzyjaja opanowaniu jezyka
w takim stopniu, aby spetni¢ oczekiwania studentéw. Ponadto wciaz relatyw-
nie niski poziom bieglo$ci w zakresie J3, nawet wsréd uczacych si¢ danego
jezyka juz wczesdniej, tj. na poziomie szkoty $redniej, zmusza do refleksji nad
koniecznoscig modyfikacji tresci i sposobu ksztalcenia jezykowego na szczeblu
uniwersyteckim. Jakie dziatania nalezy podjaé¢, aby studenci ,,nie utkneli” na
poziomie A1/A2? Brak zauwazalnych dla uczacego si¢ postgpdéw w nauce je¢-
zyka obcego jest bowiem czynnikiem dalece demotywujacym (ILuk, 2013: 73).
Co zmieni¢, aby zachegci¢ 1 zmotywowac studentow do nauki drugiego jezyka
obcego oraz zwrodci¢ uwage na korzysci z tego plynace dla nich samych? Czy
rozwigzaniem jest zmiana tresci sylabuséw zaje¢ lektoratowych poszczegdlnych
jezykow obcych?

Tworzenie tresci kursu jezykowego jest sporym wyzwaniem i wymaga ze
strony lektora uwzglednienia wielu sktadowych: czasu jego trwania, materiatéw
do wykorzystania, sposobu realizacji zaje¢ czy tez mozliwych form ewaluacji.
Wsrod wielu elementéw wplywajacych na efektywnos$¢ danych zaje¢ jest nie-
watpliwie ich tematyka. Informacja na temat czynnikéw motywujacych studen-
tow do wyboru okreslonego lektoratu jezyka obcego jest przydatna zardéwno na
etapie przygotowywania sylabusa zaje¢, jak 1 podczas tworzenia szczegdtowej
zawarto$ci kursu jezyka obcego. Pozwala ona bowiem przygotowaé zajecia
nie tylko interesujace, ale takze dopasowane do potrzeb danej grupy. Obecne
systemy rekrutacji i tworzenia grup lektoratowych nie wspieraja lektoréw
w diagnozowaniu potrzeb jezykowych studentow. Brak narzedzi do diagnozy
potrzeb sprawia, ze tworzac tresci zaje¢, polegaja oni gltéwnie na wiasnych
przeczuciach, przekonaniach i doswiadczeniu. A przeciez okreslenie profilu
odbiorcow kursu jest jednym z czynnikdéw wpltywajacych na jego efektywnosc.
Weryfikacja wewnetrznych przekonan nauczycieli na temat motywow, jakimi
studenci kierowali si¢ przy wyborze danego jezyka obcego, i wynikajacych
z tego osobistych potrzeb jezykowych studentéw wydaje si¢ waznym krokiem,
niezbednym do przygotowania kursu interesujacego, motywujacego do nauki
i zachecajacego do dalszego doskonalenia umiejetnosci jezykowych.
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Niestety, z uwagi na wymodg opracowania sylabusa przed rozpoczgciem
zaje¢ dydaktycznych nie jest mozliwe uwzglednienie w nim zagadnien $cisle
odzwierciedlajacych indywidualne potrzeby jezykowe studentéw. Niemniej
jednak wazne jest, aby tresci ksztalcenia w nim zawarte byly sformutowane
na tyle ogolnie, by umozliwi¢ lektorom dostosowanie tematyki poszczegdlnych
zaje¢ do konkretnych oczekiwan uczacych sig.
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Criteria for choosing a second foreign language in Journalism and Social Communication Studies

Abstract: In glottodidactic research the issue of motivation is one of the main areas of inter-
est. The psychological and social conditions of this phenomenon are analysed in the context of
teaching and learning foreign languages, methods of studying them, as well as factors affecting
its development. However, it should be noted that a significant proportion of research concerns
motivation in the context of L2 acquisition. Yet, in the era of promoting multilingualism, the
offer of teaching a minimum of two foreign languages at various stages of education is becom-
ing more and more common. Hence the researchers® interest in issues related to the motivation
to learn tertiary languages.

This article presents the results of a study conducted among the students of the faculty of
Journalism and Social Communication at The Pontifical University of John Paul II in Krakow
pursuing a compulsory subject: Foreign language classes. The aim of this paper is to present
some selected aspects which, according to the authors, may have an impact on the selection of
content implemented by teachers during the course of a second foreign language.

Keywords: motivation, second foreign language course, L3 acquisition, adult learners,
syllabus



Dorota Zawadzka

Kryzys motywadji w poczatkowej fazie akwizycji
jezyka niemieckiego i propozycje rozwigzah

Streszczenie: Poréwnujac liczbe 0sob uczacych sie jezyka niemieckiego na lektoratach
w ramach studiow na uczelniach wyzszych w ciagu ostatnich dziesigciu lat, mozna zaob-
serwowac jej drastyczny spadek w postaci mniejszej liczby chetnych do podjgcia nauki tego
jezyka. Stoi to w opozycji do zapotrzebowania na rynku pracy na osoby postugujace si¢ nim.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze negatywny stosunek do jezyka niemieckiego wynika
m.in. z pozbawionych sukcesu wczesniejszych kontaktow z tym jezykiem oraz powstatego na
ich podstawie przekonania, ze jest to jezyk bardzo trudny dla Polakow. By pomoc studentom
w przezwycig¢zeniu trudnosci w opanowaniu rzeczownikéw niemieckich, przeprowadzono eks-
peryment dydaktyczny bazujacy na konstruktywistycznym podej$ciu do uczenia si¢ i nauczania.
Pozytywny wynik eksperymentu daje nadziej¢, ze wprowadzenie do zaje¢ elementdw kon-
struktywistycznych oraz kontrastywnych moze przyczyni¢ si¢ do odrodzenia zainteresowania
jezykiem niemieckim na kazdym etapie edukacji.

Stowa klucze: lektorat jezyka niemieckiego, spadek zainteresowania, trudnosci, podejscie
konstruktywistyczne

Wprowadzenie

W zwigzku z coraz mniejszym zainteresowaniem jezykiem niemieckim na
uczelniach wyzszych w Polsce we wrze$niu 2019 roku z inicjatywy Instytutu
Goethego (Goethe-Institut) w Warszawie zorganizowano spotkanie lektorow
jezyka niemieckiego, podczas ktérego dyskutowano na temat mozliwosci rato-
wania pozycji tego jezyka. W trakcie obrad przeprowadzitam ankiet¢ majaca
na celu ukazanie dynamiki wyboru jezyka niemieckiego na lektoratach w ciggu
ostatnich dziesigciu lat. Ze wzgledu na brak mozliwosci ustalenia doktadnych
danych dotyczacych liczby grup uczacych si¢ jezyka niemieckiego na po-
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szczegolnych uczelniach poréwnano liczbe 0sob nauczajacych go w latach 2009
i 2019. Wyniki przeprowadzonej ankiety ilustruje wykres 1.

30

25

20 —

15 —

10 —

Uniwersytet Uniwersytet Uniwersytet Uniwersytet AGH Politechnika Politechnika Uniwersytet
Ekonomiczny Ekonomiczny Wroctawski Przyrodniczy w Krakowie w Poznaniu Wroctawska Jagiellonski
w Krakowie w Poznaniu w Lublinie w Krakowie

W 2009 W 2019

Wykres 1. Lektoraty jezyka niemieckiego na wybranych uczelniach wyzszych.

Poréwnanie liczby pracujacych lektorow w latach 2009 i 2019
Zrodto: Badania wiasne.

Uzyskane dane ukazuja znaczny spadek liczby wyktadowcoéw nauczajacych
jezyka niemieckiego na uczelniach wyzszych na przestrzeni dziesi¢ciu lat, co
wynika z faktu duzego spadku zainteresowania tym jezykiem ws$réd osob
podejmujacych studia wyzsze. Brak checi kontynuacji nauki jezyka niemiec-
kiego na uczelni potwierdza tez ankieta przeprowadzona przez lektorow tego
jezyka wsrod studentow uczeszczajacych na lektorat niemieckiego w ramach
studiow licencjackich na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie (UEK),
dotyczaca ich motywacji przy wyborze jezyka obcego na lektoracie. Wsrod
studentow biorgcych udziat w ankiecie ponad 70% znalazto si¢ na lektora-
cie jezyka niemieckiego z powodu braku miejsc w grupach uczacych si¢ in-
nych jezykow.

W zwiazku z powyzszym probuje w niniejszym artykule znalez¢ odpo-
wiedz na pytanie, co jest powodem spadku zainteresowania jezykiem niemiec-
kim wsrod studentow 1 jak uczacy niemieckiego mogg temu zapobiec.



168 Dorota Zawadzka

1. Motywagcja 0séb uczacych sie jezykéw obcych

Uczenie si¢ jezyka jest procesem nietatwym i dtugotrwalym. Na wymierne
rezultaty czeka si¢ czgsto latami. ,,Ztozonos¢ ksztalcenia jezykowego, wy-
stepujace trudnosci oraz czas oczekiwania na wymierne rezultaty powoduja
czgsto — nawet u pierwotnie bardzo pilnych i pozytywnie nastawionych do
nauki uczniow — zniechecenie 1 niewiar¢ w koncowy sukces. Dlatego kluczo-
wym elementem warunkujagcym postepy w nauce jest motywacja — nieztomne
przekonanie o tym, ze wysitek wtozony w nauke przynosi wymierne rezultaty”
(MARCINKOWSKA-BACHLINSK A, 2009: 120).

Motywacja jest terminem psychologicznym. Okresla si¢ ja jako identyfi-
kacje przez cztowieka waznych dla niego potrzeb, celéw, zadan i wartosci.
Robbins definiuje ja jako ,,ch¢¢ robienia czegos, zaleznie od mozliwosci zaspo-
kojenia przez to dziatanie jakiej$ potrzeby danej jednostki” (RoBBINS, 2004: 94).
Motywacja pojawia si¢ wtedy, gdy czlowiek zaczyna odczuwaé potrzebe, ktora
sktania go do podjecia konkretnych dzialan w celu jej zaspokojenia. Wedtug
Marcinkowskiej-Bachlinskiej motywacja w odniesieniu do nauki szkolnej wska-
zuje, jak bardzo uczniowie sg w stanie zaangazowac si¢ w proces uczenia sig, ile
czasu i wysitku sg w stanie poswigci¢ na aktywno$ci zwigzane z opanowaniem
jakiego$ przedmiotu (por. MARCINKOWSKA-BACHLINSKA, 2009: 121). Réwniez
w konteks$cie nauki ,,pojecie motywacji stosowane jest do wyjasnienia, w jakim
stopniu uczacy si¢ poswigcaja uwage i wysitek na rozmaite przedsigwzigcia
zwigzane z procesem uczenia si¢. Motywacja dotyczy subiektywnych doznan
uczacego sig, zwlaszcza jego checi angazowania si¢ w lekcje 1 czynnosci ucze-
nia si¢ oraz powodow takiego zaangazowania” (MARCINKOWSKA-BACHLINSKA,
2009: 121).

ZYLINSKA (2013: 57) okre$la motywacje jako ,,pochodng ciekawosci i zainte-
resowan uczniow”. Podkresla, ze nauczyciele powinni o tym pamicta¢. Wedtug
niej nieuwzglgdnianie zainteresowan ucznidOw niszczy motywacje. Potwierdza
to Michonska-Stadnik, piszac, ze uczacy si¢ podejmie wysitek opanowania jezy-
ka obcego, jesli ,,[...] uzna, ze jezyk obcy jest dla niego ciekawg niespodzianka,
jego uczenie si¢ jest atrakcyjne i sprawia mu przyjemnos¢, jest uzyteczny, jest
wart wysitku, poniewaz nie jest trudny do nauczenia i wreszcie — ze znajomos¢
jezyka podnosi jego prestiz spoteczny, a takze samooceng — bodzce jezykowe
zostang oszacowane wysoko. W modzgu ucznia powstang wtedy trwate potacze-
nia neuronalne zwigzane z naukg jezyka, a tym samym bedzie on dtugotrwale
umotywowany [...]” (MICHONSKA-STADNIK, 2008: 113-114).

W zaleznosci od dojrzatosci uczacego sie wptyw na jego postepy maja roz-
ne czynniki motywujace. Sila motywacji zalezy od osobowosci jednostki i jej
stylow dziatania (por. NEckA, 2001: 96). Nie oznacza to jednak, ze nauczyciel
nie wptywa na ten proces. Jako osoba planujgca i przygotowujaca warunki,
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w ktoérych ten proces przebiega, moze on stwarzac sytuacje, ktore bedg sprzy-
ja¢ wyzwoleniu motywacji, m.in. oferujac odpowiednio skonstruowane zadania
(por. ROSENBERG, 2008: 122).

Uczniem moze kierowa¢ motywacja zewng¢trzna lub wewnetrzna. Jesli
dzialanie wynika z checi zaspokojenia wewnetrznych potrzeb, méwimy o moty-
wacji wewnetrznej. W takim przypadku rado$¢ sprawia sam fakt wykonywania
jakiej$ czynnos$ci, np. uczenia si¢ jezyka dla samego siebie. Jesli natomiast
dzialanie uzaleznione jest od stosowania nagrod i kar, mamy do czynienia
z motywacja zewngtrzng. Wiaze si¢ ona czgsto z perspektywa osiggniecia
korzysci materialnych. Cztowiek kierujacy si¢ tym typem motywacji liczy na
premi¢ lub awans w §rodowisku zawodowym, w szkole zas ma nadziej¢ dostac
dobra oceng lub pochwale czy tez unikna¢ kary.

Motywacja moze mie¢ charakter ogdlny (daleki) i szczegdtowy (bliski) (por.
A. REBER, E. REBER, 2008: 766—767). Przyktadem tej pierwszej jest podjecie
swiadomej decyzji, np. ,,Naucze si¢ jezyka niemieckiego”. Drugi typ motywacji
odnosi si¢ do mniejszych celow, np. ,,Zrobi¢ zadane ¢wiczenia gramatyczne”.
Podczas nauki jezyka, aby zapobiec zniechgceniu, warto zadba¢ o rozwoj moty-
wacji szczegodtowej, np. ,,Naucze si¢ leksyki z omoéwionego rozdziatu”. Pozwala
to osigga¢ mate sukcesy, co dziala motywujaco na ucznia.

Pink, opierajac si¢ na stwierdzeniu Deciego, twierdzi, ze zar6wno ucznio-
wie, jak i pracownicy firm potrzebuja pewnej dozy autonomii, aby moc rozwi-
jac¢ ,wrodzona sktonnos¢ do poszukiwania nowosci i wyzwan, do poszerzenia
i wykorzystania swoich zdolnosci, do badania i uczenia si¢” (PINnk, 2011: 18).
Dzi¢ki takiej postawie nie ttumi si¢ kreatywnosci uczacych si¢ oraz ich checi
do eksperymentowania na drodze do osiggnigcia mistrzostwa.

2. Motywacja na lektoracie jezyka niemieckiego
na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie w grupach poczatkujacych

Znajomos¢ jezykow obcych jest w dzisiejszych czasach koniecznos$cig.
Trudno bez niej funkcjonowac¢ zaréwno na rynku pracy, jak i w roéznych
sytuacjach spotecznych i w $wiecie nauki. Najpopularniejszym jezykiem jest
bezsprzecznie angielski. Ale to znajomos$¢ drugiego i kolejnych jezykéw decy-
duje czgsto o sukcesie w sferze zawodowej i zyciu osobistym. Powstaje wiec
pytanie, dlaczego studenci majg tak negatywy stosunek do jezyka niemieckie-
g0, pomimo wiedzy, ze rynek pracy poszukuje pracownikdéw ze znajomoscia
tego jezyka. OdpowiedZ znajdujemy m.in. w rozwazaniach Bialek: ,,Niechg¢
do jezyka niemieckiego w szkotach jest rzeczywiscie zjawiskiem powszech-
nym. Liczne badania pokazuja, ze jako nardd jestesmy bardzo stereotypo-
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genni, a stereotypowe postawy i myslenie zaszczepiamy juz w najmtodszych”
(BIALEK, 2015: 9).

Brak pozytywnego nastawienia absolwentow szkot $rednich do jezyka
niemieckiego mozna tez dostrzec na lektoratach tego jezyka na Uniwersytecie
Ekonomicznym. W odpowiedziach na pytania ankiety padaty stwierdzenia:
»Nie znosze tego jezyka™; ,,Jezyk niemiecki brzmi okropnie™; ,W tym jezyku
nie da si¢ méwic¢”. Podobne zjawisko dostrzegly tez Lubiarz i Koscinska w swo-
ich badaniach przeprowadzonych na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II
w Krakowie.

Inny powod niecheci do uczenia si¢ niemieckiego przytacza Marcinkowska-
-Bachlinska: ,,Duze znaczenie w ksztattowaniu si¢ motywacji do uczenia si¢
maja takze dotychczasowe doswiadczenia w uczeniu sig¢, sukcesy i porazki
dydaktyczne, stosunek $rodowiska, w jakim uczenie si¢ zachodzi, zaintere-
sowania, a takze ocena — wilasna i zewngtrzna — efektow uczenia sig¢, ktora
w istotny sposdb wplywa na poziom samooceny i wiar¢ w swoje mozliwosci”
(MARCINKOWSKA-BACHLINSKA, 2009: 120).

Ponad 90% studentéw UEK z grup na poziomie jezykowym Al stanowia
osoby, ktore wczesniej uczyly sie jezyka niemieckiego w szkotach (od 3 do
12 lat). Wigcej niz 80% z nich wybrato ten jezyk wilasnie z takiego powodu,
tj. jako kontynuacje wczesniejszej nauki. Uwazaja, ze znajac podstawy, beda
mogli tatwiej podota¢ wymaganiom lektoratu. Mozna zatem wysnu¢ wniosek,
co potwierdzaja tez wyniki semestralne, ze wiedza z wczesniejszych etapow
nauki jest na bardzo niskim poziomie, czyli uzasadniona jest obawa, iz kolejne
podejscie do nauki jezyka skonczy si¢ niepowodzeniem. Reykowski pisze o ko-
relacji wltozonego wysitku i ryzyka: ,,Poziom motywacji zalezy tez od wysitku
i ryzyka zwigzanego z dang czynnoscig. Poczatkowy wzrost wysitku i ryzyka
zwicksza motywacje jednostki, przy ich dalszym wzro$cie proces ten osigga
optymalny poziom, nastgpnie malejac az do wartosci ujemnych” (REYKOWSKI,
1992: 68).

Az 73% badanych studentow skarzy si¢ na trudno$ci z opanowaniem gra-
matyki i leksyki jezyka niemieckiego, mimo tego, a moze wtasnie dlatego, ze
ucza si¢ ich po raz kolejny. Duza grupa — 75% ankietowanych — przyznaje, ze
gtéwng motywacja do nauki jest uzyskanie zaliczenia przedmiotu. Niektorzy
tez podkreslaja (25%), ze taka byla ich motywacja poczatkowa. Z czasem
zaczyna im tez zaleze¢ na faktycznym opanowaniu jezyka. Porownywalna
liczba 0s6b zdaje sobie sprawe, ze znajomos$¢ niemieckiego moze im pomodc
w karierze zawodowej. By¢ moze z tego powodu az 67% badanych deklaruje
po roku nauki, ze nie zamienitoby lektoratu jezyka niemieckiego na inny,
nawet gdyby byla taka mozliwo$¢. Mozna wigc zatozy¢, ze zaczynajac studia,
duza czg$¢ studentow kieruje sie gldwnie wlasng wygoda. Postawa unikania
wysitku jest przejawiana do momentu, kiedy nadchodzi konfrontacja z regu-
fami rynku pracy. Wowczas zmienia si¢ radykalnie nastawienie do drugiego
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jezyka. Niestety, czesto jest juz za pdzno, aby skorzysta¢ z bezplatnego lek-
toratu w ramach programu studidow.

Na studiach licencjackich na UEK w Krakowie student ma do wyboru dwa
jezyki obce (po 120 godzin kazdy). W ramach studiow magisterskich, gdy
swiadomo$¢ jezykowa oraz znajomos$¢ rynku pracy jest wsrod studentow na
duzo wyzszym poziomie, maja oni do wyboru jedynie jeden jezyk obcy — od
poziomu Bl+. Czesto jest to wigc wybor jedynie teoretyczny, gdyz jedyna opcja
dla wigkszos$ci pozostaje jezyk angielski.

WorsciecHowskA (2010) wymienia dwanascie czynnikow sktaniajgcych
wspotczesnych ludzi do nauki jezyka obcego. Sa to:

1) perspektywa korzysci materialnych;

2) che¢ podjecia pracy poza granicami kraju;

3) ogdlny rozwoj osobisty;

4) zainteresowania jezykowe;

5) planowane studia filologiczne;

6) zwiazki rodzinne z krajem wybranego jezyka;

7) moda nakazujgca znajomos¢ jezykow obcych;

8) przynalezno$¢ do Unii Europejskiej;

9) perspektywa swobodnego porozumiewania si¢ w czasie podrozy po $wiecie;
10) mozliwo$¢ nawigzania znajomosci z cudzoziemcami;
11) doskonalenie zawodowe ze wzgledu na opracowania fachowe w jezyku

obcym;

12) wicksze mozliwosci w budowaniu kariery zawodowe;j.

Jesli poréwnamy te liste z motywami wymienianymi przez studentow
grup poczatkujacych (Al), to zauwazymy, ze jedynie dwa z nich sg zbiezne:
perspektywa korzys$ci materialnych w przysztosci oraz wieksze mozliwos$ci
w budowaniu kariery zawodowej. Wérod argumentdéw wyliczonych przez Woj-
ciechowska brakuje najczesciej wymienianego przez studentow UEK, tj. checi
zaliczenia lektoratu na ocen¢ pozytywna.

Na podstawie obserwacji oraz przeprowadzonych ankiet mozna stwierdzic,
ze uczacymi si¢ jezyka niemieckiego w grupach dla poczatkujacych na UEK
kieruje w duzej mierze motywacja zewngtrzna. W takim przypadku pomocne
w jej wzbudzeniu mogloby sta¢ si¢ oferowanie studentom zadan w duchu kon-
struktywistycznego podejscia do nauczania.

3. Konstruktywizm i autorefleksja

»Konstruktywizm jest do$¢ ktopotliwym stanowiskiem, a raczej zbiorem
stanowisk obecnych we wspotczesnych naukach spotecznych, przyrodniczych
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i formalnych. Klopotliwym, poniewaz niejednoznacznym, prezentowanym
w wielu réznych, czgsto wyraznie odmiennych postaciach. [...] Najwazniejsza
cecha wspolng dla wszystkich odmian konstruktywizmu jest zatozenie, zgodnie
z ktorym cztowiek, jako istota spoleczna, konstruuje (wytwarza) wiedzg (za-
réwno teoretyczng, jak i praktyczng) o swiecie” (WENDLAND, 2011: 11).

Omawiany termin oznacza wiec swego rodzaju kontynuacje koncepcji kog-
nitywnej, zgodnie z ktora istota uczenia si¢ polegata na umiejetnosci przetwa-
rzania informacji. W $wietle badan psychologéw poznawczych uczacy si¢ nie
sg pasywnymi odbiorcami informacji, ale umiejetnie konstruujg swoja wiedze
i umiejetnosci poprzez interakcje ze $rodowiskiem i reorganizacje wiasnych
struktur myslowych.

Zgodnie z konstruktywistycznymi teoriami poznawczymi kazdy podmiot
(uczacy sig) zyje we wlasnej, niepowtarzalnej rzeczywistosci. Poznanie (uczenie
si¢) to proces nadawania znaczenia przezywanym do$wiadczeniom. Rzeczy-
wisto$¢ staje si¢ tym samym subiektywnym wytworem kazdego czlowieka,
a doktadniej rzecz ujmujac — konstrukcja jego mozgu. Tworzone w umysle
cztowieka struktury odzwierciedlaja nabywana wiedzg i konstruowane w inter-
akcji z innymi ludzmi umiejetnosci.

Na pytanie, jak powinno wyglada¢ nauczanie jezykéw obcych w du-
chu dydaktyki konstruktywistycznej, probuje odpowiedzie¢ m.in. ZyLINSKA
(2009: 10). Na wstepie swoich rozwazan cytuje Reicha: ,,Konstruktywistyczna
dydaktyka ktadzie duzy nacisk na to, aby na warunki, w jakich zachodzi proces
uczenia si¢, w wigkszym stopniu miaty wptyw osoby bezposrednio zaangazo-
wane, czyli uczniowie, nauczyciele i rodzice, a nie jak dotychczas zewnetrzni
eksperci” (REICH, za: ZYLINSKA, 2015: 36).

Aby osiagnaé efekt wickszego zaangazowania w proces uczenia sie, Zy-
linska postuluje zapewnienie uczacym si¢ wigkszej autonomii. Przytaczajac
zdanie Spitzera, autorka Neurodydaktyki porébwnuje system nauczania w Polsce
do klatki. Zamknigci sg w niej uczniowie, od ktorych wymaga sie, by biegali.
Autorka zgadza sie z pogladem Zylinskiej, ze tradycyjne nauczanie ogranicza
aktywno$¢ uczniow 1 tym samym uniemozliwia im uczenie si¢. A przeciez
proces uczenia si¢ wymaga aktywnosci i dziatania. ,,Aby zachodzil proces
uczenia si¢, konieczne jest pobudzenie neuronéw, w przeciwnym razie nie
dojdzie do wzmocnienia synaps, ktore stang si¢ tym silniejsze, im intensywniej
sg przetwarzane informacje” (ZyLINsKA, 2009: 10).

Droge do efektywnej nauki Zylinska upatruje w emancypacji uczniow,
poniewaz moézg uczy si¢ tylko tego, co uzna za wazne i nowe. Elementem
niezbednym do zaangazowania uczniow/studentéw jest wigc ,,wciggniecie” ich
w proces planowania zaje¢, zmotywowanie do autentycznej komunikacji oraz
zachecenie do wymiany pogladow. Oznacza to rezygnacj¢ z zamknigtego plano-
wania zaj¢¢ edukacyjnych oraz zmobilizowanie uczniéw do ich wspdttworzenia
(por. ZyLINSKA, 2009: 13). Na lekcjach jezykéw obcych trzeba im stworzyé
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mozliwo$¢ wyartykutowania wiasnej indywidualnos$ci. Brak takiej mozliwosci
powoduje, ze staja si¢ bierni.

Eksperyment dydaktyczny opisany w dalszej czegsci artykulu inspirowat
studentéw do samodzielnego konstruowania wiedzy. Koncepcja ulatwienia im
przyswojenia rzeczownikow niemieckich w poczatkowym etapie uczenia si¢
jezyka niemieckiego bazuje na podej$ciu konstruktywistycznym.

4. Charakterystyka grup biorgcych udziat w eksperymencie

W eksperymencie uczestniczyly 32 osoby — 18 kobiet i 14 mezczyzn.
Wszyscy realizowali lektorat jezyka niemieckiego na poziomie Al. Byt to ich
trzeci semestr nauki tego jezyka na Uniwersytecie Ekonomicznym w Kra-
kowie. W grupie eksperymentalnej 2 osoby zaczely uczy¢ si¢ niemieckie-
go w ramach studiow na uniwersytecie, 10 0sob, przystepujac do nauki, miato
za sobg trzyletni kontakt z jezykiem w gimnazjum badz liceum, 15 oséb —
szescioletni, a 5 0sob — dziewigcioletni. Dobrowolny wybodr lektoratu deklaro-
wato 7 0s6b, natomiast pozostali trafili na kurs niemieckiego, poniewaz spdznili
si¢ z zapisami i nie bylo juz wolnych miejsc w grupach uczacych si¢ innych
jezykow.

Na podstawie analizy testow semestralnych stwierdzono, ze osoby uczace
si¢ niemieckiego w grupach poczatkujacych maja najwigksze problemy z opa-
nowaniem rzeczownikow niemieckich. Podczas testow semestralnych studenci
osiggali najstabsze wyniki w tych zadaniach, ktore wymagaty znajomosci rze-
czownika wraz z rodzajnikiem.

5. Opis przeprowadzonego eksperymentu dydaktycznego

Bazujgc na podejsciu konstruktywistycznym, wséroéd uczacych sie jezyka
niemieckiego przeprowadzono eksperyment dydaktyczny, ktory mial na celu
pomoc w przezwyciezeniu trudnosci w opanowaniu rzeczownikow niemiec-
kich. Po przeprowadzeniu analizy kontrastywnej rzeczownikow wystepujacych
w podreczniku Motive Al wydawnictwa Hueber, ktory jest podrecznikiem
wiodagcym na kursach Al prowadzonych na Uniwersytecie Ekonomicznym
w Krakowie, okazalo si¢, ze ponad 50% rzeczownikéw polskich i niemieckich
ma ten sam rodzaj gramatyczny w obu jezykach. Mozna wigc zatozyé¢, ze
opracowywanie po kazdych zajeciach kontrastywnej listy rzeczownikéw po-



174 Dorota Zawadzka

moze studentom w ich opanowaniu. Eksperyment polegat na przygotowywaniu
za kazdym razem wlasnego ,,stowniczka”, w ktorym rzeczowniki miaty by¢
pogrupowane wedlug rodzaju gramatycznego. Jedng grupe stanowily w nim
rzeczowniki, ktére w obu jezykach miaty ten sam rodzaj, a druga — te, kto-
re r6znity si¢ pod wzgledem rodzaju. Kazda z tych grup byla podzielona na
podgrupy utworzone wedlug rodzaju gramatycznego rzeczownikow. Tabela 1.
przedstawia przyktadowy zestaw wybranych rzeczownikow z rozdziatu 6.
Motive Al, ktore nie r16znig si¢ pod wzgledem rodzaju w niemieckim
i polskim.

Tabela 1

Przyktadowe zestawienie wybranych rzeczownikéw niemieckich i polskich nieréznigcych sig
w kategorii rodzaju

Rodzaj meski Rodzaj zenski Rodzaj nijaki

der Bauch, (d-e¢) — brzuch
der Finger, (-) — palec
der Chef, (-s) — szef

die Flasche, (-n) — butelka
die Hand, (d-e) — dton
die Tasche, (-n) — torba

das Bier — piwo
das Auge, (-n) — oko
das Ohr, (-en) — ucho

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Rzeczowniki o réznym rodzaju w jezykach niemieckim i polskim zestawia-
no w tabeli 2. z uzyciem koloréw stosowanych w podrecznikach wydawnictwa
Hueber: niebieskiego dla rodzaju meskiego, czerwonego dla rodzaju zenskiego,
zielonego dla rodzaju nijakiego oraz zottego dla rzeczownikdéw wystepujacych
tylko w liczbie mnogie;.

Tabela 2

Przyktadowe zestawienie wybranych rzeczownikow niemieckich
i polskich réznigcych si¢ w kategorii rodzaju

Rzeczowniki w jezyku niemieckim Polskie odpowiedniki

rodzaj meski

der Wein wino
der Sommer lato
der Ful3 stopa

rodzaj zenski

die Nase nos
die Einladung zaproszenie
die Gesundheit zdrowie

rodzaj nijaki

das Fieber
das Geschenk

goragczka
prezent

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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Pierwsze zestawienie studenci wykonali wspolnie z lektorem na zajgciach.
Kolejne czg¢sci stowniczka powstawaly w ramach pracy domowej. Aby zachecic
studentow do wykonania zadania, lektor oferowat im za nie dodatkowe punkty.
Punkt za przygotowanie stownika mozna bylo uzyskaé jedynie na kolejnych
zajeciach. W ten sposob studenci zostali zmotywowani do wykonywania re-
gularnej pracy w celu opanowania leksyki. Przygotowujac zestawienia, ,,kon-
struowali” oni swoja wiedze, a poréwnujac rodzaj rzeczownikoéw niemieckich
i polskich, sprawiali, ze w ich mozgach dochodzito do przetworzenia glebokie-
go, co skutkowato lepszym zachowaniem stownictwa w pamigci (por. SPITZER,
2007; ROZENBERG, 2008; ZYLINSKA, 2013).

Wyniki testu koncowego w grupach biorgcych udziat w eksperymencie
byty $rednio o 31% lepsze niz w przypadku poprzednich rocznikéw. Dato si¢
tez zaobserwowac rosngce zaangazowanie studentow w trakcie trwania kursu.
Praca nad stownictwem byla oczywiscie wstgpnym etapem zaj¢¢, po ktorym
nastgpowato stosowanie struktur leksykalnych i zasad gramatycznych w sytu-
acjach komunikacyjnych.

Podsumowanie, wnioski i konkluzje

Przeprowadzony eksperyment dydaktyczny pokazat, ze dzigki prowadzeniu
zaje¢ w mysl podejscia konstruktywistycznego, nawet w grupach z wyczuwal-
na niechecia do jezyka obcego, mozna przez odpowiedni dobor form ¢wiczen
osiggna¢ wzrost motywacji u wigkszosci uczacych sie. Nalezy jednak okazaé
przy tym cierpliwos$¢ i konsekwencje w zachecaniu uczacych si¢ do realizacji
proponowanych zadan. Musi uptyna¢ sporo czasu, zanim prowadzacy zdobg-
dzie zaufanie studentéw, a oni uwierza w siebie i odnajda sens uczenia si¢
jezyka, ktory poczatkowo byl im obojetny albo nawet do ktorego odczuwali
niechec.

Wigksze zaangazowanie uczacych si¢ skutkuje efektywniejszym opanowa-
niem struktur zarowno gramatycznych, jak i leksykalnych, co znajduje odzwier-
ciedlenie w lepszych wynikach testow sprawdzajacych. Dzigki temu uczacy
si¢ zyskuja poczucie sukcesu, co motywuje ich do jeszcze intensywniejszej
nauki.

Bez watpienia warto w poczatkowym okresie nauczania jezyka obcego
poswigci¢ czas na poznanie grup oraz wypracowanie zasad motywowania
uczacych sie, ktore dla kazdej z grup beda nieco inne.
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The crisis of motivation in the initial phase of learning German as a foreign language
and proposed solutions

Abstract: Through the last 10 years, it has been possible to observe a drastic decrease in the
willingness to study German as a foreign language by assessing the number of students enrolled
in language courses as part of their university education. This situation stands in a direct con-
trast to the demand of the modern labor market, which requires highly trained workforce that
speaks German. Research shows that negative attitudes towards learning German are chiefly
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due to previous experience with studying the language at school and the belief that German is
very difficult for Polish people.

In order to help students overcome difficulties to master German nouns, a didactic experi-
ment based on a constructivist approach to learning and teaching was conducted. The results
of the experiment indicate that the introduction of constructivist and comparative elements may
contribute to the revival of interest in German at every stage of education.

Keywords: German language courses, decline in interest, difficulties, constructivist
approach
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Rola nowych technologii
W procesie nauczania — uczenia sie jezykdw obcych
Perspektywa ucznia

Streszczenie: W artykule podjeto tematyke wykorzystania (nowych) technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych w systemie edukacji. Punktem odniesienia dla niniejszych rozwazan
stata si¢ refleksja na temat podej$cia uczestnikéw procesu (glotto)dydaktycznego do pracy
z szeroko pojetymi narzedziami cyfrowymi. Uwzgledniajac charakterystyke i role tych ostatnich
W nauczaniu — uczeniu si¢ jezykow obcych, w tekscie przedstawiono wyniki badan ankieto-
wych, ktorych gtéwnym zatozeniem byla analiza osobistych opinii uczacych si¢ na temat pracy
z popularnym $rodowiskiem wirtualnym, jakim jest platforma e-learningowa Moodle. Badaniem
objeto osoby rozpoczynajace nauke jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka
obcego na studiach neofilologicznych.

Stowa klucze: (nowe) technologie informacyjno-komunikacyjne (N/TIK), platforma e-lear-
ningowa Moodle, nauczanie — uczenie si¢ jezykoéw obcych, proces (glotto)dydaktyczny, badanie
opinii uczacych si¢

Wstep

Postep, jaki si¢ dokonat w ciagu ostatnich lat w dziedzinie informatyzacji
oraz cyfryzacji, sprawil, ze szeroko rozumiane (nowe) technologie informacyjno-
-komunikacyjne (N/TIK) zrewolucjonizowaty dotychczasowy sposob naszego
funkcjonowania w wielu sferach zycia. Stale ro$nie takze ich obecnos¢ w syste-
mie edukacji, w ktorym coraz czgsciej i coraz chetniej korzysta sie z réznego
rodzaju narzedzi oraz form ksztalcenia bazujacych na nowych rozwigzaniach
technologicznych. Niewatpliwie przyczynia si¢ to do wzbogacenia warsztatu
pracy, jakim dysponuje wspotczesny nauczyciel, oraz do dywersyfikacji pro-
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ponowanych przez niego metod nauczania — uczenia si¢, w tym réwniez metod
ksztalcenia jezykowego. Co wigcej, sami uczacy si¢ coraz czesciej wyrazajg
che¢ korzystania z nowych technologii w celach edukacyjnych (por. GALAN,
POLTORAK, 2018). W zwigzku z tym rodzi sie pytanie, czy i w jakim stopniu
wlgczenie tego typu rozwigzan do procesu nauczania — uczenia si¢ speinia
oczekiwania uczestnikow tego procesu, a w szczegolnosci samych uczacych
si¢. Innymi stowy: czy nauka z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych daje tym
ostatnim poczucie satysfakc;ji?

Proba odpowiedzi na powyzsze pytania stata si¢ przyczynkiem do podjecia
zaproponowanej w niniejszym artykule refleksji na temat podej$cia uczestni-
koéw procesu dydaktycznego do pracy z wykorzystaniem szeroko rozumianych
narzedzi cyfrowych. W pierwszej kolejnosci zostanie pokrotce przedstawiona
charakterystyka tych ostatnich oraz ich rola w procesie glottodydaktycznym.
Czg$¢ badawcza natomiast skoncentruje si¢ przede wszystkim na analizie
opinii uczacych si¢ na temat pracy z jedna z najbardziej popularnych obecnie
technologii edukacyjnych, jaka jest platforma nauczania na odlegtos¢ Moodle.
Glownym punktem odniesienia dla podjetych analiz bedzie proces nauczania —
uczenia si¢ jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego na
studiach neofilologicznych.

1. (Nowe) technologie edukacyjne w procesie glottodydaktycznym

Mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze wigkszo$¢ oferowanych obecnie za-
je¢ dydaktycznych, w tym réowniez jezykowych, czerpie w mniejszym lub
wiekszym stopniu z nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych: od
pojedynczych ¢wiczen/zadan interaktywnych wykonywanych samodzielnie
lub w obecnos$ci nauczyciela do bardziej zaawansowanych rozwigzan, takich
jak e-learning, b-learning, m-learning, digital learning, game-based learning,
V-learning czy rzeczywisto$¢ rozszerzona, wpisujacych si¢ w repertuar szeroko
rozumianych metod ksztatcenia na odlegtos¢ (por.: BEDNAREK, LUBINA, 2008;
GUICHON, 2012; RoDET, 2016; MANGENOT, 2017; NowICKA, DZIEKONSKA, 2018).

Ogolnie rzecz ujmujac, pod pojeciem nowych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych rozumie si¢ roznego rodzaju narzedzia, aplikacje czy syste-
my informatyczne, ktore mogg zosta¢ wykorzystane do realizacji okreslonych
celow dydaktycznych. Jedng z cech wyrdzniajacych tego rodzaju pomoce wsrod
innych sktadowych dydaktycznego warsztatu pracy nauczyciela jest mozliwos¢
swobodnej digitalizacji danych (tekstowych, dzwigkowych, wizualnych czy au-
diowizualnych) oraz ich uzytkowania za pomocg réznego rodzaju systemow in-
formatycznych (komputera, Internetu, czytnikow cyfrowych itp.) (por.: GAJEK,
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2008; BEerTIN, 2011; GuicHON, 2012). Mozna zatem powiedzie¢, ze w praktyce
jako TIK okresla si¢ kazdego rodzaju $rodki czy pomoce dydaktyczne, ktoérych
podstawa jest technologia cyfrowa i ktore mogg stanowi¢ potencjalne wsparcie
procesu ksztatcenia. Warto doda¢, ze w literaturze przedmiotu akronim TIK
jest dosy¢ czesto uzywany zamiennie z takimi terminami jak: (nowe) techno-
logie edukacyjne, multimedialne narzedzia dydaktyczne, edukacyjne narzedzia
cyfrowe, wirtualne pomoce naukowe, elektroniczne przestrzenie/Srodowiska
edukacyjne itp., cho¢ w przypadku bardziej specjalistycznych kontekstow
uzycia pojecia te niekoniecznie sg traktowane synonimiczne (ich szczegoétowej

analizy dokonuje m.in. POLTORAK, 2015).

Roznorodnos¢ narzedzi cyfrowych oraz szeroki wachlarz oferowanych
przez nie funkcjonalnosci niewatpliwe sprzyjaja zwigkszeniu ich obecno$ci
w praktycznie kazdej dziedzinie ksztalcenia, w tym roéwniez w procesie na-
uczania — uczenia si¢ jezykow obcych. Wérdd korzysci wiaczenia tego rodzaju
rozwigzan do procesu glottodydaktycznego zazwyczaj zwraca si¢ uwage na
takie aspekty jak: mozliwo$¢ uatrakcyjnienia poszczegoélnych etapow lekeji,
mozliwo$¢ dywersyfikacji wykorzystywanych srodkéw dydaktycznych (w tym
przede wszystkim materialow autentycznych), proponowanych technik i form
nauczania/uczenia sie¢, interakcji oraz komunikacji, czy, ogélnie rzecz ujmujac,
mozliwos$¢ usprawnienia pracy uczestnikow procesu ksztatcenia (por.: BERTIN,
2001; HIRSCHSPRUNG, 2005; OLLIVIER, PUREN, 2011; GALAN, POLTORAK, 2019).
Odwolujac si¢ do zakresu funkcji, jakie nowe technologie informacyjno-komu-
nikacyjne moga petni¢ w procesie nauczania — uczenia si¢ jezykow obcych,
wsrdd tych ostatnich mozna wyrozni¢ pie¢ glownych rodzajéw narzedzi:

1) narzedzia stuzace do zarzadzania procesem ksztalcenia, w tym roéwniez
dokumentowania jego przebiegu (np. aplikacje przeznaczone do admini-
strowania poszczeg6élnych etapow procesu ksztatcenia, takie jak dzienniki
elektroniczne);

2) narzedzia utatwiajace dostep do szeroko rozumianych tresci jezykowo-komu-
nikacyjnych i/lub cywilizacyjnych (np. internetowe i pozainternetowe zasoby
multimedialne — pedagogiczne strony i serwisy internetowe, encyklopedie,
stowniki elektroniczne);

3) narzedzia umozliwiajace samodzielne tworzenie réznorodnych multimedial-
nych zasobow dydaktycznych (np. powszechnie dostgpne edytory dokumen-
tow elektronicznych, programy narz¢dziowe czy platformy ksztalcenia na
odleglos¢);

4) narzgdzia ulatwiajgce wymiane informacji w czasie rzeczywistym lub od-
roczonym (np. poczta elektroniczna, fora dyskusyjne);

5) narzgdzia umozliwiajace poszczegdlnym uczestnikom procesu dydaktycz-
nego praktykowanie roznych form wirtualnej wspotpracy oraz interakcji
(np. komunikatory internetowe, serwisy spolecznosciowe) (por. BERTIN,
2001; GuicHON, 2012; POLTORAK, 2015, 2018).
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Zasygnalizowany podzial, majacy z przyczyn praktycznych jedynie po-
gladowy charakter i stanowiacy przyklad jednej z wielu mozliwych klasyfi-
kacji TIK, pozwala zwroci¢ uwage na réznorodno$¢ oraz wielowymiarowosc¢
potencjalnych zastosowan omawianych narzedzi w procesie glottodydaktycz-
nym. Teoretycznie narzedzia te moga zosta¢ wykorzystane do realizacji roz-
maitych celow i spetnia¢ zréznicowane potrzeby dydaktyczne w procesie
ksztalcenia jezykowego. W praktyce na decyzje o tym, w jakim stopniu
i zakresie sg one wykorzystywane w procesie dydaktycznym, wptywa wiele
réznorodnych czynnikow, wynikajacych z natury procesu ksztatcenia (rodzaju
proponowanych zaje¢, wyznaczonych celow dydaktycznych, grupy adresatow,
preferowanych przez nich form pracy i wspotpracy itp.), ale takze zwigzanych
z obstuga samego narzedzia — jego dostgpnoscia, funkcjonalnos$cig, tatwoscia
obstugi czy satysfakcja uzytkowania. Jak pokazuja niektére badania, ocena
ergonomicznego wymiaru pracy z danym narzedziem moze mie¢ rdéwnie
wazny wplyw na ogolng ewaluacje jego uzyteczno$ci, co jego wymiar dy-
daktyczny (RODET, 2016; MANGENOT, 2017). PostanowilySmy zatem przyjrzec
si¢ szczegodtowiej kwestii oceny uzytecznosci pracy z wykorzystaniem narze-
dzi cyfrowych przez uczestnikow procesu glottodydaktycznego. W centrum
naszego zainteresowania znalazla si¢ przede wszystkim analiza opinii samych
uczacych sie, ktorych punkt widzenia stanowi dla nauczyciela cenne zrodto
informacji na temat skuteczno$ci proponowanych przez niego srodkow oraz
form ksztalcenia.

2. Cel badan i procedura badawcza

Wspomniana analiza zostata przeprowadzona w ramach szerszego projektu
badawczego, ktorego gtownym celem byta ocena skutecznosci i uwarunkowan
ksztalcenia na odlegto$¢ w rozwijaniu sprawnosci pisania w jezyku obcym
(GALAN, 2017; 2020). W niniejszym artykule skoncentrujemy si¢ na ankieto-
wej czesci badania, dokonujac opisu osobistych refleksji studentow na temat
wykorzystania narzedzi cyfrowych w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykow obcych,
na przykladzie pracy z platformg e-learningowa. Szczegdtowa analiza objgto
nastepujace pytania badawcze:

1) Jakie jest ogélne podejscie uczacych sie do procesu (glotto)dydaktycznego
odbywajacego si¢ za posrednictwem platformy e-learningowe;j?;

2) Jakie sa opinie uczacych si¢ na temat korzysci i ograniczen pracy z zapro-
ponowanym narz¢dziem cyfrowym?.

Badania przeprowadzono wsrdd studentéw kierunku neofilologicznego Uni-
wersytetu Slaskiego, rozpoczynajacych nauke jezyka francuskiego. W ramach
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projektu badawczego zaproponowano studentom internetowy kurs jezykowy
na platformie e-learningowej Moodle, ktorej wybor zostal podyktowany rézno-
rodnymi mozliwo$ciami, jakie oferuje ona w procesie (glotto)dydaktycznym
(GALAN, POrTorRAK 2019). Kurs przeprowadzono na zajeciach z jezyka pi-
sanego, wchodzacych w sklad modutu pn. praktyczna nauka jezyka fran-
cuskiego, w ramach semestru letniego i w okresie dwoch lat akademic-
kich (2012/2013 i 2013/2014). Badania zrealizowano dwuetapowo. Pierwsza
edycja zaje¢ na platformie e-learningowej umozliwita przeprowadzenie ba-
dania pilotazowego (na probie 17 osob — 15 kobiet i 2 me¢zczyzn) w celu
sprawdzenia poprawno$ci procedury badawczej. Badanie wlasciwe zostalo
zrealizowane w kolejnym roku akademickim na grupie 46 oséb (43 kobiety
1 3 mezczyzn).

Narzedziem umozliwiajacym zebranie materialu badawczego byla an-
kieta, o ktorej wypelnienie poproszono studentow po zakonczeniu catego
cyklu zaje¢. Skladata si¢ ona w wigkszosci z pytan o charakterze zamknig-
tym i koniunktywno-poétotwartym, co pozwolito ankietowanym na wybranie
wiecej niz jednej odpowiedzi lub/i dolaczenie wiasnej, wychodzacej poza
sformutowania zaproponowanej kafeterii. Do zbadania osobistych opinii stu-
dentow wykorzystano pytania otwarte, pozostawiajace respondentom wieksza
swobod¢ wypowiedzi. Zebrany materiat badawczy poddano szczegotowej ana-
lizie ilosciowej i1 jakos$ciowej, ktorej wyniki zostang przedstawione w kolejnej
czesci artykutu.

3. Wyniki badar i dyskusja

3.1. Ogblne podejscie do procesu glotto(dydaktycznego)
uczacych sie za posrednictwem platformy e-learningowej Moodle

W celu okreslenia podejscia studentow do nauczania — uczenia si¢ za po-
srednictwem platformy e-learningowej skierowalySmy do nich trzy pytania.
Zanim przejdziemy do analizy uzyskanych odpowiedzi, warto podkresli¢, ze
wiekszos$¢ uczestnikow badania nigdy nie korzystala z oferty nauczania w $ro-
dowisku wirtualnym — ani w toku edukacji formalnej, ani nieformalnej. Zapro-
ponowane zajecia stanowily pierwsza tego typu okolicznos$¢ dla przewazajacej
liczby studentow. Dlatego tez w pierwszej kolejnosci zapytano ankietowanych,
czy uczestnictwo w zajeciach na platformie e-learningowej byto dla nich cen-
nym do$wiadczeniem (wykres 1.).
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Wykres 1. Opinia studentow na temat uczestnictwa w kursie internetowym
Objasnienia: BP — badanie pilotazowe; BW — badanie wiasciwe.
Zrodto: Badania whasne.

Blisko polowa uczestnikow badania pilotazowego (47%) i okoto jed-
nej czwartej uczestnikow badania wlasciwego (23%) pozytywnie ocenito
mozliwo$¢ uczestnictwa w kursie e-learningowym, wybierajac odpowiedzi
»Zdecydowanie tak” 1 ,,Raczej tak” Do$¢ znaczacy wydaje si¢ odsetek
respondentéw wyrazajacych odmienng opini¢ — 43% uczestnikow badania
pilotazowego i 47% badania wlasciwego zaznaczylo odpowiedz ,,Zdecydowa-
nie nie” i1 ,,Raczej nie”. Na uwage zasluguje réwniez zaobserwowany brak
opinii (odpowiedz ,,Nie wiem”), szczegdlnie w przypadku uczestnikow bada-
nia wlasciwego (33%).

Nastepnie zapytano ankietowanych, czy chcieliby uczestniczy¢ w innych
zajgciach, ktore tak jak zaproponowany kurs internetowy, moglyby odbywaé
si¢ w przestrzeni wirtualnej. Propozycja tego typu zaje¢ w ramach ksztatcenia
akademickiego nie spotkala si¢ ze szczegdlnym zainteresowaniem responden-
tow. Studenci zapytani o cheé uczestnictwa w innych zajeciach uczelnianych
prowadzonych w formule online (wykres 2.) wybierali najczesciej odpowiedzi
»Zdecydowanie nie” i ,,Raczej nie” (BW — 70%; BP — 64%). Zdecydowa-
ng che¢é udzialu w tego typu zajeciach wyrazito jedynie 12% uczestnikow
badania pilotazowego i 11% uczestnikow badania wilasciwego. Pewna czgs¢
studentow (BP — 23%; BW — 4%) uzaleznia swoja decyzje od specyfiki
prowadzonych zajeé. Ankietowanych, ktorzy wybrali to sformutowanie, za-
pytano o to, jakie zajgcia moglyby odbywac si¢ w $rodowisku wirtualnym.
Wsrod propozycji studentéw znalazly sie¢ m.in. zajecia prowadzone metoda
wyktadows, a takze te o charakterze ¢wiczeniowym, powtérzeniowym lub
uzupetniajacym.
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Wykres 2. Opinia studentéw na temat ewentualnego uczestnictwa w zajgciach
odbywajacych si¢ w Srodowisku wirtualnym (w ramach zajg¢ uczelnianych)
Objasnienia: BP — badanie pilotazowe; BW — badanie wlasciwe.

Zrédto: Badania whasne.

W kolejnej czesci kwestionariusza zapytano ankietowanych o to, czy chcieli-
by uczestniczy¢ w innych kursach internetowych, tym razem niezaleznie od pro-
gramu studiow (wykres 3.). O ile pewna czg¢$¢ studentow (BP — 35%; BW — 30%)
rozwaza taka mozliwos¢, o tyle dos¢ istotny odsetek uczestnikow badania
(BW — 48%; BP — 35%) wyraza zupelnie odmienng opini¢. Istotny w przy-
padku uczestnikow badania wlasciwego wydaje si¢ rowniez brak opinii (59%).
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Wykres 3. Opinia studentow na temat ewentualnego uczestnictwa w zajgciach
odbywajacych si¢ w $rodowisku wirtualnym (w ramach edukacji nieformalnej)
Objasnienia: BP — badanie pilotazowe; BW — badanie wlasciwe.

Zrédto: Badania whasne.
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Mozemy przypuszczaé, ze wynika to z niewielkiego doswiadczenia ankietowa-
nych w realizacji podobnych dziatan dydaktycznych, a co za tym idzie — trud-
nos$ci w jednoznacznej ocenie narzedzi platformy e-learningowe;.

Analiza odpowiedzi udzielonych przez ankietowanych nie pozwala sfor-
mulowaé jednoznacznych wnioskdéw co do stosunku studentdéw do nauczania —
uczenia si¢ przy pomocy platformy e-learningowej. Pomimo tego, ze czes$¢
studentow wyraza che¢ udziatu w zajeciach prowadzonych w przestrzeni wir-
tualnej, uzyskane odpowiedzi ujawniajg rowniez dos¢ sceptyczne nastawienie
ankietowanych wobec tego typu aktywnosci.

3.2. Osobiste opinie uczacych sie na temat korzysci i ograniczen
w pracy z platformg e-learningowg

Szczegodlnie istotnym etapem badan bylo poznanie osobistych refleks;ji stu-
dentéw na temat procesu glottodydaktycznego odbywajacego sie w przestrzeni
wirtualnej. W tym celu poprosity$my ankietowanych o wymienienie najwaz-
niejszych, w ich opinii, korzysci i ograniczen wynikajacych z nauki jezyka ob-
cego z wykorzystaniem platformy e-learningowej. Dla ulatwienia interpretacji
wypowiedzi studentow zostalo wylonionych kilka kategorii odpowiadajacych
kolejno korzysciom i ograniczeniom pracy z zaproponowanym narz¢dziem
cyfrowym. W nastepnej kolejnosci przypisano im wartosci procentowe, od-
zwierciedlajace czestotliwos¢ wyboru danej kategorii.

Wsrod najezesciej przywotywanych korzysci ptynacych z nauczania/uczenia
si¢ z uzyciem platformy (wykres 4.) znalazty si¢ takie aspekty jak: komfortowe
warunki pracy, elastycznosc¢, bogactwo i roznorodnos¢ zasobow dydaktycznych,
autonomia oraz dostepnos¢ materialow dydaktycznych.

Uczestnicy badania pilotazowego (47%) zwracali najczg$ciej uwage na kom-
fort pracy, utozsamiany m.in. z mozliwosécig organizacji nauki w domowych
warunkach oraz z brakiem koniecznosci przemieszczania si¢ w celu dotarcia
do miejsca odbywania si¢ zajec'":

Mozna rozwigza¢ sobie wszystko na spokojnie (wygodniej w domu niz na
uczelni) [...]. [SBP4]

Nie trzeba wychodzi¢ z domu — wygoda. (SBP7)
Mozliwo$¢ pracy w domu. (SBP12)
Wygoda, nie trzeba przychodzi¢ na uczelnig. (SBP15)

' Wypowiedzi studentéw zostaly przytoczone w oryginalnej formie.
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Elastycznos¢
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Wykres 4. Gtéwne korzysci procesu glottodydaktycznego odbywajacego sig
w przestrzeni wirtualnej
Objasnienia: BP — badanie pilotazowe; BW — badanie wtasciwe.
Zrédto: Badania whasne.

Okoto jednej trzeciej wszystkich studentow podkreslito elastycznosé za-
je¢ online, zwracajagc uwage przede wszystkim na dowolno$¢ co do czasu
1 miejsca opracowania materiatow oraz sposobu nadrobienia ewentualnych za-
legtosci:

Zajecia na platformie mozna wykonywaé w dowolnym miejscu, a ewentualne
zaleglo$ci nadrobi¢ w dogodnym czasie. (SBPI)

Mozliwo$¢ pracy [...] w odpowiadajacych godzinach. (SBP14)
Mogg to robi¢, kiedy chce [...]. (SBW4)

Mozliwo$¢ samodzielnego podjecia decyzji co do czasu ,,odbycia” zajec.
(SBWS)

Warto podkreslic, ze w opinii ankietowanych wspomniana dowolnos¢
utatwia indywidualng organizacj¢ czasu poswigconego na nauke, pozwalajac
studentom na wigkszg swobode w zakresie realizacji zaplanowanych zadan:

Mozliwo$¢ organizacji czasu. (SBW27)
Mozliwo$¢ roztozenia sobie materiatow. (SBW31)

Okolo jednej pigtej studentow (BP — 18%; BW — 22%) zwrocito uwage
na bogactwo i réznorodnos¢ zaproponowanych materiatdéw udostgpnionych na
platformie e-learningowej, podkres$lajac m.in. ich interaktywny charakter.
Wedtug ankietowanych stanowig one bardziej obszerny korpus ¢wiczeniowy
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w pordwnaniu do materiatow proponowanych przy stosowaniu klasycznych
form pracy:

[...] duzo materiatow, zasobow elektronicznych. (SBP6)
Urozmaicony materiat [...]. (SBW3)
Duzo [...] materialow interaktywnych. (SBW22)

Duzo wiecej dostgpnych materiatdéw [w stosunku do klasycznego nauczania —
przyp. autorek]. (SBP31)

[...] r6znorodnos¢ ¢wiczen. (SBP39)

Oprocz tego studenci doceniajg réwniez obecno$¢ zadan i ¢wiczen w obre-
bie roznych sprawnosci jezykowych. W wybranych wypowiedziach podkreslaja
liczne zadania polegajace na pisemnej produkcji jezykowej, ¢wiczenia leksy-
kalne, wspierajace doskonalenie umiejgtnosci pisania w jezyku obcym, a takze
aktywno$ci umozliwiajgce rozwijanie sprawnosci receptywnych:

Duzo ¢éwiczen na forum, ktore pozwalaty poéwiczy¢ pisanie. (SBW10)
Stuchanie i czytanie na kazdych zajeciach. (SBP4)

Mozliwo$¢ poszerzania stownictwa w ogromnym zakresie [...]. (SBW1)

Dla 20% uczestnikéw badania wtasciwego i 12% bioracych udzial w bada-
niu pilotazowym istotng korzyscig nauczania/uczenia si¢ za pomocg platformy
ksztatcenia na odlegto$¢ jest wigksza autonomia w poréwnaniu do zaje¢ pro-
wadzonych w klasyczny sposob oraz wynikajaca z tego mozliwos¢ organizacji
procesu uczenia si¢ w zaleznosci od indywidualnych potrzeb studentow:

Wigksza autonomia niz na wyktadzie [tradycyjnych zajeciach — przyp.
autorek]. Jest réwniez wiecej czasu na skrupulatne przerobienie materiatu,
podczas gdy na wyktadzie [tradycyjnych zaj¢ciach] jest to tylko 90 min.
(SBW34)

Mozliwo$¢ samodzielnej organizacji czasu, pracowania w swoim tempie,
zwracania uwagi na konkretne kompetencje, z ktérymi ma si¢ problem, aby
poswigci¢ im wigcej czasu niz innym. (SBW14)

Mozliwo$¢ sprawdzenia swoich umiejetnosci bez pomocy innych. (SBPS)
Pewna czeg$¢ ankietowanych (BP — 12%; BW — 17%) za zalete pracy na

platformie uznaje nieograniczony i elastyczny dostep do materiatéw dydaktycz-
nych, utatwiajgcy realizacje poszczegdlnych zadan jezykowych:
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[...] tatwiejszy dostep do materiatow. (SBP2)
Elastyczny dostep do tresci. (SBW5)
Staty dostep do materiatow [...]. (SBW24)

W wypowiedziach studentéw pojawiaja si¢ rowniez inne zalety nauczania/
uczenia si¢ z wykorzystaniem platformy e-learningowej, ktére z uwagi na
mniejsza czgstotliwo$¢ wystepowania nie zostaty przyporzadkowane do zadnej
z wymienionych wczesniej kategorii. Wypowiedzi te sygnalizuja takie korzysci
jak rozwijanie strategii uczenia si¢ czy sam fakt wyprobowania alternatywnej
formy nauki:

Mozliwo$¢ sprawdzenia si¢ w innej formie nauczania niz tradycyjna. (SBW9)
Alternatywny rodzaj zaje¢¢ [...]. (SBW29)

[Rozwijanie — przyp. autorek] umiejetno[$ci] organizacji pracy. (SBW42)

Oprocz wymienionych korzysci opinie wyrazone przez studentdw uczest-
niczacych w badaniu podkreslajg rowniez réznorodne ograniczenia wynikajace
z nauki jezyka obcego online. W opinii ankietowanych sa to na og6t problemy
techniczne, utrudniajgce prace w srodowisku wirtualnym, przecigzenie studen-
tow samodzielng pracg oraz fizyczny dystans miedzy uczestnikami procesu
(glotto)dydaktycznego (wykres 5.).

[%]
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Dystans Przecigzenie Ograniczenia i problemy
techniczne

[l BP WBW

Wykres 5. Gléwne ograniczenia procesu glottodydaktycznego odbywajacego si¢
w przestrzeni wirtualnej
Objasnienia: BP — badanie pilotazowe; BW — badanie wlasciwe.
Zrodto: Badania wlasne.
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Najczestszym problemem sygnalizowanym przez studentow (BP — 65%;
BW — 54%) bylo poczucie przecigzenia ilo$cig materialu — czas wykonania
¢wiczen 1 zadan przekracza czas po§wiecony na zajecia przygotowane z wy-
korzystaniem klasycznych rozwigzan:

Zbyt duzo tresci sprawiajacych wrazenie przytlaczajacych. (SBWS)

Ilo§¢ materiatu, ktoéry nalezy przerobi¢ w jednym module, zdecydowanie
przekracza 1,5 h zaje¢, nalezatoby wliczy¢ prace samodzielng, ktérej wyma-
ga nauka na platformie, jest jej 2 razy wigcej niz na normalnych zajgciach.
(SBW11)

Materiat czesto wydawat si¢ obszerniejszy niz ten realizowany podczas zajec.
(SBW30)

Zbyt duzo materiatu/zadan, przez co trudnos¢ z jego przyswojeniem, pracujac
samemu. (SBPS)

Warto zauwazy¢, ze zaobserwowany przez studentow problem moze wy-
nika¢ nie tylko z liczby zaproponowanych zadan, ale rowniez z koniecznosci
podjecia samodzielnej pracy, czgsto w duzo szerszym zakresie niz podczas
zaje¢ kontaktowych.

Inng trudnosciag napotkang przez studentow byly problemy techniczne oraz
ograniczona funkcjonalno$¢ wykorzystywanych narzedzi (BP — 18%; BW —
24%). Ankietowani sygnalizowali szczegolnie uzaleznienie od elektronicznego
sprzetu osobistego oraz dostepu do Internetu, a takze pewne niedoskonatosci
platformy Moodle:

Zaleznos$¢ od sprzetu, dostepu do Internetu. (SBW7)
Fatalny design strony, nieinteresujacy i1 niepraktyczny. (SBW10)

Czeste problemy techniczne, ktopot z logowaniem lub odtwarzaniem plikow.
(SBW30)

Problemy techniczne uniemozliwialy rozwigzywanie zadan, nie mozna bylo
sprawdzi¢ wymowy danego wyrazu, czasochlonne bylo kopiowanie oraz
wklejanie akcentéw. (SBP7)

Podobny odsetek respondentow (BP — 18%; BW — 22%) zwrdcit uwage na
brak bezposredniego kontaktu z nauczycielem i innymi studentami. W opinii
ankietowanych fizyczna odlegltos¢ migdzy uczestnikami procesu glottody-
daktycznego moze utrudnia¢ dialog z nauczycielem, stuzacy wyjasnianiu
najbardziej problemowych kwestii jezykowych, oraz natychmiastowa korekte
wypowiedzi uczniow:
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Brak bezposredniego kontaktu z prowadzacym i uczestnikami, jako shucho-
wiec wole zajecia méwione. (SBPI)

Brak kontaktu z prowadzacym, ktéory moéglby poprawiaé wymowe [...].
(SBP13)

[...] brak bezposredniej informacji zwrotnej od prowadzacego. (SBW2)

Mniejsze mozliwosci szybkiego skonsultowania si¢ z prowadzacym w razie
napotkania jakiego$§ problemu. (SBW33)

Wypowiedzi studentow akcentuja réwniez inne niz w wyodrgbnionych
kategoriach ograniczenia procesu glottodydaktycznego przy wykorzystaniu
platformy e-learningowej, np.:

Brak koncentracji, skupienia, brak motywacji do nauki. (SBP2)
Mniej efektywny sposob nauczania. (SBP11)

[...] mniejsza/gorsza mobilizacja do dzialania. (SBW3)

Na szczegodlng uwage zasluguja odpowiedzi sygnalizujgce brak motywacji
do nauki jezyka obcego w przestrzeni wirtualnej, co moze by¢ efektem ogra-
niczonego oddzialywania nauczyciela na ucznia, réwniez w sferze psycho-
emocjonalne;.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, mozemy stwierdzi€, ze uczacy
si¢ dostrzegaja zaré6wno liczne korzysci, jak i ograniczenia wynikajace z pracy
na platformie e-learningowej. Wyniki analizy materiatu badawczego pozwala-
ja przypuszczaé, ze wspotwystepowanie tych wilasciwosci moze by¢ jednym
z czynnikow utrudniajacych studentom zajecie ostatecznego i jednoznacznego
stanowiska wobec czynnosci dydaktycznych majacych miejsce w przestrzeni
wirtualnej.

Podsumowanie

Wspolczesne narzedzia cyfrowe coraz czesdciej wspieraja proces naucza-
nia — uczenia si¢ jezykow obcych, oferujac zaré6wno nauczycielom, jak i ucz-
niom rozmaite rozwigzania w zakresie podejmowanych przez nich dziatan.
Wyniki przytoczonych w niniejszym artykule badan pokazuja jednak, ze obec-
no$¢ nowoczesnych technologii nie zawsze i nie do konca spelnia oczekiwania
uczacych sie, co niewatpliwie wpltywa na stopien ich satysfakcji z zapropono-
wanych aktywnos$ci. Pomimo braku jednomyslnej opinii studentow odnos$nie



194 Ewa Pottorak, Beata Gatan

do wykorzystania platformy e-learningowej w procesie (glotto)dydaktycznym
wypowiedzi uczacych si¢ dostarczyty istotnych informacji na temat mozliwosci
i ograniczen pracy w $rodowisku wirtualnym. W obliczu rosngcej potrzeby
wdrazania nowoczesnych technologii w dziedzinie edukacji $wiadomo$¢ za-
obserwowanych czynnikow moze by¢ waznym zrodlem refleksji dla nauczy-
ciela pragnacego doskonali¢ swdj warsztat pracy z wykorzystaniem narzedzi
cyfrowych.
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The role of new technologies in foreign language teaching — learning process
Learner's perspective

Abstract: The aim of the paper is to reflect on the use of (new) information and communica-
tion technologies (ICT) in education system. The authors concentrate their reflections on the role
of digital tools in foreign language teaching — learning process, taking into account especially
a learner’s perspective. They discuss the results of a questionnaire carried out among students
of French language with a view to examining the students’ personal opinions on the use of one
of the most popular virtual learning systems which is the platform Moodle.

Keywords: (new) information and communication technologies (ICT), e-learning platform
Moodle, foreign language teaching — learning process, glottodidactic process, learners’ opinions
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Wptyw grywalizacji na motywacje
na przyktadzie lekgji jezyka hiszpanskiego

Streszczenie: Artykul przedstawia krotki opis grywalizacji — dziedziny bazujacej na
mechanikach, dynamikach i elementach gier wykorzystywanych w sytuacjach niebgdacych
grami. Jednocze$nie zaprezentowane zostaly zwiazki grywalizacji z motywacja wewngtrzna
i zewnetrzng czlowieka. W tek$cie przedstawiono rowniez sposéb na uniwersalne wykorzy-
stanie grywalizacji na lekcjach jezyka obcego — na podstawie lekcji jezyka hiszpanskiego
z mlodzieza — oraz wskazowki dla nauczycieli chcacych rozpoczaé wdrazanie gamifikacji na
zaje¢ciach jezykowych.

Stowa klucze: grywalizacja, motywacja, gry, uczenie poprzez granie, nauka drugiego
jezyka

Wstep

Termin ,,grywalizacja” lub ,,gamifikacja” pochodzi od angielskiego stowa
game lub gamify. Jeszcze do niedawna stosowany byl w $wiecie biznesu
i w kontekstach spotecznych, jednak bardzo szybko znalazt swoje miejsce
w edukacji. Grywalizacja moze by¢ narzedziem, ktdre przyczyni si¢ do wzro-
stu motywacji wsrdd ucznidw, ale niewlasciwie wykorzystana moze przyniesc¢
odwrotny skutek. W niniejszym artykule przedstawi¢ powigzania grywalizacji
z motywacja oraz uniwersalny sposob na jej wykorzystanie na zajeciach jezy-
kowych — na przyktadzie lekcji jezyka hiszpanskiego.
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1. Grywalizacja a motywagja i zaangazowanie

W literaturze dotyczacej omawianego terminu mozna znalez¢ jego rozne
definicje. Pojgcie grywalizacji zawiera czton ,,rywalizacja”, co moze zle si¢ ko-
jarzy¢. Natomiast termin ,,gamifikacja” uznawany jest za doktadne ttumaczenie
z jezyka angielskiego. Proponowano rowniez wprowadzenie nazw ,,gryfikacja”
lub ,,ugrowienie”, jednak to gamifikacja i grywalizacja sa terminami najcz¢sciej
uzywanymi.

Grywalizacja to ,,zastosowanie elementow projektu gry w kontekstach
niezwigzanych z grami” (DETERDING, 2011), z wykorzystaniem mechanik oraz
dynamik, ktore wystepuja zarowno w grach planszowych, jak i w grach wideo.
Jej zadaniem jest zacheci¢ osoby biorace udzial w procesie — ,,graczy” — do
wykonywania czynnosci, ktorych nie chcg, nie potrafia wykona¢ lub ktoére chca
robi¢ w inny sposob. Jej celem jest zamiana mato atrakcyjnych aktywnosci na
takie, ktore przyciagna uwage i w dalszej lub blizszej perspektywie wptyna na
zmiane zachowania. Nalezy podkresli¢, ze w kontekscie edukacyjnym pojecie
to jest bardzo czegsto mylone z Game Based Learning, czyli uczeniem poprzez
granie, lub z samymi grami. Fundamentalng réznice stanowi tutaj cel, w jakim
kazda ze wspomnianych dziedzin zostata stworzona. Granie samo w sobie
stanowi rozrywke 1 ma dostarcza¢ zabawy. W zgrywalizowanym S$rodowisku
wykorzystuje si¢ element zabawy i rozrywki, ale w celu rozwigzania wczes-
niej ustalonego i sprecyzowanego problemu. Prawdopodobnie z powodu mato
precyzyjnego ttumaczenia definicji wielu nauczycieli nazywa grywalizacja gry
jezykowe wykorzystywane na zajeciach. Dlatego tez nalezy rozrézni¢ dwa po-
jecia. Jednym z nich jest omawiana w artykule grywalizacja, a drugim Game
Based Learning (GBL), czyli uczenie poprzez granie (PrRENsKY, 2003). W GBL
wykorzystywane sg gry, np. jezykowe, a w grywalizacji — jedynie ich elementy.
Tworzac gre metoda GBL, tre$¢ nauczania dopasowywana jest do historii gry,
ktorg rzadza okreslone reguty, a jej przejscie ma na celu przekazanie tres-
ci. W przypadku grywalizacji nauczana tre$¢ nie musi ulega¢ zmianie, dlatego
tez grywalizacja moze by¢ mniej pracochtonna i zabiera¢ mniej czasu. Istot-
ny jest rowniez fakt, ze grywalizacja, w odroznieniu od gier, nie zawsze jest
zabawa, cho¢ ,,czynnik zabawy” (ang. fun factor) jest w niej czgsto obecny
(SMOLENX, 2015).

Grywalizacja musi speinia¢ kilka warunkoéw, aby przyniosta oczekiwane
efekty. Przede wszystkim powinna miec jasno zdefiniowany cel. Ponadto musi
angazowaé emocje, zawiera¢ mechaniki lub dynamiki gier, dotyczy¢ konteks-
tow niezwigzanych z grami oraz wpltywa¢ na zaangazowanie i motywacje
uczestnikow.

Rozpoczynajac przygode z grywalizacja na zajeciach jezykowych, nalezy
siggna¢ do teorii zwigzanych z grami, a zwlaszcza z grami video. Istotnym ele-
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mentem jest w tym kontekscie opracowana przez BARTLE’A (1995) klasyfikacja

graczy. Kazda osoba, ktora rozpoczyna gre, moze zosta¢ zakwalifikowana do

jednej z czterech grup:

1) zdobywcdw — graczy, ktorzy w grze czerpia satysfakcje z osiggania sukcesu,
czyli zdobywania kolejnych poziomoéw, nagrod oraz punktow;

2) zabojcoéw — skupiajacych si¢ na walce z innymi graczami i ich wyeliminowa-
niu. Sg to najmniej pozadani gracze przez tworcow np. gier wideo, poniewaz
szybko chca zakonczy¢ gre;

3) odkrywcow — oczarowuje ich $wiat gry, tatwo wciggaja si¢ w narracje.
Z doktadnoscia eksploruja rowniez mechanike gry. Sa to osoby, ktore lubig
powraca¢ do danej gry kilkakrotnie w celu jak najlepszego jej odkrycia.
Stanowia najbardziej pozadang przez tworcéw gier grupe, poniewaz begda
z danym produktem spedza¢ wiele czasu;

4) spotecznikow — najwigksza rado$¢ podczas gry czerpig z kontaktow z inny-
mi uczestnikami. Lubig wspotpracowaé w grupie, tworzy¢ wspolne rozwia-
zania i wchodzi¢ w interakcje.

Sam autor powyzszej klasyfikacji podkresla, ze dobrze skonstruowana gra
musi stanowi¢ balans dla kazdego rodzaju gracza. Warto réwniez mie¢ na
uwadze klasyfikacje Bartle’a, tworzac grywalizowane zajecia z jezyka obce-
go, poniewaz w klasie spotkamy réznego rodzaju ,,graczy” oraz rézne reakcje
na przygotowane zadania. Moga one wzbudzi¢ skrajne emocje, gdyz kazdy
z ucznidow bedzie poszukiwal innych wrazen. Niezwykle istotna jest zatem
rola nauczyciela i doktadne przemyslenie kazdego elementu zaréwno gry, jak
i grywalizacji, dzigki czemu zajecia zakonczg si¢ sukcesem, nie powodujac
konfliktow i nie wywotujac negatywnych emocji.

Tabela 1
Dynamiki, mechaniki i komponenty w grywalizacji
Mechaniki Dynamiki Komponenty
wspotzawodnictwo emocje kolekcje
okazje narracja awatary
wspolpraca progres zespoty
wyzwania relacje insygnia/odznaki
nagrody ograniczenia bosstighty
feedback fabuta dobra/prezenty
transakcje osiagnigcia
tury misje
los punkty
zajmowanie zasobow poziomy
rankingi
pasek postepu
odblokowanie tresci

Zrédlo: Opracowanie wiasne.
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Prawidlowo skonstruowana gra musi si¢ sktada¢ z precyzyjnie potaczonych
ze soba elementow, czyli dynamik, mechanik i komponentow (ERNEST, 2012).
Dynamiki sa czynnikami, ktore rzutuja na ogoélny odbior gry — zaliczamy do
nich emocje, fabule gry oraz interakcje migdzy graczami. Mechaniki wptywaja
na ,,popychanie” gry do przodu, natomiast komponenty to konkretne elementy
znajdujace si¢ w grach (tabela 1.).

2. Grywalizacja a motywacja

Jak juz wspomniatam, celem grywalizacji jest wzbudzenie motywacji do
podjecia dziatania, zwykle w obszarze, ktéry wymaga zmian. Grywalizacja
bazuje wigc na dwoch koncepcjach psychologicznych zwigzanych z motywacja:
behawioryzmie i teorii kognitywnej. W koncepcji behawiorystycznej uwaga jest
skoncentrowana na obserwacji zachowania cztowieka oraz jego modyfikacji,
a takze na ksztattowaniu si¢ zachowania w zaleznosci od pdzniejszej informacji
zwrotnej, polegajacej na przydzielaniu nagrod za zachowanie wiasciwe oraz
kar — za niewlasciwe. Drugi z nurtow psychologicznych, ktore nierozerwalnie
wigza si¢ z grywalizacja, jest kognitywizm, czyli skupienie si¢ na emocjach, pro-
cesach i zmianach dokonujacych si¢ w cztowieku (ZIMBARDO, 1999). Zle skom-
ponowane doswiadczenie z wykorzystaniem grywalizacji, bazujace jedynie
na koncepcji behawioralnej, najprawdopodobniej nie przyniesie oczekiwanych
rezultatow, zwlaszcza w momencie, kiedy przestajemy nagradza¢ (Deci, 1980).

Ryan i DEcrt (2000) opisali spektrum motywacji, dzielac je na trzy po-
ziomy: demotywacje, motywacje zewnetrzng oraz motywacje wewnegtrzng.
Demotywacja stanowi najnizszy poziom, zwykle jest stanem dtuzszym, ktory
moze by¢ spowodowany wieloma czynnikami zaré6wno wewngtrznymi, jak
i zewnetrznymi. Motywacja zewngtrzna jest poziomem wyzszym i zalezy od
czynnikow oraz bodzcoéw zewngtrznych. BodZce te maja zacheci¢ czlowieka
do wykonania danego zadania w zamian za otrzymanie pewnych korzysci,
np. materialnych, takich jak wynagrodzenie za prace, natomiast jesli chodzi
o gry, beda to przyktadowo punkty za podjecie akcji. W srodowisku szkolnym
moze to by¢ wykonanie pracy domowej w zamian za otrzymanie dobrej oceny
lub w celu uniknigcia kary. W przypadku motywacji wewnetrznej nagroda, jej
brak lub kara wynikajaca z niezrealizowania zadania nie sg istotne. Motywacja
wewngtrzna sktania cztowieka do podejmowania czynnosci dlatego, ze sprawia
mu to przyjemnos¢ lub jest to jego hobby.

Wedtug ZICHERMANNA i CUNNINGHAMA (2011) czynniki motywujace
zewngtrznie takze majg rozng site oddzialywania. Wséréd nich wymienia:
dobra materialne, wtadze, dostep do dodatkowych korzysci i status. Autorzy
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podkreslaja, ze dobra materialne sg najmniej trwale motywujacymi czynnika-
mi. Wladza 1 mozliwo$¢ decydowania oraz dostgp do unikatowych zasobow,
np. nowych materiatéw lub zrodet wiedzy, sa wyzej notowane, jednak najtrwa-
lej motywujacym czynnikiem jest status. Im bardziej gracz czy uczestnik jest
powazany wsrod spolecznos$ci, tym bardziej jest zmotywowany do dalszego
udziatu.

Pink (2011) natomiast podkresla, Zze motywacja wewnetrzna to polaczenie
kompetencji, autonomii oraz istotnosci podejmowanych dziatan. Na podstawie
przeprowadzonych badan wskazuje, Zze motywowanie zewnetrzne motywatorem
W postaci pienieznej nie sprawdza si¢ w zadaniach, ktore wymagaja intensyw-
nego myslenia, ani w branzach kreatywnych. Pieniagdz nie wptywa na zwigk-
szenie motywacji wewngtrznej osob podejmujacych dzialanie (Juur, 2011).
Czasem moze wrecz by¢ czynnikiem demotywujacym, w przeciwienstwie do
wspomnianego wyzej statusu spotecznego. W przypadku kompetencji uczestnik
musi wiedzie¢, ze takowe posiada. Podejmowane zadania nie moga by¢ ani zbyt
latwe, ani zbyt trudne, poniewaz moga sta¢ si¢ w takiej sytuacji czynnikiem
demotywujacym. Uczestnik musi rowniez czu¢, ze ma w wybdr oraz ze moze
samodzielnie podejmowac pewne decyzje dotyczace np. kolejnosci realizowania
poszczegdlnych misji lub wyzwan. Jednak wedtug Pinka to istotno$¢ najsil-
niej warunkuje trwato$¢ motywacji wewnetrznej. Podejmujacy wysitek musi
wiedzie¢, ze to, co robi, jest zgodne z wyznawanymi przez niego warto§ciami
i bedzie mialo istotny wplyw np. na polepszenie jakosci zycia. W przypadku
gamifikacji czegsto pojawia si¢ stwierdzenie, ze jej zadaniem jest wzbudzanie
motywacji wewngetrznej. Niestety, badania pokazuja, ze duzo tatwiej jest za-
mieni¢ motywacj¢ wewnetrzng na zewnetrzng niz odwrotnie (LEPPER, GREENE,
NISBETT, 1973), zwlaszcza wykorzystujac nagrody rzeczowe: ,,Materialne nagro-
dy zwykle maja negatywny wpltyw na wewnetrzng motywacje [...]. Nawet jesli
nagrody rzeczowe sg oferowane jako wskazniki dobrego dziatania, zazwyczaj
zmniejszajg wewnetrzng motywacje do podejmowania ciekawych czynno$ci™
(DEc1, KOESTNER, RYaN, 1999: 658).

W procesie edukacji nalezy zadbaé¢, by motywowanie wewngtrzne wraz
z zewngetrznym podazaly w jednym kierunku — do osiggnigcia ustalonego celu.
Bardzo czgsto gracze nie sg Swiadomi tego, ze istnieje w nich wewnetrzna po-
trzeba zmiany. Wtedy tez zostaja zacheceni motywatorem zewngtrznym, ktory
moze uruchomi¢ motywacj¢ wewngtrzng (ZICHERMANN, CUNNINGHAM, 2011).

Aby uczestnik czut si¢ zmotywowany, musi zosta¢ wciggnigty bez reszty
w wykonywane zadanie, czyli wzbudzi¢ w sobie stan flow (CSIKSZENTMIHALYI,
2005). Stan ten buduje si¢ powoli, zwtaszcza w grach komputerowych, tak by
gracz zdobywat doswiadczenie oraz zwickszal zaangazowanie, przy okazji
bedac odpowiednio nagradzanym (Tkaczyk, 2012: 54-55).

" Thum. cytatu — A.K.
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Podczas tworzenia gier lub zgrywalizowanych doswiadczen nalezy mieé
na uwadze dwa rodzaje zaangazowania. Jednym z nich jest tzw. engagement
loop, czyli petla zaangazowania. Drugi natomiast to petla postepu (WERBACH,
HuNTER, 2012). Pgtla zaangazowania informuje o tym, w jaki sposob system,
czyli np. zgrywalizowany proces, bedzie komunikowat si¢ z uczestnikiem.
Zgodnie z koncepcja petli zaangazowania kazda podjeta akcja powinna konczy¢
si¢ udzieleniem informacji zwrotnej na jej temat, aby gracz chcial kontynuowac
gre’. Informacja ta powinna by¢ udzielona tak, by mozna bylo podejmowa¢
kolejne kroki. Dlatego tez tak wazny jest sposob, w jaki poinformujemy gra-
cza o rezultacie, moment, w ktorym to zrobimy, tre$¢, jaka przekazemy, oraz
dostrzezenie jej wplywu na motywacje. Petla postgpu stuzy natomiast do
zbalansowania gry pod wzgledem trudnosci. Gra powinna proponowac¢ pewng
sciezke rozwoju prowadzaca do osiggnigcia mistrzostwa. W tym przypadku
poziom trudno$ci zadan powinien wzrasta¢ stopniowo, przeplatajac momenty
trudniejsze z tatwiejszymi, od czasu do czasu konczac si¢ tzw. bossfightami,
czyli trudnymi (ale osiaggalnymi) misjami.

W przypadku stosowania grywalizacji zarbwno w pracy z uczniami, jak
i w biznesie, to od osoby tworzacej zgrywalizowane do$wiadczenia zalezy,
jakiego rodzaju elementy wykorzysta, by zacheci¢ uczestnikow do podjecia
dziatania.

3. Grywalizacja na lekdji jezyka hiszpafskiego

W tej czeSci artykutu przedstawie jeden ze sposobow wykorzystania
grywalizacji na zajeciach jezyka obcego na przyktadzie lekcji hiszpanskiego.
W zgrywalizowanym do$wiadczeniu wzi¢lo udziat 16 uczniéw trzeciej klasy
Publicznego Gimnazjum nr 26 im. Mikotaja Reja w Lodzi (2017 r.). W pierw-
szej fazie przygotowan wspoélnie z uczestnikami zostat okreslony cel, ktorym
bylo nauczenie si¢ odmiany czasownikéw w czasie przesztym pretérito inde-
finido. Poniewaz czas ten zawiera nieznane uczniom koncowki odmian oraz
wiele czasownikow nieregularnych, ilo$¢ materiatu do nauczenia jest dla nich
zazwyczaj przytlaczajaca, przez co zniechecajg si¢ juz podczas wprowadzania
wspomnianego wyzej czasu.

Do procesu grywalizacji zostal wprowadzony element narracji oraz basni
jako jedna z dynamik, w celu wigkszego zaangazowania i przyciggniecia uwagi

2 WERBACH i HUNTER (2012) wyr6znili 12 elementéw zwigkszajacych zaangazowanie. Sg
to (zaczynajac od najbardziej angazujacego): wygrywanie, kolekcjonowanie, rozwigzywanie
problemoéow, odgrywanie rdl, bycie docenianym, odkrywanie, personalizacja, dzielenie sie,
zwyci¢zanie, wspotpraca, ,,obijanie si¢”, wypoczywanie.
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uczniéw juz od samego poczatku uczestnictwa. Uczniowie wcielili si¢ w po-
szukiwaczy Tajemniczego Czasownika, stworzonego przez pradawny Zakon
Tajemniczego Czasownika. Ich zadaniem byto wykonanie wielu misji na drodze
do odnalezienia skarbu. Mechaniki gry stanowity: wspélpraca, wspdlzawodnic-
two w ograniczonym zakresie oraz wyzwania. Z dostepnych komponentow
wykorzystano: mozliwos¢ budowania zespotéw (w tym wypadku byto to stero-
wane budowanie grupy), kolekcjonowanie dobr w postaci punktow, osiggnigcia,
misje oraz odblokowywanie kolejnych tresci i pozioméw. Ostateczng misjg byto
starcie typu bossfight, czyli napisanie testu z odmiany czasownikow.

Celem uczniow byto przyswojenie tacznie trzydziestu czasownikow w cza-
sie pretérito indefinido, w tym pigtnascie nieregularnych i tyle samo regularnych.
Najpierw uczniowie otrzymali wskazowki dotyczace odmiany czasownikéw re-
gularnych w omawianym czasie oraz pig¢ czasownikéw wraz z ich znaczeniem.
Nastepnie kazdy uczen wykonywat pierwsza, indywidualng misje, podczas kto-
rej na poczatku lekcji rozwigzywat zadanie zawierajace zdania do uzupetnienia
wskazanymi wczesniej czasownikami. Dodatkowo uczniowie otrzymali zestaw
pieciu nowych czasownikow regularnych, tym razem bez zadnych dodatkowych
wskazowek odmiany. Po wykonaniu zadania kartki z odpowiedziami zostaly
schowane do tajemniczej skrzyni, a nastgpnie sprawdzone przez nauczyciela.
Uczniéw podzielono na grupy, jednak nie zostaly one utworzone ani losowo,
ani wedtug preferencji gimnazjalistow. W czterech czteroosobowych grupach
znalezli si¢ uczniowie o r6znych zdolnos$ciach jezykowych, ale takze o réznych
talentach 1 umiejetnosciach migkkich. Jest to zadanie wykraczajace poza me-
chaniki i dynamiki gier, ale dla wyréwnania szans i utrzymania réwnowagi
emocjonalnej — niezb¢dne w szkolnej klasie. Podzial na grupy zostat zapisany
na karteczkach, ktore takze trafity do tajemniczej skrzyni. Na kolejnych zaje¢-
ciach kazda grupa otrzymywata nastepng misje, polegajaca na realizacji kolej-
nego zadania zawierajgcego pie¢ uprzednio otrzymanych czasownikow. Kazdy
uczen wypelnial ¢wiczenie sam, a nastgpnie grupa wspolnie rozwigzywata
zadanie zawierajace dziesie¢ czasownikow poznanych na lekcji. Uczniowie,
ktérzy mimo braku wskazowek nauczyli si¢ pigciu nowych czasownikow, byli
w uprzywilejowanej sytuacji, poniewaz mogli rozwigza¢ zadania wymagajace
znajomosci ich znaczenia. Reszta uczniéw mogta rozwigza¢ zadania z odmiany
czasownikow na zasadzie analogii do zadan poprzednich. Nauczyciel zliczat
punkty indywidualne i przedstawial tabele wynikow.

W taki sposob uczniowie wykonali tacznie sze$¢ misji, przy czym misje
wspolne za kazdym razem stawaly si¢ coraz trudniejsze, poniewaz dokladane
byly kolejne serie czasownikéw, w tym nieregularnych, ktére byty punktowa-
ne podwojnie. Jednoczesnie od czwartej misji mozna bylo straci¢ punkty za
btedne wypelnienie zadania. W ¢wiczeniach pojawialy si¢ pojedyncze zda-
nia oznaczone czerwonym diamentem, ktére byty potrojnie punktowane, ale
réwniez utrata punktow w przypadku bledu byla potrojna. Uczniowie mogli
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wspdlnie zadecydowaé, czy podejma ryzyko. Mogli rowniez odblokowa¢ do-
step do szybkich misji (dodatkowych zadan w postaci quizu) wykonywanych
w bardzo krotkim czasie (misje indywidualne i grupowe takze byty ograniczone
czasowo, ale uczestnicy mieli wystarczajaco duzo czasu na wykonanie zada-
nia w skupieniu) lub do zadania na platformie Quizlet dla wszystkich grup.
W ostatnim przypadku dodatkowe punkty otrzymywata grupa, ktéra wygrala
rozgrywke.

Rolg nauczyciela bylo doktadne liczenie punktéw i prowadzenie tabeli wy-
nikéw, ktora, oprocz punktow, zawierata roéwniez poziomy eksperckosci. Zdo-
bywajac kolejny poziom, uczniowie otrzymywali kolejno tytuty: poczatkujacego
odkrywcey, odkrywcey, odkrywey eksperta, mistrza. Po przekroczeniu progow
punktowych dostawali zadania bonusowe, ktére nie przewidywaty punktow
karnych. Nauczyciel obserwowal ucznidw oraz przekazywal im tajemnicze
notatki. Osoby, ktore wyroznialy si¢ na tle grupy znajomos$cia czasownikow
i chciaty same rozwigzywac zadania (typ zdobywcy lub zabojcy), otrzymywaty
tajemnicza wiadomos$¢, informujaca je o tym, ze zostal na nie rzucony czar
zamrozenia, z zwigzku z czym nie mogg nic mowic ani pisac, a jedynie kiwac
glowa, naprowadzajac kolegoéw na prawidtowe odpowiedzi. Ten sposéb okazat
si¢ bardzo dobrym regulatorem emocji w grupach, poniewaz uczniowie nie
czuli si¢ wykluczeni z gry przez nauczyciela, a reszta graczy mogta wykazaé
si¢ podczas wykonywania zadania.

Ostateczng misjg uczniéw byt tzw. bossfight, czyli walki z WiedZzma, ktora
tworzyta tamigtowki dla odkrywcow, by uniemozliwi¢ im odnalezienie skar-
bu. Byl to test zawierajacy pig¢ roznych zadan, w tym jedno indywidualne
i cztery grupowe. Po napisaniu przez uczniéow testu nauczyciel zliczal punkty
oraz przyznawal statusu mistrza grupom, ktore osiggngly wymagany prog
punktowy. Mistrzowie otrzymali rowniez wirtualne odznaki przynaleznosci do
Zakonu. Z czterech grup jedna zdobyla poziom mistrza, a trzy — poziom od-
krywcey eksperta, w tym jedna z grup zakonczyta gr¢ z minimalng wymagang
liczba punktow za znajomo$¢ odmiany czasownikoOw w czasie pretérito inde-
finido. Dodatkowa atrakcja byla mozliwos¢ otworzenia skrzyni i odnalezienia
Tajemniczego Czasownika, ktory ma magiczne wlasciwosci. Nagroda ta byla
dostepna dla wszystkich uczestnikow, a nie tylko dla grup, ktére osiagnety naj-
wyzszy poziom w grze. Tajemniczym Czasownikiem byt czasownik respetar,
oznaczajacy ‘szanowaé’ w jezyku hiszpanskim. Po jego odkryciu uczniowie
mieli powiedzie¢, dlaczego wilasnie ten czasownik ma magiczne wtasciwosci,
dlaczego szacunek jest wazny i czego nauczyli si¢ oprocz odmiany i zwyklego
zdobywania punktow. Odpowiedzi zapisali réwniez na kartkach, a wsrod nich
znalazty sig:

— wspolpraca z kolegami;
— cierpliwosc¢;
— $wiadomo$¢, ze nie zawsze trzeba wygrywac;
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— $wiadomo$¢, ze nie zawsze trzeba by¢ najlepszym;
— mozliwo$¢ poznania kolegow z grupy, z ktérymi wczesniej nie mieli kon-
taktu.

W opisanym w niniejszym artykule przykladzie grywalizacji mamy do
czynienia z wykorzystaniem najprostszych elementéw tego procesu, ktory
nie wymagat od nauczyciela bardzo duzych nakladow pracy. Zadania wy-
korzystane podczas catego doswiadczenia byly krotkie i mozna zatozy¢, ze
kazdy nauczyciel ma takie w zanadrzu lub tworzy na potrzeby wilasnych
lekcji. Zostaty one jednak przeksztalcone w misje oraz utozone w konkretna
seri¢ zadan. Nauczyciel musiatl przeliczy¢ punkty za wykonanie wszystkich
misji glownych oraz dodatkowych i przyporzadkowa¢ wyniki do poziomow
eksperckich. Uczniowie otrzymywali punkty, wiec byt to silny motywator ze-
wnetrzny, ale z czasem bardziej zalezato im na zdobywaniu kolejnych pozio-
moOw oraz na czynnym wspieraniu grupy w rozwigzywaniu kolejnych zadan.
Jak wida¢, nie ma w tym przypadku mocno pokreslonego elementu zabawy,
jednak cel zostat osiggniety. Przy okazji uczniowie wyciagneli wnioski po-
zwalajace socjalizowacé grupe i ksztattowac ich kompetencje migkkie. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze grywalizacja spetnita swoja funkcje¢, angazujac uczniow
do nauki, ale wniosta takze wartos¢ dodang w postaci zaciesnienia wiezi
miedzy uczestnikami.

Podsumowanie

Grywalizacja w edukacji nie zawsze stanowi forme¢ zabawy, nie musi tez
zawiera¢ wszystkich elementéw gry ani by¢ kosztowna i skomplikowana.
W edukacji jezykowej wprowadzanie elementow gier ma za zadanie usprawniac
proces nauczania i uczenia si¢, wigc kazdy element powinien by¢ stosowany
wlasnie w tym celu. Grywalizacja ma rozwigzywa¢ wybrany problem oraz
motywowac¢ do dalszej, czesto wspolnej nauki. Jednoczes$nie nie moze negatyw-
nie wptywaé na atmosfere i relacje w klasie. Nalezy podkresli¢, ze nie kazdy
problem da si¢ rozwigza¢ za pomocg grywalizacji, dlatego nalezy do niej po-
chodzi¢ z rozwagg, po uprzednim zastanowieniu, czy wykorzystanie tej formy
pracy jest rzeczywiscie niezbedne i czy nie przyniesie jednak niekorzystnych
skutkow.
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Gamification and motivation on the example on Spanish lesson

Abstract: The article presents a brief description of gamification, a method based on mechan-
ics, dynamics and elements of games used in non-game situations. At the same time, relations
between gamification and internal and external human motivation are presented. The article
also shows a way to use gamification in foreign language lessons, based on Spanish lessons
with young learners, and gives tips for teachers who want to start implementing gamification
in foreign language classroom.

Keywords: gamification, motivation, games, game-based learning, second language learning



Sylwia Stachurska-Cwick

The role of digital storytelling in a non-formal education
of young learners

Abstract: In recent years the impact of new technologies in educational contexts has been
mostly positive, as computer assisted language learning has given English as a foreign language
teachers the opportunity to enhance their knowledge, skills, and therefore improve the standard
of education. Students’ engagement, motivation and foreign language (FL) proficiency increase
through implementation of such technologies. Nevertheless, the primary education system still
faces many challenges. One of them is to enhance students’ engagement to provide better
educational outcomes. Digital storytelling is one of the techniques that can engage students in
deep and meaningful learning. This paper aims to present the evaluation of an 8-month teaching
experience embedded in the non-formal context. There were 39 young learners of English as
a FL who participated in a 60-hour course conducted at Jan Dlugosz University. The research
presents a constructivist learning environment with digital storytelling. The study explored the
pedagogical aspects of digital storytelling and its impact on young learners of foreign language.
Quantitative data from pre- and post-tests as well as a questionnaire were analyzed. The findings
from this study revealed that digital storytelling enhances students’ engagement and supports
young FL learners’ proficiency development.

Keywords: digital storytelling, motivation, educational technology

Introduction

The status of English as a lingua franca has led to normativity of policy on
primary English education in many non-English speaking countries. Learning
a foreign language (FL) at schools in Poland can be formal (compulsory) or
non-formal (additional). Since the 2009/2010 school year, learning a foreign lan-
guage as a compulsory subject has begun in the first grade of primary school,
and since September 2016 this obligation has been imposed on 6 and 5-year-old
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children carrying out pre-school preparation (MIszkE et al., 2019). In 2017/2018
school year the program of “Preparing children to use a foreign language” was
covered by 3 and 4-year-old children from pre-primary establishments (APPEL,
ZARANSKA, PIOTROWSKA, 2017).

Therefore, teaching English as a FL to young learners is now a global
issue all over the world, because more and more children are learning En-
glish in pre-primary establishments, primary schools, and private language
institutes (PINTER, ZANDIAN, 2015). This growing need for primary English
education is driven by the pressure from parents and the common belief
that it is better to start learning English as a FL as early as possible due
to the fact that children best learn a new language at an early age (BE-
KLEYEN, 2011).

This paper covers the issue of the educational uses of digital storytell-
ing and presents an overview of how digital storytelling is used to support
teaching young learners in a non-formal context. The first section begins with
a definition of what digital storytelling is. Then, the aim of this research to-
gether with materials and methods is presented. Due to the fact that the study
focuses on young learners, the author characterizes this particular age group.
Next, procedures, data collection and data analysis are demonstrated. The last
but not least section shows the findings of the study, which are followed by
discussion and conclusion.

1. Digital storytelling

Emergent digital tools have changed a rich storytelling tradition and opened
new possibilities for collaborative approaches. The simplification, interactivity,
and affordability of technology have resulted in a rapid and diverse expansion
of storytelling strategies. KosARA and MACKINLAY (2013) claim that digital
storytelling is a valuable tool to help teachers encourage their students to take
part in discussion, actively participate in class, and support the comprehen-
sion of content. The ubiquity of digital texts and tools is increasing every day.
McLELLAN (2007) observed the influx of tools, spaces, and practices over
the past decade. Notwithstanding these changing dynamics, there are doubts
about the use of digital texts and tools in early childhood education (FLEWITT,
MESSER, KUCIRKOVA, 2015).

MATTHEWS-DENATALE (2013) defines storytelling as an act of telling stories
using tools that new technologies and the Internet offer. Digital storytelling is
a modern manifestation of the eternal art of storytelling. Throughout the history,
stories have been used to share knowledge, wisdom and beliefs with others.
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The stories have taken many forms. They have been adapted to all means of
communication that appeared, from the stories told around the bonfire to the
TV, and today — the computer screen.

Storytelling is such a common human activity that almost every com-
munication technology that appeared was immediately used to tell stories.
Before the advent of web technology in 1991, networked computers were
used to tell stories, such as the text-based Multi-User Dugeons (MUDs).
Along with the development of digital technologies, new forms of narration
appeared, such as hypertext or multimedia. However, the turning point in
the concept of digital storytelling was the emphasis on video content and
emotional, personal approach to the narrative. As a result, digital storytelling
was defined as the narrative mixed with digital content such as images, so-
und, or video to create a short film, usually with a strong emotional tinge
(Baker, Hoob, 2011).

SWIATECKA (2013) explains that any type of story can take a digital form.
The story forms are extremely diverse. They include hypertext stories, com-
puter games, podcasts, infographics, animations and mobile applications. The
technical possibilities are unlimited, and new tools, media and platforms that
can be used to tell stories are still limited only by the imagination of the nar-
rator. The advent of Web 2.0 not only gave story writers new tools, but above
all changed the way they looked at digital stories and made it necessary to
redefine the stories themselves. The next section presents the tools that can be
used for creating digital stories.

2. Digital storytelling tools

Comparing digital storytelling to traditional storytelling, there is one key
difference — digital storytelling is supported by a variety of digital multimedia
tools that combine a mixture of graphics, text, recorded audio narration, video
and music (Rogin, 20006).

The first tool is The Teacher Presentation Tool (TPT). Figure 1 presents
a dashboard of this interactive solution. For the purpose of this study TPT will
be described in detail in section 5 of this paper.

TPT is a solution created especially for teachers who are looking for an
engaging and child-friendly, and at the same time convenient, solution for online
and offline working with material on an interactive whiteboard or projector.
The TPT allows presenting, practising and consolidating course material in
an engaging, fun and interactive way. It enables teachers to deliver blended
lessons with confidence.
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@ Pearson Dashboard My Account a ® @ =)
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Source: https://english-dashboard.pearson.com/toc/POPISLANDSL2/lessons/531b558e-97bf-4504-ad99-
85¢9080e439f%7C1.5.1/card [access: 10.04.2020].

One of the key benefits of the TPT is having everything in one place.
The teacher can use the resources area to access, review and download all
the additional teaching materials provided along with a course while planning
for a school semester or term. The TPT offers course-related audio and video
(stories) and editable PowerPoint presentations, all designed to present and
practice the key language from the course. Each unit is made up of a number
of activities organized in clear lesson stages and provides a balance of heads-
down and interactive activities to maximize student engagement through a truly
blended lesson. Additionally, the TPT helps to personalize the content on screen
(highlight, draw, and mark) and from other tools (such as timer or scoreboard)
that make teaching more fun and interactive. In order to use the TPT, the
teacher has to create an account on english.com/activate and add a product
corresponding to the coursebook.

The next storytelling tool that requires using imagination from students is
Story Dice application. It is a creative writing prompt tool to come up with an
idea for plot, character, and setting. Moreover, it can be used for both written
and oral storytelling. Story Dice can be used with a wide variety of age groups
ranging from pre-schoolers to middle school and secondary school language
students. The application is equipped with more than 200 pictograms in the dic-
tionary. Moreover, the app’s interface is simple enough for very young learners
as it does not require reading. Hence, it is an ideal tool for using in a preschool
story circle. The user can choose from 1-10 dice to roll. The students create
sentences including all of the items from the dice. Later, they pass to the next
person and repeat, adding onto the story each time.
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In order to promote literacy, comprehension, creative thinking, and self-
driven learning the teachers may use My Story School eBook Maker. The app
can be very useful to create and share e-books and movies of learners’ stories
by adding drawings, photos, and stickers. The teacher can either prepare the
story or ask the students to create a follow-up story. The FL learners are able to
record their voice and add some fun stickers, photos or text. Moreover, multiple
authors are allowed in the interference. At the end they can share their stories
with friends, family and classmates.

Another tool that can be used by the students is Tellagami. It is a mobile
app that lets the pupils create and share a quick animated video called Gami.
This animated video can be used as an exciting tweet or status update. The
app gives endless possibilities, from creating a story to preparing a thank you
message or a vacation postcard. The tool can be used in three stages. First,
the students customize a character and choose a background. Then, they record
their voice or type a message for their character to say. Finally, they can share
their Gami on Facebook, Twitter or send via text or email.

A similar tool to Tellegami is Chatterpix. The students can simply take any
photo and make it live. They draw a line to make a mouth and record their
voice. Sharing students’ work is based on the same principles as Tellegami.
The pupils can create short stories, greetings, playful messages, creative cards
or even fancy book reports.

The last innovative mobile app is Story Creator. This app allows to create
beautiful story books containing photos, videos, text, and audio. The students
can either add photos from their devices or Dropbox, Flickr, Picasa, or Face-
book. Then they can attach text and audio recordings with every page. With
one click the students’ stories can be shared via email.

This section revealed that there are many digital storytelling tools suitable
not only for teachers’ but also for students’ use. Even though the opportuni-
ties to embed digital storytelling in educational settings are numerous, there
are questions about the role and place of these digital screens and devices in
childhood education. Mentoring students in digital storytelling may seem time
consuming and overpowering in early educational settings, but the focus should
be on students’ learning objectives and building capacity over time. The next
section presents the aim of the present study.

3. The aim of the present study

The study explores the pedagogical aspects of digital storytelling and its
impact on young learners. More specifically, the study examines the mentor-



The role of digital storytelling in a non-formal education of young learners 211

ing and modelling of digital storytelling within a mixed-age classroom in
a non-formal educational context. As such, this study focuses on two related
research questions:
1) Does digital storytelling support the students’ FL proficiency development
when compared with traditional storytelling technique?
2) Is the type of storytelling technique connected with the level of engagement
and motivation?
In order to answer these questions the author examined the process of digital
storytelling in contradistinction to traditional storytelling. The following section
presents the materials and methods used in this research.

4. Materials and methods

For the purpose of this investigation the author used the TPT that supported
Poptropica English 2 course book. The aim of this part of the paper is to pre-
sent the sample of digital storytelling materials used for one of the storytelling
classes. Afterwards, the method used in this research is demonstrated.

The TPT is divided into twelve corresponding units. Each unit contains the
story. In order to get the students understand and finally act out a simple story,
the teacher can use the following multimedia tasks. Figure 2 shows a warm-up
activity. The teacher can show the activity on the screen and ask the questions
on each screen. Then, the students discuss the answers as a whole class.

6 FOOD 5STORY, WARM-UP Exit @

Ask and answer.

»
]
=
>3
)

What is Rose looking for? °

Figure 2. Story warm-up
Source: https://english-dashboard.pearson.com/toc/POPISLANDSL2/lessons/531b558e-97bf-4504-
isActivityPreview=1 [access: 10.04.2020].
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After that the students sit comfortably by the interactive board. The teacher
directs pupils’ attention to the story and asks questions about the characters
and the scene. Then, the students watch the story (Fig. 3). Due to the fact that
in the story appear words connected with different places in the town, such
as “library” or “bakery”, the teacher pauses the film and asks the learners to
guess where Charlie’s family members are.

e Pearson Dashboard My Account a @ @ al
wncanons  Engisn H signout

Figure 3. Digital storytelling
Source: https://english-dashboard.pearson.com/student-world-parallax/POPISLANDSL2/2.0.8/position-5
[access: 10.04.2020].

After listening to the story, the teacher checks if the students have understood
it. In order to do this, the TTP offers extra practice. Figure 4 presents one of the
post-storytelling tasks. The students see the illustrations from the story and the
teacher asks them to answer Yes or No to the questions that appear on the screen.

GilHelalp)  SEgi)

Yes or No?

1 like apple drinks

Juice. M I'_‘
e
, €02 %

Gy - TR |

Does Rose like apple juice? n

Figure 4. Post-storytelling task
Source: https://english-dashboard.pearson.com/toc/POPISLANDSL2/lessons/531b558e-97bf-4504-ad99-b7
6d8c9a2bba&isActivityPreview=1 [access: 10.04.2020].
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An alternative to this activity can be the use of Yes and No button. The
students approach the teacher’s desk and press the correct button. If the answer
is No, the teacher should ask the pupils to say what is correct for the story.

Another post-storytelling activity that can be found in the TTP is “Act out
the story”” (Fig. 5). The teacher invites four pupil volunteers to act out the roles
of Rose, Charlie, Uncle Dan and Ola.

6 FOOD 5 STORY, PRACTICE (2), PAGE: PB P70, ACT.11
Act out the story. ‘
1 like pineapple for breakfast.
Get into groups. 1 M :
like X

R—_sg @ A aSe

&

Figure 5. Act out the story
Source: https://english-dashboard.pearson.com/toc/POPISLANDSL2/lessons/531b558e-97bf-4504-ad99-
19d507fd3d2f&isActivityPreview=1 [access: 10.04.2020].

Optionally, if the group is big, the teacher can divide it into four groups
and each one says the lines together. Then, the educator can encourage pupils
to say the lines from memory, using prompts.

6 FOOD 5 STORY, VALUES

Values

1 like burgers for dinner.
What do you like, Uncle Dan?

n Are chicken and rice healthy foods?

Figure 6. Story — Values
Source: https://english-dashboard.pearson.com/toc/POPISLANDSL2/lessons/531b558e-97bf-4504-ad99-
d69c45f8ca92&isActivityPreview=1 [access: 10.04.2020].
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The TTP promotes values (Eat healthy food. Choose healthy snacks). The pu-
pils look at the screen (Fig. 6) and talk with their teacher about the importance of
eating healthy foods. The teacher can show flash cards or toy food that appeared
in the story and ask which of them are healthy foods (bananas, chicken, rice, etc.).

Finally, the students tell the story as a whole class. They see the first speech
bubble as a class and they have to call from their memory what the characters
said. Then, they click on the speech bubble (the text will appear) to check if
they are right (Fig. 7).

6 FOOD  sstomv. roraua

Figure 7. Story pop out quiz
Source: https://englishdashboard.pearson.com/toc/POPISLANDS L2/lessons/531b558e-97bf-4504-ad99-
88a0af12925c&isActivityPreview=1 [access: 10.04.2020].

In order to check whether digital storytelling supports students’ FL profi-
ciency development in the classroom context when compared with the tradi-
tional storytelling method, the author conducted a quasi-experiment. The fol-
lowing section presents detailed information on the participants and procedures
of the study.

5. Participants and procedures

This quasi-experiment was conducted in two non-equivalent groups, namely
control (CG) and experimental (EG). The teacher selected the students from
already existing groups. Hence, they were not assigned randomly. Random
assignment to EG and CG was not possible as the students were self-selected
into the class according to the enrolment test for young learners.
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The study was carried out on a total of 39 students who were enrolled on
English as a FL course for young learners at Jan Dlugosz University in Cze-
stochowa, Poland. The students were at the age of 8 and 9. The EG consisted
of 20 participants (11 girls, 9 boys) and CG constituted 19 students (14 girls,
5 boys). Both groups attended non-formal EFL course for young learners once
a week (90 minutes per week). The students participated in the course that
included the following components: vocabulary, grammar, listening, writing,
reading and speaking. The purpose of the course was to develop all language
skills at the Al level in accordance to the Common European Framework of
References for Languages (CEFR) (Conseso DE Eurora, 2011). The teacher
followed 5P method (presentation, practice, production, pronunciation, person-
alization). All the participants followed the traditional language course based
on Erocaxk (2019): Poptropica English 2.

As the research objective, reported in this article, is to examine to what
extent digital storytelling results in students’ FL proficiency development in
the classroom, a number of dependent and independent variables were distin-
guished (Fig. 8).

Microsoft Office Word (4) - Microsoft Word

suceod AaBbCe AaBbce AAB 4«

]_E FL learners’ proficiency development (measured by: pre- and post-test)
o . :
TS bya |

S ea———

independent dependent
variable variable

Figure 8. The model of investigation
Key: DS — digital storytelling; TS — traditional storytelling
Source: Own study.

Two storytelling methods implemented in a non-formal course were sub-
jected to a detailed analysis. According to the model presented in Figure 8,
two independent variables influence three dependent variables. One of the in-
dependent variables is digital storytelling, whereas the other one is a traditional
storytelling method. There are three dependent variables, that is FL learners’
proficiency development, motivation and students’ engagement towards EFL
learning.
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Before the investigation, a pre-test and a questionnaire were administered
to the experimental (EG) and control (CG) groups. During the investigation
the teacher implemented digital storytelling to the experimental group, whereas
the control group experienced traditional storytelling. At the end of the inves-
tigation, a post-test and a questionnaire were applied to the EG and CG. The
pre- and post-test was the same and it consisted of four sections. The students
could score 12 points for vocabulary, 10 points equally for grammar and listen-
ing, and 9 points for reading.

Moreover, the questionnaire was used as a data collection tool. It consisted
of 10 statements related to traditional and digital storytelling (see Table 3). The
author used a 5-level Likert scale for a series of statements included in the
questionnaire. Due to the fact that the students were young, the questionnaire
was in Polish and the teacher used visuals instead of numerical descriptors. As
a result, instead of 1 that meant “strongly disagree” the students saw a very
sad face, number 2 presented a sad face, 3-neutral, 4-a happy face and 5-a very
happy face with dimples. The students completed the questionnaire after each
storytelling/ digital storytelling session.

The study took eight months and it was conducted in 2018/2019 academic
year. Each month the teacher either told a story or used TTP for digital sto-
rytelling.

6. Results of the study

For the purpose of the present study the author of this research used nu-
merous instruments. The first was a pre- and a post-test and the second was
a questionnaire. The study was carried between 2018 and 2019. Evidence in
the form of statistics, tables and graphs to support the findings is provided
and an explanation of what the findings mean is given. 39 students aged
from 8 to 9 were pre- and post-tested. As the whole investigation was two-
step, the first pre-test for EG and CG was performed in October 2018. Then,
at the end of the English as a FL course in June 2019 the same two groups
completed the post-test that measured the level of FL learners’ proficiency
development. Table 1 shows the results of the pre- and post-tests. The chart
presents four- skills division. The first row contains the results of the EG. It
demonstrates vocabulary, grammar, reading, listening and total raw scores
received either on the pre- or post-test. The second row shows the outcomes
of the CG.



The role of digital storytelling in a non-formal education of young learners 217

Table 1
EG and CG’ results of pre- and post-test — descriptive statistics
pre-test post-test
\4 G R L T \4 G R L T

EG- 8.75 7.25 8.15 7.25 31.4 11.4 9.45 8.8 9.45 39.1
M (SD) (1.22) (1.22) (0.67) (1.22) (3.63) (0.8) (0.58) (0.4) (0.58) (1.7

CG- 868 731 81 705 3LI15 1147 936 884 984 39.52
M (SD) (L17) (121) (078) (L19) (273) (0.8) (0.74) (0.36) (0.36) (1.23)

Key: (M) — mean given in raw scores; SD — standard deviation; T — total.
Source: Own study.

Individual results from the pre- and post-tests of EG and CG are presented
in Appendix 2. It can be seen that EG and CG received similar total mean
results on the pre-test. This is true for all the language subsystems and com-
petences. After the treatment, a notable V, G and L increase was recorded
for both groups. EG and CG was characterized by slight total increase on the
post-test. Nevertheless, the difference between EG and CG in terms of R on
the post-test was not impressive.

Figure 9 demonstrated the comparison of all students’ mean results in
terms of pre- and post-tests. The data presented in Figure 9 shows that EG

[%]
100

90

80

70+

60- M EG pre-test

50- M CG pre-test

404 i EG post-test

30- d CG post-test

20+

Vv G R L

Figure 9. Comparison of all students’ mean percentage results in terms
of pre- and post-tests
Key: V — vocabulary; G — grammar; R — reading; L — listening.
Source: Own study.
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and CG received more than 70% on V on pre-test. Their results increased on
the post-test to 95% for EG and 96% for CG. Similar outcomes were recorded
for grammar. The chart reveals that the students from both groups increased
the most their listening skill as the researcher reported 22% increase for EG
and 27% increase for CG. As far as R is concerned, EG and CG received 90%
on the pre-test. Their result increased to 98% on the post-test.

In order to compare the EG and CG groups in terms of the increase of
knowledge, Kolmogorov-Smirnov test was made on the significance of mean
differences of pre-test and post-test. The results are presented in Table 2.

The Kolmogorov-Smirnov test revealed that the difference between the
mean values for L increase is statistically significant. For the V, G and R,
the difference is not statistically significant. The following two conclusions
can be drawn. First, the CG achieved statistically higher test results than the
EG, especially when it comes to listening. Second, the comparison of EG
and CG for V, G, R and T increase does not show statistically significant
difference.

Table 2

The comparison of the mean values of V, G, R, L and the sum results of pre-test
and post-test for the EG the CG the EG the CG

EG Mean (SD) CG Mean (SD)
p N=20 N=19

G increase p >.10 2.2 (0.98) 2.09 (1.14)

L increase p < .05 2.2 (0.98) 2.78 (1.19)

Key: SD — standard deviation; N — number of participants; V — vocabulary; G — grammar; R — reading;
L — listening; T — total.
Source: Own study.

Apart from pre- and post-test results, the author received questionnaire data.
Table 3 presents the mean raw scores received from all the students’ polls. Most
of the CG and EG agreed that it was easy for them to understand the story.
The great majority of children agreed they liked predicting and guessing tasks.
Moreover, almost three quarters of the participants assessed traditional and
digital storytelling extremely positively. As far as the entertainment factor is
concerned, both EG and CG stated that the stories were fun for them. Neverthe-
less, the study revealed that almost half of CG admitted that the stories were
too long. The results of the questionnaire showed that the students valued their
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teacher’s facial expressions, miming, movement and pictures as well as audio
and video stories. 75% of the EG respondents assessed the stories as interesting,
whereas 15% of CG participants had a neutral opinion on the attractiveness of
the plot. During pre-storytelling and after-storytelling the teacher asked ques-
tions connected with the content of the story.

Table 3
A 5-level Likert scale for a series of statements included in the questionnaire

M M
(SD) (SD)

1. It was easy for me to understand the story 4.25 473
(0.82) (0.44)

3. I liked traditional/digital storytelling 4.7 4.68
(0.45) (0.46)

5. The stories were not too long 44 373
(0.66) (0.71)

7. The stories were interesting 4.25 4.26
(0.43) (0.71)

9. T answered my teacher’s questions 3.25 342
(0.82) (0.96)

Key: 1- strongly disagree; 2 — disagree; 3 — neutral; 4 — agree; 5 — strongly agree;
M — mean; SD - standard deviation.
Source: Own study.

A small minority of both groups was not willing to reply. Finally, almost
all the students valued collaboration. The last section of this paper presents
discussion and conclusion.
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Discussion and conclusion

The challenge of this investigation was to find out a more effective way of
storytelling. The author tested two models, traditional storytelling and digital
storytelling. Even though the descriptive statistics for the post-test were higher
than for the pre-test, both approaches to support EFL learning appeared to
have a positive influence on their students’ FL proficiency development. The
study revealed only one difference between traditional storytelling and digital
storytelling. The investigation showed that telling the stories by the teacher
had supported students’ listening competence as the CG post-test result on L
was statistically higher than for EG. The finding can be explained by the fact
that listening to the teacher telling the story differs from digital storytelling.
The learners cannot re-listen in the same way that they can re-watch. It means
that when the teacher is telling a story, the students usually understand what
is being said. This fact was proved by the results of the first statement in the
questionnaire. When the children understand the story they can nod or com-
ment, or show in some way that they know what the other person is saying.
If they do not understand, they usually say so at once. SCOTT and YTREBERG
(2013) claim that when young learners have misunderstood something they very
seldom wait until the end of the story. Therefore, it is easier for the storyteller
to repeat a part of the story or even go back and check whether the students
understand the plot. Moreover, SCOTT and YTREBERG (2013) emphasize that the
teacher does not have to tell the story from the beginning to the end without
breaks. It can be re-told again and again. It is assumed that due to the fact
that the listeners could re-listen, the story was better memorized, which could
have resulted in higher CG listening results.

Nevertheless, by virtue of multiple re-telling, some of the CG participants
expressed that the stories were too long. Therefore, the teacher has to be
sensitive to the teacher-talking time versus the students’ and remember about
controlling the time of the storytelling.

Moreover, it is also found that not only digital storytelling but also con-
ventional storytelling could be beneficial for facilitating language awareness.
WRIGHT and MALEY (2017: 5) explain that stories help children become aware
of the general “feel” and sound of the foreign language. When telling the story
the young learners are introduced to the language items and sentence construc-
tions unconsciously, without their necessarily having to use them productively.
As a result, they can build up a reservoir of language in this way, which can
be moved without great problem into their productive control when the time
comes, because the language is not new to them.

Irrespective of the storytelling model, the study findings revealed the lower
reading increase on the post-test as compared to listening. The results prove that
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listening is one of the most important skills — the one that is acquired first by
children. What the pupils hear is their main source of language whereas print
is the second main source. SCOTT and YTREBERG (2013) point out that making
reading an enjoyable activity is a very important part of language learning
experience. As the research showed, digital storytelling was fun and entertain-
ing, yet it did not strengthen students’ reading skills significantly. This proves
that many 5 to 10 year olds are still in the process of learning to read in their
own language. Therefore, the initial stages of teaching reading in English are
affected by the mastery of the reading skills in native languages. This issue
was beyond the scope of this investigation. Digital storytelling can be a good
technology tool for the use in non-formal settings as it combines visual images
and audio with written text (CHERRY, 2017). Hence, further research is recom-
mended on the impact of students’ readiness to read in the native language on
reading in FL.

RoBIN (2006) admits that digital stories can be used in the classroom as
teasers to pique students’ curiosity about a topic. The great majority of young
learners said that the stories were interesting for them. Moreover, they liked
predicting and guessing. These features may influence the students’ motivation
and engagement.

Finally, this study revealed that digital storytelling can be a powerful col-
laboration tool that teachers may use to support students’ teamwork and com-
munication. The tools presented in section 3 of this paper can be used by the
teachers who may encourage their students to prepare their own stories for
their peers. SapiK (2008) suggests that by implementing digital storytelling
in the classroom, the teachers may inspire their students to create their own
narratives either individually, or as members of a small group. Hence, it seems
vital to carry out a further research on the impact of creating digital stories
by the students in an early childhood environment on the young learners’ FL
proficiency development and motivation to FL learning.
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Appendices

Appendix 1

Pre- and post-test for young learners

@ Read and write the letter.
1 ared boat

2 asmall brown house
a green frog
three yellow bananas

a blue shirt

Oooood

o bW

two grey clouds

@ Read and match.

thirty
twenty-seven
fifty
forty-three
thirty-nine

o U A W KN =

twenty

@ Read and write. ; G'-mm-'

(ure haven’t would s Have s )

1 What that?

2 What those?

3 you got a parrot?
4 No,I got a parrot.
5 What you like?

6 Where Tony?

@ Write.

@ @( there? ) (_How many )@
@ )

® Qo) Cove) Co) i)

@
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cars

. @ Listen and match.
—
@ T o
@ blue ( kites
@ yellow ( bikes
¢ = N
@ 19 ) ) purple ( boats
—

@) T o C

. @ Listen and write.

trains

4

O e
(_thes )
ots |
;J

1 Name of film:

2 Go with Mandy and

3 Cinemaisin Road.
4 Go to cinema by

5 Time film starts at o’clock.

. Read. Then draw and colour.

i

1 There's an owl in 2 T've got three blue 3 Look at my T-shirt.

a tree. balloons and two green It's got a number
balloons. eleven on it.
. Read and write T = True or F = False.

My name’s Jane. It’s my favourite month — Jane’s favourite month is March.
January! Today it's windy and snowy. I like
snowy days because I can play in the snow.
I'm making a snowman! I'm wearing a coat
and big boots. My cat is playing with me.
She likes the snow, too.

It's windy and snowy.
Jane doesn't like snowy days.
She’s making a snowman.

She’s wearing boots.

Oooooo

o b W N -

Her dog is playing with her.



224 Sylwia Stachurska-Cwick
Appendix 2
EG Pre-test results. Key: S1, S2... — student 1, student 2; V — vocabulary;

G — grammar; R — reading; L — listening; T — total; M — mean scores.

EG v G R L T

S2 7 7 8 7 29

S4 9 6 7 6 28

S6 10 8 9 8 35

S8 7 8 8 8 31

S10 8 8 8 8 32

S12 11 9 9 9 38

S14 7 6 8 6 27

S16 9 6 8 6 29

S18 10 8 9 8 35

S20 9 8 8 8 33
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CG Pre-test results. Key: S1, S2... — student 1, student 2; V — vocabulary;
— grammar; R — reading; L — listening; T — total; M — mean scores.

Q

CG \4 G R L T

S10 9 8 9 7 33

S12 11 9 7 8 35

S14 9 6 8 6 29

S16 8 6 8 6 28

S18 7 8 9 7 31

M 8.68 7.31 8.10 7.05 31.15
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EG Post-test results. Key: S1, S2... — student 1, student 2; V — vocabulary;
G - grammar; R — reading; L — listening; T — total; M — mean scores.

EG2 \4 G R L T

S2 10 9 9 9 37

S4 12 8 9 8 37

S6 12 10 8 10 40

S8 11 10 9 10 40

S10 10 9 9 9 37

S12 12 10 9 10 41

S14 10 9 8 9 36

S16 12 9 9 9 39

S18 12 10 9 10 41

S20 11 10 9 10 40
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CG Post-test results. Key: S1, S2... — student 1, student 2; V — vocabulary;
— grammar; R — reading; L — listening; T — total; M — mean scores.

Q

CG \4 G R L T

S2 11 9 9 10 39
I
S4 12 8 8 9 37
I R
S6 12 10 9 10 41
I
S8 10 10 9 10 39
T
S10 12 9 9 10 40
S11 12 10 9 10 41
S12 12 10 8 10 40
T
S14 12 9 9 10 40
R T
S16 12 9 9 10 40

S18 10 10 9 9 38

M 11.47 9.36 8.84 9.84 39.52
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Rola cyfrowego opowiadania historyjek w nieformalnym nauczaniu dzieci

Streszczenie: W ostatnich latach wptyw nowych technologii na kontekst edukacyjny byt
glownie pozytywny, poniewaz nauka jezyka wspomagana komputerowo data nauczycielom
jezyka angielskiego jako obcego mozliwo$¢ poszerzenia wiedzy, umiejetnoscei, a tym samym —
podniesienia poziomu edukacji. Zaangazowanie ucznia, motywacja i znajomos¢ jezyka obcego
wzrosna dzigki wdrozeniu nowoczesnych technologii. Niemniej jednak system edukacji w Pol-
sce wcigz stoi przed wieloma wyzwaniami. Jednym z nich jest zwickszenie zaangazowania
ucznidow w celu zapewnienia lepszych wynikéw edukacyjnych. Cyfrowe opowiadanie historyjek
jest jednag z technik, ktora pomaga uczniom catkowicie lub czeSciowo zanurzy¢ si¢ w jezyku.
Niniejszy artykul ma na celu przedstawienie wynikow osmiomiesi¢cznego badania dotyczg-
cego nauczania osadzonego w kontekscie pozaformalnym. W eksperymencie wziglo udziat
39 uczniow klas mtodszych uczacych si¢ jezyka angielskiego jako obcego, ktorzy uczestni-
czyli w 60-godzinnym kursie prowadzonym na Uniwersytecie Humanistyczno-Przyrodniczym
im. Jana Dlugosza w Czgstochowie. Badanie przedstawia konstruktywistyczne srodowisko
uczenia si¢ wspomagane cyfrowym opowiadaniem historyjek. Zbadano pedagogiczne aspekty
cyfrowego opowiadania historyjek i jego wptyw na uczenie si¢ jezyka angielskiego jako obcego.
Autorka przeanalizowata dane ilosciowe z testow wstepnych i koncowych oraz kwestionariusz.
Wyniki tego badania ujawnily, ze cyfrowe opowiadanie historyjek zwigksza zaangazowanie
uczacych si¢ 1 wspiera rozw6j umiejetnosci uczniow ze szkot podstawowych.

Stowa klucze: cyfrowe opowiadanie historyjek, motywacja, nauczanie z zastosowaniem
nowoczesnych technologii
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Danuta Gabrys-Barker — profesor doktor habilitowany, pracownik naukowo-
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wicach. Jej glowne zainteresowania badawcze obejmuja zagadnienia z zakresu
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Opublikowata dwie monografie naukowe i blisko dwiescie artykutow na-
ukowych w kraju i za granicg oraz zredagowala dwadziescia tomow mono-
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Jezykoéw Obceych.
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stosowania innowacyjnych rozwigzan w dydaktyce jezykow obcych. Autor
rozprawy doktorskiej na temat e-learningu w procesie nauczania jezykow ob-
cych ukierunkowanego na rozwijanie kompetencji kluczowych; autor publikacji
poswigconych glottodydaktyce i e-learningowi akademickiemu; certyfikowany
metodyk zdalnego nauczania (SEA).
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Beata Galan — doktor nauk humanistycznych i adiunkt na Wydziale Humani-
stycznym Uniwersytetu Slaskiego. Prowadzi badania w zakresie glottodydak-
tyki. Jej zainteresowania badawcze obejmuja roznorodne aspekty procesu na-
uczania/uczenia si¢ jezykéw obcych, m.in. te dotyczace wykorzystania technik
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kurséw jezykowych oraz spotecznych aspektow edukacyjnej przestrzeni wir-
tualne;.
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i filologia wtoska. Obronila rozprawe doktorska na Wydziale Filologicznym
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Ukonczyta takze studia podyplomo-
we w zakresie sztuki w Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Brata
udzial w licznych konferencjach i warsztatach dla nauczycieli. Ma dos$wiad-
czenie zawodowe w pracy z mtodzieza i osobami dorostymi. Obecnie pracuje
na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Slaskiego na kierunku filologia
romanska oraz w Zespole Szkot Ponadpodstawowych w Wodzistawiu Slaskim
i na Uniwersytecie Trzeciego Wieku w Rybniku.

Dariusz Idziaszek — uzyskat tytul magistra na Uniwersytecie Slaskim. Przez
kilka lat zdobywal doswiadczenie zawodowe jako nauczyciel jezyka angielskie-
go, pracujac m.in. w szkole podstawowej, szkotach jezykowych oraz zajmujac
si¢ organizacja licznych projektow, ktorych celem byto propagowanie znajo-
mosci jezyka angielskiego wsrod osob dorostych. Obecnie jest zatrudniony na
stanowisku lektora jezyka angielskiego w Studium Praktycznej Nauki Jezykoéw
Obcych Uniwersytetu Slaskiego.

Jan Iluk — profesor doktor habilitowany, pracuje na Wydziale Humanistycz-
nym Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Jego publikacje dotycza metodyki
nauczania jezykow obcych, terminologii prawnej 1 prawniczej oraz przektadu
tekstow prawnych. W latach 2004-2012 byl przewodniczacym Panstwowe;j
Komisji Egzaminacyjnej dla Ttumaczy Przysiggtych przy Ministerstwie Spra-
wiedliwosci.

Agnieszka Kos$cinska — doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie: jezy-
koznawstwo, nauczyciel dyplomowany. Obecnie zatrudniona na stanowisku
starszego wyktadowcy w Migdzywydzialowym Studium Jezykéw Obcych
na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II w Krakowie. Jej gtowne zainte-
resowania badawcze zwigzane sa z doskonaleniem zawodowym nauczycieli
jezykéw obcych, dydaktyka jezykéw specjalistycznych, czynnikami wptywa-
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jacymi na skuteczno$¢ ksztatcenia jezykowego, a takze mozliwo$ciami zasto-
sowania nowych technologii w nauczaniu j¢zyka obcego oraz doskonaleniu
zawodowym.

Agnieszka Kruszynska — asystent w Katedrze Filologii Hiszpanskiej Uniwer-
sytetu Lodzkiego oraz nauczyciel mianowany. Autorka publikacji z zakresu
nauczania jezyka hiszpanskiego, bloga OI¢Edu (www.oleedu.pl) o zasiggu mig-
dzynarodowym oraz kreatywnych materiatdéw dydaktycznych dla nauczycieli
jezyka hiszpanskiego. Propagatorka wykorzystywania gier planszowych na
lekcjach jezyka obcego.

Jolanta Lacka-Badura — doktor nauk humanistycznych, jezykoznawca, na-
uczyciel akademicki, kierownik Centrum Jezykéw Obcych na Uniwersytecie
Ekonomicznym w Katowicach. Prowadzi zajecia z przedmiotow: jezyk angielski
dla celow biznesowych oraz komunikacja w biznesie. Autorka publikacji z dzie-
dziny dydaktyki jezykéw specjalistycznych, komunikacji w biznesie, analizy
dyskursu, jezyka perswazji i ewaluacji.

Magdalena Lubiarz — doktor nauk humanistycznych, absolwentka filologii
rosyjskiej oraz jezyka niemieckiego na Uniwersytecie Pedagogicznym w Kra-
kowie. Obecnie pracuje na stanowisku starszego wyktadowcy w Migdzywydzia-
owym Studium Jezykéw Obcych na Uniwersytecie Papieskim Jana Pawla II
w Krakowie. Wérod jej zainteresowan badawczych znajduja sie jezykoznawstwo
kognitywne, neurolingwistyka oraz dydaktyka jezykow obcych.

Monika Pakura — doktor nauk humanistycznych, filolog polski, logopeda,
absolwentka Uniwersytetu Slaskiego. Jej zainteresowania naukowe i praktyka
zawodowa koncentruja si¢ przede wszystkim na zagadnieniach zwigzanych
ze sprawno$cig jezykowa i komunikacyjng mniejszosci etnicznych, dwu-
jezycznos$cig, problemami jezykowymi dzieci, a takze zjawiskiem nieptynno$ci
mowy.

Mirostaw Pawlak — jest zatrudniony na stanowisku profesora na Uniwersytecie
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym
w Kaliszu, oraz w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowe] w Koninie, gdzie
obecnie sprawuje funkcje rektora. Jego zainteresowania naukowe ogniskuja
si¢ na procesach interakcyjnych w klasie jezykowej, nauczaniu form jezyka,
korekcie btedéw jezykowych oraz réznicach indywidualnych w procesie nauki
jezyka obcego, takich jak: strategie uczenia si¢, motywacja, gotowos¢ komuni-
kacyjna, pamig¢ robocza czy nuda. Autor kilku monografii, redaktor naczelny
czasopism ,,Studies in Second Language Learning and Teaching” i ,,Konin
Language Studies” oraz serii wydawniczej ,,Second Language Learning and
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Teaching” w wydawnictwie Springer. Byl przewodniczacym Polskiego To-
warzystwa Neofilologicznego, a obecnie sprawuje funkcje przewodniczacego
Swiatowej Federacji Nauczycieli Jezykéw Obcych.

Ewa Péltorak — doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Instytucie Jezyko-
znawstwa Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Obszary jej zainteresowan naukowych dotycza jezykoznawstwa stosowanego,
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glottodydaktycznego. Interesuje ja praktyczny wymiar wykorzystania nowych
technologii oraz przestrzeni wirtualnej w procesie nauczania/uczenia si¢ jezy-
kow obcych, jak rowniez optymalizacja warunkow zinstytucjonalizowanych
from ksztalcenia jezykowego, ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczania/
uczenia si¢ jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego
w okresie wczesnej dorostosci.

Sylwia Stachurska-Cwiek — asystent w Instytucie Jezykoznawstwa Uniwersy-
tetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dtugosza w Czestochowie, gdzie
petni funkcje dyrektora Uniwersyteckiego Centrum Ksztatcenia Ustawicznego.
Od dziewigciu lat jest zwiazana z tg uczelniag. W czerwcu 2016 r. ukonczyla
dzienne studia doktoranckie w zakresie jezykoznawstwa na Wydziale Filolo-
gicznym Uniwersytetu Opolskiego. Jej zainteresowania badawcze obejmuja:
nauczanie wspomagane komputerowo, rozwijanie kompetencji komunikacyjne;j,
metodyke nauczania matych dzieci oraz stosowanie metody dramy w nauczaniu
wczesnoszkolnym. Ma uprawnienia egzaminatora ETS w zakresie przeprowa-
dzania egzaminu TOEIC, PTE General oraz PTE Young Learners.

Elzbieta Suszanska-Brzezicka — magister filologii angielskiej na Uniwersyte-
cie Jagiellonskim, nauczyciel akademicki. Specjalizuje si¢ w nauczaniu jezyka
angielskiego zawodowego zwigzanego z chemig metali 1 wiertnictwem, a takze
jezyka biznesu. Wspotautorka podrecznika Non-Ferrous Metals. Processing and
Recycling — Selected Issues. Technical English for Students, opracowanego pod
opiekg naukowg profesora Krzysztofa Zaby.

Katarzyna Wedrychowicz — magister filologii germanskiej, asystent na Uni-
wersytecie Pedagogicznym w Krakowie. Prowadzi zajecia z praktycznej nauki
jezyka niemieckiego. Zainteresowania: jezykoznawstwo, jezyki specjalistyczne,
glottodydaktyka.

Jowita Wilk — studentka studiéw doktoranckich na Uniwersytecie Pedagogicz-
nym w Krakowie. Ukonczyta English Teachers Training College na wspomnia-
nej uczelni, a nastepnie studiowata filologie angielska na Uniwersytecie Slaskim
w Katowicach, gdzie uzyskala tytul magistra. Absolwentka podyplomowych
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studiow w zakresie logopedii. Jej kariera zawodowa obejmuje prace jako lek-
tor jezyka angielskiego oraz logopeda. Prowadzi badania dotyczace nauczania
jezyka angielskiego dzieci z dysleksja.

Malgorzata Wronka-Szybko — doktor nauk humanistycznych, absolwentka
filologii angielskiej na Uniwersytecie Slaskim. Pracownik dydaktyczny w Stu-
dium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych Uniwersytetu Slaskiego. Jej zaintere-
sowania badawcze obejmuja obszar interdyscyplinarnosci, sztuki prerafaelitow,
a takze wspoélczesnej literatury brytyjskiej i amerykanskiej. Prywatnie mama
wychowujaca swojego syna w wielojezycznosci zamierzonej.

Dorota Zawadzka — doktor nauk humanistycznych, absolwentka filologii
germanskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie. Studiowala tez
w Grazu (Austria) oraz w Heidelbergu (Niemcy). Pracuje jako wyktadow-
ca jezyka niemieckiego na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie oraz
w Instytucie Goethego w Krakowie. Brata udziat w licznych szkoleniach
dydaktycznych oraz konferencjach naukowych. Probuje znalez¢ wspolng ptasz-
czyzng laczaca badania naukowe w dziedzinie glottodydaktyki z praktyka
dydaktyczng. Wspotautorka skryptéw Zakres egzaminu standaryzowanego
z jezyka niemieckiego oraz Niemiecki nie jest trudny.
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Uniwersytet Slaski w Katowicach

Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych jest jednostka
miedzywydziatowa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
zajmujaca sie prowadzeniem uniwersyteckich lektoratow oraz
kursow doksztatcajgcych w zakresie nauki jezykdw obcych,
przeprowadzaniem egzaminow certyfikujacych zakonczonych
przyznaniem Akademickiego Certyfikatu Znajomosci Jezyka
Obcego Uniwersytetu Slaskiego, organizowaniem zaje¢

i warsztatow dla szkot oraz wydarzen propagujacych nauke
jezykdw obcych, organizowaniem warsztatow, szkolen

i konferencji naukowo-dydaktycznych po$wigconych nauczaniu
jezykéw obcych.
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o www.konferencjaspnjo.us.edu.pl
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Monografia Postrzeganie i rola motywacji w procesie glottodydaktycznym.
Perspektywa nauczyciela i ucznia jest kolejng pozycjg w serii Publikacje
Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych US, w ktérej ukazujg sie prace
z zakresu wspbiczesnej problematyki nauczania jezykow obcych.

Recenzowany tom jest [...] publikacja wazng i warto$ciowa, odnosi sie bowiem
do szeregu czynnikow, ktére motywacje pobudzaja, wzmacniajg lub zabijaja.
Zawarty w tomie przeglad rozlicznych teorii motywacji pokazuje jej ztozony
charakter oraz wielo$¢ czynnikow, ktore ja ksztattuja, wzmacniajg badz osta-
biaja. Ponadto Autorzy piszg nie tylko o motywacji uczniéw, lecz takze
nauczycieli, co uwazam za istotny gtos w dyskusji nad motywacja. [...] Co wazne,
przedstawione badania empiryczne przeprowadzono w zroznicowanych
kontekstach edukacyjnych — od szkoty podstawowej do studiéw filologicznych
| lektoratow jezykow obcych na wyzszych uczelniach, w réznych grupach
wiekowych, na réznych poziomach zaawansowania jezykowego — podkreslajac
przy tym wiodacq role motywacii, jak rowniez niezaprzeczaing role nauczycieli
w jej ksztattowaniu.

Z recenzji wydawniczej dr hab. Liliany Piaseckiej, prof. UO
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