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Wstep

Niniejszy tom, zatytutlowany Wspolczesna glottodydaktyka wobec zmian
edukacyjnych. Nowe wyzwania i innowacyjne rozwigzania, jest kolejnym zbio-
rem artykulow opublikowanych w serii ,,Publikacje Studium Praktycznej Na-
uki Jezykow Obcych”. Obejmuje teksty poswigcone sytuacji wspodlczesnej glot-
todydaktyki, ze szczegdlnym uwzglednieniem obecnie panujacych warunkow
pandemicznych, ktore bardzo ograniczyly, a czesto wrecz uniemozliwity na-
uczanie w tradycyjny sposob. Ograniczenia wywotane pandemia wyzwolity nie-
zwykte poklady kreatywnosci wsrod nauczycieli glottodydaktykow na wszyst-
kich poziomach szkolnej edukacji oraz wsrod lektorow i wyktadowcow na
wyzszych uczelniach. Poczatkowe trudno$ci, zwigzane z barierg nieznajomosci
badz znikomej znajomos$ci mozliwo$ci i osiagnie¢ wspdlczesnych technologii
komputerowych w realizacji celow edukacyjnych, w tym w nauczaniu jezykow
obcych, spowodowaty konieczno$¢ samoksztalcenia, by modc funkcjonowaé
w zmienionych warunkach pracy edukacyjnej. Funkcjonowanie nie w klasie,
ale na platformie online, za pomocg réznorodnych komunikatoréw: MS Teams,
Zoom czy Google Meet (by wymieni¢ tylko te najbardziej popularne), byto
i chyba nadal pozostaje pewnym wyzwaniem.

Tom, ktory oddajemy w rgce Czytelnikéw, stanowi forme podzielenia si¢
do$wiadczeniami z tego okresu pracy zdalnej, prowadzonymi w réznych
kontekstach edukacyjnych i w roznych celach. Cz¢§¢ autorow zaprezentowata
przeglad zatozen teoretycznych odnoszacych si¢ do wymienionych wczesniej
obszaréw, inni skupili si¢ na wymianie do$§wiadczen praktycznych, nowych
pomystow, jeszcze inni postanowili opisa¢ niepokojace nastroje, jakich wszyscy
doswiadczamy, ciggle uczac si¢ efektywnie pracowa¢ w systemie zdalnym czy
hybrydowym. W zbiorze znalazto si¢ rowniez kilka tekstow, ktoére w sposéb
bardziej generalny dotycza wybranych aspektéw praktyki glottodydaktyki,
i ktore stanowig przyktady dobrych praktyk.
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Tom rozpoczyna tekst pod wielce znaczacym tytutem Nauczyciel pod presjq,
autorstwa wybitnej badaczki procesow edukacyjnych w zakresie glottodydaktyki,
Hanny Komorowskiej. Tekst ten jest szeroka analiza zrodet presji, naciskow i stre-
sow, jakim podlega nauczyciel, a ktore wynikaja zar6wno z czynnikéw ze-
wnetrznych (publicystyka i badania naukowe, decyzje administracyjno-polityczne
ksztattujace polityke edukacyjna, oczekiwania rodzicéw i uczniéw), jak i we-
wnetrznych (wewnatrzszkolnych). Autorka omawia te zagadnienia z perspek-
tywy historycznej, ukazujac jednoczes$nie sposoby reagowania nauczycieli
wyksztalcajagcych wlasne strategie radzenia sobie w sytuacji wielorakich pres;ji,
jakim nieustannie podlegaja, wykonujac swoj zawdd.

Obecna sytuacja zwigzana z czasem pandemii i obostrzeniami, ktorym
podlega dziatalno$¢ edukacyjna, to wiasnie takie dodatkowe zrodto presji.
Dorota Zawadzka w artykule Edukacja zdalna z perspektywy studentow oraz
wyktadowcow — proba oceny realizacji wyzwan w nauczaniu jezykow obcych
w dobie pandemii podejmuje probe analizy postaw studentow i1 wyktadowcow
wobec wyzwan, jakie stworzylo nauczanie zdalne, czyli wprowadzona z dnia
na dzien nowa forma nauczania i uczenia si¢. Celem ankiety przeprowadzonej
wsrdd studentéw uczestniczacych w zajeciach jezykowych oraz wsrod lekto-
réw bylo zbadanie percepcji efektywnosci nauczania, zaangazowania studenta
i jego motywacji, kreatywnos$ci i czasu koniecznego do przygotowania si¢ do
zaje¢ oraz ich atrakcyjnosci dla studenta. Jak pokazujag wypowiedzi badanych,
nauczanie tradycyjne ciagle jeszcze uznawane jest za bardziej optymalne,
cho¢ udoskonalony warsztat pracy z narzedziami online rowniez jest oceniany
pozytywnie i by¢ moze w pewnym stopniu pozostanie forma uzupelniajgca
w uniwersyteckiej dydaktyce jezykowe;.

W kolejnym artykule, zatytulowanym Reprezentacje studiowania i obraz
Ja studenta romanistyki w warunkach nauczania zdalnego, Dorota Pudo po-
dejmuje temat sfery afektywnej. Autorka prezentuje wyniki swoich badan na
temat stosunku studentow do siebie i do studiowania, ktére ulegto ogromnym
zmianom w okresie pandemii. Zmiany te spowodowaty, ze studenci stali si¢
bardziej wrazliwi emocjonalnie, a szczegdlnie mocno podkreslaja negatywne
skutki braku autentycznych kontaktow spotecznych. Jednoczes$nie badanie
pokazato, iz reprezentowane przez studentdw postawy nie sa jednorodne.
Niektorzy ankietowani oceniajg sytuacje negatywnie i niecierpliwie oczekuja
powrotu do tradycyjnych form studiowania, podczas gdy inni potrafig tatwiej
przystosowac si¢ do nowych warunkow.

Jolanta t.acka-Badura w tekscie Dystans i bliskos¢ wyktadowcy na zaje-
ciach jezykowych prowadzonych zdalnie: perspektywa studenta kontynuuje
tematyke afektywna i przenosi nas na zajgcia jezykowe prowadzone przed
ekranem komputera, bez bezposredniego kontaktu nauczyciel-uczen. Autorka
porusza temat ksztattowania relacji i dystansu, czyli tzw. blisko$ci interakcyjne;j
i interpersonalnej. To jeden z tych elementow pracy zdalnej, ktory wywotuje
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nieustanng frustracje¢ obu stron procesu dydaktycznego: nauczyciela i studenta
i, jak si¢ wydaje, jest najbardziej negatywnym aspektem nauczania zdalnego.
Autorka, wykorzystujac doswiadczenia wlasne, mocno osadzone w tekstach
zrodtowych 1 badaniach innych autoréw, dowodzi, iz stosowanie odpowiednich
strategii na zajeciach online pozwala zredukowac dystans i stworzy¢ atmosfere
bliskosci. Obserwacje te zostaly poparte badaniem ankietowym przeprowadzo-
nym ws$rod studentéw. Jego celem bylo sprawdzenie, jak odbieraja oni pewne
zachowania nauczyciela i czy zachowania te wptywaja na interakcje i bliskos¢
podczas zajec.

W kolejnym tekscie, Foreign language learning attrition in a blended
learning environment (Czegsciowa utrata kompetencji komunikacyjnej osob uczg-
cych sig¢ jezyka angielskiego jako obcego w srodowisku hybrydowym), Sylwia
Stachurska-Cwiek przedstawia wyniki badania eksperymentalnego przeprowa-
dzonego wsérdd studentéw uczelni wyzszych w celu sprawdzenia, w jakim stop-
niu zastosowanie dwoch roznych komunikatorow wptynie na kompetencj¢ ko-
munikacyjng w jezyku obcym studentow w formule nauczania hybrydowego.
Autorka podkresla réwniez wazny aspekt nauczania hybrydowego, jakim jest
indywidualizacja nauczania.

Tematyke rozwijania kompetencji komunikacyjnej podejmuja rowniez Kata-
rzyna Fredén De Los Rios, Pawel Kazmierczak i Anna Sworowska w artykule
zatytutowanym Warsztaty jezykowe w dobie pandemii. Autorzy omawiajg za-
lozenia metodyczne mi¢dzynarodowego projektu, ktorego celem jest zbadanie
efektywno$ci komunikacyjnych warsztatow jezykowych online dla studentow
w zakresie jezyka szwedzkiego.

Z kolei Marcin Szwed w tekscie The challenges of teaching simultaneous
interpreting skills using distance learning methods (Problemy dydaktyki tiu-
maczenia symultanicznego w konteksScie nauczania zdalnego) porusza temat
ksztatcenia przysztych ttumaczy symultanicznych w dobie pandemii. Zaréwno
sama praktyka zawodowego ttumacza symultanicznego, jak i prowadzenie za-
je¢ z tego zakresu ze studentami ulegly znacznemu ograniczeniu w zwigzku
z obostrzeniami pandemicznymi. Autor udowadnia jednak, ze mozna konty-
nuowac¢ takie ksztalcenie w ramach nauczania zdalnego poprzez zastosowanie
metodologii Zdalnego Ttumaczenia Symultanicznego (Remote Simultaneous
Interpreting). W artykule prezentuje on zalety i mozliwosci takiego nauczania
oraz wyzwania, jakie stawia ono przed prowadzacym.

W nastepnym artykule, Przydatnos¢ tradycyjnego podrecznika do nauki
Jezvka obcego w nauczaniu zdalnym, Marta Kaliska i Kamila Mitkowska-Samul
starajg si¢ pokaza¢, w jaki sposob i w jakim stopniu podrecznik do nauki
jezyka obcego, bedacy podstawowym materiatem dydaktycznym, moze by¢
przydatny w zdalnym nauczaniu jezykow obcych. Omoéwienie uwarunkowan
pandemicznych i ich wpltywu na ksztatcenie jezykowe wraz z mozliwo$ciami
zastosowania tradycyjnego podrecznika zostato uzupetnione zebranymi w ba-
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daniach ankietowych wypowiedziami na ten temat nauczycieli jezyka wtoskiego
reprezentujacych polskie uczelnie.

Tekst Marii Stec Design-based research of ESP/EAP materials: online
courses for the MA and PhD students (Angielski specjalistyczny i akademicki
dla studentow i doktorantow: projektowanie materiatow i kursow online) do-
tyczy przygotowania materiatlow jezykowych z zakresu angielskiego jezyka
specjalistycznego i jezyka akademickiego na platformie Moodle dla studentéw
studiow magisterskich i doktorantow. Waznym zalozeniem jest, jak pisze au-
torka, powiazanie praktyki z tym, co mowig nam wyniki badan, a wigc umo-
cowanie tych materialow w teorii glottodydaktycznej. Przedstawione wyniki
badania przeprowadzonego metoda mieszang (ilo§ciowo-jako$ciowe podejscie)
ukazujg wyzwania wystepujace w nauczaniu online na tym poziomie ksztat-
cenia. Wnioski z tego badania zawierajg istotne wskazowki, odnoszace si¢
nie tylko nauczania, ale i do kontynuacji badan na efektywnoscig materialow
umieszczanych na platformie Moodle.

Internetowa platforma edukacyjna z oferta masowych otwartych kursow
online stanowi obszar zainteresowania Agnieszki Kos$cinskiej i Agnieszki M.
Sendur, autorek artykutu Kursy typu MOOC jako nowoczesna forma samo-
ksztalcenia oraz doskonalenia zawodowego. Omawiaja one podstawy teoretycz-
ne powstania kursow MOOC, ich rozw¢j i klasyfikacje, co ilustrujg wybranymi
przyktadami. Kursy tego typu to uznane narz¢dzie edukacyjne, ale i szeroko
stosowany instrument, pozwalajacy na rozwijanie kompetencji jednostkowych
(kompetencji kluczowych) oraz zawodowych, nie tylko w edukacji jezykowe;j.

Artykutl Zofii Chiopek On-line testing and assessment of young adult
learners of foreign languages: challenges and solutions (Zdalne testowanie
i ocenianie mlodych osob dorostych uczqcych si¢ jezykow obcych: wyzwania
i rozwigzania) to ostatni tekst w niniejszym tomie po$wiecony problematyce
glottodydaktycznej w nauczaniu online. Niezwykle istotne zagadnienie testo-
wania 1 oceniania w ksztalceniu jezykowym zostalo oméwione z perspektywy
nauczyciela glottodydaktyka pracujacego zdalnie i zinterpretowane na podsta-
wie wynikow badania kwestionariuszowego. Celem badania bylo zwlaszcza po-
znanie podejs$cia nauczycieli do testowania i oceniania online, a takze poznanie
stosowanych metod, napotykanych trudnosci i sposoboéw ich rozwigzywania.
Wyniki pokazujg, ze badani wykazujg zréznicowane nastawienie wobec testo-
wania online, jednakze wszyscy sg w stanie sprosta¢ wyzwaniom, jakie stawia
przed nimi praca w trybie zdalnym w tym zakresie.

Ciekawe podejscie do nauczania, oparte na zatozeniach neurodydaktycz-
nych, przedstawia Elzbieta Suszanska-Brzezicka w artykule zatytulowanym
Aspekty innowacyjne w nauczaniu jezyka obcego ogolnego (EGP) oraz spe-
cjalistycznego (ESP). Podejscie neurodydaktyczne. Autorka odwotuje si¢ do
pracy naukowej i teorii Rudolfa Steinera, ktérych glownym zatozeniem jest
nauczanie przyjazne psychice uczacego si¢. Podejscie neurodydaktyczne kta-
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dzie nacisk na mys$lenie analityczno-skojarzeniowe i krytyczne, a takze na
rozwijanie umiej¢tnosci przetwarzania informacji. U podstaw tej umiejetnosci
lezy zalozenie, ze efektywnos$¢ procesu nauczania $ciSle wigze si¢ z integracja
motywacji zewnetrznej i wewnetrznej. Autorka w sposob bardziej szczegdtowy
odnosi si¢ do praktyki glottodydaktycznej i etapow w ksztatceniu jezykowym
w zakresie jezyka specjalistycznego.

Ewa Pottorak w artykule O leku przed popetnieniem bledu i sposobach
jego pokonywania na lekcjach drugiego/kolejnego jezyka obcego powraca do
tematyki afektywnej w kontekscie uczenia si¢ kazdego kolejnego jezyka obcego,
koncentrujac si¢ szczegolnie na leku jezykowym zwiazanym ze strachem przed
popetnieniem btedu. Opisane zostaty przede wszystkim bariery afektywne
w komunikacji obcojezycznej 1 rozwijaniu kompetencji uczgcego si¢ w tym
zakresie. Lek przed bledem jezykowym stanowi szczegdlnie duza bariere
w ksztalceniu jezykowym o0sob dorostych (rowniez na poziomie uniwersytec-
kim), ktérym poswigcony jest wiasnie ten tekst w odniesieniu do nauczania
jezyka francuskiego.

W artykule zamykajacym tom, The CLIL mindset: investigating open-
mindedness of CLIL teachers (Podejscie i sposob myslenia nauczycieli zinte-
growanego ksztalcenia przedmiotowo jezykowego: otwartos¢ jako cecha oso-
bowosci nauczyciela CLIL), Katarzyna Papaja zajmuje si¢ pojeciem otwartosci
(ang. open-mindedness) w kontek$cie nauczyciela prowadzacego kursy CLIL
(zintegrowane nauczanie przedmiotu i jezyka — Content and Language Inte-
grated Learning). Kursy te stawiajg przed nauczycielami liczne wyzwania, tym
samym pewne ich cechy stajg si¢ niezwykle istotne. Jedng z nich jest wlasnie
otwarto$¢. Autorka bada t¢ ceche na wybranej grupie nauczycieli za pomoca
kwestionariusza osobowos$ci VIA Inventory of Strengths.

Jako redaktorzy tomu mamy nadzieje, ze bedzie on stanowi¢ dla Czytel-
nikéw cenne zrodto pomystow, ktoére mozna zastosowaé we wiasnej praktyce
glottodydaktycznej, ale réwniez utwierdzi ich w przekonaniu, Ze nauczanie
zdalne ma wiele zalet. Pomimo swoich ograniczen jest nie tylko ,trybem
awaryjnym”, jak stwierdzita jedna z autorek w tym tomie, ale w bezpiecznych
czasach w pewnym stopniu moze sta¢ si¢ jednym z narzedzi pracy nauczyciela
oraz ucznia, uzupelniajacym nauczanie tradycyjne. Uwazamy tez, ze teksty
wybrane do tego tomu pokazuja, iz sytuacja, ktora zaskoczyta nas tak bardzo
negatywnie, uruchomita ogromne poktady innowacyjnos$ci i kreatywnosci na-
uczycieli glottodydaktykéw. Dzigkujemy wszystkim autorom za podzielenie si¢
z naszymi Czytelnikami cennymi i inspirujagcymi pomystami, ale tez swoimi
problemami, niepokojami i sposobami ich rozwigzywania.

@ https://orcid.org/0000-0003-0626-0703 Danuta Gabrys-Barker
@ https://orcid.org/0000-0003-2198-6334 Ryszard Kalamarz
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Nauczyciel pod presja

Streszczenie: Presja wywierana na nauczycieli jest zazwyczaj analizowana od strony
presji wewnatrzszkolnej. Zréznicowane i — co wigcej — mocno skrystalizowane oraz dobitnie
wyrazane oczekiwania pochodzg jednak takze z wielu zewngtrznych Zrddet. Badania, publikacje
i poglady przedstawicieli innych dyscyplin humanistycznych, takich jak filozofia, socjologia,
psychologia czy pedagogika, owocujg licznymi postulatami dotyczacymi zadan systemu edu-
kacji 1 roli nauczycieli w tym systemie. Postulaty te, podejmowane przez publicystow réoznych
orientacji politycznych, w réznych okresach historycznych i réznych krajach, wptywaja na
zadania administracji, postawy rodzicow i oczekiwania uczniéw, a zatem okreslaja sytuacje
nauczycieli, w tym takze nauczycieli jezykow obcych. W tekscie zostang przedstawione ro-
dzaje tych postulatéw w przesztosci i dzi$, podjeta tez zostanie proba odpowiedzi na pytania,
jak reaguja nauczyciele, jaki jest margines ich swobody, w jaki sposob unikajg konfliktow i jak
zarzadzaja konfliktami juz zaistnialymi.

Stowa klucze: nauczyciel jezyka obcego, ksztalcenie nauczycieli, presje spoteczne, ocena

Wstep

Najpowszechniej stosowanym podej$ciem do analiz o charakterze glotto-
dydaktycznym jest badanie procesu uczenia si¢ i nauczania. Glowni, cho¢
niejedyni aktorzy tego procesu to nauczyciel i uczen. Przynajmniej od trzech
dekad tzw. orientacja edukacji na osob¢ uczacego si¢ (learner centred educa-
tion) kieruje uwage badaczy ku uczniowi, procesom przetwarzania przezen in-
formacji, strategiom opanowywania nowego materiatu jezykowego i strategiom
komunikacyjnym oraz uwarunkowaniom wymienionych czynnikow. Warto
jednak skierowac ja przede wszystkim na nauczyciela. Byl on dotychczas przed-
miotem zainteresowania badaczy w dwoch roznych etapach rozwoju dyscypliny.
W latach 1960-1980 badano efektywnos$¢ poszczegoélnych metod nauczania,
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a zatem 1 sposoby dziatania nauczyciela w klasie szkolnej (DE Bot, 2015).
Z kolei w pierwszym dziesi¢cioleciu XXI wieku zajmowano si¢ opiniami i po-
gladami nauczycieli, ich tzw. teoriami subiektywnymi oraz stylami poznaw-
czymi w ramach kierunku epistemologicznego okreslanego zazwyczaj jako
teacher cognition research (BorG, 2006, 2012). Oba te okresy zainteresowania
nauczycielem charakteryzuja si¢ pewna wspdlng cechg, moéwig mianowicie
o tym, jak i czym nauczyciel moze — $§wiadomie czy nieswiadomie — wpltywac
na efekty ksztalcenia. Lecz nauczyciel zastuguje tez na zajgcie si¢ nim samym,
jego samopoczuciem i tzw. dobrostanem (well-being) lub jego brakiem. To
z kolei wigze si¢ z sytuacjami, w ktorych to wcale nie nauczyciel wywiera
wplyw na inne osoby lub zjawiska, ale inne osoby lub zjawiska oddziatujg
na nauczyciela. Najwazniejsze 1 zarazem najtrudniejsze okazuja si¢ wplywy
o charakterze negatywnym, odbierane jako presje. Im wtasnie poswigcone beda
kolejne podrozdziaty niniejszego tekstu, w ktorych omoéwig presje:

— zewngtrzne, w tym zaré6wno jawne, jak i niejawne;

— spoteczne, czyli kontekstowe;

— wewnatrzinstytucjonalne.

1. Presje zewnetrzne

Jakkolwiek presje pochodzace ze zroédet wewnatrzszkolnych stanowia z re-
guty znaczne zrodlo frustracji, powazniejszym problemem okazuja si¢ naciski
plynace z zewnatrz. Niekiedy sa one trudno zauwazalne, lecz charakteryzuja si¢
wielka sitg oddziatywania. Naciski wyraznie widoczne bywaja bolesne, jednak
szczegoblnie bolesne mogg si¢ okazac te, ktore okreslic mozna jako niewidzialng
reke systemu (Komorowska, 2017). I nie chodzi tu bynajmniej o jakiekolwiek
teorie spiskowe, a jedynie o pozostawanie pewnych sfer wptywu na nauczyciela
poza horyzontem jego codziennej percepcji. Te wptywy, nieoczywiste dla ob-
cigzonych biezacymi obowigzkami nauczycieli i niezauwazalne dla niewpraw-
nego oka, dotycza przede wszystkim sposobu ich ksztalcenia.

Nauczyciele byli i sg przygotowywani do wykonywania zawodu w spo-
sob catkowicie od nich niezalezny, przyjety w danym okresie, w istniejacych
w danym czasie ograniczeniach instytucjonalnych i organizacyjnych. Poza
tym wchodza do zawodu w okreslonej w danym czasie historycznym sytuacji
spoteczno-politycznej, sg im wigc stawiane zadania uznane za istotne w danym
okresie. Nauczyciel, zdawaloby sie, autonomiczny zawsze przygotowuje si¢ do
zawodu 1 pracuje w pewnych ramach, z ktorych tylko cze$¢ moze i umie za-
uwazy¢. Jakiego typu sg wigc te mniej lub bardziej widoczne naciski? Czego
produktem okazuje si¢ ksztalcenie nauczycieli? Aby zrozumie¢ presje wywie-
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rane na edukacyjne formowanie przysztego nauczyciela, warto przeanalizowac
presje, jakim podlega cala dziedzina dydaktyki jezykéw obcych.

Od momentu, kiedy ksztatcenie nauczycieli przejety uniwersytety, istnieje
presja dyscypliny akademickiej, ktorej merytorycznie lub formalnie — co by-
najmniej nie jest tym samym — podporzadkowane jest nauczanie jezyka. Presja
ta jest dwojakiego rodzaju.

Po pierwsze, istotne jest, jaka dziedzina przypisuje sobie — i skutecznie rea-
lizuje — prawo do decydowania o edukacji jezykowej w sensie merytorycznym.
Zwycigstwo jest wynikiem walki wewnatrz Srodowisk akademickich o wpltyw
na proporcje przedmiotéw teoretycznych i praktycznych, liczbe poszczegdlnych
kursow, ich rodzaj, a przede wszystkim na przekazywane tresci.

Po drugie, wiele znaczy, jakiego rodzaju decyzje podjety wladze centralne
wobec dyscypliny, do ktorej formalnie przypisano dydaktyke jezykowa. Chodzi
o to, czy — bez wzgledu na spory naukowcoéw w obrebie danego uniwersyte-
tu czy tez migedzy uniwersytetami — dydaktyka stanie si¢ juz oficjalnie, jako
dziedzina, czgsécia jezykoznawstwa, pedagogiki, psychologii czy nawet filozofii.
Historycznie uktad sit przedstawiat si¢ bardzo réznie zar6wno w Polsce, jak
1 w innych krajach, a i dzi$ prezentuje si¢ odmiennie w rdéznych panstwach.

Obie te presje znaczaco oddziatujg na instytucje i programy ksztalcenia
nauczycieli; to one formuja przysztego nauczyciela w sposob, na ktory nie ma
on wplywu, przy czym oba rodzaje nacisku niekiedy si¢ wykluczaja, niekiedy
zazgbiaja, rzadziej tacza w jeden nurt. Przyjrzyjmy si¢ tym dwu rodzajom presji
akademickiej bardziej uwaznie.

1.1. Presja zewnetrzna niejawna

Pierwszy z wymienionych rodzajéw presji dyscypliny akademickiej nazy-
wam presja dziedziny merytorycznie dominujacej. To presja szkol myslenia,
spor akademicki, ktory prowadzi do réznic miedzy osrodkami, ale — w za-
leznosci od uktadu sit — moze tez powodowac zmiany w tej samej instytucji.
Przewaga jednej z tych szkot powoduje, ze glosem decydujacym jest glos
pedagogiki, wewnatrz ktorej znajdg si¢ dydaktyki szczegotowe, a zatem poja-
wia si¢ argumentacja, iz powinna si¢ tam znalez¢ takze dydaktyka jezykowa.
Decydujaca o sposobie ksztalcenia nauczycieli moze tez okaza¢ si¢ psycho-
logia — zajmuje si¢ ona procesem uczenia si¢, zatem dydaktyka jezykowa powin-
na jej podlega¢, skoro jako dziedzina zajmuje si¢ procesem uczenia si¢ jezyka
obcego. Moze to by¢ rowniez jezykoznawstwo, ktore uzna, ze skoro zajmuje
si¢ jezykiem, wszystko, co dotyczy jezyka, takze jego nauczanie, powinno
by¢ czescia tej dziedziny. Wszystkie te rozwigzania, nawet wraz z dominacja
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filozofii 1 historii, byly i s3 nadal stosowane na $wiecie, odkad ksztalcenie na-
uczycieli przestato by¢ domeng szkolnictwa sredniego i pomaturalnego, a stato
si¢ domeng uniwersytetow, w ktorych decyzje z reguly zaleza od przewagi
gloséw w radach wydzialow.

Globalnie, w ujeciu historycznym, patrzac gtdwnie na sytuacj¢ nauczania
jezykow obcych w Wielkiej Brytanii, Michael Grenfell, Michael Kelly i Diana
Jones ujmuja historie¢ dominacji dziedzin w ostatnim stuleciu w sposob nastg-
pujacy. Pierwsza potowa XX wieku to dominacja psychologii, ktéra sprawuje
rzad dusz nad wszelkim nauczaniem, takze nauczaniem jezyka. W latach 60.
dydaktyki przedmiotowe zaczynaja ulegac filozofii, ktora postuluje oparcie
ksztalcenia nauczycieli na zwiazkach psychologii, historii i filozofii; dziedziny
te, z osobna czy w polgczeniu, nie moéwig jednak nic o tym, co dzieje si¢ czy
powinno dzia¢ si¢ w sali szkolnej. Autorzy pomijaja przy tym role socjologii,
ktora w Wielkiej Brytanii przebojowo weszta w sfer¢ ksztalcenia i doskonale-
nia nauczycieli jako sprzeciw wobec narastajgcej centralizacji i standaryzacji
wprowadzonej przez rzady Margaret Thatcher w latach sprawowania przez nia
funkcji premiera (1979-1990) (GRENFELL et al., 2003). Temat ten zostanie omo-
wiony w dalszej czg¢$ci niniejszego tekstu w zwigzku z innego rodzaju presja.

Na kontynencie europejskim sytuacja przedstawiata si¢ nieco inaczej.
W Niemczech o wplyw na ksztalcenie nauczycieli stale walczyta filozofia,
gltéwnie w osobach profesorow Theodora Litta (1880-1962) i Eduarda Spran-
gera (1882-1963), z psychologia, za ktorg optowat Ernst Meumann (1862—1915).
W poszczegdlnych osrodkach ulegano jednej lub drugiej orientacji, co dziato
si¢ rownolegle, totez nauczyciele ksztatceni w roéznych instytucjach znacznie
roznili si¢ zarowno w zakresie wyksztalcenia, jak i wynoszonych z uczelni
warto$ci (ANWEILER, 2005).

W Polsce byto podobnie, zatem i u nas w przypadku ksztalcenia nauczycieli
trudno méwi¢ o dominacji wytacznie psychologii czy filozofii, gdyz wptywy
te wystgpowaty jednoczesnie lub przemiennie w zaleznosci od doboru kadry
nauczajacej w poszczegdlnych osrodkach akademickich. Sytuacja taka powstata
jako wynik ogromnego prestizu niektorych uczonych. W Polsce migdzywojen-
nej najwicksze znaczenie dla ksztalcenia nauczycieli mialy z jednej strony
poglady psychologéw: Jana Wiadystawa Dawida (1859-1914), oddziatujace po-
przez dziela niezyjacego juz wowczas autora oraz jego nastepcoOw i zwolenni-
kow, a takze teorie szanowanego szczegolnie w srodowisku krakowskim Stefana
Szumana (1889-1972), z drugiej za$ strony poglady filozoféw i pedagogoéw,
szczegoblnie filozofa edukacji Sergiusza Hessena (1887-1950). W zwiazku z tym
istnialy ogromne roéznice w obrebie kierunkdéw, programoéw i metod ksztalce-
nia nauczycieli, co wywarto tez wplyw na powojenne ksztalcenie nauczycieli,
poczatkowo niezwykle silnie zdominowane ideologicznie.

Do niedawna taki rozdzwick wystepowal miedzy przygotowaniem do
zawodu nauczycieli ksztatconych w kolegiach jezykowych a przygotowaniem
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tych, ktorzy zdobywali uprawnienia na studiach filologicznych. Dzi$ zjawisko
to obserwujemy w nauczaniu poczatkowym — to réznice migdzy nauczycielami
ksztatlconymi na wydziatach pedagogicznych w toku studiéw nauczycielskich
z tzw. komponentem jezykowym, a tymi, ktérzy ukonczyli studia licencjackie
na kierunkowej filologii. Wiele zalezy tez od réznorodnych polaczen instytu-
tow, kierunkow i katedr w ramach struktur uniwersyteckich oraz od rezultatow
glosowan nad planami i programami studiow.

W takiej sytuacji presja jest zrodlem problemow studenta/absolwenta, a te
pojawiaja si¢ dwukrotnie. Pierwszy raz w przypadku przeniesienia si¢ studen-
ta do innej instytucji ksztalcenia, o innych tresciach programowych i innych
warto$ciach, gdzie nowo przybyly okazuje si¢ studentem niedoréwnujgcym
innym. Drugi raz pojawia si¢ w momencie rozpoczecia pracy zawodowej,
kiedy dyrekcja, grono pedagogiczne czy nawet pojedynczy mentor z innej
szkoty myslenia o przygotowaniu do zawodu uznaja nowicjusza za osob¢ nie-
doksztatcong, o fundamentalnych brakach kompetencji — zjawisko to okreslane
jest jako czesciowa niekompetencja wstepna (partial primary incompetence)
(Wysocka, 2003). Efektem takiej rozbieznosci miedzy poszczegdlnymi pro-
gramami jest niejednolito$¢ procesu oceniania mlodego nauczyciela w nowym
miejscu pracy. Praktyka oceniajacych nie jest zazwyczaj poréwnywanie pro-
gramow studiow nauczycielskich, lecz raczej negatywna atrybucja dotyczaca
wyksztatcenia i osobowosci, a skutkiem — trwale zaburzenie relacji w gronie
pedagogicznym.

Trzeba tu podkresli¢, ze presja merytorycznej dominacji to presja niejawna.
Nie jest ona specjalnie ukrywana przed oczami spoteczenstwa, spory akade-
mickie przenikaja bowiem do prasy i mediow, niemniej studenci i absolwenci
rzadko ja sobie u$§wiadamiaja. Roznice dotyczace wzajemnej oceny czynnych
nauczycieli juz w trakcie pracy zawodowej przypisywane sg, jak powiedziano
wczesniej, raczej relacjom interpersonalnym niz odmienno$ci sposobu ksztat-
cenia w toku przygotowania zawodowego.

1.2. Presje zewnetrzne jawne

Drugi rodzaj presji dyscypliny akademickiej to presja dyscypliny for-
malnie nadrzednej, do ktorej w danym okresie odgornie przyporzadkowano
ksztatcenie nauczycieli, jest to zatem presja wladz centralnych. Rzutuje ona na
to, jak przyznawane sg stopnie i tytuly naukowe, z jakiego grona dobiera si¢
recenzentow, kto prowadzi akredytacje instytucji i ocen¢ pracujacych w niej
wyktadowcow i1 lektorow. Odgdrne narzucenie dyscypliny formalnie nadrzed-
nej — dzi§ w Polsce jest to jezykoznawstwo — pojawilo si¢ wraz z wchlonigciem
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znacznej czesci ksztatcenia nauczycieli przez szkolnictwo wyzsze, przy czym
sam fakt przejgcia tego ksztalcenia przez uniwersytety jest w Polsce 1 na Swiecie
odbierany jednoglosnie jako zjawisko bardzo pozytywne.

W okresie powojennym ksztatcenie nauczycieli szkot podstawowych formal-
nie i organizacyjnie podlegatlo pedagogice jako dziedzinie wyrdzniajgcej
w swym obrebie dydaktyke ogolng, na ktorg skladaja si¢ dydaktyki szczego-
lowe, za$ ksztalcenie nauczycieli szkot srednich — wydzialom uniwersyteckim,
czyli w przypadku jezykow obcych — filologiom. W efekcie filologowie zo-
stawali nauczycielami wlasciwie bez przygotowania do zawodu, z wyjatkiem
wyposazenia ich w dobra znajomos$¢ jezyka kierunkowego. Site presji w tej
walce o rzad dusz pokazuje wystgpujace w Europie zréznicowanie proporcji
przedmiotéw akademickich w przygotowaniu nauczycieli i przedmiotéw bez-
posrednio przygotowujacych do zawodu. Jeszcze w kilkunastu ostatnich latach
roéznice w udziale przedmiotéw praktycznych wzgledem czysto akademickich
w europejskich instytucjach ksztatcenia nauczycieli wynosity od 10% do 50%
(EuroPEAN UNION, 2005). Dopiero powstanie i rozwoj metodyki nauczania
jezykow obcych, nazwanej pdzniej glottodydaktyka, spowodowaty jej przypo-
rzadkowanie jezykoznawstwu stosowanemu, a to w polaczeniu z powstaniem
kolegiow jezykowych niejako wymusito — nie tylko w Polsce — silniejsze ukie-
runkowanie filologii na kwestie nauczania i uczenia si¢ jezyka. Stato si¢ to
jednak dopiero w latach 90., a i dzi$ r6éznice proporcji programowych pomi¢dzy
poszczegdlnymi instytucjami w Polsce i w innych krajach Unii Europejskiej
sg nadal ogromne.

Na swe ksztalcenie i przygotowanie do zawodu, ich niewystarczajacy po-
ziom lub wrecz brak, niekiedy za$ na niewtasciwy lub nieprzydatny uktad
programu nauczyciele nie mieli i nie maja zadnego wptywu, cho¢ to oni po-
nosza konsekwencje cudzych wyboréw, czesto dos¢ bolesne. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze po uzyskaniu formalnych uprawnien staja przed bardzo zréznicowa-
nymi, mocno skrystalizowanymi i dobitnie wyrazanymi, a jednak odmiennymi
oczekiwaniami pochodzacymi z wielu roznych zrédet (HursT, REDING, 2009).
Nie zawsze zyczliwej ocenie podlega wtedy — jak juz wspomniano — ich kom-
petencja poczatkowa (initial competence).

Do obu rodzajow presji dyscypliny akademickiej dotacza kolejna — presja
procedur narzuconych przez wladze centralne. Siggnijmy tu do mato draz-
liwych poréownan, mianowicie do przyktadow dos¢ odlegtych nie tylko histo-
rycznie, ale 1 geograficznie. Takim neutralnym juz dzi$ przyktadem jest Wielka
Brytania lat 80. ubieglego wieku. Programy i standardy narzucone szkotom
przez rzad Margaret Thatcher, wraz z tabelami rankingowymi i ich konse-
kwencjami budzetowymi, spowodowaty z jednej strony drastyczne ograniczenie
autonomii nauczycieli, z drugiej za§ zawyzenie oczekiwan wobec uczniow.
Odbywalo si¢ to kosztem stabszych ucznidow i doprowadzilo do ogromnego
rozwarstwienia poziomu szkot. Socjologowie wskazali ekonomiczne, klasowe
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1 rasowe uwarunkowania klasyfikacji uczniéw na dobrych i stabych i wraz z na-
uczycielami domagali si¢ wyréwnania szans edukacyjnych. Nurt socjologiczny
zaczat dominowac¢ w instytucjach ksztalcenia przysztych nauczycieli i w duzej
mierze zawladnat doskonaleniem czynnych pedagogéw. Wzmocnit rodzacy
si¢ juz w latach 70. kierunek badan nad klasg szkolna, szczegélnie w kwe-
stii nierownosci spolecznych. Rzad tlumil te dziatania, krytykujac badaczy
i edukatorow przyszlych nauczycieli, ale tez samych nauczycieli za marksizm,
ktory wskutek wieloletniej propagandy, skutecznie prowadzonej przez dwczes-
ny Zwigzek Radziecki, szeroko, lecz bezzasadnie utozsamiano z leninizmem
i stalinizmem. Nauczyciele staneli pomigdzy oczekiwaniami rzadu, oczekiwa-
niami opiniotworczych kregow akademickich i zréoznicowanymi oczekiwaniami
rodzicow z rodzin o wickszym i mniejszym kapitale kulturowym oraz wyz-
szej 1 nizszej stopie zyciowej. W efekcie niejednokrotnie musieli podejmowac
decyzje wbrew wlasnemu sumieniu i moralnos$ci, kierujac si¢ odpowiedzial-
noscig spoleczng lub bezpieczenstwem pracy. Dzi§ z podobnym problemem
z oczywistych powodow mierza si¢ nauczyciele, a szczeg6lnie nauczycielki —
tu zrobi¢ zrozumialy wyjatek dla feminatywu — zatrudnione w szkolach
panstwowych.

W funkcjonowaniu zawodowym nauczycieli pojawia si¢ presja standardow,
okreslana jako accountability, w znacznej mierze wigzaca si¢ z centralizacjg
decyzji i putapkami owej centralizacji. Cele standaryzacji sa szczytne: podnie-
sienie jako$ci edukacji, obiektywizm w stawianiu ocen i czytelne okreslenie
zakresu odpowiedzialnosci poszczegélnych osob, jednak efekty okazuja sig
odwrotne do oczekiwanych: wzrost biurokracji, ograniczenie autonomii uczelni,
szkot i nauczycieli, a przede wszystkim zredukowanie czasu przeznaczonego
na nauczanie na rzecz tworzenia zbednej dokumentacji. Tu wchodzimy w sfe-
re presji silnie zauwazalnych, ale dla kadry nauczycielskiej nieuniknionych.
Rzutujg one na dziatanie szkoty lub uczelni zatrudniajacej danego nauczyciela
czy lektora.

2. Presje kontekstowe

Wymienione wczesniej presje rodzg kolejng — presje spotecznej nieufnosci
wobec nauczycieli. Spory miedzy przedstawicielami dyscyplin dominujacych
tocza si¢ z uzyciem argumentéw mowiacych, ze wdrazanie rozwigzan nieod-
powiadajacych poszczegdlnym grupom dyskutantow: psychologom, filozofom,
pedagogom czy lingwistom, spowoduje, iz wyksztatcenie nauczycieli okaze si¢
niedostateczne. Spory te przektadaja si¢ na publicystyke docierajaca do szero-
kich warstw spoteczenstwa. W sferze publicznej pozostaje juz tylko chwytliwy
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slogan: ,,nauczyciele nie sa odpowiednio wyksztatceni”. O sporach pomiedzy
akademikami zapomina si¢ latwo, lecz spoteczne przekonanie o niedouczeniu
nauczycieli pozostaje na dlugo. Analiza aktualnych ministerialnych wymagan
dotyczacych uprawnien nauczycielskich w Polsce potwierdza ogromng domi-
nacj¢ pedagogow ogolnych, pojawia si¢ wigc obawa, iz — jako Ze nie posiadaja
oni uprawnien do nauczania jakiegokolwiek przedmiotu — potrzebuja zadan,
ktorych nie wahatabym si¢ okresli¢ jako ,,roboty publiczne dla pedagogow”.
Wielokrotnie powtarzana wlasnie przez pedagogdéw opinia, ze nauczyciele nie
wiedza, jak postgpowal z uczgcymi si¢, trwale zakorzenia si¢ w szerokich
krggach spotecznych. Do tego dochodzi przekonanie, iz studia nauczycielskie
wybierajg stabsi kandydaci. W USA szeroko zakrojone badania obejmujace
porownanie kandydatéw na studia nauczycielskie i na pozostate kierunki roz-
poczeto juz na przetomie lat 70. i 80. ubieglego wieku, a zakonczono zapa-
mictang przez caly §wiat konkluzja, ze ,,bystrzy ida gdzie indziej” (the smart
go elsewhere) (KERR, 1983). W Europie Srodkowej i Wschodniej przez wiele
lat nauka jezykow zachodnioeuropejskich w szkotach podstawowych nie byta
prowadzona, podobnie w wybieranych przez ponad potowg nastolatkow zasad-
niczych szkotach zawodowych i w edukujacych ponad 30% mtodziezy tech-
nikach; wyjatek stanowity licea ogoélnoksztatcace, gdzie 14% mtodziezy miato
mozliwo$¢ takiej nauki. Zmiana sytuacji politycznej sprawita, ze motywacja
do studiowania jezykow obcych ogromnie wzrosta, a filologie obce postrzega-
no jako kierunki elitarne. Pozytywnie odroznia to sytuacj¢ polskiego nauczy-
ciela jezykow obcych od pozostatych grup polskich nauczycieli, ale i od na-
uczycieli jezykow obcych w wielu krajach Europy i §wiata.

Presja prestizu to jeszcze jedna istotna kwestia, ktora z powodu wptywu
sytuacji spolecznej moze sta¢ si¢ presjg zinternalizowang, odbierana przez
nauczyciela osobiscie, cho¢ jest to presja kontekstowa. Zawod nauczyciela znaj-
duje si¢ wysoko na skali uznania spotecznego, najnizsze wartosci, uzyskane
w 2013 roku, sg nadal wysokie — nauczyciel to siddmy pod wzgledem prestizu
zawdd na trzydziesci badanych profesji (CBOS, 2013). Jednak status spoleczny,
a nawet satysfakcja zawodowa nie idg w parze ze statusem finansowym, co —
wraz z innymi trudno$ciami — powoduje, ze 81% nauczycieli w Polsce nie
czuje si¢ docenionymi pracownikami. To sytuuje ich blisko $redniej europe;j-
skiej (80%); we Francji — kraju o najwyzszym wskazniku docenienia —
,»tylko” 60% nauczycieli odczuwa brak dostatecznego docenienia (TALIS, 2009,
2013, 2019). Pozostawanie w zawodzie jest jednak dowodem, ze satysfakcja
Z pracy, zaangazowanie i motywacja stanowia przeciwwage dla poczucia nie-
docenienia (Day, 2004).
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3. Presje wewnatrzinstytucjonalne

Silnie frustrujace dla bardzo wielu nauczycieli okazujg si¢ presje we-
wnatrzinstytucjonalne, bedace konsekwencja standaryzacji. W tej sferze
naciskow mozna wyro6zni¢ kilka podgrup.

Pierwsza z nich wigze si¢ z ewaluacja — to presja oceny nauczyciela. Na
dobor kryteriow ewaluacji nie ma on zadnego wptywu, musi jednak ksztat-
towac swe dziatania w sposob odpowiadajacy oficjalnie przyjetym kryteriom,
a te réznig si¢ w poszczegdlnych instytucjach edukacyjnych. Nie tak rzadkie
sa przypadki, kiedy np. lektor oceniany jest wedtug tych samych kryteriow,
wedtug ktorych ewaluowani sg pracownicy naukowi uczelni. Nawet jesli kry-
teria te majg charakter dydaktyczny, to kwestia autonomii nauczyciela i lektora
staje pod znakiem zapytania. Jest to szczegodlnie istotne w erze postmetodycznej
(KumARAVADIVELU, 2001, 2012), kiedy dobor metod Iub ich potaczen moze by¢
ogromnie zréznicowany, podczas gdy kryteria oceny bywaja ukierunkowane
tylko na jeden ich zestaw, wybrany przez ewaluatorow. Poza zawsze trudnymi
do obiektywnej oceny problemami interpersonalnymi istotng role odgrywa
kwestia kompetencji ewaluatora. Najczesciej jest to inny nauczyciel, zwykle
takze osoba starsza i o dluzszym stazu. Dtugi staz i zaawansowany wiek moga
oznacza¢ wysoka kompetencje, ale bynajmniej nie stanowig jej gwarancji. Ta-
kich ewaluatoréw okresla si¢ w literaturze jako doswiadczonych nieekspertow
(experienced non-experts) — ich umiejetnosci niekoniecznie sg wyzsze niz
umiejetnosci ocenianych (BEREITER, SCARDAMALIA, 1993; Day et al., 2006;
Tsuy, 2003, 2009). Ponadto wyrdznia si¢ osoby okreslane dos¢ tagodnie mianem
nauczycieli o nadmiernej kompetencji (excessive competence), czyli nauczycieli
o zrutynizowanych procedurach dydaktycznych (Wysocka, 2003).

Druga podgrupa presji standardow to presja wynikéw nauczania. Zwroc-
my uwage na terminologi¢ — mowimy ,,wyniki nauczania”, cho¢ w istocie sg
to przeciez ,,wyniki uczenia si¢”. Jezyk angielski jest tu bardziej precyzyjny —
funkcjonuje w nim zwrot: learning outcomes. W Polsce juz sam termin sugeruje,
ze cato$¢ odpowiedzialnosci spoczywa na nauczycielu czy lektorze. O niezbyt
wysokiej zalezno$ci wynikow ucznia od osoby nauczyciela w szkole podsta-
wowej 1 $redniej wiemy sporo z badan. O pozytywna korelacje jest bardzo
trudno — metaanaliza 800 badan wykazuje, ze styl dydaktyczny zajmuje do-
piero siddme miejsce wsrdd czynnikéw wpltywu na wyniki uczniow (HATTIE,
2009). Niemniej w badaniach OECD (2013) az 65% nauczycieli z 23 krajow
stwierdzito, Ze sg oceniani na podstawie wynikow swych ucznidéw i przejeli ten
sposob myslenia o swojej pracy. Tam, gdzie te wyniki sa wysokie, silniej niz
czynnik nauczyciela dziata intensywna i wieloletnia nauka pozaszkolna oraz
ekonomiczny i edukacyjny poziom rodziny, wyrazajacy si¢ m.in. HOMEPOS
INDEX, na ktory skladaja si¢ wyjazdy zagraniczne, kontakty z cudzoziem-
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cami, wyposazenie domu w ksigzki i komputery (EUurROPEAN UNION, 2012;
JacoB, LEFGREN, 2004; VIELUF et al., 2012). Z kolei tam, gdzie te wyniki sa
niskie, czesto silniejszy wptyw niz dziatania nauczyciela majg zmienne domu
rodzinnego, aspiracje edukacyjne otoczenia czy wpltyw S§rodowiska rowiesni-
czego. To jednak wiasnie na nauczyciela wywierana jest presja wynikow i to
on obarczany jest za nie petng odpowiedzialnoscig. W edukacji akademickiej
dochodzi do tego poziom oczekiwan. Matura — do zdania ktorej wystarcza,
co charakterystyczne, osiagnigcie zaledwie trzydziestoprocentowego wyniku —
oficjalnie przynosi poziom przynajmniej Bl, cho¢ lektorzy wiedza, ze na ich
zajeciach czesto pojawiaja si¢ uczacy si¢ na poziomie A2, a bywa i trudnie;j.
Jednak oczekiwane jest doprowadzenie ich do poziomu B2, i to w liczbie godzin
niedajacej na to zadnej szansy.

Nie sposob nie zwrdci¢ uwagi na fakt, ze niektdre presje tego rodzaju — jak
ta zwigzana z wymaganym poziomem B2 na uczelniach wyzszych — to w isto-
cie presje zewnetrzne, ktore staja si¢ presjami wewnatrzinstytucjonalnymi je-
dynie przez transmisj¢ odgornych oczekiwan. Nie mozna jednak generalizowaé
tego stwierdzenia, gdyz trudno bytoby uzna¢ za nieuzasadniong presje wymog
osiggniecia poziomu Bl po ponad 12 latach nauki jezyka obcego.

4. Presje wewnetrzne — presja idealnego nauczyciela

Dotad mowa byla o jawnych i ukrytych presjach zewnetrznych, konteksto-
wych oraz wewnatrzinstytucjonalnych. Bywaja jednak w odczuciach nauczycie-
la takze presje wewnetrzne. Najwazniejszg z nich jest presja obrazu idealnego
nauczyciela, a wigc takiego, ktory jest w stanie wykona¢ wszelkie narzucone
i dobrowolnie podjete zadania. A przeciez zadania, jakim ma sprosta¢ na-
uczyciel, sg liczne i powazne, w dodatku jest ich coraz wigcej. Stale rosng tez
trudno$ci zwiazane z funkcjonowaniem w zawodzie.

Ogromna i wciaz powigkszajaca si¢ liczba kompetencji, ktore nauczyciel
ma rozwija¢ i jednoczesnie przekuwaé na dzialania dydaktyczne, to zestaw
niespotykany jeszcze kilkanascie lat temu: kompetencje cyfrowe, interpersonal-
ne, interkulturowe, mediacyjne, umiejetnosci pracy z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, laczenia ewaluacji globalnej i ksztaltujacej, prowa-
dzenia projektow, aplikowania o granty na projekty. To tylko przyklady zadan,
ktorych liczba ostatnimi czasy rosnie wrecz wykladniczo (GRABOwsKA, 2018).

Presje modelu idealnego nauczyciela poglebia uwewnetrznianie oczekiwan
spotecznych zwigzanych z osiggnigciami uczniéw i poczucie frustracji, gdy
rezultaty okazujg si¢ niskie (vON DER EMBSE et al., 2016). Wewng¢trzng presja,
jaka wiaze si¢ z perfekcjonizmem, jest tez konflikt rél zawodowych, rodzin-
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nych i towarzyskich (KonarzEwsk1, 2004, 2005). Bywa nig tez poczucie niz-
szo$ci wobec nauczycieli native speakerow. Presja wynikajaca z tych przyczyn
powoduje frustracjg, a diugotrwaty stres nierzadko prowadzi do wypalenia
zawodowego.

5. Konkluzje - strategie radzenia sobie z presjami

Jakkolwiek oczekiwania innych wobec nauczyciela, ale tez oczekiwania
nauczyciela wobec siebie ciggle rosng, nie rosng przeciez faktyczne zasoby
psychiczne i zawodowe nauczyciela, ktory dziala na granicy swoich mozliwosci.
Wszystkie te presje powoduja przemgczenie, czgsto silny lgk przed kazdym
nastepnym dniem, a drugg strong leku, jego inng odmiang jest agresja. Pojawia
si¢ drazliwo$¢, zachowania niesympatyczne, nazbyt kategorycznie wypowiada-
ne opinie oraz tendencja do stosowania kar i innych strategii dominacyjnych.

Istnieja jednak strategie prewencyjne pozwalajace zapobiec konfliktom
(CoNNOR, 2021; KoMOrROWSKA, 2020) oraz strategie radzenia sobie ze stresem.
Nie warto autodestrukcyjnie pogarsza¢ swojej sytuacji poprzez wspotdziatanie
z czynnikami nacisku, poddawanie si¢ presjom bez stawiania oporu nie jest
bowiem konieczne ani wskazane. Co wigcej, niekiedy nauczyciele aktywnie
wspotdziataja ze stresujacymi czynnikami nadrzednymi, starajac si¢ za wszelka
cen¢ spetni¢ rosnace oczekiwania. Zwracaja uwagg na wszystko z wyjatkiem
siebie, zapominajgc, ze to oni sg najwazniejszym — cho¢ niejedynym — czyn-
nikiem sprzyjajacym sukcesowi ucznia. W efekcie cierpig i zrezygnowani zga-
dzaja si¢ na wspotczesny status kozta ofiarnego. Fenomen ten przeanalizowany
zostat w ujeciu historycznym i kulturowym przez René Girarda w fundamen-
talnej pracy Le bouc émissaire (GIRARD, 1982), ktéra ukazata si¢ w Polsce
w roku 1987 pod tytutem Koziof ofiarny.

Nie ma tez powodu, by nauczyciel obwiniat si¢ z powodu odczuwania ne-
gatywnych emocji i nie zawsze przyjemnych stanéw. One rdwniez sg potrzebne
i ewolucyjnie uzasadnione (KoMOrROwska, 2016). W toku przygotowania do
zawodu warto uwrazliwi¢ przyszlych nauczycieli na to, ze poczucie irytacji,
a nawet gniew to wazne sygnaty, iz osoba, z ktorg pozostajemy w kontakcie,
przekracza nasze granice i pozwala sobie wzgledem nas na zbyt wiele. Wazna
jest skuteczna asertywnos¢. Utrzymujace si¢ poczucie irytacji moze doprowa-
dzi¢ do niekontrolowanego wybuchu, co spowoduje konflikt i pogorszy nasze
polozenie. Wezesnie dostrzezone pozwoli nam spokojnie, ale stanowczo dowies¢
swoich racji 1 nie zgodzi¢ si¢ na niestosowne wobec nas zachowania przetozo-
nych, kolegéw czy uczacych sie.
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Poczucie nudy ostrzega przed monotonig i sugeruje, bySmy zroéznicowali
swe dzialania, nawet gdyby miaty by¢ bardziej obciazajace, szczegélnie ze
znudzenie prowadzacego latwo udziela si¢ uczgcym sie.

Obnizenie nastroju, a nawet depresja wygasza naszg nadmierng aktywnos¢
i pokazuje, ze dotychczasowy kierunek tej aktywnosci nie jest dla nas najlep-
szy. KorzyScig w tym przykrym stanie jest dla nas to, ze mamy czas na wyci-
szenie, spokojne przeanalizowanie swojej sytuacji, zaplanowanie realistycznej
i korzystnej zmiany, wlaczajac nawet zmian¢ miejsca pracy.

W psychologii pozytywnej nie chodzi przeciez o chowanie glowy w pia-
sek 1 udawanie, ze w ogole nie miewamy negatywnych uczu¢. Nie chodzi tez
o to, by obwinia¢ si¢ za ich odczuwanie. Dlatego jednym z celow ksztatcenia
nauczycieli jest wdrazanie ich do samooceny oraz biezacej oceny sytuacji,
w ktorej beda umieli jak najwcze$niej zauwazy¢ u siebie tego rodzaju odczucia,
wilasciwie wykorzystujac autorefleksje (GABRYS-BARKER, 2012), by zrozumie¢
przyczyny i uwarunkowania negatywnych emocji, a nast¢pnie wykorzystaé te
wiedzg w celu poprawy swojej sytuacii.
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The teacher under pressure

Abstract: The teaching profession suffers under a variety of pressures which — although
typically analysed from the institutional point of view — spring not only from within educational
institutions but also from governmental and contextual sources. Research and social debates
result in demands placed upon educational systems and requirements to be met by teachers
functioning therein. Postulates voiced by representatives of many humanistic disciplines, such
as philosophy, sociology, psychology and pedagogy differ across space, time and political
systems shaping tasks set by educational authorities, attitudes held by the society as well as
expectations of parents and students. The paper identifies types of past and present demands
placed on language teaching profession and examines teachers’ reactions, the degree of their
autonomy, ways of preventing difficulty and strategies in conflict management.

Keywords: language teacher, social pressures, teacher education, teacher appraisal
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Edukacja zdalna z perspektywy studentéw
oraz wykfadowcow —
proba oceny realizacji wyzwah w nauczaniu
jezykéw obcych w dobie pandemii

Streszczenie: W marcu 2020 roku wyktadowcy z dnia na dzien stali si¢ e-wyktadowcami,
a studenci e-studentami. Nowa sytuacja edukacyjna postawita przed kazdym z uczestnikow pro-
cesu dydaktycznego wiele wyzwan. Artykut jest proba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu
nauczajgcym i uczacym si¢ jezykow obcych na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie udato
si¢ sprosta¢ wymaganiom nowej rzeczywistosci edukacyjnej. Na podstawie kwestionariusza
wypetnionego przez wyktadowcow oraz studentéw drugiego roku studiow licencjackich, ktorzy
przez wprowadzeniem lektoratow online do§wiadczyli nauki jezykéw obcych w formie trady-
cyjnej na UEK, dokonano poréwnania oceny takich czynnikéw w nauczaniu jezykow obceych,
jak skuteczno$¢ nauczania, zaangazowanie studentow podczas zajgé, kreatywnos¢, motywacja,
ocena pracy studentdw, pozorne uczestnictwo w zajgciach, czas przygotowania/przygotowania
si¢ do zaje¢ oraz atrakcyjnos$¢ zaje¢. Analiza odpowiedzi respondentéw pozwala stwierdzic,
ze chociaz wykladowcy doskonale poradzili sobie z ksztatceniem jezykowym w $rodowisku
wirtualnym, to nie jest to optymalny sposéb prowadzenia lektoratow na uczelni. Poczawszy
od marca 2020 roku wyktadowcy poswigcili wiele czasu na doskonalenie warsztatu z wyko-
rzystaniem narzedzi cyfrowych, co z pewnoscia wzbogaci spektrum stosowanych metod po
powrocie do zaje¢ tradycyjnych.

Stowa klucze: lektoraty, nauczanie online, nauczanie tradycyjne, wyzwania, pokolenie Z

Wprowadzenie

W marcu 2020 roku zaréwno wyktadowcy, jak i studenci staneli przed
koniecznoscig wdrozenia si¢ do nauczania zdalnego. Studenci z dnia na dzien
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stali si¢ e-studentami, a wyktadowcy e-wyktadowcami. Nowa sytuacja edu-
kacyjna postawila przed kazdym z uczestnikow procesu dydaktycznego wiele
wyzwan. Niniejszy artykut jest proba oceny, na ile udalo si¢ im sprostac.

Pierwsze miesigce po zamknigciu uczelni byly okresem walki z przeszko-
dami technicznymi. Wyktadowcy musieli zaopatrzy¢ si¢ w bardziej niezawodny
sprzet, zadbac o szybsze potaczenie internetowe, poznaé narzedzia i aplikacje stu-
zace bardziej skutecznemu nauczaniu zdalnemu. Edukacja online stawala si¢
coraz bardziej efektywna.

Chcac odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu nauczajgcy i uczacy si¢
jezykow obcych na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie poradzili
sobie z wyzwaniami nauczania/uczenia si¢ w warunkach pandemii, zwrdcitam
si¢ z prosba o poréwnanie lektoratéw zdalnych z lektoratami wcze$niejszymi,
odbywajacymi si¢ w warunkach tradycyjnych. Kwestionariusz wypetniali wy-
ktadowcy z Centrum Jezykowego oraz studenci drugiego roku studiow licen-
cjackich, ktorzy uczestniczyli w lektoratach zaréwno w klasie, jak i online.

1. Opis badanych grup

W badaniach przeprowadzonych na przetomie stycznia i lutego 2021 roku
wzigto udzial 33 wykladowcow z Centrum Jezykowego Uniwersytetu Ekono-
micznego w Krakowie oraz 110 studentéow drugiego roku studiow stacjonar-
nych, ktorzy drugi rok ucza si¢ jezykow obcych na uczelni. W ich pierwszym
semestrze nauki oraz przez trzy tygodnie drugiego semestru zajecia odbywaty
si¢ na uniwersytecie, dalsza czg$¢ semestru drugiego oraz semestr trzeci to za-
jecia zdalne. Wérod wyktadowcow ankiete wypetnito 26 kobiet i 5 mezezyzn'.
12,1% to lektorzy w wieku ponizej 30 lat, 12,1% stanowity osoby w wieku
30-40 lat, 18,2% wyktadowcow miescito si¢ w przedziale wiekowym 4050 lat.
Najwieksza grupe wyktadowcow (39,4%) stanowily osoby z przedziatu wieko-
wego 50—60 lat. W najstarszej grupie wyktadowcow (powyzej 60 lat) znalazto
si¢ 18,2% o0sob.

Wsrod studentow, ktorzy cheieli podzieli¢ si¢ swoja opinia na temat lektora-
tow, 63,3% stanowity kobiety. Udziat procentowy mezczyzn to 36,7%. Wszyscy
nalezacy do tej grupy miescili si¢ w przedziale wiekowym 18-22 lata, urodzili
si¢ migdzy 1999 a 2003 rokiem, czyli sa przedstawicielami pokolenia Z.

' Dwie osoby nie wypelnity czeéci ankiety dotyczacej plei.
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1.1. Pokolenie Z a zdalna nauka jezykdw obcych

Wedtug teorii pokolen Karla Mannheima kazde pokolenie jest ksztaltowane
przez wydarzenia pokoleniowe. Sity spoteczne formujace przesadzaja, w jakich
odstepach czasowych mozemy moéwi¢é o powstaniu nowego pokolenia (por.
Maciorek, 2019: 35). ,,W Polsce, jak si¢ wydaje, mozna moéwi¢ o generacji
X — urodzonych przed 1980-1985 rokiem, $§wiadomych uczestnikow dwoch
systemow politycznych; generacji Y — urodzonych na przetomie lat osiemdzie-
sigtych i dziewiecdziesigtych, nieznajacych nie tylko §wiata PRL-u, ale przede
wszystkim §wiata bez komputeréw i telefonéow komorkowych [...]; oraz gene-
racji Z — urodzonych w 2000 roku lub po tej dacie, dla ktorych Polska jest od
zawsze cztonkiem NATO (1999) i Unii Europejskiej (2004), nie istnieje Swiat
bez mediow spolecznosciowych (2004 rok — uruchomienie Facebooka), a telefon
komorkowy z ekranem dotykowym jest minicentrum rozrywki i podstawowym
narzedziem dostepu do sieci” (TURULA, 2016: 33). Wymienione grupy réznig si¢
stylem zycia, warto$ciami i postawami. Odnosi si¢ to tez do obszaru edukacji.
Wedtug Roberta Oliwy, autora artykulu Pokolenie Z — cyfrowe podejscie do
nauki jezykow obcych, reprezentantéw tego pokolenia charakteryzuja nastepu-
jace wyznaczniki:

— nie sg w stanie wyobrazi¢ sobie §wiata bez internetu, komputerow, telefonow
komoérkowych i czesto postrzegaja rzeczywisto$¢ poprzez $wiat wirtualny;

— wola czyta¢ teksty z ekranu komputera, laptopa czy telefonu komorkowego;

— szukajg informacji w kilku zrodtach, a nastgpnie je ze sobg konfrontuja;

— uwazaja, ze s3 w stanie wykonywac kilka czynno$ci w tym samym czasie;

— szukajg obrazow i materiatow wideo przed przeczytaniem tekstu;

— decyduja si¢ na interakcje z innymi uzytkownikami w sieci w czasie rzeczy-
wistym;

— zdobywaja wiedzg w ostatniej chwili, korzystajac z najmniejszej ilo$ci
materialu; siegaja glownie do materiatéw dostepnych w sieci;

— adaptuja materialy znalezione w sieci do wtasnych potrzeb;

— chca natychmiast otrzymac¢ nagrodg za swojg prace;

— preferuja uczenie si¢ tresci dla nich waznych, natychmiast uzytecznych
i zabawnych;

— za atrakcyjne uwazajg zdobywanie wiedzy poprzez gry komputerowe, sur-
fowanie w internecie lub sieci spolecznosciowe;

— lubig opowiada¢ o sobie i swoich przezyciach poprzez zdjecia i filmy
(por. OLiwa, 2015: 41-42).

Analizujac przebieg nauczania jezyka obcego, dostrzegamy, ze wigekszos¢
oczekiwan przedstawicieli pokolenia Z w obszarze przyswajania wiedzy zostaje
spelniona w czasie lektoratow zdalnych: nauczanie odbywa si¢ w $rodowisku
wirtualnym, z mozliwos$cia korzystania z zasobow internetu prawie bez ogra-
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niczen. Nie ma mozliwo$ci uzywania materiatow drukowanych, co moze by¢
udre¢ka dla pokolen wyktadowcow, lecz wedtug podanej wezesniej charaktery-
styki odpowiada preferencjom studentow. Istnieje mozliwos¢ szerokiego zasto-
sowania materialow wizualnych na zajeciach zarowno przez wyktadowcow, jak
i przez studentow. Wykladowcy uzywaja wielu aplikacji, by urozmaici¢ zajgcia,
pojawiaja si¢ na nich elementy (cyfrowej) zabawy. Wydawac by si¢ wigc moglo,
ze studenci jako przedstawiciele generacji Z powinni by¢ w pelni zadowoleni
Z procesu uczenia si¢/nauczania przebiegajacego w taki wlasnie sposob. Jednak-
ze wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, Zze nauka jezykdéw obcych
w takiej formie cieszy si¢ jedynie umiarkowanym uznaniem ws$rod studentow,
ktorzy poprzez swoje wezesniejsze doswiadczenia maja mozliwo$¢ pordwnania
lektoratow zdalnych z tradycyjnymi.

1.2. Pokolenia wyktadowcdw a nauczanie zdalne

W gronie wyktadowcow sa przedstawiciele pokolenia wyzu demograficzne-
go oraz pokolen X i Y. Osoby urodzone migdzy 1946 a 1964 rokiem nazywane
sa w literaturze przedmiotu pokoleniem wyzu demograficznego (HORWITZ,
2012; BAUMANN, LEONCINI, 2018; EspiNnoza, UKLEJA, 2018). Dla nich wazne
sa autorytety. Uwazaja, ze osoby starsze i bardziej doswiadczone zawsze maja
racje 1 nalezy im si¢ szacunek. Przedstawiciele tego pokolenia potrafig praco-
wac¢ w warunkach stresu, posiadajg tez umiejetnos$¢ rozwiagzywania konfliktow.
Mtodszym osobom czgsto wydaje sig, ze pokolenie wyzu demograficznego nie
radzi sobie z nowymi technologiami. Jednak czesto starsi pracownicy dobrze
opanowali obstuge komputerow czy telefonéw komorkowych, mimo tego, ze
w czasach ich mtodo$ci takie urzadzenia nie istniaty (Szymczyk, 2018).

Kolejnym pokoleniem, nazwanym pokoleniem X, sg osoby urodzone mig-
dzy rokiem 1965 a 1979. To pokolenie ,,jest zasadniczo rézne od rowiesnikow
w USA czy Europie Zachodniej. Takie wspdlne pokoleniowe do$wiadczenia,
jak czasy komunizmu, upadek muru berlinskiego, koniec socjalizmu w Polsce,
zasadniczo uksztattowatly to pokolenie w naszym kraju” (MACIOLEK, 2019: 21).
Przedstawiciele tego pokolenia wychowali si¢ w czasach telefonow stacjonar-
nych i komunikowali si¢ bez dostepu do internetu, wysytajac listy i kartki
pocztowe. ,,Najwazniejsze s3 dla nich takie warto$ci, jak: rozwdj osobisty,
niezalezno$¢ zyciowa, rdéznorodno$é, inicjatywa, pracowito$¢, elastycznosc,
przedsigbiorczos¢. [...] Sa ukierunkowani na rezultaty. Planuja z tradycyjnym
kalendarzem, cho¢ dobrze sobie radza z technika elektroniczna, nie wierza za-
sobom sieci. Bazuja raczej na kontaktach osobistych i papierowym archiwum.
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To jednak zazwyczaj opdznia ich dziatanie, nierzadko podnosi poziom stresu”
(MACIOLEK, 2019: 24).

Najmlodsza grupe wykladowcow stanowia przedstawiciele pokolenia Y,
urodzeni na przetomie lat 80. 1 90. ubieglego wieku. W artykule Pokole-
nie Y a metody dydaktyki akademickiej Btazej Sajduk opisuje t¢ grupe jako spo-
tecznosc¢ jeszcze studiujacych. Za Wojciechem Szewka nazywa ja pokoleniem
wujka Googla i cioci Wiki. Wsrdd ich zalet wymienia swobodg w korzystaniu
z najnowszych technologii, tolerancyjnos¢ i umieje¢tnos¢ pracy w zespole, umie-
jetnos¢ tworzenia spotecznosci oraz wielozadaniowos¢. Wsrod wad pojawia sie
ograniczenie zrodel pozyskiwanych informacji do internetu, brak szacunku dla
prywatnosci, nierealistyczne oczekiwania zyciowe, niecierpliwo$¢, ograniczona
odpowiedzialnos¢, szybkie popadanie w nude oraz koncentrowanie si¢ wytacz-
nie na sobie i swoich celach (Saipuk, 2013: 12). Widzimy wigc, ze pokolenie Y
ma wiele cech wspodlnych z pokoleniem Z. Czy zatem reprezentanci genera-
cji Y lepiej oceniajg zajecia zdalne z jezyka obcego niz pokolenia starszych
wyktadowcow? Po przenalizowaniu ankiet wypelnionych przez mtodszych
lektoréow okazuje si¢, ze wprawdzie uwazaja oni, iz zajgcia zdalne sa bardziej
atrakcyjne, lecz za bardziej skuteczne uznaja zajecia stacjonarne. Wedtug ich
opinii na zajeciach stacjonarnych studenci sg bardziej zmotywowani, a ocena
ich pracy jest bardziej adekwatna.

2. Narzedzie badawcze

Narzedziem badawczym byt kwestionariusz, w sklad ktoérego wchodzito
10 pozycji oraz metryczka. W badaniu pilotazowym wyltonitam czynniki
istotne dla poréwnania nauczania tradycyjnego z nauczaniem zdalnym. Kazda
z czesci kwestionariusza zawierala pytanie zamknigte oraz pytanie otwarte —
tu respondenci wpisywali swoje komentarze zwigzane z danym pytaniem.
Formularz powstat z pomoca narzedzia Google Forms. Zostat on utworzony
w dwoch wersjach: dla wyktadowcow oraz dla studentow, w celu zbadania
opinii obu tych grup w odniesieniu do nastepujacych kwestii: skutecznos¢ na-
uczania/uczenia si¢ jezyka obcego, zaangazowanie na zajeciach/kreatywnosc,
koncentracja, motywacja studentéw, motywacja wyktadowcow, ocena pracy
studentow, mozliwo$¢ pozornego uczestnictwa w zajeciach, czas przygoto-
wania/przygotowania si¢ do zaje¢ oraz ocena atrakcyjnosci zajeé. Z prosba
o wypelnienie formularza zwrécitam sie do wszystkich lektorow i wykta-
dowcow Centrum Jezykowego UEK. Poprositam ich réwniez o przestanie
linku do ankiety studenckiej wszystkim studentom drugiego roku studiow
stacjonarnych.
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3. Wyniki badania

Wyniki badania dowiodly, ze niektére z wyznacznikow zaje¢ jezykowych
na uczelni wykazuja niewielkie réznice ze wzgledu na sposob prowadzenia
zaje¢. Wyznaczniki te zostaly zestawione w tabeli 1. W tabeli 2 (s. 35) znalazly
si¢ te aspekty, ktore w badaniu zostaly wskazane jako znacznie réznigce si¢
w zalezno$ci od formy prowadzonych zajgc.

Tabela 1

Wyniki badan studentow i wyktadowcow:

cechy zaje¢ jezyka obcego niestanowigce problemu w trakcie nauczania zdalnego

KREATYWNOSC STUDENTOW
Odpowiedzi Studenci sa bardziej | Studenci sa bardziej Nie widzg roznicy
kreatywni na zs kreatywni na zz w kwestii kreatywno$ci
na zs i zz
Studenci 23,6% 33,6% 42,7%
Wyktadowcy 30,3% 12,1% 57,6%
ZAANGAZOWANIE STUDENTOW
Odpowiedzi Studenci sg bardziej | Studenci sg bardziej za- | Nie widzg roznicy w za-
zaangazowani na zs | angazowani na zz angazowaniu studentow
na zs i zz
Studenci 33,0% 18,3% 48,6%
Wyktadowcy 37,5% 6,2% 56,3%
MOTYWACJA WYKEADOWCOW
Odpowiedzi Wyktadowcey sa bar- | Wyktadowcy sg bardziej | Nie widze roznicy
dziej zmotywowani | zmotywowani na zz w kwestii motywacji wy-
na zs ktadowcow na zs i zz
Studenci 14,5% 17,3% 68,2%
Wyktadowcy 28,1% 15,6% 56,3%
MOTYWACJA STUDENTOW
Odpowiedzi Studenci sg bardziej | Studenci sg bardziej zmo- | Nie widzg rdznicy
zmotywowani na zs | tywowani na zz w kwestii motywacji stu-
dentow na zs i zz
Studenci 39,4% 19,3% 41,3%
Wyktadowcy 48,5% 0% 51,5%
ATRAKCYJNOSC ZAJEC
Odpowiedzi ZS. 54 ba}?dziej atrak- | 2z 52 bardziej atrakey)- glek\‘:flelgtzi? arl(t)rzzal;(l:}}/]jnoéci
cyjne niz zz ne niz zs 25 i 72
Studenci 26,4% 32,7% 40,9%
Wyktadowcey 48,5% 12,1% 48,5%

zs — zajecia stacjonarne; zz — zajecia zdalne

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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57,6% wyktadowcow oraz 42,7% studentdow nie dostrzega wiekszej rdznicy
migdzy kreatywnoS$cia studentéw na zajeciach stacjonarnych i zdalnych. Az
33,6% ankietowanych studentow uwaza, ze bardziej kreatywni sg na zajeciach
zdalnych. W komentarzach czytamy np.: ,,Z powodu zastosowania nowych
technologii znacznie wzrosta moja kreatywnos¢”; ,,Jestem bardziej kreatywna
na zaje¢ciach zdalnych, poniewaz w Internecie tatwiej mogg znalez¢ inspiracje”;
»Zajecia zdalne sa mniej stresujgce i z tego powodu jestem bardziej kreatywna”.
Wzrostu kreatywnosci studentow na zajeciach zdalnych raczej nie zauwazajg
wyktadowcey. Jedynie 12,1% wyktadowcow ocenito, ze studenci sg bardziej
kreatywni na zajeciach zdalnych. ,,Kreatywnos¢ zalezy od osoby, a nie od for-
my zaje¢. Generalnie z kazdym rokiem mtodzi ludzie sg coraz mniej kreatyw-
ni” — czytamy w jednym z komentarzy. By¢ moze ta réznica spowodowana jest
pokoleniowa odmiennos$cia rozumienia pojecia kreatywnosci, ktore dla poko-
lenia Z nabiera innego znaczenia. Pokolenie wspotczesnych studentéw zyje
w kulturze wyrazania siebie w kazdym obszarze swojego zycia (por. MACIOLEK,
2019: 39).

Dla wiekszosci ankietowanych studentéw (48,6%) to, czy ucza si¢ jezyka
w klasie czy zdalnie, nie ma wptywu na ich zaangazowanie. Potwierdzaja
to tez wyktadowcy (56,3%). Ci ostatni wskazuja, ze na zajeciach zdalnych
przeszkode na drodze do pelnego zaangazowania stanowig czasem trudnos$ci
techniczne. Poza tym w warunkach domowych studenta otacza zbyt wicle
rozpraszaczy, w zwigzku z czym trudniej jest mu skupi¢ si¢ na tym, co
dzieje si¢ na zajgciach. W opiniach studentow znajdujemy wypowiedzi, ze
przebywanie w domu demotywuje i zniecheca do wickszej aktywnosci. Na
korzy$¢ nauczania zdalnego zaliczana jest praca w matych pokojach (breakout
rooms) — studenci bardziej si¢ angazuja, poniewaz czuja si¢ mniej skr¢powani,
zabierajagc glos. Odno$nie do nauczania w klasie w komentarzach pojawity
sie spostrzezenia, ze na zajeciach tradycyjnych nauczyciel moze angazowac si¢
caltym soba, co skutkuje wicksza aktywnos$cig studentéw. Rédznica w oce-
nie zaangazowania studentow na zajeciach online przez nich samych oraz
przez wykladowcow wynosi az 10%. Jedynie 6,2% wyktadowcow zauwa-
za, ze studenci sg bardziej zaangazowani na zaj¢ciach zdalnych, z kolei
wigksze zaangazowanie wlasne na zajeciach online deklaruje az 18,3%
studentow.

Jesli chodzi o oceng motywacji wykladowedw podczas zaje¢ tradycyjnych
i zdalnych, 56,3% sposrdd nich zadeklarowalo, Zze czuja si¢ jednakowo zmoty-
wowani bez wzgledu na forme zaje¢. 68,2% studentow rowniez nie dostrzegto
zmian w motywacji prowadzacych po przejsciu na nauczanie zdalne. Wedtug
ponad 28% wyktadowcdéw ich motywacja byta wyzsza na zajeciach tradycyj-
nych, a wedtug 15,6% — na zajeciach zdalnych. Studenci podobnie oceniaja
motywacje swoich wyktadowcoéw — 17,3% jest zdania, ze zajecia zdalne sg
bardziej motywujace dla ich wykladowcow.
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Poréwnujac motywacje studentéw na zajeciach tradycyjnych i zdalnych,
wykladowcey stwierdzili, ze sa oni bardziej zmotywowani na zajgciach stacjo-
narnych (48,5%). Sposrod studentow jedynie 39,4% uznalo, ze ich motywacja
jest na wyzszym poziomie na zajeciach tradycyjnych. 51,5% wyktadowcow nie
widzi réznicy w motywacji studentéw do nauki jezyka ze wzgledu na sposéb
przeprowadzanych zaje¢. Potwierdza to 41,3% studentéw. Zaden z wyktadow-
cow nie dostrzegt zwickszonej motywacji studentow podczas zaje¢ zdalnych,
deklaruje to natomiast 19,3% studentow, ktorzy wzieli udziat w badaniu.

Wigkszos¢ badanych (48,5% wyktadowcow 1 40,9% studentdw) nie widzi
roznicy w zakresie poziomu atrakeyjnosci zaje¢ stacjonarnych i zdalnych.
Mimo deklarowanego ogromu pracy wilozonej w przygotowanie zaje¢ zdal-
nych tylko 12,1% wyktadowcoéw uwaza, ze sg one bardziej atrakcyjne niz ich
wczesniejsze zajecia stacjonarne. Dostrzega to jednak bez mata 33% studen-
tow. 48,5% wyktadowcow przyznaje, ze zajecia stacjonarne byty dla studentow
bardziej atrakcyjne, co zauwazylo jedynie 26,4% studentow. Wykladowcy
podkreslaja, iz brakuje im bezposredniego kontaktu ze studentami, poruszania
si¢ na zajeciach i natychmiastowych reakcji. Studenci napisali w komenta-
rzach, ze na zajeciach zdalnych cenig sobie mozliwo$¢ i1 tatwo$¢ wykorzy-
stania materialow pochodzacych z internetu oraz komfort pracy w matych
grupach.

Jest wiele aspektéw nauczania jezykow obcych, ktore w nauczaniu zdalnym
w ocenie zarowno studentow, jak 1 wykladowcow stanowig zrodto problemow.
Naleza do nich: skuteczno$¢ nauczania/uczenia si¢, koncentracja na zajgciach,
ocena pracy studentéw, motywacja studentéw, tatwos$¢ pozornego uczestnicze-
nia w zajeciach oraz czas przygotowywania/przygotowywania si¢ do zajec.
Wyniki badan ilustruje tabela 2.

Prawie 85% wykladowcéw sadzi, ze cho¢ zajecia zdalne moga by¢ dla
studentow bardziej atrakcyjne, to jednak nauczanie stacjonarne daje lepsze
efekty. Te opini¢ potwierdza 42,7% studentéw. 18,2% ankietowanych studentow
zaznaczylo odpowiedz, ze to zajecia zdalne s3 w ich odczuciu bardziej sku-
teczne, czego nie potwierdzit zaden z wyktadowcow. W komentarzach zarowno
studenci, jak 1 wyktadowcy podkreslaja, iz kontakt studentow z wyktadowcami
w klasie wirtualnej jest gorszy, przez co zajecia staja si¢ mniej skuteczne.
Wedtug studentow skutecznos$¢ zaje¢ zalezy gtownie od ich wlasnej motywacji:
»Jesli jest che¢, to bycie online nie utrudnia nauki jezyka”, ale pojawiaja si¢
tez glosy oceniajace nauke zdalng negatywnie, np.: ,,Niestety wedlug mnie
zajecia zdalne nie sa tak skuteczne jak nauka w klasie. Studentom bardziej si¢
nie chce niz chee”. Wykladowcy zwracajg uwage na problemy z potaczeniem
internetowym, co uniemozliwia petne korzystanie z zaje¢. W komentarzach
znalazly sie tez uwagi dotyczace mozliwosci zastosowania szerszego spektrum
metod na zajeciach tradycyjnych oraz lepszego dopasowania technik nauczania
do réznych typdéw percepcji i1 uczenia sig.
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Tabela 2

Wyniki badan studentow i wyktadowcow:
cechy zaje¢ jezyka obcego generujace problemy w trakcie nauczania zdalnego

SKUTECZNOSC/EFEKTYWNOSC NAUCZANIA/UCZENIA SIE

Odpowiedzi  |Bardziej skuteczne sg zs| Bardziej skuteczne sa zz | Nie widzg roznicy migedzy
skutecznoscia zs i zz
Studenci 42.7% 18,2% 39,1%
Wyktadowcy 84,8% 0% 15,2%
KONCENTRACJA NA ZAJECIACH

Odpowiedzi |Studenci s3 bardziej | Studenci sg bardziej skon- | Nie widze réznicy miedzy

skoncentrowani na zs |centrowani na zz koncentracja studentow na

7S 1 722
Studenci 61,8% 18,2% 20,0%
Wyktadowcy 66,7% 21,2% 12,1%
OCENA PRACY STUDENTOW

Odpowiedzi |Zs daja lepsza mozli- | Zz daja lepsza mozliwo$¢ | Nie widze rdznicy

wo$¢ adekwatnej oce- | adekwatnej oceny pracy|w kwestii oceniania

ny pracy studentow studentow na zs i zz
Studenci 62,4% 7,3% 30,3%
Wyktadowcy 90,9% 0% 9,1%

POZORNE UCZESTNICTWO W ZAJECIACH

Odpowiedzi |Na zs student tatwiej | Na zz student tatwiej mo- | Nie widzg réznicy

moze stwarzaé pozory | ze stwarzaé pozory uczest- | w kwestii pozornego

uczestniczenia w nich |niczenia w nich uczestniczenia w zs 1 zz
Studenci 7,3% 63,3% 30,3%
Wyktadowcy 3,0% 81,8% 15,2%

CZAS PRZYGOTOWANIA/PRZYGOTOWANIA SIE DO ZAJEC

Odpowiedzi | Potrzebuj¢ wigcej cza- | Potrzebuje wigcej czasu, | Nie widzg roznicy

su, zeby przygotowac |zeby przygotowac si¢ do|w kwestii przygotowania

si¢ do zs niz do zz zz niz do zs si¢ do zs i zz
Studenci 45,9% 13,8% 40,4%
Wyktadowcy 6,0% 75,8% 18,2%

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Koncentracja jest na zajeciach zdalnych jedna z najbardziej ktopotliwych
kwestii. Podkreslajg to zarowno studenci, jak i wyktadowcy. Prawie 67% wy-
ktadowcow uwaza, ze studenci bardziej koncentrujg si¢ na tresci zaje¢ w trak-
cie zaje¢ stacjonarnych. Potwierdza to prawie 62% studentow. Jedynie 18,2%
studentow jest zdania, ze mniejsze problemy z koncentracja majag w klasie
wirtualnej. Zaskakujacy wydaje sie fakt, ze 22,2% wyktadowcow przyzna-
o, iz studenci tatwiej koncentrujg si¢ na zajgciach zdalnych. O problemach
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z koncentracjg wielu ankietowanych pisze w komentarzach. Wokoét znajdujg sig
liczne rozpraszacze, np. zwierzeta, inni cztonkowie rodziny, telefon, dostep do
internetu. Stabe potaczenie internetowe, konieczno$¢ dtugotrwatego przesia-
dywania przed komputerem, brak ruchu i niedotlenienie rowniez nie sprzyjaja
koncentracji. W wigkszosci komentarzy zaréwno studentow, jak i wyktadow-
cow znajdujemy potwierdzenie, ze zajecia w klasie sprzyjaja koncentraci.
W skupieniu studentéw na zajeciach zdalnych w pewnym stopniu pomaga
konsekwentne przestrzeganie obowigzku wigczania kamer.

Innym stabym punktem nauczania zdalnego jest ocena pracy studentow.
Prawie 91% wyktadowcoéw przyznaje, ze zaj¢cia stacjonarne daja mozliwos¢
bardziej adekwatnej oceny efektow nauczania niz zajecia zdalne. Potwierdza to
62,4% studentéw. Jedynie 7,3% sposrod nich uwaza, ze na zajeciach zdalnych
sa oceniani bardziej adekwatnie. Tej opcji nie wybrat zaden z wykladowcow.
W komentarzach wykladowcy pisza, ze mimo réznych mozliwosci kontrolo-
wania nie sa w stanie zapewni¢ takiego nadzoru, by student nie mogt sko-
rzysta¢ z zadnych pomocy w trakcie pisania sprawdzianu. ,,W tym obszarze
zajecia tradycyjne maja miazdzaca przewage”, czytamy w jednym z komenta-
rzy wyktadowcdéw. Podobnego zdania sg studenci. Wérdd ich komentarzy po-
jawity si¢ uwagi wyrazajace zadowolenie, ze za testy zdalne mozna uzyskac
lepsza oceneg.

Nastepnym problemem na zajeciach zdalnych jest pozorowanie uczestnic-
twa w nich. W zwiazku z wprowadzonym przez wltadze UEK obowigzkiem
wlaczania kamer nie musimy walczy¢ ze studentami zombi, ktorzy loguja si¢
na zajeciach i znikaja. Jednakze samo wlaczenie kamery nie powoduje aktyw-
nego udziatu w zajeciach. Prawie 82% wyktadowcow jest zdania, ze tatwiej jest
udawac, iz uczestniczy si¢ w zajeciach zdalnych niz stacjonarnych. Przyznaje
to tez ponad 63% studentow. Wykladowcy zauwazaja, ze niektdrzy studenci
w trakcie zaje¢ zajmujg si¢ sprawami niezwigzanymi z nauka, np. prowadza
rozmowy przez telefon lub z innymi osobami w domu, zdalnie pracuja badz
uczestniczg w innych zajeciach. Studenci w swoich komentarzach potwierdzaja,
jak wazne jest konsekwentne przestrzeganie obowigzku wlaczania kamery. Jesli
wyktadowca tego nie wymaga, to ,,chowajac si¢ za wylaczong kamerg kompute-
ra, lezac w wygodnym t6zeczku pod kotderka, mozemy tatwo stworzy¢ pozory
uczestnictwa w zajgciach. Wszystko zalezy od tego, jakie wymagania stwarza
osoba uczaca”. W innym komentarzu student pisze: ,,W nauczaniu zdalnym
nie wiadomo tak naprawde, co robi student, poniewaz nie wida¢ wszystkiego
przez kamere”.

75,8% wykladowcOw przyznaje, ze wigcej czasu zajmuje im Pprzygoto-
wanie zaje¢ zdalnych niz tradycyjnych. W jednym z komentarzy czytamy:
,»Ogrom pracy wlozony w przygotowanie zaje¢ online daje satysfakcje dzigki
osiggnictym celom. To dodaje sit, ale nie skrzydet, bo wysitek jest zbyt duzy,
jak 1 poswiecony temu czas”. Pocieszajace jest jedynie to, ze studenci zdajg si¢
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zauwazac¢ i docenia¢ przygotowanie wyktadowcow, czemu dali wyraz w swoich
komentarzach, wysoko oceniajgc ich zaangazowanie i motywacjg.

Jesli popatrzymy na rubryke tabeli dotyczaca przygotowania studentow do
zaje¢ zdalnych, to zobaczymy, ze prawie 46% sposrod nich dtuzej przygotowy-
walo si¢ do zaje¢ stacjonarnych. Jedynie niecate 14% studiujacych przyznaje,
Ze wiecej czasu poswieca na przygotowanie sie do zaje¢ zdalnych. Mozna to
porownac z przedstawiong na poczatku rozdziatu opinig na temat skutecznosci
zaje¢ jezykow obcych. Prawdopodobnie ci, ktorzy poswigcaja wigcej czasu na
nauke¢ jezyka, sa w stanie lepiej go opanowaé i sa przekonani o lepszej sku-
teczno$ci uczenia si¢ w warunkach zdalnych.

4. \Wnioski

Analiza wynikéw badania prowadzi do nastepujacych wnioskow:

— Wyktadowcy zainwestowali fundusze i czas w doskonalenie umiejetno$ci
cyfrowych, a studenci doceniajg ich wysitki. Bedzie mozna czerpa¢ z tego
korzysci przez kolejne lata pracy.

— Po powrocie do zaje¢ tradycyjnych niezbedne bedzie wykorzystanie w wigk-
szym stopniu narze¢dzi elektronicznych. Bedzie to wymagato wyegzekwo-
wania od wtadz uczelni lepszego wyposazenia sal i przystosowania ich do
prowadzenia zaje¢ z zastosowaniem narzedzi cyfrowych.

— Sposoby zdobywania umiejetnosci obstugi cyfrowych narzedzi glottodydak-
tycznych nadal trzeba doskonali¢, gdyz odpowiednie ich wykorzystanie sta-
nowi pomoc w osiagnieciu sukcesu w procesie uczenia si¢/nauczania.

— Testowanie elektroniczne nie daje miarodajnych efektow, dlatego te czes¢
edukacji trzeba jak najszybciej przenies¢ na uczelnie.

— Wedlug studentow wyktadowcy sa bardziej zmotywowani, gdy prowadza
zajecia zdalne. By¢ moze przygotowujac zajecia tradycyjne, popadaja w ja-
ki$ rodzaj rutyny. Uczac zdalnie, szukajg nowych rozwigzan i jest to przez
studentow interpretowane jako wigksza motywacja ze strony prowadzacych.
Nalezy zwréci¢ uwage na ten fakt po powrocie do zaje¢ tradycyjnych.

— Weigz zdarzaja si¢ trudnos$ci techniczne. O ile wykladowcy sobie z nimi
poradzili, to niektorzy studenci wciaz maja problem z dostgpem do internetu.
Problemu tego do tej pory nie udalo si¢ rozwigzac.

— Nauczanie zdalne skutkuje u wielu osob utrata motywacji do nauki. Wiele
z nich ma epizody depresyjne. Na to rowniez nalezy uwrazliwi¢ prowadza-
cych. Prawdopodobnie potrzebne beda szkolenia dotyczace sposobdw poste-
powania z osobami cierpigcymi na popandemiczng depresje.
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Podsumowanie

Nauczanie online synchroniczne daje ztudzenie, ze jest tozsame z naucza-
niem tradycyjnym. Niby wszystko jest takie jak w klasie: wszyscy spotykaja
si¢ o tej samej porze, fazy lekcji sa zachowane, komunikacja jest mozliwa.
Sposéb prezentacji materiatu i spektrum stosowanych metod sg przez blisko
33% badanych studentow oceniane jako bardziej atrakcyjne. Jednak czego$
w tym procesie brakuje. Badani studenci oraz wyktadowcy podkreslaja mniej-
sza skuteczno$¢ nauczania zdalnego w poréwnaniu z nauczaniem tradycyjnym,
trudnosci studentéw z koncentracja, tatwos¢ pozorowania uczestnictwa w zaje-
ciach oraz brak mozliwosci adekwatnego oceniania wiedzy.

Przeprowadzone badanie potwierdza, ze nauczanie zdalne nie zastapi na-
uczania w klasie. W 2019 roku do podobnych wnioskow doszty Ewa Pottorak
i Beata Gatan: ,,obecno$¢ nowoczesnych technologii nie zawsze i nie do konca
spetnia oczekiwania uczacych sig, co niewatpliwie wplywa na stopien ich
satysfakcji z zaproponowanych aktywnos$ci” (POLTORAK, GALAN, 2020: 193).
Cho¢ oczywiscie nie mozna ignorowaé faktu, ze coraz wigkszej liczbie 0sob
odpowiada ten sposob nauczania, zwlaszcza takie jego aspekty, jak wyelimi-
nowanie koniecznosci dojazdu na uczelni¢, mozliwos¢ wykorzystania czasu
migdzy zajeciami w sposob bardziej produktywny czy wieksze prawdopodo-
bienstwo zdania egzaminu.

Jesli wladze uczelni chcialyby w przysztosci przenies¢ nauczanie jezykow
do $rodowiska zdalnego, trzeba bedzie walczy¢ o mozliwos$¢ spotykania si¢ ze
studentami w $wiecie realnym, poniewaz ,w akademickiej dydaktyce jezyko-
wej nic nie zastapi zywej interakcji [...]” (KaLamarz, 2015: 174). Niezbedne
bedzie oczywiscie wykorzystanie w wickszym stopniu narzedzi elektronicznych
w procesie nauczania. Ci, ktérzy przed pandemia mieli watpliwosci co do uzy-
wania internetu na zajeciach, skazani na nauczanie w rzeczywistosci wirtual-
nej, zostali zmuszeni do poznania i zastosowania narzedzi cyfrowych. W tym
wymuszonym procesie dostrzegli ich zalety. Jest wigc wysoce prawdopodobne,
ze wlacza te narzedzia do repertuaru uzywanych metod (o ile wyposazenie sal
akademickich na to pozwoli), zwlaszcza ze studenci uwazaja takie zajecia za
bardziej atrakcyjne (32,7% badanych).

Odpowiadajac na pytanie postawione na wstepie, w jakim stopniu poradzi-
liSmy sobie z wyzwaniami nauczania online, trzeba przyzna¢, ze sprostaliSmy
im doskonale. Nie znaczy to jednak, ze nauczanie jezykow w klasie mozna
wyekspediowa¢ do klasy wirtualne;.

Podsumowujac niniejsze rozwazania, chcialabym zacytowac¢ zdanie z arty-
kutu Cienkie sciany uniwersytetu XXI wieku Anny Turuli: ,,Calo$¢ rozwazan
mozna zamkng¢ konkluzja: ponowoczesny habitus to rwacy nurt — stylow
zycia, kompetencji etc. Ignorowac go nie sposob; przeciwstawi¢ sie¢ mu niepo-
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dobna; ptynac z pradem nie musimy. Niemniej powinnismy budowaé mtyny,
ktore ten nurt pozwola nam wykorzysta¢ ku pozytkowi wspotczesnych stu-
dentéw” (TuruLA, 2016). Jesli ,,ponowoczesny habitus” zastagpimy okresleniem
,»popandemiczny habitus”, to w pelni oddaje to istote sytuacji, w jakiej si¢
znalezlismy.
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Online language learning and teaching challenges during the pandemic
and how they impact learning processes and outcomes

Abstract: In March 2020, lecturers turned into e-lecturers and students became e-students
overnight. This situation posed multiple challenges at every stage of the didactic process.
This article has an aim of assessing the extent to which learners of foreign languages at the
University of Economics (UEK) in Krakow (Poland) succeeded at meeting their course objec-
tives, after moving teaching entirely on-line. A questionnaire was provided to lecturers and
second-year undergraduate students who taught and studied foreign languages at UEK in the
traditional classroom setting, prior to the introduction of on-line learning. The questionnaire
collected data on teaching effectiveness, student involvement, creativity, motivation, evaluation
of students’ work, participation in class, class preparation time (lecturers) / preparation time for
class (students) and class attractiveness. The analysis of the respondents’ answers allowed us to
conclude that although the lecturers’ adoption of virtual teaching environment was successful,
on-line study did not constitute an optimal way of carrying out foreign language courses at the
university. However, since March 2020, lecturers have invested a lot of resources into improving
and implementing digital tools, and these tools are likely to enrich traditional methods once
classroom-based teaching restarts.

Keywords: foreign language studies, on-line teaching, classroom teaching, challenges,
generation Z
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Reprezentacje studiowania i obraz Ja studenta romanistyki
w warunkach nauczania zdalnego

Streszczenie: Obraz Ja jednostki w odniesieniu do okreslonej sfery jej aktywnosci lub roli
spotecznej jest reprezentacja jej cech, umiejetnoscei i relacji istotnych z punktu widzenia danego
aspektu jej tozsamos$ci. Przedmiot artykutu stanowi badanie ankietowe dotyczace obrazu Ja
i reprezentacji studiowania studentéw romanistyki Uniwersytetu Jagiellonskiego w kontekscie
zmiany trybu nauczania na zdalny, uwarunkowanego pandemia koronawirusa. W wypowie-
dziach studentéow udato si¢ wyodrebni¢ kilka gtownych watkow, takich jak: duza emocjonalna
wrazliwo$¢ (zwigzana z przejéciem na tryb zdalny, lecz takze z tradycyjnymi studiami), waznos$¢
kontaktéw spotecznych (czgSciowo postrzeganych jako utrudnione przez nowy tryb nauczania),
kwestie zwigzane z organizacja dnia lub przejsciowym charakterem studiow zdalnych. Watki
te okreslaja stosunek studentow do siebie i studiéw w obliczu zmiany. Wsérdéd respondentow
mozna wyrdzni¢ osoby o bardziej konserwatywnym obrazie siebie jako studentow, mocno za-
korzenionym w tradycyjnym trybie studiowania, oraz osoby o bardziej adaptacyjnym obrazie
siebie, otwartym na zmiang podstawowych reprezentacji.

Stowa klucze: obraz Ja, studia wyzsze, reprezentacje, studia zdalne, studia tradycyjne

Wprowadzenie

Ja to jedna z kluczowych kategorii psychologicznych, bardzo przydatna
w probach opisu funkcjonowania podmiotu. Jest to centralna struktura regu-
lujaca zycie psychiczne jednostki, organizujaca doswiadczenia, emocje, mysli
1 inne aspekty zycia wewnetrznego (MERCER, 2011: 57-58). W przypadku
badania obrazu Ja studentéw romanistyki istotnym elementem, ktoéry moze
si¢ nan sktada¢, poza wizja whasnych osiggnie¢ akademickich i cech umystu
czy osobowosci, jest reprezentacja samego studiowania: na czym ono polega,
ktore jego elementy sa uznawane za istotne, a ktore za drugorzedne, ktore za
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korzystne dla jednostki, a ktére za jej zagrazajace. Pandemia koronawirusa
przyniosta dramatyczng zmiang sposobu studiowania (przejscie na tryb zdalny),
stad robocza hipoteza postawiona w badaniu zaktadata, Zze zmiana ta znajdzie
odzwierciedlenie w modyfikacji zar6wno samych reprezentacji studiowania, jak
i obrazu Ja studenta w tej roli. W niniejszym artykule przedstawie¢ teoretyczny
zarys roéznych podej$¢ do badania reprezentacji oraz obrazu Ja (self-concept)
w glottodydaktyce, a nastepnie przejde do opisu celow i metodologii badania
ankietowego przeprowadzonego w pazdzierniku 2021 roku ws$rdd studentow
filologii romanskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz do omoéwienia wynikow
tego badania.

1. Reprezentacje i obraz Ja

Badania nad obrazem Ja uczacych si¢ jezykow obcych mieszczg si¢ w szer-
szej kategorii badan nad wyobrazeniami i przekonaniami uczacych si¢, obecnej
w glottodydaktyce od potowy lat 80. (FERREIRA BARCELOS, 2003: 7). Jednym
z licznych poje¢ bliskoznacznych sg reprezentacje, ktoére mozna zdefiniowac
jako ,,spolecznie wytworzong i rozpowszechniang forme¢ wiedzy, o praktycz-
nym celu, przyczyniajaca si¢ do skonstruowania rzeczywistosci wspolnej dla
danej spotecznosci” (JODELET, 1989: 53, ttum. wilasne). W glottodydaktyce
przedmiotem badan byty gtéwnie przekonania uczacych si¢ dotyczace rdéznych
aspektow procesu uczenia si¢ jezykow i prawdziwosci zwigzanych z nim stereo-
typow, czy tez bardziej instytucjonalnych badz interpersonalnych aspektéw tego
procesu (CASTELLOTTI, MOORE, 2002; KALAJA, FERREIRA BARCELOS, eds., 2003),
a takze reprezentacje i przekonania na temat poszczeg6lnych jezykéw i wplyw
tychze reprezentacji i przekonan na proces uczenia si¢ (cf. specjalny tom pisma
»Le Langage et L’homme”, pt. ,,Représentations du frangais, et motivations des
allophones a I'apprendre et a ’enseigner”, 2016, no 1).

Migdzy reprezentacjami roéznych zjawisk waznych dla jednostki a obra-
zem Ja wystepuje pewna ciaglosé, gdyz ,reprezentacje tworza konstrukcje
tozsamosciows, stosunek Ja do innych i konstrukcje wiedzy. [...] pozwalaja
jednostkom 1 grupom skategoryzowaé same siebie oraz okresli¢, ktore cechy
sa kluczowe dla zbudowania ich tozsamos$ci w odrdéznieniu od innych”
(CasTELLOTTI, MOORE, 2002: 21, ttum. wlasne). Reprezentacje samego stu-
diowania nie sg zatem obojetne dla obrazu siebie w roli studenta, tworzo-
nego przez osobe podejmujaca lub kontynuujaca te rolg. Z psychologicznego
punktu widzenia obraz Ja natomiast mieSci w sobie wszystkie przekonania
zywione przez jednostke na wiasny temat, obejmujace wiasng atrakcyjnose,
cechy osobowosci, role, relacje z innymi. Struktura ta, oprocz komponentu
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kognitywnego (przekonania), ma réwniez komponent afektywny (samoocena,
poczucie wiasnej wartos$ci) (MERCER, 2011: 57-58). Obraz Ja jest strukturg
bardzo ztozong; przyjmuje si¢, ze jednostka ma kilka obrazéw Ja — badz
kilka osobnych czesci obrazu Ja — w odniesieniu do réznych pelnionych
przez nig 1ol czy tez obszaréw aktywnosci, w ktore si¢ angazuje. Poczatkowo
uwazano, ze sg one utozone hierarchicznie — ogolniejsze z nich sg nadrzed-
ne wobec bardziej szczegotowych (MARSH, SHAVELSON, 1985), lecz ostatnio
przyjmuje si¢ bardziej sieciowy model, w ktorym rdézne elementy obrazu
siebie, zwigzane z réznymi dziedzinami aktywnos$ci podmiotu, utrzymujg
migdzy soba skomplikowane relacje (MERCER, 2011: 67-70). Sarah Mercer
wyroznia u swoich badanych osobne obrazy Ja dla kazdego jezyka obcego,
ktorego sie ucza, a takze dla jezyka ojczystego. Brytyjska uczona analizuje
takze ogodlniejszy akademicki obraz Ja (academic self-concept), zawieraja-
cy cechy, jakie student przypisuje sobie w odniesieniu do swoich ogélnych
osiggnig¢ akademickich i do swojego funkcjonowania na uczelni (MERCER,
2011: 35-71). Jedna z czesto badanych cech obrazu Ja, istotng z punktu wi-
dzenia niniejszych badan, jest jego stalos$¢. Z badan Mercer wynika, ze cho¢
poszczegoblne elementy obrazu Ja moga si¢ zmienia¢ w czasie lub by¢ rézne
w zalezno$ci od konkretnego obszaru, do jakiego dana cze$¢ obrazu Ja sig
odnosi, to istniejg tez cechy uwazane przez jednostke za kluczowe. Cechy te
w obrebie obrazu Ja beda wzglednie state, zapewniajac jednostce poczucie
psychologicznej ciaglosci (MERCER, 2011: 39—41)

2. Cele i metodologia badania

Po zmianie wywotanej pandemig koronawirusa, ktéra wymusita tymczaso-
we przejscie wszystkich polskich uczelni na tryb zdalny, przeprowadzono sze-
reg badan odnoszacych si¢ do satysfakcji studentow z nowej formy nauczania,
a takze do ich indywidualnych przezy¢ z nim zwigzanych. Celem wspomnia-
nych badan byta zwykle diagnoza jakosci ksztatcenia w nowym systemie albo
diagnoza szeroko pojetego funkcjonowania dydaktycznego studentow w kon-
tekscie radzenia sobie ze zmiang, np. w ankiecie Centrum Wsparcia Dydaktyki
UJ (dalej: CWD) z 2020 roku pytano o zalety zdalnego nauczania i o to, co
mozna w nim poprawi¢. Cel mojego badania byl podobny, lecz interesowata
mnie szczegolnie interpretacja zdarzen w kontekscie tozsamosci studentoéw, ich
akademickiego obrazu Ja.

Z uwagi na specyfike podjetego przeze mnie problemu badawczego — wraz-
liwo$¢ obrazu Ja studenta i reprezentacji studiowania na zmiang¢ trybu naucza-
nia — przeprowadzitam wlasnag krotka ankiete z pytaniami otwartymi. Uzycie
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gotowego kwestionariusza z pytaniami zamkni¢tymi i odpowiedziami do wy-
boru wydato mi si¢ nieadekwatne w badaniu jakosciowym, eksploracyjnym,
ktorego zamiarem jest analiza tak trudno uchwytnej i abstrakcyjnej zmiennej
(por. WILCZYNSKA, MICHONSKA-STADNIK, 2010: 138-142). Przy uzyciu takiego
narzedzia wyniki zawsze odzwierciedlajg w duzym stopniu wizje i hipotezy
badacza, gdyz uczestnicy muszg ustosunkowac si¢ do gotowych, narzuconych
kwestii, sami nie dysponujac prawem glosu, nie majac mozliwos$ci innego roz-
lozenia akcentow (por. RyaN, MERCER, 2012: 80).

Problem badawczy jest konstruktem wysoce abstrakcyjnym, co wykluczato
zapytanie o niego wprost. Poza metryczka (zawierajaca pytanie o studiowany
jezyk i rok studiow) ankieta sktadala si¢ z trzech blokow pytan otwartych, bez
ograniczen dtugosci odpowiedzi czy czasu na ich udzielenie. Pytania w pierw-
szym bloku brzmialy nastepujaco: ,,Jest Pan/i studentem/ka filologii. Na poczat-
ku semestru dowiaduje si¢ Pan/i, ze wszystkie zajecia odbywaja si¢ zdalnie. Jak
wyobraza sobie Pan/i swoj typowy studencki dzien? Jak wyglada Pana/i nauka,
kontakt z wyktadowcami, z innymi studentami? Jak si¢ Pan/i czuje jako student/ka
w trybie zdalnym?”. Pytania w drugim bloku byly podobne, lecz dotyczyly
tradycyjnego trybu prowadzenia zaj¢¢. Pytania w obu blokach odnosity si¢ do
konkretnych aspektéw funkcjonowania jednostki, jednak byly sformutowane
w taki sposob, jakby dotyczyly fikcyjnej postaci z narzucona tozsamoscia,
celem stworzenia bezpiecznego dystansu, wskazanego z uwagi na potencjalnie
trudny emocjonalnie charakter badanego problemu. Ponadto, poniewaz bada-
nie odbywato si¢ na samym poczatku roku akademickiego, niektorzy studenci
mogli nie mie¢ jeszcze zbyt wielu do§wiadczen, by odpowiedzie¢ na pytanie,
jak wyglada studencki dzien, stad pytanie o wyobrazenia. Jednak ci, ktorzy
chcieli pisa¢ wprost o wlasnych przezyciach i do§wiadczeniach, rowniez mogli
to zrobi¢, gdyz formuta pytan tego nie wykluczata, i wiele oséb tak postapito.
Pytania zawarte w trzecim bloku byly nieco innej natury: ,,Czy odpowiadanie
na te pytania wywotato w Panu/i jakie$s emocje? Jesli tak, to jakie? Czy sa jakie$
dodatkowe refleksje lub wrazenia, ktérymi chcial/a/by Pan/i si¢ podzielic?”.
W tym przypadku respondent pytany byt wprost o swoje odczucia podczas
wypetniania ankiety, skoro jednak dotyczyta ona reakcji studentéw na zmiang
trybu studiow, emocje wywotane jej wypelnianiem czgsto dotyczyly rowniez
tej wlasnie zmiany.

Analiza ankiety przebiegala metoda kodowania najczeéciej pojawiajacych
si¢ jednostek tematycznych, uznanych za istotne w przypadku badanego prob-
lemu, celem wyodrgbnienia mozliwych kategorii, w ramach ktorych studenci
ujmuja swoje Ja jako studentow jezyka francuskiego (lub po prostu jako stu-
dentow) (por. RUBACHA, 2008: 261-264). Ankiety byly zatem analizowane
lacznie. Dodatkowo kazda z nich zostala przeanalizowana osobno, aby wsrod
ogolnych tendencji sprobowaé okresli¢ indywidualne réznice w ksztattowaniu
studenckiego Ja w odniesieniu do zmiany trybu studiowania.
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Przygotowatam dwie wersje ankiety: polska i francuska, do indywidualnego
wyboru. Rozprowadzilam ja wsrod studentow Instytutu Filologii Romanskiej
UJ w pazdzierniku 2020 roku, poprzez wklejenie linku do kwestionariusza
w Microsoft Forms w czacie zaje¢ dydaktycznych na MS Teams, ktére pro-
wadzitam osobiscie lub na ktorych sktadatam krotka wizyte celem prezen-
tacji ankiety. Mimo ze trafita ona do wszystkich studentow romanistyki UJ,
wszystkich lat obu stopni, zainteresowanie nig okazato si¢ niewielkie: zwrotnie
otrzymalam jedynie 16 wypetnionych ankiet (15 w polskiej, 1 we francuskiej
wersji). Czg$ciowg wing za to mogg ponosi¢ zarowno pytania otwarte, wyma-
gajace od respondentow wickszego wysitku niz wybor gotowych odpowiedzi,
jak i1 tematyka badania, ktora byla juz przedmiotem innych ankiet, np. ankiety
CWD (za rok akademicki 2019/2020). Jednak wypelnione ankiety stanowia,
w moim odczuciu, wystarczajacy material do analizy problemu badawczego.
W celu umieszczenia odpowiedzi tej niewielkiej grupy w szerszym kontekscie
tlem dla analizy jej wynikéw bedzie wspomniana ankieta CWD oraz raport
Polskie uczelnie w czasie pandemii (KLimowicz, 2020).

3. Analiza wynikéw ankiety

3.1. Ja emocjonalnie wrazliwe

Pierwsza kwestia, szczegodlnie istotna ze wzgledu na jej obecnos¢ w wielu
ankietach, jest niezwykle silne zabarwienie afektywne, ktore wielu studentow
laczy z okreslonym trybem studiow. Tylko pie¢ ankiet mozna uznaé za neu-
tralne emocjonalnie lub skupione na pozytywnych emocjach (4, 6, 12, 13, 1").
Niektorzy studenci, odpowiadajac na ktéres z pytan, nawigzuja wprost do
swojego zdrowia psychicznego lub stanu swojej psychiki, sugerujac, ze nie
czuli/czuja si¢ dobrze: ,[w trybie zdalnym — D.P] zauwazylam poprawe
mojego zdrowia psychicznego” [§], ,,[tryb zdalny — D.P.] bardzo wptywa na
moja psychike” [9]. Ja konceptualizowane jest jako wrazliwe, a rozne aspekty
procesu dydaktycznego oceniane sa przez pryzmat tego, jak wplywaja na stan
psychiczny jednostki. Studia (tradycyjne lub zdalne) reprezentowane sa jako
co$ zagrazajacego, potencjalne badz realne zrodto stresu lub bélu psychiczne-
go. By¢ moze wybor metodologii miat pewien wptyw na ujawnienie tak duzej

' Numery ankiet byty nadawane przez program. Kilka pierwszych numeréw zostalo na-
danych podczas testow dzialania ankiety, ponadto osobna numeracja istniala w wersji polskiej
i francuskie;.



46 Dorota Pudo

wrazliwo$ci emocjonalnej przez czg$¢ studentow, gdyz wsréd komentarzy
do ankiety CWD wypowiedzi dotyczace wprost zdrowia psychicznego byly
nieliczne. Z kolei raport Marty Klimowicz wskazuje na obnizenie dobrostanu
psychicznego studentéw, co zostatlo zauwazone przez prowadzacych zajecia
(Krmmowicz, 2020: 26-27).

Nie jest tak, ze okreslonego typu emocje wiazg si¢ z okreslonym trybem
zaje¢. Co moze wydawac si¢ zaskakujace — dla niektorych studentow przejscie
na tryb zdalny taczy si¢ z odczuciem ulgi. Ogoétem przewaga respondentow
niezadowolonych z przejscia na tryb zdalny jest stosunkowo niewielka: 10 os6b
wyraza swojg preferencje dla studiow tradycyjnych, 6 oséb — dla zdalnych.
Wynik odnoszacy si¢ do tak niewielkiej proby nie uprawnia do wyciggania
og6lnych wnioskéw, lecz moze wskazywac na to, ze pewne rozwigzania wdro-
zone w zwigzku z pandemia znajduja chocby czeSciowa aprobate studentow.
W ankiecie CWD znalazto si¢ bardzo duzo komentarzy stwierdzajacych, ze
studia online nie majg ,,zadnych zalet” i nalezatoby z nich zrezygnowac, gdy
tylko sytuacja epidemiologiczna na to pozwoli, jednak spora cze$¢ responden-
tow jest zdania, iz przynajmniej cze$¢ zaje¢ powinna na stale pozostaé w trybie
zdalnym.

Stanem emocjonalnym odczuwanym przez blisko potowe respondentow jest
stres lub niepokdj zwigzany ze studiami. Powody tego niepokoju sg rdézne;
czg$¢ z nich pokrywa si¢ z ustaleniami innych badan i raportéw dotyczacych
funkcjonowania uczelni w trybie zdalnym. Sg to np. emocje towarzyszace techno-
logicznej stronie nauki zdalnej, jej zawodnosci (,,jak wiemy, czgsto zdarza sie
awaria internetu lub sprzetu” [7], ,,$wiadomo$¢ niewystgpowania problemow
technicznych [w trybie tradycyjnym — D.P] jest czym$ uspokajajacym” [17]),
czy koniecznosci ,,pokazania siebie w swoim srodowisku, a wiec w pokoju/
domu”, co jest ,,stresujace bardziej niz zajgcia stacjonarne” [7]. Problemy tech-
niczne sg jednym z gtownych tematéw poruszanych przez studentow w ankiecie
CWD, cho¢ tylko niektoérzy wigza je ze stresem, inni z emocjami takimi, jak
frustracja, zto$¢, a jeszcze inni z réznymi komplikacjami natury praktyczne;j.

Trzy osoby tacza silny niepokoj z mozliwym lub wyobrazonym powrotem
do trybu tradycyjnego, np.: ,,Mdj] humor pewnie znacznie by si¢ pogorszyt
i bardziej bym si¢ stresowata zajgciami” [8], ,,powrot do formy stacjonarnej jest
dla mnie stresujacy” [18]. Jedna osoba wspomina tez, ze tatwiej jej zabieraé
glos na zajeciach online, gdyz nie lubi wypowiadac¢ si¢ publicznie [1]. Niekie-
dy zwraca uwagg intensywno$¢ wyrazanych uczué: ,,Przebywanie na uczelni
w poprzednich latach wigzalo si¢ dla mnie z duzym stresem i konieczno$cia
pobierania lekow” [16]. W ankiecie CWD réwniez pojawia si¢ watek wptywu
osobowosci na odnajdywanie si¢ studenta w nauczaniu zdalnym, np. niektorzy
pisza, ze jako introwertycy nie tesknig do zaje¢ tradycyjnych.

Istotne wydaje si¢ spostrzezenie, iz niemal wylaczna koncentracja na ba-
daniu specyficznych stresorow wywolanych przez pandemi¢ i zmiang trybu
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nauczania moze odsung¢ na dalszy plan lub nawet maskowaé leki zwig-
zane ze studiowaniem, ktore towarzyszyly studentom juz wcze$niej, takie
jak lgk egzaminacyjny, lek przed komunikowaniem si¢ w jezyku obcym,
obawa przed nieprzygotowaniem si¢ na zaje¢cia przy jednoczesnej niemozno-
$ci adekwatnego przygotowania si¢ ze wzgledu na przyttoczenie pracg (por.
MCINTYRE, GREGERSEN, 2012). Tryb zdalny okazuje si¢ cze$ciowym lekar-
stwem na niektore z tych lekow, dajac staty dostep do wsparcia rodziny
i wigcej czasu na przygotowanie si¢ do zaje¢, lecz na pewno nie usuwa
wszystkich i1 nie robi tego trwale. Niektore, zdawatoby si¢, naturalne aspekty
zycia studenckiego — dojazdy, ,,okienka”, przeprowadzka do innego miasta,
a nawet koniecznos$¢ noszenia ze sobg materialow dydaktycznych na zajecia —
dla czgséci studentow sg zrodlem stresu i bolu psychicznego: ,,Gdyby zajecia
rozpoczely sie tradycyjnie, znéw tracitabym mnoéstwo czasu i energii (!) na sam
dojazd i powrdt, nieraz wielokrotny” [16], ,,nie towarzyszy mi ciggly stres,
ze czego$ zapomniatam wzigé ze sobg, bo wszystko zawsze mam przy sobie.
Nie muszg nosi¢ mnostwa ciezkich podrecznikéw 1 martwi¢ si¢ o przyszia
wade plecow” [§].

Poza obawami i stresem studenci wymieniajg takze inne emocje nega-
tywne, takie jak smutek, zal, rozczarowanie, frustracja czy ogolne zte samo-
poczucie. Pojawiajg si¢ one w zwigzku z réznymi czynnikami zwigzanymi
z nauka zdalng badz tradycyjng oraz (w przypadku o$miu o0so6b) z samym
wypetnianiem ankiety, ktora to czynnos¢ studentom o tych wiasnie spra-
wach przypomniata. W wigkszo$ci emocje te taczone sg z roznymi aspektami
trybu zdalnego, ktore zostang omoéwione bardziej szczegotowo w kolejnych
podrozdziatach. Uwage ponownie przykuwa ogromna intensywnos¢ wyraza-
nych emocji: ,,Smutno mi, ze najpigkniejsze lata mojego zycia muszg spgdzac
w taki sposob” [7], ,czuje tez smutek, ze z powodu zdalnego nauczania
integracja grupy jest duzo trudniejsza” [14]. Niekiedy to rozczarowanie za-
graza samemu istnieniu Ja studenta w tej wlasnie roli: ,,mysli o kolejnych
miesigcach nauki w domu mnie dobijaja, a nawet wywoluja we mnie mysli
o rezygnacji ze studiow” [5], ,,boje si¢, ze z powodu zaje¢ zdalnych rzuce
studia” [11].

Dla kontrastu nalezy zauwazy¢, ze o emocjach pozytywnych, dobrym
samopoczuciu ankietowani wspominajg stosunkowo rzadko; nawet jesli ktos$
akceptuje tryb zdalny, zwykle podkresla swoje cierpienie zwigzane z trybem
tradycyjnym, ktérego dzieki zmianie udato si¢ unikna¢, a nie swoja radosc¢
z zalet nowego trybu. Sa jednak wyjatki, np. w ankiecie [6] czytamy: ,,W try-
bie zdalnym czuje si¢ dobrze” i ,,w trybie tradycyjnym czulbym si¢ prawie
tak samo dobrze jak w zdalnym”. Inne przykfady: ,W moim trybie funk-
cjonowania ta informacja [0 nauczaniu zdalnym — D.P.] mnie ucieszyta” [4].
Dwie osoby wyrazaja pozytywne emocje zwigzane z wypelnianiem ankiety
[12, 1].



48 Dorota Pudo

3.2. Ja spoteczne

Glownym powodem przygngbienia studentdw po przejsciu na zdalny tryb
nauczania wydaje si¢ niewystarczajaca jakos$¢ lub brak kontaktow miedzyludz-
kich, szczegodlnie z innymi studentami. W trybie tradycyjnym studenci ,,czuja
si¢ czescig spotecznosci akademickiej” [5], ,,kontakty z innymi studentami [...]
sa duzo lepsze, istnieje wigcej mozliwosci spotkania czy nawet widzenia si¢
na zajeciach” [7], ,,zdalny kontakt nie ma takiego efektu i jest ubozszy” [11],
,mialbym [...] okazj¢ do bezposredniego kontaktu ze studentami, nie tylko
przez media spotecznosciowe” [6].

Niektore osoby wprost akcentujg kluczowa waznos¢ spolecznego aspektu
dla ich reprezentacji studiowania czy tez obrazu siebie jako studentow: ,.w cza-
sie przerw mi¢dzy zajeciami wyjscie na kawe czy co$ w tym rodzaju — ogolnie
rzecz bioragc wyobrazatam sobie bardziej zycie skierowane na spoteczenstwo,
a nie komputer. Chciatam pozna¢ nowych ludzi i dzieli¢ si¢ z nimi uwagami
co do studiow — w formie internetowej jest to utrudnione” [11], ,,Wyjscie na
uczelni¢ zawsze bylo dla mnie przyjemnoscig — okazja do spotkania ze znajo-
mymi i wspdlnej nauki. Kontakt online nie zastapi czasu spedzanego wspdlnie
W czasie przerw, spontanicznych rozméw na temat zaje¢ (i wszystkie inne
tematy)” [14]. Dla osob, ktore podkreslaja nieadekwatno$¢ komunikatorow
internetowych do zapewnienia satysfakcjonujacych kontaktow miedzyludzkich,
centralnym elementem ich Ja jako studentéw jest wspolnota, zycie towarzy-
skie charakteryzujace si¢ takimi parametrami, jak spontanicznos¢, fizyczna
obecno$¢, ludycznos¢ (wyjscia na kawe itp.). Osoby te jako wazny element Ja
studenta postrzegaja réwniez samodzielne zamieszkanie (,,z rozpoczgciem stu-
diéw wigzatam wyprowadzke z rodzinnego miejsca” [11]), stanowigce naturalny
etap rozwoju zaktoconego przez pandemi¢ i wprowadzenie nauczania zdalnego.

Odwrotnoscia takiej wizji kontaktow migdzyludzkich jest samotnos¢. Stu-
dent siedzacy przed komputerem jest odizolowany od spotecznosci akademic-
kiej 1 kontaktow spotecznych: ,,pandemia wywotata poczucie samotnosci
u wielu studentéw” [7], ,,czuje si¢ znudzona i troch¢ samotna” [9], ,,prawie
wcale si¢ nie ruszam, bo nawet nie musze¢ chodzi¢ miedzy salami, spedzam
czas w wigkszo$ci w samotnosci” [11]. Podobne wnioski wycigga Klimowicz
w swoim raporcie: ,,Wsérdd gloséw osob prowadzacych zajecia w semestrze
letnim 2019/2020 pojawiata si¢ obawa przed zanikiem pewnego rodzaju poczu-
cia wspodlnoty akademickiej; czego$, co wypracowywane jest w codziennym
spotkaniu w tej samej fizycznej przestrzeni, podczas dyskusji prowadzonych
twarza w twarz. Nowe technologie [...] nie sprzyjaja wytwarzaniu tego typu
energii” (KrLimowicz, 2020: 37).

Trzeba jednak zauwazy¢, ze nie wszyscy studenci podzielajg ten punkt
widzenia. Po pierwsze, sa tacy, ktorzy swoja potrzebe kontaktu miedzyludz-
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kiego realizujg poprzez relacje z rodzing i przyjaciétmi w rodzinnym miescie,
a ostabienie tych wi¢zi z powodu wyjazdu na studia postrzegaliby jako Zrodto
osamotnienia: ,,Mieszkam daleko od uniwersytetu, wigc rzadko bym wracala,
zeby zobaczy¢ si¢ z rodzing i przyjaciéimi, co takze pewnie byloby szokiem
i znacznie popsutoby mi humor. Wigkszo$¢ moich znajomych znowu rozjecha-
laby si¢ po calej Polsce i trudno by mi bylo si¢ z nimi spotykac” [8].

Po drugie, niektore osoby wydaja si¢ usatysfakcjonowane zaposredniczo-
nymi technologicznie kontaktami z osobami poznanymi na studiach: ,,Kontakt
z wyktadowcami jest dobry, przyzwyczaitam si¢ juz do tego, ze widzimy si¢
tylko na ekranie, a co do kolegéw studentow, to rownie dobrze rozmawia nam
si¢ na portalach spotecznosciowych” [8], ,,Kontakt ze studentami bardzo fajny.
Smieszkujemy sobie na konferencji grupowej, komentujac na biezaco, co sie
dzieje na zajeciach” [12], ,,Kontakt z wyktadowcami utrzymuje poprzez maila,
z innymi studentami — poprzez social media. Nie przeszkadza mi to, wrecz
przeciwnie” [16]. Te wypowiedzi dowodza, ze czg$¢ 0sOb tworzy bardziej
adaptacyjny obraz siebie jako studenta. Kluczowym elementem tego obrazu
nie sg juz wspolne wyjscia na kawe czy spedzanie przerw na rozmowach,
lecz nowoczesne, zdalne formy kontaktu, niewymagajace fizycznej obecnosci.

W przeciwienstwie do mojej ankiety komentarze studentow w ankiecie
CWD nie uwidaczniaja szczegdlnie tego aspektu, co jest zrozumiate o tyle,
ze zawarte w niej pytania wyraznie koncentrujg si¢ na dydaktyce. Niemniej
wielu studentéw podkresla nieadekwatno$¢ kontaktow z prowadzacymi zajecia,
obarczajac ich odpowiedzialno$cig za taki stan rzeczy — nie sg dyspozycyjni,
nie odpisujg na maile, nie organizuja zaje¢ synchronicznych, przez co studenci
czuja si¢ opuszczeni i pozostawieni samym sobie.

3.3. Ja zorganizowane

Innym tematem, ktory studenci bardzo czesto poruszaja w mojej ankiecie,
jest kwestia wpltywu zmiany trybu nauczania na organizacje ich dnia. Niemal
WSzyscy zauwazaja, ze tryb zdalny to oszczednos$¢ czasu, ktory mozna réznie
wykorzystac: ,,moge spa¢ o wiele dtuzej” [8], ,,mam wiecej czasu na nauke in-
dywidualng” [18]; mozna zapisa¢ si¢ na programy i zajecia, na ktore nie bytoby
czasu w trybie tradycyjnym [4, 12]. Ta oszczednos¢ czasu (a takze pienigdzy za
wynajem mieszkania czy transport) jest takze jedng z gtéwnych zalet nauczania
zdalnego, zauwazang przez studentow w ankiecie CWD.

Okazuje si¢ jednak, ze dla wielu osob fizyczne przemieszczanie si¢ na za-
jecia byto niezwykle wazne w organizowaniu dnia czy w ogole w nadawaniu
codziennym czynno$ciom ram i poczucia celu: ,,w formie tradycyjnej jestem
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w stanie sobie logicznie pouktadaé dzien” [11], ,,m6j dzien nabiera konkret-
nego rytmu” [9], ,.konieczno$¢ codziennego porannego wyjscia z domu [...]
porzadkowataby dzien” [14]. Zajecia zdalne nie spetniajg tej roli: ,,Wszystkie
dni wygladaja podobnie. Siadam przed ekranem [...]” [5], ,,mdj typowy dzien
opiera si¢ na ciggtym siedzeniu przed komputerem” [9], ,,zdarzaja si¢ dni, gdzie
w ogole nie wychodz¢ z domu” [13]. Mozna wnioskowac, ze owo wychodzenie
z domu na uczelni¢, na spotkania towarzyskie to wcigz istotny element toz-
samosci wielu studentéw, a nie zwykta techniczna koniecznos¢, warunkujgca
dostep do nauki. W $wietle tego faktu nawet dojazdy, w wigkszosci ankiet
uznane za wade trybu tradycyjnego, moga zyska¢ pozytywne znaczenie przez
kontrast z ,,siedzeniem przed komputerem”: ,,w trakcie dojazdu mogg powtorzy¢
material, przygotowac si¢ psychicznie, jest to element rozgraniczajacy zycie
prywatne od akademickiego™ [5].

Jednak i w odniesieniu do tej kwestii mozna znalez¢ wypowiedzi, z kto-
rych wynika, ze dla ich autoréw nauka przed komputerem w swoim domu,
w swoim rodzinnym miescie nie kldci si¢ z ich wyobrazeniami o studiowaniu.
W interpretacji tych respondentow brak koniecznosci wychodzenia z domu na
zajecia nie tylko jest wygodny, ale tez stwarza mozliwosci podjecia dodatko-
wych czynno$ci, kontrastujac z wizja studiowania zdalnego jako monotonnego
,siedzenia przed komputerem™: ,,W przerwie pomiedzy wyktadami mogg np. i$¢
na spacer, ugotowac co$, odpocza¢. Nie musz¢ wychodzi¢ z domu, by dojs¢ na
zajecia, dzieki czemu zyskuje na czasie i nie tracg energii” [5], ,,mam wiecej
czasu na wykonanie podstawowych czynnosci i bez cigglego podrozowania
autobusem z mieszkania na wydziat i z powrotem” [8]. W ankiecie CWD wy-
goda studiéow zdalnych, obok oszczednosci czasu i pieniedzy, jest najczesciej
wymieniang zaleta. W szczegolnosci studenci doceniaja mozliwo$¢ zjedzenia
positku podczas zaje¢, uczestniczenia w nich nawet podczas choroby, stuchania
wykladu w pizamie czy podczas wykonywania prac domowych. Wyraznie rysu-
je sie zatem obraz studenta, dla ktérego uczelnia i jej zewnetrzne struktury nie
sa niezbedne do zbudowania okreslonej tozsamosci: perspektywa studiowania
we wlasnym domu, w pizamie, z kubkiem kawy i $§niadaniem, wydaje mu si¢
réwnie atrakcyjna.

Jesli chodzi o poznawcze i stricte dydaktyczne aspekty studiowania,
wzmianki o nich nie pojawiajg si¢ tak czgsto jak te dotyczace emocji, kontaktow
spolecznych czy organizacji dnia. NajczegSciej podnoszonym aspektem w tym
obszarze sa trudnosci z koncentracja, czego studenci dos§wiadczaja, studiujac
zdalnie: ,,siadam przed ekranem, po chwili zaje¢ tracg koncentracjg, czesto
takze robi¢ si¢ senna” [5], ,,wszystko mnie rozprasza” [9], ,,skupienie si¢ na
zajeciach online jest o wiele trudniejsze” [10]. Studenci okreslaja tez ,,efektyw-
no$¢” badz ,,produktywnos$¢” swoja lub swojej nauki w zaleznosci od trybu
studiowania, ale nie uszczegdtowiaja tych kategorii w zaden sposéb: ,,bytaby
ona [nauka tradycyjna — D.P.] raczej mniej produktywna” [4], ,,nauka w trybie
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zdalnym jest dla mnie mniej efektywna” [10]. Jedynie trzy osoby nawigzuja do
specyfiki studiowanej materii, zazwyczaj przyznajac, ze w przypadku jezyka
obcego bezposredni kontakt bylby korzystniejszy: ,,Cwiczenia wymowy i nauka
przez internet nie spetniaja moich wymagan [...] nie stycha¢ dobrze, komuni-
kacja jest bardzo zta. Nauka jezyka dla mnie zawsze polegata na rozmawianiu,
a tutaj niestety nie jest to mozliwe” [11], ,,Czgste problemy techniczne powoduja
niezrozumienie pewnych zdan/stéw i jest to bardzo ktopotliwe, zdecydowanie
najgorzej jest przy nauce catkowicie nowego jezyka. OsobiScie uwazam, ze
przedmioty pnj powinny by¢ prowadzone stacjonarnie” [17], ,,przez cala sytu-
acje zaniedbalam swoj rozwdj jezykowy” [18].

W ankiecie CWD, ktorej gtownym przedmiotem byly dydaktyczne aspekty
nauczania zdalnego, pojawiajg si¢ setki szczegotowych rekomendacji, do pew-
nego stopnia zaleznych od specyfiki studiowanego kierunku, z ktorych czes¢
wzajemnie si¢ wyklucza. Wielu studentow chciatoby ograniczenia wszystkich
dziatan dydaktycznych do jednej platformy. Wielu zauwaza takze, ze samo
przesytanie materialow lub prezentacji nie zastepuje zaje¢. Cze$¢ ankietowa-
nych chciataby wigkszej liczby zaje¢ synchronicznych, a cze$¢ — nagranych
wyktadow do odstuchania w dowolnym momencie. Niektorzy widza potrzebe
wydtuzenia zaje¢, by odpowiadaly tym w warunkach stacjonarnych, a inni
wrecz przeciwnie — sg zdania, ze zajecia online powinny by¢ krotsze ze wzgledu
na krotszy czas koncentracji.

3.4. Ja wobec zmiany

Ostatnim aspektem jest podejscie studentow do samej zmiany, jej miejsce
w ich obrazie studidw oraz samych siebie jako studentow. Z wielu wypowiedzi
wynika, ze studia zdalne sg uznawane jedynie za sytuacje przejsciowg, a punk-
tem odniesienia pozostaje tryb tradycyjny. Wyraza si¢ to poprzez nazywanie
trybu stacjonarnego normalnym, wskazywanie wprost na tymczasowos$¢ trybu
zdalnego, jego zwigzek z przemijajacg sytuacja pandemiczng, a zwlaszcza
poprzez tesknot¢ za wezedniejsza rzeczywistoscia edukacyjng: ,,zatgsknitam
jeszcze bardziej za trybem tradycyjnym. Mam szczera nadzieje, ze w przy-
szlym semestrze uda si¢ powroci¢ do tej formy” [5], ,,wiele emocji, od tesk-
noty za »normalnym« zyciem studenckim, przez smutek, nostalgie [...]” [7],
»zastanawiam si¢, jak dtugo potrwa jeszcze nauczanie w trybie online i czy
rozciagnie si¢ ono na caly obecny rok akademicki. Jesli tak by byto, bytabym
przygnebiona” [10], ,,w obecnej sytuacji jest to przykra konieczno$¢, mimo to
mam nadzieje, ze jak najszybciej bedzie mozliwy powrét do nauczania sta-
cjonarnego” [14], ,,zal ze przez pandemi¢ nie mamy tradycyjnych zaje¢” [15].
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Czasami — nawet przy akceptacji trybu zdalnego jako potencjalnej nowej
normalno$ci — w jezyku uzywanym przez respondentow mozna odnalezé
pewne $lady przyzwyczajenia do poprzednich punktéw odniesienia, np. kie-
dy ktos pisze ,,chodz¢ na zajecia”, cho¢ nigdzie nie musi i§¢, albo wspomina
0 ,,normalnym trybie nauczania” w odniesieniu do trybu stacjonarnego [16].
Niektorzy, rowniez wychodzac z zatozenia, ze tryb zdalny jest rozwigzaniem
tymczasowym, chcieliby ten stan rzeczy zmieni¢: ,,mam cichg nadzieje, ze
[zajecia — D.P] wcigz beda kontynuowane w trybie zdalnym” [8], ,,uwazam,
ze studia powinny zosta¢ w trybie zdalnym” [16]. Jeszcze inng niezwykle in-
teresujaca reakcja jest negowanie jakiejkolwiek istotnej réznicy miedzy trybem
zdalnym 1 stacjonarnym, pojawiajace si¢ szczegdlnie wsrod osob, ktore ogolnie
akceptuja tryb zdalny: ,,M¢j typowy dzien wyglada podobnie do tego podczas
studiow stacjonarnych” [8], ,,M¢j typowy dzien nie rdzni si¢ od tego sprzed
roku: wcigz mam przeciez obowigzek »bycia« na zajeciach” [16]. Taka postawa
moze oznaczaé, ze aspekty studiowania, na ktore wptynat tryb zdalny (fizyczny
kontakt z innymi, miejsce zamieszkania, przemieszczanie si¢ na uczelnie), nie
stanowity centralnych aspektow obrazu Ja tych studentow.

Podsumowanie

Z analizy 16 otwartych ankiet mozna wyciggna¢ pewne wnioski dotyczace
konstruowania obrazu Ja studentow romanistyki w momencie kryzysu i zmia-
ny. Wigkszo$¢ z nich, niezaleznie od akceptacji przejscia na tryb zdalny czy
jej braku, przedstawia siebie jako osoby emocjonalnie wrazliwe, w swojej roli
studenta szczeg6lnie narazone na emocjonalny bol lub stres. Co cickawe, wsrod
czynnikow wywolujacych te szczegdlng wrazliwos$¢ znajduje si¢ zardwno sama
zmiana, jak i elementy tradycyjnie zwigzane ze studiowaniem, takie jak prze-
bywanie w obcym miescie czy dojazdy; na cz¢s¢ z nich owa zmiana okazuje
si¢ by¢ panaceum. Stosunkowo niewiele otrzymanych ankiet konsekwentnie
zachowuje catkowicie emocjonalnie neutralny badz pogodny ton, niewskazujacy
na potencjalnie zle samopoczucie jako centralny element obrazu Ja.

Inny wniosek ptynacy z analizy ankiet dotyczy wyraznego zréznicowania
profili respondentéw ze wzgledu na ich pozycje wobec zmiany trybu pracy
uczelni. O ile wigkszo$¢ respondentéw nie akceptuje tej zmiany, co w pewnych
przypadkach prowadzi wrecz do odrzucenia samej idei studiowania, o tyle
cze$¢ osob, lepiej odnajdujac sie w nowej rzeczywistosci, chciataby, zeby owa
zmiana okazala si¢ permanentna. Czg$¢ studentow zatem — nawet na pierw-
szym roku, nie majac do$wiadczenia studiowania stacjonarnego — konstruuje
obraz siebie jako studenta tradycyjnie, na podstawie parametrow zwigzanych
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z fizyczng obecnoscig na uczelni. Inni wykazuja si¢ wiekszg elastycznoscia,
adaptacyjnoscig swoich reprezentacji: sa otwarci na nowe obrazy Ja, w kto-
rych przebywanie w rodzinnym domu, z rodzing i przyjaciotmi z dziecinstwa,
przed komputerem, kontaktowanie si¢ z osobami z uczelni za posrednictwem
technologii, nie jest szokujaca anomalia, czym$ tymczasowym, z czego trzeba
jak najszybciej wroci¢ do (tradycyjnej) ,,normalnosci”, lecz nowa, akceptowal-
ng rzeczywistoscia, w ktoérej mozna poczué si¢ wygodniej i bezpieczniej niz
w poprzedniej. Gdyby praca w trybie zdalnym zostata przedtuzona, by¢ moze
wiecej 0osOb skonstruowatoby tego typu obraz Ja jako studenta i tesknota za
tradycyjnymi formami kontaktu, bardzo wyrazna w tej ankiecie, stopniowo
malataby.
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Representations of studies and self-concept of Romance philology students
in relation to online teaching

Abstract: A person’s self-concept, in relation to a given domain or social role, is a repre-
sentation of their own features, competences and relationships relevant to a given aspect of
their identity. The object of this article is a questionnaire researching the self-concept and the
representations of studies of Romance philology students of the Jagellonian University, in rela-
tion to recent passage to online teaching caused by the coronavirus pandemic. It was possible
to isolate, in the students’ responses, several important aspects defining their self-concept and
their conceptions of studying in a situation of radical change: high emotional vulnerability (re-
lated to switching to online teaching, but also to traditional studies), the importance of social
relations (partly viewed as hindered in online teaching), or matters related to everyday routine
and to presumed temporary character of online studies. Among the respondents’ profiles, some
students display more conservative academic self-concept, depending largely on traditional
representations of studies, while others exhibit more adaptative academic self-concept, with
basic representations more open to changes.

Keywords: self-concept, higher education, representations, online teaching, traditional
teaching
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Dystans i bliskos¢ wyktadowcy na zajeciach jezykowych
prowadzonych zdalnie: perspektywa studenta’

Streszczenie: Artykul poswigcony jest zagadnieniu dystansu i tzw. bliskosci interakcyjnej/
interpersonalnej migdzy studentami i wykladowca na lektoratach prowadzonych zdalnie. Na
podstawie literatury przedmiotu, a takze korzystajac z wlasnych doswiadczen autorka przedsta-
wia strategie redukowania dystansu i budowania atmosfery bliskosci interakcyjnej w warunkach
ksztalcenia na odleglosé. Strategie te w duzej mierze pokrywaja si¢ ze strategiami rekomendo-
wanymi dla nauczania w trybie stacjonarnym, obejmuja jednak rowniez rodzaje zachowan spe-
cyficznych dla ksztatcenia zdalnego (np. szybkie reagowanie wyktadowcy na pytania studentow
zadawane online, zapewnienie odpowiedniej widocznosci twarzy wyktadowcy, stosowanie emo-
tikonow itp.). Autorka prezentuje takze wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod studentow Uni-
wersytetu Ekonomicznego w Katowicach w celu zbadania, ktére zachowania wyktadowcow budu-
jace bliskos¢ interakcyjna maja szczegdlnie duze znaczenie z punktu widzenia studentow
uczestniczacych w wirtualnych zajeciach jezykowych.

Stowa klucze: glottodydaktyka, ksztalcenie zdalne, bliskos$¢ interakcyjna, relacje inter-
personalne

Wprowadzenie

W dobie pandemii koronawirusa i wigzacej si¢ z nig koniecznosci reali-
zacji ksztalcenia wylacznie w trybie zdalnym wyktadowcy — nierzadko z bar-
dzo niewielkim do$wiadczeniem w nauczaniu online — stajg w obliczu r6z-
nych wyzwan (technologicznych, pedagogicznych i emocjonalnych), z ktorymi

* Niniejszy artykul stanowi kontynuacje wcze$niejszego tekstu autorki, dotyczgcego
kwestii budowania ,,bliskosci interakcyjnej” na zajeciach jezykowych i jej wpltywu na poziom
motywacji odczuwanej przez studentow (LACkA-BADURA, 2020).
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muszg si¢ zmierzy¢, aby osiagna¢ zaktadane cele dydaktyczne. Jednym z takich
wyzwan jest budowanie atmosfery tzw. bliskosci interpersonalnej/interakcyjnej
(ang. immediacy) w relacji ze studentami (MEHRABIAN, 1969, 1971). Owg
bliskos$¢ nalezy rozumie¢ jako zbidr zachowan wykladowcy (zaré6wno wer-
balnych, jak i pozawerbalnych) majacych na celu zmniejszenie psychologicz-
nego dystansu, zwigkszenie poczucia psychologicznej/emocjonalnej interakc;ji,
bliskosci 1 wiezi ze studentami, zachowan odzwierciedlajacych otwarto$¢, za-
angazowanie, entuzjazm, akceptacje i sympati¢ wyktadowcy wobec studen-
tow (ANDERSEN, ANDERSEN, 1982; CHRISTOPHEL, 1990; EDWARDS, EDWARDS,
2001; GorHAM, 1998; HamiLToN, 2010; Hsu, 2010; KALAT et al., 2018;
MEHRABIAN, 1969, 1971; WITT et al., 2004). Wyniki licznych badan wskazuja
na pozytywna korelacj¢ migdzy stosowaniem przez nauczyciela werbalnych
i pozawerbalnych zachowan budujacych bliskos$¢ interakcyjng a zwigkszonym
poziomem wewnetrznej motywacji odczuwanej przez ucznidw, tatwiejszym
przyswajaniem materiatu i lepszymi efektami uczenia si¢ (m.in. BRopHY, 2004;
CHRISTOPHEL, 1990; ErLLioT, KNIGHT, 2005; ELLIS, 2004; ELLIs et al., 2016;
FurvricH, 2016; GorHAM, 1988; RicHMOND, 1990; WITT et al., 2004). Bada-
nia empiryczne prowadzone w ostatnim dziesigcioleciu w roznych krajach
potwierdzaja takze pozytywny wplyw zachowan wyktadowcy budujacych
bliskos¢ interakcyjnag na stopien odczuwania przez uczniéw checi komuniko-
wania si¢ w jezyku obcym oraz na ich sktonno$¢ do przyjmowania postaw
autonomicznych (np. Hsu, 2010; KArat et al., 2018; SHEYBANI, 2019). Za-
chowania budujace blisko$¢ interpersonalng odgrywaja ponadto istotng role
w zwiekszaniu lub utrzymaniu odpowiednio wysokiego poziomu motywacji
samych wykladowcow oraz przynosza im roznego rodzaju korzysci (zob. np.
FurLicH, Dwyer, 2007; Lacka-Bapura, 2020; PorLak, 2014; RiCHMOND,
1990; Szymik, Copik, 2015; SNIEZYNSKI, 2009).

Redukowanie psychologicznego dystansu i tworzenie atmosfery bliskosci
sprzyjajacej otwartosci studentdéw na komunikacje w jezyku obcym wydaje
si¢ stanowi¢ szczegélne wyzwanie w warunkach ksztatcenia na odlegtosc.
Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie strategii budowania bliskosci
interakcyjnej na zajeciach jezykowych prowadzonych zdalnie (na podstawie
literatury przedmiotu oraz obserwacji wlasnych autorki). W artykule przed-
stawiono rowniez wyniki ankiety majacej na celu zbadanie, ktére zachowania
wyktadowcow budujace bliskos¢ interakcyjna majg szczegélnie duze znacze-
nie z punktu widzenia studentow uczestniczacych w wirtualnych zajeciach
jezykowych.
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1. Strategie budowania bliskosci interakcyjnej na zajeciach jezykowych
prowadzonych zdalnie

Strategie redukowania dystansu i budowania blisko$ci interakcyjnej na zaje-
ciach prowadzonych zdalnie w zdecydowanej wigkszosci pokrywaja si¢ ze stra-
tegiami stosowanymi w ksztalceniu stacjonarnym (ANDERSEN, ANDERSEN, 1982;
BAILIE, 2011; CHRISTOPHEL, 1990; D’AUGUSTINO, 2016; DECI, RYAN, 2008; EDWARDS,
EpwaRrDs, 2001; FAHARA, CASTRO, 2015; FURLICH, 2013; GORHAM, 1998; HAMILTON,
2010; Hsu, 2010; KALAT et al., 2018; MEHRABIAN, 1969, 1971; MENCHACA,
BEKELE, 2008; REDPATH, 2012; Roval et al., 2007; SCHUTT et al., 2009; WITT et al.,
2004; Woobs, BAKER, 2004)". Zalecane zachowania werbalne o charakterze uni-
wersalnym obejmujg: chwalenie studentéw (nie tylko za osiagniete wyniki, ale
takze za podejmowany wysitek, ciekawy komentarz lub inspirujace pytanie),
odwotywanie si¢ do poczucia humoru studentdow (z wyczuciem i w rozsgdnych
granicach), angazowanie studentow w dyskusje¢, rozmowe, wymiane pogladow,
wyrazanie zainteresowania opiniami, do$wiadczeniami i przezyciami studentow,
uzywanie inkluzywnych zaimkow osobowych i dzierzawczych (,,my”, ,,nasz”),
zwracanie si¢ do studentow z wykorzystaniem ich imion, otwartos¢ na interakcje
i rozmowg ze studentami rowniez poza zajgciami, ,,ujawnianie/odstanianie si¢”
poprzez odwotania do wilasnych przezy¢ i doswiadczen wyktadowcy. Wsrod
zachowan niewerbalnych i parawerbalnych sprzyjajacych budowaniu atmosfery
bliskosci zarowno w ksztalceniu stacjonarnym, jak i na zajgciach prowadzonych
zdalnie najczg$ciej wymieniane sg: whasciwa ekspresja wokalna (ton, sita glosu,
intonacja, rytm i tempo mowienia), nawigzywanie 1 utrzymywanie kontaktu
wzrokowego, mimika i wyraz twarzy wyktadowcy wyrazajace zyczliwos¢, za-
interesowanie i entuzjazm, a takze naturalna, umiarkowana gestykulacja (ibid.).

Najczesciej opisywane w literaturze zachowania sprzyjajace budowaniu
bliskosci, ktore sa specyficzne dla nauczania zdalnego, mozna podzieli¢ na
trzy kategorie:

a) wyrazna ,,obecnos¢” wyktadowcy, przejawiajaca si¢ przede wszystkim w szyb-
kim reagowaniu na e-maile studentow oraz na pytania zadawane na czacie lub
forum; innym przejawem ,,obecnosci” jest udostepnianie studentom w czasie
migdzy zajeciami réznego rodzaju tresci online (np. dodatkowych wyjasnien do-
tyczacych realizowanego materiatu, uzupetniajgcych informacji o charakterze
organizacyjnym, a takze tresci odzwierciedlajacych zainteresowania i pasje
wyktadowcy, niekoniecznie zwigzanych bezposrednio z tematyka zaje¢)’;

! Por. LACKA-BADURA (2020).

? Takie rozumienie ,,obecnosci” wyktadowcy opiera si¢ w duzej mierze na koncepcji ,,spo-
tecznej obecnosci” (ang. social presence) — por. np. GARRISON et al. (2000); GARRISON (2007);
ScHUTT et al. (2009); TURULA, WALASEK (2018).
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b) okazywanie przez wyktadowce pozytywnych emocji poprzez styl pisania
(w e-mailach, na czacie, na forum) charakterystyczny dla tego typu ko-
munikacji (tj. zawierajacy cechy jezyka mowionego), jak réwniez poprzez
stosowanie pozytywnych emotikonow;

c) zapewnienie dobrej widocznosci wyktadowcy: w czasie zaje¢ prowadzonych
synchronicznie poprzez odpowiednie ustawienie kamery, a na zajeciach pro-
wadzonych asynchronicznie poprzez udostgpnienie wirtualnej grupie/klasie
wyraznej fotografii twarzy (BaILIE, 2011; D’AuGusTiNO, 2016; DECI, RyaN,
2008; FAHARA, CAsTRO, 2015; FurLIcH, 2013; MENCHACA, BEKELE, 2008;
REDPATH, 2012; Roval et al., 2007; SCHUTT et al., 2009; TURULA, WALASEK,
2018; Woobs, BAKER, 2004).

Opisane typy zachowan postuzyly do skonstruowania ankiety majacej
na celu zbadanie, w jaki sposob studenci postrzegaja zachowania sprzyjajace
redukowaniu dystansu i budowaniu atmosfery blisko$ci, stosowane przez wy-
ktadowcow w ksztalceniu na odleglosc.

2. Badanie ankietowe

Badanie zostalo przeprowadzone w lutym 2021 roku wsréd studentow
pierwszego i drugiego roku studiow I stopnia na Uniwersytecie Ekonomicznym
w Katowicach. Dla studentow pierwszego roku byt to poczatek drugiego seme-
stru nauki jezykéw obcych w ramach programu studiow, a dla studentéw dru-
giego roku — poczatek czwartego (ostatniego) semestru lektoratu. Anonimowe
ankiety zostaly rozestane w formie elektronicznej do ponad 500 studentéw —
kompletne formularze odestato 135 studentéw pierwszego i 196 studentow dru-
giego roku. W sumie przeanalizowano wyniki uzyskane z 331 ankiet.

2.1. Narzedzie badawcze

Ankieta zostala przeprowadzona w celu zbadania, ktore zachowania wykta-
dowcow sprzyjajace budowaniu bliskosci interakcyjnej maja szczegodlnie duze
znaczenie z punktu widzenia studentdw uczestniczgcych w wirtualnych zaje-
ciach jezykowych. Wstep do ankiety zawieral opis jej celu oraz krotkie wyjasnie-
nie, jak nalezy rozumie¢ pojecie bliskosci interakcyjnej. We wstepie zaznaczono
rowniez, ze oczekiwane odpowiedzi nie powinny dotyczy¢ zadnego konkretnego
nauczyciela — studenci powinni przekaza¢ swoje opinie i odczucia na temat ro-
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dzajéw zachowan wyktadowcéw jezykoéw obcych i znaczenia tych zachowan
badz ich braku dla studentow w procesie nauki jezykoéw na wyzszej uczelni. Jesli
lektorzy nie zachowuja si¢ w sposob opisany w ankiecie, respondenci zostali
poproszeni o wybranie odpowiedzi wskazujacej, na ile dane zachowanie byloby
dla nich znaczace, gdyby wyktadowcy prezentowali je na lektoratach.

Ankieta obejmowata 20 zdan opisujacych potencjalne zachowania wykta-
dowcow sprzyjajace redukowaniu dystansu i budowaniu atmosfery bliskos$ci.
Zdania 1-15 odnosity si¢ do zachowan rekomendowanych w literaturze przed-
miotu dla wszelkiego rodzaju zaj¢¢, niezaleznie od tego, czy sa prowadzone
stacjonarnie czy zdalnie. Ostatnich 5 zdan dotyczyto aspektow bliskosci inter-
akcyjnej specyficznych dla ksztalcenia na odleglos¢. W przypadku kazdego
zdania studenci mieli wybra¢ odpowiedZ z pigciostopniowe]j skali najtrafniej
oddajacg ich opinie i odczucia na temat znaczenia/wagi danego zachowania:

1 — takie zachowanie nie ma dla mnie Zadnego znaczenia / nie wptywa w za-
den sposdb na moje postrzeganie wyktadowcy 1 atmosfery na zajeciach;

2 — takie zachowanie ma dla mnie niewielkie znaczenie / w bardzo niewiel-
kim stopniu wptywa na moje postrzeganie wykladowcy i atmosfery na
zajeciach;

3 — takie zachowanie ma dla mnie $rednie znaczenie / w $rednim stopniu
wplywa na moje postrzeganie wyktadowcy i atmosfery na zajeciach;

4 — takie zachowanie ma dla mnie duze znaczenie / w duzym stopniu wplywa
na moje postrzeganie wykladowcy i atmosfery na zajeciach;

5 — takie zachowanie ma dla mnie bardzo duze znaczenie / w bardzo duzym
stopniu wpltywa na moje postrzeganie wyktadowcy i atmosfery na zaje-
ciach’.

2.2. Oméwienie wynikdw ankiety

W tabeli 1 (s. 60) przedstawiono pytania zawarte w ankiecie oraz odsetek
odpowiedzi wskazujacych, w jakim stopniu dane zachowanie wyktadowcy jest
postrzegane przez studentow jako zachowanie o bardzo duzym lub duzym
znaczeniu na zajeciach prowadzonych zdalnie®.

* W artykule nie zamieszczono zalagcznika zawierajacego treéé formularza ankiety, ponie-
waz wszystkie zdania opisujace poszczegdlne zachowania wykladowcoéw zostalty przytoczone
w catosci w tabeli 1 podsumowujacej najwazniejsze wyniki badania.

* Decyzja o przedstawieniu zbiorczo szerokiej kategorii zachowah uznanych za bardzo
wazne lub wazne zostata podjeta ze wzgledu na ograniczenia dotyczace objetosci artykutu
oraz ze wzgledu na fakt, ze preferencje studentow wynikajace z ankiety wydaja si¢ dos¢
wyraznie zarysowane. W tekscie artykutu zaprezentowano najistotniejsze (biorac pod uwage
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Odsetek ankietowanych, ktorzy uznali poszczegdlne typy zachowan

Tabela 1

za majace bardzo duze lub duze znaczenie na zajeciach jezykowych prowadzonych zdalnie

ODPOWIEDZI:
Lp. Opis zachowania wykladowcy dl:;l;dzﬁ;chzl:ze
%
CZESC 1

1. | Wyktadowca reaguje pozytywnie na wypowiedzi studentow / chwali 87,6
ich nie tylko za osiggniete wyniki, ale takze za podejmowany wy-
sitek, ciekawy komentarz, inspirujace pytanie.

2. | Wyktadowca wykorzystuje (z wyczuciem i w rozsadnych granicach) 79,5
poczucie humoru i odwotuje si¢ do poczucia humoru studentow.

3. | Wyktadowca wykazuje duze zaangazowanie w prowadzenie zajgc, 90,6
wyraznie zalezy mu, aby przekaza¢ studentom jak najwigcej wiedzy.

4. | Wyktadowca angazuje studentdéw w rozmowe, dyskusje, wyrazanie 49,3
pogladow.

5. | Wyktadowca wyraza zainteresowanie opiniami, do$wiadczeniami, 61,3
przezyciami studentow.

6. | Wyktadowca uzywa zaimkow ,,my”, ,nasz” (zamiast ,ja”, ,wy”) 40,2
podczas omawiania programu zaj¢¢, stosowanych metod naucza-
nia i sposobow oceniania, jak réwniez podczas rozmowy o innych
aspektach zajgc.

7. | Wyktadowca zwraca si¢ do studentow z wykorzystaniem ich imion 60,7
(np. Pani Doroto/Panie Piotrze lub bezposrednio po imieniu, jesli
rozmowa odbywa si¢ w jezyku, w ktorym formy Pan/Pani nie sa
naturalnie stosowane).

8. | Wyktadowca wita si¢ i zegna ze studentami w sposob, ktéry mozna 86,1
okresli¢ jako przyjazny/serdeczny.

9. | Wyktadowca jest otwarty na interakcje i rozmowe¢ roéwniez przed 80,0
zajeciami/po zajeciach, jesli zajdzie taka potrzeba.

10. | Mimika, wyraz twarzy, sposéb mowienia wykladowcy wyrazaja 84,0
zyczliwos¢, zainteresowanie, zaangazowanie.

cel badania) wyniki szczegotowe dotyczace wezszej kategorii zachowan uznanych za bardzo
wazne. Podobnie decyzja o przedstawieniu zbiorczo wynikéw ankiet wypelnionych przez
studentow pierwszego i drugiego roku zostata podjgta, poniewaz migdzy wynikami nie za-
obserwowano roznic, ktéore mozna by uzna¢ za istotne w przypadku niniejszego badania.
Zardéwno pig¢ pierwszych, jak i pi¢¢ ostatnich zachowan, ocenionych jako majace bardzo duze
lub duze znaczenie dla redukowania dystansu i budowania blisko$ci interakcyjnej, pokrywa
si¢ w wynikach uzyskanych od studentéw pierwszego i drugiego roku; wystepuja jedynie
nieznaczne réznice kolejnosci, jaka poszczegdlne zachowania zajmuja w pierwszej i ostatniej
piatce rankingu.
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11. | Wyktadowca uzywa gestow, mimiki, zmienia intonacj¢ glosu w celu 75,8
podkreslenia waznych tresci lub lepszego wyjasnienia omawianych
zagadnien.

12. | Poza wystawieniem ocen lub przyznawaniem punktéw za wykonane 47,1

zadania wykladowca przynajmniej raz w semestrze szczegdlowo
omawia prace (np. pisemna) kazdego studenta.

13. | Wyktadowca wykorzystuje odniesienia do wlasnych przezy¢ i do- 73,1
swiadczen, wyjasniajagc omawiane kwestie, czasem opowiada stu-
dentom krétkie anegdoty na temat wiasnego zycia i pracy.

14. | Na poczatku pierwszego semestru nauki wykladowca przedstawia 38,3
si¢ studentom i pokrétce mowi o swoich dokonaniach i zaintere-
sowaniach naukowych lub wysyla im link do swojej strony inter-
netowe;.

15. | Wyktadowca od czasu do czasu udostepnia studentom materiaty (lub 29,9
wysyta wiadomosci, linki do stron internetowych itp.) odzwiercied-
lajace jego zainteresowania niezwigzane z realizowanym programem
kursu.

CZESC 11
16. | W czasie zaje¢ online prowadzonych synchronicznie wyktadowca 57,4
ma wlaczong kamere i jest ona ustawiona w taki sposob, ze widac
g0 wyraznie.

17. | W czasie zaj¢¢ online prowadzonych asynchronicznie awatar wy- 28,7
ktadowcy przedstawia jego zdjecie, na ktorym widaé twarz.

18. | W okresie dydaktycznym (poza dniami §wigtecznymi, wakacjami 82,7
itp.) wyktadowca odpowiada na pytania studentow w e-mailu, na
czacie lub forum w ciagu 24 godzin.

19. | W komunikacji mailowej i komentarzach do prac studentow wykta- 56,2
dowca stosuje czasami emotikony w celu wyrazenia pozytywnych
emocji.

20. | Wykladowca umieszcza na platformie lub wysyta studentom in- 73,1

formacje o charakterze organizacyjnym roéwniez poza/pomigdzy
zajgciami, np. w celu bardziej szczegétowego wyjasnienia zasad,
wymogow, kryteriow oceny itp.

Zrédto: Opracowanie whasne.

Wyniki ankiety wskazuja, ze zachowaniem o najwickszym znaczeniu dla
blisko$ci interakcyjnej jest w opinii studentéw zachowanie nr 3 (wyktadowca
wykazuje duze zaangazowanie w prowadzenie zaje¢, wyraznie zalezy mu, aby
przekazaé¢ studentom jak najwiecej wiedzy), uznane przez 90,6% respondentow
za zachowanie o bardzo duzym lub duzym znaczeniu. Warto podkresli¢, ze to
zachowanie zostalo uznane za bardzo wazne przez 61,6% ankietowanych, co
stanowi o jego najwyzszej pozycji zarbwno w rankingu zachowan o bardzo
duzym znaczeniu, jak i w szerszej kategorii zachowan bardzo waznych lub
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waznych z punktu widzenia studentow. Co wigcej, zachowanie nr 3 zajmuje

pierwsze miejsce w rankingu wynikow analizowanych oddzielnie dla studen-

tow pierwszego i drugiego roku, zardbwno w kategorii zachowan majacych
bardzo duze lub duze znaczenie, jak i w wezszej kategorii zachowan o bardzo
duzym znaczeniu.

Kolejne miejsca w pierwszej pigtce zachowan wyktadowcy uznanych przez
studentow za bardzo istotne lub istotne dla budowania atmosfery bliskosci
interakcyjnej zajmuja:

— zachowanie nr 1 (wyktadowca reaguje pozytywnie na wypowiedzi studen-
tow / chwali ich nie tylko za osiagniete wyniki, ale takze za podejmowany
wysitek, ciekawy komentarz, inspirujace pytanie), wskazane przez 87,6%
ankietowanych;

— zachowanie nr 8 (wykladowca wita si¢ i zegna ze studentami w sposob,
ktory mozna okresli¢ jako przyjazny/serdeczny), wskazane przez 86,1%
ankietowanych;

— zachowanie nr 10 (mimika, wyraz twarzy, sposob mowienia wyktadowcy
wyrazajg zyczliwos$¢, zainteresowanie, zaangazowanie), wskazane przez 84%
ankietowanych;

— zachowanie nr 18 (w okresie dydaktycznym, tj. poza dniami $wigteczny-
mi, wakacjami itp., wyktadowca odpowiada na pytania studentéw zadane
w e-mailu, na czacie lub forum w ciagu 24 godzin), wskazane przez 82,7%
ankietowanych.

Analizujac wyniki uzyskane dla najbardziej docenianych/pozadanych za-
chowan, warto zwroci¢ uwage na trzy istotne kwestie. Po pierwsze, tylko jedno
z przedstawionych zachowan (nr 18, zajmujace piata pozycje w rankingu) jest
specyficzne dla nauczania zdalnego. Najwyzej oceniana czwodrka zachowan
obejmuje te, ktoére mozna by okresli¢ mianem zachowan podstawowych, ogoélno-
ludzkich, typowych nie tylko dla dobrej relacji nauczyciel-uczen (niezaleznie
od trybu ksztalcenia), ale takze dla ogdtu lub zdecydowanej wigkszosci pozy-
tywnych relacji miedzyludzkich. Wydaje sie, ze okazywanie zaangazowania,
zainteresowania, zyczliwosci i serdecznosci oraz docenianie i chwalenie 0sob,
z ktorymi wchodzimy w relacje, maja dla studentow wyraznie wicksze znacze-
nie w kontek$cie budowania atmosfery bliskosci na zajeciach niz wiele innych
zachowan, bardziej charakterystycznych dla kontekstu nauczania na odlegtosc¢
i dla ksztatcenia w ogdle.

Po drugie, az cztery z pigciu zachowan uznanych za bardzo wazne lub
wazne znalazly si¢ w pierwszej pigtce zachowan o bardzo duzym znaczeniu;
obok wspomnianego juz zachowania nr 3, wskazanego jako bardzo wazne przez
61,6% ankietowanych, zachowanie nr 1 zostalo uznane za bardzo wazne
przez 54,4% respondentow, a zachowania nr 18 i nr 8 odpowiednio przez
51,6% 1 49,8% respondentow.
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Po trzecie, wartosci procentowe uzyskane dla najwyzej ocenianych zacho-
wan (w szerokiej kategorii zachowan o bardzo duzym lub duzym znaczeniu) sg
stosunkowo wysokie; cata pierwsza piatka zachowan to zachowania uznane za
bardzo wazne lub wazne przez ponad 80% ankietowanych. Wyniki te wskazuja,
ze preferencje ankietowanych studentow sa stosunkowo wyrazne, szczegdlnie
gdy porownamy wyniki dla najbardziej pozadanych zachowan z wynikami uzy-
skanymi dla najstabiej ocenianej pigtki zachowan: nr 17, 15, 14, 6, 12, uznanych
za bardzo istotne lub istotne odpowiednio przez 28,7%, 29,9%, 38,3%, 40,2%
i 47,1% ankietowanych.

Jesli chodzi o zachowania specyficzne dla ksztalcenia zdalnego — oprocz
wymienionego wczesniej zachowania nr 18 (szybkie reagowanie wyktadowcy na
pytania przesylane przez studentow drogg elektroniczng), ktére zostalo uznane
za zachowanie o bardzo duzym lub duzym znaczeniu przez 82,7% ankietowa-
nych — pozostate zachowania w tej kategorii zajmuja pozycje poza pierwsza
pigtkg w rankingu zachowan najbardziej docenianych/pozadanych. O ile za-
chowanie nr 20 (udostgpnianie przez wykladowce informacji o charakterze
organizacyjnym poza/pomiedzy zajeciami), bardzo praktyczne i uzyteczne dla
studentéw, zostato docenione przez stosunkowo wysoki odsetek ankietowanych
(73,1%, co przektada si¢ na dziewiata pozycj¢ w rankingu), o tyle zachowania
nr 16 (w czasie zaje¢ online prowadzonych synchronicznie wykladowca ma
wlaczong kamere i jest ona ustawiona jest w taki sposob, ze wida¢ go wyraznie)
i nr 19 (stosowanie przez wyktadowce pozytywnych emotikonow w komunika-
cji mailowej) znalazty si¢ dopiero w trzeciej piatce najbardziej pozadanych za-
chowan budujacych bliskos$¢ interakcyjng (wskazane odpowiednio przez 57.4%
i 56,2% respondentow). Zachowanie nr 17 (w czasie zaje¢ online prowadzonych
asynchronicznie awatar wyktadowcy przedstawia jego zdjecie, na ktérym widaé
twarz) zajmuje ostatnie miejsce w rankingu (wybralo je 28,7% ankietowanych).

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna zatem stwierdzi¢, ze aspek-
ty czesto wymieniane jako bardzo wazne w ksztalceniu z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii informatycznych, np. dobra widoczno$¢ twarzy
wykladowcey, sg znacznie mniej istotne z perspektywy studentéw niz okazy-
wane przez wykladowceg pozytywne emocje, w tym te wyrazane nie tylko
przez mimike, ale takze przez intonacje i sposéb méwienia (por. zachowanie
nr 10).

W kontek$cie budowania atmosfery blisko$ci interakcyjnej na zajeciach je-
zykowych prowadzonych zdalnie bardzo duze lub duze znaczenie pozytywnych
emocji wyrazanych przez wyktadowce znajduje rowniez potwierdzenie w zesta-
wieniu wynikow uzyskanych dla zachowan dotyczacych powigzanych ze soba
aspektéw procesu dydaktycznego. Na przyktad stosowanie przez wyktadowce
gestow, mimiki, intonacji w celu wyrazenia pozytywnych emocji (zachowanie
nr 10, czwarta pozycja w rankingu) jest bardziej doceniane przez studentow
niz ta sama kategoria zachowan wykorzystywana w celu podkreslenia lub wy-
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jasnienia omawianych kwestii (zachowanie nr 11, 6sma pozycja w rankingu).
Podobnie reagowanie w pozytywny sposob na wysitek podejmowany przez
studentow, ich cickawe wypowiedzi, pytania itp. (zachowanie nr 1, druga po-
zycja w rankingu) jest znacznie bardziej doceniane w kontek$cie budowania
atmosfery bliskosci interakcyjnej niz szczegétowe omawianie (przynajmniej
raz w semestrze) pracy kazdego studenta (zachowanie nr 12, szesnasta pozycja
w rankingu). Angazowanie studentow w dyskusje, rozmoweg, wyrazanie po-
gladow, co stanowi niezmiernie wazny aspekt zajec¢ jezykowych i wydaje si¢
bardzo mocno wplywac na atmosferg bliskosci interakcyjnej (zachowanie nr 4,
pietnasta pozycja w rankingu), jest uznawane przez studentdw za nieco mniej
istotne w kontekscie budowania bliskosci niz fakt, ze wyktadowca okazuje
zainteresowanie ich opiniami, do$wiadczeniami i przezyciami (zachowanie
nr 5, jedenasta pozycja w rankingu).

Podsumowanie i wnioski

W artykule przedstawiono glowne strategie redukowania dystansu i bu-
dowania blisko$ci interakcyjnej na zajeciach jezykowych, z uwzglednieniem
strategii specyficznych dla ksztalcenia w trybie zdalnym. Zaprezentowano
rowniez wyniki ankiety przeprowadzonej wsrdd studentow Uniwersytetu Eko-
nomicznego w Katowicach w celu zbadania, w jaki sposob postrzegaja oni
zachowania wyktadowcow sprzyjajace redukowaniu psychologicznego dystansu
i budowaniu atmosfery bliskosci w ksztalceniu na odlegtos¢.

Wyniki 331 ankiet wskazuja na stosunkowo wyraznie zarysowane prefe-
rencje respondentow dotyczace poszczegdlnych typow zachowan wyktadowcow,
o czym $wiadcza duze roznice wartosci procentowych uzyskanych dla zacho-
wan najbardziej i najmniej docenianych/pozadanych w kontekscie budowania
blisko$ci interakcyjnej, jak rowniez stosunkowo duze podobiefnistwo wynikow
ankiet wypelnionych przez studentow pierwszego i drugiego roku.

Zachowania wyktadowcow o najwigkszym z punktu widzenia studentow
znaczeniu dla budowania atmosfery bliskosci interakcyjnej to przede wszystkim
te, ktore nie sg Scisle zwigzane ze zdalnym trybem nauczania. Sa to zachowania
werbalnie 1 pozawerbalnie wyrazajace pozytywne emocje wyktadowcey i jego
pozytywne nastawienie do studentow, czyli zaangazowanie, zainteresowanie,
entuzjazm, zyczliwo$¢, empatig, aprobate, charakterystyczne nie tylko dla do-
brej relacji wyktadowca—student, ale takze dla wigkszosci pozytywnych relacji
mi¢dzyludzkich. Pomimo tego, ze studenci s3 osobami dorostymi, w duzej
mierze uksztattowanymi spolecznie i emocjonalnie, wyniki badania zdajg si¢
potwierdza¢ w szerszej perspektywie istotng role relacji interpersonalnych
w procesach edukacji dorostych.
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Teacher immediacy and distance in online language learning: the students’ perspective

Abstract: The paper is concerned with the problem of distance and immediacy in teacher-
student relationships in online language classes at the tertiary level. Drawing on the literature
review as well as her own professional experience, the author presents strategies that teachers
can use to reduce the psychological distance and build an atmosphere of immediacy in online
language learning. The strategies overlap — to a large extent — with those recommended for
traditional (offline) teaching, but they also encompass a number of strategies specific to virtual
environments (responding promptly to students’ questions and comments posted online, ensur-
ing that teacher’s face is clearly visible on the screen, using emoticons, etc.). The article also
reports on the results of a study conducted among students of the University of Economics in
Katowice, aiming to investigate what types of teacher immediacy behaviours are perceived by
the students as most significant and desirable in virtual language classes.

Keywords: foreign language teaching, online learning, immediacy behaviours, interpersonal
relations
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Foreign language learning attrition
in a blended learning environment

Abstract: This paper presents a quasi-experiment based on experience of implementing
a blended learning approach to the EFL course. The main purpose of this research is to ex-
amine computer mediated instruction in the form of two various educational platforms and
their influence on the loss of communicative competence components of English as a foreign
language learners. Two e-learning platforms supporting a traditional foreign language course
are analysed in detail. As a result of the study, a synergy between the type of e-learning
platform and forgetting of communicative competence components was noticed. The students
who used blended learning in EFL learning had a higher level of communicative competence
and they forgot less grammar than those who did not use this form of learning. The use of
blended learning method turned out to be an interesting way to individualize the process of EFL
learning.

Keywords: blended learning, second-language learning attrition, educational technology,
multimedia

Introduction

One issue that refers to all educational systems mentioned in the First Eu-
ropean Survey on Language Competences is that, regardless of the language
level, the process of language learning at schools is disrupted by holiday breaks
(EUrROPEAN COMMISSION, 2011). It means that the amount of information stored
in students’ memory is getting smaller and smaller day by day. This pheno-
menon, called the forgetting curve, was analysed by the German psychologist
Hermann Ebbinghaus. He studied the relationship between the amount of in-
formation stored in memory and the passage of time since its memorization.
Although Ebbinghaus’ experiment on human memory was crucial for the future
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methods of acquiring knowledge, such as SuperMemo, his research was cri-
ticized for referring only to a meaningless material (ANDERSON and TWENEY,
1997). While forgetting depends on the passage of time, the speed of forgetting
is very diverse and depends on the type of information.

This paper covers the issue of the loss of communicative competence (CC)
components of English as foreign language and presents an overview of how
blended learning instruction in comparison to a traditional format impacts the
forgetting process. The first section presents a review of research concerning
the impact of computer assisted language learning (CALL) on the loss of CC.
Then, the aim of this research together with methods is introduced. Next, pro-
cedures, data collection and their analysis are demonstrated. The last but not
least section shows the findings of the study. The paper ends with a discussion
and conclusions.

1. Review of research on the process of forgetting

For many learners, the ultimate goal of second language learning is to use
the language to communicate fluently. The secondary aim of undergraduate
students taking up English language course at Higher Education Institutions
(HEIS) is to achieve upper-intermediate level (B2) in accordance with the
Common European Framework of Reference (CEFR). Yet, it is a long process
that is disrupted by three-months long holiday breaks. The students undergo
the process of forgetting that is not haphazard or chance but systematic. DE
Bot and WELTENSs (1995) called this process second language attrition. They
defined it as the decline of second language skills, which takes place whenever
the student uses the second language to an insufficient degree.

AUSUBEL (1968) claimed that learning takes place in the human organism via
a meaningful process. Due to the fact that in blended learning the students relate
and anchor new material to relevant established entities in cognitive structures,
the process can be described as meaningful learning. The concept of blending
traditional approaches to learning with the online one takes on new significance
when its efficiency is considered in terms of retention or long-term memory.
BrownN (2000) assumes that in the case of meaningful learning, forgetting
takes place in much more intentional manner. As a result it may be assumed, in
that case, that traditional EFL learners lose the components of communicative
competence faster than blended learners as they are exposed to EFL more, due
to the additional and more meaningful online practice.

Among many scientists who explored the problem of disremembering was
Banrick (1984), who investigated forgetting meaningful material on the group
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of 733 students of Spanish as a foreign language. There were 587 participants
who had studied the language in high school or college and never used it af-
terwards, 146 students who were currently studying Spanish and 40 who had
never studied this language.

The forgetting curve took on a different shape — there was a constant loss of
information during the first three years after the studying process had finished.
Then, the curve reached the state of plateau. However, periodically the amount
of recalled information even increased.

Banrick (1984) administered tests on reading comprehension, recall, recog-
nition of vocabulary and grammar together with a questionnaire to determine
the level of original training. He received the grades from rehearsals during
the retention interval in the form of reading, writing, speaking, or listening to
Spanish.

Banrick’s (1984) findings showed that the respondents were able to recog-
nize about 80% of information even after 50 years, but the degree of under-
standing of the information decreased systematically. Retention throughout the
50-year period is predictable on the basis of the level of original training. The
data revealed that memory curves declined exponentially for the first 3—6 years
of the retention interval. After that period retention remained unchanged for
up to 30 years before showing a final decline. It appeared that large portions
of the originally acquired information remained accessible. Depending on the
extended period of original training, the portion of the information is discreetly
transmitted in a permastore state (BAHRICK, 1984).

BARDOVI-HARLIG and STRINGER (2010) admitted that foreign language (FL)
forgetting is often first manifested in a decrease in fluency and lexical diversity
in the FL. Moreover, BAHRICK (1984) showed that the process of forgetting is
triggered very quickly after the learner stops using a FL. Nevertheless, it then
gradually levels off, with the most basic vocabulary apparently preserved in
permastore. DE GrRooT and KEnzer (2000) revealed that productive skills de-
teriorate faster than receptive skills. Moreover, forgetting differs heavily from
person to person and depends on a variety of factors. MEHOTCHEVA (2010) lists
attitude towards the target language and motivation as the two variables that
influence the process of forgetting. Yet, in most cases FL forgetting appears to
be temporary and reversible (MICKAN, MCQUEEN & LEMHOFER, 2019).

Due to a wide range of factors that impact the forgetting process and the ra-
pid changes influencing the students’ way of learning and teachers’ approaches
to teaching and assessment, it is necessary to carry out further research. The
process of education undergoes constant transformation. Obsolete authoritarian
models are giving way to the collaborative ones. Students want to be guided,
coached and mentored. “Their curiosity about the world around them continues
to be piqued. The difference now is that they have that world at their fingertips.
They are experiencing the world through technology in a way that their parents
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and teachers never did” (EAton, 2010: 16). An analysis of successive relearn-
ing processes with the uses of new technologies over extended time periods is
deemed essential for the understanding of the EFL acquisition.

A foreign language classroom of the mid- to late twentieth century differs
vastly from the present. The focus is on using language and cultural knowledge
as means to connect to others around the globe, rather than learning by heart.
“Geographical and physical boundaries are being transcended by technology
as students learn to reach out to the world around them, using their language
and cultural skills to facilitate the connections they are eager to make” (Ea-
TON, 2010: 16). This implies that there is a case for a field reconfiguration
that is more learner-centred, more collaborative and more technologically
driven (EaTon, 2010). The trends in language learning evolve in such a way
as to empower students to communicate with others across the globe in
real time.

2. The aim of the present study

The author explores in her research current blended learning experience in
one of the Higher Education Institutions in Poland. The research is an attempt to
examine computer mediated instruction in the form of two various educational
platforms and their influence on forgetting components of CC after a break
in teaching such as the students’ holidays. As such, this study focuses on the
following research question:

e Do traditional EFL learners and e-learning English foreign language learners
forget CC components in the same way?

In order to answer the research question the author examined the process
of CALL in contradistinction to the traditional form of learning.

3. Research design

To begin with, it is essential to present the context of the study. The in-
vestigation took place at Jan Dtugosz University, which is a public institution.
The present research focuses on the study of English as a compulsory subject
for the students of the first cycle. The teacher carried out two separate but
similar researches to examine two types of blended learning instruction in
higher education. Therefore, four groups were studied at intervals to check the
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effects of blended learning on students’ language attainment. Table 1 shows the
distribution of students per group. It also includes information such as a period
of time, the type of the platform, the teacher code, the age of students and the
course book. In total, 47 students took part in the investigation. They were not
randomly chosen: they were members of the existing groups.

Table 1
The participants of the study
TYPE OF INSTRUCTION traditional blended
GROUP Control 1 Control 2 |Experimental 1|Experimental 2
TYPE OF E-LEARNING None Tell Me More | Open source
learning
PLATFORM Campus platform
MOODLE
TIME PERIOD OF March 2014 | March 2015 | March 2014 March 2015
THE RESEARCH October 2014 |October 2015| October 2014 | October 2015
NUMBER OF STUDENTS 8 females 2 females 6 females 9 females
BY
8 males 7 males 5 males 2 males
GENDER
TEACHER Teacher 1 Teacher 1
PARTICIPANTS’ AGE 20-24 2024
COURSE BOOK Move Upper-Intermediate
(Kay, HIRD & MaGGs, 2006).

Source: Own study.

The research started just before March 2014. Since before the students
from the EG1 had started working with the 7ell Me More Campus e-learning
platform they had to be instructed on how to use it. Since March 2014 both
groups had started the third semester of the English language course. At that
time it was their second year of studies. CGl was studying in a traditional
mode while EG1 was using both traditional and online resources (the Tell Me
More Campus resource).

Before the experiment started, all the participants had been asked to com-
plete a pre-test. At the end of the semester in June 2014 the level of all the
participants’ language skills was measured by a post-test. EGl was working
on the e-learning platform till the beginning of June 2014. After the summer
break, in October 2014 both groups did a post-post test in order to check how
much they remembered.

The second stage of the research was similar to the one described above.
Nevertheless, in this case a different e-learning platform was examined. The
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investigation started in March 2015 and finished in October 2015. For the pur-
pose of this investigation, open source learning platform Moodle was examined.
There were 20 students who took part in the experiment.

The procedures were the same as at the previous stage. CG2 and EG2
took a pre-test. EG 2 had been trained before they started practising online.
The students were acquainted with the tools of Moodle and how to navigate
the platform. At the end of June 2015 the students from CG2 and EG2 wrote
a post-test. Then, the holidays for students started and lasted till the end of
September. During the first English class, at the beginning of a new academic
year, the students from CG2 and EG2 were asked to sit a post-post test in or-
der to see how much their language proficiency level changed. The researcher
assumes that there is a synergy between the type of e-learning programs and
forgetting components of CC.

Finally, it is important to mention that at the time of the research the
students were taught by the same teacher. The course was based on the book
Move-Upper-Intermediate level (KAy, HIRD and MAGGS, 2006). The students
were working both in traditional and distance modes.

4. Research instruments

The author of this research chose the following research instruments:
a pre- test, a post- test and a post-post test. Before and after assessment is
used for true quasi experimental research to contrast experimental and control
group or groups and calculate the amount of change occurring as a result of
treatments or interventions. It is the most common and practical way of confir-
ming a high level of internal validity of an experiment (CRESWELL, 2013). The
principle behind this design is relatively similar to a classic controlled experi-
mental design except the fact that the subjects cannot be randomly assigned to
either the experimental or the control group. Not only experimental but also
CG is pre- and post-tested. The only difference between these groups is that
the experimental class undergoes intervention, whereas in the CG there is no
treatment.

The author of the research used a readymade test offered by HIrD, KEN-
NEDY, SMITH and WITHERICK (2006). This achievement test was one of the
tools included in Move Upper-Intermediate teacher’s book (HIRD et al., 2006)
and is presented in Appendix 1. It consists of two sections, grammar and
vocabulary.
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5. Results

In order to answer the research question on whether e-learners and tra-
ditional EFL learners lose CC in the same way, the comparisons between
EGI vs. CGl and EG2 vs. CG2 in terms of post-test and post-post test results
were performed. Long-term progress was defined as the difference in results
between these two tests. Thus, the author received an insight into the amount
of forgotten CC components after a three months break (holiday period). The
results are included in Table 2.

Table 2

Loss of communicative components — descriptive statistics.
Post-test and post-post test scores mean values between EG1-CGl and EG2-CG2

post-test post-post test
\% G T \% G T
EG 1 MEAN 147 55.54 40.27 972 23.63 33.36
(SD) (3.95) (6.59) (10.02) (3.00) (3.98) (5.64)
CG 1 MEAN | 12.62 27.81 40.43 8.5 22 30.5
(SD) (3.72) (6.27) (8.87) (3.03) (6.25) (8.09)
EG 2 MEAN 13.18 2372 36.90
17.54 (4.48)|25.63 (7.10)|43.18 (11.15) 0
(SD) (3.97) (8.03) (IL15)
CG 2 MEAN 77 23.22 31 7.22 2277 30
(SD) (2.38) 6.11) (7.34) 1.71) (5.33) (5.12)

Key: (SD) — standard deviation, (V) — vocabulary, (G) — grammar, (T) — total

Source: Own study.

It is clear that not only EG1 outperformed CGl but also EG2 had higher
scores than CG2 on the post-post test. A significance test of differences for
EGI vs. CGI and for EG2 vs. CG2 was made. The results are shown in Tables
3 and 4. They indicate the lack of statistically significant differences between
the results achieved on the tests marked as post-test and post-post test for both
EG1 vs. CG1 and for EG2 vs. CG2. However, the EG1 and EG2 were characte-
rized by a moderate reduction in the results for V, whereas the CG1 and CG2
demonstrated a slight decrease for G.
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Table 3
The results of the Kolmogorov-Smirnov for EG1 vs. CGl post-test and post-post test scores
p EG1-Mean post-test (SD) CGI1-Mean post-post test (SD)
N=11 N=16
V increase p <.10 =5 (2.75) —4.12 (2.36)
G increase p> .10 —1.90 (4.65) —5.81 (5.15)
T increase p > .10 —6.9 (5.94) —9.93 (6.03)

Key: (SD) — standard deviation, (V) — vocabulary, (G) — grammar, (T) — total, (N) — number of participants

Source: Own study.

Table 4

The results of the Kolmogorov-Smirnov for EG 2 vs. CG 2
post-test and post-post test scores.

p EG2-Mean post-test (SD) CG2-Mean post-post test (SD)
N=11 N=9
V increase p <.10 —4.36 (2.83) —0.5 (2.00)
G increase p > .10 —1.90 (6.04) —0.44 (5.68)
T increase p > .10 —6.27 (8.47) -1 (6.85)

Key: (SD) — standard deviation, (V) — vocabulary, (G) — grammar, (T) — total, (N) — number of participants

Source: Own study.

6. Discussion and conclusion

With the globalization and the impact of the Internet, the number of hours
for FL course has increased in higher education institutions in Poland. A few
years ago, EFL was obligatory only at the bachelor’s degree level. At present,
not only the students of master studies but also PhD students have to learn
a FL. Teaching and learning English in an efficient way is still a challenge.
The process of learning English vocabulary and grammar is very complex.
The advancements in information and communication technology (ICT) have
not only changed the way people communicate but also how they gain and
memorize information. Nevertheless, university students frequently find it hard
to retrieve their knowledge stored in memory over long periods of time despite
having tried to enhance their memory.

The present study aimed to find out whether traditional EFL learners and
e-learners lose CC in the same way. The comparison between EG1 vs. CGl
and EG2 vs. CG2 in terms of post-test and post-post test was performed. The
author defined students’ long-term result as the difference between the initial
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results (post-tests) and the results of the post-holiday test (post-post tests).
Hence, a measure of progress at the end of the study period was assessed and
contrasted with the calculation of the progress that was obtained after the period
of intensive work combined with a three months break from general education
or minimum work (holiday period). The author found no differences between
EGI-CG1 and EG2-CG2 in terms of a CC components loss. Nevertheless,
a slight decrease in vocabulary for the EGl and EG2 was noted and a minor
decrease in grammar for the CGl and CG2 was observed.

This finding is in line with BARDOVI-HARLIG and STRINGER (2010) who
claimed that FL forgetting is often first manifested in a decrease in lexical
diversity. This may be due to the fact that retrieval of information may be
effortful for different reasons. Without any doubt forgetting is a natural phe-
nomenon and is the result of improper recognition or recall of memory content
(Zuou, 2016). The lack of effective memory strategies may account for forget-
ting English vocabulary.

A common problem accompanying remembering English vocabulary may
be the use of grammar-translation method. Many students might not be aware
of the new methods enhancing memory. As a result they typically learn by
heart, which makes them fail to achieve their vocabulary goals. Despite wor-
king very hard and constantly revising the words in order to memorize them,
they tend to forget them. If the teacher familiarized the students with a set
of strategies to memorize vocabulary, their memory efficiency might improve.
The students do not consider which words are necessary to remember and as
a result they attempt to learn them all. Hence, their memory is overloaded
and their mind cannot store as many things as they would like. As a result
forgetting appears. If this phenomenon happens regularly, the students may
begin to lose their interest, patience, and even be tired of memorizing En-
glish vocabulary.

Moreover, forgetting is affected by the type and amount of the material
that needs to be remembered. GLEASON (2013) claims that students are more
engaged in face to face vocabulary activities. Therefore, the reason why CGs
remembered more vocabulary items after a holiday break might be explained
by the fact that the students admitted to acquire more information from the
lectures than from group work. In addition, GLEASON (2013) suggested that
blended learning courses should give their students more opportunities for real
communication. Hence, it is recommended to include additional synchronous
computer-mediated components between and among learners.

Moreover, severe postponing of self-study was also reported in this investi-
gation. In that case vocabulary retention may be hindered by procrastination.
The situation is in contrast to Chomsky’s linguistic theory of ideal speaker-
listener unaffected by memory limitations, distractions, shifts of attention and
interest (ZHOU, 2016).
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This research revealed that the EGl and EG2 as opposed to CGl and
CG2 were characterized by a moderate V reduction. Nevertheless, CGl had
lower results in V on post- and post-post tests than EG 1. The same applied
to CG2 vs. EG2. Hence, the advantage of purely traditional FL course over
blended learning is rejected. Vocabulary, syntax and phonology have cer-
tain rules that students may follow to acquire and develop their knowledge.
In other words, the open-endedness of a vocabulary system and the fact
that it is the most sizeable and unmanageable component is the greatest
single source of problems (MEARra, 1980). Moreover, it is not clear in FL
vocabulary learning what rules apply or which vocabulary items should be
learnt first.

The results of this study are in line with BAHRICK’s (1984) findings. As
previously reported, the forgetting curve takes on a different shape. BAHRICKs
(1984) investigation showed that during the first three years after the language
education is stopped, there is a constant loss of information. After that, the
curve reaches the state of plateau. Nevertheless, periodically the amount of re-
called information may even increase. This is true for the investigation reported
in this paper, as it showed that the degree of the understanding of information
decreased systematically, as in BAHRICK’s (1984) study.

Similarly to ZHANG, SONG & BURsTON (2011), whose delayed test was con-
ducted weeks after the treatment, this research showed there was no difference
between EGI-CGI and EG2-CQG2 retrieval rates. Yet, it appeared that the EGI
and EG2 scored lower on vocabulary whereas the CGl and CG2 decreased on
grammar on the post-post test.

Summing up, the findings of the current research showed a notable diffe-
rence between EG1-CG1 and EG2-CG?2 in terms of the loss of CC components.
Therefore, incorporating blended learning in lifelong learning is recommended
as it slows down the forgetting process. The author suggests that the lack of
effective methods of memorizing English lexical items might have influenced
the forgetting process. Language learning strategies are crucial for the process
of FL learning as they are good indicators of how learners approach tasks or
problems (LEsSARD-CLOUSTON, 1997).

TUurULA (2016a) states that the success in language learning is not strictly
related to the learners’ special predispositions but it is dependent on their ma-
stering of a set of effective educational strategies. These learning routines give
language teachers valuable clues about how their students assess the situation,
plan, select appropriate skills so as to understand, learn, or remember new
input presented in the language classroom. It is suggested that the language
teachers should be familiar with language learning strategies for the sake of
developing the communicative competence of their students. Hence, at the
stage of designing the e-learning platform it is worth keeping in mind that by
adapting the content to the students’ needs the teacher may obtain the desired
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effect of CC development. Due to the fact that the author noticed strong con-
nections between students’ process of individualization in the blended learning
environment, further research is recommended.

The academic knowledge undergoes rapid changes due to the globalization
factors and becomes outdated because of the development of information tech-
nologies. In other words, in order to maintain a high level of professionalism
throughout life, the university graduates should search for occasions to boost
their memory and prevent their knowledge from forgetting. The process of re-
membering is fundamental for learning and acquiring new skills. Therefore, it
is important to incorporate blended learning in lifelong learning as it supports
students’ retention rates (Juszczyk, 2002).

5. The significance of the study and its contribution to the knowledge about
EFL learning

The study reported in this paper enhanced the number of studies examining
the BL approach in HEIs in Poland. The empirical analysis of the two different
models of educationally effective platforms in BL environments, in which face
to face teaching predominates, has not been investigated in terms of long time
effects on students’ language skills. Second, this study contributes to the knowl-
edge of BL instruction and its impact on the loss of CC components. This issue
has been less focused on in previous investigations.

6. Limitations of the study and implications for further research

The current research is not free of flaws that need to be addressed. The
limitations involve the sample, the instruments applied and the duration of
the research. The most obvious limitation in this research, that is particularly
important in statistical approaches, is a small sample size. The modest number
of participants does not allow to make generalized statements about the role of
blended learning involving different e-learning platforms in FL learners’ CC
components development. Therefore, the larger the EG, the better to make ge-
neralizations. Despite the small sample size, the recognition of the importance
of blended learning in EFL instruction cannot be negated.

The FL proficiency level is another factor that determines the development
of language learning strategies. Low-, average- and high- achievers choose
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different strategies for FL learning in the e-learning environment. Therefore,
the future investigation may deal with proficiency levels and learning strategies
in order to explore their interplay with CC development.

Finally, the research was further limited by the duration of the study. One
semester of blended learning was a relatively short period of time. As an exten-
sion of this investigation, a factor that could make EFL learning more effective
is the period of time when the students were exposed to blended learning. On
this basis, supplementing the EFL course with e-learning platform for a more
extended period is advised.

As far as forgetting is concerned, the findings of the current research
show that EGl and EG2 was characterized by a significant reduction in the
results for V, and the CG and CG2 was characterized by a notable G decrease.
This may have been due to the fact that retrieval of information may be
effortless for different reasons, for example the lack of effective methods of
memorizing English lexical items. Therefore, further research incorporating
strategies to memorize vocabulary in blended learning environment would be
of value.

Comparing the results of the post-test and the post-post test, it is clear that
the more vocabulary EGl and EG2 memorized, the more they forgot. In order
to decrease students’ vocabulary forgetting rate and improve their memory
efficiency, the following solutions might be applied:
acquiring memory strategies;

. finding out the best time for learning;
working out a sensible revision plan;
applying self-learning appropriately;

reducing psychological obstacles (ZHOU 2016).

There are many memory strategies, such as creating associations, chunking
and elaborating that may effectively decrease students’ forgetting rate. Not only
can regular associations increase memory but also increase students retention
(CHEN & CHEN, 2013). No matter the language (native or foreign), the associa-
tions can help to memorize new words. The more absurd, vivid, or ridiculous
the associations are, the greater the retention of vocabulary is.

Finding out the optimal best time for learning also helps to memorize
English words with high efficiency. Each student may have different learning
preferences for a time of the day. Some learners like to study very early in
the morning when the brain finishes encoding yesterday’s information. At that
time memory efficiency is very high since there is no new material to inter-
fere with the brain. The second period starts in the morning between 8 to 10
o’clock. Then, some students are willing to practise after school at 6 to 8 p.m.
Finally, the evening comes and some students get to work. Everyone should
take into consideration their own learning conditions and adjust time to them
(Znou, 2016).

ARSI
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Working out a sensible revision plan in order to retain vocabulary for a long
time is very important. Regular reviews must be taken to slow down the process
of forgetting. It is good to keep up a daily, weekly or monthly plan to revise
the words. Therefore, self-learning as the continuation of practice outside classes
should be appropriately applied.

The last issue is the reduction of psychological obstacles. Learning depends
not only on the studying conditions and the time of a day but the students’
mood or feelings. Some students need to feel the pressure from the school or
parents. With respect to e-learning platforms, the problem is somehow solved
by the automatic deadlines set by the teacher. The students get the information
about how much time is left till the closing of the exercise.

Finally, the study revealed that it is significant to incorporate blended learn-
ing in lifelong learning as it fosters students’ retention rates. It appeared that
no matter the type of platform, whether it is commercial or non-commercial
and if the course is tailored or not, the students undergo systematic forgetting
of knowledge, especially vocabulary.
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Appendices

Appendix 1
Pre- , post- and post-post tests. Source: HIRD et.al. (2006: 118—119).

Section 1 Language
(Circle) the correct alternative — a, b or c.

1. bank near here?
a) Is b) Is it ¢) Is there

2. Sam speaks English very
a) good b) well c) bad

3. My mother is teacher.

a) - b) a c) one
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4. What 7
a) Sam does want b) does Sam wants ¢) does Sam want
5. We had____ rain last night.
a) a lot b) a little c¢) a few
6. Sam is ____ than Dave.
a) a more old b) more older ¢) older
7. out last night?
a) Did you go b) Have you been c¢) Have you gone
8. She’s in the same class_~ me.
a) to b) like c) as
9. Who __ this book?
a) gave you b) did give you c) did you give
10. _ the newspaper.
a) I always read b) I read always c) Always I read
11. Where  ?
a) is Harry going b) Harry is going c) ¢ is going
12 This picture _ a painted by my friend.
Painted b) was painting c) was painted
13 A: I love Indian food. B:
I doso. b) SodoIc)Soldo
14. There’s a no-smoking sign. You ___ smoke here.
a) don’t have to b) don’t must ¢) mustn’t
15. If you’re hot, I open the window.
a) ‘1l open. b) am going to open c) open
16. 'm going out  some milk.
a) for get b) for to get c) to get
17. Try ___late.
a) to not be b) to be not ¢) not to be
18.  here before.
a) I think I haven’t been b) I don’t think I've been ¢) I don’t think I haven’t been
19. Someone  the meeting was cancelled.
a) said me b) told me c )told to me
20. If you  me your email address, I'll write to you.
a) will give b) give ¢) gave
21. Life would be easier if I a bit more money.
a) would have b) have c¢) had
22. I'm late for school
a) sometimes b) never c) always

23. 1 look forward _ next week.
a) seeing b) to see you c) to seeing
24. He speaks with __ the strong accent.

a) - b) the ¢) a
25. I'm going to the hairdresser’s
a) to get my hair cut b) to get cut my hair c) to cut my hair
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26.1 _ in Rome since 2003.
a) ‘m living b) ‘ve lived c) live

27. Is it alright I open the window?
a) — b) that ¢) if

28. We complained to the waiter ___ the food.
a) for b) of c) about

29. it was raining we went for a walk.
a) However b) But ¢) Although

30. Sam was only pretending  upset.
a) be b) to be c) being

31. My parents never let me _ computer games.
a) play b) to play c) playing

32. 1 __ call you yesterday, but I didn’t have time.
a) would b) would be going c) was going to

33. Peter came out with us last night  feeling ill.
a) yet b) although c) despite

34. 1 was surprised __ Tom at the party last night.

a) to see b) seeing c) for seeing
35. If you’re tired, ___ to bed.
a) go b) you go ¢) you will go
36. Have you any idea where  ?
a) does she live b) she does live c) she lives
37.1wish I to David yesterday.
a) had spoken b) would have spoken c)spoke
38. A:What does this word mean?
B: Look _ in the dictionary.
a) up b) it up c) up it
39. This time next week, I T on a beach in Greece.
a) ‘m lying b) ‘1l lie ¢) ‘Il be lying
40. I could see a small road ___ into the distance.
a) disappearing b) was disappearing c) disappeared
41. It Pete who broke the window — he wasn’t here at the time.
a) mustn’t have been b) couldn’t be c) can’t have been
42. This is the first time ___ Vietnamese food.
a) I've eaten b) 'm eating c) I eat
43. 1 can’t give you a lift because my car is___
a) still repairing b) still being repaired c) still repaired
44.  that everyone stayed indoors.
a) The weather such was b)Such was the weather c) Such the weather was
45. Phone me when you
a) have arrived b) will arrive ¢) will have arrived

46. I'd rather you ___ in the house.
a) didn’t smoke b) not smoke c) don’t smoke.
47. Nobody rang me, _ ?

a) did anybody b) did he or she ¢) did they
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48.  realised, I would’ve told you.
a) Had I b) Would I have c¢) If T would have
49. Sam doesn’t work,  he always seems to have a lot of money.
a) whereas b) yet c) however
50. __all questions, James felt quite pleased with himself.
a) Has finally answered b) Finally answering c¢) Having finally answered

Section 2 Vocabulary
Add the missing word.

I born in Paris.

I years old.

. My birthday is ___ July.

. Last month, I went _ the USA.

. I stayed in New York  two weeks.

. Did you  many photos on holiday?

. What does Katy’s new boyfriend look  ?

. Did you _ your homework last night?

. It’s a good idea to try __ clothes before you buy them.

10. As  as I'm concerned, Internet shopping is a great idea.

11. Oxford is famous _ its university.

12. Have you any __ what time it is?

13. I get on really ~ with my brothers and Sisters.

14 We went to lots of places last night, but we ended _ in Bar Soleil.
15. Sue’s new dress is very eye-

16.We used to be friends, but we lost ~ a few years ago.

17. T don’t know how old he is, but he looks to be in __ late-twenties.
18. The sea was very cold - in fact it was absolutely .

19. Can you ___ a secret?

20. Lizzy has got a great ___of humour.

21. After being off school for a week, he found it difficult to _
he’d missed.

0NN RN~

Nel

_up with the work

22. You’re the only person I’ve told. No-one knows about it from you and me.
23. The advantages far  the disadvantages.
24. Central Park in New York is a great place to while _ a few hours.

25. She’ll be very successful - she’s a real-go .
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Czedciowa utrata kompetencji komunikacyjnej oséb uczacych sie jezyka angielskiego
jako obcego w srodowisku hybrydowym

Streszczenie: Celem niniejszej pracy bylo zbadanie wptywu uczenia si¢ wspomaganego
komputerowo na utratg sktadowych kompetencji komunikacyjnej osob uczacych sie jezyka
angielskiego jako obcego. Szczegdtowo przeanalizowano dwie platformy e-learningowe wspie-
rajace tradycyjny kurs jezyka obcego: Tell Me More oraz Moodle. W badaniu wzigli udziat
studenci kierunku: inzynieria bezpieczenstwa cywilnego. W wyniku przeprowadzonych badan
dostrzezono synergi¢ pomig¢dzy rodzajem platformy e-learningowej a zapominaniem sktado-
wych kompetencji komunikacyjnej. W przypadku osob korzystajacych ze zintegrowanej me-
tody uczenia si¢ jezyka angielskiego poziom kompetencji komunikacyjnej jest wyzszy. Diuzej
pamigtaja tez treSci gramatyczne niz niekorzystajacy z takiej formy nauki. Okazalo sig, ze
zastosowanie metody nauczania komplementarnego ma pozytywny wptyw na indywidualizacje
procesu nauczania jezyka obcego.

Stowa klucze: nowoczesne technologie, ksztalcenie komplementarne, platforma e-learnin-
gowa, utrata kompetencji komunikacyjnej
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Warsztaty jezykowe w dobie pandemii

Streszczenie: Niniejszy artykul ma na celu przedstawienie zatozen metodycznych oraz prze-
biegu projektu migdzynarodowych warsztatow jezykowych jezyka szwedzkiego dla stuchaczy linii
szwedzkiej Instytutu Lingwistyki Stosowanej na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Warszawskiego 1 Vuxenutbildning w Skdvde w Szwecji, jako przyktadu pozytywnego wykorzy-
stania narzedzi internetowych do skutecznego ksztatcenia kompetencji komunikacyjnych w czasie
trwania pandemii. Autorzy artykulu omawiaja specyfike ksztalcenia jezykowego dla jezyka
szwedzkiego w ramach studiow oferowanych na kierunku lingwistyka stosowana na Wydziale Ling-
wistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego oraz ksztalcenia jezykowego w ramach kursu
Snabba sparet oferowanego przez Vuxenutbildning w Skdvde. Wskazuja na réznice i podobien-
stwa, przyblizaja szczegodly przygotowania i realizacji migdzynarodowych warsztatow jezykowych
oraz analizuja wyniki ankiet przeprowadzonych przed rozpocze¢ciem i po zakonczeniu projektu.
Stowa klucze: edukacja zdalna, ksztalcenie kompetencji komunikacyjnych, warsztat
komunikacyjny

Wstep

Rok 2020 wraz z pandemig koronawirusa postawil caly §wiat przed sze-
regiem wyzwan, z ktorymi bedziemy mierzy¢ si¢ jeszcze w kolejnych latach.
W potowie marca zostalismy zmuszeni do zastgpienia tradycyjnych form eduka-
¢ji nauczaniem zdalnym z wykorzystaniem dostepnych narzedzi internetowych.
Zwiazane z tym do$wiadczenia nauczycieli, wyktadowcow akademickich oraz
ich stuchaczy i studentow mogg przyczyni¢ si¢ do trwalych zmian sposobu
ksztatcenia jezykowego w szkotach i na uniwersytetach. Celem niniejszego
artykutu jest omowienie zalozen oraz realizacji projektu miedzynarodowych
warsztatow jezykowych dla studentow linii szwedzkiej Instytutu Lingwistyki
Stosowanej na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskie-


https://orcid.org/0000-0002-6348-0254
https://orcid.org/0000-0003-2129-1268
https://orcid.org/0000-0002-5344-8592

88 Katarzyna Fredén De Los Rios, Pawel Kazmierczak, Anna Sworowska

go oraz uczniow Vuxenutbildning w Skoévde w Szwecji w roku akademickim
2020/2021, w semestrze jesiennym.

1. Edukacja zdalna a nauczanie jezykéw obcych

Doswiadczenia pandemii COVID-19 i zwiazany z nig przymus przystosowania
sic do nowych warunkow ksztalcenia na dobre odmienity podejscie do nauczania
zdalnego i do nauczania w ogoéle. Uczelnie wyzsze w ciggu kilku dni zostaty objete
obowiazkiem nauczania zdalnego, prowadzonego zaréwno w sposob synchroniczny
(W czasie rzeczywistym), jak i asynchroniczny. Wypracowane metodg prob i bie-
dow strategie nauczania czy poszukiwania odpowiednich narzgdzi internetowych
sktonity nauczycieli/wyktadowcow do poglebionej refleksji nad nowymi, skutecz-
nymi formami komunikacji miedzy nimi a studentami. Kwestie te majg istotne
znaczenie podczas przygotowywania i prowadzenia zaje¢ z jezykdéw obcych, na
ktorych znaczaca role odgrywa komunikacja i staty rozwoj kompetencji mowienia.

Jak zatem wykorzysta¢ nauczanie zdalne, aby ksztatci¢ kompetencje komu-
nikacyjne w jezyku obcym? Jedng z propozycji mogg by¢ warsztaty jezykowe
dla oséb uczacych si¢ tego samego jezyka, pochodzacych z roznych krajow
i kultur, o r6znej motywacji i odmiennym bagazu do$§wiadczen. Obecnie trwaja
dyskusje na temat tego, jak wyglada zdalne nauczanie jezykéw obcych, ktore
z zastosowanych narzedzi i technik spelnity oczekiwania oraz jakie wnioski
nalezy wyciggna¢ na przyszto§¢. Mowi sie, ze edukacja zdalna jezykow obcych
nie jest pozbawiona mankamentéw oraz ze ta forma zaje¢ nie moze catkowicie
zastapi¢ nauczania tradycyjnego (KARoOLCzUK, 2020: 42). Cho¢ takie nauczanie
wymaga od nauczyciela wigcej pracy 1 zaangazowania, wedlug nas istnieja
sposoby na petne realizowanie wymaganych aspektow zaje¢, takich jak spraw-
dzanie wiedzy czy ocenianie zdobytych umiejetnosci.

Wsrdd uczacych si¢ jezykdéw obcych w sposob zdalny czgsto mozna zaobser-
wowac spadek motywacji i nieche¢ do spedzania dlugich godzin przed ekranem
komputera. Probujac przeciwdziata¢ tej tendencji, nalezy zastanowic sie, jak zwick-
szy¢ motywacje tych osob, 1 podjaé niezbedne kroki, aby uatrakcyjni¢ zajgcia oraz
przystosowac je do nowych realiow. Zwraca na to uwage m.in. Anna Dziura, pi-
szac, ze ,,rzeczywistos¢, w ktorej obecnie zyjemy, jest pelna narzedzi technologicz-
nych. Czasem moze si¢ wydawaé, ze ludzie zyja bardziej w Swiecie wirtualnym
niz rzeczywistym. To moze irytowa¢ i wzbudza¢ dezaprobate, z drugiej strony ro-
dzi si¢ pytanie, czy technologia moze stuzy¢ dobrym celom” (DzIUura, 2017: 89)".

! Wedtug Hanny Komorowskiej w procesie uczenia si¢ jezykow obcych wystepujg dwa ro-
dzaje motywacji: motywacja indywidualna oraz motywacje spolteczne, a najwazniejsza kwestia
rozwijania obu jest obecnie jakos$¢ ksztatcenia (KomMorOowska, 2020: 8).
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Tutaj wlasnie jest miejsce na dziatania nauczycieli, ktérzy w nauczaniu zdal-
nym majg dostegp do wszelkich narzedzi, aby taka motywacj¢ ksztaltowac
i podtrzymywac.

Istotne w niniejszych rozwazaniach jest to, ze ,,podstawg edukacji, zaréwno
tradycyjnej, jak i zdalnej, powinny by¢ relacje migdzy nauczycielem i uczniami
oraz relacje rowiesnicze” (UCHWAT-ZAROD, 2020: 45). Utrzymanie interakcji
migdzy uczestnikami omawianej formy nauczania okazuje si¢ nie lada wyzwa-
niem, poniewaz, jak zauwaza Justyna Deczewska, to wiasnie interakcje i formy
pracy ulegaja zmianom (DECZEWSKA, 2020: 13). Zgadzamy si¢ jednak z autorka,
ze ,,nauczanie zdalne moze sprzyja¢ bardziej sprawiedliwemu roztozeniu inter-
akcji nauczyciela z uczniami” (DECZEWSKA, 2020: 14), co ma ogromne znaczenie
w przypadku zaproponowanej przez nas formy warsztatow jezykowych.

Jak zatem wykorzysta¢ zaistniatg sytuacje i zmieni¢ ja w doswiadczenie
pozytywne, motywujace uczacych si¢ do aktywnego poznawania jezyka?
Nauczanie zdalne oferuje bardzo duza roéznorodno$¢ interakcji, a to moze
korzystnie wptywaé na rozwdj autonomii uczacych si¢, wzrost motywacji
i przetamanie barier jezykowych. Podstawa edukacji zdalnej w przypadku oma-
wianych w niniejszym artykule zaje¢ jest edukacja synchroniczna, odbywajaca
si¢ W czasie rzeczywistym, na zywo. Wspomniane juz wczesniej rewolucyjne
zmiany sprawity, ze mogli$my dostrzec nowe mozliwosci, jakie daje nauczanie
zdalne, 1 zainicjowac warsztaty jezykowe na linii Polska—Szwecja oraz stwo-
rzy¢ naszym studentom szans¢ na spotkanie w nowych okoliczno$ciach innych
0s6b uczacych sie tego samego jezyka obcego (w tym przypadku szwedzkiego)
i przychodzacych na zajecia z inng motywacja.

Aby zdalne zajecia warsztatowe bylty efektywne, nalezy wdrozy¢ kilka za-
sad, przyktadowo: nauczanie powinno odbywac si¢ w formie wideokonferencji
(z uzyciem kamery przez wszystkich/wickszo$¢ uczestnikow), w trakcie ktorej
uczniowie beda mie¢ kontakt z zywym jezykiem, ponadto uczniowie powinni
mie¢ mozliwos¢ czgstego wypowiadania sig, czemu stuzy m.in. podziat grupy
na ,,pokoje” (stwarza to okazje do swobodnej rozmowy w mniejszym gronie
1 zapewnia im wigcej czasu na wypowiedz).

2. Rdznice i podobiefistwa miedzy jezykiem obcym a jezykiem drugim

Przed rozpoczgciem warsztatow jezykowych, w ktorych udziat wzieli studen-
ci 1 uczniowie mieszkajacy i1 uczacy si¢ jezyka szwedzkiego w dwoch réznych
krajach, trzeba bylo zadac sobie pytanie, czy obie grupy maja takie same oczeki-
wania i czy stoja przed nimi takie same wyzwania. W tym celu autorzy projektu
zasiggneli informacji na temat ro6znic i podobienstw obejmujacych metodyke na-
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uczania jezyka obcego oraz metodyke nauczania jezyka drugiego w Szwecji. Oba
przedmioty majg w tym kraju dtugg tradycje, zwiazang z masowym naplywem
emigrantow do Szwecji w latach 60. ubieglego stulecia (HAKONSSON, 2012).

Wedtug Skolverket® osoby uczace si¢ nowego jezyka, ktory jest jezykiem
moéwionym w kraju ich zamieszkania, uczg si¢ go jako jezyka drugiego, bez
wzgledu na to, iloma jezykami wtadaja. Natomiast osoby uczace si¢ nowego
jezyka poza granicami kraju, w ktérym jest on uzywany, ucza si¢ go jako je-
zyka obcego. Plany edukacyjne’ jezyka szwedzkiego jako drugiego roznig sie
wyraznie od planow edukacyjnych dla innych jezykdéw nowozytnych naucza-
nych w szwedzkich szkolach (SKOLVERKET, 2012). W zwigzku z tym autorzy
omawianego projektu postanowili sprawdzi¢, jakie roznice moglyby przeszko-
dzi¢ w zorganizowaniu wspdlnych warsztatow jezykowych. Warsztaty te miaty
odbywac¢ si¢ w formie ¢wiczenia komunikacji ustnej, zatem skoncentrowano si¢
na roznicach dotyczacych wtasnie tego aspektu.

W planach edukacyjnych jezyka szwedzkiego jako drugiego okreslono wyraz-
nie, ze uczniowie maja osiggna¢ taki poziom sprawnosci jezykowej, ktoéry umoz-
liwi im uzywanie jezyka szwedzkiego jako narzedzia nie tylko stuzacego do co-
dziennej komunikacji, lecz rowniez wspomagajacego rozwoj myslenia, zdolnosé
do refleksji oraz przyswajanie wiedzy w jezyku szwedzkim (SKOLVERKET, 2012).
Natomiast plany edukacyjne innych jezykow nowozytnych koncentrujg si¢ na
rozwijaniu strategii pozwalajacych na swobodne porozumiewanie si¢ oraz rozwig-
zywanie problemow komunikacyjnych. Zajecia z jezykow obcych majg rozwijac
potencjat komunikacyjny uczniéw poprzez poszerzanie zasobu stow i fraz. W obu
planach zostato zaznaczone, ze uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ dzielenia si¢
wlasnymi doswiadczeniami oraz udziatu w dyskusjach na interesujace ich tematy.
Ten wspdlny aspekt ¢wiczenia ustnej sprawnosci jezykowej z wykorzystaniem
wiasnych doswiadczen oraz dyskusji na interesujace tematy stat si¢ inspiracjg do
stworzenia warsztatow jezykowych dla studentow lingwistyki stosowanej na UW
oraz uczestnikow kursu Snabba sparet w Vuxenutbildning Skovde.

3. Snabba spadret, czyli ,pas szybkiego ruchu” w Vuxenutbildning Skovde

Vuxenutbildning Skévde w miescie Skovde, w potudniowo-zachodniej Szwe-
cji, jest jednostka edukacyjna specjalizujaca si¢ w edukacji dorostych, glownie
0s0b, ktore ukonczyty 20. rok zycia. Mozna si¢ tu uczy¢ catej gamy przedmiotow

> Szwedzkie Kuratorium O$wiaty.
* Szwedzki plan edukacyjny jest odpowiednikiem polskiego programu nauczania wraz
z rozktadem materialu w podstawie programowe;.
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na poziomie: szkoly podstawowej, szkoty sredniej i wyzszej szkolty zawodowe;j
(szw. Yrkeshogskolan), ksztalcgcej np. ratownikow medycznych, asystentow
ekonomicznych, sekretarki medyczne. Dla uczniow opracowuje si¢ indywidualny
plan zaje¢*. W kazdym semestrze nauke rozpoczyna okoto 2 tysigcy ucznidw.

Snabba spéret, czyli ,,pas szybkiego ruchu”, to intensywny kurs skierowany
gtéwnie do imigrantdéw, ktorzy ukonczyli lub rozpoczeli studia wyzsze w kraju
swojego pochodzenia. Umozliwia on nauke szwedzkiego jako jezyka drugiego
od poziomu B1 do poziomu C2 w 40 tygodni. Koncepcja opiera si¢ na skutecz-
nej rekrutacji, ktora odbywa si¢ w dwoch etapach: egzamin pisemny z jezyka
szwedzkiego, majacy na celu sprawdzenie, czy kandydaci znajg jezyk szwedzki
na poziomie Bl; rozmowa kwalifikacyjna, ktora ma da¢ odpowiedz na pytanie,
czy kandydaci sg dostatecznie silnie zmotywowani do intensywnej nauki jezyka
szwedzkiego i czy maja na to czas. Kurs zostat uruchomiony jesienig 2008 roku
jako projekt, a obecnie jest stalym punktem oferty edukacyjnej Vuxenutbildning
Skovde. Co roku okoto 95% uczniow osiagga zakladany cel kursu.

W semestrze jesienno-zimowym i wiosenno-letnim odbywaja si¢ wyklady
zjezyka szwedzkiego (15 godzin tygodniowo), dodatkowo w semestrze wiosenno-
-letnim organizowane sg zaj¢cia z wiedzy o spoteczenstwie (3 godziny tygo-
dniowo). Kurs konczy si¢ egzaminem panstwowym z jezyka szwedzkiego jako
jezyka drugiego 3 (Svenska som andrasprak 3), ktory odpowiada poziomowi
C2 w skali ESOKJ.

W roku 2020 w semestrze jesienno-zimowym nauk¢ w Snabba spéret
rozpoczeto 12 oséb (11 kobiet i jeden mezczyzna) w przedziale wiekowym
od 20 do 51 lat. Wszyscy ukonczyli albo przynajmniej rozpoczgli studia wyz-
sze w kraju swojego pochodzenia. Kierunki tych studiow sg bardzo rdzne:
medycyna, socjologia, pedagogika, ekonomia, dziennikarstwo. Dwie osoby
maja tytul doktora. Uczniowie pochodza z USA, Libanu, Chorwacji, Syrii,
Dubaju, Estonii, Lotwy, Kolumbii, Peru i Kamerunu.

4. Linia szwedzka w Instytucie Lingwistyki Stosowanej
Uniwersytetu Warszawskiego

Kierunek lingwistyka stosowana z jezykiem szwedzkim jako jezykiem C,
nauczanym od podstaw, znajduje si¢ w ofercie Instytutu Lingwistyki Stoso-
wanej na Wydziale Lingwistyki Stosowanej UW od 2016 roku. Od tego czasu
w sekcji szwedzkiej ILS zaszly istotne zmiany zaro6wno jesli chodzi o kadrg

* Uczniowie dowolnie zestawiaja ze sobg kursy, na ktoérych chcg sie uczyé w danym
semestrze.
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pracownikow, jak i o oferowane zajecia oraz stopnie studiow. W roku akademic-
kim 2019/2020 po raz pierwszy ruszyl nabor na studia magisterskie. Studenci,
decydujac si¢ na studia licencjackie na Wydziale Lingwistyki Stosowanej
z jezykiem szwedzkim, mogg wybra¢ jedna lub dwie specjalizacje — ttuma-
czeniowa oraz nauczycielskg. Natomiast rozpoczynajgc studia magisterskie,
maja do wyboru jedng z dwoch opcji: ttumaczenia pisemne lub ustne. Zain-
teresowanie studentow naukag jezyka szwedzkiego od samego poczatku byto
ogromne. W zaleznosci od wybranego przez studenta jezyka B (angielski,
niemiecki, hiszpanski, francuski, rosyjski), na jedno miejsce w grupie jezyka
szwedzkiego przypadato od kilku do kilkunastu oséb. Obecnie jezyka tego
uczy si¢ w Instytucie na réznych poziomach zaawansowania tagcznie 70 osob
w wieku od 19 do 25 lat.

Czym zatem ro6znig si¢ studia z jezykiem szwedzkim oferowanym przez
Instytut Lingwistyki Stosowanej od filologii szwedzkiej? Przede wszystkim
profilem studiow oraz programem. Lingwistyka stosowana zaklada, ze studenci
uczacy sie dwoch jezykow obeych rownoczesnie (jezyka B, czyli studiowanego
pierwszego jezyka obcego od poziomu B2/Cl, oraz jezyka C, czyli studiowa-
nego drugiego jezyka obcego — w przypadku jezyka szwedzkiego od pozio-
mu A1)’ maja duzo zaje¢ — éwiczen, konwersacji i wyktadow — przygotowujacych
do zawodu ttumacza. Oprocz tego w programie studiow znajdujg si¢ przedmio-
ty, takie jak: ksztalcenie kompetencji komunikacyjnych (rozwijanie wszystkich
sprawnosci jezykowych); kultura i historia danego obszaru jezykowego; kultura
Skandynawii; literatura danego obszaru j¢zykowego; nauczanie sprawnosci
jezykowych, przygotowujace studentéw do pracy nauczyciela. Od drugiego roku
prowadzone sg warsztaty jezykowo-ttumaczeniowe, takze dla studentéw jezyka
szwedzkiego. Program studiéow zakltada, ze (przy zwigkszonej liczbie godzin
zajg¢ praktycznych dla jezyka szwedzkiego) pod koniec studiow licencjackich
osiggna oni poziom biegtosci jezykowej B2/CIl.

Gltownie z powodu niedoboréw kadrowych obecnie przyjmuje si¢ okoto
25 0sob na pierwszy rok studiow licencjackich oraz do 10 oséb na pierwszy
rok studiéw magisterskich. Kto zatem decyduje si¢ na wybor lingwistyki sto-
sowanej z jezykiem szwedzkim? Przede wszystkim osoby zazwyczaj znajace
juz kilka jezykdéw obcych w stopniu zaawansowanym, potrafigce uczy¢ si¢
jezykow, lubigce to oraz zainteresowane Szwecjg i Skandynawia. Jesli chodzi
o specjalizacje ttumaczeniowe znajdujace si¢ w ofercie studiow magisterskich,
to w sekcji ttumaczen pisemnych studenci majag mozliwo$¢ poglebienia wiedzy
z zakresu ttumaczen autorskich, tekstow ekonomicznych, z zakresu finansow
i bankowosci, przektadu literackiego, przekltadu z uzyciem narzedzi CAT itd.

* Nauczane jezyki B: angielski, francuski, hiszpanski, niemiecki, rosyjski; nauczane jezyki C:
angielski, francuski, hiszpanski, japonski, niemiecki, rosyjski, szwedzki, Polski Jezyk Migowy
(PIM). Jezyki japonski, szwedzki i PJM studiowane sa od podstaw.
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5. Warsztaty jezykowe — zatozenia metodyczne i przebieg

7 zalozenia warsztaty jezykowe mialy stanowi¢ platforme komunikacji
w jezyku obcym dla studentow mieszkajacych w dwoch krajach, ale o wielo-
rakim pochodzeniu etnicznym. Lingua franca — w tym wypadku jezyk szwedz-
ki — miata by¢ narzedziem stuzacym do porozumiewania si¢ ponad granicami,
nie tylko geograficznymi, ale tez kulturowymi. Pomystodawcy warsztatow
zobowigzali si¢ przygotowac narzedzia dla stuchaczy swoich uczelni, dajace
im mozliwo$¢ prowadzenia trwajacych do 60 minut dyskusji w grupach cztero-
piecioosobowych, na podstawie rozsytanych wczesniej materiatdow (minimum
tydzien przed planowanym terminem spotkania). Jako platform¢ komunikacji
internetowej zaproponowano program do wideokonferencji ZOOM, uzywany
przez obie grupy shuchaczy w trakcie ich codziennej pracy edukacyjnej. Pod-
stawowe korzysci zatozonej metodyki to mozliwos¢ ksztatcenia kompetenciji
komunikacyjnych w warunkach naturalnej rozmowy, przy jednoczesnej asy-
$cie nauczyciela, ktory, nie angazujac si¢ w przebieg dyskusji, miat udziela¢
wszelkiego rodzaju wsparcia na wyrazne zadanie stuchaczy. W praktyce to
uczestnicy moderowali swoje grupy, a wyktadowcy przystuchiwali sie¢ i stu-
zyli wsparciem, jesli zaszta taka potrzeba. Bardzo czesto na prosbe stuchaczy
prowadzacy logowali si¢ do ,,pokojow” dopiero w drugiej czeSci spotkania.
Priorytetem stalo si¢ stworzenie jak najbardziej przyjaznych warunkow do
prowadzenia swobodnej rozmowy w jezyku obcym/drugim.

Autorzy projektu chcieli umozliwi¢ stuchaczom nie tylko ¢wiczenie spraw-
nosci jezykowych, ale takze poznanie innego spojrzenia na kulture kraju, kto-
rego jezyk stanowil przedmiot zaje¢ warsztatowych. Pozytywnym aspektem
dla strony szwedzkiej miat by¢ kontakt ze studentami mieszkajacymi w Polsce,
ktorzy zdecydowali si¢ na nauke jezyka z wyboru, z powodu pasji i zaintere-
sowan, a nie tylko ze wzgledu na okoliczno$ci zyciowe. Gtownym wyzwaniem
bylo dopasowanie planu zaj¢¢ i wybranie jednego terminu, w ktérym studenci
z Polski mogliby spotka¢ si¢ ze studentami ze Skovde.

Warsztaty trwaty od listopada 2020 do konca stycznia 2021 roku i obej-
mowaty osiem cyklicznych spotkan, roztozonych w czasie calego semestru
jesiennego. Przed rozpoczeciem zaje¢ autorzy projektu przeprowadzili wsrod
stuchaczy ankiete dotyczaca ich potrzeb, ktore nastgpnie zostalty uwzglednione
w trakcie przygotowywania materialu stanowigcego podstawe dyskusji. Ankieta
skladata si¢ z czterech pytan w jezyku szwedzkim®:

® W jezykach skandynawskich zwyczajowo nie uzywa si¢ form grzeczno$ciowych. W prze-
strzeni prywatnej i publicznej ludzie zwracaja si¢ do siebie po imieniu, uzywajac drugiej osoby
liczby pojedynczej, co jednak nie jest rownoznaczne ze skroceniem dystansu czy brakiem
szacunku.
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Jakie tematy chciatby$ porusza¢ podczas warsztatow?

. Jakie teksty chciatby$ czyta¢ (np. artykuly prasowe, teksty popularnona-
ukowe, literatura pigkna, poezja)? Uzasadnij, dlaczego.

3. Jakie sa Twoje oczekiwania odnosnie do warsztatow?

4. Czego oczekujesz od prowadzacych? W czym mozemy Ci pomoc?

Ankiete wypelnito 11 osob sposrdd 17, ktore wziety udziat w projekcie
(wszyscy studenci Snabba spéret oraz pigciu stluchaczy z Uniwersytetu War-
szawskiego, co wynikato przede wszystkim z faktu kolidowania terminu
warsztatow z innymi zajeciami z jezykow z grupy B)’. Wérod swoich oczekiwan
studenci wymieniali przede wszystkim prace z réznymi rodzajami tekstow,
ale za najwazniejsze uznali artykuly prasowe dotyczace biezacych wydarzen,
ponadto teksty popularnonaukowe, rzadziej teksty literackie, ktére stanowig
obowiazkowa czes$¢ programu nauczania na kursie w Szwecji. Interesowatly ich
zagadnienia spoteczne, psychologiczne, ekologiczne i kulturowe w szerokim
rozumieniu; chcieli dyskutowac na tematy trudne, kontrowersyjne i inspirujgce
do wymiany zdan, byli ciekawi opinii innych, podkreslali tez indywidualny
aspekt doswiadczen oraz swojg otwarto$¢. Liczyli na to, ze prowadzacy pozwola
im pracowac z duzg swoboda, bez kontroli i niepotrzebnego ograniczania, na-
rzucania swojej wizji, a zarazem podkreslali waznos$¢ obecnosci lektora, ktory
w razie potrzeby miat stuzy¢ im pomoca i inspiracja. Z zasady praca z tekstem
miata ogranicza¢ si¢ gltdwnie do przeczytania artykutéw prasowych — zapro-
ponowano m.in. artykuty prasowe na temat stereotypu Szweda, odmiennego
postrzegania roznych kultur oraz narodowosci, hejtu i trollowania w interne-
cie. W trakcie spotkania studenci w losowo dobranych grupach rozpoczynali
prace od omawiania wczesniej przygotowanych pytan, a nastgpnie przechodzili
do dyskusji o swobodnym charakterze. Osobne zajecia poswigcono analizie
tekstu literackiego — w pierwszej edycji byty to przektady poezji Wistawy
Szymborskiej na jezyk szwedzki. Stuchacze otrzymali schemat analizy i na
jego podstawie, pod kierunkiem wyktadowcow (ze wzgledu na stopien trud-
nosci zaproponowanego materiatu), dzielili si¢ swoimi wrazeniami po lekturze
wierszy, wykorzystujac zdobyta wiedz¢ z teorii literatury. Ponadto prowadzili
dyskusje po obejrzeniu filméw dokumentalnych o mieszkajacej na poéinocy
Skandynawii mniejszo$ci etnicznej Saamow, po obejrzeniu filmu fabularne-
go, a jedno spotkanie przeznaczono na dyskusje na dowolny, wybrany przez
uczestnikow temat.

Po zakonczeniu warsztatéw rowniez przeprowadzono wsrod stuchaczy
badanie ankietowe, ktore miato na celu ustalenie, z czego byli zadowoleni, co
nalezatoby poprawi¢ lub zmieni¢ i czy projekt powinien by¢ kontynuowany.
Ankieta obejmowata trzy krotkie pytania:

N =

7 Planujgc kolejne edycje warsztatow, wpisano je jako statg cze$¢ planu zaje¢ linii szwedz-
kiej ILS.
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1. Z czego jestes zadowolony?

2. Co nalezatoby zmienic¢?

3. Czy projekt powinien by¢ kontynuowany w kolejnym semestrze? Uzasadnij
odpowiedz.

Wypehito ja siedem os6b — wszystkie informacje zwrotne byty pozytywne
(trzeba zaznaczy¢, ze szwedzcy stuchacze przyzwyczajeni sg do upowszech-
nionej kultury demokratycznego wyrazania szczerych opinii z zastosowaniem
zasad konstruktywnej krytyki). Uczestnicy zatowali jedynie, ze nie mieli
wiecej czasu na bardziej pogtebione dyskusje (zostalo to uwzglednione pod-
czas planowania kolejnych edycji — warsztaty przedtuzono o 15 minut). Zasu-
gerowali wprowadzenie mozliwosci przygotowania warsztatow przez stucha-
czy poprzez wybor tekstow lub wierszy, podejmowanie jeszcze szerszego
spektrum tematéw w czasie spotkan, by mozna bylo w ten sposob rozwijac
zasob stownictwa. Wyrazili tez che¢ uczestniczenia w kolejnej edycji projek-
tu, podkreslajac pozytywne aspekty wspotpracy miedzynarodowej, mozliwos¢
poznania opinii innych, a takze pomoc w przetamaniu barier komunikacji
w jezyku obcym/drugim dzigki ¢wiczeniu sprawnosci méwienia w przyjaznej
atmosferze.

Whioski

Po zapoznaniu si¢ z wynikami ankiety i jej szczegdlowej analizie podjeto
decyzje o kontynuacji projektu w kolejnym semestrze. Pomimo poczatkowo nie-
sprzyjajacych warunkow, zwigzanych ze zmianami sposobu nauczania narzuco-
nymi przez wybuch pandemii, udato si¢ znalez¢ i sprawdzi¢ w praktyce roz-
wigzanie dydaktyczne, ktore bedzie mozna wykorzystywac zarowno w czasie
trwania pandemii, jak i po jej zakonczeniu. Bez doswiadczenia lockdownu
prawdopodobnie nie doszloby do przetestowania nauczania online w $rodo-
wisku migdzynarodowym w takim zakresie i w takiej formie. Kluczowg rolg
odegrato tu przede wszystkim wykorzystanie narzedzi stuzacych do komuni-
kacji internetowej, a takze wezesniejsze doswiadczenia zarowno wyktadowcow,
jak i uczestnikow w zakresie nauczania online oraz poziom ich kompetencji
cyfrowych. Istotne byto tez wsparcie techniczne ze strony obu osrodkéow. Dzieki
wspolnemu zaangazowaniu w przygotowanie i przeprowadzenie warsztatow
okazato si¢, ze dwa z pozoru odmienne systemy ksztalcenia, inne $ciezki na-
uczania dla tego samego jezyka, ale dla innych przedmiotéw, maja jednak cechy
zbiezne, ktore umozliwiajg wypracowanie porozumienia dotyczacego wspolnej
pracy, rozwigzania satysfakcjonujacego uczestnikow o odmiennych oczekiwa-
niach i potrzebach. Miedzynarodowe warsztaty jezykowe online dajg poczatek
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wspolpracy miedzynarodowej i maja szans¢ sta¢ si¢ statym elementem progra-
mu ksztalcenia oraz waznym narzedziem w ksztalceniu kompetencji jezykowo-
komunikacyjnych stuchaczy w obu osrodkach. Ich forma w przysztosci zostanie
zmodyfikowana i dostosowana do dynamicznie zmieniajgcych si¢ wymagan
wspolczesnego $wiata po pandemii.
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Language workshop in the time of pandemics

Abstract: This article aims at presenting the methodology and outline of the international
language workshop organized for students of Swedish at the Institute of Linguistics of Warsaw
University and Vuxenutbildning Skdvde in Sweden as a positive example of the usage of Internet
tools for effective learning within foreign language communication in the time of corona virus
pandemic. The authors of the article present the specificity of the language teaching programme
for Swedish as a part of the studies offered in the field of Applied Linguistics at the Faculty of
Applied Linguistics at the University of Warsaw and the language teaching programme at the
Snabba spéret course offered by Vuxenutbildning in Skévde, pointing to their differences and
similarities, and then discuss the details of preparation and implementation of the concept of
the international communication workshop along with the results of surveys conducted before
and after the project.

Keywords: distance learning, communication skills’ learning, language workshop
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The challenges of teaching simultaneous
interpreting skills using
distance learning methods

Abstract: Teaching simultaneous interpreting has proven to be an extremely important
component of any degree course in translation studies. However, it is also one that poses some
major technological requirements, not the least of which is possessing the necessary infrastruc-
ture including interpreting booths, consoles and infrared relays. Just as the onset of the recent
coronavirus pandemic has brought the interpreting market to an almost complete standstill, so
have interpreting courses in higher education institutions been rendered practically impossible to
continue. The aim of the article is to discuss the ramifications of teaching simultaneous interpret-
ing using distance learning methods and to outline a proposed methodology which could be im-
plemented in a virtual classroom. The proposal is evaluated against the backdrop of the existing
professional standards in interpreting, including the norms developed following the widespread
adoption of remote simultaneous interpreting on the market, the requirements of the translation
industry and the precepts of teaching translation competence. The author points to a number of
fundamental challenges associated with remote simultaneous interpreting and proposes ways of
addressing them within the framework of teaching interpreting in a distance learning setting.

Keywords: remote simultaneous interpreting, distance interpreting, distance learning, in-
frastructure, hub

Introduction — the nature of simultaneous interpreting

Simultaneous interpreting (SI) is a mode of conference interpreting which
entails the interpreter producing the target utterance while still listening to
the original text. A widely quoted definition formulated by the International
Association of Conference Interpreters (AIIC) reads:
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In standard simultaneous mode, the interpreter sits in a booth with a clear
view of the meeting room and the speaker. He or she listens to and simulta-
neously interprets the speech into a target language. Standard simultaneous
interpreting requires a booth (fixed or mobile) that meets ISO/IEC standards
for sound insulation, dimensions, air quality and accessibility as well as for
the appropriate equipment (headphones, microphones)".

As quoted above, simultaneous interpreters work in booths that ensure aco-
ustic insulation and a clear, immediate view of the venue and/or the speaker
and deliver target messages using a microphone with a very short lag (SETTON,
DAawRrANT, 2016: 254). The work is necessarily performed by two-interpreter
teams in 20 or 30-minute intervals and each language pair is serviced by
a separate booth which broadcasts over a dedicated channel. As a mode of
conference interpreting, SI was pioneered at the International Labour Organi-
sation as early as in mid 1920s (at that time termed “telephonic interpretation”)
but was most notably tested during the highly publicized Nuremberg Trials of
1945-46 (SETTON, DAWRANT, 2016: 254). Soon afterwards, SI was adopted at
the United Nations due to its substantial benefits including saving time, the
possibility of interpreting into multiple languages and ensuring better continuity
of meetings and events understood as the psychological advantage of the spea-
ker knowing that the audience is able to follow his remarks as they are being
uttered. It needs to be borne in mind that consecutive interpreting, which is
often considered to be a primary mode of conference interpreting with respect
to SI (SELESKOVITCH, 1978: 30), greatly extends the duration of any translated
event as in this mode the interpreter begins his speech only after the spea-
ker has finished delivering the source message. In spite of certain purported
benefits of consecutive interpreting over SI, notably including the possibility
to generate what is sometimes called more accurate, equivalent, and complete
target utterances — as Seleskovitch puts it, “In consecutive interpretation the
interpreter has the advantage of knowing the line of the argument before he
interprets” (SELESKOVITCH, 1978: 28) — SI has quickly become the standard
mode of interpretation for all international organisations and has widely been
implemented by countries with more than one official language to assist in
the functioning of administrative, legislative and judicial proceedings (SETTON,
DAwWRANT, 2016: 254) as well as on the private market where it has practical-
ly phased out consecutive interpreting. In fact, further research into some of
the specific hurdles of interpreting such as false starts, incomplete sentences,
unimportant modifiers, elements lacking direct equivalents in target language
and digressions found that SI may not be inferior to consecutive at all and “the

' https://aiic.org/site/world/conference/glossary (retrieved on 01.03.2021).
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general claim that consecutive is more accurate than simultaneous deserves to
be seriously challenged” (GIiLE, 2001: 16).

Having adopted SI on a large scale, international organisations, local go-
vernments and the business sector began developing standards and best practi-
ces to ensure quality and repeatability, as well as an undisturbed course of
interpretation. Established in 1953 by Constantin Andronikof (OEEC), André
Kaminker (Council of Europe) and Hans Jacob (UNESCO), the International
Association of Conference Interpreters (AIIC) promotes standards of quality and
ethics in interpreting worldwide. Its main areas of expertise include developing
and promoting standards for the interpreting profession, interpreter training
and preparation, maintaining and updating a professional code of ethics, peer
assessment and the life-long professional development of interpreters®. The
standards and recommendations of AIIC have permeated into the structures
of all the major organisations and institutions employing SI on a regular ba-
sis and have contributed to the establishment of the minimum technical and
organisational requirements for simultaneous interpretation which include the
need to ensure availability of interpreter booths of appropriate quality (sound
insulation, air exchange, dimensions, visibility and lighting), a central trans-
mitter, interpreter consoles, wireless receivers and infra-red radiators with the
necessary accessories, as well as the need to provide two-interpreter teams for
each booth as SI is necessarily a team effort and must be performed in 20-30
minute intervals to mitigate the effects of strain as discussed, inter alia, by
Gile in his “Effort Model” (GILE, 2009: 167) and by Seeber in his “Cognitive
Load” theory (SEEBER, 2011: 187).

1. Basic considerations for interpreter training and development

It is against these standards and practices that interpreting is structured in
all institutions of the European Union under the guidance of the Directorate Ge-
neral for Interpretation, the Commission’s interpreting service and conference
organizer which allocates facilities, provides support for multilingual meetings
and interpreter training and accreditation according to its language profiles’.
The recommendations of AIIC also constitute grounds for the functioning of
national interpreter associations leading to the emergence and continuous de-
velopment of a multinational network for the promotion of best practices* on

% https://aiic.org/site/world/about/history (retrieved on 01.03.2021).

* https://europa.eu/interpretation/doc/language profiles.pdf (retrieved on 01.03.2021).

* In Poland this is currently represented by Polskie Stowarzyszenie Ttumaczy Konferen-
cyjnych (PSTK).
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the interpreting market and rendering the interpreting profession increasingly
standardized.

In light of the above, SI reveals itself as a mode of interpreting which is
as advantageous as it is demanding. It requires a sophisticated technical infra-
structure, the availability of specialized technicians and a team of interpreters
who are appropriately skilled, prepared and equipped. It therefore seems clear
that teaching SI should be subject to a similar set of requirements in order to
make the courses relevant and to achieve the desired outcomes. As regards
translation competence, SETTON and DAWRANT (2016) list the key components
of a successful simultaneous interpretation including (i) source language (SL)
comprehension, deverbalisation® and anticipation®, (ii) knowledge resources, (iii)
target language (TL) resources, (iv) re-formulation, (v) mediation strategies and
(vi) product check (2016: 257). They further go on to formulate a list of main
issues to consider in order to avoid the most common pitfalls, which consists of
SL language comprehension, general knowledge and preparation, TL language
availability, speed and adequacy of re-formulation and self-monitoring (2016:
259). Gile’s “Effort Model for simultaneous interpreting” depicts simultaneous
interpretation as a process involving a sequence of operations, or “efforts”,
summarized by the formula SI =L + P + M + C where L denotes “Listening
and Analysis Effort”, P stands for “Speech production Effort”, M signifies
the so-called “Short-term memory Effort” and C represents the “Coordination
Effort” (GIiLE, 2009: 167-168). As indicated above, in each case emphasis is
placed on core skills of active listening and input analysis, memory manage-
ment, reformulation and self-evaluation. Teaching such skills no doubt requires
extremely competent and experienced trainers, rich and diverse materials and
well-devised course syllabi with little or no possibility to draw on existing
content of other courses commonly included in translation training curricula.
In fact, a recommendation of the AIIC for conference interpreting program-
mes including training in simultaneous interpreting states that courses should,
among others, last for no less than two full semesters (one academic year) and
be taught by persons with actual experience of conference interpreting’. As
regards technical competence, on the other hand, trainee interpreters should be
made familiar with the equipment used in SI and should be taught to operate it
with ease. The equipment used for training purposes should ideally be similar
to that which is present in authentic settings in order to provide students with
hands-on experience which will not only eliminate the need for additional
induction training, but will also mitigate some of the stress associated with
functioning in an unfamiliar technical environment. Going even further, SI

> LEDERER, 1994: 13.

¢ CHERNOV, 2004: 185.

7 https://aiic.org/document/4498/Conference%20interpreting%20training%20program-
mes%20best%20practice%20-%20ENG.pdf (retrieved on 01.03.2021).
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teaching infrastructure should also enable voice recording for the purpose of
output evaluation and include facilities for direct teacher-student communica-
tion — capabilities which in fact extend beyond the functionalities of standard
SI equipment (where there is usually no real need for such features). As a re-
sult, universities throughout the EU and in other Western countries typically
invest in professional laboratories for teaching simultaneous interpreting with
custom-made fixtures and fittings including infrastructure similar to that which
is found in real conference centres around the world and which often originates
from the same manufacturers who supply multinational meeting venues with
conference equipment. In summation, it seems clear that teaching simultaneous
interpreting poses a number of requirements which may make the implemen-
tation of SI training programmes costly and cumbersome.

2. Emergence of Remote Simultaneous Interpreting (RSI)

Due to the onset of the SARS Cov-2 pandemic, in the period between
February and April 2020 the MICE® industry, which is the main source
of conference interpreting assignments on the market, came to an almost
complete standstill with thousands of interpreting jobs placed on hold or
cancelled. GlobalData, a well-known market research publisher, predicted in
a July 2020 press release that MICE tourism might never be able to recover
from the consequences of COVID-19. At that point in time the decline in
MICE travel was calculated at over 35% for the year 2020, which added
considerable merit to such unfavourable predictions. However, it was soon
discovered that a large portion of the conference and exhibition market was
well capable of functioning on-line, which was soon followed by a rapid
development of various types of online meeting and conferencing tools with
the formerly existing applications being updated, improved, extended and
adapted to the new requirements (including, among others, Google Meet,
Zoom, MS Teams and Slack). Similarly to the rest of the MICE industry,
conference interpretation also made its way to the digital domain owing to
the growth of specialized software solutions enabling what is now called
Remote Simultaneous Interpreting (RSI). The solutions in question, inclu-
ding platforms such as Ablio, Boostlingo, Interactio, Interprefy, Interpreter.
io, Kudo, Lango, Linguali, VoiceBoxer, Wordly or Yealink, enable direct
simultaneous interpreting through the application of a dedicated channel for
the interpreter in such a way that the interpreter’s channel (a virtual inter-

8 Acronym for meetings, incentives, conferences and exhibitions.
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preting booth of sorts) intercepts the voice of the speaker and the recipients
hear the interpretation over the original message, which for this purpose is
slightly turned down in sound volume. Moreover, some of the existing onli-
ne conferencing tools were updated to include remote interpreting features,
most notably including the well-known Zoom platform, which now offers RSI
functionalities in some of its packages. Due to the appearance of comprehen-
sive online interpretation solutions, RSI quickly became a widely accepted
mode of interpreting during the coronavirus pandemic with two main mo-
dalities dependent on the infrastructural capabilities of the organizer of the
given event. In the so-called “hub interpreting”, interpreters use technical
infrastructure typically seen in conference contexts, i.e. in an interpreting
booth equipped with all the necessary audio and video equipment and with
direct technical support, however the participants (audience) are located at
a different venue (or venues). On the other hand, in the case of “cloud in-
terpreting”, interpreters are isolated both from the audience and from each
other using own infrastructure and devices with no direct (on-site) techni-
cal support. Both modalities are recognized by AIIC and subject to further
recommendations regarding safety and appropriate working conditions for
the interpreters’.

3. Requirements and limitations of Distance Interpreting

As with any new working methodology, RSI — or more broadly speaking —
Distance Interpreting (DI), also carries with it a new array of potential is-
sues which might cause problems and disturbances including, most notably,
two main groups of potential problems, i.e. technical issues along with such
examples as hardware (computer, headphones) and software (the provision of
software updates) problems as well as connection speed (broadband connection
vs. mobile or radio wave) and legal issues including problems with data secu-
rity, compliance with the provisions of the GDPR and risks to the customer’s
business secret, i.e. issues which are commonly associated with almost any
form of online communication. Similarly, it presents a new set of entry-level
requirements, such as training in the use of the platform (both for interpreters
and customers) and the provision of appropriate conditions of work (especially
in the case of cloud interpreting), the need to focus on numerous communica-
tion channels (peer to peer, interpreter to technician, interpreter to organizer),
the need to monitor and ensure functionality of own technical infrastructure

° https://aiic.org/site/world/about/inside/basic/covid (retrieved on 01.03.2021).
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and the potential need to work during night time or on public holidays due to
the collaboration with customers stationed in various time zones. Apart from
the above, there is a substantial new issue associated with elevated mental and
intellectual burden placed on interpreters due to working in a DI setting. This
has recently been termed “cognitive overload” in reference to the well-known
phenomenon of “cognitive load” which stems from the need for the interpreter
to perform several parallel operations which take up a considerable amount
of their processing capacity (GILE, 2005: 135), and is being researched as RSI
interpreting gains popularity. It seems fairly clear that this is a problem that
will need to be addressed moving forward. Taking all of the above into con-
sideration it appears that we are currently witnessing the emergence of a new
interpreting specialization with its own methodology, requirements, potential
problems and risk areas as well as, most notably, its own set of skills and com-
petencies that need to be mastered by interpreters including certain technical
abilities, knowledge of data security, use of specialized software and perhaps
even new translation strategies.

4. RSI from a distance learning perspective

It seems feasible to assume that Remote Simultaneous Interpreting will
remain a viable interpreting mode even after the limitations introduced in re-
sponse to the coronavirus pandemic are lifted. This is due to the advantages
that RSI offers, not the least of which include cost effectiveness, reduced need
for travel and simplified organisation of events. For this reason it seems justified
for universities to treat RSI not merely as a means to enable the continuation
of interpreter training during the pandemic, but as an entirely new speciali-
zation within the interpreting profession along with its undeniable potential
and its distinct requirements regarding knowledge, skills and competence. The
advantages offered by Remote Simultaneous Interpreting consisting in its low-
cost nature, limited dependence on hardware and organisational simplicity (no
special facilities or equipment are required) may be reaped by institutions of
higher learning to the benefit of their students. The entry-level requirements for
teaching RSI do not seem to be excessively strict and include choosing a digital
platform and the necessary adjustments to teaching methodology. Notably, most
of the learning outcomes typically associated with teaching interpreting are po-
ssible to be achieved in the context of distance learning, which seems to be an
additional advantage. As regards the choice of DI platform, from the perspective
of the ramifications of distance learning it seems justified to opt for solutions
which offer the greatest simplicity and ease of use. Whilst some of the more
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specialized applications, such as VoiceBoxer of Interprefy, offer the advantage
of being specifically tailored to the interpreting environment, they do impose
certain restrictions which would make them extremely difficult to implement in
the academia including, among others, the obligation to maintain on-line contact
with a technician or the need to enable access to a remote support solution such
as TeamViewer. On the other hand, simpler and more versatile solutions may
perform equally successfully in that they will allow for the development of all
the key interpreter competencies and the achievement of the relevant learning
outcomes while not posing any additional technical or organisational hurdles
for the department organising the course. This is not to say, however, that there
are no conditions to be met in order to enable the implementation of RSI in
distance learning, however such conditions are considerably more manageable
and include choosing a DI platform which specifically enables language inter-
pretation, ensuring a stable Internet connection and using microphone headsets
to minimize disturbances. Assuming that the aforementioned conditions are
met, the course instructor must set up an online meeting to which all of the
study group are invited and subsequently assign interpreter roles to the students.
The only limitation which occurs in this context is the need to use classroom
materials in the form audio recordings which are transmitted from an external
device, such as an additional computer or smartphone fitted with the relevant
mobile application, which simulates a natural speaker. The students will hear
the recording without seeing the speaker which may seem like a disadvantage
in that there is no live presence of the speaker and, consequently, no extra-
linguistic cues, however the role of body language and facial expressions in
simultaneous interpreting has yet to be decisively confirmed (GiLE, 2005: 140).
In line with this methodology, it is possible for the instructor to successfully
monitor the students’ performance and provide relevant feedback after each
exercise. Additionally, class time is utilized more efficiently as students can
interpret in groups which enables greater immersion into the interpreting reality
by simulating two-interpreter teams (where one person from each virtual booth
works on the given recording or fragment thereof at one time) and exposure to
the source language is optimised as a result of simpler operation and less time
spend on handling equipment.

Conclusion

Remote Simultaneous Interpreting has been a very successful solution for
the problems of the interpreting profession arising from the often very drastic
limitations introduced in response to the coronavirus pandemic. However, as
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with numerous other innovations, it developed into a legitimate specialization,
if not a profession in its own right (which remains to be seen in the near fu-
ture) and is now shaping not only the labour market for interpreters, but also
the skills and abilities required to work in the field. From this point of view
it seems clear that institutions of higher learning should include elements of
RSI not only to the extent that it enables the continuation of interpreting co-
urses, but also from the perspective of the potential that this newly emerging
market segment carries for the future careers of their students. With additional
benefits of implementing RSI including, as mentioned before, ease of use and
cost effectiveness, limited dependence on hardware and facilities and, perhaps
slightly more intangibly, the perception of being at the forefront of innovation
in the field, there seems to be no reason not to employ RSI interpreting in
translator training programmes.
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Problemy dydaktyki ttumaczenia symultanicznego w kontekscie nauczania zdalnego

Streszczenie: Dydaktyka tlumaczenia symultanicznego jest niezwykle istotnym sktad-
nikiem programowym studiow w zakresie jezykoznawstwa stosowanego lub filologii ze
specjalizacja tlumaczeniowa. Jest to zarazem element programu nauczania, ktory naktada na
jednostke organizujaca studia do$¢ wysokie wymagania, dotyczace infrastruktury potrzebnej do
prowadzenia zaje¢ (koniecznos¢ zapewnienia m.in. kabin, pulpitow, przekaznikéw). W zwiazku
z recesja, ktora na skutek epidemii SARS CoV-2 dotknela rynek organizacji spotkan i kon-
ferencji, takze prowadzenie dydaktyki w zamknigtych pomieszczeniach stato si¢ praktycznie
niemozliwe. Autor podejmuje problematyke nauczania przektadu symultanicznego za pomoca
metod i technik nauczania zdalnego, badajac istniejace w tym obszarze mozliwosci w odniesie-
niu do migdzynarodowych norm branzowych, standardéw pracy ttumaczy symultanicznych oraz
uwarunkowan rozwoju kompetencji translatorskich. Ponadto omoéwione zostaty najwazniejsze
trudnos$ci i ograniczenia zwigzane ze zdalnym tlumaczeniem symultanicznym, jak réwniez
mozliwo$ci ich uwzglednienia w programach nauczania.

Stowa klucze: zdalne thumaczenie symultaniczne, thumaczenie zdalne, nauczanie zdalne,
infrastruktura, hub
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Przydatnos¢ tradycyjnego podrecznika
do nauki jezyka obcego w nauczaniu zdalnym

Streszczenie: W artykule podje¢ta zostata tematyka przydatnosci podr¢cznika w nauczaniu
jezyka wloskiego na studiach filologicznych, ze szczegélnym uwzglednieniem zmian spowodo-
wanych pandemig COVID-19. Przedstawiono zagadnienia teoretyczne dotyczace tradycyjnego
podrecznika (definicja, funkcja, struktura) oraz sposoby korzystania z tego typu publikacji.
Checac pokaza¢ uwarunkowania dydaktyki w czasie pandemii definiowanej jako ,,awaryjne
nauczanie na odleglo$¢”, omowiono specyfike takiego nauczania. Analiza przydatnosci pod-
recznika w pracy zdalnej opiera si¢ na wynikach badania, jakie wykonano w lutym i marcu
2021 roku wsérod prowadzacych zajecia z jezyka wloskiego na wybranych polskich uniwersy-
tetach.

Stowa klucze: podrgcznik, nauczanie zdalne, nauczanie na odlegtos¢, online, jezyk obecy

Wprowadzenie

Z powodu pandemii COVID-19, ktéra rozpoczeta sie¢ w 2020 roku, nauczy-
ciele jezykow obcych, w tym wykladowcy uczelni wyzszych, niemal z dnia
na dzien staneli przed koniecznoscig nauczania na odleglos¢é. Ta nagla, lecz
wciaz przedluzajaca si¢ sytuacja spowodowala, ze uczelnie musialy zmierzy¢
si¢ z wieloma wyzwaniami na poziomie technologicznym, organizacyjnym,
a takze glottodydaktycznym.

Nauczyciele akademiccy przeszli na zdalny system nauczania bez wczes-
niejszego doswiadczenia w tym zakresie. Mimo iz niejednokrotnie korzystali
z nowych technologii w celu usprawnienia i uatrakcyjnienia zajg¢ (POLTORAK,
GAraN, 2020; Turura, 2014), a elementy e-learningu od lat uwzgledniano
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w programach ksztalcenia (KAaroLczuk, 2017; JEDYNAK, 2011), byt to dodatek
do zaje¢ stacjonarnych. Masowe przeszkolenie wyktadowcoéw z technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK) nie bylo wowczas niezbedne. W pan-
demii wielu z nich musiato dostosowa¢ si¢ do systemu zdalnego, polegajacego
na wykorzystaniu czg¢sto nieznanych, a na pewno nieuzywanych na takg skalg
narzedzi elektronicznych (por. badanie przeprowadzone wsrdd nauczycieli szkot
podstawowych, z ktorego wynika, ze 45% z nich czulo si¢ przygotowanych do
edukacji zdalnej jedynie w stopniu matym i umiarkowanym; PTASZEK i in.,
2020: 26).

W tym kontek$cie szczegdlnie wazna i ciekawa wydaje si¢ kwestia mozli-
wosci wykorzystania tradycyjnych podrecznikow w srodowisku online. W arty-
kule podjeto probe analizy tego zagadnienia na podstawie badania przepro-
wadzonego wsréd wyktadowcow akademickich realizujacych zajecia z jezyka
wiloskiego na studiach filologicznych. W cze$ci pierwszej omowione zostaty
pojecia teoretyczne zwigzane z podrecznikiem jako materialem dydaktycznym.
Ponadto poruszony zostat temat nauczania na odleglo$¢, by pokazac specyfike
sytuacji edukacyjnej w dobie pandemii koronawirusa. Druga cz¢$¢ artykulu ma
charakter empiryczny i stanowi opis badania przeprowadzonego przez autorki
artykutu na temat wykorzystania tradycyjnego podrecznika do nauczania jezyka
wloskiego na studiach filologicznych w trakcie pracy zdalne;.

1. Podrecznik do nauki jezyka obcego: definicja, funkgcje i struktura

Chcac poda¢ definicj¢ podrecznika do nauki jezyka obcego, nalezy odnie$¢
si¢ do ogodlnej koncepcji podrgcznika jako materiatu dydaktycznego stosowa-
nego zazwyczaj w nauczaniu przedmiotéw szkolnych i akademickich. Jest to
integralny element szeroko rozumianego systemu edukacyjnego, a jego wybor
zalezy czesto od witadz danej instytucji lub od nauczyciela prowadzacego
konkretny przedmiot. Jak zauwaza Mariola Chomczynska-Rubacha, ,,kolejne
generacje podrecznikow [...] stanowig ilustracje i egzemplifikacje obowiazuja-
cych standardéw wiedzy i sposobow jej transmisji” (CHOMCZYNSKA-RUBACHA,
2011: 7). Podrecznik odzwierciedla zatem z jednej strony stan wiedzy przed-
miotowej, z drugiej teori¢ pedagogiczng dominujgca w okreslonym momencie
historycznym.

Podrecznik to publikacja przeznaczona do nauki danego przedmiotu,
zawierajaca odpowiednio skonstruowane materialty dydaktyczne. Stanowi
wsparcie procesu uczenia si¢/nauczania nie tylko w szkole, ale takze poza
nig (TOMLINSON, 2012; ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA, 2018). Oprocz tresci
merytorycznych i dydaktycznych wazng funkcje pelni takze szata graficzna
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podrecznika, ktora moze decydowac o jego atrakcyjnosci, co nierzadko doty-
czy wlasnie podrecznikow do nauki jezykow obcych. Jak podkresla Agnieszka
Andrychowicz-Trojanowska, elementy wizualne stuzg nie tylko do uwypuklenia
pewnych tresci, ale takze do sterowania mimowolng uwaga oséb uczacych si¢
(ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA, 2018: 57).

Specyficzng kategori¢ podrecznikow tworzg podreczniki do nauki jezykow
obcych. Ich rosnaca popularyzacje obserwujemy od momentu pojawienia si¢ po-
dejscia komunikacyjnego w glottodydaktyce. Bogactwo tego rodzaju publikacji
dostepnych obecnie na rynku niesie ze sobg zaréwno korzysci, jak i pewnego
rodzaju trudnosci zwigzane przede wszystkim z wyborem podrgcznika odpo-
wiadajacego potrzebom o0so6b uczacych sig. Niemniej tego rodzaju materialy
dydaktyczne w sposob systematyczny przekazuja wiedz¢ na temat jezyka i jego
kultury oraz zawierajg propozycje dzialan ukierunkowanych na zwickszenie
skuteczno$ci procesu uczenia si¢. Jak piszg Csilla Weninger 1 Tamas Kiss, pod-
reczniki to ,,time capsules in that they use texts as representational samples of
the language and culture they focus on [...]” (WENINGER, Kiss, 2015: 50); sa one
statyczne i obserwowalne. Poréwnanie do ,,kapsuty czasu” doskonale ilustruje
najwazniejsze funkcje podrecznikow do nauki jezykow obcych — funkcje te nie
ograniczaja si¢ tylko do przekazywania tresci jezykowych, lecz stuza takze do
zobrazowania tresci kulturowych za pomocg danego podejscia pedagogicznego.

Struktura podrecznika charakteryzuje si¢ pewng schematycznos$cia, zazwy-
czaj bazujac na komponentach statych i dodatkowych, ktorych wybor zalezy
od decyzji autora lub wydawcy. Do elementow statych nalezg informacje
edytorskie, tresci merytoryczne i dydaktyczne oraz szata graficzna. Natomiast
wsrod elementéw dodatkowych znajduja si¢ stowniczki, tabele gramatyczne,
plyty CD lub DVD, testy sprawdzajace, gry planszowe itd. (ANDRYCHOWICZ-
-TrROJANOWSK A, 2018: 91-101).

Na zakonczenie tej cze$ci warto uwypukli¢ zmiany zachodzgce na rynku
wydawniczym, wynikajace z rozwoju nowych technologii, ktore umozliwiaja
zastosowanie innowacyjnych rozwigzan rowniez w przypadku podrecznikow.
Tradycyjnym papierowym wydaniom towarzyszg juz prawie zawsze e-booki lub
wersje interaktywne, czgsto z dodatkowymi materiatami dydaktycznymi dosto-
sowanymi do potrzeb edukacji zdalnej, dostepnymi na oddzielnych platformach
w sieci czy na dodatkowych nos$nikach pamieci (MIKUEA, 2016).

2. Nauczanie na odlegtos¢: wczoraj i dzis

Edukacja na odleglo$¢, a wigc edukacja zakladajaca oddalenie fizyczne
nauczyciela i ucznia, nie jest nowoscig i nie wiaze si¢ wylacznie z wykorzy-
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staniem technologii komputerowych i sieciowych. Badacze wyrdzniajg kilka
generacji tego typu ksztalcenia (MEGER, 2008; Szawrowska, 2017, WOLSKI,
2010). Jego poczatki upatruje si¢ juz u progu XVIII wieku, gdy w Stanach
Zjednoczonych wprowadzono pierwsze kursy korespondencyjne. Niedtugo pdz-
niej réwniez w Polsce podobne rozwigzania zaoferowaty uczelnie w Krakowie
i Warszawie (SZawLOWSKA, 2017: 332).

Rozw¢j ksztalcenia na odleglo$¢ wyznaczalo pojawianie si¢ wynalaz-
kow technologicznych, takich jak radio, telewizja wspierana telefonig czy pozniej
technologig satelitarng, a w koncu komputery (MEGER, 2008: 152). Poczatkowo
w edukacji z wykorzystaniem komputera postugiwano si¢ programami eduka-
cyjnymi dystrybuowanymi na dyskietkach lub ptytach CD.

Dopiero rozwoj technologii sieciowych i multimedialnych sprawit, ze powsta-
a najnowsza i zarazem najbardziej ztozona forma nauczania zdalnego, jaka jest
e-learning. Pojecie to, wielorako definiowane przez badaczy, rozumiemy tutaj
zgodnie z propozycja Laury Szczepaniak-Sobczyk jako forme nauczania i ucze-
nia si¢ wykorzystujaca technologie informacyjno-komunikacyjne (komputer,
internet, urzadzenia przenosne), by umozliwi¢ komunikacje i interakcje nauczy-
ciel-uczen oraz dostep do tresci nauczania (SZCZEPANIAK-SOBCZYK, 2018: 66).

Obecnie dzigki nieustannym innowacjom technologicznym e-learning to nie
tylko wykorzystywane wczesniej $rodki, jak poczta e-mail czy fora dyskusyj-
ne, ale takze strony internetowe, narzedzia internetu 2.0 i 3.0 umozliwiajace
interakcj¢ migdzy uzytkownikami i/lub trescig, blogi, media spoteczno$ciowe,
serwisy typu YouTube oraz platformy e-learningowe (np. czesto wykorzy-
stywany przez uczelnie Moodle). To rowniez v-learning (virtual learning),
tzn. nauczanie zdalne poprzez wykorzystanie technologii rzeczywistosci wir-
tualnej, pozwalajacej na interakcje uzytkownikéw reprezentowanych przez
awatary w trojwymiarowym, wygenerowanym komputerowo $wiecie, a nawet
zastosowanie technologii rzeczywisto$ci rozszerzonej (augmented reality),
ktora poprzez specjalne urzadzenia (np. okulary) laczy $wiat rzeczywisty
z dodatkowymi tre§ciami przekazywanymi w formie elektronicznej. Szczegol-
nie godny uwagi ze wzgledu na dostepnos¢ urzadzen jest m-learning (mobile
learning), wykorzystujacy do nauki tablety i smartfony ze stalym dostgpem
do sieci.

Nie ulega watpliwosci, iz przygotowanie kursu e-learningowego wymaga
duzego naktadu wiedzy, czasu oraz Srodkéw finansowych. Czy zatem praca
zdalna na uczelniach wymuszona przez pandemi¢ COVID-19 moze zosta¢ uzna-
na za e-learning? Wydaje si¢, ze nie. Naszym zdaniem zasadne jest rozroéznienie
pomiedzy ksztalceniem zdalnym (online instruction) a ,,awaryjnym nauczaniem
na odleglos¢” (emergency remote teaching), ktore wiaze si¢ z sytuacja pandemii
(HopGes i in., 2020). Mimo przedtuzania tego stanu wykltadowcy, znacznie
obcigzeni biezagcymi obowigzkami, nie mieli mozliwosci zaprojektowania
od nowa swoich kurséw, co wymagatoby wielomiesi¢gcznej pracy (MESKILL,
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ANTHONY, 2015). Przejscie na nauczanie zdalne na uczelniach odbylo si¢ w sta-
nie naglej koniecznos$ci, a jego celem bylo po prostu zapewnienie cigglosci
dostepu do edukacji.

3. Badanie wykorzystania tradycyjnych podrecznikéw w nauczaniu zdalnym
jezyka wtoskiego w kontekscie uniwersyteckim

3.1. Cel badania i pytania badawcze

Niniejsze badanie zostato przeprowadzone w celu sprawdzenia, czy i w jaki
sposob wyktadowcy uniwersyteccy wykorzystuja tradycyjne podreczniki do
zaje¢ zdalnych. Szczegotowe pytania badawcze brzmiaty:

— Czy wyktadowcy zmienili swoje praktyki wzgledem stosowania podreczni-
kéw na zajeciach w nauczaniu zdalnym?

— W jaki sposob i z jakich czg¢sci podrecznikéw wyktadowcey korzystaja naj-
chetniej?

Wstepna hipoteza zaktadata, iz nowa sytuacja wymogla na wykltadowcach

rowniez zmiang w zakresie uzytkowania podrgcznika. Badanie miato charak-

ter pilotazowy, autorki planujg przeprowadzi¢ poszerzone badania w kolejnym

etapie prac.

3.2. Metodologia badania i uczestnicy

Kwestionariusz w postaci formularza Google zostat rozestany droga mai-
lowa do wyktadowcoéw jezyka wloskiego nauczajacych studentéw filologii
wloskiej 1 lingwistyki stosowanej, na réznych poziomach zaawansowania.
Wyktadowcy ci reprezentowali nastepujace uczelnie: Uniwersytet Warszawski,
Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersytet £.6dzki, Uniwersytet Mikotaja Koperni-
ka w Toruniu, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet
SWPS, Uniwersytet Slaski, Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie. W badaniu przeprowadzonym w styczniu
1 lutym 2021 roku wzielo udziat 33 respondentow.
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3.3. Wyniki badania

W celu ukazania ewentualnej zmiany w zakresie wykorzystania podrecz-
nikoéw pierwsza czgs¢ pytan odnosita si¢ do sytuacji nauczania stacjonarnego
przed pandemia, a druga — do sytuacji nauczania zdalnego. W przypadku
48,5% respondentéw podrecznik byt przewidziany w sylabusie ich kursow
jako obowiazkowy, pozostali wyktadowcy mieli swobod¢ wyboru. W trakcie
nauczania zdalnego nieco wzrdst odsetek wyktadowcow zawsze korzystajacych
z podrecznika, obnizyl sie odsetek 0sob korzystajacych z niego czesto 1 wzrdst
w niewielkim stopniu odsetek oso6b uzywajacych podrecznika rzadko.

Tabela 1
Korzystanie z podrecznika

Czy korzysta Pan/Pani z tradycyjnych podrecznikow Nauczanie Nauczanie

do nauki jezyka wloskiego? stacjonarne [%] zdalne [%]
Tak, zawsze, podczas wszystkich moich zajeé¢ 18,2 24,2
Tak, czgsto, ale nie na wszystkich zajgciach 57,6 48,5
Rzadko 21,2 24,2
Nie, nie korzystatem/korzystatam z nich w ogole 3,0 3,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Nauczanie zdalne przyniosto ze sobg rowniez praktyczne wyzwania w kwe-
stii zastosowania podrecznikéw, a konkretnie w zakresie dostepu do nich
i mozliwosci ich wykorzystania. Odnosnie do pierwszej kwestii 40,6% respon-
dentow zaznaczylto, ze zaré6wno oni, jak i studenci posiadali wlasne podrecz-
niki, 34,4% wyktadowcow przesytato studentom skany, 12,5% udostgpniato
ekran prezentujacy materiaty z podrecznika, 12,5% wybierato inne rozwigzania
(np. samodzielne przerabianie ¢wiczen z podrecznikow na zadania interaktywne
lub udostepnianie podrecznika online, z jednoczesnym przesytaniem studentom
skanow). Pytani o znajomos$¢ praw autorskich i regulacji prawnych zwigzanych
z udostepnianiem podrecznikow, wykladowey w wickszosci potwierdzajg, ze
majg stosowng wiedze na ten temat (81,2%), cho¢ 53,1% z nich ocenia ja jako
pobiezng. 18,8% respondentdw przyznaje, iz raczej nie ma takiej wiedzy.

Jesli chodzi o sekcje podrecznika, do ktérych najczesciej odwotywali sig
wyktadowcy, zardwno w przypadku zaje¢ tradycyjnych, jak i zaje¢ online
niezmiennie na pierwszym miejscu plasuje si¢ gramatyka, nastgpnie leksy-
ka, ktora, podobnie jak kultura, byta wykorzystywana nieco mniej chetnie
w trakcie nauczania zdalnego, odwrotnie niz w przypadku tresci komunika-
cyjnych.
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Tabela 2
Sekcje podrecznika

Do ktérych sekeji podrecznika odwoluje sie¢ Nauczanie Nauczanie

Pan/Pani najczeSciej? stacjonarne [%] zdalne [%]
Gramatyka 84,4 84,4
Leksyka 75,0 68,8
Komunikacja 56,3 62,5
Kultura 46,9 37,5

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Sposrdéd rodzajow tekstow uznawanych za najbardziej uzyteczne podobnie
i dos¢ wysoko zostaly ocenione teksty do stluchania — 43,8% o0sob uznalo je
za przydatne w kontekscie nauczania tradycyjnego, a 40,6% osob w kontekscie
pracy zdalnej. Rzadziej wybierane byty dluzsze czytanki, czg¢$ciej natomiast
materiaty wideo zataczane do podrgcznikow.

Tabela 3
Rodzaje tekstow
Jakie teksty w podrecznikach do nauki jezyka wloskiego Nauczanie Nauczanie
uwaza Pan/Pani za najbardziej przydatne? stacjonarne [%] zdalne [%]
Dtuzsze teksty pisane (czytanki) 50,0 37,5
Teksty do shuchania (audio) 43,8 40,6
Materiaty wideo zataczane do podrgcznikow 6,2 21,9

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Pewne réznice zaobserwowano takze w przypadku zadan wykonywanych
podczas zaje¢. Warto tu podkreslic wyrazny wzrost zainteresowania wykta-
dowcow zadaniami interaktywnymi i znaczacy spadek wykorzystania zadan
w parach i grupach.

Tabela 4
Rodzaje zadan

Z jakich zadan lub ¢éwiczen Nauczanie Nauczanie

korzysta Pan/Pani najchetniej? stacjonarne [%] zdalne [%]
Uzupetnienia tekstu/zdan brakujacymi elementami 65,6 71,9
Wybor wielokrotny 15,6 25,0
Transformacje jezykowe 56,3 46,9
Pytania (zamknigte, otwarte) do tekstu 65,6 59,4
Zadania w grupach lub parach 59,4 28,1
Rozne zadania interaktywne 25,0 53,1

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Odpowiedzi na koncowe pytanie otwarte, w ktérym respondenci zostali
poproszeni o opini¢ na temat konieczno$ci zmiany sposobu korzystania z pod-
recznika w nauczaniu zdalnym w poréwnaniu z nauczaniem stacjonarnym,
potwierdzily wysoki stopien $wiadomosci wykladowcow, ktorzy rozpoznajg
roznice, korzysci i wyzwania zwiagzane ze stosowaniem podrecznikow w trak-
cie pracy zdalnej, a takze dostrzegaja nowe sposoby ich wykorzystania w tym
zakresie.

Podsumowanie

Mimo zmiany formy pracy podrecznik jawi si¢ jako niezmienny punkt od-
niesienia zar6wno w tradycyjnym, jak i zdalnym nauczaniu jezyka wtoskiego na
uczelniach wyzszych. Co zaskakujgce, zauwazono wzrost liczby nauczycieli wy-
korzystujacych podrgcznik w nauczaniu zdalnym. Nie zaobserwowano natomiast
znaczacych roznic w zakresie odwotywania si¢ do jego poszczegolnych sekeii,
oprocz mniejszego zainteresowania tresciami kulturowymi (spadek o 9,4%).
W pracy online wyraznie wicksza liczba wykladowcow (o 15,7%) siegata do
materiatéw audiowizualnych dotaczonych do podrecznika.

Praca na odleglos¢ wplyneta réwniez na rodzaj zadan wybieranych z pod-
recznika przez wyktadowcow. Wida¢ tu zdecydowany odwrot od zadan i ¢wi-
czen w parach i grupach w kontekscie zdalnym (spadek o 31,3%) oraz czestsze
wykorzystywanie zadan i ¢wiczen interaktywnych (wzrost o 28,1%).

Z wypowiedzi respondentéw wynika, ze przewaza tradycyjna metodologia
pracy z podrecznikiem w nauczaniu zdalnym (wlasne egzemplarze, skany,
kopie). Wydaje si¢, ze w duzej mierze jest to spowodowane faktem, iz wydaw-
nictwa wloskie oferujgce podreczniki do nauki jezyka wiloskiego jako obcego
nie maja jeszcze rozbudowanych zasoboéw online: w niektorych przypadkach
brakuje platform edukacyjnych z dodatkowymi materiatami interaktywnymi dla
ucznia i nauczyciela. W badaniu wyktadowcy wyraznie wskazywali brak wersji
elektronicznych podrgcznikow i dodatkowych materialow, oceniajac oferte dla
jezyka wiloskiego jako ubogg. Szczegoélnie czesto podkreslano brak materiatu
multimedialnego oraz ¢wiczen interaktywnych, z natychmiastowa informacja
zwrotna, a takze brak propozycji sposoboéw rozwijania funkcji komunikacyj-
nych online.

Mimo zglaszanych niedociagni¢¢ wydawniczych, wedtug niektérych wy-
ktadowcéw w nauczaniu zdalnym podrgcznik jest potrzebny nawet jeszcze
bardziej niz w nauczaniu tradycyjnym, poniewaz umozliwia nauczycielowi
1 studentom zebranie niezb¢dnego materiatu w jednym miejscu oraz usprawnia
przebieg zajec.
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Nie brakowalo réwniez opinii, ze nowa sytuacja powinna by¢ rozpatrywana
nie tylko jako koniecznos$¢, ale i szansa na udoskonalenie edukacji jezykowe;.
Istotnie, interaktywny podrgcznik w formie cyfrowej wraz z dedykowang
platforma edukacyjna, bazujacg na nowoczesnych narzedziach, stosowanych
np. w celu samosprawdzania prac domowych, nie tylko uatrakcyjnitby zaje-
cia i zmotywowal ucznia do pracy, lez takze pomogiby wyktadowcy szybciej

7 799

i efektywniej planowac zajecia. ,,Awaryjne nauczanie na odleglo$¢” nie ozna-
czaloby obnizenia poziomu zaj¢¢ lub niewspotmiernego naktadu pracy nauczy-
ciela, dostosowujacego na wiasna rgke materiaty tradycyjne do pracy zdalne;j,
a podrecznik moglby by¢ podstawa planowania dtugoterminowych rozwigzan
e-learningowych.
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The usefulness of a traditional foreign language textbook in distance education

Abstract: The article deals with the topic of the usefulness of a traditional textbook in the
teaching of Italian at philological studies, especially in reference to the changes caused by the
Covid-19 pandemic. The latest theoretical approaches to textbooks are taken into account, as
well as the specifics of distance teaching in general, in order to highlight the conditions of
foreign language teaching in the pandemic (considered “emergency distance teaching”) and
the ways traditional textbooks are used. The analysis of the usefulness of textbooks in remote
education is based on the results of a survey conducted in February and March 2021 among
Italian language instructors at selected Polish universities.

Keywords: textbook, distance education, remote education, online, foreign language
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Design-based research of ESP/EAP materials:
online courses for the MA and PhD students

Abstract: Design-based research (DBR) involves developing materials based on a strong link
between research and educational practice. The paper aims to follow the DBR and describe
English for Specific Purposes (ESP) and English for Academic Purpose (EAP) online courses
presented for the MA and PhD students. The paper seeks to address two following questions:
What is the model of ESP online course for the MA students? What is the model of ESP online
course for the PhD students? The project will use the mixed type of research, including a ques-
tionnaire study and self-reflection analysis. The results are hoped to bring practical implications
for further online courses developed at the university level.

Keywords: ESP materials, design, evaluation, online course, students

Introduction

“Materials” are defined as the resources used in education, including online
materials, reference materials as well as DIY (teacher-prepared and learner-
generated) materials (MCGRATH, 2013: 2-5). Materials’ research has a long and
rich tradition in applied linguistics. In this paper, the term “material research”
is used interchangeably with “material development”, incorporating ESP/EAP
material development. Materials development refers to all processes involved
in the production of materials for learning: design and production, exploitation
and adaptation, evaluation and analysis of materials.

The development of materials for ESP/EAP aims to produce online reso-
urces for specific contexts and conditions (ToMLINSON, 2012: 143-144). ESP
and EAP online materials have become the necessary tools imposed in edu-
cation during the pandemic period of Covid 19. They present the ESP/EAP
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reality, which influences students’ understanding of their future job (BEZEMER
and JEwITT, 2018: 286-289). Similar to ELT print materials, the courses are
cultural artifacts with content transferring knowledge, values, and hidden
messages.

Students at the university level usually represent B1/B2 or, sometimes,
more advanced English levels. They need English for professional training and
future jobs/careers. The literature stresses that ESP must be seen as an appro-
ach, not as a product” (SoBkowIAk, 2008: 13). It is a distinctive approach to
English education based on goal-oriented learning. MA or PhD students are
adult learners who are highly motivated to improve their English skills for
professional purposes. Their ESP/EAP courses are limited in time (usually
1-2 semesters) and full of specific content. These courses are classified as
in-service (simultaneous) courses and are discipline-based learning English as
a part of their studies.

The paper aims to depict the ESP/EAP online courses on the Moodle plat-
form for the MA university students in the field of “English for Pedagogy” and
in the Doctoral School implemented by the University of Silesia'. The idea is
to investigate the online course development to indicate the most influential
factors, constraints, and trends in this area. The research is diagnostic with
the descriptive and evaluative function (STEc, 2011, unpublished PhD thesis).
It originates from the sudden need to teach English online during the outbreak
of the Covid 2019 pandemic in March 2020.

1. Design-based research of ESP/EAP materials

Design-based research (DBR) is a methodological approach, not to be mista-
ken with the process of design itself, linking theory and practice in educational
research. The DBR approach is classified within a methodology of the learning
sciences, sometimes blended with mixed methods or action research, develop-
mental research, or formative evaluation. The goal of DBR is to use the close
study of a single learning environment and develop new theories, artifacts, or
practices that can be widespread in other educational settings. The outcomes
are built as a part of the output and practical solution (KENNEDY-CLARK, 2015:
106-107).

DBR aims to develop specific learning theories and artifacts using a recur-
rent improvement and retrospective analysis. DBR involves qualitative data, as

" The research study is developed within the project entitled: ESP/EAP online university
courses: design, implementation, and evaluation.
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the research is situated in a real-world environment, which includes complex
variables. Research procedures can be flexible and social interactions are com-
plex. The idea is to describe the process of design in practice when the findings
are reported. Both teachers and students are active participants and influence
the course model. Simultaneously, the systematic changes affect students’ En-
glish education (BARAB, 2006: 153—155). DBR is hoped to demonstrate the local
impact of these courses and offers insight into ESP/EAP course development.
It will help understand the artifacts used in the pandemic conditions, as later
on they can be applied by other users.

Moreover, design-based implementation research (DBIR) is a recent trend
that involves scaling DBR to support changes in more extensive systems or
school areas (SviHLA, 2014: 42). The core principles of DBIR focus on problems
as viewed by different participants, collaborative design, and the development
of knowledge with a systematic inquiry to make the outcomes effective and
sustainable. DBIR follows the tradition of evaluation research, community-
based participatory research, design-based, and implementation research. The
question is not only what works, but also when, for whom, and under which
conditions. It also refers to a dilemma as to how this innovation — theory or
artifact can work under a wide range of conditions (FISHMAN, PENUEL, ALLEN,
CHENG, SABELLI, 2013: 136-156).

1.1. The development of ESP/EAP online learning materials

The development of ESP/EAP materials involves a consideration of their
format, purpose, and production. At the level of format, these are electronic
materials used in computer-assisted language learning (CALL) (GaArRTON and
GRAVES, 2014: 10). At the level of the purpose for which they are implemented,
these are the instructional materials generated for English education at the uni-
versity level. At the level of production and design, these are in-house (DIY)
materials, workshops, and glossaries, to name a few (McGRATH, 2013: 2-3).
They are visually appealing materials with various language-image dynamics,
composition, and integrated layout. They attempt to be glocal materials to com-
bine international (global English) issues with linguistic localization based on
the ESP/EAP principles offered in verbal/visual content. Materials developed
for these courses are the resources designed for a specific context with a goal-
oriented content based on students’ functional English requirements (ToMLIN-
SON, 2012: 143-144). The courses reflect the relationships between the users,
the context of teaching, and English materials (media) needed in a professional
career (JORDAN, 2002: 276-277).
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The development of materials is investigated here at the level of content
(HAarwooD, 2014: 1-4). All language courses, including ESP and EAP modu-
les, are currently developed following the seven fundamental principles listed
below:

1) Localization — materials are relevant and related to learners’ world and
background;

2) Modernization — materials are up-to-date and include the latest glottodidactic
procedures, approaches, and methods;

3) Individualization — materials offer a wide selection of activities and tasks
catering to different learning styles and multiple intelligences;

4) Personalization — materials stimulate learners to speak and write about their
own experiences and skills;

5) Humanizing — materials stimulate learners’ holistic and systematic develop-
ment;

6) Simplification, differentiation, complexification — materials are appropriate
to learners’ language level, knowledge, and experience of the world, a level
of challenge, and difficulty increasing gradually over the learning time;

7) Variety — materials offer different and interesting verbal and visual content
(McGRATH, 2013: 66-70).

In practice, a designer defines needs and purposes, selects approaches,
recognizes constraints, selects methods, collects the data, evaluates and in-
terprets the results, determines objectives, implements decisions, and finally,
evaluates all procedures and data. The Council of Europe promotes the cyc-
lical view of the development of materials to spotlight the various learning
processes (JORDAN 2002: 23; GrAVES, 2000: 100). No matter what learning/
teaching materials are developed, a number of variables should be considered,
starting with the users, students (their language level, needs, and learning
objectives), teachers (their abilities, proficiency, and self-confidence), and
ending with the time factor (availability, long/short courses). Other variables
are related to the syllabus (approach and methodology implementation), mate-
rials, and procedures (tasks and techniques). The subject literature highlights
the challenges encountered in online education and linked with time con-
straints, syllabus, and materials coverage, the time-consuming preparation
of activities, and the need for teachers’ professional development (KIDDLE,
2013: 191).

To describe online materials such as ESP/EAP online courses, which have
been developed from scratch under the pressure of Covid 19 pandemic period,
both their potentials and boundaries should be identified. Considering the po-
ssibilities and positive aspects, the online materials are accessed for free, are
also easy to navigate, offering high quality and the most up-to-date approaches
to English education. Their use enables individuals to develop autonomy and
collaborative interactions outside the classroom almost anytime and anywhere.
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The limitations may be linked to the various level of financial resources and
technical support experienced by students. Other difficulties relate to teachers’
self-improvement, IT support, and planning process. which may be very chao-
tic during the pandemic period. It is also associated with costly requirements
such as technological devices and network connections. Moreover, technology
changes fast, and it is challenging to keep up with all innovations. The onli-
ne courses support learning, while students’ personal aspect of education as
a type of meeting and interaction is missed (TOMLINSON and MASUHARA, 2018:
176-184).

2. Research project

Several questions have been raised about learning and materials during the
epidemic period; this paper gives a brief overview of the recent online courses
developed at the University of Silesia.

2.1. Research purpose

Following the DBR approach, the project aims to describe ESP and EAP
online courses placed on the Moodle platform and presented respectively for
MA and PhD students. The MA course was entitled English for Pedagogy,
while the PhD course was entitled English B2 for Doctoral School. The visual
and verbal content has been constructed with considerable attention to stu-
dents’ needs and topic areas. The author implemented specific ready-made and
DIY materials in these ESP/EAP courses. The courses are designed following
a multimodal approach based on image-language-sound-music coordination
(BEZEMER-JEWITT, 2018: 28]1).

2.2. Research questions

For this project, two subsequent questions were designed: What is the model
of ESP online course for the MA students? What is the model of ESP online
course for the PhD students?
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2.3. Procedures

The project entails two stages: an initial and a proper one. The initial stage
constitutes a designer’s evaluation, focusing on self-reflection and comparisons
of the selected courses. The proper stage is the participants’ evaluation focusing
on students’ reflection on the courses. The project was performed after the first
semester of each course, which was the final semester for the MA students.
The course for the PhD students lasted one additional semester.

The tool implemented in this project was designed following a set of the
universal criteria (applied to any language learning materials and learners);
content-specific criteria (ESP courses); age-specific criteria (young adults); lo-
cal criteria (university, resources, students’ needs and wants) and other criteria
(teacher-specific, culture-specific or Ll-specific criteria) (TomLINSON, 2013:
21-49). The author added two more sets of criteria: media-specific criteria
(online materials) and multimodal criteria (related to the core and sub-modes
used for making meanings) (STec, 2018: 86—90). Consequently, the students’
semi-structured questionnaire was designed and divided into two parts: intro-
duction (general background information) and ESP/EAP course for the PhD
and MA students, respectively’.

3. Presentation and interpretation of the results

Reporting the results gathered from the initial stage, several similarities
and differences were observed by the designer. Both courses shared six similar
(or sometimes the same) elements. The list included the following factors:

1) Environment applied in the courses: Moodle platform;

2) Procedures: an in-course process of design;

3) Social interaction established: Moodle platform, MS Teams;

4) Content applied: no coursebook limited;

5) Role of participants: teacher’s and students’ active impact on course deve-
lopment as an electronic artifact;

6) Reporting the findings: students’ works, questionnaires, and test

Further analysis of the selected courses indicated a set of six aspects that
differ to a considerable degree. The set incorporated such elements as:

1) Content: various/open resources and materials implemented in the courses;
2) Variables: different levels of English (B1-B2) and knowledge of ESP/EAP;

2 For details, see a sample of the questionnaire for the PhD students in Appendix 1.
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3) Student’s background: MA students study a similar study area; PhD students
share both similar/different areas;
4) Goals of English education: short-term ones for MA students/long-term for

PhD students;

5) Course time: 1-semester course for MA students /2 semesters for PhD
students;

6) Products: similar for all MA students; similar and various for PhD
students.

The findings from the initial stage — the teacher’s evaluation and compari-
sons of the courses indicate that the significant similarities are easier to classify
in terms of media, tools (Moodle platform) and procedures used, and partici-
pants’ role and outcomes. These data points must be interpreted with caution.
Namely, content is grouped in the set of similarities and differences as well.
On the one hand, both courses are not limited by the subject matter from any
coursebooks. On the other hand, each course offers various resources and online
materials as its content. A similar case is represented by the variables related
to English level and their knowledge of the subject matter at the beginning of
each course. Other differences include the users’ background in the fields they
represent with a partly similar and different knowledge respectively for the
MA and PhD students. The changes observed among goals, course time, and
products seem to be obvious as the consequences of the period and learning
outcomes completed.

The students’ questionnaire results opened with the background informa-
tion about the users who had participated in this investigation. The students
were divided into two groups based on their course participation, either as
MA or PhD. The initial sample consisted of 32 MA students (of whom four
did not complete the structured questionnaire) and 25 PhD students (of whom
five did not succeed in this task). Then, a sample of 28 female undergradua-
te students and 20 (13 female, seven male) postgraduate ones were selected.
The undergraduates represented Pedagogy (15 students: integrated education,
13 ones: special needs education/ arts education and surdopedagogy). The
postgraduates represented several fields (or even integration of 2/3 ones) such
as Natural sciences (10 students: Biology, Chemistry, Earth science, Physics,
Materials sciences) and Humanities (10 students: Law, Linguistics, Sociology,
Theology, Political science). The current study found that the English level
among the course participants ranged between Bl and B2. Another important
finding focused on the participants’ experience of English. Fig.l presents the
MA students’ experience of English.
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English experience: MA students

M 5-9 years
M 10-15 years
1 16-20 years

Fig. 1. MA students’ experience of English

Source: Own study.

As depicted above, 57% of the students have been learning English for
between 10 and 15 years. 29% of them have been exposed to English in the
period of 16 and 20 years. The smallest number of them, namely 14%, have
known this language for between 5 and 9 years. Similarly, Fig.2 below depicts
the postgraduates’ experience of English.

English experience: PhD students

25%

W 5-9 years

W 10-15 years
M 16-20 years

Fig. 2. PhD students’ experience of English

Source: Own study.

Figure 2 confirms that 50% of the PhD students have been learning En-
glish for more than 10 up to 15 years. Surprisingly, the same amount of them,
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as much as 25%, have been involved in English education in the period of
between 5 and 9 years, as well as between 16 up to 20 years respectively. In
general, the MA and PhD participants’ experience of English seems to be at
a similar level.

The proper part of the questionnaire showed the details about the investiga-
ted courses, namely, the most respected and valuable materials. Fig. 3 depicts
such materials in the MA course for pedagogues.

THE MOST IMPORTANT MATERIALS
IN THE MA COURSE

25
20 2
15
10
5
0
Power Point Workshops Online Word files Others
presentations presentations

Fig. 3. Valuable materials in the MA course for Pedagogy

Source: Own study.

It is clear that PowerPoint and online presentations (recorded lectures, spee-
ches) are the most valuable parts of this course. It is apparent from this figure
that the students like workshops and word files to the same degree. The PhD
students’ answers on this matter are shown in Fig. 4.

Then, online presentations are the most valuable materials for the PhD
students. They also find workshops and word files equally useful. PowerPoint
presentations and other forms offered (films, mind-maps) are recognized as the
less valuable materials. Both groups of respondents prefer materials related to
online presentations (or PowerPoint presentations in the case of the MA stu-
dents). Only later do they indicate more interactive forms, such as workshops
and word files. Still, the respondents listed the most useful sections offered in
each course, as depicted in Fig.5 below.
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THE MOST IMPORTANT MATERIALS
IN THE PHD COURSE
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16
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Power Point Workshops Online Word files Others
presentations presentations

Fig. 4. Valuable materials in the PhD course
Source: Own study.
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Fig. 5. Sections useful in the MA course
Source: Own study.

The present study shows that the most beneficial section for the MA stu-
dents is “Introduction to ESP” as the professional springboard for their future
careers. Other sections entitled “Integrated education”, “Art in pedagogy” or
“Self-education” reveal a similar degree of value. The MA participants neglect
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the section related to grammar. The PhD students recorded the most beneficial
sections of their course as well, which is presented in Fig. 6 below.

THE MOST USEFUL SECTIONS
IN PHD COURSE
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Fig.6. Sections useful in the PhD course

Source: Own study.

Their most effective section is “Professional development” (e.g. bio-notes,
European CV). Further analysis shows that other sections which the PhD stu-
dents indicate at a similar level, include “Introduction to ESP/EAP”, “Revision
of grammar”, and “Self-education”. They seem to be less interested in other
sections, such as mind-mapping. Comparing the results from both groups con-
firms that the goal-oriented sections are the most respected in ESP/EAP online
courses. These results are consistent with those of other findings on tasks that
helped students to improve their skills. The most practical tasks listed by the
MA students are illustrated in Fig. 7 below.

The ranking suggests that tests/quizzes are beneficial for the major part
of the participants. Similarly, the ESP glossary is classified as the second
practical task. The third important type of task is based on asking questions
and answering them. Other types, such as mind-maps, discussion forums, and
essays, are the lowest in this classification. The following students’ comments
support the findings: “I have never experienced [an] ESP course — speaking
about special needs in English”./“ESP Glossary was very difficult but helpful
to write [a] summary (of my work) and my future work”./“Mind-maps required
time and personal involvement — it was a challenge to draw and think about
space”./“It is difficult to define terms precisely in [the] ESP Glossary”. The
results provided by the PhD students enrich the list of the most practical tasks,
as is presented in Fig. 8 below.
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THE MOST HELPFUL TASKS
IN THE MA COURSE

29 I5
30 18
20
10 > 4 °
) £ = -
o 2 <& > Q B\
Y ¥ g >N % R
SNy & E g S
& <& & Q@ N
¥ &
&
Fig. 7. Tasks helpful in the MA course
Source: Own study.
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Fig. 8. Tasks helpful in PhD course
Source: Own study.

The above table shows that the PhD participants find tests/quizzes and
discussion forums the most helpful in their course. They also observe that ta-
sks based on questions/answers and the ESP glossary are beneficial for them.
They state that essays and other tasks (films, cryptex, mind-maps) are less
useful. The following comments support their answers: “[The] ESP glossary
is challenging to collect all necessary vocabulary in my field”./“I need more
grammar activities during course meetings”./”For me [,] it is sometimes hard
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to translate Polish into English versions because I try to make the same gram-
mar constructs”./Professional development and bio-note - why? It was simply
hard to write something short but clever about myself. It is more [a] problem
of [a] way of thinking than language itself”. The more diverse and significant
results are those collected about tasks as they reflect the MA and PhD group
preferences about specific tasks. Although tests and ESP glossaries seem to be
the favourites in these groups, other types of tasks evoke various responses.
These are tasks based on questions and answers or discussion forums, which
are valued to a considerable degree in the PhD course in comparison with the
MA course. Students are not fond of essays or other more elaborate tasks such
as mind-maps.

Finally, the models of both courses were established and depicted in Table 1:

Table 1
Models of MA and PhD courses

Sections Model of ESP online courses Model of ESP online courses

and parts for MA students for PhD students
Title English for Pedagogy English B2 for Doctoral School

1* part Announcements (every-week com- | Announcements (every-week comments/

ments/ the up-to-date) the up-to-date)
2™ part | ESP for a specific course/field (dic- | Development and self-education in English
tionary, glossary, cryptex, quiz) Pe- | (self-reflection, strategies, techniques)
dagogy: special needs education, in-
tegrated education, art in pedagogy

3" part | Development and self-education | Global English (in proverbs, varieties)
(workshops!)

4™ part | Assessment and evaluation (testing) | Professional development (LLL; bio-notes,
European CV)

5" part | --- ESP/EAP — introduction (glossary for PhD
students, cryptex, Your ESP glossary; aca-
demic phrase bank, quiz)

6™ part | --- Grammar revision (tenses, passives, con-
ditionals)

7" part | --- The visual history of human knowledge
(mind-maps, multimodality)

8" part | --- Writing research papers (the process of
writing abstracts)

9™ part | --- Presentations and conference talks (En-
glish for oral skills)

10" part | --- Assessment and evaluation (oral/written
feedback on progress)

Source: Own study.
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As depicted in the table above, the models share a few characteristic features
and sections, such as the first part entitled “Announcements” and others, entitled
“Development and self-education”, and “Assessment and evaluation”. These are
the universal parts of each course, with a set of general topics useful for all
university students. The two models of the courses differ in ESP sections for
Pedagogy and ESP/ EAP sections for the postgraduate students of the doctoral
school. These are content-specific areas with similar types of tasks but various
content. The results show that EAP content is reflected in such sections as
“[The] Visual history of human knowledge”, “Writing research papers”, “Pre-
sentations and conference talks”. The discrepancy between the MA and PhD
models is obvious due to the courses’ length, goals, and the level of English
and (or) professional knowledge.

Contrary to expectations, this table shows a need for a grammar section
in the PhD model, perceived as the opportunity for revisions. It is important
to bear in mind that with a sample of two courses, caution must be applied in
the discussion of the findings and their implications. Thus, a range of content
and procedures in the sections can be easily changed.

Conclusions

The project described in this paper was undertaken to demonstrate and eva-
luate the ESP/EAP online courses designed during the Covid pandemic period
and offered at the University of Silesia for MA and PhD students. This work
contributes to the existing knowledge of the development of English materials
by providing insights into online course design. On the one hand, the results
of this investigation show the universal/general content (sections) beneficial for
the ESP/EAP courses requested by the MA and PhD students at the university
level. On the other hand, the research study provides clear evidence concerning
the specific/various content adequate for each model. Moreover, the active
role of all users — teachers and students — is stressed and requested in online
materials development.

The current study confirms the challenges and dilemmas encountered in
online course development during the pandemic period. They include mana-
gement difficulties related to time-consuming preparation and time restric-
tions imposed on the course design and implementation. A need for further
professional training is of significant importance, for example, the time and
experience needed to complete tasks involved in the development of materials.
It is also complicated to establish a good kind of interaction with students and
a balanced approach to evaluation and assessment of their progress. Technical
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difficulties constitute another group of challenges, which are experienced but
not described in this paper.

This research study has some limitations associated with the conditions
during the last semester of the pandemic lock-down, for example, the sudden
tension imposed on course design and implementation. Consequently, there
is a lack of an analysis of the proper needs of the course and students, the
small number of participants, and others factors such as teachers’ or students’
recovery after Covid-19. However, it is hoped that the tools designed in the
project will be used in further research projects introduced to a bigger group
of respondents. Consequently, the MA and PhD models should be tested and
redesigned in subsequent semesters. ESP/EAP materials, including these “local”
online courses can be implemented and adapted as glocal materials.
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Appendix 1

Questionnaire for the PhD students

The purpose of the questionnaire is to improve the future online courses learning
from self-experience during the pandemic period. The results of the questionnaire are
anonymous and collected only for the research purposes.

Introduction:

1. Age: ...

2. Gender: ......

3. Which field of study (area) do you represent? ........

4. How long have you been learning English? Please circle the correct answer.

5. 5-10 years b) 10-15 years c) ..........years

6. Please define your level of English at the beginning of the course. Please mark .
7. B1/B1+ b) B2/B2+ ¢) Cl d) (other — please specify) ......

8. Think about language skills and areas (listening, reading, speaking writing, vo-
cabulary, grammar and pronunciation). When communicating in English which skills/
areas are you good at, and which skills/areas are you weak at? Provide 2 examples.
9.Tam good at: ......cooveeviiiiiiiiiiiiiiiee e e (2 examples)

10. T am weak at: ......cooeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiinr e e (2 examples)

I. ESP Moodle course for PhD students.
1. Which materials and elements were the most valuable in the course? Please mark

3 examples.



Design-based research of ESP/EAP materials. .. 133

a. PowerPoint presentations

b. Workshops

c. Online presentations and lectures

d. Sections in Word files

e. Others: (please identify which) ......
2. Which contents (elements and sections) in the course do you value most? Please
mark 3 examples and support your decision.

a. Self-education ........

b. Professional development ................ccceeuienin.

c. Intro to ESP ..........

d. Revision of grammar .....................

e. Mind-mapping ..

f. Others (spemfy) e .
3. Which elements of the onllne course hsted in the previous question were the most
challenglng for you‘7 Please 1dent1fy 3 examples and support your decision.

a)... .. why? .
b)... .. why? .
c)... Why"

4. Wh1ch toplcs d1d you miss in the course? Please give 2 examples.

5. Which topics will you certainly need in your professional career? Please give
2 examples.

6. Which type of tasks implemented in the course helped you to develop your skills
most? Please mark 3 examples.

a. tasks: answer the questions

b. tests/quizzes

c. discussion forum

d. essays on a selected topic

e. ESP Glossary

f. other types: (please define which) ..........
7. In your opinion, this course was based on the development of ..... Please mark
3 examples.

a. General knowledge

b. EAP — Specialised knowledge of English at university

c. ESP — English for special purposes

d. English language skills

e. social and cultural issues

f. others (please specify) ............
8. An English course for PhD students in the future should include more topics about

.. Please give 3 examples and support your answer.

a. PhD students and their needs ...........

b. Learning process at PhD level.........

c. Teaching process at the university level...................

d. English for ESP..................
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e. English for EAP...................

f. Others (specify)........ccceeveennt.
9. Other comments and remarks on the course (related to design, implementation,
evaluation, and others): .....
Thank you for your time and attention!

Angielski specjalistyczny i akademicki dla studentéw i doktorantéw:
przygotowywanie materiatow i kurséw online

Streszczenie: Design-based research (DBR) polegaja na opracowywaniu materiatow
z uwzglednieniem silnego zwiazku migdzy badaniami a praktyka edukacyjna. Artykut ma na
celu omdéwienie kursow online English for Specific Purposes (ESP) i English for Academic
Purposes (EAP), przygotowywanych dla studentéw studiow magisterskich i doktoranckich
w odwotaniu do badan typu DBR. W artykule starano si¢ odpowiedzie¢ na nastgpujace pyta-
nia: Jaki jest model kursu ESP online dla studentow studiow magisterskich? Jaki jest model
kursu ESP online dla doktorantow? Zaprezentowano mieszany typ badan, obejmujacy badanie
ankietowe i analiz¢ autorefleksji. Uzyskane wyniki moga pomoéc w opracowywaniu kolejnych
kurséw online na poziomie uniwersyteckim.

Stowa klucze: materialty ESP, projektowanie, ewaluacja, kurs zdalny, studenci
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Kursy typu MOOC jako nowoczesna forma samoksztatcenia
oraz doskonalenia zawodowego

Streszczenie: Zmiany w krajobrazie edukacji, wynikajace zarowno z wymagan rynku pracy,
jak 1 z mozliwosci dostepu do wiedzy za pomoca technologii informacyjno-komunikacyjnych,
sprawiaja, ze coraz wigkszym zainteresowaniem ciesza si¢ kursy typu MOOC, organizowane
wylacznie w przestrzeni wirtualnej. Maja one niewatpliwie sporo atutow — sa dostgpne bez
ograniczen, w wigkszosci bezptatne, dotycza rozmaitych dyscyplin naukowych, a ich autorzy
reprezentujg liczace si¢ sSrodowiska naukowe. Wiasciwie przygotowane kursy typu MOOC maja
szanse stac si¢ skutecznym narzedziem rozwoju kompetencji jednostki, zarowno zawodowych,
jak i kluczowych. Celem niniejszego artykutu jest pokazanie, w jakim wymiarze kursy MOOC
moga stanowi¢ wsparcie dla dwoch grup uczestnikow procesu dydaktycznego — nauczycieli
oraz uczacych si¢ jezyka obcego. Rozwazania na ten temat poprzedzito przedstawienie gtow-
nych teorii lezacych u podstaw powstania kursow MOOC. Ponadto w artykule omoéwiono
ich rozwdj, podzial oraz wybrane propozycje szkolen z obszaru obejmujacego nauczanie
jezykow.

Stowa klucze: MOOC, edukacja zdalna, ksztatcenie jezykowe, kompetencje, samoksztatcenie

Wstep

Pod wzgledem technologicznym XXI wiek to okres ciagltych zmian i mo-
dyfikacji, ktore wptynety niemal na kazda dziedzing zycia cztowieka, zaréwno
na ptaszczyznie zawodowej, jak i osobistej. Komunikacja za posrednictwem
e-maili, czatow lub forow internetowych stata si¢ codziennoscia, a praca zdalna
przestata by¢ czyms$ ekskluzywnym i ograniczonym dla nielicznej grupy za-
wodow. Nic dziwnego, ze zmiany nastgpity takze w obszarze edukacji. Szyb-
ki rozwdj komunikacji i dystrybucji wiedzy réznymi kanalami spowodowat,
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iz ludzie stali si¢ bardziej Swiadomi odmiennych punktéw widzenia, a sama
wiedza zaczela podlega¢ natychmiastowej weryfikacji. Co wigcej, dzigki moz-
liwosciom korzystania z réznego rodzaju szkolen online, artykutow, a nawet
bibliotek internetowych, edukacja stata si¢ bardziej dostgpna zaréwno pod
wzgledem ceny, jak i czasu. Postgp technologiczny umozliwit i utatwit wspot-
prace majaca na celu nie tylko dzielenie si¢ wiedzg, ale takze jej wspdlne
tworzenie. W przestrzeni publicznej pojawity si¢ debaty na temat realizacji
procesu ksztatcenia z wykorzystaniem internetu, jego skuteczno$ci, ograniczen,
wymagan 1 wynikéw. Przedmiotem analiz badawczych staty si¢ rowniez teorie
uczenia si¢, stanowigce podwaliny tego rodzaju ksztalcenia.

Na przedstawione zmiany i tendencje w edukacji natozyt si¢ wybuch pande-
mii COVID-19. Zwigzane z nim przeniesienie pracy i nauki do sieci sprawilo,
ze w duzo wigkszym stopniu niz dotychczas zaczeto dostrzega¢ walory edukacji
zdalnej, analizowaé sposob realizacji ksztalcenia i samoksztalcenia oraz rolg
i zadania 0s6b zaangazowanych w proces nauczania (Ko$CINSK A, SENDUR, 2020).
Coraz wieksze zainteresowanie ksztalceniem zdalnym i szeroka oferta szkolen
prowadzonych wylacznie w §rodowisku online przyczynity si¢ do wzrostu licz-
by 0s6b chcacych skorzysta¢ z tej mozliwosci rozwoju wlasnych kompetencji
i zainteresowan. Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie kursow typu
MOOC jako jednego z narzedzi i ze sposobdéw umozliwiajacych realizacje
ksztatcenia wytacznie w formie zdalne;.

1. Koncepgja kurséw typu MOOC

Massive Open Online Courses — MOOC — to masowe otwarte kursy do-
stepne w formie online. Masowe, bo przeznaczone dla nieograniczonej liczby
uczestnikow z calego §wiata; otwarte, bo zazwyczaj bezplatne i niewymagajace
zadnej wstepnej kwalifikacji, bez ograniczen takich jak np. wiek potencjalnych
kursantow. Kursy typu MOOC sg zazwyczaj tworzone przez szkoty wyzsze
lub inne instytucje zajmujace si¢ ksztalceniem (np. British Council, Education-
al Testing Service). Materialty edukacyjne maja gtownie posta¢ prezentacji,
nagranych wyktadow, artykulow oraz innych form tekstowych, graficznych,
dzwickowych i audiowizualnych, odwoluja si¢ zatem do réznych kanatow
przekazywania wiedzy. Zadania opracowywane sg gtéwnie w formie interak-
tywnych quizow. Stosowane sg takze funkcjonalno$ci umozliwiajace interakcje,
takie jak czat i forum, co sprzyja nawigzaniu wspotpracy miedzy kursantami
oraz pozwala na konstruowanie wiedzy i dzielenie si¢ nig. Interakcje zacho-
dzace w srodowisku MOOC majg charakter dwuptaszczyznowy — odbywaja si¢
zaré6wno pomigdzy prowadzacym kurs a kursantem, jak i pomiedzy poszczegodl-
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nymi uczestnikami kursu. Wyktady wideo czesto sg wzbogacone o transkrypcje
tekstow w jezyku kursu lub w wybranych innych jezykach, dzigki czemu nawet
uczestnicy, ktorzy nie wiadajg biegle gtownym jezykiem danego szkolenia,
moga je zrozumie¢. Forma kursow, ich tresci oraz zawarte w nich ¢wiczenia
maja na celu pobudzenie kreatywnosci uczniéw, zainteresowanie ich tematem,
rozwijanie checi samodzielnego poszerzania i konstruowania wiedzy. Rozwia-
zania typu MOOC na og6t nie wymagaja zadnego specjalnego oprogramowania,
sa wigc dostepne dla przecietnego uzytkownika komputera.

Kursy MOOC trwajg zazwyczaj 4—6 tygodni i majg form¢ asynchroniczna.
Dajag mozliwo$¢ zglebiania tresci, wymiany opinii, zadawania pytan w do-
godnym dla kursantow czasie. Moga oni w dowolnym momencie korzysta¢
z zasobow, wielokrotnie powraca¢ do zaprezentowanych materiatow. Przewi-
dywany czas pracy wlasnej wynosi $rednio 3—5 godzin tygodniowo. Wyniki
zadan sprawdzajacych stopien przyswojenia materiatu sg na ogot udostepniane
natychmiast po ich wykonaniu.

Kursy w wersji bezptatnej sa zwykle dostepne w okreslonych przedzia-
fach czasowych. W przypadku wersji ptatnych uzytkownicy czgsto nawet po
zakonczeniu kursu majg dostgp do zasobow oraz wihasnych materiatéw i ak-
tywnosci. Pomyslne ukonczenie catego cyklu moze by¢ poparte odpowiednim
certyfikatem, ktory mozna wykorzysta¢ w celu potwierdzenia zdobytej wiedzy
czy umiejetnosci. Uzyskanie certyfikatu w przypadku czesci kurséow wigze sie
z konieczno$cia wniesienia niewielkiej optaty. Dostep do testow i egzaminow
konczacych niekiedy rowniez bywa odptatny. Ale sa tez kursy catkowicie dar-
mowe, w ktorych otrzymanie certyfikatu jest mozliwe po spetnieniu okreslo-
nych kryteridéw zwigzanych z zaliczeniem poszczegolnych elementéw (np. kursy
na platformie Navoica). Propozycje cieszace si¢ popularno$cig sg powtarzane
w okreslonych odstepach czasowych (np. co rok).

Z uwagi na rosngce zainteresowanie kursami typu MOOC — zaréwno ich
tworzeniem, jak i uczestniczeniem w nich — wzrasta liczba badan dotyczacych
zasad przygotowywania ich zawartosci, oceniania jakosci oraz przydatnosci
(np. DE JONG et al., 2020). Na gruncie polskim na problemy w zakresie uzna-
walno$ci kompetencji i certyfikatow uzyskanych po ukonczeniu kursow MOOC
zwraca uwage Iwona Mokwa-Tarnowska (MOKwA-TARNOWSKA, 2015b). Z kolei
Maria Zajgc omawia konkretne rozwigzania umozliwiajace wykazanie w zyciory-
siec zawodowym nabytych w ten sposob kompetencji (Zajac, 2017). Akcentuje si¢
koniecznos¢ stosowania okreslonych strategii rozwijajacych kognitywne uczenie
si¢ oraz nawigzywania bardziej merytorycznych interakcji migedzy uczestnikami
danego kursu MOOC w celu wzmocnienia procesu uczenia si¢. Coraz silniej
wybrzmiewa takze postulat wigkszego wsparcia kursantéw ze strony autorow
kursu oraz potrzeba wspdlnego tworzenia wiedzy (DuBoris, KrasNy, Russ, 2019).
Realizacja tych postulatow korzystnie wptynie na jako$¢ nauczania oraz przy-
czyni si¢ do rozwoju dalszych badan w zakresie metodyki ksztalcenia zdalnego.
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2. Teoretyczne podstawy kurséw typu MOOC

Zrozumienie filozofii kursow typu MOOC wymaga osadzenia ich w kon-
tekscie teoretycznym. To zatozenia poszczegolnych koncepcji wptywaja bowiem
na obecny ksztalt kursow, sposob przekazywania tresci, aktywnosci podej-
mowane przez uczestnikow czy sposob weryfikacji zdobytej wiedzy. W tej
cze¢$ci artykutu przyjrzyjmy si¢ podstawowym zatozeniom teoretycznym, jakie
wywarly wplyw na forme tych szkolef',

2.1. Behawioryzm

Behawioryzm stanowi jedna z najszerzej prezentowanych w literaturze
teorii dotyczacych uczenia si¢, a badania wpisujgce si¢ w ten nurt siggaja lat 20.
ubieglego wieku. Teoria behawiorystyczna zaklada, ze wskutek powtarzal-
nych bodzcow istnieje mozliwos¢ wyksztatcenia w cztowieku okreslonych reak-
cji. Powstale w ten sposob odruchy przyczyniaja si¢ do wytworzenia nawy-
kéw, a te z kolei moga utrzymywac si¢ przez dtuzszy czas. Wedtug zatozen
behawioryzmu zmiany w zachowaniu sa rezultatem uczenia si¢. Tworcy tego
nurtu podkreslaja pozytywna role systemu nagradzania w procesie ksztatcenia,
wskazujg tez na relacje zachodzace na ptaszczyznie bodziec—reakcja i na ich
wplyw na tempo procesu uczenia sig.

W podejéciu behawiorystycznym zadaniem uczgcego si¢ jest przyswojenie
informacji, niekoniecznie za$ jej zrozumienie. W procesie uczenia si¢ nie bierze
wigc udzialu myslenie ani $wiadomo$¢. Uczen jest biernym odbiorcg informa-
cji, ktora, niezaleznie od jego indywidualnych predyspozycji i zainteresowan,
dostarczana jest mu zawsze w jednakowej formie, bez uwzglednienia takich
elementow, jak preferencje w zakresie sposobu przekazywania wiedzy (BED-
NAREK, LUBINA, 2008: 31).

Behawiorystyczna koncepcja nauczyciela zaklada, Zze jego zadaniem jest
podejmowanie dziatan (dostarczanie bodZzcoéw) majacych na celu doprowadzenie
do pozadanych zmian dotyczacych zachowania lub wiedzy ucznia. Nauczyciel
bowiem naucza i wychowuje ucznia. To on w petni kontroluje $rodowisko,
w ktorym realizowany jest proces ksztalcenia. On réwniez kieruje przebiegiem
procesOw uczenia si¢ 1 jest gtdwnym zroédtem informacji.

' Pogtebiony opis teorii stojacych u podstaw ksztatcenia zdalnego przedstawiaja Agnieszka
M. Sendur i Agnieszka Koscinska (SENDUR, KoSciNska, 2021: 13-31).
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W kontekscie szkolen prowadzonych w formie zdalnej, takich jak kursy
typu MOOC, wptywy behawioryzmu widoczne sg na kilku plaszczyznach. Jed-
ng z nich stanowi jezyk instrukcji uzywany w realizacji procesu dydaktycznego,
w sposobie definiowania celow kursu, a takze w okreslaniu efektéw ksztatcenia.
Istotnym elementem omawianych kursow sa tez zadania dla uczestnikoéw umoz-
liwiajace weryfikacje stopnia osiggnigcia celow. Wedtug behawiorystow w celu
pomiaru efektéw ksztatcenia warto stosowaé zarowno ocen¢ sumatywng, jak
i ksztattujaca, ktora bardziej motywuje uczniow.

2.2. Kognitywizm

Kognitywizm to nauka interdyscyplinarna na pograniczu m.in. psychologii,
neurobiologii, jezykoznawstwa, czerpigca takze z badan nad sztuczna inteli-
gencja. Do obszaréw zainteresowan naukowcow zajmujacych si¢ tg dziedzing
nalezg zagadnienia takie, jak mozliwo$ci poznawcze, sposoby reprezentacji
wiedzy oraz przebieg procesu uczenia si¢ i myslenia.

W kognitywizmie w centrum proceséOw poznawczych znajduje si¢ uczen,
ktory aktywnie przyswaja informacje (MEGER, 2006). Proces konstruowania
wiedzy odbywa si¢ poprzez przyjmowanie nowej oraz modyfikacj¢ juz posiada-
nej. Kognitywizm zaktada bowiem, Ze uczacy sig, rozpoczynajac proces przy-
swajania nowych informacji, ma juz okreslong wiedz¢ wtasng, indywidualne
zdolno$ci 1 umiejetnosci. Wiedza moze by¢ przekazywana z wykorzystaniem
wielu kanatoéw, co, jak podkresla Zbigniew Meger, ,,ma zapewni¢ wielokrotne
kodowanie przesylanej informacji i docieranie do uczacej si¢ osoby poprzez
rézne bodzce” (MEGER, 2006). W przypadku kursow typu MOOC postulat ten
znajduje swoje odzwierciedlenie w réznorodnych formach przekazu tresci — ar-
tykutach, filmach wideo, prezentacjach, nagraniach dzwickowych, dyskusjach.

W podejsciu kognitywistycznym rolg nauczyciela jest obserwacja, pomoc,
dostosowanie stopnia trudnosci zadan i materialu do poziomu uczacego sig,
a takze przekazanie informacji na temat metod aktywnego rozwiazywania prob-
lemow. Istotne sa przede wszystkim czynno$ci podejmowane przez ucznia —
przetwarzanie, zapamig¢tywanie oraz odtwarzanie wiedzy z pamigci. Prowa-
dzenie procesu ksztalcenia z wykorzystaniem nowych technologii stwarza
mozliwos$¢ wykonywania tych dziatan, poniewaz dzigki zasobom informacji
zgromadzonym w sieci uczen moze dokonywac selekcji wiedzy, przetwarzac ja,
samodzielnie organizowac i integrowac, tworzac umystowe reprezentacje zwiaz-
kow i zalezno$ci pomiedzy zaobserwowanymi zjawiskami (GAJEK, 2012: 25
za MAYER, MORENO, 1998).
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2.3. Konstruktywizm

Konstruktywizm to dziedzina nauki powstata w pierwszej potowie ubieg-
fego wieku jako wynik badan i rozwazan Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego oraz
Jerome’a Brunera. W kontek$cie badan nad zjawiskiem ksztatcenia zdalnego
nurt ten pojawit si¢ w literaturze przedmiotu w latach 90. ubieglego stulecia.

W perspektywie pedagogicznej konstruktywizm odnosi si¢ do zagadnien
takich, jak teoria uczenia sig¢, poznawania i zdobywania wiedzy. U jego podstaw
teoretycznych lezy uznanie ucznia za jednostke kontrolujacg proces wiasnego
uczenia si¢ i konstruowania znaczen. W przeciwienstwie do behawioryzmu
uczen postrzegany jest jako podmiot aktywny i samodzielny, ktory dzigki
wykorzystaniu réznych zrédet informacji tworzy swoj wlasny system wiedzy.
Konstruktywistyczny model uczenia si¢ odwoluje si¢ do aktywnosci ucznia
oraz do uznania, ze warunkiem tworzenia wiedzy jest interakcja i zaangazo-
wanie uczestnikow tego procesu (SzaBLOWSKI, 2009: 38-39).

W koncepcji konstruktywistycznej nauczyciel ma odgrywac role przewod-
nika, coacha, tutora i facylitatora. Dlatego podejscie to sprzyja redefinicji rol
nauczyciela i ucznia w przedstawionych wczesniej teoriach. Osoba uczaca si¢
sama jest odpowiedzialna za zdobywanie wiedzy. Obowigzkiem nauczyciela
z kolei jest tworzenie Srodowiska sprzyjajacego jej konstruowaniu. Oznacza
to, ze nauczyciel dostarcza uczniom odpowiednie materiaty, udziela informacji
zwrotne] oraz wskazuje dodatkowe inspiracje do samodzielnego zglebiania
tematu. W odniesieniu do kurséw typu MOOC jest to o tyle istotne, ze, jak
dowodza badania, jednym z probleméw sygnalizowanych przez uczestnikow
tego rodzaju kurséw, zwlaszcza majacych trudnosci w osigganiu diugotermi-
nowych celéw, jest poczucie osamotnienia i braku wsparcia (CLARA, BARBERA,
2013: 131).

U podstaw konstruktywizmu lezy zalozenie, Ze to uczen kontroluje swoja
nauke. Jest to zatem podejscie zorientowane na ucznia. Zwolennicy tego mo-
delu uczenia si¢ twierdza, iz uczen powinien mie¢ wigkszg kontrole nad tym
procesem niz ekspert, ktory przekazuje mu wiedz¢. Uwazaja rowniez, ze samo
formutowanie pomystu, zastanawianie si¢ nad trescig pytania czy dochodzenie
do prawidtowej odpowiedzi to bardzo wazne aspekty procesu uczenia sie.

Teoria konstruktywistyczna promuje uczenie si¢ oparte na wspolpracy
i wspoldziataniu, poniewaz uczestnicy procesu dydaktycznego moga wymieniaé
poglady na okres$lony temat (MURPHY, 1997). Odnoszac si¢ do kursow MOOC,
mozemy zauwazyC, ze umozliwiaja one realizacj¢ tego postulatu poprzez
wykorzystywanie forum dyskusyjnego lub czatu, za posrednictwem ktorych
uczestnicy prezentuja swoje opinie i rozwazania na dany temat.
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2.4. Konektywizm

Konektywizm w ostatnich latach wzbudzit duze zainteresowanie ws$rod
badaczy zajmujacych si¢ problematyka ksztatcenia zdalnego. Wydaje sig, ze
teoria ta wypetnia luke migdzy pewnymi aspektami uczenia si¢ online, ktorych
nie mozna wyjasni¢ za pomocg teorii takich, jak konstruktywizm, behawio-
ryzm czy kognitywizm. Poczatki konektywizmu nalezy upatrywa¢ w pracach
George’a Siemensa i Stephena Downesa, ktorzy w latach 2004-2008 opubli-
kowali seri¢ artykutéw poswieconych problematyce przebiegu procesu uczenia
si¢ w epoce cyfrowej. Podobnie jak w kognitywizmie, w centrum tego procesu
znajduje si¢ uczen. Jego wiedza wlasna, ktora powstata na podstawie zdobytych
doswiadczen, okreslana jest jako sie¢. Proces ustawicznego uczenia si¢ polega
na tworzeniu weztéw oraz budowaniu potaczen migdzy zasobami wiedzy, a tym
samym na rozszerzaniu sieci. Czym jest wigc 06w metaforyczny wezel? Po-
strzeganie go jako zrodta wiedzy jest mylne, poniewaz weztem moze by¢ m.in.
informacja, obraz, uczucie, organizacja czy instytucja (MOKWA-TARNOWSKA,
2015a: 31).

Podejscie konektywistyczne zaktada, ze w dzisiejszych czasach wiedza pre-
zentowana w wirtualnym $wiecie jest dynamiczna i obejmuje wiele perspektyw.
Uczen moze korzysta¢ z mozliwosci ,,potaczenia si¢” z réznymi zroédtami i za-
sobami wiedzy. Wymaga to od niego m.in. opanowania umiej¢tnosci syntezy
informacji oraz poruszania si¢ pomi¢dzy nimi. Istotna z perspektywy uczenia
si¢ jest bowiem doktadna i aktualna wiedza, ktoérej uczen potrzebuje w obecnej
chwili. Konektywisci uwazaja, ze juz samo podejmowanie decyzji jest proce-
sem uczenia si¢. Interesujgce jest takze postrzeganie mozliwosci oferowanych
przez technologi¢ — wiedza moze by¢ gromadzona w roznych urzadzeniach,
a umiejetnos¢ odnajdywania jej jest wazniejsza niz to, co aktualnie wiemy
(SIEMENS, 2004).

Badania nad teoretycznymi podstawami kursow typu MOOC wskazuja,
ze jedng z przyczyn tak duzego zainteresowania nimi jest konektywistyczny
sposob ich postrzegania. Odwotujac si¢ do terminologii charakterystycznej dla
tego podejscia, mozna powiedziec, iz sie¢, w ktorej rozprzestrzenia si¢ wiedza,
stanowig tutaj sami kursanci. Dzigki mozliwosciom wynikajacym z wykorzy-
stania zasobow internetu, moga oni poszerza¢ i aktualizowa¢ swoja wiedze
oraz analizowa¢ i1 uzytkowa¢ pozyskane informacje (MOKWA-TARNOWSKA,
2015a: 32).
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3. Historia i rozwdj kurséw typu MOOC

Termin ,,Massive Open Online Courses (MOOC)”, czyli masowe otwarte
kursy online, powstal w 2008 roku. Na Uniwersytecie Manitoba w Kanadzie
uruchomiono wowczas kurs Connectivism and Connectivity Knowledge, w kto-
rym wzieto udzial 24 studentéow z tamtejszej uczelni oraz ponad 2200 innych
0s0b z catego $wiata. Kursy MOOC zyskaty wigksza popularnos¢ trzy lata
pozniej, po uruchomieniu przez Uniwersytet Stanforda bezptatnego ekspe-
rymentalnego szkolenia internetowego Introduction to Artificial Intelligence.
Zgromadzil on ponad 160 tysigcy studentow z prawie 200 krajow, a ukonczyto
go okoto 20 tysigcy osob (SMITH, ENG, 2013: 244-246).

Kolejny duzy krok w rozwoju kursow MOOC nastapil na poczatku
2012 roku, kiedy Daphne Koller i Andrew Ng uruchomili internetowg platforme
edukacyjna Coursera. Od tej pory wiele uniwersytetow amerykanskich zaczeto
tworzy¢ wiasne kursy lub rozpoczelo wspotprace z szybko pojawiajacymi sie
na rynku dostawcami kursow typu MOOC, takimi jak edX czy Udacity (ibid.).
Rok 2012 zostat uznany przez ,,The New York Times” rokiem kursow MOOC
(PappaNoO, 2012). W 2013 roku na platformie FutureLearn powstaly pierwsze
kursy opracowane przez wiodace uniwersytety brytyjskie. Wkroétce ich sladem
poszty inne uczelnie europejskie. Ale kursy typu MOOC znalazty swoje miejsce
nie tylko w Stanach Zjednoczonych i Europie. Rowniez w Ameryce Potudnio-
wej, w szczegolnosci w Brazylii 1 Argentynie, nastapil szybki rozwoj tej formy
ksztatcenia (GURBA, 2015: 50-51). O jej popularnosci §wiadczy takze fakt, ze
jest wykorzystywana przez migedzynarodowe organizacje, takie jak Program
Srodowiskowy Organizacji Narodéw Zjednoczonych (UNEP)’.

Wedtug danych statystycznych (SHAH, 2019) w roku 2019 liczba oséb ko-
rzystajacych w réznym stopniu z kurséw MOOC wynosita okoto 120 milionow.
Ponad 900 uczelni wyzszych (w tym czolowe $wiatowe uniwersytety, np.
Harvard i Massachusetts Institute of Technology) zaoferowato w sumie ponad
13,5 tysigca kursow w takiej formie. W 2020 roku (SHaH, 2020a), kiedy pan-
demia COVID-19 rozprzestrzenita si¢ na caly §wiat i ksztalcenie na wszystkich
poziomach zostalo przeniesione do sieci, liczba uczestnikow kursow MOOC
wynosita 180 milionéw, a liczba udostepnionych kursow przekroczyta 16,3 ty-
sigca. Tym samym rok 2020 stat si¢ drugim po 2012 ,,rokiem kurséw MOOC”
(Year of the MOOC). Z wszystkich uczestnikow, ktorzy kiedykolwiek zareje-
strowali si¢ na platformach MOOC, jedna trzecia uczynita to wtasnie w roku
2020 (SHaH, 2020D).

* https://www.unep.org/explore-topics/education-environment/what-we-do/massive-open-
online-courses [dostep: 7.04.2021].
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Przyrost liczby kurséw typu MOOC na $wiatowych platformach (z wy-
faczeniem kursow oferowanych przez instytucje w Chinach, z powodu braku
godnych zaufania zrodet) prezentuje wykres dostepny na stronie interneto-
wej dorocznego raportu By The Numbers: MOOCs in 2020 (SHaH, 2020a)
(rysunek 1).

] Growth of MOOCs
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Number of courses
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2k —|

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

@ Class central By the Numbers: MOOCs in 2020

Statistics do not include China

Rysunek 1. Przyrost liczby kurséw typu MOOC na $wiatowych platformach
Zrédto: https://www.classcentral.com/report/mooc-stats-2020/ [dostep: 7.04.2021].

Obecnie czotowe $wiatowe platformy oferujace kursy tego typu (w kolej-
nosci od najbardziej popularnej) to: Coursera, edX, FutureLearn oraz Swayam
(SHAH, 2020a). We wczesniejszych latach w Scistej czolowce znajdowaty sie
rowniez Udacity oraz XuetangX.

W Polsce dziata ogoélnodostgpna platforma edukacyjna Navoica, ktora po-
wstata na zlecenie Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Stanowi ona
systemowe rozwiazanie umozliwiajace tworzenie sieci wspotpracy pomigdzy
uczelniami i innymi podmiotami ksztalcacymi na odlegtos¢. Gloéwnym za-
lozeniem tego projektu bylo zapewnienie bogatej oferty wirtualnych kursow
osobom pochodzacym z réznych grup spolecznych, pracownikom szkét wyz-
szych, instytucji naukowych, biznesu czy organizacji pozarzadowych. Pierwsze
kursy na platformie Navoica zostaly uruchomione w 2019 roku (KACZMAREK-
-KAcPrzAK, KUROWSKA-WILCZYNSKA, 2019). W momencie powstawania niniej-
szego tekstu oferowata ona 86 kurséw’ z réznych dziedzin nauki.

3 Stan na 2 kwietnia 2021 r.
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4. Rodzaje kursow MOOC

Istniejg rézne kryteria klasyfikowania kursow typu MOOC. Mozna tego
dokonywac¢ na podstawie: stopnia otwartosci, skali uczestnictwa, stopnia wy-
korzystania multimediow, zakresu komunikacji, zakresu mozliwej wspotpracy
pomiedzy uczestnikami kursu, typu Sciezki edukacyjnej, stopnia zapewnienia
jakosci, zakresu zachet dla uzytkownikow kursu do dzielenia si¢ uwagami na
jego temat, rodzaju systemu oceniania i certyfikacji, poziomu sformalizowania,
zakresu autonomii oraz poziomu réznorodnosci (GURBA, 2015: 85-86). Jednak
najwczesniejszy 1 najczesciej spotykany podzial tego rodzaju kurséw skupia sig
na dwoch modelach pedagogicznych (GurBa, 2015: 85, 89-90; SMiTH, ENG,
2013: 246-247; ViviaN, FALKNER, FALKNER, 2014: 5—-6) i wyroznia: tzw. kursy
konekcyjne, zwane inaczej kursami cMOOC, bazujgce na podej$ciu konekty-
wistycznym (stad ,,c” w nazwie, od connectivism), oraz powstate pdzniej kursy
xMOOC (,,x” — od extended, czyli rozszerzony), wykorzystujace behawioralny
(GURBA, 2015: 85) lub kognitywistyczno-behawioralny (SMITH, ENG, 2013: 246)
model uczenia si¢, z jednoznacznie oddzielong rolg nauczyciela i ucznia.

Wedtug zestawienia opracowanego przez Becky Smith i Min Eng (SmiTH,
ENnG, 2013: 246-247) te dwa typy kursow roznig si¢ w zakresie: lezacych
u ich podstaw teorii pedagogicznych, podejscia do tresci kursu, metod ocenia-
nia, roli nauczyciela i ucznia oraz interakcji pomigdzy nimi. I tak w kursach
cMOOC tresci same w sobie nie definiujg kursu, lecz stanowig punkt wyjscia
dla uczestnikdéw, ktorzy samodzielnie szukaja odpowiednich materiatow i pre-
zentujg je. Sa oni zatem wspottworcami zasobow edukacyjnych kursu. Z kolei
w kursach xMOOC, podobnie jak w tradycyjnym nauczaniu szkolnym, tresci
s3 wczesniej przygotowywane przez nauczyciela, a nastepnie przekazywane
uczniom 1 podlegaja kontroli nauczycielskiej. Interakcja w kursach cMOOC
odbywa si¢ gléwnie na plaszczyznie poziomej, pomiedzy uczestnikami kursu,
w formie wpiséw na forach lub poprzez media spoteczno$ciowe. Rolg nauczy-
ciela jest monitorowanie tych interakcji. W kursach xMOOC mamy do czy-
nienia zaréwno z interakcja pozioma, jak i z informacja zwrotng pochodzaca
od prowadzacego kurs. Ewaluacja w przypadku obydwu rodzajow kursow
odbywa si¢ w formie ksztaltujacej, sumatywnej oraz jako wzajemna ocena ich
uczestnikow. W kursach typu ,,c” oceny dokonuje rowniez nauczyciel prowa-
dzacy kurs, natomiast w kursach typu ,,x” testowanie jest zautomatyzowane.
Jesli chodzi o role ucznia i nauczyciela, to w kursach cMOOC wazna jest
autonomia ucznia; w tym przypadku moéwimy o tzw. oddolnym podejsciu do
generowania wiedzy (GURBA, 2015: 89). W przypadku kursow xMOOC prefe-
rowany jest tradycyjny model przekazywania wiedzy. Utrzymana jest w nich
tradycyjna forma nauczania, z zachowaniem relacji mistrz—uczen. Nauczanie to
jest konwencjonalne, jednokierunkowe, z przewaga tradycyjnych form, takich
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jak wyklady i prezentacje, ¢wiczenia utrwalajgce wiedze 1 sprawdziany testo-
we. Struktura i organizacja procesu dydaktycznego jest sztywna, a kurs nie
podlega modyfikacjom w efekcie interakcji pomigdzy uczestnikami i ich suge-
stii (GUrBA, 2015: 89-90). W praktyce wystepujg rowniez hybrydowe wersje
kursow, obejmujace podejscie charakterystyczne zaréwno dla kursow cMOOC,
jak 1 xMOOC. Kursy hybrydowe tacza w sobie ustrukturyzowang formute
z podej$ciem umozliwiajacym uczestnikom wspottworzenie jego tresci (VIVIAN,
FALKNER, FALKNER, 2014: 6).

W literaturze przedmiotu funkcjonuje rowniez pojecie SMOOC, od angiel-
skich stow social i seamless. Social, gdyz uczen uczy si¢ poprzez kontakt
i interakcj¢ z innymi uczestnikami w mediach spotecznosciowych (CAMARERO
CaNoO, CANTILLO VALERO, 2016), za$ seamless w nawigzaniu do terminu seamless
learning oznaczajacego laczenie procesow uczenia si¢ w Srodowiskach for-
malnych 1 nieformalnych, w tym roéwniez laczenie nauki z wykorzystaniem
materiatéw tradycyjnych oraz nowych technologii (Loor et al., 2012). Uzyt-
kownicy maja dostep do tresci kursu nie tylko w dowolnym czasie i miej-
scu, ale takze na dowolnym urzadzeniu (np. telefon, laptop, tablet). Mowimy
wiec o kursach, ktére sg ,,wszechobecne”, niezaleznie od czasu czy miejsca
aktualnego pobytu uczestnikow (OSUNA-ACEDO, MARTA-LAZO, FRAU-MEGIS,
2018: 106). Uczestnik moze plynnie zmienia¢ urzadzenia, wciagz korzystajac
z tresci w nich zawartych. Rozwinigciem koncepcji kurséw MOOC jest takze
model transferMOOC lub tMOOC, majacy na celu jak najwigksze zaangazo-
wanie obywateli w proces transferu wiedzy (MARTA-LAZO, OSUNA-ACEDO,
GIL-QUINTANA, 2019: 2) i umozliwienie uczestnikom nabycia kompetencji
do tworzenia wilasnych kursow MOOC (OSUNA-ACEDO, MARTA-LAZO, FrRAU-
-MEkais, 2018: 106).

5. Kursy typu MOOC w nauce jezykdéw obcych

Zarowno ogodlnoswiatowe platformy zawierajace kursy typu MOOC, jak
i polska Navoica majg w swojej ofercie rozwigzania wspomagajace nauke jezy-
kéw obceych (dalej: JO) lub skierowane do nauczycieli JO chcacych doskonali¢
1 wzbogacaé swoj warsztat pracy. Sg one okreslane w literaturze jako Language
MOOC lub LMOOC (Mr1yazog, 2017).

Liczba dostepnych kurséw, w tym kurséw typu LMOOC, jest tak duza, ze
nie sposob omowic tutaj calej aktualnej oferty. W zwiazku z tym dokonana
zostanie pobiezna charakterystyka. Wybierajac przyktady, ograniczono si¢ do
najpopularniejszych w 2020 roku dostawcow kurséw MOOC, czyli do platform
Coursera, edX i FutureLearn. Osobno zostaty przedstawione kursy jezykowe
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dostgpne na platformie Navoica, jako prekursorzy polskich rozwigzan tego typu.
Aktualnie* w ofercie wspomnianych trzech miedzynarodowych platform znaj-
duje si¢ w sumie ponad 350 réznych kursow LMOOC, polska platforma oferuje
10 kursow jezykowych. Aby przyblizy¢ czytelnikom ich rodzaj i tematyke,
wybrano po kilkanascie interesujacych, obrazujacych bogactwo i réznorodnos¢
dostepnej oferty przyktadéw w ramach poszczegélnych kategorii. Przyklady te
zamieszczono w tabelach jako zatgczniki do niniejszego tekstu.

W celu prezentacji oferty dokonano autorskiego podziatu na kursy w zakre-
sie szeroko rozumianych jezykow ogolnych (zatacznik 1), wybranych jezykoéw
specjalistycznych i jezykow do specyficznych celow (zalacznik 2), wyodreb-
niono réowniez kursy skierowane do nauczycieli JO (zatacznik 3). Przyporzad-
kowanie danego kursu do kategorii jezykow ogolnych Iub specjalistycznych
jest stosunkowo arbitralne, gdyz w niektorych przypadkach cigezko jest podjac
jednoznaczng decyzje w kwestii przynaleznosci danego rodzaju jezyka obcego.

W ofercie dostgpnych kurséw mozna zauwazy¢ rozmaite podejscie do pre-
zentowanych tresci. Kursy w zakresie jezykow ogodlnych skoncentrowane sa
np. na poszczegolnych sprawnosciach, podsystemach jezyka lub precyzyjnych
umiejetnosciach w ramach danego JO. Zdecydowana wigkszo$¢ dotyczy jezyka
angielskiego, ale w ofercie znajduja si¢ roéwniez propozycje dotyczace innych,
mniej popularnych jezykow. Kursy w zakresie okreslonych jezykow specjalistycz-
nych lub dla innych specyficznych celow koncentrujg si¢ np. na szeroko rozu-
mianym jezyku okreslonej branzy, uwzgledniajac w swoich programach i efek-
tach uczenia si¢ rozne sprawnosci i umiejetnosci (np. English for Healthcare),
lub na wybranych kompetencjach wymaganych w okreslonych profesjach
(np. Write Professional Emails).

Nie mozna tu nie wspomnie¢ o istotnym dla nauki JO walorze tematycznych
kursow typu MOOC, skierowanych do réznych branz, dziedzin nauki i zawo-
dow. Wprawdzie kursy te nie sa skoncentrowane na nauce j¢zyka, lecz na nauce
tresci specjalistycznych, to jednak odbywa si¢ ona zwykle w jezyku obcym
(najczesciej angielskim). Nauka tresci specjalistycznych w JO sprzyja rowniez
nauce samego jezyka, a w tym przypadku dyskursu do specyficznych celow,
co niewatpliwie stanowi warto$¢ dodang dla uczestnika takiego szkolenia.
Udziat w odpowiednio dobranym kursie dotyczacym zagadnien specjalistycz-
nych w okreslonej branzy badz zawodzie moze by¢ roéwniez cenng formg dosko-
nalenia w zakresie jezyka specjalistycznego dla glottodydaktyka zajmujacego
si¢ nauczaniem danego rodzaju JO, jak rowniez zrodlem probek dyskursow,
terminologii oraz fachowej wiedzy’.

* Stan na 2 kwietnia 2021 r.

® Na temat wykorzystania internetu jako zrodta wiedzy o jezykach specjalistycznych
i branzowych szerzej pisza Elzbieta Gajewska i Magdalena Sowa (GAJEWSKA, Sowa, 2014:
259-262).
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Opisane wczesniej przyktady skierowane do nauczycieli JO sg typowymi
kursami MOOC, s3 to zatem bezplatne kursy doskonalace. Uczestnik, ktory
speini wymagane kryteria, moze uzyska¢ — odptatnie lub nieodptatnie — cer-
tyfikat ukonczenia kursu. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze nie sa to kursy
kwalifikacyjne czy tez dajace dodatkowe uprawnienia. Wprawdzie omawiane tu
platformy edukacyjne posiadaja w swojej ofercie takze inne rozwigzania (nawet
odptatne studia prowadzone catkowicie w formie zdalnej), jednak te wykraczaja
poza temat niniejszej publikacji.

Polska platforma MOOC, Navoica, jest przedsigwzieciem bardzo mtodym —
pierwsze propozycje kursow pojawity sie na niej w 2019 roku. W momencie
pracy nad niniejszym tekstem na platformie tej oferowanych byto 10 kursow
jezykowych opracowanych pod auspicjami czterech polskich szkot wyzszych:
Politechniki Krakowskiej, Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, Wyzszej
Szkoty Ekonomii, Prawa i Nauk Medycznych w Kielcach oraz Politechniki
Bialostockiej (zaltacznik 4).

6. Uczen i nauczyciel w rzeczywistosci MOOC

Rola i sposob realizacji ksztalcenia jezykowego podlegaja ciaglym zmianom
i modyfikacjom, spowodowanym nie tylko rozwojem poszczegdlnych dziedzin
nauki, stale rosngcymi mozliwosciami wykorzystania technologii w procesie
ksztatcenia, ale takze okoliczno$ciami wymagajacymi dostosowania §rodowiska
edukacyjnego do aktualnych potrzeb i wymagan systemu szkolnictwa. Poszu-
kujac interesujacych i skutecznych form samoksztatcenia czy doskonalenia
zawodowego, bierze si¢ pod uwage szereg czynnikow, takich jak zawarto$¢
merytoryczna, czasochtonno$¢ i naktad pracy, réznorodnosé¢ sposobow prezen-
tacji tresci i ich utrwalania, mozliwos¢ dostepu do materiatéw dydaktycznych
w dowolnie wybranym terminie. Uwzgledniajac te kryteria, warto rozwazy¢
wykorzystanie kursow typu MOOC jako nowych, interesujacych propozycji,
skierowanych zaré6wno do osdb uczacych si¢ JO, jak i do nauczycieli tego
przedmiotu. Dzigki takim kursom uczniowie moga rozwija¢ wlasne kompeten-
cje jezykowe w zakresie jezyka ogolnego oraz specjalistycznego, a takze — za
sprawa roznorodno$ci oferty tematycznej — poszerza¢ wiedzg z zakresu danej
dziedziny.

W przypadku nauczycieli kursy MOOC moga stanowi¢ cenne narzgdzie
umozliwiajgce rozwdj kompetencji zawodowych w obszarze dydaktyki czy
metodyki nauczania konkretnego przedmiotu. Co wigcej, z uwagi na tematyke
obejmujacg rozne dziedziny wiedzy oferta kurséw MOOC moze by¢ interesu-
jaca dla nauczycieli uczacych tresci przedmiotowych w jezyku obcym. Przy-
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ktadem niech bedg tutaj takie propozycje, jak Introduction to Ancient Egypt
and its Civilization® czy Marine Litter/, ktorych zawarto$¢ z uwagi na zakres
tematyczny moze by¢ zrodlem wsparcia teoretycznego dla nauczycieli reali-
zujacych zajecia za pomocg metody CLIL (Content and Language Integrated
Learning). Ale udziat w kursach MOOC to takze mozliwo$¢ samoksztatcenia
w obrgbie kierunkdéw niezwigzanych z praca zawodowa ani z kierunkiem stu-
diéw — szeroki wachlarz propozycji skierowanych do 0s6b na réznym poziomie
zaawansowania sprawia, ze kazdy chetny do podejmowania trudu nauki zdalnej
znajdzie ofert¢ dla siebie.

Kursy typu MOOC maja stabe i mocne strony. Udzial w nich wymaga od
uczestnikow duzej samodyscypliny i umiejetnosci zarzadzania czasem, a takze
wzigcia na siebie odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢. Nie wymaga nato-
miast spotkan wedtug ustalonego harmonogramu, co pozwala na dowolno$¢
w zakresie realizacji materiatu. Nie ma tez konieczno$ci bezposredniego kon-
taktu z prowadzacym. Uczestnicy sami decyduja, czy wykorzysta¢ wszystkie
udostepnione materiaty, czy ograniczy¢ si¢ do tych, ktore wydaja im si¢ naj-
cickawsze 1 najbardziej uzyteczne. Odnoszac si¢ bezposrednio do ksztatcenia
jezykowego, nalezy jednak pamigtad, ze rozwigzania tego typu, ze wzgledu
na swoj asynchroniczny i samoksztatceniowy charakter, cechujg sie pewnymi
ograniczeniami, zwlaszcza jesli chodzi o ¢wiczenie i doskonalenie sprawnosci
produktywnych (GIMENO-SANZ, 2021: 53). W przypadku sprawnos$ci méwienia
nauka wylacznie w formie LMOOC nie moze by¢ efektywna, gdyz umiej¢tnosci
te prawie w ogole nie sg tu rozwijane.

Analizujac kursy typu MOOC z perspektywy korzysci dla uzytkownika,
nalezy rozwazy¢ kilka aspektow. Wazng rolg¢ odgrywa przede wszystkim ich
podstawa teoretyczna, decydujaca o sposobie opracowania kursu. Realizacja
procesu uczenia si¢ postrzeganego przez pryzmat teorii, takich jak konstruk-
tywizm czy konektywizm, umozliwia odejscie od sztywnych schematow i pla-
néw, zastgpienie jednostajnego sposobu przekazywania wiedzy réznorodnymi
strategiami 1 formami aktywizujacymi uczacego sie, stawiajacymi go w pozycji
osoby odpowiedzialnej za proces wtasnej nauki. Roznorodnos¢ zrodet wiedzy,
metod prezentacji materiatu, sposobéw weryfikacji stopnia jego opanowania,
dostosowanie czasu uczestnictwa do indywidualnych preferencji kursanta — to
niewatpliwie elementy wptywajace na duze zainteresowanie udzialem w kur-
sach typu MOOC.

Kolejna istotna korzy$¢ wynika ze zmiany roli, jaka dokonuje sie, kiedy
nauczyciel staje si¢ kursantem i tym samym przyjmuje role ucznia. Oceny
1 komentarze innych uczestnikéw kursu mogg stanowi¢ dla niego cenne zrdédto
refleksji na temat wlasnego stylu nauczania. Rozwijanie wlasnych kompetencji

® https://www.coursera.org/learn/introancientegypt [dostep: 7.04.2021].
7 https://www.ou.nl/~/unenvironment-mooc-marine-litter [dostep: 7.04.2021].
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za pomoca kursu MOOC przestaje by¢ doswiadczeniem indywidualnym, a sta-
je si¢ doswiadczeniem bardziej spolecznym, poniewaz wymaga wspotpracy
z innymi. Przyjecie roli ucznia pozwala nauczycielowi spojrze¢ z odmiennej
perspektywy na dziatania edukacyjne, uwrazliwia go na problemy zwigzane
z uczeniem si¢ w formie zdalne;.

Uczestnictwo w kursach MOOC przyczynia si¢ do rozwoju kompetencji
z zakresu wykorzystania narzedzi IT, zardowno w zakresie ich obstugi, jak
i — w przypadku nauczycieli — w procesie dydaktycznym. Udziat w tego
typu kursach umozliwia bowiem poznanie sposobu aplikacji zasad ksztatcenia
zdalnego na $rodowisko praktyczne. Na podstawie osobistych doswiadczen
w roli ucznia — uczestnika kursu nauczyciele dowiaduja sig, jak tworzy¢ takie
rozwigzania edukacyjne, rozpoznaja potencjalne problemy dotyczace ksztatce-
nia zdalnego, poznajg techniki i narzedzia pracy, dostrzegaja role wspoipracy
i wymiany do$wiadczen.

Kursy typu MOOC z zalozenia maja stuzy¢ samoksztalceniu. Moga jednak
stanowi¢ doskonale uzupelnienie szkolen prowadzonych w bardziej tradycyjny
sposob. Elementy kursu online moga zosta¢ wlaczone do tradycyjnego kursu JO
jako dodatkowe ¢wiczenia jezykowe lub jako przygotowanie do zaje¢ w formie
tzw. odwroconej klasy. Tym sposobem z czg$cia materiatu uczen zapoznaje si¢
samodzielnie, we wlasnym czasie, poza klasg szkolna, a zajecia z nauczycielem
mogg zosta¢ wykorzystane do wspdlnego rozwigzywania zadan problemowych
lub innych éwiczen wiaczajacych uczniow (GIMENO-SANZ, 2021: 52-53)%.

Podsumowanie

Wykorzystywanie mozliwosci zdalnego uczenia si¢ jest szybko rozwijaja-
cym trendem w obszarze ksztalcenia i rozwijania kompetencji. Uczestnictwo
w kursach zdalnych z perspektywy rozwoju jednostki niesie wiele korzy-
sci. Pozytywnie wplywa na rozwoj umiejetno$ci rozwigzywania probleméw
1 sprawnosci przetwarzania informacji, motywuje do nauki, pozwala rozwijaé
umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach ztozonych (PENKOWwSkA, 2010: 72).
Sposrod wielu obecnych na rynku propozycji wybor tych skutecznych, przygo-
towanych zgodnie z zasadami ksztalcenia zdalnego, moze sprawia¢ trudnosé.
Kursy typu MOOC jako rozwigzania przygotowywane przez uznane instytu-
cje, posiadajace doswiadczenie w zakresie edukacji, wydaja si¢ odpowiednie
dla osob, ktore szukaja form doskonalenia zawodowego wymagajacych zaan-

¥ Szerzej na temat wykorzystania zasobow internetu w strategii odwroconej klasy pisza
Agnieszka M. Sendur i Agnieszka Koscinska (SENDUR, Ko$ciNska, 2021: 108-116).



150 Agnieszka Koscifiska, Agnieszka M. Sendur

gazowania, samodyscypliny i aktywnosci, ale w zamian oferujacych solidng
zawarto$¢ merytoryczng na fundamentach nowych technologii. Jak bowiem
podkreslaja Franka Griinewald, Christoph Meinel, Michael Totschnig i Chri-
stian Willems, nigdy wczesniej tak wielu ludzi nie mogto skorzysta¢ z kurséw
spelniajacych tak wysokie standardy (GRUNEWALD et al., 2013). Pozostaje mie¢
nadzieje, ze oferta tematyczna instytucji oferujacych tego rodzaju rozwigzania
bedzie stale si¢ rozszerza¢, a podmioty odpowiedzialne za realizacje koncepcji
ksztalcenia przez cate zycie uwzglednig kursy MOOC jako narzedzia pomocne
w jej wdrazaniu.
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MOOCs as a contemporary form of self-education and professional development

Abstract: Changes in the contemporary educational landscape that result both from the
requirements of the labour market and the possibilities of accessing knowledge through in-
formation and communication technologies make participation in MOOC courses increasingly
popular. MOOCs offer numerous advantages. Being held only in virtual space, they are available
without time or place restrictions. Most of them are free of charge. Moreover, they are related
to many different scientific disciplines, and their authors represent recognized scientific circles.
If prepared properly, MOOCs can become an effective tool for developing professional and key
competencies of their participants.

The aim of this article is to present the extent to which MOOCs can support two parties
that are engaged in the didactic process — foreign language learners and their teachers. In order
to introduce the concept of MOOC courses, the article also includes a brief description of the
main theories underlying e-learning as well as the development of MOOC:s, their classifications
and selected course proposals in the field of language teaching.

Keywords: MOOCs, e-learning, language education, competencies, self-education

Zataczniki

Zatacznik 1

Przyktadowe kursy w zakresie jezykow ogdlnych dostepnych na platformach Coursera,
edX oraz FutureLearn (stan na marzec 2021 r.)

Lp. Nazwa kursu Pll\itéo(;féla orgalnnisztli;tqlgakurs

1. | Advanced Grammar and Punctuation Coursera University of California

2. | Chinese for Beginners Coursera Peking University

3. | English Composition Coursera Duke University

4. | Fall in Love with Mandarin FutureLearn | National Chiao Tung

University

S. | First Step Korean Coursera Yonsei University

Introduction to Norwegian FutureLearn | University of Oslo
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7. | Irish 101: An Introduction to Irish Language | FutureLearn | Dublin City University
and Culture
Japanese Pronunciation for Communication edX Waseda University
Learn English: Intermediate Grammar Coursera University of California
10. | Perfect Tenses and Modals Coursera University of California
11. | Tricky American English Pronunciation Coursera University of California

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Zatacznik 2
Przyktadowe kursy w zakresie jezykow specjalistycznych i jezykow do specyficznych celow,
dostepne na platformach Coursera, edX oraz FutureLearn (stan na marzec 2021 r.)

Lp. Nazwa kursu Pll\e/ilt(gocr)rga Instytucjakzifanizujqca

1. | Advanced Academic Speaking and|Coursera University of California
Listening

2. |Business English Communication | Coursera University of Washington
Skills

3. |Business Russian Communication Coursera Saint Petersburg State University
Communication Skills for University | Coursera The University of Sydney
Success

5. | English for Doing Business in Asia —|edX The Hong Kong University
Writing of Science and Technology

6. | English for Healthcare FutureLearn |King’s College, London
English for Journalism Coursera University of Pennsylvania
English for Science, Technology, Coursera University of Pennsylvania

Engineering, and Mathematics

9. | Exploring English: Language and |FutureLearn |British Council

Culture
10. | Foundations of Medical Spanish edX Universidades Anahuac
11. |Improve Your English Communica- | Coursera Georgia Institute of Technology
tion Skills
12. | TOEFL® Test Preparation: edX Educational Testing Service
The Insider’s Guide
13. | Write Professional Emails Coursera Georgia Institute of Technology
14. | Writing for Social Justice edX University of California, Berkeley

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Przyktadowe kursy doskonalgce dla nauczycieli lub kandydatow
nauczycieli jezykow obcych, dostepne na platformach Coursera,

(stan na marzec 2021 r.)

Zatacznik 3

na nauczycieli, w tym
edX oraz FutureLearn

Teaching

Platforma Instytucja organizujaca
Lp. Nazwa kursu MOOC Kurs
1. | Dyslexia and Foreign Language Teaching FutureLearn | Lancaster University
2. | English for Teaching Purposes Coursera Universitat Autonoma de
Barcelona
3. |Foundations for Excellence in Teaching Online | edX Arizona State University
4. | Strategies for Online Teaching and Learning |edX University of British Co-
lumbia
5. | Strategies for Teaching Perfect Tenses and Modals | Coursera University of California
6. | Teach English Now! Second Language Coursera Arizona University
Reading, Writing, and Grammar
7. | Teach English Now! Teaching Language Online | Coursera Arizona State University
8. | Teach English Now! Technology Enriched Coursera Arizona State University
Teaching
9. | Understanding Classroom Interaction edX University of Pennsyl-
vania
10. | Understanding Language: Learning and FutureLearn | University of Southamp-

ton & British Council

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Zatacznik 4

Kursy jezykowe dostepne na platformie Navoica (stan na marzec 2021 r.)

Lp. Nazwa kursu Instytucja organizujaca kurs

1. |Angielski pierwszego kontaktu dla pracow- | Wyzsza Szkota Ekonomii, Prawa i Nauk
nikéw ochrony zdrowia Medycznych

2. |CopaBounuk wumxeHepa — Przewodnik po |Politechnika Krakowska
stownictwie specjalistycznym technicznym

3. | English for Academia Politechnika Krakowska

4. |English for Architecture Politechnika Krakowska

5. | English for Computer Science Politechnika Krakowska

6. |Kurs frazeodydaktyczny z jezyka francuskiego | Uniwersytet Slaski w Katowicach

7. | Kurs frazeodydaktyczny z jezyka hiszpanskiego | Uniwersytet Slaski w Katowicach

8. | Kurs frazeodydaktyczny z jezyka wioskiego | Uniwersytet Slaski w Katowicach

9. | Sounds Polish Politechnika Biatostocka

10. | Sprachhandbuch fiir Ingenieure Politechnika Krakowska

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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On-line testing and assessment of young adult learners
of foreign languages: challenges and solutions

Abstract: Language testing and assessment are an integral part of the teaching process.
The present paper presents the results of a questionnaire study which aimed to gain an insight
into whether web-based environments provide FL teachers of young adult learners with ap-
propriate assessment opportunities. The results of the study can be summarized as follows:
teachers’ views on on-line testing and assessment vary from very positive to extremely negative;
they apply a variety of assessment methods and tools; most of them are able to seek appropri-
ate solutions to the problems they notice, in order to improve the effectiveness and efficiency
of tests/examinations.

Keywords: on-line testing and assessment, language test/examination, reliability, validity,
backwash effect, practicality

Introduction

Web-based (on-line) distance education, with its various practical solutions
and applications, is undoubtedly a form of education with a huge potential,
capable of making the learning process more efficient and more satisfactory.
Testing and evaluation of learners’ achievements is an integral part of the tea-
ching process. The question arises whether web-based environments provide
teachers with appropriate assessment opportunities, ensuring a high quality
of testing, in terms of test validity, reliability, backwash effect and practica-
lity. The present study focuses on the efficiency and effectiveness of testing
and assessment of foreign language (FL) competences at the tertiary education
level.
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1. Test characteristics

A test is a systematic procedure or method used to obtain samples of langua-
ge performance, in order to evaluate the level of specific abilities or knowledge
in a given domain, according to pre-established criteria (BACHMAN, 1990). It can
be oral or written, receptive or productive, formal or informal (KOMOROWSKA,
2017). Language tests play an important role in the didactic process, since they
inform both learners and teachers about the progress of the former and about
areas of knowledge which have to be worked on in the future. However, test/
examination results have a lot more serious and far-reaching consequences, not
only for individuals but also for societies in general. They “occupy important
roles in contemporary society, especially in gatekeeping, that is, in allowing
access to membership of valued social groups, and to opportunities for personal
advancement”; they can be “used to control immigrant flows, to determine
rights to residency and citizenship, to control access to educational settings,
and to regulate access to work settings, among other functions” (MCNAMARA,
2010: 7).

Rapid technological advancements have opened numerous possibilities as
regards language testing and assessment, for language teachers and professio-
nal test developers alike. Nevertheless, “no matter how many changes may
come about in the media, the methods, and the circumstances of testing, the
fundamental principles of the field will remain the same as long as tests exist
and the consumers of tests continue to value these principles ” (URBINA, 2014:
xii). Irrespective of the technological tool a given teacher or examiner chooses,
a test has to meet certain criteria, if judgements based on its results are to be
made. Some important criteria are reliability, validity and backwash effect.
Moreover, if a test is to be used effectively, the criterion of practicality has
to be met.

The concept of reliability refers to the degree to which one can rely on
the results of a given test. Thus, it is actually “a characteristic of test stores
obtained on a given test administration or administrations” rather than a feature
of a test (CHAPELLE, 2013: 4918). Reliability is often defined as consistency or
stability of test scores across replications of an assessment procedure. In the
case of a highly reliable test, learners’ results on this test are always very si-
milar, provided that their language competences do not change over time and
the test is administered under similar conditions (HuGHES, 1989/2003: ch. 5;
BacHMAN, 1990: ch. 6; BACHMAN AND PALMER, 1996; BrRowN, 1996: ch. 7;
CHAPELLE, 2013; AMERICAN EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION, 2014: 33;
URBINA, 2014: ch. 4; KOMOROWSKA, 2017: ch. 3.3).

Estimating test reliability consists in identifying potential sources of mea-
surement error in test scores. These potential sources are related either to
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the test-takers or to the test, its administration and scoring procedures. The
former category encompasses e.g. test-takers’ fatigue, cognitive characteristics,
cultural background, level of education, acquaintance with the testing method,
motivation, attention, interest and speed of test performance. The latter group
includes e.g. the time of day, inadequate conditions during task completion,
unclear test instructions, erroneous test items, a test format which may allow
cheating, testing equipment, scoring procedures or an inadequate sample of
performance included in the test. Moreover, the reliability of test results also
depends on test raters’ consistency: the consistency of one examiner scoring
a given test twice (intra-rater reliability) or the consistency of two or more exa-
miners (inter-rater reliability) (BACHMAN, 1990: ch. 6; BACHMAN AND PALMER,
1996; BrRowN, 1996: ch. 7, CHAPELLE, 2013).

Test validity is generally believed to be an indication of whether a given test
actually measures what it claims to be measuring. Thus, it signalizes the degree
of agreement between the test content and its actual goal (HuGHES, 1989/2003:
ch. 4; BAcHMAN, 1990: ch. 7, BRowN, 1996: ch. 8; McNAMARA, 2010; URBINA,
2014: ch. 5; Komorowska, 2017: ch. 3.2). Appraisals of test validity concentrate,
however, not simply on the language material included in the test, but rather
on the interpretation and application of the information obtained by means of
a given testing procedure, in accordance with its goal. In the Standards for
Educational and Psychological Testing one can read: “Validity refers to the
degree to which evidence and theory support the interpretations of test scores
for proposed uses of tests” (AMERICAN EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION,
2014: 11). Importantly, if test scores are used for different purposes and are
therefore interpreted in more than one way, it is necessary to conduct validation
for each interpretation (ibidem).

Even though validity is a unitary concept, validation may involve its
particular aspects, depending on a specific use of a given test and its inter-
pretation. Some important aspects which can be estimated non-empirically
(e.g. by teachers) are content validity, construct validity and response validi-
ty. Content validity indicates “whether the test is a representative sample of
the content of whatever the test was designed to measure” (BrROwN, 1996:
233). In order to evaluate it, judgements about both the range, relevance and
level of the language material included in the test, as well as other potential
abilities (such as e.g. memory or the knowledge of other languages) which
may be inadvertently measured by the test, have to be made. Construct
validity reflects the correspondence between test scores and the language
ability which is to be measured. The term ‘construct’ is understood as “the
specific definition of an ability that provides the basis for a given test or
test task and for interpreting scores derived from this task” (BACHMAN AND
PALMER, 1996: 21). Construct validation is a process of justifying a particular
interpretation of test performance or, in other words, evaluating the appro-
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priateness of the inferences about language skills based on test performance
(BacHMAN, 1990; BACHMAN AND PALMER, 1996). To use an example, a test
requiring fast reading of a short text may not be an adequate indicator of
the general reading ability, unless it is proved that the ability to read short
texts fast is related to the ability to read books quickly and effectively and
as such is a component of the reading skill (HEaToN, 1988: 161). Response
validity is an indication of the degree to which test takers’ performance is
congruent with their competences, and thus in agreement with test givers’
expectations. Factors which may lower response validity are, for example,
unclear instructions included in the test, a test format which test takers are
unfamiliar with, an inadequate time limit, low motivation of test takers or
cheating (HENNING 1987; BacHmaN, 1990). As can be seen, some factors
which may lower response validity may at the same time lower test reliability.
Furthermore, the level of reliability has an impact on validity: “To the extent
that scores are not consistent across replications of the testing procedure [...],
their potential for accurate prediction of criteria, for beneficial examinee
diagnosis, and for wise decision making is limited” (AMERICAN EDUCATIONAL
RESEARCH ASSOCIATION, 2014: 34-35).

The backwash (or washback) effect of a test is a construct which is espe-
cially important in the didactic process and for this reason it may also be ter-
med the ‘didactic value’ of a test (KoMOrROWSKA, 2017: ch. 3.5). This term is
typically used to denote the (harmful or beneficial) impact of a given testing
procedure on both the learning and the teaching process which precedes it
(HugHgs, 1989/2003: 1), though, as Bachman and Palmer (1996: 30-35)
emphasize, it actually encompasses a lot more than that. The importance of
backwash has been recognized by researchers for a long time; for example, over
fifty years ago PILLINER (1968: 31) stated that, if only properly constructed,
a test “can foster and reinforce good teaching and sound learning and discourage
their opposites”. In a communicatively oriented foreign language classroom, the
more direct and communicative a given test, the more beneficial is its influence
on the way learners study to the test and the content they cover.

Finally, the practicality of a test must not be disregarded, since it may
have a significant impact on the quality of assessment. Every teacher will agree
that a test should be relatively easy to administer and score, take a reasonable
amount of time and effort of the test-giver and be completed within a reaso-
nable time limit (BACHMAN AND PALMER, 1996: 35-36; KoMOROWSKA, 2017:
ch. 3.4).

In everyday teaching practice, it is difficult to design a test which would
be positively evaluated in terms of reliability, validity, backwash effect and
practicality. For example, a test including closed-ended items is usually practical
(especially if machine-scored), even though designing it may take some time,
and rater reliability is generally high thanks to its objectivity; however, its
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validity may not be very high and its backwash effect may be rather negative,
especially if its results should give an indication of test-takers’ communicative
competences. Conversely, a test with open-ended questions is a lot more valid
and has a positive backwash effect, especially with regard to the development
of communicative competences, but rater reliability is much lower, because of
the subjectivity of evaluation, and the scoring process may be time-consuming,
thus impractical.

On-line assessment tools ought to be as reliable, valid, practical and di-
dactically valuable as traditional ones, though in their case some factors have
begun to play a different role, and new factors have emerged. A few research
studies point to the fact that both teachers and learners realise the deficiencies
of on-line testing, such as the need to adapt to new technology, the necess-
ity to impose stricter time limits compared to traditional testing, students’
dishonesty and teachers’ workload (e.g. KEARNS, 2012; KaroLczUK, 2020;
Borczyk, forthcoming). Nevertheless, this area of research still seems to be
underexplored.

2. The present study

2.1. Aim and research questions

The aim of the present research study was to obtain an insight into how
FL teachers in higher education perceive the effectiveness and efficiency of
distant tests and examinations. In particular, answers to the following research
questions were sought: (1) What are the attitudes of FL teachers of young adult
learners towards on-line tests/examinations and assessment? (2) What are, in
their opinion, the most appropriate ways to test/examine young adult learners
on-line? (3) What problems related to on-line testing do they notice? (4) How
do they deal with these problems?

2.2. Method

The research tool was a questionnaire, whose goal was to identify the
different ways language teachers working in tertiary education test/exam-
ine and assess the competences of their students, as well as to recognize
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their opinions with regard to the reliability, validity, practicality and back-
wash effect of on-line tests/examinations and assessment (the particular
questions can be found in section 3.4). The questionnaire included both
closed- and open-ended items. It was designed in Polish by means of
Google Forms and the link was sent to different institutions of higher edu-
cation in Poland via e-mail. Responses were collected from 11" January to
28" February 2021.

2.3. Respondents

The on-line questionnaire was completed by 68 FL teachers working at
different institutions of tertiary education in Poland'. The participants’ age
ranged from 24 to 68 years (average: 47.7 years) and their work experience
varied from 1 year to 44 years (average: 23.5 years).

Most of the respondents (43 persons) taught English; the other taught
languages were as follows: German (11), French (6), Italian (3), Russian (3),
Spanish (1), Portuguese (1), Macedonian (1) and Polish as a FL (1). The tea-
chers conducted practical language classes (lektorat) (48 persons) and practical
classes for philology students (23 persons). In the latter group, most participants
taught grammar (13), speaking skills (10), lexis (10), writing (9) and listening
comprehension skills (7).

2.4. Results and discussion

The first question was: “Based on your experience so far, please decide
WHICH FORMS OF DISTANT TESTING/EXAMINING WORK BEST
(choose any amount of responses)”. The teachers were confronted with a num-
ber of options for each language element or skill. These options were designed

" They represented the following academic centres (the figures in brackets refer to the
number of respondents): Politechnika Slaska (16), Uniwersytet Slaski w Katowicach (14), Uni-
wersytet Wroctawski (12), Uniwersytet Rzeszowski (11), Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie (6), Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dtugosza w Czgstochowie
(4), Uniwersytet Warszawski (2), Uniwersytet Jagiellonski (1), Uniwersytet Pedagogiczny im.
KEN (1), Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu (1), Wyzsza Szkota Handlowa we Wroc-
fawiu (1), Wroctawska Wyzsza Szkota Informatyki Stosowanej (1), Uniwersytet Ekonomiczny
w Krakowie (1).
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in a way which enabled recognizing whether on-line tasks applied by them
were predominantly closed- or open-ended, synchronous or asynchronous, oral
or written and communicative to a greater or lesser extent. The use of specific
technological solutions (e.g. learning platforms or software) or particular testing
techniques (e.g. multiple-choice tests, fill-in-the-gap tasks) was of no interest
to the present study.

The most frequent responses are included in Table 1. As can be seen,
tests with closed-ended tasks are considered as particularly useful means
of evaluation of language elements (lexis, grammar and orthography) and
skills (listening and reading comprehension). Oral tests and examinations
are also a relatively popular solution; the respondents use them to evaluate
lexis, grammar, pronunciation, speaking, reading comprehension and commu-
nication skills. Oral forms of evaluation are usually open-ended; moreover,
the teachers appreciate written open-ended test/examination forms which can
be used to evaluate students’ mastery of lexis, grammar, spelling, listening
comprehension, reading comprehension and writing. Quite a lot of teachers
also make use of communicative, creative, autonomy-promoting forms of as-
sessment such as project work, oral examination/test in pairs and discus-
sion/debate in a group, in order to evaluate their students’ level of lexical
competences, pronunciation, speaking, writing and communication skills. The
above outcome is in line with the results of other studies concentrating on
methods of assessment used in various university courses; these studies show
that not only tests and quizzes, but also different kinds of individual and
group assignments, such as written tasks, discussions, projects and presen-
tations, are often used by university teachers (AREND, 2007, KEARNS, 2012).
Moreover, the respondents make use of translation of sentences from the L1
to the FL in order to test grammar. It seems that practicality issues and the
need to ensure high reliability (in particular rater reliability) and response
validity of test results (especially by reducing the cheating factor) are the
teachers’ motifs determining the choice of testing techniques. Unfortunately,
the participants hardly ever apply some useful forms of assessment, such as:
self-assessment (which enhances learner autonomy), peer assessment (which
promotes learner collaboration and independence from the teacher), tasks
requiring a non-verbal reaction to language stimuli (which are especially
appropriate for beginners), translation from the FL to the L1 (a much easier
form of mediation, compared to L1-L2 translation, which develops an impor-
tant everyday skill) and dictogloss (which promotes learner collaboration and
creativity).
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Table 1

Test/examination forms which work best according to the respondents.
The table summarizes the most frequent responses (N = number of respondents,
% = number of respondents in percentages)

Languagef Form of test/examination N %
element/skill
LEXIS test with closed-ended tasks (e.g. multiple choice test, sentences| 47 | 69.1
with gaps, matching words, completing tables, yes/no questions)
— completed within a time limit
oral examination or test: oral task (conversation with the tea-| 34 50
cher) — within a time limit
individual project work with a written or oral presentation as its| 32 | 47.1
outcome — completed over a longer period of time
test with open-ended tasks (short written utterances) — comple-| 31 | 45.6
ted within a time limit
written assignment (open-ended task) — completed over a longer| 20 | 29.4
period of time
GRAM- test with closed-ended tasks (e.g. multiple choice test, sentences| 49 | 72.1
MAR with gaps, completing tables, matching words/sentences, yes/no

questions) — completed within a time limit

test with open-ended tasks (short written utterances) — comple-| 40 | 58.8
ted within a time limit

translation of sentences from the native to the foreign language| 23 | 33.8
— within a time limit

written examination or test: written assignment — completed | 22 | 32.4
within a time limit

oral examination or test: oral task (conversation with the tea-| 20 | 29.4
cher) — within a time limit

PRONUN- |oral examination or test: oral task (conversation with the tea-| 29 | 42.6
CIATION cher) — within a time limit

(PHONE- individual project work with an oral presentation as its outcome | 19 | 27.9
TICS) : .

— completed over a longer period of time
ORTHO- written assignment (open-ended task) — completed over a longer| 31 | 45.6
GRAPHY period of time
(SPEL- ; :
LING) test with open-ended tasks (short written utterances) — comple-| 25 | 36.8

ted within a time limit

test with closed-ended tasks (e.g. multiple choice test, sentences| 20 | 29.4
with gaps, matching words) — completed within a time limit

written examination or test: written assignment — completed| 19 | 27.9
within a time limit
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LISTENING |test with closed-ended tasks to a listening text (e.g. multiple| 49 | 72.1
COMPRE- |choice test, sentences with gaps, completing tables, matching
HENSION | words/sentences, yes/no questions) — completed within a time limit

test with open-ended tasks to a listening text (short written| 34 50
utterances) — completed within a time limit

SPEAKING |oral examination or test: oral task (conversation with the tea-| 43 | 63.2
cher) — within a time limit

individual project work with an oral presentation as its outcome | 38 | 55.9
— completed over a longer period of time

oral examination or test in pairs: conversation between two| 35 | 51.5
students (also with the teacher) — within a time limit

(oral) discussion or debate in a group of students — without| 33 | 48.5
time limits
READING |[test with closed-ended tasks to a reading text (e.g. multiple| 50 | 73.5
COMPRE- |choice test, sentences with gaps, completing tables, matching
HENSION | words/sentences, yes/no questions) — completed within a time limit

test with open-ended tasks to a reading text (short written utte-| 33 | 48.5
rances) — completed within a time limit

written examination or test: written assignment (based on a read-| 20 | 29.4
ing text) — completed within a time limit

oral examination or test: oral task (conversation with the teacher,| 19 | 27.9
based on a reading text) — within a time limit

WRITING | written assignment (open-ended task) — completed over a longer| 39 | 57.4
period of time

written examination or test: written assignment — completed| 28 | 41.2
within a time limit

individual project work with a written presentation as its out-| 27 | 39.7
come — completed over a longer period of time

test with open-ended tasks (short written utterances) — comple-| 23 | 33.8
ted within a time limit

COMMU- | (oral or written) discussion or debate in a group of students —| 38 | 55.9
NICATION | without a time limit

SKILLS: oral examination or test: oral task (conversation with the teach-| 27 | 39.7
INTER- er) — within a time limit
ACTION

AND ME- |group project work with a written or oral presentation as its| 24 | 35.3
DIATION outcome — completed over a longer period of time

oral examination or test in pairs: conversation between two| 23 | 33.8
students (also with the teacher) — within a time limit

Source: own study.

The next question was: “Do you mainly conduct FORMATIVE (con-
tinuous) or SUMMATIVE (end) assessment?” As many as 46 respondents
(67.6%) indicated that they made use of both options; 14 teachers (20.6%) opted
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for the answer ‘formative assessment’ and only 8 (11.8%) chose the answer
‘summative assessment’. This result suggests that most respondents understand
the need for both summative and formative evaluation of students’ competen-
ces. This is a positive outcome, since using various methods and tools may
contribute to valid and reliable evaluation of learners’ achievements. Moreover,
formative assessment is essential in recognizing students’ progress and learning
needs, and as such provides teachers with information which is indispensable
for future lesson planning. This outcome is also in agreement with previous
research showing that university teachers see the necessity to collect a variety
of assessment data (AREND, 2007; KEARNS, 2012).

Next, the respondents were encouraged to make a comparison between
previously and presently applied testing methods, by answering the question:
“Are your ways of testing/examining on-line different from the ones you
applied previously (not on-line), AS FAR AS THE TESTING METHOD
IS CONCERNED?” Hardly anyone chose the answer ‘No’. As many as 43
teachers (63.2%) opted for the response ‘Yes, a little’ and 19 persons (27.9%)
decided to respond ‘Yes, to a large extent’.

The participants who gave an affirmative answer to the previous question
were then asked to express their opinions on the practicality of the switch to
on-line testing and assessment by answering two additional questions: “Did this
change require much work (e.g. perhaps it was necessary to design new
tests)?” and “Is the process of testing and assessment more time-consuming
than previously?” The teachers’ answers were almost unanimous. Most of them
(out of 63 persons who responded to this question) gave an affirmative answer
in both cases (first question: ‘Yes’ 34/54%, ‘Rather yes” 21/33.3%; second
question: ‘Yes’: 20/31.7%, ‘Rather yes”: 23/36.5%). These outcomes indicate not
only that the process of designing new tests/examinations several months back
was not practical, but also that on-line testing is still perceived as impractical,
even after about a year’s experience with distant education.

The next question was formulated as follows: “Are your ways of testing/
examining on-line different from the ones you applied previously (not on-
line), AS FAR AS THE TESTED CONTENT IS CONCERNED? (Content
such as: lexis, grammar, pronunciation, spelling, speaking/listening/writ-
ing/reading, interaction and mediation.)” As the obtained results indicate,
most teachers (43 persons / 63.2%) test the same amount of language material
as before. Nevertheless, several teachers (altogether 21 respondents / 30.8%)
believe that they test either a little or much less than previously. This outcome
is slightly worrying, since this fact may have a negative impact on many stu-
dents’ learning process and achievements, i.e. cause negative backwash effect.
Moreover, if tests/examinations include less material than was covered during
language classes, they are not valid measurements of the covered material (in
terms of content validity and construct validity) and they do not provide learn-
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ers with appropriate feedback; as such, they cannot be treated as a natural,
inherent part of the didactic process.

Next, the respondents were encouraged to express their opinions on the
didactic value (the backwash effect) of on-line tests and examinations, by an-
swering the following question: “Does learning to on-line tests/examinations
contribute to BETTER EFFECTS THAN BEFORE, AS FAR AS THE
DEVELOPMENT OF LANGUAGE COMPETENCES (lexis, grammar,
pronunciation, spelling, speaking/listening/writing/reading, interaction and
mediation) IS CONCERNED?” Some teachers (15/22.1%) stated that their
students learned as effectively as before, a few participants reported that their
students learned better or slightly better (11/16.2%) and the largest group of
teachers admitted that the learning outcomes were worse or slightly worse
(31/45.6%). This result is in line with the previous concern regarding the ne-
gative backwash effect of on-line tests/examinations’.

The next question was “What are the BIGGEST PROBLEMS related to
testing/examining on-line? (Please choose no more than 3 responses.)” The
participants were confronted with several options to choose from, but could
also add their own answers. The responses to this question are included in
Graph 1. A large majority of the teachers (54/79.4%) pointed to their students’
dishonesty (e.g. the use of materials, consulting other people). Even though cheat-
ing on tests and examinations is by no means a new phenomenon, technology has
evidently facilitated its increase. This factor may lower both the reliability and the
response validity of test/examination results. Technological problems (with the equi-
pment, the internet etc.) turned out to be the second most frequently chosen factor
(39/57.4%). After many months of on-line teaching, allowing for thorough practice
as well as improvements in the equipment, this outcome is worrying. Problems
with technology may substantially lower test reliability in many different ways,
since they affect not only the test administration procedures, but also the well-
being of both test-givers and test-takers. Generally, several teachers (26/38.2%)
indeed realize the difficulty of reliable evaluation of students’ achievements.

Apart from this, many respondents pointed out issues with low practicality
of on-line assessment: a more time-consuming process of preparing a test or
examination (28/41.2%), a more time-consuming assessment process (17/25%),
a more laborious process of preparing a test or examination (18/26.5%) and
a more laborious assessment process (4/5.9%). Learners’ dishonesty, technolo-
gical challenges and practicality issues related to test design and administration
are factors which are also indicated in other research studies (KEARNS, 2012;
KAroLCczUK, 2020; Borczyk, forthcoming).

? Unfortunately, a few teachers’ comments suggest that they may have misunderstood the
question and equated learning effects with grades/points; thus, it is impossible to draw absolute
conclusions based on this question.
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students” dishonesty (e.g. the use of materials, consulting.. ]179.4

technical problems (with the equipment, the Internet etc.) ]157.4
amore time-consuming process of preparing a test/examination ] 41.2
difficulties with reliable evaluation of students’ achievements —_____]/38.2
the need to introduce stricter time limits than in the caseof.._____ 1338
amore laborious process of preparing a test/examination _______ ] 26.5

a more time-consuming assessment process ] 25
amore laborious assessment process __] 5.9
students’ lack of IT knowledge —_1 5.9
my lack of IT knowledge ] 4.4
other 7] 2.9

0 20 40 60 80 100
Graph 1. The biggest problems with on-line tests/examinations according to the respondents
(in percentages)

Source: Own study.

Furthermore, several participants (23/33.8%) indicated the problematic side of
the need to introduce stricter time limits than in the case of traditional forms, which
gives students much less time for reflection. On the one hand, such limitations
seem necessary, since they reduce the dishonesty factor (which lowers test reliabi-
lity and validity). But on the other hand, they make test-taking more difficult for
slower and more anxious students, which poses a content validity problem: students
are tested not only in language competences, but also in their ability to respond fast
under stressful conditions. Moreover, test-takers may cope with time limitations
better or worse depending on their current physical and psychological condition,
which creates an additional reliability problem (see also Borczyk, forthcoming).

The respondents were then asked to suggest some solutions to the indicated
problems, by answering the open-ended question: “How can a teacher DEAL
WITH THE PROBLEMS which you have pointed out in your answer to the
previous question?” Many participants mentioned once again their students’
dishonesty, but at the same time indicated that no solutions could be found.
Also the other problems were usually treated as unsolvable in present conditions
(‘I don’t think these problems can be solved’; ‘These are not problems but
reality’; “What can be done if a student has no camera or has problems with
internet access’; ‘Return to face-to-face teaching’; ‘Traditional teaching’ — such
and similar answers were given by 34 teachers).

Nevertheless, some participants did mention a few solutions. Four teachers
advised making use of various assessment possibilities, both different kinds
of tests and other measurement tools, and emphasized the value of continu-
ous assessment. Two persons even suggested eliminating language tests and
examinations and making use of continuous evaluation only. Applying various
evaluation methods and tools may significantly reduce the dishonesty factor,
thus raising the reliability and response validity of assessment results, and also
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ensure a better congruence of the didactic and the testing process, in conse-
quence improving the overall validity of assessment results and the backwash
effect of the evaluation procedures.

Three teachers emphasized the advantages of open-ended tasks (both writ-
ten and oral assignments) and eight persons indicated the value of oral tests and
examinations, all of which may reduce students’ dishonesty. Other suggestions
with respect to the cheating factor were as follows: preparing several versions
of the same test, randomizing the order of test items, introducing an element
of rivalry in order to reduce student cooperation during tests, limiting response
time and introducing the requirement of using cameras.

A few teachers suggested making good use of technological advancements,
e.g. creating a bank of questions on Moodle or making use of videoconfer-
encing. Some respondents expressed the need for training courses in new
technologies, technological support for teachers, providing both teachers and
students with appropriate equipment and internet access, and technological
improvements in general.

Moreover, some teachers pointed out the need for top-down regulations:
common university regulations regarding distant tests and examinations (e.g.
the use of cameras) and the introduction of hybrid teaching which would make
it possible to organize tests in a classroom. Finally, some participants admitted
that the process of testing may become more efficient with time.

Conclusion

The aim of the present study was to gather information about the views of
teachers of young adult FL learners related to distant testing and assessment, the
problems they encounter and the solutions they have found. This section sum-
marizes the most important results by answering the four research questions.

(1) What are the attitudes of FL teachers of young adult learners towards
on-line tests/examinations and assessment? Both the switch to new testing
methods and the current process of testing and assessment are perceived by most
teachers as laborious and time-consuming, thus not very practical. Even though
many teachers test the same amount of language material as before, several
admit that on-line tests/examinations cover less material than traditional forms
of assessment. This fact may cause negative backwash effect of the evaluation
procedures and result in some students’ worse achievements. Moreover, if tests/
examinations do not include all the material that was covered during language
classes, they cannot be treated as valid indicators of students’ progress which
provide them with appropriate feedback. The conclusion that the backwash ef-
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fect of on-line forms of assessment may be negative is confirmed by the fact
that several teachers believe that learning to on-line tests/examinations does
not contribute to better development of students’ competences. In general, even
though some respondents’ attitudes towards on-line testing and assessment are
quite optimistic, many perceive their effectiveness and efficiency as inadequate.

(2) What are, in their opinion, the most appropriate ways to test/exam-
ine young adult FL learners on-line? As the study shows, closed-ended tasks
enjoy high popularity among language teachers. This outcome is not surprising,
since they are not only practical, but also typically characterized by high ra-
ter reliability. Nevertheless, they should not be the only means of monitoring
learners’ progress in a communicatively-oriented classroom, especially if they
focus on language elements and not skills, since in this case they may not be
valid indicators of the communicative ability and their backwash effect may
also be negative. Furthermore, many teachers make use of open-ended forms of
assessment — both oral and written, synchronous and asynchronous, more or less
communicative ones. These forms may not always be highly reliable (especially
as assessment is typically subjective, which lowers rater reliability) and practical
(especially if they involve correcting written assignments), but, if well planned,
they may have a positive backwash effect and high content and construct vali-
dity. What is more, the reduction of the dishonesty factor on open-ended tasks
may heighten their reliability and response validity. In general, many teachers
understand the need to apply different evaluation methods and tools, and to rely
on both formative and summative assessment. Such a solution ensures relatively
high validity and reliability of the evaluation of learners’ competences.

(3) What problems related to on-line testing do they notice? The major
obstacle in on-line assessment seems to be students’ dishonesty. This factor
significantly lowers the response validity and the reliability of test/examination
results. Technological challenges are also considered as an important factor in-
fluencing on-line assessment. Problems with technology may lower test reliabi-
lity to a large extent. In general, language teachers perceive the reliability of on-
line evaluation as a very problematic issue. Furthermore, practicality issues are
also serious obstacles in the process of designing, administering and scoring of
on-line tests/examinations — it is seen as costly in terms of both time and work.
Another problematic aspect of on-line tests/examinations is the need to impose
stricter time limits than in the case of traditional forms of assessment. On the
one hand, this solution heightens the reliability and validity of test/examination
results (by reducing the dishonesty factor), but on the other hand it lowers them,
by interacting with test-takers’ characteristics such as the general level of anxie-
ty, the speed of performance and the current physical or psychological condition.

(4) How do they deal with these problems? Many teachers do not believe
that there are any solutions to the problems with on-line assessment. Neverthe-
less, some attempt to overcome them by taking specific measures, e.g. applying
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different assessment tools, switching to continuous evaluation, designing open-
ended (oral and written) tasks, organising oral tests/examinations rather than
written ones, randomising the order of test items, introducing an element of
rivalry between test-takers, limiting response time, imposing the requirement to
use cameras and making good use of technological advancements. Such solu-
tions, even though not always practical, may heighten the reliability and validity
of evaluation, and improve the backwash effect of assessment procedures.

In the author’s view, some factors which lower the effectiveness and ef-
ficiency of on-line testing and assessment, such as technological problems or
some practicality issues, may be difficult to deal with. Nevertheless, language
teachers are able to modify the methods and tools of evaluation. It seems rea-
sonable to apply different testing procedures as well as other forms of assess-
ment, including open- and closed-ended assignments, tasks measuring specific
language skills and global abilities, non-communicative tasks and activities
which require communicative and creative language use, individual assignments
and group projects. Even though some of these solutions may still have some
validity or reliability issues, students’ results on all these measures, as well
as the teacher’s observation of their lesson participation, should help to create
a full picture of their language abilities. Such global evaluation of competences
which is based on each student’s portfolio including all tests and assignments,
even though not always practical, is characterized by much higher validity and
reliability, and probably a more positive backwash effect, than a single test.

To sum up, language tests not only provide learners with feedback on their
achievements, but also have important consequences for their future lives. For
this reason teachers ought to design tests/examinations and other forms of assess-
ment in such a way that they are not only practical, but also reliable and valid,
and have a positive backwash effect. Even though teachers do not normally know
the scientific notions of reliability, validity and backwash effect, the results of the
present study show that they intuitively evaluate the effectiveness and efficiency
of tests and examinations, and strive to apply the most optimal solutions. Even
though on-line forms of assessment make it difficult to achieve this goal, the
awareness of this problem and the application of available options may make this
component of the didactic process more useful, effective and efficient.
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Zdalne testowanie i ocenianie mtodych oséb dorostych uczacych sie jezykéw obcych:
wyzwania i rozwigzania

Streszczenie: Testowanie i ocenianie sg integralng czgscig procesu nauczania jezykow
obcych. Niniejszy artykul prezentuje wyniki badania kwestionariuszowego, ktorego celem
byto okreslenie przydatnosci $rodowisk internetowych pod wzgledem mozliwosci odpowied-
niego dokonywania oceny kompetencji mtodych dorostych oséb uczacych si¢ jezykéw obcych.
W szczegdlnosci poszukiwano odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze: (1) Jakie postawy
wobec organizowanych zdalnie testow/egzamindw oraz procesu oceniania charakteryzuja na-
uczycieli jezykow obcych pracujacych z mtodymi osobami dorostymi? (2) Jakie zdaniem tychze
nauczycieli sg najodpowiedniejsze sposoby zdalnego testowania/egzaminowania mtodych osob
dorostych uczacych si¢ jezykow obcych? (3) Jakie problemy zwiazane ze zdalnym testowaniem
dostrzegaja? (4) Jak rozwiazuja te problemy? Uzyskane wyniki mozna stresci¢ w nastepujacy
sposob: poglady nauczycieli dotyczace zdalnego testowania i oceniania sg bardzo odmienne,
od bardzo pozytywnych do skrajnie negatywnych; stosuja oni rozmaite metody i narzedzia
oceniania; wigkszo$¢ znajduje rozwigzania dostrzeganych probleméw w celu podwyzszania
efektywnosci i wydajnosci zdalnie organizowanych testow/egzaminow.

Stowa klucze: zdalne testowanie i ocenianie, test/egzamin jezykowy, rzetelnosé, trafnosc,
efekt wsteczny, praktycznosé
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Aspekty innowacyjne w nauczaniu
jezyka obcego ogblnego (EGP)
oraz specjalistycznego (ESP)
Podejscie neurodydaktyczne

Streszczenie: W artykule zaprezentowano podstawowe zalozenia neurodydaktyki oraz
nauczania holistycznego zgodnego z teorig antropozofii. Poglady jej prekursora Rudolfa Stei-
nera wspotczesnie stanowia podstawe innowacyjnych rozwigzan rowniez w procesie nauczania
jezykow obcych. Zasady neurodydaktyki oraz pedagogiki zdrowotnej wskazuja na istotnos¢
prowadzenia procesu nauczania jezyka obcego ogdlnego (EGP) oraz specjalistycznego (ESP)
w sposob przyjazny psychice cztowieka. Edukatorzy podkreslajg znaczenie myslenia analityczno-
-skojarzeniowego, myslenia krytycznego oraz umiej¢tnosci przetwarzania informacji. Wtasciwie
prowadzony proces nauczania powinien zawiera¢ okres stopniowego przechodzenia z nauczania
jezyka ogodlnego do specjalistycznego i dwie gtowne fazy nauczania jezyka specjalistycznego,
z podkresleniem wlasciwie wybranego materiatu, tzw. no$nika tresci informacji specjalistycznej,
oraz z uwzglednieniem dwuetapowosci procesu nauczania jezyka specjalistycznego, taczenia
aspektu teoretycznego z praktycznym, a takze motywacji wewnetrznej z modelem motywacji
zewnetrznej (STOLLER, ROBINSON, 2018). Polscy specjalisci akcentujg tez rolg podejscia jakos-
ciowo-ilo§ciowego w przedstawianym materiale edukacyjnym (Potocka, SIEROCKA, 2013) oraz
rolg nauczania opartego na podejsciu komunikacyjnym, wykorzystujacego metody wspierajace
indywidualny sposéb pracy mézgu (CHOIAK, 2019; ZyLiNska, 2013). Prezentowane modele
teoretyczne zostaty zilustrowane przykladami ich praktycznej realizacji w formie autorskich
materiatéow dydaktycznych.

Stowa klucze: neurodydaktyka, myslenie analityczno-skojarzeniowe, dwuetapowosc,
charakter dualistyczny, podejscie jako$ciowo-iloSciowe
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Wprowadzenie

W niniejszym artykule chciatabym przedstawi¢ podstawowe zalozenia
neurodydaktyki oraz nauczania holistycznego zgodnego z teorig antropozofii,
ktorej prekursorem byt Rudolf Steiner (1861-1925). Wspoétczesnie poglady tego
austriackiego filozofa stanowig podstawe innowacyjnych rozwigzan rowniez
Ww procesie nauczania j¢zykow obcych. Zasady neurodydaktyki oraz pedagogiki
zdrowotnej wskazuja na istotno$¢ prowadzenia procesu nauczania jezyka obce-
go ogolnego (EGP) oraz specjalistycznego (ESP) w sposdb przyjazny psychice
cztowieka.

1. Pedagogika Rudolfa Steinera

Nauczanie steinerowskie, zwane rowniez pedagogika waldorfska, za glowne
zadanie uznaje zywe pielegnowanie zrozumienia istoty cztowieka i jego rozwoju
W powigzaniu ze $wiatem zewnetrznym i spoleczenstwem. Za cel stawia sobie
przede wszystkim wspieranie wszechstronnego rozwoju czlowieka, rozumiane-
go jako rozwoj trzech sfer: myslenia, uczu¢ i woli.

Podstawowym zalozeniem nauczania steinerowskiego jest wspieranie:

— kreatywnosci;

— zachowania rytmu, harmonii i spokoju;

— spontanicznego nasladowania wzorcow i autorytetow;

— samodzielnego dzialania i osobistego doswiadczenia (CHLODNA, 2013; GALA,
2020).

Obraz nowoczesnego podejécia do dydaktyki odnajdujemy réwniez w do-
robku naukowym polskich specjalistow: Malgorzaty Chojak (CHojak, 2019),
Wojciecha Glaca (GLAC, 2018) i Marzeny Zylinskiej (ZyLINsKA, 2013). W wy-
ktadach Glaca (GLAc, 2018; GDANSKI INKUBATOR PRZEDSIEBIORCZOSCI) odnajdu-
jemy szkic innowacyjnej koncepcji wlasciwie rozumianego i przeprowadzanego
procesu nauczania, stwarzajacego studentom uczacym si¢ jezyka angielskiego
ogblnego 1 specjalistycznego mozliwosci rozwoju poprzez wysoki stopien
zmotywowania, uzyskiwany dzieki nieszablonowosci metody z uzyciem gier
przedmiotowych (gamifikacji), efektywnosci oraz komunikatywnosci (rowniez
Morris et al., 2013).

Prekursorzy neurodydaktyki sa zgodni, ze mozg czlowieka pozostaje pla-
styczny przez cate zycie, uczy si¢ powoli, ze wzgledu na fakt, iz plastycznosé
jest statg cecha neuronoéw. Najbardziej powszechne rodzaje neuroplastyczno$ci
to: neuroplastyczno$¢ naturalna, zwigzana z mentalnym doskonaleniem sie¢



Aspekty innowacyjne w nauczaniu j¢zyka obcego ogoélnego (EGP)... 173

jednostki, oraz neuroplastyczno$¢ funkcjonalna, zwigzana z nabywaniem do-
$wiadczen praktycznych i procesem utrwalania ich. Do zmiany sity polgczenia
pomiedzy neuronami, a wigc do uzyskania plastycznosci konieczne jest sku-
teczne i powtarzalne pobudzanie neuronéw (koncepcja Hebba). Prace domowe
zadawane przez nauczyciela stanowig o cigglosci oddzialywania, ktore jest
szczegoblnie istotne w przypadku materialu wymagajacego utrwalenia z powodu
duzego stopnia trudnosci (CHOJAK, 2019: 84-85).

Powtarzalno$¢ bodzcow oraz wypoczynek to istotne czynniki majace
wplyw na efektywne uczenie si¢. Mozg filtruje informacje. Warunkiem sukcesu
jest motywacja. Z wiekiem motywacja wewngtrzna, wynikajaca z potrzeby,
ciekawosci, checi posiadania wiedzy lub umiejetnosci, staje si¢ silniejsza,
a oczekiwang nagrode¢ stanowig korzysci, takie jak zaspokojenie ciekawosci,
samorozwoj, niezalezno$¢, poczucie kompetencji, che¢ eksploracji (CHOJAK,
2019: 92, 97).

Proces motywacji od strony neurobiologicznej przedstawiany jest jako prze-
noszenie impulsu nerwowego z jednej komorki nerwowej (neuronu) na druga
przy udziale substancji o charakterze neuroprzekaznika (droga chemiczna) oraz
na drodze impulsu elektrycznego. Obecnie znanych jest okoto 60 substancji
uznawanych za neuroprzekazniki. Ich dziatanie opisywane jest jako ciaglos¢
procesu nagradzania. Gdy zauwazymy, ze W naszym otoczeniu co$ sprawia
nam przyjemnos¢ lub satysfakcje, ulegamy emocjom. Dazymy do powtdrzenia
danego dziatania. Nast¢pujacy wzrost dopaminy, hormonu szcze¢scia, skutkuje
zainicjowaniem konkretnego dziatania. Wowczas zaczyna dziata¢ adrenalina,
ktéra umozliwia kontynuacje podjetego dziatania. Z kolei poziom dopaminy
zwigksza si¢ juz na samg mysl o nagrodzie lub konkretnej korzysci.

Wedtug najnowszych badan najbardziej istotna jest poczatkowa, a nie
gtéwna cze$¢ zaje¢, podczas ktorej przekazuje si¢ wiadomosci i ksztaltuje
umiej¢tnosci. Mozg staje si¢ egoistyczny i1 aktywnie uczestniczy tylko w tym,
co uzna za przydatne dla siebie. Kluczem do efektywnych zaje¢ jest zatem
wiasciwe wykorzystanie pierwszych minut spotkania, kiedy student przekonuje
si¢, ze nowy materiat jest potrzebny, ciekawy oraz mozliwy do opanowania.
W takim ujeciu problemu na dalszy plan przesuwa si¢ kwestia doboru metod
nauczania. Warunkuja one efektywnos¢ dzialan studenta i nauczyciela, ale tylko
przy wysokim poziomie motywacji (CHOJAK, 2019: 98).

Nalezy podkresli¢, ze zadania domowe sg zasadne tylko wtedy, gdy stu-
dent wie, w jakim celu zostaly zadane. Wedtug wynikéw najnowszych badan
rozwigzywanie takich zadan nie musi by¢ zajeciem przyjemnym, gdyz poziom
dopaminy w organizmie — zwlaszcza rozprowadzanej szlakiem obejmujacym
ptat czotowy mozgu, odpowiedzialny za §wiadome dziatanie cztowieka, ukie-
runkowane i modyfikowalne — zwigzany jest raczej z poziomem mobilizacji
(pobudzenia) i motywacji niz z odczuciem przyjemnosci. Reasumujac, odczucie
przyjemnosci nie wywoluje motywacji, cho¢ ma wplyw na jej poziom (ibid.).
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2. Czy nauka powinna by¢ przyjemna?

Odnoszac si¢ do pojecia przyjemnosci, méwimy o uzaleznieniu, a uzalez-
nien nie nalezy bezpos$rednio przenosi¢ do edukacji. Wskazane jest, by nauka
byta czynnoscia przyjemna, jednak nie jest to warunek konieczny. Stres na
odpowiednim poziomie jest mdzgowi potrzebny, poniewaz wigze si¢ z wy-
dzielaniem neuroprzekaznikoéw mobilizujacych organizm do podjecia dziatania
(ZYLINSKA, 2013: 102-104).

Jednym z istotnych odkry¢ XX wieku bylo potwierdzenie istnienia neuro-
now lustrzanych, czyli grup komoérek nerwowych, ktore uaktywniajg si¢ pod-
czas wykonywania pewnej czynnosci lub obserwowania jej u innych osobnikow.
U cztowieka komorki te odpowiadaja za zdolno$¢ do rozpoznawania cudzych
emocji i intencji wyrazanych niewerbalnie, czyli za empati¢ oraz wspotczucie.
Taka reakcja ze strony mozgu jest pobudzeniem motorycznym utatwiajgcym
p6zniej wykonanie ruchu. Teoria neuronéw lustrzanych bezposrednio odnosi
sic do procesu ksztatcenia (ZYLINSKA, 2013: 104-107).

Dzigki neuronom lustrzanym mozemy wspotodczuwaé, co oznacza, ze
niejednokrotnie udzielajg nam si¢ emocje innych osoéb. Oto dlaczego pasjonaci
potrafiag niemal kazdego zainteresowa¢ nawet nudnym materiatem. Moze to
stanowi¢ neutralne wyjasnienie powszechnie znanego pogladu, iz pasja rodzi
pasje. Réwniez w sytuacji odwrotnej, tzw. samospelniajacej si¢ przepowied-
ni, gdy nauczyciel z powodu wypalenia zawodowego, stresu, dtugo trwatego
przecigzenia obowigzkami zawodowymi, przystepuje do pracy, widzac ogrom
trudnosci. Mechanizm dziatania neuronéw lustrzanych pozwala na podswia-
dome nasladowanie wymienionych zachowan i emocji przez studentow. Moze
tez zaistnie¢ sytuacja, gdy zniechecony nauczyciel dzigki kontaktom ze studen-
tami zacznie odczuwaé zadowolenie i ciekawosc¢.

Istotny jest rowniez fakt, ze neurony lustrzane nie uruchamiajg si¢ podczas
patrzenia na czynnos$¢ (aktywnos¢), ktora jest wyswietlana na ekranie. Stanowi
to wyjasnienie nieskuteczno$ci lub niskiej skutecznosci programow edukacyj-
nych polegajacych na mimowolnym nasladowaniu.

Podsumowujac, neurony lustrzane uczestnicza w pod$swiadomym nabywa-
niu umiejetnosci, czyli uczeniu si¢ przez nasladowanie. Neurony te aktywizuja
si¢ w bezposrednim kontakcie z drugg osoba. Umozliwiaja wspotodczuwanie,
odzwierciedlenie stanu emocji drugiej osoby i — co z tym zwigzane — pasji lub
zniechecenia w stosunku do wykonywanej aktywnosci (czynnos$ci).

W zwiagzku z tym nauczyciel, niezaleznie od stazu pracy, wiedzac, iz jego
postawa rzutuje na zachowania studentéw, powinien jak najszybciej podjac
kroki przeciwdziatajgce wypaleniu zawodowemu, takie jak odpoczynek, udziat
w warsztatach i szkoleniach, spotkania z psychologiem, mozliwo$¢ odreagowa-
nia przykrych emocji, rozwdj wlasny. Inwestowanie w siebie jest dzialaniem
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efektywnym, przynoszacym satysfakcje zawodowa i przektadajacym si¢ na
sukcesy podopiecznych (ZyLINsKA, 2013: 107-114).

3. Nauczanie i uczenie sie jako akt komunikacji

Uwolnienie pelnego potencjatu studentéw mozliwe jest tylko wtedy, gdy
sa oni dostrzegani i dostrzegaja cel nauki, gdy sa sluchani i wystuchuja tresci
prezentowanych na kazdych zajeciach (ZyLiNska, 2013: 87, 106). Bez tego nie
ma dostrojenia i brzmienia — by postuzy¢ si¢ terminologia muzyczng — czyli
nie ma efektywnego procesu nauczania. Nauczyciel musi rozmawia¢ z kazdym
swoim studentem i tylko od niego moze si¢ dowiedzie¢, czy dobrze uczy. Na-
uczanie 1 uczenie to nieustanny akt komunikacji, nauczyciel oddziatuje nie tylko
przez stowa, ale rowniez przez zachowanie i wyrazany niewerbalnie stosunek
do nauczanego przedmiotu i swoich studentéw. Brak empatii i zle relacje zawsze
przekladaja sic na nizsza efektywno$¢ nauczania. Zle traktowany nauczyciel
i zle traktowany student nigdy w petni nie wykorzystaja swoich potencjalnych
mozliwosci. Skierowanie uwagi na proces ewaluacji zamiast na proces uczenia
wydaje si¢ najwieksza przeszkoda na drodze do osiagnigcia sukcesu w naucza-
niu (ZyLINsKA, 2013: 96, 106).

Jak wiemy, skutkiem neuroplastycznosci sg zmiany w strukturze mozgu,
ktore zaleza od tego, jak czesto co$ robimy i czemu poswigecamy czas. Warto
tez zaznaczy¢, ze co$, co jeszcze niedawno nas intrygowato, przestaje by¢ atrak-
cyjne, gdy zostanie gruntownie poznane. Studenci czekaja na nowe wyzwania,
ktore pozwola im rozbudowywac sie¢ neuronalng (Grac, 2018; MYTNIK, GLAC,
2016; ZyLINSKA, 2013). Rozwijajacy sie mozg jest weigz gtodny nowych wra-
zen 1 bodzcdw, poniewaz uczenie si¢ jest jedng z jego podstawowych potrzeb.
Nuda boli.

4. Charakterystyka nauczania przyjaznego mézgowi

Nauczanie uwzgledniajagce indywidualny sposob pracy mozgu:
— wykorzystuje mocne strony procesu mentalnego;
— bazuje na motywacji wewnetrznej;
— ma charakter indywidualny i odwotuje si¢ do dotychczasowych doswiadczen
studenta; jego moézg musi umieé przetworzy¢ dang informacje i nadac jej
znaczenie;
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— bazuje na ciekawosci poznawczej, ktora prowadzi do uwolnienia w mozgu
waznego neuroprzekaznika, jakim jest dopamina;

— skupia si¢ na rozwigzywaniu problemow, podejsciu zadaniowym, odkrywa-
niu zwigzkdéw pomiedzy zdarzeniami;

— zaktada, ze uczenie to indywidualny proces tworzenia sieci wzajemnych
powiazan oraz osadzenia informacji w okreslonym kontekscie;

— sprzyja efektywnemu nauczaniu dzigki atmosferze utatwiajacej koncentracje
(dopamina, acetylocholina); proces uczenia przebiega najefektywniej, gdy
studenci sg zaintrygowani, w stanie pobudzenia, lekkiego stresu — wtedy
w mozgu wydziela si¢ noradrenalina utatwiajaca przyswajanie nowych in-
formacji;

— ksztattuje umiejetnos¢ zadawania istotnych pytan i wspiera studentoéw w samo-
dzielnym dochodzeniu do prawidtowych odpowiedzi;

— wykorzystuje talenty i uzdolnienia studentow;

— uwzglednia zainteresowania studentow, postrzega nauczanie jako proces
indywidualny.

Kluczowa role w procesie uczenia odgrywa rozumienie — nauczyciel duzo
rozmawia ze studentem i wspolnie dochodza do coraz lepszego rozumienia
pojec. Z punktu widzenia mézgu nauka jest aktywnym procesem (konieczno$¢
aktywizacji studentow).

Nauczanie nieuwzgledniajgce sposobu pracy moézgu bazuje na motywacji
zewnetrznej. Wazny jest nie catoksztalt procesu nauczania oraz relacje pomig-
dzy nauczycielem i studentami, lecz finalny rezultat tego procesu. Stosuje si¢
gltéwnie metody podawcze, prace z podrecznikiem, testy i zadania ze zbioru
¢wiczen. Ten typ nauczania jest czgsto okreslany jako tzw. nauczanie surfingo-
we. Przyjmuje si¢ w nim, ze wiedza ma charakter kognitywny, nie uwzglednia
roli emocji. Koncentruje sie na procesie reprodukcji wiedzy (ZyLiNska, 2013:
118-121, 218-221).

Nalezy zaznaczy¢, ze powaznym wyzwaniem dla nauczyciela jezyka an-
gielskiego w Polsce jest obecnie juz faza przygotowawcza, czyli prawidlowe
przejscie z procesu nauczania jezyka ogoélnego do procesu nauczania jezyka
specjalistycznego, z uwzglednieniem tzw. okresu wstepnego (transition period).

Decydujace znaczenie w procesie nauczania jezyka ogolnego i specjalistycz-
nego majg: adekwatno$¢ programu, kompetencje nauczyciela, autentycznos¢
materiatéw dydaktycznych oraz wktad pracy wlasnej i kreatywno$¢ studenta
z wykorzystaniem mechanizmu myslenia analogiczno-skojarzeniowego, co
przejawia si¢ w samodzielnie wykonanych pracach. Prowadzenie kursow spe-
cjalistycznych powinno przebiega¢ ze szczegdlnym uwzglednieniem indywi-
dualnych uzdolnien i potrzeb studenta. Stopniowe osigganie przez niego tzw.
kompetencji XXI wieku powinno wigza¢ si¢ z rozwojem umiej¢tnosci przetwa-
rzania danych oraz myslenia krytycznego ze wzgledu na fakt, ze nie wszystkie
informacje docierajagce obecnie do odbiorcow sa merytorycznie prawdziwe.
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Proces dydaktyczny powinna cechowa¢ duza uzyteczno$¢ poznawanych zagad-
nien tematycznych oraz komunikatywno$¢ formy przekazu.

Wazne jest uwzglednienie dwuetapowosci procesu nauczania jezyka specja-
listycznego. Podczas etapu pierwszego studenci nabywajg umiejgtnosci czytania
tekstow specjalistycznych ze zrozumieniem, dostrzegania faktow merytorycz-
nych i pordownywania danych. Na etapie drugim poznajg tresci coraz bardziej
bogate znaczeniowo, bedace nosnikiem informacji specjalistycznej (tzw. carrier
content) od samego poczatku kursu.

Proponowane przez metodykow techniki okreslane sg jako badawcze i po-
szukujace (student’s own research, Flipped Classroom) (KowaALczYK, 2017;
GRZEBIEN, 2014; CicHOSzZ, 2014; GORDON, 2003) oraz uwzgledniajace elemen-
ty pozytywnego wspotzawodnictwa dzigki zastosowaniu techniki gamifikacji
(Grac, 2018; MyTNIK, GLAC, 2015). Poprzez wymagane tlo komunikacyjne
podkresla si¢ istotnos$¢ takich typoéw aktywnosci, jak debata, dyskusja, mini-
wyklad czy prezentacja.

Wspodlczesny zintegrowany typ nauczania, majacy charakter dualistyczny,
faczy wiedze teoretyczng z elementami empirycznymi oraz bazuje na indywi-
dualizacji procesu obejmujacego jego pozytywne aspekty, takie jak osobiste
zaangazowanie, uzdolnienia, aktywne samoksztalcenie studenta oraz budowa-
nie wlasnej autonomii w jezyku zawodowym. Mniejszy nacisk ktadzie si¢ na
realizowanie $cisle zaplanowanych ram programowych i zachowywanie domi-
nujagcej roli nauczyciela czy systemu nagrod zewnetrznych. Jest to podejscie
innowacyjne, tzw. model wewngtrzny, w ktérym nauczyciel petni role doradcza,
wspierajac motywacje wewngtrzng studentow.

W prowadzeniu kursow specjalistycznych zasadne wydaje si¢ wprowadze-
nie dwu modeli. W pierwszym preferowane jest podejs$cie analizujace dane sta-
tystyczne, ktore przejawia wewnetrzng dyscypling umozliwiajaca kategoryzacje
probleméw (tzw. podejscie ilosciowe). W drugim — podejscie uwzgledniajace
myslenie hipotetyczne, interpretacyjne i obserwujace (tzw. podejscie jakoScio-
we). Potaczenie obu tych modeli stwarza szanse na wlasciwie przeprowadzony
proces nauczania jezyka specjalistycznego (PoTOCKA, SIEROCKA, 2013).

W kontekscie przeanalizowanych kwestii istotne staje si¢ podkreslenie ko-
niecznosci tworzenia oraz udoskonalania takich koncepcji nauczania, by miaty
one pozytywny wptyw na psychike nauczyciela, sprzyjaty wspotpracy w zespo-
le, zapobiegaly monotonii i rutynie w nauczaniu, przepracowaniu i konfliktom,
a w konsekwencji wyczerpaniu emocjonalnemu i wypaleniu zawodowemu.
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5. Przykfady doboru odpowiednich ¢wiczef leksykalnych do realizowanego
celu dydaktycznego w procesie nauczania jezyka ogélnego (EGP)
i speqjalistycznego (ESP)

W nawigzaniu do omoéwionych zagadnien chciatabym przedstawi¢ przykta-
dowe materialy ulatwiajace ptynne przejscie z procesu nauczania jezyka angiel-
skiego ogolnego (EGP) do nauczania jezyka specjalistycznego (ESP) oraz ma-
terialy wspomagajace nauczanie jezyka specjalistycznego na etapie pierwszym
i drugim. Materiaty te, bedace uzytecznymi, rozszerzajacymi horyzonty wiedzy
oraz stwarzajgcymi warunki doskonalenia umiejetnosci komunikacji jezykowej
w wybranych zakresach tematycznych przyktadami, pochodza z podrecznika
Elzbiety Suszanskiej-Brzezickiej i Lidii Zottek Non-Ferrous Metals. Processing
and Recycling — Selected Issues (unit 1.1.2. Copper, unit 1.1.3. Zinc, unit 1.2.1.
Gold, unit 4 Recycling) (SUSZANSKA-BRZEZICKA, ZOLTEK, 2018).

W dalszej czesci przyblizam przyktadowy material realizowany w okresie
przejscia z nauczania jezyka ogdlnego do nauczania jezyka specjalistyczne-
go: wspierajacy rozwdj myslenia analityczno-skojarzeniowego, krytycznego,
ilosciowo-jakosciowego oraz ulatwiajacy nauke przetwarzania informacji.

5.1. Okres wstepny przejcia z procesu nauczania jezyka ogdlnego
do specjalistycznego (przygotowawczy)

Temat zajgc:

The significance of the strong managerial role, building a team spirit among
employees, supporting team work and creating the right and honest work en-
vironment.

Cel dydaktyczny:
Przygotowanie do rozpoczecia procesu nauczania jezyka specjalistycznego.

Sugerowany przyktadowy rodzaj ¢wiczenia leksykalnego:

Practice 1
Complete pieces of advice to managers with the phrases given.

A. Give everyone clear roles and keep to transparent objectives.

description chain risk clear workplace turn real seize roles justice
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When you do not give employees .........coeeiiiiiiieiiiiiiis cvieeieie e ee ey
then there is a ............cocoiiiiiits ciiiiiiiieiciii e ee ... that someone
will try to .............eeeveveee. ... power. That can ......................... your team
against each other.

Make sure that everyone knows what they have to do in the..................

When you start a new project, give everybody involved a very clear job
..and create @ ........................... of command.

mix members ownership strengths surprise pull transparent overcome
targets project office

Playtothe.............................. ., make sure you ............c.eeuvenne..n.. it up.
Give Junior .........coceveeninnnn achancetotake .

of a ........ccoeiiiiiciiiiiciccie. and they mlght really

you.

A team can ................. veeee..... together, burn the midnight oil
and ... all klnds of obstacles, but only if they have clear
and . e goals and L
Vagueness can cause ........ veewe... as members will attempt
t0 i .. what they should be domg

issues insecurity death short patience long working confidence guess
realistic progress targets

Doubt leads to ..........coeeveiiiiiiiiiiiiieieieieeeeee ... and that can be
the oo Of team spirit,

Youneed ..........ceevvvveveero —termand ......ooeeiieii e — term goals
for every part of your ............... life.

Hitting the ................................. gives your team and the individual
members ............c.ccccevevrennnne..... that snowballs. So keep the targets

. and build on your ...........ccoevinn

B. Give your team an active role in important decisions.

sinking office professional involved say untouched clash mutual forms
of communication control calm outline staff enthusiasm
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Problems in the . e . can be connected with a .

of personal1t1es or 1t can be somethmg more serious as one member of a team

IS tiiiiieieinieeen, . the entire ship.

So make sure your employees know that they can talk with you about problems,

and then make sure you deal with them in a ..............coooiiiiiy,
e WAYL

Call everyone .0 @ MEEtING, .oovveenieiitiiie e

the problem and then let them all have their ............c.ccoeveeeeeee.. You can

solve most of your problems with simple .......................c..eeeevee.e... and just

listening to your ................. . can strengthen the

ties. On the other hand if you leave these problems .........c.ccoeeiiiiiiiiiiinn,

they can get out of ........cooiiiiiiiiii

C. Reward proper performance, deal with problems the moment they arise
and hold individuals accountable.

company hold bad giving accountable staff destroy obligation excuse

Nobody wants to be the . teeiereeeeieeenn. .. person, but if your team see you
.a member of fttteeieeeieesieaee....... an easier way, when
they do not do the1r job, then 1t can .......... seeee..... yOUT team spirit.
The 2018 study revealed that 47% of managers s1mply do not..
. their ............. staff

. and 1t 18 not benef1c1al for the
. in the long run.

rub off negative hard-working hard intentionally morale undervalued
effort failing unappreciated attitude employees performance

As a manager, the most difficult thing you will ever have to deal with is un-

derperforming .. e
Especially, when they are . . PP - s s
friendly persons. The problem 1S whether teeteerieieieiieee.... OT Ot under

performers bring down ...............c.cevienen

* Perhaps they have got a bad .............................. and therefore refuse
to put in the ...............eeeevvvveeeennen.. It will make other staff members
feel .o e e e, disadvantaged and ...
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* Maybe they are trying . . iy DUE
to get the job done, which leaves them w1th tenereenienieieene. .. feelings,
stressed and unhappy, but these are feelings Wthh Will L
on other employees.

boss fraud culture sacking punishment act policy fear

The advice is that the management should not . teeveeeseeenn.... Tashly. Acting
rashly you can unavoidably create “swinging — door > at
your workplace, ...............coceeeeniennn.. ..., first, asking questlons later Thls
can only create a negative .................eeceeeeenne. based on L

a sign that you are a bad ......................

Zrodto: Opracowanie wilasne na podstawie Wikipedii.

Cel dydaktyczny:
Rozw¢j myslenia analogiczno-skojarzeniowego.

Sugerowany przykladowy rodzaj ¢wiczenia leksykalnego:

Practice 2
Word formation. Make nouns.

|OWII*

| involve —

| describe —

| seize —

| outline —

| encourage —

Word formation. Make adjectives.

| confidence — |

| insecurity — |
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| account —

| vagueness —

Word formation. Make verbs.

| clash —

| negative —

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Wikipedii.

5.2. Nauczanie jezyka specjalistycznego
Temat zajgc:
Applications and properties of non — ferrous metals: copper

Cel dydaktyczny:
Rozw¢j myslenia analityczno-skojarzeniowego

Sugerowany przykladowy rodzaj ¢wiczenia leksykalnego:

Activity 1. Chemical formulas related to copper and its chemical inter-
actions. Insert the missing chemical formulas.

Example: cuprous sulfide — Cu.S — siarczek miedzi

1. cuprous oxide I — ......................... — tlenek miedzi (I)
2. cuprous chloride — ...........................— chlorek miedzi
3. cupric sulfate — .............................. — siarczan miedzi
4. cuprous oxide Il — ........................... — tlenek miedzi (II)

Cel dydaktyczny:
Rozw¢j myslenia krytycznego (dotyczy doskonalenia umiejetnosci okreslenia
stopnia prawdziwo$ci podawanych danych).
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Activity 2 A. KGHM as a company specializing in the non-ferrous metal
(silver, copper, gold) production. Read the following passage referring to
the company’s main products.

Gold is highly conductive to electricity, and has been used for electrical wiring
in some high-energy applications (only silver and copper are more conductive
per volume, but gold has the advantage of corrosion resistance). For example,
gold electrical wires were used during some of the Manhattan Project’s atom-
ic experiments, but large high-current silver wires were used in the calutron
isotope separator magnets in the project.

It should be noted that at KGHM in Lubin (Poland) as much as 99,95% of Au
pure gold is recovered from the gold-bearing slime obtained during the process
of the electrolytic silver refining and sold in the form of bars.

Technology used by KGHM.

The slime processing in hydrometallurgical processes, the melting of the gener-
ated gold powder in an induction furnace, the casting of gold bars.

The bars of about 0.5 kg, 1 kg, 4 kg, 6 kg, 12 kg weight are available at
present.

Gold
(Au)

yellow

yellowish

whitish

Silver 10 20 30 40 50 60 70 80 90 COPPBr
(Ag) wt% Cu (Cu)

Rys. 1. Different colours of silver—copper—gold alloys potentially obtained.

Zrodto: Wikipedia, https:/comons.wikimedia.org/wiki/File:Ag-Au-Cu-colours-english.svg
Original image: Metallos, CC BY-SA 4.0.
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Activity 2B. Non-ferrous metals, their alloys and deposits — characteristic
properties.

Work with a partner. Decide if these statements are true (T) or false (F):
1. Gold’s atomic muster (of 79) makes it to be one of the higher atomic number
elements that occur naturally in the universe.

2. Gold is not dense as a metal.
3. Alloys with lower karat rating typically 22K, 18K, 11K or 10K, do not con-

tain higher percentages of copper or other base metals or silver or palladium
in the alloy.

4. A lot of holders of gold store it in form of bullion coins or bars as a protec-
tion against inflation or some other economic crisis or currency depreciation.

5. There are two types of deposits containing significant amounts of gold:
hydrothermal veins, where it is associated with quartz and pyrite (fool’s gold);
and placer deposits. Both are consolidated and unconsolidated and are derived
from the weathering of gold — bearing rocks.

Cel dydaktyczny:
Nauka przetwarzania informacji.

Sugerowany przykladowy rodzaj ¢wiczenia leksykalnego:

Activity 3. Corrosion as a chemical phenomenon connected with the metal
reaction to the conditions of the surrounding environment.

Reading comprehension. Read the text and decide which type(s) of corro-
sion the statements below refer to. Put ‘“+’ in relevant boxes. Translate the
types of corrosion into Polish.

GALVANIC CORROSION (PL: ....eeouueereeenneeneeennnnns )

It occurs when two metals of different electrode potential are in contact
with each other while being immersed in an electrolyte. One of the metals acts
as an anode and the other as a cathode. The result is the dissolution of the
‘anode’ metal in the electrolyte and a deposit collected on the ‘cathode’ metal.
Always the more active metal will corrode faster (at an accelerated rate) and
the more noble metal will corrode at a retarded rate (slower). Apart from the
type of metal, galvanic corrosion may be affected by factors such as humidity,
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salinity, temperature, etc. Galvanic corrosion is of a particular interest to the
marine industry (or any other industry when metals come in contact with water).
For instance, galvanic (or ‘sacrificial’) anode is a block, rod or plate used to
protect a submerged metal from corrosion. It is meant to be dissolved in wet
environment to protect some other metallic component, as it is made of a more
active metal than the one it protects, and thus corrodes faster.

PITTING CORROSION (PL: .covviiiiniiiiecinineiennnns )

As its name suggests, it forms small holes in a metal, called pits. It is a lo-
calized type, not affecting the whole surface of material. The main problem,
however, is that even though it has small effect on the surface, it penetrates the
material deep into its structure. Usually, pitting corrosion is started by surface
defects in material, such as scratches, cracks or if the protective coating on
the material was damaged. Rough surfaces are more susceptible to corrosion
than polished, smooth surfaces. If pitting corrosion penetrates the structure of
material too deeply, the stress may cause even tough alloys to shatter. Even
though the pit on the surface is very small, the damage beneath it may be on
a bigger scale and almost impossible to detect from the surface of the mate-
rial. Preventing the damage caused by pitting corrosion means to control the
environment around the material.

INTERGRANULAR CORROSION (IGC) (PL: .vvvveevieneeeeneeennen. )

This type of corrosion affects the grain boundaries of the material. Depleted
in this way of corrosion-resistant chromium, they become exposed to damage.
A typical example of material affected by this type of corrosion is stainless
steel.

MICROBIAL CORROSION (PL: .ccvviveiiieiaiiienenencnnns )

Also known as bacterial corrosion, it occurs in both metals and non-metals
either in or without the presence of oxygen and is caused by microorganisms.
Ship wrecks submerged in water best illustrate this damage. Some bacteria,
for instance, produce sulfuric acid which damages sewer pipes. Bacterial
corrosion is one of the forms of galvanic corrosion (when bacterial colonies
cover the surface of the material) or pitting corrosion in oil and gas pipelines.
About one tenth of damage to sewer networks is caused by microorganisms
as well.
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HIGH-TEMPERATURE CORROSION (PL: ..ccccviiiiiiiiiinrnnnnnnnes )

It occurs in diesel engines, gas turbines furnaces or any machinery whose
operation involves hot gas with its contaminants. Any elements present and
capable of oxidizing, such as sulfur or oxygen will stimulate the process. This
type of corrosion may also be induced by sulfates, vanadium (present in pe-
troleum) and lead.

PASSIVATION (PL: .cuvvviiiiiiiiiniiininnninnens )

It means that some material is made more ‘passive’ that is, less susceptible
to corrosion. It is a method of protecting the material by forming a layer or
a shield that is either applied (micro-coating), stimulated chemical reaction with
the base metal or spontaneous oxidation in the air (aluminium). Passivation is
a process regulated by industry standards. The two most common methods are
nitric or citric acid-based bath. Before passivation, all the contaminants must
be removed from the surface of the work piece and an additional test is carried
out to double-check whether the surface is clean. Then the piece is put into
an acidic passivating bath, meeting the specifications suitable for the methods
(such as temperature) and customers’ requirements. The object is next rinsed
in water and dried.

GALVANIC
CORROSION
PITTING
CORROSION
INTERGRANULAR
CORROSION
MICROBIAL
CORROSION
HIGH-TEMPERATURE
CORROSION
PASSIVATION

Ju—

. It occurs in an electrolyte.

. It affects the grain boundaries of material.

. It causes small holes in the surface.

. It is a concern of the marine industry.

. It is typical of underwater environment.

. It affects stainless steel easily.

. It is typical of engines and turbines.

. It uses sacrificial anodes.

O 0 N N D B W

. It may cause damage deep into the material
structure, without it being noticed on the
surface of material.
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10. It is a process in which industry standards
apply.

11. It is caused by bacteria and other micro-
organisms.

12. It demands that the surface of material be
completely cleaned of all contaminants first.

13. It affects rough, not smooth, surface more
easily.

14. It may be facilitated by an ingredient in
petroleum.

15. It often affects sewer pipes.

16. It involves cleaning, testing, acidic bath,
rinsing and drying the material.

Zrodto: Opracowanie whasne.

Cel dydaktyczny:
Rozw¢j myslenia ilo§ciowo-jakosciowego.

Sugerowany przyktadowy rodzaj ¢wiczenia leksykalnego. Podejscie komuni-
kacyjne:

Activity 4. Processes of recycling and their significance for the industry
and the environment

Part 1. Warm-up. Speaking practice. In pairs, discuss the following
questions.

Why is it important to recycle metals?
. Name some metals that are harmful to living organisms and natural
environment in general.
3. Make a list of the most common uses of aluminium. Consider industry /
production and everyday uses.
4. What are: landfills, incinerators, waste?

o =

Part 2. Reading comprehension. Complete the text with missing informa-

tion items, choosing from the list below. One extra phrase does not match

anywhere.

A — some amount of metal is always wasted through cutting processes

B — providing adequate legislative and separate containers where average
consumers can dispose
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C — in order to facilitate the process of

D — and the fact that natural resources of raw materials are finite and non-
renewable

E — they are melted and any impurities are burnt off

F — recycling is divided into internal and external

G — components can be usually rebuilt and resold, engine blocks are
remelted

H — the inevitable results of waste disposal

1 — is obtained from products that have been worn out or no longer in use

J — coke is obtained as a by-product

[1] In the process of recycling, used and discarded materials are collec-
ted, reprocessed and manufactured into new products. This cycle can be
repeated many times depending on the type of materials. A variety of ma-
terials can be recycled, including: glass, paper, wood, plastics, iron and
steel scrap or aluminium. Recycling has vital importance for the protec-
tion of the natural environment, economy—related reasons (it saves money)
D .. . . With growing
wealth and relatlvely cheap raw materlals enormous amounts of different
solid waste are produced each year by both industries and households. Waste
is then deposited in dumping grounds or landfills, or spoil heaps. Recycling
helps to reduce the cost of this process, at the same time reducing the pollution
of air, water and land — 2)
[2] In general 3)

In the first type, the by—product or waste product of the manufac-
turing process is reused in the same process. This is especially typical
of the metals industry. For instance, when copper tubes are produced,
the waste is again melted and cast. In external recycling the material
4 ... . The best
example of 1t is the collectlon of paper (e g. newspapers or magazmes) that is
then repulped and new paper is produced. Other instances are glass (bottles)
or aluminium, with its multiple uses in everyday household products (e.g. cans,
containers, foil, kitchen utensils, etc.).

(Adapted from: Britannica.dot.com https://www.britannica.com/science/recycling)

Zrodlo: Opracowanie whasne z wykorzystaniem przyktadow éwiczen pochodzacych z podrecznika:
SuUSzZANSKA-BRZEZICKA, ZOLTEK (2018).
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Podsumowanie

W $wietle obecnej wiedzy nauczanie holistyczne, rozumiane jako sposob
oddziatywania korzystny dla mézgu, stanowi ogromne wsparcie dla studentow
i ich nauczyciela w procesie nauczania jezyka obcego ogolnego (EGP) oraz
specjalistycznego (ESP).

Nalezy podkresli¢ znaczenie okresu wstgpnego, zwigzanego z przejsciem
z kursu ogodlnego do specjalistycznego. W obu wymienionych typach kursow
niezwykle wazny jest rozwoj myslenia analityczno-skojarzeniowego, krytycz-
nego i jakosciowo-iloSciowego, jak rowniez wprowadzanie roznorodnych, uroz-
maicajgcych nauke aktywnos$ci dydaktycznych, majacych na celu doskonalenie
umiejetnosci przetwarzania informacji w edukacji XXI wieku.
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Abstract: The aim of this paper is to present the essential concepts of neurodidactics and
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constitute the beginning of innovative foreign language teaching referring to EGP as well as
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method of gamification. It should also be noted that Polish specialists emphasize the significance
of analytical and associational thinking, critical thinking and learning to process information.
The properly organized pathway of teaching should consist of the transition period, the two right
main phases and the presence of the carrier content. Generally, the learning-teaching model of
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O leku przed popetnieniem btedu
| sposobach jego pokonywania
na lekcjach drugiego/kolejnego jezyka obcego

Streszczenie: Celem artykutu jest omowienie zjawiska Ieku jezykowego, a w szczegol-
nosci leku przed popelnieniem bledu. Zjawisko to zostalo przenalizowane przede wszystkim
w kontekscie ksztalcenia jezykowych kompetencji komunikacyjnych na poziomie poczatkuja-
cym. Gléwny punkt odniesienia stanowil proces nauczania—uczenia si¢ jezyka francuskiego
jako drugiego/kolejnego jezyka obcego przez osoby doroste na poziomie ksztalcenia uniwer-
syteckiego.

Stowa klucze: trudnosci w uczeniu sig, bariery afektywne, lgk jezykowy, lek przed
popetnieniem btedu, nauka drugiego/kolejnego jezyka obcego, nauczanie dorostych

Wprowadzenie

Nauka zaréwno pierwszego jezyka obcego, jak i kolejnych jezykéw obcych
stanowi ztozony proces poznawczo-afektywny, na ktorego przebieg oddzia-
luje szereg czynnikéw o zrdznicowanym charakterze. Wystepujace wsrod
nich czynniki nalezace do grupy tzw. uwarunkowan indywidualnych, w opinii
wigkszosci wspotczesnych glottodydaktykow odgrywaja decydujaca role w roz-
woju jezykowych kompetencji komunikacyjnych (por. BOGAARDS, 1998; ARr-
NOLD, 2006; Piccarpo, 2013). Ich wplyw na podejmowane przez uczacych
si¢ dziatania jezykowe mozne mie¢ wymiar pozytywny (jak w przypadku
przyjmowania postawy otwarto$ci na nowe do§wiadczenia) lub negatywny
(np. w przypadku niskiej tolerancji dla wieloznacznos$ci). Czynniki nalezace
do drugiej kategorii moga przyczynia¢ si¢ do powstawania réznego rodzaju
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blokad utrudniajacych harmonijny rozwdj kompetencji jezykowych. Sg to
m.in. czynniki wywolujace zahamowania natury emocjonalnej i motywacyjne;j,
ktore tworzag grupe tzw. barier afektywnych (por. BIELskA, 2011). Obecnos¢
tych ostatnich moze mie¢ negatywny wptyw na efektywno$¢ procesu naucza-
nia—uczenia si¢ na kazdym z etapoéw, cho¢ w opinii wielu badaczy najwiecej
negatywnych emocji i zahamowan, rzutujacych na postawe wobec dalszej
nauki jezyka obcego, pojawia si¢ na poczatkowym etapie, szczegdlnie w przy-
padku uczenia si¢ jezyka obcego przez osoby doroste (por. ARNOLD, 2006).
Ponadto wyniki niektorych badan dowodza, ze osoby te w odniesieniu do
zroédet odczuwanych trudnosci czesto wskazuja na zjawisko lgku, jakie towa-
rzyszy im w podejmowanych dziataniach jezykowych (por. MACINTYRE, 1999;
DORNYEL, 2005).

Artykut wpisuje sie w kontekst badan poswieconych negatywnemu oddzia-
tywaniu czynnikoéw indywidualnych na ksztalcenie jezykowych kompetencji
komunikacyjnych. W centrum zainteresowania znajdzie si¢ zjawisko Igku
jezykowego, a w szczegolnosci leku przed popelnieniem bledu. Zjawisko to zo-
stanie przenalizowane przede wszystkim w kontekscie ksztalcenia jezykowych
kompetencji komunikacyjnych na poziomie poczatkujacym. Przedstawione
refleksje oraz wyniki badan ankietowych postuza w dalszej czesci artykutu
do omoéwienia propozycji zadan mogacych stanowi¢ uzupetnienie dotychczas
stosowanych technik w pracy nad Iekiem jezykowym. Gléwnym punktem od-
niesienia dla podjetych rozwazan bedzie proces nauczania—uczenia si¢ jezyka
francuskiego jako drugiego/kolejnego jezyka obcego przez osoby doroste na
poziomie ksztatcenia uniwersyteckiego.

1. Zjawisko leku jako przedmiot badan glottodydaktycznych

Zjawisko leku jezykowego, zaliczane do grupy tzw. lgkow sytuacyjnych
(LEDoux, 2017), jest uznawane za swoisty rodzaj emocjonalnego napigcia, ktore
moze towarzyszy¢ nauce jezyka obcego, szczegdlnie w jej zinstytucjonalizo-
wanych formach. W opinii niektérych badaczy zaden inny przedmiot szkolny
nie przyczynia si¢ do wystgpowania u uczgcych si¢ zachowan o charakterze
lekowym w takim stopniu, jak jezyk niemacierzysty (ARNOLD, 2006: 411).
I cho¢ analiza tego zjawiska w jego roznych aspektach i kontekstach stanowi
popularny przedmiot zainteresowan badawczych od mniej wigcej trzech dekad,
zdaniem niektérych specjalistow do dzisiaj nie doczekato si¢ ono w pelni satys-
fakcjonujacej definicji (por. DORNYEL, RyAN, 2015).
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1.1. Ogélna charakterystyka leku jezykowego

Ogdlnie rzecz ujmujac, lek jezykowy jest definiowany jako wzglednie
niezalezna zmienna indywidualna, na ktorg sklada sie specyficzny zespot
samopostrzegania jednostki, jej przekonan oraz reakcji emocjonalnych i beha-
wioralnych zwigzanych z nauka jezyka obcego w warunkach szkolnych (por.
Horwirz et al., 1986). Jak zauwazaja Elaine K. Horwitz, Michael B. Horwitz
i Joann Cope, specyfika analizowanego zjawiska wynika w gtownej mierze
z poczucia dysonansu pomigdzy tym, co uczacy si¢ chce przekazaé¢ w jezyku
obcym, a tym, w jaki sposob jest w stanie to zrobi¢ za pomocg Srodkow je-
zykowych, jakimi dysponuje na danym poziomie rozwoju jezykowego (ibid.).
W konsekwencji sprawnoscia najczesciej narazong na wystepowanie zachowan
lgkowych jest komunikacja ustna, co nie wyklucza faktu, ze mogg si¢ one po-
jawi¢ w pracy nad rozwijaniem innych sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych
(por. CHENG, 2004; Lek1, 1999; SELLERS, 2000; POLTORAK, 2019¢).

Warto doda¢ do dotychczasowych rozwazan na temat interesujacego nas
zjawiska, iz na wzor badan nad Igkiem jako takim niektorzy badacze lgku
jezykowego proponuja odroznienie lgku jako cechy od leku jako stanu jed-
nostki (SPIELBERGER, 1966, za STUDENsKA, 2005). W pierwszym przypadku
mamy do czynienia z wzglednie stalg predyspozycjg jednostki do percypowa-
nia réznego rodzaju ,,obiektywnie niegroznych sytuacji jako zagrazajacych”,
natomiast w drugim — z reakcja organizmu, ktorej towarzyszy ,aktywacja
lub pobudzenie autonomicznego uktadu nerwowego” (STUDENSKA, 2005: 95).
Co za tym idzie, przyczyny leku jezykowego moga mie¢ bardzo zréznico-
wany charakter i wigza¢ si¢ zaréwno z uwarunkowaniami indywidualnymi,
jak 1 z dzialaniem tzw. czynnikéw zewngtrznych. Te ostatnie dotycza przede
wszystkim osoby nauczyciela, jego roli w procesie ksztalcenia oraz szeroko
rozumianej organizacji procesu nauczenia—uczenia si¢ jezyka obcego (por.
YOUNG, 1991; MACINTYRE, 1999). Jesli natomiast chodzi o pierwsza grupeg
czynnikow, to obok zanizonej samooceny, wrazliwosci na krytyke, cienkich
granic jezykowego ego czy nadmiernego dazenia do perfekcjonizmu, uczeni
zwracaja czesto uwage na role przekonan samego ucznia na temat procesu
uczenia si¢, ktore w mniejszym lub wigkszym stopniu mogg przyczyniaé si¢
do pojawienia si¢ odczuwanych przez niego reakcji lekowych (por. DEWAELE,
2013; DORNYEL, Ryan, 2015).

Bioragc pod uwage rodzaj wystepujacych zachowan lekowych, zwykto si¢
wyroznia¢ trzy glowne typy leku jezykowego. Sa to: Igk komunikacyjny
(wiazacy sie z wszelkiego rodzaju wypowiedziami i interakcjami ustnymi),
lek testowy (towarzyszacy zadaniom o charakterze ewaluacyjnym lub kontrol-
nym) oraz lek przed negatywna oceng spoleczna (wynikajacy z perspekty-
wy bycia ocenianym przez innych w realnych lub wyobrazonych sytuacjach
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komunikacyjnych) (por. PIECHURSKA-KUCIEL, 2011). Warto zauwazy¢, ze po-
szczegolne typy leku, bez wzgledu na dzielace je rdznice, maja co najmniej
jedna interesujacg nas ceche wspdlng — kazdemu w mniejszym lub wigkszym
zakresie moze towarzyszy¢ poczucie niepokoju dotyczace uzycia niepopraw-
nych form jezykowych. Bardziej konkretnie chodzi o Igk przed popetnieniem
btedu, bedacy przedmiotem szczegoélnych zainteresowan w niniejszym artyku-
le. Zjawisko to, stanowigce integralny komponent leku jezykowego, jest przez
nas rozumiane jako swoisty rodzaj napig¢cia emocjonalnego towarzyszacego
uczacym si¢ podczas produkcji form jezykowych obarczonych mniejszym lub
wiekszym stopniem niepewnosci co do ich poprawnosci. Do ewentualnego
wyodrebnienia tego pojecia moze zachgcac fakt, ze w praktyce czesto utozsa-
mia si¢ je — szczeg6lnie w przypadku uczacych si¢ — z ogdlnie rozumianym
lekiem jezykowym. Co wiecej, rozumiany w ten sposob lek jezykowy jest
przez nich czgsto wskazywany jako jedna z glownych przyczyn trudnosci
w nauce jezyka obcego (por. POLTORAK, 2019b).

Z dydaktycznego punktu widzenia zarowno lek jezykowy, jak i szczegdlnie
nas interesujacy jego integralny komponent, czyli Igk przed popeieniem btegdu,
stanowi godne uwagi zjawisko, poniewaz moze znaczaco wptywaé na proce-
sy poznawcze, blokujac ich prawidtowy przebieg oraz ostabiajac efektywnosc.
Tymczasem, jak podkresla Btazej Szymura, ,,gwarancja najlepszego mozliwego
wykonania zadania [takze jezykowego — E.P] jest koncentracja wytacznie na
jego realizacji 1 jednoczesne hamowanie wszelkich konkurencyjnych czynnosci”
(Szymura, 2007: 80). Powstaje zatem pytanie: jakie $rodki zaradcze moglby
wykorzysta¢ nauczyciel, by pomoc uczacym si¢ w radzeniu sobie z odczuwa-
nym lgkiem, w szczegdlnosci w interesujagcym nas kontekscie ksztalcenia jezy-
kowego, jakim jest nauka od podstaw kolejnego jezyka obcego na poziomie uni-
wersyteckim? Wzigwszy pod uwage wiek wybranej przez nas grupy badawcze;j,
uznali§my za stosowne pozyskanie opinii uczacych si¢ os6b na temat samego
btedu oraz sposobdw jego wykorzystania w nauce kolejnego jezyka obcego.

1.2. Lek przed popetnieniem btedu w opinii uczacych sie

Wiedza w zakresie podejscia do btedu w nauce kolejnego jezyka obcego
ze strony uczacych si¢ wydata nam si¢ waznym elementem zaplanowanego
projektu badawczego. Wyniki niektorych badan jasno pokazuja, ze roéznego
rodzaju utarte obiegowe opinie na temat procesu nauczania—uczenia si¢, mniej
lub bardziej uswiadomione przez poszczegdlnych uczestnikow procesu glotto-
dydaktycznego, moga negatywnie wplywacé na jego przebieg i efektywnosé
(por. BARCELOS, 2003; Dweck et al., 2005; KoMmorowska, 2011). W kon-
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sekwencji wspotczesni glottodydaktycy wyrazaja poglad, iz znajomo$¢ prze-
konan os6b uczacych si¢ moze pomoc z jednej strony w zrozumieniu zrodel
niektérych trudnosci towarzyszacych procesowi ksztalcenia, a z drugiej —
w wypracowaniu odpowiednich technik czy §rodkéw umozliwiajacych przy-
najmniej czgsciowa pomoc w modyfikacji tych trudnosci (por. MICHONSKA-
-STADNIK, 2013).

Pierwszym etapem zaplanowanego projektu badawczego bylo pozyska-
nie wiedzy dotyczacej tego, w jaki sposob dorosli uczacy si¢ podchodza do
zjawiska bledu jezykowego podczas nauki drugiego/kolejnego jezyka obcego
(w naszym przypadku jezyka francuskiego). Badania zostaty przeprowadzone
w latach 2017-2020 i objety studentow z trzech rocznikow, ktorzy rozpoczynali
nauke jezyka francuskiego jako drugiego/kolejnego jezyka obcego na studiach
I stopnia na specjalnosci: jezyk francuski i jezyk angielski z programem ttu-
maczeniowym na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Slaskiego. W badaniu
wzigto udzial 198 studentow; dla wszystkich jezykiem ojczystym byt jezyk
polski. Uczestnicy docelowej grupy badawczej wykazywali si¢ dobrg lub bar-
dzo dobra znajomoscig jezyka angielskiego (pierwszego jezyka obcego) oraz
w zdecydowanej wigkszosci (91% ankietowanych) podstawowa znajomos$cia
innego/innych niz francuski jezyka/jezykow obcego/obcych. Dla pozostatych
respondentéw (9%) jezyk francuski stanowit drugi jezyk obcy.

Analiza materiatu badawczego pozyskanego w trakcie realizacji calego
projektu, ktorego przebieg i szczegotowe wyniki zostaty opisane we wczesniej-
szych publikacjach naukowych (por. POETORAK, 2019a, 2019b, 2021), pozwolita
na dokonanie kilku istotnych obserwacji.

Uczestnicy badania reprezentuja raczej sceptyczne podejscie do bledu
i jego roli w nauce jezyka francuskiego jako drugiego/kolejnego jezyka ob-
cego. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich wskazuje na negatywne podejscie do
btedu jezykowego, utrzymujac, ze ma on jednoznacznie negatywny wplyw
na proces uczenia si¢. Ponadto ankietowani dosy¢ czgsto utozsamiajg po-
petniane przez siebie bledy z trudna do zaakceptowania porazka i upatruja
w nich zrédlo stresu i leku. Szczegotowa analiza pozyskanych wynikéw po-
zwolita zaobserwowac jeszcze jedng wazng prawidlowos$¢ zwigzang z samymi
technikami uczenia si¢: pomimo potencjalnego dostepu do réznego rodzaju
wczesniej uksztattowanych strategii uczenia si¢ respondenci wskazywali, ze
rzadko lub wcale nie korzystajg ze strategii afektywnych, ktore teoretycznie
znaja i ktére moglyby im poméc w radzeniu sobie z negatywnymi skutkami
badanego zjawiska na poczatkowych etapach nauki kolejnego jezyka. Dodat-
kowo raczej rzadko w sposob konstruktywny podchodza do popetnianych
przez siebie bledow i zazwyczaj nie potrafiag wykorzysta¢ otrzymywanych in-
formacji zwrotnych stanowigcych istotny element procesu nauczania—uczenia
si¢ jezyka obcego si¢ na kazdym z jego etapéw (por. ELLIS, 2009; PAWLAK,
2012, 2013; POLTORAK, 2015).
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Reasumujac, wyniki przeprowadzonych badan wstepnie potwierdzity przy-
puszczenie, ze poczucie lgku przed popelnieniem bledu moze w mniejszym
lub wigkszym stopniu zaleze¢ od przekonan i negatywnego podejscia studen-
tow do samego bledu. Obecnie nie istniejg badania okreslajace doktadng sitg
tego zwiazku (w praktyce bylyby bardzo trudne do przeprowadzenia w klasie
jezykowej, ze wzgledu na potencjalng ilo$¢ zmiennych zaktocajacych). Jednak
mozna zalozy¢, ze sama akceptacja btgdu jako naturalnego elementu procesu
uczenia si¢, szczegdlnie na poczatkowych etapach, mogtaby stanowi¢ interesu-
jace pole dla dziatan dydaktycznych ukierunkowanych na pomoc w zmianie
nastawienia uczacych si¢ wobec omawianego zjawiska oraz, w szerszym kon-
tekscie, w pracy nad redukcja negatywnych efektéw odczuwanego leku.

2. Praca nad redukcjg poczucia leku przed popetnieniem btedu -
propozycje zadah jezykowych

Do opracowania proponowanych zadan postuzyty wyniki przeprowadzonych
badan, wskazujgce na przekonanie uczacych si¢ o szkodliwej roli bledu w na-
uce jezyka obcego oraz na deklarowany brak tolerancji wobec jego obecnosci.

2.1. Ogblna koncepcja proponowanego modelu zadan

Nadrzgdnym celem proponowanych zadan jest oczywiscie pomoc w reduk-
cji odczuwanego na zajeciach lgku jezykowego, a w szczegolnosci Igku przed
popetnieniem bigdu. Zadania te z jednej strony umozliwiajg nadanie prak-
tycznego wymiaru omawianemu zjawisku, a z drugiej, pozwalaja osadzi¢
go w bardziej komunikacyjnym wymiarze. Dzigki temu moga by¢ wiaczone
do regularnych zaje¢ jezykowych i dostosowane do zindywidualizowanych
celow dydaktycznych oraz specyficznych potrzeb poszczegodlnych grup ucza-
cych sie.

Jak kazde inne jednostki uczenia si¢, rowniez zadania ukierunkowane
na akceptacje pozytywnej roli btedu powinny spetnia¢ podstawowe wymogi
dydaktyczne 1 wpisywac si¢ w realizacje ogdlnych celéw nauczania-uczenia
si¢ jezykdéw obcych, jakie wynikaja z ksztalcenia jezykowych kompetencji
komunikacyjnych, a w szczegolnosci z dydaktyki zadaniowej (por. JANOWSKA,
2011; GgBAL, 2019).
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Z metodologicznego punktu widzenia proponowane zadania powinny
przede wszystkim spelnia¢ warunki ,,akceptowalno$ci psychologicznej” oraz
»przydatnosci dydaktycznej” (WILCZYNSKA, 1999: 249-250), ktore stanowig
dwa zasadnicze typy kryteriow wykorzystywanych do oceny jednostek ucze-
nia si¢. Co za tym idzie, proponowane sposoby pracy powinny by¢ przede
wszystkim osadzone w konteks$cie bliskim osobie uczacej si¢. Ponadto powinny
odnosi¢ si¢ do realnych kontekstéw uzycia jezyka i umozliwia¢é wykonanie
dzialania jezykowego, nie wykraczajac zbytnio poza zakres aktualnych kom-
petencji uczacego si¢. Takie zadania powinny réwniez stanowi¢ pomoc osobie
uczacej si¢ w zdobywaniu nowych do$wiadczen komunikacyjno-jezykowych
oraz shuzy¢ zaspokajaniu jej ciekawosci poznawczej. Kolejna cecha charak-
terystyczna tego typu zadan to zapewnienie pewnego stopnia otwarto$ci
oraz nieprzewidywalno$ci w zakresie wyboru sposobow ich wykonania.
Spelnienie tego wymogu jest o tyle istotne, ze przyczynia si¢ do nadania
wigkszej autentyczno$ci proponowanym jednostkom uczenia si¢ i zacheca
uczacego sie do wykorzystania swoich wczesniejszych doswiadczen, nie tylko
jezykowych.

Realizacja zadan ukierunkowanych na akceptacje pozytywnej roli biteg-
du, podobnie jak realizacja innych jednostek uczenia si¢, powinna dawaé
mozliwo$¢ praktycznego zastosowania zdobytej wiedzy oraz umiejetnosci je-
zykowych na poszczegoélnych etapach nauczania. Zadania tego typu powin-
ny wptywaé na rozwoj wrazliwosci jezykowej oraz kompetencji uczenia si¢
poprzez umozliwienie uczacym si¢ testowania oraz doskonalenia osobistych
strategii komunikacyjnych i uczeniowych. I wreszcie powinny wykorzystywaé
techniki uczenia si¢ we wspolpracy, aby umozliwiaé osobom uczacym si¢
swobodne wchodzenie w roznego rodzaju interakcje. W naszym wypadku
taki schemat pracy wydaje si¢ tym bardziej pozadany, ze zadania wykorzy-
stujagce techniki uczenia si¢ we wspoOtpracy moglyby w bardziej naturalny
sposob stanowi¢ zachete dla osob odczuwajacych Igk do dzielenia si¢ whas-
nymi do$wiadczeniami.

2.2. Propozycje przyktadowych zadan

Punktem wyjscia do przygotowania konkretnych zadan opracowanych
wedlug omoéwionego wezesniej schematu moga by¢ zaobserwowane przez
nauczyciela problemy, z jakimi majg do czynienia uczacy si¢ w poszczegodl-
nych grupach. W przypadku interesujacego nas zjawiska problemy te moga
np. dotyczy¢ unikania zabierania glosu na zajeciach badz wynika¢ z wysokiej
wrazliwosci na krytyke/oceng ze strony innych uczestnikow zajg¢. Wybrane
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zagadnienia mogg nastepnie postuzy¢ do zaprojektowania tresci zadania, kto-
re, w celu spetnienia opisanych kryteriéw, zostaloby przedstawione w postaci
sytuacji problemowej, osadzonej w kontekscie bliskim osobom uczgcym sie.
Jednoczesnie zaproponowane elementy komunikacyjno-jezykowe bytyby dosto-
sowane do tresci programowych realizowanych na danym etapie ksztalcenia.
Techniki pracy nad proponowanym zadaniem kazdorazowo mogltyby by¢ do-
stosowane do indywidualnych potrzeb oraz poziomu jezykowego poszczego6l-
nych grup uczacych si¢. Przykladowo w przypadku grup poczatkujacych takie
zadania moglyby rozpoczynaé si¢ od weryfikacji rozumienia przedstawionych
tre$ci, a nastgpnie prowadzi¢ do dyskusji nad przedstawionym problemem
wyjsciowym. I wreszcie proponowane metody zapewnialyby prace w malych
i/lub wigkszych grupach, z wykorzystaniem réznych technik wspotpracy
(np. think — pair — share), aby uczacy si¢ mieli sposobno$¢ wchodzenia w roz-
nego rodzaju interakcje i angazowania si¢ w dyskusje.

W dalszej czegSci przedstawiono dwie propozycje zadan przygotowanych
na podstawie wymienionych kryteriow. Zadania te zostaly opracowane dla
0sOb uczacych si¢ jezyka francuskiego na poziomie Al (przykitad 1) oraz
Al+/A2 (przyklad 2). W obydwu przypadkach proponowany model pracy
jest bardzo podobny. Po zapoznaniu si¢ z sytuacja wyjsciowg (W pierwszym
przypadku chodzi o lek przed popetnieniem btedu w komunikacji ustnej
1 stosowanie tzw. strategii uniku, w drugiej — o lgk przed zabieraniem glosu
na forum grupy i negatywna oceng ze strony kolegow) nastepuje weryfika-
cja rozumienia przedstawionych tresci jezykowych, a nastepnie przemyslenie
proponowanego problemu zgodnie z zasadami wspotpracy wedhug przyjetej
techniki think — pair — share. Po dokonaniu samodzielnej refleksji nastgpuje
omoéwienie wynikéw pracy 1 wybdr wspdlnego rozwigzania w mniejszych
grupach, a nastgpnie efekty pracy sa przedstawiane catlemu zespolowi. Na
zakonczenie uczacy si¢ sg proszeni o odniesienie si¢ do omawianych zagad-
nien, tym razem w jezyku ojczystym, przywolanie osobistych do$wiadczen
co z kolei moze stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych dyskusji dotyczacych
wyjsciowej sytuacji problemowe;j.

Przyklad 1
Salut, je m'appelle Marie. Cette année, j'ai commencé les cours de frangais.
J'adore cette langue mais j'ai un probleme. Quand je parle en classe, j'ai peur
de commettre des erreurs et je préfere me taire. Avez-vous des techniques pour
m'aider? Merci beaucoup!
1) Ecoutez le témoignage et répondez aux questions :
— Qui parle ?
— Quel cours de langue cette personne a commence ?
— Est-ce qu'elle aime ce cours ?
— Quel est le probleme présenté ?



O Ieku przed popetnieniem btedu i sposobach jego pokonywania... 199

2) Réfléchissez comment vous pourriez aider Marie.

3) Partagez vos idées avec votre copain/copine et choisissez ensemble la
technique qui vous parait la meilleure.

4) Discutez votre proposition avec tout le groupe.

5) Et vous, est-ce que vous avez le méme probleme que Marie? Comment
vous faites pour vous débrouiller?

Przyklad 2
Salut, je mappelle Marco. Japprends le francais depuis six mois. J aime
beaucoup les cours de frangais et j'aime mes copains mais parfois, quand
l'enseignant me pose des questions ou me demande de lire quelque chose
en frangais, j'ai peur de dire ce mot a haute voix. Je ne veux pas que mes
copains se moquent de moi. Jai peur qu’ils critiquent ma prononciation
ou ma réponse incorrecte. Avez-vous des techniques pour m'aider? Merci
beaucoup!
1) Lisez le téemoignage et répondez aux questions :
— Qui parle ?
— Depuis combien de temps cette personne apprend-elle le francais ?
— Est-ce qu'elle aime cette langue ?
— Quel est le probleme qu’elle présente ?
2) Réfléchissez comment vous pourriez aider Marco.
3) Partagez vos idées avec votre copain/copine et choisissez ensemble la
technique qui vous parait la meilleure.
4) Discutez votre proposition avec tout le groupe.
5) Et vous, est-ce que vous avez le méme probléeme que Marco? Comment
vous faites pour vous débrouiller?

Podsumowanie

Celem artykutu byta analiza zjawiska leku jezykowego, w szczegodlnosci
lgku przed popelieniem btedu. Wyniki dotychczasowych badan wskazuja,
ze zjawisko to nie jest rzadkie, szczeg6lnie wsrod osob rozpoczynajacych
nauke kolejnego jezyka obcego w wieku dorostym. Jak pokazaly bardziej
szczegblowe analizy zebranego korpusu badawczego, obecno$¢ zachowan
lekowych w podejmowanych przez uczacych si¢ dziataniach jezykowych
moze w pewnej mierze wynika¢ z reprezentowanego przez nich nega-
tywnego podejscia do samego biedu i jego roli w nauce kolejnego jezyka
obcego.
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Whioski z przeprowadzonych badan poshuzyly do przedstawienia kon-
cepcji zadan, ktéore moga zosta¢ wykorzystane do zmiany zaobserwowane-
go nastawienia uczacych si¢ wobec bledow. Zaprezentowany model zadan
1 opracowane na jego podstawie przyktady stanowia jedno z wielu mozli-
wych rozwigzan, jakimi dysponuje nauczyciel, aby wspomoc swoich uczniow
w pracy nad Igkiem przed popeklieniem btedu czy, w szerszym kontekscie,
przed lekiem jezykowym. Wybdr technik pracy i czgstotliwos¢ ich stosowa-
nia zalezy oczywiscie od szeregu czynnikow systemowych, organizacyjnych
i innych.
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Helping Students Overcome Foreign Language Anxiety
in the Teaching-Learning a Second/Subsequent Foreign Language:
Some Practical Recommendations

Abstract: The aim of the paper is to reflect on the problem of affective barriers in the foreign
language teaching-learning process. The author will primarily discuss the concept of language
anxiety and she will focus on the fear of making errors. The problem will be discussed in the
context of teaching-learning of French as a second/subsequent language to adult beginners at
the university level.

Keywords: affective barriers, language anxiety, errors, language teaching-learning process,
learning a second/subsequent foreign language, adult learners
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The CLIL mindset: investigating open-mindedness
of CLIL teachers

Abstract: The aim of the article is to discuss the research results of one of the most important
character virtue, namely open-mindedness. The research was conducted among CLIL teachers
for whom this virtue seems to be indispensable, bearing in mind various obstacles, which they
have to face in CLIL education e.g. lack of teaching materials. In order to collect the data, the
VIA Inventory of Strengths (VIA-IS) was disseminated among Primary, Junior High School and
Secondary School teachers. The VIA Inventory of Strengths (VIA-IS) is a 120-item measure of
character strengths, with each of 24 character strengths assessed by 10 items. In the following
article, only the data concerning open-mindedness will be discussed.

Keywords: CLIL, teacher development, open-mindedness, character strengths

Introduction

The notion of what it means to be a good teacher is a very complicated one,
as good teachers need to have many qualities. One of them is open-mindedness,
which helps individuals build knowledge about specific issues or points of view
as well as form recommendations and give advice. Open-minded teachers do
not jump to conclusions. Instead, they look for and examine all of the available
evidence before forming an opinion. As for Content and Language Integrated
Learning (CLIL), which is “a dual-focused educational approach in which an
additional language is used for the learning and teaching of both content and
language” (CoYLE et al., 2010: 1), open-mindedness is very crucial. The teachers
need to be open-minded to the language and content knowledge at the same
time, which is very challenging.
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1. Open-mindedness

Open-mindedness is the willingness to search actively for evidence against
one’s favoured beliefs, plans, or goals, and to weigh such evidence fairly when
it is available (GREENWALD, 1980). This character strength helps individuals
build knowledge about specific issues or points of view as well as form re-
commendations and give advice. Open-minded people do not jump to conclu-
sions. Instead, they look for and examine all of the available evidence before
forming an opinion. A lot of research on open-mindedness has been conducted
by cognitive psychologists who studied the relationship of open-mindedness to
other styles of thinking rather than to personality traits (KunN et al., 1988;
KunN, 1991; StanovicH & WEST, 1997). On the other hand, PErRkINS et al.
(1986) claim that open-mindedness is a strength of character, thus based on
evidence that it counteracts a prevalent weakness in thinking, the tendency to
favor ideas that are strong.

Open-mindedness is linked with judgement and critical thinking. PETERSON
& SELIGMAN (2004: 29) claim that “there is no open-mindedness with these
two virtues”. CUMMING et al. (2006: 16) argue that “teachers as professionals
are able to make appropriate judgements about students’ work and ... are
best placed to make judgements... and to provide full information on student
performance in a range of contexts and through a range of assessment oppor-
tunities”. In other words, judgement is an inseparable component of teaching
and learning. Critical thinking, on the other hand, “includes the component
skills of analyzing arguments, making inferences using inductive or deductive
reasoning, judging or evaluating, and making decisions or solving problems.
Background knowledge is a necessary but not a sufficient condition for ena-
bling critical thought within a given subject” (La1, 2011: 2). Through critical
thinking, the teachers make the learners eager to learn by discovering trut-
hs, beliefs, and investigate various dilemmas. They also help them to make
their own judgements (FIREY, 1999; LE & DEFirLippo, 2008; ROZGAY-MILLER,
2009). LAPoINT-O’BRIEN (2013) states that teachers need to help the students
understand concepts, which appears to be the goal of education. Linking the
material and fully grasping the meaning behind the actions of historical figures,
the events came to light the message from an author, or how figures in math
are always the same allows the student to have a deeper understanding of the
material and a richer experience. Adequately addressing the needs in education,
namely, rote memorization versus the facilitation of critical thinking skills, the
goal of teaching needs to be concerned with encouraging students to become
receptive, perceptive, reflective, critical, and question inconsistencies within
the lessons presented (EDMONDS et al., 2005; IRFANER, 2006; SEZER, 2008;
SrLAvIN, 2012).



The CLIL mindset: investigating open-mindedness of CLIL teachers 205

2. CLIL in the context of open-mindedness

CLIL is based on a set of theories, which include cognitive learning, name-
ly constructivism and social constructivism. In the core of these theories are
open-mindedness, judgement, and critical thinking. Each CLIL teacher should
display these character strengths but should also be aware of the main assump-
tions of these theories. Cognitive learning theories suggest that people remem-
ber things more effectively if they spend more time thinking about them. CLIL
is a very useful tool because learners have to work harder if they learn in a for-
eign language. However, it is the CLIL teachers’ role to help them remember
what they have learned, not only in terms of language but also of content. Be-
sides, the CLIL teachers need to notice the conflict between the existing ideas
and new ideas. They also need to know how to express these ideas in a foreign
language, so they are properly understood by the CLIL learners. In constructivist
theories of learning, learners are thought to build up knowledge for themselves.
These theories emphasize learning, which involves the creation of new personal
meaning with the new material (DALE et al., 2011). The CLIL teachers them-
selves need to make their own judgements as far as the material is concerned
and make the link between the existing and the new knowledge by comparing
new ideas and information. Social constructivist theories of learning stress the
importance of learning as a social and dynamic process through interacting with
one another (ibidem). In this case, open-mindedness is the character strength
that can be very useful. The CLIL teachers should show the CLIL learners that
by listening to others’ ideas, participating in-group activities, they will be able
to create their own ideas and opinions. It is the CLIL teachers’ task to “consider
how to actively involve learners to enable them to think through and articulate
their own learning” (CovLE et al., 2010: 29). Therefore, for CLIL teaching to
support effective learning, it is the CLIL teacher who needs to have all these
character strengths and maintain the balance between cognitive challenges as
well as support and judge the CLIL learners’ progress.

3. Research review

Open-mindedness is often regarded as one of the most important virtues
among teachers. The extent to which teachers are open-minded has been investi-
gated in the context of teachers’ ability to judge and think critically. The litera-
ture on foreign language teaching stresses the importance of integrating critical
thinking skills into English language pedagogy (CHaMOT, 1995; DAVIDSON &
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DunnHaM, 1997; TuNG & CHANG, 2009), as it is believed that the teacher is the
crucial “factor” whose knowledge and skills have a tremendous impact on the im-
provement of critical thinking skills among language learners (STAPLETON, 2011).

Most of the research conducted on open-mindedness, judgement, and critical
thinking skills focus on the students’ abilities (BAHADUR RaNa, 2012; PINEDA
BAEZ, 2004; CrROOKES, 2010; QING et al., 2013; BOBKINA & STEFANOVA, 2016).
Not much research has been conducted among teachers or CLIL teachers.
ASGHATHEIDARI and TAHRIRI (2015) investigated EFL teachers’ attitude towards
open-mindedness and critical thinking using an attitude questionnaire. The
results showed that most of the teachers valued open-mindedness and critical
thinking, and they also expressed their need for more training on how to teach
these skills. Ko¢-ERDAMAR and BANGIR-ALPAN (2017), on the other hand, exam-
ined critical thinking levels of teachers from various areas such as science,
mathematics, social sciences, foreign languages, physical education, and arts.
The findings revealed that the participating teachers’ critical thinking abilities
were at a medium level. Additionally, the teachers’ critical thinking and open-
-mindedness tendencies and levels were insufficient. The research results go
in tandem with the research results obtained by ALKIN (2012), who found out
that teachers (from various areas) did not possess the competence required by
the teaching profession in terms of teaching critical thinking skills. Moreover,
Kavanoz and AkBAS (2017), who conducted the research among the language
teachers, draw a conclusion that the lack of critical thinking skills was due to
“insufficient time, inadequate materials, and unsuitability of students’ level for
critical thinking activities” (p. 429).

In view of the present scarce research on open-mindedness among teachers,
there is a need to integrate open-mindedness together with critical thinking
into English language pedagogy (WELLS, 2011; MULHALL et al., 2017). Teachers
should be open-minded and advocate higher-order thinking, as they are one
of the most significant factors in students’ education (O’MALLEY & CHAMOT,
1995; BROWN, 2004; COCHRAN-SMITH, 2005).

4. The current study

The aim of the current study is to examine open-mindedness among CLIL
teachers, which is considered to be one of the most needed character virtues
any teacher should have. Based on the literature review, I assumed that there is
a strong relationship between teaching experience, teaching experience gained
in CLIL education, type of school, type of subject being taught, and open-
mindedness. Therefore, the research questions were the following:



The CLIL mindset: investigating open-mindedness of CLIL teachers 207

1. What is the correlation between teaching experience and open-mindedness?

2. What is the correlation between the teaching experience gained in CLIL

education and open-mindedness?

What is the correlation between the type of school and open-mindedness?

4. What is the correlation between particular subjects taught in English and
open-mindedness?

hed

4.1. Participants and procedure

A total of 149 CLIL teachers participated in the study; 122 females and 27
males. The participants were contacted through e-mail and asked whether they
wanted to participate in the research. The researcher contacted 171 teachers,
and 149 of them agreed to participate in the research. The data concerning
teaching experience, teaching experience in CLIL education, type of school,
and type of subject taught is presented in Table 1 below:

Table 1
Participants’ basic data

Number of participants
Teaching experience 0-1 year 21
2—4 years 31
5-10 years 28
11-20 years 36
more than 20 years 33
Teaching experience in CLIL 0-1 year 27
2—4 years 44
5-10 years 40
11-20 years 36
more than 20 years 2
Type of school Primary School 30
Junior High School 57
High School 62
Subjects taught Art 5
Maths 26
Natural Sciences 15
History 18
Physics 15
Chemistry 9
Biology 24
Geography 30
Social Sciences 7

Source: Own study.



208 Katarzyna Papaja

The research was conducted between September 2017 and June 2018, and
the participants were asked to fill in the questionnaire, either the online version
or the paper one.

4.2. Data collection instrument

The VIA Inventory of Strengths (VIA-IS) used in the studies conducted by
LiNLEY et al. (2007) was also applied in the study reported in the following
pages. “The VIA Inventory of Strengths (VIA-IS) is a 120-item measure of
character strengths, with each of 24 character strengths assessed by 10 items”
(LINLEY et al., 2007: 343). The inventory was administered among CLIL teach-
ers (30—40 min).

Participants were instructed to answer each item in relation to whether the
statement describes what you are like, and responses are fully anchored on
a five-point scale from (1 — very much unlike me; 5 — very much like me).
Sample items include [ find the world a very interesting place (curiosity),
and [ always let bygones be bygones (forgiveness). Scores for each of the
24 strengths have a potential range of 10 through 50, with higher scores
indicating a greater endorsement of the strength (ibidem).

Additionally, the CLIL teachers were asked to indicate their sex, teaching
experience, teaching experience in CLIL, type of school they work in, and the
subject they teach.

In the following article, only the data concerning open-mindedness will
be discussed; therefore, the following statements have been selected for the
analysis:

OPEN-MINDEDNESS:

1. I value my ability to think critically.

2. When the topic calls for it, I can be a highly rational thinker.
3. Thinking things through is a part of who I am.

4. 1 always weigh the pros and cons.

5. I try to have good reasons for my important decisions.

In the current analysis, four categorical predictors were selected: teaching
experience, teaching experience in CLIL, type of school, and the subject taught.
Apart from the basic analysis presented in the Tables below, Rho Spearman’s
correlation test (rs(149) = .190, p = .020), Anova test (¥ (2, 149) = 3.226,
p = .043) and Post-hoc Sheffe’s test (p < .05) were used.
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5. Study results

In the following pages, the results of the current research will be discussed.
All the results are presented in Tables 2—6 according to the following predic-
tors: teaching experience, teaching experience in CLIL, type of school where
particular teachers work, and subjects taught in a foreign language.

In Table 2, data concerning the appreciation of the ability to think critically
is presented.

Table 2
I value my ability to think critically.

Predictors 1 2 3 4 5
Teaching 0-1 year 0 0 8 11 2
experience 2-4 years 0 3 8 | 19 1

5-10 years 0 0 8 13 7
11-20 years 0 0 7 18 11
more than 20 years 0 1 5 14 13
Teaching 0-1 year 0 3 4 15 5
experience 2-4 years 0 6 10 | 19 9
in CLIL
5-10 years 0 3 13 16 8
11-20 years 0 4 19 6
more than 20 years 0 0 1 1
Type of school Primary School 0 0 18 3
Junior High School 0 6 14 27 10
High School 0 6 16 25 15
Subjects taught Art 0 0 2 3 0
Maths 0 0 5 13 8
Natural Sciences 0 0 3 10 2
History 0 1 6 9 2
Physics 0 4 4 2
Chemistry 0 1 1 2
Biology 0 3 5 12 4
Geography 0 3 10 9 8
Social Sciences 0 0 3 1

Source: Own study.

As far as teaching experience is concerned, it can be seen from the data
presented in Table 2 that most CLIL teachers, no matter how much teaching
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experience they have value their ability to think critically. Nevertheless, there
are a few CLIL teachers with the teaching experience in CLIL ranging from 2
to 4 years (n = 13) or 11 to 20 years (n = 13) who do not value their ability to
think critically or could not really state if they did or not. When looking at the
data concerning the type of school in which the CLIL teachers teach, it can be
noticed that a significant number of CLIL teachers from Junior High School
(n =27) and High School (n = 25) value their ability to think critically, however,
there were a few teachers who were unable to answer the question. As for the
subjects under investigation, CLIL teachers who specialize in maths, natural
sciences, and biology tend to value their ability to think critically the most. It
should also be noticed that none of the CLIL teachers stated that there they
did not value their ability to think critically at all.

Table 3
When the topic calls for it, I can be a highly rational thinker.

Predictors 1 2 3 4 5
Teaching 0-1 year 0 2 3 13 3
experience 2-4 years 0 6 7| 12 6

5-10 years 0 0 9 14 5
11-20 years 0 2 11 18 5
more than 20 years 0 5 4 14 10
Teaching 0-1 year 0 0 13 5
experience in CLIL 2-4 years 0 3 12 24 5
5-10 years 0 0 11 18 11
11-20 years 0 0 16 15
more than 20 years 0 0 2 0
Type Primary School 0 2 7 13 8
of school Junior High School 0 2 15 | 28 | 12
High School 0 2 9 35 16
Subjects taught Art 0 0 2 2 1
Maths 0 2 3 14 7
Natural Sciences 0 1 3 7 4
History 0 1 4 5
Physics 0 1 5 3
Chemistry 0 0 2 1
Biology 0 0 5 11 8
Geography 0 1 7 16 6
Social Sciences 0 0 1 6 0

Source: Own study.
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The data presented in Table 3 shows that most of the CLIL teachers, no
matter how much experience they have in teaching, can be highly rational
thinkers when the topic calls for it. However, the CLIL teachers whose teach-
ing experience ranges from 5 to 10 years or from 11 to 20 years were the
ones who mostly hesitated when providing the answer to the question (n = 9;
n = 11). When looking at the data concerning teaching experience in CLIL,
the numbers are similar to the data concerning teaching experience in general.
Nevertheless, the CLIL teachers whose teaching experience ranges from 2 to 4
years are the ones often chose the answer “I don’t know”. As for the type of
school, it can be noticed even though most of the CLIL teachers agreed with
the statement, 15 of the CLIL teachers working in the Junior High School chose
the answer “I don’t know”. As for the data concerning the subjects, the study
participants teaching maths, biology, and geography tend to be highly rational
thinkers when the topic calls for it.

Table 4
Thinking things through is a part of who I am.

Predictors 1 2 3 4 5
Teaching 0-1 year 1 1 6 10 3
experience 24 years 3 1 19 6 2

5-10 years 0 1 14 7
11-20 years 0 0 19 9
more than 20 years 0 0 16 8
Teaching 0-1 year 2 1 7 13 4
experience 2-4 years 2 2 21 13 6
in CLIL 5-10 years o [ o [ 1218 10
11-20 years 0 0 8 21
more than 20 years 0 0 0 1
Type Primary School 0 1 11 15 3
of school Junior High School 1 1 20 | 26 9
High School 3 1 16 25 17
Subjects Art 0 0 2 3 0
taught Maths 0 0 9 | 11 6
Natural Sciences 0 1 5 6 3
History 0 0 4 9 5
Physics 2 0 6 6 1
Chemistry 1 0 3 4 1
Biology 0 0 7 11 6
Geography 1 1 9 12 7
Social Sciences 0 1 2 4 0

Source: Own study.
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From the data presented in Table 4, it can be inferred that a significant
number of the CLIL teachers having teaching experience ranging from below
1 year up to more than 20 years strongly agree or agree with the statement
that “thinking things through is a part of who I am”. However, 19 partici-
pants of the study whose teaching experience ranges from 2 to 4 years chose
the answer “I don’t know”. As for the data concerning teaching experience
in CLIL, the numbers are very similar. Again, some CLIL teachers (n = 21)
whose teaching experience in CLIL ranges from 2 to 4 years were unable to
answer the question and chose the option “I don’t know”. Most of the CLIL
teachers who work in Primary, Junior High or High School strongly agree or
agree with the statement. However, a significant number of the CLIL teachers
(n = 11 Primary School; n = 20 Junior High School; n = 16 High School)
hesitated and chose the answer “I don’t know”. As for the data concerning the
subjects taught in a foreign language, those study participants teaching maths,
biology, and geography tend to strongly agree or agree with the statement.

Table 5
I always weigh the pros and cons.

Predictors 1 2 3 4 5
Teaching 0-1 year 0 2 10 1
experience 2-4 years 0 4 12 10 5

5-10 years 0 0 7 17 4
11-20 years 0 0 10 18 8
more than 20 years 0 2 8 16 7
Teaching 0-1 year 0 3 9 12 3
experience in CLIL | 2_4 years 0 4 15 18 7
5-10 years 0 1 12 22 5
11-20 years 0 0 8 18 10
more than 20 years 0 0 1 0
Type Primary School 0 3 7 15 5
of school Junior High School 0 3 18 26 10
High School 0 2 19 30 11
Subjects Art 0 1 1 2 1
taught Maths 0 1 8 12 5
Natural Sciences 0 0 3 9 3
History 0 0 6 11 1
Physics 0 1 3 9 2
Chemistry 0 1 4 2 2
Biology 0 1 8 10 5
Geography 0 2 10 11 7
Social Sciences 0 0 2 5 0

Source: Own study.
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When looking at the data presented in Table 5, it can be seen that most of
the respondents, no matter how long their experience in teaching or experience
in CLIL is, agree with the statement. However, particular attention should be
paid to the respondents whose teaching experience is between 2 and 4 years and
11 and 20 years. A significant number of the CLIL teachers chose the answer
“I don’t know” (n = 12; n = 10). A very similar situation can be observed when
analyzing the data provided by the CLIL teachers with the teaching experience
in CLIL ranging between 2 and 4 years — 15 of them provided the answer
“I don’t know”. As for the CLIL teachers working in Junior High School and
High School, the number of the respondents who chose the answer “I don’t
know” is quite significant (n = 18; n = 19, respectively). Most of the Prima-
ry School CLIL teachers agree or strongly agree with the statement (n = 15;
n = 5, respectively). In the case of the subjects taught, a significant number
of the CLIL teachers agree or strongly agree with the statement. However,
a remarkable number of geography CLIL teachers (n = 10) seem to have some
doubts and chose the answer “I don’t know”.

Table 6
I try to have good reasons for my important decisions
Predictors 1 2 3 4 5
Teaching 0-1 year 0 0 0 18
experience 2—-4 years 0 1 3 24 3
5-10 years 0 0 0 16 12
11-20 years 0 2 4 17 13
more than 20 years 1 3 4 13 12
Teaching 0-1 year 0 0 2 21 4
experience in CLIL | 24 years 0 3 2 29 10
5-10 years 1 1 4 21 13
11-20 years 0 2 3 16 15
more than 20 years 0 0 0 1
Type Primary School 0 3 3 16 8
of school Junior High School 1 1 4 38 13
High School 0 2 4 34 22
Subjects taught Art 0 0 1 2 2
Maths 0 1 1 11 13
Natural Sciences 0 1 1 9 4
History 0 1 1 12 4
Physics 0 1 1 8 5
Chemistry 0 0 1 1 7
Biology 1 0 3 14 6
Geography 0 1 2 19 8
Social Sciences 0 0 0 1 6

Source: Own study.
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The data presented in Table 6 shows that a significant number of CLIL
teachers whose teaching experience ranges from 0 up to 20 or even more years,
agree or definitely agree with the statement “I try to have good reasons for
my important decisions”. The same tendency can be noticed when analyzing
the data concerning teaching experience in CLIL. Only few respondents
whose teaching experience in CLIL ranges from 2 to 4 years (n = 3) or from
11 to 20 years (n = 2) did not agree with the statement. When analyzing the
data concerning the type of school, most of the CLIL teachers working in
Primary School (n=16), Junior High School (n = 38), and High School (n =
34) agree with the statement. As for the data concerning the subjects being
taught in English, most of the CLIL teachers agree or strongly agree with
the statement.

To sum up the data from Tables 2—6, it can be noticed that no matter
how much experience the CLIL respondents have either in teaching English
or teaching in CLIL a significant number of them tend to value critical think-
ing, try to be rational thinkers, weigh the pros and cons and also have good
reasons for important decisions. As for the type of school, most CLIL teachers
working in Junior High School or High School indicate a significant awareness
of critical thinking, which is connected with the type of education they deal
with. While working with older learners, the CLIL teachers need to be more
skilled at analyzing, making inferences, judging, or evaluating than those work-
ing with young learners. According to CHANGWONG, SUKKAMART and SISAN
(2018: 40):

as students progress into junior and senior high school, critical thinking skills,
decision-making skills, and information gathering skills need to be taught.
The individual must also be skilled at evaluating the future consequences
of their present actions and the actions of others. They need to be able to
determine alternative solutions and to analyze the influence of their own
values and the values of those around them.

The CLIL teachers who teach maths, biology, geography, or history tend
to value critical thinking the most. It is probably due to the specific nature of
these subjects, which require a lot of critical thinking. The results do not go
in tandem with the research results obtained by ZoHar (2004), ALKIN (2012)
and Kog-ErRDAMAR and BANGIR-ALPAN (2017), who examined critical thinking
skills of teachers from various areas and found out that the teachers’ critical
thinking levels and open-mindedness tendencies were not adequate. As there is
not enough research conducted among the CLIL teachers, it is very difficult to
state whether the data obtained in the present study have been influenced by
CLIL itself or not. It is important to bear in mind that due to the integration
of content and language these skills are more needed, which has been empha-
sized by HANESOVA (2014: 37), who claims that “flexibility of thinking is the
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result of educational interconnectedness of content, topic, variety of skills and
learning styles”.

Table 7

The correlation between teachers’ experience, teachers’ experience in CLIL, type of school
and open-mindedness (Rho Spearman’s Test)

Character strengths eI;aeilil;rr:fe Teachiirrllgé:ﬁ)srience Type of school
Open-mindedness | Correlation 225%% 232%* .044
Bilateral significance .006 .004 .595
N 149 149 149

Source: Own study.

Table 7 presents the correlation between teachers’ experience, teachers’
experience in CLIL, type of school and, open-mindedness. As can noticed
from the data, there is a significant correlation between teachers’ experience
and open-mindedness (rs(149) = .225, p = .006) and also between teachers’
experience in CLIL and open-mindedness (rs(149) = .232, p = .004). How-
ever, there is no correlation between the type of school and open-mindedness
(rs(149) = .044, p = .595). The observed correlation in the case of teachers’
experience and teachers’ experience in CLIL and open-mindedness is positive
and strong, which indicates that the more experience the teachers have either
in teaching or in teaching in CLIL, the more open-minded they are. The re-
sults go in tandem with the basic data presented above, according to which the
teachers who have more experience either in teaching or in teaching in CLIL
tend to be more open-minded. In the case of the type of school, the data in-
dicates that open-mindedness does not depend on the type of school in which
the CLIL teachers work. The data obtained through the Rho Spearman’s Test
supports the above-presented results as well as further analysis using ANOVA
test (F (2, 149) = 3.226, p = .043) (Table 8) and Post-hoc Sheffe’s test (p < .05)
(Figure 1).

Table 8
ANOVA statistics concerning open-mindedness and the type of school
Character strength Type of school N Mean Standard deviation
Open-mindedness | primary education 30 19.0667 2.51798
Junior High School 57 19.1579 2.84598
High School 62 19.4839 2.90698
General 149 19.2752 2.79686

Source: Own study.
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In order to delineate the variations between the teachers working in a dif-
ferent type of school, another analysis was conducted with the use of ANOVA
(F (2, 149) = 3.226, p = .043). The data presented in Table 8 shows that there
are no significant variations in the groups as far as open-mindedness is con-
cerned. The data is as follows: Primary School CLIL teachers: M = 19.0667;
SD = 2.51798; Junior High School CLIL teachers: M = 19.1579; SD = 2.84598;
High School CLIL teachers: M = 19.4839; SD = 2.90698. In other words, there
is no significant relation between open-mindedness of the CLIL teachers and
the type of school in which they work.

19,50

1940

19,30

19,20

Srednia - Judgment (Ocena)

19,10

19,00

Primary E:ducation Junior Higlh School High Slchool
TYPE OF SCHOOL

Figure 1. Post-hoc Sheffe’s test concerning open-mindedness and the type of school.

Source: Own study.

The data presented in Table 8 and Figure 1 concerning the type of school
in which the CLIL teachers work goes in tandem with the data presented in
Tables 2-7, which indicates that the variations between the groups are not
very significant. It can be clearly seen from Figure 1 that the differences
between the CLIL teachers working in particular schools are minor. CLIL teach-
ers working in High School tend to be slightly more open-minded, which
bearing in mind the requirements concerning High School content subjects
is understandable.
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Table 9

The correlation between the subjects taught in English and open-mindedness
(Rho Spearman’s Test)

Character Natural | ,. . |Chemis-| . Geo- | Social
strength Art | Maths Sciences History | Physics try Biology graphy | sciences

Open- Corre- ,091 | ,068 ,043 ,183° ,130 ,045 | 2177 | ,260° | ,120
minded- | lation
-ness

Bilateral | ,305 | ,495 | ,746 ,068 | 110 | ,829 | ,053 | ,041 ,068
signifi-
cance

N 5 26 15 18 15 9 24 30 7

Source: Own study.

The correlation between particular content subjects taught in English and
open-mindedness is presented in Table 9. As the data indicates, there is a sig-
nificant correlation between history and open-mindedness (rs(18) = .183, p =
.068), biology and open-mindedness (rs(24) = .217, p = .053), and geography
and open-mindedness (rs(30) = .260, p = .041). The observed correlation in the
case of history and open-mindedness is positive but not very strong, however, in
the case of biology and geography, the correlation is both positive and strong.
The data suggests that CLIL teachers who teach biology and geography tend
to be the most open-minded. The data supports BENEKER, VAN Dis and VAN
MIDDELKOOP’s (2014) findings, who state that there is a strong link between
geography teachers and open-mindedness. They claim that “geography educa-
tion aims to enrich the world views of young people and contribute to their
global awareness” (BENEKER, VAN Dis & vaAN MIDDELKOOP, 2014: 6), and those
who can help young people are open-minded or world-minded teachers. In the
case of biology, there is no scientific data which could support the research
results presented above. Nevertheless, Harding and Hare (2000) claim that each
science requires open-mindedness and biology definitely belongs to the group
of scientific subjects; therefore the CLIL biology teachers indicate a higher
level of open-mindedness. As for the data concerning the other subjects, there
is no correlation between the subjects and open-mindedness. Even though most
of the CLIL teachers teaching subjects such as maths, art, natural sciences,
or social sciences mostly strongly agreed or agreed with the statements rela-
ting to open-mindedness (Tables 2—6), the data presented in Table 9 do not
confirm it.
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6. Discussion

The concept of open-mindedness, especially in the context of CLIL, requires
much endorsement as CLIL is the perfect approach offering a learning envi-
ronment where learners get a chance to use their cognitive skills and construct
their own knowledge. They only need to be intellectually challenged, and this
is the CLIL teachers’ task who need to be open-minded themselves and guide
their learners towards transforming information, showing how to solve problems
and discover meaning using creative thinking skills.

When analyzing the data obtained from the study, it can be noticed that
there is a significant correlation between CLIL teachers’ general experience,
experience in CLIL and open-mindedness. To put it simply, the more experience
the CLIL teachers have either in teaching or in teaching in CLIL, the more
open-minded they are. Even though there is no research that could support
the findings above, open-mindedness is considered to be one of the key CLIL
teacher competences as the ability to apply the strategies encouraging critical
thinking about content and language help learners to find a link between
language and content subjects (MELLION, 2008; BErTAUX et. al., 2010; MARSH
et. al.,, 2010). On the other hand, it is not surprising that these CLIL teachers
who do not have enough teaching experience, especially in CLIL, tend to be
less open-minded. They need time to adapt to the CLIL approach but also to
develop their own good teaching practices.

As for the type of school in which the CLIL teachers work, there is no
significant correlation between the type of school and open-mindedness (Tables
7-8; Figure 1). However, as can be mainly noticed from the data presented in
Figure 1, there is a small difference between the CLIL teachers working in
Primary School, Junior High School and Secondary School. The CLIL teachers
working in Secondary School tend to be a little more open-minded, which might
be due to their higher proficiency in a foreign language or “bigger control for
linguistic development, and the foreign language being relegated to be used as
a secondary tool” (VazQUEz & Rugio, 2010: 49).

Last but not least, is the correlation between particular content subjects
taught in a foreign language and open-mindedness. A significant correlation
has been noticed between history and open-mindedness, biology and open-
mindedness, and geography and open-mindedness (Table 9). As reported by
DALE and TANNER (2012), history, biology and geography tend to be particularly
favoured as CLIL subjects, which might be due to the global dimensions of the
topics they cover. History requires a wider perspective, hence open-mindedness.
Similarly to history, biology and geography, which apart from open-mindedness
crave for the ability to “teach by doing”, are widely reported to be significant
and attractive.
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Even though physics and chemistry also require experimenting, the strictly
theoretical nature of these subjects might impede the CLIL teachers’ open-
mindedness. The same can be said about maths, which is considered to be the
most difficult subject to be taught in CLIL (ZypaTin, 2012). Finally, the last
argument voiced as the reason for the CLIL teachers of more scientific sub-
jects being less open-minded is language. These CLIL teachers are reported to
feel less confident teaching in the foreign language, and therefore, they avoid
methods promoting open-mindedness (SPRATT, 2017).

7. Conclusion

Open-mindedness has been seen as a desirable strength not only with re-
gards to CLIL teachers but also teachers in general (LiPMAN, 1988; KENNEDY
et al.,, 1991; PitHERS & SODEN, 2000; WILLINGHAM, 2007). Even though an
accurate definition of open-mindedness provided by the researchers might still
seem to be ambiguous, there are common characteristics of open-mindedness
shared by most researchers. Generally, open-mindedness is considered to in-
clude the ability to analyze arguments, evaluate, judge, make references by using
inductive and deductive reasoning, and make decisions. Additionally, open-
mindedness involves metacognition, in other words, “thinking about thinking”,
collaboration, namely the willingness to cooperate with others, and creativity,
which is perceived as the ability to look for solutions by rearranging what is
already known to learn what is not known.

CLIL as a modern approach to content and language teaching offers
a flexible framework for how language and content can be integrated across
a greater range of contexts and settings (CoyLE, 2008) and therefore, it requires
open-minded teachers who will encourage the development of students’ critical
thinking skills. The study whose aim was to investigate CLIL teachers’ open
-mindedness may be a good opportunity for the institutions educating future
teachers to start paying attention to this important issue, and implement ef-
fective ways aiming for the development of open-mindedness as well as other
creative thinking skills in the context of a specific subject.
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8. Limitations of the study

Although the aim of the research has been reached, there are certain limi-
tations of the study. Firstly, the number of CLIL teachers having experience
in CLIL above 20 years is not representative. It should be underlined that 20
years ago CLIL was hardly ever present in Polish schools and therefore, the
number of CLIL teachers having experience in CLIL meager. Secondly, the
number of CLIL teachers teaching art, chemistry, or social sciences might not
be representative as these subjects are not very commonly taught in English
in Polish schools. Even though the above-mentioned samples might not be
representative enough, the researcher decided to include all the data in the
analysis. Finally, the lack of quantitative data presented in the article might be
a disadvantage, but the researcher would like to underline the fact that such
research has been conducted based on the interviews with the CLIL teachers
and will be discussed in another article.
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Podejscie i sposdb myslenia nauczycieli zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo jezykowego:
otwartos¢ jako cecha osobowosci nauczyciela CLIL

Streszczenie: Celem artykulu jest omowienie wynikow badan na temat otwartosci umystu
jako jednej z najwazniejszych cech charakteru. Badania przeprowadzono wsréd nauczycieli
zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (CLIL), dla ktérych cecha ta wydaje si¢
niezb¢dna ze wzgledu na wyzwania, z jakimi muszg si¢ mierzy¢ w nauczaniu dwujezycznym
(np. brak materialow dydaktycznych). W celu zebrania danych nauczyciele CLIL pracujacy
w szkole podstawowej, gimnazjum oraz w szkole $redniej zostali poproszeni o wypelnienie
kwestionariusza (VIA-IS). Kwestionariusz sktadat si¢ ze 120 stwierdzen identyfikujacych
24 cechy charakteru. Odpowiedzi nauczycieli mierzono w pigciostopniowej skali Likerta,
obejmujacej zakres: zdecydowanie si¢ zgadzam; raczej si¢ zgadzam; nie wiem; raczej si¢ nie
zgadzam; kategorycznie si¢ nie zgadzam. Odpowiedzi zostaly przeksztalcone w wartosci licz-
bowe w zakresie od 1 do 5 do analizy statystycznej, umozliwiajac poréwnanie otrzymanych
wynikow badan wsrdd nauczycieli CLIL pracujacych w odmiennych szkotach oraz majacych
réznorodne doswiadczenie zawodowe. Badanie wykazalo, ze wystepuje znaczaca korelacja
pomigdzy otwartoscia umystu nauczycieli CLIL a ich doswiadczeniem zawodowym oraz
miejscem pracy.

Stowa klucze: CLIL, rozwdj nauczycieli, otwartos¢ umystu, mocne strony charakteru
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Danuta Gabrys-Barker — profesor doktor habilitowany, pracownik naukowo-
-dydaktyczny w Instytucie Jezykoznawstwa Uniwersytetu Slaskiego w Kato-
wicach. Jej glowne zainteresowania badawcze obejmuja zagadnienia z zakresu
psycholingwistyki stosowanej, przyswajania jezykow oraz wielojezycznosci.
Zajmuje si¢ rowniez ksztalceniem przysztych nauczycieli jezykow obcych.
Opublikowata dwie monografie naukowe i blisko dwiescie artykutow na-
ukowych w kraju i za granicg oraz zredagowala dwadziescia tomow mono-
graficznych. Jest redaktorem naczelnym kwartalnika ,International Journal
of Multilingualism” (Taylor & Francis/Routledge) oraz potrocznika ,,Theory
and Practice of Second Language Acquisition” (Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego). Wspotpracuje ze Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obceych Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach jako Petnomocnik Rektora ds. Nauczania
Jezykoéw Obceych.

Ryszard Kalamarz — absolwent filologii angielskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika, pracow-
nik dydaktyczny w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersy-
tetu Slaskiego. Jako dyrektor SPNJO aktywnie dziala na rzecz zapewniania
wysokiej jakosci ksztalcenia, wspierania rozwoju zawodowego lektoréw oraz
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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Zofia Chlopek — doktor habilitowana nauk humanistycznych, prowadzi zajecia
z zakresu metodyki nauczania jezyka angielskiego i niemieckiego jako obcego,
psycholingwistyki i neurolingwistyki. Wsrdd jej zainteresowan badawczych
znajdujg si¢ procesy psycholingwistyczne obejmujace uczenie si¢ i uzywanie
jezykow drugich, trzecich i kolejnych, rozwdj poznawczy dziecka dwu-/wielo-
jezycznego, nauczanie jezykéw obcych 1 komunikacja interkulturowa.

Katarzyna Fredén De Los Rios (Korol) — nauczycielka jezyka szwedzkiego
i niemieckiego w Kommunal Vuxenutbildning w Skdvde w Szwecji oraz dy-
plomowana tlumaczka konsekutywna w zakresie ttumaczen prawnych.

Marta Kaliska — doktor habilitowana nauk humanistycznych w zakresie jezy-
koznawstwa wtoskiego. Pracuje na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwer-
sytetu Warszawskiego. Prowadzi zajecia z praktycznej nauki jezyka wioskiego,
gramatyki opisowej, metodologii nauczania, stylistyki jezyka wioskiego 1 thu-
maczen pisemnych. Jej gléwne zainteresowania naukowo-badawcze dotycza
problematyki nauczania jezyka wiloskiego w Polsce, a w szczegdlnosci meto-
dologii nauczania ukierunkowanej na rozwoj kompetencji (inter)kulturowych
u 0so6b uczacych sie. Wyniki swoich badan przedstawia podczas krajowych
i miedzynarodowych konferencji oraz wizyt w zagranicznych uczelniach. Jest
wspotautorka serii podrecznikow do nauki jezyka wloskiego w szkole podsta-
wowej Va bene!

Pawel Kazmierczak — magister filologii dunskiej, lektor jezyka dunskiego,
norweskiego, szwedzkiego, angielskiego i1 polskiego jako jezyka obcego, asystent
w Katedrze Historii Skandynawii i Europy Wschodniej Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu, doktorant na Wydziale Lingwistyki Stosowanej UW,
gdzie pod kierunkiem dr hab. Ewy Gruszczynskiej przygotowuje rozprawe o re-
cepcji przektadow poezji Wistawy Szymborskiej w Danii, Norwegii i Szwecji.

Hanna Komorowska — profesor zwyczajny, wyktada jezykoznawstwo stoso-
wane 1 glottodydaktyke w Uniwersytecie Humanistycznospotecznym SWPS
oraz Uniwersytecie Warszawskim. Przewodniczyta Komitetowi Ekspertow
ds. nauczania jezykow obcych i reformy ksztatcenia nauczycieli w Polsce. Byla
prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, prezesem Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, polska delegatka w Grupie Projektowej ds. Jezykéw No-
wozytnych przy Radzie Europy i cztonkiem powotanej przez Uni¢ Europejska
Grupy Wysokiego Szczebla ds. Wielojezycznosci. Peini funkcje konsultanta
Europejskiego Centrum Jezykow Nowozytnych w Grazu, przewodniczy Komi-
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tetowi selekcyjnemu polskiej edycji European Language Label. Ekspert MEN
w zakresie programow i podrecznikow do nauki jezykow obcych, wspotautorka
Europejskiego portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykdéw, autor-
ka licznych publikacji z dziedziny metodyki nauczania jezykéw obcych oraz
ksztatcenia nauczycieli.

Agnieszka KoS$cinska — doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie jezyko-
znawstwo, nauczyciel dyplomowany. Obecnie zatrudniona na stanowisku
starszego wykladowcy w Miedzywydziatlowym Studium Jezykéw Obcych na
Uniwersytecie Papieskim Jana Pawla II w Krakowie. Jej gtéwne zainteresowa-
nia badawcze obejmuja: doskonalenie zawodowe nauczycieli jezykow obcych,
dydaktyke jezykow specjalistycznych, czynniki wplywajace na skutecznosé
ksztatcenia jezykowego oraz mozliwosci zastosowania nowych technologii
w nauczaniu jezyka obcego i1 doskonaleniu zawodowym.

Jolanta Lacka-Badura — doktor nauk humanistycznych, jezykoznawca, na-
uczyciel akademicki, kierownik Centrum Jezykoéw Obcych na Uniwersytecie
Ekonomicznym w Katowicach. Prowadzi zajecia z przedmiotow: jezyk angiel-
ski dla celéw biznesowych oraz komunikacja w biznesie. Autorka publikacji
z dziedziny dydaktyki jezykéw specjalistycznych, komunikacji w biznesie,
analizy dyskursu, jezyka perswazji i ewaluacji.

Kamila Milkowska-Samul — doktor habilitowana w zakresie jezykoznawstwa
wloskiego, magister socjologii, adiunkt w Instytucie Komunikacji Specjalistycz-
nej i Interkulturowej na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu War-
szawskiego. Jest autorkg ksigzek La persuasione nella comunicazione politica
in Italia e in Polonia (2011) i (S)cortesia e social network. Opportunita e rischi
del dibattito pubblico su Facebook (2019) oraz licznych publikacji z zakresu
socjolingwistyki, pragmatyki jezykowej oraz retoryki. Interesuje si¢ gtownie
tematyka (nie)grzecznosci, jezyka polityki i perswazji, ponadto problematyka
ptci w jezyku, takze z perspektywy dydaktyki.

Katarzyna Papaja — adiunkt w Instytucie Jezykoznawstwa na Uniwersytecie
Slaskim w Katowicach. Uzyskata stopien doktora nauk humanistycznych z za-
kresu jezykoznawstwa stosowanego na US. Specjalizuje sic w metodyce na-
uczania jezyka angielskiego jako obcego oraz w nauczaniu dwujezycznym. Jest
autorka kilku ksigzek dotyczacych nauczania dwujezycznego, m.in. Focus on
CLIL. A Qualitative Evaluation of Content and Language Integrated Learning
in Polish Secondary Education. Jest wspotautorka raportu dotyczacego naucza-
nia dwujezycznego w Polsce (Profile Report Bilingual Education (English) in
Poland) oraz stypendystka DAAD, a jej doswiadczenie akademickie 1 pedago-
giczne zdobyte w Wielkiej Brytanii, Stanach Zjednoczonych, Niemczech czy
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Szwajcarii pozwolito na wprowadzenie nowoczesnych metod nauczania jezyka
angielskiego jako obcego.

Ewa Poltorak — doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Instytucie Jezyko-
znawstwa Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Obszary jej zainteresowan naukowych dotycza jezykoznawstwa stosowanego,
a w szczeg6lnosci analizy réznych aspektow szeroko rozumianego procesu
glottodydaktycznego. Interesuje ja praktyczny wymiar wykorzystania nowych
technologii oraz przestrzeni wirtualnej w procesie nauczania/uczenia si¢ jezy-
kéw obcych, jak réwniez optymalizacja warunkéw zinstytucjonalizowanych
from ksztalcenia jezykowego, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem nauczania/
uczenia si¢ jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego
w okresie wczesnej dorostosci.

Dorota Pudo — adiunkt w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu Ja-
giellonskiego. Autorka monografii o péznosredniowiecznych adaptacjach proza
starofrancuskich epopei rycerskich, ktore byly przedmiotem jej pracy doktor-
skiej. Wsrod jej obecnych zainteresowan znajduje si¢ dydaktyka nauczania
jezyka francuskiego, szczegdlnie psychologia uczacych si¢ jezykdw, ich przeko-
nania dotyczace procesu uczenia si¢ oraz ich obraz Ja w kontek$cie nabywania
nowego jezyka.

Agnieszka M. Sendur — doktor nauk humanistycznych, nauczyciel akademi-
cki, metodyk, trener i egzaminator, autorka i wspotautorka podrecznikéw oraz
innych materiatéw dydaktycznych i egzaminacyjnych. Jej gtowne zaintere-
sowania badawcze koncentrujg si¢ wokot dydaktyki jezykow obcych, w tym
jezykow specjalistycznych, wykorzystania nowych technologii w nauczaniu, jak
rowniez testowania i oceniania oraz uczciwosci akademickiej. Zatrudniona na
stanowisku adiunkta na Wydziale Psychologii, Pedagogiki i Nauk Humanistycz-
nych Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, petni funk-
cj¢ Kierownika Studium Jezykéw Obcych.

Sylwia Stachurska-Cwiek — asystent w Instytucie Jezykoznawstwa Uniwersy-
tetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dtugosza w Czg¢stochowie, gdzie
petni funkcje dyrektora Uniwersyteckiego Centrum Ksztatcenia Ustawicznego.
Od dziewieciu lat jest zwigzana z tg uczelnig. W czerwcu 2016 roku ukonczyta
dzienne studia doktoranckie w zakresie jezykoznawstwa na Wydziale Filo-
logicznym 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.
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Maria Stec — doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, zaj-
muje si¢ lingwistyka stosowana, prowadzi lektorat jezyka angielskiego w Stu-
dium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych oraz w Szkole Doktorskiej, zatrud-
niona na stanowisku profesora uczelni na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach
oraz w Cieszynie. Jest autorkg czterdziestu artykutow opublikowanych w kraju
i za granica, tlumaczka tekstow filozoficznych, prawniczych i1 artystycz-
nych, recenzentem materiatdéw dydaktycznych z zakresu nauczania jezyka
angielskiego dla polskiego Ministerstwa Edukacji. Jej gtdéwne zainteresowania
obejmujg przyswajanie jezykow obcych 1 multimodalno$é. W szczegolny sposob
interesuje si¢ konstrukcja, implementacja i ewaluacjg materiatéw do nauczania
jezykow obcych, a takze metodologia wizualng oraz multimodalng analizg
dyskursu w materiatach dydaktycznych.

Elzbieta Suszanska-Brzezicka — magister filologii angielskiej na Uniwersyte-
cie Jagiellonskim, nauczyciel akademicki. Specjalizuje si¢ w nauczaniu jezyka
angielskiego zawodowego zwigzanego z chemia metali i wiertnictwem, a takze
jezyka biznesu. Wspotautorka podrecznika Non-Ferrous Metals. Processing
and Recycling — Selected Issues. Technical English for Students, opracowanego
pod opieka naukowg profesora Krzysztofa Zaby.

Anna Sworowska — absolwentka filologii szwedzkiej oraz filologii germanskiej
Wydzialu Neofilologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, dok-
torantka na Wydziale Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, asy-
stent w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, sekcja
jezyka szwedzkiego.

Marcin Szwed — filolog anglista, ukonczyl studia w zakresie lingwistyki
stosowanej na Uniwersytecie Warszawskim. Ttumacz przysiggty jezyka angiel-
skiego, ttumacz LSP, ttumacz konferencyjny i dydaktyk przektadu. Pracownik
naukowo-dydaktyczny Katedry Anglistyki Uniwersytetu SWPS. Zajmuje si¢
nauczaniem przektadu tekstow fachowych, dydaktyka tlumaczenia ustnego
i thumaczeniem wspomaganym komputerowo.

Dorota Zawadzka — doktor nauk humanistycznych, absolwentka filologii
germanskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie. Studiowata tez
w Grazu (Austria) oraz w Heidelbergu (Niemcy). Pracuje jako wyktadowca jg-
zyka niemieckiego na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie oraz w Insty-
tucie Goethego w Krakowie. Brata udziat w licznych szkoleniach dydaktycznych
oraz konferencjach naukowych. Probuje znalez¢ wspdlng ptaszczyzne taczaca
badania naukowe w dziedzinie glottodydaktyki z praktyka dydaktyczng. Wspot-
autorka skryptéw Zakres egzaminu standaryzowanego z jezyka niemieckiego
oraz Niemiecki nie jest trudny.
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Monografia Wspdfczesna glottodydaktyka wobec zmian edukacyjnych. Nowe
wyzwania i innowacyjne rozwigzania jest kolejng pozycjq w serii Publikacje
Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych, w ktérej ukazuja sie prace z za-
kresu wspotczesnej problematyki nauczania jezykow obcych.

Autorami artykutéw tworzacych niniejszy tom sg glottodydaktycy, ale takze
translatorycy, jezykoznawcy i pedagodzy. Reprezentujg oni rozne jezyki: angiel-
ski, niemiecki, szwedzki, wtoski, dunski, francuski. W tekstach o charakterze
badawczym, teoretycznym i praktycznym poruszono kwestie dotyczace sfery
afektywnej uczenia sie / nauczania, kompetencji komunikacyjnej, materiatéw
i kursoéw dydaktycznych, testowania i oceniania w konteksécie nauki online,
podej$¢ do nauczania oraz nauczania ttumaczenia. Tak szeroki wachlarz za-

gadnien glottodydaktycznych zostat przez Redaktorow tomu zebrany w catosé
bardzo dobrze odzwierciedlajacg wyzwania wspdtczesnosci, szczegdinie
wyostrzone przez zupetnie nieznany i nieoswojony czynnik, jakim stafa sie
pandemia.

Gtownymi zaletami publikacji sg; aktualnos¢ podejmowanych zagadnien,
rzetelne przedstawienie badan wiasnych usytuowanych w perspektywie
literatury polsko- i obcojezycznej, omowienie przyktadow dobrych praktyk
dydaktycznych oraz wskazanie kolejnych obszardw badawczych. Ksigzka
bedzie stanowita doskonate kompendium wiedzy o wspdiczesnej glotto-
dydaktyce dla studentéw, nauczycieli, pedagogdw i wszystkich zainteresowa-
nych edukacja.
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